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Presentaci6 


La  idea  de  crear  una  nova  revista  sobre  temes  educatius  va  sorgir  en 
el  seu  moment  com  a fruit  natural  d’una  idea  anterior,  plasmada  per  prime- 
ra  vegada  en  el  nostre  pais  a la  Universitat  de  Barcelona:  ajuntar  en  una 
sola  instancia  academica  tots  els  organs  universitaris  dedicats  a la  docen- 
cia  i a la  recerca  en  els  diversos  camps  educatius.  Era  logic  que  si 
s’unificaven  esforgos  fos  perque  fructifiquessin  en  una  millor  tasca  de  ca- 
racter  academic  i investigador  i que  aquests  esforgos  tinguessin  el  natural 
resso  dins  la  nostra  societat. 

Aixi,  doncs,  Temps  d’Educacia,  en  primer  Hoc,  surt  amb  vocacio  de 
servei  al  pais  i a la  cornu  nitat  cultural  de  la  qual  som  membres  i a la  qual 
ens  devem,  amb  Nnteres  primordial  de  ser-ne  un  instrument  d’analisi  i de 
critica. 

En  segon  Hoc,  la  idea  primordial  que  ens  inspira  no  es  altra  que  la  de 
contribuir  amb  esperit  obert  i actitud  de  dialeg  a la  divulgacio  i discussio 
cientifioa  dels  temes  relacionats  amb  el  nostre  ambit,  des  d’una  perspecti- 
ve de  caracter  universal  i en  consonancia  amb  els  corrents  capdavanters 
de  la  recerca  i I’acclo  educatives. 

Amb  aquest  desig  i aquesta  esperanga  iniciem,  doncs,  aquesta 
nova  singladura.  Que  la  sort  I el  bon  fer  ens  acompanyin. 

Josep  M.  Rotger  i Cerda 

President  de  la  Divisio  de  Clencies  de  i’Educacio 
de  la  Universitat  de  Barcelona 
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Objectius  i contingut  de  "Temps  d’Educacid" 


_ Temps  d’Educacio  es  una  revista  semestral  de  la  Divisio  de  Ciencies 
de  PEducacio  de  la  Universitat  de  Barcelona.  L’estructura  actual  d’aquesta 
Universitat  ha  facilitat,  per  mitja  de  la  Divisio,  la  coordinacio  administrativa, 
academica  i cientffica  de  les  institucions  que  tenen  per  objects  la  capaci- 
tacio  professional  de  mestres  i educadors  i la  recerca  en  Ciencies  de 
I Educacio  (Facultat  de  Pedagogia,  Escola  de  Formacio  de  Professorat 
d’EGB  i Institut  de  Ciencies  de  PEducacio).  En  aquest  marc,  Temps 
d’Educacio  preten  ser  un  organ  de  la  Divisio  per  tal  de:  1.  acollir  i difondre 
part  de  la  seva  produccio  cientffica;  2.  facilitar  i estimular  la  comunicacio,  la 
interdisclpllnarletat  i la  discussio  cientffica  entre  les  diferentes  ifnies  de 
treball  I arees  dlsciplinaries  de  les  Ciencies  de  PEducacio;  3.  projectar  la 
Divisio  a la  comunitat  cientffica  de  la  Pedagogia  i als  ambits  institucionals  i 
d’intervenclo  del  sistema  educatiu. 

No  obstant  aquests  objectius  relacionats  directament  amb  ia  Divisio 
de  Ciencies  de  I’Educacio,  Temps  dEducacio  no  neix  amb  ia  voluntat 
d esdevenir,  ni  pel  que  fa  a autors  ni  a destinataris,  una  publicacio  tancada 
a aquesta  instancia  academica  de  la  Universitat  de  Barcelona.  La  preten- 
sio  es  la  d’esser  un  organ  cientffic  obert  a ia  comunitat  dels  qui  conreen  a 
Catalunya,  des  de  ia  recerca.  el  pensament  o la  practica,  les  Ciencies  de 
PEducacio. 

L abast  tematic  de  la  revista,  en  consonancia  amb  I’ambit  disciplinari 
de  la  Divisio,  es  el  de  la  Pedagogia  o les  Ciencies  de  PEducacio  global- 
ment  considerades.  Per  tant,  la  revista  acoliira  de  forma  proporcionada, 
no  necessariament  en  cada  numero,  pero  sf  en  el  seu  conjunt,  els  dife- 
rents  continguts,  arees  cientffiques  i Ifnies  de  recerca  de  les  menciona- 
des  disciplines.  Com  a publicacio  unlversitarla  vetilara  especialment  pel 
rigor  cientffic  I el  nivell  Intel.lectual  del  contingut.  Temps  dEducacio  no 
sera  una  revista  ni  de  divulgacio,  ni  d’actualitat,  ni  eminentment  practica, 
en  el  sentit  restrlngit  d’aquesta  paraula.  I no  pas  perque  calgui  desvalorar 
aquest  tipus  de  publlcaclons.  Pexistencia  de  les  quals,  per  altra  banda,  es 
molt  necessaria  en  el  camp  pedagogic,  sino  perque,  precisament,  aquest 
terreny  divulgatiu  i practic  sembla  mes  ben  eobert,  almenys  en  i’ambit  ca- 
tala,  que  no  8l  cientffic  I teoric, 

El  contingut  de  cada  numero  d eTemps  dEducacio s’estructurara  en 
quatre  secclons.  En  primer  Hoc,  una  Monografia  sobre  algun  autor  o tema 
especffic  de  Ciencies  de  I’Educacio,  coordinada  per  un  professor  o equip 
de  professors  que  tindran  cura  d’estructurar-la,  cercar  articles  adients  per 
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traduir,  sol.licitar  col.laboracions,  etc.  En  segon  Hoc,  hi  haura  la  seccio  de 
Reflexions  i recerque s,  que  acollira  articles  de  contingut  heterogem  que 
dificilment  foren  integrables  a les  successes  seccions  monografiques. 
En  tercer  Hoc,  la  Tribuna,  que  tindra  per  objecte  promoure  i participar  en 
debat  de  tematiques  educatives  Importants  que  gaudeixin  d una  certa  ac- 
tualitat  compatible  amb  el  caire  semestral  de  la  revista.  Finalment,  la  revista 
comptara  tambe  amb  una  Seccio  bibliografica  que  incloura  recensions 
comentaris  en  profunditat  d’obres  importants  aparegudes  recentment 

ressenyes  succintes  d’altres  novetats.  , , . , 

La  Direccio  i el  Consell  de  Redaccio  de  Temps  d'Educacto  volen  fer 
avinent  que,  malgrat  el  contingut  cientffic  que  es  preten  donar  a la  revista, 
en  Pedagogia  es  certament  diffcil  -i  no  sabem  si  es  desitjabie-  obviar  e^s 
components  o orientacions  de  caire  valoratiu  I,  en  general  ideologic.  Es 
per  aixo  que  conve  fer  alguna  remarca  sobre  aquesta  questio.  El  caracter 
instltucional  d’aquesta  publicacio  creiem  que  obliga,  si  no  a la  neutralitat, 
si  al  pluralisme;  pluralisme  que  s’haura  de  manifestar  segons  les  orienta- 
cions diverses  que  convisquin  a la  Divlsio.  Aixo  no  obstant,  entenem  que 
la  revista  ha  d’optar  decididament  per  una  linia  pedagogics  renovadora  i 
critica,  la  qual  cosa,  per  altra  banda,  no  es  contradictoria  amb  ia  voiuntat  ri- 
gorosa  i cientifica  que  ha  de  tenir.  Igualment,  la  redaccio  no  sempre  ha  de 
compartir  les  interpretacions  I les  orientacions  del  contingut  delstreballs 
que  s’hi  publiquin.  Es  vetllara  perque  tinguin  prou  qualitat  intellectual, 
pero  s’evitara  Interferir  en  les  interpretacions  o vaioraclons  que  cada  autor 
introdueixi  en  els  seustrebalis.  Aquest  primer  numero  vol  ser  ja  un  exam- 
ple d’aquesta  intencio  d’obertura  i pluralisme. 

El  Director  i el  Consell  de  Redaccio 
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Ramon  Flecha 


No  em  sembla  que  s’hagi  de  justtficar  el  fet  de  destinar  la  monografia 
d’aquest  primer  numero  a la  figura  i I’obra  de  Paulo  Freire.  La  inusual  re- 
percussio  a tots  els  ambits  que  ha  tingut  la  seva  estada  recent  a Catalun- 
ya, on  ha  rebut  el  nomenament  de  Doctor  Honoris  Causa  per  la  Universi- 
tat de  Barcelona,  ha  posat  en  relleu  novament  la  importancia  i la 
singularitat  d’aquest  gran  educador.  Per  una  banda,  no  sembla  aventurat 
de  considerar-lo  com  el  mes  destacat  pedagog  encara  viu;  en  certa  mane- 
ra  ve  a esser  el  que  tanca  tota  una  serie  "pretecnoldgica"  de  grans  pensa- 
dors  sobre  el  fet  educatiu.  Per  altra  banda,  la  celebritat  de  Freire  ha  supe- 
rat  amb  escreix  la  frorrtera  del  mite. 

Les  persones  i els  organismes  de  la  Divisio  de  Ciencies  de  I’Educacio 
han  portat  a terme  una  tasca  eficag  i il.lusionada,  a fi  de  convertir  aquest 
homenatge  en  un  enriquiment  de  la  Universitat  i de  la  seva  societat.  La 
Facultat  de  Pedagogia  i I’E.U.  de  Formacio  del  Professorat,  no  nomes 
han  aprovat  la  proposta  coordinadament  I unanimement,  sino  que  hi  han 
posat  tambe  tots  els  recursos  i tot  I’entusiasme  durant  el  proces.  L’ICE  ha 
organitzat  un  seminari  d’aprofundiment  de  la  seva  obra.  Els  professors,  el 
PAS  I els  estudiants  han  participat  molt  Intensament  en  totes  les  activi- 
tats.  A mes,  hi  ha  hagut  una  col.laboracio  estreta  I estable  dins  la  campan- 
ya  popular  'Freire  a Catalunya'  amb  els  moviments  socioeducatius  que 
apliquen  aqui  la  seva  metodologia. 

Ara,  amb  aquests  treballs,  volem  contribuir  a I’aveng  de  la  investigacio 
en  aquesta  concepcid  tedrico-practica  de  I’educacio  tan  original  i creativa. 
Hem  evitat  de  reiterar  els  temes  que  ja  es  poden  trobar  a la  literatura  exis- 
tent, que  es  prou  extensa.  Queda  fora  d’aquest  criteri  la  breu  relacio  bibli- 
grafica,  que  s’ha  afegit  per  a qui  encara  no  s’hagi  introduTt  directament  en 
la  seva  obra. 

La  conferencia  dt  Freire,  'La  practica  educativa",  es  inedita.  La  va  pro- 
nunciar  enmig  del  caliu  d’un  public  molt  nombros  (participants  i educadors 
dels  centres  d’adults,  juntament  amb  professors  I estudiants  universitarls) 
quo  li  va  dedicar  dotze  aplaudiments  -el  darrer,  d’un  minut  i disset  se- 
gons.  De  I’exposicio,  n’apreciem  una  maduracio  i adaptacio  als  nous 
temps  d’alguns  elements  de  la  seva  teoria:  cal  destacar-ne  la  sistematiza- 
cio  dels  components  de  la  practica  educativa  i les  references  a la  seva 
metodologia  de  pensament.  Al  col.loqui,  en  el  dialog  directe  amb  els 
shus  educands  (per  descomptat!),  les  respostes  que  dona  inclouen  les 
urgencies  que  Jarvis  trobava  a faltar  en  els  seus  darrers  escrits. 

‘Ramon  Flecha  i Garcia,  Professor  de  Sociologia  i Director  del  Postgrau 
d’Educacio  d’Adults  de  la  Universitat  de  Barcelona.  Ultima  publicacio:  Dos  siglos 
de  educacion  de  adultos  (1988).  Ultima  investigacio:  "Mapa  de  I’educacio 
d’adults  de  la  provincia  de  Barcelona”.  (1986-87) 
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Ramon  Ffscha 


Tambe  es  inedita  Tentrevista.  En  algun  moment  entra  en  femes  que 
mai  ho  havia  trac  fat  publicament  (I’alegria  i la  responsabilitat  que  sent  er>- 
front  de  la  mitificacio  que  se  n’ha  fet).  Hi  ha  altres  respostes  en  que  preci- 
sa  elements  sobre  alguna  questio  (I’irtteres  per  Vygotsky,  la  relacio  sntre 
etica  i estetica)  que  ja  havia  esmentat  anteriorment.  Tambe  hi  trobem  defi- 
nicions  molt  dares  sobre  aspectes  (laformacio  universitaria  dels  educa- 
dors  d’adults,  la  universalitat  de  la  seva  reflexio  pedagogical  en  els  quals 
aqui  ha  estat  molt  mal  interpretat.  Potser  es  que  encara  es  considers 
pobra  I’argumentacio  de  la  seva  actitud  enfront  de  les  teories  de  la  repro- 
duccio  i la  pedagogia  no  directiva.  A I’entrevista  no  hi  falten  les  referen- 
cies  al  seu  compromis  amb  la  realitat  (Nicaragua,  lluita  per  I’escola  publica), 
a altres  pedagogies  alliberadores  (I’Escola  Moderns)  i al  moment  actual 
(les  reformes  educatives). . 

En  el  discurs  de  Paulo,  hi  descobrim  una  qualitat  humana  que  no  ha 
quedat  desdibuixada  amb  el  merescut  reconeixement  social  de  la  seva 
creacio  pedagogics.  Els  diversos  estaments  de  la  Universitat  de  Barcelo- 
na hem  considerat  la  investidura  com  un  exemple  d’allo  que  hauria  de  ser 
sempr8  un  acte  academic  d’aquest  tipus.  Els  diversos  sectors  oe  Is  vida 
cultural,  que  erem  mes  del  que  permet  la  capacitat  del  Paranimf,  varem  as- 
sistir  a una  representacio  excei.lent  de  I’obra  de  Freire  i a una  comumca- 
cio  emocionant  amb  la  personalitat  que  1’havia  feta  possible. 

El  discurs  de  presentaclo  de  Jaume  Trilla  fa  una  rlgorosa  Interpretacio 
de  Paportacio  pedagogica  de  Freire,  a partir  del  nexe  dialectic  entre  la  teo** 
ria  i la  practica.  Tot  i que  ja  s’ha  escrit  molt  sobre  la  seva  obra,  aquest  tre- 
ball  s’hi  encara  amb  una  visio  nova  i creativa.  Durant  la  seva  analisi,  es  van 
descobrint  els  elements  que  representen  una  contribucio  ben  important 
a una  de  les  questions  essencials  de  les  clencies  de  Peducacio:  la  recerca 
de  la  conjuncio  ajustada  entre  explicacio  i intervencio.  Aquest  problema 
adquireix  al  nostre  pais  una  actualitzada  rellevancia,  ,n  un  moment  en 
que  la  pedagogia  universitaria  es  vol  ocupar  de  les  necessitats 
d’educacio  no  formal  que  genera  I’evolucio  de  la  societat.  Uobi  a de  Freire 
encara  no  s’ha  explotat  en  aquesta  orientacio,  i el  dispurs  de  Trilla  ens 
proporciona  un  mode!  de  la  metodologia  amb  que  se  n’ha  de  fer  la  pros- 

peccio.  , , , * 

L’actitud  de  la  Universitat  de  Barcelona  d’obrir-se  a la  situacio  cultural 
de  la  societat  que  la  mante  feia  necessaria  Pelaboracio  de!  primer  balanp 
detallat  de  la  repercussio  de  Pobra  de  Freire  a Catalunya.  Jaume  Botey  1 
Alfons  Fomiariz  engloben,  de  la  mateixa  manera  que  Paulo,  la  vinculacio 
amb  Paplicacio  practica  i la  teoritzacio  d’aquest  corrent  educatiu.  L’analisi 
que  fan  parteix  del  compendi  exhaustiu  de  les  prlmeres  experiencies  per 
anar  cap  a la  globalitzacio  de  les  caracteristiques  principals  i els  probtemes 
que  te  actualment  la  prou  amplia  i consolidada  educacio  d adults.  A 
Particle  hi  trobem  una  gran  profusio  d’elements  I reflexions  sobre  una 
questio  crucial,  que  encara  esta  per  investigar:  ique  es  el  que  passa 
quan  un  moviment  freiria  d’educacio  d’adults  es  planteja  d’entrar  dins  el 
marc  escolar,  per  ultrapassar-Io  i intentar  de  transformar-Io?  El  model  que 
s’ha  desplegat  a Catalunya  constitueix  el  camp  ideal  per  a la  realitzacio 


d’aquest  estudi.  ,, 

Entre  els  que  sempre  hem  vlscut  i llegit  la  seva  obra  des  d aquesta 
banda  de  I’ Atlantic  (i  no  ho  die  tan  sols  en  el  sentit  geografic),  es  tendeix  a 
considerar-la  un  producte  d*"un  dels  moviments*  llatinoamericans  de  la 
decada  dels  seixanta.  L’aportacio  personal  de  Claudio  Lozano  va  fins  a 
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les  arrels  mes  profundes  en  I’estudi  de  la  historia  i ia  situacio  socio-cultural 
que  va  fer  possible  la  gestacio,  consagracio  i difusio  d’aquest  mite.  Es  es- 
pecialment  suggerent  i util  la  relacio  de  la  metodologia  freiriana  amb  un 
Brasil  en  el  qual  'a  irrupcio  d’un  desenvolupament  massa  desequilibrat  fa 
que  les  masses  que  ha  marginat  es  vegin  obligades  a reinventar  maneres 
de  sobreviure,  introduint  formes  cutturals  alternatives  a Tincapag  coneixe- 
ment  academic.  N’hi  ha  que  ara  presenten  experiences  brasileres 
d’autoocupacio  com  a nous  models  que  han  de  seguir  els  que  han  estat 
marginats  per  Tactual  revolucio  tecnologica.  Els  moviments  freirians  del 
nostre  pais  incideixen  cada  cop  mes  en  i’aiternativa  cultural-politica.  <LLa 
linia  d’analisi  d’aquest  article  proporciona  un  germen  d’explicacio 
d’aquests  nous  fenomens? 

S’interessen  per  Freire,  els  paisos  anglosaxons?  Peter  Jarvis,  un  dels 
principals  intellectuals  de  Teducacio  d'adults  a escala  mundial,  ens  de- 
mostra  que  el  que  hi  ha  es  moit  d’interes  teoric  i molt  poca  aplicacio  practi- 
ca  de  la  seva  linia  pedagogica.  Enfront  d’aquells  que  subsisteixen  (enca- 
ra  ara!)  en  Terror  de  considerar  Teducacio  d’adults  com  una  tasca 
compensatoria  propia  del  Tercer  Mon,  aquest  article  serveix  d’exponent 
del  nivell  d’elaboracio  a que  s’ha  arribat  al  Primer  Mon  i de  la  consciencia 
de  I’estat  actual  del  coneixement  sobre  aquest  tema.  Quan  comenta 
Textensa  bibliografia  que  hi  ha  publicada  en  angles,  va  elaborant  un  estu- 
di  documentat  i suggerent  dels  seus  pressuposits  teorics.  Es  destaca  la 
contribucio  de  Freire  a la  reorientacio  de  Teducacio  d’adults,  a un  "revesti- 
ment’  que  ha  cristal.litzat  de  manera  solida  en  molts  dels  seus  sectors, 
per  damunt  dels  conceptes  que  ell  ha  definit  de  manera  explicita.  £s  es- 
pecialment  Interessant  quan  entra  en  I’analisi  de  les  raons  per  les  quals 
uns  paisos  i estaments  academics,  que  marginen  altres  pedagogs  radi- 
cals pretesament  sospitosos,  consideren  excepcional  un  pedagog  com 
Paulo  Freire. 

Naturalment,  no  podem  dir  que  s’acabi  aixt  un  tema  que  encara  ha  de 
continuar  durant  molt  de  temps  provocant  rius  de  tinta.  No  era  pas  el  que 
preteniem.  Nomes  voliem  arribar  a aconseguir  alio  tan  dificil  de  crear  i no 
repetir,  de  dir  coses  noves,  de  contribuir  amb  el  nostre  esforq  a fer  avan- 
qar  un  pas  mes  la  investigacio  en  aquest  tema  tan  important,  en  el  qual, 
per  haver  estat  molt  tractat,  trobem  una  gran  quantitat  de  llocs  comuns,  i 
les  aproximacions  que  s’hi  fan  son  precipitades  i reiteratives. 
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Magni'fic  i Excel.lentissim  Senyor  Rector, 

Excel. lentissimes  Autoritats, 

Professors  i Alumnes, 

Senyores  I Senyors. 

Em  costaria  iniciar  aquest  discurs  de  presentacio  de  Paulo  Freire,  a qui 
la  Universitat  de  Barcelona  te  avul  el  goig  de  retre  homenatge  investint-lo 
Doctor  Honoris  Causa,  sense  fer  previament  tres  coses.  En  primer  Hoc, 
agrair  molt  sincerament  I'encarrec  que  se  m'ha  fet  de  dirlgir-vos  aquestes 
paraules.  En  segon  Hoc,  referir-me  a un  dels  significats  d'aquest  acte. 
Paulo  Freire  sera  el  primer  Doctor  Honoris  Causa  de  la  Universitat  de  Bar- 
celona proposat  per  la  recentment  creada  Facultat  de  Pedagogia  i per  la 
Divisio  de  Ciencles  de  I'Educacio  amb  el  suport  de  I'Escola  de  Formacio 
del  Professorat  d'EGB  i de  I'lCE.  Amb  una  unanimitat  total,  els  centres 
d'aquesta  universitat  que  tenen  com  a objecte  especffic  la  formacic 
d'educadors  i la  recerca  pedagogics  han  volgut  honorar-se  incorporant  a 
la  seva  comunitat  qui  es  avui,  probablement,  el  pedagog  viu  mes  univer- 
salment  conegut  i reconegut. 

I com  a tercera  part  d'aquest  prolegomen,  no  vuli  deixar  de  confessar 
una  carta  mala  consciencia  amb  relacio  als  mots  que  seguiran.  Paulo  Frei- 
re ha  dit  sovint  que  cal  enfrontar-se  a una  obra,  a un  tema,  a la  lectura  d'un 
text  amb  una  actitud  crftica,  de  desafiament,  problematitzadora.  "Llegir 
-diu  Freire-  es  "reescriure  i no  memoritzar  els  continguts  de  la  lectura".  I 
estudiar  "no  es  un  acte  de  consumir  idees,  sino  de  crear-les  I recrear-les", 
un  acte  que  exigeix  que  qui  estudia  assumeixi  el  paper  de  subjects  en 
una  "relacio  de  dialeg  amb  I'autor  del  text"  (IL,  p.  52  i ss.)  (1 ).  No  se  si  en 
la  lectura  que  he  fet  de  I'obra  Freire  I en  aquesta  presentacio  he  assumit 
suficientment  el  repte  de  ser  critic,  d'intentar  dialogar  amb  les  seves  idees 
mes  que  de  deixar-me  envair  per  elles.  £s  possible  que  en  aquest  discurs 
es  doni  la  paradoxa  que,  justament  per  voler  expressar  amb  fidelitat  al- 
guns  dels  pensaments  de  Freire,  traeixi  una  de  les  voluntats  explicites 
d'aquest  pensament:  que  horn  s'hi  enfronti  amb  actitud  critica  i dialogica. 

Alxo  no  obstant,  posslblement  si  que  hi  ha  notables  dosis  de  subjecti- 
vitat  a I'hora  de  seleccionar  els  aspectes  de  I'aportacio  de  Freire  que  aqui 
es  glossaran.  A mes  a mes,  he  optat  per  Intentar  exposar  aquests  aspectes 

* Jaume  Triila  i Bernet  es  professor  del  Dpt.  de  Teoria  i Historia  de  I'Educacio 
de  la  Facultat  de  Pedagogia  de  la  Universitat  de  Barcelona.  Ha  publicat,  entre  al- 
tres  obres,  La  educacion  fuera  de  la  escuela  (1985),  Ensayos  sobre  la  escuela 
(1985),  Pedagogia  de  l'oci[  1985,  1987),  La  educacion  informal  (1986),  L/ibres  es- 
colars  fantistics  (1986). 
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parcials  per  mitja  d'una  mena  d'extensio  metonimica  que  funcioni  com  a 
fil  conductor.  Aquest  til  conductor  sera  el  de  la  relacib  teoria-practica.  Es  a 
dir,  parteixo  de  la  hipotesi  que  gran  part  de  I'aportacio  pedagogica  de 
Freire  pot  ser  interpretada  des  d'un  dels  seus  elements  concrets:  la  re- 
cerca  d'un  nexe  dialectic  entre  i'accio  i la  refiexio,  entre  la  teoria  i la  practi- 

Voldria  justificar  de  dues  maneres  I'eleccio  d'aquesta  mena  de  leitmo- 
tiv.: I'una  te  a veure  amb  el  context  academic  i institucional  d aquest  acte; 
I'aftra  amb  la  propia  obra  de  Paulo  Freire. 

La  relacio  teoria-practica  es  un  problema  important  segurament  en 
totes  les  disciplines  que  es  conreen  a la  universitat,  pero  en  el  cas  de  la 
Pedagogia  pren,  sens  dubte,  una  rellevancia  par^cular.  A la  Pedagogia, 
com  a altres  disciplines  que  hi  son  epistemologicament  properes,  se  h 
exigeix  no  solament  donar  compte  amb  rigor  i sistema  de  la  realitat  de 
I'objecte  al  qual  es  refereix  (I'educacio),  sino  tambe  cercar  les  formes  mes 
adequades  d'intervenir-hi  i reflexionar  sobre  el  sentit  d'aquesta  interven- 
ed. A la  Pedagogia  (o  a les  Ciencies  de  I'Educacio)  se  Is  reconeix,  doncs, 
una  dimensio  que  es  descriptiva  i explicativa  (teorica,  en  el  sentit  fort  de  la 
paraula),  pero  tambe  una  altra  que  es  practica  o tecnica  i que  s ha  de  legi- 
timar,  a mes  a mes,  en  un  marc  axiologic.  Aquestes  dimensions,  que  clas- 
sicament  es  reconeixen  en  la  Pedagogia,  no  sempre,  pero,  les  trobem  re- 
alment  unides  i sincronicament  imbricades.  La  frequent  dicotomia  entre  la 
teoria  i la  practica,  entre  I'accio  i la  refiexio  educatives,  malauradament  es 
pot  exemplificar  amb  I'escissio  cjue,  a vegades,  hi  ha  entre  les  que  po- 
driem  anomenar  pedagogia  academica  i pedagogia  civil,  es  a dir,  entre  la 
pedagogia  teorica  que  es  conrea  a la  universitat  i la  realitat  de  I educacio 
de  cada  dia.  I aquesta  escissio  encara  es  fa  mes  palesa  amb  la  frequent 
contradiccio  entre  els  continguts  pedagogics  amb  que  teoricament  interv 
tem  formar  els  educadors  i la  practica  concreta  d'aquesta  formacio;  es  a 
dir,  entre  la  pedadogia  que  es  verbalitza  i la  pedagogia  que  es  practica. 
Per  posar  un  exemple  mes,  que  en  aquest  cas  es  doblement  oportu:  no 
es  gens  estranya  en  el  nostre  context  la  flagrant  contradiccio  d introduir  a 
les  nostres  classes  la  pedagogia  de  Freire  mitjanQant  uns  metodes  unila- 
teralment  transmissius,  narratius,  acritics,  a base  de  comunicats  i no  de 
comunicacio,  per  fer  servir  termes  sovint  utilitzats  per  Freire.  Amb  con- 
ceptes  tambe  tipicament  freirians,  sovint  es  verbalitza  una  pedagogia  pro; 
blematitzadora,  conscientitzadora  i alliberadora  en  un  marc  metodoldgic  i 
amb  unes  practiques  fonamentalment  "bancaries*. 

En  el  context  universitari  i pedagogic  el  problema  de  la  relacio  teoria- 
practica  sembla,  doncs,  altament  significatiu  i rellevant.  Pero  aixo  es 
nomes  una  part  d'allo  que  pot  justificar  el  fet  de  prendre  aquest  tema  com 
a fil  conductor.  La  relacio  teoria-practica  es  una  preocupacio  que  travessa 
el  pensament  pedagogic  de  Paulo  Freire.  I no  solament  la  seva  obra,  sino 
que  tambe  la  seva  vida  pot  servir  d'exemple  de  com  I'accio  i la  refiexio 
poden  esdevenir  inseparables.  Freire  ha  teoritzat,  pero  tambe  ha  encar- 
nat  la  relacio  teoria-practica.  Ha  aportat  reflexions  de  teoria  del  coneixe- 
ment  referides  a la  Pedagogia,  ha  desenvolupat,  de  forma  mes  o'menys 
sistematica,  una  teoria  de  I'educacio,  ha  creat  un  metode  d alfabetitzacio 
amb  derivaclons  importants  a altres  ambits  educatius  i socio-cuiturals  i ha 
posat  en  practica  personalment  aquest  metode.  I el  que  resulta  mes  signi- 
ficatiu amb  relacio  al  nostre  tema  es  que  ha  assolit  una  molt  considerable 
coherencia  entre  totes  aquestes  vessants  del  seu  pensament  i de  les 
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saves  accions  educatives  (2).  La  combinacio  d'una  reflexio  teorica  pro- 
funda, amb  una  aportacio  metodoldgica  excepcional,  i una  practica  edu- 
cativa  eficag  i compromesa  no  6s  gaire  frequent  ni  en  la  historia  ni  en  el 
panora<na  actual  de  la  Pedagogia. 

Tot  segtit  em  referiri,  en  primer  Hoc,  a alguns  moments  de  la  biografia 
de  Freire  tot  exemplificant  el  que  acabo  de  dir.  En  segon  Hoc,  intentare 
mostrar  que  fins  I tot  el  llenguatge,  la  forma  de  la  seva  produccio  escrita, 
en  certa  manera  reflecteix  aquella  dialectica  entre  teoria  I practica.  Segui- 
dament,  entrare  ja  en  alguns  continguts  del  seu  pensament  i de  les 
seves  propostes.  I,  per  acabar,  intentare  resumir  les  que  al  meu  parer  son 
les  repercussions  mes  fonamentals  del  seu  treball. 

Freire:  una  vida  d'accid  i reflexid. 

A Recife;,  capital  de  I'estat  brasiler  de  Pernambuco,  naixia  Paulo  Freire 
I'any  1921 . La  crisi  economica  de  1929  va  obligar  la  seva  familia  a traslla- 
dar-se  a Jaboatao  on  -diu  el  mateix  Freire-  semblava  que  seria  menys  dift- 
cil  sobreviu'e,  pero  on  tambe  va  experimentar  el  que  es  la  fam  i va  com- 
prendre  la  !am  dels  altres  (MPF,  pp.  19-20).  Despres  de  realitzar  amb 
cedes  dificutats  els  estudis  secundaris,  fa  la  llicenciatura  en  Dret  a la  Uni- 
versitat  de  Pernambuco  i durant  un  temps  impadeix  classes  de  portu- 
gues.  Als  2?.  anys  es  casa.  Elza,  la  seva  muller,  era  mestra  de  professio  I 
va  influir  de  manera  determinant  en  I'opcio  que  feu  Freire  de  deixar  I'ofici 
d'advocat  per  dedicar-se  de  pie  a I'educacio.  Des  de  1946  fins  a 1954 
treballa,  primer  com  a Director  i despres  com  a Superintendent,  al  Depar- 
tament  d'Educacio  I de  Cuitura  de  Pernambuco.  Allf  inicia  les  experien- 
cies  educatives  a padir  de  les  quals  s'anlra  gestant  el  seu  propi  metode 
d'alfabetitzaclo  d'adults.  Metode  que  desenvolupa  a padir  de  1961  en  el 
Moviment  de  Cuitura  Popular  de  Recife  i mes  tard  com  a Director  del  Ser- 
vel  d'Extensio  Cultural  de  la  Univt>rsitat  d'aquella  mateixa  poblacio,  en  la 
qual  tambe  va  exercir  docencia  en  Historia  I Filosofia  de  L'Educacio. 

En  un  paragraf,  Freire  resumeix  molt  be  el  context  I la  intencio  del  seu 
metode:  'En  plena  'cuitura  del  silenci',  al  Brasil,  vaig  comengar  a elaborar, 
com  a home  que  soc  del  Tercer  Mon,  no  un  metode  mecanic  per  a 
I'alfabetitzacio  d'adults,  sino  una  teoria  educacional  encjendrada  en  les 
entranyes  mateixes  de  la  cuitura  del  silenci.  Necessariament,  havia 
d'esser  una  teoria  que  es  pogues  convedir,  a la  practica,  no  tant  en  la  veu 
d'aquella  cuitura,  sino  en  un  dels  instruments  d'expressio  d'aquella  veu 
encara  absent"  (ACL,  p.  13).  En  aquest  paragraf  de  Freire  hi  ha  una  refe- 
renda al  seu  context  d'origen,  que  es  tambe  el  context  que  ha  escollit 
com  a destinatari  privilegiat  del  seu  pensament  i del  seu  treball:  els  homes 
I els  pobles  del  Tercer  Mon;  els  pobles  I els  homes  que  viuen  immergits 
en  la  que  Freire  descriu  com  la  'cuitura  del  silenci*.  Tambe  en  aquest  pa- 
ragraf hi  ha  anunclada  una  declaraclo  d'intencions  I un  compromis: 
col.laborar  per  oferir  un  instrument  d'expressio  a aquella  veu  'encara  ab- 
sent’. Que  Thome  pugui  'dir  la  seva  paraula*  es  un  dels  objectius  dels 
processos  d'alfabetitzaclo  I d'accio  cultural  que  Freire  ha  anat  pensant  I 
dissenyant  des  de  les  seves  primeres  experiencies.  Finalment,  en  el  pa- 
ragraf citat  hi  ha  tambe  expressada  la  dinamica  entre  la  teoria  I la  practica 
per  la  qua!  opta  Freire:  una  teoria  que  es  genera  directament  des  de  les 
entranyes  d'aquella  cuitura  del  silenci  i que  retornara  a aquesta  realitat 
amb  la  vocaclb  de  contribuir  a transformar-ia. 
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Els  primers  resultats  obtinguts  per  I'aplicacio  del  mitode  de  Freire 
(300  adults  alfabetitzats  en  un  mes  I mig)  el  popularitzaren  de  tal  manera 
que  el  Govern  Federal  decidf  donar-hi  suport  per  tal  d'estendre'l  a tot  el 
territori  brasiler.  Per  a I'any  1964  estava  prevista  la  const! tucl6  de  20.000 
Cercles  de  Cultura,  que  alfabetitzarien  al  voltant  de  dos  milions 
d'analfabets.  Perd  I'any  1964  fou  I'any  del  cop  d'estat  que  enderroci  el 
govern  del  president  Goulart  La  campanya  d'alfabetitzacid  fou  estronca- 
da  I Paulo  Freire  empresonat.  Se'l  consider*,  com  ell  mateix  ha  explicat, 
un  'subversiu  intencional*  I un  'trai’dor  de  Crist  I del  poble  brasiler*  (MPF, 
p.  22).  Tristament,  la  reaccio  brasilera,  aue  no  podia  acceptar  que  un 
educador  que  explicitava  la  seva  professio  de  fe  catdlica  opt6s  de  forma 
tan  decidida  pels  oprimits,  va  entendre  perfectament,  en  canvi,  aue  el 
m&tode  pedagdglc  de  Freire  no  era  tan  sols  un  aseptic  instrument  didac- 
tic, sin6  que  d alguna  manera  formava  part  d'un  proces  global  de  transfor- 
mackS  social  I polrtica. 

Despr6s  de  la  preso  i dels  interrogatoris,  Freire  pot  refugiar-se  a 
I'ambaixada  de  Bolivia,  des  d'on  inicia  un  llarg  exili.  De  1964  a 1969  fixa  la 
residencia  a Xiie.  Concretament  a Santiago  es  on  data,  respectivament  el 
1965  I el  1969,  les  p&gines  introductdries  de  dues  de  les  seves  obres 
m6s  importants:  L'educacid  com  a pr&ctica  de  la  llibertat\  Pedagogla  de 
I'opiimit  La  primera  te  com  a referenda  fonamental  les  experiences  realit- 
zades  al  Brasil  I la  segona  constituelx  segurament  el  treball  mes  emblema- 
tic I conegut  de  Freire.  A Xile  es  professor  de  la  Unlversitat  de  Santiago  I, 
a la  vegada,  assessora  I col.labora  en  els  programes  estatais  d'educaclo 
d'adults.  El  seu  metode,  no  obstant  les  resistencies  d'alguns  sectors  de 
la  democracia  cristiana  xilena  que  titllen  Freire  de  radical  I de  comunista, 
serii  la  base  principal  de  les  campanyes  d'alfabetitzacid  que  s'estenen 
arreu  del  pais.  Igualment,  mes  endavant  el  seu  influx  es  deixara  sentir  en 
la  reforma  del  sistema  educatlu  que  es  duu  a terme  durant  el  govern  del 
president  Allende. 

Perd  abans  d'aixo,  I'any  1969,  Freire  havia  estat  nomenat  expert  de  la 
UNESCO  I aquell  mateix  any  impartia  classes  durant  deu  mesos  a la  Uni- 
versitat  de  Harvard.  Fixa  despres  la  residencia  a Ginebra,  on  primer  es  no- 
menat Consuitor  I tot  seguit  Cap  del  Departament  d'Educacio  del  Conseil 
Mundial  de  les  Esgldsies.  Durant  aquests  anys,  amb  I'equip  de  I'lnstitut 
d'Accio  Cultural,  va  assessorar  I participar  molt  directament  en  dh/ersos 
programes  d'educacid  d'adults  duts  a terme,  sobretot,  en  paTsos  africans 
(Angola,  Guinea-Bissau,  Cap  Verd,  Sao  Tom*  e Principe).  Aquests  pro- 
grames, desenvolupats  en  paYsos  que  havien  assollt  recentment  la  inde- 
pendence Freire  els  entenia  sempre  com  a integrants  de  processos  mds 
globals  de  reconstruccio  nacional.  En  una  altra  de  les  seves  obres  mes 
importants,  la  que  porta  per  titol  Cartes  a Guinea-Bissau,  Freire  ha  explicat 
ampliament  la  seva  participacio  en  un  d'aquells  programes  I ha  palesat  de 
quina  manera  es  pot  fer  operativa  una  coUaboracio  teorica  I tecnica  que, 
no  obstant  esser  foranta,  respect!  escrupolosament  I potenciT  els  dinamis- 
mes  autoctons.  Freire,  amb  la  seva  participacio  en  programes  educatius 
de  paYsos  amb  una  cultura  ben  diferent  de  la  seva,  ha  mostrat  tambe  com 
la  cooperacio  pot  defugir,  naturalment,  la  prepotencia  del  colonitzador, 
per6  tambe  les  actituds  paternalistes  I assistencialistes  de  qui  es  creu 
posseYdor  de  pautes  unlversalment  aplicabies.  Com  es  fa  ben  patent  en 
els  textos  on  explica  la  seva  col.laboracio  amb  els  paYsos  africans  esmen- 
tats  (3),  Freire  s'acosta  a aquestes  realitats  I aquests  pobles  amb  la  ma- 
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teixa  actitud  que  sempre  ha  reclamat  per  a Teducador:  I'actitud  dialogica 
de  qui  sap  que  per  poder  ensenyar  ha  de  comengar  per  reconeixer  que 
tambe  pot  aprendre  d'aquells  a qui  ensenya.  En  resum,  tambd  aquf  Frei- 
re  ha  exempiificat  com  una  teoria  de  la  intervencid  social  i educath/a  es  pot 
construir  mitjangant  el  dialog  permanent  amb  la  reaTrtat  i les  practiques  que 
son  a I'origen  I que  seran  les  destinataries  d'aquestes  intervencions. 

A principis  de  Tactual  decada  Paulo  Freire  ha  pogut  retornar  al  Brasil.  A 
Sao  Paulo,  on  ha  fixat  la  residencia,  ha  continuat  la  tasca  pedagogica,  que 
s'ha  manrfestat  en  diverses  publicacions  (4)  i en  la  docencia  universitaria. 
Corresponent  a aquest  darrer  perlode  cal  fer  esment  tambe  del  premi 
'Pau  i educacio'  que  la  UNESCO  li  concedi  Tany  1986. 

Teoria  i pr&ctica  en  la  forma  del  discurs  de  Paulo 
Freire. 

S'ha  dit  que  la  forma  no  solament  ha  de  fer  possible  la  funcio,  sino  que 
tambd  ha  de  denotar-la.  Es  aixi  com  Tescriptura  de  Freire  no  solament  ex- 
plica una  teoria  que  es  va  construint  dialecticament  des  de  Taccio  i per 
Taccio,  sino  que  la  propia  escriptura,  la  forma  del  seu  discurs,  denota 
aquesta  manera  de  construir  la  teoria.  El  llenguatge,  Testil,  Testructura,  la 
configuracio  dels  escrits  de  Freire,  en  certa  forma,  reflecteixen  la  voluntat 
constant  de  no  esc>ndir  accio  i pensament.  Un  educador  que  ha  fet  del 
llenguatge  i de  la  paraula  el  centre  de  la  seva  reflexio  pedagogica  no 
podia  deixar  de  ser  conscient  que  la  forma  com  aquesta  reflexio 
s'expressa  no  6s  independent  de  la  intencio  i del  contingut  que  es  vol 
expressar.  (5) 

Pierre  Furter  ha  parlat  del  caracter  tipicament  oral  i dialogic  d'alguns 
escrits  de  Freire.  I no  es  que  els  seus  llibres  tinguin  la  forma  literaria  del 
dialog,  pero  si  que  el  tenen  com  a origen  i com  a destinacio.  Com  a desti- 
nacio  perque,  segons  la  seva  propia  voluntat,  cal  prendre  els  seus  textos 
com  un  desafiament,  com  un  estimul  que  provoqui  el  dialog  amb  Tautor. 
'Si  per  a molts  lectors  -diu  Furter-  trobar-se  amb  Freire  es  llegir-lo,  la  seva 
tectura  suposa  abans  que  res  parlar.  No  pas  parlar  de  Freire,  sino  parlar 
amb  ell.’  (6) 

I el  dialeg  tambe  6s  a I'origen  de  les  obres  de  Freire.  I_a  seva  escriptura 
es  un  dialeg  entre  la  seva  accio  i la  reflexio  que  fa  sobre  ella.  Ell  mateix  ha 
afirmat  que  els  seus  llibres,  de  fet,  son  informes:  'Fins  avui,  cap  dels  pocs 
llibres  que  he  escrit,  sense  excepcio,  no  ha  deixat  de  ser  una  mena 
d'informe,  no  gens  burocratic  per  cert,  de  les  experiencies  realitzades  o 
en  proces  de  realitzacid,  en  diferents  moments  de  Tactivitat  polftico- 
pedagogica  a que  em  vaig  comprometre  des  del  comengament  de  la 
meva  joventut*.  Alxo  escrivia  Freire  al  llibre  titulat  Cartes  a Guinea  Bissau. 
Apunts  d'una  experiencia  pedagogica  en  proces  (CGB,  p.  236).  En 
aquest  llibre,  que  es  un  veritable  work  in  progress,  es  mostra  clarament 
tot  aixo  que  diem  sobre  Tanalogia  entre  forma  I contingut  que  es  troba  en 
t'obra  de  Freire  . No  solament  perque  la  correspondence  que  inclou  el  lli- 
bre 6s  una  forma  de  dialeg,  sino  perque  en  llegir-lo  horn  s'adona  directa- 
ment  de  la  manera  com  participa  Freire  en  I'elaboracio  I en  la  realitzacid 
d'un  projecte  I de  com,  a la  vegada,  a partir  d'aixo  elabora  el  pensament. 

Pero,  a mes  a mes,  els  llibres  de  Freire,  que  son  com  acabem  de  dir  un 
dialeg  entre  el  pensament  I Taccio,  son  tambe  un  dialeg  en  el  aual  fa  inter- 
vene attres  participants:  els  subjectes  de  la  seva  intervencid,  els  autors  de 
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les  seves  lectures,  (7)  les  persones  amb  qui  col.iabora.  Freire  continua- 
ment  integra  al  seu  discurs  la  veu  dels  subjectes  de  la  seva  practica,  la 
veu  dels  oprimits  que  s'alfabetitzen  amb  ell.  No  es  gens  estrany  trobar  en 
un  llibre  de  Freire,  al  costat  d'una  nota  que  referenda  una  citacio,  per 
exemple,  de  Hegel  o de  Jaspers,  un  text,  una  frase  o una  reflexio  formu- 
lada  per  un  camperol  que  s'atfabetitzava  en  un  Cercle  de  Cultura.  Pero  la 
paraula  de  I'analfabet  no  la  integra  com  a il.lustracio,  exemple  o anecdota, 
sine i realment  com  una  font  mes  del  seu  pensament.  I aixo  es  aixi,  perque 
I'educador  Freire,  que  s'assumeix  simultaniament  com  a educand,  apren 
amb  els  qui  s'alfabetitzen,  que  son  tambe,  aleshores,  educands  i educa- 
dors  a la  vegada. 

Uns  altres  interlocutors  que  apareixen  a cada  nou  llibre  de  Freire  son 
els  ilibres  anteriors  (8).  Freire,  al  llarg  de  la  seva  obra,  ha  anat  continua- 
ment  reelaborant  el  seu  pensament  I ha  tingut  la  modestia  suficient  per 
autocriticar-se  i per  admetre  critiques  alienes.  Aquesta  obertura 
intel.lectual,  aquesta  capacitat  d'autocritica,  la  fa  palesa  quan  diu  que  per 
ell  mai  no  hi  ha  assumptes  conclosos.  'Es  per  aixo  -ha  dit  Freire-  que 
penso  i repenso  el  proces  d'alfabetitzacio  sempre  com  qui  es  troba  en- 
front  d'una  novetat,  tot  I que  no  sempre  tingui  novetats  de  que  parlar. 
Pero  en  pensar  i repensar  I'alfabetitzacio,  penso  i repenso  la  practica  en 
la  qual  estic  ficat'  (IL,  p.  125).  Aquesta  frase  I'escrivia  Freire  I'any  1981, 
es  a dir,  vint  anys  despres  d'haver  creat  un  metode  d'alfabetitzacio  reco- 
negut  com  I'aportacio  mes  consistent  que  mai  s'hagi  fet  a I'educacio 
d 'adults. 

La  relacid  teoria-pr&ctica  i alguns  conceptes  nu- 
clears  de  Freire. 

Tota  la  pedagogia  de  Freire,  des  dels  conceptes  mes  abstractes  fins  a 
les  propostes  metodoldgiques  mes  concretes,  es  fonamenta  en  una  teo- 
ria  del  coneixement  que  ell  mateix,  aqui  I alia,  ha  anat  fent  explicita.  Es 
una  teoria  del  coneixement  dialectica,  d'arreis  clarament  marxistes,  amb  la 
qual  preten  superar  els  dualismes  que  estableixen  una  dicotomia  insatva- 
ble  entre  subjecte  i objecte,  home  i mon,  consciencia  I realitat,  teoria  i 
practica  (9).  El  concepte  marxista  de  praxi  esdeve,  en  aquest  marc,  un 
concepte  fonamental  per  a Freire.  Un  concepte  a partir  del  qual  localitza 
alio  que  es  esperificameut  huma  -la  praxi  es  'la  manera  humana  d'exlstir*, 
dlu  Freire  (EC,  p.  10)- 1 que  II  serveix  per  significar  la  dialectica  teoria- 
practica:  'Separada  de  la  practica,  la  teoria  es  pur  verbalisms  inoperant; 
desvinculada  de  la  teoria,  la  practica  es  activisrne  cec.  Es  per  aixo  mateix 
que  no  hi  ha  praxi  autentica  fora  de  la  unitat  dialectica  accio-reflexio,  prac- 
tica-teoria'  (IL,  p.  30).  I,  en  un  altre  Hoc,  introduint  els  conceptes  de  con- 
text tedric  I context  practic , que  podra  apllcar  despres  a les  situacions 
educatives,  Freire  escrivia  tambe:  'Cal  que  la  praxi,  a traves  de  la  qual  la 
consciencia  es  transforma,  no  sigui  pura  accio,  sino  accio  I reflexio.  D'aqui 
la  unitat  entre  practica  I teoria,  en  la  qual  ambdues  es  van  constituint,  fent- 
se  i refent-se  on  un  moviment  permanent  de  la  practica  a la  teoria  I 
d 'aquesta  a una  nova  practica.  La  praxi  teorica  no  es  altra  cosa  que  alio 
que  fern,  des  del  context  teoric,  en  prendre  distancia  respecte  a la  praxi 
realitzada  o que  es  realitza  en  el  context  concret.  Es  per  aixo  que  la  praxi 
teorica  nomes  6s  autentica  en  la  mesura  en  que  no  es  trenqui  el  movi- 
ment dialectic  entre  ella  I la  subsegUent  praxi  a ser  realitzada  en  el  context 
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concret.  D'aqui  que  ambdues  formes  de  praxi  slguin  moments  indicoto- 
mltzables  d'un  mateix  proces  pel  qual  conelxem  crrticament"  (IG,  pp.  12- 
13). 

Pero  per  Freire  aquesta  teoria  del  coneixement  no  funciona  tan  sols 
com  una  fonamentacio  de  I'accio  educativa;  de  fet,  per  ell  I'educacio  im- 
plica  la  posada  an  practica  de  tal  teoria  del  coneixement,  ja  que  tota  situa- 
cio  educativa  I'enten  com  una  situacid  gnoseoldgica.  I aixd,  si  horn  aspira 
a la  coherdncia,  te  importants  repercussions.  Ell  mateix  destaca  tres 
coses  que  es  fan  impossibles  si  s'asumeix  aquella  concepcio  de  la  praxi: 
'a)  dicotomitzar  la  practica  de  la  teoria;  b)  dicotomitzar  I'acte  de  coneixer  el 
coneixement  avui  existent  de  I'acte  de  crear  el  nou  coneixement;  c)  dico- 
tomitzar ensenyar  d'aprendre,  educar  d'educar-se."  (CGB,  p.  121).  El  pri- 
mer enunciat  portara  Freire  en  algun  moment  a situar-se  molt  a prop  de 
les  pedagogies  socialistes  classiques  que  reclamaven  la  unio  entre 
I'educacio  i I'activitat  directament  productiva  (10).  El  segon  enunciat  rela- 
ciona  Freire  amb  la  millor  tradicio  de  I'activisme  pedagogic  que  te  per  lema 
que  aprendre  6s  descobrir,  reinventar:  "Nomes  hi  ha  saber  en  la  invencio, 
en  la  reinvencio,  en  la  recerca  inquieta,  impacient,  permanent  que  els 
homes  realitzen  en  el  mon,  amb  el  mon  I amb  els  altres"  (PO,  p.  77).  Del 
tercer  enunciat,  que  afirma  la  unitat  ensenyar-aprendre,  educar-educar- 
se,  ja  n'hem  dit  quelcom  I despres  en  direm  encara  alguna  cosa  mes. 

Seguidament  introduirem  tres  dels  nuclis  basics  del  corpus  concep- 
tual de  I'aportacio  freiriana  I intentarem  mostrar  que  nomes  son  interpreta- 
bles des  de  la  dialectics  teoria-practica  que  travessa  el  seu  treball.  Es  trac- 
ts dels  conceptes  de  conscientitzacio,  dialog  i canvi  No  son  els  unics 
conceptes  fonamentals,  pero,  ates  que  I'obra  de  Freire  es  com  una  com- 
plexa  xarxa  nomologica  en  la  qual  tots  els  conceptes  estan  interrelacio- 
nats  i s'expliquen  entre  si,  els  que  hem  esmentat  faran  apareixer  inevita- 
blement,  ni  que  sigui  de  passada,  aqueils  a que  aqui  no  dedicarem  una 
atencio  especiflca. 

Conscientitzaci6. 

"Conscientitzacio*  es  segurament  el  terme  que  mes  s'ha  utilitzat  per 
caracteritzar  la  pedagogia  de  Paulo  Freire.  El  nom  del  pedagog  brasiler 
s'associa  automaticament  al  concepts  de  conscientitzacio.  I aixd  es  aixi, 
malgrat  que  all  mateix  ha  escrit  que  la  paternitat  d'aquest  terme  no  6s  del 
tot  seva  I que  en  uns  primers  moments  qui  mes  va  contribuir  a la  seva  di- 
vulgacio  internacional  no  fou  el, I sino  el  bisbe  Holder  Camara  (11). 
Tambe,  en  alguns  articles  posteriors  a les  seves  primeres  reflexions 
sobre  la  conscientitzacid,  Freire  ha  sortit  al  pas  de  certs  malentesos  I 
d'algunes  mistificacions  que  aquest  concepte  ha  hagut  de  suportar,  de  la 
matelxa  manera  que  tamb6  ha  exercit  I'autocrftica  respects  a alguns  ele- 
ments dels  seus  primers  textos  (12)  que  podien  ser  interpretats  com  una 
forma  de  subjectivisms  o idealisme.  (13) 

Precisament,  per  comprendre  de  forma  correcta  el  concepte  de  cons- 
cientitzacio cal  referir-lo  al  que  ja  hem  dit  sobre  com  Freire  enten  la  relacio 
entre  la  teoria  I la  practica.  En  primer  lloc,  cal  distingir  la  conscientitzacio  de 
la  simple  presa  de  consclencia.  Aquesta  es  previa  a la  conscientitzacio  tal 
com  I enten  Freire,  pero  no  s'hi  identifica.  "La  conscientitzacid  es  mes 
que  una  simple  presa  de  conscidncia.  En  la  mesura  en  que  implica  supe- 
rar  falses  conscidncies’,  6s  a dir,  superar  una  conscidncia  seml- 
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irrtransitiva  o una  consciencia  transltiva  ing&nua,  implica  una  insercio  crftl- 
ca  de  la  persona  conscientitzada  en  una  realitat  desmitificada'  (ACL,  p. 
89).  En  un  primer  apropament  espontani  vers  el  mon,  I'home  encara  no 
percep  la  realitat  cbjectiva  com  a quelcom  crlticament  cognoscible.  Tan 
sols  experiencia  la  seva  realitat,  s'opera  en  ell  una  certa  presa  de  cons- 
ciincla  I adquirelx  tamb6  un  grau  de  coneixement  d'aquest  m6n.  No  hi 
ha  encara,  perd,  -com  diu  Frelre-  una  actitud  eplstemoldglca, 
d'lnterrogacio,  dellberadament  curiosa.  La  conscientltzacio,  que  s(  que 
requerelx  aquesta  actitud  cognoscitiva,  ve  a ser  el  desenvolupament  cri- 
tic de  la  simple  presa  de  consciencia.  'Com  m6s  un  horn  es  consclentitza, 
m6s  desvetlla  la  realitat,  mes  penetra  en  I'essdncla  fenomdnlca  de 
I'objecte  enfront  del  qua)  es  troba  per  analltzar-lo.  Es  per  aix6  que  la  cons- 
cientitzacio  no  pot  existir  fora  de  la  praxi,  aixb  es,  fora  de  I'accio-reflexio, 
com  a unitats  permanentment  dialectitzades  que  constitueixen  la  forma 
de  ser  o de  transformar  el  mon  que  caracteritza  els  homes'  (PAL,  p.  60). 

Aixl,  doncs,  el  concepte  de  conscientltzacio  en  Frelre  ImpUca  mes 
coses  que  una  simple  presa  de  consciencia  de  la  propia  realitat.  Es,  en  tot 
cas,  una  presa  de  consciencia  que  vol  ser  objectiva,  crltica  I compromesa. 
Una  presa  de  consciencia  tal  que  soiament  es  pot  adquirir  mitjangant  la 
praxi,  i mai  unicament  per  una  pura  activitat  intel.iectual  deslligada  de 
I'accio  concreta  (EX,  p.  89).  Una  presa  de  consciencia,  en  fi,  que  implica 
necessariament  el  compromls  del  subjecte  en  el  proces  de  transformacio 
de  la  seva  realitat 

Dialeg. 

Dialog  es  un  altre  dels  conceptes  importants  i centrals  en  I'obra  de 
Freire.  Es  una  parauia  que  hi  apareix  constantment:  dialeg  de  I'home  amb 
el  mon,  dialeg  de  I'autor  amb  el  lector  I,  sobretot,  dialeg  errtre  educador  i 
educand  per  educar-se  conjuntament,  mediatitzats  pel  mon.  (14) 

La  concepcio  dialdgica de  I'acte  educatiu  es  un  dels  principals  aspec- 
tes  que  configuren  1'antftesi  de  la  concepcld  bancariade  I'educacio.  Con- 
cepcio que  Freire  va  descriure  amb  aquell  arxi-citat  dec&ieg  que  diu: 
I'educador  es  sempre  qui  educa,  I'educand  el  qui  es  educat;  I educador 
es  qui  sap,  els  educands  els  qui  no  saben;  I'educador  es  qui  pensa,  els 
educands  son  els  objectes  pensats;  I'educador  es  qui  parla,  els  edu- 
cands els  qul  escolten  docllment,  etc.,  etc.  (PO,  p.  78).  Aquesta  concep- 
cio  bancaria,  que  es  materialltza  en  la  forma  encara  d ^-ninant  de  la  prictica 
educativa  actual,  esta  viciada  pel  que  Freire  anomena  la  malattia  de  la  nar- 
racio.  L'educacio  llavors  es  nomes  un  acte  unidireccional  de  dipositar,  de 
transmetre,  de  narrar;  un  acte  en  el  qual  no  hi  ha  veritable  comunicacio, 
sino  que  I'educador  fa  comunicats,  fa  diposits  en  I'educand  d'un  saber  ja 
esmorteit. 

La  concepcio  de  I'educacio  defensada  per  Freire  parteix,  en  canvi,  del 
fet  que  I'educacio  es  dialeg,  comunicacio  entre  subjectes  cognoscents 
enfront  d'un  objecte  cognoscible.  I aixo,  que  vol  dir  entendre  I educacio 
com  a situacio  gnoseologica,  te  dues  implicaclons  importants.  La  prlmera, 
com  deiem  abans,  es  que  cal  superar  la  radical  escissio  entre  el  paper  del 
qui  educa  i el  paper  del  qui  es  educat:  ”...  I'educador  ja  no  es  sols  ol  qui 
educa,  sino  aqueil  que,  en  tant  que  educa,  6s  educat  a traves  del  di&leg 
amb  I'educand,  el  qual,  en  ser  educat,  tambe  educa'  (PO,  p.  90).  La  se- 
gona  impllcacio  es  que  llavors  entre  educand  I educador  no  soiament  es 
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trafica  el  coneixement  que  ambd6s  ja  posseTen  sobre  I'objecte,  sln6  que 
els  interlocutors  elaboren  nou  coneixement  en  fa  Interaccl6  que 
s'estableix  entre  ells  I entre  ells  I la  realitat 

El  nexe  entre  la  praxi  I aquesta  concepcid  del  didleg  educatlu  es  pot 
establir  de  diverses  maneres.  Una  d'elles  6s  a partir  del  ric  contingut  que 
Freire  atrlbueix  a la  parauia:  'No  hi  ha  paraula  veritable  -diu  Freire-  que  no 
sigui  una  unld  increbantable  entre  accid  I reflexid  i,  per  tant,  que  no  sigui 
praxi*  (PO,  p.  103).  La  paraula  escindlda  de  I'accid  es  nomes  verballsme, 
xerrameca,  I separada  de  la  reflexid  impossibifita  el  dialog  I genera 
I'actMsme  cec,  I accid  per  I'accid.  Es  la  paraula  autdntica,  la  que  es  gene- 
ra a travds  del  di&leg  I la  que  genera  di&ieg,  la  que  te  com  a referenda  la 
realitat  viscuda  i I'accid  sobre  aquesta  realitat,  la  paraula,  en  definitiva,  que 
pot  'pronunciar  el  mdn*,  com  a primer  pas  per  transformar-io.  I amb  aixo  ja 
IntroduYm  el  tercer  tema  que  havi'em  anunciat:  el  del  canvi. 

Canvi. 


Un  dels  nombrosos  llibres  que  reculien  trebails  I articles  dispersos  de 
Freire,  el  van  titular  Educacio  i canvi.  Abco  no  obstant,  el  tema  de  la  relacid 
entre  i'educacid  I el  proces  de  transformacid  social  es  present  a gairebe 
tota  I'obra  de  Freire.  No  podia  ser  d'altra  manera  ja  que  la  seva  pedagogia 
es,  com  hem  dft  abans,  una  pedagogia  polfticament  i socialment  compro- 
mesa.  Com  tot  seguit  veurem,  per  Freire  totes  las  pedagogies  tenon  un 
abast  social  i politic,  pero  a drferdncla  d'attres  que  ingenuament  es  prete- 
nen  neutrals  o que  astutament  volen  ocultar  o emmascarar  llur  depen- 
dence i transcenddncia  polftiques,  la  de  Freire  deciara  de  forma  oberta  el 
seu  compromfs.  Aixi,  doncs,  la  reflexid  pedagogica  de  Freire  no  podia 
obviar  les  relacions  del  sistema  social  I les  estructures  polftiques  amb 
I'educacid.  De  la  rica  i aprofundida  reflexid  que  fa  Freire  a I'entorn 
d'aquest  tema  complex,  aquf  nomes  en  dire  quatre  paraules  sobre  tres 
aspectes  que  s'hi  refereixen  directament  en  primer  Hoc,  sobre  la  qUestio 
ja  encetada  de  la  neutralitat;  en  segon  Hoc,  sobre  el  problems  del  paper 
de  I'educacid  en  el  proces  de  canvi  social;  en  tercer  Hoc,  sobre  la  utopia 
tal  com  Freire  I'entdn. 

Com  acabo  de  dir,  per  Freire  no  6s  pot  negar  el  caracter  politic  de 
I'educacid,  aixi  com  -afegeixo  ara-  tampoc  no  es  pot  deixar  de  reconeixer 
el  signrficat  educ&tiu  de  tota  practica  politics.  Aixo,  que  fins  aqui  es  sola- 
ment  la  constatacid  d'unfet,  exigeix  la  clarificacid  de  les  opcions  reals  que 
fan  els  agents:  Tant  en  el  cas  del  proces  educatiu  com  en  el  de  I'acte  po- 
litic, una  de  les  questions  fonamentais  es  ia  claredat  amb  relacid  a saber  a 
favor  de  qui i de  qui,  i per  tant  contra  mi  i contra  que,  fern  I'educacid  i a 
favor  de  qui  i de  qui,  i per  tant  contra  qui  i contra  qui,  desenvolupem 
I'acth/rtat  politics.  Com  mds  assolim  aquesta  claredat  a travds  de  la  practi- 
ca, m6s  percebem  la  impossibilitat  de  separar  el  que  6s  inseparable: 
I'educacid  de  la  politica.  Entenem  aleshores  amb  facllrtat  que  no  6s  possi- 
ble ni  tan  sols  pensar  I'educacid  sense  estar  atent  a la  qUestid  del  poder* 

du  p.  no). 

Recondixer  que  I'educacid  t6  sempre  un  abast  politic  vol  dir  afirmar 
que  I'educacid  no  6s  mai  neutral,  que  sempre  6s  bel.ligerant.  No  hi  ha 
una  practice  educativa  pura,  autdnoma,  deslllgada  realment  d'opcions  po- 
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Iftiques,  socials,  ideologiques  (15).  Defensar  una  suposada  neutralitat  en 
I'accio  educativa  o prove  d una  percepcio  ingdnua  de  la  relaclo  entre 
educacid  i polftica,  educacid  i societat,  o 6s  una  trampa  ideoldgica.  Com 
ha  afirmat  Freire,  els  qui  afirmen  la  neutralitat  son  precisament  aquells  que 
tenen  por  de  perdre  el  dret  d'utilitzar  a favor  seu  la  seva  no-neutralitat 
(EX,  p.  89). 

Perd  Freire  matisa  encara  una  mica  mes.  Acceptar  la  no-neutralitat  de 
I'educacid  es  recondlxer  que  no  solament  no  6s  neutral  I'educacl6  gene- 
ricament  considerada,  sino  que  tampoc  no  son  neutrals  els  mdtodes,  les 
tdcniques  i els  instruments  que  s'hi  utilitzen.  £s  important  fer  aquesta 
preclsid  perqud,  si  b6  avui  ja  hi  ha  poca  gent  que  nega  la  dimensio  polfti- 
ca del  fet  educatiu,  sf  que  hi  ha  qui  s'esforga  a propugnar  I'autonomia, 
I’asepsia  polftica  o,  en  general,  axiologica  de  les  tecnfques  educatives. 
Com  Freire  va  escriure  referint-se  al  seu  camp  de  treball  prioritari, 
I'alfabetitzacid,  *nom6s  alguna  persona  amb  mentalitat  mecanlcista,  ia 
qual  Marx  anomenaria  ’grosserament  materialista’,  podrla  reduir  la  tasca  de 
I alfabetitzacio  d 'adults  a una  accio  purament  tecnica.  Nomes  up  enfoca- 
ment  ingenu  d'aquesta  tasca  fora  incapag  de  percebre  que  no  es  neutral 
la  propia  tdcnica  usada  pels  homes  com  a instrument  d'orientaclo  en  el 
mon"  (ACL,  p.  18-19). 

Reconeguda  la  dimensio  polftica  de  I'educacio,  correspon  veure  ara 
quin  Hoc  li  assigna  Freire  en  el  proces  de  transformacio  social.  Aquf  horn 
s'enfronta  amb  el  veil  I,  sf  es  planteja  en  termes  absoluts,  segurament  irre- 
soluble  i fals  problema  de  I'ou  o la  gallina;  es  a dir,  de  que  6s  primer:  si  la 
transformacio  de  I'estructura  social  o el  canvi  educatiu.  Freire,  d'una 
banda,  ha  criticat  les  practiques  educatives  que  ell  bateja  com  a "accions 
anestesiadores*  o "accions  aspirina",  les  quals,  partint  d'un  cert  "idealls- 
me  subjectivista",  tenen  com  a pressupdsit  fonamental  ia  il.lusio  que  es 
possible  transformar  la  consciencia  dels  homes  sense  modificar  les  es- 
tructures  socials  (16).  Pero  Freire  tampoc  no  pot  apuntar-sa  al  pessimis- 
me  pedagdgic  de  creure  que  I'educacio  crftica  es  del  tot  impotent  per 
coUaborar  en  un  proces  de  canvi  social  o que  les  transformaclons  estruc- 
turals  han  de  precedir  sempre  i necessariament  els  canvis  educatlus.  El 
sistema  educatiu  certamerit  reflecteix  I contribueix  a la  perpetuacio  del 
sistema  social  del  qual  forma  part,  com  ha  afirmat  i analitzat  a bastament 
I'anomenat  paradigma  de  la  reproduccio.  Pero  Freire,  tot  i acceptant  basi- 
cament  aquest  paradigma,  no  el  fa  degenerar  en  simplificacions  mecani- 
clstes:  "Les  relaclons  entre  I'educacid  en  tant  que  subsistema  i el  sistema 
major  son  relaclons  dinamiques,  contradictories  I no  mecaniques. 
L'educacio  reprodueix  la  ideologia  dominant,  es  veritat,  perd  no  fa  soia- 
ment  aixo.  (...)  Les  contradiccions  que  caracteritzen  la  societat  (...)  pene- 
tren  en  la  intimitat  de  les  institucions  pedagogiques  en  que  te  Hoc 
I'educacid  slstematica  I atteren  el  seu  paper  o i'esforg  reproductor  de  la 
ideologia  dominant"  (IL,  p.111).  (17) 

De  fet,  perd,  el  desllorigador  de  I'antlnomia  plantejada  (canvi  educatiu- 
canvi  social)  que  Freire  fa  servir  es,  com  sempre,  el  de  la  comprensio  de  la 
diaiectica  entre  home  I mon,  subjecte  i objecte,  consciencia  i realitat  (18). 
L'home  transforma  la  seva  consciencia,  s'educa,  en  el  mateix  proces  de 
transformacio  social  en  el  qual  particlpa  no  com  a objecte  sind  com  a sub- 
jecte. "Si  abans  la  transformacio  social  s'eruenia  en  forma  simplista  -diu 
Freire-,  com  fent-se  amb  la  transformacid  primer  de  les  conscldncles,  com 
si  la  consciencia  fos  de  fet  la  transformadora  de  la  realitat,  ara  la  transfer- 
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macid  social  es  percep  com  a proces  historic  en  ei  qual  subjecti/rtat  i ob- 
jectivttat  es  lliguen  dialecticament"  (IL.  p.  118). 

Un  concepte  que  tambe  Freire  recrea  i gue  lliga  amb  la  pedagogia 
transformadora  i alliberadora  es  el  concepte  d utopia.  Ell  mateix  ha  afirmat 
el  caire  utdpic  de  la  seva  teoria  i practica  de  I'educacio.  La  conscientitza- 
cio,  diu  Freire,  convida  a assumir  una  postura  utopica  enfront  del  mon. 
Pero  utopia  no  es  per  ell  una  forma  d'idealisme,  no  es  quelcom  irrealitza- 
ble;  "es  la  dialectitzacio  dels  actes  de  denunciar  i d'anunciar"  (PAL,  p. 
62)’.  De  denunciar,  que  vol  dir  penetrar  criticament  en  la  realitat  de  les  es- 
tructures  deshumanitzants  i opressores;  i d'anunciar,  que  vol  dir  desco- 
brlr,  a traves  de  la  praxl,  alio  que  Freire  anomenava  a la  Pedagogia  de 
I'oprimit  l'"inedit  viable"  (PO,  p.  142).  £s  per  aixo  que  I'utopisme  en  el 
qual  reconeix  Freire  la  seva  pedagogia  no  es  en  cap  sentit  una  fugida  de 
la  realitet,  sino  un  compromis  amb  ella  per  transformar-la. 

Teoria  i pr&ctica  en  el  m§tode  d'alfabetitzacio. 

En  I'aportacio  pedagogica  de  Freire  hi  ha  una  reflexio  teonca  sobre 
I'educacio,  alguns  components  de  la  qual  ja  hem  intentat  glossar.  Freire 
ha  portat  a terme  tambe  accions  educatives  concretes,  com  hem  vist  en 
exposar  alguns  moments  de  la  seva  biografia.  I,  en  certa  forma,  entremig 
d'ambdues  coses,  com  a nexe  que  permet,  per  un  costat,  operativitzar  la 
teoria  i,  per  un  altre,  racionalitzar  la  practica,  hi  ha  el  metode 
d'alfabetitzacio  creat  per  ell.  Com  he  dit  al  principi  de  tot,  totes  tres  coses 
(teoria,  metode  i practica)  guarden  entre  si  tanta  coherencia  i Freire  les 
combina  de  tal  manera,  que  es  fa  dificil  refcrir-s'hi  per  separat  sense 
caure  en  redundancies.  Correspon  ara,  pero,  parlar  especificament  del 
metod  e d 'alfabetitzac  io. 

£s  clar  que  no  pretenc  ara  explicar  el  metode.  En  fare  nomes  algun  co- 
mentari  seguint  el  fil  conductor  que  m'havia  proposat.  Concretament,  vol- 
dria  emfasitzar  dues  coses:  en  primer  Hoc,  que  tambe  el  metode  mateix  es 
genera  des  de  la  dialectica  teoria-practica.  En  segon  Hoc,  intentare  mos- 
trar  que  mitjangant  el  metode,  a mes  a mes  dels  continguts  concrets  de 
I'alfabetitzacio  o postalfabetitzacio,  s'apren  aquella  dialectica:  I'aplicacio 
del  metode  Implica  per  a I'educand  I per  a I'educador  -valgui  el  joc  de  pa- 
raules-  la  practica  de  la  praxl  i,  per  tant,  I'aprenentage  d'aquesta  darrera. 

El  metode  de  Freire  no  es  un  metode  engendrat  ni  al  laboratori  nl  al 
despatx;  com  deu  haver  quedat  clar  a la  part  biografica,  Freire  crea  el  seu 
metode  a partir  de  la  seva  propla  experience  alfabetitzadora.  Pero  aquest 
origen,  de  fet,  no  es  tan  significatiu  com  la  forma  en  que  Freire,  o els  al- 
tres  que  Than  utilitzat  de  forma  consequent,  Than  hagut  d'anar  recreant 
cada  vagada.  El  metode  mateix  exigeix  renunciar  a la  seva  aplicacio  meca- 
nica: "...  la  practica  realitzada  en  el  context  A no  es  fara  exemplar  en  ei 
context  B slno  a condicio  que  els  qul  actuTn  en  aquest  context  la  re-crei'n, 

I refusln  aixf  la  temptaclo  dels  trasplantaments  mecanics  I alienants"  (CGB, 
p.  104).  El  metode  exigeix,  doncs,  la  seva  aplicacio  contextualitzada,  i 
aixo  no  vol  dir  attra  cosa  que  la  necessltat  de  reelaborar-lo  per  part  dels 
usuaris  mateixos.  Aquesta  reelaboraclo  suposa,  per  un  costat,  una  previa 
I impilcada  recerca  sobre  el  context  I sobre  els  qul  en  seran  destinataris 
(obtenclo  de  I'unlvers  vocabular,  selecclo  de  les  paraules  generadores, 
eleccio  I codificacio  de  les  situacions  existenclals,  etc.),  i,  per  altra  banda, 
suposa  tambe  la  construcclo  ad  hoc  dels  instruments  I materials  necessa- 

25 


ERiC. 


La  relacio  teoria-prictica  en  Paulo  Freire 


Jtune  Trill* 


rls  (quadems,  lamlnes  I material  grafic,  etc.).  El  primer  moment  de  i'apli- 
cacio  del  mdtode  es,  per  tant,  quelcom  mds  que  una  simple  adaptacio,  es 
realment  la  seva  recreacio.  (19) 

Igualment,  el  mdtode  exigeix  tambe  inserir-lo  dins  d'una  acci6  social  i 
cultural  mes  amplia  que  la  purament  alfabetitzadora.  El  context  del  proces 
alfabetitzador  es  la  realitat  on  s'aplica,  perd  tambe  en  formen  part  les  inter- 
vencions  socials,  culturals  I polltiques  que  slmultaniament  es  fan  sobre 
aquesta  realitat:  “L'alfabetitzacid  d 'adults,  segons  I'entenem  nosaltres, 
ve  a ser  una  de  les  dimensions  de  I'accio  cultural  alliberadora.  Per  aixo 
mateix,  no  pot  ni  tant  sols  ser  pensada  ailladament  estd  sempre  en  rela- 
cio  amb  altres  aspectes  de  I'accio  cultural  entesa  globalment*  (CGB,  p. 
102). 

Finalment,  en  la  recreacio  del  metode  tambe  hi  participen  els  que  en 
seran  destinataris.  No  es,  doncs,  nomes  un  metode  adaptat  a ells  (20), 
sino  recreat  amb  ells.  Els  alfabetitzants  son  objecte  de  la  recerca  que 
comporta  I'apilcacld  del  metode  perd,  a la  vegada,  tambe  en  son  subjec- 
ts. El  metode  de  Freire  i la  recerca  que  I'acompanya  impiiquen  “el  reco- 
neixement  del  dret  que  el  poble  te  a esser  subjects  de  la  investigado 
que  procura  coneixer-lo  millor,  I no  objecte  de  la  recerca  que  els  especia- 
listes  fan  sobre  ell'  (IL,  p.  123).  Aixo  implica  posar  en  practica  una  meto- 
dologia  de  recerca  que  possibiliti  que  els  individus  sobre  eis  quals 
s'investiga  participin  activament  en  el  proces  d'investlgacid  (21).  No  es 
gens  estrany,  doncs,  que  a Freire  se'l  relacioni,  gairebe  com  un  precur- 
sor, amb  les  metodologies  de  recerca  que  tenen  tant  predicament  en 
I'actualitat  en  el  camp  de  les  cidncies  humanes  I socials,  com  son  la  recer- 
ca-accio,  la  investigado  participath/a,  etc.  (22) 

El  segon  aspecte  que  voilem  remarcar  del  mdtode  de  Freire  es  que, 
mes  enlia  de  I'aprenenentatge  de  la  lectura  i de  I'escriptura  en 
l'alfabetitzacid,  o d'una  serie  da  continguts  concrets  en  el  proces  de  pos- 
tatfabetitzacio,  alld  que  el  metode  realment  persegueix  es  I'aprenentage 
de  la  praxl.  De  fet,  I objectiu  del  metode  6s  aconseguir,  simultiniament 
amb  I'atfabetitzacid,  la  conscientitzacio  de  I'alfabetitzant.  I conscientitza- 
cid  vol  dir,  com  hem  vist  abans,  penetrar  cada  cop  mes  profundament  i cri- 
ticament  en  la  realitat  per  poder-hi  actuar:  “L'esforc  de  conscientitzacio 
(...)  es  el  proces  pel  qual,  en  la  relacio  subjecte-objecte,  (...)  el  subjects 
esdeve  capa?  de  percebre,  en  termes  critics,  la  unitat  dialdctica  entre  ell  i 
I'objecte.  Per  aixo  mateix  (...)  no  hi  ha  conscientitzacio  fora  de  la  praxl, 
fora  de  la  unitat  teoria-practica,  reflexid-accid*  (IL,  p.  39).  Aixl,  doncs, 
conscientitzar  a traves  de  i'alfabatitzacio  vol  dir  aprendre  a llegir  una  pa- 
raula  que  express!  el  mon,  aprendre  a reflexionar  sobre  un  text  que  ex- 
pressi  la  propia  accio  en  el  mon;  aprendre,  en  definltiva,  mttjan^ant  un  me- 
tode que  preten  relligar  I'accio  I la  reflexio,  a reflexionar  crlticament  I a 
actuar  en  consequencia. 

Repercussions  de  I'obra  de  Freire. 


I ja  per  acabar  aquesta  presentaclo  cal  afegir  encara  uns  mots  entorn  a 
les  repercussions  de  I'obra  de  Paulo  Freire.  No  ens  es  gens  facil,  perd, 
fer  una  mena  de  balang  en  aquest  sentit.  No  ho  es,  en  primer  Hoc,  per  la 
magnltud  d'aquestes  repercussions  I,  en  segon  Hoc,  perqud  a qui  us 
parla  II  manca  perspectiva  en  bastants  dels  terrenvs  Intellectuals  I practics 
en  que  I'obra  freiriana  ha  tingut  una  important  Inciddncia.  Per  altra  banda, 
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fer  un  balang  sembla  que  comport!  el  reconeixement  d'una  obra  acabada 

0 d'un  pensament  que  ja  ha  finalitzat,  i dbviament  aquest  no  es  el  cas  de 
Paulo  Freire.  Aixo  no  obstant,  si  no  un  balang,  si  que  cal  almenys  una 
hreu  recapitulacio  que  ressumeixl  el  que  es  mes  substancial  de 
I'aportacio  del  subjects  d'aquest  acte. 

No  hi  ha  dubte  que  el  terreny  on  6s  mes  notoria  i universalment  reco- 
neguda  la  contribucio  de  Freire  es  el  de  I'educacio  d'adults.  Diffcilment 
trobarlem  en  aquest  camp  una  obra  consistent  posterior  a la  divulgacid  in- 
ternacional  dels  seus  llibres  que  no  inclogui  references  a Freire.  No  as 
un  topic  dir  que  ha  esdevingut  referenda  obligada,  perque  tampoc  no  as 
massa  agosarat  afirmar  que  I'aportacio  del  pedagog  brasiler  ha  estat  la 
m6s  substancial  de  les  realitzades  fins  ara  en  I'educacio  d'adults.  I,  a mas 
a mas  d'aquest  reconeixement  explicit  que  es  fa  en  forma  de  citacions  bl- 
biiografiques,  d'estudis,  tesis  I publicaclons,  d'homenatges,  premis  i 
actes  com  aquest  mateix,  hi  ha  quelcom  que  demostra  encara  mes  la  inci- 
dence I el  valor  de  I'obra  de  Paulo  Freire.  Molts  dels  conceptes,  idees, 
tecniques  i instruments,  I'origen  i el  desenvolupament  dels  quals  es 
troba  en  Freire,  ja  han  passat  a formar  part  del  bagatge  que,  sovint  sense 
fer-ne  expllclta  la  paternitat,  nodreix  contlnuament  la  teorla  i la  practica  de 

1 educacio  d'adults.  £s  a dir,  I'influx  de  I'obra  de  Freire  en  aquest  camp  as 
tan  considerable  que,  paradoxalment,  sovint  ja  es  manifests  de  forma 
andnima. 

Pero  tamb6  seria  oferir  una  perspectiva  parcial  de  la  incidencla  de  Frei- 
re limitar-la  a I'educacio  dels  adults.  £s  cert  que  aquest  ha  estat  el  camp 
de  treball  fonamental  de  Freire,  pero,  com  passa  en  el  cas  de  totes  les  pe- 
dagogies sectorials  o diferencials  que  gaudeixen  de  veritable  potencia 
heuristica,  la  seva  projeccio  s'ha  estes  a attres  sectors  educatius  i a la  teo- 
ria  pedagogics  en  general.  L'audiencia  de  Freire,  des  de  les  primeres 
obres  publicades,  ha  desbordat  el  col.lectiu  especific  dels  qui  treballen 
en  educacio  d'adults.  I aixo,  de  retruc,  ha  contribuTt  a fer  que  es  comen- 
ces  a vaforar  I a atendre  de  forma  significativa  aquest  sector,  que  tradicio- 
nalment  ha  estat  marginat  tant  dels  ambits  de  la  pedagogia  teorica  i acade- 
mics com  del  sistema  educatiu  mateix. 

I encara  hem  d'estendre  mes  la  repercussio  de  i'obra  de  Freire.  Molt 
coherent  I gairebe  indestriable  amb  la  seva  teoria  i practica  de  I'educacio, 
Freire  ha  elaborat  tambe  una  teorla  I practica  de  I'accio  social  i cultural.  Per 
aixo,  la  seva  projeccio  s'ha  fet  sentir,  Igualment,  en  I'animacio  socio- 
cultural, la  cultura  popular,  el  desenvolupament  comunitari,  etc.  I tampoc 
no  podem  deixar  d esmentar  la  directlssima  influencia  de  Freire  en  la  Teo- 
logia  de  I'Alliberacio,  com  els  seus  propis  conreadors  han  reconegut. 

Flnalment,  nomes  una  observacio  entorn  de  I'abast,  diguem-ne  geo- 
grafic,  de  ia  seva  influencia.  Ates  que  Freire,  com  hem  vist  abans,  ha  ma- 
nlfestat  reiteradament  el  seu  compromfs  amb  el  Tercer  Mon  I la  majoria  de 
les  saves  actuations  han  tingut  Hoc  en  aquest  context,  no  fora  dificil  arri- 
bar  a la  concl.usi6  c|U8  les  seves  aportacions  es  limiten  exclusivament  a 
aquest  ambit  geografic.  Fora  trair  Freire  no  reconeixer  el  Tercer  Mon  com 
a ambit  principal  del  seu  treball,  pero  tambe  fora  interpretar-lo  molt  esbiai- 
xadament  limitar  la  seva  influencia  a aquests  paisos.  Si  ho  fessirn  aixf, 
haurfem  de  considerar  que  en  els  paisos  que  s'anomenen  desenvolu- 
pats,  la  pedagogia  freiriana  es  nom6s  una  mena  d'exotisma,  apta  per  ser 
estudiada  pero  sense  cap  transcendencia  real.  Uuny  d'aixo,  tambe  en 
aquestes  zones  del  mon  I aportacio  de  Freire  s'ha  fet  ben  palesa.  En  pri- 
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mer  Hoc,  perqui,  com  ja  s'ha  dit  tantes  vegades,  la  geografia  del  tercer 
m6n,  de  fet,  s'est6n  tambi  als  terrftoris  de  les  riques  i desigualitaries  so- 
cletats  occidentals.  I,  en  segon  Hoc  I fonamental  merit,  perqu6,  com  Frelre 
mateix  ha  dit,  la  conscientitzacid  no  6s  un  mite  del  Tercer  M6n,  sin6  un  fe- 
nomen  humi;  un  fenomen  del  qual,  amb  el  temps  I I'espai,  canvien  els 
continguts,  perd  no  el  sentit;  6s  a dir,  la  necessitat  que  els  homes  desxi- 
frin  cada  cop  m6s  profundament  la  seva  realltat  per  esdevenir,  transfor- 
mant-se  amb  ella,  subjectes  actius  de  la  seva  transformacid. 

Moltes  grdcies. 


Notes 


(1)  Per  referenciar  els  escrits  de  Freire  que  es  citaran  al  llarg  del  text  utilitzare  les 
seguents  sigles:  (EPL)  La  education  como  practica  de  la  libertad.  Mexico,  Ed. 
Siglo  XXI,  198635  (1»  ed.,  1969);  (PO)  Pedagogia  del  oprimido.  Madrid,  Ed.  Slglo 
XXI.  197819  (1*  ed.,  1970);  (SAC)  Sobre  la  action  cultural.  Santiago  de  Chile, 
ICIRA,  1 971 ; (MPF)  El  mensaje  de  Paulo  Freire.  Teoria  y prictica  de  la  liberation. 
Madrid,  Ed.  Marsiega,  1972  (Textos  selecclonados  por  el  INODEP);  (EL) 
Education  liberadora.  Madrid,  Ed.  Zero,  1973  (con  H.  y J.L.  FIORI);  (IQ)  Las 
iglesias,  la  education  y el  proceso  de  liberation  humana  en  la  hlstoria.  Buenos 
Aires,  Ed.  La  Aurora,  19753  (1«  ed.,  1974);  (FI)  Diilogo  Paulo  Freire-lvan  lllich. 
Buenos  Aires,  Ed.  Busqueda,  1975;  (DM)  La  desmitificacion  de  la 
concientizacion.  Bogota,  Ed.  America  Latina,  1975;  (ACL)  Action  cultural  para  la 
libertad.  Buenos  Aires,  Ed.  TieiTa  Nueva,  1975;  (EC)  Education  y cambio. 
Buenos  Aires,  Ed.  Busqueda,  1976  (amb  el  titol  Cambio,  Ed.  America  Latina, 
sense  indicacid  de  la  data  i la  ciutat);  (EX)  ^Extension  o comunicacion?  La 
concientizacidn  en  el  medio  rural.  Mexico,  Ed.  Siglo  XXI,  198514  (1*  ed.,  1977); 
(PAL)  Pedagogia  y action  liberadora.  Madrid,  Ed.  Zero,  1978;  (CQB)  Cartas  a 
Guinea-Bissau.  Apuntes  para  una  experienda  pedagogica  en  proceso.  Madrid, 
Ed.  Siglo  XXI,  1978  (1«  ed.,  1977,  Mexico);  (IL)  La  importancia  de  leer  y el 
proceso  de  liberation.  Madrid,  Ed.  Siglo  XXI,  1984;  (VE)  Fleflexidn  critica  sobre 
las  vlrtudes  del  educador.  Buenos  Aires,  Ed.  Busqueda,  1985;  (PE)  The  politics 
of  Education.  London,  MacMillan  Publishers  Ltd.,  1985. 

(2)  En  el  text  d'una  conferencia  donada  I'any  1985  sobre  les  virtuts  de 
I'educador,  Freire  destacava  la  coherencia  com  una  d'elles:  "La  primera  virtut  o 
qualitat  que  m'agradaria  subratllar,  que  no  es  facil  de  ser  creada,  es  la  virtut  de  la 
coherfcncla  entre  el  discurs  que  es  parla  i que  anuncia  I'opcio  I la  practica  que 
hauria  de  confirmar  el  discurs"  (VI,  p.  6). 

(3)  A mes  a mes  del  lllbre  citat  abans,  on  Freire  expiica  la  seva  col.laboraci6  a 
Guinea  Bissau,  en  un  text  inclds  a IL  (pp.  125-176)  dona  compte  de  I'experlfencla 
realitzada  a Sao  Tome  e Principe:  "El  pueblo  dice  su  palabra  o la  alfabetizacion 
en  Sao  Tome  e Principe." 

(4)  A mes  a m6s  de  les  obres  recents  que  ja  son  referenciades  a la  nota  num.  1 , 
cal  citarels  que  s'han  anomenat  "llibres  parlats"  de  Freire:  (amb  S.  Quimaries), 
Sobre  educagao,  2 vols.,  Rio  de  Janeiro,  1982  i 1984;  (amb  A.  Faundez),  Hacia 
una  pedagogia  de  la  pregunta,  Buenos  Aires,  Ed.  La  Aurora,  1986  (ed.  original  en 
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portuguds,  1965);  (a mb  F.  Betto),  Essa  escoia  chamada  vida,  Sao  Paulo,  Ed.  Ati- 
ca,  1985;  (amb  M.  Gadotti  I S.  Gulmaraes),  Pedagogia : diitogo  e confiito,  Sao 
Paulo,  Cortez-Autores  Assoclados,  1966;  (amb  I.  Shor),  A Pedagogy  for  Libera- 
tion. Dialogues  on  Transforming  Education  Massachusetts,  Bergin-Garvey, 
1967.  Sobre  aquestes  darreres  obres  de  Frelre,  J.  A.  FERNANDEZ:  "Paulo  Freire: 
la  reinvencldn  del  diilogo",  Comunidad  Escolar,  13-19  d'abril,  1987,  p.  9;  i A. 
MONCLUS:  Pedagogia  de  la  contradiccidn:  Paulo  Freire.  Barcelona,  Ed.  Anthro* 
pos,  1968,  pp.  126  I ss. 

(5)  Per  Freire  el  llenguatge  I els  mots  no  s6n  neutres,  I per  aixb  sovlnt  sotmet  a 
crftica  el  propl  llenguatge  pedagdgic  i es  guarda  prou  d'utilitzar  certes  paraules. 
Alxl,  per  exemple,  els  llocs  on  es  materialltzen  els  processes  d'alfabetitzacid 
segons  el  seu  mdtode,  Freire  no  els  va  voler  anomenar  escoles  sln6  "ce roles  de 
cultura",  ja  que  la  paraula  "escoia"  acumula  un  conjunt  de  slgnlflcaclons  que  no 
solament  no  donen  compte  de  les  caracterfstiques  que  ha  de  tenlr  el  context 
d'alfabetitzacid,  sln6  que  connoten  exactament  les  oposades(EPL,  p.  98).  Igual- 
ment,  Freire  sovint  ha  crlticat  I'us  de  certes  metdfores  (la  "malaltla"  o la  "piaga" 
de  I'analfabetisme  que  cal  "eradicar",  "alimentar  I'esperit",  "digerir  el  coneixe- 
ment",  etc.)  per  les  concepcions  de  I'educacid  que  expressen  (per  exemple, 
ACL,  p.  20-21). 

(6)  P.  FURTER:  "Paulo  Freire.  Un  hombre  controvertido",  a Perspectives,  voi.  XV, 
num.  2,  1985,  p.  327. 

(7)  No  6s  dificil  ressegulr  diacrdnicament  les  influencies  Intel. lectuals  de  Freire  a 
partir  de  les  citacions  que  fa  en  els  seus  llibres.  No  son  citaclons  per  explicitar 
erudicl6,  sin6  per  referenciar  pensaments  que  li  faciliten  segulr  pensant  per  si 
mateix.  £s  forga  heterogenia  la  liista  de  corrents  i autors  que  han  nodrit  la  seva 
reflexid;  per  exemple:  el  personalisme  (Mounier,  Maritain  ...),  I'existencialisme 
(Jaspers,  Sartre,  Marcel  ...),  el  marxlsme  (Marx,  Lenin,  Mao-Tse-Tung,  Luckacs, 
Goldman,  Althusser,  Schaff ...),  I'Escola  de  Frankfurt  (Fromm,  Marcuse),  liders  i 
pensadors  de!  tercer  m6n  (F.  Fanon,  C.  Torres,  "Che"  Guevara,  A.  Cabral,  J.  Nye- 
rere  ...)  i altres  fildsofs  i Intel. lectuals  com  Husserl,  Manhelm,  Teilhard  de  Char- 
din. Popper,  Chomsky,  etc. 

(8)  I tamb6  Freire  6s  interlocutor  d'eil  mateix  quan,  en  alguns  textos  autobiogrd- 
fics,  utilitza  el  record  de  la  prdpia  infdncia  com  a referenda  de  la  seva  reflexid 
sobre  I'actB  de  llegir  la  paraula  i de  llegir  el  mon.  Un  precios  exemple  d'aixd  son 
les  pdgines  autobiografiques  que  va  Incloure  en  un  treball  de  1981  titulat  "La  im- 
portdncia  de  Facte  de  llegir",  que  es  troba  en  el  llibre  que  porta  el  mateix  tftol  (!L, 
pp.  95  I ss.). 

(9)  "...  Aquf  ens  trobem  amb  un  dels  problemes  fonamentals  que  sempre  han  pre- 
ocupat  la  filosofia  i,  en  especial,  la  filosofia  moderna.  Em  refereixo  a ia  questid  de 
les  relacions  entre  subjects  i objecte,  conscidncla  I realitat,  pensament  I esser, 
teoria  i pr6ctica.  Tota  temptativa  per  comprendre  aquestes  relacions  que  es  fon- 
amenti  en  el  dualisme  subjecte-objecte,  negant  aixt  la  unitat  dialectics  que  hi  ha 
entre  ells,  6s  incapag  d'expllcar  en  forma  coherent  aquestes  relacions" 
fConcientizacidn  i liberacidn:  una  charla  con  Paulo  Freire",  a IL,  p.  26.) 

(10)  "En  cert  moment,  ja  no  s'estudia  per  treballar  ni  es  trabaiia  per  estudiar: 
s'estudia  en  treballar.  S'lnstal.la  llavors,  vertaderament,  la  unitat  entre  practlca  i 
teoria.  Perd  -cal  insistir-hi-  el  que  la  unitat  entre  practica  I teoria  eliminarii  no  6s 
I'estudi  en  tant  que  refiexid  crltica  (tedrica)  sobre  la  practica  reaiitzada  o en  curs 
de  realitzacid,  sind  la  separacid  entre  i'una  i I'aitra.  La  unitat  entre  la  pr&ctica  i ia 
teoria  planteja,  d'aquesta  manera,  la  unitat  de  i'escola  (de  quaisevol  niveli  que 
slgul),  en  Unt  que  context  tedrlc,  i I'activltat  productiva,  en  tant  que  dimensid  del 
context  concret"  (CGB,  pp.  32,  tamb6  pp.  123  i ss.). 
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(11)  D'aquest  tema  en  parla  Freire  a I'article  "Notas  sobre  la  palabra  concientiza- 
cibn"  a PAL,  p.  56. 

(12)  Sobretot  de  La  education  como  prictica  de  la  llbertat  Abans  qua  es  pubii- 
qubs  aquest  ilibre,  Freire  Ja  havia  escrit  per  c.  revistes  sud-americanes  una  sbrie 
d'articles  en  els  quais  apareixla  el  mot  "conscientitzacib";  per  example:  "Alfabe- 
tizaci6n  de  adultos  y concientizacibn"  ( Mensaje , Chile,  num.  142, 1965,  pp.  494- 
501),  "Contribucibn  al  proceso  de  concientizacibn  en  America  Latina"  ( Crlstianls - 
mo  y sociedad.  Montevideo,  1968).  Cal  veure  tambb  "Cultural  Action  and  Con- 
cientization"  a PE,  pp.  67-96  (originalment  aparegut  a la  Harvard  Educational  Re- 
view, vol.  40,  num.  3,  1970,  pp.  452-477).  Alguns  treballs  posteriors  en  els  quais 
reelabora  i clarffica  aspectes  mal  interpretats  del  concepte  de  conscientitzaci6 
s6n:  el  ja  citat  "Notas  sobre  la  palabra  concientizaci6n";  un  article  amb  un  tftol 
molt  similar  a I'anterior  per6  de  conti ngut  dtferent,  "Algunas  notas  sobre  concien- 
tizacibn’ a IL,  pp.  88-93  I FI,  pp.  25-35  (publlcat  originalment  per  Risk,  Ginebra, 
1975);  "Desmttificacibn  de  la  concientizacibn"  a PAL,  pp.  68-86  i DM,  pp.  7-29 
(conferencia  pronunciada  a Cuernavaca,  Mexic,  1971). 

(13)  "...  la  impressib  que  tine  6s  que  el  proebs  d’aprofundlment  de  la  presa  de 
conscibncia  apareixla  en  certs  moments  de  la  meva  prictica  (a  causa  de  raons 
sbclo-histbriques)  com  a quelcom  subjectiu.  (...)  Em  vaig  autocriticar  quan  vaig 
veure  que  semblava  que  jo  creia  que  la  percepcib  crltica  de  la  realitat  ja  en  signlfi- 
cava  la  transformacib"  (VE,  p.  10). 

(14)  La  frase  exacts  que  sempre  se  cita  de  Freire  6s: " ...  ningu  no  educa  ningu, 
alxf  com  tampoc  ningu  no  s'educa  a si  mateix,  els  homes  s'eduquen  en  cornu  nib, 
mediatitzats  pel  mon"  (PO,  p.  90). 

(15)  No  cal  advertir  que  el  caire  politicament  bel.ligerant  de  I'educacib  que  Freire 
reconeix  no  signlflca  que  defensi  que  I'educacib  6s  indefectiblement  un  proebs 
de  manipuiacib.  La  pedagogia  conscientitzadora,  sense  perdre  un  caricter 
politic,  representaria  precisament  I'antftesi  d'una  prictica  manipuladora,  "cosi- 
flcadora",  etc.  Cfr.  EX,  pp.  89  I ss.,  IL,  112,  etc. 

(16)  IG,  p.  6.  Freire,  com  hem  dit  abans,  reiteradament  ha  sortir  al  pas  d'algunes 
Interpretacions  subjectlvistes  i reaccioniries  que  s'han  fet  de  la  pedagogia  de  la 
conscientltzacio  expressada  en  els  seus  primers  textos,  que  sbn  aquelis  en  8ls 
quais,  com  ell  mateix  ha  reconegut,  ia  dimensio  politica  de  I'educacib  6s  menys 
tractada  (Cfr.  IL,  p.  25).  De  tota  manera,  ni  en  aquests  primers  treballs  Freire  no 
sostb  cap  mena  de  pedagogisme  que  conflf  il.lusbrlament  en  algun  tipus  de  poder 
"mlracylos"  de  I'educacib  per  transformar  la  societat  (Cfr.  EPL,  especialment  la 
nota  4 de  la  pigina  82). 

(17)  Sobre  aquest  punt  es  ll.lustratiu  de  la  posicib  de  Freire  el  debat  amb  I.  Milch  I 
altres  reprodui't  a FI,  pp.  43  I ss. 

(18)  No  fa  estrany,  en  aquest  context,  que  Freire  algun  cop  s'hagi  referit  a ia  ter- 
cera  tesl  de  Marx  sobre  Feuerbach.  Per  exemple,  a EX,  p.  85. 

(19)  L'emfasi  que  fern  en  aquest  punt  respecte  a ia  peculiaritat  del  metode  freirli 
es  justifies  si  pensem  que  el  que  succeeix  a vegades  en  i'aplicacib  dels  metodes 
educatlus  no  6s  ni  tan  sols  que  es  sotmetin  a una  simple  adaptacio  al  context  I 
als  destinatarls,  slnb  que  el  que  es  fa  es  pretendre  adaptar  el  context  I els  desti- 
natarls  al  metode.  La  historla  de  I'educacib  d'adults  6s  desgracladament  exem- 
plar en  aquest  sentit. 

(20)  Un  exemple  puntual  pero  ben  ll.lustratiu  es  ia  insistencia  de  Freire  que  els 
instruments  que  s'utilltzin  per  a I'alfabetltzacib  I postalfabetitzacib  incloguin  tex- 
tos dels  alfabetltzants  matelxos. 

(21)  Ja  en  la  Pedagogia  de  I'oprimlt,  escrivla:  "La  metodologia  que  defensem  exl- 
gelx  (...)  que,  en  el  flux  de  la  Investigacib,  ambdbs  se'n  facin  subjectes,  tant  els 
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investigadors  com  els  homes  del  poble  que,  aparentment,  en  serien  I’objecte. 
Com  mes  assumeixin  e,s  homes  una  postura  activa  en  la  recerca  tematica,  mes 
aprofundeixen  la  seva  pressa  de  conciencia  entorn  de  la  realitat ..."  (p.  131). 

(22)  Cfr.  "Crlando  metodos  de  pesquisa  alternatlva:  aprendendo  a faze-la  a tra- 
ves  da  agao"  a C.  RODRIGUEZ  BRANDAO  (comp.):  Pesquisa  participanta  Ed. 
Brasllicnse,  1981. 
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La  relacio  teorift-prictica  «n  Paulo  Freire 


Jtune  Trill*. 


Este  texto  correspon- 
ds al  discurso  de  pre- 
sentation leido  por  su 
autor  en  el  acto  de  In - 
vestidura  del  prof. 

Paulo  Freire  como  Doc- 
tor Hortons  Causa  por 
la  Universidad  de  Bar- 
celona. En  el  se  resu - 
men  y comentan  algu - 
nas  de  las  principales 
aportaciones  del  peda- 
gogo  brasileno  a partir 
de  un  hilo  conductor 
que,  segun  el  autor  del 
texto , atraviesa  la  vida 
y la  obra  de  Pualo  Frei- 
re: la  relacion  teoria - 
practica.  Despues  de 
justificar  la  eleccion  de 
esta  suerte  de  leitmo- 
tiv , se  exponen  algu- 
nos  datos  biograficos 
de  Freire  que  pueden 
ejemplificar  la  busque- 
da  constants  del  nexo 
entre  la  accion  y la  re- 
flexion educativas.  En 
segundo  lugar,  se  in- 
tents mostrar  que  in- 
cluso  el  lenguaje  o la 
forma  de  la  produccion 
escrita  de  Paulo  Freire 
reffejan  la  dialectics 
entre  la  teoria  y la  prac- 
tica. Seguidamente,  a 
traves  de  este  mismo 
hilo  conductor,  se  in- 
terpretan  tres  concep- 
ts fundamentals  en 
su  obra  ( concientiza - 
cion , dialogo  y cambio) 
y las  lineas  generates 
del  metodo  de  alfabeti- 
zacion  creado  por  Frei- 
re. Por  ultimo,  se  hace 
una  recapitulacion  ge- 
neral de  las  repercusio- 
nes  de  la  aportacion 
freiriana. 
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Abstracts 


Ce  texte  constitue  le 
discours  de  presenta- 
tion que  r auteur  tut  tors 
de  Facte  d'investiture 
du  professeur  Paulo 
Freire  comme  Doctor 
Honoris  Causa  par 
IVniversite  de  Barcelo- 
ne.  On  y trouve  ie  resu- 
me et  le  commentaire 
de  quelques  uns  des 
principaux  apports  du 
pedagogue  bresitien,  a 
partir  d'un  fit  conduo 
teur  qui,  selon  hauteur 
du  texte,  parcourt  la 
vie  et  I’oeuvre  de  Paulo 
Freire:  le  rapport  theo- 
rie-pratique.  Apres 
avoir  justifie  le  choix 
d'un  tel  leimotiv, 
hauteur  foumit  quel- 
ques donnees  biogra- 
ph iques  de  Freire  sus - 
ceptibles  d'illustrer  la 
recherche  constante 
d'un  lien  entre  Faction 
et  la  reflexion  educati- 
ves.  Ensuite,  il  essaie 
de  montrer  que  la  lan- 
gue  ou  la  forme  de  la 
production  ecrite  de 
Paulo  Freire  refletent 
aussi  la  dialectique 
entre  theorie  et  prati- 
que. II  interprete  apres, 
tou jours  au  moyen  de 
ce  meme  ft!  conduc - 
teur,  trois  concepts 
fondamentaux  de  son 
oeuvre  (conscientisa- 
tion,  dialogue  et  chan - 
gement)  et  les  traits 
generaux  de  la  metho- 
de  d'alphabetisation 
cnee  par  Freire.  Finale- 
ment \ il  fait  une  recapi- 
tulation generate  du  re- 
tentissement  de 
hoeuvre  de  Freire. 


This  text  is  the  intro- 
ductory speech  read 
by  the  author  for  the  in- 
vestiture of  Prof.  Paulo 
Freire  as  Doctor  Hono- 
ris Causa  by  the  Uni- 
versity of  Barcelona.  It 
contains  a summary 
and  discussion  of 
some  of  the  main  con- 
tributions made  by  the 
Brazilian  pedagogue 
based  on  a guiding 
thread  which,  accor- 
ding to  the  author  of 
the  text,  runs  throug- 
hout the  life  and  work 
of  Paulo  Freire:  the  re- 
lation between  theory 
and  practice.  After  jus- 
tifying the  choice  of 
this  sort  of  leitmotif, 
the  author  gives  a few 
biographical  data  on 
Freire  that  exemplify 
the  constant  search  for 
the  link  between  edu- 
cational action  and  re- 
flection. Secondly,  the 
author  attempts  to 
show  that  the  very  lan- 
guage or  form  of  Paulo 
Freire's  written  work  re- 
flects the  dialectics 
between  theory  and 
practice.  Then,  follo- 
wing this  same  guiding 
thread,  three  funda- 
mental concepts  of  his 
work  are  interpreted 
(awareness,  dialogue 
and  change)  and  the 
general  lines  of  the  lite- 
racy method  created 
by  Freire  are  discus- 
sed. Finally,  the  text 
concludes  with  a gene- 
ral recapitulation  of  the 
repercussions  of  Frei- 
re's contribution. 
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Pres^ncia  de  Freire  en  el  naixement  i 
I'evoiucid  de  les  escoles  d’adults 
a Catalunya 
Jaume  Botey* 

Alfons  Formariz** 


Parlar  de  I’origen  de  les  Escoles  d’Adults  a Catalunya  en  la  seva  confi- 
guracio  actual  es,  sense  cap  mena  de  dubte,  parlar  de  Freire  i retre-li  un 
homenatge.  Nascudes  a I’inici  de  la  decada  dels  70,  s’inspiraren  de  mane- 
ra  molt  directa  i expllcita  en  les  seves  concepcions  de  cultura  com  a ins- 
trument d’alliberament  de  les  capes  populars  i de  la  necessitat  de  la  cons- 
ciencia  crltica  o de  participacio.  I,  si  pretenem  fer  una  reflexio  sobre  el 
passat,  es  perque  creiem  que,  avui,  encara  es  mes  oportuna  perque  els 
canvis  produi'ts  a Catalunya  durant  els  ultims  anys  poden  posar  en  perill 
aquella  concepcio  de  l’educacio  d’adults  com  a instrument  de  transforma- 
cio  social. 

El  moment  era  favorable  a aquesta  concepcio.  Les  Escoles  naixien  en 
el  context  de  I’onada  creixent  del  moviment  popular  que  lligava  les  reivin- 
dicacions  de  cada  barri  o empresa  amb  I’horitzo  del  canvi  politic  i la  demo- 
cracia.  Amb  paraules  freirianes,  podria  dir-se  que  era  una  societat  emer- 
gent del  silenci  de  quaranta  anys,  que  descobria  la  vida  associativa  i la 
participacio  com  a elements  culturals  i la  necessitat  de  posseir  els  instru- 
ments basics  de  la  lectura  i I’escriptura  com  a eines  indispensables.  S’era 
conscient  de  I’herencia  rebuda  de  depauperacio  cultural  de  la  poblacio  i 
de  la  funcio  que  sTiavia  assignat  a I’escola  com  a reproductora  d’un  siste- 
ma  social  injust.  En  aquella  situacio  de  pre-transit  cap  a les  llibertats  demo- 
cratiques,  els  organismes  de  base  es  disposaven  a exercir  la  funcio  con- 
traria  i a suplir  el  temps  perdut 

Existia  encara  a ambit  estatal  la  plantilla  de  Maestros  alfabetizadores 
com  a cos  especial  dintre  del  Magisteri,  al  qual  s’accedia  mitjangant  unes 
oposlcions  tambe  especials.  Eren  les  restes  de  la  Campana  de  Alfabetiza- 
cion iniciada  el  1963  pel  Mlnisteri  d’Educacio  I Ciencia.  Els  continguts  i la 
metodologia  eren  els  mateixos  que  s’empraven  per  a I’escola  infantil,  pero 

* Jaume  Botey  es  professor  d 'Historia  i Cultura  de  la  Unlversitat  Autonoma  de 
Barcelona.  Ha  elaborat  el  proleg  de  la  edicio  catalana  de  'L'educacio  com  a 
practica  de  la  llibertat". 

"Alfons  Formariz  es  educador  d’adults  i president  de  V Assoc i acid  d'Educacio 
Permanent  d'Adults.  Va  formar  part  de  I’equip  que  publica  L'Educacio  d'Adults  a 
Catalunya.  Tots  dos  son  coautors  del  Mapa  de  lEducacio  dAdults  en  I’ambit  de 
la  provincia  de  Barcelona 
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per  a majors  de  14  anys  i en  regim  nocturn  (1 ).  A partir  de  1973,  en  com- 
pliment de  posteriors  normatives  que  ja  comentarem,  fins  i tot  aquesta 
plantilla  tendeix  a extingir-se  ja  que,  segons  es  deia,  la  Campanya  ja  havia 
assolit  els  seus  objectius,  tot  i que  el  percentatge  d'analfabets  a ambit 
d’Estat  es  marrtenia  entorn  del  10%. 


Els  origens 

a.  Moviment  popular. 

A partir  de  1971  sorgeixen  a la  periferia  de  les  grans  ciutats  unes  inicia- 
tives  culturals  que,  amb  diferents  noms  (Escola  d’Adults,  Escola 
d’Alfabetitzacio,  Cercles  de  Cultura,  Escola  Social,  etc.),  ofereixen  una  al- 
ternative, sense  pretendre-ho  explicitament  en  els  seus  inicis,  a la  nai- 
xent  Educacion  Permanente  deAdultos promoguda  pel  MEC  en  substi- 
tucio  de  la  Campanya. 

Les  primeres  son  les  del  barri  de  Can  Serra  a i’Hospitalet,  la  de  la  Mina 
a St  Adria,  la  de  la  Barceloneta  i la  del  barri  de  Sta.  Rosa  a Sta.  Coloma.  El 
seu  origen  les  caracteritza  de  seguida  coin  a entitats  arrelades  a I’entorn. 
Son  els  barris  on  ha  estat  abocada  la  poblacio  immigrada,  constants  en 
part  com  a resultat  de  Pespeculacio,  mancats  aleshores  dels  minims  ser- 
veis  indispensables  i on  es  concentraven  els  indexs  mes  alts 
d’analfabetisme.  Creixen  rapidament  i I’any  1976  son  ja  25  escoles:  les 
anteriors,  mes  les  dels  barris  de  Can  Puigjaner  i Ca  n’Oriac  de  Sabadell, 
les  Arenes  de  Terrassa,  Ciutat  Badia,  St.  Cosme  del  Prat,  St.  Roc  de  Ba- 
dalona,  Can  Vidalet  d’Esplugues,  el  Carmel,  el  Bon  Pastor  i la  Trinitat  a 
Barcelona,  Cerdanyola  i St  Viceng  dels  Horts.  (2) 

Neixen  a I’ombra  de  les  Assoclacions  de  Ve’ins,  dels  Centres  Civics  o 
Socials  d’aleshores  i d’algunes  Parroquies,  i se  sumen  als  processos  rei- 
vindicatius  i culturals  d’altres  entitats  del  barri  que  neixen  mes  o menys  en 
el  mateix  moment:  grups  d’esplai  i de  joves,  associacions  de  pares,  grups 
de  dones,  etc.  Resulta  obvi  de  bon  comengament  que  una  Escola 
d'Adults  no  te  sentit  desvinculada  de  la  praxi  diaria  de  les  organitzacions 
de  base  que  tenen  com  a objectiu  millorar  les  condicions  de  vida  dels 
ve'i'ns.  Son,  per  tant,  elements  actius  en  el  naixement  d'una  comunitat. 
Quedava  clar  que  la  funcio  de  I'Escola  d’Adults  en  aquell  context  era  la  de 
donar  els  instruments  basics  per  poder  comprendre  i intervenir,  de  siste- 
matitzar  I’enorme  volum  d'informacio  que  arriba  a I'adult  en  la  societat  in- 
dustrial (3). 

Els  seus  promotors,  procedents  de  la  base  amplia  del  moviment  popu- 
lar i sovint  militants  de  partits  d’esquerra  o de  sindicats  aleshores  encara 
clandestins,  assumien  la  seva  funcio  com  una  militancia  mes,  conscients 
que  el  canvi  cultural  seria  mes  lent  que  el  canvi  politic  o social  que  es  pre- 
veia,  I que  per  tant  I’actuacio  des  de  les  Escoles  d’Adults  seria  menys  bri- 
llant  perque  donaria  resultats  a mes  llarg  termini,  pero  era  Igualment  ne- 
cessarla. 

b.  Model  d'escola 

El  pensament  marxista  de  Freire  i el  seu  peculiar  humanisme  cristia  el 
feien  particularment  apte  per  convertir-se  en  el  referent  teoric  mes  Impor- 
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tant  d’aquella  petita  revolucio  cultural.  Recordem,  per  exemple,  nomes 
pel  que  fa  als  instruments  culturals  del  moment  i del  debat  sobre  la  funcio 
de  I’escola,  la  difusio  que  obtingueren  les  obros  de  I'Editorial  ZYX, 
d’inspiracio  anarco-sindicalista  I cristiana,  la  renovacio  de  la  universitat,  el 
naixement  en  sectors  de  I’Esglesia  de  la  polemica  entorn  de  I’escola  pu- 
blica  (4).  Catalunya  vivla  unes  circumstancles  molt  especials.  Els  movi- 
ments  de  masses  exercien,  a mes  de  moltes  altres  coses,  la  funcio  edu- 
cadora  d’ensenyar  a llegir  les  realltats  quotidianes  d’una  nova  manera, 
d’ajudar  amples  sectors  de  la  poblacio  a prendre  consciencia  de  les  rela- 
cions  de  dependencia  existents  a I’interior  de  la  societat. 

En  els  documents  de  les  Escoles  d’Adults  d'aquest  periods,  o en  els 
dels  diferents  col.lectius  i organismes  de  coordinacio  a que  farem  refe- 
renda immediatament,  es  parla  de  la  necessitat  d'una  educacio  que  ajudi 
a fer  el  pas  d’una  consciencia  ingenua  a una  consciencia  critica,  de  la  ne- 
cessitat de  transformar  la  realitat,  d’interessar  els  alumnes  per  les  Associa- 
cions  obreres  i sindicals,  de  la  voluntat  de  construir  una  escola  diferent, 
promotora  d’activitats  i aihora  que  participi  en  les  activitats,  assemblees  i 
reivindicacions  organitzades  per  les  altres  entitats,  etc.  Es  te  consciencia 
que  el  coneixement  de  la  realitat  es  incomplet  si  no  ve  acompanyat  de 
I’accio  I que,  per  tant,  les  paraules  clau  o primers  instruments  de  la  lectura  i 
I’escriptura  no  poden  ser  les  que  proposa  el  MEC  per  a les  escoles  infan- 
tils,  sino  que  han  de  ser  les  paraules  significatives  per  al  mon  en  que  viu 
I’adult.  Comencen  a elaborar-se  els  primers  instruments  didactics 
d’alfabetitzacio  i lectoescriptura,  explicitament  inspirats,  per  no  dir  co- 
plats, en  la  tecnica  de  Freire  (5).  Una  enquesta  de  I’any  1977  feta  als  mes- 
tres  de  les  Escoles  d’Adults  que  pertanyien  a la  Coordinadora  (6)  posa  de 
manifest  que  I’aplicacio  de  la  metodologia  de  Freire  era  practicament  una- 
nime.  Ai  comengament  hi  hague  fins  i tot  el  perill  de  caure  en  una  transpo- 
sicio  mecanica  de  Freire.  Ho  testimonien  afirmacions  com  "Freire  no  es 
aplicable  entre  nosaltres  perque  el  seu  metode  d’alfabetitzacio  ha  estat 
concebut  per  ser  aplicat  a analfabets  totals  del  mon  rural..."  (7),  que  con- 
fonen  el  que  en  Freire  es  metodologia  i tecnica.  Per  exemple,  la  situacio 
social  i politica  d’aquell  moment  ens  descobria  que  el  dialeg  consciencia- 
dor  no  calia  provocar-lo  des  de  les  Escoles  perque  era  al  carrer;  que 
I’escola  nomes  havia  d’observar  per  descobrir  els  punts  calents  conflictius 
o realitats  desafiants  de  cada  barri  en  aquelies  situacions  descrites  en 
que  escola  I barri  formaven  una  unica  realitat  educadora.  I en  canvi,  a ve- 
gades,  s’entestaven  a provocar  un  dialeg  a les  classes,  que  acabava  es- 
sent  artificial  I $uperfiu  per  als  alumnes. 

c.  Les  dificultats. 

A mesura  que  creixia  el  nombre  d’Escoles,  el  col.lectiu  era  mes  cons- 
clent  de  les  dificultats  que  calia  superar  per  consolidar  el  projecte:  dificul- 
tats en  el  medi,  en  la  materia,  en  I'educand,  en  I’educador, 
d’infrastructura,  etc. 

Les  Escoles  havien  nascut  en  ambients  socioldgicament  i cultural- 
ment  heterogenis:  diferencies  del  Hoc  de  procedencia  dels  alumnes,  di- 
ferent tipologla  dels  barris,  que  marquen  tan  decisivament  les  relacions 
de  convivencia,  diferencies  etniques  I racials  (p.  ex.  grups  de  gitanos), 
peculiaritats  propies  dels  grups  de  dones,  diferent  integracio  en  et  pro- 
ces  de  consciencia  de  classe,  diferents  categories  I condicions  laborals, 
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etc.  Es  fa  molt  dificil  la  creacio  d’un  metode  uniforme  si  es  volen  respectar 
els  valors,  la  tradicio  i els  interessos  de  cada  grup. 

La  diversitat  de  motivacions  de  cada  alumne  en  venir  a I’escola  plante- 
java  tambe  problemes  de  continuTtat  en  I’assistencia  i de  continguts:  des 
dels  que  hi  anaven  amb  I’interes  concret  de  I’alfabetitzacio  fins  a les 
dones  que  hi  trobaven  un  centre  de  convivencia  que  no  tenien  en 
I’a'iilament  de  cada  pis,  o els  que  hi  buscaven  una  rrtena  d’assessoria  labo- 
ral  sobre  e!  contracte  amb  i’empresa,  el  full  de  salari  i la  reivindicacio  imme- 
diata,  o I’alumne  de  14  anys  que  no  havia  tret  el  Graduat  i no  li  permetien 
continuar  a I’EGB.  Urgia  una  definicio  de  la  funcio  academica  d’aquestes 
Escoles. 

‘Els  mestres  descobreixen,  a mes,  les  dificultats  que  troba  I'adult  en 
I’aprenentatge  pel  fet  de  no  haver  desenvolupat  determinades  facultats 
en  el  moment  adequat  de  i’edat  escolar.  Algunes  de  caracter  psicopeda- 
gogic  I altres  com  a simple  resultat  de  I’ambient  social  I cultural  en  que  ha 
vlscut.  Per  exemple,  la  manca  de  vocabulari  o de  criteris  de  construccio 
sintactlca;  les  dificultats  en  I’adquisicio  de  les  nocions  d'espai  i de  temps 
en  el  sentit  de  I’estructuracio  d’una  cronologia  o de  la  lectura  d’un  llen- 
guatge  com  el  d’un  mapa  o un  projecte;  la  dificultat  d’abstraccio  o la  con- 
cepcio  de  les  matematiques  com  a simples  operacions  mecaniques.  A 
aquestes  dificultats,  s’hi  adjunta  la  imatae  excessivament  academicista 
que  sovint  tenen  de  la  institucio  escolar"  (8) 

Pas  cap  a I’escola  publica 

a.  Centres  coUaboradors 

Enfront  de  I’enorme  problema  col.lectiu  de  la  ignorancia  i amb  aques- 
tes dificultats  evidents,  ique  podien  fer  unes  Escoles  d’Adults  naixents  i 
debils,  sense  suport  oficial,  sense  infrastructure  ni  locals,  amb  un  profes- 
sorat  poc  preparat  i basat  exclusivament  en  el  voluntarlat  i que  anes  mes 
enlla  del  valor  testimonial  que  ja  tenien? 

Una  Ordre  del  5 de  juliol  de  1973  signada  pel  mlnlstre  Julio  Rodriguez 
suprimeix  definitivament,  com  ja  hem  dit,  la  Campana  de  Atfabetizacion  de 
Adultos  propiciada  pel  MEC  des  de  1963.  Els  5000  mestres  que  hi  esta- 
ven  assignats  han  de  passar  a les  escoles  de  regim  ordinari  de  les  respec- 
tives  provincies.  Per  substituir-la,  al  cap  de  pocs  dies,  el  26  de  juliol,  una 
altra  Ordre  del  MEC  crea  el  programa  Educacion  Permanente  de  Adultos 
(BOE  d’1  d’agost).  No  s’hi  especifica  res.  El  6 d’octubre  del  mateix  any  73 
(BOE  d’17  d’octubre),  una  resolucio  de  la  Direccio  General  de  personal 
del  MEC  fixa  per  provincies  la  plantilia  de  professors  que  hauran 
d’atendre  aquest  programa:  1000  per  a tot  I’Estat,  dels  quals  71  son  per  a 
la  provincia  de  Barcelona. 

En  el  context  de  la  nova  politica  de  subvencions  a centres  privats  ini- 
ciada  pel  MEC  arran  de  la  Llei  General  d’Educacio  del  70,  i que  es  regula 
pel  Decret  d’1  d’octubre  del  1973,  surten  una  serie  de  disposlcions  que 
afecten  els  Centres  d’EGB,  BUP,  FP,  Educacio  Especial  i Educacio  Per- 
manent d’Adults.  Pel  que  fa  a aquest  ultlm  sectu  , son  les  Ordres  de  21 
de  novembre  de  1973  i 2 de  desembre  de  1974.  S’hi  introduelx  el  con- 
cepte  d ’Entitat  Col.laboradora,  per  la  qual  horn  enten  aqueiles  Institu- 
clons  privades  sense  anim  de  lucre  I reconegudes  per  les  Delegaclons 
Provincials  corresponents  que  imparteixin  de  manera  gratuita  programes 
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d’EPA  o d’Educacio  Especial.  Aquestes  entitats  podran  rebre  subven- 
cions,  la  quantia  de  les  quals  sera  determinada  posteriorment.  La  defini- 
cio,  perd,  de  que  es  un  Centre  d’Adults  no  es  fara  fins  al  76  (9). 

Algunes  de  les  Escoles  s’acolliren  a la  normativa  de  Centres 
col.laboradors,  encara  que  a contracor:  la  subvencio  era  ridicula  i en  canvi 
obria  un  debat  ideologic  de  gran  trascendencia  al  si  de  cada  escola.  El  re- 
coneixement  com  a centre  col.laborador  les  encarrilava  cap  al  sector  pri- 
vat,  en  un  moment  en  que  totes  les  forces  progressistes  reclamaven 
I’escola  publica  i la  responsabilitat  de  I’Estat  en  I’eliminacio  de 
I’analfabetisme  i la  Formacio  Permanent  d’adults. 


b.  La  Coordinadora  i el  plantejament  d’escola  publica. 

Des  de  feia  mes  d’un  any,  concretament  des  del  73,  el  col.lectiu 
d’Escoles  havia  comengant  a reunir-se  de  manera  Informal  per  intercan- 
viar  experidncies  i dificultats.  Durant  el  curs  1975-76  el  col.lectiu  fa  un  se- 
minari  sobre  metodologia  i didactica  als  locals  de  Rosa  Sensat  i organitza 
un  curs  a I’escola  d’estiu  de  1976,  al  final  del  qual  decideixen  adoptar  el 
nom  de  Coordinadora.  El  nom  defineix  perfectament  I’organitzacio:  no  hi 
haura  estatuts  i les  decisions  es  prendran  en  I’assemblea  dels  represen- 
tants  de  les  Escoles  (10). 

La  presencia  de  I’Ensenyament  d’Adults  en  el  "Forum  Pedagogic" 
que  es  I’escola  d’estiu,  li  donava  una  buscada  "normalitat*  com  a nivell 
educatiu  amb  que  a partir  d’ara  sliauria  de  comptar  en  tots  els  programes. 
La  circumstancia,  a mes,  que  en  la  d’aquell  any  1976  es  discutis  el  famos 
document  'Per  una  nova  Escola  Publica  Catalana”  va  propiciar  que  en  el 
document  aparegues  la  segiient  declaracio  respecte  de  I’Educacio 
d’Adults: 

'L’Educacio  Permanent  d’Adults  comporta,  dins  una  societat  canviant 
com  la  nostra,  el  reciclatge  de  tots  i de  cadascun  dels  seus  membres. 
Aixd  Implica  un  constant  desenvolupament  de  I’esperit  critic,  la  capacitat 
de  discussio  I la  capacitat  de  decisio  enfront  de  I’entorn  social  concret  on 
Padult  ha  de  ser  agent  transformador  dins  la  col.lectivitat. 

En  la  situacio  actual  aquest  ensenyament  ha  de  tenir  tambe  una  funcio 
compensatdria  de  les  anteriors  deficiencies  d’escolaritzacio.  Per  aixo  cal 
posar  ja  en  practica  un  adequat  programa  d’Educacio  Permanent  d’Adults 
i crear  un  col.lectiu  d’ensenyants  especialitzats'  (11). 

El  col.lectiu  de  mestres  havia  fet  opcio  de  pertanyer  a la  xarxa  publica. 
En  el  Dirari  de  I’Escola  d’Estiu  (12)  defineixen  mes  exactament  aquest 
concepts  aplicat  a I’Ensenyament  d’Adults.  Refusen,  en  primer  Hoc,  la  si- 
tuacio legal  d’aquell  moment,  que  permet,  diuen: 

"Acontentar-se  d’lmmediat  amb  un  projecte  d’“autoritzacions“  per  als 
diferents  centres  que  avul  (podriem  dir  que  'll.legalment')  imparteixen  ja, 
tot  consagrant  les  desigualtats,  I’EPA:  a.  entitats  col.laboradores privades 
I subvencionades,  classiflcades  d’interes  social,  que  reben  una  quantitat 
ridicula  I arbitraria,  en  les  quals  la  beneficencia  encara  es  present;  b.  aca- 
demies que  voldrien  I’avaluacio  continua  per  poder  expedir  titols  de  Gra- 
duat;  c.  mestres  nacionals  que  fent  les  classes  en  hores  de  vespre 
poden  redulr  horarl  i tenir  mes  puntuaclo..." 

A continuaclo  passen  a definir  I’escoia  publica  al  serve!  dels  treballa- 
dors  amb  les  caracteristiques  segiients: 
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“Gratu'fta  i finangada  total  ment  pr>r  I’Estat,  controlada  popularment  pels 
sindicats  obrers,  associations  de  veii'rs  I altres  organlsmes;  gestionada 
col.lectivament  per  mestres  I alumnes  I amb  professorat  especlalitzat;  que 
ofereixi  uns  continguts  basics  que  possibility  a I’adult  inserir-se 
col.lectivament  en  la  transformacio  de  la  societat,  catalana  i en  dialog  amb 
la  cultura  d’origen  dels  alumnes.* 

En  bona  part  les  Escoies  decideixen  renunciar  a les  subversions  com 
a Centres  col.laboradors,  abandonar  fins  on  sigui  possible  el  treball  volurv 
tari  dels  mestres  i exigir  el  financament  estatal  tant  de  la  Infrastructure  I ma- 
terial com  del  personal.  Aixo  volia  dir  la  professionalitzacio,  i per  tant  la  do- 
tacio  da  places  suficients. 

Era  una  decisio  transcendental.  iLa  dependencia  legal  i financera 
dels  organismes  publics  i la  funcionaritzacio  posterior  del  col.lectiu  de 
professors,  si  s’aconseguia,  condicionarien  de  tal  manera  aquestes  Esco- 
ies que  arribessin  a posar  en  perill  la  seva  identitat  original:  programes, 
metodologia  especial,  model  d’Escola  oberta  I en  contacte  amb  el  movi- 
ment  popular? 

La  Coordinadora  havia  d’afrontar  aquest  doble  repte:  aconseguir  prou 
places  de  mestres  d’aduits  (de  moment  interines,  en  espera  que  els  cen- 
tres o aules  fossin  creats  juridicament  i que  s’arbitres  una  formula  d’acces 
especial  per  als  adults,  i poder  convertir-se  mes  endavant  en  places  defi- 
nitives d’aduits)  per  cobrir  les  necessitats  de  les  bosses  d’analfabetisme 
dels  sectors  mes  marginats,  acostant  I’oferta  a la  demanda  potenclal,  I al- 
hora  preparar  pedagdglcament  I dldacticament  un  professorat  al  qual 
s'exigiria,  malgrat  que  fos  funcionari,  de  mantenir  un  model  d’escola  ober- 
ta ai  barri  i cortscienciadora. 

Els  objectius  de  la  Coordinadora  eren  els  seguents: 

- Analitzar  les  possibilitats  legals  d'ampliar  els  programes  EPA,  espe- 
cialment  als  barris  on  ja  hi  ha  Escoia  d’Adults  pero  amb  professors  volun- 
tary i en  altres  barris  deprimits  on  encara  no  ntil  ha. 

- Nomenar  els  actuals  professors  d'EPA  com  a interins. 
L'ensenyament  basic  per  a adults  ha  de  ser  gratui't. 

- Especialitzar  els  professors  en  pedagogia  alliberadora  i critica,  globa- 
iitzaclo  I interdisclpiinarietat. 

- Elaborar  materials. 

- Coordinar  totes  les  escoies  que  han  triat  aquesta  opclo. 

- Detectar  les  necessitats  d’EPA  en  el  conjunt  de  Catalunya:  elabora- 
cio  del  mapa  de  I’analfabetisme  I els  nivells  cutturals  de  la  poblacio  adutta. 

c.  La  Hu  'rta  per  les  places 

La  Coordinadora  posa  tots  els  mitjans  ai  seu  abast,  que  eren  molt  es- 
cassos,  per  aconseguir  aquests  objectius.  Avui  podriem  dir  que  Tactual 
xarxa  d’Escoles  d’Adults  es  en  part  resultat  d’aquells  esforgos.  Es  comert- 
ga  a exigir  el  que  legalment  pertocava.  Ja  hem  vist  que  la  Resolucio  de  17 
d’octubre  del  73  de  la  Direccio  General  de  Personal  del  MEC  fixava  umi 
plantilla  de  1CXX)  places  per  al  conjunt  de  I'Estat,  de  les  quals  71  per  a Bar- 
celona. Xlfra  clarament  Insuficlent  per  atendre  les  necessitats  de  la  pro- 
virtcla,  I arbltraria  (per  a Madrid,  p.  ex.,  se  n’asignaven  182);  pero  nl  aixo 
no  es  complla.  Encara  I’any  1976,  de  les  1000  a ambit  d'Estat  nomes  n’hl 
havia  650  de  cobertes  i de  les  71  de  Barcelona  36,  tots  ells  formant  part 
de  Tantlga  EPA,  o mestres  procedents  de  la  Campana  de  Alfabetizacion 
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que  no  s’havien  incorporat  al  regim  ordinari.  La  Coordinadora  acudf  al  ca- 
rrer:  no  s’estalviaren  manifestacions,  notes  de  premsa,  denuncies  al  jut- 
jat,  peticions  de  solidaritat,  tancades,  i fins  i tot  vagues  de  fam  (13).  Final- 
ment,  en  el  curs  1977-78  s’aconsegui  que  la  quota  fos  coberta  del  tot. 
Les  places,  a mes,  van  ser  assignades  a les  Escoles  d’AduIxs  que  ja  fun- 
clonaven  I cobertes  per  alguns  dels  mestres  que  de  feia  anys  stii  dedica- 
ven  voluntariament. 

La  Coordinadora  no  es  conforms  amb  aquest  resultat.  Es  coneixien  ja 
les  dades  de  Panaffabetisme  per  ciutats  i barris.  Es  va  demanar  Pampliacio 
de  plantilla  per  tot  Catalunya.  L’any  seguent,  78-79,  es  torna  a animar  la 
Coordinadora:  80  places  mes!  D’aquesta  forma  es  comengava  a corrfigu- 
rar  un  tipus  d’EPA  molt  diferent  de  I’EPA  del  franquisme. 

Es  demanava  tambe  que  es  poses  en  practica  I'Ordre  de  P1 1 de  se- 
tembre  de  1972  on  es  legislava  la  creacid  de  centres  e specials  d’EPA. 
Aixo,  pero,  no  s’aconseguira  fins  molt  recentment  amb  la  Generalitat. 

L’alegria  dura  poc,  pero.  L’any  seguent,  1979-80,  el  ministre  Otero 
Novas  trasbalsa  de  nou  el  col.lectiu  de  mestres.  A principis  d'agost  propo- 
sa  per  sorpresa  un  retail  drastic  de  plantilles  per  a tots  els  nivells  educa- 
tes; entre  elles,  la  totalitat  de  la  plantilla  d'Adults  per  a tot  Espanya.  El  re- 
bombori  a ambit  d’Estat  i especialment  a Catalunya  fou  tan  considerable 
que  el  curs  escolar  no  comenga  amb  normalitat  fins  a finals  de  novembre. 
Els  ajuntaments,  que  acabaven  de  celebrar  les  primeres  eieccions  demo- 
cratiques,  se  sentiren  ferits  en  un  be  com  el  de  I’ensenyament  que  els 
nous  regldors  havien  defensat  historicament.  D'altra  banda  el  niveli 
d’organitzacio  dels  adults  a Cata'unya  era  molt  superior  al  de  les  altres  re- 
gions. La  conclusio  fou  que  el  nornbre  de  mestres  d’adults  a Catalunya  es 
marrtingue,  pero  fou  suprimit  a la  resta  d’Espanya. 

d.  La  formacio  del  professorat 

Per  a la  formacio  del  professorat  la  Coordinadora  organitza  diferents 
seminaris  i cursos  amb  I’objectlu  de  crear  un  cos  doctrinal,  metodologic  * 
didactic  propi,  sempre  inspirat  en  els  principis  de  Freire.  La  presencia  de 
la  Coordinadora  a les  Escoles  d’Estiu  ja  es  habitual.  A la  de  1977  els  pro- 
motors es  fan  responsables  de  dos  cursos.  Un  d’organltzat  pels  membres 
del  futur  SEPT  sobre  "Pedagogia  ailiberadora  aqui  i ara*  i I'altre  pels  mem- 
bres de  la  Coordinadora  sobre  les  ’Tecniques  als  nivells  d’atfabetitzacio  i 
Certificat.  Temes  desafiants  (amb  discussio  de  materials).  Sindicalisme, 
organitzacions  de  barri  I grans  espais  politics'.  A la  del  1978  s’elabora  un 
possible  curriculum  de  I’adult  alumne  de  les  Escoles,  per  materies  I con- 
tinguts  i segons  els  nivells  de  coneixements  adquirits.  Es  tractava  de  defi- 
nir  els '...  elements  necessaris  perque  el  trebailador  pugul  participar  acti- 
vament  a tota  la  vida  (economica,  familiar,  social,  polmca  i cultural)  del 
pais...'  (14) 

A mes,  es  decideix  establir  un  nou  niveil,  el  de  neolector,  resultat  de 
molts  anys  de  constatar  que  I’adult  amb  un  sol  curs  no  pot  adquirir  els  co- 
neixements necessaris  per  passar  de  I’alfabetitzacio  al  Certificat. 

Des  de  I’any  1976  la  Coordinadora  organitzava  cursos  trlmestrals  de 
reciclatge  I preparacio  per  als  mestres  que  accedirien  a les  Escoles 
d’Adults,  en  col.iaboraclb  amb  I’lCE  de  I’Autonoma. 

S'havia  arribat  a un  acord  amb  la  Delegacio  del  MEC  a Barcelona  se- 
gons el  qual  les  places  concedides  serlen  ocupades  per  aquells  mestres 
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que  haguessin  participat  en  aquests  cursos,  si  es  complia  un  dels  objec- 
tius  proposats:  i’especiaiitzacio  dels  professors.  En  definitiva  el  MEC  do- 
nava  a aquests  cursos  una  validesa  equivalent  a un  CAP  (Curs  d'Aptitud 
Pedagogics).  S’exigf,  a mes,  i s’acordi,  que  I’ampliacio  de  plantilla  sortis 
d’una  llista  de  col.laboradors  elaborada  per  I'Assemblea  de  la  Coordinado- 
ra  i segons  els  criteris  establerts  per  aquesta  Assemblea. 

L’acord  resultava  perillos  perque,  si  be  d'una  banda  es  gararrtia  relati- 
vament  la  preparacio  I la  quaiitat  pedagogics  del  mestre,  la  Coordinadora 
es  convertia  en  una  mens  de  sindicat-repartidor  de  llocs  de  treball  en  un 
moment  en  que  aixo  comengava  a ser  un  be  escas.  Es  corria  el  rise 
d’enfrontaments  I critiques  o de  pressions  per  sospites  de  manca 
d'objectivitat  en  el  barem  o pel  fet  que  entressin  per  aquesta  porta  perso- 
nas que  no  tinguessin  el  oerfil  adequat  o la  decidida  voluntat  de  dedica- 
cio  a Adults. 

De  tots  aquests  conflictes  se’n  rossenti  rapidament  la  mateixa  Coordi- 
nadora. Coexistien  dues  postures:  la  de  la  defensa  de  Tincrement  de  pla- 
ces i dotacions  com  a garantia  d’estabilitat  en  tant  que  centres  publics  I la 
de  la  defensa  d’un  model  d’escoia  obert  I conscienciador  que  alguns  con- 
sideraven  que  amb  la  funcionarltzacio  podia  posar-se  en  perill;  postures 
que  no  necesoariament  havien  de  ser  excloents.  Perd  la  duresa  de  la 
practica  I les  dificils  condicions  en  que  es  desenvolupa  aquest  proces 
varen  fer  que  fossin  incompatibles.  Van  sorgir  diversos  grups  de  mestres 
que  en  la  practica  es  van  desentendre  de  les  lluites  per  I’increment  quan- 
titatiu,  preocupats  fonamentalment  per  I'elaboracld  de  nous  materials,  per 
I’arrelament  de  les  escoles  al  seu  entorn,  per  Tintercanvi  d’experiencies, 
etc.  (15) 

Feia  ja  molts  anys  que  el  moviment  suportava  a les  espatlles  I’excessiu 
pes  dtiaver  d’estar  a la  primera  llnia  de  tots  els  fronts  alhora:  creacld  d'un 
nou  metode  pedagogic,  defensa  legal,  relacio  amb  les  administracions, 
coordinacio  del  moviment,  preparacio  de  cursos,  duresa  de  les  reivindica- 
clons  I fins  I tot  haver  de  fer  propaganda  davant  la  poblaclo  catalana  I dels 
mateixos  afectats  per  I’anaifabetisme  de  la  imporumcia  del  seu  projecte. 
Si  es  fallava  en  un  de  sol  dels  aspectes,  el  moviment  podia  morir 
d’lnanicio  o de  descredit.  Tot  dintre  d’un  organisme  aue,  per  definicid, 
havia  de  mantenir  contacte  amb  tots  els  centres  I no  utilitzar  metodes  di- 
rectius.  Sense  cap  suport  Amb  Tunica  forga  de  la  fermesa  del  prop!  con- 
venefment  de  treballar  per  una  causa  justa  I de  Tagrai'mont  incondicional 
d’uns  quants  alumnes  que  en  la  seva  experiencia  havien  descobert  el 
valor  de  la  cultura  i de  la  capacitat  de  participar. 

Era  logic  que  en  aquestes  condicions  s’arribds  a diferencles  impor- 
tants  en  Tapreciacid  de  les  estrategies  a segulr.  D'attra  banda  el  nombre 
d’escoles  havia  crescut  i resultava  ja  diflcil,  per  simples  raons  practiques, 
de  "coordinar-se".  La  Coordinadora  es  va  subdivldir  en  "coordlnadores 
de  zona”:  Baix  Llobregat,  Valles,  Besos  i Districte  IXe  de  Barcelona  (Nou 
Barris). 

Extensi6  del  moviment.  El  SEPT. 

a.  Material  I Serve I de  Documentacid. 

El  setembre  de  1977  el  nucli  inlcial  de  mestres  que  constitui'a  la  Coor- 
dinadora decideix  crear  el  Serve!  d’Educacio  Permanent  per  als  Treballa- 
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dors,  SEPT.  La  situacio  politics  havia  canviat  -pel  juny  hi  havia  hagut  les 
primeres  eieccions  generals  despres  de  la  mort  de  Franca-  i la  de  les  Es- 
coles  d’Adults  en  part  tambe:  hi  havia  hagut  els  primers  nomenaments  i 
aixo  significava  un  inici  de  reconeixement  i estabilitat.  El  SEPT  neix  per 
fer  alio  que  un  funcionament  assembleari  no  podia  abastar:  cursets 
d’especialitzacio,  investigacio,  creacio  de  materials,  centre  de  documen- 
tacio,  etc.  (16).  Les  finaljtats  del  SEPT  serien  semblants  a les  de  la  Coor- 
dinadora,  perd  es  posaria  mes  emfasi  en  les  funcions  de  servei  tecnic,  as- 
sessoria  pedagogica,  teoria  i contactes  amb  I’exterior  (17).  S’elaboren 
materials  perque  puguin  ser  utilitzats  en  el  conjunt  de  les  escoles.  Es 
tractava  de  fer  instruments  de  treball  i de  lectura  sobre  temes  d’actualitat 
des  de  I’optica  de  la  critica  a la  situacio  sstablerta.  S’editen  uns  dossiers 
sobre  I’atur,  "Material  complementario  de  los  codigos  referentes  al  tema 
del pard‘\  sobre  la  dona,  "La  mujer  trabajadora  en  Espand  i " La  represion 
sexual ; sobre  la  historia  del  moviment  obrer,  "En  Barcelona  el  movimien- 
to  obrero  tiene  150  anos  de  experiencia" . 

Millor  presentada  era  i mes  difusio  tingue  la  revista  "Circulos  de  Cultu- 
ra'  (nom  de  dares  references  freirianes),  de  la  qual,  a partir  del  juliol  del 
77,  aparegueren  ininterrompudament  12  numeros.  Combinava  la  lletra 
cursiva  amb  la  d’impremta  i fotocopies  referents  a la  situacio  de  les  Esco- 
les d'Adults.  Els  temes  tractats  son:  el  concepte  de  democracia,  les  pri- 
meres eieccions  generals,  els  mecanismes  de  funcionament  del  capitalis- 
me,  I’emigracio,  I’especulacio  urbanistica,  els  impostos,  la  insuficiencia  de 
serveis,  etc. 

Sovint  el  contingut  d’aquests  dossiers  apareix  tan  ideologitzat  en  la 
manera  de  tractar  els  temes  que  sembla  contradir  el  mateix  pensament  de 
Freire:  que  ha  de  ser  Palumne  que  adquireixi  pels  seus  propis  passos  la 
consclencia  critica. 

En  la  mateixa  linia  de  dotar  el  professorat  d'instruments  I material  suffi- 
cient per  a la  reflexio  pedagogica,  el  SEPT  inicia  un  Centre  de  Documen- 
tacio  en  que  es  varen  recollir  tots  els  materials  teorics  i practics  sobre  dife- 
rents  metodes  d’alfabetitzacio  i Campanyes  d’arreu  del  mon,  sobre 
moviments  populars,  pedagogia  de  base  i desenvolupament  comunitari. 
Al  cap  de  poc  temps  era  el  Centre  de  Documentacio  especialitzat  en 
aquests  temes  mes  important  de  Catalunya  i segurament  de  la  resta  de 
I’Estat.  No  va  ser  possible  que  la  Generalitat  n’assumis  la  responsabilitat 
del  manteniment,  i avui  encara  esta  tancat  (18). 

b.  Jornades  nacionals  i alfabetitzacio. 

La  presencla  publica  mes  important  del  SEPT  va  ser,  pero,  la  convoca- 
toria  anual  a ambit  d’Estat  d’unes  Jornades  d’Educacio  d’Adults  celebra- 
des  ininterrompudament  del  78  al  83  amb  un  notable  exit  d'assistencia  i 
els  contactes  amb  I’exterior. 

A les  Primeres  Jornades,  celebrades  el  gener  del  78  sota  el  lema  Nl 
UN  BARRIO  SIN  ESCUELA  Nl  UN  TRABAJADOR  SIN  CULTURA,  es 
torna  a fer  una  reflexio  sobre  el  concepte  i les  dificultats  per  aconseguir 
una  escola  publica  per  a adults.  En  el  manifest  final  es  fa  una  crida  als  sin- 
dicats  I organismes  de  base  per  donar-hi  suport  i intervenir-hi.  A les  Sego- 
nes,  pel  juny  del  79  sota  el  lema  PER  UN  PROGRAMA  DE  FORMACI6 
CULTURAL  BASICA,  es  pretenia  implicar-hi  politicament  i economica  els 
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nous  organismes  i diferents  nivells  de  PAdministracio  que  anaven  sorgint 
del  proces  democratic  i del  nou  model  d’Estat  de  les  autonomies.  Foren 
convocats  representants  dels  municipis  (encara  no  feia  dos  mesos  que 
stiavien  celebrat  les  primeres  eleccions  municipals  despres  de  40  anys), 
representants  dels  governs  autonoms,  encara  molt  diversament  desen- 
rotllats  en  ei  nou  mapa  autonomic  del  pais,  representants  sindicals,  quan 
aquests  comengaven  a ]ugar  ja  un  paper  oficial  en  el  context  laboral  i poli- 
tic del  pafs.  Era  el  moment  de  I’esperanga  que,  despres  de  tants  anys 
d'opressio,  la  democracia  fes  justfcia  a Pabando  cultural  de  les  capes  po- 
pulars.  , _____  . 

Les  Terceres  Jornades  (19),  organitzades  conjuntament  pel  SEPT  i 
TICE  de  PAutonoma  entre  juny  i setembre  del  80,  foren  dedicates  a 
Panalisi  dels  resultats  de  Pestudi  sobre  el  mapa  de  Panalfabetisme  a ambit 
d’Estat,  oero  molt  especialment  a Catalunya:  A CATALUNYA  SOM  ENCA- 
RA 300.000  ANALF ABETS  (20).  Tingueren  la  virtuaiitat  d’introduir  el  corv 
cepte  de  bosses  d’analfabetisme f que  va  ser  assumit  posteriorment  pel 
Govern  Central  en  el  PEBA  (Plan  Especial  Bolsas  de  Analfabetismo),  que 
va  destinar,  durant  els  anys  1981  i 1982,  100  milions  M08  milions  de 
ptes.  respectivament  a les  zones  rurals  d’ Andalusia,  Galicia,  Extremadura 
i Canaries.  No  es  contemplaven  per  tant  les  zones  suburbanes  de  les 
grans  ciutats.  Cal  remarcar,  d’altra  banda,  que  el  PEBA  explicitament  corv 
siderava  que  el  metode  Freire  no  era  adequat  per  a Espanya.  D’aquesta 
forma,  Palfabetitzacio  quedava  reduida  als  estrictes  elements  d’educacio 
compensatdria.  Possiblement  el  PEBA  fou  el  fruit  de  Pescandol  que 
s’havia  produTt  en  comengar  el  curs  anterior,  el  1979,  arran  de  la  supres- 
sio  de  la  plantilla  de  mestres  d’EPA  del  conjunt  de  PEstat  excepte  Cata- 
lunya. 

c.  Contactes  amb  /’ exterior 


En  la  linia  de  realitzar  investigacions  aplicades,  el  SEPT  va  organitzar 
un  SEMINARI  INTERREGIONAL  SOBRE  ALFABETITZAClO  I DESEN- 
VOLUPAMENT  COMUNITARI,  que  durant  els  anys  1980-1983  es  va  anar 
desenrotllant  a diferents  llocs  d’Espanya.  Es  tractava  de  dissenyar  un 
marc  tedric  sistematic  d’intervencio  cultural  en  un  territori,  que  inclo'ia,  en 
un  treball  interdisciplinari,  analisi  i propostes  d’actuacio  des  dels  vessants 
d’antropologia,  economia,  sociologia,  sociolinguistica,  etc.  (21 ).  La  prime- 
ra  sessio  del  seminari  es  va  fer  a Madrid  amb  assistencia  de  representants 
de  diversos  Ministeris  i de  moviments  de  base.  Al  llarg  dels  seus  tres  anys 
de  durada,  el  Seminari  va  analitzar  diferents  experiencies  de  desenvolu- 
pament  comunitari  a tot  I’Estat  Espanyol,  entre  les  quals  destaquen,  a 
mes  de  les  mes  properes  de  Barcelona  i molt  especialment  la  de  la  Mina 
com  a centre  promotor,  les  de  Tarragona  (barri  Bonavista)  i Girona  (Font 
de  la  Polvora)  a Catalunya,  Barco  de  Avila  i les  Escuelas  Campesinas  a 
Castella,  Lsbrija,  Loja  i Sevilla  a Andalusia,  Mislata  a Valencia,  Calvia  a les 
Hies,  Ermua  a Euskaril,  Cartagena  a Murcia,  Merida  a Extremadura,  alguns 
barris  de  la  pedferia  de  Madrid,  com  p.  ex.  Hortaleza,  Delicias,  Leganss, 
©tc 

Durant  els  mateixos  anys,  el  SEPT  contacts  amb  organismes  interna- 
cionals  d’assessorament  i suport  economic  i de  material.  Se  sovintegen 
les  visitos  a la  UNESCO,  a I’OIT,  a la  FAO,  i a I’.'NODEP,  al  Consell  Ecume- 
nic de  les  Esglesies.  Es  pren  contacts  amb  I'oxperiencia  italiana  de  les 
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150  hores,  amb  responsables  d’ensenyament  d'adults  de  Cuba  o da  ia 
Campanya  d’alfabetttzacio  de  Nicaragua.  En  algunes  ocaslons  represerv 
tants  d’aquests  organismes  es  fan  presents  i animen  el  seminar!.  El  pen- 
sament  de  Frelre  sobre  la  interaccid  dels  diferents  elements  en  el  deserv 
volupament  cultural  dim  terrftori  hi  6s  sempre  present. 

Latasca  de  la  Coordinadora  primer  I del  SEPT  desprds  aconseguia  es- 
tendre  el  moviment  a molts  altres  indrets  d’Espanya.  Era  cert  que  Pimpuls 
partla  de  Catalunya  pero  trobava  ripldament  ressd  per  ies  circumst&ncies 
semblants  que  es  vlvien  en  altres  liocs.  F'  seminar!,  una  vegada  m6s,  es 
desenvolupa  amb  i’esforg  galreb6  exclusiu  dels  seus  participants  I sense 
cap  suport  oficial.  Nalxla  aixf  un  organisms  de  reflexio  i coordlnaclo  des  de 
ia  base  que  amb  el  temps  donaria  Hoc  a una  multttud  de  coi.lectius  regio- 
nal de  pedagogia  popular  I alfabetitzacid  I a una  possible  coordinaclo  es- 
tatai  mes  estable  (22). 

Es  produeixen  a ambit  regional  processos  semblants  als  que  ja  havien 
passat  entre  nosaltres:  peticid  d’increment  de  places,  que  a poc  a poc 
van  essent  ateses  pels  governs  de  Ies  respectives  comunitats  autono- 
mes,  o pel  MEC  matelx  on  no  hi  ha  competencies  transferees;  elaboracio 
de  manuals  adaptats  a cada  realitat;  presencia  a ies  noves  Escuelas  de 
Verarto  per  a mestres  I celebracio  de  Jornades;  publicacld  d’un  important 
nombre  de  bulletins  dels  coi.lectius  I comunitats  autdnomes  que  servei- 
xen  per  Intercanviar  experiencies,  etc.  Els  conceptes  mes  freqiientment 
utilitzats  sdn  els  de  conscibncia  crftica,  participacio,  cuttura  obrera,  desen- 
volupament  comurirtari,  realrtats  desafiants,  etc.,  inspirats  tots  en  ia  con- 
cepcid  freiriana  de  Ies  relacions  entre  cuitura  I poKtica.  El  cos  doctrinal  ja 
existeix  I ,amb  I’esforg  (fadaptar  la  metodologia  de  Frerie  a cada  realitat,  se 
saben  buscar  ja  Ies  tecniques  adequades  per  dur-ho  a terme.  Cai  remar- 
car  ia  important  tasca  que  en  aquest  aspects  va  fer  en  els  primers  mo- 
ments (’editorial  Marsiega  (23),  continuada  despres  per  Editorial  Popular,  i 
tambd  algunes  importants  revistes  especialitzades,  principalment  Cua- 
demos  de  Pedagogia  (24),  en  la  difusio  tant  de  ia  filosofia  que  impregna- 
va  el  moviment  com  d’aigunes  experiencies  concretes. 

El  moviment  d’Educacio  d’Adults  havia  superat  ja  els  limits  estrets  de 
Ies  experiencies  atllades  I es  feia  sentir  com  una  exigencia  popular  a 
6rribit  d’Estat.  Bona  part  dels  objectius  inicials  dels  seus  promotors 
s’havlen  aconseguit  desprds  d’enormes  esforgos  I sacrificis,  lluites  I pos- 
sibles contradicclons:  places,  materials  I documentacid,  reflexio  teorica, 
etc.  No  deixava  de  ser,  pero,  un  moviment  de  base  sorgit  en  el  moment 
de  ia  transicio  a ia  democracla  caracteritzat  per  Ies  grans  expectatives. 
Pero  havia  de  passar  encara  la  prova  de  foe:  ser  o no  acceptat  com  a tal 
pel  riou  model  de  societat  que  acabaria  consolidant-se  a Catalunya  I al 
conjunt  de  i’Estat. 


Consolidaci6  del  moviment.  AEPA 

a.  Crisi  de  la  Coordinadora 


Precisament  foren  aquestes  circumstances  generals  del  pals  una  de 
Ies  causes  que  Ies  contradicclons  dlntre  la  Coordinadora  s’anessin  agreu- 
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jant.  La  polltica  del  govern  de  la  Generalitat  I la  progressiva  assumpeid 
competencies  va  posar  en  reileu  la  indiferencia  amb  qu6  la  Generalitat  i 
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sum!  la  transference  de  les  escoles  d’aduits  (25).  L’arribada  al  govern 
central  del  PSOE I la  seva  polrtica,  la  distanda  en  una  paraula  entre  la  reali- 
tat  dels  00 1 les  expectatives  dels  moviments  populars  dels  70,  va  posar 
de  moda  en  aquests  anys  una  paraula,  el  desencfs,  I va  colpejar 
col.lectius  que  com  la  coordinadora  d’escoles  d’aduits  havien  sortit  en 
moments  en  que  I’esperanga  de  canvi  profund  en  la  societat  era  una 
constant  Aquesta  nova  situacio  social  creava  fissures  profundes  entre 
aqueiis  que  d’alguna  manera  pensaven  que  res  o practicament  res  no 
havia  canviat  I que,  per  tant,  calia  marttenlr  el  moviment  popular  en  les 
seves  posicions  d’errfrontament  radical  I aquells  altres  que,  valorant  la 
nova  situacld  I les  posslbllitats  que  creava,  crelen  que  en  part  calia  canviar 
de  t&ctica,  establir  ponts  de  dialeg  amb  I’administracio  I mantenir,  tot  en- 
fortint-ies,  les  posicions  aconseguides.  Uns  I altres,  en  la  immensa  majo- 
ria,  comencen  a fer  oposicions  al  cos  d’EGB,  en  concordanga  amb 
I’afebllment  del  boicot  que  mantenla  el  moviment  general  d’ensenyants. 
Si,  maigrat  aquesta  analisi,  el  moviment  de  les  escoles  d’aduits  continua 
mantenint  enfrontaments  esporadlcs  amb  I’Admlnlstracid,  is  a causa  de  la 
infrastructure  tercermundlsta  en  que  es  mantenien  les  aules  i cercles, 
que  provocava  de  tant  en  tant  desnonaments  localitzats  I insufficiencies 
insuportables  que  han  donat  pas  a conflictes  de  mds  o menys  abast  I du- 
rada,  fins  als  nostres  dies. 

En  aquesta  situacld  no  es  estrany  que  anessin  incrementant-se  tambe 
les  dlferencies  entre  el  sector  mds  decisiu  de  la  Coordinadora  I el  SEPT, 
sense  capacitat  per  resoldre-les.  Desprds  d’uns  mesos  d’enfrontaments 
esterils,  I’any  1982  s’intenta  iniciar  una  nova  experidncia  organitzativa: 
crear  assoclacions  de  mestres  I alumnes  a totes  aquelles  escoles  d’adutts 
que  hi  estiguessin  d’acord,  amb  la  irrtencld  de  federar-les  posteriorment. 
Pero,  velent  que  I’intent  no  s’assoleix,  a la  fi  de  1902  alguns  membres  de 
la  Coordinadora  I alguns  del  SEPT  inicien  1’Associacld  d’Educacio  Perma- 
nent d’Adults  (AEPA)  com  a Intent  de  nova  slntesi.  La  realltat  ha  fet  que 
molts  hagin  interpretat  I’AEPA  com  la  contlnuacio  de  la  Coordinadora, 
mentre  el  SEPT  de  Barcelona  s’esllanguia  com  a organitzacid,  mantenla 
una  expertencla  important  d’alfabetitzacid  I desenvoTupament  comunltari 
al  barri  de  la  Mina  de  St.  Adria  del  Besos,  n’inspirava  d’altres,  com  els 
grups  d’alfabetitzacid  comunitaria  a Castelidefels,  i continuava  fonamen- 
talment  a Tarragona  i Girona  amb  forta  connexio  amb  la  FETE-UGT. 

ParaUeiament  naixia  la  cooperativa  El  Roure,  impulsada  practicament 
per  les  matoixes  persones  que  I’AEPA,  amb  la  finalitat  d’edltar  els  mate- 
rials que  els  grups  de  treball  d’AEPA  I d’altres  anessin  elaborant  en  relacid 
amb  ?EA. 

b.  AEPA,  punt  da  referenda  en  I’EA  de  Catalunya 

Des  del  gener  de  1983  podem  dir  que  I’AEPA  ha  estat  punt  de  refe- 
renda fonamental  de  TEA  a Catalunya,  significadament  a Barcelona,  pero 
tambd  a la  resta  del  pals.  AEPA  no  es  defineix  en  el  trlptic  de  presentacid 
unicament  com  una  assoclaclo  de  mestres,  sind  tambe  de  col.laboradors  I 
voluntaris  de  les  escoles  d’aduits,  d’assistents,  de  professionals  d’altres 
camps  de  TEA,  etc.  No  es  una  assoclaclo  d’escoles  d’aduits,  sind  tambe 
de  moviments  I entitats  que  tlnguin  com  a camp  d’accid  la  formacid  dels 
adults  en  sentlt  ampli:  "Perque  es  necess&ria  la  conrtexid  de  les  escoles  I 
entitats  dedicades  a I’EPA...”  (26).  Preten,  en  resum,  encoratjar  aquelles 
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iniclatives  renovadores  conegudes  que  es  facln  en  el  camp  de  I EA  i ser- 
vlr  de  vehicle  unificador  d’esforgos'.  Aquests  podrien  ser  els  aspectes  fo- 

namentals  de  la  seva  trajec^ria  quan  n’arriba  el  W“?_ncr "jjjjte 

vin  cohre  I’EA  reciclatge  del  professorat,  promocio  d acTiviiais 
coordlnadament  amb  d’altres  entitats  del  camp  de  l'EA  diaieg  critic  amb 
I’Administracio  i suport  a les  reivindicacions  que  la  infrastructure  deficient 

ha  i Tnefle7oPsobre  I’EA  i la  seva  metodologia  Els  dies  27-29  demaigde 
1983  es  fan  les  primeres  Jornades  d aquesta  nova  etapa  del  moviment 
d'escoles  d’adults.Si  be  en  aquests  moments  de  consolidacio  la  preocu- 
pacio  es  fonamentalment  pedagogica,  s’escoltenelse^ 
organismes  publics  han  d’assumir  un  projecte  < d Educac  mPermuMM 
amb  criteris  diferents  dels  tradicionals  i obert 

mentals  que  sempre  han  estatmes  margmats..  Es  molt  important  que  les 
escoles  d’adults  s’inscriguln  amb  claredat  en  el  proces  d 
nent,  superln  el  marc  unicament  academic...i  trenquin  la  divisio  entre  con 

tinguts  academics  i culture  per  a la  vida"  (27).  . ..... 

Els  dies  5 i 6 d’abril  de  1984  hi  ha  les  segones  Jornades  sota  el  titol 
"Situacio  real  i expectatives  de  la  formacio  d’adults  . £s  significatiu  el  titol 
d’una  de  les  ponencies,  "Relacio  entre  activltats  reglades  i no  reglades  a 
les  escoles  d’adults  I coordinacio  amb  d’altres  entitats  culturals  del  barn  o 

l0C  Eddies  7^  i 8 de  marc  de  1987  es  realitza  un  debat  en  el  qual  les  esco- 
les d’adults  han  comengat  a prendre  consciengia  de  dos  aspectes  relati- 
vament  nous:  a)  la  crisi  social  i economica  incideix  poderosament  en  els 
conceptes  I I’estructura  de  I’EA  I.  en  consequencia  adquireix  una  mpor- 
tancla  creixent  la  formacio  ocupacional;  b)  e peril  I de  ^ncionari^ £ 
rocratisme  del  moviment,  un  cop  s ha  assolit  per  part  deis  mestres  de  la 
Generalitat  I’estabilitat  adminlstrativa  en  els  centres  i ayles  d adults  (29). 

Les  III  Jornades  d’aquesta  etapa  (1 1-13  de  mar?  de  1988)  mcideixen 
en  les  mateixes  preocupaclons  de  I’anterior  debat* ' ae  ,5®nlrn'If?nY fLZt 
temes1  “Societat  de  futur  i Educacio  Permanent  d Adults  , Reflexions 
sobre  la  Pedagogia  I Educacio  Permanent  d’ Adults  i Artlculacio  de 
PEducacio  d’Adults:  Propostes  a les  Administracions  i Institucions  (30). 

En  aquests  cine  anys  AEPA  ha  publicat  una  revista  Papers 
d’Educacio  d’Adults”,  que  potser  es  la  que  reflecteix  millor  el  debat  freiria 
sobre  les  finalitats  i en  conseqUencia  la  metodologia  de  I EAUnj. 

2)  Reciclatge  del  professorat  L’educador  d’adults  pot  provemr  de  les 
escoles  del  Professorat  o de  qualsevol  llicenciatura  En  qualsevol  dels 
casos  ningu  no  I’haura  fet  reflexionar  sobre  la  psicopedagogia  a metodo- 
logia o la  didactica  adaptada  als  adults.  Pot  haver  fet  I especiahtat  de  Pre- 
escolar  o tenlr  amplis  coneixements  sobre  antropologia.  Serveix 
-evidentment!-  per  donar  classes  a adults  I,  encara  mes  dificil.  enfrontar- 
se  amb  la  tasca  absolutament  necessaria  de  ser  agent  dinamitzador  del 
col.lectiu  adult  que  te  al  davant.  AEPA,  conscient  d’aquesta  situacio, 
aborda  el  problema  des  de  la  practica  concreta.  En ,p^rt',f  n’lnaS™? 
suplencla  de  les  mancances  universltarles  I del  Departament 
d’Ensenyament,  pero  aportant-hi  el  factor  experimental  que  sempre  sera 
necessarl  en  qualsevol  reflexio  pedagogica.  En  tot  cas,  ha  potenciat  du- 
rant  aquests  anys,  com  a tal  associaclo  o per  mitja i de  persones  que  shi 
relacionaven  (ntimament,  cursos  de  metodologia  i didactica  dlrigits  fona- 
mentalment a persones  que  tenlen  practica  o shi  Iniciaven  (32). 
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Tambe  ha  donat  suport  a grups  de  treball  pedagogic  que  periodica- 
ment  s han  reunit  per  redactar  material  didactic  o per  reflexionar  i sistema- 

*£SXn  lema  erl  r®l?ci?  amb  |,EA-  Aquests  grups  d’autoaprenentatge  i 
reclclatge  han  estat  i son  un  dels  suports  mes  efectlus  de  I'EA  a 
Catalun^E^m^eriai  que  ha  editat  la  cooperativa  El  Route  en  demostra 

• r^^>r?rn°,clP  d’activitats coordinadament  amb  aftres  entitats  del  camp 
de  l EA.  La  defensa  d una  organitzacio  territorial  de  I’EA  i la  necessitat  de 
coordinacio  entre  totes  les  institucions  I entitats  que  actuen  en  EA  es  una 
constant  en  les  publicaclons  de  I’AEPA  des  del  comencament  (34).  Fruit 
d aquesta  preocupacio  coordinadora  es  I’impuls  que  AEPA  ha  donat  al 
9ruR  TRAMA  a partir  de  I’any  1986,  que  s’autodefineix  com 
® 0p[°9rama  cornu  dun  grup  d entitats  i associacions  no  governamentals 
que  actuen  en  I ambit  de  la  formacio  i I’animacio  comunitaria  i que  han  tin- 
® jjJf  ■ i ^ de  treballar  conjuntament  en  la  recerca,  la  promocio  i el  su- 
port  d’lmclatives  I de  nous  models  formatius'?  (35).  tambl  des  de  1987 
AE^A’  c,onJuntf 1 mont  amb  altres  entitats,  promou  un  Centre  de  Docu- 

Desenvolupament,  que  implica  alho- 
ra  diversos  departaments  de  les  administracions  publiques  -locals,  auto- 

2?r!Ilo^ASJ>e5tutaslam.b  la  finaIitat  de  concentrar  la  documentacio  sobre 
formacio  d adults  actualment  dispersa,  posar-la  a I’abast  dels  interessats, 
atavorir  la  investigacio  en  aquest  camp  i el  contrast  d’experiencies  i pro- 
grames,  actuar  com  a centre  d’iniclatives  i recursos,  esser  un  element 
mas  de  dinamitzacio  dels  processos  formatius  integrals  (36).  Coniunta- 
Wr?ltdei  nou.a™b  ®|SEPT  i d’altres  promotors  individuals  i col.lectius  s’ha 
™ ^riPn0ieve, EGTRI-  ®"Presa d’iniciativa social  sense  anim  de  lucre, 
h«  d®man,d,es  concretes  d’activitats  formatives  realitza- 

^®sf  P®I  p^d  entitats  i col.lectius,  analitzar  les  necessitats  no  cobertes 
de*  d adults  • donar-hi  resposta  aprofitant  recursos  publics  i pri- 

Pc\t(^)-^l?5lment.AE^v,a  col.laborar  en  I’impuls  inicial  de  les  JornLdes 
52S? alsdEdueaco  d Adults  del  desembre  de  1984  a Madrid,  en  que 
varen  participants  50  col.lectius  de  tot  I’Estat  (38),  I va  ser  present  en  la 

PcacPaTI  crea?  0 d®  ,a  Federacio  d’Assoclacions  d'Educacio  d’Adults 
l r- Ah AJ,  formada  per  una  trentena  de  grups  i d’associacions. 

4)  Dialog  critic  amb  I'Admlnistracid  En  aquests  ultims  anys  que  resu- 

^ZinL^r^ent  u®  }eJ  ®scoles  d’adults  s’ha  relacionat  amb 
d,e  T1168 1 dlverses  maneres:  s’hi  ha  enfrontat,  hi  ha  dialo- 
gat  maldant  per  fer- 1 assumir  els  criteris  del  moviment  I ha  acceptat  tambe 
posicions  de  I Administracio.  No  totes  les  circumstances  son  iguals  no 
tenen  la  mateixa  for9a  els  moviments  en  un  moment  o altre,  no  sempre 
les  administracions  posseeixen  el  mateix  grau  de  receptivitat;  per  aixo  les 
♦ritC  a^ISa  <?2vi?nts  f n^nc16  d®l  valor  de  cada  un  d’aquests  parame- 
i ha  t?cat  viur®  una  epoca  en  que  la  conflictivitat  global 
8e^valair®'s  conflictes  esdevenien  mes  localitzats  I concrets,  com  veu- 
®™al  Para9/af  segue  nt.  Ha  estat  una  epoca  en  que  la  necessaria  pressio 
M>cial  perque  I individu  no  perdi  la  for?a  de  la  coUectivitat,  passant  dedu° 
)f  da  a ^ubdrt’ 1 ba  exercit  per  mltja  d’un  dialog  continuat  I critic.  Des  de  la  fi 
-D ll I8 wi  doncs’  ®n  9ue  es  presentava  a la  Dra.  Gral.  d’EGB  el  document 
Reivindiquem  un  projecte  de  renovacio  de  I’EPA  catalana,  ja!"  firmat  con- 

LUm!fi^Hmia[T1tb  FrTlE“UGT  1 cc0°  (39).  fins  aquest  moment,  la  relacio 
naro!^lhi2  St[aCi°  ha  constant.  Aquesta  ha  demanat  a I’Associacio 
parer  sobre  els  decrets  I ordres  relacionats  amb  I’Educacio  d’Adults. 
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L’Associacio  per  la  seva  banda  ha  exercit  el  paper  d'organ  informal  con- 
sults i de  permanent  consciencia  critica  de  la  reai'rtat.  .... 

5)  Suport  a les  reivindicacions  que  les  infrastructures  deficients  han 
anat  provocarrt.  Els  locals  han  continuat  essent  en  aquests  5 ultims  anys 
motiu  principal  de  conflictes,  be  per  desnonaments  provocats  per  particu- 
lars, be  fins  i tot  per  un  sector  de  la  Generalitat  amb  la  ignorancia  o la  con- 
nivencia  d’un  altre.  Fete  com  el  que  comentem  demostren  la  precarietat 
de  moltes  de  les  escoles  d’adults  i la  seva  peculiaritat;  Institucions.  la 
major  part,  de  la  Generalitat,  pero  que  la  mateixa  Generaiitat  sembla  ac- 
ceptar  a desgrat  o ignorar.  Els  mestres  acostumen  a ser  capdavanters  de 
les  reivindicacions  i connecten,  de  nou,  amb  praxis  cuiturals  de  calre  frei- 
ria,  fins  i tot  quan  una  part  d’eils  ha  superat  el  problema  de  la  propia  segu- 
retat  laboral.  Altres  motius  de  conflicte  i reivindicacions  al  carrer  han  estat: 
la  voluntat  d’aconseguir  dels  ajuntaments  subvencions  per  a mestres 
col.laboradors,  de  la  Generalitat  mestres  de  catala;  la  deficient  infrastruc- 
ture en  general;  la  voluntat  d’aconseguir  resoldre  el  buit  existent  per  als 
adults  entre  el  graduat  escolar  i Pingres  a la  universitat;  els  problemes  en 
les  Comissions  de  Servei;  el  retard  en  les  subvencions  de  I’lNEM;  el  canvi 
en  la  relacio  laboral  entre  uns  mestres  i I’Ajuntament,  relacio  transformada 
en  contracte  de  serveis  (40). 

c.  Questions  a resoldre 

Quin  es  el  futur  d’una  Associacio  com  I'AEPA?  Evidentment  depen  de 
molts  factors,  alguns  totalment  aliens  a la  dita  associacio.  Com  a Associa- 
cio viu  tambe  les  conseqiiencies  de  la  decisio  presa  pels  mestres  d adults 
de  passar  a ser  funcionaris,  que  comportava  avantatges  com  hem  comen- 
tat  mes  amunt,  pero  tambe  riscos,  el  mes  important  dels  quals  era  caure 
en  la  inercia  del  funcionariat.  La  dinamica  de  les  escoles  d’adults  esta  molt 
condicionada  per  les  postures  dels  mestres  davant  la  societat,  el  seu  pro- 
jecte  vital,  la  relacio  que  estableix  entre  escoia  i entorn,  entre  professio  i 
referents  personals.  Entre  el  mestre  "de  minims"  i la  persona  que  engio- 
ba  la  seva  professio  en  un  soi  projecte  vital  critic  i transformador  hi  ha  una 
enorme  gamma  de  possibilitats  i actituds.  El  futur  de  I’AEPA  depen  en 
gran  part  del  decantament  d’aquestes  tendencies  diverses,  de  la  preva- 
lence de  les  unes  davant  les  altres  i de  la  capacitat  de  convivencia  de  les 
que  no  siguin  antagoniques.  Cal  remarcar  que  el  paradigma  de  "funciona- 
ri"  comporta  un  projecte  de  societat  individualista  i neoliberal,  i un  tipus 
d’associacio  corporativa  i reaccionaria,  contraposat  a la  societat  solidaria 
que  hi  havia  als  origens  de  les  escoles  d’adults  I que  comporta  al  seu  torn 
una  associacio  inconformista,  critica  I progressista.  Cal  fer  un  gran  esfor? 
de  convivencia,  pero  cal  tambe  no  oblidar  que  hi  ha  models  incompati- 
bles. 


Administracions  Publiques  i Escoles  d’Adults 

a.  Actuacions  dels  ajuntaments 

Un  dels  factors  que  ha  incid'rt  de  forma  notable  en  la  situacio  de  les  es- 
coles d’adults  es  la  postura  que  han  adoptat  les  institucions  publiques, 
les  administracions  i en  concret  els  ajuntaments  I la  Generalitat.  No  parlem 
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de  la  Diputacio,  perque  en  aquestt8ma,  contemplat  en  sentit  estricte,  la 
seva  intervencio  ha  estat  molt  reduida,  slia  concretat  en  la  transformacio 
d’una  escola  d’EGB  en  I’escola  d’adults  L’Alzina  en  el  si  de  les  Liars  Mun- 
det,  en  el  manteniment  de  la  preparacio  de  mes  grans  de  25  anys  a 
TEscola  Industrial  i algunes  subvencions  als  ajuntaments.  Aquests  en 
canvi  han  jugat  un  paper  important,  en  tres  aspectes  fonamentalment  (si 
exceptuem  TAjuntament  de  Barcelona,  del  qual  parlarem  mes  avail):  dota- 
cio  dels  locals,  ajuts  economics  via  subvencions  i dotacio  de  mestres  com 
a col.laboradors  dels  mestres  de  la  Generalitat,  quan  hi  ha  hagut  aules 
creades  o,  fins  i tot,  quan  aquestes  no  ho  han  estat  (cas  dels  ajuntaments 
que  no  arriben  a 13.000  habitants)  (41).  Pero  la  seva  preocupacio  pel 
tema  d’adults  ha  estat  molt  d'rferent  en  una  localitat  o en  una  altra  i ha 
depes  tant  de  I’interes  del  regidor  corresponent  d’Ensenyament  i Cultu- 
ra,  com  de  la  pressio  social  que  han  exercit  les  Escoles  d’Adults  o/i  la  po- 
blacio  adulta  en  general.  Aixo  fa  que  les  actuacions  siguin  molt  dispars, 
sense  criteris  comuns  sobre  quina  ha  de  ser  la  participacio  municipal  en 
I’Educacio  d’Adults.  Sovint  hi  ha  una  clara  distancia  entre  el  discurs  sobre 
la  importancia  de  Tassumpcio  de  responsabilitats  per  part  de  les  adminis- 
tracions  locals  en  materia  d’Educacio  d'Adults  i la  manca  de  reivindica- 
cions  municipals  concretes  de  competencies  i pressupostos  per  exercir- 
les.  Es  evident,  aixo  no  obstant,  que,  mentre  es  mantingui  Tactual  marc 
competencial  restrictiu  en  questions  tan  relacionades  amb  les  escoles 
d’adults  com  Tordenacio  i Tadaptacio  d’estudis,  titols,  etc.,  les  administra- 
cions  locals  tendiran  a intervenir  en  TEA  des  de  Tanimacio  socio-cultural, 
socio-economica  o socio-educativa,  i la  deslligaran  de  la  formacio  base. 

L’Ajuntament  de  Barcelona,  al  seu  tom,  ha  mantingut  escoles  d’adults 
municipals  al  costat  de  les  de  la  Generalitat  amb  cursos  formats  i no  for- 
mals,  pero  mes  com  una  situacio  heretada  que  com  a mostra  d’un  desig 
de  protagonisme  competencial.  La  seva  intervencio  amb  relacio  a locals  i 
mestres  col.laboradors  ha  estat  molt  mes  reduida,  si  la  comparem  qualita- 
tivament  amb  la  dels  altres  ajuntaments  en  general. 

b.  La  Generalitat  aes  dels  traspassos  de  competencies 

La  importancia  de  la  Generalitat  per  a les  escoles  d’adults  es  fora 
dubte.  Assumeix  les  competencies  en  materia  d'Educacio  d'Adults 
sense  entusiasme,  com  hem  dit.  I aquesta  manca  de  comprensio  del  pro- 
blema  en  profunditat  (maigrat  els  esforgos  ben  intencionats  d’algunes 
persones  concretes)  es  mante  almenys  fins  a I’any  1987,  en  que  alguns 
signes  permeten  una  certa  esperanga  de  canvi  (42j. 

L’esforg  del  Departament  d’Ensenyament,  doncs,  es  centra,  fona- 
mentalment, a donar  estabilitat  administrativa  a Therencia  rebuda.  I es  en 
aquest  sentit  estrictament  administratiu  com  cal  interpretar  els  decrets  i 
les  ordres  que  afecten  les  escoles  d’adults.  No  obstant  aixo,  la  situacio, 
com  veurem,  es  forca  contradictoria.  Mentre  la  creacio  del  Servei  de  For- 
macio Permanent  d'Adults  (43)  donava  un  signe  administrariu  d’identitat  a 
TEA,  en  mantenir-la  dins  la  Direccio  General  d’EGB  en  subratllava  el  carac- 
ter  subsidiari  o compensatori.  La  desaparicio  d’aquest  mateix  Servei,  a co- 
mengaments  de  I’any  1987  (44),  deixara  de  nou  TEA  sense  cap  signe  ad- 
ministratiu d’identitat,  tot  esperant  que  la  creacio  del  Programa  de 
Formacio  Permanent  d’Adults  I’hi  retorni  en  part,  encara  que  amb  un  rang 
inferior. 


48 


48 


ERJC" 


L’ordenacio  del  sector  educatlu  d’adults  s'ha  escomes  amb  un  decret 
d’agost  de  1983  (45)  en  el  qual  s’expliciten  els  aspectes  que  es  volen 
abordar: "...  la  regulacio  dels  ensenyaments  especlflcs  d’adults,  la  creacio 
de  centres  on  es  puguln  fer,  el  slstema  de  seleccio  do  professorat  I la 
col.laboraclb  dels  ajuntaments  en  aquesta  tasca  mitjan^artt  els  oportuns 
convenls*.  Els  quatre  objectlus  explicitats,  excepte  I’ultim,  s’han  anat 
desenvolupant  en  les  respectives  Ordres  i I’aspecte  administrate  de  I EA 
ha  quedat  darificat  (46).  Clarificat  I quantificat,  pero  no  pas  quaiificat  (47). 

c.  L’Administracio  Central.  MEC I INEM. 

Durant  aquests  anys  des  de  la  transicio,  el  Govern  Central  ha  mantin- 
gut  una  polftica  d’adults  que  podem  dividir  en  tres  etapes:  la  primera  fins  a 
I’any  1983,  en  qud  es  crea  per  R.D.  la  Direccio  General  de  Promocto  Edu- 
cativa  (48),  una  segona  que  acaba  poc  despres  de  la  publlcacio  del  ’Libro 
Blanco  de  Educacion  de  Adultos’  (49)  I la  tercera  fins  a I’actualitat.  Les 
Orientacions  Pedagogiques  de  I’any  1974  (50)  que  desenvolupaven  la 
Llei  General  d’Educacio  (51),  malgrat  mantenir  PEducacio  d’Adults  en  el 
marc  de  I’EGB,  plantejaven  uns  oDjectius  per  a I’EPA  forga  renovadors 
(52).  No  obstant  alxo,  la  polftica  de  I’Administracio  continuava  mantenint 
PEA  en  I’estret  marc  compensator!  des  dels  cercles,  aules  i centres 
d’adults  estructurats  a partir  de  1973  o des  de  la  prolongacio  de  jornada 
dels  mestres  d’EGB  que,  en  acabar  I’horari  laboral  amb  nens,  feien  unes 
quantes  hores  extres  amb  els  adults,  i aconseguien  aixf  un  convenient 
escreix  de  sou.  Cap  a la  fl  del  decenni  la  prolongacio  de  jornada  va  desa- 
pareixent  I es  mantenen  els  cercles,  aules  I centres  com  a unica  resposta 
de  I’Admlnistracio  a la  “gran  batalla  de  la  educacion  contemporanea" 
(PEA),  tal  com  afirmaven  les  Orientacions  Pedagogiques  del  74. 

La  creacio  de  la  Direccio  General  de  Promocio  Educativa,  I’any  1983, 1 
de  la  Subdirecclo  General  d’Educacio  Compensatoria,  dins  aquesta  Di- 
reccio  General,  suposa  nous  aires  en  el  MEC.  A la  fi  de  1984  es  pubiica 
un  "Documento  de  Trabajo  para  faciiitar  el  dialogo  preparatorio  al  Libro 
Blanco  de  la  Educacion  de  Adultos'  que  durant  dos  anys  estimula  un 
ampli  debat  entre  tots  els  sectors  implicats  I que  acaba  amb  el  lllbre  Blanc 
de  PEA.  Tot  aquest  proces  obre  noves  perspectives  I Pesperanga  que  per 
fl  sera  factlble  una  Llei  d’Educacio  d’Adults  avangada  que  ordeni  legal- 
ment  i en  la  practica  aquest  sector  educatlu,  I faci  possible  les  orienta- 
cions que  emanen  del  Uibre  Blanc: 

a)  la  necessaria  interconnexlo  entre  els  grans  ambits  de  PEA:  formacio  I 
reciclatge  laboral,  formacio  cultural,  formacio  per  a la  participacio  ciutadana 
I com  a base  de  totes,  la  formacio  general  o basica; 

b)  la  necessaria  base  territorial  de  qualsevoi  projecte  d’EA; 

c)  la  necessaria  coordlnacio  de  departaments,  administracions  I institu- 
clons  per  raclonalitzar  recursos  I fer  possibles  les  noves  orientacions. 

Tres  fets  mes  donen  slgniflcaclo  a aquest  trienni:  el  decret  de  1983 
sobre  educacio  compensatoria  (53),  la  irrupcio  dels  programes  formatius 
de  I’lNEM  (a  partir  de  I’Acord  Econdmico-Social  de  1984,  I’entrada 
d’Espanya  al  Mercat  Cornu  I’any  1985  I les  aportaclons  del  Fons  Social 
Europeu)  I la  praxi  administrativa  renovadora  des  del  Serve!  d’Educacio 
Permanent  d’Adults  dependent  de  la  Subdirecclo  G.  d’E.  Compensatoria 
citada.  De  tots  ells,  les  actuacions  del  Minister!  de  Treball  per  mitia  de  les 
delegaclons  provincials  de  I’lNEM  son  les  mds  importants  I slgnifiquen  un 
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canvi  qualitatiu  i quantitatiu  en  el  panorama  de  I’Educaclo  d’Aduits.  No 
obstant  aixo,  aquestes  actuacions  de  I’lNEM  son  de  moment  forga  Inope- 
rants per  la  manca  de  concrecio  dels  objectlus  I el  canvi  constant  de  les 
orientacions  immediates,  cosa  que,  unida  a una  burocracia  molt  febcuga, 
dlffcilment  permet  fer  projectes  formatius  arrelats  a sortldes  pr&ctiques 
ocupacionals.  I,  en  canvi,  facilita  un  transvasament  de  tons  publics  a les 
empreses  privades  de  la  formacio  amb  mes  capacitat  operativa  per  pre- 
sentar  qualsevol  projecte  que  s’adapti  a les  orientacions  administratives 
del  moment 

En  la  tercera  etapa,  les  esperances  posades  en  el  UibreBlanc  canvien 
de  signe.  Les  vagues  promeses  electoral  d’una  Uei  d’Educacio  d’Aduits 
esgoten  la  legislatura  I’any  1986  sense  fer-se  realltat  I amb  I’inlci  de  1987 
semblen  desapareixer  definltivament  (54).  El  Projecte  de  Reforma  del 
Sistema  Educatiu  (55)  dedica  un  capftol  a I’Educacio  d’Aduits,  que  repe- 
teix  pardalment  les  Ifnies  mestres  del  Uibre  Blanc,  pero,  com  que  Incidelx 
de  nou  en  les  mateixes  inconcrecions,  fa  la  sensacio  que  ens  trobem  en 
una  situacio  regressiva,  en  que  progressivament  es  van  ajornant  les  refor- 
mes en  profunditat  proposades  al  Uibre  Blanc. 

A Catalunya  I’ambigua  manera  de  procedir  del  govern  central  ha  afec- 
tat  les  escoles  d’adults  almenys  des  de  tres  punts  diferents:  1)  No  cal  dir 
la  importanda  que  suposen  per  a I’Administracio  Central,  tant  per  les  com- 
petencies importants  que  encara  rete,  com  per  I’efecte  mimetic  o de  re- 
buig  que  provoca.  En  aquest  sentit,  I’existencia  d’un  canvi  de  signe  (de  la 
reforma  a la  desorientacio)  no  ajuda  a avangar  un  projecte  progressista 
d’ordenacio  de  I’Educacio  d’Aduits  a Catalunya. 

2)  L’Educacio  Compensator^,  que  compren  cine  programes  diferents 
a Catalunya,  depen  del  Govern  Central  I es  regeix  per  un  conveni.  La  su- 
pressio  del  programa  d’alfabetitzacid  d’adults  suposarla  la  desaparicio 
d’una  sisena  part  aproximadament  dels  actuals  mestres  d’adults  (56). 

3)  La  irrupcio  de  I’lNEM  en  I’Educacio  d’Aduits  ha  suposat  en  la  practi- 
ca  per  a les  escoles  que  la  impartlen  un  element  m4s  de  distorsio,  tant  per 
les  Impllcacions  corporatrves  de  disputa  del  mercat  o per  la  impossibllitat 
de  trobar  punts  de  connexio  racional  enmig  de  la  desorientacio  perma- 
nent aciministrativa  I d’objectius  que  hem  comentat,  com  per  la  incapacitat 
de  trobar  relacions  institucionals  profundes  Generalitat-INEM,  a causa  de 
la  inexistencia  d’una  politica  superadora  del  conflicte  de  competencies. 
La  irrupcio  dels  programes  formatius  de  I'lNEM  ha  tingut,  no  obstant  aixo, 
un  fort  impacte  positiu  en  les  escoles  d’adults:  ha  suposat  el  replanteja- 
ment  critic  d’una  formacio  baslca  directament  deslllgada  del  factor  ocupa- 
cional  o/i  mancada  dlnfrastructura  per  integrar  aquestes  dues  arees. 


Mirant  el  futur 


Tornem  una  mica  a I’origen.  iQue  han  significat  les  escoles  d’aduits,  el 
moviment  d’escoles  d’adults  a Catalunya?  L’empremta  de  Freire  va  iniciar 
una  dinamlca  al  principl  que  encara  avui  mostra  la  vitalitat,  malgrat  que  cal- 
gues  aprofundlr  en  la  metodologla  I adaptar-la  a la  realitat  catalana.  El  mo- 
viment d’adults  a Catalunya  -no  totes  les  escoles  d’adults  evidentment- 
ha  estat  forga  original  des  del  seu  caracter  autocton.  Arrelat  a I’entorn, 
emergint  dels  moviments  populars,  assumint  la  cultura  com  a element 
transformador  de  la  realitat,  amb  uns  educadors  que  englobaven  la  pro- 
fessio  en  el  projecte  social  renovador,  amb  uns  centres  oberts  a la  vida 
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cultural  i a la  preocupacio  pels  problemes  del  moment,  amb  una  relacio 
amb  l’adminlstracio  de  confrontacid  1 dialog  alhora  d'acord  amb  la  correla- 
cid  de  forces.  iPot  mantenir-se  aquest  moviment  en  el  moment  actual? 
iPodra  reelxir  quan  I’AdministracIo  ha  assumlt  part  de  les  seves  aspira- 
cions  laborals  I II  ha  donat  certa  estabilitat  adminlstratlva?  Aquestes  son 
entre  d’altres  les  condlcions  que  han  de  permetre  un  futur  renovador, 
transgressor  d’una  realltat  domesticada  pel  poder,  en  llnia  amb  els  orl- 
gens  frelrlans.  J t 

1.  Arrelament  a I'entorn  L'EA  sTia  de  connectar  al  medi,  a I ecosistema 
humd.  Partir  de  les  seves  necessitats,  introduir  els  elements  formatius 
que  ajudin  a resoldre-les.  Fins  I tot  en  els  aspectes  d’educacio  formal,  cal 
adaptar  els  curricula  a I’entorn  I a I’experiencia  dels  educands.  Contemplar 
problemes  com  I’atur,  la  manca  de  teixlt  social,  la  desmotivacid, 
I'lndividualisme,  com  a problemes  propis  de  I’educacid  que  cal  reinterpre- 
tar  des  de  Pespai  formatlu  que  II  pertoca. 

2.  Relacld  amb  els  moviments  populars,  amb  els  moviments  alternates 
que  cerquen  sortides  col.lectives  a la  crisi.  Quan  les  escoles  d’adults  sur- 
ten  en  I’dpoca  de  la  transicio,  hem  dit  que  en  bona  part  emergien  de  mo- 
viments populars.  Avui  ha  canviat  la  situacid.  Molts  d’aquells  moviments 
han  desaparegut,  d’altres  prenen  el  relleu  amb  dificultat.  L’educacio 
d’adults  cal  que  mantingul  una  postura  interactiva  amb  els  dits  moviments 
com  una  part  del  moviment  alternatiu,  en  el  sentit  d’esdevenir  motor  i 
efecte  alhora,  rebutjant  actituds  aillacionistes  que  entenen  els  centres 
d’adults  com  a compartiments  estancs  que  o compensen  les  deficiencies 
formatives  del  sistema,  o distreuen  soclo-culturalment  un  oci  imposat  i 
com  a tal  assumlt  o formen  destreses  laborals  per  entretenir  I’atur  format. 
Els  centres  d’adults  cal  que  es  proposin  com  un  dels  objectius  fonamen- 
tals  la  recerca  compartida  de  sortides  a la  crisi  de  la  majoria  de  la  poblacio 
(especial merit  des  del  seu  component  formatiu),  crisi  que  no  es  solament 
econdmica,  sin6  de  valors,  d’actituds,  de  sentiments,  d’esperances. 
L’educacid  d’adults  cal  que  slgui  assumida  com  un  dels  elements  que  pot 
facilitar  propostes  renovadores,  propostes  de  transformacio. 

3.  Educadors  que  superin  els  valors  neoliberals,  que,  subratllant  els 
aspectes  tdcnics  I professionals,  pretenen  rebutjar  o ai'llar  els  compo- 
nents ideoldgics.  Amb  el  mite  de  I’ocas  de  les  ideologies,  es  vol  amagar 
Pempremta  Ideologlca  individualista,  competitiva,  que  tendeix  a transfor- 
mar  les  escoles  d’adults  de  centres  de  dlnamitzacid  cultural,  preocupats 
pels  problemes  dels  ciutadans,  especialment  dels  mes  desafavorits  cultu- 
ralment,  en  centres  expendidors  de  tftols  mes  o menys  basics.  L’edu- 
cador  d’adults  cal  que  slgui,  evidentment,  un  bon  professional,  que  rei- 
vindiqui  els  seus  drets  com  a tal.  Cal  que  slgui  tecnlcament  competent. 
Perd  no  6s  suficient.  Un  bon  professional  no  esdev6  educador  en  la  me- 
sura  que  no  contempla  com  a element  fonamental  del  seu  treball  la  seva 
prdpia  particlpacio  en  I’accid  transformed  ora.  Aquesta  partlcipacio  pot 
aproximar  el  seu  ‘’maglsteri"  als  problemes  reals,  dels  quals  ell  evident- 
merit  no  t6  cap  solucio  prefabricada.  En  aquest  punt  perd  la  'infal.libllitat 
cientifica”  I esdev6  educand  enmig  dels  educands. 

4.  Cal  exiglr  a I’Admlnistracid  una  Infrastructure  suficient  I una  ordena- 
cld  legal  del  sector.  Cal  rebutjar  la  Infrastructure  actual,  en  bona  part  mise- 
rable. Perd  el  canvi  avui  nomes  pot  produir-se  amb  una  ordenacio  del 
sector  que  contempli  i faciiiti  la  formacid  dels  educadors  d’adults,  practica- 
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merit  inexistent,  la  base  territorial  de  i’educacid  d'aduits  i el  paper  fona- 
mental  de  les  admlnistracions  locals,  la  coordinacld  de  les  instltucions,  de- 
partaments  I admlnistracions  implicades  I I'articulacid  amb  les  inlciatives  so- 
cials sense  inim  de  lucre.  En  una  paraula  cal  a Catalunya  una  Uel  Marc 
d'Educacid  d’Adutts que  detect!  les  necessitats,  indiqul  les  grans  Ifnies 
d’actuaci6  a termini  curt  I mitji,  obri  possibilitats  d'interrelacio  entre  dife- 
rents  imblts  de  TEA,  doni  pautes  sob  re  la  necessiria  organitzaclo  territo- 
rial I la  imprescindible  coordinacld  dels  dh/ersos  departaments  I adminlstra- 
cions,  es  dot!  de  vies  pressupost&ries  prdpies.  Cal  un  Consell  Consuftiu 
d’EA  que  ajudi  els  diferents  departaments  en  la  tasca  de  leglslar,  concre- 
tar  I adapter  les  normes  al  Model  Marc  determinant,  cfacord  amb  la  societat 
en  permanent  procis  de  canvl.  Un  Instttut  Catali  d’EA  com  a drgan  que 
foment!  la  coordinacld,  que  vetlll  per  la  planiflcacid,  que  orient!  els  imblts 
territorials,  que  donl  suport  a les  experiincies  I a la  Investlgauid,  que  in- 
centivl  la  participacld  de  les  iniciatives  socials.  Cal  obrir  un  debat  ampll 
entre  tots  els  sectors  implicats  perqui  tot  aquest  marc  legal  esdevingui 
tambd  objects  de  recerca  entre  amplis  coUectius  de  la  societat  catalana. 

Les  escoles  d’aduits  a Catalunya  han  estat  un  instrument  educatiu  ori- 
ginal que  ha  anat  trobant  la  seva  propia  expressio  des  dels  origans  frei- 
rians.  Com  a arquetip  van  anar  qescobrint  en  la  seva  propia  pr&ctica 
aquells  elements  que  les  declaracions  mis  innovadores  dels  organismes 
internacionals  anaven  consagrant.  Dependra  de  molts  factors  que 
I’orlglnal  ale  freirii  pugul  mantenir-se,  enriquit  per  una  reflexlo  I una  adap- 
tacio  a la  realrtat  actual  catalana.  Perqui  is  obvi  que  el  model  pedagogic 
de  Freire,  sustentat  sobre  els  valors  do  solldarltat,  igualtat  I justfcia,  qiies- 
tiona  des  de  Carrel  els  pilars  de  la  societat  capitalista,  burocratrtzada  I en 
que  les  masses  no  tenen  opcio  a opinar. 


Notes 


(1)  La  Campanya  d'alfabetitzacio  s'inicili  per  un  Decret  del  Minlstre  d'Educacio 
Lora  Tamayo  del  3 de  setembre  de  1963  que  crei  5000  places  de  mestnes  amb 
aquell  cbjectlu.  En  10  anys  s'aconseguelx  rebalxar  I'lndex  d’analfabetlsme  de 
C11’2%  el  1960  al  8'9%  el  1970,  segons  dades  de  CINE.  La  taxa  a Barcelona, 
pero,  segons  la  matelxa  font  es  del  6%  el  1960  I del  6'2%  el  1970.  En  el  cens  de 
1981  consten  encara  un  9’6%  d'analfabets  me3  grans  de  15  anys. 

(2)  Per  comprendre  com  la  recent  historia  de  I'Educacid  d'Adults  a Catalunya  se 
sltua  en  un  context  mes  ampll  d’Espanya  I des  d’una  perspectiva  hlstdrica  mes 
Harga,  vegeu  el  lllbre  de  Ramon  FLECHA,  Fernando  LOPEZ  I Raquel  Saco:  Dos  si- 
glos  de  Educacidn  de  Adultos,  acabat  de  publicar  per  Ed.  El  Roure.  Barcelona, 
febrer  1988.  Tambi  el  volum  de  Jesus  PAZ  Instituciones  Educativas  en  Espana, 
Ed.  H.  Secol  Olea,  Madrid  1986.  Fan  referincles  tambe  al  tema  Perspectiva  Es- 
colar  num.  122,  febrer  1988,  I Gu/xnum.  123,  gener  1988. 

(3)  Una  anillsl  dels  Bulletins  de  les  Assoclacions  de  Veins  ens  donaria  clara- 
ment  la  dlmenslo  del  context  en  que  nalxen  les  Escoles  d'Adults,  de  la  matelxa 
manera  que  la  lectura  de  les  poques  monografles  que  varen  sortlr  dels  confllctes 
als  barris.  P.  ex.:  BELLAVISTA,  o.  Evotucidn  de  un  barrio  obrero.  La  Almeda  de 
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Cornelia.  Ed.  Claret,  Barcelona  1977.  GONZALEZ,  B.  Nuestra  Sehora  del  Port,  un 
barrio  que  vlve  y lucha.  Ed.  B.G.  Barcelona  1979.  O les  analisis  socioldgiques 
sobre  les  condicions  de  vida  de  Pimmigrat  i la  seva  integracio  socio-cultural. 
P.ex.  el  conegut  llibre  de  diferents  autors  La  immigracio  a Catalunya.  Ed.  Mate- 
rials, Barcelona,  1968.  O els  numeros  monografics  de  "Questions  de  vida  cris- 
tiana",  num.  31,  Barcelona  1966;  "Quaderns  d’Alliberament"  num.  2/3,  Ed.  Magra- 
na,  Barcelona,  abril  1978;  "Materiales"  num.  9,  maig  1978.  La  Fundacio  Bofill  va 
propiciar  un  col.loqui  sobre  Cultura  i immigracio  al  juny  de  1978  en  que  van  parti- 
cipar  mestres  de  les  Escoles  d’Adults  i que  queda  recollit  en  un  volum  editat  per 
la  mateixa  Fundacio  I’any  1979.  Sobre  la  integracio  d’una  Escola  d’Adults  en  el 
context  d’un  barri  en  tant  que  element  de  desenvolupament  comunitari,  vegeu  54 
Relats  d’immigracio,  BOTEY,  J.  Centre  d’Estudis  de  1’Hospitalet,  1’Hospitalet 
1986. 

(4)  Varen  ser  innombrables  les  declaracions  de  grups  de  cristians  a favor  de 
I’escola  publica  oposades  a les  de  la  jerarquia.  Vegeu  p.ex.,  el  recull  de  docu- 
ments Ensenanza,  debate  publico,  Ed.  HOAC,  Madrid  1976;  a Catalunya,  els  do- 
cuments Una  altra  veu  dEsglesia  I i II,  abril  de  1976  I maig  de  1977.  Abonaven 
aquests  plantej aments,  obres  com  p.ex.  la  de  GIRARD!,  G.  Por  una  pedagogfa 
revolucionaria,  Laia,  Barcelona,  1977. 

(5)  Asf  aprendemos  los  adultos  en  Can  Serra de  Ma.  Merce  ROMANS,  editat  per  a 
us  intern  de  la  mateixa  escola  I’any  1977,  es  el  primer  manual  d’alfabetitzacio 
que  preten  adaptar  el  metode  global  de  Freire  descodificant  i codificant  la  realitat 
en  paraules  significatives.  S’advertien  ja  a la  Introduced  els  possibles  errors 
d’una  copia  mecanica  del  seu  metode.  El  manual  tingue  una  difusio  no  prevista. 
L’any  seguent  I’adoptaren  el  conjunt  d’Escoles  d’Adults  de  PHospitalet  i es  reedi- 
ta  amb  el  titol  Asf  aprendemos  los  adultos  en  rHospitalet  Finalment  PEditorial  Po- 
pular de  Madrid,  I’any  1981,  el  reedita  per  a tot  Espanya  amb  el  titol  generic  Asf 
aprendemos  los  adultos. 

A poc  a poc  cada  Escola  comenga  a elaborar  el  seu  manual  amb  codis  adaptats  a 
cada  realitat  social.  Els  mes  coneguts  foren  el  de  ia  Mina,  La  letra  con  sangre 
entra,  1981,  el  de  Girona,  Para  ser  un  poco  mas  fibres,  1981,  el  de  la  Perona  a 
Barcelona,  Queremos  eprender i el  de  Can  Puigjanerde  Sabadell.  Finalment,  Edi- 
torial El  Roure,  vinculada  a I’Associacio  d’Educacio  Permanent  d’Adults,  edita 
I’any  1982  La  Palabra.  Metodo  de  alfabetizacion , de  AVINO,  J.,  BRIANSO,  M.J., 
FLECHA,  R.,  ORDONEZ,  S.,  amb  un  volum  complementari  de  la  seva  didactica. 
La  mateixa  AEPA  ha  editat  material  de  lectura  i dossiers  monografics  per  a neo- 
lectors: Historias,  El  campo,  la  alimentacion , El  agua , etc.  Per  a certificat  ha  edi- 
tat L'alimentacio,  LEntorn,  La  Dona,  L’Escola  d'adufts,  etc.  Per  a neolectors  Ed. 
Popular,  Madrid  1984,  ha  pubiicat  I’antologia  Lecturas  de  la  pie I de  toro,  doPAZ 
FERNANDEZ,  X.,  i ROMANS  Ma.  M.,  que  d’alguna  forma  vindria  a substituir  el 
classic  Requiem  por  un  campesino  espanol  de  SENDER,  que  tantes  Escoles 
d’Adults  varen  fer  servir  com  a material  de  lectura  per  a neolectors. 

(6)  QUITLLET  1 SABETER,  R.,  UEducacio  dfadults  a nivell  basic. 

(7)  BOTEY,  J.;  ROMANS,  Ma.  M.,  Escuela  para  adultos.  La  experience  de  Can 
Serra.  "Cuadernos  de  Pedagogia",  num.  29,  maig  1977. 

(8)  Ibid.  pag.  30. 

(9)  Es  tracta  de  dues  Resolucions  de  la  Direcclo  General  d’EGB.  En  una 
s'estableixen  els  conceptes  de  Cfrculo  de  Adultos  i Aula  de  Adultos.  Es  tracta 
d’un  circulo  "cuando  una  autorizacion  de  ensenanzas  incida  en  una  estimacion 
de  alumnado  y una  plantilla  de  profesores  permitan  organizar  en  caso  necesario 
los  tres  ciclos  contenidos  en  las  Orientaciones  Pedagogicas  con  caracter  Inde- 
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pendiente".  Aula  es  defineix  de  la  mateixa  manera  tan  generica  i "la  plantilla  de 
profesores  no  permitan  organizar  con  caracter  independiente...".  En  resum:  ctr- 
culo  si  hi  ha  com  a minim  tres  professors,  i aula  si  es  un  de  sol.  En  i'aitra  resolu- 
cio  s*autoritza  Pavaluacio  continua  en  els  Centres  o escoies  d’AduIts  legalment 
constitutes,  ies  publiques  i els  Centres  col.laboradors. 

(10)  Cfr.  la  monografia  Coordinadora  de  Escuefas  de  Adultos  de  Barcelona,  octu- 
bre  1977,  92  pag.,  inedita  i redactada  per  Pedro  Acebiilo. 

(11)  Document  de  la  XI  Escola  d’Estiu  de  Barcelona,  juliol  1976.  Per  una  nova  es- 
cola  publica  Catalans,  punt  4.7.  En  el  document  de  I'any  anterior,  del  mateix  titol, 
no  es  feia  esment  a I’Educacio  d’AduIts. 

(12)  Diari  de  I’Escola  d’Estiu  del  16  de  juliol.  Aquesta  definicio  d’Escola  Publica 
d’AduIts,  i molt  especialment  pel  que  fa  referenda  a la  presencia  en  el  seu  si  de 
sindicats,  associacicns  de  veins  i altres  organismes  de  base,  es  repeteix  a Ies 
conclusions  de  Ies  Segones  Jomades  organitzades  pel  SEPT  at  juny  de  1979. 

(13)  La  llista  de  fets  seria  llarguissima  d’enumerar.  Heus-ne  aqui  alguns  de  signi- 
ficatius:  1.  Denuncia  at  MEC  per  Pabando  total  de  les  seves  responsabilitats  en 
I’EPA  feta  el  4 de  juny  de  1977  per  representants  d’Escoies  d’AduIts  de  10  pro- 
vides. A principis  del  seguent  curs  escolar  es  dotaven  Ies  places  que  faltaven 
per  completar  la  quota  que  corresponia,  "en  expectativa  de  destino".  TELE- 
EXPRES,  11  novembre  1977,  Victoria  para  los  adultos,  i MUNDO  DIARIO,  23 
agost  1978,  50  nuevos  profesores  para  adultos.  2.  Els  informes  sobre  el  mapa 
d’analfabetisme  realitzats  per  la  Coordinadora  i el  SEPT.  En  especial  el  quadre 
comparatiu  realitzat  pel  SEPT  en  relacio  a la  plantilla  d’EPA  del  1973,  el  nombre 
de  professors  d’EPA  el  1980  i Pindex  d’analfabetisme  del  1975.  Inclou  el  nombre 
d’hores  extres  que  realitzen  els  mestres  en  concepte  de  "dedicacio  exclusiva" 
per  alfabetitzacio,  els  quals  s’haurien  de  substituir  per  mestres  titulars.  3.  Pre- 
guntes  i propostes  al  parlamentde  Madrid  del  senador  Francesc  Ferrer  i les  dipu- 
tades  Marta  Mata  I Eulalia  Vintro.  4.  Notes  de  premsa:  Apoyo  sindical  para  los 
adultos,  MUNDO  DIARIO,  9 juny  1979.  El  analfabetismo  no  esta  resuefto  NOTI- 
CIERO  UNIVERSAL,  11  juny  1979.  Espana  invierte  poco  en  la  fucha  contra  el 
analfabetismo,  LA  VANGUARD1A,  10  setembre  1980.  Hay  mucho  analfabetismo 
autonomico,  MUNDO  DIARIO  5 setembre  1980.  165  profesores  para  en^enar  a 
300.000  anahcbetos,  NOTICIERO  UNIVERSAL,  4 setembre  1980.  El  Senado  ad- 
mite  el  analfabetismo,  DIARIO  DE  BARCELONA,  23  octubre  1980.  Retallada  la 
plantilla  de  professors  d’adults,  AVUI,  5 desembre  80.  Retails:  ranalfabetisme, 
una  vocacio,  AVUI,  29  novembre  1980.  Un  programs  nacional  d ’alfabetitzacio, 
AVUI,  17  desembre  1980.  La  Hibertat  de  ser  lliures,  senziHament,  AVUI,  1 octubre 
1980.  La  Hibertat  de  ser  analfabet  AVUI,  18  setembre  1980,  etc.  etc. 

(14)  Es  defineixen  els  "coneixements  basics"  que  ha  de  tenir  un  Adult  en  els  ni- 
vells  d’  Alfabetitzacio,  Neolectors  i Certificat. 

(15)  Com  a exemple  del  debat  intern  que  va  provocar  a les  Escoies  el  proces  rei- 
vindicatiu  de  la  Coordinadora,  i mes  en  concret  el  proces  de  Pobtencio  de  Ies  35 
places,  vegeu,  p.  ex.,  un  document  intern  de  I’Escola  d’AduIts  de  Can  Serra  de 
setembre  de  1978:  "...  Desde  hace  unos  cuatro  anos,  funciona  en  Barcelona  una 
Coordinadora  de  Escuelas  de  Adultos  que,  come  la  de  Can  Serra,  han  ido  nacien- 
do  en  barrios  obreros.  Nuestra  Escuela  tambien  asiste  algunas  veces  a estas 
reuniones;  pero  pronto  surgen  algunas  diferencias  en  la  forma  de  trabajar  o de 
entender  la  Escuela.  Nuestra  Escuela  esta  de  acuerdo  en  poner  en  comun  la  ex- 
periencia  de  trabajo  y el  material  de  las  clases,  pero  no  acaba  de  sentirse  identifi- 
cada  con  la  linea  reivindicativa  de  la  Coordinadora.  Una  de  las  reivindicaciones 
que  la  Coordinadora  asume  con  mis  fuerza  es  la  de  exigir  al  Ministerio  35  plazas 
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de  maestros  de  Adultos,  scogtendose  a una  Ley  vlgente.  A1  mismo  tiempo  recla- 
ma  el  derecho  de  proponer  y p»eparar  los  maestros  que  las  deberan  ocupar,  asf 
como  el  poder  de  dlstribulrlos  por  !*s  dlferentes  Escuelas  que  existen.  Una  de 
estas  piazas  puede  ser  para  la  Escuela  de  Can  Serra,  ya  que  es  una  de  las  Es- 
cuelas con  m£s  antiguedad  y nrtes  alumnos.  En  este  momentof  los  profesores 
dlscutimos  largamente  si  aceptabamos  esta  plaza  o no.  Habfa  el  mledo  por  parte 
de  algunos  que  aceptarla  significaria  entrar  en  el  movlmiento  relvindicatlvo  de  la 
Coordirtadora  (cosa  que  ocupa  muchos  esfuerzos  que  nosotros  creiamos  mejor 
dedlcar  a la  Escuela)  y la  posibilidad,  aunque  quiza  le]anat  de  que  e!  Minlsterio 
mande  a !a  Escuela  maestros  contrarios  a !a  linea  del  barrio..." 

(16)  FLECHA,  R.i  altres:  Dos  slgfos  de  Educacidn  de  Adultos  El  Roure.  Barcelo- 
na 1988,  p&g.  122. 

(17)  Educacio  de  base . De  la  transicio  al  canvi,  1973-1963. Ed.  SEPT.  Barcelona 
1983.  55  p&gs. 

(18)  Es  pretenia  fer  un  Centre  d’lnformactb  i Documentacib  de  temes  pedagogics 
l d’accib  social  semblant  a d’altres  ja  existents  a Europa  (Tori,  Tolosa,  Paris, 
etc.). 

(19)  A la  ce!ebraci6  d’aquestes  Jornades  hi  participaren  mestres  d’altres  cornu  ni- 
tats  autbnomes,  especiaiment  d’Andalusia,  Castella,  Galicia,  Euskadi,  les  Hies  I 
Valencia.  Simultaniament,  ai  Narg  de  I’any  se  celebraven  altres  seminaris  I jorna- 
des d’ambit  mes  reduit,  com  p.ex.  al  barri  ael  Carmel  de  Barcelona  o a Girona. 
Part  d’aquesta  activitat  tou  tambe  subvencionada  per  les  fundacions  ESICO  i 
Serveis  de  Cultura  Popular  de  Barcelona. 

(20)  Estudi  del  socioleg  Joan  Costa,  de  la  fundacio  Jaume  Bofill. 

(21)  Hi  participaren,  p.ex.,  Jesus  Contreras  i Coloma  Lleal,  professors 
d'Antropologia  I Linguistics  de  la  Universitat  de  Barcelona  i Dolores  Juliano  de 
I'lnstitut  Catate  d’Antropologia. 

(22)  Ramon  FLECHA  i Javier  RODRtGUEZ  a Tarticle  Datos  y modalidades  del 
num.  125  de  "Cuadernos  de  Pedagogia"  expliquen  les  diferents  modaiitats 
d’ensenyament  d’adults  existents  actualment  a I’Estat. 

(23)  Marsiega,  en  la  seva  col.leccib  Fondo  de  Cultura  Popular,  es  propose  divul- 
gar el  pensament  i la  metodologia  de  Freire  i els  recursos  i tecniques  de  la  seva 
aplicacio.  Des  de  traduccions  d'escrits  seus  que  no  havia  publicat  encara 
I’editorial  Siglo  XXi,  com  p.ex.  les  antologies  seleccionades  per  I’lNODEP,  El 
mensaje  de  Paulo  Freire  i Experiencfas  de  concientizacidn,  a reflexions  teorico- 
practiques,  p.ex.  Cultura  Popular;  la  educacidn  dutilitaria  o liberadora?;  Identidad 
y cultura,  fins  a ies  tecniques  concretes,  p.ex.  Mdtodos  de  Educacidn  de  Adul- 
tos (2  vol.);  La  animacion  social  y cultural;  Una  expenencia  de  alfabetizacion  de 
adultos  gitanos . D’Editorial  Popular  s’hauria  d’assenyalar  una  linia  editorial  sem- 
blant i destacar-ne,  p.ex.,  la  publicacio  de  i'exporiencia  d’Hortaleza,  Educacidn 
de  Adultos , reto,  experiencia  y future ; Educacidn  de  Adultos  hoy  de  R.  RUBIO,  o 
els  manuals  ]a  citats  d'alfabetitzaclb  i neolectors. 

(24)  Cuadernos  de  Pedagogia  ha  dedicat  quatre  numeros  especials  a PEducacib 
d'Aduits:  el  num.  29,  de  maig  de  1977,  e!  num.  40,  d’abril  de  1978,  el  num.  105,  de 
setembre  de  1983  i el  num.  125,  de  maig  de  1985.  Guix  li  ha  dedicat  el  num.  73, 
de  novembre  de  1983  I el  123,  gener  1988.  Perspectiva  Escolar,  el  num.  122,  de 
febrer  de  1988.  Butlletf  dels  Mestres,  del  Departament  d’Ensenyament  de  la  Ge- 
neralitat,  hi  vr  dedlcar  el  num.  194,  de  marg-abril  de  1985. 

(25)  El  Diputat  Felip  Lorda  afirmava  el  15  de  juny  de  1983  ai  Pariament  de  Cata- 
lunya, abans  que  s'aproves  la  mocio  58/5  sobre  I’analfabetisme  i I’Educacid  Per- 
manent d’Adults  a Catalunya:  "quan  es  varen  realitzar  les  transferences 
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d’ensenyament,  I’educacio  d’adults  no  fou  ben  rebuda  per  les  negociacions  de  la 
Generalftat  i fou  mes  aviat  una  imposicto  de  Madrid../  R.  Flecha,  F.  L6pez  I R. 
Saco,  op.  cltM  p&gs.  123. 

(26)  Dins  del  Triptlc  d’AEPA:  Els  motius  d’una  Associacib, 

(27)  AEPA:  Jornades  d'Educacid  Permanent  d'Adu/ts . Barcelona  27,  28,  29  de 
maig  de  1983.  El  Roure,  Barcelona,  1983,  pig.  5. 

(28)  Abelli,  Ma.  C.  I d’altres:  Ueducacio  d’adults  a Cata/unya  una  aproximacio  a la 
realitatAEPA,  juny  de  1985. 

(29)  El  document  de  preparaclo  d’aquest  debat  es  titular  "Situacib  actual  de  la 
formacto  permanent  d’adults  a Catalunya.  Perspectives  de  futur*. 

(30)  III  Jornades  d’Educacid  d'Adu/ts.  Pondncies.  AEPA. 

(31)  Se  n’han  publicat  9 numeros  el  contingut  dels  quals  6s  molt  divers:  temes  de 
debat,  reflexions  psicopedagdgiques,  experiences,  noticies  Internes,  reculls  de 
premsa,  estudis  estadistics,  etc. 

(32)  Les  li  Jornades  dedicaven  un  document  al  problems  de  I’especialitzacio  i 
I’acces  del  professorat  d'EPA,  v.  op.cit.,  pags.  89-94.  En  relacld  als  dlversos 
cursos  de  reciclatge  podem  cltar  el  curs  d’especialitzaci6  organltzat  conjunta- 
ment  amb  la  Facultat  de  Ciencles  de  I’Educacio  de  la  UAB,  I’lNEM  ! el  Col.legl  de 
Llicenciats  a la  fi  de  1984.  En  col.laboracio  amb  1’INEM  de  Barcelona,  dos  cur- 
sets  d’lniciacio  a la  FPA,  de  70  h.,  a la  primavera  de  1986  i dos  m6s  de  50  h.  en 
col.laboracio  amb  I’lNEM  de  Girona,  a la  fi  de  1986  i comengaments  del  1987.  En 
col.laboracio  amb  Rosa  Sensat,  un  curset  de  40  h.,  per  a mestres  amb  experien- 
cia,  durant  un  trimestre  de  1987.  La  relacio  no  es  exhaustiva.  Caldria  afegir-hl  un 
Seminari  organitzat  pel  grup  de  Compensator^  de  I’AEPA  I’any  1986  I patroclnat 
per  la  Generalitat,  els  curset s a les  escoles  d’estiu  de  Barcelona  I'any  1983, 
1986  i 1987 1 a les  de  Girona  I I’Hospitalet.  En  col.laboracio  amb  I’iCE  de  la  UAB,  3 
curset s de  didactics  de  les  naturals,  entre  1985  i 1987. 

(33)  Fern  una  llista  no  exhaustiva  dels  grups  pedagogics  que  han  estat  a I’entorn 
d’AEPA  en  aquests  5 anys:  grups  d’atfabetitzaciu,  d’alfabetitzacio  en  catala,  Ma- 
tematiques  a I’alfabetitzacio,  alfabetitzacto  orientada  al  treball,  de  neolectors, 
neolectors  comarques  gironines,  certificat,  matematiques,  naturals,  llengua  i lite- 
ratura  castellanes,  de  catala,  de  socials,  "Valles"  de  Socials,  de  postgraduat, 
compensatdria,  educadors  a IMNEM,  d’educacib  vivenclada,  grup  "Sud-africa"  de 
propostes  estructurals,  grup  organitzador  de  debats  teorlcs,  de  solidaritat  amb 
Nicaragua,  de  recull  i analisi  de  video  didactic  a I’escola,  d’aplicacio  de  la  infor- 
matlca,  etc. 

(34)  Per  exemple,  v.  les  manifestacions  referents  a aixo  en  els  documents:  "Re- 
flexions per  una  nova  EPA  a Catalunya"  I Jornades  de  1983,  l.c.pag.  25,  "Esbo- 
rrany  d’un  projecte  de  futur  des  de  I’experiencla  cie  les  escoles  d’adults  de  la  Ge- 
neralitat" I "Dei  Llibre  Blanc  a!  Projecte  de  Reforma  de  I’Enseny ament",  aquests 
dos  ultims  a Perspectiva  Escolar,  febrer  1988. 

(35)  El  grup  TRAMA  es  compon  pel  Centre  de  Desenvolupament  de  I’Economia 
Social  (CDES),  la  Fundacid  Estudi  I Cooperacld  (ESICO),  la  Fundacio  Artur  Marto- 
rell,  la  Fundacio  Serveis  de  Cultura  Popular,  I’AssoclacIo  d’Educadors  Especialit- 
zats,  I’AEPA,  amb  la  col.laboracio  de  la  Fundacib  Angels  Garriga  de  Mata  I la  Fun- 
dacio Jaume  Bofill. 

(36)  Aquest  projecte  repren  I’esforg  Inlclat  anterlorment  pel  SEPT  i intenta  donar 
sortida  al  seu  tons  bibllografic  i documental,  al  qual  ens  referim  mes  amunt.  Tre* 
ballen  en  el  projecte,  el  SEPT,  la  Federaclo  de  Societats  AndnLnes  Laborals  de 
Catalunya  (FSALC),  la  Federacib  de  Cooperatives  de  Treball  Assoclat  de  Cata- 
lunya (FCTAC),  la  Federacto  de  Cooperatives  d’Ensenyament  i I’Associacto  de 
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Promocio  d’lniciatives  socio-econdmiques  (APRISE).  Hi  donen  suport  la  Funda- 
ci6  Estudis  i Cooperacio  (ESICO)  i la  Fundacio  Serveis  de  Cuitura  Popular. 
Col. laboren  en  la  perspectiva  futura  d’adherir-se  sota  la  formula  juridica  adient,  e! 
Departament  d’Ensenyament  de  la  Generalitat  de  Catalunya,  la  Diputacid  de  Bar- 
celona, I’Ajuntament  de  Barcelona,  la  Divisid  de  Ciencies  de  PEducacid  de  la  UB, 
el  Consorci  d’lnformacid  I Documentacio  de  Catalunya  (CDIC),  la  Deisgacid  de 
Barcelona  de  PINEM  i la  Direccio  General  de  Promocio  Educativa  del  MEC. 

(37)  V.  documents  preparatoris  al  debat  ja  citat  "Situacio  actual  de  la  FPA  a Cata- 
lunya. Perspectives  de  futur"  marg  del  1987. 

(38)  V.  Documents  de  les  I Jornades  Estatals  d’Educacio  d’Adults,  Madrid  19-22 
desembre  de  1984.  Les  II  Jornades  han  estat  realitzades  a Saragossa  del  dia  3 
ai  7 de  Juliol  d’enguany. 

(39)  El  document  es  va  entregar  el  24-11-83  i constava  d’una  part  expositoria  i 10 
annexos. 

(40)  Per  a una  informacid  mes  exhaustiva  veg.  el  document  ”15  anys  d’escoies 
d’adults:  1973-1988"  (en  preparacid).  Alguns  exemples  en  aquests  darrers  anys 
de  reivindicacions  acompanyades  de  lluita  al  carrer  son:  per  problemes  de  des- 
nonaments  del  local:  Barri  del  Carmel  (1982  i 1984),  St.  Andreu  (curs  1983-84  i 
1985-86),  Verneda  (curs  1981-82);  per  mestres  col.laboradors:  Ripollet  (1984); 
per  mestres  de  cataia:  Verneda  (curs  1982-83);  per  les  deficiencies  en  general  i 
pel  postgraduat:  L’Hospitalet  (1984);  per  modificacions  en  les  comissions  de  ser- 
vei:  El  Clot  (curs  1985-86);  per  retard  en  les  subvencions  de  I’lNEM:  Case  Antic 
(1987);  per  canvis  en  les  relacions  laborals:  Esplugues  (1984),  etc. 

(41)  Vegeu,  p.ex.,  Pestudi  reprografiat  de  J.  Botey  i altres,  Mapa  d’Educacio 
d'Adults  en  I’ambit  de  la  provfncia  de  Barcelona , editat  per  la  Diputacio  de  Barce- 
lona i PICE  de  la  UAB,  pags.  228-242,  i tambe  Pestudi  citat  de  M.C.  Abelli  i 
d'altres,  Ueducacio  d’adults  a Catalunya,  editat  per  AEPA,  pags.  20-22. 

(42)  La  manca  de  voluntat  politica  del  Departament  d’Enseny  ament  es  contradiu 
amb  preses  pubiiques  de  posicid  del  President  de  la  Generalitat,  que  el  29  de 
maig  de  1984  afirmava  en  el  debat  d’investidura:  "Durant  els  prdxims  quatre  anys 
Paccent  s’haura  de  posar  mes  en  la  formacio  professional  i a esmenar  el  greu  de- 
ficit que  hi  ha  de  formacio  permanent  d’adults*  v.,  p.ex.,  AVUI,  30-5-84. 

(43)  Decret  340  del  30  de  setembre  de  1982  -DOGC  15-10-82. 

(44)  Decrets  12  i 13  del  29  de  gener  de  1987  -DOGC  4-2-87. 

(45)  Decret  361  del  4 d’agost  de  1983  - DOGC  7-9-1983-  V.  comentari  a la  revista 
"Papers  d’EA"  de  desembre  de  1983. 

(46)  La  regulacio  dels  ensenyaments  amb  caracter  experimental  ha  afectat  tots 
els  nivells,  excepte  el  Graduat  Escolar.  Per  Ordre  del  24-12-1983  -DOGC  del  15- 
2-1984-  s’aproven  els  programes  de  llengua  catalana.  Per  Ordre  del  8-2-1984  - 
DOGC  de!  1-6-84-  els  programes  del  primer  cicle  de  la  Formacio  Permanent 
d’Aduits.  Per  Ordre  del  4-3-1955  -DOGC  del  17-5-85-  els  del  segon  cicle.  Els  re- 
quisits  d’ordre  material  i funcional  que  han  de  reunir  els  Centres  i Aules  de  FPA 
queda  regulat  per  Ordre  del  3 de  maig  de  1984  (v.  comentari  que  s’hi  refereix  a 
"Papers  d’EA"  del  segon  trimestre  de  1985).  Finalment  el  procediment  d’acces  del 
Professcrat  de  FPA  queda  regulat  per  POrdre  del  10  de  maig  de  1956  -DOGC  del 
31 -5-86-. 

(47)  Ritme  de  cieacio  de  places  de  mestres  d’adults  durant  aquests  10  ultims 
anys.  El  grafic  de  la  pagina  sequent  demostra  la  desacceleracid  del  creixement 
de  places  a partir  del  curs  sequent  d’haver  rebut  les  competencies  la  Generalitat 
de  Catalunya  (No  s’han  comptabilltzat  les  places  adscrites  al  Programa  de  Com- 
pensatoria  dependent  de!  MEC). 
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(48)  Real  Decreto  de  27  de  abril  de  1983. 

(49)  Ministerio  de  Educacion  y Ciencia.  La  Education  deAdultos , un  fibro  abier- 
to,  Ed.  Centro  de  Publicaciones  del  Ministerio  de  Educacion  y Ciencia.  Madrid, 

1986. 

(50)  Orden  14  de  febrero  de  1974,  por  ia  que  se  aprueban  las  orientaciones  peda- 
gogicas  para  la  Educacion  Permanente  de  Adultos  a nivel  de  EGB-BOE  del  6-3- 
1974. 

(51)  Ley  14/1970  de  4 de  agosto,  general  de  Educacion  y Financiamiento  de  la  re- 
forma educativa  - BOE  del  6-8-1970. 

(52)  "La  Ley  General  de  Educacion  plantea,  por  primera  vez  en  nuestro  pais,  el 
problema  de  la  EPA  entendida  como  respuesta  actualizada  a las  exigences  de 
participacion  responsable  y de  promocion  social  y comunitaria,  superando  am- 
pliamente  los  modelos  de  una  Alfabetizacion  y de  una  Educacion  de  Adultos  tra- 
dicionalmente  entendida...  La  EPA  ofrece  hoy,  sin  duda,  el  marco  en  el  que  se  va 
a librar  ia  gran  batalla  de  la  Educacion  Contemporanea"  (Orientaciones  Pedagogi- 
cas  -O.  14-2-74). 

(53)  Real  Decreto  1 174-1983  de  27  de  abril  - BOE  11-5-83. 

(54)  Els  ultims  esborranys  sobre  mesures  d’ordenacio  de  I’Educacio  d’Adults 
abandonen  la  paraula  Llei.  P.ex.  "Algunas  ideas  para  un  borradorde  Heal  Decreto 
con  el  marco  general  de  la  Educacion  de  Adultos"  set.  1987.  "Documento  base 
para  la  elaboracion  de  una  normativa  general  de  la  Educacion  de  Adultos"  - die. 

1987. 

(55)  Ministerio  de  Educacion  y Ciencia.  Proyecto  para  la  reforma  de  la  ensenan- 
za.  Propuesta  para  debate.  Madrid  1987.  Cap.  14. 

(56)  Els  mestres  d’adults  adscrits  al  Programa  de  Compensatdria  son  42  el  cu^s 
1983-84,  50  el  1984-85,  57  els  cursos  seguents. 
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Las  Escuelas  de  Adul- 
tos,  tafycomo  se  con- 
ciben  en  la  actualidad \ 
nacen  en  el  contexto 
del  movimiento  popular 
de  la  ultima  etapa  del 
franquismo,  como  res - 
puesta  del  propio  movi- 
miento a los  bajos  nive- 
les  de  instmccion  a 
que  habtan  estado  so 
metidas  las  capas  po- 
pu lares,  pero  tambien 
como  instrument  cul- 
tural de  objetivos  mas 
amplios . A lo  largo  de 
estos  a nos,  con  enor - 
mes  dificultades  y teo 
siones , la  Administra- 
cidn  va  incorporando 
esta  realidad  como  un 
nivel  educativo  mas.  El 
presente  articulo  des- 
cribe este  proceso  a 
partir  del  analisis  de  los 
diferentes  organismos 
de  que  se  han  ido  do- 
tando  las  propias  Es- 
cuelas hasta  la  actuali- 
dad. La  comparacidn 
entre  el  pasado  y el 
presente  sirve  para 
plantear  el  ditema  tuo 
damental  que  subyace 
en  todo  plartteamiento 
de  educscidn  perma- 
nente  de  aduhos: 
ipuede  la  Administra- 
cidn  asumir,  sin  desna- 
turalizarlo,  un  movi- 
miento de  estas  carac - 
teristicas? 


Abstracts 


Les  Ecoles  d'Aduttes, 
telles  quelles  sont  con - 
gues  actuellement, 
sont  n&es  dans  le  coo 
texte  du  mouvement 
populalre  de  la  demiere 
periode  du  franquisme, 
en  reponse  aux  bas  ni - 
veaux  d'isntruction 
auxquels  avaient  ete 
soumises  les  classes 
popufaires,  et  en  tant 
qu'instrument  culturel 
pour  atteindre  des  ob- 
jectifs  plus  larges.  Au 
cours  de  ces  annees, 

T administration  integre 
ces  entites  avec 
d’enormes  difficultes  et 
tensions,  comme  un  ni- 
veau educatif  de  plus. 
Cet  article  decrit  le  pro- 
cessus a partir  de 
Tanaiyse  des  differents 
organismes  que  les 
Ecoles  elles-memes 
ont  cries  jusqu'a  main- 
tenant.  La  compari- 
son entre  le  passe  et  le 
present  permet  de 
poser  le  diiemme  fon- 
damental  sous-jacent  a 
toute  education  perma- 
nents d'aduttes: 

T administration  peut- 
elfe  assumer  un  mou- 
vement avec  ces  ca- 
racteristiques  sans  le 
denaturer ? 


Adult  schools,  as  they 
are  conceived  today, 
grew  out  of  the  context 
of  the  people's  move- 
ment in  the  last  stages 
of  Francoism,  as  a res- 
ponse by  the  move- 
ment itself  to  the  low  le- 
vels of  instruction 
suffered  by  the  mas- 
ses, but  also  as  a cul- 
tural instrument  with 
more  far-reaching  ob- 
jectives. Throughout 
these  years,  with  enor- 
mous difficulty  and  ten- 
sion, the  Government 
has  incorporated  this 
reality  as  one  more 
educational  level.  The 
article  describes  this 
process  based  on  the 
analysis  of  the  diffe- 
rent bodies  that  have 
been  set  up  in  the 
schools  up  until  today. 
The  comparison  be- 
tween past  and  present 
serves  to  posit  the 
basic  dilemma  under- 
lying any  approach  to 
ongoing  adult  educa- 
tion: Can  the  Gover- 
nment assume  a move- 
ment of  this  nature 
without  distorting  it? 


Presinci*  de  Freire  a Cetalunym 


De  Papostolat  educatiu. 

El  context  cultural  de  I’obra  de  Paulo  Freire 

Claudio  Lozano* 


La  Universitat  de  Barcelona  (Espanya)  ha  atorgat  el  febrer  de  1988  el 
Doctorat  “Honoris  Causa'  a Paulo  Freire.  Ha  estat  una  testa.  El  Paranimf 
de  la  ni  jove  ni  vella  Universitat  catalana  semblava  un  estadi  en  una  gran  fi- 
nal esportiva.  Joves  i -ail-  no  tan  joves  van  mostrar  emocio  i entusiasme. 
El  patriarca  de  la  conscienciacio,  acostumat  -com  va  dir  en  la  seva  telegra- 
matica  intervened-  a aquest  tipus  d’actes,  nombrosos  en  el  seu  historiai 
academic  -curiosament-,  va  posar  fre  a la  lirica  dels  assistents.  Un  jovenis- 
sim  Professor  va  saludar  el  nou  Doctor,  en  nom  del  futur,  tent  balang  del 
passat.  Mestres  d’adutts,  estudiants  i catedratics  i la  bona  societat  en  ge- 
neral van  participar  a la  party.  Freire  era  alia  de  cos  present.  Cansat,  mal- 
grat  no  ser  gens  xacros,  es  va  situar  una  mica  al  marge  d'aquells  sincers 
joes  florals  que  se  li  oferien:  ultimament  viatja  tant,  se  li  fan  tants  homenat- 
ges,  se  I’interroga  sobre  els  seus  escrits  de  manera  tan  ininterrompuda 
que  comenga  a ser  I’estaferm  que,  com  un  bust  silencios,  asisteix  a conti- 
nues ofrenes,  a ofrenes  ai  pensador  i educador  dels  anys  seixanta  i pri- 
mers setanta,  a I’ideoleg  i mestre  d’una  nova  tradicib  educativa  llatino- 
americana.  La  Universitat,  com  acostuma  a ser  habitual,  acolli  amb  anys  de 
retard  un  pensament  o almenys  una  actitud  socialment  exemplar  de  vint 
anys  enga.  Aquella  Universitat,  convertida  en  assemblea  i ateneu,  sancio- 
nava  acad&micament  una  tradicio  antiacademica.  I eren,  fonamentalment, 
normalistes,  catolics  i la  gent  del  cornu,  del  treball  de  base  en  I'educacio 
els  qui  van  protagonitzar  la  fina  fanfarria.  Va  ser  una  tarda-vespre  inoblida- 
ble  en  un  preclos  mes  de  febrer  barcelonf.  I una  esplendida  il.lustracio  de 
les  condicions  culturals  en  qud  stia  desenvolupat  Cobra  del  brasiler. 

Ja  no  semblava  veritat  aquella  sentencia  hegeliana  de  ser  America  el 
monoleg  d’Europa.  Gairebe  el  contrari.  No  era  un  INFORME  A 
L’ACADEMIA.  Segurament  que  volia  ser  la  manifestacio  de  problemes 
comuns,  en  casos  universal,  a I'educacio  mundial.  Ens  mostrava  la  inclu- 
slo  de  Llatinoamerica  en  una  idea  universal  sobre  I'educacio,  dels  proble- 
mes de  la  gent  i la  seva  educacio.  No  era  ja  I'horitzo  exotic  amb  que 
I’Occident  no  america  va  mirarels  assumptes  d'aquell  Continent  durant 

“Claudio  Lozano  Seijas  (1946)  es  professor  d'Historia  de  I'Educacio  a la  Uni- 
versitat de  Barcelona.  Ha  publicat  llibres  I articles  sobre  temes  de  la  seva  espe- 
cialitat,  I'educacib  contemporania  a Espanya  i a America  llatina.  Freire,  Anibal 
Ponce,  la  Revolucio  Mexlcana,  les  politiques  lliberals  del  XIX,  la  Universitat,  han 
estat  alguns  dels  centres  de  la  seva  atencio  a la  historia  de  I'educacio  llatinoa- 
mericana. 
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segles.  No  era  Humboldt,  o Mutis,  a Europa  en  tornar  del  seu  periple 
america.  Era,  sens  dubte,  una  imatge  mes  de  com  els  modes  d’educacio 
s’assagen  o s’assajaven  al  Nou  Continent  I es  reimportaven  a Europa, 
convertits  en  trames  de  tradicio  educacional,  de  dominacio,  de  practiques 
socials  academitzades,  institucionalitzades,  desvirtuades.  L’acte  a la  Uni- 
versitat  de  Barcelona  va  ser  sincer,  sens  dubte,  I caricaturesc.  STia  portat 
Freire  gairebe  com  Colom  va  portar  un  grup  d’indis  davant  dels  Reis 
Catolics.  Fou  tambe,  sens  dubte,  I’expressio  d’una  mena  de  realisme 
magic  pedagogic  per  aquell  demanava  sepultura  I set  claus  Gabriel  Garcia 
Marquez  a la  recepcio  del  Nobel,  la  seva  peticio  d’oblidar  els  tics  exotics 
en  estudiar  I encarar  la  realitat  I els  problemes  d’America  Uatina.  Macondo 
i no  CASA  GRANDE  E SENZALA  a la  Raca  Universitat. 

No  es  van  equivocar  tampoc  aquells  il.fustres  academics  d’altres  Facul- 
tats  I Escoles  de  la  Universitat  que  van  rebre  Freire  com  a represerrtant  de 
la  ll.lustracio  Catolica  Uatinoamericana  actual.  Fou  com  acollir  Bartolome 
de  lets  Casas  vint  anys  despres  de  les  seves  diatribes  contra  Gines  de 
Sepulveda,  com  hauria  estat  imaginar  I’abragada  a Clavijero,  a Fra  Servan- 
do  Teresa  de  Mier.  L’ahir  es  avui  I I’imperialisme  es  el  nou  colonialisme. 
Pero  en  aquest  front  antiimperiaiista,  com  ara  fa  475  anys,  hi  ha  classes  i 
classes.  Gairebe  vint  anys  despres  de  Pedagogia  de  I’oprimit,  aquest 
Freire  es  un  exemple  i una  excusa.  Perque  en  ell,  en  el  seu  exemple  per- 
sonal, en  la  seva  obra  i en  I’escolastica  subsegiient,  s’hi  troben 
clarissimament  les  tradicions  llatinoamericanes  en  educacio:  el  proces  de 
I'educacio  anterior  a la  presencia  luso-espanyola,  I'educacio  colonial,  els 
models,  I’emergencia  dels  models  nacionals  de  I'educacio,  la  Instruccio 
Publica  i I’Educacio  Popular,  les  condicions  de  recepcio  del  marxisme  a 
Llatinoamerica,  els  regims  populistes,  la  reorganitzaclo  de  I’Estat,  els 
models  revolucionaris,  el  feixisme... 

En  Paulo  Freire,  en  la  seva  obra  educativa  i en  el  pensament  que  n’ha 
emergit  en  contacte  amb  la  realitat  Uatinoamericana  dels  ultims  vint-i-cinc 
anys,  sobre  el  seu  origen  i filiacio  ideologies  de  cristia  america  es  desen- 
volupen  una  pedagogia  missional,  una  pedagogia  de  I'exili  que  contenen 
tota  aquesta  tradicio.  Per  aixo  es  un  educador  llatinoamerica,  de  tot  el 
continent,  no  nomes  brasiler,  tal  vegada  I'unic  pedagog  continental  des 
de  D.  Simon  Rodriguez,  encara  que  amb  una  sort  tan  diferent.. 

Fullejant  els  atles  histories  americans  se'ns  presenten  les  quasi  admo- 
nicions  que  el  gran  Ricard  (1)  va  fent  en  la  seva  obra:  la  gran  llosa  del  pas- 
sat  colonial  sobre  la  historia  americana  (2).  La  importancia  decisiva  dels 
modes  de  colonitzacio  i civilitzacio,  tambe  singularment  els 
d'evangelitzacio,  d’organitzacio  de  I’Esglesia  a les  fndies:  A Mexic,  per 
exemple,  no  es  va  fundar  cap  esglesia  mexicana  I gairebe  tampoc  cap  de 
criolla;  el  que  es  va  fundar,  abans  de  res  i sobretot,  fou  una  esglesia  es- 
panyola,  organitzada  d’acord  amb  el  model  espanyol,  dirigida  per 
espanyols,  I on  els  fidels  Indigenes  felen  una  mica  el  paper  de  cristians 
de  segona  categoria,  una  Esglesia  de  Patronat,  colonial,  no  nacional,  per- 
que en  el  segle  XVI  Mexic  era  una  colonia,  no  una  nacio  (3).  Tot  aixo  en 
un  panorama  de  Hums  I ombres,  sobre  una  mirada  la  majoria  de  les  ve- 
gades  utopica,  sense  preguntar-nos  per  ara  per  la  legltimitat  de  traslladar 
al  XVI  les  nostres  preocupacions  actuals,  en  un  balang  I una  valoracio  pos- 
itius,  tot  i reconeixer  que  alguns  dels  aspectes  de  I'activitat  dels  missio- 
ned, -Ricard  parla  de  Mexic-  .especificament  el  sistema  de  la  'tutela*  so- 
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bre  els  indis  i la  decisio  d’apartar-los  del  sacerdoci  i de  la  vida  religiosa,  van 
tenir  per  a la  historia  de  I’Esglesla  I potser  tambd  per  a la  mateixa  naclo 
mexicana  conseqU&ncies  poc  favorables.  Scbre  aquesta  actltud  I pdsit 
Ideologies  inlclals,  s’estableixen  diferencies  entre  la  missid  del  Sud  i la  del 
Nord,  protestant.  L’Esglesia  mexicana  Inicial  fou  una  esglesia  de  frares, 
exempts  de  i’autoritat  episcopal,  escampats  per  tot  el  pals  t malgrat  la  seva 
debilttat  Institucional  I el  gran  buit  d’un  clergat  indigena  complet,  fou,  hau- 
ria  pogut  esser,  ho  es  historicament,  el  nus,  el  punt  de  confluencia,  d'una 
tradicid  veritablement  americana.  Com  es  pot  veure,  un  punt  en  la 
memdria,  un  Hoc  -un  topic-  sobre  el  qual  tornar  i un  altre  cop  a la  recerca 
de  la  tradicio  educativa  americana,  per  exemple. 

Borinquen  era,  efectivament,  descoberta  a I'arribada  dels  espanyols, 
com  diuen  els  de  Puerto  Rico  per  parlar  del  model  superficial  habitual  amb 
que  estractava  el  tema  del  Descobriment.  El  pes  de  les  tradicions  civilitza- 
dores  mesoamericanes  sTia  conservat  viu  i tergiversat  durant  cine  segles. 
La  tradicio  de  resistdneia,  estudiada  des  d'una  historia  I una  antropologia 
romantiques  i emancipadores,  creua  la  memdria  de  molts  americans,  atia- 
da  per  reivindicacions  i mestres  nacionalistes.  El  mode  de  fer-se  America, 
I’organitzacio  del  tors  del  Cotinent,  els  modes  de  produccio  agregats  o 
substituTts  des  de  finals  del  Quatre-cents,  la  forma  d’implantacio  i actuacio 
de  frares  I sacerdots,  de  I’Estat,  catolics,  continuen  vius  encara  que  no- 
mes  folkioricament  sobre  ia  realitat  llatinoamericana  actual.  Freire  es  un 
mestis  ideologic  de  tot  aixo. 

Per  on  podem  comencar,  per  I’exili  o la  missio?  Uatinoamerica,  la  seva 
historia  occidental,  des  d’Europa  o amb  Europa,  td  aquest  doble  finestral, 
per  on  passen  altres  histories.  Un  neoil.lustrat  trances,  Tvetlan  Todorov, 
mostra  fa  poc  una  mica  de  la  cara  del  problema:  "Cortes  comprend  rela- 
tivement  bien  le  monde  azteque  qui  se  decouvre  a ses  yeux,  certaine- 
ment  mieux  que  Moctezuma  ne  comprend  les  realites  espagnoles.  Et 
pourtant  cettte  comprehension  superieure  n’empeche  pas  les  conquista- 
dores  de  detruire  la  civilisation  et  la  societe  mexicaines;  bien  au  contraire, 
on  a Pimpresslon  que  e’est  justement  grace  a elle  que  la  destruction  devi- 
ent  possible.  II  y a la  un  enchaTnement  effrayant,  ou  comprendre  conduit 
a prendre,  et  prendre  a detruire,  enchaTnement  dont  a envie  de  mettre 
en  question  le  caractere  ineluctable.  La  comprehension  ne  devrais-elle 
pas  aller  de  pair  avec  sympathle?  Et  meme,  le  desir  de  prendre  de 
s’enrichir  aux  depens  d’autri  ne  devrait-elle  pas  conduire  a vouloir  pre- 
server cet  autri,  source  potentielle  de  richesses?  Le  paradoxe  de  la  com- 
prehension-qui-tue  serait  faciiment  leve  si  on  pouvait  observer  en  meme 
temps,  chez  ceux  qui  comprennent,  un  jugement  de  valeur  entierement 
negatif  sur  I’autre:  si  la  reussite  dans  la  connaissance  s'accompagnait  d’un 
refus  axiologique"  (4). 

Er.  cert  sentit  I’America  de  portuguesos  I espanyols  es  configura  com 
un  exi.i,  com  un  territori  d’exclusions,  d’impossibllitat  de  pervivencia  de 
les  tradicions  arraconades  o perseguides  i al  mateix  temps  com  una  terra 
on  I’anlhllacio  total  d’aquestes  tradicions  es  mostra  historicament  Impossi- 
ble, per  diverses  raons:  la  manera  d'articular-se  sobre  la  conquesta  I 
I’explotacio,  tot  un  programa  de  missio  i civilitzacio;  la  resistencia  indigena 
al  proces  de  dominacio  i substitucio  cultural,  la  conquesta,  empresa  par- 
cial  i a mans  privades,  la  detenclo  de  la  qual  data  dels  inicis  de  I'ultim  terg 
del  XVI;  finalment,  perque  es  el  nostre  tema,  ia  manera  d'incloure's,  en 
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aquests  processos,  la  iiistitucionalitzacio  o el  desenvolupament  de 
I’educacio,  de  I’escola,  no  nomes  de  I’escola  en  castella  o portugues, 
sino  de  la  mateixa  possibilitat  de  I’escola  a America,  des  d’America,  en 
conditions  interiors  de  vida  dels  americans.  Tot  aixo  configurara 
histdricament  una  tradicio,  una  pedagogia  de  I’exili,  un  'rapte'  d’America 
que  sera  obra  ideologica  dels  critics  de  la  conquesta,  des  de  Las  Casas  o 
els  legisladors  d’lndies  als  europeus  moderns,  krausistes,  marxistes, 
teolegs  de  I’alliberament  del  Tercer  Mon  amen  cel.. 

Fins  I tot  slia  arribat  a paiiar  de  la  comparanga  dels  processos  colonit- 
zadors  I del  paper  o I’efecte  de  I’educacio,  de  I’organitzacio  de  I’educacio, 
en  ells  (5).  El  'mode  d’educacio'  portugues  al  Brasil  va  consistir  en  un 
model  de  colonitzacio  dispers  -'la  colonia  tenia  I’aspecte  economic  i de- 
mografic  d’un  arxipelag'-,  assentada  sobre  el  latifundl,  amb  absencia  de 
gairebe  totes  les  manifestacions  de  la  vida  urbana.  Una  administracio  cen- 
tralista,  la  religio,  la  llengua  -mes  el  tupf  que  el  portugues,  fins  1727-,  les 
formes  de  la  unitat  familiar  eren  elements  de  cohesid  sobre  el  que  en 
podriem  dir  la  imposicio  d*una  cuifura  foranla  I’organitzacio  escolar  de  la 
qual  era  la  de  la  Companyia  de  Jesus,  molt  restringida  la  seva  implantacio 
sobre  el  descomunal  mapa  brasiler,  desconjuntat  i vast  durant  el  periode 
colonial.  Es  un  'model'  sense  Universitats,  on  la  impremta  arriba  tard,  cap 
a 1808,  gairebe  tres  segles  despres  que  ho  fes  a Mexic,  per  exemple  (6), 
cosa  que,  afegida  al  proces  politic  de  I’emanclpacio  i la  Independence  i a 
la  diferencia  de  la  llengua,  ha  origlnat  una  tradicio  diferent.  La  presencia 
colonial  espanyola  va  significar  una  organitzacio  educativa  de  cara  a la 
aculturacio  de  les  zones  sota  el  seu  domini.  Parlar  d’organitzacio  porta  a 
confusio,  Ja  que  aquesta  possible  organitzacio  va  ser  fruit  del  xoc  amb  la 
realitat,  de  I’obra  de  I’Esglesia,  de  I’Esglesia  missional  I de  ia  tridentina  -no 
de  la  bona  i de  la  dolenta,  la  pro-americana  I la  pro-conqueridors-,  els  mo- 
dels d’assentament  i explotacio,  la  pugna  ideologica  al  voltant  de  la  lluita 
per  la  justicia  en  el  proces  de  colonitzacio,  la  manera  d’organitzar-se 
I’Estat  i I’Esglesia.  Tenia  rao  Mariategui  en  afirmar  el  pes  de  I’epoca  colo- 
nial en  la  hlstoria  dels  paYsos  hispanollatinoamericans.  Aquests  300  anys 
de  presencia  juridico-economico-cultural  de  portuguesos  i espanyols  a 
America  van  girar  definitivament  la  historia  i nlmpossibilitaren  I’oblit.  Per 
aixo,  en  epoques  de  crisi  aguda,  es  tomba  la  vista  a la  propia  tradicio,  la 
que  es  te,  la  propera  i la  llunyana,  I es  cerquen,  si  no  solucions  a proble- 
mes  coetanls,  si  lligons  en  la  hlstoria  cjue  en  moltes  ocasions  sanciona  un 
pensament  neocolonitza.t  pero  tambe  maneres  de  dir  propies,  emancipa- 
dores. 

A I’educacio  ilatinoamericana,  la  pedagogia  de  I’exili  es  una  tradicio 
primerenca,  perque  es  perd  amb  la  conquesta,  o com  a minim  queda  sot- 
mesa,  I’educaclo  pre-hispanlca.  Per  part  de  la  poblacio  americana,  la 
Indioamerica  de  que  parlen  alguns  antropolegs,  la  conquesta  no  els  va 
abastar,  no  els  arriba,  no  els  va  fer  desapareixen  pero  els  va  convertir  en 
exillats  en  la  propia  terra,  amb  els  seus  probl ernes  I existencia  a part.  No 
voldrfem  entrar  en  consideracions  academlques  apressades  tipus  Toyn- 
bee o en  dares  rucades  tipus  Spongier.  El  que  volem  dir  es  que  la  realitat 
americana  era  tan  vasta  que  a una  empresa  com  I’espanyola,  debil  estruc- 
turalment  I sotmesa  a debat  intern  en  I’aspecte  ideologic,  no  nomes  no  va 
enterrar  la  cultura,  les  cultures  americanes  anteriors,  sino  que  durant 
I’etapa  colonial,  va  viure-hi  i hi  lluita  en  contra  seu,  que  perviuen  i 
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s’articulen  com  a utopias  retrospectives  (7).  La  historia  de  pobles 
vencuts,  insurgents  molt  d’ells  -com  a prova,  la  cronologia  polftica  dels 
Virregnats-,  ens  mostra  una  cara  a vegades  desconeguda  i s artlcula,  tins 
als  nostres  dies,  com  una  tradicio  d’emancipacid,  prdpia,  americana:  per 
damunt  de  I’ahistoricisme,  el  reaccionarisme  ol’anacron  sme  que  ravelin 
peticlons  com  les  d’algunes  organitzacions  i moviments  Indls  quan  enun- 
cien  la  tomada  a modes  de  reclprocttat  i redistribucid  a organltzacid  de  la 
vida  de  les  saves  comunltats  I pobles,  per  tot  America,  ens  interessa 
prendre  nota  d’aquesta  pervivincia,  que  salva  tota  consideraclo  detipus 
histdric  I s’artlcula  com  a ideologia,  alxo  es  com  a consclencla  o falsa  cons- 
cidncia,  d’un  programa  d’emancipacid  I Independence  pqlltlques. 
aquesta  supervivincia,  la  peticio  de  la  qual  s’expressa  en  alguns  cro- 
nlstes  d’Indies  o en  autors  com  Garcllaso  I especialment  Felipe  Guzman 
Poma  de  Ayala  I es  reflectelx  en  els  aixecaments  de  Tupac  Amaru,  arriba 
fins  a I’epoca  contemporinla  I s’encarna  en  les  lluites  per  part  del  proletari- 
at agricola,  peonal,  indiparcera  -amb  perdd-,  tot  integrant-se  en  proces- 
ses revolucionaris,  la  major  expressid  de  les  quals  seria  la  Revolucio  Mexi- 
cana,  1910-1940, pero no I’unica ni I’ultima.  , . . . . 

Repeteixo:  tot  aixo  al  marge  a vegades  d’irrterpretacions  fiables  de  la 
historia.  Aquesta  es  una  Unia  ideologica  cfinnegable  virtuaiitat,  que  ha 
portat  a recepcions  propies,  modernes  i compromeses,  del  pensament 
occidental  a America  Llatlna.  Pensem  en  Jose  Carlos  Mariategui,  la  seva 
concepcio  marxista  de  la  historia  del  Peru  I la  mirada  dirigida  cap  a la  pobla; 
cio  Indlgena,  majorltarla  a grans  zones  d’America.  Aixf,  en  una  situacio 
que  no  es  la  de  Pizarro  ni  la  de  Cortes,  efectivament,  pero  que  desco- 
breix  Indls  com  els  que  va  descobrir  Cortes,  algunes  vegades  la  tempta- 
cio  ds  tornar  a alld  que  va  destruir  Cortes,  baldament  tornar  ideologica- 
ment,  quasi  Imaginariament  al  comengament  d’aquest  proces.  El  que  no 
es  tradicid  es  cdpia.  De  la  seleccio  de  la  tradlcid  se  n’aparta  alio  que  es  co^ 
lonial  espanyol  I portugues.  Pero  es  una  operacio  impossible  perque 
d’aquesta  tradicid  colonial  en  forma  part  aihora  la  pedagogia  missional, 
font  en  molts  casosde  la  pedagogia  freiriana:  „ 

Deia  el  senyor  Americo  Castro  que,  en  el  proces  dlmplantacio  dels  es- 
panyols  a America,  I’Esglesia,  alguns  regulars  I els  seus  ordes,  van  inten- 
tar  d’establir  una  teocracia  a les  Indies;  aixo  6s,  la  supremacia  I la  constata- 
cio  de  I’autoritat  religlosa  per  damunt  de  les  pressions  I les  necessitats  de 
comanadors,  conqueridors,  pobladors.  En  realitat,  es  una  tematica  per 
unir  a la  de  I’evolucid  de  la  idea  Imperial  de  Carles  V,  a la  consideraclo  del 
paper  que  Pemperador  atribuTa  a America  en  el  seu  design!  de  cristianltat. 
El  Continent  ameriedi  es  presentava  aixf  a la  consideraclo  d’alguns  religio- 
sos  com  la  terra  de  I’acompliment  de  les  grans  promeses,  gairebe  com  un 
Continent  somniat  abans  que  colonitzat  I conquerit.  En  realitat,  amb 
aquelles  aflrmaclons,  Castro  posava  de  relleu  la  importance  del  debat  so- 
bre  la  realitat  I el  futur  d’Amirlca  que  hi  va  haver  durant  tot  el  proces  de  la 
conquesta  -parlem  poc  del  Carib,  Ja  destru'it,  fonamentalment  de  Mexic, 
menys  del  Peru- 1 que  te  a veure  amb  el  que  Hanke  anomena  la  lluita  per 
la  justfcla  a PAm6rica  espanyola.  . , ^ . , 14  . 

D’alxo  ve  que  s’hagi  pogut  parlar  de  la  dualitat  del  proces  espiritual  a 
America;  mlssi6 1 civilTtzaclo  (8).  El  fet  missional  es  un  proces  que  a ve- 
gades  te  noms  I dates,  I es  tamb6  una  mentalitat  que  perviu.  El  fet  mis- 
sional 6s  el  primer  a vessar  dels  religiosos  I a escampar-se  damunt  de  les 
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terres  amerlcanes,  les  primeres  experlencies  del  fet  religios  autdcton, 
I aprenentatge  de  les  llengiies  indigenes,  comprendre,  des  d’una  men- 
tal i una  formacio  aparentment  tan  allunyades,  un  m6n  i una  gent  nous, 
joves,  com  nens  a vegades,  diran  extaslats  alguns  frares.  £s  aquesta  es- 
glesia  de  regulars  que  porta  la  impremta  a Mdxic  I el  Peru,  que  escriur  i im- 
primeix  quartilles  i catecismes,  que  es  planteja  el  futur  de  tot  alld  i acaba 
transportada  per  la  nova  misskS,  per  la  immensltat  de  la  seva  accio,  de  la 
importancia  d ’America  per  al  futur  del  cristianisme  I de  fundar  un  nou  crls- 
tianisme,  enfront  d’una  Europa  i una  EsglesJa  cristlana  escindida  o escirv 
dint-se.  El  fet  missional  6s  el  desembarcament  d’una  Esgl6sia  no  organit- 
zada  encara  a America  que  passa,  d’una  situaci6  d’assimilar  culturalment 
el  que  veu  amb  el  que  ha  deixat  enrere,  a observar  amb  u!ls  nous  tot  el 
que  es  nou,  diferent,  hi  ho  assaja  -amb  escassfssims  mltjans  i fent  barbari- 
tets*  *0t~  ensenyar  a^s  indls  la  doctrlna  cristlana  o Instrulr-los  i educaHos?; 
coLlegis  per  a tots  o per  als  fills  de  principals?;  que  els  indls  aprenguin  el 
castella  o els  religlosos  les  llengiies  naturals?;  formacio  drun  clergat 
indfgena?;  coLlegis  interclassistes  i interracials?...  Uavors,  el  fet  missional 
es  refondra  o es  refundara:  davant  el  definltiu  assentament  dels  europe- 
us  a America,  el  desenvolupament  del  capltallsme,  les  tensions  entre 
Ordes  I Congregacions,  les  directrius  de  Trento  per  a I’Esglesia  amerlca- 
na,  la  nova  geopolftica,  I’esglesia  missional  se  sltuar*  de  nou,  anant  al 
Nora,  al  Sud  o a I'Altipla  com  a excrescencla  I testlmonl  ideologic  de  for- 
macions  reiigioses  fermament  assentades  en  el  reglm  de  la  propletat  co- 
lonial. 

La  Institucionalitzacio  del  sistema  educatiu,  al  marge  d’aquest  model, 
signmcara  implantar  sobre  el  mapa  america  una  xarxa  Institucional  Igual- 
ment  a mans  de  particulars  religlosos  majorltarla,  coronada  per  CoLlegis  I 
Universltats,  al  compos  del  desplegament  de  I’Estat  a les  Indies  i que  par- 
tic  pat  ideoldgicament  de  les  restes  i la  pervivencia  del  debat  missional 
dels  prddroms  de  la  conquesta.  Steger  pariara  d’Unlversitat-Hisenda  i Uni- 
versitat-Reduccio  per  il.lustrar  aquesta  marxa  (9).  No  fcfacli  decidlr  en  que 
consisted  I’educacid  colonial  durant  els  tres  segles  de  colonla:  ni  podem 
concloure  amb  les  paraules  de  Memmi:  Ha  majoria  dels  fills  dels  colonitzats 
son  al  carrer.  I aquells  que  tenen  la  immensa  sort  de  ser  admesos  en  una 
escola  no  en  sortiran  nacionalment  mes  ben  parats:  la  memoria  que  se’ls 
fona  no  es  certament  la  del  seu  prop!  poble..."  (10)  ni  ens  val  el  gran  Fanon 
'n  s ^8  *a  ^erra:  "L elite  europea  es  va  dedicar  a fabricar  una 

elite  indfgena;  es  van  seleccionar  adolescents,  se’ls  van  marcar  al  front, 
amb  ferro  roent,  els  principls  de  la  cultura  occidental,  seTs  van  introduir  a la 
boca  mordasses  sonores,  grans  paraules  pastoses  que  s’enganxaven  a 
les  dents;  despres  d’una  breu  estada  a la  metropoli  sals  retornava  al  seu 
pais,  faistficats.  Aquestes  mentides  vivents  no  tenien  |a  res  a dir  als  sous 
germans;  eren  un  ressd;  des  de  Paris,  Londres,  Amsterdam  nosaltres 
llen^avem  paraules:  Parteno!  Fratemitat!  i en  algun  Hoc,  a i’Africa,  a I’Asia  (a 
America  Uatina),  uns  altres  llavis  s’obrien:  ...tend!  ...nltat!-  (11),  perque  no 
ens  referim  en  aquest  moment  als  processes  de  descoloniteacio  del  segle 

sino  al  desenvolupament  d’un  model  colonial,  que  per  un  costat  es  civi- 
litzador,  porta^  o importa  patrons  superiors  -o  diferents-  de  modes 
d educacio  aixo  es,  es  anorreador  de  la  diferencia,  i per  I’altre  at6n  la 
identitat,  el  fet  aborigen,  I’indlgena,  I’autocton  respectant-lo  Integra- 
merrt,  com  a marginal,  o integrant-lo  en  un  altre  discurs  de  salvacio. 
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En  la  conquests  espanyola  es  produeixen  aquests  efectes  de  I'exili  i 
I’atencio  de  la  missio,  perd  ja  en  un  discurs  diferent  del  de  ('America 
d’abans  del  1492,  si  6s  que  pot  parlar-se  aixf.  Formen  part  de  la  histdria  I la 
tracjicio  a me  ri  canes  de  manera  indissoluble,  cosa  que  ja  va  veure  amb  cla- 
rividdncia  el  gran  Mariategui:  ‘A  Cajamarca,  el  verb  de  la  conquesta  fou  el 
pare  Valverde.  L’execucio  d’Atahualpa,  encara  que  obels  nomes  al  rudi- 
mentari  maquiavelisme  de  Plzarro,  es  va  vestir  de  raons  religioses.  Virtual- 
ment,  sembla  com  la  primera  condemna  de  la  Inquisicio  al  Pern  (...).  Du- 
rant el  coloniatge,  malgrat  la  Inquisicio  i la  Contrareforma,  I'obra 
civilitzadora  es,  majoritariament,  religiosa  i eclesidstica.  Els  elements 
d’educacio  I de  cultura  es  concentraven  exclusivament  a mans  de 
l’Esgl6sia.  Els  frares  van  contribuir  a I’organitzacio  regentada  pel  Virreri  no 
nom6s  amb  I’evangelitzacio  dels  infidels  I la  persecucio  de  les  heretgies, 
sino  tamb6  amb  I’ensenyament  d’arts  I oficis  I I'establiment  de  cultius  I 
obradors  (...)  Amb  els  seus  dogmes  I ritus  van  importar  llavors,  sarments, 
animals  domestics  I eines.  Van  estudiar  els  costums  dels  naturals,  van 
recollir  tradicions,  ens  fan  arribar  els  primers  materials  de  ia  seva  historica. 
Jesui'tes  I Dominies,  en  una  clara  capacitat  d’adaptacio  i assimilacio  que 
caracteritza  sobretot  els  jesui'tes,  van  captar  no  pocs  secrets  de  ia  histdria 
i I’esperit  indigenes...*  (12). 

De  manera  que  I’educacio  colonial  a America  es  aquest  proces  en 
qud  s'instaura,  amb  tots  els  descosits  que  es  vulguin,  un  sistema 
d’aculturacio,  alfabetitzacio,  control  i alhora  innombrables  punts  de  fuga, 
Instaurats  I a mans  dels  mateixos,  de  I’Unic  i el  Mateix,  que  es  lagitimen 
mitjancant  un  proces  ideologic  des  de  I’inici  de  la  conquesta.  Es  la  tradi- 
cio  de  I’exili  i la  missio  en  marxa  de  I'educacio  a I’Amdrica  Espanyola  i Por- 
tuguesa.  A partir  d’aqul  podem  posar  noms:  Las  Casas,  I’educacio  com  a 
conquesta  espirltual,  Vasco  de  Quiroga,  el  barroc  america,  les  reduccions 
guaranis,  els  hospitals-pobles,  Sor  Juana  Indi  de  la  Cruz,  la  iUustracio... 
Per  posar  un  example,  es  la  histdria,  la  tendencia  que  duu  a considerar 
que  I’expulsio  dels  Jesui’tes  d'Amdrica  al  1767  es  un  desastre  educatiu  I 
cultural  per  als  interessos  i el  futur  dels  americans  I,  en  ultim  terme,  un 
gest  de  politica  centralists,  imperial...  Quan  s'arriba  aqul,  en  aquest  punt 
d’explicacio,  tan  habitual  en  I’americanisme,  s'ha  tancat  el  cercle 
d'explicacio,  el  muntatge  ideologic.  A partir  d’ara,  la  histdria  pot  explicar-se 
de  qualsevol  forma,  fins  I tot  faltant  a la  verltat.  Perqud  del  que  parlavem  ja 
6s  d’una  expulsio  del  paradls,  establim  una  escatologia,  gaireb6  una  pa- 
rusia,  la  de  la  histdria  d’America  I la  seva  impossibilKat 

D’aqul  que  parlessim  abans  que  America  ha  estat  un  continent  som- 
niat  abans  que  conquerit  o colonitzat,  o desenvolupat  pollticament  i 
economica.  La  il.lustracio,  els  processos  d'indapendencia  I despotics 
posteriors  no  signifiquen  sino  i’articulacio  estructural  de  cars  al  futur  de 
les  mancances  de  la  coldnla:  I'educacio  t6  attres  lectures  en  el  desenvolu- 
pament  histdric  d’Amdrica  Uatina  que  la  que  ens  ha  ensenyat  I'economia 
de  I’educacio  dels  anys  setanta  passats:  I’indicador  EDUCAClC  te  a 
Amdrica  una  lectura  subvertida.  Els  models  colonials  I neocolonials  o 
'aportuguesats*  I la  presdneia  de  nombrosos  "primitius"  (13)  a I’Amdrica 
actual  proporcionen  perfils  diferents  d’aquell  indicador  generic.  A 
Amdrica  Uatina  pugnen  tradicinns  molt  diforents  en  el  fet  educatiu  I sobre 
I’onada  colonial  I de  mestissatge-aculturacio  no  s’han  Implantat  unicament 
models  educacionals  europeus  i usa-americans.  Hi  ha  un  importantlssim 
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corrent  d’educacib  popular  qua  s’erigeix  com  a dlscurs  d’identitat  i re- 
sisthncia  enfrorrt  dels  models  d’lnstruccio  Publica  del  segle  XIX I conver- 
ge o no  arnb  les  proclames  educath/es  de  1880, 1917,  la  decada  1963- 
1973. 

L’educacib  per  mitja  de  I’escola  es  constKuf  a America  Uatlna  en  cort- 
siderar  necessaria  I’homogeneTtat  cultural,  ideolbglca,  de  la  poblaclo.  Fou 
el  'serreir  educacional  de  la  dlsjunclb  CIVILITZACI6  o BARBARIE:  el 
mbtode,  armar  sistemes  nacionals  d’lnstruccio  Publlca.amb  modal  Itats  di- 
verses:  dirigits  unicament  a I’oligarquia,  I’alta  burgesia  I els  sectors  mltjans, 
amb  exclustb  de  la  gran  massa  de  la  poblacid:  bs  el  cas  de  Centramerica  I 
del  Carib. 

Pai'sos  com  Xile,  I’Argentina  o I’Uruguai  van  oferlr  sistemes  constitu'fts 
per  xarxes  internes  d’escoiaritzacio,  que  reprodui'en  en  el  seu  si  les  desi- 
gualtats,  cosa  tipica  de  I’adaptacio  d’aquests  mottles  educatius  liberals. 

En  altres  ambits,  Mexlc  fonamentalment,  pero  tambe  segons  les 
bpoques  El  Peru  I El  Paraguai,  s’hi  presents  la  clrcumstancia  histories  de 
la  qUestib  indigena,  de  manera  que  posava  al  descobert  la  futllltat  I el 
ridicul  de  sistemes  educatius  pensats  per  'acortseguir  la  naclonalitat*  1 
que  deixaven  fora  la  columna  vertebral  demografica,  la  major  part  del  res- 
pectiu  pals.  Fou  a Mexlc  I en  els  anys  del  comandament  de  Lazaro 
Cardenas  quan  hi  hague  major  atencio  a la  qtiestio  educatlva  indigena... 

El  Brasil  es  tota  America,  tot  un  Continent,  tota  la  hlstoria  I tots  els 
problemes.  Blancs  I negres,  catollcs  I candumbe,  immensos  territorls 
d’indigenes  primifius,  jesui’tes  I pomballns,  el  litoral  I la  selva,  la  pobresa 
rtua  I la  riquesa  mbs  sofisticada.  D’aquf  nalxera  Frelre,  del  gresol  del  molt 
que  es  America  Llatina.  'El  Brasil,  com  una  colonia  sotmesa  al  mbs  es- 
thete monopoli,  va  crelxer  aillat  del  mbn,  maMvint  amb  un  Portugal  pobre  i 
retrograd,  tan  retrograd  que  prohibta  expressament  qualsevol  Instal.laclo 
tipografica.  Tan  obscurantista  era  que  no  va  permetre  la  creacid  d’un  sis- 
tema  popular  d’ensenyament  al  Brasil,  I menys  encara,  d’escoles  supe- 
riors, mentre  que  Espanya  mantenia  a la  vora  de  dues  desenes 
d’universitats  a les  seves  colonies.  Aixf,  el  Brasil  emergelx  a la  Inde- 
pendence sense  cap  universitat,  amb  la  poblaclo  anatfabeta  I les  classes 
dominants  tambe  illetrades.  Enfront  dels  150  mil  graduats  per  les  univer- 
sitats  hispanoamericanes  durant  el  perfode  colonial,  el  Brasil  va  comptar 
prop  de  2500  graduats  a Coimbra.  En  el  moment  de  la  Independence  el 
pais  devia  tenir  uns  pocs  centenars  de  compatriotes  nadius  amb  formacio 
universitaria,  als  quals  hauriem  d’afeglr  alguns  milers  de  fbmuls  lletrats  ex- 
pulsats  de  Portugal  amb  la  cort.  Foren  aquests  pocs  doctors  graduats  a 
Coimbra  I sobretot  els  cortesans  que  van  quedar-se  al  pais,  els  qui  es  van 
enfrontar  amb  la  tasca  d’institucionalitzar-lo  com  a nacib  autbnoma,  de 
crear  sistemes  d’ensenyament  primari,  mitja  I superior  I de  promoure  la 
creativitat  cultural  erudita*  (14). 

La  pervivbncia  d’exili  I missio  es  explicada  en  el  proebs  de  la  hlstoria 
contemporania  hispano-ilatlno-amerlcana.  La  pugna  llboral-conservadora, 
la  depondbneia,  e!  mode  d’arrelament  do  I’Estat,  els  modes  d’educacio: 

Per  assentar  I’origen  de  la  metafora  bs  inexcusable  parlar  de  Bolivar  I 
Simon  Rodriguez,  els  camins  del  futur  educatiu.  Bolivar  que  parla  de 
Poder  Moral  I de  la  instruccio  dels  ciutadans  de  I’Amerlca,  de  I’al.locucio  al 
Congrbs  d’Angostura  I de  les  missives  a Bentham  o Lancaster  (15). 
Rodriguez  bs  el  Robinson  educatiu  d’America,  algu  que  considers  ne- 
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fast,  per  poc  educatiu,  el  sistema  mutu  I es  preocupa  d’una  llei  d’educacio 
comuna  per  a tots  els  americans,  a qui  parla  (16).  Davant  la  disjuntiva  de 
fer  la  politica  de  I’educacib,  Bolivar  apel.lara  a la  Instruccio  Publica,  la 
ll.lustracio  I la  seva  extensio,  que  I’Estat  jugui  el  paper  de  dispensador  de 
Hums  I auxllls.  Rodriguez  tlndra  present,  a mes,  I’America  que  no  llegeix  I 
la  que  per  molt  temps  no  tindr4  escoles,  els  'cholitos',  els  artesans,  el 
cornu.  Gairebe  150  anys  despres,  a America  Llatina,  i malgrat  el  propos'd 
de  proporcionar  ensenyament,  asslgnar  recursos,  incorporar  noves  me- 
todologies,  alfabetitzar,  construir  escoles,  etc...,  I’educacio  no  ha  consti- 
tuYt  nl  constitueix  un  instrument  I menys  una  via  de  desenvolupament. 
America  ha  de  construir,  si  li  ho  deixen  fer,  la  seva  propia  tradicio:  de  mai> 
cances,  del  propi  passat,  inclos  el  colonial,  ha  anat  teixint  la  seva  historia 
educativa,  de  la  qual  Freire  es  el  nus  i la  metafora;  de  la  doble  tradicio  de 
I’educacio  escolar  i I’educacio  popular  ha  viscut  I’edat  contemporania  a 
America. 

De  rrianera  que  el  context,  la  tradicio  d'exili,  de  Freire,  es  la  de  la 
historia  educativa  d’America  Llatina:  ei  vol  sense  niar  de  les  epoques  en 
que  I’educacio  es  va  viure  com  un  progres,  del  moment  -ja  en  el  segle  XX- 
de  parlar  i importar  educacio  com  a desenvolupament.  De  I’intent  de  pla- 
nificacions  que  manegen  I’educacio,  el  concepts  d’educacio  com  una 
idea  generica,  universal,  que  produeix  bens  i dividends  (17).  Aquestes 
epoques  es  corresponen  amb  el  desenvolupament  i la  implantacio  de 
I’Estat  oligarquic  lllberal,  el  positivisms,  el  krausisme,  fins  a co- 
mengaments  del  segle  XX;  el  fracas  I I’aturada  dels  anys  30,  amb  I’inici  del 
cicle  de  cops  militars  inaugurat  per  Urlburu  a I’Argentina;  I’intent,  des  de 
1945,  d’un  model  des  de  fora,  de  la  tendencia  a I’eixamplament  i fins  I tot 
a certa  democratitzacio,  consequencia  de  les  critiques  a I’oligarquitzacio 
de  I’educacio  a I’Occident  vencedor  a la  II  Gran  Guerra.  Aquest  es  el  mo- 
ment -des  de  la  Instruccio  Publica-  de  Paulo  Freire:  la  possibilitat  de  re- 
novacio  I la  critica  dels  radicals  dels  anys  60... 

La  tradicio  de  missio  son  els  cicles  d’educacio  popular  des  de  finals  del 
XIX,  la  Revolucio  Mexicana,  els  populismes  dels  anys  20  i 30.  Puiggros 
(18)  ha  fixat  provisional  merit  una  genealogia  discutible  pero  no  equivoca- 
da : pedagogia  naclonalista  popular  (PRN  mexica,  irigoienisme,  aprisme, 
sandinisme,  Albizu  Campos  a Costa  Rica);  pedagogia  socialista  ortodoxa 
(Julio  A.  Mella,  Bassols-PNR  mexica-PC  Mexic,  Farabundo  Marti,  Marmol 
al  Salvador);  pedagogia  socialista  positivista-evolucionista  (Anibal  Ponce, 
V.  Lombardo  Toledano);  pedagogia  socialista  nacional  (Mariategui,  PNR  i 
PC  mexicans,  cardenisme,  experiencla  de  Warisata  a Bolivia)  amb  aquest 
desenvolupament  fins  als  nostres  dies: 

1918:  dlscurs  de  la  Reforma  Universitarla  de  Cordoba. 

1916/34:  configuraclo  dels  discursos  nacionalistes  populars. 

1935/1955:  discursos  pedagogics  nacionals  populars,  estatals  i de 
moviments  democratlcs.  Cardenisme,  peronisme,  varguisme,  Gaitan 
(Colombia),  Aguirre  Cerda  a Xile,  Arbenz  (Guatemala)... 

1959:  reforma  educativa  cubana. 

1961:  configuracio  del  discurs  de  la  'pedagogia  de  I'alliberament*. 

1968/1975:  discursos  pedagogics  'popular-democratics'  amb  in- 
cidence de  la  'pedagogia  de  I’alliberament*  i I’obra  de  la  revolucio  Cuba- 
na. Revolucib  Peruana,  Unitat  Popular  Xiiena,  Tercer  Govern  Peronlsta, 
Torres  a Bolivia,  Front  Ampli  a I’Uruguai. 
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1980:  Reforma  educatlva  Nicaragilenca. 

1976/1983:  lluites  contra  dictadures  militars.  Intents  de  desenvolupa- 
merrt  teoric  des  de  la  "pedagogia  de  ralliberament’... 

Aquesta  cronologia  es  dlscutible  en  primer  Hoc  pel  suport  teoric,  que 
es  revela  a la  nomenclatura,  I el  pintoresquisme  d’algunes  denomina- 
cions.  Ho  6s,  aixi  mateix,  per  determinades  Inclusions,  com  el  peronisme 
o I’anomenada  Revolucio  Peruana,  sense  especificar-les  cronoldgica- 
ment.  Creiem  que  fins  a cert  punt  es  comet  una  injustfcia  no  Incloent-hi 
aspectes  de  la  poiftica  de  la  Democracia  Cristlana  a Xile  anteriors  a 
1970.. .(19). 

Aquest  6s,  doncs,  I’encreuament  en  que  es  mou  I’obra  de  Freire.  Per 
un  costat  Pevolucio  de  les  polftiques  d’lnstruccio  Publica,  que  arriben 
amb  exit  a una  minima  part  de  la  poblacio  amerlcana.  Per  I’altre,  Les 
Am6riques  dels  anys  60/70:  el  Brasil  de  Goulart,  el  Xile  de  Frei/Allende, 
I’impacte  de  la  revolucio  cubana,  les  lluites  de  ies  Esglesies  a Am6rica  Ua- 
tina,  la  militaritzaclo,  els  projectes  autoritaris...  i les  tradicions  de  lluita. 

Freire  es  brasiler,  la  seva  actuacio  es  al  Brasil,  pero  integrada  ja  en  una 
orbita  llatinoamericana  com  desmostren  els  seus  exilis,  i’extensio  I imitacio 
de  la  seva  obra,  la  conversio  del  seu  pensament  I mlssatge  pedagogic  en 
un  discurs  unic,  quasi  totalitzador,  la  seva  tornada  a I’Africa  gairebe  es 
com  un  missioner  que  torna  als  origens  del  Brasil,  a evangelitzar  en  pe- 
dagogic  i en  portugues,  la  gestacio  d’una  escolastlca  freiriana,  quasi  de 
Pescolastica  freiriana,  el  Freire  exemple  I ciutada  del  mon  des  del  seu  Hoc 
de  consultor  d’organismes  internacionals  no  governamentals,  Pereccio 
del  model,  de  la  tradicio,  gairebe  del  patro,  I les  apropiacions,  indegudes 
o no,  de  la  tasca  I del  pensar  freirians.  Aquestes  son  anotacions  sobre  el 
context  cultural  de  Freire  -reflects  histdrlcament  en  la  cronologia  esmen- 
tada- 1 el  context  i trama  teixits  al  voitant  d’ell.  La  coetaneitat  deles  accions 
impedeix  segurament  un  tractament  critic  definitiu,  pero  no  ens  eximeix 
d’un  intent  d’interpretacio. 

L’epica  del  fet  freiria  remet  a la  situacio  del  Brasil  a finals  dels  anys  50  i 
primers  dels  70.  Darcy  Ribeiro  -per  fer  nomes  una  breu  citacio-  parlava  de 
com  'la  incapacitat  del  sistema  per  assegurar-li  qualsevol  participacio  en 
les  formes  modernes  d’existencia  compel.leix  aquestes  masses  margina- 
litzades  a reinventar  la  vida  urbana  a partir  de  la  seva  miseria  i ignorancia, 
creanl : modes  de  ser  I de  sobreviure  que  semblen  aberrants  als  privile- 
ges. Es  aixi  que  les  seves  solucions  originals  I eficaces  per  a I'habrtatge, 
la  cura  de  la  salut,  Peducacio,  etc.,  son  vistes  com  si  fossin  problemes: 
Peradicacio  de  'favelas*,  la  prohlbicio  del  curanderisme,  la  superacio  de  la 
vulgaritat  (sic).  Ningu  no  assenyala,  malgrat  tot,  solucions  alternatives  de 
patr6  mes  alt  que  slguin  viables  per  substituir  per  a milions  de  marglnats 
les  seves  solucions  arquitectoniques,  mediques,  culturals  I 
economiques.  Res  miilor  que  aquest  fracas  del  saber  academic  en  la  pro- 
vlslo  de  solucions  adequades  per  als  problemes  populars,  per  demostrar 
la  incapacitat  del  sistema  de  creacio  de  formes  de  participacio  en  la  rique- 
sa,  en  el  poder  I en  la  cultura"  (20).  El  cop  militar  de  1964,  els  exilis  ameri- 
cans  de  Freire,  la  conjuntura  historica  llatinoamericana  converteixen  el 
que  va  ser  una  actitud  politica  des  de  1947  en  una  metodologia  -una 
psicopedagogia  d’adults,  si  se’n  vol  dir  aixi-  una  teoria  de  Peducacio  per- 
manent I una  doctrina  revolucionaria  d’alliberament,  enllagades  entre  si. 
En  aquest  proces  hi  ha  un  moment,  en  que  les  paraules  gairebe  se  les 
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emporta  e!  vent,  de  Frelre  en  que  es  gesta  un  discurs,  una  Interpretacio 
global  de  la  rsalitat  amerlcana  I la  seva  transformacio.  Segurament  el  cen- 
tre ideologic  en  la  formalitzacio  -si  es  que  es  pot  parlar  alxi  de  Freire- 
d’aquesta  proposta  es  Pedagogia  del  Oprimido  (1970),en  mencionar  les 
exigencies  de  la  iluita  per  a i’alliberament,  la  necessitat  d’organltzacid  en 
aquesta  Iluita  I I’emergencia  del  lideratge  revoiucionari  com  a conductor  I 
mirali  del  proces  (21).  En  aquest  moment  les  critiques  a I’educacio 
bancaria  es  revelen  vives  en  la  concepclo  freiriana  I la  vocacio  de  domini 
que  havia  denunciat  en  la  pedagogia  tradicional  es  reintrodueix  en  el  seu 
prop!  discurs  sota  la  forma  del  lideratge  revoiucionari,  el  control  revoiucio- 
nari, la  "necessitat  de  castig",  etc...  Som  davant  d’un  missatge  formalment 
I ideoidgica  redemptor,  universaiitzant,  linlc.  Ens  trobem  a les  portes 
d’una  nova  esglesia  que,  efectivament,  s’estendra  vertiglnosament  per 
America  Uatina  I trobara  iligams  histories  I ideologies  amb  la  pedagogia 
missiona!  de  la  Conquesta  I la  Colonia.  Segurament  que  no  es  casual  que 
Freire  sigui  un  brasiler  blanc  I catolic. 

Carnoy  te  probablement  tota  la  rao  del  mon  en  afirmar  que  en  situ- 
acions  com  la  ilatinoamericana  dels  anys  70  el  model  freiria  6s  antiimperia- 
iista  I emancipador:  "...la  nova  educacio  haura  de  (...)  tenir  per  missio  la 
creacio  o consolidacio  d’una  socletat  no  jerarquica  (...)  Es  evident  que 
I’educacio  hauria  de  fer  un  paper  decisiu  en  la  formacio  d'aquesta  socie- 
tat,  ja  que  quaisevol  transformacio  demana  modificar  el  mode  d’entendre 
la  gent  el  contracte  social  (...)  La  transmissio  del  coneixement  en  una  so- 
cietat  no  jerarquica  seria  molt  diferent  de  I’estructura  ensenyament- 
aprenentatge  de  I’escoia  actual.  En  Hoc  d’abstreure  la  realitat  per  formar 
urr  coneixement  a part  del  context  on  es  comunica,  I’ensenyament  i 
I’aprenentatge  tactaran  la  realitat  de  mestres  I alumnes.  Ei  metode  de  lec- 
tura  Paulo  Freire  es  un  exemple  d’aprenentatge  dins  del  context  de  la 
realitat  (...)  La  lectura  es  confirmacio  de  la  condicio  de  I'individu  I cam!  cap 
a la  conscienciacio  I I’accio*  (22). 

En  les  situacions  coetanles  d’America  Uatina  la  predica  sostinguda  per 
I'accio  de  Paulo  Freire  -amb  I’exemple  politic  de  la  revolucio  cubana-  s’ha 
convertlt  mitjancant  un  debat  molt  viu  I davant  de  fracassos 
d’experiencies  politiques,  si  es  vol  lleugerament  democratiques,  en  una 
tradiclo  polltico-pedagogica,  que  es  confon  ideolbgicament,  majoritaria- 
ment,  amb  el  catolicisme  compromes  llatinoamerica.  En  efecte  I’Esglesia 
Catoiica,  enfront  d’altres  esglesies  I la  seva  disputa  del  Nou  Mon,  enfront 
da  les  tradicions  fracassades,  no  desenvolupades  o desestabilitzades  de 
I’Estat,  davant  de  la  no-realitzaclo  de  la  utopia  Indigenista  i el  fracas  de  les 
idees  aducatives  desplegades  ai  llarg  de  la  historia  contemporania  ameri- 
cana,  singularment  el  rebuig  del  fet  usa-america,  juntament  amb  les  aitres 
politiques  d’aplastament  politic  del  marxlsme  I el  bloqueig  I quarentena 
del  model  cuba,  aquesta  esglesia  catblica  vertebra  o soste  la  tradiclo  de 
Iluita  I emancipacio  llatinoamerlcanes.  Ja  no  es  la  suma  d’esgiesies  na- 
cionals,  jerarquiques.  Sense  deixar  de  ser-ho  es  una  esglesia  popular, 
desconjuntada  I estesa  per  accions  de  missio  a tot  el  Continent.  £s,  sens 
dubte,  el  motile  o el  perfil  del  motile  que  s’unelx  a la  pedagogia  de  Paulo 
Freire,  s’hi  apropa,  la  reinventa  o Imtta,  desfigurant-la  o donant-hi  suport 
popular  I credibiiitat. 

£s  un  proces  de  quasi  quaranta  anys  de  modernitzacio  de  la  pedago- 
gia de  missio  catoiica  a America  Uatina.  Son  els  fillets  teoldgics  d’aquells 
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clergues  de  trabuc  i aquella  esglesia  quo,  com  en  el  cas  de  Mexic,  va  llui- 
tar  per  no  perdre  la  propletat  de  la  terra  del  pais  sobre  el  qual  exercia  la 
pastoral.  L’Esglesia,  que  replegada  per  liberals  i reformes  de  la  propletat, 
agafa  aire  amb  els  Porfirio  Diaz  o els  Garcif  Moreno  de  torn,  resisteix  I ata- 
ca  amb  la  Revoludo  -els  cristeros-  I es  renova  en  els  mes  joves  cap  als 
anys  del  Vatica  II  I Medellin.  Son  una  utopia  dependent,  perque,  com 
Furter  diu  probablement  amb  rao: "...  quins  grups  van  presentar  aquests 
projectes  (utopics)  i de  quins  auditors  disposaven  per  obtenir  I’ajuda  ne- 
cessaria?  En  uns  aitres  termes:  es  van  portar  com  a utopistes  (liengant  les 
seves  aspiracions  sobre  el  cos  social)  o be  com  a utopics  (que  formula- 
ven  les  aspiracions  d’una  o diverses  categories  socials)?  (...)  Aquestes 
utopies  van  neixer  d’una  confrontacid  amb  la  realitat  d’aquests  paTsos  o 
be,  malgrat  les  bones  intencions,  no  van  ser  altra  cosa  que  subproductes 
d’utopies  nascudes  en  les  respectives  metropolis?  En  aquest  cm  les  for- 
midables  exaltacions  que  a vagades  van  provocar,  seguides 
d’inexorables  moments  de  depressio,  no  es  devien  a la  dlst&ncia  que  se- 
para  el  pensament  utopic  del  real,  sino  mes  aviat  perque  les  utopies  llati- 
noamericanes  ban  estat  tambe  formes  de  la  dependencia  cultural'  (23). 

Ens  troben  davant  de  la  re-creacio  d’un  model.  En  un  dobie  sentit,  el 
de  I’esforg  de  I’obra  de  Freire  sobre  els  seus  ancestres  pedagogics  I el  de 
i’extensio  d’aquest  model  a tota  America  a I’esquena  de  I’Esgiesia , exten- 
sio  a la  qual  Freire  no  ha  estat  foraster  en  universalitzar  i tancar  el  seu  dis- 
curs  I amb  la  predica  de  la  bona  nova:  una  pedagogia  de  la  paraula,  de 
I’opuscle,  de  les  taules  rodones  i les  trobades  amb  els  educadors... 
Aquesta  missio  estorna  civilitzacio  i dibuixa  aitres  exilis:  el  del  discurs  frei- 
ria  mateix  I la  seva  escolastica  subseguent. 

Pot  parlar-se.  efectivament,  d’escolastica  freiriana  en  el  sentit  de  les 
apropiacions  indegudes,  prendre  el  nom  de  Freire  en  va,  legitimar  progra- 
macions  o intervencions  educatives  sota  I’etiquetatge  del  seu  metode, 
despullant-lo  del  seu  entorn  i de  la  seva  finalitat,  propiciant  pretesament 
amb  el  seu  nom  programes  de  dominacio:  nomes  caldria  recordar 
i’educacio  d’adults  a Espanya  durant  anys  I encara  avui,  etc...  Tambe  es 
just  afegir-hi  que  la  mateixa  circularitat  del  discurs  freiria,  aquest  convertir- 
se  en  un  Tot  estructurat,  globalitzador  o universalitzant,  ha  fet  sorgir  la  fi- 
delitat,  la  copia  de  les  actituds  I models,  convertits  aixi  en  caricatura,  gaire- 
be  en  un  credo  pedagogic. 

Hi  ha,  pero,  un  corrent  o corrents  de  pensament,  d’intents  de  rescatar 
un  discurs  humanista  de  base  cristiana  I personalista  -encara  que  no  no- 
mes aixo-  que  ha  afegit  Freire  a la  seva  cort  dels  miracles  o al  seu  santoral. 
Es  cert  que  aquesta  escolastica  freiriana  propicia  la  manipulacio  I que  la 
condicio  de  cristia  compromes  de  Freire  sembla  legitimar  aquesta  inclu- 
sio.  Dubtem,  pero,  que  no  es  tract!,  una  vegada  mes,  de  Palienaclo  d’un 
pensament  i una  accio  nascuts  en  unes  aitres  clrcumstancies  I per  a unes 
aitres  finaiitats.  En  aquest  corrent  escolastic,  o neoescolastic-cristia  -que 
es  teixeix,  repetim,  no  en  el  sentit  literal  de  re  novae  16  de  la  tradicional  fllo- 
sofia  catolica,  sino  en  la  direccio  d’una  nova  il.iustracio  cristiana,  en  relacio 
I acceptacio  fins  i tot  de  pensadors  i tendencies  tradiclonalment  negats 
per  I’Esgiesia  I de  cara  a un  futur  cristia  mes  compromes  en  les  lluites  per 
ia  justicia,  singularment,  pero  no  nomes,  en  els  paTsos  llatinoamericans  o 
en  els  del  Tercer  Mon  -es  trafica  amb  autors,  questions  i conceptes  com 
"nou  enfocament  holista:  I’humanisme  del  personalisme  socialista",  es 
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convida  els  marxistes  a reconeixer  la  seva  'debilltat*  filosofica:  per  contra, 
els  nous  cristlans  han  d’entonar  la  palinodia  sobre  la  "debilitat*  sociologica 
del  cristianisme  tradicional,  es  parla  de  cristians  per  ad  socialisme,  no  es 
parla  de  classes  socials  ni  de  lluita  de  classes  sino  de  "poble',  es  convida 
a I’analisi  dels  diferents  blocs  ideologies  I geogfafics  del  marxisme  actual  I 
del  cristianisme  revolucionari,  fonamentalment  des  de  I’origen  del  "plura- 
lisme  marxista'  I de  la  teologia  de  ralliberament  dels  nostres  dies... 

Per  a aquesta  ideologia  neocristiana,  en  realitat,  hi  ha  la  possibilitat 
que,  en  certa  manera,  el  mon  continuY  essent  una  cristianitat  i la  teologia  -i 
el  seu  correlatiu,  la  pedagogia-  de  i’alliberament  sigui,  en  part,  un  rearma- 
ment cristia  en  societats  terra  de  missio,  en  cert  sentit  -que  mai  no 
s’enuncia-  una  nova  evangelitzacio.  Des  de  fora  pot  entendre’s  com 
I’intent  de  restauracio  de  la  cultura  del  llibre  cristiana  redimida  per  succes- 
ses processos  de  secularitzacio.  I segons  com  es  miri,  un  veritable  obsta- 
cle per  armar  politiques  seculars,  d’esquerres. 

Aixi,  des  de  la  posicio  que  I’oposicio  fonamental  al  mon  injust  de  les 
masses  popuiars  creients  constitueix  uha  motivacio  evident  per  a la  unitat 
d’accio  dels  cristians  amb  el  conjunt  de  les  masses  popuiars,  es  duu  a 
terme  una  veritable  translatio  de  la  ciutat  de  Deu  al  nostre  segle  i als  nos- 
tres  dies,  a la  recerca  d’una  teologia  de  la  historia,  en  el  carreteig  de  la 
qual  hi  caben  des  de  Sant  Pau,  durament  criticat  i omnipresent,  fins  a 
Mounier,  Boff,  Kung,  Girardi,  Cardenal,  Garaudy...  Paulo  Freire,  refent,  re- 
buscant  I reinterpretant  la  historia  de  I’educacio  fins  a connectar  amb  una 
teologia  I escatologia  de  la  historia  contemporania  I la  seva  transformacio. 
Jose  Bergamin  ho  va  dir  magistralment  en  una  ocasio:  'Jo,  amb  el  Partit 
Comunista,  vaig  fins  a la  mort,  pero  nl  una  passa  mes  enlla".  Freire  ha  es- 
tat  incorporat  a aquest  santoral,  i com  a aixo  se  I’utiiitza.  Es  tambe  part  del 
seu  context  cultural. 

Perque,  efectivament:  es  pot  parlar  del  freirisme  inicial  gairebe  com 
d’una  utopia  retrospectiva?  Amb  un  Freire  viu,  afortunadament,  que  torna 
ai  seu  pals,  a America  Uatina,  desprds  d’oficiar  de  funcionari  internacionai 
de  I’educacio?  Amb  un  Freire  que  sembia  no  tenir  res  a afegir  al  que  ja 
s’ha  dit,  oficlant  de  guru  de  la  seva  propia  ortodoxia,  sempre  negada  per 
ell?  Sembia  massa  dur  afirmar  aixo,  i en  tot  cas  inexacte.  Perque  a America 
Uatina,  davant  de  la  planificacio  neoconservadora  imposada  per  les  Crisis 
de  PEneraia,  la  Crisi  de  I’Atur,  I’Era  de  I’lnfortuni,  I’Economia  de  la  Reconci- 
liacio  (24),  continuem  assistint  a molts  dels  probiemes  estructurals  i de 
democracla  i establlitat  politica  dels  anys  del  jove  Freire:  els  sistemes  edu- 
cates no  han  arribat  a cobrlr  les  necessitats  basiques  de  la  poblacio.  El 
creixement  demografic,  les  bosses  de  marginacio  I pobresa  i el  Deute  po- 
sen  en  situacic  desesperada  les  politiques  socials.  Aparentment  fracas- 
sada  la  linia  de  seguiment  de  I’educacio  com  a desenvolupament,  la 
noclo  de  dependencia  com  a explicacio  historica  del  subdesenvolupa- 
ment  en  els  pa'isos  perlferics  pot  arribar  a fer  el  disseny  de  models 
politics,  economics  i culturals  propis,  condiclonant  i acompanyant  una  te- 
oria  i una  pr&ctica  educatives  d’estli  molt  diferent  del  generat  per  I’adopcio 
d’un  model  de  desenvolupament  'cap  enfora'.  Uatinoamerica  no  pot  tor- 
nar  a I’encreuament  de  Bolivar  I Simon  Rodriguez,  no  pot  desarticuiar  els 
seus  sistemes  d’lnstrucclo  Publica  ni  permetre  politicament  I’expropiacio 
d’aquests  sistemes  amb  referenda  als  contingents  de  la  seva  poblacio. 
Ha  de  fer  confluir  la  seva  riquisslma  tradlcid  d’educacio  popular,  fer  valer  i 
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actuar  I’esforg  realitzat  durant  gairebe  trenta  anys.  En  aquest  moment, 
que  presenciem  I’intent  de  planificacions  estereotipades  i socialment 
reaccion&ries,  calcades  de  polftiques  internacionals  importades  des  de 
mttjans  dels  60,  la  tradlclo  d’originalitat  I alliberament  de  Freire  pot,  renova- 
da,  contlnuar  esperonant  tenim  I’exemple  de  Nicaragua,  de  la  reescriptu- 
ra  de  I’exemple  freiria  Inicial.  _ 

En  aquest  sentit,  la  recepcio  de  Paulo  Freire  per  la  Universitat  de  Bar- 
celona fou  una  bona  il.lustracio  del  context,  els  equivocs  i les  mistifica- 
cions  d’un  exemple.  All!  hi  havia  marxistes.  socialdemocrates,  congrega- 
cionistes  I liberals  presidint  I’acte.  Hi  havia  molts  mestres  que  Freire  havia 
emocionat  amb  una  xerrada-confer&ncia  el  dia  abans.  Hi  havia  molt  tafa- 
ner.  Per  aixo,  segur,  el  veil  Freire,  oficiant  de  Tata  Paulo,  va  prometre  ser 
bo:  va  recordar  els  seus,  va  parlar  als  joves.  Hi  havia  molt  capella  I molta 
monja,  molt  ex-capella  I molta  ex-monja.  All!  surava  Fra  Betto  parlant  amb 
Fidel  I Monsenyor  Obando  oficiant  d’adalil  de  la  pau,  en  una  Nicaragua, 
tan  a prop,  tan  lluny,  de  la  Revolucio. 

Nomes  hi  faltava  Freire,  probablement 
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De  I'apostola*  educetiu 


Claudio  Lozano 


Abstracts 


El  autor  toma  a Freire 
como  referenda  cultu- 
ral, como  Hustracion  y 
modelo  de  la  historia  de 
la  educacion  latinoa- 
mehcana.  Su  tesis  es 
que  en  el  pensamiento 
y en  la  accion  educati- 
va  del  pedagogo  brasi- 
leno  concurren  dos  tra- 
diciones  que  son 
culturafes,  pedagogi- 
cas  y religioso- 
polfticas.  Una  es  la 
huella  de  la  conquista 
en  la  historia  de  Latino 
america,  la  tradicion 
del  exilio.  La  otra,  hero 
dad  tambien  de  fa  Colo 
nia,  es  la  de  la  mision, 
de  la  presencia  y la  in- 
gerencia  de  la  Iglesia 
en  el  pasado  y el  pro 
sente  americano.  Frei- 
re representa  la  encru- 
cijada  de  esas  dos 
posibilidades,  fa  de  fa 
Instruccion  Publica  y la 
de  la  Educacion  Popu- 
lar, la  de  una  pedago 
gfa  progresista  durante 
los  ahos  60  y 70  y el 
nacimiento  de  una  es- 
cofastica  que  ha  visto 
reescrito  y actualizado 
su  mensaje  en  la  revo 
lucion  nicaraguensef 
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Uauteur  prend  Freire 
comme  reference  cul- 
turelle,  comme  illustra- 
tion et  modele  de  (his- 
toire  de  reducation  en 
Amerique  Latine.  Sa 
these  est  que  dans  la 
pensee  et  faction  edu- 
cative du  pedagogue 
bresilien  confluent 
deux  traditions  qui  sont 
culturelles , pedagogi - 
ques  et  politicoreli - 
gieuses.  Uune  est 
t'empreinte  de  la  con- 
quete  dans  Ihistoire  de 
VAmerique  Latine,  la 
tradition  de  I'exil.  Uau- 
tre,  egalement  heritee 
de  la  Colonie,  est  cel/e 
de  la  mission,  de  la  pre- 
sence et  fingorence 
de  f'Eglise  dans  le 
passe  et  le  present 
americain.  Freire  repre- 
sente le  carrefour  de 
ces  deux  possibiiites, 
ce/le  de  rinstruction 
Publique  et  cede  de 
V Education  Populaire, 
cede  d’une  pedagogie 
progressiste  durant  les 
annees  60  et  70,  et  la 
naissance  d’une  sco 
lastique  qui  a vu  son 
message  reecrit  et  ac- 
tuaiise  pendant  fa  revo 
lution  du  Nicaragua. 


Freire  is  taken  by  the 
author  as  a historical 
model  of  the  South 
American  education. 
The  author  thesis  is 
that  the  thought  and 
the  educational  work  of 
the  Brasilian  educator 
is  a mixture  of  both  cul- 
tural traditions  and  poli- 
tical-religious. One  is 
the  sign  of  the  con- 
quest in  the  South 
American  history,  the 
tradition  of  the  exile 
and  the  other,  also  in- 
herited from  the  Co- 
lony, is  that  of  the 
constant  presence  of 
the  Church  in  the  past 
and  the  present  of 
South  America.  Freire 
is  the  synthesis  of  both 
possibilities,  the  State 
School  and  the  Popular 
Education  as  wed  as 
the  beginning  of  a 
scholastic  tradition  re- 
newed by  the  Sandinist 
Revolution. 


La  influencia  de  Paulo  Freire  en  Teducaci6 
d’adults  als  paisos  de  parla  anglesa 
Peter  Jarvis* 


Paulo  Freire,  nascut  el  1921  a Recife,  Brasil,  en  una  familia  de  classe 
mltjana,  avui  es  conegut  mundialment  a tot  Pambit  de  Peducacio  d adults 
com  a escriotor,  teoric  I educador.  Es  pot  resumir  la  seva  vida  durant  I ultim 
quart  de  segle,  des  de  la  preso  fins  a arribar  a honorable  president  de 
rinternational  Council  for  Adult  Education  (sembla  que  ambdos  "premis  li 
foren  atorgats  per  la  mateixa  causa),  tot  dient  que  es  un  extraordinari  edu- 
cador d’adults.  A Pultima  assemblea  de  rinternational  Council,  en  la  qual 
fou  nomenat  president,  es  feu  patent  la  incidencia  de  la  seva  vida  en 
Pelecclo;  Oliver  (1987,  p.  5).  en  escriure  sobre  reducacio  civica  d'adults 
entre  grups  de  treballadors,  exposa  la  histdria  de  la  influencia  de  Freire  en 
aquestes  trobades: 

"Molts  educadors  d’Arrterica  del  Nord  dialoguen  sobre  els  escrits  de 
Paulo  Freire...  (el  qual)  enfoca  reducacio  d’adults  com  un  instrument  de 
transformacio  social  per  ajudar  les  persones  a canviar  les  formes  de  pen- 
sar  per  elles  matelxes  i sobre  llurs  societats... 

Nosaltres  llegim  Freire,  ensenyem  Freire  a les  classes,  parlem  sobre 
Freire  a les  reunions.  En  el  Tercer  Mon,  els  educadors  d’adults  practi- 
quen  Freire.  Les  seves  ensenyances  travessen  les  reunions  com  si  es 
tractes  d'una  assemblea  mundial ...  Alxi  Freire  te  una  presencia  en  totes 
les  trobades,  encara  que  fisicament  no  pugui  assistir-hi”. 

Possiblement  aquesta  cita  compendia  I’analisi  d’aquest  article;  Freire 
es  ben  conegut,  frequentment  llegit  I citat,  pero  ies  sempre  posat  en 
practica  als  paTsos  occidentals  de  parla  anglesa?  Aquesta  es  una  questio 
important  perque  moltes  de  ies  seves  teories  sorgiren  en  un  context 
historic  particular,  que  no  es  familiar  per  a molta  gent  del  mon  ric  industria- 
Ittzat.  En  general  la  posicio  d’aquest  treball  sobre  la  Influencia  de  Freire  en 
aquests  paisos,  amb  els  quals  Pautor  esta  familiaritzat,  defensa  la  test  que 
es  confinada  majorment  a la  teoria,  amb  atgunes  notables  excepcions. 
Malgrat  tot,  la  causa  no  rau  nomes  en  les  diferencies  del  medi  politic  I so- 
cial, sino  tamb6  en  el  fet  que  la  seva  proposta  es  alhora  exigent  I arrlscada 
de  posar  en  practica.  La  tradlcio  cristlana  n’e  plena,  d’aquests  esperits  va- 
lents  que  s*han  preocupat  profundament  pels  altres,  que  ho  han  pagat 

* Peter  Jarvis  es  professor  del  "Department  of  Educational  Studies"  de  la  Uni- 
versitat  de  Surrey  (Regne  Unit).  Entre  les  seves  abundants  publicacions  sobre 
educacio  d’adults,  es  troba  la  recent  edicio  de  Twentieth  Century  Thinkers  in 
Adutt  Education  i Pelaboracio  del  capitol  destinat  a Freire. 
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Peter  Jervis 


arnb  el  castig  que  el  poder  ha  promulgat.  En  la  tradicio  de  I’educacio 
d’adults,  son  menys  els  qui  han  gosat  recorrer  aquest  camf  i els  qui  Than 
sofert  Pero  Freire  pertany  a ambdues  tradicions. 

Aquest  article  conte  tres  parts  principals:  la  primera  resumeix  breu- 
ment  la  posicio  de  Paulo  Freire;  la  segona  examlna  la  seva  contribucio  a 
I’educacio  d’adults  I,  secundariament,  n’estudia  la  influencia;  la  tercera  tor- 
na  al  tema  del  paragraf  anterior  I procura  d’snalitzar-lo  una  mica  mes 
ampliament.  Flnalmerrt,  hi  ha  una  conclusio  sobre  la  mateixa  naturalesa  de 
I’educacio  d’adutts,  que  es  clarificada  per  la  discussio  precedent. 


La  posici6  de  Freire 

Freire  ha  pubiicat  set  llibres,  encara  que  n’apareixeran  mes,  i nombro- 
sos  articles.  Alguns  d’elis  s’han  recollit  en  una  de  les  saves  obres  (Freire, 
1985),  en  la  qual  tambe  hi  ha  material  original.  Els  llibres  formen  dos 
grups,  amb  un  altre  entremig;  en  el  primer  s’hi  recullen  les  experiencies 
de  Llatinoamerica,  i inclou  els  mes  coneguts,  que  foren  publicats  en 
angles  els  primers  anys  dels  setanta  (Freire  1972a,  1972b,  1973);  el 
d’entremig  aparegue  mentre  era  al  Consell  Mundial  de  les  Esglesies 
(Freire,  1978),  a Ginebra;  el  segon  grup  es  molt  mes  recent  (Freire,  1985; 
Freire  I Shor,  1987;  Freire  i Macedo,  1987).  Encara  en  sortiran  mes,  ja 
que  com  a minim  n’hi  ha  dos:  un  amb  Antonio  Faundez,  "La  pedagogfa 
de  la  pregunta",  i un  altre  amb  Myles  Horton  de  Highlander,  que  encara 
no  son  acabats;  sens  dubte  que  n’hi  haura  d’altres.  A mes  a mes,  tantes 
obres  i articles  sobre  ell  poden  fer  sorglr  I’escrlptura  d’un  de  nou.  Malgrat 
aixo,  no  6s  aquesta  la  intencio  d’aquest  escrit,  ja  que  a mes  aquest  mate- 
rial es  recollit  per  un  article  recent  (Jarvis,  1978a). 

Sembla  certa  I’afirmacio  que  la  major  contribucio  de  Freire  al  pensa- 
ment  de  I’educacio  d’adults  es  troba  al  primer  grup  de  llibres,  mentre  en- 
cara produYa  les  seves  idees  I recordava  les  experiencies  que  tlngue  i les 
coses  que  feu  a la  campanya  d’alfabetitzacio  del  Brasil.  No  es  poc  afec- 
tuos  dir  que  alguns  dels  ultims  escrits  han  estat  reconsideracions 
d’aquelles  Idees,  trebaliades  mes  ampliament,  i que  han  perdut  algunes 
de  les  urgencies  dels  textos  originals.  L’excepcio  pot  ser  ei  mes  recent 
(Freire  I Macedo,  1987),  en  el  qual  Inicia  una  mlrada  cap  a un  nou  tlpus  de 
temes,  com  I’alfabetitzacio  cntica.  Per  tant,  es  dels  primers  llibres  d’on 
s’extrauen  la  majoria  dels  seguents  punts. 

Cal  recordar  que  el  primer  treball  de  Paulo  Freire  en  I’educacio  d’adults 
es  va  fer  en  una  epoca  de  ferment  intel.lectual  I social  del  Brasil:  I’esglesia 
catollca  actuava  amb  la  "Juventude  Universitarla  Cathollca",  que  fou  furv 
dada  el  1929.  Per  altra  banda,  "Agao  Popular"  fou  fundada  el  1961-62  I 
conquerf  una  classe  mltjana  Intel.lectual  tot  seguint  un  moviment  que  era 
explfcitament  no  marxista,  pero  tambe  explfcltament  no  era  una  organitza- 
cio  de  I’Esglesia,  encara  que  d’orientacio  cristlana.  Freire  tlngue  moltes 
connexions  amb  aquest  ultim  moviment.  Moltes  idees,  especialment  re- 
volucionaries,  prevalgueren.  HI  hague  la  sfntesi  catolico-marxlsta  I la  revo- 
Iuci6  brasilera  fou  anunclada  per  molta  gent.  Pero,  contrariament  al  que 
es  podia  esperar,  el  1964  hi  hague  un  cop  mllitar  I nasque  una  epoca 
d’opresslo.  Entre  els  detlnguts  I presoners  hi  havla  Freire,  finalment  exl- 
liat,  primer  a Xlle  I despres  a America  del  Nord  I d’allf  pass6  al  Consell  Murv 
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dial  de  les  Es^lesies,  on  estigui  fins  al  seu  retorn  al  Brasil  el  1980.  Inci- 
dentalment,  el  Consell  adquirf  reputacio  de  radical  en  aquest  periods, 
per6  Freire  (Freire  I Macedo,  1987,  p.  95)  ha  clarificat  que  el  Consell  la  era 
radical  abans  de  la  seva  arribada  i que  no  fou  ell  llniciador  del  radicalisme. 
Freire  certament  es  proclama  cristia  I reconeix  la  significacio  de  la  posicii 
marxista:  'Moltes  coses  s6n  diffcils  al  nostro  mon.  Ser  cristia  I revoluciona- 
ri,  pero  ambdues  estan  molt  relacionades.  Assumelxo  una  total  humilitat 
en  dir-me  que  s6c  un  home  que  intenta  d’arribar  a ser  cristia  I un  cristii 
que  intenta  arrlbar  a ser  un  revolucionari.  Jo  soc  un  cristia  revolucionari  o 
un  revolucionari  eristic  perque  desttjo  el  que  vull  arrlbar  a ser.  Prefareixo 
dir  el  que  intento  arrlbar  a ser.  Com  a eristic  t’invito  a pensar  fins  a quin 
punt  aquesta  6s  una  declaracio  revoluclonaria  que  es  troba  explfcita  dins 
dels  evangelis'  (Costigan,  1983,  p.  37). 

Tanmateix,  Youngman  (1986)  is  mis  critic  amb  el  marxisme  de  Freire 
I afirma  que  en  els  seus  primers  escrits  hi  havia  Panalisi  de  dasse.  Malgrat 
que  aixo  pot  ser  veritat,  certament  utilitza  mis  tard  aquesta  forma 
d’analisi: 

'Hem  de  reconeixer  que  la  lluita  de  classes  no  fou  creada  per  Marx, 
que  no  hi  hagui  un  moment  ideal  per  a Panalisi  marxista.  No  veig  com  po- 
dem  negar  Pexistencla  de  conflictes  en  la  societat.  Expressen  contradic- 
cions  d’interessos.  SI  un  mira  la  Historia  anterior  a Marx  no  pot  negar 
Pexistincia  de  conflictes  entre  opressors  i oprimits.  Com  podem  negar 
avui  el  que  existeix  entre  els  treballadors  I les  classes  dirigents?  El  proble- 
ms consisteix  a saber  si  tots  els  canvis  s’han  de  for  de  forma  violenta" 
(Costigan,  1983,  p.  36) 

En  aquestes  cites  es  pot  veure  clarament  la  poslcio  ideologies  de 
Freire,  pero  Youngman  ho  diu  correctament  I es  imprudent  veure  Freire 
com  un  marxista  ortodox.  Per  mitja  del  seu  treball  cerca  un  mon  miilor  per 
a tota  la  seva  gent,  la  qual  cosa  ha  estat  Pobjectiu  de  molts  moviments  re- 
voluclonaris  I radicals  al  llarg  de  la  historia.  Per  Freire  (1972b,  p.  40) 
Peducacio  d’adults  pot  ajudar  a portar  aquest  mon: 

*£s  per  aixo  que  la  naturalesa  utopica  de  la  nostra  teoria  I practica  edu- 
catives  is  tan  permanent  com  la  mateixa  educacio  que,  per  nosaltres,  is 
accio  cultural.  Confiar  que  la  denuncia  I I’anunci  es  poden  esgotar  quan  la 
realitat  d’avui  cedira  plael  Hoc  ga  dema  a la  realitat  previament  anunclada 
com  a denuncia.  Quan  Peducacii  no  is  utopica,  is  a dir,  quan  no  incorj 
pora  la  dramatica  unitat  de  la  denuncia  I Panunci,  is  perque  el  futur  no  te 
mis  significat  per  a 1110016  o perque  aquest  home  tern  d’arriscar-se  a viure 
en  el  futur  com  a creativa  superacio  del  present,  el  qual  se  II  ha  fet  veil*. 

En  Freire,  doncs,  hi  ha  una  concepcio  cristiano-marxista  de  Peducacio; 
humanitarisme  I utopia,  a la  recerca  d’un  mon  que  no  pot  ser  mai  fora  del 
context  del  temps,  a la  recerca  d’un  ideal  que  ha  de  trobar-se  sempre  en 
el  mis  enlli,  en  els  millors  temps  que  s’apropen.  Malgrat  tot  apareix  com 
un  desig  portat  contfnuament  fora  de  Pespecie  humana,  una  realitat  social 
attemativa,  un  projects  per  al  futur  I uns  valors  idealistes  des  dels  quals  es 
mesuri  la  realitat,  pero  probablement  no  Ideal,  present. 

Una  de  les  continues  finalitats  de  Peducacio  consisteix  a for  conscient 
la  gent  de  la  seva  prbpia  poslcio  en  la  realitat  social  I ajudar-los  a a!iiberar-se 
dels  lligams  amb  fa  seva  actual  concepcio, aixl  poden  a la  vegada  aiiiberar 
els  seus  opressors.  Freire  comparteix  amb  ‘Agao  Popular*  la  idea  de  la 
conscientltzacii,  que  is  *el  procis  en  qui  I’home,  no  com  a continent 
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sino  com  a subjecte  de  coneixement,  assoleix  una  profunda  consci&ncia 
tant  de  la  realitat  socio-cuttural  que  conforma  la  seva  vida  com  de  la  seva 
capacitat  per  transformar  aquesta  realitat'  (Freire,  1972b,  p.  51).  Un  pro- 
c6s  que  Rivera  (1972,  p.  52)  compara  amb  la  reencarnacio  o la  conversio 
religiosa.  Aquest  es  certament  el  concepte  que  mes  freqUentment 
s’associa  amb  el  pensament  de  Freire,  pero  recentment  eli  mateix  declara 
que  es  un  concepte  que  no  utilitza  des  de  fa  molt  temps  (aquesta  afirma- 
cio  fou  feta  en  un  acte  public  al  Cecil  Community  College,  Maryland,  USA 
al  febrer  de  1985  *).  Encara  es  troba  en  el  seu  cor  una  concepcio  de  la 
praxi,  la  reflexio,  I’accio  conscient  I la  temptativa  de  transformar  el  mon  i 
fer-lo  mes  huma.  Com  ell  mateix  escriu  (Freire  1972b,  p.  55): 

'El  proces  de  transformacio  del  mon,  que  revela  aquesta  presencia  de 
I’home,  pot  dirigir-se  cap  a la  humanitzacio  o cap  a la  deshumanitzacio,  al 
creixement  o a la  disminucio.  Aquestes  alternatives  revelen  a I’home  la 
seva  naturalesa  problematics  II  plantegen  un  dilema  i el  requereixen  a es- 
collir  un  cami  o un  altre*. 

Alguns  dels  aspectes  d’aquesta  cita  son  forga  centrals  en  el  pensa- 
ment de  Freire:  el  primer  es  que  el  mon  desenvolupat  es  un  mon  huma. 
Encara  per  molta  gent  el  desenvolupament  es  mesura  pel  creixement  de 
la  renda  per  capita.  Aixo  per  Freire  es  mes  modernitzacio  que  desenvolu- 
pament. Pero  aquesta  es  la  definiclo  de  desenvolupament  que  molts  rep- 
resentants  de  la  cultura  dominant  voldrien  que  adoptessin  els  immergits 
en  el  subdesenvolupament.  La  reproduced  cultural  de  qui  exerceix  el 
domini  es  un  fenomen  que  Freire  no  contempla  com  una  finalitnt  de 
I’educacio.  Aquesta  concepcio  de  I’educacio  es  una  simple  transmissio 
de  les  idees  dominants  des  de  dalt  cap  a baix,  des  dels  opressors  cap  als 
oprimits.  Els  punts  de  vista  d’aquests  son  molt  importants  per  a aquells, 
perd  aixd  es  contrari  a la  humanitzacio  del  mon.  Freire  esta  sempre  preo- 
cupat  per  la  humanitzacio  de  la  gent,  per  aixo  en  el  seu  ensenyament  i 
aprenentatge  hi  ha  d’haver  di&leg,  els  professors  han  d’aprendre  de  llurs 
aiumnes,  aixf  els  alumnes  poden  convertir-se  tambe  en  professors. 
Aquesta  dialogica  aproximacio  es  capital  en  la  concepcio  de  Freire  sobre 
la  manera  com  els  educadors  poden  ajudar  els  anatfabets  a reconeixer  el 
seu  Hoc  en  el  mon  I a aprendre  a liegir  la  paraula  I el  mon**  (Freire  and  Ma- 
cedo,  1987).  Per  Freire,  la  lectura  no  consisteix  a memoritzar  paraules, 
sino  a condixer  els  fenomens  que  les  paraules  descriuen.  Nomes  per 
mitjd  d’aquest  coneixement  realment  pot  fer-se  I’ensenyament  I 
I’aprenentatge.  Per  tant,  no  consisteix  a omplir  les  testes  buides  -la  seva 
concepcio  bancaria  de  I’educacio-,  sino  a crear  un  nou  coneixement  en 
les  ments  dels  lectors,  en  I’alllberacio  dels  llagos  que  els  lliguen,  per  mttja 
d’un  plantejament  problematic  de  I’educacio.  Aquesta  juxtaposicio  de 
dos  tipus  d’educacio  es  basica  en  el  pensament  de  Freire,  el  qual  consi- 
dera  que  una  tendencia  ha  estat  perpetuant  I ’status  quo  mentre  que 
I’altra  capacita  la  gent  per  unir-se  en  un  acte  de  creacio  en  I del  mon. 

Com  arriba,  doncs,  Freire  a la  gent?  La  clau  es  en  el  cor  de  les  seves 
ensenyances.  Potser  Goulet  (Freire,  1973,  1974)  ha  sintetizat  millor  el 
compendi  dels  seus  metodes: 

- Participant  en  I’observaclo  dels  educadors,  sintonitzant  amb  I’univers 
verbal  de  la  gent. 

- Mitjangant  una  ardua  recerca  de  les  paraules  generadores  en  dos  as- 
pectes: rlquesa  sil.labica  I alta  carrega  de  compromis  experiencial. 
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- Per  mitja  d'una  primera  codificaclo  d’aquestes  paraules  en  imatges 
visuals  per  tal  que  estimulin  el  poble  "submergit*  en  la  cuitura  de!  suenci  i 
el  facin  "emergir"  a una  conscient  produccio  de  la  seva  propla  cuitura.^ 

- Per  mitja  de  la  descodificacio  pel  "cercle  de  la  cuitura  sota  I estimul 

no  protagonista  d'un  coordlnador  que  no  es  "professor"  en  sentlt  con- 
vencional,  sino  qut  s*ha  convertit  8n  un  educador-educand  en  dialog 
amb  educands-educadors  massa  frequentment  tractats  pels  educadors 
formate  com  a passius  receptacles  de  coneixement.  ... 

- Per  mitja  d’una  codificacio  creativa  i nova , expllcitament  crttica  I dirigi- 
da  a I’accio,  en  la  qual  els  que  abans  eren  analfabets  ara  comencen  a con- 
gelar  llur  rol  de  simples  objectes  en  la  natura  I la  historia  social  i escometen 
liur  conversio  en  subjectes  del  seu  propi  destl. 

Goulet  (Freire,  1973/74,  p.  ix)  suggereix  que  el  missatge  central  de 
Paulo  Freire  consisteix  en  el  fet  que  es  pot  coneixer  nomes  en  la  mesura 
que  problematitza  la  realitat  natural,  cultural  i histdrica  en  la  qual  s’esta  im- 
mergit.  Problematitzacio  es  I’antltesi  de  la  posicio  dels  tecndcrates  davant 
la  resolucio  dels  problemes.  En  el  cor  de  la  seva  metodologia  hi  ha  el  re- 
coneixement  de  Freire  de  les  dues  cultures  i que  es  el  professor  qui  ne- 
cessita  travessar  el  pont  penjat  en  el  bu'rt.  No  es  pot  esperar  que  ho  facin 
els  educands,  i encara  ara  es  aquev.ta  I'expectativa  de  I'educacio  formal. 
Teologicament  Taproximacio  de  Freire  pot  ser  considerada  com  encarna- 
cional,  ja  que  el  professor  cerca  la  seva  propia  identificacio  amb  els  edu- 
cands amb  Tobjectlu  d’entendre  llur  mon. 

En  aquest  breu  sumari  de  la  posicio  de  Freire  s’hi  poden  reconeixer 
elements  de  I’educacio  no  formal  ampliament  practicats  en  el  Tercer  Mon, 
pero  que  son  molt  estranys  al  Primer  Mon.  Es  faran  mes  referencies  a 
aquest  ultim  punt  en  aquest  article.  No  obstant  aixo,  ara  ens  cal  pregun- 
tar-nos  per  Tactual  contribucio  de  Freire  a la  literatura  de  I'educacio 
d'adults. 

La  contribuci6  de  Freire  a I’educacid  d’adults 

Es  molt  mes  dificil  intentar  avaluar  les  dimensions  d’aquesta  contribu- 
cio perque  hi  ha  poca  gent  que  sigui  tan  excepcional  que  totes  les  coses 
que  faci  siguin  diferents  de  les  de  tots  els  altres.  Certament  Freire  no  es 
tan  tinic.  Adhuc  alguns  estudiosos  han  aflrmat  que  no  ha  afegit  res  de 
nou  a I’educacio  d'adults.  Griffith  (1972,  p.  67)  diu  que  la  seva  "assumpcio 
de  les  relacions  entres  professors  I estudlants  no  aporta  res  de  nou  ni 
tampoc  res  de  particularment  util  per  a la  millora  del  proces*.  Griffith  ho  en- 
carta  plenament  en  apuntar  que  Freire  no  ha  aportat  un  gran  canvi  amb  la 
seva  aproximacio  igualitaria  a Tensenyament  i es  clar  que  aquest  enfoca- 
ment  ja  havia  esrat  treballat  per  molts  d’altres  abans  d’ell,  fins  I tot  encara 
que  ell  hagi  pogut  ser  inconscient  d’aquest  treball.  Pero  Freire  ha  intentat 
argumentar  que  el  microcosmos  de  les  relacions  entre  Tensenyament  i 
Taprenentatge  reflecteixen  la  relacio  social  i que  les  relacions  que  ell  cer- 
ca promoure  reflecteixen  molt  mes  estretament  la  seva  utopica  idea. 

Boston  (1972,  pp.  87-89)  ha  aflrmat  que  Freire  esta  massa  implicat  en 
les  relacions  entre  dominats  I dominadors  i que  hi  ha  un  altre  tipus  de  rela- 
cio a TAmerica  Uatina.  Boston  ho  deu  encertar  en  I’afirmacio  que  existeixen 
altres  tlpus  de  relacio  I Freire  no  es  Tunic  a emfasitzar  aquestes  relacions 
de  poder  a I’Am&rlca  Llatina,  pero  la  propla  experlencla  d’estar  presoner 
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pel  que  ensenyava  demostra  que  el  poder  es  una  realitat.  Sobre  aquest 
punt  hi  tornarem  mes  endavani  pero  abans  d’abordaNo  amb  mes  detail, 
mencionarem  aguf  breument  altres  aspectes  en  els  quals  la  seva  contri- 
bucio  es  molt  mes  unica. 

Despres  dtiaver  apuntat  un  nombre  de  critiques  a Freire,  des  de  la  va- 
loracio  que  Youngman  en  fa  com  a marxista  fins  la  critica  de  Griffith  a la 
seva  teoria  de  I’educacio  d'adults,  seria  ben  possible  trobar  altres  valora- 
cions  critiques,  com  la  de  Berger  (1984),  el  qual  afirma  que  nomes  ha  uti- 
litzat  I’educacio  per  a finalitats  politiques,  i en  realitat  tots  aquests  as- 
pectes els  consideren  seriosament  els  especialistes.  Si  no  hagues 
existit,  ells  no  haurien  sentit  la  necessitat  de  criticar  el  seu  treball.  iHi  ha 
altres  arees  on  hagi  realitzat  una  contribucio  a I'educacio  d'adults? 

Cal  recordar  que  I'estudi  de  i'educacio  d'adults  es  encara  a la  seva  in- 
fantesa  i que  en  aquest  camp  hi  ha  pocs  treballs  de  caracter  ampli  i com- 
prehensiu.  El  coneixement  de  I’educacio  d’adults  esta  nomes  en  proces 
de  ser  codrficat,  de  ser  explicat  a les  universitats,  i prove  d’una  varietat  de 
disciplines  (vegeu  Jarvis,  1987b,  per  un  tractament  del  coneixement  de 
I’educacio  d’aduhs)  i fonts.  El  fet  que  el  coneixement  de  I’educacio 
d’adults  provKjui  de  fonts  molt  diferents  fa  important  I'aportacio  de 
Freire.  Tart  Mackie  (1980)  com  Youngman  (1986)  el  veuen  com  un 
eclectic,,  i,  en  efecte,  per  ells  aquesta  es  la  seva  fortalesa  i la  seva  feblesa. 
Pr<6  aquesta  es  tambe  la  naturalesa  del  coneixement  de  I'educacio 
j’aduits,  que  es  una  sintesi  procedent  d’una  varietat  d’altres  subdisci- 
piines,  pero  les  aixo  el  que  Freire  aporta? 

En  principi,  el  treball  de  Freire  es  potser  una  de  les  mes  comprehen- 
sives  filosofies  de  I’educacio  d’adults  radical  que  hagi  estat  tradu'ida  a 
I’angles.  La  majoria  de  la  resta  de  filosofies,  amb  la  possible  excepcio  de 
Bergevin  (1967),  han  anat  seguint  les  linles  tradiclonals  de  la  fiiosofia  de 
I’educacio  inicial,  la  qual  cosa  es  lluny  de  ser  radical.  En  els  seus  escrits  hi 
ha  una  profunda  fiiosofia  humanista  de  I'educacio  d’adults,  que  demana 
posteriors  elaboracions,  i es  el  seu  humanisme  el  que  fonamenta  el  que 
ha  de  ser  classificat  com  a radical  en  el  seu  pensament.  Potser  aquest  es 
Pemfasi  que  ha  fet  el  treball  tan  acceptable,  pero  tambe  s’ha  de  re- 
conelxer  que  guanya  la  popularitat  Inicial  quan  el  mon  de  parla  anglesa  era 
encara  receptiu  a aquestes  idees  -dels  seixanxa  als  primers  setanta  fou  el 
temps  de  I’ideaiisme  i de  I'emfasi  en  la  persona  i els  drets  humans;  fou  un 
temps  de  moviments  pacifistes,  del  poder  de  les  flors  i en  el  qual  era  eio- 
giada  la  gent  que  s’oposava  ai  mite  del  totalitarisme. 

Adhuc  es  fela  el  reconeixement  explicit  que  I’educacio  no  pot  roman- 
dre  neutral  i aixo  suggeri  altres  interessants  questions,  que  no  han  estat 
treballades  cornpletament  en  la  fiiosofia  d’aquest  camp,  sobre  les  rela- 
cions  entre  coneixements  I ideologia  en  I’ensenyament  d’adults  (un  arti- 
cle sobre  aquest  tema  ha  estat  presentat  a I'Adult  Education  Research 
Conference  in  Calgary,  Canada,  al  maig  de  1988).  Malgrat  aixo,  I’humanls- 
me  6s  tambe  Important  als  anys  vuitanta,  quan  I’educacio  d'adults  es  con- 
templada  purament  com  una  educacio  continua  instrumental  en  un  mon 
altament  tecnificat  i se'n  deshumanitza  I discuteix  la  finaiitat  en  termes  de 
desenvolupament  dels  dirigents  i de  modernitzacio.  No  es  que  aixo  no 
sigui  important,  sino  que  no  exhaureix  tota  i'educacio  d'adults. 

La  persplcacia  sociologlca  de  Freire  tambe  s'alinea  amb  la  forma  que  la 
sociologia  de  I’educacio  canviava  a primers  dels  seixanta.  S’afirma  que 
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aquesta educacio es torna  radical,  potser  maocista.amb PubHcacio de' 
♦reball  d*Habermas  en  diverses  publications.  Es  acj  , iqr7)  es 

Hfi  rftducacio  d’adults  es  rica:  la  implicacio  de  lesglesia.  no  es  pui  oo 

hS  “b  connexions  entre  la  teoris  ataw  ara  comenga  a ser 
ampliament  coneguda  i la  teoria  de  I educacio  d adults. 

La  influencia  de  Freire  en  leducacid  d’adults  de 
parla  anglesa 

Hi  ha  diferencies  mes  grans  entre  els  discursos  sobre  la  seva  contribu- 

cl6^!l^senvolupament  teOric  do  Jeducacio  d'adults  que  amb  de^a 

«i«\/a  influencia  sobre  aquesta  educacio.  Es  signif  catiu  el  com®™  . 
H’Dliver  11987)  -es  llegit  al  Primer  Mon,  pero  es  practicat  al  Tercer  M • 
SS  d“q£S  comentari  son  icceptats  aqui  I per  ajxo  a,u«sla 
SSf .Sara primer quina  influencia t0..njateo,lal deep,.® en  Is 
Dractica  amb  la  qual  cosa  abordarem  la  questio  abans  P‘a™^a , * . 
aauest  article  de  la  possibilitat,  actualment,  de  posar-ia  en  practica  al 
occidental  Malgrat  tot,  sTia  de  reconeixer  la  dificultat  de  valorar  exacta 
ment  la  influencia  de  qualsevol  pensador  perque  son  molt  pocs  fins  a ta 
punt  deixebles  d’algu  els  qui  adoptin 
individuals  I quedin  totalment  al  marge  d°'a 

Arthur  Dot  ser  I'ultima  cosa  que  Freire  desitges,  tenir  uns  seguiaors  xai 
acrltics^  intolerants,  perque  aixo  seria  contrari  a tot  el  que  ha  ensenya 

br”oitUe?li987lTx™saque  el  trebell  de  Freire  ere  conegut  per  molts 
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petita  part  de  ia  majoria  dels  programes  de  doctorat.  Per  tant.  I'espai  en 
que  probablement  sera  llegit  no  es  mes  que  una  petita  part  d'un  curs  molt 
mes  llarg  i tambe  es  cert  que  I’estament  academic  america  tot  just  co- 
menga  ara  a recuperar-se  dels  atacs  dels  conservadors  als  radicals  de  fa 
un  quart  de  segle.  Per  tant,  Freire  no  es  probablement  tan  ampliament 
llegit  a les  universitats  americanes  com  es  podria  esperar  pel  volum  de  li- 
terature que  ha  produTt.  A mes,  no  hi  ha  als  vuitanta  ni  un  sol  article  que 
en  parli  en  l”Adult  Education  Quateriy"  ("Adult  Education"  era  el  nom  an- 
£!ue  la  primera  revista  teorica  I d’investigaclo  de  I’educacio 
d adults  americana,  i hi  es  citat  molt  poques  vegades.  Des  que  te  con- 
tacte  mes  frequent  amb  America,  aixo  pot  canviar.  A d’altres  pai'sos  de 
parla  anglesa,  el  seu  treba.ll  es  certament  llegit  amb  mes  frequencia,  i com 
a contrast  "The  International  Journal  of  Lifelong  Education",  que  es  publi- 
ca  al  Regne  Unit,  ha  tret  diversos  articles  sobre  ell  des  que  aparegue  per 
primera  vegada  el  1982.  Tredidonalment  hi  ha  hagut  altrestreballs  sobre 
Freire,  tant  d educacio  d’adults  com  de  teologia,  a la  Gran  Bretanya  en  el 
mateix  periods.  Pero  s’ha  de  dir  que  el  treball  de  Schipanl  (1984)  co- 
menga  com  una  tesi  en  una  universitat  americana,  encara  que  ell  no  prove 
de  la  tradicio  de  I’educacio  d’adults  americana.  Com  que  els  seu's  llibres 
es  publiquen,  es  clar  que  es  venen,  ja  que  si  no  molt  pocs  professionals 
del  mon  capitalists  de  I’edicio  voldrien  produlr  un  altre  llibre  seu,  I des 
d aleshores  apareixen  articles;  per  la  quai  cosa  certament  es  llegeix  molt  i 
exercelx  influencia  en  la  proxima  generacio  d’especialistes.  Fins  que  no 
assumeixi  posicions  mes  dominants  en  el  mon  academic,  no  sera  possi- 
ble malgrat  tot  veure  com  sera  de  gran  la  influencia  an  I’educacio  d’adults 
de  parla  anglesa. 

Oliver  (1987)  deixa  entendre  que  les  idees  de  Freire  no  son  tan  apli- 
cadesal  Primer  Mon  com  al  Tercer  Mon  i,  a mes,  es  cert.  Es  veritat  que 
Shor  (1980)  fou  influrt  granment  per  Freire  I n’intenta  practicar  moltes 
idees.  Potser  les  dificultats  d'intentar  posar-les  en  practica  a I’interlor 
d una  ciutat  americana  son  resumides  en  el  debat  del  llibre  que  feren 
junts  Freire  I Shor.  Desgraciadament,  es  un  dels  llibres  de  menys  exit  per- 
que  ofereix  poques  novetats  que  d’altres  educadors  d'adults  no  haqin  ja 
experimentat  en  situaclons  dificils.  a J 

Al  Regne  Unit,  on  s’ha  produi't  una  influencia  important  de  I'educacio 
comumtaria  i ensems  un  moviment  radical,  segons  que  resumeix  el  treball 
de  Lovett,  I'obra  de  Freire  es  pren  seriosament.  Lovett  i d’altres  (1983, 
pp._141-3)  escriuen: 

(La  investigacio  de  I accio  comunitaria  i el  projecte  educatiu)  co- 
mengaren  amb  gran  interes  per  les  propostes  educatives  de  Freire:  la 
seva  nocio  d’investigacio  tematica,  la  crida  a la  implicacio  en  els  moviments 
socials  dels  oprimits  I el  seu  model  pedagogic  dei  dlaleg  I la  problematitza- 
clo,  amb  professors  preparats  per  entrar  en  debat  amb  els  estudiants  so- 
i*  \ue^or?s  su99erides  per  ells.  La  seva  pedagogia  fou  molt  influent  en 
el  treball  dels  media  a Irlanda  del  Nord.  Pero  el  que  queda  clar  durant  els 
tres  anys  (incloent-hl  un  semlnarl  dirlgit  per  Freire  a IMnstftut  el  1979)  fou 
que  la  seva  concepclo  general  es  ambigua  en  nombrosos  aspectes". 

Aquests  treballs  han  clarlficat  el  fet  que  la  seva  concepclo  pedagogica 
es  individual ista  I exlstenclalista,  que  es  obscure  I massa  abstracta  I que 
fracassa  entre  el  desig  d’ajudar  els  oprimits  a tornar-se  actius  I,  alhora  el 
de  no  estructurar-se  dins  de  la  socletat.  Certament,  es  per  aixo  que  ante- 
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riorment  s’afirma  que  el  seu  intens  idealisme  converteix  ia  seva  utopia  en 
una  Idea  impracticable.  Lovett  i d’altres  reclamen  definicions  practiques 
d’alliberament  huma  en  un  mon  imperfecte  i potser  aixo  es  el  que  els 
idealistes  I els  vhionaris  no  poden  proveir.  Pero  segurament  ens  podem 
preguntar  si  I’ensenyament  de  Freire  es  practica  al  Tercer  Mon.  Aquest 
punt  ens  porta  a les  primeres  questions  en  quo  ens  preguntavem  si  pot 
ser  actualment  posat  en  practica  al  Primer  Mon. 

Tambe  cal  apuntar  que,  fins  i tot  malgrat  les  massives  campanyes 
d’alfabetitzacio  a Occident,  tant  les  seves  teories  com  els  metodes 
d’ensenyament  als  anaifabets  no  han  estat  ampiiament  adoptats,  pero  no 
s’ha  d’esperar  que  els  projectes  d’alfabetitzacio  del  govern  incorporin 
perspectives  radicals,  sense  importar-ne  I’efectivitat.  Realment,  si 
I’alfabetitzacio  fos  practicada  en  la  direccio  que  ell  suggereix,  podria  de- 
sestabiiitzar  i,  certament,  podria  caldre  per  a I’elite  soscavar-ne  les  ideas 
en  les  societats  industrials  avangades.  D’aquesta  manera,  s’ha  de 
questionar,  encara  que  nomes  fos  politicament  possible  que  les  seves 
idees  fossin  incorporades  a Occident,  si  podrien  tenir  exit. 

Pot  ser  que  la  idea  de  Freire  es  posi  en  practica  satisfactoriament  al 
Tercer  Mon,  pero  adhuc  en  una  compassiva  analisi  com  la  de  Giroux 
(1983,  p.  128)  es  clar  que  el  seu  treball  no  pot  ser  apiicat  sense  una  pos- 
terior elaboracio: 

'Aixo  no  ha  d’implicar  que  la  pedagogia  de  Freire  no  tingui  esquerdes 
o que  les  seves  assumpcions  centrals  estiguin  llestes  per  ser  adaptades  i 
d’us  a paisos  allunyats  de  les  condicions  socio-politiques  que  la  genera- 
ren  en  primer  Hoc.  Alii  pot  constituir  un  petit  probiema  que  ia  seva  peda- 
gogia tingui  una  part  de  simpiificacions  I descurances  teoriques...  Pero  la 
cosa  mes  important  es  que  conte  algunes  penetracions  teoriques  que 
proveeixen  els  blocs  fonamentals  de  I’edifici  d’una  pedagogia  radical  per 
a Nord-America'. 

Giroux  contlnua  puntuaiitzant  els  aspectes  que  necessiten  ser  adap- 
tats  i assenyala  que  les  condicions  de  dominacio  en  el  Tercer  Mon  son 
molt  diferentsde  les  del  Primer  Mon  i que  Freire  ha  interpretat  aixo  mala- 
ment.  D’acord  amb  Giroux,  Freire  necessita  entendre  la  naturalesa  de  la 
comunicacio  i I’hegemonia  ideologies  a les  societats  industrials 
avangades  amb  la  flnaiitat  de  fer  el  seu  treball  mes  realista.  Com  ja  s’ha 
avangat  al  comengament  d’aquest  article,  el  pensament  original  de  Freire 
emergi  d’un  treball  que  es  feu  al  Brasil  I fou  aplicable  en  les  condicions 
d’aquest  pais.  Certament  necessita  ser  adaptat  per  convertir-se  en  rele- 
vant als  paisos  Industrials  avangats,  com  ho  proclamen  Lovett  i Giroux. 
Pero  aixo  es  pot  fer? 

Clarament  podria  ser  possible  escriure  una  pedagogia  radical  que  fos 
rellevant  al  Primer  Mon,  I ja  n’hi  ha  algunes  que  fan  que  Freire  no  sigui 
I’unic,  malgrat  que  ell  hagi  combinat  el  fet  teoioglc  amb  el  social  I el  politic, 
la  qual  cosa  I’ha  converts  en  diferent.  Qua  es  el  que  el  fa  ara  tan  drferent? 
Si  les  seves  teories  son  sospitoses  en  termes  occidentals,  per  que  se’l 
considers  tan  excepcional?  Giroux  (1983,  p.  128)  suggereix  que  s’ha 
converts  en  un  heroi  popular  i potser  aquesta  es  la  pista.  Aixo  explica  que 
no  se’l  veal  com  una  amenaga  per  a (’establishment!  £s  mes  facil  veure  la 
dominacio  del  poder  i la  diferencia  entre  rlcs  i pobres  al  Tercer  Mon,  que 
geograficament  I social  estroba  a una  gran  distancia  del  Primer.  El  que 
Freire  ha  fet  es  considerat  corrects  I bo,  sobretot  pel  que  ha  sofert,  I el 
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seu  radicalisme  pot  ser  aplaudit,  si  no  es  massa  a prop!  Si  s’estigues  a Oc- 
cident, potser  seria  mirat  com  d’attres  pedagogs  radicals,  les  s eves  idees 
debatudes  fins  i tot  mes  criticament  i personalment  qualificat  de  tan  sos- 
pitos  com  eiis. 

Pero  el  fet  que  sigui  un  heroi  popular  vol  dir  que  el  seu  treball  es  llegit 
ampliament  i que  aigunes  de  les  seves  idees  poden  molt  ben  trobar  espai 
en  les  teories  educatives  d’aquells  que  son  menys  radicals  i menys  idea- 
listes  que  ell.  Per  tant,  es  probable  que  la  seva  Infiuencia  continui  crei- 
xent  i que  quedi  com  algu  que  ha  represent"  valors,  patrons  i idees;  com 
algu  que  ha  unit  la  teoria  i la  practica  en  el r ^ prop!  treball. 

Conclusions 

Aquest  article  ha  pretes  mostrar  que  el  treball  de  Paulo  Freire  ha  tingut 
una  gran  infiuencia  als  paTsos  de  paria  anglesa  de  tan  llegit  que  ha  estat, 
respectat  i escoitat.  Pero,  com  un  heroi  culte,  es  mes  segur  considerar 
les  seves  idees  apropiades  per  al  tipus  de  societat  de  la  qual  emergiren 
que  per  apiicar-les  a Occident.  Quan  s*ha  intentat,  s’ha  vist  clarament  que 
aquestes  idees  no  han  estat  forjades  en  oposicio  als  mes  subtils  usos  del 
poder  que  hi  ha  en  aquests  paTsos  i per  aixo  necessiten  modificacions. 
Malgrat  aixo,  Friere  continua  sent  molt  significatiu  perque  no  nomes  ha  re- 
vestit  el  mon  de  i’educacio  d’adults  amb  un  idealisme  que  pocs  mes  han 
aportat,  sino  que  ha  ofert  aigunes  pistes  sobre  la  manera  com  I’educacio 
pot  ser  usada  per  crear  un  mon  millor. 

£s,  doncs,  aquesta,  la  finalitat  de  Teducacio?  Pels  grecs,  Teducacio 
fou  un  dels  significats  del  benestar,  encara  que  aquesta  es  una  visio  indi- 
vidualista  i egoista.  Per  Freire,  Teducacio  es  un  slgnificat  social  i desinte- 
ressat  d’una  vida  millor.  La  ironia  es  que  aixo  primer  6s  socialment  accep- 
table a la  practica,  mentre  que  Freire  fou  empresonat  per  aixo  segon.  Aixo 
primer  no  amenaga  la  societat  establerta  I aixo  segon  sf.  Segurament 
aquesta  es  una  part  de  la  tradiclo  profetica,  una  part  de  la  posicio  polftica 
radical,  i aixo  es  ei  que  Freire  tracta  de  combinar. 

Finalment,  ens  podem  preguntar  per  la  naturalesa  de  Teducacio.  Te 
valor?  Clarament  pot  ser  usada  per  I’elite  per  propagar  les  seves  idees  i 
pels  radicals  per  questionar-ies  i,  adhuc,  per  estendre  ilurs  idees  a una 
hegemonia  oposada.  Freire  pensa  encertadament  que  Teducacio  no  pot 
ser  neutral.  Pero  es  Teducacio  un  fenomen  homogeni?  Potser  el  fet  que 
Freire  suggerf  que  hi  ha  un  metode  bancari  i un  altre  de  problematitzador 
indica  que  hi  ha  mes  d’una  educacio.  En  un  altre  Hoc  (Jarvis,  1985),  la 
idea  de  les  dues  educacions  ha  estat  elaborada,  o com  a minim  la  de  dos 
currlculums  radicalment  oposats,  Teducacio  dels  de  dalt  i la  dels  iguals. 
Entre  aquests  dos  tipus  d’ideals,  es  clar  que  Freire  adopta  el  segon  i es 
el  seu  exponent  mes  conegut,  pero  com  que  no  es  dels  de  dalt  mai  no 
es  convertira  en  I’encarnacio  de  les  teories  educacionals  acceptables  a 
gran  escala  dins  de  la  societat  I,  si  arriba  a ser-ho,  llavors  sera  corrom- 
pent-la  si  no  es  que  la  societat  que  I’adopti  s’hagi  convertit  ella  mateixa 
en  moit  mes  utopica  que  les  socletats  que  actualment  aplaudeixen  les 
teories  de  Freire,  i aquest  certament  no  es  un  fenomen  dels  anys  vuitan- 
tal 
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Abstracts 


Este  articulo  sostiene 
que  F re  ire  es  muy  co- 
noc  i do,  leido  y citado 
en  los  pafses  desarro- 
llados  de  habla  inglesa. 
Despues  de  basarse 
en  los  iibros  all i publi- 
cados  para  exponer  su 
Concepcion  educativa, 
compendia  la  polemica 
suscitada  en  torno  a la 
valoracion  de  sus  apor- 
taciones.  Se  afirma 
que  esa  influencia  no 
se  extiende,  salvo  no- 
tables excepciones,  a 
su  puesta  en  practica. 
Cuando  se  ha  intenta - 
do,  se  ha  comprobado 
la  diferencia  del  con - 
texto  en  que  emergie- 
ron  sus  ideas  con  el  de 
unos  paises  donde  los 
usos  del  poder  son 
mas  sutiles.  Su  presti- 
gio  llega  incluso  al  es- 
tablishment que  recha - 
za  a otros  pedagogos 
radicales.  Le  ven  como 
un  heroe  popular  que 
queda  lejos  del  propio 
hogar. 
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Cet  article  soutient  que 
Freire  est  un  auteur 
tres  connu,  tres  lu  et 
pris  en  reference  dans 
les  pays  anglophones 
devoloppes.  Apres  un 
expose  sur  la  concep- 
tion educative  de  Frei- 
re, fonde  sur  les  livres 
publies  dans  ces  pays, 
I’ auteur  rappel  le  la  po- 
lemique  suscitee  au- 
tour  de  la  valeur  qu’on 
attache  a ses  apports. 
Uauteur  affirme  que 
V influence  de  Freire 
n‘ arrive  pas  a etre  mise 
en  pratique , sauf  dans 
de  remarquables  ex- 
ceptions. Dans  les  ten - 
tatives  qui  ont  ete  fai - 
tes,  on  a constate  la 
difference  entre  le  con- 
texte  d’ou  surgirent  les 
idees  de  Freire  et  celui 
des  pays  ou  I'usage  du 
pouvoir  est  plus  subti- 
le. Son  prestige  atteint 
meme  l,mestablishmentn 
qui,  par  contre,  refuse 
d’autres  auteurs  radi- 
caux.  Freire  est  consi- 
ders comme  un  heros 
populaire  duquel  ces 
pays  se  trouvent  suffi- 
sement  hors  de  portee. 


This  article  maintains 
that  Freire  is  well 
known,  read  and  quo- 
ted in  English-speaking 
developed  countries. 
After  mentioning  the 
books  published  the  to 
put  forward  his  concept 
of  education,  it  summa- 
rizes the  controversy 
stirred  up  around  the 
assessment  of  his  con- 
tributions. The  article 
states  that  this  influen- 
ce, with  noteworthy  ex- 
ceptions, does  not  ex- 
tend to  its  implemen- 
tation. When  this  has 
been  attempted,  it  has 
been  shown  that  there 
is  a difference  between 
the  context  in  which  his 
ideas  emerged  and  that 
of  certain  countries 
where  the  uses  of 
power  are  more  subtle. 
His  prestige  even  rea- 
ches the  Establis- 
hment, which  rejects 
other  radical  pedago- 
gues. They  see  him  as 
a hero  of  the  people 
who  is  far  away  from 
home. 
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£s  per  a mi  una  gran  satisfaccio  parlar  per  primera  vegada  a Barcelona. 
Demano  discuipes  per  nomes  poder-ho  fer,  i malament,  en  aquesta  mena 
de  brasiler  i espanyol.  M’agradaria  parlar  com  vostes,  pero  no  puc. 

Estic  realment  emocionat  de  veure  tanta  gent  inquieta,  curiosa,  i em 
pregunto  quines  coses  fonamentals  puc  dir  avui,  que  corresponguin  a 
I’ansia  amb  que  vostes  han  vingut  en  aquesta  casa.  Des  de  molt  jove, 
pero,  vaig  aprendre  que  un  fa  el  que  pot  fer;  i es  el  que  ara  fare:  dir  al- 
gunes  coses  que  vaig  aprenent  des  de  fa  molt  de  temps  en  el  camp  de 
reducacio.  Intentare  no  parlar  massa  per  veure  si  sobra  una  mica  de 
temps  que  puguem  fer  servir  per  conversar,  malgrat  el  nombre  de  per- 
sones  aqul  presents. 

M’agradaria  aqui,  ara,  davant  de  vostes,  fer  un  exercici  que  faig  quasi 
cada  dia,  quan  em  dedico,  al  meu  estudi,  a pensar  o escriure  sobre  algu- 
na  cosa.  Acostumo  a experimentar  la  sensacio  d’allunyar-me  de  I'objecte, 
el  concepte,  la  cosa,  el  fet,  sobre  el  qual  penso  i,  tot  prenent-ne 
distancia,  cerco  aprehendre’l  com  si  m’el  poses.  Llavors  comengo  a fer- 
me  preguntes  sobre  ell  i a contestar  les  preguntes  que  em  vaig  fent,  tot 
cercant  una  comprensio  mes  global,  mes  completa  de  I’objecte  de  la 
meva  curiositat.  En  el  forts,  aixo  es  una  manera  d’estudiar  dinamicament. 
Un  no  estudia  nomes  quan  llegeix  un  text,  sino  tambe  quan  pensa  sobre 
alguna  cosa.  Aquest  exercici  es  el  que  fare  aqui,  ara. 

Em  preguntare,  com  si  fos  sol  a la  meva  biblioteca,  que  es  per  a mi  la 
practica  educativa.  I,  com  que  estic  parlant  en  una  casa  que  fa  aixo,  que 
tracta  d’aixo,  que  prepara,  que  capacita  educadors  i educadores  i que  em 
rep  per  primer  cop  amb  tanta  manifestacio  d’afecte,  em  sembla  que  la  mi- 
llor  manera  que  tine  d’expressar  la  meva  estima  per  tots  vostes  es  dir-los 
com  penso  el  que  es  fa  aqui  dins,  que  es  la  practica  i la  teoria  de 
i’educacio. 

Quan  em  pregunto  que  es  la  practica  educativa,  ja  ho  faig  com  a gene- 
ralitat  I no  especificitat.  No  formulo  una  pregunta  al  voltant  d’una  certa 
practica;  no  em  pregunto,  per  exemple,  per  la  meva  o per  la  d’una  educa- 
dora  d’adults,  sino  per  la  practica  educativa,  de  manera  que  assoieixo  ex- 
pressament  amb  "la"  I no  amb  "una"  una  certa  universalitat  de  concepte. 
Naturalment,  per  contestar  aquesta  pregunta  tine  present  els  records  del 

* Conferencia  pronunciada  per  Paulo  Freire  a I'Escola  de  Formacio  del  Profes- 
sorat  d'E.G.B.  de  la  Universitat  de  Barcelona  el  dia  1 de  febrer  de  1988. 
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meu  pas  per  les  diferents  practiques  educatives  per  captar  els  elements 
constitutius  d’una  certa  practica  que  un  anomena  educativa,  ja  que  no 
totes  les  practiques  son  educatives.  En  contestar  les  preguntes  que  ens 
anem  tent,  comencem  a descriure  la  practica  sobre  la  qual  preguntem.  Fa- 
rem  afirmacions  que  en  un  primer  moment  semblen  absolutament  obvies 
i son  obvies. 

La  primera  afirmacio  que  crec  que  podem  fer,  quan  ens  preguntem 
que  es  la  practica  educativa,  es  que  es  una  certa  forma  d'accio  que  es  fa 
en  el  temps,  en  un  cert  temps  del  temps,  i en  un  cert  espai.  Vull  dir  amb 
aixo  que  la  practica  educativa  es  fa  en  la  histdria  i no  fora  d’ella,  que  es  fa 
en  un  cert  espai  i no  a I’aire.  Mes  endavant,  si  hi  ha  temps,  veurem  que 
aquesta  percepcio  o comprensio  de  ia  practica  educativa  inserida  en  un 
temps  i en  un  espai  implica  una  serie  de  conseqiiencies  per  a I’educador 
o i’educadora  i per  a aquells  que  teoritzen  I’educacio.  Percebre  I’educacio 
com  una  expressio  concreta,  unatasca  concreta  inserida  histdricament, 
social,  cultural  i politica,  te  una  gran  importancia  per  a aquells  que  tenen 
aquesta  practica. 

En  segon  Hoc,  la  pregunta  ens  planteja  la  impossibilitat  de  I’existencia 
d’una  practica  educativa  sense  professor  o educador  (en  un  sentit  mes 
generic)  o educadora.  Despres  veurem  el  paper  que  tenen  aquest  i 
aquesta  gent.  Pero  tampoc  no  hi  ha  practica  educativa  si  no  hi  ha  edu- 
cand  (ja  els  he  advertit  de  les  obvietats  amb  que  ens  anirem  enfrontant  a 
mesura  que  comencem  a contestar;  anem  descobrint  que  coneixiem, 
pero  que  no  sabiem  que  coneixiem,  i aixo  passa  Sempra  que  ens  inter- 
roguem  sobre  les  coses,  sobre  els  fets).  Pero  immediatament  ens  ado- 
nem  que  hi  ha  alguna  cosa  mes  que  va  mes  enlla  o que  s’afegeix  a 
I’existencia  de  I’educador  i de  I’educand  en  aquest  espai  i en  un  cert 
temps,  tampoc  no  hi  ha  practica  educativa  sense  un  contingut  que  faci  de 
mediador  entre  I’educador  i I’educand.  Vull  dir  amb  aixo  que  no  hi  ha 
practica  educativa  sense  un  conjunt  de  temes,  d’assumptes...  sistematit- 
zats  o no  sistematitzats,  no  hi  fa  res,  organitzats  o no  organitzats  de  forma 
deliberada,  no  hi  fa  res,  pero  no  pot  haver-hi  practica  educativa  si  no  hi  ha 
docencia.  Pot  ser  deliberada  o no  deliberada,  mes  espontania  que  deli- 
berada, pero  n’hi  ha  d’haver.  Alhora,  la  docencia  no  existeix  sense  el  dis- 
cent, aixo  es,  no  hi  ha  possibilitat  de  practica  educativa  si  I’educador  no 
educa  i si  I’educand  no  s’educa  i a la  vegada  educa  els  qui  I’eduquen.  La 
cosa  ara  comenga  a fer-se  mes  complexa  i a exigir  de  nosaltres  mes  re- 
flexio.  Aturem-nos  en  aquesta  qiiestio  del  contingut  programatic  de  la 
practica  educativa. 

Uavors  no  hi  ha  practica  educativa  que  no  impliqui  un  espai,  un  temps 
dins  del  temps,  que  no  tingui  un  professor  o una  professora,  que  no  tingui 
alumnes,  que  no  es  desenvolupi  en  funcio  d’una  labor  especffica  al  vol- 
tant  d’objectes  o de  continguts  que  mediatitzi  el  professor  i els  educands. 

El  tractament  del  contingut  constitueix  exactament  el  que  nosaltres 
anomenem  ensenyament,  paraula  que  no  m’agrada  pero  que  fare  servir 
ara  provisionalment.  En  aquest  moment  de  les  indagacions,  se’m  planteja 
la  qiiestio  "quina  es  I’activitat  docent  que  el  mestre  i la  mestra  han  de  te- 
nir?’;  perque  imagineu-vos  que  seria  inviable  per  a nosaltres  comprendre 
una  professora  que  no  ensenya,  si  es  que  no  es  jubilada,  pero  dins  de  la 
classe  no  es  pot  concebre.  D’aqui  que  aquell  que  ensenya  ha  de  saber  el 
que  ensenya;  perque  tambe  seria  una  altra  cosa  molt  dificil  de  compren- 
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dr©  que  una  persona  ensenyi  el  que  no  sap.  Per  aquest  motiu  es  clar  que 
el  fet  d'ensenyar  Implies  un  acte  anterior  i concomitant  per  part  del  profes- 
sor, que  6s  I’acte  de  coneixer  el  que  ensenya.  No  es  possible  ensenyar 
sense  comprometre's  abans,  durant  I,  en  cert  sentlt,  despr6s  en  un  pro- 
c6s  serlos  de  conilxer  el  contingut  del  que  ensenya. 

De  la  mateixa  forma,  no  hi  ha  acte  d'aprendre,  per  part  de  I eaucana, 
que  no  Impllqul  una  curiositat  cada  vegada  mes  critlca  de  cara  a la  apre- 
hensl6  del  contingut  del  qual  el  mestre  o la  mestra  parla  o ensenya.  Es 
una  mica  complicat,  pero  per  a ml  aprendre  demana  aprehendre.  En 
d'altres  paraules,  es  Impossible  que  jo  aprengui  sense  aprehendre 
Pobjecte,  la  naturalesa  o la  forma  d'esser  del  que  Intento  aprendre.  Ales- 
hores,  el  proc6s  o la  practica  de  I'aprehensio  de  Pobjecte  o del  contingut 
forma  part  de  la  naturalesa  de  Pacte  d'aprendre  I,  per  tant,  de i I acte 
d'ensenyar.  El  que  vull  dir  es  que  el  professor  es  tant  millor  com  millor  c<> 
nelx,  per  tant,  aprehen  Pobjecte  que,  un  cop  aprehes,  pot  ser  ensenyat. 
Fora  d'aixd,  em  sembla  que  ia  practica  docent  i la  practlca  d aprenentatge 
es  perden  en  un  discurs  gairebe  sempre  molt  formal  en  el  qual  el  docent 
descrlu  o perfila  el  contingut  que  ha  de  ser  aprehes  de  forma  mecanicista 
per  part  dels  alumnes.  Per  aquesta  rao,  sempre  die  que  Pacte  d ensenyar 
es  la  forma  que  pren  Pacte  de  coneixer  del  professor  per  provocar  els 
alumnes  a assumlr  la  posicio  d'aqueils  que  volen  coneixer  (per  tant  apre- 
hendre), i no  dels  qui  graven,  des  d'un  punt  de  vista  purament  mecamc, 
la  descripcio  de  Pobjecte  de  que  parla  el  professor.  Per  aquesta  rao  la 
memoritzacio  resulta  del  fet  que  vaig  aprehendre  el  contingut  i,  perque  el 
vaig  aprehendre,  el  vaig  aprendre,  el  valg  coneixer  I,  perque  el  conec,  en 

puepariar.  . , ,, 

Imaginin,  per  exemple,  si  jo  hagues  simplement  memoritzat,  des  d un 
punt  de  vista  purament  mecanic,  el  discurs  que  falg  aqui  ara.  Nomes  hau- 
riafaltat  un  fet  Imprevist  a Pauditorl,  com  per  exemple  I'homenatge  que 
m'heu  fet  ara  fa  un  moment  (1),  perque  jo  m'oblides,  per  la  tenslo  mateixa 
en  que  em  trobava,  d'una  paraula  en  el  meu  discurs  memoritzat  i perdia  la 
tarda;  I tornaria  a comengar  I potser  de  pressa.  No  hi  ha  possibilitat  que 
alxo  pass!  amb  mi  aqui,  preclsament  perque  se  el  que  die.  No  vull  dir  amb 
aixo  que  el  que  die  es  la  veritat  £s  la  meva  veritat;  I la  tine  aqui,  la  tine  al 
meu  cos  consclent  I Intel.ligent  I no  unicamerrt  en  I'exercici  mecanitzat  de 
la  meva  memoria.  Jo  crec  que  aqui  hi  ha  un  dels  punt  clau  que  critico  des 
de  fa  mes  de  trenta  anys,  el  d'una  pedagogia  o una  practica  educativa 
que  es  quedi  a la  periferia  dels  fendmens  I no  que  provoqui  una  curiositat 

crelxent  en  els  educands.  , . . , 

Pero,  si  continue  Insistint  en  la  comprensio  de  la  practlca  educativa, 
descobreixo  que  encara  falten  mes  elements  que  la  constituelxen.  Veig 
aleshores,  I'existencia  indispensable  del  professor,  de  la  professora,  dels 
alumnes,  del  contingut.  Llavors  hi  veig  que,  en  tant  que  s6n  mitjancers 
de  les  relaclons  educador-educand,  fan  Hoc  a la  tasca  d'ensenyar,  a la  tasr 
ca  d'aprendre;  ja  ho  fet  alguns  comentarls  sobre  les  dues  tasques.  Pero 
ara  porcebo  que  els  contlnguts  demanen,  de  qui  els  tracten,  una  certa 
forma  d’apropament,  es  a dir,  son  exigents,  demanen  un  tractament  es- 
pecial tenint  present  el  proc6s  d'aprehenslo  que  els  educands  n'han  de 
fer.  Aleshores,  tota  practica  educativa  exigeix  tambe,  com  un  altre  dels 
constituents,  que  tinguem  procediments  metodologics,  teenies,  amb  els 
quals  apropar-nos  als  contlnguts  I els  tractem. 
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L’estudi  de  la  metodologia,  de  la  didactica,  la  comprensio  global  del  fe- 
nomen  del  curriculum,  per  exemple,  no  haurien  de  ser  mirats  com  a coses 
que  son  mes  enlla  o com  a departamerrts  que  estudiem  desmembrats  dela 
comprensio  total  de  la  pr&ctica  educativa,  sino  que  formen  part  de  la  natu- 
ralesa  mateixa  de  I’acte  d’educar.  £s  impossible  que  ensenyi,  per  exem- 
ple, teoria  pedagogics  si  no  se  ni  apropar-me  a I’objecte  sobre  el  qual  faig 
la  teoria.  Per  a mi,  aixo  exigeix  dues  o tres  preocupacions  centrals. 

En  primer  Hoc,  exigeix  una  certa  convivencia  i una  certa  comprensio  de 
I’acte  mateix  de  coneixer,  aixo  es,  quin  es  el  rol  de  la  subjectivitat  que  in- 
tenta  aprehendre  i coneixer,  que  es  coneixer.  Despres,  em  preocupara 
saber  com  puc  apropar-me  a un  cert  objecte  especffic  del  meu  ensenya- 
ment  per,  coneixent-lo  millor,  discutir-lo  millor.  D’aquf  la  gran  importancia 
dels  metodes  en  la  practica  educativa,  de  les  tecniques,  de  la  comprensio 
dels  processos. 

Tot  I esser  absolutament  cert  el  que  he  anat  dient,  el  mal  ve  quan 
reduTm  la  practica  educativa  a una  tecnologia,  ia  quai  cosa  per  a mi  es  un 
desastre.  Es  interessant  d’observar  com  la  seva  reduccio  a tota  una  en- 
ginyeria  metodologica  satisfa  molt  els  educadors  que  s’afirmen  neutres, 
precisament  perque  amaguen  una  opcio  que  no  els  agradaria  de  plante- 
jar.  L’afirmacio  de  la  neutralitat  de  I’educacio  porta  necessariament  els 
educadors  a afirmar-se  com  a teenies  d’una  practica  que,  tot  i necessitar 
tecnica,  no  es  tecnica. 

Pero  tambe  hi  ha  alguns  educadors  que  cometen  Terror  contrari,  que 
es  negar  la  importancia  de  ies  tecniques,  dels  instruments  fins  i tot  tec- 
nologics  indispensables  al  tractament  de  la  practica  educativa.  Jo  procuro 
ser  un  home  del  meu  temps  i per  aixo  mateix  em  preocupa  enormement 
la  televisio,  la  radio,  el  video;  veig  que  tot  aixo  es  indispensable  que  sigui 
pensat,  discutit,  treballat,  usat  pels  educadors  dei  nostre  temps. 
Obviament  que  la  questlo  de  la  tecnologia  no  es  una  questio  tecnologica; 
qs,  sobretot,  una  questio  politica,  de  la  qual  en  depen  Pus.  is  impossible 
per  a un  educador  no  pensar-hi. 

Quan  arribem  a aquesta  aigada  de  les  preguntes  que  ens  fern  per  en- 
tendre-la millor,  descobrim  que  no  hi  ha  practica  educativa,  que  tingui  Hoc 
inseridament  en  un  temps  del  temps,  en  un  cert  moment  historic,  social, 
politic  i en  una  certa  societat  seria  I'espai  on  es  fa,  que  no  es  direccioni 
cap  a determinats  objectius  i finaiitats.  Uavors,  la  practica  educativa  es,  en 
ella  mateixa,  directiva.  M’agrada  de  fer  aquesta  afirmacio  ben  radical,  per- 
que a vegades  em  sorprenc  amb  critiques  (no  sempre  de  manera  desllei- 
al,  en  ocasions  d’una  manera  ingenua)  que  m’assenyalen  com  un  dels 
educadors  del  final  d’aquest  segle  que  defensen  la  no-directivitat  do 
I'educacio.  No  defenso  la  directivitat  ni  la  no-directivitat  de  I'educacio,  per- 
que I'educacio  es  directiva;  el  que  die  es  que  es  impossible  una  educacio 
no  directiva,  es  a dir,  la  naturalesa  de  la  practica  educativa  Ten  fa.  Ara,  una 
cosa  es  ser  directiva  i Taitra  es  que  Teducador  “remeni  les  cireres".  Jo  no 
estic  a favor  de  "remenar  les  cireres",  hi  estic  en  contra;  pero  no  puc  ac- 
ceptar  la  posiclo  dels  qui  esperen  que  ies  coses  passin.  La  necessrtat  ma- 
teixa que  la  practica  educativa  te  d’anar  mes  lluny  d’ella  mateixa  la  fa  una 
practica  directiva,  una  practica  que  transita  d’un  temps  cap  a uns  certs 
somnis.  D’aquf  tambe  i'aspecte  utopic  de  la  practica  educativa. 

Suggeriria  a les  meves  amigues  I amics  que  creessim  en  nosaltres  el 
gust  per  preguntar,  pero  no  les  preguntes  que  fern  una  mica  mecanit- 
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zades,  una  mica  burocratitzadas  a vegades  per  rao  del  nostre  ofici.  El  que 
defenso,  per  a nosaltres,  asser  humans,  es  la  posicio  del  qui  sempre 
s’espanta  davant  dels  fets.  En  el  moment  en  que  comencem  a no  espan- 
tar-nos,  estem  malament.  Tota  por,  tot  esglai  va  sempre  seguit  de  pre- 
guntes  i indagacions.  Aleshores,  per  a mi,  preguntar  es  al  tons  mateix  de 
la  naturalesa  que  va  esdevenint  humana  a traves  dels  temps  i en  els  es- 
pais;  preguntar  es  una  expressio  de  vida  o d’existencla  humana.  I aixo, 
malauradament,  es  una  cosa  que  I’escoia  nostra,  en  gran  part,  ja  no  fa. 
L’educacio  que  fern  al  mon,  amb  excepcions,  es  i’educacio  de  la  resposta 
i no  I’educacio  de  la  pregunta.  Els  professors  arribem  a les  sales  a co- 
mengament  d’any  i comencem  a parlar,  a dir  respostes  als  alumnes,  que 
no  fan  cap  pregunta.  Diem  respostes  per  a preguntes  que  no  han  estat 
formulades,  i a vegades  nl  tan  sols  no  sabem  qui  va  preguntar  o qui  va  fer 
les  preguntes  que  han  provocat  les  respostes  que  donem  avui,  la  qual 
cosa  6s  una  perdua  i una  llastima  dins  la  historia.  Jo  els  suggeriria  que  fes- 
sin  com  a exercici,  avui  no  gaire  perque  em  cansaria  massa,  pero  a partir 
de  dema,  moltes  preguntes  a si  mateixos. 

Una  altra  pregunta  que  haurlem  de  fer-nos  per  procurar  un  perfil  mes 
critic  del  que  es  la  practica  educativa  ja  seria  a partir  d’una  de  les  respos- 
te&  Aleshores,  aronseguim,  responent  una  pregunta,  percebre  que  tota 
la  practica  educativa  implica  un  cert  acte  de  coneixer,  en  la  mateixa  mesu- 
ra  que  implica  un  contingut  que  ha  d’esser  ensenyat  i conegut.  I ilavors 
podem  preguntar-nos,  a favor  de  que  es  aquest  coneixer  que  fern  els 
educadors  i els  educands?  Aquesta  em  sembla  una  pregunta  fonamen- 
tal,  a favor  de  que  vine  a la  Universitat  I faig  classes?,  quin  es  el  meu  somni 

0 que  es  el  que  em  mou,  que  em  porta,  que  es  el  que  m’empeny  a fer 
segon  grau?  Es  clar  que  materialment  hi  ha  una  cosa  important:  necessito 
viure,  guanyo  diners  i menjo;  aixo  es  clar.  Pero,  a mes  a mes  d’aixo,  que 
em  porta  a la  universitat  per  parlar  sobre  aixo,  per  example?;  quin  es  el 
meu  somni?,  que  es  politic  I no  pedagogic;  quin  es  el  dibuix  de  la  societat 
que  tine  i que  necessita  perque  dema  s’hagi  materialitzat?  Necessita  que 
els  educands,  i molts  de  nosaltres,  guanyem  una  visio  mes  clara,  mes 
lucida  de  la  realitat.  Aquesta  es  la  pregunta;  a favor  de  que? 

Immediatament,  pero,  em  faig  una  altra  pregunta:  a favor  de  qui  faig  les 
classes?;  soc  al  mon,  a favor  de  qui?  I si  soc  al  mon  a favor  d’algu  es  per- 
que soc  al  mon  en  contra  d’algu.  Simplement  vull  dir  que_,  com  a operacio 
intel.lectuai,  es  que  no  es  possible  estar  a favor  d’algu  sense  estar  en 
contra  d’algu,  que  esta  contra  aquest  de  qui  jo  estic  a favor.  Per  a mi,  com 
a educador,  haig  de  tenir  aquesta  pantalla  mes  o menys  clara,  mes  o 
menys  lucida.  Si  Ta  meva  opcio  es  la  preservacio  de  la  societat  tal  com  es, 
obviament  que  estic  a favor  dels  grups  I les  classes  dominants  del  mon  I 
de  la  societat  parcial  on  soc.  Aleshores,  es  clar  que  un  educador  Ilavors 
defensaria,  o defensara,  o defensa,  i’estat  de  les  coses  que  hi  ha  aqul. 
Pero,  si  la  meva  opcio  es  una  altra,  si  a mi  m’agradaria  de  participar  amb 
d’altra  gent  en  la  c.  eacio  d’una  societat  menys  injusta,  he  de  ser  coherent 
amb  aquesta  opcio  I fer  una  serle  de  procediments  que  tinguin  a veure-hi 

1 no  amb  I’altra.  Per  aquesta  rao,  aqul  no  hi  ha  per  a mi  continguts  que  pu- 
guin  estar  en  contradiccio  amb  les  formes  de  tractar-los  i amb  els  meto- 
des.  Per  exemple,  si  el  meu  somni  es  una  societat  liberal,  jo  no  puc  fer 
servir  mirtodes  autoritaris.  Imagineu-vos  quina  contradiccio  tan  fantastica 
fora  que,  pensant  com  penso,  un  alumne,  de  sobte,  aixeques  la  ma  per 
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preguntar  i Jo  li  digues:"No,  aqui  parlo  jo".  No  es  possible  aixo,  perque  la 
contradiccio  seria  massa  gran  i enterraria  el  proces  del  meu  discurs  ma- 
teix. 

Aleshores,  quan  fem  aquesta  pregunta,  a favor  de  qui  i a favor  de  que 
treballo  com  a educador?,  descobrim  de  manera  potser  mes  clara  que 
abans  que  la  resposta  no  pot  ser  donada  per  la  pedagogia,  que  la  respos- 
ta  es  poh'tica.  I aqui  comencem  a veure  com  la  practica  educativa  mai  no 
ha  estat  neutra.  La  practica  educativa  es  sempre  una  practica  polftica.  Ua- 
vors,  aquest  "a  favor  de  qui  i de  que  treballo  com  a educador?"  em  plante- 
ja  un  seguit  de  consequencies.  Per  exemple,  haig  d’intentar  ser  cohe- 
rent en  la  meva  practica  amb  la  necessitat  que  tine  de  definir  a favor  de  qui 
treballo.  Em  cal  crear  una  serie  de  virtuts  o de  qualitats  com  a educador 
que  donin  base  o fonament  a la  meva  opcio;  per  exemple,  he  de  ser 
competent,  virtut  que  ha  de  tenir  tant  un  educador  progressista  com  un 
de  tradicionalista  o reaccionari.  No  es  possible  per  a un  educador  buscar 
la  seva  coherencia,  la  coherencia  amb  el  seu  somni,  sense  capacitar-se, 
sense  tornar-se  cada  cop  mes  competent  amb  relacio  al  contingut  que  ell 
o ella  ensenya.  d)bviament,  quan  descobreixo  que  necessito  tenir  cura 
de  la  meva  competencia,  descobreixo  tambe  que,  per  ser  mes  compe- 
tent, he  de  ser  cada  vegada  mes  exigent  en  relacio  a PEstat,  per  exemple. 
Aleshores,  he  de  demanar  millors  sous,  no  puc  acceptar,  per  exemple, 
que  diguin  que  el  professor  es  un  sacerdot  i que  no  ha  de  fer  vagues.  El 
professor  es  un  ofessional  i ha  de  lluitar  per  guanyar  dignament.  La  vir- 
tut de  la  coherencia  que  I’educador  ha  de  tenir,  crea  la  virtut  del  coratge, 
de  lluitar  per  poder  ser  coherent.  I aquests  son  els  actes  politics  que  im- 
pregnen  sempre  la  practica  educativa. 

Hi  ha  moltes  d’altres  preguntes  que  es  van  associant  a aquestes  pri- 
meres.  Per  exemple,  per  a qui  treballo?,  per  que  treballo?,  com  treballo? 
Aquestes  son  preguntes  que  posen  sobre  la  taula  questions  fonamen- 
tals  per  a I’educador  des  del  punt  de  vista  de  la  finalitat,  de  la  modalitat  o la 
metodologia  i,  en  definitiva,  de  la  mateixa  rao  de  ser  do  la  practica.  I com 
mes  s’indaga  Poducador,  mes  descobreix  la  seva  tasca,  que  es  profunda- 
ment humana  i embocalla  coneixement,  es  una  tasca  eminentment 
poh'tica. 

L’educador  que  es  percep,  quan  intents  reconeixer  la  seva  practica  i 
perfilar-la,  com  a agent  politic,  com  a subjects  que  coneix  i que  te  la  tasca 
central  de  provocar  que  altres  sujectes  tambo  coneguin,  aquest  educa- 
dor descobreix,  en  entendre  per  dins  la  seva  practica,  que  aixo  es  tambe 
un  acte  de  bellesa;  aixo  es,  I’educador  acaba  descobrint  que  en  la 
practica  educativa  hi  ha  una  certa  estetica,  que  es  bonica.  I aixo  implica 
que  I’educador,  a mes  a mes  de  ser  un  politic,  a mes  a mes  de  ser  un 
agent  de  coneixement,  tambe  es  un  artista.  Ezs  a dir,  que  la  naturalesa  ma- 
teixa de  la  practica  educadora,  com  a practica  formadora,  planteja  ja 
I’educacio  com  a acte  estetic.  A vegades,  es  clar,  som  iletjos  en  aquesta 
practica,  la  qual  cosa  no  inutilitza  la  naturalesa  bonica  de  la  practica  educa- 
tiva. 

I,  finalment,  a mes  a mes  de  politics  i d’agents  del  coneixement,  a mes 
a mes  d’artistes,  I’educador,  els  educadors  participen  d’una  practica  edu- 
cativa que  ha  de  ser  respectada,  que  ha  de  ser  cuftivada. 

La  questio,  amigues  I amics  meus,  per  a mi,  es  saber  com,  sense  caure 
en  Illusions,  sense  caure  en  Idealismes,  sense  deixar-se  portar  per  som- 
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nis  impossibles,  els  educadors  lluiten  per  fer  possibles  els  somnis  que 
semblen  impossibles.  I aquesta  em  sembla  que  seria  una  de  les  nostres 
mis  grans  tasques  en  qualsevol  que  sigui  el  m6n  on  siguem. 

Ara,  si  vostes  voien,  podem  conversar  una  mica  amb  algunes  pre- 
guntes  que  vost&s  facin  I,  si  jo  en  si,  contesto. 

Col.loqui 

P.(2)  Quan  voste  era  a Nicaragua,  va  dir  que  la  revolucio  era  la  gran 
pedagoga.  Llavors,  s’enten  que  s’havla  produi't  un  procis  social  que 
educava  tot  el  poble.  Voldria  preguntar-li  si  voste  ens  podria  ajudar  a des- 
cobrir  les  nostres  pedagogues  aquf,  quins  processos  socials  poden  ser 
pedagdgics  o,  com  a mTnlm,  quins  no  ho  son  o a quins  ens  hem 
d’oposar. 

R.  Molt  be!  Jo  crec  que  els  processos  socials  son  sempre  pedagogics 
i pedagogs.  La  qUestid  is  saber  de  qui  i per  a qul  is  el  pedagog.  La  pre- 
gunta  que  farlem  als  processos  seria  la  mateixa  que  ens  fern  a nosaitres. 
Naturalment,  una  revolucio,  del  tipus  de  la  nicaragiienca,  is  una  pedago- 
ga de  les  masses  populars.  Jo  diria  que  ho  is  de  la  societat  sencera,  peri 
a favor  d’alguna  de  les  seves  parts  I no  de  la  societat  com  a totalttat.  Per 
exemple,  els  antics  dominadors  de  Nicaragua  no  se  senten  ben  educats 
per  la  revolucio,  is  obvi  que  s’hi  sentin  maltractats.  Si  abans  de  la  revolu- 
cio ho  tenien  tot  I despris  ja  no,  no  entenen  que  hagi  passat  a ser  con- 
siderat  com  un  robatori  seu. 

Jo  no  puc  contestar  la  seva  pregunta  aqul,  d’una  manera  objectiva. 
Entenc  que  is  d’una  gran  Importancia,  jo  comengaria  a treballar-la 
tedricament;  una  universitat  hauria  d’anar  treballant  aquestes  preguntes. 
L’aprofitare  per  fer-li  una  referincia  a alguna  cosa  que  em  sembla  molt  im- 
portant I que  nosaitres  encara  estem  fent  al  Brasil  i crec  que  aquf  tambe. 
Nosaitres,  a les  universitats,  quasi  sempre  som  professors  I professores 
seriosos  I serioses.  Conec  una  gran  quantitat  de  professors  molt  serio- 
sos,  I no  solament  al  Brasil  sino  a tot  el  mon,  que  estudien  realment  les 
seves  disciplines,  que  duen  seriosament  el  seu  trebail,  que  demanen  als 
estudlants  un  munt  de  feina.  Perd  gairebe  mal  no  ensenyem  primer  a es- 
tudiar  als  estudlants  amb  qui  treballem;  I quan  die  estudiar,  falg  referenda 
directa  a llegir.  Gairebi  mal  nosaitres,  professors  que  estem  a nlvell  de 
postgrau,  per  exemple,  no  ens  preocupem  de  desafiar  els  estudiants 
perque  llegeixin  bi  un  text.  Donem  200  llibres  en  un  semestre  I volem 
que  els  educands  els  llegeixin,  perd  no  donem  exemple  de  com  llegim. 
En  general,  pensem  que  aquesta  no  is  la  nostra  tasca,  donem  per  segur 
que  no  is  la  nostra  tasca,  pensem  que  els  estudlants  saben  llegir  des  de 
fa  molt  de  temps  I no  en  saben;  alguns  de  nosaitres  encara  no  en  sabem. 
A vegades  Insistim  que  llegeixin  be  I que  escriguin,  perd  calem  en  una 
sirie  d’errors,  dicotomitzem  llegir  I escriure  en  Hoc  de  tenir  una  compren- 
sld  mis  dialictica. 

La  qUestid  soluciona  la  seva  pregunta.  En  general,  les  universitats  no 
fern  res  perque  els  alumnes  se  sentin  reptats  a llegir  la  realitat  I no  elstex- 
tos.  No  si  si  vostis  han  parat  esmerrt  que  nosaitres,  professors,  som  ex- 
cel.lerrts  anallstes  a posteriori,  sabem  parlar  molt  bi  de  les  coses  que  han 
passat,  perd  no  fern  analisi  en  relaclo  al  que  pot  venlr  I sempre  esperem  a 
parlar  despris  que  hagi  passat.  A les  escoies,  de  qualsevol  grau,  fern  lle- 
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gir  els  textos  als  alumnes,  pero  no  fem  analisi  an  relacio  al  qua  pot  vanir  I 
sempre  esperem  a parlar  desprds  qua  hagl  passat  A las  escoles,  da  qual- 
sevol  grau,  fem  llegir  els  textos  als  alumnes,  perd  no  el  context,  I els  lle- 
geixen  sense  relacionar-los  amb  el  context  dels  textos  mateixos;  aixo  as 
horriblel  Quan  voste  pregunta  quins  processos,  quins  fats  podrien  fer 
aquf  da  pedagogs  nostras,  jo  crec  que  la  totalitat  del  proces.  El  qua  as 
important  per  a nosaltres  as  an  el  proces  que  passa  didriament,  politic, 
economic,  cultural,  descobrir  ies  dimensions  que  poden,  I haurien  de  ser 
aprofitades  slstematicament  per  ampiiar  el  niveil  de  claretat  sobre  el  fat 
que  es  produeix.  jo  crec  que,  si  un  professor  de  la  universltat  intent 6s  fer 
aixo,  tindria  por  que  els  altres  diguessln  que  perjudica  el  desenvolupa- 
ment  del  programa.  i el  que  passa  6s  que  no  sempre  els  programes  tenen 
gaire  a veure  amb  el  que  els  alumnes  vluen. 

P.(3)  Suposo  que  Ies  persones  que  som  aqul  estem  d’acord  en  el 
que  has  dit,  que  I’inici  de  la  classe  esfaci  amb  preguntes.  No  et  demano 
una  fdrmula  magica,  pero  deus  tenir  algun  truquet  (rialles).  Quan  no  hi  ha 
aquesta  receptivitat,  aquesta  situacio  crftica,  la  capacitat  de  fer  preguntes, 
un  es  troba  que  no  te  sortida  I llavors  no  t6  m6s  remei  que  estirar.  Com  es 
podria  provocar  realment  que  es  fessin  preguntes? 

R.  Mira,  aquesta  mateixa  es  una  pregunta  en  to  de  pregunta.  Esta  be 
que  em  faci  aquesta  pregunta,  perqu6  no  m’he  recordat  d’aquesta  di- 
mensio  en  el  que  he  dit.  El  quo  passa  6s  que  preguntar  o no  preguntar  te 
molt  a veure  indubtablement  amb  processos  ideologies  en  qu6  estem  fi- 
cats.  Vostes  van  viure  40  anys  d’un  cert  silenci  imposat;  die  cert  perque 
en  algunes  arees  hi  havia  enrenou  contra  el  silenci. 

Per  altra  banda,  hi  ha  una  llarga  tradiclo  massa  traditional  amb  relacio  a 
la  posicio  del  mestre,  al  poder  del  mestre;  I jo  no  m’hi  oposo,  m’agradaria 
que  ens  pos6ssim  en  el  nostre  Hoc  de  mestres,  em  sembla  molt  impor- 
tant. Els  jcves  se  senten  immergits  en  aquests  habits  i arriben  a la  univer- 
sitat,  despres  d’haver  passat  per  Ies  escoles  anteriors,  on  aquesta  ex- 
peridneia  continua  essent  sistematica,  amb  exceptions.  I,  si  el  primer  dia 
el  professor  intenta  un  inlci  de  dialog,  pot  ser  que  eis  alumnes  diguin: 
'No!'.  Aqul  hi  venim  perqu6  no  en  sabem  I esperem  que  voste  ens 
n’ensenyi.  Em  sembla  que  el  professor  no  ha  de  descondixer  aquest  fet, 
perd  no  tine  tampoc  cap  mena  de  dubte  que  aquf  hi  ha  una  oportunitat 
excel. lent  porqud  el  professor  o professors  inlciT  un  cert  comentari  que 
delxi  els  alumnes  oberts  a la  possibilitat  del  dialog  durant  el  semestre.  No 
necessariament  tot  el  dia  ha  de  ser  una  assemblea,  un  canvi  d’oplnions, 
parqud  el  professor  tamb6  ha  de  parlar,  ha  d’ensenyar,  indubtablement. 

Si  un  estudiant  diu:  'Mlri  professor,  perdonf,  perd  esperem  que  voste 
ensenyi’  (aixo  ja  em  va  passar  quan  era  m6s  jove),  una  bona  manera  de 
comengar  seria  contostar:  'Estic  d’acord  amb  tu,  es  veritat  que  sdc  aquf 
per  ensenyar,  seria  un  absurd  si  jo  no  ensenyes,  perd  que  es 
ensenyar?.*  El  que  passa  es  que  aquesta  forma  de  relacionar-nos  amb 
els  educands  es  mes  exigent;  per  exemple,  quan  jo  faig  aquesta 
pregunta,  que  es  ensenyar?,  he  d’estar  obert  a la  resposta  que  vingul  I he 
de  tenir  una  certa  base,  he  de  condixer  el  que  pregunto.  I 6s  mes  fdcll 
condixer  el  discurs  del  matf,  que  obrir  el  camp  a un  dldlea  que  6s  m6s  ar- 
rlscat.  Perd  es  possible,  no  es  una  formula  magica,  slno  simplement  un 
camf  per  trencar  la  poslcld  massa  Ideoldglca;  el  professor  pot  el  primer  dia 
ihtroduir  una  sdrie  de  curiositats  al  voltant  de  comprenslons  m6s 
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cientffiques  que  il.luminen  la  naturalesa  del  silenci  dels  alumnes.  Alxo  no 
signifies,  que  el  professor  hagl  d’oblidar  la  seva  tasca  d’ensenyar  el  con- 
Junt  basic  dels  continguts  de  la  seva  disclplina. 

P.  oempre  m’ha  preocupat,  m’ha  fet  pensar,  la  responsabilitat  que 
tenen  els  educands  en  el  que  ser4  aquesta  societat  en  el  futur,  la  seva 
posslbllitat  d’accio  en  aquest  futur.  I,  potser  tambd,  pensar  qui  paga  els 
ed.  '>nds  per  fer  evolucionar  aquesta  societat.  M’agradaria  que  ens  ho 
po^-%s  aclarir  una  mica  mes,  des  del  seu  punt  de  vista. 

R.  Estic  totalment  d’acord  amb  la  teva  pregunta,  a mi  tambe  em  preo- 
cupa.  Es  veritat  que  en  les  nostres  societats  hi  ha  un  munt  de  gent  que 
paga  perqud  nosaltres  estiguem  aqul  I ells  no  hi  poden  ser;  llavors  hi  ha 
una  injustfeia  grossa.  La  responsabilitat  social  I polftica  nostra  ha  de  ser 
gram,  responsabilitat  que  no  6s  una  categoria  abstracts,  sir»6  molt  poiitica 
realment;  I,  un  cop  m6s,  tornem  a la  qUestid  de  I’opcid  que  fern,  de  la  co- 
herencia  amb  ella.  Quan  un  jove,  ben  nascut  ("nascut  en  vers  d’or"),  ni 
tan  sols  sap  que  la  massa  popular  paga  perque  estudiV  I creu  que  nomes 
ell  paga,  6s  un  deure  nostro  com  a professors,  que  tenim  una  posicio 
oberta  progressista,  clarlflcar  coses  com  aquesta,  tot  I respectar  la  posicio 
poiitica  dels  alumnes.  Clarificar  de  quina  manera  podem  il.luminar  els  al- 
tres  mecanismes  de  la  societat,  com  funciona,  com  treballa,  cridant 
I’atencio,  per  exemple,  quant  val  que  un  jove  sigui  metge  en  una  societat 
com  la  nostra,  a I’esquena  de  qui  un  jove  brasiler  es  metge,  quant  costa 
per  any  (durant  sis  anys)  al  pais,  per  tant,  als  camperols,  als  obrers  que  ni 
tan  sols  tenen  educacio  infantil,  quant  paguen  ells  perque  alguns  joves 
de  les  classes  dominants  del  Brasil  es  facin  metges.  Aquesta  pregunta 
teva  hauria  tambe  de  constituir-se  per  a nosaltres  en  preocupacio  poiitica, 
I no  unicament  pedagogics. 

M’agradaria,  ara,  abans  de  sortir,  acabar  com  he  comengat,  aixo  es, 
agraint  moltissim  aquesta  mostra  de  camaraderia,  aquest  afecte,  aquesta 
demostracld  humana.  He  rebut  aqui  una  carta  molt  bonica  d'una  jove,  que 
donard  als  meus  fills  I filles.  Els  vuii  dir  moltes  grades  a vostes,  que  son 
aqui,  i a aquesta  universitat,  que  em  rep  d’aquesta  manera  tan  afectiva  i 
tan  respectuosa.  Son  coses  com  aquesta  les  que  justifiquen  que  jo  conti- 
nuT  viu,  profundament  viu,  quan  podria  ja  no  ser-ho.  Moltes  gracies. 


Notes 

(1)  Es  refereix  a una  recent  i llarga  ovacio,  en  desplegar-se  una  pancarta  d’una 
Escola  d’Adults,  amb  les  paraules  seguents:  "PAULO  FREIRE,  gracies  a tu,  som 
molts." 

(2)  Miquel  Marti,  autor  de  "El  Mestre  de  Barblana". 

(3)  Fernando  Sanchez.  Professor  d'educacio  d’adults. 
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Abstracts 


En  esta  conferencia , 
Paulo  Freire  se  pregun- 
ta  en  voz  atta  que  es  la 
practica  educatlva.  Va 
tratando  sucesh/amen- 
te  sus  diferentes  ele- 
mentos:  insercldn  en 
un  espacio  y un  tiem- 
po,  educador  o educa- 
dora,  educando,  conte- 
nldo,  aprehensidn  y 
procedi mientos  meto- 
dofdgicos.  El  estudio 
de  la  metodo/ogfa  exige 
unas  preocupaciones 
centrales.  Impllca  la 
comprension  misma  del 
acto  de  conocer ; el  rol 
de  la  subjetividad  hacla 
la  objetividad  que  in - 
tenta  aprehender.  Su- 
pone  tambien  la  crea- 
tion del  gusto  por  las 
preguntas  no  burocrati- 
zadas.  Hay  que  tener 
claro  en  favor  de  qui4- 
nes  se  da  lasc/ases ; 
la  afirmacion  de  la  neu- 
tralidad  de  la  educa- 
tion no  tiene  en  cuenta 
que  la  practica  educati - 
va  es  siempre  poUtica. 
Frente  a la  corriente  de 
la  no  directividad,  se 
afirma  que  la  educa- 
tion es  directiva.  El 
educador , ademas  de 
politico  y agente  de  co - 
nocimiento,  es  artista  y 
descubre  que  en  la 
practica  educativa  hay 
una  estetica,  que  es 
bonita. 


Dans  cette  conferen- 
ce, Paulo  Freire  se  de- 
mands £ voix  haute  ce 
qu’est  la  pratique  educ- 
tive.  II  s'occupe  sue - 
cessivemente  des  dif- 
ferent yfements  de 
celle-ci:  insertion  dans 
un  espace  et  un  temps, 
educateur  ou  educatn- 
ce,  diciple,  contenu, 
apprehension  et  proce- 
dures methodofogi- 
ques.  L’etude  de  la  me- 
thodologie  exige  des 
preoccupations  centra- 
les. Elle  Implique  la 
comprehension  meme 
de  Facte  de  connais - 
sance,  le  role  de  la 
subjectivity  vers 
robjectivife  qu'it  tente 
d’apprehender.  Elle 
suppose  aussi  la  crea- 
tion du  gout  des  ques- 
tions non  bureaucrati- 
ses. II  faut  connaftre 
tres  clairement  les  tfe- 
neficiaires  des  cours; 
rafirmation  de  la  neu- 
trality de  /i education  ne 
tient  pas  compte  du  fait 
que  la  pratique  yducati - 
ve  est  toujours  politi- 
que. Face  au  courant 
de  la  non-directivite,  on 
affirme  que  /< education 
est  directive.  L’6du - 
cateur  est,  outre  un 
politicien  et  un  agent 
de  connaissance,  un 
artiste  qui  cfecouvre 
que  dans  la  pratique 
educative  il  y a une  es- 
thetique,  q utile  est 
belle. 


In  this  conference  Pau- 
lo Freire  asked  In  a loud 
voice  what  practical 
education  was.  He  con- 
centrated successive- 
ly on  different  elements 
of  this:  location  in 
space  and  time;  teach- 
er, pupil,  content  learn- 
ing and  methodological 
approaches.  The  study 
of  methodology  is  one 
of  central  concerns,  ft 
involves  understanding 
the  act  of  learning,  the 
role  of  subjectivity  to- 
wards the  objectivity 
that  it  tnes  to  learn,  ft 
also  pressupposes  the 
creation  of  a desire  for 
non-bureaucratised 
questions.  One  must 
know  very  clearly  who 
is  to  benefit  from  the 
teaching,  that  the  affir- 
mation of  the  neutrality 
of  education  does  not 
deny  that  practical  ed- 
ucation is  always  politi- 
cal. Faced  with  current 
fashion  that  for  non  di- 
rectiveness, we  must 
affirm  that  education  is 
indeed  directive.  The 
teacher  is  both  a politi- 
cian and  an  agent  of 
knowledge,  an  artist 
who  discovers  that 
practical  education 
has  an  esthetic  and  is 
beautiful. 
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L’experiencia  que  he  tingut,  al  ilarg  de  la  vida,  de  participar  en  situa- 
cions  com  aquesta,  no  ha  estat  capag  de  burocratitzar  ei  meu  esser  per- 
que,  ara  i aquf,  pugui  pariar  fredament,  amb  els  sentiments  continguts, 
com  si  estlgues  automatitzat  o programat  per  captenir-me  d’una  certa  ma- 
nera  en  aquest  moment  o qualsevol  altre  de  solemn'rtat. 

Al  contrari,  ara  I aqui,  estic  obert  al  que  s’esdeve  en  aquest  acte,  que 
entenc  com  a acte  original  i no  com  a pura  repeticio  d’actes  anteriors,  amb 
prou  feines  semblants  a aquest. 

Cada  vegada  que  rebo  homenatges  com  aquest  sento  que  experi- 
ment© homenatges  diferents,  amb  esperit  propi,  maigrat  la  presencia 
d’un  ritual  academic  carregat  de  la  tradicio  quasi  sempre  necessaria.  Igual- 
ment,  de  cerimonia  en  cerimonia,  encara  que  no  hi  hagues  procediments 
que  revelen  tragos  culturals,  marques  histdriques,  tradicions  propies  de 
cada  universitat  que  em  fa  doctor,  per  a honra  meva,  tot  I que  una  cerimo- 
nia repetis  Panterior  formalment,  jo  em  reinventaria  en  la  manera  de  sentir- 
me,  de  veure'm,  d*expressar-me  en  el  context  de  la  cerimonia. 

La  curiositat  en  la  vida,  entorn  de  la  vida,  la  creativitat,  la  satisfaccio  de 
las  necessitats  a qud  es  troba  lligat  i’acte  de  coneixer,  tot  aixo  implica  acti- 
vitat  metodica,  processos,  rutina.  La  vida  ens  posa  davant  del  probiema 
de  saber  fins  a quin  punt  som  capagos  o no,  sense  prescindir  de  la  rutina, 
d’escapar-nos  de  la  rutina  de  la  vida  mateixa.  Fins  a quin  punt  ens  mante- 
nim  creadors,  inquiets,  insatlsfets;  fins  a quin  punt  continuem  essent  ca- 
pagos  de  preguntar-nos  sempre  I de  no  pleyar  mai  d’espantar-nos. 

Per  aixo,  ara  i aqui,  em  sento  com  si  aquesta  fos  la  primera  vegada  quo 
una  Universitat  m’atorga  ei  titol  de  Doctor  Honoris  Causa.  Per  aixo  durant 
tota  I’estona  d’aquesta  cerimonia  he  viscut  intensament  les  emocions 
reals  que  m’envaelxen. 

Tanmateix  hi  ha  una  cosa  que  vaig  repetint  en  celebracions  com 
aquesta  I en  les  que  a vegades  he  de  pariar. 

* Llegit  en  castella  per  Paulo  Freire  al  Paranimf  de  la  Universitat  de  Barcelona 
el  dia  2 de  febrer  de  1988. 


9 9 


101 


Paulo  Freire 
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Evito  de  far  discursos  formals  o discursos  adhuc  no  tan  formals  sobre 
tames  del  meu  camp  de  reflexid. 

Fins  ara  m’he  estlmat  m6s  parlar  amb  paraules  de  benvolenca, 
d'agraTment  o de  reconeixement  per  I’estlmul  i el  repte  que  rebo 
dtlniversitats  com  la  vostra. 

Paraules  de  benvolenga  I de  reconeixement  en  que  parlo  de  la  meva 
gratltud  envers  I’Elza,  a qui  vaig  deure  I dec  tant  I tant,  I que  valg  estimar 
tant  I que  mai  no  oblidare.  Certament,  amb  I’Elza  vaig  aprendre  un  mon  de 
coses,  perd,  sobretot,  hi  vaig  aprendre  que,  com  mes  estimem,  mes 
podem  estimar.  Hi  vaig  aprendre  la  forca  de  la  comprensid,  el  poder  de  la 
grandesa  d’esperit,  de  la  humilitat,  la  Importune  la  de  la  capacltat  de  no 
idealitzar  aquell  o aquella  que  estimem,  d’entendre’l  o entendre-la  en  la 
seva  indigencia,  en  les  seves  limitaclons.  Hi  vaig  aprendre  que  Parnor  que 
aliibera  6s  aquell  en  que  els  amanis  romanen  perque  podet,  marxar\  mar- 
xen  si  s’estimen  mes  no  quedar-se.  Uiurement  eu  queden  o marxen. 

Hi  vaig  aprendre  que  cal  la  passld  en  I’acte  d’estimar,  perd  no  nbi  ha 
prou.  Si,  d’una  banda,  la  passld  no  s’allarga  en  amor  I.  de  Paltra,  I’amor  no- 
drit  en  la  passio  no  amplla  la  passld  de  manera  que  donl  signlficat  a cada 
pas,  a cada  movi merit,  moron  la  passld  I Parnor. 

Justament  vaig  anar  aprenent  tant  amb  ella  1 ensenyant-li,  a ella,  alguna 
cosa,  que  vaig  crelxer  I junts  varem  creixer.  Fou  aprenent  amb  ella  que  no 
es  possible  un  amor  fori  gran,  veritable  que  sigui  immune  al  dolor  I indife- 
rent  al  gaudi,  que  vaig  entendre  la  inviabilitat,  per  als  qui  estimen,  tant  de 
la  satisfaccio  que  immobilitza  com  de  la  insatisfaccio  que  nomds  inquieta. 
Nomes  estimem  plenament  en  la  tensio  dialectics  entre  la  pau  I la  inquie- 
tud,  entre  romandre  I marxar,  entre  la  por  I el  coratge  d’estimar,  de  vlure, 
de  morir,  de  reneixer. 

Fou  amb  el  seu  ensenyament  que  vaig  aprendre,  que  vaig  ccnfirmar, 
ja  sense  ella  al  mon,  que  per  viure  m’hauria  de  tornar  a obrir  a la  vida.  I es 
perqud  amb  ella  vaig  aprendre  I reaprendre  a viure,  que  ara,  aqui,  en  una 
celebracio  academica  no  temo  de  parlar  aixi,  parlar  aixi  de  la  beliesa  de  la 
vida. 

Rebo,  ara  i aqui,  aquesta  consideracio  academica  precisament  per- 
que, per  ml  mateix  i per  la  influencia  de  I’Elza,  a qui  avui  s'uneix  la  preserv 
cia  de  la  Nita,  mai  no  vaig  dicotomitzar  el  plaer  de  viure,  d’estimar,  del  plaer 
de  coneixer  mes  rigorosament  el  mon. 

Mai  no  vaig  acceptar  que  hi  pogues  haver  Incompatlbilitat  entre  una  ac- 
titud  cientifica  I el  plaer  de  viure. 

Tambe  m’agradaria,  ja  que  die  paraules  de  benvolenca  I de  reconeixe- 
ment, subratllar  aqui  quant  que  vaig  deure  I continue  devent,  en  el  pro- 
ces  de  la  meva  formacio  permanent,  no  tant  a la  practica  academica  inten- 
sa  que  he  tingut,  com  a treballadors  de  camps  I ciutats  de  diferents  parts 
del  mon;  a pagesos  I treballadors  urbans,  dones  I homes  amb  els  quals 
vaig  aprenent  i,  en  aprendre  amb  elles  I ells,  iguaiment  vaig  ensenyant. 
Aprenent  I ensenyant  que  no  es  possible  canviar  les  persones,  embellir 
el  mon,  sense  transformar-ne  radlealment  les  estructures. 

Cada  vegada  que  em  complimenten  com  ara,  penso  en  ells  I elles,  tre- 
baliadores  I treballadors  del  camp  I de  la  ciutat,  d’ America  Uatina,  d’ Africa, 
del  mon,  amb  molts  dels  quals  he  estat,  anant  a la  recerca  de  temps  mi- 
nors. 
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Finalment  vull  agrair  a la  Universitat  de  Barcelona,  a les  autoritats,  als 
professors  I professores  i al  cos  administrate  I’honra  de  fer-me  un  dels 
seus  doctors. 

Ara  em  sento  mes  responsabilitzat  que  no  abans  I prometo  fer  tot  el 
que  pugui  per  no  ser  desmereixedor  de  la  confianga  posada  en  mi. 
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Discurs  d'iftYestidura 


Conversant  amb  Paulo  Freire 

Ramon  Flecha 


En  el  seu  discurs  d’  investidura,  en  Paulo  ens  va  deixar  ben  clar  a tots 
que  no  s’  ha  de  burocratitzar  el  seu  esser.  Parlant  de  I ’amor,  de  I’Elza  i de 
la  Nita,  redescobrim  una  persona  a qui  el  sentiment  de  no  sotmetre’s  a 
cap  ortodoxia  previa  impregna  totes  les  facetes  de  la  vida.  Si  general- 
ment  no  conve  definir  d’una  manera  tancada  el  marc  d’una  entrevista,  en 
aquest  cas  es  completament  impossible.  Si  prefixes  un  espai,  un  temps  i 
un  qiiestionarl  acabat,  et  passa  el  mateix  que  si  analttzes  la  seva  trajectoria 
i la  repercusslo  de  la  seva  obra  amb  esquemes  preconcebuts:  se  t’escapa 
I’essenclal.  Contrariament,  dialogant  tranquil.lament  i naturalment  amb  ell, 
sense  la  pressio  de  voler-lo  convertir  de  seguida  en  lletra  impresa,  arribes 
a trobar-te  molt  be  amb  una  persona  que  posa  el  mateix  entusiasrme  en 
les  grans  idees  que  en  les  petltes  coses  de  cada  dia.  Davant  d’una  paella 
a la  Barceloneta,  passejant  pel  Barri  Gotic  o fent  un  cafe  en  una  terrassa 
sorgelxen  les  creatives  respostes  a unes  preguntes  que  fa  temps  que 
ens  feiem,  tant  si  les  haviem  escrlt  com  si  encara  no  les  haviem  aconse- 
guit  formular. 

P.  T’adones  que  ets  un  simbol,  el  pedagog  mes  conegut  i carismatic 
dels  que  queden,  potser  I’ultim  d’una  serie  de  grans  pensadors  que  ara, 
amb  la  tecnologia,  costen  mes  de  sortir?  Com  es  viu  aixo,  sabent  que  no 
nomes  es  celebritat,  sino  tambe  mite? 

R.  Sense  cap  mena  de  dubte,  m’agrada  ser  conscient  d’aixo;  et  diria 
una  mentida  si  et  contestes  que  em  molesta,  crec  que  ningu,  mentalment 
I esplritualment  sa,  no  ho  pot  negar.  Pero,  per  aitra  banda,  aquesta  cons- 
tatacio  augmenta  enormement  el  sentit  de  la  meva  responsabilitat. 
L’alegrla  d’una  tarda  com  la  d’ahir  te  en  correspondence  el  sentit  de  la 
meva  responsabilitat  cap  a la  gent  que  em  va  venir  a veure  i escoltar,  la 
qual  cosa  no  em  deixa  temps  per  tornar-me  vanitos.  Hi  ha  tambe  una  dia- 
lectica  i una  riquesa  en  aquest  proces  que  intento  de  descriure.  Un 
intellectual  o un  artista  que  nomes  busqul  I’aplaudiment  del  public  I no 
treballi  en  el  propi  art  malversa  el  temps  de  la  responsabilitat  i el  reemplaga 
pel  temps  negatlu  de  la  vanitat.  Mai  no  havia  parlat  d’aixo  amb  tanta  clare- 
dat  perqui,  fer-ho,  fereix  el  meu  pudor  personal. 
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P.  Com  ja  deus  saber,  els  teus  escrits  es  van  comengar  a coneixer  al 
nostre  pals,  en  ediciorts  ciclostilades,  cap  a finals  dels  anys  setanta.  Tant 
les  persones  que  els  portaven  de  llatinoamerice,  com  els  medis  en  que 
es  difonien,  pertanylen  en  general  a moviments  de  cristians  progressis- 
tes,  la  qual  cosa  semblava  coherent  amb  els  teus  textos  en  els  quals  afir- 
mes  la  contradicclo  d’interessos  entre  els  treballadors  I les  classes  diri- 
gerrts  I hi  defineixes  I’home  com  un  6sser  inacabat,  la  plenitud  del  qual  es 
troba  en  la  unio  amb  el  seu  creador.  Durant  molts  anys  hi  va  haver  en  el 
movlment  d’educacid  d’adults  dos  tipus  de  debat  sobre  aixo.  El  primer 
sobre  el  pes  del  cristianisme  I el  marxisme  en  la  teva  concepcd  educativa, 
de  la  queil  cosa  ja  stia  parlat  I escrit  molt  El  segon  sobre  si  la  teva  proposta 
pedagogica  te  un  caracter  universal  o va  dirigit  exclush/ament  a qui  com- 
parteix  els  plantejaments  cristians  i marxistes.  Podries  aclarir-nos  aquesta 
segona  polemica? 

R.  La  meva  reflexio  pedagogica  por  ser  acceptada  o refusada  per 
qualsevol,  pero  fonamentalment  es  un  reflexio  d'aquells  que  s'obren  a la 
comprensio  de  la  realitat,  tal  com  es.  Nomes  a un  reaccionari,  de  dretes  o 
d’esquerres,  li  es  impossible  compartir-la  . Tot  i accepter  que  la  meva 
consciencia  esta  condicionada  per  la  realitat  en  la  qual  estic,  tambe  he  de 
saber  que  tine  capacitat  d’intervenir-hi.  Em  sembla  que  un  bon  marxista 
no  ho  podria  negar  mai,  com  tampoc  un  cristia  dialectic,  no  reaccionari. 

Jo  considero  que  la  practica  educativa  es  historica,  social,  InfluTda  per  I 

les  classes  socials  i cuituralment  personal.  Encara  que  no  es  la  palanca 
per  a la  transformacio  de  la  realitat,  si  que  juga  un  paper  important  en 
aquest  proces.  El  meu  punt  de  sortida  es  que  la  practica  educativa  esta 
sotmesa  a limits,  pero  te  una  certa  eficacia.  Si  no  estigues  sotmesa  a li- 
mits, seria  omnipotent  i,  si  hi  estigues  totalment  sotmesa,  no  podria  fer 
res;  pero,  en  estar-hi  simplement  sotmesa,  pot  fer  alguna  cosa.  La  ques- 
tio,  politica  i no  simplement  pedagogica,  per  als  educadors,  es  saber  his- 
toricament,  cuituralment,  quins  son  els  limits  que  Ceducacio  planteja  aqui. 

Si  trobem  els  limits,  percebem  I’eficacia  que  pot  tenir  i,  llavors,  captem 
I’influx  que  aquesta  educacio  pot  exercir  en  una  certa  consciencia. 

Assumeixo  una  concepcio  educativa  substantivament  democratica. 

No  accepto  gens  la  manipulacio  de  les  masses  popuiars  pels  lideratges 
revolucionaris,  ni  la  manipulacio  dels  educats  per  I’educador.  Perd  tambe 
rebutjo  la  posicio  espontaneista  dels  lideratges  enfront  de  les  masses  i 
dels  educadors  enfront  dels  educats.  Tant  els  liders  com  els  educadors 
han  de  fer,  han  d'  intervenir.  El  rol  dels  intel.lectuals  ha  de  ser  intervenir  I 
no  quedar-se  com  a espectadors.  Una  cosa  es  intervenir  com  a expressio 
natural  de  I’esser  intellectual  I del  politic,  i una  altra  cosa  es  fer-ho  sense 
deixar  possibilitat  d’intervencio  a les  masses  I als  individus.  Per  aixo  em 
sento  substantivament  democratic. 

P.Malgrat  que  en  la  practica  pugui  ser  diferent,  teoricament  sembla  di- 
ficil  casar  el  paradigma  de  la  reproduced  de  Bourdieu  I Passeron,  Althus- 
ser, etc.  amb  els  optimismes  pedagogics.  Fins  i tot  s'apunta  cap  a una  so- 
lucio  tedrica  a aquest  problema  quan  es  diu  que  els  mestres  ben 
intencionats,  que  pensen  que  amb  la  seva  practica  contribuiran  a canviar 
el  mon,  el  que  fan  en  realitat  es  legitimar  I’autonomia  relativa  del  sistema 
educatiu. 
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R.  Des  d’una  concepcio  profunda  I histdrica  de  la  realltat,  es  veu  qua 
aixo  no  as  veritat.  La  classe  dominant  auropea  t<  una  gran  consciancia  de 
classe  per  a si  i,  com  mas  gran  sigui  aquesta  consciancia,  miilor  pot  orga- 
nitzar  la  seva  politica  educativa  d’una  manera  quasi  impecable.  Aixo  no 
passa  an  las  classes  dominants  llatinoamericanes;  la  brasilera  comanga  a 
preocupar-se  pel  fat  educatiu.  ..  , 

Per  una  altra  banda,  considero  qua  seria  una  ingenuitat  dels  educa- 
dors  pensar  qua  alls  sols,  tent  b6  la  seva  tasca,  ja  treballen  molt  per  a la 
transformacio  radical  de  la  societat.  Una  altra  cosa  as  quan  las  organitza- 
cions  de  professors  comencen  a participar  an  un  moviment  mas  arnpll, 
politic,  an  la  societat  civil,  an  contacte  amb  els  sindicats  de  treballadors  I 
dels  partits  progresslstes.  Aixf  contribueixen,  des  de  I’activitat  de  las  es- 
coles,  a una  praxl  politica.  Sense  cap  mena  de  dubte  el  paper  d aquests 
educadors  progressistes  es  ben  diferent  del  convecnional  de  I escola, 
encara  que  6s  diflcii  perque  suposa  nedar  a contra  corrent  en  Hoc  de  fer- 
hoa  favor  seu. 


P.  Dius  que  no  et  sents  gens  vinculat  amb  la  pedagogia  no  directiva. 
Potser  aixo  es  veritat  pel  que  fa  al  no-directivisme  de  Rogers,  pero  sern- 
bla  que  sf  que  hi  ha  punts  de  contacte  amb  la  pedagogia  institucional 
francesa,  quan  diu  que,  a partir  de  les  iimitacions  de  la  institucio,  I’escola 
concreta,  el  grup,  etc.  es  pot  aspirar  a i’analisl  social. 


R.  Tambe  entre  els  liberals  es  poden  trobar  punts  de  contacte  amb 
Marx.  Pero,  aprofundlnt  en  la  qliestio,  jo  em  situo  en  una  posicio  contraria 
a la  pedagogia  no  directiva  pel  fet  que  tambe  la  propia  naturalesa  de 
I’educaclo  6s  par  ella  mateixa  directiva;  no  os  pot  oducar  sons©  direccio- 
nar.  El  punt  de  partida  es  molt  filosdfic  I politic.  El  tema  rau  en  com  I per  a 
que  dlreccionar,  I aqul  es  on  em  distancio  d’una  pedagogia  que,  essent 
directiva,  es  manipuladora.  No  accepto  que  jo  tine  la  llibertat  i I he 
d’imposar  als  alumnes  en  nom  de  la  seva  llibertat;  aquesta  es  una  peda- 
gogia directiva,  pero  autoritaria. 


P.  Una  persona  que  havia  treballat  amb  tu  va  questionar  I'altre  dia 
que,  en  les  cartilles  de  la  campanya  d'aifabetitzado  de  Nicaragua,  hi  sor- 
tien  massa  els  comandants.  Que  en  penses  tu,  d’aixo? 


R.  Crec  que  hem  de  ser  eminentment  realistes.  Un  pals  d’aquastes 
dimensions,  que  ha  viscut  durant  decades  sota  un  regimen  terrible;  un 
poble  que  ha  viscut  I’experlencia  tragica  de  la  mort,  del  dolor,  de 
I’explotacio,  de  la  prohibicio,  amb  I’ombra  permanent  de  la  Dictadura  a 
sobre,  fent  Ideologia  a favor  de  Somoza,  que  posseTa  el  75%  de  la  rique- 
sa  del  pals;  un  poble  que  amb  la  llurta  I la  baralla  arriba  a tenir  el  poder  en 
les  seves  mans  I la  hlstoria,  pero  que  el  poder  mes  gran  del  mon, 
llmperiallsme  america,  va  amenagant-ne  la  revolucio;  un  revolucionari  que 
hagl  passat  per  aquesta  liuita,  quo  sap  la  significacio  mes  profunda  del 
dolor  del  seu  poble  te  el  dret  de  posar  el  nom  dels  llders  I ha  de  dir  al 
poble  que  van  lluitar  per  ell.  Cal  vigilar-los,  pero  se  n'ha  de  reconiixer 
tamb6  el  lideratge.  SI  dlus  que  cal  mes  dialog  amb  aquest  poble,  abans 
de  posar  els  noms  dels  llders,  els  americans  arribaran  abans. 
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Conversant  amb  Paulo  Freire 


Raxton  Flecha 


Despres  s’ha  de  tenir  la  fermesa  de  tornar  al  punt  de  sortida  per  reco- 
rrer  la  trajectoria  que  es  va  fer  mes  acceleradament  Jo  els  vaig  dir  a Nicara- 
gua: aquesta  es  una  revolucio  meva,  no  perque  sigul  nova,  sino  perque 
es  inquieta  enfront  d’ella  mateixa;  m’agradaria  que  mai  no  deixes  de  ser 
oberta,  ha  de  madurar  pero  no  envellir,  no  ha  de  permetre  la  burocrat'rtza- 
cio. 

P.  Una  de  las  questions  en  que  has  insistit  mes  aquests  dies  ha  estat 
I’actitud  a prendre  davant  de  I’escola  publica.  Aquest  es  un  debat  molt 
candent  al  Brasil? 

R.  Efectivament  Des  de  fa  molts  anys,  hi  ha  una  llarga  tradicio  de  lluita 
a favor  de  I’escola  publica.  L’Esgiesia  mes  conservadora,  no  la  mes  pro- 
gressists, esta  en  contra  d’aquesta  lluita,  pero  jo  estic  completament  con- 
vengut  que  el  camf  de  I’escola  publica  es  bo.  S’ha  de  lluitar  perque  tambe 
hi  hagi  I’educacio  de  qualitat.  La  Universitat  te  una  gran  responsabilitat  en 
la  capacitacio  dels  docents,  que  ha  de  ser  permanent. 

P.  Soyint  paries  de  Ferrer  i Guardia  i de  I’Escola  Moderna.  Quines 
foren  les  dimensions  i les  causes  de  la  seva  Influencia  al  Brasil? 

R.  Va  ser  molt  important  cap  als  anys  vint  En  la  meva  propia  ciutat  hi 
havia  una  escola  moderna  i a Sao  Paulo  com  a minim  n’hi  havia  tres,  fins  i 
tot  amb  aquest  mateix  nom.  Actualment,  dos  pedagogs  brasilers  fan  una 
llarga  investigacio  per  situar  la  influencia  de  I’Escola  Moderna  al  nos  a 
pais.  Tenim  una  falta  d’aprofundiment  en  aquest  tema,  pero  podria  ser 
que  tingues  a veure  amb  la  gran  presencia  anarquista  en  els  obrers  brasi- 
lers, durant  las  dues  primeres  decades  del  segle,  amb  I'impuls  dels  immi- 
grants italians  i espanyols. 

P.  Ultlmament  menciones  Vygotsky  en  les  teves  converses.  Quines 
son  les  questions  de  la  seva  obra  que  t’han  interessat  mes? 

R.  Quan  el  vaig  llegir  per  primer  cop,  vaig  dir-me:  Pero  si  aquest 
home  m’ha  influTt  sense  saber-ho!  Era  un  home  fantastic;  la  seva  poslcio 
independent  mateixa,  una  certa  rebel.lia,  que  no  s’acomodava,...  La  seva 
gran  contribucio  a aquest  final  de  segle  es  el  rol  de  la  consciencia,  una 
comprensio  dialectics  d’elia  mateixa  que  va  mes  enlla  d’una  comprensio 
mecaniclsta  (mentre  que  ambdues  possibilitats  son  presents  en  Marx). 
L’emfasi  del  paper  de  la  subjectivitat  en  el  proces  congnoscitiu,  des  del 
punt  de  vista  cientific  I no  idealista,  es  fonamental  en  la  pedagogla  I en  la 
politics.  Jo  defenso  en  ambdues  una  poslcio  critica  del  subjects  cognos- 
crtiu  i crec  que  Vygotsky  te  molt  a veure  amb  aixo.  Cal  reviure-ho  avui. 

P.  Entre  molts  intel.lectuals  de  I’Europa  mediterrania,  forga  d’ells  ges- 
tors  de  recursos  culturals,  s’ha  estes  un  corrent  de  pensament  que  rebut- 
ja  conceptes  com  utopia,  progres,  ideoiogia,  I estetica,  als  quals  oposen 
els  d’indivldu,  reallsme  I estetica.  Ultlmament,  tu  paries  molt  mes  que 
abans  de  I’estetica,  pero  sense  oposar-la  a I’etica,  amb  un  cert  sentit  pla- 
tonic. Com  veus  aquesta  relacio  en  el  camp  educatiu? 
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R.  M’interessa  la  bellesa  dels  processos,  de  I’accio  de  la  vida.  Soc  in- 
capag  de  mirar  una  taula  on  m’asseure  a prendre  un  cafe,  sense  procurar 
descobrir-hi  algun  moment  de  bellesa  que  me  la  faci  agradable.  De  la  ma- 
teixa  manera,  trobo  que  la  practica  educativa  es  extraordinariament  bonica 
i depen  de  la  capacitat  creadora  de  qui  la  protagonitza.  Per  a mi,  com  mes 
s’orienta  cap  a la  desocultacio  de  la  realitat,  mes  bonica  es.  Essent  boni- 
ca, comporta  un  moment  moral,  etic.  La  bellesa  va  associada  a I’eticitat,  jo 
no  la  separo.  A mes  a mes,  no  ho  dissocio  de  la  politicitat;  veig  una  belle- 
sa enorme  a treballar  per  una  pedagogia  que  ajuda  a I'alliberament  i una 
lletgesa  horrible  en  una  pedagogia  reaccionaria. 

P.  En  la  reforma  Educativa,  que  debatem  ara,  es  dona  molta  impor- 
tancia  a les  idees  d’adaptacio  i diversitat.  S’estableixen  diferents  nivells 
de  concrecio  del  curriculum,  per  adequar-lo  a cada  realitat  i trencar  aixi  la 
uniformrtat.  Tu  has  parlat  i has  escrit  molt  de  la  necessitat  que  Peducacio 
tingui  el  punt  de  sortida  en  la  propia  realitat  socio-cultural.  Ho  deies  en  el 
mateix  sentit?. 

R.  Crec  que  I’escola  basica,  I’escola  fonamental,  des  de 
I’aprenentatge  de  la  lecto-escriptura  fins  al  final  de  la  secundaria,  hauria 
de  donar  una  visio  global  a tots  els  ciutadans,  que  inclogues  totalment  la 
seva  societat,  la  seva  epoca,  la  seva  histdria.  Estic  a favor  d’adaptar,  pero 
per  quedar-se  en  aixo.  Per  exemple,  seria  una  rucada  que  en  una  escola 
rual  es  dones  un  contingut  programatic  urba,  pero  seria  antidemocratic 
que  els  seus  nens  es  quedessin  simplement  a un  nivell  del  fet  rural;  quan 
es  dicuteix  el  problema  rural,  es  descobreix  que  te  Parrel  en  el  nucli  urba  i 
no  alia.  El  punt  de  sortida  s’ha  de  prendre  com  a mediacio  per  assolir  la 
generalitat  que  esfora  d’ell.  En  altres  paraules,  caldria  transcendir  el  nucli 
local,  pero  mai  partir  de  fora.  Aixi  s’evitaria  I’enquistament  de  capes  so- 
cials, en  oferir  nomes  a uns  privilegiats  una  visio  mes  ampla  de  la  totalitat 
de  la  societat,  la  qual  cosa  es  injusta. 

P.  Te  sentit  donar  unaformacio  academica  universitaria  als  educador 
d’adults,  comptant  que  se’ls  ha  de  treure  del  seu  propi  medi? 

R.  Es  clar  que  to  sentit.  La  qiiestio  es  que  la  Universitat  s’apropi  un 
mica  mes  a la  practica,  per  deixar-nos  encomanar  els  fets  concrets.  Hi  ha 
Universitats  que  tenen  bones  postgraduacions  en  educacio  d’adults, 
amb  professors  que  conviuen  amb  els  projectes  populars.  D’altra  banda, 
nomes  aconsellen  llibres  i,  quan  algun  alumne  els  pregunta:  "Coneix  el 
que  passa  ara,  aqui  a la  vora?“,  contesten: " No,  no  tine  temps." 

Tine  la  certesa  absoluta  que  Peducador  ha  de  sotmetre’s  personal- 
ment  al  rigor  cientific,  sigui  per  mitja  de  la  Universitat  o no,  encara  que 
hauria  de  ser  per  mitja  d’ella. 


Conversant  amb  Paulo  F re  ire 
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Freire  va  tenir  exit  d,  ;S  els  moviments  populars  abans  que  en  els  esta- 
ments  academics  i les  empreses  editorials.  Aquesta  es  una  de  les  raons  j 
per  les  quals  la  publicacio  de  la  seva  obra  no  ha  seguit  les  normes  tradi-  i 
cionais.  Alguns  llibres  seus  varen  sortir  en  impressions  "casolanes”  abans  | 
o al  mateix  temps  que  la  publicacio  oticial,  i a vegades  en  versions  no  ben  | 
identiques.  Els  articles  shan  inclos  en  diferents  compilacions,  entre- 
creuades  sovint  de  forma  caotica.  La  reconstruct  minuciosa  acquest 
proces  laberintic  -no  el  controla  m el  mateix  autor-  es  un  estudi  estimulant 
que  hi  ha  pendent.  , 

Aquesta  bibliografia  es  parcial  i incompleta.  No  te  en  compte  tots 
aquells  articles  que  nomes  s’han  publicat  aVIladament.  Se  centra  en  els  lli- 
bres i les  compilacions  mes  importants,  els  que  han  tingut  mes  repercus- 
sio.  De  tota  manera,  hi  falten  alguns  llibres  que  s’han  publicat  darrerament 
en  altres  paTsos  i que  encara  no  ens  han  arribat  a fhora  de  redactar  aques- 
ta relacio. 


L’educacio  com  a practica  de  ia  llibertat 


Tal  com  es  va  fer  amb  la  resta  de  la  primera  obra  de  Freire,  es  va  distri- 
ouir  inicialment  en  reproduccions  ciclostilades;  a partir  del  1965  ja  la  tro- 
bem  en  portugues,  i a Dartir  del  1966  en  castella.  La  primera  edicio  portu- 
guesa  es  de  Paz  e Terra,  de  i’any  1967;  la  casteilana  de  Tierra  Nueva J 
Siglo  XXL  de  Pany  1969,  i la  catalana  d’Eumo,  del  1987. 

Possiblement  el  llibre  de  Freire  que  ha  estat  mes  liegit  recull  la  teoritza- 
cio  de  la  seva  experiencia  al  Brasil.  Tot  i que  fos  prohibit  a Espanya,  ja  des 
del  principi  va  aconseguir  una  gran  difusio  dins  els  medis  de  I’educacio 
d’adults.  En  llegir-lo,  ens  posavem  en  contact©  per  primera  vegada  amb  la 
seva  metodologia  d’alfabetitzacio,  exposada  detalladament  a la  part  final 
del  llibre,  Tambe  hi  trobem  desenvolupats  els  conceptes  que  varen  cons- 
tituir  el  paradigma  dels  moviments  freirians:  societat  tancada,  cultura  del 
silenci,  consciencia  magica,  ingenua  i critica,  transitivitat,  educacio  allibe- 
radora,  conscientitzacio... 
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Extensib  o comunicacib?  La  conscientitzacib  en  el 
medi  rural 


Va  sortir  per  primera  vegada  a Xile  I’any  1969;  la  primera  edicio  portu- 
guesa  es  de  Pa z e Terra,  del  1970,  i la  castellana  de  Siglo  XXI,  del  1973. 
De  fet,  ja  havia  sortit  a Xile  I’any  1969,  on  Freire  va  viure  els  primers  anys 
de  I’exili.  Hi  teoritza  precisament  I’experiencia  de  la  tasca  que  va  dur  a 
terme  en  aquest  pals. 

Freire  insisteix  molt  en  la  idea  que  no  es  possible  estar  a favor  d’algu  o 
d’alguna  cosa,  sense  que  tambe;  s’estigui  en  contra  d’algu  o d’alguna 
cosa.  Aquest  llibre  desenvolupa  I’oposicio  entre  I’educacio  bancaria  i 
I’educacio  alliberadora.  Durant  els  anys  setanta,  els  moviments 
d’educacio  d’adults  varem  intentar  d’aplicar  aqui  I’educacio  alliberadora,  i 
la  primera  la  identificavem  amb  I’EPA  oficial. 


La  pedagogia  de  I’oprimit 


Es  va  imprimir  per  primera  vegada  I’any  1969  a la  Universitat  de  Har- 
vard, on  Freire  va  treballar  com  a professor  durant  deu  mesos.  L’any 
1970,  Tierra  Nueva/Siglo  XXI  va  editar  I’obra  en  castella.  Segons  el  parer 
d’alguns,  es  la  seva  obra  mes  solida.  El  mateix  autor  n’historia  la  trajecto- 
ria.  S’ha  dit  molt  que  suposava  la  integracio  del  marxisme  i,  concretament, 
de  ia  lluita  de  classes,  en  la  permanent  concepcio  humanista  cristiana. 

La  revolucio  ha  de  ser  cultural,  perque  ha  d’aconseguir  I’alliberament 
de  la  cultura  alienada  mateixa,  de  la  interioritzacio  dels  valors  de  les  clas- 
ses dominants.  L’objectiu  no  es  el  de  convertir-se  en  opressors  dels 
opressors,  sino  que  el  que  cal  es  aconseguir  la  humanit2acio  de  tothom; 
els  oprimits  s’alliberen  ells  mateixos,  i d’aquesta  manera  alliberen  els  seus 
opressors.  Representa  tota  una  orientacio  cultural  per  a moviments  com 
aquells  que  a Xile  varen  acabar  per  confluir  en  el  MAPU,  i els  que  aqui 
se’n  varen  dir  Cristians  pel  Socialisme. 


Accib  cultural  per  a la  llibertat 


La  primera  obra  amb  aquest  titol  tambe  es  va  publicar  a Harvard  I’any 
1970.  Despres,  pero,  se  n’hi  varen  afegir  d’altres.  Penguin  va  compilar  i 
publicar  una  edicio  anglesa  I’anv  1972.  Les  versions  castellana  (Tierra 
Nueva)  i portuguesa  (Paz  e Terra)  son  del  1975,  la  darrera  amb  altres  tex- 
tos  afegits. 

Torna  a temes  anteriors  (conscientizacio,  cultura  del  silenci...)  pero  ara 
des  d’una  nova  perspectiva:  I’educacio  s’ha  de  concebre  com  a accid  cul- 
tural. Aquesta  accio  pot  anar  dirigida  cap  a I’alliberament  o cap  a la  domes- 
ticacio.  La  posicio  neutral  que  pretenen  aquells  que  es  refugien  en  la 
tecnlca  no  existeix.  L’alfabetitzacio  d’adults  no  pot  ser  mecanica  nl  limitar- 
se  a la  lecto-escriptura;  cal  orientar-la  cap  a una  lectura  critica  de  la  realitat 
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Canvi 


Esva  publicar  I’any  1970,  a carrec  d’America  Latina.  El  1976  I’edita 
Busqueda  amb  el  tftol  'Educacion  y cambio  social*.  Freire  s’hi  planteja  les 
caracterfstiques  del  professional  que  es  pot  comprometre  amb  el  canvi 
social.  Cal  que  surti  del  seu  context,  que  I’admiri,  per  tal  que,  tot  objecti- 
vant-lo,  el  transform!.  El  treballador  social  pot  actuar  amb  un  plantejament 
acrltic  o tambe  pot  orientar-se  cap  al  canvi,  que  incloura  la  seva  propia 
tfansformacio. 

Educacid,  alliberament  i esgIGsia 

Fou  editada  per  primera  vegada  en  angles  per  Study  Encounter  I'any 
1973.  La  Aurora  en  va  publicar  una  traduccio  en  castella  al  1974,  amb  el 
tftol  *Las  iglesias,  la  educacion  y el  proceso  de  liberacion  humana". 
Aquesta  mateixa  editorial  va  publicar-ne  una  altra  traduccio  I’any  1984, 
amb  el  tftol  *Las  iglesias  en  America  Latina:  su  papel  educativo",  en  el  lli- 
bre  col.lectiu  “Educacion  para  el  cambio  social". 

Els  femes  que  hi  trobem  son  el  moviment  profetic  a I’America  Uatina, 
el  compromfs  cristia,  I’analisi  marxista  i el  paper  del  pensament  utopic. 
Aquests  elements  es  troben  relacionats  pel  fet  que  tots  impulsen  la  lluita 
popular  contra  Popressio. 

Cartes  a Guinea  Bissau.  Apunts  d’una  experifcncia 
pedagdgica  en  proc§s 

L’any  1977  fou  publicada  en  castella  per  Siglo  XXL  Aplega  17  cartes, 

1 1 al  Comissari  d’Educacio  (Mario  Cabrai)  i 6 a la  Comissio  Coordinadora 
dels  Treballs  d'Alfabetitzacio.  Mes  de  la  meitat  del  volum  la  formen  una  in- 
troduccio  i un  postscriptum,  en  que  s’analitza  una  actuacio  extensa  i rigo- 
rosa  dins  el  context. 

Tot  i que  Freire  durant  els  anys  setanta  vivia  a Ginebra,  continuava  vin- 
culat  als  esforijos  d’alfabetitzacio  de  paYsos  del  Tercer  Mon.  A part  de  Gui- 
nea Bissau,  va  col.laborar  amb  altres  paYsos,  com  ara  Angola,  Sao  Tome  i 
Principe.  Segons  Paulo,  es  un  llibre-informe  de  I’experiencia  no  gens  bu- 
rocratic.  Ens  pot  servir  d’exemple  detallat  i qualificat  de  la  manera  com  ell 
enten  la  realitat,  a la  qual  s’ha  d’orientar  I’alfabetitzacio. 


La  import^ncia  de  llegir  i el  proc6s  d’alliberament 

La  va  publicar  nn  versio  castellana  Siglo  XXI  I’any  1984  i la  versio  portu- 
guesa  es  de  1982.  Inclou  set  treballs  elaborats  entre  els  anys  1968  i 
1981,  tres  dels  quals  es  troben  tambe  a I’esmentada  edicio  catalana 
d“Educacl6  com  a practica  de  la  llibertat”  (Eumo,  1987).  Hi  ha  altres  llibres 
que  recullen  textos  d’epoques  diferents  i que  sovint  en  repeteixen  al- 
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Llibres  de  Paulo  Freire 


Raaion  Flecha 


guns.  Nomes  a tall  d’exemple,  esmentem  “P8dagogia  y Accion  Lib8rado- 
ra”  (ZYX,  1978),  "Education  y Accion  Cultural'  (ZYX,  1979)  i The  Politics 
of  Education"  (Berguin  and  Garvsy  Publishers). 

'La  importancia  del  acto  ds  lesr"  es  va  pressntar  a la  inauguracio  del 
Congres  Brasiler  de  Lectura,  I’any  1981.  £s  una  r8fl8xio  molt  int8ressant 
sobr8  la  propia  lectura  del  mop  i d8  la  lletra  en  la  seva  infantesa,  amb  re- 
ferences a la  seva  proposta  d’alfab8titzacio.  "Algunas  notas  sobr8  con- 
ci8ntizacion"  (1984)  es  un  dsls  sscrits  on  rsvisa  criticament  aquest  con- 
cepts i rebat  la  concspcio  de  I’educacio  com  a motor  de  la  transformacio. 


Diplegs  sobre  educacio 


L’edicio  en  portugues  es  de  Paz  8 Terra  i consta  d8  dos  volums  (1982 
i 1984).  Es  el  primer  llibre  d’una  llarga  serie  de  llibres  parlats,  que  encara 
no  es  esgotada;  aquest  correspon  al  dialeg  amb  Sergio  Guimaraes,  un 
educador  brasiler.  Aixo  no  vol  dir  que  abandoni  I’elaboracio  personal  de 
"llibres  escrits”;  ben  al  contrari,  a hores  d’ara  n’hi  ha  quatrs  en  projecte. 

Una  d8  les  caracteristiques  comunes  d’aqu8st8s  obres  es  qus  tractsn 
molta  vari8tat  ds  tsmes.  En  8l  primer  volum  d’aqussta  obra  I’autor  passa 
revista  a I’ensenyament,  i acaba  dsfensant  8l  dialsg  sn  qualsevol  proces 
educatiu  i social.  En  el  segon  volum,  parla  de  la  tscnologia  educativa,  8ls 
mitjans  ds  comunicacio,  sis  materials  audio-visuals... 

Reflexid  critica  sobre  les  vlrtuts  de  I’educador 


L’edicio  castellana  es  de  Busqueda,  de  i’any  1985.  Una  de  les  virtuts 
de  i’educador  ha  de  ser  la  coherencia,  entesa  com  a reduccio  de  la 
distancia  entre  el  discurs  i la  practica,  sense  caure,  pero,  en 
I’absoiutitzacio;  shan  de  contemplar  les  inevitables  dosis  d’incoherencia. 
Una  altra  virtut  que  ha  de  tenir  es  I’actitud  critica  enfront  de  la  tensio  entre 
subjectivitat  i objectivitat,  i la  vivencia  de  la  tensio  entre  I’ara  i aqui  de 
I’educador  i I’ara  i aqui  dels  educands. 


Cap  a una  pedagogia  de  la  pregunta 


La  versio  portuguesa  es  del  1985  i la  castellana,  publicada  per  La  Au- 
rora, del  1986.  £s  un  dialeg  amb  Antonio  Faundez,  un  filosof  xile. 

Segons  Freire,  I’autoritarisme  te  por  de  les  preguntes  a causa  de  les 
respostes  que  poden  reclamar.  Els  professors  comencem  les  classes 
responent  preguntes  que  no  se’ns  han  f8t.  Davant  d’aquesta  pedagogia 
de  ia  resposta,  la  solucio  es  troba  en  una  pedagogia  de  la  pregunta.  No 
es  tracta  de  burocratitzar  les  preguntes,  per  exemple,  incloent-ne  un 
nombre  determinat  al  curriculum,  sino  que  cal  estimular  el  rise  de  la  inven- 
cio  I la  reinvencio,  amb  el  reconeixement  de  I’existencia  com  a acte 
d’interrogacio. 
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Aquesta  escola  anomenada  vida 

La  versio  portuguesa  es  del  1985,  publicada  per  Atica.  £s  un  dialog 
amb  Frei  Betto,  un  destacat  representant  de  la  teologia  de  I’alliberament, 
a la  qual  Paulo  encara  se  sent  molt  vinculat.  Recull  les  seves  experiencies 
respectives  d’educacio  popular,  preso,  exili...  Tambe  hi  ha  una  reflexio 
sobre  la  seva  metodoiogia  i parlen  de  la  seva  militancia  cristiana  i sobre  el 
seu  somni  possible,  de  que  parla  tant  Freire. 


Pedagogia:  di&leg  i conflicte 


Hi  ha  un  attre  dialog  amb  Sergio  Guimaraes,  ara  junt  amb  Moacir  Gadot- 
ti,  un  professor  universitari  brasiler.  L’edicio  en  portugues  es  del  1986, 
publicada  per  Cortez.  Es  distancia  i es  critica  Panomenada  educacio  no  di- 
rectiva.  Segons  ell,  qualsevol  practica  educativa  es  directiva  en  un  sentit 
o altre.  Proposa  una  educacio  emmarcada  en  els  moviments  populars, 
que  es  basi  en  el  dialog  i,  per  tant,  en  el  conflicte,  sempre  des  de  la  pers- 
pective de  I’intel.lectual  organic  gramscia,  que  suposa  un  canvi  en  relacio 
amb  les  referencies  anteriors  a un  marxisme  estructuralista. 


(A  part  d’aquests,  ja  han  sortit  altres  llibres  dialogats.  L’any  1987  es  va 
publicar  en  portugues  Por  i gosadia:  la  quotidianitat  del  professor.  El  ma- 
teix  any  es  varen  editar  en  angles  Literacy:  Reading  the  Word  and  the 
World  i A Pedagogy  for  Liberation,  als  quats  fa  referenda  Particle  de  Peter 
Jarvis). 


Llibres  de  Paulo  Freire 


Tribuna: 

EL  PROJECTE  PER  A LA 
REFORMA  DE  L’ENSENYAMENT 


El  projecte  de 
refcrma  del  sistema 
educatiu. 

Algunes  reflexions  i 
propostes. 

Miquel  Martinez.* 


La  proposta  per  al  debat  de  la 
reforma  de  I’ensenyament  ha  de 
ser  objecte  d’una  disccussio  en 
que  els  interessos  particulars  de 
les  institucions  i/o  col.lectius  si- 
guin  superats  i en  que  I’oportuni- 
tat  politica  no  s’evidenc'fi.  Aques- 
tes  son  les  intencions  de  I’admi- 
nistracio  i la  voluntat  d’una  societat 
que  requereix,  sens  dubte,  una 
reforma  educativa  en  profunditat. 

Som  conscients  de  les  implica- 
cions  laborals  i dels  canvis  curricu- 
lars  que,  en  I’ambit  universitari,  su- 
posara,  sens  dubte,  abordar  la  re- 
forma amb  vocacio  de  canvi  peda- 
gogic. Tambe  s’ha  de  constatar, 
pero,  que  el  moment  actual  es 
sensible  a la  necessitat  d’una  re- 
forma, sobretot  en  el  periode 
previ  als  sis  anys  i en  el  posterior  a 
I’actuH  cicle  mitja. 


"Miquel  MARTINEZ  I MARTIN,  te  catednitic 
de  Teona  de  I'Educatib  de  la  Universal  de  Bar- 
celona. Publications:  Inlel.li.'incia  I Educacid, 
(1986),  L'Educaci6  davant  la  //ifo/77)df»ca(l988). 
Unle6  (flnvestiBacib.  Teoria  de  l'Educaci6,  Edu- 
cated Moral  I Pedagogia  Prospect!  va 


En  aquesta  col.laboracio  no 
ens  podem  estendre  en  tots  i 
cada  un  dels  aspectes  del  projec- 
te. Ens  centrarem  en  I’estruc- 
turacio  de  la  primera  etapa  d’edu- 
cacio  secundaria  en  dos  cicles,  en 
els  defectes  que  el  document 
presenta  segons  el  nostre  parer 
pel  que  fa  a I’educacio  infantil  i en 
I’orga-nitzacio  i sentit  de  I’ultim 
curs  de  la  primera  etapa  de 
I'educacio  secundaria. 

Compartim,  en  el  seu  planteja- 
ment,  el  que  ha  estat  formulat  pel 
document  en  referir-se  a I’educa- 
cio  primaria,  a la  segona  etapa 
d'educacio  secundaria  en  les 
seves  dues  modalitats,  el  Batxille- 
rat  i I'Educacio  Tecnico-Profes- 
sional,  i a I’educacio  d'adults.  Si 
be,  en  ocasions,  sembla  com  si  el 
document  bases  excessivament 
I’eficacia  de  la  reforma  en  les  eta- 
pes  postobligatories,  quan  I'efica- 
cia  de  la  reforma  depen  de  tot  el 
sistema  i,  sobretot,  a llarg  termini, 
de  la  primera  etapa  i de  les  etapes 
obligatories. 

La  primera  etapa  de  I’educa- 
cio secundaria. 


Ens  referirem,  primer,  al  perio- 
de posterior  a Tactual  cicle  mitja. 
L’escola  esta  contaminada  per 
una  serie  d’exigencies  socials,  no 
sernpre  justificables  pedagogica- 
ment,  que  afecten,  sobretot,  els 
nivells  del  cicle  superior  de  factual 
EGB  i,  sens  dubte,  factual  Batxi- 


llerat. 

La  formacio  professional  no  ha 
complert  els  objectius  per  als 
quajls^ia^ia  estat  dissenyada,  tret 
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d’algunes  excepcions  que  han 
demostrat  com  la  qualitat  del  pro- 
fessorat,  la  dotacio  de  recursos 
per  a aquest  tipus  d’estudis  i el 
treball  pedagogic  en  equip  poden 
fer  possible  una  formacio  profes- 
sional de  qualitat. 

La  motivacio  per  a I’estudi  en 
els  alumnes  dels  darrers  cursos 
d’EGB  continua  sent  prioritaria- 
ment  extri'nseca  i esta  fomentada 
habitualment  en  I’obtencio  del 
tftol  de  graduat  escolar,  que  en  la 
majoria  dels  casos  es  viscut  per 
I’alumne  com  un  primer  filtre  que, 
si  no  se  supera,  dificultara  el  seu 
rol  i estatus  social  en  la  vida 
d’adult.  L’obtencio  d’aquest  tftol, 
per  altra  banda,  es  viscuda  en 
molts  casos  com  I’evitacio  d’un  fra- 
cas. Els  processos  d’atribucio- 
indefensio  i I’aprenentatge  que 
aquest  fracas  implica,  quan 
I’alumne  no  obte  el  graduat  esco- 
lar. al  marge  de  la  seva  constatacio 
cientifica,  s’evidencia  per  mitja  del 
coneixement  ordinari  i/o  de  la  pro- 
pia  experiencia  que  mestres,  pro- 
fessors i,  fins  I tot,  els  mateixos 
alumnes,  manifested 

L’actitud  del  professorat  de 
batxillerat  es  poc  favorable,  en  ter- 
mes  generals,  a la  tasca  desenvo- 
lupada  pels  professors  d’EGB.  Es- 
pecialment  podem  constatar 
aquesta  actitud  en  relacio  amb  el 
nivell  de  conelxements  prope- 
deutics  que  aquests  ultims  han 
desenvolupat  en  els  alumnes  que 
accedeixen  al  primer  curs  de  batxi- 
llerat. La  cosa  mes  greu,  pero,  no 
es  la  presencia  d’aquestes  acti- 
tuds  slno  la  manca  de  comunica- 
cio  i d’intercanvi  d’opinlons  i solu- 


cions  entre  aquests  dos  col.Sec- 
tius  del  professorat.  Potser  el  fet 
mes  greu  es  I’existencia  de  dos 
col.lectius  de  professionals  amb 
una  formacio  tan  diferent  i amb 
unes  funcions  que  haurien  de  ser 
semblants  en  una  etapa,  dels 
dotze  als  quinze  o setze  anys, 
que  hauria  de  considerar-se,  se- 
gons  el  nostre  parer,  en  si  matei- 
xa  com  un  periods  sense  mo- 
ments terminals  intermedis. 

El  document  a debat  inclou,  en 
relacio  a I’alternativa  dotze-setze 
anys,  que  abra9arla  els  actuals  ni- 
vells  de  sete  i vuite  d’EGB  I dos 
cursos  mes,  la  proposta  del  Minis- 
teri,  que  s’ha  de  jutjar  com  una 
proposta  conservadora,  malgrat 
que  estigui  justificada  per  les  "ac- 
tuals circumstancies"  tal  com  as- 
senyala  el  text.  Des  de  la  perspec- 
tiva  de  I’administracio,  i amb  un 
prisma  centrat  en  I’aprofitament 
dels  recursos  actuals  i en  I’evitacio 
de  problemes  en  relacio  amb  els 
col.lectius  de  professors  que 
afectara  aquest  periods,  es  plan- 
tegen  dos  cicles,  un  de  dotze  a 
catorze  anys  i un  altre  de  catorze  a 
setze.  Aquesta  opcio  suposa 
tambe  almenys  que  I’alumne  se- 
guira  el  proces  educatiu  en  dos 
centres  diferents,  el  centre  d’EGB 
per  al  primer  cicle  i els  Instituts 
d’Educacio  Secundaria  I Profes- 
sional per  al  segon  cicle.  I,  com  es 
logic,  suposa,  tambe,  dos  tipus  de 
professors:  els  diplomats  per  al 
primer  cicle  I els  lllcenciats  per  al 
segon. 

Els  esfor$os  aniran  orientats, 
salvant  els  obstacles  dels  recur- 
sos i del  professorat,  que  el  pro- 
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jecte  evita  sistematicament,  al  dis- 
seny  i la  consolidacid  curricular 
d’aquesta  etapa,  segons  indica  el 
document. 

La  nostra  opinio  es  que  el  dis- 
seny  i la  consolidacio  curricular 
d’aquesta  etapa  son  fonamentals  i 
necessaris,  pero  no  suficients 
perque  el  periods  dotze-setze 
anys  sigui  reformat  i estigui  en 
condicions  de  donar  una  resposta 
eficag  al  problema  que  ens  ocupa. 
Es  mes,  no  creiem  que  un  canvi 
curricular  pugui  ser  eficag  si 
I’estructuracio  d’aquests  dos  ci- 
cles  en  una  mateixa  etapa  ho  es 
nomes  perque  administrativament 
quedi  plasmat  aixi.  Es  necessari 
que  aquesta  primera  etapa 
d’educacio  secundaria  basica  i 
obligatoria,  i que  abraga  dels 
dotze  als  setze  anys,  sigui  atesa 
pedagogicament  per  professio- 
nals de  caracteristiques  i proce- 
dencies  curriculars  molt  sem- 
blants,  i que  sigui  compresa  des 
d’una  perspectiva  pedagogica  i 
psicologica  unica  i integrada. 

El  document  del  Ministeri  esta- 
bleix  el  que  hem  anomenat  un 
objectiu  a llarg  termini  de  la  refor- 
ma. La  nostra  opinio  es  que 
aquest  objectiu  ha  d’establir-se  a 
curt  termini.  Sense  aquesta  condi- 
cio,  la  primera  etapa  de  I’educacio 
secundaria  i obligatoria  sera  la 
suma  dels  dos  darrers  nivells 
d’EGB  i els  dos  primers  posteriors 
a la  dita  etapa,  i aixo,  malgrat  els 
esforgos  que  puguin  desenvolu- 
par-se  en  I’ambit  de  la  innovacio 
curricular. 

Un  dels  elements  clau  en  tot 
canvi  pedagogic,  reconegut  per  la 


majoria  d’estudis  sobre  les  refor- 
mes educatives,  es  el  professor. 
La  integracio  de  les  orientacions 
propies  de  tot  disseny  curricular 
en  la  dinaunica  escolar  de  I’aula  i de 
I’espai  educatiu  de  I’escola  no  es 
possible  sense  la  col.laboracio  de 
tot  I’equip  de  professionals  do- 
cents implicats.  La  diferent  titula- 
cio  del  professorat  segons  el  cicle 
en  el  qual  desenvolupen  la  seva 
funcio  i,  fins  I tot,  la  diferent  tipolo- 
gia  de  centre  i ambient  en  que 
Palumne  cursara  el  primer  cicle  i el 
segon  son  obstacles  que  dificul- 
ten  el  treball  en  equip  a que 
al.ludiem.  La  diferent  titulacio  no 
nomes  implica  possibles  diferen- 
cies  laborals  i fins  i tot  economi- 
ques,  sino  que  evidencia  una  for- 
macio  singular  de  cada  un  d’ells,  el 
mestre  i el  llicenciat,  que  nomes 
en  professionals  amb  anys 
d’experiencia  i eficacia  pedagogi- 
ca,  queda  matisada  per  I’exercici 
docent.  Es  dificil  suposar  que  aixo 
ajudi  a I’inici  d’un  proces  de  refor- 
ma com  el  que  es  preten. 

La  urgencia  de  la  reforma  no  ha 
de  conduir  a una  precipitacio, 
pero  ha  de  procurar  que  la  pru- 
dencia  i les  actituds  conservado- 
res,  pel  que  fa  a I'estat  actual  del 
professorat  i de  la  distribucio  dels 
alumnes  per  centres,  no  en  traei- 
xin,  de  soca-rel,  I’objectiu  final. 

Com  molt  be  assenyala  el  do- 
cument, el  valor  de  les  dues  eta- 
pes  de  I’educacio  secundaria  ha 
de  ser  alhora  terminal  i propedeu- 
tic. Aquesta  consideracio,  que  so- 
bretot  creiem  que  ha  d’insistir  en 
la  dimensio  terminal  en  considerar 
la  primera  etapa,  i propedeutica  en 
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considerar  ia  segona,  les  dota 
d’una  autonomia  i permet  que  si- 
guin  considerades  en  elles  matei- 
xes.  La  hlstoria,  pero,  fins  i tot  la 
mes  recent,  demostra  com 
I’exigencia  d’un  valor  propedeutic 
per  als  nivells  que  avui  configuren 
el  sete  i vuite  nivell,  ha  estat  una 
actitud  constant  en  la  majoria  dels 
llicenciats  que  exerceixen  com  a 
professors  dels  primers  cursos  de 
Tactual  Batxillerat.  Aquesta  actitud 
tambe  ha  estat  present  en 
aquests  mateixos  professors  en 
considerar  el  valor  de  Tactual  Bat- 
xillerat. Per  la  seva  banda,  els 
mestres  han  mostrat  actituds  mes 
favo rabies  al  valor  terminal  de 
Teducacio  basica  actual  malgrat  la 
pressio  familiar,  institucional  i so- 
cial. La  societat,  en  el  sentit  mes 
ampli,  sens  dubte  ha  exigit,  i exi- 
geix  encara,  que  en  finalitzar 
Teducacio  basica,  Tobtencio  del 
graduat  signifiqui,  sobretot,  estar 
en  possessio  d’aquells  coneixe- 
ments  que  permetin  cursar  primer 
de  batxillerat,  infravalorant  en  la 
practica  tot  alio  que  suposi  el  des- 
envolupament  d’estrategles  d’a- 
prenentatge  i d’actituds  i/o  I’opti- 
mitzacio  de  les  competencies  de 
cada  alumne  en  particular.  El  fet 
de  ccntemplar  aquesta  primera 
etapa  de  !a  secundaria  i ultima  de 
Teducacio  basica  I obligatoria  en  el 
valor  terminal,  exigeix  un  esforg  de 
tothom,  pero,  sobretot,  un  conjunt 
d’actituds  en  els  equips  professio- 
nals docents  en  aquesta  etapa 
que,  nomes  excepclonalment,  po- 
dran  ser  compartides  si  es  mante  la 
doble  titulacio  I procedencla  curri- 
cular dels  dits  professionals. 


Segons  el  document  es  dona- 
ra  suport  a totes  les  experiences 
orientades  a fer  que  aquesta 
etapa  sigui  concebuda  de  manera 
integrada,  s’abordl  des  d’un  ma- 
teix  centre  i amb  un  equip  docent 
cohesionat.  Entenem  que  el  millor 
suport  que  podria  donar  I’admi- 
nistracio  perque  aixo  sigui  possi- 
ble es  que  fos  integrat  des  del 
principi  en  la  proposta  del  Ministe- 
ri. 

£s  obvi  que  els  actuals  mes- 
tres i els  actuals  llicenciats  que 
exerceixen  de  professors  presen- 
ten  deficits  en  la  formacio  inicial. 
Els  primers  en  relacio  amb  els  corv 
tinguts  de  les  arees  de  coneixe- 
ments  que  afecten  el  segon  cicle  i 
els  segons  en  relacio  amb  els  con- 
tinguts  psico-socio-pedagogics 
que  afecten  I’etapa  en  tots  dos  cl- 
cles  i globalment. 

Tambe  resulta  facil  constatar 
com,  sense  incentius  adequats, 
els  actuals  professionals  que  se- 
gons la  reforma  haurien  de  fer-se 
carrec  d’aquesta  etapa  ho  faran  re- 
produint  la  situacio  actual.  El  fet 
de  facilrtar  Tadequada  actualrtzacio 
cientifica  i pedagogica  als  actuals 
mestres  i la  formacio  psicopeda- 
gogica  que  sigui  necessaria  als  ili- 
cenciats  no  es  suficient  per  acon- 
seguir  que,  realment,  I’adqui- 
reixin.  La  voluntat  de  refoi  ma  esta 
exposada  amb  claredat  en  el  do- 
cument, pero  les  estrategies  per 
aconseguir-la,  no. 

El  document  sobre  la  reforma 
no  pot  evitar,  ai  nostre  entendre, 
d’abordar  clarament  el  tipus  de 
professorat  que  ha  d’atendre 
aquesta  etapa.  Ha  de  perfilar  un 
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unic  tipus  de  professorat  de  pri- 
mera  etapa  de  secundaria  amb  un 
curriculum  academic  de  formacio 
inicial  homogeni,  a partir  de  la  vi- 
gencia  de  les  disposicions  que  re- 
gulen  la  reforma  del  sistema  edu- 
catiu, i ha  d’establir  aquelles  estra- 
tegies  i incentius  que  condueixin 
a la  necessaria  reconversio  dels 
actuals  mestres  i llicenciats  que 
vulguin  exercir  la  docencia  en 
aquesta  etapa  independentment 
del  cicle. 

Debatre  si  I’estructuracio  per 
etapes  i cicles  es  o no  adequada 
es  un  objectiu  dificil  d’abordar 
sense  plantejar  clarament  I’actitud 
que  s’adopta  en  relacio  amb  un 
dels  factors  clai;  de  la  posada  en 
practica  de  la  reforma:  el  professo- 
rat. Potser  en  totes  les  etapes 
aixo  es  important,  pero  en  la  prl- 
mera  etapa  de  secundaria  aixo  es 
imprescindible.  Sembla  logic  que 
I’educacio  primaria  hagi  de  ser  as- 
sumida  pels  mestres  i que  la  sego- 
na  etapa  de  la  secundaria,  en 
totes  dues  modalitats,  Batxillerat  i 
Educacio  Tecnico-Professional, 
ho  sigui  pels  llicenciats  i especia- 
listes  mes  adequats.  No  esta, 
pero,  desenvolupat  amb  la  clare- 
dat  necessaria  -que,  al  nostre,  en- 
tendre requereix  el  tema-  el  tipus 
de  professorat  que  hauria  d’assu- 
mir  I’educacio  infantil,  dels  zero  als 
sis  anys,  nl  el  tipus  de  professorat 
relatiu  a la  primera  etapa  de 
I’educacio  secundaria. 

Ens  ocuparem  mes  endavant 
de  Peducacio  infantil;  pero,  cen- 
trant  la  nostra  reflexio  en  Pedu- 
cacio secundaria  1 en  funcio  dels 
objectlus  que  preten  assolir,  sem- 


bla que  Pequip  de  professors  real- 
ment  hauria  de  reunir  professio- 
nals de  Peducacio,  especialistes 
en  una  area  de  coneixement,  jun- 
tament  amb  professionals  mes  ge- 
neralistes.  Els  "Desplegaments 
curriculars  de  les  arees  i materies 
del  cicle  experimental  dotze- 
setze"  I tambe  les  publicacions  del 
'Programa  Experimental'  del  De- 
partament  d’Ensenyament  de  la 
Generalitat  presenten  el  perfil  del 
professor  per  a aquest  cicle  com 
el  d’un  professional  que  sigui 
capag  de  generar  entusiasme, 
crear  expectatives  d’exit  en 
Palumne,  facilitar  la  participacio  i 
ser  capag  de  col.laborar  en  el  dis- 
seny  curricular  propi  de  cada  cen- 
tre. 

Al  marge  de  les  dificultats  per  al 
canvi  d’actituds  necessari  en  al- 
guns  dels  professionals  actuals, 
que  exerceixen  la  docencia  en 
aquesta  etapa  dels  dotze  als 
setze  anys,  es  necessari  ser  cons- 
cients  que  la  formacio  inicial  dels 
futurs  professionals  ha  d’incidir 
eficagment  en  el  desenvolupa- 
ment  de  les  competencies  abans 
esmentades.  La  nova  ordenacio 
del  sistema  i reestructuracio  per 
etapes  i cicles  pot  ser  viable  si 
s’aborda  amb  seguretat,  I no 
sense  manca  de  rise,  la  reforma  de 
la  formacio  del  professorat  i la  re- 
conversio dels  actuals  docents  en 
els  futurs  professors  de  la  primera 
etapa  de  I’educacio  secundaria  i 
tambe  en  la  futura  etapa  de 
I’educacio  infantil. 

L’estat  actual  del  professorat 
d’aquestes  etapes  ha  de  ser  con- 
siderat  com  a punt  de  partida  per 
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at  disseny  d’aquelles  estrategies 
que  permetin,  en  un  termini  breu 
de  temps,  la  seva  transformacio 
en  els  professionals  de  I’educacio 
que  la  reforma  requereix,  si  el  que 
pretenem  es  induir  un  canvi  peda- 
gogic profund  i un  nou  disseny 
curricular  del  nostre  sistema  edu- 
catiu.  L’estat  actual  no  pot  ser  un 
obstacle  per  afrontar  amb  claredat 
el  futur,  sino  que  ha  de  ser  consi- 
derat  com  a estat  inicial  d’un  pro- 
ces  de  transformacio  urgent. 
Paral.leiament,  les  propostes  de 
titois  universitaris  i la  seva  ordena- 
cio  basica  per  tot  Pestat  ha  de  per- 
metre  accedir  a dos  titois  pedago- 
gics docents,  el  de  professor 
d’educacio  secundaria  i el 
d’educacio  infantil  i primaria.  En 
aquest  darrer  cas  es  tractaria  de 
fcrmar  un  professional  quo  pugui 
especiaiitzar-se  en  educacio  in- 
fantil i/o  en  educacio  primaria,  i 
amb  un  curriculum  equivalent 
quant  a durada  i intensitat  al  de  la 
resta  dels  diplomats  universitaris. 
En  el  primer  cas,  el  del  p/ofsssor 
d’educacio  secundaria,  es  tractaria 
de  formar  dcs  tipus  de  professio- 
nals de  la  docencia;  el  primer, 
orientat  segons  el  seu  curriculum 
a la  primera  etapa  (dotze-setze 
anys),  amb  un  curriculum  equiva- 
lent pel  que  fa  a durada  i intensitat 
al  de  la  de  la  resta  de  llicenciats 
universitaris  i que  especialitzi  el 
futur  professor  en  una  area  de  co- 
neixements  i no  en  una  disciplina 
concreta.  El  segon,  el  professor 
de  segona  etapa  de  secundaria, 
amb  un  curriculum  de  llicenciat 
universitari,  completat  amb  aquells 
credits  psico-socio-pedagogics 


que  permetin  diferenciar  el  seu 
titol  de  professors  d’educacio  se- 
cundaria del  de  llicenciats,  i que  el 
capaciti  per  a I’exercici  docent  de 
tal  disciplina  o conjunt  de  discipli- 
nes. En  ambdos  casos,  i a excep- 
cio  dels  mestres  de  taller,  els  pro- 
fessors de  secundaria  serien  lli- 
cenciats igual  que  els  d’educacio 
postobligatoria,  mentre  que  els 
d’educacio  infantil  i primaria  serien 
diplomats. 

La  discrepancia  amb  el  docu- 
ment del  Ministeri  torna  a situar-se 
en  la  questio  del  professorat  de  la 
primera  etapa  de  secundaria  i,  en 
part,  en  el  d’educacio  infantil. 

El  proces  de  transformacio 
dels  actuals  mestres  de  sete  i 
vuite  i el  dels  professors  dels  pri- 
mers cursos  posteriors  a I’EGB 
han  d'integrar-se  en  un  pla  mes 
ampii  d’actualitzacio  professional 
dels  docents,  que  insisteixi,  en  re- 
lacio  amb  aquest  tipus  de  profes- 
sorat, a superar  els  deficits  que  la 
seva  formacio  no  va  atendre  i que 
I’exercici  docent  o les  iniciatives 
personals  d'actualitzacio  de  cada 
un  d’eiis  no  ha  compres  encara. 
£s  una  necessitat,  hi  insistim  un 
altre  cop,  ineludiOle  si  la  reforma 
preten  ser  eficag  i I’ordenacio  i es- 
tructuracio  per  etapes  del  sistema 
educatiu  ser  coherent  en  la  practi- 
ca  amb  la  perspectiva  psicologica  i 
pedagogica  que  la  inspira,  i que 
compartim. 

Els  estudis  comparats  sobre 
educacio  constaten  com  el  model 
proposat  pel  Ministeri  no  es  subs- 
tanciaiment  diferent  d’alguns  paT- 
sos  europeus  caracteritzats  per 
altra  banda  per  la  qualitat  ce 
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I'ensenyament  dels  seus  siste- 
mes  educatius. 

L’optimitzacld  de  I’accio  peda- 
gogics a les  aules  i als  espais  edu- 
catius no  pot  ser  un  objectiu  rele- 
gat  a la  incorporacio  dels  primers 
professors  a la  funcio  docent  i a la 
modificacio  dels  plans  d’estudis 
conduents  a la  seva  titulacio. 
Aquesta  tasca  no  podria  Iniciar-se 
abans  d’una  decada.  La  tasca 
d’actualitzacio  del  professorat  ac- 
tual I de  transformacio  en  profes- 
sors de  primera  etapa  de  secun- 
daria dels  actuals  mestres  i llicen- 
ciats  que  exerceixen  funcions  do- 
cents en  les  edats  compreses 
entre  els  dotze  i setze  anys, ha 
d’iniciar-se  ja  per  mitja  dels  anys 
sabatics  o beques  de  formacio  del 
professorat  que  siguin  necessa- 
ries. Tal  transformacio  hauria  de 
permetre  al  mestre  de  segona 
etapa  d’EGB  de  seguir  estudis  en 
una  area  de  coneixements  prou 
amplia  per  abragar  diferents  disci- 
plines afins,  i que  el  capacites  per 
a l’exercici  professional  en  tota  la 
primera  etapa  de  I'educacio  se- 
cundaria. De  la  mateixa  manera, 
hauria  de  permetre  al  professor 
dels  primers  cursos  posteriors  a 
I’EGB  actual  seguir  estudis  de  ca- 
racter  psico-socio-pedagogics 
que  el  dotessin  dels  recursos  ne- 
cessaris  per  desenvolupar  la  fur>- 
clo  professional,  pedagogica,  i no 
merament  transmlssora  de  conel- 
xemerrts,  en  tota  la  primera  etapa 
de  I’educacio  secundaria.  Aquest 
plantejament  no  nomes  hauria 
d'afectar  el  professorat  dels  cen- 
tres publics,  sin6  tambe  el  de  la 
resta  de  centres,  I hauria  de  plar>- 


tejar-se  mitjangant  el  sistema 
d'incentius  necessari  que  sigui 
mes  eficag  com  a enriquiment 
personal  i professional  del  dit  pro- 
fessorat. La  formacid  d’aquests 
professors  es  el  repte  que  els 
centres,  instituts  i,  sobretot,  de- 
partaments  universitaris  i els  dife- 
rents Consells  d’estudis,  segons 
el  reginrt  estatutari  de  la  nostra  Uni- 
versitat,  han  de  ser  capagos 
d’afrontar  amb  eficacia.  El  que  no 
es  valid,  al  nostre  entendre,  es 
facilitar  el  que  s’ha  dlt  sense  una 
voluntat  real  que  sigui  una  oferta 
suficient  i de  qualitat  que,  alhora, 
exigeixi  al  professional  la  seva 
transformacio.  La  reforma  no  pot 
ser  comoda  si  el  que  vol  es  ser  efi- 
cag. L’actitud  conservadora,  la  ruti- 
na  i I’escas  afany  de  superacid, 
que  impregna  en  exces  part  del 
sistema  educatiu,  son  factors  corv 
traris  a la  possible  eficacia  de  la  re- 
forma que  han  de  corregir-se. 

Poca  cosa  volem  afegir  en  rela- 
cio  amb  la  primera  etapa  de 
I’educacio  secundaria,  pero  si  que 
volem  manifestar  el  convenci- 
ment  que  la  diferenciacio  de  cen- 
tres, per  al  primer  i segon  cicle,  es 
un  obstacle  molt  important  perque 
aquesta  etapa  sigui  una  realitat.  La 
referenda  de  I’equip  de  profes- 
sors i del  centre  es  fonamental  per 
a I’alumne  en  aquesta  edat.  Seria 
n 'It  mes  logic  establir  centres 
d’educacio  infantil  I primaria,  de 
tres  a dotze  anys,  amb  possibilitat 
d’ampliacid  de  zero  a tres  anys,  i 
centres  d’educacio  secundaria, 
de  dotze  a setze  anys,  amb  possi- 
bilitat d’ampliacio  de  setze  a divuit, 
que  partir  la  primera  etapa  de  Se- 


Miquel  Martinez 


cundaria  en  dos  centres  diferents. 
£s  possible  que  el  mapa  escolar 
presenti  dlficultats  per  a aquesta 
transformacio,  pero  I’actitud  con- 
servadora  del  projecte  en  contra 
seva  generara,  sens  dubte,  difi- 
cultats  encara  mes  notables  per 
aconseguir  els  objectius  de  la  re- 
forma. 

L’educacio  infantil 

Per  una  altra  bartda  I en  relacio 
amb  I’educacio  infantil,  el  docu- 
ment planteja,  en  part,  problemes 
semblants  en  relacio  amb  el  tipus 
de  professorat  que  els  ha 
d’impartir  I el  caracter  no  obligatori 
de  la  dita  educacio  infantil. 

El  projecte  es  poc  concls  I,  da- 
rrera  d’una  exposicio  psicopeda- 
gogica  que  compartim,  no  es  com- 
promet  suficientment  en  el  siste- 
ma  d’estrategies  que  s’haurien  de 
dissenyar  per  aconseguir  els  ob- 
jectius que,  hi  insistim,  son,  se- 
gons  el  nostre  parer,  adequats. 
La  necessaria  transformacio  dels 
actuals  educadors,  fins  i tot  els 
que  abasten  el  periode  de  zero  a 
tres  anys,  i la  consideracio  que  en 
un  futur  aquest  professional  ha  de 
ser  el  mestre  especialitzat  en 
educacio  infantil,  no  son  prou 
contemplats.  Els  autors  del  pro- 
jecte coneixen  la  importancia 
d’una  educacio  infantil  de  qualitat, 
no  nomes  perque  catalitza  positi- 
vament  I’aprenentatge  I desenvo- 
lupament  posterior  del  nen,  sino 
perque  contribueix  a la  seva  socia- 
litzacio  I compensa  satisfactoria- 
ment  deficits  familiars  i socials  en 
general.  En  carvi,  sorprenentment, 


plantegen  I’educacio  infantil  com 
una  cosa  optativa  I,  per  tarit,  so- 
bretot  en  I'espai  de  tres  a sis  anys, 
com  una  cosa  allunyada  del  que 
hauria  de  ser  un  dret  del  nen.  La 
practica  professional  ens  ensenya 
com  el  periode  previ  als  sis  anys,  I 
sobretot  el  de  tres  a sis  anys,  es 
fonamental  en  el  proces  madura- 
tiu  I d’aprenentatge  del  nen.  Una 
reforma  com  la  plantejada,  amb 
objectius  complexos  d’assolir  en 
els  nivelis  postobligatoris,  negli- 
geix,  segons  el  nostre  parer,  ob- 
jectius pre-obligatoris  d’lndub- 
table  transcendencia  per  a la 
construccio  de  la  persona,  potser 
no  en  la  dimensio  productiva, 
pero  segur  que  si  en  la  vida,  com 
a nen,  escolar,  jove  i adult. 

El  darrer  curs  de  i’educacio 
secundaria 

Ens  referirem  a continuacio  a 
un  tema  concret  al  voltant  del  qual 
les  opinions  son  diverses  I els  ar- 
guments que  hi  donen  suport, 
justificats.  Ens  referim  al  tema  del 
darrer  curs  de  la  primera  etapa  de 
secundaria.  La  nostra  posicio  es 
mes  favorable  a I'alternativa  12- 
15+1  que  a la  12-16.  La  diversitat 
d'interessos,  situacions  socio- 
familiars,  I expectatlves  de  futur 
dels  alumnes  de  quinze  anys  fa  di- 
flcil  dissenyar  amb  propietat  el 
conjunt  d’activitats  d’aquest  darrer 
curs  de  la  primera  etapa,  tret  que 
consistls,  fonamentalment,  en 
una  tasca  de  contacte  real  amb  el 
context  social  I amb  la  vida  produc- 
tiva de  I’entorn  mes  prdxim.  Du- 
rant aquest  darrer  any  de 
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I’educacio  obligatdria,  I’alumne  po- 
dria  prestar  una  serie  de  serveis 
socials  i podria  incorporar-se  al 
mon  productiu  en  els  sectors 
agricola,  industrial,  de  serveis  i/o 
de  la  informacio  en  qualitat 
'd’aprenent',  per  perfodes  ade- 
quats  a ia  seva  edat  i amb  la  retri- 
bucio  que  els  seus  serveis  po- 
guessin  generar.  Aquest  conjunt 
d’activitats  hauria  de  ser  completat 
amb  activitats,  prdpiament  esco- 
iars  I d’esbarjo,  fins  a completar 
una  dedicacio  de  I’aiumne  a les 
activitats  sociais  productives  i/o 
escoiars  de  trenta  hores.  Aquest 
curs  hauria  de  ser  obiigatori  per  a 
tots  els  alumnes  abans  de  finalit- 
zar  i’educacio  obligatoria  i en  ia  di- 
mensio academica,  orientat  en 
funcid  dels  possibles  interessos  i 
actituds  de  cada  alumne  i de  la  irn- 
mediata,  o no,  incorporacio  a la  se- 
gona  etapa.  Som  conscients  que 
aixo  pot  semblar  utopic  i faltat  de 
realisme.  Potser  es  aixi,  pero,  en- 
cara  en  aquest  cas,  seria  el  mes 
desitjabie.  Eis  consells  escoiars 
podrien  desenvolupar,  en  el 
disseny  d’aquest  darrer  curs  i en 
relacio  amb  la  dimensio  social  i 
productiva  del  dit  curs,  una  funcio 
dificil,  pero  ciarament  d’integracio  i 
de  coordinacio  entre  societat  i es- 
cola.  L’administracio  hauria  d’es- 
tablir  els  sistemes  legals  perque 
els  aprenents,  o voluntaris  socials, 
als  quals  ens  hem  referit  gaudissin 
de  la  condicio  d’escolars  i no  de 
treballadors,  pero  als  quals  es  re- 
conegues  la  capacitat  productiva 
parclal,  els  drets,  la  seguretat  so- 
cial, com  a tot  productor,  alhora 
que  Incentives  les  emproses,  els 


serveis  i fins  i tot  les  institucions 
de  Padministracio  per  a i’accep- 
tacio  d’aquesta  tasca  educativa  i 
social. 

Es  tractaria  d’un  model  12- 
15+1  en  que  I’eleccio  de  modalitat 
tambe  s’ajorna  a la  segona  etapa, 
permet  reforgar  el  caracter  com- 
prensiu  fins  a una  edat  superior 
als  quinze,  pero  respecta  una 
certa  diversitat  en  funcio  dels 
alumnes.  Un  proces  d’educacio 
basica  i obligatoria  com  el  que  sTia 
construTt  fins  a!  final  de  la  segona 
etapa,  en  la  societat  actual,  ha 
d’incloure  una  area  d’experien- 
cies,  la  del  mon  del  treball  i de  la 
prestacio  de  serveis  en  situacio  i 
temps  real.  Aquesta  area  d’expe- 
riencies  no  pot  quedar  reservada 
per  al  sector  d’alumnes  que  no 
volen  o no  poden  seguir  els  estu- 
dis  de  la  segona  etapa,  ha  de  ser 
obligatoria  per  a tots. 

Es  evident  que  la  dinamica  i les 
condicions  ambientals  i relacionals 
d’aquest  dese  curs  d’educacio  ba- 
sica  i obligatoria  hauran  de  ser  cia- 
rament diferents  dels  anteriors, 
pero  aixo  no  es  obstacle  perque 
es  desenvolupin  en  el  mateix  cen- 
tre ni  amb  el  mateix  equip  de  pro- 
fessors. Al  nostre  entendre  es 
convenient  i dona  a aquesta  pri- 
mera  etapa  una  dimensio  com- 
prensiva  i integradora  que  afavo- 
reix  la  seva  concepcio  terminal  i no 
tant  propedeutica. 

La  intogracio  d’aquest  tipus 
d’activitats  de  I’escolar,  fora  de 
I’espai  de  Pescola,  en  el  seu  pro- 
ces educatiu  basic,  pot  ser  un  fac- 
tor motlvador  d’importancia.  Po- 
dria permetre  atendre  la  diversitat 
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d’interessos  i aptituds  en  una  edat 
en  que  Pactivitat  en  Pambit  de 
Paula  no  exhaureix  ies  possibilitats 
de  reairtzacio  personal  de  Palumne 
i en  aue  ia  seva  capacitat  d’ini- 
ciativa  i integracio  en  Pentorn  so- 
cial mes  proxim  pot  ser  orientada 
amb  una  major  eficacia  en  el  marc 
d’activitats  no  exciusivament  es- 
coiars. 

L’atencio  a ies  dificuitats  perso- 
nals i d’aprenentatge  que  els 
alumnes  dels  darrers  cursos 
d’EGB  manifesten  pot  ser  tractada 
amb  una  individuaiitzacio  mes 
gran  si  disposem  d’un  ultim  curs 
d’educacio  basica  amb  les  caracte- 
ristiques  assenyalades.  De  la  ma- 
teixa  manera,  aquest  piantejament 
pot  afavorir  Patencio  a aqueils 
alumnes  que,  per  Ies  seves  capa- 
citats  o interessos,  estiguin  en 
condicions  o procurin  ia  seva 
integracio  en  la  sgona  etapa  de 
secundaria,  en  Ies  diferentes  mo- 
daiitats.  Les  dificuitats  que  un  dis- 
seny  com  el  que  es  pian^eja  com- 
porta,  sens  dubte,  poden  quedar 
compensades,  ai  nostre  enten- 
dre, en  funcio  dels  arguments 
piantejats.  Contribuiriem,  aixi,  a 
dotar  aquesta  etapa  d’un  sentit 
formatiu  terminal  que  no  exigeix 
una  eieccio  definitiva  fins  a i’edat 
de  setze  anys  i en  ia  quai,  per  des- 
comptat,  Paccio  orientadora  i psi- 
copedagogica  ha  de  ser  fonamerv 
tal.  La  presencia  d’un  professional 
especiaiista  en  orientacio  i 
psicopedagogia  es  ciau  en  tota  ia 
primera  etapa  d’educacio  secun- 
daria, pero  potser  ho  es,  especial- 
ment,  en  els  darrers  cursos  i,  so- 
bretot,  si  ei  piantejament  per  a 


aquest  darrer  curs  es  desenvoiu- 
pes  d’acord  amb  el  que  hem 
apuntat  en  eis  ultims  paragrafs. 

A partir  dels  setze  anys,  el  sis- 
tema  educatiu  ha  d'abordar  la  seva 
funcio  amb  una  perspectiva  dife- 
rent  i centrada  en  ei  rendiment  i 
Peficacia  dels  alumnes  per  prosse- 
guir  estudis  superiors  i/o  teenies, 
o be  en  la  capacitacio  per  a 
I’exercici  d’una  tasca  productiva 
que  proporcioni  a I’aiumne  ia  inte- 
gracio en  Pambit  iaborai  de  forma 
satisfactory. 

L’atencio  ai  desenvoiupament 
personal  i singular  de  cada  aiumne 
que,  segons  el  nostre  judici,  ha 
de  presidir  tota  Paccio  pedagogica 
previa  a aquesta  segona  etapa  ha 
de  ser  substituida  progressiva- 
ment  per  una  atencio  a les  seves 
capacitats,  interessos  i aptituds, 
en  funcio  d’objectius  que  no  sem- 
pre  seran  pedagogicament  ne- 
cessaris  ni  justificables  en  ells  ma- 
teixos:  ho  son  en  funcio  de  ia  in- 
sercio  economica,  Iaborai  i social 
de  Paiumne  en  el  context  socio- 
cultural que  ii  es  propi. 

£s  possible  que  en  aquest 
sentit  ei  document  a debat  pre- 
sent un  defecte  o no  emfasitzi 
prou,  la  importancia  de  les  tecno- 
logies  de  la  informacio,  documen- 
tacio  i comunicacio  i la  importancia 
de  Ies  competencies  que  en 
i’aiumne  hagin  de  desenvoiupar- 
se  en  funcio  d’eiies.  Entenem 
que  aquest  es  un  objectiu  basic  i 
per  aixo  creiem  que  la  produccio 
de  software  educatiu  i de  base  de 
dades  per  a Pensenyament  a 
i’abast  dels  alumnes,  i tambe  ia  fa- 
miiiaritzacio  amb  aquests  tipus  de 
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sistemes  d’acces  a la  informacio 
han  de  ser  fonamentades  i tingu- 
des  en  compte  amb  especial  aten- 
cio.  Ens  referim,  altre  cop,  i sobre- 
tot,  ads  darrers  cursos  de  la  primera 
etapa  de  I’educacio  secundaria. 

Les  activitats  que  en  aquest  ambit 
puguin  desenvolupar-se  poden 
atendre  de  manera  individualitza- 
da  o grupal  interessos  i tasques 
d’aprofundiment  i/o  recuperacio 
dels  diferents  alumnes. 

En  referir-nos  a la  nostra  pro- 
posta  en  relacio  amb  el  darrer  curs 
de  I’educacio  secundaria,  hi  hem 
atribui’t  una  certa  dimonsio  utopica 
alhora  que  desitjable. 

En  referir-nos  al  que  hem  as- 
senyalat  en  els  darrers  paragrafs  i, 
en  general,  a tot  el  projecte  de  re- 
forma, de  qualsevol  reforma  edu- 
cativa,  hem  de  ser  molt  conscients 
que  els  canvis,  en  un  sistema 
educatiu,  no  son  canvis  en  el  pai- 
satge  o en  I’equipament,  sino  can- 
vis en  la  manera  de  fer  i reflexionar 
en  educacio.  Son  els  canvis  en 
les  actituds  de  tots  els  quo  ens 
dediquem  a I’estudi  i la  practica 
pedagoglca  els  que  actuen  com  a 
motors  de  tot  canvi  educatiu.  I 
aquesta  tasca  requereix  recursos, 
Imaginacio  i vocacio  i,  sobretot,  ac 
cions  eficaces  que  permetin  una 
consideracio  social,  economica  i 
cultural  del  mestre  I dels  profes- 
sors d’acord  amb  la  responsabilitat 
i I’exigencia  que  la  societat  no 
dubta  a atribuir-los  i exigir-los,  amb 
grans  paraules  i pocs  fets. 
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Abstracts 


Ef  contenido  de  fa  cola- 
bo  radon  esta  estructu - 
rado  en  tres  apartados 
y una  breve  introduc- 
cion.  Se  ocupa  espe- 
ciafmente  de  la  estruc- 
tu  ration  de  la  primera 
eta  pa  de  educacion  se- 
cundaria en  dos  ciclos, 
en  los  defectos  que, 
segun  ef  autor,  el  docu- 
mento  presenta  en 
cuanto  a la  educacion 
mfantil  y en  la  organi- 
zation y sentido  del 
ultimo  curso  de  la  pri- 
mers etapa  de  la  edu- 
cation secundaria.  Se 
discute  la  viabilidady 
sob  re  todo  la  creation 
de  una  primera  etapa 
de  secundaria  que  ten- 
9 a sentido  propio,  si 
esto  no  va  acom- 
panado  de  un  unico 
tipo  de  centre  y un 
unico  tipo  de  profeso - 
rado  para  tod  a esta 
primera  etapa.  Se  con- 
siders negativamente 
la  importance  y aten- 
tion  que  ef  documento 
presta  a la  education 
inf  anti!  ya  que  este  no 
va  acompanado  de  un 
conjunto  de  estrate- 
gias  y compromises  sin 
ios  cuales  es  impensa- 
b/e  abordar  con  garan- 
tias  de  eficacia  este 
tramo  del  sistema  edu- 
cativo.  Para  acabar  se 
apuntan  algunas  re- 
flexiones  sobre  el 
ultimo  curso  de  educa 
cion  secundaria  obliga- 
toria , que  a pesar  de 
que  puedan  parecer 
utopicas  se  plantean 
co mo  desea  ties  y ne~ 
cesarias. 
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Le  contenu  de  r article 
est  structure  en  trois 
paragraphes  et  une  in- 
troduction breve.  // 
traite  particulierement 
de  fa  structuration  de  la 
premiere  etape  de 
I'enseignement  secon - 
daire  en  deux  cycles , 
des  defauts  que  ie  do- 
cument presente, 
selon  r auteur,  au  sujet 
de  i'enseignement  ma- 
ternei,  ainsi  que  de 
f‘ organisation  et  du 
sens  de  fa  derniere  an- 
nee  de  la  premiere 
etape  de  f’enseigne- 
ment  secondaire.L’au- 
teur  conteste  fa  viabili- 
te  et,  surtout,  fa  crea- 
tion d’une  premiere 
etape  du  secondaire 
qui  ait  un  sens  propre, 
si  ette  n'est  pas  accom- 
pagnee  de  mesures  te- 
lies  qu'un  seul  type 
d’etatiissement  et  un 
seul  type  de  profes- 
seur  pour  toute  cette 
premiere  etape . On  en- 
tend  que  Timportance 
et  battention  que  fe  do- 
cument prete  a 
benseignement  mater - 
nel  sont  negatives  car 
elles  ne  sont  pas  pre- 
sentees avec  un  en- 
semble de  strategies  et 
d 'engagements  sans 
fesquels  if  est  Impossi- 
ble d’aborder  ce  seg- 
ment du  systeme  edu- 
catif.  Finalement  quef- 
ques  reflexions  sont 
faites  autour  de  la  der- 
niere annee  de 
t'enseignement  secon- 
daire obfigatoire  qui, 
mafgre  leur  caracterere 
utopique,  semblent  ne- 
cessaires  et  souha (‘ta- 
bles. 


The  content  of  this  arti- 
cle is  divided  into  three 
sections  and  a brief  in- 
troduction. ft  is  particu- 
larly concerned  with 
the  structuring  of  the 
first  stage  of  secon- 
dary education  into  two 
cycles  and  the  defects 
which,  according  to  the 
author,  the  document 
presents  with  regard  to 
childhood  education 
and  the  organization 
and  meaning  of  the  last 
year  of  the  first  stage 
of  secondary  educa- 
tion. It  discusses  the 
viability  and,  especial- 
ly, the  creation  of  a 
first  stage  of  secon- 
dary education  that 
would  have  its  own 
meaning,  if  this  does 
not  go  along  with  a sin- 
gle type  of  center  and  a 
single  type  of  faculty 
for  the  entire  first 
stage.  It  gives  negati- 
ve consideration  to  the 
importance  and  atten- 
tion that  the  document 
attaches  to  childhood 
education  since  this  is 
not  accompanied  by  a 
set  of  strategies  and 
commitments  without 
which  it  is  impossible  to 
approach  this  part  of 
the  educational  system 
with  any  guarantee  of 
efficacy.  To  conclude, 
a few  reflections  are 
made  on  the  last  year 
of  mandatory  secon- 
dary education  which, 
although  seemingly 
Utopian,  are  posited  as 
desirable  and  neces- 
sary. 
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La  qualitat  de  I’edu- 
caci6  en  el  projecte 
per  a la  reforma  de 
I’ensenyament. 

Un  marc  referenciai  per 
al  debat  sobre  la  quali- 
tat de  I’educaci6. 


Sebastian  Rodriguez* 


No  fa  gaire  temps  el  prestigios 
Le  Monde  publicava  un  article  en 
que  s’afirmava:  "Sempre  s’ha  dit 
que  el  nivell  baixava,  que  I’escola 
formava  ineptes  i que  s’imposa 
una  reforma  radical"  (1).  Aquesta 
afirmacio  adquireix  especial  relleu 
des  de  I’inlci  dels  setanta  en  obrir- 
se  la  via  de  les  reformes  educati- 
ves  com  a consequencia,  entre 
d’altres,  de  fets  com  I’era  espacial 
(reaccio  nord-americana  al  llanga- 
ment  de  I’Sputnlk),  I’etapa  de  ge- 
neralitzat  desenvolupament  eco- 
nomic, I'aposta  per  I'educaclb  com 
a factor  de  canvi  social  (igualtat 
d'oportunitats)  o els  creixements 
demografics.  Si  als  fets  objectius 
hi  afegim  que  cada  generacio 
pensa  que  la  seva  formacio  esco- 
iar  va  ser  mes  'seriosa*  que  la  de 

*S*b«3tiAn  Bodrfguez  Espinar  catedrAtte 
da  MAtodas  d’lnvaatlgacW  I Dtagn&etfc  an 
rEduoac i6  da  la  Univeraitat  de  Barcelona.  Autor, 
antra  altraa  pubJIcactonm,  dal  lllbre  Feaoree  de 


la  seguent  no  ha  de  sorpren- 
dre’ns  que  la  reforma  educativa 
sigui  una  qiiestWJ  de  permanent 
actualitat  en  les  ultimes  decades. 
Ara  be,  en  I’ultim  quinquenni, 
I’horitzo  mitic  de  I’any  2000  sem- 
bla  haver  forgat  un  esprint,  com  a 
minim  en  les  propostes,  de  nom- 
brosos  grups  intel.lectuals  i admi- 
nlstracions  educatives  (2).  Aques- 
tes  propostes  comparteixen  en 
major  o menor  grau,  les  caracteris- 
tiques  seguents: 

a)  Una  demanda  d’exigencies  a 
I’escola  que  sobrepassa  nivells 
anteriors.  No  nomes  es  demana 
que  instrueixi  I transmeti  els  conei- 
xements  que  una  societat  tecno- 
logica  necessita,  sino  tambe  que 
resolgui  els  multiples  problemes 
d’indole  social. 

b)  L’adopcio,  per  part  del  siste- 
ma  educatiu,  d’un  ritme  de  canvi 
accelerat  per  tal  de  no  perdre  'el 
tren  competitiu'  de  les  societats 
desenvolupades.  S’oblida  sovint 
que  les  institucions  educatives 
canvien  lentament  I necesslten  un 
temps  per  sincronitzar  amb  les 
orientacions  generals  de  la  socie- 
tat. Com  afirma  Altbach  (3),  els 
canvis  de  la  polftica  educativa  han 
de  recorrer  un  camf  llarg  i compli- 
cat  fins  que  es  fan  realitat. 

c)  L’adopcio  d’una  situacio 
d’ambivalencia  en  que  la  qualitat  o 
excel.lencia  de  I’educacio  justifica 
el  reforgament  de  les  anomena- 
des  disciplines  principals  del  pro- 
grama  d’estudi,  mentre  que  les  di- 
ficultats  de  trobar  una  feina  dels 
mes  joves  legitimen  I’atencio  al 
contingut  professional  de  I’educa- 
cio  secundaria  (4). 
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d)  L’opinio  de  la  societat  qua 
I’escola  ha  perdut  el  nord  I quo  el 
sistema  educatiu,  on  es  gasten 
miiions,  'no  produeix*.  Ara  be,  la 
confusid  sobre  que  s’ha  de  pro- 
duir  es  desorientacio  de  i’escola. 
El  primer  punt  en  un  debat  social 
sobre  la  reforma  educativa  ha  de 
ser  clarificador,  si  es  possible,  de 
les  caracterfstiques  que  ha  de 
tenir  el  'producte  educatiu*. 

e)  El  fet  que  les  polftiques 
educativa,  social  i economica  pre- 
senten  un  alt  niveil  d’interrelacio 
en  els  moments  actuals  pot 
explicar  la  mateixa  complexitat  per 
trobar  una  alternativa  valida  de  re- 
forma dels  sistemes  educatius. 
Maximum  si  tenim  present  el  ca- 
racter  pendular  dels  moviments 
de  reforma.  Als  periodes  de  crisl 
economica  sempre  hem  emfasit- 
zat  la  necessitat  de  I’esforg  i 
d’aprenentatges  escolars  mes  sis- 
tematics  I mes  productius  en 
saber  I en  perfcia  (ensenyament 
centrat  en  les  materies).  Per  con- 
tra, periodes  d’abundancia  preco- 
nitzen  una  educacio  basada  en  el 
desenvolupament  de  la  responsa- 
bilitat  I recomanen  de  dotar 
I’alumne  dels  mitjans  adequats  per 
adaptar-se  al  medi. 

Les  caracteristiques  esmenta- 
des  posen  en  relleu  que  el  pro- 
blema  fonamental  que  predomina 
en  qualsevol  intent  de  reforma 
educativa  es  poder  discenir  o clari- 
ficar  la  meta  I objectius  de  la  inter- 
vencib  educativa.  En  definitiva,  es 
tracta  de  definir,  nl  mes  ni  menys, 
el  perfil  I la  qualitat  del  producte 
procedent  de  les  institutions  edu- 
catives.  l2(i 


Qualitat  de  I’educacio:  un 
concepts  unfvoc? 

Diversos  analistes  de  projectes 
de  reforma  coincideixen  a asse- 
nyalar  que,  si  bd  el  concepte  qua- 
litat d’educacio  te  un  sentit  vague, 
exerceix  una  poderosa  atraccio  en 
I’ambit  politic  I social  ja  que  permet 
ser  interpretat  de  diferent  manera 
per  cad  a persona  o grup  I en  cada 
moment  o situacio  particular  (5). 
Malgrat  aixd,  cal  adarir  que  *el  mo- 
viment  per  la  qualitat  de  I’ense- 
nyament* , tal  com  s’identlfica  en  la 
literatura  'cientrfica',  fa  seva  la  filo- 
sofia  de  la  competivitat,  I’indivi- 
dualisme  i I’elitisme.  Els  sous  parti- 
daris,  afirma  Kallen  (6),  'estan  mes 
interessats  pel  rendiment  dels 
alumnes  amb  mes  facilitat  que 
pels  attres,  I accepten  el  fet  que  la 
recerca  de  la  qualitat  no  beneficiT 
els  que  aprenen  lentament  i drffcil- 
ment'.  El  prondstic  que  el  s.  XXI 
promet  el  poder  i Hoc  de  treball  als 
que  hagin  aconseguit  desenvolu- 
par  millor  les  facultats  intel.lec- 
tuals  superiors  (capacitat  d’an&lisi, 
sintesi,  fiexibiiitat  I creativitat)  ser- 
veix  de  base  a propostes  que  fo- 
namenten  la  qualitat  en  I’adopcio 
d’un  unic  programa  per  a tots  els 
alumnes  (7). 

Aquests  plantejaments  defen- 
sen  la  tesi  de  la  necessitat  de  la 
uniformitat  de  competencies  a 
desenvolupar  en  I’alumne  I accep- 
ten I’existdncia  d’un  ampli  con- 
sens  social  pel  que  fa  als  valors  as- 
sociats  al  producte  educatiu. 
L’informe  del  College  de  France 
(8)  parla  del  greu  error  d’imposar  a 
tots  la  possessid  d’unes  matelxes 
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competencies  perque  esta  en 
contradiccio  amb  la  realitat  social. 
A me?  a mes,  com  mes  de  pressa 
es  fa  el  canvi  social,  mes  escassos 
son  el  ambits  en  que  es  troba  el 
consens  sobre  quines  han  de  ser 
les  competencies  que  han  de 
configurar  ei  perfil  de  I’alumne 
“educat*  (9).  Davant  de  la  visio 
monista  de  la  intel.ligencia,  afirma 
I’esmentat  informe  (Principi  II),  que 
duu  a jerarquitzar  les  formes  de  re- 
lacio  individual  amb  relacio  a una 
de  sola,  cal  multiplicar  les  formes 
d’excel.lencia  cultural  socialment 
reconegudes.  Enfront  de  ia  jerar- 
quitzacio  que  avui  presenten  ies 
carreres  s’imposa  una  ampiiacio 
de  les  branques  socialment  equi- 
valents. 

Una  segona  questio  que  es 
mereix  reflexio  es  el  concepte  del 
products  obtingut  com  a resultat 
del  proces  educatiu.  iSobre 
quins  ambits  o dimensions  s’han 
d’aplicar  els  criteris  de  qualitat  pre- 
fixats?  La  resposta  no  es  facil,  ja 
que  P'educacio*  d’un  alumne  no 
es  exclusivament  el  resultat  de 
I’accio  slstematica  de  Peducacio 
formal,  sino  que  et,  transcendida 
pel  conjunt  d’estimuls  provinents 
del  marc  ambiental  de  I'individu.  El 
que  fa  i aconsegueix  I’escola  res- 
pon  a Interacclons  com  I’ambient 
en  un  proces  sense  limits  que 
configure  Peducacio  general  de  ia 
persona,  no  pot  centrar-se  nomes 
en  ailo  que  “aconsegueix*  el  sls- 
tema  educatiu  formal.  Cal  ampliar 
les  responsabilttats  a la  socletat  en 
general  ja  que  hi  ha  una  dimenslo 
social  del  mateix  products  educa- 
tiu (10).  Considerar  que  ia  qualitat 


del  products  social  de  Peducacio 
s’aconsegueix  exclusivament  amb 
una  reforma  dels  sistemes  educa- 
tes formals,  sense  alterar  estruc- 
tures  i mecanismes  del  sistema 
social  mateix,  es  condemnar  a la 
permanent  frustracio  els  agents 
formate  del  sistema  educatiu. 

S’imposa  assumlr  la  necessttat 
d*una  acotacio  parcial  del  produc- 
ts educatiu  si  volem  centrar  el 
tema  de  la  qualitat  de  Peducacio. 
La  vaguetat  “es  pot  permetre*  als 
politics,  pero  es  impresentable  en 
un  plantejament  cientific  de  I’accio 
educativa.  Des  d’aquesta  posicio 
(1 1 ),  s’ha  de  reconeixer  que  el  sis- 
tema educatiu  no  pot  acontentar- 
se  amb  i’avaluacio  de  la  qualitat 
dels  aprenentatges  immediats  i 
centrats  en  el  domini  dels  contin- 
guts  cientifics  (materies),  ni  de 
I’adquisicio  de  determinades  habi- 
litats  o tecniques  de  caracter  mes 
o menys  permanent  i amb  valor  de 
generaiitzacio  o transferibilitat  a 
multiples  situacions  vitals.  Si  es  re- 
coneix  que  coneixements  i habili- 
tats  (el  problema  es  el  consens 
sobre  el  grau  I tipus  d’assoliment) 
son  components  Importants  de  la 
qualitat,  cal  tenir  en  consideracio  i 
integrar  en  el  disseny  d’instruccio 
el  desenvolupament  de  les  di- 
mensions de  la  propia  personaiitat 
de  Paiumne,  creativitat,  actituds, 
valors,  etc.  El  repte  que  han  d’  as- 
sumir  els  professionals  del  siste- 
ma educatiu,  sigul  quina  sigui 
Pestructura  que  finalment  s’adopti, 
es  preclsament  no  esbialxar  la 
seva  Intervancio  educativa  de  ma- 
nera  que  s’eiimini  dels  criteris  de 
qualitat  ei  guany  en  Paiumne  d'un 
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desenvolupamerrt  com  a persona. 
Acceptar  que  I’escola  fracassa 
perque  no  col.loca  tots  els  alum- 
nes  en  igualtat  de  condicions  a la 
Ifnia  de  sortida  de  la  cursa  per  al 
segUent  tram  educatiu  is  portar  el 
sistema  educatiu  I els  seus  profes- 
sionals a un  carrero  sense  sortida. 

Precisions  i vaguetats 
sobre  la  qualitat  de  i’edu- 
cacio  en  el  projecte  de  re- 
forma de  I’ensenyament. 

En  primer  Hoc  he  d’esmemtar  el 
fet  positiu  que  el  Projecte  de  Re- 
forma (12)  expliciti  que  la  qualitat 
de  I’ensenyament  es  un  objectiu 
prloritari  de  la  politics  educativa 
(4.1  )*.  En  abordar  el  concepte  de 
qualitat  s’assumei.”  la  dificultat  de 
definlr-la  I tamb6  I’absencia  d’ho- 
mogene'itat  I universalitat  dels 
seus  indicadors.  Per  la  via  del  con- 
sens  s’especifiquen  els  segUents 
indicadors  de  qualitat  (4.1.  p.  59): 

1. -  Desenvolupament  personal 
de  I'alumne  I el  seu  acces  al  patri- 
moni  cultural  d’un  poble. 

2. -  Adaptaclo  a les  necessitats  I 
interessos  dels  educats.  ■ 

3. -  Resposta  del  sistema  edu- 
catiu a les  exigencies  dXma  socie- 
tal democratica,  complexa  I molt 
tecnificada. 

4. -  Compensacio  de  les  desi- 
gualtats  socials  I culturals  dels  es- 
tudiants. 

5. -  Coherencia  dels  objectius 
del  curriculum  I tamb6  lesvarietats 
de  I'oferta  educativa  I la  connexio 
de  les  seves  diverses  modalitats. 

6. -  Reduccio  del  fracas  I aban- 
do  escolar,  I’elevaclo  general  dels 


nivells  de  rendiment,  d’adquisicid 
de  coneixements  I d'habilitats  per 
part  dels  estudiants. 

La  reflexio  I analisi  sobre 
aquests  indicadors  posa  de  mani- 
fest: 

a) La  inadequada  categoritzacio 
dels  esmentats  indicadors.  Diflcil- 
ment  pot  aconseguir-se  el  desen- 
volupament personal  de  I’alumne 
si  el  punt  de  partida  no  es  els  seus 
interessos  I necessitats.  Per  altra 
banda,  la  coherencia  interna  dels 
objectius  del  curriculum  no  pot 
considerar-se  indlcador  de  qualitat 
del  producte  educatiu.  APer  Ven- 
tura no  hi  ha  coherencia  d'ob- 
jectius  en  les  propostes  que  pre- 
conitzen  un  retorn  a les  "habilttats 
basiques"  (llegir,  escriure  I comp- 
tar)?  La  coherencia  dels  mltjans  no 
garanteix  el  valor  de  la  finalitat  a as- 
solir.  En  identic  sentit  es  pot  parlar 
de  la  varietat  de  I’oferta  educativa. 
L'existencia  de  multiples  alternati- 
ves o modalitats  pot  const ituir-se  a 
si  mateixa  com  a generadora  de 
discriminatory  diferenciacio  si  no 
responen  I s'adeqUen  a les  ne- 
cessitats reals  dels  alumnes.  Final- 
ment,  el  concepte  de  rendiment 
presenta  un  perillds  reduccionis- 
me  en  centrarse  en  els  coneixe- 
ments I habilitats.  Com  he  indicat 
abans,  prendre  en  conslderacid 
nomes  el  producte  immediat  de 
I'educacio  is  attament  inadequat,  I 
mes  quan  en  el  mon  d’avui  es  im- 
possible determinar  un  corpus 
cornu  d'informacio  que  pugui  I 
hagi  de  ser  apres  per  cada  alumrte 
en  les  diferents  etapes  educatives. 

b)  La  slntesi  explicitada  no  es 
distingelx  per  la  seva  coherencia 
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teorica  o ideologica.  Sense  cap 
mena  de  dubte  perque  es  una 
sintes1  derivada  de  postuiats  que 
entren  facilment  en  contradiccio: 
els  principis  d’igualtat  i de  justfcia 
en  educacio  o la  perpetua  tensio 
entre  el  fi  del  desenvolupament 
general  de  la  persona  i I’adquisicio 
de  coneixements,  habilitats  i tec- 
niques  que  reclama  la  societat  tec- 
n'rficada  d’avui. 

No  es  facil,  perque  tai  vegada 
no  es  possible,  conjugar  igualtat  i 
equitat  o justicia  en  educacio,  so- 
bretot  quan  el  referent  es  la  quali- 
tat de  Peducacio.  La  tesi  que  una 
veritable  democracia  ha  de  donar 
igualtat  d’oportunitats  educatives 
I permetre  que  tots  els  alumnes 
rebin  la  mateixa  quantrtat  i qualitat 
d’educacio  es  basa  en  I’argument 
que  equitat  i qualitat  poden  ser 
aconseguides  incorporant  tots  els 
alumnes  al  mateix  curriculum  des 
de  preescolar  fins  a I’acabament 
de  I’ensenyament  secundari. 
Aquest  es  I’eix  vertebrador  de  la 
proposta  de  reforma  de  I’escola 
nord-americana  del  grup  Paideia. 
Nombrosos  analistes  colncideixen 
a remacar  la  fal.lacia  d’aquest  argu- 
ment (13)  ja  que  ignora  el  fet  dife- 
rencial  i prejutja  que  hi  ha  una 
unlca  via  per  educar-se  com  a per- 
sona. Es  cert  que  el  projecte  del 
MEC  (Introd.  pag.  23)  precisa  que 
reivindicar  una  escola  igualitaria 
no  significa  reclamar  la  un'iformitat 
per  a tots  els  alumnes  sino,  que 
suposa  educar  en  el  respecte  de 
les  peculiaritats  de  cada  estudiant 
i en  I’estima  per  la  diversitat,  el  plu- 
ralisms i la  tolerance*.  Pero  a- 
quest,  com  d’altres  paragrafs  del 


Projecte,  fa  no  mes  que  matisa- 
cions  intel.ligents  que  van  gene- 
rant  ambtvalencla  no  gens  desitja- 
da  des  de  la  perspectiva  d’un 
plantejament  clar  i coherent.  A ve- 
gades  es  te  la  impressio  d’estar 
llegint  una  suma  de  pagines  eia- 
borades  en  diferents  llocs  i mo- 
ments i per  persones  diferents. 
Aixi  des  de  la  lectura  del  capitol 
16  (Adaptacions  curriculars)  un  es 
pot  preguntar  sobre  la  validesa  i 
viabilitat  de  I’estructura  curricular 
proposada.  S’hi  fa  un  cant  a la  indi- 
vidualitzacio  de  I’ensenyament  ja 
que  els  ambits  I tipus  d’adap- 
tacions  possibles  poden  figurar  a 
la  primera  pagina  d’un  manual 
d’ensenyament  individualitzat. 

Per  altra  banda,  assumir  que  la 
qualitat  del  sistema  educatiu, 
basada  en  una  igualtat  d’oportu- 
nitats, compensara  les  desigual- 
tats  socials  es  un  rumor  que  es  co- 
menga  a sentir.  Com  afirma  Kallen 
(14),  els  politics  a favor  de  la  igual- 
tat d’oportunitats  no  van  intentar 
ni  intenten  resoldre  la  contradiccio 
fonamental  que  hi  ha  entre  la  re- 
cerca  de  la  igualtat  en  educacio  i la 
persistence  de  la  desigual  distri- 
bucio  del  treball,  la  riquesa  i el 
poder.  Demanar,  com  demana  el 
Projecte  de  Reforma  (Introd. 
pag.21),  una  esperangada  aposta 
sobre  la  possibilitat  que  Peducacio 
pugui  contribuir  al  canvi  de  la  so- 
cietat es  esquivar  un  altre  tipus  de 
responsabilitats  i acdonsque  no  son 
competence  del  sistema  educatiu. 

c)  Finalment,  he  de  menclonar 
els  indlcadors  de  qualitat  que 
s’expliclten  en  el  Projece  i que  fan 
referenda  a les  reformes  que  amb 
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caracter  experimental  s’estan  por- 
tant  a terme  en  el  Cicle  Superior 
d’EGB  I en  PEnsenyament  Mitja. 
L’interes  de  I’an&lisi  quo  s'hi  fa 
esta  en  el  fet  que  els  resultats 
d’aquestes  reformes  sembien 
constituir  un  argument  fonamental 
per  fer  seu  el  Projecte.  Aquests 
s6n  els  indicadors  de  qualitat  pre- 
sentats: 

Cicle  Superior  d’EGB 
(3.8,  pag.53) 

- Millors  niveils  de  comprensio 
en  els  alumnes. 

- Els  professors  fan  servir  una 
metodologia  mes  activa  i indivi- 
dualltzada. 

- Augment  del  trebali  d’equip 
entre  els  docents. 

- Major  participacio  de  les  fami- 
lies. 

- Elevada  satisfaccio  dels 
pares,  professors  I alumnes  que 
participen  en  I’experiencia. 

Ensenyament  mitja 
(3.10,  p&g.54) 

- Canvi  important  de  la  metcdo- 
iogia  d’ensenyament. 

- Els  alumnes  aprenen  amb 
mes  interes  I satisfaccio. 

- Enfortiment  de  la  tasca  de  tu- 
toria. 

- Major  participacio  I discussio  a 
classe. 

Una  primera  questio  es  evi- 
dent: iQuina  relacio  tenen 
aquests  indicadors  amb  els  sis  in- 
dicadors que  apareixen  en  el  Pro- 
jecte (4.1)?  La  resposta  es  clara: 
molt  poca  (amb  benevolencia)  No 
es  ara  el  moment  d’entrar  en  els 
plantejaments  de  I’avaluacio  d’a- 


questes reformes  experimentals. 
pero  si  que  cal  exigir  coherencia 
en  les  informacions  i dades  que 
han  d’avalar  els  arguments. 
Malgrat  aixo,  crec  que  de  la  falta 
de  relacio  de  les  dues  categories 
d'indicadors  se'n  desprin  un  en- 
senyament evident:  si  es  vol  ser 
realista,  coherent  I eficag  a I’hora 
de  plantejar  I’objectiu  de  la  qualitat 
de  I’ensenyament,  hem  de  cen- 
trar-nos  a definir  un  producte  edu- 
catiu,  amb  un  perfil  de  qualitat 
constitui’t  per  elements  sobre  eis 
quals  sigui  factible  observar  els 
canvis  o efectes  produi'ts  per’la  in- 
tervened educativa  de  cada  esco- 
ia.  No  hem  d’oblidar  que  per  miilo- 
rar  la  qualitat  de  I'ensenyament  en 
general  cal  millorar  la  qualitat  de  la 
intervened  educativa  de  cada  es- 
cola  en  particular.  £s  clar  que  se 
que  hi  ha  altres  causes  de  canvi 
que  son  alienes  al  sistema  educa- 
tiu,  pero  s’ha  de  fer  un  esforg  per 
acotar  els  objectius  que  cientrfica- 
ment  poden  ser  assumits  amb 
possibilitat  d’aconseguir-los  per 
mitja  de  I’accio  sistematica  del  sis- 
tema educatiu.  En  altres  casos, 
hauran  d’especificar-se  les  ac- 
cions  economiques,  socials  o es- 
tructurals  que  s’han  d’emprendre 
per  tal  d'aconseguir  els  objectius 
desitjables  per  a una  societal  del 
segieXXI. 

Els  objectius  generals  com 
a indicadors  del  perfil  de 
qualitat. 

Malgrat  ia  dificuitat  I el  rise  de 
pariar  sobre  ei  perfil  de  qualitat  del 
producte  educatiu  que  s'explicita 
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en  el  Projecte  de  Reforma,  pre- 
nent  com  a unitats  homogenies 
cadarcun  dels  objectius  generals 
proposats  per  les  diferents  etapes 
educatives,  crec  que  pot  ser  util 
intentar-ne  la  categoritzacio  i exa- 
minar  el  pes  relatiu  de  les  dife- 
rents categories. 

Es  poden  comptabilitzar  45  ob- 
jectius generals  per  a les  5 etapes 
proposades:  7 per  a I’E.  Infantil 
(7.16  pag.78),  7 per  a I’E.  Primaria 
(8.4  pag.  83-84),  1 1 per  a la  prime- 
ra  etapa  de  I'E.  Secundaria  (10.4, 
pag.  98-99),  15  per  a la  segona 
etapa  -batxillerat-  de  I’E.  Secunda- 
ria (12.5, pag.  115-116),  i 5 per  a 
I’E.  Tecnico-Professional.  La  des- 
proporcio  per  etapes  potser  es 
deguda  a la  possible  existencia  de 
diferents  redactors,  al  diferent  ni- 
vell  de  valoracio  de  la  importancia 
de  cada  etapa**,  o al  fet  d’adoptar 
directrlus  de  la  CEE  (Resolucio  de 
l’1 1-7-83),  tal  com  s’expressa  en 
referenda  a I’E.  Tecnico- 
Professional.  El  tema  de  mes  im- 
portancia es  el  de  la  tipologia  dels 
anomenats  objectius  generals.  En 
el  quadre  seguent  recollim  la  dis- 
tribucio.  N’hem  exclos  els  5 de  I’E. 
Tecnico-Professional  per  la  distor- 
slo  que  generen  en  centrar-se  ex- 
clusivament  en  la  preparacio  tecni- 
ca  per  al  treball.  Podem  preguntar- 
nos  on  es  la  dimensio  educativa 
d’aquesta  etapa  educativa. 

So:n  conscients  que  les  dades 
aquf  expressades  no  reflecteixen 
fidelment  la  realitat.  Son  nomes 
un  Indicador,  pero,  sense  cap 
mena  de  dubte,  reflecteixen  una 
tendencia  perillosa  en  considerar 
excesslvament  I’ambit  dels  conel- 


xements  i el  desenvolupament 
intel.lectual  de  I’alumne.  Que  diff- 
cll  que  es  sostreure's  a la  tradicio 
academicista  de  I’educacio!  Amb 
aquests  plantejaments  es  corre  el 
rise  que  les  materies,  I no  els  alum- 
nes,  siguin  la  base  per  determinar 
el  curriculum.  Fins  i tot  s’hauran 
de  fer  molts  esforgos  perque  les 
materies  es  converteixin  en  mitja, 
no  en  finalitat,  del  mateix  desen- 
volupament cognitiu  de  I’alumne. 
Pero  no  hem  d’oblidar  que  el  des- 
envolupament de  I’alumne  es 
alguna  cosa  mes  que  el  desen- 
volupament cognitiu,  encara  que 
admetem  que  es  la  base  de  tot 
desenvolupament  huma. 

Ja  nomes  em  queda  per  dir 
que  aquestes  pagines  no  tenen 
altra  finalitat  que  aportar  al  lector  al- 
guns  punts  de  reflexio  i controver- 
sy que  activin  I’interes  a participar 
en  una  empresa  dtficil  I arriscada: 
es  tracta  del  disseny  del  pla  edu- 
cate que  ha  de  preparar  una  ge- 
neracio  del  s.  XXI.  El  fracas 
d'aquesta  generacio  no  sera  per  la 
falta  de  coneixements,  sino,  com 
afirma  Kallen  (15),  per  la  incapaci- 
tat  d’adaptar-se  al  permanent  estat 
dlncertesa  I a la  rapidesa  de  la  mu- 
tacio  social  i economica  que  carac- 
teritza  la  societat  postindustrial. 
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Definir  el  perfily  cali- 
dad  del  "producto” 
egresado  de  las  institu - 
ciones  constituye  uno 
de  los  cbjetivos  basi- 
cos  de  cualquier  pro- 
yecto  de  reforma  edu- 
cativa.  Sin  embargo , la 
dificuftad  que  plantea 
tal  objetivo  hace  que  el 
tema  de  la  calidad  de  la 
educacion,  peso  a su 
atraccion  polftica,  sea 
objeto  de  imprecisio- 
nes  como  consecuen- 
cia  de  la  fafta  de  univo- 
cidad  en  el  mismo  y del 
intento  politico  de  sos- 
layar  un  compromise 
ideologico . En  este  tra- 
bajo  se  analizan  dife- 
rentes  conceptualiza- 
ciones  de  la  calidad  de 
la  educacion,  defen - 
diendose  la  necesidad 
de  precisar  y acotar  el 
concepto  de  calidad 
que  se  expficitan  en  el 
Proyecto  de  Reforma 
de  la  Ensehanza  a la 
luz  de  los  objetivos  ge- 
nerates para  cada  una 
de  las  etapas  educati- 
vas.  De  dicho  analisis 
se  derive  una  impreci- 
sa  y mutilada  concep- 
cion  de  calidad  de  la 
educacion . 


Abstracts 


La  definition  du  profit 
de  la  qualite  du  "pro- 
duit"  issu  des  institu- 
tions educatives  cons - 
titue  un  des  objectifs 
fondamentaux  de  tout 
project  de  reforme  edu- 
cative. Cependant,  la 
difficulty  posee  par  un 
tel  objectif  fait  que  la 
question  de  la  qualite 
de  !\ education  soit, 
malgre  la  seduction  po- 
litique qu’elle  exerce, 
objet  d'imprecisions 
dues  a I 'absence 
d’univocite  de  ce  con- 
cept et  de  la  tentative 
politique  d’eluder  un 
engagement  ideofogi - 
que.  Cette  etude  ana- 
lyse diffe  rentes  con- 
ceptualisations de  la 
qualite  de T education 
et  defend  la  necessity 
de  preciser  et  cemer  le 
concept  de  produit 
educatif.  Ensuite , elle 
examine  les  indica- 
teurs  de  qualite  explici- 
tes  dans  le  Proyecto 
de  Reforma  de  la  Ense- 
nanza, par  rapport  aux 
objectifs  generaux  de 
chacune  des  etapes 
educatives.  Cette  ana- 
lyse devoile  une  con- 
ception imprecise  et 
mutilee  de  la  qualite  de 
r education . 


Defining  the  profile  and 
quality  of  the  "output" 
of  institutions  is  one  of 
the  main  goals  of  any 
educational  reform  pro- 
ject. However ; the  diffi- 
culty posed  by  such  an 
objective  makes  the  is- 
sue of  the  quality  of  ed- 
ucation, in  spite  of  its 
political  attractive- 
ness, an  object  of  im- 
precision as  a result  of 
the  lack  of  single- 
mindedness  regarding 
it  and  the  political  at- 
tempt to  evade  an  h eo- 
logical  commitment. 

This  article  looks  at  dif- 
ferent conceptualiza- 
tions of  the  quality  of 
education  and  defends 
the  need  to  state  clear- 
ly and  delimit  the  con- 
cept of  educational 
output.  Then  it  exam- 
ines the  quality  indica- 
tors contained  in  the 
Educational  Reform 
Project  in  the  ligh*  of 
the  general  goals  for 
each  educational 
stage.  Out  of  this 
analysis  comes  an  im- 
precise, mutilated  con- 
ception of  the  quality  of 
education. 
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Introduced 

El  MEC  ha  difos  el  document 
'Proyecto  para  la  Reforma  de  la 
Ensenanza'  (MEC,  1987)  amb  la 
intencid  que  sigui  conegut  i,  si  cal, 
discutit  per  qualsevol  Interessat 
en  la  reforma  del  sistema  educa- 
te. 

El  proces  obert,  en  teoria,  ha 
de  portar  la  reformulacio  de  la  pro* 
posta  com  a consequencia  de  les 
aportacions  collectives,  instituclo- 
nals  i tambe  personals,  durant  el 
perfode  de  temps  establert.  Enca- 
ra  no  es  facil  saber  com  quedaran 
integrats  els  multiples  -esperem- 
suggeriments,  propostes,  criti- 
ques, etc.  S’ha  de  reconeixer  que 
per  si  mateix  el  proces  establert  es 
plenament  democratic  i revela  un 
nou  taranni  en  la  manera  de  fer 
de  I’Adminlstracid  educativa.  En 
aquest  sentlt  el  plantejament  s’ha 
de  valorar  posltivament.  Posats  a 
dir,  es  podria  retreure  als  anonims 
especialistes  que  han  contribuit  a 
elaborar  el  projecte  algu- 
nes  inclinacions  que  mo6tren 

*Vto#(X}  BENEDITO  I ANTOLl  «e  Caledritlo 
d*  Dkttcto*  I Organitzactt  Etootard*  la  Unlvar- 
•ttat  da  Baroaiom.  PuMoaotoor  Introduced  a k 
Dldictkm  (1967),  Apnoxlmacd  a k Dkkctk a 
(1967).  Uniaa  dlnvaatlgacto;  Fofmacld  del  Pro- 
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cap  a ur;  tipus  de  proposta  psico- 
iogicament  complexa,  pel  que  fa 
referenda  al  repartiment  de  pa- 
pers en  I’escenari  del  projecte. 

Ja  que  no  is  objecte  d’aquest 
treball  fer  una  valoracid  global  de 
la  proposta,  ni  tan  sols  comentar- 
ne  detailadament  cad  a una  de  les 
parts,  em  limitary  a dir,  com  a co- 
mentari  previ,  que  em  sembla  un 
projecte  globalment  positiu,  cohe- 
rent amb  el  pensament  dels  sous 
inspiradors,  de  gran  complexitat  i 
per  tarrt  de  no  facll  aplicacio. 

Ai  costat  de  propostes  avui  dia 
imprescindibies  com  perllonga- 
ment  de  I’escolaritat  obligatoria 
fins  als  16  anys,  recerca  d’un  eix 
curricular  vertebrador  de  tot  el  sis- 
tema, etc.,  hi  apareixen,  com  diu 
un  estimat  col.lega,  'ombres'  que 
fan  sentir  escepticisme  de  cara  a 
la  viabilitat  de  la  proposta.  Entre 
les  'ombres'  cal  dir,  en  primer 
Hoc,  I’evident  manca  de  mitjans 
economics,  didactics  i personals 
seguit  de  la  complexa  xarxa  de 
'rols'  professionals  que  es  perfi- 
len  sense  gaire  claredat,  ancara 
que  aixo  sf,  amb  un  predomlni 
preocupant  de  la  tasca  pslcologi- 
ca  per  damunt  de  la  tasca 
essencial  del  professional  de 
I’ensenyament,  que  ha  de  ser 
eminentment  didactica;  els  pro- 
blemes  organitzatius  que  s’entre- 
veuen  referents  a centre  i aula;  la 
pobresa  amb  qud  s’hi  tracten 
terries  com  I’avaluacid;  I en  defini- 
tlva  la  necessitat  -que  en  part  hau- 
ria  de  ser  previa-  de  formar  I actua- 
litzar  els  professionals  sobre  els 
quals,  I sense  cap  mena  de 
dubte,  recau  la  responsabilitat 
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de  tirar  endavant  la  proposta  que 
definitivament  s’aprovi. 

Amb  tot,  perd,  s’ha  de  deixar 
una  porta  oberta  a I’esperanga  ja 
que  el  document  sera  millorat  amb 
les  multiples  aportacions;  a cada 
capftol  hi  caldran  desenvolupa- 
ments  mes  amplis,  clars  I fcna- 
mentats  que  facin  mes  viable  la 
proposta;  I I’aplicacio,  un  cop  apro- 
vada  la  proposta  pel  Parlament,  es 
realitzara  per  etapes  I en  un  perio- 
de  de  temps  prudencial  que  per- 
metra  successius  ajustatges,  mi- 
llores  I si  cal,  carwis  substancials. 

En  definitiva  I malgrat  els  molts 
interrogants  suscitats,  la  proposta 
i el  procediment  seguit  es  merei- 
xen  un  vot  de  confianga,  sempre 
que  I’Administracio  educativa  sigui 
capag  de  captar  i recollir  el  sentit 
de  les  esmenes  que  segur  que 
seran  abundoses  I sobretot  el 
sentir  dels  grups  socials  implicats 
en  tan  ambicios  projecte. 

Encara  que  la  proposta  curricu- 
lar es  troba  present  en  tota  la  3a. 
part  del  document,  el  tema  del 
curriculum  es  tracta  especifica- 
ment  en  el  capftol  5e.:  "Curri- 
culum escolar  y reforma  educati- 
va’ I en  el16e.  "Adaptaciones 
currlculares",  malgrat  que  en 
aquest  2n.  cas  la  complexitat  del 
tema  que  planteja  es  despatxat  en 
dues  paglnes.  Es  clar  que  el  ma- 
teix  podriem  dir  d'aitres  temes  ex- 
posats  superficialment. 

El  cas  es  que  un  projecte  glo- 
bal nomes  pot  fer  referenda  a 
Idees  i propostes  generals.  Amb  la 
qual  cosa  resulta  mes  dificll  deeerv 
voluparun  judicl  o valoracio  de 
punts  concrets.  S'haurla  d'haver 
particpat  en  la  seva  elabor^ci^^ 
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per  condixer  el  "curriculum  ocuft" 
que  acompanya  la  proposta. 

Per  tant  intentard  centrar  el 
tema  a partir  del  debat  actual 
sobre  el  curriculum  I les  opcions 
que,  des  el  meu  punt  de  vista, 
prendria  en  consideracio.  I des- 
pres  comentare  I’esmentat  capitol 
5e. 

Apunts  sobre  el  debat  curri- 
cular 

Malgrat  que  ai  1969,  Schwab 
va  arribar  a diagnosticar  Testat 
moribund  del  curriculum",  el  cas 
es  que  els  ultims  20  anys  han 
mostrat  la  vitalitat  del  camp  cienti- 
fic  del  curriculum,  vitalitat  que  va 
acompanyada  d'lmprecisions  i am- 
bigiiitats  conceptual. 

El  desenvolupament  d’aquest 
ambit  del  coneixement  va  pro- 
duint  noves  perspectives  I conti- 
nues reconceptualitzacions  per 
poder  abastar  el  flux  I la  complexi- 
tat dels  processos  i fenomens  es- 
tudiats. 

Les  multiples  definicions  de 
curriculum  son  una  mostra 
d’aquesta  vitalitat  I d'aquest  de- 
senvolupament. Des  de  restricts 
al.lusio  al  curriculum  com  un  pro- 
grama  estructurat  de  continguts 
dlsciplinaris  fins  a l*amplia  consi- 
deracio com  a conjunt  de  tota 
I’experiencia  que  es  produeix  a 
I’escola,  hi  ha  un  ampli  espai 
d’interpretacio.  Stenhouse(  1 975), 
Tanner  I Tanner  (1980),  Perez 
G6mez  (1983),  Benedito  (1987)  I 
d’aitres  autors  ofereixen  multiples 
definicions  I caracterrtzacions. 
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Igualment  s’han  formulat  dife- 
rents  teories  curriculars  com  a 
conseqilfcncia  de  diferents  enfo- 
caments  o concepcions  an  la  re- 
flexid  sobre  el  proces  de  planifica- 
c!6  del  curriculum.  Per  example 
Perez  Gomez  les  aplega  en  cine 
families  de  teories.  Unateoria  cu- 
rricular es  un  camp  de  debat  sobre 
els  ertteris  clentffics  i socio-politics 
qua  ban  de  ser  presents  en  tota 
seleccid  I justificacio  dels  objec- 
tius  i continguts  cutturals  que  inte- 
gren  qualsevol  curriculum  I la 
translacio  d’aquests  continguts  a 
un  pla  d’accid  a I’aula  (Torres  San- 
tomd,  1982).  Per  altra  banda 
I’aportacio  de  la  sociologia  del  cur- 
riculum reconceptualitza  tot  el 
camp  d’estudi  (Vegeu  Revista 
Educacion,  num.  282,  1987). 
Com  diuen  Carr  I Kemmis  (1986) 
la  teoria  curricular  s’ha  d’articular 
en  unateoria  social. 

En  una  accepcio  amplia  el  cur- 
riculum es  pot  considerar  com 
I’especificacio  didactica  d’una  pro- 
posta  educativa  susceptible 
d'orlentar  la  practica.  Les  propos- 
tes  curriculars  s’han  de  concebre 
com  a projectes  generics  que  el 
professor  i els  alumnes  experimorv 
taran,  desenvolupant-ne  I multipli- 
cant-ne  les  possibilitats  de  concre- 
ci6.  £s  I’instrument  per  orientar  la 
practica  educativa  en  cada  context 
singular  (P6rez  Gomez,  1986). 

Al  meu  entendre  la  definicio  de 
Stenhouse  continua  essent  vali- 
da:  "Un  curriculum  es  una  temptati- 
va  per  comunlcar  els  princlpis  I trets 
essencials  d’un  proposit  educatlu 
de  tal  manera  que  quedi  obert  a 
la  dlscussio  crftica  1 pugui  portar- 


se  efectivament  a la  practica" 
(Stenhouse,  1984). 

La  perspectiva  reconceptualit- 
zadora  del  curriculum  conforma 
un  moviment  de  reforma  curricular 
que,  entre  d’altres  aspectes,  intro- 
dueix  la  dimensio  polltica  en 
Pactivitat  curricular,  el  compromls 
amb  una  teoria  crltica  del  curricu- 
lum, la  crltica  a la  funcio  social  de 
I’escolartizacio  que  legitima  les 
desigualtats  i com  a conseqiiencia 
el  questionament  de  I’estructura 
de  les  disciplines.  Els  treballs  de 
Plnar  (1983),  Giroux  (1983), 
Apple  (1986),  entre  d’altres,  ana- 
litzen  el  centre  i I’aula  com  una  mi- 
crosocietat  on  interactuen  forces  i 
interessos  diversos.  Schwab,  ja  al 
1969,  situa  el  debat  curricular  en 
un  context  politic  i exposa  com  els 
estudiants  sentien  la  "irrelle- 
vancia’  dels  seus  curricula  en  rela- 
cio  amb  el  seu  prop!  desenvolupa- 
ment  com  a indivldus  racionals  i 
amb  les  tendencies  contempora- 
nies  de  I’evolucio  polltica  de  la  so- 
cletat.  El  treball  de  Schwab  va 
explicitar  el  plantejament  del  fet 
practic  davant  de  la  teor’rtzacio  i la 
practica  curricular  contemporania 
en  la  mateixa  mesura  que  el  treball 
dels  teenies  curriculars  tylerians  va 
explicitar  el  plantejament  tecnic 
(Carr  i Kemmis,  1986). 

Entre  els  plantejaments  actuals 
mes  suggeridors  hi  ha  el  del  curri- 
culum com  a projecte  cultural,  com 
una  selecclo  de  cultura  a tr  wes  de 
I’analisi  cultural  (Martinez  Bonafe, 
1987). 

Des  de  fa  molts  anys  els  teories 
del  curriculum  estudien  la  relaclo 
entre  curriculum  I cultura.  Com 
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diuen  Carr  i Kemmis,  aquesta 
relacio  ha  d’irrteressar  Dewey  i els 
progressistes;  els  reconstruccio- 
nistes  socials  (Rugg  I Skilbeck) 
consideren  que  I’educacio  td  un 
paper  en  la  reconfiguracid  de  la 
societat.  La  preocupacio  contem- 
porania  es  fixa  mes  en  la  irrteraccid 
entre  I’educacio  I I’estructura  de  la 
societat. 

Per  I’interes  dels  seus  planteja- 
ments  configuradors  d’una  teoria 
o concepcid  curricular  farem  una 
breu  referenda  a Skilbeck,  Law- 
ton  I Stenhouse,  tres  dels  autors 
de  major  projeccio  sobre  la  revisio 
del  curriculum. 

Per  a Skilbeck  el  curriculum  ha 
de  guiar  I orientar  els  alumnes  cap 
a la  cultura  en  que  ells  viuen  les 
saves  vides.  La  relacio  entre  curri- 
culum I cultura  ha  de  desenvolu- 
par  en  i’escola  I I’ensenyant  un  rol 
creatiu  I en  I’alumne  ha  de  poten- 
ciar  la  liibertat  de  pensament  I la 
capacitat  d’investigar  I crear.  Skil- 
bech  veu  en  el  curriculum  com  un 
mapa  cultural  que  ha  de  permetre: 

- Identificar  I analrtzar  els  princi- 
pals trets  de  la  cultura,  que  ens  irv 
teressen  des  del  punt  de  vista 
educatiu. 

- Definir  el  conjunt  de  procedi- 
ments  d’aprenentatge  que  possi- 
bility la  reconstruccio  cultural. 

El  probiema  rau  en  I’intent 
d’una  analisi,  descripcio  I repre- 
sentacio  de  la  cultura  que  permeti 
dlstanclar-se  dels  dissenys  curri- 
culars  centrats  en  les  materies. 
L’aproximacid  curricular  a traves 
del  'mapa  cultural’  preten  identifi- 
car arees  slgnificatives,  analitzant 
els  modes  d’expressio  I comunica- 
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cid  que  caracteritzen  aquestes 
arees  I propiciant  les  t&cniques  I 
estratdgies  apropiades  a traves  de 
les  quals  els  alumnes  puguln  arri- 
bar  a Iniciar-se,  coneixer,  relacio- 
nar-se  I transformar  la  cultura  de  la 
qual  son  hereus  (Martinez  Bona- 
fe,  1987). 

El  canvi  cultural,  des  del  re- 
construcclonisme  de  Skilbeck,  es 
configure  ai  voltant,  entre  d’altres, 
dels  segUents  punts: 

a)  Divisid  del  curriculum  en 
dues  parts:  una  de  comuna  a tots 
els  alumnes  I una  altra  d’opcional 
segons  diverses  especlalitza- 
cions. 

b)  El  curriculum  no  consistira 
en  un  conjunt  de  continguts  per 
assimilar  I aprendre,  sino  en  un 
conjunt  de  processos  I activitats 
estructurats. 

c)  Predomini  de  I’avaluacid  in- 
terna realitzada  per  equips  de 
mestres. 

d)  Participacid  dels  alumnes  en 
les  decisions  fonamentals  sobre 
I’ordenacio  dels  continguts. 

Com  a consequencia  d’a- 
questa  concepcio  es  va  constituir 
a Australia,  propiciat  pel  Centre  de 
Desenvolupament  del  Curricu- 
lum, un  cos  cornu  de  curriculum 
per  a les  escoles,  organltzat 
entorn  de  nou  arees  de  conelxe- 
ment  I experiencla:  arts  I oflcis;  es- 
tudis  medio-ambientals;  raona- 
ment  I habilitats  matematiques  I les 
seves  aplicaclons,  estudis  socials, 
culturals  I civics;  educacio  per  a la 
salut;  sistemes  clentifics  I tecnold- 
glcs  d’aprenentatge  i les  seves 
aplicaclons  socials;  comuni- 
cacid;  raonament  I accio 
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moral,  sistema  de  valors  i 
creences;  treball,  t e m p s 
lliure  i qualitat  de  vida. 
(Skilbeck,  1984). 

Per  altra  banda  els  treballs  de 
Lawton  han  jugat  un  paper  impor- 
tant en  el  debat  curricular  de  la 
Gran  Bretanya  en  els  ultims  10 
anys.  Novament  el  concepte  de 
cultura  que  s’adopti  es  el  punt  de 
sortida  del  debat.  I el  curriculum 
no  es  mes  que  una  seleccio  de  la 
cultura  d’una  socletat.  En  relacio- 
nar  I’educacio  amb  la  cultura  sor- 
geixen  dos  problemes  (Martinez 
Bonafe,  1987): 

a)  Com  es  pot  identificar  la  cul- 
tura comuna  que  constituuix  la 
base  de  seleccio  per  a una  planifi- 
cacio  curricular. 

b)  Com  es  poden  reflectir  en 
els  programes  educatius  els  as- 
pectes  que  es  refereixen  a les 
subcultures  dels  grups  diferen- 
ciats. 

A Social  Change  Educational 
Theory  and  Curriculum  Planing 
(1979),  Lawton  proposa  un 
proces  de  seleccio  per  a la  planifi- 
cacio  del  curriculum,  basat  en 
pressuposits  filosdfics  (finalitats, 
valors,  estructura  del  coneixe- 
ment),  sociologies  (canvi  social, 
canvi  tecnologic  i canvi  ideologic)  i 
psicologics  (evolucio,  aprenentat- 
ge,  motivaclo,  instruccio). 

Per  a Lawton  el  mes  important 
es  com  es  pot  efectuar  la  seleccio 
dels  continguts  a partir  de  la  cultu- 
ra. Com  a metode  d’apropament 
proposa  I’analisi  cultural  (Lawton, 
1983).  Assenyala  el  perill  que  el 
curriculum  centrat  en  les  discipli- 
nes (en  els  nlvells  basics)  ens 


apropi  a un  tipus  d’educacio 
exclusivament  cognitiu  i academi- 
cista,  ignorant  la  important  funcio 
social  de  I’educacio.  S’ha  de  plani- 
ficar  el  curriculum  a partir  del  com- 
promis  amb  la  cultura  I de  la  selec- 
cio des  de  les  realitats  cutturals  de 
la  societat  en  que  vivim. 

Finalment  la  proposta  curricu- 
lar de  Stenhouse  -exemplificada  a 
traves  de  i’Humanities  Curriculum 
Project-  reflecteix  un  model  alter- 
nate, digne  de  ser  pres  en  consi- 
deracio en  una  reforma  progres- 
sista.  El  treball  es  prou  (?)  coregjt 
Com  diu  Gimeno  en  el  proleg  a 
Stenhouse  (1984:  'Planteja  el 
concepte  de  curriculum  com  un 
projects  per  experimentar  en  la 
practica,  lluny  de  marcs  institucio- 
nals  rigids,  de  politiques  educati- 
ves  dirigistes..." 

Aquest  model  curricular  basat 
en  el  proces,  com  a alternatlva  al 
d’objectius,  suposa  posar  en  reia- 
cio  tres  elements  basics; 

- el  respecte  a la  naturalesa  del 
coneixement  I a la  seva  metodolo- 
gia. 

- prendre  en  consideracio  el 
proces  d’aprenentatge 

- I’enfocament  coherent  del 
proces  d’ensenyament  amb  els 
dos  anteriors. 

Que  serveixin  aquestes  pinze- 
llades  per  apuntar  enfocaments 
innovadors  que  han  de  prendre’s 
en  consideracio  en  les  propostes 
curriculars  dels  nivells  obligatoris. 

En  definitiva,  la  revitalitzacio  de 
I’ambit  del  curriculum  passa  per 
desviar  I’atencio  des  de  les  teo- 
ries  abstractes  fins  als  problemes 
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practics,  establir  una  nova  relacio 
amb  la  cultura  que  es  posi  de  ma- 
nifest en  la  seleccio  i reorganitza- 
cio  del  contingut. 

£s  imprescindible  elaborar  no- 
ves  propostes  curriculars  amb  mo- 
dels oberts  i flexibles  des  de  la 
practica  i amb  major  atencio  pis 
processos  ensenyament/ap,  j- 
nentatge.  La  conjuncio  de  pers- 
pectives a partir  de  Stenhouse  i 
els  seus  seguidors,  de  la  fona- 
mentacio  teorico-critica  de  Carr  i 
Kemmis  i que  recull  ingredients 
d’analisi  cultural  (lawton,  Skilbeck), 
d’indicencia  axiologica  i polftica 
(Popkewitz,  Apple)  i d’analisi  de  la 
practica  (Schon,  Zeichner),  etc.  ha 
de  cristal.litzar  en  nous  planteja- 
ments  curriculars  mes  adequats  i 
formatius. 

Tot  aixo,  evidentment,  sempre 
que  vagi  acompanyat  d’una  accio 
molt  decidida  de  formacio  del  pro- 
fessorat,  unica  manera  de  trans- 
formar  I’escola  i arribar  a aquesta 
qualitat  somniada. 

Es  prenen  en  consideracio 
aquests  pressuposits  en  el  pro- 
jecte  de  la  reforma? 

Curriculum  i reforma  del  sis- 
tema  educatiu. 

Per  realitzar  una  analisi  mes 
conscient,  s’hauria  d’esperar  la 
concrecio  del  disseny  basic  i en 
general  el  desenvolupament  amb 
certa  amplixud  de  tot  el  que  fa  re- 
ferenda al  capitol  5e.  Vegem  el 
que  exposo  a continuacio  com  a 
suggeriments  i aportacions  per  al 
seu  millorament.  El  cas  es  que 
I’experiencia  que  tenim  fins  avui 


es  mes  aviat  decebedora:  els  do- 
cuments legaliformes  o propostes 
curriculars  oficials  gairebe  no  han 
contribu'it  a transformar  la  practica 
escolar. 

La  referenda  al  curriculum  es- 
colar continguda  en  aquest  capi- 
tol se  centra,  al  meu  entendre,  en 
tres  punts: 

- funcions  del  curriculum 

- model  curricular  unificat  i 
obert 

- disseny  curricular  base  i pro- 
jectes  curriculars. 

Sobre  aixo  centrare  els  meus 
comentaris. 

Funcions  del  curriculum. 

Estic  d’acord  que  un  projecte 
educatiu  s’estructura  al  voltant 
d’un  curriculum.  I de  la  mateixa 
forma  accepto  la  convencio  que 
els  ingredients  essencials  del  cu- 
rriculum escolar  son  que  ensen- 
yar,  quan  i com  ensenyar  i avaluar. 

El  principal  nucli  de  discussio 
se  centra  en  que  ensenyar.  Per 
respondre  a aquesta  qiiestio  no 
n’hi  ha  prou  de  pronunciar-se 
sobre  els  contingurs  i els  objec- 
tius  de  I’ensenyament  sino  que 
cal  plantejar-se  quuestions  pre- 
vies i de  major  profunditat  com  per 
exemple  el  concepte  de  cultura 
amb  el  qual  ens  identifiquem  I el 
sentit,  no  simolement  reproductor 
i/o  transmissi  r dels  continguts  de 
la  cultura,  sir  5 recreador,  redes- 
cubridor  o er  :ara  millor  transfor- 
mador  de  cu  ura  que  implica  un 
concepte  mo>  ern  de  curriculum. 

No  es  pot  erdre  de  vista,  des 


de  plantejame  its  socials  progres- 
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sistes,  el  sorgiment  d’un  movi- 
ment  de  reforma  curricular  que  im- 
plica  cl  compromfs  amb  una  teoria 
crftica  del  curriculum  (habermas, 
Schon,  Carr  Kemmls,  etc...),  que 
Introdueix,  entre  d’altres  aspec- 
tes,  la  reflexio  des  de  la  practica  I 
el  qilestionament  de  I’estructura 
disciplinar  tradicional  (Skilbeck) 
com  a minim  en  els  nivells  basics 
de  I’educacio.  Participa  d’aquesta 
visio  la  concepcio  proposada  en  el 
Projecte  de  Reforma?  Respecta, 
per  altra  banda,  I’estructura  disci- 
plinar tradicional?  La  resposta  que 
as  doni  a aquestes  questions 
condiciona  la  major  o menor  aper- 
tura  I flexibilrtat  del  marc  curricular 
o del  disseny  curricular  base. 

S’ha  de  concebre  el  curricu- 
lum, en  la  seva  visio  mes  amplia, 
com  un  projecte  cultural.  El  curri- 
culum ha  de  guiar  I orientar  els 
alumnes  cap  a la  cultura.  S’ha  de 
produir  un  apropament  a la  reaiitat 
social,  el  sistema  de  costums,  nor- 
mes,  valors,  creences,  coneixe- 
ments  I tecnlques  de  la  comunitat. 

Hi  ha  el  perlll  de  pensar 
I’educacio  com  una  forma 
d’adaptacio  de  la  joventut  a la  cul- 
tura, mes  que  com  un  proces  que 
ha  de  ser  essencialment  recons- 
tructs, critic  I creatiu.  Ertcara  que, 
aixd  si,  es  pot  acceptar  I’adaptacio 
dels  alumnes  en  el  proces 
d’aprenentatge  dels  aspectes  ins- 
trumentals basics:  lectura,  escrip- 
tura  I en  general  els  llenguatges 
necessaris  per  al  desenvolupa- 
ment  de  I’alumne. 

Davarrt  de  la  concepcio  cerrtra- 
litzada  del  curriculum,  que  dicta 
des  de  I'AdminlstracIo  marcs  curri- 


culars  I prescripts,  hi  ha  planteja- 
ments  mes  oberts  que  restringei- 
xen  al  m&xim  lbs  exigencies  ofi- 
cials  I donen  mbs  marge 
d'actuacio  I responsabilitat  en  la 
construccio  del  curriculum  als 
equips  de  professors  que  sdn  en 
definitiva  els  qui  han  de  desenvo- 
lupar  el  curriculum.  Com  diu  Perez 
G6mez  (1984):  "el  grau  de  con- 
crecid  I determinacio  d’un  marc  cu- 
rricular des  de  I’administracid  o 
des  dels  llibres  de  text  es  corres- 
pon  de  manera  Inversa  al  grau  de 
confianga  en  la  preparacio  del  pro- 
fessor per  elaborar  I experimentar 
el  seu  prop!  projecte.  Cal  pensar 
que  I’Administracid  educativa  no 
tb  excessiva  confianga  en  la  pre- 
paracio del  professorat.  Encara 
que  tambe  es  cert  que,  fins  avui, 
els  documents  legaliformes  pro- 
posats  com  a orientadors  de  la 
practica  escolar  o s’han  convertit 
en  paper  mullat  o no  s'han  entes 
pel  seu  llenguatge  excessivament 
academicista,  o a molt  estirar,  han 
sofert  la  simplificacid  d'una  aplica- 
ci6  mbs  o menys  rutinarla  a traves 
dels  llibres  de  text  elaborats  se- 
guint  les  seves  normatives  o 
d’una  cdpia  mimetica  dels  seus 
objectius  I continguts. 

Moltes  investigacions  han 
demostrat  que  el  curriculum  "en- 
llaunat"  en  les  normatives  I marcs 
curriculars  excessivament  pres- 
cripts ofertats  per  les  Adminlstra- 
cions  no  ham  canviat  la  practica  es- 
colar del  professorat  en  els  seus 
centres.  I hi  ha  examples  recents 
que  ho  confirmen. 

Vol  dir  aixd,  que  I’Administracid 
educativa  ha  de  renunciar  a la 
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seva  responsabilitat  de  for  una 
proposta  curricular?  Per  descom- 
ptat  que  no.  El  que  ha  de  fer,  el 
que  cal,  es  encertar  I’oferta:  ni  tan 
detallada,  restrictiva,  prescriptiva  i 
complicada  que  no  desperti  cap 
interns  o no  s’entengui;  n!  tan  ge- 
neral o insuficient  que  no  tingui 
cap  valor  orientatiu.  Com  trobar 
I’equilibri  entre  els  dos  extrems? 
Certament  que  no  es  gens  facil. 
Perque,  a mis  a mes,  el  col.lectiu 
de  professors  que  Than  de  des- 
envolupar  6s  molt  variat  I amb  pre- 
paracio  molt  diversa.  I per  altra 
banda  no  es  el  mateix  parlar  dels 
primers  cicles  (0-6  anys)  que  dels 
segilents  (12-16  i 16-18).  La  dife- 
renciacio  per  cicles,  en  la  proposta 
curricular  de  I’Administracio,  sem- 
bla  imprescindible.  I I’elaboracio 
de  propostes  curriculars  mlnimes  i 
essencials  tamb6  ho  sembla. 

En  les  propostes  a realitzar  en 
I’educacid  primaria  s’ha  de  trencar 
totalment  I’estructura  disciplinar  I, 
de  ben  segur,  tambe  la  secunda- 
ria obligatbria.  No  hem  d’oblidar 
que  les  disciplines  no  som  mes  qu 
einstruments  de  recolzament  a 
Paprenentatge.  I que  s’han  de  se- 
leccionar  muclis  significatius 
d’ensenyament/aprenentatge, 
alleugerint  els  carregats  temaris. 
S’ha  de  fer  una  analisi,  descripcio  I 
representacio  de  la  cultura  que 
permeti  un  distanciament  respec- 
te  dels  dissenys  curriculars  cen- 
trats  en  les  materies. 

Tot  plegat  I com  diu  el  punt  5.3 
del  Projecte  de  Reforma,  el  curri- 
culum es  (ha  de  ser)  un  instru- 
ment al  serve!  del  professor,  a qui 
proporciona  (ha  de  proporcionar) 


una  pauta  en  el  desenvolupament 
de  la  seva  pr&ctica  professional.  I 
s’ha  de  matisar  I ampliar  de  la  idea 
que  el  'professor  es  qui  ho  apli- 
ca'.  No  nomes  Papllca,  sino  que 
en  la  comunitat  escolar  el  recrea  i 
reconstrueix.  I per  sort  no  unica- 
ment  a partir  de  les  orientacions 
oficials. 


Model  curricular  unificat  i 
obert 


Per  comengar  semblen  dues 
caracterlstiques  contraposades. 
Diflcilment  pot  ser  unificat  si  es 
obert.  Entenc  que  el  caracter 
d’unificat  es  refereix  al  curriculum 
com  a elx  vertebrador  de  tots  els 
niveils  del  sistema  educatiu.  Mal- 
grat  aixo  tine  els  meus  dubtes 
sobre  la  interpretaclo  d’aquests 
unificacio  I continuftat  que  es  pre- 
conitza.  Els  perlodes  0-6,  6-12, 
12-16  (o  potser  millor  0-4,  4-8„  8- 
12,  12-16)  tenen  una  unitat  que 
convida  a models  curriculars  dife- 
rents.  Per  example  centrant  el 
desenvolupament  curricular  basic 
en  les  actrvitats  I experiencies  glo- 
bal itzadores,  absolutament  allun- 
yades  de  les  disciplines  escolars; 
com  a minim  fins  als  12  anys.  En 
aqeust  sentit  una  proposta 
d’objectius  I continguts  amb  una 
vislo  'tradicionar  produiria  un  re- 
troces  en  la  interpretaclo  de  les 
perspectives  curriculars  mes  ac- 
tuals. No  hauria  de  preocupar 
gaire,  tot  I correr  el  rise  d’uni- 
formitzar  la  proposta  de  I’Admi- 
nistracio  educativa,  que  hi  ha- 
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guessin  salts,  ponts  entre  perio- 
des  tan  dife rents  que  necessiten 
enfocs  curriculais  diversos. 

M’inclino  clarament  perque  si- 
guin  mes  oberts  que  unificats.  I 
suposo  que  a les  Comunitats  Au- 
tonomies, amb  mes  motiu. 
L’experiencia  de  marcs  curriculars 
molt  estructurats,  amb  diferents 
nivells  o graons  de  concrecio  i 
amb  plantejaments  excessiva- 
ment  formalitzats  no  semblen  ser 
la  millor  solucio  per  "arribar"  al  pro- 
fessorat.  I el  document  insisteix  a 
'considerar  el  professor  com  un 
simple  executor  d’un  pla  preesta- 
blert". 

Aquesta  contraposicio  entre 
unificat  i prescriptiu,  enfront  de  (si 
es  vol  al  costat  de)  obert,  adaptat  a 
situacions  particulars,  es  posa  en 
relleu  novament  en  el  punt  5.6. 
Trobar  I’equilibri  i Torientacio  mes 
adequada  en  la  proposta  curricular 
per  tal  que,  efectivament,  sigui 
significativa  i desperti  la  motivacio 
del  professor  no  sera  gens  facil. 


d’exemple.  En  principi  sembla  co- 
rrects. S’haura  de  comprovar  la 
concrecio  de  la  proposta  i fins  a 
quin  punt  s’evita  el  perill  dels  do- 
cuments oficials  excessivament 
legaliformes  i/o  academicistes.  1 
en  tot  cas,  els  models  de  desen- 
volupament  que  s’elegeixin,  no 
cal  que  siguin  homogenis  i unifor- 
mes per  a tot  I'ensenyament  obli- 
gator!. Ni  potser  no  es  conve- 
nient. 

El  proces  descendent  es  com- 
plies en  introduir  un  grao  el  D.C.B. 
adaptat  (?),  a la  reaiitat  de  les  Co- 
munitats Autonomies,  que  iogica- 
ment  hauran  d’elaborar  uns  altres 
projectes  curriculars  exemplificats 
i igualment  adaptats.  S’haura 
d’evitar  Texistencia  d’excessius 
graons  i en  conseqUencia  fer  la 
impressio  que  els  veritables  re- 
creadors  del  curriculum,  els  que 
tenen  la  maxima  responsabilitat,  o 
sigui  els  professors,  no  son  mes 
que  els  receptors  situats  al  peu  de 
Tescala".  Caldra  trobar  mecanis- 
mes  per  establir  un  flux  d’anada  i 
tornada,  I tambe  potenciar  projec- 
tes innovadors  des  de  la  comuni- 
tat  escolar.  Aqui,  novament,  la  po- 
tenciacio  de  la  formacio  del  pro- 
fessorat  I la  motivacio  per  desen- 
volupar  la  innovacio  haura  de  ser 
la  tasca  essencial. 

En  definitiva,  no  s’hauria  de 
caure  en  Terror  d’elaborar  D.C.B. 
excessivament  complexos,  d’es- 
pecialistes  de  laboratori,  que  si- 
guin de  dificil  comprensio,  no 
gens  motivadors  i excessivament 
prescrlptius,  perque  facilment  es 
convertiran  en  "paper  mullat",  que 
es  deixa  de  banda  en  entrar  a 
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Disseny  curricular  base  i 
projectes  curriculars 

Evidentment  TAdministracio  ha 
de  reservar-se  el  dret  a proposar 
uns  minims  curriculars  comuns 
per  tots  els  alumnes.  Com  a minim 
d’orientacio  general  I com  a criteri 
a considerar  per  a la  superacio  de 
nivells  o clcles. 

El  document  parla  de  dos 
nivells  de  concrecio:  el  ler.,  que 
anomena  "dis.  C.  Base",  de  natu- 
ralesa  prescriptlva.  El  2on.,  que 
anomena  "Projecte  Curricular” 
que  il. lustra  el  ler.  nivell  a titol 
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I’aula  i que  poden  fomentar  la  rutt- 
na  o I’abus  del  liibre  de  text. 

Al  contrari,  m’inclino  per  orien- 
tacions  curriculars  diferenciades 
per  nivells,  fonamentades  (filosofi- 
cament,  psicoldgica,  sociologica  i 
pedagogica)  en  un  llenguatge  clar 
i senzill,  mlnimament  prescripti- 
ves  i molt  motivadores,  desenvo- 
lupades  a partir  de  grans  nuclis  de 
continguts  i/o  experiencies,  que 
es  refereixin  a objectius  formatius  I 
a activitats  exemplars,  amb  orien- 
tacions  didactiques  per  tal  que 
cada  centre,  comunitat  escolar  o, 
si  es  el  cas,  el  conjunt  de  profes- 
sors-escoles  construeixin  el  pro- 
jecte  curricular  propi  (P.C.P.), 
que,  si  es  autentic  i reflecteix  la 
realrtat  socio-cultural  d’un  col.lec- 
tiu  preocupat  i amb  prou  mitjans  i 
formacio,  sera  la  millor  garantia  de 
qualitat. 

Per  tal  que  la  proposta  curricu- 
lar arreli  i provoqui  interes  en  la  co- 
munitat escolar  i molt  especial- 
ment  en  el  professorat,  cal  no 
nomes  un  proces  obert  de  debat  i 
negociacio,  sino  tambe  la  imme- 
diata  concrecio  dels  mitjans  (eco- 
nomics, didactics,  espacials)  i la 
conviccio  que  la  reforma  no  la 
faran  els  documents  oficials,  sino 
la  tasca  de  col.lectius  de  profes- 
sionals ben  preparats  i amb 
il.lusio.  S’ha  de  saber  que  pen- 
sen,  com  ho  veuen  aquests 
col.lectius  per  saber  que 
n’esperen  i desitgen.  Perque  ja 
s’han  pogut  detectar  en  molts 
d’ells  les  primeres  ombres  de  de- 
sencantament.  Esperem  que  els 
"optimistes  responsables"  del  do- 
cument recapacitin  i sapiguen  di- 


namitzar  el  desenvolupament  del 
projecte  en  general  i particular- 
ment  de  la  proposta  curricular. 
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El  objetivo  del  artfculo 
es  ofrecer  algunas 
consideraciones  sobre 
el  curriculum  en  el  pro- 
yecto  de  reforma  de  la 
ensehanza.  Despues 
de  una  introduccion 
centrada  en  el  comen- 
tario  y valoracion  gene- 
ral del  proyecto , se  ex~ 
ponen  algunas  Ideas 
basicas  sobre  las  ten- 
dencias  mas  actuafes 
en  la  teoria  y el  diseno 
curricular.  La  intencion 
es  enmarcar  en  la  me- 
dida  de  lo  posiblef  los 
comentarios  poster io- 
res,  de  acuerdo  con  la 
vision  del  autorf  que 
esta  apoyada  a su  vez 
en  concepciones  alter- 
natives como  las  de 
Skilbeck,  Lenton, 
Stenhouse.  Seguida- 
mente  se  analiza  la 
breve  concepcion  cu- 
rricular expuesta  en  el 
proyecto.  Se  insiste  en 
la  necesidad  de  pro- 
puestas  flexibles, 
abiertas  y orientado- 
ras;  que  capten  el  inte- 
rns del  profesorado 
para  que  se  sientan 
comprometidos  en  su 
desarrollo.  Y se  llama 
la  atencion  sobre  la  ne- 
cesidad de  propuestas 
flexibles,  abiertas  y 
orientadoras;  que  cap- 
ten  el  interes  del  profe- 
sorado para  que  se 
sientan  comprometidos 
en  su  desarrollo. 


Abstracts 


Cet  article  prend  en 
consideration  le  curri- 
culum dans  le  Proyecto 
de  Reforma  de  la  Ense- 
nanza. Apres  une  intro- 
duction generale  du 
projet,  quelques  idees 
de  base  sont  exposees 
sur  ies  tendances  les 
plus  actuelles  dans  la 
theorie  et  le  projet  de 
curriculum.  U intention 
est  de  delimiter ; dans 
la  mesure  du  possible , 
les  com menta ires  pos - 
terieurs , par  le  point  de 
vue  de  T auteur,  lequel , 
a son  tour ; repose  sur 
des  conceptions  alter- 
natives comme  celles 
de  Skilbeck,  Lawton,  et 
Stenhouse.  U auteur 
analyse  ensuite  la  con- 
ception curriculaire 
breve  exposee  dans  le 
projet  II  insiste  sur  la 
necessite  de  proposi- 
tions souples,  ouver- 
tes  et  orientatives,  qui 
retiennent  Tinteret  des 
professeurs  pour  quits 
se  sentent  engages 
dans  le  developpement 
du  curriculum.  II  attire 
r attention  sur  la  neces- 
site de  disposer  de  mo- 
yens  suffisants  et  de 
former  les  enseig- 
nants,  de  veritables 
* seconds  createurs”  du 
curriculum  dans  cha- 
que  centre. 


The  purpose  of  the  arti- 
cle is  to  make  a number 
of  points  about  the  cu- 
rriculum in  the  educa- 
tional reform  project 
Following  an  introduc- 
tion focusing  on  dis- 
cussion and  general 
assessment  of  the  pro- 
ject, a few  basic  ideas 
are  put  forward  on  cu- 
rrent trends  in  curricu- 
lar design  and  theory . 
The  intention  is  to  crea- 
te a framework,  insofar 
as  possible,  for  later 
discussion,  according 
to  the  authors  view, 
which  is  based  in  turn 
on  alternative  concep- 
tions like  those  of  Skil- 
beck, Lenton  and  Sten- 
house. This  is  followed 
by  an  analysis  of  the 
brief  curricular  concep- 
tion contained  in  the 
project  The  need  is 
stressed  for  flexible, 
open  and  orientative 
proposals  that  will  cap- 
ture the  interest  of  fa- 
culty so  they  will  feel 
committed  to  carrying  it 
through.  And  attention 
is  drawn  to  the  need  to 
have  sufficient  means 
available  and  to  train 
faculty,  who  are  the 
true  re-creators  of  the 
curriculum  in  each  cen- 
ter. 
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En  primer  terme,  voldria  fer  pa 
les,  abans  d’abordar  el  tema  de  la 
formacio  del  professorat  i la  Refor- 
ma Educativa,  que  en  aquest  pals 
qualsevol  Reforma  del  Sistema 
Educatiu  te  en  els  darrers  temps 
una  durada  aproximada  de  dos 
decennis.  Aixo  es  valid  al  marge 
de  la  magnitud  de  la  reforma  que 
proposa.  Aquesta  constatacio  es 
unicament  indicativa  de  la  neces- 
sitat  d’implicar  els  diversos  sectors 
en  una  proposta  que  assentara 
les  linies  educatives  del  pals  du- 
rant  molts  anys  i que  -com  abans 
ho  han  fet  altres  estructures  del 
Sistema  Educatiu-  ens  definira  un 
tipus  de  professor  tant  pedagogi- 
cament  com  socialment. 

La  Reforma,  o mes  ben  dit  les 
dlverses  reformes  que  el  Ministeri 
d'Educacio  ens  avan<ja,  es  mes 
que  una  reestructuracio  del  Siste- 
ma Educatiu  o que  una  analisi  criti- 
ca  de  les  grans  deficiencies 
d'aquest  sistema.  £s  el  marc  ideo- 
logic I professional  en  que  la  majo- 
rla  dels  professors  ens  mourem 
durant  molts  anys. 

FranoMC  IMBERNbN  I MU&OZ  te  caiterttic  de 
Dtdictoa  Oeneral  de  la  Unlveffittal  de  Barcelona. 
Publloaolona;  La  FornaoH  permanent  del  Pro- 
fetaorat  (1967).  Uniee  tflnveatlaadd:  Formadd 
del  F>rdaeaoral. 


1.  El  professorat 

Ningu  no  dubta,  els  actuals  ad- 
ministradors  tampoc,  que  qualse- 
vol reforma  de  Pestructura  del  Sis- 
tema Educatiu,  I la  seva  millora 
quantitativa  i qualitativa,  ha  de 
comptar  amb  el  suport  del  profes- 
sorat. En  qualsevol  transformacio 
el  professorat  ha  d’entreveure  no 
tan  sols  un  perfeccionament  de  la 
formacio  dels  Infants  i del  Sistema 
Educatiu  que  i’envolta,  sino 
tambe  un  benefici  professional 
que  I'estimuli  a portar  a la  practica 
alio  que  la  reforma  els  demana. 
Aquest  es  un  aspecte  fonamental 
si  acceptem  que  el  professorat  es 
la  clau  de  volta  de  qualsevol  pro- 
ces  que  impliqui  una  millora  de  la 
qualitat  dels  elements  del  Sistema 
Educatiu  (funcionals,  materials  i 
humans),  ja  que  son  en  primer  i 
darrer  terme  els  executors  de  les 
propostes  reformistes. 

Sense  la  participacio  del  pro- 
fessorat, qualsevol  proces  de  re- 
forma esdeve  una  ficcio  o un  mi- 
ratge  on  es  reflectira  una  reforma 
enganyosa  o unicament  un  canvi 
terminoldgic. 

Pero,  si  aixo  que  es  tan  evi- 
dent ha  quedat  sovint  explicitat  en 
parauies  i documents,  no  ha  estat 
aixi  a I’hora  dels  fets.  Encara  que 
volguessim  analitzar  la  politica  de 
professorat  que  es  duu  a terme  a 
les  diverses  comunitats  autono- 
mies (em  referelxo  sobretot  a la 
politica  de  perfeccionament,  no 
com  a mera  "renovacio  tecnica” 
puntual  sino  com  a Projects  Edu- 
catiu, i ho  podriem  estendre 
tambe  a la  formacio  inicial),  aques- 
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ta  anaiisi  no  seria  possible  per  una 
rao  obvia:  no  existeix  una  veritable 
politica  de  perfeccionament  i 
totes  les  accions  en  aquest  sentit 
es  limiten  a declaracions  de  bones 
intencions  o a experiences  aYlla- 
des  que  depenen  mes  d’accions 
puntuals,  o d’iniciatives  personals 
i politiques,  que  no  pas  d’una  pla- 
nificacio  acurada  i sistematica  on 
les  realitzacions  concretes  son  la 
consequencia  d’un  diagnostic 
previ  de  la  situacio.  En  aquest 
sentit,  una  politica  consequent  ha 
de  recopilar  previament  dades, 
analitzar-les  quantitativament  i 
qualitativament  i finalment  fer  una 
proposta  als  professionals  impli- 
cats  amb  una  prospectiva  de  futur. 
Actualment,  els  ensenyants  de 
qualsevol  nivell  pateixen  aquesta 
manca  de  coherencia  entre  les  pa- 
raules  i els  fets,  entre  els  propd- 
sits  i les  realrtats. 

Aquesta  Reforma  hauria  de 
significar  un  revulsiu  per  ai  plante- 
jament  de  la  questio  del  professo- 
rat,  cosa  que  sera  moit  util  per  al 
Sistema  Educatiu  (per  descom- 
ptat  que  faig  una  anaiisi  sectorial, 
ja  que  altres  aspectes  reformadors 
poden  beneficiar  altres  camps 
com  I’augment  de  I’escolaritzacio 
o la  relacio  educacio-treball).  En 
cas  contrari,  en  un  futur  no  gaire 
llunya  haurem  de  comptar  aquests 
esfor$os  entre  els  irrecuperables. 

2.  El  professorat  i la  refor- 
ma. Que  diu? 

Una  anaiisi  del  document  pre- 
sentat  pel  Minister!  per  a la  seva 
discussio  permet  detectar  els  di- 


versos  qualificatius  que  els  redac- 
tors han  fet  servir  per  designar  el 
professorat  La  polisemia  termino 
logica  en  aquest  camp  es  amplia  i 
es  pateix,  sobretot,  a partir  de  la 
Llei  de  1970.  Hi  trobem  mestres, 
educadors,  professors,  docents  i 
professionals,  entre  els  quals  pre- 
domina  el  terme  professor  tal  com 
mostra  el  buidat  exposat  en 
I’annex.  Quan  el  projecte  parla 
d’educacio  Infantil,  el  terme  em- 
prat  acostuma  a ser  educador; 
mestre  hi  surt  poc  i caracteritza  so 
bretot  I'ensenyament  primari,  i 
professor  apareix  molt  en  les  parts 
dedicades  a Secundari  i al  profes- 
sorat (en  aquesta  ultima  part 
s’esmenta  molt  el  terme  docent). 
Podriem  dir,  tenint  en  compte  la 
imprecisio  del  document  en 
aquestes  categoritzacions,  que 
s’observa  una  tendencia  a carac- 
teritzar  un  educador  d’educacio 
infantil,  un  mestre  d’ensenyament 
primari  i un  professor  d’ensenya- 
ment  secundari. 

En  analitzar  la  part  del  docu- 
ment no  dedicada  especificament 
al  professorat  (on  s’especifiquen 
els  diversos  graons  del  Sistema 
Educatiu),  trobem  I’educador 
d’escola  infantil,  considerat  com  a 
Diplomat  en  les  Escoles  Universi- 
ties, i el  mestre  d’ensenyament 
primari.  El  de  secundari,  aixo  no 
obstant,  mereix  una  anaiisi  mes 
detinguda,  a causa  de  la  confusio 
que  el  mateix  document  crea  en 
I’apartat  dedicat  al  professorat. 

El  document  exposa  la  forma- 
cio  del  professorat  en  7 pagines  i 
mitja,  tot  i que  anteriorment  ha 
anat  fent  esrnent  del  tema  per 
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mitja  de  frases  fetes  i en  aspectes 
relatius  a titulacio.  Aquesta  par- 
quedat  en  I’extensio  hauria  de 
compensar-se  amb  un  aprofundi- 
ment  del  tema,  aspecte  en  el  qual 
el  document  tambe  decep. 

En  primer  Hoc,  no  analitza  les 
funcions  de  les  actuals  institu- 
cions  de  formacio  del  professorat. 
Durant  molt  de  temps,  les  Escoles 
Universitaries  ban  esperat  una  re- 
forma de  soca-rel  de  la  seva  insti- 
tucio  i fins  i tot  ho  han  considerat 
fonamental,  sobretot  ara  que, 
despres  de  molts  anys,  moltes 
d’aquestes  institutions  i el  seu 
professorat  estan  veritablement 
inserits  en  I’estructura  universita- 
ria.  El  document  ve  a dir,  sense 
cap  mena  de  dubtes,  que  aques- 
tes  institucions  continuaran  for- 
mant els  educadors  d’escola  in- 
fantil  i els  de  primaria. 

Pero  tothom  que  llegeixi  el  do- 
cument, hi  trobara  la  possible  pa- 
radoxa  que  hi  ha  entre  els  apartats 
19.7  i 19.8.  En  el  primer  es  diu 
que  els  professors  de  secundaria 
podrien  tenir  estudis  de  llicencia- 
tura  i "otra  opcion  considerada 
mas  viable  por  el  Mlnisterio  de 
Educacion  y Ciencla  y que  sltuaria 
en  las  Escuelas  Universitarias  de 
Formaclon  del  profesorado  la  prin- 
cipal responsabilldad  academica 
en  la  formacion  del  profesorado 
que  impartiria  la  docencia  en  este 
primer  ciclo  de  secundaria”.  Qiies- 
tio  que  ja  esmentava  (per  raons 
merament  administratives  i de  fun- 
cionariat)  el  document  de  discus- 
sio  sobre  I’Estatut  del  professorat 
retirat  al  seu  dia.  El  segon  apartat. 
19.8,  dlu  taxativament  que  ”los 


profesores  del  segundo  ciclo  de 
la  Educacion  Secundaria  (14-16)  y 
los  de  Bachillerato  y Educacion 
Tecnico-Professional  deberan  ser 
licenciados”. 

Respects  a altres  titulacions, 
parla  d’especialistes  (musica,  edu- 
cacio  fisica  i Idiomes)  en  I’en- 
senyament  primari,  del  mestre  o 
professor  d’educacio  especial 
com  una  especialitzacio  posterior 
a I’ensenyament  primari  i del  mes- 
tre d’adults.  D’aquest  ultim  parla 
amb  una  certa  ambiguitat,  ja  que 
les  Universitats  intervindran  en  "la 
creacion  de  programas  formativos 
para  la  preparation  de  los  distintos 
profesionales  que  desarrollen  su 
actividad  en  este  campo...” 

Per  acabar  aquest  apartat,  cal 
esmentai  que  al  llarg  de  les  set  pa- 
gines  i escaig  el  document  unica- 
ment  esmenta  els  objectius  d’una 
formacio  continuada  (confonent- 
la,  d’altra  banda,  amb  la  formacio 
permanent)  del  professorat,  dedi- 
ca  quinze  linies  a la  formacio  de 
formadors  i comenta  altres  aspec- 
tes de  dificil  classificacio  com  el  de 
"reforzar  los  medios”  per  fer  la  for- 
macio permanent  dins  la  jornada 
laboral  o la  hipotetica  questio  que 
‘la  Admlnistracion  debera  poner 
los  medios  necesarios  para  incen- 
tivar  el  perfeccionamiento”. 

3.  El  professorat  i la  refor- 
ma. Que  no  diu? 

Respecte  a la  formacio  inicial  ja 
he  comentat  que  el  document  no 
analitza  les  funcions  actuals  i les 
reformes  possibles  de  les  Escoles 
Universitaries,  slno  que  es  limita  a 
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distribuir  titulacions.  Es  possible 
que  el  document  no  vulgui 
interferir  en  i’elaboracio  dels  en- 
senyaments  que  realitza  la  comis- 
sio  numero  15  del  Consell  d’Uni- 
versitats,  pero  aquesta  manca 
d’unitat  entre  la  reforma  de 
I’ensenyament  primari  I secundari  i 
la  Unh/ersttat  comportara  a curt  ter- 
mini contradiccions  I frlccions.  Si  la 
proposta  universrtaria  no  es  co- 
rrespon  amb  I’esperit  de  la  reforma 
o b6  impedeix  la  tltulacio  corrects 
dels  professors  de  secundaria,  es 
produira  una  de  les  primeres  con- 
tradiccions, potser  la  primera,  que 
abans  esmentava.  Quan  es  refor- 
ma un  Sistema  Educatiu  s’ha  de 
fer  de  baix  a dalt,  I no  parcialment 

Quant  al  professorat  d’edu- 
cacio  Infantll,  no  stii  aclareix  quins 
aspectes  del  Sistema  s’hauran 
d’incentlvar  per  pal. liar  Tactual 
manca  de  formacio  dels  educa- 
dors  d’escoles  bressol,  els  quals, 
com  a mfnim,  per  la  titulacio  dels 
seus  professionals,  s’incorporaran 
al  Sistema  Educatiu. 

La  formacio  dels  professors  es- 
peciallstes  de  primaria  i els 
d’educacid  especial  I d’adults 
s'hauria  de  matisar  mes.  Aquesta 
amblgUitat  produira  sltuacions  de 
desconcert  en  les  Institucions  de 
formacio  I als  professors  dels  sec- 
tors afectats. 

L’opclo  taxatlva  del  MEC,  que 
els  professors  de  primer  cicle  de 
secundaria  es  formin  com  els  ac- 
tuals de  cicle  superior  en  les  Es- 
coles  Universlt&rles,  6s  una  afirma- 
cio  massa  agosarada  en  un  *pre- 
llibre"  blanc  I no  te  en  compte  al- 
tres  aspectes  que  els  merament 


administratius.  Una  reforma 
d’aquest  cicle  no  pot  fer  la  impres- 
sio  que  canvia  Pimprescindible 
perque  tot  continuT  igual. 

Si  la  reforma  pret6n  un  curricu- 
lum coherent  de  secundaria, 
aquest  curriculum  no  es  podra  dur 
a terme  (ni  tampoc  les  bones  in- 
tencions  en  el  sentit  que  a un  ter- 
mini mitji  tota  la  secundaria  estara 
junta)  si  no  hi  ha  una  coher6ncia 
entre  el  professorat  (status,  forma- 
cio, obligacions  laborats...)  I una 
coherencia  de  Projecte  Educatiu 
en  els  centres  de  secundaria.  Dei- 
xar  la  formacio  del  primer  cicle  a 
mans  de  les  Escoles  Universita- 
ries  que  hauran  de  fer  aquesta  for- 
macio en  dos  cursos  (compten 
amb  unes  bases  comunes  abans 
d'entrar  en  Tespecialitzacio 
d'arees  amb  les  practiques  incor- 
porades)  es  una  temeritat  I pot  fer 
fracassar  tota  la  reforma 

Finalment,  pel  que  fa  al  profes- 
sorat llicenciat  de  la  segona  etapa 
d’ensenyament  secundari,  el  do- 
cument no  n'analitza  la  manca  de 
formacio  psicopedagogica  ni  obre 
vies  de  discussio  I debat  per  en- 
treveure  com  aquests  llicenciats 
podran  aportar  tot  el  que  el  docu- 
ment demana  sense  una  formacio 
psico-socio-pedagogica  adequa- 
da. 

4.  El  professorat  I la  refor- 
ma: Elements  per  al  debat. 

Tot  I aixl,  s’ha  d'agralr  al  Minis- 
ter! un  fet  no  gens  habitual  com  es 
que  abans  de  llangar-se,  I llangar- 
nos,  a Taventura  d’una  reforma  faci 
possible  una  discussio  sobre  els 
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aspectes  a reformar.  Dins 
d aquests  parametres  voldria  apor- 
tar  aiguns  elements  de  discussio 
sobre  el  tema  del  professorat. 

En  primer  Hoc,  la  questio  del 
professorat,  a que  ja  he  fet  refe- 
renda, es  tan  Important  que 
s’hauria  d’ampliar  de  manera  que 
es  pogues  matisar  la  proposta. 
Seria  convenient  un  document 
especific  que  permetes  una  dis- 
cussio i un  debat  iliures 
d’angoixes  i de  temors.  Quan,  en 
un  document,  tants  interrogants 
no  hi  troben  resposta,  tenim  la 
sensacio  que  no  s’ha  reflexionat 
prou  sobre  el  tema. 

La  formacio  del  professorat 
s’hauria  de  contemplar  com  un 
'continuum'  dins  el  Sistema  Edu- 
catiu.  Cai  fer  una  analisi  de  ia  for- 
macio inicial  -i  de  la  seva  reforma 
quaiitativa-,  i de  ia  formacio  perma- 
nent tant  pel  que  fa  a i’estructura 
com  al  contingut  (especialitats, 
mestre  noveil,  mestre  experimen- 
tat...).  Una  reforma  no  pot  negligir 
tampoc  ies  relacions  laborais  entre 
el  professorat,  ni  la  seva  adequa- 
cio  dins  el  Sistema  en  funcio  de 
I’edat,  de  Ies  espectatives  de  pro- 
gres  laboral,  de  I’especialitat  do- 
cent o de  la  formacio. 

D’aitra  banda,  el  document 
posa  emfasi  en  Paugment  de 
I’escoiaritat  de  la  poblacio  amb  una 
oferta  cultural  mes  gran.  Tot  i que 
podrfom  estar  d’acord  amb  aques- 
ta  proposta  (i,  per  exemple,  no 
ailargar  i’escolaritat  dels  niveils 
mes  baixos),  hem  d’evitar  que  els 
esforgos  aplicats  en  un  determinat 
sector  de  la  reforma  ens  impedei- 
xen  ocupar-nos  d’altres  sectors 


(sobretot  tenint  un  pressupost 
d’educacio  tan  baix);  d’aquesta 
manera  evitarem  fer  de  la  reforma 
un  dlsseny  d’assistencia  social  en 
comptes  del  que  pertoca,  es  a dir, 
d’una  oferta  educativa  i cultural  co- 
herent. 

Si  es  preten  que  el  professorat 
treballi  en  cicles,  es  fonamental 
preveure,  d’una  banda,  el  material 
de  que  disposara  (i  no  basar-ho 
tot  en  la  reforma  curricular)  i,  de 
I’altra,  establir  mecanismes  estruc- 
turals  dins  Porganitzacio  escolar 
que  permetin  la  coherencia  del 
cicle.  I si,  a mes  a mes,  a partir  de 
Pensenyament  secundari  s’amplia 
Poferta  amb  diverses  opcions,  cal- 
dra  preveure  la  no-discriminacio 
de  centres,  zones  i professors. 
Tot  aixo,  entre  altres  coses,  dema- 
na  una  adequacio  de  Ies  plantiiles 
docents  i una  polftica  de  perfec- 
cionament  especlfica  en  el  marc 
de  plans  de  formacio  permanent 
per  zones  o centres. 

Per  acabar  aquesta  breu  refle- 
xio,  vull  fer  veure  ia  necessitat  que 
ei  Ministeri  es  replantegi  Popcio 
que  els  professors  de  secundaria 
de  primer  cicle  es  formin  a Ies  Es- 
coles  Universitaries  del  Professo- 
rat. Amb  tres  anys  (si  es  que  hem 
de  considerar  inviable  incrementar 
els  anys  de  formacio  de  tot  el  pro- 
fessorat del  Sistema,  alternativa 
no  menyspreable,  si  no  es  per 
utoplca,  en  els  actuals  planteja- 
ments)  ja  n'hl  ha  prou  per  forma.' 
un  professor  d’escola  infantil  I pri- 
maria.  Pel  que  fa  al  professor  de 
secundaria  de  primer  i segon 
cicle,  ha  de  ser  llicenciat  (el  pro- 
fessorat de  Ies  Escoles  Universita- 
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ries  intervindra  en  la  seva  formacio 
mitjangant  els  departaments  uni- 
versitaris  especrfics). 

Aquesta  llicenciatura,  unificada 
per  a tota  la  secundaria,  de  12  a 
18  anys,  hauria  de  subdividir-se 
en  credits  per  areas  i materies  es- 
pecifiques  (per  que  no  un  diplo- 
mat generalista  de  ciencies,  lletres 

0 expresslo  format  a les  facultats?) 

1 en  credits  de  psico-socio- 
pedagogia  cursats  als  departa- 
ments corresponents  (per  que  no 
un  segon  cicle  universitari 
d’aquesta  mena?). 

No  vull  establir  diferencies 
entre  el  professor  de  secundaria 
de  primer  i segon  cicle.  Considero 
un  error  dividir  la  formacio  del  pro- 
fessorat  en  funcio  dels  dos  cicles. 
Diverses  experiences  ens  de- 
mostren  que  la  qualitat  del  profes- 
sorat  en  els  cursos  alts  de  batxilie- 
rat  o educacio  tecnica  millora  si 
aquests  ban  treballat  en  cursos 
mes  baixos.  Quan  horn  vol  una  co- 
herence en  tot  el  Sistema,  cal  es- 
tablir-la  en  tots  els  seus  ambits: 
curricular,  de  formacio,  de  cen- 
tres... 

Tenint  en  compte  que  la  forma- 
cio inicial  m'ha  ocupat  tot  I'espai 
disponible,  deixo  per  a una  altra 
ocasio  I’analisi  de  la  formacio 
permanent  (poc  tractada  en  el  do- 
cument que  ens  ocupa).  De  tota 
manera  vull  aprofitar  I’ocasio  per 
destacar-ne  la  importancia  I dir  que 
una  reforma  pot  implicar  el  profes- 
surat  i evitar  conflictes  si  s'enfoca 
com  a politica  I laboral  de  perfec- 
clonament  dins  un  Projects  Edu- 
catiu  coherent  i especffic  per 
zones. 
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Termes  utilitzats  per 
designar  el  professorat 

Prvleg: 

Professor:  2 vegades 
Introduced: 

Professor  3 vegades 
Part  I: 

Professor:  8 vegades 
Docent:  4 vegades 
Educador:  1 vegada 
Part  If: 

Professor:  19  vegades 
Docent  1 vegada 
Part  III: 

Professor.  39  vegades 
Professional:  4 vegades 
Educador  4 vegades 
Docent:  3 vegades 
Mestre:  3 vegades 
A rapartatde  Formacio  del 
Professorat: 

Professorat:  16  vegades 
Docent:  8 vegades 
Mestre:  5 vegades 
Part  IV: 

Professor:  4 vegades 
TOTAL 

Professor:  91  vegades 
Docent:  16  vegades 
Mestre:  8 vegades 
Educador:  5 vegades 
Professional:  4 vegades 
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La  Reforma  del  Siste- 
ma  Educativo  ha  de  ser 
algo  mas  que  una  sim- 
ple restructu  radon  o 
que  un  anilisis  critico 
de  las  grandes  defi- 
ciencies que  padece. 

Es  el  marco  ideologico 
y profesional  en  que  la 
mayorfa  de  los  profeso 
res  se  moveran  duran- 
te muchos  ahos.  Este 
articufo  realiza  un  ana- 
lisis  del  documento 
presentado  por  el  Insti- 
tute de  Educacion  y 
Ciencia  para  llevar  a 
cabo  un  debate  sobre 
lo  que  dice , no  dice  o 
tendrfa  que  decir  sobre 
la  formacion  del  profe- 
sorado,  partiendo  de  la 
constatacion  de  que, 
sin  su  participacion  ac - 
tiva,  todo  proceso  de 
reforma  se  convierte 
en  una  ficcion  o un  es- 
pejo  donde  se  reflejara 
una  reforma  engahosa 
o unicamente  un  cam- 
bio  terminologico. 


Abstracts 


Le  reforme  du  systeme 
educat'd  doit  etre  bien 
plus  qu’une  simple  res- 
tructuration de  celui-ci 
ou  une  analyse  critique 
des  deficiences  dont  il 
souffre.  II  s’agit  du 
cadre  ideologique  et 
professionnel  a 
rinterieur  duquel  la  plu- 
part  des  enseignants 
travailleront  pendant 
longtemps.  Cet  article 
analyse  le  document 
presente  par  le  Ministe- 
re  pour  etre  ddbattu, 
quant  a ce  qu’H  dit,  ce 
quit  ne  dit  pas,  etce 
qu’il  devrait  dire  a pro- 
pos  de  la  formation  des 
professeurs ; rauteur 
part  de  la  constatation 
que  sans  la  participa- 
tion des  enseignants 
tout  processus  de  re- 
forme n'es  qu*une  fic- 
tion ou  un  mirage  dans 
lequel  se  reflete  une  re- 
forme mensongere  ou 
un  simple  changement 
terminologique . 


The  reform  of  the  edu- 
cational system  must 
be  something  more 
than  a simple  restruc- 
turing ora  critical 
analysis  of  its  major 
deficiencies,  ft  is  the 
ideological  and 
professional  framework 
in  which  most  teachers 
will  move  for  many 
years.  This  article  anal- 
yzes the  document 
presented  by  the  Insti- 
tute of  Education  and 
Science  to  carry  out  a 
debate  on  what  it  says, 
what  it  does  not  say  or 
what  it  should  say 
about  teacher  training , 
based  on  the  observa- 
tion that,  v/hithout  their 
active  participation, 
any  reform  process  will 
become  a fiction  or  a 
mirror  that  will  reflect  a 
misleading  reform  or 
merely  a change  in  ter- 
minology. 
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El  futur  de  I’educacl6  (Reflexions  d un  polon6s) 
Bogdan  Suchodolski* 


1.  Hem  de  preveure  que  el  desenvolupament  de  la  ciencia  i de  la  tec- 
nologia  condicionara,  cada  vegada  mes,  lafeina  d’un  gran  nombre  de  per- 
sones. 

Per  tant,  podem  esperar  que  el  nivell  de  la  instruccio  general  augmenti 
constantment.  Al  mateix  temps,  podem  pronosticar  que  I'estructura  de 
I’ensenyament  tindra  certes  transformacions,  sobretot  en  el  terreny  del 
repartiment  de  la  feina  entre  I’ensenyament  escolar  dels  nens  i dels 
joves. 

L’ensenyament  extraescolar  continuara  al  llarg  de  tota  la  vida  de 
I’individu.  Nomes  aixi  el  nivell  del  treball  es  podra  mantenir  d’acord  amb  el 
rapid  progres  de  la  ciencia,  de  la  tecnologia  i de  les  noves  demandes  pro- 
fessionals. La  realitzacio  de  I’educacio  permanent  definida  d’aquesta  ma- 
nera  sera  I’objectiu  principal  de  la  politica  educativa  i social  en  el  transcurs 
de  les  properes  decades. 

2.  Probablement,  la  visio  d’una  "societat  sense  escoles"  o d’una  "so- 
cietat  desescolaritzada“  no  es  fara  realitat,  pero  cal  que  esperem  una 
reforma  essencial  del  sistema  d’ensenyament  obligatori  que  haura  de 
considerar  I’aportacio  de  les  noves  tecniques  d’ensenyament,  les  noves 
condicions  de  la  vida  cultural  del  medi  i les  perspectives  reals  de 
I’educacio  posterior. 

Cal  esperar  una  r&forma  essencial  de  I’ensenyament  superior,  que  ja 
no  sera  una  escola  per  als  joves  d’una  certa  edat  i que  es  convertira  en  un 
centre  d’educacio  permanent  i de  perfeccionament  dels  individus  de 
totes  les  edats. 

3.  Malgrat  tot,  no  estic  segur  que  els  problemes  mes  importants  i mes 
urgents  de  I’educacio  per  al  futur  es  trobin  resumits  en  les  perspectives 
esmentades  anteriorment.  Crec  que  hem  d’afrontar  -aixo  es  mott  clar  en  la 
nostra  epoca-  el  problema  de  la  qualitat  humana  de  I’educacio  I el  seu 
paper  individual  i social.  La  modificacio  necessaria  del  sistema 
d’ensenyament  sembla  basar-se  en  el  fet  que  I’educacio,  en  el  sentit  de 
la  formacio  humana,  tambe  compta  en  el  pla  de  les  quallficacions  profes- 
sionals dels  individus.  Pero,  des  d’aquest  punt  de  vista,  I’home  continua 

* Bogdan  Suchodolski  ha  estat  professor  de  diverses  universitats  i ha  desen- 
volupat  carrecs  directius  a diversos  organismes  internacionals  de  caire  pe- 
dagogic i cultural.  Autor  d’una  obra  molt  considerable,  alguns  n is  seus  llibres 
han  estat  tradu'its  al  castella:  Tratado  de  Pedagogia  , Fundamt.  uos  de  Pedago- 
gia  Socialista,  La  educacion  humana  del  hombre,  Teoria  marxista  de  la  educa- 
cion.  En  catala  ha  estat  publicada,  juntament  amb  diversos  articles  posteriors, 
I'obra  Pedagogia  de  I'essencia,  pedagogia  de  I'existencia. 

El  text  que  Temps  d'Educacio  publica  ara  correspon  a una  de  les  sessions 
del  seminari  sobre  Educacio  i Futur,  impartit  pel  Professor  Suchodolski  a la  Divi- 
sio  de  Ciencies  de  I’Educacio  de  la  Universitat  de  Barcelona  I’any  1987. 
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essent  tractat  com  a "forga  de  treball”  tant  a les  situacions  en  les  quals  rea- 
Irtza  un  esforc  fisic  com  en  aquelles  en  les  quals  fa  un  treball  intellectual. 

L’educacio  concebuda  d’aquesta  manera  nomes  es  un  mitja  per  acon- 
seguir  una  situacio  professional  millor  i uns  majors  ingressos.  En  conse- 
qiiencia,  I’home  arriba  a un  nivell  social  mes  alt 

En  aquestes  condicions,  el  sistema  escolar,  malgrat  totes  les  temptati- 
ves  destinades  a democratitzar-lo,  es  troba  al  servei  dels  processos  de 
seleccio  social  i serveix  per  refermar  I’estructura  d’una  societat  jerarquitza- 
da.  En  oposicio  a aquesta  perspectiva,  voldriem  una  societat  futura  en  la 
qual  I’educacio  no  hauria  d’estar  nomes  al  servei  'd’aconseguir  certs 
avantatges',  sino  que  seria  identica  al  proces  de  la  vida  humana,  d’una 
vida  cada  vegada  mes  rlca  i mes  profunda.;  una  societat  en  la  qual 
i educacio  ja  no  tindria  la  possibilitat  de  manipular  els  essers  humans,  sino 
que  seria  I’expressio  de  les  seves  necessitats  vitals  sublims,  dels  seus  in- 
teressos  cada  vegada  mes  amplis,  una  font  dlnspiracions  sempre  noves, 
una  base  per  a activitats  creatives.  L’educacio,  concebuda  d’aquesta  ma- 
nera, pertany  a I’ordre  existencial  i no  a I’ordre  operacional  de  la  vida  hu- 
mana. L’educacio,  entesa  d’aquesta  manera,  es  converteix  en  un  valor 
que  no  es  instrumental  sino  autonom,  independent. 

Aixo  vol  dir  que  els  homes  aspiren  a I’educacio,  no  pels  avantatges 
materials  o professionals  que  aporta,  sino  perque  els  omple  la  necessitat 
de  saber  i els  amplia  la  visio  del  mon,  els  converteix  la  vida  en  una  cosa 
mes  dinamica  i mes  interessant  i el  treball  en  una  cosa  mes  personalitza- 
da. 

4.  Hem  d’admetre  que  te  valor,  tant  des  del  punt  de  vista  individual 
com  social,  considerar  la  demanda  de  formacio  un  be  per  ella  mateixa,  in- 
dependent. Aquesta  feina  es  troba  en  relacio  directa  amb  el  fet  de  buscar 
mitjans  que  permetin  trobar  una  sortida  a I’atzucac  en  que  es  troba  la  civi- 
litzacio  contemporania  i que  consisteix  a identificar  la  vida  amb  la  produc- 
ed i el  consum,  a programar  una  cultura  de  masses,  a acceptar  I’alternativa 
de  I’avorriment  o I’excitacio  ficticia.  Hem  de  temer  que  en  un  futur  imme- 
diat,  en  una  societat  d’abundancia  i ocl,  els  fendmens  negatius  d’aquest 
tipus  augmentaran.  El  moviment  contestatari  contemporani  -per  altra  part 
molt  diversificat-  dels  joves,  no  constitueix  nomes  una  critica  del  tipus  de 
vida  d’una  societat  de  produced,  sino  tambe  la  del  tipus  de  vida  d’una  so- 
cietat de  consum.  Tanmateix,  aquesta  critica  demostra  com  es  Important 
per  a I’educacio  del  futur  proposar  una  manera  de  viure  que  sigul  afirmar  i 
no  nomes  questionar  certs  valors. 

Creiem  que  en  aquest  model,  I’educacio  entesa  com  un  be  per  ella 
mateixa  hi  jugara  un  paper  important. 

5.  Aquest  model  de  la  societat  del  futur  es  defineix  a vegades  com  a so- 
cietat educativa,  “Educational  Society”.  No  hauria  de  dir  res  contra  aquesta 
formula  si  ens  adonessim  que  es  tracta  d’una  societat  en  la  qual  els  ciuta- 
dans  s’hauran  d’instruir  i perfeccionar  no  sols  en  funcio  de  les  seves  ne- 
cessitats professionals,  sino  que  ho  faran  tambe  perque  I’educacio  tindra 
un  valor  per  ella  mateixa,  com  a forma  enriquidora  i atractiva  de  I’existencia 
Malgrat  tot,  hem  d’estar  molt  atents  i adoptar  una  actitud  critica  pel  que  fa  a 
les  condicions  d’aquest  tipus  de  societat,  avaluar-ne  amb  lucidesa  les  pos- 
sibilitats  de  naixement.  Fins  ara,  la  situacio  no  sembla  desenvolupar-se  de 
manera  gaire  favorable.  Podem  esperar  un  augment  de  la  pressio  social  en 
el  terreny  de  la  formacio  professional,  pero  no  veien  clarament  quins  fac- 
tors poden  obrar  a favor  de  la  generalitzacio  de  I’ensenyament  desinteres- 
sat  de  I’educacio  entesa  com  a formacio  humana. 
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6.  En  aquestes  condiclons  pot  presentar-se  un  doble  peril!  per  a la 
realitzacid  de  la  societat  educativa.  Una  ampliacio  de  les  tasques  I les  pos- 
sibilitats  de  I’educacio  permanent  pot  portar  a un  abus  de  la  cultura  I de 
I’ensenyament  per  tal  d’augmentar  el  poder  de  I’home  sobre  Phome,  en 
conseqUincia  pot  limftar-ne  les  possibllltats  de  desenvolupament  I de  fo- 
mentar  facultats  creatives.  Tindriem  el  mateix  resultat  amb  I’anul.lacio  total 
de  i’autirrtica  formacio  humana.  El  segon  perill  pot  venlr  del  fet  que  els  In- 
c:;vidus  particulars,  amenagats  en  les  saves  necessitate  I en  les  saves  lleis 
per  les  institucions  socials  en  el  camp  de  la  cultura  I de  la  formacio,  es  tan- 
quin  en  la  seva  propia  vida  interior,  a'illada  de  la  vlda  social.  Els  factors  d’un 
egoisme  sublim  que  es  troben  en  la  idea  d’educacid  permanent,  podrien 
arribar  d’aquesta  manera  a una  importancia  perillosa. 

7.  Si  considerem  tot  el  que  hem  dit  fins  ara,  la  definicio  de  les  condi- 

cions  que  permeten  estimular  I generaiitzar  les  necessitate  desinteressa- 
des  i autfcntiques  de  I’educacio  es  la  feina  primordial  en  el  terreny  de  les 
investigacions  socials  I pedagogiques.  Un  estudi  d’aquestes  condiclons 
cal  que  tracti  primer  la  situacio  a les  escoles,  on  -fins  i tot  avui-  es  suprimei- 
xen  sovint  els  centres  dlnteres  I s’esterilitza  la  personalitat  de  I’home.  Al 
mateix  temps,  cal  que  analitzi  la  situacio  en  els  ambients  professionals,  els 
quals  -fins  ara-  orienten  I’home  de  manera  massa  unilateral  cap  a exits  ma- 
terials. Cal  tenir  en  compte  situacions  socials  en  les  quals  -fins  ara- 
s’aprecia  gairebe  de  manera  exciuslva  tot  el  que  es  justifica  per  criteris  es- 
trictament  utilitaris.  . 

Si  analitzem  les  condicions,  haurfem  de  poder  dedulr-ne  una  politica 
social  o una  politica  d’educacio,  per  tal  d’agumentar  les  possibllltats  de  fer 
neixer  una  "societat  educativa"  en  el  sentit  mes  ampli  del  terme. 

8.  Des  d’aquest  punt  de  vista,  no  n’hi  ha  prou  de  modificar  el  sistema 
escolar  I els  programes  d’ensenyament  nomes  des  de  la  perspectiva  de  la 
preparacio  dels  comandaments  (ilocs  professionals)  molt  qualificats.  Cal 
considerar  I’educacid  com  I’expressio  de  les  aspiracions  socials  de  les 
masses  populars  a una  vida  mes  "humana".  Tambe  cal  pensar  en  les  aspi- 
racions dels  Individus  particulars  per  crear  una  situacio  en  la  qual  mitjarv 
gant  el  treball  professional,  les  relacions  interhumanes  I la  participacio  cul- 
tural es  podrien  realitzar  milior,  desenvolupar-se  plenament  i,  en  el  seu 
estil  de  vida,  trobar  el  valor  I la  felicitat 

9.  Es  InqUestionable  que  la  perspectiva  que  presento  esta  estreta- 
ment  lligada  a una  determinada  filosofia  de  la  vida  I a una  eleccio  determi- 
nada  dels  valors  fonamentals  de  la  vida.  La  civiiitzacio  de  la  nostra  epoca 
ha  inslstlt,  de  manera  massa  unilateral,  en  el  "funcionament"  de  I’home, 
sube  stlmant  la  seva  "exlstencia".  LTiome  d’avui  pot,  en  general,  participar 
en  la  creacio  de  la  civiiitzacio,  perd  no  sap  portar  una  vida  felig.  Eviden- 
tment,  sembla  molt  Important  que  un  home  sapiga  fer  coses,  perd  no  es 
menys  Important  que  slgui  persona.  La  felicitat  de  I’home  -que  mes 
podem  buscar  els  pedagogs?-  consisteix  a servir  la  civilitzacid  I contribuir 
ai  seu  desenvolupament,  perd  tambe  a saber  viure  en  la  civilitzacid.  Una 
educacid  deslnteressada  haurd  de  garantir  la  rnalitzacio  de  cada  un  dels 
elements  importants  per  a aquest  tlpus  de  vida.  Naturaiment,  no  es  un 
factor  unlc.  Es  Important  que  els  homes  creguln  que  la  vida  val  la  pena  de 
ser  viscuda  per  poder  Instruir-se  de  manera  permanent.  S’ha  definit 
Pobjectiu  de  I’educacio  moderna  com  a "aprendre  a ser",  podrlem  dir  que 
mes  aviat  cal  "ser  per  aprendre". 

10.  Quines  possibllltats  te  de  triomfar  aquest  concepte  de  la  vida?  Arri- 
bem  d’aquesta  manera  als  limits  der  de  I’accio  educativa.  Sembla 
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evident  que  I’home  contemporani  necessita  descobrir,  en  Pexistencia  de 
cada  dia,  el  sentit  i el  valor  de  la  vida. 

Qul  pot  decidir  quina  es  la  manera  mes  eficag  de  fer-ho?  <LEs  pot  trobar 
el  valor  de  la  vida  pier  mitja  del  desenvolupament  de  les  activitats  creath/es 
en  el  treball  professional,  en  la  vida  social,  en  la  cultura?  iS’expressa 
aquest  valor  per  mitja  del  desenvolupament  de  les  emocions,  fins  t tot  de 
Pamor  en  les  relacions  interhumanes?  iSon  -de  fet  W ha  una  bonica  tradi- 
cio  en  el  desenvolupament  de  la  cultura  europea-  la  via  de  la  creativitat  I la 
de  Pamor  convergents?  iSon,  tot  i saber-nos  molt  greu,  contradictdries? 
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En  diez  puntos  el  autor 
ex  pone  una  serie  de  re- 
flex ion  es  de  caracter 
general  y prospective 
sobre  la  educacion. 
Parte  de  unas  conside- 
raciones  sobre  el  desa- 
rrollo  de  la  ciencia  y de 
la  tecnologia  como 
condicionantes  de  la 
estructura  del  sistema 
de  ensehanza  en  sus 
diferentes  niveles . 

A bog  a por  una  educa- 
cion concebida  como 
un  valor  no  tanto  ins- 
trumental u operacional 
cuanto  existencial  y 
autonomo.  Introduce  y 
reflexions  crfticamente 
sobre  el  concepto  de 
9 ciudad  educativa9  y, 
partiendo  del  conocido 
enunciado  maprender  a 
ser",  como  objetivo 
educativo,  propone  el 
de  mser  para  aprender". 
Finalmente  introduce 
una  serie  de  interro- 
gantes  sobre  los  limi- 
tes  de  la  accion  educa- 
tiva  para  contribuir  a 
generar  una  concep- 
Cidn  de  la  vida  como  la 
que  se  expone  en  el  ar- 
tfculo. 


Abstracts 


L ' auteur  expose  en  dix 
points  une  serie  de  re- 
flexions d’ordre  general 
et  prospect  if  sur 
feducation.  H part  de 
quelques  considera- 
tions sur  le  developpe- 
ment  de  la  science  et  la 
technologie  en  tant  que 
facteur  qui  a condition - 
ne  la  structure  du 
systeme  d’enseigne- 
ment  a ses  differents 
niveaux.  II  plaide  pour 
une  education  congue 
comme  une  valeur , non 
seulement  instrumen- 
tal et  operationelle, 
mais  aussi  existentielle 
et  autonome.  II  intro- 
duit  le  concept  de  " cite 
educative9  sur  lequel  il 
reflectiit  d’une  fagon 
critique  etr  pa  riant  de 
renonce  bien  connu 
napprendre  a etre” 
comme  objectif  educa- 
te il  propose  celui 
df"etre  pour  appren- 
dre9.  Finalement,  il 
pose  une  serie  de 
questions  sur  les  limi- 
tes  de  faction  educati- 
ve pour  contribuer  a 
creer  une  conception 
de  fa  vie  telle  qu'elle 
est  exposee  dans 
f article. 


In  ten  points  the  author 
puts  forward  a number 
of  reflections  of  a ge- 
neral and  prospective 
nature  about  educa- 
tion. He  starts  with  a 
few  considerations  on 
the  development  of 
science  and  techno- 
logy as  conditioning 
factors  for  the  structu- 
re of  the  educational 
system  at  its  different 
levels . He  advocates  a 
system  conceived  as  a 
value , not  so  much  ins- 
trumental and  operatio- 
nal as  existential  and 
autonomus.  He  introdu- 
ces and  reflects  criti- 
cally on  the  concept  of 
the  "educational  city9 
and , on  the  basis  of  the 
well-known  phrase 
* learning  to  be"  as  an 
educational  goal,  he 
proposes  9being  to 
learn".  Finally,  he  intro- 
duces a number  of 
questions  on  the  limits 
of  educational  activity' 
to  contr.bute  to  genera- 
ting ? ccncepcion  of 
lire  like  the  one  put  for- 
ward in  the  article. 
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Lite  rat  ura  tradicional,  escola  i territori 

Gabriel  Janer* 


En  diverses  ocasions  he  tractat  d’aproximar-me  a la  literatura  tradicional 
amb  la  intencio  d’lndagar-ne  el  valor  pedagogic  , la  funcionalitat  en  el  pro- 
ces  d’aprenentatge  de  la  llengua.  El  tema  es  atractiu  i complex  per  la  di- 
versitat  de  factors  que  incideixen  en  el  fet  literari  tradicional  i per  la  varietat 
de  tractaments  que  I’escola  n’ha  fet  al  llarg  del  temps;  sempre,  empero, 
des  de  la  perspectiva  d’una  didactica  renovadora  de  la  llengua  que  ha 
pretis  d’anar  m6s  enlla  de  I’estricta  experience  comunicativa.  Bona  part 
de  la  literatura  tradicional  ha  servit  per  estimular  el  gust  del  nen  per  jugar 
amb  les  paraules,  per  despertar  la  curiositat  lingUistica  a traves  del  joc.  De 
fet,  en  el  fons  d’aquesta  temptativa  hi  ha  hagut  la  intencio  de  rescatar  una 
serie  de  funcions  que  aquesta  literatura  exercia  en  les  societats  tradicio- 
nals  naturalmerirt,  a traves  de  la  prbpia  dinamica . 

Hem  de  tenir  en  compte  que,  des  del  moment  en  que  era  arrencada 
del  context  en  que  es  produTa  i traslladada  a I’aula,  perdia  una  part  impor- 
tant del  seu  vigor,  segurament  alld  que  tenia  d’instrument  de  cohesio  so- 
cial. Sabeu  que  una  de  les  critiques  que  s’han  fet  de  I’Escola  nova  i de 
I’activisme  pedagogic  que  la  defineix  ha  estat  aquell  afany  de  reproduir  la 
realitat  entre  els  murs  de  I’aula , de  convertir  la  classe  en  un  laboratori  on 
es  generen  a petita  escala  els  fenomens  de  la  realitat,  mentre  aquesta 
realitat  continua  ignorarrt-se  com  a globalitat,  com  a sistema  de  relacions. 

Fa  alguns  anys,  en  un  treball  que  tractava  de  reflexionar  sobre 
rempobriment  de  Pus  de  la  llengua  en  la  societat  d’avui,  afirmava  que  la 
pobresa  expressiva  venla  condicionada  per  la  deficiencia  de  les  relacions 
de  I’home  amb  el  seu  entorn; 

Pero  les  llengUes  son  essers  vius  -deia-,  organismes  que  viuen  da- 
munt  una  terra,  Integrades  dins  Pecosistema  del  qual  I’home  es  una  part 
constituent,  subjectes  a unes  contamlnacions  I a una  degradacio  sistema- 
tica.  Perque  I’espai  d’una  llengua  es  sempre  la  societat  que  la  parla  I que 
parlant-la  I’ha  modelada  en  el  temps  I I’espai  fins  a adaptar-la  a la  propia 
vida.  £s,  per  tant,  la  llengua,  una  energia,  una  forga  increible  de  coneixe^ 
ment,  de  comunlcacio  I de  creativitat.  L’ecologia  del  llenguatge  haura 
d’investigar  els  efectes  d’aquest  potencial  energetic  contingut  en  la  llen- 
gua. En  definitiva,  la  seva  vitalitat  I la  seva  capacitat  de  lluita  per  I’exlstencia 
(Janer  Manila,  1982:19). 

’ Gabriel  Janer  i Manila  es  Professor  de  Teoria  I Histdria  de  I’Educacio  de  la 
Universltat  de  les  Balears.  Ha  publicat  nombroses  I premlades  obres  literarles,  i 
tamb6  estudis  sobre  la  cultura  popular.  Entre  les  seves  publlcacions  pe- 
dagdglques  destaquen:  La  problem&tica  educatlva  dels  infants  selvatics:  el  cas 
de  ’Marcos’,  Cultura  popular  i ecologia  del  llenguatge  I Pedagogia  de  la  imaglna- 
cid  poktica  , . 

El  present  text  correspon  a la  lligo  inaugural  del  curs  1987-88  de  la  Divisio  de 
Ciencles  de  I'Educaclb  de  la  Universltat  de  Barcelona. 
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Vaig  Intentar  explicar  que  a traves  de  la  literature  que  les  classes  po- 
pulars  han  sentlt  com  a propia  I han  reprodurt  durant  segles  arts  6s  possi- 
ble descobrlr  una  part  d’aquell  potencial  energetic.  En  aquest  sentlt 
cercava  de  vincular  la  Itteratura  tradlcional  a la  dldictica  de  la  llengua.  La 
proposta  ecoldglca  volla  ser  un  projects  de  recerca  sobre  la  realitat,  un 
prpjecte  didactic  abocat  a la  Indagaci6  de  I'energla  que  posseeix  la  llen- 
gua I dels  agents  que  I’empobreixen  I la  degraden. 

En  proposar  el  descobriment  del  territorl  a trav6s  de  les  paraules  que 
han  servlt  per  anomenar  cada  una  de  les  coses  que  el  configured  cada 
rac6  de  la  terra,  les  muntanyes,  les  vails,  els  costers,  les  torrenteres  I les 
cales,  la  costa  abrupta  I els  cingles  esquerps,  les  plantes  que  hi  vluen,  les 
herbes  que  hi  florelxen,  els  animals  que  hi  crlen,  aquells  que  hi  arrlben 
perlddicament  a cercar-hl  la  benlgna  suavitav  del  cllma,  I'accl6  de  I’home 
sobre  el  terreny,  a vegades  generds,  d’altres  aspre  I agrest,  la  vida  dels 
homes  en  les  zones  urbanes,  sovint  abocada  a la  despersonalltzacio  I al 
desarrelament,  tractava  de  vincular  I’ecologia  de  la  llengua  a la  pedagogla 
de  I’entorn.  No  podem  oblldar  que  els  llenguatges  de  I'home  formen  part 
del  seu  ecoslstema.  L’entorn  6s  la  realitat  sobre  la  qual  es  relaclonen  els 
6ssers  I les  coses:  pero  no  6s  exclusivament  natural,  I’entorn,  sino  que  hi 
ha  una  serle  d’entorns  parclals  -com  cercles  concerrtrics  que  definelxen  la 
totalltat:  I’entom  historic,  cultural,  soclo-econdmic,  tecnologlc,  etc.  En 
tractar  d’estudlar-lo,  haurem  d’escatlr  les  dlverses  Interaccions  que 
s’establelxen  entre  aquests  cercles  I fan  de  I’ecoslstema  una  totalltat 
complexa,  una  estructura  (Pierre  Giolitto,  1.982:9).  No  es  estrany,  doncs, 
que,  si  I’entorn  es  I’espal  on  viu  I es  genera  la  culture  -potser  no  es  mes 
que  el  resultat  de  la  relacid  entre  els  homes  i les  coses,  la  culture-, 
I’escola  acudelxl  a I’encontre  d’aquest  espal  I tractl  de  trobar  alio  que 
constituelx  aquell  teixit  d’interrelacions. 

£s  evident  que  en  I’espai  que  configure  un  entorn  humi  tambe  stil  in- 
tegren  els  productes  de  la  imaginaclo,  el  'museu  imaglnari'  dels  homes, 
aauell  bagatge  que  constituelx  I’herencia  simbdllca  del  poble,  en  la  crea- 
clo  I transmissio  de  la  qual  s’han  conjugat  la  creativitat,  I’afany  de  joc  I el 
plaer. 


La  literature  tradlcional  constituelx  un  camp  d’estudl  multiple  I complex, 
sovint  marcat  per  I’amblgUltat  termlnoldgica.  Les  deflnlclons  que  se’ns 
proposen  partelxen  quasi  sempre  d’un  plantejament  parclal  que  fa  recau- 
re  el  pes  de  la  definicid  en  una  dlversitat  de  propostes  suggeridores.  Cap 
d’aquestes  propostes  no  Integra,  emperd,  tot  I’atractiu  dels  materials  que 
en  constituelxen  el  camp.  Les  aportaclons  que  s’han  fet  en  el  nostre 
segle  han  clarificat  molts  aspectes  referents  a les  Informacions  que  ens 
han  arribat  a traves  dels  col.lectors  romantics,  que  veien  en  I’obra  liter&ria 
produida  I consumlda  per  les  classes  populars  la  possibllitat  d’exattacio 
dels  valors  nacionals  I I’afirmacld  de  la  supervivencia  I la  vitalitat  de  la  llen- 
gua (Lloreng  Prats  I d’altres,  1982:14). 

Aquesta  es  una  de  les  portes  a traves  de  les  quals  I’escola  ha  d’arribar 
a la  literature  tradlcional:  signe  de  la  vitalitat  de  la  llengua. 

Possiblement  el  nom  de  literatura  tradlcional  is  el  menys  amblgu.  So- 
vint podem  trobar  utilitats  com  a sinonims  literatura  popular  I literatura  de 
tradlcld  oral o,  simplement,  literatura  oral. 

Varen  ser  segurament  els  liltims  romantics  que  cercaren  d’introdulr  la 
literatura  tradlcional  a I’escola.  A les  darreries  del  segle  passat,  un  peda- 
gog  mallorquf,  en  Mateu  Obrador  I Bennasser,  fundador  amb  Alexandre 
Rossello  de  la  I nstltuclon  Mallorqulna  de  Enseftanza,  Inspirada  en  els 
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seus  princlpls  basics  en  la  Institucion  Ubre  de  Ensefianza,  escrivia  I any 
1884  en  les  pagines  del  butlleti  de  la  institucio  mallorqulna  sobre  la  posst- 
billtat  de  I’us  didactic  dels  materials  populars.  Mateu  Obrador,  que  havia 
estat  alumne  a la  Universitat  de  Barcelona  de  Manuel  Mili  I Fontanals  I 
havia  seguit  I’arxiduc  d’Austria  tot  cercant  manuscrits  lul.llans  a Venecia,  a 
Mil k i a Munic,  defensava  que  la  dinamica  interna  dels  materials  folklorics 
es  troba  en  la  base  dels  sistemes  pedagogics  de  Pestalozzi  i de  la  meto- 
dologia  de  Frobel.  Les  teories  de  Pestalozzi,  venia  a dir,  codifiquen  una 
serie  d’elements  educatius  que  el  poble  conelxia  des  de  molt  antic,  que 
la  humanitat  ha  posat  en  practlca  des  dels  temps  mes  remots.  Es  tractava 
d’utilitzar  per  al  desenvolupament  de  les  qualitats  inteUectuals  de 
Tindividu  els  materials  que  el  poble  ha  recreat  al  llarg  d*un  proces 
Intellectual  de  segles.  £s  a dir,  que  tots  aquests  materials  utilitzables  per 
estimular  el  creixement  intel.lectual  obligaran  el  nin  a seguir  en  un  perio- 
ds breu  de  temps  les  mateixes  Heis  i els  mateixos  camins  que  ha  seguit  la 
humanitat  a traves  de  la  seva  evolucio  I del  seu  progres  (Veg.  G.  Janer 
Manila,  1985:185). 


En  nuestros  dias,  Pestalozzi  creyo  descubrir  el  ABC  de  los  conoci- 
mientos,  o sea,  de  la  educacion  intelectual,  en  la  intuicion;  pero  la  in- 
tuicion  fue  para  la  humanidad  entera  el  punto  de  partida  de  todo  su 
desenvolvimiento  intelectual:  porque  los  grandes  inventores  han  pro- 
cedido  siempre  desde  el  examen  de  los  hechos,  de  los  fenomenos  nu- 
merosos  que  se  cumplen,  ora  a nuestro  alrededor,  ya  en  nuestra  pro- 
pi  a conciencia.  Despues,  escritos  los  hechos  y establecidas  sobre  su 
base  las  teorias,  se  hallo  m&s  comodo  aprender  todo  eso  en  los  libros 
que  reconstruir  el  proceso,  por  medio  drl  cual  se  habian  alcanzado 
tales  conocimientos. 

(Mateu  Obrador,  1084:218) 


£s  curios  de  constatar  que  el  1884, I’any  en  que  Mateu  Obrador  ex- 
pressava  publicament  aquestes  idees,  es  l‘any  en  que  Haeckel  propug- 
nava,  en  observar  que  les  primeres  fases  del  desenvolupament  embrio- 
nari  dels  amfibis  recordaven  els  passos  evolutius  que  originaren  aquest 
grup  d’animals,  que  Tontogenesi  recapitula  la  filogenesi,  es  a dir,  que 
cada  individu  passa  en  el  transcurs  de  la  seva  propia  evolucio  per  les  eta- 
pes  per  les  quals  la  seva  especie  ha  passat  en  el  decurs  de  Pevoiucio  bio- 
logica.  Haurlen  de  transcorrer  encara  alguns  anys  perque  Freud  escrivis 
aquestes  mateixes  paraules  aplicades  als  mecanismes  d’adquisicio  de  la 
cultura.  El  principi,  empero,  mes  o menys  explicit,  es  present  en  tota 
I’obra  de  Freud. 

Aquesta  recapitulaclo  en  un  espal  breu  de  temps  d*un  llarg  proces 
existenclal  es  projecta  en  la  petita  literatura  oral.  No  es  per  casualitat  que 
existelxen  els  entrebancallengues,  els  joes  de  paraules  per  fer  equivocar 
qul  les  diu  de  pressa.  £s  com  si  rr>6s  enlla  de  Tembull  de  paraules  que  no- 
sattres  fern  servir  per  a un  determlnat  exercici  fonologlc,  s hi  amaga^  la  sa- 
vlesa  antlga  del  poble  que,  u forga  d’experimentar-ho,  conelx  qulnes  son 
les  dlficuttats,  els  entrebancs  del  propl  idloma  I prepara  un  conjunt  de  joes 
en  els  quals  es  combinen  les  rimes  absurdes  i les  paraules  inventades 
perque  serveixin  d’entrenament.  Pero  es  tracta  d*un  exercici  que  ens  arri- 
ba  pel  camf  del  joc,  que  comblna  Tesforg  I el  plaer. 
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Potser  no  ens  hi  hem  aturat  prou,  a reflexionar  en  el  valor  del  Joe  com 
element  activador  de  la  cultura.  A traves  del  joe  cada  infant  porta  a terme 
totes  I cada  una  de  les  conquestes  culturals  (Veg.  B.  Bettelheim, 
1973:391 ),  1 6s  precisament  per  mediacid  del  joc  que  la  cultura  es  conso- 
lida  I pren  forma.  Pero  la  qualitat  del  joc  depen  de  la  intensitat  amb  qud 
som  capagos  de  jugar  I de  I'entusiasme  (Paul  Zumthor,  1983:276).  Pot- 
S6r’.?,^or^a  d’exerdtar-lo,  aquest  entusiasme,  arribarem  a entendre  que, 
en  ultima  instincia,  el  joc  ens  condueix  a la  llibertat  d’inventar  la  prdpia 
existdneia,  d’inventar  la  vida  com  si  fos  un  joc. 

L’aprenentatge  de  la  llengua  es  perfiia  a trav6s  de  la  recuperacid 
d’aquest  sentit  del  joc,  d’un  veil  Joc  que  es  troba  en  la  base  de  totes  les 
cultures.  En  qualsevol  indret  del  mdn  el  nin  descobreix  aviat  el  plaer  de 
jugar  amb  les  paraules;  el  joc  de  les  sonerftats  de  la  llengua  I dels  rttmes, 
les  connotacions  que  acompanyen  els  mots  I la  seva  manifestacid  en  la 
metafora,  el  Joc  dramatic  I el  cant,  la  descoberta  magica  de  la  paraula  que 
sorgeix  imprevista  d’un  context  rutlnari  per  generar-se  contfnuament,  es- 
timulada  per  la  imaginacid.  Hem  de  saber  que,  cada  vegada  que  un  nin 
juga  amb  el  llenguatge,  empren  un  cam!  que  pot  condulr-lo  a la  poesia 
(Veg.  J.  Charpertreau,  1979:17).  En  ultima  instancia  aquest  joc  amb  els 
sons  I els  ritmes  constitueix  sempre  una  de  les  alegries  dels  infants.  En 
engrescar-se  en  el  joc  de  la  repeticid,  la  paraula  funciona  per  al  nin  com  si 
fos  una  carta  d’un  joc,  com  la  unitat  base  d’un  sistema  combinatori. 
D’aquesta  manera  juga,  es  comunica,  posa  ordre  a la  seva  relacio  amb  els 
adults,  amb  les  coses:  Tullio  De  Mauro  ntia  fet  especial  esment,  d’aquest 
joc  que  combina  incansablement  les  diverses  unitats  de  la  llengua: 

Grazie  alle  parole  che  egli  rlpete,  si  e messo  in  grado  di  capire  un  nu- 
mero  sempre  maggiore  di  frasi  diverse  degli  adulti.  I!  piccolo  sta 
riviviendo  nei  giro  di  poche  settimane  esperienze  che  la  specie  cui 
appartienne  ha  vissuto  per  decine  di  migliaia  di  anni,  tra  una  grande 
glaciazione  e I'altra.  Egli  sta  scoprendo  e sperimentando  i mlracoli 
deH'arte  combinatoria 

(Tullio  De  Mauro,  1983:52) 


A travds  de  les  multiples  comblnacions  que  la  llengua  permet,  el  joc 
estimula  successivament  diverses  I variades  formes  de  la  Intel. ligdneia.  El 
joc  amb  les  paraules  tempteja  despersonar  la  intelligence,  rftmica,  moto- 
ra,  imaginativa,  etc..  Mentrestant,  el  cos  esdeve  I’instrument  del  llenguat- 
ge, car  el  llenguatge  6s  la  cango  mitjangant  la  qual  el  cos  vibra  I ressona. 
En  el  cos  es  recolza  el  pensament  de  I’home  que  parla.  I,  en  definitiva,  6s 
e llenguatge  alio  que  ens  fa  intel.ligents.  Perque  es,  precisament,  gra- 
cies  a aquest  instrument  tan  fnkgil  que,  des  de  la  llunyana  foscor  de  la  his- 
forla,  ens  ha  estat  possible  viure  I raonar  les  experiences  m6s  diverses. 
Pero  el  llenguatge  6s,  afirma  Piaget,  una  manifestacid  d'una  capacitat 
cognitive  superior  que  fa  possible  el  pensament  conceptual:  la  funcid 
simbdlica,  la  capacitat  de  representacio.  Tambe  per  a Sapir  el  llenguatge 
a;¥ul!1!?ix  d’a^res  papers  que  no  estan  lligats  directament  a la  comunlca- 
cid:  el  llenguatge  6s  sobretot  I’actualitzacTd  vocal  de  la  tendincia  a veure 
la  realitat  de  forma  simbolica  (Veg.  Carme  Triado,  1982:42).  D’altres,  em- 
perd,  al  marge  de  Piaget  -per  qui  el  llenguatge  no  6s  possible  fins  a 
I adveniment  de  la  funcio  simbolica-,  ens  pariaran  de  la  posslbilitat  del  llen- 
guatge amb  anteriorH&t  al  simbol  (Me  Neill)  o ens  advertiran  que  la  repre- 
sentacid,  abans  de  ser  simbdlica  6s  acth/a  I imaginada  (Bruner). 
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De  la  capacitat  de  simbolitzacio,  propia  de  I'home,  Wallon  en  dlra  la  ca- 
pacltat  de  representar  I’absent",  i sera  el  "llenguatge  oblidat  d Erich 
Fromm.  Aquest  llenguatge  perdut  i oblidat  es  el  dels  simbols,  que 
Fromm  detecta  en  el  somni,  en  el  mite,  en  el  conte,  en  els  rituals,  en  la  fic- 

Cl°  £s  la  funcio  simbolica,  que  s’inicia  mitjangant  la  imitacid  I el  simulacre  (ri- 
tuals, joes,  etc.),  que  substitueix  els  objectes  reals  per  simbols,  signes, 
paraules:  representacions  que  els  evoquen  en  la  seva  absencia  i esta- 
bleixen  una  relacio  entre  el  significant  I el  slgnificat  (Veg.  Jean  Paulus, 

1975:10).  , , 

6s  evident  que  el  llenguatge  poetic  es  una  de  les  formes  mes  atracti- 
ves  d’aquest  joc  de  relacions,  i de  les  figures  retoriques,  fonamentades 
en  Panalogia,  en  la  continguitat  o en  el  contrast,  en  son  I'exemple  mes  en- 
grescador.  No  es  aquest  el  Hoc  de  definir-lo,  el  llenguatge  poetic.  Em  limi- 
tare  a destacar-ne  algunes  condicions  generals  que  haurem  de  tenir  pre- 
sents en  tractar  de  comprendre  I’efecte  de  la  literatura  tradicional  en  els 
receptors  d’avui.  iQue  es  alio  que  defineix  que  u r»  text  sigui  considerat  li- 
terari?  No  crec  que  sia  arriscat  afirmar  que  un  text  es  irterari,  sia  oral  o es- 
crit  si  esta  regit  per  la  funcio  poetica  i tendeix  a produir  el  plaer  del  text 
(Cristina  Lavinio,  1983:34).  A traves  de  la  funcio  poetica  comumcam  a les 
paraules  una  nova  significacio,  una  certa  originalitat,  una  fescor  nova  que 
emergeix  dels  materials  que  la  imaginacio  combina  i transforma  a traves 
del  joc.  Es  tracta  d’un  model  possible  d’organitzacio  del  llenguatge.  Es, 
per  tant,  un  fenomen  linguistic  basat  en  el  joc. 

Aleshores,  quan  ens  plantejam  la  necessitat  de  definir  la  literatura  tra- 
dicional, no  podem  deixar  de  banda  aquesta  idea  de  joc  que  acompanya 
el  concepte  de  literatura,  pero  tambe  hem  de  tenir  en  compte  el  caracter 
oral  -la  literatura  tradicional  es  fonamentalment  una  literatura  oral-  que  en 
bona  mesura  la  defineix  i la  condiciona.  Es  tracta  de  veure-hi,  en  segon 
Hoc, el  producte  de  la  imaginacio  amb  que  I’home  d’un  determinat  espai  ha 
vist  i interpretat  el  mon  que  tenia  al  seu  abast  i de  com  s'ha  servit  de  les 
paraules,  alhora  que  tractava  d'obrir  les  portes  al  somni. 

Fou  possiblement  per  aquesta  rao  que  Antonio  Gramsci  (1950),  en  re- 
flexionar  sobre  el  floklore,  se  n’adona  que  no  podia  tractar-lo  en  el  sentit 
en  que  ho  havien  fet  els  recaptadors  romantics:  com  si  fos  una  curiositat 
d’antiquari  o un  element  pintoresc,  sino  que  havia  de  veure's  com  el  mirall 
on  es  reflecteix  la  concepcio  del  mon  i de  la  vida  que  han  tingut  les  clas- 
ses subalternes.  £s  evident  que  aquesta  concepcio  del  mon  ha  estat  ela- 
borada  a partir  d’una  serie  d’elements  de  procedencla  diversa  -a  vegades 
no  es  mes  que  un  conglomerat  de  fragments  de  multiples  I variades  Con- 
cepcions-; pero,  sobretot,  estudlar-lo  com  a concepcio  del  mon  j de  la 
vida  implica  la  valoraclo  d’un  concepte  de  I’existencia  al  marge  d’aquell 
que  t-jnlen  les  classes  historicament  determinants. 

La  reflexio  da  Gramsci  es,  encara  que  no  es  publicas  fins  al  1950,  del 
1929  i fou  escrita  a la  preso.  Aquest  mateix  any,  d os  linguistes  del  Cercle 
de  Praga  publicaren  una  de  les  aportacions  mes  interessants  que  s han 
fet  en  el  nostre  segle  en  el  camp  de  I’estudi  de  la  literatura  tradicional. 
Roman  Jakobson  i Petr  Bogatyrev  (1929)  estenlen  els  conceptes  saus- 
surlans  de  *llengua'  i ’’parla’’  al  folklore:  la  relacio  entre  I’obra  d’art  i la  seva 
objectivaclo,  o sia  les  diverses  variants  de  I’obra  introduides  per  les  psr- 
sones  que  la  reciten  o I’expllquen,  correspon  exactament  a la  relacio 
entre  'llengua*  i 'parla'.  L’obra  folklorica  -diuen-  es  extrapersonal  com  la 
llengua  I viu  d’una  vida  purament  potencial.  Nomes  pren  forma  real  quan 
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el  recitador  o I'explicador  en  fa  us  i ens  n’ofereix  la  propla  versio.  Aques- 
tes  aflrmaclons  els  serviren  per  fonamentar  la  seva  hipotesi:  el  folklore 
com  a forma  de  creacio  autonoma,  que  exempitficarem  en  la  improvisacio 
po6tica  com  una  de  les  formes  mes  suggeridores  de  la  creacio  literaria  tra- 
dicional.  Es  tracts  d’una  antiga  tradicio,  aquesta  d’lmprovisar  versos,  que 
trobam  encara  viva  a les  llles:  I’espontanertat  amb  que  els  glosadors  ma- 
llorquins  I menorquins  inventen  I canten  els  seus  versos  ha  comengat  a 
atreure  alguns  joves  universitaris  que  han  descobert  en  I’exercici  de  la 
creacio  improvisada  de  versos,  juntament  amb  el  plaer  del  joc  amb  la  ma- 
teria que  configura  la  poesia  tradicional  (els  ritmes  I les  rimes,  els  sons  I les 
imatges)  la  seva  extraordinary  capacitat  de  comunicacio,  de  denuncia  i de 
diversio  col.lectiva.  Tambe  els  bertsolaris  del  Pals  Base  6.1  son  una  mos- 
tra  excepcional,  d’aquesta  tradicio,  just  ara  recuperada  per  la  joventut  que 
dona  suport  a les  escoles  de  bertsolaris  on  s’apren  -es  cert  que  fora  del 
context  en  qu6  es  produi'a  tradiclonalment-  el  veil  art  de  la  improvisacio 
poetica. 

Paul  Zumthor  (1983:  102),  que  ha  estudiat  les  formes  de  la  poesia 
oral,  es  refereix  a la  creacio  espontania  i a les  disputes  entre  glosadors  a fi 
de  posar  a prova  el  seu  enginy: 

Lorsque  !e  chant  alterne  entre  deux  chanteurs  isoles,  II  prend  souvent 
la  forme  dite,  selon  les  epoques  et  les  langues,  deli,  altercatio,  tenzo- 
nee t autres  termes  de  sens  volsin:  dispute  stylisee,  en  principe  Impro- 
visee  mais  etroitement  reglee  et  destinee  a mettre  en  valeur  la  vlrtuosi- 
te  des  poetes.  Sorti  d’usage  en  Europe  a la  fin  du  Moyen  Age,  le  defi 
s’est  conserve  dans  quelques  villages  aragonais  et  surtout  en  Ameri- 
que  latine:  desafios  bresiliens  -dont  le  "Ditlonnaire  des  improvisateurs" 
publie  en  1978  distingue  douze  varietes  formelles-,  ou  la  paya  chi- 
lieenne,  dont  les  Parra  tenterent,  il  y a une  vingtaine  d’annees,  de  faire 
une  arme  politique. 

El  mateix  Zumthor  (1985:6)  en  un  article  bastant  recent  parla  dels  "pa- 
yadores",  cantors  ambulants  de  la  regio  del  Rfo  de  la  Plata  que  "improvi- 
sen  poemes  plens  d’aforismes  I sentencies  acompanyant-se  amb  la  guita- 
rra*.  (Tambe  els  glosadors  menorquins  acompanyen  els  seus  desafia- 
ments  amb  la  guitarra).  Es  Interessant  de  destacar  aquesta  idea  de  pugna 
entre  dos  o mes  versificadors  contrincants.  Antoni  Comas  (1968: 1 12)va 
definir-lo,  el  glosat,  en  funcio  del  debat  entre  dos  homes  que  pugnen  en 
public  per  galejar  del  seu  enginy  I de  la  seva  capacitat  d’improvisar.  Es 
cert,  empero,  que  la  improvisacio  no  es  absoiuta.  Gramsci  ja  se  n'havia 
adonat  perfect  ament  en  afirmar  que  la  pura  espontaneTtat  no  existeix, 
perque  no  existeix  I’automatisme  absoiut  (Veg.  A.M.  Cirese,  1977: 158). 
Tamb6  Zumthor,  en  tractar  de  definir  la  improvisacio,  adverteix  que  hi  es 
quan  la  produccio  I la  transmisslo  d’un  text  tenen  Hoc  durant  la  "perfor- 
mance", es  a dir  que  la  creacio  es  simultania  a I’emissio.  I distingeix  entre 
aquells  textos  que  es  produeixen  en  la  "performance",  d’aqueils  que  han 
estat  produi'ts  anteriorment  per  a la  "performance".  He  de  dir  que  la  defi- 
neix,  la  "performance",  en  el  sentit  d’un  acte  de  comunicacio  -gairebe  una 
forma  de  teatralitzacio-  en  la  qual  intervenen  la  gesticulacio,  les  flexions 
de  la  veu,  I’energia  dels  sons...  activament  units  en  funcio  d’obtenir  una 
unitat  de  sentit.  La  "performance"  mes  encara  que  teatralitzacid  es,  so- 
bretot,  festa,  la  festa  de  crear  un  univers  signlficatiu,  irrepetible,  fugitiu  I 
unic.  Pero  adverteix  que  la  ir  'sacio  no  es  mai  absoiuta,  perqud  el 
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text  que  es  produeix  espontaniament  sorgeix  sempre  en  funcio 
d’indicatius  culturals  preestablerts. 

Ps  aquest,  precisament,  el  punt  on  arriben  R.  Jakobson  i P.  Bogatyrev 
en  projectar  la  seva  teoria  en  la  creacio  poetica  espontania.  La  relacio 
entre  tradiclo  I improvlsacio  seria  la  mateixa  que  F.  de  Saussure  establia 
entre  llengua  i parla.  La  tradicio  vindria  definida  pels  esquemes  rftmlcs, 
per  les  formes  estrofiques,  pels  models  i estructures  preexistents  en  la 
ment  del  versificador,  la  improvlsacio  es  definiria  en  funcio  de  la  invencio 
personal,  de  les  formes  que  prendria  la  creacio  a partir  d'aqueiis  esque- 
mes i d’aquelles  estructures. 

Bogatyrev  aporta  una  de  les  elaboracions  teoriques  mes  interessants, 
tant  per  la  novetat  dels  conceptes  que  Integra  com  pels  principls  que  ex- 
posa:  la  concepcio  de  la  iiteratura  tradicional  com  a sistema  funcional.  El 
punt  de  vista  funcional  -escriu  Giulio  Angioni  (1971: 491)-  consisteix  es- 
sencialment  a considerar  els  fenomens  com  un  sistema  intercorrelacionat 
de  comportaments  adaptats  en  funcio  d'un  determinat  objectiu.  Aquest 
principi,  que  aplica  a tots  els  fenomens  culturals,  el  dirigeix,  tambe,  a les 
manifestacions  de  la  llengua  i a I'analisi  de  productes  concrets  com  es  el 
cas  de  la  cango  popular,  a traves  de  la  qual  exemplifica  la  idea  de  funcio- 
nalitat. 

Petr  Bogatyrev  (1982:  148-156)  despres  d’examinar  les  cangons  po- 
pulars  de  diversos  pobies  afirma  que  alio  que  ens  atreu  especiaiment  es 
la  seva  funcionalitat  I adverteix  que  es  la  funcio  que  exerceixen  alio  que  fa 
que  una  cango  sigui  popular.  Podem  assegurar,  doncs,  que  en  el  context 
en  que  es  produTen  o es  reproduTen,  es  dirigien  a I'acompliment  d'un  ob- 
jectiu. Aquestes  funcions  de  la  cango  tradicional  son  diverses: 
d’lnformacio  en  el  sentit  que  constitution  la  cronica  d’un  esdeveniment, 
d'un  fet  excepcional  (un  terratremol,  un  crim,  una  desgracia,  una  guer- 
ra...)  del  qual  tracten  de  comunicar  una  informacio  puntual  i precisa;  magi- 
ca,  a traves  d'un  conjur,  d’una  pregaria,  d'un  ritual;  reguladora  del  trebali, 
aquelles  cangons  que  han  marcat  el  ritme  de  les  felnes  del  camp  (la  llarga 
tonada  del  llaurar,  la  cadencia  d’una  canco  d'espolsar  ametlles,  la  incitacio 
al  trot  de  les  cangons  de  batre...)  I I'aire  dels  treballs  artesans;  signe 
d’identificacio  amb  un  pais,  amb  una  determinada  creenga,  amb  un  grup 
social;  historica,  en  el  sentit  de  fixacio  d'un  esdeveniment  amb  la  intencio 
de  servar-ne  memorla;  signe  de  pertanyenga  a un  col.lectiu,  menestrals  i 
pagesos,  senyors  I xuetes;  Indlci  de  I’estat  civil;  estetica,  en  el  sentit  de 
creacio  d'emoclons  mitjangant  la  bellesa,  el  joc  de  les  formes...  De  fet, 
empero,  a mesura  que  aprofundim  en  I'estudi  del  cangoner  apareixen 
noves  funcions.  Per  exemple,  la  funcio  de  tranquil. litzar  I'infant  petit  que 
tenen  les  cangons  de  bres,  o aquelles  lligades  a la  funcio  de  comptar,  a 
I’exploracio  del  cos,  a la  funcio  d'accelerar  la  diccio  correcta,  aquelles  que 
acompanyen  la  maduraclo  motora,  les  que  acompleixen  la  funcio 
d'enumerar  els  dits  de  les  mans,  les  parts  de  la  cara,  etc;  la  funcio 
d'establir  les  regies  d'un  joc,  d'explorar  la  realitat  pels  camins  de  I'enigma, 
de  I'endevlnalla,  que  produeix  inquietud,  genera  curiositat  i constitueix 
una  autentica  gimna^tica  intellectual  que  ens  porta  al  descobriment  per  la 
via  del  llenguatge  poetic  del  nostre  propi  entorn;  les  cangons  erotiques, 
menystingudes  sovint  pels  recol. lectors,  que  ens  comuniquen,  amb  un 
concepts  alegre  del  sexe,  I’experiencla  del  joc  amb  el  propi  cos. 

El  camp  de  les  funcions  augments  i s’amplifica  tot  d'una  que  tractam 
d'aplicar  les  seves  lines  d’analis  a I’estudi  de  la  narrativa  tradicional  (ronda- 
lles,  contarelles,  llegendes...),  del  teatre  o dels  refranys  I les  frases  fetes. 
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Aixf,  podrfem  referir-nos  a la  funcio  iniciatica  dels  contes  meravellosos,  a 
I’assimilacio  simbdlica  d’una  determinada  cultura  que  s’exprimenta  a tra- 
ves  de  la  recepcio  de  les  rondalles,  a la  captaclo  d’un  problema  vital,  a la 
funcio  de  joc  terapdutic  que  han  exercit  sobre  la  personalitat  del  receptor, 
a la  Invitaclb  al  rise,  a I’aventura,  a la  possibilitat  d'entrar  en  la  reaiitat  pels 
camins  de  la  Imaglnacid,  d’experi mentor  la  fantasia...  Haurfem  de  parlar  de 
les  funcions  de  simbolitzacid  del  paisatge  que  efectuen  les  llegendes,  de 
la  metaforitzacio  de  la  Natura  (roques  que  porten  I’empremta  d’un  sant  o 
sobre  les  quals  ha  quedat  marcada  la  pe^a  del  cavall  d’un  rel),  de  la  funcio 
que  exerceixen  a I’hora  de  condensar  I’emotivitat  popular,  dels  lligams 
que  estableixen  amb  la  hlstdria;  de  la  funcid  dels  llegendaris  familiars  a 
I’hora  d’estructurar  el  sentiment  de  pertanyenga  a una  cadena  de  parents 
que  es  vfnculen  a una  reaiitat  cortcreto,  a un  espai.  Sabem  que  I'heroi  de 
la  llegenda  es  gairebe  sempre  un  personatge  historic  sobre  el  qual 
s’estableix  un  collage  d’emocions  i de  metofores. 

La  gran  aportacio  de  P.  Bogatyrev  es  haver  descobert  la  funclonalitat 
de  I’antlga  I iterator  a popular  I haver  observat  que  les  funcions  que  exer- 
celx  sobre  els  receptors  poden  ser  dlverses,  que  n'hl  ha  una  que  domina 
sobre  les  altres  -I  no  ds  mal  la  funcid  estdtica-  i d'altres  de  secundarles; 
pero  que  la  situacio  en  que  es  troben  pot  modificar-se  segons  que  es 
modifica  la  situacio  en  que  es  produeixen.  Aquesta  estructura  de  fun- 
cions  dominants  I secundarles  no  roman  immutable,  I es  suficient  que  es 
produeixi  un  canvi  de  situacio  en  I’emissid  o en  la  recepcio  del  text  literari 
perque  es  modifiqui  aquella  estructura. 

No  es  facil,  arribats  a aquest  punt,  comprendre  I'abast  de  la  segiient 
pregunta:  dDescontextoalitzada  de  la  societat  en  que  vivia  espontania- 
ment,  desproveYda  del  suport  contextual  que  constitute  la  base  de  la 
seva  vttalitot,  quines  funcions  pot  exercir  la  literatora  tradiclonal  en  el  marc 
de  I’escola  d’avui?  Dit  d’una  altra  manera:  iFins  a quin  punt  una  literatora 
que  formava  part  de  la  vida  col.lectiva  de  la  societat  pre-industrial  es  cf*>ag 
d’inserir-se  en  una  nova  estructura  funcional  I exercir  I’accio  de  la  seva 
presencia,  malar  at  la  transcontextualitzacid  -la  paraula  es  de  Josep  M. 
Pujol,  (1984: 167)-  a la  qua)  s*ha  vist  sotmesa? 

La  resposto  no  es  simple  I ens  aboca  a una  multiplicitat  d’obligats  mati- 
sos.  Nomes  excepcionalment  la  trobam,  encara  avui,  present  en  la  vida 
quotidiana  de  les  comunitats  rurals.  £s  cert  que  cada  dia  es  menys  viva  en 
el  context  del  quat  havia  sorgit  No  hi  es,  en  el  modi,  I per  aix6  6s  diffcil  de 
retrobar-la  en  aplicar  una  didactica  de  descobriment  de  I’entorn.  Pero  en 
redescobrir-la,  com  una  deixaila  dels  homes  que  la  crearen  o la  repetiren 
incansablement  -I  en  cada  repeticid  hi  havia  sempre  un  punt  de  recreacio- 
durant  segles  en  un  determlnat  espai,  fidels  a la  llengua  d’aquell  espai, 
redescobrim  tamb6  que  la  feren  servlr,  elna  de  joc,  fins  a convertir-la  en 
vehicle  de  la  imaginacio.  Potser  aquesta  es  una  de  les  funcions  mes 
atractives  de  la  vella  literatora  del  poble:  la  capacitat  de  testimoniar 
I’aventura  dels  homes  que  tractaren  d’explorar  els  camins  obscurs  de  la 
reaiitat  a traves  del  joc  amb  les  parauies.  En  ultima  instoncia,  la  imaginacio 
projecta  una  Hum  nova  sobre  la  vida,  mentre  ens  indica  possibles  camins 
de  comunicacid  col.lectiva.  Pero  avui  sabem  que  la  imaginacio  no  es  sino 
un  proeds  d’aprenentatge.  I es  evident  que,  en  aquest  proces  de  cons- 
truct de  I’home  que  imaglna,  hauran  de  jugar-hi  un  paper  fonamental 
aquells  productes  que  I’home  ha  imaginat  al  llarg  de  la  seva  peripecia.  Es 
tracta,  doncs,  d’indagar  les  funcions  que  I’antiga  literatora  popular  es 
capag  d’exercir  novament  sobre  els  receptors  d’avui.  Encara  que  els  siste- 
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mes  de  comunicacid  han  canviat  -pocs  expliquen  corrtes  a la  vora  del  foe  I 
ningu  no  carrta  amb  la  intencio  de  regular  el  treball-,  no  ens  6s  possible 
deixar  de  banda  les  novas  formes  de  transmissid  oral  de  la  cultura.  Aixf  I 
tot  no  hem  d’dblidar  que  Hnteris  per  les  elaboracions  culturals  de  les  so- 
cietats  pre-industrials  creix  a mesura  que  progressa  la  consciencla  ecolo- 
gies merrtre  sorgeix  una  nova  relacld  de  niome  amb  la  Natura  I es  reMndl- 
ca  I’exercici  de  la  imaginacio  com  I’unica  forga  capag  de  moure  la  hlstorla, 
perque  es  aix6, 1’acte  d’imaginar:  la  capacitat  d’aportar  noves  propostes, 
possibles  quimeres. 

No  6s  necessari  insistir  en  la  contribucio  de  la  paraula  oral  en  el  desvet- 
llament  de  la  imaginacid  del  nin.  Sovirrt  I’hem  tinguda  bandejada,  la;parau- 
ls  i hem  fet  caure  el  pes  de  la  nostra  activitat  escolar  en  el  text  escrit,  en  el 
llibre  imprds,  sense  tenir  en  compte  que  no  s’arriba  a la  llengua  escrita  si 
no  es  pels  camins  de  la  llengua  parlada.  Adhuc  els  primers  corrtactes  del 
nin  amb  la  llengua  literaria  s’han  efectuat  durant  molt  de  temps  a traves 
d’aquella  antiga  literatura:  una  cangd  de  bres,  I’expllcacid  d’un  conte,  el 
relat  d’una  histdria  magica,  el  cant  d’una  corranda  o d’un  roman?.  iFins  a 
quin  punt  els  sons  que  configuren  el  text  oral  projecten  I’eco  del  seu  sig- 
nificat?  L’oralitat  implica  alguna  cosa  mes  que  la  paraula:  tot  alio  que  es  di- 
rigeix  al  receptor,  un  gest,  una  mirada,  I’entonacio...  Seria  atractiu  analitzar 
el  paper  que  ha  jugat  la  veu  en  la  conservacio  de  les  societats  humanes, 
comprendre  com  ha  possibilitat  la  continuitat  d’una  percepcid  de  la  vida 
vinculada  a I’experiencia  d’una  determinada  coi.lectivitat,  a la  seva  perso- 
nalitat  basica.  Els  antics  afirmaren  que  nomes  la  veu  basta  per  seduir: 
'Grades  a la  veu,  la  paraula  esdeve  exhibicio  I do,  virtualment  erotizat'  -ha 
escrit  Paul  Zumthor  (1985:  4).  I hi  afegeix  com  es  encara  de  present  la 
veu  en  la  cultura  actual,  malgrat  que,  en  arribar-nos  a traves  dels  mitjans 
de  comunicacid,  perdi  aquella  sensualitat  que  comunica  la  presencia  de 
Pemissor. 

L’audicio  continua  essent  -afegeix  P.  Zumthor  (1985:8)  -(en  escoltar 

un  disc  o la  radio,  en  contemplar  la  televislo)  I'acte  creador  de  l’”obra". 

Pero  el  "medium”,  I’instrument  de  comunicacio,  s’ha  desplagat  i ocupa 

un  espai  a part  respecte  de  I’escriptura  i de  la  paraula  viva. 


Els  qui  proposen  la  recuperacio  de  I’oralitat  fonamenten  la  seva  pro- 
posta  en  la  necessitat  de  retrobar  alio  que  hi  havia  d’humanitzador  en  la 
vella,  antiga  tradicio  cultural.  Tuilio  De  Mauro  ha  insistit: 


...  neila  practica  educativa  delle  nostre  scuole,  recupero  del  valore 
dell’oralita  signiflca  anzltutto  questo:  recupero  della  coscienza  e della 
dignita  dell’inventivlta,  dell’informale... 

(Tuilio  De  Mauro,  1977:  VI  i VII) 


Encara  avui,  en  el  nostre  segle  -hi  afegeix  Victoria  Cirlot  (1985:7)-  ne- 
cessitem  I’oralitat,  aquesta  classe  d’acte  en  que  la  creacio  I la  recepclo  es 
produeixen  en  el  mateix  instant.  £s,  segurament,  la  necessaria  perma- 
ndneia  de  la  veu  que  ens  ha  portat  a qualrflcar  la  poesia  com  una  de  les 
constants  histdriques  que  haurien  d’esser  incloses  entre  els  elements 
definldors  de  I’home: 
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Je  pourrai  dir  -I’afirmacio  es  d'Yves  Montand-  que  la  chanson  est  a 
I’homme  ce  que  la  fleur  est  k la  nature.  Elle  est  son  expression  la  plus 
fragile  et  la  plus  pure...  Espoir  et  douleur,  Joie  et  angoisse,  elle  est 
I’homme 

(Cttat  per  Genevieve  Legrand,  1984:4) 


Tambe  Borges  afirmava  que,  si  la  tradicio  grega  assegura  que  Homer 
era  cec,  era  perque  es  volia  establir  la  prioritat  del  fet  liric,  es  a dir  del  feno- 
men  musical  i verbal  sobre  el  fenomen  visual  (Veg.  Salah  Stetie, 
1985:22-23.  Sobre  aquest  mateixtema  inslsteix  el  treball  d’Eric  A.  Have- 
lock (1973),  que  analitza  la  funcio  de  la  poesia  dpica  en  la  cultura  grega 
amb  la  intencio  de  captar  les  estructures  mentals,  psicoiogiques  I linguis- 
tiques  de  la  societat  micenica.  En  la  cultura  grega  de  I’epoca  arcaica,  el 
cant  epic  representava  tota  la  saviesa  tradiclonal  I el  cantador  transmetia 
mitjangant  el  relat  el  patrimoni  cultural,  juridic,  religios  del  poble;  comuni- 
cava,  empero,  alguna  cosa  mes:  els  models  acustlcs,  la  tecnica  de  I'eco 
com  a expedient  mnemonic...  Diu  Havelock  que  en  I’edat  classics  el  geni 
especffic  dels  grecs  era  de  naturalesa  ritmica.  Alio  que  nosaltres  anome- 
nem  el  sentit  grec  de  la  bellesa,  en  arquitectura,  en  escultura,  en  pintura, 
en  poesia,  fou  sobretot  el  sentit  de  la  proporcio  flulda  I elastica.  Aquesta 
facultat  fou  portada  pels  grecs  a la  perfeccio  a traves  dlin  exercici  insolita- 
merrt  irrtens  en  el  camp  dels  ritmes  acustics,  verbals  I musicals,  durant  els 
segles  obscurs.  Era  la  difusa  autoritat  de  la  paraula  imposada  per 
I’exigencia  de  la  memoria  cultural  que  feu  sorgir  en  els  grecs  la  mestria  en 
altres  tipus  de  ritme.  Aquell  presumpte  desavantatge  en  la  conquesta  de 
la  civilitzacio,  I’analfabetisme,  results  que  fou,  en  realitat,  el  seu  principal 
avantatge. 

En  I’actualitat,  una  serie  de  movimerrts  tornen  a plantejar-se  la  possibi- 
litat  de  la  transmissio  oral  de  la  poesia.  (De  fet,  experiences  com  la  de  la 
Nova  Cango  demostren  que  mai  no  Phem  perduda,  aquesta  absoiuta  con- 
fianga  en  la  projeccio  de  la  poesia  mes  enlla  dels  limits  del  cenacle).  Cer- 
quen  que  el  poema  surtl  del  seu  ghetto,  del  Ifibre  de  tirada  redui'da  per  a 
un  grup  d’amics,  I retorni  a la  llibertat  de  la  comunicacio:  a la  recuperacio 
de  la  forga  de  la  paraula  sobre  la  cacofonia  dels  mass-media.  Aquests 
grups  -poesia  ffsica,  poesia  d’investigacio,  poesia  activa, poesia  centrifu- 
ga,  poesia  publics-  tornen  a reivirtdicar  la  musicaiitat  dal  poema,  perque 
fou  per  la  musicaiitat  que  la  poesia  fou  antany  fortuna,  que  adquiri  ia  capa- 
citat  d’infiuir  publicament  en  la  vida  col.lectiva.  Enduits  per  aquesta  volun- 
tat  de  comunicar  publicament  els  seus  textos,  els  poetes  de  la  'poesia 
sonora'  s’han  vist  obligats  a acceptar  dos  dels  components  fonamentals 
de  ia  cultura  d’aquest  final  de  segle:  la  tecnologia  i/o  la  comunicacio  de 
masses.  'No  deixa  d’esser  una  paradoxa  -escrivia  no  fa  gaire  Jean- 
Jacques  Lebel  (1986:36)  -aue  hagln  estat  les  noves  tecnologies  de 
transmissio  i de  gravacio  que  hagln  reactualitzat  la  literatura  oral,  la  presen- 
cia  fisica  de  I’autor.  Amb  la  incorporacio  a la  'poesia  sonora*  del  joc  fone- 
tic,  del  crit,  de  I’onomatopeia  I del  sosplr,  de  la  manipulacio  semantica 
mitjancant  la  tecnica  (mescles  de  sons,  reconstruccio  de  mots  amb  el  pro- 
posit  d’atenyer  una  nova  dimensio  textual),  del  joc  de  la  veu,  tamb6  amb 
I’arrelament  en  la  poesia  oral  arrtlga,  'x>m  tracts  de  substituir  la  petrlficacio 
de  la  llengua  -de  I’administracid,  de  la  burocracia,  de  I’ordre-  per  un  dis- 
curs  poetic  que,  per  la  seva  difusio  i per  la  seva  forga,  es  capag  de  sjbvor- 
tir  les  estructures  mentals. 
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Ens  trobem,  dories,  davant  una  vella  t&cnica  de  transmissio  literaria 
que  ha  sabut  adaptar-se  als  temps  nous,  tot  recobrant  aquella  magica  pre- 
sencia  de  I’home  que  es  converted,  ni  que  sigui  momentaniament,  en  un 
artista.  Perque  en  plantejar-nos  la  recuperacio  en  el  marc  de  I’escola 
d’aquelia  literatura  antiga  no  solament  ens  irrteressa  I'obra  acabada,  que 
recuperaren  I fixaren  definitivament  els  folkloristes,  sino  que,  juntament 
amb  els  productes  literaris  del  poble,  ens  cal  revisar  els.mecanismes  de 
creacio,  els  camins  a traves  dels  quals  es  constitu'ia  llmaglnarl  col.lectiu. 

Abans  he  fet  referenda  a Pinteres  emergent  per  les  elaboracions  cul- 
tural de  les  societats  pre-industrials  i he  dit  que  sorgia  parai.le lament  al 
creixement  de  la  consciencia  ecologica  I a la  reivindicacio  de  la  imaginacio. 
No  sempre,  empero,  es  aixl.  No  es  dificil  trobar  en  els  nostres  dies  una 
serie  de  materials  propis  de  la  societat  tradicional  convertits  en  objectes 
de  consum.  Assistim  a una  certa  folkloritzacio  de  les  classes  burgeses,  a 
un  revival  de  les  tradicions  I a la  seva  comercialitzacid  en  funcio  del  profit 
particular,  festes,  espectacles  folk!  jrics,  menjars  tipics,  el  gust  evasionis- 
ta  pel  mon  rural,  i’artificiosa  rusticitat,  la  creixent  atraccio  per  la  magia  i 
I’ocultisme. 

Es  bo  de  comprendre  que  aquest  es  un  us  de  la  cultura  tradicional 
que  cal  evitar  en  el  marc  de  i'escola.  Mes  enlia  de  la  manipuiacio  burgesa, 
I’antiga  literatura  del  poble  es  capag  d’acomplir  en  la  societat  d’avui  algu- 
nes  funcions  extraordinariament  suggestives,  sobretot  perque  ens  pot 
serrvir  de  pauta  en  la  configuracid  d’un  model  alternatiu  de  cultura.  Ens 
cal  tenir  present  la  proposta  de  Gramsci.  En  definitiva  es  tracta  d'errtendre 
fins  a quin  punt  la  presa  de  contacte  amb  la  literatura  que  sostingueren 
les  classes  subalternes  pot  conduir-nos  a perfilar  una  cultura  alternativa, 
projectada  al  futur,  assentada  en  les  bases  de  la  tradicio.  Enfront  de  la  cui- 
tura  unlformadora  que  Irrtenta  esborrar  les  diferencies,  la  nova  cultura  po- 
pular ha  d’encaminar-se  a la  recerca  de  la  identitat  cultural,  a la  construccio 
d’una  cultural  contestataria,  capag  d’encarar-se  al  rise  de  disgregacio  cul- 
tural. Es  en  aquest  sentit  que  tractam  d'entendre  i’interes  d’avui  per  la  re- 
cuperacio dels  signes  culturals  que  defineixen  la  col.lectivitat.  Perque  a 
mesura  que  creix  freneticament  la  forga  de  la  despersonaiitzacio,  tambe 
creixen  amb  forga: 

aquelles  tendencies  contestataries  que  refermen  la  identitat  etnica, 
social,  cultural,  linguistica...  Quan  un  home  ha  perdut  I’herencia  de  la 
propia  cultura  es  un  desheretat  que  cerca  sovint  el  seu  ultim,  deses- 
perat  refugi,  en  la  cuirassa  psiquica  d'un  autisme  obstinat.  Hem  de 
saber  quins  son  els  efectes  d'aquest  autisme:  la  droga,  la  violencia... 
Perque  dificilment  cap  home  pot  esdevenir  psiquicament  sa  sense  la 
possibilitat  d'identificar-se  amb  uns  aitres  homes,  amb  una  cultura 

(G.  Janer  Manila,  1985:1860) 

No  podem  ser  un  poble  amnesic,  sense  memoria  I sense  cor,  perque 
deixariem  d'existir,  si  ens  manquessin  els  punts  de  referenda  necessaris 
en  la  construccio  del  futur.  <LPer  que  el  passat  I el  futur  s'ignoren  tan  so- 
vint I’un  a Paltre? 

La  musica  i el  veil  cant  del  poble,  les  rondalies,  el  teatre  espontani,  la 
gestuaiitat,  el  testimoni  historic,  els  joes  de  parauies  per  fer  equivocar  qui 
les  diu  de  pressa,  les  cangons  dlsbaratades  I els  veils  enigmes,  en  utiiit- 
zar-los  a I'escola  hem  de  tenir  present  que  potser  son  una  eina  -no 
Tunica-  amb  la  qual  ens  podem  defensar  de  la  definitiva  expropiacio  d'una 
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part  del  nostre  patrimoni  cultural.  Possiblement  6s  aquest  el  cam!  -un  dels 
camins-  a trav6s  del  qual  torrarem  a omplir  d'energia  les  paraules. 
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Ert  este  artfculo  el 
autor  nos  propone  la 
recuperacidn  e incor- 
poration a la  escuela 
de  lo  que  llama 
literature  tradiconaf, 
es  decirt  aquella  litera- 
tura  popular  transmits 
da  oralment ; alejada  de 
cualquier  tipo  de  mani- 
pulation romantics  y 
burguesa . Dado  el 
valor  simbdlico  de  la 
lengua,  y sus  posibifi- 
dades  didacticas  para 
desarrollar  la  imagina- 
tion de  los  nihos,  y 
considerando  que  el 
lenguaje  forma  parte 
del  ecosistema , el  pro- 
fesor  Janer  Manila  nos 
presents  un  modelo, 
tiertamente  alternati- 
ve, recuperado  buena 
parte  de  la  tradition 
oral  con  la  intention  de 
hacer  f rente  a las  oo 
rrientes  actuales  de 
corte  autista  que  des - 
graciadamente  domi- 
nan  la  sociedad  indus- 
trial. 


Abstracts 


Dans  cet  article, 
rauteur  propose  la  re- 
cuperation et 
Incorporation  a recole 
de  ce  qu’il  appelle 
literature  traditionne- 
lle",  tiest  a dire  la  lite- 
rature transmise  orale- 
ment,  a recart  de  toute 
manipulation  romanti - 
que  et  bourgeoise. 

Etant  donnees  la  va- 
leur  symbolique  de  la 
langue  et  ses  possibili- 
tes  didactiques  pour 
developper 
r imagination  des  en- 
tente, et  tenant  compte 
du  fait  que  le  langage 
fait  partiede 
recosysteme,  le  pro- 
fesseur  Janer  Manila 
presente  un  modele 
vraiment  alternate,  qui 
recupere  une  grande 
partie  de  la  tradition 
orale  avec  /'intention 
d’affronter  les  courants 
actuels  de  style  autiste 
qui  dominent  malheu- 
reusement  la  societe 
industrielle. 


In  this  article  the  au- 
thor proposes  the  reco- 
very and  incoporation 
into  the  school  of  what 
he  calls  traditional  lite- 
ratureLe.,  orally 
transmitted  folk  litera- 
ture, apart  from  any 
type  of  romantic,  bour- 
geois manipulation. 
Given  the  symbolic 
value  of  language,  its 
didactic  possibilities 
for  developing  chil- 
dren's imaginations, 
and  considering  that 
language  is  part  of  the 
ecosystem,  professor 
Janer  Manila  presents 
a model  -certainly  an 
riternative-  that  re- 
coups a major  part  of 
the  oral  tradition  for 
purposes  of  standing 
up  to  current  trends  of 
an  autistic  cut  that,  un- 
fortunately, dominate 
our  industrial  society. 
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CREI-Sants:  Un  model  multiintervinent 
I contextual  per  a la  formacid  de  Mestres 
d’Educacid  Especial. 

Feliciano  A.  Castillo* 


Introduced 

Durant  aquest  curs,  s’acompleixen  deu  anys  de  I’inici  dc-  i’especialitat 
d’Educacio  Especial-PedagoglaTerapeutica,  a I'Escola  de  Mestres  de  la 
Universitat  de  Barcelona. 

Dos  tipus  fonamentals  de  demanda,  una  de  social  i una  altra  de  profes- 
sional, van  portar  un  grup  de  professors  i d’alumnes  a donar  resposta  a 
les  exigencies  i necessitats  d’aquell  moment,  pel  que  fa  a I’Educacio  Es- 
pecial. El  fet  que  la  nostra  Escola  fos  la  primera  de  I’Estat  que  comengava 
aquest  tipus  d’especialitat  representava  per  a nosaltres  una  gran  resporv 
sabilital  i un  gran  esforg.  No  ens  sera  dificil,  si  ho  intentem,  de  recordar  la 
situacio  universitaria  d’aquell  moment,  de  manera  que  estatviarem  parau- 
les.  Des  d’un  bon  comengament,  el  nostre  equip  de  treball  va  constatar  la 
necessitat  de  dotar-se  dels  recursos  necessaris  per  emprendre  la  tasca 
que  s’havia  plantejat,  i aixo  volia  dir  la  creacio  d’un  centre  de  recursos  or- 
ganitzat.  Igual  com  els  altres  objectius  I pressupostos  inicials,  la  idea  de 
crear  un  centre  de  recursos  ha  continuat  essent  valida  fins  a i’actualitat, 
pero  tambe  cal  dir  que  han  estat  moites  les  dificuitats  que  varen  fer  enda- 
rrerir  el  projecte  fins  ara  fa  tres  anys,  exactament. 

Els  anys  no  passen  en  va  i cadascun  de  nosaltres,  abandonats  per  les 
promocions  que  s’anaven  incorporant  al  mon  actiu  de  I’escola,  comenga- 
rem  a notar  el  cansament  de  treballar  en  una  universitat  que  potser  no  es- 
transformava,  no  canviava  amb  I’agilitat  necessaria.  La  falta  de 
perspectives,  els  vicis  creats  per  la  nostra  propia  dinamica,  les  pressions  i 
les  exigencies  que  comportava  I’adequacio  a les  noves  situacions  van 
arribar  a crear  una  “certa"  situacio  limit  que  calia  solucionar. 

El  nostre  equip  de  treball,  pero,  consolidava  la  seva  identitat,  i les  con- 
verses clentifiques  habituals,  malgrat  ser  poc  sistematitzades,  ens  porta- 
ren  a un  replantejament  de  conceptes  pel  que  fa  al  mon  de  la  infancia,  del 
mestre,  de  I’escola  i de  la  universitat. 

En  definitiva,  ens  empenyia  la  necessitat  de  dur  a ia  practica  la  nostra 
nova  ideologla,  sense  deixar-nos  arrossegar  per  a la  banalitat  i pel  caracter 
efimer  que  sovint  tenen  les  innovacions  clentifiques  en  la  nostra  socie- 
tat,  especialment  en  I’ambit  de  I’educacio;  aixo  ens  feu  replantejar  la  crea- 
cio d’un  centre  de  recursos  que  fos  la  base  d’un  nou  model  de  formacio 

* Feliciano  A.  Castillo  i Andres  es  coordinador  de  CREI-Sants  I catedratic  del 
Departament  de  Metodes  d’lnvestigacio  i Diagnostic  Educatiu  a I'Escola  de  For- 
macio de  Professorat  d’EGB  de  la  Universitat  de  Barcelona.  La  seva  especialitat 
es  I’estudl  dels  nens  atectats  per  paralisi  cerebral  I les  seves  darreres  investiga- 
clons  I publlcacions  giren  al  voltant  del  diagnostic  i Pavaluacio  del  nen  a traves 
de  diferents  tecniques  d’expresslo 
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de  professors.  Aixi  va  ser  com  un  grup  de  membres  de  I’equip  que  anys 
enrera  havia  organitzat  I’especialitat  emprengue  la  tasca  de  construir 
CREI-Sants,  Centre  de  Recursos  Educatius  i d’investigacio  del  barri  de 
Sants.  D’aixd  fa  tres  anys.  CREI-Sants  es  una  experiencia  no  institucional 
en  el  si  de  la  institucio  universitaria  i,  malgrat  que  es  amplament  coneguda 
en  diferents  universitats  europees  i en  algunes  escoles  de  I’Estat,  la  seva 
tasca  encara  es  massa  ignorada  en  el  nostre  propi  ambit  universitari. 

Aquests  darrers  anys  la  nostra  Universitat  s’ha  dotat  de  nous  estatuts. 
Podriem  constatar-hi  aspectes  millorables,  d’altres  que  fins  i tot  caldria  mi- 
llorar,  pero  ens  sembla  encara  mes  important  de  remarcar  que  la  Universi- 
tat no  sera  mai  ni  una  Uei  aprovada  ni  un  Pla  d’Estudis  determinat,  sino  el 
fruit  de  la  categoria  i rigor  que  els  seus  membres,  individuals  i col.lectius, 
sapiguen  imprimir-li. 

Les  raons  de  la  falta  de  coneixement  de  la  nostra  feina  potser  les  tro- 
bariem  en  la  resistencia  al  canvi  d’alguns  col.lectius  i d’algunes  persones, 
en  la  infravaloracio,  aparentment  inamovible,  del  mon  del  mestre  a la  Uni- 
versitat, en  el  corporativisme  i,  encara  mes,  en  I’estancat  punt  de  vista 
cientific  i laboral  de  les  identitats  professionals,  que  no  permet  de  trencar 
uns  esquemes  establerts  que  dificulten  el  treball  en  equips  multi  o inter- 
disciplinaris;  en  el  concepte  de  ciencia,  en  definitiva,  i en  la  falta  d’analisi 
sobre  la  personalitat  cientifica  i investigadora.  I encara  hi  podriem  afegir 
raons  pel  fet  que  la  nostra  experiencia  va  encaminada  concretament  al 
mon  de  I’Educacio  Especial  i al  mon  de  la  marginacio.  cHem  oblidat,  pot- 
ser, que  I’Educacio  Especial  tambe  es  educacio  i que  busca  les  mateixes 
finalitats?  iHem  oblidat,  potser,  que  Pescolaritat  ordinaria  i I’educacio  en 
general  s’han  nodrit  historicament  de  les  investigacions  i de  les  innova- 
cions  provinents  del  mon  de  la  Pedagogia  Terapeutica?  iO  potser  no 
volem  reconeixer  que  es  la  marginacio,  que  son  els  desajustaments  so- 
cials, el  mes  gran  instrument  motivador  de  la  planificacio  dels  canvis  ne- 
cessaris,  de  les  millores? 

Malgrat  el  que  hem  dit,  pero,  les  diferencies  entre  la  Universitat 
d’aleshores  i la  Universitat  actual  son  remarcables  i ens  permeten  de  man- 
tenir  certes  perspectives  de  futur.  £s  per  tot  aixo  que,  en  la  redaccio 
d’aquest  article,  em  veig  obligat  a introduir  I’experiencia  de  CREI-Sants  de 
forma  descriptiva  i general,  amb  la  finalitat  de  difondre-la.  D’attra  banda,  no 
puc  renunciar,  ni  que  sigui  breument,  a donar  compte  de  I’evolucio  i del 
proces  d’aquest  centre  des  de  la  fase  inicial. 

Que  es  CREI-Sants? 

El  terme  CREI-Sants  resumeix  I’objectiu  fonamental  de  formar  el  mes- 
tre a traves  de  la  investigacio.  CREI-Sants  proposa  un  model  teorico- 
practic  de  formacio  de  professors.  Aquest  model,  cada  vegada  mes  carac- 
teritzat  com  a disseny,  va  partir  d’un  conjunt  d’hipotesis  i de  criteris  que 
exigien,  des  d’una  dinamica  temporal,  I’establiment  d’una  etapa  pre- 
experimental  de  dos  anys  com  a minim,  etapa  que  podem  considerar  ja 
acabada  en  una  primera  fase.  CREI-Sants  ha  estat,  doncs,  basicament  i 
fins  a I’actualitat,  una  investigacio  dissenyadora  'd’una  forma  de  quefer 
educatiu",  una  investigacio  sobre  investigacio. 

Aixo  es  justifica  per  la  necessitat  que  ens  haviem  plantejat  d’organitzar 
els  diferents  equips  de  treball,  per  la  necessitat  de  formalitzar  i 
d’homologar  les  teories  de  cada  un  dels  seus  membres,  per  la  necessitat 
de  crear  un  llenguatge  cientific  cornu,  per  la  necessitat  d’advertir  les  ca- 
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racteristiques  que  Padaptacio  del  model  podria  tenir  a la  practica  i en  el 
context.  Aquesta  etapa  pre-experimental  s’ha  constatat  com  a temptativa 
,..n  la  recerca,  tant  en  la  confirmacio  d’hipotesis  inicials,  com  en 
I’establiment  d’altres  de  noves,  aixl  com  de  problemes  que  altrament  no 
haurien  estat  plantejats. 

Aquest  model  de  formacio  de  professors  Implicava,  tal  com  hem  ait 
abans,  un  nou  concepte  d’infancia,  de  mestre,  d'escola  i d’universitat  -en 
aquest  ordre-  partint  de  les  necessitats  educatives  dels  nens.  Concreta- 
ment  d’aquells  que  exigeixen  una  educacio  especialitzada,  adaptada  a la 
seva  personalitat,  una  educacio,  doncs,  que  es  plantegi  les  necessitats 
dels  nens  amb  diferents  tipus  d’obstacles.  El  nostre  model  s’integraria  en 
la  perspectiva  contextual-ecologica,  un  cop  superades  les  concepcions 
merament  mecanicistes  i organicistes,  i ens  porta  a una  nova  manera 
d’entendre  el  desenvolupament  i els  canvis  de  la  conducta.  'Si  volem 
canviar  la  conducta  hem  de  canviar  els  ambients'.  Tal  com  suggereix  Cole 
(1987),  aixo  ens  porta  a intentar  coneixer  I’ambient,  entes  com  a conjunt 
de  formes  de  percepcio  particulars,  i les  interrelacions  entre  ambients 
contextual.  Perd  la  nostra  filosofia,  la  nostra  forma  d’entendre  Peducacio 
en  relacio  amb  la  situacio  concreta  en  que  vivim,  ens  ha  portat  a caracterit- 
zar  la  nostra  propia  teoria  psico-pedagogica  i sociologica  i a realitzar  refle- 
xions abundants  sobre  diferents  punts  de  vista,  entre  els  quals,  els  vi- 
gotskians,  interpretats  de  manera  interessant  per  Monereo.  No  hem 
d’oblidar  que  tots  els  membres  de  I’equip  hem  conegut  els  treballs  de 
Luria  i que  mes  endavant,  el  descobriment  del  GRIM  (Grup  de  Recerca  de 
Plmaginari  I Mitocritica)  ens  ha  portat  a debatre  sobre  perspectives  del  co- 
neixement  molt  mes  generals,  i no  nomes  en  I’area  de  la  pedagogia.  Ara 
be,  la  nostra  concepcio  teorlca,  de  la  qual  he  citat  algunes  influencies,  es 
fonamenta  en  la  practica  quotidiana.  Aquest  treball  intenta  fondre  "con- 
fondre'  la  docencla  i la  investigacio,  intenta  combinar  la  teoria  i la  practica  i 
vincular  la  formacio  inicial  amb  la  permanent. 

Obrir  la  Universitat  a la  nostra  societat,  i mes  concretament  al  barri  on 
estem  situats,  es  el  mes  important  dels  nostres  interessos.  Els  nens  i 
nenes  ens  ofereixen,  amb  la  seva  arribada  a CREI-Sants,  Poportunitat 
d’investigar  directament,  i aixi  els  professors  de  I’Escola  de  Mestres,  jun- 
tament  amb  els  alumnes  de  practiques,  fan  que  la  seva  feina  reverteixi  en 
el  tractament  dels  nens  i de  les  nenes  del  barri  que  per  qualsevol  motiu 
no  segueixen  Pescolaritat  tal  com  fora  desitjable,  o qtie  presenten  aitres 
tipus  de  problemes. 

Quan  rebem  una  peticio  d’ajuda  -per  part  d’alguna  familia,  de  mestres, 
d’escoles,  de  Passistencia  social  del  barri,  etc.-  i un  cop  seleccionat  el  cas 
(per  aixo  s’apliquen  uns  criteris  basats  en  les  nostres  possibilitats  mate- 
rials, d’acord  amb  el  nostre  model  d’lntervenclo  I segons  les 
caracteristiques  dels  demandants),  el  nen  o nena  passa  per  un  proces  de 
diagnostic-avaluacio  I d’observacio  global,  en  el  qual  tambe  s’avalua  la 
propia  familia,  Pescola  on  assistelx,  en  el  seu  prop!  context  I en  d’altres! 

Sense  bandejar  instruments  de  mesura  i tests,  proves  estandard,  etc., 
durant  les  primeres  sessions  de  treball  utilitzem  Pobservacio  directa. 
Volem  destacar  que  la  validesa  i la  fiabilitat  de  les  nostres  observacions 
son  molt  aites,  ja  que  comptem  amb  aitres  tipus  d’observadors:  observa- 
dor  participant,  observador  des  de  cabina  i video,  el  "tercer  observador'. 
Despres  de  Panalis  de  les  primeres  informaclons  obtingudes,  I a traves 
d’una  sessio  cltnica  multiprofessional,  es  plantegen  el  tipus  I la  dinamica 
de  tractament  educativo-terapeutic,  es  construeix  un  PDI  l/o  un  PDS 
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(Programa  de  Desenvolupament  Social).  Des  del  primer  moment, 
s’intenta  que  sigui  el  mestre  de  I’aula  el  qui  intervingui  directament  en  el 
tractament,  per  a la  qual  cosa  ens  desplacem  a les  escoles  amb  la  finalitat 
d’informar-lo  I,  en  algunes  ocasions,  es  el  mestre  qui  es  trasllada  a CREI- 
Sants  per  aprendre  in  situ,  al  costat  dels  nostres  alumnes.  Quan,  per 
raons  especials  -problemes  molt  greus,  fatta  de  preparacio  del  mestre,  re- 
buig  de  l’8scola,  etc.-,  es  considera  convenient,  el  nen  rep  tractament  in- 
cividualitzat  i/o  col.lectiu  a CREI-Sants,  al  qual  s’integren,  quan  es  possi- 
ble. els  pares,  sis  germans,... 

A mes  de  la  relacio-intervencio  del  nen,  la  familia,  el  mestre,  I’alumne 
de  practiques,  el  tutor  (professor  de  PEscola  de  Mestres),  els  pares  parti- 
cipen  en  grups  de  dinamica  familiar,  amb  dos  objectius:  cultural  i formatiu 
(formativo-terapeutic);  aixd  contribueix  a homogeneTtzar  extraordinaria- 
ment  el  tractament  del  cas. 

Un  dels  problemes  mes  greus  que  hem  hagut  d’afrontar  ha  estat,  pre- 
cisament,  la  innovacio  que  representa,  a la  practica,  dur  a terme  un  model 
com  el  nostre,  ja  que  des  d’una  perspectiva  tedrica  pot  resultar  poc  origi- 
nal. El  model  de  CREI-Sants  te  una  gran  semblanga  amb  I’lT-lnset  Model", 
que  s’experimenta  des  de  fa  anys  a la  Universitat  de  Leeds,  a Anglaterra. 

John  Alban,  professor  de  I’esmentada  Universitat  (el  qual  vaig  tenir 
I’oportunitat  de  coneixer  a la  llnd.  Conference  Social  Education  and  the 
Preparation  of  Young  People  with  Learning  Difficulties  forAdutt  Life,  pa- 
trocinada  per  la  CEE  i organitzada  per  I’Avery  Hill  College  del  Thames 
Polytechnic  de  Londres  i pel  Seminarium  Voor  Orthopedagogiek 
d’Holanda),  fou  qui,  un  parell  d’anys  enrera,  ens  ajuda  mes  a seguir  el 
nostre  treball  pre-experimental  i ens  aporta  la  creenga  que  el  nostre 
model  era  possible.  Alban  dsfinelx  aixl  el  model  IT  Inset:  “Estudiantes 
maestros/as,  profesores/as  y otros  trabajan  juntos  en  una  escuela,  como 
miembros  de  igual  categorla  en  un  equipo.  Es  un  enfoque  a la  educacion 
de  maestros  que  incorpora  la  cooperacion  entre  personas  que  estan  en 
distintos  niveles  en  su  carrera  de  profesorado.  Tiene  tres  aspectos  que  lo 
distinguen:  1)  su  enfoque  se  deriva  de  la  escuela,  2)  su  practica  se  centra 
en  clase,  3)  sus  ralces  son  la  participacion  activa  y la  reflexion  ponderada 
de  lo  que  sucede  en  clase'  (Alban,  1987). 

Fora  interessant  de  poder  realrtzar  un  estudi  comparatiu  sobre  els  dos 
models  esmentats  i una  descrlpcio  mes  detallada  de  FIT  Inset.  Sens 
dubte  ens  ajudaria  a comprendre  millor  la  complexa  trama  dels  models 
multiintervinents  i contextual.  En  aquesta  ocasio  em  referire  exclusfva- 
ment  al  model  de  CREI-Sants. 

A CREI-Sants,  doncs,  els  alumnes,  futurs  mestres,  treballen  sota  la  tu- 
toria  dels  seus  professors  de  I’Escola  de  Mestres,  en  Farnbit  escolar  i en 
I’espai  de  CREI-Sants,  I formen  equips  d’observacio,  de  participacio  guia- 
da  i de  seguiment.  Les  teories  s’apliquen  en  la  practica  quotidiana, 
practica  que  exigeix,  alhora,  una  reflexio  continuada  sobre  les  teories  i, 
aixi  mateix,  la  creacio  i la  construccio  de  respostes  noves  a esdeveni- 
ments  desconeguts. 

Tot  i que  pretenem  estendre  Fexperiencia  a tots  els  alumnes  de 
I’Especialitat,  nomes  40  alumnes  de  I’Escola  han  pogut  participar-hi,  per 
raons  obvies.  La  mostra  de  Fexperiencia  I’han  constituTda  42  nens,  amb 
les  famflies  I escoles  respectives. 

CREI-Sants,  com  a centre  de  recursos,  empra  tambe  tota  una  serie 
d’objectius  d’informacio,  prevencio  social,  activitats  culturals,  etc.,  que 
-aixl  ho  esperem-  podrem  comengar  a realitzar  mes  endavant.  Cal  desta- 
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car  que  les  nostros  activrtats  son  completament  gratuTtes  i que  cap  pro- 
fessor ni  col.laborador  no  rep  cap  compensacio  economica  per  la  seva 
feina.  Al  costat  d’aixd,  grades  a la  gran  difusid  que  el  nostre  model  ha  tin- 
gut  a diferents  universitats  I institucions  europees,  es  duen  a terme  in- 
vestigacions  concretes  i convenls  amb  d’altres  entitats,  entre  els  quals 
volem  remarcar  els  contactes  amb  el  Seminarium  Voor  orthopedagogiek, 
d’Holanda,  amb  el  Thames  Polytechnic,  de  Londres,  amb  I’lnstituto  Costa 
Ferreira,  de  Lisboa,  amb  la  Universitat  d’Oldenburg,  a Alemanya,  I amb  la 
Universitat  de  Chester,  a Anglaterra. 


Avaluacio 


Si  el  nostre  model  resulta  complex,  mes  compiexa  encara  I diflcil  ha  re- 
sultat  I’avaluacio  d’aquesta  etapa  pre-experimental.  Ha  partit,  aquesta 
eta  pa,  del  perfil  de  professor  que  hem  considerat  Idoni,  I s’ha  desenvolu- 
pat  longitudinalment  i al  final  del  proces,  tenint  en  compte  les  possibilitats 
i dificultats  amb  que  ens  hem  trobat. 

L’avaluacio  s’ha  realitzat  en  dues  direccions,  una  de  vertical  I una  altra 
d’horitzontal  (Vegeu  esquema  pag.  segUent). 

La  vertical  representa  I’avaluacio  de  cada  cas  especific  i i’accio  inter- 
ventora  en  cada  un  dels  espals  -familia,  escola,  CREI-Sants,...-  per  mitja 
de  diferents  tecniques.  L’horitzontal  avalua  els  grups  en  els  diferents 
contextos  -tots  els  nens,  tots  els  pares,  tots  els  mestres, La  confluen- 
ce avaluativa  ens  haura  de  portar  a un  replantejament  del  Pla  d'Estudis  I 
del  perfil  que  hauria  de  tenir  un  bon  mestre  d’Educacio  Especial.  HI  ha. 
doncs,  una  avaluacio  individual,  a traves  de  tecniques  qualitatives  I obser- 
vacionals,  I una  de  grupal,  que  ha  possibilitat  un  tractament  quantitatiu  de 
les  mostres.  Aquest  darrer  ha  permes,  d’attra  banda,  la  realitzacio  de  corv- 
trastos  de  correlacio  entre  els  grups  de  mestres  ja  titulats  que  havien  pas- 
sat  per  CREI-Sants  I els  que  no  ho  havien  fet,  aixi  com  entre  els  grups 
d'alumnes  que  practiquen  a CREI-Sants  i els  que  realitzen  attres  modali- 
tats  de  practiques. 

Ates  el  poc  espai  de  que  dlsposo,  em  limitare  precisament  a 
I'aspecte  de  I’avaluacio  de  mestres  que  van  seguir  el  model  CREI- 
Sants  i de  mestres  que  no  van  seguir-lo  (esperem,  d’altra  banda,  que 
molt  aviat  es  publicara  un  text  monografic  sobre  el  nostre  model 
d’avaluacio).  Aquest  aspects  de  i’avaluacio  es  realitza  a traves  d’una 
entrevista-questionari. 

La  finalitat  d’aquesta  entrevista-questionari  era  doble:  d’una  banda, 
un  Interes  empirico-cientific,  es  a dir,  I’establiment  d’uns  barems  quan- 
titatius,  indicadors  d’un  proces  avaluatiu  que  es  va  posar  en  marxa  fa 
tot  just  dos  anys;  d’altra  banda,  la  veritable  avaluacio  de  la  feina  realit- 
zada  durant  dos  anys  per  professionals  dedicats  a la  formacio  de  mes- 
tres d’Educacio  Especial,  en  reiacio  amb  el  model  teoric  de  CREI- 
Sants  I entre  els  seus  elements  prioritaris,  mestres  I alumnes. 

Com  en  tota  construccio  d’lnstruments  de  mesura,  partim  d’un  marc 
teoric  que,  en  el  nostre  cas  concret,  es  basava  en  la  confeccio  d’un 
perfil  de  mestre  de  I’especialitat  de  Terapeutica.  Aquest  perfil  fou  con- 
feccionat  per  tots  els  professionals  que  imparteixen  les  classes  a 
I’especialitat,  I es  tingue  on  compte  tambe  el  perfil  elaborat  pel  Semi- 
nar! Coordinador  de  les  Escoles  de  Mestres  de  Catalunya,  organitzat 
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per  la  Generalitat,  en  el  qual  aquests  professors  varen  participar  activa- 
ment,  i tambe  el  resultat  de  les  discussions  que  s'hl  mantingueren. 

El  perfil  queda  configurat  de  forma  estructurada  I slstematica,  I oferia  la 
possibilitat  de  crear  el  marc  tedric  del  qUestlonarl  en  elaboracid.  No  hem 
d’oblidar,  d’altra  banda,  que,  a traves  del  perfil,  es  realitza  el  primer  pas  en 
I’emmarcament  del  qUestlonarl,  que  conslstia  en  ia  identificacio  del  tlpus 
de  conductes,  continguts  i actituds  que  es  pretenla  mesurar  a traves  de 
(’instrument  avaluatiu. 

En  I’etapa  d’elaboracio  del  perfil  es  considers,  en  primer  Hoc,  que 
I’alumne  en  formacio  havia  de  posseir  coneixements  academics  exhaus- 
tius  I relacionats  amb  el  seu  treball  professional  en  aules  o escoles  espe- 
cials.  Al  costat  d’aquests  coneixements,  les  practiques  havlen  de  ser 
importants  en  la  formacid,  per  tal  de  posar  en  contacte  Palumne  amb  la  re- 
alitat  educativa  I proporcionar-li  una  serie  de  recursos,  necessaris  per  al 
coneixement  del  nen. 

Un  altre  punt  del  perfil  hauria  de  conslstir  en  i’adqulslcid  d’una  serie  de 
tecniques  per  al  diagnostic  I tractament  dels  casos  que  es  presentessin. 
Al  costat  d’aixo,  I’alumne  en  formacio  hauria  d'obtenir  coneixements 
sobre  programacio  i sobre  I’elaboracid  de  Programes  de  Desenvolupa- 
ment  Individual  (PDI).  Encara  un  altre  aspecte  a considerar  en  el  perfil  6s 
el  caracter  preventiu  que  hauria  de  tenir  qualsevol  professional  que  ~s 
dediqui  a I’educacid  o,  dit  d'una  altra  manera,  al  proces  d’ensenyament  / 
aprenentatge.  En  aquest  sentlt  s’exlgirla,  doncs,  al  mestre  en  formacio, 
un  coneixement  de  les  funcions  preventives  que  hi  ha  d’haver  a I’entorn 
escolar  i,  dins  d’aquest  objectiu,  una  capacitat  d’orientacio  als  pares  i a 
d’altres  professionals. 

Aixf  mateix,  vam  creure  imprescindible  que,  per  rad  del  contacte  ne- 
cessari  que  el  mestre  de  Terapeutica  ha  de  tenir  amb  d’altres  professio- 
nals, I’alumne  conegues  el  treball  dels  equips  multiprofessionals  que  es 
dediquen  a I’educacid  I tingues  posslbilitats  d’integrar-s’hi,  com  a compo- 
nent Irrenunclable  en  materia  d’educaclo  especial. 

I,  finalment,  encara  caldrla  considerar  una  altra  exigencla,  no  tant  com  a 
element  del  perfil  propiament  dit,  sino  com  a questio  rellevant  en 
I’avaluacio:  la  maduresa  I Pequllibri  emocional  dels  alumnes  i/o  mestres  no- 
velis. 

Cada  un  dels  punts  conslderats  en  el  perfil  queda  reflectit  en  dos 
blocs  ben  diferenciats:  Coneixement  del  Nen  i Tractament  del  Nen. 

En  relacio  amb  un  dels  dos  oblectius  que  havia  d’acomplir  el  questio- 
narl,  cal  destacar  que  aquest  perfil  tedric  tenia  una  correspondence  prac- 
tica,  mitjangant  I’endegament  del  model  tedric  de  CREI-Sants,  que  reculi 
diferents  aspectes:  practiques,  orientacio  preventiva,  educativa  I assis- 
tencial,  treball  amb  diferents  professionals  de  I’educacid  -pedagogs,  psi- 
coiegs,  logopedes,  metges,  assistants  socials,  etc.-,  es  a dir,  contacte  di- 
recte  amb  els  equips  multiprofessionals.  D’aquesta  manera,  s’avaluava 
alhora  la  formacio  dels  mestres  d’Educacio  Especial,  la  incldencia  de 
CREI-Sants  I i’ajuda  que  suposava  aquest  model  en  el  perfeccionament 
de  la  formacio  del  mestres. 

Un  cop  realltzat  tot  el  suport  tedric,  el  marc  teorico-conceptual  de 
(’instrument  d’avaluacio,  passariem  a I’etapa  que  podriem  anomenar  em- 
pfrica,  a I’elaboracid  propiament  dita  de  I’entrevista-qUestionari. 

El  primer  pas,  encaminat  a identificar  les  propietats  que  preteniem  ava- 
luar  I I’objecte  -6s  a dir,  el  grup  de  subjectes  que  va  ser  avaluat-,  fou 
i’operativitzacio  de  cada  un  dels  punts  o aspectes  importants  que  caldria 
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tenir  en  compte  en  el  perfil  de  la  formacio  d’un  mestre  de  I’EspeciaHtat  de 
Terapeutica.  Aquesta  operativitzacio  va  donar  Hoc  a una  serie  d’items- 
preguntes,  agrupats  en  cada  un  dels  punts  del  perfil. 

Dins  de  la  poblacio  d’ltems-preguntes  se’n  va  seleccionar  una  mostra, 
escollida  mitjangant  la  tecnlca  de  jutges  (un  total  de  vuit  persones,  totes 
especialistes  en  la  formacio  I avaluacio  de  I’alumne-mestre  de  Terapeuti- 
ca) I se’n  van  descartar  els  que  foren  considerats  irrellevants.  Aquesta 
tecnlca  podria  ser  considerada,  en  realitat,  com  de  mostratge  racional,  ja 
que  I’eleccio  dels  items-respostes  va  guiada  pel  contingut  subjacent  que 
han  de  tenir,  per  tal  d’apropar-se  al  criteri  extern  que  es  persegueix. 
Dlrem,  encara,  que  I’estrategia  utilitzada,  pensant  en  la  seva  validesa  pos- 
terior, fou  la  denomlnada  de  contingut:  es  a dir,  el  qUestionari  I’havlen  de 
conformar  tots  aquells  items-respostes  que  fossin  indicadors  de  dominis 
o continguts  previament  delimitats  I estructurats;  els  punts  del  perfil, 
doncs,  en  aquest  cas,  un  cop  operativitzats  i sistematitzats.  Aquest  supo- 
sit  aprioristic  I teoric  havia  de  tenir  una  implicacio  posterior,  durant  el  pro- 
ces  d’analisi  de  les  dades  recollides,  perque  cada  item-pregunta  seria 
una  unitat  d’analisi,  susceptible  de  ser  avaluada  i sotmesa  a tractament  es- 
tadistic. 

Finalment,  en  el  proces  de  seleccio  dels  items-respostes,  varem  optar 
per  I’altemativa  de  resposta  lliure,  conscients  que  la  valoracio  definitiva  de 
les  respostes  obtingudes  es  realitzaria  a posteriori,  un  cop  finalitzat  el  pro- 
ces de  buidatge. 

Seguint  el  desenvolupament  de  I’etapa  d’elaboracio,  vam  seleccionar 
els  subjectes  que  havien  de  constituir  la  unitat  d’analisi  del  qUestionari. 
Pel  que  fa  a aquest  apartat,  hem  de  manifestar  que,  en  la  seleccio,  no 
prenguerem  una  decisio  purament  estadistica,  sino  que  van  tenir  mes 
pes  les  consideracions  substantives  I teoriques. 

En  la  seleccio  dels  subjectes  vam  prendre  com  a referenda  dos  criteris 
basics.  El  primer  concernia  a la  procedencia  dels  subjectes,  es  a dir,  ha- 
vien de  cursar  o tenir  acabada  I’especialitzacio  en  Terapeutica.  Havien  de 
ser  alumnes  i mestres  per  poder  constatar  el  valor  de  la  practica,  tant  en  el 
moment  de  la  formacio,  com  posteriorment,  en  I’exerclci  professional.  El 
segon  criteri,  concebut  amb  la  finalitat  de  poder  emetre  un  judici  avaluatiu 
sobre  un  dels  objectius  que  generaren  la  confeccio  del  qUestionari,  fou  ia 
utilitzaclo  d’un  grup  discriminant  (subjectes  que  havien  realitzat  les  practi- 
ques  a CREI-Sants)  i un  grup-controi  (subjectes  que  havien  realitzat  les 
practiques  a d’altres  centres). 

L’us  d’un  grup-criteri  ens  permetria,  mitjangant  tecniques  de  contrast, 
arrlbar  a establir,  en  un  pla  d’estadistica  descriptiva,  la  incidencia  positiva 
que  te  CREI-Sants  en  el  "Programa  Curricular”  de  Palumne  i del  mestre  de 
Terapeutica. 

Voldriem  afeglr  que  la  mostra  (n.=58)  fou  dividida  en  quatre  grups,  se- 
guint els  dos  criteris: 

- Mestres  amb  practiques  a CREI-Sants. 

- Mestres  amb  practiques  a d’altres  centres. 

- Alumnes  que  reaiitzaven  les  practiques  a CREI-Sants. 

- Alumnes  que  practicaven  a d’altres  centres. 

Aquesta  classlflcacio  respon  a les  propietats  que  delimitavem  en  les 
bases  teoriques,  de  les  quals  ja  hem  parlat,  I a les  caracterlstiques  avalua- 
tlves  representades  pels  items  selecclonats. 
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Un  problema  que  voldriem  esmentar  i qua  pot  haver  produi't  algun 
biaix  en  la  valoracio  de  CREI-Sants  es  que  les  mostres  seleccionades  no 
oferien  el  mateix  grau  de  representativitat.  La  mostra  formada  per  mestres 
i alumnes  que  no  havien  realfczat  les  practiques  a CREI-Sants  es  va  esco- 
llir  a traves  d’un  mostratge  simple  a I’atzar,  i es  van  tenir  presents  els  requi- 
sits  de  representativitat.  Per  contra,  en  la  mostra  de  mestres  i alumnes  de 
CREI-S?nts,  es  va  utilitzar  un  tipus  de  mostratge  no  probabilistic,  com  es 
el  mostratge  intencional. 

Per  finalitzar  el  proces  d’elaboracio  empirica,  ens  disposarem  a passar 
a la  fase  de  recollida  i codificacio  de  les  dades  obtingudes  en  I’etapa  ex- 
ploratoria  de  I’elaboracio  del  qUestionari.  Alhora,  la  taula  de  les  puntua- 
cions  directes  del  grup  o grups  de  subjectes  havia  de  constituir  la  font  pri- 
maria  d’informacio  per  al  tractament  estadistic  de  les  dades, 
independentment  del  tipus  de  tractament  i de  les  taules  que  se  n’havien 
de  derivar,  d’acord  amb  el  model  teoric  subjacent  del  questionari  que  es 
pretenia  d’elaborar. 

La  nostra  taula  d’entrada  de  dades  havia  de  tenir  la  caracteristica  de 
set-  de  puntuacions  relatives,  per  tal  com  a les  respostes  dels  subjectes 
se’ls  donava  una  codificacio  numerica.  La  matriu  d'entrada  de  dades  per  a 
la  posterior  analisi  d’items-respostes  del  qUestionari  fou  rectangular,  de  n 
subjectes  per  m items. 

A la  matriu  es  recollia  tambe  informacio  sobre  altres  variables  extremes 
al  questionari,  com  ara  I’edat  dels  subjectes,  el  sexe,  el  nivell  cultural,  etc. 

Aquestes  variables  tambe  van  haver  de  ser  categoritzades  i se’ls  as- 
signs un  codi  numeric,  per  tal  de  poder  realitzar  I'analisi  estadistica  corres- 
ponent. 

Un  cop  les  dades  obiingudes  a traves  del  questionari  foren  passades 
a la  matriu  de  codificacio,  s’inicia  I’etapa  de  tractament  estadistic. 

Les  possibles  analisis  de  resposta  per  comprovar  el  grau  de  consis- 
tence interna  no  formaven  part  dels  nostres  objectius,  ni  teorics  ni  empi- 
rics. Es  realitzaren,  en  canvi,  una  serie  de  proves  estadistiques,  per  tal 
d’eliminar  un  cert  error  de  mesura  o d’avaluacio  a Patzar  -fiabilitat  empirica-  i 
un  cert  error  sistematic  en  el  context  de  la  medicio  o avaluacio  -validesa 
empirica-.  I tenint  en  compte  el  caracter,  en  principi,  qualitatiu  de  les  nos- 
tres dades,  optarem  pel  metode  Chi-quadrat.  Aquest  metode  permet 
comparar  distribucions  completes  de  resposta  per  a dos  grups,  en  Hoc  de 
centrar  I’atencio  sobre  un  parametre  d’item-unic. 

El  procediment  Chi-quadrat  proposat  per  Scheuneman  es  basa  on  el 
principi  que  un  item  es  consideraria  no  esbiaixat  si,  per  a subjectes  amb  la 
mateixa  capacitat  en  I’area  que  es  mesura,  la  probabilitat  de  resposta  co- 
rrecta  es  la  mateixa,  independentment  del  grup  de  poblacio  a quo  per- 
tany  el  subjecte.  Aquesta  suposicio  aprioristica  va  adquirir  validesa  a tra- 
ves d’unes  proves  estadistiques  en  les  quals  es  realitzava  la  correlacio 
entre  I’item  i el  conjunt  d’items-preguntes  del  questionari,  per  tal  de  tro- 
bar  I index  d’homogeneitat  entre  cada  variable  i el  conjunt  de  variables 
del  questionari. 

Varem  utilitzar  un  programa  d’ordinador  4F  del  paquet  estadistic 
BMDP  i varem  realitzar  Chi-quadrats  per  a totes  les  variables  del  nostre  es- 
tudi,  excepte  les  que  eren  externes  al  questionari,  tal  com  ja  hem  dit 
abans.  Els  resultats  ens  demostraren  que  la  majoria  de  les  variables  es 
correlacionavensignificativament  amb  el  criteri  extern  escollit  i pertant  el 
questionari  acomplia  un  dels  requisits  basics  de  la  seva  elaboracio:  la  fiabi- 
litat de  les  preguntes. 
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Encara  en  I’etapa  d’analisi  de  dades  i per  tal  de  poder  valorar  quantitati- 
vamerrt  el  suport  substancial  que  exercelx  CREI-Sants  en  la  formac  ode 
I’alun  ne  I del  mestre  novell  de  I’especialitat  de  Terapeutica,  vam  utllitzar 
un  indicador  usat  tradicionalment  per  discriminar  grups;  es  tracto  de  la  di- 
ferencia  entre  la  m'itjana  ar'itmetica  obtinguda  pel  grup-control  i I obtinguda 
pel  grup-criterl  a cada  item-pregunta.  Aquest  ultim  proces  es  troba  en 
fase  de  realitzacio  i no  en  tenlm  encara  els  resultats,  ja  que  I analisi  feta  a 
traves  del  programa  3D  del  BMDP  requeria  un  canvi  en  la  matriu  d entrada 
de  dades.  Tanmateix,  podem  avangar  que,  pels  resultats  obtinguts  en  la 
prova  del  Chi-quadrat,  esperem  constatar  diferdncies  estadisticament 
significatives,  amb  un  grau  de  confianga  del  95%,  tot  i que  hi  ha  items,  se- 
gons  vam  comprovar  amb  la  prova  del  Chi-quadrat  que  no  son  prou  du.cn- 
minatoris  per  als  continguts  -criteris  externs-  que  preteniem  avaluar,  i que 
en  un  proces  posterior  pensem  reelaborar  I ajustar  a les  dades  obtingu- 
des  per  aquest  primer  aveng  del  tractament  estadistic  del  questionan. 

L’analisi  de  les  dades  obtingudes  per  I’entrevista-qUestionarl  foren 
molt  significatives  i esperangadores.  Es  clar  que  la  comparacio  de  rnestres 
i alumnes  que  havien  treballat  a CREI-Sants  amb  els  que  no  ho  havien 
fets,  significava  una  comparacio,  mes  que  no  pas  entre  dos  models  alter- 
nates, entre  un  model  -al  qual  es  dispensa  tot  tipus  de  recursos-  i 
I’ensenyament  classic,  amb  les  seves  caracteristiques.  conegudes  de  to- 
thom.  Era,  doncs,  facil  suposar  que  els  rnestres  i alumnes  que  havien  par- 
ticipat  en  el  nostre  model  oferirien  un  nivell  mes  ajustat  al  perfil  que,  al 
nostre  parer,  es  i’idoni  per  a un  mestre  d’Educacio  Especial. 

Per  acabar,  em  voldria  referir  als  aspectes  mes  atractius,  amb  la  inten- 
cio  de  subratllar-los.  En  cap  d’ells  no  va  caldre  obtenir  percentatges,  ja 
que  la  probabilitat  fou  prou  signiflcativa.  Aquests  aspectes,  doncs,  refe- 
rits  als  alumnes  que  treballaven  a CREI-Sants,  son  els  seguents: 


1.  Millor  actitud  davant  la  problematica  del  nen  amb  obstacles  i del 


seu  entorn. 


2.  Ma 


or  condxement  tecnic  i sistematitzacio  dels  processos 


d’observacio,  avaluacio  i diagnostic  escolar. 

3.  Major  coneixement  tecnic  en  I'elaboracio  de  programes  indivi- 
duals i col.lectius. 

4.  Major  capacitat  d’utilitzacio  dels  recursos  didactics. 

5.  Miliors  relacions  amb  els  rnestres. 

6.  Major  capacitat  crrtica  i capacitat  per  elaborar  llurs  actuacions  i 


tractaments. 

7.  Millor  actitud  davant  dels  equips  de  zona  i d’altres  professio- 
nals. 

8.  Major  capacitat  d’organitzacio. 

9.  Major  facilitat  d’orientacio  i de  connexio  amb  les  families. 

10.  Major  facilitat  per  demanar  ajuda  i informacio  a d’altres  profes- 


sionals. 

11.  Millor  acceptacio  i superacio  de  la  frustracio. 


12.  Major creativitat. 

13.  Major  identitat  professional  i respecte  pel  camp  d accio  d altres 
professionals  de  I’Educacio. 


Els  alumnes  que  han  dut  a terme  les  practiques  a CREI-Sants  han 
creat  un  lligam  molt  fort  amb  les  escoles  on  asslsteixen  els  nens  amb  trac- 
tament, molts  dels  quals  es  troben  en  proces  d’integraclo.  Els  nostres 
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alumnes  han  constituTt  un  vehicle  de  modificacio  de  la  conducta  del  mes- 
tre,  de  les  seves  actituds,  de  la  manera  d’entendre  les  dificultats  dels 
nens  i la  diversitat  de  personalitats.  Son  molts  els  casos  en  que  s’ha 
pogut  constatar  aixo  que  acabem  de  dir,  perd,  a mas,  en  moltes  ocasio ns, 
tambe  els  nostres  alumnes  s*han  convertit  en  professors  dels  propis  mes- 
tres,  molts  dels  quals  es  troben  en  una  “gran  soledat  professional"  i 
sense  els  recursos  necessaris  per  realitzar  un  treball  coherent,  pel  que  fa 
a les  noves  perspectives  de  I’Educacio  Especial. 

CREI-Sants,  d’altra  banda,  ofereix  als  mestres  de  la  zona,  no  nomes 
formacio  directa  i orientacio,  sino  que  tambe  posa  a disposicio  de  les  es- 
coles  els  petits  recursos  teenies  i els  diferents  materials  didactics  amb  que 
comptem.  Aixf,  aquest  feedback  entre  Pescola  d’EGB  i PEscola  de  Mes- 
tres crea  un  context  de  formacio  contfnua  en  el  qual,  a traves  de  la  difusio 
realitzada  pels  nostres  alumnes,  neix  la  demanda  de  formacio  permanent 
dels  mestres  en  servei.  Alguns  d’ells  no  es  limiten  a les  nostres  orienta- 
cions  puntuals  o a la  feina  que  es  duu  a terme  a CREI-Sants  i sol.liciten 
d’entrar  als  cursos  de  Postgrau  que  es  fan  a la  nostra  Universitat. 

CREI-Sants,  tot  i haver  demostrat  aspectes  molt  pisitius  en  la  formacio 
dels  mestres  i en  el  tractament  dels  nens,  es  un  model  molt  complex  i dift- 
cil  de  dur  a la  practica  en  una  situacio  social  com  Tactual.  El  personalisme, 
la  fatta  de  coordinacio  entre  els  serveis  socials,  assistencials  i educatius 
que  depenen  del  municipi  i de  la  Generalitat,  els  baixos  pressupostos 
economics  son  aspectes  amb  eis  quals  cal  comptar.  "...La  capacidad  de 
un  entorno,  para  funcionar  de  manera  eficaz  como  contexto  para  el  desa- 
rrollo,  depends  de  la  existencia  y la  naturaleza  de  las  interconexiones  so- 
ciales  entre  los  entornos,  lo  que  incluye  la  participacion  conjunta,  la  co- 
municacion  y la  existencia  de  informacion  en  cada  entorno  con  respecto 
al  otro"  (Bronfenbrenner,  1987). 

CREI-Sants  proposa,  de  cara  al  futur,  de  seguir  investigant  en  el  seu 
propi  model,  a traves  de  la  practica,  pero,  a mes,  sempre  que  compti  amb 
Tacceptacio  de  la  nostra  Universitat,  impulsara  diferents  taliers  als  quals 
podran  assistir  els  nens  i els  mestres,  un  cop  acabada  la  jornada  escolar. 
En  tot  aixo,  al  costat  dels  objectius  inicials  de  dur  a terme  un  gran  nombre 
d’activitats  culturals,  se  centrarien  les  nostres  pretensions  respects  de 
CREI-Sants. 

El  nostre  desenvolupament  en  el  barri  ha  estat  molt  rellevant  i en 
aquests  moments  formem  part  de  la  Coordinadora  d’Entitats  de  Sants  i 
mantenim,  tambe,  una  relacio  estreta  amb  diferents  institucions.  Som, 
potser,  Pentitat  mes  jove  i ens  cal  guanyar  identitat,  pero  estem  segurs 
que  aixo  es  possible. 

Componen  PEquip  Coordinador  de  CREI-Sants  M.  Carmen  Busto,  Fe- 
liciano Castillo,  Montserrat  Costa,  Francisco  Escudero,  Teresa  Marba,  Ig- 
nasi  Puigdellivol  i Nuria  Servent,  i comptem,  a mes,  amb  un  gran  nombre 
de  col.laboradors.  Cadascun  de  nosaltres,  a mes  de  les  activitats  quotidia- 
nes  que  realitzem  segons  la  nostra  especialitat  i eis  nostres  interessos, 
es  responsabilitza  de  coordinar  diferents  investigacions  concretes  que 
es  dedueixen  de  la  practica  del  model:  les  noves  formes  d’organitzar  una 
classe  amb  Pobjectiu  de  fer  compatibles  els  PDIs  amb  el  context  col.lectiu 
d’una  aula,  despres  d’haver  constatat  que  el  PDI  es,  en  molts  casos,  un 
instrument  marginador,  mes  que  no  pas  diferenclador;  Pavaluaclo  dels 
tractaments  educativo-terapeutics,  i convertir  aixf  Pestudi  del  cas  en  una 
autentica  investigacio  en  que  hi  hagl  un  control  mes  gran  de  les  variables 
' ue  condicionen  Pexit  o el  fracas,  d’aquests  tractaments;  Pestudi  de  les  in- 
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fluencies,  suports  i relacions  intersubjectes,  no  nomes  de  la  diade  alum- 
ne-mestre,  sino  tambe  les  que  els  nens  d’una  classe  exerceixen  sobre  el 
nen  amb  dificultats  (nen-mestre,  nen-terapeuta);  les  diferents  maneres 
de  "coneixer”,  percebre  i construir  la  conducta;  noves  tecniques  de  reha- 
bilitacio  de  la  parla  i del  llenguatge  i les  noves  dimensions  de  la  psicomo- 
tricitat,  entre  d’altres. 

Tenim  previst,  en  la  mateixa  linia  i un  cop  constatades  les  dificultats  de 
treballar  en  equip,  de  realitzar  una  investigacio  sobre  com  hauria  de  ser 
I’aprenentatge  d’aquest  tipus  de  treball  en  els  alumnes  de  diverses  carre- 
res  professionals,  durant  els  anys  de  formacio.  Es  tractaria  d’una  investi- 
gacio interdepartamental  i interdivisionaria  i permetria,  a mes  del  dit  apre- 
nentatge,  el  coneixement  de  les  altres  professions,  una  millor  situacio  en 
el  camp  de  I’actuacio  i la  possibilitat,  en  el  futur,  que  els  equips  treballin 
des  d’una  perspectiva  interdisciplinary. 

La  visita  a CREI-Sants.  a finals  del  curs  passat,  del  Sr.  P.  Daunt,  Direc- 
tor General  de  I’Oficina  cn  Favor  dels  Minusvalids  de  la  CEE,  confirma 
I’interes  que  aquest  organisme  internacional  manifesta  per  la  nostra  feina; 
ja  nomes  falta  que  aquest  mateix  interes  arribi  a existir  a la  nostra  Universi- 
tat. 

Aixi,  doncs,  el  nostre  cavall  blau,  anagrama  del  model  CREI-Sants  -fet 
a imatge  de  Marco  Cavallo,  el  veil  cavall  de  I’Hospital  de  San  Giovanni  de 
Trieste,  mitic  emblema  de  I’obertura  psiquiatrica  a Italia-,  ha  fet  un  salt  mes 
en  la  seva  cursa  d’obstacles.  El  nostre  cavall  sempre  ha  estat,  des  d’una 
altra  perspectiva,  un  cavall-balanci,  ha  anat  endavant  i,  en  ocasions,  enre- 
ra,  ja  que  son  molts  els  problemes  que  se’ns  han  plantejat  i que  se’ns 
plantegen,  pero  estem  segurs  que  I’interes  actual  dels  maxims  responsa- 
bles  universitaris  ens  ajudara  a aconseguir  que  en  els  propers  anys  el 
nostre  cavall  pugui  seguir  trotant  per  tal  d’aconseguir  una  millor  formacio 
de  mestres. 
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Abstracts 


Crei-Sants  (Centro  de 
Recursos  Educativos  y 
de  Investigacion  de! 
Barrio  de  Sants)  es  un 
servicio  gratuito  que  la 
Universidad  de  Barce- 
lona (Division  de  Edu- 
cacion)  pone,  a traves 
de  fa  Escuela  de  Maes- 
tros, a disposicion  del 
barrio  donde  se  ubica. 
El  servicio  trata,  espe- 
cfficamente,  de  ayudar 
a los  ninos  que  con 
cualquier  tipo  de  pro- 
blema,  no  siguen  la  es- 
colaridad  con  el  ritmo  y 
la  eficacia  que  serian 
necesarios.  El  modelo 
Crei-Sants  supone  que 
el  futuro  maestro  prac - 
tica  en  la  realidad,  a 
traves  de  obsen/acio- 
nes  sistematizadas 
con  sus  profesores 
que  aplican  tanto  pro- 
cesos  de  evaluacion 
diagnostic  a como  tra - 
tamientos  y programas 
educativO' 

terapeuticos.  En  este 
trabajo  se  integran, 
ademas,  maestros  en 
servicio,  padres  y 
otros  profesionales. 
Este  modelo  guarda 
una  cierta  semejanza 
con  el  Modelo  In  Inset 
practicado  en  la  Uni- 
versidad de  Leeds  con 
el  que  mantenemos 
una  buena  relacion.  En 
sintesis,  Crei-Sants 
trata  de  coordinar  la  te- 
oria  y la  practica,  la  for- 
macion  inicial  y la  per- 
manente,  la  docencia  y 
la  investigacion.  Se  po- 
dria  entender  como  un 
modelo  contextual  eco- 
logico  dentro  de  las 
nuevas  corrientes  de 
investigacion  etnogra- 
fica. 


Crei-Sants  C Centro  de 
Recursos  Educativos  y 
de  Investigacion  del 
Banio  de  Santsm)  est  un 
service  gratuit  que 
IVniversite  de  Barcelo- 
na met  a la  portee  du 
quartier  de  Sants  par  le 
biais  de  rEscola  de 
Formacio  del  Professo- 
ral (Ecole  Normale).  Ce 
service  s’ocupe  de 
Laide  aux  enfants  han- 
dicapes  qui  ne  peuvent 
pas  suivre  leur  scolarite 
avec  le  rythme  et 
Tefficacite  necessai- 
res.  Le  modele  Crei- 
Sants  presume  que  le 
futur  enseignant  peut 
faire  un  travail  pratique 
sur  la  realite,  au  moyen 
d 'observations  syste- 
matiques  avec  ses  for - 
mateurs  qui  applique nt 
aussi  bien  des  proces- 
sus devaluation  diag- 
nostique  que  des  traite- 
ments  et  des  program- 
mes educativs  thera- 
peutiques.  Ce  travail 
integre,  en  outre,  des 
professeurs  en  service, 
des  parents  d'eleves, 
et  d'autres  profession- 
nels.  Ce  modele  as- 
semble en  quelque 
sorte  au  Modele  Inset 
applique  a IVniversite 
de  Leeds,  avec  laquelle 
il  a d 'ex-cel lents  rap- 
ports. En  resume,  Crei- 
Sants  veut  integrer  la 
theorie  et  la  pratique,  la 
formation  initiale  et  la 
formation  permanente, 
I'en-seignement  et  la  re- 
cherche. II  peut  etre 
considere  comme  un 
modele  contextuel  eco- 
logique  a Tinterieur  des 
nouveaux  courants  de 
recherche  ethnographi- 


Crei-Sants  (Sants 
Neighborhood  Center 
for  Educational  Re- 
sources and  Research) 
is  a free  service  that 
the  University  of  Bar- 
celona (Department  of 
Education)  makes 
available  to  the  neigh- 
borhood where  it  is 
located,  through  the 
Teachers'  School.  5 oe- 
cifically,  the  service  at- 
tempts to  help  children 
with  any  type  of  handi- 
cap who  are  unable  to 
move  through  the 
schooling  process  with 
the  necessary  speed 
and  efficay.  The  Crei- 
Sants  model  assumes 
that  the  future  teacher 
will  practice  in  actua- 
lity, through  systema- 
tic observation 
together  with  his/her 
professors  who  are 
applying  them,  proces- 
ses of  diagnostic  eva- 
luation as  well  as  thera- 
peutic educational 
programs  and  treat- 
ments. This  work  invol- 
ves teachers  on  the 
job,  parents  and  other 
professionals.  This 
model  bears  a certain 
similarity  to  the  Inset 
model  practiced  at 
Leeds  University,  with 
which  we  maintain  a 
close  relationship.  In 
summary,  Crei-Sants 
tries  to  coordinate  the- 
ory and  practice,  initial 
and  ongoing  training, 
teaching  and  research. 
It  could  be  understood 
as  an  ecological  con- 
textual model  within  the 
new  trends  in  ethnogra- 
phic research. 
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Situacions  vitals  i components  motivacionals 
de  la  personalitat  de  base  en  la 
preadolesc&ncia. 

Delio  del  Rinc6n* 


1.  Introduccid 

Aquesta  investigacio  preton  descriure  les  situacions  vitals  mes  signifi- 
catives  per  als  preadolescents  i els  predomlnis  motivacionals  considerats 
com  a indicadors  maduratius  de  la  personalitat. 

Si  I’educador  coneix  millor  eis  mobils  o valors  que  orienten  o regulen 
els  cursos  d’acclo  dels  alumnes,  estara  en  condicions  optimes  d’induir  els 
cursos  d’accid  desitjable  mitjangant  els  elements  motivacionals  adequats. 

En  conseqUencia,  si  Peducacio  preten  reduir  la  dobie  tensio  existent 
entre  el  que  el  subjecte  es  I ha  de  ser  i entre  el  que  fa  i ha  de  fer, 
I’educador  haura  de  tenir  en  compte: 

a.  - Els  components  motivacionals  que  de  fet  predominen  en  els  cur- 
sos d’accid  dels  educands;  aquesta  descripcio  requereix  un  plantejament 
psicologic. 

b.  - Els  components  motivacionals  que  han  de  predominar  per  pro- 
moure  cursos  draccio  coherents  amb  la  naturalesa  Humana  genui'nament 
etica.  Es  necessarla  una  aproximacid  filosofica  que  ens  pormeti  descriure 
el  perfil  maduratlu  de  la  personalitat  etica. 

Iniciarem  aquesta  dobie  analisi,  des  d’una  concepcio  antropologica 
humanlsta  personallsta  Inserlda  en  I’esfera  axiologica,  en  que  es  posa  de 
manifest  que  I’educacio  ha  d’abordar  Pambit  de  la  personalitat  humana 
(Rubio,  1980).  Des  d’aquesta  perspectiva,  es  contempia  la  personalitat 
com  un  valor  en  si  mateix,  el  qual  permet  abastar  I’home  des  d’un  enfoca- 
ment  mes  Integral. 

En  el  desenvolupament  Integral  de  la  personalitat  hi  ha  implicades 
totes  les  seves  dimensions,  pero,  des  d’una  optica  educativa,  la  dimensio 
etica  adquireix  una  major  rellevancia.  Per  continuar  el  nostre  estudi,  si- 
tuem  I’etlcitat  en  el  marc  de  la  personalitat. 


2.  La  personalitat  de  base 

Abordarem  les  perspectives  pslcologica  I fllosofica  de  Peticitat  per  arri- 
bar  a un  enfocament  integral  del  que  anomenarem  personalitat  humana 
de  base. 


* El  Dr.  Delio  del  Rlncdn  i Igea  ds  Professor  de  Pedagogia  Experimental  de  la 
Unlversitat  de  Barcelona.  Investiagaclons:  Educaclo  I valors  i Motlvaclo  i Perso- 
nalitat dtica. 
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A.-  Aportacio  filosofica.  Segons  Bartolome  (1981),  I’eticitat  s’ha 
d’entendre  com  la  recerca  d’uria  progressiva  I constant  humanitzacio. 
L’eticitat  projects  (’home  vers  el  que  hade  ser  I for  en  funcio  del  quees  I 
del  que  fa.  Per  aclarir  aquest  proces  de  recerca  I projeccio  del  ser  huma, 
recorrem  a la  fonamentacio  de  I’eticitat 

Vidal  (1977)  assertyala  que  ens  podem  basar  en  dues  afirmacions,  en- 
tenent  la  persona  com  a *lloc*  adequat  de  I'eticitat  I com  a ‘realrtat  oberta". 
Basant-se  en  el  estudis  de  Zubiri,  I a partir  de  les  categories  antropoldgi- 
ques  d"ajustament*.  'justificacio'  i 'pre-ferencia',  Aranguren  (1976)  con- 
templa  la  persona  com  a suport  formal  o estructural  de  I’eticitat,  i hi  implies 
la  intel.ligencia  i la  llibertat  D’aqui  que  la  fonamentacio  de  I’eticitat  es  pot 
basar  en  les  instancies  seguents: 

a. -  Intel.ligencia  Zubiri  compara  el  comportament  animal  i I’huma  per 
fonamentar  I’eticitat.  A I’animal,  els  estimuls  sempre  ii  provoquen  respos- 
tes,  en  principi,  perfectament  adequades  a aquells  estimuls.  En  canvi, 
I’organisme  huma,  a causa  de  la  seva  complicacio  I formaiitzacio,  ha  arribat 
a una  complexitat  tal  que  ja  no  pot  donar  per  si  mateix  resposta  adequada 
o ajustada,  en  tots  els  casos,  I queda  en  suspens  davant  els  estimuls, 
"lliure  d’eils".  Per  subsistir  biologicament,  I’home  necessita  "fer-se'  carrec 
de  la  situacio  I de  si  mateix , com  a realitats  I no  merament  com  a estimuls. 
En  aquest  punt  es  Imprescindible  I’aparicio  de  la  intel.ligencia  a fi  de  corv 
cebre  I projectar  diferents  opcions  i cursos  d’accio,  referits  a la  situacio  irrt- 
plicada.  La  racionalitat  s’origina  en  la  intel.ligencia  que  fa  viable  la  llibertat 
per  preferir. 

b. -  Llibertat  La  vida  de  I’home  no  esta  predeterminada  per  les  seves 
estructures  psico-bioiogiques,  les  quals  exigeixen  que  sigui  lliure  al  preu 
de  la  seva  viabilitat.  L’autonomia  sorgeix  de  l’"habitut"  de  I’home,  de  la 
seva  indeterminacio  fonamental,  pero  una  indeterminacio  que  no  es  un 
buit,  sino  una  obertura.  Hem  vist  una  primera  dimensio  de  la  llibertat,  quan 
consideravem  que  el  ser  huma  esta  ‘'lliure'  dels  impulsos.  Una  segona  di- 
mensio fa  referenda  a la  'llibertat  per*  preferir  en  vista  d’alguna  cosa.  En 
aquest  sentit,  s’ha  d’entendre  la  llibertat  com  a autonomia  o esser  liiura 
per  a algu  o per  a aiguna  cosa 

c. -  Justificacid  Les  accions  han  de  tenir  justificacio  per  esser  veritable- 
ment  hu  manes.  La  justificacio  consisted  a respondre,  donar  rao,  no  sols 
de  la  possibilrtat  que  ha  entrat  en  joc,  sino  tambe  de  la  preferencia  escolll- 
da,  ja  que  tamb6  entre  les  mateixes  possibilitats  hi  ha  un  ajustament 
prop),  una  preferencia. 

d.  - Alteritat  La  persona  no  es  pot  entendre  com  a realitat  tancada.  El 
ser  huma  es  constitueix  en  persona  per  la  intimitat  I per  I’obertura  a les  al- 
tres  personas.  Grades  a aquesta  obertura,  la  persona  queda  constituida 
com  a fi-en-si  mateix,  I es  deslliura  de  ser  considerada  com  a mitja. 
L’obertura  de  la  persona  es  I’ultim  fonament  I compliment  do  I'eticitat, 
punt  de  partida  de  I 'altruisme 

La  perspectiva  filosofica  ha  posat  de  reileu  que  els  cursos  d’accio  han 
cfestar  presidits  per  elements  de  racionalitat,  autonomia,  responsabllitat  I 
altnjisme  per  ser  coh  )rents  amb  la  naturalesa  humana,  constitutivament 
etica.  Aquestes  caracteristiques  apunten  cap  a I’ideal  maduratiu  que 
constitueix  I’objectiu  del  proces  educatiu.  Pero,  per  aproximar  I’alumne  a 
aquest  punt  mes  alt  del  desenvoiupament,  I’educador  tindra  en  compte 
que  els  cursos  d’accio  poden  ser  regulats,  de  FET,  per  altres  elements 
motivacionais,  tal  com  pot  constatar-se  des  de  I’ambit  psicologic. 
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B.  - Aportacid  psicoldgica.  Els  diversos  esquemes  psicologics  que 
tracten  d’explicar  I’eticitat,  es  poden  agrupar  a Pentorn  de  tres  grans  marcs 
teorics:  el  psicornalitic,  lesteorles  de  Paprenentatge  I la  teoria  cognitivo- 
evolutiva,  segons  les  dimensions  afectiva,  conductual  o intel.lectiva. 

Cada  teoria  contempla  I’eticitat  des  de  la  seva  propia  optica,  i en  desta- 
ca  aspectes  parcials.  El  pluralisme  existents,  suggereix  que  cap  de  les  ir>- 
terpretacions  no  es  plenament  satisfactory,  pero,  lluny  d'excloure  s,  es 

complementen.  ’ , . 

L’orientacio  cognitivo-evolutiva  tendeix  a presenter  una  teoria  mes  ela- 
borada  i integrada  que  la  teoria  de  Paprenentatge  i es  mes  susceptible  de 
prova  empirica  que  la  psicoanalitica,  rao  per  la  qual  gaudeix  d un  major 
acord  entre  els  investigadors.  A diferencia  de  la  teoria  psicoanalitica,  pro- 
cura  ressaltar  els  aspectes  pos'itius  i prescriptius  de  la  dimensio  motrvacio- 
nal,  per  la  qual  cosa  la  fa  mes  apta  per  explicar  el  nostre  paper  educatiu. 

Assoclat  al  plantejament  cognitlvo-evolutiu,  Kay  (1968,  1972)  presen- 
ta  una  concepcio  multidimensional  de  I’eticitat  en  funcio  de  predominis 
motivacionals  i actitudinals.  Segons  aquest  autor,  Peticitat  es  constituida 
per  una  mena  d’etapes  de  desenvolupament.  Cada  etapa  es  presidida 
per  un  predomini  motivacional  que  genera  actituds  capaces  d’afavorir  cur- 
sos  d’accio  especifics  en  el  context  d’una  situacio  vita!  determinada.  Una 
analisi  comparativa  de  les  etapes  permet  detectar  valuoses  convergen- 
ces amb  altres  autors,  tal  com  es  pot  veure  a la  T aula  I . 

La  jerarquia  de  necessitats  basiques  de  Maslow  (1970)  i els  compo- 
nents motivacionals  que  son  subjacents  al  judici  etic  i en  eis  cursos 
d’accio,  poden  vincular-se  (Kay,  1968  i Daniels,  1984)  amb  els  estadis  de 
desenvolupament  de  la  personalitat  (Havighurst  i Taba,  1949  i Peck  i Ha- 

vighurst,  1960).  ...  . , , 

La  sequencia  evolutiva  es  constituida  per  predominis  motivacionals 
de  tipus  cautelos  o arbitrari,  autoritari  o normatiu,  social  o elocentric,  idea- 
lista  i personal.  La  seva  descripcio  es  la  segtient:  .... 

a - Predomini  motivacional  ARBITRARI . Es  el  nivell  motivacional  mes 
baix  i es  caracteritza  perque  el  subjecte  mostra  una  absoluta  despreocu- 
pacio  pels  altres,  el  que  importa  es  el  plaer  propi.  El  criteri  que  regula  els 
cursos  d’accio  es  el  gust.  No  hi  ha  llei  o norma  definlda,  per  la  qual  cosa 
domina  un  comportament  purament  Instintlu.  Les  actituds  resultants 
tenen  un  caracter  cautelos  perque  el  subjecte  adapta  el  comportament 
segons  Pexperiencia  de  dolor  I plaer. 

b - Predomini  motivacional  NORMATIU.  Els  cursos  d’accio  son  presi- 
des per  la  por  de  la  llei  i de  les  conseqiiencies  que  es  poden  derivar  de 
violar-la  o de  respectar-la,  per  exemple,  el  castig  i la  recompensa.  Es  una 
etic'itat  imposada  des  de  fora  i basada  en  la  submissio  a I’autoritat. 

c. -  Predomini  motivacional  ALLOCPNTRIC.  Els  elements  que  hi  ope- 
ren  son  I*alaban9a  i la  censura  social.  Apareixen  actituds  de  submissio  i 
conformitat  respecte  als  pares  I al  codi  social  en  general.  L’autoconcepte, 
pel  seu  orlgen  social,  exerceix  una  infiuencla  important. 

d. -  Predomini  motivacional  IDEALIST  A La  instancia  reguladora  es  la 
propia  conclencia,  pero  es  una  eticitat  Inflexible,  rfgida  i originada  en  un 
codl  de  valors  intemalitzats  al  qual  no  te  acces  la  rao. 

e. -  Predomini  motivacional  PERSONAL  El  subjecte  actua  pels  seus 
propls  prlncipls  de  conducta,  assumits  i aplicats  amb  racionalitat,  autono- 
mla,  responsabllitat,  i altrulsme.  Es  el  nivell  mes  elevat  i suposa  la  madure- 
sa  de  la  dimensio  motivacional. 
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Aquestes  caracteristiques  son  coherents  amb  I’anterior  aportacio  filo- 
sofica,  d’aqui  la  viabilrtat  d’un  enfocament  que  aglutini  les  aportacions  filo- 
sofica  i psicoldgica. 

C.-  Vers  un  enfoc  integral  L’educacio  etica  ha  de  sortir  d’un  model  de 
personalrtat  que  ofereixi  un  marc  de  referenda  per  guiar  el  proces  educa- 
te (Rios,  1980)  I que  ens  permet  assentar-hi  el  treball  empiric. 

Fins  aqui  hem  presentat  una  panoramica  general  de  I’eticitat  des  de 
les  optiques  filosofica  i psicologica.  Aquestes  perspectives  son  comple- 
mentaries  I es  poden  integrar  en  un  “construct"  multidimensional  consti- 
tuYt  per  elements  motivacionals  que  duen  associades  actituds  etiques. 

A fi  de  perfilar  els  components  de  la  personalrtat  tornem  a insistir  en  la 
connexio  entre  instancies  antropologiques  i psicoiogiques.  Aixi, 
rajustament'  i la  “preferencia”  com  a categories  antropologiques  posen 
de  manifest  la  necessitat  que  I’home  desenvolupi  una  capacitat  per  auto- 
dirigir  I orientar  la  propia  realitzacio  personal.  Aquesta  autonomia  implica 
necessa.  iament  una  responsabilitat  Pero  I’autonomia  pot  ser-hi  perque  la 
intel.ligencia  concep  possibles  opcions  i cursos  d’accio,  examinant  el . 
valor  relatiu  de  cadascun,  el  que  exigeix  un  component  racionaL  L’home 
haura  de  realitzar  la  “justificacio”  dels  seus  cursos  d’accio  de  forma  cohe- 
rent o “responent”  amb  la  realitat.  Ser  responsable  suposara  ser  lliure, 
poder  recollir  i,  per  tant,  haver  de  respondre  davant  de  si  mateix  i davant 
els  attres.  Finalment,  haviem  vist  que  de  I’atteritat  sortia  Yaltruisme. 

La  coexistencia  ben  desenvolupada  dels  components  raclonalitat,  au- 
tonomia, responsabilitat  i aitruisme  indica  la  presencia  d’una  estructura 
eticament  madura  i constitueix  la  personalitat  humana  de  base.  Aquesta 
denomlnacio  obeeix  a les  raons  seguents: 

la.  - Segons  Giammancheri  i Peretti  (1981, 1’eticitat  esta  present  en  la 
personalitat  interna  i en  constitueix  la  qualitat  humana,  fins  ai  punt  que 
"ser  etic"  es  pot  considerar  sindnim  de  “ser  huma". 

2a.  - Els  components  esmentats  abans  emanen  de  I’eticitat  humana  i 
son  subjacents  a la  conducta  observable. 

3a.  - Com  a elements  constitutius  de  I’eticitat,  els  components  han  de 
ser  comuns  a vot  esser  huma. 

Juntament  amb  els  components  que  han  de  presidir  els  cursos 
d’accio,  hi  poden  coexistir  elements  d’etapes  anteriors  que  de  fet  presi- 
deixen  els  cursos  d’accid.  Atesa  la  seva  importancia  en  I’ambit  educatiu, 
aquesta  dimensio  motivacional  constituira  I’objectiu  prioritari  de  la  nostra 
analisi. 

3.  La  dimensio  motivacional  de  la  personalitat  de  base 

Pel  que  hem  constatat  fins  aqui,  podem  afirmar  que  la  conducta  de 
I’home,  aimenys  en  un  grau  considerable,  es  la  resultant  d’una  serie  de 
components  o determinants  que,  una  vegada  Integrats,  constitueixen  la 
personalitat  de  base.  D’entre  aquests  determinants  hem  prestat  una 
atencio  especial  als  predominis  motivacionals  que  presideixen  cada  fase 
evolutiva. 

La  revislo  bibliografica  posa  de  manifest  que  la  dimensio  motivacional 
esta  present  en  el  criteri  etic  (Piaget,  1932,  Bull,  1969,  Kohlberg,  1971  i 
Rest,  1976),  en  els  valors  (Morris,  1958,  Hoover,  1977;  Hensjel,  1971  I 
Feather,  1979)  i en  les  actituds  (Ajzen  i Fishbein,  1973  i 1977  i Mervielde, 
1 977 ).  Per  altra  banda,  i mitjangant  una  analisi  minuclosa  des  del  pla  psi- 
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.-i  es  pot  veure,  ia  petsonaiitat  de  L.ase  es  cc.'.2t;tiida  per  ana  s.'rie 
o ireaominis  motivacionals  aue  es  ciespiacen  propressivament  i unes 
. ^.ituds  associades.  En  certs  aspectes,  ia  maduracio  de  personantat  de 
case  es  progressiva.  Aixi,  les  actituas  de  racionalitat,  autonomia.  resporv 
sabilitat  i altmisme,  generades  en  la  motivacio  personal,  apareixen  a la  irv 
tantesa  i maduren  lentament.  Per  altra  banda,  hi  ha  fases  que  es  poden 
situar  en  una  sequencia  fixa.  Cada  fase  es  presidida  per  un  predomini  mo- 
tivacional  que  reflecteix  un  nivell  maduratiu  especific. 

Una  analisi  de  I’eticitat  en  termes  d’elements  motivacionals  (Daniels. 
1981  i O’Conner  et  al,  1981)  afavoreix  I’intent  d’aclarir  millor  alguns  dels 
interrogants  que  te  piantejats  I’analisi  de  I’eticitat  en  la  pre-adolescencia  i 
ia  coexistencia  d’eticitats  previes  amb  eticitats  posteriors. 

Ates  que  els  predominis  motivacionals  estan  associats  a les  caracteris- 
tiques  de  les  situacions  en  que  es  presenten  (Rincon,  1987),  jspecifi- 
quem  el  proces  a seguir  tant  per  analitzar  les  situacions  vitals  com  les  mo- 
tivacions  subjacents  en  els  cursos  d’accio  implicats. 


4.  Metodologia  adoptada  per  analitzar  les  situacions  vitals  i 
les  motivacions  subjacents 

Dins  del  marc  teoric  de  la  personalitat  de  base,  i en  el  context  de  la  di- 
mensio  mntivacional,  formulem  els  objectius  seguents: 

1r.  - Descriure  les  caracteristiques  de  les  situacions  vitals  a fi  que  ser- 
veixin  de  punt  de  referenda  perque  Peducador  elabori  situacions  ade- 
quacies per  a les  seves  classes  d’educacio  etica. 

2n.  - Descriure  els  predominis  motivacionals  subjacents  en  els  cursos 
d’accio  implicats. 

3r.  - Mesurar  el  nivell  maduratiu  de  la  motivacio. 

4t.  - Detectar  possibles  associacions  amb  attres  variables. 

L’enorme  complexitat  que  comporta  la  personalitat  de  base  exigeix  un 
plantejament  que  abordi  la  motivacio  etica  des  de  la  doble  perspectiva 
qualitativa  i quantitativa.  La  convergence  entre  ambdos  metodes  ofereix 
avantatges  potencials  que  poden  pal.liar  els  calres  inherents  a cada  enfo- 
cament.  En  consequencia,  abordem  les  situacions  vitals  des  d’un  enfoca- 
ment  etnografic,  i fern  tambe  una  primera  aproxlmacio  als  elements  moti- 
vacionals, analitzant  les  cognicions  dels  pre-adolescents.  Ens  centrem 
en  les  raons  que  expressen  per  justificar  els  cursos  d’accio  ja  esmentats 
en  els  relats  situacionals.  Partint  d’aquests  indicadors  motivacionals  ela- 
borem  tecniques  semiestructurades  que  culminen  amb  la  construccio 
d’un  test  per  mesurar  el  nivell  maduratiu  de  la  motivacio.  Encara  que  hem 
comenpat  des  d’un  paradigma  interpretatiu,  arribem  aixi  a la  polaritat  meto- 
dologica  presidida  per  un  paradigma  normatlu,  mes  centrat  en 
i’enfocament  objectiu  que  caracterltza  la  investigaclon  nomotetica. 

En  I’ambit  sliuaclonal  analitzem  les  variables  contextual^  temps  i Hoc 
en  que  van  passar  les  situacions,  tema  Implicat,  protagonlstos  i les  reac- 
clons  dels  subjectes  o cursos  d’accio.  Les  altres  variables  investigades, 
que  constituelxen  el  nucll  central  de  la  investigacio,  son  els  predominis 
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motivacionals,  arbitrari,  normatiu,  al.locentric,  idealista  i personal,  i tambe 
el  seu  nivell  maduratiu. 

Entre  les  variables  d’investigacio  considerem  curs,  edat,  sexe  i nivell 
socio-economic. 

Per  tenir  informacio  de  les  situacions  vitals  s’han  analitzat  565  subjec- 
tes  procedents  de  sis  col.legis  publics  de  Barcelona  i del  Cinturo,  que 
seran  fescenari  de  la  nostra  experiencia  docent.  Satisfem  aixf  un  dels  re- 
quisits  exigrts  per  Porientacio  etnografica  en  el  sentrt  que  Pinvestigador  ha 
de  compartir  el  mateix  marc  de  referenda  per  entendre  millor  les  interpre- 
tacions  dels  pre-adolescents.  Per  aixd,  es  va  dur  a terme  un  mostratge 
deliberat  segons  conglomerats  que  cobreixen  els  cursos  5e.,  6e.,  7e.  i 
8e.  d’EGB.  Posteriorment,  es  va  anar  a uns  altres  col.legis  on  es  van  ana- 
litzar  les  raons  esmentades  per  385  subjectes  en  justificar  cursos  d’accio, 
fet  que  posa  de  manifest  els  predominis  motivacionals.  L’eleccio  va  estar 
presldida  per  les  mateixes  caracteristiques  del  mostratge  anterior.  Per 
descriure  ei  nivell  motivacional  es  va  realitzar  un  mostratge  aleatori  per 
conglomerats,  estratificat  amb  afixacio  proporcional  afi  d’aconseguir  la 
maxima  representative  fins  a completar  una  mostra  total  de  3.448  sub- 
jectes. 

5.  - Tecniques  de  recollida  i analisis  do  dades 

Ates  que  no  hi  ha  al  mercat  cap  instrumentacio  solvent  per  a les  exi- 
gencies del  nostre  plantejament,  hem  elaborat  una  serie  de  tecniques 
agrupades  sota  les  denominacions  que  apareixen  a la  Taula  III. 


TAULA  III.  GRUPS  DE  itCNlQUES  UTILITZADES  PER  CADA  CONJUNT  DE  VARIABLES. 


VARIABLES 

MliTODES 

TIPUS  D’INSTRUMENT 

TECNIQUES  D'ANALISI 

Situacions 

Enquesta 

Incident  critic 
Entre  vista 

Analisi  de 
contingut 

Predominis  mo- 
tivacionals 

Enquesta 

Test  semiprojectiu 
no  estructurat 

Analisi  de 
contingut 

Nivell  motiva- 
cional 

Mesurament 

objectiu 

Test  semiprojectiu 
estructurat 

Psicometriques 

L’estrategia  general  amb  lesfases  de  la  investigacio  i la  instrumentacio 
utilitzada,  es  pot  veure  a la  Taula  IV.  La  varietat  de  tecniques  eiaborades 
obeeix  a la  necessitat  de  triangular  la  informacio. 

L’apllcacio  d’instruments  amb  diferents  caracteristiques  permet 
recorrer  a la  combinacio  de  dos  o mes  criteris  per  establir  bases  comparati- 
ves entorn  als  matoixos  objectius.  L’analisi  de  dades  s’ha  realitzat  amb  els 
tractaments  estadfstics  I els  informes  de  (’Statistical  Package  for  Social 
Sciencies"  (SPSS-X),  confecclonat  a la  Universitat  de  Xicago  i implemen- 
tat  ai  Centre  d’lnformatica  de  la  Universitat  de  Barcelona. 
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TAULA  IV.  OBJECTIUS  1 INSTRUMENTS  SEGONS  EL  TIPUS  DE  RESPOSTA 
1 LA  NATURALESA  DE  LES  DADES 

OBJECTIUS 

INSTRUMENTS 

RESPOSTA 

DADES 

Analitzar 

situacions 

Questionari  sobre 
situacions 

Lliure 

limitada 

Qualitatives 

Analitzar  predomi- 
nis  motivacionals 

Questionari  sobre 
raons 

Lliure 

limitada 

Quahtatives 

Mesurar  nivell 
motivacional 

Test  de  motivacio 
etica  (TME) 

Totalment 

estructurada 

Quantitatives 

Les  caracteristiques  dels  instruments  son  les  segiients: 

a.  - Questionari  sobre  situacions.  Es  basa  en  la  tecnica  de  Pincident  cri- 
tic (Flanagan,  1954)  i aporta  informacio  sobre  aspectes  contextuals,  corv 
tingut  tematic  o argument  de  les  situacions  vitals,  els  protagonistes 
implicats  i les  reaccions  o cursos  d’accio  segults.  Permet  una  primera 
aproximacio  a la  motivacio  perque  recull  les  raons  que  indueixen  a!  sub- 
jects a optar  per  determinate  cursos  d’accio  en  un  triple  context  presidit 
per  situacions  problematiques,  felices  i infeiices  (Ungoed  Thomas, 
1978).  Aixi(  en  el  cas  de  les  situacions  problematiques,  les  questions  for- 
mulades  son  les  segiients: 

"Recorda  una  vegada  que  estaves  sol  o amb  algu  mes  i era  necessari 
decidir  el  que  havies  de  fer  pero  no  estaves  segur  de  que  era  mes  con- 
venient: 

- Descriu  la  situacio,  explica  quan  era,  on  va  passar  i que  va  passar. 

- Que  vas  fer? 

- Per  que  ho  vas  fer?” 

b.  - Questionari  sobre  raons  El  constitueixen  20  situacions  i cursos 
d’accio  trets  de  les  situacions  vitals  relatades  pels  pre-adolescents  en  el 
questionari  sobre  situacions.  En  cada  situacio  apareix  un  protagonista  del 
matelx  sexe  que  el  subjecte  analitza  seguint  un  curs  d’accio  com  el  se- 
giient: 

"la.  SITUAC16:  L’lgnasi  admlra  molten  Manel  i te  moltes  ganes de  per- 
tanyer  al  seu  grup  d’amics.  Un  dia  1’lgnasi  passeja  avorrit  i apareixen 
en  Manel  i els  seus  amics  diferents  motos.  En  Mane!  intueix  Penveja  de 
I’lgnasi  i II  diu  que  pugi.  Ja  Uuny  de  la  ciutat,  en  un  descampat,  en 
Manel  I els  altres  prenen  droga.  Quan  n’ofereixen  a l’lgnasi,  es  nega  a 
prendre’n." 

"2a.  S1TUACI6:  En  passar  per  un  passadis  del  col.legi,  1’Anna  toca 
sense  voler  un  gerro  de  flors  i es  trenca  en  caure  a terra.  Encara  no 
Pha  vlst  ningu,  PAnna  explica  al  director  el  que  li  ha  passat". 
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La  rao  que  mou  el  protagonista  a iniciar  o inhibir-se  d’un  curs  d’accio 
no  es  estructurada  en  la  sttuacio.  En  preguntar  per  que  el  protagonista 
actua  aixf,  obtenim  una  informacio  que  revela  I’estructura  motivacional  del 
subjects.  Per  facilitar  I’analisi  de  contingut  s’utilit2en  fulls  de  resposta  en 
que  es  reserva  un  espai  emmarcat  per  a cada  sttuacio: 


la  SITUACI6:  Ngnasi  es  nega  a 
prendre  la  droga  PERQUE 


2a.  SITUACI6:  TAnna  explica  al 
director  ek^ie  li  ha  passat  PER- 


J V 


Un  cop  retailades  totes  les  respostes  es  poden  categoritzar  amb  mes 
facilrtat.  Per  mitja  d’un  criterl  logic  de  classificaclo  s’agrupen  les  raons  simi- 
lars fins  que  formin  els  elements  motivacionals  subjacents  que  caracterit- 
zen  cada  predomlnl  motivacional.  El  questionari  te  quatre  formes 
paral.leles,  una  per  a cada  sexe,  i unes  altres  dues,  segons  el  nivell  lin- 
guistic dels  alumnes  de  5e.-6e.  I de  7e.-8e.  d'EGB. 

c.  - El  Test  de  Moth/acio  £tica  (TME).  Es  un  instrument  d’eleccio  for$a- 
da  entre  cine  raons  possibles  que  justifiquen  un  curs  d’accio  Implicat  en 
cadascuna  de  ies  25  situacions  que  componen  el  test.  Cada  sttuacio  vital  i 
les  diferents  raons  associades  als  cursos  d’accio  han  estat  extretes  de  la 
informacio  analltzada  en  aplicar  els  qiiestionarls  previs  sobre  srtuacions  i 
sobre  raons.  Aixi,  I’item  23  es  el  seguent: 

"23a.  SITUACiC:  El  col.legi  organitza  una  excursio,  pero  a en  Miquel  no  li 

agrada  i queda  amb  altres  companys  de  classe  per  fer  una  volta  pel  barri. 

A causa  del  mal  temps,  els  professors  suspenen  I'excursio  i fan  classe 

normal.  Els  companys  d'en  Miquel  no  volen  assistir  a classe,  pero  en  Mi- 
quel VA  A TOTES  LES  CLASSES.  iPER  QUE  HO  FA?: 

A.  - No  s’ho  passa  gaire  be  amb  els  seus  companys. 

B.  - Sap  que  el  seu  deure  es  assistir  a classe. 

C.  - Quan  falta  es  retarda  en  els  estudis. 

D.  - Es  un  bon  estudiant. 

E.  - Si  no  va  a classe  els  seus  pares  podrien  saber-ho." 


(Arbitrari)  1 

(Idealista)  4 

(Personal)  5 

(Al.locentric)  3 
(Normatiu)  2 


A tall  d’exemple  hi  hem  inclos  el  predominl  motivacional  associat  a 
cada  rao  I la  puntuacio  que  hi  correspon  en  funclo  dels  criteris  maduratius 
implicits  en  laTaula  II. 
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El  TME  presents  un  coeficient  Alfa  de  Cronbach  per  a la  consistdncla 
interna  que  puja  a una  mltjana  de  0,75,  mentre  que  i’estabilitat  temporal 
en  un  periode  de  25  dies  es  de  0,81.  La  validesa  de  criteri  extern,  basada 
en  valoracions  efectuades  pels  professors  respectius,  ens  dona  un  coefi- 
cient r de  Pearson  de  0,33  (p<0,01)  I una  t - 3,44  (p<0,001)  en  comparar 
el  nivell  dels  grups  extrems. 


6.  - Descripcio  de  les  situacions  vitals 

Les  caracteristiques  segOents  han  estat  analitzades  de  forma  drferen- 
ciada  en  situacions  problematiques,  feiices  I infelices. 

A.  - Aspectes  contextuals. 

En  relacio  ai  context  de  les  situacions,  es  constata  que  els  subjectes 
tendeixen  a citar  mes  la  liar,  el  col.legi  I el  vei'nat  com  a escenaris  princi- 
pals. Aquests  I'ocs  son  esmentats  com  a fonts  de  qualsevol  dels  tres 
tipus  de  situacions  sol.licitades.  Les  respostes  dels  aiumnes  semblen 
suggerir  que  quasi  el  50%  de  les  situacions  infelices  I mes  del  30%  de  les 
percebudes  com  a problematiques  es  viuen  en  la  propia  liar.  En  general, 
encara  que  aquestes  constatacions  no  siguin  concloents,  semblen  con- 
firmar  la  incidencia  decish/a  que  pot  tenir  la  famllia  i I ’escola  en  la  formacio 
itica  dels  pre-adolescents  (Bull,  1969;  Sugarman,  1973;  Kay,  1975).  Per 
altra  banda,  un  20%  dels  subjectes  que  relaten  situacions  o qualsevol 
tipus  d’organitzaclons  confirms  I’opinio  que  les  associations  juvenils 
tambe  tenen  un  paper  important  en  I’Educacio  Etica  (Secco,  1981). 

Si  tenim  en  compte  el  Hoc  on  van  passar  els  diferents  tipus  de  situa- 
cions, es  constata  que  la  liar  surt  el  doble  de  vegades  que  el  vei'nat  en  les 
situacions  infelices,  mentre  que  en  les  problematiques  la  freqUencia 
d’aparicio  es  similar.  Aquest  descobriment  contrasts  amb  les  conclusions 
obtingudes  per  Ungoed-Thomas  (1978).  Aquest  autor,  en  analitzar 
col.legis  publics  I confessionals  d’Anglaterra,  conclou  que  el  vei'nat  es 
considerat  pels  nens  com  I’escenari  principal  on  han  d’afrontar  la  majoria 
de  les  seves  situacions  problematiques. 

Pel  que  fa  al  temps  en  que  van  ocorrer  les  situacions,  era  d’esperar 
que  la  majoria  d’elles  (60%)  fossin  catego’itzades  com  a molt  recents,  pro- 
bablement  perque  els  subjectes  tendeixen  a evocar  amb  mes  facilitat  les 
situacions  mes  proximes  en  el  pla  temporal.  Per  altra  banda,  mes  del  25% 
dels  subjectes  semblen  reflectir  que  situacions  distants  o molt  distants, 
fins  I tot  les  que  han  passat  en  els  primers  anys  de  I’escolaritat,  els  han 
deixat  empremtes  mes  profundes  i duradores. 


B.  - El  contingut  tematic. 

La  gran  varietat  de  temes  esmentats  es  va  agrupar  en  categories  glo- 
bals  que  alhora  comprenien  temes  mes  especifics.  Aquests  darrers  van 
constitulr  el  material  basic  per  configurar  les  situacions  del  test.  Aixf,  en 
les  situacions  feiices,  els  temes  categorltzats  sota  I'epfgraf  d ’ocaslons  i 
esdeveniments  aspeclats  van  ser  els  mes  esmentats.  Dins  d’aquesta  ca- 
tegoria  van  predominar  les  situacions  que  es  van  originar  arran  d'estades 
fora  de  la  liar,  celebraclons  fora  de  la  liar  I aniversaris  i lliurament  de  regals. 
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Les  situacions  infelices  i problematiques  son  presldldes  per  les  ano- 
menades  situacions  critiques.  Les  que  se  clten  mes  sovint  son:  morts, 
accidents,  metges,  malalties  i operacions.  Quant  a les  situacions  proble- 
matiques, les  majors  frequencies  van  correspondre  a casos  on  el  prota- 
gonista  es  perdia,  es  trobava  davant  estranys  o tenia  por. 

Els  temes  globals  categoritzats  com  a vida  personal  i familiar,  altres 
nens,  activitats  i entreteniments,  diUcultats  de  comportament,  problemes 
i expectatives  vain  ser  els  que  van  originar  cursos  d’accio  que  posaven  de 
manifest  els  motius  subjacents.  Aquesta  circumstancia  es  va  tenir  en 
compte  en  adaptar  els  temes  d’algunes  situacions  escoliides  per  configu- 
rer el  test 


C.  - Els  protagonistes  Implicats. 

Uns  altres  elements  importarrts  a tenir  en  compte  en  I’elaboracio  de  les 
situacions  c dilemes  son  els  referents  o personatges  a incioure-hi.  Es  van 
considerar  les  categories  globals  de  familia,  nens  que  no  pertanyen  a la 
famflia,  essers,  objectes  I medi  ambient,  elements  sobrenaturais,  ficticis  i 
personatges  coneguts. 

En  aquestes  edats  analitzades,  els  referents  mes  esmentats  en  els  di- 
fererrts  tipus  de  situacions  es  vinculen  a la  famflia:  pares,  germans,  cosins 
i parents.  Els  nens  aliens  a la  famflia  se  clten  en  segon  Hoc  I d’aquests,  la 
freqUencia  mes  alta  correspon  als  amics. 

Aquestes  conclusions  son  coherents  amb  els  referents  inclosos  en 
ies  situacions  de  Williams  (1965),  Bull  (1969)  i Kay  (1972).  Dins  del  cor- 
rerrt  cognitivo-evolutiu,  els  aitres  investigadors  tendelxen  a incloure  refe- 
rents mes  allunyats  de  la  famflia  I del  cercle  d’amistats.  £s  probable  que 
i’analisl  del  judicl  moral  requereixi  una  gamma  de  referents  mes  amplia  i va- 
riada  per  posar  de  manifest  les  estructures  mes  cognitives  del  subjecte. 
En  el  nostre  cas,  per  analitzar  la  motivacio  dels  subjectes  hem  optat  per 
aquoils  aspectes  de  les  situacions  mes  significatives  per  als  propis  alum- 
nes. 


D .-La  reaccid  dels  subjectes  o cursos  d'accio. 


Les  questions  que  vas  fer?  I Descriu  el  que  vas  fer  van  originar  una 
gran  varietat  de  cursos  d’accio  la  sistematitzacio  dels  quals  encloia  una 
certa  complexitat.  Es  va  considerar  que  el  mes  indicat  era  establir  una 
mena  de  categories  generlques  que  agrupessin  diferents  tipus  de  reac- 
cio  dels  subjectes.  Pero  els  cursos  d'accio,  tal  com  van  ser  redactats  pels 
alumnes,  es  van  haver  de  consultar  frequentment  en  elaborar  les  situa- 
cions que  s’incloTen  en  el  test. 

Les  situacions  problematiques  son  presidides  per  reaccions  de  de- 
pendencia adulta,  independents,  dependencia  dels  pares  I reflexives. 
En  la  dependencia  adulta  sortia  subordinacio  I acatament  d’una  autoritat 
superior.  En  canvi,  les  decisions  i cursos  d’accio  fruit  de  la  Iniclativa  propia 
i no  indicades  de  forma  convencional  revelaven  una  reacclo  indepen- 
dent. 

La  reaccid  reflexiva  impllcava  una  consideraclo  o ponderacio  de  possi- 
bles cursos  d’accio  abans  d’optar  per  un  d’ells.  Tambe  era  freqUent  que 
els  subjectes  valoressin  o jutgessin  determlnats  esdeveniments. 
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En  les  situacions  felices  i infelices  predominaven  les  reaccions  emoti - 
ves  de  tipus  psicoldgia 

E.  - Associacid  de  les  caracteristiques  situacionals  amb  attres  variables 

[Los  conclusions  descritos  son  d un  nivoll  de  significacio  estadistica 
del  5%  o menys  i el  cdmput  es  pot  veure  en  I'informe  complet  de  la  mves- 
tigacio  (Rincon,  1987)]. 

Tant  en  el  Hoc  com  en  el  temps  en  que  van  passar,  les  situacions 
mantenen  algunes  relacions  significatives  amb  el  curs  escolar,  el  sexe, 
I’enclavament  socio-economic  I la  professio  dels  pares.  En  general,  pox 
afirmar-se  que  el  contingut  tematic  de  les  situacions  esta  significativament 
en  funcio  del  curs,  de  I’edat,  del  sexe  i de  I’enclavament  socio-economic. 

Els  referents  esmentats  mes  amunt  presenten  relacions  significatives 
segons  el  tipus  de  situaclo.  En  les  situacions  problematiques  hi  ha  relacio 
amb  I’edat  I amb  el  sexe  i en  les  situacions  felices  amb  I enclavament 

socio-economic.  , , , . . 

Quant  a les  reaccions  dels  subjectes,  es  van  constatar  relacions  signi- 
ficatives amb  I’enclavament  socio-economic,  el  nombre  de  cjermans  i la 
professio  dels  pares.  Algunes  relacions  ocasionals  van  apareixer  respec- 
to  ai  sexe 

Les  relacions  esmentades  apuntaven  la  necess’itat  de  tenir  en  compte 
aquestes  variables  en  elaborar  els  instruments  i en  analitzar  la  informacio 
que  aporten. 

7.  Els  predominis  motivacionals 

Ates  que  el  tipus  d’instrument  pot  condicionar  la  recollida  d’informacio, 
s’ha  de  tenir  en  compte  que  els  dos  questionaris  son  oberts,  mentre  que 
el  TME  es  tancat. 

A.  - El  Qiiestionari  sobre  Situacions. 

En  aquest  punt  els  alumnes  disposaven  d’una  gran  llibertat  per  relatar 
situacions  vitals  i cursos  d’accio.  En  consequencia  moltes  situacions  no 
posaven  de  manifest  raons  susceptibles  de  ser  categoritzades  i quasi  el 
25%  de  les  respostes  van  quedar  sense  classificar.  _ 

Els  alumnes  tendeixen  a esmentar  amb  mes  frequencia  raons  arbrtra- 
ries  en  les  situacions  problematiques  i en  les  felices,  mentre  que  les 
al.locentriques  predominen  en  les  infelices. 

Per  al  proces  d’elaboracio  del  Qiiestionari  £ bre  Raons  I del  TME  es 
va  tenir  en  compte  que  hi  havia  algunes  relacions  significatives  entre  els 
components  motivacionais  i variables,  com  el  curs,  el  sexe  i I’enclavament 
socio-economic. 

B.  - Qiiestionari  sobre  Raons 

La  Informacio  aportada  pel  Qiiestionari  sobre  Raons  mante  una  certa 
coherencla  amb  els  resultats  obtinguts  en  I’aplicacio  del  Qiiestionari 
sobre  Situacions  . . 

Segons  el  Qiiestionari  sobre  Raons  sembla  que  hi  ha  un  predomim 
conjunt  dels  components  al.locentric  (21,5%)  I personal  (20,1%).  En  el 
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component  al.locentric  e I 25%  de  les  raons  especificades  impliquen  ama- 
bilrtat  i identificacio  amb  les  penes  i alegries  dels  altres.  Hi  sol  ser  present 
una  inclinacio  afectiva  envers  amics  i companys  i un  desig  de  ser  atraients 
i agradables  als  altres. 

^ 24%  de  les  raons  al.locentriques  esmentades  fan  referenda  a 
I element  motivational  aprovacio  social  perque  inclouen  al.lusions  a la  in- 
fluencia  de  I elogi,  la  fama,  el  quedar  be  o malament  i la  repirtacio.  Un  exa- 
men  detigunt  de  les  raons  escollides  suggereix  que  hi  ha  una  gran  sensi- 
co°'  etic  de  les  societats  de  parells.  En  aquest  sentit  Morris 
uyooj  havia  constatat  que  la  jnfluencia  dels  valors  i les  normes  vigents  en 
la  societat  de  parells  guien  i produeixen  canvis  en  la  conducta.  Les  altres 
raons  al.locentriques  han  estat  menys  esmentades  i denoten  la  presen- 
ce d elements  motivacionals  associats  a la  justicia,  Pautoconcepte,  la  con- 
formitat  i la  reciprocitat 

Quant  al  component  personal,  s’observa  un  clar  predomini  de  raons  al- 
truistes 

Els  components  restants  presenten  percentatges  d'eleccio  molt  pro- 
pers al  15  to,  mentre  que  els  components  al.locentric  i personal  no  ultra- 
passen  mai  el  20%  del  total  da  respostes.  Aixo  indica  que  els  compo- 
nents arbitrari,  idealista  i normatiu  continuen  essent  bastant  actius  en  les 
edats  ana  itzades.  La  motivacio  arbitraria  es  presidida  per  raons  hedonis- 
tes,  cauteloses  i,  en  menor  grau,  per  les  egocentriques.  Quant  al  compo- 
nent idealista,  mes  del  60%  de  les  raons  esmentades  van  ser  categorit- 
zades  com  a valors  internalitzats.  Els  elements  expeditiu,  autoritari  i 
prescriptiu  dominen  en  la  motivacio  normativa 
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8.  - Nivell  maduratiu  de  la  motivacio 

dctecta  el  nivell  de  cada  component  i aporta  un  index  madura- 
tiu global.  Ambdos  s’obtenen,  respectivament,  per  acumulacio  sumativa 
del  nombre  de  raons  escollides  i de  les  ponderacions  assignades  segons 
I etapa  evolutiva  a que  pertany  cada  rao  escollida, 

Considerant  el  grup  normatiu  conjuntament  i segons  el  TME,  hi  ha  una 
tendencia  a predominar  el  component  idealista,  mentre  que  els  elements 
personal  I al.locentric  presenten  nivells  una  mica  mes  moderats.  Aques- 
tes  constatacions  poden  confrontar-se  amb  la  informacio  aportada  pel 
uuestionari  sobre  raons  Segons  aquest  instrument,  els  predominis  co- 
rresponen  als  components  al.locentric  i personal. 

Es  probable  que  la  causa  d’aquesta  discrepancia  sigui  una  eleccio  di- 
terenciada  de  la  consciencia  i la  naturr.lesa  de  cada  tecnica.  La  inspeccio 
visual  dels  percentatges  d’eleccio  de  Telement  consciencia  suggereix 
que  no  sesrnenta  gaire  en  un  instrument  obert  com  el  Questionari sobre 
Haons,  pero  es  mes  escollida  en  el  TME.  Com  a consequencia  el  Ques- 
tionari no  detecta  el  predomini  idealista. 

L’analisi  estadistica  revela  una  absencia  d’interaccio  entre  les  variables 
mes  rel levants.  Les  noies  presenten  un  nivell  maduratiu  mes  precoc, 
pero  en  ambdos  sexes  es  troba  un  descens  que  sembla  iniciar-se  als 
dotze  anys.  Per  altra  banda  aquests  resultats  no  sembla  que  estiquin 
contaminate  per  la  intel.ligencla.  Ates  que  aquestes  constatacions  impli- 
quen una  educacio  diferenciada  de  la  motivacio  etlca,  ens  sembla  Impor- 
tant afegii-hi  algunes  obsen/acions  addicionals  sobre  les  diferencies  se- 
xuals,  el  decaiment  de  la  motivacio  i la  relacio  amb  la  intel.ligencia. 
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A.  Les  diferencies  sexuals 

Lxs  noies  presenten  un  major  nivell  que  els  nols  en  els  components 
arbitrari,  normatiu  i al.locentric,  mentre  que  les  noies  superen  els  nois  en 
els  components  Idealista  I personal.  En  conseqUencia  el  sexe  foment 
presenla  un  major  nivell  maduratiu.  Tal  com  es  pot  apreciar  en  la  Figura  1, 
aquesta  diferfcncia  tendelx  a mantenir-se  en  els  diferents  .cursos. 

Aquesta  drferenciacio  segons  el  sexe  6s  coherent  amb  les  constata- 
clons  d’altres  autors  en  analitzar  el  crfteri  o judlcl  moral.  Aixf,  Rest  I altres 
(1974),  en  aplicar  el  Defining  issues  Test,  arrlben  a obtenlr  Ileus  diferen- 
cies significatives  en  analitzar  estudiants  de  14  anys  I Martin  I altres 
(1977),  amb  el  matelx  test,  detecten  una  tendencia  a favor  de  les  noies 
que  encara  no  resulta  ser  significath/a  en  estudiants  de  13  a 20  anys. 

Els  estudis  sobre  el  criteri  moral  de  Bull  (1969)  revelen  I’existencia  de 
dares  diferencies  sexuals,  tarrt  en  els  tests  verbals  com  en  els  escrits.  Els 
nois  recorren  molt  m6s  que  les  noies  a I’anomia  I a I’heteronomla  a totes 
les  edats.  Tamb6  van  apar6ixer  Indlcis  que  les  noies  desenvolupen  la 
conscience  abans  que  els  nois  I que  aquests  mostren  nivells  Inferiors  en 
autonomia. 

Encara  que  aquests  resultats  no  estan  en  comtradicclo  amb  les  consta- 
taclons  del  TME  s’ha  de  tenir  en  compte  que  Rest  I altres  (1974)  I Bull 
(1969)  incideixen  mes  en  la  comprensio  moral  de  les  situacions  implica- 
tes. Aquesta  clrcumstancia  pot  influir  en  el  fet  que  Bull  detect!  que  les 
nenes  superin  els  nens  en  socionomia,  en  el  sentit  que  les  nenes  mos- 
tren una  comprensio  m6s  profunda  de  les  relacions  interpersonals.  En 
canvi,  en  la  nostra  Investigacio,  els  nens  son  significativament  mes 
al.locentrics  r ue  les  nenes. 


B.  - El  descens  motivacional. 

Els  autors  que  se  centren  mes  en  el  raonament  moral  (Rest  i altres, 
1974,  Ziv,  1976,  I Bode  I Page,  1980)  coincideixen  a assenyalar  un 
desenvolupament  progressiu  vers  la  maduresa. 

Segons  les  dades  aportades  pel  TME,  visualitzades  en  la  Figura  2,  tro- 
bem  un  decaiment  de  la  motivaci6  6tica  en  les  albors  de  Padolescencia. 

Inslstim  en  el  fet  que  ara  analitzem  un  ambit  de  I’eticitat  que  es  el  moti- 
vacional. Hi  ha,  per  tant,  una  major  vinculacio  amb  els  cursos  d’accio  reals, 
on  tamb6  es  posen  en  joc  elements  no  cognoscitius  de  I’eticitat.  En  con- 
seqUencia, el  descens  motivacional  pot  no  estar  en  contradiccio  amb 
I’evolucio  del  raonament  moral.  Per  altra  banda  les  investigacions  de  Ma- 
caulay I Watkins  (1925),  Hartshorne  I May  (1928),  Beiier  (1949),  Swainson 
(1949),  I Morris  (1955)  ja  van  constatar  empfricament  que  a prlnclpis  de 
l’ado!esc6ncla  hi  ha  un  descens  en  alguns  aspectes  del  desenvolupa- 
ment Stic. 

No  obstant  alxo,  seguelx  assent  necessaria  una  anillsi  mes  completa 
de  la  Interaccio  de  I'edat  amb  les  raons  “millors"  i “reals".  Es  probable  que, 
en  augmentar  I’edat,  els  subjects  slguin  m6s  capagos  de  detectar  les 
raons  'reals*  que  els  mou  a actuar  1 6s  possible  que  slguin  m6s  arbltraries  I 
normatives.  En  la  nostra  investigacid,  a penes  es  va  iniciar  aquest  estudi 
per  les  dades  recollides,  com  era  d’esperar,  aquestes  dades  indicaven 
que  les  raons  'millors*  presentaven  un  nivell  motivacional  mes  elevat  que 
les  'reals'  (Figura  3). 
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FIGURA  3.  LA  M0TIVACI6  GLOBAL  SEGONS  LES  RAONS 
MILLORS I LES  RAONS  REALS 


Considerations  similars  han  de  fer-se  en  relacio  amb  la  possibilitat  que 
hi  hagi  una  motivacio  etiea  “escolar"  i una  “aitra  d’extraescolar". 

C .-La  capacitat  intelectual. 

Si  la  motivatio  etica  no  es  primariament  cognoscitrva  pot  haver-hi  la  dis- 
paritat  obsorvada  entre  edat  i nivell  motivational.  Malgrat  aixo,  es  va  dur  a 
terme  una  anallsi  de  la  covarianga  per  veure  fins  a quin  punt  hi  podia  inter- 
vene la  intel.llgencla. 

En  general,  les  dades  analltzades  semblen  suggerir  que  les  diferen- 
cies  observades  en  Intel.ligencla  exerceixen  una  influencia  que  no  altera 
substancialment  les  mitjanes  de  la  motivatio  global. 

9.  - Implications  educatives 

En  un  context  educatiu  s’han  de  tenir  en  compte  les  considerations 
seguents: 

1r.  • El  nivell  motivational  que  ha  de  presidlr  els  cursos  d'acclo  segons 
criteris  maduratius. 

2n.  • El  nivell  motivational  que  presideix  els  cursos  d'accid. 

3r.  - La  dlscrepancia  entre  els  dos  nivells  esmentats  I les  causes  que  la 
produeixen. 
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La  culminacl6  del  desenvolupament  motivaclonal  6s  el  predomlnl  del 
component  personal,  mentre  que  el  TME  ha  detectat  I’existencia  d’un 
predorrHni  Idealista  Les  motivacions  personal  I al.locintrica  presenten 
nlvells  inferiors  i continuen  madurant  les  motivacions  normative i i arbrtraria 
L’objectiu  de  I’oducador  consistiri  a minorar  la  infludncia  dels 
components  que  pertanyen  a I’etapa  Inicial  de  I’escala  evolutiva  i 
potenciar  progresslvament  els  predominls  motivacionals  associats  a 
etapes  posteriors. 

L’analisi  de  les  causes  cue  provoquen  la  discrepancy  entre  el  nivell 
detectat  i el  desitjable  pot  il.luminar  la  dinimica  a seguir  en  el  proces 
educatiu.  Som  conscients  que  I’anilisl  estadistlca  realltzada  no  ens 
permet  establir  relaclons  de  causa-efecte.  La  nostra  intencid  6s  aportar 
arguments  logics  i metodoldgics  que  ajudin  I'educador  a aclarir  dues 
questions:  per  que  en  els  adolescents  analitzats  predomina  la  motivacio 
Idealista  per  sobre  de  la  personal  i per  que  hi  ha  un  descens  del  nivell 
motivaclonal  amb  I’edat 

£s  probable  que  la  millor  resposta  a la  primera  questid  sigui  admetre 
que,  grupalment,  aquests  alumnes  travessen  per  aquesta  fase  evolutiva 
propla  de  la  personalitat  etica  del  pre-adolescent  Hi  ha  tota  una  mena  de 
caracterlstiques  psicologiques  que  descrluen  aquesta  etapa  del 
desenvolupament  etic  que  confirmen  aquesta  afirmacid  (Beltran  Llera 
1977).  L’educador  etic  podria  accelerar  I’aparicid  del  predomini 
motivaclonal  personal  si  t8  en  compte  aquestes  caraeterfstiques. 

La  resposta  a la  segona  questid  plantejada  comporta  una  major 
complexitat.  L’index  de  la  motivacio  global  pateix  un  descens  perque  els 
subjectes,  a mesura  que  augmenta  I'edat  I el  curs  escolar,  tendeixen  a 
mostrar  un  nivell  mes  baix  en  la  motivacio  idealista  I mes  alt  en  I 'arbitraria 
Uns  altres  components,  com  el  normatiu,  dominai  per  I’element  autoritarl, 
semblen  iniclar  una  tendencia  similar  (vegeu  Figura  1 ).  En  canvi,  sagons 
la  seqUencia  de  desenvolupament,  el  descens  del  component  idealista 
hauria  de  donar  pas  al  predomini  de  la  motivacio  personal. 

S'hi  pot  objectar  que  el  descens  detectat  pel  TME  es  aparent,  ja  que 
en  augmentar  I’edat,  el  subjecte  es  mes  capag  d’autoanalitzar-se  I de 
descobrir  les  raons  -reals'  que  expliquen  les  accions.  Aixf,  quan  ela 
subjectes  explicitaven  les  raons  dels  propis  cursos  d’accio  per  mitja  del 
Questions  ’ de  Situacions,  predominaven  les  respostes  arbitrages.  Es 
tractava  dt  iituacions  'reals'  que  podlen  constituir  un  marc  mes  adequat 
per  descobrir  les  raons  'reals'. 

Si  aquesta  objecclo  es  pogues  contrastar  empfricament  seria  mes 
adequat  utilitzar  el  TME  en  cada  curs,  sense  que  els  fndexs  respectius 
slguln  comparables.  En  qualsevol  cas  I’interrogant  segueix  plantejat,  ja 
que  en  el  pla  de  les  raons  'reals'  els  nivells  arbftrari  I normatiu  tambd  han 
de  ser  superats. 

£s  necessari  tenir  en  compte  la  incidencla  de  possibles 
condicionaments  d’lndole  sociologies.  L’analisi  de  les  situacions  relatades 
pels  subjectes  nomes  revela  una  panoramica  molt  general  de  la  sltuacio 
etica  dels  pre-adolescents.  La  lectura  de  les  situacions  problematiques 
Infelices  i,  especialment,  les  que  inclouen  referents  com  pares, 
professors  I adults  ens  confirmen  les  conclusions  d’autors  com  Sugarman 
(1973)  I Kay  (1968 1 1975).  Segons  aquests  autors  I tal  com  es  despr&n  de 
les  entrevlstes  realltzades  per  Lopez,  Marques  I Martfnez  (1985) 
tendeixen  a mantenir  una  estructura  normative  Adorno  (1950)  assenyala 
que  alguns  alumnes  oncalxen  comodament  en  un  sistema  autorttari 
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Un  bon  tema  d’lnvestigacio  ,cria  comprovar  si  els  alumnes  queques- 
tlonen  el  sistema  criticant  I’estil  de  vida  quo  s inculca  en  la  Insti- 

tuci6  desaprovant  els  reglaments  escolars  I la  practicaeducattva,  son  els 
que  tendeixen  a presentar  un  nivell  motivational  personal.  Segons  Spiel 
11962),  Peticitat  personal  no  6s  possible  en  la  majoria  dels  c°,-,e9^  P®' 
clima  autoritari  en  qui  s6n  immergits.  Es  pot  argumentar  que  el  professo- 
rat  no  es  capag  de  satisfer  les  necessitats  d’uns  alumnes  als  quals  ^per- 
meti  la  plena  expressid  de  la  incipient  motivacid  personal  Esevidertque 
aixd  exlgeix  als  educadors  una  mesura  6tica  molt 
s’aconsegueix,  es  probable  que  Peducador  sent)  inseguretat  I hagi  de  re- 

correr  a elements  autorttaris  L,_nl_ 

De  la  nostra  exposicid  no  es  despr6n  que  els  educadors  negin 
d’abandonar  les  ticniques  autoritaries.  Per  aclarir  aquest  punt  recorrem  a 
autors  com  Bull  (1969)  I Beltran  Llera  (1977)  i anaiitzem  el  que  anomenen 

educacid  directa  I indirecta  . ^r-rl- 

L’educacio  indirecta  tracta  d’ajudar  el  subjects  a desplacarels  preao- 
minis  motivacionals.  Els  subjectes  passen  per  cadafase  del  desenvoki- 
pament  I Peducador  stiaura  d’adaptar  al  grau  de  predomini  de  cada  com- 
ponent motivacional  per  facilitar  el  progres  a predominis  posteriors  en 
Pescala  evolutiva.  En  consequencia,  haura  de  recorrer  a tecniques  auton- 
taries  nomes  en  la  mesura  que  faciliten  el  desenvolupament  motivacional 
dels  subjectes.  £s  inadmissible  que  s’lnculquin  aquestes  tecniques  per- 
que  es  considerin  com  a propies  de  la  maduresa  motivacional. 

Aquest  argument  pot  ampllar-se  als  altres  components  motivacionals. 
En  la  pre-adolescencia,  I segons  el  TME,  el  component  al.locentric  te  una 
influencia  forca  alta  encara  que  no  arribi  a predominar.  Leducador  tindra  en 
compte  quo  el  comportament  dels  pre-adolescents  es  reforgat  pel  grup  ae 
parells,  I haura  de  saber  utilitzar  aquest  poderos  instrument  sociaique  es  el 
nrup  Pero  no  pot  Ignorar  quo  Pobjectiu  oducatiu  continua  e jent  la  motl- 
vaci6  personal  I no  P aUocentrica.  Per  aixo  haura  de  recorrer  de  forma  espe- 
cial a tecniques  que  facilitin  la  motivacid  idealists  perque  es  la  predominant. 

Paral.lelament  tractara  de  fomentar  autonomia,  racionalitat,  responsa- 
bll'rtat  I attrulsme  com  a elements  constituents  de  la  motivacio  person al. 
Aquests  elements  aparelxen  de  forma  incipient  en  la  infartcia  i constituei- 
xen  les  caracterfstlques  Indispensables  de  la  personalitat  etica  madura, 
es  Pobjecte  de  Peducacio  directa. 

Per  als  proposits  de  PEducacio  Etica,  I sempre  movent-nos  en  el  con- 
text del  nostre  estudl,  ens  interessa  determinar  el  que  pot  fer  Peducador 
per  augmerrtar  el  nivell  motivacional.  . . ..  . 

Creiem  que  el  professor  ha  d’oferlr  Pexperiencia  practica  de  situations 
vitals  perque  el  nen  capti  la  motivacio  que  explica  els  cursos  d accio.  A 
partir  d’aqul  el  dipleg,  a escaia  individual  I grupal,  anira  perfilant  la  motiva- 
cio que  prasidira  el  “projecte  de  vida’  de  cada  alumne.  El  marc  d aquesta 
educacio  es  la  situacio  vital.  Aixl,  al  col.lepi,  a la  famllia  i a la  societat  es 
vluen  situacions  I cursos  d’accici,  en  que  professors,  pares  i alumnes 
posen  en  joc  una  variada  gamma  de  motivaclons.  Aquestes  motivacions 
tenon  mes  sentit  I slgnlficat  en  relacio  a situacions  reals  I reiievants.  El  pro- 
fessor pot  rec6rrer  a tres  grans  modalitats  de  situacions: 


A .-Vitals 

En  aquest  sentit,  la  nostra  investigacid  constitueix  una  font  molt  impor- 
tant de  situacions  vitals.  Resuttara  molt  util  que  Peducador  record  a la  tec- 
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nica  de  I’incident  critic  tal  com  ha  estat  utiiitzada  en  el  Quastionarl  sobre 
Situacions. 

B.  - F/cticies 

Lbs  situacions  vitals  dels  nens  poden  ampllar-se  amb  la  imaginaclo.  A 
mes  a mes  de  la  utilitzaclo  dels  mrtjans  audio-visuals,  es  poden  realitzar  re- 
presentacions  escenificades  per  planteiar  situacions  de  la  liar,  escolars  o 
extraescolars.  Quan  els  nens  es  familiaritzen  amb  aquestes  t&cniques 
poden  idear  situacions  I cursos  d’accid  per  si  mateixos.  A cada  escen'rfica- 

cio  seguira  un  dialeg  per  posar  de  reileu  cursos  d’accid  I motivacions  itl- 
ques. 

C.  - Dilatades 

Es  poden  prolongar  les  situacions  fora  del  col.legi  i dur-les  despres  a 
la  classe:  excursions  I visites. 
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Situacions  vitals  i components... 


Con  el  fin  de  detectar 
los  determinantes  fun- 
damentales  que  regu- 
lan  la  conducts  moral 
de  los  nines,  este  tra - 
bajo  pretende  aportar 
bases  que  constituyan 
un  fundamento  valido 
para  desarrollar  mate- 
ria les  situacionales  y 
motivacionales  para  los 
alum  nos.  El  Cuestiona- 
rio  de  Situaciones  fue 
elaborado  para  descri- 
bir  aspectos  contex - 
tuales , el  contenido  te- 
rn at  ico  o argumento, 
protagonistas,  reaccio- 
nes  o cursos  de  accion 
y la  motivacion  subya- 
cente.  Esta  informa- 
cion  sirvio  para  extraer 
situaciones  y compo- 
nents s motivacionales, 
(o  que  permitio  crear  el 
Cuestionario  sobre  Ra- 
zones.  Asi,  era  pcsible 
preg  untar  por  que  ac- 
tuaba  de  una  manera 
especifica  el  nirio  impli- 
cado  en  tales  situacio 
nes.  Las  razones  apor- 
tadas  por  los  alumnos 
quedaron  reducidas  a 
las  siguientes:  arbitra- 
rias,  autoritarias,  alo- 
centricas,  idealistas  y 
personates.  En  conse- 
cuencia,  las  situacio- 
nes  y las  razones  que 
explican  los  cursos  de 
accion  fueron  utiliza- 
das  para  elaborar  el 
Test  de  Motivacion 
Etica.  Con  3.448  chicos 
y chicas,  compren  di- 
dos entre  los  10  y los  IS 
arios  de  edad,  se  han 
analizado  los  cambios 
motivacionales  referi- 
dos  a las  diferencias  en 
sexo  y edad . Se  a pun- 
tan  implicaciones  para 
la  educacion  moral. 


Abstracts 


Afin  de  deceler  les  de- 
terminants fond  amen - 
taux  qui  reglent  la  con - 
duite  morale  des 
enfants,  cette  etude 
pretend  apporter  les 
fondements  du  deve- 
loppement  de  mate- 
riaux  situationnefs  et  de 
motivation  pour  les  ele- 
ves.  Le  Questionnaire 
de  Situations  a ete  e la- 
bore  pour  decrire  les 
aspects  contextuels,  ie 
contenu  thematique  ou 
argument,  les  protato- 
nistes,  les  reactions  ou 
deroulements  d’action 
et  la  motivation  sous- 
jacente.  L’ information 
obtenue  a servi  a ex- 
tra/re des  situations  et 
des  compos  antes  de 
motivation,  ce  qui  a per- 
mis  de  creer  le  Ques- 
tionnaire sur  les  Rai- 
sons. II  a ainsi  ete  pos- 
sible de  demander  pour- 
quoi  Ten  rant  implique 
dans  de  tel  les  situa- 
tions agissait-il  de  telle 
fapon.  Les  raisons  ap- 
portees  par  les  eleves 
se  reduisent  aux  sui- 
i /antes:  arbitral  res,  au- 
toritaires,  allocentri- 
ques,  idealistes  et  per- 
sonnelles.  Par  conse- 
quent, les  situations  et 
les  raisons  qui  expli- 
quent  les  deroulements 
d’action  ont  ete  utilise- 
es  pour  elaborer  le  Test 
de  Motivation  Ethique. 
U analyse  des  change- 
ments  motivationnels 
relatifs  aux  differences 
de  sexe  et  d’age  a ete 
portee  sur  3448  gar- 
pons  et  filles,  dont  Tage 
oscillait  entre  10  et  IS 
ans.  On  envisage  des 
implications  dans 
{’Education  morale. 


In  order  to  discover  the 
basic  determinants 
governing  the  moral 
conduct  of  children, 
the  aim  of  the  present 
work  is  to  provide  a 
valid  foundation  for  the 
development  of  situa- 
tional and  motivational 
pupil  material.  The  Si- 
tuational Questionnaire 
was  elaborated  to  des- 
cribe contextual  as- 
pects, thematic  con- 
tent or  argument, 
protagonists,  reactions 
or  courses  of  action 
and  underlying  motiva- 
tion. From  this  material, 
situations  and  motiva- 
tional components 
emerged  and  it  was 
possible  to  create  the 
Reasons  Question- 
naire. This  enables  the 
researcher  to  ask  why 
a child  involved  in  such 
situations  would  be 
have  in  a specific  way. 
The  reasons  provided 
by  the  pupils  were  re- 
duced to  the  following: 
arbitrary,  authoritarian, 
social,  idealist  and  per- 
sonal. As  a result,  it 
was  then  possible  to 
formulate  the  Ethical 
Motivation  Test  with 
situations  and  reasons 
which  explain  the 
courses  of  action. 
Changes  in  motivation 
related  to  age  ans  sex 
differences  were  inves- 
tigated with  3.448  boys 
and  girls,  aged  be- 
tween Wand  IS.  The 
implications  for  Moral 
Education  are  dis- 
cussed. 
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BLOOM,  Allan:  The  dossing  of 
the  american  mind.  Simon  & 
Schuster,  New  York  1987,  392 

P£: 

L’autor  es  professor  de  ciencies 
politiques  i filosofia  a la  Universitat  de 
Chicago.  Ha  traduTt  a I'angles  I’obra 
de  Plato  i la  de  Rousseau. 

El  tancament  del  pensament  ame- 
rica.  Llibre  polemic  en  Pintent  d’ex- 
plicar  la  crisi  cultural  de  la  civilitzacio 
occidental  i en  la  reflexio  sobre  com 
I’educacio  superior  ha  debilitat  la  de- 
mocracia  americana.  La  cosa  mes 
sorprenent,  pero,  es  que  un  llibre  que 
tracta  d’educacio,  en  definitiva,  del 
mon  de  la  pedagogia  universitaria,  es 
mantingui,  al  II arg  de  41  setmanes,  en 
la  llista  d’exits  literaris  a les  planes 
del  "Book  Review”  del  New  York  Times 
(1  de  maig  de  1988). 

Constitueix,  alhora,  un  manifest 
sever  contra  el  judici  de  Pautor  res- 
pecte  de  la  decadencia  en  la  capaci- 
tat  per  reflexio  nar  sobre  questions  irn- 
portants,  ja  que  I’exit  de  llibreria  es 
una  prova  oportuna  de  Palt  nivell  de 
reflexio,  a Pentorn  de  femes  educa- 
tes, d’un  bon  nombre  d’americans. 

La  tesi  basica  es  una  paradoxa:  el 
relativisme  cultural.  La  idea  que  els 
punts  de  vista  d’una  persona  son  tan 
bons  corn  els  d’una  altra.  La  il.lusio  de 
la  toierancia,  que  hi  hagi  idees  que 
puguin  ser  millors  que  altres.  La  toie- 
rancia de  les  idees  dels  altres  implica 
que  pensem  en  nosaltres  mateixos 
amb  gran  passio.  El  que  passa,  pero, 
es  que  som  indiferents  mes  que  tole- 
rants  amb  les  idees  dels  altres. 

Una  altra  ironia  es  la  tensio  entre 
comunalitat  i individualitat,  pero  s’ha 
inventat  el  terme  "compromis"  per  eli- 
minar  el  de  "responsabilitat". 

E!  llibre  es,  doncs,  Pultima  mani- 
festacio  d’una  marxa,  d’una  tenden- 
cia:  la  perdua  o la  temenga  de  perdre 
I’esperit  lliberal;  la  perdua,  especial- 
ment  a la  Universitat,  de  la  cultura  en 
el  sentit  dels  classics. 


I a plaga  en  la  vida  dels  nostres 
dies  es  configura  en  una  "crisi  de  va- 
lors" entre  els  universitaris.  La  relati- 
vitzacio  dels  valors  es  constitueix  en 
un  nou  llenguatge.  La  resoiucio  de 
conflictes  troba  un  cami  mes  planer, 
entre  els  liders  socials  i politics,  en  la 
reduccio  de  tensions  entre  valors  que 
no  pas  en  la  tensio  que  s’estableix 
entre  el  be  i el  mal. 

El  mon  de  la  cultura,  t tambe  el  de 
la  politica,  posseeix  un  arsenal  de 
mots  per  no  dir  gairebe  res:  "autorea- 
litzacio",  "alerta",  "expansio  de  cons- 
cience" i una  munio  mes  de  concep- 
tes,  potser  perque  els  anhels 
espirituals  de  I’home  es  manifesten 
insatisfets  com  mai. 

Com  a traductor  de  I’obra  de 
Rousseau,  Bloom  planteja  els  grans 
eixos  de  1’educacio  de  I’home  demo- 
crata:  l’alegria  i la  fruTcio  dels  senti- 
ments humans,  el  conreu  dels  propis 
talents,  el  descobriment  de  la  propia 
naturalesa.  £s  sobre  aquests  femes 
que  ha  de  tractar  I’educacio. 

Que  busca  un  estudiant,  a les 
aules  de  la  Universitat?  Sadollar-se 
del  goig  de  la  cultura  o be  afegir-se  a 
una  innombrable  massa  que  sol.licita 
al  minim  preu  cultural  un  titol  que 
I’habiiiti  per  a una  professio? 

L’ as  pecte  mes  mi  op  de  tota  la  Uni- 
versitat es  que  prepara  els  individus 
per  a les  professions  -medicina,  lleis, 
educacio...-  i oblida  que  aixo  nomes 
es  una  petita  esperanga  per  a 
I’educacio  lliberal  de  les  persones,  ja 
que  s’ha  perdut  el  contacte  amb 
I’herencia  cultural.  Els  ideals  de  relle- 
vancia  i utilitat  han  produit  en  tots 
nosaltres  una  increTble  i distorsiona- 
da  visio  de  I’educacio.  En  aquest 
punt,  Bloom  introdueix  una  aferrissa- 
da  denuncia  del  postestmcturalisme  i 
desconstruccionisme  de  la  literatura 
moderna  i clama  per  un  retorn  a la  lec- 
tura  dels  classics.  Cal  que  els  estu- 
diants  trobin  el  veritable  significat  de 
la  lectura,  la  dificultat  de  cercar  la  ve- 
ritat. 

El  llibre  pot  molestar-nos  a nosal- 
tres, els  educadors,  ja  que  usualment 
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ens  rebel. iem  contra  aquells  que  des 
de  fora  repten  les  nostres  habilitats  i 
proposen  solucions  slmplistes  a pro- 
blernes  complicats.  Pero  pot  ser  profi- 
tos  donar  una  mirada  als  nostres 
ensenyaments  i als  iiibres  que  utilit- 
zem  i que  utilitzen  els  nostres  alum- 
nes. 

Els  cientlfics  socials  son,  en  ge- 
neral, hostils  als  grans  Iiibres,  ja  que 
els  classics  tendeixen  a tractar 
coses  humanes  com  les  que  tracten 
les  Ciencies  Socials  i els  professors 
estan  orgullosos  de  fabricar  els  seus 
propis  Iiibres. 

Els  professionals  restem  lamenta- 
blement  ignorants  de  qualsevol  he- 
rencia  cultural.  Aquest  es  un  proble- 
ma  greu  per  a la  Universitat:  haver  de 
comptar  amb  educadors  mancats  de 
cultura  als  quals  sera  impossible 
transmetre-la  a la  generacio  seguent. 

En  la  critica  als  curricula  universi- 
taris  I’autor  ens  indica  com  les  Cien- 
cies Naturals  obliden  Thome  en  la  na- 
tura.  Excepte  per  als  aspectes 
anatomies,  Thome  resta  ignorat  en 
aquest  estudi. 

Les  Ciencies  Socials,  xerrotejant 
neciament,  escoren  en  les  Ciencies 
Naturals,  pero  "no  res  respecte  a 
Texistencia  de  Thome".  Nomes  a 
TAntropologia,  segons  Tautor,  s’hi  de- 
tecta algun  signe  de  consideracio  en- 
vers  la  total itat  de  Thome  en  la  natura. 

Les  Humanitats  semblen  paralit- 
zades,  com  relegades  a una  posicio 
de  guardianes  d’artefactes  antics  de 
les  primitives  cultures  intellectuals. 
Pero  la  solucio  resta  en  les  Humani- 
tats: cal  trobar  el  cami  que  forci  els 
estudiants  a lluitar  amb  la  questio  de 
I’home  a la  natura. 

Cal  recuperar  el  desig  i el  goig  de 
saber,  que  posseeixen  tan  pocs.  La 
idea  de  Teducacio  infinita,  el  goig  de 
I’educacio;  com  es  pot  viure  en  el  mon 
sense  perdre  la  propia  anima. 

No  hi  ha  d’haver  "bits”,  parcel. les 
desarrelades  de  saber,  si  no  educacio 
lliberal  que  doni  als  estudiants  el  sen- 
tit  que  I’aprenentatge  ha  de  ser  alhora 
sinoptic  i precis,  de  manera  que  pro- 


porcioni  una  mica  de  la  perduda  exci- 
tacio  intellectual  de  professors  i es- 
tudiants. 

El  problema  es  la  manca  de  cada 
unitat  de  la  ciencia  i la  perdua  del 
plaer  i ia  voluntat  per  discutir-ne  les 
sortides.  Cal  unitat  de  la  ciencia  i no 
aquesta  "SuTssa"  de  I’aprenentatge. 
Homes  cultivats  que  senten  admira- 
cio  per  les  altres  branques  del  saber. 

En  definitiva,  un  llibre  polemic  que 
ens  indica  la  urgencia  per  la  defensa 
de  la  cultura  i el  ccneixement  de 
Thome  en  els  estudis  superiors.  Una 
reflexio  per  a alumnes  i professors  a 
Tentorn  dels  continguts  i els  discur- 
sos  buits  que  la  Universitat  ofereix  en 
nom  d’un  utilitarisme  que  destrueix, 
potser  sense  adonar-se’n,  els  valors 
que  ens  permeten  esdevenir  autenti- 
cament  humans. 

En  paraules  de  Saul  Bellow,  el  lli- 
bre ens  ofereix  una  guia  indispensa- 
ble per  a una  discussio  completa  i ar- 
ticulada  de  la  vida  mental  a 
Tensenyament  superior. 

Maria  Pla 


BRONFRENBRENNER,  Urie:  La 

ecologta  de I desarroHo  humano.  Bar- 
celona, Paidos.  (Col.  Cognicion  y 
desarrollo  humano),  1987. 


De  tant  en  tant  surten  Iiibres  que 
estan  destinats  a convertir-se  en 
classics  de  determinades  especiali- 
tats.  Aquest  es  el  cas  del  llibre  d’Urie 
Bronfrenbrenner  que  ara  comentem, 
en  relacio  amb  la  psicologia  del  des- 
envolupament.  Tenim  prou  motius  per 
donar  una  opinio  tan  categorica,  i 
nomes  esperem  haver  po-jut  transme- 
tre aquesta  sensacio  en  acabar  la 
iectura  d’aquestes  ratiles.  Es  podria 
pensar  -erroni ament,  al  nostre  enten- 
dre- que  la  virtut  principal  de  La  eco/o- 
gia  del  desarrollo  humano  es  troba  en 
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la  novetat  que  representa.  Certa- 
ment,  es  una  virtut  que  te,  pero  no  es 
Tunica. 

Dins  aquest  sector  del  desenvolu- 
pament,  els  aspectes  metodoldgics 
s’han  de  tenir  rr>olt  en  compte,  i les 
propostes  teoriques  s’haurien  de 
poder  contrastar  amb  els  comporta- 
ments  reals,  quotidians  i significatius 
per  al  propi  subjecte  en  desenvolupa- 
ment.  L’obra  es  planteja  aquests  pro 
blemes  i proposa  vies  que  poden  aju- 
dar  a solucionar-los.  £s,  en  certa 
manera,  una  proposta  integradora  de 
coneixements  psicologics  classics  i 
recents,  pero  inscrits  i reelaborats 
convenientment.  Mante  una  actualitat 
prou  significativa  -nomes  fa  vuit  anys 
que  es  va  publicar  Toriginal,  de  la  qual 
cosa  ens  hem  de  felicitar. 

Abans  d’entrar  a parlar  de  I’obra, 
pensem  que  hem  de  comengar  tent  un 
aclariment,  perque  el  terme  ecologic 
ja  es  fa  servir  en  psicologia  des  dels 
anys  cinquanta,  si  be  des  d’una  pers- 
pectiva  metodoldgica  exclusivament. 
Els  psicolegs  ecologistes  han  defen- 
sat  enfront  dels  experimentalistes 
I’observacio  en  una  situacio  natural 
per  a I’estudi  del  comportament. 
Aquest  metode  es  simplement  im- 
prescindible  per  estudiar  conductes 
sig nif icatives  des  del  punt  de  vista 
psicoldgic,  com  ara  1’activitat  lliure,  el 
joc  infantil  o la  interaccio  espontania, 
per  posar-ne  algun  exemple.  Ara  be, 
les  investigacions  naturalistes  se 
solen  limitar  a observar  un  o dos 
subjectes  cada  vegada  en  un  entorn 
immediat  o conegut.  Aquest  planteja- 
ment  es  insuficient  per  a la  perspecti- 
va  ecologica  que  ens  presenta  Bron- 
frenbrenner,  que  es  una  autora,  per 
altra  banda,  especial ment  crltica  amb 
la  perspectiva  experimentalista;  la 
defineix,  amb  molta  gracia,  dient  que 
es  "la  ciencia  de  la  extraha  conducta 
de  les  ninos,  en  situaciones  extra- 
has,  con  adultos  extrahes  durante  el 
menor  tiempo  posible".  No  obstant 
aixo,  no  es  partidaria  de  plantejar  la 
questio  metode  d’observacio  natural 
versus  metode  experimental  com  a 


excloent.  En  I’obra  afirma  que  "el  mo 
todo  experimental  es  un  instrumento 
heuristico  poderoso  y esencial  para  la 
investigacion  rigurosa  dentro  de  un 
contexto". 

L’orientacio  ecologica  vol  arribar  a 
comprendre  el  desenvolupament 
huma  a partir  de  1’examen  de  siste- 
mes  de  relacio,  que  abasten  dues 
persones  o mes,  amb  una  relacio  que 
es  mante  en  entorns  diversos,  on  les 
relacions  establertes  es  troben  influi- 
des  per  aspectes  de  Pambient  que  so 
brepassen  la  situacio  immediata  en 
que  es  trobem  els  subjectes  o,  dit 
d’una  altra  manera,  els  diversos  am- 
bients es  relacionen  i incideixen  Tun 
en  Paltre. 

Les  tecniques  i la  metodologia  a 
utiiitzar  depenen  del  context  de  de- 
senvolupament, de  les  activitats  rea- 
litzades,  dels  objectius  d’una  investi- 
gacio  concreta  de  les  moltes  que  es 
poden  plantejar  des  d’aquesta  pers- 
pectiva. 

En  1’obra  hi  trobem  definits  els  pa- 
rametres  basics  d’aquest  model  pel 
que  fa  als  aspectes  teorics  i metodo 
logics.  Parteix  de  la  definicio  -que  en 
molts  casos  es  una  redefinicio  des  de 
la  nova  perspectiva-  dels  conceptes 
basics  en  els  quals  es  basa  el  model 
ecologic.  Defineix  els  trets  propis  de 
l’”orientacio  ecologica"  -n’acabem  de 
parlar-;  els  tipus  generals  d’entorns  o 
sistemes  contextuals  en  que  es  pro 
dueix  el  desenvolupament  (microsis- 
tema  o entorn  immediat  -guarderia, 
casa,  feina-;  mesosistema  o sistema 
on  la  persona  participa  nomes  a vega- 
des  i per  aixo  mantenen  una  relacio  - 
escola  i casa-;  exosistema  o sistema 
on  la  persona  en  desenvolupament  no 
participa  directament,  pero  incideix 
en  les  condicions  dels  sistemes  mes 
Immediats  -categoria  professional 
dels  pares-;  i,  en  darrer  Hoc,  ma- 
crosistema  o entorn  social,  cultural, 
religios,  que  caracteritza  el  grup  o 
subgrup  on  s’insereix  I’individu);  de- 
senvolupament en  el  sentit  de  gene- 
ralitzacio  de  coneixements  d’un 
entorn  a un  altre;  transicions  ecologi- 


O 


213 


225 


Recensions 


ques  o pas  d’uns  entorns  a uns  al- 
tres,  i tipus  d’activitat  que  s’hi  pro- 
dueix  com  a elements  fonamentals 
del  desenvolupament.  L’activitat  amb 
una  continu'itat,  pel  fet  d’estar  marca- 
da  per  un  objectiu  general,  mes  o 
menys  llunya,  la  qual  s’anomena 
"molar”,  1 formes  de  relacions  interper- 
sonals i els  rols  que  s’assumeixen, 
son  els  elements  de  l’entom  que  pro- 
voquen  el  desenvolupament.  Una  ve- 
gada  establerts  els  conceptes  ba- 
sics, es  van  formulant  proposicions  - 
els  axiomes  basics  del  model-  sobre 
la  importancia  que  s’ha  donat  a certs 
elements  de  1’entorn,  als  propis  en- 
torns, i sobre  les  formes  de  procedir 
per  anatitzar-los  segons  els  trets  par- 
ticulars. En  un  tercer  nivell,  es  pre- 
senten  hipotesis  de  treball  sorgides 
dels  propis  conceptes,  i proposicions 
presentades  per  via  logica  i deducti- 
va.  Aquestes  hipotesis  incideixen  es- 
pecialmenc  en  el  "potencial  evolutiu” 
d’un  entorn  i de  les  activitats  i interac- 
cions  que  s’hi  produeixen. 

La  preocupacio  de  Bronfrenbren- 
ner  per  formular  les  idees  fonamen- 
tals com  a definicions,  proposicions  i 
hipotesis  sorpren  d’entrada,  perque 
representen  la  sintesi  de  la  discussio 
o argumentacio  precedents.  L’es- 
trategia,  sens  dubte,  es  molt  adequa- 
da  per  tat  de  clarificar  els  elements 
centrals  de  la  proposta  at  tlarg  de  la 
lectura.  La  revisio  d’investigacions 
classiques  que  fan  possible 
d’il.lustrar  I’opcio  ecologica,  des  del 
moment  que  discuteixen  els  aspectes 
que  hi  coincidirien  o que  se 
n’apartarien,  son  tambe  aspectes  que 
s’han  de  destacar. 

L’orientacio  que  presenta  1’autora 
demana  que  es  posi  en  practica  ur- 
gentment.  1 aixo  es  el  que  hem 
d’esperar,  ja  que,  com  diu  Michael 
Cole  a la  introduced,  "una  idea  es  po- 
derosa  en  funcion  de  to  que  se  puede 
hacer  con  ella".  De  tota  manera,  la 
tasca  que  se’ns  presenta  es  d’una 
gran  envergadura. 

Per  tal  d’il.lustrar  aquesta  darrera 
manifestacio  s’ha  de  fer  referencia  al 


plantejament  nrds  essencial  de  la 
perspectiva  que  presentem.  Efectiva- 
ment,  sempre  es  parla  de  la  confron- 
tacio  o intercanvi  entre  la  persona  i 
Pambient  per  tal  que  sorgeixi  i es  de- 
senvolupi  la  conducta.  Tot  i aixo,  se- 
gons Bronfrenbrenner,  el  que  es  po- 
dria  esperar  de  la  psicologia  -que 
dones  la  mateixa  importancia  a la  per- 
sona, Pambient  i la  interaccd-  "se  tra- 
duce en  la  practica  en  una  marcada 
asimetria,  una  hipertrofia  de  la  teoria 
y la  investigacion  relacionada  con  las 
propiedades  de  la  persona  y solo  una 
concepcion  y caracterizacion  rudi- 
mentaria  del  ambiente  en  el  que  se 
encuentra”. 

Els  coneixements  sobre  Pambient 
de  desenvolupament  son  escassos  i 
inadequats,  per  la  qual  cosa  sembla 
imprescindible  i prioritari  que 
s’investiguin  els  entorns  on  es  desen- 
volupen  les  persones,  per  tal 
d’intentar  caracteritzar-les.  Fixeu-vos 
en  les  implicacions  d’aquesta  afirma- 
cio  amb  vista  a plantejar  investiga- 
cions  que  possibilitin  la  comprensio 
de  temes  tan  tractats  com  la  interac- 
cio,  que  es  vital  per  a la  psicologia  del 
desenvolupament. 

Hem  de  dir,  per  acabar,  que  tot  i 
que  la  proposta  es  complexa,  el  llibre 
es  perfectament  assequible  per  a 
Pestudiant  universitari  de  cursos  mit- 
jans,  segons  el  que  hem  pogut  cons- 
tatar  en  un  Seminari  amb  estudiants 
de  tercer  curs  de  Psicologia.  Cal  fer 
referencia  tambe  a un  fet  que  crida 
Patencio  nones  que  donem  una  ullada 
a Pindex  de  La  ecologia  del  desarrollo 
humana  £s  Pallunyament  conscient  i 
assumit  per  l’autora  de  les  formes  co- 
munes  de  presentar  dades  sobre  el 
desenvolupament  que,  com  es  sabut, 
o be  opten  per  presentar  els  proces- 
sos  o sectors  que  van  canviant  al 
tlarg  de  la  vida  de  la  persona  o be  se- 
gueixen  convencionalment  uns 
nivells  d’edat  suposadament  caracte- 
ritzables  i it.lustradors  del  desenvolu- 
pament. 

G.  Martinez 
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BEST  COPY  AVAILABLE 


Recensions 


HERBART,  Johann  Fnederich. 

Esbos  per  a un  curs  de  Pedagogia. 
Vic,  Eumo  Editoria,/Diputacio  de  Bar- 
celona, 1987. 


Parlar  i comentar  qualsevol  de  les 
obres  publicades  en  la  ^l.leccib  Tex- 
tos  Pedagogics  de  I’editorial  EUMO 
obliga,  sortosament,  a referir-se  al 
topic  de  la  convenience  i oportumtat 
d’haver  editat  I’obra  que  se’ns  ofe- 
reix.  La  publicacio  d’autors  classics 
del  pensament  pedagogic  ha  estat 
durant  molt  de  temps  una  tasca  tan 
absolutament  oblidada,  i mes  encara 
en  llengua  catalana,  que  avui  es  ine- 
vitable repetir  per  a cada  nova  obra 
com  es  de  necessaria  per  als  profes- 
sionals de  I’educacio.  Quedi,  doncs, 
constancia  una  vegada  mes i de 
I’excel.lent  tasca  que,  amb  I a)ut  ae  la 
Diputacio  de  Barcelona,  fa  I’editorial 
Eumo  amb  aquesta  col.leccio. 

Un  altre  encert  de  la  col.leccio 
Textos  Pedagogics  rau  en  la  cronolo- 
gia,  la  bibliografia  i,  especialment.  en 
el  proleg  que  encapgala  cada  obra.  El 
sentit  didactic  i informatiu  que  tenen 
per  a qualsevol  lector  es  evident.  A 
mes  a mes,  en  el  cas  dels  prolegs 
permet  notables  estudis  sobre  les 
obres  i els  autors  publicats.  De  mane- 
ra  que,  fins  i tot  si  ja  es  posseeix 
I’obra  en  una  altra  edicio,  horn  se  sent 
inclinat  a tornar-la  a comprar  encara 
que  "nomes”  sigui  pel  proleg. 

Aquesta  darrera  opinio  es  perteo 
tament  escaient  al  volum  que  comen- 
tem  aqui.  El  proleg  d'Antom  J.  Colom, 
Els  significants  de  J.F.  Herbart,  es 
una  lectura  entenedora  i a la  vegada 
innovadora  de  I'obra  de  Herbart.  Es 
sense  cap  dubte  un  dels  atractius  del 
volum.  A mes  s'inscriu  en  el  que  es 
una  tradicio  de  prologuistes  de  Her- 
bart: primer  Ortega,  amb  qui  Colom 
mante  certes  discrepancies  quant  al 
valor  de  la  formalitzacio  matematica 
que  preten  I’autor  de  \'Esbcs...\  i des- 
pres  Garcia  Carrasco,  amb  qui  Colom 


coincideix  amb  forga  tesis  i en  com- 
plementa  d’altres.  Llegir  l estudl  'nt^t 
ductori  que  se'ns  fa  a mans  en  aquest 
llibre  resulta,  com  hem  dit,  molt  satis- 

Malgrat  el  que  acabem  de  dir.  el 
volum  no  es  justifies  nomes  per  la  in- 
troduccio,  sino  que  evidentment  el 
nucli  rau  en  el  text  del  mateix  Herbart 
Bo  i que  som  del  parer  que  qualsevol 
autor  classic  de  la  pedagogia  hauria 
de  tenir  la  seva  obra  publicada  i estar 
a I’abast  dels  educadors  i investiga- 
dors  actuals,  aixo  ara  com  ara  no  es 
possible  i inevitablement  sha  de  pro- 
cedir  a una  tria  per  rao  de  criteris 
com,  per  exemple,  el  de  la  major  ut.li- 
tat  de  I’obra  a publicar.  tn  el  cas  de 
I ’Esbos  per  a un  curs  de  pedagogia  e 
Herbart  pensem  que  la  tria  es  e^cer‘ 
tada,  i ho  creiem  perque  aquesta  no 
es  una  obra  secundaria  dins  el  pano- 
rama pedagogic.  Tot  el  contrary  es 
una  d’aquelles  obres  que  permeten, 
en  primer  Hoc,  i atesa  la  seva  sigmfi- 
cacio,  entendre  el  panorama 
qic  del  moment  en  que  fou  concebuda 
per  I’autor:  ens  ajudara  a comprendre 
la  funcio  que  es  reservava  a 
I’educacio,  ens  fa  paleses  les  preocu- 
pacions  epistemologiques  que  tenia 
la  pedagogia  i ens  dona  idea  de  molts 
altres  temes  que  I’autor  entengue  que 
eren  claus.  Pcro,  en  ssgon  Hoc,  es 
una  obra  que  ens  ajuda  tambe  a en- 
tendre i a construir  el  nostre  present 
de  I’educacio  i la  pedagogia.  Es  una 
obra  que  ens  permet  explicar-nos  al- 
guns  temes  ben  actuals  gracies  a 
I'estudi  de  la  seva  genesu  evolucio: 
per  exemple,  la  significacio  de  la  pro- 
posta  epistemologica  de  recolzar-se 
en  la  psicologia  i I’etica  per  aconse- 
quir  un  saber  fer  mes  eficag  encara 
plana  avui  en  tota  discussio  sobre 
l’estatus  de  la  pedagogia.  Pero,  final- 
ment,  es  tambe  una  obra  que  en  ser 
treballada  avui  actua  com  a analitza- 
dor  de  les  nostres  preocupacions^ac- 
tuals,  i permet  C|ue  les  diferents  lec- 
tures”  que  pot  propiciar  esdevinguin 
tambe  una  interpretacio  del  present  i 
una  creacio  a proposit  dels  problemes 
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Recensions 


pedagogics  actuals.  £s  aixi  com 
s’explica  la  preponderance  que  els 
prologuistes  d’avui  donen  a la  lectura 
tecnologica  del  pensament  de  Her- 
bart,  quan  en  altres  moments  s’havia 
preferit  I’aspecte  etic  de  la  seva  pro- 
posta,  i encara  es  probable  que  se’l 
pogues  relacionar  amb  postures  epis- 
temologiques  predisposades  a inclou- 
re  els  judicis  de  valor  en  el  seu  trebali 
sense  convertir-se  per  aquest  motiu 
en  pura  arbitrarietat  especulativa.  En 
definitiva,  el  que  volem  dir  es  que  com 
tota  gran  obra  permet  projectar  les 
propies  preocupacions  en  el  seu  con- 
tingut,  i alhora  extreure’n  valuoses  in- 
dicacions. 

A tall  d’exemple  voldria  assenya- 
lar  tan  sols  alguns  d’aquests  temes 
que  ens  permeten  entendre  el  passat 
i pensar  millor  el  present.  No  vull  in- 
sistir  mes  en  la  tematica  epistemolo- 
gica,  bo  i que  es  un  bon  exemple  de  la 
vigencia  de  I’obra  de  Herbart.  El  des- 
tacat  paper  que  concedeix  a la  ins- 
truccio  educativa  pot  ser  en 
I’actualitat  una  bona  manera  de  tornar 
a pensar  la  discutible  distincio  entre 
ensenyar  i formar.  Aixi  mateix  el  Hoc 
central  que  confereix  a Peducacio 
moral  ens  pot  ajudar  a avaluar  el  Hoc 
que  avui  li  concedim  nosaltres  dins 
Penseny ament  reglat.  Les  reflexions 
sobre  1’interes  son  tambe  un  dels  as- 
pectes  que  han  marcat  un  sole  pro- 
fund en  la  pedagogia  i que  avui  no 
podem  donar  per  sabudes.  Probable- 
ment  la  lectura  de  \' Esbds...  ens  per- 
met tambe  pensar  en  la  figura  del  ma- 
teix Herbart:  fildsof,  pero  amb  preocu- 
pacions notables  per  la  psicologia, 
obviament  prou  interessat  per  la  pe- 
dagogia, fundador  d’un  seminari  pe- 
dagogic, creador  d’una  escola  experi- 
mental de  practiques,  autor  del  que 
ara  en  diem  un  llibre  de  text,  etc. 
Amenys  val  la  pena  pensar-hi  per  in- 
tentar  aclarir  que  hem  guanyat  res- 
pecte  a aquest  tipus  de  pensador, 
que  hem  perdut  i com  cal  formar  els 
futurs  pedagogs.  Com  hem  dit  ante- 
riorment  aquest  no  es  un  inventari  de 
tots  els  temes  rellevants  de  I’obra:  es 
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unicament  la  mostra  d’ alguns  exem- 
pts que  considero  significatius. 

Quant  al  contingut  del  llibre,  entes 
com  alio  que  reflecteix  directament 
I'index,  ens  trobem,  com  diu  A.J. 
Colom,  amb  I’estructura  germinal  de 
les  futures  Ciencies  de  I’Educacio: 
"De  la  primera  part  -De  la  fonamenta- 
cio  de  fa  pedagogia-  se’n  preocuparia 
avui  I’anomenada  Teoria  de  I’Edu- 
cacio; la  segona  - Esbds  de  fa  Peda- 
gogia General-  alimentaria,  de  bell 
nou,  la  Teoria  de  I’Educacio  (Capitols 
sobre  el  govern  dels  infants  i la  disci- 
plina),  la  Didactica  General  (capitol 
referent  a la  instruccio)  i la  Pedagogia 
Diferencial  per  mitja  del  capitol  que  es 
refereix  a I'educacio  per  edats.  En 
canvi,  la  tercera  j darrera  part  de 
I’obra  -Qranques  particulars  de  la  Pe- 
dagogia- aportaria  avui  continguts  a 
les  didactiques  especials,  a la  Peda- 
gogia Terapeutica,  a I’Organitzacio 
Escolar  i tambe  a la  Pedagogia  Fami- 
liar". Finalment  es  aquest  caracter 
sistematic  de  I’obra  el  darrer  merit  que 
m’agradaria  destacar:  primer,  pel  que 
te  de  confianga  de  I’autor  en  el  fet  que 
I’exposicio  constructiva  dels  sabers 
aporta  quelcom  a la  intel.ligibilitat  dels 
fets  educatius;  segon,  perque  ens 
dona  un  panorama  complet  de  les 
idees  pedagogiques  de  Herbart. 

Josep  M*  Puig 
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Notes  bibliografiques 


ANTUNEZ,  S.:  El  Projecte  educatiu 
de  centre.  Barcelona,  GRAO. 
(Col.leccio  Biblioteca  del  Mestre. 
Serie  Alternatives)  ,1987,  45  pp. 


Els  models  de  gestio  basats  en 
actuacions  intuitives  generen  provi- 
sionalitat,  incertesa  i esforgos  vans. 
Cal  establir  estrategies  d’accio  mes 
coordinades  i basades  en  la  divisio 
raclonal  de  tasques  per  aconseguir 
una  polivalencia  necessaria  de  les 
persones  i I’actuacio  de  tots  els  esta- 
ments  que  intervenen  en  el  proces 
educatiu.  Amb  aquesta  finalitat,  el 
centre  docent  haura  d’elaborar  el  seu 
propi  projecte  educatiu. 

Amb  aquesta  obra  es  preten  en 
primer  Hoc  aconseguir  conventions 
terminologiques  aclaridores  i unitaries 
que  simplifiquin  el  lexic  confus  i,  en 
segon  Hoc,  avangar  en  aquesta  direc- 
cio  proporcionant  unes  notes  explica- 
tives  sobre  el  Projecte  Educatiu  de 
Centre.  Amb  aquesta  finalitat  es  pre- 
senta  I’estudi  del  problema  en  la  pers- 
pectiva  de  la  reflexio  teorica  i I'estudi 
documental,  a partir  d’una  experien- 
cia  significative  de  caracter  practic  a 
nombroses  escoles  catalanes. 


O 


BALL,  J . : The  Micro-Politics  of  the 
School:  Towards  a Theory  of  School 
Organization.  London,  Methuen, 
1987,  307  pp. 


La  teoria  de  I'organitzacio  escolar 
que  trobem  en  aquest  Hibre  es  basa 
en  Panalisi  de  diversos  estudis  de 
casos.  No  es  un  conjunt  de  concep- 
tes  tancats  i complets,  ni  una  refuta- 
cio  sistematica  de  les  teories  exis- 
tents.  Les  critiques  que  fa  son  mes 
aviat  asseveracions  que  no  pas  de- 
mostracions.  Presenta  les  analisis 
com  a directrius  per  a una  alternativa. 


Conte  reflexions  en  dos  nivells 

d’aprofundiment. 

Els  materials  corresponen  fona- 
mentalment  a onze  estudis  de  casos 
d’escoles  d’Anglaterra  i Gal. les,  pero 
tambe  s’hi  troben  dades  d’aitres  cen- 
tres americans  i austral ians. 

Analitza  temes  tan  imporlants 
com  el  liderat,  la  direccio  (posicio  i 
control)  la  politica  de  la  carrera  do- 
cent, la  discriminacio  a causa  del 
sexe,  els  recursos,  I'escola  dins  el 
context  politic,  etc. 


BENED1TO,  V.:  Aproximadon  a la 
Didactica.  Barcelona.  PPU.  Coleccion 
Didactica  y Organizacion  escolar, 
1987,  302  pp. 


La  finalitat  d’aquesta  obra  es 
I’exposicio  d’alguns  dels  temes  ba- 
sics de  la  Didactica  a partir  d una 
visio  pluridimensional  amb  recolza- 
ment  en  altres  autors.  La  sintesi  re- 
sultant pot  ser  un  bon  material  de 
consulta  i reflexio  per  a alumnes  i pro- 
fessors de  Didactica,  amb  prou  docu- 
mentacio  i pistes  per  anar  a altres 
fonts  d’informacio  de  caracter  mono- 
grafic  i d’una  major  profunditat  cita- 
des  en  aquest  treball. 

L’obra  s’estructura  en  quatre 
parts.  La  primera  part  se  centra  en 
r"Aproximacio  al  concepts  de  la  Di- 
dactica", la  segona  fa  referenda  al 
"Metode  cientific  i Didactica",  "Meto- 
des  i tecniques  d’ensenyament" 
constitueixen  el  contingut  de  la  terce- 
ra.  part  i "Elements  essencials  de  la 
programacio  didactica"  el  de  la  quar- 

ta.  . . . . . 

La  caracteristica  principal 
d’aquestes  quatre  parts  es  partir  del 
comentari  a I’aportacio  de  diferents 
autors  a continuacio  es  presenta  el 
punt  de  vista  de  I'autor,  i s’intenta  que 
la  presentacio  sigui  al  mes  sistemati- 
ca i clara  possible. 
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Notes  bibliografiques 


BENEDITO,  V.,  BORDAS.  I., 
DE  LA  TORRE,  S.,  MASCORT. 
E.,  MILLAn,  M.D.:  Innovation  en 
el  aprendizaje  universitario.  Barcelo- 
na, PPU  Coleccion  Didactica  y Orga- 
nizacion  escolar,  1988,  114  pags. 


La  renovacio  pedagdgica  per  a la 
millora  de  la  qualitat  de  I’ensenyament 
es  un  dels  temes  d’actualitat  perma- 
nent al  voltant  del  qual  gira  la  preocu- 
pacio  de  docents  i investigadors  del 
sistema  educatiu.  £s  evident  que  ens 
hem  de  preocupar  per  la  major  qualitat 
i profunditat  de  I’ensenyament  i,  en 
consequencia,  dels  aprenentatges  a 
desenvolupar  en  els  nostres  alum- 
nes. 

Diferents  treballs  realitzats  han 
constatat  un  elevat  percentatge 
d’alumnes  que  no  han  acabat  els  es- 
tudis  universitaris.  Les  causes  mes 
rel  levants  n’han  estat  el  fracas  aca- 
demic i la  manca  de  motivacio  pels 
ensenyaments  rebuts. 

Els  autors  de  I’obra,  conscients 
d’aquesta  realitat  I partint  dels  tre- 
balls realitzats  per  ells  mateixos  o per 
altres  autors,  exposen  una  alternati- 
ve d’innovacio  metodologica  universi- 
taria,  i tambe  la  seva  projeccio  en  les 
aules  i els  resultats  que  s’hi  han  ob- 
tingut. 

Pensem  que  aquest  Ilibre  es  posi- 
tiu,  no  sols  per  la  presentacio  d’un 
model  i d’un  treball  realitzat,  sino  per- 
due pot  donar  al  lector  inquiet  per  les 
innovacions  pedagdgico-didactiques 
noves  bases  d’estudi  i discussio. 


BENEDITO,  V ..Introduction  a la 
Didactica.  Fundamentacion  teorica  y 
diseno  curricular,  Barcelona,  Barca- 
nova,  1987,  226  pp. 


Aquesta  obra,  amplia  i moderna  in- 
troduced a la  didactica,  es  divideix 
en  dues  parts  fonamentals  i comple- 
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mentaries.  A la  primera  es  planteja  el 
concepte  i les  caracteristiques  de  la 
Didactica  entre  les  Ciencies  de 
I’Educacio.  A partir  de  I’estudi  episte- 
mologic  es  perfila  una  nova  concep- 
cio  de  la  Didactica  com  a ciencia,  tec- 
nologia  o art.  Una  analisi  de  I’objecte  i 
la  finalitat  de  la  Didactica  dona  unitat  i 
coherencia  a aquesta  fonamentacio 
teorica. 

A la  segona  part  es  desenvolupa 
un  disseny  curricular  de  la  didactica 
amb  projeccio  universitaria.  El  centre 
del  model  proposat  fa  referenda  al  lli- 
gam  amb  les  practiques  i la  investiga- 
cio  tan  necessaries  en  I’ensenyament 
universitari  en  general  i de  la  Didacti- 
ca en  particular. 

Aquesta  obra  va  adregada  als  in- 
teressats  pels  temes  didactics  i curri- 
culars,  i especialment  als  professors  i 
estudiants  de  Pedagogia,  tant  de  les 
facultats  com  de  les  escoles  universi- 
ties de  formacio  del  professorat. 


BISQUERRA,  R.:  Introduction  a 
la  Estadistica  apiicada  a la  Investiga- 
tion Educativa.  Un  enfoque  informati- 
co  con  los  paquetes  BMDP  y SPSS - 
X.  Barcelona,  PPU.(  1987. 


A principis  dels  anys  vuitanta  ens 
va  arribar  la  revolucio  informatica,  da- 
vant  la  qual  no  podem  romandre  indi- 
ferents.  Els  programes  academics 
d’Estadistica  Apiicada  fins  aia  han 
suposat  que  el  proces  de  calcul  es 
faria  com  a maxim  amb  una  calculado- 
ra  de  butxaca.  Avui  dia  el  proces  me- 
canic  de  calcul  ha  deixat  de  tenir  im- 
portancia:  els  ordinadors  resolen  el 
problema  amb  els  paquets  de  progra- 
mes estadistics. 

Amb  aquesta  obra  es  preten  donar 
una  visio  del  proces  d’analisi  de 
dades,  tal  como  es  realitza  actual- 
ment:  per  procediments  informatics. 
Inclou  el  proces  paral.lel  manual  i per 
ordinador  de  les  tecniques  mes  habi- 
tuals:  estadistica  descriptiva,  t de 
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Student,  ji-quadrat,  ANOVA,  correia- 
ci6,  proves  no  parametrlques,  alfa  de 
Cronbach,  coeficlent  de  Kuder- 
Richardson  i altres  caiculs  de  la  fiabi- 
litat,  anal  isi  d’ftems,  analisi 
d’enquestes  de  resposta  multiple, 
etc.  Tot  aixo  utilitzant  dos  dels  pa- 
quets  mes  prestigiosos  i complets, 
com  son  el  SPSS-X  i e!  BMDP. 


BUISAN,  C.  \ MARlN,  M.A.: 

Como  realizar  un  diagnostico  pedago- 
gico.  Barcelona,  Oikos-Tau,  1987. 


Aquesta  obra  t6  com  a f inalitat 
principal  oferir  al  lector  un  Model  de 
Diagnostic  en  el  qua!  apareixen  deta- 
Hades  I sequencialitzades  totes  ies 
fases  del  proces,  tedricament  i mit- 
jangant  la  presentacio  d’un  cas  prac- 
tic  resoit. 

Es  parteix  d’un  concepte  de  diag- 
nostic pedagogic  i de  les  funcions 
que  acompieix;  s’ofereix  una  relacio 
de  tots  els  factors  implicats  en  el  des- 
envolupament  i I’aprenentatge  de 
I’individu;  s’analitzen  els  probiemes 
que  es  presenten  mes  sovint  en  els 
diferents  cicles  educatius  i 
s’ofereixen  des  de  la  practica  indica- 
cions  sobre  com  s’han  d'abordar 
aquests  probiemes,  amb  ia  inclusio 
d’instruments  nous  de  recoilida  de 
dades  i avaluacio. 

Aquest  trebail  preten  contribuir  a 
i’actualitzacio  permanent  del  profes- 
sional i es  tambe  de  gran  utilitat  per  a 
qul  es  vulgui  iniciar  en  aquest  tipus  de 
tasques. 


CARBONELL,  J.,  TORRENTS, 
R.f  TORT,  T.t  TRILLA,  J.:  Els 
grans  autors  i rescofa.  Vic,  Eumo 
Ed.,  1987,  420  pp. 


La  iiteratura,  entre  d’altnes  coses, 
descriu,  recrea,  imagina  la  realitat  hu- 
mana  I social.  1 un  espai  de  la  nostra 
realitat  6s  el  Hoc  que  anomenem  es- 


cola.  Aquest  Ilibre  ofereix  una  mostrr 
de  com  la  Iiteratura  s’ha  referit  a 
aquesta  parcel. la  de  la  realitat  que 
anomenem  escola.  Aplega  textos,  or- 
denats  per  capitals,  sobre  I’alumne,  el 
mestre,  les  trapelleries,  I’examen,  el 
castig,  etc.,  descriptors  com  Brecht, 
Canetti,  Dickens,  Dostoievski,  Flau- 
bert, Gaziel,  Bertrana,  Graves,  Gom- 
browicz,  Guimera,  Hesse,  Janer  Ma- 
nila, Joyce,  Mann,  Maragall,  Musil, 
Oliver,  Oiler,  Passolini,  Pla,  Puig  i 
Ferrater,  Rusihol,  Sagarra,  Salinger, 
Sharpe,  Shaw,  Twain,  Vittorini...  Es 
tracta  d’autors  Catalans  o be  d’autors 
estrangers  que  han  estat  traduits  al 
catala.  Com  s’anuncia  a la  presenta- 
cio, properament  ha  d’apareixer  un 
altre  ilibre  de  les  mateixes  caracteris- 
tiques  amb  textos  descriptors  caste- 
llans i d’altres  autors  estrangers. 


DOLCINI,  Carlo:  Universita  e stu - 
denti  a Bologna  nel  secoli  XII  e XIV. 
Torino,  UTET,  1988,  (Presentacio  de 
G.  Amaidi). 


Encara  que  sembli  inversemblant 
el  liibre  que  presentem  no  es  mes  que 
una  obra  de  regal,  repartida  per  ia 
casa  UTET  i la  seva  organitzacio  co- 
mercia!  entre  els  clients  i amics  du- 
rant  ies  darreres  festes  de  Nadal.  En 
qualsevol  cas  aquesta  circumstancia 
no  esta  renyida  -tot  el  contra ri-  amb 
les  exigencies  cientifiques  del  trebail 
historic.  A part  de  reproduir,  entre  al- 
tres documents,  els  estatuts  dels  es- 
tudiants  de  Dret  d’aquesta  Universi- 
tat,  situats  cronologicament  entre 
1317  i 1347,  cal  destacar  I’estudi  ln- 
troductorl  de  Carlo  Dolcini,  que  te 
i’avantatge  de  precisar  de  manera 
breu  i concisa  I’origen  i evoiucio  de! 
concepte  universitas.  Per  altra  banda 
I’obra  te  I’encert  de  plantejar  la  ques- 
tio  des  d’una  perspectiva  juridica, 
sense  oblldar  la  pedagbgica,  quan  co- 
menta,  per  exemple,  el  sistema 
d’ensenyament  del  Decretum  de  Gra- 
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ziano,  que  data  de  mitjans  del  segle 
XIII.  De  la  mateixa  manera  es  signifi- 
cative 1’extensa  nota  bibliografica  in- 
serida  entre  les  pagines  39  i 42,  per 
mitja  de  la  qual  tenim  coneixement  de 
les  orientacions  que  sobre  la  histdria 
de  les  Universitats  -capital  important 
dins  el  marc  general  de  la  histdria  de 
Teducacio-  han  aparegut  en  els  ultims 
temps,  molt  especialment  des  que  es 
crea  una  comissio  internacional  per  a 
la  historia  de  les  Universitats  en  el  si 
de  I’Xi  Congres  Internacional  de  Cien- 
cies  Historiques  reunit  a Estocolm  el 
1966,  on  tingue  un  paper  fonamental 
Jacques  Le  Goff,  si  be  I’exit  mes  des- 
tacable  de  tot  aquest  proces  ha  estat 
I’aparicio  de  la  revista  anyal  History  of 
Universities,  fundada  el  1981  per  Ch. 
Scmitt  i dirigida  per  L.W.B.  Brockliss. 
Tot  aixo,  i molt  mes,  podem  trobar  en 
un  simple  Ilibre  de  regal. 


ESPIN,  J.V.:  Lectura,  lenguaje  y 
educacion  compensatoria.  Oikos- 
Tau,  Barcelona. 


En  aquesta  obra  es  presenta  un 
estudi  diferencial  realitzat  sobre  la 
comprensio  lectora  d’infants  que  aca- 
ben  el  primer  cicle  de  I’Ensenyament 
General  Basic  (7-8  anys)  en  funcio  de 
la  classe  social.  Les  conclusions 
d’aquesta  investigacio  suggereixen 
pautes  d’accio  per  a I’elaboracio  de 
programes  d’educacio  compensatoria 
i obren  pas  a altres  estudis  i experien- 
cies. 

El  Ilibre  es  de  gran  interes  i utilitat 
per  a tots  els  professionals  de 
I’educacio  que  vulguin  trebaliar  els 
ambits  estudiats.  S’hi  desenvolupa 
una  acurada  fonamentacio  teorica  en 
la  qual  s’estudien  les  caracteristiques 
dels  Infants  de  suburbi  i del  seu  am- 
bient, els  enfocaments  donats  a 
Teducacio  en  suburbis  -culturalista  i 
compensator!-,  les  investigacions  re- 
alitzades  sobre  Ilenguatge  suburbia!, 
les  teories  i els  models  explicatius  de 
la  comprensio  lectora  i els  factors  que 
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s’hi  relacionen...,  amb  la  finalitat  de 
proporcionar  un  marc  adequat  en  el 
qual  situar  el  lector.  6s  especialment 
util  TAnnex  on  es  recullen  les  proves 
utilitzades  i la  referenda  bibliografica 
de  les  que  poden  trobar-se  en  altres 
fonts. 


E STEVE,  J.M.:  El  malestar  docen - 
te.  Barcelona,  Ed.  Laia,  Col.  Cuader- 
nos  de  Pedagogla,  1987,  158  pp. 


Aquest  Ilibre  tracta  amb  rigor,  sen- 
tit  critic  i amenitat  un  tema  que,  per 
desgracia,  sembla  de  permanent  ac- 
tualitat.  S’hi  estudien  les  causes  i les 
consequencies  del  malestar  docent  i 
s’hi  ofereix  un  punt  de  partida  per  a la 
necessaria  reflexio  dels  professors,  i 
de  la  societat  en  conjunt,  sobre  el 
paper  dels  ensenyants  i sobre  les 
noves  estrategies  que  cal  adoptar  per 
respondre  als  canvis  de  I’escenari 
educatiu  produTts  per  I’acceleracio 
del  canvi  social.  L’autor  reflexiona  I 
aporta  nombroses  dades  en  les  quals 
es  subratlla  la  pressio  que  recau 
sobre  la  professio  docent,  els  confu- 
tes del  mestre  amb  els  pares,  amb  els 
alumnes  i amb  ell  mateix.  Tambe  ofe- 
reix propostes  alternatives  per  afron- 
tar  positivament  Tanomenat  malestar 
docent. 


GROS,  B.:  Aprender  mediante  el 
ordenador.  Posibilidades  pedagogi- 
cas  de  la  informatica  en  la  escuela. 
Barcelona,  PPU,  Biblioteca  Universi- 
taria  de  Pedagogia,  1987,  (Proleg: 
Horacio  Reggini). 


La  introduced  de  les  noves  tecno- 
logies  de  la  informacio  a I’ambit  edu- 
catiu es,  des  dels  darrers  anys,  una 
tematica  que  ocupa  una  bona  part 
dels  debats  sobre  educacio.  Les  pro- 
blematlques  originades  son  dlverses: 
aspectes  de  tipus  didactic,  repercus- 
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sions  socials,  influencies  en  el  des- 
envolupament  intellectual,  afectiu, 
etc. 

El  Ilibre  Aprender  mediante  el  or - 
denador  centra  aquesta  tematica  en 
Panalisi  de  la  introduced  de 
I’ordinador  com  a mitja  per  afavorir  e! 
proces  d'ensenyament-aprenentatge 
en  I’&mbit  escolar.  L’obra  te  com  a 
nucli  d’estudi  dos  sistemes 
d’utilitzacio  de  i’ordinador  a I'escola: 
I’ensenyament  assistit  per  ordinador 
(EAO)  i Pus  del  llenguatge  Logo.  Mit- 
jangant  Pestudi  d’ambdues  formes 
d’aplicacio,  el  Ilibre  ofereix  una  visio 
amplia  de  les  formes  d’us  actual 
d’aquests  sistemes,  dels  problemes 
que  plantegen  i de  les  recerques  mes 
importants  a l’entorn  d’aquesta  tema- 
tica. 


IMBERN6N,  F.:  La  formacio  per- 
manent del  professoral  Analisi  dels 
formadors  de  formadors.  Barcelona, 
Barcanova,  1987,  189  pp.  (Proleg  de 
Viceng  Benedito  i Antoli) 


Quan  un  sistema  educatiu  ha  co- 
bert  les  seves  necessitats  mes  pe- 
remptories  es  preocupa  de  millorar  la 
formacio  i P actual itzacid  del  seu  pro- 
fessorat,  en  el  marc  d’un  nou  projecte 
educatiu.  Dins  d’aquest  projecte  sera 
fonamenta!  dissenyar  una  formacio 
del  professorat  que  permeti  als  pro- 
fessionals de  Pensenyament  una  for- 
macio cultural,  cientifica  i pedagogica 
constant.  Pero  aquesta  formacio  per- 
manent no  esdevindra  una  eina  de 
canvi  qualitatiu  si  no  posem  especial 
atencid  en  la  preparacio  dels  forma- 
dors de  mestres.  Aquest  Ilibre  fa  un 
repas  de  la  formacio  permanent  del 
professorat  I,  despres  d’una  investi- 
gacio  descriptiva,  formula  una  pro- 
posta  de  formacio  de  formadors. 

Aquesta  obra  fou  guardonada  amb 
el  V Preml  Barcanova  a la  Renovaclo 
Pedagogica  (1987). 


O 


JORDAN,  J.A.  1 SANTOLARIA, 
F.F.  (editores):  La  educacion 
moral ' hoy.  Barcelona,  PPU,  Bibliote- 
ca  Universitaria  de  Pedagogia,  1987. 


Probablement  no  es  equivocat 
afirmar  que  Pobra  que  han  preparat 
els  compiladors  es  una  de  les  minors 
obres  d’educacio  moral  de  que  dispo- 
sem  en  I’actuaiitat  en  liengua  caste- 
liana.  A la  qualitat  dels  articles  selec- 
cionats  s’afegeix  tambe  I’oportunitat 
del  moment  en  que  ha  estat  publica- 
da,  ja  que  cada  vegada  es  mes  pales 
I’interes  que  desperten  temes  com 
I’educaclo  moral  o Peducacio  civica, 
fins  ara  forga  menystinguts.  El  con- 
tingut  del  Ilibre  incideix  en  una  ampia 
gamma  de  temes,  entre  els  quals  vol- 
dria  destacar  els  seguents:  la  fona- 
mentacio  de  Peducacio  moral,  la  dis- 
cussio  d’aspectes  referents  als  curri- 
culums  escolars  d’educacio  moral,  o 
la  reflexio  sobre  les  exigencies  de 
Peducacio  moral  en  les  societats  plu- 
ral istes.  Aquests  conti nguts  no  son 
tractats  des  dels  mateixos  pressupo- 
sits  de  pensament,  pero  potser  preci- 
sament  per  aixo  I’obra  adquireix 
Patractiu  propi  d’un  dialeg  entre  posi- 
cions  no  coincidents. 


MARlN,  M.A.:  Cr&cimiento  perso- 
nal  y desarrollo  de  valores.  Valencia, 
Promolibro,  1987. 


En  aquesta  obra  s’analitzen  els 
problemes  que  la  manca  de  sentit  pro- 
vocada  pel  tipus  de  societat  desper- 
sonalitzada  en  que  vivim  genera  en  la 
personalitat  de  Pindividu. 

S’hi  estudien  les  diferents  teories 
humanistico-existencials  pel  que  fa  a 
les  seves  aportacions  a la  maduracio 
de  la  personalitat,  i el  concepte 
d’educacio  en  valors  des  d’aquesta 
mateixa  perspectiva.  Un  resum  de  la 
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investigacio  duta  a terme  amb  una 
mostra  d’universitaris  per  al  desenvo 
lupament  del  proces  de  valoracio  i la 
maduracio  personal  completa  el  tre- 
ball.  S’hi  presenten  els  materials  que 
s'han  utilitzat  en  la  investigacio  i els 
resultats  obtinguts. 


MARlN,  M.A..:  El  potential  de 
aprendizaje:  aplicationes  al  diagnos- 
tico  y la  orientation  Barcelona,  PPU, 
1987. 


En  aquesta  obra  es  parteix  d'una 
analisi  crftica  de  diverses  teories  del 
funcionament  cognitiu  I de  les  seves 
implicacions  en  el  diagnostic.  S’hi 
presents  amb  mes  amplitud 
I’Avaluacio  del  Potencial  d’Apre- 
nentatge  I els  canvis  que  implies  en  la 
manera  de  realitzar  I’exploracio  i 
d’analitzar  les  dades  durant  el  proces 
diagnostic.  La  descripcio  de  les  prin- 
cipals tecniques  emprades  per 
Feuerstein  -creador  del  model-  dona 
una  visio  mes  amplia  de  les  seves 
posslbllitats  d’utilitzacio.  Una  valora- 
cio critica  d’aquest  tipus  de  diagnos- 
tic i de  les  seves  possibilitats 
d’utilitzacio  completen  el  treball. 
L’obra  pot  ser  d’interes  per  a tots  eis 
professionals  de  I’educacio  que  es 
dediquen  a la  intervened  en  el  camp 
del  diagnostic  de  les  dificultats  de 
I’aprenentatge. 


MARlN,  M.A.  i BUISAN,  C.: 
Tendencies  actuales  del  diagnostico 
pedagogico.  Barcelona,  Laertes. 
1987. 


El  Ilibre  es  un  intent  de  recollir  els 
models  de  diagnostic  que  hi  ha  ac- 
tualment.  No  preten  unicament  oferir 
una  slntesl  teorica,  sino  que  vol  pro- 
porcionar  tambe  alguns  exempies 
pr^ctics  de  com  aquests  models 
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poden  aplicar-se  segons  els  objec- 
tius,  les  funcions  o la  finalitat  del 
diagnostic. 

A tall  d’il.Iustracio,  s’hi  presenten 
dos  casos  tfpics  d’orientacio  en  el 
marc  escolar  I les  diferents  alternati- 
ves que  poden  escollir-se  a partir  dels 
models  explicats.  Aquests  models 
constitueixen  uns  suggeriments  per 
al  professional  a partir  dels  quals 
podra  introduir-hi  ies  seves  propies 
variacions. 


MARQUES,  P.  i SANCHO. 
J.M.:  C6mo  introducir  y utilizar  el  or- 
denador  en  la  tiase  Barcelona, 
CEAC,  1987,  144  pp. 


El  contingut  d’aquesta  obra 
s’inscriu  en  la  necessitat  que  te 
1’escola  d’afrontar  I’impacte  de  ies 
noves  tecnologies  de  la  informacio, 
posant-Ies  a I’abast  dels  seus  alum- 
nes  i dels  seus  projectes  educatius. 
Tot  a I’escoia  pot  quedar  afectat  per 
i’us  de  I’ordinador.  S’ha  comprovat 
que  la  memoritzacio  de  dades  i la  re- 
solucio  de  problemes  de  rutina  ocu- 
pen  gran  part  del  temps  escolar. 
L’ordinador  pot  realitzar  aquesles 
funcions  d’una  forma  mes  rapida,  mes 
eficag,  mes  economica  i,  fins  i tot, 
mes  motivant.  Aixo  permetra  al  pro- 
fessor cedicar-se  a activitats  mes 
formatlves  tant  per  als  seus  alumnes 
com  per  a ell  mateix.  Aquest  treball  in- 
tenta  cobrir  tres  facetes.  La  primera 
de  caracter  practic,  amb  la  finalitat 
que  el  lector  despres  de  la  lectura 
d’algun  dels  apartats  arribi  a posar  en 
marxa  qualsevol  ordinador  i es  con- 
verteixi  en  usuari  de  qualsevol  pro- 
grama  dissenyat  de  manera  coherent. 
La  segona  de  caracter  informatiu,  en 
que  es  preten  que  el  lector  es  familia- 
ritzi  amb  el  vocabulari  informatic  i co- 
menci  a entreveure  els  insospitats 
camps  que  s’obren.  I la  tercera  de  ca- 
racter critic/innovador,  perque  I’us  de 
I’ordinador  sigul  quelcom  mes  que  uti- 
litzar  una  nova  tecnologia,  la  utilitza- 
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cio  d'aquesta  eina  ha  de  suposar  una 
nova  i millor  aproximacio  als  proble- 
mes  que  avui  te  plantejats  PEscola. 


MASCORT,  E.:  Tecnologia  Educa- 
tiva.  Teoria  y Tecnicas  Basicas.  Bar- 
celona, PPU,  1987,  151  pp. 


En  aquest  llibre  es  fa  referenda  a 
ta  fonamentacio  tedrica  de  la  Tecnolo- 
gia. La  moderna  visio  de  la  tecnologia 
educativa  es  fonamenta  en  la  ciber- 
netica,  la  teoria  de  models,  la  teoria 
de  la  imatge  i la  teoria  de  la  comunica- 
cio;  de  tot  aixo,  en  parla  la  primera 
part  d'aquest  treball. 

En  la  segona  part  es  baixa  a una 
major  concrecio  i per  aquest  motiu 
s’apropa  a la  practica  descrivint  les 
principals  tecniques  d’aprenentatges 
en  el  mon  dels  mitjans  de  comunica- 
cio. 


MASCORT,  E.:  Tecnologia  de  la 
organization  educativa.  (Direction  y 
gestion  de  centros).  Barcelona, 
Oikos-Tau,  1987,  138  pp. 


Aquest  llibre  preten  oferir  una  tec- 
nica  operativa  al  professional  que  ha 
d’enfrontar-se  amb  la  realitat  d’una 
institucio,  centre  o sistema  educatiu, 
sigui  com  a directiu,  organiUador  o 
supervisor. 

El  proposit  central  de  Pobra  es 
presentar  una  tecnologia  de 
Porganitzacio  escolar  com  una  cien- 
cia  de  Peducacio  que  es  una  ciencia 
aplicada  a uns  condition  aments,  mo- 
tivaclons,  relacions,  operacions  i ele- 
ments. 


PUIG,  J.;  TRILLA,  J.:  La  peda- 
gogia  del  ocia  Barcelona,  Ed.  Laer- 
tes, 1987,  226  pp. 


Es  tracta  de  Pediclb  castellana  de 
Pobra,  originalment  publicada  en  cata- 
la,  guanyadora  de  la  setena  convoca- 


toria  del  Premi  Pallach.  El  llibre  cons- 
ta  de  set  capitals  i un  epileg.  En  el  pri- 
mer es  fa  un  resum  de  la  historia  i la 
socioiogia  del  temps  lliure  i es  presen- 
ts el  concepte  d’oci.  El  segon  capital 
tracta  de  la  genesi  de  la  pedagogia  de 
Poci,  es  a dir,  es  sistematitzen  els 
condicionaments  socials  que  han  ori- 
ginat  tes  intervencions  educatives  en 
el  lleure  i se’n  cerquen  els  antece- 
dents.  El  seguent  capital  es  dedica 
als  temes  mes  tebrics  i generals:  ob~ 
jecte  i principis  de  la  pedagogia  de 
Poci.  El  quart  es  centra  en  la  tasca  de 
Panimador  en  situacions  Instituciona- 
litzades  d’educacio  en  el  temps  lliure. 
En  els  dos  capitals  seguents  es 
passa  revista  als  medis  i els  mitjans 
de  la  pedagogia  de  Poci:  escola,  fami- 
lia,  mitjans  de  comunicacio  de  mas- 
ses, medi  urba,  industria  de  Poci,  co- 
lonies de  vacances,  esplais  i casals, 
ludoteques,  pares  infantils,  etc.  El 
darrer  capital  introdueix  el  tema  de 
Panimacio  sociocultural. 


SANCHO,  J.M.:  Entre  pasilios  y 
clases.  Barcelona,  Sendai,  1987,  142 
pp.  (proleg  de  Miguel  Angel  Santos 
Guerra). 


Aquest  treball  ens  mostra  les  vies 
per  arribar  a un  coneixement  autentic 
d’un  centre  educatiu.  En  primer  Hoc 
ofereix  als  professionals  de 
Peducacio  un  model  d'avaluacio  de 
Centres  basat  en  el  paradigma  ecolo- 
gic.  En  segon  Hoc  cal  destacar 
Penfocament  que  Pautora  fa  de  la  fun- 
cio  del  psicopedagogic  en  el  Centre 
escolar.  El  present  treball  es  un  Intent 
de  fer  avangar  la  teoria  I la  practica 
educativa,  una  invitacio  a la  innova- 
cio  I un  estimul  des  del  moment  que 
ens  diu  com  es  pot  fer  el  canvi  d’una 
forma  eflcag  i autentica.  El  lector  que 
es  trobi  immergit  en  la  dinamica  d’un 
centre  i aquell  que  es  preocupi  per 
aprofundlr  en  la  vessant  epistemolo- 
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gica  trobaran  en  aquesta  obra  molts 
camins  oberts  a la  reflexib. 

"Entre  pasftlos  y c/ases * (un  estu- 
dio  ecoldgico  de  un  centro  de  bachi- 
tterato  desde  una  perspectiva  psico 
pedagogics),  ha  obtingut  el  premi 
convocat  pel  "Centro  de  Investiga- 
cion  y Documentacibn  educativa" 
(CIDE)  del  Ministeri  d’Educacio  I Cien- 
cla  de  1986. 


SARRAMONA,  J.  (Ed.):  Curricu- 
lum y educacion.  Barcelona,  Ed. 
Ceac,  1987,  176  pp. 


Aquesta  obra  recull  alguns  dels 
treballs  presentats  al  V Seminari  In- 
terunlversitari  de  Teoria  de  I’Edu- 
cacio,  celebrat  a Cardona  (Barcelona) 
el  desembre  de  1986.  En  els  diferents 
capitals  que  componen  el  lllbre 
s'estudia  el  tema  del  curriculum  des 
de  la  filosofia  (J.A.  Ibanez-Martin), 
I’antropologla  (J.  Escamez)  i la  politi- 
ca  (O.  Fullat).  Es  relaciona  el  curricu- 
lum amb  el  model  de  la  investigacio- 
accio  (G.  Vazquez),  es  reflexiona 
sob  re  un  enfocament  tec  nologic  en  la 
planificacio  curricular  (R.  Medina), 
s’especifiquen  Ies  condicions  peda- 
gogiques  que  ha  de  reunir  el  curricu- 
lum (Castillejo,  Gomez,  Aznar, 
Perez),  es  relaciona  aquest  curricu- 
lum amb  Peducacio  ambiental  (A. 
Colom,  J.  Sureda)  i,  finalment,  el  Pro- 
fessor Sanvisens  ofereix  una  visio 
prospectiva  d'aquest  tema. 


SOL£,  I.:  UEnsenyament  de  la 
comprensio  lectora,  Barcelona,  Edi- 
cions  CEAC,  1987,  IX  Premi 
d’Educaclb  Josep  PaJIach. 


L’autora  es  planteja  les  decisions 
que  ha  de  prendre  el  mestre  per  tal  de 
posar  en  marxa  un  proces 
d'ensenyament/aprenentatge  de  la 


comprensio  lectora.  En  primer  Hoc,  la 
conceptualitzacib  de  la  lectura:  ho  fa 
amb  una  aproximacib  critica  i molt 
clara  als  models  teorics  i a ies  op- 
cions  metodologiques  que  s’hi  rela- 
cionen,  I se  centra  en  el  model  inter- 
acts, segons  aquest,  la  lectura  bs  un 
proces  actiu  d'emissio  I de  verificacio 
d’hipbtesls  a partir  dlndexs  textuals. 
En  segon  Noe,  els  processos 
d’aprenentatge  que  permeten  als 
nens  I nenes  d'esdevenlr  lectors 
capagos  de  llegir  segons  les  seves 
necessitats  I els  seus  proposits.  El 
treball  de  recerca  consisteix  en  una 
proposta  de  model  que  recull  els  fac- 
tors de  Tensenyament/aprenentatge 
de  la  comprensio  escrita,  una  des- 
cripcio  del  disseny  d’investigacio  I 
una  analisi  de  Ies  dades  obtingudes. 
Lamentem  1‘absencia  de  referencies 
bibliografiques.  Aquest  estudi,  pero, 
presents  forga  interes. 


STEGO,  N.E.;  GIELEN,  K., 
GLATTER,  R.  and  HORD,  S.M. 
(eds.):  The  role  of  school  leaders  in 
school  Improvement  OECD-ACCO , 
Leuven,  1987,  216  pp. 


Aquest  Ilibre  forma  part  de  la 
col.Ieccio  de  treballs  de  I'ISIP  (Pro- 
jecte  Intemacional  per  a la  Millora  de 
I’EscoIa).  "El  lider  escolar,  que  abans 
era  en  un  pedestal,  ara  es  en  una  sala 
de  tir  al  blanc".  Les  demandes  que 
reben  aquests  liders  escolars  a tots 
nivells  son  canvisfhts  de  manera  dra- 
matics. L’exigencia  mes  gran  bs 
Thabilitat  per  guiar  Ies  millores  en  la 
qualitat  de  PescoIaritzacio.EI  Ilibre  es 
un  compendi  de  coneixement  util 
sobre  el  rol  dels  liders  escolars  en  es- 
coles  i Hoes  diversos.VoI  respond  re 
Ies  preguntes  seguents: 

bQuIn  paper  hi  tenen,  i quines  son 
Ies  tasques  que  corresponen  als  li- 
ders escolars  en  relacio  amb  la  millora 
de  Tescola? 
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iQuines  capacitats  ha  de  tenir  un 
isder  per  exercir  aquest  paper  i realit- 
zar  aquestes  tasques? 

6Com  es  poden  desenvolupar 
aquestes  capacitats? 

iQuina  es  la  influencia  dels  fac- 
tors del  context  en  els  liders? 

El  llibre,  1’ha  escrit  un  grup 
d’autors  de  paTsos  diferents,  amb 
perspectives  culturals  i professionals 
diferents.  Representa  aixi  el  fruit 
d’una  cooperacio  internacional.  £s  un 
recurs  important  per  als  directius  es- 
colars,  els  politics  i els  encarregats 
de  prendre  decisions,  els  formadors, 
els  assessors,  els  investigadors  i 
tothom  qui  treballi  per  aconseguir 
unes  escoles  minors. 


Monografia:  PAULO  FREIRE 

Coordinador:  Ram6n  Flecha 

Traducci6n  castellana  . 

(Para  la  bibliografla,  notas,  esquemas  e ilustraciones  de  cada 

articulo  v§ase  la  versidn  catalana) 
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Presentacion 
Ramon  Fiecha 


No  creo  que  necesite 
justificacion  el  hecho  de 
destinar  la  monografia  de 
este  primer  numero  a la 
figura  y la  obra  de  Paulo 
Freire.  La  inusual  reper- 
cusion  a todos  los  nive- 
les  de  su  reciente  estan- 
cia  en  Catalunya,  para 
recibir  el  nombramiento 
de  Doctor  Honoris  Causa 
por  la  Universidad  de 
Barcelona,  ha  vuelto  a 
poner  de  relieve  la  impor- 
tancia  y singularidad  de 
este  gran  educador.  Por 
una  parte,  no  parece 
aventurado  considerarle 
el  mas  destacado  peda- 
gogo  actualmente  vivo; 
en  cierta  forma  es  el  ulti- 
mo de  toda  una  serie 
"pretecnologica"  de  gran- 
des  pensadores  sobre  el 
hecho  educativo.  Por 
otra,  su  celebridad  ha 
desbordado  con  creces 
la  frontera  del  mito. 

Las  personas  y orga- 
nismos  de  la  Division  de 
Ciencias  de  la  Educacion 
han  desplegado  un  traba- 
jo  eficaz  e ilusionado, 
con  el  objetivo  de  con- 
verts ese  homenaje  en 
un  enriquecimiento  de  su 
universidad  y su  socie- 
dad.  La  Facultad  de  Pe- 
dagogia  y la  E.U.  de  For- 
macion  del  Profesorado 
no  solo  han  aprobado  co- 
ordinada  y unanimemen- 
te  la  propuesta,  sino  que 
tambien  han  puesto 
todos  sus  recursos  y en- 
tusiasmo  en  cada  me- 
mento del  proceso.  El 
ICE  ha  organizado  un  se- 
minario  de  profundiza- 
cion  en  su  obra.  Profeso- 
res,  PAS  y estudiantes 


han  participado  muy  in- 
tensamente  en  todas  las 
actividades.  Ademas  se 
ha  colaborado  estrecha  y 
establemente,  en  la  cam- 
pana  popular  "Freire  a Ca- 
talu-nya",  con  los  movi- 
mientos  socioeducativos 
que  recrean  aqul  su  me- 
todologfa. 

Pretendemos  ahora, 
con  estos  trabajos,  con- 
tribuir  al  avance  de  la  in- 
vestigacion  en  una  Con- 
cepcion teorico-practica 
de  la  educacion  tan  origi- 
nal y creativa.  Hemos 
evitado  reiterar  los  tern  as 
que  ya  pueden  encontrar- 
se  en  la  extensisima  lite- 
ratura  existente.  Solo 
queda  fuera  de  este  crite- 
rio  la  somera  relacion  bi- 
bliografica,  que  se  anade 
para  quienes  aun  no  se 
hayan  introducido  direc- 
tamente  en  su  obra. 

La  conferencia  de 
Freire,  "La  practica  edu- 
cativa",  tiene  un  caracter 
inedito.  La  impartio  en 
medio  del  calor  de  un  nu- 
merosisimo  publico  (parti- 
cipantes  y educadores 
de  los  centros  de  adultos 
mezclados  con  profeso- 
res  y estudiantes  univer- 
sitarios)  que  exploto  en 
doce  ovaciones,  la  ultima 
de  un  minuto  y diecisiete 
segundos.  En  su  exposi- 
cion  podemos  apreciar 
una  maduracion  y adap- 
tacion  a los  nuevos  tiem- 
pos  de  algunos  elemen- 
tos  de  su  teoria;  merecen 
destacarse  la  sistemati- 
zacion  de  los  componen- 
tes  de  la  practica  educa- 
tiva  y las  references  a su 
metodologia  de  pensa- 
miento.  En  el  coloquio,  en 
el  dialogo  directo  con  sus 
educandos  (icomo  no!), 
sus  respuestas  contie- 
nen  las  urgencias  que 
echa  en  falta  Jarvis  en 
sus  ultimos  escritos. 
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Igualmente  inedita  es 
la  entrevista.  En  algun 
caso  se  introduce  en 
temas  de  los  que  nunca 
habia  hablado  publica- 
mente  (alegria  y res- 
ponsabilidad  ante  su  mit- 
ficacion).  En  otras 
respuestas,  precisa  ele- 
ments sobre  alguna 
cuestion  (su  interes  por 
Vygotsky,  relacion  entre 
etica  y estetica)  que  ya 
habia  mencionado  con  an- 
terioridad.Tambien  hay 
definiciones  muy  nitidas 
sobre  aspectos  (forma- 
cion  universitaria  de  los 
educadores  de  adultos, 
universalidad  de  su  refle- 
xion pedagogical  en  los 
que  ha  sido  muy  mal- 
interpretado  en  nuestro 
pais.  Quiza  sigue  sabien- 
do  a poco  la  argumen- 
tacion  de  su  postura  no  di- 
rectiva.  No  faltan  tampoco 
referencias  a su  compro- 
mise con  la  realidad  (Nica- 
ragua, lucha  por  la  escuela 
publica),  a otras  pedago- 
gias  liberadoras  (Escuela 
Moderna)  y a la  actualidad 
(reformas  educativas). 

En  el  discurso  de 
Paulo  podemos  descubrir 
una  calidad  humana  que 
no  se  ha  desdibujado  con 
el  merecido  reconoci- 
miento  social  de  su  crea- 
cion  pedagogica.  Los  di- 
ferentes  estamentos  de 
la  Universidad  de  Barce- 
lona hemos  considerado 
la  investidura  como  un 
ejemplo  de  lo  que  siempre 
debieran  ser  estos  actos 
academicos.  Los  diferen- 
tes  sectores  de  la  vida 
cultural,  que  desbordaba- 
mos  la  capacidad  del  Pa- 
raninfo,  asistimos  a una 
excelente  presentacion 
de  la  obra  de  Freire  y a 
una  emocionante  comuni- 
cacion  con  la  personali- 
dad  que  la  habia  hecho 
posible. 
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El  discurso  de  pre- 
sentacion  de  Jaume  Trilla 
consiste  en  una  rigurosa 
interpretacion  del  aporte 
pedagogico  de  Frelre,  a 
partir  del  nexo  dialectico 
entre  la  teoria  y la  practi- 
ca.  A pesar  de  lo  mucho 
que  ya  se  ha  escrito 
sobre  su  obra,  este  tra- 
bajo  la  aborda  con  una  vi- 
sion nueva  y creativa.  A 
lo  largo  de  su  analisis 
van  quedando  al  descu- 
bierto  los  elementos  que 
representan  una  impor- 
tante  contribucion  a una 
de  las  cuestiones  esen- 
ciales  de  las  ciencias  de 
la  educacion:  la  busque- 
da  de  la  adecuada  con- 
juncion  entre  explicacion 
e intervencion.  Este  pro- 
blema  adquiere  ahora  en 
nuestro  pais  una  actuali- 
zada  relevancia,  cuando 
la  pedagogia  universita- 
ria  quiere  ocuparse  de 
las  necesidades  de  edu- 
cacion no  formal  que 
esta  generando  la  evolu- 
cion  de  la  sociedad.  La 
obra  de  Freire  es  un  filon 
aun  no  explotado  en  esa 
orientacion  y el  discurso 
de  Trilla  nos  proporciona 
un  modelo  de  la  metodo- 
logia  con  que  debe  reali- 
zarse  su  prospeccion. 

La  apertura  de  la  Uni- 
versidad  de  Barcelona  a 
la  situacion  cultural  de  la 
sociedad  que  la  sustenta 
exigia  la  elaboracion  del 
primer  balance  pormeno- 
rizado  de  la  repercusion 
de  la  obra  de  Freire  en 
Catalunya.  Jaume  Botey 
y Alfons  Formariz  reunen 
en  sus  personas,  como 
Paulo,  la  vinculacion  con 
la  apticacion  practica  y la 
teorizacion  de  esta  co- 
rriente  educativa.  Su 
analisis  camina,  desde  el 
exhaustivo  compendio 
de  las  primeras  experien- 
ces, hacia  la  globaliza- 


cion  de  las  principals 
caracteristicas  y proble- 
mas  que  tiene  en  la  ac- 
tualidad  la  ya  amplia  y 
consolidada  educacion 
de  adultos.  El  articulo  es 
rico  en  elementos  y refle- 
xiones  sobre  una  cuestion 
crucial,  en  la  que  aun  es- 
ta en  ciernes  la 
investigation:  <Lque  pasa 
cuando  un  movimiento 
freiriano  de  educacion  de 
adultos  se  plantea  irrumpir 
en  el  marco  escolar,  para 
desbordarlo  e intentar 
transformarlo?  El  modelo 
desplegado  en  Catalunya 
es  el  campo  ideal  para  rea- 
lizar  dicho  estudio. 

Entre  quienes  siem- 
pre  hemos  vivido  y leido 
su  obra  desde  este  lado 
del  Atlantico  (y  no  s6lo,  ni 
principalmente,  en  su 
sentido  geografico),  hay 
la  tendencia  a conside- 
rarla  como  producto  de 
"uno  de  los  movimientos” 
latinoamericanos  de  la 
decada  de  los  sesenta. 
La  personal  aportacion 
de  Claudio  Lozano  pene- 
tra  hasta  sus  raices  mas 
profundas  en  la  historia  y 
situacion  sociocultural 
que  hizo  posible  la  gesta- 
cion,  consagracion  y di- 
fusion de  este  mito.  Parti- 
cularmente  sugerente  y 
util  resulta  su  relacion  de 
la  metodologia  freiriana 
con  un  Brasil,  en  el  que  la 
irrupcion  de  un  desarrollo 
exageradamente  dese- 
quilibrado  obliga  a las 
masas  por  el  marginadas 
a reinventar  modos  de 
sobrevivir,  que  incluyen 
formas  culturales  alterna- 
tivas  al  incapaz  saber 
academico.  Muchos  pre- 
sentan  ahora  experiei 
cias  brasilenas  de  autoo- 
cupacion  como  los  nue- 
vos  modelos  a seguir  por 
los  marginados  de  la  ac- 
tual revolucion  tecnologi- 


ca.  Los  movimientos  frei- 
rianos  de  nuestro  pais 
ponen  cada  vez  mas  el 
acento  en  la  alternativa 
cultural-ocupacional  y 
menos  en  la  cultural- 
politica.  <LProporciona  la 
linea  de  analisis  de  este 
articulo  un  germen  de  ex- 
plicacion de  esos  nuevos 
fenomenos? 

<LEstan  interesados 
en  Freire  los  paises  an- 
glosajones?  Peter  Jarvis, 
uno  de  los  principales  in- 
telectuales  de  la  educa- 
cion de  adultos  a nivel 
mundial,  nos  demuestr'a 
que  existe  mucho  interes 
teorico  y muy  poca  apli- 
cacion  practica  de  su 
linea  pedagogics.  Frente 
a quienes  (itodavia!) 
estan  en  el  error  de  con- 
siderar  la  educacion  de 
adultos  como  una  tare  a 
compensatoria  propia  del 
Tercer  Mundo,  este  arti- 
culo sirve  de  exponente 
del  nivel  de  elaboracion 
actual  del  conocimiento 
sobre  este  tema.  Al  co- 
mentarnos  la  extensa  bi- 
bliografia  publicada  en  in- 
gles, va  construyendo  un 
documentado  y sugeren- 
te estudio  de  sus  presu- 
puestos  teoricos.  Se 
destaca  la  contribucion 
que  ha  realizado  a la  reo- 
rientacion  de  la  educa- 
cion de  adultos,  a un 
"revestimiento"  que  ha 
cristalizado  solidamente 
en  amplios  sectores  de  la 
misma,  por  encima  de  los 
conceptos  por  el  defini- 
dos  de  forma  explicita. 
Un  momento  de  especial 
interes  se  produce  cuan- 
do entra  en  el  analisis  de 
las  causas  de  que  unos 
paises  y estamentos 
academicos,  que  margi- 
nan  como  sospechosos  a 
otros  pedagogos  radica- 
les,  consideren  excep- 
cional  a Paulo  Freire. 
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Indudablemente  no 
agotamos  asi  una  cues- 
ti6n  que  aun  seguira, 
durante  mucho  tiempo, 
desencadenando  cauda- 
losos  rios  de  tinta.  Tam- 
poco  era  la  pretension. 
Solo  queriamos  conse- 
guir  el  diffcil  logro  de 
crear  y no  redundar,  de 
decir  algo  nuevo,  de  con- 
tribuir  con  nuestro  es- 
fuerzo  a hacer  avanzar 
un  paso  mas  la  investiga- 
cion  en  este  importante 
tema  en  el  que,  precisa- 
mente  por  muy  trillado, 
abundan  tanto  los  luga- 
res  comunes  como  los 
acercamientos  apresura- 
dos  y reiterativos. 


La  relacion  teorfa- 
practice  en  ia  pe~ 
dagogta  de  Paulo 
Freire 

Jaume  Trilla  Bernet 


Me  serta  dificil  iniciar 
este  discurso  de  presen- 
tacion  de  Paulo  Freire,  a 
quien  la  Universidad  de 
Barcelona  tiene  hoy  el 
honor  de  investir  Doctor 
Honoris  Causa , sin  hacer 
previamente  tres  cosas. 
En  primer  lugar,  agrade- 
cer  muy  sinceramente  el 
encargo  que  se  me  ha 
hecho  de  dirigirles  estas 
palabras.  En  segundo 
lugar,  me  gustarfa  referir- 
me  a uno  de  los  significa- 
dos  de  este  acto.  Paulo 
Freire  sera  el  primer  Doc- 
tor Honoris  Causa  de  la 
Universidad  de  Barcelona 
propuesto  por  la  reciente- 
mente  creada  Facultad 
de  Pedagogia  y por  la  Di- 
vision de  Ciencias  de  la 
Educacion,  con  el  apoyo 
de  la  Escuela  de  Forma- 
cion  del  Profesorado  de 
EGB  y del  Instituto  de 
Ciencias  de  la  Educa- 
cion. Con  una  unanimidad 
total,  los  centros  de  esta 
Universidad  que  tienen 
como  tarea  especifica  la 
formacion  de  educadores 
y la  investigacion  peda- 
gogica  han  querido  hon- 
rarse  incorporando  a su 
comunidad  a quien,  pro- 
bablemente,  es  en  la  ac- 
tuatidad  el  pedagogovivo 
mas  universalmente  co- 
nocido  y reconocido. 

Y como  tercera  parte 
de  este  prolegomeno,  no 
quiero  dejar  de  confesar 


una  cierta  mala  concien- 
cia  en  relacion  a este  dis- 
curso. Paulo  Freire  ha  es- 
crito  .que  es  preciso  en- 
frentarse  a una  obra,  a un 
tema,  a la  lectura  de  un 
texto  con  una  actitud  cri- 
tica,  de  desafio,  proble- 
matizadora.  « Leer  - dice 
Freire-  es  reescribir  y no 
memorizar  los  contenidos 
de  la  lectura ».  Y estudiar 
«no  es  un  acto  de  consu- 
mir  ideas,  sino  de  crear- 
las  y recrearlas»,  un  acto 
que  exige  que  quien  estu- 
dia  asuma  el  papel  de  su- 
jeto  en  una  «relacion  de 
dialogo  con  el  autor  del 
texto»  (It,  pp.  52  y ss.)1. 
No  se  si  en  la  lectura  que 
he  hecho  de  la  obra  de 
Freire  y en  esta  presenta- 
cion  habre  asumido  sufi- 
cientemente  el  reto  de 
ser  critico,  de  intentar 
dialogar  con  sus  ideas. 
Es  posible  que  en  este 
discurso  se  de  la  parado- 
ja  de  que,  justamente  por 
querer  expresar  con  fide- 
lidad  algunos  de  los 
pensamientos  de  Freire, 
traicione  una  de  las  vo- 
luntades  explicitas  de 
este  pensamiento:  ia  de 
enfrentarse  a el  con  una 
actitud  critica  y dialogica. 

Sin  embargo,  probable- 
mente  habra  notables 
dosis  de  subjetividad  al 
seleccionar  los  aspectos 
de  la  aportacion  de  Freire 
que  aqui  se  glosaran. 
Ademas,  he  optado  por 
intentar  exponer  tales  as- 
pectos parciales  por 
medio  de  una  suerte  de 
extension  metonimica 
que  funcione  como  hilo 
conductor.  Este  sera  el 
de  la  relacion  teoria- 
practica.  Es  decir,  parto 
de  la  hipotesis  de  que 
gran  parte  de  la  aporta- 
cion pedagogica  de  Freire 
puede  ser  interpretada 
desde  uno  de  sus  ele- 
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mentos  concretos:  la 
busqueda  de  un  nexo 
dialectico  entre  la  ac- 
cion  y la  reflexion,  entre 
la  teoria  y la  practica. 

Quisiera  justificar  de 
dos  formas  la  eleccion  de 
esta  especie  de  leitmo- 
tiv. una  tiene  que  ver  con 
e!  contexto  academico  e 
institucional  de  este  ac- 
to;  y la  otra  con  la  propia 
obra  de  Paulo  Freire. 

La  relacion  teoria- 
practica  es  un  problema 
importante  seguramente 
en  todas  las  disciplinas 
que  se  cultivan  en  la  uni- 
versal ad,  pero  en  el  caso 
de  la  Pedagogia  adquie- 
re,  sin  duda,  una  particu- 
lar relevancia.  A la  Peda- 
gogia, como  a otras 
disciplinas  epistemologi- 
camente  proximas  a ella, 
se  le  exige  no  soio  dar 
cuenta  con  rigor  y siste- 
ma  de  la  realidad  del  ob- 
jeto  al  que  se  refiere  (la 
educacion),  sino  tambien 
encontrar  las  formas  mas 
adecuadas  de  intervenir 
en  el  y reflexionar  sobre 
el  sentido  de  esta  inter- 
vened. A la  Pedagogia 
(o  a las  Ciencias  de  la 
Educacion)  se  les 
reconoce  pues,  una  di- 
mension descriptiva  y 
explicativa  (teorica,  en  el 
sentido  fuerte  de  la  pala- 
bra),  pero  tambien  otra 
vertiente  que  es  practica 
o tecnica  y que  debe  legi- 
timarse,  ademas,  en  un 
marco  axiologico.  Estas 
dimensiones  clasica- 
mente  reconocidas  en  la 
Pedagogia  no  siempre, 
sin  embargo,  las  encon- 
tramos  realmente  unidas 
y sincronicamente  imbri- 
cadas.  La  frecuente  di- 
cotomia  entre  la  teoria  y 
la  practica,  entre  la  ac- 
cion  y la  reflexion  educa- 
tivas,  desgraciadamen- 
te, puede  ejemplificarse 


mediantf,  ;a  escision  que, 
a veces,  ?e  da  entre  las 
que  podriamos  denominar 
pedagogia  academica  y 
pedagogia  civil,  es  decir, 
entre  la  pedagogia  teori- 
ca que  se  cultiva  en  la 
universidad  y la  realidad 
de  la  educacion  de  cada 
dia.  Y esta  escision  se 
hace  todavia  mas  paten- 
te  en  la  frecuente  contra- 
diction entre  los  conteni- 
dos  pedagogicos  con  que 
teoricamente  intentamos 
formar  a los  educadores 
y la  practica  concreta  de 
esta  formacion;  es  decir, 
entre  la  pedagogia  que  se 
verbaliza  y la  pedagogia 
que  se  practica.  Para 
poner  un  ejemplo  mas, 
que  en  este  caso  sera 
doblemente  oportuno:  no 
es  nada  extrana  en  nues- 
tro  contexto  la  flagrante 
contradiction  de  introdu- 
ce en  nuestras  clases  la 
pedagogia  de  Freire  por 
medio  de  unos  metodos 
unilateralmente  transmi- 
sivos,  narrativos,  acri- 
ticos,  a base  de 
cornu nicados  y no  de  co- 
rnunicacion  -empleando 
terminos  utilizados  a me- 
nudo  por  el  propio  Freire. 
Con  conceptos  tambien 
tipicamente  freirianos,  se 
verbaliza  una  pedagogia 
problematizadora,  con- 
cientizadora  y liberadora 
en  un  marco  metodoiogi- 
co  y por  medio  de  unas 
practicas  fundamental- 
mente  «bancarias». 

En  el  contexto  univer- 
sitario  y pedagogico  el 
problema  de  la  relacion 
teoria-practica  parece 
pues  altamente  significa- 
tivo  y relevante.  Pero 
esto  es  solo  una  parte  de 
lo  que  puede  justificar  el 
hecho  de  tomar  este 
tema  como  hilo  conduc- 
tor. La  relacion  teoria- 
practica  es  una  preocu- 


pacion  que  atraviesa  el 
pensamiento  pedagogico 
de  Paulo  Freire.  Y no  solo 
su  obra  sino  que  tambien 
su  vida  puede  servir  de 
ejemplo  de  como  la  ac- 
cion  y la  reflexion  pueden 
devenir  inseparables. 
Freire  ha  teorizado  pero 
tambien  ha  encarnado  la 
relacion  teoria-practica. 
Ha  aportado  reflexiones 
de  teoria  del  conocimien- 
to  referidas  a la  pedago- 
gia, ha  desarrollado,  de 
forma  mas  o menos  siste- 
matica,  una  teoria  de  la 
educacion,  ha  creado  un 
metodo  de  alfabetizacion 
con  derivaciones  impor- 
tantes  a otros  ambitos 
educativos  y socio- 
culturales,  y ha  puesto 
en  practica  personalmen- 
te  este  metodo.  Y,  lo  que 
resulta  mas  significativo 
en  relacion  a nuestro 
tema,  es  que  ha  logrado 
una  considerable  cohe- 
rencia  entre  todas  estas 
vertientes  de  su  pensa- 
miento y de  sus  acciones 
educativas2.  La  combi- 
nacion  de  una  reflexion 
teorica  profunda,  con  una 
aportacion  metodologica 
excepcional,  y una  prac- 
tica educativa  eficaz  y 
comprometida  no  es  muy 
frecuente  ni  en  la  historia 
ni  en  el  panorama  actual 
de  la  pedagogia. 

A continuacion  me 
voy  a referir,  en  primer 
lugar,  a algunos  momen- 
tos  de  la  biografia  de  Frei- 
re para  ejemplificar  lo  que 
acabo  de  decir.  En  se- 
gundo  lugar,  intentare 
mostrar  que  incluso  el 
lenguaje,  la  forma  de  su 
produccion  escrita,  en 
cierta  forma  refleja  aque- 
11a  dialectica  entre  teoria 
y practica.  Seguidamen- 
te,  entrare  ya  en  algunos 
contenidos  de  su  pensa- 
miento y de  sus  propues- 
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tas.  Y,  para  terminar,  in- 
tentan6  resumir  las  que 
son,  a mi  modo  de  ver, 
las  repercusiones  mas 
fundamentaies  de  su  tra- 
bajo. 

Freire:  una  vida  de 
acci6n  y reflexion. 

En  Recife,  capital  del 
estado  braslleno  de  Per- 
nambuco, nacia  Paulo 
Freire  en  1921.  La  crisis 
economica  de  1929  obli- 
go  a su  familia  a transla- 
darse  a Jaboatao,  donde 
-dice  el  propio  Freire-  pa- 
recia  que  iba  a ser  menos 
dificil  sobrevivir,  pero 
donde  tambien  experi- 
ment© lo  que  es  el  ham- 
bre  y comprendio  el  ham- 
bre  de  los  demas  (MPF, 
pp. 19-20).  Despues  de 
cursar  con  ciertas  dificul- 
tades  los  estudios  se- 
cundarios,  reaiiza  la  li- 
cenciatura  en  Derecho 
en  la  Universidad  de  Per- 
nambuco y durante  un 
tiempo  imparte  clases  de 
portugues.  Contrae  ma- 
trimonio  a los  23  anos. 
Elza,  su  companera,  era 
maestra  de  profesion  e 
influyo  de  manera  deter- 
minante  en  la  opcion  que 
hizo  Freire  de  abandonar 
el  oficio  de  abogado  para 
dedicarse  plenamente  a 
la  educacidn.  Desde 
1946  hasta  1954  trabaja, 
primero  como  Director  y 
mas  tarde  como  Superin- 
tendente,  en  el  Departa- 
mento  de  Educacion  y 
Cultura  de  Pernambuco. 
Alii  inicia  las  experien- 
cias  eduoativas  a parti  r 
de  las  cuales  se  Ira  ges- 
tando  su  propio  metodo 
de  alfabetizacion  de 
adultos,  metodo  que  des- 
arrolla  a partir  de  1961  en 
el  Movimiento  de  Cultura 
Popular  de  Recife  y,  mas 
tarde,  como  Director  del 


Servicio  de  Extension 
Cultural  de  la  Universidad 
de  la  misma  pobiacidn,  en 
la  cual  ejercid  tambien 
docencia  en  Historia  y Fi- 
losofia  de  la  Educacion. 

En  un  parrafo  Freire 
resume  muy  bien  el  con- 
texto  y la  intencion  de  su 
mdtodo:  «En  plena  "cultu- 
ra  del  silencio",  en  Brasil, 
empecd,  como  hombre 
que  soy  del  Tercer 
Mundo,  a elaborar  no  un 
metodo  mecanico  para  la 
alfabetizacion  de  adul- 
tos, sino  una  teoria  edu- 
cacional  ehgendrada  en 
las  propias  entranas  de  la 
cultura  del  silencio.  Ne- 
cesariamente,  tenia  que 
ser  una  teoria  que  pudie- 
ra  convertirse  en  la  prac- 
tica,  no  tanto  en  la  voz  de 
aquella  cultura,  sino  en 
uno  de  los  instrumentos 
de  expresion  de  aquella 
voz  todavia  ausente» 
(ACL,  p.  13).  En  este  pa- 
rrafo de  Freire  'nay  una  re- 
ferenda a su  contexto  de 
origen,  que  es  tambien  ei 
contexto  que  ha  elegido 
como  destinatario  priviie- 
giado  de  su  pensamiento 
y de  su  accion:  los  hom- 
bres  y los  pueblos  del 
Tercer  Mundo;  los  pue- 
blos y los  hombres  que 
viven  inmersos  en  la  que 
Freire  describe  como  la 
«cultura  del  silencio». 
Tambien  en  este  p&rrafo 
se  encuentra  anunciada 
una  declaracion  de  inten- 
ciones  y un  compromiso: 
colaborar  para  of  racer  un 
instrumento  de  expresion 
a aquella  voz  «todavia 
ausente».  Que  el  hombre 
pueda  «decir  su  palabra» 
es  uno  de  los  objetivos 
de  los  procesos  de  alfa- 
betizacion y de  accion 
cultural  que  Freire  ha  ido 
pensando  y disenando 
desde  sus  primeras  ex- 
periencias.  Por  ultimo,  en 


ei  parrafo  citado  esta  ex- 
presada  tambien  la  dina- 
mica  entre  la  teoria  y la 
practica  por  la  que  Freire 
ha  optado:  una  teoria  que 
se  genera  directamente 
desde  las  entranas  de 
aquella  cultura  del  silen- 
cio y que  retornara  a esta 
realidad  con  la  vocacion 
de  contribuir  a transfor- 
marla. 

Los  primeros  resulta- 
dos  obtenidos  por  la  apli- 
cacion  del  metodo  de 
Freire  (300  adultos  alfa- 
betizados  en  un  mes  y 
medio)  lo  popularizarian 
de  tal  forma  que  el  Go- 
bierno  Federal  decidio  ex- 
tenderlo  por  todo  el  terri- 
torio  brasileno.  Para  el 
ano  1964  estaba  prevista 
la  creacion  de  20.000  Cir- 
culos  de  Cultura  que  alfa- 
betizarian  a cerca  de  dos 
millones  de  analfabetos. 
Pero  el  ano  1964  fue  el 
aho  del  golpe  de  estado 
que  derroco  el  gobierno 
del  presidente  Goulart. 
La  campana  de  alfabeti- 
zacion fue  interrumpida  y 
Paulo  Freire  encarcelado. 
Se  le  considero,  como  el 
mismo  ha  explicado,  un 
«subversivo  intencional» 
y un  «traidor  a Cristo  y al 
pueblo  brasileno»  (MPF, 
p.  22).  Desgraciadamen- 
te,  la  reaccion  brasilena, 
que  no  podia  aceptar  que 
un  educador  que  explici- 
taba  su  profesion  de  fe 
catolica  optase  de  mane- 
ra tan  decidida  por  los 
oprimidos,  entendio  per- 
fectamente,  en  cambio, 
que  el  metodo  pedagogi- 
co  de  Freire  no  era  tan 
solo  un  aseptico  instru- 
ment© didactico,  sino  que 
en  cierto  modo  formaba 
parte  de  un  proceso  glo- 
bal de  transformation  so- 
cial y politica. 

Despues  de  la  carcei 
y de  los  interrogatorios 
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Freire  puede  refugiarse 
en  la  embajada  de  Boli- 
via, desde  donde  inicia 
un  largo  exilio.  De  1964  a 
1969  fija  su  residencia  en 
Chile.  Concretamente  en 
Santiago  es  donde  firma, 
respectivamente  en  1965 
y 1969,  las  paginas  Intro 
ductorias  de  dos  de  sus 
obras  mas  importantes: 
La  education  como  prac- 
tica  de  la  libertad  y Peda- 
gogia  del  oprimldoLa  pri- 
mera  de  ellas  tiene  como 
referencia  fundamental 
las  experiencias  realiza- 
das  en  Brasil,  mientras 
que  la  segunda  constitu- 
ye  seguramente  el  traba- 
jo  mas  emblematico  y co- 
nocido  de  Freire.  En  Chile 
es  profesor  de  la  Univer- 
sidad  de  Santiago  y,  si- 
mu  Itaneamente,  asesora 
y colabora  en  los  pro- 
gramas  estataies  de  edu- 
cacion  de  adultos.  Su 
metodo,  a pesar  de  la  re- 
sistencia  de  algunos  sec- 
tores  de  la  democracia 
cristiana  que  etiquetan  a 
Freire  de  radical  y comu- 
nista,  fue  la  base  princi- 
pal de  las  campanas  de 
alfabetizacion  que  se  ex- 
tiendieron  por  e!  pais. 
Tambien,  posteriormente 
su  influencia  se  manifes- 
tara  en  la  reforma  del  sis- 
tema  educativo  empren- 
dida  durante  el  gobierno 
del  presidente  Aliende. 

Pero  antes  de  esto  ul- 
timo, en  1969,  Freire 
habia  sido  nombrado  ex- 
perto  de  la  UNESCO  y en 
aquel  mismo  ano  impartio 
ciases  durante  diez 
meses  en  la  Universidad 
de  Harvard.  Fija  despues 
su  residencia  en  Ginebra 
trabajando  en  el  Departa- 
mento  de  Educacion  del 
Consejo  Mundial  de  las 
Iglesias.  Durante  estos 
afios,  con  el  equlpo  del 
Instituto  de  Accion  Cultu- 
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ral,  asesord  y participo 
muy  directamente  en  di- 
versos  programas  de 
educacidn  de  adultos  em- 
prendidos,  principalmen- 
te,  en  paises  africanos 
(Angola,  Guinea-Bissau, 
Cabo  Verde,  Sao  Tome  e 
Principe).  Tales  progra- 
mas, desarrollados  en 
naciones  que  habian  con- 
seguido  recientemente  la 
independencia,  Freire  los 
comprendia  siempre 
como  integr antes  de  pro- 
cesos  mas  globales  de 
reconstruccion  nacional. 
En  otra  de  sus  obras  mas 
importantes,  la  titulada 
Cartas  a Guinea-Bissau, 
Freire  ha  explicado  am- 
pliamente  sus  participa- 
cion  en  uno  de  estos  pro- 
gramas y ha  puesto  en 
evidencia  como  puede 
ser  operativa  una  colabo- 
racion  teorica  y tecnica 
que,  a pesar  de  proven ir 
del  exterior,  respete  es- 
crupulosamente  y poten- 
cie  los  dinamismos  au- 
toctonos.  Freire,  con  su 
participation  en  proyec- 
tos  educativos  de  paises 
de  una  cultura  tan  distin- 
ta  a la  suya,  ha  mostrado 
tambien  de  que  forma  la 
cooperacion  puede  apar- 
tarse  no  solo  de  la  prepo- 
tencia  del  colonizador, 
sino  tambien  de  las  acti- 
tudes  paternalistas  y 
asistencialistas  de  quien 
se  cree  poseedor  de  pau- 
tas  universalmente  apli- 
cables.  Como  se  hace 
patente  en  los  textos 
donde  explica  su  colabo- 
racion  con  las  citadas  na- 
ciones de!  continente 
africano,3  Freire  se  acer- 
ca  a estas  reatidades  y a 
estos  pueblos  con  la 
misma  actitud  que  siem- 
pre ha  reclamado  al  edu- 
cador:  la  actitud  dialogica 
de  quien  sabe  que  para 
poder  ensenar  ha  de  em- 


pezar  por  reconocer  que 
tambien  puede  aprender 
de  aquellos  a quienes  in- 
tenta  ensenar.  En  resu- 
men,  tambien  en  esto 
Freire  ha  ejemplificado 
c6mo  una  teoria  de  ia  in- 
tervencion  social  y edu- 
cativa  se  puede  construir 
mediante  el  dialogo  per- 
manente  con  la  realidad  y 
con  las  practicas-  que 
estan  en  el  origen  y que 
seran  las  destinatarias 
de  tales  intervenciones. 

A principios  de  la  de- 
cada  actual  Paulo  Freire 
ha  podido  voiver  al  Brasil. 
En  Sao  Paulo,  donde  ha 
fijado  su  residencia,  ha 
proseguido  su  tarea  pe- 
dagogica,  que  se  ha 
manifestado  en  diversas 
publicaciones4  y en  ia  do- 
cencia  universitaria.  De 
este  ultimo  periodo  hay 
que  mencionar  tambien  el 
premio  «Paz  y Educa- 
cion»,  que  la  UNESCO  le 
concedio  en  el  aho  1986. 

Teoria  y practica  en 
la  forma  del  discur- 
so  de  Paulo  Freire. 

Es  sabido  que  la 
forma  no  solo  posibilita  la 
funcion  sino  que  ademas 
denota  tal  funcion.  Es  asi 
que  la  escritura  de  Freire 
no  solamente  explica  una 
teoria  que  se  construye 
dialecticamente  decide  la 
accibn  y para  la  action, 
sino  que  la  propia  escritu- 
ra, la  forma  de  su  discur- 
so,  denota  esta  manera 
de  construir  la  teoria.  El 
lenguaje,  el  estilo,  la  es- 
tructura,  la  configuracion 
de  los  textos  de  Freire, 
en  cierto  modo,  reflejan  la 
voluntad  constante  del 
pedagogo  brasilebo  de  no 
escindir  accion  y pensa- 
miento.  Un  educador  que 
ha  hecho  del  lenguaje  y 
de  la  palabra  el  centro  de 
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su  reflexion  pedagogica 
no  podia  de]ar  de  ser 
consciente  de  aue  la 
forma  en  la  cual  esta  se 
expresa  no  es  indepen- 
diente  de  ia  intencion  y 
del  contenido  que  se  pre- 
tende  expresar5. 

Pierre  Furter  ha  escri- 
to  sobre  el  caracter  tipi- 
camente  oral  i dialogico 
de  algunos  escritos  de 
Freire.  Y no  es  que  sus  li- 
bros  tengan  siempre  ia 
forma  iiteraria  del  diaio- 
go, pero  si  que  tienen  a 
este  como  origen  y como 
finalidad.  Como  destino 
porque,  segun  su  propia 
voluntad,  hay  que  tomar 
sus  textos  como  un 
desafio,  como  un  estimu- 
io  que  provoque  el  dialo- 
go  con  el  autor.  «Si  para 
muchos  iectores  encon- 
trarse  con  Freire  es  leer- 
lo,  su  lectura  supone 
ante  todo  hablar.  No  ha- 
blar  de  Freire,  sino  hablar 
con  el.»6 

Y ei  diaiogo  esta  tam- 
bi6n  en  el  origen  de  ias 
obrasde  Freire.  Su  escri- 
tura  es  un  diaiogo  entre 
la  accion  y la  reflexion 
que  sobre  ella  realiza.  £l 
mismo  ha  afirmado  que 
sus  libros,  de  hecho,  son 
informes:  «Hasta  hoy, 
ninguno  de  ios  pocos  li- 
bros que  he  escrito,  sin 
excepcion,  dejo  de  ser 
una  especie  de  informe, 
nada  burocratico  por 
cierto,  de  las  experien- 
ces realizadas  o en  pro- 
ceso  de  realizacion,  en 
momentos  distintos  de  la 
actividad  politico- 
pedagogica  a que  me 
comprometi  desde  el  co- 
mienzo  de  mi  juventud.» 
Esto  lo  escribia  Freire  en 
el  libro  titulado  Cartas  a 
Guinea-Bissau.  Apuntes 
de  una  experiencia  peda- 
gogics en  proceso  (CGB, 
p.  236).  En  este  libro, 


que  constituye  un  verda- 
dero  work  in  progress,  se 
manifiesta  claramente  lo 
que  estamos  diciendo 
sobre  la  analogfa  entre 
forma  y contenido  que  se 
encuentra  en  la  obra  de 
Freire.  No  solo  porque  la 
correspondencia  que  in- 
cluye  el  libro  es  una 
forma  de  diaiogo,  sino 
porque  mediante  su  lec- 
tura se  puede  percibir 
di recta mente  como  par- 
ticipa  Freire  en  la  elabora- 
cion  y realizacion  de  un 
proyecto  y como,  a la 
vez,  a partir  de  ello  elabo- 
ra  pensamiento. 

Pero  ademas,  siendo 
Ios  libros  de  Freire  diaio- 
go entre  el  pensamiento  y 
la  accion,  son  tambien  un 
diaiogo  en  el  cual  inter- 
vienen  otros  participan- 
tes:  Ios  destinatarios  de 
su  accion,  los  autores  de 
sus  lecturas?  las  perso- 
nas con  las  que  colabora. 
Freire  continuamente  in- 
tegra  en  su  discurso  la 
voz  de  los  sujetos  de  su 
practica,  ia  voz  de  los 
oprimidos  que  se  estan 
alfabetizando  con  el.  No 
es  extrano  encontrar  en 
un  libro  de  Freire,  junto  a 
una  nota  que  referenda 
una  cita,  por  ejemplo,  de 
Hegel  o de  Jaspers,  un 
texto,  una  frase  o una  re- 
flexion formulada  por  un 
campesino  que  se  estaba 
alfabetizando  en  un  Cir- 
culo  de  Cultura.  Pero  la 
palabra  del  analfabeto  no 
la  integra  en  tanto  que 
ilustracion,  ejemplo  o 
anecdota,  sino  realmente 
como  una  fuente  mas  de 
su  pensamiento.  Y ello  es 
asi,  porque  el  educador 
Freire,  que  se  asume  si- 
multanea  mente  como 
educando,  aprende  con 
los  que  se  estan  alfabeti- 
zando que  devienen  en- 
tonces,  tambien,  a la  vez 


educandos  y educado- 
res. 

Otros  interlocutores 
que  suelen  aparecer  en 
cad  a nuevo  libro  de  Freire 
son  sus  libros  anterio- 
res8.  Freire,  a io  largo  de 
su  obra,  ha  estado  conti- 
nuamente reelaborando 
su  pensamiento  y ha  teni- 
do  la  modestia  suficiente 
para  autocritic  arse  y para 
admitir  cnticas  ajenas. 
Esta  apertura  intelectual, 
esta  capacidad  de  auto- 
critica,  la  pone  de  mani- 
fiesto  cuando  explica  que 
para  el  nunca  hay  asun- 
tos  concluidos.  «Es  por 
eso  -ha  escrito  Freire-  por 
lo  que  pienso  y repienso 
el  proceso  de  alfabetiza- 
ci6n  siempre  como  quien 
se  encuentra  f rente  a una 
novedad,  aun  cuando  no 
todas  las  veces  tenga 
novedades  de  que  ha- 
blar. Pero  al  pensar  y re- 
pensar  la  alfabetizacion, 
pienso  o repienso  la  prac- 
tica en  que  estoy  meti- 
do.»  (IL,  p.  125).  Esta 
frase  la  escribia  Freire  en 
el  ano  1981,  es  decir, 
veinte  anos  despues  de 
haber  creado  un  metodo 
de  alfabetizacion  recono- 
cido  como  la  aportacion 
mas  consistente  de  las 
realizadas  hasta  ahora  a 
la  educacion  de  adultos. 

La  relacion  teorla- 
practica  l algunos 
conceptos  nuclea- 
res  de  Freire. 

Toda  la  pedagogia 
freiriana,  desde  los  con- 
ceptos mas  abstractos 
hasta  las  propuestas  me- 
todologicas  mas  concre- 
tas,  esta  fundamentada 
en  una  teoria  del  conoci- 
miento  que,  aqui  y alia, 
ha  ido  explicitando.  Es 
una  teoria  dialectica  del 
conocimiento,  de  ratces 
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claramente  marxistas, 
con  la  cual  pretende  su- 
perar  los  dualismos  que 
establecen  dicotomfas 
insalvables  entre  sujeto 
y objeto,  hombre  y 
mundo,  conciencia  y rea- 
lidad, teorfa  y practica.9 
El  concepto  marxista  de 
praxis  se  convierte,  en 
este  marco,  en  un  con- 
cepto fundamental  para 
Freire.  Un  concepto  a 
partir  del  cual  localiza  So 
especificamente  humano 
-la  praxis  es  «la  forma 
humana  de  exist! r»,  dice 
Freire  (EC,  p.  10)-  y que 
!e  sirve  para  significar  la 
dialectica  teoria- 
practica:  «Separada  de 
la  practica,  la  teoria  es 
puro  verbaiismo  inope- 
rante;  desvinculada  de  la 
teoria,  la  practica  es  acti- 
vismo  ciego.  Es  por  esto 
mismo  que  no  hay  praxis 
autentica  fuera  de  la  uni- 
dad  dialectica  accion- 
reflexion,  prdctica- 
teorta»  (IL,  p.  30).  Yr  en 
otro  lugar,  introduciendo 
los  conceptos  de  contex - 
to  teorico  y con  text o 
practico  que  aplicara 
despues  a las  situacio- 
nes  educativas,  Freire 
escribia  tambien:  «Es  ne- 
cesario  que  la  praxis,  a 
traves  de  la  cual  la  con- 
ciencia se  transforma,  no 
sea  pura  accion,  sino  ac- 
cion  y reflexion.  De  ahi  la 
unidad  entre  practica  y 
teoria,  en  la  que  ambas 
se  van  constituyendo, 
haciendose  y rehacien- 
dose  en  un  movimiento 
permanente  de  la  practi- 
ca a la  teoria  y de  esta  a 
una  nueva  practica.  La 
praxis  tebrica  no  es  otra 
cosa  que  aquello  que  ha- 
cemos  desde  e!  contexto 
teorico,  a!  tomar  distan- 
ce con  respecto  a la  pra- 
xis realizada  o que  esta 
reaiizandose  en  el  con- 

248 


texto  concreto.  Por  eiio 
es  que  la  praxis  tebrica 
solo  es  autentica  en  la 
medlda  en  que  no  se 
rompa  ei  movimineto  dia- 
lectico  entre  elia  y la  sub- 
siguiente  praxis  a ser  re- 
alizada en  el  contexto 
concreto.  De  ahi  que 
ambas  formas  de  praxis 
sean  momentos  indicoto- 
mizabies  de  un  mismo 
proceso  por  el  cual  cono- 
cemos  en  terminos  criti- 
cos»  (IG,  pp.  12-13). 

Pero  para  Freire  esta 
teoria  del  conocimiento 
no  es  solamente  una  fun- 
damentacion  de  la  accion 
educativa;  de  hecho, 
para  el  ia  educacion  su- 
pone  la  puesta  en  practi- 
ca de  tal  teoria  del  cono- 
cimiento, pues  toda 
situacion  educativa  la 
entiende  como  una  si- 
tuacion gnoseolbgica.  Lo 
cuai,  si  se  persigue  la  co- 
herencia,  tendra  impor- 
tantes  repercusiones.  £l 
mismo  destaca  tres 
cosas  que  se  toman  im- 
posibies  si  se  asume 
aquelia  concepcion  de  ia 
praxis:  «a)  dicotomizar  la 
practica  de  ia  teoria;  b)  di- 
cotomizar el  acto  de  co- 
nocer  el  conocimiento 
existente  del  acto  de 
crear  ei  nuevo  conoci- 
miento; c)  dicotomizar  ei 
enseriar  del  aprender,  ei 
educar  del  educarse» 
(CGB,  p.  121).  Ei  primer 
enunciado,  en  aigun  mo- 
menta, conducira  a Freire 
a situarse  muy  cerca  de 
las  pedagogfas  sociaiis- 
tas  clasicas  que  insistian 
en  la  union  entre  la  edu- 
cacion y la  actividad  di- 
rectamente  productiva.10 
El  segundo  enunciado  re- 
laciona  a Freire  con  ia 
mejor  tradicion  del  acti- 
vismo  pedagbgico  que 
tiene  por  lema  que  apren- 
der es  descubrir,  reinven- 


tar:  «So!o  existe  saber  en 
la  invencion,  en  la  rein- 
vencibn,  en  la  busqueda 
inquieta,  impaciente,  per- 
manente que  ios  hombres 
realizan  en  ei  mundo,  con 
el  mundo  y con  los  otros» 
(PO,  p.  77).  Dei  tercer 
enunciado,  que  afirma  ia 
unidad  ensenar-aprender, 
educar-educarse,  ya  he- 
mos  dicho  antes  algo  y 
mas  adeiante  diremos  ai- 
guna  cosa  mas. 

A continuacibn  intro- 
duciremos  tres  de  los  nu- 
cleos  baslcos  del  corpus 
conceptual  de  la  aporta- 
cibn  freiriana,  intentando 
mostrar  que  solo  son  in- 
terpretables desde  la  dia- 
lectics teoria-practica 
que  atraviesa  su  trabajo. 
Se  trata  de  los  conceptos 
de  concientizacion,  diaio - 
go  y cambio.  No  son  los 
unicos  conceptos  funda- 
mentals, pero,  dado  que 
la  obra  de  Freire  es  como 
una  compleja  red  nomolo- 
gica  en  la  que  todos  los 
conceptos  se  encuentran 
interrelacionados  y se 
expiican  mutuamente,  los 
que  hemos  citado  inevita- 
biemente  forzaran  la  apa- 
ricion,  aunque  sea  de 
soslayo,  de  aquellos  a 
los  que  aqui  no  dedicare- 
mos  una  atencion  especi- 
fica. 

Concientizacion. 

«Concientizacion»  es 
probablemente  ei  termino 
que  mas  a menudo  se  ha 
utilizado  para  caracteri- 
zar  a la  pedagogfa  de 
Paulo  Freire.  El  nombre 
del  pedagogo  brasiierio 
se  asocia  automatica- 
mente  at  concepto  de 
concientizacion.  Y esto 
es  asi  a pesar  de  que  e! 
mismo  ha  escrito  que  ia 
paternidad  de  este  termi- 
no no  es  suya  y que  en 
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los  primeros  momentos 
quien  mds  contribuyo  a 
su  divulgacion  interna- 
clonal  no  fue  el  sino  el 
obispo  Helder  Camara. 
Tambien,  en  aigunos  arti- 
culos  posteriores  a sus 
primeras  reflexiones 
sobre  la  concientizacion, 
Freire  ha  salido  ai  paso 
de  ciertos  malentendidos 
y de  algunas  mixtificacio- 
nes  que  este  concepto 
ha  tenido  que  soportar, 
de  la  misma  forma  que 
tambien  ha  ejercido  la  au- 
tocritica  respecto  de  ai- 
gunos alementos  de  sus 
primeros  textos12  que 
podian  ser  interpretados 
como  una  forma  de  sub- 
jetivismo  o idealismo.13 
Precisamente,  para 
comprender  de  manera 
correcta  el  concepto  de 
concientizacion  hay  que 
referirlo  a lo  que  ya 
hemos  dicho  antes  sobre 
como  entiende  Freire  la 
relacion  entre  la  teoria  y 
la  practica.  En  primer 
lugar,  hay  que  distinguir 
la  concientizacion  de  la 
simple  toma  de  concien- 
cia. £sta  es  previa  a la 
concientizacion  tal  y 
como  la  entiende  Freire, 
pero  no  se  idenfica  con 
ella.  «La  concientizacion 
es  mas  que  una  simple 
toma  de  conciencia.  En 
la  medida  en  que  implica 
superar  "falsas  concien- 
cias",  es  decir,  superar 
una  conciencia  transitiva 
ingenua,  implica  una  in- 
sercion  critica  de  la  per- 
sona ccicientizada  en 
una  realidad  desmitifica- 
da»  (ACL,  p.  89).  En  una 
primera  aproximacion  es- 
pontanea  hacia  el 
mundo,  el  hombre  toda- 
via  no  percibe  la  realidad 
objetiva  como  algo  criti- 
camente  cognoscible. 
Tan  solo  experiencla  su 
realidad,  se  opera  en  el 


una  cierta  toma  de  con- 
ciencia y adquiere  tam- 
bien un  grado  de  conoci- 
miento  sobre  este 
mundo.  Sin  embargo,  no 
hay  todavia,  -como  dice 
Freire-  una  actitud  episte- 
mologica,  de  interroga- 
cion,  deliveradamente 
curiosa.  La  concientiza- 
cion, que  si  requiem  esta 
actitud  cognoscit,  a,  es 
en  realidad  el  desarrollo 
crftico  de  la  simple  toma 
de  conciencia.  «Cuanto 
mas  se  concientiza  uno, 
tanto  mas  desvela  la  rea- 
lidad, tanto  mas  penetra 
en  la  esencia  fenomenica 
del  objeto  frente  al  cual 
se  ericuentra  para  anali- 
zarlo.  Por  eso  mismo  la 
concientizacion  no  es 
estar  frente  a la  realidad 
asumiendo  una  posicion 
falsamente  intelectual, 
por  lo  tanto  intelectualis- 
ta;  es  por  esto  por  lo  que 
la  concientizacion  no 
puede  existir  fuera  de  la 
praxis,  esto  es,  fuera  de 
la  accion  reflexion,  como 
unidades  dialectizadas 
permanentemente  consti- 
tuyendo  la  forma  de  ser  o 
de  transformar  el  mundo 
que  caracteriza  a los 
hombres»  (PAL,  p.  60). 

Asi  pues,  en  Freire  el 
concepto  de  concientiza- 
cion implica  mas  cosas 
que  una  simple  toma  de 
conciencia  de  la  propia 
realidad.  Es,  en  todo 
caso,  una  toma  de  con- 
ciencia que  pretende  ser 
objetiva,  critica  y com- 
prometida.  Una  tal  toma 
de  conciencia  que  sola- 
mente  es  posible  adqui- 
rirla  mediante  la  praxis,  y 
nunca  solamente  a tra- 
ves  de  una  pura  activi- 
dad  intelectual  desligada 
de  la  accidn  concreta 
(EX,  p.  89).  Una  toma  de 
conciencia,  en  fin,  que 
implica  necesariamente 


el  compromise  del  suje- 
to  en  el  proceso  de 
transformacion  de  su 
re  alidad. 


Dialogo. 

Dialogo  es  otro  de  los 
conceptos  importantes  y 
centrales  en  la  obra  de 
Paulo  Freire.  Es  una 
palabra  que  en  los  textos 
freirianos  aparece  cons- 
tantemente:  dialogo  del 
hombre  con  el  mundo, 
dialogo  del  autor  con  el 
lector  y,  sobre  todo,  dia- 
logo entre  educador  y 
educando  para  educarse 
conjuntamente,  mediati- 
zados  por  el  mundo.  14 

La  concepcion  dialo- 
gica  del  acto  educativo 
es  uno  de  los  aspectos 
principales  que  configu- 
ran  la  antitesis  de  la  con- 
cepcion bartcaria  de  la 
educacion.  Concepcion 
que  Freire  describio  me- 
diante aquel  archicitado 
decalogo  que  dice:  el 
educador  es  siempre 
quien  educa,  el  educando 
el  que  es  educado;  el 
educador  es  quien  sabe, 
los.  educandos  quienes 
no  saben;  el  educador  es 
auien  piensa,  el  sujeto 
del  proceso,  los  educan- 
dos son  los  objetes  pen- 
sabos;  el  educador  es 
quien  habla,  los  educan- 
dos quienes  escuchan 
docilmente,  etc.,  etc. 
(PO,  p.  78).  Esta  concep- 
cion bancaria,  que  se  ma- 
terializa  en  la  forma  aun 
dominante  de  la  practica 
educativa  actual,  esta  vi- 
ciada  por  lo  que  Freire  de- 
nomina  la  «enfermedad 
de  la  narracion».  La  edu- 
cacion es  entonces  uni- 
camente  un  acto  u nidi- 
reccional  de  depositar, 
de  transmitir,  de  narrar; 
un  acto  en  el  que  no  exis- 
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te  verdadera  comunica- 
cion,  sino  en  el  que  el 
educador  hace  comuni- 
cados. 

La  concepcidn  de  la 
educacion  defendida  por 
Freire  parte,  en  cambio, 
del  hecho  de  que  la  edu- 
cacion es  dialogo,  cornu- 
nicacion  entre  sujetos 
cognoscentes  frente  a 
un  objeto  cognoscible.  Y 
esto,  que  signifies  ente ri- 
der que  fa  educacion  es 
una  situacion  gnoseolo- 
gica,  tiene  dos  impiica- 
ciones  importantes.  La 
primera,  como  ya  decia- 
mos  antes,  es  que  hay 
que  superar  la  radical  es- 
cision  entre  el  papel  de 
quien  educa  y el  papel 
del  que  es  educado:  «... 
el  educador  ya  no  es  solo 
el  que  educa  sino  aquel 
que,  en  tanto  educa  es 
educado  a traves  del  dia- 
logo con  el  educando, 
quien  a!  ser  educado 
tambien  educa»  (PO,  p. 
90).  La  segunda  implica- 
cion  es  que  entonces 
entre  educando  y educa- 
dor no  solamente  se  trafi- 
ca  e!  conocimiento  que 
ambos  ya  poseian  sobre 
el  objeto,  sino  que  los  in- 
terlocutores  elaboran 
nuevos  conocimientcs 
en  la  interaccion  que  se 
estabiece  entre  ellos  y 
entre  ellos  y la  realidad. 

La  relacion  entre  la 
praxis  y esta  concepcion 
de!  dialogo  educative 
puede  establecerse  de 
diversas  formas.  Una  de 
ellas  a partir  del  rico  con- 
tenido  que  Freire  atribuye 
a la  palabra:  «No  hay  pa- 
labra  verdadera  que  no 
sea  una  union  inquebran- 
table  entre  accion  y refle- 
xion y,  por  ende,  que  no 
sea  praxis*  (PO,  p.  103). 
La  palabra  escindida  de 
la  accion  es  solo  verba- 
lismo,  charlatanerfa,  y 
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separada  de  la  reflexidn 
imposibilita  el  dialogo  y 
genera  el  activismo 
ciego,  la  accion  por  la  ac- 
cion. Es  ia  palabra  auten- 
tica,  la  que  se  genera  a 
traves  del  dialogo  y la 
que  genera  dialogo,  la 
que  tiene  como  referen- 
da la  realidad  vivida  y la 
accion  sobre  esta  rea- 
lidad, la  palabra,  en 
definitiva,  que  puede 
«pronunciar  el  mundo» 
como  primer  paso  para 
transformarlo.  Y asi  intro- 
ducimos  ya  el  tercer  tema 
que  habiamos  anunciado: 
el  tema  del  cambio. 

Cambio. 

Uno  de  los  numerosos 
libros  que  recogen  traba- 
jos  y articulos  dispersos 
de  Freire  lo  titularon  Edu- 
cacion y cambio.  No  obs- 
tante, el  tema  de  la  rela- 
cion entre  la  educacion  y 
el  proceso  de  transforma- 
cion  social  esta  presente 
en  casi  toda  la  obra  de 
Paulo  Freire.  No  podia  ser 
de  otra  manera  ya  que  su 
pedagogia  es,  como 
hemos  dicho  antes,  una 
pedagogia  social  y politi- 
camente  comprometida. 
Como  seguidamente  ve- 
remos,  para  Freire  todas 
las  pedagogias  tienen  un 
alcance  social  y politico, 
pero  a diferencia  de  otras 
que  ingenuamente  se 
pretenden  neutrales  o 
que  astutamente  preten- 
den ocultar  o enmascarar 
su  dependencia  y tras- 
cendencia  politicas,  la  de 
Freire  declara  de  forma 
abierta  su  compromiso. 
Asi  pues,  la  reflexion  pe- 
dagogics de  Freire  no 
podia  obviar  las  relacio- 
nes  del  sistema  social  y 
de  las  estructuras  politi- 
cas con  la  educacion.  De 
la  rica  y profunda  refle- 


xion que  hace  Freire 
sobre  este  complejo 
tema,  aqui  solamente  dire 
cuatro  palabras  sobre 
tres  aspectos  que  se  re- 
fieren  a el  directamente: 
en  primer  lugar,  sobre  la 
cuestion  ya  aludida  de  la 
neutralidad;  en  segundo 
lugar,  sobre  el  problems 
del  papel  de  la  educacion 
en  el  proceso  de  cambio 
social;  en  tercer  lugar, 
sobre  la  utopia  tal  y como 
Freire  la  entiende. 

Como  acabo  de  sena- 
lar,  segun  Freire  no  es 
posible  negar  el  caracter 
politico  de  la  educacion, 
asi  como  -anado  ahora- 
tampoco  puede  dejar  de 
reconocerse  el  significa- 
do  educativo  de  cualquier 
practica  politics.  Esto, 
que  hasta  aqui  es  solo  la 
constatacion  de  un  he- 
cho, exige  la  ctarificacion 
de  las  opciones  reales 
que  realizan  los  agentes: 
«Tanto  en  el  caso  del  pro- 
ceso educativo  como  en 
el  del  acto  politico,  una 
de  las  cuestiones  funda- 
mentals es  la  claridad 
acerca  de  en  favor  de 
quien  y de  que , y por  lo 
tanto  contra  quien  y con- 
tra que,  hacemos  la  edu- 
cacion y de  en  favor  de 
quien  y de  que , y por  lo 
tanto  contra  quien  y con- 
tra que , desarrollamos  la 
actividad  politics.  Cuanto 
mas  alcanzamos  esa  cla- 
ridad a traves  de  la  prac- 
tica, tanto  mas  percibi- 
mos  la  impostbilidad  de 
separar  lo  inseparable:  la 
educacion  de  la  politica. 
Entendemos  entonces 
con  facilidad  que  no  es 
posible  pensar  siquiera  la 
educacion  sin  estar  aten- 
to  a la  cuestion  del 
poder»  (IL,  p.  110), 

Reconocer  que  la 
educacion  tiene  siempre 
un  alcance  politico  signi- 
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fica  afirmar  que  la  educa- 
cion nunca  es  neutral, 
que  siempre  es  beiige- 
rante.  f'o  existe  una 
practica  educativa  pura, 
autonom a,  d e s ! i Cj  ad  a 
realmente  de  opciones 
politicas,  sociales,  ideo- 
Iogicas.15  Defender  la 
supuesta  neutral idad  en 
la  accion  educativa,  o 
proviene  de  una  percep- 
cion  ingenua  de  la  rela- 
cion  entre  educacion  y 
politica,  educacion  y so- 
ciedad,  o es  una  trampa 
ideologica.  Como  ha  afir- 
mado  Freire,  quienes  afir- 
man  la  neutralidad  son 
precisamente  aquellos 
que  temen  perder  el  dere- 
cho  de  utilizar  a favor 
suyo  su  no- neutral  id  ad 
(EX,  p.  89). 

Pero  Freire  aun  mati- 
za  un  poco  mas.  Aceptar 
la  no-neutralidad  de  la 
educacion  es  reconocer 
que  no  solamente  no  es 
neutral  la  educacion  ge- 
nericamente  considera- 
da,  sino  que  tampoco 
son  neutrales  los  meto- 
dos,  las  tecnicas  y los 
instrumentos  que  se  utili- 
zan.  Es  importante  hacer 
esta  precision  ya  que,  si 
bien  hoy  dia  ya  son 
pocos  quienes  niegan  la 
dimension  politica  del 
hecho  educativo,  son 
bastantes  quienes  se  es- 
fuerzan  en  propugnar  la 
autonomia,  la  asepsia 
politica  o,  en  general, 
axiologica  de  las  tecni- 
cas educativas.  Como 
escribio  Freire  refiriendo- 
se  a su  prioritario  campo 
de  trabajo,  la  alfabetiza- 
cion,  «soio  alguna  perso- 
na con  una  mentalidad 
mecanicista,  a la  cual 
Marx  Ilamaria  "grosera- 
mente  materialista",  po- 
dria  reducir  la  tarea  de  la 
alfabetizacion  de  adul- 
tos,  a una  accion  pura- 


mente  tecnica.  Solo  un 
enfoque  ingenuo  de  esta 
tarea  seria  incapaz  de 
percibir  que  la  propia  tec- 
nica usada  por  los  hom- 
bres  como  un  instrumen- 
to  uo  orientacion  en  el 
mundo  no  es  neutraU 
(ACL,  p.  18-19). 

Reconocida  la  dimen- 
sion politica  de  ia  educa- 
cion, corresponde  ver 
ahora  que  lugar  le  asigna 
Freire  en  el  proceso  de 
transformacion  social. 
Aqui  hay  que  enfrentarse 
con  el  viejo  y,  si  se  plan- 
tea  en  terminos  absolu- 
tos,  seguramente  irreso- 
luble  y faiso  problema  del 
huevo  o la  gallina;  es 
decir,  con  el  problema  de 
que  es  primero:  ia  trans- 
formacion de  la  estructu- 
ra  social  o el  cambio  edu- 
cativo. Freire,  por  un 
lado,  ha  criticado  las 
practicas  educativas  que 
el  bautiza  como 
«acciones  anestesiado- 
ras»  o «acciones  aspiri- 
na»,  las  cuales,  partien- 
do  de  un  cierto 
«ideaIismo  subjetivista», 
tienen  como  supuesto 
fundamental  la  ilusion  de 
que  es  posible  transfor- 
mar  la  conciencia  de  los 
hombres  sin  modificar  las 
estructuras  socia!es16. 
Pero  Freire  tampoco 
puede  apuntarse  al  pesi- 
mismo  pedagogico  de 
creer  que  ia  educacion 
critica  es  del  todo  impo- 
tente  para  colaborar  en 
un  proceso  de  cambio  so- 
cial, o que  las  transfor- 
maciones  estructu rales 
han  de  preceder  siempre 
y necesariamente  a los 
cambios  educativos.  El 
sistema  educativo  cierta- 
mente  refleja  y contribu- 
ye  a la  perpetuacion  del 
sistema  social  del  cual 
forma  parte,  como  ha  afir- 
mado  y analizado  amplia- 


mente  e!  denominado  pa- 
radigma  de  la  reproduc- 
ed. Pero  Freire,  aun  y 
aceptando  basicamente 
este  paradigma,  no  lo 
hace  degenerar  en  simpli- 
ficaciones  mecanicistas: 
«Las  relaciones  entre  la 
educacion  en  cuanto 
subsistema  y el  sistema 
mayor  son  relaciones  di- 
namicas,  contradictorias 
y no  mecanicas.  La  edu- 
cacion reproduce  la  ideo 
logia  dominante,  es  ver- 
dad,  pero  no  hace  solo 
eso.  (...)  Las  contradic- 
ciones  que  caracterizan 
a la  sociedad  tal  como 
esta  siendo  penetran  en 
la  intimidad  de  las  institu- 
ciones  pedagogicas  en 
que  la  educacion  siste- 
matica  se  esta  dando  y 
alteran  su  papel  o su  es- 
fuerzo  reproductor  de  la 
ideologia  dominante»  (IL, 
p.  111). 17 

De  hecho,  sin  embar- 
go, la  solucion  de  la  anti- 
nomia  planteada  (cambio 
educativo-cambio  social) 
que  Freire  utiliza  es, 
como  siempre,  el  de  la 
comprension  de  la  dialec- 
tica  entre  hombre  y 
mundo,  sujeto  y objeto, 
conciencia  y rea!idad18. 
El  hombre  transforma  su 
conciencia,  se  educa,  en 
el  propio  proceso  de 
transformacion  social  en 
el  que  participa  no  en 
tanto  que  objeto  sino  en 
tanto  que  sujeto.  «Si 
antes  la  transformacion 
social  era  entendida  en 
forma  simplista,  como  ha- 
ciendose  con  la  transfor- 
macion, primero,  de  las 
conciencias,  como  si  la 
conciencia  fuese  de 
hecho  la  transformadora 
de  lo  real,  ahora  la  trans- 
formacion social  es  perci- 
bida  como  proceso  histo- 
rico  en  que  subjetividad  y 
objetividad  se  ligan  dia- 
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!ecticamente»  (IL,  p. 
118). 

Un  concepto  que  tarn- 
bi6n  Freire  recrea  y que 
relaciona  con  ia  pedago- 
gfa  transformadora  y libe- 
radora  es  ei  concepto  de 
utopia.  £i  mismo  ha  afir- 
mado  el  caracter  utopico 
de  su  teoria  y practica  de 
la  educacion.  La  con- 
cientizacion,  dice  Freire, 
invita  a asumir  una  pos- 
tura  utopica  frente  ai 
mundo.  Pero  utopia  no  es 
para  ei  una  forma  de  ide- 
alismo,  no  es  algo  irreali- 
zable; «es  la  dialectiza- 
cion  de  los  actos  de  de- 
nunciar  y anunciar» 
(PAL,  p.  62).  De  denun- 
ciar,  que  quiere  decir  pe- 
netrar  crfticamente  en  la 
realidad  de  las  estructu- 
ras  deshumanizantes  y 
opresoras;  y de  anun- 
ciar,  que  significa  descu- 
brir  a traves  de  ia  praxis 
aquello  que  Freire  ilama- 
ba  en  ia  Pedagogia  del 
oprimido  lo  «inedito  via- 
ble»  (PO,  p.  142).  Es  por 
eso  que  el  utopismo  en  e! 
que  Freire  reconoce  su 
pedagogia  no  es  en  nin- 
gun  sentido  una  huida  de 
la  realidad,  sino  un  com- 
promise con  ella  para 
transformarla. 

Teona  y practica  en 
el  metodo  de  alfabe- 
tizacion. 

En  ia  aportacion  pe- 
dagogica  de  Freire  hay 
una  reflexion  teorica 
sobre  la  educacion,  algu- 
nos  de  cuyos  componen- 
tes  ya  hemos  intentado 
glosar.  Freire  tambien  ha 
llevado  a cabo  acciones 
ed  ucativas  concretas, 
como  hemos  visto  ai  ex- 
poner  algunos  momentos 
de  su  biografia.  Y,  de  al- 
guna  forma,  en  medio  de 
ambas  cosas,  como 
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nexo  que  permite,  por  un 
lado,  operativizar  la  teo- 
ria  y,  por  otro  lado,  racio- 
nalizar  ia  practica,  esta  ei 
metodo  de  alfabetizacion 
creado  por  el.  Como  he 
dicho  ai  principio,  las  tres 
cosas  (teoria,  metodo  y 
practica)  guardan  entre  si 
tanta  coherencia  y Freire 
las  combina  de  tai  forma, 
que  resuita  dificil  referir- 
se  a ellas  por  separado 
sin  caer  en  redundan- 
ces. Corresponde  ahora, 
no  obstante,  hablar  espe- 
cificamente  del  metodo 
de  alfabetizacion. 

Es  obvio  que  no  pre- 
tendere  aqui  expiicar  el 
metodo.  Sobre  el  hare 
solo  aigun  comentario  si- 
guiendo  ei  hiio  conductor 
que  me  habia  propuesto. 
Concretamente,  quisiera 
enfatizar  dos  cosas:  en 
primer  iugar,  que  tambien 
el  propio  metodo  se  gene- 
ra desde  ia  dialectica  teo- 
ria-practica.  En  segundo 
iugar,  intentare  mostrar 
que  mediante  el  metodo, 
ademas  de  los  conteni- 
dos  concretos  de  la 
alfabetizacion  o postaifa- 
betizacion,  se  aprende 
aquelia  dialectica:  la  apli- 
cacion  del  metodo  implica 
para  ei  educando  y para 
ei  educador  -valga  el 
juego  de  paiabras-  la 
practica  de  la  praxis  y, 
por  tanto,  el  aprendizaje 
de  esta  ultima. 

Ei  metodo  de  Freire  no 
es  un  metodo  engendra- 
do  ni  en  el  laboratorio  ri 
en  el  despacho;  como 
debe  haber  quedado 
claro  en  ia  parte  biografi- 
ca,  Freire  crea  ei  metodo 
a partir  de  su  propia  ex- 
periencia  alfabetizadora. 
Pero  este  origen,  en  reali- 
dad, no  es  tan  significati- 
ve como  ia  forma  en  ia 
que  Freire,  o quienes  lo 
han  utilizado  de  forma 
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consecuente,  cada  vez 
lo  han  tenido  que  ir  re- 
creando.  Ei  propio  meto- 
do exige  renunciar  a su 
apiicacion  mecanica:  «... 
la  practica  realizada  o en 
proceso  de  realizacion  en 
ei  contexto  A no  se  hara 
ejemplar  para  el  contexto 
B sino  a condicion  de  que 
quienes  actuan  en  este  la 
recreen,  rechazando  as! 
la  tentacion  de  ios  trans- 
pl antes  mecanicos  y ena- 
jenantes»  (CGB,  p.  104). 
Ei  metodo  exige,  pues, 
su  apiicacion  contextuali- 
zada,  y esto  no  significa 
otra  cosa  que  la  necesi- 
dad  de  reelaborarlo  por 
parte  de  sus  usuarios. 
Esta  reelaboracion  supo- 
ne,  por  un  lado,  una  pre- 
via e implicada  investiga- 
cion  sobre  el  contexto  y 
sobre  los  destinatarios 
(obtencion  dei  universo 
vocabular,  seleccion  de 
las  paiabras  generado- 
ras,  eieccion  y codifica- 
cion  de  las  situaciones 
existenciaies,  etc.).  Y, 
por  otro  lado,  supone 
tambien  la  construccion 
ad  hoc6e  los  instrumen- 
ts y materiales  necesa- 
rios  (cuadernos,  laminas 
y material  grafico,  etc.). 
Ei  primer  momento  de  ia 
apiicacion  del  metodo  es, 
por  tanto,  algo  mas  que 
una  simple  adaptacion, 
es  reaimente  su  recrea- 
cion.19 

Iguaimente,  el  metodo 
exige  tambien  insertarlo 
en  una  accion  social  y 
cultural  mas  amplia  que  la 
puramente  alfabetizado- 
ra. El  contexto  del  proce- 
so alfabetizador  es  la  re- 
alidad donde  se  aplica, 
pero  tambien  forman 
parte  de  el  ias  interven- 
ciones  sociales,  cuitura- 
les  y politicas  que  simul- 
taneamente  se  realizan 
sobre  esta  realidad:  «La 


alfabetizacion  de  adul- 
tos,  segun  la  entende- 
mos  nosotros,  viene  a 
ser  una  cs  las  dimensio- 
nes  de  la  acci6n  cultural 
iiberadora.  No  puede,  por 
eso  mlsmo,  ser  ni  siqule- 
ra  pensada  aisladamen- 
te:  est£  siempre  en  rela- 
cion  con  otros  aspectos 
de  la  accion  cultural  to- 
mada  en  su  globalidad» 
(CGB,  p.  102). 

Finalmente,  en  la  re- 
creacion  del  metodo  tarn- 
blen  participan  quienes 
seran  sus  destinatarios. 
No  es  pues  solo  un  meto- 
do  adaptado  a ellos,20 
sino  recreado  con  ellos. 
Los  alfabetizandos  son 
objeto  de  Ja  investigacion 
que  conlleva  la  aplicacion 
del  metodo,  pero,  a la 
vez,  son  tambien  sujetos 
de  la  misma.  El  metodo 
de  Freire  y la  investiga- 
cion que  lo  acompana  im- 
plican  «el  reconocimiento 
de!  derecho  que  el  pueblo 
tiene  a ser  sujeto  de  la  in- 
vestigacion que  procura 
conocerlo  mejor,  y no  ob- 
jeto de  la  investigacion 
que  ios  especialistas 
hacen  acerca  de  el»  (IL, 
p.  123).  Esto  implica 
poner  en  pr^ctica  una 
metodologia  de  investiga- 
cion que  posibilite  que  Ios 
individuos  sobre  los  que 
se  investiga  participen 
activamente  en  el  proce- 
so  de  investigacion.21  No 
es  nada  extrano,  pues, 
que  se  relacione  a Freire, 
en  tanto  que  precursor, 
con  las  metodologias  de 
investigacion  que  tanto 
predicamento  tienen  en  la 
actualidad  en  el  terreno 
de  las  ciencias  humanas 
y sociales,  como  son  ia 
Investigacion  accion,  la 
Investlgacibn  participati- 
va,  etc.22 

El  sepundo  aspecto 
que  queriamos  remarcar 
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del  metodo  de  Freire  hace 
referenda  a que,  mas  alia 
del  aprendizaje  de  la  lec- 
ture y de  la  escritura  en  la 
alfabetizacion  o de  una 
serie  de  contenidos  con- 
cretos  en  el  proceso  de 
postalfabetizacion,  lo 
que  el  metodo  realmente 
persigue  es  el  aprendiza- 
je de  la  praxis.  De  hecho, 
el  objetivo  del  metodo  es 
conseguir,  simultanea- 
mente  a la  alfabetizacion, 
la  concientizacion  del 
educando.  Y concientiza- 
cion signifies,  como 
hemos  visto  antes,  pene- 
trar  cada  vez  mas  profun- 
da y criticamente  en  la 
realidad  para  poder  ac- 
tuar  sobre  ella:  «E!  es- 
fuerzo  de  concientiza- 
cion (...)  es  el  proceso 
por  el  cuai,  en  la  reiacion 
sujeto-objeto  (...)  el  suje- 
to se  torna  capaz  de  per- 
cibir,  en  terminos  criti- 
cos,  la  unidad  dialectics 
entre  el  y el  objeto.  Por 
eso  mismo  (...)  no  hay 
concientizacion  fuera  de 
praxis,  fuera  de  la  unidad 
teoria-practica,  reflexion- 
accion"  (pp.  38-39).  Asi 
pues,  concientizar  a tra- 
ves  de  la  alfabetizacion 
quiere  decir  aprender  a 
leer  una  palabra  que  ex- 
prese  al  mundo,  aprender 
a reflexionar  sobre  un 
texto  que  exprese  la  pro- 
pia  accion  en  el  mundo; 
aprender,  en  definitiva, 
mediante  un  metodo  que 
pretende  religar  accion  y 
reflexion,  a reflexionar 
criticamente  y a actuar 
en  consecuencia. 

Repercuslones  de  la 
obra  de  Freire. 

Y ya  para  concluir 
esta  presentacion  hay 
que  anadir  todavia  unas 
paiabras  en  torno  a las 
repercuslones  de  la  obra 
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de  Paulo  Freire.  No  nos 
es  nada  facil,  sin  embar- 
go, hacer  una  suerte  de 
balance  en  este  sentido. 
No  lo  es,  en  primer  lugar, 
por  la  magnitud  de  estas 
repercuslones  y,  en  se- 
gundo  lugar,  porque 
quien  esto  escribe  care- 
ce  de  suficiente  perspec- 
tive en  bastantes  de  los 
terrenos  intelectuales  y 
practicos  en  los  que  la 
obra  freiriana  ha  tenido 
una  incidencia  importan- 
te.  Por  otro  lado,  preten- 
der hacer  un  balance 
parece  comportar  el  reco- 
nocimiento de  una  obra 
acabada  o de  un  pensa- 
miento  que  ya  ha  conclui- 
do,  y obviamente  este  no 
es  el  caso  de  Paulo  Frei- 
re. No  obstante,  si  no  un 
balance,  si  que  es  preci- 
so  hacer  a!  menos  una 
breve  recapitulacion  que 
resuma  lo  mas  substan- 
tial de  las  aportaciones 
de!  sujeto  de  este  acto. 

No  hay  duda  que  ei  te- 
rreno en  el  que  resulta 
mas  notoria  y universal- 
mente  reconocida  la  con- 
tribucion  de  Freire  es  el 
de  la  educacion  de  adul- 
tos.  Dificilmente  ibamos  a 
encontrar  en  este  campo 
una  obra  consistente 
posterior  a la  divulgacion 
internacional  de  sus  li- 
bros  que  no  incluya  refe- 
rences a Freire.  No  es  un 
topico  decir  que  ha  deve- 
nido  referencia  obligada, 
porque  tampoco  es  de- 
masiado  atrevido  afirrnar 
que  la  aportacion  del  pe- 
dagogo  braslleno  ha  sldo 
la  mas  substancial  de  las 
realizadas  hasta  ahora  a 
la  educacion  de  adultos. 
Y,  ademas  de  este  reco- 
nocimiento explicito  que 
se  hace  en  forma  de  citas 
bibliograficas,  de  estu- 
dios,  tesls  y publicacio- 
nes,  de  homenajes,  pre- 
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mios  y actos  como  este 
mismo,  hay  algo  que  de- 
muestra  aun  m£s  la  inci- 
dencia  y el  valor  de  la 
obra  de  Paulo  Freire.  Mu- 
chos  de  los  conceptos, 
Ideas,  tecnicas  e instru- 
mentos  cuyo  orlgen  y 
desarrollo  se  encuentra 
en  Freire,  ya  han  pasado 
a formar  parte  del  bagaje 
que,  a menudo  sin  expli- 
citarsu  paternidad,  nutre 
continuamente  la  teoria  y 
la  practica  de  la  educa- 
clon  de  adultos.  Es  decir, 
en  este  ambito  el  influjo 
de  fa  obra  de  Freire  es 
tan  considerable  que,  pa- 
radojicamente,  a menudo 
se  manifiesta  ya  de 
forma  anonima. 

Pero  tambien  seria 
ofrecer  una  perspectiva 
parciai  de  la  incidencia  de 
Freire  limitarla  a la  educa- 
cion  de  adultos.  Es  cierto 
que  este  ha  sido  el  campo 
de  trabajo  fundamental  de 
Freire,  pero,  como  ocurre 
en  el  caso  de  todas  las 
pedagogias  sectoriales  o 
diferenciales  que  verda- 
deramente  tienen  poten- 
cia  heuristica,  su  proyec- 
ci6n  se  ha  extendido  a 
otros  sectores  educati- 
vos  y ala  teoria  pedago- 
gica  en  general.  La  au- 
diencia  de  Freire,  desde 
ias  primeras  obras  que 
publicd,  ha  desbordado  el 
colectivo  especifico  de 
aquellos  que  trabajan  en 
la  educacion  de  adultos. 
Y esto,  como  consecuen- 
cia,  ha  contribuido  a que 
se  empezase  a valorar  y 
atender  de  forma  signifi- 
cativa  este  sector  que 
tradicionalmente  ha  esta- 
do  marginado  tanto  de  los 
ambitos  de  la  pedagogia 
tedrica  y academica 
como  del  propio  sistema 
educativo. 

Y aun  hay  que  exten- 
der mas  la  repercusion 
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de  la  obra  de  Freire.  Muy 
coherentemente  con  su 
teoria  y practica  de  la 
educacidn,  Freire  ha  eia- 
borado  tambien  una  teo- 
ria y prdctica  de  la  accion 
social  y cultural.  Por  eso, 
su  proyeccion  se  ha  deja- 
do  sentir,  igualmente,  en 
la  anlmacion  sociocultu- 
ral, la  cultura  popular,  el 
desarrollo  comunitario, 
etc.  Y tampoco  podemos 
omitir  la  directisima  in- 
fluencla  de  Freire  en  la 
Teologia  de  la  Liberacion, 
como  sus  propios  cultiva- 
dores  han  reconocido. 

Finalmente,  solo  una 
observacion  en  torno  al 
alcance,  digamos  geo- 
grafico,  de  su  influencia. 
Puesto  que  Freire,  como 
hemos  visto  antes,  ha 
manifestado  reiterada- 
mente  su  compromiso 
con  el  Tercer  Mundo  y ia 
mayoria  de  sus  actuacio- 
nes  han  tenido  lugar  es 
este  contexto,  no  seria 
dificil  llegar  a la  conclu- 
sion que  sus  aportacio- 
nes  se  limitan  a este  am- 
bito geografico.  Seria 
traicionar  a Freire  no  re- 
conocer  al  Tercer  Mundo 
como  destinatario  princi- 
pal de  su  trabajo,  pero 
seria  tambien  interpretar- 
lo  muy  sesgadamente  li- 
mitar  su  influencia  a 
estos  paises.  Si  asi  lo  hi- 
cieramos,  deberiamos 
considerar  que  en  los  pai- 
ses liamados  desarroila- 
dos,  la  pedagogia  freiria- 
na  es  solo  una  suerte  de 
exotismo,  apto  para  ser 
estudiado  pero  sin  ningu- 
na  trascendencia  real. 
Lejos  de  ello,  tambien  en 
estas  zonas  del  mundo  la 
aportacion  de  Freire  ha 
sido  bien  notoria.  En  pri- 
mer lugar,  porque,  como 
ya  se  ha  dicho  tantas 
veces.  ia  geografia  del 
Tercer  Mundo,  de  hecho, 


se  extiende  tambien  a los 
territorios  de  las  ricas  y 
desigualitarias  socieda- 
des  occidentales.  Y,  en 
segundo  lugar  y funda- 
mental mente,  porque, 
como  e!  propio  Freire  ha 
manifestado,  la  concien- 
tizacion  no  es  un  mito  del 
Tercer  Mundo,  sino  un  fe- 
nomeno  humano.  Un  fe- 
nbmeno  del  cual,  en  el 
tiempo  y en  el  espacio, 
cambian  los  contenidos 
pero  no  e!  sentido;  es 
decir,  la  necesidad  de 
que  los  hombres  desci- 
fren  cada  vez  mas  pro- 
fundamente  su  realidad 
para  devenir,  trans- 
formandose  con  ella,  su- 
jetos  activos  de  su  trans- 
formacion. 
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Presencia  de  Frei- 
re  art  el  nacimien- 
to  y evolucion  de 
las  escuelas  de 
adultos  en  Catalu- 
na. 

J.  Botey. 

A.  Formariz 


Habiar  sobre  el  origen 
las  Escuelas  de  Adultos 
en  Cataluna  en  su  confi- 
guracion  actual  es,  sin 
duda,  habiar  de  Freire  y 
rendirleun  homenaje.  Na- 
cidas  al  principio  de  la 
decada  de  ios  70,  se  ins- 
piraron  de  forma  muy  di- 
recta  y explicita  en  sus 
concepciones  de  cultura 
como  instrumento  de  li- 
ber aci  on  de  las  capas 
populares  y de  la  necesi- 
dad  de  conciencia  critica 
o de  participacion.  Y si 
pretendemos  reflexionar 
sobre  el  pasado  es  por- 
que  creemos  que,  hoy, 
esta  reflexion  es  aun 
mas  oportuna  por  cuanto 
los  cambios  producidos 
en  Cataluna  durante  los 
ultimos  anos  pueden 
hacer  peligrar  esa  Con- 
cepcion de  la  Educacion 
de  Adultos  como  instru- 
ment© de  transformacion 
social. 

El  momento  era  favo- 
rable para  esta  Concep- 
cion. Las  Escuelas  na- 
cian  en  el  contexto  de  la 
ola  creciente  del  movi- 
miento  popular  que  unia 
las  reivindicaciones  de 
cada  barrio  o empresa 
con  el  horizonte  del  cam- 
bio  politico  y la  democra- 
cy. En  palabras  de  Frei- 
re, se  podia  decir  que  era 
una  socledad  emergente 
del  sllencio  de  cuarenta 


anos,  que  descubria  la 
vida  asociativa  y la  parti- 
cipacion como  elementos 
culturales  y la  necesidad 
de  poseer  los  instrumen- 
tos  basicos  de  la  lectura 
y la  escritura.  Existia  la 
conciencia  de  la  herencia 
recibida  de  depaupe  ra- 
don cultural  de  la  pobla- 
cion  y de  la  funcion  que 
se  habia  asignado  a la 
escuela  como  reproduc- 
tora  de  un  sistema  social 
injusto.  Es  esa  situacion 
de  pre-transito  hacia  las 
libertades  democraticas, 
los  organismos  de  base 
se  disponian  a ejercer  la 
funcion  contraria  y ha  de 
suplir  el  tiempo  perdido. 

Aun  existia  a nivel  es- 
tatal  la  plantilia  de  Maes- 
tros alfabetitzadores  co- 
mo un  cuerpo  especial 
dentro  del  Magisterio,  al 
que  se  accedia  mediante 
unas  oposiciones  tarn- 
bien  especiales.  Eran  los 
restos  de  la  Camp  an  a de 
Alfabetizacion  iniciada  en 
1963  por  el  Ministerio  de 
Educacion  y Ciencia.  Los 
contenidos  y metodologia 
eran  los  mismos  que  se 
usaban  en  la  escuela  in- 
fantil,  pero  para  mayores 
de  14  anos  y en  regimen 
nocturno  1.  A partir  de 
1973,  en  cumplimiento  de 
sucesivas  normativas 
que  ya  comentaremos, 
tncluso  esta  plantilia  ten- 
deria  a extinguirse  pues- 
to  que,  segun  se  decfa,  la 
Campana  ya  habia  con- 
seguido  sus  objetivos  a 
pesar  de  que  el  porcenta- 
je  de  analfabetos  a nivel 
estatal  se  mantenia  alre- 
dedor  del  10%. 

Los  orfgenes. 

a.  Movimientc  popular. 

A partir  de  1971  sur- 
gen  en  la  periferia  de  las 
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grandes  ciudades  unas 
iniciativas  culturales  que, 
con  distintos  nombres 
(Escuela  de  Adultos,  Es- 
cuela de  Alfabetizacion, 
Circulos  de  Cultura,  Es- 
cuela Social,  etc.),  ofre- 
cen  unas  alternativas, 
sin  pretenderlo  explicita- 
mente  al  principio,  a la 
naciente  Educacion  Per - 
manente  de  Adultos  im- 
pulsada  por  el  MEC  en 
sustitucion  de  la  Campa- 
na. 

Las  primeras  son  la 
del  barrio  de  Can  Serra  en 
Hospitalet,  la  de  la  Mina 
en  Sant  Adria.  la  de  la 
Barceloneta  y la  del  ba- 
rrio de  Santa  Rosa  en 
Santa  Coloma.  Desde  el 
origen  se  caracterizan 
como  entidades  enraiza- 
das  en  el  entorno.  Son 
los  barrios  donde  ha  sido 
confinada  la  poblacion  in- 
migrada,  construidos  en 
parte  como  resultado  de 
la  especulacion,  que  ca- 
recian  entonces  de  los 
minimos  servicios  indis- 
pensables  y en  los  que 
se  concentraban  los  mas 
altos  indices  de  analfabe- 
tismo.  Crecen  rapidamen- 
te  y en  el  ano  1976  son 
ya  25  escuelas:  las  ante- 
riores,  mas  las  de  los  ba- 
rrios de  can  Puigjaner  y 
ca  n’Oriac  de  Sabadell, 
las  Arenes  de  Terrassa, 
Ciutat  Badia,  Sant  Cosme 
del  Prat,  Sant  Roc  de  Ba- 
dalona,  can  Vidalet  de 
Esplugues,  el  Carmelo,  el 
Bon  Pastor  y la  Trinidad 
de  Barcelona,  Cerdanyo- 
la  y Sant  Vicen9  dels 
' torts  2. 

Nacen  a la  sombra  de 
las  Asociaciones  de  veci- 
nos,  de  los  centros 
civicos  v sociales  de 
aquellos  momentos  y de 
algunas  parroqulas,  y se 
suman  a los  procesos  rei- 
vindicativos  y culturales 
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de  otras  entidades  del 
barrio  que  nacen  mas  o 
menos  en  el  mismo  mo- 
menta: grupos  de  "esplai" 
y de  jovenes,  asociacio- 
nes  de  padres,  grupos  de 
mujeres,  etc.  Resulta 
obvio  en  un  principio  que 
una  Escuela  de  Adultos 
no  tiene  sentldo  desvin- 
culada  de  la  praxis  diaria 
de  las  organizaciones  de 
base  que  tienen  como 
objetivo  mejorar  las  con- 
diciones  de  vida  de  los 
vecinos.  Son,  por  tanto, 
elementos  activos  en  el 
nacimiento  de  una  comu- 
nidad.  Quedaba  claro 
que  la  funcion  de  la  es- 
cuela de  adultos  en  aquel 
contexto  era  la  de  pro- 
porcionar  los  instrumen- 
tos  basicos  para  poder 
comprender  e intervenir, 
para  sistematizar  el  enor- 
me  volumen  de  informa- 
cion  que  llega  al  adulto 
en  la  sociedad  indus- 
trial 3. 

Sus  promotores,  pro- 
cedentes  de  la  base  am* 
plia  del  movimiento  popu- 
lar y a menudo  militantes 
de  partidos  de  izquierdas 
o de  sindicatos  en  aque- 
llos  momentos  aun  clan- 
destinos,  asumian  su 
funcion  como  una  militan- 
cia  mas,  conscientes  de 
que  el  cambio  cultural 
seria  mas  lento  que  el 
cambio  politico  o social 
que  se  entreveia,  y que, 
por  tanto,  la  actuacion 
desde  las  escuelas  de 
adultos  seria  menos  bri- 
llante  porque  daria  resul- 
tados  a mas  largo  plazo, 
pero  era  igualmente  ne- 
cesaria. 

b.  Modeio  de  escuela. 

El  pensamiento  mar- 
xista  de  Freire  y su  pecu- 
liar humanismo  cristiano 
lo  hacian  particularmente 
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apto  para  convertirse  en 
el  referente  teorico  mas 
importante  de  aquella  pe- 
queria  revolucion  cultu- 
ral. Recordemos,  por 
ejemplo,  solo  por  lo  que 
respecta  a los  instumen- 
tos  culturales  del  momen- 
ta y al  debate  sobre  la 
funcion  de  la  escuela,  la 
difusion  que  tuvieron  las 
obras  de  la  Editorial  ZYX, 
de  inspiracion  anarcosin- 
dicalista  y cristiana,  la  re- 
novacion  de  la  universi- 
dad,  el  nacimiento  en 
sectores  de  la  Iglesia  de 
la  polemica  entorno  a la 
Escuela  Publica  4.  Cata- 
iuria  vivia  unas  circuns- 
tancias  muy  especiales. 
Los  movimientos  de 
masas  ejercian,  ademas 
de  muchas  otras  cosas, 
la  funcion  educadora  de 
enseriar  a leer  las  realida- 
des cotidianas  de  una 
nueva  manera,  de  ayudar 
a amplios  sectores  de  la 
poblacion  a tomar  con- 
ciencia  de  las  relaciones 
de  dependencia  existen- 
tes  en  el  interior  de  la  so- 
ciedad. 

En  los  documentos  de 
las  Escuelas  de  Adultos 
de  este  periodo,  o en  los 
de  los  distintos  colecti- 
vos  y orqanismos  de  co- 
ord inacion  a que  nos  re- 
feriremos  inmediatamen- 
te,  se  habla  de  la  necesi- 
dad  de  una  educacion 
que  ayude  a dar  el  paso 
de  una  conciencia  inge- 
nua a una  conciencia  cri- 
tica,  de  la  necesidad  de 
transforrnar  la  realidad, 
de  interesar  a los  alum- 
nos  por  las  Asociaciones 
obreras  y sindicales,  de 
la  voluntad  de  construir 
una  escuela  diferente , 
promotora  de  actividades 
y que  a la  vez  participe 
en  las  actividades,  asam- 
bleas  y reivindicaciones 
organizadas  por  las  otras 


entidades,  etc.  Se  tiene 
conciencia  de  que  el  co- 
nocimiento  de  la  realidad 
es  incompleto  si  no  va 
acompariado  de  la  acci6n 
y que,  por  tanto,  las  pala- 
bras  clave  o primeros  ins- 
trumentos  de  la  lectura  y 
escritura  no  pueden  ser 
los  que  propone  el  MEC 
para  las  esculas  infanc- 
ies, sino  que  deben  ser 
las  palabras  significati- 
vas  para  el  mundo  en  el 
que  vive  el  adulto.  Empie- 
zan  a elaborarse  los 
primeros  instrumentos 
didacticos  de  atfabetiza- 
cion  y lectoescritura,  ex- 
plfcitamente  inspirados, 
por  no  decir  copiados,  en 
la  tecnica  de  Freire  5. 
Una  encuesta  del  ario 
1977  hecha  a los  maes- 
tros  de  las  Escuelas  de 
Adultos  que  pertenecfan 
a la  Coordinadora  6 
pone  de  manifesto  que  la 
aplicacion  de  la  metodo- 
iogia  de  Freire  era  practi- 
camente  unanime.  Al 
principio  hubo,  incluso,  el 
peligro  de  caer  en  una 
trasposicion  mecanica  de 
Freire.  Lo  testimonian 
afirmaciones  como  "Frei- 
re no  es  aplicable  entre 
nosotros  porque  su  meto- 
do  de  alfabetizacion  ha 
sido  concebido  para  ser 
aplicado  a analfabetos 
totales  del  mundo  rural..." 
7,  confundiendo  lo  que  en 
Freire  es  metodologfa  y 
tecnica.  Por  ejemplo,  la 
situacion  social  y politica 
de  aquel  momenta  nos 
descubria  que  el  dialogo 
concientizador  no  era  ne- 
cesario  provocarlo  desde 
las  escuelas  porque  ya 
se  daba  en  la  calle;  que  la 
escuela  solo  debia  obser- 
var  para  descubrir  los 
puntos  calientes  conflic - 
tivos  o realidades  desa - 
fiantes  de  cad  a barrio  en 
aquellas  situaciones  des- 
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critas  en  las  que  escuela 
y barrio  formaban  una 
unica  realidad  educado- 
ra.  Y en  oambio,  a veces, 
se  empenaban  en  prov fr- 
eer un  di£logo  en  las  cla- 
ses,  que  acababa  slendo 
artificial  y superfluo  para 
los  alumnos. 

c.  Las  dificultades 

A medida  que  crecia 
e!  numero  de  Escuelas, 
el  colectivo  era  mas 
consciente  de  las  dificul- 
tades  que  tenian  que  su- 
perarse  para  consolidar 
el  proyecto:  dificultades 
en  el  medio,  en  la  mate- 
ria, en  el  educador,  en  el 
educando,  de  infraes- 
tructura,  etc. 

Las  Escuelas  habian 
nacido  en  ambientes  so- 
ciologlca  y culturalmente 
heterogeneos:  diferen- 
cias  en  el  lugar  de  proce- 
dencia  de  los  alumnos, 
diferente  tipologia  de  los 
barrios,  que  marcan  tan 
decisivamente  las  rela- 
ciones  de  convivencia, 
diferencias  etnicas  y ra- 
ciales  (p.e.,  grupos  de  gi- 
tanos),  peculiaridades 
propias  de  los  grupos  de 
mujeres,  distinta  integ ra- 
don en  e!  proceso  de 
conciencia  de  clase,  dis- 
tintas  categorias  y condi- 
ciones  laborales,  etc.  Es 
muy  dificil  la  creacion  de 
un  metodo  uniforme  si 
quieren  respetarse  los 
valores,  la  tradicion  y los 
intereses  de  cada  grupo. 

La  diversidad  de  moti- 
vaciones  de  cada  alumno 
al  venir  a la  Escuela  plan- 
teaba  tambien  problemas 
de  continuidad  en  la  asis- 
tencia  y de  contenidos: 
desde  los  que  Iban  con  el 
interns  concreto  de  con- 
vivencia que  no  tenian  en 
el  aislamiento  de  cada 
piso,  o los  que  buscaban 


una  especie  de  asesorfa 
laboral  sobre  ei  contrato 
con  la  empresa,  la  hoja 
de  salario  y la  reivindica- 
cion  inmediata,  o el  alum- 
no d'e  14  aftos  que  no 
habia  conseguido  ei  Gra- 
duado  y a quien  no  permi- 
tfan  continuar  en  EGB. 
Urgia  una  definicion  de  la 
funcion  academica  de 
estas  Escuelas. 

"Los  maestros  descu- 
bren,  ademas,  las  dificul- 
tades que  encuentra  ei 
alumno  adulto  en  el 
aprendizaje  por  el  hecho 
de  no  haber  desarrollado 
determinades  facultades 
en  el  momento  adecuado 
de  ia  edad  escolar.  Algu- 
nas  de  caracter  psicope- 
dagogico  y otras  como 
simple  resultado  del  am- 
biente  social  y cultural  en 
el  que  ha  vivido.  Por 
ejemplo,  la  falta  de  voca- 
bulario  o de  criterios  de 
construccion  sintactica; 
las  dificultades  en  la  ad- 
quisicion  de  las  nociones 
de  espacio  y de  tiempo 
en  el  sentido  de  la  estruc- 
turacion  de  una  cronolo- 
gia  o de  la  lectura  de  un 
lenguaje  como  el  de  un 
mapa  o un  proyecto;  la  di- 
ficultad  de  abstraccion  o 
Ja  concepcion  de  las  ma- 
tematicas  como  simples 
operaciones  mecanicas. 
A estas  dificultades,  se 
une  la  imagen  excesiva- 
mente  academicista  que 
a menudo  tienen  de  la 
institucion  escolar  8. 

Paso  hacia  la  Es- 
cuela Publics 

a.  Centros  cofaboradores 

Frente  al  enorme  pro- 
blems colectivo  de  la  ig- 
norancia  y con  estas  difi- 
cultades evidentes,  6que 
podfan  hacer  unas  Es- 
cuelas de  Adultos  inci- 
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pientes  y debiles,  sin 
ayuda  oficial,  sin  infraes- 
tructura  ni  locales,  con 
un  profesorado  poco  pre- 
pa  rad  o y basado  exciusi- 
vamente  en  el  voluptaria- 
do  y que  fuera  mas  alia 
del  valor  testimonial  que 
ya  tenian? 

Una  Orden  del  5 de 
julio  de  1973  firmada  por 
el  ministro  Julio  Rodri- 
guez suprime  definitiva- 
mente,  como  ya  hemos 
dicho,  la  Campana  de  Ah 
fabetizacion  de  Adultos 
propiciada  por  el  MEC 
desde  1963.  Los  5000 
maestros  que  estaban 
asignados  a estas  es- 
cuelas deben  pasar  a las 
escuelas  de  regimen  ordi- 
nario  de  las  respectivas 
provincias.  Para  substi- 
tuirla,  al  cabo  de  pocos 
dias,  el  26  de  julio,  otra 
Orden  del  MEC  crea  el 
programa  de  Educacion 
Permanente  de  Adultos 
(BOE  de  1 de  agosto), 
pero  sin  ninguna  especifi- 
cacion.  El  6 de  octubre 
del  mismo  ano  1973  (BOE 
de  17  de  octubre),  una  re- 
solucion  de  la  Direccion 
General  de  personal  del 
MEC  fija  por  provincias  la 
plantilla  de  profesores 
que  deberan  atender  este 
programa:  1000  para  todo 
el  Estado,  de  los  que  71 
son  para  la  Provincia  de 
Barcelona. 

En  el  contexto  de  la 
nueva  politica  de  subven 
ciones  a centros  priva- 
dos  iniciada  por  el  MEC  a 
raiz  de  la  Ley  General  de 
Educacion  del  70  y que 
se  regula  por  el  Decreto 
de  1 de  octubre  de  1973, 
salen  una  serie  de  dispo- 
siciones  que  afectan 
los  centros  de  EGB. 
BUP,  FP,  Educacion  Es- 
pecial y Ensehanza 
Adultos.  Por  lo  que  res- 
pecta  a este  ultimo  sec- 
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tor,  se  trata  de  las 
6rdenes  de  21  de  no- 
vlembre  de  1973  y 2 de 
diciembre  de  1974.  Se  in- 
troduce el  concepto  de 
E ntidad  Colaboradora , 
entendiendo  por  tal  aque- 
Ilas  instituciones  priva- 
das  sin  animo  de  lucro  y 
reconocidas  por  las  Dele- 
gaciones  Provinciales 
correspond  I entes  que  im- 
parten  de  manera  gratui- 
ta  programas  de  EPA  o 
de  Educacion  Especial. 
Estas  entidades  pod  ran 
recibir  subvenciones, 
cuya  cuantia  se  determi- 
nara  posteriormente.9 

Algunas  Escuelas  se 
acogieron  a la  normativa 
de  Centres  colaborado- 
res  a pesar  suyo:  ia  sub- 
version era  ridicula  y en 
cambio  abria  un  debate 
ideologico  de  gran  tras- 
cendencia  en  el  seno  de 
cada  escuela.  Ei  recono- 
cimiento  como  Centro 
Colaborador  les  encarri- 
laba  hacia  el  sector  pri- 
vado,  en  un  momento  en 
que  todas  las  fuerzas 
progresistas  reclamaban 
la  escuela  publica  y la 
responsabilidad  del  Esta- 
do  en  ia  eliminacion  de! 
analfabetismo  y la  For- 
macion  Permanente  de 
Aduitos. 

b.  La  Coordinadora  y el 
planteamiento  de  escue- 
la publica 

Desde  hacia  mas  de 
un  ano,  concretamente 
desde  el  73,  el  colectivo 
de  escuelas  habia  em- 
pezado  a reuni rse  de  ma- 
nera informal  para  inter- 
camblar  experiencias  y 
dificultades.  Durante  el 
curso  1975-76  el  colecti- 
vo realiza  un  seminario 
sobre  metodologia  y di- 
dactics en  !os  locales  de 
Rosa  Sensat,  y organiza 
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un  curso  en  la  Escuela  de 
Verano  de  1976,  a!  final 
del  cual  se  decide  adop- 
tar  ei  nombre  de  Coordi- 
nadora. El  nombre  define 
perfectamente  la  organl- 
zacion:  no  habr4  estatu- 
tos  y las  decisiones  se 
tomaran  en  la  asamblea 
de  los  representantes  de 
las  Escuelas  10. 

La  presencia  de  la  En- 
sehanza  de  Aduitos  en  el 
"Forum  Pedagogico*  que 
era  la  Escuela  de  Verano 
!e  daba  una  buscada 
"normalidad"  como  nivel 
educativo  con  el  que  a 
partir  de  aquel  momento 
se  deberia  contar  en 
todos  los  programas.  La 
circunstancia,  ademas, 
de  que  en  la  de  aquel  ano 
1976  se  discutiera  el  fa- 
moso  documento  "Por 
una  nueva  Escuela  Publi- 
ca Catalans"  propicio  que 
en  el  documento  apare- 
ciera  la  siguiente  declara- 
cion  respecto  a la  Educa- 
cion de  Aduitos: 

"La  Educacion  Perma- 
nente de  Aduitos  compor- 
ts, dentro  de  una  socie- 
dad  cambiante  como  la 
nuestra,  ei  reciclage  de 
todos  y cada  uno  de  sus 
miembros.  Esto  implies 
un  constante  desarroilo 
de!  espiritu  critico,  la  ca- 
pacidad  de  discusion  y la 
capacidad  de  decision 
frente  al  entorno  social 
concreto  en  que  el  adulto 
debe  ser  agente  transfor- 
mador  dentro  de  la  colec- 
tividad. 

En  la  situacion  actual 
esta  ensenanza  debe 
tener  tambien  una  fun- 
cion  compensatoria  de 
las  anteriores  deficien- 
cias  de  escolarizaclon. 
Por  eso,  hay  que  poner 
ya  en  practica  un  ade- 
cuado  programs  de  Edu- 
cacion Permanente  de 
Aduitos  y crear  un  colec- 


tivo de  educadores  espe- 
cializados."  11. 

EI  colectivo  de  maes- 
tros  habia  tornado  la  op- 
ci6n  de  pertenecer  a la 
red  de  ensenanza  publi- 
ca. En  el  Dirario  de  la  Es- 
cuela de  Verano  12  defi- 
nen  con  mas  exactitud 
este  concepto  aplicado  a 
la  Ensenanza  de  Aduitos. 
Rechazan,  en  primer 
lugar,  la  situacion  legal 
de  aquel  momento,  que 
permite,  segun  sus  pala- 
bras: 

"Darse  por  satisfe- 
chos  de  inmediato  con  un 
proyecto  de  "autorizacio- 
nes"  para  los  distintos 
centros  que  hoy  (po- 
driamos  decir  que  "ile- 
galmente”)  imparten  ya, 
consagrando  las  desi- 
gualdades,  la  EPA:  a)  en- 
tidades colaboradoras  pri- 
vadas  y subvencionadas, 
clasificadas  de  interes 
social,  que  reciben  una 
cantidad  anual  ridicula  y 
arbitraria,  en  las  cuales  la 
beneficencia  aun  esta 
presente;  b)  academias 
que  desearian  la  evalua- 
cion  conti nua  para  poder 
expedir  titulos  de  Gradua- 
do;  c)  maestros  naciona - 
les  que  haciendo  las  cla- 
ses  en  horas  nocturnas 
pueden  reducir  horario  y 
tener  mas  puntuacion..." 

A continuacion  pasan 
a definir  la  Escuela  Publi- 
ca a!  servicio  de  los  tra- 
bajadores,  que  deberia 
reunir  las  siguientes  ca- 
racteristicas  "Gratuita  y 
financiada  total mente  por 
el  Estado;  control  ad  a po- 
pularmente  por  los  sindi- 
catos  obreros,  asociacio- 
nes  de  vecinos  y otros 
organismos;  gestionada 
colectivamente  por  los 
maestros  y alumnos  y 
con  profesorado  especia- 
lizado;  que  ofrezca  unos 
contenidos  basicos  que 
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hagan  posible  que  el 
adulto  se  insiera  colecti- 
vamente  en  la  transfor- 
macion  de  la  sociedad; 
catalana  y en  dialogo  con 
la  cultura  de  origen  de  los 
alumnos.” 

Buena  parte  de  las 
escuelas  deciden  renun- 
ciar  a las  subvenciones 
como  centros  Colabora- 
dores,  abandonar  en  la 
medida  de  lo  posible  el 
trabajo  voluntario  de  los 
maestros  y exigir  la  fi- 
nanciacion  estatal  tanto 
de  la  infraestructura  y 
material  como  del  perso- 
nal. Eso  significaba  la 
profesionalizacion,  y por 
tanto  la  dotacion  de  pla- 
zas suficientes. 

Era  una  decision  tras- 
cendental.  6La  depen- 
dence legal  y financiera 
de  los  organismos  publi- 
cos  y la  funcionarizacion 
posterior  del  colectivo  de 
profesores,  si  se  conse- 
guia,  condicionaria  de  tal 
manera  a estas  Escuelas 
hasta  llegar  a poner  en 
peligro  su  identidad  origi- 
nal: programas,  metodo- 
logia  especial,  modelo  de 
escuela  abierta  y en  con- 
tacto  con  el  movimiento 
popular? 

La  Coordinadora  tenia 
que  afrontar  este  doble 
reto:  conseguir  plazas  de 
maestros  de  adultos  sufi- 
cientes (de  momento,  in- 
terinas,  esperando  que 
los  centros  o aulas  se 
crearan  juridicamente  y 
que  se  arbitrase  una  for- 
mula de  acceso  especial 
para  los  adultos  que  las 
convirtiera  en  el  futuro  en 
plazas  definitivas)  para 
cubrir  las  necesidades 
de  las  bolsas  de  analfa- 
betismo  de  los  sectores 
mas  marginados,  acer- 
cando  la  oferta  a la  de- 
manda  potencial,  y a la 
vez  preparar  pedagogi- 


camente  y didacticamen- 
te  a un  profesorado  a! 
que  se  exigiria,  a pesar 
de  que  fuera  funcionario, 
mantener  un  modelo  de 
escuela  abierta  al  barrio  y 
concienciadora. 

Los  objetivos  de  la 
Coordinadora  eran  los  si- 
guientes: 

- Analisis  de  las  posi- 
bilidades  legales  de  am- 
pliar  los  programas  EPA. 
Especialmente  en  los  ba- 
rrios donde  ya  existian 
las  Escuelas  de  Adultos 
pero  con  profesores  vo- 
luntaries, y en  otros  ba- 
rrios deprimidos  donde  no 
existian. 

- Nombramiento  de  los 
actuales  profesores  de 
EPA  como  interinos.  La 
ensenanza  basica  para 
adultos  ha  de  ser  gratui- 
ta. 

- Especializacion  de 
los  profesores  en  peda- 
gogia  liberadora  y critica, 
globalizacion  e interdisci- 
plinariedad. 

- Elaboracion  de  ma- 
terials. 

- Coordinacion  entre 
todas  las  escuelas  que 
han  elegido  esta  opcion. 

- Deteccion  de  las  ne- 
cesidades de  EPA  en  el 
conjunto  de  Cataluna: 
elaboracion  de  un  mapa 
de  analfabetismo  y nive- 
les  culturaies  de  la  pobla- 
cion  adulta. 

c.  La  fucha  por  las  pla- 
zas. 

La  Coordinadora  puso 
todos  los  medios  a su  al- 
cance,  que  eran  muy  es- 
casos,  para  conseguir 
esos  objetivos.  Hoy  po- 
driamos  decir  que  la  ac- 
tual red  de  Escuelas  de 
Adultos,  es,  en  parte,  re- 
sultado  de  aquellos  es- 
fuerzos.  Se  empezo  a 


exigir  lo  que  legalmente 
tocaba.  ya  hemos  visto 
que  la  Resolucion  de  la 
Direccion  General  de  Per- 
sonal del  MEC  de  17  de 
octubre  de  1973  fijaba 
una  plantilla  de  1000  pla- 
zas para  el  conjunto  del 
Estado,  de  las  que  71 
eran  para  Barcelona. 
Cifra  claramente  insufi- 
ciente  para  atender  a las 
necesidades  de  la  provin- 
cia,  y arbitraria  (a  Madrid, 
p.ex.,  se  le  asignaban 
182);  pero  ni  siquiera 
esto  se  cumpiia.  En 
1976,  de  las  1000  plazas 
del  conjunto  del  Estado 
solo  se  habian  cubierto 
650  y de  las  71  de  Barce- 
lona 36,  todas  ellas  por 
integrantes  de  la  antigua 
EPA,  o por  maestros  pro- 
cedentes  de  la  Campana 
de  Alfabetizacion  que  no 
se  habian  incorporado  al 
regimen  ordinario.  La  Co- 
ordinadora acudio  a la 
calle:  se  hicieron  mani- 
festaciones,  notas  de 
prensa,  denuncias  al  juz- 
gado,  peticiones  de  soli- 
daridad,  encierros  e in- 
ctuso  huelgas  de  hambre 
13.  Finalmente,  en  el 
curso  1977-78  se  consi- 
guio  que  el  cupo  se  cu- 
briera  totalmente.  Las 
plazas,  adernas,  fueron 
asignadas  a las  Escuelas 
de  Adultos  que  ya  funcio- 
naban  y fueron  cubiertas 
por  algunos  de  los  maes- 
tros que  desde  hacia 
anos  se  dedicaban  a ello 
voluntariamente. 

La  Coordinadora  no 
se  conformo  con  este  re- 
sultado.  Se  conocian  ya 
los  datos  del  analfabetis- 
mo por  ciudades  y ba- 
rrios. Se  solicito  amplia- 
cion  de  plantilla  para  toda 
Cataluna.  En  el  afio  si- 
guiente,  78-79,  se  volvio 
a animar  la  Coordinadora: 
80  plazas  mas!  De  esta 
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manera  se  empezaba  a dora  organizo  distintos 
configurar  un  tipo  de  EPA  seminarios  y cursos  con 
muy  diferente  de  la  EPA  el  objetivo  de  crear  un 
de!  franquismo.  cuerpo  doctrinal  metodo- 

Se  solicitaba  tambien  logico  y didactico  propio, 
que  se  pusiera  en  practi-  siempre  inspirado  en  tos 

ca  la  Orden  de  11  de  principios  de  Freire.  La 

Septiembre  de  1972  en  la  presencia  de  la  Coordina- 
que  se  legislaba  la  crea-  dora  en  las  Escuelas  de 
cion  de  centros  especia-  Verano  es  ya  habitual.  En 
les  de  EPA.  Sin  embargo,  la  de  1977  los  promotores 
no  se  llegaria  a ello  hasta  se  responsabilizan  de  dos 
muy  recientemente  con  cursos.  Uno  orgamzado 
la  Generalitat.  por  los  miembros  del  futu- 

La  alegria  duro  poco,  ro  SEPT  sobre  "Pedago: 
no  obstante.  En  el  ano  si-  gia  alliberadora  aqui  \ 
guiente,  1979-1980,  el  ara”,  y otro  por  los  miem- 

ministro  Otero  Novas  bros  de  ia  Coordinadora 

conmociono  de  nuevo  al  s^bre  las  Tecniques  als 
colectivo  de  maestros.  A nivells  d*alfa-betitzacio  i 
principios  de  agosto  pro-  Certificat.  Terries  dersz~ 
puso  por  sorpresa  un  re-  fiants  (amb  discussio  de 
corte  drastico  de  planti-  materials).  Sindicalisme, 
lias  en  todos  los  niveles  organitzacions  de  barri  i 
educativos.  Entre  el  las,  grans  espais  politics".  En 
la  totalidad  de  la  plantilla  la  de  1978  se  elabora  un 
de  Adultos  para  toda  Es-  posible  curriculum  del 
pana.  El  revuelo  a nivel  adulto  alumno  de  las  Es- 
estatal  y especialmente  cuelas,  por  materias  y 
en  Cataluna  fue  tan  con-  contenidos  segun  los  m- 
siderable,  que  el  curso  veles  de  conocimiento? 
escolar  no  empezo  con  adquiridos.  Se  trataba  de 
normalidad  hasta  finales  definir  los  "elementos  ne- 
de  Noviembre.  Los  Ayun-  cesarios  para  que  el  tra- 
tamientos,  que  acababan  bajador  pueda  participar 
de  celebrar  las  primeras  activamente  en  toda  la 
elecciones  democrat!-  vida  economica,  familiar, 
cas,  se  sintieron  ofendi-  social,  pojitica  y cultural 
dos  en  un  bien  como  el  del  pais...”  14 
de  la  ensenanza,  que  los  Ademas,  se  decide 
nuevos  concejales  ha-  establecer  un  nuevo  m- 
bian  defendido  historica-  vel,  el  de  neolecior,  re- 
mente.  Por  ctra  parte,  el  sultado  de  muchos  anos 
nivel  de  organizacion  de  de  constatar  que  el  adul- 
los  Adultos  en  Cataluna  to  con  un  solo  curso  no 
era  muy  superior  al  de  las  puede  adquirir  los  conoci- 
otras  regiones.  La  con-  mientos  necesarios  para 
elusion  fue  que  el  numero  pasar  de  la  alfabetizacion 
de  maestros  de  adultos  al  Certificado. 
en  Cataluna  se  mantuvo  Desde  1976,  la  Coor- 
pero  fue  suprimido  en  el  dinadora  organizaba  cur- 
resto  de  Espana.  sos  trim  strales  de  reci- 

claje  y preparacion  para 
d , La  formacion  dei  profe-  los  maestros  que  acce- 
sorado  derian  a las  Escuelas  de 

Adultos,  en  colaboracion 
Para  la  formacion  del  con  el  ICE  de  la  Universi- 
profesorado,  la  Coordina-  dad  Autonoma. 


Se  habia  llegado  a un 
acuerdo  con  la  Delega- 
cion  del  MEC  en  Barcelo- 
na; segun  dicho  acuer- 
do, las  plazas  concedi- 
das  serian  ocupadas  por 
aquellos  maestros  que 
hubieran  participado  en 
estos  cursos,  para  cum- 
plir  uno  de  los  objetivos 
propuestos:  la  especiali- 
zacion  de  los  profeso- 
res.  En  definitiva,  el  MEC 
dotaba  a dichos  cursos 
de  una  validez  equiva- 
lente  aun  CAP  (Curso  de 
Aptitud  Pedagogica).  Se 
exigio,  ademas,  y se 
acordo,  que  la  ampliacion 
de  plantilla  saliera  de  una 
lista  de  colaboradores  e- 
iaborada  por  la  Asamblea 
de  la  Coordinadora,  y 
segun  los  criterios  que 
esta  hubiera  establecido. 

El  acuerdo  resultaba  peli- 
groso  porque,  aunque  por 
una  parte  se  garantizaba 
relativamente  la  prepara- 
cion y calidad  pedagogi- 
ca  del  maestro,  la  Coordi- 
nadora se  convertia  en 
una  especie  de  sindicato- 
repartidor  de  puestos  de 
trabajo  en  un  momento  en 
el  que  en  pezaban  a ser 
escasos. 

Se  corria  el  riesgo  de 
confrontaciones  y criti- 
cas  o de  presiones  por 
sospechas  de  falta  de 
objetividad  en  el  baremo, 
o de  que  entraran  por 
esa  puerta  personas  sin 
el  perfil  adecuado,  o sin 
la  decidida  voluntad  de 
dedicacion  a Adultos. 

De  todos  estos  con- 
flicts se  resintio  rapida- 
mente  la  misma  Coor- 
dinadora. Coexistfan  dos 
posturas:  la  de  la  defen- 
sa  del  increment  de  pla- 
zas y dotaciones  como 
garantia  de  estabilidad 
en  tanto  que  Centros  Pu- 
blicos  y la  de  la  defensa 
de  un  modelo  de  Escuela 


ablerto  y concientizador 
que  algunos  considera- 
ban  que  con  la  funciona- 
rizacion  podia  correr  peii- 
gro;  posturas  que  no  ne- 
cesariamente  debian  ser 
excluyentes.  Pero  la 
dureza  de  ia  practica  y 
las  dificiles  condiciones 
en  las  que  se  desarrollo 
este  proceso  provocaron 
que  fueran  Incompati- 
bles. Surgieron  distintos 
grupos  de  maestros  que 
en  la  practica  se  desen- 
tendieron  de  las  luchas 
por  el  incremento  cuanti- 
tativo,  preocupados  fun- 
damentalmente  por  la 
elaboracion  de  nuevos 
materiales,  por  el  acerca- 
miento  de  las  escuelas  a 
su  entorno,  por  el  inter- 
cambio  de  experiences, 
etc.  15 

Hacia  ya  muchos 
anos  que  el  movimiento 
cargaba  sobre  sus  espal- 
das  el  excesivo  peso  de 
tener  que  estar  en  prime- 
ra  tinea  de  todos  los  fren- 
tes  a ta  vez:  creacion  de 
un  nuevo  metodo  peda- 
gogico,  defensa  legal,  re- 
lacioncon  las  administra- 
ciones,  coordinacion  del 
movimiento,  preparacion 
de  cursos,  la  dureza  de 
las  neivindicaciones  e in- 
cluso  tener  que  hacer 
propaganda  ante  el  pue- 
blo Catalan  y los  propios 
afectados  por  el  analfa- 
betismo  de  la  importance 
de  su  proyecto.  Si  se  fa- 
il aba  en  uno  solo  de  los 
aspectos,  el  movimiento 
podia  morir  de  inanicion  o 
de  descredito.  Todo  elio 
dentro  de  un  organismo 
que,  por  definicion,  debia 
mantener  el  contacto  con 
todos  los  centros  y no 
utilizar  metodos  directi- 
ves. Sin  apoyo  aiguno. 
Con  la  unica  fuerza  de  la 
firmeza  en  la  propia  con- 
vlccion  de  estar  trabajan- 


do  por  una  causa  justa  y 
del  agradecimiento  incon- 
dicionai  de  unos  cuantos 
alumnos  que  en  su  expe- 
rience habian  descubier- 
to  el  valor  de  la  cultura  y 
de  la  capacidad  de  parti- 
cipar. 

Era  logico  que  en 
estas  condiciones  se  lle- 
gara  a diferencias  impor- 
tantes  en  la  apreciacion 
de  las  estrategias  a se- 
guir.  Por  otra  parte,  el  nu- 
mero  de  escuelas  habia 
aumentado  y ya  resulta- 
ba  difici,  por  simples  ra- 
zones  practicas,  "coordi- 
nate”. La  Coord  inadora 
se  subdividio  en  "coordi- 
nadoras  de  zona”:  Baix 
Llobregat,  Valles,  Besos 
y Distrito  IX  de  Barcelona 
(Nou  Barris). 

Extension  del  movi- 
miento. El  SEPT. 

a.  Material  y Servicio  de 
Documentation 

En  Septiembre  de 
1977  el  nucleo  inicial  de 
maestros  que  constituia 
la  Coordinadora  decidio 
crear  el  Servicio  de  Edu- 
cacion  Permanente  para 
los  Trabajadores,  SEPT. 
La  situacion  politica 
habia  cambiado  -en  Junio 
se  habian  ceiebrado  las 
primeras  elecciones  ge- 
nerates despues  de  la 
muerte  de  Franco-  y ta  de 
las  Escuelas  de  Adultos, 
en  parte,  tambien:  se  ha- 
bian producido  los  prime- 
ros  nombramientos,  y elio 
significaba  un  inicio  de 
reconoclmiento  y estabili- 
dad.  El  SEPT  nacio  para 
hacer  lo  que  un  funciona- 
miento  asambleario  no 
podia  alcanzar:  cursilios 
de  especializacion,  in- 
vestigacion,  creacion  de 
materiales,  centro  de  do- 
cumentacion,  etc.16 


Las  finalidades  del 
SEPT  serian  semejantes 
a las  de  la  Coordinadora, 
pero  se  pondria  mas  en- 
tasis en  las  funciones  de 
servicio  tecnico,  aseso- 
ria  pedagogica,  teoria  y 
contactos  con  el  exte- 
rior 17.  Se  elaboraron  ma- 
teriales para  que  pudie- 
ran  ser  utilizados  en  el 
conjunto  de  las  escuelas. 
Se  trataba  de  proporcio- 
nar  instrumentos  de  tra- 
bajo  y,  de  lectura  sobre 
temas'  de  actualidad 
desde  la  optica  de  la  criti- 
ca  a la  situacion  estable- 
cida.  Se  editan  unos  dos- 
sieres  sobre  el  paro,  "Ma- 
terial complementario  de 
los  codigos  referentes  al 
tema  del  paro”;  sobre  la 
mujer,  "La  mujer  trabaja- 
dora  en  Espana”  y "La  re- 
presion  sexual”;  sobre  la 
historia  del  movimiento 
obrero,  "En  Barcelona  el 
movimiento  obrero  tiene 
150  anos  de  experien- 
ce". Se  trata  de  edicio- 
nes  muy  precarias  y de 
distribuclon  interna  para 
las  escuelas;  por  lo 
tanto,  de  escasa  difu- 
sion. 

Mejor  presentada  y 
mas  difundida  fue  la  re- 
vista "Circulcs  de  Cultu- 
ra" (nombre  de  Claras  re- 
ferences freirianas),  de 
la  que,  apartirde  julio  del 
77,  aparecieron  ininte- 
rrumpidamente  12  nume- 
ros.  Combinaba  la  letra 
cursiva  con  la  de  impren- 
ta  y fotocopias  referen- 
tes a la  situacion  de  las 
Escuelas  de  Adultos. 
Los  temas  que  se  trata- 
ron  fueron:  el  concepto 
de  democracia,  las  pri- 
meras elecciones  gene- 
rales,  los  mecanismos  de 
funcionamiento  del  capi- 
talismo,  la  emigracion,  la 
especulacion  urbanisti- 
ca,  los  impuestos,  la  in- 
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suficiencia  de  servicios, 
etc. 

A menudo,  el  conteni- 
do  de  estos  dossleres 
aparece  tan  ideoiogizado 
en  la  forma  de  tratar  los 
temas  que  parece  con- 
tradecir  el  mlsmo  pensa- 
miento  de  Freire,  segun 
ei  cual  debe  ser  el  alum- 
no  qulen  adqulera  por 
sus  proplos  medlos  la 
conciencla  crftica. 

En  la  misma  Ifnea  de 
dotar  al  profesorado  de 
instrumentos  y material 
suflclente  para  la  refle- 
x!6n  pedagbgica,  el 
SEPT  inicio  un  Centro  de 
Documentacibn  on  el  que 
se  recog leron  todos  los 
materials  tebrlcos  y 
practicos  sobre  distintos 
metodos  de  alfabetiza- 
ci6n  y campanas  de  todo 
el  mundo,  sobre  movi- 
mientos  populares,  peda- 
gogfa  de  base  y desarro- 
llo  comunitario.  Al  cabo 
de  poco  tiempo  era  el 
Centro  de  Documenta- 
cion  especializado  en 
estos  temas  mas  fmpor- 
tante  de  Cataluna  y se- 
guramente  del  resto  del 
Estado.  No  fue  posible 
que  la  Generalitat  asu- 
mlera  la  responsabilidad 
de  su  mantenimlento,  y 
hoy  aun  permanece  ce- 
rrado  18. 

b.  Jornadas  nacionales  y 
alfabetizacion 

La  presencla  publica 
mas  important®  del  SEPT 
fue,  sin  embargo,  la  con- 
vocatoria  anual  a nlvel 
estatal  de  unas  Jornadas 
de  Educacion  de  Adultos 
celebradas  inlnterrumpi- 
damente  del  78  al  83  con 
un  notable  exito  de  asis- 
tencia,  y los  contactos 
con  el  exterior. 

En  las  Primeras  Jor- 
nadas, celebradas  en 


enero  del  78  bajo  el  lema 
Ni  UN  BARRIO  SIN  ES- 
CUELA  NI  UN  TRABAJA- 
DOR  SIN  CULTURA,  se 
vuelve  a reflexionar 
sobre  el  concepto  y difi- 
cultades  para  conseguir 
una  Eseuela  Publica  para 
Adultos.  En  el  manifesto 
final  se  hace  un  llama- 
miento  a los  sindicatos  y 
organismos  de  base  para 
apoyarlo  e intervenir  en 
el.  En  las  Segundas,  en 
junio  del  79,  que  tenfan  e! 
lema  POR  UN  PROGRA- 
MA  DE  FORMACI6N 
CULTURAL  BASICA,  se 
pretendfa  implicar  polltica 
y econbmlcamente  a los 
nuevos  organismos  y a 
los  distintos  niveles  de  ia 
Administracion  que  iban 
surgiendo  del  proceso 
democratico  y del  nuevo 
modelo  de  Estado  de  las 
autonomfas.  Fueron  con- 
vocados  representantes 
de  los  municipios  (no  ha- 
blan  pasado  ni  dos 
meses  desde  la  celebra- 
cion  de  las  primeras  elec- 
clones  municipales  des- 
pues de  40  anos), 
representantes  sindica 
les,  cuando  estos  empe- 
zaban  a jugar  ya  un  papel 
oficial  en  el  contexto  ia- 
boral  y politico  del  pals. 
Era  ei  momento  de  la  es- 
peranza  de  gue,  despues 
de  tantos  anos  de  opre- 
sion,  la  democracia  hide- 
ra  justicla  ai  abandono 
cultural  de  las  capas  po- 
pulares. 

Las  Terceras  Jorna- 
das 19,  organizadas 
conjuntamente  por  ei 
SEPT  y el  ICE  de  ia  Uni- 
versidad  Autonoma  de 
Barcelona  entre  Junio  y 
Septiembre  de  1980,  se 
dedicaron  al  anatisis  de 
los  resultados  del  estudio 
sobre  el  mapa  del  analfa- 
betismo  en  Espafia,  pero 
muy  especialmente  en 


Cataluna:  "A  CATALU- 
NYA SOM  ENCARA 
300.000  ANALFABETS" 
20.  Tuvieron  la  virtualidad 
de  introducir  el  concepto 
de  " bolsas  de 
analfabetismo ",  asumido 
posteriormente  por  el 
Gobierno  Central  en  el 
PEBA  (Plan  Especial  Bol- 
sas de  Analfabetismo), 
que  destino  durante  los 
anos  1981  y 1982,  100 
millones  y 108  millones 
de  ptas.  respectivamente 
a las  zonas  rurales  de 
Andalucla,  Galicia,  Extre- 
madura y Canarias.  No  se 
contemplaban,  por  lo 
tanto,  las  zonas  suburba- 
nas  de  las  grandes  ciuda- 
des.  Debe  remarcarse, 
por  otra  parte,  que  ei 
PEBA  expllcitamente 
consideraba  que  el  meto- 
do  Freire  no  era  adecua- 
do  para  Espana.  De  esta 
manera,  la  alfabetizacion 
quedaba  reducida  a los 
estrictos  elementos  de 
educacion  compensato- 
ria.  Posiblemente,  el 
PEBA  fue  el  fruto  del  es- 
candalo  que  se  habla  pro- 
ducido  a comienzos  del 
curso  anterior,  en  1979, 
con  motivo  de  ia  supre- 
sion  de  la  piantiiia  de 
maestros  de  EPA  del 
conjunto  del  Estado  ex- 
cepto  Cataluna. 

c.  Contactos  con  ef  exte- 
rior 

En  la  ilnea  de  realizar 
investigaciones  aplica- 
das,  el  SEPT  organizo  un 
"Seminari  interregional 
sobre  alfabetitzacio  i 
desenvolupament  comu- 
nitari”,  que  durante  los 
anos  1980  a 1983  se  fue 
desarroilando  en  diferen- 
tes  lugares  de  Espana. 
Se  trataba  de  dlsenar  un 
marco  teorico  sistemdti- 
co  de  intervencibn  cultu- 


ral  en  un  territorio,  que  in- 
cluia,  en  un  trabajo  inter- 
disciplinarlo,  analisis  y 
propuestas  de  actuacion 
desde  las  ramas  de  an- 
tropologla,  economia,  so- 
ciology, sociolinguistics, 
etc.  <1.  La  primera  se- 
sion  del  seminario  se  ce- 
lebro  en  Madrid  con  asis- 
tencia  de  representantes 
de  diversos  Ministerios  y 
de  movimientos  de  base. 
A lo  largo  de  sus  tres 
anos  de  duracion,  el  Se- 
minario analizo  distintas 
experiencias  de  desarro- 
Ilo  comunitario  en  todo  el 
Estado  Espanol  entre  las 
que  destacan,  ademas 
de  las  mas  proximas  a 
Barcelona,  y muy  espe- 
cialmente  la  de  la  Mina 
como  centro  promotor, 
las  de  Tarragona  (barrio 
de  Bonavista)  y Gerona 
(Font  de  la  Polvora)  en 
Cataluna,  Barco  de  Avila 
y las  Escuelas  Campesi- 
nas  en  Castilla,  Lebrija, 
Loja  y Sevilla  en  Andalu- 
cfa,  Mislata  en  Valencia, 
Calvia  en  las  Baleares, 
Ermua  en  el  Pais  Vasco, 
Cartagena  en  Murcia, 
Merida  en  Extremadura, 
algunos  barrios  de  la  pe- 
riferta  de  Madrid,  como 
p.e.  Hortaleza,  Delicias, 
Leganes,  etc. 

En  los  mismos  anos, 
el  SEPT  contacta  con  or- 
ganismos  internaciona- 
les  de  asesoramiento  y 
apoyo  economico  y de 
material.  Son  frecuentes 
las  visitas  a la  UNESCO, 
a la  OIT,  a la  FAO,  al 
1NODEP,  al  Consejo  Ecu- 
menico  de  las  Iglesias. 
Se  toma  contacto  con  la 
experiencia  italiana  de 
las  150  horas,  con  res- 
ponsables  de  ensenanza 
de  adultos  en  Cuba  o de 
la  Campafia  de  Alfabeti- 
zacion  de  Nicaragua.  En 
algunas  ocasiones,  re- 


presentantes de  estos 
organismos  se  hacen 
presentes  y anlman  el 
semi-nario.  E!  pensa- 
miento  de  Freire  sobre  la 
interaccion  de  los  distin- 
tos  elementos  en  ei  desa- 
rrollo  cultural  de  un  terri- 
torio permanece  siempre 
presente. 

El  trabajo  de  la  Coor- 
dinadora  en  un  primer  mo- 
mento  y del  SEPT  des- 
pues, consiguio  extender 
e!  movimiento  a muchos 
otros  lug  ares  de  Espana. 
Era  cierto  que  el  impulso 
partia  de  Cataluna,  pero 
rapidamente  tenia  su 
eco,  por  las  circunstan- 
cias  semejantes  que  se 
vivian,  en  otras  partes.  El 
seminario,  una  vez  mas, 
se  desarrollo  con  el  es- 
fuerzo  casi  exclusivo  de 
sus  participantes  y sin 
apoyo  oficial  alguno. 
Nacia  asi  un  organismo 
de  reflexion  y coord ina- 
cion  desde  la  base  que 
con  el  tiempo  daria  iugar 
a una  multitud  de  colecti- 
vos  regionales  de  peda- 
gogia  popular  y alfabeti- 
zacion,  y a una  posible 
coordinacion  estatal  mas 
estable  22. 

Se  producen  a nivel 
regional  procesos  seme- 
jante  a los  que  ya  habia- 
mos  experimentado  aqui: 
peticion  de  incremento  de 
plazas  que  poco  a poco 
van  siendo  atendidas  por 
los  gobiernos  de  las  res- 
pectivas  comunidades 
autonomas  o por  el  propio 
MEC,  en  los  casos  en 
que  no  existen  compe- 
tencias  transferidas;  ela- 
boracion  de  manuales 
adaptados  a cada  reali- 
dad; presencia  en  las 
nuevas  Escuelas  de  Ve- 
ra no  para  maestros  y ce- 
lebracion  de  Jornadas;  la 
publicacion  de  un  impor- 
tante  numero  de  boleti- 


nes  de  los  colectivos  y 
comunidades  autdnomas 
que  sin/en  para  intercam- 
biar  experiencias,  etc. 
Los  conceptos  mas 
frecuentemente  utiliza- 
dos  son  los  de  concien- 
cia  critica,  particlpacton, 
cultura  obrera , desarrollo 
comunita  riof  realidades 
desafiantes,  etc.,  inspi- 
rados  tod  os  el  I os  en  la 
concepcion  freirtana  de 
las  relaciones  entre  cul- 
tura y politica.  El  cuerpo 
doctrinal  ya  existe  y con 
el  esfuerzo  de  adaptar  la 
metodologia  de  Freire  a 
cada  realidad  se^  saben 
buscar  ya  las  tecnicas 
adecuadas  para  Uevarlo  a 
cabo.  Debe  destacarse  la 
importante  tarea  que  en 
este  aspecto  realizo  en 
un  primer  momehto  la  edi- 
torial Marsiega  23,  conti- 
nuada  posteriormente  por 
Editorial  Popular.  Del 
mismo  modo,  algunas  tm- 
portantes  revistas  espe- 
cializadas.principalmente 
Cuadernos  de  Pedago - 
gia  24,  en  la  difusion 
tanto  de  la  fiiosofia  que 
impregnaba  el  movimien- 
to como  de  algunas  expe- 
riencias concretas. 

El  movimiento  de  Edu- 
cacion  de  Adultos  habia 
superado  ya  los  limites 
de  las  experiencias  aisla- 
das  y se  hacla  sentir 
como  una  exigencia  po- 
pular en  todo  el  Estado. 
Buena  parte  de  los  objeti- 
vos  iniciales  de  sus  pro- 
motores  se  habian  con- 
seguido  despues  de 
enormes  esfuerzos  y sa- 
crificios,  luchas  y posi- 
bles  contradicciones: 
plazas,  materiales  y do- 
cumentacion,  reflexion 
teorica,  etc.  No  dejaba  de 
ser,  no  obstante,  un  mo- 
vimiento de  base  surgido 
en  ei  momento  de  la  tran- 
sition a la  democracia 
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caracterizado  por  las 
grandes  expectativas. 
Pero  debfa  pasar  aun  la 
prueba  de  fuego:  ser  o no 
ser  aceptado  como  tal 
por  el  nuevo  modelo  de 
sociedad  que  acabarfa 
consoiidandose  en  Cata- 
luna  y en  el  conjunto  del 
Estado. 

Consolidacion  de! 
movimiento,  AEPA. 

a.  Crisis  de  la  Coordina - 
dora 

Precisamente,  estas 
circunstancias  generales 
del  pais  fueron  una  de  las 
causas  de  que  las  con- 
tradicciones  dentro  de  la 
Coordinadora  se  fueran 
agravando.  La  poKtica 
del  gobierno  de  la  Gene- 
ralitat  y la  progresiva 
asuncion  de  competen- 
cias  pusieron  de  relieve 
la  indiferencia  con  que  la 
Generalitat  asumio  la 
transference  de  las  es- 
cuelas  de  adultos  25.  La 
llegada  del  PSOE  al  go- 
bierno central  y su  poiiti- 
ca,  la  distancia  en  una 
palabra  entre  la  realidad 
de  los  80  y las  expectati- 
vas de  los  movimientos 
populares  de  los  70,  pu- 
sieron de  moda  en  esos 
anos  una  palabra,  el  des- 
encanto,  golpeando  co- 
lectivos  que,  como  la  Co- 
ordinadora de  escuelas 
de  adultos,  habfan  surgi- 
do  en  unos  momentos  en 
que  la  esperanza  de 
cambio  profundo  en  la 
sociedad  era  una  cons- 
tante.  Esta  nueva  situa- 
cion  social  creaba  fisu- 
ras  profundas  entre 
aquellos  que  de  alguna 
manera  pensaban  que 
nada  o practicamente 
nada  habia  cambiado  y 
que,  por  tanto,  era  nece- 
sario  mantener  el  movi- 


miento popular  en  sus 
posturas  de  enfrenta- 
miento  radical  y aquellos 
otros  que  valorando  la 
nueva  situacidn  y las  po 
sibilidades  que  esta  crea- 
ba creian  que  en  parte 
era  necesario  cambiar  de 
tactica,  establecer  puen- 
tes  de  dialogo  con  la  Ad- 
ministracion  y mantener, 
fortaleciendolas,  las  po- 
siciones  conseguidas. 
Unos  y otros,  en  su  in- 
mensa  mayoria,  empie- 
zan  a hacer  oposiciones 
al  cuerpo  de  EGB,  en 
concordancia  con  el  debi- 
litamiento  del  boicot  que 
mantenia  el  movimiento 
general  de  ensenantes. 
Si,  a pesar  de  este  anali- 
sis,  el  movimiento  de  las 
escuelas  de  adultos  con- 
tinua  manteniendo  en- 
frentamientos  esporadi- 
cos  con  la  Administracion 
es  debido  a la  infraes- 
tructura  tercermundista 
en  la  que  se  mantenfan 
las  aulas  y los  drculos, 
provocando  alguna  vez 
desahucios  localizados  e 
insuficiencias  insoporta- 
bles  que  han  dado  paso  a 
conflictos  de  mas  o 
menos  alcance  y dura- 
cion,  hasta  nuestros 
dias. 

En  esta  situacion  no 
es  de  extranar  que  fueran 
incrementandose  tam- 
bien  las  diferencias  entre 
el  sector  mas  decisivo  de 
la  Coordinadora  y el 
SEPT,  sin  capacidad 
para  resoiverlas.  Des- 
pues de  unos  meses  de 
enfrentamientos  esteri- 
les,  en  1982  se  intenta 
iniciar  una  nueva  expe- 
riencia  organizativa: 
crear  asociaciones  de 
maestros  y alumnos  en 
todas  aquellas  escuelas 
de  adultos  que  estuvie- 
ran  de  acuerdo,  con  la  in- 
tencion  de  federarlas 


posteriormente.  Pero, 
viendo  que  el  intento  no 
se  consigue,  a finales  de 
1982  algunos  miembros 
de  la  Coordinadora  y al- 
gunos del  SEPT  inician  la 
Asociacion  de  Educacidn 
Permanente  de  Adultos 
(AEPA)  con  el  objetivo  de 
Ilegar  a una  nueva  sinte* 
sis.  La  realidad  ha  hecho 
que  para  muchos  la 
AEPA  se  haya  interpreta- 
do  como  la  continuacion 
de  la  Coordinadora,  mien- 
tras  el  SEPT  de  Barcelo- 
na languidecia  como  or- 
ganizacion,  mantenia  una 
experiencia  importante 
de  alfabetizacion  y desa- 
rrollo  comunitario  en  el 
barrio  de  La  Mina  de  Sant 
Adria  del  Besos  e inspira- 
ba  otras,  como  los 
grupos  de  alfabetizacion 
comunitaria  en  Castellde* 
fels,  y continuaba  funda- 
mentalmente  en  Tarrago- 
na y Girona  con  fuerte 
conexion  con  la  FETE- 
UGT. 

Paralelamente  nada 
la  cooperativa  El  Roure 
impulsada  practicamente 
por  las  mismas  personas 
que  la  AEPA  con  la  finali- 
dad  de  editar  los  materia- 
les  que  los  grupos  de  tra- 
bajo  de  AEPA  y otros 
elaborasen  en  relacion 
con  la  E.A. 

b.  AEPA,  punto  de  refe- 
renda en  la  EA  de  Catalu - 
ha 

Desde  Enero  de  1983 
podemos  decir  que  la 
AEPA  ha  sido  punto  de 
referenda  fundamental 
de  la  EA  en  Cataluna,  sig- 
nificadamente  en  Barce- 
lona, pero  tambien  en  el 
resto  del  pais.  AEPA  no 
se  define,  en  su  triptico 
de  presentacion,  como 
una  asociacion  de  maes- 
tros, sino  tambien  de  co- 
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laboradores  y voluntaries 
de  las  escuelas  de  adul- 
tos,  de  asistentes  a las 
mismas,  de  profesiona- 
les  de  otros  campos  de  la 
EA,  etc.  No  es  una  aso- 
ciacion  de  escuelas  de 
adultos,  sino  tambien  de 
movimientos  y entidades 
que  tengan  como  campo 
de  accion  la  fromacion  de 
los  adultos  en  un  sentido 
amplio:  Torque  es  nece- 
saria  la  conexion  de  las 
escuelas  y entidades  de- 
dicadas  a la  EPA...  26. 
pretende,  en  resumen, 
animar  aquellas  iniciati- 
vas  renovadoras  conoci- 
das  que  se  realicen  en  el 
campo  de  la  EA  y "servir 
de  vehiculo  unificador  de 
esfuerzos".  Estos  po- 
drian  ser  los  aspectos 
fundamentals  de  su  tra- 
yectoria  cuando  alcanza 
el  primer  quinquenio;  re- 
flexion sobre  la  E.A.,  re- 
ciclaje  del  profesorado, 
promocion  de  activida- 
des  coordinadamente 
con  otras  entidades  del 
cam-po  de  la  E.A.,  dialo- 
go  critico  con  la  Adminis- 
tracion  y apoyo  a las 
reivindicaciones  que  la 
infraestructura  deficiente 
ha  provocado. 

1)  Reflexion  sobre  la 
E.A.  y su  metodologia. 
Los  dias  27-29  de  Mayo 
de  1983  se  celebran  las 
Primeras  Jornadas  de 
esta  nueva  etapa  del  mo- 
vimiento  de  escuelas  de 
adultos.  Si  bien  en  estos 
momentos  de  consolida- 
cion  la  preocupacion  es 
fundamental mente  peda- 
gogica.  se  escuchan  los 
ecos  freirianos:  "Los  or- 
ganismos  publicos  tienen 
que  asumir  un  proyecto 
de  Educacion  Permanen- 
te  con  criterios  diferen- 
tes  a los  tradicionales  y 
abierto  a todos  los  adul- 
tos especialmente  a los 


que  siempre  han  estado 
mas  marginados.... Es 
muy  importante  que  las 
escuelas  de  adultos  se 
inscriban  con  claridad  en 
el  proceso  de  Educacion 
Permanent^,  superando 
el  marco  unicamente  aca- 
demico...,  rompiendo  la 
division  entre  contenidos 


academicos  y cuttura 

* * 


para  la  vida"  27, 

Los  dias  5 y 6 de  Abril 
de  1984  se  celebran  las 
Segundas  Jornadas  bajo 
el  titulo:  "Situacion  real  y 
expectativas  de  la  forma- 
cion  de  adultos".  Es  sig- 
nificativo  el  titulo  de  una 
de  las  ponencias,  "Rela- 
cion  entre  actividades  re- 
gladas  y no  regladas  en 
las  escuelas  de  adultos  y 
coordinacion  con  otras 
entidades  culturales  del 
barrio  o localidad"  28. 

Los  dias  7 y 8 de 
Marzo  de  1987  se  realizo 
un  debate  en  el  cual  las 
escuelas  de  adultos  em- 
pezaron  a tomar  concien- 
cia  de  dos  aspectos  rela- 
tivamente  nuevos:  a)  la 
crisis  social  y economica 
incide  poderosamente  en 
los  conceptos  y estructu- 
ra  de  la  E.A.  y,  en  conse- 
cuencia,  adquiere  una 
importancia  creciente  la 
formacion  ocupacional; 
b)  el  peligrodefuncionari- 
zacion  y burocratismo  del 
movimiento,  una  vez  se 
ha  conseguido  por  parte 
de  los  maestros  de  la 
Generalitat  la  estabilidad 
administrativa  en  los  cen- 
tros  y aulas  de  adul- 

tos29*  ^ ^ 
Las  III  Jornadas  de 

esta  etapa  (11-13  de 
Marzo  de  1988)  inciden 
en  las  mismas  preocupa- 
ciones  del  debate  ante- 
rior centrandose  en  tres 
temas;  "Sociedad  de  fu- 
turo  y Educacion  Perma- 
nente de  Adultos",  "Refle- 


xiones  sobre  la  Pedago- 
qia  y Educacion  Perma- 
nente de  Adultos"  y Arti- 
culacion  de  la  Educacion 
de  Adultos:  Propuestas  a 
las  Administraciones  y 

lnstituciones"30. 

En  estos  cinco  anos, 
AEPA  ha  publicado  una 
revista,  "Papers  d’Edu- 
cacio  d’Adults",  gue 
quiza  es  la  que  mejor  re- 
fleja  el  debate  freiriano 
sobre  las  finaiidades  y, 
en  consecuencia,  sobre 
la  metodologia  de  la 

E.A.31-  w # f 

2)  Reciclaje  del  profe- 
sorado. El  educador  de 
adultos  puede  provemr 
de  las  escuelas  de  profe- 
sorado o de  cualquier  li- 
cenciatura.  En  ninguno 
de  los  casos  nadie  le 
habra  hecho  reflexionar 
sobre  la  psicopedagogia, 
la  metologia  o la  didactica 
adaptada  a los  adultos. 
Puede  haber  cursado  la 
especialidad  de  Preesco- 
lar  o tener  amplios  cono- 
cimientos  sobre  antro- 
pologia.  Eso  sirve 
-ievidentemente!-  para 
dar  clase  a adultos  y,  aun 
mas  dificil,  enfrentarse 
con  la  labor  absolutamen- 
te  necesaria  de  ser 
agente  dinamizador  del 
colectivo  adulto  que  tiene 
enfrente.  AEPA,  cons- 
ciente  de  esta  situacion, 
aborda  el  problema  desde 
su  practica  concreta.  En 
parte,  hace  una  labor  de 
suplencia  de  las  caren- 
cias  universitarias  y del 
Departamento  de  Ense- 
nanza,  pero  aportando  el 
factor  experimental  que 
siempre  sera  necesario 
en  cualquier  reflexion  pe- 
dago^’ca.  En  todo  caso, 
ha  >tenciado  durante 
estos  anos  como  tal  aso- 
ciacion  o a traves  de  per- 
sonas relacionadas  inti- 
mamente  con  elia  cursos 
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de  metodologia  y didac- 
tica  dirigidos  fundamen- 
talmente  a personas  que 
tenlan  practica  o se  ini- 
ciaban  en  la  misma32. 

Tambien  ha  dado 
apoyo  a grupos  de  traba- 
jo  pedagogico  que  perio- 
dicamente  se  han  reuni- 
do  para  redactar  material 
didactico  o para  reflexio- 
nar  y sistematizar  algun 
tema  en  relacion  con  la 
E.A.  Estos  grupos  de  au- 
toaprendizaje  y reciclaje 
han  sido  y son  uno  de  los 
apoyos  mas  efectivos  de 
la  E.A.  en  Cataluha.  El 
material  que  ha  editado  la 
cooperativa  El  Roure 
demuestra  su  importan- 
cia33. 

3)  Promotion  de  acti- 
vidades  coordinadamen- 
te  con  otras  entidades 
del  campo  de  la  E.A.  La 
defensa  de  una  organiza- 
cion  territorial  de  la  E.A. 
y la  necesidad  de  coord i- 
nacion  entre  tod  as  las 
instituciones  y entidades 
que  actuan  en  E.A.  es 
una  constante  en  las  pu- 
blicaciones  de  la  AEPA 
desde  sus  inicios34. 
Fruto  de  esta  preocu pa- 
cion  coordinadora  es  el 
impulso  que  AEPA  ha 
dado  a la  aparicion  del 
grupo  TRAMA  a partir  de 
1986,  el  cual  se  autodefi- 
ne  co mo  "el  programa 
comun  de  un  grupo  de 
entidades  y asociacio- 
nes  no  gubernamentales 
que  actuan  en  el  ambito 
de  la  formacion  y anima- 
clon  comunitaria  y que 
han  tenido  la  voluntad  de 
trabajar  conjuntamente 
en  la  investigacion,  pro- 
rrkicion  y apoyo  de  inicia- 
tlvas  y de  nuevos 
modelos  formativos35. 
Tambien  desde  1987 
AEPA,  conjuntamente 
con  otras  entidades, 
esta  promoviendo  un 
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Centro  de  Documenta- 
cion  para  la  Formacion  de 
adultos  y Desarrollo,  el 
cual  implica  a la  vez  a va- 
rios  departamentos  de 
las  administraciones  pu- 
blicas  -locales,  autonomi- 
cas y estatales-  con  la  fi- 
nalidad  de  concentrar  la 
documentacion  sob  re  for- 
macion de  adultos  actual- 
mente  dispersa,  ponerla 
al  alcance  de  los  intere- 
sados,  favorecer  la  in- 
vestigacion en  este 
campo  y el  contraste  de 
experiences  y progra- 
mas,  actuar  como  centra 
de  iniciativas  y recursos. 
Y ser  un  element  mas  de 
dinamizacion  de  los  pro- 
cesos  formativos  integra- 
tes 36.  De  nuevo,  conjun- 
tamente con  el  SEPT  y 
otros  promotores  indivi- 
duates y colectivos  se  ha 
iniciado  el  proyecto 
ESTRI,  empresa  de  ini- 
ciativa  social  sin  animo 
de  lucro,  que  pretende 
satisfacer  demand  as 
concretas  de  actividades 
formativas  realizadas  por 
parte  de  entidades  y co- 
lectivos, analizar  las  ne- 
cesidades  no  cubiertas 
de  formacion  de  adultos  y 
darles  respuesta  aprove- 
chando  recursos  publi- 
cos  y privados  37.  Final- 
mente,  AEPA  colaboro  en 
el  impulso  inicial  de  las 
Jornadas  Estatales  de 
Educacion  de  Adultos  de 
Diciembre  de  1984  en  Ma- 
drid, en  las  cuales  partici- 
paron  unos  50  colectivos 
de  todo  el  Estado  38,  y 
estuvo  presente  en  la 
posterior  creacion  de  la 
Federacion  de  Asociacio- 
nes  de  Educacion  de 
Adultos  (FAEA),  formada 
por  una  treintena  de  gru- 
pos y de  asociaciones. 

4)  Diafogo  critico  con 
fa  Administration.  E n 
estos  ultimos  anos  que 


estamos  resumiendo,  el 
movimiento  de  las  escue- 
las  de  adultos  se  ha  rela- 
cionado  con  la  Adminis- 
tracion  de  muchas  y 
diversas  maneras:  se  ha 
enfrentado,  ha  dialogado 
con  ella  pugnando  por  ha- 
cerle  asumir  los  criterios 
del  movimiento  y ha 
aceptado  tambien  posi- 
ciones  de  la  Administra- 
cion.  No  todas  las  cir- 
cunstancias  son  iguales, 
no  tienen  la  misma  fuerza 
los  movimientos  en  un 
momento  o en  otro,  no 
siempre  las  administra- 
ciones poseen  el  mismo 
grado  de  receptividad;  de 
ahi  que  las  relaciones 
sean  cambiantes  en  fun- 
cion  del  valor  de  cada 
uno  de  estos  parametros. 
A AEPA  le  ha  tocado  vivir 
una  epoca  en  la  que  la 
conflictividad  global  iba 
disminuyendo  y los  con- 
flicts eran  mas  localiza- 
dos  y concretos,  como 
veremos  en  el  parrafo  si- 
guiente.  ha  sido  una 
epoca  en  la  cual  la  nece- 
saria  presion  social  para 
que  el  individuo  no  pierda 
la  fuerza  de  la  colectivi- 
dad,  pasando  de  ciuda- 
dano  a subdito,  la  ha  ejer- 
cido  a traves  de  un 
dialogo  continuado  y criti- 
co. Desde  finales  de 
1983,  pues,  cuando  se 
presentaba  a la  Directora 
General  de  EGB  el  docu- 
ment "Reivindicamos  un 
proyecto  de  renovacion 
de  la  EPA  catalana,  yal" 
firmado  conjuntamente 
con  FETE-UGT  y 
C CO 039,  hasta  estos 
moments  la  relacion  con 
la  Administracion  ha  sido 
constante.  Eista  ha  pedi- 
do  a la  Asociacion  pare- 
cer  sobre  los  decretos  y 
ordenes  relacionados 
con  la  Educacion  de 
Adultos.  La  Asociacion 
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por  su  parte  ha  ejercido 
el  papel  de  organo  infor- 
mal consultivo  y de 
permanente  conciencia 
critica  de  la  realidad. 

5)  Apoyo  a las  reivin- 
dicaciones  que  han  pro- 
vocado  las  deficientes 
infraestructuras.  Los  lo- 
cales han  continuado 
siendo  en  estos  5 ultimos 
anos  motivo  principal  de 
conflictos,  bien  por  desa- 
hucios  provocados  por 
particulares  o bien  por  un 
sector  de  la  Generalitat 
con  la  ignorancia  o la 
connivencia  de  otro.  He- 
chos  como  el  que  comen- 
tamos  demuestran  la  pre- 
cariedad  de  muchas  de 
las  escuelas  de  adultos  y 
su  peculiaridad.  Institu- 
ciones,  la  mayor  parte  de 
ellas  de  la  Generalitat, 
pero  que  la  propia  Gene- 
ralitat parece  aceptar  a 
pesar  suyo,  como  igno- 
randolas.  Los  maestros 
acostumbran  a ser  los 
que  van  en  cabeza  de  las 
reivindicaciones  conec- 
tando,  de  nuevo,  con 
praxis  culturates  de  ten- 
dencia  freiriana,  incluso 
cuando  una  parte  de 
ellos  ha  superado  el  pro- 
blema  de  la  propia  seguri- 
dad  laboral.  Otros 
motivos  de  conflicto  y 
reivindicaciones  en  la 
calle  han  sido:  conseguir 
de  los  ayuntamientos 
subvenciones  para  los 
maestros  colaboradores; 
de  la  Generalitat,  maes- 
tros de  Catalan;  ir  contra 
la  deficiente  infraestruc- 
tura  en  general  para  con- 
seguir resolver  el  vacio 
existente  para  Jos  adul- 
tos entre  el  graduado  es 
colar  y el  ingreso  en  la 
universidad;  problemas 
en  las  subvenciones  del 
INEM  o por  el  cambio  en 
la  relacion  laboral  entre 
unos  maestros  y el  Ayun- 


tamiento,  transformando- 
la  en  contrato  de  servi- 
cio40. 

c.  Cuestiones  por  resol- 
ver 

<LCual  es  el  futuro  de 
una  Asociacion  como  la 
AE  PA?  Evi  de  nte  me  nte 
depende  de  muchos  fac- 
tores,  algunos  de  ellos 
totalmente  ajenos  a la 
misma.  Como  Asociacion 
vive  tambien  tas  conse- 
cuencias  de  la  decision 
tomada  por  los  maestros 
de  adultos  de  pasar  a ser 
funcionarios,  que  com- 
portaba  ventajas  como 
hemos  comentado  mas 
arriba,  pero  tambien  ries- 
gos,  el  mas  importante  de 
los  cuales  era  caer  en  la 
inercia  del  funcionariado. 
La  dinamica  de  las  es- 
cuelas de  adultos  esta 
muy  condicionada  por  las 
posturas  de  los  maestros 
delante  de  la  sociedad, 
su  proyecto  vital,  la  rela- 
cion que  establecen 
entre  escuela  y entorno, 
entre  profesion  y referen- 
tes  personales.  Entre  el 
maestro  de  "minimos"  y la 
persona  que  engloba  su 
profesion  en  un  solo  pro- 
yecto vital  critica  y trans- 
formador  hay  una  enorme 
gama  de  posibilidades  y 
actitudes.  El  futuro  de  la 
AEPA  depende  en  gran 
parte  de  la  inclinacion  de 
estas  tendencias  diver- 
sas,  del  predominio  de 
unas  sobre  otras  y de  la 
capacidad  de  conviven- 
cia  de  las  que  no  sean 
antagonicas.  Es  necesa- 
rio  senalar  que  el  paradig- 
ma  del  funcionario  com- 
porta  un  proyecto  de 
sociedad  individualista  y 
neoliberal,  y un  tipo  de 
asociacion  corporativa  y 
reaccionaria,  contra- 
puesta  a la  sociedad  soli- 
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daria  que  habia  en  los  ori- 
genes  de  las  escuelas  de 
adultos  y que  comporta, 
a su  vez,  una  asociacion 
inconformista,  critica  y 
progresista.  Es  necesa- 
rio  hacer  un  gran  esfuer- 
zo  de  convivencia,  pero 
tambien  es  necesario  no 
olvidar  que  hay  modelos 
incompatibles. 

Administraciones 
publicas  y Escuelas 
de  Adultos 

a.  Actuaciones  de  los 
ayuntamientos 

Uno  de  los  factores 
que  ha  incidido  de  forma 
notable  en  la  situacion  de 
las  escuelas  de  adultos 
es  la  postura  que  han 
adoptado  las  institucio- 
nes  publicas,  las  admi- 
nistraciones y,  en  con- 
creto,  los  ayuntamientos 
y la  Generalitat.  No  men- 
cionamos  la  Diputacion 
porque  en  este  tema, 
contemplado  en  sentido 
estricto,  su  intervencion 
ha  sido  muy  reducida, 
concretandose  en  la 
transformacion  de  un  es- 
cuela de  EGB  en  la  es- 
cuela de  adultos  L’Alzina 
en  el  seno  de  les  Liars 
Mundet,  en  el  manteni- 
miento  de  la  preparacion 
para  mayores  de  25  anos 
en  la  Escuela  Industrial  y 
en  algunas  subvenciones 
a los  ayuntamientos. 
Estos,  en  cambio,  han  ju- 
gado  un  papel  importante 
en  tres  aspectos  funda- 
mentals (si  exceptua- 
mos  el  Ayuntamiento  de 
Barcelona  del  que  habla- 
remos  posteriormente): 
dotaclon  de  locales,  ayu- 
das  economicas  via  sub- 
venciones y dotacion  de 
maestros  como  colabora- 
dores de  los  maestros  de 
la  Generalitat,  cuando 
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han  existido  aulas  crea- 
das  o,  Incluso,  cuando 
no  las  ha  habldo  (caso  de 
los  ayuntamientos  que 
no  Ilegan  a 13.000  habi- 
tantes)  41.  pero  su  preo- 
cupacion  por  el  tema  de 
adultos  ha  sido  muy  dife- 
rente  en  una  localidad  u 
otra,  y ha  dependido 
tanto  del  interes  del  con- 
cejal  correspondiente  de 
Ensenanza  y Cultura, 
como  de  la  presion  social 
que  han  ejercido  las  Es- 
cuelas  de  Adultos  o/y  la 
poblacion  adulta  en  ge- 
neral.  Esto  provoca  que 
las  actuaciones  sea r, 
muy  dispares,  sin  crite- 
rios  comunes  sobre  cual 
ha  de  ser  la  participacion 
municipal  en  la  Educa- 
cion de  Adultos.  Con  fre- 
cuencia  hay  una  clara 
distancia  entre  el  discur- 
so  sobre  la  importancia 
de  la  asuncion  de  res- 
ponsabilidades  por  parte 
de  las  administraciones 
locales  en  materia  de 
Educacion  de  Adultos  y 
la  falta  de  reivindicacio- 
nes  municipales  concre- 
tas  de  competencias  y 
presupuestos  para  ejer- 
cerlas.  Es  evidente,  no 
obstante,  que  mientras 
se  mantenga  el  actual 
marco  competencial  res- 
trictive en  cuestiones  tan 
refacionadas  con  las  es- 
cuelas  de  adultos  como 
la  ordenacion  y adapta- 
cion  de  estudios,  titulos, 
etc.,  las  administracio- 
nes locales  tenderan  a 
intervenir  en  la  E.A. 
desde  la  animacion  so- 
ciocultural, socio-econo- 
mica  o socio-educativa, 
desligandola  de  la  forma- 
cion  base. 

El  Ayuntamiento  de 
Barcelona,  a su  vez,  ha 
mantenido  escuelas  de 
adultos  municipales  al 
lado  de  las  de  la  Genera- 
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litat  con  cursos  formales 
y no  formales,  pero  mas 
como  una  situacion  here- 
dada  que  como  muestra 
de  un  deseo  de  protago- 
nismo  competencial.  Su 
intervencion  en  relacion  a 
locales  y maestros  cola- 
boradores  ha  sido  mucho 
mas  reducida,  si  la  com- 
paramos  cualitativamen- 
te  con  la  de  los  otros 
ayuntamientos  en  gene- 
ral. 


b.  La  Generalitat  desde 
fos  traspasos  de  compe- 
tencies 


La  importancia  de  la 
Generalitat  para  las  es- 
cuelas de  adultos  esta 
fuera  de  duda.  Asume  las 
competencias  en  materia 
de  Educacion  de  Adultos 
sin  entusiasmo,  como 
hemos  dicho.  Y esta  falta 
de  comprension  del  pro- 
blems en  profundidad  (a 
pesar  de  los  esfuerzos 
bien  intencionados  de  al- 
gunas  personas  concre- 
tas)  se  mantiene  al 
menos  hasta  1987,  cuan- 
do algunos  signos  permi- 
ten  una  cierta  esperanza 
de  cambio  42. 

El  esfuerzo  del  Depar- 
tamento  de  Ensenanza 
se  centra,  pues,  funda- 
mentalmente,  en  dar  es- 
tabilidad  administrativa  a 
la  herencia  recibida.  Y es 
en  este  sentido  estricta- 
mente  administrativo 
como  se  deben  interpre- 
tar los  decretos  y las  or- 
denes  que  afectan  a las 
escuelas  de  adultos.  No 
obstante,  la  situacion 
como  veremos  es  bas- 
tante  contradictory. 
Mientras  la  creacion  del 
Servicio  de  Formacion 
Permanente  de  Adul- 
tos43  daba  un  signo  ad- 


ministrativo de  identidad 
a la  E.A.,  el  mantenerla 
dentro  de  la  Direccion 
General  de  EGB  subraya- 
ba  su  caracter  subsidia- 
ry o compensatory.  La 
desaparicion  de  este  mis- 
mo  Servicio  a principios 
del  ano  198744  dejara 
otra  vez  la  E.A.  sin  nin- 
gun  signo  administrativo 
de  identidad,  en  espera 
de  que  la  creacion  del 
Programa  de  Formacion 
Permanente  de  Adultos 
se  lo  devuelva  en  parte, 
aunque  con  un  rango  in- 
ferior. 

La  ordenacion  del 
sector  educativo  de  adul- 
tos se  emprendio  con  un 
decreto  de  Agosto  de 
198345  en  el  cual  se  ex- 
plicitan  los  aspectos  que 
se  quieren  abordar:  "...  ia 
regulacion  de  las  ense- 
nanzas  especificas  de 
adultos,  la  creacion  de 
centros  donde  estas  se 
puedan  realizar,  el  siste- 
ma  de  seleccion  de  profe- 
sorado  y la  colaboracion 
de  los  ayuntamientos  en 
esta  tarea  mediante  los 
oportunos  convenios". 
Los  cuatro  objetivos  ex- 
plicitados,  excepto  el  ulti- 
mo, se  han  desarrollado 
en  las  respectivas  Orde- 
nes,  dejando  el  aspecto 
administrativo  de  la  E.A. 
clarificado  46.  Clarificado 
y cuantificado,  pero  no 
cualificado.47 

El  grafico  demuestra 
la  desaceleracion  del  cre- 
cimiento  de  plazas  a par- 
tir  del  curso  siguiente  al 
de  la  asuncion  de  compe- 
tencias por  parte  de  la 
Generalitat  de  Cataluna. 
(No  se  han  contabilizado 
las  plazas  adscritas  al 
Programa  de  Compensa- 
tory dependiente  del 
MEC). 
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c.  La  Administracion 
Central , MEC  e IN  EM 

Dur*  nte  estos  anos, 
desde  la  transicion,  el 
Gobierno  Central  # ha 
mantenldo  una  politica 
de  adultos  que  podemos 
dividir  en  tres  etapas:  Ja 
primera  hasta  el  ano 
1983,  cuando  se  crea 
por  R.D.  la  Direccion  Ge- 
neral de  Promocion  Edu- 
cativa48;  la  segunda, 
que  acaba  poco  despues 
de  la  publicacion  del 
•Libro  Blanco  de  Educa- 
cion de  Adultos"49;  y la 
tercera  hasta  la  actuali- 
dad.  Las  Orientaciones 
Pedagogicas  de  1974  50 
desarrollaban  la  Ley  Ge- 
neral de  Educacion  51,  a 
pesar  de  mantener  la 
Educacion  de  Adultos  en 
el  marco  de  la  EGB,  plan- 
teaban  unos  objetivos 
bastantes  renovadores 
para  la  E.P.A.52.  No  obs- 
tante, la  politica  de  la  Ad- 
ministracion continuaba 
manteniendo  a la  E.A.  en 
el  estrecho  marco  com- 
pensatorio  desde  los  cir- 
culos,  aulas  y centros  de 
adultos  estructurados  a 
partir  de  1973  o desde  la 
prolongacion  de  jornada 
de  los  maestros  de  EGB 
que,  al  acabar  su  horario 
laboral  con  nihos,  hacian 
unas  cuantas  horas  ex- 
tras con  los  adultos, 
consiguiendo  asi  una 
conveniente  prolonga- 
ci6n  de  su  sueldo.  Hacia 
finales  del  decenio  la 
prolongacion  de  jornada 
desaparecio,  mantenien- 
dose  los  circulos,  aulas 
y centros  como  unica 
respuesta  de  la  Adminis- 
tracion a la  *gran  batalla 
de  la  educacidn  contem- 
poranea  (la  E.A.),  tal 
como  afirmaban  las 
Orientaciones  Pedagogi- 
cas del  74. 


La  creucidn  de  la  Di- 
reccidn  General  de  Pro- 
mocidn  Educativa,  en 
1983,  y de  la  Subdirec- 
cion  General  de  Educa- 
cion Compensatoria,  den- 
tro  de  esa  Direccion 
General,  supone  aires 
nuevos  en  el  MEC.  A fina- 
les de  1984  se  publica  un 
"Documento  de  Trabajo 
para  facllitar  el  di^logo 
preparatorio  al  Libro  Blan- 
co de  la  Educacion  de 
Adultos*  que  durante  dos 
anos  estimula  un  amplio 
debate  entre  todos  los 
sectores  implicados  y 
que  acaba  con  el  Libro 
Blanco  de  la  E.A.  Todo 
este  proceso  abre  nue- 
vas  perspectivas  y la  es- 
peranza  de  que  por  fin 
sera  factible  una  Ley, 
avanzada,  de  Educacion 
de  Adultos  que  ordene  le- 
galmente  y en  la  practica 
este  sector  educativo, 
haciendo  posibles  las 
orientaciones  que  ema- 
nan  del  Libro  Blanco: 

a)  la  necesaria  inter- 
conexion  entre  los  gran- 
des  ambitos  de  la  E.A. : 
formacion  y reciclaje  la- 
boral, formacion  cultural, 
formacion  para  la  partici- 
pacion  ciudadana  y, 
como  base  de  todas 
elias,  la  formacion  gene- 
ral o basica. 

b)  la  necesaria  base 
territorial  de  cualquier 
proyecto  de  E.A. 

c)  la  necesaria  coordi- 
naclon  de  departamen- 
tos,  administraciones  e 
instituciones  para  racio- 
nalizar  recursos  y hacer 
posibles  las  nuevas 
orientaciones. 

Tres  hechos  mas  dan 
slgniflcado  a este  trienio: 
el  decreto  de  1983  sobre 
educacion  compensato- 
ria 53,  la  Irrupcion  de  los 
programas  formativos  del 
1NEM  (a  partir  del  Acuer- 


do  Economico  Social  de 
1984,  la  entrada  de  Espa- 
na  en  el  Mercado  Comun, 
en  el  1985,  y las  aporta- 
ciones  del  Fondo  Social 
Europeo)  y la  praxis  ad- 
ministrativa  renovadora 
desde  el  Servicio  de  Edu- 
cacion Permanente  de 
Adultos  dependiente  de 
la  Subdireccion  General 
de  Educacion  Compensa- 
toria antes  citada.  De 
todos  eilos,  las  actuacio- 
nes  del  Ministerio  de  Tra- 
bajo a traves  de  las  dele- 
gaciones  provinciates  del 
IN  EM  son  las  mas  impor- 
tantes  y significan  un 
cambio  cuaiitativo  y 
cuantitativo  en  el  panora- 
ma de  la  Educacion  de 
Adultos.  No  obstante, 
estas  actuaciones  del 
INEM  son  de  momento 
bastante  inoperantes  por 
la  falta  de  concrecion  de 
jos  objetivos  y el  cambio 
constante  de  las  orienta- 
ciones inmediatas,  lo 
cual,  unido  a una  buro- 
cracia  muy  pesade,  difi- 
cilmente  puede  permitir 
hacer  proyectos  formati- 
vos directamente  relacio- 
nados  con  salidas  practi- 
cas  ocupacionales.  Y,  en 
cambio,  facilita  un  trasie- 
go  de  fondos  publicos  a 
las  empresas  privadas  de 
formacion  con  mas  capa- 
cidad  operativa  para  pre- 
sentar  cualquier  proyecto 
que  se  adapte  a las  orien- 
taciones administrativas 
del  momento. 

En  la  tercera  etapa, 
las  esperanzas  puestas 
en  el  Libro  Blanco  cam- 
bian  de  signo.  Las  vagas 
promesas  electorales  de 
una  Ley  de  Educacion  de 
Adultos  agotan  la  legisla- 
ture de  1986  sin  hacerse 
realidad,  y con  el  inicio  de 
1987  parece  que  desapa- 
recen  definitivamente  54. 
El  Proyecto  de  Reforma 


269 


Presencia  de  Freire  en  Catalana 


Jaune  Botey,  Alfons  Formariz 


de!  Sistema  Educativo  55 
dedica  un  capitulo  a la 
Educaci6n  de  Adultos,  e! 
cual  .repite  parclalmente 
las  iineas  maestras  del 
Ubro  Blanco,  pero  como 
que  Inclde  de  nuevo  en 
las  mismas  inconcreclo- 
nes  da  ia  sensacibn  de 
que  nos  encontramos  en 
una  situacibn  regresiva, 
en  la  cua!  progreslva- 
mente  se  van  aplazando 
las  reformas  en  profundi- 
dad  propuestas  en  el 
Llbro  Blanco. 

En  Cataluna,  ei  ambi- 
guo  proceder  del  gobier- 
no  central  ha  afectado  a 
las  escuelas  de  adultos 
al  menos  desde  tres  pun- 
tos  distintos: 

1)  No  es  necesario 
comentar  la  importancia 
que  suponen  para  ia  Ad- 
minlstracibn  catalana  las 
decisiones  de  la  Adminis- 
tracion  Central,  tanto  por 
las  competencias  impor- 
tantes  que  aun  retlene, 
como  por  el  efecto  mime- 
tico  o de  repuisa  que  pro- 
voca.  En  este  sentldo,  la 
exlstencia  de  un  camblo 
de  signo  (de  la  re  forma  a 
la  desorientacion)  no 
ayuda  a avanzar  a un 
proyecto  progresista  de 
ordenaclon  de  la  Educa- 
cion  de  Adultos  en 
Cataluna. 

2)  La  Educacion  Com- 
pensatoria,  que  com- 
prende  cinco  programas 
diferentes  en  Cataluna, 
depende  del  Gobierno 
Central  y se  rige  por  un 
convenio.  La  supresion 
del  programa  de  aifabeti- 
zacion  de  adultos  supon- 
drfa  la  desaparicion  de 
una  sexta  parte  aproxi- 
madamente  de  los  maes- 
tros  de  adultos  actua- 
Ies56. 

3)  La  irrupcion  del 
INEM  en  la  Educacibn  de 
Adultos  ha  supuesto  en 
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la  practica  para  las  es- 
cuelas un  elemento  mds 
de  distorslbn;  tanto  por 
las  implicaciones  corpo- 
ratlvas  de  disputa  del 
mercado  o por  la  imposi- 
bilidad  de  encontrar  pun- 
tos  de  conexion  raclona! 
en  medio  de  la  desorien- 
tacibn  permanente  admi- 
nistrativa  y de  objetivos 
que  hemos  comentado, 
como  por  la  Incapacldad 
de  encontrar  relaciones 
institucionaies  profundas 
Generalitat-INEM  debido 
a la  Inexistencia  de  una 
politica  superadora  del 
conflicto  de  competen- 
cias. La  irrupcibn  de  los 
programas  formativos  del 
INEM  ha  tenido,  no  obs- 
tante, un  fuerte  impacto 
positivo  en  las  escuelas 
de  adultos:  ha  supuesto 
el  repianteamlento  critlco 
de  una  formacibn  basica 
dlrectamente  desligada 
del  factor  ocupacional  o/ 
y con  falta  de  infraestruc- 
tura  para  Integrar  estas 
dos  areas. 

Mirando  al  futuro 

Volvamos  al  origen. 
<LQue  han  significado  las 
escuelas  de  adultos,  el 
movimiento  de  escuela 
de  adultos  en  Cataluna? 
La  huella  de  Freire  iniclb 
una  dinamica  al  principio 
que  aun  hoy  muestra  su 
vitalidad,  a pesar  de  que 
fuera  necesario  profundi- 
zar  en  su  metodoiogla  y 
adaptarla  a la  realidad  ca- 
talana. Ei  movimiento  de 
adultos  en  Cataluna  -no 
todas  las  escuelas  de 
adultos  evidentemente- 
ha  sido  bastante  original 
desde  su  caracter  autbc- 
tono.  Arraigado  a su  en- 
torno,  emergiendo  de  los 
movimientos  populares, 
asumlendo  la  cultura 
como  elemento  transfor- 


mador  de  la  realidad,  con 
unos  educadores  que  en- 
globaban  ia  profesibn  en 
su  proyecto  social  rena- 
vador,  con  unos  centros 
abiertos  a la  vida  cultural 
y a la  preocupacibn  por 
los  probiemas  del  mo- 
mento,  con  una  nelacibn 
con  la  Admlnistracibn  de 
confrontaclbn  y dialogo  a 
la  vez  en  funcibn  de  la 
correlacibn  de  fuerzas. 
bPuede  mantenerse  este 
movimiento  en  el  momen- 
ta actual?  bPodra  sobre- 
vlvir  cuando  la  Admlnis- 
tracibn ha  asumldo  parte 
de  sus  aspiraciones  labo- 
rales  y le  ha  dado  cierta 
estabilidad  administrati- 
va?  £stas  son  entre 
otras  las  condiciones  que 
han  de  permitir  un  futuro 
renovador,  transgresor 
de  una  realidad  domesti- 
cada  por  el  poder,  en 
linea  con  los  orlgenes 
freirianos. 

1.  Arralgamiento  al 
entorno.  La  E.A.  tiene 
que  estar  conectada  al 
medio,  al  ecosistema  hu- 
mano.  A partir  de  sus  ne- 
cesidades,  introduclr  los 
elementos  formativos 
que  ayuden  a resolver- 
las.  Incluso  en  los  aspec- 
tos  de  educacion  formal, 
es  necesario  adaptar  los 
curricula  a su  entorno  y a 
la  experience  de  los  edu- 
candos.  Es  necesario 
contemplar  probiemas 
como  ei  paro,  la  falta  de 
entramado  social,  ia  des- 
motivacion,  el  individua- 
lismo,  como  probiemas 
propios  de  la  educacibn 
que  es  necesario  reinter- 
pretar  desde  el  espacio 
formativo  que  le  corres- 
ponde. 

2.  Relacion  con  los 
movimientos  populares, 
con  los  movimientos  al- 
ternatives que  buscan 
salidas  colectivas  a la 
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crisis.  Cuando  surgen  en 
la  epoca  de  la  transicion 
las  escuelas  de  adultos, 
hemos  dicho  que  en 
buena  parte  emergian  de 
movimientos  populates. 

Hoy  ha  cambiado  la  st- 
tuacion.  Muchos  de 
aquellos  movimientos 
han  desaparecido,  otros 
estan  tomando  el  reievo 
con  dificultad.  Es  nece- 
sario que  la  education  de 
adultos  mantenga  una 
postura  interactive  con 
eilos  como  una  parte  del 
movimiento  alternative, 
en  el  sentido  de  conver- 
tirse  en  motor  y etecto  a 
la  vez;  rehusando  actitu- 
des  aislacionistas  que 
entienden  los  centros  de 
adultos  como  comparti- 
mentos  estancos  que  o 
compensan  las  deficien- 
cias  formativas  del 
sistema  o distraen  sccio- 
culturalmente  un  ocio  im- 
puesto  y como  tal 
asumido  o forman  habili- 
dades  para  entretener  el 
paro  torzoso.  Los  cen- 
tros de  adultos  es  nece- 
sario  que  se  propongan, 
como  uno  de  sus  objeti- 
vos  fundamentales,  la 
busca  compartida  de  sa- 
lidas  a la  crisis  de  la  ma- 
yoria  de  la  poblacion  (es- 
pecialmente  desde  su 
componente  tormativo), 
crisis  que  no  es  solamen- 
te  economica,  sino  de 
valores,  de  actitudes,  de 
sentimientos,  de  espe- 
ranzas.  La  educacion  de 
adultos  debe  ser  asumi- 
da  como  uno  de  los  ele- 
ments que  pueden 
facilitar  propuestas  reno 
vadoras,  propuestas  de 
transformacion. 

3.  Educadores  que 
superen  los  valores  neo- 
fiberafes,  que  subrayan- 
do  los  aspectos  tecnicos 
y protesionales  preten- 
den  rechazar  o aislar  los 


componentes  ideologi- 
cos.  Con  el  mito  del 
ocaso  de  las  ideologias 
se  quiere  esconder  la 
huella  ideologica  indivi- 
dualista,  competitive, 
que  tiende  a transformar 
las  escuelas  de  adultos 
de  centros  de  dinamiza- 
cion  cultural,  preocupa- 
dos  por  los  problemas  de 
los  ciudadanos,  especial- 
mente  de  los  mas  desfa- 
vorecidos  culturalmente, 
en  centros  expendedores 
de  titulos  mas  o menos 
basicos.  El  educador  de 
adultos,  es  necesario 
que  sea,  evidentemente, 
un  buen  protesional,  que 
reivindique  sus  derechos 
como  tal.  Es  preciso  que 
sea  tecnicamente  com- 
petente.  Pero  eso  no  es 
suficiente.  Un  buen  pro- 
fesional  no  es  educador 
si  no  contempla  como 
elemento  fundamental  de 
su  trabajo  su  propia  parti- 
cipation en  la  accton 
transformadora.  Esta 
participacion  puede  apro- 
ximar  su  "magisterio  a 
los  problemas  reales, 
para  los  cuales  el  no 
tiene  evidentemente  nin- 
guna  solution  prefabrica- 
da  En  este  punto  pierde 
la  "infalibilidad  cientifica 
y se  transtorma  en  edu- 
cando  en  medio  de  les 
educandos. 

4.  A la  Administracion 
hay  que  exigirle  una  in- 
fraestructura  suficiente  y 
una  ordenacion  legal  del 
sector.  Debe  rehusarse 
la  infraestructura  actual 
en  buena  parte  misera- 
ble. Pero  hoy  el  cambio 
solo  puede  darse  en  una 
ordenacion  del  sector 
que  contemple  y facilite 
la  formacion  de  los  edu- 
cadores de  adultos,  prac- 
ticamente  inexistente;  la 
base  territorial  de  la  edu- 
cacion de  adultos  y el 


papel  fundamental  de  las 
administraciones  locales; 
la  coordinacion  de  las 
instituciones,  departa- 
mentos  y administracio- 
nes implicadas  y la  arti- 
cu  la  cion  con  las 

iniciativas  sociales  sin 
animo  de  lucre. En  una 
palabra,  es  necesaria  en 
Cataluna  una  Ley  de  Edu- 
cacion de  Adultos  que 
deteefe  las  necesidades, 
indique  las  grandes 
lineas  de  actuacion  a 
largo  y medio  plazo,  abra 
posibilidades  de  interre;a- 
cion  entre  diferentes  am- 
bitos  de  la  E.A.,  de  pau- 
tas  sobre  la  necesaria 
organizacion  territorial  y 
la  imprescindible  coordi- 
nacion de  los  diversos 
departamentos  y admi- 
nistraciones, y se  dote 
de  vias  presupuestanas 
propias.  Es  necesario  un 
Consejo  Consultivo  de 
E A que  ayude  a los  dife- 
rentes departamentos  en 
la  labor  de  legislar,  con- 
cretar  y adaptar  las  nor- 
mas  al  Modelo  Marco  de- 
terminado,  en  funcion  de 
la  sociedad  en  permanen- 
te  proceso  de  cambio.  Un 
Instituto  Catalan  de  E.A. 
como  organo  que  fomen- 
te  la  coordinacion,  que 
vele  por  la  planificacion, 
que  oriente  los  niveles  te- 
rritoriales,  que  de  apoyo 
a las  experiencias  y a la 
investigation,  que  incen- 
tive la  participacion  de 
las  iniciativas  sociales. 
Es  necesario  abrir  un  de- 
bate amplio  entre  todos 
los  sectores  impticados 
para  que  todo  este  marco 
legal  sea  tambien  objeto 
de  investigacion  entre 
ampiios  colectivos  de  la 
sociedad  catalar^a. 

Las  escuelas  de  adul- 
tos en  Cataluna  han  sido 
un  instrumento  educativo 
nriainal  aue  ha  encoritra- 
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do  su  propia  expresion 
desde  los  origenes  frei- 
riartos.  Como  arquetipo 
na.  ido  descubriendo  en 
su  propia  practica  aque- 
Bos  elementos  que  las 
declaraciones  mas  inno- 
vadoras  de  los  organis- 
mos  internacionales  iban 
consagrando.  Dependera 
de  muchos  factores  que 
el  original  aliento  freiriano 
pueda  mantenerse,  enri- 
quecido  por  una  reflexion 
y una  adaptacion  a la  re- 
alidad actual  catalana 
Porque  es  obvio  que  el 
modelo  pedagogico  de 
Freire,  sustentado  sobre 
los  valores  de  solidari- 
dad,  igualdad  y justicia, 
cuestiora  desde  su  raiz 
los  pilares  de  la  sociedad 
capitalista.  burocratiza- 
oa  y en  la  que  las  masas 
nc  tiener  opcion  para 
opinar. 


Del  apostolado 
educativo.  El  con- 
texto  cultural  de  la 
obra  de  Paulo 
Freire 

Claudio  Lozano 
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La  Universidad  de 
Barcelona  (Esparia)  ha 
otorgado  en  febrero  de 
1988  el  Doctorado  "Hono- 
ris Causa"  a Paulo  Freire. 
Aqueljo  fue  una  fiesta.  El 
Paraninfo  de  la  ni  joven  ni 
vieja  Universidad  catala- 
na parecia  un  estadio  en 
una  gran  final  deportiva 
Jovenes  y -lay!-  no  tan 
jovenes  mostraron  emo- 
cion  y entusiasmo.  El 
patriarca  de  la  concienti- 
zacion,  acostumbrado- 
como  indico  en  su  te- 
legramatica  intervencion- 
a este  tipo  de  actos, 
numerosos  en  su  historial 
academico  ~ curiosamen- 
te-,  puso  freno  a la  lirica 
de  los  asistentes.  Un  jo- 
vencisimo  Profesor  salu- 
do  al  nuevo  Doctor,  en 
nombre  del  futuro,  ha- 
ciendo  balance  del  pasa- 
do.  Maestros  de  adultos, 
estudiantes  y catedrati- 
cos  y la  buena  sociedad 
en  general  participaron 
del  party.  Freire  estaba 
alii  de  cuerpo  presente 
Cansado,  pese  a no  ser 
en  absoluto,  hombre 
achacoso,  se  situo  un 
poco  al  margen  de  aquel 
sincero  juego  floral  que 
se  le  ofrecia:  viaja  tanto 
ultimamente,  se  le  rinden 
tantos  homenajes,  se  le 
interroga  sobre  sus  escri- 
tos  de  modo  tan  ininte- 
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rrumpido  que  comienza  a 
ser  e!  estafermo  que, 
cual  busto  silencioso,' 
asiste  a reiteradas  ofren- 
das.  A ofrendas  al  pensa- 
dor  y educador  de  los 
anos  sesenta  y primeros 
setenta,  al  ideologo  y 
maestro  de  una  nueva 
tradicion  educativa  latl- 
noamericana.  La  Univer- 
sidad, como  suele  ser  ha- 
bitual en  ella,  acogia  con 
anos  de  retraso  un  pen- 
samiento  o al  menos  una 
actitud  socialmente  ejem- 
plar  desde  veinte  anos 
antes.  Aquella  Universi- 
dad, convertida  en  asam- 
blea  y ateneo,  sanciona- 
ba  academicamente  una 
tradicion  antiacademica. 

Y eran,  fundamentalmen- 
te,  normalistas,  catolicos 
y las  gentes  del  comun, 
del  trabajo  de  base  en  la 
educacion,  quienes  pro- 
tagonizaron  aquella  fina 
fanfarria.  Fue  una  tarde- 
noche  inolvidable  en  un 
bello  mes  de  febrero  bar- 
celones.  Y una  esplendi- 
da  ilustracion  de  las  con- 
diciones  culturales  en 
que  se  ha  desarrollado  la 
obra  del  brasileno. 

Ya  no  parecu.  verdad 
aquella  sentencia  hege- 
liana  de  ser  America  el 
monologo  de  Europa.  Ca- 
si  al  contrario.  No  era  un 
INFORME  A LA  ACADE- 
MIA. Seguramente  querfa 
ser  la  manifestacion  de 
problemas  comunes,  en 
casos,  universales,  en  la 
educacion  mundial.  Mos- 
traba  la  inclusion  de  Lati- 
noamerica  en  una  idea 
universal  acerca  de  la 
educacion,  de  los 
problemas  de  y en  la  edu- 
cacion de  la  gente.  No 
era  ya  el  horizonte  exoti- 
co  con  que  el  Occidente 
no  americano  miro  los 
asuntos  de  aquel  Conti- 
nents durante  siglos.  No 


era  Humboldt,  o Mutis,  en 
Europa  a la  vuelta  de  su 
periplo  americano.  Era, 
sin  duda,  una  imagen 
mas  de  como  los  modos 
de  educacion  se  ensa- 
yan  o s©  ensayaban  en  el 
Nuevo  Continente  y se 
reimportan  a Europa, 
convertidos  en  tramas  de 
tradicion  educacional,  de 
domination,  de  practicas 
sociales  academizadas, 
institucionalizadas,  des- 
virtu  ad  as.  El  acto  en  la 
Universidad  de  Barcelo- 
na fue  sincero,  sin  duda, 
y caricaturesco.  Se  trajo 
a Freire  casi  como  Colon 
llevo  a un  grupo  de  indios 
ante  los  Reyes  Catoli- 
cos.  Fue,  tambien  sin 
duda,  la  expresion  de 
una  especie  de  realismo 
magico  pedagogico  para 
el  que  pedia  sepultura  y 
siete  Haves  Gabriel  Gar- 
cia Marquez  en  la  recep- 
cion  del  Nobel,  su  peti- 
cion  de  olvidar  los  tics 
exotistas  al  estudiar  y 
encarar  la  realidad  y los 
problemas  de  America 
Latina.  Macondo  y no 
CASA  GRANDE  E SEN- 
ZALA  en  Plaza  Universi- 
dad. 

No  se  equivocaron, 
tampoco,  aquellos  ilus- 
tres  academicos  de  otras 
Facultades  y Escuelas 
de  la  Universidad  que 
recibieron  a Freire  como 
representante  de  la  llus- 
tracion  Catolica  Latinoa- 
mericana  actual.  Fue 
como  acoger  a Bartolome 
de  las  Casas  veinte  anos 
despues  de  sus  diatribas 
contra  Gines  de  Sepulve- 
da, como  hubiera  sido 
imaginar  el  abrazo  a Cla- 
viiero,  a Fray  Servando 
Teresa  de  Mier.  El  ayer 
es  hoy  y el  imperialism© 
es  el  nuevo  colonialismo. 
pero  en  ese  frente  an- 
tiimperial ista,  como  hace 


475  anos,  hay  clases  y 
clases.  Casi  veinte  anos 
despues  de  Pedagogia 
del  Oprimido,  este  Freire 
es  un  ejemplo  y una  ex- 
cusa.  Porque  en  el,  en  su 
eiemplo  personal,  en  su 
obra  y en  la  escolastica 
subsiguiente  , se  dan  de 
modo  clarisimo  las  tradi- 
ciones  latinoamericanas 
en  educacion:  el  proceso 
de  la  educacion  anterior  a 
la  presencia  lusoespano 
la  la  educacion  colonial, 
los  modelos,  la  emergen- 
cia  de  los  modelos  nacio- 
nales  de  la  educacion,  la 
lnstruccion  Publica  y la 
Educacion  Popular,  ias 
condiciones  de  recepcion 
del  marxismo  en  Latinoa- 
merica,  los  regimenes 
populistas,  la  reorgamza- 
cion  del  Estado,  los  mo- 
delos revolucionarios,  el 
fascismo... 

En  Paulo  Freire,  en  su 
obra  educativa  y en  el 
pensamiento  que  ha 
emergido  de  ella  en  con- 
tacto  con  la  realidad  lati- 
noamericana  de  los  uiti- 
mos  veinticinco  anos, 

sobre  su  origen  y filiacion 
ideologica  de  cristiano 
americano  se  desarrollan 
una  pedagogia  misional, 
una  pedagogia  del  exilio 
que  contienen  toda  esa 
tradicion.  Por  eso  es  un 
educador  latinoamerica- 
no,  de  todo  el  continente, 
no’  solo  brasilero,  tal  vez 
el  unico  pedagogo  conti- 
nental desde  D.  Simon 
Rodriguez,  aunque  con 
tan  distinta  suerte... 

Hojeando  los  atlas 
historicos  americanos 
vuelven  a nosotros  las 
cuasi  admoniciones  que 
el  gran  Ricardl  ha  venido 
haciendo  a lo  largo  de  su 
obra  : la  enorme  losa  del 
pasado  colonial  sobre  la 
historia  americana2.  La 
importancia  decisiva  de 


los  modos  de  coloniza- 
cion  y civilizacion,  tam- 
bien singularmente  los  de 
evangelizacion,  de  orga- 
nization de  la  lglesia  en 
Indias  : En  Mexico,  por 
ejemplo,  no  se  fundo  una 
lglesia  mexicana  y ape- 
nas  se  fundo  una  lglesia 
criolla;lo  que  se  fundo, 
ante  todo  y sobre  todo, 
fue  una  lglesia  espanola 
organizada  conforme  al 
modelo  espanol,  dirigida 
por  espanoles  y donde 
los  fieles  indigenas  ha- 
cian  un  poco  el  papel  de 
cristianos  de  segunda 
categoria.  Una  lglesia  de 
patronato,  colonial,  no 
nacional,  porque  en  el 
siglo  XVI  Mexico  era  una 
colonia,  no  una  naciono. 
Todo  ello  en  un  panora- 
ma de  luces  y sombras, 
sobre  una  mirada  la  ma- 
voria  de  las  veces  utopi- 
ca,  sin  preguntarnos  por 
ahora  sobre  la  legitimidad 
de  trasladar  al  XVI  nues- 
tras  preocupaciones  ac- 
tuates, en  un  balance  y 
una  vaioracion  positivos, 
aun  reconociendo  que  al- 
gunos  aspectos  de  la 
actividad  de  los  misione- 
ros-Ricard  habla  de  Me- 
xico--, especificamente 
el  sistema  de  la  "tutela" 
hacia  los  indios  y la  deci- 
sion de  apartar  a estos 
del  sacerdocio  y de  la 
vida  reiigiosa  tuvieron 
para  la  historia  de  la  Igle- 
sia  y acaso  de  la  misma 
nacion  mexicana  conse- 
cuencias  poco  favora- 
bies.  Sobre  esa  actitud 
y poso  ideologicos  inicia- 
les,  se  establecen  dife- 
rencias  entre  la  mision 
del  Sur  y la  del  Norte, 
protestante.  La  lglesia 
mexicana  inicial  fue  una 
lglesia  de  frailes,  exen- 
tos  de  la  autoridad  epis- 
copal, desparramados 
por  todo  el  pals  y pese  a 
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su  debilidad  institucional 
y a la  enorme  laguna  de 
un  clero  Indlgena  com- 
pleto,  fue,  pudiera  ha- 
ber  sldo  , lo  es  historica- 
mente,  el  nudo,  el  punto 
de  anudamiento,  de  una 
tradicion  verdaderamen- 
te  americana.  Como  se 
ve,  un  punto  en  la  memo- 
ria,  un  lugar,  un  topico 
sobre  el  que  volver  una  y 
otra  vez  a la  busqueda 
de  la  tradicion  educativa 
americana,  por  ejemplo. 

Borinquen  estaba, 
efectivamente,  descu- 
bierta_  a la  llegada  de  los 
espanoles,  como  dicen 
los  puertorriquenos  para 
referirse  al  modo  superfi- 
cial habitual  con  que  se 
trata  el  tema  del  Descu- 
brimiento.  El  peso  de  las 
tradiciones  civiiizadoras 
mesoamericanas  se  ha 
conservado  vivo  y tergi- 
versado  a lo  largo  de 
cinco  siglos.  La  tradicion 
de  resistencia,  estudia- 
da  desde  una  historia  y 
una  antropologla  roman- 
ticas  y emancipatorias, 
cruza  la  memoria  de  mu- 
chos  americanos,  azu- 
zada  por  reivindicacio- 
nes  y maestros  naciona- 
listas.  El  modo  de 
hacerse  America,  la 
organizacion  del  torso 
del  Continente,  los 
modos  de  produccion 
agregados  o sustitutos 
de  los  de  finales  del  Oua- 
trocientos,  la  forma  de 
implantacion  y actuacion 
de  frailes  y sacerdotes, 
del  Estado,  catolicos, 
restan  vivos  siquiera  fol- 
kloricamente  sobre  la 
realidad  latinoamericana 
actual.  Freire  es  un  mes- 
tizo ideologico  de  todo 
ello. 

iPor  donde  comen- 
zar,  por  el  exilio  o la  mi- 
sion?  Latinoamerica,  su 
historia  occidental,  des- 
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de  Europa  o con  Europa, 
tiene  ese.  doble  ventanal, 
por  donde  se  colaron 
otras  historias.  Un  neoi- 
lustrado  trances  , Tvetlan 
Todorov,  mostro  hace 
poco  algo  de  la  faz  del 
problema  : "Cortes  com- 
prend  reiativament  bien  le 
monde  azteque  qui  se  de- 
couvre  a ses  yeux,  cer- 
tainement  mieux  que 
Moctezuma  ne  comprend 
les  realites  espagnoles. 
Et  pourtant  cette  compre- 
hension superieure 
n’empeche  pas  les  con- 
quistadores  de  detruire  la 
civilisation  et  la  societe 
mexicaines;  bien  au  con- 
traire,  on  a I’impression 
que  c’est  justement 
grace  a elle  que  la  des- 
truction devient  possible. 

II  y a la  un  enchaTnement 
effrayant,  ou  comprendre 
conduit  a prendre,  et 
prendre  a detruire,  en- 
chaTnement dont  a envie 
de  mettre  en  question  le 
caractere  ineluctable.  La 
comprehension  ne  de- 
vrait-eile  pas  aller  de  pair 
avec  la  sympathie?  Et 
meme,  le  desir  de  pren- 
dre, de  s’enrichir  aux 
depens  d’autrui  ne  de- 
vrait-elle  pas  conduire  a 
vouloir  preserver  cet  au- 
trui,  source  potentielle  de 
richesses  ? Le  paradoxe 
de  la  comprehension-qui- 
tue  serait  facilment  leve 
si  on  pouvait  observer  en 
meme  temps,  chez  ceux 
qui  comprennent,  un  ju- 
gement  de  valeur  entiere- 
ment  negatif  sur  I’autre  : 
si  la  reussite  dans  la  con- 
naissance  s’accom- 
pagnait  d’un  refus  axiolo- 
gique”4. 

En  cierto  sentido  la 
America  de  portugueses 
y espanoles  se  configura 
como  un  exilio,  como  un 
territorio  de  exclusiones, 
de  imposibilidad  de  pervi- 


vencia  de  las  tradiciones 
arrinconadas  o persegui- 
das  y al  mismo  tiempo 
como  una  tierra  donde  la 
aniquilacion  total  de  esas 
tradiciones  se  muestra 
historicamente  imposible, 
por  variadas  razones:  la 
manera  de  articularse, 
sobre  la  conquista  y la 
explotacion,  todo  un  pro- 
grama  de  mision  y civili- 
zacion  ; la  resistencia 
indlgena  al  proceso  de 
dominacion  y suplanta- 
cion  cultural,  la  conquis- 
ta, empresa  parcial  y en 
manos  privadas,  cuya 
detencion  se  data  al  ini- 
ciarse  el  ultimo  tercio  del 
XVI  ;finalmente,  porque 
es  nuestro  tema,  la  ma- 
nera de  incluirse,  en  esos 
procesos,  la  instituciona- 
lizacion  o el  desarrollo  de 
la  educacion,  de  la  es- 
cuela,  no  solo  de  la  es- 
cuela  en  casteilano  o por- 
tugues,  sino  de  la  mtsma 
posibil Idad  de  la  escuela 
en  America,  desde  Ameri- 
ca, en  condiciones  inte- 
riores  de  vida  de  los 
americanos.  Todo  ello 
configurara  historicamen- 
te una  tradicion,  una  pe- 
dagogla  de  exilio,  un 
"rapto”  de  America  que 
sera  obra  ideologica  de 
los  criticos  de  la  conquis- 
ta, desde  Las  Casas  o 
los  legisladores  de  In- 
dias,  a los  europeos  mo- 
dernos,  krausistas,  mar- 
xistas,  teologos  de  la 
liberacion  del  Tercer 
Mundo  americano... 

Se  ha  llegado  hasta  a 
hablar  de  la  comparacion 
de  los  procesos  coloniza- 
dores  y del  papel  o el 
efecto  de  la  educacion, 
de  la  organizacion  de  la 
educacion,  en  ellos  5.  El 
"modo  de  educacion"  por- 
tugues  en  Brasil  consisti- 
ria  en  un  modelo  de 
colonizacion  disperso- 
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"la  cotonia  tenia  el  aspec- 
to  econdmico  y demogra- 
fico  de  un  gigantesco  ar- 
chipelago"-, asentada 
so-bre  el  latifundio,  con 
ausencia  de  casi  todas 
las  manifestaciones  de  la 
vida  urbana.  Una  admi- 
nistraclon  centralist^,  la 
religion,  la  lengua-mas  el 
tu  pi  que  el  portugues, 
hasta  1727—,  las  formas 
de  la  unidad  familiar  eran 
elementos  de  cohesion 
sobre  lo  que  podnamos 
Hamar  la  imposicion  de 
una  cultura  foranea  cuya 
organizacion  escolar  era 
la  de  la  Compania  de 
Jesus,  muy  restringida 
su  implantacion  sobre  el 
descomunal  mapa  brasi- 
leno,  descoyuntado  ^ y 
vasto  a lo  largo  del  perio- 
do  colonial.  Es  un  "mode- 
lo"  sin  Universidades, 
donde  la  imprenta  entro 
tarda,  en  1808,  casi  tres 
siglos  despues  que  en 
Mexico,  por  ejempto  6,  lo 
que  unido  al  proceso  poli- 
tico de  la  emancipacion  e 
independence  y a la  dife- 
rencia  de  la  lengua,  ha 
originado  una  tradicion 
diferente.  La  presencia 
coloniat  espahola  signifi- 
ed una  organizacion  edu- 
cativa  de  cara  a la  acul- 
turacion  de  las  zonas 
bajo  su  dominio.  Hablar 
de  organizacion  Induce  a 
confusion,  pues  esa  po- 
sible  organizacion  fue 
fruto  def choque  con  la 
realidad,  de  la  obra  de  la 
Iglesia,  de  la  Iglesia  mi- 
sional  y de  la  tridentina- 
no  la  buena  y la  mala,  la 
proamericana  y la  pro- 
conquistadores-,  los  mo 
dos  de  asentamiento  y 
explotacion,  la  pugna 
ideoldgica  en  torno  a la 
lucha  por  la  justicia  en  el 
proceso  de  colonizacion, 
la  manera  de  organizarse 
el  Estado  y la  iglesia. 


Tenia  razon  Mariategui  al 
aflrmar  el  peso  de  la  epo- 
ca  colonial  en  la  historia 
de  los  paises  hispano- 
latinoamericanos.  Esos 
300  ahos  de  presencia  ju- 
ridico-economica-cultural 
de  portugueses  y espa- 
noles  en  America  giraron 
deflnitivamente  la  Histo- 
ria e imposibiiitaron  su  ol- 
vido.  Por  ello,  en  epocas 
de  agudas  crisis,  se  vuel- 
ve  la  vista  a la  propia  tra- 
dicion, la  que  se  tiene,  la 
cercana  y la  remota  y se 
buscan,  si  no  soluciones 
a problemas  coetaneos, 
si  lecciones  en  la  historia 
que  en  muchas  ocasio- 
nes  sanciona  un  pensa- 
miento  neocolonizado 
pero  tambien  decires  pro- 
pios,  emancipatorios. 

En  la  educacion  lati- 
noamericana,  la  pedago- 
gia  del  exilio  es  una  tradi- 
cion primeriza,  porque  se 
pierde  con  la  conquista,  o 
al  menos  se  la  sojuzga,  la 
educacion  prehispanica. 
Para  parte  de  la  pobla- 
cion  americana,  la  Indioa- 
merica  de  que  hablan  al- 
gunos  antropologos,  la 
conquista  no  les  abarco, 
no  les  llego,  no  les  hizo 
desaparecer.  Pero  les 
convirtio  en  exiliados  en 
su  propia  tierra,  con  sus 
problemas  y existencia 
aparte.  Ni  quisieramos 
entrar  en  consideracio- 
nes  academicas  apresu- 
radas  tipo  Toynbee  o en 
francas  tonterias  tipo 
Spengler.  Lo  que  quere- 
mos  decir  es  que  la  reali- 
dad americana  era  tan 
vasta  que  una  empresa 
como  la  espahola,  debil 
estructuralmente  y some- 
tida  a debate  interno  en  lo 
ideologico,  no  solo  no 
acabo  con  la  cultura,  las 
culturas  americanas  an- 
teriores,  sino  que,  a lo 
largo  de  la  etapa  colonial, 
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vivio  y combatio  contra 
ellas,  que  perviven  y se 
articulan  como  utopias 
retrospectivas  7.  La  his- 
toria de  las  poblaciones 
vencidas,  insurgentes 
muchas  de  ellas-como 
prueba  la  cronologia  poli- 
tica  de  los  Virreinatos  es- 
panoles-  muestra  una  faz 
a veces  desconocida  y 
se  articula,  hasta  nues- 
tros  dias,  como  una  tradi- 
cion de  emancipacion, 
propia,  americana:  por 
encima  del  ahistoricismo, 
reaccionarismo  o anacro- 
nismo  que  revelen  peti- 
ciones  como  las  de  algu- 
nas  organizaciones  y 
movimientos  indios  ame- 
ricanos  cuando  enuncian 
la  vuelta  a modos  de 
reciprocidad  y redistribu- 
cion  en  la  organizacion 
de  la  vida  de  sus  comuni- 
dades  y pueblos,  a lo 
ancho  y largo  de  Ameri- 
ca, nos  interesa  tomar 
nota  de  esa  pervivencia, 
que  salva  toda  conside- 
racion  de  tipo  historico  y 
se  articula  como  ideolo- 
gia,  esto  es  como  con- 
ciencia  o falsa  concien- 
cia,  de  un  programa  de 
emancipacion  e indepen- 
dence politicas.  Y esa 
su  pervivencia,  cuya  peti- 
cion  se  expresa  en  algu- 
nos  cronistas  de  Indias  o 
en  autores  como  Garcila- 
so  y especiaimente  Feli- 
pe Guzman  Poma  de 
Ayala  y se  refleja  en  los 
levantamientos  de  Tupac 
Amaru,  llega  a la  epoca 
contemporanea  y se  en- 
carna  en  las  luchas  de 
parte  del  proletariado 
agricola,  peonal,  yanaco- 
na-con  perdon-,  inte- 
grandose  en  procesos 
revolucionarios,  cuya 
mayor  expresion  seria  la 
Revolucion  Mexicana, 
1910-1940,  pero  no  la 
unica  ni  la  ultima. 
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Repito:  todo  ello  al 
margen  a veces  de  inter- 
pretaciones  tided  ignas 
de  la  historia.  Esa  es  una 
Ifnea  ideologica  de  inne- 
gable  virtualidad,  que  ha 
dado  lugar  a recepciones 
propias,  modernas  y 
comprometidas,  del  pen- 
samiento  occidental  en 
America  Latina.  Pense- 
mos  en  Jose  Carlos  Ma- 
riategui,  su  concepcion 
marxista  de  la  historia  del 
Peru  y la  mirada  dirigida  a 
la  poblacion  indigena, 
abrumadoramente  mayo- 
ritaria  en  grandes  zonas 
de  America.  De  manera 
que  en  una  situacion  que 
no  es  la  de  Cortes  ni  Pi* 
zarro,  efectivamente  pe- 
ro  que  descubre  indios 
como  los  que  vio  Cortes, 
en  algunas  ocasiones  la 
tentacion  es  volver  a lo 
que  destruyo  Cortes,  si- 
quiera  volver  tdeologica- 
mente,  casi  imaginaria- 
mente  al  principio  de  ese 
proceso.  Lo  que  no  es 
tradicion  es  plagio.  De  la 
seleccion  de  la  tradicion 
se  orilla  lo  colonial  espa- 
nol  y portugues.  Pero  es 
una  operacion  imposibie 
porque  de  esa  tradicion 
colonial  forma  asimismo 
parte  la  pedagogia  misio- 
nal,  fuente  en  muchos 
casos  de  la  pedagogia 
freiriana  : 

Advertia  ladinamente 
don  Americo  Castro  que 
en  el  proceso  de  implan- 
tacion  de  los  espanoles 
en  America,  la  Iglesia,  al- 
gunos  regulares  y sus 
Ordenes,  habian  tratado 
de  establecer  una  teo- 
cracia  en  Indias.  Esto 
es,  la  supremacia  y la 
constatacion  de  la  autori- 
dad  religiosa  por  sobre 
las  presiones  y las  nece- 
sidades  de  enconmende- 
ros,  conquistadores,  po- 
bladores.  En  realidad,  es 
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una  tematica  a unir  a la 
de  la  evolucion  de  la  idea 
imperial  de  Carlos  V,  a la 
consideracion  del  papel 
que  el  emperador  atribuia 
a America  en  su  designio 
de  cristiandad.  El  Conti- 
nente  americano  se 
presentaba  asi  a la  consi- 
deracion de  algunos  reli- 
giosos  como  la  tierra  del 
cumplimiento  de  las  gran- 
des promesas,  casi  co- 
mo un  Continente  sonado 
antes  que  colonizado  y 
conquistado.  En  reali- 
dad, con  aquellas  afirma- 
ciones,  Castro  estaba 
poniendo  de  relieve  la  im- 
portancia  del  debate  so- 
bre la  realidad  y el  futuro 
de  America  que  tuvo  lu- 
gar durante  todo  el  pro- 
ceso de  la  conquista 
-hablamos  poco  del  Cari- 
be,  ya  destruido,  funda- 
mentalmente  de  Mexico, 
menos  del  Peru  --  y que 
tiene  que  ver  con  lo  que 
Hanke  llamo  la  lucha  por 
la  justicia  en  la  America 
espanola. 

De  ahi  que  haya  podi- 
do  hablarse  de  la  duali- 
dad  del  proceso  espi ritual 
en  America  : mision  y ci- 
vilizacion  8.  Lo  misional 
es  un  proceso  que  en 
ocasiones  tiene  nombres 
y fechas,  y es  tambien 
una  mentalidad  que  pervi- 
ve.  Lo  misional  es  el  pri- 
mer derramarse  y despa- 
rramarse  de  los  religiosos 
sobre  tierras  americanas, 
las  primeras  experiencias 
de  lo  religioso  autoctono, 
el  aprendizaje  de  las  len- 
guas  indigenas,  el  com- 
prender  desde  una  men- 
talidad y una  formacion 
aparentemente  tan  aleja- 
das,  un  mundo  y unas 
gentes  nuevas,  jovenes, 
como  ninos  en  ocasio- 
nes, diran  extasiados  al- 
gunos frailes.  Es  esa 
Iglosia  de  regulares  que 


llevan  la  imprenta  a Mexi- 
co y el  Peru,  que  escri- 
ben  e imprimen  cartillas  y 
catecismos,  que  se  plan- 
tean  el  futuro  de  todo 
aquello  y terminan  arre- 
batados  por  la  nueva  mi- 
sion, por  la  inmensidad 
de  su  accion,  de  la  impor- 
tance de  America  para  el 
futuro  del  cristianismo  y 
para  fundar  un  nuevo 
cristianismo,  frente  a una 
Europa  y una  Iglesia  cris- 
tiana  escindida  o escin- 
diendose.  Lo  misional  es 
el  desembarco  de  una 
Iglesia  nc  organizada  aun 
en  America  que  pasa  de 
una  situacion  de  asimilar 
culturalmente  lo  que  ve  a 
lo  que  ha  dejado  tras  de 
si,  a observar  con  ojos 
nuevos  lo  nuevo,  lo  dife- 
rente  y que  lo  ensaya 
-con  escasisimos  medios 
y cometiendo  barbarida- 
des-  todo  : ensenar  a los 
indios  la  doctrina  cristia- 
na,  60  instruirlos  y edu- 
carlos?  ; 6COlegios  para 
todos  o para  hijos  de  prin- 
cipals? ; 6 que  los  indios 
aprendan  el  Castellano  o 
los  religiosos  las  lenguas 
naturales?  ; 6formacion 
de  un  clero  indigena?  ; 
6COlegios  interclasistas  e 
interraciales?...  Luego,  lo 
misional  se  refundira  o re- 
fundara  : ante  el  definiti- 
ve asentamiento  de  los 
europeos  en  America,  el 
desarrollo  del  capitalis- 
mo,  las  tensiones  entre 
6rdenes  y Congregacio- 
nes,  las  directrices  de 
Trento  para  la  iglesia 
americana,  la  nueva  geo- 
politica,  la  iglesia  misio- 
nal se  reubicara,  mar- 
chando  al  Norte  , al  Sur  o 
al  Altiplano  como  excre- 
cencia  y testimonio  ideo- 
logico  de  formaciones 
religiosas  firmemente  a- 
sentadas  en  el  regimen 
de  la  propiedad  colonial. 
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La  institucionaliza- 
ci6n  del  sistema  educati- 
vo,  al  margen  de  ese 
modelo,  significara  im- 
plantar  sobre  el  mapa 
americano  una  red  insti- 
tucional  igualmente  en 
manos  de  particulares  re- 
ligiosos  en  su  mayoria, 
coronada  por  Colegios  y 
Universidades,  al  com- 
pas  del  despliegue  del 
Estado  en  Indias  y parti- 
cipando  ideologicamente 
de  los  restos  y la  pervi- 
vencia  del  debate  misio- 
nal  de  los  prodromos  de 
la  conquista.  Steger  ha- 
blara  de  Universidad- 
Hacienda  y Universidad- 
Reduccion  para  ilustrar 
esa  marcha  9.  No  es  tacit 
decidir  en  que  consiste  la 
educacion  colonial  du- 
rante los  tres  siglos  de 
colonia  : ni  podemos  con- 
cluir  con  las  palabras  de 
Memmi  :”la  mayoria  de 
los  hijos  de  los  coloniza- 
dos  esta  en  la  calle.  Y 
aquellos  que  tienen  la  in- 
mensa  suerte  de  ser  ad- 
mitidos  en  una  escuela 
no  saldran  nacionalmen- 
te  mejor  tibrados:la  me- 
moria  que  se  les  forja  no 
es  ciertamente  la  de  su 
propio  pueblo. ..”10  ni  nos 
vale  el  gran  Fanon  de  Los 
Condenados  de  la  Tierra 
:"La  elite  euro  pea  se  de- 
dico  a fabricar  una  elite 
indigena;se  selecciona- 
ron  adolescentes,  se  les 
marco  en  la  frente,  con 
hierro  candente,  los  prin- 
cipios  de  la  cultura  occi- 
dental, se  le  introdujeron 
en  la  boca  mordazas  so- 
noras,  grandes  palabras 
pastosas  que  se  adhe- 
rian  a los  dientes;tras 
una  breve  estancia  en  la 
metropoli  se  les  regresa- 
ba  a su  pais,  falsifica- 
dos.  Esas  mentiras  vi- 
vientes  no  tenian  ya 
nada  que  decir  a sus 


hermanos;  eran  un 
eco;desde  Paris,  Lon- 
dres,  Amsterdam  noso- 
tros  lanzabamos  las  pala- 
bras: iPartenon!  iFra- 
ternidad!  V en  alguna 
parte,  en  Africa,  en  Asia 
(en  America  Latina), 
otros  labios  se  abrian  : 
i.. .tenon!  i...nidad!  ”1  1 
porque  no  nos  referimos 
en  este  momento  a los 
procesos  de  descoloni- 
zacion  del  siglo  XX  sino 
el  desarrollo  de  un  mode- 
lo colonial  que  por  un  lado 
es  civilizador,  trae  o im- 
porta  patrones  superio- 
res  — o distintos—  de 
modos  de  educacion, 
esto  es,  es  aniquilador  de 
la  diferencia,  y por  otro 
atiende  a lo  identico,  a lo 
aborigen,  lo  indigena,  lo 
autoctono  respetandolo 
en  su  integridad,  como 
marginal,  o integrandolo 
en  otro  discurso  de  sal- 
vacion. 

En  la  conquista  espa- 
fiola  se  producen  esos 
efectos  del  exilio  y la 
atencion  de  la  mision, 
pero  ya  en  un  discurso  di- 
ferente  del  de  la  America 
de  antes  de  1492,  si  es 
que  puede  hablarse  asi. 
Forman  parte  de  la  histo- 
ria  y la  tradicion  america- 
nas  de  manera  indisolu- 
ble, lo  que  ya  vio  con 
clarividencia  el  gran  Ma- 
riategui:  ”En  Cajamarca, 
el  verbo  de  la  conquista 
fue  el  padre  Valverde.  La 
ejecucion  de  Atahualpa, 
aunque  obedeciese  solo 
al  rudimentario  maquiave- 
lismo  de  Pizarro,  se  re- 
vistio  de  razones  religio- 
sas.  Virtualmente,  apare- 
ce  como  la  primera  con- 
dena  de  la  Inquisicion  en 
el  Peru  (...)  Durante  el  co- 
loniaje,  a pesar  de  la  In- 
quisicion y la  Contrarre- 
forma,  la  obra  civilizadora 
es,  sin  embargo,  en  su 


mayor  parte,  religiosa  y 
eclesiastica.  Los  elemen- 
tos  de  educacion  y de 
cultura  se  concentraban 
exclusivamente  en  ma- 
nos de  la  Iglesia.  Los  frai- 
les  contribuyeron  a la  or- 
ganizacion  virreinal  no 
solo  con  la  evangeliza- 
cion  de  los  infieles  y la 
persecucion  de  las  here- 
jias,  sino  con  la  ensenan- 
za  de  artes  y oficios  y el 
establecimiento  de  culti- 
vos  y obrajes  (...)  Impor- 
taron  con  sus  dogmas  y 
sus  ritos,  semillas,  sar- 
mientos,  animates  do- 
mesticos  y herramientas. 
Estudiaron  las  costum- 
bres  de  los  natu rales,  re- 
cogieron  sus  tradiciones, 
allegaron  los  primeros 
materiales  de  su  historia. 
Jesuitas  y dominicos  en 
una  suerte  de  facultad  de 
adaptacion  y asimilacion 
que  caracteriza  sobre 
todo  a los  jesuitas,  cap- 
taron  no  pocos  secretos 
de  la  historia  y el  espiritu 
indigenas...  ”12 

De  manera  que  la  edu- 
cacion colonial  en  Ameri- 
ca es  ese  proceso  en  el 
que  se  instaura,  con 
todos  los  rotos  y desco- 
sidos  que  se  quiera,  un 
sistema  de  aculturacion, 
alfabetizacion,  control  y 
al  mismo  tiempo  innume- 
rables  puntos  de  fuga, 
instaurados  y en  manos 
de  los  mismos,  del  Unico 
y el  Mismo,  que  lo  legiti- 
ma  mediante  un  proceso 
ideologico  desde  el  inicio 
de  la  conquista.  Es  la  tra- 
dicion del  exilio  y la  mi- 
sion en  la  marcha  de  la 
educacion  en  la  America 
espanola  y portuguesa.  A 
partir  de  aqui  podemos 
poner  nombre  a los  acapi- 
tes  : Las  Casas,  la  edu- 
cacion como  conquista 
espiritual,  Vasco  de  Qui- 
roga,  lo  barroco  america- 
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no,  las  reducciones  gua- 
ranies, los  hospitales- 
pueblos,  Sor  Juana  lnes 
de  la  Cruz,  la  llustra- 
clon...  For  poner  un 
ejemplo,  es  la  historia,  la 
tendencia  que  lleva  a 
conslderar  que  la  expul- 
sion de  los  jesuitas  de 
America  en  1767  es  un 
desastre  educativo  y cul- 
tural para  los  intereses  y 
el  futuro  de  los  america- 
nos  y,  en  ultimo  termino, 
un  gesto  de  politica  cen- 
tralista,  imperial...  Cuan- 
do  se  ha  Ilegado  aqui,  a 
ese  nivel  de  explicacion, 
tan  habitual  en  el  ameri- 
camsmo,  al  menos  en 
cierto  americanismo,  se 
ha  cerrado  el  circulo  de 
explicacion,  el  montaje 
ideologico.  A partir  de  en- 
tonces,  la  historia  puede 
explicarse  de  cualquier 
forma,  incluso  faltando  a 
la  verdad.  Porque  de  lo 
que  hablamos  ya  es  de 
una  expulsion  del  parai- 
so,  establecemos  una 
escatologia,  casi  una  pa- 
rusia,  la  de  la  historia  de 
America  y su  imposibili- 
dad. 

De  ahi  que  hablase- 
mos  antes  de  que  Ameri- 
ca ha  sido  un  continente 
sonado  antes  que  con- 
quistado  o colonizado,  o 
desenvuelto  politica  y 
economicamente.  La 
llustracion,  los  procesos 
de  independencia  y des- 
poticos  posteriores  no 
signifLaron  sino  la  arti- 
culacion  estructural  cara 
al  futuro  de  las  carencias 
de  la  colonia  : la  educa- 
cion tiene  otras  lecturas 
en  el  desarrollo  historico 
de  America  Latina  que  la 
que  nos  ha  ensenado  la 
economia  de  la  educa- 
cion de  los  anos  setenta 
pasados  : el  indicador 
EDUCACI6N  tiene  en 
America  una  lectura  sub- 


vertida.  Los  modelos  co- 
loniales  y neocoloniales, 
su  coexistencia  y pervi- 
vencia,  la  presencia  de 
grandes  masas  de  pobla- 
cion  no  castellanizadas  o 
"portuguesizadas"  y la 
presencia  de  numerosos 
"primitives"  13  en  la  Ame- 
rica actual  dotan  de  perfi- 
les  diferentes  a aquel  in- 
dicador generico.  En 
America  Latina  pugnan 
tradiciones  muy  diferen- 
tes en  lo  educativo  y 
sobre  la  oleada  colonial  y 
de  mestizaje-acultura- 
cion  no  se  han  implanta- 
do  sin  mas  modelos  edu- 
cacionales  europeos  y 
usamericanos.  Hay  una 
importantisima  corriente 
de  educacion  popular  que 
se  erige  como  discurso 
de  identidad  y resistencia 
frente  a los  modelos  de 
Instruccion  Publica  del 
siglo  XIX  y convergers  o 
no  con  las  proclamas 
educativas  de  1880, 
1917,  la  decada  1963- 
1973... 

La  educacion  median- 
te  la  escuela  se  constitu- 
yo  en  America  Latina  en 
base  a considerar  nece- 
saria  la  homogeneizacion 
cultural,  ideologica,  de  la 
poblacion.  Fue  el  "fleco” 
educacional  de  la  disyun- 
cion  CIVILIZACI6N  O 
BARBARIE:  el  metodo, 
armar  sistemas  naciona- 
les  de  Instruccion  Publi- 
ca, con  modaiidades  di- 
versas:  dirigidos  sola- 
mente  a la  oligarquia,  la 
alta  burguesia  y los  sec- 
tores  medios,  quedando 
excluida  la  gran  masa  de 
la  pob!acion:es  el  caso 
de  los  paises  centroame- 
ricanos  y caribenos. 

Paises  como  Chile, 
Argentina  o Uruguay  ofre- 
cieron  sistemas  consti- 
tuidos  por  redes  internas 
de  escolarizacion,  repro- 


duciendo  en  su  seno  las 
desigualdades,  tipico  de 
la  adaptacion  de  esos 
moldes  educativos  libera- 
les. 

En  otros  ambitos,  Me- 
xico fundamentalmente, 
pero  tambien  y segun 
epocas  Peru  y Paraguay, 
se  presento  la  circuns- 
tancia  historica  de  la 
cuestion  indigena,  po- 
niendo  al  descubierto  la 
futilidad  y lo  ridiculo  de 
sistemas  educativos 
pensados  para  "lograr  la 
nacionalidad”  y que  deja- 
ban  fuera  a la  columna 
vertebral  demografica,  a 
la  mayor  parte  del  res- 
pective pais.  Fue  en 
Mexico  y en  los  afios  al- 
rededor  del  mandato  de 
Lazaro  Cardenas  cuando 
mayor  atencion  se  presto 
a la  cuestion  educativa 
indigena... 

Brasil  es  toda  Ameri- 
ca, todo  un  Continente, 
toda  la  historia  y todos 
los  problemas.  Blancos  y 
negros,  catolicos  y 
candumbe,  inmensos  te- 
rritories de  indigenas  pri- 
mitives, jesuitas  y pom- 
balinos,  el  litoral  y la 
selva,  ia  pobreza  mas 
desnuda  y la  riqueza  mas 
sofisticada.  De  ahi  nace- 
ra  Freire,  del  crisol  de 
mucho  de  lo  que  es  Ame- 
rica Latina.  "El  Brasil, 
como  colonia  sometida  al 
mas  estricto  monopolio, 
credo  aislado  del  mundo, 
conviviendo  apenas  con 
aquel  Portugal  pobre  y re- 
trogrado.  Tan  retrogrado 
que  prohibia  expresa- 
mente  la  importacion  y 
venta  de  libros  y punia 
severamente  la  instala- 
cion  de  cualquier  tipogra- 
fia.  Tan  oscurantista  que 
no  permitio  la  creacion  de 
un  sistema  popular  de  en- 
senanza  en  el  Brasil  y, 
menos  aun,  de  escuelas 
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superiores,  mientras  que 
Espana  mantenla  cerca 
de  dos  decenas  de  uni- 
versidades  en  sus  colo- 
nias.  Asi,  el  Brasil  emer- 
ge a la  independence  sin 
ninguna  universidad,  con 
su  poblacion  analfabeta 
y sus  clases  dominantes 
tambien  iletradas.  Frente 
a los  150  mil  graduados 
por  las  universidades 
hispanoamericanas  du- 
rante el  periodo  colonial, 
el  Brasil  conto  con  cerca 
de  2500  graduados  en 
Coimbra.  En  el  momento 
de  la  Independence,  el 
pais  apenas  tendria  unas 
pocas  centenas  de  com- 
patriots nativos  con  for- 
mack-n  universitaria,  a 
los  que  se  sumarian  algu- 
nos  millares  de  famulos 
letrados  expulsados  de 
Portugal  con  la  corte. 
Fueron  aquellos  pocos 
doctores  graduados  en 
Coimbra  y sobre  todo 
estos  cortesanos  que 
quedaron  en  el  pais,  los 
que  enfrentaron  la  tarea 
de  institucionalizarlo 
como  una  nacion  autono- 
ma, de  crear  sus  siste- 
mas  de  ensenanza  pri- 
maria,  media  y superior  y 
de  promover  la  creativi- 
dad  cultural  erudita”  14. 

La  pervivencia  de  exi- 
lio  y mision  esta  explica- 
da  en  el  proceso  de  la 
historia  contemporanea 
hispanolatinoamericana. 
La  pugna  liberal -con  ser- 
vadora,  la  dependence, 
el  modo  de  arraigo  del 
Estado,  los  modos  de 
educacion: 

Por  scntar  el  origen 
de  la  metafora  es  inexcu- 
sable hablar  de  Bolivar  y 
Simon  Rodriguez,  los  ca- 
minos  del  futuro  educati- 
vo.  El  Bolivar  que  habla 
de  Poder  Moral  y de  la 
instruccion  de  los  ciuda- 
danos  de  la  America,  de 


la  alocucion  al  Congreso 
de  Angostura  y sus  misi- 
vas  a Bentham  o Lancas- 
terlS.  Rodriguez  es  el 
Robinson  educativo  de 
America,  alguien  que 
considera  nefasto  por 
poco  educativo  el  siste- 
ma  mutuo,  y se  preocupa 
de  una  ley  de  educacion 
cornu n para  todos  los 
americanos,  a quienes 
habla  16.  Ante  la  disyun- 
cion  de  hacer  la  politica 
de  la  educacion,  Bolivar 
apeiara  a la  Instruccion 
Publica,  a la  ilustracion  y 
su  extension,  a que  e! 
Estado  juegue  su  papel 
de  dispensador  de  luces 
y auxilios.  Rodriguez 
tendra  presente,  ade- 
mas,  a la  America  que  no 
lee  ni  tendra  escuelas  por 
tiempo,  a los  cholitos,  ios 
artesanos,  el  comun. 
Casi  150  anos  despues, 
en  America  Latina,  y 
pese  al  proposito  posjtivo 
de  proporcionar  ensenan- 
za,  asignar  recursos,  in- 
corporar  nuevas  metodo- 
logias,  alfabetizar,  cons- 
truir  escuelas,  etc...,  la 
educacion  no  ha  consti- 
tuido  ni  constituye  un  ins- 
trument© y menos  una  via 
al  desarrollo.  America  ha 
de  construir  si  la  dejan  su 
propia  tradicion  : de  ca- 
rencias,  del  propio  pasa- 
do,  incluido  el  colonial,  ha 
ido  tejiendo  su  historia 
educativa  de  la  que  Freire 
es  un  nudo  gordiano  y 
una  metafora  ; de  la  doble 
tradicion  de  la  educacion 
escolar  y la  educacion 
popular  ha  vivido  la  edad 
contemporanea  en  Ameri- 
ca. 

De  modo  que  ei  con- 
texto,  la  tradicion  de  exi- 
lio,  de  Freire,  es  la  de  la 
historia  educativa  de 
America  Latina:  el  vuelo 
sin  anidamiento  de  l s 
epocas  en  que  la  educa- 


cion se  vivio  como  un 
progreso,  del  momento  - 
ya  en  el  XX-  de  hablar  e 
importar  educacion  como 
desarrollo.  Del  intento  de 
planificaciones  que  ma- 
nejan  la  educacion,  el 
concepto  de  educacion 
como  una  idea  generica, 
universal,  que  produce 
bienes  o dividendosl?. 
Estas  epocas  se  corres- 
ponden  con  el  desarrollo 
y la  implantacion  del  Es- 
tado oligarquico  liberal,  el 
positivismo,  el  krausis- 
mo,  hasta  comienzos  del 
siglo  XX;  el  fracaso  y la 
detencion  de  los  anos  30, 
con  el  comienzo  del  ciclo 
de  golpes  militares  inau- 
gurado  por  Uriburu  en  la 
Argentina;el  intento,  des- 
de  1945,  de  un  modelo 
desde  fuera,  de  la  ten- 
dencia  de  ensachamiento 
y hasta  cierta  democrati- 
zacion  consecuencia  de 
las  criticas  a la  oligarqui- 
zacion  de  le  educacion 
en  el  Occidente  vencedor 
en  la  II  Gran  Guerra.  Ese 
es  el  momento-desde  la 
Instruccion  Publica-  de 
Paulo  Freire:  la  posibili- 
dad  de  renovacion  y la 
critica  de  los  radicales  de 
los  anos  60... 

La  tradicion  de  mision 
son  los  ciclos  de  educa- 
cion popular  desde  fina- 
les del  XIX,  la  Revolucion 
Mexicana,  los  populis- 
mos  de  los  anos  20  y 30. 
Puiggros  16  hafijado  pro- 
visional mente  una  gene- 
alogia  discutible  pero  no 
equivocada  : pedagogia 
nacionalista  popular 
(PRN  mexicano,  irigoye- 
nismo,  aprismo,  sandinis- 
mo,  Albizu  Campos  en 
Costa  Rica)  ; pedagogia 
socialista  ortodoxa (Julio 
A.  Mella,  Bassols-PNR 
mexicano-PC  Mexico,  Fa- 
rabundo  Marti,  Marmol  en 
El  Salvador);  pedagogia 
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socialista  positivista- 
evolucionista  (Anibal 
Ponce,  V.  Lombardo  To- 
ledarjo);  pedagogia  so- 
cialista nacionai  (Maria- 
tegui,  PNR  y PC  mexica- 
nos,  cardenismo,  expe- 
riencia  de  Warisata  en 
Bolivia)  con  este  desa- 
rrolio  casi  hasta  nuestros 
dias  : 

1918  : discurso  de  la 
Reforma  Universitaria  de 
Cordoba. 

1916/34  : configu ra- 
don de  los  discursos  pe- 
dagogicos nacionalistas 
populares. 

1935/1955  : discur- 
sos pedagogicos  nacio- 
nales  populares,  estata- 
les  y de  movimientos 
democraucos.  Cardenis- 
mo, peronismo,  varguis- 
mo,  Gaitan  (Colombia), 
Aguirre  Cerda  en  Chile, 
Arbenz(Guatemala)... 

1959  : reforma  educa- 
tiva  cubana. 

1961:  configuracion 
del  discurso  de  la  "peda- 
gogia de  la  liberacion”. 

1968/1975:  discursos 
pedagogicos  "popular- 
democraticos"  con  inci- 
dencia  de  la  "pedagogia 
de  la  liberacion"  y la  obra 
de  la  revolucion  en  Cuba. 

Revolucion  Peruana, 
Unidqd  Popular  Chilena, 
Tercer  Gobierno  Peronis- 
ta,  Torres  en  Bolivia, 
Frente  Amplio  en  el  Uru- 
guay... 

1980:  Reforma  edu- 
cativa  nicaraguense. 

1976-1983:  luchas 

contra  dictaduras  milita- 
res.  Intentos  de  desarro- 
llo  teorico  desde  la 
"pedagogia  de  la  libera- 
cion"... 

Esta  cronologia  es 
discutible  en  primer  lugar 
por  el  soporte  teorico, 
que  se  revela  en  la  no- 
menclatura,  y el  pin- 
toresquismo  de  algunas 
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denominaciones.  Lo  es, 
asimismo,  por  determina- 
das  inclusiones,  como  el 
peronismo  o la  llamada 
Revolucion  Peruana,  sin 
especificar  cronologica- 
mente.  Creemos  que 
hasta  cierto  punto  se  co- 
mete  una  injusticia  no  in- 
cluyendo  aspectos  de  la 
polit?ca  de  la  Democracia 
Cristiana  en  Chile  anterio- 
res  a 1970...  19 

£sa  es  , pues,  la  en- 
crucijada  en  que  se 
mueve  la  obra  de  Freire. 
Por  un  I ado  la  evolucion 
de  las  politicas  de  Ins- 
truccion  Publica,  que  al- 
canzan  con  exito  a parte 
minima  de  las  poblacio- 
nes  americanas.  De  otro, 
las  Americas  de  los  anos 
60/70  : el  Brasil  de  Gou- 
lart,  el  Chile  de  Frei/ 
Allende,  el  impacto  de  la 
revolucion  cubana,  las  lu- 
chas de  las  Iglesias  en 
America  Latina,  la  militari- 
zacion  del  Estado,  el  fra- 
caso  y detencion  de  los 
procesos  de  moderniza- 
cion,  los  proyectos  auto- 
ritarios  ...  y las  tradicio- 
nes  de  lucha. 

Freire  es  brasileho,  su 
actuacion  es  en  Brasil, 
pero  integrada  ya  en  una 
orbita  latinoamericana 
como  demostraran  su 
exilio,  la  extension  e imi- 
tacion  de  su  obra,  la  con- 
version de  su  pensamien- 
to  y su  mensaje  pedago- 
gicos en  un  discurso 
unico,  cuasi  totalizador, 
su  vuelta  a Africa  casi 
como  un  misionero  que 
vuelve  a los  orlgenes  del 
Brasil,  a evangelizar  en 
pedagogico  y en  portu- 
gues,  la  gestacion  de  una 
escoiastica  freiriana,  ca- 
si de  LA  escoiastica  frei- 
riana , el  Freire  ejempio  y 
ciudadano  del  mundo 
desde  su  puesto  de  con- 
suitor  en  organismos  in- 


ternacionales  no  guber- 
namentales,  la  ereccion 
del  modelo,  de  la  tradi- 
cion,  casi  del  patron,  y 
las  apropiaciones,  indebi- 
das  o no,  del  quehacer  y 
el  pensar  freirianos. 
£stas  son  anotaciones 
sobre  el  contexto  cultural 
de  Freire  --reflejado  hista- 
ricamente  en  aqueila 
cronologia  citada--y  el 
contexto  y la  trama  teji- 
dos  alrededor  de  el.  La 
coetaneidad  de  las  accio- 
nes  impide  seguramente 
un  tratamiento  critico  de- 
finitive pero  no  nos  exime 
de  un  intento  de  interpre- 
tacion. 

La  epica  de  lo  freiria- 
no  remite  a la  situacion 
del  Brasil  a finales  de  los 
anos  50  y primeros  se- 
senta.  Darcy  Ribeiro-por 
hacer  solo  una  breve  cita 
- habiaba  de  como  "la  in- 
capacidad  del  sistema 
para  asegurar(le)  cual- 
quier  participacion  en  las 
formas  modernas  de 
exis*encia  compele  a 
(estas)  masas  marginali- 
zadas  a reinventar  la  vida 
urbana  a partir  de  su  mi- 
seria  e ignorancia,  crean- 
do  modos  de  ser  y de  so- 
brevivir  que  aparecen 
como  aberrantes  a los 
ojos  de  los  priviliegiados. 
Es  asi  que  sus  solucio- 
nes  originales  y eficaces 
para  la  vivienda,  el  cuida- 
do  de  la  salud,  educa- 
cion,  etc.  , son  vistas 
como  si  fueran  problemas 
: la  erradicacion  de  fave- 
las,  la  prohibicion  del  cu- 
randerismo,  la  supera- 
cion  de  la  vulgaridad 
(sic).  Nadie  senala,  sin 
embargo,  soluciones  al- 
ternativas  de  mas  alto 
patron  que  sean  viables 
para  sustituir  para  millo- 
nes  de  marginalizados 
sus  soluciones  arquitec- 
tonicas,  medicas,  cultu- 
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rales  y economicas. 
Nada  mejor  que  este  fra- 
caso  del  saber  academi- 
co  en  ia  provislbn  de  so- 
luciones  adecuadas  para 
los  problemas  populares, 
para  demostrar  ia  incapa- 
cidad  del  sistema  en  ia 
creacibn  de  formas  de 
participacion  en  la  rique- 
za,  en  el  poder  y en  la 
cultura"  20.  El  golpe  mili- 
tar  de  1964,  los  exilios 
americanos  de  Freire,  la 
coyuntura  historica  lati- 
noamericana  convierten 
lo  que  fue  una  actitud  po- 
Utica  desde  1947  en  una 
metodologia  -una  psico- 
pedagogia  de  adultos,  si 
se  la  quiere  llamar  asi~ 
una  teoria  de  la  educa- 
cion  permanente  y una 
doctrina  revolucionaria 
de  liberacion,  engarza- 
das  entre  si.  En  ese  pro- 
ceso,  hay  un  momento 
en  "los  decires",  casi  las 
paiabras  que  se  ileva  el 
viento,  de  Freire  en  que 
se  gesta  un  discurso, 
una  Interpretacion  global 
de  la  realidad  americana 
y su  transformacion.  Se- 
guramente  el  centra  ideo- 
logic© en  la  formaliza- 
cion-si  es  que  puede 
hablarse  asi  a proposito 
de  Freire-  de  tal  pro- 
puesta  es  Pedagogia  de I 
Oprimido  (1970),  al  men- 
cionar  las  exigencias  de 
la  lucha  por  la  liberacion, 
la  necesidad  de  organi- 
zacion  en  esa  lucha  y la 
emergencia  del  liderazgo 
revolucionario  como  con- 
ductor y espejo  dialogico 
del  proceso  21.  En  ese 
momento  las  criticas  a la 
educacion  bancaria  se 
revelan  vivas  en  la  con- 
ception freiriana  y la  vo- 
cacion  de  dominio  que 
habfa  denunciado  en  la 
pedagogia  tradicional  se 
reintroduce  en  su  propio 
discurso  bajo  la  forma  del 


liderazgo  revolucionario, 
el  control  revolucionario, 
la  "necesidad  de  casti- 
go",  etc...  Estamos  ante 
un  mensaje  formal  e ideo- 
logicamente  redentor, 
universalizante,  Unico. 
Nos  hallamos  a las  puer- 
tas  de  una  nueva  iglesia 
que,  efectivamente,  se 
extendera  vertiginosa- 
mente  por  America  Latina 
y hallara  ligamenes  histo- 
ricos  e ideologicos  con  la 
pedagogia  misional  de  la 
Conquista  y la  Colonia. 
Seguramente  no  es  ca- 
sual que  Freire  sea  un 
brasileno  bianco  y catoli- 
co. 

Carnoy  tiene  proba- 
blemente  tod  a la  razon 
del  mundo  ai  afirmar  que 
en  situaciones  como  la 
latinoamericana  de  los 
anos  70  el  modelo  freiria- 
no  es  antiimperialista  y 
emancipador:  "...la  nueva 
educacion  debera  (...) 
tener  por  mision  la  crea- 
cion  o consolidacion  de 
una  sociedad  no  jerarqui- 
ca  (...)  Es  evidente  que  la 
educacion  tendria  que 
desempenar  un  papel  de- 
cisivo  en  la  formacion  de 
semejante  sociedad,  ya 
que  cualquier  transforma- 
cion requiere  modificar  el 
modo  de  entender  la  gen- 
te  el  contrato  social  (...) 
La  transmision  del  cono- 
cimiento  en  una  sociedad 
no  jerarquica  seria  muy 
diferente  de  la  estructura 
ensenanza  - aprendizaje 
de  la  escuela  actual.  En 
lugar  de  abstraer  de  la 
realidad  para  formar  un 
conocimiento  aparte  del 
contexto  donde  se  comu- 
nica,  la  ensenanza  y el 
aprendizaje  trataran  la  re- 
alidad de  maestros  y 
alumnos.  El  metodo  de 
lectura  de  Paulo  Freire  es 
un  ejemplo  de  aprendiza- 
je dentro  del  contexto  de 


la  realidad  (...)  La  lectura 
se  hace  confirmacibn  de 
la  condicion  del  individuo 
y camino  hacia  la  con- 
cientizacion  y la  ac- 
cion"22. 

En  las  situaciones 
coetaneas  de  America 
Latina  la  predica  sosteni- 
da  por  la  accion  de  Paulo 
Freire  -con  el  ejemplo  po- 
litico de  la  revolucion  cu- 
bana-  se  ha  convertido 
mediante  un  debate  muy 
vivo  y ante  fracasos  de 
experiences  politicas  si- 
quiera  ligeramente  demo- 
craticas,  en  una  tradicion 
politico-pedagogica,  que 
se  confunde  ideologica- 
mente  mayoritariamente 
con  el  catolicismo  com- 
prometido  latinoamerica- 
no.  En  efecto  la  Iglesia 
catolica,  frente  a otras 
Iglesias  y su  disputa  del 
Nuevo  Mundo,  frente  a 
las  tradiciones  fracasa- 
das  , no  desarrolladas  o 
desestabilizadas  del  Es- 
tado,  ante  la  no  realiza- 
cion  de  la  utopia  indige- 
nista y el  fracaso  de  las 
ideas  educativas  desple- 
gadas  a lo  largo  de  la  his- 
toria  contemporanea 
americana,  singularmen- 
te  el  rechazo  a lo  usame- 
ricano,  junto  con  las  poli- 
ticas de  aplastamiento 
politico  del  marxismo  y el 
bloqueo  y cuarentena  del 
modelo  cubano,  esa  Igle- 
sia catolica  vertebra  o 
sostiene  la  tradicion  de 
lucha  y emancipacion  la- 
tinoamericanas.  No  es  ya 
la  suma  de  Iglesias  na- 
cionales,  jerarquicas.  Sin 
dejar  de  serlo  es  una  Igle- 
sia popular,  descoyunta- 
da  y esparcida  por  accio- 
nes  de  mision  en  todo  el 
Continente.  Es,  sin  dud  a, 
el  molde  o el  perfil  del 
molde  que  se  une,  se 
apropia,  reinventa  o imi- 
ta,  desfigurandolo  o dan- 
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dole  apoyo  popular  y cre- 
dibilidad,  a la  pedagogia 
de  Paulo  Freire. 

Es  un  proceso  de 
casi  cuarenta  anos  de 
modernlzacion  de  la  ^ 
dagogfa  de  mision  cr.c'1  - 
ca  en  America  Latina. 
Son  !os  retonos  teclogi- 
cos  de  aquellos  curas  de 
arcabuz  y aqueiia  IgHsia 
que,  como  en  el  case  de 
Mexico,  peieo  por  no  per- 
der  la  propiedad  de  la  tie- 
rra  del  pais  sobre  el  que 
ejercia  su  pastoral.  La 
Iglesia  que  repiegada  por 
liberales  y retormas  de  la 
propiedad,  toma  aire  con 
ios  Porfirio  Diaz  o los 
Garcia  Moreno  de  turno, 
resiste  y ataca  con  la  Re- 
voiucion  -Ios  cristeros- 
y se  renueva  en  Ios  mas 
jovenes  por  Ios  anos  del 
Vaticano  II  y Medellin. 
Son  una  utopia  depen- 
diente,  porque  como  pro- 
babtemente  con  razon 
dice  Furter  : * c...  que 
grupos  presentaron  es- 
tos  proyectos  (utopicos) 
y de  que  auditores  dispo- 
nian  para  obtener  la 
ayuda  necesaria  ? En 
otros  terminos  : c se  por- 
ta ron  como  "utopistas" 
(lanzando  sus  aspiracio- 
nes  sobre  el  cuerpo  so- 
cial), o bien  como  "utopi- 
cos" (que  formulaban  las 
aspiraciones  de  una  o 
varias  categorias  socia- 
les)?  (...)  cEstas  utopias 
nacieron  de  una  confron- 
tacion  con  la  realidad  de 
esos  paises,  o bien, 
pese  a las  buenas  inten- 
ciones,  no  fueron  otra 
cosa  que  subproductos 
de  utopias  nacidas  en  las 
respectivas  metropolis? 
En  tai  caso  las  formida- 
bles  exaitaciones  que  a 
veces  provocaron,  se- 
guidas  de  inexorabies 
momentos  de  depresion, 
no  se  deberian  a la  dis- 
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tancia  que  separa  el  pen- 
samiento  utopico  de  o 
real,  S'no  mas  bien  a que 
las  utopias  latinoamericr*- 
nas  han  sido  tambien  for- 
mas de  la  dependence 
cultural"  23. 

Estamos  ante  la  re- 
creacion  de  un  modelo. 
En  un  doble  sentido,  el 
del  esfuerzo  de  la  obra  da 
Freire,  sobre  sus  anccs- 
tros  pedagogicos  y el  de 
la  extension  de  ese  mo- 
delo a toda  America  a 
lomos  de  la  obra  de  la 
Iglesia  , extension  a la 
que  no  ha  sido  ajeno  Frei- 
re al  universalizar  y ce- 
rrar  su  discurso  y con  la 
manera  de  predica  de  la 
buena  nueva  : una  peda- 
gogia de  la  palabra,  del 
folleto,  de  las  mesas  re- 
dondas  y Ios  encuentros 
con  educadores...  Esa 
mision  se  vuelve  civiliza- 
cion  y traza  otros  exilios  : 
el  del  propio discurso  rrei- 
riano  y su  escolastica 
subsiguiente. 

Puede  hablarse,  efec- 
tivamente,  de  escolasti- 
ca freiriana  en  el  sentido 
de  las  apropiaciones  in- 
debidas,  el  tomar  el  nom- 
bre  de  Freire  en  vano,  el 
legitimar  programaciones 
o intervenciones  educati- 
vas  bajo  el  etiquetaje  de 
su  metodo,  despojandolo 
de  su  entorno  y su  final  i- 
dad,  propiciando  preten- 
didamente  en  su  nombre 
programas  de  dominacion 
: bastaria  recordar  la  edu- 
cacion  de  adultos  en  Es- 
pana  durante  anos  y aun 
ahora,  etc...  Tambien  es 
justo  anadir  que  la  propia 
circularidad  del  discurso 
freiriano,  ese  convertirse 
en  un  Todo  estructurado, 
globalizador  o universali- 
zante,  ha  hecho  surgir  la 
fidelidad,  la  copia  de  acti- 
tudes  y modelos,  con’yer- 
tidos  asi  en  caricatura, 


casi  en  un  credo  pedago- 
gico. 

Hay,  empero,  una  co- 
me nte  o corrientes  de 
pensamiento,  de  intentos 
de  rescatar  un  discurso 
humanista  de  base  cris- 
tiana  y personalista  -aun- 
que  no  solo-  que  ha  ana- 
dido  a Freire  a su  corte  de 
Ios  milagros  o su  santo- 
ral.  Es  verdad  que  esa 
escolastica  freiriana 
propicia  tal  manoseo  o 
manipulacion  y que  la 
condicion  de  cristiano 
comprometido  de  Freire 
parece  legitimar  tal  inclu- 
sion. Dudamos,  sin  em- 
bargo, de  que  no  se  trate, 
una  vez  mas,  de  la  ena- 
jenacion  de  un  pensa- 
miento y una  accion 
nacidos  en  muy  otras  cir- 
cunstancias  y para  otras 
finalidades.  En  esta  co- 
rriente  escolastica,  o ne- 
oescolastica  cristiana 
que  se  teje,  repetimos, 
no  en  el  sentido  literal  de 
renovacion  de  la  tradicio- 
nal  filosofia  escolastica 
catolica,  si  no  en  la  direc- 
cion  de  una  nueva  ilustra- 
cion  cristiana,  en  relacion 
y aceptacion  incluso  de 
pensadores  y tendencias 
tr^dicionalmente  nega- 
dos  por  la  Iglesia  y de 
cara  a un  futuro  cristiano 
mas  comprometido  en  las 
luchas  por  la  justicia,  sin- 
gularmente,  pero  no  solo, 
en  Ios  paises  latinoameri- 
canos  o en  los  del  Tercer 
Mundo-se  manejan  auto- 
res,  cuestiones  y con- 
cepts como  "un  nuevo 
enfoque  holista  : el  huma- 
nismo  del  personalismo 
socialista"  , se  invita  a 
Ios  marxistas  a recono- 
cer  su  "endeblez*  filosofi- 
ca  : a cambio,  Ios  nuevos 
cristianos  han  de  entonar 
la  palinodia  acerca  de  la 
"endeblez"  sociologica 
del  cristianismo  tradicio- 
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na!  , so  habia  de  crlstia- 
nos  por  e!  socialisnx) , no 
se  habia  de  clases  socia- 
les  ni  de  lucha  de  clases 
sino  de  "pueblo",  se  invi- 
ta  al  andlisis  de  los  dis- 
tintos  bioques  ideolbgl- 
cos  y geogrdficos  del 
marxlsmo  actual  y del 
crlstianismo  revoluciona- 
rio,  fundamentalmente 
desde  el  origen  del  “plu- 
ral ismo  marxista"  y de  ja 
<.30logla  de  la  liberacion 
de  nuestros  dias... 

Para  esta  Ideologia 
neocristiana,  en  realidad, 
cabe  la  poslbilidad  de 
que,  en  ciarto  modo,  e! 
mundo  slga  slendo  una 
cristiandad  y lateologia 
-y  su  correlate,  la  peda- 
gogia-  de  la  liberacion, 
sea  en  parte,  un  rearme 
cristiano  en  socledades 
tierras  de  misibn,  en  cier- 
to  sentido  -que  no  se 
enuncia  jam6s-  una 
nueva  evangelizacibn. 
Desde  fuera  puede  en- 
tenderse  como  el  Intento 
de  restauraclbn  de  la  cui- 
tura  del  libro  cristiana, 
peri  mid  a por  sucesivos 
p roc e sos  de  seculariza- 
clon.  Y segun  se  mire,  un 
verdadero  obstaculo 
para  armar  politicas  se- 
culares,  de  izquierda. 

Asi,  desde  la  postura 
de  que  la  oposicibn  fun- 
damental al  mundo  Injus- 
to  de  las  masas  popula- 
res  creyentes  constituye 
una  motivacion  evidente 
para  la  unidad  de  accion 
de  los  cristianos  con  el 
con  junto  de  las  masas 
populares,  se  lleva  a 
cabo  una  verdadera 
translation  la  ciudad  de 
Dios  en  nuestro  siglo  y 
nuestros  dias,  en  busca 
de  una  teologla  de  la  his- 
toria,  en  cuyo  acarreo 
caben  San  Pablo,  dura- 
mente  criticado  y omni- 
presente, hasta  Mounier, 


Boff,  Kung,  Qirardi,  Car- 
denal,  Garaudy...  Paulo 
Freire,  rehaclendo,  re- 
buscando  y relnterpre- 
tando  la  hlstoria  de  la 
educacibn  hasta  conec- 
tar con  una  teleologla  y 
escatologla  de  la  hlstoria 
contempordnea  y su 
transformaclon.  Don  Jo- 
sb  Bergamin  lo  dijo  ma- 
gistralmente  en  una  oca- 
si6n  : "Yo,  con  el  Partido 
Comunista  voy  hasta  la 


muerte,  pero  nl  un  paso 
mbs  alia.  Freire  ha  sido 


incorporado  a ese  santo- 
ral  y como  tal  se  le  utiliza. 

Es  tambibn  parte  de  su 
contexto  cultural. 

Porque,  en  efecto: 
bcabe  hablar  del  freirismo 
inicial  casi  como  de  una 
utopia  retrospectlva? 
<LCon  un  Freire  vivo,  afor- 
tunadamente,  que  regre- 
sa  a su  pais,  a America 
Latina,  despues  de  ofi- 
ciar  de  funcionario  inter- 
naclonal  de  la  educa- 
cion?  bCon  un  Freire  que 
parece  no  tener  nada  que 
afiadir  a io  ya  dicho,  ofi- 
ciando  de  guru  de  su  pro- 
pia  ortodoxia,  siempre 
por  el  desmentida?  Pare- 
ce demasiado  duro  afir- 
mar  eso,  y en  todo  caso 
inexacto.  Porque  en 
America  Latina,  ante  la 
planificacibn  neoconser- 
vadora  impuesta  por  las 
Crisis  de  la  Energia,  la 
Crisis  de  Desempleo,  la 
Era  del  Infortunio,  la  Eco- 
nomia  de  la  Reconcilia- 
ci6n  24,  seguimos  asis- 
tiendo  a muchos  de  los 
problemas  estructu  rales 
y de  democracla  y estabi- 
lidad  politica  de  los  anos 
del  joven  Freire  : los  sis- 
temas  educativos  no  han 
alcanzado  a cubrlr  las  ne- 
cesidades  bdsicas  de  la 
poblacion.  El  crecimiento 
demogriflco,  las  bolsas 
de  marginacibn  y pobreza 


y la  Deuda  colocan  en 
desesperada  situacibn 
las  politicas  sociales. 
Aparentemente  fracasa- 
da  la  linea  de  se^uimiento 
de  la  educacion  como 
desarrollo,  la  noclbn  de 
dependencia  como  expli- 
cacibn  historica  del  sub- 
desarrollo  en  los  paises 
periVericos  puede  dar  lu- 
gar  al  dlseho  de  modelos 
politcos,  econbmicos  y 
culturales  propios,  condi- 
cionando  y acompanando 
una  teoria  y una  practica 
educativa  de  muy  distinto 
estilo  al  generado  por  la 
adopclon  de  un  modelo  de 
desarrollo  "hacia  fuera". 
Latinoamerica  no  puede 
volver  a la  encrucijada  de 
Bolivar  y Simon  Rodri- 
guez, no  puede  desarti- 
cular  sus  sistemas  de 
lnstruccion  Publica  ni 
permitir  politicamente  la 
expropiacibn  de  eso s sis- 
temas con  respecto  a 
contingentes  de  su  pobla- 
cion.  Debe  hacer  confluir 
su  riquisima  tradlcibn  de 
educacibn  popular,  hacer 
valer  y actuar  el  esfuerzo 
realizado  durante  casi 
treinta  anos.  En  un  mo- 
menta en  que  asistimos  al 
intento  de  planificaciones 
estereotipadas  y social- 
mente  reaccionarias,  cal- 
cadas  sobre  las  politicas 
Internacionales  importa- 
das  desde  mediados  de 
los  60,  la  tradicibn  de  ori- 
ginalidad  y liberacion  de 
Freire  puede,  renovada, 
seguir  sirviendo  de  acica- 
te:  he  ahi  el  ejemplo  de  Ni- 
caragua, de  la  reescritura 
del  ejemplo  freiriano  ini- 
cial. 

En  ese  sentido,  la  re- 
cepcibn  de  Paulo  Freire 
por  la  Universidad  de  Bar- 
celona fue  una  buena 
ilustracibn  del  contexto, 
los  equivocos  y las  mixti- 
ficaciones  cle  un  ejemplo. 
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AMf  habfa  marxistas,  so- 
cialdemocratas,  congre- 
gacionistas  y liberates 
presidiendo  el  acto. 
Habfa  muchos  maestros 
a los  que  Freire  habfa 
emocionado  en  una  char- 
la-confenencia  ei  dfa  an- 
terior. Habfa  mucho  mi- 
r6n.  Por  ello,  seguro,  ei 
viejo  Freire,  oficlando  de 
Tata  Paulo,  prometib  ser 
bueno  : recordb  a los 
suyos,  hablb  a los  jove- 
nes.  Habfa  mucho  cura  y 
mucha  monja,  mucho  ex 
cura  y mucha  ex  monja. 
Allf  flotaba  Fray  Betto  ha- 
blando  con  Fidel  y Mon- 
seftor  Obando  oficiando 
de  adalid  de  ia  paz,  en 
una  Nicaragua,  tan 
cerca,  tan  lejos,  de  la  Re- 
volucion. 

Solo  faltaba  Freire, 
probablemente. 


La  influencia  de 
Paulo  Freire  en  la 
educacldn  de 
Adultos  en  los 
pafses  de  habla  in- 
glesa. 

Peter  Jarvis 


Paulo  Freire,  nacido 
en  1921  en  Recife,  Brasil, 
en  una  familia  de  clase 
media,  es  ahora  conocido 
en  todo  el  bmbito  mundial 
de  la  educacibn  de  adul- 
tos como  escritor,  teorico 
y educador.  Se  puede  re- 
sumir  su  vida  durante  el 
ultimo  cuarto  de  slglo, 
desde  la  prisibn  hasta  lie- 
gar  a honorable  presiden- 
te  del  Internationa!  Coun- 
cil for  Adult  Education 
(parece  que  ambos  "pre- 
mies" le  llegaron  por  la 
misma  causa),  diclendo 
que  es  un  extraordlnario 
educador  de  adultos.  En 
la  ultima  asamblea  del  In- 
ternational Council,  en  la 
que  fue  nombrado  presi- 
dente,  se  hizo  patente  la 
incidencia  de  su  vida  en 
ia  eleccibn;  Oliver  (1987, 
p.  5),  escribiendo  sobre 
la  educacibn  cfvica  de 
adultos  entre  grupos  de 
trabajadores,  expuso  la 
historia  de  ia  influencia 
de  Freire  en  estos  en- 
cuentros: 

"Muchos  educadores 
en  Norteamerica  estan 
dialogando  con  los  escri- 
tos  de  Paulo  Freire... 
(quien)  conffa  un  enfoque 
de  la  educacibn  de  adul- 
tos como  instrument  de 
transformacion  social 
para  ayudar  a las  perso- 
nas a cambiar  las  formas 
de  pensar  sobre  sf  mis- 
mas  y sobre  sus  socieda- 
des... 


"Nosotros  leemos 
Freire,  enseftamos  Freire 
en  nuestras  clases,  ha- 
blamos  sobre  Freire  en 
nuestras  reuniones.  En  el 
Tercer  Mundo,  los  educa- 
dores de  adultos  practi- 
can  Freire.  Sus  ense- 
nanzas  atraviesan  las 
reuniones  a modo  de 
Asamblea  Mundial...  Asf 
Frei-re...  tiene  una  pre- 
sencia  en  todos  los  en- 
cuentros,  inciuso  aunque 
ffsicamente  no  pueda 
asistir". 

Posiblemente  esta 
cita  comprendfa  el  anbll- 
sis  de  este  artfculo;  Frei- 
re es  bien  conocido, 
frecuentemente  lefdo  y 
citado,  bpero  es  siempre 
puesto  en  practice  en  los 
pafses  occidentales  de 
habla  ingiesa?  Es  bsta 
una  cuestibn  important© 
porgue  muchas  de  sus 
teorias  surgieron  en  un- 
co ntexto  histbrico  parti- 
cular, que  no  es  familiar 
para  mucha  gente  del 
mundo  rico  e industriali- 
zado.  En  general  la  posl- 
cibn  del  presente  trabajo 
sobre  la  Influencia  de 
Freire  en  estos  pafses, 
con  los  que  el  autor  este 
familiarizado,  defiende  la 
tesis  de  que  esta  confi- 
nada  en  su  mayor  parte  a 
ia  teorfa,  con  algunas  no- 
tables excepciones.  Sin 
embargo,  la  causa  no 
esta  solo  en  las  diferen- 
cias  del  medio  politico  y 
social,  sino  tambibn  en 
que  su  propuesta  es  ai 
mlsmo  tiempo  exigente  y 
arriesgada  de  poner  en 
prdctica.  La  tradiclbn 
cristiana  esta  llena  de 
estos  espfritus  valientes 
que  se  han  ocupado  tan 
profundamente  de  los 
demas,  que  han  pagado 
con  el  castigo  que  el 
poder  ha  promulgado.  En 
fa  tradicion  de  la  educa- 
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c!6n  de  adultos,  son 
menos  los  que  se  han 
atrevldo  a recorrer  este 
c^mino  y que  hayan  su- 
fndo  por  ello.  Pero  Freire 
pertenec©  a ambas  tradi- 
ciones. 

Este  articuio  contiene 
tres  partes  principales:  la 
prlmera  resume  breve- 
mente  la  posicion  de 
Paulo  Freire;  la  segunda 
examina  su  contribucion 
a la  educacion  de  aduitos 
y,  secundarlamente,  es- 
tudia  su  influencia;  la  ter- 
cera  vuelve  sobre  el 
tema  de!  parrafo  anterior 
y procure  anaiizario  un 
poco  mas  ampliamente. 
Finalmente,  hay  una  con- 
clusidn  sobre  la  misma 
naturaleza  de  la  educa- 
ci6n  de  aduitos,  que  es 
clarificada  por  la  discu- 
sion  precedente. 

La  posicion  de 
Freire 

Freire  ha  pubiicado 
siete  iibros,  aunque  cier- 
tamente  aun  apareceran 
mas,  y numerosos  articu- 
ios.  Aigunos  de  estos 
estan  compilados  en  una 
de  sus  obras  (Freire, 
1985),  en  ia  cual  tambien 
hay  material  original.  Los 
iibros  forman  dos  grupos, 
con  otro  en  el  intermedio; 
en  el  primero  se  mues- 
tran  las  experiences  de 
Latinoamerica,  e inciuye 
los  mas  conocidos,  que 
fueron  publicados  en  in- 
gles en  los  prime ros  anos 
setenta  (Freire,  1972a, 
1972b,  1973);  el  interme- 
dio aparecid  mientras 
estaba  en  el  Consejo 
Mundiai  de  las  Igiesias 
(Freire,  1978),  en  Gine- 
bra;  el  segundo  grupo  ha 
aparecido  mucho  mas  re- 
cientemente(Freire,1985: 
Freire  y Shor,  1987;  Frei- 
re y Macedo,  1987).  To- 


davfa  saldr4n  mas,  pues 
hay  al  menos  dos:  uno 
con  Antonio  Faundez,  "La 
pedagogia  de  la  pregun- 
ta",  y otro  con  Myles  Hor- 
ton de  Highlander,  que 
aun  no  estan  terminados; 
sin  duda,  habra  otros. 
Ademis,  tantas  obras  y 
artlculos  sobre  & harian 
posibie  escribir  facilmerv 
te  un  libro  acerca  de 
elios.  No  obstante,  no  es 
esta  la  intencion  del  pre- 
sente escrito  ya  que  ade- 
mas  ese  material  esta 
recogido  en  reciente  arti- 
culo  (Jarvis,  1978a). 

Panece  cierta  la  afir- 
macidn  de  que  ia  mayor 
contribucion  de  Freire  al 
pensamiento  de  la  educa- 
cion de  aduitos  se  en- 
cuentra  en  el  primer 
grupo  de  Iibros,  mientras 
todavia  estaba  produ- 
ciendo  sus  ideas  y recor- 
dando  las  experiencias 
que  tuvo  y las  cosas  que 
hizo  en  la  campaha  de  al- 
fabetizacion  de  Brasil.  No 
es  poco  carinoso  decir 
que  aigunos  de  los  ulti- 
mos  escritos  han  sido  re- 
consideraciones  de 
aquellas  ideas,  trabajan- 
dolas  mas  ampliamente, 
y que  han  perdido  aigu- 
nas  de  las  urgencias  de 
los  textos  originaies.  La 
excepcion  puede  ser  el 
mas  reciente  (Freire  y 
Maceda,  1987),  en  el  cuai 
inicia  una  mirada  a un 
nuevo  tipo  de  temas 
como  la  alfabetizacion 
crltica.  Por  tanto,  es  de 
los  primeros  Iibros  de 
donde  se  extraen  I a ma- 
yorla  de  los  puntos  si- 
guientes. 

Hay  que  recordar  que 
el  primer  trabajo  de  Paulo 
Freire  en  la  educacion  de 
aduitos  se  dio  en  una 
epoca  de  fermento  inte- 
lectual  y social  de  Brasil: 
la  Igiesia  Catollca  actua- 


ba  con  la  "Juventude  Uni- 
versitaria  Catholica",  que 
fue  fundada  en  1929.  Por 
otra  parte,  "Agao  Popu- 
lar" fue  fundada  en  1961- 
62  y conquistd  a una 
clase  media  intelectual 
siguiendo  un  movimento 
que  era  explfcttamente  no 
marxista  pero  tambien 
explfcitamente  no  una  or- 
ganizacion  de  la  Igiesia, 
aunque  de  orientacidn 
cristiana.  Freire  tuvo  mu- 
chas  conexiones  con 
este  ultimo  movimiento. 
Se  dio  la  sintesls  catoiico 
marxista  y la  revolucidn 
brasilena  fue  anunciada 
por  mucha  gente.  Pero, 
contrariamente  a lo  que 
cabia  esperar,  en  1964 
hubo  un  golpe  militar  y 
nacio  una  era  de  opre- 
sion.  Entre  los  detenidos 
y prisioneros  estuvo  Frei- 
re, finalmente  exiliado, 
primero  a Chile  y iuego  a 
America  del  Norte  y de  alii 
paso  al  Consejo  Mundiai 
de  las  Igiesias,  donde  es- 
tuvo hasta  su  retorno  a 
Brasil  en  1980.  Inciden- 
talmente,  el  Consejo  ad- 
quirio  reputacion  de  radi- 
cal en  este  periodo,  pero 
Freire  (Freire  y Macedo, 
1987,  p.  95)  ha  clarifica- 
do  que  el  consejo  ya  era 
radical  antes  de  su  llega- 
da  y que  no  fue  el  el  ini- 
ciador  del  radicalismo. 
Freire  ciertamente  se  pro- 
clama  cristiano  y recono- 
ce  la  significacion  de  la 
posicion  marxista: 

"Muchas  cosas  son 
dificiles  en  nuestro 
mundo.  Ser  cristiano  y re- 
volucionario,  pero  am- 
bas cosas  estan  muy  re- 
lacionadas.  Asumo  una 
total  humildad  al  declrme 
que  soy  un  hombre  que 
intenta  llegar  a ser  cris- 
tiano y un  cristiano  que 
intenta  llegar  a ser  revo- 
lucionario.  Yo  soy  un  re- 
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Influencia  de  Freire  en  los  poises  de  heble.  in  pies 


Peter  Jervis 


volucionario  crlstiano  o objetivo  de  muchos  movi-  cion  consiste  en  hacer 

un  cristiano  revoluciona-  mientos  revolucionarios  y consciente  a ta  gente  de 

rio  porque  yo  deseo  lo  radicales  a lo  largo  de  la  su  propia  posicion  en  la 

que  quiero  Ilegar  a ser.  Historia.  Para  Freire  realidad  social  y ayudar- 

Pnefiero  decir  lo  que  in-  (1972b,  p.  40)  la  educa-  les  a liberarse  de  sus 

tento  Ilegar  a ser.  Como  cion  de  adultos  puede  a-  lazos  con  su  actual  con- 

cristiano  te  invito  a pen-  yudar  a traer  ese  mundo:  cepcidn,  asf  pueden  a su 

sar  hasta  que  punto  esta  "Por  esto  es  por  lo  vez  liberar  a sus  opreso- 

es  una  declaracion  revo-  que  la  naturaleza  utopica  res.  Freire  comparte  con 

luclonarla  que  se  en-  de  nuestra  teorfa  y practi-  "Agao  Popular*  ia  idea  de 

cuentra  expiicita  dentro  ca  educativa  es  tan  per-  la  concientizacion,  que 

de  los  evangeiios  (Cost!-  manente  como  la  misma  es  "el  proceso  en  el  cual 

gan,  1903,  p.  37).  educacion  que,  para  no-  el  hombne,  no  como  reci- 

No  obstante,  Young-  sotros,  es  accion  cultu-  piente  sino  como  sujeto 

man  (1986)  es  mas  crfti-  ral.  Confiar  en  que  la  de-  de  conocimiento,  alcanza 

co  con  el  marxismo  de  nuncia  y el  anuncio  no  una  profunda  conciencia 

Freire,  afirmando  que  en  pueden  ser  exhaustos  tanto  de  la  realidad  socio- 

sus  primeros  escritos  cuando  la  realidad  de  hoy  cultural  que  conforma  su 

evitaba  el  analisis  de  cede  su  plaza  manana  a vida  como  de  su  capaci- 

clase!  Aunque  esto  ia  realidad  previamente  dad  para  transformar  esa 

puede  ser  verdad,  cierta-  anunciada  como  denun-  realidad"  (Freire,  1972b, 

mente  utilizo  mas  tarde  cia.  Cuando  la  educacion  p.  51).  Un  proceso  que 

esta  forma  de  analisis:  no  es  utopica,  es  decir,  Rivera  (1972,  p.56) 

"Hemos  de  reconocer  cuando  no  incorpora  la  compara  con  la  reencar- 

que  la  lucha  declases  no  dramatica  unidad  de  la  nacion  o la  conversion  re- 

fue  creada  por  Marx,  que  denuncia  y el  anuncio,  es  ligiosa.  £ste  es  cierta- 

no  hubo  un  momento  porque  el  futuro  no  tiene  mente  el  concepto  que 

ideal  para  el  analisis  mar-  mas  significado  para  el  mas  frecuentemente  se 

xista.  No  veo  como  pode-  hombre,  o porque  este  se  asocia  con  el  pensamien- 

mos  negar  ia  existencia  halla  temeroso  de  arries-  to  de  Freire,  pero,  recien- 

de  conflictos  en  la  socie-  garse  a vivir  en  el  futuro  temente,  el  mismo  decla- 

dad.  Elios  expresan  como  creativa  supera-  ro  que  es  un  concepto 

contradicciones  de  inte-  cion  del  presente,  el  cual  que  no  utiliza  desde  hace 

reses.  Si  uno  mira  la  His-  se  le  ha  hecho  viejo."  mucho  tiempo.  (Esta  afir- 

toria  anterior  a Marx  no  En  Freire,  pues,  hay  macion  fue  reaiizada  en 

puede  negar  la  existen-  una  concepcion  cristiano-  un  acto  publico  en  el 

cia  de  conflictos  entre  marxista  de  la  educacion;  Cecil  Community  College, 

opresores  y oprimidos  humanitarismo  y utopia,  Maryland,  U.S.A.  en  fe- 

6Como  podemos  negar  buscando  un  mundo  que  brero  de  1985).  Todavla 

hoy  el  que  existe  entre  no  puede  estar  nunca  en  su  corazon  se  en- 

los  tr'abajadores  y las  fuera  del  contexto  del  cuentra  una  concepcion 

clases  dirigentes?  El  pro-  tiempo,  buscando  un  de  la  praxis,  reflexion, 

blema  consiste  en  si  ideal  que  debe  siempre  accion  consciente  y ten- 

todos  los  cambios  han  de  encontrarse  en  el  mas  tativa  de  transfomrar  el 

hacerse  de  forma  violen-  alia,  en  los  mejores  tiem-  mundo  y hacerlo  mas  hu- 

ta"  (Costigan,  1983,  p.  pos  que  estan  liegan-  mano.  Como  el  mismo 

36).  do.Sin  embargo,  aparece  (Freire  1972b,  p.55)  es- 

En  estas  citas  se  como  un  deseo  continua-  cribe: 
puede  ver  claramente  la  mente  llevado  fuera  de  la  "El  proceso  de  trans- 
posicion  ideologica  de  especie  humana,  una  rea-  formacion  del  mundo,  que 

Freire,  pero  Youngman  lidad  social  alternativa,  revela  esa  presencia  del 

esta  sin  duda  en  lo  co-  un  proyecto  para  el  futuro  hombre, puede  dirlgirse 

rrecto  y es  imprudente  y unos  valores  idealistas  hacia  su  humanizacion  o 

ver  a Freire  como  un  mar-  desde  los  cuales  se  mida  hacia  su  deshumaniza- 

xista  ortodoxo.  A traves  el  real,  pero  probablemen-  cion,  a su  crecimiento  o a 

de  su  trabajo  busca  un  te  no  ideal,  presente.  su  disminucion.  Esas  al- 

mundo  mejor  para  toda  la  Una  de  las  continuas  ternativas  revelan  al 

gente,  lo  cual  ha  sido  el  finalidades  de  la  educa-  hombre  su  naturaleza 
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problematica  y le  plan- 
tean  un  diiema,  requirien- 
dole  que  escoja  un  caml- 
no  u otro". 

Algunos  aspectos  de 
esta  cita  son  bastante 
centrales  en  ei  pensa- 
miento  de  Freire:  e!  pri- 
me ro  es  que  el  mundo 
desarrollado  es  un  mun- 
do humano.  Todavla  para 
mucha  gente  el  desarro- 
llo  se  mide  por  el  creci- 
miento  de  la  renta  per  ca- 
pita. Esto  para  Freire  es 
mas  modernizacion  que 
desarrollo.  Pero  esta  es 
la  definicion  de  desarrollo 
que  muchos  represen- 
tantes  de  la  cultura  domi- 
nante  quisieran  que 
adoptaran  los  inmersos 
en  el  subdesarrollo.  La 
reproduccion  cultural  de 
lo  domlnante  es  un  feno- 
rneno  que  Freire  no  con- 
templa  como  una  finali- 
dad  de  la  educacion. 
Esta  concepcion  de  la 
educacion  es  una  mera 
transmision  de  las  ideas 
dominantes  desde  arriba 
hacia  abajo,  desde  los 
opresores  a los  oprimi- 
dos.  Los  puntos  de  vista 
de  estos  son  muy  impor- 
tantes  para  aquellos, 
pero  eso  es  contrario  a la 
humanizacion  del  mundo. 
Freire  esta  siempre  preo- 
cupado  por  la  humaniza- 
cion de  la  gente,  por  eso 
en  su  ensenanza  y 
aprendizaje  tiene  que 
haber  dialogo,  los  profe- 
sores  tienen  que  apren- 
der  de  sus  alumnos,  asi 
los  alumnos  pueden  tam- 
bibn  convertirse  en  pro- 
fesores.  Esta  dialbgica 
aproxlmacibn  es  crucial 
en  la  concepcion  de  Frei- 
re de  cdmo  los  educado- 
res  pueden  ayudar  a los 
analfabetos  a reconocer 
su  lugar  en  el  mundo  y a 
aprender  a leer  la  palabra 
y el  mundo  (Freire  and 


Macedo,  1987).  Para 
Freire,  la  iectura  no  con- 
siste  en  memorizar  pala- 
bras  sino  en  conocer  los 
fenomenos  que  las  pala- 
bras  describen.  Solo  a 
traves  de  este  conoci- 
miento  puede  realmente 
darse  la  ensefianza  y el 
aprendizaje.  Por  lo  tanto, 
no  consiste  en  el  llenado 
de  cabezas  vadas  -su 
concepcion  bancaria  de 
la  educacion-  slno  en  la 
creacion  de  nuevo  cono 
cimiento  en  las  mentes 
de  los  lectores,  en  la  libe- 
racion  de  los  lazos  que 
les  atan,  a traves  de  un 
planteamiento  problema- 
tic© de  la  educacion. 
Esta  yuxtaposicion  de 
dos  tipos  de  educacion 
es  basica  en  el  pensa- 
miento  de  Freire,  quien 
considers  que  una  de 
ellas  ha  estado  perpe- 
tuando  el  status  quo 
mientras  la  otra  capacita 
a la  gente  pera  unirse  en 
un  acto  de  creacion  en  y 
del  mundo. 

bC6mo  entonces  Frei- 
re llega  a la  gente?  La 
clave  esta  en  ei  corazon 
de  su  ensenanza.  Quiza 
Goulet  (Freire,  1973, 
1974)  ha  sintetizado  el 
mejor  compendio  de  sus 
metodos: 

- Participando  en  la 
observacion  de  los  edu- 
cadores,  sintonizando 
con  ei  universo  verbal  de 
la  gente. 

- Mediante  una  ardua 
busqueda  de  ias  palabras 
generadoras  a dos  nive- 
les:  riqueza  silabica  y 
alta  carga  de  compromiso 
experiencial. 

- Por  una  primera  co- 
dificacibn  de  esas  pala- 
bras en  imageries  vlsua- 
les  para  que  estimulen  al 
pueblo  "sumergldo"  en  la 
cultura  del  sllenclo  y le 
hagan  "emerger"  a una 


consciente  produccion 
de  su  propia  cultura. 

- La  descodificacion 
por  el  "circulo  de  la  cultu- 
ra" bajo  estlmulo  no  pro- 
tagonists de  un  coord  ina- 
dor  que  no  es  "profesor* 
en  sentido  convencional, 
sino  que  se  ha  convertido 
en  un  educador-educan- 
do  en  dialogo  con  edu- 

candos-educadores  de- 
masiado  frecuentemente 
tratados  por  los  educado- 
res  formales  como  pasi- 
vos  recipientes  de  cono- 
cimiento. 

- a traves  de  una 
creativa  y nueva  codifi- 
cacion,  esta  explicita- 
mente  critica  y dirigida  a 
la  accion,  en  la  cual  los 
que  antes  eran  analfabe- 
tos ahora  comienzan  a 
congelar  su  rol  de  meros  aj 
objetos  en  la  naturaleza  y *0. 
la  historia  social  y aco-  J 

meten  su  conversion  en  p 

"sujetos"  de  su  propio 
destino. 

Goulet  (Freire,  1973/ 

1974,  p.ix.)  sugiere  que 
ei  mensaje  central  de 
Paulo  Freire  consiste  en 
que  se  puede  conocer 
solo  en  la  medida  en  que 
se  problematiza  la  reali- 
dad natural,  cultural  e 
historica  en  que  se  esta 
inmerso.  Problematiza- 
cion  es  la  antitesis  de  la 
postura  de  los  tecnocra- 
tas  ante  la  resolucion  de 
los  problemas.  En  ei  co- 
razon  de  su  metodologia 
esta  el  reconocimiento  de 
Freire  de  las  dos  culturas 
y que  es  el  profesor  el 
que  necesita  pasar  el 
puente  sobre  el  vaclo.  No 
se  puede  esperar  que  lo 
hagan  los  educandos,  y 
todavia  es  esa  la  expec- 
tativa  de  la  educacion 
formal.  Teologicamente 
la  aproximacion  de  Freire 
puede  ser  considerada 
como  encarnacional, 
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puesto  que  el  profesor 
busca  su  propia  identifi- 
cacion  con  los  educan- 
dos  con  el  objetivo  de 
entender  su  mundo. 

2n  este  breve  sui  na- 
no de  la  posicion  de  Frei- 
re  pueden  reconocerse 
elementos  de  ia  educa- 
ci6n  no  formal  amplia- 
mente  practicados  en  el 
Tercer  Mundo,  pero  que 
son  mucho  mas  extranos 
en  el  Primer  Mundo.  Se 
haran  mas  references  a 
esto  ultimo  en  este  artf- 
culo.  No  obstante,  ahora 
es  necesario  preguntar- 
se  por  la  actual  contribu- 
ci6n  de  Freire  a la  litera- 
tura  de  la  educacion  de 
adultos. 

La  contribucion  de 
Freire  a la  educa- 
cion de  adultos 

Es  mucho  mas  dificil 
intentar  estimar  las  di- 
mensiones  de  esta  con- 
tribucion porque  hay 
poca  gente  que  sea  tan 
excepcional  que  todas 
las  cosas  que  ellas 
hagan  sean  diferentes  de 
las  de  todos  los  demas. 
Ciertamente  Freire  no  es 
tan  unico.  Incluso,  algu- 
nos  estudiosos  han  afir- 
mado  que  no  ha  anadido 
nada  nuevo  a la  educa- 
cion de  adultos.  Griffith 
(1972,  p.67)  dice  que  su 
"asuncion  de  las  relacio- 
nes  entre  profesores  y 
estudiantes  no  trae  nada 
nuevo  ni  tampoco  parti- 
cularmente  util  en  ia  me- 
jora  del  proceso".  Griffith 
esta  obviamente  en  lo 
cierto  al  apuntar  que  Frei- 
re no  ha  aportado  un  gran 
cambio  con  su  igualitaria 
aproximacion  a la  ense- 
nanza  y esta  claro  que 
este  enfoque  ya  habi'a 
sido  trabajado  por  mu- 
chos  otros  antes  que  el, 


inciuso  aunque  el  haya 
podido  ser  inconsciente 
de  ese  trabajo.  Pero  Frei- 
re ha  intentado  argumen- 
tar  que  el  microcosmos 
de  las  relaciones  entre  la 
ensenanza  y el  aprendi- 
zaje  refiejan  la  relacion 
social  y que  las  relacio- 
nes que  el  busca  promo- 
ver refiejan  mucho  mas 
estrechamente  su  utopi- 
ca  idea. 

Boston  (1972,  pp.  7- 
89)  ha  afirmado  que  Frei- 
re esta  demasiado  impli- 
cado  en  las  relaciones 
entre  dominados  y domi- 
nadores,  y que  existe 
otro  tipo  de  relacion  en 
America  Latina.  Boston 
debe  estar  en  lo  correcto 
al  afirmar  que  existen 
otras  formas  de  relacion, 
y Freire  no  es  el  unico  en 
enfatizar  esas  relaciones 
de  poder  en  Latinoameri- 
ca,  pero  su  propia  expe- 
rience de  estar  prisione- 
ro  por  lo  que  ensenaba 
demuestra  que  el  poder 
es  una  realidad.  Volvere- 
mos  sobre  este  punto 
mas  adelante,  pero, 
antes  de  abordarlo  con 
mayores  detalles,  men- 
cionaremos  aqui  breve- 
mente  otros  aspectos  en 
los  que  su  contribucion 
es  mucho  mas  unica. 

Habiendo  apuntado 
un  numero  de  criticas  de 
Freire,  desde  la  valora- 
cion  que  Youngman  hace 
de  el  como  marxista 
hasta  la  critica  de  Griffith 
a su  teorla  de  la  educa- 
cion de  adultos,  seria 
bastante  posible  encon- 
trar  otras  valoraciones 
criticas,  como  la  de  Ber- 
ger (1984),  qulen  afirma 
que  solo  ha  utilizado  la 
educacion  para  fines  poli- 
ticos, y en  realidad  todos 
esos  aspectos  estan 
siendo  seriamente  consl- 
derados  por  los  especia- 


listas.  Si  no  hubiera  exis- 
tido,  ellos  no  hubieran 
sentido  la  necesidad  de 
criticar  su  trabajo.  cHay 
otras  areas  donde  haya 
realizado  una  contribu- 
cion a la  educacion  de 
adultos? 

Hay  que  recordar  que 
el  estudio  de  la  educa- 
cion de  adultos  esta  to- 
davia  en  su  infancia  y 
que  en  este  campo  hay 
pocos  trabajos  de  carac- 
ter  amplio  y comprehensi- 
vo.  El  conocimiento  de  la 
educacion  de  adultos 
esta  solo  en  proceso  de 
ser  codificado,  de  ser  ex- 
plicado  en  las  universida- 
des,  y proviene  de  una 
variedad  de  disciplinas 
(ver  Jarvis,  1987b,  para 
un  tratamiento  del  cono- 
cimiento de  la  educacion 
de  adultos)  y fuentes.  El 
hecho  de  que  el  conoci- 
miento de  la  educacion 
de  adultos  provenga  de 
muy  diferentes  fuentes, 
da  importancia  a la  apor- 
tacion  de  Freire.  Tanto 
Mackie  (1980)  como 
Youngman  (1986)  le  ven 
como  un  eclectico  y,  en 
efecto,  para  ellos  esta  es 
al  mismo  tiempo  su  forta- 
leza  y su  debilidad.  Pero 
esta  es  tambien  la  natu- 
raleza  del  conocimiento 
de  la  educacion  de  adul- 
tos, que  es  una  sintesis 
procedente  de  una  varie- 
dad de  otras  subdiscipli- 
nas,  pero  tes  esto  lo  que 
Freire  aporto? 

En  primera  instancia, 
el  trabajo  de  Freire  es 
quiza  una  de  las  mas 
comprehensivas  filoso- 
fias  de  la  educacion  de 
adultos  radical  que  haya 
sido  traducida  al  ingles. 
La  mayoria  del  resto  de  fi- 
losofias,  con  la  posible 
excepcion  de  Bergevln 
(1967),  han  tendldo  a se- 
guir  las  lineas  tradiciona- 
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les  de  la  filosofia  de  la 
educac!6n  inlclal,  lo  cual 
estri  lejos  de  ser  radical. 

En  sus  escritos  hay  una 
profunda  filosofia  huma- 
nista  de  la  educac!6n  de 
adultos  que  requiere  pos- 
teriores  elaboraclones  y 
es  su  humanismo  el  que 
fundamenta  lo  que  debe 
ser  clasificado  como  ra- 
dical en  su  pensamiento. 
Guizas  este  es  el  entasis 
que  ha  hecho  su  trabajo 
tan  aceptable,  pero  tam- 
bien debe  reconocerse 
quegano  su  lnicial  popu- 
laridad  cuando  el  mundo 
de  habla  inglesa  estaba 
todavia  receptivo  a estas 
ideas  -de  ios  sesenta  a 
los  primeros  setenta  fue 
el  tiempo  del  idealismo  y 
del  Entasis  en  ia  persona 
y los  derechos  humanos; 
fue  un  tiempo  de  movi- 
mientos  pacifistas,  del 
poder  de  las  flores  y en  el 
que  era  eiogiada  la  gente 
que  se  oponia  at  mito  del 
totalitarlsmo. 

Incluso,  se  hacia  el 
reconocimiento  explicito 
de  que  la  educacion  no 
puede  permanecer  neu- 
tral y eso  sugirio  otras  in- 
teresantes  cuestiones, 
que  no  han  sido  trabaja- 
das  muy  completamente 
on  ia  filosofia  de  este 
campo,  acerca  de  las  re- 
laciones  entre  conocl- 
mientos  e ideologfa  en  la 
enseftanza  de  adultos 
(un  articulo  sobre  este 
tema  va  a ser  presentado 
en  la  Adult  Education  Re- 
search Conference  In 
Calgary,  Canada,  en 
mayo  de  1968).  Sin  em- 
bargo, el  humanismo  es 
tambien  importante  en 
los  aftos  ochenta,  cuan- 
do la  educacidn  de  adul- 
tos estri  siendo  contem- 
plada  puramente  como 
una  educacion  continua 
Instrumental  en  un  mun- 


O 


do  altamente  tecnologi; 
zado  y su  finalidad  esta 
siendo  deshumanizada  y 
discutlda  en  t§rminos  de 
desarrollo  de  los  dirigen- 
tes  y de  modemlzacion. 

No  es  que  eso  no  sea  im- 
portante, sino  que  no 
agota  tod  a la  educacion 
de  adultos. 

La  perspicacia  socio- 
logies de  Frelre  estuvo 
tambien  en  linea  con  la 
manera  en  que  la  sociolo- 
gia  de  la  educacidn  cam- 
bio  en  los  primeros  seten- 
ta. Se  afirma  que  esta  se 
torno  radical,  ^uiza  mar- 
xista,  con  la  publicacion 
del  symposium  del  "Cono- 
cimiento  y control”  en 
1971. £sa  es  tambien  la 
reflexion  de  los  tiempos, 
y el  trabajo  de  Freire  l lego 
al  mismo  tiempo  y coinci- 
dia  con  algunas  de  las 
ideas  que  entonces  esta- 
ban  ganando  aceptabili- 
dad.  Esas  son  las  ideas, 
no  tanto  marxistas  como 
de  la  teoria  critica,  popu- 
larizadas  por  el  trabajo  de 
Habermas  en  varias  de 
sus  publlcaciones.  Es 
aqui  donde  el  trabajo  de 
Freire  encuentra  un  acor- 
de,  y su  reclente  tibro 
(Freire  and  Macedo, 
1987),  mira  a la  literatura 
critica  y emancipatoria  si- 
guiendo  tambien  en  esa 
direcci6n.  Incluso  puede 
ser  mejor  localizar  a Frei- 
re dentro  del  campo  de  ia 
teoria  critica  que  intentar 
coiocario  en  la  comuni- 
dad  marxista.  Desde  que 
estuvo  unos  anos  en  Eu- 
ropa,  no  hay  duda  que 
tuvo  conocimiento  de  ese 
trabajo,  aunque  debe  se- 
nalarse  que  no  se  refiere 
dlrectamente  a §1  en  sus 
ultlmos  escritos.  Sin  em- 
bargo, gran  parte  de  su 
primera  filosofia  y de  su 
pensamiento  sociologico 
refleja  el  mismo  urigen. 


Finalmente,  hay  otra 
contribucion  que  Freire 
ha  realizado  y que  no  ha 
sldo  totaimente  desarro- 
Hada  hasta  el  presente, 
en  un  aspecto  en  el  que 
la  historia  de  la  educa- 
cion de  adultos  es  rica:  la 
implicacion  de  la  iglesia. 
No  se  puede  escribir  la 
historia  de  la  educacion 
de  adultos  en  los  paises 
de  habla  inglesa  sin 
hacer  referenda  a la  Igle- 
sia Cristiana,  ya  que  su 
papel  ha  sido  grande  y 
honorable.  Sin  embargo, 
es  la  teologia  de  Freire  y 
su  propia  implicacion  pro- 
fetica  en  la  educacion  la 
que  le  convierte  en  impor- 
tante desde  esa  pers- 
pective. Hay,  fundamen- 
tando  su  trabajo,  una 
todavia  no  escrita  teolo- 
gia de  la  educacion  de 
adultos,  aunque  Schipani 
(1984)  ha  comenzado  a 
examinar  su  trabajo 
desde  esa  perspectiva. 
En  el  aclara  las  relacio- 
nes  entre  la  teologia  de  la 
liberacion  y el  pensa- 
miento freiriano,  lo  cual 
es  importante  porque  hay 
considerables  conexio- 
nes  con  ia  teoria  critica 
que  esta  comenzando 
ahora  a ser  ampliamente 
conocida  en  la  teoria  de 
la  educacion  de  adultos. 

La  influencia  de 
Freire  en  la  educa- 
cion de  adultos  de 
habla  inglesa 

Hay  mayores  diferen- 
cias  entre  los  dicursos 
sobre  su  contribucion  al 
desarrollo  teorico  de  la 
educacion  de  adultos  que 
entre  los  de  su  Influencia 
en  elia.  Es  significativo  el 
comentario  de  Oliver 
(1987)  -les  lefdo  y ense- 
nado  en  el  Primer  Mundo, 
pero  es  practicado  en  el 
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Tercer  Mundo!-  Los  sen- 
timientos  de  este  comerv 
tario  son  aceptados  aqul 
y por.  eso  esta  seccibn 
examinarb  primero  su  in- 
fiuencla  en  la  teorfa  y 
luego  en  la  prbctica,  con 
lo  cual  serd  abondada  la 
cuestibn  antes  planteada 
en  este  artfculo  de  si 
puede  actual mente  po- 
nerse  en  prdctica  en  el 
mundo  occidental.  Sin 
embargo,  debe  recono- 
cerse  !o  dificil  que  es  va- 
lorar  exactamente  la  in- 
fluence de  cualquier 
pensador  porque  muy  po- 
cos  son  hasta  tal  punto 
dlsclpulos  de  algulen  que 
adopten  total  y acrftica- 
mente  sus  Ideas  Indivi- 
duals y queden  totai- 
mente  al  margen  de  la 
Influencla  de  otros  pen- 
sadores.  Incluso,  puede 
ser  la  ultima  cosa  que 
Frelre  deseara  tener  ta- 
les acrfticos  e Intoleran- 
tes  seguldores,  pues  eso 
serfa  contrario  a todo  io 
que  ha  ensehado  sobre 
educacibn  y aprendizaje. 

Oliver  (1987)  da  a en- 
tender  que  las  ideas  de 
Frelre  no  son  tan  apiica- 
das  en  el  Primer  Mundo 
como  en  el  tercer  Mundo 
y,  ademds,  esta  en  lo  co- 
rrect. Ciertamente  Shor 
(1980)'  fue  grandemente 
Influenclado  por  Freire  e 
intento  practicar  muchas 
de  sus  ideas.  Oulza  las 
diflcultades  de  Intentar 
ponerlas  en  practice  en 
e!  interior  de  una  ciudad 
americana  estdn  resum  i- 
das  en  el  debate  del  libro 
que  hlcieron  juntos  Freire 
y Shor.  Desgraciadamen- 
te,  es  uno  de  los  libros  de 
menos  bxito  porque  ofre- 
ce  pocas  novedades  que 
otros  educadores  de 
adultos  no  hayan  experi- 
mentado  en  sltuaclones 
d If  Idles. 
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En  el  Relno  Unldo, 
donde  se  ha  producido 
una  Infiuencia  importante 
de  la  educacibn  comuni- 
taria  y al  mismo  tiempo  un 
movimiento  radical,  se- 
gun  resume  el  trabajo  de 
Lovett,  la  obra  de  Frelre 
estd  siendo  tomada  en 
serio.  Lovett  y otros 
(1983,  pp.  141-3)  escri- 
ben: 

"(La  investigacibn  de 
la  acclbn  comunitarla  y el 
proyecto  educativo)  co- 
menzaron  con  un  gran  In- 
terns en  las  propuestas 
educativas  de  Freire:  su 
nocibn  de  Investigacibn 
temdtica,  su  llamada  a la 
implicacibn  en  los  movl- 
mientos  sociales  de  los 
oprlmidos  y su  modeio 
pedagbgico  del  didlogo  y 
la  problematizaclbn,  con 
profesores  preparados 
para  entrar  en  debate  con 
los  estudlantes  sobre  las 
cuestlones  por  ellos  su- 
geridas.  Su  pedagogla 
fue  muy  influyente  en  el 
trabajo  de  los  nsadia  en  Ir- 
landa  del  Norte.  Sin  em- 
bargo, io  que  quedb  claro 
durante  los  tres  afios  (in- 
cluyendo  un  semlnario  di- 
rigido  por  Freire  en  el  ins- 
titute en  1979)  fue  que  su 
concepcibn  general  es 
ambigua  en  numerosos 
aspects". 

Estos  trabajos  han 
ciarificado  el  hecho  de 
que  su  concepcibn  peda- 
gogica  es  individualista  y 
existenciaiista,  que  es 
oscuro  y demaslado  abs- 
tract y que  fracasa 
entre  el  deseo  de  ayudar 
a los  oprimidos  a volver- 
se  actlvos  y,  al  mismo 
tiempo,  el  de  no  estructu- 
rarse  dentro  de  la  socle- 
dad.  Ciertamente,  es  por 
esto  por  lo  que  anterlor- 
mente  se  aflrmb  que  su 
Intenso  ideallsmo  con- 
vierte  su  utopia  en  una 


idea  impracticable.  Lo- 
vett y otros  reclaman  de- 
finiciones  prdcticas  de  II- 
beracibn  humana  en  un 


mundo  imperfecto  y quizb 
‘ idf  ‘ 


esto  es  lo  que  los  ideal  Is- 
tas  y los  visionarios  no 
pueden  proveer.  Pero  se- 
guramente  cabe  pregun- 
tarse  si  las  ensefianzas 
de  Freire  estdn  siendo 
practicadas  en  el  Tercer 
Mundo.  Esta  cuestibn 
nos  Neva  a las  primeras 
cuestlones  en  las  cuales 
se  preguntaba  si  puede 
ser  actualmente  puesto 
en  prdctica  en  el  Primer 
Mundo. 

Tambibn  debe  apun- 


tarse  que  incluso  aunque 
aha 


hay  masivas  campanas 
de  aifabetizacibn  en  Oc- 
cldente,  sus  teorlas  pJ 
respecto  as!  como  sus 
metodos  de  ensenar  a 
los  analfabetos  no  han 
sido  muy  ampliamente 
adoptados,  pero  no  debe 
esperarse  que  los  pro- 
yectos  de  aifabetizacibn 
del  gobierno  incorporen 
perspectivas  radicales, 
sin  que  importe  lo  efecti- 
vas  que  resulten.  En  ver- 
dad,  si  la  aifabetizacibn 
fuera  practicada  en  la  di- 
reccibn  que  bi  sugiere; 
puede  desestabilizar  y, 
ciertamente,  puede  ser 
necesario  para  la  blite 
socavar  sus  ideas  en  las 
sociedades  industriales 
avanzadas.  De  ese 
modo,  debe  ser  cuestio- 
nado,  incluso  aunque 
fuera  poifti~amente  posi- 
ble  que  sus  Ideas  fueran 
incorporadas  en  Occl- 
dente,  si  podrfan  tener 
bxito. 

Puede  ser  que  la  idea 
de  Freire  estb  siendo  sa- 
tisfactorlamente  puesta 
en  prbctlca  en  el  Tercer 
Mundo,  pero  incluso  en 
un  compasivo  analisis 
como  el  de  Giroux  (1983, 
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p.128)  queda  ciaro  que 
su  trabajo  no  puede  ser 
aplicado  sin  una  poste- 
rior elaboraci6n: 

"Esto  no  debe  impli- 
car  que  la  pedagogia  de 
Freire  no  tiene  grletas,  o 
que  sus  asunciones  cen- 
trales estdn  Ilstas  para 
ser  adaptadas  a su  uso 
en  paises  alejados  de  las 
condiciones  sociopoliti- 
cas  que  !a  generaron  en 
primer  lugar.  All!  puede 
constituir  un  pequerio 
probiema  el  que  su  peda- 
gogia tenga  una  parte  de 
simplificaciones  y des- 
cuidos  teoricos...  Pero 
mas  importante  es  que 
contiene  algunas  pene- 
traciones  teoricas  que 
proveen  los  bloques  fun- 
damentals del  edificio 
de  una  pedagogia  radical 
para  Norteamerica". 

Giroux  continua  pun- 
tualizando  los  aspectos 
que  necesitan  ser  adap- 
tados  y seriala  que  las 
condiciones  de  domina- 
cion  en  el  Tercer  Mundo 
son  muy  diferentes  a las 
de!  Primer  Mundo  y que 
Freire  ha  interpretado  mal 
esto.  De  acuerdo  con  Gi- 
roux, Freire  neceslta  en- 
tender  la  naturaleza  de  la 
comunicacion  y la  hege- 
monia  ideoiogica  en  las 
sociedades  industriates 
avanzadas  con  e!  fin  de 
hacer  su  trabajo  mas  rea- 
lists. Como  se  avanzo  al 
principio  de  este  articulo, 
el  pensamiento  original 
de  Freire  emergi6  de  un 
trabajo  que  se  hizo  en 
Brasil  y fue  aplicable  en 
las  condiciones  de  ese 
pais.  Clertamente  nece- 
sita  ser  adaptado  para 
convertirse  en  relevante 
en  los  paises  industrials 
avanzados,  como  p roc  la- 
man  Lovett  y Giroux. 
Pero  dpuede  hacerse 
esto? 
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Claramente,  podria 
ser  posible  escribir  una 
pedagogia  radical  que 
fuera  relevante  en  el  Pri- 
mer Mundo,  y hay  ya  al- 
gunas que  hacen  que 
Freire  no  sea  el  unico, 
aunque  el  ha  comblnado 
lo  teoldgico  con  lo  social 
y lo  politico,  (o  que  !e  ha 
convertido  en  diferente. 
IQue  es  lo  que  le  hace 
tan  diferente  ahora?  Si 
sus  teorias  son  sospe- 
chosas  en  terminos  occi- 
dentals, 6por  que  es 
considerado  como  tan 
excepcional?  Giroux 
(1983,  p.  1 28)  suyiere  que 
se  ha  convertido  en  un 
heroe  popular  y quizes 
esta  es  la  pista.  iEsto  ex- 
plica que  no  sea  visto 
como  una  amenaza  por  el 
establishment!  Es  mas 
facil  ver  la  dominacion  del 
poder  y la  diferencia 
entre  ricos  y pobres  en  el* 
Tercer  Mundo,  que  geo- 
grafica  y socialmente 
esta  a una  gran  distancia 
del  Primero.  iLo  que  Frei- 
re ha  hecho  es  visto 
como  correcto  y bueno,  y 
sobre  todo  el  ha  sufrido 
por  ello  y su  radicalismo 
puede  ser  aplaudido,  si 
no  se  esta  demasiado 
cerca  del  propio  hogar!  Si 
estuviera  en  Occidente, 
quiza  fuera  mirado  como 
otros  pedagogos  radica- 
tes, sus  Ideas  debatidas 
incluso  mas  criticamente 
y personal mente  califica- 
do  de  tan  sospechoso 
como  ellos. 

Sin  embargo,  el  hecho 
de  que  sea  un  heroe  po- 
pular significa  que  su  tra- 
bajo es  ampliamente  leido 
y que  algunas  de  sus 
ideas  pueden  muy  bien 
encontrar  espacio  en  las 
teorias  educativas  de 
aquellos  que  son  menos 
radicales  y menos  idea- 
listas  que  el.  Por  tanto, 
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es  probable  que  su  In- 
fluence vaya  a continuar 
creciendo  y que  vaya  a 
quedar  como  alguien  que 
ha  representado  valores, 
patrones  e ideas.  Como 
alguien  que  ha  unido  ia 
teoria  y la  pr&ctica  en  su 
propio  trabajo. 

Conclusiones 

Este  articulo  ha  pre- 
tendido  mostrar  que  el 
trabajo  de  Paulo  Freire  ha 
tenido  una  tremenda  in- 
fluence en  los  paises  de 
habla  inglesa  por  lo  am- 
pliamente que  ha  sido 
leido,  respetado  y escu- 
chado.  No  obstante, 
como  un  heroe  culto,  es 
mas  seguro  ver  sus  ideas 
como  apropiadas  para  el 
tipo  de  sociedad  de  la 
cual  emergieron  antes 
que  para  aplicarlas  a Oc-  w 
cidente.  Cuando  se  ha  in-  p 
tentado,  se  ha  visto  cla- 
ramente  que  esas  ideas 
no  han  sido  forjadas  en 
oposicion  a los  mas  suti- 
les  usos  del  poder  que  se 
dan  en  estos  paises  y por 
eso  necesitan  modifica- 
ciones.  Sin  embargo, 
Freire  permanece  como 
muy  significativo  porque 
no  solo  ha  revestido  el 
mundo  de  ia  educacion 
de  adultos  con  un  idealis- 
mo  que  pocos  mas  han 
aportado  slno  que  ha 
ofrecido  tambien  algunas 
pistas  de  como  la  educa- 
cion puede  ser  usada 
para  crear  un  mundo 
mejor. 

£Es,  pues,  esta  la  fl- 
nalidad  de  la  educacion? 

Para  los  griegos,  la  edu- 
cacion fue  uno  de  los  sig- 
nificados  del  bienestar, 
aunque  esta  es  una  vl- 
si6n  individuallsta  y 
egoista.  Para  Freire,  la 
educacion  es  un  signifi- 
cado  social  y desinte re- 
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sado  de  una  vida  mejor. 
La  ironia  esta  en  que  lo 
primero  es  socialmente 
aceptable  en  la  practica, 
mientras  que  Freire  fue 
encarcelado  por  lo  se- 
gundo. Pero  lo  primero  no 
amenaza  a la  sociedad 
establecida  y lo  segundo 
si.  Seguramente  esta  es 
una  parte  de  la  tradicion 
profetica,  una  parte  de  la 
posicion  politica  radical, 
y eso  es  lo  que  Freire 
trata  de  combinar. 

Finalmente,  cabe  pre- 
guntarse  por  la  naturale- 
za  de  la  educacion. 
cTiene  valor?  Claramente 
puede  ser  usada  por  la 
elite  para  propagar  sus 
ideas  y por  los  radicales 
para  cuestionarlas,  e in- 
cluso  para  extender  sus 
ideas  en  una  hegemonia 
opuesta.  Freire  esta  en  lo 
correcto  respecto  a que 
la  educacion  no  puede 
ser  neutral.  cPero  es  la 
educacion  un  fenomeno 
homogeneo?  Quiza  el 
hecho  de  que  Freire  sugi- 
riera  que  hay  un  metodo 
bancario  y otro  problema- 
tizador  indica  que  hay 
mas  de  una  educacion. 
En  otro  lugar  (Jarvis, 
1985),  la  idea  de  las  dos 
educaciones  ha  sido  ela- 
borada,  o al  menos  la  de 
dos  r'adicalmente  opues- 
tos  curriculums,  la  edu- 
cacion de  los  de  arriba  y 
la  de  los  iguales.  Entre 
esos  tipos  de  ideales, 
esta  claro  que  Freire 
adopto  el  segundo  y es 
su  exponente  mas  cono- 
cido,  pero  por  no  ser  de 
los  de  arriba  nunca  se 
convertira  en  la  encarna- 
cion  de  las  teorias  edu- 
cacionales  aceptables  a 
gran  escala  dentro  de  la 
sociedad  y,  si  Ilega  a 
serlo.entonces  sera  co- 
rrompiendole,  a no  ser 
que  ia  sociedad  que  le 
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adopte  se  haya  eila 
misma  convertido  en 
mucho  m£s  utbpica  que 
las  sociedades  que  ac- 
tualmente  aplauden  las 
teorias  de  Freire,  y ieste 
no  es  ciertamente  un  fe- 
nomeno de  los  anos 
ochenta! 
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La  practica  educa- 
tiva 

Paulo  Freire 


Es  una  satisfaccion 
muy  grande  para  mi  ha- 
blar  por  primera  vez  en 
Barcelona.  Pido  discul- 
pas  por  solo  poder  hacer- 
lo,  y mal,  en  esta  mezcla 
de  brasileno  y espanol. 
Me  gustaria  hablar  como 
ustedes,  pero  no  puedo. 

Estoy  realmente  emo- 
cionado  de  ver  tanta 
gente  inquieta,  curiosa,  y 
me  pregunto  que  cosas 
fundamentales  puedo 
decir  hoy,  que  correspon- 
dan  a la  ansidedad  con 
que  ustedes  Ilegaron  a 
esta  casa.  Pero  yo 
aprendi  desde  muy  joven 
que  uno  hace  lo  que 
puede  hacer,  lo  que  sabe 
hacer;  y es  lo  que  voy  a 
hacer  ahora:  decir  algu- 
nas  cosas  que  estoy 
aprendiendo  desde  hace 
mucho  tiempo  en  el 
campo  de  la  educacion. 
Voy  a intentar  no  hablar 
demasiado  para  ver  si 
sobra  un  tiempo  que  po- 
damos  usar  para  una 
conversacion,  aun  cuan- 
do  sea  muy  grande  el  nu- 
mero  de  personas  pre- 
sentes. 

Me  gustaria  aqui, 
ahora,  frente  a ustedes, 
realizar  un  ejercicio  que 
hago  casi  todos  los  dias, 
cuando  me  dedico,  en  mi 
estudio,  a pensar  o escri- 
bir  sobre  algo.  Acostum- 
bro  a experimentar  la 
sensacion  de  alejarme 
del  objeto,  el  concepto,  ia 
cosa,  el  hecho,  sobre  el 
cual  estoy  pensando  y, 
tomando  distancia  del 
mismo,  busco  aprehen- 
derlo  como  si  lo  pusiera 
en  mi  mano.  Comienzo 
entonces  a preguntarme 


sob  re  61  y a contestar  las 
preguntas  que  me  voy 
haciendo,  en  busqueda 
de  una  comprension  mas 
global,  mas  completa  del 
objeto  de  mi  curiosidad. 
En  el  fondo,  esto  es  una 
forma  de  estudiar  dinami- 
camente.  Uno  no  estudia 
solamente  cuando  lee  un 
texto,  sino  tambien  cuan- 
do piensa  sobre  algo. 
Este  es  el  ejercicio  que 
voy  a hacer  aqui,  ahora. 

Voy  a preguntarme, 
como  si  estuviera  solo  en 
mi  biblioteca,  que  es  para 
mi  la  practica  educativa. 

Y como  estoy  hablando 
en  una  casa  que  hace 
esto,  que  trata  esto,  que 
prepara,  que  capacita 
educadoras  y educado- 
res,  y que  me  red  be  por 
primera  vez  con  tanta 
manifestacion  de  carino, 
me  parece  que  la  mejor 
forma  que  tengo  de  ex- 
presar  mi  estima  por 
todos  ustedes  es  decir- 
les  como  pienso  lo  que 
se  hace  aqui  dentro,  que 
es  la  practica  y la  teoria 
de  la  educacion. 

Cuando  me  pregunto 
que  es  la  prdctica  educa- 
tiva, ya  lo  hago  a nive!  de 
generalidad  y no  de  es- 
pecificidad.  No  estoy  for- 
mulando  una  pregunta  en 
torno  de  una  cierta  prac- 
tica; no  me  estoy  pregun- 
tando,  por  ejemplo,  por  la 
mia  o por  la  de  una  edu- 
cadora  de  adultos,  sino 
por  la  practica  educativa, 
alcanzando  a proposito 
con  ’’la"  y no  con  "una" 
una  cierta  universalidad 
de  concepto.  Obviamen- 
te,  para  contestar  esta 
pregunta,  tengo  en  cuen- 
ta  los  recuerdos  de  mi 
paso  por  diferentes  prac- 
tices educativas  para  re- 
captar  los  elementos 
constitutivos  de  una  cier- 
ta practica  que  uno  llama 
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educativa,  ya  que  no 
tod  as  las  practicas  son 
educativas.  Al  contestar 
las  preguntas  que  nos 
vamos  haciendo,  empe- 
zamos  a describir  la  prac- 
tica sobre  la  cual  pregun- 
tamos.  Vamos  a hacer 
afirmaciones  que  en  un 
primer  momento  parecen 
absolutamente  obvias  y 
son  obvias. 

La  primera  afirmacion 
que  creo  que  podemos 
hacer,  cuando  nos  pre- 
guntamos  que  es  la  prac- 
tica educativa,  es  que  es 
una  cierta  forma  de  ac- 
cion  que  se  da  en  el  tiem- 
po,  en  un  cierto  tiempo 
del  tiempo,  y en  un  cierto 
espacio.  Quiero  decir  con 
esto  que  la  practica  edu- 
cativa se  da  en  la  historia 
y no  fuera  de  ella,  que  se 
da  en  un  cierto  espacio  y 
no  en  el  aire.  Mas  adelan- 
te,  si  hay  tiempo,  vere- 
mos  que  esta  compren- 
sion o esta  perception  de 
la  practica  educativa  in- 
sertada  en  un  tiempo  y en 
un  espacio  implica  una 
serie  de  consecuencias 
para  el  educador  o la  edu- 
cadora  y para  quienes 
teorizan  la  educacion. 
Percibir  la  educacion 
como  una  expresion  con- 
creta,  un  quehacer  con- 
crete inserto  historica, 
social,  cultural  y politica- 
mente,  tiene  una  gran  im- 
portancia  para  quienes 
tienen  esta  practica. 

En  segundo  lugar,  la 
pregunta  nos  plantea  la 
imposibilidad  de  la  exis- 
tence de  una  prdctica 
educativa  sin  un  educa- 
dor o una  educadora;  no 
es  posible  practica  edu- 
cativa sin  profesor  o edu- 
cador (en  un  sentido  mas 
generico)  o educadora. 
Despues  vamos  a ver 
que  papel  tiene  este  o 
esta  agente.  Pero  tampo- 


co  hay  practica  educati- 
va si  no  hay  educando 
(ya  Ilame  la  atencion  de 
ustedes  para  las  obvie- 
dades  con  que  nos 
vamos  enfrentando  a me- 
dida  que  empezamos  a 
contestar;  vamos  descu- 
briendo  que  conociamos, 
pero  que  no  sabiamos 
que  conociamos,  y esto 
pasa  siempre  que  nos 
preguntamos  sobre  las 
cosas,  sobre  los  he- 
chos).  Pero  inmediata- 
mente  percibimos  que 
hay  algo  mas  que  va  mas 
alia  o que  se  anade  a la 
existencia  del  educador  y 
del  educando  en  este  es- 
pacio y en  un  cierto  tiem- 
po, tampoco  hay  practica 
educativa  sin  un  conteni- 
do  que  mediatiza  al  edu- 
cador y al  educan- 
do.Quiero  decir  con  esto 
que  no  hay  practica  edu- 
cativa sin  un  conjunto  de 
temas,  de  asuntos...  sis- 
tematizados  o no  siste- 
matizados,  no  importa, 
organizados  o no  organi- 
zados  de  forma  delibera- 
da,  no  importa,  pero  no 
puede  haber  practica 
educativa  si  no  hay  do- 
cencia.  Puede  ser  delibe- 
rada  o no  deiiberada,  mas 
espontanea  que  deiibera- 
da, pero  tiene  que  haber- 
la.  A su  vez,  la  docencia 
no  existe  sinla  dicencla, 
esto  es,  no  hay  posibili- 
dad  de  practica  educati- 
va si  el  educador  no 
educa  y si  el  educando  no 
se  educa  y,  al  mismo 
tiempo,  educa  a quienes 
lo  educan.  La  cosa  em- 
pieza  ahora  a hacerse 
mas  compleja  y a exigir 
de  nosotros  mas  refle- 
xion. Detengamonos  en 
esta  cuestion  del  conteni- 
do,  que  en  el  fondo  cons- 
tituye  el  programa  o el 
contenido  programatico 
de  la  practica  educativa. 
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Entonces  no  hay 
practica  educativa  que 
no  impiique  un  espacio, 
un  tiempo  dentro  del 
tiempo,  que  no  tenga  un 
profesor  o una  profesora, 
que  no  tenga  alumnos, 
que  no  se  desarrolle  en 
funcion  de  una  labor  es- 
pecifica  en  torno  de  obje- 
tos  o de  contenidos  que 
mediatizan  el  profesor  y 
ios  educandos. 

El  tratamiento  del 
contenido  constituye 
exactamente  io  que  nos- 
otros  llamamos  ensenan- 
za,  palabra  que  no  me 
gusta  pero  que  voy  a 
usar  ahora  provisional- 
mente.  A esta  aitura  de 
las  indagaciones,  se 
ptantea  para  mi  la  cues- 
tion  de  <Lque  ts  esa  acti- 
vidad  docente  que  el 
maestro  y la  maestra  tie- 
nen  que  tener?;  porque 
ustedes  imaginen  que 
seria  inviable  para  noso- 
tros  comprender  una  pro- 
fesora que  no  ensena,  a 
no  ser  que  este  jubilada, 
pero,  dentro  de  la  clase, 
no  es  concebible.  De  ahi 
que  quien  ensena  deba 
saber  lo  que  ensena;  por- 
que seria  tambien  otra 
cosa  muy  dificil  de  com- 
prender que  una  persona 
ensene  lo  que  r>o  sabe. 
Por  esto  es  que  el  acto 
de  ensenar  implica  un 
acto  anterior  y concomi- 
tante  por  parte  del  profe- 
sor, que  es  el  acto  de  co- 
nocer  lo  que  ensena.  No 
es  posible  ensenar  sin 
comprometerse  an-tes, 
durante  y,  en  cierto  sen- 
tido,  despues  en  un  pro- 
ceso  nerio  de  conocer  el 
contenido  que  ensena. 

De  la  misma  forma,  no 
hay  acto  de  aprender, 
por  parte  del  educando, 
que  no  impiique  una  cu- 
riosidad  cada  vez  mas 
critica  con  vistas  a la 
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aprehension  del  conteni- 
do del  cual  el  maestro  o la 
maestra  habla  o ensena. 
Es  un  poco  compiicado, 
pero  para  mi  aprender  de- 
manda  aprehender.  En 
otras  palabras,  es  impo- 
sible  que  yo  aprenda  sin 
aprehender  el  objeto 
cuya  naturaleza  o cuya 
forma  de  ser  intento 
aprender.  Entonces,  el 
proceso  o la  practica  de 
la  aprehension  del  objeto 
o del  contenido  forma 
parte  de  la  naturaleza  del 
acto  de  aprender  y,  por  lo 
tanto,  del  acto  de  ense- 
nar. Lo  que  quiero  decir 
es  que  el  profesor  es 
tanto  mejor  cuanto  mejor 
conoce,  por  lo  tanto, 
aprehende  el  objeto  que 
aprendido  puede  ser  en- 
sefiado.  Fuera  de  esto, 
me  parece  que  la  practica 
docente  y la  practica  di- 
cente  se  pierden  en  un 
discurso  casi  siempre 
muy  formal  en  el  cual  el 
docente  describe  o perfi- 
la  el  contenido  que  debe 
ser  aprendido  de  forma 
mecanicista  por  parte  de 
Ios  alumnos.  Por  esta 
razon,  siempre  digo  que 
el  acto  de  ensenar  es  la 
forma  que  toma  el  acto  de 
conocer  del  profesor  para 
provocar  a Ios  alumnos  a 
asumir  la  posicion  de 
quienes  quieren  conocer 
(por  lo  tanto,  aprehen- 
der), y no  de  quienes  gra- 
ban,  desde  un  punto  de 
vista  puramente  mecani- 
co,  la  descripcion  del  ob- 
jeto del  cual  el  profesor 
habla.  Por  esta  razon  la 
memorizacion  resulta  del 
hecho  de  que  aprehendi 
el  contenido  y,  porque 
aprehendi,  lo  aprendi,  lo 
conoci  y,  porque  lo  co- 
nozco,  puedo  hablar  de 
el. 

Imaginen  ustedes, 
por  ejemplo,  si  yo  hubiera 


simplemente  memoriza- 
do,  desde  un  punto  de 
vista  puramente  meedni- 
co,  e!  discurso  que  estoy 
haciendo  aqui  ahora. 
Bastaba  un  imprevisto  en 
el  auditorio,  como,  por 
ejemplo,  el  homenaje  que 
me  hacian  recientemen- 
tel,  para  que  yo  me 
olvidara,  por  la  propia  ten- 
sion en  que  me  encontra- 
ba,  de  una  palabra  en  mi 
discurso  memorizado  y 
perderia  la  tarde;  y volve- 
ria  al  comienzo  y tal  vez 
partiera  corriendo.  No  hay 
posibilidad  de  que  esto 
ocurra  conmigo  aqui,  pre- 
cisamente  porque  se  lo 
que  estoy  diciendo.  No 
quiero  con  esto  decir  que 
lo  que  estoy  diciendo  es 
la  verdad.  Es  mi  verdad;  y 
esta  la  tengo  aqui,  la 
tengo  en  mi  cuerpo  cons- 
ciente  e inteligente  y no 
solamente  en  el  ejercicio 
mecanizado  de  mi  memo- 
ria.  Vo  creo  que  ahi  esta 
uno  de  Ios  puntos  claves 
que  vengo  criticando 
desde  hace  mas  de  trein- 
ta  anos,  el  de  una  peda- 
gogia  o una  practica  edu- 
cativa que  se  quede  en  la 
periferia  de  ios  fenome- 
nos  y no  que  provoque 
una  curiosidad  creciente 
en  los  educandos. 

Pero,  si  sigo  insistien- 
do  en  la  comprension  de 
la  practica  educativa, 
descubro  que  aun  faltan 
mas  elementos  que  la 
constituyen.  Entonces 
veo  la  existencia  indis- 
pensable del  profesor,  de 
la  profesora,  de  Ios  alum- 
nos, del  contenido.  Yo 
veo  entonces  que  estos, 
en  cuanto  mediadores  de 
las  relaciones  educador- 
educando.dan  margen  a 
la  labor  docente,  a la 
labor  dicente;  hlce  ya 
unos  comentarios  sobre 
las  dos  labores.  Pero 


2j0 


ahora  perclbo  que  los 
contenidos  demandan, 
de  quienes  los  tratan, 
una  cierta  forma  de  acer- 
camiento,  es  decir,  son 
exigentes,  demandan  un 
tratamlento  especial  con 
vistas  al  proceso  de 
aprehensi6n  que  los  edu- 
candos  deben  hacer  de 
ellos.  Entonces,  toda 
prdctica  educatlva  exige 
tambien,  como  otro  de 
sus  constituyentes,  que 
tengamos  procedimien- 
tos  metodologicos,  tecni- 
cos,  cor  los  cuales  nos 
acerquemos  a los  conte- 
nidos y los  tratemos. 

El  estudio  de  la  meto- 
dologfa,  de  la  didactica, 
la  comprension  global  del 
fendmeno  del  curriculum, 
por  ejemplo,  no  deberfan 
ser  vistos  como  cosas 
que  estan  mas  alia  o 
como  departamentos  que 
nosotros  estudlamos 
desmembrados  de  la 
comprension  total  de  la 
practica  educativa,  sino 
que  forman  parte  de  la 
naturaleza  misma  del  ac- 
to  de  educar.  Es  imposi- 
ble  que  ensene,  por 
ejemplo,  teorfa  pedagdgi- 
ca  si  no  se  ni  acercarme 
al  objeto  sobre  el  cual 
hago  la  teorfa.  Para  mf, 
esto  exige  dos  o tres 
preocupaciones  centra- 
les. 

En  primer  lugar,  exige 
una  cierta  convivencia  y 
una  cierta  comprension 
del  acto  mismo  de  cono- 
cer,  esto  es,  cudl  es  ei 
rol  de  la  subjetividad 
hacia  la  objetividad  que 
intenta  aprehender  y co- 
nocer,  que  es  conocer. 
Despues,  me  preocupara 
saber  como  puedo  acer- 
carme a un  cierto  objeto 
especlflco  de  mi  ense- 
ftanza  para,  conoclendo- 
lo  mejor,  discutir  mejor 
sobre  el.  De  ahl,  la  impor- 
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tancia  enorme  en  la  prac- 
tica  educativa  de  los  me- 
todos,  de  las  tecnicas, 
de  la  comprensidn  de  los 
procesos. 

Siendo  absolutamen- 
te  cierto  lo  anterior,  lo 
malo  es  cuando  reduci- 
mos  la  practica  educativa 
a una  tecnologfa,  lo  cual 
para  mf  es  un  desastre. 
Es  interesante  observar 
como  su  reduccion  a toda 
una  Ingenierfa  metodolo- 
gica  satisface  mucho  a 
educadores  que  se  afir- 
man  neutros,  precisa- 
mente  porque  esconden 
una  opci6n  que  no  les 
gustaria  piantear.  La  afir- 
macion  de  neutralidad  de 
la  educacion  lleva  nece- 
sariamente  a los  educa- 
dores a afirmarse  como 
tecnicos  de  una  practica 
que,  necesitando  de  tec- 
nica,  no  es  tecnica. 

Pero  hay  tambien  al- 
gunos  educadores  que 
cometen  el  error  contra- 
rio,  que  es  negar  la  impor- 
tancia  de  las  tecnicas,  de 
los  instrumentos  incluso 
tecnologlcos  indispensa- 
bles  al  tratamlento  de  la 
practica  educativa.  Yo 
procuro  ser  hombre  de  mi 
tiempo  y por  lo  mismo  me 
preocupa  enormemente 
la  television,  la  radio,  el 
video;  veo  que  todo  es 
absoiutamente  indispen- 
sable que  sea  pensado, 
discutido,  trabajado,  usa- 
do  por  los  educadores  de 
nuestro  tiempo.  Obvia- 
mente  que  la  cuestion  de 
la  tecnologfa  no  es  una 
cuestidn  tecnoiogica;  es, 
sobre  todo,  una  cuestion 
poiftica,  de  la  cual  depen- 
de  su  uso.  Es  imposible 
para  un  educador  no  pen- 
sar  en  esto. 

Cuando  llegamos  a 
esta  altura  de  las  pregun- 
tas  que  nos  hacemos 
sobre  ella  para  entender- 


la  mejor,  descubrimos 
que  no  hay  practica  edu- 
cativa, d£ndose  inserta- 
damente  en  un  tiempo  del 
tiempo,  en  un  cierto  mo- 
mento  historico,  social, 
politico  y en  una  cierta 
sociedad  serfa  el  espacio 
donde  se  da,  que  no  se 
direccione  hacia  determi- 
nados  objetivos  y finali- 
dades.  Entonces,  la 
practica  educativa  es,  en 
sf  misma,  directiva.  Me 
gusta  hacer  esta  afirma- 
cion  bien  radical,  porque, 
a veces,  me  sorprendo 
con  crfticas  (no  siempre 
de  manera  desleal,  en 
ocasiones  de  manera  in- 
genua) que  me  apuntan 
como  uno  de  los  educa- 
dores del  final  de  este 
sigio  que  defienden  la  no 
directividad  de  la  educa- 
cion. No  defiendo  la  di- 
rectividad ni  la  no 
directividad,  porque  la 
educacion  es  directiva;  ic 
que  digo  es  que  es  impo- 
sible una  educacion  no 
directiva,  es  decir,  la  na- 
turaleza de  la  practica 
educativa  la  hace  directi- 
va. Ahora,  una  cosa  es 
ser  directiva  y otra  que  el 
educador  "mangonee". 
Yo  no  estoy  a favor  del 
"mangoneo",  estoy  en 
contra;  pero  no  puedo 
aceptar  la  postura  de 
quienes  esperan  que  las 
cosas  ocurran.  La  propia 
necesidad  que  ia  practi- 
ca educativa  tiene  de  ir 
mas  alia  de  sf  misma  la 
hace  una  practica  directi- 
va, una  practica  que 
transita  de  un  tiempo 
hacia  ciertos  suefios.  De 
ahf  tambien  el  aspecto 
utopico  de  la  practica 
educativa. 

Sugerirfa  a mis  ami- 
gas  y amigos  que  creara- 
mos  en  nosotros  el  gusto 
de  preguntar,  pero  no  las 
preguntas  que  hacemos 
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ya  un  poco  mecaniza- 
das,  un  poco  burocrati* 
zadas  a veces  en  razor, 
de  nuestro  oficic.  Lo  c.ut 
defiendo,  para  nosotros 
s~res  humanos,  es  la  po- 
sicion  de  quien  siempre 
se  espanta  frente  a los 
hechos.  En  el  momento 
en  que  empezamos  a no 
espantarnos,  estamos 
mal.  Todo  espanto,  todo 
susto  es  siempre  segul- 
do  de  preguntas  e inda- 
gaciones.  Entonces,  pre- 
gur.tar,  para  mi,  esta  en 
el  fondo  mismo  de  la  na- 
turaleza  que  se  viene 
constituyendo  como  hu- 
mana  a traves  de  los 
tiempos  y en  los  espa- 
cios;  preguntar  es  una 
expresion  de  vida  o de 
existencia  humana.  Y 
esto,  lamentablemente, 
es  una  cosa  que  ia  es- 
cuela  nuestra,  en  gran 
parte,  ya  no  hace.  La 
educacion  que  estamos 
haciendo  en  el  mundo, 
con  excepciones,  es  la 
educacion  de  la  respues- 
ta  y no  la  educacion  de  la 
pregunta.  Los  profesores 
llegamos  a nuestras 
salas  en  el  comienzo  del 
ark)  y empezamos  a ha- 
blar,  a dar  respuestas  a 
los  alumnos,  los  cuales 
no  hacen  ninguna  pre- 
gunta, Nosotros  damos 
respuestas  a preguntas 
que  no  fueron  hechas,  y 
a veces  ni  siquiera  sabe- 
mos  quienes  preguntaron 
o quienes  hicieron  las 
preguntas  que  provoca- 
ron  las  respuestas  que 
estamos  dando  hoy,  lo 
que  es  una  iastima  y una 
perdida  dentro  de  la  his* 
toria.  Yo  sugeriria  que 
ustedes  hicieran  como 
ejercicio,  no  mucho  hoy 
porque  me  cansana  de- 
masiado,  pero  a partir  de 
manana,  muchas  pregun- 
tas a ustedes  mismos. 


Otra  pregunta  que  te- 
niamos  que  hacer  para 
procurar  un  perfil  mas 
critico  de  lo  que  es  la 
practica  educativa,  seria 
a partir  ya  de  una  de  las 
respuestas.  Entonces 
nosotros  conseguimos, 
respond iendo  a una  pre- 
gunta, percibir  que  toda 
practica  educativa  irrrpli- 
ca  un  cierto  acto  de  co- 
nocer,  en  la  medida 
misma  en  que  implica  un 
contenido  que  tiene  que 
ser  ensenado  y conoci- 
do.  Y entonces  cabe  pre- 
guntarnos  6en  favor  de 
que  esta  ese  conocer 
que  hacemos  los  educa- 
dores  y educandos?  Esta 
me  parece  una  pregunta 
fundamental,  6en  favor 
de  que  vengo  a la  univer- 
sidad  y doy  clases?, 
<Lcual  es  mi  suerk)  o que 
es  lo  que  me  mueve,  que 
me  trae,  que  me  empuja  a 
dar  clases  en  la  universi- 
dad  o en  una  escuela  de 
primer  grado  o de  segun- 
do  grado?  Claro  que  hay 
materialmente  un  cosa 
importante:  yo  necesito 
vivir,  gano  plata  y como; 
esto  esta  claro.  Pero, 
ademas  de  eso,  dque  me 
trae  a la  universidad  para 
hablar  sobre  esto,  por 
ejemplo?;  dcual  es  mi 
sueno?,  que  es  politico  y 
no  pedagogico;  dcual  es 
el  dibujo  de  sociedad  que 
tengo  y que  necesita 
para  que  sea  manana  ma- 
terial izado?  Necesita  que 
los  educandos,  y muchos 
de  nosotros,  ganemos 
una  vision  mas  Clara, 
mas  iucida  de  la  realidad. 
Esta  es  la  pregunta:  6en 
favor  de  que? 

Pero,  inmediatamen- 
te,  me  hago  otra  pregun- 
ta: cen  favor  de  quienes 
doy  clases?;  estoy  en  el 
mundo  <Len  favor  de  quie- 
nes? Y,  si  estoy  en  el 


mundo  en  favor  de  al- 
guien,  es  porque  estoy 
en  el  mundo  contra  al- 
guien.  Simplemente  quie- 
ro  decir,  como  operaclon 
intelectual,  es  que  no  es 
posible  estar  a favor  de 
alguien  sin  estar  contra 
alguien,  que  esta  contra 
ese  de  quien  yo  estoy  a 
favor.  Para  mi,  como  edu- 
cador,  tengo  que  tener 
esta  pantalla  mas  o 
menos  Clara,  mas  o 
menos  Iucida.  Si  mi  op- 
cion  es  la  preservaclon 
de  la  sociedad  tal  cual 
esta,  obviamente  que 
estoy  a favor  de  los  gru- 
pos  y de  las  clases  domi- 
nantes  del  mundo  y de  la 
sociedad  parcial  donde 
estoy.  Entonces,  claro 
que  un  educador  defen- 
deria  entonces,  o defen- 
dera,  o defiende,  el  esta- 
do  de  cosas  que  esta  ahi. 
Yo  debo  ser  coherente 
con  esta  opcion  y enton- 
ces debo  hacer  todo  lo 
que  pueda  en  mis  clases 
para  ayudar  a incremen- 
tar  la  estabilidad  y el  pro- 
greso  del  estado  de 
cosas  que  esta  ahi.  Sin 
embargo,  si  mi  opcion  es 
otra,  si  a mi  me  gustaria 
participar  con  otras  gen- 
tes  en  ia  creacion  de  una 
sociedad  menos  injusta, 
tengo  que  ser  coherente 
con  esta  opcion  y hacer 
una  serie  de  procedimien- 
tos  que  tienen  que  ver 
con  ella  y no  con  otra, 
Por  esta  razon,  aqui  no 
hay  para  mi  contenidos 
que  puedan  estar  en  con- 
tradiccion  con  las  formas 
de  tratarlos  y con  los  me- 
todos.  Por  ejemplo,  si  mi 
sueno  es  una  sociedad  li- 
beral, yo  no  puedo  usar 
metodos  autoritarios. 
Imaginen  ustedes  que 
contradiccion  fantastica 
seria  que,  pensando 
como  pienso,  un  alumno, 


296 


de  repente,  levantara  la 
mano  para  hacer  una  pre- 
gunta  y yo  le  dijera:  "No, 
aqui  hablo  yo".  No  es  po- 
sible  esto,  porque  la  'on- 
tradiccion  seria  demasia- 
do  grande  y enterraria  el 
propio  proceso  de  mi  dis- 
curso. 

Entonces,  cuando 
haoemos  esta  pregunta, 
6en  favor  de  quienes  y 
en  favor  de  que  trabajo 
como  educador?,  descu- 
brimos  de  manera  tal  vez 
mas  Clara  que  antes  que 
la  respuesta  no  puede 
ser  dada  por  la  pedago- 
gia,  que  la  respuesta  es 
politica.  Y ahi  empeza- 
mos  a ver  como  la  practi- 
ca  educativa  jamas  fue 
neutra.  La  practica  edu- 
cativa es  siempre  una 
practica  politica.  Enton- 
ces, este  6en  favor  de 
quienes  y en  favor  de  que 
trabajo  como  educador? 
me  plantea  una  serie  de 
consecuencias.  Por  eje- 
plo,  tengo  que  intentar 
ser  coherente  en  mi  prac- 
tica con  la  necesidad  que 
tengo  de  definir  en  favor 
de  quienes  yo  trabajo. 
Necesito  crear  una  serie 
de  virtudes  o de  cualida- 
des  como  educador  que 
den  base  o fundamento  a 
mi  opcion;  por  ejemplo, 
debo  ser  competente, 
virtud  que  debe  tener 
tanto  un  educador  pro- 
gresista  como  uno  tradi- 
cionalista  o reaccionario. 
No  es  posible  para  que 
un  educador  buscar  su 
coherencia,  la  coheren- 
ce con  su  sueno,  sin  ca- 
pacitarse,  sin  volverse 
cada  vez  mas  competen- 
te con  relacion  al  conte- 
nido  que  el  o que  ella 
ensena.  Obviamente, 
cuando  descubro  que  ne- 
cesito cuidar  mi  compe- 
tence, descubro  tambien 
que,  para  ser  mas  com- 


petente, debo  ser  cada 
vez  mas  exigente  con  re- 
lacion al  Estado,  por 
ejemplo.  Entonces,  tengo 
que  demandar  mejores 
salarios,  no  puedo  acep- 
tar,  por  ejemplo,  que 
dig  an  que  ei  profesor  es 
un  sacerdote  y que  no 
debe  hacer  huelgas.  El 
profesor  es  un  profesio- 
nal  y debe  pelear  para 
ganar  decentemente.  La 
virtud  de  la  coherencia 
que  el  educador  debe 
tener,  crea  la  virtud  del 
coraje,  de  luchar  para 
poder  ser  coherente.  Y 
estos  son  actos  politi- 
cos, impregnan  siempre 
la  practica  educativa. 

Hay  muchas  otras 
preguntas  que  se  van 
asociando  a estas  prime- 
ras.  Por  ejemplo,  6para 
que  trabajo?,  6por  que 
trabajo?,  6como  trabajo?. 
Esas  son  preguntas  que 
ponen  sobre  la  mesa 
cuestiones  fundamenta- 
ls para  el  educador 
desde  el  punto  de  vista 
de  la  finalidad,  de  la  mo- 
dalidad  o metodologia  y, 
en  definitiva,  de  la  misma 
razon  de  ser  de  la  practi- 
ca. Y cuanto  mas  el  edu- 
cador se  indaga,  tanto 
mas  descubre  que  su 
quehacer,  que  es  profun- 
damente  humano  y en- 
vuelve  conocimiento,  es 
un  quehacer  eminente- 
mente  politico. 

El  educador  que  se 
percibe,  al  intentar  reco- 
nocer  su  practica  y perfi- 
larla,  como  agente  politi- 
co, como  un  sujeto  que 
conoce  y que  tiene  la 
tarea  central  de  provocar 
que  otros  sujetos  tambien 
conozcan,  ese  educador 
descubre,  al  entender  por 
dentro  su  practica,  que 
esta  es  tambien  un  acto 
de  belleza;  esto  es,  el 
educador  termina  descu- 


briendo  que  en  la  practica 
educativa  hay  una  cierta 
estetica,  es  decir,  que  es 
bonita.  Y esto  implica  que 
el  educador,  ademas  de 
ser  un  politico,  ademas 
de  ser  un  agente  de  co- 
nocimiento, es  tambien 
un  artista.  Es  decir,  que 
la  propia  naturaleza  de  la 
practica  educadora,  en 
cuanto  practica  formado- 
ra,  plantea  ya  la  educa- 
cion  como  acto  estetico. 
A veces,  claro,  somos 
feos  en  esa  practica,  lo 
cual  no  inutiliza  la  natura- 
leza bonita  de  la  practica 
educativa. 

Y,  finalmente,  ade- 
mas de  politicos  y de 
agentes  del  conocimien- 
to, ademas  de  artistas,  el 
educador,  los  educado- 
res  participan  de  una 
practica  que  es  tambien 
etica.  Hay  una  decencia 
en  la  practica  educativa 
que  debe  ser  respetada, 
que  debe  ser  cultivada. 

La  cuestion,  mis  ami- 
gos y mis  amigas,  para 
mi,  es  saber  como,  sin 
caer  en  ilusiones,  sin 
caer  en  idealismos,  sin 
dejarse  empujar  por  sue- 
nos  imposibles,  los  edu- 
cadores  pelean  para 
hacer  posibles  los  sue- 
nos  que  parecen  imposi- 
bles. Y esta  me  parece 
que  seria  una  de  nues- 
tras  tareas  en  cualquiera 
que  sea  el  mundo  en  que 
estemos. 

Ahora,  si  ustedes 
quieren,  podremos  con- 
versar  un  poco  con  algu- 
nas  preguntas  que  uste- 
des hagan  y,  si  yo  se, 
contesto. 


Coioquio 


P2.  Cuando  usted  es- 
tuvo  en  Nicaragua,  dijo 
que  la  revolucion  era  la 
gran  pedagoga.  Enton- 
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ces,  se  entiende  que  se 
habia  dado  un  proceso 
social  que  educaba  a 
todo  el  pueblo.  Quisiera 
preguntarle  si  usted  no 
podria  ayudar  a descubrir 
nuestras  pedagogas 
aqui,  que  procesos  sc- 
dales  pueden  ser  peda- 
gogicos,  o al  menos  cua- 
les  no  lo  son,  a cuales 
nos  tenemos  que  opo- 
ner. 

R.  iMuy  bien!  Yo  creo 
que  los  procesos  socia- 
les  son  siempre  pedago- 
gicos  y pedagogos.  La 
cuestion  es  saber  de 
quien  para  que  es  el  pe- 
dagogo.  La  pregunta  que 
hariamos  a los  procesos 
seria  la  misma  que  nos 
hacemos  nosotros.  Natu- 
ralmente,  una  revolucion, 
del  tipo  de  la  nicaraguen- 
se,  es  una  pedagoga  de 
las  masas  populares.  Yo 
diria  que  lo  es  de  la  so- 
ciedad  entera,  pero  en 
favor  de  algunas  de  sus 
partes  y no  de  la  socie- 
dad  como  totalidad.  Por 
ejemplo,  los  antiguos  do- 
minantes  de  Nicaragua 
no  se  sienten  bien  edu- 
cados  por  la  revolucion, 
es  obvio  que  se  sienten 
maltratados  por  ella.  Si 
antes  de  la  revolucion  lo 
tenian  todo,  y despues 
ya  no,  no  entienden  que 
haya  pasado  a ser  consi- 
derado  como  un  robo 
suyo. 

Yo  no  puedo  contes- 
tar  su  pregunta  aqui,  de 
un  modo  objetivo.  Entien- 
do  que  es  de  una  gran  im- 
portancia,  yo  empezaria 
a trabajarla  teoricamen- 
te;  una  universidad  de- 
biera  estar  trabajando 
estas  preguntas.  Voy  a 
aprovecharla  para  hacer 
le  una  referenda  a algo 
que  me  parece  importan- 
tisimo  y que  nosotros  to- 
davia  estamos  haciendo 
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en  Brasil  y creo  que  aqui 
tambien.  Nosotros,  en  las 
universidades,  casi  siem- 
pre somos  profesores  y 
profesoras  serios  y se- 
rias.  Conozco  una  canti- 
dad  enorme  de  profeso- 
res muy  serios,  y no 
solamente  en  Brasil  sino 
en  todo  el  mundo,  que  es- 
tudian  reaimente  sus  dis- 
cipiinas,  que  llevan  en 
serio  su  trabajo,  que  de- 
mandan  de  los  estudian- 
tes  tambien  un  monton  de 
trabajo.  Pero  casi  nunca 
ensenamos  primero  a es- 
tudiar  a los  estudiantes 
con  quienes  trabajamos; 
y,  cuando  digo  a estu- 
diar,  estoy  haciendo  refe- 
renda directa  tambien  a 
leer.  Casi  nunca  noso- 
tros, profesores  que  es- 
tamos a nivel  de  postgra- 
do,  por  ejemplo,  nos 
preocupamos  de  desafiar 
a los  estudiantes  a que 
lean  bien  un  texto. 
Damos  200  libros  en  un 
semestre  y queremos 
que  los  educandos  los 
lean,  pero  no  damos 
ejemplo  de  como  leemos. 
En  general,  pensamos 
que  esta  no  es  nuestra 
tarea,  damos  por  sentado 
que  los  estudiantes  sa- 
ben  leer  hace  mucho 
tiempo  y no  saben;  algu- 
nos  de  nosotros  no  sabe- 
mos  leer  tod  avia.  A ve- 
ces,  insistimos  en  que 
lean  bien  y en  que  escri- 
ban,  pero  caemos  en  una 
serie  de  errores,  dicoto- 
mizamos  leer  y escribir 
en  lugar  de  tener  una 
comprension  mas  dialec- 
tics. 

La  cuestion  soluciona 
su  pregunta.  En  general, 
las  universidades  no  ha- 
cemos nada  para  que  los 
alumnos  se  sientan  desa- 
fiados  a leer  la  realidad  y 
no  los  textos.  No  se  si 
ustedes  han  reparado  en 
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que  nosotros,  profeso- 
res, somos  excelentes 
analistas  a posteriori,  sa- 
bemos  hablar  muy  bien 
de  las  cosas  que  pasa- 
ron,  pero  no  hacemos 
analisis  con  relacion  a lo 
que  puede  venir  y siem- 
pre esperamos  para  ha- 
blar despues  de  lo  que 
pasa.  En  las  escuelas, 
cualquiera  que  sea  su 
grado,  estamos  haciendo 
a los  alumnos  leer  textos, 
pero  no  el  contexto,  y los 
leen  sin  relacionarlos  con 
el  contexto  de  los  propios 
textos;  iesto  es  horrible! 
Cuando  usted  pregunta 
que  procesos,  que  he- 
chos  podrian  estar  ha- 
ciendo aqui  de  pedago- 
gos nuestros,  yo  creo 
que  la  totalidad  del  proce- 
so. Lo  que  es  importante 
para  nosotros  es,  en  el 
proceso  que  se  da  diaria- 
mente:  politico,  economi- 
co,  cultural,  descubrir  las 
dimensiones  que  pueden, 
y deberian,  ser  aprove- 
chadas  por  nosotros  sis- 
tematicamente  para  am- 
pliar  el  nivel  de  claridad 
sobre  el  hecho  que  esta 
ocurriendo.  Yo  creo  que, 
si  un  profesor  de  la  uni- 
versidad intentara  hacer 
esto,  temeria  que  los 
demas  dijeran  que  esta 
perjudicando  el  desarrollo 
del  programa.  Y lo  que 
pasa  es  que  no  siempre 
los  programas  tienen 
mucho  que  ver  con  lo  que 
los  alumnos  estan  vivien- 
do. 

P3.  Supongo  que  las 
personas  que  estamos 
aqui  estamos  de  acuerdo 
en  lo  que  has  dicho  de 
que  el  inicio  de  la  clase 
se  haga  con  preguntas. 
No  te  pido  una  formula 
magica,  pero  algun  tru- 
quillo  seguramente  te;v 
dras  (risas).  Cuando  no 
hay  esa  receptividad, 


esa  situacion  critica,  la 
capacidad  de  hacer  pre- 
guntas,  uno  se  encuen- 
tra  que  no  tiene  salida  y 
entonces  no  tiene  mas 
remedio  que  estirar. 
6Como  se  podria  provo- 
car  realmente  que  se 
hagan  preguntas? 

R.  Mira,  esta  misma 
es  una  pregunta  en  tono 
de  pregunta.  Esta  bien 
que  me  haga  esa  pregun- 
ta, porque  no  me  acorde 
de  esa  dimension  de  io 
que  hable.  Lo  que  pasa 
es  que  preguntar  o no 
preguntar  tiene  mucho 
que  ver  indudablemente 
con  procesos  ideologi- 
cos  en  los  cuales  esta- 
mos  metidos.  Ustedes  vi- 
vieron  40  anos  He  un 
cierto  silencio  impuesto; 
digo  cierto  porque  en  al- 
gunas  areas  habia  un  ba- 
rullo  contra  el  silencio. 

Por  otro  lado,  hay  una 
larga  tradicion  demasia- 
do  tradicional  con  reta- 
cion  a la  postura  del 
maestro,  al  poder  del 
maestro;  y yo  no  me 
opongo  a eso,  me  gusta- 
ria  que  nos  pusieramos 
en  nuestro  sitio  de  maes- 
tros,  me  parece  muy  im- 
portante.  Los  jovenes  se 
sienten  envueltos  en 
estos  habitos  y ilegan  a 
la  universidad,  despues 
de  haber  pasado  por  las 
escuelas  anteriores, 
donde  esa  experiencia 
sigue  siendo  sistemati- 
ca,  salvo  excepciones. 
Y,  si  el  primer  dia  el  pro- 
fesor  intenta  un  inicio  de 
dialogo,  puede  ser  que 
los  alumnos  digan:  "!No! 
Aqui  venimos  porque  no 
sabemos  y esperamos 
que  usted  nos  ensene". 
Me  parece  que  el  profe- 
sor  no  debe  desconocer 
este  hecho,  pero  no 
tengo  ninguna  duda  de 
que  ahi  hay  una  oportuni- 


dad  excelente  para  que  el 
profesor  o profesora  ini- 
cie  un  cierto  comentario 
que  deje  a los  alumnos 
abiertos  a la  posibilidad 
del  dialogo  durante  el  se- 
mestre.  No  necesaria- 
mente  todo  el  dia  va  a ser 
una  asamblea,  un  cambio 
de  opiniones,  porque  el 
profesor  tambien  tiene 
que  hablar,  tiene  que  en- 
senar,  indudablemente. 

Si  un  estudiante  dice: 
"Mire,  profesor,  perdone 
pero  esperamos  que 
usted  ensene”  (ya  me 
ocurrio  esto  cuando  era 
mas  joven),  una  buena 
manera  de  empezar  seria 
contestar:  ”Estoy  de 

acuerdo  contigo,  es  ver- 
dad  que  yo  estoy  aqui 
para  ensenar,  seria  un 
absurdo  si  yo  no  ensena- 
ra,  pero  <Lque  es  ense- 
nar?".  Lo  que  pasa,  sin 
embargo,  es  que  esta 
forma  de  relacionarnos 
con  los  educandos  es 
mas  exigente;  por  ejem- 
plo,  cuando  yo  hago  esa 
pregunta,  <Lque  es  ense- 
nar?, tengo  que  estar 
abierto  a la  respuesta 
que  venga  y tengo  que 
tener  una  cierta  base, 
tengo  que  conocer  lo  que 
estoy  preguntando.  Y es 
mas  facil  conocer  el  dis- 
curso  de  la  manana,  que 
abrir  el  campo  a un  dialo- 
go que  es  mas  arriesga- 
do.  Pero  es  posible,  no 
es  una  formula  magica, 
sino  simplemente  un  ca- 
mino  para  romper  con  la 
postura  demasiado  ideo- 
logical el  profesor  puede 
el  primer  dia  introducir 
una  serie  de  curiosidades 
en  torno  de  comprensio- 
nes  mas  cientificas  que 
iluminan  la  naturaleza  del 
silencio  de  los  alumnos. 
Esto  no  significa,  sin  em- 
bargo, que  el  profesor 
deba  olvidar  su  tarea  de 


ensenar  el  conjunto  basi- 
co  de  los  contenidos  de 
su  disciplina. 

P.  Siempre  me  ha  pre- 
ocupado,  me  ha  hecho 
pensar,  la  responsabili- 
dad  que  tienen  los  edu- 
candos en  lo  que  va  a ser 
esta  sociedad  en  el  futu- 
ro,  su  posibilidad  de  ac- 
cion  en  ese  futuro.  Y,  qui- 
zas  tambien,  pensar 
quien  esta  pagando  a los 
educandos  para  hacer 
evolucionar  esta  socie- 
dad. Me  gustaria  si  nos  lo 
pudiera  aclarar  un  poco 
mas,  desde  su  punto  de 
vista. 

R.  Estoy  total  me nte 
de  acuerdo  con  tu  pre- 
gunta, a mi  tambien  me 
preocupa.  Es  verdad  que 
en  nuestras  sociedades 
hay  un  monton  de  gente 
que  paga  para  que  noso- 
tros  estemos  aqui  y ellos 
no  pueden  estar;  enton- 
ces hay  una  injusticia  tre- 
menda.  La  responsabiii- 
dad  social  y politica 
nuestra  debe  ser  grande, 
responsabilidad  que  no 
es  una  categoria  abstrac- 
ta,  sino  muy  politica  real- 
mente; y,  una  vez  mas, 
volvemos  a la  cuestion 
de  la  opcion  que  hace- 
mos,  de  la  coherencia 
con  ella.  Cuando  un  jo- 
ven, llamado  bien  nacido 
("nacido  en  verso  de 
oro"),  no  sabe  siquiera 
que  la  masa  popular  paga 
para  que  estudie  y cree 
que  solo  el  lo  paga,  es  un 
deber  nuestro  como  pro- 
fesores,  que  tenemos 
una  posicion  abierta  pro- 
gresista,  clarificar  cosas 
como  esa,  aun  respetan- 
do  la  posicion  politica  de 
los  alumnos.  Clarificar 
como  iluminar  los  otros 
mecanismos  de  la  socie- 
dad, como  funciona, 
como  trabaja,  llamando  la 
atencion  para,  por  ejem- 
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plo,  cuanto  cuesta  que 
un  joven  sea  medico  en 
una  sociedad  como  la 
nuestra,  a costa  de  quien 
un  joven  brasiieno  es  me- 
dico, cuanto  cuesta  por 
ano  (durante  seis  anos) 
al  pais,  por  io  tanto,  a los 
campesinos,  a los  obre- 
ros  que  no  tienen  ni  si- 
quiera  education  infantil, 
cuanto  ellos  pagan  para 
que  algunos  jovenes  de 
las  clases  dominantes  de 
Brasil  se  hagan  medicos. 
Esta  pregunta  tuya  debe- 
ria  constituirse  tambien 
para  nosotros  en  preocu- 
pacion  politica,  y no  sola- 
mente  pedagogica. 

Me  gustaria,  ahora, 
antes  de  salir,  concluir 
como  empece,  esto  es. 
agradeciendo  enorme- 
mente  esta  prueba  de  ca- 
maraderia,  e.  ' afecto, 
esta  demostracion  huma- 
na.  Yo  recibi  aqui  una 
carta  muy  finda  de  una 
joven,  que  se  la  voy  a dar 
a mis  hijos  e hijas.  Quiero 
decir  muchas  gracias  a 
uds.,  que  estan  aqui,  y a 
esta  universidad,  que  me 
recibe  de  manera  tan 
afectiva  y tan  respetuo- 
sa.  Son  cosas  como  esta 
las  que  justifican  que  yo 
siga  vivo,  profundamente 
vivo,  cuando  podria  ya 
no  estarlo.  Muchas  gra- 
cias. 


DIscurso  de  inves- 
tidura 

Paulo  Freire 


La  experiencia  que,  a 
lo  largo  de  mi  vida,  he  te- 
nido  de  participar  en  si- 
tuaciones  como  esta,  no 
ha  sido  capaz  de  buro- 
cratizar  mi  ser  como  para 
que,  aqui  y ahora,  pueda 
hablar  friamente,  con  los 
sentimientos  contenidos, 
como  si  estuviera  auto- 
matizado  o programado 
para  comportarme  de 
cierta  forma  en  este  o en 
cualquier  otro  momento 
de  solemnidad. 

Por  el  contrario, 
estoy,  aqui  y ahora, 
abierto  a lo  que  va  ocu- 
rriendo  en  este  acto,  que 
comprendo  como  acto 
original  y no  como  pura 
repetition  de  actos  ante- 
riores,  apenas  semejan- 
tes  al  presente. 

Cada  vez  que  recibo 
homenajes  como  este  me 
siento  experimentando 
homenajes  diferentes, 
con  espiritu  propio,  a 
pesar  de  la  presencia  de 
un  ritual  academico  car- 
gado  de  la  casi  siempre 
necesaria  tradition. 
Igualmente,  aunque  no 
hubiera,  de  ceremonia  a 
ceremonia,  procedimien- 
tos  que  revelan  trazos 
culturales,  marcas  histo- 
ribas,  tradiciones  propias 
de  cada  Universidad  que 
me  hacen,  para  honra 
mia,  su  doctor,  aun  cuan- 
do una  ceremonia  formal- 
mente  repitiera  a la  ante- 
rior, yo  me  reinventaria 
en  mi  forma  de  sentirme, 
de  verme,  de  expresarme 


en  el  contexto  de  la  cere- 
monia. 

La  curiosidad  en  la 
vida,  la  creatividad,  la 
satisfaction  de  las  nece- 
sidades  a las  que  el  acto 
de  conocer  se  encuentra 
ligado,  todo  eso  implica 
actividad  metodica,  pro- 
cesos,  rutina.  La  vida 
nos  coloca  frente  al  pro- 
blema  de  saber  hasta 
que  punto,  sin  prescindir 
de  la  rutina,  somos  capa- 
ces  o no  de  escapar  de 
la  rutina  de  la  vida 
misma.  Hasta  que  punto 
permanecemos  creado- 
res,  inquietos,  insatisfe- 
chos;  hasta  que  punto 
vamos  siendo  capaces 
de  siempre  preguntarnos 
y de  no  dejar  nunca  de 
asustarnos. 

Por  eso,  aqui  y ahora, 
me  siento  como  si  esta 
fuera  la  primera  vez  que 
una  Universidad  me  otor- 
ga  el  titulo  de  Doctor  Ho- 
noris Causa.  Por  eso  he 
estado  durante  todo  el 
tiempo  de  esta  ceremonia 
viviendo  intensamente 
las  reales  emociones  que 
me  invaden. 

Hay  algo,  sin  embar- 
go, que  vengo  repitiendo 
en  celebraciones  como 
esta  y en  las  que  a veces 
debo  hablar. 

Voy  evitando  hacer 
discursos  formales  o dis- 
cursos  incluso  no  tan 
formales  sobre  temas  de 
mi  campo  de  reflexion. 

He  preferido,  hasta 
ahora,  hablar  con  pala- 
bras  de  buen  querer,  de 
agradecimiento  o de  re- 
conocimiento  por  el  esti- 
mulo  y el  desafio  que  re- 
cibo de  Universidades 
como  la  vuestra. 

Palabras  de  buen 
querer  y de  reconoci- 
miento  en  las  que  hablo 
de  mi  gratitud  a Elza,  a 
quien  tanto  debi  y debo, 
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y a quien  tanto  ame  y a 
quien  jamas  olvidare.  En 
verdad,  con  Elza  aprendi 
un  mundo  de  cosas, 
pero,  sobretodo,  con  el  l a 
aprendi  que  cuanto  mas 
amamos,  mas  podemos 
amar.  Con  ella  aprendi  la 
fuerza  de  la  compren- 
sion,  el  poder  de  la  gran- 
deza  de  espiritu,  de  la 
humildad,  la  importancia 
de  la  capacidad  de  no 
idealizar  a aquel  o a 
aquella  a quien  amamos, 
de  entenderle  o enten- 
derla  en  su  indigencia,  en 
sus  limitaciones.  Con  ella 
aprendi  que  el  amor  que 
libera  es  aquel  en  que  los 
amantes  permanecen 
porque  pueden  parti r y 
parten  si  prefieren  no 
quedarse.  Libremente 
permanecen  o parten. 

Con  ella  aprendi  que 
la  pasion  es  necesaria  en 
el  acto  de  amar,  pero  no 
es  suficiente.  Si,  por  un 
lado,  la  pasion  no  se  alar- 
ga  en  amor  y,  por  el  otro, 
el  amor  nutrido  en  la  pa- 
sion no  amplia  la  pasion 
dandole  significado  a 
cada  paso,  a cada  movi- 
miento,  mueren  la  pasion 
y el  amor. 

Fui  justamente  apren- 
diendo  tanto  con  ella  y a 
ella  algo  ensenando,  que 
creci  y juntos  crecimos. 
Fue  aprendiendo  con  ella 
que  no  es  posible  un 
amor  fuerte,  grande,  ver- 
dadero  que  sea  inmune  al 
dolor  e indiferente  al 
goce,  que  entendi  la  in- 
viabilidad  para  los  que 
aman  tanto  de  la  satis- 
faccion  que  inmoviliza 
como  la  de  la  insatisfac- 
cion  que  solo  inquieta. 
Solo  amamos  plenamen- 
te  en  la  tension  dialectica 
entre  la  paz  y la 
inquietud,  entre  perma- 
necer  y partir,  entre  el 
miedo  y el  coraje  de 
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amar,  de  vivir,  de  morir, 
de  renacer. 

Fue  con  su  ensehan- 
za  que  aprendi,  que  con- 
firme,  ya  sin  ella  en  el 
mundo,  que  para  vivir 
tendria  que  abrirme  a la 
vida  de  nuevo.  Y es  por- 
que con  ella  aprendi  y re- 
aprendi  a vivir,  que 
ahora,  aqui,  en  una  cele- 
bracion  academica  no 
temo  hablar  asi,  hablar 
asi  de  la  belleza  de  la 
vida. 

Estoy,  aqui  y ahora, 
recibiendo  esta  conside- 
racion  academica  preci- 
samente  porque,  por  mi 
mismo  y por  la  influencia 
de  Elza  a quien  se  une 
hoy  la  presencia  de  Nita, 
nunca  dicotomice  el  pla- 
cer de  vivir,  de  amar,  el 
placer  de  conocer  mas  ri- 
gurosamente  el  mundo. 

Nunca  acepte  que  pu- 
diera  haber  incompatibili- 
dad  entre  una  actitud 
cientifica  y el  placer  de 
vivir. 

Me  gustaria  tambien, 
ya  que  estoy  hablando 
palabras  de  buen  querer 
y de  reconocimiento,  su- 
brayar  aqui  cuanto  debi  y 
continuo  debiendo,  en  el 
proceso  de  mi  formacion 
permanente,  no  tanto  a la 
practica  academica  in- 
tensa  que  he  tenido,  sino 
a trabajadores  de  cam- 
pos  y ciudades  de  dife- 
rentes  partes  del  mundo. 
A campesinos  y trabaja- 
dores urbanos,  mujeres  y 
hombres  con  quienes  voy 
aprendiendo  y,  al  apren- 
der  con  ellas  y ellos, 
igualmente  voy  ensenan- 
do  Aprendiendo  y ense- 
nando  que  no  es  posible 
cambiar  las  personas, 
embellecer  el  mundo,  sin 
transformar  radicalmente 
sus  estructuras. 

Cada  vez  que  me  fes- 
tejan  como  ahora  pienso 
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en  ellos  y ellas,  trabaja- 
doras  y trabajadores  del 
campo  y de  la  ciudad,  de 
America  Latina,  de 
Africa,  del  mundo,  con 
muchos  da  ios  cuales  he 
estado  a la  busqueda  de 
mejores  tiempos. 

Quiero  finalmente 
agradecer  a la  Universi- 
dad  de  Barcelona,  a sus 
autoridades,  a sus  profe- 
sores  y profesoras,  a sus 
estudiantes  y a su  cuer- 
po  administrative  la  honra 
de  hacerme  uno  de  sus 
doctores. 

Me  siento  ahora  mas 
responsabilizado  que 
antes  y prometo  hacer  lo 
posible  para  no  desmere- 
cer  la  confianza  puesta 
en  mi. 
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Disourso  de  investidura 


Ramon  Flecha 


Dialogando  con 
Paulo  Freire 
Ramon  Flecha 


En  su  discurso  de  in- 
vestidura,  Paulo  nos  dejo 
claro  a todos  que  no  se 
ha  burocratizado  su  ser. 
Hablando  del  amor,  de 
Elza  y de  Nita,  redescu- 
brimos  a una  persona  en 
la  que  el  sentimiento  de 
no  someterse  a ninguna 
ortodoxia  previa  impreg- 
na  todas  las  facetas  de 
su  vida.  Si  en  general  no 
conviene  definir  de  un 
modo  cerrado  el  marco 
de  una  entrevista,  en  su 
caso  es  completamente 
imposible.  Si  prefijas  un 
espacio,  un  tiempo  y un 
cuestionario  acabado,  te 
ocurre  io  mismo  que  si 
analizas  su  trayectoria  y 
la  repercusion  de  su  obra 
con  esquemas  preconce- 
bidos:  se  te  escapa  lo 
esencial.  Por  el  contra- 
rio,  dialogando  tranquila 
y naturalmente  con  el, 
sin  la  presion  de  querer 
convertirle  enseguida  en 
letra  impresa,  llegas  a 
sentirte  muy  bien  con 
una  persona  que  pone  el 
mismo  entusiasmo  en  las 
grandes  ideas  que  en  las 
pequehas  cosas  cotidia- 
nas.  Ante  una  paella  en 
la  Barceloneta,  pasean- 
do  por  el  Barrio  Gotico  o 
tomando  cafe  en  una  te- 
rraza,  fluyen  creativas 
respuestas  a preguntas 
que  hace  tiempo  nos  ha- 
ciamos,  tanto  si  las  te- 
niamos  previamente  es- 
critas,  como  si  aun  no 


habfamos  acertado  a for- 
mularlas. 

P.  cTe  das  cuenta  de 
que  eres  un  slmbolo,  el 
pedagogo  mas  conocido 
y carismatico  de  los  que 
quedan,  quiza  el  ultimo 
de  una  serle  de  grandes 
pensadores  que  ahora, 
con  la  tecnologla,  cuesta 
mas  que  salgan?  6Como 
se  lleva  eso,  sabiendo 
que  no  es  solo  celebri- 
dad,  slno  tambien  mito? 

R.  Indudablemente, 
me  alegra  ser  consciente 
de  esto;  serfa  una  menti- 
ra  que  te  dijera  que  me 
molesta,  creo  que  nadie, 
mental  y espiritualmente 
sano,  puede  negar  eso. 
Pero,  por  otra  parte,  esa 
contestacion  aumenta 
enormemente  el  sentido 
de  mi  responsabilidad.  La 
alegria  de  una  tarde  como 
la  de  ayer  tiene  como  co- 
rrespondence el  sentido 
de  mi  responsabilidad 
frente  a toda  la  gente  que 
vino  a verme  y oirme,  lo 
cual  no  me  deja  tiempo 
para  hacerme  vanidoso. 
Hay  tambien  una  dialecti- 
ca  y una  riqueza  en  ese 
proceso  que  trato  de  des- 
cribe. Un  intelectual  o un 
artista,  que  solo  buscan 
el  aplauso  del  publico  y 
no  trabajan  su  propio 
arte,  desusan  el  tiempo 
de  la  responsabilidad  y lo 
reemplazan  por  el  tiempo 
negativo  de  la  vanidad. 
Nunca  habia  hablado  de 
esto  con  tanta  claridad, 
porque  hacerlo  hiere  mi 
pudor  personal. 

P.  Como  sabes,  tus 
escritos  comenzaron  a 
conocerse  en  nuestro 
pais,  en  ediciones  ciclos- 
tiladas,  a finales  de  los 
anos  sesenta.  Tanto  las 
personas  que  los  traian 
de  latinoamerica,  como 
los  medios  en  que  se  di- 
fundian,  pertenecian  ge- 


neratmente  a movimien- 
tos  de  cristianos  progre- 
sistas,  lo  cual  parecfa  co- 
herente  con  tus  textos, 
en  los  que  afirmas  la  con- 
tradiccion  de  intereses 
entre  los  trabajadores  y 
las  clases  dirigentes  y 
defines  al  hombre  como 
un  ser  inacabado  cuya 
plenitud  se  haya  en  la 
union  con  su  creador.  Du- 
rante muchos  ahos,  hubo 
en  el  movimiento  de  edu- 
cacion  de  adultos  dos 
tipos  de  debates  al  res- 
pecto.  El  primero  sobre  el 
peso  del  cristianismo  y el 
marxism©  en  tu  Concep- 
cion educativa,  del  cual 
ya  se  ha  hablado  y escri- 
to  mucho.  El  segundo 
sobre  si  tu  propuesta  pe- 
dagogica  tiene  un  carac- 
ter  universal  o va 
exclusivamente  dirigida  a 
quienes  comparten  los 
planteamientos  cristia- 
nos y marxistas.  cPodri- 
as  aclararnos  esta  se- 
gunda  polemica? 

R . Mi  reflexion 
pedagogica  puede  ser 
aceptada  o rehusada  por 
cualquiera,  pero  funda- 
mentalmente  es  una  re- 
flexion de  quienes  se 
abren  a la  comprension 
de  la  realidad,  tal  cual 
esta  siendo.  Solo  a un  re- 
accionario,  de  derechas 
o de  izquierdas,  le  es  im- 
posible compartirla.  A- 
ceptando  que  mi  concien- 
cia  esta  condicionada  por 
la  realidad  en  la  cual 
estoy,  tambien  debo  sa- 
ber que  tengo  capacidad 
de  intervenir  sobre  ella. 
Me  parece  que  un  buen 
marxista  no  podria  negar 
esto,  lo  mismo  que  un 
cristiano  de  postura  dia- 
lectica,  no  reaccionario. 

Yo  considero  que  la 
practica  educativa  es 
historica,  social,  influida 
por  las  clases  sociales  y 
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culturalmente  personal. 
Aunque  no  es  la  palanca 
para  la  transformacion  de 
la  realidad,  si  juego  un 
papel  importante  en  ese 
proceso.  Parto  de  que  la 
p^ctica  educativa  esta 
Sv tida  a Ifmites,  pero 
tiene  una  cierta  eficacia. 
Si  no  estuviera  sometida 
a limites  seria  omnipoten- 
te  y,  si  estuviera  total- 
mente  sometida  a ellos, 
no  podria  hacer  nsda; 
pero,  al  estar  simpjCT^en- 
te  sometida,  puedfe  tracer 
algo.  La  cuest^oru  politi- 
ca  y no  solo  pedagogics, 
para  los  educadores  es 
saber  historicamente, 
culturalmente,  cuales 
son  los  limites  que  la 
educacion  plantea  aqui. 
Si  encontramos  los  limi- 
tes, percibimos  la  efica- 
cia que  puede  tener  y, 
entonces,  captamos  el 
influjo  que  esta  educa- 
cion puede  ejercer  en 
una  cierta  conciencia. 

Asumo  una  Concep- 
cion educativa  sustanti- 
vamente  democratica.  No 
acepto  en  absoluto  la  ma- 
nipulacion  de  las  masas 
populares  por  los  lideraz- 
gos  revolucionarios,  ni  la 
manipulacion  de  los  edu- 
candos  por  el  educador. 
Pero  tambien  rehuso  la 
postura  espontaneista  de 
los  liderazgos  f rente  a las 
masas  y de  ios  educado- 
res frente  a los  educan- 
dos.  Tanto  los  lideres 
como  los  educadores  tie- 
nen  que  hacer,  que  inter- 
vene El  rol  de  los  intelec- 
tuales  debe  ser  intervenir 
y no  quedarse  como  es- 
pectadores.  Una  cosa  es 
intervenir  com o expre- 
sion  natural  del  ser  del  in- 
telectual  y del  politico,  y 
otra  cosa  es  hacerlo  sin 
dejar  posibilidad  de  inter- 
vencion  a las  masas  y a 
los  individuos.  Por  eso 
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me  siento  sustantivamen- 
te  democratico. 

P.  Aunque  en  la  prac- 
tica  pueda  ser  distinto, 
teoricamente  al  menos 
parece  dificil  casar  el  pa- 
radigma  de  la  reproduc- 
ed de  Bourdieu  y Pas- 
seron,  Althusser,  etc. 
con  los  optimismos  peda- 
gogicos.  Incluso  apuntan 
a una  solucion  teorica  a 
este  problema  al  decir 
que  ios  maestros  bien  in- 
tencionados,  que  pien- 
san  que  con  su  practica 
van  a contribuir  a cambiar 
el  mundo,  lo  que  estan 
haciendo  en  realidad  es 
Isgitimar  la  autonomia  re- 
lativa  del  sistema  educa- 
tivo. 

R.  Desde  una  Con- 
cepcion profunda  e histo- 
rica  de  la  reaiidad,  se  ve 
que  eso  no  es  verdad.  La 
clase  dominante  europea 
tiene  una  gran  conciencia 
de  clase  para  si  y,  cuanto 
mas  grande  sea  esa  con- 
ciencia, mejor  puede  or- 
ganizar  su  politica  educa- 
tiva de  una  manera  casi 
impecabie.  Eso  no  pasa 
en  las  clases  dominantes 
latinoamericanas;  la  bra- 
silena  comienza  a preo- 
cuparse  por  lo  educativo. 

Por  otro  lado,  consi- 
der que  seria  una  inge- 
nuidad  de  los  educadores 
el  pensar  que  solos,  cum- 
pliendo  bien  su  tarea,  ya 
estarian  trabajando  mu- 
cho  por  la  transformacion 
radical  de  su  sociedad. 
Otra  cosa  es  cuando  las 
or^anizaciones  de  profe- 
sores  empiezan  a partici- 
par  de  un  movimiento 
mas  amplio,  politico,  en  la 
sociedad  civil,  en  contac- 
to  con  los  sindicatos  de 
trabajadores  y de  los  par- 
tidos  progresistas.  Con- 
tribuyen  asi,  desde  la  ac- 
tividad  de  las  escuelas,  a 
una  praxis  politica.  Indu- 


dablemente  el  papel  de 
esos  educadores  progre- 
sistas es  bien  distinto  del 
convencional  de  la  es- 
cueia,  aunque  es  dificil 
porque  supone  nadar 
contra  la  corriente  en 
lugar  de  a favor  de  ella. 

P . Dices  que  no  te 
sientes  nada  vinculado 
con  la  pedagogia  no  di- 
rectiva.  Quiza  esto  sea 
verdad  respecto  del  no 
directivismo  de  Rogers, 
pero  parece  que  si  hay 
puntos  de  contacto  con 
la  pedagogia  institucionai 
francesa,  cuando  dice 
que,  a partir  de  las  limita- 
ciones  de  la  institucion, 
la  escuela  concreta,  el 
grupo,  etc.  puede  aspi- 
rarse  al  analisis  social. 

R.  Tambien  entre  los 
liberales  pueden  encon- 
trarse  puntos  de  contac- 
to con  Marx.  Pero, 
profundizando  en  la 
cuestion,  yo  me  coloco 
en  una  posicion  contraria 
a la  pedagogia  no  directi- 
va  por  el  hecho  mismo  de 
que  tambien  la  naturaleza 
misma  de  la  educacion  es 
en  si  directiva,  no  se 
puede  educar  sin  direc- 
cionar.  El  punto  de  parti- 
da  es  muy  filosofico  y po- 
litico. El  tema  esta  en 
como  y para  que  direccio- 
nar,  y ahi  me  distancio  de 
una  pedagogia  que,  sien- 
do  directiva,  es  manipula- 
dora.  No  acepto  que  yo 
tengo  la  libertad  y debo 
imponerla  a Ios  alumnos 
en  nombre  de  su  libertad; 
esa  es  una  pedagogia  di- 
rectiva, pero  autoritaria. 

P.  Una  persona,  que 
habia  trabajado  contigo, 
cuestiono  el  otro  dia  que, 
en  las  cartillas  de  la  cam- 
parla  de  alfabetizacion  de 
Nicaragua,  salieran  de- 
masiado  los  comandan- 
tes.  iQue  piensas  tu  al 
respecto? 
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Dialogando  con  Paulo  Freire 


Ramon  Flecha 


„ O 

me 


R.  Creo  que  tenemos 
que  ser  eminentemente 
realistas.  Un  pais  de  ese 
tamano,  que  vivio  duran- 
te decadas  bajo  un  regi- 
men terrible.  Un  pueblo 
que  vivio  una  experiencia 
tragica  de  muerte,  de 
dolor,  de  explotacion,  de 
prohibicion,  con  ia  per- 
manente  sombra  de  la 
Dictadura  sobre  ellos, 
ideologizando  en  favor 
de  Somoza,  que  tenia  e! 
75%  de  la  riqueza  del 
pais.  Un  pueblo  que  con 
la  pelea  y la  lucha  alcan- 
za  el  poder  y la  historia 
en  sus  manos,  pero  que 
el  poder  mas  grande  del 
mundo,  el  imperialismo 
americano,  comienza^  a 
amenazar  su  revolucion. 
Un  revolucionario  que  pa- 
so  por  esta  lucha,  que 
sabe  la  significacion  mas 
profunda  del  dolor  de  su 
pueblo  tiene  el  derecho 
de  poner  el  nombre  de  los 
lideres  y tiene  que  decir 
al  pueblo  que  pelearon 
por  el.  Hay  que  vigilarios, 
pero  reconociendo  tam- 
bien  su  liderazgo.  Si  di- 
ces que  se  necesita  mas 
dialogo  con  ese  pueblo, 
antes  de  poner  los  nom- 
bres  de  los  lideres,  los 
americanos  llegan  antes. 

Despues  hay  que 
tener  la  valentia  de  vol- 
ver  al  punto  de  partida 
para  recorrer  la  trayecto- 
ria  que  fue  hecha  mas 
aceleradamente.  Yo  les 
dije  en  Nicaragua^  esta 
es  una  revolucion  mia,  no 
porque  es  nueva,  sino 
porque  es  inquieta  f rente 
a ella  misma;  me  gustaria 
que  nunca  dejara  de  ser 
abierta,  tiene  que  madu- 
rar  pero  nunca  enveje- 
cer,  no  permitir  su  buro- 
cratizacion. 

P.  Una  de  las  cues- 
tiones  en  las  que  mas 
has  insistido  estos  dias 
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ha  sido  en  la  actitud  a 
tomar  ante  la  escuela  pu- 
blica.  <LEs  este  un  debate 
muy  candente  en  Brasil? 

R . Efectivamente. 
Desde  hace  muchos 
afios,  hay  una  larga  tradi- 
cion  de  lucha  en  favor  de 
la  escuela  publica.  La 
iglesia  mas  conservado- 
ra,  no  la  mas  progresista, 
esta  en  contra  de  esa 
lucha,  pero  yo  estoy  com- 
pletamente  convencido 
de  que  es  bueno  el  cami- 
no  de  la  escuela  publica. 
Hay  que  pelear  para  que 
la  educacion  de  calidad 
se  de  tambien  en  ella.  La 
Universidad  tiene  una 
gran  responsabilidad  en 
la  capacitacion  de  los  do- 
centes,  que  tiene  que  ser 
permanente. 

P.  Con  frecuencia, 
hablas  de  Ferrer  y Guar- 
dia  y la  Escuela  Moderna. 
cCuales  fueron  las  dimen- 
siones  y las  causas  de  su 
influencia  en  Brasil? 

R.  Llego  a ser  muy  im- 
portante  airededor  de  los 
ahos  veinte.  En  mi  misma 
ciudad  habia  una  escuela 
moderna  y en  Sao  Paulo 
existian  un  minimo  de 
tres,  inciuso  con  ese 
mismo  nombre.  Ahora, 
dos  pedagogos  brasile- 
nos  estan  haciendo  una 
larga  investigacion  para 
ubicar  la  influencia  de  la 
Escuela  Moderna  en 
nuestro  pais.  Tenemos 
una  falta  de  profundiza- 
cion  en  este  tema,  pero 
podria  ser  que  tuviera  re- 
lacion  con  la  fuerte  pre- 
sencia  anarquista  en  los 
obreros  brasilenos,  du- 
rante las  dos  primeras 
decadas  de  glo,  con  el 
impulso  de  inmigrantes 
italianos  y espanoles. 

P.  Oltimamente  men- 
cionas  a Vygotsky  en  tus 
conversaciones.  £Cuales 
son  las  cuestiones  de  su 


obra  que  mas  te  han  inte- 
resadc? 

R.  Cuando  le  lei  por 
primera  vez,  me  dije: 
iPero  si  este  hombre  me 
influencio  sin  yo  saberlo!. 
Era  un  hombre  fantasti- 
co;  su  propia  posicion  in- 
dependiente,  una  cierta 
rebeldia,  que  no  se  aco- 
modaba,  ...  Su  gran  con- 
tribucion  de  este  fin  de 
siglo  es  el  rol  de  la  con- 
ciencia,  una  comprension 
dialectica  de  la  misma 
que  va  mas  alia  de  una 
comprension  mecanlcista 
(mientras  que  ambas  po- 
sibilidades  estan  en 
Marx).Su  enfasis  del 
papel  de  la  subjetividad 
en  el  proceso  cognos- 
cente, desde  un  punto  de 
visto  cientifico  y no  idea- 
lista,  es  fundamental  en 
la  pedagogia  y la  politica. 
Yo  defiendo  en  ambas 
una  postura  critica  del 
sujeto  cognoscente  y 
creo  que  Vygotsky  tiene 
mucho  que  ver  con  esto. 
Hay  que  revivirlo  hoy. 

P.  Entre  muchos  inte- 
lectuales  de  la  Europa 
mediterranea,  bastantes 
de  ellos  gestores  de  re- 
cursos  culturales,  se  ha 
extendido  una  corriente 
de  pensamiento  que  re- 
chaza  conceptos  como 
utopia,  progreso,  ideolo- 
gia  y estetica,  oponien- 
doles  los  de  individuo,  re- 
alismo  y estetica. 
Ultimamente,  tu  hablas 
mucho  mas  que  antes  de 
la  estetica,  pero  sin  opo- 
nerla  a la  etica,  con  un 
cierto  sentido  platonieo. 
iComo  ves  esa  relacicn 
en  el  campo  educativo? 

R.  Me  interesa  la  be- 
lleza  de  los  procesos,  de 
la  accion  de  la  vida.  Soy 
incapaz  de  mirar  una 
.nesa,  en  la  cual  me  voy  a 
sentar  a tomar  un  cafe, 
sin  procurar  descubrir 
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algun  momenta  de  belle- 
za  que  me  la  haga  agra- 
dable.  De  la  misma 
forma,  encuentro  que  la 
p 'ctica  educativa  es  ex- 
traordlnariamente  bonita, 
dependiendo  de  la  capa- 
cidad  creadora  de  quien 
la  protagoniza.  Para  mi, 
cuanto  mas  se  orienta 
hacia  la  desocultacion  de 
la  reaiidad,  tanto  mas  bo- 
nita es.  Siendo  bonita, 
trae  consigo  un  momenta 
moral,  etico.  La  beileza 
esta  asociada  a la  etici- 
dad,  yo  no  la  separo. 
Ademas,  no  disocio  todo 
ello  de  la  potiticidad;  veo 
una  beileza  enorme  en 
trabajar  por  una  pedago- 
gia  que  ayuda  a la  libera- 
cion  y una  fealdad  horri- 
ble en  una  pedagogfa 
reaccionaria. 

P.  En  la  Reforma 
Educativa,  que  estamos 
debatiendo  ahora,  se  da 
mucha  importancia  a las 
ideas  de  adaptacion  y di- 
versidad.  Se  establecen 
diferentes  niveles  de 
concrecion  del  curricu- 
lum, para  adecuarlo  a 
cada  realidad,  rompiendo 
asi  con  la  uniformidad.  Tu 
has  hablado  y escrito 
mucho  de  la  necesidad 
de  que  la  educacion 
parta  de  la  propia  reaii- 
dad sociocultural.  cLo 
decias  en  el  mismo  senti- 
do? 

R.  Creo  que  la  escue- 
la  basica,  la  escuela  fun- 
damental, desde  ei 
aprendizaje  de  la  lecto- 
escritura  hasta  el  final  de 
la  secundaria,  deberia 
dar  una  vision  global  a 
todos  los  ciudadanos, 
que  abarcara  su  socie- 
dad,  su  epoca,  su  histo- 
ria.  Estoy  a favor  de 
adaptar,  pero  no  para 
quedarse  en  esto.  Por 
ejemplo,  seria  una  tonte- 
ria  que  en  una  escuela 


rural  se  diera  un  conteni- 
do  programatico  urbano, 
pero  seria  antidemocrati- 
co  que  sus  ninos  se  que- 
daran  simplemente  a 
nivel  de  lo  rural;  cuando 
se  discute  el  problema 
rural,  se  descubre  que 
tiene  su  raiz  en  el  nucleo 
urbano  y no  alia.  El  punto 
de  partida  se  debe  tomar 
como  mediacion  para  al- 
canzar  la  generaiidad, 
que  esta  fuera  de  el.  En 
otras  palabras,  seria  ne- 
cesario  trascender  el  nu- 
cleo local  para  descubrir 
fuera  la  razon  de  ser  de  lo 
que  pasa  en  su  interior, 
pero  nunca  partir  de 
fuera.  Asi  se  evitaria  el 
enquistamiento  de  capas 
sociales,  el  ofrecer  solo  a 
unos  privilegiados  una  vi- 
sion mas  amplia  de  la  to- 
taiidad  de  la  sociedad,  lo 
cual  es  injusto. 

P.  <LTiene  sentido  dar 
una  formacion  academica 
universitaria  a los  educa- 
dores  de  adultos,  contan- 
do  con  que  se  les  ha  de 
sacar  de  su  propio 
medio? 

R.  Ciaro  que  tiene 
sentido.  La  cuestion  es 
que  la  Universidad  se 
acerque  un  poco  mas  a la 
practica,  para  dejarnos 
contagiar  por  los  hechos 
concretos.  Hay  universi- 
dades  que  tienen  buenas 
postgraduaciones  en 
educacion  de  adultos, 
con  profesores  que  con- 
viven  con  los  proyectos 
populares.  De  otra  forma, 
solo  aconsejan  libros  y, 
cuando  algun  alumno  les 
pregunta:  "iConoce  us- 
ted  lo  que  esta  pasando 
aqui  cerquita?",  contes- 
tan:  "No,  no  hay  tiempo". 

Tengo  la  certeza  ab- 
soluta  de  que  el  educador 
debe  someterse  perso- 
nal mente  a una  rigurosi- 
dad  cientifica,  sea  a tra- 


ves  de  la  Universidad  o 
no,  aunque  deberia  ser  a 
traves  de  el  la. 
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Dialog  ait  do  con  Paulo  Freire 


Ramon  Flecha 


Libros  de  Paulo 
Freire 

Ramon  Flecha 


Freire  triunfo  antes  en 
los  movimientos  popula- 
res  que  en  los  estamen- 
tos  academicos  y en  las 
empresas  editoriales. 
£s-ta  es  una  de  las  cau- 
sas  de  que  la  publicacion 
de  su  obra  no  haya  se- 
guido  las  normas  tradi- 
cionales.  Algunos  de  sus 
libros  aparecieron  en  im- 
presiones  "caseras”  an- 
tes o simultaneamente  a 
su  publicacion  oficial  y a 
veces  no  con  identicas 
versiones.  Sus  articulos 
han  sido  incluidos  en  di- 
ferentes  compilaciones 
que  se  entrecruzan  de 
una  forma  a veces  un 
tanto  caotica.  La  minu- 
ciosa  reconstruccion  de 
ese  labermtico  proceso, 
que  ni  el  propio  autor 
controla,  es  uno  de  los 
estimulantes  estudios 
aun  pendientes  de  reali- 
zar. 

Esta  bibliografia  es 
parcial  e incompleta. 
Deja  de  lado  todos  los  ar- 
ticulos que  solo  han  sido 
publicados  aisladamen- 
te.  Se  centra  en  los  libros 
y en  las  compilaciones 
mas  importantes  y que 
han  tenido  una  mayor  re- 
percusion  en  nuestro  en- 
torno.  De  todas  formas, 
faltan  algunos  libros  que 
se  estan  publicando  ulti- 
ma mente  en  otros  pafses 
y que  no  nos  han  llegado 
aun  en  el  momenta  de  re- 
dactar  esta  relacion. 
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La  educacion  como 
practice  de  la  liber- 
tad 


Como  el  rest<p  de  la 
primera  obra  freiriana,  se 
distribuye  inicialmente  en 
reproducciones  ciclosti- 
ladas;  a parti r de  1965  ya 
aparece  en  portugues  y 
de  1966  en  Castellano. 
La  primera  edicion  portu- 
guesa  es  de  Paz  e Terra 
en  1967,  la  casteilana  de 
Tierra  Nueva/Siglo  XXI 
en  1969  y la  catalana  de 
Eutno  en  1987. 

Quiza  el  libro  mas 
leido  de  Freire,  recoge  la 
teorizacion  de  su  expe- 
riencia  brasilena.  Aunque 
estuviera  prohibido  en 
Espana,  alcanzo,  ya 
desde  el  principio,  una 
gran  difusion  en  los  me- 
dios  de  la  educacion  de 
adultos.  Su  lectura  nos 
puso  por  primera  vez  en 
contacto  con  su  metodo- 
logia  de  alfabetizacion, 
profusamente  expuesta 
en  su  parte  final.  Tam- 
bien  desarrolia  los  con- 
ceptos  que  constituyeron 
el  paradigma  de  los  movi- 
mientos freirianos:  socie- 
dad  cerrada,  cultura  del 
silencio,  conciencia  ma- 
gica,  ingenua  y critica, 
transitividad,  educacion 
liberadora,  concientiza- 
cion,  ... 


cExtension  o comu- 
nicacion?  La  con- 
cientizacion  en  el 
medio  rural. 

Aparecio  por  primera 
vez  en  Chile  en  1969;  la 
primera  edicion  portugue- 
sa  es  de  Paz  e Terra  en 
1970  y la  casteilana  de 
Siglo  XXI  en  1973.  Sin 
embargo,  ya  habia  apare- 
cido  en  1969  en  Chile, 
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donde  vivio  los  primeros 
anos  de  su  exilio.  Teoriza 
precisamente  la  expe- 
rience de  su  trabajo  en 
este  pais. 

Freire  insiste  mucho 
en  que  no  se  puede  estar 
a favor  de  algo  o alguien, 
sin  estar  tambien  en  con- 
tra de  algo  o alguien. 
Este  libro  desarrolia  la 
oposicion  entre  la  educa- 
cion bancaria  y la  educa- 
cion liberadora.  Durante 
los  anos  setenta,  los  mo- 
vimientos de  educacion 
de  adultos  tratamos  de 
recrear  aqui  la  segunda, 
mientras  identificabamos 
la  primera  con  la  EPA  ofi- 
cial. 

La  pedagogia  del 
oprimido 

Su  primera  impresion 
fue  realizada  en  1969  por 
la  Universidad  de  Har- 
vard, de  la  cual  fue  profe- 
sor  durante  10  meses.  En 
1970,  Tierra  Nueva/Siglo 
XXI  la  edito  en  Castella- 
no. Segun  algunos,  es  la 
obra  mas  solida  de  Paulo 
Freire.  El  mismo  esta 
ahora  historiando  su  tra- 
yectoria.  Se  ha  senalado 
repetidamente  que  supo- 
ne  la  integracion  del  mar- 
xismo  y,  en  concreto,  de 
la  lucha  de  clases,  en  su 
permanente  concepcion 
humanista  cristiana. 

La  revolucion  debe 
ser  cultural,  porque  debe 
cons<jguir  la  liberacion  de 
la  propia  cultura  alienada, 
de  la  interiorizacion  de 
los  valores  de  las  clases 
dominantes.  El  objetivo 
no  consiste  en  convertir- 
se  en  opresores  de  los 
opresores,  si  no  en  con- 
seguir  la  humanizacidn 
de  todos;  liberarse  los 
oprimidos  a si  mismos  y 
liberar  asi  a sus  opreso- 
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res.  Toda  una  orientacion 
cultural  para  movimien- 
tos  co mo  los  que  en  Chile 
acabaron  confluyendo  en 
el  MAPI!  y como  19s  que 
aqui  se  denominaron 
Cristianos  por  el  Socialis- 
mo. 

Accion  Cultural  para 
la  Libertad 

Igualmente,  el  primer 
trabajo  con  este  nombre 
fue  publicado  por  Har- 
vard el  aho  1970.  Sin  em- 
bargo, luego  se  le  van 
anadiendo  otros.  Pen- 
guin compila  y publica 
una  edicion  inglesa  en 
1972.  En  1975  aparecen 
las  versiones  castellana 
(Tierra  Nueva)  y portu- 
guesa  (Paz  e Terra), 
esta  con  la  adicion  de 
otros  textos. 

Vuelta  sobre  temas 
anteriores  (concientiza- 
cion,  cultura  del  silencio, 
...),  desde  una  nueva 
perspectiva:  la  educa- 
cion debe  ser  concebida 
como  accion  cultural. 
Pero  esta  accion  puede  ir 
dlrigida  a la  liberacion  o a 
ia  domesticacion.  No 
existe  la  postura  neutral, 
que  pretenden  quienes 
se  refugian  en  la  tecnica. 

La  alfabetizacion  de 
adultos  no  debe  ser  me- 
canica  ni  limitarse  a la 
lectoescritura,  debe 
orientarse  a una  lectura 
critica  de  la  realidad. 


Cambio 

Publicado  en  1970 
por  America  Latina,  lo 
edita  Busqueda  en  1976 
con  el  titulo  "Educacion  y 
cambio  social”. 

Se  plantea  Freire  las 
caracteristicas  del  profe- 
slonal  que  puede  compro- 
meterse  con  el  cambio 


social.  Debe  emerger  de 
su  contexto,  admirarlo 
para,  objetivandolo, 
transformarlo.  El  trabaja- 
dor  social  puede  actuar 
con  un  planteamiento 
acritico  u orientarse  hacia 
el  cambio,  incluyendo 
este  su  propia  transfor- 
macion. 

Educacion,  libera- 
cion e iglesia 

Editado  por  primera 
vez  en  ingles  por  Study 
Encounter  en  1973.  La 
Aurora  publico  una  tra- 
duccion  en  castellano  en 
1974  con  el  titulo  "Las 
iglesias,  la  educacion  y el 
proceso  de  liberacion  hu- 
mana”.  La  misma  editorial 
publico  una  nueva  tra- 
duccion  en  1984  con  el  ti- 
tulo do  "Las  iglesias  en 
America  Latina”:  su  papel 
educativo,  en  el  libro  co- 
lectivo  "Educacion  para 
el  cambio  social”. 

Desarrolla  los  temas 
del  movimiento  profetico 
en  America  Latina,  el 
compromiso  cristiano,  el 
analisis  marxista  y el 
papel  del  pensamiento 
utopico.  Esos  elementos 
se  relacionan  en  su 
comun  impulso  de  la 
lucha  popular  contra  la 
opresion. 


Cartas  a Guinea- 
Bissau.  Apuntes  de 
una  experiencia  pe- 
dagogics en  proce- 
so. 


Publicado  en  castella- 
no por  Siglo  XXI  en  1977. 
Reune  17  cartas,  11  al 
Comisario  de  Educacion 
(Mario  Cabral)  y 6 a la  Co- 
mision  Coordinadora  de 
los  Trabajos  de  Alfabeti- 
zacion. Sin  embargo,  mas 
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de  la  mitad  del  volumen 
consta  de  una  introduc- 
cion  y un  postscriptum, 
donde  se  realiza  una  ex- 
tensa  y rigurosa  situacion 
en  el  contexto. 

Aunque  en  los  anos 
setenta  vive  en  Ginebra, 
continua  muy  vinculado  a 
los  esfuerzos  de  alfabeti- 
zacion de  paises  del  Ter- 
cer  Mundo.  Ademas  de 
con  Guinea-Bissau,  cola- 
boro  tambien  con  otros 
paises  como  Angola,  Sao 
Tome  y Principe.  Segun 
Paulo,  es  un  libro-informe 
nada  burocratico  de  la 
experiencia.  Nos  sirve  de 
detallado  y cualificado 
ejemplo  de  como  entien- 
de  la  lectura  de  la  reali- 
dad, a la  que  debe  orien- 
tarse la  alfabetizacion. 

La  importancia  de 
leer  y el  proceso  de 
liberacion 

Publicado  en  version 
castellana  por  Siglo  XXI 
en  1984  (version  portu- 
guesa  en  1982).  Incluye 
siete  trabajos  elaborados 
entre  1968  y 1981.  Tres 
de  ellos  aparecen  tam- 
bien en  la  citada  edicion 
catalana  de  "Educacio 
com  a practica  de  la  lli- 
bertat”  (Eumo,  1987). 
Hay  otros  libros  que  reco- 
gen varios  escritos  reaii- 
zados  en  diferentes 
epocas  y que,  con  fre- 
cuencia,  repiten  algunos 
de  ellos.  Solo  como  ejem- 
plo, citamos  "Pedagogia 
y Accion  Liberadora” 
(ZYX,  1978),  "Educacion 
y Accion  Cultural”  (ZYX, 
1979)  y "The  Politics  of 
Education”  (Berguin  and 
Garvey  Publishers). 

"La  importancia  del 
acto  de  leer”  fue  presen- 
tado  en  la  inauguracion 
del  Congreso  Brasileno 
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Libros  de  Paulo  Freire 


Ranon  Flecha 


de  Lsctura,  en  el  ano 
1981.  Es  una  interesanti- 
sima  relfexion  sobre  la 
propia  fectura  del  mundo 
y de  la  letra  en  su  infan- 
cia,  con  referencias  a su 
propuesta  de  alfabetiza- 
cion.  "Algunas  notas 
sobre  concientizacioh" 
(1974)  es  uno  de  los  es- 
critos  en  que  revisa  criti- 
camente  este  concepto  y 
rebate  la  concepcion  de 
la  educacion  como  palan- 
ca  de  transformacion. 

Dialogos  sobre  edu- 
cacion 

Edicion  de  Paz  e 
Terra  en  portugues, 
consta  de  dos  volume- 
nes  (1982  y 1984).  Es  el 
primero  de  una  larga 
serie,  aun  no  agotada,  de 
libros  ha bl ados;  en  este 
caso,  el  dialogo  es  con 
Sergio  Guimaraes,  edu- 
cador  brasileho.  Sin  em- 
bargo, eso  no  signtfica  el 
abandono  de  la  elabora- 
cion  personal  de  libros 
"escritos*;  por  el  contra- 
rio,  actualmente  tiene 
cuatro  en  proyecto. 

Una  de  las  caracteris- 
ticas  comunes  a estas 
obras  es  el  tratamiento 
de  una  gran  variedad  de 
temas.  En  el  primer  volu- 
men  pasa  revista  a la  en- 
senanza  para  terminar 
defendiendo  el  dialogo  en 
todo  proceso  educativo  y 
social.  En  el  segundo, 
habla  de  la  tecnologia 
educativa,  los  medios  de 
comunicacion,  los  mate- 
rials audiovisuales.... 

Reflexion  critica 
sobre  las  virtudes 
del  educador 

Publicado  en  caste- 
llano  por  Busqueda  en 
1985.  Una  de  las  virtudes 
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debe  ser  la  coherencia, 
entendida  como  disminu- 
cion  de  la  distancia  entre 
su  discurso  y su  practi- 
ca,  pero  sin  caer  en  una 
absolutizacion,  contem- 
plando  las  inevitables 
dosis  de  incoherence. 
Otra  son  la  postura  criti- 
ca  ante  la  tension  entre 
subjetividad  y objetivi- 
dad,  y la  vivencia  de  la 
tension  entre  el  aqui  y 
ahora  del  educador  y el 
aqui  y ahora  de  los  edu- 
candos. 

Hacia  una  pedagogia 
de  la  pregunta 

Version  portuguesa 
de  1985,  publicada  el  ano 
siguiente  en  castellano 
por  La  Aurora.  Dialogo 
con  Antonio  Faundez,  fi- 
losofo  chileno. 

Segun  Freire,  el 
autoritarismo  teme  las 
preguntas  por  las  res- 
puestas  que  pueden  de- 
mandar.  Los  profesores 
iniciamos  las  clases  res- 
pondiendo  a preguntas 
que  no  se  nos  han  hecho. 
Frente  a esa  pedagogia 
de  la  respuesta,  la  solu- 
cion  esta  en  una  pedago- 
gia de  la  pregunta.  Esta 
no  consiste  en  burocrati- 
zar  las  preguntas.  Por 
ejemplo,  incluyendo  un 
determinado  numero  de 
ellas  en  el  curriculum.  De 
lo  que  se  trata  es  de  esti- 
mular  el  riesgo  de  la  in- 
vencion  y la  reinvencion, 
reconociendo  la  existen- 
cia  como  un  acto  de  pre- 
guntar. 

Esa  escuela  llamada 
vida 

Publicado  en  portu- 
gues por  Atica  en  1985, 
es  un  dialogo  con  Frei 
Betto,  un  destacado  re 
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presentante  de  la  teolo- 
gia  de  la  liberacion,  a la 
que  Paulo  sigue  sintien- 
dose  muy  vinculado. 

Recoge  sus  respecti- 
vas  experiencias  de  edu- 
cacion popular,  prision, 
exilio...  Tambien  reflexio- 
nan  sobre  su  metodologia 
y conversan  sobre  su  mi- 
litancia  cristiana  y sobre 
su  sueno  posible,  del  que 
tanto  habla  Freire. 

Pedagogia:  dialogo 

y conflicto 

De  nuevo  dialoga  con 
Sergio  Guimaraes,  parti- 
cipando  ahora  tambien 
Moacir  Gadotti,  profesor 
universitaric  brasileho. 
Edicion  en  portugues  de 
Cortez  en  1986. 

Se  distancia  y critica 
la  llamada  educacion  no 
directiva.  Segun  el  toda 
practica  educativa  es  di- 
rectiva en  uno  u otro  sen- 
tido.  Su  propuesta  es  una 
educacion  enmarcada  en 
los  movimientos  popula- 
res,  basada  en  el  dialogo 
y,  por  tanto,  en  el  conflic- 
to.  Todo  ello  en  la  pers- 
pectiva  del  intelectuai  or- 
ganico  gramsciano,  que 
supone  un  cambio  res- 
pecto  de  sus  iniciales  re- 
ferencias a un  marxismo 
estructuralista. 


(Ademas  de  los  aqui 
ya  referenciados,  han  sa- 
lido  ya  otros  libros  dialo- 
gados.  En  1987  se  publi- 
co en  portugues  Miedo  y 
osadia:  lo  cotidiano  del 
profesor.  En  el  mismo 
ano,  se  editaron  en  ingles 
Literacy:  Reading  the 
Word  and  the  World  y A 
Pedagogy  for  Liberation, 
de  los  cuales  habla  el  ar- 
ticulo  de  Peter  Jarvis). 


NORMES  PER  A LA  PUBLICAClG  U’ARTICLES 


1.  Els  articles  s’hauran  de  presentar  escrits  a maquina,  a doble  espai  i per 
una  sola  cara  (aproximadament  30  linies  de  70  espais  per.foli). 

2.  L’extensio  minima  dels  treballs  haura  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de 
25. 

3.  La  bibiiografia  s’incloura  al  final,  ordenada  alfabeticament  per  autors.  Hi 
constara:  autor  (en  majuscules),  titol  del  llibre  (subratllat  o en  cursiva), 
ciutat  de  Pedicio,  editorial  i any.  Per  als  articles:  autor  (en  majuscules), 
titol  de  I’article  (entre  cometes),  nom  de  la  revista  (subratllat  o en  cursi- 
va), volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any,  i pagines  correspo- 
nents.  En  els  casos  en  que  en  les  references  incloses  en  el  text 
s'indiqui  entre  parentesi  I’autor  i I’any  de  la  publicacio,  a la  bibiiografia 
I'any  es  posara  despres  de  I’autor  i entre  parentesi. 

4.  En  el  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  o taules  estadistiques  caldra  pre- 
sentar-les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on 
s’hauran  d’incloure. 

5.  Cal  adjuntar  tambe  algunes  dades  de  I’autor:  Hoc  de  treball  (departa- 
ment,  centre  ...),  darreres  publicacions,  etc.  En  total,  unes  4 linies  com 
a maxim. 

6.  En  full  a part  s’adjuntara  un  resum  de  Particle  de  no  mes  de  15  linies  en 
castella,  angles  i frances. 

7.  Per  garantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiquin,  la  Direccio  i el  Con- 
sell  de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a I’informe  d 'experts  en 
cada  materia. 

8.  Els  autors  dels  treballs  que  es  publiquin  rebran  gratuitament  2 exem- 
plars de  la  revista. 

9.  La  revista  no  es  fara  responsable  de  les  idees  i opinions  expressades 
en  els  articles. 

10.  Els  treballs  s’han  d’adre$ar  a la  redaccio  de  Temps  d'Educacio  (Divisio 
de  Ciencies  de  I’Educacio  de  la  Universitat  de  Barcelona,  c/.  Baldiri  Rei- 
xac,  s/n,  08028  BARCELONA),  indicant  I’adrega  i el  telefon  de  I’autor. 


TEMPS  D’EDUCACl6 

Revista  de  la  Divisib  de  Cibncies  de  I’Educacib 
Universitat  de  Barcelona 

BUTLLETA  DE  SUBSCRIPCI6  data 

Desitjo  subscriurem  a Temps  cTEducacib,  revista  de  periodicitat  semestral, 
pel  periode  d’un  any  i renovar  succesivament  la  subscripcid  fins  a nou  avis. 

Nom  i cognoms 

Adreca  Tel 

Poblacio DP Provincia 

Professio  

Forma  de  pagament:  □ Domiciliacio  bancaria  (omplir  I'autoritzacid  adjunta) 

□ Adjunto  xec  bancari  num 

□ Contrareembossament 

Signatura 

Preu  de  la  subscripcio  anyal  per  Espanya:  Bibliotecas  Institut  ...3.000  pessetes 

Particulars 2 500  pessetes 

per  I'estranger: 3 500  pessetes 


Cal  enviar  la  butlleta  a: 


Adreca  de  la  redaccio: 


UNIVERSITAT  DE  BARCELONA 
Serve!  de  Publicacions 

Gran  Via  de  les  Corts  Catalanes,  585 
08007  BARCELONA 

TEMPS  D’EDUCACl6 

Divisib  de  Cibncies  de  I’Educacio 

Avgda.  Baldiri  Reixac,  s/n. 

08028  BARCELONA 


BUTLLETA  DE  DOMICILIACI6  BANCARIA 


me 


Senyors, 

els  agraird  que  amb  carrec  al  meu  compte/llibreta  atenguin,  fins  a 
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Presentacio 

Jose  Luis  Rodriguez  lllera 


Aquesta  monografia  de  Temps  d'Educacid  es  dedicada  a I'obra  de 
Basil  Bernstein,  el  gran  socioleg  britanic  que  ha  desenvolupat  la  reflexio 
sobre  el  sistema  i les  formes  educatives  durant  els  darrers  trenta  anys.  El 
seu  nom  i la  seva  teoria  es  troben  indissolublement  associats  a les  proble- 
matiques  d'educacio  i classes  socials,  i tambe  amb  les  problematiques 
d'educacio  i llenguatge,  fins  i tot  amb  els  origens  de  la  sociolinguistica 
moderna,  amb  I'anomenada  "nova"  sociologia  de  I'educacio  britanica  dels 
setanta  i,  evidentment,  amb  les  teories  de  I'educacio  com  a reproduced 
social  i cultural.  N'hi  ha  prou  amb  aquest  ventall  de  vectors  per  entendre 
que  hagi  estat  objecte  de  grans  afalacs  i de  grans  critiques,  que  la  seva 
teoria  hagi  estat  acusada  per  alguns  de  deure  massa  a Durkheim,  i que 
d'altres,  en  canvi,  n'hagin  lloat  I'original  lectura  del  concepte  durkheimia 
de  solidaritat,  o be  que  se  li  hagi  retret  el  fet  de  pivotar  la  seva  argumenta- 
cio  entorn  del  concepte  de  classe  social,...  mentre  que  d'altres  hagin  es- 
crit  sobre  la  poca  exactitud  que  aquest  concepte  te  en  la  seva  obra  i,  fins  i 
tot,  que  els  autors  marxistes  mes  ortodoxos  li  hagin  criticat  les  posicions 
"progressistes". 

Tota  aquesta  polemica  i tot  aquest  debat  no  ens  ha  arribat  aqui,  i la  re- 
cepcio  de  la  seva  teoria  en  el  nostre  pais  ha  estat  minsa  i a deshora:  no 
tan  sols  per  la  propia  dificultat  de  la  teoria,  sino  tambe  per  algunes  prime- 
res  divulgacions  mat  fetes,  afegides  a una  incomprensible  falta  de  traduc- 
cions  1.  Paradoxalment,  el  seu  nom  es  una  referenda  "classica"  tot  i que 
per  a molts  ja  forga  allunyada  . Aquest  conjunt  de  condicions  fa  que  unes 
quantes  generacions  de  pedagogs  i de  mestres  s'hagin  format  sense 
tenir  gaire  clar  a que  es  refereix  la  teoria  dels  codis  ( nom  generic  que 
adoptarem  d'ara  endavant  per  referir-nos  al  conjunt  de  la  seva  reflexio), 
hagin  llegit,  de  vegades,  autors  coetanis  de  Bernstein,  si  no  directament 
influYts  per  ell,  sense  haver  fullejat  mai  cap  pagina  dels  seus  textos. 


* Jose  L.  Rodriguez  lllera  es  professor  del  Departarnent  de  Teoria  i Historia  de 
I Educacio  de  la  Universitat  de  Barcelona.  Ha  realitzat  diverses  investigacions 
en  la  linia  do  la  teoria  dels  codis.  en  1985  i 1987.  La  seva  darrera  publicacio  es 
Education  y cmnunicacidn  ( 1988) 
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Jose  Luis  Rodriguez  Illera 


Paral.lelament,  la  teoria  dels  codis  nomes  es  pot  comprendre  en  el 
conjunt  de  les  amplies  investigacions  empiriques  que  ha  generat  i que 
son  ( si  fos  possible  ) mes  poc  conegudes  encara  que  les  mateixes  tesis 
teoriques. 

Per  als  que  coneixen  la  trajectoria  intellectual  de  Bernstein  no  cal  ex- 
posar  raons:  iota  sola  justifica  qualsevol  petit  homenatge  de  reconeixe- 
ment,  com  poden  ser  ara  aquests  articles.  De  fet.  si  que  cal  assenyalar  el 
criteri  que  ha  orientat  aquesta  seleccio,  ja  que  ha  estat  un  criteri,  en  certa 
manera,  negatiu:  si  tot  el  que  apareix  en  aquest  numero  de  Temps 
d’Educacio  ha  estat  escrit  a peticio  del  coordinador,  la  cosa  certa  es  que 
cap  peticio  no  fou  cursada  als  membres  mes  proxims  a Bernstein,  als  inte- 
grants de  la  Unitat  d'lnvestigacio  Sociologica  de  I'lnstitut  d'Educacio  de  la 
Universitat  de  Londres,  simplement  per  evitar  una  seleccio  massa  com- 
promesa  ja  des  del  comenqament  2 , tot  i que  s'ha  procurat  que  la  majoria 
dels  autors  que  hi  han  contribuTt  fossin,  en  certa  manera  i amb  alguns  ma- 
tisos,  deutors  intellectuals  del  seu  treball  intellectual:  tesis  doctorals 
(com  en  els  casos  de  Cox  , Diaz  o Dahlberg  ) o llibres  sobre  la  seva  obra 
(Atkinson). 

Els  articles  aplegats  s'agrupen  clarament  en  dos  blocs  amb  una  ex- 
cepcio  important.  L'excepcio  es  I'article  de  Wexler,  que  clou  el  recull: 
aquest  va  enviar  un  treball  que  nomes  es  refereix  a I obra  de  Bernstein 
d'una  manera  tangencial;  I'hem  mantingut  pel  seu  interes  intrinsec  que, 
com  el  lector  podra  comprovar,  es  molt  alt.  Els  blocs  son: 

1)  Articles  que  basicament  apliquen  la  teoria  per  explicar  o compren- 
dre mes  be  algun  fet:  ens  referim  al  treball  de  Dahlberg  que,  dintre  d'un 
marc  mes  general  utilitza  els  principis  basics  de  la  teoria  dels  codis  per 
donar  compte  del  pas  al  sistema  public  de  socialitzacio  a Suecia  ; i al 
d'Atkinson,  el  qual  aplica  les  "categories"  bernstenianes  de  classificacio  i 
emmarcament  per  entendre  el  mercat  del  treball  i les  experiences  que  es 
realitzen  en  tallers  i escoles  amb  persones  disminui’des. 

2)  Articles  que  basicament  expliciten  i/o  desenvolupen  conceptes  de 
la  teoria  bernsteniana.  Per  la  cronologia  interna  dels  conceptes  sobre  els 
quals  pivoten  els  respectius  articles,  Cox  apareix  en  primer  Hoc,  ates  que 
el  seu  treball  fa  descansar  el  pes  de  molts  altres  conceptes  en  la  classifi- 
cacio i I'emmarcament . Cox  ha  elaborat  I'article  refent-lo  d'un  altre  de  mes 
ampli  ( citat  Cox,  1987  ) en  que  lemfasi  requeia  en  la  comparacio  entre 
les  teories  de  Bernstein  i de  Bourdieu. 

En  segon  Hoc  hi  ha  el  de  Diaz  sobre  el  concepte  de  discurs  pedago- 
gic. Com  es  sabut,  Diaz  es  el  coautor  d'un  llarg  treball  sobre  aquest  con- 
cepte ( cfr.  Bernstein  i Diaz,  1984  ),  per  tant,  ningu  altre  millor  que  ell  per 
desenvolupar-lo. 
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Com  es  podra  comprovar  es  tracta  d un  article  dens  en  el  qual  el  desen- 
volupament  teoric  domina  sobre  la  descripcio  empirica.  En  tercer  i darrer 
Hoc,  hi  ha  I article  de  Sadovnik  sobre  les  posicions  mes  recents  de  Bern-, 
stein,  on  es  comencen  a plantejar  els  fonaments  per  a una  analisi  de  la 
practica  pedagogica  (en  I'accepcio  teorica  que  Bernstein  dona  a aquest 
concepte  ). 

En  fi,  desitgem  que  aquesta  petita  injeccio  de  teoria  tingui  efectes  sa- 
ludables:  com  a minim  el  de  retre  justicia  a una  obra  no  gaire  amplia  en  ex- 
tensio,  pero  llarga  en  el  temps  i molt  complexa  en  tots  els  rnatisos  i inves- 
tigacions  derivades,  una  obra  sobre  la  qual  seria  bona  I'advertencia,  ja 
tambe  antiga  de  Machado: 

" Quisiera  yo-  habla  Mairena  a sus  alumnos-  que  entraseis  en  el  mundo  litera- 
rio  curados  de  este  esnobismo  para  el  cual  solo  es  nuevo  el  traje  que  Neva  to- 
davia  la  etiqueta  del  sastre.  y es  solo  elegante  quien  asi  lo  usa.  Porque  si  los 
profesores  no  servimos  para  preveniros  contra  una  extravagancia  de  tan  mal 
gusto.  <i,que  provecho  sacareis  de  nosotros9  Mas  no  por  esto  he  de  aconse- 
jaros  el  amor  a la  rutina  . ni  siquiera  el  respeto  a la  tradicion  estricta.  Al  con- 
trario:  no  hay  originalidad  posible  sin  un  poco  de  rebeldia  contra  el  pasado. " 


(1 ) Fins  a finals  de  1988  ho  ha  aparegut  la  primera  versio  en  castella  de  la  seva 
obra,  Clases.  codigos  y control,  vol.  Ill:  Hacia  una  teoria  de  las  transmisiones 
educativas.  Madrid,  Ed.  Akal.  1988.  tambe  sen  va  anunciar  el  primer  volum. 
Anteriorment.  a penes  dos  o tres  articles  dispersos  i.  fins  i tot.  no  gaire  ben 
traduits.  La  revista  Educacion  y sociedao  hi  va  dedicar.  tambe.  una  part  del 
numero  4 { 1985  ). 

(2)  El  compromis  no  va  arribar  tan  lluny  en  el  cas  dels  possibles  autors 
espanyols:  cap  de  les  tres  persones  a qui  vam  sol.licitar  un  article  no  va  tro- 
bar  temps  o disponibilitat  per  fer-ho. 
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Basil  Bernstein  : 

Societat,  llenguatge,  Educacio 

Jose  Luis  Rodriguez  lllera 


Si  haguessim  de  trobar  un  fil  conductor  del  conjunt  de  I'obra  de  Basil 
Bernstein,  no  hi  ha  cap  mena  de  dubte  que  seria  la  referenda  al  llenguat- 
ge: com  el  llenguatge  estructura  els  essers  humans  en  el  proces  de  so- 
cialitzacio,  com  constitueix  la  seva  principal  eina  per  copsar  el  mon,  com 
els  contextos  en  els  quals  es  produeix  la  sccialitzacio  i I'educacio  es  ca- 
racteritzen  per  les  maneres  d'  usar  el  llenguatge,  com  el  llenguatge  es 
alhora  " jutge  i part de  quina  manera  possibilita.  com  marca  les  catego- 
ries socials  ( classe  social,  sexe,  raga,  etc. ) en  la  mateixa  essencia  del  pro- 
ces de  socialitzacio.  com,  en  fi,  el  llenguatge  se  subordina,  alhora  que  en- 
carna  i constitueix  un  principi  mes  ampli  i general  que  no  es  sino  la 
mateixa  trama  d'allo  que  es  social:  les  formes  de  divisio  del  treball,  el  re- 
payment i la  constitucio  del  poder,  les  formes  de  control. 

Aixo  no  obstant,  I'obra  de  Bernstein  no  es  pas  una  teoria  del  llenguat- 
ge, ni  tan  sols  es  predominantment  sociolinguistica  . Sense  arribar  a dir 
que  I'aspecte  sociolinguistic,  en  Bernstein,  es  poc  important  ( perque  no 
seria  cert ) cal  assenyalar  que  el  sentit  global  de  la  seva  obra,  alio  que  ha 
perseguit  al  llarg  de  tants  anys,  nomes  apareix  quan  se'n  fan  altres  lectu- 
res. Atkinson  ( 1985  ) ha  insistit,  amb  rao,  en  aquest  punt:  la  necessitat  de 
llegir  Bernstein  en  clau  estructurallsta.  Nomes  aixi  les  dicotomies  rlgides 
que  solen  ser  I'estendard  reconegut  del  seu  treball  ( codi  restringit/  codi 
elaborat,  famflia  personal/  familia  posicional,  pedagogia  visible/  pedago- 
gia  invisible,  escoles  tancades/  escoles  obertes,  solidaritat  mecanica / soli- 
daritat  organica,  etc. ) ens  apareixen  com  I'intent  d'elaborar  una  bastimen- 
tada  per  pensar  el  camp  social.  Amb  tot,  alguns  dels  plantejaments  mes 
interqssants-  i mes  desconeguts  de  la  seva  obra-,  com  ara  la  introduced 
dels  conceptes  de  classificacio,  emmarcament  o enquadrament  (framing), 
regia  de  reconeixement,  regia  de  realitzacio,  discurs  pedagogic,  la  con- 
cepcio  del  codi  com  un  mecanisme  posicionador,  etc.,  ens  sembla  que 
constitueixen  elements  que  es  desborden  d un  enfocament  nomes  es- 
tructuralista1. 

Pot  semblar  estrany  que  considerem  important  aquesta  questio.  ja 
que  no  es  habitual  Hegir-se  Bernstein  *.om  un  estructuralista,  i encara 
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menys  questionar-se  els  limits  d'una  lectura  aixi.  I,  en  canvi,  no  deixa  tam- 
poc  de  ser  estrany  que  el  moviment  estructuralista  trances  dels  anys  40, 
50,60  i principis  dels  70,  que  va  tenir  tanta  influencia  sobre  les  ciencies 
humanes  i socials,  no  tingues  una  repercussio  important  ni  en  la  sociolo- 
gia  propiament  dita  ni,  per  descomptat,  en  la  pedagogia.  Nomes  per  la  ge- 
neralitzacio  de  resultats,  com  en  el  cas  de  Piaget,  1 educacio  ha  rebut  la 
influencia  d 'aquests  pensadors  ( i potser  del  mes  estructural  de  tots,  pero 
del  menys  estructuralista  ),  essent,  pero,  pensada  mes  com  a context  del 
desenvolupament  individual  que  propiament  com  a fenomen  social. 

L 'Absentia  d una  reflexio  estructuralista  sobre  l educacio  ha  tingut  la  con- 
sequencia  ( a parer  nostre,  negativa  ) de  no  introduir  de  manera  central 
en  el  camp  teoric  de  la  pedagogia,  de  la  teoria  de  I'educacio,  la  tlpica  se- 
paracio  entre  fenomen  ( o conducta  ) i estructura , aixl  com  la  conse- 
guent  recerca  dels  elements  estructuradors  de  la  relacio  o comunicacio 
educativa.  Aquesta  distancia  etica  , en  el  sentit  de  la  famosa  distincio  de 
Pike,  que  es  constitutive  de  qualsevol  reflexio  estructural  i que  obliga  a 
tractar  els  fets  estudiats  com  a coses  o com  a formigues  2 , es  potser  una 
altra  de  les  mancances  mes  lamentables  de  molta  part  del  pensament  pe- 
dagogic contemporani,  encara  empresonat  en  posicions  idealistes,  que 
pretenen  de  subjectivar  la  teoria  com  si  fos  una  mena  d'"ideologia  es- 
pontania  del  mestre  si  sens  permet  de  copiar/  traslladar  I'expressto  al- 
thuseriana.  Aquests  i d'altres  prolegomens  son  els  que  ja  es  donen  per 
fets  quan  Bernstein  aborda  el  fet  educatiu,  i molt  mes  en  considerar  la 
questio  des  d’una  optica  social:  i en  destaca  mes,  si  es  possible,  les  inte- 
rrelations. els  aspectes  sistemics  entre  tots  els  elements  de  I'univers 
educatiu  3 

Alguns  dels  textos  reunits  aqul,  i especialment  les  respostes,  de 
Benstein  mateix,  a unes  preguntes  que  li  vam  formular,  insistiran  sobre 
aquesta  questio;  per  tant,  no  hi  insistirem  mes  i ens  limitarem,  per  part 
nostra,  a contextualitzar  el  desenvolupament  de  les  idees  de  Bernstein. 

L es  referencies  de  Bernstein  a Teducacio  apareixen  ja  molt  aviat  en 
fronts  diferenciats:  per  una  banda  en  tot  alio  que  pertoca  a la  investigacio 
dels  codis:  I'educacio,  o millor  I'escola,  es  un  medi  neutre  en  el  qual  els 
nens  de  diferent  classe  social  responen  de  manera  diferent  en  funcio  de 
la  seva  cultura  previa.  Un  medi  neutre  pero  no  pas  neutral:  I escola  utilitza 
el  codi  de  la  classe  mitjana  i marca,  per  tant.  el  caire  d'aquestes  respostes 
diferencials;  d'alguna  manera  es  com  un  escenari  on  els  actors  represen- 
ten  el  seu  paper  sense  saber-ho.  Les  posicions  tant  dels  alumnes  com 
dels  mestres  estarien  sobredeterminades:  uns,  pel  fet  d'utilitzar  o no  el 
codi  dominant,  trobar-se  "com  a casa  " quan  son  a I’escola-  si  mes  no  en 
alio  que  afecta  les  formes  de  construccio  del  sentit-  o,  per  contra,  pel  fet 
de  desconeixer  les  pautes  de  comunicacio  i trobar-se  estrany  davant 
d un  coneixement  llunya  i abstracte  que  es  el  que  defineix,  pero,  qualse- 
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voi  pauta  en  la  institucio  escolar.  Els  altres.  els  mestres.  pel  fet  de  tenir  al 
davant  nens  que  parlen  i que  pensen  com  ells  ( o que  es  troben  en  e 
cam!  de  fer-ho  ),  o be  nens  amb  un  interes  molt  baix  per  la  cultura  que  el 
mestre  comporta,  que  prefereixen  altres  fonts  i formes  de  coneixement  i 
que  nomes  valoren  el  que  es  impartit  a I'escola  pel  titol  final  que  els  per- 
met  d'  accedir  en  unes  conditions  no  tan  dolentes  al  mercat  de  la  fema. 
Les  versions  donades  per  alguns  divulgadors  daquesta  primera  versio 
de  la  teoria  van  ser  d'allo  mes  mecanicista  ( i,  per  tant,  d alio  mes  clar ),  per 
mes  que  no  fossin  exactes.  El  seguent  quadre  sintetitza  aquesta  con- 
cepcio  inicial.  tal  com  es  explicada,  habitualment.  per  tercers 
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Aquest  petit  drama  shauria  repetit  sense  parar  das  de  I inici  de 
lescolaritzacid  obligators  ( al  segle  XIX ) i amb  mes  forga  quan  I acces  a 
I'escola  primaria  , a I'educacio  basica,  hauria  estat  un  fenomen  de  masses 
en  els  paisos  occidentals  ( en  el  nostre  segle) . La  seva  simplicitat  es  la 
mateixa  garantia  de  la  seva  eficacla:  tota  !a  psicotecnificacio  de  l escola  no 
es  altra  cosa  que  el  reflex  d'una  trama  que  s'esdevindria  molt  per  sobre.  o 
molt  per  sota.  pero  que.  en  qualsevol  cas.  els  actors  interpretarien  majori- 
tariament  sense  saber-ho  i sense  cap  possibilitat  de  superacio-  en  bona 
Idgica  estructuralista-  i les  contrapartides  politiques  de  la  qual  haurien 
estat  ( en  el  millor  dels  casos  ) campanyes  d'educacio  compensators,  les 
quals  haurien  oblidat  la  veritat  present  en  el  titol.  i en  el  contingut.  d un 
famos  article  de  Bernstein:  "I'educacio  no  pot  compensar  per  la  societat  . 
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Aquest  argument,  d'altra  banda,  es  present  e-i  tots  els  teories  del  cor- 
rent  sociologic  que  concep  I'educacio  com  a reproduccio.  Des  de  Bour- 
dieu  i Passeron  ( 1970  ),  Baudelot  i Establet  ( 1971  ) i Bowles  i Gintis 
(1975),  aquestes  tres  celebres  parelles  han  irisistit,  encara  que  amb  mati- 
sos  i emfasi  ben  diferents,  a considerar  que  ' escola,  i en  general  el  siste- 
ma  educatiu,  no  es  sino  una  gran  corretja  Ge  transmissio  de  la  societat 
classista.  Es  una  gran  veritat,  no  cal  dir-ho,  tot  i que  cal  que  sigui  delimita- 
da  i comentada,  sobretot  en  el  cas  de  la  posicio  de  Bourdieu,  habitual- 
ment  llegida  i mal  llegida,  en  relacio  sols  a La  Reproduccio.  Pero  Bour- 
dieu es  un  autor  de  qui  no  tornarem  a tragar,  aqui,  la  llarga  i complexa 
polemica  per  superar-  conservant  el  millor  de  I'estructuralisme  levi- 
straussia  5 ( per  a una  presentacio  del  work  in  progress  , fins  aquell  mo- 
ment, Sanchez  de  Horcajo,1979  )-  per  be  que  la  seva  influencia  sobre 
Bernstein,  i sobre  tota  la  sociologia  de  I'educacio  britanica  en  general,  es 
notoria  (p.e.  MacDonald,  1977;  Cox,  1987,  per  situar  les  relacions  de 
complementarietat  entre  tots  dos  autors  ).En  altres  casos,  la  relacio  del 
sistema  educatiu  amb  el  sistema  social  considerat  globalment  ha  estat 
molt  menys  complexa:  les  teories  de  la  correspondencia  o de  la  doble 
xarxa  d escolaritzacio  ( per  a les  dues  classes  socials  principals  ) han  pos- 
tulat  que  el  sistema  educatiu  no  es  sino  un  mer  reflex  ( i en  bona  logica  le- 
ninista  ! ) del  sistema  productiu,  i que  les  seves  relacions  funcionals  es 
troben  sempre  i completament  determinades  per  la  infrastructura.  Sense 
negar-los  la  bona  dosi  de  veritat,  i potser  veritat  en  ultima  instancia,  el  cas 
es  que  es  tracta  de  concepcions  periclitades  per  llur  extrema  simplificacio 
d'un  fenomen  mes  complex. 

Per  contraposicio  amb  aquests  treballs  esmentats,  I'obra  de  Bernstein 
se  sol  incloure  dintre  les  teories  que  contemplen  I educacio  com  un  nie- 
canisme,  o millor,  com  el  mecanisme  principal,  de  transmissio  cultural.  De 
fet,  la  semantica  recent  en  aquest  camp  intel.lectual  es  d'allo  mes  subtil: 
teories  de  la  ....  reproduccio  ( Bourdieu,  Baudelot,  Bowles  ),  transmissio 
( Bernstein  ),  produccio  cultural  ( Willis  ),  resistencia  ( Giroux  ),  etc.  Les  di- 
ferencies  d 'emfasi  entre  unes  teories  i les  altres  radica  en: 

1r)  La  manera  com  entenen  el  paper  de  la  classe  dominada  en 
l interior  del  proces  educatiu  ( mes  o menys  passiu.  produint  la  propia  cul- 
ture i no  tan  sols  repliques  de  la  cultura  dominant,  resistint-se  mal  que  be 
a I'aculturacio...); 

2n)  el  Hoc  i el  grau  d autonomia  ( relativa  j que  assignen  a les  agencies 
de  socialitzacio,  familia  i escola.  especialment; 

3r)  la  complexitat  de  les  interrelacions  que  postulen.  tant  entre  les 
agencies  i els  agents,  com  entre  els  micro  i macroprocessos,  com.  sobre- 
tot. la  manera  de  comprovar  els  efectes  de  la  maquinaria  socialitzadora/ 
educativa  damunt  els  subjectes,  i 
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4t)  el  fet  d'  estar  mes  centrades  en  els  aspectes  estructurals  (determi- 
nar  que  o qui  (es)  produeix,  reprodueix,  transmet  o resisteix  ) o en  els  as- 
pectes processuals  (determinar  com  s'efectua  el  proces  de  reproduced  - 
transmissio-produccio  cultural-resistencia ). 

La  posicio  de  Bernstein  en  relatio  a la  problematica  de  la  reproduced/ 
transmissio  es  construeix  en  diversos  moments  de  la  seva  obra,  i es  pot 
seguir  en  part,  pero  nomes  en  part,  a traves  de  la  nocio  de  "codi"  . De 
fet.l'argument  generic,  introduit  abans,  sobre  les  diferencies  entre  nens 
de  diferent  classe  social  i el  seu  pas  per  I'escola  recolza  mes  en  una  con- 
cepcio  cultural  amplia  ( com  la  defensada  per  Baudelot  i Establet,  o pel 
mateix  Bourdieu  ) que  no  pas  en  I especificitat  de  la  influencia  de  codis 
linguistics.  Efectivament,  ja  des  del  primer  moment,  i precisament  per 
donar  compte  en  forga  mesura  de  I exit  o del  fracas  escolar,  apareix  la 
nocio  de  codi  com  un  conglomerat  de  trets-  linguistics,  es  clar,  pero  molt 
relacionats  amb  la  conducta  del  subjecte  i amb  les  seves  capacitats  cog- 
noscitives-que  intenten  de  connectar  les  diferents  parts  analiticament 
distingides:  subjecte,  conducta,  llenguatge,  assoliments  escolars,  classe 
social.  El  primer  treball  de  Bernstein  ( 1958  ),  on  no  apareix  la  nocio  de 
codi  com  a tal,  sino  la  de  parla  o llenguatge  public/  formal,  ja  conte  moltes 
de  les  idees  posteriors,  tot  i que  hi  son  enunciades  d'una  manera  encara 
poc  matisada,  i una  caracteritzacio  del  codi  [ i.e.  del  llenguatge  o parla  pu- 
blic/ formal  ] com  una  llista  de  trets  mes  que  no  pas  com  una  estructura. 
Pero  no  directament  referides  a la  questio  de  la  transmissio  considerada 
com  un  problema  per  si  mateix,  sino  unicament  a la  influencia  de  la  classe 
social  sobre  els  "estils”  cognoscitius  o /i  linguistics  dels  subjectes. 

El  desenvolupament  inicial  de  la  teoria  dels  codis  consistira,  basica- 
ment,  a intentar  de  comprovar  I'existencia  i les  maneres  de  tots  dos  codis 
a traves  d'un  programa  d'investigacio  ambicios,  realitzat  tant  pel  mateix 
Bernstein  com  pels  membres  de  la  Unitat  d'investigacio  Sociologica  de 
I'lnstitut  d'Educacio  de  la  Universitat  de  Londres  6.  De  tota  manera.  cal  as- 
senyalar  que  els  primers  treballs  empirics  han  estat  criticats  i.  tambe,  re- 
peats amb  resultats  sembiants  pero  no  identics  ( Lawton  1968  ).  Si  basi- 
cament  els  resultats  son  congruents.  la  interpretacio  generada  sobre  alio 
que  implicava  I'existencia  dels  codis  no  ho  es  gens;  gran  part  de  la  noto- 
rietat  de  Bernstein  prove,  sobretot,  d'una  ( suposada  ) equivalence,  dife- 
rencia  de  codis  - deficit  ( linguistic/  educatiu  ) de  la  classe  obrera.  D'aixo 
ve.  en  part,  la  dificullat  de  " situar  " la  teoria  dels  codis:  havent  nascut  de 
punts  de  vista  progressistes  i d'"  esquerres",  ha  estat  criticada  des 
d aquestes  mateixes  posicions  (Sinha,  1977.  Bisseret.  1979.  entre 
d altres  ).  I,  en  canvi,  no  es  pot  dir  que  el  mateix  Bernstein  hi  hagi  entrat 
de  manera  directa,  en  aquesta  polemica.  ni,  d'altra  banda,  que  sigui  ben 
formulada.  L'eauacio  diferencia  = deficit  porta  de  drat  a pensar  que  criti- 


15 


ILRJC 


1 •? 


1 


Basil  Bernstein:  societat,  llenguatge,  educacio 


Jose  Luis  Rodriguez  lllera 


ques  com  les  de  Labov  ( 1967  ),  la  mes  famosa  de  totes  les  que  s'hl  han 
fet,  te  autentic  sentit  en  I'interior  de  la  teoria  dels  codis  7. 

La  questio  no  es  que  el  codi  elaborat  sigui  '’superior"  al  codi  restringit, 
que  hi  hagi  un  autentic  deficit  linguistic  i cognoscitiu,  sino  que  socialment 
se'n  valora  un  mes  que  Laltre  ( perque  es,  a "grosso  modo”,  I'expressio 
d'una  determinada  classe  social ).  Un  altre  assumpte  es  considerar.  i justi- 
ficar,  que  hagi  de  ser  aixi',  pensar  que.  efectivament.  es  millor  fer  servir 
formes  de  comunicacio  elaborades  per  al  desenvolupament  d'activitats 
prototipiques  de  la  nostra  societat.  per  exemple,  I'activitat  cientifica.  S'hi 
barregen  dos  aspectes  diferents:  1 r)  la  capacitat  humana  per  realitzar  tas- 
ques  complexes,  utilitzant  com  a base  un  sistema  de  comunicacio  restrin- 
git. Aixo  es  un  aspecte  general,  encara  que  basic,  del  problems:  Levi- 
Strauss  (1960  ) ja  va  demostrar  la  capacitat  de  I'anomenat " pensament 
primitiu  ",  sobretot  pel  que  fa  a la  compiexitat  dels  seus  sistemes  de  clas- 
sificacio.  per  insistir-hi  mes;  2n)  el  que  s'esdeve  en  les  societats  occiden- 
tals, en  que  el  grau  de  desenvolupament  i la  compiexitat  de  la  mateixa  so- 
cietat comporta  utilitzar  multiples  formes  elaborades  de  comunicacio  ( i.e. 
independents  de  context,  universalistes  i de  significats  explicits  ),  es  trac- 
taria  mes  d'una  questio  de  fet  que  no  pas  de  dret.  I,  amb  tot.  es  dificil 
d'entendre,  i fins  i tot  d'imaginar-se.  una  societat  complexa,  postindus 
trial,  que  no  sigui  fundada  completament  en  formes  elaborades  de  comu- 
nicacio... 

De  tota  manera,  i independentment  de  les  posicions  personals,  la 
questio  de  fet  es  que.  en  les  nostres  societats,  nomes  posseeix  autentic 
prestigi  social  alio  que  es  relaciona  amb  el  codi  elaborat.  La  no-necessitat 
que  sigui  aixi  es  pot  comprovar  mitjangant  un  argument  transcultural:  al 
mateix  temps  que  es  comprova  que  la  propia  alfabetitzacio  i I acces  a for- 
mes de  dassificacio  universalistes  ( Scribner  i Cole,  1973  ) es  un  dels 
principals  efectes  socialitzadors  i cognoscitius  de  I'escola.  tambe  es  cert 
que  tot  plegat  esta  subordinat  a les  propies  pertinences  culturals  sobre 
alio  que  es  considerara  mes  important.  I,  aixo  no  obstant,  no  podem  sino 
notar  la  gran  similitud  entre  el  concepte  de  codi  elaborat  i les  ” conse- 
quences cognoscitives  assenyalades  per  Scribner  i Cole,  que  provoca 
el  fet  de  passar  pel  sistema  educatiu  formal  ( i,  correlativament.  entre  el 
codi  restringit  i el  sistema  de  socialitzacio  no  escolar ):  per  aixo,  certament. 
cal  recorrer  a una  nocio  de  codi  molt  mes  semantica  que  la  llista  de  carac- 
teristiques  present  en  el  primer  treball  de  Bernstein,  la  qual  cosa  - fer  res- 
saltar  mes  aquests  aspectes  semantics,  ja  del  tot  presents  en  I article 
"princeps"-  ja  es  produeix  des  dels  primers  moments,  any  1962.  de  la  te 
oria  dels  codis. 

La  idea  de  codi  apareix  llignda  als  aspectes  semantics  de  qualsevol  re- 
alitzacio  verbal,  a com  aquesta  idea  mante  una  relacio  referencial  particula- 
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rista.  focal,  o dependent  del  context  en  el  qual  es  produeix  ( codi  restrin- 
git ),  o mes  aviat  universalista.  menys  local,  mes  independent  del  context 
( codi  elaborat ),  Es  aquesta  " orientacio  cap  al  significat"  alio  que  consti- 
tueix  el  nucli  de  la  redefinicio  de  la  idea  de  codi-  amb  d'altres  elements, 
cfr.  Bernstein  ( 1981  ) i la  introduced  a Adlam  ( 1977  )-,  i que  pot  ser  de- 
tectada  en  diferents  realitzacions  de  la  parla.  Si  aquesta  redefinicio  es 
produeix  ja  des  de  1964,  es  forga  sorprenent  que  amb  prou  feines 
I'hagin  tinguda  en  consideracid  molts  dels  comentaristes  de  I'obra  de 
Bernstein,  Cap  a la  mateixa  epoca  es  produeixen  dues  innovacions  mes, 
en  el  sistema  teoric  de  la  teoria  dels  codis,  que  compliquen  un  desenvo- 
lupament  aparentment  tan  lineal,  alhora  que  mostren  la  direccid  futura 
que  prendra  la  teoria:  d'una  banda,  la  indagacio  de  I'estructura  dels  con- 
textos  de  socialitzacio  familiar:  de  I'altra,  les  primeres  temptatives  per  cop- 
sar  I'ordre  propi  de  I'escola,  pensada  com  una  forma  de  microsocietat 
amb  les  seves  necessaries  relacions  de  cohesio  social  i amb  els  seus 
efectes  sobre  els  mestres  i,  especialment.  els  alumnes. 

Els  contextos  familiars  son  una  de  les  peces  clau:  es  distingeixen  dos 
tipus  de  families  ( posicionals  i personals  ),  dos  tipus  de  sistemes  de  rols 
( adscrits,  adquirits  ) i,  mitjangant  una  reformulacio  de  les  idees  del  linguis- 
ta  M.  A.  K.  Halliday.  quatre  contextos  de  socialitzacio  ( regulatiu,  instruc- 
ts, interpersonal  i imaginatiu  ).  Tambe  les  relacions  entre  familia  i escola. 
En  un  dels  pocs  articles  dedicats  al  tema  ( Bernstein.  1966  ).  Bernstein  hi 
utilitza  la  distincio  parsoniana  entre  mitjans  i finalitats,  per  una  banda.  i la 
separacid  entre  un  " ordre  " instrumental  i un  altre  d'expressiu,  per  l altra8. 
per  intentar  dilucidar  la  posicid  de  I'alumne,  el  seu  grau  d'implicacio  da- 
vant  la  cultura  escolar,  en  funcid  de  la  classe  social  de  la  familia,  i del  grau 
d'acceptacid  de  les  finalitats  escolars  ( instrumentals  i/o  expressives),  i 
tambe  el  de  la  comprensid  dels  mitjans  ( instrumentals  i/o  expressius  ) 
que  I'escola  utilitza  per  aconseguir  aquestes  finalitats.  Moltes  idees 
d'aquestes  son  sintetitzades  en  un  treball  classic,  traduit  a moltes  llen- 
gues  ( Bernstein,  1971  ),  on  s'utilitza,  pero.  profusament  la  nocid  de  rol. 
que  despres  ha  estat  practicament  deixada  de  banda,  per  intentar  en- 
senyar  de  quina  manera  la  investigacid  sobre  els  codis  sociolinguistics 
esta  lligada  a les  formes  de  socialitzacio  familiars,  a la  mateixa  estructura 
comunicativa  de  la  familia,  al  sistema  de  rols,  i a les  classes  socials  . Com 
es  logic,  tota  aquesta  problematica  es  diflcil  i no  tots  els  seus  aspectes 
han  estat  tractats,  ni  per  Bernstein  ni  pels  seus  col.laboradors,  malgrat  les 
multiples  investigacions  realitzades  en  aquests  anys9. 

En  realitat,  pero,  la  problematica  es  molt  mes  complexa  que  el  que 
hem  apuntat.  Les  formes  de  socialitzacio  familiar  son,  sens  dubte,  les 
mes  basiques  i importants.  i es  produeixen  de  manera  diferent  segons  la 
classe  social  dels  pares  i I'estructura  familiar.  Amb  tot,  I'escolaritzacio  obli- 
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gatoria  es  un  fet  que  afecta  la  totalitat  ( o gairebe  ) de  la  poblacio  intantil 
en  les  nostres  societats.  La  interpretacio  de  les  relacions  familia-escola, 
en  termes  de  la  teoria  dels  codis,  pot  endevinar-se:  la  familia  constitueix 
el  context  primari  de  socialitzacio,  alia  on  es  creen  les  primeres  orienta- 
cions  cap  al  significat,  les  formes  basiques  d'aprehensio  de  la  realitat  a tra- 
ves  del  llenguatge,  la  manera  propia  de  significar  I experience  etc.,  men- 
tre  que  I'escola  constitueix  un  autentic  Hoc  de  recontextualitzacio,  un 
proces  de  socialitzacio  secundaria,  on  s'enfronten  els  codis  familiars  amb 
aquells  que  proporciona  el  discurs  pedagogic  dominant.  Aquest  proces 
de  recontextualitzacio  ha  estat  analitzat  recentment™  ( Bernstein,  1985; 
Dahlberg,  1985  ). 

D'altra  banda,  i com  ja  hem  indicat  mes  amunt,  des  de  principis  dels 
anys  seixanta  es  comencen  a elaborar  les  bases  d una  analisi  (micro)  so- 
ciologica  de  l escola.  El  punt  de  partida  es  una  distincio  que  es  mante  al 
Harg  de  tota  I'obra  de  Bernstein,  encara  que  amb  altres  noms,  i que  sepa- 
ra  els  dos  grans  eixos  de  transmissio  escolar:  I'anomenat  ordre  instru- 
mental (els  coneixements)  i I'ordre  expressiu  (les  regies  morals  ).  Aquests 
dos  ordres  es  combinen  amb  la  distincio  funcionalista  entre  mitjans  i finali- 
tats  per  oferir  una  mena  de  graella  en  la  qual  se  situen  les  families  en  la 
relacio  amb  I'escola  ( p.e.  families  que  estan  d'acord  amb  les  finalitats  de 
I'ordre  instrumental  d'una  escola  pero  no  comprenen  els  mitjans  didac- 
tics que  s'ni  utilitzen,  o qualsevol  altra  de  les  possibles  variants  ),  tot  si- 
tuant  els  subjectes,  alumnes  o mestres,  en  un  determinat  posicionament 
previ  a la  practica  educativa.  Tots  dos  ordres  tornen  a apareixer,  quasi  vint 
anys  despres,  i amb  altres  noms,  en  l 'article  sobre  el  discurs  pedagogic. 

Un  pas  mes  en  I'analisi  de  I'ordre  expressiu  es  realitza  a traves  de 
I'examen  dels  rituals  ( p.e.  portar  uniforme,  fer  fila  al  pati,  etc. ) com  a ac- 
cions  la  funcio  de  les  quals  tendeix  a fomentar  una  determinada  identitat 
grupal,  o be,  una  diferenciacio  ( en  categories  lligades  a I edat.el  sexe, 
etc.). 

Pero  en  tot  cas,  tot  plegat  no  son  sino  preludis  de  I'intent  de  descriure 
i explicar  els  canvis  que  hi  ha  hagut  en  I ordre  expressiu  ( encara  que 
tambe  en  ['instrumental,  fent-hi  menys  emfasi,  pero  ) de  les  escoles  brita- 
niques  i,  per  extensio,  pero  amb  retard,  tambe  de  les  escoles  espanyo- 
les.  Es  molt  coneguda  la  influencia  del  pensament  de  Durkheim  en  I'obra 
de  Bernstein.  De  fet  el  punt  de  partida  per  comprendre  aquests  canvis  es 
la  particular  lectura  que  fa  Bernstein  dels  conceptes  de  solidaritat  mecani- 
ca  i solidaritat  organica  de  Durkheim.  Pensades  com  a principis  de  cohe- 
sio  social,  generades  per  la  divisio  del  treball,  ambdues  formes  de  solidari- 
tat sobreviurien  al  canvi  profund  experimental  per  les  escoles  (de 
"tancades"  a "obertes",  de  tradicionals  H a "progressistes" ) i permetrien 
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de  descriure  adequadament  no  tan  sols  els  canvis  en  la  pedagogia,  els 
mes  evidents,  potser,  sino  tambe  les  relacions  entre  els  membres  de 
I'escola.  la  distribucio  de  I'espai  i del  temps,  les  formes  de  control... 

Malgrat  que  la  utilitzacio  de  I'arsenal  durkheimia  ha  estat  molt  comenta- 
da  ( Cherkaoui,  1977  ),  el  cas  es  que,  al  nostre  parer,  son  uns  altres  els 
conceptes  veritablement  claus  en  I'analisi  antropologica  que  Bernstein  fa 
de  I'escola  i de  les  agencies  de  socialitzacio  en  general.  Essencials  en 
tant  que  son  conceptes  mediadors  , es  a dir,  en  tant  que  intenten  no  sols 
explicar  la  questio  concreta  per  la  qual  van  ser  introduTts  ( p.e.  , la  natura- 
lesa  del  coneixement  educatiu),  sino  que  ho  fan  connectant  diferents  ni- 
vells  d'abstraccio  i son  aplicats  a multiples  problemes.  Gox  ( en  aquest 
mateix  numero  ) ja  insisteix  prou,  i amb  rao,  sobre  la  centralitat  dels  con- 
ceptes de  classificacio  i emmarcament11 , per  insistir-hi  molt  mes  aqui. 

La  classificacio  o la  forga  de  la  separacio  entre  categories. 
L'emmarcament  o la  forga  de  control  sobre  la  relacio  comunicativa. 
Aquesta  forga  pot  ser  forta  o debil,  i la  combinatoria  que  en  resulta  descriu 
el  tipus  de  pedagogies:  on  hi  ha  classificacio  i emmarcament  forts,  es  a 
dir,  alia  on  tot  es  clarament  separat,  cada  materia  es  pensada  indepen- 
dentment,  les  posicions  socials  de  professor  i alumne  es  troben  clara- 
ment distingides,  etc.),  el  resultat  es  una  pedagogia  visible-  visible  per  a 
1'alumne  que  pot  veure  amb  claredat  on  es  troba  i que  esperen  d 'ell.  On 
la  classificacio  i l'emmarcament  es  debil,  hi  apareix  una  pedagogia  invisi- 
ble12 .Tal  com  passa  amb  els  codis  , aquests  dos  tipus  de  pedagogies 
podrien  ser  entesos  com  els  extrems  d'un  continu,  definit  en  aquest  cas 
per  la  forga  de  la  classificacio  i l'emmarcament.  De  la  mateixa  manera,  la 
nocio  de  codi  apareix,  darrerament,  entesa  com  una  orientacio  cap  al  sig- 
nificat  realitzada  en  1'interior  d'uns  valors  de  classificacio  i emmarcament. 

Tot  just  es  a partir  de  la  meitat  de  la  decada  dels  anys  70  que  la  teoria 
bernsteiniana  sembla  que  reorienta  una  gran  part  de  la  seva  analisi  que  es 
preocupa  cada  vegada  mes  pels  aspectes  macrosociologics  de 
I'educacio  i per  com  es  relacionen  amb  els  aspectes  que  ja  han  estat  in- 
vestigats.Encara  que  sembli  estrany,  aquest  fet  es  gairebe  ignorat  del  tot 
pels  comentaristes  de  la  teoria  dels  codis. 

De  fet  cal  comprendre-ho  en  el  seu  context:  les  idees  basiques  de  la 
teoria  que  hem  exposat  anteriorment,  tot  just  es  comencen  a publicar  de 
manera  global  entre  1971  i 1975  ( dates  de  I'edicio  de  Class.  Codes  and 
control,  volums  1.2  i 3 ) . En  aquesta  epoca  I'obra  de  Bernstein  es  ja 
"classica  " per  a la  majoria  de  sociolegs  de  I'educacio  britanics:  de  fet. 
I'any  1971,  apareix  el  manifest  de  I'anomenada  " Nova  Sociologia  de 
I'Educacio " ( Young,  comp.,  1971  ),i  Bernstein  bs  convidat  a participar-hi. 
ocupa  un  Hoc  destacat  en  el  llibre  i,  fins  i tot,  en  el  reconeixement  de  deu- 
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tes  intellectuals-  malgrat  que  els  reconeixements  mes  grans  es  diriget- 
xen  a I'interaccionisme  simbdlic  i a altres  ( micro  Jsociologies  no  del  tot  re- 
conegudes.  Bernstein  hi  contribueix  amb  un  dels  seus  articles  mes  im- 
portants  ( Bernstein.  1971b  ).  on  situa  el  tema  del  coneixement  educatiu 
en  els  parametres  que  regeixen  la  interaccio,  I'emmarcament.  i al  mateix 
temps  I'obre  a la  problematica  de  la  classificacio. 

Tambe  per  aquesta  epoca,  I'Open  University  crea  diversos  cursos 
sobre  educacio  ( p.e.  Curriculum,  Llenguatge.  etc.).  Hi  ha  uns  quants  tex- 
tos  escrits  per  professors  molt  inflults  per  I'obra  de' Bernstein,  els  quals 
exposen  i revisen  acuradament  la  seva  obra  i alhora  la  comparen  o la  si- 
tuen  davant  d'altres.  Tambe  es  comencen  a coneixer  algunes  critiques 
importants  a la  publicacio  de  Class , Codes  and  control ; n'hi  ha  moltes 
que  son  mancades  d'una  analisi  mes  historica-  si  ho  comparem,  per 
exemple  . amb  la  que  fa  Durkheim  en  La  evolucion  pedagogica  en  Fran- 
cia  ( Durkheim,  1938  )-,  cosa  que  el  mateix  Bernstein  reconeix  en  el  pro- 
leg de  la  primera  edicio  ( 1975  ) del  volum  tercer  de  la  seva  obra,  tal  com 
recorda  en  el  proleg  corresponent  a la  segona  edicio  ( 1977  ). 

Finalment.  i potser  una  cosa  mes  fonamental  que  tot  e!  que  acabem 
de  dir,  cap  aquesta  epoca  conclouen  les  principals  investigacions  empiri- 
ques  de  la  S.R.U.  i,  alhora,  es  publiquen  els  treballs  realitzats  la  decada 
anterior.  Sembla  com  si  la  polemica  inicial  aixecada  per  la  teoria  dels  codis 
ja  s'hagues  acabat  o,  si  mes  no,  diluit,  en  uns  quinze  anys  d'  investiga- 
cions i d'evolucio  de  la  prdpia  teoria.  Pero  tambe  comenga  a resultar  clar 
que,  a la  teoria,  li  cal  un  cert  canvi  cap  a I 'analisi  de  P’estructura  social ", 
de  com  relacionar  els  codis  amb  una  problematica  macro,  mes  que  no  cap 
a les  analisis  de  nivell  micro,  com  son  les  preconitzades  per  r interaccio- 
nisme  simbolic  i/o  I'etnometodologia.  De  fet,  i exceptuant-ne  (parcial- 
ment)  el  treball  de  Pedro  (1981),  no  pot  pas  dir-se  que  els  continuadors 
no  britanics  de  la  teoria  s'hagin  dedicat  a I'analisi  de  la  interaccio  a I'aula 
(un  dels  temes  triomfadors  en  la  psicologitzacio  de  les  problematiques 
educatives  que  es  produeixen  durant  els  anys  setanta  ). 

Aquest  conjunt  ampli  de  circumstancies  devien  ajudar  el  fet  que  un 
antic  interes  se  situes  en  primer  pla.  Ja  en  la  segona  edicio  de  Class . 
Codesand  control , ( vol.lll  ),  s'hi  aliargaun  article  important  i se  n'hi  intro- 
dueix  un  de  nou.  Pero  no  sera  fins  a I'any  1981  que  Bernstein  publicara. 
fruit  d'un  seminari  I'any  abans  amb  I 'equip  de  Lundgren^,  el  que  pot 
considerar-se  com  I'exposicio  mes  completa,  i complexa.  de  la  teoria  (Ber- 
nstein, 1981  ).  De  fet  Particle  " sobre  les  modalitats  ",  com  se  n diu  de  ve- 
gades.  es  pot  considerar  el  punt  culminant  de  la  teoria  dels  codis.  en  que 
s integren  mes  de  vint  anys  de  desenvolupament  teoric  i d'investigacio 
empi'rica,  i en  que.  sobretot,  les  tesis  mes  ” sociolingufstiques  " dels  pri- 
mers anys  son  posades  en  relacio  amb  els  canvis  de  la  nocio  de  codi.  on 
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I'analisi  microsociologica  ( la  parla,  la  interaccio,  les  formes  de  comunicacio 
a I'escola  i a la  farmlia  ) es  posada  en  correlacio,  situada  en  les  seves  de- 
pendencies, valorada,  en  suma,  enfront  dels  conceptes  macrosociolo- 
gics: I'estructura  de  classes,  la  divisio  social  del  treball,  la  distincio  entre 
poder  i control,  etc.  Es  dolorosament  obvi  dir  que  les  critiques  a les  posi- 
cions  de  Bernstein,  no  n hi  ha  cap  que  en  faci  esment,  d aquest  treball. 

Bernstein,  nomes  comparable  amb  alguns  grans  pensadors  del  nostre 
segle.ha  introdu’it  un  bon  nombre  de  novetats  i de  precisions  en  els 
darrers  anys,  just  en  els  moments  en  que  la  teoria  semblava  ja  completa- 
ment  insinuada  en  els  grans  trets.  Aixi,  doncs,  a I'article  sobre  les  modali- 
tats,  en  va  seguir  un  altre  sobre  el  concepte  de  discurs  pedagogic  ( Ber- 
nstein, 1984  : Bernstein  i Diaz,  1984  ),  una  revisio  de  la  teoria  durant 
quasi  trenta  anys  ( Bernstein,  1986  ),  i tambe  el  desenvolupament  del 
concepte  de  practica  pedagogica  ( Bernstein,  1988b  ).  Aquestes  idees 
noves  son  analitzades  en  els  treballs  de  Diaz  i Sadovnik  d aquesta  mono- 
grafia. 

Potser  en  aquests  moments,  en  que  no  hi  ha  grans  Concepcions  que 
ens  sennixin  de  marcs  de  referenda  sobre  la  totalitat  del  camp  educatiu 
(dominat  per  la  psicologitzacio  d'un  cert  saber  pragmatic  i amb  injust  (per- 
que es  exagerat)  pero  ampli  descredit  del  paradigma  sociologic  de  la  re- 
produced ) teories  com  la  de  Bernstein,  que  despres  de  trenta  anys  en- 
cara  no  han  acabat  de  construir  els  seus  conceptes,  mereixen  un  debat 
cultural  i una  atencio  mes  gran  per  part  dels  professionals  i dels  teories  de 
I'educacio,  fins  i tot,  potser,  perque  es  un  vestit  amb  una  etiqueta  una 
mica  usada  i perque  , a copia  de  pensar-nos  que  el  coneixiem,  Them  ig- 
norat  massa. 


Notes 

(1)  En  la  bibliografia  comentada  d aquesta  monografia.  s hi  poden  trobar  les  refe- 
rences d'alguns  llocs  on  aquests  conceptes  son  introduVts  pel  mateix  Bern- 
stein o hi  son  explicats  detalladament.  Les  presentacions  en  castella  de  la  te- 
oria  dels  codis  son  practicament  inexistents  ( fora  de  Cox  . 1987  ).  si  be  hi  ha 
alguns  articles  que  intenten  situar  l obra  de  Bernstein  en  el  conjunt,  amb 
grans  inexactituds.  pero:  i n'hi  ha  d'altres  que  presenten  les  tesis  mes  ini- 
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rials-  d'entre  ells  podem  destacar  el  d'Alonso  Hinojal  ( 1980  ).  Les  millors  in- 
troduccions  son,  sens  dubte,  Domingos  et  al  ( 1986  ) i Atkinson  (1985  )- en 
aquesta  darrera,  s'hi  presenta  el  conjunt  de  treball  de  Bernstein  des  d'una 
posicio  sociologica  que  intenta  elaborar  una  problematica  molt  proxima  a 
I'estructuralisme. 

(2)  Segons  els  celebres  aforismes  de  Durkheim  i Levi-Strauss.  respectivament. 

(3)  No  hem  volgut  variar  aquest  paragraf,  que  fou  escrit  molt  abans  que  Bernstein 
contestes  unes  preguntes  pel  setembre  de  1988  ( cfr,  mes  endavant  en 
aquest  mateix  numero  ) i es  pronuncia  respecte  aquesta  mateixa  questio. 
Bernstein  s afanya  a mostrar-hi  les  seves  diferencies  amb  I'estructuralisme 
(mitjangant  la  inclusio  del  subjecte  capap  de  transformar  els  codis  ),  cosa 
que  ens  sembla  molt  Clara-  sobretot  despr^s  del  seu  treball  de  1980  ( Bern- 
stein, 1981  ).  Lobra  de  Bernstein  , pero.  es  un  exemple  de  males  interpreta- 
cions,  de  lectures  francament  distorsionades,  d incomprensions  absolutes  i, 
per  descomptat,  d explicacio  insuficient  per  la  seva  banda  ( de  f et,  i per 
exemple,  1 article  al  qual  ens  acabem  de  referir.  Bernstein  1981 . pot  conside- 
rar-se  un  article  central  en  el  conjunt  de  la  seva  obra.  pel  fet  de  ser  molt  ambi- 
cios  i pel  desenvolupament  que  en  fa.  i,  en  canvi,  es  un  article  que  amb  prou 
feines  ha  estat  comentat  per  culpa  de  la  seva  complexitat.  En  aquest  sentit, 
Bernstein  no  es  un  bon  exemple  de  divulgador  de  la  seva  teoria,  Situar-ne 
l obra  cap  a la  banda  de  I'estructuralisme  trances  ( amb  totes  les  limitacions. 
amb  tots  els  desfasaments  i amb  tots  els  errors  que  aixo  representa)  permet, 
de  tota  manera.  rescatar  el  sentit  general  del  seu  projecte-  tal  com  ens  sem- 
bla que  queda  clar  en  la  contesta,  ja  esmentada,  a les  preguntes  sobre  els 
objectius  de  la  teoria  dels  codis-  aquest  sentit  ha  estat.  potser.  la  cosa  mes 
sistematicament  ignorada  per  la  majoria  dels  seus  comentaristes  i critics. 

(4)  Malgrat  les  simplificacions,  ei  quadre  mostra,  com  a minim,  un  primer  intent 
d'articulacio  d'una  problematica  complexa.  que  relaciona  simultaniament  la 
problematica  de  la  divisio  de  la  feina  ( classes  socials  ),  les  agencies  de 
transmissio  educativa  ( families  i escola)  i tambe  les  consequencies  interac- 
tives derivades  dels  diferents  posicionaments  de  classe.  que  fan  pivotar-ho 
tot  en  les  formes  de  parla, 

(5)  Bourdieu  ( 1971,  1 979  ) sobretot,  encara  que  tambe  en  altres  llocs.  La  discus- 
sio  francesa  no  s'ha  plantejat  de  la  mateixa  manera  a Espanya,  on  la  "socio- 
logia"  derivada  de  l interaccionisme  simbolic  o de  I'etnometodologia  ( que  era 
I alternativa  americana  a I'estructuralisme  rebutjada  por  Bourdieu  ) amb  prou 
feines  ha  tingut  cap  repercussio, 

(6)  Es  practicament  impossible  d'entenu're  parts  importants  de  la  teoria.  sense 
recorrer  als  treballs  del  grup  ( des  d'ara  S.R.U.  ).  Molts  dels  mes  representa- 
tius  son  publicats  en  el  segon  volum  de  Class.  Codes  and  control  ( Bernstein, 
1973  ),  pero  tambe  en  una  col.leccio.  Primary  Socialization . Language  and 
Education , la  qual,  dirigida  per  Bernstein,  edita  onze  llibres  en  set  anys 
(1970-1977).  entre  aquests,  els  tres  volums  de  la  recopilacio  d'articles  del 
mateix  Bernstein.  Totes  aquestes  publicacions.  i tambe  un  bon  nombre 
d articles  i informes  d investigacio  interns  de  la  S.R.U. . es  dediquen  exclusi- 
vament  al  desenvolupament  i la  comprovacio  dels  aspectes  mes  "sociolin- 
guistics" de  les  tesis  bernsteinianes.  Paral.lelament,  es  produeixen  una  colla 
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d'investigacions  que  tendeixen  a realitzar,  en  altres  paTsos.  la  mateixa  tasca 
( Atkinson,  1985,  per  a una  bibliografia  extensa,  i Domingos  et.  al.  1986,  per  a 
un  resum  comprensiu  dels  principals  treballs  empirics  ). 

(7)  Bernstein  no  ha  contestat  detalladament  la  crltica  de  Lavob,  i d 'altres,  fins  no 
fa  gaire.  Ho  ha  fet  quan  ha  revisat  I'evolucio  de  la  teoria  dels  codis. 

(8)  Aquesta  distincio  desapareix  posteriorment.  Quasi  vint  anys  despres,  pero, 
es  torna,  d'alguna  manera,  a agafar  per  definir  la  nocio  de  discurs  pedagogic, 
si  be  sota  la  forma  de  discurs  instructiu  ( ordre  instrumental ) i discurs  regula- 
tiu  ( ordre  expressiu). 

(9)  Com  ja  hem  indicat  ( nota  3 ),  el  treball  empiric  que  soste  moltes  de  les  conclu- 
sions. que  aqui  anem  enunciant  de  forma  apodictica,  es  troba  escampat  en 
forga  tesis  doctorals,  informes  interns  de  la  S.R.U.  i en  resultats 
d'investigacions  finangades  en  aquesta  epoca.  S'ha  d'entendre  que  hi  ha 
hagut  un  autentic  desfasament  entre  el  treball  empiric  realitzat,  la  seva  publi- 
cacio  ( sovint  uns  quants  anys  despres  de  fet  ) i 1'impacte  en  la  comunitat 
cientifica  ( que  s'ha  llegit  quasi  exclusivament  Bernstein,  i sobretot  els  pri- 
mers articles,  en  detriment  de  les  investigacions  dels  seus  col.laboradors  ). 
Del  treball  empiric  mes  recent,  cal  destacar-ne:  Adlam  (1977),  Holland  (1981), 
Dahlberg  (1985),  Dahlberg,  Holland  i Varnava-Skouras  ( 1987).Nosaltres  ma- 
teixos  vam  tenir  I'oportunitat  de  repetir  Lexperiencia  de  Holland  (1981)  amb 
uns  resultats  similars  ( Rodriguez  lllera,  1986  ). 

(10)  L analisi  de  Bernstein  es  realitza  en  l interior  de  les  idees  sobre  el  Discurs 
pedagogic  ( introduVt  en  Bernstein  i Diaz.  1984  ) i no  la  comentarem  en  aques- 
ta presentacio  perque  ja  es  fa  i es  desenvolupa  a ('article  que  incloem  de 
Mario  Diaz.  Igualment  les  idees  recents  ( 1988b  ) de  Bernstein  sobre  la  prac- 
tice pedagogics  es  comenten  en  I'article  d'Alan  Sadovnik. 

(11)  Traduim  framing  per  emmarcament.  Tambe  es  pot  traduir  per  "enquadra- 
ment”.  En  tot  cas  no  hem  pretes  d'unificar  la  terminologia,  pero  si  d'evitar  tra- 
duccions  inexactes  com  les  que  apareixen  en  versions  espanyoles  d'algun 
treball  de  Bernstein.  Classificacio  i emmarcament  se  solen  relacionar  amb  la 
concepcio  de  la  gran  antropologa  Mary  Douglas  ( es  tracta  d'una  historia  de 
relacio  intellectual  sorprenent,  com  el  mateix  Bernstein  declara  en  la  intro- 
duced al  volum  tercer  de  la  seva  obra.  i tambe  com  reconeix  ella  mateixa  en 
la  seva  obra  Simbolos  Naturaies  ),  sobretot  la  desenvolupada  en  Douglas 
(1966,1970  ). 

(12)  Les  expressions  de  pedagogia  visible  i invisible,  i I'adjectivacio  dels  codis- 
"elaborat"  i "restringit",  potser  no  son  les  mes  adients.  Pero  tant  les  unes  com 
les  altres  son  molt  pregnants  i han  permes,  per  les  connotacions  que  tenen, 
oferir  quasi  una  imatge  dels  conceptes  que  s'hi  volien  expressar.  Es  pot  tro- 
bar  una  descripcio  de  totes  dues  pedagogies  en  Bernstein  ( 1975  i 1 988  ). 

(13)  En  el  nostre  pais,  I'obra  d'Ulf  P.  Lundgren  es  desconeguda.  Tanmateix.  la 
teoria  daquest  professor  suec  es  clau  en  els  desenvolupaments  de  diversos 
deixebles  comuns  i.  fins  i tot,  del  mateix  Bernstein.  D'aquests  deixebles  cal 
citar  Dahlberg  ( 1985  )i  Pedro  ( 1981  ).  De  Lundgren,  en  altres  textos.  cfr. 
1977/81,  i la  presentacio  del  volum  de  Lundgren  i Pettersson  ( comps.  1979  ). 
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Abstracts 


El  articulo  es  una  pre- 
sentation de  las  ideas 
principals  de  la  teoria 
de  los  codigos.  asi 
como  de  algunas  inter- 
pretation es  importan- 
tes  de  la  misma.  Para 
ello.  el  autor  situa  la 
problematica  en  su  as- 
pecto  conceptual  a la 
vez  que  en  la  genesis 
historica  de  la  teoria. 

La  position  de  Ber- 
nstein en  relation  a I 
estructuralismo.  las 
criticas  y simplificacio- 
nes  de  la  teoria  realiza- 
das  por  numerosos  cn- 
ticos . asi  como  la 
import  and  a de  la  in- 
vestigation empirica 
reahzada  por  el  grupo 
de  colaboradores  de 
Bernstein  sonalgunos 
de  los  temas  tratados. 


L 'article  est  une  pres- 
entation des  princi- 
pals idees  de  la  theo- 
rie  des  codes  et  de 
quelques-  unes  de  ses 
interpretations.  Dans 
ce  but , I auteur  place  la 
problematique  dans 
son  aspect  conceptuel 
en  meme  temps  qu  II  la 
replace  dans  la  genese 
historique  de  la  theorie. 
La  position  de  Bern- 
stein par  tapport  au 
structuralisme.  les  cri- 
tiques et  les  simplifica- 
tions de  la  theorie 
faites  par  de  nombreux 
critiques,  ainsi  que 
I importance  de  la  re- 
cherche empirique  ef- 
fect uti  oar  le  groupe 
de  collaborateurs  de 
Bernstein  sont 
quelques-  uns  des 
themes  traites. 


This  article  is  an  intro- 
duction of  the  main  ide- 
as of  the  theory  of 
codes  and  also  of 
some  important  inter- 
pretations of  this  theo- 
ry. For  that  purpose . 
the  author  considers 
the  whole  question  in 
its  conceptual  aspect 
as  well  as  in  the  histori- 
cal genesis  of  the  theo- 
ry. Bernstein  s position 
regarding  structuralism 
is  one  of  the  themes 
covered,  together  with 
the  criticism  and  simpli- 
fications made  by  nu- 
merous critics  and  the 
importance  of  the  em- 
pirical research  carried 
out  by  Bernstein  s col- 
laborators. 
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Basil  Bernstein:  societat,  llenguatge,  educacio 


El  contacte  del  nen  amb  la  socialitzacio 
publica  al  parvulari  i a I escola 
Gunilla  Dahlberg  * 


Com  a consequencia  de  tants  canvis  esdevinguts  a la  societat.  en  els 
darrers  decennis,  molts  nens  passen  gran  part  del  seu  temps  en  alguna 
forma  de  socialitzacio  publica.  En  aquest  article  fare  una  analisi  sobre  el 
que  passa  entre  el  nen,  com  a membre  d'una  familia  especifica,  i la  socia- 
litzacio publica  al  parvulari  i I'escola. 

Les  relacions  complexes  entre  els  models  culturals  i socials  que  hi  ha 
en  la  socialitzacio  publica  es  poden  explicar  de  diferents  maneres  i des  de 
perspectives  ben  diferents. 

M'he  estimat  mes  escollir  alguns  aspectes  que  considero  sigmficatius 
en  I'analisi  de  les  relacions  entre  la  socialitzacio  primaria  i la  secundaria. 

Il.lustrare  aquests  aspectes  partint  de  les  investigacions  actuals  de 
sociologia  educativa  i.  especialment.  com  son  representades  en  el  treball 
del  socioleg  de  I'educacio  angles  Basil  Bernstein,  i partire  tambe  de  les 
investigacions  dutes  a terme  pel  Grup  Investigador  de  teoria  de  plans 
escolars  i reproduced  cultural  de  I'Escola  Superior  de  formacio  de 
mestres  d'Estocolm.  Aquest  grup.  el  dirigeix  Ulf  P.  Lundgren,  i jo  mateixa 
hi  treballo1. 


Noves  formes  d integracio  social 


Perque  una  civilitzacio.  una  societat,  existeixi  i que  alhora.  pero.  evolu- 
cioni.  cada  nova  generacio  ha  de  ser  criada  i educada.  es  a dir.  el  nen  ha 
de  ser  una  part  de  la  societat.  Cada  nen  ha  d'aprendre  a entendre,  a ano- 
menar  i a manejar  el  seu  entorn.  El  nen  apren  les  idees.  les  regies  socials  i 
els  simbols  que  son  vigents  en  la  seva  propia  cultura.  i.a  traves  d'aixd. 
tambe  va  construint  el  seu  propi  autocontrol. 


* Gunilla  Dahlberg  es  investigadora  de  I Institut  d F.ducacio  de  la  Umversitat 
d Estocolm.  Va  realitzar  la  Tesi  Doctoral  en  la  Universitat  de  Londres  i ha  publi- 
cat  diverses  obres.  Entre  d altres  : Context  and  the  Child  s Orientation  to  Me- 
nmg.  ( 1985  ).  i Children . Work  and  Ideology  { 1987  ).  en  col.laboracio. 
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Per  aixo,  en  el  tons,  la  socialitzacio  i l'educacio  del  nen  han  de  tractar 
diversos  metodes  per  al  control  social,  que  seran  els  mitjans  que  la  socie- 
tal utiiitzi  per  crear  en  el  nen  les  condicions  necessaries  per  a la  seva  exis- 
tence. L'educacio  i la  formacio  tracten  sempre  d un  cert  tipus  de  repro- 
duced cultural,  es  a dir,  han  de  recrear  coneixements.  habilitats  i valors 
d'una  generacio  a la  seguent2, 

En  una  societat  simple,  com  la  vella  societal  agraria.  el  nen  podia  mirar  i 
imitar  els  pares  en  la  vida  diaria  i.  d'aquesta  manera,  aprendre  les  bases 
de  !a  produced  i la  vida  cultural.  El  valor  i el  sentit  de  la  feina,  es  a dir,  la 
moral  de  la  feina,  I'aprenien  al  mateix  temps  que  els  coneixements  i les 
habilitats  que  calien  per  treballar,  ells  mateixos,  mes  endavant.  Aixi,  la 
feina  arribava  a ser  la  base  que  contenia  tant  la  produced  com  la  repro- 
duced i que,  alhora,  estructurava,  creava  sentit  i context3-  Aquesta  mena 
de  societat  es  podia  descriure  com  una  societat  molt  concreta  i visible. 

Avui,  en  tornar-se  cada  cop  mes  especialitzat  el  nostre  rrdn,  els  nens 
viuen  mes  allunyats  de  la  vida  productiva.  En  Tactual  societat  de  la  infor- 
macio,  de  coses  que  son  abstractes  i invisibles  per  als  nens.  n'hi  ha  mol- 
tes,  i d'una  manera  ben  diferent  d'abans.  Aixo  fa  que  cada  cop  sigui  mes 
important  recuperar  el  que  s'ha  perdut  - fer  visible  el  que  es  invisible. 

Quan  la  recuperacio  de  coneixements  i habilitats  ja  no  es  pot  realitzar 
en  correspondence  directa  amb  la  produced,  cal  crear  contextos  o am- 
bients especials  per  a I'educacd  i la  formacio. 

Per  al  proces  de  " visibilitzacio  " s'ha  creat  un  sistema  educatiu  molt 
avangat  que  ha  menat  a una  prolongacio  de  la  formacio  a totes  les  edats. 
Per  tant,  des  d'un  punt  de  vista  historic,  la  responsabilitat  de  la  reproduc- 
ed social  ha  passat  de  mica  en  mica  de  la  farmlia  ( habitants  d un  poble, 
parents  ) a I'estat.  Si,  anteriorment,  la  feina  era  el  factor  integrador  mes  im- 
portant en  la  societat,  ara  ho  son  l'educacio  i la  formacio  en  forma 
d'institucio.  Podem  dir,  amb  paraules  d'Ulf  P.  Lundgren.  que  I'estat  ha  in- 
ternal de  restablir,  ajudat  per  la  pedagogia,  alguna  forma  de  " visibilitat  j : 
"Aquesta  falla  d'evidencia  es  compensada  per  I'educacd.  que  va  dirigida 
a la  recreacio  d'una  forma  de " visibilitat  abstracta  ",  en  que  aquest  proces 
pedagogic  esdeve  Tunic  proces  de  feina  real " 4 . 

Aix6  implica  que  el  parvulari.  per  als  nens  mes  petits,  i 1'escola  per  als 
mes  grans,  han  arribat  a exercir  la  mateixa  funcio  que  abans  tenia  la  feina, 
malgrat  les  diferencies  en  la  forma  i el  contingut.  A traves  del  treball  que 
els  nens  duen  a terme,  al  parvulari  i a 1'escola,  contribueixen  al  desenvo- 
lupament  de  la  societat.  encara  que  no  tan  directament  i visiblement  com 
abans.  Fins  i tot,  els  nens.  avui  dia.  son  macroautors  amb  un  rendiment 
economic  positiu,  com  va  dir  Jens  Qvertrup  3 . 
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Les  analisis  historiques  han  fet  veure  que  Tactual  societat  industrialit- 
zada.,  cientificament  i tecnicament  desenvolupada,  es  caracteritza  per 
un  control  molt  indirecte  i invisible,  en  oposicio  al  control  directe  i visible 
de  la  societat  preindustrial8. 

Abans  la  disciplina  es  dirigia,  majoritariament,  al  cos  del  nen,  mentre 
que  avui  va  dirigida  a I'anima  i a la  ment.  El  control  que  abans  s'exercia  es- 
pecialment  a traves  del  castig,  o fins  i tot  mitjangant  una  religio  mes  cons- 
trenyedora,  s'ha  substituit  per  un  control  mes  refinat,  que  tendeix,  entre 
altres  coses,  a crear  en  el  nen  alguna  forma  d'autocontrol  interior. 

L'estructura  comunicativa,  en  la  qual  es  basa  la  creacio  de 
Tautocoritrol  interior,  es  forga  sofisticada  i estesa  en  espai  i temps.  Exi- 
geix  un  sistema  de  rols  obert  i ofereix  un  gran  nombre  d'alternatives  dife- 
rents,  en  que  la  diferenciacio  entre  adults  i nens  no  es  basa  en  T status, 
Tedat  o el  sexe,  es  a dir,  no  va  connectada  a diferents  models  formals  de 
deures  i privilegis,  sino  a I'adquisicio  de  qualitats  personals,  tant  en  el  nen 
com  enTadult.  Per  bastir  un  autocontrol  interior  fort,  tambe  es  important 
que  la  frontera  entre  el  propi  jo  i els  altres  sigui  clara,  perque  el  nen  pugui 
desenvolupar  una  forta  sensacio  d'autonomia,  cosa  que,  d'altra  banda, 
s'ha  de  produir  a costa  de  la  identitat  social. 

Es  en  aquest  proces  que  el " nen  modern  " es  forma.  El  nen  que  amb 
el  temps  haura  de  ser  capag,  ell  mateix,  d'integrai  les  exigencies  de 
Tambient  i les  esperances.  En  que  consisteix.  doncs,  la  pedagogitzacio 
de  I'espai  vital  del  nen,  una  pedagogitzacio  en  la  qual  el  nen  es,  alhora, 
"rei  i presoner ",  com  deia  Tinvestigador  trances  Danzelot  ? 7. 

Per  respondre  aquesta  pregunta  em  referire  als  treballs  teorics  sobre 
socialitzacio  de  Basil  Bernstein8.  Segons  Bernstein,  hem  de  considerar 
el  discurs  pedagogic  com  una  cosa  que  constitueix  socialment  el  nen  i el 
col.loca  en  " posicio  ",  on  relacio  amb  les  relacions  de  control  i poder  de  la 
societat.  Aquestes  relacions  de  control  i de  poder  son  el  resultat  de  la  di- 
visio  de  la  feina  que  te  Hoc  en  la  nostra  societat. 

La  " distribucio  de  la  posicio  " segueix  cedes  regies  establertes  que, 
primer  de  tot.  impliquen  que  el  nen  ha  d'intentar  d'establir  un  determinat 
tipus  d'ordre  i conscience.  Bernstein  hi  distingeix  dues  menes  de  discur- 
sos.  El  " discurs  regulador " mira  de  socialitzar  en  el  nen  els  valors,  nor- 
mes,  diferents  formes  de  posicionament  pedagogic  i diferents  estructu- 
res  de  motivacio.  La  seva  funcio  es.  per  tant,  establir  ordre,  relacio  i 
identitat  en  el  nen.  El  discurs  regulador,  pero.  no  es  pot  considerar 
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separadament  del  discurs  instructiu,  es  a dir,  el  desenvolupament  dels 
coneixements  i ies  habilitats  del  nen. 

Com  que  la  regulacio  dels  valors,  les  actituds,  la  conducta.  els  conei- 
xements i les  habilitats  del  nen  que  s'esdeve  en  la  socialitzacio  publica  va 
molt  lligada  a alio  que.  en  la  nostra  societat,  es  considera  legitim,  el  nen 
tambe  queda  constituTt  socialment  d'una  manera  indirecta  en  relacio  amb 
els  principis  de  control  i poder.  Es  aixi  perque,  dintre  la  socialitzacio  publi- 
ca. sempre  existeix  una  certa  seleccio  i classificacio  de  coneixements, 
temps  i espai , i tambe  entre  els  diferents  agents  de  socialitzacio. 

La  socialitzacio  publica  tambe  es  caracteritza  pel  fet  que  els  objectes  i 
processos,  dels  quals  el  nen  aprendra  alguna  cosa,  no  es  poden  veure  m 
experimentar  directament,  sino  que  s'han  de  representar  amb  paraules  i 
imatges.  D'aqui  sorgeix  la  necessitat  de  tenir  textos  de  pedagogia,  i per 
aixo  tenim  el  oue  Lundgren  en  diu  problema  de  representacio.  es  a dir, 
com  podem  representar  amb  paraules  I imatges  el  que  no  hi  es  ara  i 
aqui'9.  Ludgren  vol  dir  que  es  en  aquest  context  que  el  llenguatge  des- 
criptiu  es  tan  important  i decisiu.  En  la  socialitzacio  publica  s'ha  de  parlar 
de  com  es  formen  les  coses  i se  n'han  de  descriure  les  funcions,  en  com- 
ptes  de  realitzar-les  un  mateix.  Va  igual,  avui  dia,  amb  les  relacions  huma- 
nes  i la  creacio  de  regies  socials. 

Alguns  estudis  tambe  indiquen  que  la  socialitzacio  publica  te  com  a fi- 
nalitat  transmetre  el  significat  i I'abast,  que  poden  anar  mes  enlla  de  la  si- 
tuacio  ara  i aqui  i que.  per  tant.  son  mes  abstractes  i generals-  o.  dit  d'una 
altra  manera,  mes  independents  del  context1 0. 

Relacions  entre  I'ambicnt  socialitzador  primari  i 
secundari 

Com  que  avui  dia  la  socialitzacio  publica  afecta  tants  nens.  hem  de  pre- 
guntar-nos  com  es  correspon  el  context  public  de  reproduced  amb  el 
context  familiar,  Quines  consequencies  tindra  per  a nens  de  diferents 
capes  socials,  amb  diferents  relacions  amb  I'estat,  la  produced  i I'esfera 
del  control  de  simbols  ? Que  implica  el  fet  que  la  socialitzacio  publica  es 
basi  tant  en  la  paraula  parlada,  en  els  principis  independents  del  context, 
com  en  un  cert  tipus  d ordre  i de  coneixement  ? 

Per  descriure  el  que  passa  en  el  contacte  amb  la  socialitzacio  publica 
podem  partir  de  la  base  que  el  nen.  a casa.  en  l ambient  contextualitzador 
primari,  adquireix  un  determinat  posicionament  davant  I'existencia  (vegeu 
I'esquema  de  mes  avail)  . El  nen  adquireix  un  codi  especific  i una  manera 
especial  d'orientar-se  en  la  vida.  Aquest  codi  influeix  tambe  en  alio  que  el 
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nen  enten  com  a rellevant  i significatiu  de  l ambient  que  l envolta.  Aixo  in- 
flueix  en  la  forma  que  te  el  nen  de  comunicar-se  ambaltresnensiarnb  els 
adults.  Quan  el  nen  es  troba  amb  la  social, tzacio  publica,  a Igunes  pads  del 
codi  es  trenquen,  hi  ha  una  descontextualitzacio.  que  es  torna  a recons- 
truir  o a recontextualitzar  al  parvulari,  a I'escola  o al  centre  d esp au  En  \a 
recontextualitzacio.  que  sempre  es  produeix  en  algun  ttpus  d mst  tucK) 
formal  no  es  pot  continuar  comptant  amb  lot  alio  amb  que  el  nen  esta  fa- 
rTaritzat  del  seu  ambient  de  casa,  sino  que  es  then  algunes  expenen- 
cies  i esdeveniments.  La  recontextualitzacio  tambe  implica  que  aque  - 
experiencies  tindran  un  significat  nou,  entre  altres  coses  perque  recoi- 
zen  en  un  sistema  mes  abstracte  i general.  Aquests  prmcipis  de  reco 
?extualitzacio  regulen,  per  tot  aixo.  el  que  es  un  coneixement  reHevant, 
com  es  transmetra  al  nen  i quan.  Els  signified  que  origmen  es  d.feren- 
cien  considerablement  dels  que  pertanyen  al  llenguatge  familiar. 


CODI 


AMBIENT  DE  CONTEXTUAUTZACIO  PRIMARIA  ( casa ) 


descontextualitzacio 


recontextualitzacio 


— seleccio 

reenfocament 
. abstraccio 


AMBIENT  DE  CONTEXTUAUTZACIO  SECUNDARIA  (centre  d'esplai 

parvulari,  escola ) 


CODI 


En  aquest  context,  la  socialitzacio  publica  es  correspon  bastant  amb  la 
manera  de  classificar  i anomenar  les  coses,  i tambe  amb  la  forma  de  trans- 
metre els  significats  amb  els  quals  els  nens  estan  fam.Har'tzats  a casa.  Ac^ 
tualment  es  fan  forga  investigacions  que  assenyalen  com  els  models  de 
socialitzacio  a les  cases  varien  en  funcio  de  la  posicio  social  de  la  familia. 

A mes  Motton  ha  descobert,  en  un  estudi  sobre  la  interaccio  pares- 
fills,  que  els  pares  de  families  de  classe  mitjana,  comparats  amb  els  de 


33 


329 


El  contacte  del  nen  amb  la  socialitzacio  publica.^ 


Gunilla  Dahlberg 


classe  treballadora,  la  informacio  que  transmeten  als  fills  correspon  mes  a 
la  que  dona  I escolall.  Brandis  i Henderson  han  obtingut  resultats  sem- 
blants  quan  es  pot  constatar  que  les  mares  de  classe  mitjana  informen  i 
instrueixen  els  fills  amb  I ajuda  d'aspectes  i normes  generals,  mentre  que 
les  mares  d ambient  treballador.  per  contra,  subratllen  aspectes  que 
tenen  a veure  amb  la  situacio  immediata  en  que  es  trobeni2.  Robinson 
tambe  ha  comprovat  que  les  mares  de  classe  mitjana  pregunten  mes  so- 
vint  als  fills  i responen  extensament  les  preguntes  dels  nensl3, 

A part  del  fet  que  I'ambient  de  classe  mitjana  s'assembla  al  de  la  socia- 
itzacio  publica.  pel  que  fa  a la  transmissio  d 'informacio  rellevant.  els  estu- 
dis  tambe  mostren  que  el  seu  discurs  regulador.  es  a dir.  la  manera  de 
crear  ordre  amb  I ajuda  de  diferents  normes,  valors  i posicionaments  es 

correspon  amb  els  principis  de  recontextualitzacio  de  la  socialitzacio  pu- 
blica  I4. 


Un  estudi  que  palesa  clarament  la  proximitat  de  I’ambient  de  classe 
mitjana  amb  els  principis  de  recontextualitzacio  de  la  socialitzacio  publica 
es  el  treball  d Eva-Lis  Bjurman.  sobre  el  temps  lliure  i la  vida  quotidiana 
dels  nens  de  dos  barris  diferents  als  afores  d’Estocolm:  una  zona  resi- 
dence!. d alt  status,  a la  banda  nord.  i una  zona  de  cases  de  lloguer. 
d status  baix.  a la  banda  sud.  Bjurman  va  entrevistar  quaranta  nens  de 
classe  burgesa  i quaranta  nens  de  classe  treballadora.  Tots  tenien  8-9 


L estudi  evidence  dues  caracteristiques  molt  dares,  pel  que  fa  al  joc  i 
al  temps  lliure.  en  aquestes  dues  zones  amb  condicions  economiques. 
socels  I culturals  diferents.  D aquestes  caracteristiques  en  direm  " el  joc 
regulat  i el  joc  no  regulat ",  el  primer  caracteritzara  la  vida  diaria  del  nen 
burges.  i el  segon  la  del  nen  de  classe  treballadora  . 


L estudi  va  revelar  que  els  nens  burgesos  feien  activitats  molt  dirigi- 
des.  en  el  sentit  que  la  seva  vida  era  extremadament  planejada,  sistema- 
itzada I I calculada.  El  mes  corrent  era  que  tinguessin  de  dues  a tres  activi- 
tats obligatories  a la  setmana.  com  ara  tennis,  navegacio.  classes 
particulars  de  musica.  muntar  a cavall.  dansa.  etc.  Despres  d’aquesta  vida 
tan  programada.  de  temps  per  als  amics  no  en  quedava  pas  qaire  Els 
nens  burgesos  es  passaven  gairebe  tot  el  temps  fent  individualment  acti- 
vitats dmgides.  o en  forma  de  joc  planejat  a casa  d’algun  company  on  els 
nens  solien  jugar  per  parelles.  t*"y.  on  eis 

En  canvi.  els  nens  de  classe  treballadora  passaven  les  hores  de  lleure 

^n?pnL?enS'(EIS  j0Cj  eren  mes  espontams  i sortien  dells  mateixos.  i 
se  solien  fer.  en  forma  de  joes  amb  regies,  al  pati.  al  parquing  o en  joes 
a equip,  com  I hoquei  sobre  gel.  futbol.  etc. 
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Eva-Lis  Bjurman  va  constatar  que  es  forga  paradoxal  que  la  tradicio  del 
joc  visqui  entre  els  nens  de  classe  treballadora  que  viuen  en  cases  de 
pisos  i adossades,  i no  pas  entre  els  nens  dels  xalets. 

Probablement  els  nens  de  classes  treballadores  tenen  la  llibertat  que 
els  permet  de  produir  la  seva  propia  cultura  del  joc,  al  mateix  temps  cal 
que  tinguem  en  compte  que  es  una  llibertat  amb  limitacions.Els  nens  bur- 
gesos,  pero,  no  poden  ser  consi  erats  nomes  com  a consumidors  de 
cultura  adulta-  la  cultura  establerta  o elltlsta.  De  la  mateixa  manera,  els 
nens  de  classe  treballadora  poden  ser  vistos  com  a portadors  d'una  cultu- 
ra arrelada  mes  popular. 

Per  tant,  moltes  coses  indiquen  que  el  nen  burges,  a traves  del  joc  re- 
gulat,  en  que  els  pares  controlen  I'eleccio  de  les  activitats,  les  joguines, 
els  companys  i els  llibres,  directament  o indirectament.  aviat  te  una  orien- 
tacio  cap  als  significats  legitims  de  la  societat  i les  relacions  socials. 
D'aquesta  manera  es  construeix  una  competencia  especifica  en  aquests 
nens,  una  competencia  que,  en  bona  part,  sembla  que  es  correspon 
amb  els  principis  de  recontextualitzacio  de  la  socialitzacio  publica. 

Com  es  presenta,  llavors,  la  manera  com  els  nens  organitzen  el  seu 
entorn  davant  les  experiences  de  socialitzacio  primaria  i els  principis  de 
recontextualitzacio  a I'escola  ? 

Abans  he  presentat  la  tesi  que  la  socialitzacio  publica  es  pot  caracterit- 
zar  com  una  institucio  social  on  les  relacions  socials  es  construeixen  ? al 
voltant  de  la  paraula  parlada,  i amb  I'ajuda  dels  significats  lliures  de  con- 
text, es  a dir,  significats  que  poden  funcionar  fora  de  la  situacio  ara  i aqui. 

En  un  estudi,  en  el  qual  es  basa  la  meva  tesi  doctoral,  Context  and  the 
child's  orientation  to  meaning,  vaig  trobar,  entre  altres  coses,  que  els 
nens  que  tenien  uns  pares  amb  una  bona  posicio  social  utilitzaven,  en 
quantitat  mes  gran,  significats  relativament  abstractes  i independents  del 
context,  quan  se'ls  demanava  que  fessin  un  exercici  de  classificacio;  en 
canvi  els  nens  de  pares  amb  una  posicio  social  inferior,  utilitzaven  con- 
ceptes  relativament  concrets  i dintre  del  context. 

En  aquest  estudi  es  van  entrevistar  cent  trenta-cinc  nens  de  vuit  anys, 
les  preguntes  eren  relacionades  amb  la  feina  i la  divisio  de  la  feina  a la 
societat.  Una  part  de  I'entrevista  consistia  en  un  exercici  de  classificacio  : 
els  nens  havien  de  relacionar  onze  professions  diferents  (gerent,  metge, 
professor,  empleat  de  banca,  mestre  d'obres.  oficinista,  paleta,  soldador, 
mecanic  de  cotxes.  carter,  obrer ) d'una  manera  que  ells  creguessin  que 
encaixava  i que  tingues  a veure  amb  els  oficis.  Despres  de  posar  les 
fotografies  en  una  pissarra,  se'ls  va  demanar  que  expliquessin  per  quines 
raons  els  havien  agrupat  d'aquella  manera.  Despres  d 'aquest  exercici,  hi 
va  haver  una  entrevista  de  mitja  hora  en  la  qual  es  feien  preguntes  sobre 
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la  feina  i la  divisio  de  la  feina,  i.  immediatament  despres,  un  altre  exercici 
de  classificacio  com  el  primer.  Finalment.  un  tercer  exercici:  I'interviuador 
disposava  les  fotografies  fora  de  I'ordre  jerarquic  de  les  professions 
respecte  a laspecte  economic,  despres  d'aixo.  els  nens  havien 
d'intentar  de  trobar-hi  els  principis  que  I'interviuador  havia  seguit  per  fer  la 
classificacio. 

Els  tres  exercicis  eren  de  caracter  diferent.  Encara  que  els  mateixos 
nens  fessin  els  dos  primers  exercicis.  hi  ha  diferencies  si  s'observa  en 
quin  context  es  van  dur  a terme.  En  el  primer  exercici  se'ls  va  donar  una 
guia  relativament  petita  sobre  com  havien  de  distribuir  les  fotografies.  Els 
nens  van  haver  d 'interpretar  tot  sols  les  instruccions  de  I'interviuador  i 
donar  un  significat  a la  situacio.  En  canvi.  el  segon  exercici  anava  precedit 
d’una  llarga  entrevista  on  el  nen  podia  pensar  sobre  la  feina  i la  divisio  de 
la  feina.  i sobre  com  havia  d’interpretar  les  instruccions  de  I'interviuador. 
Per  tant.  I'entrevista  es  pot  considerar.  en  certa  manera.  com  una  ocasio 
d'aprenentatge.  El  tercer  exercici  tambe  era  forga  dirigit  ja  que  el  nen 
havia  de  prendre  partit  despres  de  la  classificacio  de  I'interviuador  de  les 
onze  fotografies. 

El  resultat  va  palesar  que  gran  part  dels  nens  que  temen  uns  pares  de 
posicio  social  baixa  no  es  van  adonar  d alio  que  els  demanava,  realment. 
I'entrevista.  per  exemple;  en  comptes  de  posar  les  fotografies  en  grup. 
en  parlaven  els  uns  amb  els  altres.  o be.  agrupaven  les  fotografies  sense 
tenir-ne  en  compte  les  professions.  Tambe  es  va  veure  que  alguns  nens 
d'aquest  grup  posaven  diferents  professions  en  grups.  pero  eren  mca- 
pagos  d’explicar  verbalment  per  que  els  havien  col.locat  precisament  aixi. 
I.  a mes,  la  seva  resposta  sovint  era  mes  personal  i subjectiva. 

Despres  de  I’entrevista  que  en  certa  manera  guiava  els  nens  i que.  a 
mes.  es  pot  considerar  com  un  aprenentatge.  ja  que  les  preguntes  con- 
nectaven  amb  els  coneixements  dels  nens  sobre  la  divisio  social  de  la 
feina.  es  van  evidenciar  unes  diferencies  interessants.  Eren  sobretot  els 
nens  de  pares  de  classe  social  alta  els  qui  utilitzaven  la  informacio  que  for- 
nia  I’entrevista.  Despres  de  I’entrevista.  es  a dir.  durant  el  segon  exercici 
de  classificacio.  van  donar  bastants  respostes  generals  i deslligades  de! 
context.  En  el  tercer  exercici  de  classificacio  augmentaren  les  diferencies 
entre  els  dos  grups  pel  que  fa  a la  utilitzacio  de  respostes  fora  del  con- 
text. Mes  de  la  meitat  dels  nens  de  pares  de  classe  social  alta  podien  des- 
codificar  e!  prmcipi  que  regia  la  classificacio  de  les  diferents  professions 
donada  pel  professor. 

El  resultat  de  I estudi  s’ha  descrit  primer  i explicat  comparant-lo  amb 
les  experiences  dels  nens  en  els  seus  ambients  familiars.  L'estudi.  pero. 
s’ha  portat  a terme  en  una  situacio  de  test,  que  te  algunes  similituds  amb 
les  situacions  d'aprenentatge  que  el  nen  troba  a l escola.  on  ha 
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d * interpretar  i elaborar  informacio  en  forma  de  preguntes,  instruccions, 
exercicis  i material  educatiu. 

En  un  altre  esiudi  de  classificacio  realitzat  per  Janet  Holland  en  el  grup 
investigador  de  Basil  Bernstein,  i que  fins  i tot  s ha  repetit  a Suecia,  hi 
hem  trobat  diferencies  similars16. 

Aquestes  investigacions,  sobre  !a  relacio  entre  la  socialitzacio  primaria  i 
la  publica,  han  tractat  especialment  les  relacions  entre  la  liar  i I'escola. 
Com  que  la  majoria  de  nens  avui  dia  van  a algun  parvulari,  es  important 
preguntar-se  de  quina  manera  connecta  la  funcio  del  parvulari  amb  les  ex- 
periences i maneres  de  comportar-se  davant  la  vida  qufe  tenen  els  nens 
de  diferents  ambients  quan  arriben  al  parvulari.  S'ha  fet  Un  estudi  menor 
d'aquesta  questio,  en  relacio  a un  projecte  sobre  la  reforma  pedagogica 
al  parvulari17.  En  aquest  estudi,  s'hi  veuen  cedes  tendencies  al  fet  que  el 
nen.  davant  una  activitat  pedagogica  mes  estructurada-  en  grups  de  sis 
anys  i,  segons  com.  en  grups  en  general-  apren  a explicar,  classificar  i 
anomenar  coses  de  la  mateixa  manera  que  a I'escola.  Els  adults  dominen 
la  conversa  quasi  tant  com  el  professor  a I'escola,  i els  nens  han  de  res- 
pondre  preguntes  curtes  i ben  estructurades,  mentre  que  les  experien- 
ces concretes  dels  nens.  i tambe  els  comentaris  espontanis  i les  refle- 
xions de  les  situacions  ara  i aquL  ben  poques  vegades  s'utilitzen  com  a 
punt  de  partida  per  a la  conversa.  Ho  podem  il.lustar  amb  el  seguent 
resum  d'una  classe  : 

Siv  ( professor  de  parvulari)  : A veure:  hi  ha  alguna  altra  cosa  que  no  hi  es  a 
Ihivern...  que  alguns  ocells  en  mengen.  ..  que  volen  per  I'aire.  ..  que  en  vam 
parlar  la  setmana  passada.  i que  ara  han  tornat. 

Bosse  : Que  ? 

Siv  : Si.  Que  vola  ara.  per  I aire.  una  pila  d’animalons  ? 

Bosse  : Ocells...  abelles...  borinots... 

Siv  : Si.  estic  pensant  en  uns  ammalons  molt  petits.  has  dit  un... 

Bosse  . Bonnot... 

Siv  : Sii.  i quins  ammalons  mes  hi  na  9 
Bosse  : Abelles... 

Siv  : Mmmm...  i a mes  hi  ha  altres  insectes.  aquests  que  sovint  venen  i et  pi- 
quen...  En  coneixes  algun.  Alvar  9 Que  ens  pessiga  a I estiu  i oespres  ens  fa 
picor  ? 

Alvar  : Una  abel.a,.. 

Siv  • Sii  ( imita  un  brunzit  ). 

Bosse  : vespes  1 

Siv  . Pensava  en  els  mosquits 

Bosse  . Que  9 

Siv  : Mosquits. 

Vist  en  relacio  amb  les  exigencies  que  es  presentaran  als  nens  a 
I escola  aixo  es  positiu.  perque  se'ls  desenvolupa  una  certa  competencia 
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preparatory  per  a I'escola.  Alhora  hi  ha  el  rise  que  les  propies  experien- 
ces dels  nens  no  s'aprofitin  com  pretenen  els  objectius  del  parvulari,  pel 
fet  que  els  nens  que  a casa  seva  no  han  apres  a dominar  el " joc  del  llen- 
guatge  " resulten  poc  afavorits. 


El  caracter 
publica 


'normalitzador"  de  la  socialitzacio 


He  intentat  d'exposar  que  la  socialitzacio  publica  te  diferents  capes 
socials.  Aixo  te  a veure  amb  el  fet  que  en  una  situacio  pedagogica  sem- 
pre  hi  ha  una  certa  seleccio  de  contir.gut,  una  manera  especial 
d'organitzar-lo  i una  seleccio  d'una  determinada  manera  de  treballar. 
Totes  aquestes  alternatives  es  basen,  al  seu  torn,  en  un  codi  dominant 
en  tot  alio  en  que  es  considera  important  que  els  nens  prenguin  part 
quan  van  al  parvulari,  a I'escola  i al  centre  de  control  i poder  que  hi  ha  a la 
nostra  societat. 

Com  que  la  socialitzacio  publica  s'ha  de  presentar  sempre,  en  una  so- 
cietat democratica,  com  a natural  i objectiva  en  relacio  amb  les  diferents 
capes  de  la  societat,  les  noves  reformes  del  parvulari  i I'escola  hauran  de 
ser,  tambe,  iguals.  Tot  plegat  es  aixi  malgrat  que  els  diferents  estrats 
tenen  una  relacio  diferent  amb  la  socialitzacio  publica  i que  bona  part  de 
les  coses  que  hi  passen  tracten  de  la  reproduced  cultural.  Aixo,  ho 
podem  il.iustar  amb  la  seguent  cita  de  Bourdieu  18  • 

" It  is  probably  cultural  inertia  which  still  makes  us  see  education  in  terms  of 
the  ideology  of  the  school  as  a liberating  force  ( Tecole  liberatrice  ) and  as 
means  of  increasing  mobility,  even  when  the  indications  tend  to  be  that  it  is  in 
fact  one  of  most  effective  means  of  perpetuating  the  existing  social  pattern, 
as  it  both  provides  an  apparent  justification  for  social  inequalities  and  gives 
recognition  in  the  cultural  heritage,  that  is,  to  a social  gift  treated  as  a natural 
one 

Emprant  les  paraules  de  Foucault  podnem  dir  que  el  discurs  pedago- 
gic te  la  funcio  de  normalitzar,  es  a dir,  de  transmetre  homogeneitat19.  El 
fet  paradoxal,  pero,  es  que  alhora  es  un  instrument  de  poder  que  dona 
origen  a la  individualitzacio,  ja  que  el  control  possibilita  jutjar  els  diferents 
nivells  dels  nens  i,  per  aixo,  pot  mesurar  les  diferencies  entre  ells. 
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Els  estudis  que  he  presentat  aqui  indiquen  clarament  com  els  nens 
de  les  capes  privilegiades  de  la  societat  han  e.nat  adquirint,  ja  de  ben  pe- 
tits,  una  manera  de  comunicar-se  amb  la  realitat  que  es  correspon  amb  els 
principis  de  la  socialitzacio  publica  . Podriem  dir  que  aquests  nens  ja  han 
adquirit  una  competencia  comunicativa  que  els  dona  la  possibilitat  de 
conquerlr  poder  i exercir-ne. 

Per  contra,  per  als  nens  dels  grups  dominants,  la  trobada  amb  la  socia- 
litzacio publica  pot  ser  mes  conflictiva  perque  les  seves  experiences  an- 
teriors  no  s'han  valorat  ni  compres  tant. 

Un  exemple  de  test  d'intel.ligencia  realitzat  tradicionalment  i forga  so- 
vint.  The  Wechsler  Intelligence  Scale  for  Children  ( test  WISC  ),  ens  pot 
il.lustrar  el  gran  valor  que  te  el  pensament  lliure  de  context  20.  En  un 
d'aquests  test  WISC  es  demanava  als  nens  que  diguessin  les  semblan- 
ces entre  diferents  objectes,  com  ara  muntanya-llac,  paper-carbo,  sal- 
aigua,  etc.  Els  nens  que  hi  donen  alguna  mena  de  resposta  fora  de  con- 
text obtenen  la  puntuacio  mes  alta,  mentre  que  els  nens  que  hi  donen 
respostes  dependents  del  context  tenen  una  puntuacio  mes  baixa  o 
nul.la. 

El  seguent  resum,  extret  del  manual,  mostra  com  s'avalua  la  resposta  a 
la  pregunta  de  quines  similituds  hi  ha  entre  la  sal  i Laigua  : 

13.  Sal-aigua  : 

2 punts  - Una  resposta  que  doni  a entendre  que  totes  dues  son  necessaries- 

per  a viure.  o que  tenen  compostos  quimics. 

1 punt  - Es  fan  servir  per  a cuinar.  Ingredients  naturals.  L'home  en  pot  consu- 

mir. 

0 punts  - Totes  dues  es  troben  al  mar.  En  pots  menjar  i beure.  La  sal  ve  de 

Laigua.  Les  fern  servir 


No  es  dificil  de  suposar  quins  son  els  nens  que  donen  les  respostes 
legitimes  en  el  test  WISC.  La  suposicio  ens  duu  a Leterna  pregunta  de 
quin  es  el  millor  us  de  Lidioma.  Aquesta  questio  es  pot  respondre  des  de 
molts  punts  de  vista.  Els  dos  usos  de  Lidioma  funcionen  en  el  context  so- 
cial. es  a dir,  en  la  familia  del  nen,  on  s'ha  desenvolupat. 

Dintre  de  Lambient  de  classe  baixa  Lus  que  fa  de  Lidioma.  el  nen 
d aquesta  classe  social,  i la  manera  com  es  comunica  amb  la  realitat,  no  es 
una  cosa  defectuosa.  No  es  fins  que  el  nen  entra  en  contacte  amb  alguna 
forma  de  proces  de  recontextualitzacio  que  comenga  a definir-se  com  a 
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bo-dolent,  normal-anormal,  una  cosa  que,  al  seu  torn,  condueix  a poc  a 
poc,  el  nen,  a definir-se  com  una  cosa  que  no  serveix  per  a res. 

En  la  nostra  societat  el  capital  no  esta  repartit  equitativament  ni  simbo- 
licament  ni  culturalment,  i fins  el  coneixement  i el  significat  han  d'apuntar 
al  repartiment  de  les  relacions  de  poder  entre  individus  i grups.  Us  de 
I'idioma,  produccio  de  la  llengua  i reproduced  de  la  llengua  van  lligats,  en 
aquest  sentit,  a la  condicio  social.  En  aquest  context,  el  posicionament 
lliure  de  context  hi  te  tambe  una  gran  prioritat.  Es  especialment  important 
d'aclarir  aquest  posicionament  avui  que  tenim.  a mes  d'una  produccio 
material  molt  alta,  un  mercat  de  simbols  en  el  qual  el  maneig  d'aquests 
simbols  ha  comengat  a transformar-se  en  una  mercaderia  i valorar-se  en 
diners. 

Com  que  el  capital  cultural  i la  competencia  comunicativa  cada  cop  son 
mes  importants  en  la  societat  actual,  es  important  que  tots  els  qui  treba- 
llen  en  I'educacio  i socialitzacio  infantil  coneguin  els  mecanismes  que  ac- 
tuen  en  les  diferents  situacions  pedagogiques;  sobretot  per  observar  la 
propia  actuacio  en  relacio  amb  els  diferents  nenes,  condicio  fonamental 
per  proporcionar-los  la  competencia  comunicativa  i social  que  com  mes  va 
mes  indispensable  es  per  sobreviure  en  la  societat. 
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Abstracts 


El  articulo  explora  las 
consecuencias  que  I os 
cambios  sociales  de 
las  ultimas  decadas 
han  provocado  sobre  la 
socializacion  infantil. 
haciendo  que  los  nihos 
entren  desde  edad  muy 
tern prana  en  un  siste- 
ma  de  socializacion 
piiblica  en  contraposi- 
cion  a su  pertenencia 
familiar. 

El  paso  de  un  ambiente 
a otro  ( de  la  familia  a la 
escuela)  es  pensado 
como  el  de  un  contexto 
primario  de  socializa- 
cion  a uno  secundario. 
Un  contexto  de  socia- 
lizacion  impone. 
basicamente.  una  con- 
textualizacion  de  la  ex- 
peri  encia,  por  lo  que  el 
paso  a otro  contexto 
supone  un  proceso  do- 
ble  de  decontextualiza- 
cion  y de  recontextuali- 
zacion. 


L article  explore  les 
consequences  que  les 
changements  sociaux 
des  dernieres  decades 
ont  provoquees  quant 
a la  socialisation  infan- 
tile, faisant  que  les  en- 
tente entrent  a un  tres 
jeune  age  dans  un 
sy st erne  de  socialisa- 
tion publique  en  con- 
treposition  a son  ap- 
partenance  familiale. 

Le  passage  d un  milieu 
a I' autre  ( de  la  famille  a 
I ecole  ) est  pense 
comme  le  passage 
d'un  contexte  primaire 
de  socialisation  a un 
contexte  secondaire. 
Un  contexte  de  sociali- 
sation impose,  essen- 
tiellement,  une  contex- 
tual isation  de 
I experience  et  done  le 
passage  a un  autre 
contexte  suppose  un 
double  proces  de  de- 
contextualisation  et  de 
recontextualisation 


The  article  explores  the 
consequences  that  so- 
cial changes  over  the 
last  decade  have 
caused  upon  young 
children's  socializa- 
tion. resulting  in  the 
fact  that  from  a very 
young  age  children  in- 
tegrate a system  of 
public  socialization  in 
counterposition  to  their 
family  link.  The  pas- 
sage from  one  enviro- 
ment  to  another  (rom 
family  to  school ) is 
thought  as  the  pas- 
sage from  a primary  so- 
cializing context  to  a 
secundary  one.  A so- 
cializing context  im- 
poses. basically,  a 
contextualization  of 
experience  which 
means  that  the  pas- 
sage to  another  con- 
text supposes  a double 
process  of  de- 
contextuahzation  and 
re-contextualization. 
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de  I'educacio. 

Paul  Atkinson  * 


Introduced 


Aquest  article  combina  algunes  observacions  sobre  la  sociologia  de 
I'educacio  de  Basil  Bernstein  amb  el  tema  actual  de  la  desocupacio  dels 
joves.  Perfila  i tracta  algunes  possibles  perspectives  analitiques  dels  pro- 
grames  actuals  en  les  escoles  secundaries  i col.legis  d'educacio  superior 
a Gran  Bretanya.  que  es  relacionen  amb  " I'experiencia  de  treball " i " la 
introduccio  al  treball ( La  bibliografia  recent  que  conte  informacio  sobre 
aquests  esdeveniments.  es,  inter  alia  , Rees  i Atkinson,  1982.  Eggles- 
ton. 1982:  Gleeson,  1983:  Watson.  1983:  Walker  i Barton.  1986:  Dale. 
1985:  Cockburn,  1987).  L'article  explica  un  aspecte  de  la  sociologia  es- 
tructuralista  de  Bernstein.  He  tractat  I'estil  d'estructuralisme  de  Bernstein 
mes  atentament  en  un  altre  Hoc  ( Atkinson.  1981.1985  ).  on  he  intentat 
demostar  que  les  seves  idees  son  riques  i que  es  poden  aplicar  a un  se- 
guit  de  diverses  situacions  educatives  ( i d'altres  tipus). 

L'origen  empiric  d 'aquests  pensaments  reposa  en  la  nostra  avaluacio 
de  la  formacio  industrial  per  a disminuits  en  un  comtat  del  sud  de  Gal. les. 
Hem  documentat  el  nostre  estudi  d'aquesta  formacio  industrial  en  altres 
articles,  no  es  la  meva  intencio  resumir  detalladament  I essencia  dels  nos- 
tres  descobriments  ( mireu  per  exemple  Atkinson,  Rees  i Shone.  1981. 
Atkinson  i Shone.  1981;  Atkinson.  Rees.  Shone  i Williamson.  1982:  At- 
kinson. Rees  i Shone.  1983  ).  Al  contrari.  vull  proposar  algunes  observa- 
cions generals  sobre  aquests  programes  per  als " menys  aptes " en  les 


* Paul  Atkinson  es  professor  de  la  Universitat  de  Cardiff  i dirigeix  el  Depart- 
ment de  Sociologia.  Es  autor  de  diverses  obres.  entre  les  que  desta- 
ca -.Language.  Structure  and  Reproduction.  An  introduction  to  the  sociology  ot 
Basil  Bernstein  (1985). 
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escoles  i col.legis.  Aquestes  innovacions  agafen  moltes  formes  i tenen 
moltes  posicions  diferents,  comencen  sofa  els  auspicis  de  diferents 
agencies  d'educacio  i formacio.  Qualsevol  generalitzacio  de  les  fetes 
aqui  pot  considerar-se  prematura  o que  no  respecta  I'espectre  de  varia- 
cions  que  es  poden  trobar  en  casos  concrets. 

A mes.  el  meu  argument  es  que  necessitem  ter  una  analisi  sociologi- 
ca  que  vagi  mes  enlla  de  I'estudi  dels  casos  locals  i les  seves  particulari- 
tats,  i que  sigui  mes  que  comentar  i reproduir  manifestacions  de  politica 
general. Cal  que  relacioni  les  nostres  consideracions  amb  altres  analisis 
sociologiques  sobretot  amb  sociologia  de  I’educacio,  i dirigeixi  la  forma  i 
el  contingut  d'aquests  desenvolupaments  . 

Per  intentar-ho,  tot  i que  de  manera  molt  preliminar,  mirare  amb  selecti- 
vitat  la  sociologia  estructurailista  de  I'educacio  de  Bernstein  ( o,  de  manera 
mes  general,  de  la  reproduced  cultural ).  No  ho  intento  com  una  reclama- 
cio  al  discurs  sociologic,  es  una  proposta  explfcita  de  part  meva,  com  a 
perspectiva  parcial  i preliminar  que  s'ofereix  pel  seu  valor  heuristic.  No  hi 
ha  Hoc  en  un  article  com  aquest  per  argumentar  de  manera  detallada  els 
merits  d'aquesta  aproximacio  o ter  comparacions  teoriques  i metodologi- 
ques  amb  altres  aproximacions  alternatives.  En  gran  part  nomes  afirmare 
els  meus  punts  de  vista.  Explicare  el  nostre  treball  al  sud  de  Gal. les,  pero 
deixo  clar  que  aquest  material  nomes  es  il.lusiratiu  i que  no  es  una  justifi- 
cacio  empirica  de  les  meves  observacions. 


Classificacio  i emmarcament 


Per  guanyar  un  punt  de  suport  analitic  en  aspectes  "d'experiencia  de 
treball".  vull  recorrer  a algunes  de  les  intui'cions  del  treball  de  Basil  Bern- 
stein sobre  la  " classificacio  " i remmarcament"  del  coneixement  educa- 
tiu  (Bernstein,  1971  ).  El  nostre  interes  no  es  en  primer  Hoc  el  contingut 
de  I'experiencia  educativa.  sino  la  seva  organitzacio  formal.  L'experiencia 
mai  no  es  troba  de  manera  immediata,  sempre  hi  ha  un  proces 
d'estructuracio  quan  els  dominis  es  delimiten  i es  partionen  en  el  temps  i 
en  I espai.  Bernstein  te  a veure  amb  els  principis  d’aquesta  estructuracio. 

El  treball  de  Bernstein  sobre  coneixement  de  I'escola  te  arrels  fermes 
en  una  antropologia  Durkheimiana  i en  una  teoria  estruciuralista  del  co- 
neixement ( Atkinson,  1981,1985;  Manning,  1982  ).  Manning  ofereix  un 
sumari  concis  d'aquesta  perspectiva  general: 
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Si  els  noms  de  les  abstraccions  s'organitzen  en  un  sistema  de  classifi- 
cacio. formen  un  codi  perceptual,  un  joc  de  convencions  per  mirar  el 
mon.  Es  connecten  i tenen  significat.  Una  teoria  del  significat  es  una  teo- 
ria  de  la  codificacio.  Aquests  codis  son  necessaris  i.  potser.  la  precondicio 
fonamental  per  al  coneixement  I I'aprenentatge  sistematic...  Permeten 
que  les  persones  defineixin  les  relations  fonamentals.  Ilocs.  hores  ( mar- 
car  dies,  cicles.  cerimonies  ),  ordenar  obligacions  i drets.  especular  sobre 
el  significat  dels  esdeveniments  i comprometre's  en  la  interaccio  arranja- 
da... 

Aquestes  formulacions  estructuralistes  representen  les  formes  cultu- 
ral disfressades  d una  semiotica  social,  i la  linguistica  estructural  propor- 
ciona  la  metafora  essencial  per  a la  seva  sociologia'antropologia.  La  ques- 
ts, per  tant,  es  planteja  per  a Lanalista  com  una  investigacio  de  la 
classificacio  dels  dominis  culturals,  les  unitats  de  significat  i els  limits  in- 
terns i externs  d'aquests  dominis. 

L'exploracio  del  limit  es.  per  tant.  fonamental  per  a la  sociologia  del 
coneixement  de  Bernstein,  com  ho  son  els  principis  de  combtnacio  per- 
mesos  entre  i dins  de  les  unitats  estructurals  definides.  El  curriculum  es 
presenta  com  a una  adaptacio  formal  en  que  els  elements  es  troben  se* 
parats  del  camp  de  Lexperiencia  i es  combinen  en  relacions  organitzati- 
ves.  temporals,  d espai  i semantiquesdins  de  la  in stitucio  socialitzadora. 

Hi  ha.  per  tant,  dos  principis  complementaris  en  el  treball  de  Bernstein: 
els  continguts  del  coneixement  s'han  de  mantenir  separats  i els  contin 
guts  s'haurien  de  combinar  de  maneres  culturalment  apropiades.  Aques- 
tes dues  dimensions  es  poden  realitzar  i conciliar  de  maneres  diferents 
pero  Bernstein  redueix  la  complexitat  de  les  seves  manifestacions  exte- 
riors. Per  comengar.  els  principis  s'agafen  per  funcionar  a diferents  mvells 
organitzatius,  es  parla  d'aquests  principis  en  termes  de  distincio  entre 
classificacio  i emmarcament . La  classificacio  regula  el  discurs  i el  nivell  del 
curriculum;  Lemmarcament  regula  la  pedagogia  en  tot  el  que  es  refereix  a 
la  relacio  entre  professors  i alumnes.  En  les  formulacions  de  Bernstein,  la 
classificacio  i Lemmarcament  poden  variar  de  manera  independent,  aixo 
es  basic  per  a ('argument  posterior  d'aquest  article. 

Quan  la  classificacio  es  forta  , els  deminis  del  coneixement  ( materies 
de  Lescola  o disciplines  academiques  ) estan  estretament  lligats  per 
membranes  simboliques.  Els  seus  continguts  respectius  estaran  clara- 
ment  delimitats  i separats  un  de  Laltre.  En  el  context  educatiu.  hi  haura  un 
emfasi  en  la  "puresa”  d aquestes  categories  i se  n'evitara  la  barreja  pro- 
miscua  o Lencreuament  dels  limits. De  la  mateixa  manera.  hi  haura  una  de 
marcacio  clara  entre  el  que  es  considera  coneixement  educatiu  ’’apro- 
piat”  i el  barrejat  i "profa"  mon  de  Lexperiencia  quotidiana.  Quan  la 
classificacio  es  feble.  per  altra  part,  els  limits  son  absents  o molt  permea- 
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bles,  les  materies  i les  disciplines  estaran  barrejades  i les  membranes 
entre  'M'educatiu  ” i " I'extramural " seran  mes  febles.  ( Cal  assenyalar  que 
"extramural " utilitza  la  metafora  concreta  de  la  paret  com  a limit  simbolic 
entre  el  que  forma  part  del  curriculum  i el  que  no  en  forma  part,  entre  el 
que  esta  programat  i el  temps  lliure,  el  que  es  obligatori  i el  que  es  volun- 
tari.  etc...) 

De  la  mateixa  manera,  quan  I'emmarcament  es  fort,  les  ordres,  la  pro- 
gramacio  del  temps,  el  progres  i la  representacio  del  coneixement  educa- 
tiu  estaran  estretament  delimitats.  Es  a dir,  I'agenda  de  trobades  pedago- 
giques  estara  molt  determinada  i cohtrolada.  ( El  punt  de  control  pot  anar 
d un  Ministeri  central  al  professor  individual.  Pot  formar  part  de  la  tecnolo- 
gia  dels  materials  d'ensenyament,  aparells  etc.  Aquest  aspecte  el  desen- 
voluparem  mes  endavant.)  Quan  Temmarcament  es  feble  aquestes  ques- 
tions son  mes  flexibles  i obertes  a la  negociacio  interpersonal.  ( Per  a 
informes  d'aquests  conceptes  en  castella  mireu  Delamont,  1984,  pp. SI- 
55  ; Brunner,  1978;  mireu  Hamilton  1978  per  a un  estudi  empiric  en  cas- 
tella que  explica  les  idees  de  classificacio  i emmarcament. ) 

Bernstein  proposa  la  nocio  de  codi  com  a principi  subjacent 
d'estructuracio  en  aquests  contextos.  El  codi  d'acumulacio  especifica  i 
regula  la  incorporacio  curricular  de  continguts  clarament  diferenciats,  molt 
limitats  i que  poden  entrar  en  un  grup  restringit  de  combinacions  perme- 
ses.  El  codi  integrat  regula  un  sistema  poc  limitat,  amb  una  gamma  oberta 
de  combinacions  permeses.  El  primer  correspon  a la  nocio  Durkheimiana 
de  solidaritat  mecanica  , que  es  recolza  en  la  juxtaposicio  de  segments 
estructuralment  equivalents.  El  darrer  correspon  a la  divisio  del  treball 
complexa  i individualista  que  es  la  caracteristica  de  la  solidaritat  organica. 

La  tipologia  de  Bernstein  no  es  proposa  com  una  manera  estatica 
d analisi.  El  centre  de  la  seva  analisi  es  el  proces  de  canvi  social  que  regu- 
la i es  regulat  per  les  transformacions  en  els  codis  estructurants.  En  els 
seus  propis  articles,  Bernstein  suggereix  que  I'escolaritat  moderna  es  pot 
caracteritzar  en  termes  d un  canvi  de  la  solidaritat  mecanica  a la  solidaritat 
organica,  dels  principis  d'acumulacio  als  d'integracio,  amb  lemfasi  corres- 
ponent  en  una  divisio  complexa  del  treball.  Sota  aquestes  condicions  de 
canvi,  l ordre  moral  de  I'escola  es  transforma  : de  normes  i sancions 
collectives  a la  negacio  individual,  i de  papers  adscrits  a papers  adscrits  i 
biografies. 

Ara  I'estructura  conceptual  de  Bernstein  es  pot  criticar  des  de  molts 
punts  de  vista-  tambe  perque  tendeix  a barrejar  retoriques,  ideologies  i 
justificacions,  per  una  part,  i I'organitzacio  social  de  la  realitat  de  cada  dia, 
per  I'altra.  Les  idees  principals  son  extremadament  generals,  abstractes  i 
difuses,  estan  obertes  a moltes  interpretacions  i els  exemples  empirics 
no  es  poden  establir  facilment.  De  totes  maneres,  segons  la  intencio 
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d'aquest  article,  disculpare  algunes  dificultats.  Agafare  les  nocions  de 
Bernstein  com  a mecanismes  heuristics  ,de  sensibilitzacio.  mes  que  pro- 
posar-los  com  a conceptes  definitius.  ( Atkinson.  1985  ) 

Un  dels  perills  inherents  en  I'analisi  de  Bernstein  es  la  trampa  de  carac- 
teritzar  les  institucions  o els  sistemes  educatius  en  termes  de  tot  o res.  Es 
a dir.  intentar  situar-los  sense  ambiguetats  en  un  o altre  tipus.  ( i.e.  acu- 
mulacio  o integrats  ).  Insistire  que  el  valor  del  treball  de  Bernstein  es 
I'analisi  del  canvi  en  la  classificacio  i I'emmarcament  del  coneixement.  i a 
donar  compte  de  les  diferencies  no  unicament  entre  institucions  sino 
tambe  dins  d'elles  mateixes.  Llavors  podem  descriure  les  tensions  o con- 
tradiccions  en  aquests  sistemes,  Els  principis  de  classificacio  i emmarca- 
ment  poden  generar  ( equivalent  semiotic  del  lligam  doble  de  manera  que 
doni  Hoc  a missatges  culturals  ambigus.  Alternativament.  les  contradic- 
cions  es  poden  disculpar  pel  que  fa  a la  forma  a traves  de  variacions  en  els 
arranjaments  formals  del  curriculum  i la  pedagogia.  En  parlarem  mes  en- 
davant. 

La  meva  asseveracio  es  que  el  sistema  de  Bernstein  es  particularment 
pertinent  en  el  domini  dels  canvis  actuals  en  I’escolaritat  i I'educacio  su- 
perior. sobretot  en  el  que  fa  referenda  a les  innovacions  curriculars.  com 
la  introduced  de  " I'experiencia  de  treball  ” ( en  el  sentit  mes  general ) i 
activitas  que  s'hi  relacionen.  Es  pertinent,  com  Bernstein  mateix  proposa. 
una  relacio  entre  canvis  en  les  formes  educatives  i canvis  en  la  divisio  so- 
cial del  treball,  A mes,  la  meva  opinio  es  que  aquests  curnculums  i la  seva 
implantacio  mostren  algunes  complexitats  i dificultats  interessants  en  la 
classificacio  i emmarcament  del  coneixement  i I'experiencia.  Repeteixo 
les  observacions  de  Dickinson  i Erben  (1983).  que  suggereixen  que 
"pot  ser  util  mirar  I'ultima  evolucio  dels  plans  d'estudis  d'educacio  supe- 
rior segons  les  categories  de  Bernstein  de  classificacio  i emmarcament" 
(p.  1 09),  Creuen.  per  exemple,  que  aquesta  darrera  evolucio  pot  plantejar 
caracteristiques  poc  investigades  en  el  treball  de  Bernstein-  en  particular 
la  combinacio  de  classificacio  feble  i emmarcament  fort.  Dickinson  i Erben 
relacionen  aquest  codi  de  coneixement  amb  la  nocio  de  Grignon  de 
"technicisation"  ( tecnititzacio  ).  En  parlarem  mes  endavant  mes  detallada- 
ment. 

El  primer  punt  que  crida  I'atencio  es  la  presencia  de  classificacio  feble. 
associada  a I'ambit  en  expansio  del  limit  extern  del  domini  educatiu.  Tot  i 
que  possiblement  no  es  una  caracteristica  universal  d'aquestes  innova- 
cions. molts  projecte actuals  que  tenen  un  component  de  "treball"  i es 
relacionen  amb  la  formacio,  es  conceben  en  termes  d'una  forma 
d expansio  del  curriculum.  Aixo  vol  dir  que.  mentre  les  materies  " acade- 
miques  " es  poden  restringir,  altres  competencies  de  la  vida  quotidiana  es 
consideren  importants  per  a la  formacio.  Es  fan  mes  febles  o s'aboleixen 
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els  limits  que  aVIlen  els  dominis  "purs"  del  coneixement  educatiou  i els 
mantenen  separats  de  I'experiencia  mundana.  Fins  i tot,  mes  aspectes 
de  la  vida  quotidiana  s'incorporen  aixi  al  cercle  de  I'educacio  i la  formacio. 

D'aquesta  manera  trobem  en  aquests  contextos  que  qualsevol  i cada 
aspecte  de  la  vida  quotidiana  i de  la  biografia  de  I'estudiant  es  pot  incor- 
porar  i transformar  en  continguts  educatius.  (Aixo  no  vol  dir  que 
I'educacio  i la  formacio  siguin  el  mateix  que  I'experiencia  quotidiana.  La 
primera  sempre  es  una  " versio  M o " reproduced  " de  la  vida  quotidiana,  va 
lligada  a les  seves  normes  propies  de  transformacio.  Tornarem  a tractar 
aquest  punt  mes  endavant ).  L'afebliment  dels  limits  en  aquest  cas  es  fa. 
en  part,  per  la  diversitat  de  Hoes  de  formacio  i educacio  (en  la  "comunitat ", 
segons  la  idea  dels  patrons,  en  ocupacions  externes  o en  centres  de 
lleure,  etc.;  i tambe  a I'interior  dels  confins  instituacionals  de  la  facultat  i la 
classe  ).  La  retorica  utilitzada  per  descriure  aquestes  iniciatives  porta,  al- 
gunes  vegades,  connotacions  d'aquest  afebliment  del  limit  i aquestes  in- 
fluencies mutues  : " infusio  ", " transicio  ", " vincle  " i similars. 

De  la  mateixa  manera,  segons  la  formulacio  de  Bernstein  dels  codis  de 
coneixement  debilment  deiimitats,  el  coneixement  i I'experiencia 
s'organitzen  en  termes  de  principis  generals  i termes  dissimulats.  Aques- 
tes expressions  generals  i integradores  inclouen  "I'experiencia  de  tre- 
bair,"  I'habilitat  social  i humana",  "la  preparacio  per  al  lleure",  Thabilitat  de 
comunicacio"  i altres.  Tenen  en  cornu  que  inclouen  arees  extraordinaria- 
ment  amplies  de  la  vida  de  cada  dia.  que  tenen  exemples  concrets.  pero 
que  no  es  poden  especificar  exhaustivament  en  termes  de  contingut 
curricular. 

La  diferencia  entre  esquemes  mes  estretament  delimitats  o classifi- 
cats  i els  de  classificacio  feble.  mostra  I'estratificacio  del  coneixement  i 
dels  estudiants.  a la  qual  cosa  es  refereix  Gleeson  ( 1 983).  Quan  parla  es- 
pecificament  de  I'educacio  superior  marca  tres  tipus  ideals  ; 

Tertiary  modern.  La  nova  educacio  posterior  que  incorpora  els  no 
qualificats.  El  curriculum  emfasitza  les  " habilitats  generiques".  a traves  de 
I'educacio  vocacional."  voc  prep  ",  I'experiencia  de  treball  i " les  habilitats 
socials  i humanes ", 

Craft . La  major  part  del  dia  es  realitzen  activitats  artesanals  ( domina- 
des  pel  sexe  masculi ).  Ara  s'incorporen  habilitats  artesanals  femenines  : 
perruqueria  . estetica.  proveiment.  infermeria  i altres.  El  curriculum  emfa- 
sitza la  formacio  per  a la  feina  de  la  casa  i no  per  al  treball. 

Academic  technical . Tradicio  academica  i teemea  completa.  amb  incor- 
poracio  del  concepte  de  feina  professional " culte  ".  El  curriculum  emfasit- 
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za  I'educacio  a traves  de  Tangles,  les  matematiques  i la  ciencia.  Els  estu- 
diants  inclouen  aquestes  materies  fent  treball  social,  ajudant  de  laborato- 
ri,  administracio,  secretariat  i altres  cursos  que  pressuposen  " competen- 
cia  academica 

Gleeson  suggereix  que  I'educacio  actual  a Anglaterra  i Gal. les  es  sem- 
blant  al  veil  sistema  ’*  tripartit  ” de  Tescolaritzacio  secundaria.  Instituida  el 
1944  i substituida  teoricament  amb  la  introduced  de  les  escoles  globals 
el  sistema  consistia  en  escojes  primaries,  escoles  professionals  i escoles 
secundaries  per  als  menys  aptes. 

En  aquesta  nova  versio  de  la  divisio  tripartida  els  aspectes  del  "treball" 
i de  la  vida  " adulta  11  proporcionen  principis  integradors  per  a un  curricu- 
lum desclassificat  per  als  menys  aptes,  en  les  escoles  secundaries  i en 
les  facultats.  Hi  ha,  pero,  alguna  cosa  tensa  o paradoxal  en  aquests  pro- 
grames.  La  majoria  dels  codis  curriculars  que  es  caracteritzen  per  la  classi- 
ficacio  feble  tambe  tenen  emmarcament  feble.Es  a dir,  el  ritme  i 
I'organitzacio  del  treball  pedagogic  se  subjecten  a poca  determinacio 
pels  factors  externs  ( com  horaris  i coses  similars  ) o el  control  del  profes- 
sor. Pero.  com  ja  he  dit,  els  fets  que  considerem  es  caracteritzen  mes  per 
un  emmarcament  relativament  fort . A mes,  I'emmarcament  es  mes  fort 
com  mes  emfasi  es  fa  en  el " el  treball experience  de  treball.  simulacio 
de  treball,  seminaris  a les  facultats  o qualsevol  altra  cosa. 

La  forga  de  I'emmarcament  pot  derivar  d'uns  fets  complementaris. 
Fins  a cert  punt,  pertanyen  als  mateixos  processos  de  produced  que 
constitueixen  el  "treball"  que  cal  experimentar.  Per  tal  que  es  pugui  expe- 
rimenter ha  de  ser  acomplert  com  a treball.  Aixo  es  particularment  evident 
quan  el  treball  productiu  imita  o forma  part  de  la  situacio  de  treball  d'una 
industria.  La  logica  del  proces  industrial  imposa  el  seu  propi  sistema 
d'ordre.  control  del  temps,  ritme  de  progres  i disciplina.  Cal  regular  la  con- 
ducta  i Tesforg  de  Testudiant  segons  les  feines  productives.  La  realitzacio 
de  feines  de  taller,  per  exemple.  requereix  que  els  estudiants  facin.  de 
manera  correcta.  feines  rutinaries  i repetitives.  han  de  fer-les  regularment 
i ben  fetes,  fins  arribar  al  grau  que  satisfaci  les  demandes  de  la  produccio. 

De  la  mateixa  manera,  Tencontre  pedagogic  es  troba  emmarcat  mes 
fortament  quan  les  relacions  socials  s'apropen  als  arranjaments  de  super- 
visio  subordinacio  del  terreny  industrial.  En  aquesta  versio  de 
Temmarcament  fort.  I autoritat  sapiencial  del  professor  dins  del  curriculum 
academic  classificat.  es  substitueix  per  Tautoritat  burocratica  del  Hoc  de 
treball. 

A mes.  com  que  els  limits  simbdlics  del  contingut  del  curriculum  son 
mes  febles.  es  poden  incorporar  a Tencontre  pedagogic  mes  aspectes 
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de  la  vida  quotidiana  i de  les  actuacions  de  I'estudiant.  Per  aixo,  la  funcio 
de  la  classificacio  forta  en  altres  contextos  es  suplanta  amb 
I'emmarcament  fort  de  I'experiencia  quotidiana  i la  conducta  personal. 
Com  ja  hem  comentat  en  altres  llocs  ( Atkinson  et  al.  1982  ),  la  rubrica  inte- 
gradora  de " les  habilitats  socials  i humanes " justifica  la  intervened  repara- 
dora  dirigida  (potencialment)  a cada  atribut.  caracteristica  i acte  de 
I'estudiant. 

D'aquesta  manera,  el  mateix  alumne  esdeve  el  camp  i I'objecte  de  la 
mirada  supervisora  i avaluadora  del  professor/supervisor.  La  incorporacio 
de  la  vida  del  treball  i de  la  vida  quotidiana  en  el  discurs  pedagogic  (en 
oposicio  a les  materies  de  I'escola  o a la " disciplina  " de  la  classe  ) justifica 
un  domini  de  I'avaluacio  sempre  en  expansio.  Tot  i que  aquesta  expansio 
no  es  la  seva  base  racional  o funcio,  el  desenvolupament  dels"  perftls" 
com  a mitjans  de  I'avaluacio  es  ben  congruent  amb  aquesta  colonitzacio 
pedagogica  de  la  vida  quotidiana.  Aquesta  expansio  es  pot  reconeixer 
bastant  expli'citament  en  compromises  decidits  per  procediments 
d'avaluacio  " integral ",  "global " o de  "realitzacio  completa  ".  (El  Tailorisme 
de  la  primera  direccio  cienti'fica  va  fragmentar  la  tasca  productiva  per  tal  de 
facilitar  la  divisio  del  treball.  les  aproximacions  contemporanies  dissolen 
I'actor  en  les  seves  parts  constituents  per  arribar  als  mateixos  fins  ) 


La  Classificacio  i remmarcament  de  la  formacio 
industrial 


Sense  recapitular  en  detail  I'etnografia  del  seu  marc,  vull  il.lustrar  breu- 
ment  algunes  conclusions  del  nostre  treball  al  sud  de  Gal. les.  Ho  fare  par- 
tint  de  la  base  d'un  dels  moduls  de  formacio  industrial  estudiats.  El  modul 
de  formacio  industrial  es  trobava  fisicament  separat  de  la  facultat  de  la 
qual  formava  part,  es  va  situar  en  un  terreny  industrial.  Va  atendre  alum- 
nes  que  acabaven  I'escola.  incompetents  i sense  feina,  els  quals  es  po- 
dien  classificar  com  a " subnormals  lleugerament  educats  " ( tot  i que  els 
criteris  de  seleccio  dels  estudiants  eren  flexibles  ).  El  modul  es  va  equipar 
amb  un  nombre  de  maquines  industrials  senzilles  ( broques,  torns,  etc.). 
Tambe  hi  havia  diverses  maquines  de  cosir,  normalment  reservades  per  a 
les  estudiants  femenines.  El  modul  va  fer  convenis  de  treball  amb  empre- 
ses  industrials  locals. 

La  classificacio  relativament  feble  dels  conimguts  en  el  nostre  modul 
de  formacio  industrial  es  reflectia  en  els  diversos  termes  que  el  personal 
va  introduir  com  a base  de  " discussio  " amb  els  estudiants.  No  formaven 
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part,  especificament,  de  cap  programa,  s'introduien  de  manera  ” espon- 
tania  van  sortir  d 'incidents  especifics  del  taller.  En  els  nostres  informes 
(e.g.  Shone  i Atkinson,  1982)  vam  parlar  d'aquests  fets  en  termes 
"d'habilitats  socials  i humanesV  formacio  per  a la  vida  adulta  " i " formacio 
per  a la  vida  del  trebair.Perd  aquests  son  termes  per  a la  nostra  propia 
convenience  analitica  i no  corresponen  a cap  limit  curricular  de  membres 
definits. 

Un  exemple  de  la  gamma  de  termes  introduTts  son:  motivacio,  aten- 
cio.  confianga.  fumar,  relacions  interpersonals,  aspecte  r manera  de  pre- 
sentar-se.  capitalisme.  democracia.  publicitat.  literatura.  musica  classica. 
hipoteques  i impostos.  En  el  nostre  modul.  l'emmarcament  d aquestes 
competencies  era  extraordinariament  fort:  la  realitzacio  es  feia  en  primer 
Hoc  a traves  de  conferences  del  personal  iniciat.  homilies  i arengues. 

Aquestes  conferences  van  sorgir  de  les  contingencies  de  la  feina  de 
cada  dia  en  el  modul,  i es  relacionaven  intimament  amb  els  comentaris  del 
personal  i les  critiques  dirigides  a la  conducta  dels  estudiants  i el  seu  as- 
pecte. Aquest  darrer  punt  recalca  el  fet  que  els  estudiants  estaven  sot- 
mesos  a I'escrutini  i I'avaluacio  difusa  del  personal.  L'avaluacio  es  dirigia 
en  gran  part  al  reconeixemenent  i la  produccio  de  M bons  treballadors  ", 
Aixo  incloTa  aspectes  d'habilitats  cognitives  i motores.  atencio.  actitud  i 
motivacio,  manera  de  presentar-se,  respecte.  puntualitat.  sentit  cornu  i 
aspiracions.  D'aquesta  manera  el  taller  va  esdevenir  una  especie  de  pa- 
noptic. un  Hoc  on  cada  aspecte  de  la  moral  de  lestudiant  es  podia  inspec- 
cionar  i comentar, 

L'emmarcament  del  coneixement  i I'experiencia  es  lligava  extraordina- 
riament amb  l'emmarcament  de  la  produccio.  La  filosofia  del  modul  era 
que  havia  d'incloure  una  proporcio  substancial  de  treball  ” real contrac- 
tat  amb  empreses  locals,  molt  mes  que  la  simulacio  de  treball.  El  director 
creia  que  aixo  garantia  I'activitat  MsignificativaM.  "valuosa"  i "decidida".  Aixo 
era  contrastat  amb  el  que  ell  veia  com  a "exercicis  sense  sentit  ” en  el  cu- 
rriculum academic,  en  el  qual  els  seus  alumnes  havien  fracassat  ( i els 
havia  defraudat ), 

El  conveni  de  treball  va  introduir  normes  dins  de  les  quals  el  personal  i 
els  estudiants  treballaven.  El  grau  de  tolerancia  del  personal  en  la  forma- 
cio dels  estudiants  pot  ser  greument  restringit  pel  rise  d'esgavellar  el  ma- 
terial dels  clients.  Per  tant,  el  conveni  de  treball  deixava  clar  que  el  perso- 
nal tindria  cura  d'adaptar  les  feines  de  produccio  a les  capacitats  dels 
esludiants.  Els  estudiants  feien  aquelles  feines  en  les  quals  no  podien 
esgavellar  gaires  coses,  sobretot  en  el  cas  dels  menys  aptes.  Aixo  signifi- 
cava  que  alguns  estudiants  podien  fer  una  mateixa  feina  i tenir  el  mateix 
equip  duiant  llargs  periodes  de  temps.  La  formacio  en  altres  feines,  so- 
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bretot  les  mes  exigents,  no  era  rendible  en  termes  de  temps  del  perso- 
nal, material  i perduda  de  produccio. 

El  conveni  de  treball  va  portar  algunes  obligacions  al  modul.  El  perso- 
nal havia  d'assegurar  que  els  nivells  de  produccio  eren  adequats  a les  ne- 
cessitats  dels  seus  clients  i els  horaris  tambe  es  van  respectar.  Aixo  va  im- 
posar  algunes  obligacions,  segons  les  capacitats  limitades  dels 
estudiants. 

•Hi  havia  normes  equivalents  per  a les  maquines  instal. lades  en  el 
modul.  Hi  havia  una  relacio  estreta  entre  el  contingut  del  conveni  de  tre- 
ball i I'equip  disponible.  Junts  definien  moltes  de  les  activitats  dels  estu- 
diants, com  I'execucio  repetitiva  de  les  feines  productives  tan  senzilles 
com  operacions  de  foradar  i estampar.  No  seria  cert  dir  que  el  modul  era 
identic  a una  petita  fabrica,  pero  els  metodes  de  produccio  del  taller  i els 
horaris  oferien  parametres  que  " emmarcaven  " la  formacio. 

Deixeu-me  resumir  els  meus  comentaris.  Reconec  que  qualsevol  pre- 
sentacio  d'aquest  tipus  sempre  pot  ser  molt  si mplificada  i pot  crear  mo- 
dels molt  abstractes.  No  hi  ha  dubte  que  es  poden  fer  contraexemples 
empirics,  i I'esquema  hauria  d'estar  necessariament  obert  a la  modificacio 
i I'elaboracio.  Tanmateix,  crec  que  es  instructiu  intentar  verificar  aquests 
emmarcaments  analitics  de  manera  global.  Recolzant-me  en  la  teoria  de 
Bernstein  del  coneixement  i la  transmissio  educativa,  he  proposat  que 
una  caracteritzacio  preliminar  del  camp  hauria  de  tenir  la  forma  seguent : 

Curriculum.  Classificacio  feble.  Interpenetracio  de  I'educacio,  la  formacio, 
el  treball,  el  temps  lliure  i les  habilitats  socials  i humanes.  La  formacio  orga- 
nitzada  en  termes  de  categories  generals  i integrades,  aspirant  a habilitats 
generiques,  ben  diferenciada  dels  contextos  mes  academics  en  institu- 
cions  iguals  o equivalents. 

Pedagogia.  L'experiencia  o simulacio  del  treball  proporciona  emmarca- 
ment  fort  en  la  imposicio  de  les  feines,  I'ordenacio  i el  ritme  de  la  produc- 
cio. Vigilancia  estreta  de  la  participacio,  I'atencio  i la  conducta  general. 
Emmarcament  de  la  cultura  quotidiana  i de  la  competencia  en  el  discurs 
pedagogic. 

Avaluacio.  Avaluacio  global  dels  estudiants  de  manera  que  reflecteixi  la 
incorporacio  de  la  vida  quotidiana  en  un  codi  amb  emmarcament  fort,  pero 
amb  classificacio  feble,  la  creacio  de  perfils  com  rencarnacio  i la  validacio 
d'aquesta  colonitzacio  i incorporacio. 
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Contradiccions 


Fins  ara,  en  aquest  article,  he  esbossat  i exemplificat  alguns  elements 
claus  de  la  sociologia  del  coneixement  educatiu  de  feernstein.  He  indicat 
tambe  una  area  d'aplicacio  actual.  Es  important  veure  que  la  relacio  entre 
aquestes  idees  no  es  senzilla.  En  primer  Hoc,  la  forga  relativa  de  classifica- 
cio i emmarcament  pot  canviar  i canvia  en  les  institucions  i programes 
educatius.  Segurament  aquests  canvis  es  poden  manifestar  en  el  tipus 
de  programa  que  discutim  aqui  : el  camp  te  una  classificacio  i un  emmarca- 
ment mes  forts  que  el " lleure  ",  ” les  habilitats  socials  i humanes  " i altres. 

Hi  ha,  per  tant.  un  potencial  de  tensio  dins  del  sistema 
d'ensenyament,  analeg  i que  recorda  una  tensio  que  Bernstein  ja  ha  co- 
mentat.  Bernstein  (1977)  ha  utilitzat  el  paradigma  de  classificacio/ 
emmarcament  per  caracteritzar  les  relacions  de  produccio  i les  transmis- 
sions educatives.  Ell  creu  que.  tot  i que  hi  ha  dares  correspondencies 
entre  educacio  i produccio  concebudes  d'aquesta  manera.  tambe  es 
possible  veure  discrepancies  importants.  En  particular.  Bernstein  diu  ; 

Hi  ha  hagut  un  moviment  generacional.  certament  a Anglaterra.  cap  a la  * 

relaxacio  dels  Cs  i Fs  que  regulen  les  transmissions  de  I'ensenyament  secun- 
dari  als  alumnes  menys  aptes  i una  relaxacio  similar  per  a tots  els  alumnes  de 
I'ensenyament  primari.  De  totes  maneres.  la  regulacio  del  primer  mddul  de 
produccio  a!  qual  estan  destinats  aquests  alumnes  d'ensenyament  secunda- 
ri.  es classificacio  molt  forta  i emmarcament  3 4.  El  pla  d'estudis  ( acade- 

mic ) de  la  minoria  selecta  de  l escola  secundaria  esta  regulat  per  ...  i .... 
sense  tenir  en  compte  la  regulacio  del  modul  de  produccio.  Aquesta  contra- 
diccio  entre  la  regulacio  de  leducacio  i la  produccio  en  el  cas  dels  estudiants 
" menys  aptes  M es  una  indicacio  de  la  relativa  autonomia  de  I'educacio.  o de 
la  seva  relativa  independence  de  la  produccio  . 

( pag.  184-185  ) de  Bernstein,  1977 


Bernstein,  per  tant.  assenyala  la  discrepancy  entre  la  classificacio 
feble  i Lemmarcament  feble  del  sistema  escolar  dels  "menys  aptes"  i el 
codi  de  produccio  del  treball  en  el  qual  pariicipen  (si  ho  fan  ).  Aixo  es  des- 
criu  en  termes  de  classificacio  i emmarcament  fort,  un  codi  que  Bernstein 
mateix  comenta  en  termes  "agents  isolats"  compromesos  en  "actes 
divisius".  (Ell  suggereix  que  el  Tailorisme  s’aproxima  a un  sistema  de 
control  associat  a un  codi  de  produccio  com  aquest ) 

Ara,  com  ja  he  indicat,  no  suggereixo  que  els  estudiants  menys  aptes 
rebin  classificacio  i emmarcament  febles.  Al  contrari.  el  codi  reflecteix  una 
barreja  estranya  d un  pla  d’estudis  amb  classificacio  relativament  feble  i 
emmarccfment  relativament  fort,  almenys  en  els  punts  claus.  La  discrepan- 
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cia  o tensio  a la  qual  Bernstein  es  refereix  es  pot  trobar  en  aquests  es- 
quemes  innovadors.  Parlant  de  manera  relativa.  vull  suggerir  la  correccio  i 
elaboracio  seguent  a la  meva  primera  i senzilla  formulacio.  Els  compo- 
nents del " treball " a Lescola.  facultat  o taller  representen  una  classificacio 
i emmarcament  bastant  forts,  en  comparacio  amb  els  components  de  les 
"habilitats  socials  i humanes 

Aixo  es  pot  representar  esquematicament  de  la  manera  seguent.  in- 
corporant-hi  les  caracteritzacions  del  mateix  Bernstein: 


Escola  / facultat  Produccio 
Elite  ++  C++E 

menys  aptes  (-  C + E ) ++C  ++E 

treball  +C  + E 
social  -C-E. 


La  produccio  es  deixa  en  blanc  per  a I'elite.  perque  les  relacions  son 
mes  complicades  i no  son  importants  per  al  meu  debat. 

Hem  suggerit  en  un  altre  Hoc  ( Rees.  Atkinson  i Doogan.  1 983  ) que  hi 
ha  una  tensio  entre  la  " reproduced  " cultural  i la  " interrupcio**  cultural  en 
aquests  esquemes.  Aquesta  tensio  mostra  els  contrastos  que  hem  vist. 
Lemmarcament  fort  i la  classsificacio  relativament  forta  del " treball dins 
d‘un  sistema  amb  classificacio  generalment  feble.  contrasta  amb  el  codi 
que  es  la  base  d'altres  components. 

Hi  ha.  per  tant.  una  discrepancy  potencial  en  la  manera  com  cada  codi 
construeix  I'alumne  o I'estudiant.  Quan  la  classificacio  i Lemmarcament 
son  febles,  I'estudiant  es  veu  en  termes  de  caracteristiques  individuals 
aconseguides.  Bernstein  suggereix  que  I'ordre  moral  del  codi  integrat  es 
interpersonal  : el  codi  d’acumulacio  regula  les  relacions  entre  classes  o 
segments  . basades  en  atributs  fixos  i es  una  questio  de  relacions  posi- 
cionals  . Podem  veure  que  els  dos  aspectes  de  la  formacio  reflecteixen 
tendencies  oposades  equivalents.  El  treball  reflected  les  categories  po- 
sicionals  de  capacitat  i genere.  el  treball  i la  simulacio  del  treball  repro- 
dueix  la  divisio  de  la  feina  en  aquestes  linies  segmentals.  Les  habilitats 
socials  i humanes.  per  altra  part,  sembia  que  recalquen  les  caracteristi- 
ques  interpersonals  aconseguides  tot  i que  Lemmarcament  fort 
d aquests  coniinguts  els  pot  empenyer  cap  a formulacions  de  situacio  de 
la  persona  ), 
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Per  tant.  pot  haver-hi  una  contradiccio  entre  la  pedagogia  mes  tera- 
peutica  " de  continguts  feblement  limitats  i els  atributs  pos.cionals  de  la 
classSfcacio  i emmarcament  forts.  De  la  mateixa  manera. ■ P° >*  h( ^ 

biauitat  i es  poden  emetre  missatges  contraris  com  si  ' 

operes  com  un  reproductor  cultural  o com  un  interruptor  cultural.  Hi  haura 
ambiguitat  fins  al  punt  de  portar  les  practiques  educatives  a una  posicio 
de  correspondence  amb  les  formes  o fins  al  punt  que  tingum  autonomia 
relativa  Per  tal  com  actuen  com  a reproductors  aquests  programes  seran 
autentiques  representacions  de  les  relacions  i practiques  de  treball  que 
hi  ha  El  treballador  en  una  maquina  o en  la  cadena  de  produccio  ser 
model  estudian.  sera  a.alua.  en  lermes  de  "bon  treballado,  d aqaes la 
mane, a.  Per  altra  part.  I'aspecte  de  la 

dualitzada  i la  terapeutica,  es  realitza  amb  un  codi  molt  d.ferent  Aqu.  el 
misssatqe  es  de  transformacio  cultural  i personal.  El  bon  estudiant  es  mes 
decidit  que  subordinat  i respectuos.  mes  critic  que  complaent  L objectiu 
se?a  mas  emandpador  que  aoomodatici  al  mon  del  treball . de  la  vrda 

adulta. 


Conclusions 

En  aquest  article  he  intentat  il.lustrar  i desenvolupar  un  aspecte  de  la 
sociologia  de  Bernstein  en  relacio  amb  una  questio  empinca  especifiCcL 
Per?er9ho  he  demostrat  que  la  teoria  de  classificacio  i emmarcament  es 
mes  que  una  descripcio  dels  arranjaments  pedagogics  o de  pla  d estudis 
£ una  explicacio  del  poder  i del  control.  Com  ha  demostart  Foucalt  en  el 
seu  treball.  el  poder  es  troba  en  moltes  practiques  de  disciplina  i control  i 
la  sociologia  de  Bernstein  suggereix  una  perspectiva  similar.  La  classifica- 
cio M emmarcament  dels  continguts  educatius  son  un  camp  en  que  les 
relacions  de  diferencia  i subordinacio  es  mantenen.  Les  transformacio  s 
variacions  en  la  forga  de  les  relacions  en  el  domini  educatiu  produeixen 
versions  oposades  de  control  i control  social. 

L analisi  feta  en  aquest  article  mostra  l estil  de  la  socio'ogia  o antropo^ 
logia  estructuralista  de  Bernstein.  Es  una  aprox.macio  general  que  dona 
importancia  a les  homologies  i les  relacions  sistemiques  sense  caure  en  la 
reduccio  de  la  correspondencia  vulgar  o dels  arguments  funcionahsti e; s. 
Aquest  ultim  punt  ha  estat  darrerament  argumentat  per  Tyler  (1987).  es 
una  discussio  de  models  aparellats  de  les  orgamtzacions  educative.  . 
Com  Tyler  observa.  el  model  de  Bernstein  situa  I orgamtzacio  del  conei- 
xement  educatiu  i les  institucions  en  el  cor  de  la  sociologia  educativa. 
sense  privilegiar  les  versions  sobreracionalitzades  de  I analisi  orgamtza- 
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t|U  Tyler  concreta  la  forga  del  treball  de  Bernstein/Foucault  d'aquesta  ma- 
nera  : 

En  primer  Hoc.  la  negacio  de  I'autonomia  del  subjecte  centra  la  nostra  atencio 
en  les  condicions  a traves  de  les  quals  i en  les  quals  es  realitzen  els  fona- 
ments  de  la  legitimacy.  En  segon  Hoc.  deslliura  la  sociologia  de  l organitzacio 
e I escola  de  la  creenqa  estretament  concebuda  que  el  poder  en  les  escoles 
ha  de  reflectir  sempre  el  proces  de  treball  o les  contingencies  del  control  so- 
cial. En  tercer  Hoc.  aquestes  aproximacions  rebutgen  una  teoria  nul.la  del 
poder  en  les  institutions.  en  la  qual  la  dominacio  sempre  ha  de  ser  el  resultat 
inevitable  de  l elaboracio  de  les  seves  estructures  i creuen,  en  canvi,  en  el 
potencial  alliberador  de  la  innovacio  comunicativa.  Finalment  creen  les 
bases  per  relacionar  les  unitats  d analisi  ( alio  que  es  aparellat ) amb  esque- 
mes  d orgamtzacio  concebuts  teoricament  de  manera  relativament  ineauivo- 
ca  ( p.  319  ). 


La  sociologia  de  Bernstein  es  extremadament  insolita,  gairebe  unica, 
en  el  mon  de  llengua  anglesa.  No  hi  ha  afinitats  amb  els  seus  companys 
anglosaxons,  sino  amb  els  representants  francesos  del  pensament  es- 
tructuralista  i postestructuralista:  Althusser,  Foucault,  Pecheux,  Derrida  i 
Bourdieu.Es  una  llastima  que  la  contribucio  de  Bernstein  a 
I estructuralisme  no  tingui  un  Hoc  central  en  el  pensament  social  europeu 
El  seu  caracter  estrany  ha  tendit  a situar-la  en  els  marges  del  pensament 
angles  : america.  La  trista  consequencia  es  que  Bernstein  nomes  es  ben 
conegut  pel  seu  treball  sobre  llenguatge,  mentre  que  les  profundes  im- 
plicacions  de  la  seva  teoria  general  de  classe,  discurs  i poder  resten  poc 
reconeguts  i infravalorats. 
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Abstracts 


El  articulo  pretende 
aplicar  parte  de  las  teo- 
rias  de  Bernstein  al 
tema  del  paro  juvenil. 
Especificamente . se 
basa  en  un  estudio 
sobre  un  plan  de  em- 
pleo  para  disminuidos 
en  Gales.  El  plan  m- 
cluia  un  tipo  de  relacion 
educativa  basa  da  en  el 
aprendizaje  en  situa- 
ciones  de  trabajo  rea- 
les. caracterizada  por 
una  clasificacion  debit 
y un  enmarque  fuerte. 
Atkinson  sugiere  que 
esto  no  es  exactamen- 
te  asi , y que  existe  una 
contradiction  entre  la 
mencionada  experien- 
cia  educativa  y la  si- 
tuation de  trabajo  que 
se  caracteriza  por  una 
clasificacion  y enmar- 
que muy  fuertes. 


L article  pretend  apph- 
quer  une  partie  des 
theories  de  Bernstein 
au  probleme  des 
jeunes  au  chomage. 
Plus  specifiquement . il 
se  base  sur  une  etude 
dun  plan  demploi  pour 
handicapes  au  Pays  de 
Galles.  Le  plan  com- 
prenait  un  type  de  rela- 
tion educative  basee 
sur  I apprentissage  en 
situations  reelles  de 
travail,  laquelle  relation 
se  caracterisant  par  un 
tiassement  peu  mar- 
que et  un  fort  encadre- 
ment.  Atkinson 
suggere  qu  il  n est  pas 
exactement  ainsi  et 
qu  11  existe  une  contra- 
diction entre 
I experience  educative 
mentionnee  et  la  situa- 
tion de  travail  qui  se 
caracterise  par  un  fort 
tiassement  et  un  fort 
encadrement. 


The  purpose . in  this  ar- 
ticle. is  the  application 
of  part  of  Bernstein  s 
theories  to  the  problem 
of  youth  unemploy- 
ment. More  specifical- 
ly. it  is  based  upon  a 
study  of  an  employ- 
ment plan  designed  for 
disabled  people  in 
Wales.  The  plan  includ- 
ed a type  of  educative 
relation  based  on  ap- 
prenticeship in  actual 
working  situations 
characterized  by  weak 
classification  and 
strong  overall  frame- 
work. Atkinson  sug- 
gests that  it  doesn  t 
function  exactly  like 
that  and  that  there  is  a 
contradiction  between 
the  above  -mentioned 
educative  experience 
and  the  working  situa- 
tion which  is  character- 
ized by  strong  classifi- 
cation and  strong 
framework. 
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Poder,  Coneixement  i Sistemes  educatius  : 
introduccio  a les  categories  de  Bernstein. 
Cristian  Cox  * 


Introduccio 

Com  testimonia  la  varietat  d'assaigs  aplegats  en  aquesta  col.leccio 
sobre  I'obra  de  Basil  Bernstein,  la  pregunta  sobre  les  relacions  entre 
poder,  significat  i consciencia,  fonament  de  la  seva  sociologia  ha  estat 
abordada  a traves  d'objectes  i nivells  d'analisi  molt  diversos.  Al  llarg  de 
tres  decades  el  focus  de  preocupacio  ha  anat  canviant,  del  llenguatge  en 
la  famflia  i la  comunitat  com  a regulador  fonamental  de  I'experiencia  al  co- 
neixement, els  rituals  i els  sistemes  de  control  a I'escola  com  a reguladors 
de  la  transmissio  de  codis  elaborats  I,  darrerament,  a les  relacions  consti- 
tutives  del  discurs  pedagogic  pel  que  fa  al  sistema  educatiu  de  la  socie- 
tal Al  costat  d aquesta  varietat  tematica,  la  teoritzacio  ha  evolucionat  des 
del  tractament  a nivell  micro  de  la  constitucio  i distribucio  social  de  contin- 
guts  i codis  simbolics  determinats,  al  tractament  a nivell  macro.  L'objecte 
de  I 'article  es  aquesta  darrera  fase  del  pensament  de  Bernstein,  en  la 
qual  la  preocupacio  pels  codis  del  coneixement  escolar  i llur  comunicacio 
en  I'ambit  d'escola  ha  estat  expandida  en  I'intent  d'especificar  distin- 
cions  sobre  la  generacio  politica  i intellectual  d'aquests  codis  i les  seves 
transformacions  en  els  sistemes  riacionals  d'educacio.  Aquesta  tercera 
etapa  d'una  recerca  caracteritzada  per  la  permanencia  de  les  seves  pre- 
guntes  de  base  i la  seva  unitat  conceptual,  a parer  nostre,  reuneix  els  fils 
centrals  de  I'obra  de  Bernstein  i constitueix  la  resposta  mes  acabada,  fins 
ara,  al  repte,  declarat  una  vegada  i una  altra  com  a critic,  de  comptar  amb 
conceptes  i models  que  permetin  d'integrar  el  micro  i el  macro  en  els  pro- 
cessos  de  traduccio  del  poder  en  categories  de  consciencia  i de  la  cons- 
ciencia en  categories  de  poder. 

En  el  nucli  dels  processos  de  traduccio  esmentats  hi  ha,  en  la  societal 
contemporania,  les  agencies,  els  textos  i les  practiques  constitutives  dels 
sistemes  nacionals  d'educacio.  La  pregunta  que  aquestespractiques  fan 

* Cristian  Cox  es  professor  del  Centro  de  Investigacion  y Desarrollo  de  la 
Educacion,  de  Santiago  de  Xile.  Va  realitzar  la  Tesi  Doctoral  en  la  Universitat  de 
L.ondres  i es  autor  de  diverses  publicacions. 
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sobre  la  reproduced  cultural  representa  respondre  interrogants  de,  com 
a minim,  tres  ambits  diferents  perd  interpenetrants  pero  interpenetrats. 
Primer,  I'ambit  de  generacio  social  d'allo  que  sera  reprodmt;  segon, 
I'ambit  de  la  implementacio  institucional  especialitzada  de  la  reproduced; 
el  tercer,  el  nivell  de  les  practiques  de  transmissio  en  les  agencies  de 
cada  cas.  No  hi  ha  una  teoria,  segons  Bernstein,  que  proveeixi  de  mo- 
dels per  a una  totalitat  aixi.  En  general,  els  models  existents 
s'especialitzen  per  ambit.  Les  teories  macro  de  la  reproduced  cultural-  si- 
guin  els  enfocaments  reproductivistes  " tout  court  " (Bourdieu,  Passe- 
ron,  1977  ),  de  resistencia  (Willis,  1977)  o siguin  critics  ( Giroux,  1981)-  es 
concentren  en  les  relacions  de  distribucio  social  de  I'educacio,  o les  rela- 
cions  amb  I'educacio  de  diferents  grups  de  classe,  etnios,  regionals, 
etc.,  ignoren  I'organitzacio  interna  de  I'educacio  i,  per  tant,  els  manca  una 
teoria  de  les  comunicacions  pedagogiques  ( relacions  dintre  o constituti- 
ves  del  text-  en  un  sentit  ampli-  que  I'educacio  distribueix  ).  D'altra  banda, 
les  teories  que  se  centren  en  els  processos  de  transmissio  a I'aula  ( in- 
vestigacio  sociolinguistica  i interaccional ) o a I'escola  ( estudis  etnogra- 
fics  ),  o del  curriculum  i la  pedagogia,  no  aborden  les  regulacions  macro- 
de  distribucio-  dels  textos  que  la  comunicacio  pedagogica  transmet,  ni 
tampoc  la  logica  interna  del  propi  dispositiu  pedagogic.  Bernstein  qualifi- 
ca  el  repte  de  produir  una  teoria  que  superi  aquestes  deficiencies  com 
una  tasca  immensa  i el  seu  intent  d'avanqar  en  aquesta  direccio,  com  a ” 
possibles  inicis  M (B. Bernstein,  1987,  p.  60). 

En  la  discussio  que  segueix  procurem  resseguir  aquests  inicis,  cen- 
trant-nos  en  el  model  proposat  per  Bernstein  per  respondre  les  pregun- 
tes  sobre  la  genesi  social  i les  caracteristiques  internes  de  la  regia  de 
conscience  que  I'educacio  intenta  inculcar  i considerant,  sols  tangencial- 
ment,  la  teoritzacio  sobre  les  regies  constitutives  i invariables  del  disposi- 
tiu pedagogic  ( o el  de  quina  manera  de  la  inculcacio  esmentada  ). 


!.  Classes  i camps:  Generalitzacio  social  de 
principis  dominants 


Bernstein  proposa  conceptualitzar  les  bases  socials  de  generacio  de 
"que’1  sera  reproduit  ( o variat  o canviat ) per  I'educacio  en  termes  de  les 
relacions  "entre"  i "dintre”  de  classes  socials  i camps  institucionals,  ori- 
gen,  al  seu  torn,  d'uns  determinats  principis  dominants.  Bernstein  defi- 
ned camp  seguint  Bourdieu.  Segons  aquest,  un  camp  resulta  de  rela- 
cions de  forqa  entre  agents  i/o  institucions  en  lluita  per  unes  formes 
especifiques  de  poder : poder  economic,  politic,  cultural.  Es  intrinseca  al 
concepte  de  camp  la  nocio  d'un  espai  de  posicions-  per  exemple,  domi- 
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nant,  dominada-,  estructurat  en  termes  d'una  disputa  especifica  i genera- 
tiu  de  competencies  i interessos  especifics.  Un  camp  funciona  simulta- 
niament  com  a instancia  d'inculcacio  i mercat  on  diferents  competencies 
tenen  el  seu  preu.  Un  camp  es  generat  per  relacions  de  poder.  No  es  un 
aparell. 

" En  un  camp,  agents  i institucions  es  troben  en  lluita.  amb  forces  diferents  i 
d'acord  amb  regies  que  constitueixen  I'espai  de  joc.  per  a I apropiacio  dels 
guanys  especifics  que  hi  ha  en  joc  en  la  lluita.  Aquells  que  dominen  el  camp 
tenen  els  mitjans  per  fer-lo  funcionar  a favor  seu;  pero  han  de  tenir  en  com- 
pte  la  resistencia  dels  dominats.  Aixo  es  quan  tot  moviment  va  de  dalt  a baix  i 
els  efectes  de  la  dominacio  son  tals  que  la  lluita  i la  dialectica  constitutiva  del 
camp  moren  “ . (P.  Bourdieu,  1980,  p.136) 

Una  analisi  de  les  bases  socials  de  generacio  d'allo  que  sera  reproduit 
pel  sistema  escolar,  i de  les  dinamiques  de  canvi  d'allo  que  sera  repro- 
duit, hauria  de  comengar  per  considerar  les  relacions  entre  i dintre  dels 
segiients  sistemes  de  posicions  que  son  productes  i productors,  alhora, 
de  determinats  principis  de  reproduced  cultural  : camp  de  la  produced, 
camp  del  control  simbolic  i camp  de  I'estat.  Aixi  mateix,  hauria  de  conside- 
rar com  uns  principis  de  classes  travessen  aquestes  relacions. 

El  camp  de  la  produced  es  constituit  pels  agents  i les  agencies  les 
practiques  dels  quals  creen  i reprodueixen  els  mitjans,  els  contextos  i les 
possibilitats  de  la  produced  material.  La  seva  especificitat  es  detinida  per 
la  naturalesa  predominantment  ffsica  dels  seus  recursos  ti'pics  i,  per  con- 
sequent, el  caracter  d'"orientades  cap  a objectes"  de  les  seves  pr&cti- 
ques  tipiques.  El  capital  economic  es  la  recompensa,  I'aposta  i el  mitja  pri- 
mordial en  el  conflicte  que  constitueix  el  camp  que  enfronta  les  dues 
classes  fonamentals  d un  ordre  capitalista;  la  dels  qui  son  propietaris  i la 
classe  dels  que  posseeixen  la  seva  feina. 

El  camp  del  control  simbolic  es  constituit  per  agents  i les  agencies, 
les  practiques  especialitzades  dels  quals  creen  i reprodueixen  els  mit- 
jans, els  contextos  i les  possiblitats  de  la  produced  cultural.  L'  especifici- 
tat del  camp  recolza  la  naturalesa  predominantment  simbolica  dels  seu 
recursos  tipics  i I'orientacd  "cap  a persones",  caracteristica  de  les  seves 
practiques.  El  capital  cultural  es  la  recompensa.  I'aposta  i el  mitja  fona- 
mental  dels  conflictes  o relacions  de  forga  que  constitueixen  el  camp. 
Una  divisio  del  treball  del  control  simbolic  produeix  subcamps. 1 Mi'nima- 
ment.  un  subcamp  de  "modeladors"  o agencies  i agents  ditusors,  com 
els  mitjans  de  comunicacio  de  masses  i especialitzats;  un  subcamp 
d agencies  i agents  "reparadors",  com  els  serveis  socials  i medics/ 
psiquiatrics;  un  subcamp  d agencies/agents  reguladors,  com  I Esglesia, 
finalment,  un  subcamp  de  reproduced,  constituit  pels  agents  i agencies 
del  sistema  educacional. 
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El  camp  de  I estat  ( o de  la  politica  ) el  constitueixen  les  agencies  i els 
agents  que  "defineixen.  mantenen.  varien  i canvien  el  que  compta  com 
I'ordre  legitim  i I'us  legitim  de  la  forga"  (Bernstein.  1980.  p.  35  ).  La  re- 
compensa  en  el  camp  politic  es  I'apropiacio  del  monopoli  de  la  interven- 
ed legitima  en  qualsevol  dimensio  o camp  de  I'ordre  social.  D'acord  amb 
aquesta  definicio.  no  totes  les  institucions  dej 'Estat  en  un  sentit  juridico- 
burocratic  formen  part  del  que  considered  el  cattipdfe  J'Estat  ( o de  la  po- 
litica). Aixi,  el  sistema  escolar  estatal  es  Una  de  les  agencies  fonamentals 
del  camp  del  control  simbolic.  Semblantment.  empreses  productives  de 
propietat  estatal  pertanyen  al  camp  de  la  produccio.  encara  que  se  situin 
a I Estat.  Podem  complementar  la  definicio  inicial  afirmant  que  el  camp  de 
I'estat  ( o de  la  politica)  es  constituit  per  les  agencies  i els  agents  espe- 
cialitzats  en  la  mobilitzacio  dels  recursos  d'autoritzacio.  es  a dir. " capaci- 
tats  que  generen  comandament  sobre  les  persones  " ( A.  Giddens  1 982. 
P-100  ).  D'acord  amb  aixo,  el  camp  no  es  generat  sols  per  les  relacions 
entre  les  institucions  politiques  de  I'Estat.  sino  tambe  per  les  relacions 
entre  col. lecti vitats , fora  o dintre  de  I'Estat.  el  focus  d'accio  primordial  de 
les  quals  es  la  conquesta  del  poder  d'intervencio  legitima  sobre  I'ordre 
social  com  un  tot : per  exemple.  els  partits  politics  i organitzacions  equiva- 
lents.Tant  el  camp  de  I'Estat  com  el  camp  del  control  simbolic  son  **  orien- 
tades  cap  a persones  Pero  nomes  en  el  camp  de  I'Estat  les  capacitats 
que  constitueixen  la  recompensa  o I'aposta  del  camp  es  basen.  al  final, 
en  I'us  actual  o potencial  de  la  forga. 

Relacions  entre  camps  i dintre  de  camps,  en  una  societat  de  classes, 
son  dominades  per  principis  de  classe.  Classe  es  el  principi  cultural  domi- 
nant creat  i mantingut  pel  camp  de  la  produccio.  Es  a dir.  la  teoria  conside- 
ra  *'  classe  " com  el  principi  dels  principis  de  classificacions  ( divisions  ) fisi- 
ques,  socials  i simboliques  constitutives  d'un  ordre.  Encara  que  altres 
categories  culturals  son  critiques  per  a la  constitucio  de  col.lectivitats. 
com  categories  etniques.  de  genere  o religioses.  les  quals.  avui  dia.  " 
parlen  a traves  de  modalitats  regulades  per  (principis)  de  classe  " 
(B. Bernstein.  1980). 

" Relacions  de  classe  constitueixen  desigualtats  en  la  distribucio  del 
poder  entre  grups.  que  es  realitzen  en  la  creacio.  organitzacio.  distribu- 
cio. legitimacy  i reproduccid  de  valors  materials  i simbolics  originats  en  la 
divisio  social  de  la  feina  " (B.  Bernstein.  1977.  p.  Viii ). 

Tornant  a conceptes  de  Bourdieu  que  ajuden  a especificar  la  genera- 
cio  de  principis  culturals  dominants,  sostindrem  que  les  diferencies  pri- 
maries entre  les  classes  troben  el  principi  en  el  volum  global  de  capital 
que  defineix  una  determinada  classe  de  condicions  d'existencia.  es  a dir. 
el  conjunt  de  recursos  i poders  ( que  poden  existir  tant  objectivament 
com  incorporats  ) efectivament  utilitzables  : capital  economic,  capital  cul- 
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tural  i tambe  capital  social  ( antiguitat  i extensio  de  connexions  ).  Les  dife- 
rencies  secondaries,  operants  dintre  de  cada  classe  defmida  pel  volum 
global  del  seu  capital,  separen  fraccions  de  classes  d acord  amb 
lestructura  del  seu  capital,  es  a dir.  d Vcord  amb " les  formes  diferents  de 
la  distribucio  del  seu  capital  global  entre  les  especies  de  capita  ( ■ 
Bourdieu.  1979.  P.  129).  Aixi  , si  es  consideren  simultamament  principis 
de  classe  i camp,  s'obte  que  els  grups  c fraccions  de  la  classe  dominant  i 
mitjana  basats  en  el  camp  de  la  produccio  son  mes  ncs  en  capital  econo 
mic  que  en  capital  cultural  i les  seves  practiques  s oposen,  sistematica- 
ment  es  a dir.  en  tots  els  dominis.  a les  dels  grups  o fraccions  de  classe 
basades  en  el  camp  del  control  simbolic.  l estructura  patrimonial  de  les 
quals  exhibeix  un  capital  cultural  mes  gran  que  no  economic. 

Amb  el  que  hem  assenyalat  n 'hi  ha  prou  per  fundar  un  phncipi 
d'analisi  dels  contextos  socials  macro  de  les  categories  culturals  basi- 
ques  que  l educacio  expressara,  despres  de  mediacions  . transforma- 
cions  complexes.  El  principi  es  simple  ( almenys  en  la  formulacio  ):  pnna- 
pis  de  classe  i camp  constitueixen  els  elements  necessaris  d aquesta 
analisi.  La  premissa  de  base  aqui.  que  pot  derivar  tant  de  Bourdieu  co 
de  Bernstein,  es  que  les  relacions  externes  de  I educacio.  determina  t 
del  "que"  de  la  reproduced  cultural,  no  poden  ser  validament  reduides  a 
les  necessitats  de  reproduced  cultural  dels  grups  o fraccions  dominants 
de  la  classe  dominant,  es  a dir.  dels  agents  que  dominen  el  camp  de  a 
produccio.  Una  font  d importancia  critica  en  la  defmicio  dels  trets  consti- 
tutius  d un  sistema  educacional  son  els  agents  dominants  del  camp  del 
control  simbolic. 

Tant  Bernstein  com  Bourdieu  argumenten  que  per  a aquests  agents 
el  capital  cultural  es  constitute  de  la  seva  identitat  en  formes  no  compara- 
bles a altres  fraccions  de  classe:  d alguna  manera  I educacio  constitueix 
directament  els  codis  dels  grups  basats  en  el  camp  de  la  produccio  ( tant 
dominants  com  dominats ). 

En  qeneral.  la  determinacio  dels  limits  macroestructurats  d un  sistema 
educatiu  es  el  resultat  de  relacions  de  poder  entre  agents  i agencies  de 
camp  de  la  produccio.  per  una  banda.  i agents  i agencies  del  camp  del 
control  simbolic.  per  I'altra.  tal  com  en  un  moment  donat  son  mitjangades 
ner  I'Estat.  D acord  amb  aquesta  perspectiva.  diferents  formacions  histo- 
riques  expressen  diferents  relacions  de  poder  entre  els  grups  dominan  s 
dels  camps  esmentats  i produeixen  diferents  estructures  de  limits  consti- 
tuents d un  sistema  educatiu. 

Ec  important  emfasitzar  que  les  lluites  sobre  els  limits  basics  defimtoris 
d un  sistema  educatiu  nacional  expressen  principis  tant  de  classe  com  de 
camp,  es  a dir.  igualtats  i diferencies. 
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Les  relacions  macro  d un  sistema  educatiu  expressen  simultaniament 
lajogica  de  la  dominacio  i els  principis  culturals  oposats  dun  camp  consti- 
tuit  voltant  de  la  produccio  i circulacio  de  recursos  fisics  i un  camp  fun- 
dat  en  la  creacio.  distribucio  i reproduccio  de  recursos  simbolics.  Una  ana- 
lisi  del  "que"  o de  les  relacions  macro  del  sistema  educatiu  hauria  de 
poder  produir  diferencies  sistematiques.  tant  en  termes  de  I'oposicio  do- 
minant/dominat  com  de  I'oposicio  produccio/control  simbolic. 

Els  principis  dominants",  d'acord  amb  la  teoria,  resulten  de  "les  rela- 
cions de  poder  i els  principis  de  control  que  determinen  els  mitjans,  els 
contextos.  la  distribucio,  les  possibilitats  i relacions  socials  dels  recursos 
fisics  I discursius  " ( Bernstein,  1987,  p.  49).  Tals  " principis  dominants  " 
de  la  societal  determinen  regies  basiques  d'ordre,  relacio  i identitat  que 
empiricament  corresponen  a I'expressio  del  partit  politic  dominant  o de 
les  relacions  entre  els  diferents  partits  i grups  d'interes  tal  com 
s expressen  en  I'Estat. 

Els  principis  dominants"  d un  ordre  no  constitueixen  directament  el 
text  que  I educacio  procurara  inculcar.  En  general,  aquests  principis  mar- 
quen  els  seus  limits  externs,  pero  no  defineixen  el  "dintre"  del  text,  o les 
seves  relacions  constitutives  internes,  que  resulten  d'un  conjunt  com- 
plex de  processos  de  transformacio  de  discursos  que  tenen  Hoc  en  pas- 
sar  dels  contextos  de  la  seva  creacio  als  de  la  seva  reproduccio 
D aquests  processos  en  dona  compte  el  seguent  nivell  d'analisi. 


II.  Recontextualitzacio 


Margaret  Archer,  en  el  treball  critic  sobre  I'obra  de  Bernstein  i Bour- 
dieu.  Process  without  Systems  (1983).  argumenta  que  en  tots  dos  au- 
ors  s ignoren  el  sistema  educatiu  com  a tal  i els  processos  de  politica 

educatiu  que  fan  de  mitjancers  en  les  relacions  entre  sistema  educatiu  i 
societat. 

Tant  per  a Bernstein  com  per  a Bourdieu  els  sistemes  educatius  se- 
rien,  segons  aquesta  critica.  institucions  absolutament  permeables  "sem- 
pre  obertes  i reflectidores  de  I'estructura  social  "(M.  Archer,  p.197  ).  La 
critica  d Archer,  publicada  abans  de  I'aparicio  del  treball  On  pedagogic 
iscourse  de  Bernstein,  ens  ajuda  a situar  el  nou  nivell  que  abraqa  la  re- 
flexio  d aquest:  justament,  les  relacions  de  poder-coneixement  de  nivell 
macro  que  operen  com  a constituents  del  discurs  pedagogic  de  repro- 
duccio. El  concepts  de  recontextualitzacio  dona  compte  de  la  Idqica  pro- 
funda d aquestes  relacions. 
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D'acord  amb  el  model  proposat  en  el  treball  esmentat.  la  logica  pro- 
funda de  les  complexes  i multiples  mediacions  operants  entre  principis 
dominants  i el  discurs  pedagogic  de  reproduced  es  la  d un  proces  de  re- 
contextuaiitzacio a traves  del  qual  principis  discursius  generats  en  un  de- 
terminat  context  son  remoguts  d'aquest  de  manera  selectiva,  transfor- 
mats  internament  per  operacions  de  seleccio  i reenfocament.  combinats 
amb  altres  provinents  de  camps  i contextos  diversos  i,  finalment.  recons- 
titute en  un  nou  discurs  d'acord  amb  les  necessitats  de  la  seva  transmis- 
sio i adquisicio.  Alio  definitori  del  discurs  pedagogic  seria  la  manca  de 
continguts  propis.  el  fet  de  ser  resultat  d'una  operacio  de  recontextuaiit- 
zacio d'altres  recursos.  Quins  principis  discursius  se  seleccionen.  de 
quins  contextos  i com  es  reorganitzen  son  processos  politics  que  es  ju- 
guen  en  les  relacions  entre  i dintre  de  tres  contextos  fonamentals  : 

I)  El  context  primari  o de  produccid  de  discurs  . en  el  qual  "noves" 
idees  son  creades.  desenvolupades,  canviades.  Es  el  context  que  dona 
origen  al  camp  intellectual . en  termes  de  Bourdieu.3 

II)  El  context  secundari  o de  representacio  de  discurs  . que  inclou  els 
quatre  nivells-  pre-escolar,  primari,  secundari  i terciari-  del  sistema  educa- 
cional  i que  reprodueix  el  discurs  educatiu. 

III)  El  context  de  recontextuaiitzacio  o de  resituacio  de  discursos , les 
agencies. els  agents  i lespractiques  del  qual  regulen  el  moviment  de  tex- 
tos/practiques  del  context  primari  de  reproduced  discursiva  al  context  se- 
cundari de  reproduced  discursiva.  Al  seu  torn,  dos  camps  operen  dintre 
d'aquest  context:  a)  el  camp  oficial  de  recontextuaiitzacio  pedagogica  ( 
burocracia  educacional  especialitzada  de  rests',  experts,  inspectors, 
etc.)  i b)  el  camp  de  recontextuaiitzacio  pedagogica  que  inclou  les  esco- 
les  universitaries  d'educacio  i els  seus  departaments  d investigacio.  la 
premsa  especialitzada  en  educacio  i les  editorials. 

Del  context  de  creacio  a la  transmissio  educativa  tot  text  experimenta 
almenys  dues  transformacions:  una  en  el  camp  de  la  recontextuaiitzacio. 
en  que  la  relacio  original  del  text  amb  d'altres  es  alterada  i en  que  el  text 
mateix  es  modificat  per  seleccd.  simplificacio.  condensacio  i elaboracio; 
laltra  en  el  proces  pedagogic  que  opera  transformant  un  text  ja  transfor- 
mat. 

D'acord  amb  la  teoria.  el  discurs  pedagogic  o gramatica  de  recontex- 
tuaiitzacio. es  a dir.  una  gramatica  d'apropiacio  de  discursos  regida  per  te- 
ories  instruccionals.  al  seu  torn  resultat  de  principis  de  recontextuaiitzacio. 
La  recontextuaiitzacio  del  discurs  de  la  fisica  en  I educacio  secundaria, 
per  exemple.  la  transformacio  d'un  discurs  original  en  un  altre  d imaginari. 
en  que  les  regies  de  la  transmissio  no  es  poden  derivar  d'algun  principi  in- 
tern a la  fisica  ni  tampoc  de  les  practiques  dels  qui  produeixen  la  fisica. 
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Fins  ara  la  sociologia  de  I'eduacio  s'ha  centrat  en  els  missatges  que 
transmet  el  dispositiu  pedagogic  i la  forma  d'aquesta  sociologia  queda 
fora  del  camp  de  I'analisi.  Es  hora.  soste  Bernstein,  de  fixar-se  en  les  re- 
gies que  constitueixen  aquest  dispositiu:  la  "veu”  dels  sistemes  educa- 
tes. independent  dels  seus  missatges. 

Una  cosa  decisiva  d'aquesta  ’Veu"  es  I’esmentada  gramatica  de  re- 
contextualitzacio  i el  caracter  virtual  imaginari  dels  discursos  que  pro- 
dueix. 


III.  Transmissio 


El  tercer  nivell  que  distingeix  I'analisi  correspon  als  contextos  i les 
practiques  de  transmissio  adquisicio  a I'escola. 

D'acord  amb  la  teoria.  I'escola  transmet  dos  ordres  fonamentals  i inse- 
parables: per  una  banda.  imatges  de  conducta.  caracter  i estil.  un  tipus 
social,  un  ordre  moral:  per  una  altra.  I'educacio  busca  comunicar  fets.  in- 
formacions  i procediments  necessaris  per  a I 'adquisicio  de  la  varietat 
d'habilitats  especifiques.  requerides  per  una  divisio  social  de  la  feina 
complexa.  L'escola  transmet  un  ordre  instructiu  immergit  en  un  ordre 
moral:  la  produccio  de  competencies  es  troba  immergida  en  la  produccio 
de  relacions  d'ordre  i identitat  social. 

En  el  nivell  111  del  model  (vegeu  el  diagrama  en  I'apartat  seguent  ) hi 
hem  distingit  tres  dimensions  constitutives  de  I'estructura  de  transmis- 
sid/adquisicio  operant  a I'escola4  : la  dimensio  de  la  seleccio.  transmis- 
sio i avaluacio  de  discursos  (curriculum,  pedagogia  i avaluacio):  la  dimen- 
sio de  les  relacions  socials  de  I'escola  ( o modalitats  de  control  );  la 
dimensio  contextual-institucional  de  I'escola  ( I'espai.  els  mitjans  mate- 
rials. els  arranjaments  institucionals).  En  totes  tres  dimensions  el  que  es 
moral  i el  que  es  instruccional  es  troben  interpenetrats:  totes  tres  dimen- 
sions exhibeixen  interrelacions  de  determinacio  mutua:  i.  finalment.  els 
limits  constitutius  tant  dels  discursos,  com  de  les  relacions  entre  perso- 
nes  i les  relacions  d'espai  revesteixen  valors,  variables  historicament  de 
classificacio  i emmarcament(vegeu  la  seccio  subseguent).  La  determina- 
cio del  codi  educatiu  dominant  en  un  sistema  educatiu  nacional.  o en 
una  escola.  imphcara  determiner  la  rigidesa  flexibilitat  de  les  classifica- 
cions  de  les  diferents  dimensions,  i tambe  la  rigidesa  flexibilitat  dels  seus 
emmarcaments. 
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Per  acabar,  entre  la  familia/comunitat-com  a context  generador  dels 
esquemes  mentals  primaris-  i I'escola  hi  ha  tambe  un  camp  de  recontex- 
tualitzacio els  termes  constitutius  d'oposicio  dels  quals  son  : I'escola  es 
recontextualitzada  per  la  familia/comunitat,  es  a dir,  son  els  significats 
d'aquest  ultim  pol  els  que  transmet  I'escola  o,  alternativament,  I'escola 
recontextualitza  la  familia/comunitat  imposant-hi  els  seus  missatges  i 
codis  ? 


IV.  Model  de  relacions 

El  model  que  es  presenta  a continuacio  formalitza  els  elements  i els 
camps  de  la  discussio  precedent.  Malgrat  que  la  totalitat  en  questio.  i ca- 
dascun  dels  seus  elements,  fa  referenda  a relacions  de  poder,  que 
nomes  en  circumstancies  molt  especifiques  no  produeixen  oposicio  i. 
per  tant,  variacio  i el  canvi.  el  model  es  facilment  i erroniament  interpreta- 
ble com  a sobredeterminista  i tancat.  Bernstein  remarca  les  seguents 
fonts  de  dinamisme  en  el  conjunt  de  relacions  de  produccio,  reproduced 
i canvi  del  discurs  pedagogic  : 

1 . Els  principis  culturals  dominants  fan  referenda  a una  arena  de  con- 
flictes  ( entre  i dintre  de  classes  socials  i camps  ) mes  que  no  a un  conjunt 
de  relacions  estables. 

2.  Hi  ha  fonts  potencials  o actuals  de  conflictes.  resistencia  i inercia, 
entre  els  agents  politics  i els  agents  administratius  del  camp  de  recontex- 
tualitzacio oficial. 

3.  Hi  ha  fonts  potencials  i actuals  de  conflictes.  resistencia  i inercia. 
entre  el  camp  de  recontextualitzacio  oficial  i el  camp  de  recontextualitza- 
cio pedagogica  ( tambe  hi  ha  fonts  de  conflicte.  resistencia  i inercia  entre 
posicions  diferents  dintre  d'aquest  darrer ). 

4.  Hi  ha  fonts  potencials  o actuals  de  conflicte.  resistencia  i inercia 
entre  el  context  primari  d'adquisicio  cultural  ( familia.comunitat.grup  de 
pares  ) i els  principis  i practiques  de  recontextualitzacio  de  I'escola. 

5.  Finalment.  les  transmissions  poden  trobar-se  en  la  posicio  de  no 
ser  capaces  de  transmetre  el  codi  desitjat  de  transmissio  o no  voler-ho  fer 
( B.  Bernstein,  1987). 
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CONTEXTOS  INSTITUCIONALS  I COD1  PEDAGOGIC: 
MODEL  DE  RELACIONS 


1 Context  internacional 

NIVELL  I:  GENERACI(j^clas<;e- 
produced  ^ estat 


-principis  culiurals  dominants- 


control  simbolic 

_l 


■ camp  de  recontextualitzacio  oficiai 


NIVELL  I 


discurs  pedagogic  oficiai 
RECONTEXTUALITZACIO 

camp  de  recontextualitzacio  pedagogica 
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ordre  instructiu 


ordre  moral 
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NIVELL  III:  TRANSMISSIO 
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V.  La  centralitat  dels  conceptes.  Classificacio  i 
emmarcament 


Hem  destacat  al  comengament  la  importancia,  en  I'obra  de  Bernstein, 
de  I'intent  d'integrar  el  micro  i el  macro.  Segons  el  nostre  parer.  I'intent 
es  desenvolupa  a partir  de  la  nocio  d'ordre,  en  el  sentit  mes  abstracte, 
com  a sistema  de  limits  de  mes  a menys  rigidesa,  que  operen  tant  en  el 
"fora"-  el  que  es  social-  com  el  "dintre"-  la  consciencia.  D'una  manera  fo- 
namental.  I'articulacid  dels,  diferents  aspectes  de  I'analisi  de  les  relacions 
entre  poder,  significat  i consciencia  en  el  marc  de  les  institucions  educati- 
ves,  com  tambe  mes  enlla  d’aquestes,  es  fa  possible  a partir  d una  con- 
ceptualitzacio  de  limits  que  son  bifronts,  simultaniament  i inextricable- 
ment  socials  i mentals  limits  que,  per  tant,  operen  en  els  nivells  macro  i 
micro;  o,  en  termes  del  model  introduit.  descriptibles  empiricament  tant 
en  la  de  generacio.  com  recontextualitzacio  i en  la  reproduced  d'  alio 
cue,  en  termes  de  Bernstein,  es  la  "regia  de  consciencia"  que  ha  de  ser 
inculcada  per  un  sistema  educatiu  donat. 

"Codis  de  classe  i les  seves  modalitats  son  gramatiques  semiotiques 
que  regulen  I adquisicio,  reproduccio  i legitimacio  de  regies  fonamentals 
d'exclusio,  inclusio  i apropiacio  per  les  quals  i a traves  de  les  quals  els 
subjectes  son  selectivament  creats,  situats  i contraposats"  (B.  Ber- 
nstein, 1980). 

La  dialectica  inicial  dels  codis  es  entre  la  seva  generacio  per  un  ordre 
determinat  de  condicions  diferents  d'existencia  (relacions  de  classe  i 
camp)  i la  seva  realitzacio  en  practiques  i textos  (practiques  interaccionals, 
comunicacio  ),  i les  possibilitats  de  variacions  i canvi  inherents  a aquestes 
darreres.  Els  conceptes  de  classificacio  i emmarcament  contribueixen  a 
especificar  els  termes  d'aquesta  dialectica. 

Definirem  classificacio  i emmarcament,  en  genreai,  i despres  en  relacio 
amb  la  seva  aplicacio  a les  diferents  dimensions  del  proces  escolar  i les 
seves  relacions  internes  i externes  (dintre  i fora  de  camp  "Transmissio" 
del  model) 

Classificacio,  en  l accepcio  mes  abstracta,  fa  referenda  al  principi  dels 
limits  (separacions,  aillament)  creats  pe  ■ la  divisio  social  de  la  feina  (de 
produccio  i/o  reproduccio)  i definitori  de  les  diferents  categories  de 
practiques,  materials  ; simbdliques.  i les  seves  interrelacions.  Es  la  sepa- 
racio-  aillament  entre  categories  (cl  agencies,  agents,  practiques.  discur- 
sos)  alio  que  genera  I'especificitat  de  cada  categoria  i la  seva  base  mes 
elemental  de  significat  ( el  significat  sorgeix  entre  categories).  Amb  la  va- 
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riacio  de  la  qualitat  dels  limits  ( la  seva  major  o menor  rigidesa  ).  canvia- 
ran  les  relacions  entre  categories,  el  grau  d'especialitzacio  i la  seva  iden- 
titat.  El  manteniment  i el  canvi  de  limits  pressuposa  relacions  de  poder. 

"Qualsevol  intent  de  canviar  la  classificacio  necessariament  represen- 
ta  un  canvi  en  el  grau  de  separacio  entre  categories,  la  qual  cosa  per  ella 
mateixa  provocara  la  restauracio  del  principi  de  classificacio  per  part  dels 
encarregats  de  mantenir-ne  la  separacio  (reproductors.  reparadors.  ava- 
luadors)  i la  restauracio  d ells  mateixos  com  a agents  dominants.  Perque 
aixo  es  produeixi  els  mantenidors  de  la  separacio  han  de  tenir  poder  i les 
condicions  per  exercitar-lo.  Aixi.  doncs,  separacio  pressuposa  relacions 
de  poder  per  a la  seva  creacio.  reproduced  i legitimacy"  (B. Bernstein. 
1980.  p.  12). 

Les  relacions  de  poder  constitueixen  i reprodueixen  un  ordre  social 
determinat  no  tan  sols  a traves  de  la  comunicacio  sino  primariament  a tra- 
ves  dels  silencis  produits  per  les  dislocacions.  els  intervals,  els  trenca- 
ments.  que  estableixen  les  categories  mes  basiques  per  a I'estructuracio 
de  la  practica.  i la  percepcio  i representacio  de  la  practica.  Es  a dir.  el  que 
es  igual  i el  que  es  desigual:  el  que  es  alt  i el  que  es  baix;  el  que  es  sagrat 
i el  que  es  profa:  el  que  es  rar  i el  que  es  cornu:  treball  i joc:  el  que  pot  ser 
unit  i el  que  s'ha  de  mantenir  separat:  en  el  limit,  el  que  es  pensable  i el 
que  es  impensable.  El  principi  de  classificacio  es  refereix  al  nombre 
d'intervals  i la  forga  relativa  de  les  separacions  o limits  que  constitueixen 
un  mon  socialment  definit  i.  per  tant.  al  seu  basament  en  relacions  de 
poder. 

L'emmarcament  es  refereix  als  principis  que  regulen  la  forma  de  les  re- 
lacions socials  dintre  de  les  divisions,  o trencaments.  constitu'ides  pel 
principi  de  classificacio.  L'emmarcament  fa  referenda  a les  regulacions 
sobre  els  processos  comunicatius  o controls  sobre  "que"  es  possible, 
per  a les  diferents  categories  dagents  en  qualsevol  context  d'interaccio. 
Aixi.  doncs.  en  I'educacio.  l'emmarcament  es  refereix  al  principi  de  les  re- 
lacions de  transmissio  i adquisicio.  rnentre  que  en  la  produccio  es  refereix 
a les  regulacions  existents  sobre  I'acte  productiu  mateix  com  a conse- 
quencia  comunicativa  d'un  agent.  Si  el  principi  de  classificacio  constitueix 
les  diferents  categories  i les  diferents  practiques  ( amb  els  seus  diferents 
graus  d especificitat).  l'emmarcament  correspon  als  principis  que  regulen 
la  realitzacid  d'aquestes  categories.  L emmarcament  substantiva  la  mo- 
dalitat  de  control  operant  en  qualsevol  context  d'interaccio;  descriu  varia 
cions  en  la  forma  del  control  que  s exerceix  sobre  principis  de  comunica- 
cio. El  principi  de  I emmarcament  descriu  I'extensio  i la  forga  de  les 
relacions  publiques  de  la  comunicacio. 
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" Inherent  a la  classificacio  es  la  distribucio  del  poder.  inherent  a 
I'emmarcament  es  el  principi  de  control. 

L'estructura  i relacions  de  classe  constitueixen  i regulen  tant  la  distri- 
bucio del  poder  com  els  principis  de  control;  es  a dir,  constitueixen  i regu- 
len les  relacions  entre  categories,  la  forma  jerarquica  de  la  seva  constitui- 
cio.  i regulen  la  realitzacio  de  categories-  es  a dir.  els  principis  de  control" 
(B. Bernstein.  1977,  pp. 180-181) 

Les  relacions  de  classe  regulen  les  relacions  entre  categories  (poder) 
i a traves  d'elles  les  relacions  dintre  de  categories  (control). 

Pot  ajudar  a clarificar  els  conceptes  de  classificacio  i emmarcament  el 
fet  de  connectar  la  distincio  entre  poder  i control  amb  Loposicio  entre  el 
concepte  de  poder  de  Weber,  com  a relacions  individuals  de  poder  ( la 
probabilitat  que  individus  han  de  realitzar  o no  la  seva  voluntat  contra  la 
resistencia  d'altres).  i els  conceptes  objectivistes  i diferents.  tant  de  Dur- 
kheim  com  de  Marx  (poder  com  a pressio  social  consensual  i com  a domi- 
nacio  de  classe.  respectivament).  El  concepte  de  poder.  tal  com  es  defi- 
nit  en  la  teoria  dels  codis  ( i per  tant,  classificacio  ) es  lliga  a les  nocions 
tant  de  Marx  com  de  Durkheim  sobre  el  poder.  es  a dir.  a la  idea  del  poder 
com  a constraint  social  objectiu,  i a la  idea  de  la  base  de  classe  d aquests 
constraints  . Al  mateix  temps  el  concepte  de  control  ( i per  tant, 
d emmarcament)  es  proxim  al  concepte  Weberia  de  poder.  es  a dir,  basat 
en  I'individu  i en  la  interaccio.  La  discussio  mes  recent  del  concepte  de 
poder  per  Lukes  tambe  il.lumina  sobre  la  nostra  distincio  fonamental. 
Lukes  critica  les  definicions  de  poder  que  el  restringeixen  a fenomens 
de  "conductes  efectives"  i al  "paradigma  de  la  decisio0  ( en  els  nostres 
termes,  fenomens  de  control,  relacions  d'emmarcament)  i argumenta  la 
necessitat  de  definir  el  poder  no  tan  sols  en  termes  de  conductes  efecti- 
ves per  part  d'individus  que  prenen  decisions  sobre  questions  explici- 
tes.  sino  fonamentalment.  com  un  caire  de  sistema.  produit  per  forces 
col.lectives  i arranjaments  socials,  i regulador  crucial  de  Lagenda  politica 
o.  en  termes  mes  generals,  els  limits  d'allo  percebut  com  a possible  ( en 
els  nostres  termes.  fenomens  de  poder,  relacions  de  classificacio)  (S. 
Lukes, 1 980). 

Configurations  histcricament  definides  de  relacions  de  classe  deter- 
minen  estructures  particulars  de  poder  i control,  que  generen  formes  dis- 
tintives  de  classificacio  i emmarcament  que  defineixen  el  caracter  de  les 
relacions  socials  i formes  de  comunicacio.  Formes  de  comunicacio,  en  la 
teoria.  modelen  estructures  mentals,  encara  que  no  pas  en  un  sentit 
final. 

Aspectes  de  classificacio  en  un  sistema  educatiu  defineixen  el  sigmfi- 
cat  social  basic  de  les  seves  transmissions  de  coneixement.  les  caracte- 
ristiques  de  la  seva  orgamtzacio  interna  i les  seves  relacions  socials,  i 
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tambe  les  seves  vinculacions  amb  altres  agencies  dintre  del  camp  del 
control  simbolic  o fora.  D'aquesta  manera.  pel  que  fa  al  coneixement  o. 
en  general,  discursos.  la  classificacio  es  refereix  a la  rigidesa  dels  limits  o 
a la  separacio  entre  el  coneixement  que  imparteix  I'escola  i el  coneixe- 
ment no  educacional.  Tambe  es  refereix  al  grau  de  rigidesa  de  les  separa- 
cions  entre  els  diferents  continguts  ( materies  del  curriculum)  transmesos 
per  I'escola.  Aspectes  classificatoris  fonamentals  de  I'estructura  organit- 
zadora  d'un  sistema  educatiu  son  les  separacions  o encasellaments  dels 
seus  diferents  nivells  i modalitats  (educacio  primaria.  secundaria,  terciaria; 
humam'stica,  cientifica ; vocacional  no  vocacional.  etc.)  i entre  els  dife- 
rents agents  (professors/es.  alumnes.  administradors). 

Principis  de  classificacio  rigids  poden  crear  separacions  nitides  i fortes 
entre.  per  exemple.  coneixement  escolar  i coneixement  no  escolar. 
entre  diferents  rams  del  curriculum,  entre  nivells  de  jerarquies  dagents. 
entre  practiques.  entre  identitats  i competencies  especi'fiques  i entre  el 
subcamp  de  I'eduacio  i la  producer.  No  cal.  certament.  que  totes  les  rela- 
cions  i practiques  esmentades  se  subjectin  al  mateix  principi  de  classifica- 
cio rigida.  Alternativament.  principis  de  classificacio  flexible  reduiran  les 
separacions  entre  les  categories  esmentades  i.  per  tant.  el  grau  d‘  espe- 
cialitzacio, 

En  I'analisi  d'un  sistema  educatiu.  I'emmarcament  descriu  la  forma  del 
context  comunicatiu  o el  conjunt  de  les  relacions  de  transmissio- 
adquisicio,  Variacions  en  I'emmarcament  corresponen  a regulacions  rlgi- 
des  o flexibles  (fortes  o debils)  sobre  que.  quan.  on  i com  del  proces  de 
transmissio-adquisicio.  El  principi  d'emmarcament  regula  la  seleccio. 
i'organitzacio,  ei  ritme,  els  criteris  de  la  transmissio  escolar,  i tambe  la  pos- 
tura,  la  posicio  i la  vestimenta  dels  comunicants.  Regula.  en  general,  la 
practica  pedagogica,  incloent-hi  els  aspectes  espacials  o de  local.  Alla  on 
I'emmarcament  es  rigid,  per  exemple.  hi  haura  un  limit  fort  entre  el  que  es 
pot  transmetre:  la  transmissio  seguira  regies  explicites  de  sequencia  i 
I'alumne  posseira  escas  control  sobre  que.  com  quan  i on  del  seu  apre- 
nentatge.  Un  emmarcament  flexible  o debil  crea  limits  borrosos  o separa- 
cions obertes.  permeables,  entre  el  que  es  i no  es  comunicable  a 
I'escola,  tambe  significa  que  el  proces  de  transmissio  tendira  a seguir  re- 
gies de  sequencia  implicites  i que  a I'alumne  se  li  concedira  un  control 
mes  gran  sobre  la  seleccio,  I 'organitzacio  i el  ritme  del  que  ell  o ella  apren 
i sobre  la  seva  postura.  posicio  i vestimenta  (B. Bernstein.  1980). 

Des  de  la  perspectiva  dels  codis  el  nucli  essencial  de  la  reproducer 
cultural  no  radica  en  I estructura  de  rols  o els  continguts  especifics  que 
son  transmesos  en  la  familia,  la  feina  o I'educacio,  sino  en  relacions  de 
classificacio  i de  socialitzacio.  La  inculcacio  o incorporacio  individual  dels 
principis  de  I ordre  social  no  resulta  d un  conjunt  especialitzat  de  practi- 
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Abstracts 


Se  realiza  una  presen- 
tacion  general  de  las 
principals  categorias 
del  trabajo  berstetniano 
de  la  ultima  decada. 
Partiendo  del  concepto 
de  campo.  tal  y como 
fuera  introducido  por 
Bourdieu  y utilizado  por 
Bernstein,  distmguien- 
do  el  campo  de  la  pro- 
duccion.el  del  control 
simbolico  ( campo  de  la 
cultural,  y el  del  Esta- 
do  ( ode  la  pohtica  ).  se 
pasa  re  vista  a la  no  - 
cion  de  recontextuali- 
zacion . asi  como  a sus 
variantes  en  la  re  lac  ion 
familia  escuela.  Un  mo  - 
delo  global  de  las  rela- 
ciones  entre  todos  I os 
concept  os  utilizados 
es  propuesto.  La  se- 
gunda  parte  del  articulo 
insiste  en  la  importan- 
ce de  los  conceptos 
de  clasificacion  y en- 
marque'  como  concep- 
tos mediadores  entre 
los  niveles  micro  y 
macro  de  anahsis. 


II  s agit  d une  presen  ■ 
tation  generate  des 
princi pales  categories 
du  travail  bersteinien 
de  cette  dernier e de- 
cade. A partir  du  con- 
cept de  champ,  tel  qu  il 
fut  introduit  par  Bour- 
dieu et  utilise  par  Bern- 
stein. distinguant  le 
champ  de  la  produc- 
tion. celui  du  controle 
symbolique  (champ  de 
la  culture)  et  celui  de 
I'Etat  ( de  la  politique), 
la  notion  de  recontex- 
tualisation  ainsi  que 
ses  variantes  dans  la 
relation  famille  ecole 
sort  passees  en  re- 
vue. Un  modele  global 
des  relations  entre 
tous  les  concepts  utili- 
ses est  propose.  La 
seconde  pa  die  de 
I article  insiste  sur 
I 'importance  des  con- 
cepts de  classement  et 
d'encadrement.  come 
concepts  mediateurs 
entre  les  niveaux  micro 
et  macro  de  I analyse. 


A general  introduction- 
of  the  main  categories 
of  this  last  decade  s 
bernsteinian  work  is 
made  here.  From  the 
concept  of  fie  Id.  as  in- 
troduced by  Bourdieu 
and  used  by  Bernstein, 
distinguishing  the  pro- 
duction field,  the  sym- 
bolical control  one  ( the 
field  of  culture  ) and 
the  State  one  ( the  field 
of  politics  ).  the  notion 
of  re-contextualization 
is  being  reviewed,  as 
well  as  its  variations  in 
the  relation  family 
school.  A global  model 
of  the  relations  be- 
tween all  the  concepts 
used  is  proposed  here. 
The  second  part  of  the 
article  insists  on  the 
importance  of  the  con- 
cepts of  classification 
and  framework  as  me- 
diatory concepts  be- 
tween the  micro  levels 
of  the  analysis  and  the 
macro  ones. 
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Poder,  Subjecte  i Discurs  Pedagogic:  Una 
aproximacio  a la  teoria  de  Basil  Bernstein. 
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La  importance  de  Basil  Bernstein  es  pot  mesurar  per  la  controversy 
que  la  seva  obra  ha  produit  al  llarg  dels  seus  desenvolupaments.  El  debat 
sobre  la  seva  obra  generalment  s'ha  configurat  al  voltant  dels  codis  socio- 
linguistics en  que  la  critica  ha  estat  carregada  de  tanta  afectivitat  i ambi- 
guitat  que  ha  augmentat  Lopacitat  de  les  analisis  i han  quedat  sense  re- 
soldre's  problemes  crucials  com  ara  les  relacions  entre  codi  i cultura.  codi  i 
reproduced  social  o codi  i discurs.  El  debat  entorn  de  les  seves  tesis 
sobre  el  camp  educatiu  es  mantenen  dintre  d'una  temptacio  totalitaria  i 
determinada  que  no  explora  la  coherencia  o incoherence  interna  de  con- 
ceptes,  significats  i references.  El  que  plantejarem  aqui  no  es  la  prolon- 
gacio  de  la  critica,  sino  les  possibilitats  d'una  lectura  que  explori  els  con- 
ceptes  basics  que  en  els  desenvolupaments  mes  recents  s'han  anat 
gestant  fins  a esdevenir  problemes  de  debat,  analisi  i teoritzacio  obligato- 
rs. 

No  vull  afegir  formules  a les  ja  plantejades  per  diferents  critics.  Prefe- 
reixo  afegir  algun  element  a aquells  que  amb  un  criteri  exploratori  rara- 
ment  s'han  aproximat  a obrir  les  bretxes  d'una  tesi  que  intenta 
d'ensenyar  com  entre  les  discontinuitats  de  la  cultura.  de  les  formacions 
socials,  hi  ha  un  dispositiu  que  estructura,  regula  i regularitza  aquestes 
discontinuitats.  Penso  en  Paul  Atkinson  i el  seu  llibre  Language  Structu- 
re and  Reproduction,  el  qual  conclou.  amb  breus  anotacions  als  nous 
punts  de  vista  de  Basil  Bernstein,  punts  de  vista  nous  com  el  del  disposi- 
tiu pedagogic  o el  discurs  pedagogic. 

Aqui.  doncs,  el  treball  consistira  a indagar  certs  aspectes  rellevants  de 
I'obra  mes  recent  de  Bernstein  i a formular  diferents  interrogants  que 
aquests  desenvolupaments  generen.Ates  que  en  aquests  desenvolu- 
paments hi  ha  conceptes  en  estat  embrionari  o de  gestacio,  no  hi  ha 
dubte  que  lanalisi  pot  resultar  problematica,  ambigua  i opaca.  Farem  refe- 
rences a les  relacions  entre  el  subjecte.  el  poder  i el  discurs  (dispositiu 
pedagogic).  Tambe  ens  referirem  a les  relacions  entre  codi  i text. 


* Mario  Diaz  es  professor  del  Departament  de  Curriculum  de  la  Umversitat  del 
Valle,  a Cali  (Colombia).  Va  fer  la  seva  Tesi  Doctoral  en  la  Umversitat  de  Londres 
i es  autor  de  On  Pedagogic  Discourse  (1984)  . 
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1.  El  programa  de  Bernstein  podria  considerar-se  com  la  recerca  d un 
sistema  de  regies  que  donin  compte  de  la  relacio  entre  les  configuracions 
externes  del  poder  (limits,  classificacions,  distribucions)  i les  seves  res- 
trictions en  la  incorporacio  d'aquests  limits.  En  altres  paraules.  el  progra- 
ma consisteix  a indagar  com  es  transforma  I'experiencia  social  simbolica, 
com  es  dona  compte  dels  processos  de  reproduced  de  sentit  a partir  de 
la  posicio  de  sistemes  significants  de  poder.  Daquesta  manera  Bernstein 
intenta  de  superar  les  limitacions  provocades  pel  logocentrisme  i la  seva 
apel.lacio  a la  consciencia  del  subjecte,  i per  I'objectivisn'  • i la  seva 
apel.lacio  a un  estructuralisme  mecanicista  i determinista.  En  Bernstein 
aquestes  relacions  estan  cridades  a ser  modificades  quant  a la  seva  de- 
fensa  de  la  dialectica  existent  en  la  cultura  entre  el  cos  i el  fet  social,  entre 
el  fet  intern  i (‘extern,  entre  la  posicio  i la  disposicio.  entre  poder  i control, 
entre  la  realitzacio  i la  seva  gramatica  dialectica  que  pressuposa  igualment 
les  nocions  d'oposicio  i discontinuitat. 

Construir  la  logica  d 'aquestes  relacions  es  aclarir  el  significat  de  la  dia- 
lectica entre  diferenciacio.  distribucio.  estratificacio  ( com  a realitzacions 
de  poder)  i les  cadenes  significants  que  es  teixeixen  en  el  subjecte  des 
d'aquestes  posicions  ( formes  de  consciencia  i practica).  Aquestes  rela- 
cions s'exterioritzen  en  les  manifestacions  possibles  que  hi  ha  en  la  inter- 
accio,  produccio,  reproduced  i transformacio  de  la  cultura  i,  amb  aixo.  de 
la  consciencia. 

En  aquest  sentit  el  treball  recent  de  Bernstein  es.  doncs,  no  solament 
una  teoria  referent  al  dispositiu  pedagogic  que  fa  possible  tot  contacte, 
interaccio,  produccio,  reproduced  i transformacio  de  la  cultura.  Posseeix 
implicita  una  teoria  sobre  el  subjecte,  el  discurs,  el  poder  i la  discontinue 
tat  dialectica  que  trenca  amb  els  models  determinates  que  redueixen 
I'ordre  de  les  relacions  socials  a lexistencia  i el  funcionameni  de  regies 
de  contextos  en  que  els  individus  esdevenen  el  suport  passiu.  D'  aques- 
ta  manera.  Thome,  en  el  pensament  de  Bernstein,  es  constituit  per  les 
estructures  i n'es  constituent. 

2.  Poder-  Subjecte.  El  poder  en  Bernstein  s'expressa  per  mitja  de 
simbols,  de  limits,  estableix  els  limits  a I'experiencia  i als  significats  (o  cos- 
mologies) que  els  subjectes  assignen  a I'experiencia,  Les  veus  que 
emergeixen  dels  limits  i les  limitacions  de  la  geografia  de  les  posicions  es- 
tructuren  formes  de  consciencia  que  perpetuen  el  sistema  de  poder. 

Quin  Hoc  ocupa  el  subjecte  en  aquesta  teoria  ? En  Bernstein 
I estructuracio  del  subjecte  a I interior  de  relacions  de  poder  ( distribucio 
del  poder)  i principis  de  control  pot  plantejar-se  en  els  seguents  termes  : 

1.  Estructuracio  del  subjecte  a I interior  de  les  estructures  de  poder 
(distribucio  del  podor)  : veu. 
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2.  L'estructuracio  del  poder  (distribucio  del  poder  a I 'Interior  de  les  es- 
tructures  de  relacions  socials-  principis  de  control)  : missatge. 

3.  L'articulacio  entre  la  veu  (poder)  i el  missatge  (control),  es  a dir.  el 
paper  estructurant  de  la  distribucio  del  poder  fet  manifest  en  els  missat- 
ges  produits  i reproduits  pel  subjecte. 

Sembla  com  si  el  subjecte  s'instituis  en  la  delimitacid/articulacio  estric- 
ta  entre  la  veu  i el  missatge.  i la  veu  (poder)  en  seria  el  principi  estructu- 
rant. Es  clar  que  no  podem  pensar  en  aquest  punt  sobre  el  descentra- 
ment  de  la  unitat  del  subjecte,  ja  que  seria  del  tot  simplista  reduir  aquest 
descentrament  a I'oposicio  veu-missatge.  En  la  teoria  de  Bernstein  el 
missatge  te  la  funcio  de  representar  la  veu.  "el  missatge  depen  de  la  veu  i 
el  subjecte  es  una  relacio  dialectica  entre  veu  i missatge".  no  obstant 
aixo...  "el  subjecte  queda  establert  pel  silenci  a traves  del  qual  parla  el 
poder".  Llavors.  quina  relacio  hi  ha  entre  la  unitat  del  subjecte  i la  relacio 
dialectica  veu-missatge?. 

La  categoria  intermedia  entre  la  veu  i el  missatge  es  el  codi1  el  qual 
regula  la  reproduced  del  missatge  i articula  les  relacions  de  poder  de  la 
veu,  El  subjecte  es  constituTt  per  la  veu  i les  seves  manifestacions  en  el 
missatge. 

Un  cop  s ha  posat  en  dubte  el  centrisme  del  subjecte.  el  significat  es 
desplaqa.  la  presencia  original  del  significat  latent  i realizable  en  el  sub- 
jecte (logocentrisme)  es  desplaga;  significar  no  es  legitimament  individual 
sino  el  resultat  de  les  posicions  del  subjecte  : la  veu  presenta  una  relacio 
directa,  essencial  i absoluta  amb  el  poder.  De  la  veu  del  poder  a la  veu  del 
subjecte.  El  missatge  esdeve  vehicle  la  forma  de  socialitzacio  en  la  veu. 
el  soroll  en  que  s'inscriu  el  silenci  a traves  del  qual  parla  el  poder : soroll- 
silenci-missatge-veu-visible-invisible.  El  subjecte  en  aquesta  relacio  perd 
la  unitat  en  no  reconeixer-se  unitari  i haver-se  de  reconeixer  heteronom. 
subordinat  a la  veu-  i als  limits  que  imposa-  que  es  desplega  en  la  cadena 
significant  del  llenguatge.  El  significant  no  s'afegeix  a la  veu.  la  veu  (el 
poder)  regula  el  significant.  La  veu  es  privilegiada  en  el  sentit  del  joc  de 
distribucions  en  que  entri  com  a expressio  del  poder. 

La  veu  confereix  poder  a la  consciencia.  es  la  intencio  del  significant, 
la  veu  es  la  diferencia.  Les  relacions  de  poder  estableixen  la  veu.  La  veu 
es  un  efecte  de  les  relacions  de  poder.  El  discurs  es  un  efecte  de  les  re- 
lacions  de  poder.  Aixo  ens  permetria  de  dir  que  quan  parlo  es  la  veu  la 
que  parla.  parlo  per  la  veu  que  confereix  legitinutat  als  meus  missatges. 
Es  en  aquest  sentit  que  la  veu  estableix  relacions  privilegiants  amb  el 
subjecte.  Confereix  un  poder  diferencial  al  subjecte.  Tot  text  emergeix 
d una  veu  i confereix  el  "poder  discursiu". 
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Podriem  dir,  llavors,  que  en  Bernstein  hi  ha  present  una  teoria  del 
subjecte,  d'un  subjecte  constituTt  entre  les  relacions  de  poder  i els  princi- 
pis  de  control  dels  processos  socials.  Un  dels  seus  proposits  fonamen- 
tals  es  analitzar  els  processos  inscrits  en  ies  relacions  entre  poder,  signifi- 
cacio  i consciencia,  com  el  significat  es  reprodueix  en  el  llenguatge,  per 
una  banda,  i com  el  poder  distribueix,  aila,  separa  els  significats  sota  la 
forma  d'orientacions  diferents  que  produeixen/reprodueixen  formes  de 
relacio  social  diferent  que  actuen,  al  seu  torn,  sobre  les  formes  de  cons- 
ciencia. 

3.  Subjecte-Significats  . El  subjecte,  en  Bernstein.es  constituit  social- 
ment. Bernstein  analitza  la  determinacio  dels  sistemes  simbolics  sobre  els 
subjectes  en  la  construccio  de  "relacions  especifiques”  dintre  d'aquests 
subjectes.  Aquesta  problematica-  comuna  tambe  a Bourdieu-  la  desenvo- 
lupa  en  I'analisi  de  significats. 

Els  significats,  en  Bernstein,  es  produeixen  en  un  acord  de  diferen- 
cies  socials,  en  un  acord  de  distribucions.  En  altres  mots,  la  base  per  en- 
tendre els  significats  en  Bernstein  es  donada  per  1'acord  de  diferencies  i 
distribucions  paradigmatico-socials  (relacions  de  classe  entre  els  subjec- 
tes). El  subjecte  es  construct  pel  sistema  de  diferencies  que  fixa 
I'estructura.  En  aquest  sentit  es  el  conjunt  de  diferencies,  localitzacions, 
posicions  que  construeix  el  subjecte  i no  pas  el  subjecte  qui  construeix 
les  diferencies.  Es  aixi  com  cal  prendre  les  orientacions  cap  als  significats 
o cap  a I'estructura  semantica. 

L'orientacio  cap  a significats  es  correlativa  de  la  idea  que  la  produccio 
de  significats  depen  de  la  localitzacio  i distribucio  dels  subjectes  en  el 
conjunt  de  relacions  socials.  En  aquest  sentit,  la  proposta  de  Bernstein 
es  una  proposta  estructuralista,  l'orientacio  cap  als  significats  es  correlati- 
va  de  la  posicio  del  subjecte  en  I'estructura.  Els  significats  no  es  troben 
en  una  forma  aillada  en  la  relacio  entre  significant  i significat.  Es  troben  en 
les  practiques  discursives  dels  subjectes  situables/situats  en  I'estructura. 
La  ideologia  esdeve  una  funcio  de  les  posicions  establertes  en  relacio 
amb  els  significats.  no  son  la  suma  de  significats  o representacions.  Les 
posicions  ideologiques  dels  subjectes  esdevenen  una  funcio  dels  codis 
com  a dispositius  situadors. 

En  Bernstein  els  subjectes  son  situats  en  ordres  de  significats  que 
d'una  manera  o altra  representen  o realitzen  I'estructura  social. 
L’orientacio  a ordres  de  significats  construeix  el  proces  de  constitucio 
dels  subjectes. 

L'orientacio  cap  als  significats  orienta  el  subjecte  a posicions  especifi- 
ques en  I’estructura  social  (relacions  de  classe).  El  codi  esdeve  el  mitja  a 
traves  del  qual  el  subjecte  se  situa  en  relacio  amb  el  discurs  ( relacions  di- 
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ferencials  en  el  discurs)  i per  tant  amb  els  significats.  Aixo  ocorre  a traves 
de  posar  el  subjecte  en  relacions  socials  especlfiques. 

Per  a Bernstein  no  existeix  una  orientacio  cap  als  significats  a priori.  En 
aquest  sentit,  lorientacid  cap  als  significats  resulta  de  les  posicions' 
oposicions  dels  subjectes  en  I'estructura  social.  L'or  antacid  cap  als  signi- 
ficats es  un  efecte  de  la  posicio  de  I'estructura.  Es  pot  parlar  "utilitzant  el 
sentit  de  Deleuze"  d'una  superdeterminacio  de  l orientacid  cap  als  signifi- 
cats. 

Dit  d'una  altra  manera.  per  a Bernstein  la  significacio  es  un  proces  que 
es  relaciona  amb  la  posicio  o les  posicions  del  subjecte  en  la  societat  i en 
les  relacions  socials.  Els  sistemes  simbolics  constituTts  en  les  relacions  de 
poder  estableixen  fins  a cert  punt  els  limits  a l orientacid  i distribucio  de 
significats,  i a les  estructures  sintactiques  en  que  es  realitzen.  No  obstant 
aixo,  no  significa  pas  que  Bernstein  adopti  una  postura  determinista.  Els 
limits  establerts  pels  sistemes  simbolics  poden  ser  subvertits.  trencats. 
rebutjats  en  processos  en  que  el  subjecte  excedeixi  els  limits  establerts. 
Aquests  limits  poden  ser  subvertits.  rebutjats,  trencats  en  el  mateix  pro- 
ces de  produccio  de  significats. 

Aixo  es  el  que  assegura  la  possiblitat  de  la  generacio  de  practiques 
significants  multiples.  Aquestes  practiques  significants  son  processos 
complexos  que  contenen  les  possibilitats  de  transformacio  i canvi  dels 
sistemes  simbolics. 

Si  la  demarcacio  dels  significats  s'esten  a la  demarcacio  dels  subjectes 
que  es  despren  de  les  posicions  dels  subjectes  en  els  significats.  al  seu 
torn,  les  posicions  dels  subjectes  en  els  significats  generen  les  possibili- 
tats discursives  del  subjecte  dintre  i fora  de  les  demarcacions  dels  signifi- 
cats. En  aquest  sentit,  interrogar  les  produccions  textuals  del  subjecte  es 
justament  establir-ne  els  limits  i la  gramatica  subjacent  generadora 
d aquests  limits  o il.limits. 

La  situacio  en  una  orientacio  te  Hoc  en  el  mateix  proces  d ingres  en  el 
llenguatge  -Bernstein  en  diu  socialitzacio-  (vegeu  Social  Class,  language 
and  socialisation  ).  Si  I'any  1971  planteja  les  posicions  objectives  com  a 
determinants  d'una  orientacio.  el  1983  planteja  aquesta  posicio  i consi- 
dera  que  la  problematica  de  la  posicio  dels  subjectes  en  les  relacions  so- 
cials d'una  determinada  orientacio  es  extensiva  a les  relacions  creades 
dintre  del  subjecte.  i atribueix  importancia  a I'estructura  del  codi  en 
I'estructuracio  de  les  relacions  dintre  del  subjecte  ( la  part  interna  del  sub- 
jecte) que  conformaria  els  nivells  de  la  practica  tactica  i de  la  practica  in- 
conscient. 

Segons  Bernstein,  nomes  en  la  mesura  en  que  s usa  la  llengua.  en  la 
mesura  de  les  variacions  de  la  parla.  o en  les  variacions  de  la  parla.  es  pos- 
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sible  de  comprendre  les  orientacions  cap  als  significats.  El  proces  central, 
en  aquest  cas,  podria  ser  com  el  subjecte  es  construeix  en  relacio  amb  el 
significat.  Les  incidences  de  la  cadena  de  significats  sobre  el  significat 
estan  relacionades  amb  les  formes  de  relacio  social,  estan  determinades 
o provocades  per  les  formes  de  relacio  social  (la  part  visible)  i regulades, 
al  seu  torn,  per  les  regies  de  reconeixement  (la  part  invisible).  La  cadena 
significant  s'organitza  en  el  que  en  podriem  dir  les  practiques  especialit- 
zades  d'interaccio  sota  la  forma  de  produccions  textuals  especifiques. 

Les  regies  de  reconeixement  poden  entendre's  com  les  marques  de 
separacio  (o  regies  de  separacio)  mitjangant  les  quals  el  subjecte  esta- 
bleix  semblances  i diferencies  en  I'interior  d'un  context  i entre  contex- 
tos.  Les  regies  de  reconeixement  son  subjacents  i regulen  les  regies  de 
manifestacio  en  I'estructuracie  de  la  cadena  significant  en  les  practiques 
d'interaccio.  Les  regies  de  reconeixement  formen  part  del  proces  de  di- 
ferenciacio  que  estableixen  separacions  que  el  subjecte  fa  entre  un  con- 
text i un  altre  que  Lenvolta  ( context  especific  d'interaccio).  Les  regies  de 
reconeixement  son  fonamentals  perque  el  subjecte  es  represent!  a ell 
mateix  les  diferencies  intrmseques  a les  practiques  especialitzades  de 
comunicacio.  Les  regies  de  reconeixement  regulen  la  direccio  que  pren- 
gui  la  cadena  significant  (textos  o produccions)  a traves  de  les  regies  de 
manifestacio. 

Bernstein  analitza,  doncs,  I'orientacio  cap  als  significats,  no  solament 
des  de  les  situacions/posicions  del  subjecte,  sino  tambe  des  d'un  dispo- 
sitiu  subjacent  que  articula  les  regies  de  reconeixement  i les  regies  de 
manifestacio.  Les  regies  de  reconeixement  i les  regies  de  manifestacio 
constitueixen  el  fonament  dels  processos  de  comunicacio.  Des  d'aquest 
punt  de  vifta  les  relacions  dels  subjectes  amb  les  relacions  socials  es 
fixen  o s'estructuren  en  el  mateix  proces  de  constitucio  del  subjecte. 
Aquestes  relacions  es  poden  situar  be  en  la  practica  tacita  o be  en  la  prac- 
tica  inconscient,  o es  poden  situar  en  termes  de  les  respostes  conscients 
dels  subjectes  a les  relacions  socials  imposades  per  les  situacions 
(aquest  es  el  nivell  de  la  tensio  entre  I'ordre  establert  i el  canvi). 

Les  posicions  del  subjecte  o la  situacio  del  subjecte  te  Hoc  en  el  ma- 
teix proces  de  comunicacio  (o  d'ingres  en  el  llenguatge).  Un  cop  el  sub- 
jecte ingressa  en  el  llenguatge,  ingressa  en  practiques  especialitzades 
de  comunicacio  que  generen  produccions  textuals  especifiques.  Es  en 
aquest  proces  que  s'estructuren  les  regies  de  reconeixement  i les  regies 
de  manifestacio  i que  s'estableixen  les  relacions  dels  subjectes  amb  les 
relacions  socials  i els  seus  fonaments  posicionals. 

Es  possible  pensar  que  "la  cosa  per  dir"  d'una  posicio/situacio  pot  ge- 
nerar  relacions  d oposicio,  contradiccio,  en  el  nivell  conscient  en  els  mo- 
ments irruptius  i disruptius.  il. logics,  i aparentment  irracionals.  "La  cosa  per 
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dir”  actua  (selectivament)  sobre  la  sintaxi  de  generacio.  com^diu  Ber- 
nstein, Mla  cosa  per  dir"  que  s'expressa  en  "la  cosa  per  manifestar  , les  ma- 
nifestacions  de  la  cosa  per  dir  no  son  el  producte  d un  proces  de  seleccio 
i d'ordenacio  que  es  pugui  canviar  conscientment  i que  prenen  la  forma 
de  metafora  de  noves  possibilitats. 

La  posicio  o situacio  dels  subjectes  produeix  certes  significacions.  Hi 
ha  una  relacio  entre  la  posicio  (situacio)  en  les  relacions  socials  i les  orien- 
tations cap  als  significats.  La  posicio/situacio  del  subjecte  la  inclou  en  rela- 
cions referencials  privilegiades  i que  privilegien.  Es  important  d examinar 
rigorosament  aquests  conceptes:  les  relacions  privilegiades  (relacions  re- 
ferencials privilegiades)  es  defineixen  com  les  relacions  que  assignen 
prioritat  a un  signified  en  un  context  2Les  relacions  referencials  privilegia- 
des  es  defineixen  com  les  relacions  en  que  els  significats  confereixen  un 
poder  diferencial  sobre  els  parlants.3 

Bernstein  s'oeupa  fonamentalment  de  les  relacions  privilegiants.  mit- 
iancant  lanalisi  de  les  maneres  de  posicio  del  subjecte  en  el  discurs  ( i les 
seves  relacions  textuals)  i de  les  modalitats  de  constitucio  del  text  ( proces 
de  recontextualitzacio)..  Fins  aquL  tenim.  doncs.  que  en  la  defmicio  de 
les  relacions  privilegiades  i privilegiants  hi  ha  en  estat  embrionari  una  teo- 
ria  de  la  produccio/productivitat  del  signified  que  depen  fonamentalment 
de  la  dialectica  poder-control.  Aquest  problema  mereix  nous  estudis. 

4.  Codi-Subjecte  . El  codi,  en  Bernstein,  es  un  objecte  transcendent  a 
la  conscience  ? Que  se'n  pot  dir,  del  codi,  quan  parlem  de  les  relacions 
"entre”  i de  les  relacions  "dintre  de”?  Podriem  aproximar  una  resposta  ini- 
cial  * el  codi  no  te  res  a veure  amb  els  continguts  de  la  conscience,  El  codi 
no  es  una  construccio  psicologica.  La  referenda  psicologica  a la  construc- 
cio  del  codi  ensenya  poc  o res  sobre  el  nivell  en  el  qual  se  situa  la  seva  es- 
tructura  i el  seu  funcionament. 

En  la  teoria  de  Bernstein,  el  codi  genera  i regula  un  sistema  de  diferen- 
cies  i semblances.  El  codi  es  una  estructura  els  elements  de  la  qual  (princi- 
pis)  constitueixen  entre  si  diferencies  i semblances.  El  que  es  paradigma- 
tic del  codi  estructura  o constitueix  les  diferencies  i el  que  es  sintagmatic 
constitueix  les  realitzacions  de  les  diferencies  i semblances. 

Els  codis  com  a estructures  fixen  els  limits  a I experiencia  del  subjecte. 
defineixen  els  subjectes  o estructuren  els  subjectes  dintre  del  joc  de  les 
seves  tranformacions.  El  codi  produeix  posicions  des  de  les  quals  els 
subjectes  actuen  i realitzen  les  practiques  ideologiques.  AixL  la  ideolo- 
gy- segons  Bernstein-  es  crea  a traves  de  la  situacio  i dintre  d ella  . 

El  problema  del  subjecte  en  Bernstein  es  planteja  quan  se  subiatlla  el 
paper  dels  codis  i de  la  ideologia  (practica  ideologica).  El  subjecte  es 
constituit  en  relacio  amb  el  discurs.  i es  en  relacio  amb  el  discurs  que  son 
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situats  els  subjectes.EI  subjecte  es  constituit  en  la  relacio  entre  distribu- 
cions/posicions  i relacions  socials. 

D'una  manera  una  mica  lacaniana,  Bernstein  distingeix,  en  la  seva  teo- 
ria.  els  codis  de  la  ideologia.  Els  codis  proporcionen  la  via  per  a la  constitu- 
cio  del  subjecte  en  el  significat  i en  les  seves  relacions  socials.  Els  codis 
suggereixen  la  nocio  de  subjecte  constituit  en  relacions  socials  que 
orienten  cap  als  significats.  El  subjecte  entra  en  I'univers  simbolic  a traves 
dels  codis.  Aquests  no  es  refereixen  a semblances  sino  a diferencies. 
Aquestes  diferencies  son  regulades  pel  principi  de  classificacio. 

La  classificacio  es  constitutiva  del  que  es  significant  ( i del  significant ). 
de  les  relacions  referencials  privilegiades.  La  classificacio  es  la  marca  de  la 
separacio,  de  Laillament.  mitjangant  el  qual  identitats  o semblances  i dife- 
rencies poden  establir-se.  La  classificacio  significa  i el  significant  classifi- 
ca.  La  identitat  del  subjecte  s'ateny  incloent-lo  en  un  conjunt  de  classifi- 
cacions,  s'ateny  mitjangant  la  socialitzacio  en  la  diferencia  i en  els 
processos  de  diferenciacio  (reconeixement),  mitjangant  la  realitzacio  de 
diferencies  en  I'exterior  del  subjecte.  en  una  paraula,  per  regies  fona- 
mentals  d inclusio/exclusio.  En  aquest  sentit,  la  diferenciacio.  les  separa- 
cions,  els  aillaments  esdevenen  significants  del  codi.  La  marca  de  la  clas- 
sificacio, de  Laillament  de  la  separacio  es  significant,  s'instal.la  com  a 
significant  en  el  subjecte.  Potser  aqui  podem  trobar  un  primer  sentit  a les 
regies  de  reconeixement,  En  aquest  sentit.  la  inclusio  en  el  significant  es 
la  inclusio  en  una  classificacio  i en  formes  de  classificacio. 

El  codi  presenta  un  sistema  de  relacions  diferencials  (posicions/ 
oposicions)  entre  categories  i practiques.  susceptibles  de  ser  trobades 
en  camps  diferents  (educacio-produccio)  (o  produccio-reproduccio  cultu- 
ral). En  altres  termes  categories  i practiques  s'actualitzen  en  diferents 
contextos  (familia,  escola,  comunitat,  regio,  diferents  agencies-agents  de 
produccio/control  simbolic).  Hi  ha  subjacent  aqui  un  criteri  conegut  com 
el  fet  diferencial  i el  fet  singular  establert  per  Deleuze. 

L'estructura  del  codi  permet  de  veure-hi  una  matriu  d'oposicions/ 
distribucions  (posicions'oposicions/distribucions)  i de  relacions/ 
associacions/contiguitats.  que  son  jnterdependents.  Aixi  cada  distribucio 
estableix  les  seves  oposicions  i genera  formes  de  relacio  especifica.  El 
caracter  homologic  de  les  distribucions  permet  d establir  correlacions 
entre  categories  diferents,  Aixi.  una  distribucio  d'agents  es  pot  corres- 
ponds amb  una  distribucio  d'agencies.  amb  una  distribucio  d'espais. 
Aques#es  distribucions.  classificacions,  es  consideren  homologues  ja 
que  es  regulen  per  la  mateixa  llei  estructural  (llei  paradigmatica).  Son  sub- 
jacents  d aquestes  distribucions  la  divis'O  social  de  la  feina  i les  relacions 
de  poder. 
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Hi  ha  dos  trets  estructurals  del  codi  (sociolinguistic  o educatiu).  Per 
una  banda,  el  seu  caracter  de  principi  determinant  en  tes  ^a^zaaons 
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contextos. 

Dps  d'aauesta  perspectiva  no  solament  es  possible  d'mdagar  les  de- 
sino  tambe  un  principi  obert. 

La  teoria  dels  codis  elaborada  per  Bernstein  ens  mostra  la  idea,  os  i 

des  d'alqun  Hoc  ^empre  s'esta  en  una  posicio  abans  de  parla  ■ La  s tua 
S del  subjecte  es  una  situacio  en  principis  dominants  (pnv.leg.ants)  o 
dllnatM  no  prMleqian.s ) que  es  realign  en  la  oomun.oaco. 

L acces  a significacions  elaborades  (o  relations  referenc.als  privile- 

subjecte. 

Tenim  que  lorientacio  cap  a la  significacio  (els  significats  qua  el  cod. 

cnhiprte  a les  determinacions  esmentades.  La  posicio  del  subjecte  en  e 

com  a pafe  LPbieol  es  la  parla.  no  la  llengua.  Nomes  a la  parla  podem 
trobar  les  posicions  del  subjecte. 
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5.  Subjecte  i discurs  pedagogic . Per  Bernstein  la  nocio  de  discurs  dp 

STa  S "* ' autaoomtoacMi  da  fc  producdo  da  " „ . 

cats.  La  nocio  de  discurs  pedagogic-  i de  dispositiu  pedaqdqic-  const! 
tueix  en  e la  ma.eixa  una  cri.ica  a les  pretensions  subSm.es  del 
discurs  i a les  pretensions  transcendentalistes  del  discurs  com  una  cosa  a 
la  qual  el  subjecte  te  acces  exteriorment. 

turaSSsSeuTstenla,SS  Peda9°9'C  °pera  sobre  el  sistema  de  la  cul- 

-la  cosa  sfaniticada " «f  1 aqUeSt  Sen,i‘  65  un  disP°sitiu  Qeneratiu  de 

'a  “ a s gnif'cada  . La  cosa  sigmficada"  es  dominada  pel  discurs  oeda 

90CPC  en  a dommacio  de  la  logics  de  la  comenicacio  pedaoOg  ca  ‘La 
cosa  sigmficada  forma  part  de  la  culture  de  la  reconlexludSd 

La  recontextualitzacio  es  manifesta  en  el  proces  de  siqnificacid  La  re 

Sn  un^aSsiones  U"fP  recon*ex^alitzats  els  significats.  conver- 

a s nn  afdpl!,'  ®C‘U'n  C°m  3 S,gniflcants  dells  mateixos.  aliens 
a ® Sl9™ficats  dels  quals  son  signes.  tot  basant-se  en  la  idea  aue  al  sinnifi 
cat  pedagogic  no  hi  ha  passat  res.  Les  unitats  del 
discurs  pedagogic  mateix.  cons.i.ueixen  un  exemple  de  com  if muiacfe 
de,  discurs  passa  desapercebuda  en  el  context  escfaf  com  genera 
noves  maneres  de  pensar  que  legitimen  la  retraduccio  dels  discursos 
Aparentmen.  es  conserve  el  sen.it  quan  es  transforma  fsen«. 

ips  o ?rmes  de  resis|Oncia  o eslructures  que  dilereixen  de  les  eslabler 
en  reta«%m5  les  re,aBernS,ein'  •’i*"  * ^ £*£ 
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Per  aixo.  en  la  mesura  que  orienten  les  investigacions  cap  a la  comple- 
xitat  de  les  situacions  comunicativo-pedagogiques,  sorgeix  la  necessitat 
d'explorar  els  processos  subjacents  que  estructuren  les  posicions 
oposicions  del  subjecte  en  el  dlscurs  pedagogic.  Pero  que  es  el  discurs 
pedagogic  ? Per  a Bernstein  "el  discurs  pedagogic  son  les  regies  de  co- 
municacio  especialitzades  a traves  de  les  quals  els  subjectes  pedagogics 
es  creen  selectivament"  (Bernstein. 1987)  A El  fet  que  el  discurs  pedago- 
gic constitueixi  un  principi  per  apropiar-se  d'altres  discursos.  per  apropiar- 
se'ls  i convertir-los  en  discursos  imaginaris.  te  efectes  sobre  els  discur- 
sos que  transforma,  sobre  les  relacions  que  estableix  entre  un  i altre  dis- 
curs i sobre  els  subjectes  que  produeix. 

Per  una  banda.  el  discurs  pedagogic  estableix  una  relacio  entre  el  dis- 
curs i la  imatge  del  discurs.  Estableix  una  relacio  imaginaria  entre  els  dis- 
cursos i entre  els  subjectes  i els  discursos  perque  produeix  un  discurs 
que  no  es  ell  mateix.  Al  seu  torn,  produeix  una  mena  de  dualitat  en  .a  me- 
sura que  crea  la  imatge  de  la  indistincio-  si  mes  no  per  als  profans-  pel  que 
fa  al  discurs  primari  o original. 

Des  d'aquesta  perspectiva.  el  discurs  pedagogic  es  un  discurs  alie- 
nant  perque  no  permet  al  subjecte  d'establir  les  distancies  que  hi  ha 
entre  el  discurs  pedagogic  (com  a imaginari)  i el  discurs  original  (com  a 
real). 

El  discurs  pedagogic  com  a tal  anul.la  I'efecte  semantic  dels  discursos 
primaris  i produeix  nous  efectes  semantics  que  desvien  ol  sentit  primari 
del  discurs  o text.  D'aquesta  manera  la  generacio  oberta  i productiva  de 
sentit  en  els  textos  es  clou  i els  limits  legitims  del  sentit.  els  limits  del  text, 
es  reorganitzen.  La  relacio  text-context  es  torna  una  relacio  tancada,  que 
esdeve  subordinada  a les  operacions  Jogocentriques  de  les  "conscien- 
cies  pedagogiques". 

En  sintesi.  el  discurs  pedagogic  es  un  principi  que  regula  el  sentit.  els 
limits  del  legitimament  veritable,  els  seus  significats,  i estableix  cedes 
condicions  a "la  cosa  per  dir”.  En  aquest  sentit  el  discurs  pedagogic  es  un 
significant  del  discursos  que  signifies-  o que  recontextualitza-. 

El  subjecte  del  discurs  es  un  subjecte  tancat.  delimitat  i circumscrit  a les 
veus  predicatives  de  ( imaginari,  Reconstruir  aquestes  relacions  comporta 
elaborar  una  teoria  que  doni  compte  de  les  reapropiacions  que  sofreixen 
els  discursos/practiques  per  la  pretesa  essenciaiitat  del  discurs  pedagogic. 

Resum:  Hem  intentat  de  presentar  en  aquest  article  un  conjunt  de 
problemes  mtrinsecs  als  desenvolupaments  teoncs  de  Bernstein.  E.l  pro 
posit  fonamental  ha  estat  recuperar  la  discussio  oberta  i logica  sobre 
punts  de  vista  que  son  presents  en  la  problematica  dels  estructuralismes. 
Deixar  oberta  la  discussio  significa  replantejar  les  critiques  concloents  i 
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derogatives  que  es  configurer!  en  les  estrategies  generals  del  dogmatis- 
me. 


Notes 


(1 ) Mes  endavant  ens  referirem  al  codi. 

(2)  Vegeu  BERNSTEIN,  B.  (1986)  Elaborated  and  Restricted  Codes  , material  no 
publicat. 

(3)  Es  podria  pensar  que  la  nocio  de  relacions  referencials  (privilegiades  i privile- 
giants)  te  un  sentit  transcendental  en  el  sentit  que  orientacions  especifiques 
o significacions  especialitzades  son  correlatives  de  contextos  especialit- 
zats.  Alio  que  te  significacio  especialitzada-  o com  a significacio-  depen  del 
context  espectfic.  Des  d 'aquesta  perspective  caldria  distingir  entre  els  signi- 
ficats  especialitzats-  o prioritaris  dintre  d un  context,  el  qual  marca  prioritat  o 
especialitat  d’X  o Y significats-  i I’orientacio  cap  aquests  significats  que 
depen  exclusivament  de  les  relacions  de  poder. 

(4)  BERNSTEIN,  B.  (1987):  "Sobre  el  discurso  pedagogico".  Traduccio  Christian 
Cox  dins  Cuadernos  de  Formacion  PI  IE.  Santiago. 


Abstracts 


, O 

me 


Hemos  intentado  pre - 
sentar  en  este  articulo 
un  conjunto  de  proble- 
mas  intrinsecos  a los 
desarrollos  teoricos  de 
Bernstein.  El  proposito 
fundamental  ha  sido 
rescatar  la  discusion 
abierta  y logica  sob  re 
puntos  de  vista  que 
estan  presentes  en  la 
problematic  a de  los  es- 
tructuralismos.  Dejar 
abierta  la  discusion 
significa  replantear  las 
criticas  clausurantes  y 
derogativas  que  se 
configuran  en  las  es- 
trategias  gene  rales  del 
dogmatismo. 


Nous  avons  essay e 
dans  cet  article,  de 
presenter  un  ensemble 
de  problemes 
intrinseques  aux 
developpements 
theoriques  de 
Bernstein.  Le  but 
fondamental  a ete  de 
sauvegarder  la 
discussion  ouverte  et 
logique  sur  les  points 
de  vue  presents  dans 
la  problematique  des 
structurahsmes. 
Laisser  la  discussion 
ouverte  signifie 
remettre  en  question 
les  critiques 
cloturantes  et 
derogatoires  qui  se 
dessinent  dans  les 
strategies  generales 
du  dogmatisme. 
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We  ve  tried  to  present 
in  this  article  a set  of 
problems  which  are  in- 
trinsic to  Bernstein  s 
theoretical  develop- 
ments. The  fundamen- 
tal purpose  has  been  to 
safeguard  the  open 
and  logical  debate  on 
points  of  view  that  are 
part  of  the  whole  ques- 
tion of  structuralisms. 
To  leave  the  debate 
open  means  to  ques- 
tion again  the  deroga- 
tory and  concluding 
criticism  that  can  be 
seen  in  the  general 
strategies  of  dogma- 
tism. 
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La  teoria  de  la  practica  pedagogica  de  Basil 
Bernstein:  On  anem  ? 

Alan  R.  Sadovnik  * 


Karabel  i Halsey,  en  la  seva  revisio  de  la  bibliografia  sobre  sociologia 
de  reducacio,  van  titllar  I 'estudi  de  Basil  Bernstein  de  "precursor  d'una 
nova  srntesi"  (1977:  62).  Tot  i que  I'avangat  estudi  de  Bernstein  sobre  la 
teoria  dels  codis  va  ser  molt  discutit,  va  plantejar  preguntes  crucials  sobre 
les  relacions  entre  la  divisio  social  del  treball,  la  famllia  i I'escola  i va  estu- 
diar  de  quina  manera  aquestes  relacions  afectaven  diferencies  socials  de 
classe  en  I'aprenentatge.  El  seu  darrer  estudi,  concretament  Classes, 
Codis  i Control,  volum  Ilf  , comengava  el  dificil  projecte  de  connectar  el 
macropoder  i les  relacions  de  classe  amb  els  processos  microeducatius 
de  I'escola.  Encara  que  els  teorics  de  la  reproduced  de  classes,  com  Bo- 
wles i Gintis  (1976),  oferien  un  punt  de  vista  obertament  determinista  de 
les  escoles,  pero  sense  descriure  ni  explicar  alio  que  hi  passava  , I'estudi 
de  Bernstein  relacionava  els  niveils  social,  institucionai  i intrapsiquic  de 
I'analisi  sociologica,  i en  fer-ho  presentava  una  oportunitat  de  sintetitzar 
les  classiques  tradicions  teoriques  de  la  disciplina:  Marxista,  Weberista  i 
Durkheimista. 

La  recerca  de  Bernstein  per  entendre  els  microprocessos 
d'escolaritzacio  el  va  portar  a mantenir  un  cami  productiu  d investigacio 
desenvolupat  en  el  seu  article  seminal M Classes  i pedagogies-  visibles  i 
invisibles"  (1977),  en  el  qual  analitzava  les  diferencies  importants  entre 
dues  formes  generiques  de  transmissio  educativa  i suggeria  que  les  dife- 
rencies en  les  regies  de  classificacio  i emmarcament  de  cada  practica  pe- 
dagogica (visible^  classificacio  forta  i emmarcament  fort;  invisible=  classifi- 
cacio feble  i emmarcament  feble)1  es  relacionen  amb  la  posicio  social  i les 
presumpeions  de  les  families  ateses  oer  les  escoles.  L'estudi  demostra- 
va  clarament  que  els  sociolegs  de  reducacio  havien  de  fer  la  feinn  dificil, 
empirics,  de  mirar  dins  del  mon  de  les  escoles  i enllagar  les  practiques 
educatives  amb  els  factors  institucionals,  socials  i histories  mes  amplis 
dels  quals  formaven  part.  Segons  paraules  de  Bernstein  ; 


* Alan  Sadovnik,  es  professor  de  la  Umversitat  de  Delphi,  als  Estats  Units.  Es 
socioleg  i autor  de  diverses  publicacions. 
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Darrere  la  investigacio  hi  ha  un  intent  de  crear  un  llenguatge  que  permeti  la  in- 
tegracio  dels  macronivells  i dels  micronivells  d'analisi:  la  recuperacio  dels 
macro  a partir  dels  micro,  en  un  context  de  canvi  potencial.  El  projecte  es  po- 
dria  considerar  un  intent  continuat  d'entendre  alguna  cosa  sobre  les  normes, 
practiques  i mitjans  que  regulen  la  legitima  creacio,  distribucio.  reproduccio  i 
canvi  de  consciencia  segons  els  principis  de  la  comunicacio,  a traves  dels 
quals  una  distribucio  donada  de  poder  i unes  categories  de  dominacio  cultural 
es  legitimen  i reprodueixen.  En  resum,  la  naturalesa  del  control  simbdlic. 

(1987a:  32) 

En  els  darrers  deu  anys  Bernstein  ha  desenvolupat  aquesta  aproxima- 
cio  en  una  analisi  sistematica  de  les  practiques  pedagogiques. 

Primerament,  en  un  article  titulat  "Sobre  el  discurs  pedagogic"  (1986), 
perfila  una  teoria  de  les  practiques  pedagogiques  que  examina  els  " fets 
intrinsecs  que  constitueixen  i distingeixen  la  forma  especialitzada  de  co- 
municacio realitzada  en  el  discurs  pedagogic  de  I educacio  (1986.1).  Da- 
rrerament,  en  I'article  titulat  "Classe  social  i practiques  pedagogiques" 
(1988),  Bernstein  amplia  aquesta  analisi,  relaciona  la  seva  teoria  del  dis- 
curs pedagogic  amb  un  substrat  social  i aplica  aquest  discurs  al  desenvo- 
lupament  continuat  de  les  diferents  practiques  educatives.  El  proposit 
d aquest  article  es  presentar  els  darrers  treballs  de  Bernstein  sobre  practi- 
ca  pedagogica  (1988),  connectar-lo  al  projecte  sociologic  i empiric-  mes 
ampli-  del  qual  es  una  part  integral,  presentar  un  nombre  de  questions 
encara  sense  resoldre  i/o  sense  resposta,  i,  finalment,  demostrar  I area 
de  valor  aplicatiu  important,  especialment  en  relacio  a I'evolucio  de 
I' educacio  als  Estats  Units. 

L'analisi  de  Bernstein  (1988)  de  la  practica  pedagogica  comenga  amb 
la  distincio  entre  "practica  pedagogica  com  a transmissora  cultural  i practi- 
ca pedagogica  en  termes  d'allo  que  transmet  (1988.1)  Es  a dir,  mira  que 
passa  dins  de  les  escoles,  tant  pel  que  fa  al  proces  com  al  contingut,  en 
termes  del  "com"  i del  "que".  La  teoria  de  la  practica  pedagogica  examina 
una  serie  de  regies  que  defineixen  la  seva  logica  interna  i te  en  compte 
com  aquestes  normes  afecten  el  contingut  que  s ha  de  transmetre  i,  pot- 
ser  mes  important,  com  "actuen  selectivament  sobre  aquells  que  poden 
aprendre  amb  exit"  (1988.1).  De  l'analisi  detallada  de  les  normes  de  les 
practiques  pedagogiques,  Bernstein  estudia  " les  assumpcions  socials 
de  classe  i les  conseqiiencies  de  les  formes  de  practica  pedagogica" 
(1988.1).  Finalment,  Bernstein  aplica  la  seva  teoria  de  les  practiques  pe- 
dagogiques, primer,  a les  diferents  formes  en  oposicio  de  practica  peda- 
gogica ( conservadora/tradicional  versus  progressista/centrada  en  el  nen) 
i,  segon,  a les  formes  en  oposicio  dins  de  la  conservadora/tradicional.  Fa 
la  diferencia  entre  una  practica  pedagogica  que  depen  del  mercat  econo- 
mic, la  que  es  centra  en  l educacio  com  a vocacio,  i una  altra  que  es  inde- 
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pendent  i autonoma  del  mercat,  la  qual  es  legitima  per  I'autonomia  del  co- 
neixement.  A traves  d'una  analisi  detallada  d'aquestes  dues  formes  opo- 
sades  d'ideologia  tradicional,  Bernstein  conclou  que  cap  de  les  dues, 
malgrat  que  diuen  el  contrari,  no  eliminara  la  reproduced  de  les  desigual- 
tats  de  classe.  Per  tant,  a traves  d'una  consideracio  acurada  i logica  dels 
treballs  interns  de  les  formes  dominants  de  practica  educativa,  Bernstein 
ens  fa  entendre  com  les  escoles  (sobretot  als  Estats  Units)  reprodueixen 
alio  que  ideologicament  han  de  fer  desapareixer-  els  avantatges  de  clas- 
ses social  a I'escola  i a la  societat, 

El  quadre  1 (1988.3)  presenta  el  model  de  les  practiques  pedagogi- 
ques.  Examina  tres  normes  essencials  que  determinen  la  logica  interna 
de  la  practica:  regies  de  jerarquia,  regies  sequencials  i de  progres  i regies 
de  criteris.  Ens  mostra  com  les  discrepancies  en  aquestes  normes  defi- 
neixen  les  diferencies  entre  dues  formes  generiques,  la  practica  pedago- 
gica  visible  (explicita)  i la  practica  pedagogica  invisible  ( implicita).  Mentre 
que  el  seu  primer  estudi  sobre  classe  i pedagogia  (1977)  se  centrava  en 
les  regies  de  classificacio  i d'emmarcament  i en  com  aquestes  regies  es 
relacionaven  amb  diferents  classes  socials,  el  seu  darrer  estudi  (1988) 
amplia  i desenvolupa  I'analisi  d'aquestes  regies  ( especialment  les  regies 
d'emmarcament)  i aplica  als  conflictes  sobre  la  practica  educativa  en  els 
darrers  quinze  anys.  Aquesta  aplicacio  centra  I'atencio  en  el  rebuig  de  la 
practica  pedagogica  invisible  ( progressista)  i en  el  retorn  a les  practiques 
pedagogiques  conservadores/tradicionals,  i dona  un  cop  d'ull  al  conflic- 
te,  dins  del  camp  pedagogic  visible,  entre  la  forma  dependent  del  mercat 
( vocational)  i la  forma  independent  del  mercat  ("classica"  o coneixement 
autonom). 

Tot  i que  Bernstein  reconeix  la  importancia  del  contingut  educatiu  per 
a I'analisi  de  la  practica  pedagogica  ( i certament  continua  remarcant  la  po- 
sicio  central  de  les  regies  de  classificacio  en  definir  el  que  de  qualsevol 
practica  pedagogica),  en  el  seu  darrer  treball  posa  emfasi  en  el  com  de  la 
transmissio:  es  a dir.  examina  atentament  el  proces  de  transmissio  educa- 
tiva i les  regies  d'emmarcament,  perque,  en  paraules  seves,  "quan  em 
refereixo  a la  logica  interna  d'una  practica  pedagogica,  parlo  d'un  conjunt 
de  regies  que  son  previes  al  contingut  que  s'ha  de  transmetre"  (1988.2). 

Segons  Bernstein,  "la  relacio  basica  per  a la  reproduccio  cultural  o 
transformacio  es,  essencialment,  la  relacio  pedagogica  i aquesta  relacio 
pedagogica  consta  de  transmissors  i aprenents"  (1988.4).  Per  tant.  la  seva 
analisi  posa  emfasi  en  com  les  normes  de  la  practica  pedagogica  definei- 
xen  aquesta  relacio  i com  aquests  processos  interaccionals  reflecteixen 
presumpcions  essencials  de  classe  social  respecte  al  nen,  al  professor,  al 
paper  de  la  familia  i al  proces  d'aprenentatge.  Mes  important,  aquestes 
normes  reflecteixen  principis  basics  de  les  relacions  d'ordre  i poder. 
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Quadre  I 


Practiques  pedagdgiques 
(Formes  generiques  i modalitats) 


Les  tres  regies  de  la  practica  pedagogica.  segons  Bernstein,  son  les 
regies  jerarquiques,  les  regies  sequencials  i les  regies  de  criteris.  ( Una 
quarta  regia,  la  regia  de  recontextualitzacio.  tracta  mes  concretament  del 
contingut  de  la  transmissio  i Bernstein  I'examina  detalladament  (1986/ 
87).  Malgrat  tot,  aquest  no  es  el  tema  del  seu  darrer  treball  i.  per  tant,  no 
en  parlarem  en  aquest  article.)  Les  regies  jerarquiques  defineixen  les  re- 
lacions  interaccionals  entre  el  transmissor  ( professor)  i I’aprenent  (estu- 
diant).  i d'aquesta  manera  determinen  Tadquisicio  de  regies  d'ordre  so- 
cial. caracter  i conducta.  que  esdevenen  la  condicio  per  a un  enfocament 
adient  de  la  relacio  pedagogica  i per  establir  les  condicions  d'ordre,  carac- 
ter i conducta  " (1988.5).  En  segon  Hoc,  les  regies  sequencials  determi- 
nen la  progressio  de  la  transmissio  i el  ritme  segons  el  qual  I'aprenent  cal 
que  aprengui  (progressos).  Tercer.  les  regies  de  criteris.  segons  Bern- 
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stein,  permeten  a I'estudiant  comprendre  que  es  pot  admetre  i que  no 
es  pot  admetre  en  el  proces  educatiu.  Finalment,  Bernstein  demostra 
que  les  regies  jerarquiques  son  regies  reguladores  i les  regies  sequen- 
ces i de  criteris  son  regies  indicatives  o discursives.  Utilitzant  aquestes 
categories,  Bernstein  examina  les  dues  formes  de  practica  pedagogica 
que  es  van  introduir  fa  una  decada,  la  invisible  i la  visible.  Es  a dir,  abasta 
un  concepte  anterior  escrivint  ara  les  regies  que  defineixen  les  formes 
progressista  i conservadora/tradicional  d'educacio.2 


El  model  de  practica  de  Bernstein  gira  al  voltant  d'un  continu  de  tres 
regies,  en  termes  del  seu  grau  de  ser  implicites  o explicites.  Es  a dir,  les 
regies  jerarquiques  poden  ser  implicites  o explicites.  Les  regies  jerarqui- 
ques explicites  fan  que  les  relacions  d'autoritat  i conducta,  siguin  dares 
immediatament  per  a I'estudiant  i les  relacions  de  poder  es  defineixen  ex- 
plicitament.  Per  una  altra  part,  amb  les  regies  jerarquiques  implicites,  la 
relacio  entre  transmissor  i aprenent  es  tal  que  ” el  poder  es  emmascarat  o 
amagat  per  dispositius  de  comunicacio  " (1988.7).  De  la  mateixa  manera, 
les  regies  sequencials  i de  progres  tambe  poden  ser  explicites  o implici- 
tes. Per  exemple,  les  regies  sequencials  i de  progres  explicites  tenen 
exemples  en  programes,  curriculums,  en  les  demarcacions  del  temps  da- 
res o en  com  i quan  el  professor  i I'alumne  haurien  de  procedir.  Per  una 
altra  part,  les  regies  sequencials  i de  progres  implicites  eliminen  I 'habilitat 
del  nen  de  ser  conscient  del  projecte  temporal,  i el  deixen  dins  del  pre- 
sent, no  en  el  passat  o en  el  futur.  Segons  Bernstein, " on  les  regies  se- 
quencials son  implicites  I'aprenent,  inicialment.  no  pot  mai  saber  el  signifi- 
cat  del  seu  signe  (...)  i ( les  regies)  nomes  son  assequibles  al  transmissor" 
(1988.11).  Finalment,  les  regies  de  criteris  tambe  poden  ser  explicites  o im- 
plicites. Per  exemple,  quan  els  criteris  son  explicits,  el  nen  sempre  sabra 
que  s'espera  d'ell/ella,  perque  el  transmissor  ha  deixat  dares  a 
I'adquirent  les  regies  de  les  expectatives  legitimes. 


Per  una  altra  part,  quan  els  criteris  son  implicits  el  nen  te  mes  llibertat 
per  crear  els  seus  propis  criteris  individuals  d'avaluacio.  En  aquesta  situa- 
cio.  les  regies  de  criteris  son  nombroses  i difuses,  i el  professor,  mes  que 
actuar  com  a transmissor,  fa  el  paper  de  persona  que  facilita  les  coses. 
Des  d'aquesta  discussio  teorica  general,  Bernstein  va  d alio  hipotetic  a 
alio  empiric  i perfila  la  diferencia  entre  practiques  pedagogiques  concre- 
tes. en  les  quals  hi  ha  jerarquia  explicita-  normes  sequencials  i de  criteris-  i 
aquelles  en  les  quals  les  regies  son  implicites.  Les  prirneres  les  anomena 
practica  pedagogica  visible  ( PV)  i les  darreres  les  anomena  practica  pe- 
dagdgica  invisible  (PI) . La  practica  pedagogica  pot  intentar  produir  canvis 
en  els  individus  ( intraindividual)  o entre  els  grups  (intergrup).  L'analisi  de 
Bernstein  suggereix  que  tanl  la  pedagogia  visible  com  la  invisible,  malgrat 
les  diferencies  importants  en  les  regies  regulatives  i discursives,  poden 


99 


391 


La  teoria  de  la  practica  pedagogica  de  Basil  Bernstein 


Alan  R.  Sadovnik 


produir  canvis  individuals  o socials  (grup).  Son  diferents,  pero,  en  el  fet 
que  les  pedagogies  invisibles  ( que  parteixen  de  teories  de  desenvolu- 
pament,  en  psicologia  i linguistica  i antropologia,  es  a dir,  Piaget, 
Chomsky  i Levi-Strauss)  posen  emfasi  en  Ladquisicio  i,  per  tant.  la  com- 
petencia,  mentre  que  les  pedagogies  visibles  posen  Lemfasi  en  la  trans- 
missio  i en  Lactualitzacio  ("performance"). 

Bernstein  diu  que  mentre  totes  dues  formes  ( visible  i invisible)  poden 
ser  practiques  educatives  radicals  si  volen  canviar  les  relacions  entre 
grups,  la  practica  pedagogica  que  domina  al  Regne  Unit  ( i tambe  als  Es- 
tats  Units)  s'ha  interessat  en  el  canvi  intraindividual.  Per  tant,  en  el  con- 
text d'aquestes  formes  educatives  dominants,  Bernstein  examina  primer 
la  practica  pedagogica  progressista  (pedagogia  invisible),  la  practica  peda- 
gogica conservadora  (pedagogia  visible)  i les  assumpcions  de  classe  so- 
cial de  cadascuna  .3  Mentre  I'analisi  de  Bernstein  es  centra  en  com 
aquestes  diferents  practiques  pedagogiques  al  final  retransmeten  les  re- 
lacions de  poder  i les  desigualtats  de  classe,  el  seu  estudi  mostra  el  po- 
tencial  de  les  practiques  educatives  per  produir  el  que  ell  anomena  sub- 
jectes  creatius  i,  per  tant,  produir,  almenys,  la  capacitat  de  transmissio. 
Tornare  a la  necessitat  d'analitzar,  mes  plenament,  el  potencial  radical  de 
totes  dues  pedagogies,  visible  i invisible,  una  area  que  Bernstein,  fins 
avui,  no  ha  desenvolupat  prou.  En  aquest  punt,  pero.  es  essencial  de- 
mostrar  com  I'analisi  de  Bernstein  de  les  assumpcions  de  classe  social  de 
la  practica  pedagogica  es  el  fonament  per  connectar  els  processos  micro- 
educatius  amb  els  nivells  macrosociologics  d'estructura  social  i relacions 
de  classe  i poder. 

Bernstein  creu  que  hi  ha  diferencies  importants  en  les  assumpcions 
de  classe  social  de  la  pedagogia  visible  i la  invisible  i,  malgrat  aquestes  di- 
ferencies entre  el  que  ell  anomena  "modalitats  de  control  antagoniques" 
(1988.16),  els  resultats  poden  ser  similars,  sobretot  en  termes  de  repro- 
duced de  poder  i control  simbolic. 

Les  pedagogies  visibles  deixen  ben  explicites  les  regies  sequencials  i 
les  fortes  normes  de  progres.  Aquestes  determinen  els  programes  edu- 
cates que  s'han  de  seguir  i el  grau  d'aquisicio  que  s'espera.  A mes,  les 
regies  sequencials  i de  progres  de  la  pedagogia  visible,  inevitablement, 
creen  el  proces  pel  qual  els  estudiants  individuals  es  troben  estratificats 
dins  de  l escola  i,  cosa_que  es  mes  important,  es  troben  estratificats  com  a 
grups  dins  de  la  societat.  Partint  del  seu  primer  i encara  discutit  treball 
sobre  la  teoria  del  codi  (1987),  Bernstein  suggereix  que,  si  els  estudiants 
arriben  a Lescola  amb  un  acces  diferencial  al  codi  que  marca  la  practica  pe- 
dagogics visible,  es  evident  que  alguns  estudiants,  especialment  els  que 
pertanyen  a grups  socials  subordinats,  no  podran  arribar  als  requisits  ini- 
cials  de  les  regies  sequencials  i.  per  tant,  no  podran  seguir  les  fortes  re- 
gies de  progres. 
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Qualsevol  estrategia  que  les  escoles  desenvolupin  per  tal  de  millorar 
aquests  problemes,  segons  Bernstein  continuara  essent  un  sistema  es- 
tratificat  dins  de  la  practica  pedagogics  visible,  practica  que  ja  es  intrfnse- 
cament  estratificadora. 


En  segon  Hoc,  la  practica  pedagogics  visible  situa  el  desenvolupament 
de  la  lectura  en  el  centre  de  les  seves  regies  sequencials  i de  progres.  La 
"paraula"  i el  "text”  son  les  peces  sagrades  d'aquest  tipus  de  practica  pe- 
dagogica i,  segons  Bernstein,  son  el  centre  del  proces  segons  el  qual  els 
nens  de  classe  mitjana  arriben  amb  mes  facilitat  a dominar  les  regies  se- 
quencials i de  progres.  Aquells  nens  que  poden  enfrontar-se  amb  aques- 
tes  regies  tambe  desenvolupen  amb  mes  facilitat  els  principis  del  seu 
props  discurs  i tenen  el  potencial  per  entendre  les  possibilitats  que 
I'educacio  els  dona  en  termes  d'exploracio  de  noves  realitats.  Tot  i que, 
una  vegada  mes,  Bernstein  suggereix  el  potencial  radical  de  les  practi- 
ques  pedagogiques,  suggereix,  tambe,  que  les  pedagogies  visibles, 
normalment,  produeixen  un  discurs  mes  metodic  que  subversiu.  El  mes 
important,  perd,  es  que  I'analisi  de  Bernstein  de  les  assumpeions  de  clas- 
se social  de  la  pedagogia  visible  indica  que  els  nens  de  les  classes  domi- 
nades  troben  dificultats  en  les  seves  regies  sequencials  i de  progres. 


Un  darrer  aspecte  del  debat  de  Bernstein  tracta  de  la  relacio  entre  les 
regies  de  progres  i els  llocs  d'adquisicio.  De  manera  senzilla,  la  practica 
pedagogica  visible,  amb  el  seu  emfasi  en  el  curriculum  academic,  neces- 
sita  dos  llocs  d'adquisicio,  I 'escoia  i la  liar,  per  tal  que  sigui  una  adquisicio 
efectiva. 


Aixi,  I'assumpcio  de  classe  social  de  la  familia  de  classe  mitjana,  es 
troba  en  el  cor  d'aquesta  practica  pedagogica  i,  un  cop  mes,  posa  les 
condicions  per  al  fracas  dels  pobres.  A mes,  en  les  escoles  que  servei- 
xen  una  classe  treballadora  baixa  i/o  la  comunitat  pobra,  Bernstein  creu 
que  I'escola,  sovint,  adopta  estrategies  per  tractar  aquest  dilema  i aixo 
afecta  tant  els  continguts  com  el  progres  de  la  practica  pedagogica.  De 
totes  maneres,  quan  s'intenta  millorar  les  condicions  problematiques,  Hla 
consciencia  d'aquests  nens  (els  pobres)  es  regula  de  manera  diferent  i 
injusta,  segons  la  seva  classe  social  i la  practica  pedagogica  oficial  de  les 
seves  families”  (1988.21). 


D'aquesta  menera,  segons  Bernstein,  "la  regia  de  progres  de  la  trans- 
missio  actua  de  manera  selectiva  entre  aquells  que  poden  adquirir  el  codi 
pedagogic  dominant  a I’escola  i aixo  es  un  principi  de  seleccio  de  classe 
social " (1988.23).  Per  tant,  la  forta  regia  de  progres  de  la  practica  peda- 
gogica visible  ens  porta  a un  proces  que  reprodueix,  dins  de  les  escoles, 
les  desigualtats  de  classe  social  de  la  societat. 
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De  la  mateixa  manera  que  les  assumpcions  de  classe  social  de  la  prac- 
tica  pedagogica  visible  son  assumpcions  que  descriminen  grups  subordi- 
nats.  les  assumpcions  de  classe  social  de  la  pedagogia  invisible  tambe 
produeixen  resultats  desiguals.  Es  una  mica  ironic  que  els  principis  pro- 
gresses. que  son  el  fonament  de  la  pedagogia  invisible,  principis  desen- 
volupats.  en  part,  per  oposicio  a les  funcions  de  desigualtat  de  I'escola. 
igualment  afavoreixen  sectors  de  classe  mitjana.  molt  mes  que  de  classe 
treballadora  i pobra.4 

L'analisi  que  Bernstein  fa  d 'assumpcions  de  classe  social  de  la  practi- 
ca  pedagogica  invisible  mira  les  assumpcions  economiques  i simboliques 
d'espai  i temps  i arriba  a la  conclusio  que  la  practica  pedagogica  te  les 
arrels  en  I'estructura  familiar  i en  els  processos  de  la  nova  classe  mitjana. 
es  a dir,  els  que  treballen  en  el  control  simbolic.  mes  que  directament  en 
la  produccio.  Tot  i que  en  el  seu  primer  treball  (1977)  demostrava  que  la 
pedagogia  invisible  es  desenvolupa  sense  conflictes  entre  la  vella  i la 
nova  classe  mitjana.  el  seu  darrer  treball  especifica  la  practica  educativa  de 
la  pedagogia  invisible  ( jerarquia  impiicita,  regies  sequencials  i de  progres 
febles,  molts  criteris)  i com  la  familia  es  la  base  de  les  seves  assumpcions. 
Des  d'aquest  punt  de  vista,  la  naturalesa  difusa  de  la  pedagogia  invisible 
es  relaciona  directament  amb  el  context  de  I'estructura  familiar  de  la  nova 
classe  mitjana.  amb  I'emfasi  en  una  divisio  del  treball  integrada  mes  que 
segregada.  Les  seves  regies  jerarquiques  emmascarades  i difuses  son 
una  reflexio  de  les  practiques  de  socialitzacio  de  la  nova  familia  de  classe 
mitjana.  amb  I'  emfasi  en  les  relacions  internes  d'autoritat  mes  que  en  la 
resposta  al  control  o la  forga  externa.  Tot  i que  les  normes  de  la  practica 
pedagogica  visible  discriminen  eis  nens  de  classe  treballadora.  de  la  ma- 
teixa manera.  segons  Bernstein,  les  assumpcions  de  classe  de  la  peda- 
gogia invisible  dificilment  les  trobaran  les  classes  discriminades  i els  grups 
etrnics  i,  per  tant.  el  nen  interpretara  malament  el  significat  cultural  i cogni- 
tiu  d'una  practica  d'aquesta  mena  a la  classe  i el  professor  interpretara  ma- 
lament  el  significat  cultural  i cognitiu  del  nen  (1988.30).  Aixi.  en  el  cas  de 
la  pedagogia  invisible.  I'anomenada  practica  educativa  pregressista  es. 
en  realitat.  una  practica  de  classe  mitjana.  o un  segment  de  la  classe  mitja- 
na. amb  les  classes  problematiques  i els  grups  etnics  encara  discriminats 
per  les  seves  assumpcions  basiques  de  classe  social. 

Finalment,  Bernstein  suggereix  que  I'assumpcio  basica  de  la  pedago- 
gia invisible  es  una  vida  academica  llarga  dins  de  les  escoles.  ja  que 
aquest  tipus  de  pedagogia  imp’icita  requereix.  per  les  seves  normes  se- 
quencials i de  progres  febles.  mes  temps  per  transmetre  el  contingut  que 
s ha  adquirit.  A mes.  Bernstein  indica  que  poques  vegades  hi  ha  una  pe- 
dagogia invisible  pura.  normalment  es  troba  dins  d'una  pedagogia  visible. 
Molles  vegades.  la  pedagogia  invisible  es  la  forma  dels  nivells  primaris 
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d'escolaritzacio  i la  forma  mes  explicita,  i orlentada  academicament,  de 
pedagogia  visible  domina  en  els  nivalis  secundaris.  on  la  preparacio  per  a 
la  universitat  i/o  Hoes  de  treball  fa  mes  pressio. 

Partint  d'aquesta  comparacio  de  practica  pedagogica  invisible  i visible, 
els  treballs  mes  recents  de  Bernstein  van  del  micro  al  macro  i proporcio- 
nen  una  analisi  preliminar  dels  conflictes  recents  en  la  practica  educativa. 
Aquesta  analisi  es  centra  en  el  conflicte  entre  dues  formes  de  pedagogia 
visible,  autonoma  i dependent  del  mercat,  i demostra  com  els  debats 
educatius  dels  darrers  15  anys  son,  fonamentalment,  sobre  la  naturalesa 
de  la  practica  pedagogica  i els  resultats  d'aquesies  practiques. 

En  una  breu  revisio  dels  conflictes  educatius  recents  Bernstein  obser- 
va  les  dues  formes  dominants  de  practiques  pedagogiques  actuals.  La 
primera,  la  pedagogia  visible  autonoma  (PVA),  celebra  I'autonomia  dei  co- 
neixement  i eleva  el  valor  intrinsec  del  coneixement  a la  posicio  de  sagrat. 
Suggereix  que  el  coneixement  hauria  de  ser  important  pel  seu  propi  inte- 
res  i,  com  a tal,  es  un  intent  de  tornar  a introduir  alio  sagrat  i de  treure-ho 
de  les  coses  profanes.  El  que  es  profa  te  exemples  en  la  pedagogia  pro- 
gressista  invisible,  amb  el  rebuig  d'una  realitat  objectiva  de  coneixement 
valuos  i la  forma  competitiva,  la  pedagogia  visible  orientada  cap  a mercat 
(PVM).  amb  lemfasi  en  la  no-pertinencia  del  coneixement 11  sagrat " i la 
necessitat  economica  d'habilitats  i de  coneixements  aplicabies.  Per  una 
altra  part,  segons  Bernstein,  la  pedagogia  visible  autonoma  te  una  "arro- 
gancia  que  es  fonamenta  en  el  clam  d'una  base  moral  forta  i en  la  supe- 
rioritatde  la  seva  cultura,  la  seva  indiferencia  per  les  propies  consequen- 
cies  estratificadores,  la  seva  vanitat  per  la  falta  de  relacio  amb  res  que  no 
sigui  ella  mateixa.  la  seva  autonomia  abstracta  que  fa  references  a ella  ma- 
teixa"  (1988.34).  Per  una  altra  part,  la  pedagogia  visible  de  mercat.  tot  i 
que  es  basa  en  moltes  de  les  critiques  de  Lesquerra  de  la  pedagogia  visi- 
ble autonoma  sobre  el  fracas  de  Lescola  tradicional  per  trobar  les  necessi- 
tats  dels  estudiants  menys  avantatjats,  es,  en  paraules  de  Bernstein.  ”un 
nou  Janus  pedagogic"  (1988.34):  un  que,  a traves  de  la  realitzacio  d'un 
model  d'  eficacia  educativa,  es  una  forma  secular  mes  de  reproduir  veiles 
desigualtats.  Aixi,  el  continu  conflicte  entre  educacio  basada  en  el  conei 
xemenl  i educacio  vocacional,  una  batalla  que  ha  estat  furiosa  als  Estats 
Units,  per  be  que  arnb  formes  diferents,  durant  60  anys,  no  parla  gaire  be 
de  la  questio  dels  resultats  desiguals  de  Leducacio  i la  reproduced  de  les 
desigualtats  de  classe  social.  En  la  conclusio  del  seu  darrer  treball,  Ber- 
nstein diu. " sembla  que  l educacio  per  a una  democracia,  paradoxalment. 
requereix  com  a condicio  prioritaria  una  democracia  per  a Leducacio  i,  pot- 
ser.  el  cost  es  massa  pit"  (1988.36).  Aquesta  nota  alligonadora  es  troba 
en  el  cor  del  projecte  de  Bernstein,  un  projecte  continuat  amb  exit  en  la 
seva  analisi  de  les  practiques  pedagogiques.  pero  que  encara  es  incom- 
plet.  Les  properes  seccions  d'aquest  article  fan  referenda  al  darrer  treball 
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sobre  la  practica  pedagogica,  tornant  al  projecte  global  del  treball  de  Ber- 
nstein, suggereixen  arees  que  cal  que  siguin  mes  examinades  t explora- 
des,  i desenvolupa  possibles  aplicacions  per  a la  politica  i la  reforma  edu- 
cativa  als  Estats  Units. 

Moltes  de  les  critiques  del  primer  treball  de  Bernstein  giren  entorn 
dels  temes  de  deficit  i de  diferencies.  No  es  el  proposit  d'aquest  article 
refondre  veils  debats,  pero  es  important  veure  que  la  resposta  de  Ber- 
nstein rebutjava  l opinio  que  el  seu  treball  es  basava  en  aproximacions 
de  deficit  o diferencia.  Al  contrari,  argumentava  que  la  seva  teoria  del  codi 
intentava  connectar  els  macronivells  de  la  familia  i les  estructures  i proces- 
ses educatius  i,  en  fer-hot  donava  una  explicacio  per  a la  realitzacio  edu- 
cativa  desigual, 

Bernstein  diu: 

La  questio  es  la  distribucio  social  de  significats  privilegiats  i privilegiants  o. 
mes  explicitament,  la  distribucio  social  dels  principis  dominants  i dominats 
per  a I exploracio.  la  construccio  i el  canvi  de  significats  legitims,  la  seva  ges- 
tio  contextual  i la  seva  relacio  amb  els  altres  (...).  La  modalitat  de  codi  domi- 
nant a les  escoles  regula  les  seves  relacions  de  comunicacio.  demandes. 
avaluacions  i la  situacio  de  la  familia  i dels  estudis.  La  teoria  dels  codis  soste 
que  hi  ha  una  regulacio  per  la  classe  social  de  la  distribucio  desigual  dels  prin- 
cipis de  comunicacio  privilegiants.  de  les  seves  practiques  generatives  inter- 
accionals  i de  la  base  material,  en  relacio  amb  les  agencies  primaries  de  so- 
cialitzacio  (p.e.  la  familia);  i que  aquesta  classe  social  a‘ecta.  indirectament. 
la  classificacio  i I'emmarcament  del  codi  elaborat  transmes  per  Lescola,  de 
tal  manera  que  facilita  i perpetua  la  seva  adquisicio  desigual .Aixi  la  teoria  del 
codi  no  accepta  una  posicio  ni  de  deficit  ni  de  diferencia.  sino  que.  centra 
Latencio  en  les  relacions  entre  les  relacions  macro  de  poder  i les  micropracti- 
ques  de  transmissio.  adquisicio  i avaluacio  i al  posicionament  i l‘  oposiciona- 
ment  a les  quals  porten  aquestes  practiques  (1987a:  39-40). 


Aixi.  des  del  seu  primer  treball  sobre  la  teoria  del  codi  fins  als  treballs 
mes  recents  sobre  el  discurs  pedagogic  (1986)  i les  practiques  pedagogi- 
ques  (1988),  el  projecte  de  Bernstein  vol  partir  de  Lanalisi  dels  micropro- 
cessos  ( llenguatge.  transmissio,  pedagogia)  i unir-los  a la  discussio  dels 
macronivells-  la  discussio  de  com  els  codis  cultural  i educacional  i el  con- 
tingut  i el  proces  educatiu,  es  relacionen  amb  la  classe  social  i les  rela- 
cions de  poder. 

En  un  escrit  de  I’any  1977  Karabel  i Halsey  (1977.17)  afirmen  que  un 
dels  principals  problemes  sense  resoldre  en  el  treball  de  Bernstein  era 
com  " les  relacions  de  poder  penetren  en  lorganitzacio.  distribucio  i ava- 
luacio del  coneixement  a traves  del  context  social  " (Bernstein. 
1970.34 7) 
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Durant  els  darrers  deu  anys.  en  el  seu  treball  sobre  el  discurs  i la  prac- 
tica  pedagogica.  Bernstein  ha  continuat  buscant  ies  respostes  d'aquesta 
pregunta  i ha  desenvolupat  un  model  cada  vegada  mes  sofisticat  per  en- 
tendre com  la  classificacio  i les  regies  d'emmarcament  del  camp  pedago- 
gic oficial  afecten  la  transmissio,  la  distribucio  i,  potser,  !a  transformacio  de 
la  consciencia  i com  aquests  processos  es  troben  indirectament  relacio- 
nats  amb  el  camp  economic  de  la  produccio. 

Mentre  que  el  fet  de  donar  per  segura  la  relacio  indirecta  de  1'  educa- 
cio  amb  la  produccio  i I'emfasi  en  la  manera  com  el  terreny  del  control  sim- 
boiic  no  correspon  directament  al  camp  economic  no  sera  una  resposta 
als  seus  critics  neomarxistes,  aquest  treball  intenta  demostrar  les  interre- 
lacions  entre  I'economia,  la  familia  i 1'escola  i com  la  practica  educativa 
mostra  tensions  complexes  en  aquestes  relacions. 

Com  a model  teoric,  el  treball  de  Bernstein  presenta,  de  manera  prim- 
mirada,  les  regies  del  discurs  i de  les  practiques  pedagogiques  i presenta 
una  imatge  mes  detallada  i comprensiva  del  "que”  (regies  de  classificacio) 
i del  "com’'  (regies  d'emmarcament)  dels  sistemes  educatius.  A mes,  el 
seu  darrer  article  sobre  practiques  pedagogiques  (1988),  en  el  primer  in- 
tent de  connectar  aquests  processos  micro  i institucionals  al  canvi  educa- 
tiu.  proporciona  un  apassionat,  pero  encara  no  desenvolupat,  cami 
d'lrivestigacio.  Bernstein  admet  que  els  qui  busquen  respostes  a les 
questions  educatives  dificils,  gairebe  sempre  prefereixen  una  aproxima- 
cio  d allo  general  a alio  concret,  la  que  comenga  amb  les  grans  questions 
politiques  i va  fins  a una  analisi  de  com  treballen  les  escoles  per  propor- 
cionar  solucions  o per  imposar  !a  seva  formulacio.  Ell  admet,  pero,  que  el 
seu  projecte  vol  construir  de  baix  a dalt,  una  aproximacio  que  busca  es- 
criure  les  regies  del  proces  educaliu,  per  connectar-les  a condicions  es- 
tructurals  mes  amplies  i,  finalment,  posar  aquesta  analisi  en  el  context  de 
les  grans  questions  educatives  i politiques  dels  educadors  (1 987b). Aixf, 
mentre  els  darrers  treballs  sobre  el  discurs  i la  practica  pedagogica  certa- 
ment  han  continuat  I'esforg  descriptiu  i analitic  de  mirar  dins  de  les  esco- 
les, nomes  comenga  la  feina  d'aplicacio  als  problemes  educatius,  una 
feina  que,  en  la  naturalesa  de  I'intent  de  Bernstein  de  desenvolupar  el 
seu  model  teoric,  pot  ser  necessari  deixar  per  a altres.  Tot  i que  suggerir 
que  Bernstein  hauria  d'aplicar  el  seu  model  teoric  als  problemes  diaris  de 
les  escoles  es  una  critica  injusta  ( si  coneixem  la  importancia  i complexitat 
del  model  teoric),  es,  pero,  un  cami  d'exploracio  important.  La  propera 
seccio  d aquest  article  proposa  dues  arees  possibles  d'aplicacio  (totes 
dues  als  Estats  Units)  amb  importants  valors  teorics,  empirics  i aplicables. 

Com  a socioleg  de  l educacio,  jo.  per  una  altra  part,  m'apassiono  i 
m interesso  per  les  descripcions  detallades  que  Bernstein  ofereix.  Els 
seus  treballs  han  contribuit  immensament  a la  meva  propia  comprensio 
del  treball  interior  de  les  escoles  i,  en  I'esperit  de  "la  nova  sociologia  de 
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reducacio",  ha  proporoionat  una  visio  seriosa  dels  processes  de  I'  educa- 
cio.  visio  que  busca  explicar  el  significat  i la  importancia  d aquests  proces- 
ses en  el  context  de  la  reproducccio  social,  ideologica  i de  classe.  Per 
una  altra  part,  el  que  sovint  falta  es  Levidencia  empirica  que  dona  suport 
al  model.  Es  a dir,  descripcions  d'escoles  reals  que  demostrin  no  nomes 
els  diferents  tipus  de  practiques  pedagogiques,  sino  tambe  els  diferents 
components  de  classe  social. 

La  meva  propia  investigacio  de  les  practiques  educatives  a America 
suggereix  alguns  paral.lelismes  amb  els  arguments  exposats  en  "Classe 
social  i practiques  pedagogiques"  (1988)-  paral.lelismes  que  han  de  ser 
provats  de  manera  empirica  i completament  explicats.  Les  comparacions 
entre  escoles  publiques  dels  Estats  Units,  escoles  amb  estudiants  de 
classe  treballadora,  de  classe  mitjana  i de  classe  superior  a la  mitjana,5  in- 
diquen  una  relacio  forta  entre  les  composicions  de  classe  social  de  les  es- 
coles i les  seves  practiques  pedagogiques,  sobretot  en  les  regies  jerar- 
quiques.  La  condicio  socio-economica  alta  de  la  comunitat  implica  que  les 
regies  jerarquiques.  especialment  en  els  primers  graus,  han  de  ser  impli- 
cites  i la  pedagogia.  encara  que  visible,  es  del  tipus  que  Bernstein  ano- 
mena  invisible  dins  d'una  pedagogia  visible.  La  condicio  socio- 
economica baixa  de  la  comunitat  implica  que  les  relacions  jerarquiques 
seran  explicites,  visibles  i autoritaries.  A mes.  en  el  nivell  secundari,  la 
condicio  sdcio-economica  mes  alta  de  la  comunitat  significa  que  una  pe- 
dagogia visible  autonoma  i la  condicio  socio-economica  mes  baixa  de  la 
comunitat  implica  una  pedagogia  visible  dependent  del  mercat.  Tot  i que 
aquestes  relacions  no  son  cap  sorpresa,  s'han  de  descriure  de  manera 
empirica  i connectar-les  amb  el  model  de  Bernstein  de  practica  pedagogi- 
ca  i.  potser  mes  important,  s'han  de  lligar  explicitament  amb  la  teoria  del 
codi  i,  finalment,  a una  teoria  de  la  reproduced  da  la  classe  social. 

Un  altre  cami  fructifer  d'aplicacio  es  mirar  I'analisi  de  Bernstein  de  la 
pedagogia  visible  autonoma  i dependent  del  mercat  segons  els  darrers 
esforgos  de  reforma  educativa.  Tot  i que  Bernstein  fa  una  descripcio  de 
dos  models  conflictius  de  practica  pedagogica  visible,  la  discussio  mai  no 
va  mes  enlla  de  la  teoria  i,  a vegades,  no  passa  del  terreny  especulatiu. 
S'hauria  de  connectar,  de  manera  mes  analitica  i empirica.  amb  el  camp 
de  politica  educativa.  Una  vegada  mes,  encara  que  no  es  una  critica  im- 
parcial  suggerir  que  Bernstein  hauri.j  d'haver  fet  aquesta  feina,  es  neces- 
sari  assenyalar  la  importancia  d'aquesta  feina.  Per  exemple,  el  model  de 
Bernstein  proporciona  una  eina  util  per  examinar  la  historia  de  la  reforma 
educativa  als  Estats  Units  durant  els  darrers  20  anys.  El  que  segueix  es 
un  breu  esquema  de  com  s'aplica  el  seu  treball. 

Des  de  finals  dels  anys  60  i 70  fins  ara,  la  reforma  educativa  als  Estats 
Units  ha  passat  del  costat  progressista  del  pendol  al  costat  conservador/ 
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tradicional.  Durant  els  anys  60  i 70  la  reforma  va  posar  I'emfasi  en  el  pro- 
ces  de  I'ensenyament,  la  naturalesa  Sndividualitzada  de  I'  aprenentatge.  la 
importancia  d'un  curriculum  pertinent  i significatiu.  la  llibertat  del  nen  i la 
importancia  democratica  de  la  igualtat  d opotunitats  educatives.  La  refor- 
ma atacava  I'escola  tradicional  perque  era  opressiva.  autoritaria  i elitista  i 
proposava  I'adopcio  d'una  practica  pedagogica  invisible.  Al  principi  dels 
anys  80,  pero,  la  reforma  educativa  mes  conservadora  va  sorgir  en  el  que 
es  coneix  popularment  als  Estats  Units  com  el M moviment  excel. lencia". 
Partint  d'un  informe  de  la  Comissio  Nacional  per  I'Excel. lencia  en 
I'Educacio,  intitulat  Una  nacio  en  perill  . una  serie  d'informes  i d'estudis  6 
de  la  comissio  lamentaven  la  davallada  dels  estandards  academics  i de 
lautoritat  i la  " dilucio"  dels  plans  d'estudis.  Darrerament,  diversos  llibre 
publicats  per  critics  educatius,  com  el  d'  E.D.  Hirsch.  Alfabetitzacio  cultu- 
ral (1978).  el  d'Alan  Bloom  El  tancament  de  la  ment  americana  i el  de 
Diane  Ravitch  i Chester  Finn  Que  saben  els  nostres  nois  de  17  anys  ? 
(1978),  fan  un  atac  a la  davallada  del  coneixement  academic  i a la  inapti- 
tud  de  les  escoles  publiques  dels  Estats  Units  per  proporcionar  un  cuirri- 
culum  coherent  i amb  un  nucli  comu.  que  representi  les  tradicions  dels 
Estats  Units.  Segons  aquest  punt  de  vista,  si  els  nois  de  17  anys  no 
tenen  un  coneixement  basic  del  nostre  patrimoni  cultural,  no  es  culpa 
seva.  es  culpa  d'un  sistema  educatiu  que  ha  renunciat  a la  responsabilitat 
d'ensenyar  aquest  coneixement.  F.ls  que  proposen  aquesta  tradicio  re- 
coneixen  que  es  dificil  obtenir  un  acord  sobre  quin  ha  de  ser  el  contingut 
d'aquest  coneixement,7  pero  estan  d'acord  que  les  escoles  han  de  re- 
construir  una  visio  d'aquesta  tradicio.  Es  important  veure  que  els  "do- 
lents"  d'aquesta  critica  son  dos  tipus  de  pedagogies:  en  primer  Hoc,  la 
pedagogia  invisible,  identificada  amb  el  progressisme.  que  amb  la  falta  de 
classifiacions  tradicionals  de  coneixement  i la  concentracio  en  la  perti- 
nencia,  segons  els  critics,  sacrificava  la  recerca  d'un  cos  comu  de  conei- 
xement: i , en  segon  Hoc,  la  pedagogia  visible  dependent  del  mercat  que 
va  sortir  dels  moviments  progressistes  dels  anys  40  i que  insistia  a donar 
als  estudiants  una  educacio  que  prepares  per  viure  i per  guanyar-se  la 
vida.  Tot  i que  la  politica  d'esquerra  havia  atacat  durant  molt  temps  els 
plans  d'estudi  identificats  amb  aquesta  educacio  vocacional  dependent 
del  mercat,  com  una  distorsio  dels  plans  progressistes  i com  una  manera 
de  la  reproduced  de  classe  social,  en  els  anys  80  I'atac  conservador  va 
fer-se  en  camps  no  relacionats  amb  els  resultats  educatius  definits  en  ter- 
mes  d'oportunitats  de  vida,  sino  en  els  resultats  educatius  relacionats 
amb  I'autonomia  del  coneixement.  En  termes  de  Durkheim,  aquest  movi- 
ment educatiu  representava  un  intent  de  rescatar  alio  sagrat  d alio  profa 

Aixi  els  darrers  20  anys  de  reforma  educative  als  Estats  Units,  especial- 
ment  en  el  domim  del  "moviment  excel. lencia",  son  un  intent  de  tornar  a 
introduir  la  pedagogia  visible  autonoma  i abstracta  per  a tots  els  estu- 
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diants,  De  tots  els  informes  de  la  reforma  i dels  escrits  dels  partidaris  de  la 
tradicio  educativa  es  despren  I'emfasi  en  I'excel.lencia  amb  equitat. 
Creuen  que  tots  els  estudiants  haurien  de  tenir  un  cos  de  coneixement 
cornu  i 1'oportunitat  d'arribar  a bons  resultats  a les  escoles.  El  principi  fo- 
namental  del  moviment  es  el  que  podem  anomenar  "elitisme  democratic"- 
creure  que  tothom  pot  aconseguir  una  educacio  academica  que  remarqui 
el  coneixement,  I'enginy  i I'activitat  de  la  intel.ligencia.  Aquest  punt  de 
vista  no  es  gens  consensuat,  com  diu  Diane  Ravitch: 

Malgrat  el  nostre  descontentament,  no  transformarem  aviat  el  sistema  educa- 
te. No  es  que  no  es  pugui  fer.  El  problema  es  que  no  estem  d'acord  sobre  el 
que  hauria  de  ser  un  curriculum  cornu  i si  hi  ha  coneixement  i enginys  que  to- 
thom hauria  de  tenir.  Si  creiem  que  hem  de  tenir  un  public  literari,  un  public 
que  pugui  entendre  la  historia,  la  politica  i I'economia,  tenir  persones  que  tin- 
guin  coneixements  de  ciencia  i tecnologia,  tenir  una  societat  en  la  qual  els  po- 
ders  de  la  comunicacio  verbal  es  desenvolupen  sistematicament  i intenciona- 
dament.  Ilavors  sabrem  que  volem  per  a les  nostres  escoles.  Com  que  no  ho 
sabem.  tenim  les  escoles  que  mereixem,  una  imatge  acurada  de  la  nostra 
confusio  sobre  el  valor  de  l educacio  ( 1985.57). 

Actualment,  hi  ha  debats  sobre  les  practiques  pedagogiques  als  Es- 
tats  Units.  Per  una  part,  els  tradicionalistes  demanen  amb  persistence  el 
rigor  dels  nivells  academics  i un  curriculum  academic  cornu.  En  aquest 
context,  demanen  el  que  Bernstein  anomena  pedagogia  visible  autono- 
ma. Els  oponents  creuen  que  no  hi  ha  consens  sobre  que  constitueix  el 
coneixement  necessari  i assenyalen  els  resultats  economics  i educatius 
desiguals  de  les  practiques  tradicionals.  A mes,  els  critics  progressistes 
tambe  entenen  la  historia  de  la  pedagogia  visible  dependent  del  mercat  i 
les  bases  de  classe  social  de  I'educacio  vocacional.  Per  tant,  el  debat  pro- 
testa del  contingut  (classificacio)  i del  proces  (emmarcament)  de 
I'educacio  i la  seva  relacio  amb  les  desigualtats  educatives  i socials.  Natu- 
ralment,  el  tipus  de  treball  teoric  presentat  per  Bernstein  es  important  per 
a una  discussio  posterior.  Es  important  veure  com  la  reforma  educativa  als 
Estats  Units  es  una  imatge  de  les  seves  construccions  teoriaues  i vol  ana- 
litzar  per  que  hi  ha  aquests  canvis  educatius  i com  es  relacionen  amb  les 
estructures  politiques  i econdmiques.  Paul  William  Kingston  (1986)  ha 
contribuTt  immensament  a fer  entenedora  aquesta  questio  examinant  el 
poder  aclaridor  del  funcionalisrne,  el  neomarxisme  i les  teories  de  compe- 
ticio  i nivell  en  la  sociologia  de  I'educacio,!  acaba  pensant  que  nomes  la 
darrera,  postulant  I'autonomia  institucional  del  camp  educatiu,  proporcio- 
na  una  formulacio  teorica  apropiada.  Tot  i que  no  treu  importancia  a les 
aproximacions  funcionalista  i marxista  i accentua  la  importancia  d'integrar- 
ne  les  hipotesis  que  es  poden  verificar  empiricament  en  un  model  mes 
ampli,  aquesta  feina  encara  no  s'ha  fet.  El  projecte  de  Bernstein  tambe 
assenyala  I'autonomia  institucional  del  camp  del  control  simbdlic  (les  es- 
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coles)  i proporciona  una  manera  sistematica  de  mirar  la  relacio  indirecta 
pero  forta  entre  produccio  i educacio;  s'apropa  continuament  a aquesta 
sintesi.  Pero  encara  es  en  el  terreny  teoric  que  intenta  connectar  el 
macro  i el  micro.  El  que  cal  es  proporcionar  un  model  d'estudis  empirics  i 
connectar  els  descobriments  amb  la  polltica  educativa. 

Tot  i que  el  model  de  Bernstein  de  practiques  pedagogiques  serveix 
per  analitzar  els  darrers  25  anys  de  conflicte  educatiu  i de  reforma  als  Es- 
tats  Units,  la  seva  feblesa  esta  en  el  seu  ideal  de  forma  dualista.  La  distin- 
cio  entre  pedagogia  visible  i invisible,  pedagogia  visible  dependent  del 
mercat  i autonoma,  es  un  primer  pas  important  per  ordenar  els  complicats 
debats  sobre  contingut  i proces,  autoritat  i llibertat,  excel. lencia  i equitat. 
Tot  i que  es  cert  que  el  moviment  conservador " Excel. lencia  ",  als  Estats 
Units,  dona  suport  a la  pedagogia  visible  autonoma,  les  realitats  del  canvi 
educatiu  impliquen  practiques  mes  integrades  i necessitem  evidencia 
empirica  per  entendre  com  treballen  aquestes  formes  mes  integrades  i 
com  afecten  els  resultats  educatius  i la  desigualtat. 

Una  darrera  i necessaria  analisi  tambe  sembla  apropiada.  Tot  i que  el 
treball  de  Bernstein  es  centra  en  la  practica  pedagogica  oficial,  es  refereix 
sovint  al  potencial  de  I'educacib  per  produir  subjectes  creatius  i, 
d'aquesta  manera,  produir  la  possibilitat  de  canvi.  Fins  ara,  Lanalisi 
d'aquest  potencial  ha  estat  feta  per  teorics  de  la  resistancia  (Giroux, 
1983).  Tot  i que  hi  ha  limitacions  importants  en  aquesta  aproximacio 
(Kingston, 1 986.4),  ens  mostra  la  naturalesa  crucial  del  problema  de 
I'educacib  i el  canvi  social.  Aquesta  part  del  treball  de  Bernstein,  encara 
poc  desenvolupada,  es  I area  d'investigacio  mes  important  per  a ell  i per 
a altres  que  treballen  en  aquest  camp. 

Fa  quasi  trenta  anys,  Basil  Bernstein  va  comengar  amb  un  planteja- 
ment  senzill,  pero  contundent:  com  es  poden  trobar  maneres  "d'impedir 
la  perdua  de  potencial  educatiu  de  la  classe  treballadora"  (1961.308).  El 
problema  de  les  possibilitats  de  I'educacib  va  portar  al  desenvolupament 
de  la  teoria  del  codi.  La  teoria  del  codi,  tot  i que  es  una  perspectiva  potent 
i controvertida  de  les  desigualtats  educatives,  no  va  proporcionar  una 
comprensio  suficient  de  quines  coses  passen  en  les  escoles  i com 
aquestes  coses  es  relacionen  sistematicament  amb  els  avantatges  i des- 
avantatges  de  classe  social.  En  un  intent  de  connectar  el  macro  i el  micro, 
el  treball  de  Bernstein  dels  anys  60  es  va  centrar  en  un  model  de  les  prac- 
tiques pedagogiques,  comengant  amb  els  conceptes  de  classificacib  i 
emmarcament  i continuant  amb  Lesbos  mes  sistematic  del  "que"  i del 
"com"  de  I'educacib.  On  anem  ara  ? He  suggerit  tres  arees  importants.  En 
primer  Hoc,  necessitem  provar  empmcament  la  relacio  entre  la  composicib 
de  classe  social  de  les  escoles,  les  seves  practiques  pedagogiques  lo- 
cals i com  i per  que  es  relacionen  amb  els  avantatges  i desavantatges  de 
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classe  social.  En  segon  Hoc,  necessitem  aplicar  el  model  de  Bernstein  a la 
politica  educativa  i portar  els  nostres  descobriments  empirics  a un  debat 
public. Molts  dels  debats  publics  sobre  educacio  no  tenen  cap  fonament 
teoric.  Aquestes  aplicacions  del  treball  de  Bernstein  serien  una  eina  po- 
derosa  per  donar  dades  essencials  als  qui  marquen  unes  directrius.  En 
tercer  Hoc.  hem  de  desenvolupar  una  teoria  mes  sistematica  de  la  trans- 
formacio  educativa  que  tingui  en  compte  el  potencial  radical  de  les  practi- 
ques  pedagogiques.  Es  a dir,  hem  de  co^ruir  un  model  dialectic  que 
tingui  en  compte  que  els  mateixos  procures  que  reprodueixen  I'ordre 
social  a traves  del  control  simbolic  tenen  potencial  per  crear  la  possiblitat 
de  canvi. 

En  conclusio.  deu  anys  despres  que  Karabel  i Halsey  (1977.71)  van 
plantejar  que  Bernstein  hauria  de  comengar  a connectar  els  aspectes  mi- 
crosociologics del  seu  treball  amb  les  troballes  macrosociologiques  de  la 
teoria  neomarxista,  cal  questionar-se  si  el  projecte  ha  tingut  exit.  Si  el  que 
esperem  es  el  suport  de  Bernstein  a la  teoria  neomarxista,  la  resposta  es 
no,  ja  que  aquest  no  era  el  seu  proposit.  Si  esperem  un  intent  continuat 
de  lligar  els  terrenys  social,  institucional,  interaccional  i intrapsiquic  i ae- 
mostrar  que  els  microprocessos  de  I'escola  es  relacionen  amb  les  forces 
institucionals  i socials,  la  resposta  es  un  si  provisional.  Si,  en  tant  que  el 
treball  sobre  les  practiques  pedagogiques  continua  el  projecte.  De  mane- 
ra  provisional  perque  encara  es  incomplet,  sobretot  en  lligar  aquest  treball 
i la  teoria  del  codi.  Es  a dir.  com  es  relacionen  les  diferents  practiques  pe- 
dagogiques amb  els  resultats  eduactius  desiguals  ? Tot  i que  aquesta  dis- 
cussio  impregna  implicitament  el  treball  recent  de  Bernstein,  cal  que  sigui 
desenvolupada  d'una  manera  mes  explicita,  sistematica  i empirica. 

Un  dels  proposits  d'aquest  article  es  suggerir  maneres  de  continuar  el 
projecte  de  Bernstein,  pero  suggerir  tambe  que  no  es  necessariament 
Bernstein  qui  hauria  de  fer  aquesta  feina.  Potser  tan  important  com  el  seu 
treball  es  el  ric  terreny  d'estudi  empiric  potencial  que  ens  deixa.  Com  a 
sociolegs  de  I'educacio  hem  de  seguir  clarificant  i provant  el  projecte.  al 
Regne  Unit  i en  altres  societats,  fins  i tot  als  Estats  Units.  La  feina  ens  es- 
pera! 
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Notes 


(1)  Classificacio  . fa  referenda  a la  relacio  entre  categories  ( categories  que  es 
remeten  a la  divisio  social  del  treball)  i es  relaciona  amb  la  distribucio  del 
poder. 

Emmarcament  , fa  referenda  a fa  localitzacio  del  control  sobre  les  regies  de 
comunicacio.  Segons  Bernstein, " si  la  classificacio  regula  la  veu  d'una  cate- 
goria,  I'emmarcament  regula  la  forma  del  seu  missatge  legitim"  (1987.1 1 ). 

(2)  Bernstein  mostra  cautela  a I'hora  de  fer  servir  aquest  concepte  duah'stic 
d'educacio  tradicional  /conservadora  versus  progressista  perque  adopta  el 
llenguatge  dels  educadors  i es  necessari  sortir  del  discurs  linguistic  dominant 
per  poder  descriure  que  passa  a les  escoles.  A mes,  ell  utilitza  aquest  llen- 
guatge com  a dispositiu  heuristic,  i jo  tambe  I'utilitzo  d'aquesta  manera.  Com 
tots  els  tipus  ideals,  la  seva  forga  es  I'habilitat  de  donar-nos  una  estructura 
per  entendre  els  fenomens  socials  i la  seva  feblesa  es  la  incapacitat  de  con- 
siderar  les  formes  integradores.  Hem  de  pensar  que  la  majoria  de  les  practi- 
ques  pedaaogiques  no  son  progressistes  o conservadores  /tradicionals,  o vi- 
sibles o invisibles  de  forma  pura.  sempre  son  una  combinacio  de  totes  dues, 
en  afguns  casos  van  amb  mes  forga  cap  a un  costat  i en  altres  cap  a laltre. 

(3)  Una  altra  vegada.  aquests  s'han  de  veure  com  a tipus  ideals.  No  obstant 
aixo,  les  practiques  pedagogiques  progressistes  poden  ser  integradores  ( 
combinacio  de  pedagogia  invisible  i visible).  Per  exemple.  Dewey  en  Expe- 
rience i educacid  (1938)  argumentava  en  contra  de  les  filosofies  progressis- 
tes que  estan  molt  interessades  en  els  processos  amb  I'exclusio  del  contin- 
gut  tradicional  i demanauna  filosofia  de  I'educacio  mes  integradora  i 
progressista. 

(4)  Als  Estats  Units,  aquesta  implementacio  distorsionada  de  la  pedagogia  pro- 
gressista era,  per  dir-ho  en  termes  de  Bernstein,  pedagogia  visible  depen- 
dent del  mercat  ( debatut  despres),  es  a dir.  en  el  moviment  educatiu  vocacio- 
nal  que  va  comengar  als  anys  30  i que  volia  preparar  el  nen  per  a la  vida. 
Sovmt  els  nens  que  eren  de  classe  treballadora  eren  preparats  per  a les  fei- 
nes  de  la  classe  treballadora  a traves  de  I'educacio  vocacional  i els  nens  de 
classe  mitjana  descobrien  una  pedagogia  invisible.  Per  a una  discussio  acu- 
rada  de  " lascencio  i la  caiguda  de  I'educacio  progressisia  " als  Estats  Units. 
Ilegiu  el  llibre  de  Diane  Ravitch.  The  Troubled  Crusade  ( 1983:  43-80). 

(5)  La  investigacio  es  basa  en  I observacio  de  dotzenes  d 'escoles  a la  ciutat  de 
Nova  York  I a I'  area  metropolitana  de  Nova  York  ( suburbis).  Es  recolza  en 
les  converses  amb  centenars  de  professors  d escoles  d aquestes  arees. 

(6)  Alguns  exemples  de  comissio  d'informes  son:  College  Board  (1983).  National 
Commission  on  Excellence  iri  Education  (1983),  Task  force  on  Education  for 
Economic  Growth  (1983)  i Twentieth  Century  Fund  Task  Force  on  Federal  Ele- 
mentary and  Secundary  Education  Policy  (1983).  Exemples  d estudis  son  els 
de  Boyer  (1983).  Goodlad  (1983),  Powell.  Ferrar  i Cohen  (1985)  i Sizer  (1984). 

(7)  Llegiu,  per  exemple.  el  llibre  de  Diane  Ravitch  The  Schools  We  Deserve 
(1985),  per  veure  un  debat  sobre  la  falta  de  concens  en  els  proposits  educa- 
tes i en  el  contingut  d un  curriculum  cornu. 
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Abstracts 


El  artfculo  analiza  las 
ultimas  propuestas  de 
Bernstein  sobre  el  con - 
cepto  de  practica  pe- 
dagogica.  Es  analizada 
en  ter  mi  nos  de  en  mar- 
que y de  las  reglas  que 
lo  constituyen:  reglas 
jerarquicas . de  se- 
cuenciacion  y de  crite- 
rios,  asi  como  de  sus 
formas  mas  represen- 
tativas:  practicas  pe- 
dagogicas  visibles  e in- 
visibles. A continuacion 
se  in  ten  tan  correlacio- 
nar  los  conceptos 
bersteinianos  con  las 
recientes  re  for  mas 
educativas  en  los  Es- 
tados  Unidos,  asi  como 
proponer  la  continua- 
cion  de  la  teoria-  en  es- 
pecial en  lo  que  afecta 
a la  validacion  empirica 
de  la  misma.  a la  inclu- 
sion de  sus  conceptos 
y distinciones  en  el  de- 
bate politico  y social, 
asi  como  el  desarrollo 
de  una  concepcion  teo- 
rica  que  contemple 
mas  adecuadamente  el 
potencial  renovador 
que  poseen  las  practi- 
cas pedagogicas. 


L article  analyse  les 
dernieres  propositions 
de  Bernstein  sur  le 
concept  de  pratique 
pedagogique  en  fon- 
ction  de  son  encadre- 
ment  et  des  regies 
constituantes:  regies 
hierarchiques.  de  se- 
quentiation  et  de  crite- 
res,  ainsi  que  de  leurs 
formes  les  plus  repre- 
sentatives:pratiques 
pedagogiques  visibles 
et  invisibles.  Plus  loin. 

I 'article  essaie  de  met- 
tre  en  relation  les  con- 
cepts bernsteniens 
avec  les  re  formes  edu- 
catives  les  plus  recen- 
tes  aux  E.E.U.U..  ansi 
que  de  proposer  la 
suite  de  la  theorie- 
specialement  en  ce  qui 
concerne  sa  validation 
empirique . I inclusion 
de  ses  concepts  et  dis- 
tinctions dans  le  debat 
politique  et  social,  ainsi 
que  le  developpement 
d une  conception  theo- 
rique  envisageant  de 
faqon  plus  adequate  le 
potentiel  renovateur 
des  pratiques  pedago- 
giques. 
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This  article  analyses 
Bernstein  s latest 
ideas  on  the  concept  of 
pedagogical  practice. 

It  is  analysed  in  terms 
of  the  framework  and 
the  rules  that 
constitute  it:  rules  of 
hierarchy,  sequencing 
and  criteria,  and  also  in 
terms  of  its  most 
representative  forms: 
visible  ans  invisible 
pedagogical  practices. 
Next,  an  attempt  is 
made  to  correlate 
bernsteinian  concepts 
with  recent  educational 
reforms  in  the  United 
States  and  also  to 
propose  the  extension 
of  the  theory, 
especially  insofar  as  it 
affects  the  empirical 
validation  of  the 
theory,  the  inclusion  of 
its  concepts  and 
distinctions  in  the 
for  :m  of  political  and 
social  debate,  and  also 
the  development  of  a 
theoretical  conception 
which  would  provide  a 
more  suitable 
perspective  of  the 
renewing  potential 
offered  by  pedagogical 
practices. 
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El  Curriculum  en  la  societat  tancada  * 

Philip  Wexler** 


Actualment  els  intellectuals  universitaris  nord-americans  dediquen 
una  part  petita  de  la  seva  ja  reduida  vida  publica  a I'assumpte  del  curricu- 
lum escolar.  S'ha  reivindicat  una  cultura  general,  pero  sense  voler  interfe- 
re massa  en  la  feina  quotidiana  de  I 'escola.  que  es  la  que  produeix  conei- 
xements  especialitzats. 

Aquesta  reaccio  va  contra  una  societat  que  segons  alguris  es  troba 
empobrida  per  un  relativisme  cultural;  una  societat  que  s'ha  fet  massa 
oberta.  on  Tobertura  ha  fet  fora  les  deitats  local"  (Bloom.  1987:56).  Es 
reivindica  una  cultura  general  amb  el  proposit  de  restaurar  "els  Grans  Lli- 
bres".  "la  tradicio".  la  cultura  "occidental"  a les  universitats.  i despres  a tot 
el  curriculum  de  I'escola. 

Es  rebutja  com  a "formalisme  educatiu"  (H:rsch,  1987)  la  visio  del  curri- 
culum educatiu  que  enten  el  coneixement  com  a part  integral  de 
I'experiencia  i de  la  practica.  de  la  relacio  entre  el  professor  i I'estudiant.  El 
proces  educatiu  no  es  curriculum.  Basant-se  en  la  hipotesi  que  I'atencio 
a les  relacions  entre  I'estudiant  i el  professor  ha  causat  la  ignorancia  con- 
temporania.  Hirsch  afirma  que  "I'alfabetitzacio  cultural"  requereix  un  curri- 
culum de  "cultura  tradicional"  i "informacio  general  compartida".  Segons 
una  comissio  del  National  Endowment  for  the  Humanities  (Cheney. 
1987:1).  es  el  "proces"...  El  curriculum  hauria  de  ser  el  contingut  que 
transmet  la  memoria  cultural  a traves  de  les  assignatures  de  I'escola". 

Maigrat  aquest  to  profetic  (o  potser  com  a consequencia)  i degut  al  pa- 
trocini  governamental  d'afirmacions  com  aquestes.  el  curriculum  s'ha 
convertit  actualment  en  tema.  preocupacio  i controversy  publics,  mes 
que  en  qualsevol  moment  des  que  la  ciencia  sovietica  es  va  oposar  a la 
reforma  educativa.  cap  a finals  dels  anys  cinquanta. 


* Philip  Wexler  ha  publical  aquesi  article  en  angles,  en  el  llibre  Schooling  and 
the  politics  of  culture  . H A Giroux  i P.  McLaren  (eds)  i es  reprodueix  aqui  amb 
el  seu  permis  i amb  el  del  seu  editor,  la  State  University  ot  New  York  Press.  1989. 
que  mante  tots  els  drets  reservats. 

**  P.  Wexler  os  professor  de  la  Umversitat  de  Rochester.  Ha  publicat  llibres 
de  sociology  critica  durant  I ultima  decada.  i esta  considerat  com  un  dels  socio 
legs  nord-americans  mes  penetrants. 


o 


407 


115 


Philip  Wexler 


o 


L'interes  en  aquest  tema  no  es  limita  nomes  als  polemics  informes  del 
govern  o a I exit  popular  i comercial  dels  laments  sobre  I'estat  de  ruTna 
intel  lectual  entre  els  joves  americans  i els  seus  professors.  Ja  fa  temps 
que  els  cientifics  socials  afirmen  que  s'ha  posat  poc  interes  en  que 
s'ensenya  a I'escola  i com  els  curnculums  poden  afectar  les  vides  indivi- 
duals i I'organitzacio  de  la  societat. 

Dins  les  institucions  de  la  ciencia  social,  totes  dues  bandes  -els  critics 
compromesos  i els  cientifics  sense  compromis  previ  amb  cap  escala  de 
valors  (i  la  descripcio  no  es  massa  precisa  per  cap  dels  dos)-  estan  d acord 
que  s'enten  molt  poc  el  caracter,  I'estructura  i les  consequencies  del  co- 
neixement  a les  escoles. 

Possiblement  el  primer  interes  modern  analitic  en  el  contingut  de 
I'educacio  va  ser  el  treball  de  la  "nova  sociologia",  especialment  a Angla- 
terra.  Young  va  escriure  (1973:339):  "No  cal  documentar  la  gairebe  total 
falta  d'informacio  sobre  com  es  selecciona  el  coneixement,  i com  se 
I'organitza  i avalua  en  les  institucions  educatives"  (o  en  qualsevol  altre 
Hoc,  podriem  afegir).  Els  "nous  sociolegs"  com  Whitty  continuen  amb 
I'opinio  que  no  s'ha  fet  cap  estudi  social  adequat  del  curriculum  escolar 
(1987:1 10): "...  Fins  i tot  I’exit  parcial  que  va  tenir  la  nova  sociologia  en  re- 
orientar  la  sociologia  de  I'educacio  cap  a temes  de  curriculum  va  durar  re- 
lativament  poc". 

El  mateix  emfasi  en  el  contingut  del  que  s'ensenya  a I'escola  es  troba 
en  la  recent,  i menys  obertament  politica,  investigacio  quantitativa  dels 
sociolegs  nord-americans  de  I'educacio.  L'estratificacio  de  les  oportuni- 
tats  d'aprenentatge  (Sorensen  i Hallinan,  1977)  ha  ofert  uns  conceptes 
alternatius  per  entendre  la  influencia  de  I'escola,  i ha  animat  l'interes  em- 
piric en  estudiar  les  diferencies  de  curriculum  com  a causa  de  les  diferen- 
cies  en  els  assoliments  dels  estudiants  ( Alexander  i Cook,  1982),  Igual 
que  en  el  cas  dels  nous  sociolegs,  els  investigadors  de  les  oportunitats 
d'aprenentatge  han  volgut  corregir  l absencia  en  els  paradigmes  ante- 
riors  de  variacio  en  els  processos  interns  de  t'organu  acio  de  cada  escola, 
sobretot  la  desatencio  al  curriculum  o al  contingut  del  coneixement  com 
a principal  determinant  dels  exits  de  I'aprenent. 

Dreeben  i Barr  (1987),  en  la  seva  investigacio  que  considera  que  "el 
curriculum  com  a fenomen  organitzatiu  representa  una  agenda  de  tre- 
ball",  fan  la  seguent  observacio  sobre  els  paradigmes  anteriors 
(1987:14):  "Cap  d'aquestes  consideracions  ens  dona  massa  informacio 
sobre  les  tasques  convencionals  de  l escola  de  transmetre,  a traves  de  la 
instruccio,  el  coneixement  contingut  en  el  curriculum". 

Gamoran  (1987:152:153)  recolza  aquest  emfasi  en  el  contingut  del 
curriculum  en  una  investigacio  en  que  ;eivindica  la  importancia 
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d 'influencies  dins  I'escola:  "Pero  les  variacions  en  les  experiences  dins 
les  escoles  tenen  resultats  importants  pels  nivells  d'assoliment.La  majoria 
de  les  diferencies  dins  les  escoles  van  lligades  a les  assignatures  dife- 
rents  que  els  alumnes  han  han  seguit...  Els  programes  que  composen  el 
curriculum  -que  caracteritzen  I'estructura  de  les  escoles-  son  la  base 
d'una  diferenciacio  de  1 'oportunitat  dins  les  escoles".  Aquest  mateix  em- 
fasi  en  la  importance  del  contingut  del  curriculum,  apareix  en  els  estudis 
d'investigacions  de  I'ensenyament.  Shulman  (1986)  pregunta.  referint- 
se  al  "problema  del  paradigma  perdut",  "Where  did  the  subject-matter 
go?"  ("  On  ha  anat  el  contingut?).  Shulman,  a qui  li  manca  I'interes  pole- 
mic en  una  restauracio  cultural,  o I'interes  estructural  i multivariat  dels  so- 
ciolegs en  una  especificacio  social  del  proces  educatiu,  recalca  el  contin- 
gut del  curriculum  des  d'un  interes  en  la  pedagogia,  en  la  practica  de 
I'ensenyament.  Quan  revisa  els  estudis  sobre  I'ensenyament.  escriu 
(1986:6): 

" En  la  necessaria  simplificacio  de  les  complexitats  d'ensenyar  en  una 
classe.  els  investigadors  ignoraven  un  aspecte  central  de  la  vida  de  la 
classe:  el  contingut. ..Fins  i tot  els  que  van  estudiar  la  cognicio  dels  pro- 
fessors s'interessaven  poc  en  I'organitzacio  de  corieixements  sobre  el 
contingut". 


Cultura,  Relacions  socials,  Historia. 


Durant  aquest  periode.  els  teorics  socials  van  redescobrir  la  "cultura" 
com  a tema  i com  a recurs  en  I’explicaci6.  Tambe  en  aixo,  igual  que  en 
I'emfasi  en  el  contingut  del  curriculum,  tothom  esta  d'acord  en  que  la 
comprensio  cultural  es  pocdesenvolupada.  Els  defensors  avantguardis- 
tes  de  les  revolucions  lingu istica  i estructuralista  entre  altres.  inclouen  la 
cultura  en  les  ciencies  socials  des  de  posicions  literaries  i f ilosof iques. 
amb  I'argument  que  tot  es  un  "text".  La  restauracio  Parsoniana  en  la  so- 
ciology professional  torna  a Durkheim  per  reivindicar  novament  I'estudi 
de  la  societat  com  a ordre  moral  i simbolic.  La  segona  onada  del  Marxisme 
academic  teoric  es  clarament  cultural. 

El  curriculum  es  una  questio  cultural.  Entendre  el  curriculum  cultural- 
ment,  pero.  vol  dir  fer  mes  que  reivindicar  valors  culturals  preterits  o apli 
cai  una  teoria  de  cultura  general.  Entendre  el  curriculum  culturalment  im- 
plica  localitzar  el  curriculum  escolar  dins  la  dinamica  d'una  cultura 
particular,  implica  mostrar  el  moviment  ambigu  de  I'estructura  d'aquella 
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cultura  i avangar  mes  enlla  de  les  categories  del  sentit  comu.  especial- 
ment  d'aquelles  categories  de  les  oposicions  i contradiccions  culturals 
mes  evidents. 

Proposo  que  les  oposicions  dinamiques  dins  de  la  cultura  mes  amplia 
que  forma  el  curriculum  son  falses.  La  cultura  s'assembla  cada  vegada 
mes  a un  llibre  tancat.  Per  aquesta  rao  la  paraula  “text"  (malgrat  les  seves 
associacions  contradictories  amb  la  idea  de  I'obertura)  podria  ser  la  parau- 
ia  precisa.  el  signe  historicament  apropiat  per  classificar  una  cultura  tanca- 
da. 

Una  manera  d'obrir  el  llibre  de  la  cultura.  sembla.  es  contextualitzant- 
lo.  posar-lo  dins  les  relacions  social.  Els  textos  son  morts  sense  la  prag- 
matica  viva  de  les  relacions  socials,  les  interaccions  humanes  en  les  insti- 
tucions  socials.  L'esforg  per  contextualitzar.  pragmatitzar  i socialitzar  els 
textos  culturals  promet  ser  un  cami  cap  a la  dinamica  complexa  de  la  vida 
institucional  i les  practiques  que  poden  fer  viva  la  cultura  i el  curriculum. 

Aqui  tambe.  I'oposicio  entre  la  cultura  tancada  i un  context  obert  de 
relacions  socials,  es  falsa.  Aquesia  oposicio  ofereix  una  ideologia  que 
promet  (falsament)  el  progres  i I'obertura  quan  ens  parla  del  context  insti- 
tucional que  fomenta  {'informal  sota  la  proteccio  de  I'oficial:  de  I'agencia 
activa  i personal  que  conviu  amb  la  reproduced  anonima  de  I'estructura 
organitzativa:  o de  la  identitat  i el  jo  enfrentats  amb  la  posicio  i la  institucio. 
En  realitat.  la  identitat  i la  institucio  van  juntes  en  les  relacions  socials.  La 
sortida  social  d’un  text  cultural  sense  sortida  es  en  ell  mateix  un  concepte 
que  limita  i tanca.  A Lescola.  igual  que  a la  corporacio.  la  fusio  d ‘identitat  i 
institucio  estabilitza  el  context. 

Vull  descriure  aquesta  dinamica  i estatica  particular  de  la  cultura  i de  les 
relacions  socials  com  una  manera  d'entendre  I'escolaritat  i.  en  especial,  el 
curriculum.  Amb  poques  excepcions.  I'explicacio  del  curriculum  com  a 
part  d un  text  cultural  que  es  troba  dins  del  context  social  i relacional  de 
l escola  no  ha  inclos  una  comprensio  histories.  Pero  es  precisament  la 
comprensio  historica  de  la  formacio  de  la  cultura.  les  relacions  socials  i el 
curriculum  la  que  ens  senyala  que  hi  ha  d'obert  en  aquesta  societat.  ■ 
senyala  tambe  el  proces  d'obertura 

Proposo.  especificament.  que  el  punt  d'obertura  actual  sigui  la  practi- 
ca  cientifica  (cosa  que  no  deixa  de  ser  una  ironia  dins  la  cultura  de  scien- 
tism -cientisme).  Conforme  la  ciencia  esdeve  practicament  desmitificada. 
el  seu  antitextualisme  i revisionisme  irherents  ofereixen  una  alternativa  al 
tancament  de  la  cultura  i societal  actuals.  La  questio  sera  com  haurem 
d'entendre  aquesta  ‘ nova  ciencia"  i com  podrem  utilitzar-la  per  tal  de  pro- 
duir  una  situacio  de  revolucio  permanent  dins  el  mateix  curriculum. 
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Cultura:  Cientisme  i postmodernisme 


"En  el  sentit  mes  general  del  pensamerit  progressiu.  la  ll.lustracio  sempre 
ha  desitjat  alliberar  els  homes  de  la  por  i donar-los  la  sobirania  prdpia.  Pero 
de  la  terra  plenament  il.lustrada  surt  la  Hum  d'un  desastre  Triomfant". 
Aquestes  paraules  son  de  Horkheimer  i Adorno  en  un  atac  teoric  a la  cul- 
tura moderna  (1972:3-42).  El  seu  blanc  es  una  dinamica  cultural  en  la  qual 
la  rao  i la  ciencia  degeneren  a ritual  i mite.  Algunes  de  les  seves  caracterit- 
zacions  de  la  cultura  del  cientisme  son:  la  mentalitat  obsessionada  pels 
fets.  la  reduccio  de  les  idees  a "quantitats  abstractes"  que  esborren  les 
diferencies.  i la  dominacio  anivelladora  d'un  tipus  de  pensament  objectifi- 
cat  i mecanic. 

En  una  critica  posterior.  Lyotard  (1984)  afirma  que  la  cultura  es  troba 
encaixada  dins  narratives  de  legitimitzacio.  La  rao  i la  ciencia  es  barregen 
amb  les  filosoftes  de  la  humanitat  i de  I'esperit  com  les  grans  narratives  de 
la  legitimitzacio.  Pot  semblar  que  Lyotard  discrepa  de  la  critica  del  cientis- 
me de  Horkheimer  i Adorno  quan  diu  (1984:29):  "Aquest  no  es  el  Hoc  de 
discutir  la  re aparicio  de  la  narrativa  en  la  ciencia...".  pero  en  realitat  ell 
tambe  veu  la  degeneracio  de  la  ciencia  en  cientisme.  realitzada  a traves 
de  la  seva  incorporacio  a les  relacions  socials  del  capital.  Per  Lyotard 
(1984:45-47) "...  La  ciencia  esdeve  una  forga  de  produccio,  en  altres  pa- 
raules. un  moment  en  la  circulacio  del  capital".  "La  ciencia"  cau  sota  el 
control  d'un  altre  joc  verbal.  Aquest  es  el  joc  discourse  of  power  (discurs 
del  poder).  performativity  (capacitat  per  ser  realizable),  o simplement  el 
tnomf  de  la  llei  de  la  best  possible  input/output  equation  (millor  equacio 
possible  d'entrada/sortida).  La  ciencia  esdeve  cientisme.  El  seu  criteri  de 
validesa  no  es  basa  en  les  grans  narratives  de  I'idealisme  i Lhumanisme, 
sino  en  la  logica  operacional,  en  la  realitzacio  eficient.  Aquest  es  el  llen- 
guatge  del  nou  "regne  de  terror"  en  el  qual  el  coneixement  cedeix  davant 
de  la  informacio  i les  grans  narratives  son  destruides  pel  poder  operacio- 
nal de  la  realitzacio  eficient. 

La  ciencia,  en  la  seva  forma  abstracta  degenerativa.  ha  reemplagat  les 
narratives  antigues  de  la  humanitat,  I'esperit  i la  rao,  vinculadores  de  cul- 
tura i legitimadores.  En  realitat  es  la  ciencia  la  que  proveeix  el  material  po- 
pular mes  persuassiu  per  I'estructura  profunda  de  la  historia  oficial,  i no 
I emancipacio  humana,  ni  tampoc  (com  han  vist  correctament  els  critics  de 
la  Restauracio)  la  "tradicio  ciassica  d'occident  i les  seves  memories  de 
Grans  Llibres". 

Pero  la  victoria  del  cientisme  sobre  lhumanisme  no  es  simplement  un 
factor  arnagat  dins  I'estructura  cultural  profunda.  Ha  sigut  la  practica  orga- 
mtzadora  central  de  Lescolaritat  des  de  fa  mes  de  mig  segle.  La  investiga- 
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cio  seminal  de  Callahan  (1962)  descriu  de  manera  detallada  el  proces  pre- 
cis segons  el  qual  la  gestio  de  la  ciencia  es  va  convertir  en  el  que  podriem 
anomenar  la  gran  narrativa  practica  de  I'educacio  nord-americana.  Les  es- 
coles  es  van  organitzar  com  si  fossin  fabriques.  La  unio  de  la  ideologia  i 
de  la  practica  per  estructurar  la  vida  escolar  quotidiana  cap  a una  forma  so- 
cial, Taylorista  es  un  exemple  omnipresent  de  la  hipotesi  de  Horkheimer  i 
Adorno,  segons  la  qual  una  cultura  formalista  del  cientisme  reforgaria  una 
vida  social  quotidiana  racionalitzada  i alienada  (1972:30):  "El  tipus  de  pen- 
sament  derivat  de  la  logica  ratifica  la  reificacio  de  l 'home  a la  fabrica  i a 
Loficina".  La  definicio  ae  coneixements  com  habilitat  i informacio,  que  els 
critics  de  la  Restauracio  cultural  deploren  (sense  veure'  n la  base  social) 
es  la  manera  com  el  cientisme  penetra  en  el  curriculum.  Aquesta  conver- 
se general  de  la  ciencia  i del  coneixement  en  poder  i realitzacio  es  el  que 
Lyotard  descriu  com  "...  el  cam!  d'emmagatzematge  de  dades  i accessibi- 
litat,  i I'operativitat  de  la  informacio". 

Aquesta  cultura  del  cientisme  a Lescola  i al  pla  d'estudis  es  I'objectiu 
critic  d'una  nova  generacio  de  critics  de  I'educacio.  Apple  (1982)  ha  re- 
marcat  la  forma  comercial  (comodity  form ) dels  paquets  que  formen  el  cu- 
rriculum a Lescola.  Giroux  (1983)  ha  atacat  Linstrumentalisme  del  discurs  i 
de  la  practica  eaucativa.  Popkewitz  (1987)  ha  descrit  una  "psicologitzacio 
del  curriculum"  com  la  infraestructura  educativa  concreta  d'un  moviment 
mes  ampli  per  aconseguir  I'eficiencia  social.  Whitsun  (1987)  soste  que  els 
discursos  actuals  del  curriculum  que  es  refereixen  a "efectivitat  i seleccio" 
estan  al  servei  de  la  censura  ideologica  i de  les  practiques  educatives  ex- 
clusives. Amb  termes  com  resistance  , agency , contestation  i dialogical , 
els  critics  volen  definir  alternatives,  trobar  i crear  la  forga  que  pugui  servir 
d'oposicio  a una  cultura  narrativa  del  cientisme  i al  curriculum  que 
I'incorpora. 

La  forga  opositora  ja  hi  es.  Segons  Rorty  (1982)  ni  ciencia  ni  filosofia, 
sino  literatura,  es  la  "discipline  que  presideix".  Si  el  tema  del  modernisme 
literari  era  d'un  jo  heroic  i estetic  en  lluita  contra  la  barbarie  burgesa  (bour- 
geois philistinism  ) de  la  cultura  industrial,  el  postmodernisme  es  mes  iro- 
nic que  heroic,  es  antisubjectiu  mes  que  centrat  en  ell  mateix  (self- 
centred)  i mes  discursiu  que  psicologic.  En  realitat,  com  soste  Newman 
(1985:10):  "El  postmodernisme  es  caracteritza  sobretot  per  la  "pomposi- 
tat  del  discurs"  (inflation  of  discourse ).  Es  manifesta  en  literatura  a traves 
de  la  idea  erronia  que  la  tecnica  pot  sortir  de  la  historia  (history ) atacant  un 
concepte  de  realitat  objectiva  que  ja  ha  desaparegut  del  mon  i,  en  la  criti- 
ca,  desenvolupant  llenguatges  secundaris  que  volen  desmitificar'  la  reali- 
tat pero  que  de  fet  tendeixen  a enfosquir-la  encara  mes". 

La  renovada  preeminencia  cultural  de  la  literal  urn,  almenys  en  les  aca- 
demies i com  a teoria  critica  sobre  llenguatge  i literatura  ( i no  en  forma  de 
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Grans  Llibres  de  la  Literatura)  es  nomes  un  aspecte  del  postmodernisme. 
La  migracio  del  postestructuralisme  en  particular  -que  considero  la  teoria 
mes  formal  del  postmodernisme-,  pero  tambe  de  la  teoria  literaria  en  ge- 
neral, es  reflecteix  en  el  "torn  interpretatiu"  (interpretative  turn ) actual  de 
la  ciencia  social.  La  contribucio  de  Geertz  (1980)  ha  estat  intentar  donar  a 
la  teoria  de  la  ciencia  social  les  metafores  claus  d'una  teoria  cultural  orien- 
tada  cap  a la  literatura.  Pero  I'abolicio  del  centre  (decentredness ),  la  dis- 
tanciacio  linguistica  dels  referents  objectius,  la  substitucio  de  la  lluita  se- 
riosa  del  jo  contra  la  societat  per  un  confos  joc  de  paraules  en  forma  de 
llenguatge  escriL  tot  aixo,  caracteritza  aspectes  del  postestructuralisme. 
Pero  aquests  no  son  els  unics  aspectes  del  postmodernisme.  El  postes- 
tructuralisme no  es  mes  que  la  cara  literaria  del  postmodernisme. 

L'ambient  natural  ( ethos  ) i la  practica  del  postmodernisme  son  as- 
sumptes  quotidians.  Newman  descriu  la  literatura  postmoderna  com  (infla- 
tion of  discourse)  "pompositat  de  discurs",  i Baudrillard  (1981)  creu  que 
aixo  es  una  caracteristica  de  la  cultura  en  general.  El  canvi  del  referent  pel 
senyal  en  la  teoria  literaria  no  es  mes  que  un  element  en  I'organitzacio 
cultural  general,  segons  una  logica  del  costum  en  la  qual  el  significat  es 
"completament  imdependent  dels  mateixos  objectes  i exclusivament  una 
funcio  de  la  logica  dels  significats".  L'entorn,  per  Baudrillard,  s'ha  "sema- 
titzat".  La  cultura  regida  pel  consum,  segons  la  logica  dels  senyals,  es  de 
funcionalitat  total,  de  semiurgia  total,  una  cultura  en  la  qual  hi  ha  tanta 
"passio  pel  codi"  que  acaba  "anul.lant  la  referenda  fonamental  a 
Lindividu". 

El  postmodernisme  es  antireferencial,  antiindividual,  antinarratiu.  El 
postmodernisme  com  a teoria  i practica  cultural,  sembla  ser  Landidot  del 
realisme  instrumental  de  la  cultura  del  cientisme.  El  postmodernism' 1 des- 
arregla,  es  juganer,  composicional,  superficial  i ironic.  Sembla,  en  la  teoria 
i en  la  practica,  anar  a contrapel  d'una  cultura  instrumental  narrativitzada  i 
cientitzada.  La  ruptura  del  vincle  entre  senyal  i objecte  que  descriu  el 
postestructuralisme  i the  blurring  ot  genres  (contorns  borrosos)  que  re- 
sulten  de  la  infusio  de  la  teoria  literaria  en  la  ciencia  social  tambe  son 
practiques  de  la  vida  quotidiana  en  la  cultura  postmodernista.  La  televisio 
es  la  maquina  del  postmodernisme. 

La  falta  de  divisions  dares  entre  els  generes  es,  en  la  practica  quotidia- 
na, la  falta  de  divisions  d'una  estructura  cultural  diferenciada.  Aixo  si  que 
es  antipositivisme!  Meyerowitz  (1987:7,6)  apunta  que  "...  els  mitjans 
electronics  han  minvat  la  relacio  social...  Com  a consequencia  de  portar  a 
molts  tipus  diferents  de  persones  al  mateix  "Hoc",  els  mitjans  electronics 
han  promogut  el  desdibuixament  de  molts  papers  socials  diferents".  La 
televisio  es  central  en  el  que  Luke  (1986)  anomena  "sistema  espectacu- 
lar\  on  "els  senyals  i la  senyalitzacio  reemplacen  el  discurs".  La  funcio 
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dels  mitjans  d'impressio  ha  canviat  en  una  cultura  postmoderna.  La  inter- 
pretacio  de  Trow  sobre  la  revista  "People"  (1980)  com  primera  plana 
sense  marc  es  indicatiu  d'un  text  cultural  que  enfoca  les  celebritats  da- 
vant  d'uns  contextos  ad  hoc  que  van  canviant,  La  seva  interpretacio  de  la 
revista  podria  ser  la  base  d'un  diagnostic  cultural  mes  ampli:  "mil  figures 
petites  que  es  mouen  confusament  contra  un  tons  que  canvia". 

El  postmodenisme  sembla  ser  I'ant itesi  del  cientisme.  Respon  a 
Lestructura  lineal  narrativa  del  cientisme  amb  antinarratives  intencionades 
del  llenguatge  com  a estructura  polimorfa.  Respon  a I'instrumentalisme 
objectiu  amb  un  estil  juganer  i no-referenciaL  Obre  un  cami  cap  a 
I'obertura.  pel  no-jo  i per  la  reflexio  permanent  que  les  coses  podrien  ser 
d'una  altra  manera.  El  postmodernisme  hauria  de  ser  la  base  per  desafiar 
el  text  cultural  del  cientisme,  en  la  cultura  i en  el  curriculum.  Es  un  recurs 
cultural  per  a una  actitud  pluralista  envers  la  cultura.  i aixo  es  el  que  cal  te- 
nir  per  corregir  les  discriminacions  a base  de  classe,  raga  i sexe  en 
I'educacio.  Obre  el  camp  discursiu  a un  sentit  bakhtinia  d'  alterity  (de 
I'altre)  (Gunn.  1987),  al  curriculum  com  a dialeg  (Whitson,  1987).  Com  a 
minim,  haurien  de  ser  el  discurs  i la  practica  els  que  fessin  vibrar  la  cultura 
pel  sol  fet  de  ser  clarament  diferents  de  la  narrativa  cientista  habitual. 

La  diferencia  entre  les  cultures  del  cientisme  i del  postmodernisme  es 
una  falsa  diferencia  de  superficie  que  desapareix  en  Lestructura  mes  pro- 
funda de  la  cultura  dels  productes.  La  narrativa  i Lantinarrativa.  els  ideals 
de  la  ciencia  o del  llenguatge  son  en  el  tons  pre-textos  que  anticipen  un 
altre  text  cultural  dinamic  que  els  uneix.  La  televisio  tendeix  a minimitzar 
les  diferencies  entre  generes  i entre  gent;  pero  per  aixo  no  contribueix  a 
la  llibertat  individual.  En  I'epoca  de  I'exposicio  ( exposure  ).  observa  Me- 
yerowitz,  la  televisio  acaba  exposant  les  mateixes  "mediocritats"  que 
tothom.  Aquesta  minimitzacio  no  es.  pero,  el  resultat  d'una  cultura  del 
pluralisme  que  s'ha  tornat  relativista.  com  va  proposar  Bloom.  El  tanca- 
ment  de  la  cultura  no  es  consequencia  de  I'empoDriment  del  curriculum 
en  les  escoles  i les  facultats. 

El  text  cultural  es  tanca,  el  cientisme  i el  postmodernisme  s'uneixen 
sota  el  signe  unificador  del  producte.  La  incorporacio  de  la  ciencia  en 
I'eficacia  realitzadora  de  la  produccio  capital  analitzada  per  Lyotard  i Hork- 
heimer  i Adorno  es  valida  tambe  per  a les  revoltes  ironiques  del  postmo- 
dernisme. La  cultura  s'incorpora  al  mercat  i a Laparell  distributiu  mes  que 
als  llocs  tradicionals  de  produccio  cientifica.  La  produccio  i el  mercat  junts. 
units  pel  producte,  tanquen  la  cultura. 

L'autonomia  aparent  del  postmodernisme  es  revela  finalment  ser  una 
calculated  evanescence  (Hum  fragil  calculada)  (Newman.  1985:192,196): 

"En  fi.  el  que  va  comenqar  com  un  conjunt  discontinu  de  formes  i processos 

que  semblaven  independents  va  acabar  com  una  successio  cegadora  de  cul- 
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tures  passatgeres.  dissemmades  per  agencies  cada  vegada  mes  centraht- 
zades  . en  que  el  calcul  economic  de  rendabilitat  era  I unic  critert...  En  qual- 
sevol  cas.  el  moviment  postmodern  va  acabar.  com  ho  fan  tots  els  moviments 
estetics.  quan  no  va  poder  oferir  valors  alternates  al  mercat..  "(Bloom,  loc. 
• cit.:  el  subratllat  es  meu) 

L'observacio  de  Newman  sobre  Tactual  unificacio  de  la  cultura 
academica  i la  popular,  malgrat  les  diferencies.  es  pot  aplicar  tambe  a la 
unificacio  del  cientisme  i el  postmodernisme  (1985:135;  el  subratllat  es 
meu):  ”En  els  dos  casos.  la  manera  de  transmissid  dels  mercats  esdeve  la 
realitat  dominant.  La  cultura  acaba  definit-se  com  a mercats  per  a la  cultu- 
ra”. En  aquest  sentit.  es  el  "context",  la  pragmatica  del  text,  el  que  tanca 
el  potencial  creatiu  de  les  tensions  dinamiques  inherents  en  el  text  cultu- 
ral actual.  Es  el  context  de  les  relacions  socials  el  que  determina  si  el 
curriculum  es  obert  o tancat. 


Relacions  Socials:  Institucio  i identitat 


L'esperanqa  dels  que  feien  els  curnculums  era  que  les  relacions  inter- 
personals serien  capaces  d'acabar  amb  el  domini  de  la  cultura  estatica  del 
mateix  curriculum.  La  frase  hidden  curriculum  (curriculum  amagat)  es  re- 
feria  a l'esperanqa  que.  fos  quin  fos  el  curriculum,  les  relacions  entre  pro- 
fessor i estudiant.  i entre  els  mateixos  estudiants.  farien  de  filtre  i modifi- 
carien  la  labor  cultural  morta  del  curriculum  formal.  Entre  els  sociolegs  va 
tornar  a apareixer  la  mateixa  fe  en  la  capacitat  de  les  relacions  socials  per 
canviar  la  direccio  de  la  cultura.  Resistance  era  la  paraula  que  indicava  la 
durabilitat  de  les  subcultures  extraescolars  i el  seu  poder  de  transformar 
el  significat  i Timpacte  dels  missatges  oficials  del  curriculum  de  I'escola. 
La  narrativa  del  curriculum  pot  representar  la  cultura  mes  amplia  del  cien- 
tisme.  Pero  el  curriculum  amagat  i la  resistencia  dels  estudiants.  igual  que 
la  cultura  del  postmodernisme.  podria  deformar  i recodificar  la  historia  ofi- 
cial  de  Tescola  en  el  bressol  de  les  relacions  socials  concretes. 

L'oposicio  entre  el  que  es  formal  i informal,  cultura  i subcultura.  la  re- 
produced i la  resistencia  a la  vida  de  I'escola  com  a dinamica  de  canvi.  ha 
resultat  ser  tan  il.lusa  com  l'esperanqa  de  veure  apareixer  dinamisme  i 
obertura  en  l'oposicio  entre  les  formes  degenerades  de  la  ciencia  i el 
llenguatge  en  les  cultures  del  cientisme  i el  postmodernisme.  La  conclu- 
sio  ironica  de  la  investigacio  de  camp  de  Willis  (1977)  era  que  la  re- 
sistencia confirmava  el  statu  quo. 
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La  creenga  que  les  relacions  socials  de  I'escola  podien  canviar  la  cultu- 
ra  incorporada  en  el  curriculum  es  basava  en  una  comprensio  macrosocial 
del  conflicte  de  classe  i del  canvi  social.  En  aquest  salt  des  del  curriculum 
cap  a Laplicacio  de  teories  macrosocials  del  canvi.  no  es  tenia  en  compte 
que  les  relacions  socials  de  l escola  no  son  relacions  de  classe  sense  cap 
tipus  de  mediacio.  L escola  es  una  institucio  social.  Les  relacions  socials 
segueixen  les  pautes  institucionals.  L'intent  analitic  de  transcendir  els 
limits  culturals  del  curriculum  posant  emfasi  en  relacions  socials  mes 
amplies  ha  tingut  Lefecte  no  previst  d'ignorar  el  caracter  institucional  so- 
cial de  la  vida  de  l escola. 

En  una  analisi  de  "Leducacio  com  a institucio".  Meyer  observa 
(1977:74): 

“Actuant  a mvell  institucional.  com  a teoria  autoritaria  de  personal  i coneixe- 
ment  en  la  societat.  les  escoles  constitueixen  un  sistema  ritual  clau:  un  sis- 
tema  de  cerimonies  d iniciacio  (personal)  i de  classificacio  d informacio 
(coneixement)". 

El  poder  que  tenen  les  relacions  socials  per  regular  i transformar  la  cul- 
ture en  educacio  no  passa  per  la  subversio  de  la  resistencia  subcultural. 
Diriem,  millor.  que  el  poder  social  de  Lescolaritzacio  es  troba  en  la  seva 
legitimitat  institucional,  tant  la  vida  quotidiana  de  Lescola  com  en  el  valor 
que  te  Leducacio  dins  la  societat  en  general.  L'autoritat.  i no  la  re- 
sistencia, es  el  punt  on  es  troba  la  palanca  que  regeix  les  relacions  socials 
de  Leducacio  en  L ambit  de  la  culture  del  curriculum.  Aquesta  palanca  es. 
a la  practica,  de  rite  col.lectiu.  tal  com  mostra  lesko  (1987)  en  el  seu  recent 
treball  de  camp  sobre  Lorganitzacio  escolar.  Meyer  (1987:169)  ho  descriu 
aixi: 

"Com  hem  proposat  abans.  el  poder  de  l educacio  es  troba  en  les  seves 
regies  institucionals  . que  li  donen  un  sentit  bastant  extens  i una  forta  autorit- 
at  sobre  el  futur  dels  estudiants.  El  contrast  implicit  aqui  esta  amb  I educacio 
com  a sistema  d'interaccio  organitzada.  de  significat  interpersonal  i de  con- 
tingut  amb  rellevantment  immediat". 

El  resultat  d'aquest  proces  institucional  es  autoritzar  o legitimar  cate- 
gories i tipus  de  coneixement  i tipus  de  personal  en  la  societat.  Sugge- 
reixo  que.  en  aquest  sentit,  les  relacions  socials  de  Lescola  produeixen 
identitats  socials  collectives. 

Si  el  curriculum  es  regeix  per  les  relacions  socials,  i si  Laspecte  mes 
important  de  la  seva  relacio  amb  la  societat  es  l'autoritat  que  te  la  institucio 
per  definir  el  que  s'enten  per  coneixement  i personal  legitims,  es  que 
hem  de  suposar  que  no  hi  ha  cap  tipus  d oposicio  dins  la  institucio7  Es 
que  hem  de  suposar  que  els  conflictes  i les  contradiccions  de  les  rela- 
cions socials  es  tornen  mes  suaus  a causa  de  la  conciencia  que  tenen  els 
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alumnes  de  la  forga  del  poder  institucional?  La  meva  resposta  ( menys 
ironica  que  la  de  Wills)  es  troba  en  el  nostre  estudi  comparatiu  de  la  vida 
social  dels  estudiants  en  quatre  instituts  ( high  schools  ).  Per  dir-ho 
d'alguna  manera,  les  vides  socials  informals  aels  estudiants  donen  suport 
a la  hipotesi  que  la  institucio  produeix  identitats  estratificades. 

Hi  ha  estudiants  que  s'oposen  activament  a les  regies  socials  i als  ritus 
de  I'escola.  De  tota  manera,  cada  forma  d'oposicio  estudiantil  es  troba 
emparellada  amb  un  model  d'afirmacio  estudiantil.  Jurites.  aquestes  dues 
identitats  constitueixen  un  sol  sistema  que  depen  d'un  sistema  superior: 
el  tipus  d'organitzacio  de  I'escola  (la  seva  “forma")  en  que  I'escola  opera 
com  a institucio  de  classe.  Les  dues  identitats  constitueixen  diferencies 
dins  la  uniformitat.  tot  i que  la  uniformitat  institucional  es  variable  d'una  es- 
cola  a altra  segons  el  Hoc  que  ocupa  I'escola  dins  I'estructura  de  classe 
social.  He  descrit  detalladament  les  complicades  interaccions  a traves  de 
ies  quals  les  identitats  emparellades  s'unifiquen  a causa  del  caracter  so- 
cial (de  classe)  de  la  institucio;  he  parlat  de  symbolic  economies  of  identi- 
ty (economies  simboliques  d'identitat). 

Cada  una  d'  aquestes  economies  te  una  definicio  institucional.  tant  si 
es  considera  I'escola  com  a fabrica.  o com  a agenda  d'assistencia.  o com 
a country  club  (club  privat).  o com  a corporacio.  Dins  cada  forma  institu- 
cional,  el  proces  institucional  gira  entorn  de  la  manera  de  regular  i resoldre 
un  problema  concret  de  classe  social,  tant  si  el  problems  es  la  regulacio 
de  moviment  ft'sic  i del  cos,  la  derogacio  social,  la  incorporacio  organitza- 
ciona!  o el  nivell  d'assoliment.  Dins  cada  una  d'aquestesformes  institu- 
cionals.  estructures  contradictories  o models  de  relacio  social  es  conver- 
teixen  en  el  centre  de  I 'organitzacio  personal.  En  la  forma  " fabrica".  per 
exemple,  les  relacions  socials  estructurades  d'imposar  disciplina  o mos- 
trar  suport  per  un  individu  organitzen  les  identitats  de  losers  (perdedors) 
o good  kids  (bons  nois),  i els  estudiants  apliquen  aquestes  identitats  a 
ells  mateixos.  Aquestes  identitats  emparellades  interioritzades  -PalgCT 
que  es  cada  estudiant-  incloses  les  manifestacions  del  desencant  en 
cada  organitzacio  educativa.  es  desenvolupen  dins  la  definicio  especifica 
institucional  de  cada  escola  com  a organitzacio  de  classe. 

El  que  es  formal  i informal,  el  que  reprodueix  i resisteix,  son  dos  as- 
pectes  binaris  del  proces  institucional  de  produccio  d'identitat.  La  vida 
social  informal,  e.i  la  seva  dinamica  -I'economia  simbolica  de  la  identitat- 
entra  dins  l esfera  d'influencia  de  la  institucio.  Alio  informal  es  la  infraes- 
tructura  d'allb  formal.  La  formacio  de  la  identitat.  fins  i tot  en  els  casos  ne- 
gatius.  oposats.  es  una  part  integral  del  proces  institucional  i de  la  seva 
definicio. 

Les  relacions  no  son  el  context  que  obre  un  text  de  curriculum  pres 
del  llibre  cultural  tancat  de  cientisme  unit  amb  postmodernisme.  Al  contra- 
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ri.  I'aparicio  d'oposicio  i diferencia  dins  el  context  de  !es  relacions  socials  a 
I'escola  tambe  s unifica.  La  identitat  es  fusiona  amb  la  institucio.  el  que  es 
individual  amb  el  que  es  social.  Les  relacions  en  les  escoles  que  vaig  es- 
tudiar  no  es  desenvolupen  sense  contradiccio  i conflicte  interns,  pero 
van  cap  a un  estat  insular  i tancat. 

Historia:  la  ciencia  contra  la  cultura 

Hem  considerat  fms  ara  una  dialectica  negativa  de  la  cultura.  pero  no 
de  la  ciencia.  La  cultura.  com  va  dir  Marcuse  (1968).  tins  i tot  en  les  seves 
formes  mes  afirmatives  i idealistes.  ofereix  una  esperanga  de  transcen- 
dencia.  la  possibilitat  de  negar  el  present  i d'imaginar  una  cosa  diferent. 
La  ciencia.  dirien  els  critics  de  ia  banda  de  la  cultura.  nomes  es  degenera- 
iiva.  Es  absorbida  per  la  logica  de  la  produccio  i perd  el  poder  que  te.  po- 
tencialment.  per  questionar  els  coneixements  del  sentit  cornu;  acaba  al 
servei  del  poder  per  instrumentalitzar  la  cultura.  En  contra  d'aquest  punt 
de  vista,  proposo  la  possibilitat  d una  ciencia  desconstruida  i historitzada 
(deconstructed  and  historicized ).  una  "nova  ciencia"  que  en  la  seva  es- 
pecificitat  contextual  ofereix  I'obertura  revolutionary  negada  per  la  cultu- 
ra i les  relacions  socials  contemporanies  -sobretot  a I'escola  i en  el  curri- 
culum. 

La  nova  ciencia.  i el  que  ella  implica  pel  curriculum  obert.  exigeix  anti- 
patia  cap  a les  narratives  grandioses.  L'antipatia  cap  a la  narrativa  no  vol  dir 
nomes  cap  a les  narratives  grandioses  o les  "metanarratives"  de  la  huma- 
nitat  i de  I'esperit.  sino  tambe  cap  a les  narratives  de  la  Ciencia  i de  la  His- 
toria. En  canvi.  una  nova  ciencia  troba  en  I'especificitat  de  la  historia  i de 
la  practica  cientifica  I'obertura  promesa  per  una  oposicio  cultural  fracassa- 
da  i promesa,  tambe.  per  I'aparell  institucional  de  les  relacions  socials.  La 
ciencia  especificada.  historica  i culturalment.  ofereix  una  alternativa  a alio 
que  Schawb  (1978)  en  el  seu  assaig  sobre  leducacio  cientifica  i el  dis- 
curs  civil  anomena  la  "retorica  nomes  de  conclusions". 

Penso  que  hi  ha  diferents  camins  que  porten  a una  nova  ciencia  i cap 
a la  seva  practica  educativa  com  a curriculum  revisionari.  Primer,  hi  ha 
lerudicio  (scholarship  ) que  s ha  tornat  a interessar  en  els  cum'culums  es- 
colars.  La  importancia  dels  estudis  histories  del  curriculum,  exemplificats 
pels  treballs  de  Goodson  (1987).  va  mes  enlla  de  la  intencio  de  mostrar 
com  els  grups  interessats  en  el  curriculum  determinen  les  materies  a 
I'escola.  El  valor  (no  anticipat)  d'aquest  estudi  es  que.  en  el  proces  de  re- 
lacionar  les  assignaturaes  actuals  de  I 'escola  amb  la  historia  de  les  discipli- 
nes academiques.  va  resaltar  el  fet  que  I hegemoma  actual  de  la  ciencia  a 
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la  universitat  es  mes  important  que  els  critics  populars  del  curriculum 
sembla  que  volen  reconeixer.  El  lligam  entre  la  universitat  i Lescola.  en  el 
context  historic  actual,  assenyala  inequivocament  el  paper  central  de  la 
ciencia  com  a determinant  de  la  forma  del  curriculum,  a mes  del  seu  con- 
tingut. 

Un  segon  cam!  cap  a una  practica  cientifica  reconstruida  que  s oposa 
a la  societat  tancada  seria  una  sociologia  de  la  ciencia  que  fos  menys  his- 
torica,  pero  que  no  deixaria  de  ser  contextualista.  Al  contrari  dels  estudis 
internalistes  i tambe  dels  estudis  macrosocials  histories  i sociologies  de  la 
ciencia.  els  constructivistes  ofereixen  descripcions  microsocials  i etnogra- 
fiques  de  la  produccio  de  fets  i teories  cientifiques.  Els  seus  microestudis 
empirics,  que  fins  a cert  punt  semblen  ser  critiques  de  la  ciencia.  tambe 
es  poden  llegir  com  a renovacions  de  la  ciencia  narrativa  per  una  nova 
practica  cientifica.  Knorr-Cetina.  per  exemple.  resumeix  les  conclusions 
d'algunes  de  les  microinvestigacions  (1983:123):  "El  resultat  mes  fre- 
quent dels  estudis  sobre  els  laboratoris  ha  estat  que  mostren  el  caracter 
puntual.  determinat  per  condicions  locals  dels  laboratoris  escollits". 

El  proposit  investigatiu  de  Latour  (1983:139-169)  era  el  d'estudiar  "el 
mateix  contingut  d'allo  que  es  fa  dins  els  laboratoris".  El  contingut  es 
compon  de  les  practiques  especifiques.  incloses  les  linguistiques.  que 
funcionen  com  a "mecanismes  d'inscripcio"  a traves  dels  quals  es  pro- 
dueix  el  coneixement.  La  ciencia,  fins  i tot  el  seu  contingut  ( el  seu  curri- 
culum, per  dir-ho  d'alguna  manera)  s'enten  com  un  conjunt  de  practiques 
contingents,  instrumentals  i linguistiques.  El  contingut  es  el  resultat  de  la 
practica.  La  conversio  (deconstruction  ) de  la  ciencia  en  practiques  espe- 
cifiques tambe  es  descriu  en  un  nivell  mes  macrosocial,  historic  i organit- 
zatiu  en  el  treball  de  Elias,  Whitley  (1982)  i altres,  com  Rip.  que  parla 
de"...mirar  la  ciencia  com  a feina  productiva.  El  treball  cientific.  igual  que 
el  treball  en  general,  mira  de  transformar  els  objectes  en  eines  per  a algun 
fi".  Als  Estats  Units,  Mendelsohn  (1977)  expressa  un  punt  de  vista  similar 
en  la  seva  critica  de  Kuhn,  quan  aquest  parla  d'una  "independencia  quasi 
total  de  les  estructures  cognitives.  o del  contingut  dels  conceptes.  de  les 
estructures  institucionals,  per  una  banda,  i dels  processos  i estructures 
socials  mes  amples,  per  altra". 

L'emfasi  en  Lespecificitat  contextual  de  la  practica  cientifica  com  a 
base  del  contingut  del  coneixement  es  el  que  ens  porta  cap  a la  ciencia 
com  una  practica  que  tingui  capacitat  per  obrir;  i aquesta  capacitat  pot  anar 
en  contra  del  tancament  de  la  cultura  i del  cientisme  a mans  del  mercat  i 
de  Laparell  de  produccio.  Es  una  practica  contingent  perque  segueix  el 
que  Schwab  (1978:134)  va  anomenar  "el  caracter  revisionari  del  coneixe- 
ment  cientific".  Lave  (1978)  aplica  aquest  punt  de  vista  practic  sobre  el 
coneixement  al  punt  mes  fix  del  curriculum  escolar:  In  matematica.  A base 
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del  seu  esludi  sobre  les  practiques  aritmetiques  a Lhora  de  comprar  men- 
jar  a les  botigues  (1984),  ella  demostra  que  alio  que  normalment  conside- 
rem  com  a dades  objectives  -el  contingut  del  curriculum-  pot  considerar- 
se  com  una  activitat  practica  que  depen  d'un  context.  La  seva  investiga- 
te sobre  un  curriculum  traslladat  fora  del  seu  context  normal  -I'aritmetica 
al  supermercat-  posa  en  questio  la  percepcio  del  curriculum  com  a objec- 
te  cultural  "format”  pel  context  social.  Lave  ha  invertit  la  "recontextualitza- 
cio"  del  coneixement  descrita  per  Bernstein  (1987):  de  la  pedagogia  es- 
colar  cap  al  context  de  produccio.  Per  Lave,  Knorr-Cetina.  Elias  i altres.  el 
coneixement  es  produeix  de  manera  Integra  i interna  dins  una  activitat 
practica  contextual,  i no  en  un  context  extern. 

Per  Lyotard  (1984),  a la  dialectica  de  la  ciencia  es  on  es  troba  la  con- 
textualitzacio  desconstruida  d'una  practica  cientifica  local  i especifica. 
una  practica  que  per  la  seva  contingencia  i indexicalitat  es  contraria  al  tan- 
cament  cultural.  En  aquest  moment  historic  hi  ha  un  moviment  que  pre- 
ten  deixar  endarrera  la  ciencia  tradicional.  narrativitzada  al  servei  del  dis- 
curs  del  poder.  i vol  comengar  una  nova  recerca  d'inestabilitats.  de 
poders  que  destabilitzen,  i que  desitja  trobar  alio  desconegut:  a aquest 
moviment  Lyotard  I'anomena  paralogy . La  paralogia  es  "una  jugada...  en 
el  joc  de  la  pragmatica  del  coneixement".  Preten  produir  el  que  no  es  co- 
neix,  mes  que  alio  conegut.  Lyotard  troba  aquest  "nou  esperit  cientific 
en  exemples  de  la  ciencia  fisica  moderna  que  requereixen  atencio  a les 
inestabilitats,  les  discontinuTtats  i els  estats  locals  dels  processos.  La  legi- 
timitzacio  de  la  paralogia  no  es  t eficacia.  sino  la  seva  capacitat  per  produir 
I'obertura,  "per  generar  idees...  noves  afirmacions"(Lyotard).  Des  del 
punt  de  vista  de  la  ciencia  fisica.  Prigogine  tambe  s'interessa  en  els  siste- 
mes  oberts  i en  una  ciencia  que  no  insisteix  en  I'estabilitat.  "Les  paraules 
claus",  afirma  (1984:13).  "son  no-  linearitat,  inestabilitat.  fluctuacions". 

Si  I'hegemonia  actual  de  la  ciencia  pot  superar  un  "nou  esperit  cienti- 
fic" (vingui  del  curriculum  de  la  universitat,  vingui  del  cientisme  dins  la  pro- 
duccio), llavors  el  constructivisme  i la  paralogia  no  seran  alternatives  fal- 
ses  que  funcionin  de  la  mateixa  manera  que  funciona  el  postmodernisme 
en  la  cultura.  No  hi  ha  cap  garantia  que  la  ciencia  ho  pugui  suportar.  Pero 
la  promesa  d'una  practica  cientifica  contextual  revisionaria  es  la  seva  opo- 
sicio  al  tancament  del  curriculum  i de  la  cultura  mitjangant  la  seva  mateixa 
definicio  d'allo  que  constitueix  el  coneixement.  Si  es  pot  realitzar  o no  tal 
definicio  del  coneixement  -una  definicio  que  implica  directament  un  curri- 
culum revisionari,  un  curriculum  d activitat  practica  mes  que  la  mera  "trans- 
missio"  dels  grans  llibres-  no  deixa  de  ser  una  questio  practica.  L exit  d'un 
enfocament  del  curriculum  que  sigui  practic,  historic,  contextual  i revisio- 
nari dependra,  crec,  del  futur  de  la  ciencia  tant  en  Leducacio  com  en  la 
produccio. 
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Per  Horkheimer  i Adorno,  aqueils  critics  severs  de  la  cultura  instru- 
mental del  cientisme,  la  diaiectica  de  la  ciencia  no  esta  definitivament  tan- 
cada.  Si  el  geni  obert  i revolucionari  de  la  ciencia  pot  ressorgir  del  capoli 
del  cientisme  o no,  es  questio  historica  i practica  (1972:9): 


"Pero  la  situacio  no  pot  canviar  per  una  simple  percepcio  purament  teorica,  de 
la  mateixa  manera  que  la  (undo  ideologica  de  la  ciencia  tampoc  pot  canviar 
per  una  percepcio  teorica,  Nomes  un  canvi  en  les  condicions  reals  de  la  cien- 
cia dins  el  proces  historic  pot  guanyar  una  victoria  tan  gran". 
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Abstracts 


El  articulo  es  un  anali- 
sis  de  como  el  interes 
contemporaneo  por  la 
cultura  entendida  como 
un  texto  ha  colocado  la 
problematica  cultural 
( p.e . la  sociedad  como 
un  orden  simbolico)  en 
el  centro  de  las  discipli- 
nas  sociales,  y como  al 
analisis  del  cu  riculum 
debe  planteaaselo 
como  una  cuestion  cul- 
tural. La  practice  cien * 
tifica,  desligada  de  las 
criticas  clasicas,  apa- 
rece  para  el  auto r como 
el  punto  actual  de  aper- 
ture de  ese  libro  cer re- 
do que  son  la  sociedad 
y la  cultura  contempo- 
raneas , y que  el  curri- 
culum escolar  esta 
transmitiendo. 


L article  analyse 
comment  I'interet 
contemporain  pour  la 
culture  comprise 
comme  texte  a mis  la 
problematique 
culturelle  (par  ex.,  la 
societe  comme  ordre 
symbolique)  au  centre 
des  disciplines 
sociales  et  comment 
I analyse  des 
programmes  scolaires 
doit  considerer  ce  fait 
comme  culturel.  La 
pratique  scientifique . 
detachee  des  critiques 
classiques  concern  ant 
le  scientifisme, 
apparait  a I ' auteur 
comme  le  point  actuel 
d ouverture  de  ce  livre 
ter  me  que  represented 
la  societe  et  la  culture 
contemporaines  et  que 
transmettent  les 
programmes  scolaires. 
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This  article  is  an 
analysis  of  the  way  the 
contemporary  interest 
for  culture  understood 
as  a text  has  put  the 
theme  "culture"  at  the 
centre  of  all  social 
disciplines  and  it 
explains  that  the 
analysis  of  school 
curricula  should  treat 
that  as  a cultural  point. 
Scientific  practice, 
freed  from  classical 
criticism  regarding 
scientifism,  appears  to 
the  author  as  today's 
access  into  the  closed 
book,  namely 
contemporary  society 
and  culture,  that 
curricula  are  still  giving 
out. 


La  teoria  dels  codis.  Una  entrevista  a Basil 
Bernstein. 

Jos6  Luis  Rodriguez  lllera 


En  el  context  d'aquesta  monografia  detiicada  a I'obra  del  professor 
Bernstein  ens  va  semblar  oportu  de  comptar  amb  alguna  aportacio  origi- 
nal de  l'autor.  Estant  a punt  de  publicar-se  la  seva  obra  classica  principal 
(ja  apareguda  quan  s'editi  aquest  numero  de  Temps  d'educacid  ),  va 
sorgir  la  idea  d'una  entrevista-  una  entrevista,  en  aquest  cas,  “epistolar". 

De  fet  I'estratbgia  d'una  entrevista H a distbncia"  permetia  de  plantejar 
unes  quantes  preguntes  sota  un  mateix  tema  i incitar,  d'aquesta  manera, 
a una  reflexib  global  m6s  que  no  a aspectes  de  detail.  Bernstein  passa  re- 
vista als  principals  problemes  que  ha  plantejat  i planteja  la  teoria  dels 
codis.  a les  critiques  que  s'hi  han  fet  i als  nous  desenvolupaments  que 
se  n'han  derivat,  al  mateix  temps  especifica  forga  detalladament  (ens 
sembla  que  per  primera  vegada  ) alguns  aspectes  de  la  seva  obra  no  pas 
menys  discutits:  la  seva  relacio  amb  I'estructuralisme  i amb  Foucault,  la 
seva  implicacib  amb  les  pedagogies  progressistes,  la  seva  concepcio 
d'alld  que  6s  teoria,... 


1 . La  teoria  dels  codis  i els  seus  antecedents 
1.1.  Lestat  de  la  questio 

Pregunta:  Potser  podrfem  comengar  pel  principi.  Des  de  fa  30  anys  la 
seva  obra  ha  anat  fent  voltes,  com  en  espiral,  sobre  una  problematica 
cada  cop  m6s  amplia,  alhora  que  hi  ha  anat  mantenint  una  mena  de  fil  con- 
ductor- la  referenda  al  Ilenguatge-  en  tota  la  seva  diversitat  de  treballs. 

a)  Quins  s6n,  segons  vostb,  els  objectius  de  la  teoria  dels  codis  ? 

b)  Que  queda,  de  les  tesis  inicials,  "sociolinguistiques",  com  se'n  sol 
dir,  al  llarg  dels  anys  ? Dient-ho  d'una  altra  manera:  fins  a quin  punt  el  seu 
treball  actual  es  troba  allunyat,  o no,  de  les  seves  primeres  reflexions-  i no 
tan  sols  tembticament? 

Resposta:  L'objectiu  de  la  teoria  dels  cedis,  en  el  nivell  m6s  general, 
6s  comprendre  la  naturalesa  del  control  simbblic  i,  en  particular,  el  paper 
que  hi  fa  l educacio  com  un  transmissor  i com  un  transformador  d'aquest 
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control.  Des  d'una  perspectiva  mes  especialitzada,  es  un  intent  de  com- 
prendre  com  la  mateixa  distribucio  de  poder  pot  ser  realitzada  a traves  de 
diferents  modalitats  de  control.  O tambe,  des  d'una  perspectiva  de  nou 
mes  original,  com  una  distribucio  de  poder  determinada  i les  seves  moda- 
litats de  control  son  traduides  a principis  de  comunicacio  (dominant/ 
dominada),  que  posicionen  i oposen  els  grups  socials,  ja  que  aquests 
principis  formen  i transformen  la  consciencia.  Augmentant  el  nivell 
d'abstraccio-  i em  cal  dir  que  tot  just  fa  poc  que  me  n'he  adonat-  la  proble- 
matica  fonamental  es  aconseguir  la  comprensio  del  dispositiu  pedagogic  i 
de  les  vicissituds  de  realitzar-lo. 

Si  per  la  tesi  original  entenem  el  problema  original,  aleshores  poca 
cosa  en  queda.  Si  hi  entenem  la  problematica  original,  es  a dir,  com  alio 
que  es  "exterior”  esdeve  "interior",  i com,  llavors,  el  que  es  "interior" 
transforma  el  que  es  "exterior”,  aixo,  llavors,  encara  roman.  Encara  mes, 
molts  dels  conceptes  que  apareixen  en  els  articles  inicials  es  conserven  i 
tornen  a apareixer  en  altres  de  posteriors,  potser  transformats  i definits 
d'una  altra  manera-  generalment,  amb  mes  precisio.  Hi  ha  hagut,  per 
exemple,  un  intent  continuat  de  definir  "codi"  i cal  esperar  que  actual- 
ment  la  definicio  general  contingui,  de  forma  embrtonaria,  tots  els  termes 
de  la  tesi,  i tambe  la  capacitat  per  traduir  els  nivells  macro  a micro.  Altres 
conceptes  a un  nivell  mes  baix,  "ordres  instrumental  i expressiu"  reaparei- 
xen  com  a "discurs  instructiu  i regulatiu",  "escoles  estratificades/ 
diferenciades”  reapareixen  sota  la  forma  de  "codis  compilats  i integrats", 
termes  com  ara  "posicional"  i "personal  "apunten  tots  dos  cap  a "pedago- 
gies visibles  i invisibles"  i vers  el  desenvolupament  de  classificacio  i em- 
marcament.  Els  conceptes  basics  de  I 'article  sobre  el  Discurs  Pedagogic 
(Bernstein,  1986),  es  a dir,  contextualitzacio  primaria,  recontextualitzacio  i 
contextualitzacio  secundaria,  varen  ser  utilitzats  per  primera  vegada  el 
1975,  per  cloure  la  introduced  al  volum  111  de  Class,  Codes  and  Control. 
Despres  foren  desenvolupats  com  una  nota  en  Particle  sobre  "Codes, 
modalities  and  the  process  of  cultural  reproduction"  (Bernstein,  1981), 
abans  de  ser-ho  encara  mes  en  Particle  ja  esmentat  (Bernstein  1986  i 
1988).  Igualment,  Particle  de  1981  sorgeix  essencialment  d'un  diagrama 
d'una  nota  del  darrer  capftol  de  C.C.C.,  vol.  HI  ("Aspects  of  the  relations 
between  education  and  production").  Per  tant,  se'm  fa  molt  dificil  de  con- 
testar  la  seva  pregunta: " Que  en  queda,  de  la  tesi  original?  " Per  a rni  la 
questio  important  no  es  on  comenga  una  tesi,  sino  on  porta. 

Voldria  afegir-hi  que  malgrat  que  la  logica  de  la  teoria  se'ns  presenta 
treballant  mitjangant  dicotomies,  aquestes  no  son  simples  dicotomies 
sino  sistemes  oposicionals  de  regulacio,  que  donen  Hoc  a una  varietat  de 
modalitats  de  codis  elaborats,  pedagogies  visibles,  etc. 
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1 .2.  El  treball  empiric  i la  Sociological  Research  Unit 


Pregunta: Tot  al  llarg  d'aquest  temps  destaca  I'enorme  treball  empiric 
realitzat  per  voste  i pels  membres  de  la  S.R.U.  Molta  part  d'aquestes  in- 
vestigacions,  pero,  son  poc  conegudes,  o potser  poc  llegides,  i fins  i tot 
n'hi  ha  algunes  que  no  s'han  publicat  mai  (i.e.  les  de  G.  Turner  sobre  el 
context  regulatiu).  D'altra  banda,  I .lima  publicada  en  forma  de  llibre 
( Codes  in  Context  ) ja  te  mes  de  deu  anys,  i els  treballs  d'investigadors 
estrangers  en  contacte  amb  la  S.R.U.  han  esta*  els  mes  importants. 

a)  Se'n  podria  fer  un  balang  minim,  d'aquests  treballs  empirics  ? Fins  a 
quin  punt  es  pot  dir  que  la  teoria  dels  codis  ( o en  quins  moments  de  la 
seva  gestacio  o quines  parts),  esta  confirmada  empiricament?  En  tot  cas, 
com  enten,  voste,  la  relacio  entre  la  seva  teoria,  o en  general  les  teories 
de  les  ciencies  socials,  i el  treball  d'investigacio  empirica? 

b)  Potser  ha  decaigut  I'interes  del  grup-  o el  seu  propi-  per  la  validacio 
empirica  de  la  teoria? 

c)  Quines  linies  d'investigacio  te  la  S.R.U.  en  I'actualitat  i quines  son 
les  seves  connexions  amb  la  teoria  dels  codis  ? 

Resposta:  Per  a mi,  la  implicacio  amb  la  investigacio  empirica  es  de  la 
maxima  importancia.  Es  la  investigacio  duta  a terme  pels  meus  col.legues  i 
per  aquells  que  treballen  en  problemes  similars  alio  que  comporta  el  de* 
senvolupament  de  la  teoria,  la  major  finesa  i precisio  dels  seus  concep- 
tes,  i tambe  alio  que  mostra  els  seus  limits  i els  dels  pressuposits  en  que 
recolza.  No  obstant  aixo,  una  de  les  dificultats  que  tine  amb  les  teories  de 
la  sociologia  contemporania  es  que  a desgrat  de  trobar-le-s  interessants 
em  trobo  confus  per  la  poca  capacitat  que  tenen  per  generar  descrip- 
cions  empiriques  dels  seus  objectes  teories.  El  meu  interes  i dedicacio  a 
la  investigacio  empirica  es,  per  descomptat,  tan  compromes  com  sempre. 
La  S.R.U.,  pero,  ja  no  hi  esta  implicada,  en  el  meu  projocte,  i te  essencial- 
ment  una  estructura  federal  d'individus  que  treballen  en  els  seus  propis 
projectes  (p.e.  Dr.  Janet  Holland,  Dr.  Roger  Hewitt).  En  I'ultima  decada  he 
treballat  molt  lligat  a estudiants  de  doctorat  fent  investigacio  empirica  i tre- 
ballant  en  el  Kenguatge  de  la  teoria  (Dr.  Cristian  Cox,  Dra.  Gunilla  Dahl- 
berg,  Dr.  Harry  Daniels,  Dr.  Mario  Diaz,  Dra.  Ana  Maria  Domingos,  Dra.  Isa- 
bel Faria,  Dra.  Janet  Holland,  Celia  Jenkins.  Dr.  Robert  Moore,  Dra.  Emilia 
Pedro,  Steve  Willougby). 

Les  linies  actuals  d'investigacio,  com  he  dit.  son  dutes  a terme  pels 
meus  estudiants  i col.legues,  normalment  en  altres  llocs,  que  treballen  en 
aspectes  de  la  tesi  general.  I aquesta  investigacio  es  realitza  a tots  els  ni- 
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veils  de  la  teoria.  El  meu  interes  ha  canviat  dels  codis  restringits  a la  insti- 
tucionalitzacio  dels  codis  elaborats,  les  agencies  i els  agents  de  la  seva 
reproduced,  els  discursos  i les  relacions  socials,  els  modes  que  generen 
els  codis  elaborats  i la  seva  relacio  amb  el  control  simbdlic.  Quan  die  que 
ha  " canviat ",  no  es  tracta  d'un  fet  recent,  sino  d'un  desenvolupament 
que  va  comengar  amb  el  primer  article  sobre  1'escola,  publicat,  em  penso, 
el  1964  (Bernstein,  1964-1975). 

Veig  la  teoria  com  un  llenguatge  explicatiu  que  pot  generar  models 
dels  quals  poden  derivar-se  regies  de  reconeixement  i de  realitzacio  per  a 
la  descripcio  i la  interpretacio  ( vegeu  Bernstein  1981-1988).  M'interesso 
no  pas  mes  per  una  manera  o metode  d'investigacid  de  realitats  empiri- 
ques,  sigui  quantitatiu  o qualitatiu,  sino  m6s  aviat  pel  rerefons  de  la  inves- 
tigated en  regies  fortes  de  descripcio  i especificacid-  millor  encara  si  han 
estat  derivades  tedricament.l 

Potser  cal  que  exnliciti  que  entenc  per  teoria: 

1 ) Emergint  d'una  problem&tica,  6s  creada  una  sintaxi  explicativa  per 
proporcionar  un  llenguatge  en  que  pugui  ser  articulada  i compresa  la  pro- 
blematica. 

2)  A mesura  que  la  sintaxi  es  desenvolupa  hi  ha  una  interaccio  cons- 
tant amb  la  problematica  inicial-  aqudfeta  relacio  es  continuada. 

3)  La  sintaxi  genera  models  que  especifiquen  relacions  funcionals  i,  si 
es  possible,  els  seus  valors  ( mes/nienys,  fort/d6bil ),  i les  condicions  per 
al  canvi  dels  valors. 

4)  Els  models  han  de  generar  descripcions  explicites  de  les  relacions 
que  se  suposa  que  regulen.  Es  a dir,  els  models  han  de  posseir  una  forta 
capacitat  per  descriure  explicitament  els  fenomens  que  els  pertoca,  i 
tambe  la  varietat  de  formes  de  realitzacio.  Aixo  implica  ( entitats)  regies 
no  ambigues  per  al  reconeixement  i la  realitzacio  dels  fenomens.  Aques- 
tes  regies  es  deriven  del  model. 

5)  Les  practiques  comunicatives  concretes  son  les  dades  requerides 
per  la  teoria  d'acord  amb  les  seves  especificacions,  i proven  les  capacitats 
descriptives  del  model,  duen  al  desenvolupament  de  la  seva  descripcio  i 
llenguatge  emprat  en  la  desciipcid,  i tambe  de  la  sintaxi  que  genera 
aquest  llenguatge,  i finalment  proven  la  totalitat  de  I'aproximacid  con- 
ceptual a la  problematica  en  el  seu  estat  d'articulacio. 

6)  Tot  aixo  que  acabo  de  dir  es  la  teoria. 

7)  Si  la  teoria  es  debit,  ho  not  ser  per  dues  raons: 

a)  Perque  no  posseeix  les  capacitats  adients  per  crear  models  que  es- 
pecifiquin  relacions  funcionals,  els  seus  valors,  els  principis  de  descripcio 
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dels  fendmens  i de  la  variacio  que  se  n'espera,  i,  com  a conseqiiencia, 
una  teoria  aixi  es  incapag  de  formular  sense  ambiguetats  les  condicions 
de  la  seva  propia  exploracio  empirica  I el  desenvolupament  (sintactic) 
conceptual. 

b)  Pel  fet  que  aquelles  realitats  empiriques,  tot  i haver  estat  previstes 
per  la  teoria,  no  es  realitzin  quan  han  es*3t  creades  les  condicions  empiri- 
ques per  construir-fes  d'acord  amb  la  teoria.  En  aquest  cas,  una  part  o 
tota  la  teoria  s'ha  d'abandonar  i fer  una  analisi  sistematica  per  veure  si  les 
noves  realitats  empiriques  es  poden  col.locar  en  1 Interior  de  la  teoria 
sense  vio!ar-ne  els  suposits  basics.  Tot  i que  sempre  hi  ha  el  perill  d'una 
reparacio  ad  hoc. 

Potser  hi  pot  ajudar  un  exemple  del  meu  mateix  treball: 

En  el  treball  inicial  fins  1968,  les  orientacions  restringides  i elaborades 
es  generaven  per  posicions  de  classe  regulades  en  el  mode  de  produc- 
ed. Pero  el  mode  de  realitzacio  es  regulava  per  tipus  de  families  que  di- 
ferien  en  les  seves  modalitats  de  control  comunicatiu  ( posicional/ 
personal).  D'aquests  tipus,  se'n  podien  trobar  a totes  les  classes  socials, 
pero  un  tipus  podia  ser  mes  modal  que  un  altre.  Aquesta  formulacio  exi- 
gia  el  desenvolupament  de  models  i tamb6  el  desenvolupament  d'un 
llenguatge  per  a la  descripcio  dels  modes  de  control,  conjuntament  amb 
I'especificacio  de  que  s'entenia  per  control  per  al  model.  Jenny  Cook- 
Gumperz  i jo  vam  desenvolupar  un  llenguatge  descriptiu  (Cook-Gumperz, 
1973)  que,  pel  que  fins  ara  jo  se,  es  encara  una  de  les  descripcions  ge- 
nerades  teoricament  mes  elaborada,  subtil  i exhaustiva  que  hi  ha.  Les  no- 
cions  iniciais  de  "posicional"  i "personal"  van  donar  Hoc  a un  llenguatge 
mes  general  i subtil,  que  va  transformar  la  problematica,  i al  desenvolupa- 
ment de  lanalisi  en  termes  de  classificacib  i emmarcament  per  donar  com- 
pte  de  la  reproduced  i el  canvi  de  les  relacions  de  poder  i control.  Com  a 
consequencia,  sorgiren  desenvolupaments  a tots  els  nivells  de  la  teoria: 
problematica,  sintaxi,  models,  descripcions. 


1.3.  Algunes  critiques  i incomprensions. 


Pregunta : : El  seu  nom  va  associat  amb  la  polemica,  tot  i que  no  hi  ha 
volgut  entrar.  Per  exemple,  s'identifica  la  seva  obra  amb  el  debat  diferen- 
cia-  deficit  (en  part  per  la  critica  de  Lavob).  Tamb6  se  li  ha  retret  una  con- 
cepcib  dels  codis  molt  rigida.  Tambe  una  nocib  de  " classe  social  " poc 
definida.  I,  fins  i tot,  una  certa  vaguetat  dels  seus  conceptes,  com  per 
exemple,  els  de  codi  educatiu,  pedagogia  invisible,  etc.  En  fi,  els  seus 
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critics  tambe  han  estat  criticats  pel  fet  de  no  haver  intentat  de  compren- 
dre  la  seva  teoria  en  tota  la  complexitat  i haver-ne  considerat  nomes  as- 
pectes  molt  parcials. 

a)  Fins  a quin  punt  ha  considerat  encertades  algunes  critiques?  Han 
modificat  alguna  de  les  seves  formulacions  o reorientat  parts  del  seu 
treball? 

b)  Quin  grau  d'acceptacio  li  sembla  que  te,  avui,  la  seva  teoria  ?En 
quins  ambits  de  la  comunitat  cientifica?  1 de  la  practica  educativa  ? 

Resposta  : Com  sap  voste,  he  respost  a les  critiques  en  alguns  articles 
i en  presentacions  de  monografies  de  la  S.R.U.  Cal  que  digui  que  la  font 
principal  de  desenvolupament  de  la  teoria  sempre  ha  emanat  de  la  inves- 
tigacio duta  a terme  inicialment  per  la  S.R.U.  i,  despres,  per  estudiants  i 
col.legues. 

A causa  de  la  seva  naturalesa  interdisciplinar,  la  tesi  ha  estat  en  part 
victima  de  la  classificacio  de  les  disciplines  en  el  camp  intellectual.  En 
consequencia,  els  linguistes  Than  extirpada  de  la  seva  base  sociologica, 
els  psicolegs  de  la  seva  base  linguistica  i de  la  sociologica.  Els  " teorics  " 
de  la  competencia,  o aquells  altres  que  mantenen  una  perspectiva  sem- 
blant,  ignoren  1'analisi  de  lescola  i de  les  seves  modalitats  de  transmissio, 
i aixi  successivament. 

De  tota  manera,  acceptaria  que  el  concepte  de  classe  social  inicial- 
ment era  vague.  Sempre  m'havia  semblat,  i encara  ara  m'ho  sembla,  que 
els  critics  trien  els  articles  mes  per  criticar  que  no  pas  per  veure  el  conjunt 
com  un  treball  en  proces  amb  una  problematica.  Es  clar  que  el  1963  ( ja  fa 
vint  anys)  els  codis  eren  entesos  com  a posse'idors  de  modalitats  (posi- 
cional/personal),  realitzats  i transmesos  a traves  de  quatre  contextos  fami- 
liars, les  variants  eren  separades  dels  codis,  el  camp  semantic  governava 
les  realitzacions  linguistiques,  i aquestes  eren  especifiques  d'un  con- 
text. No  gaires  critics  ho  varen  comprendre.  Quan  no  es  troba  alio  que  la 
teoria  espera  en  punts  concrets  d'una  investigacio,  es  una  noticia  crucial; 
pero  nomes  ho  es  si  la  investigacio  compleix  els  requeriments  de  la  teoria 
tant  en  el  context  que  examina  com  en  els  principis  d'elicitacio  i descrip- 
cio  que  utilitza. 

La  teoria  ha  estat  en  el  camp  intellectual  i en  el  camp  de  la  practica  du- 
rant  uns  trenta  anys,  i els  efectes  tant  positius  com  negatius  han  elevat  la 
consciencia  sobre  el  paper  de  I'us  del  llenguatge.  que  en  ell  mateix  ha 
pogut  tenir  efectes  sobre  mestres  i alumnes. 

Simplement  no  accepto  que  els  conceptes  de  classificacio  i emmarca- 
ment,  les  modalitats  del  codi  pedagogic  que  originaren,  son  vagues.  Ben 
al  contrari,  la  seva  especificacio  es  segurament  mes  clara  que  no  en  la  ma- 
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joria  de  ies  teories  que  estableixen  modes  de  transmissio/adquisicio  que 
transmeten  distributions  del  poder  i modalitats  de  control.  No  deixa  de 
ser  interessant  que  la  majoria  dels  critics  siguin  recontextualitzadors;  els 
investigadors  no  tenen  tants  problemes  (vegeu,  per  exemple,  Daniels, 
1988). 

En  general,  els  critics  han  estat  molt  utils  pel  fet  d'ajudar-me  a veure 
ambiguitats  en  Ies  formulations,  ambiguitats  des  del  punt  de  vista  del  lec- 
tor. Les  critiques  mes  severes,  mes  utils  i positives  han  provingut  dels 
meus  col.legues  d'investigacio  i dels  meus  estudiants.  Aquf  el  meu 
deute  es  molt  gran. 

Es  dificil  d'avaluar  I'status  de  la  teoria  actualment,  ja  que  diferents  in- 
vestigadors treballen  en  diferents  aspectes  en  diferents  pa'tsos.  La  meva 
avaluacio  general  es  que  Linteres  actual  es  menor  pel  que  fa  a les 
formulations  mes  micro,  les  inicialment  sociolinguistiques,  posem  fins  a 
1968,  i que  ara  sembla  que  hi  ha  una  investigacio  mes  basada  en  els 
treballs  que  arrenquen  del  1981,  dedicats  a la  produccio  de!  discurs 
pedagogic,  a les  modalitats  de  la  seva  transmissio  i la  seva  relacio  amb  el 
control  simbolic. 

Sempre  hi  ha  hagut  una  relacio  no  gens  facil  amb  els  neomarxistes, 
que  veuen  el  meu  treball  amb  una  barreja  d'ambivalencia  i sospita  per  la 
seva  influencia  durkheimiana.  Jo  soc,  al  meu  torn,  molt  critic  amb  les  incli- 
nations romantiques  i de  vegades  populistes  d'alguns  representants 
d'aquesta  perspectiva.  Malgrat  que  hi  ha  algunes  excepcions,  la  majoria 
d'aquests  treballs  no  generen  descriptions  fortes  d'agencies,  discursos, 
practiques,  modes  d'adquisicio,  sino  que  mes  aviat  son  un  diagnostic 
dels  llocs  de  patologia  social  (opressio).  Alio  que  tanmateix  s'ha  passat 
per  alt  ( i crec  que  Atkinson  globalment,  en  la  seva  acurada  analisi,  tambe 
subestima  ) es  Tefecte  del  neomarxisme  sobre  el  meu  treball,  especial- 
ment  el  d'Althusser,  la  teoria  de  la  ideologia  del  qua!  hi  ha  tingut  una  enor- 
me  influencia  ( Cfr.  Bernstein,  1981/1986  ). 


1.4.  La  influencia  d'altres  pensadors:  Durkheim,  Halliday,  Douglas,  Bour- 
dieu,  Foucault... 


Pregunta  : Un  aspecte  molt  important  de  la  seva  obra,  i de  vegades 
no  gaire  compres,  son  les  relations  que  mante  amb  altres  desenvolupa- 
ments  contemporanis.  Els  mes  obvis,  perque  voste  mateix  els  ha  reco- 
negut  i explicitaL  son  els  conceptes  de  solidaritat  mecanica  i organica  in- 
troduits  per  Durkheim.  Pero  tambe  la  concepcio  funcional  del  llenguatge  i 
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la  classificacib  dels  contextos  de  Halliday.  L'antropologia  estructuralista 
de  Mary  Douglas.  La  sociologia  de  ia  cultura  de  Bourdieu.  M§s  cap  aqui, 
s'ha  comparat  la  seva  teoria  amb  parts  importants  de  I'obra  de  Foucault. 
Voste  mateix  s'ha  refent  algunes  vegades  a la  influence  de  Vygotsky,  de 
Sapir... 


a)  Fins  a quin  punt  el  seu  projecte  s'emmarca  en  la  tradicio  estructu^a- 
lista-sobretot  francesa-,  com  s'ha  dit  de  vegades? 


b)  Fins  a quin  punt  es  pot  mantenir  la  comparand  entre  el  seu  treball  i 
el  de  Foucault?  Es  pot  tornar  a obrir  el  debat  al  volant  de  1'analisi  institucio- 
nal,  les  formacions  discursives  i altres  tematitzacions  molt  estimades  pel 
pensament  trances  de  les  dues  ultimes  decades?. 

Resposta  : En  diverses  ocasions  he  reconegut  el  meu  deute  envers 
les  persones  que  esmenta.  Atkinson,  en  el  seu  Ilibre  recent,  proposa 
que  el  projecte  es  compren  mes  be  com  a pertanyent  a la  tradicio  estruc- 
turalista francesa,  mentre  que  Mario  Diaz  identifica  similituds  i (em  sembla 
a mi)  diferencies  considerables  amb  Foucault. 


Una  de  les  dificuitats  es  que  diferents  pensadors  m'han  influit  en 
diferents  estadis  de  la  tesi  i en  diferents  camps.  Per  exemple,  en  el  camp 
psicologic  Vygotsky,  en  el  camp  linguistic  evidentment,  Halliday,  tocant  al 
Ilenguatge  Cassiner,  Sapir,  Whorf  i,  a la  mateixa  epoca  (1958-1968), 
Mead.  Apuntalant  el  camp  sociologic,  per  descomptat,  Durkheim.  L'altra 
connexii  obvia  i explicita  amb  I'estructuralisme  va  venir  a trav6s  de  la 
influencia  de  Mary  Douglas  i el  desenvolupament  dels  conceptes  de 
classificacio  i emmarcament  quan  ella  desenvolupava  els  seus 
conceptes  de  grup  i graella. 


Es  pot  col.locar  globalment  la  tesi  en  la  perspectiva  estructuralista?. 
Crec  que  globalment,  no. 


El  concepte  de  codi  uneix  nivells  macro  i micro  d'analisi  i remet  a un 
transmissor  que  tant  crea  ordre  com  els  mitjans  per  transformar-lo.  En 
aquest  sentit,  els  codis  creen  subjectes,  pero  els  subjectes  transformen 
els  codis.  La  classificacio  constitueix  la  "veu"  del  subjecte  ironicament  a 
traves  dels  silencis  i dels  transtorns  de  les  relacions  de  poder.  Pero  el 
principi  de  classificacio  cont6  en  ell  mateix  les  contradiccions,  les  divi- 
sions i els  dilemes  que  el  mateix  principi  prova  de  silenciar,  i,  per  tant, 
aquests  entren  en  la  constitucio  del  subjecte.  Ordre,  desordre  i transfor- 
macio  es  troben  incorporats  en  el  subjecte  a diferents  nivells  de  cons- 
cience. L'emmarcament,  que  regula  els  limits  de  les  comunicacions  legi- 
times, es  a dir  el  "missatge",  es  alhora  el  control  sobre  la  conscience  i els 
mitjans  del  seu  canvi.  Per  tant,  no  estic  segur  que  Atkinson  I'hagi  encer- 
tada  del  tot  quan  diu  que  es  una  teoria  sense  subjecte.  L'encerta  quan 
assenyala  I'atencio  sobre  el  caire  estructuralista  subjacent. 
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En  el  cas  de  Foucault  penso  que  hi  ha  diferencies  importants.  Jo  no 
mantinc  pas  que  el  poder  es  horizontal,  ni  accepto  un  subjecte  comple- 
tament  descentrat,  dispers;  per  contra,  i a mes  a mds  dels  micropoders, 
crec  que  hi  ha  una  distribucio  dominant  del  poder  regulada  per  les  rela- 
cions  de  classe,  pero  amb  formes  cada  cop  mes  complexes-  tot  i que  ho 
puguin  ser  menys  en  epoques  de  depressio  economica. 

Encara  que  estiguem  H travessats"  pels  discursos,  aquests  discursos, 
si  no  hi  ha  altre  remei,  parlen  a travds  de  les  classes.  En  aquest  sentit,  els 
discursos  de  les  relacions  de  micropoder  son  subordinats  a la  regulacid 
de  classe.  Aixo  no  vol  pas  dir  que  ens  calgui  un  model  sofisticat  de  les  re- 
lacions de  classe  i de  la  seva  relacio  amb  1'economia  i el  control  simbolic. 
El  meu  emfasi  comparteix  amb  Foucault  una  preocupacio  principal  pels 
discursos  del  control  simbolic,  pero  el  meu  interes  se  centra  en  com  es  fa 
substantiu  el  control  simbolic,  per  i en  les  relacions  socials,  en  els  proce- 
sos  de  transmissid,  adquisicio  i canvi.  M'interessen  els  transmissors  per 
mitja  dels  quals  es  constitueix  i es  realitza  el  control  simbdlic.  Segons  el 
meu  parer,  les  normalitzacions  tenen  modalitats  i jo  estic  implicat  a des- 
criure'n  les  diferents  funcions  regulatives,  les  conseqiiencies  i les  condi- 
cions  socials  de  canvi.  Finalment,  i en  poques  paraules,  m'interessen 
menys  els  discursos  que  les  relacions  socials  que  els  produeixen,  els 
transmeten  i els  caqvien. 


2.  La  practica  i els  conceptes 


2.1  .Classificacio  i Emmarcament 


Pregunta:  De  tots  els  conceptes  introduits  en  la  seva  obra,  els  de 
classificacio  i emmarcament  potser  tenen  un  estatut  especial.  Em  sembla 
que  funcionen  una  mica  com  a conceptes  mediadors  entre  diferents 
nivells  d'andlisi  i de  realitat  social,  que  constitueixen  un  mica  el  Iligam 
explicatiu  de  com  funciona  el  conjunt  del  seu  model. 

a)  Hi  esta  d'acord,  amb  aquesta  interpretacid?  Si  es  aixi,  podria 
plantejar-se,  pero,  que  a moments  sembla  com  si  utilizes  tots  dos 
conceptes  (i  en  especial  el  de  classificacio)  en  diferents  ordres  de 
generalitat.  Potser  la  mateixa  formalitat  del  concepte  en  permet  aquest 
us,  pero  la  veritat  es  que  tendeix  a confondre  si  no  s'explicita. 
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Si  no  es  aixi,  podria  explicar  el  Hoc  que  ocupen  aquests  conceptes  en 
I'economia  global  de  la  seva  teoria  ? 

b)  Una  altra  parella  de  conceptes  fonamentals  es  la  de  "regia  de 
reconeixement/regla  de  realitzacio".  Ja  fa  mes  d'una  decada  que  foren 
introduits  i el  seu  valor  explicatiu  es  molt  important;  no  obstant  no  han 
experimentat  cap  desenvolupament  posterior,  potser  perque  s'han 
considerat  conceptes  ben  definits...?  Es  podria  pensar  de  relacionar-los 
amb  d'altres  de  provinents  de  les  ciencies  cognosdtives?  Dit  d'una  altra 
manera,  la  regia  de  reconeixement  es  podria  formular  en  termes  de 
"frames", o de  conceptes  similars? 

Resposta  : Els  conceptes  de  classificacio  i emmarcament  son 
intrinsecs  a la  definicio  dels  codis  i les  seves  modalitats. 

El  codi  es  definit  com  un  principi  regulatiu,  adquirit  tacticament,  que 
selecciona  i integral  significats  rellevants  (regia  de  reconeixement), 
formes  de  realitzacio  ( regia  de  realitzacio  ),  contextos  evocadors. 

1.  Els  significats  rellevants  pressuposen  el  seu  reconeixement  i el 

reconeixement  pressuposa  la  seva  especificitat  contextual,  i 
I'especificitat  contextual  pressuposa  un  principi  de  classificacio  dels 
contextos.  Per  tant.  classificacio — Context Regia  de  reconeixement. 

2.  Les  formes  de  realitzacio  pressuposen  formes  apropiades  de 
realitzacio,  que  pressuposen  regies  de  realitzacio  especifiques  de 
context,  es  a dir,  controls  sobre  la  comunicacio  legitima  en  aquest  con- 
text- la  qual  cosa  pressuposa  el  seu  emmarcament. 

3.  El  context  es  definit  pels  valors  interns  (i)  i externs  (e)  de  classifica- 
cio i emmarcament,  que  regulen  el  reconeixement  dels  significats  legi- 
tims, les  formes  de  realitzacio,  i tambe  la  ralitzacio  amb  altres  contextos  i 
significats. 

4.  Els  significats  rellevants  o orientacions  cap  al  significat  son  definits 
com  a relacions  referencials  privilegiants  i privilegiades  ( restringides  o ela- 
borades).  Els  significats  son  privilegiants  perque  confereixen  poder  al 
parlant,  i aquest  poder  prove  d'un  altre  context,  extern  al  context  actual; 
es  a dir,  es  tracta  d'un  tret  del  principi  de  classificacio  i de  la  distribucio  del 
poder  que  aquest  principi  manifesta.  Per  tant,  el  fet  privilegiant  deriva  de 
les  relacions  de  poder  entre  contextos.  Les  relacions  referencials  "privile- 
giades" es  refereixen  als  controls  sobre  la  seleccio,  l'organitzacio,  el 
ritme  de  significats  en  el  context,  i es.  per  tant,  una  funcio  del  mode  de 
control  sobre  els  significats  en  1'interior  del  context;  els  significats  son  re- 
gulats  per  I'emmarcament  del  context.  Per  conseguent.  tenim: 
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Poder  Control 

Contextos  Entre  Dintre 

Principis Classificacio  Emmarcament 

Regies Reconeixement  Realitzacio 


Aixi,  dories,  diferents  orientacions  cap  al  significat  son  manifestades 
per  codis  elaborats/restringits  i els  seus  modes  de  realitzacio.  per  la  seva 
classificacio  i emmarcament.  D'aquesta  manera,  els  contextos  microinter- 
relacionals  i les  seves  practiques  especifiques  transmeten  poder  i con- 
trol. Diferents  modalitats  dels  codis  elaborat  i restringit  actuen  selectiva- 
ment  sobre  les  regies  de  reconeixement  i realitzacio  per  produir  diferents 
practiques  comunicatives  especialitzades:  diferentment  especialitzades 
per  la  distribucio  del  poder  i els  principis  de  control. 


Nivell  institucional: 


Es  pot  agafar  la  definicio  de  codi  en  la  seva  forma  mes  general  i fer 
veure  com  pot  ser  traduTda  des  dels  nivells  microinteraccionals  als  nivells 
institucionals. 


Nivells  Interaccionals 


Practiques  institucionals 


Significats  rellevants  - 
Formes  de  realitzacio  - 
Contextos  evocadors  ■ 


Practiques  discursives 
Practiques  de  transmissio 
Practiques  organitzatives 


codi 


ERIC 


Voste  te  rao:  Classificacio  i emmarcament  poden  ser  usats  a diferents 
nivells  analitics  i a diferents  nivells  de  realitat  social,  i arriben  a ser  el  mitja 
tant  per  distingir  entre  nivells  com  per  comprendre  les  relacions  entre  ni- 
vells. Per  tant,  els  conceptes  s'han  d'utilitzar  a diferents  nivells  i els  nivells 
han  de  ser  distingits  amb  claredat. 

Des  d'un  punt  de  vista  mes  empiric  H.  Daniels  ha  ensenyat  (CORE. 
1988)  els  diferents  nivells  de  classificacio  i emmarcament,  i tambe  la  seva 
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relacio  amb  ies  regies  de  reconeixement  i realitzacio,  per  a formes  de  co- 
municacio  tant  verbals  com  visuals.  Daniels  ha  mostrat  la  relacio  que  hi  ha 
entre  escoles  regulades  per  valors  diferents  de  classificacio  i emmarca- 
mentt  i ies  regies  de  reconeixement  i realitzacio  utilitzades  pels  aiumnes 
per  distingir  entre  el  discurs  cientific  i I'artistic.  Els  nens  de  ies  escoles 
amb  valors  debils  de  classificacib  i emmarcament  podien  reconeixer  la  di- 
ferencia  entre  textos  artistics  i textos  cientffics,  pero  ells  mateixos  eren  in* 
capagos  de  produir  aquesta  mena  de  textos  especialitzats  de  manera  que 
poguessin  ser  reconeguts  com  a tals  per  mestres  i nens  d'altres  escoles 
amb  valors  mbs  forts  de  classificacio  i emmarcament. 

El  treball  de  Daniels  ( fet  sota  la  meva  supervisio  ) es  pot  considerar 
com  una  investigacib  empfrica  molt  important  sobre  la  relacio  entre  els  va- 
lors de  classificacio  i emmarcament,  regies  de  reconeixement  i realitzacio, 
i la  formacio  de  diferents  modaiitats  de  conscience  pedagbgica. 


2.2  Discurs  pedagogic. 


Pregunta  : El  seu  darrer  treball  (”On  Pedagogic  Discourse")  sembla 
donar  una  nova  perspectiva  a alguns  temes.  De  fet,  reaiitza  una  critica  de 
la  majoria  de  les  teories  de  sociologia  de  I'educacio  partint  de  la  base  de 
considerar-les  " externalistes".  Des  d'aquest  angle  de  la  practica  educati- 
ve, tambe  s'han  criticat,  molt  sovlnt,  aquestes  teories  perque  es  limiten  a 
oferir  un  diagnostic  de  la  " realitat”,  sense  oferir-hi  alternatives.  Potser  hi 
ha  faltat  un  compromis  mbs  gran  (fins  i tot  mes  concret)  amb  determina- 
des  practiques  educatives.  En  aquest  sentit: 

a)  Creu  que  la  seva  analisi  del  discurs  pedagogic  ( i,  en  general,  la  teo- 
ria  dels  codis)  bs  solidaria  d'una  practica  educativa  "progressista",  es  pot 
situar  com  a tal,  i.e.  valorada  en  {'interior  de  la  seva  teoria  ? 

b)  Fins  a quin  extrem  el  seu  treball  es  solament  "descriptivo- 
explicatiuM,o  bb  te,  tambb,  un  component  mbs  pragmatic  i normatiu?  En 
definitiva  , com  enten,  vostb,  la  relacio  teoria-practica  ? 

Resposta  : L'articie  "On  Pedagogic  Discourse"  es  1'ultim,  fins  ara, 
d'una  serie  que  va  comengar  amb  "Sources  of  consensus  and  disaffec- 
tion in  education”  (1964).  L'articie  barreja,  per  proposar  un  nou  sistema 
d analisi,  conceptes  i relacions  prefigurats  en  treballs  anteriors, 
d'aquesta  manera  s'ii. lustra,  una  altra  vegada,  el  fet  que  els  articles  suc- 
cesses sempre  es  construeixen  sobre  articles  previs  i els  desenvoiu- 
pen.  Es  veritat  que  l'articie  no  soste  una  posicib  radical;  aixo  val  mbs  dei- 
xar-ho  per  a aquells  que  consideren  mbs  important  anunciar  la  posicib  en 
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que  es  troben  que  no  pas  el  metode  d'analisi.  Evidentment,  i a diferencia 
d'altres,  no  hi  ha  cap  proposicio  que  exposi  una  pedagogia  de 
I'emancipacio,  que  generalment  no  comporta  cap  analisi  fonamental  de 
la  naturalesa  de  la  practica  pedagogica  i els  seus  discursos.  Alio  que  m'ha 
impressionat  es  I'extraordinaria  estabilitat  de  la  gramatica  fonamental  del 
discurs  pedagogic,  independentment  de  la  forma  ideologica  de  la  socie- 
tal Canviar  la  base  social  del  mode  de  produccio  no  canvia  necessaria- 
ment  ( de  fet,  rarament)  la  modalitat  de  la  reproduced  cultural  a traves  de 
I'educacio.  I aquesta  es  la  questio  que  cada  cop  he  intentat  de  compren- 
dre. 

No  hi  ha  res  mes  optimista  que  una  comprensio  sistematica  de  les  rea- 
litats.  No  hi  ha  res,  al  capdavall,  mes  depriment  que  un  error  en  aquesta 
comprensio  per  culpa  de  donar  romanticisme  a aquesta  realitat  al  servei 
d'un  futur  espuri.  Com  a consequencia  d'aixo,  en  la  meva  obra  ben  po- 
ques  vegades  hi  ha  recomanacions,  receptes,  declaracions  sobre  le 
condicions  d'un  canvi  pedagogic  radical.  L'esperanga^  essencial  per  ai 
canvi  sorgeix  no  de  la  propia  esperanga  sino  de  la  comprensio  dels  di- 
versos  modes  de  regulacio  de  la  consciencia  i de  la  relacio  amb  les  dife- 
rents  bases  socials.  I sempre  ho  he  intentat  de  fer  mantenint-hi  un  cert 
escepticisme.  En  la  meva  epoca  he  vist  fallar  massa " practiques  progres- 
sistes"  a causa  d'una  analisi  inadequada  de  les  bases  socials  i de  les  con- 
dicions per  a aquestes  practiques.  Si  alguna  cosa  roman  en  el  cor  de  la 
tesi  es  el  desig  de  proporcionar  una  forma  d'analisi  mitjangant  la  qual  una 
"practica  progressists"  pugui  ser  reconeguda  com  a tal,  i les  condicions 
per  a la  seva  implementacio  efectiva  puguin  ser  compreses  conjuntament 
amb  les  opcions  implicades. 


Notes 


(1)  Els  metodes  d investigacio  se  seleccionen  en  relacio  al  problema 


43'/ 


145 


me 


La  teoria  dels  codis.  Una  entrsvista  a Basil  Bernstein 


Bibliografia 


ATKINSON, P.  (1986):  Languane,  Structure  and  Reproduction:  Introduc- 
tion to  the  Sociology  of  Basil  Bernstein,  Methuen. 

BERNSTEIN. B.  (1964):  "Sources  of  Consensus  and  Disaffection  in  Educa- 
tion, reprinted  and  expanded”  a Class.  Codes  and  Control  vol.ill, 
Routledge  & Kegan  Paul,  1975. 

BERNSTEIN,  B.  (1977):  ” Aspects  of  the  Relations  between  Education  and 
Production",  capitol  8,  a Class.  Codes  and  Control  vol.  Ill  Revised 
edition,  Routledge  & Kegan  Paul,  1977. 

BERNSTEIN.  B.  (1981.1988)  " Codes,  Modalities  and  the  Process  of  Re- 
production: A Model",  Language  and  Society,  10  327-363,  Revised 
in  CORE,  Spring  1988. 

BERNSTEIN.  B.  (1985,1988): " On  Pedagogic  Discourse"  a Handbook  for 
Theory  and  Research  in  the  Sociology  of  Education.  Richardson.  J. 
(ed).  New  York,  Greenwood  Press,  Revised  in  CORE,  Spring  1988. 

COOK-GUMPERZ.J.  (1 973):  Social  Control  and  Socialisation:  A study  of 
Class  Differences  in  the  Language  of  Maternal  Control.  Routledge  & 
Kegan  Paul. 

DANIELS.  H.  (1988):  An  Enquiry  into  Different  Forms  of  Special  School 
Organisation  Pedagogic  Practices  and  Pupil  Discriminations.  12  num. 
2.  CORE. 


146 


438 


Notes  bibliografiques  sobre  I'obra  de 
Bernstein 

Jose  Luis  Rodriguez  iliera 


BERNSTEIN.B.  (1971):  "Clase  social,  lenguaje  y socializacion",  dins 
Education  y Sociedad,  4,  129-143,  1985. 

Aquest  article,  potser  el  mes  traduit  i citat  de  Bernstein,  es  una  bona 
exposicio  de  lateoria  dels  codisen  el  periode  1958-1971.  Agafant  enca- 
ra  com  a punt  de  referenda  els  problemes  mes  sociolinguistics,  I'article 
desenrotlla  les  references  classiques  a i'obra  de  Halliday  i tambe  a la  con- 
cepcio  semantica  dels  codis. 

BERNSTEIN, B.  (1971): " Acerca  de  la  clasificacion  y del  marco  de  refe- 
renda del  conocimiento  educative”,  dins  Clases,  eddigos  y control.  Hacia 
una  teoria  de  las  transmisiones  educativas , Madrid,  Akal,  1 988. 

Article  publicat  en  una  compilacio  sobre  la  naixent  ” nova  sociologia  de 
I’educacio  ” britanica  a I'any  1971.  Bernstein  introdueix  dos  conceptes 
particularment  heuristics  per  comprendre  un  bon  nombre  de  questions 
educatives,  la  classificacio  i el  framing  o emmarcament  ( a vegades  traduit 
com  a ’ marc  de  referenda  “). 

BERNSTEIN.  B.  (1971-1977):  Class.  Codes  and  Control . London,  Rou- 
tledge  and  Kegan,  3 volums. 

L’exposicio  mes  completa  de  la  teoria  de  Bernstein  fins  ara.  El  volum 
primer  se  centra  en  la  problematica  mes  linguistica,  en  els  reajustaments 
successius  del  concepte  de  codi,  etc.  El  segon  volum  es  una  compilacio 
de  treballs  empirics  de  Bernstein  i els  seus  col.laboradors,  a mes  de  con- 
temr  dos  assaigs  teorics  al  final.  El  tercer  volum,  potser  el  mes  important, 
conte  els  treballs  referents  a I'aplicacio  de  la  teoria  dels  codis  a I'escola,  i 
tambe  Linici  dels  treballs  mes  generals  sobre  les  relacions  entre  educacio 
i produccio, 
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BERNSTEIN, B.  (1981): " Codes,  modalitis  and  the  process  of  cultural  re- 
production- a model",  dins  Language  in  Society , 10,3,  327-363  (1981)  . 
Tambe  dins  M.  Apple  (ed):  Cultural  and  Economic  Reproduction  in  Edu- 
cation, London,  Routledge,  1982,  304-355. 

Aquest  llarg  article  es  I'exposicio  mes  completa  i complexa  de  la  teoria 
dels  codis.  Desgraciadament  s'ha  publicat  en  compilacions  i revistes,  de 
manera  que  es  un  xic  diffcil  de  tenir-hi  acces.  Bernstein  ha  depurat  molt  la 
teoria  a I'any  1981 , i realitza  una  exposicio  molt  formal,  no  gens  didactica  i 
a vegades  excessivament  escarida,  de  tota  la  teoria.  Es  pot  considerar  un 
article  fonamental  en  el  conjunt  de  la  seva  obra  i una  de  les  contribucions 
mes  importants  mai  fetes  a les  tesis  que  pensen  la  problematica  educativa 
a ('interior  d'una  teoria  de  la  transmissio  cultural. 


BERNSTEIN, B.  (1985):  " On  Pedagogic  Discourse"  dins  J.  Richardson 
(ed):  Handbook  of  Theory  and  Research  for  the  Sociology  of  Education . 
New  York,  Greenwood  Press,  1986,  205-240. 

Despres  de  Particle  sobre  les  modalitats  de  1981,  Bernstein  inicia  un 
gir  o un  aprofundiment,  segons  com  es  miri,  en  aspectes  no  tractats  fins 
llavors,  especialment  en  aquest  article,  en  que  intenta  pensar  el  que  ell 
anomena  discurs  pedagogic,  les  seves  formes  oficials  en  la  familia  i en 
I'escola,  i tambe  eis  processos  de  recontextualitzacio  necessaris  per  can- 
viar  entre  les  diferents  formes. 


BERNSTEIN,  B.  (1988):  Clases , Codigos  y Control  //.  Madrid,  Akal,  1 988. 
Versio  del  volum  3 de  Bernstein  (1971-77).  Ja  comentat. 
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EDUCACIO  I VALORS  EN  UNA 
SOCIETAT  DEMOCRATICA 

Coordinador:  Josep  Ma.  Puig  Rovira 


Presentacio 

Josep  M.  Puig* 

La  proposta  de  la  Direccio  i del 
Consell  de  Redaccio  de  la  revista 
Temps  d’Educacio  de  dedicar  la 
seccio  ’’Tribuna"  a considerar  els 
vincles  entre  feducacio  i els  va- 
lors, i mes  concretament  a replan- 
tejar-se  feducacio  moral,  es  per 
diversos  motius  molt  oportuna. 

Si  ens  ho  mirem  estrictament 
des  del  punt  de  vista  de 
feducacio  i la  pedagogia,  es  molt 
pertinent  dedicar-hi  atencio  per- 
que  aixt  es  contribueix  a repensar 
una  tematica  que  sempre  ha  tin- 
gut  una  enorme  importance  en  el 
pensament  pedagogic,  pero  que 
en  els  darrers  temps,  almenys  a 
casa  nostra,  havia  estat  una  mica 
abandonada.  De  fet  la  pedagogia 
va  neixer  i durant  molt  temps  es  va 
desenvolupar  tenint  com  a tema 
prioritari  i a vegades  com  a unic 
tema  el  que  avui  ens  ocupa: 
feducacio  moral.  Mes  endavant  es 
va  convertir  en  topic  I dir  que 


* Dr.  Josep  M.  Puig,  professor  Ti- 
tular de  Teoria  i Historia  de  feducacio 
de  la  Universitat  de  Barcelona.  Espe- 
cialitzat  en  temes  d educacio  moral  i 
Teoria  de  1‘Educacib.  Autor  de  les  se- 
guents  obres:  Teoria  de  T Educacid , 
Pedagogia  de  I oci.  Educacid  moral  i 
democracia. 


feducacio  tenia  dues  vessants:  la 
instruccio,  grades  a la  qual  es 
transmet  qualsevol  mena  d’  infor- 
macio  que  els  adults  consideres- 
sin  necessaria;  i la  formacio 
personal,  que  de  fet  tambe  treba- 
llava  amb  informacio,  pero  que  es 
deia  que  tenia  com  a objectiu  la 
transmissio  dels  valors  que  havien 
de  propiciar  la  construccio  de  la 
personalitat  moral.  Mes  recent- 
ment,  la  pedagogia  tant  en  la  ves- 
sant  teorica  com  en  I'aplicacio 
practica  ha  tendit  a oblidar,  de  fet  a 
oblidar  inconscientment  en  molts 
casos,  la  dimensio  moral  de  f edu- 
cacio.  Aquest  fet  ha  estat  provo- 
cat  per  dos  fenomens  generals  i 
un  altre  mes  propi  de  la  nostra  si- 
tuacio  particular,  pero  tots  ells  han 
actuat  en  el  mateix  sentit:  desdi- 
buixar  fambit  de  la  formacio  social  i 
moral. 

La  pedagogia  ha  sofert  dos 
tipus  de  pressions  que  han  contri- 
buit  a provocar  I'abando  de  les 
preocupacions  centrades  en  la 
formacio  moral.  Ens  referim,  per 
una  banda,  a la  intensa  pressio 
economicista  i utilitaria  que  s'ha 
exercit  damunt  dels  sistemes  edu- 
cates. L’educacio  s’ha  entes  teo- 
ricament  i practica  con  una 
condicio  del  desenvolupament 
economic  dels  estats;  com  a con- 
sequencia  s’ha  invertit  molt  a mi- 
llorar  les  prestacions  dels 
respectius  sistemes  educatius  i 
s’ha  tendit  a avaluar  els  resultats 
de  feducacio  en  funcio  quasi  ex- 
clusivament  de  la  seva  contribucio 
al  desenvolupament  economic, 
oblidant-se  normalment  altres  fa- 
cetes  de  I’educacio. 
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El  segon  fet  que  ha  pressionat 
el  pensament  i la  practica  pedago- 
glca  per  fer  oblidar  els  temes  refe- 
rents a la  formacio  moral  es  de 
caire  fonamentalment  epistemolo- 
gic.  Te  a veure  amb  la  dificultat 
amb  que  s'ha  trobat  la  pedagogia 
per  tractar  de  manera  ’’cientffica  i 
tecnologica"  els  temes  de  valors. 
La  voluntat  de  fer  de  la  pedagogia 
una  ciencia  en  el  sentit  positivista 
del  terme  ha  provocat  el  desplaga- 
ment  de  les  preocupacions  i ocu- 
pacions  investigadores  i prac- 
tiques  vers  aquells  temes  que 
mes  facilment  podien  ser  tractats 
amb  els  criteris  epistemologies  im- 
perants.  L'  educacio  moral  obvia- 
ment  pot  ser  objecte  d'investi- 
gacions  empiriques  i de  tracta- 
ment  tecnologic,  pero  ha  presen- 
tat  mes  dificultats  que  altres  arees 
i,  sobretot,  mante  unes  vessants 
irreductibles  a les  ciencies  amb 
voluntat  positivista:  ens  referim  al 
seu  caracter  normatiu,  critic  i dialo- 
gic. Fins  fa  ben  poc  temps  aques- 
ta  tendencia  ha  contribuit  tambe  a 
ocultar  les  preocupacions  per  la 
formacio  moral. 

Finalment,  hi  ha  un  tercer  fac- 
tor mes  particular  que  tambe  ha  di- 
ficultat la  consideracio  positiva  de 
la  formacio  moral  i civica.  Ens  refe- 
rim a la  vinculacio  que  s’ha  entes 
que  necessariament  havia  de  tenir 
Peducacio  moral  amb  practiques 
educatives  heteronomes  d’un  fort 
caracter  adoctrinador.  La  historia  ja 
no  tan  recent  del  nostre  pals  ha 
fet  que  es  tendis  a vincular  la  for- 
macio moral  amb  una  mala  educa- 
cio religiosa  i una  mala  educacio 


civica.  Bo  i que  tal  vinculacio  no 
tingui  cap  suport  teoric  i hi  hagi  in- 
finitat  d’experiencies  educatives 
de  sentit  contrari,  no  s’ha  pogut 
evitar  que  actues  com  un  impor- 
tant fre  per  al  reconeixement 
obert  que  es  impossible  sostreu- 
re  a I’educacio  moral,  i tampoc  s'ha 
facilitat  la  percepcio  que  els  mi- 
nors projectes  pedagogics  han 
anat  sempre  associats  a una  pro- 
posta  moral  i civica.  En  sintesi, 
ens  sembla  poder  dir  que  aquest 
fet  particular  i els  altres  dos  de 
caire  mes  general  han  estat  algu- 
nes  de  les  causes  de  la  poca  aten- 
cio  que  en  els  darrers  anys  ha 
merescut  I’educacio  moral  i que 
cal  anar  reparant  en  benefici  d’una 
veritable  educacio  integral. 

Malgrat  tot,  no  son  unicament 
els  motius  interns  de  la  pedagogia 
els  que  justifiquen  la  convenien- 
ce d’una  nova  dedicacio  a P edu- 
cacio moral.  Cap  d’ells  no  seria 
potser  prou  significatiu  si  la  matei- 
xa  evolucio  de  la  societat  no  ha- 
gues  plantejat  la  convenience  de 
dedicar  nous  esforgos  als  temes 
etics.  Son  molts  i diversos  els  fets 
que  demanen  aquesta  nova  sen- 
sibilitat  pels  temes  morals,  pero 
aqui  unicament  voldriem  esmen- 
tar-ne  els  seguents:  la  necessitat 
de  guiar-se  autonomament  en  so- 
cietats  obertes  i plurals  on  han 
desaparegut  les  seguretats  abso- 
lutes; la  necessitat  de  reflexionar  i 
regular  molts  dels  conflictes  que 
avui  te  plantejr*  la  humanitat  en 
conjunt  - alguric  d’ells  de  supervi- 
vencia-,  conflictes  que  no  tenen 
una  solucio  cientifico-tecnica  sino 
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que  requereixen  una  reorientacio 
etica;  i finalment  la  necessitat  de 
dotar-se  d'habits  i procediments 
per  resoldre  amb  justicia  els  con- 
flictes  personals  i socials:  es  a dir, 
d’instaurar,  fonamentar  i aprofun- 
dir  la  democracia.  L’escola  eviden- 
tment  te  alguna  cosa  a fer  en 
relacio  a aquests  temes,  i r educa- 
cio  moral  pot  ser  un  dels  camins 
per  fer-ho. 

L'  oportunitat  que  ha  demos- 
trat  la  revista  Temps  d'Educacio 
en  plantejar-se  el  tema  dels  valors 
i de  Feducacio  moral,  que  hem  jus- 
tificat  breument,  es  multiplica  si 
considerem  el  moment  en  que 
aixb  s’ha  fet.  El  sistema  educatiu 
del  nostre  pais  es  troba  a tots  els 
nivells  en  plena  reforma,  i ben 
segur  que  reflexionar  sobre  el 
que  es  diu  explicitament  i sobre  el 
que  queda  suggerit  en  aquest 
"Tribuna"  pot  ser  d'interes  per  a 
tots. 

Quant  a la  manera  d’organitzar 
la  reflexio  que  presentem  aqul  cal 
fer  algunes  consideracions.  En 
primer  Hoc,  varem  demanar  la  parti- 
cipacio  a sis  persones  representa- 
tives de  diferents  ambits:  Victoria 
Camps,  Josep  Gonzalez  Agapito. 
Rafael  Grasa,  Jaume  Lores,  Joan 
Mestres  i Josep  Ma.  Rovira  Bello- 
so.  A tots  ells  els  remeterem  un 
breu  escrit  en  que  insinuavem  la 
tematica  que  voliem  tractar  sugge- 
ricm  en  concret  alguna  questio  i 
els  demanavem  un  escrit. 
Aquests  escrits  es  publiquen 
complets  en  la  primera  part 
d’aquesta  "Tribuna".  Posterior- 


ment  es  va  convocar  una  taula  ro- 
dona,  pero  abans  de  realitzar-la  es 
va  trametre  a tots  els  participants 
una  fotocopia  dels  escrits  de  la 
resta  de  membres  de  la  taula.  Amb 
aixd  es  va  aconseguir  dedicar  la 
taula  rodona  a una  discussio  de 
ies  idees  expressades  en  els  res- 
pectius  articles  que  ja  tots  conei- 
xien  i tambe  una  ampliacio  i 
matisacio  de  les  respectives  pos- 
tures. El  contingut  de  la  taula  ro- 
dona ha  estat  impossible 
transcriure'l  complet,  per  tant  hem 
optat  per  fer-ne  una  ressenya  sin- 
tetica,  que  es  publica  en  la  sego- 
na  part  de  la  "Tribuna".  Aquesta 
ressenya,  bo  i que  parteix  d’una 
transcripcio  del  que  cada  un  del 
participants  va  dir  en  el  transcurs 
de  la  taula  rodona,  es  obviament 
responsabilitat  de  qui  la  signa. 
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Quan  ens  plantegem  el  tema 
de  les  relacions  entre  I’educacio  i 
els  valors  -utilitzant,  com  fem  habi- 
tualment.  el  terme  "valors’*  en  un 
sentit  mes  ampli  I mes  planer  que 
en  I’axiologia-  podem  referint-nos 
a una  varietat  de  tematiques  prou 
diferents  entre  si.  bo  i que  proba- 
blement  serven  tambe  lligams 
mutus  prou  clars.  Aqui  a tall  de 
suggeriment  voldria  presentar 
tres  tipus  de  problemes,  diferents 
pero  vinculats,  que  designem.  so- 
vint  indistintament.  amb  I'  expres- 
sio  "educacio  i valors".  Ens  referim 
a la  controversy  sobre  la  neutrali- 
tat  de  la  ciencia,  a les  finalitats  de 
I'educacio,  i a la  fomacio  moral  i d- 
vica. 

En  primer  Hoc,  la  pedagogia  en 
tant  que  ciencia  que.  entre 
d’altres  coses,  vol  intervenir  en  el 
proces  educatiu,  ha  d'interrogar- 
se  sobre  quins  son  i com  es  justifi- 
quen  els  criteris  que  li  permeten 
programar  aquesta  tasca  optimit- 
zadora,  Ens  preguntem  si  des  de 
la  pedagogia  es  pot  o no  es  pot 
decidir  sobre  la  convenience  de 
modificar  I'educacio  o sobre  la  di- 
reccio  que  aquesta  modificacio 
hauria  de  prendre.  Dit  d'una  altra 
manera.  ens  preguntem  si  real- 
ment  a partir  de  I’estudi  de 
I'educacio  podem  emetre  un  judici 
critic  -una  valoracio-  a proposit  de 
la  realitat  educativa.  i si  en  conse- 
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quencia  aquest  pot  ser  un  cam! 
per  justificar  racionalment  i legiti- 
mar  social ment  els  fins  de 
I’educacio.  De  fet.  es  tracta  de 
saber  en  quina  mesura  la  pedago- 
gia. des  del  seu  mateix  si.  pot  fer 
una  critica  de  I'educacio;  es  a dir, 
si  pot  produir  un  saber  critic  sobre 
el  seu  objecte  d'estudi.  Es  obvi 
que  tothom  en  tant  que  ciutada 
pot  i ha  de  donar  la  seva  opinio 
sobre  I'educacio,  pero  aqut  el  que 
esta  en  joc  es  si  la  ciencia  esta  lliu- 
re  de  valors,  o si  per  contra  la  cien- 
cia pedagogica  pot  produir 
justificadament  un  pensament  cri- 
tic. que  sigui  tecnic  i alhora  tingui 
capacitat  per  orientar  i justificar 
I'accio  pedagogica.  Com  es  sabut 
el  positivisme  ha  reduit  aquest 
problema  dient  que  I’estudi  de 
I’educacio  no  pot  fonamentar  cap 
opcio  de  valor,  i que  per  tant  els 
fins  ultims  de  I’educacio  son  el  re- 
sultat  de  la  decisio  dels  individus  o 
de  la  societat  en  el  conjunt. 
D’acord  amb  aquesta  posicio  els 
fins  haura  de  ser  transmesos  pos- 
teriorment  als  professionals  de 
I'educacio,  que  es  limitaran  a ope- 
rativitzar-los  ideant  les  tecnologies 
adients.  Altres  postures  entenen 
que  la  reflexio  pedagogica  pot 
contribuir  a descobrir  les  patolo- 
gies  de  la  realitat  educativa  i,  en 
consequencia.  ha  de  denunciar- 
les  i proposar  els  mitjans  que  en 
faciiitin  la  transformacio. 

En  segon  Hoc,  amb  I'expressio 
"educacio  i valors"  tambe  ens  re- 
ferim a I'anomenat  problema  de 
les  finalitats  de  I’educacio,  a la  di- 
reccio  vers  la  qual  volem  orientar 
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els  resultats  de  la  intervened  edu- 
cativa.  Es  obvi  que  en  certa  mesu- 
ra  la  resposta  que  donem  al  primer 
interrogant  ens  conditional 
aquest  segon  nivell  de  discussio. 
Si  hom  considera  que  la  pedago- 
gia  en  tant  que  conjunt  de  sabers 
no  pot  dir  res  sobre  valors,  es  evi- 
dent que  haurem  de  buscar  una 
manera  de  determinar  les  finalitats 
de  I'educacio  independentment 
de  qualsevol  afirmacio  que  tingui 
Lorigen  en  les  disciplines  pedago- 
giques.  Si  per  contra  hom  consi- 
dera que  la  pedagogia  pot 
implicar-se  en  la  discussio  sobre 
els  valors,  part  del  contingut  dels 
fins  de  I’educacio  vindra  determi- 
nada  per  les  elaboracions 
d’aquest  nivell  critic  i valoratiu  de 
la  pedagogia.  En  qualsevol  cas, 
pero,  sembla  que  la  discussio  de 
les  finalitats  de  I'educacio  no 
s'esgota  en  les  consideracions 
epistemoldgiques  a Pentorn  de  si 
la  pedagogia  esta  lliure  de  valors 
o no.  Hi  ha  altres  factors  de  caire  fi- 
losofic,  antropologic,  religios,  poli- 
tic, etc.  que  contribueixen  a 
dibuixar  una  concepcio  del  mon  i 
dels  homes  que  tindra  inevitable- 
ment  un  important  paper  en  la  dis- 
cussio de  les  finalitats  de 
I’educacio.  Certament,  el  pensa- 
ment  pedagogic  per  determinar 
els  seus  fins  s'ha  basat  en  diver- 
ses  concepcions  de  Thome  i del 
mon.  Pero  es  precisament  aixo  el 
que  avui  sembla  no  ser  gens  clar. 
D'on  es  poden  treure  raons  prou 
legitimes  per  dibuixar  un  perfil  de 
futur  del  que  volem  aconseguir 
amb  I'educacio  de  les  noves  ge- 


nerations? Ni  en  la  religio,  ni  en  el 
suposat  sentit  emancipador  de  la 
historia,  ni  en  el  desenvolupa- 
ment  natural  del  mateix  educand 
no  semblen  poder  trobar-se  ga- 
ranties  suficients  per  fixar  els  fins 
de  I'educacio  en  les  societats 
complexes  i plurals.  Aquesta  si- 
tuacio  pensem  que  es  viu  amb  an- 
goixa  mes  o meys  lucida  per  part 
dels  educadors.  Quan  I’educacio 
progressista  ha  deixat  de  tenir  un 
model  clar  al  qual  enfrontar-se, 
s'ha  vist  progressivament  manca- 
da  dels  signes  d'  identitat  que  fins 
fa  uns  anys  li  atorgaven  una  certa 
seguretat  i direccio.  Les  finalitats 
educatives  s’han  convertit  sovint 
en  conceptes  que,  una  vegada 
allunyats  del  marc  en  que  van  nei- 
xer,  diuen  poc  i no  han  pogut  ser 
redefinits.  En  altres  casos  les  fina- 
litats s'han  convertit  en  objectius 
operativitzables  molt  concrets, 
pero  sovint  amb  la  conscience  de 
trobar-se  davant  de  formulations 
degradades  o empetitides  del 
que  voldriem  que  fossin  els  ideals 
de  I’educacio.  Finalment,  moltes 
vegades  els  fins  son  ocupats  per 
una  voluntat  d’eficacia  tecnica,  pel 
que  fa  a la  societal,  i d'  exit  perso- 
nal, pel  que  fa  a Tindividu.  La 
questio  ens  sembla  que  rau  en  si 
hi  ha  possiblitats  de  recuperar  una 
definicio  dels  fins  que,  sense 
caure  en  una  concepcio  total  i pre- 
figurada  de  la  societal  i els  homes, 
vagi  mes  enlla  de  la  mera  accepta- 
cio  de  les  situations  de  fet. 

Si  el  saber  pedagdgic  te  dificul- 
tats  per  establir  el  seu  estatus  teo- 
ric  en  relacio  amb  els  valors  i si  la 
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definicio  de  les  finalitats  de 
I’educacio  se’ns  presenta  com 
una  empresa  poc  clara,  resulta  evi- 
dent que  I’accio  pedagogica  es- 
colar  en  I'ambit  dels  valors  sera 
tambe  una  tasca  conflictiva.  Ho  es 
pels  motius  que  hem  esmentat  als 
apartats  anteriors,  pero  tambe  per 
les  condicions  socio-culturals  con- 
cretes en  que  es  du  a terme 
I’accio  educativa.  El  clima  social 
tancat  que,  per  la  seva  homoge- 
neitat  i menor  complicacio,  facilita- 
va  en  altres  moments  I'educacio 
moral  i civica  dels  homes,  avui  a 
mscura  que  s’ha  diversificat  esde- 
ve  un  factor  important  de  descon- 
cert.  En  concret,  la  desaparicio  del 
codi  moral  unic  i I’esclat  de  la  uni- 
formitat  en  les  solucions  als  con- 
futes de  valors  han  donat  carta  de 
ciutadania  a la  Ilibertat  i autonomia 
dels  individus,  pero  ha  facilitat 
molt  menys  I’entesa  solidaria  entre 
ells.  Hi  ha,  doncs,  una  diversitat 
de  punts  de  vista  a proposit  del 
que  es  correcte  i desitjable,  i una 
multiplicitat  de  postures  sobre 
que  podem  fer,  pero  son  postu- 
res discrepants  que,  mes  que 
conviure  constructivament  i dialo- 
gant  - actituds  que  permetrien 
treure  el  maxim  benefici  de  la  Ili- 
bertat i autonomia  de  cadascu-,  en 
la  majoria  dels  casos  s’han  limitat 
com  a maxim  a coexistir  •,  suportar- 
se.  Els  conflictes  de  valors  son 
abandonats  a les  apreciacions 
"segures  i omnipotents"  de  la 
ciencia  i la  tecnica,  o a les  deci- 
sions mes  subjectives  que  en 
cada  cas  prenen  els  homes.  No 
sembla  haver-hi  Hoc  per  a una  re- 


flexio  racional,  bo  i que  potser  no 
unicament  racional,  i col.lectiva  a 
proposit  dels  conflictes  de  valors. 
Davant  d’aquest  estat  de  coses, 
les  escoles  que  es  volen  pluratis- 
tes,  i refusen  procedir  a la  inculca- 
cio  d’una  opcio  de  valor 
determinada,  troben  dificultats  per 
fer  quelcom  amb  un  minim  de  se- 
guretat  i coherencia.  Per  una  part, 
no  els  resulta  facil  tirar  endavant 
una  educacio  moral  racional,  dialo- 
gant  i solidaria;  pero  per  altra 
banda  no  els  deixa  prou  contents 
la  practica,  potser  mes  habitual,  de 
no  fer  res  o gairebe  res,  amb  el 
benentes  que  els  problemes  mo- 
rals son  problemes  que  nomes 
poden  tractar-se  per  mitja  de  la 
pura  decisio  individual  que  cadas- 
cu ha  de  prendre  quan  les  situa- 
cions  concretes  de  la  vida  li  ho 
demanen.  No  satisfa,  sobretot, 
perque  aquesta  actitud  acaba  por- 
tant  cap  a una  moral  orientada  ex- 
clusivament  a Pexit  personal  i al 
profit,  i guiada  a tot  estirar  pels  dic- 
tats  de  la  racionalitat  cientifico- 
tecnica  mes  immediatista. 

Aquest  diagnostic,  en  la  mesu- 
ra  que  sigui  encertat,  ens  obliga  a 
formular-nos  algunes  preguntes: 
Es  possible  pensar  en  uns  valors 
o grans  principis  que  poguessin 
informar  un  programa  d’educacio 
moral  per  a tothom  en  una  societat 
democratica  i plural?  Quina  relacio 
mantenen  o haurien  de  mantenir 
I’educacio  moral  amb  I’educacio 
religiosa,  I’educacio  cfvico-poli- 
tica,  I’educacio  per  a la  conviven- 
cia,  laformacio  filosofica  i etica?  La 
discussio  de  les  finalitats  de 
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1'educacio  i de  les  relacions  entre 
els  valors  i el  saber  poden  ajudar- 
nos  a pensar  I'educacio  moral?. 
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"Educar  moralment 
es  educar  democra- 
ticament" 

Victoria  Camps 


1.  Weutralitat  de  la  ciencia 


Les  preguntes  a I'entorn  de  la 
neutralitat  de  les  ciencies  son  una 
mica  anacroniques,  sobretot  si 
parlem  de  ciencies  humanes. 

Es  evident  que  cap  d'aquestes 
no  pot  defugir  la  valoracio  o la 
prescripcio  quan  preten  nomes 
descriure  fets.  Es  pregunta:  i la 
ciencia  pedagogica  pot  produir  un 
pensament  critic,  racional  i legitim, 
sobre  els  fins  de  I'educacio  ? Crec 
que  la  resposta  no  es  que  pot  o 
no  pot  fer-ho,  sino  que  ho  ha  de 
fer.  Una  altra  cosa  es  explicar  com 
pot  justificar  els  fins  o valors  pro- 
posats,  com  eis  dona  legitimitat 
social.  No  tenim  un  model  de  dis- 
curs  clar  i precis  per  a aquestes 
ciencies.  La  logica.  o el  raonament 


Dra  Victoria  Camps,  catedratica 
de  la  Universitat  autonoma  de  Barce- 
lona. Ha  publicat  entre  d altres:  La 
i mag  in  acid  etica  . i Etica . retdrica  i po- 
litics. En  I actualitat  esta  dirigint  una 
amplia  i Historia  de  la  Etica . de  la  qual 
ja  podem  llegir  el  primer  volum. 


deductiu,  no  funciona  si  volem 
"deduir"  o inferir  valors  o prescrip- 
cions  a partir  de  la  descripcio  de  si- 
tuacions  de  fet.  Son,  pero, 
necessaris  i ineludibles  aquests 
tipus  d'inferencies  en  les  ciencies 
humanes. 

I es  dificil  o impossible  intentar 
una  legitimitat  tedrica,  a priori,  de 
les  nostres  valoracions.  La  veritat 
total,  plena,  no  hi  es  mai.  Tan  sols 
arribem  a intuir  o coneixer  mitges 
veritats,  que  I'experiencia  anira 
confirmant  o refutant.  Es  per  aixo 
que  la  reflexio  abstracta  sobre  els 
fins  ideals  de  I’educacio  sempre 
resultara  esteril.  Mes  productiva, 
en  canvi,  es  la  proposta  que  par- 
teix  de  la  realitat  que  coneixem  i 
tenim  al  davant,  i no  ens  satisfa  del 
tot.  La  proposta  derivada  de  la  cri- 
tica.  Subscric,  doncs,  la  posicio 
esmentada  al  final  del  text: " la  re* 
fiexio  pedagogica  pot  contribuir  a 
descobrir  les  patologies  de  la  reaii- 
tat  educativa  i,  en  consequencia, 
ha  de  denunciar-les  i proposar  els 
mitjans  que  en  facilitin  la  transfor- 
macio 


2.  Finalitats  de  I'educacio 


Cap  ciericia.  cap  disciplina,  no 
pot  donar-nos  una  concepcio  do 
I'home  o del  mon  prou  exhaustiva 
per  deduir-ne  una  forma  de  vida 
justa  o un  programa  pedagogic 
progressista.  Les  religions  o ideo- 
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logies,  que  foren  el  fonament  de 
diferents  opcions  pedagogiques, 
han  perdut  credibilitat.  El  nostre 
pensament  no  te  altra  garantia 
que  els  valors  que  hem  anat  des- 
cobrint  i fent  nostres  al  llarg  de  la 
historia.  La  declaracio  universal 
dels  drets  humans  n'es  un  exem- 
ple.  Crec  que  la  resposta  a aques- 
ta  sepona  questio  no  es  gaire 
diferent  de  1'anterior.  La  societat 
reconeix  -explicitament  o implici- 
ta-  uns  valors  discutibles  com  a va- 
lors etics  i,  per  tant,  com  a fins 
ultims  de  reducacio.  Aixi,  1'exit  in- 
dividual, la  professionals,  la  ri- 
quesa  material  son  bens 
estimates,  pero  no  els  fins  que 
haurien  de  determinar  la  tasca  pe- 
dagogica.  Aqui  tambe  la  critica  als 
valors  que  fonamentalment 
mouen  I'accio  humana  ha  d'anar 
dirigida  a descobrir  altres  valors 
que  ni  la  societat  ni  els  individus 
no  consideren  de  fet  com  a es- 
sences. S’ha  de  tenir  en  compte, 
pero,  que  en  la  societat  urbana, 
corporativa,  1’individu  no  te  una 
sola  vida  coherent  i homogeoia 
(com  sembla  que  tenia  el  ciutada 
de  la  polls  grega),  sino  que  repre- 
senta  diferents  rols  que  li  exigei- 
xen  atributs  o qualitats  funcionals  i 
sovint  contradictories.  Aquesta  re- 
alitat  incoherent  de  la  gran  ciutat, 
la  pedagogia  t'ha  de  reconeixer  i 
acceptar  com  un  fenomen  indefu- 
gible.  Pero  sense  deixar~se  instru- 
mentar.  Precisament,  aquest 
reconeixement  de  la  realitat  fara 
projectar  uns  ideals  de  futur,  un 
art  de  viure,  amb  possibilitats  de 
compensar  les  insuficiencies  del 


pragmatisme  i individualisme  de  la 
vidaquotidiana. 


3.  Formacio  moral  i civica 


El  pluralisme  de  la  societat  ac- 
tual -i  Tabsencia  aparent  de  dog- 
matismes-  fa  que  tothom  senti 
mes  el  pes  de  la  responsabilitat 
educadora  i al  mateix  temps  un 
gran  desconcert.  El  que  ha  passat 
amb  la  religio  es  paradigmatic.  La 
nostra  societat  ha  passat  d'oferir 
una  opcio  religiosa  monolitica  a no 
oferir  res,  una  vegada  s'ha  vist  el 
fracas  de  la  doble  opcio  entre 
etica  o religio.  Ningu  no  sap  que 
hauriem  de  fer  ni  com  fer-ho.  Atxo 
mateix  caldria  dir  de  la  disciplina. 
D'una  educacio  gairebe  militar, 
hem  passat  a acceptar  un  desor- 
dre  essencial  que  no  facilita  gens 
la  tasca  pedagogica. 

Es  dificil  trobar  normes  que  si- 
guin  prou  flexibles  per  adaptar-les 
a les  circumstancies  diverses  i 
que,  al  mateix  temps,  donin  pau- 
tes  de  conducta  dares.  Repeteixo 
el  que  ja  he  dit:  crec  que  Tunica 
manera  de  sortir  una  mica  del  des- 
concert es  analitzant  les  faltes  de 
la  practica.  Horn  ha  dit  que  els  va- 
lors son  aixo:  la  constatacio  d'un 
defecte,  d’una  falta.  Es  evident 
que  la  nostra  democracia  en  te 
moltes,  de  faltes;  per  manca  de 
tradicio  i d’educacio  adequades.  1 
educar  moralment  es  educar  tie- 
mocraticament. 
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Tots  els  valors  morals  estan 
presents  a la  Constitucio. 
L'educacid  religiosa  es  una  altra 
cosa:  caldria  distingir  el  que  es 
una  formacio  religiosa  que  inclou 
una  moral,  de  la  instruccid  religio- 
sa com  a part  de  la  nostra  tradicio 
cultural. 
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"La  sortida  del  propi 
jo  per  establir  una 
relacio  amb  els  al- 
tres." 

J.  Ma.  Rovira  Belloso* 


1 . No  em  sembla  inutil  realitzar 
un  exercici  semblant  al  que  va  fer 
Descartes  en  la  IV  Part  del  Discurs 
de  la  Methode  , amb  la  diferencia 
que  ell  volia  dubtar  de  tot  -s’enten 
metodicament!-  mentre  que  jo 
voldria  trobar  aquell  valor  nuclear 
-aquell  nucli  generadoi  de  valors- 
del  qual  no  poguessim  dubtar  de 
cap  manera,  malgrat  la  perplexitat 
en  que  ens  submergeix  el  nostre 
temps  de  cultura  plural. 

Un  valor  indubtable,  universal, 
es  a dir,  que  provoques  el  con- 
sens  unanime  de  la  gent:  que  tin- 
gues  la  qualitat  que  Plato 
assignava  al  Be:  "Alio  que  tots 
desitgen".  Malgrat  que  el  Be 
pugui  semblar  una  certa  abstrac- 
cio,  malgrat  que  el  vnlor  que  pro- 


* FI  Dr.  Josep  M.  Rovira  Belloso 
es  catedratic  de  Teologia  Sistematica 
de  la  Facultat  de  Teologia  de  Catalun 
ya.  Algunes  de  les  seves  obres  mes 
significatives  son;  Estudis  per  a un 
Tractat  de  Deu:  Trento,  una  interpre - 
(acid  teoldgica.  La  Humanita ! de  Deu: 
i Fe  i cultura  al  nostre  temps. 


posare  pugui  semblar  un  valor 
massa  "formal”,  necessitat  d'una  o 
d'unes  determinacions  materials. 

La  capacitat  de  sortir  d'un  ma- 
teix  per  tal  d’establir  una  relacio 
correcta  amb  I’altre  o amb  els  altres 
em  sembla  el  valor  que  pot  reunir 
les  condicions  esmentades:  tot  i 
ser  en  certa  manera  "formal",  cal 
determinar-lo  amb  concrecions 
reals;  es,  pero,  un  valor  indubta- 
ble i universalment  desitjable. 

2.  Com  en  moltes  questions  fi- 
losofiques  i teologiques,  ve  al 
nostre  ajut  quelcom  que  podem 
saber  amb  certesa,  malgrat  que 
sigui  negatiu:  aquelles  determina- 
cions reals  que  no  son  aquest 
valor.  Dit  amb  mes  precisio:  que 
son  contraries  a aquest  valor.  Ja 
es  molt  si  arribem  a saber  que  la 
Pedagogia  es  bo  que  estableixi 
disposicions  i condicions  per  tal 
que  el  subjecte  no  caigui  o recai- 
gui  en: 

- I'aillament  o el  tancament  a tota 
forma  de  convivencia, 

- la  manipulacio  o I'absorcio  dels  al- 
tres; 

- el  domini,  sobretot  I'obtingut  per 
la  forga  irracional:  I’agressivitat  o la 
violencia; 

- altres  formes  que  configuren 
Teducand  com  un  factor  de  vehi- 
culacio  del  mal  -dany  fisic  o moral- 
vers  I’altre. 

Que  pugui  ser  la  relacio  correc- 
ta amb  els  altres  es  quelcom  que, 
sobre  la  trama  de  la  petita  o gran 
historia,  anira  emergint  segons 
Torientacio  del  valor  universal  / for- 
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mal  i sobre  de  la  pedra  de  contrast 
de  la  negativitat  o contravalorb 
que  actuen  d'indicadors  concrets. 

3.  ^Pero  es  tan  "formal"  el  valor 
b&sic  de  la  comunicacio  correcta 
que  brolla  del  reconeixement  de 
raitre?Sempre  m'ha  cridat  I'atencio 
que,  en  questions  de  conviven- 
cia,  el  nivell  del  que  en  diem  "les 
formes"  tendeix  a confondre's  en 
determinats  punts  amb  alio  que 
en  diem  "el  tons". 

Vut*  dir  que-  en  questions  de 
convivencia-  el  com  va  lligat  i impli- 
cat  amb  el  que. 

No  crec  satisfactori,  per  tant,  el 
desenvolupament  d'un  corrent 
formalista  que  renuncies  a tota 
substantivitat,  vull  dir  a tot  valor 
substantiu  i s'acontentes  amb  sim- 
ples formes  sense  continguts. 
^Pero  es  realment  possible  sepa- 
rar,  m amb  el  bisturi  mes  afilat,  la 
forma  del  fons  ? En  realitat  en  els 
valors  que  enunciare  ara  mateix 
s’hi  troben  implicats: 

- saber-se  expressar; 

- saber  escoltar  I'altre; 

- copsar  les  coses  amb  realisme  i 
objectivitat; 

- copsar  les  persones  amb  el  rea- 
lisme adient  (adonant-se  que 
estem  en  un  altre  nivell  que 
I'anterior); 

- romandre  oberts  a la  totalitat  del 
que  es  real,  mes  que  no  pas  tan- 
car  el  cercle  de  la  racionalitat  en 
forma  tal  vegada  excloent. 

4.  No  voldria  allunyar-me  gaire 
de  les  percepcions  primordials.  Es 


tracta,  a mes,  d'unes  primeres 
aproximacions  al  tema,  i aquesta 
es  una  bona  rao  per  deixar-lo  tot 
just  encetat. 

Amb  tot,  crec  haver  mostrat  al- 
guna  pista  que  apunti  a la  sintesi 
entre  el  com  i el  que  ; entre  la 
forma  , centrada  en  el  respecte  a 
la  realitat,  i el  fons  , centrat  a saber 
comunicar  experiences  de  conei- 
xement,  afecte  i capacitat  d'accio 
comuna. 

En  resum,  hem  dibuixat  la  in- 
tuTcio  fonamental  que  apunta  com 
a valor  basic  i innegable  la  sortida 
del  propi  jo  per  establir  una  relacio 
correcta  amb  els  altres.  Eitinerari 
per  aclarir  progressivament  no 
sols  el  nucli  sino  tambe  el  desen- 
volupament del  valor  basic  consis- 
ted a contrastar-lo  amb  el  fons  de 
negativitat,  que  senyalitza  el  que 
es  contrari  a la  comunicacio  huma- 
nitzadora,  i a resseguir-lo  amb  cer- 
tes  "formes"  o valors  formals  que 
es  manifesten  en  definitiva  com  a 
fronterers  als  continguts  o,  fins  i 
tot,  com  a veritables  continguts. 

5.  Sovint  s'esdeve  un  fet,  que 
sol  repetir-se  amb  diverses  va- 
riants i que  sens  dubte  exerceix  el 
paper  d'una  confirmacio  a poste- 
riori del  criteri  de  fons  mantingut 
aquf:  cal  oferir  a I'infant  i / o a 
1‘educand,  no  sols  el  que  Eugenio 
Trias  anomena  "ordres  formals 
buides",  sino  tambe  orientacions 
que  arribin  a determinacions  con- 
cretes: a "continguts". 

El  fet,  en  esquema,  ve  consti- 
tute per  I'abstencio  de  tota  actitud 
pedagogica  per  part  dels  pares 
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envers  els  fills  petits  (de  2 a 8 
anys). 

L’actitud  inhibitoria  sol  presen- 
tar  dues  variants:  una,  mes  ideolo- 
gica;  I'altre  te  com  a coartada  la 
ignorancia  de  Pitinerari  i de  les  acti- 
tuds  educatives. 

La  primera  variant  em  fa  evocar 
un  fet  dels  anys  setanta:  uns 
pares  suportaven  estoicament 
que  el  nen  de  4 anys  tires  vasos  a 
terra,  per  tal  d’evitar  en  la  genera- 
cio  que  pujava  els  traumes  repres- 
ses de  la  generacio  anterior. 

Per  altra  banda,  un  cas  especi- 
fic.en  el  qual  hom  adduia  la 
ignorancia  de  les  reaccions  peda- 
gogiques  adients-  ei  "no  saber 
educar"-  com  a unic  motiu  de 
Pactitud  d’abstencio,  donava  com 
a resultat  una  escalada  d'  agressi- 
vitat  fora  mida  per  part  del  nen. 

No  calen  gaires  interpretacions 
d’aquests  fets.  Tan  sols  assenyalo 
que  Pabsencia  total  d'indicacions  i 
de  condicionants  pedagogics  en 
retacio  a un  infant  no  acostumat  a 
regir-se  per  la  seva  rao  o per  la  rao 
dels  pares,  equival  a Pabsencia  de 
principis  racionals,  socials,  etics, 
en  Pitinerari  del  creixement. 

No  intento  que  Pirracionalisme 
aparegui  com  una  fantasma  desti- 
nada  a infondre  una  por  saludable 
a Pabolicio  dels  valors  de  signe 
nihilista.  Constato,  pero,  que 
Pimperi  del  desig  pueril,  labil  i im- 
motivat,  arriba  a travessar  la  fronte- 
ra  del  que  es  comic  i inofensiu  per 
endinsar-se  en  el  mes  petit  dels 
despotismes,  pero  despotisme  a 
la  fi:  el  dels  infants. 
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"L'Ensenyament,  ho 
vulgui  o no,  fa  prose- 
litisme" 

Jaume  Lores* 


En  una  real  societat  democrati- 
ca  i plural  nomes  hi  ha,  en  el  tons, 
consens  etic  sobre  la  democracia  i 
el  pluralisme.  Pero  els  motius, 
etics  tambe,  per  fer  d'aquests  dos 
termes  el  marc  on  es  contraposen 
i es  trien  lliurement  els  valors,  i el 
mateix  fet  de  fer  de  la  democracia  i 
del  pluralisme  valors  compartits, 
sorgeixen  de  concepcions  i op- 
cions  etiques  diferents,  de  justifi- 
cations diverses  d'un  marc  i uns 
valors  consensuats  en  tant  que 
tals,  pero  sense  consens  en  les 
causes  de  per  que  constitueixen 
valors  i marc  de  Popcio  lliure  per  als 
valors.  Es  pot  ser,  en  resum,  de- 
mocrata  i acceptar  el  pluralisme, 
per  motius  diferents.  I encara  que 
en  Peix  d’aquests  motius  hi  hagi 
un  consens  sobre  la  llibertat  i la 
dignitat  de  I’home,  hi  ha  moltes  i 


* Jaume  Lores  es  escriptor,  perio- 
dista,  i critic  de  la  realitat  social  i poll- 
tica.  Ha  publicat  diversos  llibres  entre 
els  quals  sobresurten:  Societat . cul- 
tura  i pensament:  Catalunya,  politica  i 
sociafisme:  La  transicio  a Catalunya 
(1977-1984).  el  pujolisme  i els  altres; 
El  1984  de  Catalunya. 


possibles  justifications  i interpre- 
tations d'aquesta  llibertat  i digni- 
tat. En  negar  la  possiblilitat  d'  una 
etica  amb  una  justificacio  rational 
amb  valor  universal  s’arriba  a 
aquesta  conclusio,  tant  si  la  nega- 
tiva  es  per  un  a priori  de  la  teoria 
moral  propia  en  contra  de  la  pre- 
tensio  universalista  d’aquesta  teo- 
ria, com  si  es  per  la  constatacio 
d’un  fracas  cada  vegada  que 
s’intenten  cercar  fonaments  uni- 
versal per  a una  etica.  De  fet, 
pero,  en  la  tria  de  la  democracia  i el 
pluralisme  com  a marc  fonamental 
de  I'etica  hi  ha  options  diverses, 
que,  si  be  en  la  seva  racionalitat 
poden  no  tenir  un  caracter  univer- 
sal, en  la  seva  raonabilitat  -en  la 
barreja  d'intel.ligencia  i voluntat 
que  hi  ha  en  Popcio-  es  poden  ex- 
plicitar  amb  un  llenguatge  que 
pugui  ser  entes  universalment. 
Juntament,  doncs,  amb  el  con- 
sens sobre  uns  valors  fonamen- 
tals  -pluralisme  i democracia-  cal 
que  hi  hagi  el  dialeg  pluralista  i de- 
mocratic sobre  les  diverses  justifi- 
cations i interpretacions  d’a- 
quests valors.  L’opcio  personal  es 
comunicable  en  els  seus  motius  i 
d’ella.  sempre,  de  fet  i de  dret, 
se’n  fa  un  cert  proselitisme,  prose- 
litisme  i comunicacio  d’allo  per  que 
s’opta,  dels  motius  de  Popcio  i de 
la  interpretacio  dels  seus  contin- 
guts.  Una  escola,  una  educacio 
sera  o be  fruit  de  Pagrupacio  per  a 
la  tasca  ensenyant  i educativa  de 
diverses  persones  que,  a mes  de 
compartir  uns  valors  fonamentals, 
comparteixen  Popcio  que  els  dona 
validesa  (i  llavors  sera  una  escola 
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confessional  de  signe  religios  o 
irreligios)  o be  resultara  ser  fruit  de 
I’agrupacio  de  persones  que,  des 
d'opcions  amb  justificacions  i in- 
terpretacions  diverses,  consen- 
suen  en  uns  mateixos  valors  (i 
aleshores  sera  piuralista,  pero  no 
neutral  sino  dialogal).  1:  si  aixo  suc- 
ceeix  amb  1'etica  que  fonamenta  la 
democracia  del  pluralisme,  encara 
succeeix  mds  amb  els  valors  que 
des  de  la  democr&cia  i el  pluralis- 
me es  trien  per  guiar  la  vida:  reli- 
giosos  o no  i amb  referenda  a tots 
els  aspectes  de  la  quotidianitat  in- 
dividual i col.lectiva.  Pero  es  una 
il.lusid  pensar  que  I'ensenyament 
pot  ser  neutral  totalment  amb  ca- 
muflament  de  les  opcions  dels 
mestres  sobre  els  valors  adhuc  en 
les  materies  pretesament  mes 
cientifiques.  L'ensenyant,  ho  vul- 
gui  o no,  fa  proselitisme  amb  els 
dits  i els  fets  i Pescola,  ho  vulgui  o 
no,  fa  proselitisme  a traves  del  seu 
projecte  educatiu  particular.  Pero 
aquest  proselitisme  pot  tenir  un 
sentit  positiu  en  I’ambit  del  plura- 
lisme si  admet  la  possibilitat 
d’escales  de  valors  diverses  i de 
justificacions  diverses  a les  op- 
cions. Pluralisme  no  significa  neu- 
tralitat  aseptica  i quimerica.  Pero 
esdeve  negatiu  quan  sota  la  capa 
de  neutralitai  o de  ciencia  amaga 
que  hi  ha.una  opcio  per  uns  valors 
i un  marc  plural  amb  el  qual  cal 
sempre  ser  respectuos.  Tant 
I’escola  confessional  com  la  plural, 
si  vol  en  jugar  en  el  marc  de 
Teducacio  en  la  democracia  i en  el 
pluralisme,  no  han  d’amagar  les 
seves  cartes  ni  les  cartes  dels  al- 


tres.  Pero  es  pot  acusar  aquesta 
posicio  de  preconitzar  una  educa- 
cio  en  el  relativisme  i a traves  del 
relativisme.  Aixo  nomes  seria  veri- 
tat  si  es  tries  el  cami  d'un  fals 
eclecticisme  amb  aparenga  neu- 
tralista  amagant  les  cartes  de  les 
opcions  o,  m6s  fondament,  si  es 
confongues  pluralisme  i democra- 
cia amb  relativisme  i es  conside- 
ressin  aquells  que  creuen  que  els 
seus  valors  poden  ser  fruit  d’una 
opcio  amb  argumentacio  dialogal 
universal  com  uns  totalitaris  que 
trenquen  el  marc  democratic.  Hi 
ha  tambe  un  totalitarisme  que  con- 
sisted a absolutitzar  dogmatica- 
ment  el  relativisme  i negar 
I’aspecte  dialogal  dels  que  prete- 
nen  trobar  una  fonamentacic 
base  per  als  valors  que  con  uni- 
quen  en  el  dialeg  i que  no  impo- 
sen  fora  del  joe  democratic. 
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"Pluralisme,  toleran- 
cia  i obertura  son  va- 
lors que  poden  ad- 
quirir  universalitat." 

Joan  Mestres* 


Fer  uns  apunts  i presentar 
unes  reflexions  sobre  els  valors  i 
I'educacio  avui  no  es  pot  fer  des- 
contextualitzant-nos  del  moment  i 
la  societat  en  que  vivim.  Una  so- 
cietat  democratica,  pluralista,  en 
proems  de  recuperacio  de  la  seva 
entitat  nacional,  de  creacio  i trans- 
formacio  cultural,  on  es  confron- 
ten  tendencies  tradicionals  i 
arrelades  a la  consciencia  col.lec- 
tiva  i d’altres  tendencies  noves,  in- 
novadores  que  produeixen  una 
mutacio  cultural  i tenen  un  impac- 
te  com  mai  no  s’ha  produtt  a la  his- 
toria  fins  ara. 

Un  dels  principals  problemes 
que  es  presenten  es  el  de  la  di- 
versificacio  cultural  per  part  de  mi- 
nories  que  dominen  tecnologies 
de  comunicacio,  de  biologia  i de 
manipulacio  de  la  natura.  Son  mi- 


* El  prof.  Joan  Mestres,  ha  estat 
professor  de  la  Facultat  de  Pedagogia 
amb  la  qual  col.labora  encara  sovint. 
Es  alt  Inspector  de  I'Estat  a Cata- 
lunya. Ha  publicat  molts  articles  prin- 
cipalment  entorn  a temes  com  el  bilin- 
guisme  i l organitzacio  i avaluacio  de 
centres. 


nories  culturals  amb  una  forta  inci- 
dence en  la  realitat  i la  seva  trans- 
formacio  en  aplicacions  diferents, 
tenen  un  gran  poder,  pero  sovint 
hi  ha  poca  connexio  entre  elles. 

Per  contra,  es  presenta  una 
massificacio  i homogenei'tzacio  de 
les  cultures:  avui,  a qualsevol  gran 
ciutat  del  mon  es  distribueixen  els 
mateixos  productes  culturals  en 
formes  diverses  (audio-visuals,  ali- 
mentaries,  de  vestit,  formes  de 
comportament...).  Paral.lelament 
sorgeixen  fenomens  diferencia- 
dors  de  defensa  de  les  cultures  i 
llengues  minoritaries  que  bus- 
quen  noves  formes  de  desenvo- 
lupament  propi,  sense  restar 
aillades. 

Els  valors  i les  Concepcions  de 
Thorne,  la  societat  i la  vida  son  crei- 
xentment  diferents  i diverses. 
Fent  una  simplificacio,  que  com- 
porta  un  cert  falsejament  de  la  rea- 
litat, tan  complex,  es  podria  dir 
que  hi  ha  uns  valors  i cosmovi- 
sions  propis  de  les  elites 
intel.lectuals  amb  grans  diferen- 
cies  entre  si,  uns  valors  propis  de 
cultures  nacionals  amb  forts  com- 
ponents tradicionals  de  caracter 
religios  o politic  amb  mes  o menys 
tint  nacionalista,  i finalment  una 
cultura  "Jeans-Coca-Cola-hambur- 
guesa”  homogeneTtzadora,  que 
tambe  comporta  els  seus  propis 
valors.  Des  de  cada  perspectiva 
es  jutgen  els  valors  dels  altres  dos 
sectors  com  a cosa " estranyada  ”, 

Aquesta  triple  divisio  es  falsa  i 
de  fet,  amb  mes  o menys  intensi- 
tat,  es  viu  en  tot  individu  i 
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col.lectivitat.  Es  produeix  aixi  un 
fenomen  caracteristic  i " quasi  " 
universal  en  tots  els  individus  i 
col.lectivitats,  per  tancats  que  esti- 
guin,  d'  "estranyament".  Hi  ha  un 
pluralisme  que  te  components  po- 
sitius  i que  ens  obligaatots,  ide 
manera  constant,  a un  debat- 
dialeg  sobre  la  nostra  identitat  i els 
canvis  que  es  van  produint  i la  di- 
reccio  en  que  evolucionen  el  mon 
i les  cultures. 

La  Pedagogia  i 1'escola  tampoc 
no  se’n  deslliuren  i potser  ho 
viuen  amb  contradiccions  mes 
punyents  que  altres  sectors.  Per 
sobre  i al  costat  de  qualsevol  sis- 
tema  de  valors  conformat  i definit 
(opcio  etica  ),  hi  ha  la  presencia  de 
les  altres  opcions,  que  hi  influei- 
xen  decisivament. 

No  crec  que  els  pedagogs  ni 
els  professionals  de  I’educacio  es 
puguin  deslliurar  d’aquest  pluralis- 
me de  valors.  Les  noves  genera- 
cions  i els  seus  educadors  ( pares 

0 professionals  ) reben  informa- 
cions  contradictories  per  la  TV, 
per  les  esglesies,  pels  diferents 
partits  politics,  per  I'ambient  i el 
context  divers.  Inevitablement  es 
produeix  una  constant  confronta- 
cio  interna.  El  pluralisme  no  sols 
en  la  societat,  sino  en  la  propia 
ment  de  cada  persona,  es  un  fet 
inevitable  i creixent. 

Per  aixo  una  educacio  etica 
avui  mes  que  mai  es.  no  pot  deixar 
de  ser-ho.  oberta.  Estem  con- 
demnats  a la  llibertat,  a optar 
constantment  i a viure  les  contra- 
diccions entre  el  que  es  propi  i 
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Testrany",  que  tambe  es,  en  certa 
manera,  nostre.  Es  produeixen  fe- 
nomens  de  solidaritat,  de  toleran- 
cia,  de  cooperacio  i d'amor 
juntament  amb  fenomens  de  pas- 
sotisme,  radicalitzacio,  egoisme  i 
odi.  Desentranyar  aquesta  dinami- 
ca  interna  als  individus  i a les 
col.lectivitats,  amb  una  creixent 
autoconsciencia  dels  mecanismes 
que  les  produeixen,  forma  part  del 
creixement  i I'educacio  moral.  Una 
autentica  educacio  moral  no  es 
pot  separar  d'una  educacio 
intel  lectual,  estetica  dels  senti- 
ments i de  la  voluntat. 

Pluralisme.  tolerancia  i obertura 
que  implica  dialeg  autentic  amb 
els  altres  ( els  estranys ) son  valors 
que  poden  adquirir  una  universali- 
tat.  No  crec  que  sigui  possible, 
avui,  una  educacio  etica  fonamen- 
tada  en  un  adoctrinament  que  so- 
vint  nomes  ha  prcduit  reaccions 
oposades  o addictes  intransi- 
gents. No  crec  valida,  ni  possible 
o eficag,  avui,  una  etica  sense  op- 
cions ni  diversitat.  Evidentment. 
un  educador  pot  fer-ho,  pero  els 
resultats  que  aconseguira  segura- 
ment  no  son  els  desitjats.  En 
canvi  des  d’un  sistema  de  valors 
plural  i obert,  respectuos  etica- 
ment  i intel.lectualment  amb  totes 
les  altres  opcions,  es  pot  fona- 
mentar  una  educacio  solidaria  i en- 
riquidora. 

Aixo  no  vol  dir  que  s’hagi  de  re- 
butjar  una  sinceritat.  autenticitat  i 
juntament  amb  I'exposicio  dels  in- 
terrogants  que  es  presenten,  son 
la  llavor  i el  fonament  sobre  el  qual 
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es  pot  incidir  en  una  educacio 
etica.  El  problema  que  se’ns  pre- 
senta  ara  es  com  es  pot  fer  una 
educacio  etica  on  hi  ha  mes  inter- 
rogants  que  afirmacions  i nega- 
cions,  o en  tot  cas  les  afirmacions  i 
negacions  no  poden  ser  presen- 
tades  d'una  manera  absoluta. 

Com  es  pot  conciliar  en  la 
consciencia  individual  i col.lectiva 
I’amor  a les  coses  propies  (tradi- 
cio,  llengua.  maneres  de  fer  i ser ) 
amb  I'amor  a les  coses  que  ens 
venen  de  fora  ? Com  es  poden 
evitar  radicalismes  insolidaris  i 
cecs  ? Com  es  pot  acceptar  la  di- 
versitat  i actuar  amb  correccio  en 
un  mon  cada  cop  mes  petit,  on  les 
diferencies  econdmiques  entre 
nord  i sud  s'incrementen  ? Com 
es  pot  guiar  el  desenvolupament 
cientlfic  i tecnologic  ? Com  podem 
coneixer  el  que  ens  cal  coneixer. 
en  I'allau  d'informacio  que  ens  en- 
volta  i les  manipulacions  de  la  in- 
formacio?...  Aquestes  questions 
etiques,  epistemologiques  i so- 
cials son  els  grans  interrogants 
que  cal  respondre.  I no  crec  que 
siguin  sols  els  pedagogs  qui  les 
han  de  respondre,  sino  que  for- 
men  part  d’una  resposta  etica 
col.lectiva,  universal  on  participen 
inevitablement  tots  els  grups  i ten- 
dencies, des  dels  passotismes 
fins  als  adoctrinats  mes  ortodoxos 
de  totes  i cada  una  de  les  doctri- 
nes tancades.  passant  pels  que 
investiguen.  estudien  i es  pre- 
gunten  constantment  sobre  els, 
cada  cop  mes  nombrosos,  aspec- 
tes  de  la  nostra  realitat. 
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"Dotar  l educand  de 
la  capacitat  de  rede- 
cidir  el  que  esta  be  o 
malament  es  donar-li 
una  educacio  moral 
progressiva." 

J.  Gonzalez-Agapito* 


L'educacio  moral  es  de  carac- 
ter  summament  canviant.  A 
aquesta  conclusio  arriba  facilment 
qui  s‘hi  aproxima  des  d’una  optica 
histdrica  i que  dona  rao  a ia  seva 
etimologia:  costum.  I,  com  tot  cos* 
turn,  es  referida  a un  context  so- 
cial que  li  dona  sentit.  Pensem, 
per  exemple,  en  els  models 
d'imitacio  moral  exaltadors  de 
Thomosexualitat  que  podem  Ilegir 
al  Convit  de  Plato  o al  llibre  cinque 
de  la  Polttica  d’Aristotil.  Compa- 
reu  com  s'educa  moralment  sobre 
aquest  aspecte  fa  cinquanta  anys  i 
com  s’educa  ara  mateix. 


‘ El  Dr,  Josep  Gonzalez-Agapito 
es  professor  Titular  de  Teoria  i Histo- 
ria  de  I'Educacio  de  la  Universitat  de 
Barcelona.  Ha  publicat  recentment, 
Rosa  Sensat  i Vila,  fer  de  la  vida  es- 
cola  . Aixi  mateix  ha  fet  importants 
aportacions  a la  recerca  bibliografica, 
com  ara  el  llibre:  Bibliografia  de  la  Re- 
novacid  Pedagdgica  i el  seu  context. 
1900-1939. 


Establir  unes  bases  immuta- 
bles  d'educacio  moral  indepen- 
dents del  context  social  o cultural 
ha  estat  una  de  les  deries  peda- 
gogiques  de  moltes  epoques,  fet 
que  sembla  forga  quimeric  a la  Hum 
de  l’esdevenir  historic  occidental.  I 
no  cal  dir-ho  si  ampliem  la  nostra 
analisi  de  forma  comparativa  a ai- 
tres  cultures,  com  son  el  mon  isla 
mic  o les  vuit  regies  de  vida  que 
proposa  el  Dhammapada  o ei  Li 
com  a norma  moral  de  vida. 

Fetes  aquestes  considera- 
cions,  que  per  altra  banda  son 
una  obvietat,  examinem  quina  es 
la  mira,  el  proposit  i la  destinacio 
de  l’educacio  moral. 

Per  a mi  els  fins  de  l’educacio 
son  per  aquest  ordre: 

1.  Ajudar  I'educand  a desenvolu- 
par  el  seu  esser,  o sia  ei  seu  auto- 
desenvolupament. 

2.  Aprendre  els  models  de  la  so- 
cietal 

3.  Adquirir  el  patrimoni  cultural. 

El  que  es  fonamental,  basal,  es 
ajudar  I’educand  a desenvolupar- 
se,  a desenrotllar  ei  seu  esser. 
L’educacio  moral  no  pertany  a 
aquest  primer  i primordial  ordre, 
sino  al  segon  en  la  prelacio:  el 
d'aprendre  els  models  de  la  socie- 
tal Pertany,  doncs,  al  camp  del 
modus,  de  la  forma  i,  per  aixo,  es 
variable  en  el  temps  i les  cultures. 
L’educacio  moral  es  l'educacio  en 
un  model  de  comportament,  tan 
important  com  es  vulgui,  i,  fins  i 
tot,  necessari  per  viure  en  societat 
i en  un  medi  determinat.  Confon- 
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dre  I'objectiu  de  reducacio  amb 
I'educacio  moral  es  defectiu. 

Si  fora  raquitic  confondre 
1'educacio  amb  I’adquisicio  del  pa- 
trimoaj  cultural,  tambe  ho  fora  con- 
fondre-la  amb  el  nivell  moral,  el 
qual  educa  el  que  haig  de  fer.  com 
he  de  comportar-me.  com  he 
d'actuar,  com  he  de  pensar.  Aixo 
sols  es  un  model  de  comporta- 
ment.  I no  hi  ha  dubte  que  es  im- 
portant adquirir-lo.  Si  I’obeeixo 
sere  acceptat  primer  per  la  mare, 
despres  per  la  familia,  el  mestre, 
I'escola  i la  societal 

L'educacio  moral  actua  sobre 
el  que  en  podriem  dir  la  part  psico- 
logica  de  I'individu  i I'adrega  a 
I'adquisicio  d'habits  que  son  ne- 
cessaris  per  a la  vida  en  un  medi 
social  determinat.  Crea  uns  habits 
semblants  als  que  adquirim  per 
educacio  per  cobrir  les  necessi- 
tats  del  nivell  biologic. 

Pero  com  a educadors  cal  que 
tinguem  present  que.  tot  i que 
son  necessaris.  quan  funciono 
amb  habits  no  desenvolupo  res. 
Viure  "biologicamenf  -permeteu- 
me  1’expressio-  no  comporta  cap 
creixement  d'ordre  psicologic.  no 
comporta  autentica  educacio  com 
a proces  d'ajuda  al  desenvolupa- 
ment  de  I'esser,  de  I'auto- 
desenvolupament. 

L’educacio  moral,  si  historica- 
ment  hagues  tingut  una  eficacia 
optima,  hauria  perpetuat  unes  de- 
terminades  estructures  mentals  i 
uns  models  ben  concrets.  Per 
sort  la  historia  de  I'educacio  mos- 
tra  que  aixo  no  ha  estat  aixi.  sino 


una  evolucio  de  Teducacio  moral 
o.  si  es  vol,  dels  valors  que  la  infor- 
men  Es  notori  que  ha  existit  una 
evolucio  de  I'educacio  moral 
d'enga  que  la  pedagogia  classica 
anava  a la  percaga  de  ser  un  estil 
de  vida  conforme  a la  norma  ideal 

0 del  filosof  que,  ultra  comprendre 
la  natura  de  I'univers  o la  societat, 
pretenia  ensenyar  un  sistema  de 
valors  morals  concret.  teoricament 

1 practica. 

Mentre  funcionem  dins  unes 
estructures  mentals,  dins  d'uns 
models,  no  hi  ha  evolucio. 
L’evolucio  es  produeix  quan 
I’educador  cerca  per  a si  mateix  i 
per  a I’educand  quelcom  propi  i 
s'arrisca  -com  Socrates  o Freire-  a 
perdre  "acceptacio  social11.  Mentre 
mantinguem  I’educand  tancat  en 
unes  estructures  mentals  o mo- 
dels no  es  pot  creixer.  Dit  mes  cla- 
rament:  te  prohibit  desenvolupar- 
se. 

Aixo  no  significa.  ni  de  bon 
tros.  la  desqualificacio  de  redu- 
cacio moral,  sino  que  pretenc  si- 
tuar-la  en  el  seu  Hoc.  Car  I’esser 
huma  necessita  viure  interrelacio- 
nat  amb  els  seus  semblants  i no  hi 
ha  un  autodesenvolupament  cor- 
recte  si  no  es  fa  en  i dins  la  socie- 
tat. 

Es  justament  en  aquesta  opti- 
ca que  I’educacio  moral  te  el  seu 
valor.  Aprendre  els  models  de  la 
societat,  com  ja  hem  vist,  es  el 
segon  objectiu  de  reducacio  que 
ha  de  permetre  viure  socialment  a 
I’individu.  Refusar  la  necessaria  in- 
tegracio  de  I’individu  en  el  sistema 
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de  valors  morals,  en  I’ideal  etic  i en 
I’estil  de  vida  vigents.  sols  porta  a 
la  inadaptacio,  la  qual  no  es  altra 
cosa  que,  a traves  de  la  negacio  . 
contmuar  vinculat  i presoner  de 
les  mateixes  convencions  contra 
les  quals  hom  preten  rebeLlar-se. 

El  conflicte  entre  llibertat  per- 
sonal i adaptacio  social,  que  tant 
preocupa  el  moviment  de  I'Escola 
Nova  i en  particular  la  renovacio 
pedagogica  catalana,  es  un  fals 
conflicte  que  oposa  la  llibertat  indi- 
vidual entesa  com  a necessitat  de 
fer  alio  que  em  dona  la  gana  a la 
necessitat  social  de  1‘individu. 

El  problema  real  es  educar  per- 
que  1’educand  pugui  decidir  qui- 
na  es  la  gana  que  li  dona  de  fer.  I 
que  aixo  no  sigui  fruit  dels  condi- 
cionaments  apresos  en  el  seu 
proces  educatiu.  especialment  en 
el  primer  periode  de  la  vida.  du- 
rant  alio  que  alguns  anomenen  els 
anys  plastics. 

La  questio  rau  en  aixo:  com  es 
pot  fer  una  educacio  moral  que  no 
caigui  en  I’adaptacio  i que  no  im- 
pedeixi.  ans  facility  el  fi  primordial 
de  l'educacio:  ajudar  1'educand  a 
desenvolupar  el  seu  esser. 

Dit  d’una  altra  manera,  si 
1'educand  fa  quelcom  bo  moral- 
ment  perque  creu  que  ha  de  fer- 
ho  com  a consequencia  de  la  pro- 
gramacio  educativa,  ens  trobem 
no  pas  davant  d'un  acte  basat  en 
un  principi  etic.  sino  en  un  acte 
d'obediencia. 

Independentment  que  I'acte 
sigui  adequat  i correcte.  aquest 
acte  no  es  pas  fruit  d'una  decisio 


autonoma  i etica.  L'educacio  a tra- 
ves dels  segles  ha  estat  massa  ve- 
gades  un  vehicle  fomentador 
d'obediencia  inconscient  a un 
codi  moral  determinat.  La  historia 
de  la  pedagogia  mostra  com  molts 
cops  la  pretesa  educacio  moral  no 
tenia  altre  fi  que  conformar 
1’educand  a uns  principis.  L fins  i 
tot  en  aquells  casos  en  que  volia 
transmetre  una  etica  racional  -ja  no 
diguem  en  els  altres-,  I'objectiu  de 
l'educacio  moral  no  era  altre  que 
mantenir  1‘educand  dependent, 
submis. 

Aixi.  doncs,  fora  d'alguna  ex- 
cepcio,  l'educacio  moral  historica- 
ment  ha  estat  fonamentalment 
una  accio  adaptativa,  amb 
I'objectiu  de  conformar  1’educand 
a una  autoritat  o a uns  principis 
educatius.  tot  mantenint-lo  de- 
pendent. Si  sabem  com  es.  de 
canviant  l'educacio  moral  historica- 
ment  i en  I'espai,  hem  de  dotar 
1'educand  no  solament  de  les  pau- 
tes  necessaries  per  viure  en  so- 
cietal. sino  tambe  de  la  capacitat 
de  canviar-les.  Fer  que  pugui  des- 
triar  el  que  es  arbitrari.  inaplicable 
o destructiu,  i integrar  en  cada  si- 
tuacio  el  que  mena  al  seu  creixe- 
ment.  Dotar  1’educand  de  la 
capacitat  de  redecidir  el  que  esta 
be  o malament  es  donar-li  una 
educacio  moral  progressiva,  recol- 
zada  en  accions  que  quan  son 
examinades  en  la  seva  realitat  pre- 
serven  la  salut.  la  dignitat  de  la 
persona  i de  la  humanitat. 

Una  educacio  moral  te  sentit 
des  de  la  creenga  que  esser  huma 
no  es  totalment  fruit  de  I’herencia  i 
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I'ambient  i,  per  tant,  que  la  perso- 
na te  capacitat  per  modificar  -ni 
que  sigui  parcialment-  aquests 
condicionaments,  cosa  que  impli- 
es que  la  mateixa  educacio  moral 
ha  de  ser  fonamentalment  dotar 
1'individu  de  I'esmentada  capacitat 
de  redecidir  si  no  vol  ser  una  ex- 
pressio  mes  d'aquells  condiciona- 
ments. 

Es  dotant  1‘educand  en  ques- 
tions morals  d'una  autentica  capa- 
citat d’adult,  com  a posicio  etica 
que  respongui  a un  respecte 
basic  per  si  mateix  i pels  altres, 
que  horn  fara  que  s’acceptin  les 
pautes  morals  fins  que  la  realitat 
les  indiqui  d’una  altra  manera. 
Aixo,  penso,  es  una  educacio  per 
a una  moral  que  discrimina  i reco- 
neix  el  que  es  negatiu  i el  que  es 
positiu. 

Comparteixo  la  visio  de  James 
que  una  conducta  es  moral,  es 
etica,  si  millora  I'amor  propi,  des- 
envolupa  la  integritat  personal  i la 
integritat  en  les  relacions,  dissipa 
les  barreres  ficticies  entre  les  per- 
sones,  crea  un  nucli  de  confianga 
genu’ma  en  si  mateix  i en  els  altres 
i facilita  la  realitzacio  de  les  possibi- 
litats  humanes  sense  originar 
dany  a altres. 

En  suma,  una  educacio  moral 
basada  en  el  principi  fonamental 
que  I’educacio  es  desenvolupar  el 
propi  esser  es  autodesenvolupa- 
ment,  i en  consequencia  educa 
en  una  moral  que  adequa 
1'individu  a la  societat,  no  que 
1’adapta  socialment,  de  manera 


que  li  preserva  la  llibertat  i Pimpuls 
de  creixement  i expansio. 
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"L 'educacio  en  va- 
lors pot  considerar- 
se  un  aprenentatge 
innovador." 

Rafael  Grasa* 


Fa  gairebe  quaranta  anys  David 
Riesman  assenyalava  a The  Lo- 
nely Crowd,  en  ocupar-se  dels 
canvis  en  !a  formacio  del  caracter 
social  relacionats  amb  canvis  en 
factors  estructurals  com  el  creixe- 
ment  demografic,  que  una  de  les 
especificitats  de  les  societats  for- 
mades  per  6ssers  humans  extra- 
determinats  (other-directed  )era  la 
perdua  de  pes  dels  pares  com  a 
agents  formadors  del  caracter,  en 
detriment  -entre  d’altres-  dels 
mestres.  Fins  i tot  arriba  a dir  que 
en  aquesta  situacio  el  " roi  del 
mestre  sol  ser  el  d’un  Ilder 
d'opinid  ",  per  concloure  a la  fi 
que,  ates  I'emfasi  que  horn  posa- 
va  a transmetre  als  nens  que  la 
cosa  important  no  era  tant 
Faprenentatge  o les  activitats  com 
a tals  sino  llur  adaptacio  al  grup 

Rafael  Grasa  es  professor  de 
Relacions  Internacionals  a la  Univer- 
sitat  Autonoma  de  Barcelona.  Ha  tre- 
ballat  per  fonamentar  i divulgar  el 
pensament  i I'accio  entorn  de 
I'Educacib  per  la  Pau  i de  I'Educacib 
Moral.  Es  un  col.Iaborador  assidu  de 
Cuadernos  de  Pedagogia,  on  te  publi* 
cats  nombrosos  articles. 


(llur  cooperacio,  iniciativa  i capaci- 
tat  de  lideratge),  el  roi  del  mestre  a 
les  escoles  modernes  podia  com- 
parar-se  a!  del  departament  de  re- 
lacions industrials  en  una  fabrica 
no  menys  moderna  (i  nord- 
americana  ): " el  nen  (...)  apren  en 
1'escola  a ocupar  el  seu  Hoc  en  una 
societat  on  el  grup  es  preocupa 
menys  per  aII6  que  produeix  que 
per  les  seves  relacions  grupals  in- 
ternes, la  seva  moral M.  D'aixo  an- 
terior segueix,  obviament,  que 
dificilment  algu  hauria  discutit 
aleshores  que  burant  el  proems 
educatiu  s’inculquen  determinats 
valors,  principis  morals  i adhuc 
normes  molt  concretes. 

Actualment,  tanmateix,  tot  i 
que  hi  ha  una  bibliografia  abundo- 
sa  sobre  educacio  i valors,  educa- 
cio  moral,  educacio  civica  i 
materies  afins,  i,  malgrat  la  prolife- 
racio  -amb  I’aval  d'organitzacions 
internacionals  com  Nacions  Uni- 
des  o UNESCO  o Tarticulat  de  Deis 
com  la  LODE-  de  tasques  educati- 
ves  parcials  amb  dares  connota- 
cions  valoratives  (educacio  per  a 
la  pau,  educacio  per  al  desenvolu- 
pament,  educacio  per  a la 
comprensio  i cooperacio  interna- 
cionais...),  la  relacid  entre  educa- 
ci6  i valors  no  sembla  ser  motiu  de 
gaire  preocupacio  entre  els 
col.lectius  d'ensenyants.  Segons 
el  meu  parer,  no  es  tracta  sola- 
ment  que  els  utopismes  pedago- 
gics hagin  estat  bandejats  de 
Tordre  del  dia  i que  ben  pocs  ma- 
nifesto explicitament  voler  educar 
"essers  humans  nous  per  a un 
mon  nou’L  o del  fet  que  els  movi- 
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ments  de  renovacib  pedagogica 
s'hagin  escorat  molt  -massa  proba- 
blement-  vers  solucions  "tecno- 
cratiques".  El  fenomen  te  mes 
pes:  ha  tornat  a obrir-se  cami  la 
creenga  que  I'educacio  es,  i ha  de 
ser,  neutra,  almenys  tant  com 
sigui  possible,  que  I'educacio 
moral  -suposant  que  horn 
n'accepti  1'existencia-  ha  de  limitar- 
se  a aspectes  formals  (per  exem- 
ple,  familiaritzacio  amb  el  raona- 
ment  moral),  principis  abstractes  o 
mera  clarificacio  de  valors  (en  el 
sentit  de  Rath,  Simons  o Howe). 
Dit  clar  i catala:  tal  vegada  seria 
ben  facil  trobar  que  i'actitud  pre- 
dominant a la  nostra  comunitat 
educativa  es  la  que  afirma  que 
I'educacio  moral  no  ha  de  trans- 
metre un  conjunt  de  normes  pre- 
cises a 1'atumnat. 

Aquestes  Knies  introductories 
del  debat  estan  escrites,  al  contra- 
ry des  d'una  doble  conviccio:  que 
postures  com  I'esmentada  son  di- 
ficilment  sostenibles  i que,  a mes, 
reforcen  alio  que  -amb  expressio 
pregnant-  I'lnforme  al  Club  de 
Roma  sobre  I’Aprenerttatge  ano- 
mena  "malbaratament  de  poten- 
cial  huma  d’aprenentatge".  A favor 
de  la  meva  conviccio  trobo  dues  K- 
nies  de  raonament:  1)  que 
1'enunciat  que  "I'educacio  es  neu- 
tra i no  hi  ha  Hoc  per  als  valors"  no 
resisteix  la  confrontacio  amb  els 
fets;  2)  que  P "analfabetisme  etic" 
-el  rise  de  descomposicio  moral  en 
que  es  troben  les  societats  mo- 
dernes-  amenaga,  per  continuar 
recordant  I'esmentat  Informe,  la 
supervivencia  i la  dignitat  de 


1'especie  humana.  Vegem  un  pa- 
rell  d'observacions  sobre  amb- 
dues  coses. 

1.  Educacio  i valors 

a)  L'educacio,  la  "socialitzacio 
metodica  de  les  joves  gene- 
racions"  segons  celebre  expres- 
sio de  Durkheim,  acompleix,  a tra- 
ves  per  exemple  de  les  diverses 
institucions  d'ensenyament,  tres 
funcions  basiques:  transmetre  co- 
neixements,  inculcar  valors  i re- 
produir  la  desigualtat  social.  En 
aquest  sentit,  I'educacio  es,  ha 
estat  i sera  un  important  factor  de 
socialitzacio,  del  proces  de  cons- 
truccio  social  de  la  realitat, 
d'interioritzacio  del  mon  que  "cada 
societat  concreta  dona  per  des- 
comptat".  Educacio  i valors  son, 
des  d'aquesta  optica,  quelcom  in- 
destriable,  afirmacio,  d'altra  banda, 
perfectament  compatible  amb 
concepcions  com  les  de  Clyde 
Kluckohn  en  definir  "cultura"  com 
I'expressio  dels  valors  d’una  so- 
cietat i "valor"  com  la  formulacio 
d’allo  desitjable. 

Segons  el  meu  parer  resulta 
un  contrasentit  sostenir  precisa- 
ment  avui  que  la  transmissio  de 
valors  es  quelcom  exclusiu  de  la 
f am  ilia  o,  en  determinats  casos, 
de  certs  grups  confessionals, 
quan  la  societat  moderna  ha  dele- 
gat  bona  part  d'aquestes  funcions 
en  les  diverses  instancies  socialit- 
zadores  relacionades  amb 
I’educacio  i,  per  tant,  en  part  en  el 
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sistema  escolar.  No  es  pot  reduir 
el  problema  de  la  relacio  entre 
"educacio  i valors"  a la  discussio 
sobre  si  s'han  de  transmetre  o no: 
es  comuniquen  sempre,  per  dir- 
ho  a la  manera  de  Pescola  de  Palo 
Alto.  La  cosa  important  es  discutir 
quins,  com,  qui  els  elegeix  i si,  en 
fer-ho,  s'afavoreix  o no  1 ’autono- 
mia  moral.  Qualsevol  que,  partint 
de  la  naturalesa  doble  de  P edu- 
cacio -coriservadora  de  Pexistent  i 
dotada  alhora  d’un  cert  potencial 
de  canv  i-pretengui  educar  en  pro 
d’un  moil  (i  d'unes  persones) 
millor  ha  de  prendre  en  considera- 
cio  quins  valors  han  de  contrares- 
tar-se  i quins  haurien  de 
potenciar-se  per  donar  ale  al  de- 
senvolupament  personal  i a la 
transformacio  social. 

Naturalment,  afirmar  aixo  no 
pressuposa,  almenys  en  el  meu 
cas,  reivindicar  la  concepcio  dels  i 
les  educadores  com  a instruments 
de  virtut,  modificadors  d'esperits, 
lligada  a la  idea  de  la  infancia  com  a 
edat  debil,  aetas  infirma , que  exi- 
geix  disciplina  i principis  rigids,  a la 
concepcio  de  Pinfant  com  a tabula 
rasa  on  es  pot  i s’ha  d’inscriure 
qualsevol  regia. 

b)  Tanmateix,  d’aixo  anterior, 
de  Fafirmacio  que  valors  i educacio 
son  indestriables,  no  segueix  que 
tots  els  valors  siguin  morals,  al- 
menys en  sentit  filosofic.  Valors 
com  1’ordre,  la  netedat,  la  meticu- 
lositat,  deixant  de  banda  ara  el  fet 
que  sigui  desitjable  o no  el  seu  fo- 
ment a les  primeres  edats  de  la 
vida  d'un  individu,  no  tenen  res  a 
veure  amb  Feducacid  moral.  Quan 


es  parla  d'educar  en  valors, 
doncs.  no  s'ha  d'entendre  que  es 
tracti  necessariament  i exclusiva 
d’exercitar-se  en  eleccions  de 
caracter  etic.  Probablement,  molts 
dels  problemes  i de  la  polemica 
entorn  de  Peducacio  de  valors  te- 
nen a veure  amb  Pus  generalitzat 
de  Pexpressio  "educacio  de  va- 
lors" en  sentit  restringit,  d'edu- 
caciomoral.  Al.ludeixo  a ques- 
tions com  el  rise  d'adoctrinament, 
la  polemica  sobre  Pexistencia  o no 
de  principis  universalitzables,  la 
neutralitat  del  / la  ensenyant,  etc. 

c)  L'educacio  de  valors  ha  de 
ser  sempre  una  educacio  diferen- 
ciada,  car  el  nen,  1’adolescent  i 
Padult  tenen  processos  de  valora- 
cio  diferents,  per  raons  de  sentit 
cornu  i independentment  del  fet 
que  horn  comparteixi  o no,  total- 
ment  o parcial,  Penfocament 
cognitiu-evolutiu  sobre  e!  desen- 
volupament  moral.  En  el  cas 
d'adolescents  i adults,  Peducacio 
de  valors  podria  considerar-se  un 
"aprenentatge  innovador".  1 no 
nomes  en  el  sentit  trivial  que  els 
valors  solen  ser  capacitats 
obertes,  no  rutinitzables  (pensen 
per  exemple,  en  la  cooperacio  o la 
solidaritat),  en  que  resulta  dificil 
constatar  els  hipotetics  progres- 
sos,  entre  d’altres  raons  perque 
posseir-los  no  implica  ne- 
cessariament exercir-los.  Tambe 
en  el  sentit  mes  precis  i nou  de 
Plnforme  Botkin  al  Club  de  Roma, 
en  caracteritzar-lo  per  la  seva  ca- 
pacitat  d'anticipar-se  a les  neces- 
sitats  futures  i de  possibilitar  la  par- 
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ticipaci6  dels  qui  aprenen.  Un  ap- 
renentatge,  per  tant.  que  no 
nomes  pot  resoidre  problemes 
sin6,  sobretot,  suportar  canvis,  re- 
novacib,  reestructuracib  i refor- 
mulacid  dels  problemes:  el  tipus 
d'aprenentatge,  enfront  del  de 
"manteniment”,  capag  d’enfrontar- 
se  a la  problematica  nova  que 
posa  en  perill  la  supervivbncia  de 
Pespecie. 


2.  Educacio  moral 


De  les  cine  modalitats  o enfo- 
caments  d'educacio  en  valors  que 
figuren  a la  taxonomia  de  Superka 
(Values  Education  Sourcebook, 
Colorado,  1976),  inculcacid,  de - 
senvolupament  moral t analisi  de 
valors , aprenentatge  per  a I'accio  i 
clarificacid  de  valors , els  dos  mes 
importants  (el  del  desenvolupa- 
ment  moral  fonamentat  en  els 
treballs  de  Piaget  i Kohlberg  i lligat 
a la  tradicib  de  filosofia  moral  "for- 
mal" que  va  de  Kant  a Rawls,  i el 
de  la  clarificacid  de  valors,  amb 
Clares  arrels  en  la  psicologia  huma- 
nista  : el  relativisme  etic) 
presenten,  segons  el  meu  parer, 
un  problema:  la  fugida  dels  con - 
tinguts,  be  per  por  de  Padoc- 
tnnament  o per  posar  en  perill 
Pobjectiu  d’autonomia  moral.  Hi 
ha.  a mbs,  d'altres  problemes  me- 
reixedors  de  discussio  i reflexio: 

1)  Les  critiques,  en  particular 
les  de  Carol  Gilligan.  al  model  cog- 
nitiu  evolutiu  tot  adduint  que  la 


"universalitzacio"  s'hauria  fet  a par- 
tir  de  Pexperiencia  de  nens  barons 
sense  tenir  present  les  di- 
ferencies  de  socialitzacio  entre 
nens  i nenes  basades  en  les 
practiques  socialitzadores  dife- 
rents  a que  sol  al.ludir-se  en  em- 
prar  el  concepte  "genere'*. 

2)  El  paper  de  la  influbneia 
educativa  ambiental  i les  diverses 
propostes  d'eixamplar  les  dimen- 
sions relacionals  als  centres 
d'ensenyament  per  minvar  les 
condicions  alienants  i els  efectes 
negatius  en  el  proces  socialitza- 
dor  de  fenomens  com  el  caracter 
compulsiu  de  la  vida  escolar,  la  for- 
macio  de  comportaments  reactius, 
PaTllament  de  les  persones  entre 
si... 

3)  L’existbncia  o no  de  valors 
generics  o generalitzables,  quel- 
com  directament  vinculat  a P Manal- 
fabetisme  etic”  anteriorment 
esmentat. 

En  aquest  sentit,  caldria  pre- 
guntar-se  si  aquest  analfabetisme, 
que  dificulta  resoidre  problemes 
d'especie  -les  diverses  relacions 
de  dependence  generades  per 
les  variades  formes  de  desigualtat 
existents  i la  constant  vulneracio 
de  drets  economics,  socials  i poli- 
tics que  sofreixen  bona  part  dels 
habitants  del  planeta-,  no  te  algu- 
na  vinculacio  amb  la  perpetuacio  i 
interioritzacio  del  conformisme  i 
d’altres  habits  orientats  a normalit- 
zar  els  comportaments  socials  que 
el  sistema  educatiu  transmet,  par- 
ticularment  mitjangant  el  curricu- 
lum ocult.  La  resposta  a la 
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pregunta  te  importants  conse- 
quencies  per  a una  educacio 
moral  que  no  renunciT  als  contin- 
guts. 

A tall  de  suggeriment,  la  ja  anti- 
ga  proposta  de  Margaret  Mead  de 
fomentar  "valors  omnicompren- 
sius",  que  permetessin  a cada 
poble  veure’s  a si  mateix  i els  al- 
tres  pobles  com  a parts  d’una  tota- 
litat  a la  qual  cadascu  "deuria,  de 
forma  diferent,  una  lleialtat  compa- 
rable i fidedigna  pero  no  uniforme, 
identica  o necessariament  similar”, 
podria  constituir  un  cami  per  trans- 
metre la  idea  que  "vivim  en  un  sol 
m6n”  i frenar  el  fenomen  de  la 
"pseudo-especiacio  cultural”,  que 
(d’acord  amb  Lorenz,  Erikson  i Ju- 
lian Huxley,  encunyadors  del  con- 
cepte)  afavoreix  la  resolucio 
violenta  dels  conflictes  en  dificui- 
tar  la  inhibicio  de  l’agressio  intraes- 
pecifica. 

Es  tractaria  en  suma  de  no  re- 
nunciar  a Feducacio  de  valors,  a 
fer  explicits  els  continguts  mes 
generalitzables  que  horn  tria  per  a 
Feducacio  moral,  tot  sabent,  pero. 
que  el  canvi  radical  de  la  nostra  so- 
cietat  no  vindra  solament  de 
Feducacio  sino  de  Faccio.  Es  trac- 
taria, doncs,  per  dir-ho  provocati- 
vament  i de  forma  paradoxal, 
d’educar  per  no  estar  en  pau,  per 
tenir  aquest  neguit  a que  apunta- 
va  la  proposta  de  Faprenentatge 
innovador. 
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Amb  la  finalitat  de  debatre  les 
opinions  que  cadascun  dels  au- 
tors  invitats  havia  expressat  per 
escrit  en  els  articles  que  es  repro- 
dueixen  en  les  pagines  prece- 
dents a aquestes  notes,  i despres 
d'haver  lliurat  a tots  ells  una  copia 
del  que  havia  escrit  la  resta  de  par- 
ticipants, ens  trobarem  en  una 
taula  rodona  oberta  als  estudiants 
i professors  de  la  Divisio  de  Cien- 
cies  de  I'Educacio  de  la  Universitat 
de  Barcelona.  Hi  varen  intervenir 
Victoria  Camps,  Josep  Gonzalez 
Agapito,  Rafael  Grasa,  Jaume 
Lores,  Joan  Mestres  i Josep  Ma. 
Rovira  Belloso,  moderats  per 
Josep  Ma.  Puig.  La  taula  rodona 
es  va  dividir  en  tres  parts.  En  la  pri- 
mera,  els  participants  pogueren 
precisar  o ampliar  alguna  de  les 
posicions  mantingudes  en  llurs 
escrits.  En  la  segona  part,  els 
membres  de  la  taula  van  debatre 
les  opinions  que  acabaven 
d'expressar.  Finalment,  els  assis- 
tents  pogueren  mantenir  breus 
dialegs  amb  els  diferents  mem- 
bres de  la  taula  i donar  les  seves 
opinions  si  aquest  era  el  seu 
desig. 

En  les  pagines  seguents  do- 
narem  compte  del  que  s hi  va  dir, 
o millor,  d'aquelles  idees  - de 
totes  fora  impossible-  que  ens 
semblen  mes  rellevants.  Malgrat 


tot,  som  plenamet  conscients  de 
la  dificultat  de  fer  una  ressenya 
objectiva  del  que  va  ser  la  taula  ro- 
dona. Qualsevol  treball  cultural 
ens  ofereix  un  ampli  ventall  de 
possibles  lectures  diferents,  i 
cada  lector  en  consequencia  en 
treu  suggeriments  personals 
tambe  diferents.  Bo  i la  impossibili- 
tat  de  renunciar  a la  propia  percep- 
cio  de  les  idees,  mirarem  que 
aquesta  sigui  una  presentacio 
fidel  a la  realitat,  respectuosa  amb 
les  opinions  dels  participants  en  la 
taula  i informativa  per  als  possi- 
bles lectors.  De  tota  manera,  vagin 
per  endavant  les  disculpes  que 
els  demana  el  compilador  pels  ex- 
cessos  que  la  seva  subjectivitat  hi 
hagi  pogut  introduir. 

Podem  parlar  avui  de  valors 
segurs? 

Les  ocupacions  professionals 
dels  participants  que  van  interve- 
nir en  els  primers  toms  de  parau- 
les  o la  preocupacio  per  aclarir 
alguns  punts  fonamentals  abans 
d’entrar  en  tematiques  propia- 
ment  educatives  va  orientar  la  pri- 
mera  estona  de  la  conversa 
entorn  de  la  possibilitat  de  reco- 
neixer  criteris,  principis  o valors 
que  puguin  ser  acceptats  univer- 
salment  o molt  ampliament.  De  fet 
es  tractava  de  veure  si,  per  da- 
munt  de  la  pluralitat  d’opcions  que 
presenten  avui  les  societats  de- 
mocratiques  i complexes,  es  pos- 
sible pensar  racionalment  que  hi 
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ha  criteris  que  tothom  pot  reconei- 
xer  com  a desitjables,  i aixo  sense 
tornar  a models  de  valors  abso- 
luts,  criteris  suficients  per  bastir 
una  vida  personal  i col.lectiva 
justa,  acceptant  perd  la  multipiici- 
tat  de  punts  de  vista,  creences  i 
maneres  d’entendre  el  que  per  a 
cadascu  ds  una  vida  bona  i felig. 
Formulats  d'una  manera  o d’una 
altra,  sembla  que  els  contertulis 
que  intervingueren  a proposit 
d’aquesta  tematica  reconeixien 
algun  principi  o criteri  util  per  guiar, 
regular  o normativitzar  la  vida  prac- 
tica  de  les  persones  i dels 
col.Iectius.  Ens  sembla  fins  i tot 
possible  establir  una  gradacio  en 
les  posicions  quant  a la  concrecid 
en  la  formuiacid  d’eixos  criteris  o 
principis.  Podriem  establir  un  cert 
ordre  que  aniria  de  la  critica  com  a 
criteri  per  obrir-se  cami  en  el  mbn 
dels  valors,  proposta  formulada 
per  V.  Camps,  a un  principi 
6'alteritat  com  a nucli  de  valors, 
que  ens  proposava  J.  Ma.  Rovira 
Belloso,  fins  a arribar  finalment  a la 
proposta  de  R.  Grasa  que  entenia 
que  en  la  formuiacid  dels  Drets 
Humans  tenim  almenys  una  pri- 
mera  aproximacid  prou  valida  a 
uns  criteris  clars  que  permeten  cri- 
ticar  les  formes  concretes  de  vida  i 
acostar-se  a una  relacio  correcta 
amb  els  altres. 

Aixi,  V.  Camps  ens  deia  que  ’ la 
critica  ds  un  recurs  molt  de  la  nos- 
tra dpoca  perqud  no  sabem  ben 
bd  el  que  hem  de  dir.  Avui  tenim 
mds  idees  sobre  el  aue  no  volem 
que  no  pas  sobre  el  que  volem,  i 
la  majoria  dels  valors  que  tenim 
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son  valors  que  han  nascut  d'una 
manera  negativa,  han  nascut  com 
a oposicio  a uns  altres  valors  que 
hem  heretat,  perd  que  no  hem 
volgut  i hem  rebutjat.  Per  ser  una 
mica  mds  concrets,  penso  que 
Peducacid  avui  no  te  gaire  clar 
quins  son  els  fins  que  s’ha  de  pro- 
posar  perqud  no  tenim  idees  Cla- 
res de  quin  tipus  de  persona  es  la 
persona  que  volem,  no  tenim  una 
idea  Clara  de  quin  ds  el  fi  de  la  vida 
humana.  Ara  bd,  si  que  tenim  uns 
valors  que  definiria  con  a valors 
oberts,  i que  han  sorgit  per  oposi- 
cio  als  valors  que  nosaltres  hem 
heretat.  Concretament,  en  el  te- 
rreny  de  Peducacid,  el  valor  de  la 
utilitat,  el  valor  de  la  disciplina,  el 
valor  del  sacrifici,  el  valor  del  tre- 
ball,  el  valor  de  la  competitivitat 
han  estat  rebutjats.  Els  valors  que 
tenim  avui  son  valors  de  la  demo- 
cracia,  uns  valors,  mes  que  for- 
mals  diria  que  son  oberts,  en  el 
sentit  que  es  valora  el  pluralisme, 
la  tolerancia,  Pautonomia  d£- 
Pindividu  i sobretot  la  llibertaty^s 
ciar,  en  ser  uns  valors  oberts^dn 
uns  valors  critics.  Es  a dir,  ej  que 
fan  ds  oposar-se  a un  iipus 
d’educacio  excessivamenrrigid. 
En  aquest  sentit,  penso  que  la  cri- 
tica ds  la  via  que  tenim  perqud  ens 
manquen  continguts,  perqud  ens 
manquen  idees  positives  sobre  el 
tipus  de  persona  i el  tipus  de  so- 
cietat  que  volem.” 

Mds  endavant,  J.  Ma.  Rovira 
Belloso  mirava  de  formular  una  in- 
tuYcio  de  valor,  i donar-hi  consis- 
tence en  la  quai,  segons  el  seu 
parer,  tothom  podia  estar  d'acord. 
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Aixi,  afirmava  que  el  seu  era  un 
"desig  d’imitar  alio  tant  conegut 
del  discurs  del  metode  cartesia: 
trobar  un  valor  del  qual  ja  no  po- 
guessim  dubtar  per  rao  d'  haver 
arribat  a una  certa  evidencia  o a 
una  certa  obvietat,  un  valor  que 
sigui,  al  mateix  temps,  tant  un 
nucli  "penja-robes”  on  es  puguin 
afegir  vertebradament  altres  va- 
lors, com  un  nucli  de  consensus. 
Quin  6s  aquest  valor  que,  ni  que 
sigui  formal,  es  presenta  com  una 
obvietat,  com  alio  que  tots  desit- 
gem?  Penso  que  6s  la  capacitat 
de  sortir  d’un  mateix  per  tal 
d'establir  una  relacio  correcta  amb 
Faltre  o amb  els  altres.  Realment, 
dit  aixi,  s’assembla  al  principi  d'  al- 
teritat.  Aquest  principi,  en  la  meva 
terminologia,  formal,  potser  no  6s 
tan  obert  ni  tan  formal  com  sem- 
bla.  Hi  ha  un  moment  en  que  alio 
que  es  formal  i alio  que  es  de  fons 
arriben  a ser  la  cara  i la  creu  d’una 
mateixa  moneda.  Aquest  principi 
que  sembla  tan  formal  resulta  que 
no  ho  es  tant  si  tenim  en  compte 
el  que  acabem  de  dir:  alio  que  cer- 
tament  no  volem.  El  que  certa- 
ment  no  volem  no  es  solament  un 
principi  que  es  equidistant  d’uns 
extrems,  sino  que  d’alguna  mane- 
ra  assenyala  un  cami.  Es  a dir,  no 
volem  ra'illament,  no  volem  el  tan- 
cament,  no  volem  la  manipulacio, 
no  volem  I’absorcio  pels  altres,  no 
volem  el  domini,  sobretot  el  que 
es  obtingut  per  I'impuls  irracional, 
I’agressivitat  o la  violencia,  no 
volem  exacerbar  la  capacitat  de 
segregar  el  mal  que  potencial- 
ment  \<  nim  a vegades  els  hu- 


mans. Llavors  aquest  principi  for- 
mal acomboiat  per  tot  el  que  no 
volem  ens  dona  una  Ifnia  bastant 
positiva.  Crec  que  6s  la  linia  positi- 
va  d'aquests  dos-cents  anys  de 
democracia.  Aquests  principis,  em 
refereixo  als  Drets  Humans,  han 
anat  cristal.litzant  en  una  serie  de 
concrectons  que  cada  vegaJa  son 
menys  formals  i cada  vegada  son 
mes  el  retrobament  de  I’altra  des 
de  la  propia  llibertat." 

En  aquesta  mateixa  linia 
d’afirmacio  de  criteris  comuns  o de 
valors  universal,  R.  Grasa  pre- 
sents, primer,  els  motius  que  fan 
possible  pensar  en  uns  principis 
ampliament  acceptables,  i acaba 
proposant  la  Declaracio  Universal 
dels  Drets  Humans  com  a millor 
formulacio  d’aquests  valors  mi- 
nims pero  utils  per  treballar  quoti- 
dianament.  Comenga  preguntant- 
se  si  ”es  possible  que  efectiva- 
ment  puguem  mantenir  una  serie 
de  valors  que  afectin  el  conjunt  de 
I’especie  humana  sense  cap  tipus 
de  referenda  etica,  de  sexe,  de 
genere,  etc?”  La  resposta  que 
ens  dona  fou  clara:  ”Crec  que  si. 
Crec  que  si,  mentre  hi  hagi  una 
serie  de  problemes  greus.  Per 
exemple,  en  primer  Hoc,  el  paper 
cada  vegada  m6s  important  de 
l’educacio  com  a conformisme, 
com  a preparacio  de  les  persones 
per  acceptar  un  desordre  i una  in- 
justicia  present  al  planeta.  En 
segon  Hoc,  el  paper  que  te  la 
pseudo-especiacio  cultural  com 
un  dels  elements  que  fan  inhibir 
I'agressivitat  intraespecie,  foment 
dels  conflictes  i de  I’explosio  vio- 
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lenta  dels  conflictes."  Per  fer  front 
positivament  a aquests  fets  "la  De- 
claracio  Universal  dels  Drets  Hu- 
mans podria  ser  un  marc  inicial  per 
comengar  a trebailar  amb  aquests 
valors  omnicomprensius,  per  in- 
tentar  solucionar  aquest  tipus  de 
problemes.” 

Critica,  reconeixement  de 
1'altre  i Declaracio  Universal  dels 
Drets  Humans  foren,  a!  meu 
parer,  els  acords  expressats  mes 
o menys  explicitament  per  la  majo- 
ria  dels  participants.  En  aquests 
criteris  o valors  podem  trobar  avui 
una  guia  per  a I’educacio  moral. 

Malgrat  tot,  aquests  valors  de 
consens  no  signifiquen  homoge- 
neitat  i uniformisme  de  parers,  ni 
tampoc  obliguen  a limitar  1'  expres- 
sio  dels  propis  punts  de  vista.  Tot 
al  contrari,  a partir  d'aquest  rere- 
fons  cornu  -critica,  alteritat,  Drets 
Humans-,  hi  ha  necessariament 
un  cert  proselitisme  a favor  de  les 
propies  opinions  proselitisme  que 
no  es  dolent  sino  condicio  neces- 
saria  del  pluralisme  democratic. 
Aquesta  opinio  ens  plantejava  J. 
Lores  en  la  seva  primera  interven- 
ed, quan  ens  deia  que  "en  una  si- 
tuacio  de  democracia  i pluralisme 
tedricament  hi  ha  certa  neutralitat 
en  les  relacions  entre  els  uns  i els 
altres  quan  s'expressen  valors.  A 
la  practica  aquestes  relacions  son 
de  proselitisme  la  major  part  de  les 
vegades  proselitisme  no  en  el 
sentit  pejoratiu  del  terme,  sino 
com  a intent  de  convencer  els  al- 
tres de  les  raons  objectives  que 
un  te,  i donar-los  contingut  univer- 
sal. Es  en  aquest  sentit  que  val 


mes  un  proselitisme  obert  que  en- 
senya  les  cartes,  que  un  proseli- 
tisme submergit,  amagat  o 
camul'at.  En  educacio  sovint  ens 
volen  vendre  de  forma  proselitista 
valors  no  atribuTbles  a una  perso- 
na, aquella  que  els  defensa,  sino 
atribuint-los  a la  ciencia,  a la  filoso- 
fia,  al  pensament,  o a la  historia. 
De  fet,  com  que  vivim  de  fer  pro- 
selitisme, no  ens  en  podem  des- 
lliurar,  almenys  tinguem-ho  con- 
trolat,  siguem-ne  conscients.  Te- 
nim  tot  el  dret  a defensar  les  nos- 
tres  raons  subjectives  en  nom  de 
la  democracia  i el  pluralisme,  pero 
sapiguem  que  el  pluralisme  no  es 
neutral  i no  convertim  en  manio- 
bres  de  suggestio  la  nostra  pecu- 
liar visio  de  la  realitat.” 

En  certa  manera,  aquesta  inter- 
vened tancava  una  relacio  imagi- 
nary formada  per  dos  pols 
mutuament  necessaris:  els  inte- 
ressos,  les  opinions  i justificacions 
que  cadascu  aporta  des  de  la  seva 
particular  posicio  al  debat  i a la 
convivencia  col.lectiva,  i el  contra- 
pes  essencial  de  la  critica,  de 
I’obertura  als  altres  i del  respecte 
als  seus  drets,  que  cap  opinio  o 
creenga  personal  no  pot  oblidar  i 
deixar  de  respectar.  Probable- 
ment  el  proselitisme  no  exempt 
d’autocritica  i el  respecte  als  altres 
son  dues  condicions  fonamentals 
del  dialeg  democratic. 

Es  possible  I'educacib  moral? 

Bo  i partir  d’una  formulacio  de 
valors  esperangada,  no  tenim  en- 
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cara  cap  garantia  que  el  reconei- 
xement  d'aquests  valors  i el  con- 
tingut  que  expressen  permeti 
convertir-los  en  un  programa 
d'educacio  moral.  Cal,  doncs, 
veure  si  aquests  valors  poden  arri- 
bar  a vehicular-se  a traves  d'un 
proces  educatiu.  A 1'entorn 
d'aquesta  tematica  voltaren  un 
nombre  notable  d'intervencions 
dels  participants  en  la  taula  rodo- 
na. Crec  que  es  possible  distingir 
una  doble  problematica  que,  a 
pesar  d'estar  relacionada,  no  es 
ben  be  igual.  En  primer  Hoc,  algu- 
nes  intervencions  assenyalaven  la 
dificultat  que  I'educacio  moral  po- 
gues  anar  mes  enlla  de  la  mera 
adaptacio  a les  normes  socials 
existents.  Es  deia  que  de  fet 
I'educacio  moral  ha  estat  sempre 
fonamentalment  transmissio  hete- 
ronoma de  valors  i convencions 
socials.  Per  tant,  s’afirmava  impli- 
citament  que  seria  molt  complicat 
o impossible  transmetre  un  tipus 
de  valors  com  els  proposats  tan 
poc  arrelats  a la  realitat  social  que 
envolta  I’educacio.  Malgrat  tot,  hi 
va  haver  forga  coincidence  a ad- 
metre  la  necessitat  i la  possibilitat 
dels  homes  de  transcendir  les 
normes  morals  imposades. 

La  segona  tematica  controveti- 
da  quedava  expressada  en  aque- 
lles  postures  que,  potser  preci- 
sament  perque  reconeixen  I 'au- 
tonomia  que  suposen  el  judici  i 
I'accio  moral,  no  veuen  gens  clar 
com  la  formacio  moral  dels  homes 
pot  convertir-se  en  materia  d'  en- 
senyament;  en  definitiva,  com  pot 
ser  transmesa  didacticament. 


Quant  a la  primera  questio,  J. 
Gonzalez-Agapito  ens  plantejava 
amb  claredat  i insistence  la  dificul- 
tat de  reconeixer,  per  una  banda, 
el  caracter  adaptatiu  de  I’educacio 
moral  i,  per  I'altra,  defensar-ne  la 
vessant  transformadora  de  les  rea- 
litats  donades.  Com  ell  ens  deia,  i 
mirant-ho  des  de  la  historia  de 
I'educacio,"  I'educacio  moral  es 
veu  com  un  fet  molt  relatiu.  De  tal 
forma  que  em  plantejava  si  es  pot 
fer  educacio  moral.  Perque  al  llarg 
dels  temps,  si  contrasteu  I'  edu- 
cacio moral  dels  temps  classics 
amb  la  que  es  fa  avui,  i ,si  compa- 
reu  la  que  es  fa  en  les  diferents 
cultures  existents  avui  dia,  moltes 
vegades  sembla  una  cosa  real- 
ment  canviant  i fins  i tot  absoluta- 
ment  contradictor^.  De  tal  manera 
que  per  a mi  la  primera  pregunta 
es  plantejar  si  es  pot  fer  una  edu- 
cacio moral  en  el  sentit  classic  del 
terme.  Apunto  la  dificultat  no 
nomes  de  trobar  aquests  valors 
universal  que  abans  s’han  ex- 
pressat,  sino  a mes  a mes  la  con- 
venience de  veure  com  realment 
s'educa  moralment.  Si  educar  es 
condicionar,  i educar  logicament  - 
almenys  per  a mi-  es  condicionar, 
com  realment  es  pot  educar  en 
uns  determinats  valors  saltant-se 
els  propis  condicionaments,  les 
propies  gradacions?  De  fet,  tots 
tenim  I'experiencia  quotidiana  que 
allo  mes  influent  en  determinat 
moment,  per  exemple  I'educacio  a 
partir  del  model  dels  nostres 
pares,  no  son  els  discursos  for- 
mals  amb  que  el  pare  o la  mare 
ens  donaven  un  missatge  educa- 


Josep  Ma.  Puig  Rovira 


tiu,  sin6  els  missatges  educatius 
quotidians,  els  que  es  feien  justa- 
ment  de  forma  involuntaria. 
Aquests  missatges  son  els  que 
realment  han  marcat  i han  determi- 
nat  la  nostra  educacio.  Plantejava, 
pero,  que  I'educacio  moral  seria 
poder  buscar  la  possibilitat  de  re- 
decidir  aquestes  gradacions  i 
condicionaments,  perque  en  cas 
contrari  no  existeix  una  educacio 
moral  entesa  correctament.  Quan 
obro  moralment  be,  m’hauria  de 
preguntar  si  es  fruit  d’una  adquisi- 
cio  etica  o simplement  es  un  acte 
d’obediencia  a una  programacio 
inconscientment  adquirida  i grava- 
da.  De  fet,  si  no  puc  redecidir  no- 
vament  aquests  valors,  aquesta 
estructura  adquirida  , dificilment 
tambe  es  pot  parlar  de  llibertat." 

Emfatisant  aquest  segon  as- 
pecte  de  la  dialectica  que  ens 
planteja  J.  Gonzalez-Agapito.pen- 
so  que  la  capacitat  de  redecidir  es 
tamb6  present,  formulada  de  dife- 
rents  maneres,  en  les  aportacions 
dels  altres  membres  de  la  taula  ro- 
dona.  Aixi,  per  exemple,  quan  R. 
Grasa  ens  parlava  de  la  possibilitat 
d’entendre  I'educacio  moral  com 
un  aprenentatge  innovador,  com 
un  aprenentatge  que  intenta  anti- 
cipar  els  problemes  i buscar  noves 
solucions  que  prefigurin  un  futur 
millor  i mes  just,  pensem  que  va 
afirmava  tambe  i potser  principal- 
ment  que  l'educaci6  moral  es  re- 
definicio  de  valors.  Aixi  mateix 
quan  suggeria  que  I’educacio 
moral  implicava  una  pedagogia  de 
la  disidencia  i de  la  perdua 
d’acceptacio  social,  anava  mes 


enlla  de  la  simple  adaptacio  a les 
normes  socials  imposades.  Des 
d’una  altra  perspectiva,  J.  Mestres 
ens  indicava  que  avui  no  es  pot 
fer  educacio  moral  honradament 
sense  convertir-la  en  un  Hoc  de 
manifestacio  de  dubtes.  Pero  ob- 
viament  no  sembla  gaire  clar  com 
podria  fer-se  una  educaci6  moral 
adaptativa  basada  en  el  dubte.  El 
dubte  en  la  mesura  que  esdeve 
un  element  positiu  es  un  impuls 
per  a la  creativitat  i la  transforma- 
cio,  pero  dificilment  serveix  com  a 
eina  per  a la  repeticio.  D’una  ma- 
nera  semblant  s’expressava  J. 
Lores  quan  afirmava  que  alio  "que 
s’ha  de  desvetllar  en  I’educacio 
es  una  actitud  etica  o una  actitud 
moral.  Una  actitud  moral  es  una  ac- 
titud de  triar,  es  una  actitud  de  lli- 
bertat. Es  a dir,  vol  poder  fer-se 
preguntes,  poder  dir  no,  poder  dir 
si.  Aixo,  pero,  es  molt  dificil  per- 
que avui  els  nois  estan  socialitzats 
en  cert  sentit  abans  d’anar  a T es- 
cola,  i estan  socialitzats  per  coses 
mes  fortes  que  la  mateixa  escola  o 
la  familia."  Reconeixent  tambe 
que  els  nois  avui  s’insereixen  en 
una  societat  plena  de  limitacions  i 
injustices,  J.  Ma.  Rovira  Belloso 
insistia  pero  en  la  confianga  en 
1’especie  humana,  en  la  capacitat 
d’aprenentatge  que  te  Thome  i 
que,  mes  enlla  del  que  sovint  es 
suposa,  li  pot  permetre  redecidir 
lliurement. 

Amb  tons  i matisos  diferents 
crec  que  es  va  arribar  a una  con- 
clusio  coherent  amb  la  defensa 
que  s’havia  fet  anteriorment  de  va- 
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Iors  com  la  critica,  I'alteritat  i eis 
Drets  Humans.  La  proposta  d’uns 
valors  no  presents  de  manera  ge- 
neralitzada  en  la  societat  fa  dificil 
pensar  que  puguin  ser  transme- 
sos  per  socialitzacio.  Aquest  tipus 
de  valors  impliquen  en  canvi  la 
possibilitat  de  Thome  de  pregun- 
tar-se  i dubtar  de  Ies  formes  esta- 
blertes,  d’anar  mes  enlla  dels 
costums  que  aquestes  formes  im- 
posen,  de  redefinir-Ies,  i d ’apren- 
dre  noves  maneres  de  conviure 
justament.  Per  tant,  bo  i reconei- 
xer  el  fort  component  adaptatiu 
que  conte  Teducacio  -aspecte 
que  de  cap  manera  pot  conside- 
rar-se  com  a negatiu-,  Teducacio 
moral  implica  tambe  la  decisio 
conscient  de  canviar  el  curs  dels 
esdeveniments,  de  fer  volguda- 
ment  la  propia  historia  personal  i 
col.lectiva. 

La  segona  questio  que  hem 
plantejat  al  principi  d’aquest  apar- 
tat  ens  porta  a un  interrogant  que 
plana  entorn  a Teducacio  moral 
des  del  mateix  principi  de  la  refle- 
xio  pedagogica  a Grecia.  Ens  refe- 
rim  a la  disputa  sobre  si  la  moral  es 
pot  ensenyar  o no.  Sense  voler 
entrar  en  els  molts  problemes  de 
llenguatge  que  dificulten  aquesta 
discussio,  pero  sense  pretendre 
dir  tampoc  que  tot  el  problema  es 
nomes  una  questio  de  llenguatge 
o de  sensibilitats,  ens  limitarem  de 
moment  a assenyalar  les  dues  W- 
nies  de  reflexio  que  es  varen  ma- 
nifestar  en  el  transcurs  de  la  taula 
rodona.  En  opinio  de  V.  Camps, 
"la  moral  no  es  pot  ensenyar.  La 
moral  no  es  ensenyar  perque  es 


una  questio  practica,  es  un  saber 
practic  que  s’apren  amb  la  practi- 
ca, s'apren  amb  els  exemples, 
s’apren  d’una  altra  manera  que 
com  s’apren  un  saber  teoric.  La 
moral  no  es  pot  ensenyar,  i per 
tant,  si  d’alguna  manera  s’han  de 
transmetre  valors  morals,  es  fara  a 
traves  d’uns  comportaments  que 
no  son  especificament  morals.  La 
moral  s’ensenya  en  ensenyar  ma- 
tematiques;  la  moral  s’ensenya 
ensenyant  a menjar,  a ser  net,  a 
respondre  preguntes  i a traves  de 
molts  altres  comportaments  quoti- 
dians. Ensenyar  moral  es  ensen- 
yar altres  coses,  ensenyar  altres 
coses  es  imposar  un  principi,  una 
manera  de  fer,  un  saber  que  es 
adaptacio  social,  pero  que  perme- 
tra  que  despres  els  nois  puguin 
dir  no  a aquesta  adaptacio  social. 
De  fet,  no  es  pot  educar  en  la  dis- 
sidencia.  sino  que  educar  es  en- 
senyar a obeir,  ensenyar  a dir  si  a 
determinades  coses  perque  des- 
pres es  pugui  dir  no.” 

Enfocant  des  d’una  altra  pers- 
pectiva  la  questio  de  les  possibili- 
tats  de  Teducacio  moral,  J. 
Mestres  reflexionava  sobre  el 
tipus  d’aprenentatge  que  supo- 
sen  el  judici  practic  i el  comporta- 
ment,  i el  distingia  del  que  es 
propi  de  les  disciplines  intellec- 
tuals. Per  tant,  venia  certament  a 
reconeixer  que  no  es  pot  ensen- 
yar la  moral  de  la  mateixa  manera 
que  s’ensenyen  matematiques  o 
s’ensenya  un  idioma.  Malgrat  tot, 
aprofitant  una  altra  tradicio  de  la 
Grecia  classica,  no  veia  la  conve- 
nience de  renunciar  a un  cert 
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tipus  de  tractament  pedagogic  de 
la  moral:  "s'ha  dit  que  no  es  pot 
ensenyar  moral,  pero  el  que  passa 
es  que  els  nois  aprenen  moralitat. 
No  estaria  gaire  d'acord  amb  I*  afir- 
macio  que  no  es  pot  ensenyar 
moral.  Crec  que  qualsevol  escola, 
qualsevol  professor,  vulgui  o no 
vulgui,  s'ho  proposi  o no  s’ho  pro- 
posi,  fa  educacio  moral,  una  edu- 
cacio moral  que  fins  i tot  pot  ser 
contraria  al  que  ell  es  proposa 
conscientment,  o contraria  al  que 
diuen  les  seves  programacions, 
pero  fa  educacio  moral.  Cal, 
doncs,  diferenciar  entre  Y educa- 
cio moral  que  es  fa  de  I'educacio 
moral  que  caldria  fer,  pero  aixo  no 
ens  permet  dir  que  no  fern  educa- 
cio moral. 

"Sense  resoldre  les  questions 
de  fons  implicades  en  aquesta 
discussio  historica,  penso  que  al- 
menys  podria  arribar-se  a una 
certa  delimitacio  dels  problemes 
mirant  de  precisar  a que  ens  refe- 
rim  quan  parlem  d'educacio  moral. 
Crec  que  part  dels  malentesos 
venen  de  I'aplicacio  indistinta  de 
I'expressio  "educacio  moral"  a dos 
tipus  o nivells  d'aprenentatge  di- 
ferents.  De  fet,  es  parla  d’  educa- 
cio moral  com  I1  intent  de  fer 
persones  bones  i virtuoses.  En 
aquests  casos  normalment  s’  ar- 
gumenta  que  no  es  possible 
I'educacio  moral.  Vist  aixi  el  tema. 
probablement  aquesta  opinio  es 
raonable,  puix  que  no  es  veu 
gens  factible  la  possibility  d’actuar 
directament  sobre  una  hipotetica 
disposicio  psicologica  per  a la 
bondat.  Malgrat  tot,  tambe  s'  utiiit- 
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za  I'expressio  "educacio  moral" 
per  referir-se  a la  formacio  d'un  se- 
guit  de  disposicions  psicologi- 
ques  que  sol  entendre’s  que 
tenen  a veure  amb  la  moral,  bo  i 
que  no  es  poden  confondre  amb 
la  "capacitat  per  a la  bondat"  que 
abans  esmentavem.  Aixi  es  diu 
que  es  possible  formar  el  judici 
moral,  I’empatia,  la  facilitat  de  pre- 
veure  consequencies,  Y autore- 
gulacio,  la  capacitat  de  dialeg,  o 
altres  de  semblants.  Quan  s'esta 
d’acord  amb  aquesta  opinio, 
tambe  es  sol  creure  que  es  possi- 
ble I'educacio  moral.  Crec  que 
aquesta  argumentacio  es  tambe 
raonable.  Al  meu  parer  el  proble- 
ma  esta  a no  especificar  a que 
ens  referim  quan  diem  que 
I'educacio  moral  es  possible  o 
quan  afirmem  que  no  ho  es.  Per 
tant,  podem  dir  que  de  fet  nomes 
es  possible  I'educacio  moral  en 
sentit  estricte  per  referir-nos  a 
I'accio  damunt  d’aquestes  disposi- 
cions que  podriem  anomenar  de 
nivell  inferior  -com  es  ara,  per 
exemple,  el  judici  moral  o la  capa- 
citat de  dialeg-;  en  canvi  no 
podem  fer  directament  res  per  fer 
bo  un  educand,  llevat  obviament 
d'esperar  que  la  formacio  de  totes 
les  anteriors  disposicions  inferiors 
donara  un  resultat  que  a vegades 
qualifiquem  com  a "bondat".  Crec 
que  es  a partir  d’aquesta  distincio 
que  podem  parlar  de  curnculums  - 
explicits  o ocults-  d'educacio 
moral  sense  caure  en  una  incon- 
gruencia,  si  es  defensa  la  no- 
possiHitat  de  I'educacio  moral,  o 
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sense  correr  el  perill  d'un  optimis- 
me  ingenu,  si  se'n  defensa  la 
possibilitat.  Cal  esperar  finalment 
que  i'educacio  moral  entesa 
d'aquesta  manera  facilitara  la  for- 
mulacio  de  preguntes  i interro- 
gants,  la  redecisio  en  I'esfera  de 
valors  i i’aprenentatge  de  formes 
justes  de  convivencia  que  ante- 
riorment  defensavem  com  a notes 
de  la  personalitat  moral  madura. 


Elements  per  a un  curricu- 
lum d'educacio  moral 


Algunes  intervencions  dels 
membres  de  la  taula  rodona  es 
van  orientar  a presentar  diferents 
indicacions  entorn  a que  ha  de  ser 
I'educacio  moral  i quins  son  els  cri- 
teris  en  que  ha  de  fonamentar-se. 
Les  intervecions  de  J.  Mestres 
aportaren  en  aquest  sentit  una 
gran  quantitat  d'elements.  La  pri- 
mera  fou  una  aproximacio  a!  que 
ha  de  ser  I'educacio  moral.  En 
aquest  sentit,  opinava  que 
'Teducacio  moral  avui  ha  de  ser 
una  tasca  en  que  hi  hagi  afirma- 
cions  del  que  es  bo;  en  que  hi 
hagi  tambe  negacions,  perque  cal 
saber  clarament  que  no  es  bo;  i en 
que  hi  hagi  interrogants.  L 'educa- 
cio  moral,  avui  mes  que  mai,  si  vol 
ser  honrcda,  ha  de  ser  manifesta- 
dora  de  dubtes."  A partir  d 'aques- 
ta  definicio  es  poden  derivar  dues 
linies  d’accio  educativa  en  el  camp 
de  I'educacio  moral  que  varen  ser 
destacades  en  diversos  moments 


de  la  taula  rodona:  en  primer  Hoc, 
la  transmissio  de  certs  continguts  i 
habits  que  els  adults  considerem 
necessaris  per  a la  vida  col.lectiva 
i,  en  segon  Hoc,  el  tractament  re- 
flexiu  d'una  serie  de  temes  i situa- 
cions  vitals  que  ens  piantegen 
conflictes  de  valors  i per  als  que 
no  tenin  respostes  dares. Trobem 
una  altra  vegada  la  tensio  entre 
socialitzacio  i redefinicio  creativa 
de  noves  sortides  per  afrontar  si- 
tuations de  dubte.  Ambdos  ob- 
jectius  requereixen  un  tractament 
curricular  especific,  bo  i que  la  ma- 
joria  dels  participants  pensaven 
quejuntament  amb  un  curriculum 
explicit  calia  desenvolupar  totes 
aquelles  situations  que  afavorei- 
xen  experiences  positives  d'  inte- 
rreiacio  personal  i d’entesa  i 
decisio  democratica  en  el  si  de 
I’escola. 

L’esbos  de  proposta  curricular 
que  ens  va  fer  J.  Mestres,  junta- 
ment  amb  les  aportacions  d’altres 
membres  de  la  taula,  tenia  en 
compte  els  seguents  aspectes: 
primer,  la  transmissio  del  conjunt 
de  principis  i normes  que  s'ha 
donat  la  societat  per  regular  la 
seva  vida  -aquest  ambit  sovint  es 
concreta  en  I’estudi  de  les  lleis  fo- 
namentals  d'un  pais,  especial- 
ment  la  Constitucio,  i els  valors 
que  les  fonamenten.  Segon,  la 
traduccio  pel  que  fa  a la  conducta 
d'aquests  principis  es  concretava 
en  la  proposta  d'una  formacio  per- 
sonal en  els  valors  i el  habits  civics 
de  convivencia.  Tercer,  mes  enlla 
dels  habits  civics,  s'ha  de  consi- 
derar  un  altre  conjunt  d'habits 
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que,  sense  afectar  tan  directa- 
ment  la  vessant  publica  de  la  con- 
vivencia,  son  condicions  b&siques 
per  aconseguir  una  interrelacio 
personal  correcta.  Quart,  aconse- 
guir aquests  objectius  suposa 
tambe  dotar-se  d'una  optima  for- 
macio  de  la  voluntat  i dels  senti- 
ments. Cinque,  cal  formar  tambe  la 
capacitat  de  prendre  posicio  da- 
vant  dels  molts  problemes  que  els 
mitjans  de  comunicacio  i la  propia 
experiencia  ens  presenten  dia  a 
dia. 

Les  anteriors  propostes  no 
han  de  fer-nos  oblidar,  com  deia  J. 
Mestres,  que  massa  sovint  dis- 
senyem  els  cu  ';ulums  "parlant 
de  1’individu  i de  la  societat,  pero 
oblidem  completament  els  grups 
primaris  en  que  es  fa  l’autentica 
formacio  moral.  Es  a dir,  el  grup- 
classe,  les  relacions  familiars,  i 
totes  aquelles  situacions  en  que 
I’actitud  d'entendre  1'altre,  d'  ac- 
ceptar-lo  i de  manifestar  la  manera 
de  ser  propia  de  cadascu  esdeve 
el  millor  curriculum  d’educacio 
moral."  Es  tracta.doncs,  de  trobar 
en  1 ’ambit  d'allo  mes  quotidia  una 
manera  adequada  de  conviure 
que  no  es  basi  tant  en  declara- 
cions  i coneixements,  sino  en  una 
manera  de  ser  personal  respec- 
tuosa,  solidaria  i amatent. 

En  sintesi,  podem  dir  que  ens 
varem  acostar  a un  curriculum  mixt 
en  el  qual,  juntament  amb  les  ex- 
periences de  relacio  interperso- 
nal que  proporcionen  els  grups 
primaris,  es  considera  tambe  el 
conjunt  d’aprenen*atges  -informa- 
cions,  habits  i preses  de  posicio- 


que  una  educacio  moral  completa 
hauria  de  propiciar.  Es  una  pro- 
posta  curricular  que  no  contradiu 
les  aportacions  de  la  taula  rodona 
que  anteriorment  hem  assenyalat. 
En  concret,  pensem  que  es  un 
bon  cam!  per  acostar-se  als  valors 
de  la  critica,  I'obertura  als  altres  i el 
respecte  del  Drets  Humans,  valors 
que  ens  permetran  fer  compatible 
la  necessaria  adaptacib  social  amb 
la  disposicio  a redecidir  autonoma- 
ment  nous  valors  i noves  formes 
de  convivencia. 
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El  objetivo  central  de 
esta  Tribuna  es  que 
tipos  de  valores  cabe 
considerar  hoy , y como 
ha  de  entenderse  la 
educacidn  moral  en 
una  sociedad  pluralis- 
ta.  Para  ello  se  han 
reunido  las  aportacio- 
nes  de  V.  Camps , J. 
Gonzalez-Agapito,  R. 
Grasa,  J.  Lores,  J. 
Mestres  y J.  M.Rovira 
Belloso.  En  base  a los 
textos  que  elaboraron 
se  celebro  una  mesa 
redonda  en  la  que  se 
ampliaron  y discutieron 
las  distintas  posturas 
reflejadas  en  ellos.  Se 
reflex io no,  primer o, 
sobre  la  posibilidad  de 
definir  unos  valores 
que  pudieran  ser  acep- 
tados  de  manera  muy 
general . En  tal  sentido 
se  acepto  que  la  criti- 
ca,  la  abertura  a los 
demAs  yelrespetode 
los  Derechos  Humanos 
pueden  ser  guias  de 
valor  suficientemente 
explicitas.  Se  planted 
tambien  la  distincion 
entre  una  educacidn 
moral  exclusivamente 
adaptativa  y una  edu- 
cacidn moral  que  pri- 
mara  la  capacidad  de 
redecidir  autonoma - 
mente  las  formas  de 
vida  que  cada  uno  inch 
vidualiza. 


Abstracts 

L 'objectif  central  de 
cette  “Tribune"  est  de 
debattre  sur  le  type  de 
valeurs  qu  11  s ' agit  de 
considerer  aujourd'hui 
et  comment  il  faut  com- 
prendre  T education 
morale  dans  une  soci- 
ety pluraliste  . A cet 
effet,  les  travaux  de 
V. Camps,  J.  Gonzalez- 
Agapito,  R.  Grasa,  J. 
Lords,  J.  Mestres  et 
J.M.  Belloso  ont  ete 
reunis.  A partir  de  ces 
textes,  il  s ' est  fait  une 
table  ronde  ou  Ton  a 
elargi  et  debattu  les  dif- 
fe rentes  positions  re- 
fletees.  On  a reflechi, 
tout  d’abord,  sur  la 
possibility  de  definir 
des  valeurs  qui  pourrai- 
ent  etre  accept ees  de 
maniere  tres  generate. 
Dans  ce  sens,  la  cri- 
tique, I ' ouverture  aux 
autres  et  le  respect 
des  Droits  de  THomme 
ont  etd  acceptes  com- 
me  guides  de  valeurs 
suffisamment  expli - 
cites.  II  a atssi  ete 
question  de  la  distinc- 
tion entre  une  educa- 
tion morale  exclusive- 
ment  d adaptation  et 
une  education  morale 
qui  mettrait  I accent 
sur  la  capacity  de  re- 
decider de  faqon  auto- 
nome  les  formes  de  vie 
chacun  consider e de- 
voir adopter. 


The  central  objective  of 
this  "Tribune"  is  to  de- 
bate about  what  type  of 
values  should  be  con- 
sidered today  and  how 
moral  education  should 
be  understood  in  a plu- 
ralistic . With  this  end 
in  view,  V.  Camps, 

J.  Gonzalez-Agapito . 

R.  Grasa,  J.  Lores, 

J.  Mestres  and  J.  M. 
Rovira  Belloso  have 
brought  their  papers  to- 
gether. They  elabora- 
ted different  texts 
which  did  the  ground- 
work for  a round  table 
and  the  various  stand- 
points reflected  in  the 
texts  had  an  opportuni- 
ty to  be  widened  and 
discussed.  First,  a re- 
flexion took  place 
about  the  possibility  of 
defining  values  that 
could  be  generally  ac- 
cepted. In  this  sense, 
criticism,  open-min- 
dedness and  the  re- 
spect of  Human  Rights 
were  judged  explicit 
enough  to  be  value  gui- 
des. Then,  the  ques- 
tion came  up  of  the  dis- 
tinction between  an  ex- 
clusively adaptative 
moral  education  and  a 
moral  education  that 
would  focus  on  the 
capacity  to  re-  decide 
autonomously  the  dif- 
ferent ways  of  life  that 
each  one  considers 
they  should  adopt. 
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L Humanisme  Liberal 

Pere  Grases  * 


L'any  1946  vaig  encunyar  la  denominacio  Andres  Bello,  el  primer  hu- 
manista  de  America  , com  a titol  d'un  Hibre  meu  imprds  dintre  de  les  Edi- 
tions " El  Tridente  " de  Buenos  Aires;  una  designacid  que  ha  estat  afortu- 
nada  perque  des  d'aleshores  es  fa  servir  com  a aposicid  habitual  quan 
s'anomena  Bello.  Des  d'aquella  data  tan  llunyana,  he  treballat 
I'argumentacid  del  car&cter  de  Bello  com  a humanista.  El  resultat  actual  de 
les  meves  reflexions  constitueix  el  tema  d'aquest  assaig. 

No  hi  ha  cap  mena  de  dubte  que  Bello  encarna,  amb  la  seva  vida  i la 
seva  obra,  el  tipus  humanista , tal  com  el  defineix  el  Diccionario  de  la  Real 
Academia  Espahola  : "Persona  instruida  en  letras  humanas";  aixf  com 
tambe  en  la  primera  accepcid  del  concepte  humanisme  " cultivo  y cono- 
cimiento  de  las  letras  humanas”.  El  segon  significat,  perd,  que  en  registra 
el  Diccionario  , "Doctrina  de  los  humanistas  del  Renacimiento",  ds,  sens 
dubte,  evident  que  no  correspon  a la  personalitat  de  Bello. 

Sempre  he  tingut  la  preocupacio  que  hi  ha  alguna  cosa  que  no  encai- 
xa  en  aquesta  definicio  d'M  humanisme",  quan  es  pensa  en  els  trets  que 
ens  evoca  la  figura  de  Bello  i els  compara  amb  els  grans  homes  del  Renai- 
xement,  tot  i que  s'hi  hagi  de  recondixer  un  denominador  cornu,  un  fons 
equivalent  entre  els  humanistes  dels  segles  XV  i XVI  europeus  i el  tipus 
huma  d'un  home  com  Bello.  En  les  meves  reflexions  he  arribat  a conclu- 
sions diferenciadores  entre  la  rad  i la  causa  vital  dels  humanistes  euro- 
peus renaixentistes  i I'ideari,  les  condicions,  els  proposits  i les  realiza- 
tions d'un  esser  com  Andres  Bello,  el  qual  conforma  el  seu  pensament 
sobre  unes  bases  culturals  i de  tradicio  molt  diferents  i projecta  les  seves 
tasques  cap  a una  altra  mena  d'home  incitat  per  unes  circumstancies  his- 
toriques  radicalment  diferents  i en  una  geografia  que  imposa  singularitats 
que  no  tenen  res  a veure  amb  les  que  eren  viscudes  en  el  Veil  Mon  du- 
rant  el  pas  de  I'Edat  Mitjana  a I'Edat  Moderna.  Tot  plegat  implica  una  nova 
visio  de  I'home,  quant  a la  seva  educacid,  com  a individu  i com  a partfcip 
de  les  noves  societats  americanes. 


* Pere  Grases  (Vilafranca  del  Penedes.  1909)  es  un  dels  millors  americanis- 
tes  contemporanis.  Doctor  honoris  causa  per  diverses  Universitats  ( Los  Andes, 
San  Marcos,  Miami,  Cambridge,  Barcelona).  La  seva  docdncia  s ha  desenvolu- 
pat,  principalment,  a I'lnstitut  Pedagogic  National  i a la  Facultat  de  Filosofia  i Lle- 
tres  de  Caracas.  Tambe  ha  donat  cursos  a diferents  universitats.  Citem,  entre  al- 
tres,  Harvard,  Yale,  Indiana,  Stanford,  Berkeley  i Cambridge. 
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En  unes  altres  circumstances,  inedites  per  al  comengament  del  segle 
XIX,  hem  de  recolzar  els  fonaments  del  raciocini  d'Andres  Bello  en  el  fet 
de  construir  dintre  de  la  seva  anima  els  principis  de  civilitzacio  i ordena- 
ment  aptes  per  a uns  nous  pobles  que  naixien  del  seu  propi  govern,  en 
constituir-se  en  Estats  independents.  Bello  s'enfronta  al  repte  de  donar 
normes  i continguts  a les  republiques  d'aquest  continent. 

De  nou  en  terra  americana,  Bello  va  abandonar  la  dedicacio  a les  tas- 
ques  erudites  pures  - n'havia  donat  excel. lents  mostres  en  alguns  dels 
escrits  publicats  en  la  Biblioteca  Americana  (1823)  i El  Repertorio  Ameri- 
cano (1826-27)  de  Londres  - i va  concentrar  la  seva  poderosa  atencib  als 
temes  d'educacio  per  als  compatriotes  d'America.  Hi  ha  una  grandesa 
real  en  aquesta  renuncia  a les  investigacions  d'alta  especulacio  cientifica 
en  la  filologia  de  les  cultures  classiques  i en  els  testimonis  de  cultura  me- 
dieval, que  va  substituir  per  la  tasca  d'ensenyar  i escriure  sobre  les  disci- 
plines que  necessitaven  els  nous  Estats.  El  seu  magisteri  oral,  comengat 
quan  va  arribar  a Santiago  de  Xile  I'any  1829,  i la  seva  obra  escrita,  des 
dels  tractats  i compendis  fins  a la  constant  col.laboracio  periodistica, 
tenen  un  objectiu  clar:  educar  les  generacions  que  van  voler  escoltar  la 
seva  paraula  de  mentor  dels  interessos  espirituals  de  les  persones  i de 
les  comunitats.  D'altra  manera  no  podriem  explicar-nos  les  transforma- 
cions  que  experimenten  les  seves  preferences.  Immediatament  inicia,  a 
Xile,  la  seva  obra  poligrafica,  alio  que  avui  contemplem  com  a esborrona- 
dora  obra  d'educacio.  Ell  mateix  s'endinsa  en  1'estudi  i domini  dels  pro- 
blemes  jurtdics  plantejats  per  I'organitzacio  d'un  Estat.  Bello,  que  no 
havia  seguit  lligons  de  dret,  es  converted  en  legislador  i codificador  de 
I'ordenament  legal  de  Xile,  i des  d'alla  influeix  admirablement  en  les  altres 
republiques  germanes.  La  seva  activital  de  jurista,  de  la  qual  no  havia 
donat  senyals  abans  del  retorn  a America,  forma  la  major  part  dels  seus 
escrits.  Potser  en  aquesta  consideracio  podem  veure  clarament  i rotun- 
darnent  el  rumb  que  li  exigeix  la  seva  missio  d'educador  de  la  gent  que 
poblaven  els  paTsos  americans.  Les  seves  aclaridores  recerques  erudites 
van  ser  deixades  de  banda  davant  d'unes  exigencies  mes  peremptories  i 
urgents.  Primer  de  tot  calia  posar  les  bases  i els  fonaments  socials  perque 
la  vida  en  cornu  fos  viable.  Era  la  primera  necessitat. 

De  la  mateixa  manera  va  crear  amb  un  estil  nou  l'administracio  publica, 
no  solament  en  aquelles  parcel.les  de  govern  de  que  era  titular  ( les  rela- 
cions  exteriors),  sino  que  exerci  de  fet  un  imperi  intellectual  en  la  marxa 
total  de  les  tasques  publiques,  tal  com  podem  apreciar  en  les  memories 
presidencials,  de  les  quals  va  ser  autor  reconegut. 

El  seu  consell  va  abragar  les  aplicacions  multiples  i diverses  de 
LaconduTment  d'un  poble  des  del  poder. 
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Andres  Bello  (1781-1865)  pertany  cronologicament  a la  generacio  de 
la  independence.  Pel  seu  caracter  i per  la  missio  que  el  desti  li  tenia  re- 
servada  no  podia  enquadrar-se  en  les  legions  que  espasa  en  ma  van  llui- 
tar  intrepidament  pels  ideals  de  i'emancipacio. 

Format  en  les  lletres  classiques  arriba  a dominar  la  cultura  llatina  en  els 
dies  de  joventut  transcorreguts  a Caracas;  i mes  tard,  a Londres,  va 
adquirir  coneixements  profunds  de  llengua  i literatura  gregues.  Sempre 
va  estudiar  a tons  els  classics  espanyols  del  segle  d'Or.  El  domini 
classicists  en  les  lletres  antigues  fou  adquirit  plenament  des  de  la  seva 
primera  jovenesa. 

La  contemplacio  i la  convivencia  amb  la  naturalesa  son  visibles  des  de 
les  seves  primeres  produccions  literaries  del  periode  de  Caracas. 
L'esplendidesa  del  paisatge  del  tropic  va  portar-la  impresa  a lanima  fins  al 
final  de  la  seva  vida.  En  la  seva  etapa  londinenca  .amplia  extraordinaria- 
ment  I'horitzo  dels  seus  coneixements  en  lletres  greco-llatines,  medie- 
vals  i en  la  literatura  de  tots  els  temps  fins  a les  primeres  manifestacions 
romantiques.  La  prolongada  estada  a Anglaterra  des  de  1810  durant 
dinou  anys  ha  perfeccionat  les  bases  humanistiques  de  les  lletres  classi- 
ques, ha  donat  sentit  universal  als  seus  records  de  la  natura  americana  i el 
seu  esperit  s'ha  amarat  de  la  noblesa  de  la  causa  de  la  llibertat.  Son  els 
tres  factors  que  em  sembla  veure  en  Bello,  per  poder  entendre'!  com  a 
humanista  representatiu  d'una  nova  concepcio  de  la  cultura. 

D'aquest  humanisme  en  die  humanisme  liberal , el  qual  haura  de  ser  la 
llei  civilitzadora  per  edificar  les  societats  americanes  que  han  arribat  a la  lli- 
bertat nacional.  Gosaria  dir  que  defineix  l'humanisme  america  fins  als  nos- 
tres  dies.  Encara  son  vius  els  dos  grans  interrogants  que  es  van  plantejar 
els  fundadors:  la  identitat  i el  desti  en  llibertat. 

Les  traces  distintives  d'aquest  humanisme  liberal  son  ben  diferencia- 
des  dels  trets  constitutius  de  l'humanisme  renaixentista.  Intentarem  de 
glosar-ne  els  aspectes  divergents  mes  destacats. 

La  Perspectiva  Cultural  d 'America  es  presenta  tota  en  futur,  mentre 
que  l'humanisme  renaixentista  anava  lligat  pel  pes  de  la  histdria,  per  mes 
que  tota  renovacio  humanistica  signifiqui  sempre  una  forta  rectificacio  de 
I'epoca  precedent,  ja  que  es  predica  d'un  nou  ideari  estetic,  amb  la  ne- 
cessaria  renovacio  dels  fonaments  de  la  vida  espiritual.  En  el  Renaixe- 
ment,  basant-se  en  la  revelacio  del  mon  greco-llati,  se  sacsejaren  els  fo- 
naments d'uns  habits  culturals.  Aixi  ho  explica  Ferrater  Mora  en  el  seu  va- 
lues Diccionario  de  la  Filosofia  : " El  Renaixement  va  produir  I'amor  i el 
culte  a I'Antiguitat  Classica,  considerada  com  un  exemple  d'afirmacio  de 
la  independence  de  I 'esperit  huma  i.  per  tant,  del  seu  valor  autonom  i de 
la  seva  dignitat”. 
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Certament  els  humanistes  americans  no  posen  els  ulls  aqui.  Es  una 
altra  cosa.  La  nova  estbtica  americana  es  anunciada  en  les  primeres  es- 
tances  de  la  Silva  Alocucidn  a la  poesia , de  Bello. 

El  contrast  mes  flagrant  entre  Thumanisme  del  Renaixement  i 
I'humanisme  liberal  america  es  troba  en  I'ambit  en  que  es  produeix. 
L'home  del  Renaixement  elabora  les  obres  en  el  recoliiment  del  cenobi  o 
en  el  silenci  del  gabinet  de  treball,  mentre  que  a America  es  creen  les  for- 
mes de  cultura,  quasi  diria  a I'aire  lliure,  de  cara  a 1'horitzo  obert  que  ofe- 
reixen  la  naturalesa  i la  gent  tot  esperant  amb  anhel  un  missatge  vital.  La 
reflexio  de  1'humanista  america  va  cap  als  pobles  de  manera  oberta  com  si 
es  trades  d advertencies  £ unes  societats  que  necessiten  sentir  la  parau- 
la  diaria,  en  veu  alta,  mentre  que  als  pensadors  del  renaixement  estam- 
pen  llurs  idees  en  infolios  que  triguen  a arribar  al  coneixement  de  la  gene- 
ralitat  de  la  gent. 

Les  comunitats  americanes  requereixen  el  missatge  orientador,  com 
a entitats  de  nova  planta,  com  a pobles  en  formacib,  mentre  que  els  lle- 
trats  renaixentistes  es  dirigeixen  a comunitats  amb  un  passat  mil.lenari, 
carregat  de  tradicions  que  es  proposa  d'ensenyar  el  reformador,  que 
contempla  preferentment  el  mon  classic.  La  prolongada  evolucio  de 
I'Edat  Mitjana  europea  havia  predisposat  els  anims  per  rebre  el  nou  ideari 
dels  humanistes,  eis  quals  redregarien  el  seu  rumb  amb  noves  claredats;. 
fet  que  no  es,  certament,  semblant  al  que  es  produira  a I' America  emanci- 
pada,  I'Edat  Mitjana  de  la  qual  son  els  tres  segles  colonials,  radicalment 
diferents  dels  temps  medievals  europeus,  en  els  quals  es  va  viure  una  si- 
tuacio  cultural  d'lndole  ben  diferent. 

A America , els  humanistes  dels  Estats  republicans  perseguien  princi- 
palment  1'assoliment  de  la  solidesa  politica  en  els  paisos  alliberats,  men- 
tre que  a Europa  predominava  en  els  humanistes  la  reforma  tant  a traves 
del  plaer  i el  gaudi  de  I'erudicio,  com  mitjangant  la  contemplacio  de  les 
obres  d'art  de  1'antiguitat.  El  contingut  i fi  pedagogico-politic  sera  distintiu 
essencial  en  I'humanisme  america.  Viu  el  moment  critic  de  crear  un  pen- 
sament  original,  amb  respecte  evident  a la  tradicio  hispanica,  malgrat  el 
tall  violent  de  les  guerres  d'alliberament. 

Les  distancies  enorrnes  , I'aillament  i la  soledat  dels  centres  de  pobla- 
cio  del  continent  america  donen  una  dimensib  diferent  a I'accio  dels  hu- 
manistes, en  disparitat  evident  amb  la  realitat  geografica  del  Veil  Mon,  on 
les  ciutats  i els  llogarrets  eren  a la  vora,  cosa  que  representa  una  diferen- 
cia  considerable  ja  que  aixo  condiciona  I'accio  dels  homes  de  pensa- 
ment. 

El  saber  i I'erudicib  son  els  fonaments  de  I'humanisme  renaixentista  i 
els  seus  protagonistes  s'esforcen  a comunicar-los  als  possibles  adeptes, 
mentre  que  en  el  continent  america  l'home  de  pensament  ha  de  forjar  un 


200 


484 


L'humanlsme  liberal 


designi  d'eminent  contingut  socio-politic,  educatiu,  per  arribar  a consoli- 
dar  els  nous  estats  Iliures,  amb  una  nova  ordenacid  de  la  vida  publica  i 
dels  ideals  humans.  El  domini  del  saber  classic  ds  substituYt  per 
Telaboracio  d'uns  preceptes  per  a uns  pobles  Iliures,  per  a noves  institu- 
cions.  Calia  delinear  un  nou  concepte  de  ciutad&. 

Si  I'humanisme  ha  de  buscar  la  caracteritzacid  de  Thome,  no  hi  ha  cap 
dubte  que  Thome  america  requeria  unes  altres  definicions  i un  altre  perfil 
de  civilitzacio. 

Crecque  queda  justificada  la  designacid  d'  humanisme  liberal  per  als 
forjadors  intel.Iectuals  de  les  republiques  independitzades  d'aquest 
continent,  que  es  la  seva  aportacio  mes  transcendent  a la  civilitzacid 
occidental. 

La  vida  cultural  a TAmerica  espanyola  va  anar  vinculada  durant  els  tres 
segles  colonials  a les  regies,  mes  o menys  uniformes,  generalitzades  en 
tot  I'&mbit  de  Timperi.  Les  universitats  s'establiren  segons  el  model  de 
Salamanca  i els  mestres  i els  docents  seguien  els  ensenyaments  i les  in- 
terpretacions  predominants  a les  escoles  peninsulars.  De  la  mateixa  ma- 
nera,  les  institucions  publiques  es  conformaven  a disposicions  de  car&c- 
ter  uniforme.  Els  homes  de  ploma-  fora  d'alguns  casos  de  trets  individuals 
com  Tinea  Garcilaso  i no  gaires  mds-  estan  fortament  lligats  als  models  i 
corrents  de  la  literatura  hispanica.  Les  expressions  del  pensament  se- 
guien tambe  fidelment  el  raonament  apres  d'Espanya.  La  vida  politica- 
amb  diferdneies  naturals-  era  prescrita  per  la  legislacio  des  de  la  metropo- 
li.  Aixd  ds  del  tot  veritat  fins  a la  segona  meitat  del  segle  XVIII,  quan  aparei- 
xen  els  primers  simptomes  de  manifestacions  particularistes:  n'hi  ha  es- 
clats  en  diferents  punts  d'America,  en  diversos  moments.  Aleshores,  la 
teoria  de  TEstat  comenga  a patir  els  embats  de  Temancipacio  ideoldgica, 
que  haurd  de  culminar  en  Tadopcio  dels  principis  dels  drets  de  Thome  i 
del  ciutada,  base  de  les  doctrines  que  seran  el  detonant  de  la  revolucio 
politics  del  primer  terg  del  segle  XIX. 

Un  continent  immens  poblat  d'ajuntaments  aillats  es  despertara,  en 
una  sincronia  admirable,  amb  la  proclamacio  de  la  voluntat  de  recupera- 
cio  de  la  seva  personalitat  nacional.  No  sembla  pas  que  hagin  estat  les 
Hums  de  la  il.Iustracid  la  causa  determinant  de  les  conviccions  americanes, 
perque  de  fet  el  seu  ressd  va  ser  escas,  molt  relatiu.  L'estudi  de  movi- 
ments  tan  expressius  com  el  de  Gual  i Espaha  (1797)  permet  d'arribar  a 
aquesta  conclusid.  L'  aspiracio  congenita  a la  llibertat,  cartacteristica  dels 
pobles  hispanics,  els  portava  cap  a les  bases  igualitaries  del  republicanis- 
me  amb  els  seus  rises  i avantatges.  Perqu6  la  seva  implantacio  fos  pacifi- 
ca  hauria  calgut  un  nivell  de  cultura  politica  molt  avangat,  que  no  era  certa- 
ment  el  de  les  societats  hispaniques  de  final  del  segle  XVIII.  La  transfor- 
macio  profunda,  radical  dels  habits  de  pensament  i conducta  dels  ciuta- 
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dans  cap  a la  democracia,  des  de  I'abandonament  i el  repudi  de  la  teoria 
del  Dret  Divl  dels  reis,  era  una  autentica  revolucio,  apareguda  en  el  mon 
americ&-  al  nord  i al  sud-  amb  plena  originalitat.  Les  bases  ideologiques 
d'aquesta  determinacio  representen  I'expressid  d'un  anhel  en  el  mon 
d'occident,  ja  que  havien  de  substituir  I'autoritat  emanada  per  una  ferria 
organitzacio  piramidal  del  domini  espanyol  ( el  monarca  al  cim,  i en  estrats 
successius,  el  govern,  el  Consell  d'indies,  els  virreis,  els  capitans  gene- 
rals, les  intendancies,  etc.),  pel  respecte  i I'obediencia  al  vei  que  reunis 
la  suma  de  voluntats  dels  antics  subdits  transformats  en  homes  lliures. 

Els  drets  de  les  persones  havien  de  prevaler  davant  un  sistema  inade- 
quat  per  a I'alliberament  que  proclamaven.  Aquest  canvi  en  les  conscien- 
ces Juan  German  Roscio  I'anomena  "el  triomf  de  la  llibertat  enfront  el 
despotisme",  titol  del  seu  tamos  llibre,  publicat  en  primera  edicid  a Filadel- 
fia,  el  1817.  Roscio,  antic  professor  de  canons  ( per  tant  adherit  durant  un 
temps  al  credo  del  dret  divi  dels  reis),  justificava  la  seva  "confessio  de  pe- 
cador  penedit”  en  abjurar  les  antigues  creences  i fomentar  les  noves  en 
els  mateixos  textos  biblics,  amb  els  quals  abans  va  demostrar  que  ser  re- 
publics no  era  incompatible  amb  la  fe  de  la  religio  catdlica.  Encara  mes,  en 
les  seves  deduccions  arriba  a estampar  que  la  idea  republicana  esta  mes 
d'acord  amb  el  cristianisme  que  la  submissio  a un  poder  personal,  sovint 
despotic. 

Les  causes  de  la  revolucio  emancipadora  radiquen  principalment  en 
aquesta  alteracio  dels  fonaments  filosofics,  mes  que  no  en  els  greuges 
que  America  invocava  davant  els  governs  autoritaris  durant  el  domini  colo- 
nial. En  la  solidesa  d'aquesta  nova  persuasio  hi  hem  de  veure  la  rao  per  la 
qual  es  va  mantenir  term  I'esperit  emancipador  que  va  permetre  de  soste- 
nir  una  lluita  prolongada  fins  a la  victoria  dels  patriotes. 

El  reconeixement  dels  drets  humans  es  a la  base  d'aquest  nou 
humanisme,  que  sens  dubte  es  I'aportacio  americana  mes  gran  a la 
cultura  occidental. 

Sobre  un  dilatat  continent,  sembrat  d'institucions  municipals,  s'hi  ope- 
raria  un  canvi  a tons  en  les  ments  americanes.  Les  seus  dels  ajuntaments 
( embrions  d'Estats,  cadascun  amb  les  seves  zones  d'influencia  ) van 
sentir  I'exemple  dels  seus  conduTdors.  Els  actes  de  rebel. lia  en  el  segle 
XVIII  parteixen  de  velles  i de  noves  ciutats  ( Cuzco,  Caracas,  La  Paz,  cucu- 
ta.  Merida,  Quito,  etc.)  com  a presagis  del  que  sera  el  primer  terg  del  segle 
XIX.  No  crec  que  tot  aixo  es  pugui  explicar  pel  fet  que  el  missatge  enciclo- 
pedista  els  hagues  colpit  I'anima.  Les  protestes  i la  decisio  s'estableixen 
mes  en  I'evolucio  natural  individualitzant,  afavorida  per  la  dispersio  de  les 
ciutats  americanes  i la  llunyania  de  la  metropoli.  On  es  parlava  espanyol 
sempre  s'ha  de  comptar  que  hi  ha  un  suposat  independentista,  indivi- 
dualista.  com  a consequencia  quasi  automatica  del  progres  en  la  cons- 
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ciencia  dels  propis  drets.  La  tendencia  a la  cohesio  vertebrada  entre  co- 
munitats  es  lluny  de  la  manera  de  ser  de  les  poblacions  que  parlen  caste- 
Ha.  Aquesta  forga  disgregadora  o centrifuga  es  troba  en  els  orfgens  de 
I'aspiracio  a la  llibertat. 

Sobre  aquest  telo  de  tons  cal  situar  les  ansies  emancipadores. 
L exemple  dels  Estats  Units-  i el  seu  franc  exit  inicial-  va  ser  un  poderos 
espero  per  a la  decisio  del  mon  castellanoparlant.  S'hi  va  afegir  la  formula- 
cio  dels  principis  concordants  dels  drets  de  Thome  i del  ciutada. 
L'erudicio  neoclassica  i Feducacio  escolastica  no  serviren  de  gaire  al  pro- 
grama  i a Timpuls  per  a la  independitzacio.  Alguns  professionals  universi- 
taris,  no  gaires,  n'esdevingueren  protagonistes.  Pero  son  els  homes  de 
mes  cultura-  alguns  autodidactes-  els  qui  menaren  els  pobles  cap  a la  lli- 
bertat. Son  persones  que  al  costat  de  la  formacio  escol?r  van  ser  observa- 
dors  que  s'enfortiren  els  anims  en  les  propies  reflexions  i es  decidiren 
d'una  manera  particularment  ferma  i segura.  Contempleu  la  brillant  pleia- 
de  de  noms  que,  des  de  Francisco  de  Miranda,  el  Precursor,  fins  als  no 
tan  notables,  es  nodrien  la  voluntat  en  la  passio  per  la  llibertat,  per  invertir 
en  Tepopeia  de  Talliberament. 

On  recolza  la  causa  de  la  fermesa  d aquestes  decisions  ? He  dit  en 
una  altra  banda  que  estic  convengut  que  Fexplicacio  es  troba  en  les  arrels 
rurals,  en  la  forga  de  la  tradicio  agraria  en  els  noms  mes  notables  de  la  Huita 
per  la  independence.  El  camp  enforteix  el  caracter  i la  voluntat  i prepara 
per  a la  vida  d'una  manera  vigorosa,  tal  com  va  cantar  el  mateix  Bello  en  la 
Silva  a la  Zona  Torrida . La  naturalesa  forja  una  altra  conscience.  La  majoria 
dels  procers  de  la  independence  de  Veneguela  provenen  d'un  medi 
camperol  i fins  la  mateixa  capital.  Caracas,  tenia  mes  ambient  rural  que  no 
ciutada. 

Bello  va  dir: 

honrad  el  campo,  honrad  la  simple  vida 

del  labrador  y su  frugal  llaneza. 

Asi  tendran  en  vos  perpetuamente 

la  libertad  morada. 

Y freno  la  ambicion  y la  ley  templo. 

La  creacio  de  la  Universitat  de  Xile,  reiundada  sobre  la  institucio  colo- 
nial de  la  Universitat  de  Sant  Felip  a la  ciutat  de  Santiago,  es  obra  de 
Bello.  Ser-ne  nomenat  Rector  havia  de  ser,  per  a Thumanista,  una  de  les 
mes  grans  satisfaccions,  si  no  la  mes  gran,  que  va  rebre  en  la  seva  sego- 
na  patria.  La  Universitat  de  Xile  era,  per  llei,  el  centre  regulador  de  I'  en- 
senyament  en  tota  la  Republica  xilena.  Bello  va  tenir  a les  mans  I'  instru- 
ment idoni  per  posar  en  exercici  la  seva  excepcional  preparacio  en 
Feducacio  requerida  pels  pobles  americans.  Deu  haver  sentit  I'emocio 
d'estar  situat  en  el  Hoc  mes  desitjable  somniat  mai  a la  vida,  en  aconseguir 
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ent  dels  seus  coneixements  assolida  en  I etapa  londinenca  i dels  anys 
d'experidncia  en  la  nacid  xilena.  Reunia,  doncs,  tots  els  elements  per  em- 
prendre  la  seva  empresa  mds  gran  en  I'educacid.  I fou  aixf. 

L'oracid  inaugural  de  la  Universitat  de  Xile,  de  17  de  Setembre  de 
1843,  traspua  I'  alegria  intima  d'aquell  que  se  sent  honrat  i felig  davant 
d'un  encdrrec  desitjat,  per  diflcil  que  sigui.  Comenga  el  discurs  amb  pa- 
raula  segura  i va  desenvolupant  amb  profund  domini  del  tema  el  que  ha 
de  ser  I'educacid  en  una  societat  americana.  Amb  equilibri  mesurat  posa 
les  bases  de  la  universitat  republicana  a America.  Sense  mica  de  disso- 
nancia  enumera  els  propdsits  i els  metodes  que  han  de  guiar  I educacid. 
Mai  no  hauria  pogut  ser  emblema  de  Bello  I'apassionada  dicotomia  de 
Sarmiento, " civilitzacid  o barbdrie ",  amb  la  qual  no  s hauria  pogut  crear 
una  educacid  viable.  Tot  el  text  ds  aprofitable  i 6s,  a mds,  escrit  amb  la  mi- 
nor prosa  amb  qud  mai  hagi  escrit  I'humanista.  Es  pot  dir  que  resumeix  i 
concreta  en  unes  pagines  breus  la  gran  aventura  del  pensament,  gaudi- 
da  en  la  seva  existdncia  apartada  i silenciosa,  ara  en  el  mds  alt  carrec  pu- 
blic que  mai  haura  exercit  a la  seva  vida.  Tots  els  dies  anteriors,  tan  profito- 
sos  i replets  de  treballs  profunds,  podia  abocar-los  en  I'ordenacio  del  que 
havia  estat  el  fi  eminent  de  tots  els  seus  afanys:  el  fi  dels  seus  compatrio- 
tes  americans.  El  discurs  ds  suma,  admirablement  ponderada,  exposada 
amb  tota  la  profunditat  de  qui  ha  estat  anys  amb  els  ulls  posats  en  el  con- 
sell  a les  noves  societats  del  continent.  Proclamara  els  seus  principis  en 
una  perfecta  exposicio  i deixara  establerta  la  doctrina  d'allo  que  ha  de  ser 
la  tasca  educativa  en  tots  els  nivells. 

La  llei  de  la  nova  Universitat  tambd  ds  fruit  del  seu  talent,  per  la  qual 
cosa  el  discurs  d'instal.lacio  ds  la  glossa  i exposicid  de  motius  i finalitats 
mds  autentica  que  mai  s'haguds  donat  en  establiments  d aquesta  mena. 
La  filosofia  magisterial  de  la  nova  Amdrica  hispana  ds  en  les  seves  parau- 
les  i ressonaren  a les  orelles  del  seu  auditori  com  el  missatge  d un  savi 
humanista  que  lliura  als  oients  els  conceptes  substancials. 

En  realitat  veia  possible  tot  el  que  havia  imaginat:  la  institucio,  les 
seves  facultats,  que  defineix  magistralment,  tot  desentranyant  la  significa- 
cid  de  cada  seccid  de  coneixement,  a purtir  de  I'afirmacio  dogmatica  de  la 
unitat  del  saber:  totes  les  veritats  es  toquen. 

Tot  plegat  impregnat  pel  seu  ideal  de  veure  els  homes  en  perfeccio- 
nament  intellectual  i moral,  en  un  clima  propici.  Aixi  s'entdn  la  seva  ab- 
sentia reiterada: " La  llibertat  ds  I'estimul  que  ddna  un  vigor  sa  i una  activi- 
tat  fecunda  a les  institutions  socials ". 

Quan  eleva  a conclusions  de  caire  universal  1'esdevenidor  que  ende- 
vina  per  a la  Universitat,  s encen  el  to  del  discurs,  per  formular  el  vot  mds 
solemne  que  es  pot  invocar  davant  una  comunitat  d'educadors: 


204 


488 


Pere  Grases 


El  autor  a modo  de  en- 
sayo,  nos  habia  de  un 
momento  crucial  en  la 
historia  de  Hispanoa- 
merica:  su  emancipa- 
cion  de  la  metropolis . Y 
en  este  proceso  de  in- 
dependence juega  un 
papel  fundamental  lo 
que  el  autor  Hama  hu- 
manismo  liberal,  que  si 
bien  posee  un  eco  leja- 
no  que  recuerda  a I hu- 
man is  mo  renacentista. 
se  diferencia  nitida- 
mente  de  este  gracias 
a sus  ansias  y anhelos 
de  libertad  politica.  Li- 
bert ad  que  las  nacien- 
tes  Republicas  recibi- 
ran  como  un  nuevo 
halo  y que , desgracia- 
damente,  no  heredaran 
del  tiempo  de  la  Colo- 
nia. 

En  opinion  del  autor 
fueron  hombres  de  la 
gene  radon  de  la  inde- 
pendence. como  An- 
dres Bello,  los  que  di- 
vulgaron  este  humanis- 
mo  liberal.  Y este  hu- 
manismo  tomb  cuerpo 
en  una  pedagogia , en 
una  educacion,  que  no 
sabi'a  nada  de  viejas 
t rad ici ones  ni  escolas- 
ticas.  y que  deseaba 
poner  los  cimientos  de 
una  civil izacion  que 
ahorn  fotmase  hom- 
bres para  la  libertad . 


Abstracts 


L 'auteur,  en  guise 
d'essai,  nous  parte 
d'un  moment  crucial  de 
I'histoire  de  I'Amerique 
latine:  son  emancipa- 
tion de  la  metropole. 

Et,  dans  ce  processus 
d'independance,  ce 
que  I auteur  nomme  hu- 
manisme  liberal  joue  un 
role  fondamental ; et 
cet  humanisme.  bien 
qu  11  nous  fasse  penser 
a I 'humanisme  de  la 
Renaissance,  se  diffe- 
rencie  nettement  de  ce 
dernier  par  les  desirs 
ardents  de  liberte  politi- 
que. Une  liberte  que  les 
Republiques  naissan- 
tes  vont  recevoir 
com  me  un  nouvel  halo 
et  que.  malheureuse- 
ment.  elles  n heriteront 
pas  des  temps  des  Co- 
lonies. 

D apres  l auteur.  ce  fu- 
rent  des  hommes  de  la 
generation  de 
I'independance. 
comme  Andres  Bello, 
qui  diffuse  rent  cet  hu- 
manisme liberal  Et  cet 
humanisme  se  concre- 
tise en  une  pedagogie 
et  une  education  qui  ne 
savaiont  rien  des  viei- 
lles  traditions  ni  des 
doctrines  scolasti - 
ques,  et  qui  voulaient 
creer  les  bases  d une 
civilisation  qui  forme- 
rait  des  hommes  pour 
la  liberte. 


The  author,  by  way  of 
an  essay,  tells  us 
about  a crucial  moment 
in  the  History  of  Latin 
America : its 
emancipation  from  the 
Metropolis.  In  this 
process  of 
independence 
something  that  the 
author  calls  liberal 
humanism  plays  a 
fundamental  part. 
Although  it  echoes 
Renaissance 
humanism  in  some 
distant  way.  it  clearly 
differenciate :■  itself 
thanks  to  the  desires 
and  urges  for  political 
freedom.  The  new-born 
republics  will  receive 
this  freedom  as  a new 
halo  and.  unfortunately 
won  7 inherit  it  from 
colonial  times. 

Accord  in  d to  the 
author,  it  is  the  men  of 
the  Independence 
generation,  such  as 
Andres  Bello . who 
divulged  this  liberal 
humanism.  Such 
humanism  concretized 
itself  by  means  of 
pedagogics  and 
education  patterns  that 
ignored  old  traditions 
and  scholars  and  that 
wanted  to  establish  the 
bases  of  a civilization 
that  would  then  prepare 
men  for  liberty. 
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mestre  filosof 

Pierre  Cianche  * 


Wittgenstein  i Freinet  no  es  van  trobar  mai.  Probablement  ho  ignora- 
ven  tot  I'un  de  1'altre.  El  primer,  nacut  a Viena  en  1889  i mort  a Cambridge 
en  1951  ha  estat  considerat  per  alguns  com  el  mes  gran  filosof  d'aquest 
segle.  El  segon,  nascut  a Gars  ( Alps  maritims  ) en  1886  i mort  a Vence 
(Alps  maritims)  en  1966,  ha  creat  un  dels  mes  importants,  si  no  el  m§s  im- 
portant, moviments  francesos  de  pedagogia  activa,  d'escola  moderna, 
mes  coneguda  amb  el  nom  de  pedagogia  Freinet.  Durant  molt  de  temps 
criticada  amb  violencia,  jutjada  avuidiacom  a passada  per  alguns,  Freinet 
continua  sent  una  referenda  dificil  de  rodejar,  encara  que  la  seva  peda- 
gogia sigui  en  realitat  poc  practicada  ( nomes  pel  4%  dels  mestres  de 
I'escola  elemental ). 

A mes  del  fet  d'esser  contemporanis,  Wittgenstein  i Freinet  tenen  en 
cornu  haver  estat  tots  dos  mestres  a la  mateixa  epoca  i en  condicions  ge- 
ografiques  i socials  totalment  comparables. 

A primer  cop  d'ull,  aixo  no  es  suficient  per  apropar-los.  Filosof  de  voca- 
cio,  Wittgenstein  exerceix  1'ofici  de  mestre  durant  6 anys.  Freinet  sera 
mestre  40  anys  i la  seva  obra  M filosofica  ”,  tardana,  per  altra  banda,  ha 
estat  considerada  amb  condescendencia  sovint  justificada.  Horn  prefe-- 
reix  justament  els  seus  escrits  pedagogics  i militants.  En  llur  origen  social  i 
Ilur  formacio  tot  els  separa.  La  familia  de  Wittgenstein  es  una  de  les  fortu- 
nes industrials  mes  grosses  de  Limped  Austro-hongares.  Despres  de  bri- 
llants  estudis  teenies  a Viena  i Berlin  i abans  d'interessar-se  per  les  ques- 
tions filosofiques,  L.  Wittgenstein  es  destina  a una  camera  d'enginyer  en 
aeronautica.  Fill  de  petits  pagesos,  Freinet  segueix  la  filiacio  primaria  su- 
perior que  el  conduira  a I'escola  normal  de  mestres  de  Niga;  pensa  per  un 
moment  presentar-se  al  concurs  de  la  inspeccio  pero  renuncia  rapida- 
ment  a aquest  projecte. 


* Pierre  Cianche  es  professor  de  Ciencies  de  l Educacio  a la  Universitat  de 
Bordeus  II.  Temes:  Pedagogia  Freinet.  La  produccio  de  textos  a I'escola.  Les 
metodologies  de  formacio  d'adults.  Ultimes  publicacions:  El  nen  escriptor 
(1988),  Actualitat  de  la  pedagogia  Freinet  (en  col.laboracio  amb  J.  Testaniere  ) i 
una  obra  mes  antiga  traduida  a\  castella  El  Texto  libre  (1978). 
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Per  tant,  en  mes  d'un  punt,  les  idees  i les  pr&ctiques  pedagogiques 
del  fildsof  mestre  i del  mestre  filosof  s'assemblen.Son  alguns  d'aquests 
punts  de  convergence  que  m'esforgare  de  treure  a la  Hum.  Veurem  que  a 
la  manera  amb  la  qua!  I'un  i i'altre  articulen  la  ref,exi6  filosofica  i la  pr&ctica  i 
sotmeten  la  questio  de  I'aprenentatge  a una  critica  pragm&tica  - ella  matei- 
xa  subordinada  a 1'imperatiu  etic  d'una  esperanga  social-  no  hi  manca  inte- 
res  en  el  temps  present. 

Primer  apropament:  llur  situacio  H moral " al  final  de  la  guerra  mundial. 
Tots  dos  tenen  trenta  anys.  Tots  dos  han  fet  la  guerra.  Tots  dos  1'han  patit 
en  llurs  cossos  i llurs  esperits.  Wittgenstein  veu  morir  molts  dels  seus  pa- 
rents, ell  mateix  es  fet  presoner  i queda  tancat  9 mesos  a Montecassino. 
Freinet  es  ferit  al  pulmo  i ha  de  quedar-se  molts  anys  en  una  residence. 

Com  molts  joves  d'aquesta  generacio,  se  senten  mes  deprimits  que 
alleugerits.  Ho  volen  fer  tot  perque  la  carnisseria  que  han  viscut  sigui 
"L'ultima  de  les  ultimes".  Els  moviments  pacifistes  es  multipliquen. 
L'educacio  es  aleshores  considerada  com  el  vector  que  ha  de  forjar  una 
generacio  que  no  es  deixara  anar  a les  errades  de  la  precedent...  Per  a 
Freinet,  la  via  es  tragada.  En  contra  de  1'opinio  dels  metges  agafa  una 
classe  rural  a Ber-sur-Loup  ( Alps  maritimes).  Per  a Wittgenstein,  i’origen 
socials  que  el  predisposen  a 1'exercici  d'una  professio  aleshores  poc  va- 
lorifzada.  Acaba  d'escriure  el  seu  Tractatus  logico-philosophicus  , que 
tindra  prou  dificultats  per  trobar  un  editor.  Alguns,  entre  els  quals  B.  Rus- 
sel, veuen  ja  en  ell  una  de  les  grans  esperances  de  la  filosofia.  Ell  mateix 
considera  aleshores  la  seva  camera  filosdfica  acabada.  Abans  de  penetrar 
en  el  si  filosofic  i fer-hi  la  camera  que  coneixem,  va  exercir  les  activitats  de 
jardiner  en  un  convent,  arquitecte  i ...  mestre. 

Comes  pot  fer  el  lligam  entre  el  filosof  abstracte  i el  mestre  devot  dedi- 
cat a aifabet  :ar  els  mes  pobres? 

E!  Tractatus , s'acaba  amb  un  aforisme  celebre  pero  malauradament 
mal  traduTt,  en  francos  almenys,  per  P.  Klossovski,  " 7.  Les  coses  de  les 
quals  no  es  pot  parlar  s'han  de  callar  ”,  es  a dir,  tots  els  discursos  que  no 
es  poden  traslladar  a proposicions  senzilles  denoten  un  estat  del  mon  i, 
doncs,  no  es  pot,  consequentment,  mesurar  el  valor  de  veritat  ( ex:  les 
proposicions  que  concerneixen  i'etica,  1'estetica  i la  religio)...,  "s'ha  de 
callar”:  aquestes  materies  son  fora  del  camp  de  la  filosofia  i de  la  racionali- 
tat.  Aquesta  interpretacio  corrent  i inexacta  prove: 

1 . D'una  traduccio  poc  fidel.  Aqui  tenim  el  text  alemany: " Wovon  man 
nicht  sprechen  kann,  daruber  muss  man  schweigen”,  la  versio  anglesa  re- 
coneguda  per  Wittgenstein; " What  we  cannot  speak  we  must  pass  over 
in  silence  11  i dues  traduccions  franceses  literals: " Alio  de  que  no  es  pot 
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parlar  es  alio  que  s'ha  de  callar"  o be  " Quan  no  es  pot  parlar  d'alguna 
cosa,  horn  ha  de  callar  aquest  tema".  En  cap  cas  no  s'ha  dit  que  s'hagin 
d'abandonar  les  questions  de  les  quals  no  es  pot  parlar ! 

2.  D'una  interpretacio  positivista  de  la  filosofia  de  Wittgenstein.  En  rea- 
litat,  Iluny  de  deixar  de  banda  el  camp  dels  valors,  Wittgenstein  pensa  que 
es  I'unic  que  val  realment  la  pena. 

Gran  admirador  de  Tolstoi,  portant  una  vida  ascetica  malgrat  la  seva  for- 
tuna,  considera  la  seva  missio  d'intel.lectual  com  una  feina  etica  abans 
que  qualsevol  altra  cosa.  Al  final  de  la  seva  vida,  renunciara  a 
1'ensenyament  per  por  de  fer  mal  als  seus  estudiants.  La  seva  gran  em- 
presa  de  construccib  del  discurs  filosdfic  no  es  destina  a anul.lar  la  filoso- 
fia, pero  si  a depurar-la  perque  sigui  presa  seriosament.  No  es  I'unic 
d'atacar  aquesta  feina  de  sanejament  filosofico-etic.  Al  mateix  moment, 
tres  dels  grans  escriptors  austriacs  de  l'epoca,  K.  Krauss,  H.  Von  Hoff- 
manstal  i R.  Musil,  comparteixen  les  mateixes  preocupacions.  Les  rela- 
cions  entre  Wittgenstein  i aquests  autors,  aixi  d'una  manera  mes  general 
que  la  importancia  que  d6na  a les  questions  etiques,  es  desenvolupa  en 
el  llibre  d'A.  Janick  i S.  Toulmin,  Wittgenstein , Viena  i la  modernitat.  Si, 
doncs,  Wittgenstein  escull  I'ofici  de  mestres,  no  es  ni  per  menyspreu  ni 
per  girar-se  d'esquena  a la  filosofia,  sino  per  perllongar  el  Tractatus  aqui 
on  I'ha  deixat  ( aquesta  famosa  proposicio  7).  Sobre  aquest  punt  els  dos 
extractes  de  cartes  que  segueixen  son  formals: 

La  primera,  al  seu  amic  P.  Engelmann: " Treoailo  molt  i voldria  ser  millor 
i mes  intelligent.  Pero  b6,  aquestes  dues  coses  son  una  sola  i mateixa 
cosa.  Que  Deu  m'ajudi ". 

La  segona,  al  seu  editor  Von  Ficker:  ” La  intencio  del  llibre  es  etica.  He 
pensat  incloure  en  el  prefaci  una  frase  que  no  hi  figura  ara,  pero  que  re- 
produce per  a vosaltres  aqui,  perque  pot  ser  que  us  doni  la  clau  de 
I'obra.  El  que  jo  volia  escriure  era  aixo:  La  meva  obra  compren  dues  parts: 
aquella  que  hi  6s  representada,  mes  tot  alio  que  no  he  escrit.  I es  precisa- 
ment  la  segona  que  es  important.  El  meu  llibre  traga  els  limits  de  l'esfera 
etica  d'alguna  manera  de  I'interior,  i estic  convengut  que  es  1'  unica  mane- 
ra rigorosa  de  tragar-los  n.  En  Ilur  llibre,  Jaznick  i Toulmin  insisteixen  en 
aquesta  idea, " les  dificultats  aixecades  per  la  interpretacio  del  Tractatus 
provenen  en  gran  part  d'aqui:  que  I'etica  i la  logica  concerneixen  totes 
dues  alio  que  es  pot  rlemostar,  pero  que  no  es  pot  dir". 

Quan  esdevingue  mestre,  Wittgenstein  va  mostrar  alio  que  no  es  pot 
dir.  Aleshores  " la  seva  llengua  es  fa  d'un  cop  muda",  com  ho  diu  un  dels 
seus  biografs,  A.  Hubner. 

Abans  d'ensenyar  a Trattenbach,  petit  poble  molt  pobre  de  la  Baixa 
Austria,  situat  a prop  de  Kirechberg  am  Wechsel,  a uns  seixanta  quilome- 
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tres  de  Viena,  avui  dia  seu  de  la  Wittgenstein  Gesellschaft , passa  un  any 
a I'EscoIa  Normal  de  Viena  i hi  obte  el " Zeugnis  der  Reife  fur  Volksschu- 
len"  ( certificat  d'aptitud)  el  5 de  juliol  de  1920.  Viena  "la  roja"  era  alesho- 
res  administrada  per  socialistes  reformistes  generosos-  aquells  mateixos 
que  en  1927  construiran  la  Karl-Marx-Hof,  primera  ciutat  obrera  salubre  i 
dotada  d'equipaments  sanitaris  i socials  moderns-.  El  ministre 
d'educacio,  O.  Glokel,  havia  empres  una  reforma  escolar  destinada  a afa- 
vorir  I'alfabetitzacio  dels  nens  de  les  classes  populars.  De  manera  mani- 
festa,  Wittgenstein  ha  estat  impregnat  d'aquesta  reforma,  de  la  qual  per- 
sonalment  encara  no  se  gairebe  res  sino  que  s'inspira  en  la  psicologia  de 
C.  Bulher,  ja  que  encara  no  he  pogut  aconseguir  1'article  d'E.C.  Hargrove, 
dedicat  precisament  a aquesta  questio. 

Wittgenstein  comenga  a treballar  el  18  de  setembre  de  1920.  En  mol-  ' 
tes  cartes  remarcara  I'aspecte  pobre,  inculte  i vulgar  de  la  poblacio. 

Freinet  ha  comengat  fa  sis  mesos  abans,  LI  de  gener  de  1920,  en  un 
petit  poble  de  l 'interior  de  la  regio  de  Niga,  tan  pobre  com  Trattenbach.  Si 
els  dos  homes  han  viscut  experiences  comparables  durant  cine  anys  de 
la  guerra,  es  ben  evident  que  Freinet  no  te  al  darrere  I'experiencia  cultural 
i filosofica  de  Wittgenstein;  pero  no  es  el  pedagog  descalg,  I'autodidacte 
bucoiic  que  presenta  la  seva  esposa  Elise  en  el  seu  llibre,  per  altra  banda 
indispensable,  Naixement  d'una  pedagogia  popular . Segons  ella,  Frei- 
net hauria  inventat  una  manera  nova  i revolucionaria  de  fer  la  classe,  per- 
que,  debilitat  per  la  ferida  al  pulmo,  no  la  podia  fer  de  la  manera  habitual. 
De  fet  se  sap  que  Freinet  ha  descobert  i llegit  tres  pedagogs  de  I'escola 
de  Geneve  i s'hi  ha  trobat  molt  d'hora  , Cousinet,  Ferriere,  Dottrens.  Se 
sap  tambe  que  ha  tingut  contactes  amb  els  moviments  alemanys 
d'Educacio  Nova,  que  ha  participat  en  un  congres  a Leipzig  i visitat  les  es- 
coles  d'  Hamburg.  El  primer  article  que  publica  en  1921  en  la  revista 
L'escola  emancipada  no  es  altra  cosa  que  la  traduccio  efectuada  sota  la 
seva  supervisio,  d'un  text  d'un  pedagog  alemany,  Adolphe  Rolch,  titulat 
Pedagogia  de  la  nostra  naturalesa  mes  intima  , amb  el  subtitol " Capitalis- 
ms de  cultura,:...  D'aqui  a pensar  en  una  filiacio  comuna  de  les  practiques 
pedagogiques  de  Freinet  i de  Wittgenstein,  via  la  reforma  Glokel,  nomes 
hi  ha  un  pas.  De  moment,  la  falta  d'anelles  complementaries 
m'impedeixen  fer-ho  amb  certitud. 

Tot  aixo  era  referent  a la  cultura  pedagogica.  Pero  hi  ha  un  altre  canto 
de  la  personalitat  de  Freinet  totalment  inseparable  del  primer  i que  es  en 
la  seva  cultura  i els  seus  compromises  politics.  Freinet  es  i sera  tota  la 
seva  vida  un  home  d'esquerra  i d'extrema  esquerra.  El  fonament  de  la 
seva  pedagogia  es  inseparable  d'aquest  compromis.  Ell  diu  que  "S'ha  de 
fer  la  revolucio  a l'escola”  i al  diari  del  moviment  li  dona  el  titol  de  ”L'  edu- 
cador  proletari".  Fascinat  per  la  revolucio  sovietica,  tal  com  ho  esta  Witt- 
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genstein,  que  te  el  dubte  i pensa  anar-se'n  a viure  a 1 'URSS,  Freinet  fara 
el  pelegrinatge  en  1925.  R.  Daniels,  el  seu  primer  corresponsal,  escriu  a 
proposit  d'aixd: " Viviem  en  I'ambient  de  les  jornades  d'octubre  17  que 
van  trasbalsar  el  mon.  Sentiem  un  desig  profund  d'alliberar-nos  i 
d'alliberar  el  fill  de  la  subjeccio.  Ben  decidits  a fer  una  cosa  diferent  de  la 
que  havtem  patit,  buscavem  la  nostra  veritat,  es  a dir  el  nostre  acord  amb 
nosaltres  mateixos  i amb  el  mon...".  Tots  aquests  aspectes  han  estat  ana- 
litzats  per  J.  Testaniere  en  la  seva  tesi  inedita  Els  nens  de  les  classes  po- 
pulars  i I'escola,  es  possible  una  pedagogia  popular  ( Paris  IV,  1982)  i per 
D.  Roycourt  en  una  memdria  de  DEA  inedita  ( Rouen).  Alguns  es  desen- 
volupen  en  el  volum  d'actes  del  simposi  Actualitat  de  la  pedagogia  Frei- 
net , obra  que  ha  de  ser  publicada  a la  Premsa  Universitaria  de  Bourdeus. 

Aleshores,  tant,  per  Freinet  com  per  Wittgenstein,  al  mateix  temps  i en 
les  mateixes  condicions,  el  compromis  en  la  carrera  de  mestres  es  viscut 
com  una  missio  a prop  dels  nens  del  poble,  missio  sobretot  etica  en  el  cas 
de  Wittegenstein  i politica  en  el  cas  de  Freinet.  Pero,  en  aquest  context 
historic,  etica  i politica  van  molt  unides.  L'apropament  entre  totes  dues  es 
aleshoies  pertinent,  pero  en  realitat  va  mes  enlla.  En  el  pla  mateix  de  les 
practiques  pedagogiques,  tots  dos  homes  es  troben  en  molts  punts. 

Horn  pot  en  primer  Hoc  avangar  aquesta  idea:  que  tots  dos  tenen  la  vo- 
luntat  de  fer  accedir  els  nens  de  les  classes  populars  a la  culture  per  una 
transformacio  en  la  mesura  de  fer  la  classe  i per  una  adaptacio  de  I'escola 
a la  vida  real  dels  nens  i a les  realitats  de  la  societat  tecnica  industrial. 
L'originalitat  de  Fun  i de  I'altre  no  resideix  tant  en  els  sistemes  pedago- 
gics ( les  idees  que  apliquen  preexisteixen,  la  majoria  ) com  en  I'execucio 
de  les  practiques  lligades  a les  exigencies  politico-etiques.Ara  donare 
tres  exemples  convergents  d'aquestes  practiques. 

1 . Freinet  retrau  a I'educacio  escolar  de  fabricar  el  seu  propi  untvers  de 
practiques  i d'eines  completament  desconnectades  de  les  practiques  na- 
turals del  nen  i sobretot  de  levolucio  tecnologica  de  la  societat.  Es  el  que 
ell  anomena  " I'escolastica".  Lluitara  en  contra  d 'aquesta  tendencia  intro- 
duint  a I 'escola  objectes  teenies  reals  ( la  impremta  que  permet  el " verita- 
ble treball  ")  i integrara  progressivament  les  novetats  tecnologiques  ( la 
camera,  la  radio,  I'estilografica,  el  magnetofon,  el  retolador).  Pero  aquests 
objectes  hauran  de  ser  adaptats  als  nens  perque  no  stguin  percebuts 
com  a fetitxes  perillosos. 

Com  a bon  enginyer,  Wittgenstein  introdueix  la  tecnologia  en  un  medi 
cultural  que,  sense  dubte,  no  coneixia  gaire,  portant  maquines  a I'escola, 
tent  que  els  nens  en  fabriquin  i conduint-los  a visitar  les  fabriques  de  les 
foranies  i tambe  el  Museu  Tecnic  de  Viena. 
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2.  Freinet  retrau  a l'escola  d'aillar  el  nen  de  les  realitats  de  la  vida  so- 
cial, cultural  i familiar  i de  separar  de  manera  radical  els  modes 
d'aprenentatge  ” naturals  ” que  el  nen  realitza  abans  i fora  de  l'escola,  arti- 
ficials o ” escolastics  Es  per  aquesta  rao  que  fa  sortir  els  nens  del  qua- 
dre  escolar  i els  posa  en  contacte  amb  la  naturalesa  ( realitzacib  de  crianga 
i de  plantacions)  , amb  les  realitats  econdmiques  locals  (visitar  els  arte- 
sans),  geografiques,  per  mitja  de  la  correspondence  (els  primers  corres- 
ponsals  de  Freinet  viuen  en  un  petit  poble  de  pescadors  a la  Manche  a 
Tregunc  (Cotes  du  Nord)  a uns  800  quilometres  de  Bar-sur-Loup.  Aques- 
tes  activitats  s'exploten  despres,  dins  la  classe,  i serveixen  als  aprenen- 
tatges  canonics  que  aixt  prenen  sentit. 

Horn  sap  que  Wittgenstein  tenia  el  costum  de  visitar  els  artesans  i els 
masovers  del  poble  amb  els  nens  de  la  seva  classe,  la  qual  cosa  li  va  atrau- 
re  la  vindicta  dels  pocs  propietaris  una  mica  afortunats,  pero,  en  canvi,  la 
simpatia  del  mossen  de  la  parroquia.  Horn  sap  tambe  que  organitzava  ex- 
cursions a la  muntanya  i viatges  a Viena  que  ell  mateix  pagava  amb  els 
seus  diners. 

3.  Guardava  per  a l'ultim  un  punt  de  convergence  exemplar  entre  tots 
dos  homes,  perque  es  simptomatic  de  la  manera  amb  la  qual  l'un  i I'altre 
articulen  l'exigencia  etica  lligada  a I'esperanga  social  i els  mitjans  teenies  i 
humans  propis  per  a satisfer-la,  o almenys  tendir-hi.  Es  tracta  de  la  ques- 
tio  de  l'aprenentatge  de  l'ortografia,  tan  costosa  en  alemany  com  en  tran- 
ces. Les  solucions  que  preconitzen  no  son  ni  voluntaristes  (com  a 
I'epoca  ) ni  estrictament  didactiques  (com  ara),  pero  si  pragmatiques.  Tots 
dos  fan  aquesta  pregunta  senzilla: 

Com  es  pot  fer  per  ajudar  els  nens  a fer  el  minim  de  faltes  possibles  ? 
el  seu  corol.lari: 

Quines  eines  practiques  es  poden  posar  a llur  disposicio  per  ajudar- 
los  i perque  hi  arribin  de  forma  autonoma  ? 

Entre  aquestes  eines  escollire  per  comparar-les  el  Worterbuch  fur 
Volksschulen  de  Wittgenstein  i dos  fascicles  publicats  per  la  CEL  (coo- 
perativa  de  produccio  del  moviment  Freinet ),  YOrthico  i Escric  tot  sol . 

Mentre  que  Wittgenstein  no  aconseguia  fer  publicar  el  seu  Tractatus , 
l'editorial  Holder-Pichler-Tempsky  acceptava  sense  dificultats  el  manus- 
crit  del  Worterbuch  . Pero  l'administracio  escolar,  malgrat  que  fos  favora- 
ble a la  reforma  Glokel,  estava  sense  dubte  confusa  per  la  concepcio 
d'aquest  diccionari  i va  vacil.lar  durant  molt  temps  abans  de  donar-hi  el 
seu  vist-i-plau,  de  tal  manera  que  el  llibre  no  va  sortir  fins  al  1926,  any  de  la 
dimissio  de  Wittgenstein  ! Ell  es  va  veure  obligat  a donar  un  text  explica- 
te d'un  gran  interbs  perqub,  a part  d'algunes  cartes,  constitueix  Funic 
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testimoni  directe  de  les  posicions  pedagdgiques  del  seu  autor.  Recorda- 
re  ara  els  tres  arguments  principals  i presentar6  paral.lelament  aquells  dos 
diccionaris  pubiicats  pel  moviment  Freinet,  els  prefacis  dels  quals  son 
mes  succints,  ja  que  Freinet  es  va  explicar  ilargament  sobre  la  questio  de 
I'ortografia  en  els  textos  polemics,  com  el  celebre " Plus  dels  manuals  es- 
colars  H,  o mes  teorics,  com  ” El  metode  natural H. 

a)  Meta  de  I'obra. 

Com  he  dit  abans,  1'objectiu  no  6s  ni  d'ensenyar  ni  de  corregir,  sino 
d'ajudar  ( abhelfen  ) els  alumnes  a millorar  llurs  rendiments  despertant  llur 
" conscience  ortografica Com  s'hi  pot  arribar  ? 

- Primerament  cal  que  1'alumne  estigui  motivat; " I'ortografia  de  les  pa- 
raules  esdeve  un  probfema  interessant  i urgent  per  a I'alumne,  principal- 
ment  quan  arriba  a I'escriptura  i a la  correccio  de  les  redactions”.  Pero 
aquesta  motivacio  no  es  suficient,  cal  que  el  nen  tingui  acces  directament 
a la  gratia  correcta.  I d'aqui  un  altre  principi: 

- L'automatitzacib:  "Tan  sols  un  diccionari  d6na  a I'alumne  la  possibili- 
tat  d'6$ser  completament  responsable  de  I'ortografia  d'alld  que  escriu, 
perque  dona  els  mitjans  segurs  de  trobar  i corregir  les  seves  errades 
quan  ell  vol”.  D'aquesta  exigencia  resulta  un  ultim  principi: 

- La  individualitzacio:  ”No  es  la  classe  que  apren  com  s'ortografia,  sino 
cadascun  dels  alumnes  considerats  individualment". 

Aquests  tres  principis  es  tornen  a trobar  exactament  en  la  pedagogia 
Freinet: 

- El  principi  de  motivacio  resulta  directament  de  la  invencio  per  Freinet 
de  institucio  del  text  Iliure,  al  qual  he  dedicat  jo  mateix  una  gran  part  de 
les  meves  investigations. 

- Pel  que  fa  als  dos  altres  principis,  son  enunciats  explicitament  en  la 
breu  presentacib  d'"  Escric  tot  sol  ”:  Ter  que  aquest  repertori?  Abans 
de  tot  per  donar  al  mes  aviat  possible  I'autonomia  al  nen  que  escriu.  Es 
una  eina  que  li  permet  de  tornar  a trobar,  sol  i rapidament,  les  paraules  ne- 
cessaries per  a la  seva  expressib  escrita”. 

b)  Critica  dels  diccionaris  usuals  i necessitat  d'aquest  llibre. 

Wittgenstein  critica  dos  diccionaris  d'us  escolar.  El  primer  6s  en  dos 
volums.  L ordre  dels  arguments  avangats  per  Wittgenstein  per  recusar-Io 
es  totalment  significatiu: 

Argument  socio-etic:  6s  massa  car  - Argument  practic:  es  dificil  de  ma- 
nipular  perque  pesa  molt  - Argument  pragmatic:  cont6  massa  paraules 
que  els  alumnes  no  fan  servir  mai,  cosa  que  fa  la  recerca  diffcil  i pesada 
per  a les  paraules  usuals  - Argument  utilitari:  no  conte  algunes  paraules 
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molt  utilitzades,  qus  son  justament  aquestes  en  que  els  alumnes  fan  fal- 
tes  mes  sovint. 

El  segon  diccionari,  encara  que  mes  petit,  tampoc  no  li  es  gaire  simpa- 
tic  perque  combina  els  dos  ultims  defectes  del  mes  gros. 

Consequentment,  haver  de  comengar  a dictar  un  diccionari' als  seus 
alumnes  es  una  tasca  llarga  i delicada  ( cal  controlar  a la  mesura  que  es  fa ); 
Wittgenstein  comenga  a fer-ne  un  ell  mateix  a partir  de  la  seva  experiencia 
com  a mestre. 

Els  dos  quaderns  Freinet  no  son  gaire  cars  i bastant  practics  de  con- 
sular. Horn  pot  llegir  en  el  prefaci  de " LOrthodico  " que  les  dues  qualitats 
d'un  bon  diccionari  dortografia  son  la  seguretat  i la  rapidesa...  Per  a una 
recerca  rapida. 

Els  diccionaris  petits  sempre  tenen  un  volum  exagerat.  Ho  hem  fet  tot, 
doncs,  per  reduir  i per  fer  que  la  recerca  sigui  mes  rapida. " I en  aquesta 
d'"  Escric  tot  sol  ” el  diccionari  s'ha  dut  a terme  cooperativament,  dia  a dia 
en  les  nostres  classes,  observant  directament  els  nens  en  els  seus  errors 
i els  seus  encerts,  en  el  proces  de  recerca  durant  I'elaboracio  de  llurs  tex- 
tos  i de  llurs  cartes 

c)  Justificacio  de  la  tria  i de  la  classificacio  dels  termes. 

Primerament  I'eleccio  dels  termes.  El  Worterbuch  conte  2500  ter- 
mes. Wittgenstein  en  justifica  I'eleccio  per  uns  criteris  pragmatics  i no  per 
criteris  lexicografics  i M Nomes  les  paraules  familiars  als  alumnes  de 
I'escola  elemental  austriaca  son  repertoriades  ”,  pero  ” d'altra  banda  cal 
que  el  diccionari  sigui  al  mes  complet  possible  per  moltes  raons  i la  mes 
insignificant  no  es  pas  la  seguent:  si  I'alumne  busca  paraules  en  va,  esde- 
vindra  insegur  ( unsicher)  i a la  llarga  no  consultara  mes  el  diccionariH.  Par- 
tint  d'aquest  principi  general,  ell  adopta  un  cert  nombre  de  disposicions 
lligades  a les  particularitats  de  la  llengua  alemanya  pel  que  fa  als  compos- 
tos,  les  paraules  d'arrels  llatinesj  les  expressions  dialectals. 

Escric  tot  so!  " Compren  uns  3600  mots.  Les  paraules  escollides  son 
aquelles  utilitzades  pels  nens  ( depuracio  sistematica  dels  textos  i de  les 
cartes  ).  Aquest  vocabulari  ha  estat  confrontat  amb  les  diferents  llistes  uti- 
litzades per  I'elaboracio  del  trances  donamental".  En  L'  Orthodico  , es 
precisa  que,  per  raons  d'economia,  les  paraules  rares,  aquelles  que 
lenen  una  ortografia  que  no  presenta  cap  dubte  i els  termes  d'us  local  no 
hi  son  repertoriades.  En  canvi,  hi  figuren  algunes  formes  verbals  corrents 
pero  dificils  per  als  nens  ( per  exemple,  c'esi  tl  faut.  etc.) . 

Per  fi  la  classificacio  de  les  paraules.  La  llengua  alemanya  te  un  proble- 
ma  en  aquest  aspecte.  i Cal  seguir  estrictament  Lordre  alfabetic(  principi 
logic)  o be  agrupar  els  derivats  darrere  la  paraula  de  base  ( principi  psico- 
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pedagogic)  ?.  Wittgenstein  respon:  Aixo  depen  dels  casos  ! Son  sempre 
els  arguments  pedagogics  i pragmatics  que  han  de  guanyar. " En  cada 
cas  en  que  la  referenda  a un  principi  dogmatic  va  en  contra  de  la  meva 
meta,  aquesta  referenda  s'ha  d'abandonar,  encara  que  aixo  compliqui  la 
tasca  de  1'autor  (...)•  Moltes  i moltes  vegades  els  principis  psicologics  ( alia 
on  Lalumne  busca  la  paraula,  com  s'ha  de  fer  per  protegir-lo  de  la  millor 
manera  de  la  confusio)  trenquen  els  principis  de  gramaticals  En  cada 
cas  cal  trobar  un  compromis  (Kompromiss  ) ajuntant  les  paraules  que 
tenen,  segons  1'expressio  que  fara  fortuna  en  les  investigacions  filosofi- 
ques,  un  H aire  de  famflia  ’*  ( Verwandt  ).  Som  ja  iluny  del  Wittgenstein  pur  i 
durdel  Tractatus . 

La  dificultat  especifica  del  trances  va  liigada  a la  diferencia  entre  fonia  i 
gratia.  Aquesta  diferencia  es  una  font  de  faltes  frequents  en  els  princi- 
piants  i fa  la  recerca  inoperant  en  un  diccionari  classic.  Es  per  aquesta  rao 
que  en  Orthodico  "s'ha  de  trobar  la  paraula  buscada  no  unicament  al  seu 
Hoc  ortografic,  sino  tambe  alia  on  es  pensa  que  s'ha  de  trobar 

D 'aquesta  manera  es  troba  la  paraula  "hache”  i la  paraula  "entre"  a la 
lletra  A,  la  paraula  "quatre"  a la  lletra  C i la  paraula  "cinquante"  a la  lletra  S, 
etc.  Es  senzill,  pero  calia  pensar-hi! 

En  aquest  ultim  punt  es  veu  la  convergence  perfecta  dels  punts  de 
vista  de  Wittgenstein  i de  Freinet.  Voluntariament  he  marcat  els  acords 
entre  tots  dos  pensaments.  Es  ben  evident  que  hi  ha  tambe  algunes  di- 
vergencies, principalment  pel  que  fa  a 1'aprenentatge  de  les  matemati- 
ques  i les  relacions  personals  mestre/alumnes.  D'altra  banda  son  aquests 
problemes  relacionals  que  obligaran  Wittgenstein  a dimitir  1'any  1926. 

Caldria  perseguir  i aprofundir  la  confrontacio  a un  pla  mes  fiiosofic, 
comparant  la  nocio  wittgensteiniana  de  "forma  de  vida"  amb  la  nocio  Frei- 
netiana  de  " tecnica  de  vida  \ Aixo  sera  objecte  d'un  altre  estudi. 
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Wittgenstein  i Freinet... 


Aunque  salidos  de  hori- 
zontes  sociales  y filo- 
soficos  muy  distintos, 
Wittgenstein  y Freinet 
practicaron  durante  el 
mismo  periodo  pedago- 
gias  del  todo  compara- 
bles enunciando  princi- 
ples eticcs  y pragmati - 
cos  que  se  pueden 
poner  como  paralelos  y 
que  aun  pueden  servir 
de  modelo  para  una  ar- 
ticulation entre  la  refle- 
xion filosofica  y el 
to  mar  en  cuenta  las  re- 
alidades empfricas  en 
materia  educativa:  la 
misma  preocupation 
etica  de  e labor  acid  n 
cultural  de  los  alumnos 
originarios  de  los  me - 
dios  desfavorecidos  (lo 
cual  no  era  f recue nte 
en  la  epoca);  mdtodos 
prgamaticos  que  se 
apoyaban  en  la  utiliza- 
cidn  de  herramientas 
pedagogicas  adapta- 
das  a los  jdvenes;  el 
tener  en  cuenta  los 
contextos  f ami  Hares  y 
culturales  propios  de 
los  ninos;  desprendi- 
miento  del  saber  aca- 
demico  y ace n to  en  las 
tecnicas  y tecnologfas 
mode  mas;  ere  acid  n de 
comunidades  de  vida 
(se  puede  com  par  ar  el 
concepto  de  "tecnica 
de  vida " en  Freinet  con 
el  de  n forma  de  vida H en 
Wittgenstein). 


Abstracts 

Bien  qu'issus  d 'hori- 
zons sociaux  et  philos - 
ophiques  trds  diffe- 
rents,  Wittgenstein  et 
Freinet  ont  pratique  du- 
rant  la  meme  periode, 
des  pedagogies  tout  a 
fait  comparables  en 
enoncant  des  princip- 
les ethiques  et  pragma- 
tiques  que  I'on  peut 
mettre  en  parallele  et 
qui  peuvent  encore 
servir  de  modele  pour 
une  articulation  entre  la 
reflexion  philosophique 
et  la  prise  en  compte 
des  realites  empiriques 
en  matiere  d'  educa- 
tion: meme  soucis  ethi- 
que  d 'elevation  cultu- 
re He  des  eleves  issus 
des  milieux  defavori- 
ses  (ce  qui  a Tepoque 
n etait  pas  frequent); 
methodes  pragmati- 
ques  s appuyant  sur 
I ' utilisation  d'outils  pe- 
dagogiques  adaptes 
aux  jeunes  enfants; 
prise  en  compte  des 
contextes  familiaux  et 
culturels  propres  aux 
enfants;  desenclave - 
ment  des  savors  aca- 
demiques  et  accent 
mis  sur  les  techniques 
et  les  technologies  mo- 
de mes;  creation  de 
communautes  de  vie 
(on  peut  comparer  le 
concept  de  " technique 
de  vie"  chez  Freinet 
avec  celui  de  "forme  de 
vie”chez  Wittgenstein). 


Though  they  come  from 
very  different  social 
and  philosophical  hori- 
zons, Wittgenstein  and 
Freinet  practised  dur- 
ing the  same  period  of 
time  very  comparable 
pedagogies,  enunciat- 
ing ethical  and  empiri- 
cal principles  that  can 
be  put  in  parallels  and 
that  can  still  be  used 
as  models  for  an  articu- 
lation between  philo- 
sophical reflexion  and 
the  consideration  of 
empirical  realities  as 
far  as  education  is  con- 
cerned: identical  ethi- 
cal concern  for  cultural 
improvement  of  pupils 
coming  from  disadvan- 
taged social  groups 
(such  concern  was  not 
common  at  that  time); 
empirical  methods 
based  upon  the  use  of 
pedagogical  tools 
adapted  to  young  chil- 
dren; consideration  of 
the  children  s specific 
family  and  cultural  con- 
texts; liberation  from 
academical  knowledge 
and  stress  upon  mod- 
ern techniques  and 
technologies;  creation 
of  communities  of  life 
(one  can  compare  Frei- 
net s concept  of " tech- 
nique of  life"  and  Witt- 
genstein s "way  of 
life"). 
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Concepcions  i raonaments  en  l us  de 
sistemes  de  referenda  galileans. 

Marina  Castells  i Llavanera* 


1.  Introduced 


Durant  la  darrera  decada  s'han  multiplicat  les  investigacions  sobre  les 
idees  que  tenen  els  nens  i els  estudiants  en  general  de  diversos  aspec- 
tes  que  s'estudien  a les  classes  de  Ciencies  i de  I'impacte  que  les  clas- 
ses de  Ciencies  fan  sobre  aquestes  idees  ( Driver  i Erickson,  1983,  Gil- 
bert i Watts,  1983,  Osborne  i Freyberg,  1985,  etc.  ). 

Es  pot  parlar  d'uns  acord  generals  en  els  resultats  d'aquestes  investi- 
gacions tal  com  les  resumeix  Osborne  i Wittrock  (1981),  per  un  costat,  i 
Champagne,  Gunstone  i Klofer  (1983)  i tambe  Driver,  Guesne  i Tibergien 
(1985),  per  un  altre: 

a)  Els  estudiants,  des  de  molt  joves,  adhuc  abans  de  rebre  un  ense- 
nyament  cientific  formal  a les  aules,  desenvolupen  significats  per  a mol- 
tes  de  les  paraules  usades  a les  classes  de  Ciencies  i maneres  de  veure 
el  mon  en  relacio  amb  els  temes  que  s'ensenyen  a les  classes  de  Cien- 
cies. 

b)  Les  idees  dels  estudiants  sovint  son  diferents  de  les  " visions  " dels 
cientlfics  i frequentment  no  son  conegudes  pels  professors,  pero  per  als 
alumnes  son  prou  utils  per  explicar-se  els  fenomens  i per  fer  prediccions  i 
treure  conclusions. 

c)  Els  estudiants,  en  donar  interpretacions  dels  diferents  aspectes 
dels  fenomens,  sovint  es  contradiuen,  pero  ells  no  reconeixen  aquestes 
contradiccions.  La  necessitat  de  coherencia  i el  criteri  de  coherencia  no 
son  apercebuts  de  la  mateixa  manera  per  Lestudiant  que  pel  cientific. 

d)  Les  idees  dels  estudiants  poden  mantenir-se  sense  ser  influencia- 
des,  o algunes  vegades  ser  influenciades  en  formes  impensables,  per 
I'ensenyament  cientific. 


‘Marina  Castells  i Llavanera.  Departament  de  Didactica  de  les  Ciencies  Expe- 
rimentals  i la  Matematica,  Universilat  de  Barcelona.  Grup  d'Historia  de  la  Fisica. 
Institut  d'Estudis  Catalans. 
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e)  Encara  que  s'han  usat  diferents  techniques  per  explorar  aquestes 
idees  dels  estudiants,  hi  ha  una  gran  consistbncia  en  els  resultats  trobats 
en  investigacions  fetes  a diversos  paisos  i usant  molt  diverses  metodolo- 
gies. 

Aquestes  idees  i " visions  H dels  estudiants  en  relacio  amb  la  Ciencia 
reben  diferents  noms:  " idees  intuTtives  ",  quan  es  vol  fer  referenda  a 
I'origen  d'aquestes  idees,  " pre-concepcions  ",  " concepdons  ",  quan  es 
vol  fer  referenda  a un  us  general  de  les  idees  d'abans  i/o  durant 
rensenyament.  En  alguns  casos,  es  vol  destacar  I'organitzacib  de  les 
idees  i les  seves  relacions  amb  I 'us  de  termes  com  " estructures  cogniti- 
ves  ",  " marcs  conceptuals  ",  " esquemes  conceptuals  ", " models  dels 
nens ".  En  altres  casos,  el  terme  usat  es  qualificat  amb  1'adjectiu  d'M  alter- 
nate " ( per  exemple, " concepdons  alternatives  ", " marcs  conceptuals  al- 
ternates ",  etc.),  que  emfatitza  la  diferbncia  entre  les  idees  dels  nens  o 
dels  estudiants  i les  acceptades  per  la  Ctencia. 

La  nostra  investigacio  se  situa  dins  de  la  tradicio  investigadora  que 
queda  dins  del  paradigma  i constructivista  . Segons  aquesta  tradicio, 
I'adquisicio  dels  conceptes  cientffics  bs  un  proces  actiu  i creatiu  en  el 
qual  els  estudiants  van  elaborant  idees  sobre  els  fenomens  que  obser- 
ver perd  que  les  noves  experiences  que  tenen  els  les  fan  modificar  i,  al 
mateix  temps  que  van  establint  connexions  entre  els  diferents  coneixe- 
ments,  el  grau  de  complexitat  de  les  estructures  conceptuals  va  creixent. 

Aquestes  estructures  poden  ser  anomenades  esquemes  o marcs 
conceptuals  . El  que  es  important,  segons  aquest  paradigma,  es  que 
aquestes  estructures  no  es  mantenen  estatiques  i no  canviants  sino  que 
es  van  desenvolupant  continuament. 

En  aquests  moments,  en  el  camp  de  la  Psicologia  de  1'aprenentatge 
encara  no  hi  ha  un  acord  clarissim  quant  als  termes  que  ca!  usar. 

Per  nosaltres  els  termes  " marcs  conceptuals  " i " esquemes  concep- 
tuals " seran  usats  amb  un  mateix  significat,  correspondran  a " maneres 
de  pensar " ( com  s'entenen  els  conceptes  i la  seva  interrelacio  i els  pro- 
cesses que  es  fan  servir ) que  orientaran  les  respostes  dels  estudiants  als 
problemes  que  els  plantegem. 


2.  El  tema  de  la  nostra  fnvestigacid 


La  nostra  investigacib  es  vol  centrar  a investigar,  descobrir  i comprovar 
i marcs  conceptuals  alternatius  dels  estudiants  en  Cinematica  classica , en 
concret  en  relacib  amb  la  idea  de  sistema  de  referdneia  1 i com  es  trans - 
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formen  les  magnituds  cinematiques  en  passar  des  d'un  S.R.  inercial  a un 
altre  que  es  mou  relativament  al  primer  amb  velocitat  constant.  Aquests 
S.R.  son  galileans,  es  a dir,  es  mouen  a velocitats  molt  inferiors  a la  de  la 
Hum. 

Es  un  fet  conegut,  i ho  hem  pogut  comprovar  en  la  nostra  practica  ha- 
bitual de  professors  de  Fisica,  que  els  nostres  estudiants  tenen  moltes 
dificultats  a respondre  questions  i problemes  de  moviment  referits  a S.R. 
tambe  en  moviment.  Aixo  no  ens  estranya,  ja  que,  per  un  costat,  si  revi- 
sem  la  historia  de  la  Fisica,  ens  adonem  que  ha  costat  molt  eliminar  les  no- 
cions  de  moviment  i de  repos  absolut  i de  separar  ia  Cinematica  de  la  Di- 
n&mica,  per  altra  banda,  sovint  en  els  nostres  manuals  de  Fisica  es  fa  una 
Cinematica  de  S.R.  en  repos  (respecte  a terra),  sovint  sense  especificar- 
ho,  poques  vegades  es  treballen  a les  classes  de  Fisica  exemples  que  es 
considerin  des  de  S.R.  en  moviment  ( respecte  a terra  ) i,  quan  la  situacio 
ho  requereix  aixi,  s'agafen  mes  com  a problemes  de  composicio  de  movi- 
ments,  que  no  pas  com  a problemes  de  cahvis  de  S.R.  ( aixi,  per  exem- 
ple,  els  problemes  de  rius  i de  trens,  etc.). 

El  moviment  i el  repos  son  conceptes  relatius  a un  S.R.,  la  nocio  de 
moviment  o de  repos  absolut  no  te  sentit  a la  Fisica.  El  concepte  de  S.R., 
per  tant,  es  basic  i fonamental.  Aquest  concepte,  pero,  es  important  no 
nomes  per  a la  comprensio  de  la  Cinematica,  sino  tambe  per  a la  d'altres 
branques  de  la  fisica.  La  nocio  de  Ia  relativitat  del  moviment  propia  de  la 
Fisica  Classica,  sobre  la  qual  centrarem  la  nostra  investigacio,  es  una 
nocid  que  a I'estudiant  li  conve  d'adquirir  perque  sense  aquesta  visio  re- 
lativista  del  moviment  li  sera  molt  dificil  entendre  mes  endavant  la  Fisica 
relati  vista  segons  Ia  perspectiva  actual. 


2.1 . El  problema  fisic  que  investiguem. 


Si  tenim  dos  S.R.  en  moviment  relatiu  uniforme  i considerem  dos  ob- 
servadors  en  repos  relatiu  a cada  un  dels  sistemes  i que  observen  un  ma- 
teix  objecte  en  moviment,  cadascun  d'aquests  observadors,  es  a dir,  des 
de  cadascun  d'aquests  S.R.,  els  observadors,  amb  I'ajut  dels  seus  instru- 
ments de  mesura,  obtenen  les  dades  del  moviment  d'aquest  objecte,  es 
tracta  de:  1)  comparar  els  resultats  obtinguts  des  de  dos  S.R.  en  movi- 
ment relatiu  uniforme  i 2)  particularitzar  al  cas  que  un  dels  S.R.  no  tingui 
moviment  relatiu  a la  terra . 
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2.2.  El  punt  de  vista  de  la  Fisica  i el  del  llenguatge  corrent 

En  la  descripcio  de  tot  moviment  mecanic  d'un  punt  material,  les  mag- 
nitude que  ens  especifiquen  aquest  moviment  s'han  de  referir  a un  siste- 
ma  de  referenda.  A la  Cinematica,  doncs,  s opera  amb  un  S.R.  que 
s'enten  com  un  sistema  de  coordenades  espacials  i una  de  temporal  i, 
seguint  I'exposicio  de  Einstein  al  seu  llibre  " L'evolucio  de  la  Fisica  ",  po- 
driem  pensar  la  seva  materialitzacio  en  un  conjunt  de  barres  i de  rellotges 
rigidament  units  entre  ells  i indeformablement,  als  quals  hi  ha  un  observa- 
dor  associat  que  te  la  tasca  de  ter  mesures  i que  podria  caracteritzar  cada 
esdeveniment  per  les  seves  coordenades  (X,Y,Z)  i I'instant  en  que  suc- 
ceed. 

En  el  llenguatge  corrent,  aquests  termes  S.R.  o reterencial  i d'  obser- 
vador  no  tenen  el  mateix  significat,  de  tet  I'observador  es  un  personat- 
ge  que  observa,  que  mira  perd  que  no  te  cap  necessitat  de  ter  mesures 
ni  de  definir  un  S.R.,  en  tot  cas  si  utilitza  reterencials  sera  en  un  sentit 
d'espai  unicament.  Hi  ha  la  idea  comuna  de  considerar  el  repos  en  oposi- 
cio  al  moviment,  agafant  repos  i moviment  d'una  forma  intrinseca  i no  rela- 
tes a un  S.R.  S'usen  correntment  expressions  com  la  de  " moviment  real 
o vertader"  com  a oposada  a la  de " moviment  aparent ",  especialment  un 
Astronomia. 

En  la  Cinematica  classica  es  tenen  unes  lleis  de  transformado  i uns 
invariants  galileans  que  fa  falta  coneixer  per  poder  resoldre  problemes 
de  Cinematica  en  els  quals  es  requereixen  canvis  de  S.R.;  aquestes  lleis 
sovint  no  solen  donar-se  explicitament  a les  classes  de  Fisica  i els  estu- 
diants  o be  no  les  saben  o be.  si  les  saben.  les  apliquen  malament. 

D 'aquestes  lleis  i invariants  es  poden  treure  les  seguents  regies  de 
transformado: 

a)  la  de  canvi  de  velodtat. 

— > — > — ¥ — ¥ 

Vb  (0)=  Va  (0)  + Vb  (A)  on  Vb  (O)es  la  velocitat  de  I'objecte  per  B. 
es  a dir,  la  velociat  d'O  en  el  seu  S.R. 

b)  la  invariancia  dels  intervals  de  temps. 

A tA  = A ts 

Cosa  que  significa  que  els  rellotges  de  dos  observadors  de  dos 
sistemes  de  referenda  estan  sincronitzats  i trobaran  el  mateix  valor  per  a 
la  durada  d un  fenomen. 

c)  La  invariancia  de  les  longituds  o d'una  forma  rnes  general  de  les 
distancies  instantanies . 
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Per  distancia  instantania,  entenem  distancia  que  separa  dos  punts  en 
un  instant  donat,  aquesta  distancia  pot  ser  tambe  la  longitud  d'un 
objecte  deformable  o la  distancia  que  separa  dos  objectes  en  moviment. 


d)  El  canvi  de  desplagaments. 

dB  (O)  = dA  (O)  + dB  (A)  on  de  (O)  representa  el  desplagament  de 
I'objecte  O mesurat  per  I'observador  B. 

Aquestes  ileis  son  molt  senzilles  i sembla  que  1'estudiant  no  hauria  de 
tenir  gaire  dificultat  a aplicar-les.  De  tota  manera  cedes  nocions  que  hi  ha 
al  darrere,  com  la  de  S.R.,  no  son  tan  simples. 


3.  Antecedents  de  ia  recerca 


Hem  trobat  poques  investigacions  sobre  el  tema  concret  de  la  nostra 
recerca,  pero  hem  trobat  altres  treballs  que  s'han  fet  per  aclarir  les  Con- 
cepcions que  tenen  els  estudiants  en  altres  aspectes  de  la  Cinematica  i 
que,  com  els  primers,  tambe  ens  han  estat  molt  utils  per  ajudarnos  a in- 
terpreter algunes  de  les  respostes  dels  estudiants. 

Edith  Saltiel  (1978),  en  la  tesi  doctoral  que  presenta  a la  Universitat 
de  Paris  VII,  es  proposa  d'explorar  i analitzar " formes  espontanies  ” de 
raonament  dels  estudiants  en  cinematica  elemental  quan  son  requerits 
canvis  de  S.R.  que  es  mouen  a velocitat  constant  els  uns  en  relacio  amb 
els  altres.  Despres  d 'analitzar  les  respostes  a una  serie  de  questions  que 
foren  fetes  a estudiants  d'11  anys  d'edat  i a d'altres  de  1 r.  i 4t.  curs 
d universitat,  arriba  a la  conclusio  que  semblava  dlficil  poder  atribuir  els  re- 
sultats  obtinguts  nomes  a I'aprenentatge  escolar,  sino  que  semblava  que 
podrien  explicar-se  si  s'assumia  I'existencia  d'un  sistema  organitzat  que 
anomenaria  " model  natural ",  en  oposicio  al  "model  cinematic  dels  fisics". 

J.  Aguirre  i G.  Erickson  (1984)  toquen  el  tema  de  S.R.  i de  la  relativitat 
de  les  magnituds  cinematiques  en  la  seva  investigacio  sobre  les  Concep- 
cions dels  estudiants  sobre  les  caracteristiques  vectorials  de  tres  magni- 
tuds fisiques  ( posicio,  desplagament  i velocitat ).  L'objectiu  dels  autors 
del  treball  era  investigar  si  els  estudiants  tenien  dares  les  caracteristiques 
de  les  magnituds  vectorials,  pero  per  fer*ho  trien  aquests  vectors  cine- 
matics i,  per  aixo,  els  seus  resultats  ens  ajucen  a veure  la  comprensio  que 
els  estudiants  tenen  d'aquests  vectors.  En  les  preguntes  que  fan  als  es- 
tudiants, la  situacio  es  un  riu  amb  la  barca  que  es  mou  respecte  de  I’aigua. 
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Els  suecs  S.Lie,  S.  Sjoberg,  R.  Ekeland  i M.  Enge  (1985)  fan  un  es- 
tudi  per  veure  la  comprensio  dels  estudiants  suecs  en  diversos  punts  de 
Mec&nica.  Passen  un  test  a estudiants  de  diversos  nivells  i dues  ques- 
tions son  per  veure  la  comprensio  que  tenen  de  la  " relativitat  classica 
Una  idea  que  semblen  compartir  molts  estudiants  , es  aquesta  : que,  una 
vegada  perdut  el  contacte  amb  el  S.R.  ( o el  suport,  per  exemple  en  un 
salt),  el  moviment  esdeve  " absolut ",  la  velocitat  del  tren  o de  la  Terra  no 
es  mantenen  en  un  saltador  dins  d un  tren  o en  uns  avions  que  volten  la 
terra.  Aquesta  idea  sembla  ser  molt  general.  Tambe  la  troba  Me.  Closkey 
(1983)  investigant  amb  estudiants  universitaris.  Aplicant  aquesta  idea, 
molts  estudiants  diuen  que  un  objecte  transportat  per  un  mobii  cau  se- 
guint  una  trajectoria  rectilinia  i perpendicular  a terra  i segons  Closkey 
aquesta  creenga  podria  derivar  de  la  teoria  intuitiva  de  I'impetu.  Els  qui 
mantenen  aquesta  creenga  expliquen  que  un  objecte  adquireix  un  impe- 
tu  quan  es  pitjat,  estirat  o llangat,  pero  no  quan  es  transportat. 

Robert  Whitaker  (1983)  arriba  a unes  conclusions  que  estan  d'acord 
amb  les  de  Me.  Closkey,  investigant  amb  estudiants  d'una  escola  supe- 
rior de  Fisica.  En  relacio  amb  aitres  aspectes  de  la  Cinematica,  D.E.  Trow- 
bridge i L.C.  McDermott  investiguen  sobre  la  comprensio  dels  conceptes 
de  velocitat  ( 1980)  i d'acceleracio  (1981)  en  una  dimensio. 

En  relacio  amb  la  velocitat,  amb  estudiants  de  la  Universitat  de  Wash- 
ington trobaren  que  hi  ha  una  confusio  entre  velocitat  i posicio  que  per- 
sisted a travbs  de  la  instruccio.  Alguns  estudiants  expressen  que,  quan 
dos  objectes  en  moviment  es  troben  de  costat,  tenen  la  mateixa  velocitat 
instantania,  adhuc  encara  que  es  tracti  d'un  cas  d'avangament.  Tambe  al- 
guns estudiants  associaven  la  idea  d'anar  davant  a portar  mes  velocitat. 

Sobre  la  comprensio  del  concepte  acceleracio  molts  estudiants  son 
incapagos  de  distingir  entre  els  conceptes  de  velocitat  i canvi  de  velocitat. 
Reconeixen  que  I'acceleracio  implica  canvi  de  velocitat,  perd  no  reconei- 
xien  que  tambe  incorpora  I'interval  de  temps  en  el  qual  el  canvi  tb  Hoc. 

Uns  resultats  que  estan  d'acord  amb  els  de  Trowbridge  i McDermott 
foren  trobats  per  Alister  Jones  (1983)  entre  estudiants  d'1 1 a16anys. 
El  metode  usat  per  obtenir  informacio  era  una  entrevista  sobre  els  fets 
observables  i sobre  exemples  presentats  en  dibuixos  ( metode  desenvo- 
lupat  per  Osborne  i Gilbert). 


4.  Proposta  de  la  investigacio 


L'estudi  vol  ser  una  investigacio  de  les  idees,  les  Concepcions  i els 
processos  de  raonament  fets  servir  pels  estudiants  quan  es  troben  amb 


Concepcions  i raonaments  en  l us... 


situacions  en  que  entren  en  joc  sistemes  inercials  de  referenda  en  movi- 
ment  relatiu. 

•Volem  veure  si  les  concepcions  i ei  raonament  que  fan  servir  els  estu- 
diants  dep6n  o no  del  context  del  problema  plantejat  i si  depen  del  Ilen- 
guatge  ffsic  amb  que  6s  expressat  el  problema. 

•Volem  veure  si  fan  servir  idees  intmtives  adquirides  per  la  seva 
propia  experiencia  fora  de  les  aules  o be  si  raonen  a partir  de  coneixe- 
ments  adquirits  a lescola  i de  passada  descobrir  concepcions  erronies 
que  mantenen. 

•Volem  definir " models  conceptuals  " que  hi  ha  entre  els  estudiants 
quan  resolen  problemes  de  Cinematica  que  requereixen  situar-se  en 
S.R.  en  moviment  o fer  canvis  de  S.R.  en  moviment  relatiu. 

•Volem  ordenar  aquests  ” models  de  pensament " en  funcib  del  seu 
acostament  a la  forma  de  pensar  mes  propia  dels  fisics. 

•Volem  trobar " formes  d'evolucib  M dels  estudiants  en  els  seus  "marcs 
conceptuals M en  Cinematica  de  canvis  de  S.R.  Veure  si  hi  ha  diversos  pa- 
trons evolutius  o si  tots  els  estudiants,  quan  evolucionen  vers  I'adquisicio 
de  mes  coneixements  fisics,  van  passant  pels  mateixos  " esquemes  con- 
ceptuals 

•Volem  trobar  maneres  d'incidir  en  els  ” marcs  conceptuals  ” dels  estu- 
diants perque  puguin  evolucionar  vers  M esquemes  ” mes  acostats  als 
dels  fisics,  es  a dir,  donar  possibles  orientacions  didactiques  que  puguin 
ajudar  a millorar  la  comprensio  de  la  Cinematica  de  S.R.  en  moviment  rela- 
tiu uniforme. 


5.  Metodologla  de  la  recerca.  Prlmera  fase  de  la  Investigacib 


5.1 . Recollida  de  dades 


S'ha  eiaborat  un  test  de  10  problemes  de  Cinematica  en  els  quals  cal 
fer  servir  canvis  de  S.R.  galileans.  Els  problemes  s6n,  la  majoria,  oberts  i 
sobre  situacions  reals , expressats  en  paraules  o fent  servir  el  llenguatge 
de  les  grafiques  i tals  que  la  solucid  pugui  ser  expressada  per  mitj&  de  grd- 
fiques,  paraules,  vectors,  aplicacid  de  fdrmules  o,  fins  i tot,  de  dibuixos 
esquemdtics.  Son  triats  aixf  perque,  per  un  costat,  sigui  mbs  fdcil  detectar 
” concepcions  intuitives  ” i,  per  laltre,  es  pugui  detectar  si  la  resposta 
depdn  del  llenguatge  d'expressid  del  problema. 
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En  aquesta  primera  etapa  de  la  investigacio  la  mostra  escollida  han 
estat  alumnes  de  LEscola  de  Formacio  del  Professorat  d'E.G.B.  Per  tal  de 
poder  fer  comparacions,  s'ha  triat  un  grup  d'alumnes  de  1r.  de  Lletres.  un 
grup  d'alumnes  de  1r.  de  Ciencies  i un  grup  de  3r.  de  Ciencies. 


5.2.  Analisi  de  les  dades 


L'analisi  consta  de  dues  parts:  1)  d'una  analisi  aprofundida  de  les  res- 
postes  que  els  estudiants  donen  a cada  problema  i 2)  d'una  analisi  de  les 
interrelacions  que  hi  ha  entre  les  diferents  respostes  a les  diferents  pre- 
guntes  del  test. 

En  aquesta  analisi  problema  per  problema,  s'ha  fet  servir  la  tecnica  de 
les  " xarxes " que  es  un  metode  usat  en  l'analisi  qualitativa  de  dades  i que 
ens  prepara  per  continuar  amb  una  analisi  quantitativa. 

Per  tal  de  poder  construir  les  xarxes  amb  mes  fonament,  s'han  entre- 
vistat  alguns  alumnes  immediatament  despres  d'haver  respost  el  test  i 
tambe  uns  altres  alumnes  un  mes  despres  d'haver-lo  respost. 


5.2.1.  Analisi  qualitativa:  les  xarxes. 


Una  xarxa,  tal  com  expliquen  Joan  Bliss,  Martin  Monk  i John  Ogborn 
(1983),  permet  plasmar  de  manera  simplificada,  facil  de  seguir  amb  la 
vista,  la  complexitat  de  les  interrelacions  que  hi  ha  entre  Its  dades  reals, 
podn'em  dir  que  fa  com  un  dibuix  dels  diferents  aspectes  del  conjunt  de 
les  respostes.  La  xarxa  voldria  ser  aixo:  un  resum  quasi  plastic  d'unes 
dades  reals  que,  explicades,  ocuparien  pagines  i pagines  i,  reduTdes  a 
nornbres,  perdrien  molt  del  seu  significat. 

Els  aspectes  de  notacio  usats  en  escriure  una  xarxa  son  molt  simples. 
Molt  poques  i elementals  nocions  son  usades.  Podem  dir  que  es  poden 
reduir  a:  1r.)  dues  per  indicar  classes  de  tria  o seleccio.  La  primera  s'usa 
quan  les  categories  son  totes  del  mateix  nivell  i a mes  son  excloents,  aixo 
vol  dir  que.  si  un  individu  el  posem  a la  categoria  A,  no  pot  ser  al  mateix 
temps  a la  categoria  B.  La  segona  s'usa  quan  les  categories  no  son  exclo- 
ents. es  a dir,  es  poden  trobar  simuitaniament.  I 2n.)  una  per  indicar  condi- 
cions  en  la  tria  i una  altra  per  indicar  la  possibilitat  de  repetir  la  tria.  Combi- 
nant  adequadament  aquests  simbols  per  a les  diferents  categories  i sub- 
categories, es  construeix  la  xarxa.  que  en  alguns  casos  pot  ser  de  gran 
complexitat. 
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Un  cop  dissenyada  una  determinada  xarxa,  permet  trobar  multiples  in- 
terconnexions i aixf  establir " models  " de  respostes. 

Tambe  pot  servir  per  veure  els  efectes  d'unes  categories  sobre  unes 
altres. 


5.2.2.  Analisi  de  les  interrelacions  entre  les  diferents  variables. 


Despres  de  categoritzar  els  resultats  en  les  xarxes,  mirem  si  hi  ha  rela- 
cions  de  dependencia  entre  les  diverses  categories  i subcategories  de  la 
xarxa.  Per  aixo,  construTm  les  taules  de  contingencia  per  a cada  parell  de 
variables  categoriques  que  intentem  veure  si  estan  relacionades.  Les 
taules  de  contingencia  son  taules  de  frequencia  ( nombre  d'estudiants 
que  respon  de  tal  forma  ).  Per  saber  si  hi  ha  relacio  de  dependencia  entre 
les  variables  fila  i columna,  fern  servir  la  tecnica  del  y}  . El  x2  no  fa  cap  as- 
sumpcio  sobre  quina  variable  es  independent.  Amb  el  x2  podem  saber  si 
hi  ha  relacio  de  dependencia  entre  les  dues  variables,  pero  no  sabem 
com  es,  hem  d'examinar  les  dades. 


5.3.  Interpretacio  de  dades. 


Segons  el  que  hem  comentat  anteriorment,  es  tractaria  de  demostar 
regularitats  en  les  respostes  de  diversos  estudiants  i descriure  aquestes 
regularitats  en  termes  de  "models  de  raonament"  o "marcs  conceptuals  ", 
en  el  nostre  cas  en  Cinematica  amb  sistemes  de  referenda  en  moviment 
uniforme  relatiu. 

Viennot  (1985)  reflexiona  i es  pregunta  com  podem  inferir  elements 
d'organitzacio  mental  a partir  de  les  regularitats  en  les  respostes  dels  es- 
tudiants o,  dit  d'una  altra  manera,  com  podem  entendre  i,  per  tant,  des- 
criure efectivament  el  raonament  dels  estudiants.  Troba  que  la  resposta  a 
aquestes  questions  es  molt  problematica,  que  hi  juguen  un  paper  molt 
important  les  hipotesis  previes  o pre-concepcions  del  mateix  investigador 
sobre  "la  logica  de  restudiant",  que  un  ha  de  ser  conscient  d'aquests  pe- 
rills  pero  que  son  molt  dificils  d'evitar.  En  aquest  sentit  el  fet  d'utilitzar  les 
xarxes  per  fer  la  primera  analisi  de  les  respostes  dels  estudiants  ens  sem- 
bla  molt  convenient. 

En  el  nostre  cas,  formem  grups  d'estudiants  a partir  de  les  categoritza- 
cions  que  tenim  expressades  en  la  xarxa,  de  manera  que  corresponguin 
a "formes  de  raonament  i de  comprensio”  de  la  Cinematica  amb  sistemes 
de  referenda  en  moviment  uniforme  relatiu. 
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intentarem  ordenar  aquests  "esquemes  conceptuals"  segons  que 
s acostin  mes  o menys  al  raonament  que  faria  un  fisic. 

Compararem  els  grups  obtinguts  per  als  drferents  problemes  i aixf  ens 
podrem  fer  una  composicio  de  quins  tipus  d'estudiants  es  poden  trobar 
en  relacio  amb  la  seva  comprensio  i us  de  sistemes  de  referenda  en  pro- 
blemes de  Cinematica. 


6.  Analisi  de  les  respostes  dels  estudiants  als  dlferents 
problemes 


Si  be  tenim  ja  completada  I'analisi  individual  de  totes  les  preguntes 
del  test,  no  hem  completat  encara  l'estudi  de  les  interreladons,  per  tant, 
no  podem  presentar  els  resultats  globais  de  tot  el  test.  Tenim  una  primera 
apreciacio  dels  models  conceptuals  dels  alumnes,  pero  seria  forga  agosa- 
rat  presentar-les  aquL  De  moment,  ens  limitarem  a comentar  les  conclu- 
sions tretes  de  I'analisi  de  les  dues  primeres  preguntes  i de  la  seva  inter- 
relacio  amb  la  quarta,  per  no  allargar  massa  1'article  i perque  sigui  una  mos- 
tra  de  com  treballem  en  aquesta  primera  fase  de  la  investigacio. 


6.1 . Analisi  de  les  respostes  a la  la.  pregunta. 


En  un  riu  una  barca  va  contra  corrent.  L'aigua  es  mou  respecte  de 
la  terra  a una  Va„>t  =1  m/s  i la  barca  es  mou  respecte  de  l'aigua  a una 
Vfc>~>t  = 5m/s.  En  un  moment  determinat,  a un  home  que  va  dalt  de  la 
barca  li  cau  la  maleta  a l'aigua. 

a)  Al  cap  de  1 0 s s'adona  que  li  ha  caigut  la  maleta.  En  aquest  mo- 
ment, quina  distancia  separa  la  maleta  de  la  barca? 

b)  Un  observador  que  descansa  sota  un  arbre  a la  vora  del  riu  quina 
distancia  veura  que  s'ha  mogut  la  barca  en  aquests  10s? 

a=  aigua,  b=  barca,  t=  terra,  v=  velocitat. 


6.1.1.  Analisi  qualitativa. 


Sobre  aquest  problema  s'han  fet  dues  entrevistes  immediatament 
despres  d 'haver  respost  al  problema  i unes  quantes  mes  un  mes  despres 
d'haver  respost  el  test. 
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Transcrivim  a continuaci6  part  de  les  respostes  dels  estudiants  entre- 
vistats  immediatament  desprds  d'haver  respost  el  test.  Aquests  dos  estu- 
diants sdn  de  Ir.  curs,  que  han  estudiat  Ciencies  al  Batxillerat. 

S-|  ”...  m'he  recordat  que  quan  feiem  alio,  problemes  sobre  tot  de  rius,  treba-  * 

Il6vem  com  all6  dels  triangles  semblants 

Aqui  es  veu  com  I'estudiant  no  sap  respondre  al  problema  pero  vol 
fer-ho  acudint  al  record  del  que  feia  a les  classes  de  Rsica. 


"...  aleshores  m'he  basat  en  aixo;  que  com  que,  si  la  maleta  cau  sobre  1'aigua 
i suposant  que  no  hi  ha  cap  forga,  ni  gravetat,  ni  tensio...,  aleshores  als  1 0 s i 
la  velociat  1 ser6  10  m,  no?  I la  barca  en  els  10s,  per  la  velocitat  5m/s,  50  m i 
aleshores  la  distancia  entre  la  barca  i la  maleta  ser6  60m. 

I per  a b)  Doncs...veig  que  la  dist&ncia  fins  que.J  son  50  m,  si  ell 
(1'observador)  est6  fix  i el  moviment  de  la  barca  6s  de  5m  i 6s  en  aquests  10s, 
la  distetncia  resultant  es  50  m”. 


Queda  clar  per  aquestes  respostes  que  no  te  el  concepte  de  velocitat 
relativa  a un  S.R.,  per  a ella  totes  les  velocitats  son  absolutes  tant  a a)  com 
ab). 

S2:  ” B6,  en  aquest  cas  se'ns  diu  que  la  velocitat  de  I'aigua  es  d’lm/s,  lla- 
vors  I'aigua  va  en  aquest  sentit  i el  sentit  de  la  barca  6s  el  contrari,  i va  a una 
velocitat  de  5m/s  perb  respecte  de  I'aigua,  aixo  vol  dir  que  I'aigua  als  10s  a 
Im/s  ha  recorregut  10m  i ho  ha  fet  en  aquest  sentit.  La  barca  ha  recorregut  50 
m cap  a I'altre  sentit,  pero,  com  que  es  respecte  de  I'aigua,  o sigui  que  I'aigua 
ha  recorregut. ..(pausa).. .6s  la  mateixa  aigua,  o sigui  que  I'aigua  ha  recorre- 
gut aixom  i des  d'aquest  mateix  punt  ell  ha  recorregut  aixo  el  resultat  seria 
50m. 

Per  a b):  Respecte  de  terra  es  veuria  40m  perqu6  es  restarien  els  10  m en 
sentit  contrari”. 


En  aquest  cas,  I'estudiant  sap  diferenciar  entre  les  magnituds  respec- 
te de  I'aigua  i respecte  de  la  terra  i,  encara  que  en  cap  moment  no  parla 
de  S.R.,  fa  servir  aquestes  magnituds  com  a relatives  al  S.R.  i quan  res- 
pon  b)  sap  transformar  correctament  les  magnituds  relatives  al  sistema  a 
magnituds  relatives  al  S.R.  terra. 

Amb  les  entrevistes  fetes  un  mes  despres  d'haver  contestat  el  test, 
m'he  trobat  amb  I'inconvenient  que  molts  estudiants  no  recordaven  ja 
com  havien  raonat  el  problema.  Alguns  estudiants  entrevistats  llegien  el 
que  tenien  escrit  en  els  fulls  i comengaven  a dubtar  i,  fins  i tot,  arribaven  a 
canviar  el  que  tenien  escrit.  Aquestes  entrevistes  ens  fan  veure  que 
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molts  estudiants  tenen  tendencia,  d'entrada,  a agafar  la  velocitat  de  la 
barca  com  a absoluta,  pero  que,  si  se'ls  forga  a pensar-hi  mes,  acaben 
adonant-se  que  es  una  velocitat  relativa  a 1'aigua  i que  §s  diferent  de  la 
velocitat  relativa  a terra. 

A partir  de  la  lectura  de  les  respostes  dels  estudiants  i de  les  entrevis- 
tes  que  hem  fet,  hem  elaborat  la  Xarxa  1 , que  recull  tots  els  aspectes 
que  surten  a les  respostes  d'aquesta  primera  pregunta. 


6.1 .2.  Analisi  quantitativa. 


Hem  anat  calculant  els  percentatges,  sobre  el  nombre  d'estudiants  de 
cada  grup,  dels  diferents  aspectes  que  presenten  en  les  respostes  i que 
hem  categoritzat  en  la  xarxa  1 . 

Analitzant  aquests  percentatges  podem  resumir  com  responen  els  es- 
tudiants a la  pregunta  1 . 


Resposta 
questio  a 

Resposta 
qUestib  b 

S.R. 

questio  a 

S.R. 

qdestib  b 

mbtode 
qUestib  a 

C 

1 

C 

i 

Si 

No 

Sf 

No 

+ Des 

♦ Vei 

V=»5 

3r.  Ci 

43.6 

46.2 

33.3 

41 

41 

38.5 

30.8 

17.9 

33.3 

5.1 

33.3 

(39) 

(17) 

(18) 

(13) 

(16) 

(16) 

(15) 

(12) 

(7) 

(13) 

(2) 

(13) 

1r.  Cl 

15.4 

84.6 

38.5 

53.8 

15.4 

73 

7.7 

50 

65.4 

11.5 

3.8 

(26) 

(4) 

(22) 

(10) 

(14) 

(4) 

(19) 

(2) 

(13) 

(17) 

(3) 

(1) 

1r.  U 

28.6 

59.5 

21.4 

50 

11.9 

47.6 

14.3 

38 

38 

11.9 

19 

(42) 

(12) 

(25) 

(9) 

(21) 

(5) 

(20) 

(6) 

(16) 

(16) 

(5) 

(8) 

rot.ci 

32.3 

61.5 

35 

46.2 

30.8 

52.3 

21.5 

30.8 

46.2 

9.2 

21.5 

(65) 

(21) 

(40) 

(23) 

(30) 

(20) 

(34) 

(14) 

(20) 

(30) 

(6) 

(14) 

Total 

30.8 

60.7 

30 

47.7 

23.4 

50.5 

18.7 

43 

43 

10.3 

20.6 

(107) 

(33) 

(65) 

(32) 

(51) 

(25) 

(54) 

(20) 

(46) 

(46) 

(ID 

(22) 
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Dibuix 

Tipus  de  dibuix 

Si 

No 

abs. 

esq. 

det. 

3r.  Ci 

82 

18 

18 

23 

30.8 

(39) 

(32) 

(7) 

(7) 

(9) 

(12) 

1r.  Ci 

92.3 

7.7 

15.4 

27 

30.8 

(26) 

(24) 

(2) 

(4) 

(7) 

(8) 

1r.  LI 

50 

50 

9.5 

7.1 

28.6 

(42) 

(21) 

(21) 

(4) 

(3) 

(12) 

Tot.Ci 

86.5 

14 

17 

24.6 

30.8 

(65) 

(56) 

(9) 

(ID 

(16) 

(20) 

Total 

72 

28 

14 

17.8 

29.9 

(107) 

(77) 

(30) 

(15) 

(19) 

(32) 

Els  % han  estat  calculats  sobre 
nombre  d' estudiants 
de  cada  grup. 


6.1.3.  Interrelacions  entre  les  diferents  variables  categdriques  del 
problema  1 . 

Hem  anat  constraint  les  tauies  de  contingencies  o d'encreuament  de 
les  classificacions  i arribem  a les  seguents  conclusions: 

1 . La  correccio  o incorreccio  de  la  resposta  a la  questio  a)  es  indepen- 
dent del  fet  que  la  resposta  a la  questio  b)  sigui  correcta  o incorrecta 

De  tota  manera,  a partir  de  les  tauies  de  contingency,  podem  dir  que 
la  questio  a)  es  la  mes  dificil  del  problema  per  als  estudiants.  Si  un  estu- 
diant  enten  i sap  contestar  correctament  la  questio  a),  es  molt  probable 
que  tambe  comprengui  i pugui  respondre  correctament  la  questio  b). 

La  questio  a)  es,  per  tant,  la  questio  clau,  es  la  que  ens  assegura  que 
hi  ha  lentesa  del  problema  1. 

2.  La  interrelacio  entre  correccio  en  la  resposta  a la  questio  a)  i S.R.  es 
clara  per  a tots  els  grups.  Es  a dir,  "tots  els  estudiants  que  contesten  fent 
servir  correctament  magnituds  relatives  a un  sistema  contesten  correcta- 
ment la  questio  a)  i tots  els  estudiants  que  contesten  sense  magnituds 
relatives  donen  una  resposta  incorrecta  a la  questio  a)".  La  comprensio 
de  les  magnituds  com  a relatives  es  la  condicio  necessdria  per  respondre 
correctament  a la  questio  a). 

En  tocant  a la  questio  b),  els  estudiants  que  no  treballen  amb  S.R. 
contesten  incorrectament  a la  questio  b),  pero,  dels  estudiants  que  treba- 
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lien  amb  S.R.,  no  tots  responen  correctament  a b),  sin6  que  alguns  ho 
fan  incorrectament. 

Els  percentatges  son  : 


Vei.  reia. 

no  vel.  re!. 

nodar 

Total 

res.  oorrec. 

res.  incorr. 

no  res. 

qiiestib  a 

23.4%  (25) 

50.5%  (54) 

26.1%  (28) 

107 

questib  b 

14.9%  (16) 

32.7%  (35) 

47.7%  (51) 

107 

3.  Per  a cada  un  dels  grups,  la  correccio  en  les  respostes  es  indepen- 
dent d'explicar  la  resposta.  Que  s'expliquin  o no,  no  vol  dir  res , nomes 
que  ens  serveix  a nosaltres  per  poder  estar  mes  segurs  del  raonament 
que  fa  I'estudiant 

4.  Els  estudiants  que  agafen  S.R.  a la  questid  a)  tambe  agafen  S.R.  a 
la  questio  b). 

Per  contestar  la  questio  a)  es  pot  triar  S.R.  terra  o S.R.  aigua.  No  tots 
els  estudiants  agafen  S.R.  terra  coincidint  amb  el  S.R.  que  s'agafa  a la 
questio  b)  Si  ens  fixem  en  cada  grup  per  separat,  resulta  que  la  tria  del 
sistema  terra  per  a la  questid  a)  va  creixent  des  dels  estudiants  amb  mds 
base  cientffica  vers  els  estudiants  amb  menys  base  cientffica.  En  canvi  la 
tria  de  1'aigua  com  a sistema  disminueix  des  dels  estudiants  amb  mds 
base  cientffica  vers  els  que  en  tenen  menys. 

5.  Els  estudiants  fan  servir  diferents  metodes  per  resoldre  la  questid 
a)  i la  questio  b)  que  s 1 nterrelacionen  amb  el  fet  que  la  resposta  sigui  co- 
rrecta  o no. 

d+  , d'  , v+  t v " son  mdtodes  incorrectes  per  a la  questid  a). 


5,  dv,  d+d\  son  mdtodes  correctes  per  a la  questid  a) 

• Per  a la  questid  b)  tambe  hi  ha  interrelacid  entre  metode  i correccio 
en  la  resposta  de  la  pregunta  b). 
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Treballant  amb  la  mateixa  referenda,  alguns  estudiants  usen  d+,  d~, 
com  a metode  perd  altres  estudiants  usen  V+  , V“,  en  la  questid  b)  i a la 
questid  a)  fan  una  cosa  semblant.  Es  a dir,  uns  estudiants  tot  primer  com- 
ponen  velocitats  i uns  altres  treballen  component  distdncies.  Que  vol  dir 
aixo?  Va  relacionat  amb  el  fet  de  tenir  mds  coneixement  cientffic?  Te  un 
altre  significat  ? 

• Hem  trobat  que  el  metode  usat  a la  questid  b)  no  6s  independent 
del  metode  usat  a la  questid  a). 

7.  Ara  passem  a estudiar  la  interrelacid  entre  les  diverses  variables  i di- 
buix. 


• Entre  fer  dibuix  i correccid  en  la  resposta  la  interrelacid  no  es  gaire 
Clara.  Si  un  estudiant  no  fa  dibuix,  ia  resposta  a la  questid  a)  pot  ser  cor- 
recta  o incorrecta  amb  igual  probabiiitat,  perd,  si  un  estudiant  fa  dibuix , la 
probabilitat  de  resposta  incorrecta  6s  m6s  gran. 

• No  hi  ha  cap  relacio  entre  triar  S.R.  a la  questid  a)  i fer  dibuix. Sembla 
de  tota  manera  que  els  estudiants  que  fan  dibuix  tenen  m6s  probabilitat 
de  no  treballar  amb  S.R.  que  de  treballar~hi. 

• Tampoc  no  hi  ha  correlacid  entre  les  diferents  variables  de  la  xarxa  i 
aquelles  que  fan  referdncia  al  dibuix,  sembla  que  el  fet  que  facin  dibuix  o 
no,  el  nombre  i com  sigui  aquest  no  significa  res  en  relacio  a 1'entesa  del 
problema  des  d'un  punt  de  vista  de  la  relativitat  del  moviment. 


6.1.4.  Classificacid  dels  estudiants  segons  les  respostes. 


Un  cop  analitzades  les  respostes  dels  estudiants  amb  tot  detail  i ex- 
pressats  els  diferents  aspectes  d'aquestes  respostes  de  forma  visual  en 
la  xarxa  1 i de  forma  quantitativa,  passem  a agrupar-Ios  segons  la  seva 
entesa  dels  S.R. 

Grup  1. 

S'adonen  que  hi  ha  dos  possibles  S.R.  per  resoldre  el  problema  1, 
els  dos  S.R.  son  equivalents  i trien  el  m6s  adequat  per  a cada  apartat . 
Trien  el  S.R.  que  fa  que  la  solucid  sigui  mds  fdcil,  mds  curta  i aixi  trien  el 
sistema  aigua  per  a I'apartat  a)  i e!  sistema  terra  per  a r apartat  b). 

Entenen  perfectament  que  les  magnituds  donades  en  el  problema 
sdn  relatives  i les  fan  servir  correctament,  ho  veiem  quan  transformen  la 
velocitatde  la  barca  relativa  a I'aigua  a velocitat  relativa  a terra. 
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De  tota  manera,  hem  de  fer  algunes  consideracions: 

♦ Ningu  no  explicita  que  hi  ha  dos  possibles  S.R.  i que  tria  el  sistema 
aigua  a 1'apartat  a)  perque  es  el  mes  adequat. 

• Alguns  d ells  parlen  de  " velocitat  real " de  la  barca.  Sembla  com  si 
consideressin  un  S.R.  mes  **  real " que  I'altre  ( el  S.R.  terra  ), " real " va  lli- 
gat  al  que  es  quotidia,  es  el " natural  Mt  I'aitre,  en  aquest  cas  I'aigua,  saben 
que  el  poden  triar  i el  fan  servir,  pero  seria  per  a ells  el  sistema  ” ffsic  ", 
seria  com  un  sistema  arificial,  un  sistema  inventat  pels  flsics,  pero,  com 
que  ells  han  estudiat  Fisica  i accepten  el  joc  de  la  Fisica,  trien  i fan  servir 
aquests  dos  sistemes.  Dins  d'aquest  grup  hi  he  diferenciat  tres  sub- 
grups. 

Tots  fan  servir  el  mateix  metode  per  contestar  a).  Consideren  un  ob- 
jecte,  la  barca,  que  recorre  una  distancia,  i aixi  calculen  un  desplagament 
(el  modul)  d ~ v * t desplagament  de  la  barca  relatiu  a I'aigua  des  del 
punt  en  que  la  maleta  ha  caigut  a I'aigua,  d=  5*  t on  5 es  considerada  la 
velocitat  de  la  barca  relativa  a i'aigua. 

A b)  uns  fan  desplagament  de  la  barca  relativa  a terra  des  del  punt  en 
que  la  maleta  ha  caigut,  d=  Vb  rel  t M.  De  tota  menera,  alguns  ho  fan 
incorrectament  i uns  altres  calculen  dos  desplacaments  i en  fan  la  suma. 

des.bar.rel.vora  = des.bar.rel.aigua  + des.  aigua  re!,  vora 

Pero  la  cosa  curiosa  es  que  aquests  ultims  estudiants  donen  una  res- 
posta  incorrecta  a la  questio  b)  perque  fan  la  suma  de  desplagaments 
sense  consideracions  vectorials. 

des.barca  re!  vora  = 50  +10  = 60m 

No  he  trobat  cap  estudiant  que  fes  50  - 10  « 40m.  que  vol  dir  aixo  ?Es 
massa  petita  la  mostra  ? 

La  majoria  d'estudiants  d'aquest  grup  son  estudiants  de  tercer  curs 
de  Ciencies. 

Grup  2. 

Aquests  estudiants  no  fan  servir  el  S.R . aigua  pero  assumeixen  que 
les  magnituds  del  problema  son  relatives  a un  S.R.  i treballen  amb  elles 
com  a relatives . 

Passen  la  donada  velocitat  de  la  barca  relativa  a I'aigua  a velocitat  relati- 
va a la  vora  (terra).  Per  tant,  pobem  dir  que  els  estudiants  d'aquest  grup 
treballen  en  el  S.R.  terra. 

Treballen  amb  i un  unic  S.R.,  la  vora  (terra),  que  es  el  "natural",  no 
pensen  que  puguin  escollir  sistema,  treballen  en  el  natural,  el  fix.  Ente- 
nen  que  vol  dir  velocitat  relativa  a , sense  pero  ser  ben  be  conscients  de 
que  es  un  S.R. 
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Els  he  classificat  en  tres  subgrups. 

Uns  quants  estudiants  ( subgrup  2C  ) han  entes  que  les  magnituds 
son  relatives,  pero  ells  han  treballat  exclusivament  amb  desplagaments  i 
d'una  forma  correcta.  No  passen  a fer  el  calcul  de  la  velocitat  a terra. 


No  fan  servir  I'aigua  com  a S.R.  No  agafen  la  velocitat  de  la  barca  com  a 
relativa  pero  veuen  que  I'aigua  influencia  el  moviment  de  la  barca  que 
queda  afectat  pel  moviment  de  I'aigua.  Es  una  apreciacio  molt  "intu’itiva", 
lligada  a les  impressions  i sensacions  de  la  vida  de  cada  dia.  De  fet  veuen 
un  objecte  movent-se  dalt  d'un  altre  objecte  tambe  en  moviment  i que 
per  aixb  sera  arrossegat  per  aquest. 

No  treballen  amb  magnituds  relatives,  pero  son  conscients  de 
I'arrossegament  o be  agafen  el  problema  com  un  problema  de  composi- 
cio  de  velocitats. 

Molts  d'ells  sembla  que,  mbs  que  la  Fisica  que  han  apres,  fan  servir  la 
Idgica,  lligada  a la  intuTcio  i moltes  vegades  I'encerten  i donen  un  resultat 
correcte. 

Altres  fan  servir  coneixements  adquirits  a. les  classes  de  Fisica  i es  re- 
corden  dels  problemes  que  han  fet  semblants  a aquests  i,  en  aquest  cas, 
componen  velocitats  i calculen  la  velocitat  total  o la  velocitat  resultant. 


No  treballen  en  cap  S.R.  No  assumeixen  que  les  magnituds  donades 
al  problema  siguin  relatives.  Tampoc  no  semblen  adonar-se  que  el  movi- 
ment de  I'aigua  afecti  el  moviment  de  la  barca , no  veuen  I'arrossegament 
ni  la  composicio. 

Alguns  d'ells  sumen  o resten  desplagaments  (moduls)  o velocitats, 
pero  nombs  com  un  mimetisme  o reflex  condicionat  de  coses  que  feien  a 
les  classes  de  Fisica. 

Tenen  el  concepte  de  velocitat  lligat  a I'objecte  que  es  mou,  quasi 
com  una  propietat  de  I'objecte.  La  velocitat  es  la  velocitat  de  la  barca 
(nombs  aixo)  sense  referenda  a res  mbs,  es  una  magnitud  absoluta.  El 
mateix  passa  amb  els  desplagaments  o distancies  recorregudes  per  un 
mbbil  en  un  cert  interval  de  temps. 


Grup3. 


Grup  4. 


Grup  5. 

No  es  poden  classificar.  Alguns  nomes  posen  nombres. 


Grup  6 . 

No  contesten. 
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Nomds  tine  comptabilitzats  eis  que  han  fet  un  dibuix  o alguna  altra  cosa  i 
que  puc  pensar  que  s'hi  han  posat. 

La  distribucid  d'estudiants  als  diferents  grups  la  podem  veure  al  grafic 

(1) 


6.1.5.  Conclusions  sobre  les  respostes  a la  pregunta  1. 


Tal  com  hem  dit  a la  presentacio  del  test,  I'enunciat  d'aquest  problema 
es  com  un  dels  "tfpics"  de  Ffsica.  La  formacib  adquirida  a les  classes  de 
Fisica  els  es  util  per  respondre'l  i,  d'aquesta  manera,  trobem  que  els  que 
responen  d'una  forma  correcta  i mds  acostada  a com  ho  farien  els  fisics 
son  els  que  tenen  una  formacib  cientifica,  6s  a dir,  la  majoria  s6n  de  3r.  Ci. 
De  tota  manera,  molts  dels  estudiants  que  reponen  correctament  a la 
questib  a)  agafant  S.R.  aigua  no  parlen  en  cap  moment  de  S.R.  i usen  ex- 
pressions forga  col.Ioquials. 

Molts  estudiants  que  responen  correctament  al  problema  ho  fan  treba- 
Hant  en  el  S.R.  terra,  els  costa  de  situar-se  en  el  S.R.  en  moviment,  sem- 
bla  com  si  no  fossin  conscients  que  un  objecte  en  moviment  pugui  ser  la 
referenda. 

Altres  estudiants,  els  del  grup  3,  no  entenen  que  les  magnituds  del 
problema  s6n  relatives  a un  S.R.,  perd  s'adonen  que  el  moviment  de 
Faigua  afecta  el  moviment  de  la  barca,  perd  per  a ells  es  tracta  d'un  arros- 
segament  o d'una  composicio  de  moviments  i no  pas  d'un  canvi  de  S.R. 
Aquests  estudiants  poden  arribar  a un  bon  resultat,  perd  conceptual- 
ment,  en  relacio  a la  comprensid  dels  S.R.,  es  troben  en  un  nivell  molt 
baix. 

Un  gran  nombre  d'estudiants  no  sdn  conscients  dels  S.R.  i de  la  relati- 
vitat  de  les  magnituds,  per  a ells,  les  magnituds  cinemdtiques  del  proble- 
ma son  absolutes. 


6.2.  AnSlisi  de  les  respostes  a la  2a.  pregunta 


Des  del  costat  de  la  carretera  observem  durant  60  s el  transit  que  hi 
ha  en  un  tram  recte  de  500m.  Bn  aquest  minut  han  passat  nomds  dos 
cotxes.  Els  grdfics  de  la  figura  il.Iustren  com  ha  anat  variant  la  distdneia  a 
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I'arbre  d'aquests  dos  cotxes  amb  el  temps.  Hem  comengat  a comptar  el 
temps  quan  el  cotxe  B passava  per  davant  de  I'arbre. 


a^  Imagina  t que  ets  el  conductor  del  cotxe  B.  Explica  com  veuras  el 
moviment  del  cotxe  A. 

b)  Com  es  la  velocitat  d'A  vista  pel  conductor  de  B ? 

I la  velocitat  del  cotxe  B respecte  de  I'A  ? 

c)  Fes  la  grafica  de  la  posicid  d'A  respecte  de  B en  funcio  del  temps 
que  il.lustri  el  moviment  d'A  vist  pel  conductor  del  cotxe  B. 
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6.2.1 . Analisi  qualitativa  de  les  respostes.  La  xarxa. 


Transcrivim  ia  resposta  d'un  estudiant  (Ir.Ci.)  a I'entrevista  feta  immedia- 
tament  despres  d'haver  respost  el  test. 

S2: " El  B,  des  del  punt  de  vista  del  conductor  del  cotxe  B,  veura  que  el  cotxe 
A va  desaccelerat,  o sigui,  cada  vegada,  des  del  seu  punt  de  vista,  anira  per- 
dent  velocitat." 

1:  " En  que  et  bases  per  dir  aixo  ? " 

S2: " Perqu6  cada  vegada  el  veu  mes  a prop  de  si  mateix,  aleshores  va  per- 
dent  distencies  en  cada  unitat  de  temps,  vol  dir  que  va  perdent  velocitat..." 

I: " I quan  I'ha  avangat  tambe  ? " 

S2  : "Tambe  perque  veu  que  el  cotxe  va  quedant  enrere." 

I: " I de  les  velocitats  que  en  pots  dir  ? " 

S2: " La  velocitat  del  cotxe  B,  respecte  d'A.  anira  en  augment,  portara  movi- 
ment  accelerat. " 

I: " El  veura  com  si  portes  un  moviment  accelerat?  " 

S2  : " Si,  perque  el  passa  i tot." 

I: " O sigui,  tu  vas  dalt  d'un  cotxe  (A)  i veus  que  un  altre  cotxe  t'avanga  (B)..." 
S2  : " Llavors,  si  fos  A,  veuria  que  s'apropa  cap  a mi  i m 'avanga." 

1: " Llavors  diries  que  va  accelerat?" 

S2  : " Si." 

I: M I no  et  podria  avangar  anant  a velocitat  constant  ? " 

S2  : " No  ho  se,  poser  si,  si  el  cotxe  que  avanga  porta  una  velocitat  molt  forta, 
podria  ser  que  la  velocitat  fos  constant  pero  que  anes  tan  de  pressa  que 
avances." 

1: " I no  podria  ser  que  aquestes  grafiques  corresponguin  a un  moviment  a ve- 
locitat constant  V 

S2  ; " Podria  ser,  un  anant  mes  lent  i l allre  anant  mes  de  pressa.” 

I:  ” I tu  des  de  dins  del  cotxe  tambe  veuries  com  si  acceleres  en  aquest  cas  o 
el  veuries  anant  a velocitat  constant  ?" 

S2  : " Des  de  dins  de  quin  cotxe  ? " 

1:"  Del 'A." 

S2: " Potser  si  que  va  constant,  si  anes  constant,  suposo  que  veuria  que  va 
constant." 

I: " N'estas  segura  ? " 

S2: " N'hauria  d'estar,  no  ho  se...  No,  no  perque  fa  xiu...jo  ciec  que  em  sem- 
blaria  que  accelerava.  No  ho  se,  es  questio  de  pcnsar-ho,  aixo." 

I: " I d'aqui  no  ho  pots  deduir,  aixd,  de  la  grafica  ?" 


1:  " Tots  dos  van  a velocitat  constant.  Ara,  sabent  aixo,  el  que  m'havies  dit 
abans,  que  la  velocitat  aniria  disminuint  o aquesta  altra  que  m'has  dit  que  ani- 
ria  en  augment,  aixo  continuaria  essent  valid  ?" 

S2: " Es  des  del  punt  de  vista  de.. . ? " 

I: " De  I'A  i de  B.  B 6s  el  que  avanga  A 

S2: " No  ho  se,  jo  des  del  punt  de  vista  del  conductor,  li  semblaria  el  que  he  dit 
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abans...  Ara  be,  des  del  punt  de  vista  d'una  persona  que  ho  veu  des  de  fora, 
diria  que  les  velocitats  son  constants.” 

A partir  de  la  lectura  de  les  respostes  dels  estudiants  a aquesta  pre- 
gunta  i del  que  ens  han  expressat  a les  entrevistes  hem  elaborat  la  xarxa 
2 , que  recull  tots  els  diferents  aspectes  que  trobem  a les  respostes  dels 
estudiants. 


6.2.2.  Analisi  quantitativa  dels  diferents  aspectes  de  les  respostes. 


Hem  anat  calculant  els  percentatges,  sobre  el  nombre  d 'estudiants  de 
cada  grup,  dels  diferents  aspectes  que  es  presenten  en  les  respostes  i 
que  hem  categoritzat  a la  Xarxa  2.  En  presentem  una  quants  resultats. 


Tipus  de  Moviment 

questi6  a 

questid  b 

qliestid  a no 

questid  c 

Ref.B 

no  B 

Ref.B 

noB 

Vect. 

Acc. 

Opin. 

Corr. 

Inco. 

3r.Ci 

(45) 

15.5 

(7) 

73.3 

(33) 

6.7 

(3) 

62.2 

(28) 

24.4 

(ID 

15.6 

(7) 

48.9 

(22) 

17.3 

(4) 

21.7 

(5) 

(23) 

1r.  Ci 
(24) 

16.7 

(4) 

70.8 

(17) 

8.3 

(2) 

70.8 

(17) 

50 

(12) 

17.4 

(4) 

25 

(6) 

4.2 

(1) 

50 

(12) 

(24) 

1r.  LI 
(42) 

0 

(0) 

72.4 

(21) 

3.4 

(1) 

48.3 

(14) 

27.6 

(8) 

13.8 

(4) 

24.1 

(7) 

0 

(0) 

17.2 

(5) 

(29) 

Tot.Ci 

(65) 

15.9 

(ID 

72.5 

(50) 

7.2 

(5) 

1 

65.2 

(45) 

33.3 

(23) 

15.9 

(ID 

40.6 

(28) 

10.6 

(5) 

36.1 

(17) 

(47) 

Total 

(98) 

11.2 

(ID 

72 

(71) 

6.1 

(6) 

60.2 

(59) 

31.6 

(31) 

15.3 

(15) 

35.7 

(35) 

65 

(5) 

28.9 

(22) 

(76) 

6.2.3.  Analisi  de  les  interrelacions  entre  les  diferents  categories  de  la 
xarxa. 


En  destacarem  nomes  algunes: 

•Trobem  que  hi  ha  relacio  de  dependencia  entre  S.R.  en  moviment 
per  a la  questio  a)  i S.R.  en  moviment  per  a la  questio  b).  Es  a dir,  els  ectu- 
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diants  que  sdn  capagos  de  situar-se  en  el  cotxe  A com  a S.R.  fi'sic  en  la 
questid  a)  fan  el  mateix  en  la  questid  b).  Fixant-nos  en  la  diagonal  de  la 
taula  de  contingdncia,  la  cel.la  m6s  petita  d'aquesta  diagonal  6s  la  S.R.  a) 

/ S.R.  b)  i la  mes  gran  correspon  a No  S.R.  a)  / No  S.R.  b),  cosa  que  ens 
expressa  que  als  estudiants  els  costa  molt  situar-se  en  el  cotxe  en  movi- 
ment  com  a S.R.  flsic. 

• No  trobem  relacid  de  oependencia  entre  mdtode  que  han  triat  per 
respondre  a la  questio  a)  i referenda  per  a aquesta  mateixa  questid.  Que 
se  situin  en  el  cotxe  en  moviment  com  un  S.R.  fi'sic  ds  independent  de 
quin  mdtode  facin  servir,  6s  a dir,  raonin  per  a contestar  a)  pensant  en 
distdncies  i canvis  de  posicions  o ho  facin  pensant  en  velocitats  o canvis 
de  velocitats. 

El  nombre  m6s  gran  d'estudiants  el  trobem  a met.vel./  No  S.R..  El 
que  si  que  sembla  complir-se  es  que  eis  estudiants  que  contesten  millor 
usen  velocitat  o velocitat  i distancies  com  a mdtodes  per  respondre  la 
questio  a). 

• Tampoc  fixar-se  i parlar  d'avangament  a la  questio  a)  no  esta  relacio- 
nat  amb  si  responen  situant-se  en  el  cotxe  en  moviment  com  a S.R.  Que 
parlin  de  I'avangament  o no,  ds  independent  del  fet  que  puguin  respon- 
dre situant-se  en  el  S.R.  en  moviment 

• Si  que  hem  trobat  relacid  de  dependencia  entre  la  referenda  que 
agafen  per  descriure  el  moviment  a la  questid  a)  i el  tipus  de  moviment 
que  descriuen.  Sembla  que  no  S.R.  en  moviment  va  amb  moviment  uni- 
forme. 

• Si  que  trobem  relacio  de  dependdncia  entre  us  de  la  grafica  ( mitja  o 
tota ) i la  referenda  que  then.  Sembla  que  no  S.R.  en  moviment  va  amb  el 
fet  d'usar  tota  la  grafica  per  respondre. 


6.2.4.  Classificacid  dels  estudiants  segons  les  respostes. 


Agrupant  els  estudiants  segons  la  utilitzacio  que  fan  en  aquest  proble- 
ma  dels  S.R.  ens  surten  els  seguents  grups  : 

Grup  1. 

Aquests  estudiants  entenen  que  se'ls  demana  que  agafin  una  refe- 
renda mdbil.  Responen  a les  questions  a)  i bi)  referint  el  moviment  del 
cotxe  A al  cotxe  B,  i a la  questid  b2),  el  moviment  del  cotxe  B,  al  cotxe  A. 
Podem  afirmar  que  entenen  les  preguntes  i les  contesten  des  d'un  punt 
de  vista  relatiu,  ds  a dir,  agafant  una  referenda  en  moviment. 
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De  tota  manera,  hem  d'assenyaiar  que  no  tots  ho  fan  perfectament. 
Tenim  dos  subgrups,  dels  quals  el  primer  respon  "mes  cienti'ficament"  i el 
segon  dona  una  explicacid  no  tan  Clara. 

Grup  2. 

Aquests  estudiants  son  capagos  d'agafar  els  cotxes  en  moviment  com 
a referenda,  se  situen  en  els  cotxes  pero  contesten  el  problema  incorrec- 
tament  perque  fan  servir  ” intuicions”  o ” impressions  " o perque  fan  una 
incorrecta  interpretacio  de  la  grafica. 

Hi  trobem  quatre  subgrups. 

En  uns  subgrups  els  estudiants  agafen  un  punt  de  vista  relatiu  (S.R. 
en  moviment ) ala  questid  a)  i a la  questid  b) , pero  ho  fan  incorrectament 
Sembla  que  el  seu  pensament  va  mes  lligat  a "impressions”  o "intuicions” 
que  no  a la  forma  de  pensar  del  grup  1 . 

Alguns  s 'expressen  en  termes  de  posicio  i canvi  de  posicid  i aitres  ho 
fan  en  termes  de  velocitat. 

En  d'altres  subgrups  nomes  responen  agafant  el  cotxe  en  moviment 
com  a referenda  o be  a la  questid  a)obea  la  questid  b). 

Grup  3. 

No  agafen  els  mdbils  com  a referenda . No  agafen  el  cotxe  en  movi- 
ment com  a referenda  ni  a la  questid  a)  ni  a la  questid  b).  Alguns  d'ells 
contesten  correctament  la  questid  c)  perque  coneixen  el  llenguatge  gra- 
fic  i en  aquest  problema,  per  contestar  a la  questid  c),  nomes  es  necessari 
considerar  posicions. 

Hi  tenim  quatre  subgrups. 

Grup  4. 

No  es  poden  classificar. 

Grup  5. 

No  contesten. 

Un  cop  feta  la  classificacio  dels  estudiants  en  cine  grups  segons  les 
caracteristiques  de  les  respostes  al  problema  2,  es  bo  de  fixar-nos  que 
els  pocs  estudiants  que  trobem  al  grup  1 estan  repartits  igual  entre  3r.  Ci  i 
1 r.Ci;  al  grup  2,  en  canvi,  el  percentatge  d estudiants  va  baixant  des  dels 
de  3r.Ci.  vers  els  de  1 r.LI.;  la  cosa  no  es  tan  Clara  al  grup  3;  i quan  arribem 
al  grup  4 trobem  el  mateix  percentatge  d'estudiants  de  cadascun  dels 
tres  grups  (grafic  2). 
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6.2.5.  Conclusions. 

Aquest  problena  en  general  resulta  dificil  als  estudiants.Les  causes 
d aquestes  dificult  its  son  diverses: 

1.  El  llenguatge  qrafic  formal  de  la  presentacio  de  la  situacio  del  pro- 
blema.  Molts  estudia.'ts,  especir.lment  els  de  1r.  nivell,  no  coneixen  prou 
o gens  el  llenguatge  c afic  i no  poden  interpretar  les  grafiques  correcta- 
ment. 

2.  El  llenguatge  quotidia  usat  en  les  questions  a)  i b)  posa  els  estu- 
diants  en  disposicio  de  pensar  en  aquest  problema  com  ho  fan  a les  situa- 
cions  quotidianes  i,  aixl,  o be  fan  la  descripcio  des  de  la  carretera  o be  ho 
fan  des  d'un  punt  de  vista  molt  "realistic",  recordant  "impressions 
d'experiencies  viscudes"  anteriorment  a la  carretera. 

3.  Els  estudiants  tenen  Concepcions  erronies  en  relacio  amb  els  movi- 
ments, confonen  magnituds  ( posicio  i velocitat,  velocitat  i acceleracio)  de 
les  que  han  de  fer  servir  en  aquest  problema,  cosa  que  fa  que  respon- 
guin  erroniament  a les  preguntes  del  problema. 

4.  Els  estudiants  no  estan  acostumats  a descriure  moviments  des 
d'un  S.R.  en  moviment  tambe.  Normalment,  a les  classes  de  Fisica,  els 
problemes  que  es  resolen  solen  ser  sobre  moviments  referits  a S.R.  en 
repos. 

La  questio  b)  es  mes  dificil  que  la  questio  a),  es  una  questio  oberta  i 
els  estudiants  son  capagos  de  situar-se  en  un  cotxe  en  moviment  i expli- 
car,  usant  posicions  i distancies,  el  moviment  d'un  altre  cotxe  ( distancia 
cada  vegada  mes  gran,  s'allunya...),  en  canvi  la  questio  b)  demana  mes 
concretament  les  caracterlstiques  de  la  velocitat  i es  necessita  un  raona- 
ment  mes  cientlfic,  que  pocs  estudiants  poden  fer. 

La  questio  c)  es  tambe  mes  facil  que  la  b)  perque  pregunta  sobre  posi- 
cions, cosa  que  sembla  de  mes  facil  comprensio  per  als  estudiants  que  si 
fos  sobre  veiocitats. 

Segons  la  classificacio  que  hem  fet  dels  estudiants  en  grups,  en  rela- 
cio amb  la  seva  comprensio  i us  dels  S.R.  en  moviment,  en  aquest  cas 
cotxes,  molt  pocs  estudiants  es  troben  en  el  grup  1,  que  es  el  que  inclou 
els  estudiants  amb  una  bona  comprensio  de  la  relativitat  del  moviment 
dels  cotxes. 


6.3.  Interrelacio  entre  el  problema  1 i el  problema  2 . 

Per  veure  si  les  respostes  que  els  estudiants  donen  als  problemes  1 i 
2 estan  interrelacionades,  hem  constant  la  taula  de  contingencia  ( taula 
1),  que  ens  recull  les  frequencies,  o sigui  nombre  d'estudiants  que  tro- 
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bem  als  grups  que  hem  establert  per  a!  problema  1 i per  al  problema  2 se- 
gons  la  seva  comprensio  del  moviment  relatiu  a S.R.  en  moviment.  Els 
grups  5 i 6 del  problema  1 i els  4 I 5 del  problema  2 corresponen  a les  ca- 
tegories de  no  classificables  i de  no  resposta , hem  suprimit  aquestes 
files  i columnes  de  la  taula  i hem  calculat  e!  que  ens  queda.  Aquest  y} 
ens  indica  que  no  hi  ha  relacio  entre  els  grups  dels  problemes  1 i els  dels 
problema  2. 

Els  estudiants  que  treballen  des  d'un  punt  de  vista  relatiu  , es  a dir, 
entenen  que  les  velocitats  son  relatives  a un  S.R.  i treballen  amb  elles 
com  a relatives  en  el  problema  1 , no  fan  el  mateix  en  el  problema  2. 

Aquest  resultat  d'entrada  sembla  sorprenent,  pero,  si  anem  pensant 
en  tot  el  que  hem  dit  sobre  com  els  estudiants  comprenen  i resolen  els 
problemes  1 i 2,  aquest  resultat  no  ens  ha  d'estranyar.  El  que  han  apres  a 
les  classes  de  Fisica  es  mes  semblant  al  que  se'ls  demana  en  el  proble- 
ma 1 que  no  pas  a com  son  preguntats  en  e!  problema  2. 

Les  cel. les  mes  grans  corresponen  a estudiants  que  no  tenen  la  com- 
prensio del  moviment  relatiu  o que  no  son  capagos  d'entendre  les  magni- 
tuds  cinematiques  com  a relatives. 

Pero,  si  comparem  el  significat  dels  grups  del  problema  2 amb  els 
grups  del  problema  1,  podem  veure  que  els  grups  1 i 2 del  problema  1 
son  estudiants  que  entenen  les  velocitats  relatives  a un  sistema  mobil  i 
compleixen  el  mateix  els  estudiants  del  grup  1 del  problema  2. Si  ajuntem 
els  grups  1.1  i 1.2  ens  quedara  una  nova  taula  de  contingency.  Fent  altra 
vegada  el  calcul  de  veiem  que  no  hi  ha  relacio  entre  les  variables  con- 
siderades,  es  a dir,  continua  complint-se:  que  el  fet  que  els  estudiants 
facin  servir  les  magnituds  cinematiques  com  a relatives  en  el  problema  1 
es  independent  del  fet  que  ho  facin  al  problema  2. 

Es  interessant  que  ens  fixem  que  ara  ens  ha  sortit  una  cel. la  que  te 
una  frequencia  molt  gran,  els  estudiants  que  inclou  son  en  la  majoria  de 
3r.  Ci.  Son  estudiants  que  treballen  amb  les  magnituds  com  a relatives  al 
problema  1 pero  no  al  problema  2.  Per  tant,  queda  clar  que  i la  compren- 
sio i lus  de  les  magnituds  cinemdtiques  com  a relatives  es  mes  bona  en 
relacio  al  problema  1 que  al  problema  2,  segurament  perque  el  primer  es 
mes  com  un  problema  tipic  de  Fisica,  en  canvi  el  segon  fa  les  preguntes 
en  llenguatge  de  la  vida  diaria  i no  de  les  classes.  Poquissims  estudiants 
sembla  que  entenen  la  relativitat  del  moviment  en  els  dos  contextos  dife- 
rents,  nomes  un  2,3 % dels  que  contesten  els  dos  problemes  , sembla 
que  tenen  dares  les  nocions  de  S.R.  i saben  treballar  amb  magnituds  re- 
latives a S.R.  en  moviment  relatiu  uniforme. 
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6.4.  Analisi  de  les  respostes  a la  4a.  pregunta. 


Vas  per  I'autopista  i pel  retrovisor  del  teu  automobil  fa  estona  que, 
un  cotxe  blau,  el  veus  sempre  de  la  mateixa  mida.  Al  mateix  temps 
veus  un  cotxe  vermeil  al  teu  costat  que  t'avanga.  El  teu  indicador  de 
velocitat  marca  sempre  el  mateix. 

Que  pots  dir,  del  valor  i de  la  constancia  de  la  velocitat  que  porten 
respecte  de  tu?  Explica  el  teu  raonament. 

En  aquest  problema,  per  tal  d'ajudar  1'estudiant  a situar-se  en  el  cotxe 
en  moviment,  es  parla  del  que  veus  pel  teu  mirall  retrovisor , per  tant  es 
molt  clar  que  es  vol  que  la  referenda  sigui  ell  (que  va  en  un  cotxe  que  va 
a velocitat  constant). 

A la  pregunta  es  demanen  les  dades  respecte  a tu , es  a dir,  clarament 
des  del  sistema  en  moviment. 

La  situacio  es  identica  a la  del  problema  2,  per  tant  podrem  veure  com 
la  presentacio  del  problema  influeix  en  els  resultats. 


6.4.1.  Analisi  qualitativa  de  les  respostes. 

S'han  entrevistat  dos  estudiants  immediatament  despres  d'haver  res- 
post  ei  test.  No  s'han  entrevistat  mes  estudiants  sobre  aquest  problema 
perque  quan  eren  entrevistats  sobre  el  problema  2,  per  la  dificultat  que 
molts  tenien  a interpretar  les  grafiques,  i'entrevistador  els  ajudava  a situar- 
se  i el  resultat  era  que,  en  realitat,  el  problema  2 s'anava  transformant  en 
el  4. 

De  la  lectura  de  les  respostes  de  tots  els  estudiants  i de  les  entrevis- 
tes  s'ha  eiaborat  la  xarxa  4 que  recuil  totes  les  variables  categoriques 
que  s'han  trobat. 


6.4.2.  Analisi  quantitativa  de  les  respostes. 

Presentem  un  resum  dels  percentatges  que  ens  han  sortit  a algunes 
de  les  diferents  variables  categoriques  de  la  xarxa. 


6. 4. 3. Conclusions. 

Si  ens  fixem  en  la  referenda  que  agafen  per  descriure  moviment  del 
cotxe  blau,  ens  surt  que  un  90%  3r.Ci,  un  100%  Ir.Ci.,  i un  91.5  % de 
1 r.LI.  agafen  un  punt  de  vista  no  relatiu. 
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Per  al  cotxe  vermeil  els  percentatges  son:  84.6  % 3r.Ci.,  92.3  % 1r. 
Ci.,  i 89.4  % 1r.  LI. 

Es  a dir,  la  immensa  majoria  d'estudiants  no  agafen  punt  de  vista  rela- 
tiu,  tal  com  se'ls  induia  a fer,  sino  que  donen  la  velocitat  dels  cotxes  aga- 
fant  com  a referenda  la  carretera. 


referencia 
cotxe  blau 

referenda 
cotxe  verm. 

cote 

vermeil  no 

Sf 

No 

Sf 

No 

V=ct 

acc. 

dar 

3r.Ci 

3.8 

90.4 

1.9 

84.6 

3.8 

32.7 

63.5 

(52) 

(2) 

(47) 

(1) 

(44) 

(2) 

(17) 

(33) 

Ir.Ci 

0 

100 

3.8 

92.3 

7.7 

50 

38.5 

(26) 

(0) 

(26) 

(1) 

(24) 

(2) 

(13) 

(10) 

Ir.LI 

0 

91.5 

0 

89.4 

6.4 

31.9 

53.2 

(47) 

(0) 

(43) 

(0) 

(42) 

(3) 

(15) 

(25) 

Tot.Ci 

2.6 

93.6 

2.5 

87.1 

6.4 

35.9 

55.1 

(78) 

(2) 

(73) 

(2) 

(68) 

(5) 

(28) 

(43) 

Total 

1.6 

92.8 

16 

88 

5.6 

36 

54.4 

(125) 

(2) 

(116) 

(2) 

(110) 

(7) 

(45) 

(68) 

Els  % han  estat 
calculats  sobre 
el  nombre  total 
d'estudiants  de 
cada  grup. 


Per  que  passa  aixo?  La  tendencia  natural  es  descriure  i,  en  particular, 
donar  les  velocitats  dels  cotxes  en  relacio  a la  carretera  o adhuc  com  una 
quantitat  absoluta  sense  cap  referenda,  coincideix  aquesta  posicio  amb 
el  que  es  fa  correntment  a la  vida  diaria  i molt  sovint  a (es  classes  de 
Fisica. 


6.5.  Comparacio  dels  resultats  obtinguts  afs  problemes  1 , 2 i 4. 


Per  fer  aquesta  comparacib,  agafem  les  questions  a)  del  problema  1 i 
la  b)  del  problema  2,  que  compararem  amb  els  resultats  obtinguts  en  la 
questio  b)  del  problema  4,  i d 'aquesta  comparacio  podrem  fer-nos  una 
idea  de  com  el  context  de  cada  problema  influencia  en  les  respostes  dels 
estudiants. 
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Recollim  els  % d'estudiants  que  responen  des  d'un  punt  de  vista  rela- 
tiu  en  la  taula  2. 

De  la  taula  podem  concloure  que  en  el  problema  que  obtenim  un  per- 
centatge  mbs  baix  d'estudiants  que  se  saben  posar  en  la  referenda  en 
moviment  es  en  el  4.  Com  ens  ho  expliquem?  Sembla  que,  com  mes 
quotidia  sigui  el  llenguatge  per  descriure  la  situacid  del  problema , mes 
responen  sense  agafar  un  punt  de  vista  relatiu , pero,  en  canvi,  son  mes 
capagos  de  fer-ho  si  el  problema  s'assembla  mes  als  tipics  de  les  classes 
de  Ftsica,  en  aquest  cas,  els  aprenentatges  que  han  fet  anteriorment  els 
saben  aplicar. 

A1  mateix  temps  veiem  que,  si  la  situacio  es  molt  "quotidiana",  es  quan 
en  les  seves  respostes  es  trasllueixen  " intuitions  o impressions  viscu- 
desM  que  sovint  son  erronies. 

Per  poder  comparar  millor  els  problemes  i veure  com  el  nivell  influencia 
en  els  resultats,  hem  aplicat  una  nova  analisi  buscant  la  mitjana  de  les 
cedes  de  la  taula,  els  efectes  de  fila  i de  columna  i els  resultats  ( taula  3 ). 
Els  efectes  de  columna  son  mbs  grans  que  els  de  fila,  la  qual  cosa  signifi- 
ca  que  els  resultats  son  mes  influenciats  pel  tipus  de  problema  que  pel  ni- 
vell,  de  tota  manera,  Lefecte  de  fila  tambe  existeix,  es  a dir,  el  nivell  (curs) 
tambe  influencia  en  els  resultats.  La  influencia  del  nivell  es  positiva  a 3r. 
Ci.  pero  negativa  a 1r.  Ci.  i encara  mbs  negativa  a 1r.  Li.  Es  a dir,  com  mes 
formacio  cientifica  tenen  els  estudiants  mes  capagos  son  de  respondre 
correctament.  Pero,  respecte  a les  columnes.  els  problemes  P4  i P2  fan 
un  efecte  negatiu  mentre  que  el  PI  en  fa  un  de  positiu. 

Pero,  malgrat  aquestes  conclusions  generals,  hem  de  tenir  en  compte 
els  residuals,  alguns  son  molt  grans;  el  que  ho  es  mbs,  el  de  Textrem  su- 
perior dret,  que  expressa  que,  per  al  grup  de  3r.Ci.,  el  PI  els  resulta  molt 
facil,  en  canvi,  el  residual  a 1 r.Ll.,  PI  es  negatiu,  cosa  que  vol  dir  que  PI 
resulta  molt  mbs  diftcil  per  a aquests  estudiants.  El  que  aquesta  analisi 
ens  fa  veure  es  que,  com  mes  formacio  cientifica  tenen  els  estudiants . 
mes  el  context  dels  problemes  influencia  en  els  resultats . 

En  el  problema  4,  pero  tambe  sortia  en  el  2,  molts  estudiants  conside- 
ren  que  perque  un  cotxe  pugui  avangar-ne  un  altre,  ha  d'accelerar,  supo- 
so  que  aixo  va  Itigat  a experiences  viscudes  anant  per  carretera.  Un  40  % 
dels  estudiants  de  Ci.  ho  expressen  en  respondre  el  problema  4.  En 
aquest  problema  respon  considerant  que  el  moviment  es  accelerat  la  ma- 
teixa  proporcio  de  3r.  Ci.  que  de  1R.  LI,  en  canvi  els  estudiants  de  Ir.Ci. 
ho  fan  en  una  proporcio  mbs  elevada. 

Podem  comparar  aquests  percentatges  amb  els  que  ens  surten  per  al 
problema  2,  que  recollim  a la  taula  4.  Pero  adhuc  si  en  el  problema  2 
ajuntem  els  estudiants  que  parlen  de  moviment  accelerat  amb  els  que 
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parlen  d'un  canvi  de  velocitat,  sense  especificar  si  accelerat  o no,  el  per- 
centatge  d'estudiants  que  creuen  que,  quan  un  cotxe  passa  davant  un 
altre  cotxe,  ha  d'augmentar  la  velocitat  ens  surt  mes  elevat  en  el  problema 
4.  Pero  hi  ha  una  cosa  que  ens  surt  a tots  dos  problemes,  i es  que  la  pro - 
porcid  d'estudiants  que  contesten  considerant  que  el  moviment  del 
cotxe  que  avanga  no  es  constant  es  mes  gran  a Ir.Ci.  que  a Ir.LI.  Que 
vol  dir  aixo?  Potser  es  perque  han  resolt  mes  problemes  de  cinematica 
amb  moviment  accelerat.  Si  fos  aixl,  I'aprenenatge  formal  de  la  Flsica,  en 
la  situacio  concreta  que  considerem,  no  els  ajudaria. 

Comentaris  finals 


Volem  que  quedi  ben  clar  que  en  aquest  article  hem  fet  la  presentacio 
d'una  investigacio  no  acabada,  que  es  troba  encara  en  la  primera  fase. 
Per  tant,  ens  hem  preocupat  mes  de  presentar-ne  la  metodologia  de  tre- 
ball  que  no  pas  de  donar  uns  resultats  que  es  puguin  prendre  com  a defi- 
nitius;  si  n'hem  donat,  ha  estat  mes  per  fer  veure  com  treballem  que  no 
pels  resultats  en  si,  que  considerem  provisionals.  De  tota  manera,  el  que 
si  que  es  cert  es  que,  en  general,  els  nostres  resultats  estan  d'acord  amb 
els  de  les  investigacions  que  hem  citat  en  la  primera  part  d'aquest  article 
de  segon  de  B.U.P,  de  C.O.U.  i d'Universitat  per  tal  de  poder  veure  com 
evolucionen  els  "models  conceptuals"  del  tema  que  ens  ocupa. 

Agrai’ments 

Aquest  treball  es  fruit  d'un  contracte  entre  la  Generalitat  de  Catalunya  i 
el  C.E.S.,  King's  College  de  Londres  per  a I'assessorament  en  recerca 
sobre  Didactica  de  les  Ciencies.  Els  consells  del  professor  Paul  Black  son 
particularment  agraTts,  Volem  tambe  agrair  el  suport  i I'ajut  que  en  tot  mo* 
ment  ens  ha  proporcionat  el  Dr.  Lluls  Navarro  Veguillas  i la  col.laboracio 
del  professor  Josep  Ma.  Cervero  en  la  redaccio  del  questionari  i la  discus- 
sio  dels  resultats.  Als  professors  Consol  Blanch,  Roser  Codina,  Pere 
Mumbru  i Jesus  Enfedaque,  per  haver-nos  permes  passar  el  questionari 
a les  seves  classes,  i a tots  els  alumnes  que  I'han  respost  i molt  especial- 
ment  a aquells  que  han  estat  entrevistats,  els  donem  les  grades. 

Barcelona,  febrer  1989. 
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XARXA2 


ra 

parts  Lb fbl 

Lb  2 

[usant  distances 
usant  veiocitats  o moviments 
descrivint  I'accio  d'avangar 


b1 

Lb2 

“el  cotxe  en  moviment- 


referencia 


sist.  de  referenda  fisic 
com  impressions  viscudes 


la  carretera 
- no  clar 

- amb  velocitat  constant 

tipus 

moviment  L amb  velocitat  no  constant 


amb  acc. 
sense  acc. 


rw 

L (-) 

P canvi  30  s. 
L altres 


interpretacio 


metode 


sense  especificar 
_no  clar 
""correcta 
incorrecta 
-no  clar 

“considerant  posicions 
considerant  veiocitats 
barrejant  posicions  i velocitat 
_ no  clar 
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XARXA4 


parts 


cotxe  blau 


cotxe  vermeil 

uniforme 

accelerat 

no  puc  dir  si  uniforme  o a 
no  especificat 

la  mateixa  que  la  meva 
mes  gran  que  la  meva 
mes  petita  que  la  meva 
no  especificat 

relatiu  a mi 
no  relatiu 
barrejat 
no  clar 

per  avangar  cal  accelerar 


concepcions  erronies  Lquan  un  cotxe  es  al  costat  d'un 

altre  tenen  la  mateixa  velocitat. 
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Taula(l) 


G.2.1 

G.2.2 

G.2.3 

G.2.4 

G.2.5 

G.1.1 

1 

3 

8 

0 

2 

14 

G.1.2 

1 

2 

4 

0 

1 

8 

G.1.3 

0 

6 

11 

4 

1 

22 

G.1.4 

2 

8 

22 

2 

4 

36 

G.1.5 

0 

1 

3 

0 

0 

4 

G.1.6 

0 

1 

2 

0 

0 

3 

4 

21 

50 

6 

8 

82 

Taula  (2) 


p4cv.r. 

p2  qb  r. 

pi  qa  r. 

3r.  Ci 

1.9% 

6.7  % 

41  % 

1r.  Ci 

3.8  % 

8.3  % 

15.4% 

1r.  Li 

0% 

3.4  % 

11.9  % 

TotCi 

2.5  % 

7.2  % 

30.8  % 

Total 

1.6% 

6.1  % 

23.4  % 

O 
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Classificacio  d'estudiants  per  cada  grup. 


grup-1  grup-2  grup-3  qruo-4  grup-5  grup-6 

Grups 


grup-1  grup-2  gruo-3  grup-4  grup-5 

Grups 
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Tauia  (3) 


p4c  v.r. 

p2  qb  r. 

pi  qa  r. 

Ef.  fila 

3r.  Ctencies 

- 6.2 

-5.6 

+ 12 

+ 6.2 

1r.  Cidncies 

+ 3 

+ 3.3 

-6.3 

- 1.1 

1r.  Lletres 

+ 3.3 

+ 2.5 

-5.7 

-5.2 

Ef.Col. 

-8.4 

- 4.2 

+ 12.5 

7=  10.3 

Tauia  (4) 


p4  c v.ac 

p2  mov.ac 

p2  ve.noct 

3r.  Ci 

32.7  % 

16.3% 

20.9  % 

1r.  Ci 

52  % 

17.4  % 

21.7% 

1r.  LI 

34.9  % 

17.4  % 

34.8  % 

Tot.Ci 

40  % 

16.7% 

21.2  % 

Total 

37.5  % 

16.8  % 

24.7  % 

% sobre  el  nombre  d'estudiants 
que  responen  cada  problema. 
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El  estudio  que  presen- 
tamos  quiere  ser  una 
investigacion  de  I os 
"marcos  conceptuales,> 
que  los  alumnos  mani- 
fiestan  cuando  resuel- 
ven  problem  as  de  Cine- 
matica  en  los  que  en- 
tran  en  juego  sistemas 
de  referenda  en  movi- 
miento  uni  for  me  relati- 
vo.  Se  ha  pasado  un 
test  de  10  problemas, 
la  mayoria  abiertos  y 
referidos  a situadones 
reales,  expresados 
con  palabras,  dibujos  o 
utilizando  graficas  para 
favorecer  que  en  las 
respuestas  se  exp  re  - 
sen  "concepciones  in- 
tuitivas"  y,  ademas, 
que  se  pueda  detectar 
si  la  respuesta  depen- 
de  del  lenguaje  de  pre- 
sentacion  del  proble- 
ma.  En  este  trabajo, 
que  forma  parte  de  un 
estudio  mas  amplio,  la 
muestra  escogida  es 
de  alumnos  de  Escuela 
de  Formacion  del  Pro- 
fesorado  de  EGB. 


Concepcions  i 


Abstracts 


Cette  etude  pretend 
etre  une  recherche  des 
" cadres  conceptuels" 
que  les  etudiants 
manifestent  au  moment 
de  resoudre  des 
problemes  de 
Cinematique  ou  entrent 
en  jeu  des  systemes 
de  reference  en 
mouvement  uniforme 
relatif.  On  a fait  passer 
un  test  de  10 
problemes  ou  verts 
pour  la  plupart  et  sur 
des  situations  reelles, 
exprimees  en  paroles, 
avec  des  dessins  ou 
moyennant  le  langage ' 
des  graphiques.  Les 
problemes  ont  ete 
choisis  de  sorte  a 
favo riser  /’ expression 
de  " conceptions 
intuitives”  dans  les 
reponses  et,  de  plus, 
pour  que  I on  puisse 
detecter  les  cas  ou  la 
reponse  depend  du 
langage  de 
presentation  du 
probleme.  Dans  ce 
travail,  qui  fait  partie 
d une  etude  plus 
ample,  I'  echantillon 
est  forme  par  des 
eieves  de  I Ecole 
Normale. 


raonaments  en  l us... 


This  study  aims  to  be  a 
research  about " con- 
ceptual frames " mani- 
fested by  students 
when  resolving  kine - 
matical  problems  where 
reference  systems  in 
relative  uniform  move- 
ment come  into  action. 
A test  was  made  on  10 
problems,  in  their  ma- 
jority open,  and  related 
to  actual  situations  ex- 
pressed in  words, 
drawings,  or  by  means 
of  graphs. 

Problems  of  this  kind 
were  selected  in  order 
to  promote  "intuitive 
conceptions " in  the  an- 
swers. and  also  that  it 
could  be  detected 
when  the  answer  de- 
pends on  the  language 
used  in  the  presenta- 
tion of  the  problem.  In 
this  work,  which  is  but 
a part  of  a larger  study, 
the  sample  was  formed 
by  students  from  the 
College  of  Education 
(EGB  teachers  'training 
school). 
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L educacio  cientifica  en  I'escola  primaria.* 

Fiorenzo  Alfieri** 


Gdnesi  de  Hnterds  per  I'ensenyament  de  la  Cidncia  en 
l escola  maternal  i elemental 


A Italia,  fins  al  comengament  dels  anys  60,  el  debat  pedagogic  i la  prac- 
tica  didactica  innovadora,  reiativa  a i'educacid  cientifica  en  I'escola  mater- 
nai  i elemental,  feia  referenda  primordialment  als  principis  de  I'escola  acti- 
va,  i es  basava  majoritariament  en  la  pedagogia  de  Dewey,  en  la  tecnica  di- 
dactica de  Freinet  i en  la  investigacid  dins  del  camp  de  la  psicologia  evolu- 
tiva  de  Piaget. 

El  principi  educatiu  fonamental  que  inspirava  les  iniciatives  mds  avan- 
gades  consistia  en  la  imprescindibilitat  de  I'experidncia  directa  per  part  de 
I'infant.  En  la  seva  absdncia  es  considerava  profundament  erroni  parlar  de 
ciencia,  dels  seus  "noms",  de  ies  seves  descobertes,  de  les  seves  lleis. 

La  natura,  tan  plena  d'aspectes  interessants  i apassionants,  hauria 
hagut  d'dsser  runic  llibre,  runic  punt  de  referenda  real. 

Segons  el  mdtode  seguit  en  I'escola  activa  i tambb  en  els  altres  camps 
d'actuacid,  no  tenia  cap  rellevancia  el  fet  d'ocupar-se  d'un  argument  o 
d un  altre.  El  que  veritablement  importava  era  evidenciar  els  problemes, 
els  perques  als  quais  es  cerquds  resposta;  realitzar  experiences  concre- 
tes per  mitja  de  ies  quais  s'interrogues  la  natura  sobre  els  mateixos  pro- 
blemes; utilitzar  finalment  les  respostes  que  ens  proporciona  la  natura 
per  respondre  els  perques  dels  quais  s'havia  partit. 


* Dintre  de  les  activitats  de  perfeccion ament  del  professoral  i concretament 
en  el  Cicle  de  Seminaris  i Conferences  que,  amb  motiu  de  I'acabament  dels  estu- 
dis  de  la  primera  promocid  del  Pla  Especial  per  a Educadors  de  Liars  d'Infants, 
tingud  Hoc  els  dies  6 i 7 de  juny  de  1989,  el  professor  Fiorenzo  Alfieri-  de  la  uni- 
versitat  de  Tori-  presents  el  document  que,  sobre B L'Educazione  scientifica  nella 
prima  scuola",  havia  preparat  en  atencio  a la  nostra  demanda. 

**  Fiorenzo  Alfieri,  que  col.labord  activament  amb  el " movimento  di  Coopera- 
zione  Educative",  es  actualment  President  de  la  Comissib  de  Cultura  i Instruccio 
de  I'ajuntament  de  Tori.  Les  seves  linies  de  recerca  giren,  entre  altres,  entorn 
dels  aspectes  cognitius  i sociocognitius  de  I'ensenyament-aprenentatge  de  les 
Ciencies  a I'escola  primdria. 
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Aquest  procediment  basat  en  el  plantejament  dels  problemes  i en  la 
recerca  de  respostes  a traves  de  lexperiencia  viscuda  directament  es 
considerava  especialment  formatiu  no  tan  sols  quant  a lambit  especifica- 
ment  cientific,  sino  tambe  quant  al  pla  educatiu  general:  una  mena 
d'ultratge  a I'honestedat  intellectual,  al  rigor  moral,  a la  recerca  de  la  veri- 
tat. 

La  referenda  a Piaget  concernia  basicament  I'afirmacio  que  la 
intelligence  de  I'infant  es  diferent  de  la  de  l adult,  no  solament  pel  grau 
de  desenvolupament,  sino  tambe,  i potser  principalment,  per  la  seva  es- 
tructura.  La  intelligence  es  operativa  per  propia  natura  i es  desenvolupa 
en  diverses  etapes  successives;  les  que  concerneixen  principalment  el 
nostre  discurs  son  posteriors  a lestadi  sensdrio-motor  ( que  cobreix  els 
primers  dos  anys  ):  la  fase  inicial  ( dels  2 als  4 anys  ) i la  fase  intuitiva  ( dels 
4 als  7 anys  ) de  la  intelligence  pre-operatoria. 

L'escola  primaria  ( maternal  i el  primer  cicle  de  lescola  elemental),  se- 
gons  la  divisio  temporal  indicada  per  Piaget,  finalitza  en  el  moment  en  que 
I'infant  passa  a lestadi  de  les  operacions  reals.  La  teoritzacio  de  Piaget, 
per  tant,  es  considerava  com  la  justificacio  cientifica  del  fet  que  en  el  cen- 
tre de  la  recerca  explorativa  de  la  natura,  que  Freinet  definia  com  Petude 
du  milieu”,  s'hauria  de  considerar  el  "fer”  de  I'infant,  unica  condicio  per- 
que  despres  hi  pugui  intervenir  Pentendre”. 

Aixl  doncs,  el  pas  de  lestadi  pre-operatori  al  de  les  operacions  con- 
cretes i posteriorment  al  de  les  operacions  simboliques  ( dels  7 als  1 1 
anys  ) es  beneficia  molt,  segons  Piaget,  de  la  relacio  amb  els  altres  i de 
lus  del  ilenguatge.  La  referenda  a la  seva  psicologia  provocava  igualment 
una  major  revaloritzacio  de  la  importancia,  en  la  recerca  en  la  natura,  de  la 
discussio,  del  fet  d'indagar  plegats,  de  la  comunicacio  verbal  oral  i final- 
ment  escrita,  dels  resultats  obtinguts. 

Tot  el  que  s'ha  dit  fins  ara  no  ha  estat  desmentit  i es  per  aixo  que  la 
meta  dels  anys  60  s'ha  mantingut  fins  als  nostres  dies.  Es  tractava  de 
conquestes  tan  significatives  respecte  a lanterior  concepcio  nocionistica 
i dogmatica  de  lensenyament  de  la  ciencia  que  dificilment  podrien  ques- 
tionar-se,  fins  i tot  en  el  futur. 

Encara  no  es  coneixien  els  canvis  introduTts,  sobretot,  pel  psicoleg 
america  J.S.  Bruner.  En  el  seu  llibre  ” The  process  of  Education  "( titol  ita- 
lia:  "Dopo  Dewey",  1964,  Roma.  Armando),  feia  referenda  a tot  el  que 
sorgi  a America  durant  la  Conferencia  de  Woods  Hole  ( celebrada  al  Se- 
tembre  de  1959).  S'hi  havia  reunit  durant  deu  dies  un  gran  nombre  de 
cientifics  i pedagogs  per  discutir  el  problema.  considerat  particularment 
urgent,  per  no  dir  dramatic,  sobre  com  s'havia  d organitzar,  adaptant-se  a 
les  noves  exigencies  socials,  culturals  i politiques,  lensenyament  de  la 
ciencia  a lescola.  a partir  de  letapa  maternal 
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El  que  impressiona  mes  d'aquest  llibre  va  ser  la  crftica  d'una  visio  de 
I'escola  que  al  nostre  pais  tot  just  comengava  a arrelar  i que  en  aquell 
temps  es  considerava  la  m6s  avangada  i coherent  respecte  a !es  exigen- 
cies del  progres  i de  la  democracia  que  s'havia  anat  consolidant  d'enga 
de  la  postguerra.  Es  tractava  de  la  visio  de  la  qual  gairebe  no  haviem  par- 
lat,  ampliament  inspirada  en  una  pedagogia  de  derivacions  deweyiana 
que  centrava  I'atencio  mes  en  els  metodes  que  en  els  continguts,  mes 
en  1'experiencia  quejjn  la  transmissio  de  coneixements,  mes  en  la  socia- 
litzacio  que  en  la  formacio  intellectual  de  I'individu. 

Bruner,  tot  i reconeixer  la  contribucio  innegable  positiva  de  Dewey  i 
del  moviment  de  I'escola  activa  al  proces  de  renovacio  i modernitzacio 
dels  processes  educatius,  feia  un  crit  d'atencio  de  sorprenent  eficacia  i 
puntualitat.  Segons  Bruner,  I'educacio,  i principalment  I'escola,  ha  de 
tenir  com  a objectiu  una  formacio  capag  de  "preparar"  els  ciutadans  del 
dema  per  a 1'impacte  no  gens  facil  amb  la  societat  moderna,  societat  cada 
vegada  m6s  influYda  pel  desenvolupament  de  la  ciencia  i de  la  tecnica.  Es 
nfecessari  preocupar-se  perque  els  alumnes  visquin  en  un  ambient  posi- 
tiu  des  del  punt  de  vista  social  i afectiu,  i que  adquireixin  els  coneixe- 
ments grades  a metodes  no  autoritaris,  pero  encara  es  mes  indispensa- 
ble posar  a la  seva  disposicio  els  continguts  i les  formes  de  pensar  pro- 
pies de  la  cultura  cientffica:  els  continguts  i les  formes  que  modelen  de 
forma  extraordinariament  consistent  la  nostra  visio  del  mon. 

La  urgencia  d'una  perspectiva  similar  resultava,  segons  Bruner,  del  fet 
que  a la  pressio  cada  vegada  mes  gran  exercida  per  la  ciencia  i sobretot 
per  la  tecnologia  sobre  la  societat,  a l entrellat  cada  vegada  mes  dens  que 
s'havia  anat  establint  en  la  forma  d'actuar  i en  la  forma  de  viure  dels 
homes,  al  cada  vegada  mes  intens  condicionament  exercit  per  la  ciencia 
sobre  la  modalitat  de  la  nostra  capacitat  d'entendre  i de  valorar,  no  corres- 
pond una  consciencia  mes  profunda  per  part  dels  ciutadans  de  la  manera 
com  la  recerca  cientffica  s'anava  desenvolupant,  de  quines  son  les  con- 
sequencies  del  "progres"  cientffic  en  el  camp  de  les  aplicacions  practi- 
ques,  de  quins  poden  ser  els  coneixements  que  cal  asumir  per  tal  d'  evi- 
tar  que  el  futur  se'ns  escapi  de  les  mans  i esdevingui  el  pitjor  enemic  de  la 
humanitat. 

L'aspecte  mes  innovador  del  missatge  bruneria  concernia  precisa 
ment  el  problema  de  la  divergencia  quantitativa,  pero  sobretot  qualitativa 
entre  la  vertiginosa  evolucio  de  la  recerca  cientffica  i el  sentit  cornu.  Per 
primera  vegada,  el  mon  pedagdgic  italia  es  troba  davant  questions  que 
concernien  no  tan  sols  la  manera  d'organitzar  la  relacio  educativa  per  tal 
de  respectar  les  exigencies  de  creativitat,  llibertat,  sociabilitat  de  I'infant, 
sino  tambe  la  manera  de  pensar  que  cal  proposar  i consolidar  per  tal  de 
garantir  a I'infant  la  possibilitat  de  comprendre,  de  controlar  i possible- 
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ment  de  dominar  eis  fonaments  culturals  sobre  els  quals  funciona  la  so- 
cietat  on  viu.  No  es  tractava  de  desmentir  o de  redimensionar  la  "revolu- 
cio"  duta  a terme  pel  moviment  de  I'escola  activa  en  considerar  I'infant 
com  a centre  de  I'educacio,  sino  d'inaugurar  una  nova  etapa  en  qu6  exis- 
tissin  dos  punts  de  referenda  en  constant  interaccid:  I'infant  amb  ies 
seves  caracteristiques  psfquiques  i socials,  i la  ciencia  amb  Ies  seves  for- 
mes de  veure  el  m6n  i amb  Ies  seves  aplicacions  pr&ctiques. 

Bruner,  en  referir-se  a la  recerca  piagetiana,  tendia  a privilegiar,  entre 
les  dues  "animes"  presents  en  els  estatuts  de  la  seva  teoritzacio,  la  relati- 
va  a I'epistemologia  genetica  en  detriment  de  la  que  tractava  dels  estadis 
del  desenvolupament  cognitiu. 

Com  se  sap,  Piaget  considerava  que  existia  un  substancial  isomorfis- 
me  entre  els  fonaments  de  la  cidncia,  es  a dir,  els  conceptes  sobre  eis 
quals  es  basen  eis  diferents  "edificis”  disciplinary,  i les  formes  de  pensar 
"naturals"  dels  infants;  per  aixo  parlava  d'epistemologia  genetica. 

Molt  mes  interessat  pel  problema  del  contingut  que  pel  mbtode,  Bru- 
ner pensava  que,  si  era  veritat  que  no  subsistien  diferencies  estructurals 
entre  els  conceptes  d'espai,  de  temps  o de  nombre,  etc.  que  utilitzaven 
els  cientifics  i que  geneticament  es  formen  en  la  ment  de  I'infant,  no  tan 
sols  es  possible  d'ensenyar  la  Ciencia  en  les  seves  disposicions  mes 
avangades,  a partir  de  I'escola  durant  la  infencia,  sino  que  es  Tunica  forma 
de  respectar  I'infant  en  Ies  seves  t aracteristiques  m6s  profundes  i natu- 
rals, com  entre  d'altres  volien  fer  Dewey  i el  moviment  de  I'escola  activa 
sense  disposar,  pero,  dels  instruments  culturals  adequats. 

El  govern  america  s'inspira  en  la  confer^ncia  de  Woods  Hole  per  im- 
pulsar  un  ampli  projecte  d'experimentacio  i de  definicio  dels  nous  progra- 
mes  per  a I'ensenyament  de  la  ciencia  en  I'escola  prim&ria  i secundaria, 
iniciat  arran  de  I'impacte  que  havia  tingut  als  EUA  el  llangament  de 
I 'Sputnik  sovietic.  L'elaboracio  dels  programes  ana  a carrec  d'un  equip 
format  de  cientifics,  pedagogs  i educadors,  que  van  cercar  principalment 
I'adopcio  d'un  model  cientific  que  resuites  utiiitzable  des  del  punt  de 
vista  educatiu,  una  vegada  requestionades  les  diverses  disciplines  cientf- 
fiques  per  obtenir  indicacions  detallades  sobre  el  contingut  que  tots  con- 
sideraven  com  a fonament  ( I'epistemologia  ) de  la  mateixa  disposicio  teo- 
rica,  per  tal  d'utilitzar  Concepcions  de  psicologia  evolutiva  i sobretot  gene- 
tica que  permetessin  d'introduir  Tactivitat  formativa  segons  temps  i mo- 
dels no  diferents  als  modes  de  viure  i de  pensar  de  I'infant. 

A it&lia  arribaren,  als  anys  immediatament  successius  al  text  de  Bruner 
anteriorment  esmentat,  alguns  d'aquests  programes  i constituiren  punts 
de  partida  concrets  per  als  primers  experiments  en  la  nostra  escola.1 
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Estat  actual  del  debat  i de  la  recerca  pedagdgico-diddctica 


Durant  gaireb6  trenta  anys  seguents  a la  publicacib  del  primer  text  en 
Ilengua  italiana  de  Bruner,  rexperimentacib  dels  programes  innovadors 
d'educacib  cientffica  en  I'escola  maternal  i elemental  ha  marcat  indubta- 
blement  I'experimentacib  desenvolupada  en  d'altres  sectors,  com  les 
matematiques  i la  Ilengua,  i seria  dificil  afirmar  que  avui  existeix  un  patrimo- 
ni  prou  consolidat,  organic,  pie  de  punts  de  referenda  did&ctiques. 

La  ciencia  i la  tecnica,  per  llur  major  implicacio  en  la  vida  diaria  i en  el  ma- 
teix  desti  de  la  humanitat,  continuen  suscitant  un  cert  temor  i no  poc  recel 
entre  la  gent,  i fins  i tot  entre  elseducadors.  L'espectre  de  les  coses  per 
coneixer  6s  molt  ampli  i en  general  la  seva  rellevancia  quantitativa  deixa 
en  un  segon  pla  el  fet  que  el  que  compta  mes'ds  I'actitud  mental  de  fons 
que  constitueix  la  base  de  la  recerca  cientffica  i no  I'acumulacib  de  conei- 
xements  especifica.  Horn  pensa,  a m6s,  que  la  realitzacib  concreta  de 
I'activitat  formativa  en  el  camp  cientffic  requereix  aparells  tdcnics  consis- 
tents  i sofisticats  que  I'escola  italiana  no  esta  en  condicions  de  posar  a la 
disposicib  dels  educadors  i aixf  s'acaba  no  realitzant  ni  tan  sols  alio  que 
podria  desenvolupar-se  facilment  amb  mitjans  pobres  i a dins  de  I'aula. 

Tot  i aquest  marc,  una  tasca  molt  encoratjadora  s'ha  dut  a terme  en  el 
pla  experimental  en  contextos  interdisciplinary  i multidisciplinaris  en  que 
han  col.Iaborat,  a mes  de  nosaltres,  cientffics,  pedagogs  i educadors.  El 
laboratori  de  Scandicci  i la  recerca  que  es  porta  a terme  en  el  Departament 
de  Psiccologia  de  la  Universitat  de  Tori  en  son  dos  exemples. 


El  marc  epistemoldgic 


La  pregunta  fonamental  que  suscita  fepistemologia  piagetiana,  utilit- 
zada  per  Bruner  com  a demostracib  de  la  correspondence  entre  els  con- 
tinguts  de  la  cidncia  i les  formes  de  pensar  de  I'infant,  es  si  hi  ha  una  epis- 
temologia  de  la  ci6ncia  a la  qual  es  pugui  fer  referenda  per  confrontar-Ia 
amb  la  que  es  "innata”  en  I'infant.  Hi  ha,  doncs,  punts  fixos  en  els  conei- 
xements  cientffics  que  puguin  considerar-se  conceptes  claus  en  els 
quals  es  basi  I'estructura  de  la  disciplina?. 

Aqui  entrem  en  uri  terreny  menys  planer,  on  hi  ha  opinions  forga  opo- 
sades.  El  que  sabem  avui  sobre  la  natura  i les  seves  Ileis  indica  clarament 
que  la  natura  6s  moltissim  mes  complexa  del  que  horn  podia  pensar  fins 
fa  poc  temps,  i que  els  coneixements  actuals  cobreixen  una  minima  part 
dels  fenbmens  naturals.  Presumiblement  descobrirem  moltes  altres 
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coses  en  un  futur  fins  i tot  proxim,  i per  tant  les  nostres  teories  actuals 
evolucionaran  i es  possible  que  a!16  que  avui  considerem  "conceptes  es- 
tructuradors  " ( Tepistemologia)  d'una  certa  disciplina,  deixin  de  ser-ho  en 
el  futrur. 

D'altra  banda,  aixo  ha  succeYt  moltes  vegades  en  el  passat,  com  ens 
ensenya  la  historia  de  Tevolucio  del  pensament  cientific. 

Quan  s'estudia  un  cert  fenomen  amb  la  intencio  d'entendre'l,  i des- 
pres  esdeve  I'objectiu  fonamental  de  la  tasca  dels  cientifics,  automatica- 
ment  s'aplica  al  mateix  fenomen  una  simplificacio,  perque  en  general  no 
es  possible  d'abastar-lo  en  tota  la  complexitat.  En  aquesta  simplificacio  in- 
terve  una  interpretacio  del  fenomen,  que  s'efectua  amb  els  coneixe- 
ments  que  ja  posseim  i seguint  una  forma  de  raonament  resultant  de  les 
experiences  i dels  estudis  precedents.  A mes,  els  instruments  que 
s'utilitzen  per  a I'estudi  del  fenomen,  la  mateixa  eleccio  del  fenomen  que 
cal  estudiar  i els  resultats  que  s'obtindran  amb  els  estudis,  no  son  aliens 
a tota  una  serie  de  circumstancies  condicionants,  associades  a l'ambient, 
al  moment,  etc.  I aixo  mateix  succeeix  a tots  els  "estudiosos",  des  del 
gran  cientific  fins  al  nen  de  I'escola  maternal,  passant  per  Thome  corrent 
que  observa  un  fenomen  qualsevol:  I'estudi  ’’cientific"  i els  coneixe- 
ments  que  se  n'extreuen  no  queden,  per  tant,  aVllats  del  context  en  que 
s'han  originat. 

Els  filosofs  de  la  ciencia  parlen  referent  al  marc  interpretatiu:  el  marc 
es  el  conjunt  de  coneixements  que  es  tenen  en  un  determinat  moment  i 
que  influeixen  en  Tadquisicio  de  nous  coneixements.  Al  seu  torn,  els 
nous  coneixements  poden  influir,  amb  la  seva  aportacio,  sobre  el  marc  in- 
terpretatiu i fer-Io  evolucionar.  Generalment  aquest  desenvolupament  es 
molt  lent,  gairebe  imperceptible,  pero  continu,  amb  tota  una  serie  de  pe- 
tits  canvis  i modificacions,  de  manera  que  en  un  moment  donat  el  marc  de 
references  apareix  tan  modificat  que  practicament  pot  considerar-se  un 
nou  marc. 

En  aquest  cas  es  parla  de  revolucio,  com  si  es  traces  d'un  canvi  rapid; 
pero  en  general,  de  rapid,  nomes  en  te  el  fet  d'adonar-se  dels  canvis  es- 
devinguts. 

La  historia  de  la  ciencia  es  plena  d'exemples  de  revolucions,  o de  teo- 
ries revolucionaries  d'aquesta  mena.  Un  cas  classic  es  i'anomenada  "re- 
volucio coperniquiana".  En  parlarem  breument  perque  ajuda  a entendre 
moltes  coses:  en  fer-ho,  simplificarem  molt  el  discurs  i intentarem  resumir 
en  poques  llnies  el  que  fou  una  llarga  i complexa  evolucio.2 

Copernic  era  un  cientific  del  segle  setze  que,  a partir  de  Testudi  de  les 
dades  rellevants  de  diversos  astronoms  i de  les  lleis  que  se  n'havien  de- 
du'it,  en  particular  de  Kepler,  proposa  un  nou  model  per  explicar  el  movi- 
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ment  dels  planetes  en  el  cel:  basicament  es  el  mateix  model  que  encara 
utilitzem  avui  dia,  pero  en  aquella  epoca  semblava  revolucionari.  En  el 
model  de  Copfernic  el  sol  es  estatic  i els  planetes,  incloent-hi  la  terra,  giren 
al  seu  voltant:  es  el  que  s'anomena  un  model " heliocentric’*. 

En  canvi,  gairebe  tots  els  cientffics  del  seu  temps  raonaven  en  termes 
"geocentrics”:  pensaven  que  la  terra  era  estatica  enmig  de  I'univers  i que 
tots  els  cossos  celests  giraven  al  seu  voltant.  El  model  geocentric  acon- 
seguia  d'explicar  bastant  be  les  observacions  astronomiques  disponibles 
en  aquell  moment  i s'ajustava  molt  be  al  " marc  conceptual”  dominant.  El 
marc,  que  es  remuntava  a Aristotil,  interpretava  els  fenomens  essencial- 
ment  en  termes  de  ’’quietud"  i "moviment”.  ”La  quietud  es  festat  natural 
dels  cossos-  pensava  el  cientffic  aristotelic  per  tant,  es  cert  que  la  terra 
es  estatica  i que,  si  posem  un  objecte  en  moviment,  s'atura  una  estona 
despres,  tret  que  horn  Timpulsi  contmuament". 

El  cientffic  aristotelic,  per  tant,  davant  un  problema  tendia  a ”llegir-lou 
fonamentalment  en  termes  de  quietud  i de  moviment.  Pero  tambe  hi 
havia  en  aquella  epoca  indicis  que  certs  fenomens  eren  dificils 
d'interpretar  en  aquest  marc. 

En  el  segle  seguent  les  observacions  esdevingueren  cada  vegada 
mes  nombroses  i acurades,  particularment  per  obra  de  Galileu.  L'atencio 
s'anava  desplagant  de  la  quietud  al  moviment  i Galileu  arriba  a intuir  que 
fins  i tot  el  moviment  podia  esser  I'estat  natural  d'un  cos. " Si  poso  un  cos 
en  moviment,  fins  i tot  sobre  la  terra-  pensava  Galileu-  pot  continuar  indefi- 
nidament  en  moviment  si  el  mantinc  en  condicions  ideals,  sense  cap  fre- 
gament.” 

El  "marc”,  per  tant,  canviava  a poc  a poc,  s'introduien  molts  elements 
nous  provinents  tant  de  I'astronomia  com  de  Testudi  del  moviment  dels 
cossos  sobre  la  terra. 

A continuacio  arriba  Newton,  en  el  segle  disset,  i efectua  la  sintesi 
entre  el  model  de  Copernic  i les  teories  de  Galileu.  Explica  que  els  plane- 
tes giren  al  voltant  del  sol  perque  hi  ha  una  forga  d'atraccio  gravitatoria 
entre  el  sol  i els  planetes,  que  es  el  mateix  tipus  de  forga  que  fa  caure  els 
cossos  en  direccio  al  centre  de  la  terra,  i que  quan  es  veu  un  cos  que  dis- 
minueix  de  velocitat  i finalment  s'atura  es  perque  hi  ha  alguna  forga  que  el 
frena  ( normalment  una  forga  de  fregament ). 

En  aquest  punt,  resta  clar  que  el  marc  interpretatiu  havia  canviat  pro- 
fundament respecte  al  marc  aristotelic,  era  un  nou  marc,  el  marc  newtonia: 
el  cientffic  ja  no  llegia  el  fenomen  en  termes  de  moviment  i de  quietud, 
sino  que  considerava  les  forces  en  accio,  les  cercava,  les  identificava,  les 
mesurava,  les  utilitzava  per  fer  prediccions,  etc.  Pero  no  havia  estat  un 
canvi  sobtat.  Ai  darrere  hi  havia  tot  el  treball  reaiitzat  durant  segles,  al  qual 
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havien  contribuit  molts  estudiosos,  incloent-hi  els  aristotelics.  El  mateix 
Newton  ho  reconeix;  encara  6s  famosa  la  seva  frase: H He  aconseguit  de 
veure-hi  mes  enlla  perque  m'he  enfilat  sobre  les  espatlles  dels  gegents 
que  m'han  precedit Fins  i tot  la  teoria  newtoniana  necessity  temps  per 
consolidar-se  entre  els  estudiosos;  pero  de  mica  en  mica  fou  acceptada 
perque,  essent  mes  econdmica  i mes  senzilla  que  les  antigues  teories, 
esta  en  disposicio  d'explicar  m6s  fenomens. 


El  discurs  sobre  el  mdtode 


En  aquest  punt  conve  de  precisar  alguns  termes  que  ja  s'han  utilitzat 
en  aquesta  exposicio  i sobre  els  quals  sovint  hi  ha  confusions:  aquests 
termes  son  liei,  model,  teoria  i marc.  En  primer  Hoc,  veurem  que  6s  una 
Ilei.  En  el  nivell  mes  senzill,  la  liei  6s  el  primer  pas  vers  la  interpretacio  dels 
fendmens  i normalment  va  lligada  a un  proces  "inductiu".  Per  tant, 
s'observa  un  fenomen,  s'intenta  aYllar-ne  alguns  aspectes  que  conside- 
rem  particularment  significatius  i que  sovint  s'associen  a magnituds  mesu- 
rables,  es  descobreixen  correlacions  entre  aquestes  magnituds,  regulari- 
tats  que  tamb6  trobem  en  d'altres  fenomens  similars  i finalment  s'enuncia 
una  Ilei,  que  descriu  de  forma  sintetica,  de  vegades  mitjangant  una  formu- 
la matematica,  la  regularitat  i les  correlacions  observades.  Un  exemple,  an- 
teriorment  esmentat,  son  les  Ileis  de  Kepler,  que  descriuen  amb  fdrmules 
matematiques  la  regularitat  que  els  astrdnoms  observen  en  el  moviment 
dels  planetes.  Un  altre  exemple  sdn  les  Heis  de  Mendel  de  la  genetica, 
que  descriuen  la  regularitat  que  es  troba  en  la  transmissid  dels  caracters 
hereditaris. 

Sobre  les  Ileis  es  basa  el  model,  que  es  un  intent  de  descriure  i en  part 
d'explicar,  a un  nivell  m6s  elevat,  les  caracteri'stiques  dels  fenomens  des- 
crits  per  les  Ileis  recorrent  a hipotesis  de  cardcter  general.  En  I'exemple 
anterior,  el  model  coperniquid  englobava  les  tres  Ileis  de  Kepler  en  una 
unica  hipotesi  general:  ” Els  planetes,  incloent-hi  la  Terra,  giren  al  voltant 
del  Sol".  Una  caracterfstica  tant  dels  models  com  de  la  resta  de  Ileis  con- 
sisted a simplificar  la  complexitat  dels  fenomens,  aillant-ne  i interpretant- 
ne  tan  sols  alguns  aspectes, considerats  especialment  importants  i dei- 
xant-ne  d'altres  de  banda.  La  tasca  de  modelitzacio  6s  molt  important  per 
a I'esforg  de  conceptualitzacio  dels  coneixements.  perque  marca  el  pas 
de  la  pura  i simple  anotacio  de  correlacions  i regularitats  a la  fase  de  les  hi- 
potesis, es  a dir,  a Ilntent  d'explicacio. 

La  teoria  encara  es  posa  a un  nivell  m6s  alt,  perque  recull  m6s  Ileis  i 
m6s  models,  desenvohpats  per  explicar-hi  els  fenomens  mes  diversos, 
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amb  una  unica  construccio  logica  internament  consistent,  basada  en 
pocs  principis  d'un  tot  general,  i aixd  comporta  uns  sintesi  consistent 
dels  coneixements  i sovint  6s  obra  d'un  "geni".  La  teoria  de  Newton,  en 
I'exempie  d'abans,  represents  precisament  una  sintesi  importantissima 
en  ei  camp  de  la  mecanica. 

Finalment  el  marc  interpretatiu  es  una  cosa  molt  mes  matisada,  ja  que 
es  format  pel  conjunt  de  teories,  de  models  i de  lleis  que  codifiquen  els 
coneixements  dins  d'un  cert  camp,  perd  tambe  es  format  per  alguna  cosa 
mes,  per  la  manera  de  pensar  en  general,  per  la  manera  d'afrontar  els  pro- 
blemes,  per  la  importance  que  es  dona  a un  determinat  aspecte  dels  fe- 
ndmens  respecte  a altres  aspectes,  etc. 

Quin  es  avui  dia  el  marc  interpretatiu  dels  estudiosos  de  disciplines  fi- 
siques?  Es  molt  diferent  del  newtonia,  perqud  d'engS  de  Newton  s'han 
descobert  moltes  lleis  noves,  s'han  desenvolupat  nous  conceptes  i 
s'han  realitzat  altres  sintesis  tedriques,  que  en  alguns  casos  s'han  consi- 
derat  "revolucionaries".  Entre  els  conceptes  forga  consistents  de  que 
disposem  avui  i que  Newton  no  tenia  hi  ha  el  concepte  d'energia. 

EI  concepte  d'energia  es  pot  considerar  fins  i tot  com  la  clau  de  volta 
del  marc  interpretatiu  actual:  davant  d'un  fenomen  l'estudios  d'avui  no 
tan  sols  considera  les  forces,  sino  que  busca  I'energia  en  joc,  estudia 
com  aquesta  es  transforma  i passa  d'un  cos  a un  altre.  En  aquest  marc 
podem  interpretar,  a mes  dels  fendmens  mecanics,  els  quimics,  termics, 
eldctrics,  nuclears,  les  radiacions,  les  interaccions  de  les  particules  ele- 
mental, etc. 

De  Newton  enga  s'han  produTt  com  a minim  dues  grans  "revolucions": 
la  teoria  de  la  relativitat  d'Einstein  i la  teoria  qudntica  de  la  materia.  Aques- 
tes  teories  han  modificat  profundament  la  manera  de  pensar  sobre  deter- 
minats  conceptes  fonamentals,  com  ara  1'espai,  el  temps  o la  possibilitat 
de  mesurar  amb  certesa  el  valor  de  determinades  magnituds  fisiques  i de 
fer-ne  prediccions  determimstiques  sobre  I'evolucid. 

El  marc  dins  el  qual  es  mouen  els  cientifics  moderns  tambe  evoluciona 
continuament:  actualment  ja  es  substancialment  diferent  del  marc  de  les 
primeres  decades  de  segle,  tot  i que  en  aquella  epoca  la  clau  de  la  lectura 
ja  era  I'energia  i ja  hi  havia  la  teoria  de  la  relativitat  i la  mecanica  qu^ntica, 
perque  actualment  hi  ha  una  quantitat  enorme  de  coneixements  i s'han 
plantejat  nous  problemes,  que  en  aquell  moment  ningu  no  havia  imagi- 
nat.  Segurament  en  el  futur  es  conformara  un  marc  diferent,  molt  mes  ric  i 
complet  que  Tactual,  que  Tincorporar£  com  una  part  mes,  com  el  marc  ac- 
tual inclou  el  newtonia  i,  en  el  fons,  tambb  1'aristotelic. 


Florenzo  Alfieri 


Sentit  cornu  i pensament  cientific 

A continuacio  considerem  el  "marc  interpretatiu”  de  I'infant  o de 
I'home  corrent,  que  no  gaudeix  de  tota  I'experiencia  i els  coneixements 
dels  estudiosos.  L'home  cornu  te  un  marc  interpretatiu  propi,  que  potser 
es  basa  en  predisposicions  innates-  segons  algunes  notes  de  la  hipotesi 
de  1'epistemologia  genetica-  a les  quals  certament  han  contribuit  les  ex- 
periences de  la  vida  i els  estudis  realitzats.  Es  un  marc  que  varia  d una 
persona  a una  altra;  d'altra  banda,  els  marcs  interpretatius  dels  diversos 
estudiosos  poden  ser  molt  diferents  en  determinats  aspectes,  encara 
que  tots  comparteixen  aspectes  generals.  Amb  tot,  encara  presenta  ele- 
ments rellevants  invariables  i per  aixo  s'anomena  "sentit  cornu".  En  certs 
aspectes,  el  marc  interpretatiu  de  I'home  que  no  es  instruit  s assembla,  si 
mes  no  en  les  disciplines  fisiques,  a l aristotelic.  Se  n han  realitzat  molts 
estudis:  com  exemple  es  tendeix  a pensar  que  per  tal  de  tenir  un  cos  en 
moviment  cal  impulsar-lo  continuament,  mentre  que  Newton  mostra  que 
de  vegades  cal  una  forga  per  aturar-lo  i no  tan  sols  per  mantenir-lo  en  mo- 
viment. Pero  la  visio  del  sentit  cornu  no  es  "erronia",  solament  incomple- 
ta:  es  te  en  compte  la  forga  que  s'ha  de  fer  per  moure  el  cos,  perque  es 
veu  directament,  mentre  que  s'oblida  la  forga  de  fregament,  que  el  frena, 
perque  no  es  veu  directament.  Aixi,  doncs,  moltes  vegades  el  "sentit 
cornu"  no  es  contraposa  al  "sentit  cientific",  nomes  es  menys  complet. 
Pero  es  un  bon  punt  de  partida  per  bastir  un  marc  cientific  mes  adequat, 
igual  com  el  marc  actual  es  basa  en  els  marcs  interpretatius  que  domina- 
ven  en  el  passat. 

Les  diverses  innovacions  tecnologiques  del  comengament  dels  anys 
70  no  donaren  els  resultats  esperats  perque  no  es  considerava  ni  estu- 
diava  la  dificultat  que  els  infants  tenien  per  acceptar  i utilitzar  conceptes 
cientifics  diferents  dels  que  s'havien  format  abans  d'iniciar  I'activitat  a 
I'escola. 

Sobre  els  objectes  d'estudi,  els  infants  ja  posseeixen  un  determinat 
nombre  d'idees  i interpreten  per  mitja  del  seu  marc  de  referenda  els  fe- 
nomens  que  es  discuteixen  a I'escola  o la  informacio  que  es  posa  a la 
seva  disposicio.  En  una  poblacio,  d'altra  banda,  el  nombre  d'idees  sobre 
un  determinat  fenomen  no  6s  infinit,  sino  que  es  limita  a algunes  grans 
agrupacions  dels  tipus  que  poden  estudiar-se  i descriure's. 

L'acceptacio  d'un  nou  coneixement  cientific  depen  d'aquestes 
idees.  Es  per  mitja  d'aquestes  idees  que  I'infant  apren  les  informacions 
pertinents.  Si  I'ensenyament  o el  proces  de  vulgaritzacio  que  pot  prece- 
dir-lo,  per  exemple,  no  te  en  compte  els  "mass-media",  les  "idees"  pre- 
existents  prevalen  i el  nou  coneixement  es  transforma,  o be  es  bloqueja 
o resta  aillat  al  costat  del  sentit  cornu. 
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El  coneixement  d'aquestes  concepcions  ja  arrelades  en  la  ment  de 
I'infant  permet  d'adaptar  millor  1'ensenyament  mitjangant  estrategies  di- 
dactiques  mes  eficients  des  dels  diferents  punts  de  vista:  situacions  per 
crear,  intervened  dels  educadors,  ajuda  didactica,  etc. 

Els  estudis  recents  demostren  que  i'estructura  del  pensament  de 
I'infant  no  es  en  absolut  un  sistema  lineal  i passiu  d'enregistraments  que 
emmagatzema  i conserva  una  serie  d'algoritmes  i d'informacions.  Tampoc 
no  es  un  sistema  de  memoritzacio  capag  de  crear  un  concepte  nomes 
per  mitja  de  I'addicio  de  nous  elements.  Es,  en  canvi,  un  organisme  actiu  i 
reactiu  dotat  d'una  estructura  de  comprensio  ben  determinada  amb  una 
forma  propia  de  funcionar  i una  coherencia  propia.  Aquesta  estructura 
s'ha  anat  consolidant  progressivament  a traves  de  diverses  situacions  de 
divulgacio  i sobretot  mitjangant  les  experiences  de  la  vida  quotidiana. 
Aquesta  estructura,  que  els  francesos  anomenen  " d'accuei!  ”,  descodifi- 
ca  i dona  sentit  a les  noves  situacions.  Es  en  aquesta  estructura  on 
s'introduiran  i s'organitzaran  les  noves  informacions  segons  les  propies 
normes  de  funcionament. 

Des  de  molt  petit  sembla  que  I'infant  produeix  per  a cada  fenomen  na- 
tural una  "representacio".  Aquesta  es  correspon  amb  una  teoria,  que  sera 
il.logica,  de  vegades  magica,  pero  al  capdavall  una  teoria. 

Aquestes  representacions  son  pienes  d'"errors"  o d'Mil.lusions"  i 
tenen  els  seus  efectes  negatius,  que  son  posteriorment  testimoni  de  la 
seva  presencia  en  I'aprenentatge.D'aixo  ve  la  necesitat  de  demanar-ne 
compte. 

La  recerca  en  el  sector,  que  s'ha  desenvolupat  molt  durant  aquests 
anys  i que  ha  adquirit  molta  importancia  en  I'ambit  internacional,  mira  de 
respondre  principalment  a aquestes  preguntes: 

-quines  son  les  representacions  del  mon  que  es  formen  els  infants 
durant  les  diferents  etapes  del  seu  desenvolupament  intellectual? 

- quin  us  fa  I'infant  d'aquestes  representacions  i quina  n'es 
I'estructura? 


El  punt  de  vista  psicologic 


De  tot  el  que  s'ha  dit  fins  ara,  es  evident  que  gran  part  del  cami  es  va 
fer  quan  J.S.  Bruner  feu  el  primer  crit  d'atencio.  Han  estat  especialment 
significatives  la  revisio  que  s'ha  realitzat  en  el  camp  psicologic  com  a con- 
sequencia  d'una  consideracio  mes  prudent  sobre  la  capacitat  de  la  cien- 
cia  per  indicar  de  forma  definitiva  quins  son  els  sens  fonaments  i la  inten- 


O 


553 


271 


Fiorenzo  Alfleri 


cio  amb  la  qual  s'han  comengat  a mirar  els  pre-conceptes  que  I'infant  es 
forma  i en  general  les  condicions  globals  en  que  es  desenvolupa 
I'aprenentatge. 

L'epistemologia  genetica  i la  divisio  en  estadis  del  proces  cognitiu, 
d'inspiracio  piagetiana,  han  estat  forga  questionades. 

I sembla  clar  que  I'isomorfisme  de  que  parla  Piaget  entre  construc- 
cions  mentals  i epistemologia  cientifica  no  tan  sols  depen  de  les  fluctua- 
cions  historiques  de  l'epistemologia  cientifica,  sino  tambe  de  les  indivi- 
duals en  la  forma  de  funcionament  de  la  ment.  Pero  sobretot,  el  dit  iso- 
morfisme,  encara  que  es  identificable  en  les  seves  Itnies  generals,  no  im- 
plica  en  absolut  que  I'individu  pugui  tornar  a recorrer  automaticament  els 
camins  de  la  ciencia,  i menys  encara  que  pugui  arribar  tot  sol  a les  matei- 
xes  conclusions  acceptades  per  la  ciencia  contemporania. 

Una  interpretacio  rigida  de  les  teories  piagetianes  hauria  menat  a rao- 
nar  en  termes  mes  o menys  com  aquests:  si  es  cert  que  els  fonaments  de 
les  ciencies  corresponen  als  conceptes  que  els  infants  es  creen  espon- 
taniament  al  llarg  dels  anys,  per  realitzar  un  bon  ensenyament  cientific 
n'hi  ha  prou  de  recorrer  a les  diverses  ciencies  per  tal  d'extreure'n  els  cu- 
rriculums  conceptuals  que  cal  seguir  a classe  i a continuacio  esperar  que 
passi  el  temps  per  aconseguir  que  tots  els  infants  adquireixin  una  cultura 
cientifica  eficient  i adequada  a la  societat  actual. 

Fora  molt  comode  que  les  coses  quedessin  aixi,  pero  la  realitat  es  una 
mica  mes  complicada  del  que  sembla. 

Educar  cientificament  significa  principalment  accepta.  des  del  punt  de 
vista  ideologic  alio  en  que  consisteix  efectivament  fer  ciencia:  en  el  cas 
especific  que  discutim,  el  principi  que  l'epistemologia  cientifica  no  es  una 
dada  adquirida  una  vegada  per  sempre  despres  de  participar  en 
I'evolucionisme  i el  relativisme  propis  del  metode  cientific.  D'altra  banda, 
no  es  tan  facil  de  descriure  el  funcionament  de  la  mateixa  ment  humana, 
particularment  si  es  preten,  com  ha  fet  Piaget,  determinar-ne  el  "tren"  de 
desenvolupament  des  del  punt  de  vista  temporal.  Els  estudis  d alguns 
alumnes  de  Piaget  i dels  considerats  cognitius,  pero  tambe  els  anteriors 
a Vygotski,  han  demostrat  que  el  desenvolupament  conceptual  de 
I'infant  es  forga  influTt  pel  llenguatge  ( component  que  a Piaget  no  li  agra- 
dava  posar  en  joc  i que  considerava  substancialment  una  consequ^ncia 
final  de  la  conceptualitzacio),  pel  context  cultural  i social  en  que  evolucio- 
na  I'aprenentatge  i sobretot  per  les  caracteristiques  propies  dels  contin- 
guts  disciplinaris,  entenent  els  darrers  no  tan  sols  com  a imatges  mentals 
singulars,  sino  mes  aviat  com  a mapes  o xarxes  on  cada  concepte  fa  refe- 
renda als  altres  i es  basa  en  la  seva  comprensio. 
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Determinades  Concepcions  considerades  de  sentit  cornu  o alternati- 
ves, ja  que  no  concorden  amb  les  indicades  per  la  ci6ncia  acreditada,  no 
s'arriben  a superar  mai  en  la  vida  de  molts  individus  i aixo  no  6s  perque  el 
calendari  s'hagi  trencat  per  a ells,  sino  perque  no  s'han  verificat  les  condi- 
cions  lingulstiques,  del  context  i del  contingut  disciplinari  necessari  per  a 
la  conquesta  de  determinats  conceptes  propis  de  la  ciencia  codificada. 
Per  aixo,  com  diuen  els  cognitivistes,  es  mes  important  vigilar  la  forma 
d'aprendre  de  I'infant,  restructure  profunda  dels  continguts  disciplinaris 
que  es  volen  proposar  i la  modalitat  per  organitzar  I'ambient  educatiu  que 
I'edat  enregistrada  de  I'infant. 


Respecte  a les  disciplines 


Podem  afegir  que  actuaiment  seria  impensable  de  trobar  un  llenguat- 
ge  cornu  a totes  les  disciplines  o fins  i tot  una  superdisciplina  en  condi- 
cions  de  proporcionar  a totes  les  altres  una  sintaxi  unificadora.  Cada  disci- 
plina  deriva  de  les  decisions  que  al  liarg  de  la  historia  han  elaborat  els 
grups  de  cientifics,  d'observar  el  mon  des  d'un  punt  de  vista  especlfic, 
tot  i les  dificultats  que  es  troben  avui  dia  cada  vegada  que  es  vol  discernir 
{ es  a dir,  separar)  un  aspecte  de  la  realitat  de  la  resta.  Per  tant  es  obvi  que 
en  una  comunitat  cientffica  s'han  constituit  llenguatges  i cossos  concep- 
tual diferents  dels  consolidats  en  altres  comunitats  de  cientifics.  Fer  re- 
ferenda a les  disciplines  en  I'educacib  cientffica,  especlalment  a nivell 
elemental,  no  ha  de  menar  a la  sectoritzacib  del  mon,  sin6  a un  discurs 
sobre  el  mon  que  utilitzi  diferents  formes  d'aproximacio  i diverses  formes 
de  veure  i d'interpretar  els  fenomens. 

Ens  podem  preguntar:  Hi  ha  habilitats  generals  iguals  en  totes  les  dis- 
ciplines? La  resposta  que  actuaiment  sembla  mes  assenyada  i mes  capag 
de  sintetitzar  els  resultats  dels  diferents  estudis  es  que  les  habilitats  men- 
tals, tant  dels  infants  com  dels  cientifics,  s'adquireixen  en  els  contextos 
de  les  recerques  especlfiques,  es  a dir,  contextos  que  presenten  conno- 
tacions  precises  i per  tant  inevitablement  particulars. Pero  algunes 
d'aquestes  connotacions  es  poden  transferir  d'un  context  a un  altre  i si- 
multaniament  es  consoliden  i estableixen  ponts  entre  els  diversos  con- 
textos. Es  consoliden,  pero  tambe  es  diversiflquen,  i aixo  no  es  conside- 
ra  com  una  complicacio,  sino,  ben  al  contrari,  com  un  dels  aspectes  mes 
interessants  i mes  formatius  de  fer  ciencia.  Per  exemple,  I'habilitat  de  dis- 
criminar  les  propietats  i de  realitzar  agrupaments  basant-nos  en  les  pro- 
pietats  identificables  i aplicables  en  situacions  molt  diverses:  quan  es  tre- 
balla  dins  un  univers  d'objectes  inanimats,  o d'bssers  vius  o de  pararules 
de  la  nostra  IIengua...En  cada  context,  pero,  s'assumeixen  caracterlsti- 
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ques  profundament  diferents  tot  i que  conserven  una  analogia  en  la 
forma  logica  de  fons.  De  fet,  si  es  treballen  agrupaments  entre  objectes 
materials,  I'atencio  i el  llenguatge  es  ressentiran  d'un  context  cultural  que 
pot  assimilar-se  al  de  la  fisica  i de  la  qumnica;  si  es  treballa  amb  essers  vius, 
es  raonara  en  termes  similars  als  seguits  pels  biolegs;  mentre  que,  si 
volem  ordenar  paraules,  s'agruparan  segons  idees  analogues  a les  dels 
linguistes.  La  justa  preocupacio  per  respectar  la  globalitat  de  I'infant  i per 
no  sectorialitzar  el  mon  que  ha  d'aprendre  a observar  i a representar  men- 
talment  trobara,  en  la  referenda  als  sistemes  de  pensament  i a les  accions 
consolidades  en  el  temps  que  constitueixen  les  disciplines,  no  ja  un  obs- 
tacle sino  un  instrument  extraordinariament  util  per  garantir  el  pluralisme 
necessari  en  el  discurs  cientific  i per  poder-se  emparar  en  les  diferents 
idees  que  els  infants  s'han  format  sobre  la  realitat,  idees  que  com  hem 
vist  solament  poden  brollar  en  moments  molt  precisos  i particulars  de  la 
seva  experiencia  concreta. 

Conseqiiencies  sobre  el  pla  de  la  formacio 

Les  iniciatives  pedagogico-didactiques  que  han  seguit  els  moviments 
dels  canvis  d 'opinio  en  el  pla  historic,  epistemologic  i psicologic,  que  hem 
exposat  breument,  encara  no  han  assolit  a Italia,  ni  a d'altres  llocs,  la  iden- 
tificacio  de  marcs  de  referenda  suficientment  dotats  teoricament  i consoli- 
dats  en  el  vessant  experimental;  pero  ultimament  han  aclarit  el  cami  de 
que  horn  disposa  per  ensenyar  ciencia  amb  resultats  productius  en 
1'escola  primaria,  cami  que  hauria  de  seguir  en  les  seves  linies  fonamen- 
tals  1'educador  en  fase  de  formacio  primaria  i en  la  seva  tasca  experimental 
en  equip  amb  els  col.legues  i amb  les  references  disciplinaries  i psicolo- 
giques,  de  les  quals  convindria  disposar  de  tant  en  tant. 

Aquestes  linies  haurien  de  comprendre: 

1 ) el  coneixement  dels  aspectes  fonamentals  de  la  historia  de  les  cien- 
cies  i de  les  tecnologies  i del  debat  sempre  viu  sobre  el  seus  objectius, 
sobre  el  seus  procediments,  sobre  el  seus  problemes; 

2)  1'estatut  disciplinari  de  base,  o epistemologia  elemental,  de  les  dis- 
ciplines a les  quals  s'intenta  fer  referenda  sense  oblidar  que  a Lescola  pri- 
maria, i fins  i tot  despres,  conv6  d'efectuar  un  apropament  integrat  a les 
cidncies  naturals  capag  de  comprendre  a la  vegada  1'especificitat  i les  ana- 
logies entre  les  diferents  formes  de  parlar  sobre  un  mon  que  es  un  siste- 
ma  complex,  sense  deixar  de  ser  unic; 

3)  els  fonaments  de  la  psicologia  evolutiva  i cognitiva  des  del  punt  de 
vista  dels  desenvolupaments  mes  avangats  de  la  recerca; 
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4)  els  resultats  de  la  recerca  dldactica  que  evoluciona  de  forma  contro- 
lada  a les  escoles  mitjangant  equips  intearats  d'especialistes  i 
d'educadors. 


Mes  sobre  didactica 


Conve  de  detallar  el  que  ja  s'ha  assenyalat  anteriorment.  Una  visio  to- 
talment  metodologica  de  la  ciencia  i totalment  genetica  de  la  psicologia 
menaria  a aconsellar  a I'educador  un  procediment  "sense  xarxes"  que  es 
limites  a posar  els  alumnes  en  condicions  d'afrontar  els  problemes  res- 
pecte  a la  natura  i al  seu  funcionament  i a predisposar  els  materials  i els 
ambients  necessaris  per  posar  en  funcionament  estudis  que  s'han  de  re- 
alitzar  lliurement  segons  el  curs  indicat  pels  esdeveniments.  L'unic  limit, 
en  una  visio  similar  del  problema,  derivaria  de  I'estadi  de  desenvolupa- 
ment  cognitiu  a que  ha  arribat  1 'infant.  Nomes  s'hauria  de  tenir  una  mica 
de  paciencia! 

Un  plantejament  com  el  que  hem  esbossat  en  parlar  de  I'estat  actual 
del  debat  sobre  I'educacio  cientffica  ens  mena  en  canvi  a un  earn!  una 
mica  diferent.  La  dada  evident  que  hi  ha  limits  imposats  per  I'edat  dels  in- 
fants i I'altre  principi  iguaiment  evident,  que  els  metodes  de  recerca  sem- 
pre  son  presents  en  I'activitat  cientifica,  ens  porten  a reflexionar  sobre  el 
fet  que  els  conceptes  cientifics  acreditats  no  es  formen  espontaniament 
en  la  seva  ment  ni  tampoc  en  la  dels  adults.  Tant  els  infants  com  els  adults 
es  formen,  com  hem  vist,  idees  sobre  el  mon  que,  tot  i tenir  un  nivell  nota- 
ble d'organitzacio  interna  i una  capacitat  suficient  per  resoldre  alguns  pro- 
blemes practics,  son  molt  diferents  de  les  que  formen  el  corpus  de  la 
ciencia  consolidada.  Per  tant,  aquestes  idees  s'ensenyen.  Aixo  no  vol  dir 
que  s'hagi  d'acceptar  el  principi  segons  el  qual  es  licit  de  sacrificar  i'infant 
i la  forma  de  funcionar  del  seu  enteniment  sobre  i'altar  de  I'ensenyament 
de  la  ciencia.  Hi  ha  la  possibilitat  de  conciliar  les  diferents  exigencies:  les 
de  I'infant  i les  de  la  cultura  consolidada;  d'aquesta  forma  s'aferma  cada 
cop  mes  la  conviccio  que  el  fet  de  proposar  a I'infant  esquemes  concep- 
tual propis  de  1'epistemologia  cientifica  produeix  un  conflicte  cognitiu 
profitos  i un  submoviment  molt  saludable  per  a I'experiencia  cognitiva. 

Aquest  no  es  el  Hoc  idoni  per  desenvolupar  un  tractament  profund 
sobre  la  manera  d'organitzar  I'ambient  escolar  de  forma  que  sigui  possi- 
ble desenvolupar  activitats  cientifiques.  Cal,  pero,  remarcar,  en  relacio 
amb  el  dilema  "laboratori  si,  laboratori  no”,  el  qual  sovint  ocupa  gran  part 
de  I'espai  dedicat  al  debat  sobre  I'educacio  cientifica,  que  la  cosa  real- 
ment  important  es  que  cada  vegada  sigui  mes  clar,  fins  i tot  en  els  mes  pe- 
tits,  que  hi  ha  una  manera  de  veure  la  natura  i el  mon  que  te  caracteristi- 
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ques  particulars  de  rigor,  de  coherencia,  de  coratge  intellectual, 
d'essencialitat,  d'intersubjectivitat,  de  curiositat,  i fins  i tot  d'ingenuTtat,  a 
la  qual  cosa  es  util  i divertit  de  deixar  espai  durant  el  temps  escolar  i possi- 
blement  durant  I'interescolar.  Aquesta  manera  de  pensar  no  sempre  es 
possible,  util,  funcional:  la  ciencia  no  ho  es  tot  en  la  vida  de  I'home.  Pero 
ni  podem  ni  hem  de  menysprear-la.  Mirem  d'organitzar-nos  de  manera 
que  es  creT  un  habit  de  pensar  de  forma  cientffica  en  ambients  apropiats  i 
en  temps  suficientment  estables.  Es  ben  cert  que  l'efecte  benefic  de  la 
practica  cientffica  haura  de  recaure  sobre  el  comportament  global  de 
l'infant  i sobre  el  clima  general  de  la  classe  i de  l'escola,  pero  tamb6  es  ve- 
ritat  que,  si  tot  es  ciencia,  ens  arrisquem  que  res  no  sigui  ciencia.  Per  aixo 
resultaria  practic  i significatiu  disposar  d'un  ambient  dotat  en  que  de  tant 
en  tant  ens  aturem  a...  pensar  i on  sigui  possible  que  l'infant  reaccioni,  es 
molesti,  i respongui  amb  expressions  com  ara:  ” un  moment,  estic  pen- 
sant!...".  Pero  aixo  no  significa  que,  per  manca  d'un  laboratori,  no  es  pu- 
guin  organitzar  sessions  de  productivitat  mental  i operativa,  significatives 
des  del  punt  de  vista  cientffic,  durant  1'activitat  normal  de  classe.  Es  indis- 
pensable que  no  es  tracti  d'un  munt  d'activitats  esporadiques  i deslliga- 
des,  sino  d'una  marxa  Ilarga,  com  mes  coherent  millor  i contfnuament  dis- 
cutida  i repensada,  que  comenci  els  primers  dies  d'escola  del  primer  any 
d'escola  maternal,  passant  d'una  etapa  a una  altra  en  un  clima  tens  des 
del  punt  de  vista  intellectual,  que  s'estengui  a l'intercanvi  dels  punts  de 
vista  i a la  projeccio,  de  forma  inquieta  i insatisfeta  a 1'hora  de  formular  les 
respostes. 


Conclusions 


Si  fer  ciencia  a l'escola  primaria  significa  aconseguir  que  l'infant  visqui 
alguns  moments  d'experiencia  i de  reflexio  de  caracteristiques  substan- 
cialment  similars  a les  que  distingeixen  la  veritable  recerca  cientffica,  qui- 
nes  son  realment  aquestes  caracteristiques?  Com  pot  saber  1'educador  si 
alio  que  ocorre  en  el  laboratori  o a la  classe  o a 1 'exterior  es  "in”  o bd  "off” 
en  relacio  amb  el  metode  de  la  ciencia,  en  d'altres  paraules,  si  es  conside- 
ra  familiar  en  la  comunitat  cientffica  adulta? 

Obviament  no  hi  ha  una  resposta  unica  a aquesta  pregunta,  pero  cal 
esforgar-se  a examinar  I'assumpte. 

A proposit  d'aixo  ens  pot  ser  util  recordar  sinteticament  el  que  ja  s ha 
dit  respecte  a la  manera  com  generalment  treballal  a ciencia. 

Com  que  les  ciencies  intenten  de  descriure-explicar  els  fenomens  na- 
turals, la  primera  etapa  del  recorregut  consisteix  en  1'observacio  dels  ob- 
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jectes  que  participen  en  el  fenomen, observacions  que  contribueixen  no- 
tablement  a la  definicid  del  mateix  problema  pel  fet  d'estar  implicades  en 
el  discerniment  del  que  ens  interessa  considerar,  6s  a dir,  fer  passar  al  pri- 
mer pla  tot  el  que  es  considera  important  i deixar  de  banda  tot  el  que  es 
considera  no  essencial.  La  finalitat  de  les  observacions  6s  la  revelacio  de 
les  variables,  es  a dir,  de  les  propietats  ffsiques  dels  objectes,  i la  seva 
descripcio  m6s  o menys  precisa,  que  es  basa  en  processos  de  classifica- 
ci6,  ordres  en  serie,  mesura. 

El  moment  de  robservacid/descripcio  no  acaba  en  si  mateix,  sino  que 
es  la  base  d'un  programa  mes  complicat  amb  finalitats  explicatives,  i a con- 
tinuacio  ve  la  fase  durant  la  qual  s'estableixen  les  correlacions  entre  les 
variables  i s'anoten  les  regularitats.  Es  tracta  d'un  pas  obligat  per  a la  defi- 
nicid de  les  lleis  que,  com  ’hem  dit,  descriuen  de  forma  sintetica,  sovint 
per  mitjd  del  llenguatge  matematic,  les  regularitas  I les  correlacions  que 
s'han  observat.  Podrfem  dir,  simplificant  al  maxim,  que  amb  I'enunciacid 
de  les  lleis  s'acaba  la  primera  fase  del  nostre  cami,  que  te  com  a objectiu 
I'examen  de  tot  el  que  cal  saber  abans  de  completar  i'esforg  creatiu  ne- 
cessari  per  passar  a la  fase  de  la  veritable  explicacid.  Un  fenomen  normai- 
ment  consisteix  en  un  canvi.  Si  voliem  construir  una  imatge  mental  de  per 
qu6  s'ha  verificat  el  canvi,  es  indispensable  saber  descriure  de  forma  util 
tant  la  situacio  precedent  com  la  seguent  al  mateix  canvi.  En  cas  contrari, 
dificilment  es  crearien  les  condicions  necessaries  per  a la  formulacio 
d'hipdtesis  d'explicacions. 

La  segona  fase  s'inicia  precisament  amb  la  hipdtesi  que  consisteix  en 
la  invencid  d'un  sistema  logic  que  estigui  en  condicions  de  respondre 
aquesta  pregunta:  per  que  el  fenomen  considerat  s'esdevd  precisament 
d'aquesta  forma?  Ja  hem  dit  que,  mentre  la  descripcio  matematica  creada 
per  Kepler  sobre  el  moviment  del  sol  i dels  planetes  se  situa  en  la  fase  de 
I'enunciacid  de  les  lleis,  la  conviccid  de  Copernic  que  el  sol  roman  quiet 
mentre  els  planetes  giren  al  seu  voltant  assumeix  les  caracteristiques 
d'una  hipdtesi  explicativa. 

Per  poder  definir,  comunicar  i utilitzar  millor  la  hipdtesi  sovint  es  repre- 
senta  per  mitja  d'un  model,  el  qual  resulta  molt  util  especialment  per  evi- 
denciar  el  caracter  del  sistema  tipic  d'una  hipdtesi  explicativa.  Per  sistema 
horn  entdn  el  conjunt  dels  objectes  que  participen  en  ei  fenomen  consi- 
ders no  tan  sols  per  separat,sind  'arnbd  des  del  punt  de  vista  de  les  in- 
teractions que  s'hi  produeixen.  Cada  objecte  que  compon  un  sistema 
s'interrelaciona  amb  tots  els  altres  durant  el  fenomen  i per  tant  es  modifica 
modificant  els  altres.  Si  s'hi  afegeix  o se'n  treu  un  objecte,  el  sistema  can- 
via  tota  la  conformacid  perque  hi  intervenen  noves  interrelacions. 

N'hi  ha  prou  de  pensar  en  I'explicacio  heliocentrica  del  moviment  dels 
planetes  per  comprendre  la  importancia  i la  necessitat  d'utilitzar  models 
en  ciencia. 
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En  cas  que  la  hipotesi  modelada  es  conformi  als  fets.confluira  en  una 
teoria  mes  general  que  organitzara  un  determinat  nombre  de  lleis, 
d'hipotesis  i de  models  al  voltant  d'un  principi  sintetic  i molt  explicatiu. 

Es  evident  que  en  l'escola  maternal  i en  ('elemental  no  es  podra  se- 
guir  un  proces  complet.  Aquest  no  es  1'objectiu  de  1'ensenyament  de  la 
ciencia  en  aquesta  mena  d'escola.  Pero  s'hi  podran  viure  moments  im- 
portants  des  del  punt  de  vista  cientific.  Per  individualitzar-los  I'educador 
haura  de  tenir  en  compte  el  que  acabem  de  recordar  en  relacio  amb  el 
metode  cientific  considerat  amb  el  que  indiquen  les  diverses  epistemolo- 
gies disciplinaries  des  del  punt  de  vista  del  contingut,  recordant  sempre 
que  el  metode  i el  contingut  han  d'avangar  estretament  correlacionats  i 
que  sempre  hi  ha  d'haver  un  nexe  estret  entre  entendre/explicar  i actuar/ 
produir  resultats. 

Des  del  punt  de  vista  general  es  poden  considerar  rellevants,  entre 
altres,  moments  didactics  com,  per  exemple: 

- concretar  el  que  es  preten  observar  i s'intenta  explicar; 

- saber  fer  una  llista  separant  els  objectes  que  creiem  que  participen 
en  el  fenomen  que  volem  tractar  dels  que  no  ens  interessen; 

- comengar  a entendre  que  qui  desenvolupa  una  recerca  assumeix 
unes  presponsabilitats  des  del  comengament,  i aixo  significa  admetre  i 
excloure  les  coses  que  s'han  d'observar  i fer; 

- saber  "observar  per  mitja  de  variables",  3 i aixo  tambe  significa  saber 
que  s'han  d'aillar,  de  la  globalitat  de  la  realitat,  aspectes  particulars,  "mag- 
nituds"  en  aquest  cas,  que  considerem  notables; 

- esforgar-se  a fer  descripcions  de  les  propietats  dels  objectes  que 
tendeixen  a la  intersubjectivitat  i que  es  modifiquen  a causa  de  les  verifi- 
cacions  negatives  fornides  per  una  comunicacio  insatisfactoria; 

- comprendre  que  no  existeix  la  descripcio  perfecta  de  la  realitat  per- 
que,  sigui  quina  sigui  la  nostra  descripcio,  depen  del  pensament  que  si- 
guem  capagos  de  produir  durant  les  fases  d'observacio  i dels  instruments 
que  haguem  utilitzat,  els  quals  tenen  limitacions  i poden  ser  substituTts 
per  molts  d'altres; 

- no  caure  mai  en  I'escepticisme  perque  el  que  compta  es  haver  avan- 
gat  en  el  nostre  recorregut  d'exploracio  del  mon,  exercici  apassionant  i di- 
vertit; 

- establir  relacions  entre  les  coses,  visualitzar  nexes,  habituar-se  a no 
considerar  nomes  un  aspecte  cada  vegada  si  no  es  provisionalment  per 
necessitats  d'exactitud  descriptiva; 

- adquirir  regularitat  per  mitja  de  la  utilitzacio  significativa  de  les  dades 
recoilides  pacientment; 
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- saber  "observar  per  sistemes  ",3  i aixo  significa  veure  les  similituds 
entre  les  coses  en  el  sentit  de  la  dependence  que  hi  ha  i de  la  transfor- 
macio  concomitant  de  Tuna  en  canviar  l'altra; 

- representar  els  sistemes  per  mitja  de  la  representacio  grafica  i de  la 
construccio  de  "maquines"  que  permetin  de  definir  posteriorment  el 
camp  de  recerca  i de  confrontar-se  directament  amb  els  comportaments 
de  les  coses  que  despres  constitueixen  els  problemes  que  volem  expli- 
car  quan  fern  ciencia; 

- provar  unicament  pel  joc  mental,  es  a dir,  aquella  forma  de  procedir 
que  no  ha  de  passar  per  la  realitzacio  concreta  perque  esta  en  condicions 
de  trobar  solucions  per  mitja  del  raonament  sol  o millor  per  mitja  de  la  re- 
presentacio mental  de  la  realitat; 

- discutir  molt  sobre  totes  les  coses,  avangar  mitjangant  intervencions 
verbals  coincidents  i oposades,  aconseguir  de  crear  un  clima  de  gran  ten- 
sio  linguistico-cognitiva,  participar  en  els  joes  de  pati; 

- parlar  tant  com  sigui  possible  de  la  ciencia,  la  seva  historia,  la  seva 
forma  de  procedir,  el  seu  absolut  no-absolutisme; 

- reflexionar  sobre  la  propia  forma  de  raonar  i valorar  sobretot  la  capaci- 
tat  de  no  quedar-se  estancat  en  esquemes  mentals  rigids  que  excloguin 
la  possibilitat  de  canviar  d'idea; 

- adonar-se  que  es  bonic  i util  esforgar-se  per  seguir  una  forma  "cienti- 
fica"  de  fer  i de  pensar,  encara  que  en  molts  moments  no  sigui  possible  ni 
economic  d'utilitzar-!a:  no  per  aixo  aquests  moments  deixen  de  tenir  els 
seus  propis  interessos  i valors. 


Notes 


(1)  Recordem  alguns  dels  principals  programes  estrangers: 

-ESS  ( Elementary  Science  Study  ):  s'ha  elaborat  en  un  11  centre  per  a educa- 
dors  ” anomenat  ” The  Mountain  View  Center  for  Environmental  Education  ”, 
fundat  i dirigit  per  David  Hawkins,  situat  prop  de  la  Universitat  de  Colorado.  El 
centre  publica  una  revista  dirigida  als  educadors  titulada  "Outlook". 

El  projecte  6s  editat  per  McGraw  Hill,  New  York. 

- SC1S  ( Science  Curriculum  Improvement  Study  ):  ha  estat  elaborat  durant  di- 
versos  anys  per  un  equip  d'especialistes  en  fisica  i biologia  sota  la  direccio 
de  Robert  Karplus,  prop  de  la  Universitat  de  Berkley  a California. 
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- AAAS  ( Science-  A Process  Approach  ):  va  ser  una  proposta  de  la  comissio 
per  a i'Educacid  Cientifica  de  I 'Associacio  Americana  per  ai  progrds  de  les 
Ci&ncies  i finangat  per  la  National  Science  Foundation.  Ha  participat  en 
I'elaboracid  del  projecte  el  psicoleg  Robert  M.  Gagne. 

Editat  per  Xerox  Educational  Sciencie,  New  York. 

- Sciencie  5/13:  es  tracta  d'un  projecte  angles  que  segueix  les  ja  moltes  i 
aprofundides  experiences  desenvolupades  al  Regne  Unit,  nomes  cal  recor- 
dar-ne  els  diversos  programes  Nuffield.  Es  dirigeix  particularment  als  educa- 
dors  i a la  seva  formacid  de  base. 

Editat  per  McDonald  Educational,  London. 

(2)  Thomas  S.  Kuhn: M La  revoluzione  copernicana.  L'astronomia  planetaria  nello 
sviluppo  del  pensiero  occidentale”,  1978,  Tori,  Einaudi. 

(3)  M.  Area,  P.  Guidoni: " Guardare  per  sistemi,  guardare  per  variabili”,  1987,  Tori, 
Edicions  Emme. 
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L'educacid  ctentfffca  en  l escola  prim&ria. 


F.  Alfieri  se  ocupa  en 
este  articulo  de  como 
hacer  ia  educacion 
cientifica  en  la  escuela 
primaria,  haciendo  un 
repaso  a los  aspectos 
historicos  y epistemo- 
logicos  de  la  cuestion. 
Cuestiona  el  principin 
de  la  escuela  activa 
segun  el  cual  la  expe- 
rience directa  de  los 
fend  me  nos  natu  rales 
por  parte  del  nino  es 
imprescindible  y sufi- 
ciente.  Seguidamente, 
muestra  como  los  mar- 
cos  epistemoldgicos 
han  ido  cambiando  a lo 
largo  de  la  historia,  y 
define  los  conceptos 
de  ley,  modelo,  teoria  y 
cuadro.  Asi ’ el  marco 
interpretative  dei  horn- 
bre  no  cientifico - el 
sent  ido  cornu  n-  no  es 
fa  Iso,  pero  si  incomple- 
te. El  nino,  que  tiene 
una  estructura  de  com- 
prensidn  construida  a 
partir  de  las  experien- 
ces de  la  vida  cotidia- 
na,  hace  una  represen- 
tacidn  o teoria  para  ex- 
plica r cada  fendmeno. 
Entonces,  hacer  edu- 
cacidn  cientifica  quiere 
decir  hacer  vivir  a I nino 
momentos  de  experien- 
ce y de  reflexion  se- 
mejantes  a los  de  la 
busqueda  cientifica. 


Abstracts 


F.  Alfieri  traite  dans  cet 
article  de  comment 
faire  I education  scien- 
tifique  a ! ecole  pri- 
maire  et  re  passe  les 
aspects  historiques  et 
epistemologiques  de 
ce  probieme.  II  remet 
en  question  le  principe 
de  I'ecole  active  selon 
lequel  I experience  di- 
recte  des  phdnomenes 
naturels  par  I 'enfant 
est  indispensable  et 
suffisante.  Ensuite,  il 
montre  comment  les 
cadres  epistdmolo- 
giques  ont  changd  au 
cours  de  I histoire  et  il 
definit  les  concepts  de 
loi,  modele,  theorie  et 
cadre.  Ainsi,  le  cadre 
interprdtationnel  de 
I'homme  non - 
scientifique-  le  sens 
commun-  n est  pas 
faux,  mais  il  est  incom- 
plet.  L 'enfant,  qui  a 
une  structure  de  com- 
prehension construite 
a partir  des  experien- 
ces de  la  vie  quoti- 
dienne,  se  fait  une  re- 
presentation ou  theorie 
pour  expliquer  chaque 
phenomene.  Alors, 
faire  I Education  scien- 
tifique veut  dire  faire 
vivre  a I 'enfant  des  mo- 
ments d 'experience  et 
de  reflexion  similaires  £ 
ceux  de  la  recherche 
scientifique. 


In  this  article,  F.  Alfieri 
deals  with  the  ways  of 
presenting  scientific 
education  at  primary 
school  level  and  re- 
views the  historical  and 
epistemological  as- 
pects of  the  problem. 
He  questions  the  ac- 
tive school  principle 
according  to  which  the 
direct  experience  of 
natural  phenomena  by 
the  child  is  indispensa- 
ble and  sufficient; 
then,  he  shows  how  the 
epistemological  frames 
have  changed  through- 
out history  and  defines 
the  concepts  of  law, 
model,  theory  and 
frame.  He  says  that  the 
non-scientific  man's  in- 
terpretational  frame - 
common  sense-  is  not 
false,  but  it  is  incom- 
plete. The  child , whose 
comprehensive  struc- 
ture is  built  from  daily 
life  experiences  makes 
up  a representation  or 
theory  to  explain  each 
phenomenon.  Thus,  to 
carry  out  scientific  ed- 
ucation means  to  make 
the  child  live  through 
moments  of  experience 
and  reflexion  similar  to 
those  of  scientific  re- 
search. 
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AEBLI,H.(1988).  12  formas  basicas 
de  ensenar.  Madrid,  Narcea 


En  la  societat  en  que  vivim  ens 
calen  - als  qui  ens  dediquem  a !a 
professio  docent  - alguns  princi- 
pis  o eines  fonamentals  de 
I'ensenyament  per  tal  de  portar-lo 
a terme  d'una  forma  optima.  Ens 
manca  actualitzar-nos  en  ques- 
tions de  didactica,  concretament 
saber  com  s'ha  de  realitzar  una 
analisi  psicologica  de  la  materia 
que  impartim,  quins  processos 
d'aprenentatge  hi  ha  implicats  en 
qualsevol  ensenyament,  quina  es 
la  millor  manera  de  transmetre'is  a 
T alumne,  etc.  Totes  aquestes 
questions,  juntament  amb  d'altres 
que  hi  son  lligades  implicitament  i 
explicita,  es  constaten  en  aquesta 
obra. 

Es  important  I'existencia 
d'obres  com  aquesta  que  aconse- 
gueixen  realitzar  una  bona  interac- 
cio  entre  la  teoria  i la  practica  edu- 
cativa,  i a la  vegada  optimitzen  els 
principis  que  fins  aleshores  hi  ha 
sobre  I'aprenentatge.  L'interes 
de  I'autor  per  donar  a coneixer  el 
seu  rebuig  a la  contraposicio-  que 
tants  cops  s'ha  invocat-  entre  la 
teoria  i la  practica  didactica,  podria 
encetar  una  vegada  mes  la  pole- 
mica.  La  teoria  ha  d'esforgar-se 
constantment  per  esser  en  una 
realitat  concreta,  no  s'ha  de  per- 
dre  en  verbalismes  i abstraccions 
inoportunes.  Cal  que  siguem  ple- 
nament  conscients  que  per  poder 


teoritzar  en  I'ambit  educatiu  hem 
de  basar-nos  en  la  practica  peda- 
gdgica,  i aquesta  practica  no  pot 
analitzar-se  si  no  es  compta  amb 
un  tipus  de  metodologies  espe- 
cials  (experimental,  selectiva,  ob- 
servational...). 

Abans  d'endinsar-nos  a parlar 
de  I'obra  creiem  que  seria  neces- 
sari  fer  una  breu  referencia  al  seu 
autor.  Hans  Aebli  va  ser  alumne 
de  Piaget  a la  Universitat  de  Gine- 
bra,  on  realitza  la  tesi  sobre  Didac- 
tica Psicologica.  Despres  es  forma 
en  la  psicologia  americana  de 
I'aprenentatge  i del  desenvolupa- 
ment  a la  Universitat  de  Minesota. 
Aquesta  formacio  es  veu  clara- 
ment  reflectida  a I'obra,  i tambd  el 
seu  interes  per  I'ambit  de  la  forma- 
cio i el  perfeccionament  de  pro- 
fessors. 

L'autor  de  i'obra  ens  confessa 
en  el  proleg  que  vol  contribuir  a 
fer  que  els  ensenyants  aprenguin 
a captar  els  processos  psicologics 
que  desenvolupen  en  els  seus 
alumnes  quan  son  a I'aula  i com  es 
connecten  els  esmentats  proces- 
sos. En  certa  manera  el  que  pre- 
ten,  si  mes  no,  es  cientificar 
aquests  processos  per  tal  de  des- 
envolupar,  a partir  de  la  conducta  i 
el  pensar  de  cada  dia,  les  formes 
de  comportament  docent  i els 
seus  fonaments  teorics. 

Aquesta  obra  es  una  segona 
edicio  d'una  altra  que  porta  el  titol: 
Formas  basicas  de  ensenar  , el 
qual  s'ha  modificat  afegint-hi  el 
12:  Doce  Formas  basicas  de  en- 
senar. 


Recensions 


Els  capitals  del  llibre  tenen  en 
general,  dues  parts,  una  part  di- 
dactica  i una  altra  de  psicoldgica,  I 
a I'inici  de  I'obra  1'autor  ens  dona 
idees  de  com  podem  fer-la  servir- 
la  qual  cosa  en  facilita  molt  la  lec- 
tura  i interpretacio-. 

Cal  constatar  la  importance 
que  per  als  professionals  de  la  do- 
cencia te  comptar  amb  certs  tipus 
d'habilitats  o capacitats  comunica- 
tives,  indispensables  perque  els 
processos  d 'aprenentatge  que  es 
generen  en  els  alumnes  es  portin 
a terme  de  la  manera  mes  optima 
possible.  Aquest  es  un  aspecte  a 
que  fins  ara  no  s'ha  concedit  la  im- 
portance que,  segons  el  nostre 
parer,  posseeix.  Aebli  ens  fa  pen- 
sar  que  sense  aquestes  habilitats 
o capacitats  no  es  produira  una 
accio  comunicativa  que  comporti 
el  desenvolupament  intellectual  i 
I'adquisicio  de  coneixements  per 
part  dels  alumnes  de  forma  correc- 
ta.  Es  necessari  que  ens  cons- 
cienciem  que  no  nomes  per  haver 
cursat  uns  estudis,  que  ens  capa- 
citen  per  a la  practica  professional 
de  la  docencia,  tots  som  capaci- 
tats per  a aquesta  docencia. 

Aquesta  obra,  dirigida  a 
aquests  professionals,  tant  no- 
vels com  experts,  pot  dividir-se 
en  tres  parts  clarament  diferencia- 
des. 

En  la  primera  explica  les  quatre 
primeres  formes  basiques  d'  en- 
senyar,  que  es  diferencien  se- 
gons el  medi  en  que  I'alumne  ad- 
quireix  I'experiencia  i el  professor 
la  hi  fa  adquirir.  Aquestes  quatre 


formes  son:  narrar  i referir,  activitat 
i aprenentatge  per  observacio, 
observacio  d'objectes  i imatges  i 
lectura  i redaccio.  Ens  diu  que  el 
professor  ha  d'experimentar  les 
possibilitats  o els  problemes  que 
planteja  la  comunicacio  en  els  tres 
medis  elemental  i ens  els  corres- 
ponents  a la  lectura  i escriptura. 

A la  segona  part  la  questio  dels 
medis  passa  a un  segon  Hoc  i es 
destaca  mes  I'estructura,  per  tant 
es  fara  referenda  a unes  altres 
tres  formes  d'ensenyar,  I'esque- 
ma  d'accio,  1'operacio  matematica  i 
el  contingut  conceptual;  aquesta 
terminologia  ens  fa  adonar  de  la 
incidencia  de  Piaget  en  el  camp 
de  r aprenentatge.  El  recolzament 
en  la  psicologia  de  Piaget  i el  seu 
afany  per  partir  de  I'experiencia  de 
la  vida  diaria  fan  que  el  sistema 
d' Aebli  constitueixi  una  font  de  fo- 
namentacio  teorica  i a la  vegada 
de  reflexio  i ajut  imprescindible 
per  als  diversos  nivells  educatius. 

La  tercera  part  presenta  les 
quatre  formes  d'ensenyar  que 
corresponen  a les  quatre  etapes 
del  proces  d'aprenentatge:  la 
construccio  d'una  estructura  mit- 
jangant  la  solucio  de  problemes, 
I'elaboracio  d'aquesta  estructura, 
I'exercici  i la  repeticio  per  consoli- 
dar-la  i I'aplicacio  a noves  situa- 
cions-problema.  En  aquesta  part 
s'  evidencia  la  intencio  d 'Aebli  de 
conjugar  algunes  de  les  teories 
actuals  sobre  I'aprenentatge  i 
donar-los  una  vessant  de  caire 
practic  i pedagogic. 

En  definitiva,  es  tracta  d'una 
obra  molt  util  que  els  que  ens  de- 
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diquem  a la  docencia  hauriem  de 
tenir  present. 

Ma.  Rosa  Buxarrais. 


ARAUJO, J.  B.-  CHADWICK, 

C.  B.:  Tecnologia  educational . Te- 
orias  de  Instruction.  Barcelona,  Pai- 
dos,1988. 


A cap  estudios  de  la  tematica 
educativa  no  se  li  escapa  la  impor- 
tance que  posseeix  la  compren- 
sio  del  proces  d'aprenentatge  a 
I'hora  de  determinar  les  formes 
concretes  d'organitzacio  de  I'  en- 
senyament.  Hi  ha,  doncs,  sens 
dubte,  un  cert  consens  pel  que  fa 
a la  necessitat  que  les  teories  ins- 
tructives  es  fonamentin  en  teories 
descriptivo-explicatives  sobre  el 
proces  d'aprenentatge. 

Son  moltes  i molt  variades  les 
teories  sobre  I'aprenentatge 
huma  que  s'han  anat  desenvolu- 
pant.  Teories  que,  en  molts 
casos,  tracten  aspectes  molt  ge- 
nerals, cosa  que,  de  vegades, 
n'ha  dificultat  I'aplicacio  a I'hora  de 
construir  una  teoria  instructiva  uti- 
litzable  en  el  marc  escolar. 
D'aquesta  manera,  moltes  teories 
de  la  instruccio  han  adoptat  mo- 
dels eclectics  tot  reunint  compo- 
nents precedents  de  mes  d'una 
teoria  sobre  I'aprenentatge. 

Dintre  d'aquesta  tematica  se 
■itua  el  llibre  de  J.B.  Araujo  i C.B. 
Chadwick,  que  te  per  objecte  des- 


cribe algunes  de  les  teories  de 
I'aprenentatge  que  els  autors 
consideren  de  mes  rellevancia  en 
t'ambit  educatiu  i,  a partir 
d'aquestes,  analitzar-ne  les  impli- 
cacions  a I'hora  de  construir  una 
teoria  de  la  instruccio. 

El  llibre,  doncs,  . ocupa  d'una 
tematica  de  gran  interes  i tant  el 
disseny  com  I'organitzacio  del  text 
s'ajusten  a una  bona  sistematitza- 
cio.Aixo  no  obstant,  aquesta  pri- 
mera  impressio  s'esborra  quan 
s'analitza  el  contingut  especific 
de  I'  obra. 

La  primera  part  es  dedica  a la 
presentacio  de  les  teories  de  sis 
autors:  Ausubel,  Bandura,  Bru- 
ner, Gagne,  Piaget  i Skinner.  Ca- 
dascuna  s'analitza  partint  de  tres 
aspectes:  variables  d'entrada,  va- 
riables de  sortida  i variables  intervi- 
nents.malgrat  que  moltes  d'aques- 
tes teories  s'oposin  conceptual- 
ment  a aquest  tipus  de  sistematit- 
zacio. 

L'analisi  de  cada  autor  es,  des 
del  nostre  punt  de  vista,  excessi- 
vament  superficial  i,  en  alguns 
casos,  molt  incompleta.  Per  exem- 
ple,  a la  teoria  sobre  la  construccio 
del  coneixement,  de  Piaget, 
nomes  s'hi  dediquen  un  parell  de 
pagines,  quan  aquest  autor  hi  fo- 
namenta  tota  la  seva  teoria  de 
I'aprenentatge.  Quan  els  autors 
aborden  la  teoria  de  Bruner  ni  tan 
sols  fan  referenda  a I’obra  El pro- 
ceso  mental  en  el  aprendizaje , 
que  es  fonamental  per  compren- 
dre  la  posicio  de  Bruner  en  aques- 
ta tematica. 
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En  la  segona  part  del  llibre,  ba- 
sant-se  en  la  consideracio  que  a 
partir  d'aquestes  aportacions  es 
pot  elaborar  un  model  o teoria  de 
la  instruccio,  s'hi  analitza  la  manera 
com  els  autors  esmentats  tracten 
els  seguents  temes:  els  objectius 
de  1'ensenyament,  les  diferencies 
individuals,  la  motivacio,  la  se- 
quencia  i estructuracib  del  material 
d'ensenyament,  la  seleccio  de 
mitjans  per  al  proces  d'instruccio, 
les  incidences  del  proces 
d'ensenyament  i I'avaluacio. 

La  idea,  com  en  el  cas  anterior, 
ens  sembla  molt  interessant;  ara 
be,  com  en  la  primera  part  del  lli- 
bre, tambe  hi  tornem  a veure  des- 
cripcions  poc  matisades  i potser 
massa  simples  de  les  apreciacions 
de  cada  autor.  En  aquest  segon 
cas  tambe  podriem  assenyaiar  al- 
guns  exemples,  com  ara  les  apli- 
cacions  derivades  de  I'obra  de 
Bandura  referenciades  unicament 
amb  els  primers  treballs  d'aquest 
autor,  o les  aplicacions  didacti- 
ques  de  la  teoria  de  Piaget  quan 
son  del  tot  conegudes  algunes 
critiques  importants  a aquest  tre- 
ball,  com  tambe  moltes  altres  apli- 
cacions posteriors  derivades  de  la 
teoria  piagetiana,  la  falta  de  refe- 
renda als  estudis  sobre  1'  organit- 
zacio  curricular  derivats  de  la  teoria 
d'Ausubel,  etc. 

Es  evident  que  tota  obra  que 
pretengui  adoptar  la  forma  de  ma- 
nual, com  en  el  cas  d'aquesta,  no 
pot  pas  oferir  un  aprofundiment 
excessiu  en  cadascun  dels  temes 
que  aborda.  Aixo  no  obstant,  ens 


sembla  que  al  llibre  de  J.B.  Araujo 
i C.B.  Chadwick  hi  falta  una  mica 
mes  de  rigor  quant  al  contingut  i la 
seleccio  del  material  bibliografic 
emprat,  tot  i que  tingui  interes 
quant  a tematica  i organitzacio  de 
continguts. 

Begona  Gros  Salvat 


G1MENO  SACRIST  AN,J.:  El  cu- 
rriculum: una  reflex  id  n sobre  la  practi - 
ca.  (1988)  : Madrid,  editorial  Morata 
414pp. 


El  curriculum  constitueix  avui 
un  camp  d'estudis  particularment 
dinamic  i complex  entorn  del  qual 
es  produeixen  els  discursos  mes 
renovadors  tant  des  del  punt  de 
vista  teoric  de  la  comprensio  dels 
fenomens  educacionals  com  des 
del  punt  de  vista  practic  de  la  re- 
novacio  pedagogica.  Constitueix 
un  camp,  a mes,  fortament  inter- 
disciplinari  ( de  fet  uneix  un  con- 
junt  de  disciplines  pedagogiques 
molt  ampli ) en  que  quasi  tots  els 
enfocaments  son  possibles. 
D'altra  banda.  es  un  dels  punts  en 
que  les  polemiques  tant  socials 
com  intellectuals  son  de  mes 
abast  i mes  fructiferes.  Pero 
tambe  es  un  terreny  en  que  abun- 
den  la  confusio,  els  plantejaments 
estrets  i limitats  i,  cosa  que  potser 
es  pitjor,  I'eclecticisme  academic. 
En  aquest  panorama,  el  llibre  que 
presentem  es  caracteritza  perque 
no  fuig  de  la  complexitat  del  tema, 
per  una  gran  sensibilitat  pel  que  fa 
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a la  interdisciplinarietat,  per  I'  am- 
plitud  del  seu  abast  i pel  rigor  amb 
que  formula  (a  perspectiva  que 
proposa. 

Pero  entrem  ja  en  el  contingut, 
encara  que  sigui  impossible  oferir- 
ne  una  sintesi,  ni  tan  sols  superfi- 
cial. Entre  les  nombroses  possibi- 
litats  de  lectura,  h6m  seleccionat 
quatre  aspectes  que  ens  semblen 
especialment  brillants.El  primer 
aspecte  es  refereix  a la  complexi- 
tat  d'allo  que  s'enten  per  curricu- 
lum i a la  diversitat  de  perspectives 
per  al  seu  estudi.  El  llibre  comen- 
ga  amb  un  capitol  de  caracter  con- 
ceptual que,  sense  renunciar  a la 
riquesa  de  la  multiplicitat  de  posi- 
cions  que  hi  ha,  es  capag 
d'ordenar-les  i clarificar-les  nota- 
blement.  L'ultima  seccio  del  capi- 
tol ( pags.  43-b^;  presenta  una 
sistematitzacio  de  teories  sobre  el 
curriculum  en  quatre  epigrafs  que 
ens  sembla  especialment  nitida  i 
adaptada  a les  tradicions  i al  con- 
text intellectual  de  la  pedagogia 
espanyola. 

En  aquest  mateix  context  con- 
ceptual destaca  el  capitol  4 (”E! 
curriculum  com  a concurrence  de 
practiques" ).  S'hi  desenrotlla  d'u- 
na  manera  magistral  el  canvi  de 
perspectiva,  en  la  didactica,  pero 
tambe  en  altres  arees  com,  per 
exemple,  la  sociologia  de 
I'educacio,  des  de  la  primacia  de 
les  practiques.  Es  tracta,  dient-ho 
molt  simplificadament,  de  la  idea 
que  el  que  es  transmet  en  I'escola 
no  passa,  basicament,  a traves 
d'allo  que  es  diu  ( idees,  paraules, 


lectures,  materies,  etc.),  sino  so- 
bretot  a traves  d'allo  que  es  fa. 

El  segon  aspecte  que  volem 
comentar  es  relaciona  amb  les  vir- 
lualitats  interdisciplinaries  dels  es- 
tudis  sobre  el  curriculum,  amb  alio 
que  n'explica  el  Hoc  estrategic  en 
la  pedagogia,  la  seva  condicio 
d'enforcall.  En  aquest  sentit,  els 
capitals  2 i 3 ( "La  seleccio  cultural 
del  curriculum”  i " Les  condicions 
institucionals  de  1'aprenentatge 
motivat  pel  curriculum")  aborden 
un  tema  dificil  i de  molta  importan- 
ce, ens  sembla,  per  a la  teoria  de 
I'educacio.  Es  tracta  de  pensar, 
en  un  model  teoric  integrat,  la  in- 
teraccio  entre  cultura,  escola  i 
aprenentatge.  El  curriculum  cons- 
titueix,  d'una  banda,  una  determi- 
nada  seleccio  social  de  la  cultura, 
una  fixacio,  en  resum,  de  la  cultura 
legitima.  Pero  aquesta  seleccio  se 
sotmet  a la  logica  de  1'  escolaritza- 
cio,  com  si  la  institucio  escolar,  per 
les  seves  caractertistiques,  trans- 
formes aquesta  cultura  en  una 
altra  cosa,  una  cosa  com  "cultura 
escolaritzada”,  organitzada  se- 
gons  les  constriccions  propies  de 
la  condicio  escolar  de  transmissio 
propies  de  la  condicio  escolar  de 
transmissio  de  coneixement.  Fi- 
nalment,  el  proces  mateix 
d'aprenentatge  nomes  es  podria 
entendre  des  de  les  practiques 
escolars  generades  pel  curricu 
lum.  L'ultima  seccio  del  capitol  2 
(pags  90-105)  expressa,  partint 
de  Bernstein  i a traves  dels  codis 
que  configuren  el  format  del  curri- 
culum, aquesta  relacio  complexa 
que  acabem  d'assenyalar. 
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Pero  el  tema  que  travessa  tot 
el  llibre  de  Gimeno  Sacristan,  sens 
dubte  el  mes  important  i el  tractat 
mes  extensament,  es  el  de  les 
transformacions  del  curriculum,  el 
de  les  successives  operacions 
constructives  de  traduccio  amb 
les  quals  el  " curriculum  present" 
es  transforma  en  " curriculum  rea- 
litzat".  Entre  aquestes  operacions 
de  traduccio  hi  ha  la  del " curricu- 
lum presentat  als  professors"  ( a 
traves  dels  ilibres  de  text,  per 
exemple),  la  del " curriculum  mo- 
delat  pels  professors"  ( en  la  qual 
un  moment  de  significat  especial 
es  la  programacio  ),  la  del " curricu- 
lum en  accio"  (cocretada  en  les 
"tasques  academiques")  o la  del 
"curriculum  avaluat"  (que  suposa 
el  privilegi  d'uns  certs  aspectes). 

L'ultim  tema  que  assenyala- 
rem,  i que  com  I'anterior  travessa 
tot  el  llibre,  es  el  de  les  accions 
particulars  i complexes  sobre  el 
curriculum  que  suposa  la  practica 
professional  dels  ensenyants.  Es 
tracta  d'un  tema  especialment  im- 
portant de  cara  al  disseny  de  la  in- 
novacio  pedagogica  a traves  de  la 
formacio  i el  perfeccionament  dels 
professors  amb  una  orientacio  re- 
flexiva.  En  aquest  punt  apareixen 
questions  com  les  concepcions 
epistemologiques  del  professor, 
les  condicions  del  treball  profes- 
sional de  1'ensenyant,  les  acti- 
tuds.  les  teories  implicites  sobre 
l educacio  i 1'aprenentatge,  etc. 

Acabem  amb  dues  observa- 
cions.  Una  es  que  I'estructura  del 
llibre.  la  multitud  dels  temes  que 


apunta  i,  potser,  una  abundancia 
excessiva  de  cites  el  fan,  a vega- 
des,  massa  rapsodic.  Pensem 
que  una  certa  pretensio 
d'exhaustivitat  i de  posar  a I'abast 
del  lector  perspectives  mes  com- 
pletes i mes  recents  actua  en  de- 
triment del  rigor  i de  la  coherencia 
en  el  discurs.  L'altra  es  que  el  lli- 
bre es  pie  de  reflexions  sobre  la 
practica  i de  recomanacions  per  a 
la  seva  optimitzacio  en  tots  el . as- 
pectes assenyalats.  S'hi  propo- 
sen  metodes  i models  per  a 
Tanalisi  de  materials  curriculars, 
per  a dissenys  de  tasques,  per  a 
I'organitzacio  de  les  activitats  a 
I'aula,  per  a I'avaluacio,  etc.  Es, 
per  tant,  una  obra  molt  mes  nor- 
mative i tecnica  que  el  nostre 
resum,  potser  massa  esbiaixat  te- 
oricament,  no  permet  d'endevinar 

Jorge  Larrosa  Bondia 


CASSANY,  D.  Descriure  escriure . 
Com  s apren  a escriure , Barcelona, 
Empuries,  1987. 


Es  indubtable  I'interes  que,  de 
sempre,  ha  desvetllat  el  camp  de 
la  llengua  escrita  en  I'ambit  educa- 
te. En  efecte,  tant  els  sistemes 
mes  tradicionals  com  els  diversos 
moviments  de  renovacio  pedago- 
gica s’han  preocupat  de  desenvo- 
lupar  I'habilitat  de  saber  escriure; 
els  primers  han  emfasitzat  els 
exercicis  de  copia  i s'han  basat  en 
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la  presentacio  de  models  cultes, 
els  segons  s'han  centrat  en  el 
desenvolupament  de  I'expressib  i 
han  presentat  un  ventall  mes 
ampli  de  models  de  llenguatge. 

L'  interes  de  la  institucio  esco- 
iar  per  aquesta  habilitat  lingufstica 
ha  generat  una  munio  de  publica- 
cions  que  hi  fan  referenda,  publi- 
cacions  que  abracen  oes  de  ma- 
nuals de  redaccio,  quadernets 
d'exercicis  d'ortografia,  lexic  fins  a 
morfosintaxi  i propostes  d'  activi- 
tats  i exercicis  ludiques  i imaginati- 
ves. 

Paradoxalment,  els  resultats 
obtinguts  pels  escolars  en  aques- 
ta parceUa  de  1'aprenentatge  lin- 
guistic no  son  gaire  satisfactoris  ja 
que,  com  ha  estat  constatat,  una 
bona  part  dels  alumnes  que  aca- 
ben  I'ensenyament  primari  tenen 
forga  deficiencies  en  I'us  de  la 
llengua  escrita,  algunes  de  les 
quals  es  van  arrossegant  al  llarg 
de  I'ensenyament  secundari  i en- 
cara  no  han  estat  resoltes  quan 
comencen  els  estudis  universita- 
ris.  El  fet  que  una  part  d'aquest 
grup  d'alumnes  que  presenta  les 
deficiencies  esmentades  hagi 
rebut  un  ensenyament  de  !a  llen- 
gua segons  canons  tradictonals  i 
I'altra  part  hagi  rebut  una  educacio 
linguistica  basada  en  procedi- 
ments  metodologics  mes  renova- 
dors,  posa  en  questio  la  viabilitat 
dels  diversos  enfocaments  amb 
que  s'ha  treballat  la  llengua  escrita 
en  el  nostre  sistema  escolar  i de- 
mana  un  replantejament  didactic 
d'aquesta  parcel. la. 


Aquest  replantejament,  pero, 
hauria  d'anar  molt  mes  enlla  de  la 
recerca  de  procediments  metodo- 
logics concrets,  car  aquests  quan 
no  van  acompanyats  d'una  bona 
fonamentacio  teorica  esdevenen 
aviat  activitats  estereotipades,  ruti- 
naries  i ineficaces  en  moltes  oca- 
sions  i s'hauria  de  centrar  en  alio 
que  te  d'especffic  1'aprenentatge 
de  la  lengua  escrita,  tant  pel  que 
fa  als  processes  que  han  de  fer 
els  aprenents  com  als  tipus  d'ajuts 
que  els  han  de  proporcionar  el? 
ensenyants.  En  suma,  doncs,  el 
canvi  d'enfocament  s'hauria  de 
basar  en  les  respostes  a dues 
questions:  que  es  escriure  i com 
se  n'apren.  Avui  disposem  de 
pocs  estudis  que  aportin  respos- 
tes fonamentades  als  dos  interro- 
gants  plantejats;  per  aquest 
motiu,  cal  celebrar  I'aparicio 
d'obres  que  ho  facin.  I aquest  es 
el  cas  del  llibre  de  Daniel  Cassany 
Descriure  escriure , que  ressenya- 
rem  tot  seguit. 

En  efecte,  I'autor  d'aquesta 
obra,  a partir  d'un  enfocament  in- 
terdiscipiinar,  psicologic  i linguis- 
tic, basicament,  es  proposa  d'  es- 
brinar  el  tipus  de  relacio  que 
s'estableix  entre  1'  habilitat  d'  es- 
criure i les  operacions  mes  com- 
plexes i intellectuals  que  es 
posen  en  joc  quan  en  fern  us.  De 
fet  tota  I'obra  es  un  intent  de  tro- 
bar  respostes  als  interrogants  se- 
guents:  que  sap  sobre  la  llengua 
escrita  i 1'acte  d 'escriure  un  bon 
escriptor?  , que  ha  de  saber  i que 
ha  de  fer  un  individu  qualsevol  per 
esdevenir  un  bon  escriptor?  i com 
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se'l  pot  ajudar  en  ei  seu  aprenen- 
tatge?  Cal  remarcar  que  en  aquest 
llibre  s'utilitza  el  terme  escriptor  en 
un  sentit  mes  ampli  del  que  te  la 
seva  accepcio  habitual,  ja  que 
s'aplica  a tot  individu  alfabetitzat 
mes  o menys  competent  en  les  si- 
tuations de  comunicacio  escrita 
mes  usuals. 

L'estructura  de  I'obra  es  feta 
en  funcib  dels  dos  aspectes  que 
intervenen  en  el  domini  de  I'  ex- 
pressio  escrita  : el  codi  escrit 
entes  com  un  conjunt  de  coneixe- 
ments  de  gramatica  i de  llengua 
escrita  que  els  autors  tenen  em- 
magatzemats  en  la  memoria  - i la 
composicio  del  text  - entesa  com 
un  conjunt  d'estrategies  eomuni- 
catives  que  utilitzen  els  autors  per 
produir  un  text. 

En  la  primera  part  de  I'obra, 
Cassany  se  centra  en  I'adquisicio 
del  codi  i en  defuig  una  analisi  ex- 
haustiva  tot  i que  ens  en  presenta 
una  breu  i interessant  descripcio, 
confegida  a partir  dels  coneixe- 
ments  que  en  te  un  bon  escriptor  i 
de  les  analogies  i diferencies 
d'aquest  codi  amb  1'oral. 

En  relacio  al  tema  central 
d'aquesta  part,  1'autor,  amb  l'ajut 
de  dades  empiriques  i d'estudis 
teorics,  es  proposa  esbrinar  qui- 
nes  activitats  didactiques  son  mes 
eficients  per  a I'adquisicio  del  codi 
escrit.  Les  aportacions  empiri- 
ques  li  permeten  afirmar  que  la 
lectura  per  plaer  es  una  activitat 
molt  m6s  efectiva  que  les  practi- 
ques  d'escriptura  i la  instruccio 
gramatical  i que  les  corrections  de 


Kescrit  per  part  del  processor 
nomes  son  efectives  quan  1'  apre- 
nent  les  pot  incorporar  al  proces 
de  composicio  del  text.  Els  dos 
estudis  teorics  que  presenten  un 
model  d'adquisicio  de  1 'escrit,  els 
de  Smith  i de  Krashen,  coincidei- 
xen  a 1'hora  de  valorar  la  lectura 
com  la  millor  activitat  didactica  per 
millorar  la  produccio  escrita. 

Com  a cloenda  d'aquesta  pri- 
mera part,  Cassany  questiona  el 
paper  de  la  instruccio  gramatical 
en  I'adquisicio  de  la  llengua  escri- 
ta. Parteix  de  les  aportacions  de 
diversos  estudis  sobre  el  tema  i 
dels  resultats  d'una  recerca  que 
ell  va  fer  sobre  Lus  de  les  normes 
ortografiques  del  catala  per  part 
d'un  grup  d'usuaris  d'aquesta 
llengua.  Segons  Cassany  cal  dife- 
renciar  la  funcio  dels  usos  linguis- 
tics de  les  normes  gramaticals  i ei- 
xainplar  el  treball  dels  primers  i re- 
duir  el  de  les  normes  en  funcio  del 
seu  grau  de  rendibilitat  en  el  siste- 
ma  linguistic  i de  1'esforg 
d'aprenentatge  que  requereixen. 

En  la  segona  part  de  I'obra, 
Cassany  tracta  el  proces  de  com- 
posicio de  textos  a partir  dels  re- 
sultats de  diversos  treballs  experi- 
mental i dels  models  teorics  que 
se  n'han  ocupat.  Les  aportacions 
empiriques,  centrades  en  el  com- 
portament  dels  escriptors  mentre 
escriuen,  li  permeten  descriure 
detalladament  el  conjunt  d'  estra- 
tegies  necessaries  per  reeixir  en 
la  produccio  de  textos.  A mes 
d'aquest  grup  d'estrategies  de 
composicio,  1'autor  presenta  un 
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conjunt  de  microhabilitats,  que 
anomena  estrategies  de  suport, 
necessaries  quan  I'escriptor  te 
mancances  de  tipus  gramatical, 
textual  o conceptual,  i altres  estra- 
tegies provinents  de  la  investiga- 
cio  sobre  la  lectura  que  poden  ser 
utilitzades  en  la  composicio  de 
textos. 

Quant  a les  teories  sobre  el 
proces  de  composicio  del  text, 
Cassany,  despres  de  remarcar-ne 
la  diversitat  de  procedencia  disci- 
plinar,  tria  aquelles  cine  que  ofe- 
reixen  una  visio  mes  profunda  i 
rica  d'aquest  proces,  les  de  G. 
Rohman,  T.A.  V.  Dijk,  M.  Shih,  L. 
Flower  i L.  Flower  i J.L.  Hays.  Pre- 
senta  breument  les  tres  primeres  i 
amb  tin's  detail  les  dues  ultimes. 

Tots  els  autors  d'aquestes  teo- 
ries sostenen  que  la  composicio 
de  textos  es  un  proces  complex 
que  no  es  pot  reduir  a una  simple 
aplicacio  dels  coneixements 
sobre  el  codi  escrit.  Ara,  mentre  al- 
guns,  Rohman  i Shih,es  centren 
en  les  diverses  etapes  i es  preo- 
cupen  d'aportar  tecniques  didacti- 
ques  que  facilitin  la  tasca  dels 
aprenents,  altres,  T.A.V.  Dijk,  tre- 
ballen  en  la  formulacio  d'un  model 
general  de  produccio  de  textos 
que  inclogui  tant  la  comprensio 
com  la  produccio,  Loral  i Tescrit  i 
un  tercer  grup,  L.  Flower  i L.  Flo- 
wer i J.L.  Hays,  es  preocupen  de 
formulf'.r  un  model  cognitiu  de 
composicio  del  text  escrit  que 
doni  compte  dels  diversos  pro- 
cesses que  usa  I'escriptor  per 
compondre  un  text  i de  la  seva  es- 
tructura  i el  seu  funcionament. 


Les  dades  objectives  aplega- 
des  i el  conjunt  de  teories  exposa- 
des  permeten  concloure  a Cas- 
sany que  escriure  es  una  tasca 
complexa  i lenta  i que  cal  dur-la  a 
terme  sense  prejudicis-  sobreva- 
loracio  de  la  gramatica-  ni  supersti- 
cions-  confianga  excessiva  en 
I'ajut  de  les  muses.  En  suma,  mes 
ofici  que  no  pas  inspiracio.  I aqui 
ofici  implica  tant  coneixements  del 
codi  escrit  com  de  les  estrategies 
que  cal  posar  en  joc  a I'hora 
d'elaborar  un  text. 

L'interes  de  I'obra  de  Cassany 
rau,  sobretot,  en  la  quantiat 
d'informacio  teorica  i empirica  que 
ens  aporta  sobre  I'adquisicio  de 
Lhabilitat  d'escriure.  Les  aporta- 
cions  empiriques,  precedents  de 
I'ambit  nord-america,  versen 
sobre  I'adquisicio  del  codi  escrit  i 
sobre  el  proces  de  composicio  de 
textos.  Aquestes  investigacions 
no  es  proposen  mostrar  proces- 
ses d'aprenentatge  sino  trobar  les 
tecniques  mes  eficients  per  pro- 
gressar  en  I'adquisicio  del  codi  es- 
crit i descobrir  les  estrategies  de 
composicio  que  utilitzen  els  bons 
escriptors  quan  produeixen  un 
text.  Els  resultats  d'aquest  con- 
junt de  treballs  experimentals  son 
d'un  gran  interes  per  a la  didactica 
de  la  llengua  escrita  perque  corro- 
boren,  via  experimental,  la  valide- 
sa  de  diverses  tecniques  de  tre- 
ball,  com  I'arrodoniment  de  textos 
infantils  proposat  per  Freinet,  i de 
determinades  linies  de  treball  en 
el  camp  de  la  lectura,  com  les  de 
Besora,  Fluvia,  Casas,  Centellas 
- centrades  en  el  gust  de  la  lectu- 
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ra-  o la  de  Pleyan,  on  es  treballa  la 
coherencia  i la  cohesio  del  text* 

Els  models  teorics  aportats 
poden  contribuir  tant  a encetar 
una  reflexio,  mes  poliedrica  que 
no  pas  lineal,  sobre  els  processos 
de  composicio  dels  alumnes,  com 
a cercar  nous  procediments  meto- 
dologics  ben  fonamentats. 

Altres  aspectes  interessants 
de  I'obra  son  el  tractament  que 
presenta  del  codi  escrit,  la  incor- 
poracio  dels  avengos  de  linguisti- 
ca  textual  europea  als  treballs  de 
psicologia  ccgnitiva  nord- 
americana,  la  presentacio  d'un  tre- 
ball  de  rec  "ca  sobre  la  rendibilitat 
de  les  regies  de  gramatica  en  la 
composicio  de  textos  entre  un 
grup  descriptors  competents  i un 
grup  d'alumnes  de  secundaria,  i la 
projeccio  cap  al  futur  en  el  sentit 
d'aprofundir  els  avengos  tecno.j- 
gics,  sobretot  els  informatics,  per 
millorar  la  produccio  escrita; 
l'elogi,  raonat  i convincent,  de 
processador  de  textos  que  uo- 
bem  a Tepileg,  es  un  bon  exem- 
ple  d'aquesta  projeccio. 

Tota  aquesta  informacio  es 
presentada  amb  amenitat,  cosa 
que  en  facilita  la  lectura;  en  canvi 
la  distribucio  de  les  parts  en  apar- 
tats  no  ens  sembla  prou  clara;  una 
altra  remarca  fe.r  es  I' us  dels  ter- 
mes  aprenentatge  natural  i espon- 
tani  aplicats  a tasques  fetes  en 
I'ambit  de  I'educacio  formal. 

Aquestes  remarques  puntuals, 
pero,  no  desmereixen  en  absolut 
el  valor  global  de  I'obra,  la  lectura 
de  la  qual  es  recomanable  als  edu  • 


cadors  de  tots  els  nivells  interes- 
sats  en  el  camp  de  la  Ilengua  escri- 
ta i la  seva  adquisicio  perque  hi 
trobaran  els  fonaments  empirics  i 
teorics  per  replantejar-se  la  didac- 
tica  de  I'habilitat  d'escriure. 

Margarida  Prats 


WERTSCH,J .V. Vygotsky  y la  for- 
mation social  de  fa  mente . Barcelo- 
na.Paidos,  1988. 


En  els  darrers  anys,  ha  estat 
possible  un  progressiu  coneixe- 
ment  de  les  teories  i pressuposits 
de  la  Psicologia  Sovietica  mitjan- 
gant  les  diverses  traduccions  que 
han  arribat  a Occident.  Concreta- 
ment,  d'aquestes  aportacions,  un 
dels  autors  que  ha  influit  mes  no- 
tablement  amb  les  seves  idees  i 
que  ha  esdevingut  objecte  de 
nombrosos  estudis  es,  sens 
dubte,  el  psicoleg  i semioleg  so- 
vietic  L.S.  Vygotski  (1896-1934), 
conegut,  a mes  de  fer  un  ventall 
ampli  de  temes  que  va  tractar,  per 
la  constitucio  de  1'anomenada  es- 
cola  historico-cuitural. 

Els  diversos  treballs  de  dife- 
rents  autors  que  han  aparegut 
com  a consequencia  de  I'atencio 
que  horn  ha  atorgat  a Vygotski 
han  permes  un  millor  i mes  adient 
coneixement  de  la  seva  obra;  al- 
guns  d ells  suposen  una  adapta- 
cio  i incorporacio  de  les  propostes 
del  psicoleg  sovietic  a diferents 
ambits,  entre  els  quals  podem 
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destacar  els  de  la  psicologia  del 
desenvolupament  i la  psicologia 
de!  llenguatge;  uns  altres  supo- 
sen  un  esforg  integrador  it  fins  i 
tot,  una  reformulacio  de  les  tesis 
vygotskianes  a partir  de  les  aporta- 
cions  mes  recents  de  diferents 
disciplines,  objectius  d'interes  si 
tenim  en  compte  que  Vygotski  re- 
alitza  els  seus  estudis  al  llarg  de  la 
decada  de  1924  e!  1934,  any  de 
la  seva  prematura  desaparicio. 
Precisament  entre  aquests  da- 
rrers,  es  troben  els  nombrosos 
treballs  de  I'autor  del  libre  que  ens 
ocupa  en  aquesta  ocasio,  J.V. 
Wertsch,  que  actualment  exerceix 
com  a professor  de  psicologia  a la 
Universitat  de  Pennsilvania. 
Aquest  text,  d'  interes  considera- 
ble, com  veurem  en  els  breus  co- 
mentaris  que  segueixen,  ha  sortit 
a la  lum  ja  fa  alguns  mesos,  en 
l 'editorial  Paidos  dins  de  la 
col.leccio  " Cognicion  y Desarro- 
IIo  HumanoH,  traduccio  al  castella 
de  1'obra  original  publicada  el 
1 385  Vygotsky  and  the  social  for 
mation  mind . 

En  termes  generals,  el  llibre  de 
Wertsch  ofereix  una  presentacio 
comprensiva,  integrada  i alhora 
critica  de  les  idees  claus  del  pen- 
sament  psicologic  Vygotskia  i 
tambe  una  ampliacio  i un  desen- 
volupament teoric  i empiric 
d'aquests  pressuposits,  de  mane- 
ra  que  ens  mostra  la  plena  vigen- 
cia  i modernitat,  tenint  en  compte 
les  contribucions  de  diferents 
arees  del  coneixement  cientific 
actual  com  I'antropologia,  la  psico- 
logia  transcultural,  la  psicologia 


evolutiva,  la  psicolinguistica,  la  se- 
midtica,  la  teoria  literaria  i la  socio- 
logy. El  mateix  Wertsch  reconeix, 
en  el  prdleg  del  libre,  el  seu  deute 
amb  dues  influencies  que  han 
estat  fonamentals  en  la  seva 
tasca,  la  que  procedeix  dels  he- 
reus  de  Vygotski  en  la  tradicib  de 
la  psicologia  sovietica  i les  aporta- 
citns  de  diversos  investigadors 
occidentals  en  diferents  ambits. 

Els  quatre  primers  capitols  del 
llibre  son  els  que  es  dediquen 
mes  directament  a la  presentacio  i 
sistematitzacio  de  les  tesis  propia- 
ment  vygotskianes.  L'exposicio 
comenga,  en  el  primer  capitol, 
amb  una  molt  significativa  aproxi- 
macio  biografica  de  la  figura  de 
Vygotski,  en  la  qua!  Wertsch  apor- 
ta  una  visio  detallada  que  compta 
amb  un  gran  nombre  d'anecdotes 
representatives  i proporciona  va- 
luosos  indicis  per  comprendre  la 
personalitat  i 1'obra  del  psicoleg 
sovietic.  En  els  tres  capitols  se- 
guents,  Wertsch  planteja  com  a 
idea  mes  fonamental  i original  de 
Vygotski,  la  tesi  que  els  proces- 
ses psicologics  superiors,  especi- 
ficament  humans,  es  caracteritzen 
per  ser  mediats  per  signes. 
Aquest  es  I'eix  que,  segons 
Wertsch,  permet  integrar  les  altres 
dues  grans  afirmacions  vygotskia- 
nes que  constitueixen  V estructu- 
ra  central  del  pensament  vygots- 
kia: I'origen  social  dels  processes 
psicologics  superiors  i la  necessi- 
tat  d'una  explicacio  evolutiva 
d'aquests  processes  . Certament, 
explicar  els  processes  psicologics 
superiors  implica  assumir-ne  la 
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mediacio  mitjangant  sistemes  de 
signes  que  son  socials  en  la  natu* 
ralesa  i en  1'  origen  i que  evolucio- 
nen  durant  el  decurs  del  desen* 
volupament  histbrico-cultural  de  la 
societat.  El  Ilenguatge,  amb  les 
diverses  formes  d'us  i els  dife* 
rents  tipus  de  discurs  6s  el  mes 
important,  potent  i economic 
d'aquests  sistemes  de  signes. 
Aixf  mateix,  la  idea  de  la  mediacio 
semiotica  dels  processos  psicolo- 
gics  superiors  va  permetre  a 
Vygotski  I'explicacib  dels  meca* 
nismes  essencials  de  la  socialitza- 
cio  i del  desenvolupament  de  la 
ment  humana,  tant  pel  que  fa  a la 
historia  de  la  humanitat  com  en  re- 
lacio  a cada  individu. 

Cada  un  d'aquests  tres  grans 
postulats  (necessitat  d'una  expli- 
cacio  evolutiva,  origen  social  dels 
processos  psicologics  superiors, 
mediacio  semiotica  d'aquests  pro- 
cessos) es  desenvolupat  especf- 
ficament  per  Wertsch  en  els  se- 
gments capitals  del  llibre.  Aixf,  el 
segon  capftol  centra  I'atencio  en 
les  caracterfstiques  propies  de 
I'aproximacio  evolutiva  de  Vygots- 
ki, en  discuteix  les  seves  idees 
en  relacio  al  caracter  discontinu 
de!  desenvolupament  dels  pro- 
cessos psicologics  superiors,  i 
tambe  les  seves  conceptions  es- 
pecffiques  en  els  ambits  filogene- 
tic  i ontogenetic  i la  historia  socio- 
cultural, en  que  destaca  la  perti- 
nencia  i utilitat  que  te  la  proposta 
del  metode  microgen6tic  per  as- 
solir  els  objectius  que  es  plante- 
gen  els  estudis  del  desenvolupa- 
ment. E!  capftol  tercer  exposa  les 


idees  de  Vygotski  sobre  I'origen 
social  dels  processos  psicologics 
superiors,  fonamentalment  I'  ano- 
menada  llei  de  la  doble  formacio 
i els  conceptes  d'  internalitzacio  i 
de  zona  de  desenvolupament 
prdxim  , tots  ells  d 'especial  inte- 
rs per  a la  comprensib  de  les  si- 
tuations educatives.  Finalment,  el 
capftol  quart  repr6n  amb  mes  de- 
tail 1'analisi  del  paper  dels  signes 
en  els  processos  psicologics  su- 
periors en  que  descriu  les  influen- 
cies principals  que  informen  les 
propostes  de  Vygotski  (1'analisi 
marxista  del  paper  dels  instru- 
ments en  I'evolucio  humana  i les 
afirmacions  de  la  semibtica  i la  po- 
etica  sovietiques  dels  anys  20-30) 
i aprofundeix  en  les  positions  de 
Vygotski  sobre  I'evolucio  de  les 
formes  de  mediacib  en  el  desen- 
volupament vers  niveils  progressi- 
vament  mes  complexos  de  regula- 
cio  semiotica  del  funcionament 
psicolcgic  superior,  mes  concreta- 
ment,  el  desenvolupament  dels 
conceptes  cientffics  i V aparicio 
de!  Ilenguatge  interior. 

Els  quatre  restants  capftols  del 
llibre  recullen  les  aportacions  i am- 
pliations prbpies  de  Wertsch  a di- 
ferents  aspectes  de  les  idees  de 
Vygotski.  El  capftol  cinque  plante- 
ja  diveres  extensions  i matisacions 
de  1'analisi  semiotica  Vygotskiana; 
en  primer  Hoc,  apunta  com  alguns 
aspectes  de  les  modernes  teorie^ 
gramaticals  (basicament  la  idea  de 
considerar  la  proposicib  i no  la  pr. 
raula  com  a unitat  d'antiisi)  perme- 
ten  matisar  i ampliar  les  formula- 
cions  de  Vygotski  sobre  les  rela- 
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cions  entre  les  Itnies  natural  i cul- 
tural del  desenvolupament,  i 
sobre  I'adquisicid  del  significat  de 
les  paraules;  en  segon  Hoc,  plan- 
teja  la  necessitat  de  diferenciar 
entre  relacions  indexicals  intralin- 
guistiques  i extralingufstiques  per 
explicar  I'evolucid  de  les  formes 
de  mediacio  semiotica  tractades 
per  Vygotski.  El  capital  sise  apro- 
fundeix  en  els  mecanismes  con- 
crets  que  permeten  el  proces  d' 
internalitzacid  i el  pas  del  nivell  in- 
terpsicoldgic  al  nivell  intrapsicolo- 
gic  que  postula  Vygotski,  i explici- 
ten  les  formes  d'operacid  en  la 
Zona  de  Desenvolupament  Pro- 
xim.  L'  esquema  referencial  i els 
conceptes  que  utilitza  Wertsch 
son,  sens  dubte,  elements  del 
mes  gran  interes  per  una  millor 
comprensio  del  proces  de  cons- 
truccio  conjunta  del  coneixement 
en  situacions  educatives  tant  pel 
que  fa  a contextos  familiars  com  a 
contextos  socials.  Els  capitals 
sete  i vuite,  finalment,  es  dedi- 
quen  a la  discussio  del  problema 
de  les  unitats  d'analisi  del  funcio- 
nament  psicologic  (on  Wertsch,  a 
partir  dels  plantejaments  de  Zin- 
chenko, defense  I'accio  dirigida 
vers  un  objectiu  i mediada  per  ins- 
truments com  unitat  apropiada 
d'analisi  dins  la  teoria  de  Vygotski) 
i a considerar  algunes  de  les  for- 
mes en  que  les  te:  <s  de  Vygotski 
poden  ampliar-se  per  considerar 
la  relacio  entre  la  conscience  indi- 
vidual i les  forces  socials  institucio- 
nals  (Vygotski  va  postular  aquesta 
relacio,  pero  no  la  va  desenvolu- 
par  en  la  seva  obra,  se  centra  mes 


aviat  en  el  paper  dels  processos 
socials  interpersonals,  es  a dir,  di- 
dactics o de  petits  grups). 

En  definitiva,  1'actualitat  de  les 
tesis  de  Vygotski,  la  profunditat  i 
coher£ncia  de  les  an&Iisis  de 
Wertsch,  la  visio  critica  i la  pers- 
pectiva  multidisciplinar  adoptada 
en  el  llibre  fan  d'aquesta  una  obra 
d'  interes  evident  tant  per  a psicd- 
legs  com  per  especialistes  d'altres 
Ambits  de  les  ctencies  humanes. 
Concretament,  els  estudiosos 
preocupats  per  I'analisi  dels  fend- 
mens  educatius,  com  hem  anat 
assenyalant,  trobaran,  sens  dub- 
te, elements  rellevants  i perti- 
nents tant  per  a I'educacio  com 
per  a les  precisions,  ampliacions  i 
reformulacions  que  proposa 
Wertsch  a partir  d'aquests  plante- 
jaments. Certament,  podem  dir 
que  els  pressuposits  teorics  de 
Vygotskij  i els  seus  continuadors 
suggereixen  una  determinada  ma- 
nera  d'entendre  I'educacio  en  ge- 
neral i els  processos  d'influencia 
educativa  en  particular.  Si 
I'activitat  individual  de  I'infant  en 
relacio  a I'entorn  fisic,  considera- 
da  com  a motor  fonamental  del 
desenvolupament,  ha  esdevingut 
eix  central  de  moltes  propostes 
pedagogiques,  a partir  de  les  tesis 
vygotskianes  son  la  interaccid  so- 
cial i comunicativa  dels  infants  amb 
els  adults  del  seu  entorn,  i el  bas- 
timent  1 ( actuacions  de  suport  a 
I'activitat  de  I'infant)  que  aquests 
proporcionen,  en  bona  part  mit- 
janqant  el  llenguatge  com  a forma 
privilegiada  de  mediacio  semioti- 
cs les  que  passen  a ocupar  un 
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Hoc  fonamental,  amb  totes  les 
consequencies  d'aquest  canvi  de 
perspectiva. 

Es  tracta,  doncs,  d'un  llibre 
que  permet  diverses  lectures,  des 
de  les  mes  generals  a les  mes  lli- 
gades  a continguts  o ambits  de 
coneixements  espect'fics.  D'acord 
amb  les  paraules  de  P.  Tulviste, 
en  una  discussio  recent  sobre  tre- 
balls  relatius  a Vygotski  als  EEUU. 

"El  llibre  de  Wertsch  es  reco- 
manable  no  nomes  perque  es 
el.  primer  monografic  ampli 
sobre  Vygotski:  el  seu  valor 
consisteix  en  I'  analisi  profun- 
da i diversificada  tant  del  pen- 
sament  de  Vygotski  com  de  la 
significacio  de  les  seves  idees 
per  a la  psicologia  contempo- 
rania  i les  ciencies  humanes 
en  general".  (Tulviste.  1989. 
pp  46-47)  2 

Rosa  Colomina 

Javier  Ornrubia 

(1  )WOOD.D.. BRUNER. J.S..  ROSS. G: 
"the  role  of  tutoring  in  problem 
solving".  Journal  of  Child  Psychol - 
ogy  and  Child  Psychiatry . 1976. 
17.  89-100. 

(2)  TULVISTE. P.  " Discussion  of  the 
Works  of  L.L.  Vygotsky  in  the 
USA”  Soviet  Psychology.  1989. 
27  (2).  37-52  ( publicacio  original 
en  rus  I'any  1986). 


A A VV  .Entrehmes.  Un  projecte  d am- 
macid  comunitaria.  Barcelona  Ajunta- 
ment  de  Barcelona.  1989. 


Aquesta  publicacio  bilingue  de 
I'Ajuntament  de  Barcelona  explica 
un  interessant  projecte  de  dina- 
mitzacio  comunitaria  desenvolu- 
pat  al  barri  de  Baro  de  Viver  durant 
el  curs  1986-87  i que  tenia  com  a 
nucli  un  programa  d'alfabetitzacio 
d'adults.  Cal  destacar-hi  la  partici- 
pacio  plural  en  el  disseny  i la  realit- 
zacio  del  programa,  el  fet  que 
aquest  inclogue  fins  i tot  la  forma- 
cio  ad  hoc  dels  alfabetitzadors  i. 
per  descomptat,  que  els  resultats 
foren  certament  positius;  com  es 
mostra  en  aquest  informe  o me* 
moria  avaluadora,  la  reduccio  del 
nivell  d'analfabetisme  en  el  barri 
fou  notoria.  Aquesta  experience 
es  una  mostra  mes  que  I'educacio 
d'adults.  i concretament  I'  alfabe- 
titzacio,  no  pot  anar  deslligada  de 
propostes  simultanies  de  dinamit- 
zacio  comunitaria. 


CALLEJAS,J.M.  El  teatro  educa. 
Experiencias  didacticas  en  filosofia. 
Madrid.  Narcea  S.A.  de  Ed.  1988. 


El  subtitol  d 'aquesta  obra  acla- 
reix  possibles  malentesos  a que 
podria  conduir  el  titol  i.  a la  vega- 
da.  denota  I'originalitat  del  tema 
que  aborda.  No  es  tracta  d'una 
proposta  especifica  per  a I'area 
d'expressio  sino  per  a I'  ensenya- 
ment  de  la  filosofia  mitjangant  la 
utilitzacio  de  tecniques  de  drama- 
titzacio.  Com  be  diu  la  contraporta- 
da  del  llibre. " aquest  treball  cons- 
titueix  una  novetat  en  h Didactica 
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de  la  Filosofia  i,  en  corta  manera, 
en  la  Didactica  de  la  Literatura,  en 
la  mesura  que  les  experiences  de 
dramatitzacid  de  textos  son  des- 
envolupades  en  el  curriculum  vi- 
gent,  i la  seva  metodologia  activa  i 
creativa  pot  adaptar-se  a even- 
tual canvis  de  temari,  ja  que  els 
continguts  humamstics  que  des- 
envolupa  son  situacions  i expe- 
riencies basiques  de  la  vida  huma- 
na'\  Els  textos  que  treballen  en 
Lexperiencia  son  ” el  mite  de  la  ca- 
verna"  de  Plato,  ” Antigona”  de 
Sofocles, " Historia  de  una  escale- 
ra"  de  Buero  Vallejo  i " Yerma"  de 
Garcia  Lorca. 


D'HAINAUT,  L.  Los  sistemas  edu- 
cativos . Anal  is  is  y r eg  u la  cion.  Ma- 
drid, Narcea  S.A.  de  Ed.  1988. 


Aquest  Nibre  es  un  estudi  rea- 
litzat  per  D'Hainaut  per  a la  UNES- 
CO. Te  per  objecte  elucidar,  orde- 
nar  i estructurar  els  diferents  ele- 
ments que  formen  part  d'un  siste- 
ma  educatiu  i tambe  analitzar  les 
relacions  o interaccions  que  s'  es- 
tableixen  entre  ells,  tot  aixo  des 
d'una  perspectiva  fonamental- 
ment  qualitativa  i a partir  de  mo- 
dels i conceptes  propis  de  la  Teo- 
ria  General  de  Sistemes.  Les  parts 
que  configuren  Lobra  son:  objec- 
te i marc  conceptual  de  Lestudi 
sobre  la  regulacio  pedagogica; 
models  posats  en  practica;  estudi 
dels  efectes  desitjats  i dels  obser- 


vats;  analisi  funcional  del  sistema; 
problemes  i solucions. 


GOETZ, J.P.  & LECOMPTE, 
M.D.:  Etnografia  y diseno  cualitativo 
en  investigacion  educativa , Madrid, 
Morata  1988.  ( prologo  de  J.  Torres 
Santome ). 


El  text  es  de  Goetz  i Lecom- 
pte,  publicat  el  1984  per  Academ- 
ic Press  i traduTt  ara  al  castella,  es 
una  contribucio  forga  interessant  a 
la  metodologia  en  recerca  educati- 
va i tambe  al  debat " recerca  quali- 
tativa versus  recerca  quantitativa”. 
La  perspectiva  etnografica  es  pre- 
sentada  com  una  alternativa  a la 
tradicio  d'estudis  deductius,  verifi- 
catius,  enumeratius  i objectius  i 
dels  dissenys  experimentals,  ar- 
gumentada  per  la  necessitat 
d'examinar  el  comportament 
huma  dins  del  seu  context. 
L'investigador  etnograf  preten  re- 
collir  de  forma  descriptiva  dades 
significatives  del  que  es  produeix 
quotidianament  a I'aula,  per  tal 
d'interpretar-les  i tenir  una  com- 
prensio  critica  de  les  situacions 
educatives.  Aquesta  opcio  sacrifi- 
ca  perspectives  generalitzadores  i 
introdueix  el  punt  de  vista  subjec- 
ts dels  actors.  Les  autores  des- 
criuen  Lampli  ventall  d'  investiga- 
cions  etnografiques,  se  centren 
despres  en  el  camp  educatiu  i en 
revisen  els  diferents  models.  Gran 
part  del  text  es  dedica  a una  expli- 
cacio  molt  minuciosa  del  proces 
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d'investigacid:  des  de  la  seleccio  i 
el  mostreig,  els  processes  de  re- 
collida  de  dades,  fins  a la  seva 
analisi  i interpretacio. 

Constitueix  una  guia  util-  pero 
tanmateix  massa  atapeida-  per  a 
aquell  que  ha  optat  per  un  model 
qualitatiu  com  el  mes  adequat  a la 
recerca  que  ha  empres. 


gonzAlez, g.,noguer  as,  a., 
boix,em  alzola,bm  gol,t., 

MESSA,V.  il.lustracions  RIERA, 
M . M Recursos  per  al  treball 
d'experiencies  al  cicle  inicial.  Ed. 
Aliorna,  1988 


Aquest  llibre  presenta  un  recull 
d'activitat  per  treballar  experien- 
cies  de  les  arees  socials  i naturals 
a Cicle  Inicial,  pero  aixi  mateix  es 
orientador  i,  amb  les  adaptacions 
pertinents,  pot  servir  de  valuos 
instrument  de  treball  a Parvulari. 

Cada  tema  tractat,  la  historia 
personal,  el  gat,  la  llet,  la  vinya, 
consta  d'una  introduced  informa- 
tiva  per  al  mestre,  un  recull 
d'activitats  per  treballar  a la  classe, 
on  s'observa  una  analisi  i un  avang 
progressiu  acuradament  plantejat 
a fi  d'aprofundir  en  el  tema,  alhora 
que  es  relaciona  amb  altres  arees. 
Les  nctivitats  resten  obertes  a fi 
que  el  mestre  les  seleccioni  i am- 
pin. Aixi  mateix  inclou  un  recull  de 
materials  diversos  sobre  el  tema 
presentat:  adreces  per  fer  visites, 
bibliografia  d'informacid  per  al 


mestre  i per  a us  dels  nens,  ende- 
vinalles,  cangons,  contes,  poe- 
mes  i materials  audio-visuals. 

En  les  activitats  es  potencien 
els  registres  de  dades,  les  mesu- 
res  i la  representacio  grafica. 
Tambe  es  treballa  el  vocabulari,  la 
descripcib,  la  comunicacio,  I'  activi- 
tat  manual,  I'expressib  corporal, 
les  responsabilitats  i la  projeccio 
social.  Desitgem  destacar  alguns 
exemples  de  quadres  de  registres 
de  dades  forga  adients  al  nivell. 


HUSEN,T  : Nuevo  analisis  de  la  so - 
ciedad  del  aprendizaje.  Barcelona, 
M.E.C.-Paidos,  1988.  Trad.  !.  Menen- 
dez. 


Col.leccio  de  textos  (conferen- 
cies,  articles,  etc.),  uns  de  recents 
i una  altres  de  no  tant,  d'un  dels 
autors  mes  significatius  de  la  pe- 
dagogia  actual  pel  que  fa  a les 
questions  diguem-ne  macroedu- 
catives  (politica  i planificacio  de 
I'educacio,  sociologia  de  I'  educa- 
cio.pedagogia  internacional.etc.). 
El  caire  de  recull  de  treballs  disper- 
ses ve  compensat  per  la  revisio  i 
lordenacio  a que  Husen  els  ha 
sotmes.  S'agrupen  en  sis  parts 
amb  els  segiients  epfgrafs:  inves- 
tigacio  i politica  educatives;  refor- 
mes educatives,  igualtat  i merito- 
cracy; influencia  de  I'educacio  en 
la  carrera;  dimensions  internacio- 
nals  i comparades;  tendencies  ac- 
tuals i perspectives  futures. 
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KEMMIS,S.,McTAGGART,R.: 

Como  planificar  la  investigacion  - 
accidn.  Barcelona,  Ed.  Laertes, 
1988.  Trad.  R.G.  Salcedo. 


El  Ilibre  es  una  mena  de  guia 
molt  practica  de  com  cal  operati- 
vitzar  aquesta  metodologia  de 
recerca  tan  apropiada  a les  con- 
dicions  propies  del  treball  educa- 
te com  es  la  investigacio-accio. 
L'obra,  de  llenguatge  assequi- 
ble  i divulgador,  es  compon  de 
tres  parts  tematiques  i un  bon 
nombre  d'apendixs  que  oferei- 
xen  exemples  i instruments  que 
resulten  forga  utils  i adequats  al 
caire  practic  que  vol  tenir  aques- 
ta publicacio.  La  primera  part  trac- 
ta  de  la  naturalesa  de  la  investi- 
gacio-accio; la  segona  de  com 
s'insereix  aquesta  investigacio- 
accio  en  la  millora  del  proces 
educatiu;  i la  tercera,  que  dona 
titol  a tot  el  Ilibre,  de  com  es  pla- 
nifica  la  investigacio-accio. 


MUSITU,  G.,  ROMAN,  J.M., 
GRACIA,  E .:  Familia  y educa- 
cion.  Barcelona,  Ed.  Labor,  1988. 


La  familia  es  una  de  les  ins- 
tancies educatives  fonamentals  i 
una  tematica  de  traciicio  conside- 
rable en  la  historia  de  la  Pedago- 
gia.  No  obstant  aixo,  no  ha  tingut 
un  Hoc  gaire  important  en  el  con- 


reu  cientific  i academic  de  la  nos- 
tra pedagogia  actual.  Aquest  Ilibre 
pot  contribuir  a paLliar  aquesta 
mancanga.  Els  autors,  professors 
de  les  universitats  de  Barcelona  i 
Valencia,  organitzen  el  Ilibre  en 
dues  parts  molt  dares;  una  de  fo- 
namentalment  teorica  i una  altra 
de  fonamentalment  practica,  pre- 
cedides  per  un  capitol  de  caire 
conceptual.  A la  part  teorica  es 
passa  revista  a les  teories  sobre  la 
familia  (teoria  psicoanalitica,  teoria 
de  L aprenentatge  social,  teories 
cognitives,  teoria  de  sistemes  i in- 
teraccionisme  simbolic.  A la  sego- 
na part  s'  incideix  en  questions 
com  la  interaccio  familiar,  la  discipli- 
na,  T aprenentatge  del  rol  social  i 
la  relacio  escola-familia. 


RAMON,  P i CUCURELLA,S.; 

Els  reptes  de  Fescola  catalana. 
Ed.Rourich.  Col.leccio  Contrapunt. 
Sant  Cugat  del  Valles,  1989.  Amb  pro- 
leg del  doctor  A.M.  Badia  i Margarit. 
94  pp. 


Es  tracta  d'un  Ilibre  dirigit  expli- 
citament  a professors  (especial- 
ment  de  secundaria),  en  que  pro- 
fessors en  exercici  reculien  les 
seves  reflexions  entorn  de  la  reali- 
tat  pedagogica  actual  a Catalunya  i 
replantegen,  amb  un  gran  rigor 
critic,  els  seus  propis  habits  i acti- 
tuds.  Gira  fonamentalment  al  vol- 
tant  de  tres  grups  de  problemes: 
Laprenentatge  i la  questio  general 
de  Lavaluacio,  la  gestio  pedagdgi- 
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ca  dels  centres  i la  relacio  entre 
escola  i societat.  Cal  destacar-hi 
un  capitolet  d'educacio  moral 
pensat  des  de  la  secundaria  i per 
a la  secundaria. 


RIBAS,  J.,  GONZALEZ,  A., 
COROMINAS,  J.;  Y se  ensu da- 
mn las  manos.  Barcelona,  Centre 
UNESCO  de  Catalunya-Hogar  del 
Libro  S.A.,  1989. 


La  narracio  viscuda,  compro- 
mesa  i bel.ligerant  d'una  expe- 
rience educativa  recent  a Nicara- 
gua es  Lobjecte  d'aquest  llibre. 
Es  I'experiencia  duta  a terme  per 
la  Brigada  Benicio  Herrera  Jerez 
que,  sota  el  lideratge  clar  i cons- 
tant d'Orlando  Pineda-  no  autor 
del  llibre  pero  si  el  seu  protago- 
nista  principal-  va  aconseguir  a 
Rio  San  Juan,  una  de  les  zones 
mes  pobres  del  pais,  en  menys 
de  set  anys  construir  48  escoles 
amb  les  seves  propies  mans, 
eradicar  I'analfabetisme  i cons- 
truir una  normal,  entre  altres 
coses.  El  llibre  va  precedit  per 
tres  presentacions:  una  de  Fer- 
nando Quinones,  una  altra  de 
Jaume  Botey  i la  tercera  del  ma- 
teix  Orlando  Pineda.  El  compro- 
mis  que  demana  una  tasca  edu- 
cativa com  aquesta  queda  ben 
reflectit  amb  les  seguents  parau- 
les  que  clouen  la  darrera  esmen- 
tada  presentacio:  "Todo  el  que 
quiera  ser  maestro  y que  su  pala- 
bra  no  suene  a vana  debe  estar 


dispuesto  a ensuciarse  las  manos 
de  sangre,  de  sudor,  de  tierra,  de 
dolor  y no  solo  de  tiza.“ 


RODRIGUEZ  MORENO,  M.L.,: 
Orientacion  Educativa  , Barcelona, 
CEAC,  1988.  335  pp. 


Es  un  manual  que  aproxima  a 
les  actuals  tendencies  de 
I'orientacio,  des  d'una  perspecti- 
va  panoramica.  Passa  revista  als 
models  mes  significatius  de 
I'orientacio  educativa  i professio- 
nal en  el  sentit  mes  classic  de  la 
paraula  ( models  histories  centrats 
en  la  institucio  i en  les  organitza- 
ctons  educatives),  models  propis 
de  mitjan  segle  XX:  I'orientacio 
com  a tecnica  consultiva,  la  dimen- 
sio  instructiva  de  les  estrategies 
orientadores,  I'orientacio  des  de 
la  perspectiva  de  I'educacio  i 
I'accio  tutorial,  I'orientacio  des  de 
la  perspectiva  educative  - vocacio- 
nal,  integrada  en  els  curriculums, 
des  de  la  perspectiva  del  consell  i, 
finalment,  com  un  proces  emmar- 
cat  en  el  marc  del  desenvolupa- 
ment  o evolutiva. 

La  part  mes  original  de  I'obra, 
dirigida  a universitaris  que  desitgin 
estar  molt  actualitzats  quant  a les 
darreres  tendencies  de  la  guidan- 
ce i el  counseling , es  la  que  deta- 
lla  com  s'insereixen  els  conceptes 
vocacionals  en  els  programes  i les 
activitats  escolars,  quines  son  les 
estrategies  mes  adequades  al 
context  espanyol  i que  vol  dir  edu- 
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cacio  vocacional  (careers  educa- 
tion ) o educacio  per  al  desenvolu- 
pament  professional  d'un  jove.  A 
la  part  dedicada  als  instruments 
estandarditzats  i no  estandardit- 
zats,  hi  afegeix  les  aplicacions, 
enorientacio,  d'aquests  instru- 
ments i com  cal  interpretar-ne  les 
dades  a cada  moment.  * 


SELMl,L.,  TURRIN1,  A.:  La  es- 

cueia  infantii  a ios  tres  ahos.  Madrid, 
M.E.C.-Ed  Morata,  1988.  Trad. 
D.Blasco.  Prol.  E.Soler  Fierrez 

SELMI,  L.JURRINI,  A.:  La  es- 

cueia  infantii  a ios  cuatro  ahos.  Ma- 
drid, M.E.C.-Ed.  Morata, 1988.  Trad. 
P.  Manzano. 


Es  tracta  del  primer  i el  segon 
volum  d'una  serie  de  tres  que  ex- 
pliquen  el  projecte  educatiu  de 
I'Ajuntament  Italia  de  la  ciutat  de 
Modena  per  a infants  de  3,4  i 5 
anys.  Es  una  obra  de  caire,  doncs, 
fonamentalment  practic  en  la  qual 
es  fa  una  proposta  de  materials 
per  a un  programa  forga  complet 
per  a 1'escola  infantii.  Son,  pero, 
uns  materials  oberts  que  exigei- 
xen  la  reelaboracio  activa  dels  do- 
cents que  els  vulguin  utilitzar.  No 
es,  per  tant,  un  receptari  ni  tam- 
poc  la  simple  narracio  descriptiva 
de  I'experiencia  duta  a terme  a la 
ciutat  italiana.  Es  per  ambdues 
coses  que  aquestes  obres  poden 
ser,  a la  vegada,  una  referenda 
externa  a tenir  en  compte  en 
Tactual  proces  de  reforma  del  nos- 
tre  sistema  educatiu  i un  bon  pro 


veTdor  d'ibees,  propostes  i activi- 
tats  que  degudament  adaptades  a 
les  realitats  circumstancials  de  ca- 
dascu  indubtablement  han  de 
donar  forga  joc. 


VERA  VILA,  J.:  Ei  profesor  princi- 
piante . Valencia,  Promolibro,  1988. 
Presentacio  de  J.M.  Esteve. 


No  hi  ha  dubte  que  la  formacio 
del  professorat  es  un  dels  ele- 
ments claus  dels  sUemes  educa- 
tes i,  mes  encara,  quan  aquests 
sistemes  es  troben  en  periode  de 
reforma.  Com  diu  I'autor  de  la  pre- 
sentacio, "Avui  es  mes  urgent 
que  mai  produir  nous  dissenys  en 
la  formacio  del  professorat  i dotar 
els  professors  de  nous  mitjans, 
adequats  a les  noves  circumstan- 
ces, per  no  condemnar-los  a fer, 
necessariament,  un  treball  medio- 
cre. Si  aquesta  tasca  no  s'empren 
aviat,  augmentara  encara  mes  la 
inhibicio  i el  desconcert  dels  pro- 
fessors i serem  mes  lluny  d'un  en- 
senyament  de  qualitat.  El  llibre  de 
J.Vera,  professor  de  pedagogia 
de  la  Universitat  de  Malaga,  es 
situa  en  aquest  camp  tematic  i ofe- 
reix  una  rigorosa  recerca  empirica 
de  caire  descriptiu  sobre  el  pro- 
fess i principiant. 


V1LADOT,  G.,  ROMANS,  M.:  La 

educacion  de  aduitos.  Barcelona,  Ed. 
Laia.  1988.  Prol.  J.  Botey. 


Es  tracta  d'un  recorregut  rapid 
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pero  comprensiu  de  bona  part 
dels  aspectes  mes  rellevants  que 
actualment  es  planteja  I'educacio 
d'adults.  S'hi  introduelxen  els 
conceptes  basics  i unes  breus 
anotacions  histdriques  d'aquest 
sector  educatiu  a Espanya.  Segui- 
dament  es  repassen  les  ofertes 
educatives  actuals  referides  als 
adults,  els  mecanismes  de  !'  apre- 
nentatge  adult  i les  variables  per- 
sonals que  hi  intervenes  i cap  al 
final  es  dedica  una  part  del  llibre  a 
les  questions  metodoldgiques  i 
organitzatives.  El  llibre  es  clou 
amb  unes  consideracions  sobre  la 
figura  de  1'educador  d'adults  i 
unes  "notes  per  a un  debat".  Els 
objectius  d'aquest  llibre  que  els 
mateixos  autors  assenyalen  son: 
"Facilitar  la  presa  de  contacte  amb 
els  principals  temes  de  i'educacio 
d'adults  a Espanya;  servir  com  a 
material  teoric  i practic  que  la  situi  i 
orienti  en  I'organitzacio  de  les 
seves  accions  educatives;  i sumar 
les  nostres  reflexions  a les  que  els 
educadors  realitzen  sobre  les 
seves  propies  expediencies". 
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Presentacidn  de  la 
monograffa. 

Jos6  Lufs  Rodriguez 
1 Hera 


Esta  monografia  de 
Temps  d'Educacio  esta 
dedicada  a la  obra  de  Ba- 
sil Bernstein,  el  gran  so- 
ciologo britanico  que  ha 
desarrollado  su  reflexion 
sobre  el  sistema  y las 
formas  educativas  du- 
rante los  ultimos  30 
ahos.  Su  nombre  y su 
teoria  estan  indisoluble- 
mente  asociados  con  las 
problematicas  de  educa- 
cion y clases  sociales, 
asi  como  educacion  y 
lenguaje,  incluso  con  los 
orfgenes  de  la  sociolin- 
guistica  moderna,  con  la 
denominada  ‘'nueva’’  so- 
ciologia  de  la  educacion 
britanica  de  los  70,  y, 
desde  luego,  con  las  teo- 
rias  de  la  educacidn  co- 
mo reproduction  social  y 
cultural.  Solo  este  abani- 
co  de  vectores  es  sufi- 
ciente  para  entender  que 
haya  sido  objeto  de  gran- 
des  halagos  y de  gran- 
des  criticas,  que  su 
teoria  haya  sido  acusada 
por  algunos  de  deber  de- 
masiado  a Durkheim.  y 
que  otros  sin  embargo 
hayan  celebrado  su  origi- 
nal lectura  del  concepto 
durkheimniano  de  solida- 
ridad,  o bien  que  se  le  ha- 


ya reprochado  el  hacer 
pivotar  su  argumentation 
en  torno  al  concepto  de 
clase  social,  ...mientras 
que  otros  hayan  escrito 
sobre  la  poca  exactitud 
que  tal  concepto  tiene  en 
su  obra,  e incluso  que  los 
autores  marxistas  mas 
ortodoxos  hayan  critica- 
do  sus  posiciones  "pro- 
gresistas". 

Tanta  polemica  y deba- 
te no  ha  llegado  a estos 
lares,  y la  reception  de 
su  teoria  en  nuestro  pais 
ha  sido  escasa  y a des- 
hora:  no  solo  por  su  pro- 
pia  dlficultad,  sino 
tambien  por  algunas  ma- 
las  divulgaciones  inicia- 
les,  unidas  a una 

incomprensible  falta  de 
traducciones1  . Paradoji- 
camente,  su  nombre  es 
una  referencia  ''clasica" 
aunque  para  muchos  ya 
muy  alejada.  Este  con- 
junto  de  condiciones  ha- 
ce  que  varias 

generaciones  de  pedago- 
gos  y maestros  se  hayan 
formado  sin  tener  una 
idea  muy  clara  de  a que 
se  refiere  la  teoria  de  los 
codigos  (nombre  generi- 
co  que  adoptaremos  en 
adelante  para  referirnos 
al  conjunto  de  su  refle- 
xion), leyendo  a ve- 
ces  a autores 
cootaneos  de  Bernstein, 
cuando  no  directamente 
influidos  por  el,  sin  haber 
nunca  hojeado  una  sola 
pagina  de  sus  textos.  De 
un  modo  paralelo,  la  teo- 


ria de  los  codigos  solo 
puede  comprenderse  en 
el  conjunto  de  las  amplias 
investigaciones  empfri- 
cas  que  ha  generado  y 
que  son  (si  cabe)  mucho 
peor  conocidas  que  las 
propias  tesis  teoricas. 

No  hay  razones  que 
merezcan  ser  dichas  pa- 
ra los  que  conocen  la  tra- 
yectoria  intelectual  de 
Bernstein:  ella  sola  justi- 
fica  cualquier  pequeno 
homenaje  de  reconoci- 
miento  como  puedan  ser 
estos  articulos.  De 
hecho,  si  cabe  senalar  el 
criterio  que  ha  movido  la 
seleccion  resultante, 
pues  ha  sido  un  criterio 
en  cierta  forma  negativo: 
si  todo  lo  que  aparece  en 
este  numero  de  Temps 
d'Educacio  ha  sido  escri- 
to a peticion  del  coordina- 
dor,  lo  cierto  es  que 
ninguna  peticion  fue  cur- 
sada  a los  miembros  mas 
cercanos  de  Bernstein,  a 
los  integrantes  de  la  Uni- 
dad  de  Investigacion  So- 
ciologica  del  Instituto  de 
Educacion  de  la  Universi- 
dad  de  Londres.  Simple- 
mente  para  evitar  una 
seleccion  demasiado 
comprometida  ya  desde 
el  principio^  , aunque  pro- 
curando  que  la  mayoria 
de  los  autores  que  han 
contribuido  fueran,  en 
cierta  medida  y con  algu- 
nos matices,  deudores 
intelectuales  de  su  traba- 
jo  intelectual:  tesis  doc- 
torales  (como  los  casos 
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de  Cox,  Diaz  o Dahlberg), 
o libros  sobre  su  obra 
(Atkinson). 

Los  articulos  reunicios 
se  agrupan  claramente 
en  dos  bloques  con  una 
excepcion  importante.  La 
excepcion  es  el  articulo 
de  Wexler,  que  cierra  la 
recopilacion,  quien  envio 
un  trabajo  que  solo  hace 
mention  a la  obra  de  Ber- 
nstein de  manera  tangen- 
cial;  lo  hemos  mantenido 
por  su  interes  intrinseco 
que,  como  podra  compro- 
bar  el  lector,  es  muy  alto. 
Los  dos  bloques  referi- 
dos  son: 

1)  articulos  que  basica- 
mente  aplican  la  teoria 
para  explicar  o compren- 
der  mejor  algun  hecho: 
nos  referimos  al  trabajo 
de  Dahlberg  que,  dentro 
de  un  marco  mas  gene- 
ral, utiliza  los  principios 
basicos  de  la  teoria  de 
los  codigos  para  dar 
cuenta  del  paso  al  siste- 
ma  publico  de  socializa- 
tion en  Suecia,  y al  de 
Atkinson,  quinn  aplica 
las  “categoria  bernstei- 
nianas  de  clasilicacion  y 
enmarque  para  pensar  el 
mercado  de  trabajo  y las 
experiencias  que  se  rea- 
lizan  en  talleres  y escue- 
las  con  personas 
disminuidas. 

2)  articulos  que  basica- 
mente  explicitan  o/y  de- 
sarrollan  conceptos  de  la 
teoria  bernsteiniana.  Por 
la  cronologia  interna  de 


los  conceptos  sobre  los 
que  pivotan  los  respecti- 
vos  articulos,  Cox  apate- 
ce  en  primer  lugar,  dado 
que  su  trabajo  hace  des- 
cansar  en  clasificacion  y 
enmarque  el  peso  de  m i- 
chos  ctros.  El  articulo  de 
Cox  esta  rehecho  de  otro 
mas  amplio  (citado  como 
Cox,  1987)  en  el  que  el 
entasis  estaba  en  la  com- 
paracion  entre  las  teorias 
de  Bernstein  y de  Bour- 
dieu. 

En  segundo  lugar  esta 
el  de  Diaz  sobre  el  con- 
cepto  de  discurso  peda- 
gogico.  Como  se  sabe, 
Diaz  es  el  coautor  de  un 
largo  trabajo  sobre  este 
concepto  (cfr.  Bernstein 
y Diaz,  1984),  por  lo  que 
nadie  mejor  que  el  para 
desarrollarlo.  Como  se 
podra  comprobar  se  trata 
de  un  articulo  denso  en  el 
que  el  desarrollo  teorico 
prima  sobre  la  descrip- 
cion  empirica.  En  tercer  y 
ultimo  lugar  se  encuentra 
el  articulo  de  Sadnovik 
sobre  las  posiciones  mas 
recientes  de  Bernstein, 
en  el  que  se  empiezan  a 
plantear  los  fundamentos 
para  un  analisis  de  la 
practica  pedagogica  (en 
la  acepcion  teorica  que 
Bernstein  da  a este  con- 
cepto). 

En  fin,  esperamos  que 
esta  pequena  inyeccion 
de  teoria  tenga  efectos 
saludables:  al  menos  el 
de  rendir  justicia  a una 


obra  no  demasiado  am- 
plia  en  extension,  pero 
larga  en  el  tiempo  y muy 
compleja  en  todos  sus 
matices  e investigacio- 
nes  derivadas,  sobre  la 
que  se  suelen  emitir  jui- 
cios  a veces  muy  trivia- 
les,  y sobre  la  que  seria 
buena  la  ya  tambien  anti- 
gua  advertencia  dc  Ma- 
chado: 

“Quisiera  yo  — habla 
Mairena  a sus  alumnos— 
que  entraseis  en  el  mun- 
do  literario  curados  de 
ese  snobismo  para  el 
cual  solo  es  nuevo  el  tra- 
je  que  lleva  todavia  la  eti- 
queta  del  sastre.  y es 
solo  un  elegante  quien 
asi  lo  usa.  Porque  si  los 
profesores  no  servimos 
para  preveniros  contra 
una  extravagancia  de  tan 
ma!  gusto,  ^que  prove- 
cho  sacareis  de  noso- 
tros?  Mas  no  por  esto  he 
de  aconsejaros  el  amor  a 
la  rutina,  ni  siquiera  el 
respeto  a la  tradicion  es- 
tricta.  Al  contrario:  no 
hay  originalidad  posible 
sin  un  poco  de  rebeldia 
contra  el  pasado.” 
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poder,  las  formas  de  con- 
trol. 


Si  tuviesemos  que  en- 
contrar  un  hilo  conductor 
de!  conjunto  de  la  obra  de 
Basil  Bernstein  no  cabe 
duda  que  seria  la  referen- 
da al  lenguaje.  A como  el 
lenguaje  estructuia  a los 
seres  humanos  en  el  pro- 
ceso  de  socializacion,  a 
como  constituye  su  pr.n- 
cipal  herramienta  para 
aprehender  el  mundo,  a 
como  los  contextos  en 
los  que  se  produce  la  so- 
cializacion y la  educa- 
cion  se  caracterizan  por 
las  maneras  de  usar  e! 
lenguaje.  a como  el  len- 
guaje es  a la  vez  “juez  y 
parte":  como  estructura  y 
como  es  estructurado, 
como  limita  y como  posi- 
bilita.  a como  marca  las 
categorias  sociale  (clase 
social,  sexo.  raza.  etc) 
en  la  esencia  misma  del 
proceso  de  socializa- 
tion, a como  en  fin  el  len 
guaje  se  subordina,  a la 
vez  que  encarna  y cons- 
tituye. un  principio  mas 
amplio  y general,  que  no 
es  sino  la  propiatrama  de 
lo  social;  las  formas  de 
division  del  trabajo.  el  re- 
parto  y constitucidn  del 


Y,  sin  embargo,  la  obra 
de  Bernstein  no  es  en 
modo  alguno  una  teoria 
del  lenguaje,  y ni  tan 
siquiera  es  predominan- 
temente  sociolinguistica. 

Sin  decir  tampoco  que  lo 
sociolinguistico  es  en 
Bernstein  algo  de  poca 
importancia  ( pues  no  se- 
ria cierto),  cabe  senalar 
que  el  sentido  global  de 
su  obra,  aqueilo  que  ha 
perseguido  a lo  largo  de 
tantos  anos,  aparece  so- 
lo cuando  se  practican 
otras  lecturas.  Atkinson 
(1985)  ha  insistido  con 
razon  en  este  punto:  la 
necesidad  de  leer  a 
Bernstein  en  clave  es- 
tructuralista.  Solo  asi  las 
dicotomias  rigidas  que 
suelen  ser  el  estandarte 
reconocido  de  su  trabajo 
(codigo  restringido  / codi- 
go  elaborado,  familia  per- 
sonal/familia  posicional. 
pedagogia  visible  / peda- 
gogia  invisible,  escuelas 
cerradas/escuelas  abier- 
tas.  solidaridad  mecani- 
ca/solidaridad  organica, 
etc.)  se  nos  aparecen  co- 
mo el  intento  de  elaborar 
un  a.ndamiaje  para  pensar 
el  campo  social.  Sin  em- 
bargo, algunos  de  los 
plantoamientos  mas  in- 
teresantes  - y mas  des- 
conocidos  de  su  obra-, 
tales  como  la  introduc- 
tion de  los  conceptos  de 
clasificacion,  enmarque  o 


encuaare  (framing),  regia 
de  reconocimiento,  regia 
de  tealizacion,  discurso 
pedagogico,  la  concep- 
tion del  codigo  como  un 
mecanismo  posicionador, 
etc.  nos  parecen  consti- 
tuir  elementos  desbor- 
dantes  de  un  enfoque 
solo  estructuralista1  . 

Puede  resultar  extrano 
que  consideremos  esta 
cuestion  importante, 
pues  no  es  habitual  ni  le- 
er a Bernstein  como  a un 
estructuralista,  ni  mucho 
menos  cuestionarse  los 
limites  de  tal  lectura.  Y, 
sin  embargo,  no  deja  tam- 
bien  de  extranar  que  el 
rnovimiento  estructural, 
que  constituye  todo  un 
paradigma  de  las  cien- 
cias  de  nuestro  siglo,  y 
mas  espemficamente  el 
rnovimiento  estructuralis- 
ta frances  de  los  ahos 
40,  50.  60  y primeros 
setenta,  que  tanta  in- 
fluencia  tuvo  sobre  las 
ciencias  humanas  y so- 
ciales,  no  tuviera  re- 
percusion  importante  ni 
en  la  sociologia  propia- 
mente  dicha  ni,  desde 
luego,  en  la  pedagogia. 
Solo  por  generalizacion 
de  resultados,  como  en  el 
caso  de  Piaget,  la  educa- 
cion  ha  lecibido  la 
influencia  de  estos  pen- 
sadores  (y  quizes  del 
mas  estructural  de  todos 
ellos,  pero  del  menos  es- 
tructuralista), pero  sien- 
do  pensada  mas  como 
contexto  del  desarrollo 
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individual  que  propia- 
mente  como  fenbmeno 
social.  La  ausencia  de 
una  reflexibn  estructura- 
lista  sobre  la  educacibn 
ha  tenido  !a  consecuen- 
cia  (a  nuestro  entender 
negativa)  de  no  introducir 
de  manera  central  en  el 
campo  teorico  de  la  pe- 
dagogia,  de  la  teorfa  de  la 
educacibn,  la  tfpica  se- 
paracion  entre  fenomeno 
(o  conducta)  y estructu- 
ra,  asi  como  la  consi- 
guiente  busqueda  de  los 
elementos  estructuran- 
tes  de  la  relacion  o cornu - 
nicacion  educativa.  Esta 
distancia  6tica  , en  el 
sentido  de  la  celebre  dis- 
tincion  de  Pike,  que  es 
constitutiva  de  cualquier 
reflexion  estructural  y 
que  obliga  a tratar  los  he- 
chos  estudiados  como 
cosas  o como  hormigas^  , 
es  quizb  otra  de  las  au- 
sencias  mas  lamentables 
de  gran  parte  del  pensa- 
miento  pedagogico  con- 
temporaneo,  todavfa 
preso  en  posiciones 
idealistas,  que  pretenden 
subjetivizar  la  teorfa,  a la 
manera  de  una  especie 
de  ’’ideologfa  espontanea 
del  maestro”  -si  se  nos 
permite  copiar/trasladar 
la  expresibn  althuseria- 
na.  Estos  y otros  prole- 
gbmenos  son  las  que  se 
dan  ya  por  sentados  en 
el  abordaje  que  Bernstein 
hace  de  lo  educativo,  y 
mucho  mas  al  considerar 
la  cuestion  desde  una 
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optica  social:  resaltando 
mas,  si  cabe,  las  interre- 
laciones,  los  aspectos 
sistbmicos  entre  todos 
los  elementos  del  univer- 
so  educativo^  . 

Algunos  de  los  textos 
aquf  reunidos,  y en  espe- 
cial las  propias  respues- 
tas  de  Bernstein  a unas 
preguntas  que  le  formula- 
mos,  insistiran  sobre 
esta  cuestion,  por  lo  que 
no  lo  haremos  mas  y nos 
limitaremos  por  nuestra 
parte  a contextualizar  el 
desarrollo  de  las  ideas  de 
Bernstein. 

Las  referencias  de  Ber- 
nstein sobre  la  educacion 
aparecen,  ya  muy  pronto, 
en  frentes  distintos:  por 
una  parte,  en  todo  lo  que 
atane  a la  investigacion 
de  los  codigos:  la  educa- 
cion, o mejor  la  escuela, 
es  ahf  un  medio  neutro  en 
el  que  los  ninos  de  dife- 
rente  clase  social  res- 
ponden  diferentemente 
en  funcion  de  su  cultura 
previa.  Neutro  pero  no 
neutral:  la  escuela  utiliza 
el  codigo  de  la  clase  me- 
dia y marca  por  tanto  el 
sesgo  de  esas  respues- 
tas  diferenciales;  de  al- 
guna  manera  es  como  un 
escenario  en  el  que  los 
actores  representan  su 
papel  sin  saberlo.  Las  po- 
siciones tanto  de  alum- 
nos  como  de  maestros 
estarian  mayoritariamen- 
te  sobredeterminadas; 
unos  por  utilizar  o no  el 


codigo  dominante,  sentir- 
se  "como  en  casa"  al  es- 
tar  en  la  escuela  — al 
menos  en  lo  que  afecta  a 
las  formas  de  construc- 
cion  del  sentido — o por  el 
contrario  desconocer  las 
pautas  de  comunicacion 
y sentirse  extrano  ante 
un  conocimiento  lejano  y 
abstracto  que,  sin  embar- 
go, es  el  que  define  cual- 
quier pauta  en  la 
institucion  escolar.  Los 
otros,  los  maestros,  por 
tener  enfrente  a ninos 
que  hablan  y piensan  co- 
mo ellos  (o  que  estan  en 
el  camino  de  hacerlo),  o 
bien  a ninos  cuyo  interes 
por  la  cultura  que  el 
maestro  encarna  es  muy 
bajo,  que  prefieren  otras 
fuentes  y formas  de  co- 
nocimiento y que  s6lo  va- 
loran  el  impartido  en  la 
escuela  por  el  tftulo  final 
que  permite  acceder  en 
condiciones  algo  menos 
malas  al  mercado  de 
trabajo.  Las  versiones 
dadas  por  algunos  divul- 
gadores  de  esta  primera 
version  de  la  teorfa  fue- 
ron  de  lo  mbs  mecanicis- 
ta  (y  por  tanto  de  lo  mas 
claro),  por  mas  que  no 
fueran  exactas.  El  si- 
guiente  cuadro  sintetiza 
esta  concepcibn  inicial, 
tal  y como  habitualmente 
es  explicada  por  terce- 
ros4  ( cfr.  pbg.  13): 

Este  pequeno  drama  se 
habrfa  repetido  sin  cesar 
desde  el  inicio  de  la  esco- 
larizacion  obligatoria  (en 
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el  siglo  XIX)  y con  mas 
fuerza  cuando  el  acceso 
a la  escuela  primaria,  a la 
educacion  basica,  habria 
sido  ya  un  fenomeno  de 
masas  en  los  paises  oc- 
cidentales  (en  nuestro  si- 
glo). Su  simplicidad  es  el 
propio  garante  de  su  efi- 
cacia:  toda  la  psicotecni- 
ficacion  de  la  escuela  no 
es  sino  el  reflejo  de  una 
trama  que  ocurriria  muy 
por  encima,  o muy  por 
debajo,  pero  que  en  cual- 
quier  caso  los  actores 
interpretarian  mayori- 
tariamente  sin  saberlo  y 
sin  posibilidad  alguna  de 
superacion  -en  buena  16- 
gica  estructuralista-,  y 
cuyas  contrapartidas  po- 
Hticas  habrian  sido  (en  el 
mejor  de  los  casos) 
campanas  de  educa- 
tion compensatoria  que 
habrian  olvidado  la  ver- 
dad  presente  en  el  titulo, 
y en  el  contenido,  de  un 
famoso  articulo  de  Ber- 
nstein: "la  educacion  no 
puede  compensar  por  la 
sociedad". 

Este  argumento,  por 
otra  parte,  es  el  que  se 
halla  presente  en  todos 
los  teoricos  de  la  corrien- 
te  sociologica  que  conci- 
be  la  educacidn  como 
reproduccion.  Desde 
Bourdieu  y Passeron 
(1970),  Baudelot  y Esta- 
blet  (1971)  y Bowles  y 
Gintis  (1975),  estas  tres 
cdlebres  parejas  han  in- 
sistido,  aunque  con  mati- 
ces  y entasis  bien 


distintos,  en  considerar 
que  la  escuela,  y en  ge- 
neral el  sistema  educati- 
vo, no  es  sino  una  correa 
de  transmision  de  la  so- 
ciedad  clasista.  Gran 
verdad,  desde  luego, 
aunque  deba  ser  acotada 
y comentada.  Sobre  todo 
en  el  caso  de  la  position 
de  Bourdieu,  habitual- 
mente  leida  y mal  leida. 
en  relacion  solo  a La  Re- 
production. Pero  Bour- 
dieu es  un  autor  cuya 
larga  y compleja  polemica 
para  superar-conservan- 
do  lo  mejor  del  estructu- 
ralismo  levi-straussiano^ 
no  vamos  a retrazar  aqui 
(para  una  presentation 
del  work  in  progress  has- 
ta  ese  momento,  San- 
chez de  Horcajo,  1979), 
si  bien  su  influencia  so- 
bre Bernstein,  y sobre  to- 
da la  sociologia  de  la 
educacion  britanica  en 
general,  es  notoria  (p.e. 
MacDonald.  1977;  Cox. 
1987  para  situar  las  rela- 
ciones  de  complementa- 
riedad  entre  ambos 
autores).  Bn  otros 
casos,  ia  relacion  del  sis- 
tema educativo  con  el 
sistema  social  considera- 
do  globalmente  ha  sido 
mucho  menos  compleja: 
las  teorias  de  la  corres* 
pondencia  o de  la  doble 
red  de  escola*  nation 
(para  las  dos  clases  so- 
ciales  principales).  han 
postulado  que  el  sistema 
educativo  no  es  sino  un 
mero  reflejo  (jen  buena 


logica  leninista!)  del  sis- 
tema productivo,  y que 
sus  relaciones  funcio- 
nales  se  hallan  siempre  y 
completamente  determi- 
nadas  por  la  infraestruc- 
tura.  Sin  negarles  su  bue- 
na dosis  de  verdad,  y 
quizas  de  verdad  en 
ultima  instancia,  lo  cierto 
es  que  se  trata  de  con- 
cepciones  periclitadas 
por  su  extrema  simplifica- 
cion  de  un  fenomeno  mas 
complejo. 

Por  contraposicion 
con  estos  trabajos  cita- 
dos,  la  obra  de  Bernstein 
suele  ser  incluida  dentro 
de  las  teorias  que  con- 
templan  a la  educacion 
como  un  mecanismo,  o 
mejor  como  el  mecanismo 
principal,  de  transmision 
cultural.  De  hecho,  la 
semantica  reciente  en 
este  campo  intelectual  es 
de  lo  mas  sutil:  teorias  de 
la...  reproduccion  (Bour- 
dieu, Baudelot,  Bowles), 
transmision  (Bernstein), 
produccion  cultural  (Wil- 
lis), resistencia  (Giroux), 
etc.  Las  diferencias  de 
entasis  entre  unas  y 
otras  teorias  radica  en: 

I9)  como  piensan  el 
papel  de  la  clase  domina- 
da  en  el  interior  del  proce- 
so  educativo  (mas  o me- 
nos pasivo,  produciendo 
su  propia  cultura  y no 
solo  replicas  de  la  cultu- 
ra  dominante.  resistien- 
dose  mal  que  bien  a la 
aculturacion...); 
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29)  el  lugar  y grado  de 
autonomia  (relativa)  que 
asignan  a las  agendas 
de  socializacion,  familia 
y escuela  especial- 
mente; 

3-)  la  complejidad  de 
las  interrelaciones  que 
postulan-  tanto  entre 
las  agendas  v 
agentes,  como  entre 
los  micro  y macroproce- 
sos,  como,  sobre  todo, 
la  manera  de  comprobar 
los  efectos  de  la  maqui- 
naria  socializadora/ 
educativa  sobre  los  suje- 
tos,  y 

49)  estar  mas  centra- 
das  en  los  aspectos  es- 
tructurales  ( determinar 
que  o quien  (se)  produce, 
reproduce,  transmite  o 
resiste)  o en  los 
aspectos  procesuales 
(determinar  como  se 
efectua  el  proceso  de 
reproduccion-  transmi- 
sion-  produccion-  cultu- 
ral- resistencia). 

La  posicion  de  Bern- 
stein en  relacion  a la 
problematica  de  la 
reproduccion  / transmi- 
sion  se  construye  en  va- 
rios  momentos  de  su 
obra,  y puede  en  parte, 
pero  solo  en  parte,  se- 
guirse  a traves  de  la 
evolucion  de  la  nocion  de 
"codigo".  De  hecho,  el  ar- 
gumento  generico,  intro- 
ducido  anteriormente. 
sobre  las  diferencias  en- 
tre ninos  de  distinta 
clase  social  y su  paso 


por  la  escuela  reposa 
mas  sobre  una  concep- 
cion  cultural  amplia 
(como  la  defendida  por 
Baudelot  y Establet,  o 
por  el  propio  Bourdieu) 
que  sobre  la  especifici- 
dad  de  la  diferencia  de 
codigos  linguisticos. 
Efectivamente,  ya  desde 
el  primer  momento.  y pre- 
cisamente  para  dar  cuen- 
ta  en  buena  medida  del 
exito  o fracaso  escolar, 
aparece  la  nocion  de 
codigo  como  un  conglo- 
merado  de  rasgos  - "lin- 
guisticos", desde  luego, 
pero  muy  relacionados 
con  la  conducta  del  suje- 
to  y con  sus  capacidades 
cognitivas-,  que  intentan 
conectar  las  diferentes 
partes  analiticament e 
distinguidas:  sujetos, 
conducta,  lenguaje,  lo- 
gros  escolares,  clase  so- 
cial. El  primer  trabajo  de 
Bernstein  (1958),  en  el 
que  no  aparece  la  nocion 
de  codigo  como  ta!  sino  la 
de  habla  o lenguaje 
publico/formal,  contiene 
ya  muchas  de  las  ideas 
posteriores,  aunque 
enunciadas  de  una  forma 
todavia  poco  matizada,  y 
una  caracterizacion  del 
codigo  [i.e.  del  lenguaje  o 
habla  publico  / formal  ] 
como  una  lista  de  rasgos 
mas  que  como  una  es- 
tructura.  Pero  no  directa- 
mente  referidas  a la 
cuestion  de  la  trans- 
mision  considerada  como 


un  problema  en  si,  sino 
unicamente  a la  influen- 
ce de  la  clase  social 
sobre  los  "estilos"  cognit- 
vos  o/y  linguisticos  de 
los  sujetos. 

El  desarrollo  inicial  de  la 
teoria  de  los  codigos  va  a 
consisitir,  basicamente, 
en  intentar  comprobar  la 
existencia  y modos  de 
ambos  codigos  a traves 
de  un  ambicioso  progra- 
ma  de  investigacion,  real- 
izado  tanto  por  el  propio 
Bernstein  como  por  los 
miembros  de  la  Unidad  de 
Investigacion  Sociologi- 
ca  del  Instituto  de  Educa- 
cion  de  la  Universidad  de 
Londres^  . Sin  embargo, 
cabe  senalar  que  los  pri- 
meros  trabajos  empiricos 
han  sido  criticados,  a la 
vez  que  repetidos  con  re- 
sultados  semejantes 
pero  no  identicos  (Law- 
ton,  1 968).  Si  bas ica- 
mente  los  resultados  son 
congruentes,  la  interpre- 
tacion  generada  sobre  lo 
que  implicaba  la  existen- 
ce de  los  codigos  no  lo 
es  en  absoluto;  mucha  de 
la  notoriedad  de  Bern- 
stein proviene  en  buena 
medida  de  una  (supues- 
ta)  equivalencia:  diferen- 
cia de  codigos  = deficit 
(linguistico/educativo)  de 
la  clase  obrera.  De  ahi  en 
parte  la  dificultad  de 
"situar"  la  teoria  de  los 
codigos:  nacida  desde 
puntos  de  vista  progre- 
sistas  y ”de  izquierda", 
ha  sido  criticada  desde 
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esas  mismas  posiciones 
(Sinha,  1977,  Bisseret, 
1979.  entre  otros).  Y,  sin 
embargo,  no  puede  decir- 
se  que  el  propio  Bern- 
stein haya  entrado  en  tal 
polemica  de  manera  di- 
recta, ni,  por  otra  parte, 
que  este  bien  formulada. 
La  ecuacion  diferencia  = 
deficit  Neva  directamente 
a pensar  que  criticas  co- 
mo  las  de  Labov  (1967), 
la  mas  famosa  entre  to- 
das  las  realizadas.  tiene 
autentico  sentido  en  el 
interior  de  la  teoria  de  los 
codigos?  . 

La  cuestion  no  es  que 
el  codigo  elaborado  sea 
"superior"  al  codigo  res- 
tringido.  que  haya  un  au- 
tentico deficit  linguistico 
y cognitivo,  cuanto  que 
socialmente  se  valora 
mas  uno  que  otro  (por 
ser,  grosso  modo.  la  ex- 
presion  de  una  determi- 
nada  clase  social).  Otro 
asunto  es  considerar,  y 
justificar,  que  deba  ser 
asi.  pensar  que  efectiva- 
mente  es  mejor  utilizar 
formas  de  comunicacion 
elaboradas  para  el  desa- 
rrollo  de  actividades 
protolipicas  de  nuestra 
sociedad.  p.e.  la  activi- 
dad  cientifica.  Se  mez- 
clan  dos  aspectos 
distintos:  I9)  la  capaci- 
dad  humana  para  realizar 
tareas  complejas,  utili- 
zando  como  base  un  sis- 
tema  de  comunicacion 
restringido.  Esto  es  un 
aspecto  general,  aunque 


basico,  del  probiema: 
Levi-Strauss  (1960)  ya 
demostro  la  capacidad 
del  denominado  "pensa- 
miento  primitivo",  espe- 
cialmente  en  lo  que 
afecta  a la  complejidad 
de  sus  sistemas  de  clasi- 
ficacion,  como  para  in- 
sists mas;  2e)  lo  que 
ocurre  en  las  sociedades 
occidentales.  en  las  que 
el  grado  de  desarrollo  y la 
complejidad  de  la  propia 
sociedad  conlleva  utilizar 
multiples  formas  de  co- 
municacion elaboradas. 
Aunque  nuestras  socie- 
dades utilizan  formas  ela- 
boradas de  comunicacion 
(i.e.  independientes  de 
contexto.  universalistas 
y de  significados 
explicitos).  se  trata- 
r i a mas  de  una  cuestion 
de  hecho  que  de  dere- 
cho.  Y.  sin  embargo,  es 
difici1  entender.  ni  siquie- 
ra  imaginarse.  una 
sociedad  compleja. 
postindustrial,  que  no  es- 
te completamente  fun- 
dada  en  formas 
elaboradas  de  comunica- 
cion... 

En  cualquier  caso.  e in- 
dependiente  de  las  posi- 
ciones personales,  la 
cuestion  de  hecho  es  que 
en  nuestras  sociedades 
solo  lo  relacionado  con  el 
codigo  elaborado  posee 
autentico  prestigio  so- 
cial. La  no-necesidad  de 
que  sea  asi  puede  corn- 
probarse  mediante  un  ar- 
gumento  transcultural:  a 


la  vez  que  se  comprueba 
como  uno  de  los  principa- 
les  efectos  socializado- 
res  y cognitivos  de  la 
escuela  es  la  propia 
alfabetizacion  y e! 
acceso  a formas  de  clasi- 
ficacion  universalistas 
(Scribner  y Cole,  1973), 
tambien  es  cierto  que  to- 
do  ello  esta  subordinado 
a las  propias  pertinencias 
culturales  sobre  lo  que  se 
va  a considerar  mas  im- 
portante.  Y,  sin  embar- 
go, no  puede  menos 
que  notarse  la  gran  simili- 
tud  entre  el  concepto  de 
codigo  elaborado  y las 
"consecuencias  cogniti- 
vas"  senaladas  por  Scrib- 
ner y Cole  que  produce  el 
paso  por  el  sistema  edu- 
cativo  formal  (y.  correlati- 
vamente,  entre  el  codigo 
restringido  y el  sistema 
de  socializacion  no  esco- 
lar);  para  ello,  ciertamen- 
te,  hay  que  acudir  a una 
nocion  de  codigo  mucho 
mas  semantica  que  el  lis- 
tado  de  caracteristicas 
presente  en  el  primer  tra- 
bajo  de  Bernstein,  lo  cual 
-resaltar  mas  estos  as- 
pectos semanticos.  ya 
plenamente  presentes  en 
el  articulo  princeps  - .se 
produce  ya  desde  los  pri- 
meros  momentos  de  la  te- 
oria de  los  codigos.  tan 
pronto  como  1 962. 

La  idea  de  codigo 
aparece  hgada  a los  as- 
pectos  semanticos  de 
cualquier  realizacion 
verbal,  a como  esta  man- 
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tiene  una  relacion  refe- 
renda! particularista, 
local,  o dependiente  del 
contexto  en  el  que  se 
produce  (codigo  restrin- 
gido),  o mas  bien  univer- 
salista,  menos  local,  mas 
independiente  del  con- 
texto (codigo  elaborado). 
Es  esta  "orientacion  al 
significado"  lo  que  cons- 
tituye  el  nucleo  de  la  re- 
definition de  la  idea  de 
codigo  -con  otros  ele- 
ments mas,  cfr.  Bern- 
stein (1981)  y la 
introduction  a Adlam 
(1977)-,  y la  que  puede 
ser  detectada  en  distin- 
tas  realizaciones  del  ha- 
bla.  Si  esta  redefinition 
se  produce  ya  desde 
1964,  no  deja  de  sorpren- 
der  que  apenas  haya  si- 
do  tornado  en 
consideration  por  mu- 
chos  comentaristas  de  la 
obra  de  Bernstein.  Hacia 
la  misma  epoca  se  produ- 
cen  dos  innovaciones 
mas  en  el  sistema  teorico 
de  la  teorta  de  los  codi- 
gos  que  complican  un 
desarrollo  aparentemen- 
te  tan  lineal,  a la  vez  que 
muestran  la  direction  fu- 
tura  que  va  a tomar  la  te- 
oria;  por  una  parte,  la 
indagacion  de  la  estruc- 
tura  de  los  contextos  de 
socializacion  familiares; 
por  otra,  las  primeras 
tentativas  para  aprehen- 
der  el  orden  propio  de  la 
escuela,  pensada  como 
una  forma  de  microsocie- 
dad  con  sus  necesarias 


relaciones  de  cohesion 
social  y con  sus  efectos 
sobre  los  maestros  y,  es- 
petialmenle,  alumnos 

Los  contextos  familia- 
res son  una  de  las  piezas 
claves:  dos  tipos  de  fami- 
lias  son  distinguidas  (po- 
sicionales  y personales), 
dos  tipos  de  sistemas  de 
roles  (adscritos,  adquiri- 
dos)  y,  mediante  una  re- 
formulation de  las  ideas 
del  linguista  M.A.K.  Halli- 
day,  cuatro  contextos  de 
socializacion  (regulativo, 
instructivo,  interperso- 
nal e imaginativo).  Tam- 
bien  las  relaciones  entre 
familia  y escuela.  En 
uno  de  los  pocos  articu- 
los  dedicados  al  tema 
(Bernstein,  1966),  Ber- 
nstein utiliza  la  distincion 
parsoniana  entre  me- 
dios  y fines  por  una  par- 
te, y la  separation  entre 
un  "orden”  instrumental  y 
otro  expresivo  por  otra^  . 
para  intentar  dilucidar  la 
position  del  alumno,  su 
grado  de  implication  fren- 
te  a la  cultura  escolar,  en 
funcion  de  la  clase  social 
de  su  familia  y del  grado 
de  aceptacion  de  los  fi- 
nes escolares  ( instru- 
mentales  o/y 

expresivos),  asi  como  e! 
de  comprension  de  los 
medios  (instrumentales 
o/y  expresivos)  que  la 
escuela  utiliza  para  al- 
canzar  tales  fines.  Mu 
chas  de  estas  ideas 
estan  sintetizadas  en  un 
trabajo  clasico,  traducido 
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a muchas  lenguas  (Ber- 
nstein, 1971),  en  el  que 
s»n  embargo  se  utiliza 
profusamente  la  notion 
de  rol , que  luego  ha  sido 
practicamente  abandona- 
da,  para  intentar  mostrar 
como  la  investigacion  so- 
bre los  codigos  socioiin- 
guisticos  esta  unida  a las 
formas  de  socializacion 
familiares , a la  propia 
estructura  comunicativa 
de  la  familia,  al  sistema 
de  roles,  y a las  clases 
sociales.  Como  es  iogico, 
toda  esta  problematica 
es  dificil  y no  todos  sus 
aspectos  han  sido  trata- 
dos  ni  por  el  propio  Ber- 
nstein ni  por  sus 
colaborades,  a pesar  de 
las  multiples  investiga- 
ciones  realizadas  en 
esos  ariosi  . 

Pero,  en  realidad,  la 
problematica  es  mucho 
mas  compleja  que  lo 
apuntado.  Las  formas  de 
socializacion  familiar 
son,  sin  duda,  las  mas 
basicas  e importantes,  y 
se  producen  diferencial- 
mente  segun  la  clase  so- 
cial de  los  padres  y la 
estructura  familia,.  Sin 
embargo,  la  escolariza- 
cion  obligatoria  es  un  he- 
cho  que  afecta  a la 
totalidad  (o  casi)  de  la 
poblacion  infantil  en 
nuestras  sociedades.  La 
interpretacion  de  las  rela- 
ciones familia-escuela  en 
terminos  de  la  teoria  de 
los  codigos  puede  adivi- 
narse;  la  familia  constitu- 
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ye  el  contexto  primario 
de  socializacion,  all*  don- 
de  se  crean  las  primeras 
orientaciones  al  signifi- 
cado,  las  formas  basicas 
de  aprehension  de  la  rea- 
lidad a traves  del  lengua- 
je,  la  manera  propia  de 
significar  la  experiencia, 
etc.,  mientras  que  la  es- 
cuela  constituye  un  au- 
tentico  lugar  de  re- 
contextualizacion,  un 
proceso  de  socializacion 
secundaria,  donde  se  en- 
frentan  los  codigos  fami- 
liares  con  los  propor- 
cionados  por  el  discurso 
pedagogico  dominante. 
Este  proceso  de  re- 
contextualizacion  ha  si- 
do  analizado  reciente- 
mente^  (Bernstein. 
1985;  Dahlberg,  1985). 

Por  otra  parte,  y como 
hemos  indicado  anterior- 
mente,  desde  principios 
de  los  ahos  sesenta  se 
empiezan  a elaborar  las 
bases  de  un  analisis  (mi- 
cro)sociologico  de  la  es- 
cuela.  El  punto  de  partida 
es  una  distincion  que  se 
mantiene  a lo  largo  de  to- 
da  la  obra  de  Bernstein, 
aunque  con  otros  nom- 
bres,  y que  separa  los 
dos  grandes  ejes  de 
transmision  escolar:  el 
denominado  orden  instru- 
mental (los  conocimien- 
tos)  y el  orden  expresivo 
(las  reglas  morales).  Es- 
tes dos  ordenes  se  com- 
binan  con  la  distincion 
funcionalista  entre  me- 
dios  y fines  para  ofrecer 


una  especie  de  rejilla  en 
la  que  se  situan  las  fami- 
lias  en  su  relacion  a la  es- 
cuela  (p.e.  familias  que 
estan  de  acuerdo  con  los 
fines  del  orden  instru- 
mental de  unaescuela 
pero  no  comprenden  los 
medios  didacticos  que  se 
utilizan,  o cualquiera  de 
las  otras  posibles  varian- 
tes),  situando  a los  suje- 
tos,  alumnos  o maestros, 
en  un  determinado  posi- 
cionamiento  previo  a la 
practica  educativa. 
Ambos  ordenes  reapare- 
cen  casi  veinte  ahos  des- 
pues y con  otros  nom- 
bres  en  el  articulo  sobre 
el  discurso  pedagogico. 

Un  paso  mas  en  el  ana- 
lisis del  orden  expresivo 
se  realiza  mediante  el 
examen  de  los  rituales 
(p.e.  utilizar  uniforme, 
formar  en  el  patio,  etc.) 
en  tanto  acciones  cuya 
funcion  tiende  a fomentar 
una  determinada  identi- 
dad  grupal  o bien  una 
diferenciacion  (en  cate- 
gories ligadas  a la  edad. 
sexo,  etc.). 

Pero.  en  cualquier  ca- 
so,  todo  ello  no  son  sino 
preludios  del  intento  de 
describir  y explicar  los 
cambios  habidos  en  el  or- 
den expresivo  (aunque 
tambian  instrumental, 
pero  haciendo  menos  en- 
tasis) de  las  escuelas  bri- 
tanicas  -y,  por  extension 
aunque  con  retraso,  tam- 
bien  espanolas.  Es  muy 


conocida  la  influencia  del 
pensamiento  de  Dur- 
kheim  en  la  obra  de  Bern- 
stein. De  hecho,  el  punto 
de  partida  para  compren- 
der  tales  cambios  es  la 
particular  lectura  que  ha- 
ce  Bernstein  de  los  con- 
ceptos  de  solidaridad 
mecanica  y solidaridad 
organica  de  Durkheim. 
Pensadas  como  princi- 
pios de  cohesion  social, 
generadas  por  la  division 
del  trabajo,  ambas  for- 
mas de  solidaridad  sub- 
yacerian  al  prof  undo 
cambio  experimentado 
por  las  escuelas  (de  "ce- 
rradas"  a "abiertas",  de 
"tradicionales”  a "progre- 
sistas”)  y permitirian  des- 
cribir adecuadamente  no 
solo  los  cambios  en  la  pe- 
dagogia,  quiza  los  mas 
evidentes,  sino  tambien 
las  relaciones  entre  los 
miembros  de  la  escuela, 
la  distribucion  del  espa- 
cio  y del  tiempo,  las  for- 
mas de  control  ... 

A pesar  de  que  la  utili- 
zacion  del  arsenal  dur- 
kheimniano  ha  sido  muy 
comentada  ( Cherkaoui, 
1977),  lo  cierto  es  que  a 
nuestro  juicio  son  otros 
los  conceptos  verdadera- 
mente  claves  en  el  anali- 
sis antropologico  que 
Bernstein  hace  de  la  es- 
cuela y de  las  agendas 
de  socializacion  en  gene- 
ral. Claves  en  tanto  que 
conceptos  mediadores , 
esto  es,  en  tanto  que  in- 
tentan  no  solo  explicar  la 
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cuestion  concreta  para  la 
que  fueron  introducidos 
(p.e.  la  naturaleza  del 
co'iocimiento  educativo), 
sino  que  lo  hacen  conec- 
tando  distintos  niveles 
de  abstraccion  y siendo 
aplicados  a multiples  pro- 
blemas.  Cox  (en  este 
mismo  numero)  insiste 
con  razon  sobre  la  cen- 
tralidad  de  los  conceptos 
de  clasificacion  y en- 
marque1 1 como  para 
hacerlo  mucho  mas  aqui. 

La  clasificacion  o la 
fuerza  de  la  separation 
entre  categorias.  El  en- 
marque  o la  fuerza  del 
control  sobre  la  relation 
comunicativa.  Esa  fuer- 
za puede  ser  fuerte  o de- 
bil.  y la  combinatoria 
resultante  describe  los  ti- 
pos  de  pedagogias:  don- 
de  hay  clasificacion  y 
enmarque  fuertes  (esto 
es,  alii  donde  todo  esta 
claramente  separado, 
cada  materia  es  pensada 
independientemente,  las 
posiciones  sociales  de 
profesor  y alumno  estan 
claramente  distinguidas, 
etc.),  el  resultado  es  una 
pedagogia  visible  -visible 
para  el  alumno  que  puede 
ver  con  claridad  donde 
esta  y que  se  espera  de 
el.  Donde  la  clasificacion 
y el  enmarque  son  debi- 
les, aparece  una  pedago 
gia  invisible1^ 

Al  igual  que  ocurre  con 
los  codigos,  ambos  tipos 
de  pedagogias  podrian 


ser  pensadas  como  los 
extremos  de  un  conti- 
nuum. definido  en  este 
caso  por  la  fuerza  de  la 
clasificacion  y el  enmar- 
que. Del  mismo  modo,  la 
notion  de  codigo  aparece 
mas  recientemente  pen- 
sada como  una  orienta- 
cion  al  significado 
realizada  en  el  interior  de 
unos  valores  de  clasifica- 
cion y enmarque. 

Solo  a partir  de  media- 
dos  de  la  decada  de  los 
anos  70  la  teoria  bern- 
steiniana  parece  reorien- 
tar  una  gran  parte  de  su 
analisis,  preocuparse 
cada  vez  mas  por  los  as- 
pectos  macrosociologi- 
cos  de  la  educacion  y por 
como  estan  relacionados 
con  los  ya  investigados. 
Aunque  pueda  parecer 
sorprendente  este  es  un 
hecho  casi  completamen- 
te  ignorado  por  los  co- 
mentaristas  de  la  teoria 
de  los  codigos. 

De  hecho  hay  que 
comprenderlo  en  su  con- 
texto:  las  ideas  basicas 
de  la  teoria  que  hemos 
expuesto  anteriormente 
solo  empiezan  a publicar- 
se  de  manera  global  entre 
1971  y 1975  (fechas  de 
edition  de  Clases , Codi- 
gos y Control , volume- 
nes  1 , 2 y 3).  En  esos 
momentos  la  obra  de 
Bernstein  es  ya  "clasica'’ 
para  la  mayoria  de  socio- 
logos de  la  educacion  bri- 
tanicos;  de  hecho,  en 


1971  aparece  e!  manifes- 
to de  la  denominada 
"Nueva  Sociologia  de  la 
Educacion"  (Young, 
comp.,  1971)  y Bernstein 
es  invitado  a participar, 
ocupando  un  lugar  desta- 
cado  en  el  libro,  e incluso 
en  el  reconocimiento  de 
deudas  intelectuales-  a 
pesar  de  que  los  mayores 
reconocimientos  van 
hacia  el  interaccionismo 
simbolico  y otras  (micro) 
sociologies  no  plenamen- 
te  reconocidas. Bernstein 
contribuye  con  uno  de 
sus  articulos  mas  impor- 
tantes  (Bernstein. 
1971b),  situando  el  tema 
del  conocimiento  educati- 
vo en  los  parametros  que 
rigen  la  interaccion,  el  en- 
marque, a la  vez  que 
abriendolo  a la  problema- 
tica  de  la  clasificacion, 

Hacia  esa  epoca  tam- 
bien.  la  Open  University 
crea  varios  cursos  sobre 
educacion  (p.e.,  Curricu- 
lum, Lenguaje,  etc);  va- 
rios de  los  textos  son 
escritos  por  profesores 
muy  influidos  por  la  obra 
de  Bernstein,  que  expo- 
nen  y revisan  cuidadosa- 
mente  su  obra,  a la  vez 
que  la  comparan  o situan 
frente  a otras.  Tambien 
empiezan  a conocerse  al- 
gunas  criticas  importan- 
tes  a la  publicacion  de 
Clases,  Codigos  y Con- 
trol ; algunas  abundan  en 
la  falta  de  un  analisis  mas 
historico  - comparandolo, 
por  ejemplo,  con  el  efec- 
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tuado  por  Durkheim  en  su 
obra  La  evolution  peda- 
gogics en  Frantia  (Dur- 
kheim, 1938)-,  que  el 
propio  Bernstein  recono- 
ce  en  el  prologo  a la  pri- 
mera  edicion  (1975)  del 
volumen  tercero  de  su 
obra,  tal  y como  recuerda 
en  el  correspondiente  a 
la  segunda  edicion 
(1977). 

Finalmente,  y quiza 
mas  fundamental  que  to- 
do  lo  anterior,  hacia  esa 
epoca  concluyen  las 
principales  investigacio- 
nes  empiricas  de  la 
S.R.U.,  a la  vez  que  se 
publican  los  trabajos  rea- 
lizados  la  decada  ante- 
rior. Parece  como  si  la 
polemica  inicial  levanta- 
da  por  la  teoria  de  los  co- 
digos  se  hubiera  ya 
acabado,  o al  menos  di- 
luido,  en  unos  quince 
ahos  de  investigaciones 
y de  evolution  de  la  pro- 
pia  teoria.  Pero  tambien 
empieza  a resultar  claro 
que  la  teoria  precisa  un 
cierto  cambio  hacia  el 
analisis  de  la  “estructura 
social",  de  como  relacio- 
nar  los  codigos  con  una 
problematica  macro,  an- 
tes que  hacia  analisis  de 
nivel  micro  como  son  los 
preconizados  por  el  pro- 
pio interaccionismo  sim- 
bolico  o/y  la 
etnometodologia.  De  he- 
cho.  y con  la  excepcion 
(parcial)  del  trabajo  de 
Pedro  (1981),  no  puede 
decirsc  que  los  continua- 


dores  no-  britanicos  de  la 
teoria  se  hayan  dedicado 
al  analisis  de  ia  interac- 
tion en  el  aula  (que  es 
uno  de  los  temas  triun- 
fantes  en  la  psicolcgiza- 
cion  de  las 
problematicas  educa- 
tivas  que  se  produce  du- 
rante los  70). 

Este  amplio  conjunto  de 
circunstancias  probable- 
mente  ayudaron  a que  un 
viejo  interes  se  situase 
en  primer  piano.  Ya  en  ia 
segunda  edicion  de  Cla- 
ses,  Codigos  y Control , 
(vol.  Ill),  se  aiarga  un  ar- 
ticulo  importante  y se  in- 
troduce uno  nuevo.  Pero 
sera  en  1981  cuando  Ber- 
nstein publicara,  fruto  de 
un  seminario  el  aho  ante- 
rior con  el  equipo  de 
LundgrenIS  , lo  que  pue- 
de considerarse  Ia  expo- 
sition mas  completa,  y 
compleja,  de  la  teoria 
(Bernsteiq,  1981).  De  he- 
cho  el  articulo  ’’sobre  las 
modalidades”,  como  a ve- 
ces  se  lo  denomina,  pue- 
de considerarse  el  punto 
culminante  de  la  teoria  de 
los  codigos,  alii  donde  se 
integran  mas  de  veinte 
ahos  de  desarrollo  teori- 
co  y de  investigation  em- 
pirica,  y sobre  todo 
donde  las  tesis  mas  "so- 
ciolinguisticas"  de  los  pri- 
meros  ahos  son  puestas 
en  relation  con  los  cam- 
bios  en  la  notion  de  codi 
go,  donde  el  analisis 
microsociologico  (el 
habla.  la  interaccion.  las 


formas  de  comunicacion 
en  la  escuela  y en  la  fami- 
lia)  es  puesto  en  correla- 
cion,  situado  en  sus 
dependencias,  valorado 
en  suma  frente  a los  con- 
cepts macrosociologi- 
cos:  la  estructura  de 
clases,  la  division  social 
del  trabajo,  la  distincion 
entre  poder  y control, 
etc.  Resulta  penosamen- 
te  obvio  decir  que  ningu- 
na  de  las  criticas  sobre 
las  posiciones  de  Bern- 
stein haga  mencion  a es- 
te trabajo. 

Solo  comparable  con 
algunos  grandes  pensa- 
dores  de  nuestro  siglo, 
Bernstein  ha  introducido 
un  buen  numero  de  nove- 
dades  y de  precisiones 
en  los  ultimos  ahos,  justo 
en  los  momentos  en  que 
la  teoria  parecia  ya  com- 
pletamente  bosquejada 
en  sus  grandes  lineas. 
Asi,  al  articulo  sobre  las 
modalidades  siguio  otro 
sobre  el  concepto  de  dis- 
curso  pedagogico  (Bern- 
stein, 1984;  Bernstein  y 
Diaz,  1984),  una  revision 
de  la  teoria  durante  casi 
treinta  ahos  (Bernstein, 
1986),  asi  como  el  desa- 
rrollo del  concepto  de 
practica  pedagogica 
(Bernstein, 1988b).  Estas 
nuevas  ideas  estan  anali- 
zadas  en  los  trabajos  de 
Diaz  y Sadovnik  de  esta 
monografia. 

Quizas  en  estos  mo- 
mentos en  que  no  hay 
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grandes  concepcio- 
nes  que  nos  sirvan  como 
marcos  de  referencia  so- 
bre  la  totalidad  del  campo 
educativo,  dominado  hoy 
por  la  psicologizacion  de 
un  cierto  saber  pragmati- 
co  y con  un  injusto  (por 
exagerado)  pero  amplio 
descredito  del  paradigma 
sociologico  de  la  repro- 
duccion, teorias  como  la 
de  Bernstein,  que  des- 
pues de  30  ahos  todavia 
estan  acabando  de  cons- 
truir  sus  conceptos,  me- 
rezcan  un  debate  cultural 
y una  atencion  mucho 
mayor  por  parte  de  los 
profesionales  y teoricos 
de  la  educacion,  quizas 
incluso  por  ser  un  traje 
con  la  etiqueta  algo  usa- 
da  y sobre  el  que  a fuer 
de  creer  conocerlo  lo  he- 
mos  ignorado  en  exceso. 


El  encuentro  del 
nino  con  la  sociali- 
zacion  publica  en 
e!  parvulario  y la 
escuela. 

Gunilla  Dahlberg 

Como  consecuencia  de 
tantos  cambios  en  la  so- 
ciedad  acaecidos  en  los 
ultimos  decenios,  mu- 
chos  ninos  pasan  gran 
parte  de  su  tiempo  en  al- 
guna  forma  de  socializa- 
cion  publica.  En  este 
artlculo  voy  a realizar  un 
analisis  sobre  lo  que  ocu- 
rre  entre  el  nino,  como 
miembro  de  una  familia 
especifica,  y la  socializa- 
cion  publica  en  el  parvu- 
lario y la  escueia. 

Las  complejas  relacio- 
nes  entre  los  modelos 
culturales  y sociales  que 
tienen  lugar  en  la  sociali- 
zacion  publica  se  pueden 
explicar  de  distintas  ma- 
neras  y desde  perspecti- 
vas  muy  diferentes.  He 
preferido  escoger  algu- 
nos  aspectos  que  consi- 
dero  significativos  en  el 
analisis  de  las  relaciones 
entre  la  socializacion  pri- 
maria  y secundaria. 

Ilustrare  estos  aspec- 
tos partiendo  de  las 
actuales  investigaciones 
en  sociologia  educativa  y 
especialmente  como 
estan  representadas  en 
el  trabajo  del  sociologo 
de  la  educacion  ingles 
Basil  Bernstein,  y partire 


tambien  de  las  investiga- 
ciones llevadas  a cabo 
en  el  Grupo  Investigador 
de  teoria  de  planes  esco- 
lares  y reproduccion 
cultural  de  la  Escuela  Su- 
perior de  formacion  de 
maestros  de  Estocolmo. 
Este  grupo  esta  dirigido 
por  Ulf  P.  Lundgren,  y yo 
misma  trabajo  allM. 

Nuevas  formas  de 
integracion  social 

Para  que  una  civiliza- 
cion,  una  sociedad,  exis- 
ta,  pero  a la  vez  evo- 
lucione,  cada  nueva  ge- 
neracion  ha  de  ser  criada 
y educada,  es  decir,  el  ni- 
no ha  de  ser  una  parte  de 
la  sociedad.  Cada  nino  ha 
de  aprender  a entender, 
nombrar  y manejar  su  en- 
torno.  El  nino  aprende  las 
ideas,  reglas  sociales  y 
simbolos  que  son  vigen- 
tes  en  su  propia  cultura, 
y,  a traves  de  esto,  tam- 
bien va  construyendo  su 
propio  autocontrol. 

Por  ello,  en  el  fondo  la 
socir.,izacion  y educa- 
cion del  nino  deben  tratar 
diversos  metodos  para  el 
control  social,  es  decir, 
seran  los  medios  que  la 
sociedad  utilice  para  cre- 
ar  en  el  nino  las  condicio- 
nes  necesarias  parar  su 
existencia.  La  educacion 
y la  formacion  tratan 
siempre  de  un  cierto  tipo 
de  reproduccion  cultural, 
es  decir,  han  de  recrear 
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conocimientos,  habilida- 
des  y valores  de  una  ge- 
neracion  a la  siguiente2. 

En  una  sociedad  sim- 
ple, como  la  vieja  socie- 
dad agraria,  el  nifio  podia 
mirar  e imitar  a sus  pa- 
dres en  la  vida  diaria  y de . 
esta  manera  aprender  las 
bases  de  la  produccion  y 
la  vida  cultural.  El  valor  y 
el  sentido  del  trabajo,  es 
decir,  la  moral  del  traba- 
jo, lo  aprendian  al  mismo 
tiempo  que  los  conoci- 
mientos y habilidades 
que  se  necesitaban  para 
mas  adelante  poder  ellos 
mismos  trabajar.  De  esta 
manera  el  trabajo  llegaba 
a ser  la  base  que  conte- 
nta  tanto  la  produccion 
como  la  reproduccion,  y 
que  a la  vez  estructuraba 
y creaba  sentido  y con- 
texto3.  Este  tipo  de  so- 
ciedad se  podia  describir 
como  una  sociedad  muy 
concreta  y visible. 

Hoy  en  dia,  al  volverse 
nuestro  mundo  cada  vez 
mas  especializado,  los 
nifios  viven  mas  distan- 
ciados  de  la  vida  produc- 
tiva.  En  la  actual 
sociedad  de  la  informa- 
cion,  hay  mucho  que  es 
abstracto  e invisible 
parar  los  nihos,  de  una 
forma  muy  distinta  que 
antes.  Esto  hace  que  ca- 
da vez  sea  mas  impor- 
tante  recuperar  lo  que  se 
ha  perdido-  hacer  lo  invi- 
sible visible. 

Cuando  la  recuperacion 
de  conocimientos  y habi- 


lidades ya  no  se  puede 
realizar  en  corresponden- 
ce directa  con  la  produc- 
cion, hay  que  cear 
contextos  o ambientes 
especiales  para  la  educa- 
cion y la  formacion. 

Para  este  proceso  de 
"visualizacion"  se  ha 
creado  un  sistema  edu- 
cativo  muy  avanzado, 
que  ha  llevado  a una  pro- 
longation de  la  formacion 
tanto  en  mayor  como  en 
menor  edad.  Por  lo  tanto, 
desde  un  punto  de  vista 
historico  la  responsabili- 
dad  de  la  reproduccion 
social  ha  pasado  paulati- 
namente  de  la  familia 
(habitantes  del  pueblo, 
parientes  ) al  estado.  Si 
anteriormente  el  trabajo 
era  el  factor  integrador 
mas  importante  en  la  so- 
ciedad, lo  son  ahora  la 
educacion  y la  formacion 
en  forma  de  institucion. 
Se  puede  decir,  con  pala- 
bras  de  Ulf  P.  Lundgren, 
que  el  estado  ha  intenta- 
do  reestablecer,  con 
ayuda  de  la  pedagogia, 
alguna  forma  de  "visibili- 
dad”: " Esta  falta  de  evi- 
dencia  esta  compensada 
por  la  educacion,  que  es- 
ta dirigida  a la  recreation 
de  una  forma  de  "visibili- 
dad  abstract?  en  la  cual 
este  proceso  pedagogico 
se  vuelve  el  unico  prce- 
so  de  trabajo  rear*. 

Esto  implica  que,  el  par- 
vulario  para  los  nihos 
mas  pequenos  y la  es- 


cuela  para  los  mayores, 
han  llegado  a ejercer  la 
misma  funcion  que  tenia 
antes  el  trabajo,  a pesar 
de  las  diferencias  en  la 
forma  y el  contenido.  A 
traves  del  trabajo  que  los 
nihos  llevan  a cabo  en  el 
parvulario  y el  colegio, 
contribuyen  al  desarrollo 
de  la  sociedad,  aunque 
no  tan  directa  y visible- 
mente  como  antes.  Los 
ninos  incluso  hoy  dia  son 
macro-actores  con  un- 
rendimiento  economico 
positivo.  como  dijo  Jens 
Qvertrup5. 

Pedagogizacion  del 
espacio  vital  de  los 
nihos 
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Los  analisis  historicos 
han  mostrado  que  la  ac- 
tual sociedad  industriali- 
zada,  cientifica  y tecni- 
camente  desarrollada  se 
caracteriza  por  un  control 
muy  indirecto  e invisible, 
en  oposicion  al  control  di- 
recto  y visible  de  la  so- 
ciedad pre- indust  rial3. 
Anteriormente  la  discipli- 
na  se  dirigia  mayoritaria- 
mente  al  cuerpo  del  nino, 
mientras  que  hoy  apunta 
a su  alma  y su  mente.  El 
control  externo  que  antes 
ejercia  especialmente  a 
traves  del  castigo,  o in- 
cluso por  medio  de  una 
religion  mas  forzante,  se 
ha  sustituido  por  un  con- 
trol m«s  refinado,  que 
apunta,  entre  otras 
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cosas,  a crear  en  el  nino 
alguna  forma  de  autocon- 
trol interior. 

La  estructura  comuni- 
cativa  en  que  se  basa  la 
creacion  del  autocontrol 
interior  es  bastante  so- 
fisticada  y extendida  en 
espacio  y tiempo.  Exige 
un  sistema  de  roles 
abierto,  y ofrece  gran 
cantidad  de  alternati- 
vas  diferentes,  donde 
la  diferenciacion  entre 
adultos  y ninos  no  se  ba- 
sa en  el  estatus,  la  edad 
o el  sexo,  es  decir,  no 
esta  conectada  a distin- 
tos  modelos  formales  de 
deberes  y privileges,  si- 
no  que  esta  conectada  a 
la  adquisicion  de  cualida- 
des  personales  tanto  en 
el  nino  como  en  el  adulto. 
Para  construir  un  fuerte 
autocontrol  interior  tam- 
bien es  importante  que  la 
frontera  entre  el  propio 
yo  y los  otros  sea  clara, 
para  que  el  nino  pueda 
desarrollar  una  fuerte 
sensacion  de  autonomia, 
algo  que,  por  otro  lado, 
ha  de  ocurrir  a costa  de 
la  identidad  social. 

Es  en  este  proceso 
donde  el  "nino  moderno" 
se  forma.  El  nino  que  con 
el  tiempo  tendra  el  mismo 
que  ser  capaz  de  integrar 
las  exigencias  del  am- 
biente  y las  esperanzas. 

^En  que  consiste  en- 
tonces  esta  pedagogiza- 
cibn  del  espacio  vital  del 
nino?  Una  pedagogiza- 


cion  en  la  que  el  nino  es  a 
la  vez  "rey  y prisionero", 
como  expresaba  el  inves- 
tigador  frances  Danze- 
lot7. 

Para  dar  una  respuesta 
a esta  pregunta,  voy  a re- 
ferirme  a los  trabajos  teo- 
ricos  sobre  socialization 
de  Basil  Bernstein9.  Se- 
gun  Bernstein  tenemos 
que  considerar  el  dis- 
curso  pedagogico co- 
mo algo  que  constituye 
socialmente  al  nino  y por 
ello  le  coloca  en  "posi- 
cion"  en  relacion  con  las 
relaciones  de  control  y 
poder  en  la  sociedad.  Es- 
tas  relaciones  de  control 
y poder  son  resultado  de 
la  division  del  trabajo  que 
tiene  lugar  en  nuestra  so- 
ciedad, 

Esta  "distribucion  de  la 
posicion"  sigue  ciertas 
reglas  establecidas  que 
antes  que  nada  implican 
que  el  nino  ha  de  intentar 
establecer  un  determina- 
do  tipo  de  orden  y con- 
ciencia.  Bernstein  dis- 
tingue aqui  dos  tipos  de 
discursos.  El  " discurso 
regulador " trata  de  socia- 
lizar  en  el  nino  valores, 
normas,  distintas  formas 
de  posicionamiento  peda- 
gogico y diferentes  es- 
tructuras  de  motivacion. 
Su  funcion  es  por  lo  tanto 
establecer  orden,  rela- 
cion e identidad  en  e!  ni- 
ho.  El  discurso 
instructivo,  es  decir,  el 
desarrollo  de  los  conoci- 


mientos  y habilidades  del 
nino. 

Como  la  regulacion  de 
los  valores,  actitudes, 
conducta,  conocimientos 
y habilidades  del  nino  que 
tiene  lugar  en  la  sociali- 
zation esta  muy  ligada  a 
lo  que  nuestra  sociedad 
se  considera  legitimo,  el 
nino  tambien  queda  cons- 
tituido  socialmente  de 
una  manera  indirecta  en 
relacion  a los  principios 
de  control  y poder.  Esto 
es  asi  porque  dentro  de  la 
socializacion  publi- 
ca  siempre  existe  una 
cierta  seleccion  y clasifi- 
cacion  de  conocimientos, 
tiempo  y espacio,  asi  co- 
mo entre  los  diferentes 
agentes  de  socializa- 
cion. 

La  socializacion  publica 
tambien  se  caracteriza 
por  el  hecho  de  que  los 
objetos  y procesos  de  los 
que  el  nino  va  a aprender 
algo  no  se  pueden  ver  ni 
experimentar  directamen- 
te,  sino  que  se  han  de  re- 
presentar  con  palabras  e 
imagenes.  Con  esto  se 
presenta  la  necesidad  de 
tener  textos  para  peda- 
gogia,  y por  ello  tenemos 
lo  que  Lundgren  llama 
problema  de  representa- 
cion,  es  decir,  como  po- 
demos  representar  con 
palabras  e imagenes  lo 
que  no  esta  aqui  y ano- 
ra9.  Lundgren  quiere  de- 
cir que  es  en  este 
contexto  donde  el  len- 
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guaje  descriptivo  es  tan 
importante  y decisivo.  En 
la  socializacion  pubiica 
hay  que  hablar  de  como 
se  forman  las  cosas  y 
hay  que  describir  sus 
funciones  en  vez  de  rea- 
lizarlas  uno  mismo.  Lo 
mismo  vale  hoy  dia  para 
las  relaciones  humanas  y 
la  creacion  de  reglas  so- 
ciales. 

Algunos  tambien  indi- 
can que  la  socializacion 
pubiica  tiene  como  fin 
transmits  el  significado  y 
el  alcance  que  puede  ir 
mas  alia  de  la  situacion 
aqui-y-ahora  y que  por  lo 
tanto  son  mas  abstrac- 
ts y generales  - o,  dicho 
de  otra  forma,  mas  inae- 
pendientes  de  contex- 
to‘!0. 

Relaciones  entre 
ambiente  socializa- 
dor  primarto  y se- 
cundario 

Como  hoy  dia  la  socia- 
lizacion pubiica  alcanza 
a tantos  nihos.  tenemos 
que  preguntarnos  como 
se  corresponde  el  con- 
text publico  de  repro- 
duccion  con  el  contexto 
familiar,  i Que  conse- 
cuencias  tendra  para 
ninos  de  distintas  capas 
sociales  con  diferentes 
relaciones  con  o!  estado. 
la  produccion  y la  esfera 
del  control  de  simbolos? 
^Que  implica  que  la  so- 


cializacion pubiica  se 
base  tanto  en  la  palabra 
hablada,  en  los  principios 
independientes  del  con- 
texto como  en  un  cierto 
tipo  de  orden  v conoci- 
miento? 

Para  describir  lo  que 
ocurre  en  el  encuentro 
con  la  socializacion  pubii- 
ca podemos  par tir  de  la 
base  que  el  niho,  en  el 
hogar,  en  el  ambiente 
contextualizador  prima- 
rio,  adquiere  un  determi- 
nado  posicionamiento 
frente  a la  existencia  (cfr. 
pag,  33).  El  niho  adquie- 
re un  codigo  especifico  y 
una  manera  especial  de 
orientarse  en  la  vida.  Es- 
te  codigo  influye  tambien 
en  lo  que  el  niho  entiende 
como  relevante  y signifi- 
cative en  el  ambiente  que 
les  rodea.  Esto  influye  en 
la  forma  que  tiene  el  niho 
de  comunicarse  con 
otros  ni-nos  y adultos. 
Cuando  el  niho  se  en- 
cuentra  con  la  socializa- 
cion pubiica,  partes  de 
este  codigo  se  rompen. 
existe  una  desccntextua- 
lizacion,  para  reconstruir- 
se  nuevamente  o 
recontextualizarse,  en  el 
parvulario.  la  escuela  o 
en  el  centro  de  tiempo  li- 
bre.  En  la  recon- 
textualizacion,  que  siem- 
pre  tiene  lugar  en  algun  ti- 
po de  institucion  formal, 
no  se  puede  seguir  con- 
tando  con  todo  lo  que  el 
niho  esta  familiarizado  de 


su  ambiente  del  hogar,  si- 
no  que  se  eligen  algunas 
experiencias  y aconteci- 
mientos.  La  recontex- 
tualizacion  tambien  impli- 
ca que  estas  experien- 
cias tendranun  nuevo 
significado,  entre  otras 
cosas  porque  se  asien- 
tan  en  un  sistema  mas 
abstract  y general.  Es- 
tos  principios  de  recon- 
textualizacion  regulan 
por  ello  lo  que  es  un  co- 
nocimiento  relevante,  co- 
mo se  va  a transmit  al 
niho  y cuando.  Los  signi- 
ficados  a los  que  dan 
origen  se  diferencian 
considerablemente  de  los 
que  pertenecen  al  len- 
guaje  familiar. 

En  este  contexto  la  so- 
cializacion pubiica  puede 
corresponderse  con  la 
manera  de  clasificar  y 
nombrar  las  cosas.  asi 
como  la  forma  de  transmi- 
ts los  significados  con 
los  que  los  nihos  estan 
familiarizados  en  sus  am- 
bientes  del  hogar. 

Hoy  en  dia  se  estan  lle- 
vando  a cabo  bastantes 
in  vestigaciones  que 
muestran  como  los  mode- 
los  de  socializacion  en 
los  hogares  varian  de- 
pendiendo  de  la  posicion 
social  de  la  farnilia. 

Ademas  Motton  ha  des- 
cubierto  en  un  estudio 
sobre  la  interaccion  pa- 
dres-hijos  que  los  padres 
de  farnilia  de  clase  media, 
comparado  con  los  pa- 
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dres  de  clase  trabajado- 
ra,  transmiten  informa- 
cion  a sus  hijos  que  co- 
rresponds mas  a la  que 
da  la  escuela.1 1 Resulta- 
dos  parecidos  han  obte- 
nido  Brandis&  Henderson 
cuando  se  puede  consta- 
tar  que  las  madres  de 
clase  media  informan  e 
instruyen  a sus  hijos  con 
ayuda  de  aspectos  y nor- 
mas  generates,  mientras 
que  las  madres  de  un  am- 
biente  trabajador  por  el 
contrario  subrayan  as- 
pectos que  tienen  que 
ver  con  la  situation  inme- 
diata  en  que  se  encuen- 
t r a n . 1 2 Robinson 
tambien  ha  encontrado 
que  las  madres  de  clase 
media  preguntan  mas  a 
menudo  a sus  hijos  y res- 
ponden  extensamente  a 
las  preguntas  de  los  ni- 
nos.1 2 

Ademas  de  que  el  am- 
biente  de  clase  media  se 
parece  al  de  la  socializa- 
tion publica,  en  lo  que 
respecta  a la  transmision 
de  information  relevante, 
los  estudios  muestran 
que  su  discurso  regula- 
dor,  es  decir,  la  manera 
de  crear  orden  con  ayuda 
de  distintas  normas,  va- 
lores  y posicionamiento, 
se  corresponds  a los 
principios  de  socializa- 
cibn  publica .1 4 Un  estu- 
dto  que  muestra  clara- 
mente  la  proximidad  del 
ambiente  de  clase  media 
con  los  principios  de  re- 
contextualizacion  de  la 
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socializacion  publica  es 
el  trabajo  de  Eva-Lis  Bjur- 
man  sobre  el  tiempo  libre 
y la  vida  cotidiana  de  ni- 
nos  de  dos  barrios  dife- 
rentes  en  las  afueras  de 
Estocolmo:  una  zona  re- 
sidential de  alto  estatus 
en  la  parte  norte,  y una 
zona  de  casas  de  alquiler 
de  bajo  estatus  en  la  par- 
te sur.  Bjurman  entrevis- 
to  a 40  ninos  de  clase 
burguesa  y 40  ninos  de 
clase  trabajadora.  Todos 
tenian  8-9  anosJS 

Este  estudio  muestra 
dos  caracteristicas  muy 
claras  en  lo  que  respecta 
al  juego  y el  tiempo  libre 
en  esas  dos  zonas  con 
condiciones  economi- 
cas,  sociales  y cultura- 
les  diferentes.  A estas 
caracteristicas  las  llama- 
remos  aqui  "el  juego  regu- 
lado”  y "el  juego  no 
regulado",  por  lo  que  el 
primero  caracterizara  la 
vida  diaria  del  nino  bur- 
gues,  y el  segundo  la  del 
niho  de  clase  trabajado- 
ra. 

En  este  trabajo  se  reve- 
lo  que  los  ninos  burgue- 
ses  realizaban  activi- 
dades  di rigidas  en  gran 
medida,  en  el  sentido  que 
su  vida  estaba  fuerte- 
mente  planeada,  siste- 
matizada  y calculada.  Lo 
mas  corriente  es  que  tu- 
vieran  de  dos  a tres  acti- 
vidades  obligatorias  a la 
somana  como  por  ejem- 
plo  tenis,  navegacibn, 
clases  particulares  de 


musica,  montar  a caballo, 
ballet,  etc.  Despues  de 
esta  vida  programada,  el 
tiempo  para  los  amigos 
no  resultaba  muy  exten- 
so.  Los  ninos  burgueses 
pasaban  la  mayor  parte 
de  su  tiempo  realizando 
actividades  dirigidas  indi- 
vidualmente,  o en  forma 
de  juego  planeado  en  ca- 
sa  de  algun  compahero, 
donde  los  ninos  solian  ju- 
gar  en  parejas. 

Por  el  contrario,  los  ni- 
hos  de  clase  trabajadora 
pasaban  su  tiempo  libre 
junto  a otros  ninos.  Sus 
juegos  eran  mas  espon- 
taneos  y salian  de  ellos 
mismos,  y solian  tener  lu- 
gar  en  forma  de  juegos 
con  reglas  en  el  patio,  el 
parking  o en  alguna  su- 
perficie  libre.  Si  tomaban 
parte  en  alguna  actividad 
programada,  era  en 
juegos  de  equipo.  como 
hockey  sobre  hielo,  fut- 
bol,  etc. 

Eva-Lis  Bjurman  cons- 
tato  que  es  bastante  pa- 
radojico  que  sea  entre  los 
ninos  de  clase  trabajado- 
ra que  habitan  en  casas 
de  pisos  y adosadas  don- 
de vive  la  tradition  del 
juego,  y no  entre  los  ni- 
nos  de  los  chaiets. 

Probablemente  los 
ninos  de  clase  trabajado- 
ra tienen  una  libertad  que 
les  permite  producir  su 
propia  cultura  del  juego,  a 
la  vez  que  tenemos  que 
tener  en  cuenta  que  es 
una  libertad  con  hmitacio- 
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nes.  Sin  embargo,  los  ni* 
nos  burgueses  no  se 
pueden  considerar  unica- 
mente  como  consumido- 
res  de  cuitura,  sino 
tambien  como  portadores 
de  un  tipo  de  cuitura 
adulta  - la  cuitura  esta- 
blecida  o elitista-.  De  la 
misma  forma  los  ninos  de 
clase  trabajadora  se  pue- 
den ver  como  portadores 
de  una  cuitura  arraigada 
mas  popular. 

Por  lo  tanto,  muchas 
cosas  indican  que  el  nino 
burgues,  a traves  del  jue- 
go  regulado,  donde  los 
padres  controlan  la  elec- 
cion  de  las  actividades, 
juguetes,  companeros  y 
libros  directa  o indirecta- 
mente,  pronto  tiene  una 
orientacion  en  los  signifi- 
cados  legitimos  en  la  so- 
ciedad  y ias  relaciones 
sociales.  De  esta  forma 
se  construye  una  compe- 
tencia  especificaen 
esos  ninos,  una  compe- 
tencia  que  en  gran  parte 
parece  corresponderse 
con  los  principios  de  re- 
contextualizacion  de  la 
socializacion  publica. 

^Como  se  presenta  en- 
tonces  la  manera  en  que 
los  ninos  organizan  su 
entorno  frente  a las  ex- 
periencias  de  socializa- 
cion  primaria  y los 
principios  de  recon- 
tex tualiz acion  en  la 
escuela  ? 

Anteriormente  he  pre- 
sentado  la  tesis  en  la  que 


la  socializacion  publica 
puede  caracterizarse 
como  una  institucion  so- 
cial donde  las  relaciones 
se  construyen  en  gran 
medida  alrededor  de  la 
palabra  hablada  y con 
ayuda  de  los  significados 
libres  de  contexto,  es  de* 
cir,  significados  que  pue- 
dan  funcionar  fuera  de  la 
situacion  aqui-y-ahora. 

En  un  estudio  en  que  se 
basa  mi  tesis  doctoral 
M Context  and  the  Child  s 
Orientation  to  meaning" , 
encontre,  entre  otras  co- 
sas. que  los  ninos  cuyos 
padres  tenian  una  buena 
posicion  social,  utiliza- 
ban  en  mayor  medida  sig- 
nificados relativamente 
abstractos  e indepen- 
dientes  del  contexto 
cuando  se  les  pedia  que 
realizaran  un  ejercicio  de 
clasificacion,  mientras 
que  los  ninos  cuyos  pa- 
dres tenian  una  posicion 
inferior  utilizaban  con- 
ceptos  relativamente 
concretos  y dentro  del 
contexto. 

En  el  estudio  se  entre- 
vistaron  135  ninos  de 
ocho  ahos  con  preguntas 
relacionadas  con  el  tra- 
bajo  y la  division  del  tra- 
bajo  en  la  sociedad.  Una 
parte  de  la  entrevista  se 
componia  de  un  ejercicio 
de  clasificacion  en  el  que 
se  les  pedia  a los  ninos 
que  relacionaran  once 
profesiones  diferentes 
(gerente.  medico,  profe- 


sor,  funcionario  bancario, 
maestro  de  obras,  ofici- 
nista,  albanil,  soldador, 
mecanico  de  coches, 
cartero,  obrero)  de  una 
manera  que  ellos  creye- 
ran  que  cuadraba  y que 
tuviera  que  ver  con  los 
oficios.  Despues  de  ha- 
ber  colocado  las  foto- 
grafias  en  una  pizarra  se 
pidio  a los  ninos  que  ex- 
plicaran  las  razones  por 
las  que  habian  hacho  los 
grupos  de  tal  manera. 
Despues  de  este  ejerci- 
cio siguio  una  entrevista 
de  media  hora  de  dura- 
cion  donde  se  pregunta- 
ba  sobre  el  trabajo  y la 
division  del  trabajo  e in- 
mediatamente  despues 
se  les  dio  un  segundo 
ejercicio  de  clasificacion 
como  el  primero.  Final- 
mente  hubo  un  tercer 
ejercicio,  en  el  que  el  mis- 
mo  entrevistador  dis- 
ponia  las  fotografias  fue- 
ra del  orden  jerarquico  de 
las  profesiones  respecto 
a lo  economico,  despues 
de  lo  cual  los  ninos  tenian 
que  intentar  encontrar  los 
principios  segun  los  que 
el  entrevistador  habia  ha- 
cho la  clasificacion. 

Los  tres  ejercicios  eran 
de  caracter  diferente. 
Aunque  los  ninos  mismo 
realizaran  los  dos  prime- 
ros  ejercicios,  hay  dife- 
rencias  si  se  observa  en 
qub  contexto  se  llevaron 
a cabo.  En  el  primer  ejer- 
cicio se  dio  a los  ninos 
una  guia  relativamente 
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pequena  sobre  como 
deblan  disponer  las  foto- 
grafias.  Los  ninos  debie- 
ron  interpretar  elios 
mismos  las  instrucciones 
del  entrevistador  e inten- 
tar  dar  un  significado  a la 
situacion.  Por  el  contra- 
rio.  el  segundo  ejercicio 
iba  precedido  de  una  lar- 
ga  entrevista  en  la  que  el 
nino  podia  pensar  sobre 
el  trabajo  y la  division  del 
trabajo.  y sobre  como 
habta  que  interpretar  las 
instrucciones  del  entre- 
vistador. Por  lo  tanto  la 
entrevista  puede  consi- 
derate en  cierta  manera 
como  una  ocasion  de 
aprendizaje.  El  tercer 
ejercicio  tambien  estaba 
muy  dirigido  pues  el  nino 
debia  tomar  partido  des- 
pues de  que  el  entre- 
vistador hubiera  clasifi- 
cado  las  once  foto- 
grafias. 

El  resultado  mostro  que 
una  gran  parte  de  los 
ninos  cuyos  padres 
tenian  una  baja  posicion 
social  no  se  dieron  cuen- 
ta  de  lo  que  la  entrevista 
realmente  les  pedia,  por 
ejemplo,  al  no  poner  las 
fotografias  en  grupo  sino 
hablar  de  ellas  uno  con 
otro,  o tambien  cuando 
se  agrupaban  las  foto- 
grafias sin  tener  en  cuen- 
ta  las  propias  profe- 
siones.  Tambien  se  re- 
velo  que  algunos  ninos 
de  este  grupo  ponian  dis- 
tintas  profesiones  en 
grupos,  lo  cual,  segun  el 


entrevistador,  mostraba 
una  conciencia  de  la  di- 
vision del  trabajo  hecha 
socialmente,  pero  no 
podian  explicar  verbal- 
mente  por  que  los  habian 
colocado  precisamente 
de  esa  forma.  Ademas, 
su  respuesta  era  muy  a 
menudo  mas  personal  y 
subjetiva. 

Despues  de  la  entrevis- 
ta, que  en  cierta  manera 
guiaba  a los  ninos  y que 
ademas  puede  conside- 
rate como  un  aprendi- 
zaje ya  que  las  preguntas 
conectaban  con  los  co- 
nocimientos  de  los  ninos 
sobre  la  division  social 
del  trabajo,  se  denotaron 
unas  diferencias  intere- 
santes.  Eran  sobre  todo 
los  ninos  de  padres  con 
alta  posicion  social  los 
que  utilizaban  la  infor- 
mation que  daba  la  en- 
trevista. Despues  de  la 
entrevista,  es  decir, 
durante  el  segundo  ejer- 
cicio de  clasificacion, 
dieron  bastantes  res- 
puestas  generales  y des- 
ligadas  del  contexto.  En 
el  tercer  ejercicio  de  cla- 
sificacion aumentaron  las 
diferencias  entre  los  dos 
grupos  en  lo  que  con- 
cierne  a la  utilization  de 
respuestas  fuera  del  con- 
texto. M6s  de  la  mitad  de 
los  ninos  cuyos  padres 
eran  de  clase  social  alta 
podian  descodificar  el 
principio  que  regia  la 
clasificacion  de  las  dife- 


rentes  profesiones  dada 
por  el  profesor. 

El  resultado  del  estudio 
se  ha  descrito  primero  y 
explicado  con  las  expe- 
riencias  de  los  ninos  en 
sus  ambientes  familiares. 
El  estudio  se  ha  llevado  a 
cabo  sin  embargo  en  una 
situacion  de  test,  que 
tiene  algunas  semejan- 
zas  con  las  situaciones 
de  aprendizaje  que  el 
nino  encuentra  en  la  es- 
cuela,  donde  tienen  que 
interpretar  y elaborar  in- 
formation en  forma  de 
preguntas,  instrucciones, 
ejercicios  y material  edu- 
cativo. 

En  otro  estudio  de  cla- 
sificacion llevado  a cabo 
por  Janet  Holland  en  el 
grupo  investigador  de  Ba- 
sil Bernstein,  y que  inclu- 
so  se  ha  repetido  en  Sue- 
cia,  hemos  encontrado 
diferencias  simila- 
res.1^ 

Estas  investigaciones 
sobre  la  relation  entre  la 
socialization  primaria  y la 
publica  han  tratado  espe- 
cialmente  las  relaciones 
entre  el  hogar  y la  escue- 
la.  Puesto  que  gran  parte 
de  los  ninos  de  hoy  en  dia 
van  a algun  parvulario  es 
importante  preguntarse 
de  que  manera  conecta  la 
funcion  del  parvulario  con 
las  experiencias  y mane- 
ras  de  comportarse 
frente  a la  vida  que  tienen 
los  ninos  de  distintos  am- 
bientes cuando  llegan  al 
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parvulario.  Se  ha  realiza- 
do  un  estudio  menor  so- 
bre  esta  cuestion,  en  re- 
lacion  a un  proyecto 
sobre  la  reforma  pe- 
dagogica en  el  parvula- 
rio.17 En  este  estudio  se 
ven  ciertas  tendencias  a 
que  el  nino,  frente  a una 
actividad  pedagogica 
mas  estructurada  -en 
grupos  de  seis  anos  y, 
en  cierto  modo,  en  gru- 
pos en  general-  aprende 
a explicar,  clasificar  y 
nombrar  cosas  de  la  mis- 
ma  manera  que  en  la  es- 
cuela.  Los  adultos  domi- 
nan  la  conversation  casi 
tanto  como  el  profesor  en 
la  escuela,  y los  ninos 
han  de  responder  a pre- 
guntas  cortas  y bien  es- 
tructuradas,  mientras 
que  las  experiencias 
concretas  de  los  ninos 
asi  como  comentarios 
espontaneos  y reflexi- 
ones  de  las  situaciones 
aqui-y-ahora  pocas  vec- 
es  se  utilizan  como  punto 
de  partida  para  la  conver- 
sacion. 

Esto  se  puede  ilustar 
con  el  siguiente  resumen 
de  clase: 

Siv:  (profesor  de  pan/u- 
lario):  Y asi  hay  algo  mas 
que  no  hay  en  invier- 
no...que  algunos  pajaros 
comen. ..que  vuelan  por 
el  aire...de  los  que  habla- 
rnos  la  semana  pasada.  y 
que  han  vuelto  ahora. 


Siv:  Si.  ^Que  es  lo  que 
ahora  vuela  por  el  aire,  un 
monton  de  animalitos? 

Bosse:  Pajaros...  abe- 
jas...abejorros... 

Siv:  Si,  estoy  pensando 
en  animalitos  muy 
pequenos,  has  dicho 
un... 

Bosse:  Abejorro... 

Siv:  Sii,  ^y  que  otros 
animalitos  hay? 

Bosse:  Abejas... 

Siv:  Mmmmm...  y 

ademas  hay  mas  insec- 
tos,  estos  que  suelen  ve- 
nir  y picarte.. .^Conoces 
alguno,  Alvar?  ^Que  nos 
muerden  en  verano  y lue- 
go  pica? 

Alvar:  Una  abeja... 

Siv:  Sii  ( imita  un  zumbi- 
do). 

Bosse:  jAvispas! 

Siv:  Pensaba  en  los 
mosquitos... 

Bosse:  ^Que? 

Siv:  Mosquitos. 

Visto  en  relation  a las 
exigencias  que  se  les 
presentaran  a los  ninos 
en  la  escuela  esto  puede 
ser  positivo,  pues  se  les 
forma  una  cierta  compe- 
tencia  preparatoria  para 
la  escuela.  A la  vez  exis- 
ten  riesgos  de  que  las 
propias  experiencias  de 
los  ninos  no  se  aprove- 
chen  como  pretenden  los 
objetivos  del  parvulario, 
por  lo  que  los  ninos  que 
en  su  casa  no  han  apren- 


dido  a dominar  el  "juego 
del  lenguaje"  resultan 
poco  favorecidos. 

El  caracter  "norma- 
lizador"  de  la  socia- 
lizacibn  publica 

He  intentado  mostrar 
que  la  socializacion 
publica  tiene  distintas  re- 
laciones  con  ninos  de 
diferentes  capas  socia- 
les.  Esto  tiene  que  ver 
con  que  en  una  situacion 
pedagogica  siempre 
existe  una  cierta  selec- 
cion  de  contenido,  una 
manera  especial  de  or- 
ganizar  este  contenido  y 
una  seleccion  de  una  de- 
terminada  manera  de 
trabajar.  Tudas  estas  al- 
ternatives se  basan  a su 
vez  en  un  codigo  domi- 
nate sobre  en  lo  que  se 
considera  importante  que 
los  ninos  tomen  parte 
cuando  van  at  parvulario, 
la  escuela  y cl  centro  de 
tiempo  libre  un  codigo 
dominate  que  refleja  las 
relaciones  de  control  y 
poder  que  hay  en  nuestra 
sociedad. 

Como  la  socializacion 
publica  se  ha  de  presen- 
tar  siempre,  en  una  soci- 
edad democratica,  como 
natural  y objetiva  en  rela- 
cion a las  distintas  capas 
de  la  sociedad,  tambien 
las  nuevas  reformas  del 
parvulario  y la  escuela 
tendran  que  ser  iguales. 
Todo  esto  es  asi  a pesar 
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de  que  los  estratos  tie- 
nen  una  relacion  dife- 
rente  con  la  socializacion 
publica  y que  mucho  ds 
lo  que  ocurre  dentro  de 
eila  trata  de  la  reproduc- 
ed cultural.  Esto  puede 
ilustrarse  con  la  siguien- 
te  cita  de  Bourdieu19; " It 
is  probably  cultural  iner- 
tia which  still  makes  us 
see  education  in  terms  of 
the  ideology  of  the 
school  as  a liberating 
force  ( I'ecole  liberatrice) 
and  as  means  of  increas- 
ing mobility,  even  when 
the  indications  tend  to  be 
that  it  is  in  fact  one  of  the 
most  effective  means  of 
perpetuating  the  existing 
social  paUern,  as  it  both 
provides  an  apparent  jus- 
tification for  social 
inequalities  and  gives 
recognition  in  the  cultural 
heritage,  that  is,  to  a so- 
cial gift  treated  as  a natu- 
ral one". 

Usando  las  palabras  de 
Foucault  se  podria  decir 
que  el  discurso  pedago- 
gico  tiene  la  funcion  de 
normalizar,  es  decir,  de 
transmits  homogenei- 
dad.19  Lo  paradojico  es 
que,  sin  embargo,  a la 
vez  es  un  instrumento  de 
poder  que  da  origen  a la 
individualizacion,  pues  el 
control  hace  posible  juz- 
gar  los  distintos  niveles 
de  desarrollo  de  los  ni- 
hos,  y por  ello  puede  me- 
dir  las  diferencias  entre 
ellos. 


Los  slgnificados  in- 
dependientes  del 
contexto  son  poder 

Los  estudios  que  he 
presentado  aqui  mues- 
tran  claramente  como  los 
ninos  de  las  capas  privi- 
legiadas  de  la  sociedad 
ya  desde  muy  pequenos 
han  ido  adquiriendo  una 
manera  de  comunicarse 
con  la  realidad  que  se 
corresponde  a los  princi- 
pios  de  socializacion 
publica.  Se  podria  decir 
que  esos  ninos  ya  han 
adquirido  una  competen- 
cia  comunicativa  que  da 
la  posibilidad  de  conquis- 
tar  y ejercer  poder.  Por  el 
contrario,  para  los  ninos 
de  los  grupos  dominan- 
tes,  el  encuentfo  con  la 
socializacion  publica 
puede  ser  mas  conflictivo 
pues  sus  experiencias 
anteriores  no  se  han  va- 
lorado  y comprendido 
tanto. 

Un  ejemplo  de  test  de 
inteligencia  realizado  tra- 
dicionaimente  y bastante 
a menudo,  The  Wechsler 
Intelligence  Scale  for 
Children  (test  WISC), 
puede  ilustrar  el  gran  va- 
lor que  tiene  el  pensa- 
miento  libre  de  con- 
texto29. En  uno  de  estos 
test  WISC  se  pedia  a los 
ninos  decir  las  semejan- 
zas  entre  distintos  obje- 
tos  como  montaha  (ago, 
papel-carbon,  sal-agua, 
etc.  Los  ninos  que  dan  al- 
guna  forma  de  respues- 


tas  fuera  de  contexto  ob- 
tienen  la  puntuacion  mcis 
alta  mientras  que  los  que 
dan  respuestas  depen- 
dientes  del  contexto  tie- 
nen  una  puntuacion  mas 
baja  o nula. 

El  siguiente  resumen 
extraido  del  manual 
muestra  como  se  evalua 
la  respuesta  a la  pregun- 
ta  de  que  similitudes  hay 
entre  la  sal  y el  agua: 

13.  sal-agua. 

2 puntos-  Una  respues- 
ta que  da  a entender  que 
las  dos  son  necesarias 
para  la  vida,  o que  tienen 
compuestos  quimicos. 

1 punto-  Se  usan  para 
cocinar.  Ingredientes  na- 
turales.  El  hombre  los 
puede  consumir. 

0 puntos-  Los  dos  se 
hallan  en  el  mar.  Puedes 
comerlos  y benerlos.  La 
sal  viene  del  agua.  Los 
usamos. 

No  es  dificil  suponer 
que  ninos  son  los  que 
dan  las  respuestas  legiti- 
mas  en  el  test  WISC.  Es- 
ta  suposicidn  nos 
conduce  a la  eterna  pre- 
gunta  de  cual  es  el  mejor 
uso  del  idioma.  Esta 
cuestion  se  puede  res- 
ponder desde  muchos 
puntos  de  vista.  Los  dos 
usos  del  idioma  funcio- 
nan  en  el  contexto  social, 
es  decir,  en  la  familia  del 
niho,  donde  se  ha  desa- 
rrollado. 
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En  el  ambiente  de  clase 
baja  el  uso  del  idioma  del 
nino  de  este  medio  y la 
manera  en  que  se  comu- 
nica  con  la  realidad  no  es 
algo  defectuoso.  No  es 
hasta  el  momento  en  que 
el  nino  entra  en  contacto 
con  alguna  forma  de  pro- 
ceso  de  recontextualiza- 
cion,  cuando  empieza  a 
definirse  como  bueno- 
malo,  normal- an ormal, 
algo  que  a su  vez  condu- 
ce a que  el  nino  poco  a 
poco  se  defina  como  algo 
que  no  sirve  para  nada. 

El  capital  no  esta  igual- 
mente  repartido  en  nues- 
tra  sociedad  ni  simbolica 
ni  culturalmente,  e inclu- 
so  el  conocimiento  y el 
significado  han  de  apun- 
tar  al  reparto  de  las  rela- 
ciones  de  poder  entre 
individuos  y grupos.  Uso 
del  idioma,  produccion  de 
la  lengua  y reproduccion 
de  la  lengua  en  este 
sentido  estan  ligados  a la 
condition  social.  En  este 
contexto  tiene  tambien 
gran  prioridad  el  posiuo- 
namiento  libre  del 
contexto.  especial- 
mente  importante  acla- 
rar  este  posicionamiento 
hoy  en  dia  cuando,  ade- 
mas  de  tener  una  produc- 
cion material  muy  alta. 
tenemos  tambien  un  mer- 
cado  de  simbolos  en  el 
que  el  manejo  de  estos 
ha  empezado  a transfor- 
marse  en  una  mercancia 
y a valorarse  en  dinero. 


Como  el  capital  cultural 
y la  competencia  comuni- 
cativa  cada  vez  mas  im- 
portante en  la  sociedad 
actual,  es  importante  que 
todos  los  que  trabajan  en 
la  educacion  y socializa- 
tion infantil  conozcan  al- 
gunos  de  los  meca- 
nismos  que  actuan  en  las 
distintas  situaciones  pe- 
dagogicas.  Y esto  todo 
para  observar  la  propia 
actuation  en  relation  con 
los  diferentes  ninos,  con- 
dicion fundamental  para 
proporcionar  a los  ninos 
la  competencia  comuni- 
cativa  y social  que  cada 
vez  mas  es  indispensa- 
ble para  la  supervivencia 
en  la  sociedad. 


lnterrupcibn, 
reproduccibn  y 
colonizacibn  peda- 
gogica  de  la  vida 
cotldiana:  clasifica- 
ci6n  y encuadre  de 
la  experiencia  del 
trabajo  y de  la  edu- 
cactbn. 

Paul  Atkinson 


Introduccibn 

Este  articulo  combina 
algunas  observaciones 
sobre  la  sociologia  de  la 
educacion  de  Basil  Ber- 
nstein con  el  tema  actual 
de  la  desocupacion  juve- 
nil.  Perfila  y trata  algunas 
posibles  perspectivas 
analiticas  de  los  progra- 
mas  actuales  en  las  es- 
cuelas  secundarias  y 
colegios  de  eduacion  su- 
perior en  Gran  Bretaha, 
que  se  relacionan  con  "la 
experiencia  de  trabajo"  y 
"la  introduccion  al  traba- 
jo".  (La  bibliografia  re- 
ciente  que  contiene 
informacibn  sobre  estos 
sucesos  es,  inter  alia . 
Rees  y Atkinson,  1982; 
Eggleston.  1982;  Glee- 
son.  1983;  Watson, 
1983;  Walker  y Barton, 
1986;  Dale,  1985;  Cock- 
burn,  1987).  El  articulo 
explica  un  aspecto  de  la 
sociologia  estructuralista 
de  Bernstein.  He  tratado 
el  estilo  de  estructuralis- 
mo  de  Bernstein  mas 
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atentamente  en  otro  lu- 
gar  (Atkinson,  1981, 
1985),  donde  he  intenta- 
do  demostrar  que  sus 
ideas  son  ricas  y que  se 
pueden  aplicar  a un  ran- 
go  diverso  de  situacio- 
nes  educativas  ( y de 
otros  tipos). 

El  origen  empfrico  de  es- 
tos  pensamientos  reposa 
en  nuestra  evaluacion  de 
la  formacion  industrial 
para  disminuidos  en  un 
condado  del  sur  de  Ga- 
les. Hemos  documentado 
nuestro  estudio  de  esta 
formacion  industrial  en 
otros  arttculos,  no  es  mi 
intencion  resumir  detalla- 
damente  la  esencia  de 
nuestros  descubrimien- 
tos  (vid.,  por  ejemplo,  At- 
kinson, Rees  y Shone, 
1981;  Atkinson  y Shone, 
1981;  Atkinson,  Rees, 
Shone  y Williamson, 
1982;  Atkinson,  Rees  y 
Shone,  1983).  At  contra- 
rio,  quiero  proponer  algu- 
nas  observaciones 
generales  sobre  estos 
programas  para  los  "me- 
nos  aptos"  en  las  escue- 
las  y colegios.  Estas 
innovaciones  toman  mu- 
chas  formas  y tienen 
muchas  posiciones  dife- 
rentes,  se  inician  bajo  los 
auspicios  de  diferentes 
agendas  de  educacion  y 
formacion.  Cualquiera  de 
las  generalizaciones  he- 
chas  aqui  puede  consi- 
derate prematura,  o que 
no  respeta  el  espectro  de 
variaciones  que  puede 


encontrarse  en  cases 
concretos, 

Ademas,  mi  tesis  es  que 
necesitamos  hacer  un 
analisis  sociologico  que 
vaya  mas  alia  del  estudio 
de  los  casos  locales  y 
sus  particulariedades  y 
que  sea  algo  mas  que  co- 
mentar  y reproducir  mani- 
festaciones  de  politica 
general,  Es  necesario 
que  relacione  nuestras 
consideracione?  con 
otros  analisis  sociologi- 
es, sobre  todo  con  la 
sociologia  de  la  educa- 
cion. y dirigir  la  forma  y el 
contenido  de  estos  desa- 
rrollos. 

Para  intentarlo.  aunque 
de  manera  muy  prelimi- 
nar,  hare  una  vision  se- 
lectiva  de  la  sociologia 
estructuralista  de  la  edu- 
cacion de  Bernstein  (o, 
de  manera  mas  general, 
de  la  reproduction  cultu- 
ral). No  lo  intento  como 
una  reclamacion  al  dis- 
curso  sociologico;  es  una 
propuesta  explicita  de  mi 
parte,  como  perspectiva 
parcial  y preliminar  que 
se  ofrece  por  su  valor 
heuristico.  No  hay  espa- 
cio  en  un  artfculo  como 
este  para  argumentar  de 
forma  detallada  los 
meritos  de  esta  aproxi- 
macion  o para  hacer  com- 
paraciones  teoricas  y 
metodologicas  con  otras 
aproximaciones  alternati- 
vas,  En  gran  medida  solo 
afirmare  mis  puntos  de 


vista.  Explicare  nuestro 
trabajo  en  el  sur  de  Ga- 
les. pero  quiero  dejar  cla- 
ro  que  este  material  es 
solamente  ilustrativo  y no 
una  justificacion  empirica 
de  mis  observaciones. 


Clasificacidn  y en- 
cuadre 

Para  ganar  un  punto  de 
apoyo  analitico  en  aspec- 
tos  nde  experiencia  de 
trabajo”  quiero  recurrir  a 
algunas  de  las  intuicio- 
nes  del  trabajo  de  Basil 
Bernstein  sob?e  la  "clasi- 
ficacion"  y el  "encuadre" 
del  conocimiento  educati- 
vo  (Bernstein,  1971). 
Nuestro  interes  no  es  pri- 
mariamente  el  de  la  expe- 
riencia educativa,  sino  su 
organizacion  formal.  La 
experiencia  nunca  se  en- 
cuentra  de  manera  inme- 
diata,  siempre  hay  un 
proceso  de  estructura- 
cion  cuando  los  dominios 
se  delimitan  y se  circuns- 
cribe  en  el  tiempo  y en  el 
espacio.  Bernstein  tiene 
mucho  que  ver  con  los 
principios  de  esta  ertruc- 
turacion. 

El  trabajo  de  Bernstein 
sobre  conocimiento  de  la 
escuela  tiene  firmes  rai- 
ces  en  una  antropologia 
durkheimiana  y en  una  te- 
oria  estructuralista  del 
conocimiento  (Atkinson, 
1981,1985;  Manning, 
1982).  Manning  ofrece  un 
sumario  conciso  de  esta 
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perspectiva  general:  "Si 
los  nombres  de  las  abs- 
tracciones  se  organizan 
en  un  sistema  de  clasifi- 
cacion, for  man  un  codigo 
perceptual,  un  juego  de 
convenciones  para  mirar 
el  mundo.  Se  connectan 
y tienen  significado.  Una 
teoria  del  significado  es 
una  teoria  de  la  codifica- 
cion.  Estos  codigos  son 
necesarios  y,  quizas,  la 
condicion  previa  esencial 
para  el  conocimiento  y 
aprendizaje  sistemati- 
co...  Permite  que  las 
personas  definan  las 
relaciones  fundamenta- 
ls, lugares,  horas  (mar- 
car  dias,  ciclos,  ceremo- 
nias),  ordenar  obligacio- 
nes  y derechos,  especu- 
lar  sobre  el  significado  de 
los  sucesos  y compro- 
meterse  en  la  interaccion 
arreglada...". 

Estas  formulaciones 
estructuralistas  repre- 
sentan  a las  formas  cul- 
turales  disfrazadas  de 
una  semiotica  social,  y la 
linguistica  estructural 
proporciona  la  metafora 
esencial  para  su  sociolo- 
gia/antropologia.  La 
cuestion,  por  lo  tanto,  se 
le  plantea  al  analista  co- 
mo  una  investigacion  de 
la  clasificacion  de  los  do- 
minios  culturales.  las  uni- 
dades  de  significado  y 
los  limites  internos  y ex- 
ternos  de  estos  domi- 
nios. 

La  exploracion  del  limi- 
te  es,  por  tanto.  funda- 


mental para  la  sociologia 
del  conocimiento  de  Ber- 
nstein, como  lo  son  los 
principios  de  combina- 
tion permitidos  entre  y 
dentro  de  las  unidades 
estructurales  definidas. 

El  curriculum  se  presenta 
como  una  adaptacion 
formal  en  la  que  los  ele- 
mentos  se  encuentran 
separados  del  campo  de 
la  experiencia  y se  com- 
binan  en  relaciones  orga- 
nizativas,  temporales,  de 
espacio  y semanticas 
dentro  de  la  institucion 
socializadora. 

Hay,  por  lo  tanto,  dos 
principios  complementa- 
rios  en  el  trabajo  de  Bern- 
stein: los  contenidos  del 
conocimiento  deben  man- 
tenerse  separados  y los 
contenidos  se  tendrian 
que  combinar  de  formas 
culturalmente  apropia- 
das.  Estas  dos  dimensio- 
nes  se  pueden  realizar  y 
conciliar  de  maneras  dife- 
rentes,  pero  Bernstein  re- 
duce la  complejidad  de 
sus  manifestaciones  ex- 
teriores.  Para  empezar, 
los  principios  se  toman 
para  funcionar  en  diferen- 
tes  niveles  organizati- 
vos,  se  habla  de  estos 
principios  en  terminos  de 
distincion  entre  clasifica- 
cion y encuadre.  La 
clasificacion  regula  el 
discurso  y el  nivel  del  cu- 
rriculum: el  encuadre  re- 
gula la  pedagogia  en  todo 
lo  que  se  refiere  a la  rela- 
cion  entre  profesores  y 


alumnos.  En  las  formula- 
ciones de  Bernstein,  la 
clasificacion  y el  encua- 
dre pueden  variar  de  ma- 
nera  independiente.  esto 
es  basico  para  el  argu- 
ment posterior  de  este 
articulo. 

Cuando  la  clasifica- 
cion es  fuerte,  los  domi- 
nios  del  conocimiento 
(materias  de  la  escuela  o 
disciplinas  academicas) 
estan  intimamente  liga- 
dos  por  membranas  sim- 
bolocas.  Sus  contenidos 
respectivos  estaran  cla- 
ramente  delimitados  y 
separados  uno  del  otro. 
En  el  contexto  educati- 
vo,  se  pondra  enfasis  en 
la  ’pureza’  de  estas  cate- 
gorias  y se  evitara  la 
promiscuidad  o el  cruza- 
miento  de  los  limites.  De 
la  misma  forma,  se  nara 
una  clara  demarcacion 
entre  lo  que  se  considera 
conocimiento  educati- 
vo"ap'opiado”  y el  mez- 
clado  y "profano"  mundo 
de  la  experiencia  cotidia- 
na.  Cuando  la  clasifica- 
cion es  debil,  por  otra 
parte,  los  limites  son  au- 
sentes  o muy  permea- 
bles,  las  materias  y las 
disciplinas  estaran  mez- 
cladas  y las  membranas 
entre  "lo  educactivo"  y 
”lo  extramuros"  ser&n 
mas  debiles  ( es  preciso 
senalar  que  "extramuros" 
utiliza  la  metafora  con- 
creta  de  la  pared  como  li- 
mite  simbolico  entre  lo 
que  forma  parte  del  curri- 
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culum  y lo  que  no,  entre 
lo  programado  y el  tiempo 
libre,  lo  obligatorio  y lo 
voluntario,  etc.) 

Igualmente,  cuando  el 
encuadre  es  fuerte,  las 
ordenes,  la  programacion 
del  tiempo,  el  progreso  y 
la  representacion  del 
conocimiento  educativo 
estaran  estrechamente 
delimitados.  Es  decir,  la 
agenda  be  encuentros 
pedagogicos  estara  muy 
determinada  y controlada 
(el  punto  de  control  pue- 
de  irdesde  un  Ministertio 
central  hasta  un  profesor 
individual.  Pue-de  formar 
parte  de  la  tecnologia  de 
los  materiales  de  ense- 
nanza,  aparatos,  etc. 
Este  aspecto  lo  desa- 
rrollaremos  mas  ade- 
I ante)  .Cuando  el 
encuadre  es  debil  estas 
cuestiones  son  mas  fle- 
xibles  y abiertas  a la  ne- 
gociacion  interpersonal. 
(Para  informes  de  estos 
conceptos  en  espanol 
vid.  Delamont,  1984,pp. 
51-55;  Bruner,  1978;  vid. 
Hamilton,  1978,  para  un 
estudio  empirico  en  es- 
panol que  explica  las  ide- 
as de  clasificacion  y 
encuadre). 

Bernstein  propone  la 
nocion  de  codigo  como 
principio  subyacente  de 
estructuracion  en  estos 
contextos.  El  codigo  de 
acumulacion  especifica 
y regula  la  incorporacion 
curricular  de  contenidos 
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claramente  diferencia- 
dos,  muy  limitados  y que 
pueden  entrar  en  un  gru- 
po  restringido  de  combi- 
naciones  permitidas.  El 
codigo  integrado  regula 
un  sistema  poco  limitado, 
con  una  abierta  gama  de 
combinaciones  permiti- 
das. El  primero  corres- 
ponde  a la  nocion 
durkheimiana  de  solidari- 
dad  mec&nica , que  se 
apoya  en  la  yuxtaposi- 
cion  de  segmentos 
estructuralmente  equiva- 
lentes.  El  segundo  co- 
rresponde  a la  division 
del  trabajo  compleja  e in- 
dividualista  que  es  la 
caracteristica  de  la  soli- 
daridad  organica. 

La  tipologia  de  Ber- 
nstein no  se  propone  co- 
mo una  manera  estatica 
de  analisis.  El  centro  de 
su  analisis  es  el  proceso 
de  cambio  social  que  re- 
gula y es  regulado  por  las 
transformaciones  en  los 
codigos  estructurantes. 
En  sus  propios  articulos, 
Bernstein  sugiere  que  la 
escolaridad  moderna  se 
puede  caracterizar  en 
terminos  de  un  cambio  de 
la  solidaridad  mecanica  a 
la  solidaridad  organica, 
de  los  principios  de  acu- 
mulacion a los  de  integra- 
cio n , con  el 
correspondiente  enfasi 
en  una  compleja  division 
del  trabajo.  Bajo  estas 
condiciones  de  cambio, 
el  orden  moral  de  la  es- 


cuela  se  transforma;  de 
normas  y sanciones  co- 
lectivas  a la  negociacion 
individual,  y de  roles  ads- 
critos  a roles  adquiridos  y 
biografias. 

Actualmente,  la  estruc- 
tura  conceptual  de  Ber- 
nstein se  puede  criticar 
desde  muchos  puntos  de 
vista  -tambien  porque 
tiende  a mezclar  retori- 
cas,  ideologias  y justifi- 
caciones,  por  una  parte, 
y la  organizacion  social 
de  la  realidad  de  cada 
dia,  por  la  otra.  Las  ideas 
principals  son  extrema- 
damente  generales, 
abstractas  y difusas, 
abiertas  a muchas  inter- 
pretaciones,  y los  ejem- 
plos  empiricos  no  se 
pueden  establecer  facil- 
mente.  De  todas  mane- 
ras,  segun  la  intencion  de 
este  articulo,  disculpare 
algunas  dificultades.  To- 
mare  las  nociones  de 
Bernstein  como  mecanis- 
mos  heuristicos  de  sensi- 
bilizacion,  mas  que 
propo-nerlos  como  con- 
ceptos definitivos  (Atkin- 
son, 1985). 

Uno  de  los  peligros  in- 
herentes  al  analisis  de 
Bernstein  es  la  trampa  de 
caracterizar  las  institu- 
ciones  o los  sistemas 
educativos  en  terminos 
de  todo  o nada.  Es  decir, 
intentar  situarlos  sin  am- 
biguedad  en  uno  u otro  ti- 
po  (i.e.  acumulacion  o 
integrado).  I nsistire  en 
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que  ei  valor  del  trabajo  de 
Bernstein  estriba  en  el 
analisis  del  cambio  en  la 
clasificacion  y el  encua- 
dre  del  conocimiento  y en 
el  dar  cuenta  de  las  dife- 
rencias  no  unicamente 
entre  instituciones,  sino 
tambien  dentro  de  ellas 
mismas.  Entonces  po- 
dremos  describir  las  ten- 
siones  o contradicciones 
en  estos  sistemas.  Los 
principios  de  clasifica- 
cion y encuadre  pueden 
generar  el  equivalente 
semiotico  del  "doble  vin- 
culo", dando  lugar  a men- 
sajes  culturales  ambi- 
guos.  Alternativamente, 
las  contradicciones  se 
pueden  disculpar  a nivel 
formal  a traves  de  las  va- 
riaciones  en  los  arreglos 
formales  del  curriculum  y 
la  pedagogia.  Hablare- 
mos  mas  adelante. 

Mi  aseveracion  es  que 
el  sistema  de  Bernstein 
es  particularmente  perti- 
nente  en  el  dominio  de 
los  cambios  actuales  en 
la  escolaridad  y la  educa- 
cion superior,  sobre  todo 
en  lo  que  hace  referenda 
a las  innovaciones 
curriculares,  como  la 
introduction  de  "la  expe- 
riencia  de  trabajo"  (en  el 
sentido  mas  general)  y 
actividades  relaciona- 
das.  Es  pertinente,  como 
el  propio  Bernstein  pro- 
pone, una  relacion  entre 
cambios  en  las  formas 
educativas  y cambios  en 
la  division  social  del  tra- 


bajo. Ademas,  mi  opinion 
es  que  estos  curriculos  y 
su  implantation  muestran 
algunas  complejidades  y 
dificultades  interesantes 
en  la  clasificacion  y en- 
cuadre del  conocimiento 
y la  experiencia.  Repito 
las  observaciones  de 
Dickinson  y Erben  (1983) 
que  sugieren  que  "puede 
ser  util  mirar  la  ultima 
evolution  de  los  planes 
de  estudio  de  educacion 
superior  segun  las  cate- 
gorias  de  Bernstein  de 
clasificacion  y encuadre" 
(p.  109).  Creen,  porejem- 
plo,  que  esta  ultima  evo- 
lucion puede  plantear 
caracteristicas  poco  in- 
vestigadas  en  el  trabajo 
de  Bernstein  -en  particu- 
lar la  combination  de 
clasificacion  debit  y en- 
cuadre fuerte.  Dickinson 
y Erben  relacionan  este 
codigo  de  conocimiento 
con  la  notion  de  Grignon 
de  "technicisation"  (tecni- 
tizacion).  Hablaremos 
mas  adelante  con  mayor 
detenimiento. 

El  primer  punto  que  lla- 
ma la  atencion  es  la  pre- 
sencia  de  clasificacion 
debil,  asociada  al  ambito 
en  expansion  del  Ifmite 
externo  de  dominio  edu- 
cativo.  Aunque  posible- 
mente  no  es  una 
caracteristica  universal 
de  estas  innovaciones, 
muchos  proyectos  actua- 
les que  tienen  un  compo- 
nente  de  "trabajo"  y se 
relacionan  con  la  forma- 


cion,  se  conciben  en  ter- 
minos  de  una  forma  de 
expansion  del  curriculum. 
Esto  quiere  decir  que, 
mientras  las  materias 
"academicas"  se  pueden 
restringir,  otras  compe- 
tencias  de  la  vida  cotidia- 
na  se  consideran 
importantes  para  la  for- 
mation. Se  debilitan  o se 
abolen  los  limites  que  ais- 
lan  los  dominios  "puros" 
del  conocimiento  educati- 
vo  y los  mantienen  sepa- 
rados  de  la  experiencia 
mundana.  Incluso  mas 
aspectos  de  la  vida  coti- 
diana  se  incorporan  asi  al 
circulo  de  la  educacion  y 
la  formacion. 

De  esta  manera,  encon- 
tramos  en  estos  contex- 
ts cada  y cualquier 
aspecto  de  la  vida  coti- 
diana  y de  la  biografia  del 
estudiante  que  se  puede 
incorporar  y transformar 
en  contenidos  educati- 
vos  (esto  no  quiere  decir 
que  la  educacion  y la  for- 
macion sean  lo  mismo 
que  la  experiencia  coti- 
diana.  La  primera  siempre 
es  una  "version"  o "repro- 
duccion"  de  la  vida  coti- 
diana,  esta  ligada  a sus 
propias  normas  de  trans- 
formacion.  Volveremos  a 
tratar  este  punto  mas 
adelante).  La  debilitacion 
de  los  limites  en  este  ca- 
so  se  hace,  en  parte,  por 
la  diversidad  de  lugares 
de  formacion  y educacion 
(en  la  comunidad,  segun 
la  idea  de  los  patrones, 
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en  ocupaciones  externas 
o en  centros  de  ocio  y 
tiempo  libre,  etc.,  asi  co- 
mo  en  el  interior  de  los 
confines  de  la  facultad  y 
la  clase).  La  retorica  para 
describir  estas  iniciati- 
vas  Neva,  a veces,  con- 
notaciones  de  esta 
debilitacion  del  Ifmite  y 
estas  influencias  mu- 
tuas:  "infusion",  "transi- 
cion”,  "vinculo"  y simila- 
res. 

De  igual  modo,  segun  la 
formulacion  de  Bernstein 
sobre  los  codigos  de 
conocimiento  debilmente 
delimitado,  el  conoci- 
miento y la  experiencia 
se  organizan  en  terminos 
de  principios  generales  y 
terminos  disimulados. 
Estas  expresiones  gene- 
rales  e integradoras  in- 
cluyen  "la  experiencia  de 
trabajo",  "la  habilidad  so- 
cial y humana".  "la  prepa- 
racion  para  el  ocio",  "la 
habilidad  de  comunica- 
cion"  y otras.  Tienen  en 
comun  que  incluyen  are- 
as extraordinariamente 
amplias  de  fa  vida 
cotidiana,  que  tienen 
ejemplos  concretos  pero 
que  no  se  pueden  espe- 
cificar  exhaustivamente 
en  terminos  de  contenido 
curricular. 

La  diferencia  entre  es- 
quemas  mas  estrecha- 
mente  delimitados  o 
clasificados  y los  de  cla- 
sificacion  debil,  muestra 
la  estratificacion  del  co- 

334 


nocimiento  y de  los  estu- 
diantes  a la  que  se  refiere 
Gleeson  (1983).  Cuando 
habla  especificamente  de 
la  educacion  marca  tres 
tipos  ideales: 

- Tertiary  modern.  La 
"nueva"  educacion  poste- 
rior que  incorpora  a los  no 
cualificados.  El  curricu- 
lum enfatiza  las  "habilida- 
des  genericas",  a traves 
de  fa  educacion  vocacio- 
nal,  "voc  prep",  la  expe- 
rience de  trabajo  y las 
"habilidades  sociales  y 
humanas". 

-Craft.  La  mayor  parte 
del  dia  se  realizan  activi- 
dades  artesanales  (domi- 
nadas  por  el  sexo  mas- 
culino).  Ahora  se  incorpo- 
ran  habilidades  artesana- 
les femeninas:  peluque- 
ria,  estetica,  proveimien- 
to,  enfermeria  y otras.  El 
curriculjm  enfatiza  la  in- 
formacion  para  la  labor 
de  casa  y no  para  el  tra- 
bajo. 

-Academic-technical. 
Tradicion  academica  y 
tecnica  completa  con  in- 
corporation del  concepto 
de  faena  profesional  "cul- 
ta".  El  curriculum  enfatiza 
la  educacion  a traves  del 
ingles,  las  ma-tematicas 
y la  ciencia.  Los  estu- 
diantes  incluyen  estas 
materias  haciendo  traba- 
jo social,  ayudante  do  la- 
boratory, administration, 
secretariado  y otros  cur- 
sos  que  presuponen 
competence  academica. 


Gleeson  sugiere  que  la 
educacion  actual  en  In- 
glaterra  y Gales  es  simi- 
lar al  viejo  sistema 
"tripartite"  de  la  escolari- 
zacion  secundaria.  Insti- 
tuida  en  1 944  y sustituida 
teoricamente  con  la  intro- 
duccion  de  las  escuelas 
globales,  el  sistema  con- 
sistia  en  escuelas  prima- 
rias,  escuelas  profesio- 
nales  y escuelas 
secundarias  para  los 
menos  aptos. 

En  esta  nueva  version 
de  la  division  tripartita, 
los  aspectos  del  "trabajo" 
y de  la  vida  "adulta" 
propreionan  principios  in- 
tegradores  para  un  curri- 
culum poco  adecuado 
para  los  menos  aptos,  en 
las  escuelas  secundarias 
y en  las  facultades.  Hay, 
no  obstante,  alguna  cosa 
tensa  o paradojica  en  es- 
tos  programas.  La  mayo- 
ria  de  los  codigos 
curriculares  que  se  ca- 
racte-rizan  por  la  clasifi- 
cacion  debil  tambien 
tienen  encuadre  debil.  Es 
decir,  el  ritmo  y la  organi- 
zacion  del  trabajo  peda- 
gogico  se  sujetan  a poca 
determinacion  por  facto- 
res  externos  (como  hora- 
rios  y cosas  similares)  o 
el  control  del  profesor.  No 
obstante,  como  ya  he  di- 
cho,  los  hechos  que  con- 
sideramos  se 
car  cterizan  mas  por  un 
encuadre  relativamente 
fuerte.  Ademas,  el  en- 
cuadre es  mas  fuerte 
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cuanto  mas  enfasis  se 
pone  en  el  "trabajo"  - 
experiencia  de  trabajo, 
simulacion  de  trabajo, 
seminarios  en  las  facul- 
tades  o cualquier  otra  co- 
sa. 

La  fuerza  del  encuadre 
puede  derivar  de  unos 
hechos  complementa- 
rios.  Hasta  cierto  punto, 
pertenecen  a los  propios 
procesos  de  produccion 
que  constituyen  el  "tra- 
bajo"  que  es  preciso  ex- 
perimental Para  que  se 
pueda  experimentar  ha 
de  ser  cumplido  como 
trabajo.  Esto  es  particu- 
larmente  evidente  cuan- 
do  el  trabajo  productivo 
imita  o forma  parte  de  la 
situacion  de  trabajo  en 
una  industria.  La  logica 
del  proceso  industrial  im- 
pone  su  propio  sistema 
de  orden,  control  del 
tiempo,  ritmo  de  progreso 
y disciplina.  Es  necesa- 
rio  regular  la  conducta  y 
el  esfuerzo  del  estudian- 
te  segun  las  tareas  pro- 
ductivas.  La  realizacion 
de  tareas  de  taller,  por 
ejemplo,  requiere  que  los 
estudiantes  hagan,  de 
manera  correcta,  faenas 
rutinarias  y repetitivas, 
han  de  hacerlas  regular- 
mente  y bien  hechas. 
hasta  llegar  al  grado  que 
satisfagan  las  demandas 
de  la  produccion. 

De  la  misma  manera,  el 
encuentro  pedagogico  se 
halla  mas  fuertemente 


encuadrado  cuando  las 
relaciones  sociales  se 
acercan  a los  arreglos  de 
supervision  / subordina- 
cion  del  terreno  indus- 
trial. En  esta  version  del 
encuadre  fuerte,  la  auto- 
ridad  sapiencial  del  profe- 
sor  dentro  del  curriculum 
academico  se  sustituye 
por  la  autoridad  burocrati- 
ca  del  puesto  de  trabajo. 

Ademas,  como  los  limi- 
tes  simbolicos  del  conte- 
nido  del  curriculum  son 
mas  debiles,  se  pueden 
incorporar  al  encuentro 
pedagogico  mas  aspec- 
tos  de  la  vida  cotidiana  y 
de  las  actuaciones  del 
estudiante.  Por  esto,  la 
funcion  de  la  clasifica- 
cion  fuerte  en  otros  con- 
textos  se  suplanta  con  el 
encuadre  fuerte  de  la  ex- 
periencia cotidiana  y la 
conducta  personal.  Como 
ya  hemos  comentado  en 
otros  lugares  (Atkinson 
et  al,  1982).  la  rubrica 
integradora  de  "las  habili- 
dades  sociales  y hu- 
manas"  justifica  la 
intervencion  reparadora 
dirigida  (potencialmente) 
a cada  atributo,  caracte- 
ristica  y acto  del  estu- 
diante. 

De  esta  forma,  el  mismo 
alumno  llega  a ser  el  cam- 
po  y el  objeto  de  la  mirada 
supervisora  y evaluadora 
del  profesor / supervisor. 
La  incorporation  de  la  vi- 
da del  trabajo  y de  la  vida 
cotidiana  en  el  discurso 
pedagogico  (en  oposicion 


a las  materias  de  la  es- 
cuela  o a la  "disciplina”  de 
la  clase)  justifica  un  do- 
minio  de  la  evaluacion 
siempre  en  expansion. 
Aunque  esta  expansion 
no  es  su  base  racional  o 
funcion,  el  desarrollo  de 
los  "perfiles"  como  me- 
dios  de  evaluacion  es 
congruente  con  esta  co- 
lonizacion  pedagogica  de 
la  vida  cotidiana.  Esta 
expansion  se  puede  re- 
conocer  bastante  explici- 
tamente  en  compromisos 
decididos  por  procedi- 
mientos  de  evaluacion 
"integral*’,  "global"  o de 
"realizacion  completa”.( 
El  tailorismo  de  la  primera 
direccion  cient ifica  frag- 
mento  la  tarea  productiva 
para  facilitar  la  division 
del  trabajo;  las  aproxima- 
ciones  contemporaneas 
disuelven  al  actor  en  sus 
partes  constituyentes 
para  llegar  a los  mismos 
fines). 

La  claslficacion  y el 
encuadre  de  la  for- 
macibn  industrial 

Sin  recapitular  en  deta- 
lle  la  etnografia  de  su 
marco,  quiero  ilustar  bre- 
vemente  algunas  conclu- 
siones  de  nuestro  trabajo 
en  el  sur  de  Gales.  Lo  ha- 
re partiendo  de  la  base  de 
uno  de  los  modulos  de 
formacion  industrial  estu- 
diados,  FI  modulo  de  for- 
macion industrial  se 
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encontraba  fisicamente 
separado  de  la  facultad 
de  la  que  formaba  parte, 
se  situd  en  un  terreno  in- 
dustrial. Atendio  alum- 
nos  que  finalizaban  la 
escuela,  incompetentes 
y sin  trabajo,  a los  que  se 
podia  calificar  como 
"subnormals  ligeramen- 
te  educados”  (aunque  los 
criterios  de  selection  de 
los  estudiantes  eran  fle- 
xibles).  El  modulo  se 
equipo  con  maquinas 
industriales  sencillas 
(brocas,  tornos,  etc.). 
Tambien  habla  diversas 
maquinas  de  coser, 
normalmente  reservadas 
para  las  estudiantes  fe- 
meninas.  El  modulo  hizo 
convenios  de  trabajo  con 
empresas  industriales  lo- 
cales. 

La  clasificacion  relati- 
vamente  debil  de  los 
contenidos  en  nuestro 
modulo  de  formacion  in- 
dustrial se  reflejaba  en 
los  diversos  topicos  que 
el  personal  introdujo  co- 
mo base  de  "discusion" 
con  los  estudiantes.  No 
formaban  parte,  especifi- 
camente,  de  ningun  pro- 
grama,  se  introducian  de 
manera  "espontanea”, 
saiieron  de  incidentes 
especificos  del  taller.  En 
nuestros  informes  (e.g. 
Shone  y Atkinson,  1982) 
hablamos  de  estos 
hechos  en  terminos  de 
"habilidades  sociales  y 
humanas",  "formacion 
para  la  vida  adulta"  y "for- 


macion para  la  vida  del 
trabajo”.  Pero  estos  son 
terminos  para  nuestra 
propia  conveniencia  ana- 
litica  y no  corresponden 
a ningun  Hmite  curricular 
de  miembros  definidos. 

Unos  ejemplos  de  la  ga- 
ma  de  topicos  introduci- 
dos  son:  motivacion, 
atencion,  confianza, 
fumar,  relaciones  inter- 
personales,  aspecto  y 
manera  de  presentarse, 
capitalismo,  democracia, 
publicidad,  literatura,  mu- 
sica  clasica,  hipotecas  e 
impuestos.  En  nuestro 
modulo,  el  encuadre  de 
estas  competencias  era 
extraordinariamente  fuer- 
te:  la  realization  se  hacia 
en  primer  lugar  a traves 
de  conferencias  por  el 
personal  iniciado,  homi- 
lias  y arengas. 

Estas  conferencias 
surgieron  de  las  contin- 
gency de  la  tarea  de  ca- 
da  dia  en  el  modulo. 
Estaban  intimamente  re- 
lacionadas  con  los  co- 
mentarios  del  personal  y 
las  criticas  dirigidas  a la 
conducta  de  los  estu- 
diantes y a su  aspecto. 
Este  ultimo  punto  resalta 
el  hecho  de  que  los  estu- 
diantes estaban  someti- 
dos  al  escrutinio  y 
evaluacion  difusa  del  per- 
sonal. La  evaluacion  se 
dirigia,  en  gran  parte,  al 
reconocimiento  y produc- 
ci6n  de  "buenos  trabaja- 
dores".  Esto  incluia 
aspectos  de  habilidades 


cognitivas  y motoras, 
atencion,  actitud  y 
motivacion,  forma  de  pre- 
sentarse, respeto,  pun- 
tualidad,  sentido  comun  y 
aspiraciones.  De  esta 
manera  el  taller  se  convir- 
tio  en  una  especie  de  pa- 
noptico,  un  lugar  donde 
cada  aspecto  de  la  moral 
del  estudiante  se  podia 
inspeccionar  y vigilar. 

El  encuadre  del  conoci- 
miento  y la  experiencia 
estaba  intimamente  liga- 
do  con  el  encuadre  de  la 
produccion.  La  filosofia 
del  modulo  era  que  tenia 
que  incluir  una  proporcion 
substancial  de  trabajo 
"real”,  contratado  con 
empresas  locales,  mucho 
mas  que  la  simulacion  de 
trabajo.  El  director  creia 
que  esto  garantizaba  la 
actividad  "signif icativa”, 
"valiosa”  y "decidida".  Es- 
to contrastaba  con  lo  que 
el  veia  como  "ejercicios 
sin  sentido"  en  el  curricu- 
lum academico,  en  el  cual 
sus  alumnos  habian  fra- 
casado  (y  los  habia  de- 
fraudado). 

El  convenio  de  trabajo 
introdujo  unas  normas 
dentro  de  las  cuales  el 
personal  y los  estudian- 
tes trabajaban.  El  grado 
de  tolerancia  del  personal 
en  la  formacion  de  los  es- 
tudiantes puede  ser  gra- 
vemente  restringido  por 
el  riesgo  de  estropear  el 
material  de  los  clientes. 
Por  tanto,  el  convenio  de 
trabajo  dejaba  claro  que 
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el  personal  tendria  cuida- 
do  de  adaptar  las  labores 
de  produccion  a las  ca- 
pacidades  de  los  estu- 
diantes.  Los  estudiantes 
hacian  aquellas  labores 
en  las  que  no  podian  es- 
tropear  muchas  cosas, 
sobre  todo  en  el  cso  de 
los  menos  aptos.  Esto 
significaba  que  algunos 
estudiantes  podian  hacer 
una  misma  tarea  y tener 
el  mismo  equipo  durante 
largos  periodos  de  tiem- 
po  La  formacion  en  otras 
tareas,  sobre  todo  las 
mas  exigentes,  no  era 
rentable  en  terminos  de 
tiempo  del  personal,  ma- 
terial y perdida  de  pro- 
duccion. 

El  convenio  de  trabajo 
conl’evo  algunas  obliga- 
ciones  al  modulo.  El  per- 
sonal tenia  que  asegurar 
que  los  niveles  de  pro- 
duccion eran  adecuados 
a las  necesidades  de  sus 
clientes  y los  horarios 
tambien  se  respetaron. 
Esto  impuso  algunas 
obligaciones,  segun  las 
capacidades  limitadas  de 
los  estudiantes. 

Habia  normas  equiva- 
lentes  para  las  maquinas 
instaladas  en  el  modulo. 
Existia  una  estrecha  re- 
lacion  entre  el  contenido 
del  convenio  de  trabajo  y 
el  equipo  disponible.  Jun- 
tos definian  muchas  de 
las  actividades  de  los  es- 
tudiantes, como  la  ejecu- 
cion  repetitiva  de  tareas 


productivas  tan  sencillas 
como  operaciones  de 
agujerear  y estampar.  No 
seria  cierto  decir  que  el 
modulo  era  identico  a una 
pequena  fabrica,  pero  los 
metodos  de  produccion 
del  taller  y los  horarios 
ofrecian  parametros  que 
"encuadraban"  la  forma- 
cion. 

Dejadme  resumir  mis 
comentarios.  Reconozco 
quo  cualquier  presenta- 
tion de  este  tipo  siempre 
puede  ser  muy  simplifica- 
da  y crear  modelos  dema- 
siado  abstractos.  No 
cabe  duda  que  pueden 
hacerse  contraejemplos 
empiricos  y que  el  esque- 
ma  tendria  que  estar  ne- 
cesariamente  abierto  a la 
modification  y la  elabora- 
tion. Sin  embargo,  creo 
que  es  instructive  inten- 
tar  verificar  estos  encua- 
dres  analiticos  de  manera 
global.  Apoyandome,  por 
tanto,  el  la  teoria  del  co- 
nocimiento  y la  transmi- 
sion  educativa  de 
Bernstein,  he  propuesto 
que  una  caracterizacion 
preliminar  del  campo  ten- 
dria la  forma  siguiente: 
Curriculum  Clasificacion 
debit,  Interpretation  de  la 
education,  la  formacion* 
el  trabajo,  el  tiempo  libre 
y las  habilidades  sociales 
y humanas.  La  formacion 
organizada  en  terminos 
de  categorias  generates 
e integradas,  aspirando  a 
habilidades  genericas, 


claramente  diferenciada 
de  los  contextos  mas 
academicos  en  institucio- 
nes  iguales  o equivalen- 
tes. 

Pedagogia.  La  experien- 
ce o simulacion  de 
trabajo  proporciona  un 
encuadre  fuerte  en  la  im- 
posicion  de  las  tareas,  la 
ordenacion  y el  ritmo  de 
produccion.  Estrecha  vi- 
gilancia  de  la  participa- 
cion,  la  atencion  y la 
conducta  general.  En- 
cuadre de  la  cultura  y de 
la  competencia  cotidia- 
nas  en  el  discurso  peda- 
gogico. 

Evaluacion.  Evaluacion 
global  de  los  estudiantes, 
reflejando  la  incorpora- 
cion  de  la  vida  cotidiana 
en  un  codigo  con  encua- 
dre fuerte  pero  clasifica- 
cion debil.  Creacion  de 
perfiles  para  la  encarna- 
cion  y validacion  de  esta 
colonizacion  e incorpora- 
cion  educativa. 

Contradicciones 

Hasta  aqui,  he  esboza- 
do  y ejemplificado  en  es- 
te articulo  algunos  de  los 
elementos-clave  de  la  so- 
ciologia  del  conocimiento 
educativo  de  Bernstein. 
He  indicado  tambien  una 
area  de  aplicacion  actual. 
Es  importante  ver  que  es- 
tas  ideas  y su  relacion  no 
es  algo  sencillo.  En  pri- 
mer lugar,  la  fuerza  relati- 
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va  de  clasificacion  y en- 
cuadre  puede  cambiar  y 
cambia  en  las  institucio- 
nes  y programas  educati- 
vos.  Seguramente  estos 
cambios  pueden  mani- 
festarse  en  el  tipo  de  pro- 
grama  que  aquf 
discutimos:  el  campo  del 
trabajo  tiene  una  clasifi- 
cacion y un  encuadre 
mas  fuerte  que  el  campo 
del  "tiempo  libre",  "las  ha- 
bilidades  sociales  y hu- 
manas"  y otros. 

Hay,  por  lo  tanto,  un 
potencial  de  tension  den- 
tro  del  sistema  oducati- 
vo,  analogo  al  ya 
comentado  por  Ber- 
nstein. Bernstein  (1977) 
ha  utilizado  el  paradigma 
de  clasificacion/encua- 
dre  para  caracterizar  las 
relaciones  de  produccion 
y las  transmisiones  edu- 
cativas.  El  cree  que, 
aunque  concebidas  asi 
existfan  claras  corres- 
pondencias  entre  educa- 
cion  y produccion, 
tambien  es  posible  ver 
importantes  discrepan- 
cias.  En  particular,  Bern- 
stein dice: 

"...ha  habido  un  movi- 
miento  general,  en  Ingla- 
terra,  hacia  la  relajacion 
de  los  Cs  y Fs  que  regu- 
lan  las  transmisiones  de 
la  ensenanza  secundaria 
a los  alumnos  menos  ap- 
tos  y una  relajacion  simi- 
lar para  todos  los 
alumnos  de  la  ensenanza 
primaria.  De  todas  mane- 


ras,  la  regulacion  del 
primer  modulo  de  produc- 
cion al  que  estaban  desti- 
nados  estos  alumnos  de 
ensenanza  secundaria, 
es  ...  clasificacion  muy 
fuerte  y encuadre  3/4.  El 
plan  de  estudios  (acade- 
mico)  de  la  minoria 
selecta  de  la  escuela  se- 
cundaria esta  regulado 
por...  y...  sin  tener  en- 
cuenta  la  regulacion  del 
modulo  de  produccion. 
Esta  contradiction  entre 
la  regulacion  de  la  educa- 
tion y la  produccion  en  el 
caso  de  los  estudiantes 
"menos  aptos"  es  indica- 
tiva  de  la  relativa  autono- 
my de  la  education,  o de 
su  relativa  independence 
de  la  produccion".  (Bern- 
stein, 1977.  pp.  184-185) 

Bernstein,  por  lo  tanto, 
sehala  la  discrepancia 
entre  la  clasificacion  de- 
bil  y el  encuadre  debil  del 
sistema  escolar  de  los 
"menos  aptos”  y el  codigo 
de  produccion  del  trabajo 
en  el  que  participan  (si  lo 
hacen).  Esto  es  descrito 
en  terminos  de  clasifica- 
cion y encuadre  fuertes, 
un  codigo  que  Bernstein 
mismo  comenta  en  termi- 
nos de  "agentes  aisla- 
dos"  comprometidos  en 
"actos  divisores".  (El  su- 
giere  que  el  tailorismo  se 
aproxima  a un  sistema  de 
control  asociado  a un  co- 
digo de  produccion  como 
este). 

Ahora,  como  ya  he  indi- 
cado,  no  sugiero  que  los 


estudiantes  menos  aptos 
reciban  clasificacion  y 
encuadre  debiles.  Al  con- 
trario,  el  codigo  refleja 
una  extrana  mezcla  de 
plan  de  estudios  con  cla- 
sificacion relativamente 
debil  y encuadre  relativa- 
mente fuerte,  al  menos 
en  sus  puntos-clave.  La 
discrepancia  o tension  a 
la  que  se  refiere  Ber- 
nstein puede  encontrarse 
en  estos  esquemas  inno- 
vadores.  Hablando  de 
forma  reiativa,  quiero  su- 
gerir  la  correction  y ela- 
boration siguiente  a mi 
primera  y sencilla  formu- 
lation. Los  componentes 
de  "trabajo"  en  la  escue- 
la, facultad  o taller  repre- 
sentan  una  clasificacion 
y encuadre  bastante 
fuertes,  en  comparacion 
con  los  componentes  de 
las  "habilidades  sociales 
y humanas”. 

Esto  puede  represen- 
tarse  esquematicamente, 
incorporando  las  caracte- 
rizaciones  del  propio  Ber- 
nstein. (cfr.  pag.  56) 

La  produccion  se  deja 
en  bianco  para  la  elite 
porque  las  relaciones  son 
mas  complicadas  y no  re- 
sultan importantes  en  es- 
te debate. 

En  otro  lugar  (Rees,  At- 
kinson y Doogan,  1983) 
hemos  sugerido  que  exis- 
te  una  tension  entre  la 
"reproduction"  cultural  y 
la  "interrupcion"  cultural 
en  estos  esquemas.  Esta 
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tension  muestra  los  con- 
trastes  que  hemos  visto. 

El  encuadre  fuerte  y la 
clasificacion  relativa- 
mente  fuerte  del  "traba- 
jo", dentro  de  un  sistema 
con  clasificacion  gene- 
ralmente  debil,  contrasta 
con  el  cddigo  que  es  la 
base  de  otros  componen- 
tes. 

Hay.  por  lo  tanto,  una 
discrepancia  potencial 
en  la  manera  como  cada 
codigo  conslruye  al 
alumno  o al  estudiante. 
Cuando  la  clasificacion  y 
el  encuadre  son  debiles, 
el  estudiante  se  ve  en 
terminos  de  caracteristi- 
cas  individuates  conse- 
guidas.  Bernstein  sugie- 
re  que  el  orden  moral  del 
codigo  integrado  es  inter- 
personal : el  codigo  de 
acumulacion  regula  las 
relaciones  entre  clases  o 
segmentos.  basadas  en 
atributos  fijos,  y es  una 
cuestion  de  relaciones 
posictonales.  Podemos 
ver  que  los  dos  aspectos 
de  la  formacion  reflejan 
tendencias  opuestas 
equivalentes.  El  trabajo 
refleja  las  categorias  po- 
sicionales  de  capacidad 
y genero.  el  trabajo  y la 
simulacion  del  trabajo  re- 
producen  la  division  de  la 
tarea  en  estas  lineas 
segmentates.  Las  habili- 
dades  sociales  y huma- 
nas.  por  otra  parte, 
parece  que  remarcan  las 
caracteristicas  interper- 
sonales  conseguidas. 


(Aunque  el  encuadre 
fuerte  de  estos  conteni- 
dos  los  puede  conducir 
hacia  formulaciones  de 
situation  de  la  persona). 

Por  ello,  puede  haber 
una  contradiction  entre 
la  pedagogia  mas  "tera- 
peutica"  de  contenidos  li- 
nrtitados  y los  atributos 
posicionales  de  la  clasifi- 
cacidn  y encuadre  fuer- 
tes.  De  igual  modo, 
puede  existir  ambiguedad 
y pueden  emitirse  mensa- 
jes  contrarios  como  si  el 
codigo  instructive  opera- 
se  como  un  reproductror 
cultural  o como  un  inte- 
rruptor  cultural.  Habra 
ambiguedad  hasta  el  pun- 
to  de  llevar  las  practicas 
educativas  a una 
position  de  correspon- 
dence con  las  formas  de 
production,  o hasta  lie- 
gar  incluso  a tener  auto- 
nomia  relativa.  En  tanto 
actuan  como  reproducto- 
res,  estos  programas  se- 
ra n autenticas 
representaciones  de  las 
relaciones  y practicas  de 
trabajo  existentes.  El  tra- 
bajador  en  una  maquina  o 
en  la  cadena  de  produc- 
tion sera  el  modelo,  y el 
estudiante  sera  evaluado 
en  terminos  de  "buen  tra- 
bajador".  Por  otra  parte, 
el  aspecto  de  la  desesco- 
larizacion,  la  ideologia 
individualizada  y terapeu- 
tica,  se  realiza  con  un  co 
digo  muy  diferente.  Aqui 
el  mensaje  es  de  trans- 
formacion  cultural  y per- 


sonal. El  buen  estudiante 
es  mas  decidido  que  sub- 
ordinado  y respetuoso, 
mas  critico  que  compla- 
ciente.  El  objeto  sera 
mas  emancipador  que 
acomodaticio  al  mundo 
del  trabajo  y de  la  vida 
adulta. 


Conclusiones 


En  este  articulo  he  in- 
tentado  ilustrar  y desa- 
rrollar  un  aspecto  de  la 
sociologia  de  Bernstein 
en  relacion  con  una  cues- 
tion empirica  especifica. 
Para  hacerlo  he  demos- 
trado  que  la  teoria  de  cla- 
sificacion y encuadre  es 
mas  que  una  descripcion 
de  los  arreglos  pedagogi- 
cos  o del  plan  de  estu- 
dios.  Es  una  explicacion 
del  poder  y del  control. 
Como  ha  demostrado 
Foucault,  el  poder  se  en- 
cuentra  en  muchas  prac- 
ticas de  disciplina  y 
control  y la  sociologia  de 
Bernstein  sugiere  una 
perspectiva  similar.  La 
clasificacion  y encuadre 
de  los  contenidos  educa- 
tivos  es  un  campo  en  el 
que  las  relaciones  de  di- 
ferencia  y subordinacion 
so  mantienen.  Las  trans- 
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formaciones  y variacio- 
nes  en  la  fuerza  de  las 
relaciones-limite  en  el  do- 
minio  educativo  producen 
versiones  opuestas  de 
control  y control  social. 
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El  analisis  hecho  en  es- 
te  articulo  muestra  el  es- 
tilo  de  la  sociologia  o 
antropologia  estructura- 
lista  de  Bernstein.  Es 
una  aproximacion 
general  que  concede  im- 
portancia  a las  homolo- 
gtas  y las  relaciones 
sistematicas  sin  caer  en 
la  reduccion  de  la  corres- 
pondencia  vulgar  o de  los 
argumentos  funcionalis- 
tas.  Este  ultimo  punto  ha 
estado  recientemente 
argumentado  por  Tyler 
(1987),  en  una  discusion 
de  modelos  impreci- 
samente  emparejados  de 
las  organizaciones  edu- 
cativas.  Como  Tyler  ob- 
serva,  el  modelo  de 
Bernstein  situa  la  organi- 
zacion  del  conocimiento 
educativo  y las  institu- 
ciones  en  el  corazon  de 
la  sociologia  educativa, 
sin  privilegiar  las  versio- 
nes  sobre-racionalizadas 
del  analisis  organizati- 
vo.  Tyler  concreta  la 
fuerza  del  trabajo  de 
Bernstein  /Foucault  de 
esta  forma: 

"En  primer  lugar,  la  ne- 
gacion  de  la  autonomy 
del  sujeto  centra  nuestra 
atencion  en  las  condicio- 
nes  a traves  de  las  cua- 
les  y en  las  cuales  se 
realizan  los  fundamentos 
de  la  legitimation.  En  se- 
gundo  lugar,  libera  a la 
sociologia  de  la  organiza- 
tion de  la  escuela  de  la 
creencta,  estrechamente 
concebida,  en  que  el  po- 
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der  en  las  escuelas  ha  de 
reflejar  siempre  el  proce- 
so  de  trabajo  o las  contin- 
gencias  del  control 
social.  En  tercer  lugar. 
estas  aproximaciones  re- 
chazan  una  teoria  de  su- 
ma  nula  del  poder  en  las 
instituciones,  en  la  que  la 
domination  siempre  tiene 
que  ser  el  resultado  inevi- 
table de  la  elaboration  de 
sus  estructuras  y creen, 
en  cambio,  en  el  poten- 
cial  liberador  de  la  inno- 
vacion  comunicativa. 
Finalmente,  crean  las  ba- 
ses para  relacionar  las 
unidades  de.  analisis  (lo 
que  esta  emparejado) 
con  esquemas  de  organi- 
zacion  concebidos  teori- 
camente  de  manera 
relativamente  inequivo- 
ca".  (p  319) 

La  sociologia  de  Bern- 
stein es  extremar’nmente 
insolita,  casi  unica,  en  el 
mundo  de  lengua  inglesa. 
No  hay  afinidades  con 
sus  companeros  anglo- 
sajones,  sino  con  los 
representantes  france- 
ses  del  pensamiento 
estructuralista  y postes- 
tructuralista:  Althusser, 
Foucault,  Pecheux,  Derri- 
da y Bourdieu.  Es  una 
lastima  que  la  contribu- 
cion  de  Bernstein  al  es- 
tructuralismo  no  tenga  un 
lugar  central  en  el  pensa- 
miento social  europeo 
Su  caracter  extraho  ha 
tendido  a situarla  en  los 
margenes  del  pensamien- 
to ingles  y americano.  La 


triste  consecuencia  es 
que  Bernstein  solo  es  co- 
nocido  por  su  trabajo  so- 
bre  lenguaje,  mientras 
que  las  profundas  impli- 
caciones  de  su  teoria  ge- 
neral de  clase,  discurso  y 
poder  permanecen  poco 
reconocidas  e infravalo- 
r a d a s . 
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Poder,  conoci- 
miento  y sistemas 
educacionales: 
introduccibn  a las 
categorfas  de 
Bernstein. 

C.Cox 


Introduccibn 

Como  testimonia  la  va- 
riedad  de  ensayos  reuni- 
dos  en  esta  coleccion 
sobre  la  obra  de  Basil 
Bernstein,  la  pregunta 
sobre  las  relaciones  en- 
tre  poder,  significado  y 
conciencia,  fundadora 
de  su  sociologia,  ha  sido 
abordada  a traves  de  ob- 
jetos  y niveles  de  anali- 
sis  muy  distintos.  A lo 
largo  de  tres  decadas  el 
toco  de  preocupacion  ha 
ido  cambiando.  del  len- 
guaje  en  la  familia  y la  co- 
munidad  como  regulador 
fundamental  de  la  expe- 
rience; al  conocimiento, 
los  rituales  y los  modos 
de  control  en  la  escuela 
como  reguladores  de  la 
transmision  de  codigos 
elaborados  y,  ultimamen- 
te,  a las  relaciones  cons- 
titutivas  del  discurso 
pedagogico  a nivel  del 
sistema  educacional  de 
una  sociedad  Junto  a 
esta  variedad  tematica, 
la  teorizacion  ha  evolu- 
cionado  desde  el  trata- 
miento  a nivel  micro  de  la 


constitucion  y distribu- 
cion  social  de  contenidos 
y codigos  simbolicos  de- 
terminados,  a su  trata- 
miento  a nivel  macro.  El 
objeto  del  articulo  es  esta 
ultima  fase  del  pensa- 
miento  dr  3ernstein,  en 
la  que  la  preocupacion 
por  los  codigos  del  cono- 
cimiento escolar  y su  co- 
municacion  a nivel  de  la 
escuela  ha  sido  expandi- 
da  al  intento  por  especifi- 
car  distinciones  sobre  la 
generacion  politica  e inte- 
lectual  de  tales  codigos  y 
sus  transformaciones  a 
nivel  de  los  sistemas  na- 
cionales  de  educacion. 
Esta  tercera  etapa  de 
una  busqueda  caracteri- 
zada  por  la  permanencia 
de  sus  preguntas  de  ba- 
se y su  unidad  concep- 
tual, a nuestro  juicio 
reune  las  hebras  centra- 
les de  la  obra  de  Ber- 
nstein y constituye  la 
respuesta  mas  acabada 
hasta  ahora  al  desafio, 
una  y otra  vez  declarado 
como  critico,  de  contar 
con  conceptos  y modelos 
que  permitan  integrar  lo 
micro  y lo  macro  en  los 
procesos  de  traduccion 
del  poder  en  categortas 
de  conciencia  y de  la 
conciencia  en  categorias 
de  poder. 

En  el  nucleo  de  los  pro- 
cesos  de  traduccion 
mencionados  estan.  en  la 
sociedad  contempo- 
ranea,  las  agencias,  los 


textos  y las  practicas 
constitutivas  de  los  sis- 
temas nacionales  de  edu- 
cacion. La  pregunta  por 
la  reproduccion  cultural 
que  estas  realizan  supo- 
ne  responder  interrogan- 
tes  de,  al  menos,  tres 
niveles  diferentes  pero 
interpenetra.  Primero,  el 
nivel  de  generacion  so- 
cial de  lo  que  va  a ser  re- 
producido;  segundo,  el 
nivel  de  la  implementa- 
cion  institucional  espe- 
cializada  de  la  repro- 
duccion; tercero,  el  nivel 
de  las  practicas  de  trans- 
mision en  las  agencias 
del  caso.  No  hay  una  teo- 
rla,  de  acuerdo  a Ber- 
nstein, que  provea  de 
modelos  para  tal  totali- 
dad.  En  general,  los  mo- 
delos existentes  se 
especializan  por  nivel. 
Las  teorias  macro  de  la 
reproduccion  cultural-  se- 
an  los  enfoques  repro- 
ductivistas  tout  court 
(Bourdieu.Passeron, 
1977),  de  resistencia  (Wi- 
llis, 1977)  o criticos  (Gi- 
roux, 1981)  -se  concen- 
tran  en  las  relaciones  de 
distribucion  social  de  la 
educacibn.  o las  relacio- 
nes con  la  educacion  de 
diferentes  grupos  de  cla- 
se,  etnicos,  regionales, 
etc.,  ignorando  la  organi- 
zacion  interna  de  la  edu- 
cacion y careciendo  por 
tanto  de  una  teoria  de  las 
comunicaciones  pedago- 
gicas  ( relaciones  dentro 
o constitutivas  del  texto  - 
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en  un  sentido  amplio-  que 
la  educacion  distribu- 
ye).Por  otro  lado,  las  teo- 
rias  que  se  centran  en 
los  procesos  de  transmi- 
sion  en  la  sala  de  clases 
(investigacion  sociolin- 
guistica  e interaccional) 
o a nivel  de  la  escuela 
(estudios  etnograficos), 
o del  curriculum  y la  pe- 
dagogia,  no  abordan  las 
regulaciones  macro,  -de 
distribucion-  de  los  tex- 
tos  que  la  comunicacion 
pedagogica  vehiculiza.  ni 
tampoco  la  logica  interna 
del  dispositivo  pedagogi- 
co  mismo.  Bernstein  cali- 
fica  el  desafio  de 
producir  una  teorta  que 
supere  estas  deficien- 
cias  como  una  tarea  in- 
mensa,  y su  propio 
intento  de  avanzar  en 
esa  situacion,  como  "po- 
sibtes  inicios"  (Bernstein. 
1987.  p.  60). 

En  la  discusion  que  si- 
gue  procuramos  mapear 
tales  inicios,  centrando- 
nos  en  el  modelopro- 
puesto  por  Bernstein 
para  responder  a las  pre- 
guntas  sobre  la  genesis 
social  y caracteristicas 
internas  de  la  regia  de 
conciencia  que  la  educa- 
cion intenta  inculcar  y 
considerando  solo  tan- 
gencialmente  la  teoriza- 
cion  sobre  las  reglas 
constitutivas  e invarian- 
tes  del  dispositivo  peda- 
gogico  (o  el  como  de  la 
inculcaci6n  referida). 
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Clases  y campos: 
generacion  social  de 
principlos  dominan- 
tes: 

Bernstein  propone  con- 
ceptualizar  las  bases  so- 
ciales  de  generacion  de 
"que"  va  a ser  reproduci- 
do  (o  variado,  o cambia- 
do)  por  la  educacion  en 
terminos  de  las  relacio- 
nes  "entre"  y " dentro”  de 
clases  sociales  y cam- 
pos institucionales,  ori- 
gen  estos,  a su  vez,  de 
unos  determinados 
principios  dominantes. 
Bernstein  define  campo 
siguiendo  a Bourdieu.  Se- 
gun  este,  un  campo  re- 
sulta  de  relaciones  de 
fuerza  entre  agentes  y/o 
instituciones  en  lucha  por 
formas  especificas  de 
poder:  poder  economico. 
politico,  cultural.  Intrinse- 
co  al  concepto  de  campo 
es  la  nocion  de  un  espa- 
cio  de  posiciones  -por 
ejemplo.  dominante,  do- 
minada-.  estructurado  en 
terminos  de  una  disputa 
especifica  y generativo 
de  competencias  e inte- 
reses  especfficos,  Un 
campo  funciona  simulta- 
noamente  como  instancia 
de  inculcacion  y mercado 
donde  diferentes  compe- 
tencias  reciben  su 
precio.  Un  campo  es  ge- 
nerado  por  relaciones  de 
poder.  No  es  un  aparato. 

" En  un  campo,  agentes 
e instituciones  estan  en 


lucha,  con  fuerzas  dife- 
rentes y de  acuerdo  a re- 
glas que  constituyen  el 
espacio  de  juego,  por  la 
aportacion  de  ganancias 
especificas  que  estan  en 
juego  en  la  lucha.  Aque- 
llos  que  dominan  el  cam- 
po tienen  los  medios  para 
hacerlo  funcionar  a su  fa- 
vor; pero  tienen  que  to- 
mar  en  cuenta  la 
resistencia  de  los  domi- 
nados.  Un  campo  devie- 
ne  un  aparato  cuando  los 
dominantes  tienen  los 
medios  para  anular  la  re- 
sistencia y las  reaccio- 
nes  de  los  dominados. 
Esto  es,  cuando  todo  mo- 
vimiento  es  desde  lo  alto 
a lo  bajo  y los  efectos  de 
la  dominacion  son  tales 
que  la  lucha  y la  dialecti- 
ca  constitutiva  del  campo 
mueren"  (P. Bourdieu. 
1980,  p.  136). 

Un  analisis  de  las  ba- 
ses sociales  de  genera- 
cion de  lo  que  va  a ser 
reproducido  por  el  siste- 
ma  escolar,  asi  como  de 
las  dinamicas  de  cambio 
de  aquello  que  sera  re- 
producido. debiera  partir 
por  considerar  las  rela- 
ciones entre  y dentro  de 
los  siguientes  campos  o 
sistemas  de  posiciones 
que  son  productos  y pro- 
ductores  a la  vez  de  de- 
terminados principios  de 
reproduccion  cultu- 
ral: campo  de  la  produc- 
cion.  campo  del  control 
simbolico  y campo  de!  es- 
tado.  Asimismo,  debiera 
considerar  como  princi- 
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pios  de  clase  atraviesan 
tales  relaciones. 

El  campo  de  la  produc- 
tion es  constituido  por 
los  agentes  y agendas 
cuyas  practicas  crean  y 
reproducen  los  medios, 
contextos  y posibilida- 
des  de  la  production  ma- 
terial. Su  especificidad 
es  definida  por  la  natura- 
leza  predominantemente 
fisica  de  sus  recursos  ti- 
picos  y,  por  consiguien- 
te,  el  caracter  de 
"orientadas  hacia  obje- 
tos”  de  sus  practicas 
tipicas.  El  capital  econo- 
mico  es  la  recompensa, 
apuesta  y medio  primor- 
dial en  el  conflicto  que 
constituye  el  campo  que 
confronta  las  dos  clases 
fundamentales  de  un  or- 
den  capitalista;  la  de  los 
que  son  propietarios  y la 
clase  de  los  que  poseen 
su  trabajo. 

El  campo  del  control 
simbolico  es  constituido 
por  agentes  y agencias 
cuyas  practicas  especia- 
lizadas  crean  y reprodu- 
cen los  medios,  con- 
textos y posibilidades  de 
la  production  cultural.  La 
especificidad  del  campo 
descansa  sobre  la  natu- 
raleza  predominantemen- 
te simbolica  de  sus 
recursos  tipicos  y la 
orientation  "hacia  perso- 
nas" caracteristicas  de 
sus  practicas.  El  capital 
cultural  es  la  recompen- 
sa, apuesta  y medio 


fundamental  de  los  con- 
flicts, o relaciones  de 
fuerza  que  constituyen  el 
campo.  Una  division  del 
trabajo  del  control  simbo- 
lico produce  subcam- 
pos.1  Minimamente,  un 
subcampo  de  "modelado- 
res"  o agencias  y agen- 
tes que  crean  lo  que 
cuenta  como  desarrollos 
o cambios  de  formas  sim- 
bolicas  en  las  artes,  la 
ciencia  y el  diseno;  un 
subcampo  de  agencias  y 
agentes  difusores,  como 
los  medios  de  comunica- 
cion  masivos  y especiali- 
zados;  un  subcampo  de 
agencias  y agentes  repa- 
radores,  como  los  servi- 
cios  sociales  y medicos/ 
psiquiatricos;  un  sub- 
campo de  agencias/ 
agentes  reguladores, 
como  la  Iglesia;  finalmen- 
te  un  subcampo  de  repro- 
duction, constituido  por 
los  agentes  y agencias 
del  sistema  educational. 

El  campo  del  Estado  (o 
de  la  politica)  lo  constitu- 
yen las  agencias  y 
agentes  que  "defi- 
nen",  mantienen,  varian 
y cambian  lo  que  cuesta 
como  el  orden  legitimo  y 
el  uso  legitimo  de  la  fuer- 
za"  (B.  Bernstein,  1980, 
p.35).  La  recompensa  en 
el  campo  politico  es  la 
apropiacion  del  monopo- 
lio de  la  intervention 
legitima  en  cualquier  di- 
mension o campo  del  or- 
den social.  De  acuerdo 
con  esta  definition,  no 


todas  las  instituciones 
del  Estado  en  un  sentido 
juridico-burocratico  for- 
man  parte  de  lo  que  con- 
sideramos  el  campo  del 
Estado  (o  de  la  politica). 
Asi,  el  sistema  escolar 
estatal,  es  una  de  las 
agencias  fundamentales 
del  campo  del  control 
simbolico.  De  un  modo  si- 
milar, empresas  producti- 
vas  de  propiedad  estatal 
pertenecen  al  campo  de 
la  produccibn,  aunque  se 
ubique  en  el  Estado.  Po- 
demos  complementar  la 
definition  initial  afirman- 
do  que  el  campo  del  Esta- 
do (o  de  la  politica)  es 
constituido  por  las  agen- 
cias y agentes  especiali- 
zados  en  la  movilizacibn 
de  los  recursos  de  autori- 
zacion,  esto  es,  "capaci- 
dades  que  generan 
mando  sobre  las  perso- 
nas” (A.  Giddens  1982. 
p.100).  De  acuerdo  con 
esto,  el  campo  no  es  ge- 
nerado  solamente  por  las 
relaciones  entre  las  insti- 
tuciones politicas  del  Es- 
tado, sino  tambien  por  las 
relaciones  entre  colecti- 
vidades,  fuera  o en  el 
Estado,  cuyo  foco  de  ac- 
tion primordial  es  la  con- 
quista  del  poder  de 
intervention  legitima 
sobre  el  orden  social  co- 
mo un  todo:  por  ejemplo, 
los  partidos  politicos  y or- 
ganizaciones  equivalen- 
tes.  Tanto  el  campo  del 
Estado  como  el  campo 
del  control  simbblico  son 
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"orientados  hacia  perso- 
nas". Pero  solo  en  el 
campo  del  Estado  las  ca- 
pacidades  que  constitu- 
yen  la  recompensa  o la 
apuesta  del  campo  estan 
basadas,  al  final,  en  el 
uso  actual  o potencial  de 
la  fuerza. 

Relaciones  entre  cam- 
pos  y dentro  de  campos 
en  una  sociedad  de  cla- 
ses,  son  dominadas  por 
principios  de  clase. 
Clase  es  el  principio  cul- 
tural dominante  creado  y 
mantenido  por  el  campo 
de  produccion.  Esto  es, 
la  teoria  considera 
"clase"  como  el  principio 
de  los  principios  de  clasi- 
ficaciones  (divisiones) 
fisicas,  sociales  y simbo- 
licas  constitutivas  de  un 
orden.  Aunque  otras  ca- 
tegorias  culturales  son 
criticas  para  la  constitu- 
cion  de  colectividades, 
como  categorias  etnicas 
de  genero  o religiosas, 
estas,  hoy  en  diaf  "ha- 
blan  a traves  de  modali- 
dades  reguladas  por 
(principios)  de  clase" 
(B. Bernstein,  1980). 

"Relaciones  de  clase 
constituyen  desigualda- 
des  en  la  distribucion  del 
poder  entre  grupos,  que 
se  realizan  en  la  crea- 
tion, organization,  distri- 
bucion, legitimation,  y 
reproduction  de  valores 
materiales  y simbolicos 
originados  en  la  division 
social  del  trabajo" 


(B. Bernstein,  1977,  p. 
viii). 

Volviendo  aqui  a con- 
ceptos  de  Bourdieu  que 
ayudan  a especificar  la 
generacion  de  principios 
culturales  dominantes, 
sostendremos  que  las  di- 
ferencias  primarias  entre 
las  clases  encuentran  su 
principio  en  el  volumen 
global  de  capital  que  defi- 
ne una  determinada  clase 
de  condiciones  de  exis- 
tence, es  decir,  el 
conjunto  de  recursos  y 
poderes  (que  pueden 
existir  tanto  objetivamen- 
te  como  incorporados) 
ef  ectivamente  utili- 
zables:  capital  economi- 
co,  capital  cultural  y 
tambien  capital  social 
(antiguedad  y extension 
de  conexiones).  Las  dife- 
rencias  secundarias, 
operantes  dentro  de  cada 
clase  definida  por  el  volu- 
men global  de  su  capital, 
separan  fracciones  de 
clases  de  acuerdo  con  la 
estructura  de  su  capital, 
vale  decir,  de  acuerdo 
con  " las  formas  diferen- 
tes  de  la  distribucion  de 
su  capital  global  entre  las 
especies  de  capital"  (P. 
Bourdieu,  1979,  p.  129). 
Asi,  si  se  consideran  si- 
multaneamente  principios 
de  clase  y campo,  se  ob- 
tiene  que  los  grupos  o 
fracciones  de  la  clase  do- 
minante y media  basados 
en  el  campo  de  la  produc- 
cion, son  mas  ricos  en 
capital  economico  que  en 


capital  cultural  y sus 
practicas  se  oponen, 
sistematicamente.  vale 
decir,  en  todos  los  domi- 
nios,  a las  de  los  grupos 
o fracciones  de  clases 
basadas  en  el  campo  del 
control  simbolico,  cuya 
estructura  patrimonial  ex- 
hibe  mayor  capital  cultu- 
ral que  economico. 

Lo  sehalado  es  sufi- 
ciente  para  fundar  un 
principio  de  analisis  de 
los  contextos  sociales 
macro  de  generacion  de 
las  categorias  culturales 
basicas  que  la  educacion 
expresara,  luego  de  me- 
diaciones  y transforma- 
ciones  complejas.  Tal 
principio  es  simple  (al  me- 
nos  en  su  formulacion): 
principios  de  clase  y 
campo  constituyen  los 
elementos  necesarios  de 
tal  analisis.  La  premisa 
de  base  en  este  nivel, 
que  puede  ser  derivada 
tanto  de  Bourdieu  como 
de  Bernstein,  es  que  las 
reglas  externas  de  la 
educacion,  determinan- 
tes  del  que  de  la  repro- 
duccion cultural,  no 
pueden  ser  validamente 
reducidas  a las  necesida- 
des  de  reproduccion  cul- 
tural de  los  grupos  o 
fracciones  dominantes 
de  la  clase  dominante, 
vale  decir,  de  los  agentes 
que  dominan  el  campo  de 
la  produccion.  Una  fuente 
de  critica  importante  en  la 
definicion  de  los  rasgos 
constitutivos  de  un  siste- 


ERIC, 


6?2 


344 


ma  educacional,  son  los 
agentes  dominantes  del 
campo  del  control  simbo- 
lico. 

Tanto  Bernstein  como 
Bourdieu  argumentan 
que  para  estos  agentes 
el  capital  cultural  es 
constitutivo  de  su  identi- 
dad  en  formas  no  compa- 
rables a otras  f raccio- 
nes  de  clase:  de  algun 
modo  la  educacion  cons- 
tituye  directamente  los 
codigos  de  los  grupos 
basados  en  el  campo  del 
control  simbolico  e indi- 
rectamente  los  codigos 
de  los  grupos  basados 
en  el  campo  de  la  produc- 
tion ( tanto  dominantes 
como  dominados). 

En  general,  la  determi- 
nation de  los  Ifmites  ma- 
cro-estructurales  de  un 
sistema  educativo  es  el 
resultado  de  relaciones 
de  poder  entre  agentes  y 
agencias  del  campo  de  la 
produccion,  por  un  lado, 
y agentes  y agencias  del 
campo  del  control  simbo- 
lico, por  otro,  tal  como  en 
un  momento  dado  son 
mediadas  por  el  Estado. 
De  acuerdo  con  esta 
perspectiva  diferentes 
formaciones  historicas 
expresan  diferentes  rela- 
ciones de  poder  entre  los 
grupos  dominantes  de 
los  campos  mencionados 
y producen  diferentes 
estructuras  de  limites 
constituyentes  de  un  sis- 
tema educacional. 


Es  importante  enfatizar 
que  las  luchas  sobre  los 
limites  bcisicos  definito- 
rios  de  un  sistema  educa- 
tivo nacional  expresan 
principios  tanto  de  clase 
como  de  campo,  esto  es, 
desigualdades  y diferen- 
cias. 

Las  relaciones  macro 
de  un  sistema  educacio- 
nal expresan  simultanea- 
mente  la  logica  de  la 
domination  y los  princi- 
pios culturales  opuestos 
de  un  campo  constituido 
entorno  a la  produccion  y 
circulation  de  recursos 
fisicos  y un  campo  funda- 
do  en  la  creacion,  distri- 
bution y reproduccidn  de 
recursos  simbolicos.  Un 
analisis  del  "que”,  o de 
las  relaciones  macro  del 
sistema  educativo  debie- 
ra  poder  producir  diferen- 
cias  sistematicas,  tanto 
en  terminos  de  la  oposi- 
cion  dominante  / domina- 
do  como  de  la  oposicion 
produccion/control  sim- 
bolico. 

Los  "principios  domi- 
nantes", de  acuerdo  a la 
teoria  resultan  "de  las  re- 
laciones de  poder  y los 
principios  de  control  que 
determinan  los  medios, 
contextos,  distribution, 
posibilidades  y relacio- 
nes sociales  de  los  recur- 
sos fisicos  y discursivos" 
(Bernstein,  1987,  p.49). 
Tales  "principios  domi- 
nantes" de  la  sociedad 
determinan  reglas  basi- 


cas  de  orden,  relation  e 
identidad  que  empirica- 
mente  corresponden  a la 
expresion  del  partido  poli- 
tico dominante  o de  las 
relaciones  entre  los  dife- 
rentes partidos  y grupos 
de  interes  tal  y como  se 
expresan  en  el  Estado. 

Los  "principios  domi- 
nantes" de  un  orden  no 
constituyen  directamente 
el  texto  que  la  educacion 
procurara  inculcar.  En 
general,  tales  principios 
marcan  sus  limites  exter- 
nos,  mas  no  definen  el 
dentro  de  tal  texto,  o sus 
relaciones  constitutivas 
internas,  que  resultan  de 
un  conjunto  complejo  de 
procesos  de  transforma- 
cion  de  discursos  que  tie- 
nen  lugar  al  pasar  estos 
de  los  contextos  de  su 
creacion  a los  de  su  re- 
produccion.  De  estos 
procesos  da  cuenta  el  ni- 
vel  siguiente  del  analisis. 

Recontextualizacidn 

En  su  trabajo  critico  de 
la  obra  de  Bernstein  y 
Bourdieu,  Process  wi- 
thout Systems  (1983) 
Margareth  Archer  argu- 
menta  que  en  ambos  au- 
tores  se  ignora  el  sistema 
educacional  en  cuanto  tal 
y los  procesos  de  politica 
educacional  que  median 
las  relaciones  entre  sis- 
tema educativo  y socie- 
dad. 
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Tanto  para  Bernstein 
como  para  Bourdieu  los 
sitemas  educativos  se- 
rian,  de  acuerdo  a esta 
critica,  instituciones  ab- 
solutamente  penetrables 
"siempre  abiertas  y refle- 
jando  la  estructura  so- 
cial". ( M.  Archer,  1983, 
p.  197).  La  critica  de  Ar- 
cher, publicada  antes  de 
la  aparicion  del  trabajo 
On  Pedagogic  Discourse 
de  Bernstein,  nos  ayuda 
a ubicar  el  nuevo  nivel 
que  abarca  la  reflexion 
de  este;  justamente,  las 
relaciones  de  poder  - co- 
nocimiento  de  nivel 
macro  que  operan  como 
constituyentes  del  dis- 
curso  pedagogico  de  la 
reproduccion.  El  concep- 
to  de  recontextualizacion 
da  cuenta  de  la  logica  de 
nivel  profundo  de  tales 
relaciones. 

De  acuerdo  al  modelo 
propuesto  en  el  trabajo 
mencionado,  la  logica 
profunda  de  las  comple- 
jas  y multiples  mediacio- 
nes  operantes  entre 
principios  dominantes  y 
el  discurso  pedagogico 
de  reproduccion  es  la  de 
un  proceso  de  recontex- 
tualizacion por  el  cual, 
principios  discursivos 
generados  en  un  determi- 
nado  contexto  son  remo- 
vidos  de  este  en  forma 
selectiva,  transformados 
internamente  por  opera- 
ciones  de  seleccion  y 
re-enfoque,  combinados 
con  otros  provenientes 


de  campos  y contextos 
diversos  y,  finalmente, 
re-constituidos  en  un 
nuevo  discurso  de  acuer- 
do a las  necesidades  de 
su  transmision  y adquisi- 
cion.  Lo  definitorio  del 
discurso  pedagogico 
seria  su  carencia  de  con- 
tenidos  propios;  el  ser  re- 
sultado  de  una  operation 
de  re-contextualizacion 
de  otros  discursos.  Que 
principios  discursi- 
vos son  seleccionados, 
de  que  contextos  y re- 
organizados  como,  son 
procesos  politicos  que  se 
juegan  en  las  relaciones 
entre  y dentro  de  tres 
contextos  fundamenta- 
ls: 

i)  El  Contexto  primario 
o de  produccicn  de  dis- 
curso, en  el  que  "nuevas" 
ideas  son  creadas,  desa- 
rrolladas,  cambiadas.  Es 
el  contexto  que  da  origen 
al  campo  intelectual , en 
terminos  de  Bourdieu^. 

ii)  El  Contexto  secun- 
dario  o de  reproduccion 
de  discurso  , que  incluye 
los  cuatro  niveles  -pre- 
escolar,  primario,  secun- 
dario,  terciario-  del  siste- 
ma  educacional  y que 
reproduce  el  discurso 
educacional. 

iii)  El  contexto  de  re- 
contextualizacidn  o de 
reubicacion  de  discur- 
sos, cuyas  agendas, 
agentes  y practicas  regu- 
lan  el  movimiento  de 
textos/  practicas  del 
contexto  primario  de  pro- 


duction discursiva  al 
contexto  secundario  de 
reproduccion  discursiva. 
A su  vez,  dos  campos 
operan  dentro  de  este 
contexto:  a)  el  campo 

oficial  de  recontextuali- 
zacion pedagogica  (buro- 
cracia  educacional 
especializada  del  estado, 
expertos,  inspectores, 
etc,),  b)  el  campo  de  re- 
contextualizacion peda- 
gogica, que  incluye  las 
escuelas  universitarias 
de  educacion  y sus 
departamentos  de  inves- 
tigation, la  prensa  espe- 
cializada en  educacion  y 
las  editoriales. 

De  su  contexto  original 
de  creation  a su  transmi- 
sion educativa  todo  texto 
experimenta  al  menos 
dos  transformaciones: 
una  en  el  campo  de  re- 
contextualizacion, donde 
la  relacion  original  del 
texto  con  otros  es  altera- 
da  y donde  el  texto  mis- 
mo  es  modificado  por 
seleccion,  simplificacion, 
condensacion  y elabora- 
cion.  Otra  en  el  proceso 
pedagogico.  que  opera 
transformando  un  texto 
ya  transformado. 

De  acuerdo  a la  teoria, 
el  discurso  pedagogico 
es  un  principio  o gramati- 
ca  de  recontextualiza- 
cion: es  decir,  una 
gramatica  de  apropiacion 
de  discursos  regida  por 
teorfas  instruccionales,  a 
su  vez  resultado  de 
principios  de  recontex- 
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tualizacion.  La  recontex- 
tualizacion  del  discurso 
de  la  flsica  en  la  educa- 
cion secundaria,  por 
ejemplo,  transforma  a es- 
ta  de  un  discurso  original 
en  uno  imaginario , donde 
las  reglas  de  su  transmi- 
sion no  pueden  ser  deri- 
vadas  de  algun  principio 
interno  a la  fisica  ni  tam- 
poco  de  las  practicas  de 
los  que  producen  la  fisi- 
ca. 

Hasta  ahora  la  sociolo- 
gia  de  la  educacion  se  ha 
centrado  en  los  mensa- 
jes  que  transmite  el 
dispositivo  pedagogico, 
quedando  la  forma  de  es- 
te  fuera  del  campo  de 
analisis.  Es  hora  de  fijar- 
se  en  las  reglas  que 
constituyen  tal  dispositi- 
vo sostiene  Bernstein;  la 
"voz"  de  los  sistemas 
educativos,  independien- 
te  de  sus  "mensajes". 

Decisiva  de  tal  "voz"  es 
la  referida  gramatica  de 
recontextualizacion,  y el 
caracter  virtual/imagina- 
rios  de  los  discursos  que 
produce. 

Transmision 

El  tercer  nivel  que  dis- 
tingue el  analisis  corres- 
ponde  a los  contextos  y 
practicas  de  transmision/ 
adquisicion  en  la  escup- 
la. 

De  acuerdo  con  la  teo- 
ria,  la  escuela  transmite 
dos  ordenes  fundamen- 


tals e inseparables;  por 
una  parte,  imagenes  de 
conducta,  caracter  y 
estilo,  un  tipo  social,  un 
orden  moral;  por  otra,  la 
educacion  busca  comu- 
nicar  los  hechos, 
informaciones  y procedi- 
mientos  necesarios  para 
la  adquisicion  de  la  varie- 
dad  de  habilidades  espe- 
cificas,  requeridas  por 
una  division  social  del 
trabajo  compleja.  La  es- 
cuela transmite  un  orden 
instructive  inmerso  en  un 
orden  moral:  la  reproduc- 
ed de  competencies  es- 
ta  inmersa  en  la 
produced  de  relaciones 
de  orden  e identidad  so- 
cial. 

En  el  nivel  111  del  mode- 
lo  (Cfr.  pag.  72)  hemos 
distinguido  tres  dimensio- 
nes  constitutivas  de  la 
estructura  de  transmi- 
sion/adquisicion  operan- 
te  en  la  escuela^:  la 
dimension  de  la  selec- 
tion, transmision  y eva- 
luation de  discursos 
(curriculum,  pedagogia  y 
evaluation);  la  dimension 
de  las  relaciones  socia- 
les  de  la  escuela  (o  mo- 
dalidades  de  control);  la 
dimension  contextual- 
institucional  de  la  escue- 
la (el  espacio,  los  medios 
materiales,  los  arreglos 
institucionales).  En  las 
tres  dimensiones  lo  moral 
y lo  instruccional  estan 
interpenetrados;  las  tres 
dimensiones  exhiben  in- 
terrelaciones  de  mutua 
determinacion;  y,  final- 
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mente,  los  Kmites  consti- 
tutes tanto  de  los  dis- 
cursos, las  relaciones 
entre  personas  y las  rela- 
ciones espaciales,  revis- 
ten  valores,  variables 
historicamente  de  clasifi- 
cacion  y enmarcamiento 
(ver  seccion  subsiguien- 
te).  La  determinacion  del 
codigo  educacional  domi- 
nante  en  un  sistema 
educativo  nacional,  o en 
una  escuela,  implica- 
ra  determinar  la  rigidez  / 
flexibilidad  de  las  carac- 
teristicas  de  las  distintas 
dimensiones,  asi  como  la 
rigidez  / flexibilidad  de 
sus  enmarcamientos. 

Por  ultimo,  entre  la  fa- 
milia  /comunidad  -como 
contexto  generador  de 
los  esquemas  mentales 
primarios-  y la  escuela 
hay  tambien  un  campo 
de  recontextualiza- 
cion cuyos  terminos 
constitutes  de  oposi- 
cion  son  : i,la  escuela  es 
recontextualizada  por  la 
familia/comunidad,  es 
decir  son  los  significados 
de  este  ultimo  polo  los 
que  transmite  aquella,  o, 
alternativamente,  la  es- 
cuela recontextualiza  la 
familia/comunidad.  impo- 
niendo  sus  mensajes  y 
codigos? 

Modelo  de  relaciones 

El  modelo  que  se  pre- 
senta  a continuacion  for- 
maliza  los  elementos  y 
niveles  de  la  discusion 
precedente.  Pese  a que 
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la  totalidad  en  cuestion, 
y cada  uno  de  sus  ele- 
ments, refiere  a relacio- 
nes  de  poder,  que  solo 
en  circunstancias  muy 
especificas  no  producen 
oposicion  yt  por  tanto, 
variacion  y cambio,  el 
modelo  es  facil  y errone- 
amente  interpretable 
como  sobredeterminista 
y cerrado.  Bernstein  lla- 
ma la  atencion  sobre  las 
siguientes  fuentes  de  di- 
namismo  en  el  conjunto 
de  relaciones  de  produc- 
cion,  reproduccion  y 
cambio  del  discurso  pe- 
dagogics: 

1 . Los  principios  cultu- 
rales  dominantes  refieren 
a una  arena  de  conflict 
(entre  y dentro  de  clases 
sociales  y campos)  mas 
que  a un  conjunto  de  re- 
laciones estables. 

2.  Hay  fuentes  poten- 
tates o actuales  de 
conflicto,  resistencia  e 
inercia,  entre  los  agentes 
politicos  y los  agentes 
administrativos  del  cam- 
po  de  recontextualiza- 
cion oficial. 

3.  Hay  fuentes  poten- 
cies o actuales  de  con- 
flicto, resistencia  e 
inercia,  entre  el  campo 
de  recontextualizacion 
oficial  y el  campo  de  re- 
contextualizacion peda- 
gbgica  (tambien  hay 
fuentes  de  conflicto,  re- 
sistencia e inercia  entre 
posiciones  diferentes 
dentro  de  este  ultimo). 


4.  Hay  fuentes  poten- 
cies o actuales  de  con- 
flicto, resistencia  e 
inercia  entre  el  contexto 
primario  de  adquisicion 
cultural  (familia,  comuni- 
dad,  grupo  de  padres)  y 
los  principios  y practicas 
de  recontextualizacion 
de  la  escuela. 

5.  Por  ultimo,  los  trans- 
misores  pueden  encon- 
trarse  en  la  position  de 
no  ser  capaces  o no  que- 
rer  transmits  el  codigo 
esperado  de  transmision 
(B. Bernstein,  1987). 

La  centralldad  de 
los  conceptos  Clasl- 
ficacibn  y Enmarca- 
miento 

Destacamos  al  inicio  la 
importancia  en  la  obra  de 
Bernstein  del  intento  de 
integrar  lo  micro  y lo  ma- 
cro. A nuestro  juicio  di- 
cho  intento  se  desarrolla 
a partir  de  la  notion  de  or- 
den, en  su  nivel  mas  abs- 
tract, como  sistema  de 
limites  de  mayor  o menor 
rigidez,  que  operan  tanto 
en  el  "afuera”  -lo  social  - 
como  en  el  "adentro",  -la 
conciencia.  De  un  modo 
fundamental,  la  articula- 
tion de  los  diferentes  ni- 
veles  del  anblisis  de  las 
relaciones  entre  poder, 
significado  y conciencia 
en  el  marco  de  las  institu- 
ciones  educativas,  como 
tambien  mbs  alia  de  ellas, 


se  hace  posible  a partir 
de  una  conceptualization 
de  limites  que  son  bi- 
frontes,  simultanea  e in- 
extricablemente  sociales 
y mentales. 

Limites,  por  tanto,  que 
operan  a los  niveles  ma- 
cro como  micro.  O,  en 
terminos  del  modelo  intro- 
ducido,  describibles  em- 
piricamente  tanto  al  nivel 
de  generation,  como  de 
recontextualizacion,  y de 
reproduccion  de  lo  que, 
en  terminos  de  Bernstein, 
es  la  "regia  de  concien- 
cia" a ser  inculcada  por 
un  sistema  educacional 
dado.  Cerraremos  intro- 
duciendo  una  discusion 
de  los  conceptos  claves 
del  analisis  de  tales  limi- 
tes: clasificacion  y en- 
marcamiento. 

Los  codigos  sociolin- 
guisticos  o educativos, 
son  principios  regulado- 
res,  adquiridos  tbctica- 
mente  en  el  proceso  de 
socializacion.  Estos  prin- 
cipios son  resultados  de 
los  limites  de  un  orden 
social,  asi  como  una  gra- 
matica  que,  incorporada 
en  el  sujeto,  es  generati- 
va  de  una  basta  gama  de 
textos  -practicas  mate- 
riales  y simbolicas  -que 
realizan  tanto  las  catego- 
rias  (personas,  objetos, 
discursos),  como  las  re- 
laciones entre  catego- 
ries, inscritas  en  el  orden 
de  limites  constitutivos 
de  un  orden  dado. 
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"Codigos  de  clase  y 
sus  modalidades  son 
gramaticas  semioti- 
cas  que  regulan  la  adqui- 
sicion,  reproduccion  y 
legitimacion  de  reglas 
fundamentales  de  exclu- 
sion, inclusion  y apropia- 
cion  por  las  cuales  y a 
traves  de  las  cuales  los 
sujetos  son  selectiva- 
mente  creados,  ubicados 
y contrapuestos  (B. Ber- 
nstein, 1980) 

La  dialectica  inicial  de 
los  codigos  es  entre  su 
generacion  por  un  orden 
dado  de  condiciones  di- 
ferentes  de  existencia 
(relaciones  de  clase  y 
campo)  y su  realizacion 
en  practicas  y textos 
(practicas  interacciona- 
les,  comunicacion).  y las 
posibilidades  de  variacio- 
nes  y cambio  inherentes 
a estas  ultimas.  Los  con- 
ceptos  de  clasificacion  y 
enmarcamiento  contribu- 
yen  a especificar  los  ter- 
minos  de  esta  dialectica. 

Definiremos  clasifica- 
cion y enmarcamiento, 
en  general  y luego  en  re- 
lacion  con  su  aplicacion 
a las  diferentes  dimen- 
siones  del  proceso  esco- 
lar  y sus  relaciones  in- 
ternas  y externas  (dentro 
y fuera  del  nivel  "Trans- 
mision"  en  el  medio). 

Clasificacion,  en  su 
acepcion  mas  abstracta, 
refiere  al  principio  de  los 
timites  (separaciones, 
aislamiento)  creados  por 
la  division  social  del  tra- 
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bajo  (de  production  y/o 
reproduccion)  y definito- 
rio  de  las  diferentes  cate- 
gorias  de  practicas, 
materiales  y simbolicas, 
y sus  interrelaciones.  Es 
la  separacion-aislami- 
ento  entre  categorias  (de 
agencias,  agentes,  prac- 
ticas, discursos)  lo  que 
genera  la  especificidad 
de  cada  categoria  y su 
mas  elemental  base  de 
significado  (el  significado 
surge  fundamentalmente, 
en  terminos  de  esta  teo- 
ria,  de  la  relation  entre 
categorias).  Con  la  varia- 
tion de  la  cualidad  de  los 
llmites  (su  mayor  o menor 
rigidez),  cambiaran  las 
relaciones  entre  catego- 
rias. su  grado  de 
especializacion  y su 
identidad.  El  manteni- 
miento  y cambio  de  limi- 
tes  presupone  relaciones 
de  poder.  El  principio  de 
clasificacion  sustantiva 
relaciones  de  poder. 

"Cualquier  intento  de 
cambiar  la  clasificacion 
necesariamente  supone 
un  cambio  en  el  grado  de 
separation  entre  catego- 
rias lo  cual  de  por  si  pro- 
vocara  la  restauracion 
del  principio  de  clasifica- 
cion por  los  encargados 
de  mantener  la  separa- 
cion (reproductores,  re- 
paradores,  evaluadores), 
y la  restauracion  de  ellos 
mismos  como  agentes 
dominantes.  Para  que  es- 
to  sea  cumplido  los  man- 
tenedores  de  la  sepa- 


racion deben  tener  poder 
y las  condiciones  para 
ejercerlo.  Asi,  separa- 
cion presupone  relacio- 
nes de  poder  para  su  cre- 
acion,  reproduccion  y 
legitimacion"  (B.  Bern- 
stein, 1980,  p.  12). 

Las  relaciones  de  poder 
constituyen  y reproducen 
un  orden  social  dado  no 
solo  a traves  de  la  comu- 
nicacion sino  primaria- 
mente  a traves  de  los 
silencios  producidos  por 
las  dislocaciones,  inter- 
vals, quiebres,  que  es- 
tablecen  las  categorias 
mas  basicas  para  la  es- 
tructuracion  de  la  practi- 
ca,  y la  percepcion  y 
representacion  de  la 
practica.  Esto  es,  lo  igual 
y lo  desigual;  lo  alto  y lo 
bajo;  lo  sagrado  y lo  pro- 
fano;  lo  raro  y lo  comun; 
trabajo  y juego;  lo  que 
puede  ser  unido  y lo  que 
debe  mantenerse  separa- 
do;  al  limite,  lo  pensable  y 
lo  impensable.  El  princi- 
pio de  clasificacion  se 
refiere  al  numero  de  inter- 
vals y la  fuerza  relativas 
de  las  separaciones  o H- 
mites  que  constituyen  un 
mundo  socialmente  defi- 
nido  y,  por  to  tanto,  a su 
basamento  en  relaciones 
de  poder. 

Enmarcamiento  se  re- 
fiere a los  principios  que 
regulan  la  forma  de  las  re- 
laciones sociales  dentro 
de  las  divisiones  o quie- 
bres. constituidas  por  el 
principio  de  clasificacion. 
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Enmarcamiento  refiere  a 
las  regulaciones  sobre 
los  procesos  comunicati- 
vos  o controles  sobre 
que  es  posible,  donde  y 
cuando  es  hecho  posi- 
ble, para  las  diferentes 
categories  de  agentes  en 
cuatquier  contexto  de  in- 
teraccion.  Asi,  en  educa- 
cion,  enmarcamiento  se 
refiere  al  principio  de  las 
relaciones  de  transmi- 
sion  y adquisicion,  mien- 
tras  que  en  la  produccion 
se  refiere  a las  regulacio- 
nes existentes  sobre  el 
acto  productivo  mismo 
como  consecuencia  co- 
municativa  de  un  agente. 
Si  el  principio  de  clasifi- 
cacion const  it  uye  las 

diferentes  categorias,  y 
las  diferentes  practicas 
(con  sus  diferentes  gra- 
dos  de  especificidad),  el 
enmarcamiento  corres- 
ponde  a los  principios 
que  regulan  la  realiza- 
tion de  tales  categorias. 
El  enmarcamiento  sus- 
tantiva  la  modalidad  de 
control  operante  en 
cualquier  contexto  de  in- 
teraccion;  describe  va- 
riaciones  en  la  forma  del 
control  que  es  ejercido 
sobre  principios  de  co- 
municacion.  El  principio 
del  enmarcamiento  des- 
cribe la  extension  y la 
fuerza  de  las  regulacio- 
nes publicas  de  la  comu- 
nicacion. 

"Inherente  a la  clasifi- 
cacion es  la  distribucion 
de  poder,  inherente  al  en- 


marcamiento es  el  princi- 
pio  de  control. 

La  estructura  y relacio- 
nes de  clase  constituyen 
y regulan  tanto  la  distri- 
bucion del  poder  como 
los  principios  de  control; 
esto  es,  constituyen  y re- 
gulan las  relaciones  entre 
categorias.  la  forma  jerar- 
quica  de  su  constitution, 
y regulan  la  realization 
de  categorias  -o  sea,  los 
principios  de  control" 
(B.  Bernstein,  1977, 

pp.  180-181). 

Relaciones  de  clase  re- 
gulan relaciones  entre 
categorias  (poder)  y a 
traves  de  ellos  las  rela- 
ciones dentro  de  catego- 
rias (control). 

Puede  ayudar  a clarifi- 
car  los  conceptos  de 
clasificacion  y enmarca- 
miento el  conectar  la  dis- 
tincion  entre  poder  y 
control  con  la  oposicion 
entre  el  concepto  de  po- 
der de  Weber,  como  rela- 
ciones individuales  de 
poder  (la  probabilidad  que 
individuos  tienen  de  reali- 
zar  o no  su  voluntad  con- 
tra la  resistencia  de 
otros),  y los  conceptos 
objetivistas  y diferentes, 
tanto  de  Durkheim  y Marx 
(poder  como  presion  so- 
cial consensual  y como 
domination  de  clase.  res- 
pectivamente).  El  con- 
cepto de  poder.  tal  como 
es  definido  en  la  teoria  de 
los  codigos  (y  por  lo  tanto 
clasificacion)  se  liga  a las 


nociones  tanto  de  Marx 
como  de  Durkheim  sobre 
el  poder,  vale  decir,  a la 
idea  del  poder  como 
constraint  social  objeti- 
vo,  y a la  idea  de  la  base 
de  clase  de  tales  cons- 
traints . Al  mismo  tiempo, 
el  concepto  de  control  (y 
por  tanto  enmarcamiento) 
es  cercano  al  concepto 
weberiano  de  poder,  es 
decir,  basado  en  el  indivi- 
duo  y la  interaction.  La 
discusion  mas  reciente 
del  concepto  de  poder 
por  Lukes  tambien  ilumi- 
na  sobre  nuestra  distin- 
cion  fundamental.  Lukes 
critica  las  definiciones  de 
poder  que  lo  restringen  a 
fenomenos  de  "conduc- 
tas  efectivas  " y al " para- 
digma  de  la  decision"  (en 
nuestros  terminos,  feno- 
menos de  control, 
relaciones  de  enmarca- 
miento) y argumenta  la 
necesidad  de  definir  el 
poder  no  solo  en  terminos 
de  conductas  efectivas 
por  parte  de  individuos 
tomando  decisiones 
sobre  cuestiones  explici- 
tas  sino,  fundamental- 
mente,  como  un  sesgo  de 
sistema,  producido  por 
fuerzas  colectivas  y arre- 
glos  sociales.  y regulador 
crucial  de  la  agenda  poli- 
tica  o,  en  terminos  mas 
generales,  los  limites  de 
lo  percibido  como  posible 
(en  nuestros  terminos, 
fenomenos  de  poder,  re- 
laciones de  clasificacion) 
(S.  Lukes,  1980). 
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Configuraciones  histo- 
ricamente  definidas  de 
relaciones  de  clase  de- 
terminan  estructuras  par- 
ticulars de  poder  y 
control,  que  generan  for- 
mas distintas  de  clasifi- 
cacion y enmarcamiento 
que  definen  el  caracter 
de  las  relaciones  soda-  - 
les  y formas  de  comuni- 
cacion.  Formas  de 
comunicacion,  en  la  teo- 
ria,  modelan  estruc- 
turas mentales,  aunque 
no  en  un  sentido  final. 

Aspectos  de  clasifica- 
cion en  un  sistema 
educacional  definen  el 
significado  social  basico 
de  sus  transmisiones  de 
conocimiento,  las  carac- 
teristicas  de  su  organiza-- 
cion  interna  y sus 
relaciones  sociales,  asi 
como  sus  vinculaciones 
con  otras  agencias  den- 
tro  del  campo  del  control 
simbolico  o fuera  de  el. 
De  este  modo,  con  res- 
pecto  al  conocimiento  o. 
en  general,  discursos,  la 
clasificacion  se  refiere  a 
la  rigidez  de  los  limites  o 
a la  separacion  entre  el 
conocimiento  que  impar- 
te  la  escuela  y el  conoci- 
miento no  educacional. 
Asimismo,  se  refiere  al 
grado  de  rigidez  de  las 
separaciones  entre  los 
diferentes  contenidos 
(materias  del  curriculum) 
transmitidos  por  la  es- 
cuela. Aspectos  clasifi- 
catorios  fundamentales 


de  la  estructura  organiza- 
cional  de  un  sistema 
educativo  son  las 
separaciones  o encapsu- 
lamientos  de  sus  diferen- 
tes niveles  y moda- 
lidades  (educacion 
primaria,  secunda- 
ria, terciaria;  humanisti- 
ca,  cientifica;  voca- 
cional,  no  vocacional, 
etc.)  y entre  sus  diferen- 
tes agentes  (profesores- 
as.  alumnos-as,  adminis- 
tradores). 

Principios  de  clasifica- 
cion rigidos  pueden  crear 
separaciones  nitidas  y 
fuertes  entre,  por  ejem- 
plo,  conocimiento  escolar 
y conocimiento  no  esco- 
lar, entre  diferentes 
ramos  del  curriculum,  en- 
tre niveles  de  jerarquias 
de  agentes,  entre  practi- 
cas,  entre  identidades  y 
competencias  especifi- 
cas,  y entre  el  subcampo 
de  la  educacion  y la  pro- 
duccion.  No  es  por  cierto 
necesario  que  todas  las 
relaciones  y practicas 
mencionadas  esten  suje- 
tas  al  mismo  principio  de 
clasificacion  rigida.  Alter- 
nativamente,  principios 
de  clasificacion  flexible 
reduciran  las  separacio* 
nes  entre  las  categorias 
mencionadas  y por  lo  tan- 
to,  su  grado  de  especiali- 
zacion. 

En  el  analisis  de  un  sis- 
tema educacional,  el  en- 
marcamiento describe  la 
forma  del  contexto  comu- 
nicativo  o el  conjunto  de 


las  relaciones  de  transmi- 
sion-adquisicion.  Varia- 
ciones  en  el  enmarca- 
miento corresponden  a 
regulaciones  rigidas  o fle- 
xibles  (fuertes  o debiles) 
sobre  el  que,  cuando, 
donde  y como  del  proce- 
so  de  transmision- 
adquisicion.  El  principio 
del  enmarcamiento  regula 
la  seleccion,  organiza- 
cion,  ritmo  y los  criterios 
de  la  transmision  escolar, 
asi  como  la  postura,  posi- 
cion  y vestimenta  de  los 
cornu nicantes.  Regu- 
la, en  general,  la  practica 
pedagogica,  incluyendo 
sus  aspectos  espaciales 
o de  local.  Donde  el  en- 
marcamiento es  rigido, 
por  ejemplo,  habra  un  li- 
mite  fuerte  entre  lo  que 
puede  ser  y lo  que  no 
puede  ser  transmitido;  la 
transmision  seguira  re- 
glas  explicitas  de  se- 
cuencia  y el  alumno 
poseera  escaso  control 
sobre  el  que,  como, 
cuando  y donde  de  su 
aprendizaje.  Un  enmarca- 
miento flexible  o debil 
crea  limites  borrosos  o 
separaciones  abiertas, 
permeables,  entre  lo  que 
es  y lo  que  no  es  comuni- 
cable  en  la  escuela,  tam- 
bien  significa  que  el 
proceso  de  transmision 
tendera  a seguir  reglas 
de  secuencias  implicitas 
y que  al  alumno  se  le  con- 
cedera  un  mayor  control 
sobre  la  seleccion.  orga- 
nization y ritmo  de  lo  que 
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el  o ella  aprende  y sobre 
su  posicion,  postura  y 
vestimenta  (B  .Bernstein 
1980). 

Desde  la  perspectiva 
de  !os  codigos,  el  nucleo 
esencial  de  la  reproduc- 
tion cultural  no  reside  en 
la  estructura  de  roles  o 
los  contenidos  especffi- 
cos  que  son  transmitidos 
en  la  famflia,  el  trabajo  o 
la  educacibn,  sino  en  re- 
laciones  de  clasificacion 
y enmarcamiento  que 
son  tacticamente  adquiri- 
das  durante  el  proceso 
de  socialization.  l.a  in- 
culcation o incorpora- 
tion individual  de  los 
principios  del  orden  so- 
cial no  resulta  de  un  con- 
junto  especializado  de 
practicas  y mensajes  si- 
no mas  bien  de  la  totali- 
dad  de  los  procesos  sde 
exploration  de  los  limites 
que  constituyen  las  jerar- 
quias  y estructuraciones 
fundamentales  de  la  ex- 
periencia  (clasificacion) 
y las  formas  en  que  es- 
tas  son  comunicadas  y 
vividas  en  las  realizacio- 
nes  intrinsecas  a la  prac- 
tica  (enmarcamiento).  El 
nucleo  de  la  reproduc- 
cion  cultural  es  definido 
por  lo  que  es  tacticamen- 
te incorporado  por  el  indi- 
viduo.  Lo  que  es 
incorporado  en  el  caso 
de  la  escuela  son  los  es- 
quemas  clasificatorios 
que  en  el  sujeto  adquiere 
imperceptiblemen-te  en 
el  proceso  cotidiano  de 
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experimentar  el  orden  de 
las  transmisiones  (jerar- 
quia  de  los  ramos);  el  or- 
den de  las  relaciones 
sociales  (jerarquia  de  (as 
categorias  sociales);  el 
orden  de  las  reglas  que 
regulan  el  espacio,  el 
tiempo  y las  practicas 
(regulacion  sobre  obje- 
tos  y su  distribution,  se- 
cuencia  y ritmo  de  la 
transmisibn  discursiva). 

El  proceso  educativo 
es  sobie  la  incorporacion 
de  lo  social,  la  transfor- 
macion  de  los  limites  ob- 
jetivos  de  un  orden  social 
en  limites  y esquemas 
clasificatorios  incorpora- 
dos;  la  transformacion  de 
categorias  materiales  y 
sociales  en  categorias 
mentales.  La  reproduc- 
cion  social  de  un  orden 
se  logra,  en  medida  criti- 
ca,  a traves  de  su  repro- 
duccion  cultural. 


30 


La  importancia  de  Basil 
Bernstein  puede  medirse 
por  la  controversia  que 
su  obra,  a lo  largo  de  sus 
desarrollos  , ha  produci- 
do.  El  debate  sobre  su 
obra  generalmente  se  ha 
configurado  alrededor  de 
los  codigos  sociolinguis- 
ticos  donde  la  critica  ha 
estado  cargada  de  tal 
afectividad  y ambiguedad 
que  han  aumentado  la 
opacidad  de  los  analisis 
dejando  sin  resolver  pro- 
blemas  cruciales  como 
las  relaciones  entre  codi- 
go  y cultura,  codigo  y re- 
produccion  social  o 
codigo  y discurso.  El  de- 
bate en  torno  a sus  tesis 
sobre  el  campo  educativo 
se  mantienen  dentro  de 
una  tentacion  totalitaria  y 
determinada  que  no  ex- 
plora  la  coherencia  o in- 
coherencia  interna  de  los 
conceptos,  significados 
y referencias.  Lo  que 
aqui  plantearemos  no  es 
la  prolongacion  de  la  criti- 
ca, sino  las  posibilidades 
de  una  lectura  que  explo- 
re los  conceptos  basicos 


o 


que  en  sus  desarrollos 
mas  recientes  se  han  ido 
gestando  hasta  conver- 
tirse  en  problemas  de 
obligatorio  debate,  anali- 
sis  y teorizacion. 

No  es  mi  deseo  agregar 
formulas  a las  ya  plante- 
adas  por  diferentes  criti- 
cos.  Prefiero  agregar 
algun  elemento  a quienes 
con  un  criterio  explorato- 
rio  raramente  se  han 
aproximado  a abrir  las 
brechas  de  una  tesis  que 
intenta  mostrar  como  en- 
tre  las  discontinuidades 
de  la  cultura,  de  las  for- 
maciones  sociales, 
hay  uno  dispositivo  que 
estructura,  regula  y regu- 
lariza  dichas  discontinui- 
dades. Pienso  en  Paul 
Atkinson  y su  libro  ”Lan- 
guage  Structure  and 
Reproduction”  el  cual 
concluye  con  breves 
anotaciones  a los  nue- 
vos  puntos  de  vista  de 
Basil  Bernstein,  nuevos 
puntos  de  vista  como  el 
del  dispositivo  pedagogi- 
co  o el  del  discurso  peda- 
gogico. 

El  trabajo  aqui,  pues, 
consistira  en  indagar 
ciertos  aspectos  rele- 
vantes  de  la  obra  mas  re- 
ciente  de  Bernstein  y en 
formular  diferentes  inte- 
rrogates que  dichos 
desarrollos  generan. 
Dado  que  en  estos  desa- 
rrollos hay  conceptos  en 
estado  embrionario  o en 
gestacidn.  no  hay  duda 


que  el  analisis  puede  re- 
sultar  problematico,  am- 
biguo  y opaco.  Haremos 
referencia  a las  relacio- 
nes  entre  el  sujeto,  el  po- 
der  y el  discurso 
(dispositivo  pedagogi- 
co).  Tambien  nos  referi- 
remos  a las  relaciones 
entre  codigo  y texto. 

1 . El  programa  de  Bern- 
stein podria  considerarse 
como  la  busqueda  de  un 
sistema  de  reglas  que 
den  cuenta  de  la  relacion 
entre  las  configuraciones 
externas  del  poder  (limi- 
tes,  clasif icaciones, 
distribuciones)  y sus  res- 
tricciones  en  la  incorpo- 
ration de  dichos  limites. 
En  otros  terminos,  el  pro- 
grama consiste  en  inda- 
gar como  se  transforma 
la  experiencia  social  en 
experiencia  simbolica, 
como  dar  cuenta  de  los 
procesos  de  reproduc- 
ed de  sentido  a partir  de 
la  posicion  de  sistemas 
significantes  de  poder. 
En  esta  forma  Bernstein 
intenta  superar  las  limita- 
ciones  provocadas  por  el 
logocentrismo  y su  apela- 
cion  a la  conciencia  del 
sujeto,  y por  el  objetivis- 
mo  y su  apelacion  a un 
estructuralismo  mecani- 
cista  y determinista.  En 
Bernstein  estas  relacio- 
nes estan  llamadas  a ser 
modificadas  en  razon  de 
su  defensa  de  la  dialecti- 
ca  existente  en  la  cultura 
entre  el  cuerpo  y lo  so- 


cial, entre  lo  interno  y lo 
externo,  entre  la  posicion 
y la  disposition,  entre  po- 
der y control,  entre  la  rea- 
lizacion  y su  gramatica, 
diabetica  que  presupone 
igualmente  las  nociones 
de  oposicion  y disconti- 
nuidad. 

Construir  la  Idgica  de 
estas  relaciones  es  es- 
clarecer  el  significado  de 
la  dialectica  entre  dife- 
renciacion,  distribucion, 
estratificacion  (como  rea- 
lizaciones  del  poder)  y 
las  cadenas  significantes 
que  se  tejen  en  el  sujeto 
desde  esas  posiciones 
(formas  de  conciencia  y 
practica).  Estas  relacio- 
nes se  exteriorizan  en  las 
manifestaciones  posibles 
que  se  dan  en  la  interac- 
cion,  produccion,  repro- 
duccion  y transformacion 
de  la  cultura  y,  con  ello, 
de  la  conciencia. 

En  este  sentido  el  tra- 
bajo reciente  de  Bern- 
stein, es  pues,  no 
solamente  una  teoria 
acerca  del  dispositivo  pe- 
dagogico  que  hace  posi- 
ble  todo  contacto, 
interaccion,  produccion, 
reproduccidn  y transfor- 
macion de  la  cultura.  Po- 
see  implicita  una  teoria 
acerca  del  sujeto,  del  dis- 
curso del  poder  y de  la 
discontinuidad  dialectica 
que  rompe  con  los  mode- 
los  deterministas  que  re- 
ducen  el  orden  de  las 
relaciones  sociales  a la 
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existencia  y funciona- 
miento  de  reglas  en 
contextos  donde  los  indi- 
viduos  se  convierten  en 
el  soporte  pasivo  de  es- 
tas.  En  esta  forma,  el 
hombre  en  el  pensamien- 
to  de  Bernstein  es 
constituido  por,  y es 
constituyente  de  las  es- 
tructuras. 

2.  Poder-Sujeto. 

El  poder  en  Bernstein 
se  expresa  por  medio  de 
simbolos,  de  limites,  es- 
tablece  los  limites  a la 
experiencia  y a los  signi- 
ficados  (o  cosmologias) 
que  los  sujetos  asignan  a 
la  experiencia.  Las 
voces  que  emergen  de 
los  nmites  y las  limitacio- 
nes,  de  la  geografia  de 
las  posiciones,  estructu- 
ran  formas  de  conciencia 
que  perpetuan  el  sistema 
de  poder. 

<i,Que  lugar  ocupa  el  su- 
jeto  en  esta  teoria?  En 
Bernstein  la  estructura- 
cion del  sujeto  en  el  inte- 
rior de  relaciones  de 
poder  (distribucion  del 
poder)  y principios  de 
control  puede  plantearse 
en  los  siguientes  termi- 
nos: 

1.  Estructuracion  del 
sujeto  en  el  interior  de  las 
estructuras  de  poder 
(distribucion  de  po  fer): 
voz. 

2.  La  estructuracion  del 
poder  (distribucion  del 
poder)  en  el  interior  de 

354 


las  estructuras  de  rela- 
ciones sociales  (princi- 
pios de  control):  men- 
saje. 

3.  La  articulacion  entre 
la  voz  (poder)  y el  mensa- 
je  (control),  esto  es,  el 
papel  estructurante  de  la 
distribucion  del  poder  he- 
cho  manifiesto  en  los 
mensajes  producidos  y 
reproducidos  por  el  suje- 
to. 

Parece  que  ei  sujeto  se 
instituyera  en  la  delimita- 
cion/articulacion  estricta 
entre  la  voz  y el  mensaje 
siendo  la  voz  (poder)  el 
principio  estructurante. 
Es  claro  que  no  podemos 
pensar  en  este  punto  so- 
bre  el  descentramiento 
de  la  unidad  del  sujeto, 
pues  seria  del  todo  sim- 
plista  reducir  ese 
descentramiento  a ia 
oposicion  voz-mensaje. 
En  la  teoria  de  Bernstein 
el  mensaje  tiene  por  fun- 
cion  representar  la  voz. 
"el  mensaje  depende  de 
la  voz  y el  sujeto  es  una 
relacion  dislectica  entre 
voz  y mensaje",  sin  em- 
bargo..."el  sujeto  queda 
establecido  por  el  silen- 
cio  a traves  del  cual  ha- 
bla  el  poder."  Entonces. 
que  relacion  existe  entre 
la  unidad  del  sujeto  y la 
relacion  dialectica  voz- 
mensaje?. 

La  categoria  intermedia 
entre  la  voz  y el  mensaje 
es  el  codigol  (mas  ade- 
lante  nos  referiremos  al 


codigo)  el  cual  regula  la 
reproduction  del  mensaje 
y articula  las  relaciones 
de  poder  de  la  voz.  El  su- 
jeto es  constituido  por  la 
voz  y sus  manifestacio- 
nes  en  el  mensaje. 

Una  vez  se  ha  puesto 
en  tela  de  juicio  el  cen- 
trismo  del  sujeto  el  signi- 
ficado  se  desplaza,  la 
presencia  original  del  sig- 
nificado  latente  y realiza- 
ble en  el  sujeto 
(logocentrismo)  se  des- 
plaza, el  significar  no  es 
legitimamente  individual 
sino  el  resultado  de  las 
posiciones  del  sujeto:  La 
voz  presenta  una  rela- 
cion directa,  esencial  y 
absoluta  con  el  poder  -de 
la  voz  del  poder  a la  voz 
del  sujeto-.  El  mensaje 
deviene  el  vehiculo,  la 
forma  de  socialization  en 
la  voz,  el  ruido  en  el  cual 
se  inscribe  el  silencio  a 
traves  del  cual  habla  el 
poder:ruido-silencio  men- 
saje-voz  visible-invisible. 
El  sujeto  en  esta  relacion 
pierde  su  unidad  al  no  re- 
conocerse  unitario  y te- 
ner  que  reconocerse 
heteronomo,  subordinado 
a la  voz  -y  a los  limites 
que  impone-  que  se 
despliega  en  la  cadena 
significante  del  lenguaje. 
El  significante  no  se  ana- 
de  a la  voz.  la  voz  (el  po- 
der) regula  el  signi- 
ficante. La  voz  es  privile- 
giada  en  el  sentido  del 
juego  de  distribuciones 
en  las  cuales  entre  como 
expresion  del  poder. 
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La  voz  confiere  poder  a 
la  conciencia,  es  la  inten- 
ci6n  del  significado,  la 
voz  es  la  diferencia.  Las 
relaciones  de  poder  esta- 
blecen  la  voz.  La  voz  es 
un  efecto  de  las  relacio- 
nes de  poder.  El  discurso 
es  un  efecto  de  las  rela- 
ciones de  poder.  Esto 
nos  permitiria  decir  que 
cuando  hablo  es  la  voz  la 
que  habla,  soy  hablado 
por  la  voz  que  le  confiere 
legitimidad  a mis  mensa- 
jes.  Es  en  este  sentido 
que  la  voz  establece 
relaciones  privilegiantes 
con  el  sujeto.  Le  confiere 
un  poder  diferencial  al 
sujeto.  Todo  texto  emer- 
ge de  una  voz  y confiere 
el  "poder  discursivo". 

Podnamos  decir  enton- 
ces,  que  en  Bernstein 
esta  presente  una  teoria 
del  sujeto,  de  un  sujeto 
constituido  entre  las  rela- 
ciones de  poder  y los 
principios  de  control  so- 
ciales.  Uno  de  sus  propo- 
sitos  fundamentales  es 
analizar  los  procesos 
inscritos  en  las  relacio- 
nes entre  poder,  signifi- 
cacion  y conciencia, 
Como  el  significado  se 
reproduce  en  el  lenguaje 
por  una  parte,  y como  el 
poder  distribuye,  aisla, 
separa  los  significados 
bajo  la  forma  de  orienta- 
ciones  diferentes  que 
producen/reproducen 
formas  de  relacion  social 
diferentes  que  actuan  a 
su  vez  sobre  las  formas 
de  conciencia. 


3.  Sujeto-Significados . 

El  sujeto  en  Bernstein 
es  constituido  socialmen- 
te.  Bernstein  analiza  la 
determinacion  de  los 
sistemas  simbolicos 
sobre  los  sujetos  en  la 
construction  de  "relacio- 
nes especificas"  dentro 
de  estos.  Esta  problema- 
tica  -comun  tambien  a 
Bourdieu  -la  desenvuelve 
en  el  analisis  de  los  signi- 
ficados. 

Los  significados,  en 
Bernstein  se  producen  en 
un  arreglo  de  diferencias 
sociales,  en  un  arreglo  de 
distribuciones.  En  otros 
terminos,  la  base  para 
entender  los  significados 
en  Bernstein  esta  dada 
por  el  arreglo  de  diferen- 
cias y distribuciones 
paradig  matico-  sociales 
(relaciones  de  clase 
entre  los  sujetos).  E!  su- 
jeto es  construido  por  el 
sistema  de  diferencias 
que  fija  la  estructura.  En 
este  sentido  es  el  conjun- 
to  de  diferencias,  ubica- 
ciones,  posiciones  que 
construyen  al  sujeto  y no 
el  sujeto  que  o quien 
construye  las  diferen- 
cias, Es  de  esta  manera 
como  hay  que  compren- 
der  las  orientaciones  ha- 
cia  los  significados  o 
hacia  la  estructura  se 
mantica 

La  orientation  hacia 
significados  especificos 
es  correlativa  de  la  idea 
de  que  la  production  de 


significados  depende  de 
la  ubicacion  y distribu- 
tion de  los  sujetos  en  el 
conjunto  de  relaciones 
sociales.  En  este  senti- 
do, la  propuesta  de  Bern- 
stein es  uija  propuesta 
estructuralista,  la  orien- 
tacion hacia  los  significa- 
dos es  correlativa  de  la 
position  del  sujeto  en  la 
estructura.  Los  significa- 
dos no  estan  dados  en 
una  forma  aislada  en  la 
relacion  entre  significant 
te  y significado.  Estan 
dados  en  las  practicas 
discursivas  de  los  suje- 
tos ubicables/ubicados 
en  la  estructura.  La  ideo- 
logia  deviene  una  funcion 
de  las  posiciones  esta- 
blecidas  en  relacion  con 
los  significados.  En  con- 
secuencia,  es  posible  de- 
cir que  la  ideologia  no  son 
significados,  no  son  la 
suma  de  significados  o 
representaciones.  Las 
posiciones  ideologicas 
de  los  sujetos  devienen 
una  funcion  de  los  codi- 
gos  como  dispositivos 
ubicadores. 

En  Bernstein  los  suje- 
tos son  ubicados  en  or- 
denes  de  significados 
que  de  una  manera  u otra 
representan  o realizan  la 
estructura  social.  El  suje- 
to es  constituido  en  orde- 
nes  de  significados  y a 
traves  de  significados 
construye  el  proceso  de 
constitution  de  los  suje- 
tos. 
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La  orientacion  hacia  los 
significados  orienta  al 
sujeto  a posiciones  es- 
pecificas  en  la  estructura 
social,  (relaciones  de 
clase).  El  codigo  deviene 
el  medio  mediante  el  cual 
el  sujeto  se  ubica  en  rela- 
tion con  el  discurso  (re- 
laciones diferenciales  en 
el  discurso)  y por  lo  tanto 
con  los  sigriif icados. 
Esto  sucede  a traves  de 
la  puesta  del  sujeto  en 
relaciones  sociales  es- 
pecificas. 

Para  Bernstein  no  exis- 
te  una  orientacion  a los 
significados  a priori.  En 
este  sentido,  la  orienta- 
cion a los  significados  re- 
sulta  de  las  posiciones/ 
oposiciones  de  los  suje- 
tos  en  la  estructura  so- 
cial. La  orientacion  a los 
significados  es  un  efecto 
de  la  posicion  en  la  es- 
tructura. Es  posible  ha- 
blar  "utilizando  el  sentido 
de  Deleuze”  de  una  su- 
perdeterminacion  de  la 
orientacion  hacia  los  sig- 
nificados. 

Dicho  de  otra  manera, 
para  Bernstein  la  signifi- 
cation es  un  proceso 
que  se  relaciona  con  la 
posicion  o posiciones  del 
sujeto  en  la  sociedad  y 
en  las  relaciones  socia- 
les. Los  sistemas  simbo- 
licos  constituidos  en  las 
relaciones  de  poder  esta- 
blecen  hasta  cierto  punto 
los  limites  a las  orienta- 
ciones  y distribution  de 


significados,  y a las  es- 
tructuras  sintacticas  en 
que  se  realizan.  Los  limi- 
tes establecidos  por  los 
sistemas  simbolicos  pue- 
den  ser  subvertidos,  ro- 
tos,  rechazados  en 
procesos  donde  el  sujeto 
excede  los  Unites  esta- 
blecidos.  Esos  limites 
pueden  ser  subvertidos, 
rechazados,  rotos  en  el 
mismo  proceso  de  pro- 
duction de  significados. 

Esto  es  lo  que  asegura 
la  posibilidad  de  la  gene- 
ration de  practicas  signi- 
ficantes  multiples.  Estas 
practicas  significantes 
son  procesos  complejos 
que  contienen  las  posibi- 
lidades  de  transforma- 
cion  y cambio  de  los 
sistemas  simbolicos. 

Si  la  demarcacion  de 
los  significantes  se  ex- 
tiende  a la  demarcacion 
de  los  sujetos  que  se 
desprende  de  las  posicio- 
nes de  los  sujetos  en  los 
significados,  a su  vez, 
las  posiciones  de  los  su- 
jetos en  los  significados 
generan  las  posibilidades 
discursivas  del  sujeto 
dentro  de,  y fuera  de,  las 
demarcaciones  de  los 
significados.  En  este 
sentido,  interrogar  las 
producciones  textuales 
del  sujeto  es  justamente 
establecer  sus  limites  y 
la  gramatica  subyaccnte 
generadora  de  dichos  li- 
mites. 

La  ubicacion  en  una 
orientacion  tiene  lugar  en 
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el  mismo  proceso  de  in- 
greso  en  el  lenguaje,  - lla- 
mado  por  Bernstein 
socialization-  (Ver  "Cla- 
ses  sociales,  lenguaje  y 
socializ acion") . Si  en 
1971  plantea  las  posicio- 
nes objetivas  como 
determinantes  de  una 
orientacion,  en  1983  re- 
plantea  esta  posicion  y 
considera  que  la  proble- 
matica  de  la  posicion  del 
sujeto  en  las  relaciones 
sociales  de  una  determi- 
nada  orientacion  es 
coextensiva  a las  relacio- 
nes creadas  dentro  del 
sujeto,  y atribuye  impor- 
tancia  a la  estructura  del 
codigo  en  la  estructura- 
cion  de  las  relaciones 
dentro  del  sujeto  (lo  inter- 
no  del  sujeto)  que  confor- 
maria  los  niveles  de  la 
practica  tacita  y de  la 
practica  inconsciente. 

De  acuerdo  con  Bern- 
stein solo  en  la  medida  en 
que  se  usa  la  lengua,  en 
la  medida  de  las  variacio- 
nes  del  habla,  o en  las 
variaciones  del  habla,  es 
posible  comprender  las 
orientaciones  hacia  los 
significados.  El  proceso 
central  en  este  caso,  po- 
dria  ser  como  el  sujeto  se 
construye  en  relacion 
con  el  significado.  La  in- 
cidence de  la  cadena  de 
significantes  sobre  el  sig- 
nificado esta  relacionada 
con,  determinada  o pro- 
vocada  por,  las  formas 
de  relacidn  social,  (lo  vi- 
sible) reguladas  a su  vez 


por  las  reglas  de  recono- 
cimiento  (lo  invisible).  La 
cadena  significante  se 
organiza  en  lo  que  po- 
driamos  llamar  las  practi- 
cas  especializadas  de 
interaction  bajo  la  forma 
de  producciones  textua- 
les  especificas. 

Las  reglas  de  reconoci- 
miento  pueden  entender- 
se  como  las  marcas  de 
separacion  (o  reglas  de 
separacion)  por  medio  de 
las  cuales  se  establecen 
similaridades  y diferen- 
cias,  o por  medio  de  las 
cuales  el  sujeto  estable- 
ce  similaridades  y dife- 
rencias  en  el  interior  de 
un  contexto  y entre  con* 
textos.  Las  reglas  de  re- 
conocimiento subyacen 
y regulan  las  reglas  de 
manifestacion  en  la  es- 
tructuracion  de  la  cadena 
significante  en  las  practi- 
cas  de  interaccion.  Las 
reglas  de  reconocimiento 
forman  parte  del  proceso 
de  diferenciacion  que 
establecen  separaciones 
que  el  sujeto  hace  entre 
un  contexto  y otro  que  le 
rodea  (contexto  especifi- 
co  de  interaccion).  Las 
reglas  de  reconocimiento 
son  fundamentales  para 
que  el  sujeto  se  repre- 
sente a si  mismo  las  dife- 
rencias  intrinsecas  a las 
practicas  especializadas 
,de  comunicacion.  Las  re- 
glas de  reconocimiento 
regulan  la  direccion  que 
tome  la  cadena  signifi- 
cante (textos  o produc- 


ciones) a traves  de  las 
reglas  de  manifestacion. 

Bernstein  analiza, 
pues,  la  orientacuon  ha- 
cia  los  significados,  no 
solamente  desde  las  ubi- 
caciones/posiciones  del 
sujeto  sino  tambien 
desde  un  dispositivo  sub- 
yacente  que  articula  las 
reglas  de  reconocimiento 
y las  reglas  de  manifesta- 
cion. Las  Reglas  de  Re- 
conocimiento y Reglas  de 
Manifestacion  constitu- 
yen  el  fundamento  de  los 
procesos  de  comunica- 
cion. Desde  este  punto 
de  vista  las  relaciones  de 
los  sujetos  con  las  rela- 
ciones sociales  se  fijan  o 
se  estructuran  en  el  mis- 
mo proceso  de  constitu- 
cion  del  sujeto.  Estas 
relaciones  pueden  ubi- 
carse  bien  sea  en  la  prac- 
tica  tacita  o en  la  practica 
inconsciente  o pueden 
ubicarse  en  terminos  de 
las  respuestas  conscien- 
tes  de  los  sujetos  a las 
relaciones  sociales  im- 
puestas  por  las  ubicacio- 
nes.  (Este  es  el  nivel  de 
la  tension  entre  el  orden 
establecido  y el  cambio). 

Las  posiciones  del  su- 
jeto o la  ubicacion  tiene 
lugar  en  el  mismo  proce- 
so de  comunicacion  (o  de 
ingreso  en  el  lenguaje). 
Una  vez  el  sujeto  ingresa 
en  el  lenguaje  ingresa  en 
practicas  especializadas 
de  comunicacion  que  ge- 
neran  producciones  tex- 


tuales  especificas.  Es  en 
este  proceso  que  se  es- 
tructuran las  reglas  de  rp- 
conocimiento  y las  reglas 
de  manifestacion  y que 
se  establecen  las  relacio- 
nes de  los  sujetos  con 
las  relaciones  sociales  y 
sus  fundamentos  posi- 
cionales. 

Es  posible  pensar  que 
"lo  por  decir"  de  una  posi- 
cion/ubicacion  puede 
generar  relaciones  de 
oposicion,  contradiccion, 
en  el  nivel  de  lo  conscien- 
te  en  sus  momentos 
irruptivos  y disruptivos, 
ilogicos,  y aparentemen- 
te  irracionales.  Lo  por  de- 
cir actua  (selectiva- 
mente)  sobre  la  sintaxis 
de  generation.  Como  di- 
ce Bernstein  "lo  por  decir 
" que  se  expresa  en  "lo 
por  manifestar”,  las  mani- 
festaciones  de  lo  por  de- 
cir no  son  el  producto  de 
un  proceso  de  seleccion 
y ordenacion  que  puede 
cambiarse  consciente- 
mente  y que  toman  la  for- 
ma de  metafora  de 
nuevas  posibilidades. 

La  posicion  o ubicacion 
de  los  sujetos  produce 
ciertas  significaciones. 
Existe  una  relacion  entre 
la  posicion  (ubicacion)  en 
las  relaciones  sociales  y 
las  orientaciones  hacia 
los  significados.  La  posi- 
cion/ubicacion  del  sujeto 
lo  in' ' lye  en  las  relacio- 
nes -oferenciales  privile- 
giadas  y que  privilegian. 
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Es  importante  examinar 
rigurosamente  estos  dos 
aspectos:  Las  relaciones 
privilegiadas  (relaciones 
ref erenciales  privile- 
giadas) se  definen  como 
las  relaciones  que  le 
asignan  prioridad  a un 
significado  en  un  contex- 
to2.  Las  relaciones  refe- 
renciales  privilegiantes 
se  definen  como  las  rela- 
ciones en  las  cuales  los 
significados  confieren  un 
poder  difer-encial  sobre 
los  hablantes3. 

Bernstein  se  ocupa 
fundamentalmente  de  las 
relaciones  privilegiantes, 
mediante  el  analisis  de 
los  modelos  de  posicion 
del  sujeto  en  el  discurso 
(y  sus  realizaciones  tex- 
tuales)  y de  las  modalida- 
des  de  constitucion  del 
texto  (proceso  de  recon- 
textualizacion).  Hasta 
aqui  , tenemos,  enton- 
ces,  que  en  la  definicion 
de  las  relaciones  privile- 
giadas y privilegiantes  se 
encuentra  en  estado  em- 
brionario  una  teoria  de  la 
produccion  / productivi- 
dad  del  significado  que 
depende  fundamental- 
mente de  la  dialectica  po- 
der-control,  Este 
problema  amerita  nuevos 
estudios, 

4.  Codigo-Sujeto. 

«j,Es  el  codigo  en  Bern- 
stein un  objeto  trascen- 
dente  a la  conciencia? 
^que  decir  del  codigo 
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cuando  hablamos  de  las 
relaciones  "entre"  y de 
las  relaciones  "dentro 
de"?  Podriamos  aproxi- 
mar  una  repuesta  inicial: 
el  codigo  es  una  cons- 
truccion  psicologica.  La 
referencia  psicologica  a 
la  construccion  del  codi- 
go poco  o nada  ensena 
sobre  el  nivel  en  el  cual 
se  situa  su  estructura  y 
su  funcionamiento. 

En  la  teoria  de  Bern- 
stein el  codigo  genera  y 
regula  un  sistema  de  dife- 
rencias  y similaridades. 
El  codigo  es  una  eslruc- 
tura  cuyos  elementos 
(principios)  constituyen 
entre  si  diferencias  y 
similaridades.  Lo  paradig- 
matic del  codigo  es- 
tructura o constituye  las 
diferencias  y lo  sintagma- 
tico  constituye  las  rela- 
ciones horizontales  entre 
los  sujetos:  lo  sintagmati- 
co  constituye  las  realiza- 
ciones de  las  diferencias 
* y similaridades. 

Los  codigos  como  es- 
tructuras  fijan  los  limites 
a la  experiencia  del  suje- 
to, definen  los  sujetos  o 
estructuran  los  sujetos 
dentro  del  juego  de  sus 
transformaciones.  El  co- 
digo produce  posiciones 
desde  las  cuales  los  su- 
jetos actuan  y realizan 
sus  prdcticas  ideolbgi- 
cas.  En  esta  forma,  "la 
ideologia  -segiin  Bern- 
stein- se  crea  a traves 
de  dicha  ubicacion  y den- 
tro de  ella". 
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El  problema  del  sujeto 
en  Bernstein  se  plantea 
cuando  se  subraya  el  pa- 
pel  de  los  cbdigos  y de  la 
ideologia  (practica  ideolo- 
gica).  El  sujeto  es  consti- 
tuido  en  relacion  con  el 
discurso.  El  sujeto  es 
constituido  en  la  relacion 
entre  distribuciones/  po- 
siciones y relaciones  so- 
ciales. 

En  una  forma  un  poco 
lacaniana  Bernstein  dis- 
tingue en  su  teoria  los  co- 
digos de  la  ideologia.  Los 
codigos  proporcionan  la 
via  para  la  constitucion 
del  sujeto  en  el  significa- 
do y en  sus  relaciones 
sociales.  Los  codigos  su- 
gieren  la  nocion  de  sujeto 
constituido  en  relaciones 
sociales  que  orientan  a 
significados.  El  sujeto 
entra  en  el  universo  sim- 
bolico  a traves  de  los  co- 
digos. Estos  no  se 
refieren  a similaridades 
sino  a diferencias.  Estas 
diferencias  son  regula- 
das  por  el  principio  de 
clasificacion. 

La  clasificacion  es 
constitutiva  de  lo  signifi- 
cante,  (y,  por  que  no  de- 
cir, del  significante),  de 
las  relaciones  referencia- 
les  privilegiantes.  La  cla- 
sificacion es  la  marca  de 
la  separacion,  del  aisla- 
miento,  por  medio  del 
cual  identidades  o simila- 
ridades y diferencias 
pueden  establecerse.  La 
clasificacion  significa  y el 
significante  clasifica.  La 


identidad  del  sujeto  se  lo- 
gra  mediante  su  inclusion 
en  un  conjunto  de  clasifi- 
caciones,  mediante  la 
socializacion  en  la  dife- 
rencia  y en  los  procesos 
de  diferenciacion  (reco- 
nocimiento),  mediante  la 
realizacion  de  diferen- 
cias  en  el  exterior  y entre 
el  interior  y el  exterior  del 
sujeto,  en  una  palabra 
por  reglas  fundamentales 
de  inclusion/exclusion. 
En  este  sentido  la 
diferenciacion,  las  sepa- 
raciones  los  aisla- 
mien-tos  devienen 
significantes  del  codigo. 
La  marca  de  la  clasifica- 
cion, del  aislamiento,  de 
la  separacion  es  signify 
cante,  se  instala  como 
significante  en  el  sujeto. 
Quizas  aqui  podemos  en- 
contrar  un  primer  sentido 
a las  reglas  de  reconoci- 
miento.  En  este  sentido, 
la  inclusion  en  el  signifi- 
cante es  la  inclusion  en 
una  clasificacion  y en 
formas  de  clasificacion. 

El  codigo  presenta  un 
sistema  de  relaciones  di- 
fernciales  (posiciones  / 
oposiciones)  entre  cate- 
gories y practicas, 
susceptibles  de  ser  en- 
contradas  en  campos  di- 
ferentes  (educacion- 
produccion)  (o  produc- 
cion-reproduccion  cultu- 
ral). En  otros  terminos 
categorias  y practicas  se 
actualizan  en  diferentes 
conlextos  (familia,  es- 
cuela,  comunidad.  re- 


gion, diferentes  agencias 
-agentes  de  produccion/ 
control  simbolico).  Sub- 
yace  aqui  un  criterio 
conocido  como  lo  diferen- 
cial  y lo  singular  estable- 
cido  por  Deleuze. 

La  estructura  del  codi- 
go permite  ver  en  el  una 
matriz  de  oposiciones/ 
distribuciones  (posicio- 
nes /oposiciones/  distri- 
buciones) y de  rela- 
ciones/asociaciones/ 
contiguidades,  que  son 
interdependientes.  Asi 
cada  distribucion  esta- 
blece  sus  oposiciones  y 
genera  formas  de  rela- 
cion  especifica.  El  carac- 
ter  homologico  de  las 
distribuciones  permite 
establecer  correlaciones 
entre  categorias  diferen- 
tes. Asi,  una  distribucion 
de  agentes  puede  co- 
rresponded con  una 
distribucion  de  agencias, 
con  una  distribucion  de 
espacios.  Estas  distribu- 
ciones, clasificaciones, 
se  consideran  homologas 
pues  estan  reguladas  por 
la  misma  ley  estructural 
(ley  paradigmatica).  A es- 
tas distribuciones  subya- 
ce  la  division  social  del 
trabajo  y las  relaciones 
de  poder. 

Existen  dos  rasgos  es- 
tructurales  del  codigo 
(sociolinguistlco  o educa- 
tivo).  Por  una  parte,  su 
caracter  de  principio  de- 
terminate en  las  realiza- 
ciones  sociolinguisticas 


(del  habla)  o pedagogicas 
y,  por  la  otra,  su  capaci- 
dad  de  realizarse  en 
formas  diferentes  o diver- 
sas  (variantes  elabora- 
das-restringidas  con  sus 
multiples  modalidades  o 
realizaciones)  en  diferen- 
tes contextos. 

Desde  esta  perspectiva 
no  solo  es  posible  inda- 
gar  las  determinaciones 
estructurales  de  las  reali- 
zaciones sociolingiiisti- 
cas/educativas,  sino 
tambien  producir  nuevas 
realidades  estructurales 
educativas  / sociolinguis- 
ticas. En  este  sentido  el 
codigo  no  solo  es  un  prin- 
cipio estructural  sino 
tambien  un  principio 
abierto. 

La  teoria  de  los  codigos 
elaborada  por  Bernstein 
nos  muestra,  o se  funda- 
menta  en,  la  idea  de  que 
la  comunicacion  entre  los 
sujetos  esta  cruzada  por 
la  ubicacion  (posicion  o 
posicionalidad)  de  los  su- 
jetos en  la  estructura  so- 
cial. La  ubicacion  forma 
parte  no  solo  del  proceso 
de  comunicaci6n  (sociali- 
zacion) sino  que  tambien 
es  algo  que  antecede  a 
dicha  comunicacion. 
Siempre  se  habla  desde 
algun  lugar.  Siempre  se 
esta  en  una  posicion  an- 
tes de  hablar.  La  ubica- 
cion del  sujeto  es  una 
ubicacion  en  principios 
dominantes  (privilegian- 
tes)  o dominados  (no 
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privilegiantes)  que  se  re- 
alizan  en  la  comunica- 
cion. 

El  acceso  a significa- 
ciones  elaboradas  (o  a 
relaciones  referenciales 
privilegiantes)  es  una 
condicion  para  la  signifi- 
cacidn.  La  posicion  o la 
posicionalidad  del  sujeto 
se  estructura  en  el  pro- 
ceso  de  orientacion 
a relaciones  referencia- 
les privilegiantes.  Dicha 
ori-entaci6n  establece 
una  relation  entre  el  su- 
jeto y las  condiciones  de 
su  posicionalidad  (de  su 
ubicacion).  Si  la  ubica- 
cion  regulada  por  el  codi- 
go  es  una  funcion  de  las 
relaciones  de  poder  entre 
contextos,  dicha  ubica- 
cion (posicion)  se  estruc- 
tura en  dichas  relaciones 
y establece  una  relacidn 
entre  la  posicion  del  suje- 
to y las  condiciones  de  la 
proposicionalidad  (los 
significados  para  un  su- 
jeto incluido  en  posicion- 
en  un  contexto  especifi- 
co).  Este  es  el  sentido  de 
las  relaciones  referenda-^ 
les  privilegiantes.  Dicho 
en  otros  terminos,  las 
condiciones  de  proposi- 
cionalidal  -usando  tdrmi- 
nos  de  Husserl-  estan 
dadas  por  la  posicionali- 
dad del  sujeto. 

Tenemos  que  la  orien- 
tacion hacia  la  significa- 
tion (los  significados  que 
el  codigo  presupone)  se 
constituye  como  un  pro- 
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ceso  complejo  que  impli- 
ca  consideraciones 
extra-linguisticas  (deter- 
minaciones  extralinguis- 
ticas)  a saber:  la 

estructura  social,  la  es- 
tructura de  relaciones  so- 
ciales  en  la  famiiia  (la 
familia  y sus  restriccio- 
nes),  la  ubicacidn  ideolo- 
gica,  y la  respuesta 
potencial  del  sujeto  a di- 
chas determinaciones.  la 
posicion  del  sujeto  en  el 
lenguaje  es  la  posicion/ 
oposicidn  del  sujeto  en  la 
estructura  social  y vice- 
versa.  Es  claro  que  aqui 
no  nos  referimos  al  len- 
guaje como  lengua,  sino 
como  habla.  El  objeto  es 
el  habla  no  la  lengua.  Es 
solo  en  el  habla  que  po- 
demos  encontrar  las  po- 
siciones  del  sujeto. 

5 .Sujeto  y Discurso  Pe- 
dagogico. 

Para  Bernstein  la  no- 
cion  de  discurso  pedago- 
gico  no  se  relaciona  con 
la  automatization  de  la 
production  de  significa- 
dos. La  notion  de  discur- 
so pedagdgico  -y  de 
dispositivo  pedagogico- 
constituye  en  si  una  criti- 
ca  a las  pretensiones 
subjetivistas  del  discurso 
y a las  pretensiones  tras- 
cendentalistas  del  dis- 
curso como  algo  a lo  cual 
el  sujeto  tiene  acceso  ex- 
teriormente. 

Segun  el  autor,  el  dis- 
curso pedagdgico  opera 
sobre  todo  el  sistema  de 


la  cultura  y sus  significa- 
dos. En  este  sentido  es 
un  dispositivo  generativo 
de  "lo  significado".  "Lo 
significado"  est&  domina- 
do  por  el  discurso  peda- 
gdgico  en  la  dominacion 
de  la  logica  de  la  comuni- 
cacion  pedagogica.  "Lo 
significado"  hace  parte 
de  la  cultura  de  la  recon- 
textualizacion. 

La  recontextualizacion 
se  manifiesta  en  el  proce- 
so  de  significacion.  La  re- 
contextualizacion hace 
que  recontextualizados 
los  significados,  conver- 
tidos  en  otros  signos,  ac- 
tuen  como  significantes 
de  si  mismos,  ajenos  a 
los  significados  de  los 
cuales  son  signos,  apo- 
yandose  en  la  idea  de 
que  nada  ha  ocurrido  al 
significado  pedagogico. 
Las  unidades  del  discur- 
so pedagogico,  o el  dis- 
curso pedagogico  mismo, 
constituyen  un  ejemplo 
de  como  la  mutacion  del 
discurso  pasa  desaperci- 
bida  en  el  contexto  esco- 
lar  y como  genera  nuevos 
modos  de  pensar  que  le- 
gitiman  la  retraduccion  de 
los  discursos.  Aparente- 
mente  se  conserva  el 
sentido  cuando  se  trans- 
forma el  sentido. 

^Que  estructuras  me- 
dian entre  el  sujeto  y el 
discurso  pedagogico? 
Podemos  pensar,  inten- 
tando  responder  este  in- 
terrogante,  que  el 
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sistema  de  reglas  peda- 
gogico  trasciende  al  su- 
jeto,  situandolo,  ubican- 
dolo,(re)constituy6ndolo. 
Pero  no  podemos  olvidar 
que  el  sujeto  trasciende 
las  reglas  produciendo 
formas  de  resistencia  o 
estructuras  que  difieren 
de  las  establecidas  por 
las  reglas.  De  lo  que  se 
trata  en  Bernstein,  es  de 
ubicar  al  sujeto  en  rela- 
cidn  con  las  relaciones 
de  poder  y de  buscar  es- 
tas  determinaciones  en 
la  estructura  de  relacio- 
nes  sociales  que 
enmarca  el  discurso  pe- 
dagogico. En  este  senti- 
do,  las  relaciones  de 
poder  que  genera  el  dis- 
curso pedagogico  deter- 
minan  el  campo  de 
significacion  legitimo  de 
los  mensajes  pedagogi- 
cos.  En  esta  forma  el  dis- 
curso pedagogico  se 
realiza  en  una  variedad 
de  formas,  y el  sujeto  pe- 
dagogico de  hecho  esta 
detinido  y estructurado 
por  el  sistema  de  relacio- 
nes  del  dispositivo 
pedagogico  (discurso  pe- 
dagogico). 

Miremos  mas  de  cerca 
el  problema  adoptando 
otra  optica.  Si  bien  es 
cierto  que  Bernstein  con- 
sidera  que  en  los  proce- 
sos  de  comunicacion 
podemos  descubrir  las 
posiciones  del  sujeto  en 
el  discurso  pedagogico, 
su  analisis  no  se  refiere  a 
los  rasgos  superficiales 


de  la  comunicacion.  Su 
consideration  fundamen- 
tal, en  este  caso,  consis- 
te  en  que  son  las 
motivaciones  subyacen- 
tes  del  discurso  su  objeto 
de  analisis:  la  forma  en 
que  las  relaciones  socia- 
les se  estructuran  y se 
organizan  en  el  dispositi- 
vo pedagogico  y se  mani- 
fiestan,  por  ejemplo,  en 
practicas  pedagdgicas. 
Las  reglas  subyacentes 
son  el  producto  de  un 
proceso  historico  hori- 
zontal y vertical  pero  se 
hacen  presentes  en  si- 
tuaciones  comunicativas 
horizontales. 

Es  por  esto  que  en  la 
rnedida  en  que  oriente- 
mos  nuestras  investiga- 
ciones  hacia  la  com- 
plejidad  de  las  situacio- 
nes  comunicativo- 
pedagogicas,  surge  la 
necesidad  de  explorar  los 
procesos  subyacentes 
que  estructuran  las  posi- 
ciones/oposiciones  del 
sujeto  en  el  discurso  pe- 
dagogico. Pero,  cgue  es 
el  discurso  pedagogico?. 
Para  Bernstein  "el  discur- 
so pedagogico  resulta 
ser  las  reglas  de  comuni- 
cacion especializadas  a 
traves  de  las  cuales  los 
sujetos  pedagogicos  se 
crean  selectivamente 
(Bernstein,  1987)4.  El 
que  el  discurso  pedagogi- 
co constituya  un  principio 
para  apropiarse  de  otros 
discursos,  para  apropiar- 
los  y convertirlos  en  dis- 


cursos imaginarios  tiene 
efectos  sobre  los  discur- 
sos que  transforma,  so- 
bre las  relaciones  que 
establece  entre  uno  y 
otro  discurso  y sobre  los 
sujetos  que  produce. 

Por  una  parte,  el  discur- 
so pedagogico  establece 
una  relacion  entre  el  dis- 
curso y la  imagen  del  dis- 
curso. Establece  una 
relacion  imaginaria  entre 
los  discursos  y entre  los 
sujetos  y los  discursos 
porque  produce  un  dis- 
curso que  no  es  el  mis- 
mo.  A su  vez  produce 
una  especie  de  dualidad 
en  la  rnedida  en  que  crea 
la  imagen  de  la  indistin- 
cion  -por  lo  menos  para 
los  profanos-  con  respec- 
to  al  discurso  primario  u 
original. 

Desde  esta  perspecti- 
va,  el  discurso  pedagogi- 
co es  un  discurso 
alienante  porque  no  per- 
mite  al  sujeto  establecer 
las  distancias  que  exis- 
ten  entre  el  discurso 
pedagogico  (como  imagi- 
nary) y el  discurso  origi- 
nario  (como  real). 

El  discurso  pedagogico 
en  tanto  que  tal  anula  el 
efecto  semantico  de  los 
discursos  primarios  y 
produce  nuevos  efectos 
semanticos  que  desvian 
el  sentido  primario  del 
discurso  o texto.  De  estn 
manera  la  generation 
abierta  y productiva  de 
sentido  en  los  textos  se 
clausura  y se  reorgani- 
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zan  los  Hmites  legitimos 
del  sentido,  los  Hmites 
del  texto.  La  relacion  tex- 
to-contexto  se  vuelve 
una  relacion  cerrada,  que 
deviene  subordinada  a 
las  operaciones  logocen- 
tricas  de  las  "concien- 
cias  pedagogicas". 

En  sintesis,  el  discurso 
pedagogico  es  un  princi- 
pio  que  regula  el  sentido, 
los  limites  de  lo  legitima- 
mente  verdadero,  sus 
significados,  y establece 
ciertas  condiciones  a lo 
por  decir,  a lo  que  se 
quiere  decir,  En  este 
sentido  el  discurso  peda- 
gogico es  un  significante 
(metaforizado  o metoni- 
mizado)  de  otros  discur- 
sos,  es  una  sustitucion 
significante  de  los  dis- 
cursos  que  significa  -o 
que  recontextualiza-. 

El  sujeto  del  discurso 
pedagogico  es  un  sujeto 
cerrado,  delimitado  y cir- 
cunscrito  a las  voces 
predicativas  de  lo  imagi- 
nario.  Deconstruir  estas 
relaciones  pasa  por  ela- 
borar  una  teoria  que  de 
cuenta  de  las  reapropia- 
ciones  que  sufren  los 
discursos/practicas  por 
la  pretendida  esenciali- 
dad  del  discurso  pedago- 
gico. 
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Karabel  y Halsey,  en  su 
revision  de  la  bibliografia 
sobre  sociologia  de  la 
education,  clasificaron  el 
estudio  de  Basil  Bern- 
stein de  “precursor  de 
una  nueva  sintesi"  (1977: 
62).  Aunque  el  avanzado 
estudio  de  Bernstein  so- 
bre la  teoria  de  los  codi- 
gos  fue  muy  discutida, 
planted  preguntas  crucia- 
les  sobre  las  relaciones 
entre  la  division  social  del 
trabajo,  la  familia  y la  es- 
cuela  y estudio  la  forma 
en  que  estas  realizacio- 
nes  afectaban  diferen- 
cias  sociales  de  clase  en 
el  aprendizaje.  Su  ultimo 
estudio,  concretamente 
Clases . codigos  y con- 
trol, Volumen  III , inicia- 
ba  el  dificil  proyecto  de 
connectar  el  macropoder 
y las  relaciones  de  clase 
con  los  procesos  microe- 
ducacionales  de  la 
escuela.  Aunque  los  teo- 
ricos  de  la  reproduction 
de  clases,  como  Bowles 
y Gintis  (1976).  ofrecian 
un  punto  de  vista  clara- 
mente  determinista  de  las 
escuelas.  pero  sin  des- 
cribe ni  explicar  lo  que 
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pasaba  en  ellas,  el  estu- 
dio de  Bernstein  relacio- 
naba  los  niveles  social, 
institucional  e intrapsiqui- 
co  del  analisis  sociologi- 
co  y al  hacerlo  presen- 
taba  una  oportunidad  de 
sintetizar  las  clasicas 
tradiciones  teoricas  de  la 
disciplina:  marxista,  we- 
berista  y durkheimista. 

La  investigacion  de 
Bernstein  para  entender 
los  microprocesos  de  es- 
colarizacion  le  llevo  a 
mantener  un  camino  pro- 
ductive de  investigacion 
desarrollado  en  su  articu- 
lo  seminal  “Clases  y 
pedagogias;  visible  e in- 
visible'* (1977),  en  el  que 
analizaba  las  diferencias 
importantes  entre  dos 
formas  genericas  de 
transmision  educativa  y 
sugeria  que  las  diferen- 
cias en  las  reglas  de  cla- 
sificacion  y encuadre  de 
cada  practica  pedagogi- 
ca  (visible=c1asificacion 
fuerte  y encuadre  fuerte; 
invisible=c  1 as  ificacion 
debil  y encuadre  debil)1 
se  relacionan  con  la  posi- 
cion  social  y las  presun- 
ciones  de  las  familias 
atendidas  por  las  escue- 
las. El  estudio  demostra- 
ba  claramente  que  los 
sociologos  de  la  educa- 
cion tenian  que  realizar  la 
dificil  tarea  empirica  de 
mirar  dentro  del  mundo  de 
las  escuelas  y enlazar 
las  practicas  educativas 
con  los  factores  institu- 
cionales.  sociales  e his- 


, o 

ERIC. 


toricos  mas  amplios  de 
los  que  forman  parte.  Se- 
gun  palabras  de  Bern- 
stein: "Detras  de  la 
investigacion  hay  un  in- 
tento  de  crear  un  lengua- 
je  que  permita  la 
integration  de  los  macro- 
niveles  y de  los  microni- 
veles  de  analisis:  la 
recuperation  de  los  ma- 
cro a partir  de  los  micro 
en  un  contexto  de  cam- 
bio  potencial.  El  proyecto 
se  podria  considerar  un 
intento  continuado  de  en- 
tender  alguna  cosa  sobre 
las  normas,  practicas  y 
medios  que  regulan  la  le- 
gitima  creation.  distribu- 
ci6n,  reproduction  y 
cambio  de  conciencia  se- 
gun  los  principios  de  la 
comunicacion,  a traves 
de  los  cuales  una  dictri- 
bucion  dada  de  poder  v 
unas  categorias  de  domi- 
nation cultural  se  legiti* 
man  y reproducen.  En 
resumen.  la  naturaleza 
del  control  simbolico." 
(1987a:32) 

En  los  ultimos  diez 
anos  Bernstein  ha 
desarrollado  esta  aproxi- 
macion  en  un  analisis 
sistematico  de  las  practi- 
cas pedagogicas. 

Primero,  en  un  articulo 
titulado  "Sobre  el  discur- 
so  pedagogico"  (1986) 
perfila  una  teoria  de  las 
practicas  pedagogicas 
que  examina  los  "hechos 
intrinsecos  que  constitu- 
yen  y distinguen  la  forma 


especializada  de  comuni- 
cacion realizada  en  el 
discurso  pedagogico  de 
la  education"  (1986.1). 
Ultimamente,  en  el  articu- 
lo titulado  "Clase  social  y 
practicas  pedagogicas" 
(1986),  Bernstein  amplia 
este  analisis,  relaciona 
su  teoria  del  discurso  pe- 
dagogico con  un  sustrato 
social  y aplica  este  dis- 
curso al  desarrollo  conti- 
nuado de  las  diferentes 
practicas  educativas.  El 
proposito  de  este  articulo 
es  presentar  los  ultimos 
trabajos  de  Bernstein  so- 
bre practica  pedagogica 
(1988),  conectarlo  con  el 
proyecto  sociologico  y 
empirico  -mas  amplio-  del 
cual  es  una  parte  inte- 
gral, presentar  unas 
cuestiones  todavia  sin 
resolver  y/o  sin  respues- 
ta  y,  finalmente,  demos- 
trar  el  area  de  valor 
aplicativo  importante,  es- 
pecialmente  en  relation  a 
la  evolution  de  la  educa- 
cion en  los  Estados  Uni- 
dos. 

El  analisis  de  Bernstein 
(1988)  de  la  practica  pe- 
dagogica comienza  con 
la  distincion  entre  "prcicti- 
ca  pedagdgica  como 
transmisor  cultural  y 
practica  pedagogica  en 
terminos  de  aquello  que 
transmite”  (1988.1).  Es 
decir,  mira  que  ocurre  en 
las  escuelas,  tanto  por  lo 
que  respecta  al  proceso 
como  al  contenido,  en 


terminos  del  "como"  y del 
"que".  La  teoria  de  la 
practica  pedagogica  exa- 
mina una  serie  de  reglas 
que  definen  su  logica  in- 
terna y tiene  en  cuenta 
como  estas  reglas  afec- 
tan  al  contenido  que  se 
ha  de  transmitir  y,  lo  que 
es  quizas  mas  importan- 
te, como  "actuan  selecti- 
vamente  sobre  aquellos 
que  puede  aprender  con 
exito"  (1988.1).  Del  anali- 
sis detallado  de  las  re- 
glas de  las  practicas 
pedagogicas,  Bernstein 
estudia  "las  asunciones 
sociales  de  clase  y las 
consecuencias  de  las 
formas  de  practica  peda- 
gogica"  (1988.1).  Final- 
mente. Bernstein  aplica 
su  teoria  de  las  practicas 
pedagogicas,  primero  a 
las  diferentes  formas  en 
oposicion  de  practica  pe- 
dagogica (conservador- 
tradicional  versus  progre- 
sista-centrada  en  el  nino) 
y,  segundo,  a las  formas 
en  oposicion  dentro  de  la 
conservadora  - tradicio- 
nal.  Diferencia  entre  una 
practica  pedagogica  que 
depende  del  mercado 
economico,  la  que  se 
centra  en  la  educacion 
como  vocacion,  y otra 
que  es  autonoma  e inde- 
pendiente  del  mercado. 
que  se  legitima  por  la  au- 
tonomia  del  conocimien- 
to.  A traves  de  un 
analisis  detallado  de  es- 
tas dos  formas  opuestas 
de  ideologia  tradicional, 
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Bernstein  concluye  que 
ninguna  de  las  dos,  aun- 
que  digan  lo  contrario, 
eliminarb  la  reproduccibn 
de  las  desigualdades  de 
clase.  Por  lo  tanto,  a tra- 
ves  de  una  considera- 
cion  esmerada  y logica 
de  los  trabajos  internos 
de  las  formas  dominan- 
tes  de  practica  educati- 
va, Bernstein  nos  hace 
entender  como  las  es- 
cuelas  (sobre  todo  en  los 
Estados  Unidos)  repro- 
ducen  aquello  que  ideolo- 
gicamente  deben  hacer 
desaparecer:  las  venta- 
jas  de  clase  social  en  la 
escuela  y en  la  sociedad. 

El  cuadro  1 (1988.3) 
(cfr.  pag.  98)  presenta  el 
modelo  de  las  practicas 
pedagogicas.  Examina 
tres  reglas  esenciales 
que  determinan  la  logica 
interna  de  la  practica:  re- 
glas de  jerarquia.  reglas 
secuenciales  y de  pro- 
greso  y reglas  de  crite- 
rios.  Nos  muestra  como 
las  discrepancias  en  es- 
tas  reglas  definen  las  di- 
ferencias  entre  dos 
formas  genericas,  la 
practica  pedagogica  visi- 
ble (explicita)  y la  practi- 
ca pedagogica  invisible 
(implicita).  Mientras  que 
su  primer  estudio  sobre 
clase  y pedagogia  (1977) 
estaba  centrado  en  las 
reglas  de  clasificacion  y 
de  encuadre  y en  como 
estas  reglas  se  relacio- 
naban  con  diferentes  cla 
ses  sociales,  su  ultimo 


estudio  (1988)  amplia  y 
desarrolla  el  analisis  de 
estas  reglas  (especial- 
mente  las  reglas  de  en- 
cuadre) y lo  aplica  a los 
conflictos  sobre  la  practi- 
ca educativa  en  los  ulti- 
mos  quince  anos,  Esta 
aplicacion  centra  la  aten- 
ci6n  en  el  rechazo  de  la 
practica  pedagbgica  invi- 
sible (progresista)  y en  el 
retorno  a las  practicas 
pedagbgicas  conserva- 
doras-tradicionales,  y re- 
pasa  el  conflicto,  dentro 
del  campo  pedagogico  vi- 
sible, entre  la  forma  de- 
pendiente  del  mercado 
(vocacional)  y la  forma  in- 
dependiente  del  mercado 
("clasica"  o conocimiento 
autonomo). 

A pesar  de  que  Bern- 
stein reconoce  la  impor- 
tancia  del  contenido 
educativo  para  el  analisis 
de  la  practica  pedagogica 
(y  ciertamente  continua 
remarcando  la  posicion 
central  de  las  reglas  de 
clasificacibn  al  definir  el 
que  de  cualquier  practica 
pedagogica),  en  su  ultimo 
trabajo  pone  entasis  en  el 
como  de  la  transmision; 
es  decir,  examina  atenta- 
mente  el  proceso  de 
transmision  educativa  y 
las  reglas  de  encuadre, 
porque,  en  palabras  su- 
yas,  "cuando  me  refiero  a 
la  logica  interna  de  una 
practica  pedagogica.  ha- 
blo  de  un  conjunto  de  re- 
glas que  son  previas  al 
contenido  que  se  ha  de 


transmitir".  (1988.2) 

Segun  Bernstein,  "la  re- 
lacibn  basica  para  la  re- 
produccibn  cultural  o 
transformacion  es,  esen- 
cialmente  la  relacion  pe- 
dagogica,  y esta  relacion 
pedagogica  consta  de 
transmisores  y aprendi- 
ces"  (1988.4).  Por  lo  tan- 
to, su  analisis  enfatiza 
como  las  reglas  de  la 
practica  pedagogica  defi- 
nen esta  relacion  y como 
estos  procesos  interac- 
cionales  reflejan  presun- 
ciones  esenciales  de 
clase  social  respecto  al 
niho,  al  profesor,  al  papel 
de  la  familia  y al  proceso 
de  aprendizaje.  Y lo  que 
es  mas  importante,  estas 
reglas  reflejan  principios 
basicos  de  las  relaciones 
de  orden  y poder. 

Las  tres  reglas  de  la 
practica  pedagogica, 
segun  Bernstein,  son  las 
jerarquicas,  las  secuen- 
ciales y las  de  criterios. 
(Una  cuarta  regia,  la  de 
recontextualiz  acion, 
trata  mas  concretamente 
del  contenido  de  la  trans- 
misibn  y Bernstein  la  exa- 
mina mas  detalladamente 
(1986/87).  No  obstante, 
este  no  es  el  tema  de  su 
ultimo  trabajo  y,  por  ello, 
no  lo  trataremos  en  este 
articulo).  Las  reglas  jerar- 
quicas definen  las  rela- 
ciones interaccionales 
entre  el  transmisor  (pro- 
fesor) y el  aprendiz  (estu- 
diante)  y de  esta  manera 


6-32 


ERIC, 


364 


determinan  "la  adquisi- 
cion  de  reglas  de  orden 
social,  caracter  y con- 
ducta,  que  llegan  a ser  la 
condition  para  un  enfo- 
que  adecuado  de  la  rela- 
tion pedagogica  y para 
establecer  las  condicio- 
nes  de  orden,  caracter  y 
conducta"  (1988.5).  En 
segundo  lugar,  las  reglas 
secuenciales  determinan 
la  progresion  de  la  trans- 
mision  y el  ritmo  segun  el 
cual  debe  aprender  el 
aprendiz  (progresos). 
Tercero,  las  reglas  de  cri- 
terios, para  Bernstein, 
permiten  al  estudiante 
comprender  que  se  pue- 
de  admitir  y que  no  se 
puede  admitir  en  el 
proceso  educativo.  Final- 
mente,  Bernstein  de- 
muestra  que  las  reglas 
jerarquicas  son  reglas  re- 
guladoras  , y las  reglas 
secuenciales  y de  crite- 
rio  son  reglas  indicativas 
o discursivas . Utilizando 
estas  categorias,  Ber- 
nstein examina  las  dos 
formas  de  practica  peda- 
gogica que  se  introduje- 
ron  hace  una  decada,  la 
invisible  y la  visible.  Es 
decir,  abarca  un  concep- 
to  anterior  describiendo 
ahora  las  reglas  que  defi- 
nen  las  formas  progresi- 
va  y conservadora- 
tradicional  de  educa- 
cion.2 

El  modelo  do  practica 
pedagogica  de  Bernstein 
gira  alrededor  de  un  con- 
tinuum de  tres  reglas, 


con  variaciones  en  su 
grado  segun  sean  implici- 
tas  o explicitas.  Las 
reglas  jerarquicas  explici- 
tas hacen  que  las  relacio- 
nes  de  autoridad  y 
conducta  sean  immedia- 
tamente  claras  para  el 
estudiante  y las  relacio- 
nes  de  poder  se  definen 
explicitamente.  Por  otra 
parte,  con  las  reglas  je- 
rarquicas implicitas,  la  re- 
lation entre  transmisor  y 
aprendiz  es  tal  que  "el  po- 
der esta  enmascarado  o 
escondido  por  dispositi- 
vos  de  comunicacion” 
(19887).  De  igual  mane- 
ra,  las  reglas  secuencia- 
les y de  progreso  tambien 
pueden  ser  explicitas  o 
implicitas.  Por  ejemplo, 
las  reglas  secuenciales  y 
de  progreso  explicitas 
aparecen  en  programas, 
curricula,  en  las  demar- 
caciones  de  tiempo  o en 
como  y cuando  el  profe- 
sor  y el  alumno  deberian 
proceder.  Por  otra  parte, 
las  reglas  secuenciales  y 
de  progreso  implicitas  eli- 
minan  la  habilidad  del  ni- 
no  de  ser  consciente  del 
proyecto  temporal  y lo 
dejan  dentro  del  presen- 
te, no  en  el  pasado  o en 
el  futuro.  Segun  Bern- 
stein, "donde  las  reglas 
secuenciales  son  implici- 
tas, el  aprendiz,  initial- 
mente,  no  puede  saber 
nunca  el  significado  de 
su  signo  (...)  y (las  re- 
glas) solo  son  asequibles 
para  el  transmisor" 


(1988.11).  Finalmente,  las 
reglas  de  criterios  tam- 
bien pueden  ser  explici- 
tas o implicitas.  Por 
ejemplo,  cuando  los  crite- 
rios son  explicitos,  el  ni- 
no  siempre  sabra  que  se 
espera  de  el/elia,  porque 
el  transmisor  ha  dejado 
claras  al  adquiriente  las 
reglas  de  las  expectati- 
vas  legitimas. 

Por  otra  parte,  cuando 
los  criterios  son  implici- 
tos  el  niho  tiene  mas  li- 
bertad  para  crear  sus 
propios  criterios  indivi- 
duales  de  evaluation.  En 
esta  situation,  las  reglas 
de  criterios  son  mas  nu- 
merosas  y difusas,  y e! 
profesor,  mas  que  actuar 
como  transmisor,  hace  el 
papel  de  persona  que  fa- 
cilita  las  cosa.  Desde  es- 
ta  discusion  teorica 
general,  Bernstein  va  de 
lo  hipotetico  a lo  empirico 
y perfila  la  diferencia  en- 
tre practicas  pedagogi- 
cas  concretas,  en  las 
que  hay  una  jerarquia  ex- 
plicita  -reglas  secuencia- 
les y de  criterios-,  y 
aquellas  en  las  que  las 
reglas  son  implicitas.  Las 
primeras  las  denomina 
practica  pedagogica  visi- 
ble (P  V)  y las  segundas 
practica  pedagogica  invi- 
sible (PI).  La  practica 
pedagogica  puede  inten- 
tar  producir  cambios  en 
los  individuos  (intraindivi- 
duales)  o entre  los 
grupos  sociales  (intergru- 
pales).  El  analisis  de  Ber- 
nstein sugiere  que  tanto 
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la  pedagogia  visible  co- 
mo  la  invisible,  a pesar 
de  las  diferencias  impor- 
tantes  en  sus  reglas  re- 
gulativas  y discursivas, 
pueden  producir  cambios 
individuates  o socia- 
les  (grupo).  Son  diferen- 
tes  en  el  hecho  de  que 
las  pedagogias  invisi- 
bles (que  parten  de  teo- 
rias  de  desarrollo,  en 
psicologia,  linguistica  y 
antropologia,  es  decir, 
Piaget,  Chomsky  y Le- 
vi-Strauss)  enfatizan  la 
adquisicion  y,  por  lo  tan- 
to:  la  competencia,  mien- 
tras  que  las  pedago- 
gias visibles  ponen 
entasis  en  la  transmision 
y en  la  actuation  ( perfor- 
mance ). 

Bernstein  dice  que 
mientras  que  las  dos  for- 
mas (visible  e invisible) 
puedan  ser  practicas 
educativas  radicales  si 
quieren  cambiar  las  rela- 
ciones  entre  grupos,  la 
practica  pedagogica  que 
domina  en  el  Reino  Unido 
(y  tambien  en  los 
EE.UU.)  se  ha  interesado 
por  el  cambio  intraindivi- 
dual. Por  lo  tanto,  en  <»l 
contexto  de  estas  formas 
educativas  dominantes, 
Bernstein  examina  prime- 
ro  la  practica  pedagogica 
progresista  (pedagogia 
invisible),  la  practica  pe- 
dagogica conservadora 
(pedagogia  visible)  y las 
asunciones  de  clase  so- 
cial de  cada  una  3.  Mien- 
tras el  analisis  de 
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Bernstein  se  concentra 
en  como  estas  diferentes 
practicas  peda-gogicas 
al  final  retrans-miten  las 
relaciones  de  poder  y las 
desigualdades  de  clase, 
su  estudio  muestra  el  po- 
tential de  las  practicas 
educativas  para  producir 
lo  que  el  llama  sujetos 
creativos,  y,  por  tanto, 
producir  al  menos,  la  ca- 
pacidad  de  transmision. 
Volvere  a la  necesidad  de 
analizar,  mas  plenamen- 
te,  el  potential  radical  de 
las  dos  pedagogias,  visi- 
ble e invisible,  una  area 
que  Bernstein,  hasta 
hoy,  no  ha  desarrollado 
suficientemente.  Sin  em- 
bargo, en  este  punto  es 
esencial  demostrar  como 
el  analisis  de  Bernstein 
de  las  asunciones  de  cla- 
se social  de  la  practica 
pedagogica  es  el  funda- 
mento  para  conectar  los 
procesos  microeducati- 
vos  con  los  niveles  ma- 
crosociologicos  de 
estructura  social  y rela- 
ciones de  clase  y poder. 

Bernstein  cree  que  hay 
diferencias  importantes 
en  las  asunciones  de  cla- 
se social  de  la  pedagogia 
visible  y la  invisible  y.  a 
pesar  de  estas  diferen- 
cias  entre  lo  que  denomi- 
na  "modalidades  de 
control  antagonicas” 
(1988.16),  los  resultados 
pueden  ser  similares,  so- 
bre  todo  en  terminos  de 
reproduction  de  poder  y 
control  simbolico. 


Las  pedagogias  visi- 
bles dejan  claramente 
explicitas  las  reglas  se- 
cuenciales  y las  fuertes 
normas  de  progreso.  Es- 
tas reglas  determinan  los 
programas  educativos 
que  se  han  de  seguir  y el 
grado  de  adquisicion  que 
se  espera.  Ademas,  las 
reglas  secuenciales  y de 
progreso  de  la  pedagogia 
visible,  inevitablemente, 
crean  el  proceso  por  el 
que  los  estudiantes  ind- 
viduales  se  encuentran 
estratificados  dentro  de 
la  escuela  y,  lo  que  es 
mas  importante.  se  en- 
cuentran estratificados 
como  grupos  dentro  de  la 
sociedad.  Partiendo  de 
su  primero  y todavia  dis- 
cutido  trabajo  sobre  la  te- 
oria  del  codigo  (1987), 
Bernstein  sugiere  que  si 
los  estudiantes  Megan  a 
la  escuela  con  un  acceso 
diferencial  al  codigo  que 
marca  la  practica 
pedagogica  visible,  es 
evidente  que  algunos  es- 
tudiantes, especialmente 
los  que  pertenecen  a gru- 
pos sociales  subordina- 
dos,  no  podran  llegar  a 
los  requisitos  initiates  de 
las  reglas  secuenciales 
y.  por  tanto,  no  podr&n 
seguir  las  fuertes  reglas 
de  progreso. 

Cualquier  estrate- 
gia  que  las  escuelas 
desarrotlen  para  mejorar 
estos  problemas,  segun 
Bernstein  seguira  siendo 
un  sistema  estratificado 
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dentro  de  la  practica  pe- 
dagogica visible,  practi- 
ca que  ya  es  intrinse- 
camente  estratificadora. 

En  segundo  lugar,  la 
practica  pedagogica  visi- 
ble situa  el  desarrollo  de 
la  lectura  en  el  centra  de 
sus  reglas  secuenciales 
y de  progreso.  La  "pala- 
bra"  y el  "texto"  son  las 
piezas  sagradas  de  este 
tipo  de  practica  pedago- 
gica y,  segun  Bernstein, 
son  el  centro  del  proceso 
segun  el  cuai  los  ninos 
de  clase  media  llegan 
con  mas  facilidad  a domi- 
nar  las  reglas  secuencia- 
les y de  progreso. 
Aquellos  ninos  que  pue- 
den  enfrentarse  con  es- 
tas  reglas  tambien 
desarrollan  con  mas  faci- 
lidad los  principios  de  su 
propio  discurso  y tienen 
el  potencial  para  enten- 
der  las  posibilidades  que 
la  educacran  les  da  en 
terminos  de  exploracion 
de  nuevas  realidades. 
Aunque  una  vez  mas 
Bernstein  sugiere  el  po- 
tencial radical  de  las 
practicas  pedagogicas, 
sugiere  tambien  que  las 
pedagogies  visibles,  nor- 
malmente,  producen  un 
discurso  mas  metodico 
que  subversivo.  Sin  em- 
bargo, lo  mas  importante 
es  que  el  analisis  de  Ben 
nstein  de  las  asunciones 
do  clase  social  de  la  pe- 
dagogia  visible  indica 
que  los  ninos  de  las  cla- 
ses  dominadas  encuen- 
tran  dificultades  en  sus 


reglas  secuenciales  y de 
progreso. 

Un  ultimo  aspecto  del 
debate  de  Bernstein  trata 
de  la  relacion  entre  las  re- 
glas de  progreso  y los  lu- 
gares  de  adquisicion.  De 
forma  sencilla,  la  practica 
pedagogica  visible,  con 
su  enfasis  en  el  curricu- 
lum academico,  necesita 
dos  lugares  de  adquisi- 
cion, la  escuela  y el  ho- 
gar.  para  que  sea  una 
adquisicion  efectiva. 

Asi,  la  asuncion  de  cla- 
se social  de  la  familia  de 
clase  media  se  encuentra 
en  el  corazon  de  esta 
practica  pedagogica  y, 
una  vez  mas,  pone  las 
condiciones  para  el  fra- 
caso  de  los  pobres.  Ade- 
mas,  en  las  escuelas  que 
sirven  a una  clase  traba- 
jadora  baja  y/o  la  comuni- 
dad  pobre,  Bernstein 
cree  que  la  escuela,  a 
menudo,  adopta  estrate- 
gias  para  tratar  este  dile- 
ma  y esto  afecta  tanto  a 
los  contenidos  como  al 
progreso  de  la  practica 
educativa.  De  todas  ma- 
neras,  cuando  se  intenta 
mejorar  las  condiciones 
problematicas  "la  con- 
ciencia  de  estos  ninos 
(los  pobres)  se  regula  de 
manera  diferente  e injus- 
ta,  segun  su  clase  social 
y la  practica  pedagogica 
oficial  de  sus  familias" 
(1988.21). 

De  esta  forma,  segun 
Bernstein,  "la  regia  de 
progreso  de  la  transmi- 


sion  actua  de  manera  se- 
lectiva  entre  aquellos  que 
pueden  adquirir  el  codigo 
pedagogico  dominante  en 
la  escuela  y esto  es  un 
principio  de  seleccion  de 
clase  social”  (1988.23). 
Por  tanto,  la  fuerte  regia 
de  progreso  de  la  practi- 
ca pedagogica  visible 
nos  lleva  a un  proceso 
que  reproduce,  dentro  de 
las  escuelas,  las  desi- 
gualdades  de  clase  so- 
cial de  la  sociedad. 

Igual  que  las  asuncio- 
nes  de  clase  social  de  la 
practica  pedagogica  visi- 
ble son  asunciones  que 
discriminan  grupos  sub- 
ordinados,  las  asuncio- 
nes de  clase  social  de  la 
pedagogia  invisible  tam- 
bien producen  resultados 
desiguales.  Resulta  algo 
ironico  que  los  principios 
progresistas  que  son  el 
fundamento  de  la  peda- 
gogia invisible,  principios 
desarrollados,  en  parte, 
por  oposicion  a las  fun- 
ciones  de  desigualdad 
de  la  escuela,  favorez- 
can  igualmente  sectores 
de  clase  media,  mucho 
mas  que  de  clase  trabaja- 
dora  y pobre  A 
El  analisis  que  hace 
Bernstein  de  asunciones 
de  clase  social  de  la 
practica  pedagogica  invi- 
sible, mira  las  asuncio- 
nes economicas  y 
simbolicas  de  espacio  y 
tiempo  y llega  a la  conclu- 
sion que  la  practica  peda- 
gogica tiene  sus  ralces 
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en  la  estructura  familiar  y 
en  los  procesos  de  la 
nueva  clase  media,  es 
decir,  los  que  trabajan  en 
el  control  simbolico  mas 
directamente  en  la 
produccion.  Aunque  su 
primer  trabajo  (1977)  de- 
mostraba  que  la  pedago- 
gia invisible  se  desarrolla 
sin  conflictos  entre  la 
vieja  y nueva  clase  me- 
dia, su  ultimo  trabajo  es- 
pecifica  la  practica 
educativa  de  la  pedago- 
gia invisible  (jerarquia 
implicita,  reglas  secuen- 
ciales  y de  progreso 
debiles,  muchos  crite- 
rios)  y como  la  familia  es 
la  base  de  sus  asuncio- 
nes.  Desde  este  punto 
de  vista,  la  naturaleza 
difusa  de  la  pedagogia  in- 
visible se  relaciona  direc- 
tamente con  el  contexto 
de  la  estructura  familiar 
de  la  nueva  clase  media, 
con  su  enfasis  en  una  di- 
vision del  trabajo  integra- 
da,  mas  que  segregada. 
Sus  reglas  jerarquicas 
enmascaradas  y difusas 
son  una  reflexion  de  las 
practicas  de  socializa- 
tion de  la  nueva  familia 
de  clase  media,  con  su 
enfatizacion  en  las  rela- 
ciones  internas  de  autori- 
dad  mas  que  en  la 
respuesta  al  control  o 
tuerza  externa.  A pesar 
de  que  las  normas  de  la 
practica  pedagogica  visi- 
ble discriminan  a los  ni- 
nos  de  clase  trabajadora, 
de  la  misma  manera,  se- 
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gun  Bernstein,  las  asun- 
ciones  de  clase  de  la  pe- 
dagogia invisible  difi- 
cilmente  las  encontraran 
las  clases  discriminadas 
y los  grupos  etnicos  y, 
por  lo  tanto,  el  nino  no  in- 
terpretara  correctamente 
el  significado  cultural  y 
cognitivo  de  una  practica 
de  este  tipo  en  la  clase  y 
el  profesor  tambien  inter- 
pretara  mal  el  significado 
cultural  y cognitivo  del 
nino  (1988.30).  Asi,  en  el 
caso  de  la  pedagogia 
invisible,  la  llamada  prac- 
tica educativa  progresis- 
ta  es,  en  realidad,  una 
practica  de  la  clase  me- 
dia, o un  segmento  de  la 
clase  media,  con  las  cla- 
ses problematicas  y los 
grupos  etnicos  aun  dis- 
criminados  por  sus  asun- 
ciones  basicas  de  clase 
social. 

Finalmente,  Bernstein 
sugiere  que  la  asuncion 
basica  de  la  pedagogia 
invisible  es  una  vida  aca- 
demica  larga  dentro  de 
las  escuelas,  ya  que  este 
tipo  de  pedagogia  implici- 
ta requiere,  por  sus  nor- 
mas secuenciales  y de 
progreso  debiles,  mas 
tiempo  para  transmitir  el 
contenido  que  se  ha  de 
adquirir.  Ademas  Bern- 
stein indica  que  pocas 
veces  existe  una  peda- 
gogia invisible  pura,  ya 
que  normalmente  se  en- 
cuentra  dentro  de  una  pe- 
dagogia visible.  Muchas 
veces,  la  pedagogia  invi- 


sible es  la  forma  de  los 
niveles  primarios  de  es- 
colarizacion  y la  forma 
mas  explicita,  y orientada 
academicamente,  la  pe- 
dagogia visible  domina  en 
los  niveles  secundarios, 
donde  la  preparation  pa- 
ra la  universidad  y/o  luga- 
res  de  trabajo  presiona 
mas. 

Partiendo  de  esta  com- 
paracion  de  practica 
pedagdgica  invisible  y vi- 
sible, los  trabajos  mas  re- 
cientes  de  Bernstein  van 
del  micro  al  macro  y pro- 
porcionan  un  analisis  pre- 
liminar  de  los  conflictos 
recientes  en  la  practica 
educativa.  Este  analisis 
se  centra  en  el  conflicto 
entre  dos  formas  de 
pedagogia  visible,  auto- 
noma y dependiente  del 
mercado,  y demuestra 
como  los  debates  educa- 
tivos  de  los  ultimos 
quince  anos  son,  funda- 
mentalmente,  sobre  la 
naturaleza  de  la  practica 
pedagogica  y los  resulta- 
dos  de  estas  practicas. 

En  una  breve  revision 
de  los  conflictos  edueati- 
vos  recientes,  Bernstein 
observa  las  dos  formas 
dominantes  de  practicas 
pedagogicas  actuales. 
La  primera,  la  pedagogia 
visible  autonoma  (P  V A), 
celebra  la  autonornia  del 
conocimiento  y eleva  el 
valor  intrinseco  de  este  a 
la  posicion  de  sagrado. 
Sugiere  que  el  conoci- 
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miento  tendria  que  ser 
importante  por  su  propio 
interes  y,  como  tal,  es  un 
intento  de  volver  a intro- 
ducir  lo  sagrado  y de 
apartarlo  de  las  cosas 
profanas.  Lo  profano  tie- 
ne  ejemplos  en  la  peda- 
gogia progresista  in- 
visible, con  su  rechazo 
de  una  realidad  objetiva 
de  conocimiento  valioso 
y su  forma  competitiva, 
la  pedagogia  visible 
orientada  hacia  el  mer- 
cado  (P  V M),  con  su  en- 
tasis en  la  no  pertinencia 
del  conocimiento  "sagra- 
do" y la  necesidad  eco- 
nomica de  habilidades  y 
de  conocimientos  aplica- 
bles;  por  otra  parte,  se- 
gun  Bernstein,  la 
pedagogia  visible  auto- 
noma.-  tiene  una  "arro- 
gancia  que  se  fun- 
damenta  en  el  clamor  de 
su  base  moral  fuerte  y en 
la  superioridad  de  su  cul- 
tura,  su  indiferencia  por 
las  propias  consecuen- 
cias  estratificadoras,  su 
vanidad  por  la  falta  de  re- 
lation con  nada  salvo 
ella  misma,  su  autonomia 
abstracta  que  hace  refe- 
rences a si  misma" 
(1988.34).  Por  otra  parte, 
la  pedagogia  visible  de 
mercado,  aunque  se  ba- 
sa  en  muchos  de  las  criti- 
cas  de  la  izquierda  de  la 
pedagogia  visible  auto- 
noma sobre  el  fracaso  de 
la  escuela  tradicional  pa- 
ra hallar  las  necesidades 
de  los  estudiantes  me- 


nos  aventajados,  es,  en 
palabras  de  Bernstein, 
"un  nuevo  Jano  pedago- 
gico"  (1988.34)  que  a tra- 
ves  de  la  realization  de 
un  modelo  de  eficacia 
educativa  es  una  forma 
secular  mas  de  reprodu- 
ce viejas  desigualdades. 
Asi,  el  continuo  conflicto 
entre  la  educacion  basa- 
da  en  el  conocimiento  y la 
educacion  vocacional, 
una  batalla  que  ha  sido 
furiosa  en  los  EE.UU., 
aunque  con  formas  dife- 
rentes,  durante  60  anos 
no  habla  demasiado  bien 
a favor  de  la  cuestion  de 
los  resultados  desiguales 
de  la  educacion  y la  re- 
production de  las  desi- 
gualdades de  clase 
social.  En  la  conclusion 
de  su  ultimo  trabajo, 
Bernstein  dice:  "parece 
que  la  educacion  para 
una  democracia,  parado- 
jicamente,  requiere  como 
condition  prioritaria  una 
democracia  para  la  edu- 
cacion y,  quizas,  el  coste 
es  demasiado  alto" 
(1988.36).  Esta  nota 
aleccionadora  se  en- 
cuentra  en  el  centro  del 
proyecto  de  Bernstein, 
un  proyecto  continuado 
con  6xito  en  su  analisis 
de  las  practicas  pedago- 
gicas,  pero  que  todavia 
esta  incompleto.  Las  pro- 
ximas  secciones  de  este 
articulo  hacen  referenda 
al  ultimo  trabajo  sobre 
pr6ctica  pedagogica;  vol- 
viendo  al  proyecto  global 


del  trabajo  de  Bernstein, 
sugieren  areas  que  preci- 
san  ser  mas  examinadas 
y exploradas,  y desarro- 
11a  posibles  aplicaciones 
para  la  politica  y la  refor- 
ma educativa  en  los 
EE.UU. 

Muchas  de  las  criticas 
del  primer  trabajo  de 
Bernstein  giran  alrededor 
de  los  temas  de  deficit  y 
aiferencia.  No  es  el  pro- 
posito  de  este  articulo  re- 
funds viejos  debates, 
pero  es  importante  ver 
que  la  respuesta  de  Ber- 
nstein rechazaba  la 
opinion  que  su  trabajo  se 
basaba  en  aproximacio- 
nes  de  deficit  o diferen- 
cia.  Al  contrario,  argu- 
mentaba  que  su  teoria  del 
codigo  intentaba  conec- 
tar los  macroniveles  de  la 
familia  y las  estructuras  y 
procesos  educativos  y, 
al  hacerto,  daba  una  ex- 
plication para  la  realiza- 
tion educativa  desigual. 
Bernstein  dice:  " La  cues- 
tion es  la  distribution 
social  de  significados 
privilegiados  y privile- 
giantes  o,  mas  explicita- 
mente,  la  distribution 
social  de  los  principios 
dominantes  y dominados 
para  la  exploration, 
construccidn  y cambio  de 
significados  legitimos,  su 
gestion  contextual  y su 
relation  con  los  otros  (...) 
La  modalidad  de  codigo 
dominante  en  las  escue- 
las  regula  sus  relaciones 
de  comunicacion,  deman- 
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das,  evaluaciones  y la  si- 
tuation de  la  familia  y de 
los  estudiantes.  La  teoria 
de  los  codigos  sostiene 
que  hay  una  regulation 
por  la  clase  social  de  la 
distribution  desigual  de 
los  principios  de  comuni- 
cacion  privilegiantes,  de 
sus  practicas  generati- 
vas  interaccionales  y de 
la  base  material,  en  rela- 
tion a las  agencias  pri- 
marias  de  socialization 
(p.e.  la  familia);  y de  que 
esa  clase  social  afecta 
indirectamente,  la  clasifi- 
cation  y el  enmarque  del 
codigo  elaborado  trans- 
mitido  por  la  escuela,  de 
manera  tal  que  facilite  y 
perpetue  su  adquisicion 
desigual.  Asl,  la  teoria 
del  codigo  no  acepta  una 
position  ni  de  deficit  ni 
de  diferencia,  sino  que 
centra  la  atencion  en  las 
conexiones  entre  las  re- 
laciones  macro  de  poder 
y las  micro  practicas  de 
transmision,  adquisicion 
y evaluation  y al  posicio- 
namiento  y oposiciona- 
miento  a los  que 
conducen  estas  practi- 
cas" (1987a:  39-40). 

Asl,  desde  su  primer 
'rabajo  sobre  la  teoria  del 
codigo  hasta  los  trabajos 
mas  recientes  sobre  el 
discurso  pedagogico 
(1986)  y las  practicas  pe- 
dagogicas  (1988),  el  pro- 
yecto  de  Bernstein 
quiere  partir  del  analisis 
de  los  micro  procesos 
(lenguaje.  transmision, 
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pedagogia)  y unirlos  a la 
discusion  de  los  macroni- 
veles  -la  discusion  de  co- 
mo  los  codigos  cultural  y 
educacional  y el  conteni- 
do  y el  proceso  educativo 
estan  relacionados  con  la 
clase  social  y las  relacio- 
nes  de  poder-. 

En  un  escrito  del  ano 
1977,  Karabel  y Halsey 
(1977.17)  afirman  que 
uno  de  los  principales 
problemas  sin  resolver  en 
el  trabajo  de  Bernstein 
era  como  "las  relaciones 
de  poder  penetran  en  la 
organization,  distribu- 
tion y evaluation  del  co- 
nocimiento  a traves  del 
contexto  social"  (Bern- 
stein. 1970.347). 

Durante  los  ultimos  diez 
ahos,  en  su  trabajo  sobre 
el  discurso  y la  practica 
pedagogica,  Bernstein 
ha  seguido  buscando  las 
respuestas  de  esta  pre- 
gunta  y ha  desarrollado 
un  modelo  cada  vez  mas 
sofisticado  para  entender 
como  la  clasificacidn  y 
las  reglas  de  encuadre 
del  campo  pedagogico 
oficial  afectan  a la  trans- 
mision, distribution  y,  tal 
vez,  la  transformation  de 
la  conciencia  y como  es- 
tos  procesos  se  encuen- 
tran  indirectamente  re- 
lacionados con  el  campo 
economico  de  la  produc- 
tion. Mientras  que  el  dar 
por  segura  la  relation  in- 
directa de  la  education 
con  la  production  y el  en- 


tasis puesto  en  la  manera 
como  el  terreno  del  con- 
trol simbolico  no  corres- 
ponde  directamente  al 
campo  economico  no  se- 
ra una  respuesta  a sus 
crlticas  neomarxistas, 
este  trabajo  intenta  de- 
mostrar  las  interrelacio- 
nes  entre  la  economia,  la 
familia  y la  escuela  y co- 
mo la  practica  educativa 
muestra  tensiones  com- 
plejas  en  estas  relacio- 
nes. 

Como  modelo  teorico,  el 
trabajo  de  Bernstein  pre- 
senta,  rigurosamente,  las 
reglas  del  discurso  y de 
las  practicas  pedagogi- 
cas  y presenta  una  ima- 
gen  mas  detallada  y 
comprensiva  del  "que" 
(reglas  de  clasificacion)  y 
del  "como"  (reglas  de  en- 
cuadre) de  los  sistemas 
educativos.  Ademas,  su 
ultimo  articulo  sobre 
practicas  pedagogicas 
(1988),  en  el  primer  in- 
tento  de  conectar  estos 
procesos  micro  e institu- 
tional al  cambio  edu- 
cativo, proporciona  un 
apasionante,  pero  aun  no 
desarrollado,  camino  de 
investigation.  Bernstein 
admite  que  los  que  bus- 
can  respuestas  a las 
cuestiones  educativas 
dificiles,  casi  siempre 
prefieren  una  aproxima- 
cion  de  lo  general  a lo 
concreto.  la  que  empieza 
con  las  grandes  cuestio- 
nes pollticas  y va  hasta 
un  analisis  de  como  tra- 
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bajan  las  escuelas  para 
proporcionar  soluciones 
o para  imponer  su  formu- 
lacion.  El  admite,  no  obs- 
tante, que  su  proyecto 
quiere  construir,  de  abajo 
a arriba,  una  aproxima- 
cion  que  busca  escribir 
las  reglas  del  proceso 
educativo  para  conectar- 
las  a condiciones  estruc- 
turales  mas  amplias  y, 
finalmente,  situar  este 
analisis  en  el  contexto  de 
las  grandes  cuestiones 
educativas  y politicas  de 
los  educadores  (1987  b). 

Asi,  mientras  los  ultimos 
trabajos  sobre  el  discur- 
so  y la  practica  pedago- 
gica  ciertamente  han 
continuado  el  esfuerzo 
descriptivo  y analitico  de 
mirar  dentro  de  las  es- 
cuelas, solo  inicia  la  la- 
bor de  aplicacion  a los 
problemas  educativos. 
Una  tarea  que,  en  la  na- 
turaleza  del  intento  de 
Bernstein  de  desarrollar 
su  modelo  teorico,  puede 
ser  preciso  abandonar 
por  otras.  Aunque  sugerir 
que  Bernstein  tendria 
que  aplicar  su  modelo  te- 
orico a los  problemas  dia- 
rios  de  las  escuelas  es 
una  jritica  injusta  (si  co- 
nocemos  la  importancia  y 
complejidad  del  modelo 
teorico),  es,  sin  embar- 
go, un  camino  de  explo- 
racion  importante.  La 
proxima  seccion  de  este 
articulo  propone  dos  po- 
sibles  areas  de  aplica- 
cion (las  dos  en  los 


EE.UU.)  con  importantes 
valores  teoricos,  empiri- 
cos  y aplicables. 

Como  sociologo  de  la 
educacion,  por  otra  par- 
te, me  apasiono  y me  in- 
tereso  por  las 
descripciones  detalladas 
que  Bernstein  ofrece. 

Sus  trabajos  han  contri- 
buido  inmensamente  a mi 
propia  comprension  del 
trabajo  interior  de  las  es- 
cuelas y,  dentro  del  espi- 
ritu  de  ”la  nueva 
sociologia  de  la  educa- 
tion”, ha  proporcionado 
una  vision  seria  de  los 
procesos  de  la  educa- 
cion, vision  que  busca 
explicar  el  significado  y la 
importancia  de  estos  pro- 
cesos en  el  contexto  de 
la  reproduccion  social, 
ideologica  y de  clase.  Por 
otra  parte,  lo  que  a menu- 
do  falta  es  la  evidencia 
empirica  que  da  soporte 
al  modelo.  Es  decir,  des- 
cripcioncs  de  escuelas 
reales  que  demuestren 
no  solo  los  diferentes  ti- 
pos  de  practicas,  sino 
tambien  sus  diferentes 
componentes  de  clase 
social. 

Mi  propia  investigation 
de  las  practicas  educati- 
vas en  America  sugiere 
algunos  paralelismos  con 
los  argumentos  expues- 
tos  en  ’’Clase  social  y 
practicas  pedagogicas 
(1988),  paralelismos  que 
han  de  ser  provados  de 
manera  empirica  y total- 
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mente  explicados.  Las 
comparaciones  entre  es- 
cuelas publicas  de  los 
EE. UL). , escuelas  con 
estudiantes  de  clase  tra- 
bajadora,  de  clase  media 
y do  clase  superior  a la 
media, 5 indican  una  rela- 
tion fuerte  entre  las 
composiciones  de  clase 
social  de  las  escuelas  y 
sus  practicas  pedagogi- 
cas, sobre  todo  en  sus 
reglas  jerarquicas.  La 
condition  socio-econo- 
mica alta  de  la  comunidad 
implica  que  las  reglas  je- 
rarquicas, especialmente 
en  los  primeros  grados, 
han  de  ser  implicitas  y la 
pedagogia,  aunque  invisi- 
ble, es  del  tipo  que  Bern- 
stein denomina  invisible 
dentro  de  una  pedagogia 
visible.  La  condition  so- 
cio-economica baja  de  la 
comunidad  implica  que 
las  relaciones  jerarquicas 
seran  explicitas,  visibles 
y autoritarias.  Ademas, 
en  el  nivel  secundario,  la 
condicion  socio-econo- 
mica mas  alta  de  la  comu- 
nidad significa  que  una 
pedagogia  visible  autono- 
ma y la  condicion  socio- 
economica mas  baja  de  la 
comunidad  implican  una 
pedagogia  visible  depen- 
diente  del  mercado.  A pe- 
sar  de  que  estas 
relaciones  no  constitu- 
yen  una  sorpresa,  se  han 
de  describir  de  manera 
empirica  y conectarlas 
con  el  modelo  de  Ber- 
nstein de  practica  peda- 
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gogica  y,  mas  importante 
quizas,  se  han  de  ligar 
explfcitamente  con  la  te- 
orfa  del  codigo  y,  en  ulti- 
ma instancia,  a una 
teoria  de  la  reproduction 
de  la  clase  social. 

Otro  camino  fructifero 
de  aplicacion  es  mirar  el 
analisis  de  Bernstein  de 
la  pedagogia  visible  auto- 
noma y dependiente  del 
mercado  segun  los  ulti- 
mos  esfuerzos  de  refor- 
ma educativa.  Aunque 
Bernstein  hace  una  des- 
cription de  dos  modelos 
conflictivos  de  practica 
pedagogica  visible,  la 
discusion  nunca  va  mas 
alia  de  lo  teorico  y,  a ve- 
ces,  no  pasa  del  terreno 
especulativo.  Seria  pre- 
ciso  conectarla,  de  ma- 
nera  mas  analitica  y 
empirica,  con  el  nivel  de 
politica  educativa.  Una 
vez  mas,  aunque  no  es 
una  critica  imparcial  su- 
gerir  que  Bernstein  ten- 
dria  que  haber  realizado 
esta  tarea,  es  necesario 
senalar  su  importancia. 
Por  ejemplo,  el  modelo  de 
Bernstein  proporciona 
una  herramienta  util  para 
examinar  la  historia  de  la 
reforma  en  los  EE.UU. 
durante  los  ultimos  20 
anos.  Lo  que  sigue  es  un 
breve  esquema  de  como 
se  aplica  su  trabajo.  Des- 
de  finales  de  los  anos  60 
y 70,  la  reforma  educati- 
va en  los  EE.UU.  ha  pa- 
sado  del  lado  progresista 
del  pendulo  al  lado  con- 
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servador/  tradicional.  Du- 
rante los  anos  60  y 70  la 
reforma  puso  su  entasis 
eri  el  proceso  de  la  ense- 
nanza,  la  naturaleza 
individualizada  del  apren- 
dizaje,  la  importancia  de 
un  curriculum  pertinente 
y significativo,  la  libertad 
del  mho  y la  importancia 
democratica  de  la  igual- 
dad  de  oportunidades 
educativas.  La  reforma 
atacaba  a la  escuela  tra- 
dicional porque  era  opre- 
siva,  autoritaria  y elitista 
y proponia  la  adoption  de 
una  practica  pedagogica 
invisible.  A inicios  de  los 
80,  no  obstante,  la  refor- 
ma educativa  mas  con- 
servadora  surgio  en  lo 
que  se  conoce  popular- 
mente  en  los  EE.UU.  co- 
mo el  ’’movimiento 
excelencia”.  Partiendo  de 
un  informe  de  la  Comision 
Nacional  para  la  Excelen- 
cia en  la  Education,  titu- 
lado  Una  nacion  en 
peligro  (1983),  una  serie 
de  informes  y de  estu- 
dios6  de  la  Comision  la- 
mentaban  el  declinar  de 
los  estandares  academi- 
cos  y de  la  autoridad  y la 
"dilution”  de  los  planes 
de  estudios.Ultimamente, 
diversos  libros  publica- 
dos  por  criticos  de  edu- 
cacion, como  E.D.Hirsch, 
Alfabetizacion  cultural 
(1978);  Allan  Bloom,  El 
cierre  de  la  mente  ameri- 
cana,  y Diane  Ravitch  y 
Chester  Finn,  iQue 
saben  nuestros  chicos 


de  17  anos?  (1978),  ha- 
cen  un  ataque  al  declinar 
del  conocimionto  acade- 
mico  y al  fallo  de  las  es- 
cuelas  publicas  de  los 
EE.UU.  en  proporcionar 
un  curriculum  coherente 
y con  un  nucleo  comun, 
que  represente  las  tradi- 
ciones  de  los  EE.UU.  Se- 
gun este  punto  de  vista, 
si  los  chicos  de  17  anos 
no  tienen  un  conocimien- 
to  basico  de  nuestro  pa- 
trimonio  cultural  no  es 
culpa  suya,  sino  de  un 
sistema  educativo  que  ha 
renunciado  a su  respon- 
sabilidad  de  ensenar  este 
conocimiento.  Los  que 
proponen  esta  tradicion 
reconocen  que  es  dificil 
obtener  un  acuerdo  sobre 
cual  ha  de  ser  el  conteni- 
do  de  este  conocimien- 
to,7  pero  coinciden  en 
que  las  escuelas  han  de 
reconstruir  una  vision  de 
esta  tradicion.  Es  impor- 
tante ver  que  los  "malos" 
de  esta  critica  son  dos  ti- 
pos  de  pedagogia:  en  pri- 
mer lugar,  la  pedagogia 
invisible,  identificada  con 
el  progresismo,  que  con 
su  falta  de  clasficaciones 
tradicionales  del  conoci- 
miento y su  concentra- 
cion  en  la  pertinencia, 
segun  los  criticos,  sacri- 
ficaba  la  busqueda  de  un 
cuerpo  comun  de  conoci- 
miento; y en  segundo  lu- 
gar, la  pedagogia  visible 
dependiente  del  mercado 
que  surgio  de  los  movi- 
mientos  progresistas  de 
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los  ahos  40  y que  insistia 
en  dar  a los  estudiantes 
una  educacion  que  les 
preparase  para  vivir  y ga- 
narse  la  vida.  Aunque  la 
politica  de  izquierdas  ha- 
bia  atacado  durante  mu- 
cho  tiempo  los  planes  de 
estudio  identificados  con 
esta  educacion  vocacio- 
nal  depen-diente  del  mer- 
cado  como  una 
distorsion  de  los  planes 
progresistas  y como  una 
manera  de  la  reproduc- 
ed de  clase  social,  en 
los  ahos  80  el  ataque 
conservador  se  hizo  en 
campos  no  relacionados 
con  los  resultados  edu- 
cativos  defi-nidos  en  ter- 
minos  de  oportunidades 
de  vida,  sino  con  los  rela- 
cionados con  la  autono- 
mia  del  conocimiento.  En 
terminos  de  Durkheim, 
este  movimiento  educati- 
vo  representaba  un  in- 
tento  de  rescatar  de  lo 
profano  a lo  sagrado. 

Asi  los  ultimos  20  ahos 
de  reforma  educativa  en 
los  EE.UU.,  especial- 
mente  en  el  dominio  del 
"movimiento  excelencia", 
son  un  intento  de  volver 
a introducir  la  pedagogia 
visible  autonoma  y abs- 
tracta  para  todos  los  es- 
tudiantes. De  todos  los 
informes  de  la  reforma  y 
de  los  escritos  de  los 
partidarios  de  la  tradicion 
educativa  se  desprende 
el  entasis  en  la  excelen- 
cia con  equidad.  Creen 
que  todos  los  estudian- 


tes deberian  tener  un 
cuerpo  de  conocimiento 
comun  y la  oportunidad 
de  Hegar  a buenos  resul- 
tados en  las  escuelas.  El 
principio  fundamental  del 
movimiento  es  el  que 
podnamos  denominar 
"elitismo  democratico”; 
creer  que  todos  pueden 
conseguir  una  educacion 
academica  que  remarque 
el  conocimiento,  el  inge- 
nio  y la  actividad  de  la  in- 
teligencia.  Este  punto  de 
vista  no  es  nada  consen- 
sual. Como  dice  Diane 
Ravitch:  "A  pesar  de 
nuestro  descontento,  no 
transformaremos  nuestro 
sistema  educativo  pron- 
to. No  es  que  no  pueda 
hacerse.  El  problema  es 
que  no  estamos  de 
acuerdo  sobre  lo  que  de- 
beria  ser  un  curriculum 
comun  y sobre  si  hay  co- 
nocimiento e ingenio  que 
todos  deberian  tener.  Si 
creemos  que  hemos  de 
tener  un  publico  literario, 
un  publico  que  pueda  en- 
tender  la  historia,  la  politi- 
ca y la  economia,  tener 
personas  con  conoci- 
mientos  de  ciencia  y 
tecnologia,  tener  una  so- 
ciedad  en  la  que  los  po- 
deres  de  la  comunicacion 
verbal  se  desarrollen 
sistematica  e intenciona- 
damente,  entonces  sa- 
briamos  que  queremos 
para  nuestras  escuelas. 
Pero  como  no  lo  sabe- 
mos,  tenemos  las  escue- 
las que  merecemos,  una 


clara  imagen  de  nuestra 
confusion  sobre  el  valor 
de  la  educacion" 
(1985.57) 

Actualmente,  existen 
debates  sobre  las  practi- 
cas  pedagogicas  en  los 
EE.UU.  Por  una  parte,  los 
tradicionalistas  piden  con 
persistencia  el  rigor  de 
los  niveles  academicos  y 
un  curriculum  academico 
comun.  En  este  contex- 
to,  piden  lo  que  Bernstein 
llama  pedagogia  visible 
autonoma.  Sus  oponen- 
tes  creen  que  no  hay 
consenso  sobre  que 
constituye  el  conocimien- 
to necesario  y sehalan 
los  resultados  economi- 
cos  y educativos  desi- 
guales  de  las  practicas 
tradicionales.  Ademas, 
los  criticos  progresistas 
tambien  entienden  la  his- 
toria de  la  pedagogia  visi- 
ble dependiente  del 
mercado  y las  bases  de 
clase  social  de  la  educa- 
cion vocacional.  Por  lo 
tanto,  el  debate  protesta 
del  contenido  (clasifica- 
cion)  y del  proceso  (en- 
cuadre)  de  la  educacion  y 
su  relacion  con  las  desi- 
gualdades  educativas  y 
sociales.  Naturalmente, 
el  tipo  de  trabajo  teorico 
presentado  por  Bernstein 
es  importante  para  una 
discusion  posterior.  Es 
importante  ver  como  la 
reforma  educativa  en  los 
EE.UU.  es  una  imagen  de 
sus  construcciones  teori- 
cas  y quiere  analizar  por 
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que  existen  estos  cam- 
bios  educativos  y como 
se  relacicnan  con  las  es- 
tructuras  politicas  y eco- 
nomicas. Paul  William 
Kingston  (1986)  ha  con- 
tribuido  en  gran  medida  a 
hacer  comprensible  esta 
cuestion,  examinando  el 
poder  clarificador  del  fun- 
cionalismo,  el  neomarxis- 
mo  y la  teorias  de 
competicion  y nivel  en  la 
sociologia  de  la  educa- 
cion, y concluye  pensan- 
do  que  solo  esta  ultima, 
postulando  la  autonomia 
institucional  del  campo 
educativo,  proporciona 
una  formulacion  teorica 
apropiada.  Aunque  no 
quita  importancia  a las 
aproximaciones  funcio- 
nalista  y marxista  y 
acentua  la  importancia 
de  integrar  sus  hipotesis 
verificables  emptrica- 
mente  en  un  modelo  mas 
amplio,  esta  tarea  toda- 
via  no  se  ha  hecho.  El 
proyecto  de  Bernstein 
tambien  sehala  la  auto- 
nomia institucional  del 
campo  de  control  simboli- 
co  (las  escuelas)  y pro- 
porciona una  manera 
sistematica  de  relacion 
indirecta,  aunque  fuerte, 
entre  produccion  y 
educacion,  se  aproxima 
continuamente  a esta 
sintesis.  Pero  es  aun  en 
el  terreno  teorico  donde 
intenta  connectar  el  ma- 
cro con  el  micro.  Lo  que 
hace  falta  es  proporcio- 
nar  un  modelo  de 


estudios  empiricos  y 
conectar  los  descubri- 
mientos  con  la  polrtica 
educativa. 

A pesar  de  que  el  mode- 
lo de  practicas  pedagogi- 
cas  de  Bernstein  sirve 
para  analizar  los  ultimos 
25  anos  de  confiicto  edu- 
cativo y de  reforma  en  los 
EE.UU.,  su  debilidad  es- 
triba  en  su  ideal  de  forma 
dualista.  La  distincion  en- 
tre pedagogia  visible  e in- 
visible, pedagogta  visible 
dependiente  del  mercado 
y autonoma,  es  un  primer 
paso  importante  para  or- 
denar  los  complicados 
debates  sobre  contenido 
y proceso,  autoridad  y li- 
bertad,  excelencia  y 
equidad.  Aunque  es  cier- 
to  que  el  movimiento  con- 
servador  ‘'Excelencia"  en 
los  EE.UU.  apoya  la  pe- 
dagogia visible  autono- 
ma, las  realidades  del 
camino  educativo  impli- 
can  practicas  mas  inte- 
gradoras  y necesitamos 
evidencia  empirica  para 
entender  como  trabajan 
estas  formas  mas  inte- 
gradoras  y como  afectan 
a los  resultados  educati- 
vos y la  desigualdad. 

Un  ultimo  y necesario 
analisis  tambien  parece 
apropiado.  Aunque  el  tra- 
bajo  de  Bernstein  se 
centra  en  la  practica  pe- 
dagogica  oficial,  se  refie- 
re  a menudo  al  potencial 
de  la  educacion  para  pro- 
duct sujetos  creativos  y, 


de  esta  manera,  producir 
la  posibilidad  de  cambio. 
Hasta  ahora,  el  analisis 
de  este  potencial  habia 
sido  hecho  por  teoricos 
de  la  resistencia  (Giroux, 
1983).  A pesar  de  sus 
importantes  limitaciones 
(Kingston,  1986b),  esta 
aproximacion  nos  mues- 
tra  la  naturaleza  crucial 
del  problema  de  la  educa- 
cion y el  cambio  social. 
Esta  parte  del  trabajo  de 
Bernstein,  todavia  poco 
desarroltada,  es  el  area 
de  investigation  mas  im- 
portante para  el  y para 
otros  que  trabajan  en  es- 
te campo. 

Hace  casi  30  anos,  Ba- 
sil Bernstein  comenzo 
con  un  planteamiento 
sencillo  pero  contunden- 
te:  como  encontrar  for- 
mas "de  impedir  la 
perdida  de  potencial  edu- 
cativo de  la  clase  trabaja- 
dora"  (1961.308).  El 
problema  de  las  posibili- 
dades  de  la  educacion 
llevo  al  desarrollo  de  la 
teoria  del  codigo.  La  teo- 
ria  del  codigo,  a pesar  de 
ser  una  perspectiva  po- 
tente  y controvertida  de 
las  desigualdades  educa- 
tivas.  no  proporciono  una 
comprension  suficiente 
de  que  pasa  en  las  es- 
cuelas y c6mo  estas  co- 
sas  que  ocurren  se 
relacionan  sistematica- 
mente  con  las  ventajas  y 
desventajas  de  clase  so- 
cial. En  un  intento  de  co- 
nectar el  macro  y el 
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micro,  el  trabajo  de  Ber- 
nstein de  los  anos  60  se 
centro  en  un  modelo  de 
las  practicas  pedagogi- 
cas  comenzando  con  los 
conceptos  de  clasifica- 
cion  y encuadre,  y conti- 
nuando  con  el  esbozo 
sistematico  del  "que”  y 
del  ,,c6mo,,  de  la  educa- 
tion. ^Hacia  donde  va- 
mos?  He  sugerido  tres 
areas  importantes.  En 
primer  lugar,  necesita- 
mos  probar  empiricamen- 
te  la  relation  entre  la 
composition  de  clase  so- 
cial de  las  escuelas,  sus 
practicas  pedagogicas 
locales  y como  y por  que 
se  relacionan  con  las 
ventajas  y desventajas 
de  clase  social.  En  se- 
gundo  lugar,  necesita- 
mos  aplicar  el  modelo  de 
Bernstein  a la  polltica 
educativa  y llevar 
nuestros  descubrimien- 
tos  empiricos  a un  deba- 
te publico.  Muchos  de  los 
debates  publicos  sobre 
education  no  tienen  fun- 
damento  teorico.  Estas 
aplicaciones  del  trabajo 
de  Bernstein  serian  una 
herramienta  poderosa 
para  dar  datos  esencia- 
les  a los  que  marcan 
unas  directrices,  En  ter- 
cer  lugar,  hemos  de 
desarrollar  una  teoria 
mas  sistematica  de  la 
transformation  educati- 
va que  considere  el  po- 
tential radical  de  las 
practicas  pedagogicas. 
Es  decir.  hemos  de  cons- 


truir  un  modelo  dialectico 
que  tenga  en  cuenta  que 
los  mismos  procesos  que 
reproducen  el  orden  so- 
cial a traves  del  control 
simbolico,  tienen  poten- 
tial para  crear  la  posibili- 
dad  de  cambio. 

En  conclusion,  diez 
anos  despues  que  Kara- 
bel  y Halsey  (1977.71) 
plantearon  la  necesidad 
de  que  Bernstein  comen- 
zase  a conectar  los 
aspectos  microsociologi- 
cos  de  su  trabajo  con  los 
hallazgos  macrcoociolo- 
gicos  de  la  teoria  neomar- 
xista,  cuestionarse  si  el 
proyecto  ha  tenido  exito. 

Si  lo  que  esperamos  es  el 
apoyo  de  Bernstein  a la 
teoria  neomarxista,  la 
respuesta  es  no,  ya  que 
este  no  era  su  proposito. 

Si  esperamos  un  intento 
continuado  de  ligar  los  te- 
rrenos  sociales,  institu- 
tional, interactional  e 
intrapsiquico  y demostrar 
que  los  microprocesos  de 
la  escuela  se  relacionan 
con  las  tuerzas  institu- 
cionales  y sociales,  la 
respuesta  es  un  si  provi- 
sional. Si  en  tanto  que  el 
trabajo  sobre  las  practi- 
cas pedagogicas  conti- 
nua  el  proyecto,  De 
manera  provisional  por- 
que  todavia  es  incomple- 
to,  sobre  todo  en  el 
aspecto  de  ligar  este  tra- 
bajo con  la  teoria  del  co- 
digo,  Es  decir,  ^como  se 
relacionan  las  diferentes 
practicas  pedagogicas 


con  los  resultados 
educativos  desiguales? 
Aunque  esta  discusion 
impregna  implicitamente 
el  trabajo  reciente  de  Ber- 
nstein, precisa  ser  desa- 
rrollada  de  manera  mas 
explicita,  sistematica  y 
emptrica. 

Uno  de  los  propositos 
de  este  articulo  es  suge- 
rir  formas  de  continuar  el 
proyecto  de  Bernstein, 
pero  sugerir  tambien  que 
no  es  necesariamente 
Bernstein  quien  tendria 
que  hacerlo.  Quizas  tan 
importante  como  su  tra- 
bajo es  el  rico  terreno  del 
estudio  empirico  poten- 
tial que  nos  deja.  Como 
sociologos  de  la  educa- 
cion hemos  de  seguir  cla- 
rificando  y probando  el 
proyecto,  en  el  Reino  Uni- 
do  y en  otras  socieda- 
des,  incluso  en  los 
EE.UU.  i El  trabajo  espe- 
ra! 
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Actualmente,  los  inte- 
lectuales  universitarios 
norteamericanos  dedi- 
can una  pequena  parte 
de  su  ya  reducida  vida 
publica  ai  tema  del  curri- 
culum escolar.  Se  ha  rei- 
vindicado  una  cultura 
general,  aunque  sin  des- 
eos  de  interferir  demasia- 
do  en  el  trabajo  cotidiano 
de  la  escuela,  que  es  el 
que  produce  conocimien- 
tos  especializados. 

Esta  reaccion  va  en 
contra  de  una  sociedad 
que  en  opinion  de  algu- 
nos,  se  encuentra  empo- 
brecida  por  un 
relativismo  cultural;  una 
sociedad  que  se  ha  reali- 
zado  demasiado  abierta 
y donde  "la  apertura  ha 
excluido  a las  deidades 
locales"  (Bloom, 
1987:56).  Se  reivindica 
una  cultura  general  con 
el  proposito  de  restaurar 
"los  Grandes  Libras",  "la 
tradicion",  la  cultura  "oc- 
cidental" en  las  universi- 
dades  y,  despues,  todo 
el  curriculum  escolar. 

Se  rechaza  como 
"formalismo  educativo" 
(Hirsch.l 987)  la  vision 
del  curriculum  educativo 
que  entiende  el  conoci- 


miento  como  parte  inte- 
grante  de  la  experience  y 
de  la  pr^ctica,  de  la  rela- 
cion  entre  profesor  y 
alumno.  El  proceso  edu- 
cativo no  es  curriculum. 
Basandose  en  la  hipote- 
sis  de  que  la  atencion  a 
las  relaciones  menciona- 
das,  entre  profesor  y 
alumno,  ha  causado  la 
ignorancia  contempora- 
nea,  Hirsch  afirma  que  "la 
alfabetizacion  cultural” 
requiere  de  un  curriculum 
de  "cultura  tradicional"  y 
de  una  "informacion  ge- 
neral compartida".  Segun 
una  comision  del  National 
Endowment  for  the 
Humanities  (Cheney, 
1987:1),  es  el  " proceso ... 
El  curriculum  tendria  que 
ser  el  contenido  que 
transmite  la  memoria  cul- 
tural a traves  de  las  asig- 
naturas  de  la  escuela". 

A pesar  del  tono  profeti- 
co  de  estas  afirmacio- 
nes  (o  quizas  su 
consecuencia)  y debido 
al  patrocinio  guberna- 
mental  de  afirmaciones 
similares,  el  curriculum 
se  ha  convertido  actual- 
mente en  tema,  preocu- 
pacion  y controversia 
publicos,  mas  que  en 
cualquier  otro  momento 
desde  que  la  ciencia  so- 
vietica,  hacia  finales  de 
los  anos  cincuenta,  se 
opuso  a la  reforma  edu- 
cativa. 

El  interes  sobre  este  te- 
ma no  se  limita  solo  a los 


informes  potemicos  del 
gobierno  o al  exito  popu- 
lar y comercial  de  las  la- 
mentaciones  sobre  el 
ruinoso  estado  intelec- 
tual  de  los  jovenes  ameri- 
canos  y sus  profesores. 
Tiempo  hace  desde  que 
los  cienttficos  sociales 
afirman  que  es  escaso  el 
interes  dedicado  a la  en- 
sehanza  en  la  escuela  y 
de  que  forma  los  curricu- 
lums  pueden  afectar  las 
vidas  a nivel  individual  y 
la  organizacion  de  la  so- 
ciedad. 

Dentro  de  las  institucio- 
nes  de  la  ciencia  social, 
ambos  lados  -el  de  los 
criticos  comprometidos  y 
el  de  los  cientificos  sin 
compromiso  previo  con 
ninguna  escala  de  valo- 
res  (descripcion  no  de- 
masiado precisa  para 
ninguno  de  los  dos)  estan 
de  acuerdo  en  que  esca- 
samente  se  entiende  el 
caracter,  la  estructura  ni 
las  consecuencias  del 
conocimiento  en  las  es- 
cuelas. 

Posiblemente  el  primer 
interes  analitico  moderno 
sobre  el  contenido  de  la 
educacion  fue  el  trabajo 
de  la  "nueva  sociologia", 
especialmente  en  Ingla- 
terra.  Young  escribio 
(1973:339):  "No  es  nece- 
sario  documentar  la  casi 
total  falta  de  informacidn 
sobre  como  se  seleccio- 
na  el  conocimiento  y co- 
mo se  organiza  y se 
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evalua  en  las  institucio- 
nes  educativas"  (o  en 
cualquier  otro  lugar,  po- 
driamos  anadir).  Los 
"nuevos  socidlogos”, 
Whitty,  por  ejemplo,  si- 
guen  opinando  que  no  se 
ha  realizado  ningun  estu- 
dio  social  del  curriculum 
escolar  adecuado  (1987: 
110):  "...Incluso  el  exito 
partial  que  obtuvo  la 
nueva  sociologia  cuando 
reoriento  la  sociologia  de 
la  educacidn  hacia  temas 
del  curriculum  duro  relati- 
vamente  poco”. 

El  mismo  entasis  sobre 
el  contenido  de  lo  que  se 
ensena  en  la  escuela  se 
halla  en  la  reciente,  y me- 
nos  abiertamente  politi- 
ca,  investigation 
cuantitativa  de  los  socio- 
logos de  la  educacion 
norteamericanos.  La  es- 
tratificacion  de  las  opor- 
tunidades  de  aprendizaje 
(Sorensen  y Hallinan, 
1977)  ha  ofrecido  unos 
conceptos  alternativos 
para  entender  la  influen- 
ce de  la  escuela  y ha 
avivado  el  interds  empiri- 
co  en  el  estudio  de  las  di- 
ferencias  de  curriculum 
como  causa  de  las  dife- 
rencias  en  los  logros  de 
los  alumnos  (Alexander  y 
Cook,  1982).  Como  en  el 
caso  de  los  nuevos 
sociologos,  los  investi- 
gadores  de  las  oportuni- 
dades  de  aprendizaje 
han  intentado  corregir  la 
ausencia  en  los  paradig- 
mas  anteriores  de  varia- 


tion en  los  procesos  in- 
ternos  de  la  organization 
de  cada  escuela,  sobre 
todo  la  desatencidn  al  cu- 
rriculum o al  contenido 
del  conocimiento  como 
determinante  principal  de 
los  exitos  del  aprendiz. 

Dreeben  y Barr  (1987), 
en  su  investigation  que 
considera  que  "el  curri- 
culum como  fenomeno 
organizativo  representa 
una  agenda  de  trabajo  , 
hacen  la  siguiente  afirma- 
cion  sobre  los  anteriores 
paradigmas  (1987:  14): 
"Ninguna  de  estas  consi- 
deraciones  nos  ofrece 
demasiada  information 
sobre  las  actividades 
convencionales  de  la  es- 
cuela para  transmitir,  a 
traves  de  la  instruction, 
el  conocimiento  conteni- 
do en  el  curriculum”. 

Gamoran  (1987:152- 
1 53)  sostiene  este  enta- 
sis sobre  el  contenido  del 
curriculum  en  una  investi- 
gacion en  la  que  reivindi- 
ca  la  importancia  de 
influencias  dentro  de  la 
escuela:  "Pero  las  varia- 
ciones  en  las  experien- 
ces dentro  de  las 
escuelas  obtienen  resul- 
tados  importantes  segun 
los  niveles  de  exito.  La 
mayoria  de  las  diferen- 
cias  de  importancia  den- 
tro de  las  escuelas  van 
ligadas  a las  diferentes 
asignaturas  que  los  alum- 
nos han  cursado...  Los 
programas  que  compo- 


nen  el  curriculum  -los 
cuales  caracterizan  la 
estructura  de  las  escue- 
las- constituyen  la  base 
de  una  diferenciacion  de 
la  oportunidad  de  las  es- 
cuelas".  Este  mismo  en- 
tasis sobre  la  importancia 
del  curriculum  aparece  en 
los  estudios  de  los  inves- 
tigadores  de  la  ensenan- 
za.  Shulman  (1986), 
cuando  se  refiere  al  "pro- 
blema  del  paradigma  per- 
dido”,  se  pregunta: 
"Where  did  the  subject- 
matter  go?"  (^Donde  ha 
ido  el  contenido?).  Shul- 
man, al  que  le  falta  el  in- 
teres  polemico  en  una 
restauracion  cultural,  o el 
interes  estructural  y va- 
riopinto  de  los  sociologos 
en  una  especificacion  so- 
cial del  proceso  educati- 
vo,  se  reafirma  en  el 
contenido  del  curriculum 
desde  un  interes  en  la  pe- 
dagogia,  en  la  practica  de 
la  ensenanza.  Al  revisar 
sus  estudios  sobre  ense- 
nanza  (1986:6),  escribe: 
"En  la  simplificacion  ne- 
cesaria  de  las  compleji- 
dades  de  ensenar  en  una 
clase,  los  investigadores 
ignoraban  un  aspecto 
central  de  la  vida  de  la 
clase:  el  contenido...  In- 
cluso  los  que  estudiaron 
la  cognicion  de  los  profe- 
sores  se  interesaban  re- 
lativamente  poco  en  la 
organization  de  conoci- 
mientos  sobre  el  conteni- 
do”. 
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Cultura,  Retaciones 
sociales,  Historia 

Durante  este  periodo, 
los  teoricos  redescubrie- 
ron  la  "cultura"  como  te- 
ma  y recurso  en  la 
explicacion.  Llegados  a 
este  punto,  como  en  el 
del  entasis  en  el  conteni- 
do  del  curriculum,  todos 
estan  de  acuerdo  en  que 
la  comprension  cultural 
esta  poco  desarrollada. 
Los  defensores  vanguar- 
distas  de  las  revolucio- 
nes  linguistica  y 
estructuralista,  entre 
otras,  van  integrando  la 
cultura  en  las  ciencias 
sociales  desde  posicio- 
nes  literarias  y filosofi- 
cas  argumentando  que 
todo  es  un  "texto".  La 
restauracion  Parsoniana 
en  la  sociologia  profesio- 
nal  vuelve  a Durkheim 
para  reivindicar  nueva- 
mente  el  estudio  de  la  so- 
ciedad  como  orden  moral 
y simbolico.  Y claramen- 
te  cultural  es  la  segunda 
ola  del  Marxismo  acade- 
mico  teorico. 

El  curriculum  es  una 
cuestion  cultural.  Sin  env 
bargo,  entender  cultural- 
mente  el  curriculum 
significa  algo  mas  que  la 
simple  reivindicacion  de 
valores  culturales  prefe- 
ridos  o aplicar  una  teoria 
de  cultura  general.  En- 
tender culturalmente  el 
curriculum  implica  la  lo- 
calization del  curriculum 


escolar  dentro  de  la  dina- 
mica  de  una  cultura  parti- 
cular, implica  mostrar  el 
movimiento  ambiguo  de  la 
estructura  de  aquella  cul- 
tura, y sobrepasar  las  ca- 
tegorias  del  sentido 
comun,  especialmente  de 
aquellas  en  las  que  las 
oposiciones  y contradic- 
tories culturales  sean 
mas  evidentes. 

Propongo  la  falsedad 
de  las  oposiciones  dina- 
micas  dentro  de  la  cultura 
mas  amplia  que  constitu- 
ye  el  curriculum.  La  cultu- 
ra se  parece  a un  libro 
cerrado.  Por  esta  razon 
la  palabra  "texto"  (pese  a 
sus  oposiciones  contra- 
dictors con  la  idea  de 
apertura)  podria  ser  la 
palabra  precisa,  el  signo 
historicamente  apropiado 
para  clasificar  una  cultu- 
ra cerrada. 

Una  forma  de  abrir  el  li- 
bro de  la  cultura  seria, 
segun  parece,  contex- 
tualizandolo,  incluirlo 
dentro  de  las  relaciones 
sociales.  Los  textos,  son 
textos  muertos  sin  la 
pragmatica  viva  de  las  re- 
laciones sociales,  las  in- 
teracciones  humanas  de 
las  instituciones  socia- 
les. El  esfuerzo  para  con- 
textualizar,  pragmatizar  y 
socializar  los  textos  cul- 
turales promete  ser  el 
camino  hacia  la  compleja 
dinamica  de  la  vida  insti- 
tucional  y hacia  las  prac- 
ticas  que  pueden  hacer 


vivos  la  cultura  y el  curri- 
culum. 

Aqui  tambien,  la  oposi- 
cion  entre  la  cultura  ce- 
rrada y un  contexto 
abierto  de  relaciones  so- 
ciales, es  falsa.  Esta 
oposicion  ofrece  una  ide- 
ologia  que  promete,  de 
forma  enganosa,  el  pro- 
greso  y la  apertura  cuan- 
do  nos  habla  del  contexto 
institucional  que  fomenta 
lo  informal  bajo  la  protec- 
cion  de  lo  oficial;  de  la 
agenda  activa  y personal 
que  convive  con  la  repro- 
duced anonima  de  la 
estructura  organizativa, 
o de  la  identidad  y el  yo 
enfrentados  con  la  posi- 
con  y la  institucibn.  Aun- 
que,  realmente,  identidad 
y institucion  vayan  apa- 
rejadas  en  las  relaciones 
sociales.  La  salida  social 
de  un  texto  social  sin  sa- 
lida es  en  si  mismo  un 
concepto  que  encierra  y 
limita.  En  la  escuela,  al 
igual  que  en  la  corpora- 
cion,  la  fusion  entre 
identidad  y institucion  es- 
tabiliza  el  contexto. 

Quiero  describir  esta  di- 
nbmica  y estatica  parti- 
cular de  la  cultura  y de 
las  relaciones  sociales 
como  una  manera  de  en- 
tender la  escolaridad  y, 
en  especial,  el  curricu- 
lum. Salvo  raras  excep- 
ciones,  la  explicacion  del 
curriculum  como  parte  de 
un  texto  cultura  que  se 
halla  dentro  del  contexto 
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social  y de  relacion  de  la 
escuela  no  ha  incluido 
una  comprension  histori- 
ca.  Pero  es  precisamen- 
te  la  comprension 
historica  de  la  formation 
de  la  cultura,  las  relacio- 
nes  sociales  y el  curricu- 
lum lo  que  nos  sehala 
que  hay  de  abierto  en  es- 
ta  sociedad,  asi  como  el 
proceso  de  apertura. 

Propongo,  espectfica- 
mente,  que  el  punto  de 
apertura  actual  sea  la 
practica  cientifica  (algo 
que  no  deja  de  ser  una 
ironia  dentro  de  la  cultura 
de  scientism-denWsmo-). 
Paralelamente  a la  des- 
mitificacion  de  la  ciencia, 
su  antitextualismo  y revi- 
sionismo  inherentes  ofre- 
cen  una  alternativa  al 
cierre  de  la  cultura  y so- 
ciedad  actuates.  La 
cuestion  estara  en  como 
tendremos  que  entender 
esta  "nueva  ciencia  y co- 
mo podremos  utilizarla 
para  poder  provocar  una 
situation  de  revolution 
permanente  dentro  del 
mismo  curriculum. 


Cultura:  Clentismo  y 
Postmodernismo 


'’En  el  sentido  mas  ge- 
neral del  pensamiento 
progresivo.  la  llustracion 
siempre  ha  deseado  libe- 
rar  a los  hombres  del  mie- 
do  y darles  una 


soberania  propia.  Sin  em- 
bargo, es  de  la  tierra  ple- 
namente  ilustrada  de 
donde  nace  la  luz  de  un 
desastre  Triunfante".  Es- 
tas  son  las  palabras  de 
Horkheimer  y Adorno  en 
un  ataque  teorico  a la 
cultura  moderna  (1972:3- 
42).  Su  bianco  es  una  di- 
namica  cultural  en  la  que 
razon  y ciencia  degene- 
ran  a ritual  y mito.  Entre 
otras,  sus  caracteriza- 
ciones  de  la  cultura  del 
cientismo  son:  la  mentali- 
dad  obsesionada  por  los 
hechos,  la  reduction  de 
las  ideas  a ’’cantidades 
abstractas"  que  borran 
las  diferencias  y el  domi- 
nio  anivelador  de  un  tipo 
de  pensamiento  objetifi- 
cado  y mecanico. 

En  una  critica  posterior, 
Lyotard  (1984)  afirma 
que  la  cultura  se  encuen- 
tra  encajada  dentro  de 
narrativas  de  legitima- 
tion. La  razon  y la  cien- 
cia se  mezclan  con  las 
filosofias  de  la  humani- 
dad  y del  espiritu  como 
las  grandes  narrativas  de 
la  legitimation.  Puede 
darnos  la  impresion  de 
que  Lyotard  discrepa  de 
la  critica  del  cientismo  de 
Horkheimer  y Adorno 
cuando  dice  (1984:29): 
"Este  no  es  lugar  para  di- 
cutir  la  reaparicion  de  la 
narrativa  en  la  cien- 
cia....’'. En  realidad 
tambien  el  observa  la  de- 
generacion  de  la  ciencia 
en  cientismo.  realizada  a 


traves  de  su  incorpora- 
cion  en  las  relaciones  so- 
ciales del  capital.  Para 
Lyotard  (1984:  45-47) 
"...la  ciencia  se  convierte 
en  una  fuerza  de  produc- 
cion;  en  otras  palabras, 
un  momento  en  la  circula- 
cion  del  capital".  'La  cien- 
cia' se  subyuga  bajo  el 
control  de  otro  juego  ver- 
bal. Este  es  el  juego 
discourse  of  power  (dis- 
curso  del  poder),  perfor- 
mafivity  (capacidad  para 
ser  realizable),  r simple- 
mente  el  triunfo  de  la  ley 
de  la  best  possible  input/ 
output  equation  (mejor 
ecuacion  posible  de  en- 
trada/salida).  La  ciencia 
se  vuelve  cientismo.  Su 
criterio  de  validez  no  se 
basa  en  las  grandes  na- 
rrativas del  idealismo  y 
del  humanismo  sino  en  la 
logica  operacional,  en  la 
realizacion  eficiente.  Es- 
te es  el  lenguaje  del  nue- 
vo  "reino  de  terror"  en  el 
que  el  conocimiento  cede 
ante  la  informacion  y las 
grandes  narrativas  son 
destruidas  por  el  poder 
operacional  de  la  realiza- 
cion eficiente. 

La  ciencia.  en  su  forma 
abstracta  degenerativa. 
ha  reemplazado  a las  na- 
rrativas ancestrales  de  la 
humanidad,  el  espiritu  y 
la  razon  vinculadoras  de 
cultura  y legitimadoras. 
En  realidad  es  la  ciencia 
la  que  proporciona  el  ma- 
terial popular  mas 
persuasivo  para  la  es- 
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tructura  profunda  de  la 
historla  oficial  y no  la 
emancipation  humana,  ni 
tampoco  la  "traditidn  cla- 
sica  de  occidente  y sus 
memorias  de  Grandes  Li- 
bras" (como  han  obser- 
vado  correctamente  los 
criticos  de  la  Restaura- 
cion). 

Pero  la  victoria  del 
cientismo  sobre  el  huma- 
nismo  no  es  solo  un  fac- 
tor escondido  en  la 
estructura  cultural  pro- 
funda. Ha  sido  la  practica 
organizadora  central  de 
la  escolaridad  desde  ha- 
ce  mas  de  medio  siglo. 
La  investigation  seminal 
de  Callahan  (1962)  des- 
cribe de  manera  detalla- 
da  el  proceso  conciso 
segun  el  cual  la  gestion 
de  la  ciencia  se  convirtio 
en  lo  que  podriamos  lla- 
mar  la  gran  narrativa 
practica  de  la  educacion 
norteamericana.  Las  es- 
cuelas  se  organizaron 
como  si  de  fabricas  se 
tratara.  La  union  de  la 
ideologia  y de  la  practica 
para  estructurar  la  vida 
escolar  cotidiana  hacia 
una  forma  social  Taylo- 
rista  es  un  ejemplo  omni- 
presente de  la  hipotesis 
de  Horkheimer  y Adorno, 
segun  la  cual.  una  cultu- 
ra  formalista  del  cientis- 
mo reforzaria  una  vida 
social  cotidiana  racionali- 
zada  y alienada  (1972: 
30):  "La  clase  de  pensa- 
miento  derivado  de  la  16- 
gica  ratifica  la  reification 
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del  hombre  en  la  fabrica  y 
en  la  oficina’LLa  defini- 
tion de  conocimiento  co- 
mo habilidad  y 
information,  que  los  criti- 
cos de  la  Restauracion 
cultural  deploran  (sin  ver 
en  ello  la  base  social),  es 
ta  forma  como  el  cientis- 
mo penetra  en  el  curricu- 
lum. Esta  conversion 
general  de  la  ciencia  y del 
conocimiento  en  poder  y 
realization  es  lo  que  Lyo- 
tard describe  como  "...el 
camino  de  almacena- 
miento  de  datos  y acce- 
sibilidad,  y la 
operatividad  de  la  infor- 
macion". 

Esta  cultura  del  cientis- 
mo en  la  escuela  y en  el 
plan  de  estudios  consti- 
tuye  el  objetivo  critico  de 
una  nueva  generation  de 
criticos  de  la  educacion. 
Apple  (1982)  haremarca- 
do  la  forma  comercial 
(commodity  form)  de  los 
paquetes  que  forman-  el 
curriculum  en  la  escuela. 
Giroux  (1983)  ha  atacado 
contra  el  instrumentalis- 
mo  del  discurso  y de  la 
practica  educativa.  Pop- 
kewitz  (1987)  ha  descrito 
una  "psicologizacion  del 
curriculum"  como  la  in- 
fraestructura  educativa 
concreta  de  un  movi- 
miento  mas  amplio  para 
conseguir  la  eficacia  so- 
cial. Whitsun  (1987)  sos- 
tiene  que  los  discursos 
actuates  del  curriculum 
referidos  a "efectividad  y 
selection"  estan  al  servi- 


cio  de  la  censura  ideolo- 
gica  y de  las  practicas 
educativas  exclusivas. 
Con  terminos  como  resis- 
tance. agency , contes- 
tation y dialogical , los 
criticos  quieren  definir  al- 
ternativas,  encontrar  y 
crear  la  fuerza  que  pueda 
servir  de  oposicion  a una 
cultura  narrativa  del  cien- 
tismo y al  curriculum  que 
la  incorpora. 

La  fuerza  opositora  ya 
existe.  Segun  Rorty 
(1982),  ni  ciencia  ni  filo- 
sofia,  sino  literatura  es  la 
"ciencia  que  preside".  Si 
el  tema  del  modernismo 
literario  era  el  de  un  yo 
heroico  y estetico  en  lu- 
cha  contra  la  barbarie 
burguesa  (bourgeois  phi- 
listinism ) de  la  cultura 
industrial,  el  postmoder- 
nismo  tiene  mas  de  ironi- 
co  que  de  heroico.  es 
mas  antisubjetivo  que 
centrado  en  si  mismo 
(self-centred  ) y mas  dis- 
cursivo  que  psicologico. 
En  realidad,  como  sostie- 
ne  Newman  (1985:10): 

"El  postmodernismo  se 
caracteriza  sobre  todo 
por  la  'pomposidad  del 
discurso’  (inflation  of  dis- 
course ).  Se  manifiesta 
en  literatura  a traves  de 
la  idea  erronea  de  que  la 
tecnica  puede  sacarse 
de  la  historia  (history  ) 
atacando  un  concepto  de 
realidad  objetiva  que  ya 
ha  desaparecido  del  mun- 
do  y,  en  la  critica.  desa- 
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rrollando  lenguajes  se- 
cundarios  que  queriendo 
‘desmitificar’  la  realidad, 
de  hecho,  tienden  a os- 
curecerla  aun  mas. 

La  renovada  preemi- 
nencia  cultural  de  la  lite- 
ratura.  al  memos  en  las 
academias,  y como  teo- 
ria  critica  sobre  lenguaje 
y literatura  (y  no  en  forma 
de  Grandes  Libros  de  la 
Literatura)  es  un  aspecto 
solo  del  postmodernis- 
mo  La  migracion  del  pos- 
testructuralismo  en 
particular  (que,  conside- 
ro.  es  la  teoria  mas  for- 
mal del  postmodernis- 
mo). pero  tambien  de  la 
teoria  literaria  en  general, 
se  refleja  en  el  'turno  in- 
terpretative' (interpretati- 
ve turn  ) actual  de  la 
ciencia  social.  La  contri- 
bucion  de  Geertz  (1980) 
ha  sido  la  de  intentar 
ofrecer  a la  teoria  de  la 
ciencia  social  las  metafo- 
ras  claves  de  una  teoria 
cultural  orientada  hacia 
la  literatura.  Pero  la  aboli- 
cion  del  centro  ( descen - 
tredness  ).  el  distan- 
ciamiento  linguistico  de 
los  referentes  objetivos  y 
la  sustitucion  de  la  lucha 
sena  del  yo  contra  la  so- 
ciedad  por  un  juego  de 
palabras  confustonario 
on  forma  de  lenguaje 
escrito,  en  conjunto,  ca- 
racteriza  al  postestructu 
ralismo.  Aunque  estos  no 
son  los  umcos  aspectos 
riel  post moderms mo 
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Aquel  no  es  mas  que  la 
faceta  literaria  de  este. 

El  ambiente  natural 
( ethos  ) y la  practica  del 
postmodernismo  son 
quehaceres  cotidianos. 
Si  Newman  describe  la 
literatura  postmoderna 
como  "pomposidad  del 
discurso"  (inflation  of 
discourse  ),  Baudrillard 
(1981)  cree  que  ello  es 
una  caracteristica  de  la 
cultura  en  general.  El 
cambio  del  referente  por 
el  serial  en  la  teoria  litera- 
ria no  es  mas  que  un  ele- 
mento  en  la  organization 
cultural  general,  segun 
una  logica  del  consumo 
en  la  que  el  significado  es 
"completamente  indepen- 
diente  de  los  objetos  mis- 
mos  y,  exclusivamente, 
una  funcion  de  la  logica 
de  los  significados".  El 
entorno,  segun  Baudri- 
llard, se  ha  "semantiza- 
do".  La  cultura  regida  por 
el  consumo,  atendiendo  a 
la  logica  de  las  senales, 
es  de  funcionalidad  total, 
de  total  semiurgia,  una 
cultura  en  la  que  hay  tan- 
ta  "pasion  por  el  codigo” 
que  acaba  "anulandose  la 
referenda  fundamental 
del  individuo”. 

El  postmodernismo  es 
antireferencial,  anti-  indi- 
vidual, antinarrativo.  El 
postmodernismo  como 
teoria  y practica  cultural, 
parece  ser  al  antidoto 
contra  el  realismo  instru- 
mental de  la  cultura  ^cl 


cientismo.  El  postmoder- 
nismo desarregla,  es  ju- 
gueton,  composicional, 
superficial  e ironico.  Pa- 
rece, en  la  teoria  y en  la 
practica,  ir  a contrapelo 
de  una  cultura  narrativi- 
zada  y cientificada.  La 
ruptura  del  vinculo  entre 
sehal  y objeto  que  descri- 
be el  postestructuralismo 
y los  "contornos  borro- 
sos”  (the  blurring  of  gen- 
res ) resultantes  de  la 
inclusion  de  la  teoria  lite- 
raria en  la  ciencia  social, 
tambien  son  practicas  de 
la  vida  cotidiana  en  la  cul- 
tura postmodernista.  La 
television  es  la  maquina 
del  postmodernismo. 

La  carencia  de  divisio- 
nes  claras  entre  los  ge- 
neros  constituye,  en  la 
practica  cotidiana.  la  ca- 
rencia de  divisiones  en 
una  estructura  cultural  di- 
ferenciada.  Esto  si  que 
es  antipositivismol.  Me- 
yerowitz  (1975:7,6)  apun- 
ta  que  "...los  medios 
electronicos  han  empo- 
brecido  la  relacion  tradi- 
cional  entre  el  contexto 
fisico  y la  situacion  so- 
cial... Como  consecuen- 
cia  del  transpose  de  gran 
numero  de  tlpos  diferen- 
tes  de  personas  a una 
mismo  ’lugar*,  los  medios 
electiomcos  han  contri- 
buido  a que  numerosos 
papeles  sociales  diferen- 
tes  resulten  desdibuja- 
dos\  La  television  es 
central  en  lo  que  Luke 
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(1986)  llama  "sistema  es- 
pectacular",  donde  “las 
senates  y la  senalizacion 
reemplazan  al  discurso". 
En  una  cultura  postmo- 
derna,  la  funcion  de  los 
medios  impresos  ha  cam- 
biado.  La  interpretation 
de  Trow  sobre  la  revista 
“People"  (1980)  como  pri- 
mera  plana  sin  marco  es 
indicativo  de  un  texto 
cultural  que  enfoca  las 
celebridades  delante  de 
unos  contextos  ad  hoc 
que  van  cambiando.  Su 
interpretation  de  la  revis 
ta  podria  ser  la  base  de 
un  diagnostico  cultural 
mas  amplio:  "mil  peque- 
has  figuras  que  se 
mueven  confusamente 
contra  un  fondo  que  Gam- 
bia". 

El  postmodernismo  pa- 
rece  ser  la  antitesis  del 
cientismo.  Responde  a la 
estructura  lineal  narrati- 
va  del  cientismo  con  anti- 
narrativas  intencionadas 
del  lenguaje  como 
estructura  poliforme. 
Responde  al  instrumen- 
talismo  objetivo  con  un 
estilo  jugueton  y no- 
referencial.  Realiza  un 
camino  hacia  la  apertura 
por  el  no-yo  y por  la  refle- 
xion permanente  de  que 
las  cosas  podrian  ser  de 
otra  manera.  El  postmo- 
dernismo tendria  que  ser 
la  base  para  desafiar  el 
texto  cultural  del  cientis- 
mo en  la  cultura  y en  el 
curriculum.  Es  un  recur- 


so  cultural  en  una  actitud 
pluralista  acerca  de  la 
cultura,  y ello  es  lo  que 
se  necesita  para  corregir 
las  discriminaciones  con 
los  conceptos  de  clase, 
raza  y sexo  en  la  educa- 
tion. Abre  el  campo  dis- 
cursivo  hacia  un  sentido 
bakhtiniano  "del  otro”  (al- 
terity) (Gunn,  1987),  ha- 
cia el  curriculum  como 
dialogo  (Whitson,  1987). 
Como  minimo,  tendrian 
que  ser  el  discurso  y el 
dialogo  los  que  hicieran 
vibrar  la  cultura,  por  el 
mero  hecho  de  ser  clara- 
mente  diferentes  de  la 
narrativa  cientista  habi- 
tual. 

La  diferencia  entre  las 
culturas  del  cientismo  y 
del  postmodernismo  es 
una  falsa  diferencia  de 
superficie  que  desapare- 
ce  en  la  estructura  mas 
profunda  de  la  cultura  de 
los  productos.  La  narrati- 
va y la  antinarrativa,  los 
ideales  de  la  ciencia  o del 
longuaje,  constituyen,  en 
el  fondo,  pre-textos  que 
anticipan  otro  texto  cultu- 
ral dinamico  que  los  une. 
La  television  tiende  a mi- 
nimizar  las  diferencias 
entre  generos  y entre 
gentes;  pero  es  por  ello 
que  no  contribuye  a la  li- 
bertad  individual.  En  la 
epoca  de  la  "exposition" 
( exposure  ),  segun  ob- 
serva  Meyerowitz,  la  tele- 
vision acaba  exponiendo 
las  mismas  "mediocrida- 
des”  que  todos.  Aunque 


esta  minimization  no  sea 
el  resultado  de  una  cultu- 
ra del  pluralismom  que  se 
haya  vuelto  relativista, 
como  propuso  Bloom.  El 
cierre  de  la  cultura  no  es 
consecuencia  del  empo- 
brecimiento  del  curricu- 
lum en  escuelas  y 
facultades. 

El  texto  cultural  se  cie- 
rra,  el  cientismo  y el  pos- 
tmodernismo se  unen 
bajo  el  signo  unificador 
del  producto.  La  incorpo- 
ration de  la  ciencia  en  la 
eficacia  realizadora  de  la 
produccion  capital,  anali- 
zada  por  Lyotard  y 
Horkheimer  y Adorno, 
tambien  es  valida  para 
las  revoluciones  ironicas 
del  postmodernismo.  La 
cultura  se  incorpora  al 
mercado  y al  medio  que 
distribuye.  mas  que  a los 
lugares  tradicionales  de 
produccion  cientifica. 
Produccion  y mercado, 
unidos  por  el  producto, 
cierran  la  cultura. 

La  autonomia  aparente 
del  postmodernismo  final- 
mente  revela  ser  una  "luz 
fragil  calculada"  (calcula- 
ted evanescense)  (New- 
man, 1985:192,196): 

“En  fin,  lo  que  comenzo 
como  un  conjunto  discon- 
tinue de  formas  y proce- 
sos  que  pa  re  c fan 

independientes,  acabo 
siendo  una  sucesion  ce- 
gadora  de  culturas  pasa- 
jeras,  diseminadas  por 
agendas  cada  vez  mas 
centralizadas , en  las  que 
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el  calculo  economico  de 
rentabilidad  constitula  el 
unico  criterio...  En  cual- 
quier  caso,  el  movimiento 
Postmoderno  se  extin- 
guio,  como  todos  los 
movimientos  esteticos, 
cuando  no  pudo  ofrecer 
valores  alternatives  al 
mercado..."  ( Bloom,  loc. 
cit. ; el  subrayado  es 
mio). 

La  observacion  de 
Newman  sobre  la  actual 
unificacion  de  la  cultura 
academica  y la  popular, 
salvo  pequenas  diferen- 
cias,  puede  aplicarse 
tambien  a la  unificacion 
del  cientismo  y el  post- 
modernismo:  "En  ambos 
casos.  la  forma  de  trans- 
misiontie  los  mercados 
se  convierte  en  la  reali- 
dad dominante.  La  cultu- 
ra acaba  por  definirse 
como  mercados  para  la 
cultura"  (1985:135;  el  su- 
brayado es  mio).  En  este 
sentido,  es  el  "contexto", 
la  pragmatica  del  texto, 
el  que  cierra  el  potencial 
creativo  de  las  tensiones 
dinamicas  inherentes  en 
el  texto  cultural  actual. 
Es  el  contexto  de  las  re- 
laciones  sociales  lo  que 
determina  si  el  curriculum 
es  abierto  o cerrado. 

Relaciones  Socia- 
les: Institucion  e 

Identidad 

La  esperanza  de  los 
que  realizaban  el  curricu- 


lum era  que  las  relacio- 
nes interpersonales 
serian  capaces  de  aca- 
bar  con  el  dominio  de  la 
cultura  estatica  del  curri- 
culum mismo.  La  frase 
"curriculum  escondido" 
(hidden  curriculum)  se  re- 
feria  a la  esperanza  de 
que,  fuera  cual  fuera  el 
curriculum,  las  relaciones 
entre  profesor  y alumno, 
y entre  los  alumnos  mis- 
mos,  servirian  de  filtro  y 
modificarian  la  labor  cul- 
tural, muerta  ya,  del  curri- 
culum formal.  Entre  los 
sociologos  aparecio  de 
nuevo  la  misma  esperan- 
za en  la  capacidad  de  las 
relaciones  sociales  para 
cambiar  la  direction  de  la 
cultura.  Resistance  era  la 
palabra  que  indicaba  la 
durabilidad  de  las  subcul- 
turas  extraescolares  y su 
poder  para  transformar  el 
significado  y el  impacto 
de  los  mensajes  oficiales 
del  curriculum  esco- 
lar.  La  narrativa  del  cu- 
rriculum puede  represen- 
tar  la  cultura  mas  amplia 
del  cientismo.  Pero  el  cu- 
rriculum escondido  y la 
resistencia  de  los  alum- 
nos, como  la  cultura  del 
postmodernismo,  podria 
deformar  y recodificar  la 
historia  oficial  de  la  es- 
cuela  en  el  seno  de  las 
relaciones  sociales  con- 
cretas. 

La  oposicion  entre  lo 
que  es  formal  e informal, 
cultura  y subcultura,  la 


reproduction  y la  resis- 
tencia  a la  vida  escolar 
como  dinamica  de  cam- 
bio,  ha  resultado  ser  tan 
ilusoria  como  la  esperan- 
za de  ver  aparecer  dina- 
mismo  y apertura  en  la 
oposicion  entre  las  for- 
mas degeneradas  de  la 
ciencia  y el  lenguaje  en 
las  culturas  del  cientismo 
y el  postmodernismo.  La 
conclusion  ironica  de  la 
investigation  de  campo 
de  Willis  (1977)  era  que  la 
resistencia  confirmaba  el 
statu  quo. 

La  creencia  de  que  las 
relaciones  sociales  de  la 
escuela  podian  cambiar 
la  cultura  incorporada  en 
el  curriculum  estaba  ba- 
sada  en  una  comprension 
macrosocial  del  conflicto 
de  clase  y del  cambio  so- 
cial. En  este  salto  desde 
el  curriculum  hacia  la  apli- 
cacion  de  teorias  macro- 
sociales  del  cambio,  no 
se  podia  tener  en  cuenta 
que  las  relaciones  socia- 
les de  la  escuela  no  son 
relaciones  de  clase  sin 
mediation  ninguna.  La 
escuela  es  una  institu- 
cion social.  Las  relacio- 
nes sociales  siguen  las 
pautas  institucionales.  El 
intento  analitico  de  trans- 
gredir  los  limites  cultura- 
les  del  curriculum, 
enfatizando  en  relacio- 
nes sociales  mas  am- 
plias,  ha  tenido  el  efecto 
no  previsto  de  ignorar  el 
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caracter  institucional  so- 
cial de  la  vida  escolar. 

En  un  analisis  de  "la 
educacion  como  institu- 
cion",  Meyer  observa; 

Actuando  a nivel  insti- 
tucional, como  teorfa  au- 
toritaria  de  personal  y 
conocimiento  en  la  socie- 
dad,  las  escuelas  consti- 
tuyen  un  sistema  ritual 
clave:  un  sistema  de  ce- 
remonias  de  iniciacion 
(personal)  y de  clasifica- 
cion  de  informacion  (co- 
nocimiento)"  (1977:74). 

El  poder  que  tienen  las 
relaciones  sociales  para 
regular  y transformar  la 
cultura  en  educacion  no 
pasa  por  la  subversion 
de  la  resistencia  subcul- 
tural. Mejor,  diriamos  que 
el  poder  social  de  la  es 
colarizacion  se  halla  en 
su  legitimidad  institucio- 
nal, tanto  en  la  vida  coti- 
diana  de  la  escuela  como 
en  el  valor  que  tiene  la 
educacion  dentro  de  la 
sociedad  en  general.  La 
autoridad,  y no  la  resis- 
tencia, es  el  punto  don- 
de  se  halla  la  palanca 
que  rige  las  relaciones 
sociales  de  la  educacion 
en  el  ambito  de  la  cultura 
del  curriculum.  Esta  pa- 
lanca es  en  la  practica, 
de  rito  colectivo,  tal  co- 
mo muestra  lesko  (1987) 
en  su  reciente  trabajo  de 
campo  sobre  la  organiza- 
cion  escolar.  Meyer  lo 
describe  asi: 


"Como  hemos  propues- 
to  anteriormente,  el  poder 
de  la  educacion  se  halla 
en  sus  regias  institucio- 
nales,  que  le  dan  un 
sentido  suficientemente 
extenso  y una  fuerte  au- 
toridad sobre  el  futuro  de 
los  estudiantes.  El  con- 
traste  implicito  se  en- 
cuentra  aqui  con  la 
educacion  como  sistema 
de  interaccion  organiza- 
da,  de  significado  inter- 
personal y de  contenido 
con  relevancia  inmediata" 
(1987:169). 

El  resultado  de  este 
proceso  institucional  es 
el  de  autorizar  o legitimar 
categorias  y tipos  de  co- 
nocimiento y tipos  de  per- 
sonal en  la  sociedad. 
Sugiero  que  en  este  sen- 
tido, las  relaciones  socia- 
les de  la  escuela 
produzcan  identidades 
sociales  colectivas. 

Si  el  curriculum  se  rige 
por  las  relaciones  socia- 
les, y si  el  aspecto  mas 
importante  de  su  relacion 
con  la  sociedad  es  la  au- 
toridad que  posee  la  insti- 
tucion para  definir  lo  que 
se  entiende  por  conoci- 
miento y personal  legiti- 
mos.  <,es  que  hemos  de 
suponer  que  no  hay  nin- 
guna  clase  de  oposicion 
dentro  de  la  institucion? 
<j,Hemos  de  suponer  que 
pos  conflictos  y las  con- 
tradicciones  de  les  rela- 
ciones sociales  se 
suavizan  debido  a la 


conciencia  que  tienen  los 
alumnos  de  la  fuerza  que 
posee  el  poder  institucio- 
nal? Mi  respuesta  (menos 
ironica  que  la  de  Willis)  se 
encuentra  en  nuestro  es- 
tudio  comparativo  de  la 
vida  social  de  los  alum- 
nos en  cuatro  institutos 
(high  schools  ).  Por  decir- 
lo  de  alguna  forma,  las  vi- 
das  sociales  informales 
de  los  alumnos  refuerzan 
la  hipotesis  de  que  la  ins- 
titucion produce  identida- 
des estratificadas. 

Hay  alumnos  que  se 
oponen  activamente  a las 
regias  sociales  y a los  ri- 
tos  de  la  escuela.  Dicho 
de  otra  manera,  cada  for- 
ma de  oposicion  estu- 
diantil  conlleva  un  modelo 
de  afirmacion  estudiantil. 
Juntas,  ambas  identida- 
des constituyen  un  solo 
sistema  que  depende  de 
un  sistema  superior:  la 
clase  de  organization  es- 
colar (su  "forma”)  donde 
la  escuela  opera  como 
institucion  de  clase.  Am- 
bas identidades  constitu- 
yen diferencias  dentro  de 
la  uniformidad,  aunque  la 
uniformidad  institucional 
sea  variable  entre  una  y 
otra  escuela,  dependien- 
do  del  lugar  que  ocupa 
cada  escuela  dentro  de  la 
estructura  de  clase  so- 
cial. He  descrito  detalla- 
damente  las  complicadas 
interacciones  a traves  de 
las  cuales  las  identi  ja- 
des emparejadas  se  i nifi- 


, o 

LRJC 


CJ6. 


384 


can  debido  al  caracter 
social  (de  clase)  de  la 
institution;  he  hablado 
de  "economias  simboli- 
cas  de  identidad" 
(symbolic  economies  of 
identity  ). 

Cada  una  de  estas  eco- 
nomias  tiene  una  defini- 
tion institucional,  tanto 
si  se  considera  a la  es- 
cuela  como  fabrica,  co- 
mo  agencia  de 
asistencia,  como  "club 
privado"  (country  club  ). 
o como  corporacion. 
Dentro  de  cada  forma 
institucional,  el  proceso 
ins-titucional  gira  entorno 
a la  forma  de  regular  y re- 
solver un  problema  con- 
creto  de  clase  social, 
tanto  si  el  problema  es  la 
regulacion  de  movimiento 
fisico  y del  cuerpo,  la  de- 
rogaclon  social,  la  incor- 
poiacion  organizacional 
o el  grado  de  exito.  Den- 
tro de  cada  una  de  estas 
formas  institucionales. 
estructuras  contradicto- 
rias  o modelos  de  rela- 
tion social  se  convierten 
en  el  centro  de  la  organi- 
zation personal.  En  la 
forma  "fabrica",  por  ejem- 
plo,  las  relaciones  socia- 
les  estructuradas  de 
imponer  disciplina  o mos- 
trar  soporte  para  un  indi  • 
viduo  organizan  las 
identidades  de  "perdedo 
res"  (losers  ) o "buenos 
chicos"  ( good  kids  ).  y 
los  estudiantes  se  apli- 
can  estas  identidades  a 
si  mismos  Estas  identi- 


dades emparejadas  inte- 
riorizadas  (el  "alguien" 
que  es  cada  estudiante), 
incluidas  las  manifesta- 
ciones  del  desencanto  en 
cada  organization  edu- 
cativa,  se  desarrollan 
dentro  de  la  definicion  es- 
pecifica  institucional  de 
cada  escuela  como  orga- 
nization de  clase. 

Lo  que  es  formal  e infor- 
mal, lo  que  reproduce  y 
resiste,  son  dos  aspec- 
tos  binarios  del  proceso  ’ 
institucional  de  produc- 
tion de  identidad.  Lavida 
social  informal,  en  su  pro- 
pia  dinamica  (la  economia 
simbolica  de  la  identi- 
dad). entra  dentro  de  la 
esfera  de  influencia  de  la 
institucion.  Lo  informal 
constituye  la  infraestruc- 
tura  de  lo  formal.  La  for- 
mation de  la  identidad, 
incluso  en  los  casos  ne- 
gativos.  opuestos,  es 
una  parte  integrante  del 
proceso  de  institucional  y 
de  su  definicion. 

Las  relaciones  no  son 
el  contexto  que  abre  un 
texto  de  curriculm  cogido 
del  libro  cultural  cerrado 
del  cientismo  unido  a 
postmodernismo.  Todo  lo 
contrario.  La  aparicion  de 
oposicion  y diferencia 
dentro  del  contexto  de 
las  relaciones  sociales 
en  la  escuela,  tambien  se 
unifica.  La  identidad  se 
fusiona  con  la  institucion, 
lo  que  es  individual  co  lo 
que  es  social.  Las  rela- 


ciones  en  las  escuelas 
que  estudie  no  se  desa- 
rrollan sin  contradiction  y 
conflicto  internos,  pero 
van  hacia  un  estado  insu- 
lar y cerrado. 


Historia:  la  ciencia 

contra  la  culture 

Hemos  considerado 
hasta  ahora  una  dialecti- 
ca  negativa  de  la  cultura. 
aunque  no  de  la  ciencia. 
La  cultura,  como  dijo  Mar- 
cuse (1986),  incluso  en 
sus  formas  mas  afirmati- 
vas  e idealistas,  ofrece 
una  esperanza  de  tras- 
cendencia,  la  posibilidad 
de  negar  el  presente  y de 
imaginar  algo  diferente. 
La  ciencia,  dirian  los  criti- 
cos  a favor  de  la  cultura, 
solo  es  degenerativa.  Es 
absorbida  por  la  logica  de 
la  produccion.  y pierde  el 
poder  que  tiene  poten- 
cialmente,  para  cuestio- 
nar  los  conocimientos  del 
sentido  comun;  acaba  al 
servicio  del  poder  para 
instrumentalizar  la  cultu- 
ra. Contrario  a este  punto 
de  vista,  propongo  la  po- 
sibilidad de  una  ciencia 
deconstruida  y historiza- 
da  (deconstructed  and 
historicized).  una  "nueva 
ciencia"  que  en  su 
especificidad  contextual 
ofrece  la  apertura  revolu- 
cionaria  negada  por  la 
cultura  y las  relaciones 
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sociales  contempora- 
neas  (sobre  todo  en  la 
escuela  y en  el  curricu- 
lum). 

La  nueva  clencia.  y lo 
que  Implica  para  el  curri- 
culum abierto,  exige  anti- 
patia  hacia  las  narrativas 
grandiosas.  Esta  antipa- 
tia  hacia  la  narrativa  no 
significa  solo  hacia  las 
narrativas  grandiosas  o 
las  "meta-narrativas"  de 
la  humanidad  y del  espi'ri- 
tu.  sino  tambien  hacia  las 
narrativas  de  la  Ciencia  y 
de  la  Historia.  En  cambio. 
una  nueva  ciencia  en- 
cuentra  en  la  e specif ici- 
dad  de  la  historia  y de  la 
practica  cientif ica  la 
apertura  prometida  por 
una  oposicion  cultural 
fracasada  y prometida 
tambien  por  el  complejo 
institucional  de  las  reia- 
ciones  sociales.  La 
ciencia  especificada. 
historica  y culturalmente. 
ofrece  una  alternativa  a 
lo  que  Schwab  (1978).  en 
su  ensayo  sobre  la  edu- 
cacion  cientifica  y el 
discurso  civil,  llama  la 
"retorica  solo  de  conclu- 
siones”. 

Creo  que  hay  diferen- 
tes  caminos  que  llevan  a 
una  nueva  ciencia  y ha- 
cia su  practica  educativa 
como  curriculum  revisio- 
ns 10.  En  primer  lugar.  se 
encuentra  la  erudicion 
(scholarship  ).  que  s<*  ha 
vuelto  a mteresar  en  los 
curriculums  escolares. 
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La  importancia  de  los  es- 
tudios  historicos  del  cu- 
rriculum, ejemplificados 
por  trabajos  de  Goodson 
(1987),  va  mas  alia  de  la 
mera  intencion  de  mos- 
trar  como  los  grupos  inte- 
resados  en  el  curriculum 
determinan  las  materias 
en  la  escuela.  El  valor  (no 
anticipado)  de  este  estu- 
dio  es  que.  en  el  proceso 
de  relacion  de  asignatu- 
ras  actuales  de  la  escue- 
la con  la  historia  de  las 
disciplinas  academicas. 
resalto  el  hecho  de  que  la 
hegemonia  actual  de  la 
ciencia  en  la  universidad 
es  mas  importante  de  lo 
que  los  criticos  populares 
del  curriculum  parezca 
que  quieran  reconocer.  El 
vinculo  entre  la  universi- 
dad y la  escuela.  en  el 
contexto  historico  actual, 
sehala  inequivocamente 
el  papel  central  de  la 
ciencia  como  determinan- 
te  de  la  forma  del  curricu- 
lum ademas  de  su 
contenido. 

Un  segundo  camino  ha- 
cia una  practica  cientifica 
reconstruida  que  se  opo- 
ne  a la  sociedad  cerrada 
seria  una  sociologia  de  la 
ciencia  que  fuera  menos 
historica.  aunque  no  de- 
jaria  de  ser  contextualis- 
ta.  Contrariamente  a los 
ostudios  internalistas  y a 
los  estudios  macrosocia 
les  historicos  y sociologi- 
es de  la  ciencia.  los 
constructivistas  ofrccun 
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descripciones  microso- 
ciales  y etnograficas  de 
la  production  de  hechos 
y teorias  cientificas.  Sus 
microestudios  empiricos. 
que  hasta  cierto  punto 
parecen  ser  criticas  de  la 
ciencia.  se  pueden  leer 
tambien  como  renovacio- 
nes  de  la  ciencia  narrati- 
va para  una  nueva 
practica  cientifica.  Knorr- 
Cetina.  por  ejemplo,  resu- 
me las  conclusiones  de 
algunas  de  las  micro- 
investigacio-nes:  nEI  re- 
sultado  mas  frecuente  de 
los  estudios  sobre  los  la- 
boratories ha  sido  que 
muestran  el  caracter  pun- 
tual,  determinado  por  las 
condiciones  locales  de 
los  laboratories  escogi- 
dos"  (1983:  123). 

El  proposito  investigati- 
vo  de  Latour  (1983:139- 
169)  era  el  de  estudiar  "el 
mismo  contenido  del  que 
se  realiza  en  los  laborato- 
ries”. El  contenido  se 
compone  de  las  practicas 
especificas.  incluidas  las 
linguisticas.  que  funcio- 
nan  como  "mecanismos 
d(  tnscripcion"  a traves 
de  las  cuaies  se  produce 
el  conociemiento.  La 
ciencia.  incluso  su  conte- 
nido (su  ciriiculum.  por 
decirlo  de  alguna  mane- 
ra).  se  entiende  como  un 
conjunto  de  practicas 
contingentes.  instrumen- 
tal y linguisticas.  El 
contenido  es  el  resultado 
de  la  practica.  La  "con- 
vex • hi"  j deconstruction ) 
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de  la  Ciencia  en  practi- 
cas  especificas  tambien 
se  describe  en  un  nivel 
mas  macrosocial,  histori- 
co  y organizativo  en  el 
trabajo  de  Elias,  Whitley 
(1982)  y otros,  como  Rip, 
quien  habla  de:  "...mirar 
la  ciencia  como  quehacer 
productivo.  El  trabajo 
cientifico,  como  en  gene- 
ral el  trabajo,  mira  de 
transformar  los  objetos 
en  utiles  para  algun  fin". 
En  los  Estados  Unidos, 
Mendelsohn  (1977)  ex- 
presa  un  punto  de  vista 
similar  en  su  critica  de 
Kuhn,  cuando  este  habla 
de  una  "independencia 
casi  total  de  las  estructu- 
ras  cognitivas,  o del  con- 
tenido  de  los  conceptos, 
de  las  estructuras  insti- 
tucionales,  por  un  lado,  y 
de  los  procesos  y estruc- 
turas sociales  mas  am- 
plias,  por  otro". 

El  entasis  en  la  especi- 
ftcidad  contextual  de  la 
practica  cientifica  como 
base  del  contenido  del 
conocimiento  es  lo  que 
nos  lleva  hacia  la  ciencia 
como  una  practica  que 
tenga  capacidad  para 
abrir;  y esta  capacidad 
puede  ir  en  contra  del 
cierre  de  la  cultura  y del 
cientismo  en  manos  del 
mercado  y del  mecams- 
mo  de  produccion.  Es 
una  practica  contingente 
porque  sigue  lo  que 
Schwab  (1978:134)  llamo 
"el  caracter  revisionario 


del  conocimiento  cientifi- 
co".  Lave  (1978)  aplica 
este  punto  de  vista  prac- 
tico  sobre  el  conocimien- 
to al  punto  mas  fijo  del 
curriculum  escolar:  la 
matematica.  Basandose 
en  su  estudio  sobre  las 
practicas  aritmeticas 
cuando  compra  comida 
en  las  tiendas  (1984),  ella 
demuestra  que  lo  que 
normalmente  considera- 
mos  datos  objetivos  (el 
contenido  del  curriculum) 
puede  considerarse 
como  una  actividad  prac- 
tica que  depende  de  un 
contexto.  Su  investiga- 
cion  sobre  un  curriculum 
trasladado  fuera  de  su 
contexto  normal  (la 
aritmetica  en  el  super- 
mercado)  cuestiona  la 
peicopcion  del  curriculm 
como  objeto  cultural  Mfor- 
mado"  por  el  contexto  so- 
cial. Lave  ha  invertido  la 
,,recontextualizacion,,del 
conocimiento  descrita 
por  Bernstein  (1987):  de 
la  pedagogia  escolar  ha- 
cia el  contexto  de  pro- 
duccion, Para  Lave, 
Knorr-Cetina,  Elias  y 
otros,  el  conocimiento  se 
produce  de  manera  intrin- 
seca  e interna  dentro  de 
una  actividad  practica 
contextual,  y no  en  un 
contexto  externo. 

Para  Lyotard  (1984)  la 
dialectica  de  la  ciencia  es 
el  lugar  donde  se  halla  la 
contextualizacion  de- 
construida  de  una  practi- 


ca cientifica  local  y espe- 
cifica,  una  practica  que 
por  su  contingencia  e in- 
dicalidad  es  contraria  al 
cierre  cultural.  En  este 
momento  historico  hay  un 
movimiento  que  pretende 
dejar  atras  a la  ciencia 
tradicional,  narrativizada 
al  servicio  del  discurso 
del  poder,  y quiere  empe- 
zar  una  nueva  busqueda 
de  inestabilidades,  de  po- 
deres  que  desestabili- 
cen,  y que  desea 
encontrar  lo  desconoci- 
do;  a este  movimiento 
Lyotard  lo  llama  paralogy. 
La  paralogia  es  " una  ju- 
gada...  en  el  juego  de  la 
pragmatica  del  conoci- 
miento".  Pretende  produ- 
ct lo  que  no  se  conoce, 
mas  que  lo  conocido. 
Lyotard  adivina  este 
"nuevo  espiritu  cientifico" 
en  ejemplos  de  la  ciencia 
fisica  moderna  que  re- 
quieren  atencion  a las  in- 
estabilidades,  las 
descontinuidades  y los 
estados  locales  de  los 
procesos.  La  legitimation 
de  la  paralogia  no  es  la 
eficac,a,  sino  su  capaci- 
dad para  realizar  la  aper- 
tura,  "para  generar 
ideas...,  nuevas  afirma- 
ciones"  (Lyotard).  Desde 
el  punto  de  vista  de  la 
ciencia  fisica  Prigogine 
tambien  se  interesa  en 
los  sistemas  abiertos  y 
en  una  cienca  que  no  in- 
siste  en  la  estabilidad. 
"Las  palabras  claves  - 
afirma  (1984:13)-  son  no- 
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linealidad,  inestabilidad, 
fluctuaciones". 

Si  la  hegemonia  actual 
de  la  Ciencia  puede  so- 
portar  un  "nuevo  espiritu 
cientifico"  (provenga  del 
curriculum  de  la  universi- 
dad  o del  cientismo  den- 
tro  de  la  produccion), 
entonces  el  constructi- 
vismo  y la  paralogia  no 
seran  falsas  alternativas 
que  funcionen  como  el 
postmodernismo  en  la 
cultura.  No  hay  garantia 
alguna  de  que  la  ciencia 
lo  pueda  soportar.  Pero 
la  promesa  de  una  practi- 
ca  cientitica  contextual 
revisionaria  constituya  la 
oposicion  contra  el  cierre 
del  curriculum  y de  la  cul- 
tura  mediante  la  defini- 
cion  misma  de  lo  que 
constituye  el  conoci- 
miento.  Si  puede  realizar- 
se  o no  tal  definicion  de 
conocimiento  (definicion 
que  implica  directamente 
un  curriculum  revisiona- 
rio,  un  curriculum  de  acti- 
vidad  practica  mas  que  la 
simple  "transmision"  de 
los  grandes  libros),  no 
deja  de  ser  una  cuestion 
practica.  El  §xito  de  un 
enfoque  del  curriculum 
que  sea  practico,  histori- 
co,  contextual  y revisio- 
nario  dependera,  creo, 
del  futuro  de  la  ciencia, 
tanto  en  la  educacion  co- 
mo en  la  produccion. 

Para  Horkheimer  y 
Adorno,  aquellos  criticos 
severos  de  la  cultura  ins- 
trumental del  cinetismo. 


La  teoria  de  los 
eddigos. 

Una  entrevista  a 
Basil  Bernstein. 

Jos6  Luis  Rodriguez 
Itlera 


En  el  contexto  de  esta 
monografia  dedicada  a la 
obra  del  profesor  Bern- 
stein parecio  oportuno 
contar  con  alguna  apor- 
tacion  original  del  propio 
autor.  Su  obra  clasica 
principal  estando  a punto 
de  publicarse  en  Castella- 
no (ya  aparecida  al  edi- 
tarse  este  numero  de 
Temps  d'Educado  ),  sur- 
gio  la  idea  de  una  entre- 
vista -de  una  entrevista 
"epistolar”  en  este  caso. 

De  hecho,  la  estrate- 
gia  de  una  entrevista  “a 
distancia”  permitia  plan- 
tear  varias  preguntas 
bajo  un  unico  tema,  inci- 
tando  asi  a una  reflexion 
global  antes  que  a aspec- 
tos  de  detalle.  Bernstein 
pasa  revista  a los  princi- 
pals problemas  que  ha 
planteado  y plantea  la 
teoria  de  los  codigos,  a 
las  criticas  que  ha  recibi- 
do  y a los  nuevos  desar- 
rollo  a que  ha  dado  lugar, 
a la  vez  que  especifica 
con  considerable  detalle 
(por  primera  vez,  segun 
creemos)  algunos  aspec- 
tos  no  menos  discutidos 


la  dialectica  de  la  ciencia 
no  esta  definitivamente 
cerrada.  Si  en  genio 
abierto  y revolucionario 
de  la  ciencia  puede  resur- 
gir  del  capullo  del  cientis- 
mo o no,  es  una  cuestion 
historica  y practica: 

*'Pero  la  situacion  no 
puede  cambiar  por  una 
simple  percepcion  pura- 
mente  teorica,  de  la  mis- 
ma manera  que  la  funcion 
ideologica  de  la  ciencia 
tampoco  puede  cambiar 
por  una  percepcion  teori- 
ca. Solo  un  cambio  en  las 
condiciones  reales  de  la 
ciencia  dentro  del  proce- 
so  historica  puede  ganar 
una  victoria  tan  grande" 
(1972:9). 


‘Philip  Wexler  ha  publica- 
do  este  articulo  en  ingles 
en  el  libro  : Schooling  and 
the  politics  of  culture,  H. 
A.  Giroux  y P. McLaren 
(eds),  y se  reproduce 
aqui  con  su  permiso  y el 
de  su  editor,  la  State  Uni- 
versity of  New  York 
Press,  1989,  que  mantie- 
ne  todos  los  derechos  re- 
servados. 
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de  su  obra:  su  relation 
con  e!  estructuralismo  y 
con  Foucault,  su  implica- 
tion con  las  pedagogias 
progresistas,  su  con- 
ception de  lo  que  es  una 
teoria ... 


1 . La  teoria  de  los 
codigos  y sus  antece- 
dentes 

1.1.  El  estado  de  la 
cuestion 

Pregunta:  Quizas  podria- 
mos  empezar  por  el  prin- 
cipio.  Desde  hace  30 
anos  su  obra  ha  ido  dan- 
do  vueltas,  como  en  es- 
piral,  sobre  una  prob- 
lematica  cada  vez  mas 
amplia,  a la  vez  que  ha 
mantenido  una  especie 
de  hilo  conductor  -la  refe- 
rence al  lenguaje-  en 
toda  la  diversidad  de  tra- 
bajos. 

(a)  ^Cualec  son,  a su 
juicio,  los  objetivos  de  la 
teoria  de  los  codigos? 

(b)  6Qu®  queda  de  las 
tesis  iniciales,  “sociolin- 
guisticas"  como  se  suele 
decir,  a lo  largo  de  los 
anos?  Dicho  de  otra  ma- 
nera,  ^hasta  que  punto 
su  trabajo  actual  esta  al- 
ejado.  o no,  de  sus  re- 
flexiones  primeras  — y no 
solo  tematicamente? 

Respuesta:  El  objetivo 
de  la  teoria  de  los 
codigos,  al  nivel  mas 


general,  es  comprender 
la  naturaleza  del  control 
simbolico  y en  particular 
el  papel  que  cumple  la 
education  como  un 
transmisor  y como  un 
transformador  de  tal  con- 
trol. Desde  una  perspec- 
tiva  mas  especializada, 
es  un  intento  de  com- 
prender como  la  misma 
distribution  de  poder 
puede  ser  realizada  a tra- 
ves  de  distintas  modali- 
dades  de  control.  O tam- 
bien,  desde  una 
perspectiva  de  nuevo 
mas  general,  como  una 
distribution  de  poder 
dada  y sus  modalidades 
de  control  son  traduci- 
das  en  principios  de  co- 
municacion  (dominante  / 
dominada),  que  posicio- 
nan  y oposicionan  a los 
grupos  sociales,  ya  que 
estos  principios  forman  y 
transforman  la  conscien- 
cia.  Aumentando  el  nivel 
de  abstraction  -y  debo 
decir  que  solo  reciente- 
mente  me  he  dado  cuen- 
ta-  la  problematic  fun- 
damental es  conseguir 
la  comprension  del  dis- 
positivo  pedagogico  y de 
las  vicisitudes  de  su  rea- 
lization. 

Si  por  la  tesis  original 
entendemos  el  problema 
original,  entonces  poco 
queda  de  el.  Si  entende- 
mos la  problematica  origi- 
nal, esto  es,  como  lo  "ex- 
terior" se  convierte  en 
‘’interior”,  y como  enton- 
ces lo  "interior"  transfor- 


ma lo  "exterior",  entonces 
eso  todavia  permanece. 
Mas  aun,  muchos  de  los 
conceptos  que  aparecen 
en  los  articulos  iniciales 
son  conservados  y reap- 
arecen  en  otros  posteri- 
ores,  quizas  transforma- 
dos  y definidos  de  otra 
manera  -por  lo  general, 
con  mayor  precision.  Por 
ejemplo,  ha  habido  un  in- 
tento continuado  por  de- 
finir  “codigo"  y es  de  es- 
perar  que  en  la  actualidad 
la  definition  general  con- 
tenga,  de  forma  embrion- 
aria,  todos  los  terminos 
de  la  tesis,  asi  como  la 
capacidad  para  traducir 
los  niveles  macro  en  los 
micro.  Otros  conceptos  a 
un  nivel  mas  bajo, 
"ordenes  intrumental  y 
expresivo"  reaparecen 
como  "discurso  instructi- 
ve y regulativo”,  "escue- 
las  estratificadas  / dife- 
renciadas"  reaparecen 
bajo  la  forma  de  "codigos 
compilados  e integra- 
dos",  terminos  como 
"positional”  y "personal" 
apuntan  ambos  hacia 
“pedagogias  visibles  e in- 
visibles" y hacia  el  desar- 
rollo  de  clasificacion  y 
enmarque.  Los  concep- 
tos basicos  del  articulo 
sobre  el  Discurso  Peda- 
gogico (Bernstein,  1986), 
esto  es,  contextualiza- 
cion  primaria,  rocon- 
textualizacion  y contex- 
tualizacion  secundaria, 
fueron  utilizados  por  vez 
primera  en  1975,  para  fi- 
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nalizar  la  Introduction  al 
volumen  Ml  de  Class, 
Codes  and  Control.  De- 
spues fueron  desarrolla- 
dos  como  una  nota  en  el 
articulo  sobre  “Codigos, 
modalidades  y el  proceso 
de  reproduction”  (Bern- 
stein, 1981),  antes  de 
serlo  todavia  mas  en  el 
articulo  ya  citado  (Bern- 
stein, 1986  y 1988).  Del 
mismo  modo,  el  articulo 
de  1981  surge  esencial- 
mente  de  un  diagrama  de 
una  nota  del  ultimo 
capitulo  de  C.C.C.,  vol. 
HI  (“Aspectos  de  la  rela- 
tion entre  educacion  y 
production”).  Por  tanto 
es  muy  dificil  para  mi 
contestar  a su  pregunta 
"^Que  queda  de  la  tesis 
original?”  Para  mi  la 
cuestion  importante  no 
es  donde  empieza  una 
tesis,  smo  a donde  con- 
duce. 

Quisiera  anadir  aqui 
que  a pesar  de  que  la 
logica  de  la  teoria  se  nos 
presenta  trabajando  me- 
diante  dicotomias,  estas 
no  son  simples  dico- 
tomias sino  sistemas 
oposicionales  de  regula- 
tion. que  dan  lugar  a una 
variedad  de  modalidades 
de  codigos  elaborados, 
pedagogias  visibles,  etc. 


1.2.  El  trabajo  empirico  y 
la  Sociological  Researcl. 
Unit. 

Pregunta:  A lo  largo  de 


este  tiempo  destaca  el 
enorme  trabajo  empirico 
realizado  por  usted  y por 
los  miembros  de  la  SRU. 
Sin  embargo,  gran  parte 
de  esas  investigaciones 
son  poco  conocidas,  o 
quizas  poco  leidas,  e in- 
cluso  algunas  de  ellas 
nunca  se  han  publicado 
(i.e.  las  de  G.  Turner  so- 
bre el  contexto  regulati- 
vo).  Por  otra  parte,  la 
ultima  publicada  en  forma 
de  libro  (Code  in  context) 
tiene  ya  mas  de  10  anos. 
y han  sido  los  trabajos  de 
investigadores  extranje- 
ros  en  contacto  con  la 
SRU  los  mas  impor- 
tantes. 

(a)  ^Se  podria  hacer  un 
balance  minimo  de  estos 
trabajos  empiricos? 
^Hasta  que  punto  se 
puede  decir  que  la  teoria 
de  los  codigos  (o  en  cual 
de  sus  momentos  de  ges- 
tacion),  o que  partes  de 
la  misma,  esta  confirma- 
da  empiricamente?  En 
cualquier  caso,  ^como 
piensa  usted  la  relation 
entre  su  teoria,  o en  ge- 
neral las  teorias  de  las 
ciencias  sociales,  y el 
trabajo  de  investigacion 
empirico? 

(b)  ^Quizas  ha  decaido 
el  interes  del  grupo  -o  el 
suyo  propio-  por  la  vali- 
dacion  empirica  de  la 
teoria? 

(c)  ^Que  lineas  de  in- 
vestigacibn  tiene  la  SRU 
en  la  actualidad,  y cuales 


son  sus  conexiones  con 
la  teoria  de  ios  codigos? 

Respuesta:  Para  mi,  la 
implication  con  la  inves- 
tigacion empirica  es  de  la 
maxima  importancia.  Es 
la  investigacion  Nevada  a 
cabo  por  mis  colegas  y 
por  aquellos  que  trabajan 
en  problemas  similares, 
lo  que  conlleva  el  desa- 
rrollo  de  la  teoria,  de  la 
mayor  finura  y precision 
de  sus  conceptos,  asi 
como  lo  que  muestra  sus 
limites  y los  limites  de  los 
presupuestos  en  los  que 
descansa.  Sin  embargo, 
una  de  las  dificultades 
que  tengo  con  las  teorias 
de  la  sociologia  contem- 
poranea  es  que  a pesar 
de  encontrarlas  intere- 
santes  me  encuentro 
confuso  por  la  poca  ca- 
pacidad  que  tienen  para 
generar  descripciones 
empiricas  de  sus  objetos 
teoricos.  Desde  luego, 
mi  propio  interes  y dedi- 
cacion  a la  investigacion 
empirica  es  tan  com- 
prometido  como  siempre 
lo  ha  sido.  Sin  embargo, 
la  SRU  (Unidad  de  Inves- 
tigacion Sociologica  del 
Instituto  de  Educacion  de 
la  Universidad  de  Lon- 
dres)  ya  no  esta  implica- 
da  con  mi  proyecto  y 
tiene  esencialmente  una 
estructura  federal  de  ind.- 
viduos  trabajando  en  sus 
propios  proyectos  (p.e„ 
Dr.  Janet  Holland,  Dr, 
Roger  Hewitt).  En  la 
ultima  decada  he  trabaja- 
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do  muy  unido  a estudi- 
antes  de  doctorado 
haciendo  investigacion 
empfrica  y en  el  lenguaje 
de  la  teorfa  (Dr.  Cristian 
Cox,  Dr.  Gunilla  Dahl- 
berg,  Dr.  Harry  Daniels, 
Dr.  Mario  Diaz,  Dr.  Ana 
Maria  Domingos,  Dr.  Isa- 
bel Faria,  Dr.  Janet  Hol- 
land, Celia  Jenkins,  Dr. 
Robert  Moore,  Dr.  Emilia 
Pedro,  Steve  Willough- 
by). 

La  Ifneas  actuales  de 
investigacion,  como  he 
dicho,  son  llevadas  a 
cabo  por  mis  estndiantes 
y colegas,  normalmente 
en  otro  lugares,  trabajan- 
do  en  aspectos  de  la 
tesis  general.  Y esta  in- 
vestigacion se  esta  reali- 
zando  a todos  los  niveles 
de  la  teorfa.  Mi  propio  in- 
teres  ha  cambiadc  de  los 
codigos  restringidos  a la 
institucionalizacion  de 
los  codigos  elaborados, 
las  agencias  y agentes 
de  su  reproduccion,  los 
discursos  y las  rela- 
ciones  sociales,  los  mo- 
dos  que  generan  los 
codigos  elaborados  y su 
relacion  con  el  control 
simbolico.  Cuando  digo 
que  ha  l,cambiado,\  no  se 
trata  de  un  movimiento 
reciente,  sino  de  un  de- 
sarrollo  que  empezo  ccn 
el  primer  artfculo  sobre  la 
escuela,  publ.cado, 
segun  creo,  en  1954 
(Bernstein,  1964-1 97o). 

Veo  la  teoria  como  un 
lenguaje  explicativo  que 
puede  generar  modelos 


de  los  que  pueden  deri- 
varse  regias  de  reconoci- 
miento  y de  realizacion 
para  la  descripcion  y la 
interpretacion  (ver,  Bern- 
stein, 1981-1988).  Mi  in- 
teres  no  es  tanto  con  un 
modo  o metodo  de  inves- 
tigacion de  realidades 
empfricas,  sea  cuantitati- 
vo  o cualitativo,  sino  mas 
bien  con  el  trasfondo  de 
la  investigacion  en  regias 
fuertes  de  descripcion  y 
especificacion-  tod  avia 
menor  si  estas  han  sido 
derivadas  teoricamente"^  . 

Quizas  debo  hacer 
explfcito  lo  que  entiendo 
por  teorfa: 

1)  Emergiendo  de  una 
problematica,  una  sinta- 
xis  explicativa  es  creada 
para  proporcionar  un  len- 
guaje en  el  que  la  proble- 
matica pueda  ser  articu- 
lada  y comprendida. 

2)  A medida  que  la 
sintaxis  se  desarrolla  hay 
una  interaccion  constan- 
te  con  la  problematica  ini* 
cial  -y  esta  relacion  es 
continuada. 

?)  La  sintaxis  genera 
modelos  que  especifican 
relaciones  funcionales  y, 
si  es  posible,  sus  valores 
(mas/menos,  fuerte/ 
debil),  y las  condiciones 
para  el  cambio  de  los  va- 
lores, 

4)  Los  modelos  de- 
ben  generar  descrip- 
ciones  explfcitas  de  las 
relaciones  que  se  supone 
regulan.  Esto  es,  los  mo- 


delos deben  poseer  una  | 
fuerte  capacidad  para 
describir  explfcitamente 
los  fenomenos  que  les 
conciernen,  asf  como  de 
la  variedad  de  formas  de 
su  realizacion.  Esto  impli- 
ca  (entails)  regias  no  am- 
biguas  para  el  reconoci- 
miento  y realizaciones  de 
los  fenome-nos.  Estas 
regias  son  derivadas  del 
modelo. 

5)  Las  practicas  co- 
municativas  concretas 
son  los  datos  requeridos 
por  la  teorfa  de  acuerdo  a 
sus  especificaciones,  y 
prueban  las  capacidades 
descriptivas  del  modelo, 
llevan  al  desarrollo  de  su 
descripcion  y del  len- 
guaje empleado  en  dicha 
descripcion,  asf  como  de 
la  sintaxis  que  genera 
este  lenguaje,  y final  - 
mente  prueban  la  totali- 
dad  de  la  aproximacion 
conceptual  a la  problema- 
tica en  su  estado  de  arti- 
culation. 

6)  Todo  lo  anterior  es 
la  teorfa. 

7)  Si  la  teorfa  es  debil, 
puede  serlo  por  dos  ra- 
zones: 

a)  Por  no  poseer  las  ca- 
pacidades adecuadas 
para  crear  modelos  que 
especifiquen  relaciones 
funcionales,  sus  valores, 
los  principios  de  descrip- 
cion de  los  fenomenos  y 
de  su  variacion  espera- 
da.  y,  como  consecuen 
cia,  una  teorfa  tal  es  inca- 
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paz  de  formular  sin  am- 
biguedad  las  condiciones 
de  su  propia  exploration 
empirica  y desarrollo 
(sintactico)  conceptual. 

b)  El  que  aquellas  reali- 
dades empfricas  que  ha- 
biendo  sido  previstas  por 
la  teoria  no  se  realicen 
cuando  han  sido  creadas 
las  condiciones  empiri- 
cas  para  su  construction 
de  acuerdo  con  la  teoria. 
En  este  caso,  parte  o 
toda  la  teoria  tiene  que 
ser  abandonada  y llevar 
a cabo  un  analisis  sis- 
tematico  para  ver  si  las 
nuevas  realidades  empi- 
ricas  pueden  s^_  acomo- 
dadas  en  el  interior  de  la 
teoria  sin  violar  sus  su- 
puestos  basicos. 

Aunque  siempre  existe 
el  peligro  de  una  repara- 
cion  ad  hoc. 

A lo  mejor  un  ejemplo 
de  mi  propio  trabajo 
puede  ayudar: 

En  el  trabajo  inicial  has- 
ta  1968,  las  orienta- 
ciones  restringidas  y 
elaboradas  se  generaban 
por  posiciones  de  clase 
reguladas  en  el  modo  de 
production.  Pero  el  modo 
de  realization  se  regula- 
ba  por  tipos  de  familias 
que  diferian  en  sus  mo- 
dalidades  de  control 
comunicativo  (posi- 
cional/personal).  Estos 
tipos  podian  ser  encon- 
trados  en  todas  las  clas- 
es  sociales.  pero  un  tipo 
podia  ser  mas  modal  que 
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otro.  Esta  formulation  re- 
queria  el  desarrollo  de 
-modelos  asi  como  de  un 
lenguaje  para  la  descrip- 
cion  de  los  modos  de 
control,  conjuntamente 
con  la  especificacion  de 
que  se  entendia  por  con- 
trol para  e!  modelo.  Jenny 
Cook-Gumperz  y yo  mis- 
mo  desarrollamos  un 
lenguaje  descriptivo 
(Cook-Gumperz,  1973) 
que,  hasta  donde  se,  es 
todavia  una  de  las  des- 
cripciones  generadas 
teoricamente  mas  elabo- 
rada,  sutil  y exhaustiva 
que  se  encuentran.  Es- 
tas  nociones  iniciales  de 
“positional  y personal” 
dieron  paso  a un  lenguaje 
mas  general  y sutil,  que 
transformo  la  problemati- 
ca,  y al  desarrollo  del 
analisis  en  terminos  de 
clasificacion  y enmarque 
para  dar  cuenta  de  la  re- 
production y cambio  de 
las  relaciones  de  poder  y 
control.  'lomo  conse- 
cuencia,  tuvieron  lugar 
desarrollos  a todos  los  ni- 
veles  de  la  teoria:  proble- 
matica,  sintaxis,  mode- 
los,  descripciones. 

1 .3.  Algunas  criticas  e 
incomprensiones. 

Pregunta:  Su  nombre 
esta  asociado  con  la  po- 
lemica,  en  la  que  sin  em- 
bargo no  ha  deseado  en 
trar.  Por  ejemplo,  se 
tdentifica  su  obra  con  el 


debate  diferencia-deficit 
(en  parte  por  la  critica  de 
Labov).  Tambien  se  le  ha 
reprochado  una  Concep- 
cion de  los  codigos  muy 
rigida.  Tambien  una 
notion  de  ’clase  social' 
poco  definida.  Otros,  in- 
cluso,  una  cierta  vague- 
dad  de  sus  conceptos, 
como,  por  ejemplo,  los  de 
codigo  educativo,  peda- 
gogia  invisible,  etc.  En 
fin,  sus  criticos  tambien 
han  sido  criticados  por  no 
haber  intentado  com- 
prender  su  teoria  en  toda 
su  complejidad  y tomar 
en  consideracion  solo  as- 
pectos  muy  parciales  de 
la  misma. 

(a)  ^Hasta  que  punto 
ha  considerado  algunas 
criticas  certeras?  ^Han 
modificado  alguna  de  sus 
formulaciones  o reorien- 
tado  partes  de  su  traba- 
jo? 

(b)  ^Que  grado  de 
aceptacion  piensa  usted 
que  tiene  hoy  en  dia  su 
teoria?  ^En  que  ambitos 
de  la  comunidad  cientifi- 
ca?  de  la  practica 
educativa? 

Respuesta:  Como  usted 
sabe,  he  respondido  a 
las  criticas  en  algunos 
articulos  y en  Presenta- 
ciones  a monografias  de 
laSRU.  Debo  decirque  la 
principal  fuente  de  desar- 
rollo de  la  teoria  siempre 
ha  emanado  de  la  inves- 
tigacion  Nevada  a cabo 
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inicialmente  por  la  SRU  y 
despu^s  por  estudiantes 
y colegas. 

Debido  a su  naturaleza 
interdisciplinar,  la  tesis 
ha  sido  en  parte  victima 
de  la  clasificacion  de  las 
disciplinas  en  el  campo 
intelectual.  En  conse- 
cuencia,  los  linguistas 
han  extirpado  la  teoria  de 
su  base  sociologica,  los 
psicologos  tanto  de  su 
base  linguistica  como  de 
su  sociologica.  Los 
“teoricos"  de  la  compe- 
tencia  o aquellos  otros 
que  mantienen  una  pers- 
pectiva  parecida  ignoran 
el  analisis  de  la  escuela  y 
de  sus  modalidades  de 
transmision,  y asi  suce- 
sivamente. 

Sin  embargo,  aceptaria 
que  el  concepto  de  clase 
social  era  inicialmente 
borroso.  Era  asi  porque 
yo  estaba  mas  implicado 
con  la  especificacion  de 
las  relaciones  familiares. 
Ahora  crco  que  existe  un 
analisis  empirico  mas 
viable,  y mas  interesante 
teoricamente,  de  las  rela- 
ciones de  clase  tal  y 
como  es  esbozado  en  el 
articulo  sobre  el  Discurso 
Pedagogico  (Bernstein, 
1986/1988). 

El  concepto  de  codigo 
era  menor,  rigido  que  lo 
que  deciau  los  criticos. 
Siempre  me  parecio,  y to- 
davia  me  lo  parece,  que 
los  criticos  eligen  los 
articulos  mas  para  criti- 


car  que  para  ver  el  con- 
junto  como  un  trabajo  en 
proceso  con  una  proble- 
matica=  Es  claro  que  en 
1968  (hace  ya  veinte 
anos)  los  codigos  eran 
pensados  como  pose- 
yendo  modalidades  (posi- 
cional/personal),  reali- 
zados  y transmitidos  a 
traves  de  cuatro  contex- 
ts familiares,  las  varian- 
tes  eran  separadas  de 
los  codigos,  el  nivel 
semantico  gobernaba  las 
realizaciones  linguisti- 
cas,  y estas  eran  es- 
pecificas  de  un  contexto. 
Muy  pocos  criticos  mos- 
traron  una  clara  compren- 
sion  de  lo  anterior.  Cuan- 
do  no  se  encuentra  lo  que 
la  teoria  espera  en  pun- 
tos  concretos  de  una  in- 
vestigacion, es  una  noti- 
cia  crucial;  pero  solo  lo 
es  si  la  investigacion 
cumple  los  requerimien- 
tos  de  la  teoria  tanto  en  el 
contexto  que  examina 
como  en  los  principios  de 
elicitacion  y descripcion 
que  emplea. 


La  teoria  ha  estado  en 
el  campo  intelectual  y en 
el  campo  de  la  practica 
durante  unos  treinta 
anos,  y sus  efectos  tanto 
positivos  como  negativos 
han  elevado  la  concien- 
cia  sobre  el  papel  del  uso 
del  lenguajo,  que  en  si 
mismo  ha  podido  tener 
efectos  sobre  maestros  y 
alumnos. 

Simplemente  no  acepto 


que  los  conceptos  de 
clasificacion  y enmarque, 
las  modalidades  del  codi- 
go pedagogico  a las  que 
dieron  salida,  son  borro- 
sos.  Al  contrario,  su 
especificacion  es  posi- 
blemente  mas  clara  que 
en  la  mayoria  de  las  teo- 
rias  que  establecen 
modos  de  transmision  / 
adquisicion  que  transmi- 
ten  distribuciones  del 
poder  y modalides  de 
control.  No  deja  de  ser 
interesante  que  la 
mayoria  de  los  criticos 
sean  recontextualizado- 
res;  los  investigadores 
tienen  menos  problemas 
(ver,  por  ejemplo,  Da- 
niels. 1988). 

En  general,  los  criticos 
han  sido  muy  utiles  al 
ayudarme  a ver  am- 
biguedades  en  las  formu- 
laciones.  Ambiguedades 
desde  el  punto  de  vista 
del  lector.  Las  criticas 
mas  severas,  mas  ultiles 
y mas  positivas  han  pro- 
venido  de  mis  colegas  de 
investigacion  y de  mis 
estudiantes.  Aqui  mi  deu- 
da  es  muy  grande. 

Es  dificil  evaluar  el  es- 
tatus  de  la  teoria  actual- 
mente.  ya  que  diferentes 
investigadores  trabajan 
en  diferentes  aspectos 
en  diferentes  paises.Mi 
evaluacion  general  es 
que  el  interns  actual  es 
menor  en  lo  relativo  a las 
formulaciones  mas  micro, 
las  inicialmente  sociolin- 
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gursticas,  digamos  hasta 
1968,  y que  ahora  parece 
haber  invest igacion 
mucho  mas  basada  en 
los  trabajos  que  arrancan 
de  1981,  dedicados  a la 
produccion  del  discurso 
pedagogico,  a las  moda- 
lides  de  su  transmision  y 
su  relacion  con  el  control 
simbolico. 

Siempre  ha  habido  una 
relacion  nada  facil  con 
los  neo-marxistas,  que 
ven  mi  trabajo  con  una 
mezcla  de  ambivalencia 
y sospecha  por  su  in- 
fluence durkheimniana. 
Vo  soy,  a mi  vez,  muy 
critico  con  las  inclina- 
ciones  romanticas  y a 
veces  populistas  de  al- 
gunos  representantes  de 
esta  perspectiva.  A pe- 
sar  de  que  hay  algunas 
excepciones,  la  mayoria 
de  ese  trabajo  no  genera 
descripciones  fuertes  de 
agendas,  discursos, 
practicas,  modos  de  ad- 
quisicion,  sino  que  mas 
bien  es  un  diagnostico  de 
los  lugares  de  patologia 
social  (opresion).  Lo  que 
sin  embargo  ha  sido  pa- 
sado  por  alto  (y  pienso 
que  Atkinson,  global- 
mente,  en  su  cuidadoso 
analisis  tambien  subesti- 
ma)  es  el  efecto  del  neo 
marxismo  sobre  mi  traba- 
jo. especialmente  el  de 
ALthusser  cuya  teoria  de 
la  ideologia  ha  tenido  una 
enorme  influencia  (cfr. 
Bernstein.  1981/1988). 


1.4.  La  influencia  de 
otros  pensadores:  Dutk- 
heim,  Halliday,  Douglas, 
Bourdieu,  Foucault,  ... 

Pregunta:  Un  aspecto 
muy  importante  de  su 
obra,  y a veces  poco 
comprendido,  son  las  re- 
laciones  que  mantiene 
con  otros  desarrollos 
contemporaneos.  Los 
mas  obvios,  por  haberlos 
reconocido  y explicitado 
usted  mismo,  son  los 
conceptos  de  solidaridad 
mecanica  y organica  in- 
troducidos  por  Durkheim. 
Pero  tambien  la  Concep- 
cion funcional  del  len- 
guaje  y la  clasificacion  de 
los  contextos  de  Halli- 
day. La  antropologia  es- 
tructuralista  de  Mary 
Douglas.  La  sociologia  de 
la  cultura  de  Bourdieu. 
Mas  recientemente  se  ha 
comparado  su  teoria  con 
partes  importantes  de  la 
obra  de  Foucault.  Usted 
mismo  se  ha  referido  en 
ocasiones  a la  influencia 
de  Vygotsky,  de  Sapir,... 

(a)  cHasta  que  punto 
su  proyecto  se  encuadra 
en  la  tradicion  estructura- 
iista  -sobre  todo  france- 
sa-,  como  a veces  se  ha 
dicho? 

(b)  6Hasta  que  punto 
puede  mantenerse  la 
comparacion  entre  su  tra- 
bajo y el  de  Foucault9 
cPuede  reabrirse  el  deba- 


te en  torno  al  analisis  ins- 
titucional,  las  formacio- 
nes  discursivas,  y otras 
t emat  iz  ac  io  n es  muy 
queridas  por  el  pensa- 
miento  frances  de  las  ulti- 
mas dos  decadas? 

Respuesta:  En  varias  oc- 
asiones he  reconocido  mi 
deuda  con  las  personas 
que  cita.  Atkinson,  en  su 
libro  reciente  propone 
que  el  proyecto  se  com- 
prende  mejor  como  per- 
teneciente  a la  tradicion 
estructuralista  francesa, 
mientras  que  Mario  Diaz 
identifica  similaridades  y 
(pienso  yo)  diferencias 
considerables  con 
Foucault. 

Una  de  las  dificultades 
es  que  distintos  pensa- 
dores me  han  influido  en 
diferentes  estadios  de  la 
tesis  y a diferentes  ni- 
veles.  Por  ejemplo,  al  niv- 
el  psicologico  Vygotsky, 
al  nivel  lingu rstico  desde 
luego  Halliday,  en  lo  con- 
cerniente  al  lenguaje 
Cassirer,  Sapir,  Whorf,  y, 
en  la  misma  epoca(1958- 
1968)  Mead.  Apuntalan- 
do  el  nivel  sociologico 
desde  luego  Durkheim. 

La  otra  conexion  obvia  y 
explicita  con  el  estructu- 
ralismo  vino  a traves  de 
la  influencia  de  Mary 
Douglas  y el  desarrollo  de 
los  conceptos  de  clasific- 
acion y enmarque  al  mis- 
mo tiempo  que  ella  esta- 
ba  desarrollando  sus 
conceptos  de  grupo  y re- 
jilla. 


^Puede  la  tesis  ser  co- 
locada  globalmente  en  la 
perspectiva  estructura- 
lista?  Pienso  qua  global- 
mente no. 

El  concepto  de  codigo 
une  niveles  macro  y mi- 
cro de  ancilisis  y remite  a 
un  transmisor  que  tanto 
crea  orden  como  los  me- 
dios  para  transformarlo. 
En  este  sentido  los 
codigos  crean  sujetos, 
pero  los  sujetos  transfor- 
man  los  codigos.  La  cta- 
sificacion  constituye  la 
“voz”  del  sujeto  ironica- 
mente  a traves  de  los  si- 
lencios  y los  desarreglos 
de  las  relaciones  de  po- 
der.  Pero  el  principio  de 
clasificacion  contiene  en 
st  mismo  las  contradic- 
ciones,  divisiones  y dile- 
mas  que  el  propio  princi- 
pio intenta  silenciar, 
entrando  por  tanto  6stos 
en  la  constitucion  del  su- 
jeto. Orden,  desorden  y 
transformacion  estan  in- 
corporados  en  el  sujeto  a 
diferentes  niveles  de 
conciencia.  El  enmarque, 
que  regula  los  limites  de 
las  comunicaciones  legi- 
timas,  o sea  el  “mensa- 
je",  es  a la  vez  el  control 
sobre  la  conciencia  y los 
medios  de  su  cambio. 
Por  tanto  no  estoy  segt 
ro  de  que  Atkinson  haya 
acertado  completamente 
cuando  dice  que  es  una 
teorla  sin  sujeto;  acierta 
en  senalar  la  atencidn 
sobre  el  sesgo  estructu- 


ralista  subyacente. 

En  el  caso  de  Foucault 
pienso  que  hay  diferen- 
cias  importantes.  Vo  no 
mantengo  que  el  poder  es 
horizontal,  ni  acepto  un 
sujeto  completamente 
des-centrado,  disperso; 
por  el  contrario,  y 
ademas  de  los  micropo- 
deres,  creo  que  existe 
una  distribucidn  domi- 
nante  del  poder  regulada 
por  las  relaciones  de 
clase,  pero  con  formas 
cada  vez  mas  complejas 
-a  pesar  de  que  puedan 
serlo  menos  en  epocas 
de  depresion  economica. 
A pesar  de  que  estemos 
"atravesados"  por  los  dis- 
cursos,  estos  discursos, 
en  ultima  instancia,  ha- 
blan  a traves  de  las  clas- 
es.  En  este  sentido,  los 
discurso  de  las  rela- 
ciones de  micropoder 
est&n  subordinados  a la 
regulacion  de  clases. 
Esto  no  quiere  decir  que 
no  necesitemos  un  mode- 
lo  sofisticado  de  las  rela- 
ciones de  clase  y de  su 
relacidn  con  la  economia 
y el  control  simbolico.  Mi 
entasis  comparte  con 
Foucault  una  preocupa- 
cion  principal  por  los  dis- 
cursos  del  control 
simbolico,  pero  mi  interns 
se  centra  en  c6mo  se  ha- 
ce  sustantivo  el  control 
simbolico,  por  y en  las  re- 
laciones sociales,  en  los 
procesos  de  transmision, 
adquisicion  y cambio.  Es- 


toy interesado  en  los 
transmisores  por  medios 
de  lo  cuales  se  constitu- 
ye y realiza  el  control 
simbolico.  A mi  entender, 
las  normalizaciones  tie- 
nen  modalidades  y yo  es- 
toy implicado  en 
describirlas,  sus  diferen- 
tes funciones  regulati- 
vos,  sus  consecuencias 
y sus  condiciones  socia- 
les  de  cambio.  Finalmen- 
te,  y dicho  en  breve, 
estoy  menos  interesado 
en  los  discursos  que  en 
las  relaciones  que  los 
producen,  los  transmiten 
y los  cambian. 


2.  La  practica  y los  con- 
cepts. 

2.1.  Clasificacion  y En- 
marque 

Pregunta:  De  todos  los 
conceptos  introducidos 
en  su  obra,  quizas  los  de 
clasificacidn  y enmarque 
tengan  un  estatuto  espe- 
cial. Pienso  que  funcio- 
nan  un  poco  como  con- 
ceptos mediares  entre 
distintos  niveles  de 
analisis  y de  realidad  so- 
cial, que  constituyen  un 
poco  el  lazo  explicativo 
de  como  funciona  el  con- 
junto  de  su  modelo 

(a)  ^Esta  usted  de 
acuerdo  con  esta  inter- 
pretacion? 
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• Si  es  asi,  podria  plan- 
tearse  sin  embargo  que 
por  momentos  parece 
como  si  utilizase  ambos 
conceptos  (y  en  especial 
el  de  clasificacion)  a dis- 
tintos  ordenes  de  gene- 
ralidad.  Quizbs  la  propia 
formalidad  del  concepto 
permita  este  uso,  pero  lo 
cierto  es  que  tiende  a 
confundir  si  no  se  explici- 
ta. 

• Si  no  es  asi,  ^podria 
explicar  el  lugar  que  ocu- 
pan  estos  conceptos  en 
la  economia  global  de  su 
teoria? 

(b)  Otra  pareja  de  con- 
ceptos fundamental  es  la 
de  "regia  de  reconoci- 
miento/regla  de  realiza- 
cibn".  Hace  ya  mas  de 
una  decada  que  fueron 
introducidos  y su  valor 
explicativo  es  muy  impor- 
tante;  sin  embargo  no 
han  experimentado  desa- 
rrollo  posterior,  ^quizas 
por  considerarlos  con- 
ceptos bien  definidos...? 
^Podria  pensarse  en  re- 
lacionarlos  con  otros  pro- 
vinientes  de  las  ciencias 
cognitivas?  Dicho  de  otra 
manera,  ^la  regia  de  re- 
conocimiento  podria  for- 
mularse  en  terminos  de 
frames,  o conceptos  si- 
milares? 

Respuesta:  Los  concep- 
tos de  clasificacion  y en- 
marque  son  intrinsecos  a 
la  definition  de  los  cbdi- 
gos  y sus  modalidades, 

El  cbdigo  es  definido 
como  un  principio  regula- 
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tivo,  adquirido  tacitamen- 
te,  que  selecciona  e inte- 
gral significados  relevan- 
tes  (regia  de  reconoci- 
miento),  formas  de  reali- 
zacion  (regia  de 
realization),  contextos 
evocadores, 

1 . Los  significados  rele- 
vantes  presuponen  su 
reconocimiento  y el  reco- 
nocimiento  presupone  su 
especificidad  contextual, 
y la  especificidad  contex- 
tual  presupone  un 
principio  de  clasificacion 
de  los  contextos.  Por 
tanto,  clasificacibn-con- 
texto-regla  de  reconoci- 
miento. 

2.  Las  formas  de  reali- 
zacion  presuponen 
formas  apropiadas  de  re- 
alizacion, que  presupo- 
nen reglas  de  realizacion 
especificas  de  contexto, 
esto  es,  controles  sobre 
la  comunicacion  legitima 
en  ese  contexto  -lo  que 
presupone  su  enmarque. 

3.  El  contexto  es  pues 
definido  por  sus  valores 
internos  (i)  y externos  (e) 
de  clasificacion  y en- 
marque, que  regulan  el 
reconocimiento  de  los 
significados  legitimos  y 
sus  formas  de  realiza- 
cion, asi  como  su  rela- 
tion con  otros  contextos 
y significados. 

4.  Los  significados  rele- 
vantes  u orientaciones  al 
significado  son  definidos 
como  relaciones  referen- 
ciaies  privilegiantes  y 


privilegiadas  (restringi- 
das  o elaboradas).  Los 
significados  son  privile- 
giantes porque  confieren 
poder  al  hablante,  y este 
poder  proviene  de  otro 
contexto,  externo  al  con- 
texto actual;  esto  es,  se 
trata  de  un  rasgo  del  prin- 
cipio de  clasificacibn  y de 
la  distribucibn  del  poder 
que  bste  manifiesta.  Por 
tanto,  lo  privilegiante  de- 
riva  de  las  relaciones  de 
poder  entre  contextos. 
Las  relaciones  referen- 
ciales  "privilegiadas”  se 
refieren  a los  controles 
sobre  la  seleccibn.  orga- 
nizacion,  ritmo  de  signifi- 
cados en  el  contexto,  y 
es  por  tanto  una  funcion 
del  modo  de  control  sobre 
los  significados  en  el  in- 
terior del  contexto;  los 
significados  son  regula- 
dos  por  el  enmarque  del 
contexto.  Por  consi- 
guiente,  tenemos:  (cfr. 
pag.143  ). 

Asi  pues,  diferentes 
orientaciones  al  significa- 
do son  manifestadas  por 
codigos  elaborados/ 
restringidos  y sus  modos 
de  realizacion,  por  su  cla- 
sificacion  y enmarque. 
De  esta  manera,  los 
contextos  microinterac- 
cionales  y sus  practicas 
especificas  transmiten 
poder  y control.  Diferen- 
tes modalidades  de  los 
cbdigos  elaborado  y res- 
trmgido  actuan  selectiva- 
mente  sobre  las  reglas  de 
rec  mocimiento  y realiza- 
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ci6n  para  producir 
diferentes  practicas 
comunicativas  especiali- 
zadas:  diferentemente 
especializadas  por  la  dis- 
tribucion  del  poder  y los 
principios  de  control. 

Nivel  instituciona!  : 

Es  posible  tomaf  la  de- 
finicion  de  codigo  en  su 
forma  mas  general  y 
mostrar  c6mo  puede  ser 
traducida  desde  los  nive- 
les  microinteraccionales 
a los  niveles  instituciona- 
les.  ( cfr.  pbg.143) 

Ttene  usted  razbn:  cla- 
sificacion  y enmarque 
pueden  ser  usados  a di- 
ferentes niveles  analiti- 
cos  y a diferentes 
niveles  de  realidad  so- 
cial, y llegan  a ser  el  me- 
dio tanto  para  distinguir 
entre  niveles  como  para 
la  comprension  de  las  re- 
laciones  entre  niveles. 
Por  tanto,  los  conceptos 
deben  ser  usados  a dife- 
rentes niveles  y los 
niveles  deben  ser  distin- 
guidos  con  claridad. 

Desde  un  punto  de  vis- 
ta mas  empirico,  H.  Da- 
niels ha  mostrado 
(CORE,  1988)  los  dife- 
rentes niveles  de  clasifi- 
cacibn  y enmarque.  ast 
como  su  relacion  con  las 
reglas  de  reconocimiento 
y realizacion,  para  for- 
mas de  comunicacibn 
tanto  verbales  como  vi- 
suales.  Daniels  ha  mos- 
trado la  relacibn  que 
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existe  entre  escuelas  re- 
guladas  por  valores  dife- 
rentes de  clasificacion  y 
enmarque,  y las  reglas  de 
reconocimiento  y realiza- 
cion  utilizadas  por  los 
alumnos  para  distinguir 
entre  el  discurso  cientifi- 
co  y el  artistico.  Los  ni- 
nos  de  las  escuelas  con 
valores  debiles  de  clasifi- 
cacibn  y enmarque  po- 
dian  reconocer  la 
diferencia  entre  textns 
artisticos  y cientificos, 
pero  ellos  mismos  eran 
incapaces  de  producir 
este  tipo  de  textos  espe- 
cializados  que  pudieran 
ser  reconocidos  como  ta- 
les por  maestros  y nihos 
de  otras  escuelas  con 
valores  mas  fuertes  de 
clasificacion  y enmarque. 

El  trabajo  de  Daniels 
(hecho  bajo  mi  supervi- 
sion) puede  considerarse 
como  una  investigation 
empirica  muy  importante 
sobre  la  relacion  entre  los 
valores  de  clasificacion  y 
enmarque,  reglas  de  reco- 
nocimiento y realizacion, 
y la  formation  de  diferen- 
tes modalidades  de  con- 
ciencia  pedagogica. 


2.2  Discurso  Pedagogi- 
co. 

Pregunta:  Su  ultimo  tra- 
bajo ("Sobre  el  Discurso 
Pedagogico")  parece  dar 
una  nueva  perspectiva  a 
algunos  de  los  temas.  De 
hecho,  realiza  una  critica 
de  la  mayoria  de  las  teo- 


rias  de  sociologia  de  la 
educacibn  en  base  a con- 
siderarlas"externalistas". 
Desde  el  bngulo  de  la 
pr&ctica  educativa,  tam- 
bien  se  han  criticado, 
muy  frecuentemente, 
estas  teorias  por  limitar- 
se  a ofrecer  un  diagnosti- 
co  de  la  "realidad”,  sin 
ofrecer  alternativas.  Gui- 
zas  ha  faltado  un  mayor 
compromiso  (incluso  mas 
concreto)  con  determ ina- 
das  prbcticas  educati- 
vas.  En  este  sentido: 

(a)  ^Cree  que  su  anali- 
sis  del  discurso  pedagb- 
gico  (y,  en  general,  la 
teoria  de  los  codigos)  es 
solidario  de  una  practica 
educativa  “progresista"? 
Por  cierto,  la  nocion  mis- 
ma  de  prbctica  educativa 
"progresista",  es  situable 
como  tal,  i.  e.  valorada  , 
en  el  interior  de  su  teoria? 

(b)  ^Hasta  qub  extremo 
su  trabajo  es  unicamente 
"desct  iptivo-explicativo", 
o bien  tiene  tambien  un 
componente  mas  prag- 
matico  y normativo?  En 
definitiva,  ^cbmo  piensa 
usted  la  relacion  teoria- 
prbctica? 

Respuesta:  El  articulo 
"Sobre  el  Discurso  Peda- 
gogico"  es  el  ultimo  hasta 
el  momento  de  una  serie 
que  empezo  con  "Fuen- 
tes  de  consenso  y desa- 
fecto  en  educacion” 
(1964).  El  articulo  mez- 
cla,  para  proponer  un 
nuevo  modo  de  analisis, 
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conceptos  y relaciones 
prefigurados  en  trabajos 
anteriores,  ilustrando  asi 
otra  vez  el  hecho  de  que 
los  articulos  sucesivos 
siempre  se  construyen 
sobre  y desarrollan  artf- 
culos  previos.  Su  pre- 
gunta  plantea  si  mi 
proyecto  es  "solidario” 
con  la  practica  educativa 
“progresista". 

Es  verdad  que  el  artl- 
culo  no  sostiene  una  po- 
sicidn  radical;  eso  es 
mejor  dejarlo  para  quie- 
nes  el  anuncio  de  la  posi- 
cidn  en  la  que  se 
encuentran  tiene  mcis  im- 
portancia  que  su  modo 
de  analisis.  Desde  lue- 
go,  y a diferencia  de 
otros,  no  hay  proposition 
alguna  que  exponga  una 
pedagogia  de  la  emanci- 
pacidn,  que  por  lo  gene* 
ral  no  conlleva  ningun 
analisis  fundamental  de 
la  naturaleza  de  la  practi- 
ca pedagogica  y sus  dis- 
cursos.  Lo  que  me  ha 
impesionado  es  la  ex- 
traor-dinaria  estabilidad 
de  la  gramatica  funda- 
mental del  discurso  pe- 
dagogico,  independiente- 
mente  de  la  forma  ideolo- 
gica  de  la  sociedad. 
Cambiar  la  base  social 
del  modo  de  production 
no  cambia  necesaria- 
mente  (de  hecho,  rara- 
mente)  la  modalidad  de  la 
reproduction  cultural  a 
traves  de  la  educacion. 
Y esta  es  la  cuestion 
que  cada  vez  mas  he  in* 


tentado  comprender. 

No  hay  nada  mas  opti- 
mista  que  una  compren- 
sion  sistem^tica  de  las 
realidades.  No  hay  nada, 
al  final  mas  deprimente 
que  un  error  en  esa  com- 
prension  debido  a una 
romantizacion  de  esa  re- 
alidad al  servicio  de  un 
futuro  espureo.  Como 
consecuencia  de  e!lo,  en 
r.:i  obra  rtframente  hay  re- 
comendaciones,  recetas, 
declaraciones  sobre  las 
condiciones  de  un  cam- 
bio  pedagogico  radical. 
La  esperanza  esencial 
para  el  cambio  surge  no 
de  la  propia  esperanza, 
sino  de  la  comprension 
de  los  diversos  modos  de 
regulacion  de  la  concien- 
cia  y de  su  relacion  con 
las  diferentes  base  so* 
ciales.  Y siempre  he 
intentado  hacerlo  mante- 
niendo  un  cierto  escepti- 
cismo.  He  visto  en  mi 
epoca  fallar  demasiadas 
"practicas  progresistas” 
a causa  de  un  analisis  in- 
adecuado  de  las  bases 
sociales  y de  las  condi- 
ciones para  tales  practi- 
cas. Si  algo  permanece 
en  el  corazdn  de  la  tesis 
es  el  deseo  de  proporcio- 
nar  una  forma  de  analisis 
mediante  el  que  una 
“practica  progresista” 
pueda  ser  reconocida  co- 
mo  tal,  y las  condiciones 
para  su  implementacion 
efectiva  comprendidas 
conjuntamente  con  las 
opciones  implicadas. 


Breve  bibliograffa 
comentada. 

J.L.  Rodriguez  INera 


BERNSTEIN,  B.(1971): 
"Clase  social,  lenguaje  y 
socializacidn ", Education 
y Sociedad  , 4,  129-143, 
1985. 

En  este  artfculo,  quizes 
el  m&s  traducido  y citado 
de  Bernstein  es  una  bue- 
na  exposicidn  de  la  teorfa 
de  los  cddigos  en  el  pe- 
riodo  1 958-1 971 . Todavia 
tomando  como  punto  de 
referenda  los  problemas 
mas  sociolinguisticos,  el 
articulo  desarrolla  las  re- 
ferencias  clasicas  a la 
obra  de  Halliday,  asi 
como  a la  concepcidn 
semantica  de  los 
codigos. 

BERNSTEIN,  B.  (1971): 
"Acerca  de  la  clasifica- 
cion  y del  marco  de  refe- 
renda del  conocimiento 
educativo",  Clases,codi- 
gos  y control.  Hacia  una 
teoria  de  las  transmisi- 
ones  educativas.  Madrid, 
Akal.  1988. 

Articulo  publicado  en 
una  compilacion  sobre  la 
naciente " nueva  sociolo- 
gia  de  la  educacidn" 
britanica  en  1971 . Bern- 
stein introduce  dos  con- 
cepts particularmente 
heuristicos  para  com- 
prender  un  buen  numero 


de  cuestiones  educati- 
vas, la  clasificacion  y el 
framing  o enmarque  ( a 
veces  traducido  como 
"marco  de  referenda"). 

BERNSTEIN,  B.  (1971- 
1977):  Class , Codes  and 
Control.  London,  Rout- 
ledge  and  Kegan,  3 
volumenes. 

La  exposicion  mas 
completa  hasta  el  pre- 
sente de  la  teoria.  El  vo- 
lumen  primero  esta 
centrado  en  la  problema- 
tica  mas  linguistica,  en 
los  sucesivos  reajustes 
del  concepto  de  codigo, 
etc.  El  segundo  volumen 
es  una  compilacion  de 
trabajos  empiricos  de 
Bernstein  y sus  colabora- 
dores,  ademas  de  conte- 
ner  dos  ensayos  teoricos 
al  final.  El  tercer  volu- 
men, quiza  el  mas  impor- 
tante,  contiene  los 
trabajos  referentes  a la 
aplicacion  de  la  teoria  de 
los  codigos  a la  escuela, 
asi  como  el  inicio  de  los 
trabajos  mas  generales 
sobre  las  relaciones  en- 
tre  education  y produc- 
cion. 


BERNSTEIN,  B.  (1981): 
’’Codes,  modalities  and 
the  process  of  cultural  re- 
production- a model”, 
Language  in  Society,  10, 
3,  327-363.  (1981).  Tam- 
bidn  en  M.  Apple 
( e6):Cultural  and  Econo- 
mic Reproduction  in  Edu- 


cation, London  Rout- 
ledge,  1982,  304-355. 

Este  largo  articulo  es  la 
exposicion  mas  completa 
y compleja  de  la  teoria  de 
los  codigos.  Por  desgra- 
cia  esta  publicado  en 
compilaciones  y revistas 
siendo  de  acceso  algo  di- 
ficil.  Bernstein  ha  depura- 
do  mucho  la  teoria  en 
1981 , y realiza  una  expo- 
sicion muy  formal,  nada 
didactica  y en  ocasiones 
excesivamente  escueta, 
de  la  totalidad  de  la  teo- 
rfa.  Puede  considerarse 
un  articulo  fundamental 
en  el  conjunto  de  su  obra 
y una  de  las  contribucio- 
nes  mas  importantes 
nunca  hechas  a las  tesis 
que  piensan  la  problema- 
tica  educativa  en  el  inte- 
rior de  una  teoria  de  la 
transmision  cultural, 

BERNSTEIN, B.  (1985): 
”On  Pedagogic  Discour- 
se”, in  J.  Richardson 
(ed):  Handbook  of  Theory 
and  Reserarch  for  the  So- 
ciology of  Education. 
New  York,  Greenwood 
Press,  1986,  205-240. 

Despues  del  articulo  so- 
bre las  modalidades  de 
1981 , Bernstein  inicia  un 
giro  o una  profundiza- 
cidn,  segun  se  mire,  en 
aspectos  hasta  entonces 
no  tratados.  Especial- 
mente  en  este  articulo, 
en  el  que  intenta  pensar 
lo  que  el  denomina  dis- 
curso  pedagogico,  sus 
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Breve  bibliografia  comentada 


Jos6  Luis  Rodriguez  lllera 


NORMES  PER  A LA  PUBLICAClb  D’ARTICLES 


1 . Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a maquina,  a doble  espai  i per 
una  sola  cara  (aproximadament  30  linies  de  70  espais  per  foli). 

2.  L’extensio  minima  dels  treballs  haura  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de 
25. 

3.  La  bibliografia  s'incloura  al  final,  ordenada  alfabeticament  per  autors.  Hi 
constara:  autor  (en  majuscules),  titol  del  llibre  (subratllat  o en  cursiva), 
ciutat  de  Fedicio,  editorial  i any.  Per  als  articles:  autor  (en  majuscules), 
titol  de  Particle  (entre  cometes),  nom  de  la  revista  (subratllat  o en  cursi- 
va), volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any,  i pagines  correspo- 
nents.  En  els  casos  en  que  en  les  references  incloses  en  el  text 
s'indiqui  entre  parentesi  Pautor  i Pany  de  la  publicacio,  a la  bibliografia 
1'any  es  posara  despres  de  Pautor  i entre  parentesi. 

4.  En  el  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  o taules  estadistiques  caldra  pre- 
sentar-les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on 
s'hauran  d'incloure. 

5.  Cal  adjuntar  tambe  algunes  dades  de  Pautor:  Hoc  de  treball  (departa- 
menb  centre  ...).  darreres  publicacions,  etc.  En  total,  unes  4 linies  com 
a maxim. 

6.  En  full  a part  s'adjuntara  un  resum  de  Particle  de  no  mes  de  15  linies  en 
castella,  angles  i trances. 

7.  Per  garantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiquin,  la  Direccio  i el  Con- 
sell  de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a Pinforme  d'experts  en 
cada  materia. 

8.  Els  autors  dels  treballs  que  es  pir  Hquin  rebran  gratuitamenv  2 exem- 
plars de  la  revista. 

9.  La  revista  no  es  fara  responsable  de  les  idees  i opinions  expressades 
en  els  articles. 

1 0.  Els  treballs  s’han  d’adregar  a la  redaccio  de  Temps  d'Educacid  (Divisio 
de  Ciencies  de  PEducacio  de  la  Universitat  de  Barcelona,  c/.  Baldiri  Rei- 
xac,  s/n,  08028  BARCELONA),  indicant  Padrega  i el  telefon  de  Pautor. 
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Presentacio 

Margarida  Cambra  i Miquel  Llobera 


La  finalitat  d'aquesta  monografia  sobre  un  tema  tan  ampli  com 
I'ensenyament-aprenentatge  de  ies  Llengues  Estrangeres  (LE)  i la 
formacib  del  professorat  corresponent  no  pot  ser  d'exhaurir  qualse- 
vol  de  Ies  multiples  questions  que  es  plantegen,  sind  de  contribuir 
modestament  a la  reflexid  i a la  recerca  en  aquest  dmbit.  Hem 
demanat  a diferents  professors,  formadors  i investigadors  del  camp 
de  la  did&ctica  de  Ies  llengues  estrangeres  de  tractar  d'alguns  aspec- 
tes  sobre  els  quals  han  treballat  especlficament  i que,  en  conjunt,  ens 
semblen  essencials  i/o  d'actualitat. 

Recordem  breument  la  situacid  actual  de  I'aprenentatge  de  LE  a 
Catalunya  i tambd  arreu,  particularment  a la  resta  d'Europa.  D'una 
banda,  assistim  a un  reconeixement  public  i multinacional  de  la  ne- 
cessitat  de  les  LE  com  a eina  educativa  i instrument  de  comunicacid 
entre  els  homes.  Aixd  es  tradueix  en  uns  esforgos  concrets  per  part 
de  la  Comunitat  Europea,  en  programes  com  ara  Lingua  que  es  con- 
creten  en  coordinacid  de  grups  de  treball,  accions  de  formacid,  etc; 
al  nostre  pais,  en  decisions  institucionals  com  I’ampliacid  del  nombre 
d'Escoles  Oficials  d'ldiomes,  la  creacid  de  Centres  de  Recursos  de 
Llengues  Estrangeres  i de  Centres  d'Autoaprenentatge  i,  en  el  marc 
de  la  reforma  educativa,  la  implantacio  de  I'inici  de  I'aprenentage  de 
llengues  a 8 anys. 

D'una  altra  banda,  a la  persistent  insuficiencia  del  sistema  quant 
a I'ensenyament  de  les  LE  a I'escola  (amb  la  subseguent  proliferacid 
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d'ofertes  privades  fora  del  temps  escolar)  s'afegeix  la  reduccio  de 
les  finalitats  de  Laprenentatge  de  les  LE  en  un  unic  objectiu  utilitari, 
determinat  per  necessitats  socio-economiques  mal  establertes.  La 
pregunta  "Per  que  aprendre  les  LE  a Lescola?"  continua  essent 
pertinent.  No  es  pot  respondro  formulant  un  so!  objectiu,  sino  amb  un 
conjunt  complex  pero  coherent  de  finalitats  educatives. 

Per  aquestes  raons,  la  perspectiva  plurilingue  i els  objectius  es- 
sencialment  educatius  ens  semblen  unes  opcions  fonamentals  que 
constitueixen  el  fons  del  debat  actual  i que  corren  el  perill  imminent 
d'esser  bandejades.  Son  questions  que  recorren  mes  o menys  oxpli- 
citament  aquesta  monografia. 

Mentre  a Europa  alguns  consoliden  la  supremacia  d'unes  llengues 
en  detriment  de  les  altres,  les  comunitats  linguistiques  minoritaries 
es  pregunten  com  continuar  manteninl  el  dret  a existir,  i d ’ alt  res 
pa'i'sos,  com  alguns  del  continent  africa,  cerquen  solucions  a la 
comunicacid  entre  ciutadans  que  parlen  una  multitud  de  llengues  dins 
de  cada  estat.  El  que  es  questions  6s  I'estatus  de  cadascuna  de  les 
llengGes  i el  Hoc  que  ha  de  tenir  en  el  mapa  del  mon. 

A Catalunya,  avui,  sembla  que  anem  substituint,  a Lescola,  un 
monolinguisme  basat  en  el  francos  per  un  altre  d ‘ articu  I at  sobre 
Langlds  i continuem  infravalorant  la  importance  que  les  LE  han  de 
tenir  a Lescola.  El  nostre  pais,  avesat  a aquesta  problematica  per  les 
lligons  de  la  propia  historia,  hauria  de  poder  trobar  el  just  equilibri 
entre  les  llengues  i cultures  minoritaries  i les  de  maxima  difusio 

Cal  assenyalar  que  hem  limitat  I'abast  d'aquesta  monografia  a les 
llengues  anglesa  i francesa  perque  son  aquelles  llengues  que.  dins  del 
sistema  educatiu  actual,  tenen  presencia  efectiva.  pero  es  una  situa- 
ci6  que  lamentem  profundament.  Creiem  que  les  institucions  educa- 
tives haurien  de  fer  un  esforg  important  per  ampliar  Loferta  real  de 
llengues  a Lescola  si  volem  participar  en  la  construccio  d'una  Europa 
multilingue.  Una  excepcid.pero:  el  tet  de  posar  a I’abast  del  public  i 
dels  estudiants  de  Secundaria  una  xarxa  d'una  seixantena  d'escoles 
amb  caracter  public  com  sdn  les  Escoles  Oficials  d'ldiomes,  amb  una 
oferta  de  5 a 12  llengues,  6s  una  iniciativa  unica  que  cal  valorar  en 
el  context  de  I’Estat  espanyol. 

Dos  eixos  vertebren  el  conjunt  d’articles  que  proposem:  d'una 
banda,  la  siluaci6  especifica  de  I'aprenentatge  do  la  LE  on  el  context 
bilingue  de  Catalunya,  on  la  LE  es,  com  a minim,  una  torcera  llengua 
(L3).  i,  d'una  altra,  la  dimensid  discursive  del  model  de  llengua  a 
ensenyar/aprendre,  aixi  com  els  aspectes  de  !a  formacio  dei  profes- 
sorat  que  se'n  deriven. 
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Els  articles  de  Pendanx.  Garabedian  i Nussbaum  s’ocupen  d'aques- 
ta  contextualitzacio  de  !a  questio. 

M Pendanx  analitza  les  relacions  entre  1‘ensenyament/aprenen- 
tatge  de  les  llengues  prirnera  (LI)  i segona  (L2)  a Catalunya  i la  LE 
i llur  influbncia  reciproca  des  d’una  perspectiva  positiva.  Ps  a dir 
com  a eina  facilitadora  de  1‘aprenentatge.  Esbossa  el  concepte  de 
conscience  linguistica  com  a procediment  de  conceptualitzacio,  per 
part  dels  aprenents.  del  funcionament  de  la  L E.  en  relacio  amb  llur 
interllengua  i les  llengues  que  coneixen.  incloent-hi  una  reflexio  sobre 
aquestes  Finalment.  perfila  les  questions  d’una  posada  en  practica. 

El  text  de  M.  Garabedian  analitza  els  problemes  tant  de  politica 
educativa  com  de  politica  linguistica  que  plantegen  les  decisions 
d’alguns  Estats  europeus  sobre  1‘inici  de  rensenyarrrent/aprenentat- 
ge  de  les  LE.  avangant-lo  a 8,  9 o 10  anys  Malgrat  que  1‘autora  no 
esmenta  la  situacio  del  nostre  pais,  on  les  decisions  preses  pel 
Ministeri  d’Educacio  i Ciencia  ja  es  van  traduint  en  unes  propostes 
curriculars  concretes,  les  seves  reflexions  ens  semblen  pertinents 
a i’hora  d encetar  a casa  nostra  I’ensenyament  d>t  “precog’’  de  les  LE. 

En  relacio  amb  el  segon  eix.  es  tracta  de  I’adquisiao  d’una  com- 
petencia  comumcativa.  que  Integra  la  competencia  linguistica  i la 
competencia  socio-cultural.  Cal  destacar  les  aportacions  teoriques 
de  diverses  disciplines  (la  pragmatica,  la  sociologia  interaccional. 
l etnografia  de  la  comunicacio.  etc)  que  han  obeit  una  nova  perspec- 
tiva de  la  llengua  considerada  dins  el  seu  context  social,  com  ho 
comenta  reiteradament  Cl.  Kramsch  en  l entrevista  que  encapgala  els 
altres  textos  Aixi  s articulen  les  aportacions  de  I’analisi  del  dis- 
curs:  la  natura  de  les  regies  socio-lmguistiques  que  regeixen  la 
nostra  tiia  a I’hoia  de  parlar  i d’interpretar  els  altres  (en  funcio  dels 
pressuposits  socials  i culturals).  amb  les  de  les  descripcions  mes 
formats  de  la  llengua  que  fonamenten  I’ensenyament  de  la  gramatica 
(molt  mes  complex  que  una  simple  morfologia  d us  escolar) 

El  treball  de  L.  Nussbaum  es  un  exemple  d’aphcacio  de  I’estudi  de 
les  mteraccions  socials  al  camp  de  la  didactica  de  la  LE.  concrete- 
ment,  en  aquest  cas.  l analisi  dels  canvis  de  llengua  d’un  grup  de 
professors  en  formacio  Es  un  bon  exponent  de  la  quantitat  de  matisos 
que  genera  la  situacio  oe  llengues  en  contacte.  sia  en  contextos 
educntius.  sia  on  contextos  socials  rnrs  generals 

L article  de  M l.lobera  planteia  la  nocessitat  de  reconsidcrar  l a- 
portacio  educativa  de  I'ensenyament/aprenentaye  do  les  LE  i centra 
l atencib  en  un  aspccte  ospectfic  el  valor  oducntiu  del  fet  de  desen- 
volupar  una  pccopcio  mes  Clara  del  discurs  oral,  tant  en  l.F  com  on 
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LI  o L2,  i les  consequdncies  que  td  aquesta  perspectiva  per  a la 
formacio  del  professorat. 

AixL  doncs  I'aportacid  de  Widdowson  tracta  de  les  consequbn- 
cies  d'aquestes  perspectives  en  I'ambit  de  la  formacio.  Si  els  profes- 
sors han  d'ensenyar  una  llenyua  per  a la  comunicacid.  cal  concebre 
un  nou  model  de  desenvolupament  professional  d'aquests.  L'autor 
planteja  la  necessitat  de  pensar  criticament,  i questiona  el  concepte 
de  ‘teacher  training-  reduit  a prescriure  la  manipulacid  d'un  conjunt 
de  tbcniques.  Hi  oposa  el  concepte  d'una  “educacid"  del  professorat, 
on  les  tecniques  no  siguin  finalitat  en  si,  sino  maneres  de  fer  opera- 
tives unes  idees  subjectes  a modificacions;  en  una  paraula,  estabiir 
una  relacid  reflexiva  entre  teoria  i prdctica.  per  tal  d'evitar  tota 
aproximacio  prescriptiva,  i per  tant  simphsta,  de  la  complexitat  de 
I'ensenyament/aprenentage  de  les  LE. 
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Aprenentatge  intercultural  i competencia 
discursiva 

Entrevista  a Claire  Kramsch 

Margarida  Cambra  i Luci  Nussbaum 


La  Sra.  Claire  Kramsch,  fins  ara  professors  del  Masachussets 
Institute  of  Technology,  als  Estate  Units  i actualment  de  la  Univer- 
sitat  de  Cornell,  va  ser  convidada  pel  Departament  de  Diddctica  de 
la  Llengua  i la  Literatura  a impartir  un  seminari  sobre  "Comunicacid 
i interaccid  a la  classe  de  llengua’'  i una  conferdncia  sobre  I’apre- 
nentatge  del  discurs  intercultural",  a!  mes  de  maig  de  1989,  de 
retorn  dels  "Etats  Generaux  des  Langues"  de  Paris,  on  hi  presents 
una  ponencia  sobre  I'avaluacid. 

Ap'rofitdrem  la  seva  visita  a Barcelona  per  a entrevistar-la. 
Conversdrem,  a partir  de  la  seva  dmplia  perspectiva  dels  dmbits 
d'ensenyament  i de  recerca  germdnics,  francesos  i americans,  sobre 
fes  questions  que  avui  preocupen  a professors,  investigadors,  res- 
ponsables  d’educacid  i de  politics  linguistics. 

Ai xi  doncs,  I'entrevista  contribueix  a enriquir  el  debat  obert 
sobre  I’estat  de  la  questio  de  les  L.  E..  en  el  qual  la  professors 
Kramsch  sap  donar,  amb  la  capacitat  de  conviccid  que  la  caracterit- 
za,  les  cartes  de  noblesa  que  es  mereix  la  diddctica  de  les  L.  E. 


T.E.:  Ens  pot  descriure  I’itinerari  professional  que  I'ha  portat  a 
treballar  sobre  la  interaccio  en  la  classe  de  llengua? 


K.  Mai  no  m’han  plantejat  aquesta  pregunta  que.  d’altra  banda.  em 
sembia  interessant.  Tine  una  formacid  literdria:  al  final  dels  anys 
cinquanta  vaig  estudiar  germdniques  a la  Sorbonne;  horn  s’interes- 
sava  mds  pels  aspectes  estetics  de  la  literatura  que  no  pas  pels 
aspectes  particulars  i caracteristics  d'una  cultura  determinada.  Per 
raons  historiques.  I'ensenyament  de  I'alemany  en  aquella  dpoca 
passava  per  un  buit  cultural  gairebd  total.  Per  tant.  vaig  ndixer  d'una 
visid  universalista  de  la  interpretacio  d'una  literatura. 
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Quan  vaig  arribar  als  EUA  en  aquella  metropoli  de  linguistica 
chomskiana  que  ds  el  M.  I.  T..  em  vaig  trobar  en  un  medi  que  no 
solament  s'interessava  en  la  umversalitat  de  la  llengua  i en  les  bases 
biologiques  linguistiques  sino  tambe  en  la  universalitat  del  llenguat- 
ge  tecnologic  S'mteressaven  poc  en  les  particularitats  culturals 

Cap  als  anys  setanta  jo  era  incapag  de  continuar  ensenyant  llen- 
gues  en  aquelles  condicions  perqud  la  formacio  que  havia  rebut  no 
m'ajudava  gens  a resoldre  els  problemes  culturals  que  planteja  I'en- 
senyament-aprenentatge  d'una  llengua  estrangera  Per  dir-ho  d al- 
guna  manera.  em  vaig  trobar  davant  d un  mur  filosofic.  I vaig  haver 
de  fer  una  alt r a cosa.  Vaig  comenpar  a mteressar-me  en  la  literatura 
oral  i en  e!  folklore.  Aieshores  vaig  descobrir.  ben  be  per  casualitat. 
que  existia  una  branca  de  la  linguistica  que  es  deia  "anahsi  de  la  con- 
versa’ . A partir  daixo  vaig  descobrir  I'anahsi  del  discurs.  Vaig  co- 
menpar  a llegir  molt  sobre  aquest  tema.  prmcipalment  les  analisis  de 
la  mteraccio  cara  a cara  fetes  en  el  camp  anglosaxd  Primer  vaig 
escriure  Discourse  analysis  and  second  lenguage  acquisition  i despres 
Interaction  et  discours  en  classe  de  langue  A partir  d'aqui  s'em  van 
comenpar  a obrir  uns  horitzons  mtel  lectuals  en  els  quals  no  hauria 
pensat  mas  els  treballs  fets  sobre  I'anahsi  del  discurs  il  lummaren 
de  sobte  de  manera  fulgurant  les  relacions  de  forpa  entre  els  par- 
lants.  la  manera  com  havien  estat  socialitzats  en  una  cultura  i una 
societat  determinades  i els  aspectes  sociologies  de  la  transference 
de  la  informacio  i del  saber,  Ensenyar  als  alumnes  els  aspectes 
sociolinguistics  de  la  conversa  en  llengua  estrangera.  la  distribucic 
dels  temes.  els  torns  de  parla.  la  manera  de  presentar-se  com  a 
parlants  els  permeha  descobrir  la  Hpngua  tal  com  serveix  per  a 
construir  i mantemr  una  realitat  social  i cultural  determinada  a mes 
aixo  redtstri bui'3  de  sobte  les  fonts  del  poder  al  si  de  !a  classe  i 
desm'ttficava  la  dificultat  atnbuida  ci.  manera  massa  exclusiva  a la 
gramatica  i al  vocabulari  En  fer  conscients  e*s  alumnes  del  paper  que 
fa  la  mteraccio  en  I'aprenentatge  d'una  llengua.  I'analisi  del  d'seurs 
permet  a i ensenyant  i als  alumnes  diversificar  les  seleccions  dis- 
cursives  en  la  classe  de  llengua  i els  dona  una  oerspect'va  teorica  per 
a fer-ho 


| M adouo  que  des  del  1983-84  el  mieu  pensameni  ha  proaressat  cap 
j a la  psiculogia  social  i I antropoiogia  linguistica  En  la  manera  com 
I finm  totes  les  opernt  *ous  cliscursw^s  tn  ha  tots  e(s  prossupos’ts 
I cuiturrns  quo  actuen  a\\u  (]ue  Scarcella  anomeria  I accent  discur 
I S'u  Cal  mtofr»ssar-se  en  la  rnanera  com  ha  estat  socialitzada  la 
gent  en  la  seva  pmnera  llengua  i en  el  sistema  educatiu  del  qual  han 
sortit  per  que  aha  es  on  van  apireridrn  n porlar  les  converses  Per 
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tant,  ara  em  bellugo  mes  en  les  aigues  interculturals,  i aixo  ve 
directament  de  1‘analisi  del  discurs. 


T.  E.:  Horn  afirma  sovint  que  com  que  la  competencia  comumcativa 
ja  ha  estat  adquirida  en  la  primera  ilengua.  es  facilment  transferible 
a la  Ilengua  estrangera. 


K:  Horn  m'ha  plantejat  sovint  la  pregunta.  per  que  vols  socialitzar 
en  una  Ilengua  estrangera  les  persones  que  ja  han  estat  socialitzades 
en  la  seva  Ilengua  materna?  Jo,  no  tine  cap  dubte:  es  evident  que  el 
nostre  roi  com  a professors  de  Ilengua  sobrepassa  de  bon  tros  I'en- 
senyament  de  les  estructures  de  la  Ilengua;  si  ensenyem  la  Ilengua 
com  una  forma  de  comunicacio.  tambe  hem  d'ensenyar  determinades 
formes  de  socialitzacio  en  una  altra  cultura.  El  que  es  interessant  es 
que,  de  vegades,  els  alumnes  es  resisteixen.  Recordo  un  estudiant  al 
qual  havia  demanat  de  fer  una  exposicio  en  alemany.  Havia  fet  un 
discurs  gramaticalment  correcte,  pero  en  alemany  cal  un  prefaci, 
una  salsa  retorica.  una  conclusio  per  tal  que  sigui  eficag.  Va  rebutjar 
d’adoptar  un  estil  diferent  del  que  havia  rebut  en  la  seva  formacib. 
Es  aqui  on  les  simulacions  i els  joes  de  rol  son  molt  important  per 
permetre  que  els  alumnes  es  distanen'n  del  parlant  nadiu  que  horn  els 
demana  d’interpretar 


T E ■ En  determinades  accions  de  formacib  de  vegades  se  ns  diu 
que  el  que  compte  es  que  I aprenent  conegui  els  aspectes  formals  de 
la  Ilengua  L'adquisicib  d’una  competencia  coinunicativa  se  sent  com 
una  contracdiccib  amb  la  de  la  competencia  linguistics.  Quins  argu- 
ments hi  oposaria  voste? 


K Aqui  hi  ha  dos  aspectes  diferents  En  un  taller  que  vaig  fei  fa 
poc.  hi  havia  un  participant  que.  al  cap  de  dues  hores.  em  va  dir 
“Tota  aquesta  histbria  del  dis  irs  es  moit  bonica.  pero  jo,  dema.  a 
la  meva  classe.  coritinuare  fer..  gramatica.  es  el  que  se  fer  i el  que 
em  dernanen  els  alumnes”.  No  tme  res  contra  la  gramatica.  ben  al 
cuntrnn  Ara  be.  quan  es  fa  arnalisi  del  discurs  hom  sadona  que  els 
professois  tornen  a la  yrarnatica  per  ufirmar  el  poder  del  inestre  El 
retorn  a la  gramatica  es  el  garrot  per  restablir  I'ordre  a la  classe. 
Dunes  be,  la  gramatica  os  massa  important  perque  hom  la  tracti  tan 
ileugerament  El  fet  que  un  autor  o un  parlant  empri  tal  o tal  estruc 
lura  gramaticdl  es  extremadanient  important  com  expressio  d un 
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pensament  o una  intencio  determinats.  Sovint  els  professors  es  limiten 
a ensenyar  la  morfologia,  les  paraules  del  diccionari;  ^per  qu6  no 
treballen  la  gramatica  a tons,  i ensenyen,  per  exemple,  com  les 
selecclons  sintbctiques  reflecteixen  una  manera  determinada  d'ex- 
pressar  el  temps,  I’espai,  les  relacions  logiques  en  la  cultura  estran- 
gera? 

El  segon  aspecte  6s  que  cal  diferenciar  entre  els  n i veil s princi- 
piant,  intermedi  o avangat,  tal  com  ho  assenyala  el  numero  de  Applied 
linguistics  del  1986  sobre  el  “comprehensible  input",  editat  per  G. 
Brown,  i en  particular  I'article  de  C.  Faerch  i G.  Kasper. 

El  principiant . com  aquell  qui  escolta  un  discurs  en  llengua  mater- 
na  sobre  un  tema  que  no  coneix,  presta  mes  atencib  a les  paraules, 
a les  frases,  treballa  de  baix  a dalt.  En  canvi,  en  un  nivell  mbs 
avangat,  en  comenga  a treballar  en  contextos  mes  amplis  i hi  ha  la 
necessitat  d'operar  de  dalt  a baix.  Hi  ha  massa  professors  que,  en 
aquest  nivell.  continuen  utilitzant  les  tbcniques  del  primer  curs. 


T.E.:  Ens  sembla  que  falta  una  descripcib  sistematica  dels  proces- 
ses interactius  que  permeti  a I’ensenyant  copsar  millor  la  competbn- 
cia  discursiva  com  objecte  d’ensenyament-aprenentatge. 


K:  Si,  perd  e!  problema  es  aquest:  com  es  pot  tenir  un  aomini 
sobre  I'ensenyament  del  discurs  tan  sistem&tic  com  el  de  les  cate- 
gories formats?  Crec  que  aixo  no  s'aconseguirb  mai,  perque  caldria 
una  teoria  global  del  discurs  huma.  Ara  b6,  horn  pot  provar  de  deli- 
mitar  de  mbs  a prop  les  pautes  que  imposa  el  context  social  i cultural 
de  la  interaccio  a la  comunicacib.  L’estudi  del  discurs  6s  pluridisci- 
plinar  per  essencia  i te  relacio  amb  I’antropologia.  la  sociologia,  la 
psicologia,  la  psicologia  social,  b6,  vaja,  a~*u  totes  les  cibncies 
humanes. 

El  que  cal  es  atreure  I’atencio  dels  professor:-,  sobre  el  fet  que 
aixo  6s  aixi,  donar-los  alguns  punts  de  reference  i sensibilitzar-los 
per  a una  aproximacib  relacional  de  la  pedagogia.  Cal  saber  sortir 
de  la  metafora  tradicional  de  r’input-output".  de  la  nocid  que  Ten- 
senyant  mante  un  saber  que  transmetra  als  alumnes  i que  aquests 
aboquen  en  un  examen  per  tal  de  donar  la  resposta  correcta.  No  hi  ha 
resposta  correcta  o mcorrecta  per  al  domini  del  discurs:  cadascu  t6 
un  estil  propi  Hi  ha  coses  acceptables  o no  i que  tenen  un  efecte 
determinat  Cal  aue  els  alumnes  siguin  conscients  d’aquest  efecte 
quan  adopten  un  estil  determinat  de  discurs  en  un  medi  natural  Es 
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tracta  de  fer-los  prendre  conscidncia  d'aquest  estil.  d‘ajudar-los  a 
simular  un  estil  i a desenvolupar  una  mena  de  tolerdncia  vers  els 
diferents  estils  d’inleraccid. 


T.E.:  De  let.  el  que  compte  6s  la  idea  que  els  ensenyants  i els 
estudiants  tenen  de  qu6  6s  la  llengua. 


K:  T6  rad.  Estic  convenguda  que  hi  ha  raons  darrere  la  resistdncia 
tan  apassionada  que  hom  troba  a considerar  la  llengua  en  el  seu 
context  social.  He  arribat  a la  conclusib  que  n*hi  ha  dues: 

La  primera  6s  que  tot  aix6  carrega  el  professor  amb  una  respon- 
sabilitat  immensa.  educativa.  social  i polltica  que  ultrapassa  el  que 
hom  li  demana  habitualment.  Hi  ha  un  rebuig  d'aquesta  responsabilitat 
perqud  els  ensenyants  no  estan  formats  en  aquest  sentit.  Pel  que  fa 
a aquesta  questid,  penso  que  no  es  pot  abdicar  aquesta  responsabi- 
litat. Ja  no  som  al  1950  ni  al  1960.  som  al  final  dels  anys  vuitanta 
i el  m6n  ha  canviat.  El  professor  de  llengua  t6  una  doble  responsa- 
bilitat en  relacid  amb  els  professors  daltres  disciplines. 

Pel  que  fa  al  segon  punt,  no  he  aconseguit  resoidre'l  del  tot.  Quan 
hom  coroenga  a relacionar  llengua  i cultura  i a dir  que  en  una  llengua 
determinada  hom  es  comporta  d’una  altra  manera  que  en  una  altra. 
que  hi  ha  determinades  coses  que  es  poden  pensar  i dir  en  alemany 
I no  en  francds.  hom  cau  en  un  punt  de  vista  tan  relativista  que  corre 
el  rise  de  posar  etiquetes  culturais  a la  gent;  aixd  pot  portar  altre 
cop  a prejudicis.  a estereotips.  a tots  els  excessos  ideologies  que 
vam  condtxer  a principi  de  segle. 

I s6  que  la  gent,  quan  els  parlo  de  llengua  i cultura.  reacciona  aixl: 
"I  ara!  qu6  diu?  el  pensament  6s  universal!  Tots  ens  comprenem  pel 
let  de  ser  6ssers  humans*.  Jo  els  contesto,  igua!  que  vaig  contestar 
al  Sr.  Besse  als  E.G.L.  quan  em  deia  “que  potser  6s  romdntica. 
vost6?\  que  Targument  classic,  amb  el  pretext  d’universalisme. 
amaga  tamb6  de  vegades  un  etnocentrisme  i un  racisme  latents. 

El  Sr.  Hag6ge  va  fer.  durant  la  sessid  de  clausura  dels  E.G.L. , 
I’elogi  de  la  franccfonia  quan  afirmd  textualment:  "Hi  ha  llengues 
amb  vocacid  internacional.  com  I*angl6s  i el  francds".  Qu6  s’ha  cregutl, 
qu6  6s  “una  llengua  amb  vocacid  internacional"?  I Talemany  i les 
altres  llengues?  Em  vaig  sentir  ofesa  i molts  altres  col.legues  tambd. 
Seguint  aquest  raonament  la  literatura  seria  "la  literatura".  inde- 
pendentment  de  les  literatures  nacionals.  Trobo  que  les  dues  posi- 
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cions  extremes,  particularism©  absolut  i universalisme  absolut.  tenen 
ei  seu  peril!. 


T.E.:  Tomem.  si  li  sembla  b 6.  al  discurs  de  la  classe.  <,Qu6  pensa 
de  la  separacid  que  encara  fan  alguns  autors  entre  discurs  autdntic 
i discurs  de  la  classe? 


K:  Per6  si  tot  6$  autentie!  £s  menys  important  ensenyar  als  alumnes 
com  6s  el  discurs  autdntic  d’una  societal  determinada.  que  no  pas 
donar-los  els  instruments  per  entendre’s  l‘un  amb  1‘altre  en  qualitat 
de  “altreV  Estic  d'acord  amb  G.  Zarate,  no  es  tracta  nomds  de  tenir 
un  didleg  entre  dues  cultures,  sind  un  discurs  intercultural  que  6s  un 
procediment  relacional.  de  presa  de  conscidncia  de  1‘attre.  Doncs  b6. 
cadascu  6s  un  altre  i a la  classe  hi  ha  trenta  altres.  En  aquest  cas. 
qualsevol  discurs  6s  aut6ntic. 


T.E.:  Hi  ha  pocs  ensenyants  que  encoratgin  la  interaccid  a classe 


K:  £s  cert,  els  plantejaments  comunicatius  que,  al  principi  tenien 
en  compte  la  interaccid,  la  negociacid.  la  interpretacid.  etc.  s’han 
reduit  a *preguntar  el  cami,  demanar  un  cafd...*,  vaja.  una  cosa  tan 
funcional...  Horn  ha  perdut  de  vista  aquell  ideal  del  principi  dels  anys 
vuitanta  que  intentava  realment  comprendre  el  funcionament  de  la 
comumcarid.  Personalment,  jo  penso  que  6s  un  fenomen  natural 
d’atricid:  des  del  moment  en  qu6  les  grans  idees  intenten  posar*se 
en  prdctica  a!  si  de  les  institucions,  esdevenen  solucions  tan  mintma- 
listes  que  hom  no  les  pot  recondixer  al  cap  de  tres  anys.  El  senyor 
Girard  mateix.  el  1982.  a TESOL-Franga.  deia  que  no  compartia  el 
pragmatisme  anglosaxd.  que  a Franga.  per  exemple.  hi  havia  unes 
altres  finahtats  educatives  en  I ensenyament  de  les  llenguer,  en  el 
ststema  escolar;  donar  una  bona  conscidncia  finguistica  als  nens 


T.E.:  Aixd  no  obstant.  hi  ha  cada  vegada  m6s  una  cursa  vers 
l utilitarisme.  Un  exemple:  la  tria  que  fan  els  pares  pel  que  ta  a la 
llengua  estrangera  que  els  seus  fills  aprendran  a les  escoles.  Trien 
exclusivament  l anglds  perqud  creuen  que  d’aquesta  manera  els 
piotegiran  contra  l*atu;...  Aixd  6s  oblidar  les  finahtats  educatives 
de  I’escola  i.  per  conseguent.  el  que  representa  Tapronentatge  de  les 
Ilengues  estrangeres  en  I’educacid  del  nen. 


\ 


K:  A tots  els  paTsos  6s  igual  encara  que  amb  cares  diferents.  He 
examinat  una  mica  les  finalitats  educatives  dels  textos  ministerials 
als  EUA,  a Alemanya  i a Franga.  A Franga,  I’ensenyament  de  les 
llengues  no  t6  pas  com  a finalitat  la  pau  al  m6n  o I’entesa  entre  els 
pobles.  S’insereix  en  una  finalitat  de  I’educacid  que  6s  la  d'ajudar  la 
gent  a pensar  o a parlar  clarament,  la  de  donar  els  instruments 
cognitius  i linguistics  per  funcionar  b6  en  la  societat  francesa.  A 
Alemanya,  en  els  decrets  ministerials  de  1‘Estat  de  Hesse,  que  vaig 
prendre  com  exemple,  I’ensenyament  de  les  llengues  estrangeres  ha 
de  servir  per  mirar  d’un  ull  critic  els  textos;  els  plantejaments 
comunicatius  han  d’ajudar  els  alumnes  a llegir  la  premsa  i els  textos 
aut6ntics,  a treure'n  informaci6,  amb  la  finalitat  d'educar  ciutadans 
que  siguin  capagos  de  comportar-se  democrdticament  en  la  societat 
federal  alemanya,  6s  a dir  de  posar  sempre  en  questi6  I'autoritat.  Es 
fascinant,  6s  absolutament  diferent,  perd  no  es  tracta  tampoc  de 
comprendre  el  seu  interlocutor  des  d un  punt  de  vista  d’empatia.  Als 
EUA,  la  majoria  dels  decrets  volen  sempre  la  pau  mundial,  el  comerg 
entre  les  nacions  (ser  capagos  de  vendre  els  vostres  cotxes  si  sou 
a Michigan,  o b6  de  comprendre  your  fellow  human  being  in  the 
world,  si  sou  a Hawai).  Altra  vegada  6s  diferent.  Crec  que  a cada  pals 
I'objectiu  de  I'ensenyament  de  les  llengues  6s  sotm6s  a les  finalitats 
de  tota  I’educacid  i aixd  varia  d’acord  amb  les  tradicions  de  cada 
pais.  No  s6  com  6s  a Espanya. 


T.E.:  De  moment  estem  tot  just  endagant  la  reforma  del  sistema 
educatiu. 


K:  Al  Camerun,  en  aquest  moment,  I'educaci6  nom6s  t6  un  objec- 
tiu;  combatre  el  tribalisme  i dur  a bon  terme  la  integraci6  nacional. 
i'Coiti  que  la  llengua  dels  alumnes  es  molt  diversificada  (hi  ha  120 
Idialectes  al  pais)  i la  llengua  d'instrucci6  6s  el  franc6s  o I'anglds, 
I’alemany  servird  gaireb6  de  catalitzador  entre  les  dues  altres. 


T.E.:  A Catalunya,  nosaltres,  que  treballem  en  la  Reforma,  pen- 
sem  que  la  llengua  estrangera  pot  desdramatitzar  les  situacions 
conflictives  de  les  llengues  en  contacte.  Perd  tornem  a la  noci6  de 
cultura.  £s  dificil  de  copsar.  Quins  s6n  els  elements  principals  que 
vost6  integraria  en  un  programa? 


K:  El  que  jo  voldria  6s  miiar  d’identificar  alguns  conceptes  que 
ern  semblen  claus  per  a la  comprensi6  d’una  determinada  identitat 
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nacional,  o d'una  determinada  manera  de  veure  les  coses,  com,  per 
exemple,  el  concepte  alemany  de  la  solitud  que  bs  un  tema  que  surt 
perpbtuament  a les  obres  literbries;  o be  el  del  petit  burgbs,  o bb  el 
de  I’Estat,  o bb  el  de  societat.  Aquests  conceptes  son  molt  estranys 
per  a un  americb  mig.  L'americb  no  pensa  en  termes  de  societat,  no 
sap  qub  bs  I’Estat.  Per  ell  la  solitud  bs  una  cosa  tan  horrible  que  li 
seria  impossible  comprendre  que  pogubs  tenir  res  de  positiu.  El 
concepte  de  petit  burgbs  va  lligat  a una  visib  d’una  societat  de  clas- 
ses que  es  totalment  tabu  als  EUA.  Per  entendre  la  manera  com 
reacciona  o interpreta  un  alemany,  hi  ha  determinats  conceptes-clau 
als  quals  voldria  sensibilitzar  els  meus  estudiants,  a partir  d’una 
multiplicitat  de  documents  visuals,  orals,  escrits  i treballant  per 
aproximacions  successives. 

Cal  tenir  en  compte  tambb  el  que  estan  disposats  a fer  els  estu- 
diants per  qub  no  esperen  pas  fer  aixo  en  els  cursos  de  llengua  i 
sovint  hi  ha  una  resistbncia  forta.  Creuen  que  ja  entenen  I’altra 
cultura  i no  volen  furgar  en  la  seva.  Vaig  tenir  un  estudiant  que  em 
digub:  "els  alemanys  es  poden  permetre  de  criticar  la  seva  societat, 
perb  ncsaltres  som  americans  i a casa  nostra  no  critiquem’’. 

Els  meus  estudiants  es  pregunten  de  vegades  per  qub  vull  que 
comprenguin  els  alemanys  si  ells  mateixos  no  intenten  comprendre’s 
entre  ells.  Fins  i tot  els  meus  col.legues,  quan  els  die  que  la  majoria 
de  la  gent  s'acontenta  amb  una  visib  estereotipada  i turistica  del 
pals,  em  pregunten  qub  hi  ha  de  dolent  en  el  turisme.  Realment  no 
entenen  per  qub  demano  mbs. 


T.E.:  Fa  un  moment  que  vostb  evocava  les  investigacions  fetes  en 
el  camp  anglosaxo. 


IERJCH 


K:  Em  va  xocar  molt  constatar  que  la  investigacio  en  didbctica  de 
llengues  als  EUA  es  feia  gairebb  exclusivament  en  psicolingulstica  o 
en  lingulstica  tebrica  i que  no  apel.len  a la  sociolingulstica,  mentre 
que  a Alemanys  la  Sprachfehforschung  (recerca  en  ensenyament  de 
llengues)  bs  molt  influida  per  la  sociologia  i en  particular  per  la 
psicologia  social  d'origen  sovietic  (Vigotzki,  Leontiev , etc.)  i pel  que 
ells  anomenen  Handfung  psychologie  (psicologia  d’accib)  que  utilitza 
mbtodes  d'investigacib  qualitatius  (introspeccib,  retrospeccib,  dia- 
ri,.).  Aixo  em  sembla  cornpletar  bb  el  que  es  fa  als  EUA,  perb  no  hi 
havia  cap  intercanvi  amb  Alemanya,  llnvors  jo  em  vaig  proposar 
servir  de  pont:  vaig  escriure  aquest  article  sobre  I’estat  de  la 
investigacib  anglosaxona  a ELA*  i a Modern  Languages  Journal*  * 
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T.E.:  Malauradament  els  trebalis  alemanys  s6n  poc  coneguts  aqul. 


K:  A Alemanya  hi  ha  cada  vegada  m6s  publicacions  mixtes  en 
francos,  angles  i alemany.  Als  EUA  hi  ha  veus  que  s’alcen  en  una 
perspectiva  vigotzkiana  que  permet  fer  el  pont  entre  la  polaritat 
adquisici6/aprenentatge.  Hi  ha  pocs  lingulstes  que  parlin  de  Vigotzki 
als  EUA,  en  els  cercles  de  didactica;  William  Frawley  feu  una  memdria 
al  darrer  numero  de  Studies  in  Second  Language  Acquisition  del  darrer 
llibre  editat  per  James  Wertsch,  Culture,  Communication  and  Cog- 
nition -Vigotzkian  perspectives,  que  confe  una  sdrie  d'articles  de 
persones  diverses:  Cole,  Bruner,  Cazden,  McNeill,  tots  de  I'escola 
Vigotzki  o de  I'escola  Bateson  que  tambd  era  al  cercle  de  psicologia 
social.  Tot  aquest  pensament  permet  d’integrar  la  interaccid  en  un 
punt  de  vista  comprensiu  de  I’aprenentatge.  Per  Vigotzki,  , al  16  que 
I'individu  sap  a un  moment  determinat  no  6s  pas  la  suma  del  que  sap, 
cal  afegir-hi  el  potencial  del  que  6s  capag  de  fer  arnb  I'ajut  de  I’altre, 
el  que  ell  anomena  "la  zona  de  desenvolupament  proximal”.  Si  horn 
retradueix  Krashen,  el  seu  “lnput+1",  per  mi  l’1  6s  el  que  un  indi- 
vidu  6s  capag  de  fer  amb  I’ajut  d’un  altre  i aixo  tamb6  forma  part 
del  que  pot  fer  i que  poc  a poc  ser6  integrat  al  que  sap  fer  sol,  6s  a 
dir,  la  seva  zona  de  desenvolupament  potencial  o proximal.  Es  la 
interaccid  el  que  integra  llengua  i accid  lingulstica  en  I'individu  tot 
incluint  I’altre.  Perd  als  EUA  gairebd  ningu  no  parla  de  Vigotzki  perqud 
em  sembla  que  tot  el  que  6s  sociology,  psicologia  social,  no  corres- 
pon  a la  visi6  competitiva  de  I'educacid  que  te  el  sistema  educatiu 
americd.  Els  americans  s6n  molt  rrfes  bons  en  psicologia  i la  psico- 
lingulstica  serveix  gairebd  de  base  unica  a la  diddctica  de  les  llen- 
gues. Perd,  afortunadament,  cada  vegada  hi  ha  m6s  professionals,  i 
jo  en  sdc  una,  que  breguen  per  introduir  I’antropologia  lingulstica,  la 
psicologia  social,  la  pragmdtica  i la  sociolinguistica  en  la  investiga- 
cid  sobre  I'adquisicid  de  les  llengues.  Estic  contenta  de  veure  que 
persones  com  Dell  Hymes  sdn  invitades  a participar  en  els  congres- 
sos  de  diddctica  de  llengues.  Perd  tambd  s’hauria  de  fer  participar 
a persones  corn  Shirley  Brice  Heath,  que  s'interessen  en  la  manera 
en  qu6  sdn  socialitzats  els  nens,  o Deborath  Tannen  que  analitza  els 
conflictes  a travds  de  diversos  estils  de  conversa.  A I’octubre  del 
1990  jo  organitzo  una  conferencia  a Cornell  a la  que  vindran  linguis- 
tes, psicdlegs,  antropdlegs,  sociolingOlstes  i ensenyants  de  les  llen- 
gues per  debatre  sobre  I'aplicacid  de  totes  aquestes  disciplines  en 
I’ensenyament-  aprenentatge  de  les  llengues. 


T.E.:  Que  pensa  vostd  dels  trebalis  de  Long  i Sato? 
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K:  Long,  Porter,  Sato,  subministren  una  base  cientifica  a la 
necessitat  de  fer  treball  de  grup  i d’incrementar  la  interaccib  a la 
classe.  Trobo  que  6s  molt  important  que  ho  hagin  provat  a fcim bit 
psicolinguistic  per  poder  contestar  a persones  com  Guy  Aston  que 
posa  en  questib  la  interaccib  entre  alumnes  a la  classe  dient  que 
sovint  no  serveix  ni  per  a I'aprenentatge  de  les  formes  de  la  llengua 
ni  per  a la  comprensib  intercultural  o interpersonal.  Es  cert  que 
tambb  cal  saber  qub  fan  quan  es  troben  en  grup,  Nicole  Soulb-Sous- 
bielles,  al  seu  article  de  Les  Langues  Modernes  on  es  pregunta  "Perb 
qub  es  poden  dir?",  demoslra  que  cal  tenir  informacib  sobre  el 
treball  de  grup. 


T.E.:  N.  Soulb-Soubielles  i B.  Grandcolas  fan  un  treball  molt  inte- 
ressant  a Paris  VIII...,  perb  la  investigacib  dins  la  classe,  continua 
tenint  tanta  importbncia? 


K:  Cada  vegada  en  tb  mbs,  aixb  es  irreversible  i demostra  que, 
finalment,  es  pren  seriosament  la  classe  de  llengua;  aixb  no  obstant, 
voldria  fer  algunes  observacions.  De  primer,  crec  que  la  investigacib 
qualitativa  tb  cada  vegada  mbs  dret  de  ciutadania,  malgrat  que  als 
EUA  perqub  aixb  sigui  cientific  cal  que  sigui  quantitatiu.  En  els  mbtodes 
d’investigacib  de  les  ciencies  socials  tambb  hi  ha  tbcniques  quanti- 
tatives,  perb  amb  triangulacib  i instruments  qualitatius.  Tanmateix, 
la  investigacib  dins  la  classe  no  bs  fbcil:  cal  fer  Tesforg  de  trancriu- 
re,  cronometrar  i si  I'audicib  no  bs  suficient,  cal  el  video,  que 
tanmateix  bs  ben  subjectiu,  etc.  En  la  seva  presentacib  del  mes  de 
marg  a Georgetown,  Ferguson  diu  que  el  discurs  de  classe  donarb 
totes  les  respostes  a les  preguntes  que  hom  es  planteja  i si  el  que  horn 
descobreix  no  s'acorda  amb  la  teoria,  cal  que  la  teoria  estigui  dis- 
posada  a canviar.  Ara  bb  Ferguson  tern  que  les  teories  siguin  tan 
immobilistes  que  nombs  acceptin  les  dades  de  la  classe  si  confirmen 
la  teoria.  Ferguson  preconitza  molt  mbs  intercanvi  entre  teoria  i 
prbctica,  encara  que  la  prbctica  digui  coses  no  gaire  avinents  per  a 
la  teoria. 


T.E.;  Leo  van  Lier  a The  Classroom  and  the  Language  Learnt  r 
(1988)  diu  que  la  investigacib  a classe  bs  probablement  Tunica  branca 
de  la  investigacib  sobre  Tadquisicib  de  les  llengues  estrangeres  que 
s'adrega  directament  als  professors  i que  I'abisme  entre  I ' in vesti- 
gador  i Tensenyant  nombs  es  pot  superar  amb  un  esforg  per  fer  la 
investigacib  rellevant  per  a la  prbctica. 
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K:  Tb  tota  la  ra6.  Els  professors  miren  els  investigadors  com  la 
panacea:  "degueu-nos  que  heu  trobat  i qub  haig  de  fer".  Als  EUA  cal 
demostrar  que  hom  coneix  la  teoria  perqub  aixo  ddna  un  determinat 
prestigi  social. 


T.E.:  Aqui,  sobretot  en  formacib  inicial,  passa  una  mica  el  con- 
trari.  Per  part  dels  estudiants  hi  ha  un  rebuig  important  de  la  teoria: 
volen  receptes,  potser  perqub  tenen  una  necessitat  urgent  de  conbi- 
xer  les  tbcniques  de  classe. 


K:  Aixb  tambb  passa  als  Estats  Units.  El  que  mbs  em  xoca  bs  que 
desprbs  de  quatre  anys  en  una  Escola  Normal  creuen  que  s'ha  acabat, 
que  ja  ho  saben  tot  per  sempre.  De  primer,  aixb  no  bs  cert  per  a cap 
professib;  cal  una  formacib  continua  i constantment  renovada.  I 
desprbs,  qub  llegeixen  per  a il.lustrar-se?  Nombs  continuen  llegint 
obres  de  literatura.  Es  necessari,  bs  clar,  perb  els  que  han  d’impar- 
tir  classes  de  llengua  potser  valdria  mbs  que  tambb  llegissin  coses 
d'antropologia  cultural,  de  psicologia  social,  d’etnografia... 


T.E.:  Tenim  la  sensacib  que,  actualment,  els  formadors  en  didbc- 
tica  de  les  llengues  estrangeres  sbn  mbs  sensibles  al  discurs  i a la 
dinbmica  de  la  interaccib  a classe. 


K:  Si,  perb  els  falta  un  marc  tebric.  Jo  somio  fer  amb  els  meus 
estudiants  un  curs  sobre  llenguatge  i discurs,  amb  'field  work':  en- 
viar-los  al  metro,  a llocs  publics,  al  telbfon...,  per  tal  que  puguin 
observar  la  reaccio  de  les  persones  en  llengua  materna  i comparar- 
la  amH  el  comportament  dels  parlants  d'una  llengua  estrangera. 


T.E.:  La  formacib  dels  professors  de  llengua  materna  no  va  gaire 
per  aquest  earn!... 


K:  A Paris,  per  exemple,  el  que  fa  el  meu  col.lega  Patrick  Cha- 
raudeau  a Paris  XIII,  es  podria  aphcar  a I’ensenyament  del  francbs 
com  a llengua  materna... 
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T.E Evidentment,  va  venir  a Barcelona  per  a les  Jornades  Pe- 
dagogiques  de  Frances  i el  que  va  explicar  anava  del  tot  per  aquest 
camL  A la  universitat  es  treballa  poc  en  aquest  sentit.  Sempre  ds  el 
camp  de  la  linguistica  generativa,  o si  no,  pel  que  fa  a la  sociolinguis- 
tica,  a Catalunya  se  centra  en  el  conflicte  de  llengues,  perd  hi  ha 
poca  gent  que  s'interessi  en  el  discurs. 


K:  Nosaltres,  a la  regid  de  Boston,  hem  format  un  grup  amb  tots 
aquells  que  s'interessen  en  el  discurs;  s’anomena  MIDAS  (Masachus- 
setts  Interdisciplinary  Discourse  Analysis  Seminar)  i que  aplega 
gent  de  cidncies  politiques,  de  psiqu iatria.  de  medicina,  de  linguis- 
tica, de  literatura...  Ens  interessem  en  qualsevol  mena  de  discurs  i 
en  particular  en  la  narracid.  I ds  una  de  les  coses  mes  estimulants 
des  del  punt  de  vista  intel . lectual . 


T.E.:  Principalment  I'aspecte  interdisciplinari.  A Barcelona  s'ha 
creat  un  grup  interdisciplinari  GrEP  (Grup  d'Estudis  de  Pragmdtica) 
per  intentar  relacionar  totes  les  persones  que  treballem  en  aquest 
camp  i encoratjar  el  congrds  de  I’lPRA  (Internacional  Pragmatics 
Association)  que  es  fard  a Barcelona  el  juny  del  1990 
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Dimensio  Educativa  de  I'Aprenentatge  del  Discurs 
Oral  en  una  Llengua  Segona  o en  una  Llengua 
Estrangera 
Miquel  Llobera  * 


1.  Introduced 


En  un  segle  hem  passat  de  considerar  I'ensenyament  de  llengues 
estrangeres  com  una  activitat  marginal  sense  cap  dimensid  educati- 
va reconeguda  a considerar-lo  com  una  activitat  que  cada  vegada  td 
un  paper  mds  notable  en  els  programes  dels  estudiants  de  secundaria 
i que  reclama  mbs  atencid  en  els  estudis  superiors.  Avui  dia,  no  6s 
pensable  una  formacid  superior  sense  una  comprensid  ben  desenvo- 
lupada  de  I’anglds  com  a llengua  vehicular  d'informacid  dels  camps 
de  coneixement  mds  variats.  Algunes  formacions  de  cardcter  supe- 
rior requereixen  a mds  a mds  altres  habilitats  linguistiques  com  ara 
parlar  i escriure.  La  situacid  dominant  de  I'anglds,  perd,  no  ens  ha 
de  fer  oblidar  que  tambd  sdn  necessaries  altres  llengues  si  els  pro- 
fessionals s'han  de  moure  en  un  mercat  de  treball  unic  en  una  Europa 
extremadament  plurilingue:  i aixi  es  veurd  que  per  exemple  6s 
probablement  inadequat  de  formar  graduats  i llicenciats  amb  perfils 
que  els  faci  integrables  en  els  sectors  comercials  de  la  industria  o 
les  finances  sense  dotar-los  d'uns  coneixements  satisfactoris  de 
dues  llengues  estrangeres  (a  la  Universitat  de  Barcelona,  els  estu- 
diants que  podrien  integrar  aquest  grup  representen  actualment  mds 
d'uri  20%  del  total  de  I'alumnat). 

Abans  de  la  primera  Guerra  Mundial  la  idea  que  la  llengua  estran- 
gera oral  poguds  esser  objecte  d'estudi  a I’ensenyament  reglat  sem- 
blava  totalment  inadequada.  El  valor  educatiu  de  I'ensenyament  de 
llengues  alienes  era  reservat,  dins  Europa,  a les  anomenades  llen- 
gdes  cldssiques,  que  donaven  acces  a una  llengua  literdria  i a una 


ERJC. 


* Miquel  Llobera  Departament  do  Didactica  de  la  Llengua  i la  Literalura  Universi 
tat  de  Barcelona  Divisib  V 


25 


707 


Temps  d'Educacid,  3 1 er.  semestre,  1 990 


Mique!  Llobera 


tradici6  que  eren  considerades  com  a exemplars  (Vietor,  1882:  Howat, 
1984).  Aixi  i tot.  en  el  cas  que  els  aprenents  no  aconseguissin  de 
tenir-ne  un  domini  prou  ampli  per  poder  accedir  a la  llengua  m6s 
en  I Id  de  la  dificultosa  traducci6,  es  considerava  que  era  un  exercici 
Intel . lectual  prou  interessant  per  poder  desenvolupar  per  ell  mateix 
les  habilitats  cognoscitives  dels  alumnes. 

Es  evident  que  en  la  formacio  superior  que  anava  lligada  a la  di- 
plomdcia  el  coneixement  de  llengues  estrangeres  era  vist  altament 
pertinent  i,  aixi,  a les  escoles  diplomdtiques  dels  diferents  pa'isos 
I'ensenyament  de  llengues  estrangeres  tenia  un  paper  important. 
Pero  el  cardcter  altament  restringit  d'aquestes  escoles  feia  que  el 
seu  impacte  fos  minim  en  el  conjunt  de  la  societat.  Quan  va  comengar 
a generalitzar-se  I'ensenyament  de  llengues  romdniques  alienes  a 
I'ensenyament  mitjd  i superior,  I'ideal  filoldgic  de  les  llengues  cl&s- 
siques  es  va  transmetre  i la  llengua  es  veia  com  I’instrument  per 
estudiar  la  literatura  i les  institucions  com  a manifestacions  de 
I'esperit  d'una  cultura  (Steiner,  1972). 


2.  La  utilitat  i I’ensenyament  de  llengues  estrangeres,  (LE) 


Avui  dia  ningu  no  discuteix  I’interds  de  la  presdncia  de  una  llengua 
estrangera  (LE)  en  el  curriculum  ordinari  perd  si  horn  pregunta  I’o- 
ri  gen  d'aquest  interds  les  raons  que  es  donen  s6n  altament  utilitd- 
ries.  Dificilment  s'intentard  justificar  la  presdncia  de  les  LE  des  del 
punt  de  vista  del  desenvolupament  de  i'individu.  Tot  I'emfasi  que  han 
posat  sobre  I'estudi  de  necessitats  autors  com  Richterich  (1972), 
Mumby  (1978)  o Numan  (1988)  ha  continuat  alimentant  aquesta  il.lusid 
al  voltant  del  sentit  utilitari  innegable  que  td  I'ensenyament  de  les  LE 
en  detriment  de  la  consideraci6  de  la  seva  dimensid  educativa. 

I encara  que  nomds  sigui  pel  volum  de  temps  cada  vegada  mds  gran 
que  haurd  d ocupar  I ensenyament  de  les  LE  en  el  sistema  educatiu 
sembla  pertinent  de  preguntar-se  per  la  contribucid  educativa  d'a- 
quest aprenentatge  en  els  estudiants.  IgualmenL  sembla  pertinent  de 
preguntar-se  si  existeixen  camps  de  llur  formacid  global  com  a per- 
sones  i ciutadans  que  unicament  lensenya  nent  d'una  LE  pot  abastar. 
Finalment,  tambd  cal  preguntar-se  si  poden  identificar-se  drees  edu- 
catives  on  aquest  aprenentatge  pugui  contribuir  de  forma  significa- 
tiva  o de  forma  especlfica,  encara  que  limitada.  Si  la  resposta  ds 
afirmativa,  totalment  o parcialment,  seria  convenient  de  comengar 
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a delimitar-los  ara  i aqui,  seguint  les  linies  que  plantegen  entre  molts 
altres  Ribb  i Casanyes  (1986). 

Aquesta  proposta  de  caire  curricular  pot  ser  un  bon  punt  de  partida 
per  iniciar  una  recerca  de  camp,  i establir  parametres  que  ens 
permetin  d'entendre  de  manera  mbs  exacta  I’impacte  de  I'ensenya- 
ment  d'una  LE  en  el  sistema  educatiu  i en  I'educacib  dels  individus. 

I aixb,  per  exemple,  permetria  d’identificar  els  tipus  d'aproxima- 
cions  que  contribueixen  negativament  a la  formacib  dels  individus  o 
de  grups  determinats,  bb  per  la  seva  contribucib  a un  cert  imperia- 
lisme  cultural,  bb  per  un  cert  reforqament  dels  estereotips  culturals 
o comportamentals.  Igualment,  aquesta  proposta  facilitaria  la  per- 
cepcib  dels  problemes  individuals  que  planteja  I’aprenentatge  de  les 
LE  per  aquells  alumnes  que  encara  no  han  resolt  satisfactbriament  la 
seva  insercib  en  un  sistema  educatiu  que  es  manifesta  bilingue. 

Aquest  article  es  proposa  de  fer-hi  una  contribucib  restringida, 
tot  mirant  d’identificar  algunes  de  les  dimensions  que  pot  aportar  a 
I’educacio  dels  aprenents  d'una  LE  I'adquisici6  d’un  cert  grau  de 
conscibncia  sobre  I’organitzacio  del  discurs  oral. 


3.  Consciencia  lingufstica  com  a objectiu  educatiu 


Tant  Trim  (1981)  com  Coste  (1981)  parlen  de  la  dimensib  edu- 
cativa  de  I’ensenyament  de  LE  i exposen  una  llista  extensa  que  inclou 
els  elements  cognoscitius  i emocionals  que  contribueixen  al  desenvo- 
lupament  dels  aprenents  de  llengues  estrangeres.  Widdowson  (1983) 
explora  la  necessitat  d’adquirir  una  capacitat  que  va  mbs  enllb  de  la 
utilitzacib  de  fbrmules  fetes  i demostra,  per  tant,  que  el  fet  d'apren- 
dre  una  llengua  reclama  una  incorporaci6  de  facultats  molt  mbs 
generals.  Aixb  obre  una  perspectiva  de  desenvolupament  mbs  gene- 
ral i mes  global  per  a aquest  ensenyament,  bs  a dir,  una  perspectiva 
indubtablement  educativa.  En  canvi,  aquests  autors  no  desenvolupen 
prou  un  element  important:  la  conscibncia  linguistica  ( language  awa- 
reness) . 

Es  precisament  d’un  aspecte  de  la  conscibncia  linguistica  que  vol 
tratar  aquesta  reflexib.  Per  ser  mbs  exactes.  d’una  de  les  formes 
de  conscibncia  linguistica  que  se  sol  desenvolupar  si  I’aprenent  porta 
a terme  un  aprenentatge  formal  d’una  llengua  que  tingui  en  compte  la 
dimensib  discursiva  de  la  llengua  oral. 
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En  els  treballs  esmentats  es  desenvolupa  poc  alld  que  els  autors 
entenen  per  conscidncia  linguistica:  fins  i tot  en  I article  "The  Value 
of  Foreign  Language  Learning " de  Wilkins  (1987)  nomes  es  menciona 
de  passada  aquesta  conscidncia  linguistica  que  no  ha  estat  objecte  de 
nnds  precisions  que  el  vague  enunciat  "the  caracteristic  properties 
and  make  up  of  his  own  language  in  relation  to  those  of  another 
language  and  the  uses  to  which  language  is  put  in  every  day  life " . La 
necessitat  de  definir  I'abast  d’aquest  concepte  6s  especialment 
necessari  si  ens  volem  encarar  amb  el  discurs  oral. 

La  presdncia  del  discurs  escrit  ha  dominat  tot  el  sistema  educatiu 
d’occident  i la  reflexio  i la  conscienciacid  sobre  la  forma  d'articular- 
ho  s’ha  fet  utilitzant  la  retdrica,  la  gramatica  i la  traduccid  de  les 
llengues  cldssiques.  I aixd  sense  comptar  el  valor  de  conscienciacid 
intrinseca  que  representa  el  fet  d’escriure.  Tal  com  afirmen  Ong 
(1982)  i Jack  Goody  (1977),  ds  aquest  fet  que  ha  perrnds  a Thorne 
de  ser  conscient  dels  elements  formals  de  la  llengua.  Ara  bd,  aquests 
elements  no  sdn  suficients  per  abordar  la  comprensid  de  I’articulacid 
del  discurs  oral,  ja  que  molts  dels  conceptes  usats  han  estat  generats 
per  la  condicid  de  producte  que  presenta  el  discurs  escrit,  mentre 
que  una  caracteristica  del  discurs  oral  ds  la  seva  condicid  de  procds. 


4.  Reconsideracio  de  festructuracib  del  discurs  escrit 
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Si  es  comencen  a prendre  en  consideracio  els  aspectes  del  discurs 
oral  degut  al  procds  d'aprenentatge  que  implica  arrbar  a comunicar- 
se  en  una  LE,  els  subjectes  d’aquest  procds  desenvolupen  una  nova 
perspectiva  sobre  les  arbitrarietats  que  fern  quan  escrivim  ("the 
degree  of  arbitrarienes  in  the  choice  we  make  for  any  system  of 
writing ",  J.  Goody  (1987).  De  fet,  I'aprenentatge  de  la  forma  escrita 
d'una  LE  ds  per  a I'adult  com  un  segon  assaig  d'alfabetitzacid  i pot 
reconsiderar,  ara  de  forma  conscient,  I'arbitrarietat  i la  convencio- 
nalitat  de  les  associacions  de  sons  i signes,  de  les  disposicions  dels 
pardgrafs  dels  textos  en  prosa.  de  les  diverses  formes  de  disposar 
de  la  informacid.  Tannen  (1986)  va  il.lustrar  d’una  manera  fascinant 
aquestes  diferdncies  en  funcid  dels  valors  culturals  dels  qui  escri- 
vien  el  resum  d’un  argument  d’una  pel.licula.  El  procds  d'aprenentat- 
ge  d’uria  LE  ddna  doncs,  una  possibilitat  unica  perqud  el  que  no  ds 
linguista  professional  pugui  pensar  i concentrar-se  mitjangant  la 
llengua  escrita  sobre  les  formes  i les  convencions  de  la  prdpia  llengua 
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escrita.  Sembla  pertinent  de  desenvoiupar  un  procds  de  presa  de 
conscidncia  similar  al  de  la  llengua  escrita  pel  que  fa  al  discurs  oral. 


5.  Recerca  linguistics  actual  i desenvolupament  de  la 
consciencia  linguistics  de  I’aprenent  d’una  LE 


Aquesta  nova  contribucid  als  aspectes  educatius  de  I’ensenya- 
ment  de  llengues  ds  consequdncia  Idgica  dels  desenvolupaments  en 
camps  relacionats  de  sociolinguistica,  psicologia  cognitiva,  etnogra- 
fia,  filosofia  del  llenguatge  comu  i de  diverses  branques  de  la  linguis- 
tica aplicada  i de  la  pedagogia.  Si  es  fa  una  aproximacid  funcional  a 
I’ensenyament,  per  primera  vegada  el  no  linguista  esdevd  perceptor 
de  la  forga  “performativa”  d’alld  que  diu.  Per  primera  vegada,  molt 
sovint,  pren  conscidncia  que  fa  servir  la  llengua  per  afirmar  o negar 
alguna  cosa,  que  utilitza  les  expressions  linguistiques  per  acomia- 
dar-se,  per  acceptar  o refusar  una  proposta,  per  mostrar-se  d’a- 
cord  o en  desacord  amb  el  que  li  acaben  de  dir.  Molt  sovint  ds  la 
prirnera  vegada  que  pot  percebre  com  s‘estructura  un  punt  de  vista 

0 una  opinid  en  una  discussio,  i tambd  ds  sovint  el  primer  cop  que 
s'adona  dels  matisos  que  pot  introduir  en  el  moment  d’executar  aquests 
actes.  Tambd  ds  cert  que  molt  probablemem  ds  el  primer  cop  que  el 
no  linguista  td  conceptes  i etiquetes  que  li  permeten  de  reflexionar 
sobre  alld  que  fa  quan  parla.  Aquests  conceptes  son  diferents  dels 
usuals  en  la  descripcio  del  llenguatge  escrit,  descripcio  tan  depen- 
dent del  concepte  d’oracid  com  a unitat  mdxima.  La  utilitzacid  d'a- 
quests  conceptes  no  ds  contingent  en  1‘ensenyament  de  llengues 
estrangeres  actuals.  L'dmfasi  en  I'explicitud  dels  conceptes  i etique- 
tes pot  variar  perd  el  que  ds  innegable  ds  el  fet  que  unicament 
1‘aprenent  que  es  conscient  de  dur  a terme  aquests  actes  en  la  seva 
propia  llengua  pot  voler  ser  capag  de  dur  a terme  una  conducta  lin- 
guistica del  mateix  tipus  i aspirar  a dur-la  a terme  amb  el  mateix 
grau  de  matis  i d’adequacid  a les  circumstdncies  i interlocutors  d’una 
situacid  determinada.  Aquest  desenvolupament  de  la  conscidncia  sobre 
I'estructura  de  I’accid  verbal  (Schiffrin  1987),  es  refereix  a la  LI 

1 no  a la  llengua  estrangera  o a la  L2  i,  per  tant,  cal  no  confondre’l 
amb  el  desenvolupament  o adquisicio  de  la  competdncia  pragmdtica  de 
la  llenqua  tal  com  I’estudien  G.  Kasper  (1989)  o L.  Beebe  i T.  Takashi 
(1989). 
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6.  Actes  de  parla  i altres  aspectes  discursius  a I’ensenya- 
ment  de  les  LE 


No  bs  solament  a aquest  nivell  funcionai  o d'actes  de  parla  que  I'a- 
prenent  ha  d'esser  capag  d'entendre  conscientment  la  seva  llengua 
i de  tranferir  1‘aprenentatge  a la  llengua  objecte  d'estudi.  El  discurs 
oral  com  una  activitat  organitzada  te  un  paper  important  en  aquesta 
aproximacio  moderna  de  I'ensenyament  de  llengues  estrangeres  i qui 
vol  aprendre  una  d'aquestes  llengues  tambb  ha  de  poder  percebre 
aquesta  dimensib.  El  paper  de  particules  tals  com  "bb!\  ,,saps’,1 
" v u 1 1 dir”,  despullades  de  tot  significat  semantic  i tent  el  paper 
d'organitzadors  del  discurs  ha  d'esser  entbs  conscientment  per  tal 
d'acc  ptar  la  funci6  que  tenen  les  partlcules  similars  en  la  llengua 
objecte  d'estudi  (Schiffrin.  1987). 

I si  I'aprenent  d'una  llengua  estrangera  ha  d’bsser  capag  de  co- 
municar  d'una  manera  mbs  satisfactbria  que  no  pas  el  sintetitzador 
de  veu,  cal  que  entengui  I'us  d'aquestes  partlcules  discursives  que 
s6n  utilitzades  per  omplir  pauses:"Eh,ehm’\  “mm".  I tambe  haurb 
de  percebre  els  matisos  prosodies  i els  usos  que  se’n  fa  en  la  seva 
prdpia  llengua,  abans  d'intentar  explorar  com  es  duen  a terme  ies 
mateixes  actuacions  en  la  llengua  que  es  vol  aprendre. 

Caldrb  tambb  que  aquest  aprenent  pugui  analitzar,  encara  que 
sigui  de  manera  aproximativa,  les  estratbgies  que  utilitza  per  supe- 
rar  les  interrupcions  en  el  seu  propi  discurs  cor.tinuat.  Es  a dir,  qub 
fa  quan  no  recorda  la  paraula  exacta,  el  nom  precis  o no  sap  com 
tractar  una  persona  poc  coneguda.  etc..  Laprenent  haurb  de  saber 
cercar  el  seu  cami  a traves  de  la  perifrasi.  del  fet  d'evitar  el 
concepte.  el  terme,  o la  forma  del  tractament,  i saber  dur  a terme 
manlleus  interlinguistics  o demandes  d'ajuda.  per  seguir  el  llistat  de 
Tarone  (1981). 

I si  I'aprenent  progressa  caldrb  que  s'enfronti  amb  altres  ele- 
ments com  ara  les  pauses,  els  allargaments  dels  sons  d’una  paraula. 
les  repeticions,  les  autoreparacions.  i racceptaci6  de  les  repara- 
cions  indu'ides  pels  interlocutors,  els  errors  de  formulaci6,  les  re- 
ordenacions  del  missatge,  com  a fenbmens  normals  en  el  seu  discurs 
en  la  seva  llengua;  per  tant,  haura  d'entendre  que  la  major  frequbn- 
cia  d’aquests  elements  en  la  llengua  objecte  d'estudi  no  es  unicament 
una  marca  d'ignorancia  sino  tambb  una  marca  del  seu  esforg  per  co- 
municar-se 

L aprenent  d’una  LE,  doncs,  arriba  a tenir  un  cert  nivell  de  cons- 
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cibncia  linguistica,  tant  pel  que  fa  a les  estrategies  de  planificacid 
com  a les  d'execucid  (Faerch  i Kasper,  1983),  a fi  de  poder  avaluar 
la  flu'idesa  que  necesslta  adquirir  i els  recursos  que  pot  utilitzar  per 
arribar-hi. 

Te,  en  definitiva,  una  perspectiva  que  li  permet  percebre  la  di- 
mensid  discursiva  (tal  com  I'exposa  al  comengament  del  seu  article 
L.  Nussbaum,  en  aquest  volum)  de  la  llengua  oral. 

Actualment,  en  molts  materials  d'en senyament  de  llengues  es- 
trangeres  apareixen  activitats  que  fan  que  I'aprenent  hagi  de  refle- 
xionar  sobre  la  manera  com  supera  les  manques  d’informacid,  degu- 
des  a manca  d'atencid,  a ignorbncia  dels  termes  utilitzats,  a ignorbn- 
cia  dels  conceptes  que  a la  classe  es  donen  per  sabuts  etc.  Tambb  ha 
de  reflexionar  com  en  la  prdpia  llengua  prediu  all6  que  li  dirb  I'inter- 
locutor,  qub  dirb  el  text  a continuacid,  utilitzant  els  scripts  tal  com 
eis  definiren  Schank  i Abelson  (1977),  o tent  us  dels  shemata , tal 
com  els  defini  Marvin  Minsky  (1977).  Un  adult  o un  jove  adult  que 
apren  una  llengua  estrangera  tambd  haurbt  de  veure  com  tota  infor- 
macid  nova  provoca  un  canvi  en  la  manera  de  considerar  tota  la 
informacio  precedent.  I que  fins  i tot  seguint  la  forma  d’esquema  mbs 
elemental,  la  narrativa,  (Throndyke,  1977),  I’aprenent  pot  veure 
facilitada  la  comprensid  de  textos  que  d’una  altra  manera  li  haurien 
resultat  massa  dificils. 


7.  Consciencia  linguistica  i desen volupament  de  I’aprenent 


Aquestes  especificacions  no  impliquen  que  I'aprenent  hagi  d’esde- 
venir  un  linguista  format,  perd  cal  remarcar  que  en  els  llibres  de 
text  mds  recents  apareixen  nombroses  mostres  que  impliquen  aquests 
processos  reflexius  sobre  com  s’apren  una  llengua  o com  es  processa 
la  informacid  rebuda  (Bosch,  Llobera  et  al  1987.88.89:  Ellis  i Sin- 
clair, 1989),  i tambd  cal  constatar  que  cada  vegada  aquests  tipus 
d’activitats  apareixen  mbs  sovint  dins  les  classes  i comencen  a 
explicitar-se  als  currlculums  mbs  desenvolupats.  El  grau  de  fre- 
qubncia  d’aquestes  activitats  depen  radicalment  dels  hdbits  educa- 
tes de  I'aprenent,  del  grau  i la  qualjtat  de  la  formacid  del  professor, 
de  la  valoracio  que  fa  la  institucio  d'aquestes  aproximacions  i de  la 
importance  que  el  consens  social,  si  existeix,  ddna  a aquestes  petites 
descobertes  sobre  com  s'organitza  el  llenguatge  i el  seu  aprenentat- 
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Ara  bd,  si  aquest  tipus  de  conscidncia  lingulstica  apareix,  encara 
que  sigui  a un  nivell  molt  elemental,  I'aprenent  podrd  descobrir  que 
la  seva  propia  llengua,  malgrat  el  nombre  mds  o menys  gran  de 
parlants  en  el  mdn,  malgrat  la  importdncia  mds  o menys  gran  de  la 
seva  contribucid  cultural  i literdria,  ds  un  instrument  subtil,  com- 
plex, essencial.  El  llenguatge  que  utilitza  cada  dia  esdevindrd  quel- 
com  d’important  i no  una  versid  devaluada  de  la  llengua  escrita.  Fins 
i tot  en  aquells  casos  extrems  de  llengua  en  qud  no  hi  ha  tradicid 
escrita  podrd  valorar-la  en  tota  la  seva  dimensid. 

Es  evident  que  aquest  aspecte  de  la  contribucid  educativa  de  I’en- 
senyament  de  les  LE  no  ha  de  portar  a menysvalorar  altres  aspectes 
valuosos  com  ara  I'accds  a una  tradicid  literdria  o a una  tradicid  in- 
stitucional  i cultural,  o el  valor  formatiu  que  td  experimentar  i haver 
d’acceptar  altres  maneres  d’organitzar  la  comprensid  de  les  expe- 
ridncies  quotidianes,  o d’acceptar  altres  sistemes  de  valors  social- 
ment  establerts.  Perd  aquest  aspecte  d'adquisicid  d'una  conscidncia 
lingufstica  obre  la  possibilitat  de  desenvolupar  una  recerca  molt  mds 
concreta  sobre  les  dimensions  de  la  contribucid  educativa  de  I'apre- 
nentatge  de  les  LE  seguint  models  de.recerca  utilitzades  en  lingufstica 
aplicada  o en  psicolinguistica. 


8.  Discurs  oral  i formacio  de  professors 


L'altre  tema  general  que  pot  suggerir  aquesta  dimensid  de  desco- 
briment  de  I’organitzacid  de  la  llengua  oral  ds  relatiu  a la  formacid 
de  professors  de  LE.  Sobre  ells  recaurd  la  responsabilitat  d'ajudar 
a dur  a terme  aquest  procds  crucial  de  descobriment  i consciencia- 
cid:  la  necessitat  de  la  interaccid  professor-aprenent  d'una  llengua 
estrangera  (tal  com  afirma  Sato,  1986:  "alguns  aspectes  de  I'es- 
tructura  conversacional  semblen  facilitar  I’adquisicid  d'alguns  as- 
pectes del  codi  linguistic”)  i la  logica  extensid  sobre  la  necessitat  de 
la  interaccid  per  assolir  un  cert  nivell  de  competdncia  pragmdtica  en 
I'aprenentatge  espontani  fan  pensar  que  el  discurs  modificat  del 
professor  ds  una  contribucid  Clara  al  desenvolupament  de  la  llengua 
de  I'aprenent,  (Long, 1981)  sempre  que  assumeixi  una  dimensid 
conversacional  d’un  discurs  de  construccid  conjunta  que  td  per  fina- 
litat,  en  part,  servir  de  model. 

Es  quan  arribem  a aquests  extrems  que  els  "paquets”  de  forma- 
cid de  professors  produits  per  un  us  internacional  indiscriminat  es 
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mostren  mbs  insuficients,  quasi  tan  insuficients  com  els  promptuaris 
de  com  ensenyar  que  es  recepten  en  alguns  programes  de  "llengua 
estrangera  i la  seva  didbctica"  per  utilitzar  la  fbrmula  mbs  frequent. 
I una  bona  mostra  d’aquest  estat  de  coses  son  els  temaris  que  encara 
es  publiquen  per  a les  oposicions  de  professors  d’EGB,  amb  unes 
quantes  unitats  destinades  a donar  una  visio  funcional  de  la  llengua 
i que  no  s6n  mbs  que  una  caric  lura  ci  aquesta  aproximacib  discur- 
siva  a I'ensenyament  i a I'aprenentatge. 


9.  Conclusio 


L’ensenyament  de  les  LEf  avui  apareix  com  un  camp  on  no  sola- 
ment  regeixen  aspectes  teenies  o metodologics,  sino  tambb  educa- 
tius.  Si  aixb  afegeix  dificultats  a la  formacio  dels  docents  que  hi  han 
de  participar  tambb  significa  abandonar  una  visio  de  I’ensenyament 
de  llengues  com  una  activitat  que  res  no  tenia  a veure  amb  I'ense- 
nyament  regular,  tal  com  ho  veia  als  anys  vint  Palmer,  o tal  com  no 
ho  manifestaven  Lado  i els  seus  seguidors,  quan  feien  possible  que  es 
pogubs  practicar  un  ensenyament  totalment  centrat  en  el  professor 
i extremadament  directiu,  en  un  context  educatiu  on,  en  canvi,  es 
valorava  I’aportacib  de  I'estudiant,  la  participacio  i les  activitats 
autogestionades  en  un  clima  que  es  reclamava  com  a idoni  per  formar 
ciutadans.  Avui  dia  no  hi  ha  aquestes  contradiccions  entre  valors 
educatius  i processos  d'ensenyament  de  les  LE  si  es  pot  comptar  amb 
professorat  ben  format  i actualitzat.  Es  en  aquest  sentit  que  te  molta 
importbneia  la  proposta  que  planteja  Widdowson  en  aquest  volum. 

Aixi,  doncs,  afavorir  des  de  la  seva  comprensib  la  conscienciacib 
sobre  com  s’estructura  el  discurs  oral  sembla  una  tasca  conjunta 
d'aprenents  i ensenyants  que  afegeix  al  desenvolupament  global  dels 
individus  una  dimensib  molt  pertinent.  Es  evident  que  aquestes  afir- 
macions  requereixen  una  consideracio  mbs  bmplia,  una  millor  deli- 
mi  tac  ib  de  quins  fenbmens  els  aprenents  consideren  mbs  significatius 
per  ampliar  la  seva  visib  sobre  la  llengua  prbpia,  quins  els  resulten 
mes  pertinents  per  desenvolupar  la  LE  que  volen  aprendre,  quins  con- 
tribueixen  al  seu  desenvolupament  com  a aprenents  que  autogestio- 
nen  el  seu  proebs  d'adquisicib  Tambb  es  ben  probable  que  cada  si- 
tuacib  d'aprenentatge  produua  resultats  especifics  i serb  una  tasca 
ulterior  la  que  permetrb  afirmacions  especifiques  i d’abast  general. 
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L'ensenyament/aprenentatge  de  !es  llengiies  estrangeres 


Miquel  Llobera 


Abstracts 


El  ccnocimiento  de 
Idiomas  es  el  tema 
principal  de  este  en- 
sayo.  el  cual  intenta 
explorar  la  relacion 
entre  la  ensenanza  de 
lenguas  estranjeras 
y la  ensenanza  en  ge- 
neral. El  autor 
sugiere  que  un 
conocmvento  del 
discurso  oral,  al 
aprender  esta  dimen- 
sion de  la  L2.  desa- 
rrolla  ideas  basicas 
sobre  la  percepcion 
de  la  L 1 . El  esludian- 
te  adulto  de  lenguas 
puede  desarrollar 
umas  ideas  bbsicas 
sobre  la  organtzacion 
funcional  de  su 
propia  LI  y puede 
hacer  una  nueva 
evaluacion  de  esta. 
Este  tipo  de  conoci- 
m'ento  tambien  suele 
ayudar  a desarrollar 
un  domimo  mbs 
ampho  y mbs  rico  de 
la  lengua  oral  nativa 
del  estudiante  de  una 
segunda  lengua  Este 
desarrollo  del  cono- 
cimiento  se  ve  como 
obhgatorio  dentro  de 
la  ensenanza  de 
lenguas  practicada 
hoy  en  dia  y pone  en 
duda  algunos  modelos 
de  ensehanza  del 
profesorado 


La  connaissance  des 
langues  est  le  princi- 
pal sujet  de  cet  essai 
qui  cherche  a appro- 
fondir  la  relation 
existant  entre  f’en- 
seignement  de 
langues  etrangeres 
et  rensesgnement  en 
genbral  L'auteur 
suggbre  que  la  con- 
naissance du  dis- 
cours  oral,  en  appre- 
nant  cette  dimension 
de  la  L2.  developpe 
des  idees  de  base 
pour  la  perception  de 
la  LI  I'etudiant 
adulte  de  langues 
peut  developper  des 
idees  fondamentales 
sur  r organisation 
fonctionelle  de  sa 
propre  L 1 et  peut 
procdder  a une  nou- 
velle  evaluation  de 
celle-ct.  Ce  genre  de 
connaissances  peut 
egalement  aider  b 
developper  la 
richesse  et  la 
sohdite  de  la  maitn- 
se  de  la  langue 
maternelle  de  l etu- 
diant  d'una  deuxtbme 
langue  Ce  develop- 
pement  de  la  con- 
naissance est  perpu 
comme  obhgatoire 
dans  le  cadre  de 
I'enseignement  des 
langues  selon  les 
mcthodes  actuellcs 
ct  met  en  question 
certains  modeles 
d cnseigncment  du 
professorat 


Language  Awareness 
is  the  mam  topic  of 
this  paper  that  tries 
to  explore  the  rela- 
tion between  foreign 
language  teaching  and 
education.  The  author 
argues  that  avare- 
ness  of  the  organiza- 
tion of  oral  discourse 
in  order  to  learn  this 
dimension  of  L2  de- 
velops insights  on 
the  perception  of  LI. 
Adult  Language 
Learners  can  develop 
some  basic  insights 
into  the  functional 
organization  of  their 
own  L 1 and  can 
reasses  their  valua- 
tion of  it  This  type 
of  awareness  is  also 
likely  to  contribute 
to  develop  a wider 
and  richer  command 
of  the  oral  native 
language  of  the 
learner  of  a second 
one  This  develop- 
ment of  awareness  is 
seen  as  obligatory  to 
current  language 
teaching  practice  and 
it  questions  some 
models  of  teacher 
education 
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La  consciencia  linguistics  i I’aprenentatge  de 
les  llengues  estrangeres  a I’escola  a Catalunya: 
Problemes  i perspectives 

Michele  Pendanx  * 


”En  Hoc  de  “do  de  llengues“,  cal  parlar  d 'exit  a I’aprenentatge  de 
les  llengues. 

El  bilinguisme  precog  n’es  un  factor-clau.  Se  sap  que  com  mbs 
llengues  horn  parla,  horn  te  mes  facilitats  per  aprendre’n  d'altres, 
emparentades  o no”. 

Marina  Yaguello,  Catalogue  des  idees  regues  sur  la  langue  ' 


1.  Problematics 


Com  que  les  llengues  estrangeres  (LE)  no  s6n  una  materia  escolar 
com  les  altres,  en  el  sentit  que  s'estudien  dins  I’escola  perd  tambe 
fora,  a molts  tipus  de  centres  i a qualsevol  edat,  i fins  i tot  s’aprenen 
"en  situacid  natural"  ds  a dir  sense  estudiar-les,  la  diddctica  d’a- 
questa  matdria  no  es  especifica  de  la  situacid  i dels  aprenents  esco- 
lars,  com  per  exemple  la  did&ctica  de  les  matemdtiques  i de  la  his- 
tdria.  Per  moltes  raons  (Candelier  86,  Dabdne  87),  i durant  molts 
anys,  la  did&ctica  de  les  LE  es  va  elaborar  i va  evolucionar  a partir 


* Michele  Pendanx  es  CatedrStica  do  francos  n llnstitut  do  Bnt xillcr at  Manuel  Blan 
cuforl  Cs  col  laboradora  do  I'lCL  do  la  UAB.  i purtuny  al  Grup  de  Granultica  do  lapro 
nentalgc  d'aquosta  mstituao  Va  participar  en  els  grups  de  materia  per  al  disseny  d un 
nou  curriculum  dc  francos  Actualrricnt  treballa  sobre  la  conscibncia  linguistica  a l a 
prenentatge  dc  les  llengues  estrangeres 

( 1 } La  traduce  id  es  nostra  (M  P ).  igunl  enm  la  do  lotos  tes  citacions  dc  toxtos  angle- 
sos  i (rain  or, os  quo  horn  roprnduit 
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del  m6n  dels  adults,  i es  va  adaptar  a altres  publics  i a altres  neces- 
sitats.  Perb  quan  es  tracta  de  voler  incidir  en  un  determinat  context 
d’ensenyament/aprenentatge  (E/A),  creiem  que  s'han  de  tenir  en 
compte  dos  aspectes  basics  respecte  a I’E/A  de  les  LE:  de  quina 
manera  la  situacib  escolar  ens  condiciona  el  procbs  d'aprenentatge. 
i quines  relacions  s'estableixen  entre  llengua  materna  (LM)  i LE.  En 
tot  cas,  creiem  que  no  n'hi  ha  prou,  per  exemple,  d'afirmar  que,  per 
tenir  en  compte  I’es pecif i citat  escolar,  no  es  pretbn  assolir  tant 
objectius  comunicatius  com  objectius  de  formacib  de  la  personalitat, 
i deduir-ne  que  a I’escola  s'afavoriran  un  tipus  d'activitats  mbs 
coUectives.  I bs  tambb  insuficient  limitar-se  a recomanar  que  a 
classe  de  LE  es  tingui  en  compte  la  LM  en  general,  o fins  i tot  les  dues 
dengues  oficials  (LO)  a I’escola  catalana  2. 

Avui  s’observa  un  us  generalitzat  de  mbtodes  comunicatius  per 
ensenyar  les  LE,  mbs  enllb  de  les  diferbncies  entre  els  diferents 
idiomes  (amb  llurs  tradicions  didbctiques),  entre  els  manuals,  i entre 
els  tarannbs  dels  propis  ensenyants.  Tant  si  es  diuen  nocional / 
funcional,  comunicative  approach,  com  comunicatives-cognitives  i 
tant  si  pretenen  fer  assolir  un  grau  mbs  o menys  concret  de  compe- 
tbncia  comunicativa,  les  prbctiques  didactiques  que  se'n  deriven  dins 
la  situacib  actual  de  I'E/A  escolar  a Catalunya  obliguen  a plantejar- 
se,  en  la  nostra  opinib,  tres  pistes  de  reflexib  quant  a If u r adequacib 
o efectivitat:  d’una  banda,  de  quina  manera  la  situacib  escolar  con- 
diciona I’aprenentatge  de  les  LE  des  del  punt  de  vista  de  la  psicolo- 
gia;  de  I'altra,  quins  sbn  els  limits  de  la  mateixa  situacib  d'E/A  quant 
a I’aspecte  comunicatiu  de  les  activitats  que  s’hi  proposen;  i final- 
ment  quina  bs  la  influbncia  de  la  presbncia  de  dues  LO  a I'escola  sobre 
I'aprenentatge  de  la  LE  i,  per  tant,  sobre  1‘ensenyament.  En  el  marc 
d’aquesta  reflexib,  ens  centrarem  fonamentalment  en  el  tercer 
d’aquests  interrogants,  despres  d’evocar  molt  breument  els  dos 
primers,  en  la  mesura  que  la  dimensib  de  la  reiacto  LM/LE  els  afecta. 

Segons  les  posicions  de  la  teoria  cognitiva,  "les  adquisicions 
constitueixen  una  de  les  consequbncies  de  I’activitat  mental”  (Gao- 
nac'h  82,  p 161),  i bs  aquesta  activitat  la  que  estb  al  centre  del 
procbs.  Es  considera  que  el  que  bs  significatiu  bs  I’estructuracib  que 


If  Ric: 


(2)  A la  hteratura  didactica  de  les  LE  s utdit^a  molt  sovmt  ia  patella  LI  i L?  perque 
a molts  liocs  la  LI  (llengua  de  i esco'a  llengua  oficiai  etc  ) no  es  la  Hengua 
materna  de  I alumne  Per  evitar  confusions,  uMitzarem  aqui  LO  i LE  quan  ens 
referirr  concretament  al  context  escolar  cataie  i LM  i LE  quan  abordem  les  re 
lacions  de  les  dengues  entre  elies.  sense  referenda  a un  context  detorm-nat  A 
les  citacions.  perb.  hem  traduit  la  terminologia  deepen 
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fa  I’aprenent  de  la  globalitat  del  llenguatge,  a trav6s  el  seu  propi 
descobriment,  les  hipbtesis  que  estableix  i I'experimentaci6  de  llur 
funcionament.  Aixi,  les  tasques  d’aprenentatge  tenen  una  importbn- 
cia  fonamental,  perqub  determinen  les  operacions  cognitives  que  s hi 
mobilitzen,  i en  depbn  la  naturalesa  de  les  adquisicions.  Perb  tamb6 
les  modalitats  de  les  adquisicions  hi  influeixen,  i molt  especialment 
la  “situaci6  controiada”  o situacib  institucional,  que  ocasiona  el 
recurs  a determinades  estratbgies  de  comunicacib  3 * * * *.  De  la  mateixa 
manera,  "la  naturalesa  de  les  adquisicions  depbn  en  gran  part  dels 
objectius  que  es  proposa  I'alumne.  En  el  camp  de  les  adquisicions  lin- 
guistiques,  aquests  objectius  no  sempre  s’expliciten;  es  refereixen 
en  realitat  a un  conjunt  de  representac«ons  i actituds  respecte  d’allb 
que  6s  una  llengua  i del  que  6s  "aprendre  una  llengua11  (Tolman  59, 
citat  per  Gaonac’h  87,  p.  71;  el  subratllat  6s  de  I’autor). 

D’altra  banda,  la  situacib  escolar  posa  unes  limitacions  inevita- 
bles a Timpacte  comunicatiu"  de  les  activitats  de  llenguatge  que 
s’hi  realitzen,  per  raons  referides  a!  paper  i a les  funcions  de  la 
llengua  en  aquesta  situacib:  com  a qualsevol  situacib  institucional,  i 
segurament  molt  m6s,  la  comunicacib  a classe  de  llengua  6s  media- 
titzada  per  la  situacib  d'enunciacib  (Tr6vise  79,  Grandcolas  80, 
Coste  84,  Cicurel  86,  entre  altres).  D’altra  banda,  no  es  pot  negar 
que  la  comunicacib  ensenyant/alumne  no  sigui  "una  forma  de  comu- 
nicacib com  una  altra,  amb  les  seves  regies  sociolingulstiques  espe- 
cifiques  i variables,  les  quals  no  es  poden  eludir,  ja  que  son  la  base 
de  qualsevol  acte  de  parla  a la  classe”  (Gaonac'h  82,  p.  170-171). 
Per  aquestes  raons,  i tractant-se  de  didbctica  de  llengues,  es  pot 
considerar  que  "les  activitats  d'aprenentatges  (...)  sbn  activitats 
comunicatives  dins  I'espai  pedagogic  on  es  desenvolupen:  els  inter- 
canvis  metalinguistics  en  formen  part,  aixi  com  tamb6  la  reflexib  en 
cornu  sobre  el  propi  aprenentatge”  (Porquier  85,  p.13). 

Aquestes  dues  observacions,  originades  en  la  concepcib  cognitiva 
de  I’aprenentatge,  palesen  el  paper  important  a classe  de  LE  d'aspec- 
tes  que  solen  considerar-se  de  forma  marginal  a I’E/A  de  les  LE,  com 
ara  les  representacions  que  es  fan  els  aprenents  del  que  6s  I’apre- 
nentatge  d'una  LE,  i 1‘estatus-clau,  en  una  perspectiva  comunicati- 
va,  dels  intercanvis  metalinguistics  a classe.  En  aquest  sentit . I'E / 


(3)  Comparant  produccions  en  situacid  natural  i en  situacid  controiada  dc  nens  aprc- 

nent  I'anglds.  s'ha  pogut  obscrvar  que  en  la  situacid  controiada.  els  mateixos  nens 

tenen  mds  mterterdncies.  recorren  mds  sovint  a estrat6gies  do  simplificacid  i 

cludeixen  les  cstructurcs  complexes  (perd  les  utrlit/en  on  situacid  natural)  (Gao 

nac'h  87.  p 147.  evocant  una  cxporiencia  de  Burmcister  i Ufert,  t980) 


39 


L'ensenyament/aprenentatge  de  les  llengues  estrangeres 


A de  les  LE  a Catalunya  presenta  un  condicionant  molt  important  per 
la  presencia  de  dues  LO  a I'escola,  que  son  materia  d'estudi  i vehicle 
d'altres  marries.  Perd  la  didactica  de  les  LE  i,  per  tant,  la  formacid 
metodologica  dels  ensenyants,  no  sol  tenir  en  compte  la  LM,  per 
diferents  raons  que  no  evocarem  aqui.  De  forma  general,  I'ensenya- 
ment  de  LE  a Catalunya  no  es  planteja  com  pot  “tractar”  a classe  el 
fet  que  els  seus  alumnes  coneguin  altres  dues  Dengues.  Com  a molt, 
en  discerneix  alguns  efectes:  uns  reconeguts  com  a positius,  com  els 
avantatges  que  se'n  deriven  respecte  de  I'aprehensid  (sobretot 
auditiva)  de  la  LE;  uns  altres  nomds  es  constaten  amb  neutralitat, 
com  e!  fet  que  s'observen  un  tipus  d'errors  i/o  d'interferdncies 
diferents  segons  el  grau  de  domini  de  les  dues  LO.  i segons  si  la  LE 
ensenyada  ds  L3  o L4. 

Els  ensenyants  que  observen  amb  mds  cura  les  dificultats  dels 
alumnes  quant  a la  sensibilitat  comunicativa  i a la  construccid  gra- 
matical  a classe  de  LE.  constaten  diferdncies  importants  entre  Top- 
tica  comunicativa  adoptada  com  a eix  de  I'ensenyament  de  les  LE, 
d'una  banda,  i de  I'altra  les  orientacions  diddctiques  sobre  les  quals 
es  fonamenta  I’ensenyament  de  les  LO,  que  en  general  es  basa  mds 
en  la  descripcid  linguistica  i la  norma,  que  no  en  els  usos  de  les 
varietats  parlades  i escrites  per  I’alumne  en  cadascuna  d'aquestes 
Dengues  i en  la  conscidncia  que  en  td;  un  altre  problema  sovint 
evocat,  ds  la  no-correspondencia  metalingulstica  entre  les  diverses 
Dengues  presents  a I'escola. 

Creiem  que  en  la  situacio  actual,  en  que  I'ensenyament  de  les  LO 
s'ha  normalitzat.  malgrat  les  grans  diferdncies  de  domini  d'aquestes 
dues  Dengues 4,  on  els  avantprojectes  de  reforma  preveuen  I'apre- 
nentatge  d'una  LE  als  8 anys  i s'anuncia  la  possibilitat  — si  mds  no — 
d'altres  idiomes  opcionals,  resulta  ineludible  la  realitzacio  d'estudis 
i investigacions  sobre  la  inciddncia  particular  de  la  situacid  de  b i I in- 
guisme  a I'escola  catalana  respecte  a I'adquisicio  de  les  LE;  tambd  ds 
urgent  una  reflexid.  per  part  dels  professionals  de  la  diddctica  i de 
I'ensenyament  dels  idiomes,  sobre  la  forma  amb  qud  poden  tenir  en 
compte  concretament  aquesta  realitat. 

Abans  d'intentar  aprofundir  en  aixd,  caldria  deixar  clar  quins  ca- 
mins  ens  semblen  inviables  en  aquesta  problerndtica,  ja  que  es  poden 
presentar  moltes  modalitats  per  tenir  en  compte  la  relacid  LO/LE 
Mencionarem  primerament  I'us  de  la  LM  o d’una  de  les  LO  en  les 


(4)  Cf  Vila  87  quant  a les  diverses  fonts  do  la  dive'Silat  imgu*slica  a I escoia 
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consignes  de  treball  per  a i’alumne:  pensem  que  aixb  significa  ei 
rebuig,  a la  prbctica,  de  la  LE  com  a llengua  de  comunicacib,  ja  que 
la  comunicacib  a classe  no  s'aprofita  com  a situacib  d'intercanvi 
entre  ensenyant  i aprenents.  Tambb  descartarem  el  retorn  a la 
traduccib  com  a mitjb  d'accbs  a la  llengua  estrangera,  per  tal  com 
obvia  la  dimensib  global  de  la  LE,  i,  per  tant,  impedeix  les  operacions 
cognitives  evocades  anteriorment;  perb  potser  valdria  la  pena  reha- 
bilitar-la  com  a mitjb  puntual  de  comparacib  entre  diferents  llen- 
gues, paral.lelament  a altres  activitats  de  reformulacib  intralingual 
(Capelle  87).  Tampoc  no  ens  sembla  una  solucib  apropiada,  en  la 
perspectiva  comunicativa,  el  fet  d'accentuar  Tensenyament  explicit 
dels  aspectes  gramaticals  de  les  llengues  estrangeres.  Una  altra  de 
les  temptacions  que  podria  semblar  atraient  fbra  pensar  que  totes  les 
llengues  presents  a I’escola  "s'assemblen"  prou  perqub  les  puguem 
considerar  com  a realitzacions  o manlfestacions  diverses  d'una 
mateixa  realitat  profunda:  perb  ni  el  generativisme  no  ha  permes 
Telaboracib  d’una  didbctica  general,  ni  el  recurs  a les  etimologies  i 
les  evolucions  comparades  ens  pot  ajudar  a elaborar  una  didbctica  de 
llengues  vives.  A la  inversa  d’aquest  projecte  utbpic,  es  fan  sovint 
als  centres  de  secundbria  intents  d’unificar  terminologies  gramati- 
cals: temptatives  rbpidament  destinades  al  fracbs,  perqub  des  de 
cada  llengua  bs  diflcil  de  renunciar  a les  categories  propies:  quin 
ensenyant  de  catalb  o de  castellb,  per  exemple,  voldria  eliminar  del 
seu  discurs  el  nom  de  “pretbrit  indefinit"  o "pretbrito  perfecto  in- 
definido”,  malgrat  les  dificultats  que  porten  als  alumnes?3 

Segons  !a  nostra  manera  de  veure  les  coses,  la  forma  de  tenir  en 
compte  les  LO  no  pot  ser  tan  immediata,  i ha  d’originar-se  en  cons- 
tatacions  i hipbtesis  referides  al  paper  que  poden  tenir  les  LO  en  el 
procbs  d’aprenentatge  de  les  LE.  En  aquest  sentit  volem  evocar 
breument  algunes  de  les  concepcions  tebriques  referides  a les  rela- 
cions  LM/LE  amb  llurs  vessants  didbctics;  a continuacib,  ens  centra- 
rem  en  una  de  'es  dimensions  pedagbgiques  que  se’n  deriven,  i que 
resulta  comuna  a tots  els  programes  dels  avantprojectes  de  refor- 
ma: la  reflexib  sobre  la/les  llengues. 


(5)  Un  canvi  de  termmologia  scrnpre  6s  arriscat  Actualment.  perd.  alguns  cnse- 
nyants  do  llengua  castellana  ulil itren  prefercntment  la  denominacid  “prel6rtlo 
perleclo  stmple" 
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2.  Diferents  conceptes  del  paper  de  la  LI  en  Pacces 
a la  LE 


Durant  molt  temps,  a I’epoca  dels  m6todes  6udio-orals  i audio-vi- 
suals, es  va  considerar  aquest  paper  com  a negatiu,  perqu6  la  llengua 
materna  es  considerava  font  d’interfer6ncies.  Actualment,  6s  vigent 
una  actitud  m6s  matisada  quant  a aquesta  relacib:  si  b6  6s  cert  que 
al  principi  de  I’aprenentatge  horn  pot  detectar  errors  d’interfer6n- 
cies  (i  m6s  clarament  quant  al  nivell  fonolbgic),  rbpidament  aparei- 
xen  altres  errors  causats  per  I’activitat  — sovint  conscient— - de 
I'aprenent. 

En  donarem  dos  exemples.  En  una  classe  d’angl6s  a nens  de  66. 
d’EGB  a Franga,  despr6s  de  practicar  I'oposicib  There  is  i There  are , 
la  professora  proposa  un  exercici  que  consisteix  a completar  frases 
segons  el  model  seguent:  “There  is  a big  dog  in  the  street”  i "There 
are  two  men  in  the  street";  per  assegurar-se  que  s’ha  ent6s  I'opo- 
sicib  singular/plural,  la  professora  pregunta  per  qu6  s’utilitza  There 
is  a la  primera  frase,  i There  are  a la  segona;  respon  una  alumna; 
"Es  posa  There  is  davant  un  animal,  i There  are  davant  una  perso- 
na". La  professora  que  narra  aquesta  an6cdota  proposa  una  explica- 
ci6  per  a aquest  error:  I’abs6ncia  de  -s  en  el  plural  irregular  men 
encara  no  ha  estat  assimilada  per  aquesta  alumna,  per6  tamb6  afe- 
geix  una  hipbtesi  molt  versemblant:  I’alumna  ha  ent6s  la  importan- 
cia  de  la  distincib  en  angl6s  entre  hum6/no  huma,  i n’ha  fet  una 
generalitzacib  abusiva  (Brouat  86,  p.  46). 

Un  altre  exemple  el  constitueix  un  error  molt  frequent  en  els 
alumnes  Catalans  que  estudien  llengua  francesa;  molt  sovint,  pro- 
dueixen  enunciats  erronis  com  ”11  a d’argent",  o "J’ai  d’admiration 
pour  elle”.  En  aquest  cas,  estb  clar  que  no  es  tracta  d’interferbncia 
amb  el  catala  o el  castella,  sinb  d’una  generalitzacib  a partir  de  la 
forma  negativa  del  frances.  ”11  n’a  pas  d’argenf,  o "Je  n’ai  pas 
d’admiration.. 

Aquests  exemples.  d’una  banda  il.lustren  els  limits  de  I 'anal  isi 
contrastiva,  segons  la  qual  la  comparacib  entre  llengues  podria  deixar 
preveure  els  errors  dels  aprenents:  en  el  primer  cas  mencionat,  en 
franc6s  (LM  dels  alumnes)  es  produeix  una  neutralitzacib  de  nombre 
en  la  forma  verbal  corresponent:  il  y a,  la  qual  cosa  si  que  dona  una 
base  a dificultats  d’apropiacio  de  la  LE,  perb  no  permet  de  preveure 
com  I’aprenent  resoldrb  aquesta  dificultat.  En  tot  cas,  palesa  que  es 
preferible  parlar  de  generalitzacions  "intralinguals"  (Porquier  i 
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Frauenfelder  80,  p.  34).  El  segon  exemple  ho  mostra  de  forma  encara 
m6s  Clara,  perqu6  una  explicacl6  completa  de  Terror  obliga  a pren- 
dre en  consideracid  dlferents  aspectes  que  en  I'aprenentatge  se  su- 
perposen:  d’una  banda  la  prdctica  d’exercicis  a classe  de  francos  per 
fer  produir  la  forma  negativa  6s  sens  dubte  una  de  les  causes  de 
Terror  6.  Perd  tamb6  6s  cert  que  comencen  per  una  vocal;  6s  a dir 
que  aquesta  generalitzacid  intralingual  6s  facilitada  o reforgada  per 
altres  aspectes  de  la  llengua;  en  aquest  cas,  pel  component  fondtic. 
Aquests  dos  exemples,  en  tot  cas,  corroboren  Tafirmaci6  segons  la 
qual  la  urelaci6  intersistdmica  no  preexisteix  a les  operacions  a 
travds  de  les  quals  I'aprenent  s'apropia  la  llengua  d'arribada.  M6s 
aviat,  6s  la  in  versa:  I'aprenent  ds  qui  estableix  aquesta  relacid"  (Py 
84.  p.  37;  el  subratllat  6s  de  Tautor). 

En  el  context  de  dues  LO  a Tescola,  si  be  es  cert  que  a vegades 
alguns  errors  sbn  causats  per  mers  calcs,  resulta  molt  m6s  operatiu 
explicar  la  majoria  de  dificultats  d'aprenentatge  (i  fins  i tot  en  un 
primer  nivell  linguistic,  com  hem  vist  en  els  dos  exemples  mencio- 
nats)  per  la  conjunct  de  diversos  factors,  referits  a I’estructuraci6 
semdntica  de  cadascuna  de  les  dues  LO,  a diferents  nivells  de  la 
prdpia  LE,  i a les  prdctiques  pedagdgiques  que  es  realitzen  a classe 
d’idioma.  En  tot  cas,  ens  sembla  que  6s  Tunic  enfocament  possible 
per  poder  explicar,  per  exemple,  les  causes  d’una  dificultat  d’apre- 
nentatge  en  els  alumnes  de  francds;  el  domini  de  I’us  del  “pass6 
compose".  En  un  altre  estudi  on  hem  intentat  analitzar  les  causes 
d'aquesta  dificultat,  hem  vist  com  hi  intervenen  especialment  dos 
factors:  el  primer  es  la  dificultat  d’establir  les  diferents  relacions 
semdntiques  i formals  entre  sistemes  parcials  de  les  dues  LO  (la 
relaci6  en  catald  i en  castelld  entre  temps  composts  i temps  simples 
d'una  banda,  i llurs  valors  semantics  respectius  de  Taltra);  el  segon 
6s  la  influ6ncia  d’un  determinat  estat  de  la  interllengua  com  a 
"obstacle”  per  copsar  aspectes  nous  de  la  LE  i,  per  tant,  accedir  a 
una  nova  estructuraci6  de  la  gramdtica  interioritzada  (Pendanx  89). 

Aixi,  doncs,  si  b6  no  s’ha  de  considerar  la  LM  unicament  com  a 
font  d’interfer6ncies,  no  es  pot  dubtar  que  t6  un  paper  fonamental  en 
Taprehensib  de  la  LE,  aixi  com  les  altres  llengues  que  Talumne  ha 
pogut  aprendre:  “La  LI  (aixi  com  eventualment  la  L2,  la  L3,  perd  de 
manera  diferent  llevat  dels  casos  d’equilinguisme)  constitueix  un 


(6)  Aqvicst  tipus  do  fonomon  d'aprcnentatgo  6s  cl  que  cl  Grup  do  granitilica  de  I’a- 
pjuncntatgc  do  I'lCE/UAB  ha  anomcnat  "mduccio  per  les  pr^ctiques  pcdagdgi- 
ques*' 

...  4 3 


ERICl 


L'ensenyament/aprenentatge  de  les  llengues  estrangeres 


dels  components  de  I’aprenentatge  d'una  LE  i contribueix  a Telabo- 
racid  de  la  interllengua  (IL).  Efectivament,  sempre  bs  present  en  la 
ment,  i de  manera  doble:  com  a llengua,  la  LI  presenta  una  llengua 
particular,  bs  a dir  un  sistema  linguistic  amb  les  seves  prdpies 
caracteristiques,  que  la  diferencien  d’altres  llengues  conegudes  o no 
de  I’aprenent;  i com  a experidncia  de  llenguatge,  constitueix  I'brnbit 
i la  matdria  del  coneixement  del  m6n  a travbs  del  llenguatge:  ds 
paral.lelament  amb  aquest  sistema  linguistic  particular  com  s’han 
construct  les  estructures  cognitives  i la  visi6  del  m6n  de  I'individu. 
“El  coneixement  del  m6n  i el  coneixement  de  la  LI  s’han  fos  d'alguna 
manera"  (Frauenfelder  et  Porquier  79,  p.  51).  Es,  per  tant,  neces- 
sari  passar  a plantejnr-se  com  es  pot  tenir  en  compte  la  relaci6  LM/ 
LE  a I’ensenyament  dels  idiomes,  car  segons  los  practiques  pedago- 
giques  a les  quals  I'aprenent  estd  exposat,  pot  copsar  la  LE,  mitjan- 
gant  la  presentaci6  de  situacions  globals,  com  una  llengua  fonamen- 
talment  diferent  de  la  prdpia,  sense  punts  de  contacte  expl icitats . o, 
al  contrari,  pot  accedir-hi  a travbs  de  corresponddncies  lexicals  i 
estructurals  parcials,  si  se  li  presenta  la  LE  a travds  de  la  seva 
propia  llengua  i insistint  en  els  aspectes  semblants.  Aquestes  dues 
opcions  que  presentem  d’una  manera  caricaturesca  es  basen  en  opcions 
sobre  I’aprenentatge,  perd  tambd  en  enfocaments  divergents  del 
paper,  afavoridor  o no,  que  es  reconeix  a la  infludncia  de  LM  respec- 
te  de  I’adquisicid  de  LE. 

Segons  una  primera  concepcid  d’aquest  paper,  es  considera  que  la 
LM  ds  Tunic  dmbit  on  I’aprenent  pot  elaborar  I’estructuM  semdntica 
i entendre  les  xarxes  de  valors  linguistics  que  donen  una  base  a les 
categories  gramaticals.  Aquesta  concepcid  ds  compartida  pels  inves- 
tigadors  que  es  reclamen  dels  postulats  generativistes,  segons  els 
quals  la  LI  ds  Tunica  que  permet  una  interioritzacid  i un  sentiment 
de  gramaticalitat  i acceptabilitat.  Perd  tambd  ds  la  posicid  dels  lin- 
guistes  de  I'enunciacio,  que  consideren  que  "tractant-se  d'activitat 
de  llenguatge,  no  hi  ha  autonomia  de  la  sintaxi",  i que  "els  problemes 
no  es  plantegen  solament  en  termes  d'aprenentatge  de  formes,  sind 
en  termes  de  conceptualitzacid  de  xarxes  de  valors"  (Gauthier  81, 
p.  37). 

Tanmateix,  pedagdgicament  no  es  tracta  de  copiar  o de  construir 
equivaldncies  entre  llengues.  Es  considera  que  Testudi  de  la  LM  ha  de 
ser  Tdmbit  privilegiat  del  dcscobriment  dels  principis  que  regeixen 
el  sistema  i el  funcionament  de  qualsevol  llengua  i de  Tadquisicid  dels 
instruments  adients  per  afavorir  aquest  descobriment.  de  manera 
que  aixi  s’obri  la  via  a la  comprensi6  i al  domini  no  solament  de  la 
llengua  materna,  sin6  tambd  de  les  llengues  segones"  (Roulet  80,  p. 
117). 
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A partir  de  la  psicologia  cognitiva,  altres  investigadors  conside- 
ren  que  "en  el  marc  de  les  activitats  metalinguistiques  referides  a 
la  LE,  I’alumne  establirb  espontcmiament  lligams  amb  alio  "ja  cone- 
gutM,  que  6s  el  coneixement  implicit  i explicit  de  les  reguiaritats 
prdpies  de  la  LM"  (Bourguignon/Candelier  88,  p.  25),  de  manera  que 
es  poden  produir  "interferbncies  metalinguistiques"  (ibid.  p.  24).  I 
en  aquest  context  6s  on  ha  d’intervenir  I’ensenyant  mitjangant 
activitats  de  reflexi6  sobre  la  llengua. 

Una  segona  concepci6  veu  principalment  en  Tadquisicib  de  la  LM 
un  mitjb  d'adherir-se  a la  realitat:  'Taprenentatge  de  la  primera 
llengua  6s  contemporani  del  descobriment  del  m6n  i del  desenvolupa- 
ment  cognitiu,  perceptiu  i mental  de  Tindiviu"  (Germain  83,  p.  29). 
En  aquest  sentit,  es  pot  parlar  de  la  LM  com  a "obstacle  epistemo- 
logic"  a I'acc6s  a altres  llengues,  i concretament  a la  LE,  obstacle 
que  Taprenentatge  de  les  LE  ha  de  veneer  com  qualsevol  altre  apre- 
nentatge  nou  per  tal  com  ha  de  desestabilitzar  I'edifici  d’adquisicions 
anteriors.  Quant  a la  LE,  robstacle"  estb  en  Testabliment  del 
"crivell"  fonolbgic  7 i d’altres  automatismes  i inhibicions  que  fan 
considerar  com  a amenagador  I’acc6s  a un  nou  sistema  fonologic, 
sintbctic  i semantic.  Aquesta  segona  opci6  porta  una  negaci6  expli- 
cita  dels  universals  linguistics,  si  mes  no  com  a "fonament  de  Ten- 
senyament  d’una  llengua  segona"  (Germain  83,  p.  30),  i una  de  les 
seves  consequencies  pedagbgiques  basiques  en  Tensenyament  de  les 
LE  6s  la  importbneia  fonamental  de  la  "reeducaci6  auditiva"  (Ger- 
main, ibid.).  Tamb6  obliga  a orientar  Tensenyament  de  les  LE  mes  cap 
a les  diferbneies  que  no  cap  a les  similituds  entre  dues  llengues. 

Ara  no  es  tracta  de  decidir-nos  per  una  o altra  d'aquestes  dues 
opcions,  sinb  mes  aviat  de  situar-nos  en  el  punt  de  vista  de  la  inter- 
vened didactica,  que  modifica  Tenfocament  d'alguns  conceptes.  D'una 
banda,  el  concepte  de  locutor  ideal  troba  prou  limitacions  en  el  context 
escolar;  aixo  6s  observat  per  Hawkins,  quan  diu  que  "els  ensen- 
yants,  davant  els  intercanvis  d'actes  de  parla  (la  "parole"  de  Saus- 
sure)  entre  alumnes  de  cam  i ossos  constaten  dibriament  que  no  tots 
els  individus  gaudeixen  d'una  competbncia  igual"  (Hawkins  84,  p. 
69-70).  De  Taltra,  en  didbctica  de  les  LE,  el  punt  de  vista  6s  forgo- 
sament  diferent,  menys  linguistic,  car  "el  que  6s  interessant  per  als 
aprenents  i justifica  el  treball  dels  ensenyants  no  sbn  els  universals 
(siguin  quins  siguin),  sinb  les  diferbneies  que  necessariament  s'han 
d'adquirir  per  comumcar-se  amb  els  estrarigers"  (Besse  82,  p.  81). 


(7)  Amb  aquesta  paraula.  trucknm  el  mot  francos  "cubic"  (castclla  "criba”) 
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Finalment,  en  el  concepte  d’interferdncia  metalingulstica,  per  les 
mateixes  raons  que  ens  ho  sembla  el  d’interferdncia  lingufstica  en  la 
majoria  de  casos  (cf.  pardgraf  1),  si  m6s  no  perque  6s  utllitzat  per 
preveure  errors,  6s  a dir  per  basar-hi  una  estrategia  d’ensenya- 
ment. 

Aixl,  ens  sembla  m6s  adient  de  prendre  en  consideracio  dos  con- 
ceptes  m6s:  el  primer,  agafat  de  la  didactica  de  la  gramdtica,  6s  el 
de  "crivells  metalinguistics"  (Besse  i Porquier  84,  p.  109),  forjat 
a partir  dels  "crivells”  fonoldgics  de  Troubetskoy;  I’aprehensio  de 
la  LE  es  realitza  a travds  d’aquests  crivells,  els  quals  son  constituits 
per  "conjunts  heterogenis  de  prejudicis  “respecte  al  llenguatge,  es- 
tereotips  linguistics,  coneixements  gramaticals,  judicis  ideoldgics 
adquirits  i apresos  amb  la  llengua  d’origen,  especialment  durant  I'a- 
prenentatge  en  situacid  escolar.  Aquestes  menes  de  representacions 
metalingulstiques  d’alld  que  6s  una  llengua  i el  seu  funcionament,  del 
que  6s  la  llengua  d’arribada  que  s'aprdn,  tenen  el  paper  d'un  model 
metalinguistic  ingenu  en  I'aprehensid  dels  tets  de  la  llengua  estran- 
gera.  Els  fragments  de  descripcid  gramatical  que  es  produeixen  aixl 
espontdniament,  sovint  sense  que  se  n’adoni  el  professor,  consti- 
tueixen  quasi  sempre  uns  obstacles  a I'aprenentatge  perqud  realment 
no  sdn  adequats  a llur  objecte,  encara  mal  conegut”  (Besse  i Por- 
quier 84,  p.  109-1 10). 

Un  segon  concepte  provinent  de  la  psicologia  de  I'aprenentatge  6s 
el  d'interllengua  (IL)  o gramdtica  interioritzada  de  I'aprenent  (Por- 
quier 82,  Besse  et  Porquier  84),  que  ens  interessa  basicament  pel 
seu  valor  d’instrument  per  copsar  aspectes  de  I'aprenentatge.  In* 
vestigadors  que  han  analitzat  els  problemes  d'adquisici6  de  les  LE 
consideren  que  la  IL  inclou  unes  regies  de  la  LI,  altres  de  la  LE,  i 
tambd  regies  que  no  sdn  prdpies  de  cap  d’elles.  Tamb6  observen  que 
"determinades  categoritzacions  originades  a la  llengua  materna  ajuden 
a explicar  alguns  trets  de  la  interllengua  i del  seu  desenvolupament, 
especialment  des  del  punt  de  vista  semdntico-gramatical"  (Besse  i 
Porquier  84,  p.  226),  i respecte  de  la  IL  o sistemes  intermedis  que 
construeix  I'aprenent,  afirmen  que  "sdn  sistemes  hipotdtics  que 
funcionen  com  filtres.  Aquests  donen  un  sentit  al  material  linguistic 
utilitzat  per  I'aprenent"  (Giacobbe  i Lucas  80,  citats  per  Besse  i 
Porquier.  ibid:  el  subratllat  6s  dels  autors).  En  aquest  sentit.  es  pot 
dir  que  "la  LI  no  exerceix  interferdncia,  sind  que  ddna  un  marc  que 
permet  I’asstmilacid  progressiva,  per  successives  hipdtesis,  del 
sistema  de  la  llengua  estrangera’*  (ibid). 

Com  a conclusid  (provisional)  de  tot  alld  que  hem  dit  anterior- 
ment,  creiem  que  s'ha  de  considerar  que  I'aprenentatge  de  les  L.E  a 
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I'escola  6s  mediatitzat  o filtrat  per  tot  un  conjunt  de  crivells  meta- 
linguistics,  que  sbn  determinats  per  la  LM  de  cada  aprenent,  per  la 
segona  LO  que  domina  (i  eventualment  per  altres  llengues  o idiomes 
ja  apresos)  i per  la  practica  escolar  referida  a les  dues  LO,  d'una 
banda;  de  I'altra,  per  la  prbpia  LE  que  s'aprbn,  amb  les  seves  par- 
ticularitats,  i per  les  prbctiques  pedagbgiques  que  son  proposades  a 
classe  de  LE;  i,  finalment  per  la  prbpia  activitat  interlingual  i intra- 
lingual  de  I’aprenent;  aquests  "crivells"  filtren  la  LE  de  manera  que 
I'aprenent  es  construeix  la  seva  grambtica  interioritzada  (encara 
que  I'ensenyament  dels  aspectes  linguistics  sigui  implicit);  s’ha 
d'afegir  que  aquest  procbs  presenta  elements  comuns  als  aprenents 
d’un  determinat  tipus  (que  tenen  la  mateixa  edat  i la  mateixa  LM,  per 
exemple),  pero  tambb  pot  presentar  diferbncies  individuals. 

En  el  cas  de  Catalunya,  les  prbctiques  pedagbgiques  referides  a 
les  dues  LO  tenen  un  pes  especial,  pel  nombre  d’hores  que  s'hi  dediquen, 
com  es  comenta  sovint,  perb  tambb  pel  concepte  que  impllcitament 
es  dbna  del  que  6s  una  llengua:  pel  que  fa  al  nivell  comunicatiu,  per 
una  part,  es  considera  que  "el  desenvolupament  de  la  competbncia 
lingufstica  en  una  d’elles  (les  dues  LO)  comporta  la  seva  transferbn- 
cia  a I'altra  sempre  que  1‘escolar  hi  estigui  adequadament  exposat" 
(Vila  87,  p.  20-21 );  quant  als  aspectes  mbs  estrictament  linguistics, 
per  I'altra,  els  programes  actuals  impliquen  un  concepte  descriptiu 
i normatiu  de  les  LO,  molt  oposat  Ibgicament  a les  metodologies  co- 
municatives  de  les  LE. 

Aquesta  situacib  porta  unes  consequencies  en  el  moment  en  qub  el 
nostre  escolar  aborda  la  LE:  en  primer  Hoc,  efectua  operacions  me* 
talingulstiques  espontbnies  i complexes  alhora,  inhorents  al  fet  que 
davant  la  LE  reacciona  des  de  dues  llengues  (cadascuna  tenint-hi  un 
paper  diferent:  diferent  entre  elles,  i diferent  segons  quines  siguin 
respectivament  les  LM  i la  segona  LO);  en  segon  Hoc,  desenvolupa 
unes  actituds  molt  particulars  respecte  al  llenguatge  en  general  i a 
la  LE  en  particular,  que  actuen  mbs  com  a obstacles  que  no  com 
elements  afavoridors.  Donarb  una  llista  "impressiva"  dels  princi- 
pals obstacles  que  es  poden  copsar  en  les  actituds  dels  alumnes  a 
classe  de  LE: 

— la  dificultat  de  separar  signe  i realitat  extralingulstica 

— la  dificultat  de  relacionar  els  conceptes  apresos  i el  sentiment 
interioritzat  de  la  llengua  (tant  de  la  LM  com  de  la  segona  LO) 

— la  falta  de  relacib  entre  valor  semantic  i pragmbtic,  i forma 
gramatical 

— la  literalitat  quan  es  tracta  de  passar  d'una  llengua  a I'altra 
(donant  equivalbncies  entre  catalb  i castellb,  per  exemple),  etc. 
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En  tot  cas,  crec  que  a I'ensenyament  de  les  LE  no  es  pot  continuar 
negligint  els  aspectes  d'interrelacid  entre  les  llengues,  i que  cal  fer 
de  la  presdncia  de  les  dues  LO  una  riquesa  i un  eina  facilitadora  per 
I'aprenentatge  de  les  LE;  postulo  que  en  la  nostra  situacid  escolar, 
alio  que  s'anomena  “reflexid  sobre  la  llengua"  o “conscidncia  lin- 
guistica" n'ds  un  dels  camlns  mds  adients. 


3.  La  consciencia  linguistica:  definicib  i pistes  per  a una 
practica  escolar 


, O 

m c 


La  necessitat  de  lligam  entre  LO  i LE  (o  LI  i L2  en  altres  llocs)  no 
ds  especifica  del  nostre  pais,  encara  que  la  nostra  situacid  d'ensen- 
yament  sigui  original  en  el  context  europeu  mds  prdxim.  S'expres- 
sa  com  una  necessitat  d'establir  una  "passarel.la"  entre  ensenya- 
ments  (Hawkins  85,  p.  22),  o bd,  de  manera  mds  rotunda,  de  "fer 
caure  parets"  (Roulet  83,  p.  24).  Es  un  aspecte  de  I'ensenyament  de 
les  llengues,  vigent  actualment  a la  diddctica  de  les  LE.  Sense  cap 
pretensio  de  ser  exhaustius,  voldriem  fer  una  breu  recensid  dels 
diferents  conceptes  i matisos  corresponents  a les  expressions  "re- 
flexid  sobre  la  llengua"  i “conscidncia  linguistica"  i alguns  equiva- 
lents, tal  com  es  poden  copsar  als  escrits  diddctics  d’aquests  ultims 
deu  anys  als  quals  hem  tingut  accds  8,  abans  de  situar  aquesta  nocio 
dins  la  didactica  actual  i de  proposar  pistes  per  a la  concrecio  en  el 
nostre  context  escolar. 


3.1.  La  consciencia  linguistica:  un  terme  entre  altres 


El  terme  “reflexid  sobre  la  llengua"  es  troba  a diferents  projec- 
tes  elaborats  amb  la  perspectiva  de  la  reforma;  tanmateix,  es  poden 
discernir  variants  importants  entre  els  diversos  textos  elaborats 
per  les  comissions  de  la  Generalitat  per  al  catala  i el  castella,  Tan- 
gles i el  francds.  i tambd  entre  aquests  i la  "propuesta  para  debate" 


(8)  El  lector  trobara  altres  referencies  als  textos  do  Roulet  80  Buurguignon  i Dabo- 
ne  83  Besso  ■ Porquier  84  i Candelier  86 
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del  MEC  i els  capftols  del  "libro  bianco " dedicats  a les  llengues 
estrangeres;  a I’annex,  recollim  els  diferents  fragments  d’aquests 
textos  que  es  refereixen  a la  reflexid  sobre  la  llengua,  per  poder- 
ne  delimitar  la  significaci6  exacta. 

Al  camp  de  la  diddctica  de  la  llengua  angiesa,  6s  I’expressid  "cons- 
ciencia  lingufstica"  ("language  awareness'1)  la  m6s  emprada;  6s  es- 
pecialment  el  tftol  d'un  llibre  publicat  per  Eric  Hawkins  (Awareness 
of  Language,  An  Introduction,  1984),  que  presenta  una  reflexid  teorica 
arrelada  a I’escola  angiesa,  i propostes  practiques  per  a la  classe. 
Aquesta  nocid  6s  assimilada  a molts  manuals  anglesos  per  als  apre- 
nents  o per  a la  formacid  dels  ensenyants,  com  per  exemple  Discover 
English , que  porta  com  a subtftol:  A Language  Awareness  Workbook. 

A Itdlia  sembla  que  ha  tingut  ressd  el  concepte  d'”educaci6  al 
llenguatge":  va  ser  proposat  per  Beacco  I'any  83  a la  presentacid  del 
numero  monogrdfic  de  la  revista  Le  frangais  dans  le  monde  i desprds 
d’uns  anys,  es  el  tftol  d'una  proposta  de  Ciotti  86  referida  a acti- 
vitats  conjuntes  de  reflexid  lingufstica  entre  ensenyants  de  LI  i L2. 

L’expressid  "conceptualitzacid  gramatical"  6s  una  aportacid  de 
H.  Besse  (74)  a la  diddctica  del  trances,  referida  a un  nou  tipus 
d’exercicis  gramaticals.  I a partir  d’un  altre  punt  de  partida  — l a- 
pl  icacid  de  la  teoria  de  I'enunciacid  de  Culioli  a I'ensenyament  de 
I’anglds  a les  escoles— - el  col.lectiu  autor  del  metode  per  a I’enseri- 
yament  de  I’anglds  Behind  the  words  (1975)  anomena  "fase  de  con- 
ceptualitzacid"  la  fase  gramatical,  que  "consisteix  a explicitar  amb 
els  alumnes  (en  francds  i en  molt  poc  temps)  determinats  enunciats" 
( Bail ly  79,  p.  188).  S’observa  una  pluralitat  de  propostes,  pero 
totes  pretenen  "afavorir  la  reflexid  dels  alumnes,  malgrat  que  es 
refereixin  a construccions  tedriques  diverses",  segons  Bourguignon 
i Dabene  83  (p.  45).  Aquest  nou  enfocament  de  I ’ acti vitat  de  I'apre- 
nent  tambe  es  propugna  per  a I'ensenyament  dels  aspectes  culturals 
lligats  a I’aprenentatge  de  les  LE  (Cam  85). 

Tots  evoquen  la  necessitat  de  comptar  amb  procediments  de  tipus 
heuristic  i molt  especiaJment  Roulet,  que  comenga  per  proposar 
una  "pedagogia  integrada"  de  les  llengues  materna  i estrangera,  a 
partir  de  la  constatacio  feta  a Suissa  d’aquesta  necessitat  (Roulet 
80).  i uns  anys  despres  passa  a parlar  de  "pedagogia  globaT,  que 
integra  no  solament  els  nivells  fonologic,  gramatical  i lexical,  sind 


(9)  H our if>tic.  ijut*  *.orv<?ix  pt»i  d ricscnbrir  o invonlor'  (P  fabrf;) 
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tambb  I'assoliment  de  la  competencia  comunicativa  (Roulet  83).  Tambb 
han  tingut  Hoc  diversos  col.loquis  sobre  aquest  tema,  com  per  exem- 
ple  al  Quebec  I'any  1982  "Integration  L1-L2  et  strategies  d'appren- 
tissage"  . 

Aquesta  breu  enumeracio  permet  d'esbossar  el  marc  didactic  on 
s'inscrlu  actualment  la  reflexib  o la  conscibncia  linguistica.  Podem 
considerar  que  aquest  concepte  se  situa  a la  cruilla  de  3 corrents  o 
tendencies  que  recorren  el  camp  de  la  didbctica  de  les  LE. 

La  primera  pertany  a la  propia  evolucib  del  concepte  de  comuni- 
cacib  a classe  de  LE:  com  ja  hem  dit.  en  situacib  institucional,  la 
comunicacib  "es  desvia"  i les  activitats  comunicatives  hi  prenen  una 
doble  funcio,  la  qual  cosa  limita  I'autenticitat  comunicativa  dels 
intercanvis;  i d'altra  banda,  obliga  a considerar  el  propi  aprenentat- 
ge  com  a suport  d’activitats  comunicatives  reals  a classe. 

La  segona  la  constitueixen  els  plantejaments  de  la  psicologia  cons- 
tructivista.  que  implica  que  es  deixi  de  confondre  Tactivitat  refe- 
rida  al  llenguatge  amb  el  producte  d'aquesta  activitat"  (Porquier  82, 
p.  11);  car  ’Taprenent  no  es  una  maquina  que  absorbeix  les  dades 
i les  restitueix  per  comunicar.  Es  un  bsser  social  que  construeix  el 
seu  aprenentatge  (...)"  (ibid.;  el  subratllat  6s  de  I'autor).  D'altra 
banda.  les  implicacions  pedagogiques  de  la  introduced  del  concepte 
d'interllengua  sbn  interessants  en  la  nostra  perspectiva:  importbn- 
cia  de  les  estratbgies  d'aprenentatge  dels  aprenents,  constitucib  de 
gramatiques  interioritzades,  consideracio  de  Terror  com  a indici  del 
proces  d'aprenentatge,  entre  altres  (Porquier,  ibid.). 

Finalment,  aquestes  consideracions  ens  porten  al  camp  de  la  "cons- 
cientitzacib  de  Taprenentatge"  (Trocme  82);  ja  des  dels  primers 
anys  80.  el  fet  d'"aprendre  a aprendre"  s’imposa  com  a una  de  les 
finalitats  de  TE/A  de  les  LE  (Holec  81,  Conseil  de  TEurope):  a partir 
de  la  reflexib  sobre  les  estratbgies  de  Taprenent  de  LE.  s'arriba  a 
veure  la  necessitat  d'explicitar  algunes  de  les  actituds  i les  repre- 
sentacions  referides  a les  prbpies  LE.  A la  didbctica  de  I'anglbs, 
aquestes  dues  llnies  troben  aplicacions  conjuntes  i concretes  a 
materials  de  treball,  com  per  exemple  el  capitol  4 de  Teaching  and 
Learning  Grammar  (Harmer  87),  que  proposa  activitats  per  desco- 
brir  la  gramatica,  el  capitol  3.5  del  llibret  Using  Grammar  Books  in 
the  Classroom  (Hutchinson  87),  o la  llista  d'estratbgies  metacogni- 
tives  proposades  per  Ellis  i Sinclair  89. 

Finalment,  voldriem  afegir  dues  observacions,  que  ens  limitem  a 
mencionar  com  a interrogants  o com  a pistes  de  reflexib:  la  primera 
es  que  aquest  enfocament  s'inscriu  en  la  tendencia  actual  d'una 
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prioritat  donada  al  sistema  escolar,  al  domini  de  procediments  o 
mdtodes  de  treball  respecte  de  I'assoliment  de  continguts  concrets; 

0 dit  d'una  altra  manera,  es  correspon  amb  la  necessitat  de  tenir  en 
compte  les  estratdgies  d'aprenentatge  globals  dels  alumnes,  i de  llur 
domini  d'aptituds  integrades  entre  diverses  matdries  escolars.  La 
segona  6s  el  valor  ideoldgic  positiu  i fins  progressista  que  amb  molta 
frequdncia  6s  associat  al  concepte  de  consci6ncia  lingufstica  (o  reflexid 
sobre  la  llengua).  Ultra  la  referenda  de  Trocm6,  que  agafa  la  paraula 
"conscientitzacid"  de  la  pedagogia  de  I'alliberament  de  P.  Freire 
(Trocm6  82,  p.  253),  s’ha  pogut  parlar  per  exemple  del  "valor  de 
«ciutadania»  connotat  a I'enfocament  conceptualitzador  de  la  for- 
macid  dels  individus  a la  institucid  escolar"  (Bailly  85,  p.  215-220). 
Tambd  6s  el  cas  d'un  corrent  de  professors  de  LE  a Franga  agrupats 
en  associacid  al  voltant  de  la  revista  Les  langues  modemes , que  van 
defensar  I’any  86  I'objectiu  de  reflexid  lingufstica  com  a formador 
respecte  d’aquells  objectius  comunicatius  "tout  court"  i que  s’ex- 
pressen  aixf:  "El  que,  al  nostre  parer,  ddna  al  nostre  punt  de  vista 
una  dimensid  particular  es  el  fet  de  tenir  en  compte  alld  que  I'alumne 
ja  coneix  anteriorment:  la  seva  llengua  materna,  6s  a dir  la  compe- 
tdncia  lingufstica  que  ja  ha  adquirit  fora  i dins  I’escola.  Aixf  ens 
situem  al  costat  d'aquells  que  volen  que  I'escola  no  menystingui 
I'experidncia  del  noi,  sind  que  la  valori  i en  faci  un  objecte  a partir 
del  qual  tambd  es  poden  construir  uns  coneixements"  (Bourguignon 

1 Candelier  88,  p.  31 ). 

Una  ultima  precisid  terminoldgica:  als  escrits  reproduits  a I’an- 
nex,  observem  que  a la  majoria  de  casos  les  paraules  "reflexid 
sobre  la  llengua"  impliquen  la  realitzacid  d’activitats  gramaticals 
inductives  i explicitades;  per  aquesta  rad,  preferim  utilitzar  I’ex- 
pressio  "consciencia  lingufstica",  que  es  refereix  de  forma  mds 
Clara  a la  reflexid  propia  de  I'alumne  i la  seva  capacitat  conceptua- 
litzadora. 


3.2.  La  consciencia  fmguistica  a I context  escolar: 


a.  Definicio: 

L'enfoquem  com  un  procediment  que  consisted  a fer  explicitar  o 
conceptualitzar  per  part  dels  mateixos  alumnes,  quan  I’ensenyant  ho 
considera  necessari,  i a partir  de  corpus  "ad  hoc"  establerts  amb 
antelacid  o improvisats  a classe  amb  els  alumnes,  com  es  represen- 
ten  els  funcionaments  de  la  LE  que  aprenen,  en  relacid  amb  llur  gra- 
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matica  interioritzada  o interllengua,  i en  comparacio  amb  les  I ! en- 
gues  que  coneguin  i la  representacio  que  en  tenen.  Es  un  procediment 
semblant  a I'analisi  d’errors  preconitzat  per  Porquier  i Frauenfel- 
der  (80).  que  tambe  inclou  les  produccions  acceptables  dels  apre- 
nents;  una  diferencia  es  que  pot  ser  utilitzat  especialment  quan  es 
tracta  d’aspectes  mes  comunicatius  que  no  estrictament  linguistics, 
i donar-se  abans  d'una  etapa  nova  de  I'aprenentatge;  a mes,  inclou 
una  reflexio  sobre  la  LM  i I'altra  LO. 

Aquesta  activitat  no  se  substitueix  a Tensenyament  implicit  i/o 
explicit-inductiu  de  la  gramatica  que  es  realitza  a classe  de  LE,  ni  es 
un  aprenentatge  per  comparacio  entre  llengues,  encara  que  aquesta 
activitat  hi  pugui  tenir  un  paper  important.  Es  una  altra  dimensio  de 
la  classe  de  llengua,  que  se  situa  en  un  "espai  intermedi'*  M space 
between ",  en  paraules  de  Hawkins  84.  p.  4)  entre  les  diferents 
llengues  de  Tescola.  Es  una  fase  on  es  tracta  d'abordar  aspectes 
linguistics  i comunicatius  a partir  de  les  llengues  conegudes  per 
afavorir  la  consolidacid  de  la  LE.  del  funcionament  de  la  qual  ja  s'ha 
apropiat  I’alumne  de  forma  parcial.  La  concebem  com  a contrapunt  a 
I’E/A  de  les  LE.  per  fer  que  els  crivells  metalinguistics  —inevitables 
com  ja  hem  dit — ja  no  siguin  obstacles  sino  ajuts  per  a I'estructu- 
racid  i I'aprenentatge.  Dit  d’una  altra  manera,  es  tracta  d'introduir 
a classe  moments  de  reflexio  metalinguistica  col.lectiva.  perque 
I'alumne  pugui  verbalitzar  amb  les  seves  paraules  i els  seus  concep- 
tes  les  representacions  que  es  fa  del  funcionament  de  la  LE  que  apren. 


b.  Objectius  i finalitats: 

Els  objectius  pedagogics  d’aquesta  consciencia  linguistica  son  els 
seguents: 

- iniciar  I'aprenent  en  el  coneixement  i el  reconeixement  en  les 
llengues  particulars  que  coneix  i/o  estudia  d'algunes  caracteristi- 
ques  generals  del  llenguatge,  com  ara: 

- les  relacions  entre  llengues  i realitat  extralmguistica 

- les  relacions  entre  forma  i significacio 

- la  realitat  de  les  segmentacions  semantiques  diferents  segons 
les  llengues  en  els  nivells  lexical  i smtactic;  quant  al  ruvell  sintactic. 
a partir  de  les  nocions  sernantico-gramaticals  fonamentals;  nocio  de 
temps,  nocio  de  quantitat,  aspectes  verbals,  etc 
la  polisemia  i la  connotacid 
els  aspectes  culturals  intrinsecs  a les  llengues 
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— etc. 

— crear  un  pont  entre  I’estructuracio  semantico-formal  de  les  LO 
i la  de  la  LE 

— desenvolupar  en  I'alumne  una  capacitat  metalinguistica  i meta- 
comunicativa  prbpia 

Les  finalitats  mbs  generals  que  horn  preten  assolir  son  les  se- 
guents: 

— relativitzar  I'efectivitat  de  I'us  de  les  categories  gramaticals 
per  descriure  el  funcionament  d'una  llengua,  tot  i que  no  se'n  pugui 
prescindir 

— desenvolupar  en  I’aprenent  una  actitud  oberta  davant  les  llen- 
gues i el  llenguatge 

c.  Llengues  emprades: 

Aquesta  activitat  es  pot  realitzar  en  qualsevol  llengua,  ja  que  es 
tracta  primer  de  tot  de  "donar  la  paraula  metalinguistica”  a I’alum- 
ne.  Pero  es  cert  que  es  cada  llengua  particular  la  que  millor  pot 
permetre  de  parlar  sobre  la  mateixa  llengua:  “la  llengua  1 consti- 
tueix  (...)  un  mitja  instrumental  en  les  etapes  d'aquesta  conceptua- 
litzacio  necessaria  per  dominar  mmimament  la  L2.  Tanmateix  la 
llengua  1,  que  aixi  permet  d’anomenar,  classificar,  situar,  recondi- 
xer  els  fets  de  la  L2,  ha  de  deixar  pas,  com  mes  sovint  millor,  a I ’ 0..S 
de  la  prooia  llengua  2,  que  ds  I'unica  que  permet  de  produir  i d’ac- 
tuar"  (Bailly  83,  p.  53:  el  subratllat  bs  de  I'autora).  Per  aixo, 
aquestes  activitats  es  poden  realitzar  en  diverses  llengues  alhora: 
en  aquests  moments  d'observacio  linguistica  a classe  de  LE  es  pot 
parlar  en  cada  llengua  sobre  la  llengua  observada:  obviament,  alguns 
alumnes  tan  sols  utilitzaran  una  llengua  per  parlar  sobre  la  LE,  per 
exemple,  pero  han  de  tendir  a utilitzar  la  LE;  Lensenyant  els  fara 
d'exemple,  desprds  d assegurar-se  que  els  aprenents  I'entenen,  tot 
i acceptant  que  els  alumnes  responguin  en  una  de  les  LO. 


3.3.  Implicacions 


Aquest  enfoeament  del  desenvolupament  de  la  CL  en  I'aprenent  es 
una  manera  de  fer  dinamica  i dialectica  la  parella  ensenyament/ 
aprenentatge,  que  se  sol  trobar  a la  literatura  didactica  actual. 
Tanmateix,  ultra  la  necessitat  de  proposar  activitats  pedagogiques 
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concretes,  porta  unes  implicacions  i unes  dificultats  que  no  podem 
deixar  de  mencionar,  ni  que  sigui  molt  breument: 

— com  que  aquest  plantejament  implica  un  canvi  en  el  paper  de 
I'ensenyant  respecte  a I'alumne  i a la  materia,  hi  pot  haver  deter- 
minades  reticbncies  per  part  dels  ensenyants  de  LE,  que  en  general 
senten  la  necessitat  de  certeses  gramaticals,  encara  que  desprbs 
d’uns  anys  d’ensenyament  i per  poc  que  observin  llurs  alumnes  i es 
preocupin  per  llurs  dificultats,  constataran  els  limits  d'un  ensenya- 
ment  gramatical  intrinsec  a la  LE. 

— aquest  concepte  de  la  conscibncia  linguistica  6s  un  questiona- 
ment  indirecte  i involuntari,  pero  ineludible,  dels  criteris  pedagbgics 
mbs  estesos  a I’ensenyament  de  les  LO;  podria  permetre,  perb,  el 
dibleg  i I'intercanvi  entre  els  ensenyants  de  les  diverses  llengues  i 
idiomes. 

— 6s  en  definitiva  —com  passa  molt  sovint— , un  problema  de  for- 
macib  d'ensenyants,  i concretament  de  formaci6  permanent,  no 
solament  quant  als  continguts,  sin6  tambe  quant  a les  modalitats 
d'aquesta  formacib,  car  aquest  punt  de  vista  sobre  les  llengues  i el 
llenguatge  no  6s  exclusiu  dels  aprenents;  tambe  "els  ensenyants 
necessiten  descobrir  el  llenguatge  ells  mateixos"  (Bolitho  i Tomlin- 
son 88,  p.  1). 


O 

ERJC 

r™ 


Bibliografia 


Bailly,  D.  (1979):  "Behind  the  words:  presentation".  Les  langues 
modernes  2-3/79,  p.  187-192. 

Bailly,  D.  (1983)-:  "La  classe  d'anglais  se  b&tit-elle  sur  du  sable?  ou 
les  avatars  des  categories  grammaticales",  Le  frangais  dans  le 
monde  177,  p.  50-63. 

Bailly,  D.  (1985):  "Approche  «conceptualisatrice»  de  I'enseigne- 
ment  des  langues  et  choix  de  societe",  Le  citoyen  de  demain  et  les 
langues,  Actes  du  colloque  de  Cerisy,  APLV,  p.  204-220. 

Beacco,  J.C  (1983):  "L'education  au  language",  Le  frangais  dans  le 
monde  177,  p.  21-22. 

Besse,  H.  (1974):  "Les  exercices  de  conceptualisation  ou  la  reflexion 
grammaticale  au  niveau  2",  Voix  et  Images  du  CREDIF,  2/74,  p. 
38-44. 

Besse,  H.  (1982):  "Vers  un  apprentissage  contraste  de  la  competen- 
ce communicative  etrangere",  Actes  du  colloque  Interaction  L 1/ 
L2  et  strategies  d'apprentissage,  Universite  de  Laval  (Quebec). 

Besse,  H.  i Porquier,  R.  (1984):  Grammaires  et  didactiques  des  lan- 
gues, Paris,  Hatier-CREDIF,  coll.  LAL. 

Bolitho,  R.  i Tomlinson,  B.  (1988):  Discover  English,  Oxford,  Heine- 
mann,  7a.  edicid  (la.  edicib:  1980). 

Bourguignon,  Cm.  i Candelier,  M.  (1988):  "La  place  de  la  langue  ma- 
ternelle  dans  la  construction  par  I'eidve  des  notions  grammatica- 
les requises  pour  I'apprentissage  d’une  langue  etrangere",  Les 
langues  modernes  2/88,  p.  19-33. 

Bourguignon,  Ch.  i Dabene,  L.  (1983):  "Le  metaiangage:  un  point  de 
rencontre  oblige  entre  enseignants  de  langue  maternelle  et  de 
langue  etrangere”,  Le  Frangais  dans  le  monde  177,  p.  45-49. 

Brouat,  T.  (1986):  "«On  n'appelle  pas  toujours  un  chat  un  chat»  ou 
comment  migrer  d'un  systeme  de  representation  & un  autre",  Les 
langues  modernes  2/86,  p.  41-47. 

Cain,  A.  (1985):  "L'apprentissage  des  langues  en  milieu  captif  mbne- 
t-il  e rautonomie?"  Le  citoyen  de  demain  et  les  langues,  Actes 
du  colloque  de  Cerisy,  APLV,  p.  221-230. 

Candelier,  M.  (1986):  "La  «retlexion  sur  la  language”:  d'ou  vient- 
el le  et  qu'en  ferons-nous?".  Les  langues  modernes  2/86,  p.  59- 
72. 

Capelle,  M. J.  (1987):  "Traduction  pedagogique.  rehabilitation,  res- 
tauration,  renovation",  Le  frangais  dans  le  monde,  numero  spe- 
cial Rotour  £ la  traduction,  p 128-135. 

Charlirflle  (1975):  Behind  the  words,  Paris,  O.C.D.L.  - Hatier. 


O 


L’ensenyament/aprenentatge  de  les  llengues  estrangeres 


Michfele  Pendanx 


Cicurel,  F.  (1986):  Parole  sur  parole.  Paris,  CLE  International. 

Ciotti,  M.  i Bernardi,  M.B.  (1986):  " « 1 1 btait  une  fois...»  Once  upon 
a time  there  was...  C’era  una  volta...  L'educazione  linguistica". 
Le  frangais  dans  le  monde  204,  p.  73-77. 

Coste,  D.  (1984):  “Les  discours  naturels  de  la  classe",  Le  frangais 
dans  le  monde  183,  p.  16-25. 

Dabene,  L,  (1987):  "Langue  maternelle/langue  £trang£re:  quelques 
reflexions",  Les  langues  modernes  1/87,  p.  91-95. 

Ellis,  G.  i Sinclair,  B.  (1989):  Learning  to  Learn  English.  Cambrid- 
ge, Cambridge  University  Press 

Frauenfelder,  U.  i Porquier,  R.  (1979  * Les  voies  d'apprentissage  en 
langue  etrang&re",  Working  Papers  on  Bilingualism  n-  17,  p.  37- 
64. 

Gaonac’h.  D (1982):  "Psychologie  cognitive  et  approche  communi- 
cative en  didactique  des  langues  6trangeres",  Revue  de  Phondti- 
que  Appliqude,  num.  61-62-63,  p.  159-175. 

Gaonac'h,  D.  (1  987):  Theories  d'apprentissage  et  acquisition  d'une 
langue  etrangdre.  Paris,  Hatier-CREDIF,  coll.  LAL. 

Gauthifr,  A.  (1981):  Operations  enonciatives  et  apprentissage  d'u- 
ne langue  dtrangdre  en  milieu  scolaire  - L'anglais  & des  francop- 
hones, APLV. 

Ormain,  C.  (1983).  “Langue  maternelle  et  langue  seconde:  le  con- 
cept d’obstacle  pedagoaque",  Le  frangais  dans  le  monde  177,  p. 
27-30. 

Grandcolas,  B.  (1980):  "La  communication  dans  la  classe  de  langue 
et  rang  ere",  Le  frangais  dans  le  monde  153,  p.  53-57. 

Groupe  de  Grammaire  de  l'  Apprentissage  de  l’ICE/UAB:  "Contribution 
a une  grammaire  de  lapprentissage  du  FLE  en  Catalogne-  la  notion 
de  lieu  dans  I'interlangue  des  apprenants  a partir  d’analyses  d’e- 
rreurs",  L'ensenyament  de  les  llengues  estrangeres  D,  Departa- 
ment  d'Ensenyament  de  la  Generalitat  de  Catalunya,  p.  19-69. 

Harmer.  J.  (1987):  Teaching  and  Learning  Grammar,  Londres.  Long- 
man. 

Hawkins.  E (1984):  Awareness  of  Language:  An  Introduction.  Cam- 
bridge. Cambridge  University  Press. 

Hawkins,  E.  (1985);  "Awareness  of  Language:  la  reflexion  sur  la 
langue  dans  les  ecoles  en  Grande-Bretagne",  Les  langues  moder- 
nes 6/85,  p.  9-23. 

Hone.  H (1981)  L'autonomio  de  I'appronant  ot  Lapprentissage  des 
langues".  Programme  " language  vivantes"  1971-81,  Estras- 
burg.  Conseil  de  I'Europe,  p.  72-81 

Hukjiinson.  : (1987):  Using  grammar  books  in  the  classroom,  Ox- 
ford. Oxford  University  Press 


56 


ERJC 


738 


Pendanx.  M.  (1989):  "L'apprentissage  du  frangais  en  Catalogne:  gram- 
maire  pydagogique  et  grammaire  d'enseignement",  Le  frangais 
dans  le  monde,  num6ro  special  Et  la  grammaire?...,  p.  66-74. 

Porquier,  R.  (1982):  "Aspects  psychologiques  de  I'enseignement/ 
apprentissage  des  langues",  conference  prononc^e  dans  le  cadre 
du  Verne,  seminaire  "Formation  en  langues  pour  les  adultes", 
CRAPEL  et  University  de  Compiegne. 

Porquier,  R.  (1985):  "Grammaire  d'apprentissage,  grammaire  com- 
municative: divergence  ou  complementarity?”  LEND,  Verne,  con- 
vention nationale  de  Rimini. 

Porquier,  R.  i Frauenfelder,  U.  (1980):  "Enseignants  et  apprenants 
face  y I'erreur",  Le  frangais  dans  le  monde  154,  p.  29-36. 

Py,  B.  (1984):  "L'analyse  contrastive:  histoire  et  situation  actue- 
116”.  Le  frangais  dans  le  monde  185,  p.  32-37. 

Roule  i,  E.  (1980):  Langue  maternelle  et  langues  secondes:  vers  une 
pedagogie  integr£e,  Paris,  Hatier-CREDIF,  coll.  LAL. 

Roulet,  E.  (1983):  "Langue  maternelle  et  langues  etrangyres:  vers 
une  pydagogie  globale",  Le  frangais  dans  ie  monde  1 77 , p.  23-26. 

Trevise,  A.  (1979):  "Spycificite  de  lenonciat.on  didaotique  dans 
l'apprentissage  de  I’anglais  par  des  etudiants  francophones”.  En- 
crages , numero  special  de  Linguistique  Appliquee.  University  de 
Pari  s- V 1 1 1 . p.  43-52. 

TrocmC,  H (1982):  "La  conscientisation  de  I'apprenant  dans  I’ap- 
prentissage  d'une  langue  ytrangere”.  Revue  de  phonetique  appli- 
quee num.  61-62-1:3,  p.  253-267 

V 1 1 a,  I.  (1987):  "La  diversitat  linguistica”.  La  diversitat  XXI I Es- 
cola  d'estiu.  Perspective  escolar  119.  p.  20-22. 

Yagueuo,  M.  (1988):  Catalogue  des  idees  regues  sur  la  langue . Pa- 
ris. Seuil.  coli.  Virgule. 


5 7 


O 


L’ensenyament/aprenentatge  de  les  llengues  estrangeres 


Michele  Pendanx 


Annexos 


1.  Butlleti  dels  mestres  num.  219  - novembre-desembre  1987. 


1.1.  Desplegament  curricular  de  llengua  catalana  i llengua  castella - 
na. 


1.1.1.  Objectius  generals 

6.  L'alumne  ha  de  ser  capap  de  dominar  i utilitzar  la  ormativa 
gramatical  i la  reflexid  linguistica  en  benefici  d’una  plena  comunica- 
cib  i com  a mitja  de  referenda  en  1‘aprenentatge  d'altres  llengues 

-1-1.2.  Obiectius  terminals  de  procediments 

5.  Gramatica 


5.1.  Observar  els  elements  textuals:  parts  d’un  text,  elements 
introductoris,  elements  relacionats  i altres  elements  rellevants. 


1.1.3.  Qrientacions  diddctiaues 
5.  Gramatica 


La  gramatica  ha  de  ser  entesa  com  a reflexid  general  sobre  I'us 
dels  diferents  elements  linguistics,  mes  que  no  pas  la  introduced  de 
les  teories  cientifiques  allunyades  de  les  possibilitats  dels  alumnes. 
Aquesta  reflexid  s’ha  d’oeupar  dels  elements  linguistics  i de  les 
regies  per  les  quals  es  cornbinen  aquesis  elements  per  tal  de  produir 
missatges  orals  i escrits  correctes  en  uPa  llengua.  Es  evident  la 
utilitat  del  coneixement.  per  part  del  mestre.  de  les  teories  linguis- 
tiques  que  expliquen  aquesta  habilitat;  perd  al  noi  li  cemanarem  que 
sapiga  ut  iitzar  adequadament  les  estructures  com  a pas  previ  per 
donar  una  explicacid  «raonada*»  del  que  fa  — cosa  que  I’ajudara  a mi- 
llorar  la  seva  expressid. 


Si  som  consequents  amb  aquest  planteiament.  ens  hem  de  centrar 
en  I'adquisicio  d'una  habilitat  comunicativa  suf'Cient  i una  capacitat 
de  reflexid  que  faciliti  el  domini  daquesta  habilitat. 


Els  aspectes  descriptius  de  la  llengua  i la  gram&tica  normativa  ens 
poden  servir  de  marc  ben  valid  per  al  treball  gramatical  Es  fonamen- 
tal  que  el  mestre  utilitzi  la  teoria  que  mes  conegui.  i que  la  tradueixi 
en  exercicis  que  vagin  de  la  pr&ctica  i la  concrecid  a la  regia  i l abs- 


58 


I '7  i. 


»u 


BEST  COPY  AVAILABLE 


fv  I 


tracci6.  Posteriorment,  els  alumnes  memoritzaran  la  regia  cons- 
truida. 


1.1.4.  Orientacions  per  a I’avaluacib 

[...]  En  aquest  sentit,  conve  relacionar  I'adquisicib  dels  conceptes 
gramaticals  amb  el  llenguatge  escrit  (comprensib  i expressib),  so- 
bretot.  I valorar  I'aplicacib  dels  nous  conceptes  a la  millora  de  la 
puntuacib,  al  treball  de  Ibxic,  etc.  No  cal  dir,  doncs,  que  I'adquisicib 
dels  conceptes  elementals,  la  farem  sempre  a uavbs  d’exercicis 
prbctics. 

1.2.  Desplegament  curricular  de  llengua  francesa 


1-2,1-  Objectius  terminal? 

5.  L'alumne  ha  de  ser  capag  d'expressar  reflexions  sobre  els  fets 
de  llengua  i comunicacib  que  hagi  treballat  durant  el  cicle. 

6.  L'alumne  ha  de  demostrar  coneixements  del  funcionament  res- 
pectiu  de  les  tres  llengues  rombniques. 

1.2.2.  Continguts  de  procediments 


2.  Reflexib  sobre  la  llengua  estrangera,  la  comunicacib  i la  ter- 
cera  llengua  rombnica  (catala,  castellb,  francos). 

2.1.  Competbncia  comunicativa. 

2.2.  Competbncia  ligulstica. 

2.3.  La  tercera  llengua  rombnica:  el  trances. 

1.2.3.  Objectius  terminals  do  procediments 

e)  Referits  a la  reflexib  sobre  la  llengua. 

12.  Identificar  les  caracterfstiques  principals  de  la  llengua  fran- 
cesa (per  contrast  amb  les  dues  llengues  en  contacte). 

13.  Distingir  les  diverses  situacions  de  comunicacib  oral  i escrita 
i la  funcib  principal  dels  textos  mbs  corrents. 

1.2.4.  Orientacions  didbctiques 

9.  L'error  bs  inherent  a I'acte  d'aprendre,  per  la  qual  cosa  s'ha 
de  tenir  en  compte  com  a indici  del  procbs  d'aprenentatge;  tambb  cal 
matisar  els  tipus  d'errors  i graduar-ne  la  importbncia  quant  a la  co- 
municacib, la  frequbncia,  etc. 

10.  La  grambtica  mai  no  serb  el  punt  de  partida  d’una  unitat  di- 
dbctica,  ni  tan  sols  d'una  classe  si  es  tracten  fets  nous  o quasi 
desconeguts  per  l’alumne.  La  reflexib  gramatical  es  farb  sempre  que 
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la  situacio  de  classe  ho  requereixi  mitjangant  I'observacio,  la  con- 
ceptualitzacib  i la  induccio  dels  fets  linguistics. 

La  reflexib  linguistica  haurb  d’abastar  uns  fets  linguistics  mbs 
amplis,  com  aspectes  comunicatius.  i especialment  la  comparacio 
entre  determinats  aspectes  de  les  tres  llengues  romaniques;  en  tot 
cas,  s'intentarb  enfocar  les  comparacions  puntuals  en  una  perspec- 
tiva  mes  bmplia,  com  a elements  integrats  en  sistemes,  per  tal  d’e- 
vitar  les  generalitzacions  abusives  a partir  de  fets  concrets. 

1.3.  Desplegament  curricular  de  llengua  anglesa 
1-3.1-  Qbjectius  generals 

5.  L'alumne  ha  de  ser  capag  de  mostrar  que  ha  assolit  una  certa 
conscience  i comprensio  de  I’organitzacib  interna  de  la  llengua  anglesa: 
de  I'existencia  de  diferents  varietats  (dialectes,  registres. . . ) i 
d'alguns  aspectes  formals  (Ibxics,  semantics,  gramaticals,  fonolo- 
gics). 

8.  L'alumne  ha  de  ser  capag  de  mostrar  una  actitud  critica  cap  a 
les  activitats  linguistiques  i els  seus  resultats,  les  opinions  i punts 
de  vista  i la  informacio  rebuda. 

9.  L'alumne  ha  de  ser  capag  de  demostrar  una  major  conscience 
de  la  naturalesa  del  llenguatge  i de  la  cultura,  i de  viure  en  un  mon 
multinacional,  a traves  d’una  actitud  d’interbs  i curiositat  envers  la 
informacio  i la  comunicacio  i d’haver  assolit  una  major  comprensib 
de  la  llengua  i cultura  propies. 

1.3.2.  Qbjectius  terminals  de  fets 

9.  Assolir  una  certa  conscience  de  la  funcib  dels  components 
basics  del  llenguatge. 

1.3.3.  Qbjectius  terminals  d'actituds 

3.  Desenvolupement  d'un  sentit  d'autonomia 

3.1.  Assolir  una  certa  conscibncia  d'allo  que  implica  Laprenen- 
tatge  de  I'angles  com  a llengua  estrangera,  i I'habilitat  de  formular 
els  propis  ob|ectius  i estratdgips: 

c)  Assolir  una  certa  habilitat  d'avaluar  el  propi  proces  d'apre- 
nentatge  de  la  llengua-  els  objectius  aconseguits.  les  necessitats. . 

3.5.  Irnpulsar  capacitats  intel  lectuals  basiques,  com  ara  I'anali- 
si.  la  prediccio,  la  conceptualitzacio.  ..  a traves  del  treball  amb 
textos  anglesos 
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1.3.4.  Qrientacions  didactiques 

20.  e)  Com  a persona  que  ajuda  I'alumne  a monitoritzar  el  seu 
propi  proces  d’aprenentatge.  Processar  el  llenguatge  es  una  part 
essencial  de  I'aprenentatge.  En  aquest  sentit,  cal  donar  a Terror  el 
seu  just  valor  d'esgiao  en  e!  proces  d’aprenentatge.  La  correccio 
d'errors,  si  es  fa  adequadament  (es  a dir,  fent  reflexionar  Talum- 
ne),  Tajudarb  a verificar  les  propies  idees  sobre  el  funcionament  del 
llenguatge,  aixi  com  a regular  el  seu  aprenentatge.  L’error  (parlem 
d’«error»;  desviacio  sistematica  de  la  norma,  no  pas  de  «mistake» 
a causa  de  la  manca  d'atencio,  cansament,  etc.)  es  un  pas  intermedi 
i un  signe  que  existeix  aprenentatge.  Sense  oblidar  la  correccio,  e! 
centre  de  la  nostra  atencib  hauria  de  ser  sobretot  en  els  continguts 
de  la  produccio  i en  el  seguiment  de  tot  el  proces  per  arribar-hi. 


2.  Libro  bianco 

Ministerio  de  Educacion  y Ciencia 

2.1.  Area  lengua  estrangera  - Educacion  primana 

2.1.1.  Introduccion 

[...]  cabe  destacar  aqui  la  importancia  de  que,  en  el  transcurso  de 
las  actividades  de  juego,  los  alumnos  adquieran  progresivamente  una 
cierta  conciencia  de  lo  que  estan  aprendiendo,  de  las  dificultades  que 
implica  este  aprendizaje  y que  procedan  a una  cierta  sistematizacion 
de  lo  aprendido.  Este  aspecto  es  bbsico  para  que  puedan  atribuir  un 
sentido  al  aprendizaje  y.  en  ultimo  termino,  para  que  bste  sea  lo  mas 
significativo  posible 

2.1.2.  Bloque  de  contenidos  n‘-'  1,  Usos_y  formas  de  comunicacidn 
oral 

6,  Reconocimiento  de  los  aspectos  socioculturales  mas  diferen- 
ciadores  la  lengua  extranjera  con  respecto  a la  lengua  materna,  con 
especial  bnfasi  en  los  que  tienen  un  marcado  caracter  ludico  o musical 
(juegos,  canciones,  costumbres  que  tienen  que  ver  con  los  nirios, 
etc.) 

7.  Reconocimiento  y utilizacion  de  las  estrategias  basicas  de  co- 
municacion  ya  scan  de  tipo  hnguistico  (por  ejemplo,  utilizar  una 
palabra  por  otra,  recurrir  a una  palabra  parecida  en  la  lengua  ma- 
terna, etc.)  o extratinguistico  (por  ejemplo,  mirnica,  postura  corpo- 
ral, gestos.  dibujo,  etc.),  que  permiten  sortear  obstaculos  y dificul- 
tades en  la  propia  comunicacion 
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8.  Utilizaci6n  de  las  estrategias  de  comunicacibn  propias  de  la 
lengua  materna  que  permiten  sacar  el  mbximo  provecho  de  los  cono- 
cimientos  limitados  de  la  lengua  extranjera. 

2.2.  Orientaciones  metodologicas  y para  la  evaluacion  del  inglds 
en  la  educacion  primaria 

£2.1.  Orientaciones  para  la  evaluacibn 

8.  Conviene  tambibn  mencionar  el  tema  del  tratamiento  del  error. 
El  error  se  debe  entender  como  un  elemento  del  proceso  de  aprendi- 
zaje  y que  forma  parte  de  este.  Asi  no  parece  recomendable  la 
correccibn  sistembtica  y mecbnica  del  error.  Habrla  que  tender  mbs 
bien  a exponer  al  alumno  a situaciones  en  las  que  apareciera  la 
version  correcta  de  modo  que  se  evidenciarb  la  no  interrupcibn  de  la 
comunicacibn.  Es  decir,  se  trata  de  ir  corrigiendo  sblo  aquellos  errores 
que  producen  una  interrupcibn  o dificultad  en  la  comunicacibn  e ir  si- 
multbneamente  exponibndole  a las  versiones  correctas. 

2.2.2,  Criterios  qeneraies  de  organizacibn 

Tambibn  es  importante  resaltar  el  papel  que  puede  desempenar  el 
alumno  al  participar  en  su  propia  autocorreccibn  y en  su  propia  eva- 
luacion.  Un  buen  modo  de  hacer  bsto  es  conseguir  que  los  ninos  tengan 
un  horizonte  claro  de  qub  es  lo  que  van  a aprender.  Esto  podrb  hacerlo 
en  la  medida  en  que  haya  participado  de  alguna  manera  en  la  seleccibn 
de  temas  o tbpicos  de  su  interbs.  Si  ha  conocido  de  antemano  aquellos 
aspectos  del  idiorna  sobre  los  que  iba  a centrar  su  aprendizaje,  podrb 
valorar  por  si  mismo  si  ha  logrado  o no  estos  objetivos  y en  qub 
medida.  Que  el  alumno  tenga  una  idea  de  lo  que  va  a aprender,  y que 
sepa  que  aprendiendolo  puede  pasarlo  bien  son  cosas  que  en  cierto 
modo  se  complementan. 

Otra  de  las  formas  mediante  las  que  el  alumno  puede  incidir  en  su 
propio  aprendizaje  esta  en  relacibn  con  la  actitud  previa  que  bste 
tenga  hacia  la  lengua  que  aprende.  Si  siempre  una  actitud  favorable 
es  determinante  en  el  proceso  de  aprendizaje,  en  el  caso  de  los 
idiomas  esta  actitud  previa  es  todavia  mbs  importante  ya  que  puede 
actuar  como  filtro,  favoreciendo  o bloqueando  la  propia  recepcibn  del 
“input". 
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Abstracts 


En  este  articulo  se 
intenta  demostrar 
por  qud  razon^s. 
desde  el  punto  de 
vista  de  la  ensehanza 
de  lenguas  extranje- 
ras,  las  actividades 
de  toma  de  concien- 
cia  linguistica  se 
confirman  necesarias 
en  la  situacidn 
catalana  de  ensehan- 
za/aprendizaje  esco- 
lar,  en  la  que  hay  dos 
lenguas  oficiales.  Una 
vez  expuestas 
concepciones  diver- 
sas  sobre  la  forma 
de  considerar  las 
relaciones  entre  la 
lengua  materna  y la 
lengua  extranjera  y 
despuds  de  haber  op- 
tado  por  los  concep- 
tos  que  permiten  dar 
buena  cuenta  del 
aprendizaje  de  una 
lengua  extranjera 
como  L3.  la  a u tor  a 
esboza  el  campo  se- 
mantico  de  la  nocidn 
diddctica  de  cons - 
ciencia  linguistica  y 
presenta  los  ejes  de 
la  aplicacidn  practica 
peday  gica 


Dans  cet  article,  on 
tente  de  montrer 
pour  aquelles 
raisons,  du  point  de 
vue  de  I'enseigne- 
ment  des  langues 
dtrangdres,  des 
activitds  de  prise  de 
conscience  linguisti- 
que  s’avdrent  nd- 
cessaires  dans  la  si- 
tuation d'enseig- 
ment/apprentissage 
scolaire  catalane,  ou 
sont  prdsentes  deux 
langues  officielies. 
Aprds  avoir  dvoqud 
diverses  conceptions 
de  la  manidre  dont 
on  peut  envisager 
les  relations  entre 
langue  maternelle  et 
langue  dtrangdre  et 
optd  pour  les  con- 
cepts qui  permettent 
le  mieux  de  rendre 
compte  de  I'appren- 
tissagc  d’une  langue 
dtrangdre  comme 
L3,  I’auteur  ebauche 
le  champ  sdmantique 
de  la  notion  did  act  i - 
que  de  conscience 
linguistique,  et  prd- 
sente  les  axes  d una 
mise  en  pratique 
pedagogique. 


In  this  article  the 
idea  is  to  prove  the 
reasons  for  which, 
from  the  point  of 
view  of  foreign  lan- 
guage teaching, 
those  activities 
geared  toward  lin- 
guistic conscious- 
ness raising  are 
seen  as  necessary, 
and  confirmed  as 
such , in  the  Catalo- 
nian school  tea- 
ching/learning si- 
tuation. In  Catalonia 
there  are  two 
official  languages. 
Once  she's  presen- 
ted the  different 
concepts  on  the  re- 
lationaship  between 
maternal  and  foreign 
languages,  and  once 
she's  chosen  those 
concepts  which  make 
it  possible  to  profit 
from  the  learning  of 
a which  make  it  pos- 
sible to  profit  from 
the  learning  of  a 
foreign  language, 
like  L3.  the  author 
outlines  the  seman- 
tic field  of  the  tea- 
ching idea  of  langua- 
ge awareness  and 
presents  the  axis  of 
the  practical  peda- 
gogical application. 
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Quin  es  i’esdevenidor  de  i’ensenyament  de  ies 
llengues  estrangeres  a I’escola  elemental? 

Mich&le  Garabedian  * 


A Ies  portes  de  I’Acta  Unica  Europea  del  1993  que  durd  a I’o- 
bertura  generalitzada  de  Ies  fronteres  i a la  circulacid  lliure  de  bdns 
i de  persones,  i en  el  moment  en  qud  un  nombre  determinat  de  pa'i- 
sos  de  I’Europa  dels  Dotze  reorganitza  el  seu  sistema  educatiu  de 
base  —el  de  fensenyament  obligatori  dels  6 als  16  anys — horn  s’ha 
de  preguntar  quin  Hoc  tindrd  I'ensenyament  de  Ies  llengues  estran- 
geres en  els  nous  curricula  educatius. 

El  principi  de  I’ensenyament  obligatori  de  dues  llengues  estrange- 
res abans  dels  16  anys  no  ha  estat  pas  encara  adoptat  definitivament 
pels  diversos  pa'isos  de  la  Comunitat  europea.  L’obstacle  mds  impor- 
tant per  a la  introduced  d’una  segona  llengua  moderna  obligatdria  en 
I'ensenyament  secundari  6s,  sobretot,  el  cost  financer  que  compor- 
taria  una  reforma  d’aquesta  mena;  cost  de  formacid,  de  creacid  de 
llocs,  d’instruments  i d’agengament  del  dispositiu  institucional  i pe- 
dagdgic. 

En  canvi,  per  a un  determinat  nombre  de  pa'isos,  I’anticipacid  d’a- 
quest  ensenyament  de  les  llengues  a I'escola  primdria,  ds  a dir, 
abans  dels  1 1 anys,  ds  considerat  com  una  resposta  a la  demanda 
social  en  aquest  camp  i com  una  previsid  de  les  necessitats  lingufs- 
tiques  futures  del  pais. 

Com  a especialista  de  diddctica  del  franeds,  llengua  estrangera, 
que  des  de  fa  molts  anys  treballo  en  el  camp  de  I’ensenyament/apre- 
nentatge  del  franeds  llengua  estrangera  i segona  llengua  per  als  nens 
de  I'escola  publica  (de  3 a 11  anys),  estic  molt  satisfeta  de  veure 


* MichGle  Garabedian.  Doctora  en  Lingulstica  i FonGtica,  Maitre  de  Confdrences  de 
t'Fcole  Normalc  SupGrieure  de  Fontenay-Saint  Cloud.  Directora  del  CREDIF  (Centre  de 
Recherches  et  d’Etudes  pour  la  Diffusion  du  frangais)  durant  3 anys  (1986-1989), 
porta  les  mvestigacions  de  l‘ensenyament/aprenentatge  precog  del  francos  LE  i L2. 
a Franga,  Europa.  Africa  i 1‘OceG  Indie  £s  autora  de  la  col.leccid  per  a infants  Tes 
petits  lascars’  i d'obres  per  a fonsonyament  del  francos  per  als  alumnes  de  primer 
grau 
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Temps  d'Educacld,  3 1 er.  semestre,  1 990 
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nbixer  iniciatives  com  aquesta.  Tanmateix,  em  sembla  profitbs  que 
ens  preguntem,  abans  que  res,  quin  6s  el  dispositiu  preparatori 
d’aquesta  innovacio,  es  a dir,  de  quines  politiques  lin gufstiques  i 
escolars  depends  i a quins  objectius  respondra  aquest  nou  aprenen- 
tatge  linguistic. 

No  vull  pas  plantejar  questions  en  abstracte,  sinb  que  prenc  com 
a punt  de  referbncia  les  experibncies  realitzades  o que  es  duen  a 
terme  en  aquest  camp,  a Italia,  a Su'tssa  i a Franga. 


De  les  politiques  lingui'stiques  a les  politiques  escolars  de 
les  llengiies 


La  introduced  de  les  llengues  estrangeres  a I’escola  primaria,  si 
el  projecte  te  objectius  educatius  a mig  i llarg  termini,  s’ha  d’ins- 
criure  en  el  marc  d'una  politica  linguistica  ben  Clara  i definida;  el  que 
horn  s ‘hi  juga  es  important.  Efectivament,  una  opcib  d'aquesta  mena 
ha  de  calcular  les  consequbncies  financeres  de  les  quals  he  parlat 
abans,  perb  ha  de  preveure  tamb6  les  consequbncies  institucionals  i 
pedagbgiques  — perqub  comportara  una  nova  prbctica  escolar— ; les 
consequbncies  educattves  i formatives  —perqub  afectarb  el  compor- 
tament  dels  aprenents  i dels  ensenyants- les  consequbncies  ideolb- 
giques  — perqub  les  llengues  estrangeres  ocuparan  cada  vegada  un 
Hoc  mbs  important,  tant  en  els  estudis  escolars  com  en  la  formacib 
professional,  en  els  mitjans  de  comunicacib  i en  tota  la  societat. 

Avui  dia,  en  els  rbgims  democrbtics,  sembla  realista  pensar  que 
no  es  pot  introduir  una  politica  linguistica  d’aquesta  mena  sense 
haver-la  basat  en  un  consens  nacional,  federal,  fins  I tot  regional,  o 
de  la  poblacib  implicada.  Els  passos  per  arribar-hi  poden  emprendre 
camins  diferents  pero  tots  exigeixen  tenir-ne  en  compte  la  durada. 

En  el  camp  de  la  politica,  6s  indispensable  d'inscriurc’s  en  el 
temps \ el  temps  linguistic  de  que  paria  Harald  Weinrich  1 , perb 
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Fou  Harald  WFINRICH  qui  I6u  notar  que  cn  la  oivilit/acio  quo  ens  onvolta.  quo  6s 
la  de  la  volocilal.  Ics  llengues  s'nprcnen  sempro  lentamont.  i que  col  admclrc  que 
es  la  lentitud  la  quo  fa  llci  on  linguistica  Confer6ncia  feta  at  Symposium  des  Etats 
G6n6raux  des  Langucs.  i pubheada  a Ic  Francois  dans  Ip  Monde,  num  ??8.  octubrc 
1089.  p 49-66 


74  V 


tambe  el  temps  necessari  per  a I’evolucib  de  les  mentalitats,  els 
comportaments,  les  institucions,  dels  sistemes. 

. El  model  presentat  per  la  Confederacib  Helvetica  pel  que  fa  a po- 
Iftiques  linguistiques,  tal  com  i’ha  descrit  J.A.  Tschoumy 2,  director 
de  I’lnstitut  Romand  de  Recherches  et  de  Documentations  Pbdagogi- 
ques  (IRDP),  em  sembla  instructiu  en  mbs  d'un  aspecte. 

Su'issa  no  s’ha  decidit  a in  trod  u ir . de  manera  generalitzada,  I’en- 
senyament  d’una  llengua  moderna  a I’escola  primdria,  fins  al  principi 
de  I’any  90,  desprbs  de  vint  anys  de  preparacib  politica  i tbcnica. 

Tal  com  ens  recorda  J.  Tschoumy,  per  al  qual  el  consens  politic * 
i civil  constitueix  un  principi  fonamental,  fou  el  1970,  any  en  el  qual 
el  Consell  d’Europa  va  dictar  les  seves  Recomanacions,  quan  nasque 
el  projecte.  Es  desenvolupa  progressivament  per  mitja  de  I’estruc- 
tura  de  la  Confederacib.  "La  Conferbncia  dels  caps  de  Departaments 
de  la  instruccio  publica  dels  cantons  suTssos  aturd  el  projecte  el 
1975;  els  ministres  dels  cantons  francbfons  van  iniciar  un  dispositiu 
d’insercib  d’ensenyament  precog  de  les  llengues  estrangeres  a I'es- 
cola  primdria  i,  per  tal  de  dur-lo  a terme,  aplicaren  un  dispositiu 
preparatori  per  a la  innovacib  (creacib  i avaluacib  dels  mitjans,  for- 
macio  dels  ensenyants,  etc.)  (...)  Aquest  inici  lent  responia  a les  exi- 
gencies d’organitzacio  dels  cantons,  perd  tambb  a les  traves  pollti- 
ques  de  les  democracies  cantonals.  Alguns  cantons,  efectivament, 
havien  de  respondre  a I’exigbncia  d’un  vot  popular  al  respecte  (...) 
L'horitzb  politic * bs,  doncs,  d'ara  endavant,  obert  per  a I'inici  d’una 
innovacib  important;  tambb  han  adquirit  I'acord  civil  perqub  les 
primeres  experibncies  han  agradat  molt  als  nens  i als  pares."  3 No 
he  t ingut  cap  dubte  a citar  llargament  J.  Tschoumy,  perqub  la  cohe- 
rbncia  del  procbs  em  sembla  alhora  exemplar  i il . lustrati va  a fi  que 
cada  pais  afectat  pugui  situar  en  quina  etapa  del  procbs  es  troba  i 
pugui  preveure,  amb  lucidesa  i prudbncia,  les  etapes  seguents. 

Si  a Italia  bs  previst,  des  del  1985,  que  en  els  nous  programes 
escolars,  d’acord  amb  una  llei  votada  al  Parlament  ilalib,  tots  els 
nens  Italians  comencin  a aprendre  una  llengua  estrangera  a I’escola 


(?}  Jacques  - A TSCHOUMY.  Parior  europeen  de  twain.  Pohliques  linguistiques  de 
rturope  de  domain.  Reflexions  et  perspectives  a pnrtir  du  cas  Suisse  30  p OU 
VERTURES  89  401  abril  1989  IRDP.  Fbg  do  I Hdpital  43.  Case  Postale  84  CH  ?007 
Ncuchatel  7 
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elemental,  aquesta  reforma  fonamental  6s  el  resultat  d'una  experi- 
mentacid  que  ha  durat  deu  anys  i ha  afectat  una  quarantena  de  ciu- 
tats. 

Aquesta  experimentacid,  coneguda  amb  la  sigi<_  I.L.S.S.E.  (Inseg- 
namento  della  Lingua  Straniera  nella  Scuola  Elementare),  abans  de 
convertir-se  en  projecte  naclonal,  es  va  basar  en  les  estructures 
comunals  i regionals.  Va  mobilitzar,  principalment,  un  nombre  molt 
important  d’ensenyants  i suscitd  debats  i recerques  coordinats  amb 
centres  regionals  de  recerca  i de  formaci6  dels  ensenyants  (IRR- 
SAE). 

Italia,  per  la  diversitat  i la  durada  de  la  seva  experidncia  en 
aquest  camp,  constitueix  una  referdncia  necessdria,  fins  i tot  indis- 
pensable. Els  italians  han  entds,  segurament  abans  que  altres,  les 
implicacions  polltiques,  econdmiques,  linguistiques  i culturals  d’una 
innovacid  d’aquesta  mena.  A mes  — desprds  dels  125  anys  que  han 
necessitat  per  a segellar  la  unitat  nacional,  amb  I'acceptacio  d’una 
llengua  nacional,  la  transformacid  de  la  societat  i de  la  vida  italiana, 
a travds  del  reconeixement  dels  dialectes  locals  i les  diversitats 
regionals—  s'han  dotat  dels  mitjans  d’arribar-hi  de  maneia  raona- 
ble,  dindmica  i progressiva. 

Aquesta  gestio  s’ha  basat  en  moviments  concdntrics  que  s'han 
estds  progressivament  de  la  comuna  a la  regid  i desprds  a la  nacid. 
El  consens  civil  i politic  ha  estat  construit  dins  d’aquesta  dindmica. 

El  projecte  de  I’Estat  italid  ddna  compte  i respecta  les  diversitats 
regionals,  fins  i tot  les  comunals;  a Italia,  si  mds  no,  no  podia  ser 
altrament  perqud  dS  d’on  sorti 

La  politica  adoptada  per  Franga  en  el  camp  de  la  introduccid  de  les 
llengues  estrangeres  a I’escola  primdria  procedeix  d’una  altra  gestid 
que  pot  ser  caracteritzada  com  mds  autoritdria,  voluntarista  i cen- 
tralitzada,  menys  concertada,  i per  tant  menys  progressista 

El  que  caracteritza  aixi  el  projecte  francds  pot  ser  la  rapidesa, 
per  no  dir  la  precipitacio.  tal  com  ja  vaig  fer  observar5,  i I’absdn- 
cia  de  tradicions  reals  i,  doncs,  de  fonaments  culturals  en  aquest 
camp. 


(4)  Giovanm  FREDDI  Col  Lingua  stramera  e mstru/ione  prtmana  m Italia  e m Euro- 
pa  Atti  del  Seminano  Europeo  di  Abano  Terme  Sull’lnsegnamento  della  lingua 
Stram6ra  nella  Instruzione  Primaria.  IRRSAE  VENETO.  LIVIANA  6ditnce.  1968, 
22b  p 

(5)  Michele  GARABEDIAN.  "L  amenagement  linguistigue  et  I'approntissage  pr6coce 
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Es  cert  que  hi  hagueren  experiences  d'ensenyament  precog  de  les 
llengues  entre  1960  i 1975,  perd  foren  degudes,  principalment,  a la 
iniciativa  dels  responsables  educatius  locals  (inspectors,  consellers 
pedagbgics,  ensenyants),  o de  les  associacions  de  pares.  El  Minister! 
d’Educacid  Nacional  havia  encoratjat* * * * *  6 aquestes  experiences,  per6 
no  havia  donat  els  mitjans  per  a continuar-les  o estendre-les  i,  sense 
el  suport  institucional,  moltes  van  haver  de  ser  interrompudes  o 
abandonades,  particularment  desprds  de  i’informe  fet  per  I’lnspec- 
tor  General  Denis  Girard,  el  1974. 

Les  circulars  posteriors  del  1977  primer  i del  1987  desprds,  or- 
ganitzen  les  experiences  d’ensenyament  de  I’alemany  a les  regions 
frontereres.  El  Minister!  d’Educacid  Nacional  va  fixar  llavors  les 
regies  precises  d’aquest  ensenyament  precog  (horari  - objectius, 
ensenyament  - continguts  - ensenyants  - formacib),  perd  tot  aixd 
nomds  afecta  una  petita  part  de  ‘a  poblacid  escolar  7 8 . 

Anunciada  pels  mitjans  de  comunicacid  durant  el  4t.  trimestre  de 
I’any  1988,  confirmada  pel  ministre  d’Educacid  Nacional  el  gener  del 
1989,  Texperimentacid  controlada  de  I’ensenyament  d’una  llengua 
moderna  estrangera  a I’escola  primdria  (escoles  publiques  i escoles 
privades  amb  contracte”(a)),  6s  confirmada  oficialment  el  marg  del 
1989  e. 

Horn  es  pot  sorprendre  que  una  circular  apareguda  el  marg  del 
1989  prevegi  I’establiment  d’una  experimental  des  de  I’inici  del 


des  langues'.  comunicacid  ieta  al  Symposium  des  Etats  G6n6raux  des  Langues. 

25-29  abril  1989,  en  curs  de  pubhcacib  dins  dels  Actes  du  Colloque;  — i “Sens  et 

fonction  de  I'apprentissage  d'une  langue  vivante  dans  le  systdme  dducatif  fran- 

gais,  de  la  maternelle  & I’Universitd”.  comumcacid  feta  al  Colloque  du  GIFAMOI 

Langues.  cultures  et  systdmes  6ducatifs.  enjeux  de  la  construction  de  1‘Europe. 
16  de  juny  1989.  en  curs  de  pubhcacid  dins  les  Actes  du  Colloque 

(6)  cf  Circulate  Mmist6rielle,  num  72  1059  deM4  setembre  1972.  en  la  qual  horn 
intenta  donar  un  marc  a les  experidncies  espont&mes  que  es  van  engegar.  des 
de  pre-escolar  {sensibilitzacid  per  la  llengua).  fins  al  final  de  I'escola  prim&ria 
(estructura  de  la  llengua),  per  tal  de  reduir-les 

Aquesta  tenddncia  es  confirma  en  la  Circulate  Mimstdrielle  num  72  228  de  I'll 
maig  1973 

(7)  Circular  del  15  gener  1987  num  87035.  BO  num  7,  19  febrer  1987,  sobre  TEm 
seignernont  piecoce  de  I'allemand 

(a)  equival  a 'centres  concertats’  (Nola  de  la  traductora) 

(8)  Circular  num  89-065  del  6 marg  1989.  BO  num  1 1 n - < 16  marg  1989.  que  fixa  les 
final itats  i continguts  d'aquest  ensenyament.  aixl  com  la  circular  num  89-141  del 
14  |uny  1989,  que  traga  el  programa  indicatiu  establerl  per  al  conjunt  de  les 
llengues  ensenyades 
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curs  escolar  89-90,  i exigeixi  que  els  punts  acordats  arribin  al 
Ministeri  durant  els  dos  mesos  seguents. 

Aquesta  politica  linguistica  procura  tenlr  en  compte  les  experidn- 
cies  del  passat  i es  basa  en  tres  grans  principis: 

— oferir  als  alumnes  I'eleccid  entre  les  llengues  modernes  ensen- 
yades  al  colldge  (b)  del  sector  per  tal  d'assegurar  la  continuftat  de 
I'aprenentatge.  Les  zones  d’experimentacid  reagrupen  aixi  un  con- 
junt  d'escoles  que  constitueixen  el  sector  del  college. 

— aconseguir  I'acord  de  tots  els  coi.laboradors:  ensenyants  de  les 
escoles  i col.legues  impllcats,  pares,  col.lectivitats. 

— assegurar  I'ensenyament  mitjangant  un  personal  de  qualitat  que 
ha  rebut  una  formacid  complementaria,  linguistica  i pedagbgica  di- 
versificada. 

La  pruddncia  (parlem  d’experimentacid  controlada)  i I'enquadra- 
ment  realista  del  projecte  volen  respondre  alhora  a la  forta  demanda 
d’una  part  de  la  poblacid  — d’aqui  ve  la  precipitacid — , i a I’inici  d’un 
dispositiu  que,  per  a ser  eficag,  ha  de  durar  el  temps  que  calgui. 

Si  horn  analitza  les  consequdncies  a mitjd  i llarg  termini  d'una  po- 
litica com  aquesta,  feta  per  la  pressid  de  la  demanda  social,  descon- 
nectada  de  la  politica  linguistica  real  de  Franga,  tant  a I’interior  de 
les  seves  fronteres  com  a I'estranger,  iniciada  sense  informacid 
completa  de  I’opinid  publica,  sense  preparacid  ni  concertacid  prdvia 
amb  tots  els  coi.laboradors  socials,  institucionals  i politics,  no  pot 
fer  res  mds  que  denunciar-ne  els  efectes  contraproduents. 

Hi  ha  hagut  un  determinat  nombre  d’opinioris  qualificades  sobre  el 
tema  que  s'han  fet  sentir  fermament,  tant  si  ds  de  manera  matisada 
9 com  mds  abrupta  1 °. 

Es  cert  que  la  imciativa  que  s'acaba  d’emprendre  topa  amb  qual- 
sevol  politica  real  de  diversificacid  de  les  llengues  i de  pluralitat  lin- 
guistica. Agreuja  la  situacid  actual  i sobretot,  reprenent  el  fil  de  les 


(b)  LI  colh'ijo  cquivnl  al  primer  uric  d'ensonyamont  sccundan  (Nolu  de  la  Iraduc 
torn) 

(9)  veyuu  I'arhcle  dc  DF.CAUX.  Alain.  MinnJro  dolcgal  oncarrcgal  de  la  franr.ofoma. 
"Europo  lu  d6fi  dos  langues".  Lo  Monde.  14  selombre  1989 

(10)  i ol  dt  B CASSEN,  Professor  do  la  Umvorsilal  Paris  VIII.  “La  fausse  bonne  idOo  dc 
L ic mol  JOSPIN"  Lc  Mnndr.*  de  I’Fducahon.  novumbro  1989.  p 47  49 
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critiques  virulentes  de  B.  CASSEN,  pel  que  fa  a la  llei  del  mercat 
linguistic,  accelera  "les  tendencies  cada  cop  mbs  desconnectades  de 
la  realitat  internacional". 

B.  CASSEN  no  dubta  pas  de  proposar  “altres  pistes  per  a una  ve- 
ritable politica  de  diversificacid  linguistica",  per  tal  "d’afavorir 
remergbncia  d’una  demanda  de  llengues  multiples",  susceptibles  de 
permetre  a Franga  de  fer  front  a les  necessitats  creixents  de 
comunicacio  i d'intercanvis  amb  Europa  i amb  les  altres  parts  del 
M6n  1 \ 

M’he  entretingut  mbs  llargament  en  la  situacid  francesa  perqub 
il. lustra,  potser  de  manera  caricaturesca,  I'absbncia  de  reflexid  pel 
que  fa  al  llarg  termini,  necessbria  en  qualsevol  inici  de  politica  lin- 
guistics, i I’absbncia  real  de  concertacid  i de  consens  profund  indis- 
pensables  per  a uns  objectius  d’aquesta  mena. 


Quines  llengues  estrangeres  cal  ensenyar? 


Podem  constatar  que  I’ensenyament  precog  de  les  llengues  es- 
trangeres no  pot  ser  realment  introdui't  sense  una  politica  precisa  i 
concertada,  afirmada  per  eleccions  explicites  i dares,  en  particular 
pel  que  fa  a les  llengues  proposades. 

Tots  els  pa’isos  es  troben  amb  aquesta  problembtica.  A mbs,  es 
proposen  solucions  diverses. 

. A Itblia,  horn  proposa  a les  families  tres  llengues  de  gran  cornu- 
nicacid:  I'alemany,  I’anglbs  o el  francbs.  Aquesta  aparent  llibertat 
d’eleccid  es  pondera  per  un  gran  nombre  de  factors  regionals,  locals, 
organitzatius  (efectius  i disponibilitat  d’ensenyants). 

. La  comprovacid  pot  ser  la  mateixa  per  a Franga,  com  ho  acabem 
de  veure,  on  la  supremacia  en  massa  de  la  demanda  de  I'anglbs  aixafa 


(11)  CASSEN  (B).  op  cil  p 49,  domana  “E'n  rcsum.  I'mici  d'una  otorta  linguislica.  m6s 
quo  no  pd!.  unu  rosposta  tardana  a unu  durnamln  quo  tan  sols  pot  anar-so  oslila- 
yarsnnl1  La  formulae i6\  In  fixacio  i I oxccucid  d'una  politico,  abans  quo  la  gostid 
d'una  roalitat  quo  jn  nn  "rutlla  on  la  pr/iclicn1  " 
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totes  les  altres  llengues  12.  D'altra  banda,  l’eleccid  no  6s  realment 
oberta  perqud  dep6n  de  les  llengues  modernes  ensenyades  al  college 
del  sector. 

L'eleccid  6s  imposada  a Su'fssa  perque  la  llengua  estrangera  pro- 
posada  6s  una  llengua  de  proximltat,  6s  a dir,  la  dels  Cantons  i 
regions  frontereres  m6s  prdximes,  el  franc6s  a Zuric,  o I'alemany 
a Ginebra  o Lausana  13. 

L'eleccid  de  la  primera  llengua  estrangera  estudiada  no  pot  ex- 
cloure  cap  llengua,  i H.  Weinrich  proposa  fins  i tot  que  hom  proposi 
primer  llengues  alhora  allunyades  i properes:  allunyades  en  la  mesura 
en  qu6  donin  compte  de  "la  raresa",  de  la  ’‘veritat"  de  I’altra, 
properes  en  la  mesura  en  qu6  pertanyen  a comunitats  del  territori 
nacional. 

Harald  Weinrich  suggeria  I'ensenyament  de  1'arab  o del  turc  a 
Franga  1 4. 

Entre  aquests  dos  extrems  que  nom6s  tenen  en  compte  un  sol  pa- 
r6metre  (proximitat)  o dos  par6metres  (raresa  i proximitat)  hi  poden 
haver  propostes  que  procurin  tenir  en  compte  altres  par6metres  que 
tamb6  sdn  importants,  com  el  dels  aprenents  i la  seva  edat  15,  les 
realitats  socials  i culturals  prdximes  als  infants. 

Si  la  llengua  estrangera  proposada,  que  sovint  6s  una  gran  llengua 
internacional  16,  fos  tamb6  la  d’una  comunitat  present  a I'escola,  al 
barri , a la  ciutat,  o a la  regid,  seria  molt  millor.  La  comunitat  escolar 
podria  construir  eficagment  una  comunicacid  autdntica  amb  el  medi 
de  I'entorn  extrascolar,  6s  a dir,  una  comunicacid  linguistica,  social 


* el  subratllat  6s  meu 

(12)  Segons  el  cens  publicat  pel  Mimst6re  de  I’Education  Nationale.  un  90%  de  les 
classes  de  llengua  a CM  1 sdn  classes  d'anglds  i una  mica  menys  del  10%.  classes 
d'alemany. 

( 13)  TSCHOUMY  (J  ),  op.  cit  . p 10  “una  llengua  de  proximitat  primer,  de  gran  comuni- 
cacid despr6s  ( ) A Suissa,  per  exemple.  I'alemany  o el  francds  s'ensenya  als  10 

anys  perqud  6s  la  llengua  de  comunicacid  propera  necessdria  als  suissos.  I'anglds 
s'ensenya  a partir  dels  12  anys" 

(14)  WEINRICH  (H  ),  op.  cit 

(15)  A Itdha,  aquest  ensenyament  s'introdueix  als  8 anys  A Franga.  als  9 anys  A 
Suissa.  als  10  anys 

(16)  Penso  sobretot  en  I'espanyol.  el  portuguds  i 1‘cirab.  a Franga 
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i cultural.  Oi  que  tambd  es  un  mitjd  de  crear  una  motivacid  suplemen- 
tdria  per  a aquesta  llengua  estrangera  si  hom  sap  que,  per  als  in- 
fants, dor.ard  compte  d’una  realitat  que  els  6s.  propera  i a la  qual 
podran  accedir  progressivament  a travds  dels  coneixements  t de  les 
habilitats  escolars  i extrascolars?  Parlar  la  llengua  del  vei  o del 
company  de  classe  situa  el  procds  en  un  aqui  i ara  del  qual  els  nens 
tambd  tenen  necessitat.  L’especulacid  intellectual  i la  programacid 
funcional  a mitja  termini  no  sdn  motivacions  suficients  per  aprendre. 


A quins  objectius  ha  de  respondre  aquest  nou  aprenen 
tatge  linguistic? 


Sembla,  en  furicid  de  I'edat  del  public,  que  es  dibuixen  dues  grans 
tendencies.  La  primera  posa  dmfasi  en  els  objectius  generals  d’a- 
quest  ensenyarnent,  ds  a dir  que  permeti  a I’infant,  a travds  del 
descobriment  d’una  altra  llengua,  de  desenvolupar  aptituds 
intellectuals,  actituds  socials,  comportaments  linguistics,  suscep- 
tibles  de  generar  progressos  individuals.  Hom  insisteix  en  la  dimen- 
sid  formativa  d’aquesta  mena  d’aprenentatge,  dimensid  mds  global 
perd  mes  desmultiplicadora.  L’altra  tenddncia  se  centra  en  els  as- 
pectes  instrumentals  de  I'aprenentatge  linguistic,  ds  a dir  aprendre 
a comprendre,  llegir,  parlar  i escriure  el  nou  idioma. 

. Entre  els  set  principis  afirmats  en  el  projecte  d’innovacid  hel- 
vetic,  hi  ha  el  de  la  instrumentacid.  Aquesta  instrumentacid  recolza 
sobre  cine  prioritats  que  J.  Tschoumy  anomena  "els  minims  linguis- 
tics en  cine  prioritats"  17  que  posen  dmfasi  en  la  prdctica  activa  i 
pragmatica  de  la  llengua  oral,  mds  a travds  de  situacions  de  recep- 
cid  que  no  pas  de  produccid.  Aquesta  darrera  ha  de  respondre  primer 
a les  exigencies  d’una  comunicacid  de  base. 


(17)  J TSCHOUMY.  op  cit  . p 11  Cine  prioritats 

l us  de  la  llengua  respecte  de  lanalisi 
l orai  respecte  de  I'cscrit 

les  competencies  de  recepcid  respecte  de  les  d’ermssiO 
els  procedinients  respecte  dels  conceptes 

les  competencies  utils,  fins  i tot  aproximatives  respecte  a I‘exiy6ncia  perlec- 
ciomsta  dels  ensunyants 
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Michfele  Garabedian 


. El  projecte  francos  dubta  entre  les  dues  tendencies.  Penso  que 
aquesta  actitud  remet  a un  defecte  nacional  caracteristic  que  jo 
resumiria  en  una  f6rmula:  "ho  volem  tot,  de  seguida,  completament 
i perfectament”. 

El  text  de  !a  circular  fixa  dos  objectius  generals  que  posen  emfasi 
en  la  dimensib  desenvolupamental  d’aquest  ensenyament:  "L’objec- 
tiu  d'aquest  ensenyament  6s  el  de  preparar,  en  rembit  linguistic, 
psicolbgic  i cultural,  els  nens  per  treure  el  m6xim  profit  de  I’apre- 
nentatge  de  les  llengues  al  college" , el  de  "crear  i desenvolupar  el 
gust  per  la  Hengua  estrangera",  “obrir  el  pensament  a les  realitats 
d’un  m6n  astranger  que  l'  inf  an  t apren  aixi  a estimar  i a entendre 
m i 1 1 o r '* . 

El  mateix  text  insisteix  de  la  mateixa  manera  en  els  aspectes  de 
tipus  instrumental: 

Aquesta  instrumentacid  tracta  de  les  quatre  competencies  lin- 
guistiques  tradicionals:  el  domini  de  la  llengua  oral,  per  mitj&  de  la 
comprensib  i sobretot  de  la  produccid,  d'acord  amb  recomanacions 
molt  normatives  i el  domini  de  la  llengua  oral  escrita,  que  serveix 
de  trampoli  per  a un  discurs  metalinguistic  i a travbs  de  la  lectura 
i I'escriptura,  per  a un  desenvolupament  de  la  veritable  conscibncia 
linguistica  19. 

Aquestes  eleccions  peri  1 1 en  de  conduir  a models  estereotipats  i a 
gestions  de  vegades  caricaturesques  d'aquest  ensenyament,  here- 
tats  de  practiques  escolars  de  I’ensenyament  secundari  en  Hoc  d’im- 
posar  objectius  realistes  i coherents  d'acord  amb  els  objectius 
generals  inicialment  definits. 

No  haver  reduit  els  objectius  pedagdgics  al  voltant  d’una  o dues 
prior  itats  educatives  peril  I a de  conduir  els  ensenyants  a provar  de 
tenir-los  tots,  sense  realitzar-ne  cap  de  veritat. 

El  model  italic  6s  alhora  menys  directiu  i m6s  subtil,  perqu6 
s'organitza  al  voltant  del  concepte  "d'educacib  linguistica",  tal  com 
el  defineix  R.  Titone-  "L’educaci6  linguistica  no  6s  nomes  I'ensenya- 


(18)  "L  onsunyarnont  posara  CmUisi  en  la  llengua  oral  s'esforvara  a exorcitar  nls 
nlumnos  per  a una  bona  dtscrtminaao.  guiard  per  a una  pronuncia  corrccta{  ). 
vetllarft  per  a la  corrcccid  yramatical  '' 

(19)  “Confcixer  una  llengua  vot  dir  tamb6  sor  capag  dc  captar  el  senlit  d'un  missatgc 
otcrit  i.  mbs  endavant.  dc  ptoduir  texts  curts" 
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ment  de  la  llengua  com  a conjunt  de  coneixements  gramaticals  i 
d'habilitats  linguistiques.  En  parlar  d'educacid  horn  posa  dmfasi  en  la 
formacid  de  I'infanf : formacid  cognoscitiva  perqud  hom  intenta  per 
aquest  mitj&  desenvolupar  els  processos  perceptius  i intellectuals, 
els  processos  d'adquisicio  de  coneixements,  formacid  afectiva,  for- 
macid per  a un  us  efectiu  de  la  llengua.  Aixd  recolza  en  la  idea  que 
llenguatge  i coneixements  van  lligats,  i que  I'un  no  pot  desenvolupar- 
se  sense  I'altre  i inversament.  Per  tant,  hom  insisteix  en  les  pos- 
sibilitats  d'adquisicid  de  coneixements  de  I'alumne,  en  relacid  amb 
I'adquisicid  d’un  us  apropiat  de  la  llengua.  Aixd  suposa  una  compe- 
tdncia  linguistica  en  el  sentit  tradicional  i una  competdncia  comuni- 
cativa  entesa  en  sentit  ampli”  20. 

Des  d'aquest  punt  de  vista,  “la  llengua  estrangera  no  ds  consi- 
derada  com  una  disciplina  a part,  sind  com  un  component  de  i'educa- 
cid  linguistica" 2 \ 

Aquesta  aproximacid  U 1’avantatge  de  conciliar,  sense  imposar, 
objectius  generals  lligats  al  desenvolupament  del  nen,  alhora  que 
posa  dmfasi  en  els  diversos  components  del  llenguatge  que  cal  tenir 
en  compte  en  I’ensenyament  de  la  llengua  2.  Aquest  ensenyament  es 
desenvolupa  en  tres  anys,  al.ritme  de  tres  hores  cada  setmana 


Conclusions  provisionals... 


L’ensenyament  precog  de  les  llengues  estrangeres  a I'escola  pri- 
maria  experimenta  un  augment  de  I’interds  en  un  determinat  nombre 
de  pai'sos  occidentals,  principalment  a Europa.  Esperem  que  no  sigui 
una  moda  sind  una  presa  de  consciencia  de  les  societats.  Pel  que  fa 
a les  llengues,  les  necessitats  aniran  augmentant:  cal  doncs  preveure 
i programar  politiques  linguistiques  adaptades  a aquestes  necessitats 
noves. 


(?0)  Rr?n/o  TITONF  Pntmtim  nvor  Rrn/u  7ITQf^|r  Oossior  "EiisoicjcHTunclangurotran- 
tjc*r(?  ,(  I rt  ole  pnm.jirt.*'  HfFlt'l  mini  ?!«  p ?'A  Pan;;  Alli.mri-  PranvaiM'/Cfe 
dit/Haticr 

(21)  R TUONE.  op  cit  . p ?A 

(22)  Llogiu  I'mtotme  d'unn  cxpcntncia  d'aquosln  mona  f ot  pur  Anna  POBBIATI.  RE 
FLF.T.  ritiin  25.  p 18  23.  op  cit 
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Les  modalitats  d'aplicacid,  de  les  quals  no  he  parlat  aqui,  seran 
nombroses  i delicades  (Quins  ensenyants?  Amb  quina  formacid?  Quines 
organitzacions  pedagdgiques?  Quins  ritmes  d'ensenyament?  Quines 
avaluacions?  Quins  mitjans?). 

Horn  pot  preveure  les  repercussions  en  la  institucid  escolar,  en 
els  cursos  i els  curricula  educatius. 

Cal  preveure  les  dificultats  lligades  a la  lenta  evolucid  de  la  in- 
stitucid escolar  i a la  resistdncia  al  canvi,  a les  imatges  de  les 
llengues  en  I'imaginari  col.lectiu  i a la  pressid  de  les  exigencies 
econdmiques. 

Per  tant,  ds  necessari  instaurar  aquesta  innovacid  amb  pruddncia 
i realisme,  buscant  models  nous  que  responguin  a les  necessitats  dels 
nens,  de  I'escola  i de  la  societat  del  dema. 
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Abstracts 


La  ensehanza  precoz 
de  lenguas  extranje- 
ras,  principalmente 
en  la  escuela  prima- 
ria,  ser£  una  innova- 
cidn  importante  del 
final  del  siglo  XX  por 
lo  que  respecta  al 
ambito  educativo. 
Hasta  ahora  no  hay 
ninguna  experiencia 
generalizada.  No 
obstante,  el  estudio 
de  las  innovaciones 
emprendidas  en  tres 
palses  de  Euro  pa 
(Italia,  Suiza  y Fran- 
cia)  permite  extraer 
algunas  conclusiones 
por  lo  que  atahe  a las 
politicas  hnguisticas 
que  hay  que  estable- 
cer,  a las  lenguas 
que  se  han  de 
escoger  y los 
objetivos  educativos 
que  cualquiera  ha  de 
retener.  En  primer 
lugar  hay  que  promo- 
ver, a medio  y largo 
plazo,  los  aprendiza- 
jes  linguisticos  pre- 
coces  que  pueden 
responder  a las  ne- 
cesidades  colectivas 
e individuates  de  las 
sociedades  del 
mahana. 


L'enseignement  prd- 
coce  des  langues 
dtrangdres,  en  par- 
ticulier  a I'dcole 
dldmentaire , sera 
sur  le  plan  dducatif, 
une  innovation  im- 
portante de  cette  fin 
de  XXdme  sidcle.  II 
n'existe  & ce  jour 
aucune  experience 
gdndralisde.  Cepen- 
dant  T etude  des  in- 
novations entrepri- 
ses  dans  trois  pays 
d ’Europe,  I'ltalie,  la 
Suisse  et  la  France, 
permettent  ddjd  de 
ddgager  des  enseig- 
nements  sur  les 
politiques  linguisti- 
ques  £ mettre  en 
place,  sur  les 
langues  £ choisir  et 
les  objectifs  dduca- 
tif s £ retenir.  II 
s'agit  d’abord  de 
promouvoir,  £ 
moyen  et  £ long  ter- 
me,  des  apprentis- 
sages  linguistiques 
prdcoces,  capables 
de  rdpondre  aux 
besoins  collectifs  et 
mdividuels  des 
socidtds  de  demam. 


Advanced  or  preco- 
cious teaching  of  fo- 
reing  languages, 
particularly  in  grade 
school  will  be  an  im- 
portant innovation  of 
this  turn  of  the 
Twentieth  Century, 
as  to  the  educational 
environment.  Up  to 
now  there's  been  no 
generalized  expe- 
rience. Despite  this, 
a study  of  the 
innovations  underta- 
ken in  three  Euro- 
pean countries 
(Italy,  Switzerland 
and  France),  enables 
us  to  extract  some 
conclusions  as  to  the 
linguistic  policies  to 
be  determined,  the 
languages  to  be 
chosen  and  the  educ- 
tional  objectives  to 
be  maintained.  To 
begin  with,  we 
should  promote,  in 
the  medium  and 
long-term,  preco- 
cious linguistic 
learning  that  can 
respond  to  the  co- 
llective and  indivi- 
dual needs  of  tomo- 
rrow's societies. 
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L'ensenyament/aprenentatge  de  les  llengues  estrangeres 


“Bueno  doncs,  on  commence?” 
Plurilinguisme  a classe  de  llengua  estrangera 

L.  Nussbaum  * 


1.  La  complexitat  del  fet  comunicatiu 


Els  nous  programes  per  a I'ensenyament  de  llengues  estrangeres 
a I’escolaritat  obligatdria  es  proposen  dues  grans  finalitats.  En  primer 
Hoc,  una  finalitat  de  tipus  formatiu,  que  suposa  prendre  contacte  amb 
unes  formes  linguistiques  i sdcio-culturals  diferents  de  les  prdpies; 
en  segon  Hoc,  una  finalitat  de  tipus  funcional,  que  suposa  I’adquisicib 
de  les  habilitats  necessaries  per  participar  en  intercanvis  intercul- 
tu’/als.  Aquesta  segona  finalitat  fa  referenda  a I’adquisisicib  de  la 
competdncia  comunicativa,  bs  a dir,  tot  allb  que  ha  de  saber  una 
persona  per  poder  comunicar  eficagment  en  contextos  culturalment 
significatius  (Gumperz  1974).  A partir  de  la  descripcib  de  Canale 
(1983),  pero  sense  retenir  la  seva  divisib  en  blocs,  podrlem  dir  que 
la  competbncia  comunicativa  comprbn  dues  grans  drees  de  coneixe- 
ment  i d'habilitat: 

a)  La  competdncia  linguistica , que  fa  referenda  al  domini  del  codi 
del  llenguatge  necessari  per  expressar  significats  literals.  La  com- 
petbncia  linguistica  suposa  el  coneixement  de  les  formes  de  la  llengua 
i del  seu  sistema  de  regies  internes. 

b)  La  competdncia  discursiva,  que  implica  el  domini  dels  aspectes 
socio-culturals,  pragmatics  i estratbgics,  que  permeten  de  construir 
un  discurs  oral  o escrit. 

Si  la  competencia  linguistica  suposa  la  capacitat  per  formar  enun- 
ciats  correctes,  la  competdncia  discursiva  suposa  la  capacitat  de 
produir  enunciats  adequats  a un  context  determinat.  Per  la  pragma- 


* Luci  Nussbaum  os  profossora  do  I'Escola  do  Mestrcn  do  la  Umvorsitat  Autonoma 
do  Barcolona  i membro  del  Departament  do  Didnctica  do  la  Llengua  d'uqucsta  rnaUnxa 
Umvorsit.u  Actualmont  treballa  sobretot  on  I'andlisi  do  ta  convursa  plurilmgue 
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tica  (vegeu,  per  exemple,  Widdowson,  1978)  el  discurs  acompleix 
dues  funcions:  una  de  proposicional  (el  que  diuen  els  enunciats)  i una 
d'  il.locutiva  (el  que  es  fa  amb  els  enunciats).  La  noci6  d'adequaci6 
bs  capital  en  la  construccio  d'un  discurs  coherent  i implica  saber 
escollir  entre  determinades  formes  tot  utilitzant  un  cumul  de  conei- 
xements  socials  i culturals  segons  els  usos  de  cada  comunitat.  En  les 
comunitats  on  coexisteixen  dues  llengues,  per  exemple,  caldrb  triar 
la  llengua  adequada  a cada  bmbit  i a cada  activitat  comunicativa,  pero 
aquesta  tria  podrd  ser  modificada  si  es  produeixen  canvis  en  els  pa- 
rametres  de  la  situaci6. 

La  construccib  d'un  discurs  eficap  implica,  tambb,  la  transmis- 
sio  de  determinats  signif icats  que  han  de  respondre  a les  intencions 
comunicatives  dels  parlants  (informar,  demanar,  insultar, . ..)  i adap* 
tar-se  a la  situaci6:  caracterlstiques  dels  interlocutors,  Hoc,  tema, 
etc.  O'  altra  banda,  el  discurs  no  bs  un  producle  estbtic,  sin6  un 
procbs  que  es  crea  en  la  interacci6  entre  dos  interlocutors  o mbs. 
Aquesta  interacci6  suposa  transaccib  verbal,  perb  sobretot  es  trac- 
ta  d'un  procbs  de  negociacid  del  sentit  i de  les  normes  de  desenvo- 
lupament  del  discurs  que  es  mantb  grbcies  al  principi  de  cooperaci6 
(Grice,  1975).  Els  aspectes  pragmbtics,  encara  mbs  que  els  aspectes 
sbcio-culturals,  s6n  d if fci Is  d'inventariar  1 i s'adquireixen  sobretot 
amb  I'us  social  de  la  llengua. 

Aquest  procbs  de  cooperaci6  i negociaci6  implica  el  desplegament 
de  tota  una  sbrie  d'estratbgies  que  han  de  permetre  de  mantenir  la 
comunicaci6:  evitar  els  silencis  i els  encavalcaments,  distribuir-se 
els  toms  de  parla,  etc.  Tot  i aixb,  sovint  es  produeixen  fissures 
(malentesos,  per  exemple)  que  els  interlocutors  han  de  pal. liar  amb 
altres  menes  d'estratbgies  (tematitzacions,  correccions.etc).  Quan 
la  llengua  estrangera  (LE)  s'aprbn  en  context,  sia  el  seu  context 
natural,  sia  el  de  la  classe,  la  competbncia  discursiva  i la  competbn- 
cia  linguistica  s'adquireixen  simultbniament,  tot  i que  s'ha  demos* 
trat  que  pel  que  fa  a la  llengua  materna.  determinats  aspectes  de  la 
competence  discursiva  (us  de  les  f6rmules  de  respecte,  us  del 
compliment,  gesti6  dels  torns  de  parla....)  no  s'adquireixen  fins  a 


( 


1)  Els  rtiGtodes  ■ ocionalsfuncionais  nferei>en  corn  a material  linguistic,  mventa- 
ris  d'actes  de  parla  Aquests  invontaris  pretenen  resoondre  a les  funcions  comu- 
nicatives perd  ho  fan  des  d'una  perspectiva  mono'ogal  sense  temr  en  compte  la 
mteraccib  ds  a dir  la  perpeettva  dialogal  que  6s  la  que  proposa  I'andhsi  de  la 
conversa  la  repercussib  de  I'andhsi  de  la  conversa  en  els  materials  per  a la 
Didactic.a  do  la  llengua  6s  avui  encara  moll  minsa 
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I’adolescdncia.  En  I'ensenyament  formal  de  les  llengues  estrangeres, 
s'acostuma  a posar  I'dmfasi  en  I'adquisicid  de  la  competdncia  lin- 
gufstica  i a infravalorar  els  aspectes  dlscursius  de  I'us  de  la  llengua 
perqud  se  suposen  interloritzats  en  la  llengua  materna.  Aquesta 
hipdtesi  6s  certa  en  part:  existeixen  universals  discursius  o,  si  mds 
no,  alguns  aspectes  culturals,  estratdgics  I pragmatics  compartits 
entre  comunitats  prdximes,  perd  d'altres  divergeixen  enormement. 
Pensem  en  un  cas  senzill:  els  valors  pragmatics  de  "merci",  "thank 
you"  o "grdcies"  no  s6n  els  mateixos;  varien  de  significat  segons 
la  situacid  comunicativa  en  cadascuna  de  les  tres  llengues  i el  seu  us 
inadequat  pot  ser  font  de  malentesos  que  caldrd  reparar. 

En  les  interaccions  entre  indivldus  plurillngues,  una  de  les  estra- 
tdgies  discursives  mds  frequents  6s  el  canvi  de  llengua,  que  serveix 
tant  per  resoldre  llacunes  linguistiques  com  per  cooperar  a I’eficdcia 
i al  manteniment  de  la  comunicacid.La  metodologia  d'ensenyament  de 
llengues  estrangeres  o de  llengues  segones  aconsella  usar  exclusiva- 
ment  la  llengua  objecte  d'estudi,  perd,  no  obstant  aixd,  a la  prdctica, 
sembla  que  no  hi  ha  cap  classe  d'aquestes  que  no  sigui  marc  de 
contactes  plurillngues. 

L’objectiu  d’aquest  article  6s  descriure,  a partir  d’un  treball 
d'observacid  de  classes  de  LE  a Catalunya,  I’us  i el  valor  comunicatiu 
d’alguns  fendmens  de  contacte  de  llengues.  En  aquest  cas,  el  camp 
d’estudi  6s  molt  ric  en  la  mesura  que  la  LE  s’inscriu  en  un  marc  de 
bilinguisme  ambiental. 


2.  La  complexitat  de  la  descripcio 


L’estudi  que  presento  s’inspira  en  tres  llnies  de  recerca.  En 
primer  Hoc,  la  recerca  a I’aula,  camp  que,  des  de  final  dels  anys 
seixanta,  contribueix  al  desenvolupament  de  la  Did&ctica  de  les 
Llengues  Estrangeres  DLE  7 en  tres  direccions  complement&ries  que 
la  justifi q uen : a)  an6lisi  dels  processos  d'aprenentatge;  b)  verifica- 
ci6  d’hipdtesis  metodoldgiques  i de  validesa  de  les  formes  d’ense- 
nyament  i c)  andlisi  dels  comportaments  verbals  i del  discurs  a 


(?)  Vegcu  Allwriyhl.  IU8B 


V b 1 


81 


0 


L’ensenyament/aprenentatge  de  les  llengues  estrangeres 


Luci  Nussbaum 


I'aula.  El  meu  treball  se  situa  en  aquesta  tercera  direccib. 

Ens  podem  demanar  qulna  6s  la  legitimitat  de  tals  estudis:  en  quina 
mesura  el  que  s'observa  en  una  aula  6s  extrapolable  a altres  classes 
o generalitzable  a altres  situacions  socials?  Perd  aquesta  pregunta, 
manllevada  dels  plantejaments  tedrics  sobre  les  funcions  de  la  recerca 
en  altres  disciplines  anomenades  "exactes",  no  6s  pertinent  en  ci6n- 
cies  socials:  no  hi  ha  cap  grup  social  identic  a un  altre.  Per  aquesta 
rad  el  context,  macro,  micro  social  i cognitiu,  ha  de  ser  alhora 
objectiu  i pardmetre  de  recerca.  Dit  d’una  altra  manera:  tota  recer- 
ca sobre  un  grup  social  ha  de  tenir  en  compte  les  condicions  externes 
que  el  defineixen  com  a tal  i tamb6  el  context  interior  de  les  r eves 
relacions.  Cadascun  dels  elements  d’aquests  contextos  sdn,  en  certa 
mesura,  resultats  de  recerca,  aspectes  de  la  descripcid  de  la  rea- 
litat. 

Quant  a la  metodologia,  es  podria  dir  que,  a grans  trets,  existei- 
xen  dos  tipus  de  procediments:  aquells  que  observen  les  interaccions 
a partir  de  models  que  pretenen  ser  objectius  i que  tenen  per  fina- 
litat  obtenir  proves  sobre  determinats  comportaments  o fendmens 
concrets  i els  que  pretenen  cornprendre  qu6  passa  a I'aula.  Aquests 
darrers,  anomenats  andlisis  interaccionals,  inspirats  en  I'etnometo- 
dologia  i la  sociolinguistica  interaccional,  proposen  un  aparellatge 
d'observacid  a partir  de  tdcniques  molt  diversificades:  totes  es 
basen  en  I'observacid  participant,  que  permet  la  descripcid  etnogra- 
fica  de  la  classe  amb  1‘ajut  de  suports  com  els  enregistraments,  les 
notes  preses  durant  les  sessions,  el  contrast  entre  les  opinions  dels 
observadors  i dels  observats.  aixi  com  les  entrevistes  individuals  i 
els  questionaris,  tenint  en  compte  el  bagatge  sociocultural  dels 
participants.  El  seu  objectiu  6s  identificar  els  aspectes  m6s  remar- 
cables,  descriure  variables  i generar  hipotesis  a partir  d’una  obser- 
vacid  no  estructurada  perd  recuperable.  La  subjectivitat  imputable 
al  procediment  6s  matisada  per  la  varietat  dels  instruments  d'andlisi 
(L.  van  Lier,  1988).  La  meva  adscripcio  a la  segona  metodologia 
presentada  prov6  de  I’interds  per  examinar  I’us  i les  funcions  de  les 
diverses  llengues  presents  i les  manifestacions  del  contacte  de  llen- 
gues  en  la  interaccio,  m6s  que  no  per  codificar  i quantificar  deter- 
minats comportaments  verbals.  Aixd  no  vol  dir  que  aquest  darrer 
procediment  no  hagi  de  constituir  una  segona  fase  complementaria 

La  meva  recerca  s mspir a tambe  on  ols  treballs  reaht/ats  per 
lingiiistes  d*  universitats  suisses  ( Alber  i Py,  1986;  Ludi  i Py. 
1986,  Porquier,  1984,  entre  d'altres)  que.  tot  interessant-se  per 
les  interaccions  entre  nadius  i al  loglotes  (cstrangers  de  pas  a Suissa 
o treballadors  imrnigrats),  recullen  les  aportacions  de  I'mteraccio- 
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nisme  simbdlic  (Goffman  1974)  i de  I'analisi  de  la  conversa  (Gum- 
perz  1982;  Roulet  et  al.,  1985).  Aquests  autors  en  distingeixen  tres 
tipus  : 

a.  la  conversa  endolingue,  model  idealitzat  de  conversa  lliure  de 
divergencies  de  codi  entre  els  Interlocutors. 

b.  la  conversa  bilingue,  model  llargament  estudiat  de  situacio  de 
contacte  de  llengues  i cultures,  en  el  qual  la  interaccid  verbal  es  ca~ 
racteritza  per  un  aprofitament  simultani  dels  codls  en  presencia. 

c.  la  conversa  exolingue,  model  que  es  caracteritza  per  la  diver- 
gence dels  repertoris  linguistics  dels  participants. 

Una  part  de  les  recerques  d’aquests  autors  se  centren  en  I’a- 
nalisi  de  converses  exolingues  i sobretot  d’aquells  aspectes  que 
transgredeixen  les  m£ximes  de  quantitat  o de  qualitat  (Grice,  1975) 
pero  que  revelen  esforgos  per  assegurar  la  intercomprensid  (De 
Pietro,  1988).  La  conversa  exolingue  es  caracteritza  per  la  presdn- 
cia  elevada  de  malentesos,  perd  tambd,  i sobretot  per  una  activitat 
d'anticipacid  i de  control  que  consisteix  a prevenir  obstacles  poten- 
cials  o a superar-los.  Aquesta  activitat  es  revela  a travds  de 
procediments  com  I’us  de  repertoris  no-verbals,  canvis  de  llengua, 
estratdgies  d’ajustament  del  codi  (simplificacio  i reformulacio).  En 
les  interaccions  de  la  classe  de  LE  sera  interessant  d’observar  quan 
un  canvi  de  llengua  correspon  a un  procediment  de  (re)construccio 
del  significat. 

La  tercera  font  d’inspiracid  del  meu  treball  es  nodreix  de  la  tradicio 
dels  e^tudis  sobre  bilinguisme  i alternanga  de  llengues  des  de  la  pers- 
pectiva  la  sociolinguistica  interaccional  i de  I’analisi  de  la  conver- 
sa (Gumperz,  1982;  Tusdn,  1985;  Heller,  1988).  Auer  (1988)  destaca 
en  I'e  Uudi  de  I'alternanga  de  llengues  tres  enfocaments  importants: 
a)  I'enfocament  gramatical,  que  preten  trobar  restriccions  de  caire 
linguistic  en  I’us  alternat  de  dues  llengues  i que  pot  donar  informacid 
sobre  la  realitat  psicolinguistica  de  les  dues  gramatiques  dels  bilin- 
gues;  b)  I'enfocament  macrosociolinguistic  que  intenta  explicar  la 
distribucio  de  I'alternanga  segons  la  situacid,  els  papers  i els  status 
dels  parlants  en  una  societat  determinada  i c)  I’enfocament  conver- 
sacional,  model  que  es  planteja  d’integrar  les  aportacions  anteriors 
en  una  perspectiva  interaccional  per  tal  de  descobrir  el  valor  i el 
significat  do  les  altornancos  en  les  activitats  comumcatives 
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3.  Els  fenomens  de  contacte  de  flengues  a la  classe  de  LE 


Tradicionalment  les  manifestacions  del  contacte  de  llengues  s’han 
abordat,  en  la  DLE,  encara  que  sembli  una  paradoxa,  des  d’una  pers- 
pectiva  monolingue.  En  efecte,  els  primers  mbtodes  budio-orals 
tractaven  d’entrenar  I’aprenent  cap  a I’us  de  la  LE,  tot  creant-li 
estimuls  que  el  conduissin  a deixar  de  banda  la  seva  llengua  materna. 
L’ensenyant,  en  el  millor  dels  casos,  coneixia  la  llengua  de  partida 
de  I’aprenent  i,  a partir  d’un  criteri  de  contrast,  procurava  evitar 
la  interfer&ncia  —marques  de  la  llengua  materna  en  les  produccions 
en  LE—  defugint  contextos  en  qub  pogubs  aparbixer,  o bb  corregint- 
la  a partir  d’exercicis  sistemdtics.  Els  inventaris  de  "faltes"  pro- 
dui'des  pels  aprenents  van  mostrar  aviat  que  no  totes  es  podien 
imputar  a la  pressid  de  la  llengua  de  partida  i que  sovint  responien 
a generalitzacions  abusives  de  les  regies  de  la  llengua  d’acollida.  El 
concepte  d 'interlfengua  o conjunt  de  coneixements  intermediaris  que 
posseeixen  els  individus  que  aprenen  una  nova  llengua  permet  d’ex- 
plicar  els  errors  dels  aprenents  de  LE.  Porquier  (1984)  enumera 
algunes  de  les  caracteristiques  mbs  rellevants  de  les  interllengues: 

— es  tracta  d'un  conjunt  de  regies  estructurades. 

— sbn  sistemes  dinbmics,  subjectes  a modificacions  i canvis  ra- 
dicals, encara  que  s’hi  poden  observar  elements  f ossilitzats . 

— son  sistemes  parcialment  descriptibles  i observables  a partir 
de  les  produccions  dels  aprenents  i dels  seus  judicis  d’acceptabilitat. 

— son  sistemes  individuahtzats,  dialectes  idiosincrbtics. 

— des  del  punt  de  vista  linguistic,  cada  sistema  te  empremtes  de 
la  llengua  materna  i de  la  LE 

— no  contenen  nombs  desviacions  linguistiques  sind  tambe  dis- 
cursives. 

Sosteniem  abans  que  I’estudi  de  la  interferbncia  o mbs  tard  I’es- 
tudi  de  les  interllengues  parteixen  de  perspectives  monolingues.  En 
ambdbs  casos  es  tracta  d’analitzar  els  errors  del  parlant  respecte 
d’una  llengua  quan  I’individu  s’esforga  per  mantenir  un  discurs 
monolingue.  Aquest  enfocament  bs  legitim  i necessari  per  a la  DLc, 
perd  bs  insuficient.  En  aquest  sentit,  Py  (1988)  argumenta  que  la 
perspectiva  de  la  interilengua  bs  abstracta  perque  explica  la  cons- 
truccid  s’un  sistema  cognitiu,  perd  no  d’una  prbctica  comunicativa. 
Per  aixo  proposa  de  distingir  entre  els  estudis  de  I'habilitat  cognitiva 
que  suposa  ia  interilengua  i els  estudis  d 'interparla  que  fan  referbn- 
cia  als  usos  de  les  llengues  en  suuacions  de  contacte. 
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Un  cop  situats  en  aquesta  perspectiva  de  la  interparla,  podem  trac- 
tar  d’explicar  fendmens  importants  que  es  produeixen  a I’aula  i que 
sdn  mostra  de  comportaments  plurilingues:  I’eleccid  i els  canvis  de 
codi. 


4.  Caracteristiques  sociolingufstiques  del  grup  estudiat 


El  grup  objecte  d’estudi  ds  format  per  25  mestres  (14  dones  i 1 1 
homes),  funcionaris  d’escoles  publiques  del  Vallds  Oriental  que  par- 
ticipen  en  un  Pla  Institucional  de  Formacid  de  Professorat  de  Fran- 
ces, i per  dos  formadors  (1  dona  i 1 home).  Perd  el  grup  ds  obert  a 
altres  persones  que  hi  poden  intervenir  en  determinats  moments  per 
fer  una  conferdncia,  realitzar  una  activitat  diddctica,  presentar  una 
experidncia,  etc.  entorn  de  la  DLE.  La  meva  vinculaci6  al  grup(  com 
a observadora  participant,  va  comengar  amb  tota  naturalitat  a partir 
de  diverses  intervencions  com  a especialista  de  DLE. 

Es  pot  dir  que  la  meitat  del  grup  (15  individus)  ds  d'origen  cas- 
tellanoparlant,  12  individus  sdn  d'origen  catalanoparlanl  i nomds  un 
individu,  el  formador,  ds  d’origen  francdfon.  Excepte  aquest,  tots 
han  aprds  el  francds  a 1‘escola  i en  estades  a Franga.  A partir  de  les 
dades  d’una  enquesta  sobre  els  seus  comportaments  linguistics,  sembla 
que  el  grup  tendeix  al  monolinguisme  tant  a casa  com  al  "carrer", 
mentre  que  a Lescola  mds  de  la  meitat  del  grup  manifesta  parlar 
catala  o castelld  indistintament,  encara  que  en  el  cdmput  global  el 
catald  hi  surt  afavorit. 

Una  autoavaluacid  sobre  el  grau  de  competdncia  en  les  tres  den- 
gues indica  els  resultats  seguents: 


Cal  remarcar  que,  de  les  8 persones  que  creuen  tenir  un  dumini 
insuficient  del  francds,  7 creuen  tenir  un  domini  regular  o deficient 
del  catald.  Per  contra,  les  18  persones  que  manifesten  tenir  un 
domini  bo  o regular  del  francds,  tambe  creuen  tenir  un  bon  domini  del 
catald. 


catald 


castoiid  francos 


bona 


27 


5 (tamb£  bona  en  cat.) 


regu'ar  3 


1 5 (tamb6  bona  en  cat  \ 


deficient  4 (tambS  def  en  fr.) 


0 


8 
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La  formadora  i el  formador  responsables  del  Pla  de  Llengues  Es- 
trangeres  en  aquesta  zona  porten  la  direccid  de  les  sessions,  encara 
que  el  seu  desenvolupament  general  ha  estat  prdviament  consensual 
per  tot  el  grup.  Aquest  reciclatge  td  un  contingut  molt  heterogeni  que 
abasta  dues  linies  d’accio:  el  reciclatge  linguistic  i el  reciclatge  en 
diddctica  del  francos.  Durant  les  sessions  s’han  pogut  observar 
diverses  formes  d’organitzacid  de  la' comunicacid:  classes  magis- 
trals, treball  de  grup  petit,  activitats  ritualitzades  propies  de  I’en- 
senyament-aprenentatge  de  la  LE.  etc.  que  permeten  la  participacio 
dels  individus  en  diversos  graus. 

Nogensmenys,  aquestes  formes  de  participacid  no  sdn  rigides.  En 
qualsevol  moment,  qualsevol  persona  del  grup  pot  interrompre  la  in- 
tervened d'una  altra  per  demanar  aclariments,  per  expressar  una 
opinid,  etc. 


5.  Llengua  de  base  i representacions  socials 


Cada  classe  es  un  grup  social  que  estableix  les  seves  propies 
regies  de  comunicacid.  Una  d'aquestes  regies  es  la  distribucid  de  lus 
de  la  llengua  materna  (o  de  les  llengues  ambientals  del  grup)  i de  la 
LE.  Aquesta  distribucid  donard  a cada  llengua  un  us  apropiat  a la 
situacid  o no,  en  funcio  de  les  regies  que  s'hagin  establert  a I'interioi 
del  grup  3. 

En  el  cas  que  presento  aqui.  I’status  de  cada  codi  es  determinat 
pel  que  Bourdieu  (1982)  en  diu  forces  del  mercat  linguistic.  Aquestes 
forces  fan  que  el  franeds  i el  catald  tinguin  un  Hoc  definit.  un  espai 
apropiat  que  els  confereix  I'status  de  llengua  de  base  segons  I'acti- 
vitat  comunicativa.  En  canvi,  el  castelld  no  te  un  espai  prop i , tot 
i que  gairebe  la  meitat  del  grup  ds  d’origen  castellanoparlant  i jn 
38%  manifesta  parlar  habitualment  nomes  castelld.  El  franeds,  per 
un  acord  tacit  — subratllat  per  esporddics  enunciats  explicits:  "en 


( 3 ) Maiaurnunmrnt.  eri  inoltoe  clip  ses  do  LB  in  distributee  do  I ns  do  les  llongucs  no 
ufavorcix  1‘adquisiciO  dc  In  compotOncia  comunicativa.  perquC  la  LE  s'hi  uhlit/a 
oxctusivamont  per  a les  funcionr.  dcsignntivn  i mctahnguistica  que  os  dcr.prcnen 
dole  materials  didactics  mentro  ta  mterncciO  entre  els  membres  do  la  riassc'  os 
desonvolupn  on  llengua  miitcrna 
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frangais,  s’il  vous  plait'’—,  6s  la  llengua  de  comunicacid  habitual  a 
classe,  per  a totes  les  activitats  diddctiques.  El  catald,  per  la  seva 
banda,  6s  la  llengua  apropiada  per  parlar  de  determinats  aspectes 
tangencials:  relacions  amb  I’Administracid,  vagues  d'ensenyants, 
sortides,  etc.  Aquest  Hoc  institucional  del  catala  — impensable  fa  deu 
o quinze  anys—  que  implica  el  desplagament  del  castelld  en  un  grup 
en  el  qua!  la  presencia  dels  castellanoparlants  es  considerable, 
s’explica  per  dues  raons:  en  primer  Hoc,  per  la  progressiva  catala- 
nitzacid  de  I’escola  a Catalunya  (Tusdn,  1988)  i,  en  consequencia, 
I’acceptacio  del  monolinguisme  catald  en  I'dmbit  escolar  per  part 
dels  castellanoparlants  del  grup  estudiat;  en  segon  Hoc,  I’opcid  de 
"normalitzacid  del  catala"  manifesta  en  el  comportament  dels  dos 
formadors,  I'un  d'origen  castellanoparlant  i I’altre  d’origen  francd- 
fon.  Aixi,  doncs,  podem  veure  que,  encara  que  el  castelld  apareix  en 
comportaments  individuals  o per  acomplir  determinades  funcions  dis- 
cursives,  no  te  un  Hoc  institucional  propi,  les  forces  del  mercat  lin- 
guistic (catalanitzacio  de  I’escoJa  i autoritat  dels  ensenyants)  Than 
desplagat.  En  aquest  sentit.  I'eleccid  de  llengua  6s  un  fenomen  deter- 
minat  no  solament  per  la  interaccid  sind  sobretot,  com  diu  Bourdieu 
(1982),  per  la  presencia  d’alguns  elements  de  I'estructura  social,  6s 
a dir,  la  relacid  objectiva  entre  les  llengues  i els  seus  usuaris.  Podem 
dir  aixi  que  I'adopcid  de  codi  6s  extradiscursiva  (Labrie  1989)  en  la 
mesura  que  esta  fixada  abans  de  I’elaboracid  del  discurs.  De  tcta 
manera,  no  puc  dir  que  aquest  comportament  general  del  grup  sigui 
viscut  sense  intents  de  renegociacio  de  les  regies  per  part  dels 
participants  castellanoparlants  quan  el  catal6  6s  la  llengua  "adequa- 
da"  o per  part  de  tot  el  grup  quan  ho  6s  el  trances. 

Aquests  intents  de  renegociacid  de  les  llengues  de  base  son,  en 
part,  els  que  provoquen  els  canvis  de  codi  o les  alternances  de 
llengua 


6.  Les  condicions  de  la  situacio 


C Kramsch  ( 1984)  assenyala  que  a I'aula  s’encavalquen  dos  tipus 
de  discurs  el  discurs  constitutiu  (contingut  d'ensenyament-apre- 
nentatge)  i el  discurs  recjulador  o didactic  (la  inteiaccio  entre  erisen- 
yant-alumnes  i entre  alumnes)  D’altra  banda.  Van  Lier  (1982)  in- 
trodueix  les  nocions  do  discurs  public  i discurs  privat:  el  discurs 
public  6s  el  que  crea  tot  el  grup-classe,  el  discurs  privat  es  el  que 
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creen  els  alumnes  entre  ells  o I’ensenyant  amb  un  alumne  determi- 
nat.  De  tota  manera,  6s  gairebd  impossible  d'aTllar  aquests  discursos 
del  tipus  d'interaccid  i de  les  formes  de  parlicipacid. 

Van  Lier  estableix  una  tipologia  d’interaccions  combinant  dife- 
rents  par6metres:  la  orientacib  de  la  tasca,  m6s  o menys  centrada 
en  un  tema  (de  qu6  es  parla)  o en  una  activitat  (qu6  es  fa  i com  es 
fa);  la  planificacid  que  ha  fet  1‘ensenyant  i les  regies  i restriccions 
que  aquesta  imposa  (possibilitat  de  prendre  la  paraula  o no,  de  canviar 
de  tema,  per  exemple).  Aquests  tipus  d’interaccid  no  constitueixen 
formes  ben  limitades,  poden  apardixer  mesclades  i es  pot  passar  de 
1‘una  a P altra  sense  solucid  de  continuTtat.  El  que  6s  interessant  6s 
que  cadascun  d’aquesis  tipus  imposa  drets  i deures  als  participants 
i,  en  consequdncia,  organitza  estructures  de  participacid  (Erick- 
son. 1 982)  m6s  o menys  dirigides  per  I'ensenyant. 

La  complexitat  dels  discursos  a I’aula  explica  el  recurs  als  canvis 
de  llengua,  encara  que  aquests  canvis  transgredeixin  1’estatus  de  la 
llengua  base,  si  ho  mirem  des  d’una  perspectiva  monolingue.  Vist  des 
de  la  perspectiva  que  aqui  s’ha  adoptat,  els  canvis  de  llengua  sdn 
indicadors  de  canvis  en  la  situacib  o,  dit  d’una  altra  manera,  de  mo- 
dificacid  de  les  condicions  d‘  una  situacid  donada.  En  el  model  que 
presento  he  tingut  en  compte  els  pardmetres  seguents: 

— llengua  base  de  la  interaccid. 

— els  membres  del  grup  en  presdncia  (grup  sencer,  grup  petit,  pa- 
relles) 

— la  persona  que  parla  (el  seu  paper,  la  seva  competence  i la  seva 
prefer6ncia  lingulstica,  a qui  es  dirigeix) 

— el  tema  i I’activitat. 

— el  grau  de  formalitat  de  la  interaccid. 

Aquests  pardmetres  o condicions  de  la  situacid  no  sdn  indepen- 
dents perqud  tots  sdn  presents  sempre  en  el  discurs  de  classe  i 
s’influeixen  entre  ells.  Per  exemple,  un  canvi  de  tema/activitat  pot 
imposar  un  canvi  de  la  llengua  base  o b6  un  canvi  de  llengua  base  pot 
indicar  el  final  d’una  activitat. 


7.  Canvis  de  llengua 


, O 

me 


Aquest  recobreix  de  manera  amplia  la  utilitzacid  de  dues  o mes 
llengues  per  part  (Pun  mateix  parlant  o de  diferents  parlants  en 
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in tercan vi  o en  un  mateix  enunciat.  Pels  estudiosos  del  tema,  aquest 
fenomen  no  6s  fortuit  o aleatori  ni  correspon  a una  sncapacitat  pet 
expressar-se.  Al  contrari:  t6  unes  funcions  dares  i correspon  a 
manifestacions  del  comportament  plurilingue. 

Es  dificil  d'establir  els  limits  i les  diferdncies  de  tot  un  seguit  de 
conceptes  que  es  relacionen  amb  els  canvis  de  llengua  com,  per 
exemple,  el  code-switching , e!  prdstec,  la  interference,  etc.  El 
problema  es  que  no  existeixen  universals  absoluts  de  comportament 
bilingue  i,  per  t an t , cada  concepte  abastard  realitats  diferents  segons 
la  comunitat  o el  grup  estudiat.  Poplack  (1988)  assenyala  que  per 
poder  oferir  dades  fiables  cai  .tenir  un  coneixement  detallat  de  la 
competence  linguistica  dels  informants,  de  la  naturalesa  dels  siste- 
mes  en  questid  tal  com  s6n  utilitzats  en  una  comunitat  determinada 
i de  I'existdncia  de  solucions  per  posar  en  contacte  dos  codis  dins  un 
mateix  enunciat;  tot  aixd  sense  confondre  alld  que  correspon  a un 
comportament  individual  i alld  que  6s  compartit  per  tota  la  comuni- 
tat. Nom6s  un  cop  definits  aquests  i altres  aspectes  podrem  establir 
comparances  i veure  si  un  fenomen  que  es  manifesta  en  un  grup  t6 
la  mateixa  distribucid  i la  mateixa  funcid  en  un  altre. 

Auer  (1984,1988),  a partir  d'un  estudi  sobre  el  comportament 
de  fills  d’immigrants  ’Italians  a Alemanya,  proposa  un  model  d'an6lisi 
de  la  conversa  bilingue  que  li  permet  de  respondre  a dues  questions: 
a)  determinar  restatus  de  cada  varietat  en  el  repertori  linguistic 
dels  parlants  i b)  explicar  el  bilinguisme  com  un  conjunt  d'activitats 
linguistiques,  m6s  que  no  pas  com  una  habilitat  cognitiva.  El  seu 
model  constitueix  un  proceditnent  d'interpretacid  de  I'alternanga  en 
el  seu  context  de  produccid.  Distingeix  dos  parells  de  conceptes  que 
s’oposen  entre  ells:  code-switching  vs.  transfer  i participant  vs. 
discourse-related,  per  donar  Hoc  a quatre  categories  diferents. 

Per  I'esmentat  autor,  el  code-switching  indica  sempre  voluntat 
de  renegociacid  de  la  llengua  base,  renegociacid  motivada  a)  per 
preferdncia  o per  incompetdncia  per  part  del  participant  o b)  per  un 
canvi  en  els  parametres  del  discurs.  En  aquest  sentit,  I’alternanga 
funciona  com  el  que  Gumperz  (1982)  anomena  una  estratdgia  contex- 
tualitzadora:  indica  canvis  de  constel.lacid  de  participants,  canvis  en 
la  formalitat  de  la  mteraccid,  etc. 

El  que  es  important  6s  que  el  code-switching  implica  renegociacid 
i 6s  el  punt  de  partida  d'un  canvi  de  llengua.  Aixd  no  vol  dir  que  I'in- 
terlocutor  accepti  la  incompetdncia  o la  preferdncia  del  participant 
en  el  cas  del  code-switching  lligat  al  participant  o accepti  la  nova 
situacid  (footing  en  la  terminologia  de  Goffman)  en  el  cas  del  code- 
switching lligat  al  discurs. 
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El  transfer,  en  canvi,  no  indica  renegociacid  de  la  llengua  de  base. 
El  transfer  lligat  al  participant  indica  una  (lacuna  de  d isponibi litat 
lexica,  que  implica  el  recurs  a una  unitat  d'una  altra  llengua,  unitat 
que  ds  acceptada  i usada  per  ^interlocutor.  El  transfer  lligat  al 
discurs  correspon  a una  forma  de  construccid  textual:  anafora,  discurs 
relatat,  citacions,  frases  fetes,  etc. 

Finalment  Auer  parla  de  "transfer”  linguistic  quan  Lalternanga 
no  td  relacid  amb  el  discurs  ni  amb  el  participant,  sind  que  forma  part 
del  repertori  del  grup  en  questid,  les  dues  parts  del  qual  no  es 
distingeixen. 

En  el  model  d'andlisi  que  presento  he  optat  pel  procediment  d'in- 
terpretacid  d'Auer  perqud  em  sembla  el  mds  precis  quan  es  vol 
adoptar  una  perspectiva  conversacional  i perque  m'interessen  la 
mateixa  mena  de  questions  que  ell  es  planteja.  Ara  bd,  I'andlisi  del 
corpus  em  demostra  que  la  remarca  de  Poplack  a qud  feia  al.lusio  ds 
pertinent  i que  les  categories  que  sorgeixen  de  I'estudi  local  d'Auer 
no  recobreixen  ni  la  mateixa  distribucid  ni  la  mateixa  funcio  perque 
la  poblacid  que  estudia  Auer  i el  grup  que  jo  he  estudiat  presenten 
unes  variables  estructurals  molt  divergents:  I'estatus  de  les  den- 
ies en  contacte,  la  situacid  de  comunicacid,  les  caracteristiques 
dels  participants,  I’estructura  de  la  participacid,  etc. 

L’  andlisi  del  corpus  de  que  disposo  em  permet  de  distingir  dues 
grans  categories  d’alternanga  de  dengues:  la  commutacio  i I'alter- 
nanga  de  codi  *L 


7. 1. 


Commutacio  de  codi  i participants 


Quan  el  canvi  de  codi  suposa  una  renegociacio  de  la  llengua  base, 
Lanomenare  commutacid.  La  renegociacid  pot  venir  determinada,  en 
primer  Hoc,  per  la  prefere  ,cia  d’un  dels  interlocutors  envers  una  de 
les  dues  altres  dengues  i/o  per  una  competdncia  insuficient  respecte 
al  frances  o al  catala- 


(4)  Amb  I adopcio  d aquest  dos  I ormes  prnlmc  separur  riaramoiil  aquoll:;  fondrnen.s 
clc  contacte  de  llengues  quo  responcn  a una  rodefmicio  de  la  situttc.io  d aquolls  quo 
ruaponen  a la  eonslruecto  del  discurs  Ips  cnudicions  de  prodi  rc*io  del  qual  no 
varan 
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P - mais  y aura  un  probldme  de  diplome 

M - mais  selon  X ce  n’est  pas  un  probl6me//elle  m*a  dit  que  le  dipldme  cel 
Ice  n‘est  pas  le  mdme  mais  que//bueno  ho  die  en  catald  (riure)  el  que  consta 
sdn//  els  tres  cursos  del//curset  de  francds//que  el  diploma  que  donguin  en 
el  certificat  que  donguin/  donaran  primer  curs  segon  curs  i tercer  curs/  com 
tres  blocs/diferents  i tant  si  aixb  6s  el  que  em  va  dir  ella  en  a mi  l altre  dia/ 
i tant  si  es  va  a Grenoble/aquest  titoi  per  donar  franc6s/a  I’EGB  el  tindrd  igual 
un  que  hi  vagi  que  un  que  no  hi  vagi 

p - [si  e'est  ga  qu  ils  disent  mamtenant' 


La  persona  (M)  que  tracta  d'introduir  un  canvi  de  llengua  poseeix 
un  bon  domini  del  francos,  perd  preferelx  parlar  en  catald  per  dues 
raons.  En  primer  Hoc,  perqud  I’activitat  comunlcativa  no  te  una 
relacid  directa  amb  el  treball  habitual  de  llengua  i metodologia,  sind 
que  es  tracta  d'un  tipus  de  tasca  en  el  qual  es  pot  acceptar  el  catald 
com  a llengua  base  i,  com  que  el  seu  paper  d’alumne  no  li  confereix 
autoritat  per  irnposar  una  altra  llengua,  fa  expllcita  la  seva  opcid, 
buscant  una  disculpa  impllcita.  La  segona  rad  td  mds  a veure  amb  una 
de  les  caracteristiques  de  la  interaccio  a classe  de  LE.  Goffman 
(1974,1981)  afirma  que  tota  interaccio  social  esta  guiada  per  la 
preocupacio  de  no  perdre  la  imatge  (face),  es  a dir  la  figuracio  que 
ens  fern  de  la  nostra  imatge  davant  dels  altres.  Prendre  la  paraula 
ds  sempre  un  rise:  el  que  es  diu  pot  amenagar  I'altre  i/o  pot  fer 
perdre  el  Hoc  e n la  interaccid.  En  la  comunicacio  exolingue.  el  rise 
de  perdre  la  imatge  augmenta  en  la  mesura  que  no  es  domina  total- 
ment  el  codi  i tambd  perqud  I'auditori  (ensenyant  i companys)  es 
constitueix  en  avaluador.  En  una  enquesta  individual  i mds  tard  en  una 
discussio  amb  tot  el  grup.  la  totalitat  dels  mestres  manifesto  que. 
quan  n'eren  conscients.  els  resultava  incomode  parlar  franeds  davant 
tot  el  grup  i que,  per  contra,  no  els  preocupava  parlar-lo  en  conversa 
privada  amb  els  professors,  en  treballs  de  grup  petit  o a Franga. 

En  l exemple  anterior,  el  professor  (P)  no  interromp,  accepta  que 
en  aquesta  activitat  el  catala  i el  franeds  sigutn  adequats,  pero  no  ac- 
cepta el  canvi  de  codi  i continua  en  franeds.  Cal  no  oblidar  que  es 
tracta  d'un  grup  d’adults  el  programa  de  reciclatge  dels  quals  recull 
dues  maximes  de  la  interaccid  (Lakoff,  1977):  "no  us  imposcu', 


(S)  / mdicn  pausa  curta  //  indica  paur.a  mes  llarga  mdicn  nliargarncnt  # indie,  a to  baix 
Per  nccussitntfi  ri'uspai  no  tianscnc  m Iractn  aqw  d'altreii  aspcctos  prosodies  quo 
*;6n.  com  6s  hen  sotjut.  t.in  import.'ints  i-n  I'.inalisi  do  la  t unvorsn  i de  l .iltornan^a 
do  I longues 
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"deixeu  triar”.  Aix6  vol  dir  que  sovint  els  formadors  seran  ambigus 
respecte  del  seu  Hoc  (Kerbrat-Orecchioni,  1987,  1988)  de  poder  en- 
la  interaccid. 


7.2.  Commutacions  de  codi  i par&metres  de  la  situacid 


El  segon  tipus  de  commutacid  es  produeix  quan  varia  algun  dels 
pardmetres  de  la  situacid.  *'anvi  de  constel.lacid  de  participants 
(arribada  d’una  persona  aliena  al  grup,  canvi  de  forma  de  parti ci pa- 

ci6 ) ; canvi  de  paper  per  part  de  I’ensenyant  (de  professor  a 

col.lega),  que  pot  portar  un  canvi  de  to  en  la  interaccid;  canvi  de 
llengua  de  base;  canvi  d’activitat/tema,  etc. 

(desprds  de  discussid  ) 

P - un  moment/  un  moment  abans  d'acabar  /fer  la  pausa //  perqu6  des- 
pr6s / lo  que  farem  despr6s  ja  ve  tot  en  bloc:  i m£s  val  doncs  que  no  ho  tallem 
per  una  altra  cosa/  us  hem  fet  dur  la  h>stbna  aquesta  dels,  mm  els  totxos  els 
mamotretos(cat)  d'allb  que  et  vaig  trucar  a casa  teva  la  Roser  que  portessiu/ 
est-ce  que  quelqu'un  de  vous / a fait  la  liste  d’exercices  telle  que  nous  vous 
avons  dit  de  faire9 

M - moi  oui 

P * tu  fas  fait//alors  ce  qu'on  pourra  faire  maintenant  c'est  un  petit 
exercice  de  verification 

En  aquest  cas,  el  canvi  d'activitat/tema  ha  arrossegat  P (profes- 
sora)  a canviar  de  llengua  dins  el  mateix  torn  de  paraula.  En  altres 
casos,  el  canvi  de  llengua  es  pot  produir  a I’inici  del  torn.  En  aquests 
tipus  de  commutacid,  en  general,  sdn  els  formadors,  en  virtut  de  la 
sev3  posicid  "alta\  de  domini  en  la  gestid  dels  torns,  els  qui  impo- 
sen  la  nova  llengua  de  base,  que  ds  acceptada  per  la  resta  del  grup. 


7.3.  Alternanga  i construccid  del  discurs 


La  segona  gran  categoria  de  canvis  de  llengua  no  implica  renego- 
ciacid  de  la  llengua  de  base.  Per  distingir-ia  de  la  commutacid  la 
denommo  alternanga.  El  que  interessa  destacar  es  que  I'alternanga  no 
implica  renegociacid  de  la  llengua  de  base  i.  per  tant,  sigui  quin  sigui 
el  seu  abash  hi  haurd  un  punt  de  retorn  a la  llengua  de  la  interaccid, 


tot  i que,  com  assenyala  Auer  (1988:  203)  I'alternanga  pot  prepa- 
rar  una  commutaci6  de  codi. 


, o 

me 


L'alternanga  constitueix  doncs  un  fendmen  intradiscursiu,  que  pot 
acomplir  funcions  pragmdtiques  diferents  prdpies  de  la  conversa  bi- 
lingue  perd  tambd  de  la  conversa  exolingue. 


Deia  mds  amunt  que  una  de  les  caracteristiques  de  la  conversa 
exolingue  ds  el  malentds,  fruit  de  les  mancances  en  el  repertori  d’una 
part  dels  participants.  Per  aixd  els  parlants  despleguen  tota  una 
serie  d’esforgos,  que  De  Pietro  (1988)  anomena  "bricolatge  inte- 
ract^". amb  I'objectiu  d’assegurar  la  intercomprensid.  Aquest 
bricolatge  consisteix  sobretot  en  activitats  d’anticipacid,  de  pre- 
venci6  del  malentds  o en  activitats  de  reparacid  que  es  manifesten 
bdsicament  a travds  de  dos  tipus  de  procediments:  la  simplificacid 
6 i la  reformulaci6. 


A classe  de  LE,  I’ensenyant  usa  sovint  les  reformulactons  per 
prevenir  la  incomprensid  per  part  de  1'aprenent  quan  suposa  que 
aquest  no  entendrd  el  que  ha  dit.  Ara  bd,  com  diu  De  Pietro,  la 
reformulaci6  implica  un  esforg  gran  per  part  de  V al.ldglota,  de 
I'alumne:  ha  d'entendre  que  I’enunciat  reformulat  no  ds  una  nova 
informaci6  sin6  quelcom  que  ja  ha  estat  dit.  No  entendre  la  funci6  de 
la  reformulaci6  pot  donar  Hoc  tambd  a un  malentds.  Es  per  aixd  que 
I’ensenyant  recorre  a I'alternanga,  com  una  estratdgia  de  prevencid 
del  malentds.  La  DLE  ha  proscrit  sovint  aquesta  prdctica,  que  a vegades 
pren  la  forma  de  traduccid  literal,  perqud  s'  ha  considerat  que  ds 
font  d’interferdneia.  Perd,  des  d'  una  perspectiva  interaccional,  hem 
de  considerar  aquesta  alternanga  com  una  manifestacid  del  principi 
de  cooperacid,  per  bd  que  transgredeixi  la  maxima  de  quantitat. 


P-  on  a pensP  que  ce  qui  serait  intPressant/  qa  serait  de  faire  un  broui- 
lion/  hern?/  faire  une  list e mais  /no  massa  polit/  hern7  mais/  on  le  porte  ici / 
on  montre  la  liste  P I’autre  pour  qu'il  voie  s'll  la  comprend 


P (professor  d’origen  franebfon)  recorre  a la  reformulacid  en  catalP  perquP, 
en  avaluar  el  repertori  linguistic  dels  alumnes.  ha  considerat  que  "brouillon" 
podia  pertorbar  la  comprensid  d'alguns  membres  del  grup 


Altres  formes  d’alternanga  discursiva  sdn  algunes  ja  apuntades 
per  Gumperz  (1982).  citactons,  discursos  relatats,  interjeccions. 
qualificacions,  avaluacions,  etc.  D’entre  elles,  voldria  destacar-ne 
dues  que,  com  les  reparacions,  sdn  tambd  caracteristiques  de  les  in- 


to) Baby  talk",  ’ foreigner  talk",  "teacher  talk'  sdn  formes  d'aquesto  estratPgia  de 
simphticaciP 
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teraccions  a classe  de  LE.  En  primer  Hoc,  I'aiternanga  anafdrica,  es 
a dir  aquelies  unitats  que  fan  referenda  a algun  aspecte  que  forma 
part  del  discurs  propi  del  grup,  que  evoca  una  realitat  intrfnseca  del 
grup  o de  I'entorn  com  , per  exemple,  tota  la  terminologia  de  I'argot 
professional,  el  metallenguatge,  les  institucions,  les  experiences 
viscudes  pel  grup,  etc. 

En  segon  Hoc,  Lalternanqa  pot  consistir  tambd  en  un  procediment 
expressiu  del  llenguatge  col.loquial  (Payrato,  1988)  que  pren  molta 
rellev&ncia  a la  classe  de  LE  i que  consisted  a jugar  amb  la  llengua 
recreant-la,  posant  en  contacte  els  tres  sistemes  en  pres6ncia  per 
produir  noves  formes  ludiques.  Aquesta  habilitat  6s  una  mostra  del 
domini  d‘  un  intrarepertori  constituit  per  tres  codis  linguistics  di- 
ferents: 


P-  vous  avez  tout  pour  faire  la  p&te  & crepes? 

M - je  pense  qu’on  aura  ptut6t  une  patacada 

M - auatre  vingt/m ./  quarante  cinq 
M - non 

M - cinquante  cinq / yo  he  desconecte 

P • on  va  faire  la  pause/mais  avant  on  va  vous  faire  panque 
M - panque7 

P ■ si/  pencar  una  rmqueta //  je  vais  distribuer  la  hste  et  chacun  fera  la 
hste  de  ce  qui  lui  touche 

M - je  suis  allee  a la  DGU 
M * i que  hi  feses  a la  Dexeus7 


P - je  m'excuse/  mais  pa/  c'est  une  porcherie 

Cal  parar  esment  que,  de  la  meteixa  manera  que  la  commutacid 
no  comporta  sempre  un  canvt  en  la  llengua  base  de  la  interaccio,  les 
diferents  categories  d'alternanga  no  sempre  s'exclouen  entre  si: 
una  reformulacio  pot  ser  alhora  un  joc,  un  joc  pot  ser  alhora  una 
anafora,  etc.  El  que  es  preten  es  presentar,  com  ho  fa  Auer,  un 
procediment  d'interpretacio  mes  que  una  III sta  de  categories  subor- 
dmades  de  I'alternanga  \ 


{7}  La  descnpcio  presentada  hauria  de  complotar  se  amb  una  unalisi  quantitativa 
quo  mformor.  sobro  !a  fmquonr  ia  do  radar, run  d nquor.t'.  fonomons  i de  lev.  tc?n 
Uonuus  de  coda  mdividu  pel  tal  do  rcrl.u  innar  vnnnbloi,  (tirigun  odal.  dornin.  do 
lor.  Ilcngucs  ) 

D altia  banda.  sona  inturcssant  do  comprovar  qumes  son  lev;  lestriocions  siste- 
matiquos  (Gumpor/  198?  Poplack.  1988)  quo  prcoonta  fus  do  I altornanga.  cs  a 
du  quins  contoxtos  I admoton  i quins  son  els  procodiments  (morfoldqics  smtac 
tic  s fonetics  i prosodies)  quo  pormeten  do  posar  en  contacte  ol  rastella.  cl 
cat, i la  i ol  francos 
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7.4.  Transferencia  i participant 


Finalment  reservo  el  terme  transferencia  per  referir-me  a tots 
aquells  canvis  de  llengua  motivats  per  la  incompetbncia  (momentania 
o fruit  d’un  determinat  estadi  de  la  interllengua)  del  participant. 
Aquests  fendmens.  molt  frequents  entre  els  aprenents,  es  fan  pale- 
sos  en  la  utilitzacib  d'unitats  que,  des  d’una  perspectiva  monolingue, 
son  interferences.  Es  tracta  de  superposicions  inconscients  d'un 
sistema  sobre  un  altre:  "matisation",  "comprobd",  “utensile", 
que  poden  afectar  una  paraula  o una  sequdncia  mds  llarga  i poden 
violar  les  normes  morfoldgiques,  sintactiques  i fondtiques  de  la  llengua. 
Tot  i que,  com  ja  he  dit . aquest  tipus  de  transferencia  ds  propi  dels 
aprenents  de  LE,  les  situacions  de  contacte  de  llengues,  pro^oquen 
que  aquest  fenomen  es  fossilitzi  en  un  individu  o,  fins  i to t,  afecti  al 
sistema  de  la  llengua  en  una  determinada  comunitat. 


El  segon  tipus  de  transference,  tambd  referent  al  participant,  ds 
el  que  podriem  anomenar  manlleu  momentani,  que  pot  ser  motivat  per 
una  llacuna  de  disponibilitat  lexica  o perque  el  parlant  prefereix 
utilitzar  una  unitat  d'una  altra  llengua  que  recobreix  millor  una 
determinada  realitat  semdntica: 


P - il  y a des  phrases  qui  sont  poetiques/  dautres  amusantes  et  dautres 
qui  que  no  tenen  m sue  m bruc  # je  ne  sais  pas  comment  on  dit  ?a  en  franqais# 
/ mais  il  faut1  c ost  pas  toujours  evident 


Cal  parar  esment  en  el  fet  que,  mentre  el  primer  tipus  de  trans- 
ferencia consisteix  en  lus  superposat  d’unitats  de  dues  llengues  di- 
ferents,  el  manlleu  correspon,  com  I'altemanpa,  a I’us  consecutiu  de 
dos  codis  diferents. 


Els  limits  entre  I'alternanga  discursiva  i e!  manlleu  son  sovint  di- 
ficils  d’assenyalar . 


P non/  en  vous  demandant  de  travailler/  pour  la  premiere  fois  d'mven 
ter  dos  exorcices  et  en  mettanl  heu/  la  phonetique  on  a mis  to  p!  Misto  molt 
alt  hern?//  c ost  evident 


En  aquest  cas,  el  fragment  alternat  pot  indie.  • alhora  una  llacuna 
lexica  i tambe  pot  correspondre  a un  recurs  retoric  de  qualificacio 
Aquesta  mateixa  dificultat  de  classificacio  sorgeix  en  I'us  alternat 
dels  connectors  pragmatics  o marcadors  de  I'estructura  del  discurs 
que  poden  assenyalar  tant  la  incompetcncia  momentania  del  parlant 
com  la  seva  activitat  discursiva. 


, o 
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Algunes  conclusions 


La  finalitat  ultima  d’aquest  treball  6s  contribuir  a establir  punts 
de  connexi6  entre  I'ancilisf  de  les  interaccions  socials  i la  DLE  . En 
primer  Hoc,  I’analisi  dels  comportaments  linguistics  a classe  de  LE 
aporta  nova  Hum  als  fendmens  de  contacte  (i  de  conflicte)  de  llen- 
gues, com  6s  el  cas  del  catald  i el  castelld  a Catalunya,  per  tal  com 
la  classe  6s  un  microcosmos  que  reflecteix  representacions  socials. 
L’eleccid,  la  commutacid  i I’alternanga  de  llengues.  com  hem  vist, 
expliquen  el  funcionament  d’algunes  rutines  caracteristiques  de 
I’estructura  de  la  interacci6  a I'aula,  alhora  que  sbn  mostres  de 
comportaments  socials,  generalitzables  a altres  situacions. 

En  segon  Hoc,  I’estud;  de  I'  alternanga  de  llengues  a I’aula,  tot  no- 
drint-se  de  I'andlisi  de  la  conversa,  hi  apcrta  noves  informacions.  De 
Pietro  (1988)  mostra,  per  exemple,  com,  en  la  interaccions  exo- 
lingues,  la  reformulacid  afecta  I’estructura  de  la  conversa.  Caldrd, 
per  tant,  elaborar  models  que  puguin  donar  compte  d’aquesta  estra- 
t6gia,  i realimentar  tant  els  principis  teorics  en  qu6  s’apuntala  la  DLE 
com  els  materials  "autentics”  de  qu6  se  serveix. 

En  tercer  Hoc,  I'andlisi  de  I'alternanga  de  llengues  posa  de  manifest 
diferdncies  de  comportament  lligades  a diversos  graus  de  competdn- 
cia  en  cada  llengua.  Per  exemple,  en  el  meu  grup  d’estudi,  els  indi- 
vidus  que  tenen  un  bon  domini  de  les  tres  llengues  mostren  en  el  seu 
comportament  una  clara  tend6ncia  a I'us  de  I’alternanga  discursiva, 
mentre  respecten  la  llengua  de  base  imposada  pels  pardmetres  del 
context.  Aquest  fet  crec  que  es  pot  relacionar  amb  un  hdbit  de 
comportament  bilingue  a Catalunya,  un  dels  trets  del  qual  6s  I'aco- 
modacid  a la  llengua  de  I'altre  o a la  llengua  que  imposa  la  situaci6. 
Per  contra,  els  individus  d’origen  castellanoparlant  que  no  usen  el 
catal6  com  a llengua  de  comunicacib  habitual,  tot  i tenir  un  domini 
suficient  del  cataid  o del  franc6s,  tenen  m6s  tend6ncia  a la  commu- 
tacid,  6s  a dir  a la  renegociacid  de  la  llengua  de  base  en  favor  del 
castellct.  Aquesta  mena  d’informacions  son  essencials  quan  es  pretdn 
fer  una  DLE  centrada  en  I'aprenent  i en  les  seves  necessitats  de 
formacid. 

Finalment,  la  metodologia  de  les  analisis  interaccionals  (observa- 
cio,  transcripcid  de  converses..  ) sdn  fonts  molt  riques  per  a la 
reflexid  metalinguistica  i metacomunicativa  a la  classe  de  LE.  tal 
com  assenyala  Kramsch  (1984;. 
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La  nocidn  de  mterlen- 
gua  ha  servido  para 
explicar  los  procesos 
de  aprendizaje  de  una 
segunda  lengua  o de 
una  lengua  extranjera  y 
srtuar  en  $u  justo  lugar 
los  errores  respecto  al 
sistema  cuando  se 
(rata  de  prodi.  >r  un 
discurso  mor.Ui  ngue. 
Esta  perspective  debe 
ser  completada  con  el 
anAhsis  de  los  compor- 
tamientos  verbales  de 
las  personas  cuando 
actuan  en  un  contexto 
social  piunhngue.  con 
la  cooperacidn  de  otros 
• ndividuos  mteresados 
en  el  mismo  prcceso 
comumcativo  Este 
segundo  procedimiento 
supone  tener  en  cuenta 
los  enunciados  en  su 
contexto  discursivo  y 
las  estrategias  de  las 
que  se  sirven  los 
hablantes  para 
mantener  la  comumca- 
cion  El  proposno  dc 
este  articnio  es 
descnbir  el  uso  y el 
valor  comumcativo  de 
algunos  fenornenos  de 
contacto  de  languas 
habituates  en  tas  comu- 
mdades  piurilmgues  y 
en  muchas  aulas,  pcio 
presenles  tampipn  en 
los  contactos  mtercul- 
turaies  para  *os  que  sc 
proparan  los  alumnos 
de  lengua  vntratyera 


Abstracts 


La  notion  d'mterlangue 
a ete  utihsee  pour 
expliquer  les  proces- 
sus d'apprentissage 
d une  deuxibme  langue 
ou  d une  langue 
etrangdre;  elle  a 
Pgalement  ete  utihsPe 
pour  situer  avec 
prpcision  les  erreurs 
du  syslPme  lorsqu  i! 
s agit  du  produire  un 
discours  monohngue. 
Cette  perspective  est 
a complpter  par 
1‘analy se  des  attitudes 
verbales  des  person- 
nes  agissant  dans  un 
contexte  social  plun - 
hngue.  en  collabora- 
tion avec  d'autres  m- 
divides  mtPrcssPs  par 
le  mPme  processus  de 
communication  Cette 
deuxipme  procedure 
imphque  temr  compte 
des  PnoncPs.  dans  feur 
contexte  discursif.  et 
des  strategies  dont  se 
servent  les  parlants 
pour  rester  en  commu- 
nication Cet  article  se 
propose  de  decnre 
l usage  et  la  valeur 
communicative  de 
quelques  phpnompnes 
de  contact  de  langues 
habduelies  au  sem  des 
communautes  piunhn- 
Hues  et  dans  bcaucoup 
do  sallcs  de  cours 
mais  presents  a us  si 
dan$  los  contacts 
‘Merculturels 
mi* quels  les  etudirts 
4 /'•  etiangvcs 

sc  preparent 


t\  ‘i 

i ( 


The  concept  of  inter- 
language  has  been 
useful  when  explaining 
the  learning  processes 
for  a second  or  foreign 
language,  and  to  put  in 
their  proper  context 
those  errors  — as 
regards  the  system — 
which  arise  when  a 
monolingual  approach 
is  decided  upon  This 
concept  should  be 
rounded  off  with  an 
analysis  of  the  verbal 
behaviour  patterns  of 
people  when  they  are 
in  a plunhnguaf  social 
context,  with  the 
cooperation  of  other 
individuals  interested 
m the  same  communi- 
cative process  This 
second  procedure 
implies  bearing  in  mind 
the  terms  used  m the 
context  of  a given 
approach,  and  the  stra- 
tegies used  by 
speakers  to  maintain 
communication  This 
article  s proposal  is  to 
describe  the  use  and 
the  communicative 
value  of  some  of  the 
phenomena  which  arise 
from  the  contact  of 
current  languages  m 
plurilmgual  communi- 
ties and  m many  class 
rooms,  and  which  also 
arise  from  mtercuitu- 
ral  contacts  for  those 
who  prepare  students 
nf  foreign  language'* 
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Fonaments  per  a la  formacio  del  professoral  de 
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1.  Proleg 


En  principi,  la  meva  comesa  havia  de  consistir  a redactar  un 
informe  que  contribuis  a I'ampliacio  del  marc  tedric  en  que  es  mou 
I’ensenyament  comunicatiu  de  llengues  i,  mbs  especificament.  a 
revisar  els  estudis  mes  recents  sobre  la  pragmatica  i I'analisi  del 
discurs  a fi  d'establir-ne  la  rellevdncia  en  1‘dmbit  de  la  pr&ctica 
pedagogica  concreta.  A mesura  que  avangava  en  aquest  sentit,  vaig 
adonar-me  que  abans  de  fer  cap  revisio  calia  considerar  una  questio 
prdvia  i essencial,  una  questid  que  podia  fer  trontollar  la  vahdesa  de 
la  tasca  que  m'havia  proposal  inicialment.  ^Com  ho  havia  de  fer,  per 
esbrinar  la  pertinencia  de  I'estudi  que  pretenia  fer?  Els  diversos 
Ambits  de  la  recerca  i de  la  practica  concreta,  a I’hora  d'avaluar 
rellevancies,  solen  fer  us  da  criteria  diferents.  Cap  rao  no  ens  pot 
fer  suposar  que  alio  que  s'esdeve  en  un  dmbit  determinat  ha  de  ser 
necessariament  pertinent  i afectar  alio  que  s'esdeve  en  un  altre 
&mbit.  Aixo  que  anomeno  rellevancia  o pertinencia  depen  de  les 
preocupacions  de  cadascu.  I,  en  aquest  sentit,  les  preocupacions  de 
la  pedagogia  afecten  els  mestres  i en  depenen.  Son  ells,  sens  dubte, 
qui  ha  de  determinar  la  pertindncia  dels  estudis  a qud  feia  referdncia, 
i a ells  ha  de  ccr  encer  la  recerca  que  alld  que  afirma  els  afecta 
Altrament  dit,  ell  han  de  fer  de  mitjancers  entre  la  teoria  i la 
practica,  entre  els  mons  de  la  recerca  academica  i la  pedagogia 
concreta. 


* H G Wrddwbon.  caledrntic  dr*  "English  lor  Speakers  of  Other  Lnnqiiaqes  a la 
Umversilal  do  Londros.  ha  produrt  materials  per  a I'onsenyainenl  do  I'anqtps  amt 
tmalitat*.  osptvihqtirs  (\  o!  ieot  io  ' Heading  and  1 hinkmq  m [ nqlish'  ) ( un  drl'.  hmtla 
dors  tit;  la  rovista  Applied  Linguistics  i aulur  de  publications  quo  luin  hnqul  moita 
mflufricia  on  nl  camp  do  I'onscnyamcnt  dr  Jlcnouos  7 caching  Lnngungr  a:;  Conmiur«i\i 
lion  ( 1978).  Lcom.og  f'uiposo  and  L onguogn  Use  ( I983j  etc 


L article  quo  pmsuntem  aqu»  sorlird  en  la  sova  vorsio  dolimtiva  on  un  Hibn*  quo 
ror.ull  nitres  trebuil-.  if  aquest  autor  La  prrmoru  vorsin  lou  pubheada  pel  Cnnscii 
cf  Europn  a Strasbourg  (1987) 


I 0 


Temps  d'Educaci6,  3 1 er.  semestre,  1 990 


Henry  G.  Widdowson 


La  questid  prdvia  de  que  parlava  rau,  doncs,  en  la  definicid  del 
paper  mitjancer  dels  mestres  i en  la  manera  que  se’ls  pot  orientar 
perqud  I'adoptin.  Dlt  d'una  altra  manera,  cal  trobar  una  definicid  de 
la  diddctica  de  les  llengues  compatible  amb  les  altres  drees  de  recer- 
ca  que  I'afecten  o en  sdn  afectades.  Mentre  no  hdgim  resolt  satisfac- 
tdriament  aquesta  questid,  la  diddctica  no  podrd  avaluar  ni  aplicar 
amb  eficdcia  les  idees  sorgides  dels  estudis  tedrics.  Centrard  el  meu 
estudi,  doncs,  en  la  problemdtica  que  suposa  aquest  fet  evident.  No 
bandejard  en  cap  moment  la  recerca,  perd  la  considerard  des  d’un 
punt  de  vista  diferent  del  que  h.avia  pretds  adoptar  inicialment. 

No  fard  servir  la  recerca  per  atreure  I’atencid  dels  mestres  i 
aconseguir  que  n'admetin  cap  pertindncia.  Pretenc,  contrdriament, 
estudiar  les  condicions  que  poden  fer  la  recerca  rellevant  de  debd  per 
a I'exercici  professional  de  I’ensenyament. 

Amb  aquest  estudi  m’he  proposat,  doncs,  oferir  una  altemativa 
per  a la  formacid  dels  professors  de  llengues  que  integri  les  condi- 
cions  que  poden  bastir  un  pont  entre  la  teoria  i la  prdctica  i fomentar- 
ne  la  interaccid  mds  adequada  i profitosa.  Com  que  la  formacid  del 
professoral  de  llengues  es  troba  dins  I’esfera  d’inlerds  i d’infludncia 
del  Consell  d'Europa,  tambd  he  pretds  indicar  com  podrien  avanga;- 
en  el  futui  'es  tasques  que  aquest  organismeduu  a terme  en  aquest 
terreny 


2.  La  pragmatics  de  la  pedagogia  de  les  llengues 


Per  pragmdtica  de  la  pedagogia  entenc  la  creacid  d’una  relacio 
reflexiva  entre  la  teoria  i la  practica,  entre  les  idees  abstractes 
derivades  de  les  diverses  drees  de  la  recerca  i la  seva  aplicacid 
practica  amb  uns  objectius  especifics.  L'assumpcio  dels  mestres 
(que,  com  procurard  demostrar,  sdn  els  unics  que  poden  assumir-la 
eficagment)  d'aquesta  relacid  comporta  una  reciprouitat  molt  valuo- 
sa  D'una  banda.  ofereix  la  possibilitat  que  les  tdcniques  mds  avam 


I vidciitnirnt  t-i  ConsMI  ri  t utopa  lo  mol!  (iVxpuriCuCM  i (faxpritosa  (*»>  l amhit 
dr  i.i  puduyoyia  de  I ensenyamenl  de  llengues  No  trobareu  cap  autontat  que 
(*inpai  i les  proposes  que  faig  on  aquesi  informe  S6n  sen/illamenl  una  relorrnulaciP 
que  presenta  els  fonaments  d'estralegies  quo  ia  han  estat  amplrades  i explorados 
dctdlludamcnt  en  d'allres  textos  Vegcu.  per  oxemple.  Cnndlin  1983.  198S. 
rdnlhoff  1983  198S  i Breen  at  al  . cn  preparacio  <N  del  t (')> 
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gades  contribueixin  a I’aprenentatge  i.  de  I'altra,  aporta  una  base 
que  permetrb  identif icar  explfcitament  aquestes  tbcniques  com  a 
casos  concrets  d'uns  principis  pedagogics  mbs  generals.  Des  d’a- 
quest  punt  de  vista,  la  natura  reflexiva  del  pragamatisme,  que  permet 
que  la  prbctica  sigui  conscient  de  la  teoria  i que  la  teoria  tin gui  en 
compte  la  prbctica,  beneficia  tant  I'una  com  I’altra,  perqub  fomenta 
I'aprenentatge  eficag  i,  a mes,  facilita  una  millor  preparaci6  profes- 
sional dels  mestres. 

En  termes  generals,  els  plantejaments  innovadors  sobre  I’ensen- 
yament  de  llengues  que  han  estat  en  voga  fins  ara  no  han  adoptat  mai 
aquest  tractament  pragmatic  que  acabem  d’apuntar.  De  fet,  s'han 
imposat  a forga  d’autoritat  i no  pas  com  a propostes,  com  a propos- 
tes  que  no  haurien  atbs  cap  mena  de  validesa  fins  a ser  ratificades 
en  I'bmbit  de  I’aplicacid  prbctica.  Han  estat  imposicions  de  caire 
unilateral  i mai  reflexives,  derivades  de  la  teoria  i definidores  in- 
transigents de  la  prbctica.  Normalment,  als  mestres  nombs  se'ls  ha 
permes  una  conscibncia  indirecta  i secundaria  de  les  idees  mes  noves, 
se'ls  ha  demanat  que  fessin  us  d'uns  determinats  recursos  pedago- 
gics i didactics,  perb  no  se’ls  ha  facilitat  gaire  que  reflexionessin 
sobre  la  base  tebrica  emprada  ni  que  n’avaluessin  la  idoneitat  en 
I’bmbit  de  la  prbpia  experibncia  didbctica.  Els  recursos  didbctics  se 
solen  presentar  sense  gaire  referbncies  explicites  als  fonaments 
pedagogics  que  els  justifiquen,  el  coneixement  dels  quals  permetria 
als  mestres  modificar-los,  si  la  prbctica  ho  exigia,  a partir  dels 
criteris  tebrics  de  qub  deriven.  No  estan  pensats  perque  s’hi  expe- 
riment!, als  mestres  nombs  se'ls  de  fer-ne  un  us  prbviament  deter- 
minat.  Els  mestres  fan  de  mers  instruments  d'aplicacib. 

Perb  el  pragmatisrne,  tal  com  I'entenem  aqui,  es  concreta  en  una 
mediaci6  pedagbgica  unicament  factible  en  el  terreny  de  I ' activitat 
docent  mbs  immediata,  que  podra  posar  a prova  la  relaci6  entre 
teoria  i prbctica,  entre  les  idees  i I ' aplicac io  de  les  idees.  Des  d'a- 
quest  punt  de  vista,  cal  considerar  els  materials  didactics  com  a 
instruments  hipotetics,  com  a models  o exemples  particulars  d'uns 
principis  abstractes  a partir  dels  quals  es  poden  preparar  activitats 
didbctiques  concretes,  sempre  atenent  les  condicions  especifiques  de 
la  classe.  Comparteixen  el  mateix  carbcter  ideal  de  tots  els  models 
abstractes  de  la  realitat,  i la  seva  concrecib  normativa  i la  relaci6 
amb  els  pressuposits  tebrics  vigenls  han  de  sotmetre's  constant- 
merit  a noves  interpretacions  i avaluacions.  En  el  camp  teoric  hi  ha 
hagut  forga  testimonis  dels  perills  que  comporta  I’omissib,  per 
lynorbncia  o expressa,  de  la  natura  essencialment  condicional  dels 
models  abstractes  i dels  que  comporta  la  voluntat  nefasta  de  fer 
encaixar  les  dades  empiriques  en  categories  abstractes  preconcebu- 
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des.  Al  camp  practic  els  perills  s6n  igualment  evidents,  i en  son 
testimonis  les  innombrables  classes  on  I'ensenyament  es  limita  a la 
transmissi6  del  material  contingut  al  llibre  de  text  en  Hoc  d'aprofi- 
tar-lo  per  negociar  activitats  adequades  per  a I'aprenentatge.  La 
relacio  entre  la  teoria  linguistica,  per  exemple,  la  descripci6  d'una 
llengua  determinada  a partir  d'aquesta  teoria  i la  manera  en  qu6  fern 
un  us  practic  i comunicatiu  d'aquesta  llengua  en  contextos  reals  6s 
anbloga  a la  relacib  entre  una  teoria  pedagogica  de  I'aprenentatge  de 
llengues,  el  disseny  de  recursos  didactics  que  en  deriva  i la  manera 
mbs  eficag  d'ensenyar  les  llengues  en  el  context  d'una  classe  con- 
creta.  En  tots  dos  casos,  es  tracta  d'una  relacio  pragmbtica,  i en  tots 
dos  casos  la  connexib  entre  allb  que  6s  ideal  i all6  que  es  real  exigeix 
I'exist6ncia  d'un  element  de  mediaci6. 


3.  Un  model  de  mediacio 


, O 
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Pel  que  fa  a la  mediaci6  pedagbgica,  6s  a dir,  I'ensenyament 
concret  com  a activitat  pragmbtica,  sembla  que  cai  distingir-hi  dos 
processos  interdependents.  L'un  I'anomenarem  apreciacio . L'apre- 
ciacil  se  centra  en  la  teoria  i consisteix  en  la  interpretacid  de  les 
idees  tent  us  dels  seus  propis  termes  de  refer6ncia,  en  el  context  de 
la  prbpia  g6nesi  teorica,  i en  Yavaluacid  de  la  pertin6ncia  o validesa 
tebrica  d'aquestes  idees  en  relaci6  amb  el  camp  de  la  recerca  que 
n'6s  el  context  d'aplicacib.  L'avaluacib  consisteix,  doncs,  a especi- 
ficar  allb  que  podriem  anomenar  el  valor  de  transferbncia  de  les 
idees.  El  segon  procbs  pragmbtic  I'anomenarem  aplicacio.  L'aplicacib 
enllaga  amb  la  prbctica  i tambe  pot  ser  concebut  com  una  operacio  de 
dues  fases.  Primer,  les  idees  sbn  sotmeses  a I'operac/den  el  terreny 
practic,  i desprbs  un  segon  procbs,  Yavaluacid,  en  valora  les  con- 
sequbncies.  En  aquest  cas  I'avaluacib  serveix  per  establir  I'efecte 
practic  de  les  idees  sotmeses  a I'operacib.  L'apreciacio  6s,  doncs, 
una  avaluacib  conceptual  basada  en  la  comprensio  escaient  de  les 
idees  proposades,  i serveix  per  establir  un  conjunt  de  principis  valids 
de  pertinbncia  general.  L'aplicacib  6s  una  avaluacib  empirica  basada 
en  I'experiencia  docent  i intervb  en  el  disseny  de  tbcniques  eficaces 
especifiques  d'unes  circumstancies  concretes.  Obviament,  I'aplica- 
cib  pot  desembocar  en  una  re-apreciacio,  de  la  mateixa  manera  que 
en  d'altres  bmbits  de  la  recerca  I'experibncia  empirica  tambe  pot 
desembocar  en  la  reformulacio  o en  el  bandejament  de  les  hipbtesis 
inicials.  No  obstant  aixo,  sempre  serb  dificil  saber  si  un  defecte 
evidenciat  pel  proces  de  mediacib  provb  de  la  manca  de  validesa  del 
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principi  teoric  o de  les  tecniques  concretes  emprades  en  fer-lo 
operatiu.  Es  tracta  d’un  problema  al  qual  I’ensenyament  de  llengues 
es  especialment  sensible,  i que  mai  no  es  pot  resoldre  d'una  manera 
definitiva.  Aquesta  impossibilitat  d’arribar  a conclusions  definitives 
6s  precisament  all6  que  fa  de  la  mediacid  pedagbgica  un  procds  constant 
de  recerca  i experimentacid.  Si  aturem  aquest  procds  i limitem 
I’ensenyament  a la  manipulacid  d'un  conjunt  determinat  de  tdcni- 
ques,  aleshores  la  pedagogia  ben  entesa  desapareix. 

Heus  aqui  el  procds  de  mediacid  que  acabo  de  descriure  d’una 
manera  mds  grdfica,  un  diagrama  que  mes  o menys  ha  de  ser  aixi: 

APRECIACIO  = Interpretacid  Avaluacid  conceptual 

(teorica  inicial) 


APUCACIO  = Operacio  Avaluacid  empirica 

(practica  de  les  tdcniques) 


Em  sembla  que  normalment  se  suposa  que  aquests  dos  aspectes  de 
la  mediacid  comporten  una  divisio  de  reponsabilitats.  En  efecte, 
I’apreciacid  ds  considerada  I'activitat  principal  de  la  linguistica 
aplicada  (o  de  la  branca  de  la  linguistica  aplicada  que  tracta  de  I’en- 
senyament  de  llengues),  i I'aplicacid  (tal  com  Them  definida  aqui), 
ds  considerada  I’activitat  principal  de  I’ensenyament  de  llengues. 
Fins  a cert  punt,  es  una  suposicio  forga  raonable,  perqud  les  funcions 
de  la  linguistica  aplicada  i les  de  I’ensenyament  de  llengues  son 
diferents  i els  professionals  de  cada  disciplina  treballen  en  tasques 
diferents. 

Els  especialistes  en  linguistica  aplicada  no  han  de  passar-se  la 
jornada  laboral  a la  classe,  i per  aixo  no  tenen  ocasio  de  fer  les 
activitats  operacionals  ni  les  avaluacions  empiriques  intrinsiques  del 
procds  didactic.  Els  professionals  de  I’ensenyament.  que  dediquen  la 
jornada  laboral  sencera  a la  docencia,  no  gaudeixen  de  gaire  oportu- 
nitats  de  consultar  els  estudis  tedrics  rellevants  de  les  disciplines 
que  fonamenten  la  seva  activitat  pedagbgica.  Si  hem  d’admetre  que 
al  mon  hi  ha  especialistes  en  linguistica  aplicada  i professionals  de 
I'ensenyament  de  llengues  i que  els  podem  distingir  segons  les  fun- 
cions  que  exerceixen  (be  que  aquestes  funcions  poden  comportar 
diluents  graus  de  convergdncia),  aleshores  la  divisio  de  responsa- 
bilitats  que  deriva  de  la  suposada  oposicio  entre  apreciacid  i aplicacio 
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sembla  perfectament  escaient.  Perd  all6  que  6s  crucial  6s  precisa- 
ment  la  relacid  entre  aquestes  dues  funcions,  com  ho  6s  la  relacid 
entre  els  dos  vessants  de  la  mediacid.  He  explicat  que  els  mestres 
han  de  fer  de  mitjancers  des  de  I’ambit  de  I’activitat  docent  didria, 
i ara  afegeixo  que  aquest  exercici  de  pragmatisme  hauria  d’acomplir 
el  doble  objectiu  de  fer  possible  alhora  I’aprenentatge  i la  millora  de 
la  preparacid  professional.  D aixd  se  n desprdn  que  la  tasca  dels 
especialistes  en  linguistica  aplicada  ha  de  consistir  a facilitar  la 
mediacid,  perque  la  seva  funcid  els  impedeix  d’establir  cap  compro- 
mls  personal  i directe  amb  el  procds  d’aprenentatge.  Han  de  contri- 
buir  a la  mediacid  identificant  idees  de  probable  rellevdncia,  estu- 
diar-les  i presentar  d'una  manera  entenedora  I’eviddncia  que  en 
demostri  la  validesa.  Han  de  proposar  idees  de  manera  que  els  mestres, 
a partir  de  la  reflexid  i duna  possible  aplicacid  operacional,  en 
puguin  fer  explicit  el  pretds  valor  de  transferdncia.  Obviament,  les 
propostes  poden  ser  molt  seductores,  i els  mestres  han  de  ser  molt 
cauts.  Pero  ells,  els  mestres,  sdn  els  responsables  del  projecte  que 
suggerim  aqui.  La  linguistica  aplicada  hi  t6  una  funcid  subordinada  i 
de  suport.  Alld  que  els  especialistes  en  linguistica  aplicada  afirmin 
de  I apreciacid  no  transcendira  la  teoria  ni  demostrara  tenir  cap 
validesa  fins  que  sigui  incorporat  al  procds  de  mediacid  que  han  de 
protagonitzar  i controlar  els  mestres.  ? 

La  mediacid,. es  clar,  tambe  pot  fracassar  (i  ha  fracassat  en  el 
passat)  en  fases  diverses  del  procds.  Es  plausible  una  avaluacio  de 
la  validesa,  positiva  o .^egativa,  que  no  hagi  partit  d'una  interpreta- 
cio  correcta  de  les  idees.  Aixd  pot  dur  a una  acceptacid  apassionada 
o a un  refus  no  avalats  per  una  comprensid  encertada  de  les  idees, 
a la  imposicid  d’una  manera  de  pensar  sobre  una  altra.  Tot  plegat  ens 
remet  a la  relacid  entre  la  interpretacio  i I'avaluacio  conceptual, 
sobre  la  qual  ara  insistire.  Pot  ser  que  no  es  reconegui  prou  que  la 
interpretacio  i I’avaluacio  conceptual  sdn  dues  coses  distintes  i que, 
per  tant,  les  idees  d’un  camp  de  recerca  siguin  assumides  i es 
considerin  sense  cap  mena  de  comprovacio  pertinents  en  un  altre 


V?) 


Frobnrou  la  rclncio  entre  la  .’mguisirca  aplicada  i la  didactics  de  Ins  Hengucs 
oslud.ada  on  un  mcuM  cl  mlnrmcs  prcscr.tats  a in  Taula  Rodona  dc  Gcorgcrtown 
sobroLlimquai  Linguistica  pi  1983  (Alatis.  Slom  i Strevens  1983)  £s  intcrcssant 
do  cumparar  in  Inc  pnsnaom.  do  Brumtil  i Kr.n.hon  Brumfit  assipna  !a  Imcjur-.lioa 
aplicada  a I ambit  do  In  didactics,  on  H scntii  quo  ch.  mestres  sdn  ols  arbitros 
dnrrorsdela  pertmcncia  dc  la  tconn  Krashon  invorsampnl  assigna  la  didAchcn 
a I ambit  do  la  linguistica  aplicada.  perquo  l ohcdcia  do  la  did&ctica  depdn  do  ia 
sev/.i  siibir.issm  n la  solidosn  dc  la  toona  que  cmnnn  de  la  linguistica  aplicada 
Vegoi,  ' imbo  Brumfit  19B4 
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camp.  S’havia  assumit,  per  exemple,  que  les  unitats  de  I’analisi 
linguistica  que  trobem  als  models  de  descripcio  linguistica  eren 
necessdriament  vdlides  com  a unitats  linguistiques  en  I’ensenyament 
de  llengues.  Tambe  es  pot  produir  una  mediacio  defectuosa  si  les 
idees  se  sotmeten  a I'operacid,  a la  fase  d’aplicacio,  pero  manca  una 
apreciacio  previa  adequada.  Es  el  cas  de  I'us  restringit  a la  trans- 
missid  literal  dels  llibres  de  text  a qub  he  fet  referenda  anterior- 
ment:  al  mestre  nombs  se  li  demana  que  posi  a la  practica  idees  ja 
concretades  en  forma  de  recursos  didactics  i no  rep  cap  mena  d'o- 
rientacio  quant  a I’avaluacid  de  ia  validesa  dels  principis  a partir  dels 
quals  s’han  confeccionat  aquests  recursos  esmentats.  per  mbs  que 
els  autors  del  llibre  de  text  els  coneguin  perfectament  be. 

Del  model  de  mediacio  pragmbtica  que  he  descrit  sumariament 
fins  ara,  en  deriven  forga  implicacions.  En  primer  Hoc,  el  proces  que 
reflecteix  el  diagrama  es  una  proposta  adregada  tant  als  investiga- 
dors  com  als  professionals  de  I'ensenyament  en  el  sentit  mbs  con- 
vencional:  recerca  i ensenyament  son  considerats  concomitants,  cosa 
que  beneficia  la  formacid  professional  dels  mestres.  Alehores,  doncs, 
cal  preguntar-se  fins  a quin  punt  difereix,  suposant  que  en  difereixi, 
aquesta  proposta  de  pragmbtica.  de  la  mena  d’activitats  que  habi- 
tualment  anomenem  tasques  de  recerca  Aquesta  questio  de  la  recer- 
ca pedagdgica/  pragmbtica  com  a element  integrat  a les  activitats  de 
classe  tambd  esta  molt  vinculada  a la  problematica  de  la  formacid  del 
professorat.  ^Guina  mena  de  preparacio  cal  als  mestres  perque  puguin 
aprofitar  al  maxim  la  seva  experidncia  a classe  de  la  manera  que  he 
suggerit?  En  aquest  sentit,  considerem  rellevants  per  al  desenvoiu- 
pament  dels  mestres  els  conceptes  de  formacid  pedagdgica  i de 
formacid  didactica.  Tots  aquests  punts  els  reprendrd  mbs  endavant. 
a les  properes  seccions  d'aquest  estudi,  i els  analitzare  una  mica  a 
tons.  Pero  primer  he  cregut  escaient  elaborar  una  mica  mbs  el  model 
proposat  bo  i considerant  mes  detalladament  les  possibles  relacions 
que  hi  podem  establir  amb  les  preocupacions  actuals  de  la  diddctica 
de  I'ensenyament  de  llengues 


4.  Puntualitzacions  a I'entorn  de  I'apreciacio  i I'aplicacio 


ii  In  intoif'irntnao 


La  interpretacio  ha  de  conjuminar  sempre  alio  que  es  nou  amb  alio 
que  ja  ens  era  conegut,  perque  nombs  entendrem  les  idees  noves  si 
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les  integrem  a les  categories  conegudes  i arrelades  del  pensament. 
Per  aixo  sempre  detectem  certa  tendencia  a conformar,  retocar  o 
modificar  les  idees  noves  de  manera  que  s'adiguin  a alio  que  consi- 
derem  convencional  I habitual.  Pero,  tot  i aixi,  les  categories  con- 
vencionals  del  pensament  tambe  sdn  susceptibles  de  modificacio: 
sempre  que  cal  acceptar  canvis  pertinents  dels  conceptes  o de  les 
actituds  comuns.  Tenim,  doncs,  dos  processos  oposats,  la  interaccio 
dels  quals  comporta  una  tensio  que  fa  possible,  en  crear  les  condi- 
cions  dial^ctiques  necessaries,  un  canvi  gradual.  Podem  considerar 
aquests  dos  processos  com  a variants  socials  a gran  escala  dels 
processos  psicolbgics  d'assimilacio  i d'acomodacio  definits  per 
Piaget.3  Els  habits  comuns  de  pensament  tendeixen  a assimilar  les 
idees  noves,  pero  les  idees  noves  tambe  produeixen  certa  alteracio 
dels  habits  comuns  de  pensament. 

Als  darrers  anys,  en  la  interpretacid  que  s'ha  fet  en  el  camp  de 
la  didactica  de  les  llengues  normalment  hi  ha  prevalgut  I'assimilacio 
sobre  I’acomodacid,  cosa  que  ha  tingut  dues  consequencies  bctsiques: 
d'una  banda,  les  idees  han  estat  objecte  de  simplificacions  que  les  han 
redu'ides  a meres  versions  desvirtuades  de  les  idees  originals  apa- 
regudes  als  contextos  de  la  recerca  d'on  han  estat  manllevades,  i 
sovint  s'hi  assemblen  ben  poc;  d'altra  banda,  constatem  una  gran 
infrautilitzacio  de  les  possibilitats  que  totes  aquestes  idees  han  ofert 
i ofereixen  al  desenvolupament  de  linies  noves  de  pensament  en  el 
terreny  de  la  pedagogia. 

Fixem-nos,  per  exemple,  en  la  idea  de  "competencia  comunica- 
tiva".  Es  tracta  d'un  concepte  complex  i encara  inestable  que,  si  ens 
proposem  d'entendre’l  be,  ens  forgard  a revisar  moltes  afirmacions 
i suggeriments  de  I'andlisi  del  discurs,  de  la  pragmatica  i de  la  teoria 
gramatical.  4 I,  no  obstant  aixo,  sovint  considerem  que  significa 
merament  la  capacitat  de  produir  enunciats  orals  triats  per  acomplir 
una  funcio  il.locutiva  determinada,  es  a dir,  prometre,  advertir, 
recomanar,  assentir,  predir,  etc.  I per  tant,  pressuposem  que  una 
programacio  didactica  el  contingut  de  la  qual  ha  estat  definit  en 
tenries  funcionals  resoldra  la  questio  de  la  competencia  linguistica  i 


(3)  VoqtMJ.  per  pxiMTiplo.  Piatjul  inhb 

l4)  Vccjfu  pnr  cxcinple.  Caiuki  i Swam  1930 

i 
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que  d'alties  programacions,  dissenyades  a partir  d'altres  termes, 
no  ho  podran  fer,  cosa  que  6s  singularment  absurda.  5 

Les  programacions  proposades  i dissenyades  a partir  d’aquesta 
nocio  tan  restrictiva  de  la  comunicacio  il.lustren  tambd  el  fet  que  la 
frequent  assimilacid  de  les  idees  en  categories  prefixades  de  pensa- 
ment  ofega  les  possibilitats  de  canvi  que  hi  son  inherents.  Encara  ara, 
tot  i que  la  definim  d’una  manera  mes  aviat  funcional  que  no  pas 
formal,  concebem  la  programacio  com  un  seguit  d'elements  linguis- 
tics f ragmentaris.  Considerem  de  fa  temps  la  programacio  com  un 
bastimimt  prefixat  que  integra  els  objectius  de  I'aprenentatge,  pero 
no  hem  definit  encara  cap  relacio  d’aquest  bastiment  amb  una  meto- 
dologia  que  activi  el  proces  immediat  de  I'aprenentatge.  Ara  bd,  el 
concepte  de  competencia  comumcativa  provd  d’un  cert  desacord  amb 
la  distincio  que  fa  Chomsky  entre  la  competencia  i I'actuacio  i pretdn, 
fonamentalment,  integrar  dins  el  concepte  de  competencia  aspectes 
del  comportament  linguistic  que  abans  s'incloien  indiscriminadament 
a la  categoria  de  I'actuacid. 

Avui  sembla  raonable  suggerir  que  la  distincio  entre  competencia 
i actuacio  potser  coincideix  en  un  altre  ambit  amb  la  divisio  de 
responsabilitats  entre  la  programacio  i la  metodologia:  la  programa- 
cio  ha  d’especificar  els  coneixements  que  cal  adquirir  i la  metodo- 
logia ha  d'aportar  les  condicions  perque  aquesta  adquisicid  sigui 
possible.  Sembla,  doncs,  que,  en  parlar  de  disseny  de  programacions 
i de  metodologia,  caldria  considerar  la  natura  i la  final itat  de  la 
descripcio  linguist ica  questions  diguem-ne  secondaries.  Pero  sembla 
tambd  que  a la  practica  s’ha  fet  tot  el  contrari.  Fa  poc,  als  darrers 
anys,  hem  comengat  a adonar  nos  que  el  desenvolupament  de  la 
competencia  comunicativa  ds  fonamentalment  una  questio  metodold- 
gica,  pero  tot  i aixi,  en  aq"e$t  canvi,  en  el  terreny  de  la  teoria  li  ha 
correspost  un  esforg  ben  minso.  Semblantment,  ara  reconeixem  que 
la  gramatica  ds  forga  important  en  I'aprenentatge  de  llengues,  cosa 
que  tendia  a ignorar  un  aprenentatge  que,  fins  fa  poc,  centravem 
d'una  manera  massa  entusiasta  en  I'ambit  funcional.  i tot  d'una  les 


5 Lavantatge  de  la  programacid  nocional  es  que.  sense  perdic  de  vista  els  far  tors 
qrumaticals  i contextuals  te  en  compte  des  de  bon  comengament  els  lots 
cnmurncatius  de  tlenoua  F s polcncialment  superior  a la  programacio  giamatiral 
perque  produira  competencia  comunicativa  " (Wilkins  1976  19)  El  let  que  una 
programacio  nocinn.il  contnbueixi  o no  a promoure  la  competencia  comunicativa 
(no  la  pot  produir  direr  lament)  dcpenctia  proeisamont  do  ppni  es  linguin  rn 
curnpte  els  (actors  yramaliculs  r contextuals  Les  proposlos  de  Wilkins  han 
avalat  on  gran  manera  I'ensenyamenl  do  (rases  mes  o menys  prehxados  t ■ m a 
expressions  ostandard  do  la  funcao  it  loculivn  La  capacilat  de  produir  aqursta 
mraia  de  (rases  no  cqmval  a la  posses*..'  * d una  dcturminada  competencia 
Imguistica.  tal  com  ontenon  aquest  concepte  Canale  i Swam 
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editorials  han  comengat  a publicar  manuals  de  gramatica  i exercicis 
gramaticals  de  tota  mena  (i  molt  diversament  reeixits).  Doncs  bb, 
una  comprensio  adequada  del  concepte  de  competbncia  comunicativa 
hauria  fet  palbs  que  de  fet  no  justifica  en  cap  sentit  que  calgui 
negligir  la  grambtica6  Ara  la  grambtica  torna  a estar  de  moda,  perb 
ningu  no  ha  explicat  ni  gaire  ni  prou,  en  I’ambit  teoric,  per  qub. 
L’haviem  bandejada  i ara  Them  recuperada.  Per  qub?  Doncs  molts 
especialistes  s'acontenten  de  dir  que  les  modes  canvien,  i punt.  Doncs 
no  sembla  precisament  una  actitud  que  aporti  gaire  coses  a I'evolucib 
de  les  idees  en  el  mbndela  didbctica. 

Per  tant . pel  que  fa  a la  programacib  nocional/funcional,  tot  i que 
constatem  un  cert  canvi  del  tipus  de  descripcib  de  les  unitats  de 
contingut  per  a Tensenyament  de  llengues,  aquest  canvi  ha  estat 
assimilat  per  maneres  tradicionals  i molt  arrelades  d’entendre  la 
programacib  com  a bastiment  didbctic.  Es  un  canvi  que  no  ha  permbs 
cap  apreciacio  nova.  Els  continguts  han  canviat,  perb  han  estat 
assimilats  pel  mateix  motile  pre-existent.  Per  aixb  les  nocions  i les 
funcions  son  sovint  considerades  com  a estructures  ling uisti ques 
substitutives,  com  a unitats  de  contingut,  i per  aixb  I’enfocament 
nocional/funcional  (i  per  tant  comunicatiu)  bs  considerat  incompati- 
ble amb  tota  mena  de  preocupacib  entorn  de  I'estructura  gramatical 
i dels  significats  intrinsecs  a la  forma  ling ufstica.  Hem  ofegat  I'aco- 
modacib.  En  el  cas  de  les  nocions,  el  fenomen  resulta  especialment 
paradoxal  i revelador.  Son,  segons  la  terminologia  de  Wilkins, 
"categories  semantico-gramaticals".7  Ara  bb,  el  disseny  conven- 
cional  de  programacions  sempre  les  ha  tingudes  en  compte,  aquestes 
categories:  els  elements  lexicals  i les  estructures  formals  que  inte- 
gren  aquestes  programacions,  les  unitats  de  contingut  de  les  progra- 
macions estructurals.  son  precisament  categories  sembntico-gra- 
maticals.  Son  de  carbcter  formali  s’ocupen  de  la  llengua  al  nivell  de 


(6)  En  vista  de  la  cita  de  la  nota  anterior,  podriem  dir  que  les  proposles  de  Wilkins 
tainpoc  no  avalen  el  rebuig  de  la  gramatica  La  proyramacid  nocional  to  en  compte 
factors  gramaticals  De  let  tot  metorie  de  presentacid  de  la  llengua  tindrd  en 
compte  factors  gramaticals.  en  el  sentit  que  qualsevol  expresSid  Imguistica 
mamfestara  categories  gramaticals  Es  tracta  de  fins  a quin  punt  cal  normctre  als 
diurnnes  una  conscioncta oxpiicita  dels  dits  factors  La  majona  de  la  fema  que  r»  ha 
fet  a par ti r de  I onenlacd  nocional/funcional  no  els  ho  p'-rmel  yens  Encara  no 
sabrm  si  ha  e.-.tnt  un  error  d mterprotncid  o d'avaluacid  de  les  idees  de  Wilkins 

( / ) f h.  tonnes  npijd  i turn  ig  permoten  diverse’1.;  iute'pretnC’'"is  Wi!f*ms  I.i  -in  us  di  I 
ter -m*  nono  quo  inckni  les  duos  categories  do  quo  parla  la  semantics  i la 
qraqmahca  Jo  faiq  serve  ta  paraula  ilOGJO  pc- r refenr-me  a les  categories 
semantico  gramaticals  i hmrto  per  refer ir  mo  nomor.  a les.  categories  de  la 
luncio  comunK.ativj  Ern  sernhla  quo  es  coherent  amb  I us  current  (fe  tots  dos 
ter  me s 
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I'oracio  i dels  constituents  de  I’oracid.  En  aquest  sentit,  les  progra- 
macions  nocionals  funcionals  (N/F)  no  ens  descobreixen  res  de  nou. 
La  novetat  de  les  propostes  N/F  (i  dels  inventaris  de  Nivell  Llindar 
que  en  deriven)  6s  la  inclusio  global,  dins  de  I'especificitat  de  les 
programacions,  d'allb  que  Wilkins  anomena  "categories  de  funcid 
comunicativa".  Ara  bd,  aquestes  categories  no  es  corresponen  pas 
al  significat  formal,  ans  al  pragmatic.  No  es  poden  establir  a priori, 
perqud  depenen  del  context,  perque  no  pertanyen  a I'ambit  de  I'ora- 
cio,  sind  a I'dmbit  de  I’enunciat.  De  tot  aixo  se'n  desprdn  una  questid 
essencial:  ^com  cal  associar  les  categories  gramaticals  que  consti- 
tueixen  les  unitats  de  contingut  de  les  programacions  estructurals 
amb  la  noves  categories  funcionals/comunicatives?  Altrament  d it , 
^com  integra  (i  ara  fare  servir  la  terminologia  de  Hallyday)  el  concepte 
pragmatic  de  significat  el  potencial  semantic  intrinsec  a la  forma 
linguistica?  La  mateixa  pregunta  fa  palds  que  les  propostes  de  pro- 
gramacio  N/F  comporten  una  ampliacio  dels  criteris  previs,  una 
certa  evolucio  que  parteix  i s'allunya  de  I'enfocament  estructural 
del  disseny  de  programacions,  una  evolucio  en  la  qual  les  nocions 
semantico-gramaticals,  comunes  a tots  dos  enfocaments,  el  veil  i el 
nou.  han  fet  d'elements  de  transicio.  Pero  no.  a la  practica  trobem 
que  massa  sovint  I'enfocament  N/F  ha  estat  considerat  com  a punt 
de  partida  radicalment  nou,  s'ha  considerat  que  suposava  una  rup- 
tura  drastica  amb  el  passat.  En  consequdncia,  I’aspecte  de  I'enfoca- 
ment  N/F  que  el  vincula  amb  I'enfocament  previ  ha  estat  molt  igno- 
rat.  gairebe  s'ha  pretes  que  no  existia.  A la  nostra  disciplina  hi  han 
tendit  a dominar  les  funcions,  i s'han  relegat  les  nocions  a un  ambit 
distint  \ a un  paper,  si  mes  no  relativament,  sense  gaire  transcen- 
dencia.  Quant  a les  funcions,  les  hem  privades  de  la  seva  identitat 
pragmatica  i el  paper  que  els  hem  atribui't  fa  que  s'assemblin  molt 
a les  unitats  gramaticals  que  substitueixen.  Aixi  doncs,  s'ha  esde- 
vingut  que  les  idees  sobre  la  natura  de  la  comun'cacio  han  estat 
interpretades  d’una  manera  molt  restrictiva  i que,  per  tal  ce  fer-ne 
factible  un  tractament  pedagogic  tradicional,  han  estat  assimilades 
per  models  de  pensament  preconcebuts.  No  han  estat  revisades  a la 
Hum  d'una  apreciacio  que  podria  exigir  modificacions  dels  conceptes 
que  intormen  el  disseny  de  programacions  i que,  per  tant,  compor- 
tarie  certa  acomodacio  de  les  dites  idees. B Parlo.  dbviament,  de 
tendencies  i criteris  generals.  Hi  ha  hagut  casos  (i,  en  aquest  sent  it . 
cal  esmentar  especialment  la  tasca  del  Consell  d’Europa)  en  que  s'ha 
revisat  a fons  les  implicacions  de  les  idees  vigents  sobre  la  comu- 
mcacio.  en  quo  han  estat  objecte  d'una  major  interpretacio  acomo- 
dativa.  Pero  cal  que  a aquesta  mena  d'actitud  intel  lectual  critica 
I’encoratgin  i li  donin  molt  de  suport  els  especialisles  de  I'ensenya- 
ment  de  Hengues,  un  suport  que  caldria  corisiderar  condicio  neces- 
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sdria  i inherent  a la  professio.  Aitrament,  continuarem  fent  de  les 
idees  que  en  principi  haurien  d'estimular  I'apreciacio  mers  elements 
testimonials  facilment  assimilables,  esdevinguts  gairebe  esldgans, 
paraules  indefinides,  buides  i esclaves  de  la  moda.  I en  Hoc  d'un 
avenp  racional,  els  unics  canvis  que  es  produiran  derivaran  nomes 
dels  capricis  de  la  moda. 

Tota  interpretacio  exigeix  una  reconciliacio  entre  les  forces  en 
tensid  inherents  a I'assimilacid  i a I'acomodacid.  Si  hi  ha  un  exces 
d’acomodacio,  perdem  el  nord  que  sdn  les  convencions  essencials  del 
pensament.  Un  exces  d’assimilacio  produira  un  exces  de  tranquil. litat . 
una  manca  de  tensio  i de  dinamisme  que  faran  impossible  cap  progrds. 
Cal  sempre  intentar  trobar  I’equilibr;  correcte.  I hem  de  trobar  la 
manera  que  els  professors  de  llengues  en  siguin  conscients,  cons- 
cients  de  la  necessitat  d’aquest  equilibri  en  I'exercici  de  la  seva 
tasca,  i tambd  hem  de  donar-los  els  mitjans  amb  qud  puguin  atdnyer 
interpretacions  que  ells  mateixos  considerin  satisfactdries. 

En  parlar  de  la  interpretacid,  he  provat  de  demostrar  fins  a quin 
punt  comporta  una  certa  acomodacio  i he  esmentat  una  mica  qud 
implica  I'acomodacio  en  el  context  de  I’ensenyament  de  llengues. 
Pero  no  sdn  pas  totes  valides,  en  el  terreny  de  la  didactica,  les 
implicacions.  Podem  assumir  que  d’una  determinada  perspectiva 
teorica  o d'un  conjunt  determinat  de  troballes  de  la  recerca  en  deriven 
determinades  conclusions,  pero  aquestes  conclusions  no  necess&ria- 
ment  sdn  pertinents  en  tots  els  casos  concrets.  La  linia  divisdria  es, 
com  a molt,  una  linia  molt  tdnue,  i fins  pot  ser  indetectable.  Proba- 
blement  la  natura  d'aquesta  linia  depen  del  grau  d’acomodacio:  com 
mes  ens  acomodem  a una  idea  determinada,  mes  formats  ens  veurem 
a assumir-ne  la  validesa.  Per  tant,  la  mterpetacid  acomodativa  implica 
cert  grau  d'avaluacio.  Tot  i aixi.  els  objetius  del  meu  informe  m’im- 
posen  la  convenience  de  considerar  separadament  l avaluacio,  en  un 
apartat  autdnom. 


(8)  Si  hnguebsim  mes  on  con. pie  els  avcngos  de  la  pragmatics  i de  I'anAlisi  del 
dtsc.urs  cn  i'cstudi  de  la  natura  do  la  comumcacid  fora  possible  una  aoomodar  16 
fins  i tot  mes  rndicn*  No  hi  hn  cap  ovidencm  per  cxemplc.  per  suggerir  que  una 
f>rjna  part  de  la  comurmai-io  rs  ftic  i a parfr  de  la  umn  il  item';  analilic.*.,  i no  per 
I adaptacm  de  bases  fetes  (vcqou  Pawley  i Syr.cr  1983)  Scrnbla  quo  agnosia 
ronclusiu  tamhe  s'aplica  a I'ensenyament  de  !a  primera  llengua  {vegeu  per 
I'xomple  Poteis  1983}  Si  aprofnndicm  cn  Ids  implicacions  d aquest  fei . arribaricm 
a pensar  que  potser  caldna  presontar  la  llengua  als  alumnes  cn  tarmes  loics  mes 
quo  r»o  pas  smtdctics.  cosn  totatmont  opusada  a In  practica  convencional 
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Per  il.lustrar  aquesta  part  del  nostre  procbs  ideal  de  mediacid. 
considero  escaient  esmentar  dos  principis  generals  que  gairebe  tothom, 
tret  de  poques  excepcions.  accepta  i troba  evidents.  Jo  suggereixo, 
per  contra,  que  la  seva  validesa  no  es  evident,  que  cal  avaluar-los. 
En  tots  dos  casos  (i  en  relacio  amb  alio  que  he  expressat  al  darrer 
paragraf  de  I'apartat  anterior),  no  crec  pas  que  la  interpretacio  de 
les  idees  proposades  hagi  estat  en  cap  moment  incorrecta.  pero  si 
que  considero  que  I'acomodacib  que  n'ha  derivat  ha  estat  massa 
rapida.  Altrament  dit,  crec  que  les  assumpcions  derivades  de  les 
idees  proposades  hi  son  coherents.  pero  dubto  que  I’avaluacio  n'avali 
la  validesa.  Per  fer  mes  entenedores  les  meves  paraules.  explicitare 
les  assumpcions  a que  faig  referencia.  Son  I'equacio  de  mitjans  i 
objectius  i leficacia  de  I’aprenentatge  natural. 

Quan  die  equacio  de  mitjans  i objectius  faig  referencia  a I'as- 
sumpeid  que  d'allo  que  I'alumne  preten  aconseguir  amb  una  habilitat 
linguistica  determinada  se  n’hauria  de  desprendre  la  def inicid  de  tot 
alio  que  I’alumne  haura  de  fer  en  el  proces  d’adquisicio  de  la  dita 
habilitat.  Si.  per  exemple.  els  aiumnes  pretenen  comunicar-se  d’una 
manera  espontama.  sembla  aleshores  que  la  seva  preparacio  haura 
de  consistir  en  I'us  espontani  a classe  de  la  llengua  de  comunicacio. 
Es  a dir.  la  llengua  a classe  haura  de  ser  autentica.  La  idea  que 
mforma  aquesta  conclusio  es  que  el  comportament  d'us  espontani  de 
la  llengua.  I’objectiu  de  I'aprenentatge.  ha  de  reproduir-se  tan  be 
com  sigui  possible,  perque  el  mateix  comportament  linguistic  tambe 
fara  factible  I'aprenentatge  i en  derivaran  els  mitjans  que  permetran 
assolir  la  dita  habilitat  comumcativa. 

Ja  abans  he  provat  de  rebatre'l.  aquest  criteri.0  De  fet,  no  pretenc 
pas  demostrar  que  sigui  un  criteri  incorrecte.  smo  que  es  discutible, 
es  a dir.  que  cal  sotmetre'l  a I'avaluacio  conceptual.  Ara  com  ara. 
m'acoriteritare.  en  aquest  informe.  d'explicar  la  meva  posicio  amb 
una  o un  parell  de  disquisicions  molt  breus 

L'autenticitat  de  la  llengua  a classe  sera  sempre,  fins  a cert  punt 
.1  inevitablement.  una  mera  il  lusio.5  I arxo  perque  no  depen  de  la  font 


CM  Veqi'u  WitJdiHVSOM  1«I7U  1 <)84 

( 10)  Fs  pot  mterpretor  quo  I .uitontiulnl  no  noinos  I i * i«lor ,i  in  HiMiqun  sum  ,i 
d jltff*!.  i divorsor.  «r  pm  los  clr  l«i  t.ituano  ti  t'ni.cnyao.onl/.iprem.'nlalcjt*  onl(*r;«i 
com  ,i  conU’M  >orial  Voyt*u  Broon  H)8f» 
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d'on  parteix  la  llengua  com  a objecte,  sino  de  I’actitud  que  hi  adopta 
I'alumne.  En  I'us  real  i espontani  de  la  llengua,  adquirim  els  signifi- 
cats,  i aixo  ja  ho  han  fet  prou  palds  els  avengos  de  la  pragmdtica  I 
de  I'analisi  del  discurs,  a partir  del  contacte  huma,  i sdn  negociables: 
cap  text  no  els  contd.  En  la  mesura  que  els  alumnes  de  llengues,  per 
definicid,  tenen  una  competdncia  deficitdria,  no  poden  fsr  espontdnia 
la  llengua  que  intenten  aprendre  de  la  mateixa  manera  que  I’hi  fa  un 
parlant  natiu.  La  llengua  que  els  presentem  pot  ser  una  reproduced 
autdntica  del  comportament  d’un  parlant  natiu,  pero  nomds  serd 
autentica  en  la  mesura  que  la  considerem  com  a dades  textuals;  en 
la  mesura  que  aquesta  reproduced  no  comporta  la  resposta  d’un 
altre  parlant  natiu,  ja  no  podem  considerar-la  un  discurs  autentic.  A 
mes.  si  definim  I’ autentic i tat  com  a comportament  linguistic  natural 
(i  es  dificil  pensar  en  cap  altra  definicid  plausible),  topem  amb  un 
altre  entrebanc,  perque  els  alumnes,  en  qualsevulla  situacid  que 
requereixi  una  comunicacio  linguistica  no  artificial,  es  decantaran, 
de  manera  espontania,  a fer  us  de  la  llengua  propia.  Per  tant,  les 
situacions  que  estimularan  I’us  de  la  llengua  objecte  d’aprenentatge 
seran  d’alguna  manera  artificials,  i caldra  que  els  alumnes  cooperin 
a mantenir  la  il.lusid  de  real itat  Seran  part  de  la  simulacid  i hauran 
d’acceptar  que  les  act iti vitats  de  classe  tenen  I’estructura  especi- 
fica  (en  paraules  de  Goffman)  de  fenomens  de  la  classe.  Tambe  paga 
la  pena  remarcar  que  hi  ha  circumstancies  en  que  I’esforg  que  I’au- 
tenticitat  exigeix  al  mestre  pot  desmotivar  la  participacid  dels 
alumnes.  Penso  en  les  ocasions  en  que  s’exigeix  als  alumnes  que 
participin  en  una  interaccd  linguistica  oral  que  impliqui  un  enfron- 
tament  entre  les  normes  de  comportament  propies  del  context  social 
al  qual  pertanyen  els  alumnes  i el  comportament  mes  propi  de  I’us 
natural  de  la  llengua  estrangera.  El  mestre  potser  admira  aquest 
comportament  ford,  pero  tambe  pot  ser  que,  per  la  mateixa  rad.  faci 
que  els  alumnes  s'hi  sentin  ridiculs.  L’autenticit at  esta  en  funcio  de 
la  pertinencia  dels  comportaments  socials,  pero  els  factors  socials 
de  la  lasse  no  hi  seran  sempre  favorables,  sobretot  en  el  cas  de 
l expressid  oral,  perque  exigeix  una  acceptacd  molt  drastica  d’una 
altra  identitat  social. 

Tot  i que  considerem  l autent icitat  recomanable  en  termes  de 
motivacid,  lopem  amb  el  fet  que  el  proeds  de  I’aprenenlatge  depen  del 
reconeixement  de  regularitats  subjacents  en  la  ident if icac id  dels 
trets  mes  remarcables  i essencials  de  totes  les  complexitats  inci- 
dentals del  comportament  viscut  Potser  es  ventat,  en  general,  que 
I’us  natural  de  la  llengua  que  constitueix  I ‘object  iu  de  I’aprenentatge 
s’ateny  a partir  mes  del  significat  que  no  pas  de  la  forma,  i que  cal 
enfocar  1‘aprenentatge  a partir  d’una  perspectiva  top-down  i no  pas 
bottom-up,  pero  tot  el  proces  que  duu  a I’assoliment  del  dit  objectiu. 
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el  desenvolupament  de  I'habilitat  que  cal  fer  autentica  i que  alhora 
permet  1‘aute ntici tat . exigeix  una  interioritzaci6  eficag  de  la  forma 
i de  la  capacitat  d'andlisi,  que  permetran  fer-ne  us  en  una  gamma 
amplia  i imprevisible  de  contextos  diversos.  En  altres  paraules,  el 
proems  d'aprenentatge  mateix  exigeix  que  ens  centrem  en  la  forma, 
condicid  necessaria  i prdvia  a I’altra  exigencia,  que  ens  centrem  en 
el  significat.  La  idea  que  els  alumnes  es  desanimaran  si  se'ls  exigeix 
treballar  les  propietats  formals  de  la  llengua  6s  andloga  a la  idea,  que 
ha  via  estat  molt  en  voga,  que  calia  prohibir  als  alumnes  tet  tipus  de 
traduccio.  Independentment  del  criteri  didactic  adoptat,  els  alumnes 
sempre  treballen  la  forma  i fan  us  de  la  traducci6,  perqud  el  proeds 
d'aprenentatge  els  ho  exigeix.  Una  diddctica  que  s'entossudeixi  a 
negar  aquesta  realitat  crea  dificultats  que  destorben  la  tasca  dels 
alumnes.  Alio  essencial  no  es  que  han  de  fer  eis  alumnes  per  atdnyer 
un  us  natural  de  la  llengua,  sin6  qud  han  d 'aprendre.  La  tesi  de 
I'autenticitat  no  es  vdlida,  al  meu  parer,  perqud  no  distingeix  una 
cosa  de  I’altra:  confon  mitjans  i objectius  i assumeix  que  I'ensenya- 
ment  de  llengues,  que  preten  fer  possible  la  comunicacio.  equival  a 
ensenyar  llengues  a partir  nomds  de  la  comunicacid.1 1 Sens  dubte, 
pero,  aquestes  conclusions  tambe  sdn  discutibles.  Per  aixo  cal  avaluar 
la  tesi  de  partida  i esbrinar  fins  a quin  punt  es  diddcticament  vdlida. 

La  segona  assumpeio  que  considerard  ds  I’eficdcia  de  I'aprenen- 
tatge  natural.  Mentre  que  la  tesi  dels  mijans  i els  objectius  comporta 
la  defensa  d'una  activitat  comunicativa  natural  i autdntica  basada  en 
lafirmacio  que  la  natura  de  I’objectiu  determina  la  natura  dels  mitjans 
que  cal  emprar,  I'assumpci6  de  I’eficacia  de  I’aprenentatge  natural 
rau  en  el  criteri  de  natjralitat  de  I’us  de  la  llengua  en  relacid  amb 
el  proces  d'aprenentatge  mateix.  La  primera  assumpeio  afirma  que 
el  comportament  linguistic  de  classe  ha  de  ser  natural  i adaptar-se 
a la  naturalitat  propia  de  I’us  de  les  llengues.  La  segona  assumpcid 
afirma  que  el  comportament  de  classe  ha  de  ser  natural  d'acord  amb 
els  processos  naturals  de  I’aprenentatge  de  llengues.  Mentre  que  la 
primera  tesi  parteix  de  les  idees  derivades  de  les  descripcions  de 
rus  de  les  llengues,  la  segona  parteix  de  les  idees  derivades  de  la 
recerca  sobre  I’adquisicib  de  segones  llengues. 

La  recerca  sobre  fadquisicid  de  segones  llengues  es  preocupa  de 
la  identificacio  i I’explicacid  de  les  etapes  evolutives  del  proces 
d’adquisicio  de  llengues,  i tambd  dels  elements  determinants  de 
I'apienentatge  natural  L assumpeio  pressuposa  que  si  els  resultats 


(It)  Vropu  Widdov/rwin  td84,  informs  Ifi 
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d'aquesta  recerca  s6n  correctes,  aleshores  la  didactica  ha  d adap- 
tar-se  a la  sequencia  evolutiva  constatada  de  I'adquisicid  de  les 
llengues  i aportar  a la  classe  les  condicions  que  permetin  reproduir 
les  condicions  inherents  a la  sequencia.1  ? Fins  ara,  aquesta  recerca, 
tot  i que  es  molt  interessant  des  d'un  punt  de  vista  teoric  i descrip- 
tiu.  no  ha  aportat  res  de  definitiu  que  ens  permeti  informar  amb 
garanties  un  enfocament  de  I'ensenyament  formal  que  reprodueixi 
efectivament  el  proces  d’aprenentatge  natural.  Nomes  hem  obtingut 
"mdicacions  i suposicions,  indicacions  i les  suposicions  que  se  n 
desprenen",  en  paraules  de  T.S.  Eliot.  Aquestes  indicacions  i supo- 
sicions suggereixen  la  pertinencia  de  donar  prioritat  a la  fluidesa 
comunicativa  mbs  que  no  pas  a la  perfeccio  formal.13  Pero  encara  que 
la  recerca  arribbs  a resultats  definitius,  6per  qub  hem  de  conside- 
rar  evident  que  I'aprenentatge  natural  bs  necessariament  el  mbs 
efic.ig9  Sembla  que  gran  part  del  progrbs  huma  ha  derivat  de  la  tesi 
contraria.  bs  a dir,  que  podem  millorar  la  natura  mitjangant  proce- 
diments  d'alguna  manera.  pero  sempre,  artificials.  Les  institucions 
socials,  inclosa  I’educacib,  han  estat  bastides  per  compensar  les 
deficiencies  de  la  natura,  per  controlar-la  i explotar-la,  per  supe- 
ditar-la  al  profit  de  I’home.  El  concepte  de  pedagogia  mateix  (tant  si 
la  definim  com  a tbcnica  com  si  I’anomenem  cibncia)  pressuposa 
invencions  i intervencions  que  faran  fressar  als  alumnes  camins  que 
ells  tot  sols  no  tindrien  I'oportunitat  o la  voluntat  de  petjar.  Ara  bb, 
un  enfocament  didbctic  que  s'oposi  a les  nostres  dispositions  natu- 
rals crearb  dificultats  innecessaries  als  alumnes,  fet  que  ja  he 
assenyalat  anteriorment.  quan  feia  referenda  a la  traduccio  i a 
I'enfocament  formal,  pero  d’aixo  no  se‘n  despren  necessariament 
que  la  didactica  hagi  de  limitar-se  a acomodar-se  a aquestes  dispo- 
sicions 


{ i y ) Considereu  la  proposta  do  Cordor  “ I acomodacib  dc  I'estr  uctura  do  les  nostres 
pioqramncmns  tinyuistiquos  i ciol t»  iccuisos  didactics  por  ndequarla  a alio  quc 
conoixem  dc  la  sequencer  de  complicacio  progressiva  dels  sistemes  oproximals 
propis  de  laprenont  espuntanf  (Cordor  19B1  77)  Notcu  cl  torme  acornodacib 
Notcu  tarnht’  quc  aquesta  idea  conlradiu  cl  suggenmenl  quc  les  prograrnacions 
siquin  dissenyades  seguint  critcns  nocional/funcionnls  Les  imphcacions  dc  la 
i ecercti  sobi  c ladquisieio  de  segones  llengues  i els  csludis  sobre  la  comumcaci6 
rotten  en  conllic.tn  i per  tant  nK  cal  unn  avaliinnA  mnreplunl  molt  aeurada  La 
duiac  lira  no  pot  mmjuit  <1< '■  (.iitonr,  oporats  alhoia  Sobre  cl  possible  elcctc 
derlerminant  dc  les  scquencics  dc  l adquisicio  dc  la  llcngua  natural  sobre  el 
dc.vny  de  pioqraf.ieions.  veqeu  tnmt)0  Pier.emnnn  i Hyllenstnm  ISHb 


(I  t)  Veqeu  Brumht  lOHb 
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L'operacio  es  la  part  del  proces  de  mediacio  que  mes  reconeixen 
els  mestres  que  correspon  a la  seva  professid.  Amb  l'operacio, 
posem  en  practica  tdcniques  de  diversos  tipus  per  aconseguir  resul- 
tats  didactics  concrets. 

Ara  bd,  aquestes  tecniques  poden  ser  una  aplicacio  conscient  d'idees 
que  han  estat  objecte  d'una  apreciacid  prdvia  i,  per  tant,  I'execucio 
d’uns  principis  determinats,  o poden  ser  senzillament  un  conjunt 
d'activitats  mbs  o menys  properes  a una  formulacid  teorica  deter- 
minada  no  avalades  per  I'apreciacio,  sino  per  una  determinada  auto- 
ritat. En  aquest  darrer  cas,  l'operacio  pot  ser  una  mera  adaptacid  a 
les  prdctiques  comunes  establertes  en  el  temps  per  I'experidncia 
col.lectiva.  La  preparacio  dels  mestres  sera  aleshores  una  iniciacid, 
sobretot.  I'aprenentatge  dels  recursos  que  feien  servir  els  coUegues 
de  les  generacions  precedents.  Tambd  pot  ser  que  I'autoritat  derivi 
d'alguna  font  de  prestigi  externa  al  terreny  prdctic  de  la  docdncia, 
quan,  per  exemple,  als  mestres  se’ls  recomananen  tecniques  que  se 
suposen  prou  avalades  per  la  teoria.  D'una  banda,  doncs,  constatem 
una  autoritat  interna  que  recomana  tecniques  que  faciliten  el  mante- 
niment  de  les  practiques  tradicionals  i,  de  I’  alt  re , detectem  una 
autoritat  externa  que  recomana  tdcniques  que  impliquen  uns  canvis 
determinats.  No  es  gens  sorprenent,  doncs,  que  es  produeixi  un 
conflicte  entre  una  part  que  se  sent  t r aid  a per  la  teoria  innovadora 
i I'altra  part  que  es  queixa  que  la  prdctica  tradicional  li  frustra  les 
aspiracions. 

Si  considerem  I'activitat  del  mestre  una  mediacio  pragmatica,  tal 
com  proposo  en  aquest  informe,  les  tdcniques  operacionals  sdn  I'a- 
I cacio  d'unes  idees  que  han  estat  prdviament  objecte  d'apreciacio, 
la  qual  les  avala.  Pot  molt  ben  ser  que  hi  hagi  molt  bones  raons  per 
continuar  prdctiques  tradicionals  o per  rebutjar-les  en  favor  de 
practiques  noves,  pero  els  mestres  haurien  de  saber  quines  raons 
sdn,  perque  aquest  coneixement  els  fara  mds  flexibles  i els  perm^tra 
una  comprensid  dels  principis  de  que  tan  us  les  tdcniques  alternatives 
escaients  a diferents  contextos  educatius.  Determinades  activitats 
concretes,  tasques  de  classe,  poden  semblar  molt  diferents  i repre- 
sentar  perspectives  molt  distintes  de  la  diddctica,  pero  un  examen 
mes  acurat  pot  revel. ir  que  sdn  coherents  amb  un  mateix  enfoca- 
ment.  amb  uns  mateixos  principis  subjacents.  I a I'inreves,  activi- 
tats que  superficialment  semblen  identiques  poden  derivar  d'assump- 
cions  subjacents  distintes.  En  aquest  punt  podriem  osMblir  un  parallel 
amb  el  proces  de  la  traduccio  L'habilitat  de  refer  una  expressid 
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d'una  llengua  en  el  context  d'una  altra  depen  d'algunes  estructures 
subjacents  de  signiflcat  que  poden  reflectir  certa  semblanga  entre 
expressions  que  semblen  molt  diferents  i certa  diferencia  entre 
expressions  que  s'assemblen  moltes  les  unes  a les  altres.  Amb  els 
principis  identificats  mitjangant  I'avaluacid  i amb  les  tdcniques  que 
les  sotmeten  a operacid  passa  el  mateix.  Jo  suggereixo  que,  tant  a 
la  traduccid  com  a la  diddctica,  la  mediacid  eficag  depdn  del  reconei- 
xement  de  la  relacid  entre  les  idees  subjacents  i les  formes  super- 
ficials  que  els  donen  expressid. 

Els  conflictes  a qud  fet  referenda  abans  normalment  s'esdevenen 
en  I’dmbit  de  les  tdcniques,  quan  es  fa  uria  operacid  dissociada  de 
I’apreciacid.  Es  el  cas,  per  exemple,  del  material  didactic  aparent- 
ment  nou.  Aixd  produeix  una  oposicid  entre  els  h&bits  comuns  amb 
qud  el  mestre  se  sent  segur  i les  noves  alternatives  que  es  veu  forgat 
a adopter  en  nom  del  progrds.  De  tot  plegat  en  resulta  una  crisi  de 
confianga,  que  sovint  el  mestre  resol  tornant  a la  seguretat  de  la 
tradicid  que  represents,  al  capdavall,  I’au tor i tat  mds  forta  de  la 
cultura  en  qud  s’ha  desenvolupat. 

Perd  aquests  conflictes  sovint  tenen  solucid  i les  oposicions  sdn 
susceptibles  de  reconciliacid,  si  mds  no  fins  a cert  punt,  en  I'ambit 
dels  principis  teorics.  Com  ja  he  indicat,  el  mecanisme  de  I'aprecia- 
cid  comporta  necessariament  una  referdncia  a les  idees  preestabler- 
tes  i un  equilibri  entre  les  forces  oposades  de  I’assimilacid  i I’aco- 
modacid.  D’aixd  se’n  desprdn  que  qualsevulla  proposta  de  canvi  ha  de 
partir  de  les  estructures  de  pensament  habituals,  i aixd  fa  factibles 
les  tdcniques  operacionals  que  posen  en  practica  idees  roves  enteses 
com  una  ampliacid  de  les  prdctiques  ja  existents.  Aixi  evitariem  la 
perniciosa  divisid  entre  la  diddctica  preestablerta  i la  diddctica 
innovadora,  i podrfem  considerar  el  present  una  consequencia  evo- 
lutiva  del  passat  i no  un  canvi  brusc  i revolucionari  dels  paradigmes 
que  exigeix  una  modificacid  radical  de  les  lleialtats  personals.14 

Potser  paga  la  pena  remarcar  un  altre  aspecte  de  la  fase  d'ope- 
racid  del  procds  de  mediacid  i de  la  seva  relacid  amb  les  fases 
prdvies  d’apreciacid.  Sovint  sentim  dir  als  mestres  que  ells  no  admeten 
del  tot  cap  enfocament  ni  cap  mdtode  particulars  en  la  seva  tasca, 
sind  que  sdn  "eclectics".  Ai xr  eviten  de  comprometre’s  amb  cap 


(14)  Noteu  quo  I'aprcciacid.  encoratjada  per  idees  noves.  no  necessariament  contrndiu 
les  assumpcions  t les  pr&ctiques  eonvencionals  Pot  molt  ben  ser  que  les  eonfirmi 
Perd  les  confirmard  tot  fent-lcs  expncites  i permcua  distingir  les  tecmques 
dels  principis  que  les  informen  D aqucsta  manera.  racionaht/em  aquestes 
prachques  convencionals  i per  tant  les  fern  m6s  adaptables 
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novetat  produida  pel  caprici  de  les  modes.  Podem  considerar  aquesta 
actitud  una  actitud  prudent,  de  sentit  cornu.  Perd  si  aquest  eclect i- 
cisme  implica  I'us  arbilrari  i oportunista  de  qualsevulla  tdcnica,  de 
la  que  el  mestre  tb  mbs  a ma,  aleshores  no  tb  cap  mena  de  sentit.  De 
fet,  si  la  defensdvem  com  a principi  pedagogic,  fora  una  actitud  de 
clara  irresponsabilitat  professional.  En  rigor,  aquesta  actitud  es 
fonamenta  mbs  en  I'atzar  que  no  pas  en  I'eclecticisme.  Hauriem 
d'anomenar-la  "atzarisme",  i no  pas  "eclecticisme".  Perqub  si  fern 
de  I’eclecticisme  una  questid  de  principis.  aleshores  no  el  podem  pas 
considerar  una  alternativa  independent  en  fdmbit  de  les  tecniques 
operacionals,  sind  que  cal  considerar-lo  pertinent  en  I'dmbit  de 
I'apreciacid,  les  tdcniques  de  la  qual  si  que  permeten  la  diversitat 
operacional  a partir  dels  criteris  que  hem  exposat  anteriorment.  En 
aquest  cas,  les  tdcniques  ecldctiques  hauran  de  derivar  d'una  cohe- 
rdncia  subjacent.  I aixd  no  significa  que  aleshores  derivin  directa- 
ment  ni  unicament  d'un  model  o d'un  mdtode  particular  i que  exclo- 
guin  la  resta.  Em  sembla  que  en  aquest  punt  Krashen,  per  exemple, 
va  errat.  Parla  molt  molt  malament  de  I'eclecticisme.  En  la  mesura 
que  enten  pe.  eclecticisme  I'us  arbitrari  de  tdcniques  del  tot  alienes 
a cap  contacte  amb  I'apreciacid,  considero  que  td  tota  la  rad.  Perd 
em  sembla  que  Krashen  tambe  rebutja  I’eclecticisme  com  a principi 
avaluatiu  i que  afirma  que  la  prdctica  diddctica  ha  de  ser  1’aplicacid 
d’una  unica  teoria  d'adquisicid  de  les  llengues,  la  seva.is  De  fet, 
I’obra  de  Krashen  aporta  ben  poc  a I'apreciacid  tal  com  jo  n'he  definit 
el  concepte  aqui.  Sotmet  a corre-cuita  les  idees  als  processos  d'in- 
terpretacid  i d'avaluacid  i en  fa  I’operacid  tan  de  pressa  com  pot. 
A i x i , defuig  I’eclecticisme  en  la  fase  del  procds  a la  qual  fa  mes  falta. 
Preten  que  el  mestre  es  resigni,  que  se  sotmeti  a I’autor itat  i el 
desanima  d'emprendre  el  procds  de  mediacid  pragmdtica  que,  cosa 
que  defensa  aquest  informe,  defineix  la  professid  docent  mateixa. 


(lb,  Vogcu  Krashon  1983 
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d.  L'avaluacio  empirica 


Ens  ocuparem  ara  de  com  cal  verificar  I'efecte  de  les  tecniques 
did&ctiques  sobre  el  conportament  dels  alumnes  i de  com  cal  modi- 
ficar  consequentment  les  dites  tecniques.  No  es  tracta  d'una  mera 
valoracio  d’aquestes  tecniques,  en  el  sentit  que  normalment  assig- 
nem  a la  paraula  valoracio  o avaluacio,  perque  no  pretenem  mesurar 
els  assoliments  dels  alumnes  en  relacio  amb  normes  o criteris  pre- 
fixats  de  reeiximent,  ans  centrar-nos  en  el  proces  de  Caprenentatge 
i en  els  factors  que  creiem  que  hi  influeixen.  Es  tracta,  doncs,  d’un 
examen  permanent  de  la  relacib  entre  el  fet  d'ensenyar  i el  fet 
d'aprendre  contrastada  en  els  contextos  concrets  de  classe.  Obvia- 
ment.  com  a part  integrant  del  model  de  mediacio  que  proposa  aquest 
informe,  aquesta  avaluacio  nomes  la  poden  efectuar  els  mestres. 
Aixo  ens  indica  que  caldria  que  els  programes  de  formacio  del  pro- 
fessorat  incloguessin  les  directrius  que  puguin  permetre  la  real itza- 
cio  d'aquesta  tasca.  Descriure  la  mena  de  directrius  que  trobo  es- 
caient  als  darrers  apartats  d'aquest  informe;  ara  en  continuo  el  til 
mestre. 

Cal  remarcar  que  l'avaluacio  empirica  te  tot  d’implicacions  tant 
pel  que  fa  a la  fase  d’operacio  com  a la  fase  d'avaluacio  conceptual 
del  model  de  mediacio  proposal,  cosa  que  indiquen  les  fletxes  del 
diagrama  de  I'apartat  3.  En  aplicar  unes  tecniques  determinades  a 
classe  i en  avaluar-ne  els  efectes.  caldra  esbrinar  fins  a quin  punt 
els  efectes  detectats  exigeixen  un  retoc  de  les  dites  tecniques,  que 
son  la  derivacio  practica  d'un  principi  teoric  determinat,  o si  fins 
exigeixen  modificar  I'apreciacio  inicial  del  principi  mateix.  Es  trac- 


( 1 6)  Fair  servir  el  terme  avaluacio  empirica  per  refenrrnc  a I avaluacio  lormativa 
on  cl  mateix  sentit  que  Striven  (1967)  El  meu  us  peculiar  del  terme  intenta 
tambe  reflectir  I'onentacio  cientifica  cl  aquesta  .mtivitat  Cal  distmgir-la  de 
l'avaluacio  sumativa  que  |0  associo  amb  la  punluacto  i al  mcsummont  periodic 
mes  que  no  pas  a un  proces  permcnncnt  de  control  t valoracio  Opino  quo  la  funcio 
de  l avaluacid  on  cl  proces  dc  raprencntatye/ensenyament  es  la  mateixa  que 
cf.pecifiquen  Breen  i Candlm.  ols  quais  comenten 

"L  avaluacio  dins  de  la  programacid  i de  la  programaciO  mateixa  pot  ser  un  recurs 
molt  uti>  i onentador  Les  vnloracions  son  part  csscncml  del  coneixcmont.  dc 
I'aprcnentatge  i dc  qualscvol  proces  t^edagogic  La  valoiaciC)  de  la  piogranracid 
mateixa  permetra  que  l'avaluacio  dels  usuaris  dc  la  programaciO  entri  cn  I'ambit 
do  la  rlnssc  quo  I'avaluarid  infnrmi  la  base  rin  nous  rntens  per  al  proces 
d enscmyarnei.t  i d aprenentatge  i que  r unformi  i nnenli  I aprenentalcje  i les 
derisions  dins  l ambit  del  disseny  do  programacions  (Breen  i Candlm  t980  10fv 
10b)  Notcu  quo  es  consideren  avatuadors  tanl  els  mCiStres  com  els  alumnes 
per  sport  i vn  quo  en  .iqucst  apnrtat  |0  tambO  comparleixn  Veijeu  tambu  Aldoison 
198h 
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ta.  es  clar,  de  la  versio  didactica  d’un  dilema  general  dels  investi- 
gadors:  ^quin  punt  de  la  sequdncia  de  manipulacions  experimental 
d’unes  dades  determinades,  que  ha  resultat  que  no  avalen  la  hipdtesi 
que  precisament  havia  suggerit  aquestes  manipulacions  i no  unes 
altres,  ha  de  considerar  I'investigador  insostenible,  de  quin  punt 
n’ha  de  considerar  incorrecta  la  formulacio,  quin  punt  es  aconsella- 
ble  revisar?  Es  tracta  d una  questio  que,  tal  com  he  suggerit  a 
I'apartat  2 d’aquest  informe,  la  diddctica  no  pot  resoldre  def initiva- 
ment.  pero  que  cal  tenir  ben  present,  i no  en  termes  negatius,  com 
a element  que  justifiqui  la  imposicio  d’unes  idees  prefixades  o cap 
alternativa  didactica  arbitraria,  sino  com  a estimul  positiu  per  a la 
continuacio  de.  I’examen  avaluatiu,  que  ha  de  ser  reaiment  sensible 
a les  situacions  d’ensenyament/  aprenentatge  concretes. 

L'avaiuacio  considera  la  relacio  entre  I’ensenyament  i I'aprenen- 
tatge  i,  per  tant,  logicament.  exigeix  la  participacio  tant  dels  mes- 
tres  com  dels  alumnes.  Ens  trobem  davant  dun  tet  que.  novament, 
diferencia  I’avaluacid  empirica  d’una  mera  valoracio  generica.  La 
valoracio.  en  sentit  estricte,  nomes  consideraria  els  alumnes  com  a 
font  passiva  de  dades  de  comportament.  No  els  permetria  a examinar 
ells  mateixos  el  seu  proces  d'aprenentatge  o a considerar  com  aquest 
proces  resulta  afectat  per  alio  que  eis  mestres  els  demanen  que 
facin.  A I’avaluacid,  tal  com  la  concebem  aqui.  hi  es  inherent  que  els 
alumnes  tinguin  un  paper  molt  mes  acliu  i important  i,  sempre  que 
calgui  sota  la  direccio  del  mestre,  els  fa  coprotagonistes  executius 
de  la  tasca  didactica.  Cal  tenir  en  compte,  doncs.  les  seves  actituds 
davant  de  I'ensenyament  i les  seves  idees  sobre  els  efectes  de  les 
activitats  de  classe  L'avaluacid  del  mestre  de  I’eficacia  d’una  tecnica 
dependra  en  part  de  la  manera  que  els  alumnes  en  valorin  els  afectes. 
Per  tant,  no  es  tracta  nomes  d’observar  i avaluar  el  comportament 
linguistic  que  deriva  de  les  tecniques  aplicades. 

Cal  distingir  l’avaluacid,  doncs,  de  la  mesura  dels  assoliments 
dels  alumnes.  Tambe  cal  distingir-la  de  la  mera  avaluacio  del  metode. 
Entenc  aqui  per  avaluacid  del  mdtode  I'aplicacio  dels  sistemes  dis- 
senyats  en  el  passat  per  establir  l eficacia  d'un  enfocament  deter- 
minal de  I'ensenyament  Aquests  sistemes  tendeixen  necessaria- 
ment  a anul.lar  els  fets  concrets  en  favor  de  la  identificacio  i I’ava- 
luacio  d’un  conjunt  de  principis  determinants.  Les  peculiaritats  actives 
i interactives  dels  mestres  i dels  alumnes  no  hi  son  considerades 
variables  rellevants.  son  eliminades  i.  per  tant.  aquest  tipus  d’ava- 
luacio  ignora  el  proces  de  mediacio  que  m'estinc  esforqant  a descriu- 
re.  L’avaiuacio  que  jo  defenso  es.  com  a element  intrinsec  de  la 
didactica  pragmatica.  funcio  de  la  mediacio  dels  mestres  i preten 
marcar  un  cami  a les  variables  inherents  a les  interaccions  concre- 
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tes  de  cada  classe.  No  preten  comprovar  I'eficacia  de  cap  rnetode 
concret,  sinb  que  es  proposa  fer  servir  un  conjunt  de  principis  com 
a marcs  per  al  desenvolupament  d'unes  tbcniques  determinades.  Tot 
plegat  ens  porta  a reconsiderar  la  natura  de  la  recerca  didbctica  i de 
quina  manera  diferelx  d'altres  tipus  d'activitats  d'investigacid. 


5.  La  recerca  didactica 


Normalment  considerem  que  la  recerca  es  una  activitat  reserva- 
da  i especifica  dels  tebrics,  una  tasca  que  es  fa  lluny  de  la  immedia- 
tesa  dels  fets  reals  i que  requereix  coneixements  I habilitats  d'una 
mena  que  a dreta  llei  nombs  podem  trobar  en  els  Intel. lectuals  aca- 
demics. I aquesta  activitat  revela  troballes  que  gaudeixen  d'autori- 
tat  i del  segell  de  la  veritat.  Aquesta  concepcib  de  la  recerca  ha 
comportat  de  totes  totes,  si  mbs  no  en  I'ensenyament  de  llengues, 
una  funesta  separacib  de  funcions  que  ha  fet  forga  mal  a la  didbctica: 
la  aescoberta  de  la  veritat,  inherent  a I'investigador,  i I ’us  prbctic 
de  la  veritat,  propi  del  mestre  de  llengues.  Aixb  ha  tingut  un  efecte 
paradoxal:  ha  allunyat  els  investigadors,  inclosos  els  que  afirmen 
que  es  dediquen  a la  lingiiistica  aplicada,  dels  unics  contextos  d'apli- 
cacib  que  poden  proporcionar-los  evidbncia  vblida  de  la  pertinbncia 
de  la  recerca.  Alhora,  les  persones  que  creen  aquests  contextos,  els 
professionals  de  I'ensenyament,  es  queixen  sovint  que  la  seva 
experibncia  com  a executors  didactics  no  els  bs  prou  reconeguda,  ans 
contrbriament,  que  es  menyspreada,  que  bs  considerada  mancada  de 
rigor:  el  seny  d'aquests  professionals,  que  si  fossin  escoltats  els 
facilitaria  la  comprensio  de  les  practiques  didbctiques,  resulta  inva- 
lidat  per  un  coneixement  que  desemboca  en  unes  explicacions  que 
sovint  no  faciliten  res.  Aquesta  divisib  de  funcions  te  com  a conse- 
qubncia  la  malfianga  i I'absbncia  de  col.laboracib  fructifera  prbpia  de 
tota  manca  de  relacio  de  reciprocitat  entre  cultures.  Cal.  doncs,  una 
concepcio  de  la  recerca  i de  I'ensenyament  que  els  apropi  i n'assu- 
meixi  una  dependence  reciproca,  i que  per  tant  reconcilii  les  exigen- 
cies de  pertinencia  i rigor  a la  teoria  i a la  prbctica  didbctiques.  El 
model  de  mediacio  pragmatica  que  jo  propose  el  proposo  precisament 
per  satisfer  aquesta  extgbncia. 

Per  fer  ben  palesa  la  relacib  d'aquest  model  amb  la  recerca,  en 
sentit  academic,  i com  en  treu  profit,  potser  convindra  parlar  pri- 
mer de  la  natura  de  la  recerca  en  termes  molt  generals.  Les  activi- 
tats  que  es  fan  a rccer  d'aquesta  paraula  son  molt  diverses:  hi 
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trobem  des  de  teories  sobre  la  forma  dels  sofas  fins  a acumulacions 
i anblisis  molt  rigoroses  de  dades  de  moltes  menes,  des  d'especula- 
cions  metafisiques  a mesuraments  psicombtrics.  AII6  que  totes  tenen 
en  cornu,  i al  16  que  justifica  I'aplicacid  comuna  del  mateix  terme  per 
a totes  elles,  bs  que  totes  pretenen  anar  mbs  enl  16  de  les  aparences. 
Totes  pretenen,  de  maneres  diverses,  descobrir  categories  abstrac- 
tes  i connexions  subjacents  a fendmens  mbs  o menys  corrents.  La 
motivacio  babica  de  tota  recerca  bs  la  conviccid  que  les  coses  no  sdn 
ben  be  com  semblen,  que  no  sdn  tal  com  les  perceben  els  nostres 
sentits  o com  les  entenen  les  nostres  convencions  conceptual,  sind 
que  sdn  exemples,  d'una  o una  altra  mena,  de  categories  i de  rela- 
cions  ocultes.  Per  tant,  la  recerca  reformula  fendmens  comuns  i els 
atorga  una  significacid  nova.  Un  cop  proposada  una  formulacid  deri- 
vada  d'un  fenomen  determinat,  aleshores  la  podem  aplicar  a d'altres 
fendmens  distints,  que  en  resulten  explicats  com  a exemples  addi- 
cionals  de  les  abstraccions  assolides.  A mbs,  I'especificacid  de 
categories  i de  relacions  noves  proporciona  els  mitjans  per  manipu- 
lar  fendmens  tent  un  us  poc  habitual  o insdlit  de  les  seves  propietats 
subjacents.  Aixi,  la  descoberta  estimula  i fa  possible  la  invencid.  I 
per  aixd  la  recerca  permet  a les  persones  conbixer  maneres  distin- 
tes  de  concebre  el  mbn  quotidia  i,  si  es  deixen  guiar  per  les  troballes 
noves,  els  permet  alterar  o ampliar  les  seves  idees  i prdctiques 
habituals.  Podem  considerar  la  recerca,  doncs,  com  un  procbs  dia- 
lectic permanent:  formula  la  realitat  en  termes  abstractes  i al  seu 
torn  d'aquesta  formulacid  abstracta  se’n  deriva  una  reformulacid  de 
la  realitat. 

Cal  fer-se,  perd,  una  pregunta  dbvia:  ^com  sabem  si  les  ref o r - 
mulacions  derivades  d'una  troballa  determinada  de  la  recerca  sdn 
valides  o no?  Al  capdavall,  podriem  inventar-nos  tota  mena  d’idees 
estrafoldries  i donar-los  certa  aparenga  d'autenticitat  mitjangant 
raonaments  prou  persuasius  i ben  amarats  d'autoritat  i una  seleccid 
ben  curosa  de  dades  escaients.  En  trobariem  moltfssims  precedents, 
d’aixo.  Demostren  que,  independentment  que  els  estudis  pretenguin 

0 afirmin  ser  molt  objectius  o imparcials,  responen  d'alguna  manera 

1 sempre,  en  certa  mesura.  a idees  preconcebudes,  perqub  sempre 
els  eondiciona  algun  tipus  d'assumpcio  cultural.  Les  caracteristiques 
inherents  a tot  estudi  sistemdtic  ho  fan  inevitable,  perqub  els  estudis 
parteixen  sempre  d'una  idealitzacio,  de  I'extraccid  a partir  de  les 
dades  observables  d'alld  que  hi  considerem  essencial,  i la  idealitza- 
cio,  bs  clar,  mai  no  pot  evitar  alguna  mena  o una  altra  d'influencia 
ideoldgica,  perqub  sempre  la  definim  en  relacid  amb  alguna  opinid  o 
creenga  preexistent.  Altrarnent  dit.  la  recerca  estd  sotmesa  a la 
mateixa  mena  de  condicior.s  que  influeixen  I'apreciacio  i que  hem 
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descrit  a 1‘apartat  4.  Els  investigadors  estudien  selectivament  alio 
que  creuen  que  es  essencial  d'acord  amb  les  seves  predisposicions 
conceptuals  i,  perqud  els  consideren  incidentals,  bandegen  la  resta  de 
dades  i fenomens.  Per  tant,  s'esforcen.  d'entrada  i per  natura,  perque 
alio  que  busquen  i alio  que  troben  coincideixi.  ^Corn  podem  establir- 
ne  la  validesa,  aleshores? 

El  concepte  de  validesa  es  un  concepte  relatiu.  Es  relatiu  i funcid 
del  grau  d’afinitat  cultural,  de  la  mesura  en  que  I’actitud  de  I’inves- 
tigador  davant  la  informacio  sigui  compartida  per  la  resta  d'inves- 
tigadors  de  la  comunitat  a la  qual  pertany.  Tot  i que  un  investigador 
se  supedita  a les  convencions  d’estudi  que  defineix  la  seva  disciplina, 
es  a dir,  a una  determinada  cultura  academics,  es  evident  que  altres 
disciplines  i la  comunitat  on  es  inserida  la  dita  cultura  academica 
compartiran  en  part  les  mateixes  convencions.  Es  tracta  d'un  fet  que 
els  antropolegs  constaten  molt  sovint,  quan  a partir  de  la  identifica- 
cio  de  graus  d'homogeneitat  d'actituds  i de  creences  defineixen  tot 
alio  que  constitueix  les  fronteres  culturals  canviants  Es  un  fet  que 
podem  aplicar  a la  recerca  d’origens  disciplinaris  diversos  criteris 
d’apreciacio  avalats  per  la  cultura  mes  amplia  de  festudi  intel . lectual 
en  sentit  mes  generic.  Hi  ha  dos  tipus  de  criteris  generals.  L'un  ds 
conceptual  i es  basa  en  (a  coherencia  logica  de  la  teoria.  L ‘a  It  re  es 
empiric  i es  basa  en  la  manera  en  que  fern  servir  les  dades  de  la 
realitat  per  comprovar  la  teoria.  Pel  que  fa  als  criteris  conceptuals, 
podem  sotmetre  la  recerca  a critica  i provar  la  inconsistencia  dels 
raonaments  que  fa  servir  o identificar-hi  certa  imprecisio  termino- 
logica  o una  inepcia  intel. lectual  generica  a partir  de  les  convencions 
de  pensament  avalades  per  la  nostra  cultura  (i  no  necessariament  per 
d’altres  ni  totes  les  cultures).  L’us  d’aquests  criteris  conceptuals 
generics  es  un  element  essencial  del  proces  d'interpretacio  que  hem 
descrit  a I’apartat  4.  Aleshores  indicavem,  pero.  que  massa  sovint 
I'assimilacid  de  les  idees  impedia  aquest  us.  Si  les  idees  ens  fan  el 
pes  i sat isf an  les  exigencies  de  I’estat  de  la  recerca  o de  la  practica 
habituals,  tendirem  a acceptar-ne  alguna  formulacio  mes  simple  i 
assimilable  sense  sotemetre-les  a una  investigacio  i verificacio 
rigoroses.  Pel  que  fa  als  criteris  empirics,  podem  sotmetre  la  recer- 
ca a critica  i provar  que  parteixen  d’una  metodologia  defectuosa 
quant  al  disseny  dels  instruments  que  apleguen  les  dades  o quant  als 
mitjans  que  emprem  per  mesurar  aquestes  dades.  En  parlar  de  cri- 
teris conceptuals  sempre  cal  fer  referenda  a la  manera  en  que  s'han 
formulat  les  abstraccions,  mentre  que  quan  es  tracta  de  criteris 
empirics  cal  sempre  ftxar-nos  en  la  manera  en  que  I'abstraccio 
esdeve  practica  i es  tradueix  en  dades. 

Aquests  criteris  generals  de  validacio  de  la  recerca  son  perti- 
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nents  a la  fase  d'interpretacio  del  proces  pragmatic  que  propose  en 
aquest  informe.  L’avaluacio,  en  canvi,  exigeix  algunes  considera- 
cions  mes  especifiques  i una  major  atencid  a les  diferencies  culturals 
entre  les  disciplines  que  s’oeupen  de  ia  llengua  i de  I’aprenentatge  i 
I’assignatura  de  llengua  tal  com  la  trobem  a les  programacions. 

Ja  he  parlat  abans  (a  1‘apartat  4)  de  la  validacio  roes  concreta  de 
les  idees  de  que  deriven  conclusions  relatives  a la  didactica  de  les 
llengues,  una  validacio  que  exigeix  I'avaluacio  dels  principis  teorics 
en  vista  dels  valors  de  transference.  Invoquem  els  criteris  concep- 
tual sobretot  en  el  proces  d’apreciacio,  per  tal  d'esbrinar  la  relle- 
vancia  de  les  teories  en  1‘ambit  de  diverses  cultures  o disciplines 
(des  de  la  linguistica  i d'aitres  fins  a la  didactica  de  les  llengues) 
Perd  la  validacio  mes  concreta  que  exigeixen  els  criteris  empirics 
fa  imprescindible  una  avaluacio  de  les  tecniques  de  que  fa  us  la 
recerca,  perque  precisament  aquestes  tecniques  permeten  remetre 
les  abstraccions  a la  realitat.  Els  criteris  empirics  sdn  essencials  a 
I'hora  d'engegar  el  proces  d'aplicacio.  Pero  la  metodoiogia  didactica 
de  laplicacid  correspon  a una  operacio  diferent  de  la  prdpia  de  la 
metodoiogia  convencional  de  la  recerca,  que  se  centra  en  l observa- 
cid  selectiva  i I’experimentacid  controlada. 

Constatem  i cal  justificar  dues  maneres  distintes  de  contrastar 
les  abstraccions  teoriques  amb  la  realitat:  I’una  es  basa  en  I’obser- 
vacid  dels  fenomens  tal  com  s'esdevenen  a la  realitat,  i I’altra  es 
basa  en  I'experimentacid.  en  la  pioduccio  artificial  de  fenomens. 
Totes  dues  operacions  sdn  exercicis  de  control  de  dades-  la  primera 
les  controla  mitjangant  una  seleccio  i la  segona  mitjangant  una 
manipulacid.  S’ha  fet  molta  recerca/  observacio  a partir  de  la  realitat 
de  classe,  inciosa  la  classe  de  llengues. 

S'han  anahtzat  les  classes  d acord  amb  propostes  descriptives  de 
tipus  diversos  basades  en  I'abstraccio  de  les  caracteristiques  pro- 
pies  de  la  conducta  a classe  que  els  investigadors  Man  considerat  mes 
remarcables  o sigmficatives.  En  aquest  tipus  de  recerca  a I’aula.  el 
mestre  es  tambe  una  dada  o un  conjunt  de  dades  que  cal  observar 
Tambe  s'ha  fet  certa  tasca  de  manipulacid  de  que  els  alumnes  i les 
classes  n’eren  I'objecte,  pero  tampoc  en  aquests  cases  qui  ha  dirigit 
l activitat  investigadora  no  han  estat  els  mestres,  no  corresponia  al 
seu  paper  docent  habitual.  Si  no  calia  estudiar-los  com  a dades  o 
conjunts  de  dades.  aleshores  han  estat  considerats  com  una  variable 
que  entelaria  la  manipulacid  i que  calia  eliminar.  Fn  tots  dos  tipus  de 
treball.  qui  ha  dirigit  i supervisat  la  recerca  mat  no  estat  els 
mestres  ' ' 
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Per6  quan  els  mestres  exerceixen  el  seu  paper  professional,  si 
que  dirigeixen  i supervisen,  evidentment,  i no  son  una  variable  que 
intervingui  passivament  a I'activltat,  sdn  un  agent  que  la  condiciona 
explfcitament.  La  seva  feina  es  precisament  manipular  la  conducts. 
A diferencia  dels  investigadors,  perb,  ells  no  poden,  per  causa  de  la 
responsabilitat  prioritaria  que  els  vincula  amb  els  alumnes,  eliminar 

0 neutralitzar  a les  bones  aspectes  del  medi  d'aprenentatge  que 
destorbin  I'experimentacio.  Pot  molt  ben  ser  que  alguns  d'aquests 
factors  interaccionin  de  maneres  complexes  i inexplicables  en  el 
procds  d'aprenentatge  i evidentment  els  mestres  no  poden  cbrrer  el 
rise  de  privar  els  alumnes  d’unes  condicions  d'aprenentatge  eficaces 
per  la  mera  rad  que  no  les  puguin  controlar  o explicar.  Els  mestres 
fan  una  funcid  que  el  mer  experimentador  no  pot  suplir:  tenen  rob- 
jectiu  de  fomentar  la  comprensid  dels  seus  alumnes  i no  la  prdpia,  o 
en  tot  cas  nomes  incidentalment.  A mbs,  com  a participants  de  I'o- 
peracio  d'ensenyament/aprenentatge,  els  alumnes  tambd  hi  tenen  un 
paper,  en  el  proeds  d'avaluacio,  com  ja  haviem  indicai.  No  sdn  una 
mera  font  de  dades,  sind  que  tambd  col.laboren  d'una  manera  cons- 
tant en  I'orientacid  i el  control  de  I'activitat  de  classe  i dels  efectes 
que  en  deriven. 

La  classe,  doncs,  no  consisteix  ni  ha  de  consistir  nomds  en  una 
ampliacio  de  I’dmbit  experimental.  L'avaluacid  empirica  de  les  acti- 
vitats  d'ensenyament/aprenentatge  no  pretdn  obtenir  una  especifi- 
cacid  exacta  de  les  causes,  sind  una  conscidncia  creixent  dels  diver- 
sos  factors  que  intervenen  en  el  proeds  d'aprenentatge  a classes 
concretes.  Es  molt  probable  que  aquesta  avaluacid  faci  palesos,  que 
en  derivin  principis  generals,  i que  aquests  principis  permetin  i 
estimulin  el  debat  amb  d'altres  mestres  que  treballin  en  d’altres 
circumstdncies,  i que  permetin  i estimulin  la  practica  diversificada 
de  tecniques  determinades,  fet  que  tambe  ja  haviem  assenyalat.  Pero 

1 activitnt  de  classe  mai  no  se  supedita  als  principis  generals,  dts- 
senyats  per  avaluar-la.  Si  que  cal  assumir  una  dependencia  inversa: 


M7)  Hi  ha  una  diMmoo  torminotogica  quo  sembla  pertinent  entre  la  rocerca  (sigui 
d observacio.  sigui  de  mampulacio)  que  fan  els  investigadors  allunyats  de 
I ensenyament  tenint  en  comptc  els  mestres  com  a dadcs  dc  I'ob/ecte  d estudi 
i la  recerca  que  fan  els  mestres  mateixos  La  primera  receica.  I “allunyada". 
sombla  dur  1‘ctiquol.i  de  "reerrea  nrientacU  a la  classe  {vegou  Scligei  i Long 
1083)  i la  recerca  dels  mestres  Ictiqueta  de  'rocerca  centra  da  on  In  classe” 
(vegou  Allwnght  1983)  Jo  m ocupo  dhviarnrnt  dr  la  rocerca  contrada  on  la 
classe.  la  queanomeno  “medineio”.  condicionada  no  nomes  per  l'avaluacid  de  lots 
reals  dc  classe  dind  tnmhd  pel  proeds  daprcciacio  A mes  dompirica.  es  una 
activitat  conceptual  Vogeu  a Mitchell  198S  un  ostudi  general  sobre  la  recerca  a 
les  classes  cfe  segones  Dengues 
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els  principis  se  supediten  a I'activitat  de  classe,  li  son  utils,  perque 
permeten  entendre-la  millor  i fer  una  operacio  mds  sistemdtica. 

De  tot  aixd  se'n  desprdn  que  el  procds  de  mediacio  parteix,  tal 
com  indica  el  diagrama,  d'un  conjunt  d'idees,  i no  d'un  conjunt  de 
troballes  de  la  recerca.  Sembla  que  ds  molt  comuna  I'assumpcid  que 
podem  assignar  a persones  com  ara  els  especialistes  en  lingulstica 
aplicada  I'execucio  d'alld  que  jo  he  definit  com  a apreciacid,  i que  un 
cop  ells  hagin  atds  fets  que  avalin  les  seves  teories,  aleshores  aquestes 
teories  ja  es  poden  aplicar  directament  a la  diddctica.  Sembla  que 
nomds  calgui  ser  cauts  davant  la  possibilitat  que  la  ratificacid  de  les 
teories  no  sigui  satisfactdria  i que  sigui  necessari  mds  treball  de 
recerca  abans  de  dissenyar  recomanacions  concretes.  Jo  opino  que 
les  idees  que  provenen  d'arees  distintes  d'estudi  disciplinary  per 
mds  autoritat  que  les  embolcalli  i per  mds  ratificades  que  hagin 
estat,  mai  no  s'han  d'aplicar  directament,  sino  que  sempre  s'haurien 
de  comprovar  mitjangant  el  procds  d'apreciacid  i ser  objecte  des- 
pres  del  control  constant  inherent  a Tavaluacio  empirica,  perque  les 
troballes  de  la  recerca  sempre  sdn  vdlides  nomes  d'una  manera 
relativa,  en  funcid  de  les  condicions  concomitants  a la  seva  deteccid 
i a la  comprovacid.  L'investigador,  ds  clar,  pot  generalitzar  a partir 
d'aquestes  troballes  mitjangant  un  procds  d'extrapolacio,  perd  a 
aquest  procds  li  mancard  I'aval  de  I'eviddncia  empirica,  nomds  serd 
una  ampliacid  especulativa  de  I'eviddncia  si  constatada.  L'experi- 
mentacid,  doncs,  no  pot  demostrar  res  que  transcendeixi  les  condi- 
cions i les  limitacions  imposades  pels  dissenys  experimentals  con- 
crets.  Si  que  pot,  en  canvi,  reforgar  la  confianga  en  la  plausibilitat 
d'una  teoria  i. indicar  que  pagaria  la  pena  considerar-la  com  a punt 
de  partida  d'un  procds  de  mediacio. 

Hem  fet  pales,  doncs,  que  la  recerca  diddctica  exigeix  una  apre- 
ciacid independent  de  les  idees  prdvia  a la  seva  aplicacio.  Perd  no 
podem  limitar-nos  simplement  a conformar  aquesta  aplicacid  d'acord 
amb  els  procediments  de  la  recerca  empirica,  perqud  ha  d'operar  en 
contextos  que  I'exclouen.  Aixd  no  voldir  que  aquests  procediments 
no  puguin  adaptar-se  a I’us  de  classe.  De  fet,  ds  possible  que  el  millor 
enfocament  del  disseny  de  directrius  d'avaluacid  empirica  consistei- 
xi  a comengar  amb  procediments  comuns  i ben  verificats  utils  per 
detectar  i observar  dades  i veure  fins  a quin  punt  les  podem  adaptar 
als  objectius  didactics  concrets.  Probablement,  d'un  estudi  compa- 
ratiu  dels  procediments  de  la  recerca  i de  les  tdcniques  de  I'ensen- 
yament  en  derivaria  una  bona  base  d'avaluacid  que  combinaria  el 
rigor  inherent  a la  recerca  i la  pertindneia  que  exigeix  la  diddctica.' B 
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Sembla  que  cal  fer  encara  una  altra  observacio.  sobre  la  recerca 
diddctica.  La  idea  que  els  mestres  haurien  d'adoptar  una  perspectiva 
cienttfica,  propera  a la  recerca,  en  I’exercici  de  la  docencia,  ha 
sovintejat  molt  en  el  mon  de  la  didactica  (si  mes  no  a la  Gran  Bre- 
tanya)  durant  forga  anys,  associada  particularment  amb  I'obra 
d'Stenhouse  i d’Elliott.19  Per  denotar  aquest  tipus  d'ensenyament 
orientat  a la  recerca  s’ha  emprat  molt  el  terme  "recerca  activa". 
Perd  de  vegades  aquest  terme  es  fa  servir  per  denotar  la  formacio 
de  grups  de  mestres  que  elaboren  idees  propies  sense  cap  referenda 
a la  teoria  ni  a la  recerca  d’un  estil  mes  rigoros  i academic.  "Apren 
sol  i fes-te  expert"  es  un  eslogan  relativament  frequent,  i aquesta 
actitud  de  vegades  s’esten  tambe  al  mon  de  la  pedagogia.  A mi  em 
sembla  que  aixo  es  simptomatic  d’una  peniiosa  tenddncia  anti- 
intel.iectual  en  I’dmbit  de  la  professio.  En  tot  el  meu  informe  he 
provat  de  defensar  alld  que  jo  anomenaria  una  recerca  adequada. 
d'una  adequacio  analoga  a la  que  atribuim  a la  teconologia  quan  I'hi 
considerem.  Perd  aixo  no  implica  ni  ignordncia  ni  improvisacio.  Les 
disciplines  academiques  que  son  la  lingutstica,  la  psicologia,  la  socio- 
logy i la  pedagogia  proporcionen  als  professionals  de  i’ensenyaments 
els  estris  essencials  per  a la  seva  activitat,  tant  a partir  de  les  idees 
disciplinaries  com  dels  processos  de  verificacio,  i la  linguistica 
aplicada  (tot  i que  el  nom  en  contradiu  I’objectiu)  ha  d ocupar-se  de 
fer  accessibles  els  resultats  de  totes  aquestes  disciplines  i adaptar- 
los  de  manera  que  informin  i facilitin  I’apreciacio  i I'aplicacio.  E! 
tipus  d’enfocament  pragmatic  de  la  didactica  que  he  descrit  depen  del 
reconeixement  de  la  importancia  de  restore?  inte I . lectual  i posa  el 
rigor  teoric  al  servei  de  la  pertindneia  practica. 

Obviament,  aquest  enfocament  considera  molt  transcendent  la 
preparacio  dels  mestres.  de  la  qual  tot  seguit  rn’oeupare. 


(18)  Long  mdica  cl  valor  do  I us  dc  les  locmques  do  In  roccrna  d obsnivacio  en 
I nvaiuano  en  aquosls  termes  ' Culdria  recaicar  quo  I'objcclui  dc  In  imciacio  dels 
mostrc?s  a lus  lot  mques  d observacio  no  els  convcrtoix  on  mvestigadors  a la 
dar.se  Mes  avidl.  cs  tracla  de  pcrmelre'ls  dc  valorar  alio  que  laran  quan  lornin 
.1  la  docencia  i quo  controlm  i avaium  les  innnvacions  quo  hi  inlrodueixm  (Long 
1**83  ?R8)  1 oruj  dona  lorpa  CM.rnplif*,  dr  lecniques  rl  arnievt  tipus  A mi  m ihteics'.a 
■■nbrrtot  ■nber  Ims  ,i  qmn  punl  |w>dom  ' onrdmar  aqui  !es  let  mque:.  amt)  les 
tcemquo!.  didactiqucr.  corrcnls  i nconscquir  aixi  quo  la  record. l s add  pit  al  ntrne 


dc  rcn.»enyamcnt  normal 
(10)  Per  excmple  Slenhousc  1078  Elliolt  1081 
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6.  La  preparacid  metodoldgica  i la  formacid  dels  mestres* 

^Com  podem  preparar  els  mestres  per  efectuar  el  proofs  de 
mediacid  pragm&tica  que  he  proposat  en  aquest  informe?  La  perspec- 
tiva  cientffica,  la  disposici6  a la  recerca  qua  aquesta  mediacid  exi- 
geix  necessdriament,  la  connexid  que  demana  de  I’abstraccid  amb  la 
real  it  at , I'us  de  tdcniques  per  verificar  principis  i de  fet  tot  el 
procds  d’auto-control  i orientacid  pressuposen  unes  actituds  i unes 
aptituds  que  requereixen,  a mds  de  I’dbvia  preparacid  metodoldgica, 
formacid.  De  fet,  i ja  ho  havia  indicat,  a mi  em  sembla  que  la  pre- 
tensio  mateixa  de  la  diddctica,  que  vol  ser  una  disciplina  professio- 
nal, es  basa  en  la  mateixa  pressuposicid.  Aleshores,  ^en  qud  ha  de 
consistir  la  formacid  dels  mestres  i com  difereix  conceptualment  de 
la  preparacid  metodoldgica? 

En  termes  generals,  la  distincid  entre  la  formacid  i la  preparacid 
metodoldgica  es  pot  formular  tal  com  jo  ho  fard  ara.20  La  prepara- 
cid metodoldgica  ds  un  procds  pretdn  obtenir  tota  una  sdrie  de  resul- 
tats  especificats  prdviament,  Aixd  comporta  I'atesa  d’una  conducta 
supeditada  a un  objectiu  determinat,  de  cardcter  mds  o menys  for- 
mulable,  per  la  qual  cosa  la  capacitat  d’acomodacid  a la  novetat  de 
la  dita  conducta  ds  molt  limitada.  La  preparacid  metodoldgica,  des 
d'aquest  punt  de  vista,  pretdn  proporcionar  solucions  a un  conjunt  de 
problemes  previsibles  i valora  molt  I’expertesa  assumida  sense 
reflexid.  Depdn  de  I’estabilitat  de  I’dmbit  tedric  i prdctic  en  qud 
s'insereix,  perqud  assumeix  que  les  situacions  futures  sdn  essen- 
cialment  rdpliques  previsibles  de  les  situacions  del  passat.  La  forma- 
cid, d'altra  banda,  no  es  defineix  en  funcid  d’aquesta  previsibilitat. 
Pretdn  resoldre  situacions  que  no  s’acomodin  a models  preconcebuts 
de  resposta,  ans  que  requereixin  una  reformulacid  de  les  idees  i una 
modificacid  del  procediment  habitual  de  formulacid.  Se  centra,  per 
tant,  no  en  I'aplicacid  de  tdcniques  resolutives  automdtiques,  sind  en 
I'apreciacid  critica  de  la  lelacid  entre  els  problemes  i les  solucions 
entesa  com  a estudi  permanent  i com  a prdctica  adaptable. 

Cal  remarcar  que,  tal  com  Them  definida,  la  formacid  dels  mestres 
no  avala  I'especulacid  abstracta  dissociada  de  la  real itat . Mds  aviat 


(20) 


Fem  servir  els  termes  “preparacid  metodoldgica"  i "(ormacid"  com  a traduccid 
de.  respectivament.  teacher  training  i teacher  education  El  primer  ds  un  tetr  • 
tr.at  tradiciona*ment  en  1‘dmtait  angldfon  i lautor  hi  oposa  el  segcm  i n'explica  ■ 
diterencies  Actualment  es  tendeix  a utilitiar  el  terme  teacher  education  pt 
les  raons  defensades  per  1‘autor 

Sobre  la  distincid  entre  formaci6  i preparacid  metodoldgica.  vegeu  Peters  1967 
1973.  Widdowson  1903.  i en  relacid  especlfica  amb  la  formacid  del  professorat 
de  llengues.  vegeu  Larsnn-Freeman  1983 
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permet  iniciatives  d'invenci6  que  fan  possible  que  la  realitat  pugui 
ser  interpretada  i modificada  de  maneres  diverses.  Aixd  no  significa 
que  el  mestre  format  perseguird  constantment  la  innovacid  i cons- 
tantment  rebutjard  les  ordctiques  convencionals  que  no  domini;  nomes 
significa  que  tant  les  idees  noves  com  les  preexistents  seran  objecte 
de  verficacio  i no  merament  acceptades  a ulls  clues.  Un  fenomen  tan 
cornu  com  ds  el  seguiment  a ultranqa  de  les  modes  cal  atribuir-lo  a 
un  fracds  de  la  pedagogia. 

La  formacid  dels  mestres,  doncs,  permet  efectuar  I'apreciacid  de 
les  idees  i fer-les  mes  eficaces  en  termes  prdctics,  perque  la 
comprensid  dels  conceptes  abstractes  i les  seves  interrelacions  fa 
possible  fer-ne  una  aplicacid  versdtil.  D’aixo  se’n  desprdn  que  aquesta 
visid  pedagogica  de  la  preparacid  dels  mestres  no  nega  la  importdncia 
de  les  tdeniques  prdetiques  concretes.  Ben  al  contrari,  n'afirma  el 
paper  essencial  com  a agents  de  la  renovacid  de  les  connexions  de  la 
teoria  amb  la  realitat  dels  contextos  concrets  de  classe.  Perd  les 
tdeniques  no  sdn  objectius  elles  mateixes,  com  si  ho  sdn  des  d'una 
perspectiva  metodoldgica,  sind  que  sdn  el  mitja  que  permet  fer 
operatives  les  idees  i modificar-les  en  vista  de  I’avaluacid.  No 
determinen  les  act i vitats  d'ensenyament  i d’aprenentatge,  sind  que, 
contrdriament,  se'ls  exigeix  que  s’adaptin  als  criteris  i a I’expe- 
ridncia  variables  dels  mestres  i dels  alumnes. 

La  manera  en  qud  cal  considerar  les  tdeniques  en  I’dmbit  de  la 
formacid,  no  com  a procediments  que  cal  acceptar  a cegues,  sind  com 
a procediments  que  s'han  d'explotar,  parteix  de  la  multiplicitat  d’usos 
possibles  dels  recursos  diddctics  a I’abast  per  a la  preparacid  dels 
mestres.  Aquests  recursos  didactics  responen  a tdeniques  derivades 
d'opcions  linguistiques  especifiques,  dissenyades  i ordenades  com  a 
series  d'activitats  o d exercicis  pensats  per  a una  aplicacid  imme- 
diata  En  la  mesura  que  aquests  recursos  siguin  aplicacions  de  prin- 
cipis.  exemples  d'allo  que  poden  ser  exercicis  conformats  a partir 
d'unes  idees  determinades.  sdn  meres  il.lustracions.  Els  podem  avaluar 
en  relacio  amb  unes  abstraccions  determinades.  En  la  mesura  que 
aquests  recursos  hagin  estat  dissenyats  i pensats  per  aplicar-los 
d’una  manera  immediata  i en  la  mesura  que  els  suposem  impllcita- 
ment  una  eficdcia  didactica  gendrica,  aleshores  sdn  prescripcions. 
Pressuposen  que  les  particularitats  dels  diversos  contextos  de  clas- 
se no  sdn  determinants  de  I'ensenyament  ni  de  I’aprenentatge,  que 
nomos  sdn  incidentals.  En  aquest  cas,  nomds  les  podem  avaluar  en 
relacid  amb  la  realitat  Per  tant,  si  sdn  il.lustracions,  podem  consi- 
derar els  recursos  didactics  estimuladors  d'una  comprovacid  que 
exigeix  una  apreciacid  com  a condicio  prdvia  de  la  seva  aplicacid.  Si 
les  entenem  com  a prescripcions,  caldria  aplicar-les  sense  aprecia- 
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ci6,  i per  tant  obligarien  els  usuaris  a conformar-s’hi.  Una  perspec- 
tiva  de  preparaci6  metodoldgica  tendir&,  bbviament,  a la  visi6  pres- 
criptiva  dels  recursos  didactics,  mentre  que  una  perspectiva  forma- 
tiva  reauerir&  tractar-los  com  a il.lustracions.7 1 

Fins  ara  he  parlat  sobre  la  preparaci6  metodoldgica  i la  formaci6 
sense  fer  cap  distinci6  entre  programes  de  formacid  inicial  i de 
formaci6  permanent.  Sembla  raonable  suposar  que  en  el  tipus  de 
disposicions  que  exigelx  cadascuna  d’aquestes  etapes  de  la  formaci6 
dels  mestres  hi  haur&  diferdncies.  A mi  em  sembla  que  aquestes 
difer&ncies  estan  estretament  vinculades  a les  dues  perspectives,  la 
de  la  preparacid  metodoldgica  i la  de  la  formacid,  que  acabo  de 
descriure.  La  formacid  incial  introdueix  els  futurs  mestres  als 
rudiments  de  I'activitat  professional.  En  general,  sdn  rudiments  de 
dues  menes.  Hi  ha  els  relatius  a la  gestid  de  la  classe,  els  que  per- 
meten  I'us  de  tdcniques  rutin&ries  d'organitzacid  de  I’activitat  de 
classe,  a I’empara  dels  recursos  de  la  did&ctica.  En  aquest  sen  tit , als 
professionals  novells  els  interessa  sobretot  adquirir  certa  confianga 
davant  d’una  situacid  social  nova  i exigent,  que  de  fet  ds  un  repte, 
i necessiten  el  suport  d’un  conjunt  de  tecniques  prefixades  i fiables 
i aprendre  a sentir-se  segurs  a I’hora  de  posar-les  en  prdctica,  sigui 
quina  sigui  la  seva  validesa  en  termes  d’eficdcia  educativa.  Obvia- 
ment,  abans  de  permetre's  el  luxe  d experimental  cosa  que  podria 
perjudicar  la  seva  autoritat  abans  d’haver-la  sedimentat,  cal  que  els 
mestres  novells  se  sentin  segurs  del  seu  paper,  trobar  i reafirmar 
la  prdpia  identitat.  El  segon  element  b&sic  de  la  iniciacid  professional 
rau  en  la  relacid  del  nouvingut  amb  els  seus  col.legues  d’ofici,  rau  en 
un  procds  d'assimilacid  cultural  que  permet  la  integracid  dels  mes- 
tres com  a membres  del  grup  de  professionals  dedicats  a I’ensenya- 
ment.  Aixd  tambd  els  incitard  a acceptar  un  conjunt  d'actituds  i de 
pr&ctiques  convencionals.  L'adopcid  do  posicions  massa  critiques  o 
experimental,  suposa,  en  aquesta  etapa  de  formacid,  cert  rise 


(21 ) La  dtstincid  enlre  el  cardcter  il  lustraliu  i el  prescrlptiu  dels  recursos  didactics, 
tot  i que  6s  prou  dbvia,  no  sempre  6s  reconeguda.  Els  recursos  que  |0  mateix  he 
dissenyat  per  il  lustrar  un  enfocament  concret  de  I'onsenyament.  per  exemple 
(W'ddowson  1978.  Widdowson  i Allen  1973),  han  ostat  criticats  en  el  sentit  qqe 
no  han  estat  sotmesos  a avaluacid  i que  per  tant  no  han  demostrat  ser  efica^os 
a la  practica  (Murphy  1 985 ) Perd  I'avaluacid  dels  recursos  no  pot  fer-se  dissociada 
dels  contextos  concrcts  de  classo  ha  de  ser  part  del  proeds  de  mediacid  de 
control  i de  valoracid  que  delenso.  Aquesta  afirmacid  nega  la  possibilitat  de  cap 
aprovacid  o rebuig  globals  El  concepte  d'avaluacid  de  Murphy  en  aquest  context 
(i  paga  la  pena  romarcar-ho)  dilereix  del  concepte  de  Breen  i Candlin  a qud  ja  he 
fot  rcfcrdncia 
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d'allunyament  i d'aillament.  Als  mestres  novells,  en  aquesta  etapa 
d'iniciacib  a les  tbcniques  i a la  cultura  diddctiques,  els  convb  adap- 
tar-se  i bastlr  les  seves  relacions  amb  els  alumnes  I els  col.legues 
professionals  sobre  una  base  solida,  i reafirmar-se  aixi  en  la  seva 
funcid.  En  vista  de  tot  plegat,  sembla  evident  que  la  formacid  inicial 
o de  mestres  novells  ha  d tenir  ben  present  el  vessant  metodoldgic 
de  la  formacid.  Aixd  no  vol  dir  que  els  programes  de  formacid  no 
hagin  tambd  d’encoratjar  certa  conscibncia  de  les  implicacions  mbs 
implies  de  la  teoria  o de  I'apreciacib  que  aqui  hem  associat  a la 
pedagogia,  perd  caldria  que  aixd  fos  considerat  com  una  inversid  a 
llarg  termini,  i no  pas  un  esforg  que  hagi  de  fer-se  fructlfer  de 
manera  immediata,  ha  d’orientar  les  actituds  mbs  que  no  pas  susci- 
tar  accions  concretes. 

L'accib,  I'activitat  de  recerca,  doncs,  I'ha  d’assumir  la  formacid 
permanent.  I aleshores  si  que  ha  de  prendre,  bs  clar,  un  caire  peda- 
gdgic,  per  tal  que  els  mestres  puguin  fer  la  funcid  de  mitjancers 
seguint  les  directrius  que  he  proposat.  Es  tracta  d'una  tasca  molt 
bmplia  a qub  ja  s'han  comprombs  Europa  i d’altres  pa'isos  en  el  camp 
de  la  formacid  permanent  dels  mestres  de  llengues,  i que  inclou 
moltes  iniciatives,  des  de  beques  per  a cursos  anuals,  per  exemple, 
a les  universitats  fins  a reunions  relativament  informals  de  grups  de 
mestres  que  s’ajuden  mutuament.  El  Consell  d’Europa  mateix  ha 
encoratjat  moltes  activitats  d'aquest  tipus,  amb  el  suport  als  tallers 
del  seu  programa  Projecte  12  i amb  diverses  visites  professionals 
d'assessorament  d'iniciatives  locals.  Topem,  perd,  amb  un  problema 
persistent,  la  represa  del  contacte  amb  la  classe.  Aixd  potser  es  fa 
mbs  palbs  en  el  cas  dels  cursos  mbs  llargs  que  allunyen  els  mestres 
del  seu  hdbitat  diddctic  durant  perlodes  considerables,  perd  tambb 
s'ha  constatat  en  cursos  mbs  breus.  Molt  sovint  s’esdevb  que  els 
participants  als  cursos  se  senten  inspirats  per  la  intensitat  social  i 
professional  de  I'activitat  formativa,  perd  en  tornar  a I'activitat 
normal  es  troben  que  no  en  poden  aprofitar  gaire  cosa,  tret  d'una 
sensacid  embriagadora  de  coneixement  inconcret  que  sovint  aviat  es 
perd  amb  el  contacte  amb  la  realitat.  Amb  aixd  no  pretenc  negar  la 
validesa  d'aquests  cursos,  perqub  si  mbs  no  susciten  la  conscibncia 
de  comunitat  professional  i indubtablement  part  de  la  inspiracid  que 
transmeten  es  tradueix  en  resultats  prdctics.  Perd  molts  partici- 
pants necessiten  alguna  cosa  mbs  concreta,  diguem  potser  alguna 
mena  de  metodologia  de  treball  que  orienti  i mantingui  I'lmpetu  propi 
dels  cursos  i el  traduexi  en  un  programa  permament  d'activitats  de 
classe  controlades.  A mi  em  sembla  que  I'objectiu  de  tots  els  cursos 
hauria  de  ser  I’elaboracid  de  programes  d'aquest  tipus  a redds  del 
compromls  col.lectiu  dels  participants.  Perqub  aleshores  els  cursos 
inculcarien  als  mestres  la  responsabilitat  d'ampliar  permanentment 


la  prdpia  formacid  professional.  Hi  haurien  de  trobar  una  guia  que  els 
encoratgds  a prendre  la  iniciativa. 

Ara  parlarem  de  propostes  especffiques  com  ara  la  manera  en  qud 
el  model  de  mediacid  pragmdtica  que  he  descrit  pot  fer-se  operatiu 
en  I’dmbit  de  la  formacid  permanent  dels  mestres  de  llengues. 


7.  Del  model  al  modul 

Amb  aquest  informe  he  pretds  presentar  els  fonaments  d'un 
enfocament  pragmatic  a la  diddctica  de  les  llengues  que  assigna  als 
mestres  el  paper  de  mitjancers  entre  la  teoria  i la  prdctica.  He 
intentar  mostrar  que  aquest  enfocament  ds  necessari  si  volem  que 
I’ensenyament  de  llengues  exploti  al  mdxim  els  avengos  de  les  dis- 
ciplines que  hi  convergeixen  perd  sense  perdre  la  prdpia  identitat 
com  a dmbit  d'estudi  que  ha  de  satisfer  unes  condicions  autdnomes 
de  pertindncia  i perspectiva.  I ho  indicat  unes  quantes  consequdncies 
negatives  del  bandejament  o la  mala  aplicacid  de  la  pragmdtica. 

L’adopcid  d'aquest  model  de  diddctica  exigeix  que  els  mestres  es 
comprometin  en  la  recerca  com  a component  de  I’ensenyament  i que 
aquesta  recerca  tambd  tingui  un  cardcter  autdnom  i uns  criteris 
autonoms  de  rellevdncia  i de  reeiximent.  Tambd  td  implicacions  en 
I'dmbit  de  la  preparacid  dels  mestres.  Perqud  I'exercici  de  la  recer- 
ca diddctica  que  hem  definit  pressuposa  actituds  i enfocaments  de  les 
tdcniques  d'ensenyament  que  nomds  poden  fer-se  consistents  mit- 
jangant  una  perspectiva  pedagdgica,  la  qual  al  seu  torn  exigeix  un 
programa  permanent  de  suport  dels  professionals  en  exercici.  Nomds 
el  disseny  de  programacions  de  treball,  directrius  per  a I'activitat 
de  classe,  poden  assegurar  aquesta  continu'itat.  Aquest  apartat  sug- 
gereix  una  forma  possible  d'aquestes  programacions. 

Ara  mateix  tine  al  cap  grups  de  dades  i de  tasques  organitzats  en 
mdduls  d’estudi  a I’entorn  de  prcocupacions  habituals  de  la  diddctica, 
estructurats  segons  el  model  pragmdtic  que  he  proposat  i que  per- 
metria  als  mestres  I’apreciacid  i I'aplicacid  d'idees  22  No  partird 


(22)  Aquests  m6duls  s'assemblen  cosa  no  gens  sorprenent.  als  elements  de  I'esquema 
INSET  dissenyat  per  C N Candlin  i ]o  mateix  (en  preparaetd)  <N  del  t (!)>Totique 
els  informen  els  mateixos  fonaments.  difereixen  pel  fet  que  els  he  pensats  com 
a fulls  de  treball  per  a minipro|ecte  separats.  se  centren  m6s  espectficament  en 
temes  concrets  i deriven  m6s  directament  de  les  preocupacions  dels  mestres 
S6n  m6s  individuahtzats  i locals.  m6s  modificables  segms  I'us  que  se'n  faci 

133 


L’ensenyament/aprenentatge  de  les  llengues  estrangeres 


Henry  G.  Widdowson 


d'un  determinat  criteri  cientff ic  ni  d’una  troballa  determinada  de  la 
recerca,  no  racomanarb  una  llnia  determinada  d'orientacid,  sind  que 
partirb  d’aquelles  coses  que  els  mestres  troben  mbs  problembtiques, 
d'aquelles  coses  que  ells  consideren  que  cal  aclarir  i resoldre.  En 
general,  coneixem  massa  poc  el  punt  de  vista  dels  mestres  davant  la 
didbctica;  fern  generalitzacioi.s  que  no  parteixen  de  cap  informacib 
fiable.  Estem  molt  predisposats  a pontificar  sobre  qub  haurien  de 
pensar  els  mestres,  perd  en  realitat  no  sabem  ben  bb  qub  pensen: 
formulem  conclusions  en  nom  d’ells  perd  no  els  hem  consultats.  Cal, 
i el  Consell  d'Europa  ho  hauria  de  promoure  o patrocinar  com  a part 
del  seu  projecte,  un  estudi  d’alld  que  els  mestres  de  llengues  de 
diferents  classes  i diferents  paisos  troben  problematic  en  I bmbit  de 
la  prbctica  convencional  o en  I’bmbit  de  les  propostes  d'innovacid  que 
se’ls  suggereixen.  A partir  d'aqui,  podrlem  bastir  uns  mdduls  que 
tractessin  dels  punts  que  mbs  preocupin  els  mestres. 

Amb  Tactual  absbncia  d'informacid  sobre  els  punts  que  sdn  pro- 
blematics des  del  punt  de  vista  dels  mestres,  ens  hem  de  limitar  a 
fer  assumpcions  intuitives  de  quina  mena  de  problemes  consideren 
prioritaris.  Tot  seguit  suggereixo  algunes  possibilitats  a titol 
il.lustratiu  de  la  meca  proposta: 


PrActica  estructural 


L‘experibncia  convencional,  amb  I’assumpcid  que  fan  possible  un 
contacte  habitual  amb  les  formes  linguistiques  i en  faciliten  el  conei- 
xement,  recomana  Tus  d’exercicis  estructurals,  de  taules  de  subs- 
titucid  i d’altres  recursos  com  a model  de  prbctica.  Les  idees  mbs 
recents  sobre  Tus  de  la  llengua  i sobre  Taprenentatge  insisteixen  en 
la  prioritat  a classe  de  les  activitats  comunicatives.  ^Implica  aixd 
que  les  prbctiques  tradicionals  sdn  incorrectes  i que  caldria  abando- 
nar-les?  ^Poden  coexistir  els  exercicis  prbctics  amb  un  enfocament 
comunicatiu  de  Tensenyament  de  llengues? 


Errors 


Ara  es  diu  que  els  errors  dels  alumnes  denoten  els  seus  assoli- 
ments.  ^Vol  dir  aixd  que  no  s'han  de  corregir  mai,  en  cap  circums- 
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tancia?  Si  resulta  que  si  que  hi  ha  circumstbncies  en  qub  escau  la 
correccio  d'errors,  ^quines  s6n  i com  cal  corregir  sense  inhibir 
I'aveng  dels  alumnes? 


Materials  autentics 


Tradicionalment  se  suposava  que  la  llengua  presentada  als  alum- 
nes havia  de  ser  senzilla,  simplificada  d’alguna  manera,  perqub  hi 
poguessin  accedir  i la  poguessin  adquirir  fbcilment.  Avui  dia  horn 
recomana  que  la  llengua  presentada  sigui  autbntica,  real.  ^Com  podrem 
assignar-li  nivelis  determinats  per  fer-la  accessible?  La  simplif ica- 
ci6  ^contradiu  com  a estratbgia  didbctica  els  principis  inherents  a 
I'enfocament  comunicatiu  de  1‘ensenyament  de  llengues? 

La  primera  fase  del  disseny  modular  ha  de  consistir,  doncs,  a 
identificar  els  problemes  des  de  la  perspectiva  dels  mestres.  Podem 
formular-los  en  termes  mes  o menys  especifics,  i podem  fragmentar 
les  questions  mbs  aviat  generals  que  he  recalcat  eri  punts  mbs  con- 
crets  i definits  i tractar-les  en  mbs  d'un  modul  tot  prenent  les 
mesures  escaients  que  facin  possible  interrelacionar-los.  En  el  cas 
de  la  pr£ctica  estructural,  per  exemple,  proposo  aquests  punts  mbs 
especifics: 

Hi  ha  exercicis  estructurals  que  tinguin  sentit? 

Quina  funci6  cal  assignar  a les  taules  de  substituci6? 

iDe  quina  manera  difereixen  els  exercicis  de  llengua  de  les  tas- 
ques  comunicatives? 

D'aquesta  manera,  podriem  dissenyar  mbduls  que  estudiessin 
separadament  cada  punt  perb  amb  elements  subjacents  comuns,  en 
I'bmbit  de  I'apreciaci6.  Aixi,  els  punts  mbs  concrets  s’emmarcarien 
en  una  estructura  mbs  entenedora  i coherent  d’avaluaci6  conceptual, 
i podriem  considerar  les  tbcniques  com  a execucions  de  principis  mbs 
generals  de  I'ensenyament. 

L'estretor  relativa  que  representa  centrar-se  en  mbduls  gaire 
concrets  i la  manera  que  aixb  exigeix  interrelacionar-los  per  fer 
explicit  el  denominador  cornu  en  I'ambit  tebric  sbn  incognites  que  no 
podem  determinar  anticipadament,  perqub  depenen  de  quins  proble- 
mes consideren  els  mestres  que  els  afecten  i del  disseny  i I' us 
concrets  que  facin  dels  dits  mbduls. 
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Un  cop  identificat  el  problema  que  cal  resoldre,  la  fase  seguent 
ser&  posar  atencid  a les  Idees  rellevants  que  en  permetin  la  inter- 
pretacid  i I’avaluacid  conceptual.  Els  mestres  obtindran  millors 
resultats  si  els  suggerim  d’estudiar  detalladament  una  tria  encerta- 
da  de  cites.  Aleshores  podran  reconsiderar  el  problema  en  vista  de 
I'apreciacid  que  es  desprengui  de  les  cites.  La  fase  seguent  consists 
a engegar  I’aplicacid  tot  fent  operatives  les  idees  mitjangant  les 
activitats  dissenyades  pels  mestres  a partir  d’exemples  concrets 
extrets  de  recursos  didactics  preexistents.  Desprds  els  mestres 
faran  us  i avaluaran  aquestes  activitats  a partir  de  tot  un  conjunt  de 
tdcniques  possibles.  Tot  seguit  transcric  un  esquema  sintdtic  amb  el 
qual  pretenc  indicar  com  podrien  ser  mds  o menys  els  mdduls  dissen- 
yats  a partir  de  les  directrius  proposades. 


Proposta  de  mddul:  exercicis  i significat 


Problema:  Volem  saber  si  I'us  d'exercicis  escau  a I'ensenyament  del 
significat.  ^S6n  una  contradiccid,  els  exercicis  amb  sig- 
nificat? 


Apreciacid:  Cites  de: 


Richards  et  al  (1984) 
Rivers  ( 1 964) 

Dakin  (1973) 


Palmer  (1981 ) 
Yule  (1985)  23 


definicid  dels  termes 
sobre  la  natura  de  I'us 
d’exercicis  a I'ensenyament  de 
llengues 

sobre  la  natura  del  significat 


(23)  ReferSnCies 

Damn,  J (1973).  The  Language  Laboratory  and  Language  Lerning  London.  Longman 
Palmer,  F (1981)  Semantics.  Cambridge.  Cambridge  University  Press 
Richards,  J , Weber, H .Platt,  J (eds)  (1984)  Tho  Longman  Dictionary  ot  Applied  Lin- 
guistics, London.  Longman 

Rivehs.  W (1964).  The  Psychologist  and  the  Foreign  Language  Teacher  Chicago, 
University  ot  Chicago  Press 

Yule.  G.  (1985).  The  Study  of  Language  An  Introduction  Cambridge.  Cambridge 
University  Press 
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Tot  considerant  el  problema  plantejat  i els  punts  de  discussid  que 
en  derivin , els  mestres  prenen  conscidncia  de  la  distincid  que  separa 
els  exercicis  que  promouen  una  actuacid  mec&nica  i els  exercicis  que 
promouen  la  interioritzacid  inconscient  d'estructures  de  competdn- 
cia,  prenen  conscidncia  de  la  distincid  que  separa  el  significat  en  el 
sentit  semantic  i el  significat  com  a valor  pragmatic  contextualitzat. 

Conclusions  derivades  de  I’avaluacid  conceptual:  en  principi,  els 
tipus  d'exercici  estructural  poden  associar-se  amb  tipus  de  signifi- 
cat. Els  exercicis  es  poden  centrar  en  un  element  resolutiu  que  foment! 
un  coneixement  del  significat  semantic  definit  pel  lexic  i la  sintaxi  en 
un  context  oracional  i els  podem  emprar  com  a suport  de  tasques 
centrades  en  el  significat  pragmatic,  com  a elements  encoratjadors 
d’una  conscidncia  conceptual  i ampliacid  de  les  activitats  de  caire 
comunicatiu. 

Aplicacid:  Tria  d’exercicis  a partir  del  material  a I’abast  i 
tenintpresentcertesguiesmetodoldgiques.  Versions  dels 
exercicis  adaptats  a classes  concretes. Registre  del 
reforg  circular  de  I'actitud  delsmestresals,  assoli- 
mentsiviceversa.  Exercicis  adaptats  en  consequdncia. 

Nomds  he  indicat  d'una  manera  molt  general  i aproximada  com 
podria  fer-se  operatiu  el  model  de  mediacid  a cura  dels  mestres  que 
he  presentat  i discutit  a tot  I’informe.  El  disseny  detallat  de  mdduls 
individuals  exigird  molta  meditacid  i caldrd  que  respongui  als  proble- 
mes  que  els  mestres  mateixos  considerin  importants.  A mds,  com 
que  no  sdn  instruccions  rigoroses  sind  nomds  directrius  generals, 
han  de  ser  prou  flexibles  perqud  facin  possible  la  participacid  i la 
iniciativa  dels  mestres,  de  manera  que  puguin  bastir  els  seus  cursos 
a partir  de  les  orientacions  debatudes.  Aquests  mdduls  sdn  com  les 
dades  i els  suggeriments  utils  al  treball  sobre  projecte.  Sdn  per  tant, 
per  natura,  incomplets.  En  emprar-los  a classe  i en  parlar-ne  amb  els 
col.legues,  els  mestres  els  modificaran,  els  substituiran  per  d’altres 
i dissenyaran  els  seus  propis,  mds  immediats  i escaients  a les  cir- 
cumstdncies  concretes  de  la  docdncia.  En  aquest  sentit,  tenen  un 
cardcter  essencialment  catalitzador. 

Perd  cal  trobar  exemples  de  mdduls  d’aquest  tipus,  i espero  que 
el  Consell  d’Europa  n’encarregard  el  disseny  com  a ampliacid,  de  fet 
una  ampliacid  molt  Idgica,  del  propi  programa  de  formacid  pedagdgica 
del  professorat  de  llengues.  Amb  aquest  informe,  nomds  he  pretds 
descriure’n  els  fonaments.  Si  I'apreciacid  demostra  que  que  es  d'alguna 
manera  vdlida  en  I’dmbit  tedric,  la  fase  seguent  ds  I'aplicacid. 
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El  autor  de  este 
trabajo  intenta 
responder  a una 
pregunta  central  en 
la  ensehanza  de 
lenguas:  c cbmo  se 
puede  definir  el  papel 
de  los  profesores 
como  mediadores 
entre  la  teoria  y la 
prdctica?  y,  a 
continuacibn,  cQub  se 
puede  hacer  para 
lograrlo?  La  res- 
puesta  del  profesor 
Widdowson  es 
caracterizar  una 
formacidn  que  no 
trate  solamente  de 
los  problemas  de  la 
prdctica  dentro  del 
aula,  sino  que 
permita  al  profesor 
de  lenguas  extranje- 
ras  conocer  y 
valorar  las  aporta - 
ciones  de  los  linguis- 
tas  y de  los  demds 
mvestigadores  re!a- 
cionados  con  su  tarea 
docente,  asi  como 
mtegrar  en  su 
pr  be  tic  a a quel  los 
conocimientos  que  le 
son  utiles,  tanto  para 
su  actividad  como 
para  una  mefor 
comprension  de  los 
prmcipios  o factoies 
que  la  ngen. 


Abstracts 


L'auteur  de  cet  essai 
tente  de  rbpondre  d 
cette  question 
essentielle  de 
I'enseignement  de 
langues:  Comment 
dbfinir  le  rdle  du 
professeur,  mbdia- 
teur  entre  la  thborie 
et  la  pratiques?  Que 
faire  pour  y parve - 
nir?  Pour  le  profes- 
seur Widdowson,  il 
s'agit  de  caractbn- 
ser  une  formation 
qui,  tout  en  traitant 
des  problbmes  de 
pratique  dans  la 
classe,  permette  au 
professeur  de 
langues  btrangbres 
de  connaitre,  puis 
d'bvaluer,  les 
apports  des  linguis- 
tes  et  de  tous  les 
chercheurs  qui  tra- 
vaillent  dans . le 
domaine  de  Tense  tg- 
nement  L objectif 
est  de  lui  permettre 
d'mtegrer  d sa 
pratique  quotidienne 
toutes  les  connais- 
sances  utiles  d son 
activity  d'une  part 
et.  de  I'autre,  de 
parvenir  d une 
meilleure  compre- 
hension des  prmcipes 
ou  facteurs  qui  la 
rbgtssent 


The  author  of  this 
article  is  trying  to 
answer  a basic 
question  concerning 
language  teaching: 
how  can  the  role  of 
teachers  as  media- 
tors between  theory 
and  practice  be 
defined?  And. 
furthermore,  what 
can  be  done  to 
achieve  this? 
Professor  Widdow- 
son’s  answer  is  to 
describe  a solution 
which  deals  not  only 
with  problems  inside 
the  classroom,  but 
whi^h  also  allows  the 
teacher  of  foreign 
languages  to  both 
know  and  evaluate 
the  contributions  of 
linguists  and  other 
researchers  whose 
fields  have  some 
connection  with 
foreign  language 
teaching,  and  to 
integrate  that 
knowledge  which  he 
finds  useful  into  his 
teaching  practice, 
both  to  assist  his 
teaching  work,  and 
to  understand  better 
those  principles  o 
factors  which  lie 
behind  it. 
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Bibliografia  comentada  * 


A continuaci6  presentem  una  breu  bibliografia  sobre  la  did&ctica 
de  les  llengues  anglesa,  francesa,  italiana  i alemanya.  Per  les  limi- 
tacions  dbvies  d'espai,  no  pot  ser  mds  que  una  seleccid  d'aquells 
textos  que  ens  semblen  essencials  o classics  i aquells  que  tenen  un 
interds  especific  perqud  obren  vies  innovadores.  Tambd  hi  incorpo- 
rem  algunes  publications  periddiques. 


1.  LLENGUA  FRANCESA 


En  el  cas  dels  estudis  fets  en  llengua  francesa,  menys  abundants 
que  en  llengua  anglesa,  hem  preferit  presentar  algunes  revistes  i co- 
mentar  les  col.leccions  que  han  estat  i sdn  unes  eines  importants  de 
formacid  i de  recerca  i destacar  aiguns  volums  de  cadascuna  d 'el les . 


REVISTES  ESPECIALITZADES 


Etudes  de  linguistique  Appliqude,  Paris:  Didier  Reflexid  sobre  les 
L.E.  (no  exclusivament  el  frances) 

Le  Franca  is  dans  le  Monde,  Paris:  Hachette.  Revista  adregada  als 
professors  de  Frances  com  a L.E.,  inclou  tant  propostes  de  pratiques 
concretes  com  articles  de  reflexid.  La  contribucid  d aquesta  publi- 
cacid  a la  formacid  del  professorat  des  dels  anys  60  ha  estat  impor- 
tant. 

Sophie  Moirand  ha  fet  una  andlisi  del  discurs  d’aquesta  publicacid 
de  1961  al  1981,  en  una  tesi  admirable  (1988):  Une  histoire  de 
discours,  Paris:  Hachette. 


* Aquesta  bibliografia  ha  estat  elaborada  per  Marganda  Cambra  (Llengua  tran~ 
cesa).  Miguel  Llobera  (Llengua  anglesa).  Albert  Vilagrasa  (Llengua  ilahana).  Olga  Esteve 
(Llengua  alemanya) 
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Les  revistes  Langue  Frangaise  i Langages,  Paris:  Larousse,  dedt- 
quen  alguns  numeros  a la  did&ctica  de  la  llengua  estrangera  i a inves- 
tigadors  rellevants  d’aquest  camp.  (Ex.;  "Vers  une  didactique  du 
frangais?,  coordinat  per  R.  Galisson,  n.  82  de  Langue  Frangaise  1989). 

Encrages , publicada  a la  Universitat  de  Paris  VIII,  6s  I’drgan 
d’expressi6  del  G.R.A.A.L,  Groupe  de  Recherches  sur  I'Acquisition  et 
I’Apprentissages  des  Langues. 

Langues  Modernes,  revista  de  I’A.P.L.V.,  Association  des  Profe- 
seurs  de  Langues  Vivantes,  Paris. 

Melanges  recull  els  estudis  del  membres  del  C.R.A.P.E.L.,  Centre 
de  Recherches  et  duplications  P6dagogiques  eri  Langes,  de  la  Uni- 
versitat de  Nancy  II,  grup  destacat  per  les  seves  investigacions 
sobre  I’autonomia  de  Laprenent,  entre  altres. 


COL.LECCIONS 


L.A.L. , Langues  et  apprentissage  des  langues , publicada  pel 
C.R.E.D.I.F.  i Hatier.  Nascuda  I’any  1981,  amb  un  esperit  d’obertura 
a diferents  disciplines  i corrents  didactics,  presenta  textos  molt 
diversos  i significatius  per  a la  recerca;  hi  incorpora  tant  produc- 
cions  d’autors  francdfons  com  traduccions  de  textos  importants. 

Exemples: 

Besse,  H,  Porouier,  R,  (1984):  Grammaire  et  didactique  des  lan- 
gues., on  Besse  fa  una  sintesi  de  les  teories  gramaticals  i de  les 
pr^ctiques  pedagdgiques,  en  un  rep&s  historic  ric  en  reflexions 
critiques  i on  proposa  una  articulacid  metodoldgica  entre  un  ensen- 
yament  relativament  formal  de  les  regularitats  de  la  llengua  i un 
ensenyament  de  les  condicions  pragm£tiques  del  seu  us.  Porquier 
tracta  les  gramcttiques  d’aprenentatge,  I’an^lisi  d’errors  i I’inter- 
llengua. 

Gaonac’  h,  D,  ( 1 987) : Theories  d'apprentissage  et  acquisition  d'une 
langue  6trangdre,  que  constitueix  una  important  aportacib  de  la 
psicolinguistica  a l’6mbit  que  ens  interessa.  L’autor  repassa  els 
paradigmes  principals  de  la  psicologia  de  I’aprenentatge  que  han  tingut 
ressb  en  el  desenvolupament  i I’evolucid  de  la  did^clica  de  les  L.E., 
i analitza  alguns  dels  eixos  actuals  de  recerca  sobre  els  processos 
d’adquisicid  de  les  L.E 

Roulet,  E,  (1981).  Langue  maternelle  et  langue  secondes.  Vers 
1 40 
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une  p£dagogie  int6gr6e , que  questions  les  barreres  que  hi  ha  entre  la 
did&ctica  de  la  llengua  primera  i la  de  les  L.E.,  i proposa  un  plante- 
jament  que  les  integri  per  tal  de  facilitar  I’acc6s  a una  compet6ncia 
comunicativa. 


Ft  publicada  per  Hachette  des  dels  anys  60,  ha  estat  i 6s  una  eina 
de  reflexi6  forga  important  sobre  la  pr6ctica. 

Exemples: 

Moirand,  S,  (1982):  Enseigner  A communiquer  en  langue  dtrangd- 
re,  text  de  gran  riquesa  i de  plantejaments  innovadors.  L'autora 
defineix  primer  un  marc  de  refer6ncia  per  analitzar  la  comunicaci6, 
i posa  en  relleu  les  nocions  essencials  susceptibles  de  figurar  en  una 
teoria  de  I'ensenyament  de  L.E.  Despr6s,  estableix  uns  principis 
d’aplicaci6  per  a l'elaboraci6  de  programes  (l’objectiu  dels  quals 
seria  desenvolupar  potencialitats  comunicatives  que  s'actualitzaran 
m6s  tard  en  situacions  no-escolars),  per  a I'aprenentatge  de  la  llen- 
gua oral  i per  a I'aprenentatge  de  la  llengua  escrita  (adquirir  la 
capacity  d 'interpretar  i de  produir  discursos  adequats). 

Zarate,  G,  (1986):  Enseigner  une  culture  6trangdre,or\,  des  d’una 
perspective  pluridisciplinar  es  questions  I’ensenyament  de  la  "civi- 
Iitzaci6"  com  a acumulaci6  de  coneixements  descrits  parcialment  i 
proposa  uns  objectius  innovadors,  tals  com  dominar  els  processos 
d'interpretaci6  de  la  cultura  estrangera,  I’aprenentatge  dels  impll- 
cits,  la  lluita  contra  els  estereotips,  etc.,  i uns  estris  d'an6lisi  molt 
interessants.  Del  que  es  tracta  6s  de  I'aprenentatge  de  la  relaci6 
intercultu ral , que  passa  per  una  dial6ctica  complexa  entre  el  reco- 
neixement  de  1'altre  i I'afirmacib  de  la  prdpia  identitat. 

Richterich,  R.  (1985):  Besoins  langagiers  et  objectifs  d'appren- 
tissage , on  planteja  el  concepte  de  I'an6lisi  de  necessitats  i proposa 
procediments  per  a identificar-les,  per  ta!  de  practicar  una  "peda- 
gogia  de  la  negociaci6'\ 
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Didactique  des  langues  dtrang&res,  publicada  per  CLE  Internacio- 
nal. 

Exemples: 

Baurtier,  E,  et  al.,  (1980):  Lignes  de  force  du  renouveau  actuel 
en  D.L.E.,  que  incorpora  textos  de  D.  Coste,  J.  H6brard,  D.  Lehman. 
L.  Porcher,  E.  Roulet,  sobre  questions  plantejades  pels  planteja- 
ments  comunicatius. 
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Dalgalian,  G,  et  al . . (1981):  Pour  an  nouvel  enseignement  des 
langues , on  els  plantejaments  metodologics  de  la  la  part  tenen  unes 
consequencies  ineludibles  en  la  formacid  del  professorat,  tractada  a 
la  2a  part. 


Essais , editada  pel  C.R.E.D.I.F.  i Didler 

Exemples: 

Relectures , (198.):  on,  per  ex.,Abbou,  A,  en  'Introduction  d la 
structuration  sociale  des  ^changes  langaiers”  llegeix  criticament  els 
treballs  de  Goffman  sobre  les  conductes  socials  de  la  vida  quotidiana. 

Cortes  et  al,  (1987):  line  introduccion  £ la  recherche  scientifique 
en  didactique  des  langues.  Contribucions  de  diversos  especialistes 
(Marcellesi,  Porcher,  Besse,  Guespin,  Descamps,  Forestal)  en  una 
perspectiva  interdisciplinar,  adregades  als  investigadors  en  did&c- 
tica  de  les  L.E. 


Publicacions  del  Consell  de  I'Europe,  dins  del  projecte  sobre  les 
llengues  vives. 

Exemples: 

Coste,  D.  et  al..  (1979)  Un  Niveau-Seuil.  Obra  clau  de  referenda 
fruit  del  treball  del  grup  d'experts  del  C.D.C.C.  reunit  des  de  1971, 
que  defineix  i caracteritza  una  competdncia  comunicativa  minima  per 
poder-se  compotar  verbalment  de  manera  adequada  i eficag.  Inclou 
una  llista  de  funcions  i de  nocions,  d'actes  de  parla  acompanyats  dels 
enunciats  que  els  actualitzen.  £s  important  sobretot  perqud  repre- 
senta  la  primera  vegada  en  qud  s’explicita  un  riivell  de  competdncia 
comunicativa  en  termes  d’accid,  en  qud  se  centra  I'atencid  sobre 
I’aprenent  com  un  dsser  autdnom,  i on  es  proposa  de  treba liar  amb 
unes  eines  adaptables  a I'entorn. 


Citem  la  col.leccid  Education  et  Culture , Strasbourg:  Hachette, 
edicid  bilingue. 

Exemple: 

Holec,  H,  (1988):  Autonomie  et  apprentissage  autodirigd:  Ter- 
rains d'applicacion , on  es  descriuen  algunes  aplicacions  dels  concep- 
tes  d'autonomia  de  I'aprenent  i d’autodireccid  de  I'aprenentatge. 


Destaquem  al  nostre  pais  la  rellevctncia  de  les  Actas  de  las  Jor- 
nadas  Pedagdgicas  sobre  la  ensenanza  del  francos  en  Espaha , publi- 
cades  per  I’l.C.E.  de  la  U.A.B.,  que  organltza  des  de  fa  14  anys  una 
trobada  anual  de  professors. 


2.  LLENGUA  ANGLESA 


La  bibliografia  d’ensenyament  de  llengues  estrangeres  6s  abun- 
dantissima  en  angles.  Posar  una  llista  que  sigui  mmimament  com- 
prensiva  ens  porta,  automciticament,  a m6s  de  mig  miler  de  tltols; 
es  per  aixb  que  m’ha  semblat  molt  m6s  coherent  de  prendre  la 
perspectiva  inversa,  6s  a dir,  fer  una  llista  molt  reduida  i comentar 
uns  quants  llibres  que  al  meu  entendre  sbn  relativament  centrals  en 
aquest  camp. 

H.H.  Stern  (1983)  Fundamental  Concepts  of  Language  Teaching 
Oxford  University  Press. 

Aquest  volum  ofereix  una  visib  del  que  ha  estat  la  prbctica  de 
I'ensenyament  de  llengues  estrangeres  des  d’una  perspectuva  anglo- 
saxona  canadenca  des  del  1880  fins  al  1980.  Tracta  els  conceptes 
d'aquest  ensenyment  lligats  a les  nocions  de  llengua,  de  sociolinguis- 
tica  i de  psicoling ufstica,  juntament  amb  nocions  del  que  significa 
I’aprenentatge  d’una  llengua  i en  contextos  especifics  d’ensenyament 
i educaci6.  Es  una  font  d’informacib  important,  on  I’autor  exposa  la 
seva  visio  del  que  ha  estat  la  teoria  i la  prbctica.  amb  rigor,  de 
manera  molt  ben  documentada  i sovint  original. 

H.G.  Widdowsson  (1978)  Teaching  Language  as  communication 
Oxford  University  Press. 

Aquest  llibre  va  representar  una  proposta  decisiva  a I’hora 
d art icular  un  ensenyament  de  llengues  que  tingu6s  en  compte  la 
dimensib  discursiva  de  I’ensenyament  de  llengues.  La  consequ6ncia 
d'aquesta  perspectiva  va  dur  a fer  molt  m6s  complex  el  model  de 
llengua  a ensenyar  i aixb  va  representar,  per  exernple,  emfasitzar 
la  comprensio  com  una  activitat  m6s  enllb  del  llegir  i escoltar.  I aixl 
les  quatre  habilitats  linguistiques  abans  tractades  per  separat  s’ha- 
vien  d'integrar  en  un  model  on  els  conei^ements,  les  habilitats  i el 
saber  dur  a terme  els  actes  de  parla  havum  d esser  tractats  global- 
ment. 

H.G.  Widdowson  (1983)  Learning  Purpose  and  Language  Use  Oxford 
University  Press. 
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Aquesta  publicaci6  6s  una  aguda  reflexi6  sobre  la  necessitat 
d'articular  un  ensenyament  de  llengues  que  abandoni  tot  concepte 
d’instrucci6  (“Training")  i faci  un  esforg  per  ensenyar  llengues  des 
d un  concepte  d'Educaci6  ("Education').  Un  dels  arguments  basics  6s 
que  la  concepci6  actual  de  la  llengua  no  permet  pensar-hi  m6s  que 
com  discurs  i com  un  instrument  de  comunicaci6  d’una  plasticitat 
constant.  Aix6  ha  portat  I'autor  a la  necessitat  de  questionar  I'en- 
senyament  de  llengues  per  a fins  especifics,  que  en  nom  de  I’eficdcia 
no  vol  tocar  aspectes  m6s  formatius  dels  aprenents. 

Bernard  Spolsky  (1989)  Conditions  for  Second  Language  Learning 
Oxford  University  Press. 

Aquest  llibre  constitueix  un  esforg  notable  de  sfntesi  per  entendre 
els  factors  que  incideixen  en  la  prdctica  d'ensenyament  de  llengues 
segones  £s  un  bon  punt  de  partida  per  a tots  aquells  interessats  a 
tenir  una  visi6  de  conjunt  dels  diversos  aspectes  que  incideixen  tant 
en  la  nostra  percepcib  del  llenguatge,  com  de  la  prdctica  d'ensenya- 
ment i,  finalment,  per  veure  quines  s6n  les  preguntes  obertes  a la 
recerca. 

C.N.  Candlin  & D.F.  Murphy  (1987)  (ed)  Language  Learning  Tasks 
Lancaster  Practical  Papers  in  English  Language  Education.  Vol.  7 
Prentice  Hall  Internacional. 

Es  una  col.lecci6  d’articles  que  planteja  un  model  d’organitzaci6 
curricular  que  est6  articulat  per  tasques  a dur  a terme  i per  tant 
demana  un  grau  d'explicaci6  a priori  no  gaire  desenvolupat,  perd  si 
molt  atent  a les  necessitats  de  I’alumne  i a la  dindmica  que  es  crea 
en  la  prdctica.  Es  una  proposta  que  posa  en  questi6  aspectes  impor- 
tants  de  la  manera  actual  de  dur  a terme  I’ensenyament  de  llengues 
estrangeres. 

Leo  Van  Lier  (1988)  The  Classroom  and  The  Language  Learner 
Logman. 

£s  una  excellent  introduced  per  a la  recerca  a I'aula  pel  que  fa 
a aspectes  discursius  de  la  mateixa.  Els  temes  tractats  van  des  dels 
mdtodes  de  recerca  a I’aula  fins  a les  maneres  d'articular  el  discurs 
a la  class©  de  LE  o L2. 

Craig  Chaudron  (1988)  Second  Language  Classrooms  Research  on 
Teachin  and  Learning  Cambridge  University  Press. 

Es  un  llibre  complementari  de  I'altre.  on  I'autor  entra  amb  menys 
detail  en  els  aspectes  de  recerca  tractats  i pot,  aixi,  donar  una  visi6 
molt  m6s  6mplia  de  la  recerca  que  s'ha  fet  en  aquest  camp  des  dels 
principis  dels  anys  seixanta. 


Finalment,  i per  acabar,  dos  llibres  pr&ctics  per  a la  classe; 
Brendan  J.  Carroll  i Patrick  J.  Hall  (1985)  Make  your  own 


El  titol  6s  lleugerament  enganybs  perd  la  forma,  la  profunditat, 
i I'abast  del  llibre  el  fan  ser  molt  util  i a I’hora  molt  il.luminador.  Es 
diflcil  sovint  articular  una  innovaci6  curricular  si  el  format  d'exa- 
men  no  6s  el  que  correspon  a la  volguda  innovacid.  Aquest  llibre  6s 
una  notable  contribucid  per  avaluar  amb  congrudncia  segons  la  manera 
d’ensenyar  proclamada. 

Gml  Ellis  i Barbara  Sinclair  (1989)  Learning  to  Learn  English . A 
course  in  Learner  Training  Cambridge  University  Press. 

El  llibre  est6  dividit  en  dues  parts.  Activitats  que  se  centren  en 
esliis  d'aprenentatge,  necessitats,  aspectes  organitzatius  i motiva- 
cid.  La  segona  part  tracta  de  les  diverses  habilitats  i de  com  desen- 
volupar-les  amb  un  ensenyament  sistemdtic.  aixd  permet  que  pro- 
fessors i alumnes,  de  forma  conjunta,  arribin  a organitzar  el  seu 
propi  cami  d'ensenvament  i aprenentatge. 


Revistes 


ERIC. 


Modern  Language  Journal (N ational  Federation  of  Modern  Langua- 
ge Teachers  Association.  University  of  Wisconsin  Press) 

TESOL  Quarterly . (Teachers  of  English  to  Speakers  of  other  lan- 
guages) 

Language  Learning  (University  of  Michigan) 

English  Language  Teaching  Journal  ELT^  (Oxford  University  Press. 
OUP) 

Language  Teaching  (Abstracting  Journal)  (Cambridge  University 
Press. CUP) 

Applied  Linguistics  (OUP) 

Annual  Review  of  Applied  Linguistics  (CUP) 

Studies  in  Second  Language  Acquisition  (CUP) 

RALJnternacional  Review  of  Applied  Linguistics  (CUP) 

(Totes  aquestes  revistes  estan  a I’abast  a la  biblioteca  de  la 
Universitat  de  Barcelona). 


145 


L'ensenyament/aprenentatge  de  les  llengues  estrangeres 


3.  LLENGUA  ITALIANA 


Dins  de  Tensenyament  d’una  llengua  estrangera  en  general,  c bd 
de  I'italid  com  a L2,  podem  citar  alguns  autors  les  obres  del  quals  ens 
poden  ajudar  a obtenir  un  coneixement  basic  pero  imprescindible  per 
a qualsevol  professor  d'italid. 


Llibres  basics 

Govanni  Freddi  (1979),  Didattica  delle  lingue  moderne. 

Descriu  ampliament  Tactual  tendencia  metodoldgica  dins  de  la 
"gloitodidattica". 

NoraGaii.iDe'  Paratesi  (1981),  Livello  Soglia. 

Recull  els  continguts  d’un  syllabus  funcional-nocional.  Arribar  a 
aquest  nivell  suposa  tenir  un  minim  domini  general  de  la  llengua 
davant  qualsevol  situaci6  comunicativa.  Es  preten  donar  un  marc  de 
definicio  dels  objectius  generals  del  proems  d’aprenentatge  i especi- 
ficar-ne  els  continguts. 

Wanda  o’  Addio  Colosimo  (1974),  Lingua  straniera  e comunicazio - 
ne.  Problemi  di  glottodidattica. 

Presenta  els  problemes  teorics  que  sdn  a la  base  de  la  "glotto- 
didattica",  problemes  generals  relatius  a la  llengua  i a I'aprenentat- 
ge.  El  pes  del  llibre  recau  sobre  el  Hoc  que  ocupa  la  comunicacib  a 
cada  fase  del  proces  didactic  durant  I’ensenyament  d'una  llengua 
estrangera. 

Wanda  d*  Addio  Colosimo  (1978),  / materiali  imguistici  neiia  didat- 
tica delle  lingue. 

Ofereix  una  perspectiva  critica  dels  diferents  criteris  sobre  la 
tria  i Torganitzacio  del  material  linguistic  a traves  de  les  investi- 
gacions  de  diferents  autors  i ja  una  revisio  cronologica  i tematica 
d'aquests  autors. 

Marcel  Dantsi  ( 1988),  Manuale  di  tecmche  per  la  didattica  delle 
lingue  moderne. 

Fa,  al  primer  capitol,  una  revisi6  de  les  tendencies  que  han  carac- 
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teritzat  la  didactica  de  les  llengues  durant  aquest  segle  i ens  presenta 
una  definici6  del  concepte  de  “tbcnica  didactica”.  Al  segon  capftol, 
es  discuteix,  sobretot,  el  desenvolupament  de  les  diferents  compe- 
tencies relacionat  amb  les  tbcniques  de  procediment  en  I'ensenya- 
ment  d’aquestes.  El  tema  dels  darrers  capitols  es  I'aprofitament  de 
diversos  joes  linguistics  en  la  didbctica  de  les  llengues. 

L'italiano  come  lingua  secondu  in  Italia  e all'estero  ( 1 983)  6s  el 
titol  on  s’han  publicat  els  "Atti  del  convegno  organizzato  dai  Minis- 
teri  Affari  Esteri  e Pubblica  Istruzione"  el  1982  a Roma. 


Revistes 


Renzo  Titone,  director  de  la  revista  Rassegna  italiana  di  linguis- 
tica  applicata,  promou  les  investigacions  de  1‘adquisicio  de  la  llengua 
estrangera.  Hi  participen  no  romes  estudiosos  del  camp  de  I'italict, 
sino  que  es  oberta  a estudis  en  qualsevol  llengua  mentre  esliguin 
realcionats  amb  el  tema. 


4.  LLENGUA  ALEMANYA 


Neuner/ Kruger/ Grewer:  Obungstypologie  zum  kommunikativen 
Deutschunterricht  Langenscheidt.  Berlin  1985. 

Com  a primer  llibre  que  s'ha  de  citar  a qualsevol  ressenya  biblio- 
grafica  tenim  aquest  llibre  de  Neuner,  un  autor  que  6s  considerat 
I'introductor  del  m6tode  comunicatiu  dins  de  I’ensenyament  de  I’a- 
lemany  com  a llengua  estrangera  (DAF).  En  els  darrers  anys  s’han 
criticat  alguns  dels  seus  postulats  i ell  mateix  ha  hagut  de  reformar 
algunes  de  les  seves  Concepcions  —aquest  desenvolupament  es  pot 
veure  en  les  diverses  edicions  revisades  del  seu  fam6s  llibre  de  text 
DEUTSCH  AKTIV,  el  primer  de  caire  comunicatiu  que  va  sortir  al 
mercat.  Vegeu,  doncs,  DEUTSCH  AKTIV  NEU  1A,  IB  i 1C—.  Malgrat 
aixo,  aquest  llibre  continua  sent  de  lectura  obligatoria  per  a tot 
aquell  que  encara  no  estigui  tamiliaritzat  amb  I’ensunyament  de 
l alemany  com  a llengua  estrangera.  El  mes  important  per  al  lector 
es  el  gran  ventall  d’exemples  practics  que  il.lustren  perfectament  la 
part  teorica. 
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Kast,  Bernd:  Jugendliteratur  im  kommunikativen  Deutschunte- 
rricht.  Langenscheidt.  Berlin  1985. 

Una  altra  perspectiva  ens  la  ddna  aquesta  aportacid  sobre  el 
tractament  de  textos  literaris  en  I’aprenentatge  de  I’alemany.  Aquest 
ha  estat  un  punt  de  discussid  important  dins  de  les  Concepcions  dels 
nous  llibres  de  text.  Desprds  de  la  publicacid  de  nombrosos  assaigs 
sobre  aquest  tema,  el  tractament  de  la  comprensid  escrita  en  base 
a textos  literaris  autdntics  ds  ja  un  fet  assimilat  i acceptat  per  tots 
els  autors  i pels  mateixos  ensenyants  de  la  llengua  alemanya.  Mal- 
grat  aixo,  el  grau  de  dificultat  de  la  llengua  ta  que  aquesta  tasca  sigui 
dificil  i que  alguns  professionals  tinguin  reticdncies  a I’hora  d‘en- 
frontar-s'hi.  El  llibre  fa  una  recapacitacid  tedrica  sobre  els  avantat- 
ges  del  tractament  d'aquest  tipus  de  text  a classe  i dona  al  lector  la 
possibilitat  de  jugar  amb  moltes  idees  practiques. 

Rampillon,  Ute;  Lerntechniken  im  Fremdsprachenunterricht.  Fo- 
rum Sprache.  Hueber.  Munchen  1985. 

Molt  diferent  ds  aquest  tercer  llibre,  que  ha  estat  editat  dins  de 
la  serie  "Forum  Sprache",  ja  important  per  les  seves  aportacions 
metodologiques  (el  seguiment  de  les  publicacions  d’aquesta  serie  ds 
molt  recomanable).  Aqui  I'autora  ens  ddna  una  llista  bastant  dmplia 
de  diverses  tdcniques  de  I’aprenentatge  de  I’alemany.  Aquesta  llista 
ds  molt  util  per  dues  raons:  d’una  banda.  tracta  les  possibilitats  de 
tdcniques  d’aprenentatge  de  cada  una  de  les  habilitats  linguistiques 
per  separat  ( a part  de  la  compresid  oral  i escrita,  I’expressid  oral 
i escrita,  hi  ha  un  apartat  dedicat  a I’assimilacid  de  vocabulari  i 
gramdtica),  i de  I'altra,  diferencia  entre  I’aplicacid  d'aquestes 
tdcniques  en  un  aprenentatge  "guiat"  i la  seva  aplicacid  en  un  apre- 
nentatge  "autdnom  . No  es  tracta  d'una  aportacid  exhaustiva  pel  que 
fa  a I’autoaprenentatge,  perd  ds  molt  util  com  a primera  lectura 
prdctica  per  a tots  els  ensenyants  que  vulguin  obrir  noves  perspec- 
tives . 


M ul if  r/  Wertenschlager/  Wolff:  Autonomes  und  partnerschaftli - 
ches  Lernen.  Fremdsprachenunterricht  in  Theorie  und  Praxis  Lan- 
genscheidt. Berlin  1989. 

Aquest  llibre  es  important  per  les  so'  s aportacions  sobre  les 
noves  concepcions  de  I’ensenyament  d I’alemany  com  a llengua 
estrangera:  esta  basat  en  les  experidncies  personals  de  diversos 
professionals  Es,  per  tant,  un  llibre  eminentment  practic.  El  recull 


d'aquestes  experiences  no  ens  ddna  una  llista  concreta  de  possibi- 
li tats . perd  si  que  fa  recapacitar  sobre  un  model  “alternatm"  de 
I’ensenyament  i I’aprenentatge  de  1'alemany  (en  contraposicid  al 
model  “tradicional").  Dins  del  nou  model,  el  lector  td  Tocasid  de 
reflexionar  sobre  I'aprenentatge  autdnom  o semiautdnom  i d'analit- 
zar-ne  les  possibilitats  dens  del  marc  actual  de  I’aprenentatge  de 
1‘alemany.  Es  tracta  d’un  llibre  que  completa  perfectament  la  lectu- 
ra  del  tercer  llibre  citat. 


Revistes 

Fremdsprache  Deutsch  Klett/Goethe:  Es  una  revista  molt  recent 
que  sembla  que  sera  central  en  tota  la  renovacio  i innovacid  did&ctica 
de  I'Alemany  com  a Llengua  Estrangera. 

Deutsch  Als  Frendsprache,  Herder  Institut.  Lepzig-  Es  una  revista 
interessant  perd  el  darrer  volum  ds  del  1988.  Esperem  que  es 
reprengui  la  publicacid. 

Zielsprache  Deutsch , Aveber,  Verlag. 
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Tribuna: 

UNIVERSITAT  I ADMINISTRACIONS 
PUBLIQUES 


Coordinador:  Serafi  Antunez 


Temps  d'Educacid,  3 1 er.  semestre,  1 990 


Elements  per  a 
I’analisi  de  les 
relacions  entre  la 
universitat  i les 
administracions 
publiques 

Serafi  Antunez  * 


Les  relacions  entre  les  insti- 
tucions  d’ensenyament  superior 
i els  poders  publics  (estatals,  na- 
cionals/regionals  o locals)  son 
cada  vegada  m6s  importants.  A 
diferencia  d'epoques  preterites 
on  segurament  podria  trobar-se 
justificacib  a una  certa  ignoran- 
cia  mutua  o a trajectories  no 
sempre  convergents,  a hores 
d'ara,  les  exigencies  de  la  vida 
social  reclamen  unes  relacions 
noves,  consequencia  d’un  con- 
junt  d'implicacions  reciproques. 
Unes  relacions  que  haurien  de 
tenir  com  a objectiu  afavorir 
I’articulacib  satisfactbria  entre 
els  sistemes  social,  educatiu  i 


• Serafi  Antunez  es  professor  del 
Departament  de  DidAchca  i Orgaml/actd 
tscolar  i director  adjunt  de  I'lnstitut  do 
Ci6ncies  de  l‘Educaci6  de  la  Universitat 
de  Barcelona  Darrers  lhbres  pubiicats 
El  Projecte  Educatiu  do  Centre , Temas 
actuates  on  educacidn  (en  col  lab  ).  L a- 
valuacid  de  Plans  de  Formacid  Perma- 
nent del  professorat (en  col  lab  ).  Orga- 
mtzaod  do  Centres  {e n col  lab  ) 


escolar,  i,  alhora,  possibilitar 
la  congruencia  necess&ria  per  • 
garantir  I'equilibri  entre  aquests 
sistemes. 

La  justificacib  i la  necessitat 
de  les  relacions  poden  inferir- 
se  de  ranalisi  de  dues  questions 
fonamentals:  d‘una  part,  la  mis- 
si6  actual  de  la  Universitat  i de 
I’altra,  el  dret  que  tenen  les 
administracions  a intervenir  per 
vetllar  que  la  funcib  d’aquella 
sigui  racional  i eficap.  Els  re- 
sultats  d’ambdues  an&lisis  po- 
sen  en  evidencia,  m£s  que  no  una 
frontera  en  continua  negociacid 
entre  els  poders  publics  i I'en- 
senyament  superior  que  assen- 
yala  Kogan  (1988),  un  territo- 
ri  d’accid  comuna  que  cal  preci- 
sar  i sobre  el  qual  estabhr 
projectes  d’actuacib  en  cornu. 


Missib  actual  de  !a  universitat 
i el  dret  de  les  administracions 
a intervenir-hi 


La  societat  espera  de  la  Uni- 
versitat una  resposta  satisfac- 
tbria  a un  conjunt  d'objectius  que 
s6n  consequencia  de  les  seves 
noves  necessitats  i expectati- 
ves.  D’aquesta  manera,  la  Uni- 
versitat, a m6s  de  continuar 
desenvolupant  les  funcions  d’en- 
senyament i investigacib  i exer- 
cir-les  plenament  en  tant  que  son 
serveis  a la  col.lectivitat.  ha 
d’assumir  un  conjunt  de  funcions 
noves  que  podrlem  agrupar  en 
dos  grans  epigrafs: 
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I)  Potenciar  i incrementar 
I’intercanvi  mutu  de  recursos- 
persones,  equips  i tecnoiogia. 
informacions...  amb  altres  insti- 
tucions  d’ensenyament  superior. 

Es  evident  una  tenddncia  fa- 
vorable a aquest  respecte  -tot  i 
que  encara  es  insuficient-  els 
darrers  anys  En  el  nostre  con- 
text es  justifica  tambd,  entre 
d’altres  causes,  per  les  noves 
perspectives  i exigencies  de 
I'Europa  comunitdria  i per  la  ne- 
cessaria  adaptacid  dels  titulats 
i professionals  a nous  requeri- 
ments.  Les  aportacions  de  Baena 
(1987)  o els  projectes  i realit- 
zacions  de  les  Comunitats  Euro- 
pees  relatius  a I'intercanvi  de 
professors,  estudiants  i progra- 
mes  son  plantejaments  i exem- 
ples  rellevants  d'aquesta  ten- 
dencia. 

D'una  altra  part.  Coombs 
(1985:422).  des  de  la  persper- 
tiva  de  la  cooperacio  internacio- 
nal  en  educacid,  ratifica  aquests 
plantejaments  en  reclamar  tam- 
be 

I'ajuda  als  paisos  en  vies 
de  desenvolupament  per  explo- 
tar  els  recursos  humans  i edu- 
cates 

I'intercanvi  d'estudiants 
d'ensenyament  superior  entre 
paisos 

I'intercanvi  cultural  i 
intel  lectua!  mternacional  que 
imphca  professors,  estudiosos. 
c.ientifics  i artistes  creatius 

la  cooperacio  per  reforgar 


els  estudis  inte I . I ectu als  i de  lle- 
gues  estrangeres  en  tots  els  pai- 
sos. 

II)  Ampliar  el  camp  dels  des- 
tinataris  als  qual  s'adrega. 

Aixi,  respecte  al  sector 
productiu  calen  noves  iniciati- 
ves  i projectes  relatius  a la  in- 
vestigacib.  la  formacio,  I'ela- 
boracib  de  dictaments  tdcnics 
etc. 

En  relacio  amb  el  sector  de 
les  administracions  publiques. 
cal  dissenyar  serveis  en  cornu  - 
especialment  amb  les  adminis- 
tracions locals-  que  no  tenen  o 
no  han  tingut  mitjans  propis  per 
a la  investigacid  o I'analisi  de 
problemes. 

Pel  que  fa  al  sector  social, 
cal  tenir  present  que  les  univer- 
sitats  s'adrecen  cada  vegada 
mds  a col.lectius  socials  que  no 
han  tingut  la  possibilitat  d'acce- 
dir  a I'ensenyament  superior 
minories  etniques  o culturals. 
persones  grans,  etc.  Aixo  plan- 
teja  una  reorganitzacid  de  les 
politiques  d'admissio  d’alumnes 
i tal  vegada  de  professors  a I'en- 
senyament  superior  per  facili- 
tar-hi  I’acces  de  nous  grups 
(adults  amb  experiencia  profes- 
sional i un  gran  coneixement  dels 
problemes  i de  les  necessitats 
locals  grups  i etnies  minorita- 
ries  . etc  ) 

A aquestes  noves  perspecti- 
ves de  la  demanda  social,  del  mdn 
del  troball.  de  la  investigacid  i 
tecnoiogia.  la  questio  del  finan- 
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gament...,  hem  d'afegir  ques- 
tions relatives  a la  prdpia  dind- 
mica  interna  de  les  institutions 
d'ensenyament  superior  (cultu- 
ra  corporativa:  costums,  trad i- 
cions,  conductes  arrelades...)  en 
continu  canvi  i evolucid  que  con- 
figuren  un  panoram  diferent  del 
tradicional. 

Ara  be,  d‘una  aStra  part,  les 
administracions  . tenen  el  dret 
d'intervenir  en  el  control  social 
de  la  Universitat  en  tant  que 
servei  public  i en  tant  que  els 
governs  i les  administracions 
representen  les  societats. 

Tot  participant  dels  plante- 
jaments  d'Hijmans  (1982)  quan 
assigna  als  poders  publics  el 
deure  ultim  d'assegurar  la  pro- 
teccid,  la  defensa  i el  benestar 
dels  seus  administrats,  podriem 
identificar  almenys  cine  raons 
fonamentals  que  justifiquen  la 
ingerencia  dels  poders  publics  en 
les  questions  universities: 

I)  I’interes  que  les  adminis- 
tracions pubiiques  han  de  tenir 
respecte  als  seus  ciutadans 

II)  el  control  de  la  utilitzacid 
dels  diners  dels  contribuents 

III)  la  qualitat  de  I’ensenya- 
ment  i la  investigacio  per  tal  com 
ambdues  permeten: 

la  formacio  de  quadres  i 
membres  de  professions  liberals 
competents  i capagos 

— la  proteccio  de  la  cultura  i 
dels  valors  culturals 

la  innovacio 


— I’enriquiment  personal  de 
professors  i estudiants 

IV)  el  problema  del  treball  i 
I’atur.  Totes  les  organitzacions 
tenen  entre  les  seves  finalitats 
la  d’adaptar-se  de  manera  sa- 
tisfactory amb  I'entorn.  Si  pre- 
tenem  que  les  universitats  si- 
guin  congruents  amb  el  seu  con- 
text i que  s'hi  integrin  de  mane- 
ra satisfaetdria,  caldria  fer 
possible  que  els  professionals 
que  la  universitat  ha  de  formar/ 
produir  siguin  congruents  amb 
alio  que  espera  i raonablement 
necessita  la  seva  comunitat 
social,  econdmica,  comercial  i 
industrial.  Aixd  no  es  possible 
sense  una  definicid  i una  elabo- 
racio  en  cornu  de  les  polftiques  i 
les  estrategies. 

V)  el  problema  del  finanga- 
ment.  La  dependence  que  td  la 
Universitat  de  les  Admmistra- 
cions  (a  Espanya  el  finangament 
de  les  institucions  d’ensenya- 
ment  superior  estd  entre  el  75% 
i el  80%  del  cos  real  de  cada 
estudiant;  MEC,  1989)  defineix 
un  altre  punt  de  contacte. 

Que  la  questid  del  finangament 
es  un  motiu  de  preocupacid  molt 
important  podriem  argumentar- 
ho  des  de  moltes  dptiques.  Crec 
que  ds  prou  sabut.  Sense  anar 
gaire  lluny,  hem  tingut  ben  re- 
centment  una  prova  evident 
durant  el  mes  de  setembre  del 
89.  a la  Conferdncia  sobre 
"Mitjans  i Objectius  de  les  Uni- 
versitats"  que  la  nostra  univer- 
sitat va  orgamtzar  en  coopcra- 
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ci6amb  I'Orgamtzacid  Economi- 
ca de  Cooperacid  i Desenvolupa- 
ment  i el  Consell  d'Europa,  la  qual 
va  referir-se  gairebd  de  mane- 
ra  exclusiva  als  problemes  de 
finangament  de  les  institucions 
d’ensenyament  superior. 

Tots  els  aspectes  anteriors, 
especialment  els  dos  darrers, 
ens  porten  a identificar  un  altre 
element  bdsic:  la  necessitat  de 
contextualitzar  I'organitzacib  i 
el  funcionament  universitari. 
Lluny  de  localismes  mal  entesos, 
una  adequada  interrelacib  entre 
la  universitat  i les  administra- 
cions,  especialment  les  mds 
properes  (nacional/regional  i 
local)  ha  de  permetre  configu- 
rar  un  estil  i una  cultura  propis, 
sdlidament  arrelats  a les  carac- 
teristiques  de  cada  comunitat, 
tot  potenciant  els  valors,  la  llen- 
gua  i la  cultura  propis  i donar 
una  resposta  mds  adequada  a les 
necessitats  i expectatives  so- 
cials, financeres,  laborals  i edu- 
catives  en  general  de  cada  co- 
munitat concreta. 


Definim  el  territori 


Ara  be,  quins  elements  con- 
figuren  aquest  territori  de  rela- 
cions  reciproques7,  quins  fac- 
tors sdn  rellevants  en  definir 
aquests  terreny  d'intervencid  en 
cornu?.  Identifiquem-ne  alguns  i 
revisem,  alhora,  la  problemati- 
ca  que  se’n  pot  derivar. 


Normariva-autonomia.  Transpa- 
rencia-contro I social 


La  Universitat  no  pot  autore- 
gular-se;  necessita  el  continu 
feed-back  amb  el  seu  entorn.  A 
la  vegada,  ds  obligada  a oferir 
una  gestid  transparent.  Aquesta 
gestid  s’hauria  de  fer  en  funcid 
de  criteris  propis  i amb  el  re- 
quisit  d'una  autonomia  que  no- 
mds  pot  tenir  com  a limit  el 
control  social  que  I’Administra- 
cid  i la  prdpia  Universitat  esta- 
bleixin  en  cornu. 

Les  administracions  tenen  un 
conjunt  d'eines  per  garantir 
fadequada  funcid  social  de  la 
Universitat,  com  ara:  la  persua- 
sid,  la  manipulacid  financera,  la 
legislacid  i els  reglaments.  Se- 
ria  desitjable  que  aquestes  ei- 
nes  fossin  utilitzades  a partir  de 
plantejaments  elaborats  en 
cornu,  on  la  consulta  reciproca  i 
el  consens  fossin  presents  con- 
tinuament.  Cercar  la  transparen- 
cy i el  control  social  nomds  en 
base  a la  coercid  o a la  manipu- 
lacid financera  serveix  unica- 
ment  per  empobrir  les  relacions 
i per  distanciar  les  institucions. 


Objectivitat:funci0  critica 


Si  bd  la  Universitat  td  una 
Clara  responsabilitat  social,  cul- 
tural i economica  respecte  als 
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seus  entorns  local,  nacional  i 
estatal,  aquesta  responsabilitat 
6s  estretament  lligada  a les 
questions  d'objectivitat  cienti- 
fica  -que  no  neutralitat,  ja  que 
aquesta  6s  impossible-  i a la 
funcio  critica  que  sembla  inhe- 
rent a la  Universitat. 

Hauriem  de  diferenciar  la 
Universitat  d’una  simple  ofici- 
na  d’estudis,  d'un  laboratori 
d'investigacib  industrial  o d'un 
centre  de  formacid  professio- 
nal, en  tant  que  no  solament  ha 
de  ser  requerida  per  executar 
unes  propostes  sind  que  tambd 
li  correspon  de  pronunciar-se 
sobre  I'oportunitat  d'una  de- 
manda,  sobre  la  pertinenga  d'un 
projecte  o sobre  les  consequdn- 
cies  a afrontar  derivades  d’u- 
nes  politiques  determinades. 

No  ha  de  ser,  per  tant,  una 
simple  gestora  de  les  directrius 
o politiques  generals  de  les  di- 
verses  administracions.  Ans  al 
contrari,  ha  de  col.laborar  en  la 
fixacid  i I’elaboracio  d’aques- 
tes  propostes  des  d'una  posicid 
d’independdncia  i autonomia. 

Aixi,  les  investigacions  uni- 
versities centrades  a solucio- 
nar  dificultats  de  la  societat  han 
de  plantejar-se  sota  formes  que 
siguin  compatibles  amb  la  natu- 
ra,  les  tradicions  i la  funcio 
essencialment  critica  de  la  Uni- 
versitat (OCDE,  1981 ). 

En  aquest  dmbit,  i referint- 
nos  al  nostre  context,  caldria 
plantejar-se  tambd  amb  natu- 
ralitat  les  relacions  client-ser- 


vei  entre  les  administracions  i 
la  universitat,  des  d’un  enfoca- 
ment  d’optimitzacib  de  recursos, 
d'avaluacid  constant  i d'incre- 
ment  progressiu. 


Control-productivitat-avaluacid 


Si  bd  I’autonomia  universi- 
taria  es  un  principi  irrenuncia- 
ble,  i aixi  ho  haurien  d'entendre 
les  diferents  administracions,  ds 
f&cilment  observable  una  tenddn- 
cia  a demanar  en  canvi  I’admis- 
sid  d’un  sistema  de  control  i,  des 
de  determinades  perspectives, 
d’un  mecanisme  de  recompenses 
i sancions. 

A'  tualment  ds  indiscutible 
que  cal  plantejar  la  questio  de  la 
productivitat  a la  Universitat. 
Aixd  ds  degut  fonamentalment  a 
la  seva  crisi  financera.  D’una 
altra  part,  sembla  raonable  que 
els  governs  es  plantegin  on  i com 
es  distribueixen  els  seus  recur- 
sos. 

Aixd  planteja  la  necessitat  de 
buscar  una  mesura  objectiva  de 
la  productivitat.  Cal  aprofundir 
en  I’estudi  sobre  la  pertinenga  i 
la  validesa  dels  dos  tipus  de  pa- 
rametres  de  rendiment  que  uti- 
litzem.  docdncia  i investigacio 
A mbs,  cal  analitzar  altres  ele- 
ments que  tambd  intervenen  en 
I’avaluacid.  Cal  buscar  respos- 
tes  i alternatives  a questions 
com  les  que  proposa  Thompson 
(1985): 
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I)  a qui  o a que  es  refereix  la 
qualitat  que  es  vol  avaluar.  Cal- 
dra  distingir  entre  estudiants, 
professors,  ensenyament,  in- 
vestigacio,  actualitzacib  dels 
currfculums,  contactes  amb  el 
mdn  de  la  industria  i el  comerg, 
etc. 

II)  quins  han  de  ser  els  ele- 
ments d'apreciacib,  com  ara:  els 
criteris  d'acces  a la  Universitat 
de  professors  i estudiants,  la 
produccid  de  publicacions,  els 
serveis  de  suport  als  estudiants, 
la  competencia  pedagogica  dels 
professors... 

III)  qui  ha  d’avaluar.  Ho  han 
de  fer  instancies  internes  de  la 
propia  universitat?  Cal  crear 
instituts  o serveis  d'avaluacio 
externa?,  serveis  d'inspeccio?, 
instancies  que  combinin  les  in- 
tervencions  interna  i externa? 

Pero  tambe,  a mes  d’aques- 
tes  variables,  caldria  plantejar 
la  consideracio  de  variables 
contextuals  (condicions  particu- 
lars, restriccions,  recursos 
disponibles...).  Nooblidem  que  si 
qualsevol  avaluacio  es  justifica 
perque  bs  la  base  de  la  presa  de 
decisions,  els  resultats  de  I'a- 
valuacio,  del  “control  de  la  pro- 
ductivitat”  podrien  servir  per 
justificar  decisions  de  les  admi- 
nistracions  sobre  la  pertinenga 
d'un  finangament  global  o un  fi- 
nangament  selectiu  en  funcio  dels 
resultats 


Apuntant  algunes  solucions  i 
propostes 


Els  organismes-,,coixi"  o inter- 
mediaris 


Les  administracions  i la  uni- 
versitat tenen  uns  organs  de 
govern  sobirans  i autonoms. 
Cercar  solucions  d’una  manera 
a'lllada  i individual  es  poc  pro- 
ducts. Mirar  de  donar  una  res- 
posta  adequada  als  temes  que 
hem  enumerat  sembla  tambb 
dificil  si  es  vol  fer  a traves  de 
sistemes  de  representacid  reci- 
procs;  es  a dir:  persones  de  les 
administracions  en  els  drgans  de 
govern  de  la  Universitat  i vice- 
versa.  D’una  altra  part,  e!  con- 
trol a traves  d’institucions  par- 
lament&ries  pot  tenir  el  rise  del 
desequilibri  o la  prevalenga  de 
criteris  marcadament  ideologies 
o sectaris. 

Les  relacions  entre  la  Univer- 
sitat i els  poders  publics  poden 
molt  ben  establir-se  a travbs 
d,organismes-',coixi”,  organis- 
mes  intermediaris,  constitu'its 
per  persones  representants  dels 
diversos  estaments  de  la  vida 
social,  politica,  economica  i um- 
versitaria.  Organismes-,,tam- 
pb"  (Thacker  1983)  de  cornpo- 
sicio  mixta,  de  participacio  i 
consulta.  que  han  de  servir  per 
donar  recomanacions  o per  atu- 
rar  decisions,  elaborant  propos- 
tes en  cornu  o supervisant  el  fun 
cionamen!  del  sistema  universi- 
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tari.  Organismes-,,coixi,\  de 
relacio  intermedi^ria  sobre  les 
funcions  i el  paper  dels  quals  cal 
continuar  a profund  int,  tal  com 
ens  piantegen  Ingram  i Valazquez 
(1989). 

Si  la  frontera  entre  les 
administracions  estatal  i nacio- 
nal/regional  i les  universitats  es 
deplaga  continuament,  el  paper  i 
les  funcions  dels  organs  inter- 
mediaris  creats  per  I’autorit at 
tambe  evolucionaran.  Els  orga- 
nismes-,,coix!"  seran  consti- 
tu its . cada  vegada  mes  -aques- 
ta  6s  la  tendencia  als  pai'sos 
desenvolupats-  per  una  pres6n- 
cia  creixent  i majoritaria  de 
persones  representants  dels  di- 
versos  sectors  economics,  po- 
litics i socials  en  detriment  de  la 
representacio  dels  estaments 
estrictament  universitaris. 

A la  nostra  Universitat  po- 
dem  trobar  alguns  exemples 
d'aquests  organs  en  els  Consells 
socials,  com  a instancies  de 
participacio  de  la  societat  a la 
Universitat.  "Supervisar  les 
activitats  de  caracter  economic 
i el  rendiment  dels  sorveis  de  la 
Universitat,  aixi  com  promoure 
la  col.laboracio  de  la  societat 
amb  el  seu  finangament".  que  ens 
recorda  I 'article  71  dels  Esta- 
tuts  de  la  Universitat  de  Barce- 
lona. podrien  ser  les  tasques  di- 
rectnus  a executar.  perfeccio 
nar  i desenvolupar  per  part 
d’aquests  organismes  interme- 
diaris. 


ser  la  creacio  i potenciacio  de 
nous  brgans  especialitzats  per  a 
aquestes  relacions  com  ara  la 
Instituci6  Universitat-Empresa, 
els  Instituts  d’avaluacid  de  cons- 
titucib  mixta  (interna  i exter- 
na). etc... 


Politiques  congruents  Untversi- 
tat/Administracions:  noves 

demandes 

Altres  temes  mes  concrets 
que  haurien  d'esser  tinguts  en 
compte  en  analitzar  les  relacions 
Administracio-Universitat  son 

1.  La  convenience  d'una 
harmcnitzacio  mes  gran  de  les 
politiques  de  desenvolupament 
local  i regional  i les  politiques 
d’ensenyament  post-secundai i. 
en  particular  en  materia  de 
formacio  professional,  treball  i 
investigacio. 

2.  La  reorganitzacio  de  les 
politiques  d'admissid  a I’ense  ■ 
nyament  superior  per  facilitar- 
hi  I'acces  de  nous  grups.  en  par- 
ticular dels  adults  amb  experien- 
ce professional  i amb  un  gran 
coneixement  dels  problemes  i les 
necessitats  locals 

3.  La  necessitat  que  la  Urn 
vorsitat  i les  Administracions 
rualitzin  en  cornu  u purluapm  it* 
ciprocament  en  les  respectives 
planificacions  ost  r atdgi  a 
(politiques),  tactica  (disseny  do 
plans  espacifics).  tot  doixnnt  la 


Alt ros  miciativcs  haurien  de 
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planificaci6  i el  desenvolupament 
operatius  (execucid  i desenvo- 
lupament dels  plans)  a mans  de 
les  respectuves  instancies. 

4.  La  necessitat  que  ambdues 
institucions  superin  els  plante- 
jaments  rutinaris  i poc  compro- 
mesos  que  no  persegueixen 
propdsits  d’innovacid  i canvi. 

5 La  convenidncia  de  plan- 
tejar  noves  estratdgies  en  la 
gestid  de  les  institucions  uni- 
versities Administracions 
professionals,  gerdncies,  poten- 
ciacid  i assaig  d'estils  de  gestid 
basats  en  principis  comercials, 
modalitats  de  finangament  alter- 
natiu  convenis,  patrocini,  con- 
tractes  universitat-empresa. ... 
han  de  ser  elements  d'estudi 
preferent  els  anys  vinents. 

Advoquem.  finalment,  pel 
suggeriment  de  I'OCDE  (1982: 
160)  quan  reclama  la  necessi- 
tat d’establir  i mantenir  un 
equity >ri  delicat  entre  les  dimen- 
sions local,  regional/nacional  i 
internacional,  per  evitar  tant  la 
umversitat  "de  campanar"  com 
la  umversitat  totalment  sepa- 
rada  del  seu  entorn  en  nom  del 
coneixement  absolut.  Evitar  tant 
la  umversitat  d’horitzons  limi- 
tats,  sota  la  tutela  dels  nota- 
bles locals,  com  la  universitat 
agent  del  centralisme  estdtic. 

‘El  desenvolupament  de  les 
rpfacions  amb  la  col  lectivitat 
exigeix  tambd  que  es  porti  a 
terme  una  reflexid  especifica 
sobre  I'articulacid  de  les  fun - 
cions  locals,  regionals,  nacio- 


nals  i internacionals  de  I'ensen- 
yament  superior.  Acordar  un  pes 
particular  a la  dimensid  local  i 
sobretot  regional  no  ds  voler-la 
privilegiar,  ni  especialment 
limitar  Vdrea  d’infludncia  de  la 
universitat,  ds  voler  manifes - 
tar  llnterds  d'una  incardinacid 
a traves  de  les  interaccions  con- 
cretes en  un  entorn  definit No- 
mds  aixi  podrem  fer  possible  la 
descentralitzacid,  la  participa- 
cid  i,  en  suma,  la  gestid  demo- 
crdtica. 
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En  este  articulo  se 
mtenta  presentar  una 
misceldnea  o panora- 
mica  de  Ins  aspectos 
fundamentales  que  po- 
dnan  servir  para 
mtroducir  el  tema 
planteado  por  nucstra 
Tribuna  las  relacioncs 
entre  la  Umversidad  y 
las  admmistraciones 
publicas.  En  el  se 
/ustifica  el  derecho  de 
las  admmistraciones  a 
intervenir  en  la  uni- 
versidad.  como  conse 
cuencia  de  las  nuevas 
necestdades  y 
misiones  de  las 
mstituciones  de  ense- 
hanza  superior  Se 
enumcraran  un  confun- 
to  de  Ambitos  de  rela- 
ciones  y actuaciones 
en  comun . a la  vez  quo 
identifica  las  posibih- 
dades  y hmitaciones 
que  estas  plantean  Fi- 
nalmente.  se  apuntan 
perspcctivas  de  anAh- 
sis  y propuestas  de 
mtervencion 


Abstracts 

Cet  article  entend 
presenter  una  vision 
d'ensemble  des  as- 
pects essentiels  qui 
pourraient  servir  a m- 
troduire  le  thAme  que 
propose  notre  Tribune 
a savoir  les  rapports 
entre  rUniversite  et 
les  admmistracions 
publiques  On  y jus ti lie 
le  droit  des  adminis- 
trations a intervenir 
clans  1‘umverdite.  et  ce 
comme  consequence 
des  nouveaux  besoins 
et  des  nouvelles 
missions  des  institu- 
tions d en'seignament 
supdneur  On  y enume- 
re  un  ensemble  de 
rapports  et  d actions 
en  commun . tout  en 
souhgnant  les  possibi- 
tites  et  les  limites 
qu'iis  posent  Fmal- 
ment,  on  y signale  des 
perspectives  d analyse 
et  des  propositions 
d'mtervention 
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This  article  tries 
to  present  an  overview 
of  the  basic  aspects 
that  could  help 
introduce  the  subject 
proposed  by  our  Ros- 
trum. the  relationship 
between  the  universi- 
ties and  the  public  ad- 
ministrations It  justi- 
fies the  administra- 
tions right  to  interve- 
ne in  university  mat- 
ters as  a consequence 
of  the  social  It  lists 
some  relationships  and 
common  actions  that 
could  he  taken,  while  it 
identifies  their  possi- 
bilities and  limitacions. 
Finally,  it  gives  a 
sketch  of  the  perspec- 
tives for  analysis  and 
proposals  lor  mtei- 
vencion 
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Les  relacions  entre 
universitat, 

administrated  pubiica  i 
les  necessitats  de 
recerca  i de  formacio 
avangada 

Ramon  Juncosa  * 


Introduced 


Un  dels  grans  reptes  de  la 
historia  contemporania  de  I’edu- 
cacio  es  I'examen  de  les  rela- 
cions entre  la  universitat  i I'ad- 
ministraci6  pubiica.  Probable- 
ment,  una  de  les  fites  mbs  im- 
portants  en  el  decurs  d’aquestes 
relacions  fou  la  professio  de  fe 
que  Napoleo  fbu  de  la  universitat 
per  a la  formaci6  dels  seus  alts 
funcionaris  imperials.  Per  cert, 
el  mateix  Napoleo  identifies  una 
part  significativa  de  I'adminis- 
traci6  -precisament  ladminis- 
tracio  educativa-  amb  la  univer- 
sitat imperial,  que  en  Hoc  de  ser 
una  institucio  passa  a esser  el 
conjunt  d’institucions  educati- 
ves  lligades  entre  elles  per  una 
administracio  forta,  amb  un 
sentit  jerarquic  ben  clar  com 


Ramon  Juncosa  os  Director  General  fir* 
l lnstitut  CntnlA  do  Novos  Professions 
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corresponia  a I'objectiu  final, 
extremadament  centralitzada  i 
uniformista.  Res  mbs  llunya  de  la 
idea  que  tb  el  ciutad&  corrent  de 
com  sbn  les  coses  a la  universi- 
tat. Perb,  en  el  que  sbn  pocs  anys 
relativament  per  a una  institucib 
que  data  de  I’Edat  Mitjana,  les 
coses  han  canviat  molt.  Actual- 
ment,  els  alts  funcionaris  fran- 
cesos  ja  no  es  formen  a les  uni- 
versitats,  sinb  que  solen  sortir 
d'institucions  d'ensenyament 
superior  no  uni  vers  itari  i de  gran 
prestigi  -les  anomenades  Gran- 
des  Ecofes 1 , 

Centrant-nos  en  la  universi- 
tat actual,  bona  part  dels  grans 
canvis  que  ha  sofert  no  s'entenen 
si  no  es  per  les  especials  rela- 
cions que,  arreu  del  mbn  occi- 
dental, la  institucib  d'ensenya- 
ment superior  per  excel. Ibncia 
ha  mantingut  amb  I'administra- 
cib  pubiica  i que,  tambb  arreu, 
han  significat  sobretot  un  esti- 
ra-i-arronsa  de  recursos  econb- 
mics.  En  la  mesura  que  les  uni- 
versitats  europees  contemporb- 
nies  han  estat,  majorit&riament 
i en  diversos  graus  d’acord  amb 
els  limits  de  la  prbpia  autonomia, 
arrecerats  en  els  pressupostos 
publics  d'ensenyament,  cibncia  i 


( 1 ) Tampoc  I administracio  educativa  no 
s'anomona  universitat.  avui  dm.  a 
Franpa.  pero  la  denominacid  del  Mi- 
ni!,ton  d'Lducacid  do  I'Estat  de  Nova 
York  es.  curiosament.  la  do  Univer- 
sity of  Now  York  {amb  sou  a Albany  i 
quo  no  s'hn  do  conlondro  amb  la  Uni- 
vorsitat  do  la  ciutnt  do  Nova  York) 
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recerca,  les  relacions  entre  elles 
i radministraci6  publica  han 
estat,  al  mds  sovint,  mediatit- 
zades  econdmicament.  Per6 
tampoc  no  es  pot  oblidar  que 
aquestes  relacions  han  reflectit 
sempre  I'evolucid  del  context  sd- 
cio-cultural,  politic  i econdmic 
del  pals. 

A les  pdgines  que  segueixen 
farem  un  assaig  interpretatiu  de 
la  situacio  actual  d'aquestes  re- 
lacions. Val  a dir  que  quan  parlem 
d'administracid  ens  referim,  en 
aquesta  contribucid,  no  pas  al 
brag  executiu  d'un  govern,  sind 
mds  aviat  al  conjunt  d'institu- 
cions  publiques,  des  del  govern  i 
el  parlament  estatal  i autondmic 
fins  als  municipis,  passant  pels 
diferents  ministeris  i departa- 
ments,  amb  les  qua  Is  la  umversi- 
tat  td  relacid,  de  manera  directa 
o indirecta. 


Una  perspectiva  europea 


D'engd  de  la  II  Guerra  Mun- 
dial,  el  concepte  de  demanda 
social  ha  estat  la  base  de  la 
majoria  de  politiques  d’educacio 
superior  a I’Europa  Occidental 
(Neave,  1984).  Tota  persona  apta 
havia  de  tenir  la  possibilitat 
d'educar-se  fins  al  nivell  mes 
alt.  fossin  quines  fossin  les  des- 
peses  i que,  en  els  sistemes 
publics,  havien  de  ser  bdsica- 
ment,  si  no  totalment,  sostingu- 
des  pel  conjunt  de  la  societat.  A 

84  X 


I’administracid  li  corresponia  de 
reservar  els  recursos  necessa- 
ris  per  satisfer  les  exigencies  de 
I’ensenyament  superior. 

Aquest consens,  mdsomenys 
generalitzat  a tots  els  pafsos  eu- 
ropeus,  es  basava  en  el  neokey- 
nesianisme,  que  es  reflectia  bd- 
sicament  en  tres  elements.  Des 
d’un  punt  de  vista  econdmic  es 
donava  per  fet  que  la  inversio 
publica  en  educacio  es  transfor- 
mava  automdticament  en  desen- 
volupament  dels  recursos  del  pais 
i,  per  tant , en  riquesa  nacional. 
Des  d’un  punt  de  vista  social  es 
considerava  que  Teducacid  su- 
perior tenia  un  valor  simbdlic,  en 
la  mesura  que  s’havia  de  demos- 
trar  que  tambd  s’hi  podia  dur  a 
terme  una  politica  d’igualtat  d'o- 
portunitats,  basada  en  la  capaci- 
tat  personal  i amb  independdncia 
de  I'origen  social  i de  la  prdpia 
disponibilitat  econdmica.  Final- 
ment,  des  d’un  punt  de  vista 
politic  el  neokeynesianisme  par- 
tia  de  la  necessitat  de  fer  arribar 
I’ensenyament  superior  a tot- 
hom  que  tinguds  capacitat,  noso- 
lament  en  rad  d’un  compromis 
social,  sind  fonamentalment  com 
un  mitja  util  per  elevar  el  nivell 
de  qualificacid  del  pais. 

Pero  a final  dels  anys  seixan- 
ta  i principi  dels  setanta  una  ser ie 
de  fets  trenca  aquest  consens 
sobrc  I’ensenyament  superior. 
En  primer  Hoc.  la  crisi  de  la 
mateixa  universitat  reflectida  en 
les  revoltes  d’estudiants.  Els 
mitjans  de  comunicacid  difon- 
gueren  una  imatge  de  la  umversi- 
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tat  que  exasperd  els  pares  dels 
propis  estudiants  i els  dirigents 
politics  i econdmics. 

Independentmentdeljudicique 
mereixin  aquells  fets  a la  histd- 
ria,  cal  convenir  que  venien  a 
demostrar  un  trencament  entre, 
d'una  banda,  les  aspiracions 
socials  representades  pels  con- 
tribuents  que  pagaven  la  univer- 
sitat, de  I’altra,  les  aspiracions 
delsestudiants  que,  en  bona  part, 
renegaven  dels  contribuents/ 
burgesos,  i,  enmig,  la  universi- 
tat i la  comunitat  acaddmica.  Poc 
temps  desprds  de  les  revoltes 
d’estudiants,  la  crisi  eeondmica 
signified  tambd  la  crisi  d’un  model 
econdmic  d'umversitat  absolu- 
tament  dependent  dels  recursos 
publics.  I aixd  per  dues  raons: 
primer,  per  la  reduccid  de  des- 
pesa  publica  general  provocada 
per  la  crisi  eeondmica  i,  segon, 
per  I'aparicid  o genera  I itzacio  de 
serveis  publics  que  tambd  exi- 
gien  una  quota  important  dels 
pressupostos  de  I'Estat. 

L'erosid  d'aquest  consens  ds 
simptomdtica  dels  canvis  que  s'o- 
peraven  en  el  desenvolupament 
de  I'ensenyament  superior,  bus- 
cant  una  nova  base  diferent  del 
neokeynesianisme  imperant  a la 
decada  dels  anys  seixanta.  L'e- 
rosid del  consens  era,  doncs, 
l'erosid  del  neokeynesianisme, 
el  progressiu  abandonament  de! 
qual  s'explica  per  diverses  raons. 
En  primer  Hoc,  el  que  horn  ha 
anomenat  la  crisi  de  legitimacid 
(Weiler . 1983)  dels  governs  i de 
I'administracid  publica  -que  no 


ds  sind  una  gran  falta  de  confian- 
ga  de  I'opinid  publica  en  la  capa- 
citat  dels  politics  i de  I’adminis- 
tracid-  i que  recull  el  malestar 
creat  per  les  consequencies  de  la 
crisi  eeondmica  de  principi  dels 
anys  setanta:  atur  juvenil,  in- 
closos  els  llicenciats  universita- 
ris,  fendmens  com  ara  la  subocu- 
pacid,  la  impossibilitat  d’eradi- 
car,  mitjangant  I’educacid,  les 
desigualtats  basades  en  la  pro- 
ceddncia  social  i eeondmica,  etc. 
Aquesta  manca  de  confianga  es 
tradui  en  noves  demandes:  que 
I'educacid,  en  general,  i part icu- 
larment  la  universitdria  passes- 
sin  comptes,  que  la  universitat 
fos  rrids  amatent  a les  necessi- 
tats  del  pais  i que  no  sempre 
coincidien  amb  els  interessos 
acaddmics  del  professorat,  i que 
la  universitat  fos  molt  mds  con- 
trolada  internament,  amb  repre- 
sentacid  de  totes  les  instancies 
implicades,  inclosos  els  contri- 
buents. 

Horn  parla  tambd  d'una  admi- 
mstracid  publica  sobrecarrega- 
da  de  responsabilitats  (Guy  Pe- 
ters & Rose,  1977)  o bd,  alter- 
nativamerit,  de  la  crisi  de  I’Estat 
del  benestar.  Es  tracta  de  saber, 
en  primer  Hoc,  si  una  adminis- 
tracio  central  i burocratitzada 
es  apropiada  per  dur  a terme 
simultdniament  la  presa  de  deci- 
sions i alhora,  la  gestid  quotidia- 
na.  Qui  no  hi  esta  d'acord  acaba 
pensant  que  bona  part  de  les 
tasquos  de  I’administracid  han 
de  ser  passades  a altres  mans, 
sovint  als  propis  interessats,  a 
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un  nivell  mdsproper  alsadminis- 
trats  (local  o regional)  o bd  a la 
iniciativa  privada.  En  segon  Hoc, 
es  planteja  fins  a quin  punt  es 
podran  destinar  recursos  sufi- 
cients  per  acompanyar  deman- 
des  socials  que  cada  cop  sdn  mds 
nombroses  i exigents  i d'on  sor- 
tiran,  aquests  recursos.  En  el 
cas  concret  de  la  universitat,  la 
consequdncia  6s  que  t'adminis- 
tracid  publica,  especialment  en 
un  context  de  crisi  econdmica,  ha 
de  frenar  el  ritme  de  creixement 
de  la  despesa  tot  garantint,  tant 
com  sigui  possible,  el  manteni- 
ment  dels  nivells  ja  aconseguits. 
Aix6,  en  un  context  de  liberalis- 
me  econdmic,  sovint  es  tradueix 
en  una  filosofia  que  propugna  que 
la  millor  manera  que  la  universi- 
tat podrd  servir  la  societat,  la 
industria  i el  comerg  serd  quan 
I'administracib  freni  la  seva 
despesa  a tons  perdut  i obligui  la 
universitat  a obteriir  tons  com- 
plementaris  a traves  de  contrac- 
tes  especifics  amb  les  empreses. 
Ai x i apareixen  arreu  d'Europa,  a 
principi  dels  anys  vuitanta,  les 
condicions  necessaries  per  fer- 
los  possibles  a partir  d'actua- 
cions  com  ara  programes  de 
recerca  per  servir  les  necessi- 
tats  d'una  empresa  en  concret, 
I'establiment  de  programes  es- 
pecifics de  formacid  a la  carta, 
cursos  i seminaris,  la  prestacid 
de  serveis  d’assessorament  i 
orientacid  per  part  dels  profes- 
sors universitarts,  la  creacid  de 
cdtedres  conjuntes,  I’intercanvi 
de  personal  durant  un  determinat 
periode  de  temps,  etc. 


En  resum,  es  constata  la  im- 
possibilitat  que,  en  les  circums- 
tcinciesecondmiques  actuals  i les 
previsibles  a termini  mitjd,  lad  - 
ministracid  pugui  subvenir  el  des- 
envolupament  creixent  de  la  uni- 
versitat en  un  context  econdmic, 
tecnoldgic  i sdcio-cultural  on  cada 
cop  es  fa  mds  necessari  d'incre- 
mentar  el  nombre  de  persones 
que  disposen  d'una  formacid 
qualificada  d 'alt  nivell  i,  en  qual- 
sevol  cas,  postsecunddria.  Cal- 
dran  fons  complementaris  que 
hauran  de  provenir  necessdria- 
ment  de  la  iniciativa  privada. 
Aquesta  nova  exigdncia  facilita- 
r d tambd  la  competitivitat  entre 
establiments,  I'augment  de  la 
capacitat  d’iniciativa  i,  sobre- 
tot,  una  millor  sintonia  amb  les 
necessitats  expressades  en  el 
context  mds  immediat  de  la  uni- 
versitat. Tot  aixo,  amb  una  ges- 
tid  mds  rigorosa  dels  recursos 
disponibles  de  cada  universitat. 


La  demands  social  i el  dictat  de 
I’economia 

El  trencament  del  consens 
sobre  la  politica  a seguir  amb  la 
universitat  signified  tambe  I'a- 
bandonament,  per  part  d'alguns 
pa'tsos  europeus,  de  la  nocio  de 
demanda  social  com  a motor  de 
desenvolupament  de  I'ensenya- 
ment  superior.  Aixo  s'aplica 
fonamentalment  al  Regne  Unit, 
Dinamarca,  Belgica  i els  Pa'isos 
Baixos  i,  en  un  grau  inferior, 
perd  tambe  sigmficatiu,  a Irian- 


Universitat  i admlnistracions  publiques 


da  i la  Republica  Federal  d’Ale- 
manya.  En  aquests  paisos  el  prin- 
cipi  rector  deixa  de  ser  la  de- 
manda  social  per  esdevenir-ho  la 
despesa  economica,  publica  es- 
sencialment,  perdtambb  privada 
en  forma  de  convenis  de  recerca 
i de  formacio. 

Obviamenl,  una  politicaorien- 
tada  per  la  despesa  6s  una  politi- 
ca  molt  mbs  dirigista  que  no  pas 
una  que  es  guia  per  la  demanda 
social  (Clark,  1983).  En  el  pri- 
mer cas,  Tadministracid  publica 
interpreta  i dicta  all6  que  tb  re- 
I leu  social,  6s  a dir,  aquelles 
carreres  o aquells  programes  de 
recerca  que,  segons  el  govern  de 
la  nacio,  tenen  interbs  per  al  pais 
(Maassen,  1987)  i,  per  tant, 
tendeix  a in vertir  els  fons  pu- 
blics en  alld  que,  al  seu  judici,  es 
priori  tar  i ; com  a corol. lari,  les 
inversions  privades  solen  tenir 
les  mateixes  prioritats,  bb  estu- 
disquecal  potenciaro  bb  progra- 
mes de  recerca  que  cal  promou- 
re.  En  canvi,  la  politica  que  es 
guia  per  la  demanda  social  deixa 
a I'administracid  un  paper  pura- 
ment  de  gestid,  en  el  sentit  d'ad- 
ministrar,  reparlir  i -no  sem- 
pre-  controlar  els  recursos  dis- 
ponibles. 

Per  que  un  govern  opta  per  un 
model  i no  per  un  altre  es  una 
questid  que  te  poc  a veure  amb  el 
color  politic  i molt  amb  la  diver- 
sitat  dels  costos  que  la  universi- 
tat ha  tingut  un  cost  mbs  alt,  es 
a dir,  alii  on  hi  ha  hagut  mes 
inversib  publica  en  umversitats 
per  capita,  I’obandonament  del 


model  basat  en  la  demanda  social 
ha  estat  mbs  rbpid.  Alii  on  la 
inversi6  ha  estat  mes  baixa  es 
tendeix  a continuar  amb  aquest 
model,  perqub  no  hi  ha  una  pres- 
si6  tan  forta  en  favor  d’un  canvi. 

Curiosament,  perd,  lamagni- 
tud  de  la  inversid  publica  en  uni- 
versitats  no  bs  Tunic  tret  cornu 
que  mantenen  els  paisos  on  es 
mante  el  model  centrat  en  la 
demanda  social.  N’hi  ha  d'altres, 
per  comparacid  amb  els  pai'sos 
de  Taltre  grup:  un  control  molt 
fluix  de  Tadmissid  d’estudiants; 
i un  cos  d’estudiants  en  el  qual  hi 
ha  una  bona  representacid  de  per- 
sones  que  s'hi  dediquen  nombs  a 
temps  parcial.  En  el  fons,  perd, 
el  que  fa  dificil  que  en  sistemes 
d’ensenyament  universitari  com 
ara  els  de  Franga,  Grbcia,  Itblia 
i TEstat  espanyol  es  canvii  en- 
vers  un  altre  model  mbs  guiat 
per  la  despesa  bs  el  fet  que 
aquests  sistemes  foren  els  qui 
abans  i en  menys  temps  assoliren 
el  dret  a la  denominacid  de  siste- 
mes de  masses,  bs  a dir,  aquells 
on  un  percentatge  mbs  elevat  de 
joves,  per  comparacid  amb  els 
altres  paisos,  accedia  a la  uni- 
versitat. Aixd  ha  fet  que  Taspi- 
racio  a assolir  un  Hoc  a la  univer- 
sitat hagi  esdevingut,  en  menys 
de  vint  anys,  un  dret  adquirit  de 
la  poblacid  juvenil  i al  qual  difi- 
cilment  renunciaria  si  no  h n'o- 
ferien  alternatives.  No  oblidem, 
d’altra  banda,  que  es  en  aquests 
paisos  on  mes  es  troba  a f altar, 
en  el  context  europeu,  un  siste- 
ma  d’educacid  superior  no  uni- 
versitaria. 
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El  nou  model  universitari  de 
I’Estat  espanyol 


Aquestes  eurotenddncies  te- 
nen  un  reflex  clar  en  el  cas  de 
I'Estat  espanyol.  Abans  Them 
encabit  en  el  grup  de  paisos  on 
continua  imperant  un  model  de 
desenvolupament  universitari 
basat  en  la  demanda  social.  En 
una  andlisi  mes  aprofundida  hau- 
riem  de  dir  que  es  troba  a mig 
cami  entre  aquest  model  i e!  diri- 
git  per  la  despesa  o,  m6s  estric- 
tament,  un  model  basat  en  la 
demanda  pel  que  fa  a I'ensenya- 
ment  i un  altre  de  basat  en  la 
despesa  pel  que  fa  a la  recerca. 
Tot  plegat  es  tradueix  en  un  nou 
context  de  relacions  entre  uni- 
versitat  i administracid,  aquest 
cop  dominat  per  la  idea  que  cal 
favaluacid  i que  aquesta  I'ha  de 
dur  a terme,  en  un  sistema  finan- 
gat  amb  recursos  publics,  I'ad- 
ministracid  de  forma  indepen- 
dent a la  que  pugui  arbitrar  cada 
universitat  al  seu  propi  si.  Di- 
versos  estudis  han  demostrat 
que,  tant  I'Estat  espanyol  com, 
en  general,  els  estats  mds  meri- 
dionals de  la  CE,  inclosa  Franga, 
es  troben  en  un  moment  de  canvi 
en  aquest  sentit.  Tot  i quees  cert 
que  no  poden  fer-se  enrere  pel 
que  fa  a un  sistema  universitari 
de  masses  -d'aqui  venen  els  pro- 
blemes  que  se  susciten  cada  cop 
que  apareix  la  questid  de  I'acces 
a la  universitat-,  si  que  poden  in- 
crementar  el  control  social  i 
public  de  la  universitat  (Neave, 
1988;  Pedrd,  1988). 


Aquest  increment  6s  molt  vi- 
sible a partir  de  la  LRU,  una  llei 
que  intenta  crear  una  situacid  en 
la  qual  la  contrapartida  a I'auto- 
nomta  de  les  universitats  6s  un 
increment  notable  en  el  control 
dels  :esultats,  per  comparacid 
amb  la  situacid  anterior.  Perqud 
Tactual  autonomia  no  significa 
que  a travds  de  la  creacid  del 
Consejo  General  de  Universida- 
des  i dels  diferents  ‘consells 
socials  de  les  universitats  no 
s’hagi  enfortit  en  algunes  drees 
estratdgiques  el  paper  de  Tad- 
ministracid  com  aavaluadora  dels 
resultats,  especialment  de  la 
recerca.  No  oblidem  que,  pel  que 
fa  a Tensenyament,  la  perspec- 
tiva  d'un  districte  universitari 
unic  deixard  en  mans  de  la  de- 
manda del  mercat  Tavaluacid  de 
les  universitats,  la  qual  cosa 
n'enfortird  la  competitivitat.  Es 
possible,  tambd,  que  els  proces- 
sos  -i  no  r ^ccessdriament  els 
procediments-  de  seleccid  del 
professorat  canviin  arran  d'a- 
questa  competitivitat. 

El  que  interessa  remarcar,  en 
conjunt,  de  I'evolucio  de  les  re- 
lacions entre  universitat  i admi- 
nistracid a I'Estat  espanyol  6s 
que  s'ha  engegat  un  proc6s  de 
canvi  que  alguns  considerarien 
una  certa  privatitzacid  de  la  uni- 
versitat, en  la  mesura  que  es 
obhgada  a obrirse  al  rnbn  extern 
i a adoptar,  alhora,  una  gestid 
empresarial  interna.  Es  com  si 
Tadministracid  forcds  les  uni- 
versitats a entendre's  m i I lor  amb 
el  propi  entorn  -particularment 
tecnoldgic  i economic-,  forgant- 
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les  a trobar-hi  recursos  econb- 
mics  complementary  perqub  la 
prbpia  administracib  no  pot  sub- 
ministrar-ne  mbs  enllb  dels  li- 
mits actuals.  O,  si  ho  ha  de  fer, 
serb  en  canvi  de  prestacions 
especifiques  en  forma,  sobretot, 
de  programes  de  recerca  em- 
marcats  dins  un  pla  general  de 
prioritats  de  R + D per  al  pais  i, 
Ibgicament,  establert  per  I'ad- 
ministracib. 


La  situacib  a Catalunya 


En  aquest  context  estatal,  les 
competbncies  atribuides  a les 
comunitats  autbnomes  sbn  rela- 
tivament  reduides.  Si  horn  podia 
esperar  que  un  Estat  centralista 
que  emprenia  un  procbs  de  des- 
centralitzacib  fos  generbs  amb 
les  noves  administracions,  el  fet 
que  el  mateix  procbs  portes,  en 
primer  Hoc,  un  grau  forga  elevat 
d'autonomia  dels  establiments 
umversitaris  deixa  les  noves 
administracions  entre  dos  foes. 
Dit  d'altra  manera.  el  nombre  de 
competbncies  a transferir  s'ha- 
via  redu’it  considerablement  i els 
traspassos  tampoc  no  podien  dis- 
minuir  les  competbncies  prbvia- 
ment  assumides  per  les  univer- 
sitats en  l exercici  de  Mur  auto 
nomia.  Bo  i aixi.  els  traspassos 
assumits  per  la  Generalitat  en 
matbria  d’universitats  que,  cer- 
tament  podien  haver  estat  mbs 
generosos,  sbn  tambe  impor- 
tants. 


La  Llei  1 1/1983,  de  25  d'a- 
gost,  de  Reforma  UniversUbria 
2,  atribueix  a les  comunitats 
autbnomes  que,  com  Catalunya, 
tenencompetbncia  plena  en  I’bm- 
bit  d'ensenyament,  la  capacitat 
de  coordinar  les  seves  universi- 
tats,  aprovar  les  taxes  univer- 
sitbries,  fixar  les  subvencions 
globals,  decidir  la  creacib  de 
noves  universitats  i centres 
universitaris  i determinar  la 
composicib  i el  nomenament  dels 
Consells  Socials  de  les  Universi- 
tats. En  I'exercici  de  les  seves 
competbncies,  la  Generalitat  ha 
regulat  alguns  d'aquests  aspec- 
tes  per  la  Llei  26/1984,  de  19  de 
desembre,  de  Coordinacib  Uni- 
versitbria  i de  Creacib  de  Con- 
sells  Socials* 3,  per  la  qua  I,  entre 
altres  questions,  es  reconeixia 
el  paper  que  el  Consell  Interuni- 
versitari  de  Catalunya  havia  des- 
envolupat  fins  llavors,  per  vo- 
luntat  prbpia  de  les  mateixes 
universitats,  i alhora,  se'n  re- 
gulava,  a parti r d'aquell  moment, 
la  composicib  i les  funcions.  Ha 
aprovat  els  Estatuts  de  les  tres 
Universitats  4 i ha  nomenat  els 
membres  dels  consells  socials 
Recentment,  s'ha  aprovat  tambb 
la  Llei  1 1/1990,  de  18  de  juny, 
de  creacib  de  la  Universitat 
Pompeu  Fabra  (>,  que  recull  el 
compromes  politic  de  continuar 
amb  el  procbs  de  creacib  de  cen- 
tres universitaris. 


(?)  BOE  CM  1X  03 
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El  curt  perlode  de  temps  d'e- 
xistdncia  de  I’Administracid  au- 
tondmica  catalana  i I’encara  mds 
redu'ft  de  competencies  amb  tras- 
passos  efectius  en  materia  d'u- 
niversitats  fan  que,  en  molts 
aspectes,  el  model  de  relacid 
entre  la  universitat  i i'adminis- 
tracid  encara  es  vagi  bastint.  De 
fet,  com  hem  vist  fins  ara,  hi  ha 
un  seguit  d'aspectes  que  sdn 
condicionants,  quasi  determi- 
nants, d'aquestes  relacionsarreu 
d'Europa  Occidental.  Hem  vist 
tambe  que,  a I’Estat  espanyol,  el 
mateix  model  tambe  canvia  amb 
una  relativa  rapidesa.  No  obli- 
dem  el  procds  de  reforma  iniciat 
amb  la  LRU  i que,  d'una  manera  o 
d'una  altra,  continua  amb  la  re- 
forma dels  ensenyaments  uni- 
versitaris  actualment  en  curs. 
Per  totes  aquestes  raons,  se'ns 
fa  possible  pensar  en  diverses 
alternatives  per  al  pais. 
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Envers  un  nou  model  de  rela- 
cions  entre  la  universitat  i Pad- 
ministracib 


No  solament  la  universitat  ha 
canviat;  tambe  ho  ha  fet  I'admi- 
nistracid.  Interessa  de  remarcar 
aquesta  evolucid  tant  de  la  uni- 
versitat com  de  I'administracid 
perqud  implica,  necessariament, 
que  I'una  i I 'altra  han  de  trobar 
noves  fdrmules  de  r.elacio. 

En  principi  sembla  haver  per- 
dut  mes  en  el  canvi  I'administra- 
cid.  En  efecte,  I'autonomia  ds  un 
dret,  certament,  de  les  univer- 
sitats  i,  alhora,  un  deure  de 
respecte  de  I'administracid.  La 
posicid  d'aquesta  no  ds  fdcil: 
acostumada  a rebre,  des  dels 
temps  napolednics,  un  benefici 
directe  de  la  seva  inversid  eco- 
ndmica,  es  troba  ara  en  una  si- 
tuacid  en  la  qual  continua  inver- 
tint  fortament  perd  ja  no  pot 
considerar-se'n  pas  amo  i sen- 
yor.  Com  ho  fa  la  llibertat  de 
catedra  en  el  nivell  corresponent 
al  professorat,  I'autonomia  dels 
establiments  d’ensenyament  su- 
perior expressa  la  inviolabilitat 
de  determinats  ambits  de  la  vida 
acaddmica  i que  impliquen  des  de 
la  gestio  quotidiana,  fins  a quins 
programes  de  recerca  s’inicien  o 
quins  mestratges  i cursos  de 
postgrau  s'ofereixen.  Inviolabi- 
litat que  no  es  altra  cosa  que  la 
capacitat  d'autodeterminacio  de 
la  comunitat  universitaria,  tal 
com  es  reflecteix,  en  cadi  cas, 
en  el  respectiu  claustre. 
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Com  hem  vist  a les  pbgines 
anteriors,  dificilment  I'adminis- 
tracib  pot  romandre  gaire  mes 
temps  en  una  situacio  en  que 
subvenciona  sense  obtenir  res 
mes  que  la  satisfaccib  de  saber 
que  aixo  permet  de  mantenlr  un 
servei  public  mes.  D'una  banda, 
perque  hi  ha  noves  necessitats 
socials  (com.  per  exemple.  I'as- 
sistencia  a un  nombre  creixent 
de  pensionistes,  que  incrementa 
el  nombre  de  pensions  pero  que 
tambe  te  demandes  cada  cop  mes 
qualificades),  les  quals  I'admi- 
nistracib  ha  de  sostenir  i,  d’una 
altra,  perqub  hi  ha  alt  res  serve  is 
publics,  almenys  igualment  ne- 
cessaris,  dels  qualsel  rendiment 
i el  benefici  d’una  mateixa  quan- 
titat  d’inversio  podria  ser  supe- 
rior f. 

Paral.lelament,  si  en  aquest 
context  resulta  que  i'adminis- 
tracio  ja  no  pot  incidir  directa- 
ment  en  les  decisions  de  la  cornu- 
nitat  unive rsit^ir i a , a causa  de 
I’autonomia  dels  centres  i de  la 
Mibertat  de  catedra,  caldra  bus- 
car  noves  form ules  que  li  perme- 
tin  una  avaluacib  de  les  seves 
inversions.  Aquestes  fbrmules 
poden  limitar-se  a subvencionar 
aquells  departaments  la  recerca 


(7)  Ann  pci  exomplo  e*K  or.lutiis  dull; 
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dels  quals  bs  jutjada  de  qualitat 
per  I'administracio  o be  arribar 
a constituir  -com  a Franga  o at 
Regne  Unit,  per  exemple-  orga- 
nismes  autonoms  dedicats  a I'a- 
valuacib  de  les  universitats. 

La  questio  que  hi  ha  al  darrere 
bs  la  de  la  productivitat  social  i 
econbmica  de  la  universitat  i 
I’eventual  legitimitat  de  I'admi- 
nistracib  si  volgubs  esdevenir 
I'unic  auditor  de  la  universitat. 
D’aquest  punt  de  vista  val  a dir 
que  la  figura  dels  consells  socials 
de  les  universitats.  al  marge  de 
questions  molt  mbs  ob vies  com  el 
millor  lligam  amb  Lentorn,  re- 
presenta  tambbun  assaig  de  con- 
trol social  de  la  universitat  pot- 
ser  mbs  legitim  que  la  prbpia  ad- 
mmistracib  (CEOE,  1988).  En 
sintesi.  cal  trobar  un  equilibri 
entre  el  control  intern  que  ha 
d'estar  a mans  de  cada  universi- 
tat i el  control  extern  que  la 
societat  -no  necessbriament  a 
traves  de  I'administracio-  tb  el 
dret  d'exigir. 


Universitat,  administracio  i 
canvi  tecnologic 

Evidentment.  aixofa  que  I’ad- 
mmistracio  itayi  deixat  de  ser 
Tempresari  per  excel. lencia  de 
la  universitat  per  esdevemr-ne 
un  client  -segurament.  un  dels 
mbs  importants  potencialment 
Sense  que  hagi  canviat  pas  I'a- 
portacio  que  tot  centre  dense 
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nyament  superior,  public  o pri- 
vat,  fa  al  desenvolupament  i al 
creixement  dels  recursos  humans 
altament  qualificats  d’un  pais, 
I’administracid  td  I'obligacid  de 
cercar  camins  atravds  dels  quals 
pugui  aconseguir  la  potenciacid 
d'aquella  formacid  i d’aquella 
recerca  que,  havent  d’establir 
necessdriament  un  ordre  de  prio- 
ritats  donada  la  finitud  dels  re- 
cursos, consideri  precisament 
d'interds  prioritari  per  al  pais. 
Aquest  aspecte  ds  crucial  tant 
per  a la  promocid  del  canvi  tec- 
noldgic  com  per  a la  formacid  que 
requereixen  les  noves  profes- 
sions. 

En  part,  I'administracid  ha 
transferit  aquestes  responsabi- 
litats  a les  eventuals  xarxes  de 
col.  labor  acid  amb  les  industries  i 
les  empreses  que  cada  universi- 
tat  pugui  arribar  a crear.  Per 
tant,  ha  estat  una  preocupacid 
inicial  crear  un  marc  legal  que 
empari  aquestes  xarxes  i afavo- 
reixi  la  continuitat  dels  contac- 
tes. 

Encara  que  la  cidncia  i,  en 
general,  tota  mena  de  coneixe- 
ment.  ha  estat  considerada  un  be 
en  ei la  mateixa,  com  una  part  de 
la  cultura  nacional,  el  fet  que 
I'administracid  doni  suport  a la 
recerca  no  es  basa  tant  en  aixo 
com  en  ccnsideracions  de  tipus 
econdmic  La  inversio  en  recerca 
porta  a la  innovacid  tecnologica 
(atencio:  universitat/creacio 

empreses)  i aquesta  al  creixe 
ment  econdmic. 


Avui  ens  trobem  en  una  dpoca 
en  qud  la  recerca  i la  cidncia 
tenen  un  valor  estratdgic  i on 
I’administracid  ds  cada  cop  mds 
exigent  respecte  a quina  ds  la 
contribucid  de  la  R+D  al  creixe- 
ment econdmic  i al  desenvolupa- 
ment sigui  extremadament  debil. 

Aquests  camps,  perb,  reque- 
reixen grans  inversions  que,  a 
vegades,  s’han  de  fer  a costa  de 
reduir  les  d'altres  camps  del 
saber  que  alguns  creuen  avui  dia 
que  no  ten'en  cap  mena  de  vdlua, 
si  mds  no  prdctica  ni  econdmica. 

Arreu  d'Europa,  la  universi- 
tat  desenvolupa  un  percentatge 
important  de  la  R+D  i que  oscii.la, 
segons  els  paisos,  entre  un  13 
per  cent  i un  30  per  cent.  Tradi- 
cionalment  la  universitat  ha  tin- 
gut  cura  sobretot  de  I’anomena- 
da  recerca  bdsica,  ds  a dir,  d'a- 
quella que  td  resultats  mds  im- 
predibles  i,  per  descomptat,  molt 
mds  a llarg  termini.  En  les  condi- 
cions  actuals,  perd,  ds  dificil  que 
totes  les  universitats  del  pais 
puguin  mantenir-se  en  alld  que 
alguns  critics  anomenen  torre 
d’ivori.  En  el  futur,  ds  dificil  de 
pensar  que  totes  les  universitats 
puguin  desenvolupar  plans  de 
recerca  bdsica  en  tots  els  camps. 
Mds  aviat,  caldrd  una  concen- 
tracio  important  dels  recursos  i 
I'especialitzacid  dels  centres  i 
que  vindran  donades  almenys  per 
tres  factors,  el  cost  cada  cop 
mes  elevat  de  la  recerca  en  de- 
terminats  camps  de  la  cidncia,  la 
internacionalitzacid  de  la  recer- 
ca que  exigeix  I'especialitzacid 
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nacional  i les  necessitats  econo- 
miques  d'altres  activitats  tam- 
bd  prdpies  de  la  universitat  i que 
no  oassen  per  la  recerca  b&sica. 
Aquest  es  el  cas,  evidentment, 
de  la  R+D,  que  ha  estat  enfortida 
per  raons  diverses: 

— en  moltes  drees,  com  ja 
hem  dit,  el  periode  de  temps  que 
passa  entre  la  recerca  i el  des- 
envolupament  d'aplicacions  6s 
tan  curt  que  fa  gairebd  impossi- 
ble de  distingir  Tuna  cosa  de 
I’altra; 

— tambd  en  molts  casos,  les 
necessitats  de  la  tecnologia  fan 
que  la  recerca  cientifica  es  con- 
centri  en  el  desenvolupament  de 
nova  instrumentacid; 

— el  dinamisme  econdmic  del 
pais  depdn  de  I'existdncia  d'un 
flux  continu  de  progrds  i innova- 
cid  tecnoldgica  capag  de  crear 
un  estreta  relacid  entre  la  re- 
cerca, el  desenvolupament  i la- 
plicacio  quotidiana. 

L’enfortiment  de  la  R + D 
demana  la  concurrdncia  de  tons 
econdmics  que  ultrapassen  les 
possibilitats  de  I'administracid 
publica.  Aixo  ha  facilitat  I’esta- 
bliment  de  nous  lligams  entre  la 
universitat  i el  mdn  productiu 
que  sovint  han  estat  facilitats 
per  determinades  iniciatives 
locals  o regionals  com  ara  la 
creacio  de  pares  tecnologics. 

ConsogOentment,  rn  el  camp 
de  la  recerca  es  important  que 
les  relacions  entre  universitat  i 
administracid  passin  a un  segon 


ordre,  a favor  de  les  relacions 
entre  universitat  i mdn  produc- 
tiu. En  aquesta  nova  configura- 
cid,  podem  atribuir  a I’admims- 
tracio  les  funcions  seguents: 

— garantir  uns  fons  minims  de 
recerca  per  a totes  les  drees  de 
coneixement; 

— esdevenir,  ella  mateixa,  un 
clientdels  programes  de  recerca 
de  la  universitat; 

— garantir,  ambelsmitjansa 
I’abast,  que  no  tota  la  recerca 
que  es  realitzi  es  basi  en  consi- 
deracions  purament  utilitaristes, 
pensant  exclusivament  en  un 
horitzd  a curt  termini. 

Ldgicament,  cal  esperar  tam- 
be  de  I'administracid  que  sigui 
capag  de  coordinar-se  tant  des 
d’un  punt  de  vista  interdeparta- 
mental  com  des  d'un  punt  de  vista 
interadministratiu  (es  a dir, 
administracid  estatal,  autondmi- 
ca  i local),  a fi  i efecte  de  facili- 
tar  la  concentracid  de  recursos  i 
I’establimentde  plans  d’actuacid 
coordinats. 


La  transferencia  de  tecnologia 


Moltes  empreses  son  cons- 
cients  de  la  im possi bilitat  de  dur 
a terme,  elles  soles,  tasques  que 
depenen  extremadament  d’un 
saber  cientific  i tecriologic  avan- 
gat.  No  ts  pas  una  questid  de 
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manca  d’equipaments.  sino,  es- 
sencialment,  de  recursos  hu- 
mans els  investigadors  que  ca- 
len  a determinades  industries  sdn 
a la  universitat.  Les  empreses  ni 
poden  formar  els  cientifics  i 
investigadors  que  necessiten,  no 
tampoc  poden  explorar  totes  les 
idees  de  R + D que  apareixen  en  el 
ciesenvolupament  del  seu  treball. 
Les  empreses  tu^n,  doncs, 
moltes  i molt  di  verses 
necessitats  que  la  universitat 
hauria  de  poder  satisfer  Tal  com 
s afirma  en  un  informe  de  LOC- 
DE 

'Les  relacions  entre  la  um- 
versitat i la  industria  han  entrat 
en  una  nova  fase  pei  que  fa  a 
objectius  i a magnltud.  La  neces- 
sity d'explorar  noves  formes 
de  comumcacid  i de  col.laboraci6 
surt  on  part  de  la  pressio  a favor 
do  la  competitivitat.  per  part  de 
in  industria.  en  part  de  la  reta- 
Mnda  linancera  soferta  per  la 
universitat  i,  en  conjunt,  de  les 
exigencies  cientifiques  i tecno- 
idqiques  fonamentais  en  moltes 
.Hues  de  la  recerca."  (OECD. 
ri8l) 

A banda  d aixd.  tarnbe  cal 
reronoixer  que  algunes  empre- 
M*s  rnultinacionals  o be  petites 
empreses  extrcmadament  espe- 
1 mM.’, ides  en  sectois  c.apdavan 
lurs  poden  disposar  d un  poten- 
tial de  recerca  tant  o mds  alt  que 
el  d algunes  umversitals  I.  per 
taut  cal  accciplar  que  el  flux  i la 
tMnsieronciu  de  teenologia  ha  dc 
ser  un  proces  biumvoc  entre  les 
on  if  ir  uses  i in  universitat.  i no 


pas  en  un  unic  sentit.  Per  aixd  ds 
tan  crucial  continuar  amb  inicia- 
tives  del  tipus  dels  centres  de 
transferdnciadetecnologiaodels 
pares  tecnoldgics  a la  per  if  er  ia 
fisica  de  les  universitats,  per- 
qud  contribueixen  a fer  que  el 
flux  i la  transference  de  tecno- 
logia  sigui,  fins  i tot  des  dun  punt 
de  vista  purament  geogrdfic,  molt 
mes  proper  i senzill. 

En  general,  cal  reconeixer 
que  ds  la  iniciativa  individual  o 
institucional  la  que  hi  ha  al  da- 
rrere  d’un  bon  desenvolupament 
de  les  relacions  entre  I’empresa 
i la  universitat  (OECD,  1989). 
Aixd  fa  que  I’administracid  hi 
hagi  de  tenir  un  paper  de  rera- 
guarda,  facilitant  Lemergdncia 
d'aquest  tipus  d ’ini datives  i,  per 
descomptat,  fent-les  atractives 
tant  a la  comunitat  universitdria 
com  a les  empreses. 

A banda  de  les  xarxes  de  co- 
oper acid  universitat-empresa, 
Ladministracid  pot  afavorir  de- 
terminades drees  -i  en  fer-ho  en 
discrimina  d’altres.  Es  tracta, 
perd,  d’un  terreny  espinds  per- 
que,  en  principi,  pot  semblar  que 
Ladministracid  es  malfii  de  la 
capacitat  de  la  comunitat  acade- 
mica  per  resoldre  aquestesques- 
tions.  AixL  almenys.  ho  acostu- 
ma  a veure  la  comunitat  umver- 
silaria  i,  molt  particularment, 
aquells  d’entre  els  seus  mem- 
bres  que  no  entren  de  pie  en  les 
prioritats  marcades  per  I'admi- 
nistracio  i que,  per  tant,  no  re- 
bran un  complement  de  recursos. 
En  aquest  sentit,  qualsevol  de- 
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partament  universitari  ha  de 
poder  aspirar  a un  minim  de  dig- 
nitat  en  els  programes  de  recer- 
ca  i que,  a manca  de  patrocina- 
dors  privats,  ha  de  passar  per 
una  aportacid  minima  de  I’admi- 
nistracio.  Per6  I'administracio 
td  el  deure  d'arbitrar  aquelles 
mesures  que  cregui  mes  adequa- 
des  per  assolir  els  objectius 
politics  que  te  marcats  i,  igual- 
ment,  I’obl i g ac io  de  vetllar  i 
controlar  els  recursos  que  te 
invertits.  Logicament,  en  totaixo 
hi  ha  el  rise  de  configurar  un 
model  de  relacio  excessivament 
centrat,  mbs  que  no  en  el  prag- 
matisme.  en  un  ut  1 1 it  arisme  dur, 
on  no  cap  mes  formacib  ni  mes 
recerca  que  aquella  que  tb  una 
significacib  estrategica  o econo- 
mica  interessant.  I aquest  rise 
s’ha  d'evitar. 


Universitat,  administracio  i 
formacib  avanejada 


Hi  ha  al  darrere  d'aquest  rise 
la  inevitable  conlusio  entre  el 
paper  formatiu,  en  el  sentit  mes 
ampli,  de  la  universitat  i I’es- 
tricta  preparacio  per  a I’exerci- 
ci  d’una  professio.  O,  el  que  sol 
ser  el  rnateix,  la  dicotomia  entre 
formacio  de  generalistes  i for- 
macib d'especiaiistes.  Tot  i que 
la  progressiva  professionalitza- 
cid  de  I'educacid  universitaria 
es  un  fet,  la  mateixa  comunitat 
academica  sembla  dividida  pel 
que  fa  a I'objectiu  que  s'ha  d'as- 


solir:  es  tracta  d’una  formacio 
global  en  el  sentit  de  la  Bildung 
alemanya  o be  cal  oferir  una  for- 
macio  estrictament  professio- 
nalitzadora,  ja  sigui  per  a la 
recerca  o per  a I’exercici  d’una 
professio? 

En  un  sistema  com  el  nostre, 
de  masses  i fins  ara  poc  diversi- 
ficat  institucionalment  i tambb 
des  d’un  punt  de  vista  curricu- 
lar, la  devaluacid  de  la  formacio 
universitaria  es  un  rise  omni- 
present. Fins  a un  cert  punt,  la 
proliferacid  de  mestratges  i de 
cursos  de  postgrau  han  fet  que  en 
algunes  carreres  universitaries 
horn  no  pugui  aspirar  a un  Hoc  de 
treball  apropiat  al  titol  que  horn 
te  fins  desprbs  de  set  anys  d'es- 
tudi  (cine  de  carrera  i dos  de 
mestratge).  Evidentment.  situa- 
cions  com  aquesta  s’expliquen 
nomes  per  la  confluence  de  di- 
versos  factors,  entre  els  quals 
hi  hauria  els  segiients: 

— la  inexistbneia  d’alternati- 
ves  als  estudis  universitaris,  es 
a dir,  d'estudis  postsecundaris 
amb  potencial  immediatament 
professionalitzador; 

la  massificacid  de  la  uni- 
versitat i el  conseguent  exce- 
dent  de  titulats  universitaris 
permet  que  les  emprnsos  puguin 
ser  molt  exigents. 

determinada  formacio  uni- 
versitaria no  es  prou  professio- 
nalitzadora  perque  se  centra 
massa  en  la  teoiia. 

- els  salaris  baixos  del  pro- 
fessorat  universitari,  que  busca 
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en  altres  activitats  un  comple- 
ment economic; 

— la  impossibilitat,  fins  fa 
ben  poc,  d’una  diversificacio 
curricular. 

La  reforma  actualment  en  curs 
dels  ensenyaments  universita- 
ris  facilitard,  sens  dubte,  la 
diversificacid  curricular.  Defet, 
la  legislacid  vigent  ja  permetque 
les  universitats  cre'in  titulacions 
propies.  En  aquest  nou  context, 
6s  molt  possible  que  als  centres 
universitaris  s'acabi  produint  una 
diversificaci6  curricular  que 
donaria  com  a resultat  una  linia 
d'ensenyament  bdsicamentadre- 
gada  a la  Bildung  i a la  formaci6 
per  a la  recerca  i la  investigacid, 
i una  segona  Ifnia  bdsicament 
adregada  a la  professionalitzacid 
at6s  un  perfil  professional  con- 
cret.  En  altres  pa'fsos  europeus, 
aquesta  diversificacid  curricu- 
lar tambd  t6  un  reflex  institucio- 
nal:  a la  primera  Ifnia  li  corres- 
podria  I'ensenyament  superior 
universitari  i a la  segona  I’en- 
senyament  superior  no  universi- 
tari. 


Consideracions  finals  en  I’ho- 
ritzd  de  les  noves  professions 


Existeixi  o no  aquesta  diver- 
sificacid, 6s  evident  que  I'en- 
senyament  superior  haurd  de 
continuarcoorint  ambdues  linie:,. 
que  es  beneficien  igual  de  lexis- 
tencia  de  programes  de  recerca 
que  donin  suport  a la  formacio.  En 

85:i 


aquest  sentit,  la  proxim:tat  en- 
tre  recerca  i formacio  que  hi  ha 
a la  universitat  li  atorga  un  paper 
privilegiat  en  la  formacio  per  a 
les  noves  professions  que  re- 
quereixen  el  m6s  alt  nivell  de 
qualificacio.  Val  a dir  que  la 
majoria  de  noves  professions 
apareixen  vinculades  a nous  des- 
envolupaments  tecnoldgics  o a 
noves  demandes  socials  i cultu- 
rals.  En  ambd6s  casos,  la  univer- 
sitat, a travds  de  la  recerca 
tecnoldgica  i de  la  investigacid 
social,  pot  actuar  de  catalitza- 
dor  per  a I’aparicid  de  noves 
tecnologies  o per  a I'expressid 
de  no^es  necessitats  socials  que, 
m6s  tard  o m6s  d'hora,  aboquen 
a I’aparicio  de  nous  camps  i per- 
fils  professionals, 

L’administracid,  en  aquest 
sentit,  pot  actuar  a diversos 
nivells:  ajudant  a la  definicio  de 
nous  perfils  professionals  i rea- 
litzant  tasques  de  prospectiva, 
facilitant  la  definicid  de  qualifi- 
cations a fi  i efecte  d’aclarir 
quina  formacid  ha  de  ser  neces- 
sdriament  universitdria  i quina 
pot  escaure’s  tambd  en  altres 
nivells  o cicles  educatius  i,  molt 
especialment,  duent  a terme  una 
politica  que  afavoreixi  la  sinto- 
nia  entre  la  universitat  i I'entorn 
sdcio-cultural  i productiu  que 
I’envolta. 
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En  este  articufo  ef 
autor  anahza  las  reia- 
ciones  entre  la  univer- 
sidad  y la  admmistra- 
oon  pubhca  centran- 
oose  (undamentalmen- 
te  en  los  aspectos  de 
mvostigacion  y forma- 
cion  avanzada  Empieza 
con  un  breve  resumen 
nistonco  y tma  presen- 
tacion  de  la  situacmn 
europea  En  este  marco 
introduce  una  sene  de 
lecumendaciones  en 
tomo  a las  pohticas 
umvorsttanas  orients- 
a as  por  la  demjnoa 
social  o bien  por  los 
did aaos  de  'a  econo 
m<a  A contmuacion  so 
iet>ere  a I moddn  uni 
vcrsitario  espanoi  cs 
tabiecido  por  la  LRU  i 
cspec.ihcamentc  a la 
situacion  en 
Catatuha  para  pasar  /<• 
nuimente  a I anahsis  dv 
tas  cuestiones  retcn- 
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login  y la  tprmacion  E: 
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hi  < auvt'isidad  en 
miacc-n  a los  huevi »'. 
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Abstracts 


Dans  cet  article, 
hauteur  analyse  fes 
rapports  entre 
I umversite  et 
fadmimstration 
pubhque.  analyse 
essentiellement  axe 
sur  les  aspects  de  la 
recherche  e:  de  la 
formation  superieure 
L article  commence  pai 
un  court  resume 
historique  et  une 
presentation  de  la 
situation  eutopeenne 
C est  dans  ce  cadre 
qu  il  mtroduit  une  sene 
de  recommendations 
versant  sur  les 
pohtiquos  universita 
nes  onentees  par  la 
oema  :de  socialc  ou  par 
les  exigences  de 
> economie  II  aborde 
ensure  le  mcdeie 
univc'Sdaae  espagnoi 
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Retorme  universitaire 
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In  this  arf/c/<?.  the 
author  anlyses  the 
iplationship  between 
the  university  and  the 
public  immistration. 
concert n atmg  basically 
on  research  and  higher 
education  aspects  He 
begms  with  a brief 
historical  summary  of 
the  European  situation 
In  this  framework  he 
introduces  a senes  of 
lecommendations  with 
regard  to  university 
policies  pointed  to  by 
the  soc  al  or  ecommic 
demands  He  then  talks 
of  the  Spamsh  univer- 
sity model  established 
by  the  University 
Reform  Law.  and 
particularly  of  the 
Catalonian  situation  as 
weti  as  an  analysis  of 
matters  that  have  to  do 
with  research  techno- 
logy and  education  The 
article  concludes  with 
sonic  considerations  on 
the  un.versity  s 
function  with  regard  lo 
holds  md  proles- 

su'O'ii  pi  of  t, 


Temps  d'Educacid,  3 ler.  semestre,  1990 


Entrevista  a Eulalia 
Vintro 

Serafi  Antunez 


La  doctors  Euialia  Vintro  es 
en  I'actualitat  Tinent  d'Alcalde 
de  I'Ajuntament  de  Barcelona  i 
Regidora  de  I' Ambit  de  Benestar 
Social.  Anteriorment  havia  estat 
Regidora  de  I’Area  d'Ensenya- 
ment  del  mateix  Ajuntament,  en 
la  qual  va  desenvolupar  una  tasca 
que  va  mereixer  el  reconeixe- 
ment  general  quant  a la  innova- 
cio.  creativitat  i rigor  en  la  gestio 
que  va  presidir-la.  El  seu  conei- 
xement  de  la  gestio  publica  i de  la 
vida  politica  ha  pogut  sedimen- 
tar-lo  a traves  d’una  llarga  tra- 
jectoria  de  participacid  en  els 
poders  legislatius  estatal  i auto- 
nomic com  a Dtpulada  en  el  Con- 
gres  de  Madrid  i com  a Diputada 
en  el  Parlament  de  Catalunya. 

La  seva  experiencia  univer- 
sitaria,  com  a Catedratica  de 
Grec  del  Dcpartament  de  Filolo- 
gia  Classica  de  la  Facultat  de 
Filologia  de  la  Umversitat  de 
Barcelona  i com  a membre  de 
I'Equip  Rectoral-  en  va  ser  Se- 
cretary durant  els  anys  1978  i 
1979  . .1  mbs  d'una  act ivitat 
constant  en  els  Organs  de  Govern 
i de  participacid  de  la  vida  uni- 
versitaria,  configuren  un  perfil 
personal  que  pcrrnet  reunir  un 
coneixement  molt  gran  de  I’es- 
tructura,  funcionament  i proble- 
matics tant  do  les  Administra- 


te 


cions  Publiques  com  de  la  Uni- 
versitat. 

La  doctora  Vintrd,  per  tant, 
ha  pogut  condixer  i coneix  les  di- 
mensions i problemcitica  d'a- 
quests  territoris  en  contacte  que 
configuren  les  relacions  i in — 
teraccions  entre  la  Universitat  i 
les  administracions  estatal, 
nacional  i local,  tant  des  de  la 
perspectiva  de  la  reflexio,  la  de- 
finicid  de  polftiques  i la  planifica- 
cid,  com  des  de  la  pr&ctica  quo- 
tidiana  de  I’accid  gestora  i parla- 
mentaria.  Volfem  aprofitar  la 
seva  amistat  per  con&ixer  els 
seus  plantejaments  i opinions  al 
voltant  d’un  conjunt  de  temes- 
clau  en  les  relacions  Adminis- 
tracions-Universitat. 


Pregunta:  Sempre,  quan  es 
parla  d’aquests  temes,  es  plan- 
teja  invariablement  una  questid: 
I’equilibri  o desequilibri  entre 
les  drees  de  normativa  i les  drees 
d’autonomia  en  les  relacions 
Universitat-Administracions. 
Fins  a quin  punt  creieu  que  les 
primeres  afecten  les  segones? 
Com  podrieu  valorar  I'estat  ac- 
tual d'aquest  moviment  de  flux  i 
de  reflux  d’accions  de  control  de 
I'Administracid  sob  re  la  Univer- 
sitat?  No  podrien  -per  exces- 
arribar  a ser  un  obstacle  o una 
cotilla  per  a la  Universitat? 


Resposta : Jo  penso  que,  basi- 
cament,  la  relacid  entre  un  orga- 
nisme  autdnom  i una  Administra- 

u i)  u 
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ci6  (i  en  el  tons  la  Universitat  es 
un  organisme  autdnom  dins  de 
I'Administracib  de  I’Estat,  cen- 
tral o autondmic)  es  una  relacio 
complicada  perqud,  Idgicament, 
per  part  de  1'Estat,  que  ds  qui,  a 
partir  dels  diners  publics,  asse- 
gura  la  rendabiiitat  i I'eficacia 
dels  recursos  del  contribuent  per 
a la  prestacio  d'un  determinat 
servei  i I'assoliment  d'uns  de- 
terminats  objectius,  td  una  ten- 
dencia  -segurament  no  sd  si  in- 
nata  o histdrica-  a exagerar.  a 
posar  una  quantitat  enorme  de 
cauteles  i de  mecanismes  de 
control  i de  seguiment  que  aca- 
ben,  moltes  vegades,  per  fer 
impossible  o per  dificultar  d'una 
manera  exagerada  I'assoliment 
d'aquests  mateixos  objectius  i, 
fins  i tot,  la  mateixa  eficacia 
dels  recursos  que  s’empren. 

D'altra  banda,  les  entitats 
autonomes  sorgides  d'una  es- 
tructura  molt  centralitzada  han 
posat  en  la  paraula  autonomia. 
sense  una  reflexid  segurament 
prou  acurada,  la  definicid  de  la 
solucio  de  tots  els  problemes 
d'organitzacio  que  les  afecta- 
ven  I,  evidentment,  quan  I’Estat 
te  la  tenddncia  a la  prol iferacio 
normativista  i la  universitat  -en 
aquest  cas-  ha  posat  en  la  parau- 
ia  autonomia  sense  un  estudi 
gaire  aprofundit  del  que  volia 
dir-  la  solucio  de  tots  els  seus 
mats,  no  es  facil  que  I’autonomia 
resol gui  tots  aquestsmals.  El  que 
[o  crec  ds  que  bdsicament  la 
funcid  que  hauria  de  temr  I'Ad- 
ministracio  central  i tutelar  d’un 


organisme  autdnom,  sigui  el  que 
sigui.seria  de  marcar  amb  molta 
claredat  a I’organisme  autdnom 
-en  aquest  cas  la  Universitat- 
quins  son  els  objectius  que  vol 
que  aquest  organisme  acomplei- 
xi.  En  segon  Hoc,  dotar-lo  deis 
mitjans  per  a I’assoliment  d'a- 
quests objectius  i,  en  tercer  Hoc, 
fer-li  un  control  "a  posteriori" 
de  l'organitzaci6  de  la  seva  des- 
pesai  de  I'eficacia  i de  I'eficidn- 
cia  amb  que  ha  assolit  aquests 
objectius.  Fet  aquest  control  "a 
posteriori"  seria  quan  caldria 
veure  si  els  mitjans  de  que  I ’ha 
dotat  eren  els  adequats  respecte 
als  objectius  mar  cats  i si  la  feina 
desenvolupada  per  I'organisme 
autdnom  realment  ha  potenciat 
objectius  i ha  potenciat  recursos 
o,  al  contrari,  s'ha  adormit,  o 
s'han  malmes  o s’han  desviat 
dels  objectius  i recursos  que 
s'havien  assignat,  i,  a partir 
d'aqui,  fer  les  correccions. 
Aquest  ds  un  sistema  tedric  que 
jo  crec  que  funcionaria.  Proba- 
blement  en  uns  primers  anys  no 
ds  facil  que  I'Estat  o I'Adminis- 
tracio  superior  mar  qui  amb  sufi- 
cient  claredat  els  objectius  o els 
encdrrecs  que  formula  a aquest 
organisme.  En  la  mesura  que  els 
objectius  no  estan  suficientment 
definits  o precisats,  els  recur- 
sos que  es  donen  responen  molt'  s 
vegades  mes  a una  mercia  histo- 
rica  que  a I'assoliment  dels  nous 
objectius  marcats.  Per  part  de 
I'organisme  autdnom  tampoc  no 
hi  ha  hagut  (perque  aquestes  coses 
requereixen  un  proces,  una  adap- 
tacio.  una  redefinicio..  ) el  grau 
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d'analisi  de  si  Tencdrrec  estava 
ben  formulat,  si  els  recursos  es- 
taven  ben  assignats.  En  bona  me* 
sura  m’imagino  que  perviu  una 
bona  part  -si  se’m  permet-  dels 
vicis  histdrics  del  funcionament 
universitari,  que  eren  una  mica 
dir:  “...bb!,  que  diguin  el  que 
vulguin  pero  jo  vaig  tent  la 
meva...\  Tam  be  les  formes  d‘or- 
ganitzacio  o les  formes  de  rela- 
cio  dins  de  la  Universitat  tenen 
un  posit  que  no  bs  facil  de  supe- 
rar,  ja  que  aixd  requereix  un  pe- 
rioded'adaptacid.  Un  perioded'a- 
daptacid -insisteixo-  per  les  dues 
bandes,  per  formular  objectius  i 
assignar  recursos  i,  per  part  de 
I’organisme  autonom,  per  ana- 
litzar  bb  si  aquests  objectius 
estan  ben  formulats,  si  els  re- 
cursos estan  ben  assignats  i que 
es  el  que  es  pot  fer  per,  amb 
aquests  recursos.  obtenir  els 
objectius. 

Jo  crec  que  encara  es  aviat 
per  poder  dir  que  Tactual  es- 
tructuracio  autondmica  de  la  Uni- 
versitat es  invdlida  o no  funcio- 
na  pero.  segurament.  nohauriem 
de  deixar  passar  cap  ocasid  -i 
cada  final  de  curs  es  una  bona 
ocasid-  per  fer  un  bon  balang, 
per  fer  una  bona  andlisi  de  si  hi  ha 
hagut  aquesta  adequacio  entre 
objectius.  recursos.  mitjans  i 
forma  de  treballar  a les  umver- 
sitats,  per  anar  estructurant 
aquesta  autonomia 

Voldria  fer  una  altra  conside- 
racio  relativa  a ambdues  bandes. 
Per  part  dels  uns  pot  haver-hi  la 
tendency  a dir:  “...hem  donat 


massa  autonomia,  els  hem  deixat 
fer  massa  el  que  volen  i a I’hora 
de  la  veritat  aixd  no  resulta..." 
i,  per  part  de  les  universitats,  hi 
pot  continuar  havent  la  idea  que 
autonomia  es  exactament  el 
mateix  que  independbncia,  falta 
de  criteris  i falta  de  d’objectius, 
es  a dir,  no  vinculacid  d'aquella 
institucid  a una  responsabilitat 
publica  i a un  rendiment  de  comp- 
tes  davant  d’una  societat  que,  en 
definitiva,  et  mantb. 

Jo  penso  que.  en  aquests  mo- 
ments, hi  ha  un  perill  que  bs  la 
perdua  de  la  visio  que  un  servei 
public  es  efectivament  aixd:  un 
servei  que  ha  de  garantir  unes 
condicions  d’igualtat,  de  trans- 
parency, d’eficacia,  de  rigor  i 
d'andlisi  d’allo  que  es  fa.  Cosa 
queen  institucions  privades  passa 
per  uns  altres  parametres  que 
son  el  guany,  el  benefici,  sigui 
aquest  economic,  ideoldgic  o de 
qualsevol  altre  signe.  Jo  crec 
que  tot  aixd  bs  un  tema  que  en  el 
nostre  pais  encara  no  esta  sufi- 
cientment  assentat.  Per  tant, 
hauriem  d’anar  perfilant  en  cada 
moment  I’adequacid  entre 
aquests  tres  pardmetres  que 
citava  al  comengament  i.  ni  des- 
ammar-se  perqub  les  coses  no 
s’hagin  solucionat  amb  una  rapi- 
desa  immediata  -i  aquests  pro- 
cessos  mai  no  son  rapids-;  pero 
tampoc  pensar  que  ( autonomy 
bs  ineficag  o be  que  potser  seria 
millor  la  privatitzacid  de  les 
estructures  educatives,  que 
podria  ser  una  altra  de  les  ten- 
dbncies.  . 
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P.  Es  evident  que  justifiqueu 
la  intervened  de  I'Estat,  de  les 
Administracions  en  la  Universi- 
tat,  per  raons  que  heu  anat  apun- 
tant  direct  ament  oindirectament: 
control  social,  servei  public... 
Ara  bd,  des  d'aquest  enfocament 
de  control  de  qualitat,  de  rendi- 
ment  de  comptes,  es  planteja  la 
questid  de  la  necessitat  d'apro- 
fundir  sobre  els  criteris  que 
haurien  d uti litzar-se  per  mesu- 
rar  aquesta  qualitat:  fins  ara  la 
doedneia  i la  investigacid.  Aixo 
ds  suficient?.  Duna  altra  part, 
aquest  dmfasi  en  la  productivitat 
podria  portar-nos  a establir 
"rankings”  de  .productivitat, 
com  ara  als  EUA,  per  exemple?. 
Els  recursos  s' haurien  de  donar  a 
les  universitats  mbs  producti- 
ves?..  Fem  prospectiva? 


R.  Fem  prospectiva!  Aqui  hi 
ha  un  principi  fonamental:  no  totes 
les  universitats  parteixen  de  la 
mateixa  situacio  d'igualtat.  Aqui 
ens  trobem  amb  la  falsa  visid  del 
que  s'enten  per  igualtat  d'opor- 
tunitats. 

Moltes  vegades  s'ha  tingut 
tenddneia  a pensar  que  la  igualtat 
d'oportunitats  passava  simple- 
ment  per  donar  a cada  ciutada  -i 
pormet  me  1‘oxomple  grollcr- 
una  pesseta.  Es  clar ! . si  esti- 
guessim  en  un  pais  utopic  i en  una 
Arcadia  teorica  en  la  qual  tots 
elsciutadansfossin  absolutament 
iguals.  aquesta  pesseta  per  atot- 
hom  generaria  "X"  a partir  de  la 
Intel  ligbncia,  la  capacitat.  1‘em 


penta,  la  iniciativa . la  producti- 
vitat, etc.  que  el  ciutada  poguds 
donar.  Ara  bd,  eis  que  ens  mo- 
vem  en  el  sistema  educatiu  des 
de  fa  bastants  anys  sabem  que  la 
igualtat  d'oportunitats  esta 
mesurada  peraltres  pardmetres. 

Lee  universitats  espanyoles 
actuals  no  tenen  la  mateixa  his- 
toria  darrera  com  a i nst it u cions, 
no  tenen  unes  instal.lacions,  ni 
uns  laboratoris,  ni  unes  bibliote- 
ques,  ni  uns  equipaments,  ni  un 
professorat,  ni  una  tradicio  cul- 
tural i universitaria  en  el  seu 
entorn  iguals.  No  tenen  un  mdn 
industrial,  productiu,  o una  tra- 
ma  social  estructurada  d'igual 
manera.  No  ds  el  mateix  una  uni- 
versitat  col.locada  a Barcelona, 

0 al  Vallds  que  aquesta  mateixa 
universitat  col.locada  a la  ciutat 
de  Cdceres.  Aquestes  son  reali- 
tats  absolutament  diferenciades. 
Per  tant,  avui  dir:  “...escolti. 
miri,  vostes  ja  son  autonoms;  la 
redistribucio  de  recursos  es  fara 
per  alumnes  i -si  vol-  amb  una 
micade  compensacidenfunciode 
la  renda  “per  capita"  producti- 
va  de  la  Comumtat,  etc...,  i a 
partir  d'aqui,  vostes  mateixos.. 

1 el  que  mbs  valgui,  aquest  es  el 
que  se'n  sortira  ..  Aixo  ds  abso- 
lutament f als ! . Aixo  ds  engan- 
yar  Aixo  ds  fixar  uns  objectius 
i uns  recursos  absolutament 
desacompassats.  absolutament 
pertorbadors  Perque  a partir 
d'una  analisi  d'aquestes  carac- 
teristiques  es  evident  que  una 
universitat  a Catalunya,  a la  Co- 
mumtat  Autonoma  dc  Madrid  a 
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Valencia,  a!  Pais  Base  o a Sevi- 
lla, tindra  unes  possibilitats  de 
sortir-se'n  molt  diferents  de  les 
que  tindra  una  altra  universitat 
en  un  altre  Hoc  de  I'Estat  Espan- 
yo!. 

No  bs  facil  aconseguir  pro- 
cessos  d'equilibri  en  coses  que 
han  nascut  o s'han  creat  en  el 
decurs  de  la  historia  dunamane- 
ra  desequihbrada.  Ara,  el  que 
tampoc  no  es  cert  -i  jo  en  disc  re- 
po absolutament  i frontalment- 
es  dir:  bb,  ara  totes  les  uni- 

versitats  son  autbnomes  i ara 
totes  es  poden  espavilar  i a par- 
tir  de  com  s'espavilin  es  situa- 
ran  en  el  'ranking'..."  Passard, 
es  evident,  perb  que  ningu  no  es 
cregui  que  aquest  espavilar-se  o 
el  “ranking"  que  es  pugui  esta- 
blir  d'aqui  a 10  anys  haura  sorgit 
d’una  situacio  en  qub  s'hagin  fa- 
cil it  at  a tothom  els  mateixos  mit- 
jans  per,  ef  e ct  ivame  nt . 
col.locar-se  en  la  carrera.  Els 
recursos  que  s’hauran  donat  a 
cadascu  no  seran  els  mateixos. 
encara  que  la  “pesseta"  hagi 
estat  la  mateixa. 


P.  En  relacio  amb  aixo.  que 
comenteu  fins  a quin  punt  no  es 
pot  entrar  en  contradiccio  entre 
les  politiques  de  lAdministracio 
i les  politiques  de  la  mateixa  Uni- 
versitat?. D'alguna  forma,  por- 
tat  aquest  planteiament  a jnahi- 
potbtica  situacio  extrema,  po- 
dria  arribar  a plantejar  la  su- 
pressio  de  la  funcio  critica  de  la 
Universitat.  o almenys  a posar- 


la  en  questio.  Es  pot  entendre  la 
Universitat  com  una  espbeie  d'a- 
gencia  a la  qual  se  li  encarreguen 
unes  feines  amb  I'oblipacio  que 
les  faci  i que  calli...? 


R...  No.  Jo  no  crec  que  I'obli- 
gacid  sigui  de  callar.  A veure. 
quan  la  CEE  -per  posar  un  altre 
exemple-  assigna  uns  tons  i fixa 
per  a un  quadrienni  uns  determi- 
nats  objectius  i unes  llnies  pre- 
ferences de  col.laboracib  amb 
les  entitats  que  dins  de  la  CEE  es- 
tiguin  disposades  a treballar  en 
aquella  I In  i a . (i  la  CEE,  -a  partir 
del  coneixement  i de  I'andlisi 
d'un  territori  mbs  ampli  que  el 
del  propi  Estat-  ha  definit  uns  pa- 
rametres  necessaris  de  ref  or  - 
garment  per  tendir  no  al  creixe- 
ment  del  desequilibri  sind  preci- 
sament  per  facilitar  una  minva 
d'aquest  desequilibri)  qualsevol 
Estat.  qualsevol  instdneia  publi- 
ca  o privada  de  qualsevol  dels  12 
estats  membres  sap  que,  si  es 
posa  a treballar  en  aquesta  linia, 
a mes  dels  recursos  propis  que 
e 1 1 a tb.  pot  gaudir  de  recursos 
complementaris  que  li  dona  la 
CEE.  Aixo  no  paralitza  la  possibi- 
htat  de  treball.  de  recerca.  d i- 
niciativa.  etc.,  que  cada  membre 
pugui  tenir  en  relacio  amb  altres 
programes  do  treball  Jo  diria 
que  a la  Universitat  passa  cl  ma- 
teix 

La  Universitat  te  un  volum  de 
recursos  que  ja  li  vbnen  maicats 
que  so:  els  de  les  despeses  nor 
mals  de  funcionament,  els  dels 


Serafi  Antunez 


O 

U( 


salaris  dels  seus  professors,  els 
de  I'adquisicio  de  materials,  lli- 
bres,  etc.,  que  permeten  un  cert 
tipus  de  treball  i de  fet  -mentre 
no  han  existit  aquestes  grans 
linies  de  recerca-  la  Universitat 
ha  continuat  fent  recerca,  ha 
continuat  fent  funci6  critica.  Quan 
jo  die  aixo,  vull  dir  que  es  pot 
continuar  fent  aquesta  funci6  i.  a 
la  vegada,  entrar  en  una  Ifnia  de 
recerca  i tanmateix  continuar 
sent  critic  respecte  a no  pro- 
moure  una  altra  linia  de  recerca 
o ofergar-ne  una  de  determina- 
da,  o a no  valorar  alt  res  coses.  El 
que  tampoc  no  pots  pretendre  6s 
que  amb  els  recursos  publics  i a 
partir  de  I'exist6ncia  d’unes 
autoritats  publiques  -que  mit- 
jangant  el  sistema  democratic 
ens  hem  dotat  entre  tots  com  a 
marcadors  de  les  linies  politi- 
ques-  tu  despr6s  puguis  fer  el 
que  vulguis  I rebis  el  mateix  diner 
queunaltre.  .,6sambaixdqueno 
estic  d'acord1 

Aixd  no  m’impedeix  a mi  de 
ser  crltica.  Jo  em  puc  apuntar  a 
un  programa  de  recerca  perque 
tingui  unes  fonts  econdmiques  de- 
terminades  i tanmateix  conti- 
nuar pensant  que  s hauria  de 
treballar  en  una  altra  lima,  i 
dedicar  part  del  meu  temps  i part 
de  la  meva  funcid  no  lligada  al 
projecte  determinat  per  apro 
fundir  en  aquest  sector  Pertant, 
jo  no  crec  que  aixo  mati  la  criti- 
ca,  no  crec  que  tampoc  aixo  eli- 
mim  la  possibilitat  de  projectes 
autonoms  perqu6,  mes  enlla  de 
les  grans  linies.  avui  es  van 
obrmt  infinites  possibilitats  de 

8Gl 


col.laboraci6  amb  el  sector  pri- 
vat,  de  lligar  amb  altres  projec- 
tes internacionals  i tamb6  la  in- 
tercomunicabilitat  de  la  infor- 
maci6  a partir  de  tots  els  nous 
sistemes  de  comunicaci6  et 
permet  -si  aquestes  linias  que 
marca  I’Estat  o la  Universitat  no 
t'agraden-  treballar  altres  li- 
nies que  la  prdpia  Universitat  a 
partir  del  seu  propi  Consell  So- 
cial proposi.  I si,  efectivament, 
la  teva  proposta  te  uns  objectius 
clarament  definits,  t6  unes  pos- 
sibilitats d’arribar  a uns  resul- 
tats  i respon  a una  necessitat  ob- 
jectiva  ja  trobards  sectors  so- 
cials que  t’hi  ajudaran;  b6  en  el 
propi  Consell  Social,  be  en  in- 
stancies publiques  o privades  del 
teu  propi  territori. 

Per  tant,  jo  diria  que  aquest 
no  6s  tant  el  problema  sino  que  tu 
siguis  capag  de  definir  efectiva- 
ment que  proposes,  per  que  ho 
vols  fer  i quin  guany  suposa  la 
teva  act  iv  it  at  en  relaci6  la 
col.lectivitat  en  que  vius  i de  la 
qual  vius...,  i a la  qual  hasdeser- 
vir...  que  aquest  es  un  concepte 
que  normalment  es  t6  poc  pre- 
sent. Jo  crec  que  la  garantia  del 
funcionament  d’un  Estat  esta  en 
el  fet  que  les  persones  que  estan 
com  a funcionaris  publics  d'a- 
quell  Estat  tinguin  molt  clar  que 
la  seva  funcio  no  es  la  de  la  propia 
satisfaccio  del  seu  petit  o gran 
egoisme  o vanitat  personal,  sino 
el  servei  als  altres  ..  Si  no  6s 
aquest  el  seu  objectm.  que  cam 
vi'in  de  treball..  i que  se’n  vagin 
a la  m il lor  universitat  privada, 
en  la  qual  tanmateix,  segura- 
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merit,  disposaran  de  menys  lli- 
bertat  de  la  que  han  disposat  i 
utilitzat,  de  vegades  indeguda- 
ment,  dins  de  la  Universitat 
publica. 


P.  Heu  parlat  de  Consells 
Socials...  Com  pod rieu  valor ar  el 
paper  d’aquests  organismes- 
"coixT  entre  la  Universitat  i les 
Administracions,  o si  voleu,  en- 
tre Universitat  i societat,  en 
general.  Compleixen  el  seu  pa- 
per?, son  I'instrument  adequat 
per  vehicular  les  r^laccions  que 
proposaveu? 


R.  Mira,  jo  crec  que  el  proble- 
ma  de  debo  de  la  Universitat  com 
a autonomia,  dels  Consells  So- 
cials, de  Tactual  estructura.  . es 
que  en  aquest  Estat  nostre  en 
aquest  pais  nostre,  a Catalunya, 
a Espanya,  el  sistema  educatiu  no 
ens  el  prenem  seriosament...  o no 
se’l  prenen seriosament..., (perb 
es  molt  facil  dir  que  els  alUes  no 
se’l  prenen  en  sbrio  i jo  si...):  no 
ens  el  prenem  en  sbrio.  No  som  un 
pais  que  doni  als  valors  de  la  for- 
macio,  de  la  cultura,  de  Tapre- 
nentatge,  de  la  recerca  el  pes  es- 
pecific  estratbgic  -no  conjuntu- 
ral-  que  tb.  Aquesta  es  una  man- 
canga  historica  nostra. 

Aixo  fa  que  tots  els  partits 
politics  - per  posar-nos  ja  en  I’es- 
tructura  democratica  d’avui- 
s'omplin  molt  la  boca,  i els  go- 
verns i els  mimstres  i les  CCAA 
i els  mumcipis  .1  tots  ens  omplim 
molt  la  boca  de  la  importbncia  del 


sistema  educatiu  i del  pes  que  se 
li  ha  de  donar.  I a I’hora  de  la  ve- 
ritat  no  som  coherents.  I Thora 
de  la  veritat  vol  dir:  objectius 
ben  definits,  recursos  ben  assig- 
nats, formacib  del  personal  que 
ha  d’estar  dins  d’aquest  servei  i 
atencio  i protagonisme  absolut  a 
Tupuari  d'aquest  servei  que  bs 
Talumne. 

Bb,  doncs,  aixo  no  passa  en  el 
sistema  educatiu  del  nostre  pais. 
Ni  hi  ha  els  objectius  ben  defi- 
nits, ni  els  recursos  ben  assig- 
nats, ni  ens  preocupem  de  la 
formacib  dels  ensenyants,  ni 
tenim  com  a objectiu  del  sistema 
educatiu  la  formaci6  dels  alum- 
nes.  De  la  metodologia,  la  norma- 
tiva,  el  disseny  curricular,...  no 
sb  quantissimes  coses  mbs,  a la 
Universitat  ni  se’n  parla.  A TEn- 
senyament  Primari  encara  en 
parlem  una  mica  mbs.  A Tense — 
nyament  universitari  Talumne 
a'riba  a ser,  de  vegades,  el 
pretext  0 Telement  molest  que 
t'obliga  a fer  unes  quantes  hores 
de  classe  durant  uns  mesos  a 
Tany  -a  ser  possible  pocs-,  Aixo, 
doncs,  requereix  un  canvi.  El 
Consell  Social  no  tb  la  virtualitat 
o no  compleix  les  funcions  que 
hauria  de  complir  perque  la  so- 
cietat que  estb  representada  en 
aquest  Consell  Social  bs  conse- 
quent d'aquest  estat  d opinio 
La  meva  impressib,  es  que  les  in- 
stitucions  a les  quals  per  llei  co- 
rrespon  estar  representades  en 
un  Consell  Social,  no  hi  envien  les 
persones  mbs  capacitades  (no 
esticpensanten  cap  Consell  Social 
en  concret,  estic  fent  una  valo- 
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racio  global),  ni  aquestes  perso- 
nes  -encara  que  fossin  capacita- 
des-  no  tenen  en  la  institucio  de  la 
qual  procedeixen  un  grau  de  re- 
flexio  sobre  el  que  haurien  d’a- 
portar  al  funcionament  de  la 
Universitat,  la  qual  cosa  fa  que 
ara  com  ara  siguin  encara  uns 
elements  mds  formals  que  reals. 

Jo  els  defenso.  perque  els 
formalismes  son  moltes  vegades 
facilitadors  d'aquest  procds  de 
transformacio  de  la  societat. 
Pero  crec  que,  ara  com  ara,  ni 
els  sindicats  es  posen  realment  a 
tons  a la  Universitat  (tampoc  no 
es  una  crltica  als  sindicats  ja  que 
estem  demanant,  sense  haver- 
los  donat  els  mitjans  per  jugar  el 
paper  de  sindicats  en  un  estat 
modern,  que  estiguin  en  no  se 
quantes  instancies  i la  veritat  es 
que  no  donen  I'abast...);  pero 
tampoc  el  mon  empresarial,  m el 
mon  de  la  gran  economia  no 
demostra  aquesta  voluntat...  I. 
repeteixo,  hi  ha  personalitats 
individuals  ue  miren  de  fer 
aquest  servei,  pero  aquest  pont, 
aquest  flux  de  relacio  Universi- 
tat-Societat  encara  no  esta  ben 
establer*. 

P.  Temu  una  dilatada  expo 
riericia  en  la  vida  universitaria  i 
tambe  en  la  gostio  de  LAdmmis 
tracio  Local.  Creiou  que  hi  ha  o hi 
ha  d'havcr  algun  tipus  dc  relacio 
entre  ambdues  instancies7  Hi  ha 
d'haver  aigunos  arees  do  com 
tathe7 

R Comenga  a havor-hi  aquest 
contacto.  pero  tamb«-  es  molt 


feble.  Aixo  es  am  perque  aquest s 
onze  anys  d’Administracio  Local 
democr&tica  han  suposat  un  es- 
forg  de  tots  plegats  per  modifi- 
car  les  relacions  de  la  societat 
amb  I’Administracib.  Es  a dir:  la 
relacid  entre  el  ciutada  i I'Adrni- 
nist racio  ha  estat  historicament, 
almenys  a Espanya,  una  relacid 
molt  tensionada  on  el  ciutadd  el 
que  veia  en  LAdministracio  era 
(’element  que  I'anava  a posar  u,  ia 
multa  o que  I’anava  a limitar  o a 
reprimir,  i jo  crec  que  el  mdn  de 
LAdministracio  Local  el  que  ha 
permes  o permet  ds  un  canvi  de 
relacid  entre  el  ciutada  i almenys 
un  dels  nivells  de  LAdministra- 
cio. Aixo  ha  obligat  les  Adminis- 
tracions  locals  a un  esforg  molt 
gran  de  modificacid  de  les  seves 
pautes  de  comportament,  de 
reorganitzacid,  de  fixacid  de  les 
seves  competencies  -poc  aclari- 
des.  d'altra  banda-  amb  els  al- 
tres  nivells  de  LAdministracio,  i 
estd  entrant,  en  aquest  tercer 
mandat,  en  una  de  les  claus  de 
volta  que  es  la  formacio  dels 
seus  propis  funcionaris  i tieba- 
lladors.  I en  comengar-se  a pre- 
ocupar  de  la  formacio  dels  seus 
propis  treballadors.  es  va  ado- 
nant  fins  a quin  punt  la  formacio 
micial  que  els  seus  teenies  tenien 
era  deficitaria  per  a la  funcio  quo 
havion  de  comphr  i fins  a quin 
punt,  per  tant,  es  imprescindible 
que  les  noves  fornades  sorgides 
de  les  universitats  ting  urn  un  tipus 
de  formacio  mes  adequat  a la 
prestacio  del  seivei  quo  han  de 
for  dcs  de  LAdministracio  Local 
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Pero  jo  diria  que  aquesta  es 
una  reflexio  del  tercer  mandat  i 
a partir  dels  deu  anys  d'Ajunta- 
ments  Democratics.  Ara  be.  a les 
Administracions  locals  que  tenen 
la  pressio  quotidiana  del  ciutada 
-parlo  en  aquest  cas  des  de  I'A- 
juntament  de  Barcelona  quees  un 
ajuntament  per  moltes  raons  molt 
sigular  i que  te  limitacions  sem- 
pre  fortes  des  del  punt  de  vista 
de  la  seva  plantilla  de  treballa- 
dors-.  poder  dedicar  unes  quan- 
tes  persones  a una  bona  analisi  de 
la  formacib  dels  sens  teenies  i a 
ia  permeabilitat  entre  I'Admi- 
nistracio  local  i la  formacio  uni- 
versitaria.  es  una  tasca  engres- 
cadora  encara  que  no  es  facil. 

A algunes  Administracions  Lo- 
cals. i nosaltres  intentem  fer-ho 
des  de  I'Ajuntament  de  Barcelo- 
na. es  van  adoptant  diferents 
mesures  que  son  totes  elles  cor  ~ 
rectes  pero  msuficients.  Mesu- 
rescom:  practiques d’estudiants 
umversitaris  en  instal  lacionslo- 
cals  per  poder  fer  aquesta  for- 
macib teorico-practica,  partici- 
pacio  de  teenies  de  I'Ajuntament 
en  cursos  de  post-grau.  teenies 
municipals  que  van  a formar-se  a 
la  Universitat.  col  laboracions  di- 
verges amb  Departaments  Um- 
versitaris.  fent  encarrecs  a De 
partamems  perque  facmfuncions 
d'auditorm  o d'avaluacio  forma- 
tive de  projectes  Ara  be. 
aque:.tes  relacions  depenen  tant 
de  la  Universitat  i de  I'Adminis- 
tracio  Local  com  (i'altros  instan- 
cies com  ara.  el  mon  emprosa- 
rial,  per  example. 


P.  Aberdeen  finalment  la  ques- 
tio  de  la  funcio  social  de  la  Uni- 
versitat. La  Universitat.  des  del 
punt  de  vista  de  I'atencio  a la 
part  mes  social  de  les  seves 
funcions  no  hauria  d'obrirse 
encara  molt  mes  a nous  t'pus 
d'alumnes.  com  ara  les  persones 
grans,  les  minories  ..7.  o aixo 
no  es  sino  una  mena  de  populisme 
que  ha  de  quedar  fora  de  la  Uni- 
versitat? 


R.  Jo  no  ho  veig  malament  Es 
a dir.  segur ament  ens  hauriem  de 
repensar  amb  vista  als  comen 
garments  del  segle  XXI.  perque  ja 
hi  sbm.  tota  la  reestructuracio 
del  sistema  educatiu  i n'hauriem 
de  repensar  els  grans  objectius 
Es  a dir.  si  les  tres  grans  limes 
la  transmissio  del  saber,  la  re- 
cerca  i la  funcio  critica  seguei- 
xen  sent  valides.  a mi  m bs  igual 
que  es  digui  que  les  aules  de  la 
tercera  edat  o la  pluriculturali- 
tat  o el  proces  mtegrador  d'et- 
nies  i cultures  diferents  -qua 
cada  vegada  sera  mes  tort  en  la 
nostra  vella  Europa  no  s'ha  do 
fer  des  de  1’estructura  de  les 
velles  i rigides  facultats  umver 
sitaries  i.  en  canvi.  s'ha  de  crom 
un  tipus  d'institucio  educativa 
lliqadn  nl  conjunt  (ids  sistorna 
educatiu  on  es  faciliti  la  formacio 
permanont.  la  utilit/acib  dr  I’uoi 
i del  Moure  per  a activitats  do 
formacib  i pc? r a activitats  d in 
crement  del  coneixoment  Quo 
d'aixo  no  volem  dir  Umversi 
tat7,  si  os  quo  es  igual1  . si  el 
probloma  no  bs  ol  nom1.  la  f 1 1 it 1 ; ; 
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ti6  6s  si  realment  des  d'una  es- 
tructura  d’Estat  que  estd  al  ser- 
vei  dels  clutadans  comprovem 
que  aquesta  6s  una  demanda  crei- 
xent  de  la  societal.  Per  la  prdpia 
cohesio  I per  la  prdpia  integracid 
d’aquesta  societat  -que  serd  cada 
vegada  m6s  plural  i m6s  inter- 
connectada  -hem  de  dotar-nos 
dels  mecanismes  que  facilitin 
aquest  proc6s  d’interconnexid. 
No  faig  questid  de  quina  entitat 
administrativa  ho  ha  de  fer,  pero 
noem  semblaria  malamentque  ho 
fes  la  Universitat.  La  Universi- 
tat  hauria  de  poder  tenir,  doncs, 
mecanismes  estructurats  i es- 
glaonats,  mecanismes  diferen- 
ciats  tenint  present  que  a una 
persona  gran  que  arriba  a una 
aula  de  la  tercera  edat  no  se  la 
podrdencarrilar  segurament  cap 
a un  projecte  de  recerca  de  Fisi- 
caNuclear.  Pero, ^no pot ser una 
persona  que  vagi  a alguns  cursos 
i que,  a partir  d'aqui,  es  conver- 
ted en  una  persona  promotora 
d'activitats  associatives,  cul- 
turals  en  un  barri  o en  una  zona 
determinada?  I qu6  6s  m6s  im- 
portant per  a la  felicitat  dels 
ciutadans?:  el  fisic  nuclear  tan- 
cat  20  hores  dins  del  seu  labora- 
tori  o be  el  ciutada  que  es  capag 
de  crear  una  assonacid  que  doni 
il.lusid  de  viure  a 60  persones 
que  estaven  iancades  a casa 
seva?.  Doncs.  evidentment.  son 
important  ambdues  coses.  Per- 
qu6  hi  haura  molta  gent  que  tin- 
drd  la  sensacio  que  no  rep  cap  be- 
nefici  de  la  utilitzacid  pacifica  de 
la  Fisica  Nuclear  i,  en  canvi,  hi 
haurd  molta  m6s  gent  que  tindrd 


la  sensacio  que  rep  un  servei  a 
partir  del  fet  que  determinades 
persones  hagin  adquirit  una  for- 
macidquedinamitzi  un  conjunt  de 
veins  d’un  barri. 
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REFLEXIONS  I RECERQUES 


Temps  d'Educacio,  3 ler.  semestre,  1990 


Guies  per  a I’elaboracio  d'un  curriculum  parcial 
(12-16).  Geografia  i educacio  per  a les 
activitats  de  I leu  re 
Alberto  Luis  Gomez  * 


Introduced 


En  altres  llocs  -Luis  (1988)-  ja  varem  posar  en  relleu  els  trets 
mds  destacats  de  la  revolucio  curricular,  un  dels  quals  era  col.locar 
en  el  centre  d'interds  dels  processos  educatius  I'adquisicid  d'alguns 
processos  d'aprenentatge  per  part  de  I'alumne  que  li  possibilitessin 
d'inserir-se  en  el  medi  social  I,  alhora,  de  comprendre  els  proble- 
mes  amb  que  es  trobard  durant  la  vida.  Per  aixo  calia  exigir  a les 
disciplines  que  formaven  part  del  curriculum  escolar  que  s'adeques- 
sin  a la  nova  situacio.  No  es  tractava  d’oferir  una  Hista  de  contin- 
guts  dins  els  programes,  sin6  de  plantejar-se  la  contribucid  d'a- 
questes  matdries  per  aconseguir  els  objectius  establerts  previa- 
ment.  Dit  d'una  altra  manera,  hom  propugnava  que  la  funcid  d’algu- 
nes  assignatures  en  el  pla  d'estudi  fos  jutjada  mds  pel  seu  valor 
educatiu  que  no  pa*  per  la  significacio  exclusivament  cientifica  dels 
temes  que  desenvolupds.  El  motiu  d'aixd  ds  que  molt  probablement 
no  hi  ha  cap  mena  de  correlacid  entre  I'interds  cientlfic  -indubtable- 
de  molts  objectes  d'investigacid  i el  seu  valor  formatiu.  Aixo  ho 
justifica  plenament  el  nombre  tan  elevat  de  disciplines  que  hi  ha  avui 
dia. 

Aquest  nou  enfocament  a I’hora  de  platejar-se  la  renovacio  dels 
plans  d'estudi  de  geografia  -vegeu  GRAVES  (1980)  i HAUBRICH 
(1982),  (1984)-  ha  estat  present  en  e ,s  projectes  mds  importants 
reahtzats  en  els  paisos  anglosaxons  des  de  final  dels  anys  seixan 


* A-burto  Luis  Gome/  (Bilbao  1!M6)  cs  professor  dr  Diduclic.i  do  Ids  C'Oncos 
Sociiil:.  Jl  Departdrnont  d fcducacio  dc  la  Univorsilal  do  Cantabria  Les  suves  limes  do 
troball  so  contren  on  bus  grans  problemes  tcoria  i historia  do  la  geografia.  didachca 
i geografia  del  llcure  Es  autor  de  diverscs  pubiicacions  entre  les  quals  cs  dc-staquen 
los  dues  dan  or  or.  Aproxmocion  historic a nl  cstudio  do  la  geografia  del  ocm  Guia 
introiUn  tona  (U.jm  fion.i  Anthrop*".  198H)  i on  rul  Inboracio  anih  A GUIJARRO  La 
cnsi't)an/,i  {jo  la  gcLUjr*ifta  Gina  intruductoria  (Barcelona  lain  ME  C 1090) 
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ta:  el  HSGP  nord-america,  les  investlgacions  finangades  per  I’admi- 
nistracio  brit&nica  -com  ara  "History,  Geography  and  Social  Scien- 
ce (8-1 3)M  o "Geography  for  de  Young  School  Leaver  (14-16)", 
"Geography  (14-18)"  o "Geography  (16-19)";  podeu  consultar  sobre 
aquest  punt,  en  castelld,  BAILEY  (1981)  i HERNANDO  (1982)-,  la 
proposta  del  RWCP  feta  per  I'Associacib  Central  de  Geografs  de  la 
RFA  -vegeu  SCHULTZE  (1981)-,  o les  reformes  dutes  a terme  a 
Australia,  el  Canada  i molts  altres  pa'isos,  com  ho  han  palesat  els 
treballs  recents  editats  per  HmUBRICH  (1982)  i (1987). 

Coherentment  amb  la  ccncepcid  formalista  de  la  did&ctica  i con- 
trariament  als  enfocaments  tradicionals,  aquests  projectes  adre- 
gats  a construir  nous  curnculums  parteixen  d'un  seguit  d'arees 
d'experidncia  vitals  per  a la  formacid  i e!  desenvolupament  de  la 
personalitat  de  I’individu  -I'estdtica  o creativa,  I'dtica,  la  linguis- 
tica,  la  matemdtica,  la  fisica,  la  cientifica,  la  sdcio-politica  i I'es- 
piritual.  Es  questionen  la  contribucio  de  la  geografia  a I’enriquiment 
d'aquestes  arees  d'experidncia  en  I'alumne  tot  formulant  objectius 
generals  i educacionals,  desglossats  per  ambits  del  coneixement- 
I'afectiu,  el  cognoscitiu  i el  psicomotriu,  tot  i que  aquesta  separacib 
ds  molt  mbs  analitica  que  no  pas  real. 

Per  tot  aixo,  i com  que  estem  convenguts  que  la  diddctica  no  pot 
bsser  reduida  a una  mera  traslacib  a I’aula  dels  geofactors  o sub- 
disciplines de  la  geografia  fisica  i humana  (bs  a dir,  a com  ensenyar 
alguna  cosa)  hem  volgut  optar  per  una  altra  alternativa  i configurar 
el  que  en  podriem  anomenar  la  part  "prdctica"  de  la  nostra  expo- 
sicio  -pel  que  fa  a la  part  tebrica,  vegeu  Luis  (1988).  I volem,  d'una 
banda.  bandejar  I'enfocament  tradicional  culturalista-materialista 
i,  de  I'altra,  dsser  coherents  amb  una  conceptualitzacib  de  la  didac- 
tica  com  una  teoria  del  aqud  sd  ensenyar * Tenim  molt  present  a 
I'hora  de  reflexionar  sobre  aixo  que  les  questions  "filosdfiques"  i 
les  'metodoldgiques"  van  molt  mes  lligades  que  no  sembla  i,  per 
tant.  hi  incloem  igualment  un  seguit  d'idees  sobre  per  que  / per  a 
que  fer-ho,  quan  i com 
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Per  nosaltres.  el  disseny  d'aquests  curriculums  per  ais  mvells 
d’ensenyament  no  umversitari  s'ha  de  fer  al  voltant  de  pocs  grans 
problemes,  a traves  dels  quals  puguem  enllagar  I'experidncia  vital 
concreta  de  I’alumne  amb  el  context  generic  on  tingui  Hoc  aquesta 
experience 
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Aixi,  per  exemple,  el  projecte  de  School  Council  britbnic,  deno- 
minat  GYSL  (14-16),  que  acabem  d’esmentar,  6s  articulat  a I'entorn 
de  tres  grans  unitats  -“Man,  Land  and  Leisure1;  “Cities  and  People" 
i "People,  Place  and  Work"-  que,  al  seu  torn,  contenen  entre  cine 
i sis  subconjunts  tembtics.  I el  "Geography  (16-19)“,  que  participa 
d'una  concepci6  ecolbgica  de  la  nostra  disciplina,  s’estructurarb  a 
I'entorn  de  quatre  grans  temes  sobre  les  relacions  entre  T6sser 
humb  i Tentorn  dins  el  qual  desenvolupa  la  seva  activitat  -"Natural 
environements-the  Challenge  for  Man";  "Use  and  Misuse  of  Natural 
Resources";  “Man-environment  Issues  of  Global  Concern"  i "Mana- 
ging Man-made  Environments  and  Systems".  Cada  un  cont6  un  o dos 
mbduls  centrals  obligatoris  i cine  o sis  d'optatius.  Aquests  mbduls 
auxiliars,  dels  quals  el  professor  n’ha  d‘escollir  tres,  se  centren  en 
problemes  concrets  que  sorgeixen  a partir  de  la  interaccib  de  Tho- 
me, com  a 6sser  social,  i entorns  naturals  i socials  diversos  com 
ara  "Pollution  of  Natural  Environment",  “Land  as  Resorce",  "Migra- 
tion of  People"  0 "Demand  for  Recreation  and  Leisure". 

Els  autors  de  les  unitats  tembtiques  o mbduls  parteixen  de  la 
contribuci6  que  fan  les  finalitats  de  cada  unitat  a la  consecucib  dels 
objectius  de  tot  el  sistema  educatiu,  se  situen  dins  algun  dels  pa- 
radigmes  geogrbfics  -el  GYSL  se  situb  en  Tespacial-,  formulen  els 
seus  objectius  educacionals  tant  verticalment  com  horitzontalment, 
dissenyen  llurs  propis  materials,  estratdgies  d'ensenyament  i pro- 
ves d'avaluacib  coherentment  amb  el  projecte  global,  tot  indicant- 
hi.  a mbs,  el  tipus  i el  nombre  de  centres  en  qub  es  durb  a terme 
Texperimentaci6. 

Les  guies  que  indicarem  tot  seguit  volen  servir  per  a Telabora- 
cib  d'un  curriculum  parcial  a la  nostra  disciplina,  articulat  a Ten- 
torn  d'un  centre  d'interes : Taportacib  de  la  geografia  en  relacib  amb 
Tadquisicib  per  part  de  Talumnat  d'un  comportament  conscient  du- 
rant  les  activitats  de  lleure. 

Arribat  aquest  moment,  hem  de  remarcar  que  el  que  proposem 
— una  cosa  semblant  als  mbduls  del  projecte  anglbs  "Geography  (16- 
19)1  o les  subunitats  del  "GYSL  (14-16)";  en  el  cas  del  leisure  s6n 
cine — i que  fbra  desenvolupat  durant  un  temps  limitat , no  esgota  de 
cap  manera  els  comentaris  que  caldrien  si  volfem  dissenyar  un  curs 
complet  de  geografia;  aquest  curs,  evidentment,  tambb  hauria  de 
tractar  d'altres  grans  problemes  que  ja  hem  esmentat.  La  nostra 
intencib  nomes  6s  d'exposar,  a tall  d'exemple  que  podriem  ampliar 
amb  mbs  continguts,  els  criteris  per  fonamentar  una  unitat  didbe- 
tica  sobre  un  tema  que  considerem  significatiu  per  diverses  raons. 

Tot  i que  al  nostre  pais  hi  ha  arribat  d'esquitllada.  en  altres 
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Ambits  linguistics  es  discuteix  des  de  fa  decades  sobre  la  conve- 
nience d'una  educacio  per  al  temps  de  lleure,  especialment  — ja  ho  sen- 
tiem  a dir  abans  de  la  crisi  d'una  manera  forga  ingenua,  vegeu  LUIS 
(1988a) — quan  ens  acostem  a un  model  de  societat  en  que  I'element 
dominant  serb  mes  el  lleure  que  no  pas  el  treball. 

Autors  molt  diversos  — en  van  fer  una  sintesi  PUIG-TRILLA 
( 1 985) — . entre  els  quals  volem  destacar  WEBER  (1969),  han  posat 
en  relleu  la  importcincia  d'aquesta  mena  d'educacib,  per  be  que  hi 
hagi  diverses  opcions  respecte  a I'orientacio  i a I'ambit  que  hauria 
d'abastar:  uns  la  consideren  com  un  principi  d'ensenyament  i d'or- 
ganitzacio  de  la  institucio  escolar;  uns  altres  creuen  que  a la  socie- 
tat actual  el  temps  de  lleure  es  un  principi  integrador  a I’entorn  del 
qua!  hauria  d’estar  centrada  I'aportacio  de  diverses  materies;  i n'hi 
ha  que  situen  I’educacib  per  al  lleure  dins  un  seguit  d'activitats  fora 
de  I'escola. 

Sense  voler  rebutjar  la  contribucio  d ' alt  res  opcions  com  ara  la 
d'articular  el  disseny  c’una  unitat  didbctica  a 1‘entorn  de  I'aportacib 
de  la  nostra  disciplina  per  a la  comprensio  del  m6n  del  treball  -de 
tanta  transcendencia  per  entendre  el  tipus  d'activitats  que  es  des- 
envolupen  durant  el  temps  de  lleure-,  el  fet  es  que  moltes  materies 
que  componen  el  curriculum  escolar  podrien  col.laborar  ben  be  a 
estudiar  el  problema.  Per  fer-ho  caldria  subministrar  a I'alumne  tot 
un  seguit  de  disposicions  afectives,  de  coneixements  i d 1 habi I itats 
instrumentals  (cada  un  amb  un  enfocament  propi)  perque  entengubs 
els  diversos  missatges  que  rep  durant  la  seva  vida  i fos  capag  de 
prendre  decisions  raonades  per  satisfer  les  necessitats  en  aquest 
camp. 

D'acord  amb  aquestes  idees,  qualsevoi  projecte  d'unitat  didacti - 
ca,  en  primer  Hoc,  hauria  de  fonamentar  pedagogicament  el  valor 
formatiu  i educatiu  de!  temps  de  lleure  com  un  problema  d'ensenya- 
ment;  per  tant,  hauria  de  palesar  no  solament  la  poca  atencio  que 
s'hi  presta  dins  els  programes  de  diversos  pa'isos,  smo  tambe  que 
hi  predomina  una  conceptualitzacio  que  en  redueix  bona  part  de  la 
final itat  a regenerar  la  forces  que  hi  han  estat  dedicades  en  el 
procbs  productiu.  Aleshores  hauriem  de  fer  referencia  a les  diver- 
ses funcions  que  es  poden  complir  en  I'ambit  del  temps  del  lleure 
productives.  recreatives,  compensadores-reyeneradores,  d'ldeacio- 
meditacio  i emancipatbries.  Finalment  reflexionariem  sobre  el  tipus 
d'activitats  dutes  a terme  durant  el  temps  del  lleure 

Tot  seguit  cns  ocupariem  de  justificar  cientificament.  social- 
merit  i gcograficamcnt  I'interes  del  problema  que  cns  ocupa 
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Pel  que  fa  a la  primera  questib  centrariem  I'atencio  en  tres 
punts:  posar  de  manifest  I'evolucio  sembntica  del  concepte  de  lieu- 
re  tot  al  llarg  de  la  histbria;  analitzar  la  repercussio  que  va  tenir 
la  revolucid  industrial  en  els  comportaments  de  tots  els  grups  socials 
en  el  temps  de  lleure  (no  solament  per  la  reduccid  d'hores  de  treball 
i per  I'aparicib  de  nous  mitjans  de  locomocio,  sino  tambe  per  la 
introduccio  a I'activitat  laboral  de  ritmes  molt  distints  dels  tradi- 
cionals:  vegeu  el  capitol  vuite  d 'El  capital  dedicat  a la  jornada  de 
treball,  i tambe  La  situacio  de  la  classe  obrera  a Anglaterra  i el 
breu  article  de  THOMPSON  (1979)  i a apuntar  els  trets  basics  de  la 
polemica  que  hi  ha  hagut  sobre  unes  prediccions  fetes  per  diversos 
autors  -com  ara,  FOURASTIE  (1966)-,  segons  les  quals  en  alguns 
paisos  sorgiria  un  nou  tipus  de  societat:  la  “societat  de1  lleure".  Al 
costat  d'aixo  ds  imprescindible  d'analitzar  els  diversos  discursos 
que,  des  de  I'bmbit  de  les  Ciencies  Socials,  han  mirat  de  definir  el 
temps  de  lleure  i explicar-ne  les  activitats  i comportaments  dels 
diversos  col.lectius  socials.  Seguint  les  idees  que  contd  el  llibre  de 
Munne  (1980),  perb  sense  menystenir  les  aportarcions  de  molts 
altres  estudiosos  com  ara  T.  Veblen,  D.  Riesman,  Th.  W.  Adorno  o 
M.  F.  Lanfant  investigariem  les  teoritzacions  dividint-les  en  dos 
grans  apartats:  les  que  parteixen  d'una  concepcib  fonamentalment 
idealista-subjectivista  i aquelles  altres  que  pretenen  assentar  el 
discurs  sobre  una  base  objectiva-materialista.  tot  i que,  com  en  el 
cas  dels  components  del’Escola  de  Francfort  o dels  neomarxistes 
francesos,  I 'original!  tat  de  llurs  contribucions  fa  mes  dificil  d'ads- 
criure'ls  en  un  camp  o be  en  un  altre.  Tot  aixo,  emfasitzant  tambe 
el  tipus  de  vinculacions  que  els  di^tints  investigadors  estableixen 
entre  el  mon  del  treball  i el  del  lleure.  Despres  d'aixo,  posarem  de 
manifest  I'lmpacte  en  la  geografia  internacional  dels  plantejaments 
teorics  i metodologics  desenvolupats  en  les  ciencies  socials  a I'hora 
d'abordar  la  probiematica  del  temps  del  lleure:  ho  portarem  a terme 
amb  una  exposicio  del  proces  histbric  configurador  d'una  nova  sub- 
disciplina  dins  la  geografia  humana,  la  geografia  del  turisme  -ano- 
menada  aixi  en  una  primera  fase-  o de  la  geografia  humana,  la 
geografia  del  lleure  o de  I'esbarjo,  accep  ons  usades  avui  dia  a 
molts  paisos  Tot  al  llarg  d'aquesta  evolucio  remarcariem  I'existen- 
cia  de  diverses  fases  que,  al  sen  torn,  es  troben  relacionades  - 
segons  el  nostre  parer-  arnb  diversos  enfocaments  per  a la  ciencia 
que  ens  ocupa  I’antropogeografic  o cientifico-relacional.  el  morfo- 
genetico-social  paisatgistic,  el  teoretico-locacional,  I’estructural  i 
el  fenomenologic 

Havant  exposal  la  justificacio  educacional.  cientifico-social  i geo- 
grafica  de  I'us  que  es  fa  dels  temps  del  lleure  com  a problema  d’on- 
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senyament,  ens  aturarem  en  el  tractament  que  s'ha  fet  d'aquesta 
questida  la  geografia  espanyola . Les  relacions  entre  uns  certs  factors 
fisics  -com  ara  el  clima,  el  sdl,  la  vegetacid.  etc.-  i determinades 
formes  de  comportament  durant  el  temps  de  I leu  re,  aixl  com  el 
cardcter  fortament  modificador  del  paisatge  que  tenen  aquestes 
formes  de  comportament  han  estat  dos  arguments  importants  per 
explicar  I'atencid  prestada  al  turisme  per  part  de  la  geografia  des 
del  comengament  del  nostre  segle.  Assenyaldvem  unes  Ifnies  enrere 
els  diversos  enfocaments  metodoldgics  emprats  en  la  geografia 
internacional  del  lleure  per  estudiar-ne  els  aspectes  geogrdfics.  Tot 
i que  no  podem  parar-nos  a esmentar  els  trets  basics  de  cada  un  - 
a mds,  la  sequencia  evolutiva  no  ha  estat  la  mateixa  ni  lineal  a tots 
els  pai'sos-,  creiem  que  el  canvi  fonamental  en  la  nostra  disciplina 
es  podria  resumir  d'aquesta  manera:  de  la  tradicional  geografia  del 
turisme  -entesa  com  a geografia  del  paisatge,  ds  a dir,  com  una  part 
de  la  geografia  regional  en  qud  horn  analitzava  la  distribucid  espacial 
del  fenomen  que  ens  interessa  i la  infludncia  d'aixd  sobre  el  terri- 
tori,  tot  plegat  amb  un  mdtode  genetic-  s'ha  passat,  no  pas  sense 
discontinu'itats  ni  sense  contradiccions,  a una  geografia  de  les 
activitats  realitzades  durant  el  temps  de  lleure,  en  la  qual  ja  no 
interessa  tant  explicar  les  modificacions  paisatgistiques  com  aques- 
tes activitats  realitzades  pels  grups  socials  i les  seves  mostres 
d’interconnexid  espacial.  Tenint  present  I'evolucid  internacional,  la 
lectura  que  farem  dels  treballs  mds  importants  fets  a Espanya  en 
relacid  amb  la  geografia  del  lleure  s’orientard  cap  a cercar-ne  la 
fonamentacio  cientlfico-social  i geogrdfica.  Respecte  a aixd,  la  nostra 
hipdtesi  de  treball  ds  doble:  d'una  banda  hi  ha  hagut  una  escassa 
connexid  amb  les  teoritzacions  i mdtodes  de  treball  procedents  de 
I'drea  de  les  Cidncies  Socials;  i de  I’altra,  a Espanya  no  s'ha  adoptat 
quasi  cap  de  les  propostes  disciplindries  que  a I'estranger  conside- 
raven  alternatives  a 1'analisi  morfogendtica  del  lleure. 

El  coneixement  de  la  problemdtica  cientifico-social  i cientif ico- 
geogrdfica  -tant  aqui  com  a fora-,  juntament  amb  les  idees  en  funcid 
de  les  quals  es  justifica  pedagdgicament  la  necessitat  d'una  educacid 
que  capaciti  el  ciutadd  per  fer  activitats  durant  el  temps  de  lleure 
ens  permet,  fent  un  pas  mes,  d'estudiar  com  ha  estat  abordat  el 
lleure  en  el  batxillerat  fins  avui  dia  i,  mes  concretament,  algunes 
de  les  activitats  que  s’hi  fan;  les  dutes  a terme  en  els  espais  turis- 
tics 

Utilitzant  com  a fonts  documentals  els  llibres  de  text  de  la  matdria 
ensenyada  actualment  a tercer  de  BUP,  l'objec:iu  que  pretenem  serd 
analitzar  les  concepcions  cientifico-socials,  geogrdfiques,  educa- 
cionals  i didactico-geogrdfiques  que  formen  pa«  t del  tractament  del 
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turisme  com  a tema  educatiu.  La  nostra  hipdtesi  de  partida  propugna 
un  endarreriment  triple  a I'hora  d'abordar  aquesta  questid  en  els 
liibres  de  text  del  batxillerat  espanyol:  cientffico-social,  perqud 
s'hi  pot  detectar  un  tort  reduccionisme  economicista,  com  tambb  un 
predomini  de  visions  que  destaquen  fonamentalment  les  consequdn- 
cies  positives  del  turisme  per  a 1‘Estat  espanyol  i,  en  canvi,  s'hi 
deixa  de  banda  i no  s’hi  insisteix  prou  en  altres  possibles  interpre- 
tacions  com  ara  les  proposades  per  ESTEVE  (1983);  cientifico- 
geogrdfic,  perqud  metodoldgicament  s6n  hegemdnics  els  enfocaments 
morfogendtics  que  volen  explicar  els  paisatges  turistics;  i diddcti- 
co-geogrdfic,  perqud  els  programes  s6n  orientats  dins  la  concepcid 
enciclopedista  de  la  diddctica.  tot  i que  la  L.G.E.  possiblilita  altres 
alternatives. 

Havent  assenyalat  tant  la  fonamentaciO  pedagdgica  com  la  cien- 
tifica  de  I'educacid  per  al  temps  de  lleure  -i  veient  els  problemes 
que  planteja  el  tractament  tan  peculiar  i escds  que  reben  les  acti- 
vitats  fetes  durant  el  temps  lliure  dins  els  programes  de  la  nostra 
disciplina  a tercer  curs  de  batxillerat,  tot  i I’enorme  importdncia 
econdmica  i sdcio-cultural  que  td-  apuntarem  breument  els  criteris 
per  elaborar  una  unitat  diddctica , que  tingui  per  eix  la  consideracid 
com  a problema  diddctico-geogr&fic  de  les  activitats  que  es  fan  en 
els  espais  turistics. 

Hem  posat  en  relleu  abans  la  significacid  del  temps  de  lleure  a la 
societat  actual,  com  tambd  la  importdncia  de  fer-hi  activitats  que 
no  solament  tinguin  funcions  regeneradores  -cosa,  d'altra  banda, 
totalment  necessdria-  sind  que  tambd  contribueixin  a I’emancipacid 
de  I'individu.  En  aquest  sentit  -seguint  BRAUN  (1979,  pdg.  221  - 
223);  a un  altre  nivell,  PROSSER  (1982)-  considerem  que  d'un  punt 
de  vista  pedagdgic  I'alumne  hauria  d'bsser  capag  de: 

a)  Fer  servir  d'una  manera  conscient  i responsable  1'oferta  i els 
serveis  existents  en  el  sector  del  temps  de  lleure. 

b)  Desenvolupar,  segons  els  criteris  i les  intencions  propis,  models 
de  comportament  relatius  a les  activitats  de  lleure. 

c)  Judicar  criticament  el  comportament  cultural  i el  que  td  relacid 
amb  el  temps  de  lleure,  aixi  com  relativitzar  les  diverses  ofertes 
de  la  "societat  de  I'abunddncia",  tot  coneixent  i tenint  present  que 
el  fet  de  no  participar  tambd  bs  un  prmcipi  possible  pel  que  fa  a 
comportament. 

d)  Coparticipar  activament,  en  el  sentit  d'influir,  en  la  configu- 
racid  futura  de  I'entorn  relacionat  amb  el  tenr.os  de  lleure. 

Atesa  la  nostra  opcid  per  un  tipus  d ‘activitats  realitzades  en  els 
espais  turistics  -tot  deixant-ne  de  banda,  malgrat  Mur  importdncia, 
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altres  d'esbargiment  i recreacid  que  es  duen  a terme  didriament  o 
els  caps  de  setmana-,  prestarem  atencio  a la  planificacid  de  les 
vancances,  considerades  des  d'una  perspectiva  de  la  presa  d'una 
decisib  amb  implicacions  espacials.  I aixd  per  aconseguir  objectius 
d'aprenentatge  en  el  camp  de  la  cidncia  geogr&fica  mitjangant  uns 
continguts  que  faran  referenda  a: 

a)  Els  motius  vacacionals. 

b)  Els  condicionaments  externs  de  les  vacances. 

c)  Els  factors  locacionals  dels  espais  turlstics. 

d)  Les  fonts  d'informacio. 

e)  El  maneig  critic  dels  fulletons  de  propaganda. 

f)  Els  diversos  tipus  d'interessos  que  hi  pot  haver  a I'hora  d'or- 
ganitzar  unes  vacances. 

Al  costat  de  tot  aixo,  pel  seu  alt  valor  formatiu,  es  igualment 
important  tot  alio  que  fa  referenda  als  processos  que  palesen  I'e- 
xistencia  d'interessos  contradictoris  en  els  espais  turishus.  I,  sobre 
aquesta  questid,  mitjangant  els  continguts  corresponents,  mirarem 
d’aconseguir  objectius  d’aprenentatge  disciplinaris  que  tinguin  pre- 
sent tot  aixd: 

a)  El  coneixement  dels  diversos  tipus  de  turisme. 

b)  Les  relacions  entre  les  zones  emissores  de  turistes  i les 
receptores. 

c)  Els  problemes  del  turisme  estacional. 

d)  La  importdncia  del  turisme  com  a agent  de  canvi  economic, 
socio-cultural  i ecologic. 

e)  Els  factors  que  han  let  possible  I'aparicio  dels  espais  turis- 
tics. 

f)  Les  modificacions  fisonomiques  i funcionals  que  tenen  Hoc  en 
els  espais  turlstics. 

g)  Les  contradiccions  d'interessos  en  aquestes  zones. 

h)  La  manera  de  legitimar  i d’imposar  uns  certs  interessos. 

i)  Les  tensions  que  s’orginen  arran  de  les  activitats  turistiques. 

l)  Les  possibilitats  de  participacio  ciutadana  en  la  presa  de  de- 
cisions que  afecten  I'espai  turistic. 

Tot  seguit  abordarem  la  questid  de  les  estrategies  d’aprenentat- 
ge i dels  criteris  d'avaluacid  que  horn  fard  servir  a la  unitat  did&c- 
tica.  Respecte  al  primer  punt,  diversos  autors  espanyols  -com  ara 
URENA  (1980).  MARTIN  (1982)  i PINEIRO-GIL  (1984a  i 1984b)-  han 
posat  de  manifest  la  utlitzacio  dels  joes  de  simulacid  e n I'ensenyament 
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de  les  Cidncies  Socials  en  general  i particularment  de  la  geografia, 
com  tambd  la  possiblitat  de  fer-los  servir  tant  a I'EGB  com  al 
batxillerat  i a la  formacio  professional.  D'aitra  banda,  en  relacio 
amb  I'aplicacib  pedagogica,  sembla  que  les  limitacions  mes  impor- 
tants  que  es  deriven  del  transvasament  mhjantqant  analogies  de 
models  matematics  a la  simulacib  de  comunitats  socials  -com  ara, 
a la  ciutat,  al  territori  i als  diversos  grups  humans,  molt  de  moda 
durant  els  anys  seixanta  i la  prim'era  meitat  dels  setanta-,  es  poden 
resumir  en  la  dificultat  de  simular  I'evoiucib  de  la  societat,  d'ex- 
plicar  el  comportament  dels  agents  socials  i de  posar  de  manifest 
les  interrelacions  entre  els  comportaments  d’aquests  grups  i agents. 
Aixi . doncs,  els  joes,  com  a mitjd  per  crear  un  ambient  adequat 
d'aprenentatge  a la  classe,  s'han  confirmat  com  una  estratdgia  que 
permet  un  ensenyament  actiu.  Com  a metode  de  treball,  el  joc  de  la 
simulacio  facilita  la  integracid  de  I'estudiant  en  un  marc  en  que,  a 
I'hora  de  prendre  decisions,  pot  relacionar  la  teoria  amb  la  practi- 
ca,  tot  fent  servir  la  teoria  per  orientar  el  seu  comportament 
quotidia  i realitzant  reflexions  sobre  els  resultats  d'aquest  compor- 
tament; tot  aixo  dins  els  pressuposits  basics  de  I'organitzacio  social 
en  qud  es  troba;  dinamica,  agents  i grups  amb  interessos  distints, 
correspondence  de  comportaments  i de  decisions  entre  els  distints 
agents  i col.lectius.  Els  joes  fan  possible  d'establir  un  context  en  que 
cada  alumne,  a travbs  de  la  seva  participacib  activa,  vincula  cons- 
tantment  la  teoria  amb  la  prdctica  i rep  —a  mes  de  I'aportacid  del 
professor—  estlmuls  d'aprenentatge  de  la  mateixa  realitai  social 
complexa  simulada  que  s‘hi  crea. 

Pel  que  fa  a la  segona  questid,  tothom  sap  que  Yavaluacio  es  un 
dels  elements  dels  diversos  models  didactics  que  mbs  dificultats  ha 
plantejat  en  els  projectes  de  canvi  educatiu,  perqud  horn  partia  d'un 
concepte  - i'avaluacio  terminal-  que  en  restringia  la  funcio  a un 
simple  mesurament  dels  canvis  observables  que  s'havien  produi't  en 
els  comportaments  dels  alumnes  un  cop  realitzats  determinats 
processos  d'aprenentatge.  D'aquf  ve  que  -no  solament  a I'Estat 
espanyol-  I'examen  classic  es  constituls  en  la  principal,  si  no  Tu- 
nica, tdcnica  d'avaluacio.  Per  diverses  raons  -vegeu  PEREZ  GOMEZ 
( 1983)  i per  al  cas  de  la  geografia.  GRAVES  (1982)-  aqucll  concepte 
fou  substituit  per  un  altre.  el  de  I 'avaluacio  sumativa,  per  be  que 
a la  pr&ctica  es  redul  a una  mera  addicio  de  les  qualificacions 
obtingudes  pels  alumnes  en  el  diversos  examens  fets  durant  el  curs. 
Totes  dues  estrategies  de  control  ens  semblen  insuficients,  espe- 
cialment  perqud  es  tracta  de  jutjar  un  projecte  de  disseny  curri- 
cular com  el  que  pretenem,  que  te  per  finalitat  no  tant  "omplir  caps" 
com  contribuir  a formar-los.  Per  aixo  necessitc'm  un  nou  concepte 
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amb  prou  amplitud,  per  retre  compte  del  mdxim  nombre  possible  de 
resultats  derivats  dels  processos  d’ensenyament-aprenentatge.  D'una 
banda,  ens  interessa  de  constatar  el  grau  d'adquisicid  de  nous 
coneixements  per  part  dels  alumnes;  perd,  de  I'altra,  volem  saber 
sobretot  fins  a quin  punt  la  seva  participacid  en  el  nostre  projecte 
curricular  s'ha  traduTt  en  canvis  en  el  seu  comportament  durant  les 
activitats  turlstiques  que  realitzen  en  el  temps  de  lieu  re ; per  aixd 
som  partidaris  del  que  hom  coneix  per  avaluacid  formativa , en  qud 
les  enquestes  i la  percepcid  dels  professors  que  desenvolupen  la 
investigacid  han  de  fer  un  paper  fonamental. 

Les  idees  apuntades  han  insistit  en  diversos  punts,  tots  rel le- 
vants per  aconseguir  un  grau  de  professionalitat  mds  alt;  la  com- 
plementarietat  de  la  teoria  educacional  i dels  coneixements  discipli- 
naris  per  a I'elaboracid  de  projectes  renovadors;  el  cardcter  de 
pont  de  les  diddctiques  especials;  I,  al  damunt,  la  necessitat  de 
combinar  la  investigacid  i la  prdctica  educativa,  ates  que  qualsevol 
aveng  del  coneixement  ds  el  resultat  d’una  interaccid  dialdctica 
entre  Tuna  i I'altra.  Per  a tot  aixd  ds  imprescindible  -a  part  de 
I’existdncia  de  fdrums  de  discussid  com  ara  el  patrocinat  pel  CEP 
avilds  i de  modificacions  institucionals  que  permetin  la  formacid 
permanent  del  professorat  dins  I'horari  laboral  i fora-  la  potencia- 
cid  de  les  diddctiques  especials.  Si  no  fos  aixf,  com  sembla  que 
passard  en  el  futur,  atesa  la  peculiar  concepcid  de  la  nova  titulacid 
que  hom  vol  implantar  per  als  docents  de  les  Escoles  de  Magisteri, 
deixarem  sense  resoldre  problemes  antiqulssims;  per  molt  que 
I'administracid  central  i/o  autondmica  ens  anuncii  a so  de  bombo  i 
platerets  I'dxit  de  la  -endsima-  reforma. 
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El  ensayo  que  se 
presenta  a continua- 
cidn,  contiene  diver- 
ses  reflexiones 
sobre  cudles  debie- 
ran  ser  la  pautas  a 
seguir  en  el  caso  de 
que  se  deseara  ela- 
borar  un  curriculo 
parcial  para  la  nueva 
ensenanza  secunda- 
ria, empleando  para 
ello  el  caso  concrete 
de  la  geografia.  Su 
contemdo  prosta 
a tend  on  a la  justifi- 
cacion  pedagogica. 
cientifico-social  y 
disciplinaria  de  las 
actividades  de  ocio 
como  campo  de  la 
vida  cotidiana  y pro- 
blema  didActico-geo- 
grafico.  Esta  aporta- 
cion  hay  que  enten- 
derla  en  cl  marco  de 
un  proyecto  mas 
ampho  de  trabajo . 
encammado  hacia  la 
elaborncion  de 
matcriales  curricu- 
lar es.  siguiendo  el 
espmtu  del  Docu- 
mento  Curricular 
Base,  actualmcnto  ct i 
disc  us  ion 


Abstracts 


L'essai  que  nous 
prdsentons  a conti- 
nuation examine 
diverses  reflexions 
traitant  des  grandcs 
lignes  qu'il  convien- 
drait  de  suivre  si 
I’on  voulait  d laborer 
les  contenus  et  I'or- 
ganisation  d'un 
nouveau  plan  partiel 
d etudes  secondai- 
res.  en  prenant 
comme  exemple  le 
cas  concret  de  la 
geographie.  Le  conte- 
nu  tient  compte  de  ja 
justification  pddago- 
gique,  scientifico- 
sociale  et  disciphnai- 
re  des  activites  de 
loisirs  en  tant  que 
domame  de  la  vie 
quotidienne  et  pro- 
bldme  didactico-geo - 
graphique.  II  faut 
considerer  cetto  aj)- 
portation  dans  le 
cadre  d'un  projet  de 
travail  plus  vaste. 
allant  vers  I’elabo- 
ration  de  matter  es 
orgamsationnelles 
conformdment  i) 
I'cspnt  du  projet 
d’organisatron  des 
programmes  actue- 
llemcnt  on  discus- 


The  essay  which  fo- 
llows contains  a 
variety  of  reflec- 
tions concerning  the 
guidelines  to  fd  low 
should  one  wish  to 
devise  a partial  cu- 
rriculum for  the  new 
methods  of  secon- 
dary education,  using 
geography  as  a 
specific  example. 
Attention  is  paid  to 
the  disciplinary, 
socio-scientilic  and 
educative  justifica- 
tions for  leisure  ac- 
tivities as  an  aspect 
of  daily  life  and  as  a 
didactico- geographi- 
cal problem.  This 
contribution  should 
be  seen  in  the  con- 
text of  a wider 
working  project, 
directed  at  the  for- 
mation ol  curricular 
materials,  m line 
wich  the  Basic  Cu- 
rricular Document, 
currently  under  dis- 
cussion 
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La  llengua  i la  literatura  catalanes  en  els  llibres  de 
text  de  I’epoca  franquista 

Joan  Perera  i Parramon  * 


1.  Introduced 


L’objectiu  d'aquest  article  es  fer  condixer  els  resultats  d‘un  estudi 
sobre  la  visio  que  els  llibres  de  text  de  1‘dpoca  franquista  donaven  de 
la  llengua  i la  literatura  catalanes.  S'han  estudiat  molts  aspectes  de  la 
polltica  educativa  del  rdgim  franquista  i de  I’accid  repressora  contra 
la  llengua  i la  cultura  catalanes;  en  aquests  estudis,  pero,  no  s‘ha 
utilitzat  gaire  una  font  impodantissima  per  a condixer  la  ideologia  que 
s’intentava  de  transmetre  a travds  del  sistema  escolar;  els  llibres  de 
text.  Es  per  aixd  que  m'ha  semblat  oportu  de  realitzar  una  an&lisi  dels 
llibres  de  text  de  literatura  per  veure  fins  a quin  punt  aquests  llibres 
reflectien  la  politica  anihiladora  de  la  llengua  i de  la  cultura  catalanes 
empresa  pel  rdgim  franquista. 


a.  L'ensenyament.  vehicle  d’inculcacid  ideoldgica  Els  llibres  de  text 


Durant  el  franquisme.  Tescola  servi,  probablement  mds  que  en  cap 
altre  periode  histdric,  per  a la  transmissid  dels  valors  i de  les  regies 
morals  de  la  classe  dominant.  Els  vencedors  de  la  guerra,  per 
consolidar  el  rdgim  que  n'havia  sorgit,  sotmeteren  la  poblacid  a un 
proeds  de  reconversid  ideoldgica  basat  en  els  tres  principis  de  I'idea- 
ri  tradicional  — Ddu,  Pdtria  i Famllia—  que  havien  estat  adoptats  com 
a fonaments  ideoldgics  del  nou  rdgim.  Aques-  proeds  es  dugud  a terme, 
principalment,  a travds  del  sistema  escolar 


* i in  Perera  i Parramon.  Professor  Titular  del  Department  de  Diddctica  de  la 
LlenyL.  . i la  Literatura  de  la  Universitat  de  Barcelona,  es  especialista  en  histOna  de  la 
llengua  i edicid  de  textos  medievals  i en  did&ctica  dc  la  llengua  Pubhcacions  Quatrc 
anys  de  catalA  a l'escofa(  1983).  "Textos  hterans  medievals"  ( 1988).  "L'ensenyament 
de  I'ortogratia  a I'EGB"  (1989) 
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L'educacio  tingue,  en  el  periode  bel.lic  i en  la  immediata  postguer- 
ra,  unes  connotacions  bel.ligerants  que  em  sembla  important  de 
destacar.  Aixi,  per  exemple,  una  Circular  de  la  Inspeccio  de  Primera 
Ensenyanga  de  la  provincia  de  Lleida,  feta  publica  el  23  de  febrer  de 
1939,  justificava  les  accions  repressores  que  s’hi  contenien  de  la 
manera  seguent- 


La  guerra  en  Cataluha  ha  termmado  y los  frutos  de  la  paz  vienen 
rapidamente.  Uno  de  estos  es  la  Escuela  Nacional.  que  va  a abrirse  muy 
en  breve.  Pero  la  guerra  cuesta  n'os  de  sangre,  de  riquezas,  de  arte, 
y habra  que  destruir  implacablemente  todas  las  causas  que  la  han 
origmado,  para  asentar  la  obra  educativa  sobre  estos  dos  inconmovi- 
bles  pilares:  Dios  y Espaha. 

Sobre  estos  dos  precisamente,  porque  los  sm  Dios  y sin  Patria . los 
rojos  y los  separatistas,  han  hecho  todo  el  mat.  La  escuela  primaria, 
nacional . municipal  o privada . ha  de  ser  catolica  y tambien  espaholis- 
ta . sm  que  se  tolere  nada  que  amengue  cualquiera  de  estos  dos 
postulados 


Amb  els  anys,  i paral.lelament  a I'evolucio  general  experimenta- 
da  pel  regim  franquista,  I'educacid  passa  per  diverses  etapes.  que  la 
portaren  del  nacional-eatolicisme  a ultranga  dels  anys  quaranta  a la 
ideologia  tecnocratica  dels  setanta,  I’exponent  maxim  de  la  qual  fou 
I'anomenat  Llibre  Blanc  de  I’any  1969.  Conve  no  oblidar,  pero.  que. 
tot  i ^ue  els  aspectes  mes  conservadors  i intransigents  del  franquis- 
me,  els  mes  lligats  a la  religiositat  i al  patriotisme,  deixaren  Hoc  en 
aquesta  nova  ideologia  a criteris  economics  i tecnocratics  sense  unes 
connotacions  ideologiques  tan  Clares.  I'umtarisme  dels  programes,  de 
I'ideari  politic,  social  i religids  i de  la  llengua  d’escolaritzacid  no 
variaren  substancialment. 

Un  exponent  fidel  de  la  fortissima  carrega  ideologica  que  tingue 
I'educacid  en  I’epoca  franquista.  el  constitueixen  els  llibres  de  text. 
Aquest  tipus  de  llibres  havien  d’atemr-se  rigorosament  als  progra- 
mes i questionaris  oficials  i estaven  sotmesos  a I'aprovacio  del 
Minister i . el  qual  hi  exerca  un  implacable  control  idelogic.  Es  per  aixo 
que  I'annlisi  i I'estudi  d aquests  llibres  es  d’una  gran  utilitat  per 
descobrir  les  intencions  de  les  autorilats  educatives,  les  filieiS  i les 
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fbbies  que  els  guiaven  i les  manipulacions  i tergiversacions  a que 
sotmetien  la  major  part  de  les  materies  escolars. 

Pero  no  tots  els  llibres  de  text  eren  iguals.  Be  que  tots  havien  de 
mantenir-se  dins  els  postulats  i les  normes  del  regim,  n'hi  havia  que 
en  feien  interpretacions  absolutament  reaccionaries  mentre  que  al- 
tres  en  feien  interpretacions  mes  liberals.  Aquestes  diferencies  de 
criteris  son  tambb  de  gran  interes  per  a la  historia  de  I’educacio  del 
periode  franquista. 


b.  L ensenyament  de  fa  literatura  durant  el  franquisme 


Si  be  la  materia  escolar  sobre  la  qual  s'exerci  una  pressio  i una 
manipulacio  majors  durant  el  franquisme  (deixant  a part  la  “forma- 
cion  del  espiritu  nacional"  i la  formacio  religiosa)  fou  segurament  la 
histbria.  la  literatura  tambb  es  troba  condicionada  absolutament  pels 
interessos  del  regim,  decidit,  d’una  banda.  a mostrar  i a magnificar 
aquells  aspectes  de  la  histbria  liter  ari  a i cultural  que  podien  just  if  i- 
car-lo  i servir-li  de  suport  per  consolidar-se  i,  d’una  altra,  a 
esborrar-ne  drasticament  tot  alio  que  s'apartes  poc  o molt  dels  valors 
que  propugnava. 

Els  elements  que  caracteritzaren  I’ensenyament  de  la  literatura 
durant  el  franquisme  foren  els  seguents:  la  ja  esmentada  manipulacio 
ideologica  (sobretot  en  els  aspectes  politic  i religios),  I’ensenyament 
memoristic,  I 'exa Itacio  del  caracter  particularista  i "nacional"  de  la 
literatura  espanyola  i la  utilitzacio  de  criteris  extralite raris  en  la 
valoracio  de  les  obres  literaries.  Aquestes  caracteristiques,  que 
persisteixen  amb  variacions  durant  tot  el  franquisme.  es  veuen 
reflectides  clarament  en  els  llibres  de  text  autoritzats  pel  Ministeri. 
Be  que  I’objecte  d estudi  del  present  treball  se  centra  en  els  aspectes 
rclacionats  amb  la  literatura  catalana.  veurem  com  les  caracteristi- 
ques esmentades  tambb  son  presents  en  els  llibres  estudiats  i no 
umcament  en  els  mes  antics. 


( ? ) I Vails  ha  pcliidMt  minin'  inunnicnt  «n  rl  Ihbn*  / «i  cnuvn,w,\i  civ  /«i  hfvt. i/i/m  vl 

ft, inqw'.mo  { mjb  f ar at  tcrii.lmufi.  de  I ensenyarncnl  de  la  Ider.ih/ia 

chirant  nquiist  penode  » les  mynifjulocions  i lerqn/eisaeions  de  quo  lou  ubjecte 
lot  i que  no  irarla  rspcelficament  cli:  les  questions  refendes  a lu  llenqua  i a la 
literatura  oatalanor.  el  ilihre  Or.  molt  complot  i exhaustiu  i d un  cjran  inter (;s 
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c.  Llibres  de  text  estudiats 


L'estudi  del  qual  presento  els  resultats  a continuacid  ha  estat 
realitzat  a partir  dels  llibres  de  text  de  literatura  espanyola  del  tons 
de  llibres  de  text  escolars  de  I'Area  de  Ciencies  de  I’Educacib  de  la 
Biblioteca  de  la  Universitat  de  Barcelona.  Concretament,  he  analitzat 
tots  els  llibres  de  literatura  dels  cursos  quart,  cinqud  i sise  de 
Batxi Herat  del  fons  esmentat,  compresos  entre  els  anys  1939  i 1970. 
En  algun  cas,  tambd  he  tingut  en  compte  algun  llibre  posterior  del  qual 
m'ha  interessat  algun  aspecte.  En  total  sdn  una  trentena  llarga  de 
llibres,  repartits  de  la  manera  seguent:  4 corresponents  al  Pla  del 
1938,  5 al  Pla  del  1953  i 25  als  Plans  del  1957  i posteriors.  La  relacid 
completa  dels  llibres  estudiats  figura  a I’Apdndix  (pag.  29).  3 

He  d’advertir,  d’entrada,  dues  limitacions  del  present  treball. 
D'una  banda,  hauria  estat  interessant  de  poder  disposar  de  mbs  llibres 
de  les  decades  dels  quaranta  i dels  cinquanta.  En  el  fons  de  llibres,  pero, 
no  n’hi  ha  mbs  i m’ha  estat  impossible  de  consultar  altres  biblioteques. 
Aixo  no  obstant,  els  llibres  corresponents  als  plans  posteriors  a I 1957 
s'han  revelat  forga  interessants  i amb  diferbncies  ben  significatives. 
Com  es  veurb,  molts  llibres  dels  anys  seixanta  i fins  i tot  dels  setanta 
conserven  formules  i prejudicis  tipics  del  franquisme  i mantenen 
encara  actituds  clarament  anticatalanes. 

D’una  altra  banda,  cal  tenir  present  que  el  ressd  i la  influencia  que 
pugui  exercir  un  llibre  de  text  depenen  de  la  difusib  que  tingui  el  llibre. 
tant  pel  que  fa  al  nombre  d’exemplars  venuts  com  a I’extensid  de 
I’bmbit  geografic  de  distribucio.  Aquesta  dada  tambe  ens  hauria  estat 
d’una  gran  utilitat  a I’hora  de  valorar  I’abast  real  i la  incidbncia  de  les 
opinions  expressades  en  els  llibres  de  text  analitzats.  Un  estudi 
d’aquest  tipus.  pero,  hauria  estat  molt  complex  i,  pel  que  fa  als 
objectius  del  present  treball,  que  tb  un  caracter  general  i pretbn  de  ser 
una  primera  aproximacid  al  tema.  no  estrictament  necessari. 


(3)  En  el  present  aMicle.  els  llibres  estudiats  se  citen  semprc  amb  el  cognom  dels 
autors  i.  enUo  parentcsis.  I any  dedicid  Gama  L6pc/  ( 1961 ).  Ros-Saura  (1947), 
etc 
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2.  Consideracions  generals  sobre  la  llengua  I la  literature  catala 
nes 


a.  Les  llengues  de  la  Peninsula  Ibdrica 


Josep  Benet.  en  I'obra  Catalunya  sola  el  rdgim  franquista,  repro- 
dueix  el  seguent  fragment  del  Catecismo  Patridiico  Espanol de  Men6n- 
dez-Raigada,  llibre  de  text  de  “formacidn  polttica  escolar"  de  I'any 
1939: 


— iCudl  es  la  tierra  de  Espana? 

— La  tierra  de  Espana  es  la  mayor  parte  de  la  Peninsula  Ibdrica, 
colocada  proviaencialmente  por  Dios  en  el  centro  del  mundo. 

[■■■) 

— Por  que  decis  que  la  lengua  castellana  serd  la  lengua  de  la 
civilizacidn  del  futuro? 

— La  lengua  castellana  serd  la  lengua  de  la  civilizacidn  del  futuro 
porque  el  inglds  y el  francds,  que  con  ella  pudieran  compartir  esta 
funcion,  sonlenguas  tan  gastadas,  que  van  camino  de  una  disolucidn 
completa. 

— Se  habla  en  Espana  ol.as  lenguas  mds  que  la  lengua  castellana? 

— Puede  decirse  que  en  Espana  se  habla  sdlo  la  lengua  castellana, 
pues  aparte  de  dsta  tan  sdlo  se  habla  el  vascuence,  que,  como  lengua 
unica,  sdlo  se  ernplea  en  algunos  caserios  vascos  y quedd  reducido  a 
las  funciones  de  dialecto  por  su  pobreza  linguistica  y filoldgica. 

— I Ycudles  son  los  dialectos  principales  que  se  hablan  en  Espana ? 

— Los  dialectos  principales  que  se  hablan  en  Espana  son  cuatro:  el 
Catalan,  el  valenciano  , el  mallorqum  y el  gallego.  * 


{4)  J Benet.  op  cit . p 339  O'"  ' 
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En  cap  dels  llibres  estudiats  en  el  present  t reball  no  he  trobat 
afirmacions  tan  falses  ni  tergiversacions  tan  flagrants  com  les  del 
text  anterior.  En  els  llibres  de  I iter  at  u ra  s'insisteix,  evidentment,  en 
el  predomini  de  la  llengua  castellana.  en  la  seva  superioritat  espiritual 
i en  el  seu  valor  imperial;  pero,  en  general,  aixo  no  obsta  perqub,  fins 
i tot  en  els  llibres  de  la  dbcada  dels  quaranta,  s'hi  faci  una  presentacio 
correcta  de  I'origen  de  les  llengues  romaniques.  Ilur  distribucio 
espacial  i Ilur  evolucio  durant  I'Edat  Mitjana.  6 

La  primacia  del  castelld  sobre  les  altres  llengues  peninsulars  i el 
seu  caracter  imperial  son.  aixo  si.  conceptes  sobre  els  quals  s'insis- 
teix repetidament.  de  forma  mes  barroera  a la  immediata  postguerra, 
de  forma  mes  subtil  en  bpoques  posteriors  que  arriben  fins  als  anys 
setanta.  Per  Jose  Rogerio  Sanchez  (1939),  el  predomini  del  castella 
a la  Peninsula  es  justificat  per  les  raons  seguents: 


Es  Castilla  [...]  la  que  con  mas  const ancia  se  afana  durante  siglos 
por  un  ideal  universal ; cargando  sobre  ella  como  destino  nacional  lo 
que  a todos  los  otros  reinos  interesaba.  logra  la  natural  consecuencia 
de  que  su  romance,  expresion  la  mds  viril  de  un  pensamiento  eficaz- 
mente  desenvuelto,  sea  la  lengua  nacional y,  mejor  diriamos,  la  lengua 
de  los  destmos  imperiales  de  Espana. ( 


G.  Diaz-Plaja.  que  I'any  1939  qualifica  el  castella  d"idioma 
espahol  por  antonomasia"  i imcia  un  dels  seus  textos  amb  la  consigna 
'Sentid  el  orgullo  de  hablar  espahor.  ; I’any  1949  continua  parlant 
d "idioma  imperial"  -*  i I'any  1955  presenta  la  situacio  linguistics 
d'Espanya  de  la  manera  seguenL 


C.) 

Cal  tonir  en  rornpto  pern  qu'*  Hu  Ihbre  quo  he  cstud  i!  dels  nnys  quaranta  i 
etnguanta  son  d autorr.  Catalans  i cditat*.  a Barcelona  r\»ra  intcrcsuant  de  com 
p^ovar  si  passa  aixo  mate*  en  llibres  d autors  nc  Catalans  i oditats  tora  do 
f ntatiinya 

l(») 

Jour 

Vail; 

Hoqi'r.n  Sant  bo/  Lrnqn,i  y i.tvt.itur.i  t>s pqnoi.t  Madrid  1 
■ up  ni  u 81  h;1 

I’HS  nt.it  per  1 

i n 

Cit.it 

' pe  r 1-  Vails  up  cit  p Hp 

IH) 

c't" 

i/sjr 

i cl  vq'o  XVI  l,t  liter, itur.i  rvi  CjlqU/tKi  a/iandc'M  rn  ip  rvc, 
i'i  nfu>tn,i  trnpmqr  fjia/  Plaja  ( V.14'1 ) p i;»8 

l'  Si;  iduirn.l  /Mol 
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SITUACION  Y POSIBILIDADES  DEL  ESPANOL  EN  EL  MUNDO.-  Ef 
espanol  es  una  lengua  de  dimensiones  universates.  Hue  I la  viva  y 
espiritual  de  nuestro  fmperio,  puede  decirse . como  de  este  se  dijo  un 
dia,  que  no  se  pone  todavia  hoy  el  sol  en  los  dominios  de  la  lengua 
espahola,  que  resuena  en  todos  los  continentes. 

Sus  posibilidades  son  inmensas,  ya  que  es  el  unico  lazo  irrebatible 
de  union  para  la  Hispanidad.  Su  estudio  es  obligatorio  en  todas  las 
naciones  cultas. 

Para  vosotros,  espaholes,  la  defensa  de  nuestro  instrumento 
expresivo,  base  de  la  comunion  espiritual  que  nos  une  a los  pueblos 
levantados  por  nosotros  a la  Fey  a la  Cultura,  debe  ser  una  tarea  de 
honor. 

FSPANA  Y SUS  LENGUAS.-  En  nuestra  Patria.  Espaha,  se  hablan 
cuatro  lenguas.  Una,  el  vascuence,  procede  de  los  idiomas  ibericos  que 
se  hablaban  antes  de  que  Espaha  fuese  dominada  por  Roma.  Los  otros 
tres,  proceden  del  latin,  y se  llaman  castellano,  Catalan  y gallego. 

RIQUEZA  IDIOMATICA  Y ESPIRITUAL  DE  ESPANA.-  Todos  estos 
idiomas  son  igualmente  espaholes  y en  todos  eflos  se  han  escrito 
paginas  gloriosas.  de  las  que  debemos  sentirnos  orgullosos. 

MISlON PRIMORDIAL  DEL  CASTELLANO.-  Ahora  bien:  uno  de  estos 
idiomas . elcastellano,  situado  en  el  centro  de  la  Peninsula,  que  ha  dado 
al  mundo  escritores  msignes.  es  el  llamado  a ser  el  vinculo  de  union 
entre  todos  los  espaholes.  Es  por  ello  la  lengua  oficial  del  Estado  y se 
le  denonuna  muchas  veces.  por  autonomasia.  espanol''. 


L'any  1963  encara  trobem  aquestes  mateixes  idees  en  un  dels 
textos  estudiats.  el  de  Saenz  de  Urturi  Mateo,  de  I editorial  que 
es  el  que  conte  mes  falsedats  i imprecisions  respecte  a !a  literatura 
catalana  Quant  al  tema  que  ara  ens  ocupa.  podem  llegir-hi  el  seguent: 


El  castellano.  lengua  nacional.  En  Espaha  el  castellano  se  afirma 
sobre  los  idiomas  locales.  Catalan  y gallego,  a impulso  mismo  de  la 
pohtica.  El  castellano  es  la  lengua  del  Imperio.  Los  otros  idiomas  de  la 
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Peninsula . exceptuando  el  portuguds,  dejan  paso  libre  al  Castellano 
hasta  el  siglo  XIX  en  el  campo  literario  1 °. 


Si  no  em  sorpren  de  trobar  aquestes  paraules  en  un  text  conn  el  de 
Saenz  de  Urturi-Mateo,  al  qual  m'haurd  de  referir  diverses  vegades 
per  la  seva  actitud  confusionista,  si  que  em  sorpren  de  comprovar  que 
G.  Diaz-Plaja,  bon  coneixedor  de  la  literatura  catalana  i un  dels  autors 
de  llibres  de  text  mbs  ’’liberals"  del  franquisme,1 1 encara  mantingui, 
I'any  1972,  la  idea  de  la  forga  imperial  del  castelld  i la  justif iqui  amb 
arguments  tan  poc  rigorosos  com  "la  posicib  privilegiada  que  ocupa 
aquesta  llengua  al  centre  del  pals”.  12 

Veiem,  doncs,  en  els  textos  estudiats  que,  si  bb  no  es  nega  mai  la 
categoria  de  llengua  al  catald  i al  gallec,  hi  ha  una  insists ncia  obsessiva 
a presentar  el  caste  lid,  sobretot  a parti r de  I’epoca  dels  Reis  Catblics, 
com  a llengua  superior,  amb  tot  de  connotacions  extralinguistiques;  i 
aixd  afecta  no  unicament  els  llibres  mbs  polititzats  dels  anys  quaranta 
sinb  tambb  els  d'autors  considerats  mbs  ,‘liberals,,  i fins  a epoques 
ben  recents. 


b.  La  unitat  linguistics  dels  Pa'isos  Catalans 


Respecte  d'aquesta  questib,  bs  interessnnt  d’assenyalar  que  els 
llibres  estudiats  coincideixen  a presentar  unitdriament  com  a "cata- 
lana" tota  la  literatura  expressada  en  aquesta  llengua  a I’bpoca 
medieval,  pero,  en  canvi.  n’exclouen  a partir  de  la  Renaixenga  la  dels 
autors  vaiencians,  les  obres  dels  quals  sbn  qualificaaes  de  "valencia- 
nes"  i es  diu  que  son  escrites,  no  en  catald,  sinb  en  valencid.  Aixi, 


(10)  S5cn7  rte  Urtun  Mateo  { 19t  p 10? 

(11)  F Vails,  en  el  llibre  citat  auleriorment  «'p  82-83).  mamtesta  que  “ Diaz-Plaja 
rvprescnta.  f rente  a Josd  Rogeno  SAnches.  >a  trudicion  rnds  liberal,  uunque 
sicmpre  por  supuesto  cientro  del  sislema  y del  grupo  do  lor,  mioleclualos 
vencodnros  Sun  obras  r,nn  de  In  major  que  ( nconpamns  entto  lo  Icgnh/adu  on  fa 
Ebpana  de  posguerra  Toner  ctvno  texto.  c ?/>  !os  a ros  cuarenta.  un  Duu  Plaja  era 
un  pnvilcgio ‘ 

{ 1 ?)  "La  formacidn  de  las  grandcs  monarquias  renacentistas  conduce  a la  absorciOn  do 
las  lenguas  que  no  ocupan  una  posindn  privilegiada  on  el  centro  del  pais  BoscAn. 
seducido  por  cl  cmpujc  del  Impeno  cspanol.  escribe  on  castellano  su  obra  hte 
tana.  Dia/Plaja  ( 1972).  p 168 
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mentre  que  a I'Edat  Mitjana  tant  Ramon  Llull  com  Bernat  Metge  com 
Ausias  Marc  s6n  presentats  dins  els  apartats  corresponents  dedicats 
a la  literatura  catalana  — independentment  de  llur  proceddncia  mallor- 
quina,  catalana  o valenciana — , als  segles  XIX  i XX  es  presenten  formant 
part  de  la  literatura  catalana  nombs  els  autors  del  Principat  i de  les 
Hies  (Verdaguer,  Guimerb,  Maragall,  Costa  i Llobera,  Joan  Alcover, 
etc.);  els  pocs  autors  valencians  que  se  citen  (Vicent-Venceslau  Querol 
i Teodor  Llorente  —autors,  d'altra  banda,  d'una  copiosa  produccio  en 
llengua  castellana— )s'inclouenen  I'apartat  dedicat  a la  poesia  regional 
i dialectal  del  segle  XIX,  al  costat  del  castellb  Jose  M.  Gabriel  y Galbn 
o del  murcici  Vicente  Medina. 

Es  cert  que  I actitud  d’aquests  dos  autors  valencians  no  fou  mai,  ni 
de  bon  tros,  “catalanista",  i que  generalment  anomenaven  la  seva 
llengua  "llemosf”.  1 3 Aixd  no  obstant,  6s  molt  simptomatic  i sospit6s 
que,  en  els  llibres  estudiats,  no  aparegui  mai  cap  autor  Valencia  en  els 
apartats  dedicats  a la  literatura  catalana  dels  segles  XIX  i XX,  i que 
quan  n'apareix  algun  en  altres  apartats  s’anomem  sistembticament  la 
seva  llengua  Valencia  i no  catalb. 

A banda  d'aquesta  questib,  comuna  a tots  els  llibres  estudiats.  em 
sembla  important  de  destacar  I'actitud  confusionista  d’un  dels  textos, 
ja  citat  anteriorment:  el  de  Saenz  de  Urturi-Mateo.  Els  autors 
d'aquest llibre , on  noapareix  mai  Clara  la  unitat  lingulstica  dels  Pa'isos 
Catalans,  parlen  de  "dialecto  valenciano"  fins  i tot  en  referir-se  a 
fepoca  medieval;  i no  s’acontenten  de  designar  d’aquesta  manera  la 
llengua  dels  escriptors  valencians  ("Tirant  lo  Blanch.  Escrita  an 
dialecto  valenciano...")1 4 sind  que  hi  designen  tambb  la  de  Ramon  Llull: 


El  dialecto  valenciano  ofrece  en  el  siglo  XIII  una  figura  altamente 
interesante  en  Ramon  Llull  (1232-1315).  Este  mallorquin  de  vi da 
aventurera...' b 


No  podriem  trobar  cap  mostra  millor  d’incultura  i de  barroeria  (o, 
mbs  probablement,  de  malintencionat  confusionisme)-  un  mallorqui 
que  al  segle  XIII  escriu  en  "dialecto  valenciano"  . 


(13)  Cf  els  articles  quo  els  ded'ca  la  Gran  Enciclop&dia  Catalana 

(14)  Saenz  do  Urturi-Mateo  (1963).  p 96 

(15)  Ibid  p 45  S’  S 8 


Joan  Perera  i Parramon 


c La  literatura  catalana.  “ literatura  regional " 


En  general,  els  llibres  estudiats.  consequents  amb  el  plantejament 
linguistic  exposat  anteriorment  segons  el  qual  el  castella  es  la  llengua 
espanyola  per  autonomasia,  cridada  a acomplir  altissimes  missions 
espirituals.  consideren  les  literatures  gallega  i catalana  com  a apen- 
dixs  de  la  castellana  i les  situen  en  un  segon  (o  tercer.  o quart)  ordre. 
qualificant-les  de  regionals  enfront  del  car&cter  riacional  de  la  caste- 
liana: 


Las  literaturas  regionales  de  Espana.  de  tan  bnllante  historia  en 
pasados  siglos . al  llegar  el  XVII I se  encuentran  sumidas  en  una  profun- 
da decadencia.  [ .]  La  preocupacion.  como  vimos,  de  los  romanticos 
por  los  temas  costumbristas  y regionales  favorecid  mucho  el progreso 
de  los  idiomas  y literaturas  regionales  ' \ 


Aquest  qualificatiu  de  "regional”  s'aphca.  fins  i tot.  en  alguns 
casos  al  periode  medieval.  Diaz-Plaja  titula,  I'any  1955.  un  dels 
capitols  del  seu  llibre  ’‘Literaturas  regionales  en  la  Espana  Medieval" 


Un  plantejament  sembiant  be  que  matisat.  es  mante  encara  en  els 
llibres  dels  70. 


De  todas  formas,  aun  cuando  la  importancia  del  Castellano,  le  llevo 
a ser  la  lengua  oficial  espanola  y a poseer  una  de  las  iiteraturas  mas 
importantes  de  la  Historia.  tanto  el  Catalan  como  el  gallego  ban  seguido 
vi gentes  hasta  nuestros  dias  v han  dado  tambien  notables  muestras 
hterarias ' 


Cal  dir.  pero.  en  honor  a la  veritat.  que  alguns  autors  — concreta- 
ment  Lacalle.  Correa-Lazaro  i Garcia  Lopez  • eviten  sistematicament 
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aquestes  denominacions  i presenter!  les  literatures  galiega  i catalana 
be  amb  el  seu  nom  propi,  bd  sota  I'encappalament  de  "literaturas 
peninsulares"  o "literaturas  hispdnicas’';  aquesta  darrera  denomi- 
nacid  es  la  que  utilitza  tambe  Dlaz-Plaja  en  les  darreres  edicions  dels 
seus  llibres. 


d.  Us  de  la  llengua  catalana  en  els  llibres  de  text  estudiats 


Evidentment,  en  els  llibres  estudiats  apareix  ben  poca  cosa  escri- 
ta  en  llengua  catalana.  Unicament  a les  antologies  per  a 6e.  curs  del  Pla 
de  1957,  en  les  quals  es  obligat  d'incloure  un  text  de  Verdaguer, 
trobem  text  os  relativament  liar  gs  escr  its  en  cat  aid,  sempre,  es  clar, 
al  costat  de  la  traduccio  en  castella.  Tot  i aixo,  m’ha  semblat 
convenient  de  comprovar  en  quina  llengua  s'escriuen  els  noms  dels 
autors  Catalans  i els  titols  de  llurs  obres  i el  grau  de  correccio  dels 
textos  escrits  en  catala.  El  resultat  d'aquesta  comprovacid  es  forga 
interessant. 

Pel  que  fa  als  noms  dels  autors  Catalans  i als  titols  de  llurs  obres, 
comprovo  que,  en  general,  els  corresponents  a I’epoca  medieval 
s'escriuen  en  catala  i que  els  d’epoques  posteriors  s'escriuen  en 
castella.  Aixi,  al  costat  de  Francesc  Eiximenis,  Bernat  Desclot  o 
Andreu  Febrer,  trobem  Jacinto  Verdaguer.  Juan  Maragall  o Jose 
Carner;  i,  al  costat  del  Lhbre  d'Amic  e Amat , Lo  somni  o Tirant  lo 
Blanc',  trobem  Idilios  y cantos  misticos,  Tierra  baja  o Elogio  de  la 
palabra.  De  I’epoca  medieval,  d’altra  banda,  Ramon  Hull  es  anomenat 
en  molts  casos  i de  forma  indistinta  d’aquesta  manera  i Raimundo  Lulio, 
i els  reis  cronistes  Jaume  I i Pere  III  son  esmentats  sempre  en  castella; 
tambe  durant  aquest  periode  hi  ha  vacil.lacions  en  la  gratia  dels  noms 
propis:  si  la  major  part  dels  autors  segueix  criteris  normalitzats 
(Joan,  Francesc.  etc.),  alguns  altres  com  Correa-Lazaro  o Edelvi- 
ves  segueixen  criteris  pre-fabrians  (Johan  i Johanot,  Francesch, 
etc.).  En  els  apartats  dedicats  a I'dpoca  moderns  i contemporama,  els 
textos  de  Lacalle,  Garcia-Lopez  i el  darrer  de  Diaz-Plaja  transcriuen 
tambd  els  titols  de  les  obres  en  catala,  sovint  amb  la  traduccio 
castellana  a continuacio. 

Mencid  a part  mereix  el  llibre  de  Saenz  de  Urturi-Mateo,  en  ei  qual. 
si  be  els  titols  de  les  obres  hteraries  son  escrits  en  catala,  hi  ha  tantes 
errades  en  aquests  titols  i en  els  noms  dels  autors  que  sovint  els  fan 
irrecognoscibles.  Entre  els  autors  Catalans  dels  segles  XIX  i XX 
apareixen:  Joaquin  Ruyras,  Prudenci  Bertrawg,.  Francisco  Soler  (que 
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deu  ser  Frederic  Soler),  Juan  Alcober,  Lorenc  Riber,  Victor  Brossb 
(dramaturg  desconegut,  fruit  probablement  de  la  fusib  de  Victor 
Balaguer  i Jaume  Brossa),  etc.  I entre  les  obres,  trobem  les  seguents: 
La  Papellona  (d'Oller),  Crisalides  i Proses  barbares(6e  Bertrana),  El 
naufregs  i L ’ Allegria  del  Sols (que  deuen  ser  El  n&ufrag  i L 'alegria  que 
passa  de  Rusinol),  etc.  Una  altra  bona  mostra  de  la  descuranga  i la 
ineptitud  amb  qub  bs  fet  aquest  llibre. 

Quant  a la  reproduced  de  textos  en  catalb,  el  primer  — i unic— 
manual  en  qub  apareix  algun  fragment  literari  escrit  en  aquesta  llengua 
bs  el  de  Lacalle  (1955-66).  Es  tracta  de  fragments  de  poemes  de 
Verdaguer  i de  Maragall,  acompanyats  sempre  de  la  traduced  caste- 
liana  En  els  altres  textos,  fins  i tot  en  els  mbs  recents  de  Diaz-Plaja, 
els  fragments  literaris  s6n  norrds  en  versd  castellana. 

En  les  antologies  esmentades  mbs  amunt,  que  reprodueixen  textos 
de  Verdaguer  — i en  algun  cas  de  Hull  i de  Maragall — , la  situacib  bs  la 
seguent:  Lacalle  (1955-66)  i Edelvives  (1963  i 1971)  presenten  el 
text  catalb  segons  I'ortografia  pre-fabriana;  Correa-Lbzaro  (1965) 
i Subrez  (1967)  cfereixen  el  text  catalb  normalitzat,  perb  amb 
nombroses  errates;  nombs  Garcia-Lbpez  (1973)  reprodueix  correc- 
tament  els  textos  Catalans  (aquest  autor  bs,  precisament,  el  que  recull 
mbs  textos  Catalans,  ja  que  no  es  limita  a Verdaguer  com  proposa  el 
Minister-!  sinb  que  hi  afegeix  Hull  i Maragall). 

El  fet  que.  en  general,  nombs  se  citin  en  catalb  els  autors  i les  obres 
medievals,  i que  els  moderns  i contemporanis  se  citin  en  castellb,  i la 
descuranga  en  la  transcripcib  dels  textos  Catalans  moderns  sbn 
factors  que  em  duen  a la  conclusib  que  en  els  llibres  estudiats  hi  ha  una 
actitud  deliberada  de  presentar  la  literatura  catalana  com  una  litera- 
tura  obsoleta,  que  potser  tingub  un  paper  important  — i pot  bsser 
estudiada  autbnomament — a I’bpoca  medieval,  perb  que  actualment  bs 
un  apbndix  de  la  literatura  castellana,  sense  particu lar itats  que  la'n 
diferenciin,  sense  cohesib  interna  i sense  produccions  de  prou  nivell 
comparables  a les  de  les  literatures  cultes.  Abonen  aquesta  conclusib 
dos  elements  mbs  esmentats  anteriorment:  d’una  banda,  I’actitud  de 
secessionisme  linguistic  que  suposa  1‘exclusib  del  conjunt  catalb  dels 
autors  valencians  de  la  Renaixenga  i posteriors;  i,  d’una  altra, 
I'aplicacib  gairebb  unbnime  del  qualificatiu  “regional”  a la  literatura 
catalana  dels  segles  XIX  i XX. 
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3.  La  literatura  catalana  medieval 


a.  Autors  i obres  destacats 


Els  unics  autor  i obra  que  s6n  tractats  per  tots  els  llibres  estudiats 
sbn  Ramon  Uull  i el  Tirant  lo  Blanc.  Uull  apareix  sempre  com  la  figura 
mbs  important  de  la  literatura  catalana  medieval  i bs  valorat  no 
unicament  pel  seu  paper  capdavanter  en  I'us  del  romang  en  textos 
filosdfics  i didactics  i com  a iniciador  de  la  prosa  catalana  — paper  en 
el  qual  se'l  sol  comparar  amb  Alfons  X el  Savi — , 1 9 sinb  tambb  per  la 
seva  tasca  apostblica  i per  la  seva  passib  missionera.  En  aquest  sen  tit, 
convb  assenyalar  que  els  textos  menys  rigorosos  destaquen  precisa- 
ment  els  aspectes  mbs  "exemplars"  de  la  seva  vida;  vegeu  com  a 
mostra  la  referbncia  biogrbfica  del  llibre  d'Edelvives: 


Raimundo  Lulio.  Vida.-  Nacid  en  Palma  de  Mallorca.  Llevd  una 
juventud  de  liviandad.  Un  desengano  amoroso  trocd  su  corazdn. 
Convirtiose  sinceramente  a Dios.  Ingreso  en  la  Orden  franciscana  y 
termind  su  vida  con  el  martirio  en  Bujia  (Africa). 20 


L'obra  mbs  important  de  Uull  bs,  segons  els  textos  estudiats,  el 
Llibre  d'Evast  e Blanquerna,  probablement  pel  seu  carbcter  exemplar 
i m ralitzador.  D'aquesta  obra,  n'expliquen  I'argument  i en  destaquen 
el  Llibre  d'Amic  e Amat,  al  qual  se  solen  referir  com  el  "unico  ejemplo 
de  literatura  mlstica  en  la  Espana  medieval". ?1 

La  primera  de  les  novel. les  de  cavalleria  catalanes,  el  Tirant  lo 
Blanc,  mereix  tambb  I'atencib  de  tots  els  autors  de  llibres  de  text  de 
I'bpoca  franquista.  En  efecte,  recollint  sempre  les  paraules  que 
Cervantes  li  dedicb  en  el  Quijote  (" por  su  estilo,  es  dste  el  mejor  libro 
del mundo"),  consideren  aquesta  obra  com  una  gran  novel. la  cavalle- 


(19)  " La  sigmficacidn  de  Luho  con  relociOn  a la  prosa  catalana  os  ‘.nrwiantc  a la  de 
Alfonso  X con  relacidn  al  Castellano",  Correa-Lazaro  (1963).  p 114 

(20)  Edelvives  ( 1958).  p 97 

(21)  Garcia  L6pez  (1961).  p 107 
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resca  i en  destaquen  el  realisme  i I'humorisme.  alhora  que  en  censuren 
I'excds  de  sensualitat.  En  molts  casos  s'explica.  susccmtament. 
I’argument  del  Tirant  en  I'explicacio  d'aquest  argument  hi  ha. 
curiosament.  algunes  diferencies  d’interpretacid  respecte  del  mo- 
ment de  la  mort  de  I'heroi:  aixi.  si  per  a Lacalle  “/a  muerte  le 
sorprende  en  medio  de  la  alegria  de  sus  bodas"  . " ■’  segons  Garcia  Lopez, 
que  es  qui  dona  la  versid  correcta.  "una  enfermedad  mortal  acabard 
con  la  vida  del  heroe . impidiendo  sus  bodas  con  aquella  (Carmesi- 
na)"  1 Qui  dona.  pero.  una  versid  mes  fantasiosa  d'aquest  fet  son  els 
inefables  Saenz  de  Urturi-Mateo;  per  aquests  autors,  Tirant  "como 
Roger  (de  Flor),  tambien  muere  en  un  banquete  de  bodas.  pero  no 
asesmado  "* 4 D'altra  banda.  aquests  darrers  autors  ens  assabenten 
tambe  de  la  gran  difusio  que  obtmgue  el  Tirant  i de  la  seva  transcen- 
dence imperial  amb  aquestes  paraules: 


Fue  el  hbro  de  cabecera  de  muchos  de  los  conquistadores  de 
Amenca  y del  mundo 

El  protagonista  llenaba  las  aspiraciones  de  los  hombres  de  accidn. 
como  los  que  ganaron  un  mundo  para  la  civihzacion  cnstiana  y para 
Espana . porque  desde  simple  soldado  llega  a escalar  la  sede  del  trono 
Imperial  de  Bizancio  ■’  * 


La  tercera  figura  en  ordre  d'importancia.  segons  els  lh.  res  de  text 
estudiats.  es  la  d'Ausia  Marc.  Alguns  autors  el  consideren  el  poet  a mes 
important  de  la  hteratura  catalana  medieval  ■ ‘ Diaz-Plaja  destaca  la 
mfluencia  que  la  seva  obra  tingue  en  la  poesia  catalana  i castellana 
posterior  (diu  que  "Garcilaso  de  la  Vega  lo  imito.  y Jorge  de 
Montemayor  lo  tradujo  en  verso  Castellano'  )' ' i per  a destacar-ne  la 
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importancia  reprodueix  uns  versos  elogiosos  que  Joan  Bosca  li  dedicb. 
Entre  les  seves  obres,  la  que  en  general  es  considerada  com  a millor 
bs  el  Cant  espiritual . del  qual  es  destaquen  la  sinceritat  i la  vigoria 

A banda  dels  dos  autors  i de  I’obra  esmentants  suara,  la  major  part 
dels  llibres  estudiats  es  refereix  tambb  a aitres  aspectes  de  la 
literatura  catalana  medieval,  entre  els  quals  sobresurten  els  se- 
guents:  la  influencia  de  la  poesia  trobadoresca  a Catalunya  i el  seu 
desenvolupament;  la  importancia  de  les  quatre  grans  Croniques, 
especialment  la  de  Ramon  Muntaner;  les  figures  de  Francesc  Eixime- 
nis,  Bernat  Metge  (a  qui  dedica  una  atencio  especial  Diaz-Plaja)  i Jordi 
de  Sant  Jordi  (aquest.  probablement,  gracies  a la  seva  relacid  amb  el 
Marques  de  Santillana,  que  1‘elogib  com  a poeta  i com  a music  i li  dedica 
el  poema  " Coronacion  de  Mosen  Jordi'):  i 1‘obra  anbnima  Curial  e 
Guelfa  (que  sol  esser  qualificada  d "'erotico  sentimentaf' ) . 

Els  llibres  mes  complets.  sobretot  els  de  5e  curs  del  pla  de  1953. 
citen  molts  aitres  autors,  potser  de  no  tanta  rellevbncia,  perb  amb 
obres  tambb  destacables,  com  ara  Arnau  de  Vilanova,  Anselm  Turme- 
da.  Andreu  Febrer,  Jaume  Roig  o Joan  Rois  de  Corella. 


b Valor  acid 


A I’hora  de  valorar  els  llibres  de  text  que  s'ocupen  de  la  hteratu- 
ra  catalana  medieval,  apareix  clarament  una  gran  diferencia  entre  els 
llibres  de  Lacalle.  Diaz-Plaja  i Garcia  Ldpez  i els  aitres.  Els  textos  dels 
tres  autors  esmentats  sdn  ben  documentats,  exposen  en  molts  casos 
valoracions  i opinions  personals  i tracten  amb  detail  de  tots  els 
aspectes  destacables  de  la  literatura  catalana  anterior  al  segle  XVI . No 
es  que  siguin  del  tot  satisfactoris;  pero  ateses  les  limitacions  de 
I'epoca  franquista.  potser  no  pot  demanar-se  mbs.  Els  aitres  llibres 
— Correa-Lazaro  (1963),  Edelvives  (1958),  Sbenz  de  Urturi-Mateo 
(1963)  i Quintanilla  (1970)  - dediquen  molta  menys  atencib  a la 
literatura  catalana  medieval  i es  limiten  a repetir  les  afirmacions  mbs 


(?H)  , -1  cl  Cant  F spiritual  In  considcracion  do  In  (In quo/a  do  su  voluntnd  y cl  tctrnu 
n coit  ^cnncidn  ototn-i  dan  luyat  a versos  do  tromendn  violnncm  y do  somhnn 
hollo /a  . km i t.ia  i f)|>o/  ( 1961),  p 109.  "Estc  hermosos  canto  cs  do  lo  mas  noble 
quo  ex  is  to  on  lonqun  catalana " Lacalle  ( 1fJbb-5o),  p MB 
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tbpiques  o b6  a copiar  les  paraules  d'altri  (de  Diaz-Plaja,  principal- 
merit).  cDeu  ser  una  casualitat  que  els  llibres  dels  autors  esmentats 
en  primer  Hoc  siguin  editats  a Barcelona  i els  dels  darrers  ho  siguin 
fora  dels  Paisos  Catalans?  Si  6s  una  casualitat  6s,  tanmateix,  ben 
curiosa... 

D’altra  banda,  un  parell  de  caracteristiques  s6n  comunes  a la  major 
part  dels  llibres  estudiats.  En  primer  Hoc,  la  utilitzaci6  de  criteris 
extraliteratis  per  valorar  les  obres  literbries  (caracteristica  que  no 
afecta  nom6s  la  literatura  catalana  sin6  que,  com  ja  ha  estat  dit  a la 
Introduced,  6s  una  constant  en  els  llibres  de  literatura  de  l’6poca 
franquista).  En  segon  Hoc,  el  recurs  a autoritats  castellanes  per 
justificar  la  vblua  dels  escriptors  i de  les  obres  catalanes  o per 
augmentar-ne  la  credibilitat:  aixf,  el  Tirant  6s  una  gran  obra  perqu6 
Cervantes  la  llob;  Jordi  de  Sant  Jordimereixd’6sseresmentatperqu6 
el  Marqu6s  de  Santillana  es  dignb  dedicar-li  un  poema  amb  motiu  de  la 
seva  mort;  i Ausibs  Marc,  com  si  no  en  tingu6s  prou  amb  la  seva  prbpia 
obra,  necessita  I 'aval  del  seu  epigon  Boscb.  El  recurs  a Tautoritat'' 
dels  escriptors  castellans  posa  de  manifest,  un  cop  m6s,  la  conside- 
red de  la  literatura  catalana  com  a dependent  o subordinada  de  la 
castellana.  L’unic  autor  que  no  cau  mai  en  aquest  parany  6s  Garcia 
L6pez. 

Finalment,  em  sembla  important  d’assenyalar  la  manipulacdque  es 
fa  de  la  biografia  de  Hull  o de  I’argument  del  Tirant , per  exemple,  en 
alguns  dels  llibres  estudiats  (els  d’Edelvives  i Sbenz  de  Urturi-Mateo, 
principalment). 


4.  La  Literatura  Catalana  moderna  i contemporania 


a.  Autors  i obres  destacats 


La  tradicd  historiografica  catalana  anterior  als  anys  seixanta 
considerava  que  el  perdde  compr6s  entre  els  segles  XVI  i XVIII  havia 
estat  nefast  per  a la  literatura  catalana:  Imitadora  dels  models,  i fins 
i tot  de  la  llengua,  castellans,  la  nostra  literatura  no  podia  presentar 
cap  obra  ni  cap  escriptor  minimament  notables.  Es  per  aixb  que 
denominaren  aquest  perdde  "La  Decadbncia".  Aquest  plantejament  — 
modificat,  si  m6s  no  parcialment,  a partir  sobretot  de  les  aportacions 
de  Jordi  Rubib  i d’Antoni  Comas,  i m6s  recentment  de  les  d'Albert 
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Rossich—  6s  el  que  explica  I'oblit  i el  desconeixement  que  se  sol  tenir 
respecte  d’aquest  periode:  per  a molts,  la  literatura  catalana  nom6s 
existeix  del  segle  XII  al  segle  XV  i als  segles  XIX  i XX;  els  segles  XVI, 
XVII  i XVIII  s6n  un  par6ntesi  en  blanc.  Si  aquesta  era  la  visib  general 
dels  historiadors  de  la  literatura  durant  la  dbcada  dels  cinquanta,  no 
podem  pas  atribuir  ignorbncia  o mala  fe  als  autors  dels  llibres 
estudiats,  que,  en  general,  no  fan  cap  al.lusib  a aquest  periode; 
unicament  hi  trobem  breus  referbncies  en  els  de  Diaz-Plaja 29  i Garcia 
Lbpez30.  Haurem  d’arribar,  doncs,  a la  Renaixenga  per  trobar  algun 
autor  o alguna  obra  destacats. 

Si  a I’Edat  Mitjana  les  dues  referbncies  obligades  eren  Uull  i el 
Tirant , a I'bpoca  moderna  i contemporbnia  en  trobem  tamb6  dues; 
Verdaguer,  principalment,  i Maragall. 

Verdaguer  apareix  en  tots  els  llibres  i antologies  estudiats  i hi  6s 
considerat  ia  maxima  expressib  ("la  figura  cumbre")  de  la  poesia 
catalana.  L'aspecte  que  mbs  es  destaca  de  la  seva  produccib  6s  la 
poesia  bpica,  i I'obra  mbs  lloada  i comentada,  L'AtlAntida.  Cal  buscar 
I'origen  d'aquestentusiasmehispbnicperL'/Af/^nf/daen  el  judici  critic 
de  Menbndezy  Pelayo,  que  considerava  aquesta  obra'com  el  poema  mbs 
important  de  la  poesia  bpica  hispbnica  i deia  del  seu  autor  que  "ante 
un  poeta  como  Verdaguer,  la  critica  de  pormenor  calla.  S6lo  nos  queda 
aliento  para  leer,  admirar  y bendecir  a Dios,  que  ha  querido  que  tal 
maravilla  se  escribiese  en  una  lengua  espahola.  [...]  Gracias  a 6/,  nada 
tiene  que  envidiar  Espana  a los  Tennyson,  Longfellow,  Carducci, 
Mistral  y dem£s  grandes  poetas  de  la  tierra  31"  Cal  tenir  en  compte, 
a mbs,  que  L 'AtlAntida contb  una  colla  d’elements  que  havien  d’ag radar 
per  forga  fins  i tot  als  franquistes  mbs  acbrrims:  el  poema  comenga 
i acaba  tenint  per  protagonista  el  jove  Colom,  nbufrag,  que  sent  el 
neguit  de  cercar  i cristianitzar  el  mbn  que  hi  ha  d’haver  mbs  enllb  de 
r Atlantic,  per  a la  qual  cosa  troba  ajut  en  la  reina  Isabel  de  Castella; 
els  tres  temes  principals  que  es  van  desenrotllant  al  Mar g de  I’obra 


(29)  " En  reatidad  la  literatura  catalana  no  habia  dejado  de  cultivarse.  pero  los  autores. 
como  Vicente  Garcia,  rector  de  ValHogona,  no  tenian  personahtat  bastante  para 
vigonzar  la  literatura  en  este  momento  echpsada  por  la  bnllantez  del  Idioma  de 
Castilla Diaz-Plaja  (1955-66).  p 276 

(30)  " A I llegar  al  siglo  XVI,  la  literatura  catalana  entra  on  un  pcriodo  de  decadcncia 
que  se  prolongard  hasta  comienzos  del  XIX.  Cataluba  acepta  cast  unAmmamcnte 
el  Castellano  como  forma  de  expresidn  hteraria,  y el  Catalan  quedarA  sdlo  como 
lengua  familiar,  hasta  que  el  Romanticismo  venga  a rchabilitarlo” . Garcia  L6pcz 
(1961).  p 109 

(31)  Citat  a S6enz  de  Urtun-Matco  ( 1963).  p 342 
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son:  el  de  I’esfondrament  de  I'Atlantida,  la  naixenca  d'Espanya  i ei 
descobriment  d'America;  etc.  A mes  de  L'Atlantida,  la  major  part 
d'autors  citen  tambb  de  Verdaguer  el  Canigo  (del  qual  destaquen  les 
belles  descripcions  del  Pirineu  i el  caracter  llegendari;  nlngu  no  parla 
— evidentment — en  aquest  cas  de  poema  nacional)  i les  poesies  liriques 
(caracteritzades  per  " una  sincera  emocion  de  tipo  franciscano  o 
mfstico  y un  estilo  send llo  y popular  )3?. 

Un  altre  aspecte  interessant  — i controverts — de  Verdaguer  es  el 
de  la  seva  vida.  Respecte  d'aixo,  es  oportu  d'assenyalar  que,  dels  tres 
llibres  que  se  n’ocupen  — Lacalle  (1955-6&).  Edelvives  (1958)  i S&enz 
de  Urturi-Mateo  (1963)—,  nomes  el  primer  en  d6na  una  versib 
correcta.  Els  altres  dos  n’orneten  els  elements  mes  importants  i 
definitoris  (les  profundes  desavinences  amb  la  jerarquia  eclesi&stica, 
per  exemple.  es  converteixen  en  unes  imprecises  “ contrariedades " ) 
i en  presenten  nombs  els  aspectes  mes  carrinclons,  lligats  a una 
religiositat  infantil  de  “vides  de  sants".  Em  semblen  tan  descarades 
aquestes  manipulacions  que  noem  seestar  de  reproduir  una  d’aquestes 
versions  de  la  vida  de  “Sant”  Jacint  Verdaguer: 


Poeta  de  grandes  vuelos,  afianzd  la  "Renaixenga  catalana".  Nacio 
en  Folgarolas  (Barcelona),  siendo  su  misma  mad  re  la  que  le  inicio  en 
la  poesla. 

Ya  a los  once  anos  empezd  sus  estudios  sacerdotales  en  el  Semina- 
rio  de  Vich.  Fue  luego  premiado  en  vanos  Juegos  Florales , a los  que 
acudia  a pesar  de  su  extrema  timidez.  En  uno  de  ellos  trabo  gran 
amistad  con  Federico  Mistral.  En  el  seminario,  ademas  de  la  cultura 
teologica,  adquirio  conocimientos  enciclopedicos.  hasta  de  BotAnica  y 
Geologia. 

Hecho  sacerdote,  Mosbn  Ve\ daguer  desempend  santamente  su 
mision,  primero  en  Vinolas  de  Oris;  luego,  como  capelldn  de  la 
Trasatlantica,  y por  ultimo,  como  capellan  del  famoso  y santo  Marques 
de  Comillas.  En  contra  de  su  voluntad,  porque  siempre  rehuyo  todos  los 
honores,  fue  solemnemente  coronado  como  "poeta  de  Cataluna” ll. 


(3?)  Guruu  Lope/  (19GI).  p ?7? 

(HH)  S.uw  do  Urtun  Mnlcn  ( 19K3)  p 341 
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La  segona  figura  mbs  destacada  de  la  literatura  catalana  moderna 
i contemporania  bs  Joan  Maragall,  equiparable  per  a alguns  autors  a 
Verdaguer  34.  El  fet  que  Maragall  tingui  una  produccib  assaglstica 
important  en  castellb  i que  es  plantegbs  en  diversos  moments  el 
problema  d'Espanya  — coincidint  en  certa  manera  amb  els  homes  de  la 
"Generacion  del  98",  amb  algun  dels  quals  mantingub  relacib— 
explica,  probablement  mes  que  no  pas  la  seva  obra  podtica,  la  impor- 
tctncia  que  se  li  ddna  des  d'una  optica  hispanica.  La  referenda  que  fan 
alguns  dels  llibres  a la  utilitzacio  per  part  de  Maragall  del  catala  i del 
castella  no  es  sempre  prou  exacta;  aixl,  Dlaz-Plaja  comenta  que 
M a rag  a II  "se  dedicd  al  periodismo  en  Castellano,  usando  para  la  poesia 
la  lengua  catalana"  3h,  i Saenz  de  Urturi-Mateo  afirma  que  "escribio 
con  la  misma  soltura  en  Castellano  y en  Catalan"  36.  En  realitat, 
Maragall  escrivi  en  catalb  tota  la  seva  poesia  i en  aquesta  llengua  i en 
castella  els  assaigs  i articles  periodlstics.  D'altra  banda,  un  topic 
sobre  Maragall  que  es  repeteix  en  diversos  llibres  es  el  del  seu 
franc i scan isme 3 Garcia  Lbpez  bs  qui  mbs  s'allunya  d'aquest  tipus  de 
plantejaments  i qui  fa  una  valoracio  mbs  acurada,  a partir  basicament 
de  criteris  literaris,  de  Laportacio  maragalliana. 

Una  tercera  figura  d'aquest  periode  que  tambb  destaquen  la  major 
part  dels  llibres  estudiats  bs  la  d’Angel  Guimerb.  Considerat  el 
creador  del  teatre  a Catalunya,  bs  elogiat  principalment  per  les  seves 
obres  Mar  i Cel  l Terra  Balxa.  Algun  autor  — Edelvives  (1958),  que  es 
caracteritza  pel  seu  integrisme  i per  la  seva  forta  cbrrega  religiosa— 
li  recrimina  la  seva  antireligiosital: 


Los  prejuicios  antirreligiosos  de  Guimera  perjudican  a muchas  de 
sus  creactones.  por  ejemplo  la  primera  (Gall a Placidia),  su  obra 
maestra 3 *\ 


(34  j Sus  composic tones  on  Catalan  soio  adnulen  comparaoon  coti  ins  de  Verdaguer  . 
Quintanilla  ( 1970).  p ?6 7 

(3S ) Dm/ -Plain  ( 1070)  p ?37 

(310  Sami/  do  IJrtun  M.il(.*o  { 1W>3)  p 343 

(3  7)  Maragall  os  sobre  todo.  un  ospmtuahstn  pern  (coma  San  Francisco)  asptrn  al 
idoaltstno  a tr.ivOs  de  la  annonta  ilcl  mundo  que  le  llcvn  Pasta  Dios'.  Dia/  Plaja 
( 195S-66).  p P93:  "Supocma  orfa  tr,insid<t  de  hnndn  espintualtsma  Iranascnnb  . 
Edclvivcs  (19S8).  p 353 

(38)  f dHviVi'S  ( 19f>8).  p 3b? 
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Altres  autors  de  la  Renaixenga  i modernistes  que  tambd  mereixen 
I'atencid  dels  autors  dels  llibres  de  text  estudiats  s6n:  B.C.  Aribau,  J. 
Rubio,  M.  Mila,  T.  Llorente,  S.  Rusinol,  I.  Igldsias,  M.  Costa,  J. 
Alcover,  N.  Oiler,  Victor  Catald,  P.  Bertrana  i J.  Ruyra;  els  comen- 
taris  que  es  fan  de  llurs  obres  s6n,  perd,  molt  breus  i en  molts  casos 
es  redueixen  a la  simple  reproduccid  del  titol  d'una  o de  dues  d'aques- 
tes  obres. 

Quant  als  escriptors  Catalans  del  segie  XX,  I’esment  que  en  fan  els 
diferents  llibres  ds  divers:  els  mds  recents  —Quintanilla  (1970)  i 
Diaz-Plaja  (1972)—,  curiosament,  no  en  citen  cap;  Edelvives  (1958), 
Correa-Ldzaro  (1963)  i Sdenz  de  Urturi-Mateo  (1963)  parlen  dels 
principals  autors  noucentistes  (J.  Carner,  C.  Riba,  J.M.  Ldpez,  i 
Guerau  de  Liost)  i tambd  de  J.M.  de  Sagarra,  J.  Pla,  J.V.  Foix  i T. 
Garcds;  Garcia  Ldpez  va  actualitzant  les  seves  referdncies  a mesura 
que  fa  noves  edicions  del  seu  llibre  (en  el  de  1961,  hi  figuren  els 
escriptors  esmentats  anteriorment;  en  el  de  1963,  hi  afegeix  J. 
Saivat-Papasseit,  Pere  Quart,  S.  Espriu,  J.  Vinyoli,  M.  Llor,  S.  Juan, 
J.  Sarsanedas,  J.M.  Espinds  i M.  de  Pedrolo;  i en  la  de  1971,  hi 
apareixen,  a mds,  J.  Palau  i Fabre,  B.  Bonet,  F.  Vallverdu,  M. 
Rodoreda,  J.  Sales  i P.  Calders).  En  tots  els  casos,  perd,  les  referdn- 
cies es  limiten  a una  llista  de  noms:  ni  es  mencionen  ni  comenten  les 
obres,  ni  es  donen  referdncies  biogrdfiques.  La  literatura  catalana  del 
segie  XX  es  converted,  aixi,  en  una  tirallonga  de  noms  i cognoms  en 
lletra  menuda,  sense  cap  mena  de  visid  general  ni  de  valoracid.  Ben  poc 
interds  pot  despertar  una  literatura  presentada  d’aquesta  manera  en 
els  alurrmes  de  Batxillerat. 

Una  mencid  a part  cal  fer  de  la  figura  i I'obra  d'Eugeni  d’Ors, 
Xbnius,  que  ds  considerat  en  tots  els  llibres  estudiats  com  un  dels 
intel.lectuals  mds  penetrants  i influents  de  tot  Espanya  — al  costat 
d'Ortega—  durant  la  primera  meitat  d’aquest  segie.  Tots  els  llibres 
esmenten  la  seva  etapa  catalana,  perd  s’estenen  sobretot  en  I’etapa 
castellana,  que  consideren  que  ds  la  millor39.  De  I'obra  catalana  citen 
el  Glossari  i la  novel. la  La  ben  plantada. 


(39)  " En  castcllano  ha  compuesto  la  parte  mas  notable  dc  su  obra . Correa -Lazaro 
(1963).  p 355,  "Postenormente  escribid  en  Castellano  y on  este  idioma  esta  la 
mayor  y mcfor  parte  de  su  produccidn  . Saenz  de  Urtun-Maleo  (1963).  p 468 
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b.  Valoracid 


Les  observacions  fetes  al  llarg  d’aquest  apartat,  centrat  en  I'es- 
tudi  del  tractament  de  la  literatura  catalana  moderna  i contempordnia, 
menen  a unes  conclusions  semblants  a les  emeses  en  I'apartat  referent 
a la  literatura  medieval.  Concretament:  els  llibres  que  destaquen  per 
la  seva  atencid  envers  la  literatura  catalana,  el  seu  rigor  i la  seva 
objectivitat  sbn  els  de  Lacalle,  Dlaz-Plaja  i Garcia  Ldpez;  i,  entre 
aquests,  sobresurt  el  darrer,  no  pas  perqud  dediqui  mds  espai  que  els 
altres  als  autors  Catalans,  Sind  per  dues  raons  bdsiques:  la  concisid  i 
I 'objectivitat  dels  criteris  exposats  i I'intent  de  reflectir  I'estat  de 
la  literatura  catalana  fins  a I'dpoca  actual  amb  la  incorporacid 
descriptors  contemporanis.  Al  pol  oposat  se  situen  els  llibres  d'Edel- 
vives  i de  Sdenz  de  Urturi-Mateo,  farcits  d’inexactituds  i de  preju- 
dice integristes  religiosos  i politics40. 

La  mancanga  principal  dels  llibres  de  text  estudiats  ds  que  horn  no 
pot  treure'n  una  visid  de  conjunt  de  la  literatura  catalana.  Unicament 
es  presenten  amb  un  cert  detail  alguns  autors  —ben  pocs,  attrament— 

, sempre  de  forma  aillada,  sense  gaires  referdncies  al  context  sdcio- 
cultural  i literari  en  qud  s'inscriuen.  Sovint,  autors  sense  cap  mena  de 
relacid  (Verdaguer,  Oiler,  MarapaM,  Carner...)  apareixen  de  costat, 
com  si  tots  pertanyessin  a un  maieix  moviment  literari.  Aquest  tipus 
d'actuacid  td  I'expressid  mdxima  en  la  presentacid  dels  autors  del 
segle  XX,  la  simple  relacid  juxtaposada  dels  quals  esdevd  totalment 
mancada  de  sentit. 

Es  molt  significatiu,  d'altra  banda,  que  nomes  un  llibre  —el  de 
Garcia  Ldpez—  faci  referdncia  a escriptors  de  la  postguerra.  ^Es  que 
els  autors  dels  altres  llibres  en  desconeixen  I’existdncia  o bd  es  que 
participen  activament  en  I'intent  d'anorrear  la  llengua  i la  literatura 
catalanes  emprds  pel  franquisme? 

Els  llibres  estudiats,  tot  i els  aspectes  "espanyolistes"  que  n'he 
anat  assenyalant  (sobretot  els  referits  a la  llengua),  no  presenten  el 
to  bel.ligerant  i anticatalanista  dels  de  la  immediata  postguerra,  fets 
per  autors  compromesos  directament  amb  el  rdgim  dictatorial.  En 
aquest  sentit,  la  valoracid  que  es  fa  de  la  Renaixenga  no  td  les 
connotacions  politiques  que  tenia  per  exemple,  la  de  Josd  Rogerio 


(401  Precisamcntc.  K Vails.  en  I'obra  in  enscnansa  do  In  literatura  on  cl  franquismo. 
situa  els  llibres  d Edclvivcs  entre  els  que  representan  el  pcnsamiento  mas 
nrtodoxo  tradicionalista  y renccionnno  del  franquisme  (p  73) 
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Sanchez  en  els  llibres  de  I’any  1939.  Aquest  autor,  en  parlar  de  la 
restauracib  dels  Joes  Florals,  comentava  que  "al  amparo  de  fa 
tmocion  poetica , crecia  un  intento  de  disoiucion  de  fa  unidad  de  fa 
Patria;  una  tendencia  disasociadora  y separatist a"  4 V En  els  llibres 
estudiats,  nombs  en  un  cas  apareix  una  atirmacib  d'aquest  tipus,  bb 
que  molt  mbs  atenuada,  i es  en  el  ja  massa  citat  llibre  de  Saenz  de 
Urturi-Mateo: 


A primeros  de  siglo  (XIX),  empezaron  a publicarse  dos  revistas:  Ef 
Europeo  y Ef  Vapor , que  introdujeron,  a la  vez,  el  gusto  por  lo 
romantico  y la  aficion  a la  I iteratu ra  escrita  en  Catalan,  con  las 
consecuencias  literarias.  I i ngulsticas  y hasta  politicas  consiguientes 


5.  Conclusions 


Al  llarg  de  tot  I'article  ja  he  anat  avangant  valoracions  i conclu- 
sions generals  sobre  I'objecte  del  present  estudi.  Recapitulant,  podem 
dir  que  els  llibres  de  text  de  literatura  de  I'epoca  franquista  reflec- 
teixen  amb  mbs  o menys  intensitat  els  criteris  que  les  autoritats 
franquistes  volien  imposar  respecte  de  la  llengua  I la  literatura 
catalanes,  els  seus  intents  de  presentar  el  catala  com  un  llenguatge 
vulgar  i inculte,  apte  exclusivament  per  als  usos  familiars.  A mes,  la 
minsa  atencio  que  els  llibres  estudiats  dediquen  a la  literatura  catalana 
i la  superficialitat  amb  que  la  consideren  sbn  un  exponent  clar  de  la 
menysvaloracio  d'aquesta  literatura  i de  I'interes  que  posaren  les 
autoritats  educatives  de  I’epoca  a donar-ne  una  visib  totalment 
supeditada  a la  literatura  espanyola,  considerada  absolutament  supe- 
rior. 

D'altra  banda,  en  els  comentaris  que  fan  alguns  autors  sobre  la 
contribucio  de  les  literatures  no  castellanes  a la  glbria  de  la  literatu- 
ra espanyola  i sobre  llur  valor  hispanic  ("Ademas  de  la  literatura 
castellana.  [.  ] debemos  recordar  algunos  escritores  quet  escribien - 


(4  1)  C itcil  per  F Vnllr>  op  at  p IBS 
(4?)  Saon/ ric  Urluri-Matoo  ( 1963)  p 341 
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do  en  sus  lenguas  verndculas  han  contribuido  tambien  a la  gloria  de  la 
literatura  espanola , y deben  ser  orgutlo  de  todos,  porque  constituyen 
el  patrimonio  comun  de  nuestras  letras " 43;  "Debemos  ver  en  estos 
creadores  de  belleza  en  lengua  cataiana  grandes  valores  hispanicos  a 
los  que  tenemos  que  conocer  para  enorgullecernos  de  nuestra  inmensa 
riqueza  espirituaf'  44),  no  cal  veure-hi  sin6  la  utilitzaci6  dels  t [pics 
arguments  de  lepoca  franquista  am  b els  quals,  a partir  de  criteris  po- 
litics i no  pas  literaris . es  valoraven  les  obres  liter&ries  i es  decidia 
quins  eren  els  bons  escriptors  i quins  els  dolents;  criteris  que  havia 
deixat  ben  clars  Serrano  Suner  I’any  1939  en  unes  declaracions 
realitzades  setmanes  abans  de  la  conquesta  de  Barcelona,  en  les  quals 
feia  expKcites  les  caracteristiques  que  havia  de  tenir  l‘ocupaci6  de 
Catalunya: 


Respetaremos  la  vic'a  intima,  el  ',substractum,,  prof  undo  de 
Cataluna,  familiar,  social,  economico.  </£/  lenguaje  cataldn? ^Por  que 
no?  Si  el  Catalan  es  un  factor  y un  vehiculo  de  separatismo,  lo 
combatiremos.  [...]  Si  el  cataldn  es  un  elemento  de  la  grandeza  de  la 
Patna , ipoi  que  no  respetarlo,  como  respeto  Francia  los  versos  de 
Mistral  y Espana  los  de  "La  Atldntida"?  Un  lenguaje  puede  ser 
expresidn  de  hispanidad  o de  antihispanidad.  Si  lo  primero,  ^ por  qud  no 
hemos  de  considerar  que  las  formas  de  expresidn  forman  parte  del 
destino  histdrico  y nacional  de  Espana?  Si  lo  segundo,  estd  usted 
seguro  de  que  se  nos  encontrara  siempre  en  el  puesto  del  mds  impla- 
cable combate 4 


(43)  Dia/  Plii|u  (1970).  p ?06 

(44)  Dm/  Plaja  ( 19h5-6c).  p 19 

(4b)  Cila!  por  J Bond,  op  cit . p ?3P  ?31 
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Abstracts 


Durante  la  dpoca 
franquista,  la  ense- 
hanza  fue  uno  de  los 
principals  vehiculos 
de  mculcacidn  ideolo- 
gica  de  que  se  sirvtd 
el  rdgimen  para 
transmitir  y consoh- 
dar  los  valores  sobre 
los  cuales  se  asenta- 
ba,  y de  ello  son  un 
testimonio  excepcio- 
nal  los  hbros  de 
texto  En  este  arti- 
culo  se  presentan  los 
resultados  de  un  es- 
tudio  sobre  la  visidn 
que  los  hbros  de 
texto  de  aquel 
periodo  da  ban  de  la 
lengua  y la  hteiatura 
catalanas.  Aunque  la 
mayor  parte  de  los 
hbros  analizados  co- 
rresponded a la  dd- 
cada  de  los  60,  los 
resultados  son 
bastante  revelado- 
res  destacan  las 
mamfestaciones  de 
supenoridad  (el 
car&cter  imperial)  de 
la  lengua  castellana 
sobre  las  demas 
lenguas  del  Estado 
espahol  y el  confu- 
siomsmo  sobre  la 
umdad  hnguistica  de 
los  Raises  Catalanos, 
por  otra  parte,  se 
comprueba  a cada 
pa  so  una  actitud 
dchbcrada  dc  pro - 
scntar  la  hteratura 
catalana  como  una  li- 
ter at ur a obsoleta 


Pendant  toute  la  pd- 
riode  franquiste, 
Penseignement  fut 
I'un  des  principaux 
vdhicles  d'endoctri- 
nement  iddologique 
que  le  rdgime  avait 
utilisd  pour  trans- 
mettre  et  consohder 
ses  propres  valeurs. 
Les  hvres  scolaires 
en  sont  des  tdmoig- 
nages  exceptionals. 
Cet  article  prdsente 
les  rdsultats  d'une 
dtude  qui  a dtd  faite 
sur  le  perception  que 
les  hvres  de  texte 
de  cette  pdriode 
donnaient  de  la 
langue  et  la  littdra- 
ture  catalanes.  Bien 
que  la  plus  grande 
partie  des  Hvres 
analysds  appartien- 
nent  d la  ddcade  des 
anndes  soixante,  les 
rdsultats  sont  suffi- 
samment  rdvdla- 
teurs:  les  manifes- 
tations de  supdriori- 
td  (caractdre 
impdrial)  de  la 
langue  cas  til  lane  se 
ddtachent  par-des- 
sus  toutes  les  autres 
langues  de  I'dtat 
espagnol.  Quant  au 
Catalan,  on  y trouve 
un  grand  confusion- 
msme  en  ce  qui  con- 
cerne  I'unitd  linguis- 
tique  des  Pays  Cata- 
lans Par  ailleurs,  il 
y a constamment  une 
attitude  ddhbdrdo  dc 
prdsenter  lu  litter a- 
ture  catalane  comme 
une  littdraturo 
obsoldte. 


During  the  Franco 
period,  education 
was  one  of  the 
foremost  means  of 
inculcating  ideology, 
used  by  the  regime 
to  transmit  and  con- 
solidate the  values 
upon  which  it  was 
built . and  weighty 
evidence  of  this  is 
provided  by  the 
textbooks.  This 
article  is  a descrip- 
tion —based  on  a 
recent  study - - of  the 
way  in  which  Catalan 
language  and  litera- 
ture was  viewed  in 
the  textbooks  of  the 
period.  Even  though 
most  of  the  books 
analysed  come  from 
the  60s  the  results 
are  fairly  revealing. 
They  show  in 
particular  the  way 
Castilian  was  pre- 
sented as  a superior 
(imperial)  language, 
in  comparison  with 
the  other  languages 
of  the  Spanish  State. 
And  the  linguistic 
unity  of  the  Catalan- 
speaking areas  is 
thrown  into  doubt. 
Moreover,  one  can 
see  a deliberate 
attempt  to  present 
Catalan  literature  as 
obsolete. 
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Temps  d'Educaci6,  3 ler.  semestre,  1990 


Investigar  en  Organitzacio  Educativa:  Algunes 
Aportacions  dels  Estats  Units 

Nuria  Borrell  Felip  * 


El  progres  en  el  m6n  cientific  es  realitza  fonamentalment  per  mitjb 
d'una  rigorosa  investigaci6  que  va  analitzant  els  diferents  topics  i 
valid  ant  les  hipdtesis  que  es  plantegen  en  el  seu  treball.  Tots  els  camps 
de  les  Cidncies  de  l'Educaci6  tenen  comunitats  cientifiques  que  les  es- 
tudien  i publiquen  els  resultats  de  les  investigacions.  Pero  no  tots  els 
Ambits  frueixen  de  la  mateixa  dedicaci6. 

Al  nostre  pais  I’0rganitzaci6  Escolar  bs  un  camp  no  gaire  estudiat, 
si  el  comparem  amb  altres  com  ara  la  Didactica,  I'Educacio  diferen- 
ciada,  etc.  (tal  com  es  pot  deduir  analitzant  les  Tesis  Doctorals  o els 
projectes  d’investigaci6  de  la  xarxa  ICESCIDE,  per  exemple). 

Aquesta  circumstancia  i el  fet  de  la  celebracio  a Barcelona  (setem- 
bre  1990)  del  1r.  Congres  Interuniversitari  d'Organitzaci6  Escolar, 
m'ha  mogut  a presentai  una  panorbmica  de  les  investigacions  en 
Organitzaci6  Escolar. 

En  aquest  treball  em  centrare  en; 

a)  estudis  sintetics  realitzats  als  Estats  Units. 

b)  la  visi6  de  les  directrius  que  apareixen  en  aquell  pais  la  segona 
meitat  dels  anys  vuitanta. 

c)  un  dels  topics  mes  estudiats,  de  les  "escoles  eficaces"  (perd 
sense  repetir  aportacions  d'altres  treballs  Rives,  1986  o Borrell, 
1988). 

Per  enfocar  la  investigaci6  en  Organitzaci6  Escolar  em  centrarb 
principalment  als  Estats  Units,  ja  que,  a mbs  de  tenir-ne  bibliografia 
mes  actualitzada.  crec  que  es  un  dels  paisos  mes  avangats  en  aquest 


* Nuria  Borrell  Felip  es  prolcssora  del  Departament  de  Didbctica  i Orgaml/acib 
Escolar.  Facullat  de  Pedagogia  de  la  Umversilat  de  Barcelona  Les  seves  publicacions 
mbs  actuals  sbn  Introduccidn  a la  Orgatv/aciOn  Escolar  (1988).  Organt/aciOn  Escolar 
Teonas  sobrc  las  comentcs  ciontificas  ( 1989)  i Los  practicas  en  la  profcsionnht/a- 
c ton  del  pedagogo  anahsis  dc  una  vxpencncia  (1989) 
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camp.  Mantinc  en  aixd i’afirmacid  de  Hoyle  (1986)  segons  la  qual  a An- 
glaterra  hi  ha  pocs  estudis  sobre  les  escoles  en  general  i sobre  el 
treball  directiu  en  particular;  en  canvi,  als  Estats  Units  n'hi  ha  molts 
m6s. 

Ara,  reconec  que  I'oriei  ci6  de  cada  pais  6s  diferent  i que  els 
models  vdlids  d’un  s6n  dificils  de  ser  adoptats  en  un  altre.  Aixd  es  fa 
evident  en  els  estudis  fets  des  d’Anglaterra  sobre  el  model  de  les 
“escoles  eficaces"  americanes.  Fins  i tot  diria  que  les  diferdncies  sdn 
m6s  fortes  des  dels  marcs  conceptuals  dels  diferents  paisos.  Refe- 
rint-se  nom6s  a diferdncies  entre  aquests,  ja  que,  mentre  als  Estats 
Units  el  1982  es  continuen  escrivint  llibres  d'administracid  escolar 
basats  en  un  marc  tradicional  i investigacions  que  parteixen  d'un 
positivisme,  b6  que  modificat  o ampliat,  la  majoria  dels  articles  que 
Bates  (1982)  troba  que  s'oposen  violentament  a la  teoria  tradicional 
i aporten  apropaments  alternatius  sdn  estudiosos  d'Anglaterra,  el 
Canadd,  Australia  i Nova  Zelanda.  El  mateix  Bates,  neozelandds, 
afirma  que  les  dimensions  socials  i politiques  normatives  no  sdn 
matdries  que  es  puguin  tancar  en  una  cidncia  del  comportament  de 
I’administracid  com  reflecteixen  molts  treballs  nord-americans  que 
no  semblen  pas,  perd,  fer  gaire  cas  d'aquestes  critiques. 

Tampoc  el  model  de  director  de  les  escoles  eficaces  no  encaixa  amb 
la  nostra  legislacid  ni  amb  la  nostra  idiosincrdcia  i,  en  canvi,  6s  un 
moviment  prou  coherent  i interessant  per  dedicar-hi  m6s  espai 
posteriorment.  Un  altre  model  de  director,  perd  molt  menys  estudiat 
(ja  que  estd  en  periode  de  reformes),  6s  el  de  I’estat  australid  de 
Victdria.  Segons  Chapman  i Boyd  (1986),  ja  no  serd  vist  com  la  figura 
autoritdria,  I’home-organitzacid  que  ha  de  suportar  tot  el  pes  i alhora 
estd  protegit  per  les  regies  i regulacions  del  Departament  d’Educacid. 
En  comptes  d’aixd,  el  director  serd  el  coordinador  de  grups  a traves 
de  la  comunitat  escolar,  les  quals,  plegades,  determinaran  les  direc- 
trius  de  I’escola. 

Aquest  canvi  de  funcid  el  defineix  grdficament  I’expressid  de 
Wilkinson;  "el  director  passard  ara  d’estar  col.locat  al  vdrtex  d'una 
pirdmide,  al  centre  d’una  xarxa  de  relacions  humanes  i funcionard  com 
un  agent  de  canvi  i un  recurs  (recurs  pels  seus  coneixements  i 
experidncia  d'expert)". 


1.  Estudis  sintetics 

Perd  tornem  als  estudis  nord-americans.  En  primer  Hoc,  far6 
referdncia  a alguns  treballs  sintdtics  i/o  que  marquin  directrius  en  la 
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investigacid  educativa  d'aquest  camp  (Immegart,  1977;  Bridges, 
1982;  Creham,  1985;  Boyan,  1981;  Creham,  1984). 

Hi  ha  diversos  autors  que  han  realitzat  estudis  sobre  'Testat  de  la 
questid".  Aixi,  Immegart  (1977)  analitzd  treballs  sobre  administra- 
cib  educativa  durant  el  periode  1954-1957  i Bridges  (1982)  ho  f6u 
durant  1976-1980.  Tots  dos  autors  troben  una  falta  de  desenvolupa- 
ment  sistemdtic  en  el  coneixement  bdsic  d'administracid  escolar  i,  a 
m6s,  una  gran  desconnexid  entre  la  multi  pi  icitat  de  tdpics.  Per  tant, 
6s  dificil  de  construir  un  conjunt  sistemdtic  que  formi  un  cos  cientif ic 
i estructurat  partint  de  petites  investigacions  molt  heterogdnies. 
Campbell  (1979)  troba  que  en  revistes  de  I’&rea.  com  Educational 
Administrations  Quartely , hi  ha  pocs  autors  que  basin  els  seus  treballs 
en  altres  investigacions,  construint  aixi  un  cos  compacte  de  coneixe- 
ment. 

Instruments  que  es  repeteixen  serien  I’Cis  i abus  de  questionaris  per 
a un  treball  d’investigacid  basat  en  enquestes  (Haller,  1979).  Una 
metodologia  molt  rica  6s  la  de  la  met'ian&lisi,  perd  nom6s  hi  apareixen 
temes  que  enfoquen  els  aspectes  organitzatius,  juntament  amb  altres 
de  curriculars,  com  en  els  treballs  de  Kulik  i Kulik  (1982a,  1982b) 
sobre  agrupacid  d'alumnes  i (1984)  acceleracid  escolar. 

Creham  (1985)  es  proposa  d’estudiar  I'Cis  de  la  metaandlisi  en  la 
investigacid  educativa.  Amb  aquesta  finalitat  analitza  els  articles 
publicats  el  1980-1984  a cine  importants  revistes  dels  Estats  Units 
(America  Educational  Research  Journal,  Educational  Research,  Re- 
view of  Educational  Research,  Educational  Leadership  i Educational 
Administration  Quartely)  i troba  que  el  25%  d’aquests  treballs  o b6 
utilitzen  la  metodologia  de  la  metaandlisi  o b6  tracten  d'aquesta 
metodologia.  L’Cinica  revista  en  la  qual  no  es  presenta  cap  treball 
d’aquest  tipus  6s  Educational  Administration  Quartely,  cosa  que  fa 
pensar  que  potser  en  Organitzacid  escolar  no  hi  ha  prou  estudis  sobre 
un  mateix  tdpic  que  puguin  ser  equiparables.  Tot  i aixd,  treballs  que 
tracten  de  temes  organitzatius  i curriculars  si  que  n'apareixen  en 
altres  revistes,  com  els  esmentats  anteriorment  de  Kulik  i Kulik. 

Boyan  (1981)  analitza  investigacions  el  80%  de  les  quals  sdn  tesis 
doctorals,  i hi  troba  una  dmplia  dispersid  fruit  del  criteri  de  respectar 
I'autonomia  dels  investigadors,  perd  no  la  coherdncia  d’uns  progra- 
mes  d'investigacio. 

Creham  (1984)  analitza  tambd  tesis  doctorals.  Del  "Dissertation 
Abstracts  Internationa  (DAI)"  escull  totes  les  publicacions  des  del 
juliol  del  1983  fins  al  maig  del  1984  en  la  seccid  d "'Education 
Administration " i n’hi  troba  cinquanta  que  es  refereixen  als  liderat- 
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ges.  Entre  aquests,  25  estan  centrals  en  el  director,  6 en  el  superin- 
tendent, 2 a tos  dos  i 17  en  futurs  directors  i en  les  activitats  per  a 
la  seva  formacid. 

El  classic  treball  de  Griff i*.is  (1983)  es  proposa  d'analitzar 
investigacions  del  perfode  dels  anys  cinquanta  i seixanta  i comparar- 
los  amb  els  posteriors  fins  el  1980.  Amb  aquesta  finalitat  escull  un 
conjunt  de  quatre  investigacions  importants  de  cada  bloc  i nanalitza 
els  fonaments  tebrics,  tantorganitzatius  com  defilosofia  de  la  cibncia. 

Del  primer  perfode,  selecciona  els  treballs  de  Getzels  (1958)  i 
Guba;  Gross,  Mason  i McEachern  91958);  Hemphill,  Griffiths  i Frede- 
riksen  (1962)  i Halpin  (1966).  En  aquest  perfode  domina  el  positivis- 
me  logic  i el  caracteritza  d"’intel.lectualisme  province  i ingenu".  Es 
considera  que  les  organitzacions  s6n  racionals,  subjectes  a generalit- 
zacions  universal,  i que  les  administracions  de  totes  les  organitza- 
cions tenen  molt  en  cornu. 

Del  segon  perfode  selecciona  els  treballs  de  Gross,  Giacquinta  i 
Berustein  (1971),  Willower,  Eidell  i Hoy  (1973),  Miskel,  Glasnapp  i 
Hatley  (1975)  (que  desprbs  complementa  amb  altres  de  Miskel  una 
mica  posteriors)  i Bridges  (1980).  Aquests  investigadors  del  present 
reflecteixen  la  teoria  dominant  en  aquest  temps  que  es  el  funcionalis- 
me  (tal  com  el  descriuen  Burrell  i Morgan  en  la  seva  anblisi).  Els  seus 
treballs  no  reflecteixen  cap  reconeixement  de  les  critiques  al  funcio- 
nalisme  ni  cap  de  les  noves  aportacions  filosbfiques  que  apareixen  en 
la  literatura  mbs  recent. 

"La  metodologia  de  la  investigacib  dels  dos  perfodes  bs  similar.  Es 
evident,  com  a generalitzacid,  que  els  investigadors  del  passat  i del 
present  (decenni  dels  setanta)  treballen  en  la  mateixa  filosofia  de  la 
cibncia.  Els  actuals,  perd,  ho  fan  mbs  lliurement  dins  el  positivisme 
logic"  (pbg.  1 16-1  17). 

Als  anys  cinquanta  i seixanta  hi  ha  un  nombre  limitat  de  teories 
sobre  administracid  educativa,  i cada  una  treballa  amb  una  teoria 
simple  (Getzels  amb  la  dels  sistemes  socials  i Gross  amb  la  de  rols) . 

En  el  segon  perfode  la  situacib  bs  molt  diferent,  els  investigadors 
treballen  amb  composts,  models,  idees  i opinions.  Aixf,  d'aquests 
autors,  uns  utilitzen  sistemes  tancats  (Bridge,  Miskel,  Wilower)  i 
altres  n'utilitzen  d'oberts  (Gross),  perd  a mes  els  complementen  amb 
altres  aproximacions  (com  Miskel  amb  la  teoria  de  les  contingencies, 
tal  com  ho  comunica  aquest  autor  a Griffiths  en  un  escrit  de  replica). 

"Ara  que  tota  la  nostra  concepcio  de  la  ciencia  s'ha  alterat,  no  bs 
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que  un  metode  diferent  es  vegi  com  “el  mdtode",  sino  que  ja  no  es 
pensa  que  nomes  hi  ha  una  aproximacio  valida  per  a tots  els  problemes 
cientlfics"  (p.  118). 

Griffiths,  sense  cap  afany  de  ser  exhaustiu,  esmenta  diverses 
alternatives  a la  teoria  tradicional;  marxisme,  etnomarxisme,  feno- 
menologia,  etnometodologia,  interaccio  simbdlica,  “nova  sociologia" 
i sociologia  de  I'absurd.  No  obstant  aixd,  reconeix  que,  mentre 
sorgeixen  aquestes  alternatives  i les  critiques  al  model  tradicional, 
als  Estats  Units  el  positivisme  bs  present  amb  forga  en  els  llibres  de 
text.  Dos  anys  desprbs,  Clark  (1985)  continua  reconeixent  aquesta 
mateixa  situacib. 

L'augment  d'investigacions  bs  important,  i aixi,  entre  el  1980  i el 
1984,  al  descriptor  6'Educational  Administration,  apareixen  mbs  de 
sis  mil  entrades  i uns  cinc-cents  articles  de  revista  i encara  uns  sis- 
cents  documents  mes  a I’ERIC.  Tambb  hi  ha  un  augment  i mbs  gran 
varietat  en  els  camps  especialitzats. 

Perd  potser  el  fet  mbs  important  dels  anys  vuitanta  bs  I'emergdn- 
cia  d'alternatives  des  d'altres  marcs  tedrics  que  van  minant  el 
paradigma  dominant.  Tant  Burell  i Morgan  (1980)  com  Pfeffer  (1982) 
en  les  seves  analisis  presenten  agrupades  aquestes  series  d'alterna- 
tives. 

Quins  son,  doncs,  aquests  nous  enfocaments?  Com  es  veu  en  el  pais 
la  investigacid  de  la  segona  meitat  dels  anys  vuitanta?  Deixo  que 
McCarty,  amb  I'experibncia  i el  coneixement  del  camp  fruit  de  la  seva 
responsabilitzacid  en  la  revista  Administration  Educational  Quar- 
terly, ens  descrigui  la  panoramica  dels  Estats  Units. 


2.  Directrius  de  futur 


McCarty  (1986)  veu  canvis  importants  en  la  investigacid  educa- 
tiva  als  Estats  Units,  encara  que  haurd  d'esperar  que  els  nous  canvis 
epistemologies  i de  filosofia  de  la  ciencia  quedin  perfectament  reflec- 
ts en  la  investigacid  educativa  i en  I'estudi  de  les  organitzacions 
escolars.  Es  optimista  i aixd  ho  fonamenta  en  els  seguents  factors 

a)  Un  nombre  cada  vegada  mes  gran  d'investigadors  son  receptius 
als  paradigmes  d'investigacio  proposats  per  les  perspectives  teori- 
ques  alternatives 
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b)  El  coneixement  de  base  de  I’administracid  educacional  creix,  ds 
tdcnicament  mds  sofisticat  i ds  de  millor  qualitat  conceptual. 

c)  Un  grup  mds  ampli  i heterogeni  de  cientifics  investiga  en  aquest 
camp. 

d)  Hi  ha  un  dmfasi  en  la  investigacid  i en  la  politica  que  uneix  els 
investigadors  i els  professionals. 

e)  Els  investigadors  volen  col.laborar  en  drees  especials  de  I'ad- 
ministracid  educacional. 

Les  analitzo,  encara  que  sigui  d’una  manera  breu: 

a.  En  I'administracid  educacional  hi  ha  un  interds  creixent  per  la 
investigacid  que  utilitza  models  naturalistes,  contextualitzats  i sim- 
bdlics,  que  creuen  que  la  realitat  nomds  pot  ser  entesa  de  manera 
subjectiva. 

Alhora,  s'ha  desenvolupat  aquesta  nova  filosofia  de  la  cidncia,  han 
augmentat  la  crltica  i el  repte  als  models  classics.  El  desenvolupament 
del  model  cldssic  ha  avangat  les  fronteres  fins  a on  era  possible,  perd 
han  quedat  presos  a la  xarxa.  Els  neoortodoxos,  en  paraules  de  Clark 
(1985),  no  poden  anar  gaire  mds  enlld  sense  haver  reconegut  les 
arrels  del  paradigma;  les  seves  afirmacions  representen,  mds  que  un 
teorema,  una  creenga;  treballen  en  un  model  dominant  i creen  Hoc  on 
no  hi  ha  sortida.  Aquest  nivell  intermedi  ds  molt  problematic;  o bd  ro- 
manen  tancats  o bd  s'arrisquen  a trencar  "el  centre  aforlstic  de  la 
vida  cldssica.  Els  seus  intents  de  fites,  comenga  a proveir  aspectes  al- 
ternates que  neguen  mds  que  no  modifiquen  el  punt  de  vista  classic" 
(pdg.  76). 

Aquests  reptes  al  paradigma  dominant  sdn  mds  frequents  fins  i tot 
als  Estats  Units  (en  altres  paisos  de  la  Commonwealth  ja  estaven  mds 
avangats,  com  remarca  Bates  el  1982).  Aquestes  perspectives 
contraries  s’hi  accepten  i el  positivisme  Idgic  rep  cada  vegada  mds 
pressions  i queda  acorralat;  va  cap  a models  oberts,  contextualitzats 
i de  Tescola  com  a escoles”  (Allison,  1983)  i no  com  a burocrdcies. 

Tanmateix,  el  periode  de  transicid  ds  llarg,  ja  que  abans  que  els 
canvis  epistemoldgics  i de  filosofia  de  la  cidncia  siguin  plenament 
acceptats,  cal  temps. 

A mds,  la  coexistdncia  de  models  diferents  enriqueix  el  camp  i 
complementa  les  visions  sobre  les  organitzacions  educatives. 

b.  La  investigacid  en  aquest  camp  va  creixent,  apareixen  nous 
interessos  i la  metodologia  es  va  perfeccionant. 
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El  debat  sobre  si  les  tdcniques  i metodologies  d‘investigacib 
quantitatives  i qualitatives  es  complementen  o s'exclouen  td  implica- 
cions  per  a la  interpretacid  que  es  faci  sobre  els  resultats  de  la 
investigacid  i per  als  investigadors.  La  proposta  de  complementaritat 
de  Cook  i Reichardt  (1986),  entre  altres,  va  guanyant  terreny. 

Cada  vegada  s'accepten  mds  totes  les  tdcniques  de  la  metodoiogia 
qualitativa,  alhora  que  van  tenint  mds  rigor  dintre  de  la  seva  prdpia 
idiosincrdcia. 

En  aquest  sentit,  sdn  importants  els  treballs  metodoldgics:  per 
exemple  els  de  Lecompte  i Goetz  (1984),  Borman,  Lecompte  i Goetz 
(1986),  entre  altres. 

Tambd  sdn  importants,  dintre  dels  estudis  de  casos,  aquells  que  ho 
fan  perd  amb  casos  representatius,  com  proposa  McClintoch  (1985); 
I'agregacid  mereix  molt  rigor  de  dades,  ja  que,  com  demostra  I’estudi 
de  Hanson,  Gardner  i McNamara  (1986)  els  resultats  sdn  molts 
diferents  si  es  consideren  per  separat  les  dades  de  cada  escola  o si  se 
sumen.  No  ds  possible  de  considerar  diferents  escoles  com  a quantitats 
homogdnies  agregables;  s'ha  de  fer  un  estudi  complet  i ecoldgic  de  cada 
centre.  Cal  ser  molt  prudents  en  les  comparacions  i principalment  per 
prendre  posicions,  en  aquest  cas  sobre  les  escoles  eficaces. 

Tot  aquest  camp  es  va  desenvolupant  a base  d’abragar  aspectes 
d’antropologia  cultural  en  general  (Schensul,  1985),  dintre  del  con- 
cepte  de  loosely  coupled  del  marc  simbdlic  amb  base  antropoldgica 
(Lutz,  1986)  o de  I'estudi  de  I'evolucid  psicoldgica  dels  infants  en  un 
context  de  sistema  obert  dintre  d’una  metodoiogia  naturalfstica 
(Valsiner  i Benigni,  1986).  Alhora,  es  van  perfeccionant  una  metodo- 
iogia quantitativa  i psicomdtrica,  per  exemple  sobre  el  desenvolupa- 
ment  i el  canvi  en  els  alumnes  (Bryk  y Randenbush,  1987),  que  poden 
aportar  dades  interessants  des  de  la  perspectiva  d’un  altre  marc 
interpretatiu. 

c.  Algunes  modificacions  vindran,  en  part,  de  les  caracterfstiques 
dels  investigadors  i la  seva  formacid.  La  participacio  mds  gran  de 
dones  i de  minories  dtniques  enriquird  la  produccid  de  coneixement 
perqud  haurd  prioritzat  determinats  valors  o perqud  la  comprensid  de 
certes  "cultures"  (vegeu  el  treball  de  Yeakey,  Johnston  i Adkinson, 
1 986)  en  el  sentit  "emic"  dels  antropdlegs,  haurd  estat  mds  profunda. 
Els  estudis  de  diferents  cultures  i des  de  cultures  diferents  ha  ampliat 
la  comprensid  de  les  infludncies  ambientals  i culturals  de  les  escoles. 

Com  que  no  s'ha  descobert  cap  teoria  organitzativa  unificadora,  ha 
crescut  la  productivitat  en  els  diferents  subcamps,  i aquests  han  estat 
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conreats  per  professionals  de  diverses  drees.  Pot  ser  que  I'especia- 
litzacid  sigui  un  grau  de  desenvolupament  necessari  per  ampliar  les 
perspectives  i acceptar  diversos  objectius  conceptuals,  a fi  de  poder 
mirar  a travds  d'aquests  les  organitzacions  escolars  i I’administra- 
cid  educativa.  «EI  terme  d'"investigaci6  en  administracio  educacio- 
nal"  ja  no  es  considera  sindnim  de  teoria  de  I'organitzacid**  (McCarty, 
1986,  1 1). 

Es  pronostica  mds  especialitzacio  i interds  en  determinats  sub- 
camps. Alguns  (com  politica  i legislacid  educativa,  finangament  esco- 
lar,  etc.)  s6n  per  naturalesa  interdisciplinaris  i la  seva  relacid  amb 
altres  disciplines  ds  necessdria.  Aquest  contacte,  lluny  de  ser  un  in- 
convenient, ds  beneficios,  ja  que  les  teories  i metodologies  d’altres 
materies  i I'aproximacid  intercisciplindria  als  problemes  ddna  possi- 
bilitats  de  ter  mds  rica  la  investigacid  sobre  el  funcionament  de  les 
escoles  i veure  com  els  altres  actors  i els  altres  elements  influeixen 
en  els  seus  resultats. 

d,  e.  Durant  els  anys  vuitanta,  els  investigadors  han  posat  mds 
emfasi  en  els  estudis  de  camp,  generant  hipdtesis  a partir  de  I'expe- 
riencia,  estudiant  els  efectes  dels  sistemes  politics  i economics  a 
I'escola  i generant  informacid  que  ajudi  les  escoles. 

En  aquest  sentit,  pot  ser  important  el  projecte  d'UCEA  de  la 
Universitat  d’lllinois  (Silver,  1985)  o de  la  Universitat  de  California 
(Gifford,  1986). 

Tambd  els  investigadors  estan  mes  interessats  en  els  resultats  de 
I'escola  i a desenvolupar  una  literatura  sobre  la  millora  i I'eficacia  de 
I’escola  (em  refereixo  a tot  el  moviment  de  les  effective  schools). 

Els  estudis  de  camp  i de  casos  donen  la  possibilitat  d'interrelacio- 
nar  dades  i idees  per  tenir  una  visib  molt  mds  dmplia  i descobrir 
relacions  que  abans  eren  ignorades  (Willower,  1979).  Ara  es  consi- 
dera que  les  situacions  amb  un  significat  particular  mereixen  ser  es- 
tudiades  (Heron,  1981,  Hallar  i Krapp,  1985).  A mds,  els  estudis 
politics  tenen  el  poder  d’unir  mds  la  teoria  amb  la  prdctica,  aixi  com 
amb  les  drees  de  I’administracio  educacional.  Aixi  es  poden  conjugar 
les  necessitats dels  practics  de  I'educacio  i els  interessos intellectuals 
dels  investigadors,  professors  i alumnes  universitaris.  Bolland  i 
Bolland  (1984)  demana  una  integracio  de  I'analisi  de  la  politica  i dels 
programes  d'avaluacid,  ja  que  sdn  mds  eficagos  quan  s'utilitzen 
plegats.  I Guthrie  (1984)  va  fer  la  politica  d’investigacid  en  relacid 
amb  els  estudis  sobie  I'eficacia  i la  igualtat.  Alguns  investigadors, 
com  Haller  i Strike  (1979),  sdn  molt  optimistes  amb  relacid  a les 
possibilitats  que  ofereix  I'analisi  politica  i Boyan  (1981),  no  ho  sdn 
tant  encara  que  reconeixen  els  esforgos  dels  politicoadministradors, 
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els  investigadors  i els  prdctics  per  unir  esforgos  en  un  treball 
mancomunat  per  a la  millora  del  sistema  educatiu. 

En  aquesta  mateixa  linia  d'unir  esforgos  es  troba  March  (1984), 
per  al  qual  les  teories  de  I'administracio  han  de  ser  utils  per  a la  vida 
administrativa  i la  millora  de  les  organitzacions.  I molt  especialment 
Schon  (1984,  p.  62):  “Els  directius  reflexius  poden  arribar  a ser 
investigadors  dins  la  seva  prdpia  prdctica,  I les  seves  indagacions 
privades  poden  ser  contrastades  amb  un  ampli  cos  de  cidncia  directi- 
va  reflexiva.  I els  investigadors  que  no  sdn  directius  poden  ser  con- 
siderats  en  la  seva  missid  primdria  com  uns  facilitadors  de  la  refle- 
xio  dels  directius  en  la  seva  prdpia  practica,  desenvolupant-los  marcs 
conceptuals  utils  i ajudant-los  a documentar  i sintetitzar  els  seus 
resultats.  Aquestes  relacions  poden  tenir  poderoses  implicacions  tant 
per  als  directius  i investigadors  com  per  a la  investigacio  i la  prbcti- 
ca. 


Aquesta  bs  la  mateixa  posicid  defensada  per  Stenhouse  (1987,  p. 
42),  quan  afirmava  que  “la  investigacid  es  educativa  en  el  grau  en  qub 
pot  relacionar-se  amb  la  practica  de  I'educacid". 


3.  Escoles  eficaces 


a.  Presentacio 


Per  veure  el  rendiment  de  I’escolantzacio,  fa  un  temps  es  consi- 
derava  la  classe  i I'impacte  de  cada  professor  sobre  els  seus  alumnes; 
ara  s'estudia  I'escola  com  a totalitat,  amb  els  diferents  elements  mbs 
o menys  units  (loosely  coupled),  perd  dins  d’una  cultura  prdpia  de  la 
institucid. 

Aquests  estudis  s'inicien  a principi  dels  anys  setanta  i tenen  un 
matis  econdmic  clar.  Es  comparen  les  entrades  (recursos  socio- 
econdmics  i socials  del  marc  familiar,  qualificacid  de  professors, 
duspeses,  etc.)  amb  les  sortides  (rendiment  en  test,  ratios  de 
matricula,  mortaldat  estudiantil,  etc.). 

Els  estudis  de  Coleman  i al.  (1966),  aixf  com  els  posteriors  de 
Jencks  i al.  (1972)  i Averch  i al.  (1972)  no  van  trobar  diferdncies 
significatives  entre  el  rendiment  dels  alumnes  de  classes  desavantat- 
jades  i certs  "recursos  escolars"  limitats:  grandaria  de  la  classe. 
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quantitat  de  II ib res . retribucions,  certs  tipus  de  formacid  de  profes- 
sorat.  etc.). 

Un  nou  apropament  a I'eficacia  escolar  6s  I'anomenat  instructio- 
nally  effective  school , que  estudia  uns  aspectes  mds  amplis  de  I'es- 
cola  (distribucid  de  recursos,  processos,  lideratge,  factors  organit- 
zatius  i,  especialment,  el  cllma  de  I'escola)  i el  rendiment  dels 
alumnes. 

En  aquest  tipus  d’investigacions  es  poden  trobar  dos  periodes 
fonamentals,  prenent  per  frontera  el  treball  de  George  Weber  (1971 ). 
Els  estudis  anteriors  al  1970  es  caracteritzen  per  amplies  mostres  a 
base  d’estudis  quantitatius  i andlisis  correlacionals.  L'origen  socioe- 
conomic dels  alumnes  hi  td  mds  pes  que  no  els  "recursos  escolars". 
Amb  la  revisid  critica  d'aquests  estudis  realitzada  per  Murmone 
(1981 ),  s’indica  que  els  factors  determinants  sdn  els  professors  i els 
alumnes. 

Amb  G.  Weber  (1 97 1 ) s’inicien  els  estudis  de  casos  i es  busquen  els 
factors-clau  que  diferencien  (per  alumnes  desavantatjats)  les  escoles 
en  que  els  resultats  sdn  superiors  als  esperats. 

Per  presentar  les  caracteristiques  o factors  de  les  escoles  efica- 
ces,  en  Hoc  d’oferir  una  llista,  crec  que  es  molt  mds  complet  el  quadre 
que  fa  Duignan  (1986)  basant-se  en  els  treballs  de  Tymko  (1984)  y 
Murphy  i altres  (1985).  Identifica  els  factors  que  influeixen  en 
I’ef ectivitat  de  I’escola,  n'indica  les  probables  relacions  i mostra  com 
afecten  els  dxits  dels  estudiants.  Crec  que  I’aportacid  de  les  interre- 
lacions  ds  important,  per  mds  quefalti  "la  barreja  correcta  de  factors 
que  formen  la  base  per  a una  millora  de  1’escola"  (p.  68).  Vegem  el 
quadre  (ANNEX  1). 

Si  tenim  en  compte  aquesta  globalitat.  es  poden  evitar  les  "pures 
receptes"  de  factors  aillats;  s’han  de  tenir  en  compte  els  efectes 
reciprocs,  especialment  si  volem  aconseguir  una  millora  a llarg 
termini.  Tambd  posa  en  relleu  el  "clima  o cultura  de  I’escola"  com  a 
factor-clau,  ja  que  ds  improbable  un  clima  positiu  si  el  clima  propi  i la 
cultura  no  hi  sdn  presents.  De  les  investigacions  es  dedueix  que  "la 
cultura  de  les  escoles  efectives  inclou  un  sistema  de  creences  que 
valora  els  exits  academics,  crea  grans  expectatives  per  a I’actuacid 
de  tothom,  requereix  ordre  i disciplina  perqud  els  estudiants  puguin 
aprendre  efectivament  i fomenta  el  treball  en  equip  i la  col.laboracid 
i les  relacions"  (Duignan,  1986,  p.  69). 

De  la  literatura  de  les  escoles  eficaces  i de  I'andlisi  del  quadre  es 
poden  deduir  un  seguit  de  recomanacions  per  millorar  les  escoles, 
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tenint  en  compte  que  s6n  fonamentalment  qualitatives.  Fan  referenda 
a les  escales  seguents: 

a)  Decisions  de  politica  a escala  del  macrocontext  (Departament  o 
Juntes  d Educacid):  augment  de  recursos  perqud  els  professors  o 
directius  s'involucrin  en  activitats  de  perfeccionament;  suports 
consultius  per  a les  iniciatives  de  millora;  increment  de  I’autonomia 
per  a les  escoles  individuals;  establiment  d’&mplis  objectius  perqud 
I'escola  tingui  una  guia,  no  receptes. 

b)  Decisions  admimstratives  a escala  del  centre:  fan  referenda  a 
I'organitzacid  social  de  I'escola  amb  la  creacid  de  la  cultura  i el  clima 
(tal  com  I he  definit  abans)  que  faci  prosperar  I’aprenentatge  i que 
faciliti  I'ensenyament  (descarregar  els  professors  de  les  tasques  ad- 
ministrates, evitar  interrupcions,  etc.).  Pel  que  fa  a I’organitzacid 
estructural,  amb  la  creacid  d'drgans  per  a la  planificacid  i la  presa  de 
decisions  de  col.laboracid,  amb  fa  distribucid  correcta  de  I'horari, 
potser  amb  la  reduccid  del  nombre  d’alumnes  en  les  matdries  clau  per 
facilitar  I'ensenyament  directe,  etc. 

c)  Decisions  de  la  classe:  han  d’estar  inspirades  en  les  decisions  de 
politica  i facilitades  per  les  decisions  administratives.  El  professor  ha 
de  preparar  I ambient  de  la  classe  perqud  cada  estudiant  estigui 
involucrat  activament  en  I'aprenentatge  el  mdxim  de  temps  disponi- 
ble. 

Es  molt  interessant  I'estudi  de  Frederick  i Clouset  (1985),  en  qud 
analitza  deu  "algorismes"  utilitzats  per  determinar  I'eficdcia  de  les 
escoles.  Aixi,  ens  podem  adonar  de  la  variacio  del  concepte  per  mitjd 
dels  factors  analitzats  (estudis  puntuals  o longitudinals);  per  mitjd  de 
dades  de  tota  I'escola  o de  cohorts  determinades,  o en  relacid  amb  la 
raga  i I’estatus  sdcio-econdmic,  aixi  com  tests  estandaritzats  a 
escala  nacional  o de  la  ciutat,  o normes  internes  del  centre. 


b.  El  superintendent  i les  escoles  eficaces 

Un  altre  aspecte  que  s'ha  investigat  sobre  I’eficdcia  escolar  ds  el 
relatiu  a les  funcions  del  superintendent.  Peterson,  Murphy  i Hallin- 
ger  (1987)  realitzen  una  investigacid  per  condixer  els  procediments 
de  coordinacid,  control  i avaluacid  que  utilitzen  els  superintendents  en 
els  districtes  d'escoles  eficaces.  Les  troballes  mostren  que  utilitzen 
tdcniques  directes  per  coordinar  el  currfculum  i la  instruccid  i 
controlar  el  treball  dels  directors  i professors.  Per  tant,  se'n  dedueix 
que  hi  ha  uns  vincles  forts  entre  els  nivells  directius  i la  funcid  tdcnica 
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escolar  en  aquells  districtes.  Aquestes  troballes  contrasten  amb  el 
tipus  dels  “sistemes  detriment  acoblats"  que  s’havien  trobat  en 
moltes  altres  investigacions  (Hannaway  i Sproull,  1978,  Hanson, 
1981 , etc.) 

Aquests  autors  precisen que  els  superintendents  augmented  la  seva 
inlluencia  i poder  de  diverses  maneres:  a)  coordinant  les  activitats  de 
la  classe  per  mitja  de  lestructuracio.  estandarditzacio  i direccio  del 
curriculum  i els  metodes  d instrucciO!  b)  utilitzant  iTiecanismes  de 
control  de  les  oficines  centrals  i els  directors  per  regular  i dirigir  els 
prolessors,  c)  utilitzant  l avaluacio  dels  directors,  professors  • 
estudiants  en  un  osforg  per  incremental*  el  rcndiment  academic  dels 
esludiants  per  mitja  de  I'especificitat  i la  frequencia  de  I orientacio. 

Aquests  superintendents  s'mvolucren  molt  mes  que  els  altres  en  un 
tipus  de  lideratge  que  dona  "resultats  dorganitzacio"  no  esperen  que 
el  distncte  funcioni  mes  o menys  a la  seva  manera  i se  centren 
especialment  en  els  exits  del  curriculum  i la  instruccio  dels  alumnes 
Pur  tant.  h ha  un  paial  lelisme  entre  aquests  superintendents  i els 
directors  de  les  escoles  eficaces. 

Aquestos  troballes.  corn  he  mdicat  anteriormcnt.  presenten  un 
sistema  foilament  acoblaf  entre  els  aspectes  admmistratius  i de 
luncio  tecmca  del  professoral  Pero  aclareixo  aquestes  afinnacions. 
com  fan  Murphy  i Hallmger  (1986.  p 229)-  "les  caractenstiques  de 
l acoblament  debil  talta  do  proposit/sontit  de  la  direccio,  tecnologia 
ambiyua  talta  d una  funcio  d mspeccio  i absencia  de  rcndiment  de 
comptes  no  es  troben  en  aquests  districtes.  O be  dit  mes  positiva- 
ment.  aquests  districtes  tendeixen  . promoure  objectius  clars. 
dohmitar  la  tecnologia.  acoeptar  In  mspeccio  dels  processus  i els 
lesultats  i ols  mecanmmos  dels  rcndiment:.  do  comptes 

Aquestes  quntfo  caractenstiques  senen  les  quo  diferonciarien  els 
dos  tipus  de  sistemes  (debils  i forts*  ara  ho.  do  maneros  d aconso 
tjuir  un  sistema  fort  n hi  ha  nomos  una  i per  tant.  ''sistema  fortament 
acoblaf  no  u q 1 1 1 v a I a buiucrac  in 

Aquustd  dcduccin  do  Murphy  i I tnlluiqei  (1986.  p.  230)  em  sumhla 
molt  aclandoia  Id  forta  conuoxio  on  les  oscoles  i districtes  no  es 
MiupiL'tiumt  (•!  piodm  U;  dels  uohtiuls  burner atu.S  Almenys.  In  h.i 
evidoncia  que  els  processus  i.ol  luctius  i do  col  laborocio.  i I atoiicio 
als  aspectes  culturuls  i simbolics  pndi-n  mcremontar  el  gran  do 
Mirmoxin  on  ols  sistemes  iiig.mil/atius  Altios  troballs  semblen 
apuntar  ai  t»'t  quo  les  anaiisis  de  nrosa  do  decisions  son  utcadores  de 
tons  vine. les 
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Penso  que  noves  mvestigacions  haurien  d’aclarir  les  diverses 
aportacions  dels  aspectes  burocratics  » simbohcs  en  aquests  sistemes 
fortament  acoblats  en  que  s obte  un  alt  rendiment  dels  alumnes.  Quins 
factors  tenen  mes  pes.  els  aspet  ss  simbolics  o els  burocratics?  El 
m veil  de  la  cultura  mstitucional.  es  suficient  per  cohesionar  I'escola 
i infondre  satisfaec:.  ■ en  el  tre ball?  Els  directors  escolars.  en  iloc  de; 
rol  je i arquico-racional  de  Weber,  hauran  d utilitzar  una  autoritat 
cansmatica9  I aixi  podrta  anar  fent  preguntes  per  aclarir  aquests  dos 
components  que.  com  he  reconegut  sempre.  formaven  part  de  les 
escoles  eticaces 

Reconec  que  es  important  per  a ,na  teoria  de  1‘Organitzacio  Escolar 
buscar  models  alteruatius  a la  burocracia.  peio  a mi.  mes  que  saber 
per  quo  es  produeixen  aquests  resultats.  m inieressa  el  per  a que.  la 
imalitat  En  descriuie  I Orgamtzacio  Escolar  vaig  dir  que  calia  ana- 
litz.tr  criticarnent  els  objectius  que  voha  aconceguir  6Quines  son  les 
fmaiitats  de  les  escoles  eiicaces9  Si  nomes  fos  que  els  alumnes 
superessm  amb  exit  els  tests  normalitzats  o creterials  de  matemati- 
ques  i ilengna.  om  semblaria  massa  poc.  sense  oblidar  que  aixo  es  im- 
portant \ util  per  a tots  els  alumnes  i.  especialment.  per  als  de  classes 
socials  margmades  Aixo  no  obstant  I'escola  i I'escolaritzacio  han 
d assohr  linalitats  mes  valuoses  Ja  se  que.  a mes  d aquest  “rendi- 
ment  at  adomic  s aconseyueixen  altres  objectius  motivacio  per 
i'estudi  satislaccio.  respons.ibilitzacio.  etc  Jo  desitjaria  que  s a- 
ciaf''  Sm  aquests  altres  resultats  Potser  I estrategia  de  les  escoles 
(■luaurt)  tan' bo  pod  i a sei  vir  pei  a an  res  f mail  tats  o.  mes  ben  dit  per 
amp’:.!!  Ivs  sir  tualir  fmalitats 


I 1 aqnesta  imia  em  semi  .a  interns*. ant  d e/ammar  una  pioposta 
u uc  ■ ley.  cairn  tenshques  de  les  escoles  eficaocs  amb  ol  programa 
per  ,1  i'M.  oies  a alumnes  de  compensator  id  que  s aplica  a Austra- 
lia No  os  una  investuiacio  peio  si  un  marc  leoric  per  realitzar  inves- 
tiquunns  o i;.f  .(»v ai  ions  escolars  a favor  d aquests  alumnes.  El  presen- 
ce pcniMC  r r tv  que  pot  ajudm  al  j lantojammit  de  I'odueacio  coinpon- 

■atl  >1  M ' de  ll--i  i ‘Si  n*l  *!•  llill  CIO  CS|  ;l;(.  Idl 

Arjiirst  p'uqrama  per  als  alumnes  dei„ivuntat|.its  es  mes  centrat  en 
el  d> niiH n i d hahilitats  no  academiques.  conte  una  amplia 

var. etat  de  materials  d mstfuccin  i rocuisos  pei  cionar  supnrt  al 
f urn-.uiidu  • iMuden  de  per*. .trial  o<tiu  l s propose  do  niillorar  l au 
tut  en.  <>(.'«  i ; .i.iioe  lima  dt  Is  esiudumls  i piopoiuona  als  liens  una 
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gran  varietat  d'experidncies  socials,  recreatives  i culturals.  Per 
tan t . en  certa  manera  6s  complementari  de  la  filosofia  de  les  escoles 
eficaces  amb  I’dmfasi  posat  en  els  aspectes  cognitius  i les  matdries 
acaddmiques;  aix6  no  obstant,  hi  ha  una  gran  zona  d’interessos 
comuns. 

Walker  i Murphy  (1986)  veuen  que  ni  les  escoles  eficaces  ni  aquest 
programa  no  hi  tenen  I'ultima  paraula;  tampoc  no  creuen  que  la  soluci6 
sigui  "un  retorn  a les  matdries  bdsiques".  Per  aixd,  pensen  que 
“combinant  les  dues  aproximacions  podem  confiar  en  la  creaci6  de  mds 
sortides  positives,  productives  i rellevants  en  totes  les  drees  per  a 
tots  els  estudiants  a les  nostres  escoles  (p.  85).  Resumeixo,  doncs,  les 
drees  d’dmfasi  en  aquestes  dues  aproximacions: 


Arees  d’emfasi 


Programa  per  a compensatdria 

■-  Instal.lacions  i ambient  enriquit  culturalment 
— Varietat  de  material  instructiu 

- Experidncies  de  naturalesa  cultural  i recreativa 

- Accds  a experidncies  que  resultarien  inaccessibles  (per  exem- 
ple.  viatges) 

- Amplis  horitzons  culturals 

- Personal  extra 

- Contacte  directe  amb  la  seva  cultura  i amb  altres 

- Foment  del  desenvolupament  global  dels  nens 

Part  comuna 

Incrementa  I'autoestima  i I’autoconsulta 
Incrementa  ler,  futures  opcions  educatives 

- Promou  la  participaci6  dels  pares 

Augmenta  la  motivacib  per  assistir  a 1'escola 

Dbna  suport  als  curriculums  per  satisfer  les  necessitats  dels 
estudiants 
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— Planifica  el  desenvolupament  a curt  I llarg  termini 

— Promou  la  cooperacid  de  I'escola,  els  pares  i la  comunitat 

— Involucra  tota  I'escola  en  el  procds  organitzatiu 

— Incrementa  I'autoconfianga 

Escoles  eficaces 

— Assegura  als  estudiants  un  contingut  curricular  sistem&tic,  que 
desprds  serd  avaluat 

— Assegura  que  els  estudiants  usin  el  temps  per  al  m&xim  benefici 

— Td  un  conjunt  clar  d'objectius  academics 

— Td  un  lider  instruccional  que  guia 

— ■ Segueix  regularment  el  progrds  dels  estudiants  perqud  no  es 
perdin 

— Reconeix  i recompensa  els  alumnes 

— L’escola  segueix  un  programa  de  desenvolupament  del  personal 
— Insisteix  en  un  ambient  segur  i ordenat 

— Fomenta  la  unid  entre  els  estudiants  i els  professors 

— Incrementa  el  temps  d’instruccid 
— Tracta  amb  variables  alterables 
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Filosofia  i pedagogia.  Notes  sobre  una  posicio 
limitrofa. 

Jorge  Larrosa  * 


"Caldria  explicar  les  propietats  generals  d'aques- 
tes  posicions  llmitrofes,  com  ara  els  dobles  joes 
que  permeten  i els  dobles  beneficis  que  assegu- 
ren,  perd  tambb  la  doble  vul nerabilitat.  el  desdo- 
blament  o la  incertesa  objectiva  i subjectiva  sobre 
la  identltat  personal  que  imposen  als  seus  ocu~ 
pants,  etc." 

Pierre  Bourdieu 


1. 


Parlar  d'alguna  cosa  implica  distanciar-se'n.  El  tltol  mateix  d'un 
text  ja  fa  un  efecte  de  distanciament  perqub,  en  assenyalar  el  "tema" 
del  discurs,  marca  una  posicib  d'exterioritat  respecte  a allb  de  qub 
horn  vol  tractar.  Per  aixb,  titulant  aquest  treball  "Filosofia  i Peda- 
gogia" indiquem  que,  respecte  a aquestes  "coses",  no  donarem  res 
per  suposat.  O,  almenys,  que  els  supbsits  hauran  d’bsser  explicitats. 
Que  sbn  justament  aquestes  coses  que  es  plantegen  com  un  problema. 
El  nostre  punt  de  partenga  bs,  doncs,  una  pregunta:  Quan  parlem  de 
“Pedagogia"  o de  "Filosofia",  de  qub  parlem? 


• Jorge  Larrosa  Bondia  6s  professor  de  Filosofia  de  l Educacid  a la  umversitat  de 
Barcelona  Es  lliccnciat  en  Pedagogia  i on  Filosofia  i doctor  en  Pedagogia.  Ha  publicat 
un  llibrr  titulat  tl  trabajo  cpistcmoldgico  en  Pedagogia  Una  propiiesta  constructivis * 
ta  (Barcelona.  PPU,  1990)  i 6s  autor  d’alguns  trebalts  sobre  teoria  i filosofia  do 
I'educaci6 
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La  questio  es  dificil  de  respondre.  Primer  de  tot  per  la  dificultat 
de  saber  de  quina  mena  de  "coses"  es  tracta  Despres.  per  ia  difi- 
cultat d'estabhr  fronteres  a I'entorn  de  cada  una.  Sens  dubte,  tenim 
una  coiia  de  signes  de  reconeixement  que  funcionen  com  a criteris 
implicits  per  situar  components  en  un  conjunt  o en  un  altre.  Pero,  en 
abandonar  eis  casos  de  fets  i pretendre  d’establir  limits  de  dret  tot 
es  complica.  A mes  classificar  discursos  en  tipus  de  discursos  (com 
ara  classificar  joes  en  tipus  de  iocs)  es  una  activitat  el  sentit  de  la 
qual  dependra  de  que  hi  vulguem  fer 

Per  aixo  cal  introduir,  respecte  a alio  de  que  es  fa  problema. 
alyun  element  pragmatic  i contextual.  Per  exemple.  qui.  on.  quan  i 
per  a que  comenga  un  text  preyuntant-se  per  la  F:ilosotia  i per  la 
Pedagoyia.  Arnb  aixo.  la  pregunta  micial  es  desplagada  i envoltada  de 
cauteles  Una  cosa  corn  ara.  que  es  vol  fer  normalment  amb  aquesta 
mena  de  preguntes?.  o be.  per  que.  justament  ara  i aqui.  aquest 
mteres?  De  seguida  ve  la  sospita  aquestes  preguntes.  no  son  meres 
preguntes  retoriques  (com  tan  sovint  alio  que  es  "dubte  filosofic"  o 
en  aitres  contextos.  la  mterrogacio  epistemologica)  adregades  a 
sorvii  de  punt  de  partenga  per  a operaeions  de  justif icacio  i legite 
macio?  El  let  que  aquesta  mena  d’interrogocions  constitueixin  un  dels 
protocols  usuals  en  contextos  academics  (i  solainent  en  aquests 
contextos)  sembla  indicar-ho  aixi.  Com  si  aquestes  preguntes.  apa- 
rentmeru  les  mes  pures.  les  mes  basiques  i les  rnes  lliures  de  pres- 
suposhs  lossm  en  realitat  les  mes  convencionals  i les  reyulades 
me s estnctament 

l I pas  seyuont  es.  aleshores  inter royui  els  pressuposits  de  la 
pieyunta  matoixa  per  la  hlosofia  i la  Pedagoyia  Cal  situar  aquesta 
pregunta  (mes  onlla  de  la  seva  aparent  urncitat  i univocitnt.  de  la 
seva  aparent  puresa)  en  el  context  que  li  dona  sentit  I aquest  context 
es.  poi  a noualtres  procisamont.  I'existencia  cTuna  posicio  limitrofa 
(Irnyil.  vulnerable,  mobil.  mcerta)  entre  la  hlosolm  i la  Pedagogia 
I aixii  porta  problemes  Amb  la  Pilosolia  i arnb  la  Pedagoyia  Una  dr 
les  mudulitcits  d aquesta  posicio.  potsei  la  cio  rnes  prehensions  de  sis 
t( 'rnatiritat  i rnis.istr  iiia.i  i,v.  I.i  I ilosofia  dc  I t dui.acio  l s aquesta 
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posicio  la  que  ens  interessa  El  que  pretenem.  aleshores.  es  exphci- 
tar-ne  alguna  caracteristica  i.  sobretot  traqar  alguns  itinerary 
possibles  que  la  travessin. 

Amb  aixo  hem  dit  quelcom  respecte  a que  es  vol  fer“  en  aquest 
text  Per  acabar  aquesta  rnena  de  preambul  farem  alguna  consideia- 
cio  respecte  a Tara  i aqui'  Ens  trobem  en  uf ^ moment  de  profunda 
transformacio  de  les  Umcions  socials  i culturals  de  la  Universitat. 
Tambe  dels  curriculums  umversitaris  de  Ciencies  de  I’Educacio  En 
aquest  context,  la  posicio  de  la  Filosofia  es  tema  de  debat.  Tema 
menor  si  pensem  en  i'escas  pes  mstitucional  que  te  Pero  tema  major 
si  lemrn  en  compte  les  imphcacions  i alio  que,  en  aquest  debat.  hi  ha 
en  joe  Mes  enlla  de  la  retonca  habitualment  i yeneralment  abstrac- 
ta  sobre  la  liquidacio'  de  la  Filosofia  en  Pedugogia  o sobie  la  "defunsa" 
mcondicional.  es  tracta  de  quma  Filosofia  i de  que  se  n pot  fer  i 
potsei  alio  mes  important  de  quma  Pedagogia  i de  com  treballai-hi 
a ! interior  (o.  mes  bun  dit  \/»st  que  parlar  d‘  interior”  connote!  una 
totahtat  ben  lancada  es  tracta  de  com  treballar  a traves  de  la 
Pedagogia) 

Per  aixo  les  questions  associates  ai  sentit  les  caractenstiques 
i la  possitjiht.it  mateua  de!  Ireball  en  aquosta  posicio  hnntrofa  Q 1 1 1 '• 
es  la  Filosofia  de  l Educacio  airosseguen  una  coricepdo  de  la  Filosofia 
i.  sobretot  de  la  seva  mscnpcio  en  el  camp  pedagogic:  aixi  com 
tambe  una  uoncopcie  de  la  Pedagogic  i de  la  seva  ohertura  al  trobali 
filosofic  Daiua  bandu  si  lit  ha  ies  que  caraete'it/a  la  manera  com 
la  Filosofia  i la  Pedagogia  ustableixen  la  seva  posicio  es  el  fet  quo 
tendeixen  a for  ln>  en  una  rolaeio  Fn  el  cas  de  la  Filosofia  pel  les 
sevens  pretensions  tie  gonuMlitat  ' d umversalilal  i pet  ia  tiferonein 
lespccte  c.*ls  sabers  empirics  In  Pedagogia  quasi  totes  'es  posi- 
cioi  is  epistc-miuioyiquos  dec  tie  Hot  bait  i quasi  to!?  els  pui, align  ins  al 
tematuis  i t'n  t onipeteucia  han  U.*t  una  llista  tie  sabois  en  ia  mlei 
sei.t'io  dcis  quals  s han  siluat  I l*i  filoseha  seinpie  Iia  tmgut  mi  hoc 
espocific  outre  c.is  components  quo  coufiquien  aouesta  i nU  isuceio 
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Perqud  la  Filosof ia , en  sltuar-se  davant  del  seu  altre  (altres 
prdctiques  i altres  sabers,  prdctiques  educatives  i sabers  pedagd- 
gics  en  aquest  cas),  sempre  s'ha  sentit  capag  de  retre  compte  d'a- 
quest  altre,  de  la  seva  forma  I de  la  seva  ra6.  En  el  mateix  moviment 
en  qud  hom  en  limita,  n'absorbelx  i en  captura  l al teritat , hom  s'a- 
propia  del  seu  exterior 5.  En  el  mateix  moviment  en  qud  la  filosofia 
se  situa  davant  la  Pedagogia,  o en  relaci6  amb  ella,  la  defineix.  Aixd 
mateix  podriem  dir  des  de  la  Pedagogia.  Aquesta,  en  pensar  el  seu 
propi  Hoc  i la  seva  prdpia  tasca  (la  Pedagogia  com  a saber  entre  - 
o travessat  per-  altres  sabers  i I'educac'id  com  a prdctica  entre  -o 
travessada  per-  altres  prdctiques)  dibuixa,  alhora,  una  mena  de 
mapa  en  qud  se  situen  altres  Hoc  i altres  tasques  perqud  es  troben 
en  relacid  amb  la  Pedagogia  mateixa  6.  Com  si  la  Pedagogia,  en  si- 
tuar-se  ella  mateixa,  centres  un  espai  i establis,  en  aquest  mateix 
moviment,  la  rellevdncia  per  a ella  de  la  seva  prdpia  perifdria. 
Perifdria  de  la  qual  la  Filosofia  6s  un  dels  components. 

Per  aixd,  en  aquest  cas,  es  tracta  de  treballar  en  una  frontera. 
Als  marges  de  la  Filosofia  i als  marges  de  la  Pedagogia.  Perd  en  tant 
que  aquests  marges,  i alld  que  hi  passa,  sdn  rellevants  amb  vista  a 
alld  que  passi  als  territoris  que  uneixen  i/o  separen  i/o  comuniquen. 
Perqud  qualsevol  intervened  en  posicions  limltrofes  -marginals?- 
implica,  quasi  sempre,  actuar  en  dos  fronts,  en  dues  perspectives  i 
en  dues  conjuntures.  Amb  el  “doble  benefici*  i el  "doble  peril!"  que 
aixd  implica. 


(5)  Derrida  ha  formulat  corisideracions  interessantissimes  sobre  com  s'ha  piantejat. 
a la  Filosofia  la  questib  del  limit,  de  la  seva  ocupacib  i de  la  seva  trangressio 
Podeu  veure  ‘Timpano*  a MArgenes  de  la  Filosofia.  Madrid  C6tedra  1989.  p6g  15- 
35 

{ f> ) Recpecte  a mxb  pot  bsser  util  la  noctb  d'enroiament*.  tal  com  ha  cstat  desrn- 
volupada  per  I'epistemologia  cot  structivista  Aquesta  nociO  suposa  que  en  una 
disciphna  o &rea  d'mvestigaciO  i des  de  requertments  derivats  de  I'estructura 
del  seu  donum,  el  seu  contingut  intel  lectual  o els  seus  problemes  es  construeix 
un  cscenari  * n qu6  es  defineixen  i distribueixen  els  rols  d'altres  comumtats  d'm- 
vestigadors  El  treball  classic  6s  Callon  i Law.  ‘On  Interests  and  Their  Transfor- 
mations' a Social  Studies  of  Science  12.  p6g  615-625  La  nocid  d'enrolament  es 
pot  trobar  apltcada  a casos  concrets  en  Law  i altres  (eds.)  Mapping  the  Dynamics 
of  Science  and  Technology  Londres  MacMillan  1986  pAg  XV.  24-25.  68  i seguents 
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2. 


Fins  aqui  les  condicions  de  partenga.  Assenyalem  ara  el  supdsit 
mds  general  que  ens  servird,  d'aqui  endavant,  de  punt  de  suport  i de 
fil  conductor. 

Es  tracta  que  quan  parlem  de  "Pedagogia"  o de  "Filosofia"  parlem 
d'institucions.  0,  si  ho  volem  aixi,  de  discursos  dels  quals  la  produc- 
ed, la  transmissid  i I’us  es  troben  socialment  regulats * * * * * *  7.  No  es  tracta 
solament  de  discursos,  sind  tambd  de  la  Idgica  social  que  els  suporta, 
els  produeix,  els  emmarca,  els  legitima  i en  dirigeix  I'us  i la  circu- 
lacid. 

Parlar  de  la  Pedagogia  i de  la  Filosofia  com  a institucions  td  una 
consequdncia  immediata:  prevd  contra  la  temptacid  de  "naturalitzar- 
neutralitzar"  la  questid  que  ddna  tltol  a aquest  article.  Es  a dir,  fer 
com  si  existis  alguna  cosa  que  "ds"  la  "Filosofia"  i alguna  cosa  que 
"dsM  la  "Pedagogia",  de  qud  es  podria  derivar,  quasi  per  necessitat, 
la  posicid  limftrofa  entre  totes  dues.  "Naturalitzar"  seria  aqui 
"neutralitzar",  Ocultar,  sota  un  llenguatge  essencialista,  la  inter- 
vened activa  de  la  gent  a I'interior  de  prdetiques  i de  posicions 
institucionalitzades.  Furtar  ta  interrogacid  per  aquestes  posicions, 
evitar-ne  ta  problematitzacid  i,  alhora,  conjurar  la  possibilitat  de  la 
seva  critica  i la  seva  transformacid  8. 

Tambd  que  ds  ta  Fidsofia  de  I’Educacid  ho  entendrem  com  una 
posicid  institucionalitzada.  Com  una  posicid  amb  constriccions  i pos- 


( 7 ) Parlem  d’institucions  en  el  sen  tit  enqu^esla  servir  aquest  concept  e,  en  general, 

en  la  sociologia  de  la  cibncia  i del  coneixement.  (is  a dir,  com  quelcom  alhora 

social  i intellectual  des  del  moment  en  qub  es  troba  sotmbs  a una  Ibgica  social. 

La  bibliografia  sobre  aixb  podria  bsser  immensa,  perb  ens  podem  limitar,  per 

exemple.  al  sentit  en  qub  Bourdieu  parla  de  ’prbetiques  discursives  institucio- 

nalitzades’  a ^Qu6  signifies  hablar?.  Akal.  Madrid  1985  Tambb  pot  bsser  util  la 

caracteritzacib  de  'disciplina'  que  fa  Foucault  a El  Orden  del  Discurso.  Barcelo- 
na Tusquets  1973 

(8)  Derrida  fa  afirmacions  semblants  a ’Ou  commence  et  comment  fin  it  un  corps 
enseignant?’ a Pohtiques  de  lo  Philosophie  Grisoni  Paris  1976  Passa  que  les  *po- 
sicions  institucionalitzades’  de  les  quals  denuncia  la  'naturalitzacib-neutralit- 
zaci6‘  s6n  les  ocupades  pel  professor  i,  particularment.  pel  professor  de  Filoso- 
fia. Aixb  que  es  fa  aqui  6s,  precisament,  la  desconstruccib  de  Tescena  de 
I'ensenyament*  Podeu  veure.  per  a aquest  tbpic,  el  treball  de  G.  Ulmer  Applied 
Grammatology.  Post(e)-Pedagogy  from  Jacques  Derrida  to  Joseph  Beuys.  The 
John  Hopkins  University  Press  Londres  1985. 
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sibilitats  derivades  de  la  seva  logica  institucional.  D'aquest  punt  de 
vista,  la  pregunta  amb  qud  comeng&vem  aquest  text  (la  pregunta  per 
la  Pedagogia  i la  Filosofia)  i la  tasca  que  ens  proposdvem  (indicar 
itineraris  per  a la  Filosofia  de  I'Educacid)  no  ds  cap  previa  sense 
supdsits  sino  una  operacid  en  un  context  intel.lectualment  i social- 
ment  determinat.  No  es  tracta  de  crear  el  tauler  sind  de  jugar-hi.  Ni 
que  jugar  vulgui  dir,  sovint,  inventar  unes  regies  i,  alhora,  fer  la 
impressid  que  hom  les  segueix. 

A fi  d'explicitar  aixd,  permeteu-nos  de  fer  unes  petites  conside- 
racions  de  cardcter  gendtic.  Una,  a I'entorn  de  la  questid,  mds  general, 
del  Hoc  de  la  Filosofia  a la  Universitat.  Una  altra,  mds  restringida, 
sobre  Filosofia  i Pedagogia.  I,  finalment,  una  sobre  Filosofia  de  I'E- 
ducacid. 


3. 


La  questid  d ' "el  Hoc  de  la  Filosofia  a la  Universitat"  ds  relativa- 
ment  recent.  Apareix  histdricament  al  mateix  temps  que  la  idea 
mateixa  d'existir  una  cosa  com  "la  filosofia"  separada  d 'alt res 
disciplines.  Al  mateix  temps  que  la  consagracid  de  la  filosofia  com  a 
matdria  acaddmica  tot  al  llarg  del  segle  XIX  i en  el  procds  de  cons- 
titucid  de  la  Universitat  moderna.  El  seu  primer  episodi  ds,  potser, 
el  kantid  Conflicte  de  les  Facultats 9.  La  seva  continuacid,  el  conjunt 


(9)  Lobra.  que  recull  Ires  dissertacions.  6s  del  t798  N'hi  ha  traduccib  castellana  a 
I 'editorial  Losada  de  Buenos  Aires  Una  lectura  molt  interessant  6s  la  quo  en  fa  J 
Derrida  a La  Filosofia  como  Institucidn  Ed  Granica  Barcelona  1984  Avui  t6  una 
certa  actualitat  perqu6  ha  estat  presa  com  a tbpic  per  Foucault  en  el  seu  curs  del 
1983  (pubhcat  com  ’6Qu6  es  la  Ilustraci6n*  a Saber  y verdad  La  Piqueta 
Barcelona  1985)  i per  Lyotard  a El  Entusiasmo  Gedisa.  Barcelona  1987  D'altra 
banda,  el  let  que  Habermas  hagi  establort  pol6mica  nmb  Foucault  |ustament  on 
rolacib  amb  ol  text  quo  arabo  d esmontar  {concrotamont  a I'opusclo  titulat 
’Apuntar  al  cora/bn  dol  presente*  inclbs  a Cou/ons  comp  - Foucault  Nueva 
Visi6n  Buenos  Aires  1988)  ha  (et  quo  El  conflicto  de  las  facultades  s hagi 
convertit  on  un  dels  llocs  oslratbgics  do  la  'polbmica  de  la  postmodermtaf 
Podom  vouro.  rospecto  a aixb.  el  trebnll  de  Droyfus  i Rabmow  ‘^QuC  os  la 
madurev7  Habermas  y Foucault  acerca  de  qu6  or.  ol  ilummismo’  a la  mateixa 
rcropilaci6  de  Cou/ons 
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d'intervencions  de  Schelling,  Fichte,  Schleirmacher,  Humboldt  i Hegel 
entre  el  1802  i el  1816  !0  L'origen  de  la  seva  formulacid  contem- 
porcmia  esta  en  el  replantejament  de  la  relacid  entre  la  Fllosofia  i les 
ciencies  pel  positivisme  Idgic  1 Nosaltres  no  podem  oblidar-ne  un 
dels  episodis  m6s  recents  en  el  nostre  passat  m6s  immediat:  la 
cdlebre  poldmica  Bueno-Sacristdn  1 2. 

En  tots  aquests  casos  es  tracta  de  bibliografia  filosdficament 
'noble*  en  qu6  'el  Hoc  de  la  filosofia  a la  Universitat"  6s  tractat  com 
un  "problema  filosdfic",  amb  elnes  filosdfiques  i amb  les  convencions 
i la  Idgica  argumentativa  prdpies  de  la  "gran  filosofia*.  Tamb6  en  tots 
aquests  casos.  la  questid  apareix  en  moments  clau  de  reforma  cul- 
tural i umversitcina  (6s  a dir,  en  un  context  politic).  Aleshores  es 
tracta  d'intervencions  en  qu6  la  Filosofia  t6  alguna  cosa  a dir  sobre 
la  cultura  i la  umversistat  i,  encara  m6s  important,  d'intervencions 
en  qu6  tant  alld  que  sigui  la  cultura  com  alld  que  sigui  la  Universitat 
son  liigats  al  Hoc  de  la  Filosofia  mateixa. 

Avui  tamb6  vivim  moments  de  profundes  transformacions.  Perd 
les  coses  no  es  presenten  aixi.  Ni  la  Filosofia  ni  la  Universitat  "r.o  sdn 
el  mateix  que  eren"  El  discurs  sobre  la  Universitat  no  6s  propietat 
de  nmgu  El  discurs  sobre  la  "cultura",  la  "formacid"  i la  seva  funcid 
social,  tampoc.  Per  descomptat,  horn  pot  insistir  en  la  importdncia 
de  "rellegir"  els  textos  que  he  esmentat.  Perd  solament  com  un  "en- 
nquimenr  del  debat  (la  Filosofia  encara  conserva  alguna  cosa  del 
prestigi  cultural  i encara  "rellueix"  un  xic)  i sempre  al  costat  d'al- 
tres  aportacions. 

Perd  passa  una  altra  cosa  potser  encara  m6s  important.  La  ques- 
t.io  general  del  "Hoc  de  la  Filosofia"  (sobretot  plantejada  aixl:  "Hoc" 
en  singular  i "Filosofia"  en  majuscula)  avui  seria  il.legitima.  La  Fi- 


' Hi'  Inis  aquestr.  lextos  ban  estat  aplegats.  traduits  al  franc6s  i comentats  per 
h"fV  t Poston  jp  iRenaut.A  a Philosophies  de  I'Umversitd  Payol  Paris  1979 
Aquest  r linos  interns  per  la  rolectura  de  la  ’gran  filosofia’  sobre  la  Universitat. 
i a societal  i la  r.uitura  podria  6sser  un  signe  de  revitalitzacib  de  les  interven- 
ui'nj,  filobOfiquer.  en  aquest  context  i.  potser.  del  replanteiament  del  paper 
m,itpi>  do  la  filosofia 

1 ’ i I .initiO  aqui  i.j  tnb.ioqrafia  scria  inqent  i podria  anar  des  dels  textos  classics  de 
f i nmnera  general  16  dpi  positivisme  logic  aplegats  per  Ayer  a El  positivismo 
•nqico  (f-ondo  de  Cultura  Econbnmca  Madrid  1965).  fins  a la  cdlebre  poldmica 
Topper  Adorno  o AiberMHabermas  a La  disputa  del  positivismo  en  la  filosofia 
a/epia n.i  Ban  olona  Gn|albo  197? 

Ml’  i t I text  do  Bueno  <>s  Fl  papcl  do  la  f itosofhi  on  ol  coniunto  del  saber  Madrid  Ciencia 
fJ'M-v.i  El  de  Sacristan  Sobie  el  lugar  de  la  Filosofia  en  los  estudios 

suprfton*i s Baicelona  Nova  Terra  196B 
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losofia  ha  esclatat.  Ningu  no  pot  dir  avui  que  “sap  de  Filosofia".  Ni  tan 
sols  I'expedient  d'especificar  especialitats  (Filosofia  Politics,  Filo- 
sofia de  la  Natura,  Epistemologia,  etc.)  no  serviria.  El  pensament 
tedric  avui  es  troba  dislocat,  fragmentat,  disseminat  en  molts  punts 
d'inscripcib.  Les  institucions  tamb6  sbn  plurals  (fenomenblegs,  witt- 
genstenians,  estructuralistes,  hermeneutes  ...).  Cada  unaamb  el  seu 
I6xic,  amb  els  seus  problemes,  amb  les  seves  regies  de  joc.  Cada  una 
amb  els  seus  punts  de  contacte  no  filosbfics  (I'obra  de  Wittgenstein, 
per  exemple,  ha  estat  aplicada  a 1‘antrolopologia,  sociologia,  psico- 
logia,  linguistics;  I'estructuralisme  6s  Saussure,  perb  tamb6  Lacan, 
Althusser,  Derrida;  existeix  una  psicologia  d'arrel  fenomenolbgic; 
I'obra  de  Foucault  ha  esta  usada  per  psiquiatres,  pedagogs,  socib- 
legs,  politics;  quasi  tothom,  en  una  varietat  de  contextos,  cita  avui 
Habermas).  L'etiqueta  de  "filbsof"  ja  no  diu  res  si  horn  no  n'especifica 
la  problembtica,  el  marc  tedric;  en  fi,  la  bibliografia  13. 

Qualsevol  resposta  a la  pregunta  de  qud  es  pot  fer  amb  la  Filosofia 
en  Pedagogia  ha  d'incloure,  ens  fa  I'efecte,  la  prdctica  inexistdncia 
(i  la  inabastabilitat)  de  qualsevol  totalitat  ben  tancada  sobre  ella 
mateixa  i clarament  recognoscible  que,  inequlvocament.  horn  pot 
prendre  com  el  primer  terme  de  la  relacio.  Allb  que  hi  ha  6s  un 
conjunt  de  tradicions  (fragmentat),  uns  estils  de  pensament  desor- 
denats  (heterogenis),  uns  certs  rbgims  de  produccib  i de  circulacib 
d’enunciats  (mal  comunicats  entre  ells),  etc. 


4, 


En  contextos  pedagdgics,  que  sbn  els  que  ara  ens  interessen,  la 
questib  del  "Hoc  de  la  Filosofia"  es  presenta  d'una  manera  semblant. 

Com  a tal,  apareix  justament  en  el  moment  en  qu6  I'educacib  es 
comenga  a consolidar  com  I'objecte  d'una  disciplina  academica  inde- 


(13)  Rorty  en  la  seva  exlraordindna  nrilica  a la  filosofia  sislemAtica  (amb  la  qual 
Habermas  poiemitza  explicilament  en  el  (exl  esmenlal  a la  nota  3),  afirma  que 
*1  autoidentificacid  de  cada  un  com  a fildsof  es  tard  nomds  en  funcid  dels  Ihbres 
que  Hegeixi  i discuteixi,  t no  en  funcid  dels  problemes  que  vulgui  resoldre’  La 
cila  ds  de  La  Filosofia  y el  Espejo  dc  ta  Naturaleza  Madrid  Cdtedra  1983.  pag  35b 

(14)  Independentmenl  que  la  tradicid  de  la  'Filosofia  de  la  Universtlaf  pugui  Osser. 
a parer  meu.  recontextua  /ada  com  un  lema  important  en  la  Filosofia  de  I'Edu- 
cacid 
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pendent.  En  general,  a final  del  segle  passat  i a principi  d'aquest.  A 
mbs,  justament  quan,  des  de  diversos  angles,  horn  comenga  a parlar 
de  la  “Cibncia  de  I'Educacib"  o,  dit  d'una  altra  manera,  de  I'establi- 
ment  de  la  Pedagogia  des  de  fonaments  cienttf ics  15.  Aquesta  histb- 
ria  ja  ha  estat  explicada  massa  vegades  i ara  no  la  repetirem  pas. 
Nombs  en  destacarem  algunes  coses. 

Primer  de  tot,  que  la  questib  ja  s'hi  sol  plantejar  -amb  poques 
excepcions — des  de  tres  punts  de  vista:  bb  des  de  rabolicib  de  la 
filosofia",  inservible  grbcies  a I'adveniment  de  la  cibncia;  bb  des  de 
la  defensa  de  la  filosofia  davant  la  grolleria  d'enfocaments  estreta- 
ment  cientif istes . especialitzats  o tecnicistes;  o bb,  en  fi,  mbs  sovint, 
des  de  posicions  en  qub  es  negocien  diverses  modalitats  de  divisi6  del 
treball. 

Segonament,  que  en  aquests  debats  la  questi6  epistemoldgica  hi 
ocupa  un  Hoc  central.  Encara  mbs,  la  importbncia  de  I’epistemotogia 
a I'interior  del  discurs  pedagbgic  no  podria  bsser  entbs,  al  meu  parer, 
fora  d'aquestes  lluites.  D'aquests  debats,  socials  i alhora  intel.lectuals, 
on  es  fan  servir  eines  intel.lectuals  per  realitzar  operacions  a Tin- 
ter ior  del  camp.  Per  legitimar  unes  posicions  i deslegitimar-ne  unes 
altres  1 6. 

A mbs,  si  abans  dbiem  que,  avui,  el  camp  fitosbfic  es  troba  molt 
fragmentat,  tambb  s'hi  troba,  tot  i que  d'una  altra  manera,  el  camp 
pedagbgic.  En  aquest  context  solem  parlar  de  multidisciplinarietat, 
de  perspectivisme,  etc.  La  Pedagogia  ha  demostrat  una  gran  permea- 
bilitat  d 'altres  sabers  17  i aixb  ha  tingut  efectes  molt  complexos  a 
I’interior  del  camp.  Mbs  que  no  pas  una  ampliacib  o una  diversifica- 
cib  de  perspectives  que  pogubs  bsser  pensada  com  una  "divisib  del 
trebalT  amb  una  certa  "complementarietat",  el  que  s’ha  produ'i't  ha 


( 1 5)  Aqui  s'esmenten.  usualment.  ies  obres  pioneres  de  Bain.  Demoor  i Jonckeere.  Lay. 

Meumann.  Binet,  etc 

(16)  Vaig  dir-ne  alguna  cosa  a la  rneva  tesi  doctoral  en  un  capitol  destinat  a rnostrar 

la  Ibgica  de  la  produccib  epistemoldgica  interna  en  la  Pedagogia  Vugeu  a op  cit  . 
el  capitol  1 del  volum  II  Un  desenvolupament  a Larrosa.  El  traba/o  epistemolo * 
gico  cn  Pedagogia  Barcelona  PPU  (en  impressid) 

(17)  En  aquest  context,  encara  podem  I leg  ir  la  c^lebre  afirmacib  pluralista  de  Dewey 

a La  Ciencia  de  la  Educacidn  (op  cit  p£g  51-52)  'No  existeix  una  matdrua  mtrin- 
secamenf  assenyalada,  matcada  a pari,  com  a contmgut  de  la  cidncia  pedagdgi- 
ca  Tots  els  mdtodes  i tots  els  lets  i prmcipis  de  qualsevol  matdria  quo  faci n 
possible  de  tractar  millor  dels  problemes  de  I'educacid  i la  mstruccid  h sbn  per- 
tinents * 
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estat  I'addici6  d'enfocaments,  conceptes,  mbtodes  o cossos  sencers 
de  coneixements  que  s'han  anat  "pedagogitzant*  i s‘han  anat  confi- 
gurant  afegits  mbs  o menys  perifbrics  i mbs  o menys  integrats  en  el 
"corpus"  pedagbgic.  D'altra  banda,  aix6  tambb  ha  contribuTt  a aug- 
mentar  el  pluralisme  tebric  i a configurar  escoles  "rivals".  Perb  les 
escoles,  essent  intellectuals,  tambb  tenen  components  prescriptius 
(que  actuen  de  guies  per  a la  investigacib).  com  tambb  components 
valoratius  i actitudinals  18  Per  tant,  suposen  una  identitat  intellectual 
i social.  Si  tenim  en  compte  que  el  conjunt  de  prescripcions,  regies 
i actituds  que  constitueixen  les  escoles  com  a entitats  intellectuals 
i socials  transcendeixen  els  limits  de  les  disciplines,  la  seva  exis- 
tbncia  pot  fer  borrosa  (o  almenys  fragmentbria)  la  identitat 
intellectual  i social  de  la  Pedagogia  mateixa. 

Per  tant,  paral.lelament  a allb  que  dbiem  al  final  de  la  seccib 
anterior,  qualsevol  resposta  a la  pregunta  de  qub  es  pot  fer  amb  la 
Filosofia  en  Pedagogia  ha  de  tenir  en  compte  lexistbncia  de  resistan- 
ces, interessos  i negociacions  i,  d'altra  banda,  la  fragmentacib  i 
I'heterogeneTtat,  avui,  del  camp  pedagogic.  El  segon  terme  de  la 
relacib,  la  Pedagogia  mateixa,  ha  d'bsser  substituTt,  ens  sembla,  per 
un  conjunt  heterogeni  i fragmentat  de  dominis  d'investigacib,  de 
recursos  intellectuals  i de  problemes.  Allb  que  es  pugui  fer  amb  la 
Filosofia  haurb  d'bsser  especificat  en  cada  cas  i a cada  context. 


Ara  parlarem  de  la  Filosofia  de  I'Educacib  com  d'una  posicib 
institucionalitzada  en  qub,  en  Pedagogia,  es  fan  coses  amb  la  Filoso- 
fia. I a Filosofia  de  I'Educacib  bs,  per  descomptat,  un  "corpus"  (llibres 
i articles,  tendbncies,  materials  per  a la  discussib,  etc.),  perb  tambb, 
alhora,  una  disciplina  professional  que  existeix  en  un  context  insti- 
tucional,  determinat,  que  fa  determinades  coses  en  aquest  context  i 
que  en  necessita  el  suport.  Tambb  es  tracta  d'una  assignatura  amb 
una  llarga  tradicib;  perb,  en  aquest  moment,  amb  un  cert  estatus 
residual  tant  a les  Escoles  de  Formacib  del  Professorat  com  a la 
Facultat  de  Pedagogia. 


(18)  Sobre  ols  paradigmes  com  a actituds.  el  troball  classic  6s  Watson.  ‘Prescripti- 
ve Theory  and  tho  Social  Sciences*  a Knorr  i altres  (eds  ).  Determinants  and 
Controls  of  Scientific  Development.  Dourdrecht.  Reidel  1975,  p6g  11-35 


5. 
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Com  que  aquesta  posicid  6s  institucionalitzada,  tenim  una  "tradi- 
ci6°,  producte  dels  successius  trebal Is  que  han  fet  esdevenir  relle- 
vants  pedagdgicament  determinats  “textos"  i determinats  "autors", 
determinats  "terries',  "conceptes"  o "teories".  I aixd  imposant-los 
al  comentari  i a la  Q'i'cussid,  mantenint-los  "vius",  "emergits".  La 
possessid,  I'administracid,  i'ampliacid  i I’us  d'aquest  "diposit"  seria 
el  criteri  principal  de  pertinenga  al  camp  filosdfic  en  educacid.  Tambd 
tenim  uns  certs  espais  en  els  plans  d'estudis  dels  ensenyaments 
pedagdgics  i,  per  tant , una  certa  capacitat  d'intervencid  en  la  for- 
macid  d’educadors  i pedagogs.  D’altra  banda,  tenim  certs  buits  en  els 
canals  de  circulacid  de  discursos  pedagdgics  (revistes,  bibliografia, 
fdrums  formals  i informals  de  comunicacid,  etc.)  i,  per  tant,  un  Hoc 
mes  o menys  ampli  entre  els  auditoris  habituals  d'aquests  discursos. 
En  aquest  context  insti tucional , els  fildsofs  de  1‘educacid  seran  un 
conjunt  de  persones  que,  professionalment,  treballen  en  aquesta 
tradicid,  ocupen  aquests  espais  i diuen  coses  en  aquests  I Iocs  i a 
aquestes  persones. 

El  "treball  filosdfic"  en  I'educacid  estara,  primer  de  tot,  en  la 
reproduccid  d'aquesta  tradicid.  "Criticament",  per  descomptat.  La 
reproduccid  d'un  camp  ds  quelcom  complex  que  no  consisteix  sola- 
ment  en  la  seva  perpetuacid  petrificada,  sind  que  inclou  la  transfor- 
macid  i la  critica.  Aixd  si,  amb  els  limits  imposats  per  I'existdncia 
mateixa  d'aquest  camp.  Particularment  a la  Filosofia,  la  consideracid 
critica  de  la  tradicid  constitueix  la  principal  modalitat  de  reproduc- 
cid de  la  institucid  filosdfica.  Sempre,  ds  clar , que  es  faci  "filosd- 
ficament".  L'ensenyament  de  la  Filosofia  en  contextos  pedagdgics 
(una  facultat  de  Pedagogia,  per  exemple)  consisted,  aleshores,  en 
I’assistdncia  als  alumnes  en  la  lectura,  la  comprensid  i la  critica  del 
corpus  que  constitueix  el  dipdsit.  El  bon  professor  ds  el  que  el  coneix 
bd  i el  que  sap  ensenyar-lo.  Es  a dir,  encara  que  sigui  en  Filosofia, 
l'"expert". 

D'ar  a banda,  la  "lluita"  pel  Hoc  de  la  Filosofia  en  Pedagogia 
consisted  en  la  capacitat  dels  fildsofs  per  imposar  aquest  dipdsit 
com  quelcom  que  ha  d'dsser  conegut  i,  sobretot,  "reconegut"  en 
contextos  pedagdgics  19  Ni  que  sigui  per  a un  us  purament  "cultural", 
com  quelcom  que  ds  venerat  i exhibit,  com  quelcom  que  forma  part 


( 19)  La  distancia  ontrc*  v\  'coneixamcnt*  i cl  ’(oconcixement*  6s  justamcnl  on  s'asscn- 
la  la  disposici6  a la  ’bona  voluntat  cultural*.  6s  a dir,  a constituir-se  com  a ’client’ 
en  el  mercal  cultural  Aixl  ho  analitza  Bourdieu  a La  distmci&n  Madrid  Taurus 
1988  (esp  cap  6) 


o 
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(m6s  o menys  central,  m6s  o menys  perifdrica)  de  la  cultura  peda- 
gdgica  legitima,  Tanmateix,  aquest  us  “cultural"  avui  6s  menystin- 
gut.  at6s  el  car6cter  pragmatic  i professionalista  de  la  concepcid 
dominant  de  la  Pedagogia  i,  per  tant,  dels  criteris  pragmatics  de  la 
legitimacy  dels  sabers  20.  En  aquest  context,  al  16  que  ens  interessa 
ara  6s  veure  de  quines  maneres  s'ha  intentat  aconseguir  aquest 
"reconeixement"  i en  quina  mesura  en  cal  la  transformacid  o la 
substitucid. 


6. 


Ara  vegem,  primer  de  tot,  com  la  Filosofia  de  I’Educacid  ha  pensat 
d'inscriure's  en  el  camp  pedagdgic.  O,  dit  d’una  altra  manera,  com  la 
Filosofia  de  I'Educacio  s'ha  situat  com  a "punt  de  pas  obligatori"  en 
trajectdries  pedagdgiques  21.  M6s  endavant  farem  algunes  observa- 
cions  sobre  la  necessitat  de  modificar  aquesta  inscripcid,  atesa  la 
situacid  actual  tant  de  la  Filosofia  com  de  la  Pedagogia. 

Tradicionamlment,  la  Filosofia  de  I'Educacid  s'ha  est6s  de  dues 
maneres. 

Primer  de  tot,  com  una  exegesi  de  textos  filosdfics  en  qu6  es 
parla  d'educacid  o dels  quals  es  poden  derivar  consequdncies  educa- 
tives.  Es  tracta,  doncs,  de  xuclar  el  contingut  pedagdgic  de  la  Hi s- 
tdria  de  la  Filosofia.  La  possibilitat  d'aquesta  operacid  consisteix  a 
donar  un  contingut  filosdfico-antropoldgic  al  concepte  d’educacid  (per 
exemple,  des  de  la  relacid  entre  natura  humana  i cultura;  des  de  la 
tematitzacid  de  l'"home  possible";  etc.)  i exprdmer-lo  al  m6xim.  Dir 
per  exemple  que  "a  I'entorn  del  mot  'formacid',  'Bildung',  6s  a dir, 
a I'entorn  de  la  pedagogia  i la  ' reforma ’ es  juga  una  part  important 
de  la  reflexid  filosdfica  des  de  Protdgores  i Platd,  des  de  Pitdgores. 


(20)  Una  an^lisi  de  1’estatus  actual  dels  sabers  quant  a les  transformacions  en  les 
modalitats  de  legitimacy  6s  el  que  fa  Lyotard  en  el  c6lebre  Ireball  La  condicidn 
postmodema  Madrid.  Catedra  1984. 

(21 ) La  nocid  de  ’punt  de  pas  obligatori’  ha  estat  dcfimda  per  Latour  a Scrence  in  Action 

Milton  Kernes  Open  University  Press  1987  Es  refereix  a la  manera  com  una 
’posicid*  (un  autor,  un  text,  una  teoria,  un  m£tode,  una  disciplina,  un  laboratory 
etc  ) es  converter  en  indispensable  per  a qualsevol  tra|ecte.  en  un  Hoc  per  on  cal 
passar,  en  un  Hoc  per  on  ca^e^passar  el  recorrcgut  propi 
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El  supdsit  d'aquesta  reflexid  ds  que,  als  homes,  la  ment  no  els  ha 
estat  donada  adientment  i,  per  tant,  ha  d'dsser  re-formada,  El  monstre 
dels  fildsofs  ds  la  infantesa.  N‘ds  tambd  el  cdmplice.  La  infantesa  els 
diu  que  la  ment  no  ds  donada  sind  que  dspossibleu  22.  Un  altre  exemple 
(entre  els  molts  que  podriem  exposar)  ds  el  d'alld  que  fa  Suchodolski 
a "La  Pedagogia  i els  grans  corrents  filosdfics" 23.  A les  dues  prime- 
res  pcigines,  I'operacid  consisteix  a remetre  'el  procds  de  desenvo- 
lupament  del  pensament  pedagdgic  modern'  a la  " filosofia  de  1‘home “ 
i,  particularment,  a la  " controvdrsia  filosdfica  cldssica  de  la  filoso- 
fia de  I'essdncia  i de  la  filosofia  de  1‘existdncia"  24.  Tot  seguit,  es 
munta  un  petit  "teatre"  en  qud  van  apareixent  personatges  que  se 
situen  en  un  punt  o en  I'altre  de  la  "controvdrsia",  van  transformant 
les  regies  de  joe.  Perd  deixem  aqui  aquesta  perspectiva. 

En  segon  Hoc,  la  Filosofia  de  I'Educacid  s'ha  estds  tambd  des  de  la 
perspectiva  de  tractar  sistemdticament  i en  relacid  amb  I'educacid 
alguns  "temes"  tradicionalment  filosdfics  com  a valors,  fins  de 
I’educacid,  aspectes  dtics,  supdsits  antropoldgics,  macroperspecti- 
ves epistemoldgiques,  an&lisis  conceptuals,  etc.  La  possibilitat  d'a- 
questa perspectiva  est&  en  el  fet  de  mostrar  que  alld  que  sigui  I’e- 
ducacid  td  implicacions  que  no  sdn  susceptibles  d'andlisi  cientifica  i 
que,  en  tot  cas,  van  'mds  enlld"  de  les  possibilitats  del  coneixement 
empiric  i de  consideracions  d’eficdcia. 

El  cas  de  la  filosofia  analitica  de  I'educacid,  ja  consolidada,  seria 
distint  per  la  resistdneia  a tractar  de  questions  substantives,  perd 
no  en  el  fet  que  I’andlisi  conceptual  (en  les  diverses  modalitats  i in- 
tencions)  ds  un  tdpic  "particular"  de  la  Filosofia. 

Simplificant-ho  una  mica  (no  oblidem  que  miro  d '"esti I i tzar" 
posicions  i aixd  obliga  a construir  "figures  ideals")  es  podrien  esta- 
blir,  per  a totes  dues  perspectives,  algunes  funcions  candniques.  Sdn 
aquestes  funcions  que  constitueixen,  b&sicament,  el  mode  d'inscrip- 
cid  de  la  Filosofia  en  el  camp  pedagdgic  o.  almenys,  la  manera  com 
la  Filosofia  de  I'Educacid  se'n  representa  la  inscripcid  en  aquest 
camp. 


(22)  Lyotard.  J F 'Memorial  a propdsito  del  curso  filosdfico*  a La  postmociermdad 
(expheada  a los  ntftos)  Gedisa  Barcelona  1987.  p^g  115 

(23)  Es  tracta  d'un  text  del  1960  melds  a Podagogta  de  I'essdncm  i pedagogia  de 
1‘existdncia.  Eumo  Vic  1986 

(24)  Pag  5 i 6 de  I’cdicd  esmentada 
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Podriem  comengar  distingint  entre  el  cardcter  "historicista" 
privilegiat  a la  primera  concepcid  I el  cardcter  temdtic  que  s'emfa- 
sitza  a la  segona.  En  aquest  punt,  la  distincid  ds  paral.lela  a alld  que 
Stenhouse  ha  anomenat  " tipus  I i It'  de  Filosofia  de  I'Educacid  2b.  Si 
la  funcid  de  la  primera  ds  dotar  la  Pedagogia  d'una  llarga  tradicid 
(amb  tot  el  que  aixd  implica  de  prestigi  i de  legitimitat  intel.lectual), 
la  segona  mes  aviat  intenta  discutir  a Hentorn  dels  problemes  rela- 
cionats  amb  la  questid  de  les  condicions  antropoldgiques  de  possibi- 
litat  de  les  prdctiques  educatives,  amb  la  questid  de  les  condicions 
epistemoldgiques  de  possibilitats  dels  sabers  pedagdgics,  o amb  la 
questid  de  les  fites  de  I'educacid  i de  les  condicions  generals  de 
possibilitat  de  les  possibles  maneres  d'aconseguir-les.  6bviament, 
totes  dues  funcions  se  sobreposen:  una  tradicid  sempre  es  cons- 
trueix  si  pot  il.luminar  problemes  actuals  i,  d’altra  banda,  si  aquests 
problemes  tenen  una  forma  "filosdfica"  ds  inexcusable  la  considera- 
cid  d'aquells  elements  de  la  tradicid  en  qud  aquesta  forma  s'ha  anat 
forjant  i consolidant. 

Vegem  ara  com  ds  pensada  habitualment,  en  aquest  context,  la 
relacid  de  la  Filosofia  amb  la  Pedagogia. 

Els  fildsofs  s'han  presentat  usualment  com  a especialistes  en  alld 
■general"  davant  la  necessdria  particularitat  de  les  cidncies  empi- 
riques  o davant  la  fragmentacid  i I’autonomitzacid  dels  discursos 
produ’its  en  les  distintes  esferes  de  la  cultura  no  filosdfica:  d'aquest 
punt  de  vista,  t‘es pecif icitat  del  seu  Hoc  estd,  justament,  en  el  fet 
que  el  seu  discurs  ds  construct  en  referdncia  a alguna  versid  de 
totalitat  o d'universalitat.  Tambd  s'han  presentat  com  a especialis- 
tes en  alld  "fonamental"  davant  les  necessitats  de  fonamentacid  de 
les  pretensions  de  legitimitat  d'altres  discursos:  aqui,  I'es pecif ic itat 
del  Hoc  del  fildsof  estd  en  el  fet  que  s'ha  reservat  un  forat,  bd 
"abans1  dels  altres  discursos,  bd  “a  I'esquelet"  (Idgic,  racional  ...) 
que  els  articula.  Els  fildsofs  es  presenten,  en  tercer  Hoc,  com  a 
especialistes  en  alld  que  ds  "ocult"  davant  d'alld  que  ds  explicit  o 
transparent  d'altres  discursos:  aqui,  el  fildsof  identifica  pressupd- 
sits  o implicacions  amagades  i es  reserva  un  territori  mds  "pro- 
fund\  'per  sota"  o "per  darrere"  de  la  resta  dels  discursos.  Des 
d'alld,  des  d'alguna  d'aquestes  posicions  especials,  legitimades  com 
a prdpiament  filosdfiques,  el  fildsof  extreu  el  seu  dret  de  realitzar 
funcions  de  "possibilitador",  de  "globalitzador",  de  "jutge'  o de  critic" 


(2b)  A Active  Philosophy  in  Education  and  Science  Paradigms  and  Language  Games 
Allen  and  Unwin  Londres  1985 
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respecte  a la  resta  dels  discursos,  tant  si  sdn  empirics  com  si  no  ho 
sdn.  Tambd  d'aqul,  d'aquesta  posicid  privilegiada,  extreu  la  legitimi- 
tat  del  Hoc  de  la  seva  paraula  (la  primera  o la  darrera  perd,  en 
qualsevol  cas,  sempre  exterior)  en  I'ordre  legitim  dels  discursos. 

Des  d'aquesta  mena  de  perspectives,  la  Filosofia  de  I'Educacid  o, 
en  general,  la  Filosofia  en  contextos  pedagdgics,  es  constitueix,  b&- 
sicament,  en  Epistemologia,  en  Antropologia  o en  Etica,  o bd  com  a 
Teoria  filosdfica  (general)  de  I'Educacid  26.  El  Hoc  de  la  Filosofia  com 
a 'punt  de  pas  obligator^  en  trajectdries  pedagdgiques  ds  mds  aviat 
al  principi  o al  final  (o  per  sota  o per  sobre),  perd  mai  enmig.  La  veu 
del  fildsof  en  la  "conversacid"  pedagdgica  no  ds  una  veu  "entre" 
altres  veus,  sind  una  veu  privilegiada  “davant'  o "respecte  a"  la 
resta  de  veus  27 . 


7. 


En  aquest  context,  la  pregunta  sobre  el  Hoc  de  la  Filosofia  en 
Pedagogia  ds  una  pregunta  sobre  alld  que  ”ds"  Filosofia  i sobre  alld 
que  “ds"  Pedagogia.  La  Filosofia  es  reserva  un  Hoc  i un  conjunt  de 
funcions  segons  la  seva  "naturalesa"  com  a discurs  que  justifica  les 
pretensions  de  generalitat,  com  a discurs  que  justifica  les  preten- 


(26)  Una  reflexib  molt  interessant  sobre  la  necessitat  de  la  Filosofia  en  la  Pedagogia 
feta  des  de  la  distinciO  kantiana  entre  ’categories’  i *idees’  i des  de  I'afirmaciO 
que  el  discurs  pedagogic  inclou  necessOnament  idees  0.  per  tant,  antinomies)  a 
Palop.  ’Gnoseologla  y educaciOn  Sobre  el  estatuto  gnoseoiOgico  de  la  Pedago- 
gia'  a EducaciOn  y cultura . 2 (1983).  pOg  13-32. 


o 

ERIC 


(27)  Aquestes  dues  posicions  sOn  les  que  Rorty  descriu  com  a ’epistemologia’  i 
’hermenOutica’  Segons  Rorty.  hi  ha  dos  papers  que  pot  acomplir  el  filOsof.  *e/ 
primer  Os  el  de  t'intermediari  socrdtic  entre  diversos  discursos  En  la  seva 
tertuha,  per  dir-ho  aixi.  s'aconsegueix  que  els  pensadors  hermOtics  abandonm 
les  prdctiques  tancades  en  ellos  mateixes  ( ) El  segon  paper  os  el  de  supervi- 
sor cultural,  que  coneix  el  paper  comu  de  tots  i el  de  cada  un  (el  rci- fildsof 
platdmc  que  sap  quO  fan  realment  tots  els  altres  tant  si  ho  saben  ells  com  si  no 
ho  saben . perquO  tO  coneixement  del  context  ultim  dins  d'alld  que  es  fa)  El  primer 
paper  Os  I'adequat  per  a I'hermenOutica.  el  segon  per  a I'epistemologia'  Rorty. 
La  Filosofia  y el  espejo  de  la  naturaleza.  op  cit  pOg  289.  Sobre  e!  Hoc  de  la  veu 
del  fildsof.  Rorty  diu  que  ‘ abandonar  la  idea  del  fildsof  com  a peri.ona  que  sap 
quolcom  sobre  ol  coneixement  que  cap  altre  no  sap  tan  bO  seria  abandonar  la  idea 
que  la  seva  vou  tO  dret  preferent  a I'atencid  dels  altres  participants  en  la 
conversacid'  { pOg  353). 
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sions  de  fonamentalitat  i com  a discurs  que  justifica  les  pretensions 
de  revelador  de  supbsits  no  explicits.  Alhora,  la  Pedagogia  planteja 
un  seguit  de  demandes  a la  Filosofia,  en  tant  que  '6s'  un  conjunt  de 
discursos  particulars  (que  necessiten  que  algu  n'estableixi  les  refe- 
rbncies  a la  totalitat),  un  conjunt  de  discursos  no  fonamentats  (que 
necessiten  que  algu  n'estableixi,  en  justifiqui  o en  critiqui  els  fona- 
ments)  i un  conjunt  de  discursos  amb  supdsits  no  explicits  (que 
necessiten  que  algu  els  tregui  a la  Hum)  28. 

D'altra  banda,  les  discussions  entorn  d'aquestes  questions  son 
discussions  que  assenyalen  les  apostes  a I'entorn  de  les  modalitats 
d'institucionalitzacib  de  la  Filosofia  en  contextos  pedagbgics  i a I’en- 
torn  de  la  forga  d'aquesta  institucionalitzacib.  O,  si  ho  voleu,  a Ten- 
torn  de  la  rellevbncia  pedagbgica  (com  a punt  de  pas  obligatori)  de  la 
tradicib  constitu'ida  en  Filosofia  de  1‘Educacib  i,  per  tant,  a I'entorn 
de  la  legitimitat  dels  estudis  de  Filosofia  en  les  distintes  modalitats 
de  formacib  pedagdgica  i a I'entorn  de  la  legitimitat  de  la  veu  del 
filbsof  davant  auditoris  pedagbgics. 

Per  nosaltres,  el  problema  bs  que  es  tracta  de  plantejaments 
massa  generals  .per  ser  realment  significatius  respecte  a les  formes 
d'inscripcib  de  la  Filosofia  en  el  camp  pedagbgic.  De  plantejaments 
que  consideren  tant  la  Filosofia  com  la  Pedagogia  camps  homogenis 
i globals,  ben  definits  en  llur  naturalesa  i en  llurs  funcions,  no  massa 
fragmentats  i no  escindits  en  polbmiques  ni  en  lluites.  De  planteja- 
ments, a mbs,  en  qub  Tafirmacib  del  propi  Hoc  solament  es  pot  fer 
mitjangant  la  il .leg itimitat  de  I'altre  per  ocupar-lo.  De  planteja- 
ments, per  tant,  fets  des  de  posicions  de  constriccib  i confrontacib. 
Solament  en  aquest  context  peculiar  de  problematitzacib  es  pot  parlar, 
ens  sembla,  amb  els  termes  tan  abstractes  com  irrelevants  de 
'liquidacib'  o de  'defense  incondicionalV 

Pero  no  solament  bs  que  aquesta  forma  general  de  plantejar  la 


(28)  Bouveressc  en  un  text  molt  cntic  sobre  la  grandiloquence  del  t»pus  de  'deman- 
des*  a que  la  filosofia  pret6n  respondre  cita  un  text  de  Valery  que  no  ens  resis- 
lun  a c.itar  * Ailo  que  hom  pot  retreure  a la  Ftiosofta  cs  que  no  scr\ax  do  res. 
encara  que  fact  pensar  que  pot  servir  oer  a tot  t en  tot  D’aqui  podem  concebre 
dues  mcnes  de  Reforma  Fitosofica  t una  sena  prevemr  que  no  servir  d de  res  -/ 
cons/sfffra  a menar-la  cap  a t'estat  d un  art  i a donar-h  totes  les  Ihbertats  / tots 
els  recursos  formats-,  t I altre.  per  contra,  sena  pressionar-la  per  Csser  utilit- 
sable  i nvrar  de  convcrtir-lahi,  tot  cercant-ne  /c  ~ condiCions  Perd  cal.  a^ans  dc 
prendre  cap  partit.  representar-se  molt  mttdamvnt  qub  s'entpn  per  servir  i per 
utihtat  * El  text  de  Valery  6s  a Cahiers  Gallimard  1973- 1974  Vol  I p£g  650  El 
llibre  de  Bouvcrcsse  t)$  Le  phiiosophc  chc/  tes  autophages  Paris  Mmuit  1984 
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questid  presenti  problemes  i produeixi  necessdriament  efectes  d'in- 
comprensid.  Tambd  passa  que  I'esclat  de  la  Filosofia  i la  seva  evident 
inabastabilitat,  juntament  amb  la  fragmentacid  de  la  Pedagogia  ens 
obliga,  creiem,  a modificar  I'autocomprensid  de  la  Filosofia  en  rela- 
cid  amb  la  Pedagogia  i I'autocomprensid  de  la  Pedagogia  en  relacid 
amb  la  Filosofia.  Ens  sembla  que  una  resituacid  de  la  Filosofia  de 
I'Educacid,  en  tant  que  Hoc  limitrof,  6s  la  posicid  mds  adequada  per 
realitzar  una  operacid  d’aquesta  mena. 


8. 


Ens  limitarem  a exposar  unes  notes  que,  de  moment,  es  quedaran 
sense  desenvolupar  ni  justificar. 

En  primer  Hoc,  cal  pensar  no  tant  en  un  Hoc  reservat  i propi  del 
fildsof  respecte  a la  Pedagogia  vista  com  a totalitat,  sind  en  multi- 
ples punts  d'inscripcid.  Punts  que  seran,  per  aixd  mateix,  heteroge- 
nis,  plurals,  conflictius.  Quan  es  parla  de  relacions  entre  Filosofia  i 
Pedagogia  es  tracta  de  relacions  particulars  en  contextos  particu- 
lars. 

Aquests  multiples  punts  d'inscripci6  han  d'dsser  constituits  i 
valorats  des  de  criteris  pragmatics  i instrumentals.  La  filosofia 
serd,  en  aquest  sentit,  una  mena  de  "caixa  d'eines".  I com  que  el 
valor  de  les  eines  no  se  sap  fins  que  no  es  fan  servir,  la  legitimitat 
de  la  Filosofia  no  estard  en  la  possessid  d'un  Hoc  de  privilegi,  sind 
en  la  capacitat  d'ajudar ?9. 

Es  en  aquest  punt  on  creiem  que  es  troba  el  repte.  Mentre  la 
Filosofia  de  I'Educacid  es  mantingui  tancada  en  ella  mateixa  i produei- 
xi un  discurs  autocontingut,  solament  consumit  a I'interior  del  camp, 
o mentre  la  seva  relacid  amb  el  camp  pedagdgic  es  limiti  a produir 
uns  discursos  solament  susceptibles  d'us  "cultural",  o tan  pretensio- 
sos  que  extreguin  la  forga  de  la  capacitat  de  totalitzar,  de  jutjar  o 
de  fonamentar,  la  marginalitat  6s  mevi.able.  Tot  i que,  a vegades, 


(29)  La  possibilitat  de  ‘trobar  ajut*  on  la  Filosofia  com  a diferent  do  ‘fonamentar 
filosdficament*  un  discurs  6s  de  Boudieu  i os  troba  on  un  text  sobrc  la  tra|cc.t6- 
na  mtcl  lectual  prdpia  Es  tracta  de  ‘Fielwork  in  philosophy*  a Cosas  dtchas 
Buenos  Aires  Gedisa  1988.  p£cj  17-43 
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hom  vulgui  carregar  aquesta  marginalitat  amb  accents  aristocratit- 
zants.  Tamb6  6s  inevitable  que  una  Filosofia  d'aquest  tipus  aixequi 
atacs  airats,  encara  que  hom  vulgui  disfressar  la  ira  d'ingenuitat  o 
de  positivisme. 

La  questib  6s  treballar,  alhora,  dins  i fora  de  la  Filosofia  i dins  i 
fora  de  la  Pedagogia.  El  terreny  de  la  intervened  t6  el  seu  Hoc  tant 
a I'interior  com  a I'exterior  de  la  "institucib  filosbfica",  tant  a I'in- 
terior  com  a I'exterior  de  la  "institucib  pedagbgicaV 

Aixb  implica,  a vegades,  unes  certes  transgressions  de  I'ortodb- 
xia.  Tant  de  I'ortodbxia  de  I'un  camp  com  de  la  de  I'altre.  Respecte 
a I'ortodbxia  filosbfica,  cal  sortir  de  la  forma  filosbficament  insti- 
tucionalitzada  de  llegir  Filosofia,  de  la  que  s'atbn  a la  Ibgica  patent 
dels  textos,  al  seu  interior.  Davant  aixb,  no  6s  cap  "vulgaritzacibM 
ni  cap  “degradacib",  sinb  una  lectura  descentrada,  interessada  30. 

Perb  observem  que,  amb  aixb,  es  renuncia  al  "doble  benefici"  que 
implica  tenir  una  posicib  segura  i reconeguda  de  filbsof  en  contextos 
pedagbgics  i amb  una  posicib  segura  i reconeguda  d'especialista  en 
educacib  en  contextos  filosbfics,  i s'assumeix  la  "doble  vulnerabili- 
tat"  que  implica  6sser  jutjat  com  a filosof  amb  criteris  instrumen- 
tals de  caire  pedagbgic  i 6sser  jutjat  com  a especialista  en  educacib 
amb  criteris  de  noblesa  cultural  i de  rigor  filosofic  com  els  que 
regeixen  en  la  Filosofia. 

Finalment,  una  nota  respecte  el  que  significa,  en  aquest  context, 
critica.  En  els  ambients  pedagbgics,  com  en  altres  bmbits  d'allb  que 
en  podriem  anomenar  "discursos  institucionalitzats  sobre  les  prbe- 
tiques  socials"  existeix,  en  cada  moment,  un  cert  "corpus"  d'idees 
funcionant.  La  major  part  de  vegades,  implicites.  Quasi  sempre  en 
combat.  El  mbn  de  I'educacib  constitueix,  aleshores,  un  magnific 
camp  per  veure  com  les  idees  fan  coses,  com  ens  fan  coses.  Tamb6, 
per  tant,  per  mirar  de  fer  coses  amb  elles.  El  treball  consisteix,  en 
primer  Hoc,  a saber  veure  les  idees  funcionant.  I aixb  implica  una 


(3u)  Com  quo  Rorty  s'hn  convortil  on  el  mentor  principal  de  la  darrem  part  d 'aquest 
article,  direm  tamb6  quo  la  pcrspectiva  que  proposem  aqui  6s  inspirada  en  la 
seva  dislincib  entre  el  fildsof  com  aquell  que  'diu  quelcom  sobre  quelcom’  i cl 
filbsof  com  aquell  quo  *diu  quelcom  a algu'  (op  cit  ) La  primera  perspectiva. 
referenda!.  s‘ha  de  reservar  b6  un  tipus  especial  de  'coses*,  b6  un  tipus  especial 
entre  les  distintes  maneres  de  parlar  de  les  coses.  La  segona.  com  que  inclou 
fonomentalment  I’cfecto  pragmatic  sobre  el  deslinatari,  no  es  pot  reservar  cap 
Hoc  especial  i convortoix  en  compartides  (i  constantment  nogociades)  les 
regies  de  la  conversacib 
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certa  manera  (filosdfica?)  de  llegir.  Es  tracta  de  veure  com  les  idees 
sdn  abonades  o combatudes,  com  es  fan  servir  per  a uns  fins  deter- 
minats,  com  s'intenta  fer  coses  amb  elles.  Horn  veu,  mds  que  mots, 
relacions  de  forga,  estratdgies,  moviments  t&c;ics,  replegaments. 
Tambd  veu  idees  dominants,  idees  critiques,  idees  enganyoses,  idees 
rebels,  idees  perverses,  idees  martell,  idees  camisa  de  forga.  Horn 
veu,  en  fi,  un  camp  de  batalla.  Desprds  d'aixd,  si  horn  vol,  pot 
participar  en  la  lluita.  Intentar  de  fer  els  seus  propis  moviments. 
Pero  no  abans  ni  desprds  d'alld  que  passa  al  tauler,  sind  dins;  i no  des 
de  la  posicid  del  qui  ds  especialista  en  la  forma  del  tauler  i en  les 
regies  correctes  de  joc,  sind  des  d'aquell  les  jugades  del  qual  sdn 
valorades  en  funcid  d'alld  que  fan  en  el  joc  i de  com  segueixen  (o 
modifiquen)  les  seves  regies. 


94 


o 

ERIC 


271 


Jorge  Larrosa 


Abstracts 


La  pregunta  que 
sirve  de  hilo  argu - 
mental  es  la  de  que 
se  puede  hacer  con  la 
Filosofia  en  contex- 
ts pedagdgicos.  En 
ese  sentido,  a partir 
de  una  concepcidn  de 
la  Filosofia  y de  la 
Pedagogia  como 
mstituciones  plurales 
y fragmentadas,  y a 
partir  de  una  concep- 
cidn de  la  Filosofia  de 
la  Educacidn  como 
una  posicidn  limitro- 
fe  constantemente 
problematizada,  se 
revisan  de  forma 
critica  las  formas 
m£s  usuales  de  su  le- 
git imacidn  y se 
trazan  una  serie  de 
itineraries  posibles. 
M£s  a lid  de  la  retdri - 
ca  habitual  de  la  1 i- 
quidacidn " de  la  Filo- 
sofia o de  su  ” defen - 
sa  incondicional",  la 
cuestidn  se  transfor- 
ma en  la  de  qud  Filo- 
sofia y qud  se  puede 
hacer  con  ella  y en  la 
que  de  qud  Pedagogia 
y cdmo  trabajar  en 
su  interior.  En  ese 
context,  se  aboga 
por  una  multiphcidad 
de  relaciones  parti- 
culares  en  contextos 
particulares  y por 
una  concepcidn  in- 
strumental e intere 
sada  de  esas  rrlacio - 
nes. 


La  question  qui  serf 
de  fit  directeur  a cet 
article  est  celle  que 
I'on  peut  poser  en 
philosophie  dans  un 
contexte  pddagogi- 
que.  Dans  ce  sens,  en 
partant  d'une  con- 
ception de  la  Philo- 
sophie et  de  la  Pdda- 
gogie  comprises 
comme  institutions 
plurielles  et  frag- 
mentdes  et  £ partir 
dune  philosophie  de 
I'dducation  comme 
positionnement  limi- 
trophe constamment 
probldmatisd,  on 
reconsiddre  de  faq on 
critique  les  formes 
les  plus  usuelles  de 
sa  Idgitimation  et  on 
trace  une  sdrie 
d'itindraires  possi- 
bles. Au-del£  de  la 
rdthorique  habituelle 
de  ' liquidation ‘ de  la 
philosophie  ou  de  sa 
'defense  incondition- 
nelle la  question 
devient:  Quelle 
philosophie?  que 
peut-on  en  faire? 
Quelle  philosophie? 
comment  travailler 
avec  elle?  Dans  ce 
cadre,  I'auteur  plaide 
en  faveur  d'une 
multiplicitd  dc 
relations  particuhe- 
res  dans  des  contex- 
tes  particulars  et 
pour  une  conception 
instrumentale  et 
mtdressdc  de  ces 
relations 


The  question  used 
here  as  an  argumen- 
tal  thread  is  what 
can  be  done  with  Phi- 
losopy  in  pedagogical 
contexts.  So,  the 
most  current  met- 
hods of  legitimising 
Philosophy  are  criti- 
cally revised,  and  a 
series  of  different 
guidelines  are  traced 
out,  based  on  the 
concept  of  Philosophy 
an  Pedagogy  as  plural 
and  fragmented  insti- 
tutions, and  on  the 
concept  of  the 
Philosophy  of 
Education  as  a cons- 
tantly problematic 
tangental  position. 
Beyond  the  usual 
rhetoric  of  "liquida- 
tion" of  Philosophy 
or  of  “ unconditional 
defende * of  Philo- 
sophy, the  question 
is  rather  what  is 
Philosophy  and  how 
to  work  with  it,  and 
what  is  pedagogy  and 
how  to  work  within 
it.  In  this  context, 
the  recommendation 
is  for  a multiplicity 
of  specific  relations 
in  specific  contexts 
and  for  an  instru- 
mental and  concerned 
view  of  these 
relations 
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CARR,  WILFRED:  Hacia  una  cien - 
cia  crftica  de  la  educacid n.  Barcelo- 
na. Laertes.  1990. 


Wilfred  Carr  6s  un  dels  f i 16- 
sofs  m6s  brillants  entre  els  que 
es  dediquen  a I'educacid.  Hereu 
de  la  rica  tradicid  britdnica  en 
filosofia  de  I’educacid,  la  seva 
obra  6s  uria  de  les  m6s  rigoroses 
i renovadores  del  panorama  ac- 
tual i aixf  6s  reconeguda  al  nos- 
tre  pais.  El  llibre  que  presentem 
recull  una  seleccid  dels  seus 
treballs  dels  darrers  anys.  Tan- 
mateix,  no  6s  irregular  ni  cons- 
titueix  cap  miscel.ldnia.  Es  trac- 
ta  d'un  llibre  ben  bastit  que,  amb 
un  esquema  molt  sistemdtic, 
ofereix  una  aproximacid  dmplia  i 
completa  a les  preocupacions  i a 
I'estil  in  tel . lectu  al  del  paradigma 
critic  en  I'educacid. 

El  problema  que  centra  el  text 
6s  la  reintegracid  entre  la  teoria 
de  I'educacid  i la  prdctica  educa- 
tiva.  O,  encara  millor,  el  cardc- 
ter  mutuament  constituent  i dia- 
lecticament  relacionat  de  teoria 
i prdctica  en  I'educacid.  Aixo 
planteja  un  gran  espectre  d'ope- 
racions  tedriques  i de  reconcep- 
tualitzacions  que  Carr  resol  amb 
una  claredat  i una  penetracio  es- 
pecials. 

Primer  de  tot,  6s  fonamental 
el  trebaH  sobre  els  conceptes  de 
prdctica  i de  teoria.  Respecte  a la 
prdctica,  Carr  reprdn  el  concep- 
te  aristotdlic  de  praxis  i I'enri- 


queix  amb  les  aportacions  de  la 
teoria  social  crftica.  Respecte  a 
la  teoria,  el  nostre  autor  se  situa 
enun  paradigma  nftidament  post- 
positivista,  tot  utilitzant,  entre 
altres  eines,  la  concepcid  haber- 
masiana  de  les  cidncies  guiades 
per  un  interds  emancipador.  Des 
d'aquesta  perspectiva,  la  prdc- 
tica  solament  apareix  en  tant  que 
dotada  de  significat  i construi'da 
per  agents  socials  en  contextos 
socials.  No  es  redueix;  per  tant, 
a accid  instrumental.  La  teoria 
(que  ho  6s  de  la  prdctica  i a 
travds  de  la  prdctica),  no  6s  sino 
el  significat  social,  histdrica- 
ment  i politicament  construct,  de 
la  prdctica  mitjangant  un  procds 
public  d’interpretacid.  No  pot  ser, 
per  tant,  “objectiva0  ni  "lliure 
de  valors'. 

En  segon  Hoc,  i des  d'aquest 
mateix  punt  de  vista,  Carr  plan- 
teja la  refundacid  epistemologi- 
ca  de  la  investigacid  educativa. 
En  aquest  punt,  I'autor  estableix 
la  seva  posicid  oposant-se  de 
primer  al  paradigma  tdcnico- 
positivista  dominant  i desprds 
marcant  distdncies  respecte  al 
paradigma  if  iter  pretatiu  de  la 
comprensid.  Lainvestigacidedu- 
cativa  6s  conceptualitzada  com  a 
pensament  en  I'accid.  Els  con- 
ceptes de  reflexid  i autorefle- 
xid,  oblidats  pel  positivisme  ! 
mal  entesos  pels  tedrics  de  la 
comprensid,  aqui  son  fonamen- 
tals. 

En  tercer  Hoc,  tambd  6s  fona- 
mental el  concepte  de  crftica.  La 
crftica  no  es  sind  la  reflexid 
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transformadora.  Es  a dir,  la 
reflexid  realitzada  en  relacid  amb 
un  marc  dtic  i valoratiu  general  i 
orientada,  per  tant,  a I'elimina- 
ci6  de  les  distorsions  i les  cons- 
tricciens  que  s'oposen  a la  trans- 
formacid  de  la  prdctica.  Es  en 
aquest  punt  on,  al  meu  parer,  hi 
ha  el  contingut  utdpic  (inevitable 
en  la  filosofia  de  I'educacid?)  del 
I lib  re  i la  justificacib  de  la  possi- 
bilitat  de  la  transformacib  de 
I'educacid  i de  la  societat  en  un 
sentit  democratic.  Perqud  la 
possibilitat  de  la  reflexid  trans- 
formadora ds  basada  en  ei  con- 
cepte  habermastd  d'interds 
emancipador,  ds  a dir,  d'un  inte- 
rns constitutiu  de  I’dsser  humd 
en  enfrontar-se  a les  constric- 
cions  que  li  impedeixen  ''auto- 
conscidncia  i la  llibertat. 

Practica.  reflexid  i critica 
sdn,  doncs,  per  nosaltres.  els 
conceptesfonamentals  del  llibre. 
Es  en  aquest  marc  conceptual  que 
Carr  realitza  una  reformulacid 
del  concepte  d’educacid  que  s'in- 
sereix  d'una  manera  original  en 
la  tradicio  liberal  que  va,  en  la 
filosofia  de  I'educacid,  de  Dewey 
a Peters.  D'aqui  tambd  es  fan 
derivar  conseqtidncies  impor- 
tants  per  a la  formacid  inicial  i 
permanent  del  professorat. 

Cal  destacar  finalment  la  llar- 
ga  introduccid  de  Stephen  Kem- 
mis  que,  mds  que  no  pas  un  pro- 
leg,  ds  un  autdntic  assaig  molt 
aclaridor  sobre  les  arrels 
intellectuals  del  paradigma  cri- 
tic en  la  filosofia  de  I'educacid. 

Jorge  Larrosa  Bondfa 


GIROUX,  Henry  A.:  Los  profe- 
sores  como  intefectuafes.  Hacia 
una  pedagogia  cntica  del  apren- 
dizaje.  Barcelona.  Paidds/MEC. 
1990 


L'obra  mds  recent  de  Giroux, 
el  pedagog  radical  americd  mds 
conegut,  ha  esta  etiquetada  com 
"una  pedagogia  de  la  resistdn- 
cia".  Com  una  pedagogia,  fet  i 
fet,  que,  recoil  in  t el  mi  I lor  de  les 
critiques  fetes  els  anys  70  a les 
posicions  legitimadores  de  I'en- 
senyament  com  a instrument  d'un 
ordre  social  democratic  i iguali- 
tari  (per  exemple,  Bourdieu  i 
Passeron,  Bowles  i Gintis,  Bau- 
delot  i Establet,  Yong.  Apple, 
Bernstein  i,  en  general,  tot  i que 
amb  diferdncies  entre  els  au- 
tors,  els  tedrics  del  paradigma 
de  la  reproduced),  intenta  pro- 
posar  quelcom  que  va  mds  enlld 
del  llenguatge  del  poder  i de  la 
dominacid  i mds  enlld  de  reite- 
rar,  una  vegada  i una  altra,  que 
I'escola  ds  reproduccid.  Quelcom. 
doncs,  que  trenqui  els  efectes 
aparentment  desmobilitzadors  de 
la  bibliografia  critica  en  els  edu- 
cadors  d'esquerres.  El  millor  de 
l'obra  de  Giroux  ds  la  minuciosi- 
tat  en  destacar  contradiccions  i 
tensions  en  I’ensenyament  i,  in- 
troduint-se  en  els  seus  espais, 
desenvolupar  les  possibilitats  i 
les  oportunitats  transformado- 
res  en  el  treball  quotidid  a les 
escoles.  Segons  els  seus  propis 
mots,  "desenvolupar  un  discurs 
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que  combini  el  llencj^tge  de  la 
critica  amb  el  ilenguatge  de  la 
possibilitat".  Es  aqui  on  la  cate- 
goria  de  resistdneia  td  un  paper 
fonamental.  Cal  CKStacar  tambd, 
en  aquesta  breufpresentacid  de 
1‘autor,  I’orlglnll  apropiacid, 
cada  cop  mds  Important,  d'al- 
guns  dels  concjfctes  fonamentals 
de  Michel  FoiSault  i del  marc 
tedric,  tan  influent  en  els  am- 
bients radicalsAord-americans. 
del  postestruc^allsme  francds. 

El  llibre  que  amsentem  ds  molt 
heterogeni,  com  no  ds  en  general 
1‘obra  de  Giroux,  uh  autor  que  va 
alld  on  el  porta*  el  rastre  dels 
seus  problemes,  que  menysprea 
els  limits  disciplinary,  que  re- 
coneix  infludncie9  enormement 
di verses  i,  a mes,  sempre  trans- 
formades  d'una  manera  molt 
personal,  i que  evoluciona  cons- 
tantment.  Per  aixd  mateix  ofe- 
reix  una  bona  perspectiva  tant 
sob  re  I'estil  de  I'autor  com  sobre 
els  seus  interessos  actuals.  La 
primera  part  es  refereix  bdsica- 
ment  a temes  relacionats  amb  el 
curriculum.  La  segona  ds  molt 
mds  filosdfica  i mds  pojftica.  Es 
aqui  on  es  troben  les  cfcus  dels 
aspectes  mds  interessants,  al 
meu  parer,  de  I'obra  de  Giroux. 
Particularment.  el  concepte 
d'escola  com  a esfera  publica 
democrdtica"  i el  de  ^professor 
com  a intel.lectual  tredsforma- 
dor".  En  relacid  amb  aquests  dos 
punts,  el  nostre  autoi  modifica 
sensiblement,  radicafitzant-les. 
tant  la  tradicid  democrdtica  i li- 
beral americana  reprasentada  en 
Dewey  com  les  traditions  criti- 


quesautogestiondries  i ^piques 
‘ europees  o les  teories  educati- 
ves  alliberadores  de  Frfeire  o 
4 ^ramsci.  D’altra  banda,  Giroux 
ltd  un  profund  coneixement  i una 
ft  evident  simpatia  pels  moviments 
' socials  i culturals  alternates  que 
1 d'una  manera  enormement  plural 
i.  in\*entiva  estan  compromesos 
en  la  construccid  de  noves  for- 
mes de  vida. 

Del  meu  punt  de  vista,  aqui  hi 
ha  ia  novetat  mds  gran  de  I'apor- 
tacid  de  Giroux  en  relacid,  per 
exemple,  amb  el  paradigma  de  la 
teoria  social  critica  europea. 
molt  mds  difds  entre  nosaltres,  i 
que  actualment  td  en  Habermas 
un  dels  principals  inspiradors.  En 
primer  Hoc,  el  cardcter  decidi- 
dament  pluralista  de  les  seves 
propostes.  Res  que  s'assembli  a 
una  justificacid  universal  o nor- 
mativa  de  la  Idgica  i de  les  condi- 
cions  de  possibilitat  de  les  trans- 
formacions  socials  i educatives. 
Res  que  s’assembli  tampoc  a la 
fixacid  d'una  direccid  per  al  canvi. 
En  segon  Hoc,  laconcepcidinven- 
tiva.  quasi  estetica.  de  la  crea- 
cid  d'alternatives.  Res 
d'alliberar"  el  subjecte  preco- 
nitzant  un  subjecte  “veritable" 
sots^el  subjecte  "real".  Res  de 
lentar  "formes  de  vida".  En 
S^s,  un  subjecte  c^je  s'inven- 
|es  construeix  e! I mateix  a 
r de  la  r^si/stdncia  i en  les 
icions  d'un  camp  obert  de 
sibilitats  estratdgiqUfes  i unes 
les  d'intkraccid  cAmocrdti- 
que  eAponcebim  com  els 
ar|jficis  mds*  adequats*  peroud 
aquesta  construccid  sigui  possi- 
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ble.  Com  si  la  teoria  del  subjecte 
de  I'estructuralisme  francos  I, 
especialment,  la  del  darrer  Fou- 
cault, aquella  que  diu  que  el  sub- 
jecte sempre  6s  produTt  en  una 
crui'lla  de  relacions  de  discur- 
sos,  de  prdctiques  i de  formes  de 
subjectivacib,  conduis  en  Giroux 
no  pas  al  desencis  de  la  inevita- 
bilitat  del  poder,  sind  a la  cons- 
cibncia  jovial  de  la  infinitat  de 
les  nostres  possibilitats.  Si  no  hi 
ha  universals  antropolbgics,  si 
no  hi  ha  mbs  subjecte  que  el  que 
puguem  inventar,  si  no  hi  ha  mbs 
formes  d'interaccib  que  les  que 
nosaltres  mateixos  creem,  I’ho- 
ritzb,  en  Hoc  de  tancar-se,  s’o- 
bre  il.limitadament. 

Jorge  Larrosa  Bondfa 


EDWARDS,  D.;  MERCER,  N.:  El 

conocimiento  compartido . El  desa- 
rrollo  de  la  comprensio  en  el  aula . 
Barcelona:  Paid6s/MEC,  1988. 
(Common  knowledge.  The  develop- 
ment of  understanding  in  the  class- 
room. Londres.  Methuen,  1987) 


Aquest  llibre  d'Edwards  i 
Mercer  bs,  en  paraules  dels  au- 
tors,  una  investigacib  sobre  "les 
formes  en  les  quals  el  coneixe- 
ment  (i,  en  especial,  el  coneixe- 
mentque  constitueix  el  contingut 
dels  curricula  escolars)  es  pre- 
sentat,  rebut,  compartit,  con- 
trol H,  discutit,  entbs  o malen- 
tbs  pels  mestrcs  i els  alumnes  a 
I’aula".  Partint  de  la  idea  que  tota 


educacid  tb  a veure  essencial- 
ment  amb  el  desenvolupament 
d'una  comprensib  compartida  i 
unes  perspectives  mutues,  els 
autors  propugnen  la  necessitat 
d’una  aproximacid  a la  concep- 
tualizacid  i andlisi  de  as  situa- 
cions  educatives  escolars  que 
abandoni  una  perspectiva  indivi- 
dualista  respecte  al  desenvolu- 
pament i la  comprensid,  i adopti 
un  punt  de  vista  psicoldgic  que 
doni  prioritat  a la  cultura  i a la 
comunicacid. 

Amb  aquestes  premisses  ted- 
riques,  d’arrels  reconegudament 
vigotskianes  i brunerianes,  com- 
plementades  amb  diverses  apor- 
tacions  tretes  d'alguns  dels  en- 
focaments  linguistics,  sdcio-an- 
tropoldgics  i d'investigacid  edu- 
cativa  que  han  tractat  del  d is  - 
curs  a I 'aula,  i amb  el  suport 
empiric  de  diversos  registres  de 
la  parla  de  professors  i alumnes 
en  aules  de  primdria  (alumnes  de 
8-10  anys)  de  matbries  com 
fisica,  cerdmica,  informatica  i 
cibncies  socials,  Edwards  i Mer- 
cer van  presentar  tot  un  seguit 
de  temes  que,  combinats,  "re- 
presenten  el  comenqament  d'una 
descripcid"  del  desenvolupament 
del  coneixement  compartit  a les 
aules  i els  factors  que  el  condi- 
cionen" 

Tot  i no  sent  els  umcs  frac- 
tals, quatre  d’aquests  temes,  i 
les  seves  interrelacions,  ocupen 
un  Hoc  particularment  destacat 
en  el  llibre 

I.  la  relacid  entre  ideologia  i 
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prdctica  educativa;  en  paraules 
dels  autors,  "si  volem  copsar  el 
sentit  d'alld  que  passa  a qualse- 
vol  conversa  (i  les  converses  a 
I'aula  no  en  serien  cap  excepcid), 
cal  quetinguem  una  certa  idea  del 
que  les  persones  intenten  acons- 
seguir.  Aixd  inclou  no  solament 
els  resultats  concrets  que  espe- 
ren  aconseguir  mitjagant  la  in- 
teraccid  concreta,  sind  tambd  la 
forma  com  interpreten  I'activi- 
tat  en  qud  prenen  part  i com 
creuen  que  haurien  de  dur-se  a 
terme  aquestes  activitats". 

II.  la  dependdncia  del  discurs 
a I'aula  d'un  context  determinat 
d'experidncia  compartida,  acti - 
vi tat , entorn  fisic  i parla  en 
constant  evolucid,  i,  cor relati- 
varnent,  la  importdncia  del  dis- 
curs en  la  definicio  progressiva 
dels  aspectes  importants  de  I'ac- 
ti  vi  tat , en  I'especificacid  del 
vocabulari  adient  per  parlar  d'a- 
questa  ac tivitat  i,  en  definitiva. 
en  I'establimentde  comp  Tensions 
conjuntes  en  relacidamb  I'expe- 
ridncia;  des  d'aquesta  perspec- 
tiva,  I'educacid  passa  a ser  ente- 
sa  com  un  procds  consistent,  en 
gran  mesura,  en  el  desenvolupa- 
ment  d'una  continuitat  de  con- 
textos  mentals  i termes  de  refe- 
renda compartits  a travds  dels 
quals  els  diferents  "temes"  i les 
aptituts  academiques  vinculades 
amb  ells  arriben  a fer  se 
Intel . ligi bles  per  aquells  que  els 
utilitzen. 

III.  les  regies  impllcites  que 
regeixen  la  comunicacid  i el  dis- 
curs a les  aules;  una  part  impor- 


tant de  la  base  contextual  del 
discurs  a les  aules  ds  formada 
per  un  conjunt  de  "regies  bdsi- 
ques",  comprensions  impllcites 
que  han  de  tenir  els  participants 
en  la  conversa,  mds  enlld  de 
qualsevol  coneixement  estricta- 
ment  linguistic,  per  donar  sentit 
al  que  I'altre  diu  o intenta  acon- 
seguir en  dir  alguna  cosa.  Aques- 
tes regies  sdn,  pel  seu  cardcter 
implicit,  altament  problemdti- 
ques  per  als  participants  i poden 
interferir  molt  fortament  la 
comprensid  conjunta. 

IV.  el  control  del  coneixement 
per  part  dels  mestres  i el  proble- 
ma  del  traspds  als  alumnes  d'a- 
quest  control.  L'interds  inherent 
de  I'educacid  ds  el  d'introduir  els 
alumnes  en  una  cultura  preexis- 
tent de  pensament  i llenguatge. 
Per  molt  actiu  que  sigui  el  paper 
que  es  permeti  de  desenvolupar 
als  alumnes  en  el  seu  procds 
d'aprenentatge,  no  podem  supo- 
sar  que  puguin  simplement  rein- 
ventar  aquesta  cultura  mitjan- 
gant  la  seva  prdpia  activitat  i 
experidncia.  Es  tracta  forgosa- 
ment  d'un  procds  que  td  com  a 
element  inherent  I'asimetria  de 
papers  entre  el  professor  i I'a- 
lumne.  Perd  aquesta  asimetria  i 
el  control  associat  per  part  del 
mestre  poden  donar  Hoc  a greus 
problemes  per  a I'assoliment  de 
comprensions  realment  compar- 
tides,  i comprometre,  per  tan t , 
els  objectius  de  I'educacid.  Una 
de  les  mostres  d'aquest  fet  que 
els  autors  analitzen  ds  Taparicid 
a les  aules  de  "coneixement  ri- 
tual" per  part  dels  alumnes,  el 
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coneixement  que  resulta  de  fer  i 
dir  alldque  semblaadienti  dema- 
nat pel  mestre  en  cada  moment 
en  Hoc  d'elaborar  una  compren- 
cid  de  com  i per  qud  les  accions  i 
expressions  sdn  adequades. 

Una  caracteristica  important 
en  Tandlisi  dels  autors  ds  la  con- 
sideracid  (que  ja  hem  apuntat  en 
algun  dels  pardgrafs  anteriors), 
tant  des  del  punt  de  vista  general 
com  des  de  Tandlisi  especifica 
dels  diferents  temes  que  hem  . 
considerat,  del  cardcter  proble- 
matic de  la  construccid  de  conei- 
xement compartit  a les  aules. 
Edwards  i Mercer,  doncs,  no  ds 
limiten  a remodelar  d'una  mane- 
ra  "ideal"  el  procds  d'aprenetat- 
ge  a I'aula  en  termes  vigotskians 

0 brunerians,  sind  que  mostren 
un  procds  mds  compromds,  i s'in- 
teressen  tant  pels  problemes  i 
dificultats  possibles  del  procds 
com  pels  seus  resultats  possi- 
bles o reals.  Aixl,  per  exemple, 
assenyalen  com,  pel  cardcter 
mental  (o  mds  exactament,  in- 
termental) del  context,  el  seu 
establiment  i la  seva  continuitat 
han  d'dsser  assegurats  constant- 
ment  per  part  dels  participants 
mitjangant  diversos  dispositius, 

1 el  fet  de  compartir  el  context 
pot  dsser  considerat  mds  aviat 
I'objectiu  i mesura  de  Tdxit  del 
procds  educatiu,  mds  que  no  pas 
un  element  de  I’dxit  garantit  a 
priori;  presenten  els  problemes 
implicats  en  I'assoliment  d’un 
discurs  compartit  "descontex- 
tualitzat"  (allunyat  de  la  situacid 
espdcio  temporal  immediata)com 
el  que  es  considera  habitualment 


que  ha  de  produir  I'educacid  for- 
mal; mostren  com  una  determi- 
nada  ideologia  de  I'ensenyament 
(en  aquest  cas,  la  ideologia  plow- 
deniana  lligada  a una  determina- 
da  interpretacid  de  la  psicologia 
peagetiana)  pot  dificultar  Testa- 
bliment  del  coneixement  com- 
partit i provocar  tensions  difl- 
cils  de  salvar  amb  el  mateix 
cardcter  essencial  del  procds 
educatiu;  oanalitzen  en  detail  els 
importants  esforgos  de  control 
per  part  del  professor  del  conei- 
xement que  es  va  desenvolupant 
a les  aules,  i les  dificultats  de  fer 
compatible  aquest  control  (d'al- 
tra  banda  necessari  per  dura  bon 
terme  el  procds)  amb  I'objectiu 
final  de  fer  el  traspds  de  la  com- 
petdncia  als  alumnes  i amb  les 
exigdncies  de  la  ideologia  de  Ten- 
senyament  que  abans  esmentd- 
vem. 

Ens  trobem,  en  sintesi,  da- 
vant  d’un  llibre  estimulant  i sug- 
gests, tant  pels  plantejaments 
com  pel  desenvolupament  que  en 
fa.  En  concret,  creiem  que,  mds 
enlld  de  Tinterds  especific  de 
cada  un  dels  temes  que  hem  anat 
assenyalant,  Tobra  d'Edwards  i 
Mercer  es  destaca  per  tres  as- 
pectes: 

— I'adopcid  d'un  model  cultu- 
ral i comunicatiu  de  conceptua- 
htzacid  i andlisi  dels  fendmens 
educatius,  que  s’allunya  redical- 
ment  tant  de  les  interpretacions 
individualistes  com  de  les  inter- 
pretacions transmissives  dels 
fendmens,  i apunta  cap  a un  marc 
autdnticament  integrador  de 
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conceptes  com  el  desenvolupa- 
ment,  I'aprenentatge,  la  cultura 
i I'educacid; 

— la  condideracid  del  discurs 
com  a element  necessdriament 
mediador  en  el  procds  de  cons- 
truccid  de  significats  compartits 
que  es  produeix  a les  aules,  i la 
conceptualitzacid  de  I'an&lisi  dels 
seu  paper,  mirant  com  I'activi- 
tat  discursiva  s'integra  en  el 
conjunt  de  I'activitat  que  es  fa  a 
classe  i com  permet  de  contras- 
tar  i modificar  progressivament 
les  di verses  representacions  (els 
diversos  contextos  mentals)  que 
els  participants  tenen  de  la  si- 
tu acid  ambl'objectiu  d'incremen- 
tar-ne  el  car&cter  compartit; 

—la  presentacid  “en  accio"  de 
tot  un  seguit  d'elements  metodo- 
Idgics  per  abordar  i estudiar 
empiricament  qud  passa  a les 
aules:  I'estudi  en  profunditat'des 
de  dintre"  d'aules  concretes 
tenint  en  conte  els  diversos  ele- 
ments implicats  (context  fisic, 
activitat  conjunta,  discurs),  la 
utilitzacid  combinada  de  diver- 
ses  tecniques  i mitjans  d'obser- 
vacid  i registre  (registres  vi- 
deo, entrevistes  amb  els  profes- 
sors, entrevistes  amb  els  alum- 
nes),  la  consideracid  del  conjunt 
de  lligons  que  permeten  de  des- 
en volu  par  un  tema  determinat  en 
la  seva  continuTtat  temporal,  la 
presa  en  consideracid  de  ses- 
sions de  classe  dedicades  a di- 
versos continguts  de  natura  di* 
ferent,  I'eleccid  de  “mestres  amb 
experibncia  i coneixements'  i 
treba II an t en  condicions  mlnima- 


ment  adequades  com  a partici- 
pants a I'estudi. 

Com  assenyal&vem  en  obrir 
els  notres  comentaris,  els  di- 
versos elements  i aspectes  que 
apareixen  en  el  llibre  i que  hem 
anat  comentant  molt  esquemati- 
cament  no  formen  encara  un 
model  global  altament  estructu- 
rat,  sind  que  representen  mds 
aviat  "el  comengament  d'una 
descripcid"  del  desenvolupament 
del  coneixement  compartit  a les 
aules  i els  factors  que  el  condi- 
cionen.  Amb  tot,  constitueixen, 
des  del  nostre  punt  de  vista, 
elements  i aspectes  d'un  valor  i 
d'una  riquesa  que  consideremfora 
de  dubte  per  a la  construccid 
progressiva  d'un  marc  concep- 
tual i d'an&lisi  que  ens  permeti 
d'analitzar  i comprendre  millor 
els  processos  educatius  esco- 
lars. 


Xavier  Onrubia 


SUREDA,  JAUME;  COLOM,  J. 
ANTONI:  Pedagogia  Ambientaf. 
CEAC,  Barcelona,  1989 


La  nova  obra  dels  professors 
mallorquins  J.  Sureda  i A.  J. 
Colom  s'inscriu  en  la  linia  inicia- 
da  ja  fa  10  anys  en  Hacia  una 
teoria  del  medio  educativo  (Ciu- 
tat  de  Mallorca,  ICE  Univ.  Illes 
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Balears).  Aleshores  els  autors 
defensaven  i justificaven  I'exis- 
tdncia  d'una  pedagogia  ambiental 
a partir  d'un  interns  tedric  i apli- 
cat  per  "definir  i estudiar  els 
ambients  educatius  en  tant  que 
contextos  flsics,  social  i cultu- 
ral, i com  a elements  condicio- 
nats  de  I'activitat  pedagdgica" 
(vegeu  pdg.  54).  La  pedagogia 
ambiental  definida  en  els  seus 
interessos  era  reivindicada  com 
una  macrodrea  d'estudi  sistdmi- 
ca  i sistematitzadora  d'aporta- 
cions  des  de  diverses  disciplines 
com  ara  la  sociologia  de  I'educa- 
cio,  I'ecologia  de  I'educacid  es- 
colar,  I'educacid  urbana,  la  di- 
ddctica  ambiental,  la  geografia 
de  I'educacid,  I'organitzacid 
educativa  i el  disseny  educatiu, 
entre  altres. 

Des  d'aquesta  obra,  primera 
de  la  literatura  pedagdgica  sobre 
aquesta  questid,  els  autors,  en 
col.laboracido  independentment. 
han  aportat  diversos  trebal Is  que 
ara  no  podem  ressenyar  en  qud 
s'aprecia  una  evolucid  des  de  la 
pedagogia  ambiental  entesa  com 
I'estudi  de  I'ambient  educador 
vers  una  altra  de  mds  orientada 
cap  a I'educacid  ambiental  o edu- 
cacid  a favor  del  medi. 

Fruit  d'aquesta  evolucid,  que 
vo!  integrar  les  aportacions  i 
conceptes  anteriors,  ds  lobra 
que  aia  ressenyem,  apareguda 
no  fa  ni  un  any. 

L'obra  ds  estructurada  en  dos 
grans  apartats.  En  el  primer,  de 
fonamentacid  tedrica,  revisen  te- 


mdticament  i histdricament  els 
diversos  discursos  pedagdgics 
sobre  I'ambient,  i desprds  s'en- 
tra  de  pie  en  la  problemdtica  de  la 
definicid  i la  delimitacid  de  les 
bases  de  la  Pedagogia  Ambiental. 
La  segona  part  del  llibre,  que  ds 
la  mds  extensa,  ds  una  revisid 
des  de  diversos  punts  de  vista 
dels  actuals  possibles  desenvo- 
lupamentsaplicats  d'aquesta  dis- 
ci plina,  com  ara: 

- Les  definicions  d'Educacid 
Ambiental  des  de  diversos  pro- 
grames  internacionals,  amb  un 
gran  emfasi  en  la  tenddncia  pro- 
teccionista  del  medi. 

- L’operativitzacid  dels  pro- 
grames  d'educacid  ambiental  en 
I'dmbit  escolar  i la  definicid  de 
I'E.A.  amb  un  nou  estil  d'educa- 
cid. 

- La  pedagogia  urbana  en  els 
vessants  escolar  (I'ensenyament 
de  la  ciutat)  i compensatori  (la 
intervened  sdcio-cultural  i els 
educadors  de  carrer). 

- El  disseny  educatiu,  I'anali- 
si  pedagdgica  d’espais  en  la  seva 
funcionalitat  educativa,  tant 
escolars  com  extrascolars 
(pares,  places). 

Aixi,  doncs,  ds  una  obra  que 
sistematitza  una  gran  quantitat 
d'informacid  -la  bibliografia  in- 
clou mds  de  400  titols-  i que 
podem  caracteritzar  d'ambicio- 
sa  i complexa. 

Ambiciosa  per  la  novetat,  per 
I'ampli  ocncepte  de  la  Pedagogia 
Ambiental  i,  sobretot,  per  la 
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pretensi6  d'apropiacid  pedagdgi- 
ca  de  la  problembtica  ambiental 
(la  bibliografia  hi  bs  extensa  i 
exclusivament  pedagdgica), 
d'"aportar  racionalitat  a la  fins 
ara  experimentada  Educacid  Am- 
biental"  (pcig.  9).  Educacib  am- 
biental que  es  presenta  per  als 
autors  "com  una  de  les  solucions 
vblides  als  distints  problemes 
que  el  desenvolupisme  social  ha 
portat  en  les  seves  relacions  amb 
la  natura  i amb  el  medi  ...  com 
I'unic  sistema  pedagdgic  fins  ara 
que  se  centra  a capacitar  Thome 
per  viure  en  Tbpoca  tecnoldgi- 
ca...“  (pbg.  54),  i considera,  en 
fi,  queTEducacid  Ambiental,  des 
de  la  perspectiva  pedagdgico- 
social,  es  converteix  en  la  peda- 
gogia  de  Tera  tecnolbgica,  bs  a 
dir,  en  Tunica  pedagogia  possi- 
ble, en  defimtiva,  en  la  Pedago- 
gia" (55). 

Complexa,  en  I'arquitectura  i 
en  el  contingut.  L'obra  presenta 
diversos  nivells  d’elaboracid:  as- 
sagistic,  descriptiu-expositiu, 
recopilador,  classificador;  apa- 
reix  plena,  tant  d’afirmacions 
metatedriques  sobre  la  pedago- 
gia ambiental  com  de  compromi- 
ses ideoldgics  i btics,  consubs- 
tancials  a I’educacid  ambiental 
actual.  De  tot  aixd  resulta  una 
lectura  no  sempre  ordenada,  a 
vegades  dificil 

D’altra  banda,  aquesta  alta 
d i vers i tat  de  materials  construc- 
tius  es  combina  amb  el  dificil 
intent  de  compatibilitzar  una 
‘Pedagogia  ambiental  no  antro- 


poldgica",  centrada  en  Teducacid 
ambiental  o educacid  a favor  del 
medi,  i una  "Pedagogia  Ambien- 
tal antropoldgica",  centrada  en 
Testudi  dels  ambients  educadors, 
en  qub  amb  prou  feines  si  apareix 
el  subjecte  de  Teducacid,  I'edu- 
cand.  En  aquest  sentit,  el  capitol 
2,  titulat"Pedagogiay  Educacidn 
Ambiental.  Ensayo  de  integra- 
cion"  bs  potser  el  que  planteja 
mbs  problemes,  per  nosaltres  no 
pas  sempre  resolts. 

En  conclusid,  ens  trobem 
davant  una  obra  pionera  i oportu- 
na  des  del  punt  de  vista  de  la 
pedagogia  en  una  conjuntura  bi- 
bliogrbfica  inflacionista  i una 
creixent  conscibncia  social  so- 
bre el  medi.  Obra  que  resulta  d*un 
interbs  indubtable  per  a tots  els 
pedagogs  i,  en  general,  tots  els 
estudiosos  de  la  problembtica  am- 
biental. 

Teresa  Romanb 
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AA.  VV.:  Aportaciones  al  II 
Congreso  Nacionalde  Teoria  de  la 
Educacidn.  "Objetivos  y conte- 
nidos  de  la  educacidn  para  los 
anos  90’\  Barcelona,  Cuadernos 
de  Estudio,  num.  9,  Departamen- 
to  de  Teoria  e Historla  de  la  Edu- 
cacidn, Universidad  de  Barcelo- 
na, 1990. 


Aquesta  publicacio,  coordi- 
na^a  per  la  prof.  T.  Romand,  re- 
uneix  les  aportaclons  realitza- 
des  des  del  Departament  de  Teo- 
ria i Histdria  de  I’Educacid  de  la 
Universitat  de  Barcelona  al  Con- 
grds  de  Teoria  de  I’Educacid  que 
tingud  Hoc  a M&laga  durant  el 
mes  de  febrer  de  1989.  Inclou  la 
taula  rodona  dirigida  pel  Dr.  A. 
Sanvisens  sobre  ''Teoria  de  I’E- 
ducacid  i els  nous  titols  no  do- 
cents", les  pondncies  dels  profs. 
M.  Martinez  i A.  Petrus,  i les  co- 
municacions  de  M.A.  Aguareles, 
M R.  Buxarrarais,  R.  Flecha,  J. 
Gallifa,  M.  Garcla-Mila,  J.  La-- 
rrosa,  T.  Romana,  A.  Escudero. 
M.  Fortuny,  V,  Nunez,  C.  Lozano 
i J.M.  Puig. 


BAKERMAN,  R.  y GOTTMAN, 
J.M:  Observacion  de  la  inte- 
raccion:  introduccion  al  andlisis 
secuencial.  Madrid,  Ed.  Morata, 
1989,  prdleg  de  M.D.  Gonzalez 
Portal,  trad.  M.T.  Anguera  y A. 
Blanco. 


Els  autors  sdn  dos  especialis- 
tes  rellevants  en  la  metodologia 
observacional.  Com  es  diu  en  el 
prdleg,  aquesta  obra  contribuird 
a enriquir  un  espai  molt  receptiu 
entre  professionals,  investiga- 
tors i alumnes  d’un  ampli  sector. 
Es  d’interds  tant  per  I’estudi  del 
comportament  animal  com  del 
comportament  humd.  Cal  desta- 
car-ne  la  versid  castellana  i I'ac- 
tualitzacid  bibliogr&fica  que 
completa  la  bibliografia  de  I’edi- 
cid  original  anglesa. 


BALE,  J.:  Did&ctica  de  la  geo- 
grafia  en  la  escuela  primaria. 
Madrid,  Ed.  Morata,  1989,  trad. 
G.  Solana. 


L'autor,  catedr&tic  d’educa- 
cid  de  la  Universitat  de  Keele, 
parteix  de  la  base  que  els  alum- 
nes ja  posseeixen  coneixements 
de  geografia  abans  de  comengar- 
ne  I’aprenentatge  formal.  Es  el 
que  l’autor  denomina  les  "geo- 
grafies  particulars".  Les  pro- 
postes  did&ctiques  d’aquest  lli- 
bre  parteixen,  doncs,  de  la  con- 
sideracid  de  que  I'educacid  geo- 
grafica  escolar  ha  de  constituir- 
sesobreaquestesgeografies  par 
ticulars 
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BARTOLOME  ANTONIO,  R.s 

Nuevas  tecnologfas  y Ensehanza. 
ICE  Universitat  de  Barcelona/ 
EditorialGRAO,  Barcelona,  1989. 


El  llibre  ens  ofereix  un  ampli 
ventall  de  les  possibilitats  que 
actualment  es  poden  deduir  de 
I'aplicacio  de  les  noves  tecnolo- 
gies  i I'educacid.  L'autor  hi  des- 
envolupa  una  extensa  informacid 
de  les  tecnologies  orientades 
b&sicament  a la  comunicacid  com 
la  Inform&tica,  el  vReo,  les  tele- 
comunicacions,  els  sistemes  in- 
tegrals. Tots  els  capitols  van 
acompanyts  d'una  bibliografia 
sobre  els  temes.  L'autor  ds  pro- 
fessor de  pedagogiadela  Univer- 
sitat de  Barcelona  i td  una  dmplia 
experidncia  en  I'aplicacid  de  les 
noves  tecnologies  a I'ensenya- 
ment.  Per  portar  a terme  el  seu 
treball  ha  tingut  la  col.iaboracid 
de  Begofla  Gros  i de  Josd  Luis 
Rodriguez.  Cal  remarcar  que 
aquest  llibre  es  el  primer  de  la 
col.leccid  MIE  (Materiales  para 
la  Innovacidn  Educativa)  iniciati- 
va  conjunta  de  I'lCE  de  la  Univer- 
sitat de  Barcelona  i ('Editorial 
GRAO  de  Serveis  Pedagdgics. 


DANIEL  CASSANY.:  Correc- 
cid  del  treball  escrit.  Barcelona, 
Eumo  Editorial,  Col.  Quaderns  de 
Did&ctica  de  la  llengua,  5,  43 
P&gs. 


Hem  de  celebrar  la  publicacid 
de  textos  com  el  de  Cassany  que, 
tot  i sent  obres  de  divulgacid 
destinades  a I'us  quotidid  del 
professor,  sdn  un  rar  exemple 
d'equilibri  entre  la  resposta  a 
necessitats  prdctiques  i la  refe- 
rdncia  als  estudis  tedrics  que  la 
fonamentes.  En  efecte,  el  "qua- 
dern"  es  presenta,  a la  primera 
part,  en  forma  de  respostes  a 
preguntes  concretes  formulades 
de  forma  clara  i entenedora.  A la 
segona  part,  es  presentes,  a tall 
d’exemple,  tres  tdcniques  de  co- 
rreccid  basada  en  el  procds  de 
composicid,  a mds  d'una  compa- 
racid  entre  els  conceptes  bdsics 
d'aquesta  i els  dels  sistemes 
tradicionals.  En  resum,  un  llibret 
pie  de  qualitats 


DEL  RINCdN,  D.  y SANTO- 
L<\RIA,  F.:  Anallsis  de  la  vi- 
vencia  yevolucidn  de  un  grupo  de 
menores  que  han  sido  objeto  de 
medidas  de  internamiento . Bar- 
celona, Departament  de  Justicia 
de  la  Generaiitat  de  Catalunya, 
1989. 


Aquest  llibre  recull  una  re- 
cerca  empirica  realitzada  per  dos 
professors  de  la  Facultat  de  Pe- 
dagogia  de  la  Universitat  de 
Barcelona,  sobre  els  menors  que 
han  estat  objecte  d'internament. 
Amb  rigor  metodologic  es  trac- 
ten  aspectes  com  el  clima  i I'es- 
tructura  organitzativa  d'aques- 
tes  institucions,  la  normativa  i 


95b 


P85 


Temps  d'Educacid,  3 ler.  semestre,  1990 


els  cdstigs,  apreciactons  sobre 
la  vida  en  I’enternat  i les  rela- 
cions  amb  els  companys  i els 
educadors.  Tamb6  6s  important 
I’andlisi  quees  fade  la  inciddncia 
de  la  institucid  en  I'estructura- 
cib  de  la  vida  personal  i laforma- 
cib  escolar  i professional. 


FERNANDEZ  ENGUITA,  M.: 

La escuela aexamen.  Madrid,  Eu- 
dema,  S.A.,  1990. 


El  llibre  de  Ferndndez  Enguita 
6s  una  an6lisi  critica  del  sistema 
escolar  realitzada  des  d’una 
perspectiva  socioldgica,  i amb 
un  car6cter  fonamentalment  in- 
troductori.  No  6s,  perd,  unaobra 
adregada  a especialistes  en  So- 
ciologia  de  I’Educacib,  sind  als 
agents  del  procds  educatiu  i als 
estudiants  que  no  disposen  enca- 
ra  d'una  formacio  minima  en 
aquesta  disciplina.  Entre  altres 
temes,  en  el  llibre  es  tracta  de 
I’educacid  com  a procds  de  so- 
cialitzacid,  de  les  funcions  de 
I'escola,  de  la  relacid  entre  I'o- 
rigen  social  i el  rendiment  esco- 
lar, de  la  problemdtica  especifi- 
ca  de  la  dona,  de  la  condicid  del 
docent  i de  la  reforma  de  I’en- 
senyament. 


FIJALKOW,  J.:  Males  lecto- 
res  ipor  qud?.  Madrid,  Funda- 
cidn  Sanchez  Ruipdrez,  Ed.  Pird- 
mide,  1985.  Trad.  J.  Dellepiane. 


L'autor,  catedrdtic  de  Psico- 
logia  i Ciencies  de  I’Educacid  de 
la  Universitat  de  Toulouse-Le 
Mirail,  pretdn  sitematitzar  en 
aquesta  obra  les  recerques  rea- 
litzades  a I’entorn  del  fenomen 
dels  “mals  lectors"  que  prove- 
nen  tant  de  I'dmbit  de  la  satut, 
com  de  I'educacid,  com  del  tre- 
ball  social.  En  la  part  m6s  direc- 
tament  educativa  de  I’obra,  s’a- 
nalitzen  els  contextos  sdcio-fa- 
miliars  i escolars. 


FLECHA,  R.:  La  nueva  desi - 
gualdad  cultural.  Barcelona,  Ed. 
El  Roure,  Col.  Apertura,  1990, 
prdleg  de  Salvador  Gmer. 


Ramon  Flecha,  professor  de 
Sociologia  de  TEducacid  de  I’Es- 
cola  de  Formacid  de  Professorat 
de  la  Universitat  de  Barcelona  i 
especialista  en  educacid  d'adults, 
analitza  en  aquesta  obra,  que  6s 
una  part  de  la  seva  tesi  de  docto- 
rat,  la  dinamica  cultural  actual 
de  la  poblacid  adulta.  En  aquest 
llibre,  com  diu  el  seu  prologuis- 
ta,  Flecha  se  centra  en  I’estudi 
critic  de  les  desigualtats  que  en- 
gendra,  perpetua  i incrementa  el 
sistema  educatiu  i hi  proposa  una 
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integracib  plena  de  I'educacib 
d'adults. 


FLECHA,  R.:  Educaci6n  de  las 
personas  adultas.  Propuestas 
para  los  anos  noventa.  Barcelo- 
na, Ed.  El  Roure,  Col.  Apertura, 
1990,  prbleg  d’Alexandre  San- 
visens  Marfull. 


Es  tracta  de  la  segona  part  de 
la  tesi  de  R.  Flecha  esmentada  en 
la  ressenya  anterior.  Aqui,  I’au- 
tor  sistematitza,  amb  una  visib 
prospectiva,  el  conjunt  d'ele- 
ments  que  haurien  defonamentar 
I’actuacib  cientlfica  i instirucio- 
nal  en  el  camp  de  I'educacib  d’a- 
dults.  Despres  d’oferir  una  pa- 
noramica  internacional  sobre  la 
situacib  de  I’educacib  d’adults, 
passa  a tractar  sobre  aspectes 
defonamentacibi  sobre  els  Ambits 
de  la  formacib  ocupacional  i de 
I'educacib  bbsica  d’adults.  Final- 
ment,  proposa  un  interessant 
projecte  inslitucional  que  deno- 
mina  "centre  global  de  base  te- 
rritorial" i introdueix  el  tema 
capital  de  la  formacib  dels  edu- 
cadors  d'adults. 


FREIRE,  P.  y MACEDO,  D.: 

Alfabetizacidn.  Lectura  de  la 
palabra  y lectura  de  la  realidad. 
Barcelona,  Ed.  Paidos-M.E.C., 
1989ftrad.  S.  Horvath. 


El  llibre  bs  un  apropament  nou 
i actualitzat  al  tema  central  de 
I’aportacib  pedagbgica  de  Paulo 
Freire.  Contb  tres  tipus  de  capt- 
tols:  capitols  escrits  en  forma 
de  dibleg  entre  autors;  capitols 
de  caire  mbs  reflexiu,  critic  i 
projectiu  sobre  les  diverses 
concepcions  de  I'alfabetitzacib. 
El  llibre  inclou  tambd  dues  intro- 
duccions  (A.E.  Berthoff  y H.  Gi- 
roux) i,  com  apendix,  una  carta 
de  Freire  a Mario  Cabral. 


HARLEM,  W.:  Ensenanza  y 
aprendizaje  de  las  ciencias , 
Madrid,  M.E.C.-  Ed.  Morata, 
1989,  trad.  P.  Manzano. 


L'autora,  actualment  profes- 
sora  de  la  Universitat  de  Liver- 
pool, analitza  en  aquesta  obra 
I’educacib  cientlfica  durant  els 
set  o vuit  primers  anys  esco- 
lars;  bs  a dir,  des  que  els  nens 
entren  a I’escola  primbria  fins 
als  12  o 13  anys.  Harlem  fa  un 
bmfasi  especial  en  elfetque  I’im- 
portant  en  el  procbs  d’aprenen- 
tatge  de  la  cibncia  no  bs  solament 
allb  que  s’aprbn  sino  tambb  la 
manera  com  s’aprbn,  ja  que  tots 
dos  aspectes  son  interdepen- 
dents. En  el  llibre  s’ofereixen 
nombrosos  exci  nples  practics  quo 
donen  suport  a les  seves  aporta- 
cions  i ofereixen  pistes  molt  utils 
per  a I’accib. 
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HOPKINS*  D.:  Investigacidn  en 
el  aula.  Guia  del  professor.  Bar- 
celona, P.P.U.,  1989. 


D.  Hopkins  en  aquesta  obra 
valora  el  sentit  i la  finalitat  de  la 
investigaci6  a I'aula  i passa 
revista  a diverses  formes  de 
dur-la  a la  pr&ctica.  Exposa, 
il.lustrant-les  amb  nombrosos 
exemples  d'investigacions  rea- 
litzades  per  professors,  les  di- 
ferents  fases  del  proems:  formu- 
Iaci6  del  problema,  recoil ida  d’in- 
formaci6,  an&lisi  de  les  dades  i 
elaboraci6  dels  informes. 


PLA,  LAURA:  Ensenary  apren- 
der  inglds  (Bases  psicope- 
dagdgicas).  ICE  Universitat  de 
Barcelona/  Horsori,  Barcelona, 
1989 


Aquest  llibre  ds  el  primer  de 
la  nova  col.leccioCUADERNOS  DE 
EDUCACION,  amb  la  qual  PICE  de 
la  Universitat  de  Barcelona  pre- 
tdn  contribuira  la  reflexid  sobre 
temes  educatius  i ser  un  instru- 
ment de  canvi  i innovacid.  El  tema 
s'aborda  des  de  I’experidncia  de 
I'autora,  actualment  professora 
d'anglds  de  batxillerat.  El  llibre 
descriu  una  proposta  diddctica 
per  a I'ensenyament  de  I’anglds  i 
planteja  els  fonaments  psicope- 
dagdgics  mbs  actuals  de  i’apre- 
nentatge  d'una  llengua estrange- 


ra  dins  del  marc  de  la  Concepcib 
Constructivista. 


PUIG,  J.  y MARTINEZ*  M.: 

Educacidn  moral  i democracia. 
Barcelona,  Ed.  Laertes,  1989. 


Els  autors,  professors  de  la 
Facultat  de  Pedagogia  de  la  Uni- 
versitat de  Barcelona,  ofereixen 
una  panor&mica  ordenada  i apro- 
fundida  dels  temes  centrals  de 
qualsevol  plantejament  d'educa- 
ci6  moral  per  a una  societat 
democr&tica.  Inclou  aspectes  de 
fonamentacid  filosofica,  la  pre- 
sentaci6  de  les  teories  principals 
del  desenvolupament  moral,  les 
bases  per  a un  curriculum  d’edu- 
caci6  moral  a I’escola  i 1‘exposi- 
cib  dels  m^todes  i les  t6cniques 
principals  relatives  a aquest 
camp  d’accid  pedagbgica. 


SANCHO  JUANA  MARIA:  Los 

profesores  y el  curriculum.  ICE 
Universitat  de  Barcelona/Hor- 
sori,  Barcelona,  1990 


Esel  segontltol  de  la  col.leccid 
CUADERNOS  DE  EDUCAC|6n.  Es 
plasma  una  proposta  de  treball 
sobre  I’avaluaci6  del  curriculum 
en  els  centres  educatius  com  a 
instrument  de  formacid  del  pro- 
fessorat  en  un  moment  de  canvi 
del  sistema  educatiu.  Es  propo- 
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sa.  des  de  la  realitat  del  centre  i 
de  I 'aula . una  estratdgia  meto- 
doldgica  que  permeti  al  profes- 
sor I’elaboracib,  el  desenvolu- 
pament  i I’avaluacid  del  curricu- 
lum escolar.  Aporta  elements 
molt  interessants  per  a Introduir 
una  dinbrnica  innovadora  en  els 
centres. 


SARRAMONA,  J.i  Fundamen- 
tos  de  educacion.  Barcelona,  Ed. 
Ceac,  1989. 


El  llibre  dei  prof.  Sarramona, 
catedrdtic  de  Teoria  de  I’Educa- 
cib  de  la  Universitat  Autbnoma 
de  Barcelona,  es  una  obra  gene- 
ral que  ofereix  una  panorbmica 
dels  temes  fonamentals  que  se 
solen  tractar  en  les  matdries 
pedagbgiques  introductbries  que 
es  troben  en  els  curriculums  de 
Cidncies  de  i'Educacib  i de  for- 
maci6  del  professorat.  Es  tracta 
d’una  revisio  substanciat  i una 
posada  al  dia  de  la  molt  coneguda 
obra  anterior  d’aquest  mateix 
autor  i d’A.  Ferrandez:  L'educa- 
cio.  Constants  i problematica  ac- 
tual. 


SELM1,  L.  y TURRINI,  A.:  La 

escuela  infantil  a los  cinco  anos. 
Madrid,  M.E  C.-  Ed.  Morata, 
1989,  trad.  E.  Soler. 


Es  el  tercer  volum  d’una  obra 
en  la  qual  s’explica  el  projecte 
educatiu  de  I’Ajuntament  italic 
de  Modena  per  a infants  de  3,  4 i 
5 anys.  Es  una  obra  de  caire 
fonamentalment  prbctic  en  la  qual 
es  fa  una  proposta  de  materials 
per  a un  programa  forga  complet 
per  I’escola  infantil.  Son  mate- 
rials oberts  que  exigeixen  la 
reelaboracib  activa  dels  docents 
que  els  vulguin  utilitzar.  No  bs, 
per  tant,  un  recetari  ni  la  simple 
narracib  descriptiva  de  I'expe- 
ribncia  italiana. 


SOSA,  N.M.  (Coord.):  Edu- 
cacidn  ambiental.  Sujeto,  entor - 
no  y sistema.  Salamanca,  Amaru 
Ediciones,  1989. 


Es  tracta  d’un  reading  fona- 
mentalment tedric  i conceptual 
sobre  I’educacid  ambiental.  In- 
clou els  autors  i temes  seguents: 
Gdmez  i Rarnos  tracten  sobre  les 
bases  ecoldgiques  de  I’educacid 
ambiental;  Rivas  sobre  la  ciencia 
pconomica  i el  nou  paradigma 
ecoldgic;  Colom  i Sureda  sobre  la 
lectura  pedagogica  de  I’educacid 
ambiental;  Garcia  Carrasco  so- 
bre educacid  i ambient;  Marinas 
sobre  subjecte,  identitat  i medi 
ambient;  N.M.  Sosa,  el  coordina- 
dor  de  I’obra,  introdueix  el  tema 
de  I’etica  en  I’educacid  ambien- 
tal, i.  finalment,  C.  Guerra  trac- 
ta sobre  educacid  ambiental  i 
participacid  ciutadana. 


O 
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SUREDA,  J.s  Guiadelaeduca- 
cion  ambiental.  Barcelona,  Ed. 
Anthropos,  1990. 


procediments  concrets  i es  refe- 
reix  tambd  al  tractament  de  les 
dades  i a la  presentacid  dels  in- 
formes. 


L'autor,  professordel  Depar- 
tament  de  Cidncies  de  I’Educacid 
a la  Universitat  de  les  1 lies  Ba- 
lears,  ofereix  amb  aquesta  obra 
un  bon  manual  de  documentacld 
sobre  educacid  ambiental.  A la 
primera  part  proporciona  una 
exhaustiva  informacid  sobre  com 
documentar-se  en  aquest  comp  i 
una  revisid  de  les  fonts  d’infor- 
macid  bibliogr&fica  principals.  La 
segona  part  consta  d'una  exten- 
sa  bibliografia  classificada  que 
recull  exhaustivament  el  que  s'ha 
publicat  sobre  educacid  ambien- 
tal a I'Estat  Espanyol. 


WALKER,  R.:  Metodos  de  in- 
vestigacidn  para  el  profesorado. 
Madrid,  Ed  Morata.  1989.  trad 
J.M.  Igoa. 


Aquest  llibre  constitueix  una 
guia  per  orientar  la  tasca  del 
professor  com  a irvestigador. 
Parteix  del  reconeixement  que 
aquesta  funcid  de  recerca  forma 
part  essencial  del  rol  del  profes- 
sor i que  ella  mateixa  es  conver- 
ter en  una  estrategia  de  les  mes 
adequades  per  al  seu  perfeccio- 
nament.  L’autor  presenta  la  for- 
ma de  dissenyar  projectes  d’in- 
vestigacio,  ofereix  mdtodes  i 
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1 . Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a m&quina,  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  linies  de  70  espais  per  foli). 

2.  L'extensid  minima  dels  treballs  haur&  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de  25. 

3 La  bibliografia  s'incloura  al  final,  ordenada  alfab&ticament  per  autors.  Hi 
constar&:  autor  (en  majuscules),  titoK  del  ilibre  (subratllat  o en  cursiva), 
ciutat  de  I'edicid,  editors!  i any.  Per  als  articles:  autor  (en  majuscules),  t itol 
de  I'article  (entre  cometes),  nom  de  la  revista  (subratllat  o en  cursiva), 
volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any,  i p&gines  corresponents.  En  els 
casos  en  qu6  en  les  refer&ncies  incloses  en  el  text  s'indiqui  entre  par£ntesi 
I 'autor  i I'any  de  la  publicacio,  a la  bibliografia  I’any  es  posar&  despr^s  de 
I'autor  i entre  par&ntesi. 

4 . Enel  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  o taules  estadfstiques  caldra  presentar- 
les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on  s'hauran  d'inclou- 
re . 

5.  Cal  adjuntar  tamb6  algunes  dades  de  I'autor:  Hoc  de  treball  (departament, 
centre...),  darreres  publicacions,  etc.  En  total,  unes  4 linies  com  a m£xim. 

6.  En  full  a part  s'adjuntar&  un  resum  de  I'article  de  no  mes  de  15  linies  en 
castella,  angles  i frances. 

7.  Per  garantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiqum.  la  Direcctd  i el  Consell 
de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a I'informe  d'experts  en  cada 
materia. 

8 Els  autors  dels  treballs  que  es  publiquin  rebran  gratu'itament  2 exemplars  de 
fa  revista 

9 . La  revista  no  es  fara  responsable  de  les  idees  1 opinions  expressades  en  els 
articles. 


10.  Els  treballs  s'han  d'adregar  a la  redaccciO  de  Temps  d'Educacid  (Divisio  de 
Ciencies  de  rEducacio  de  la  Universitat  de  Barcelona,  c/  Baldiri  Reixac, 
s/n,  08028  BARCELONA),  indicant  I adreca  1 el  telefon  de  I'autor. 
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Monografia:  PAULO  FREIRE 

- Presentaci6.  Ramon  Ffecha 

- La  relaci6  teoria-pr&ctica  en  la  pedagogia  de  Paulo  Freire.  Jaume 
Trilla 

- Freire  i I'educacib  d'adults  a Catalunya.  Jaume  Botey,  Alfons 
Formariz 

- De  I'apostolat  educatiu.  El  context  cultural  de  I'obra  de  Paulo  Freire. 
Claudio  Lozano 

--  La  infludncia  de  Paulo  Freire  en  I'educacio  d'adults  als  paisos  de  parla 
anglesa.  Peter  Jarvis 

- La  pr&ctica  educativa.  Paulo  Freire 

- Discurs  pronunciat  a I'acte  d'investidura  com  a Doctor  Honoris  Causa 
per  la  Universitat  de  Barcelona.  Paulo  Freire 

- Conversant  amb  Paulo  Freire.  Ramon  Flecha 

- Bibliografia. 

Tribuna:  EL  PROJECTE  PER  A LA  REFORMA  DE  L 'ENSENYAMENT 

- El  projecte  de  reforma  del  sistema  educatiu.  Algunes  reflexions  i 
propostes.  Miquel  Martinez 

- La  qua litat  de  I'educacib  en  el  Projecte  per  a la  Reforma  de 
I'Ensenyament.  Sebastian  Rodriguez 

- Consideracions  sobre  el  curriculum  en  el  Projecte  de  Reforma  de 
I'Ensenyament.  Viceng  Benedito 

- Reforma  educativa  i formacib  del  professorat.  Francesc  Imbernon 

Reflexions  i recerques 

- El  futur  de  I'educacio  (Reflexions  d'un  polonbs).  Bogdan  Suchodolski 

- Literatura  tradicional,  escola  i territori.  Gabriel  Janer 

- C RE  I -Sants:  Un  model  multiintervinent  i contextual  per  a la  formacio 
de  Mestres  d'Educacid  Especial.  Feliciano  A.  Castillo 

- Situacions  vitals  i components  motivacionals  de  la  personalitat  de 
base  en  la  preadolescencia.  Deho  del  Rincon 

Recensions  i notes  bibliogr&fiques 
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L'EDUCACIO  FISICA:  A LA  RECERCA 
D'UNA  IDENTITAT 

Coordinador:  Conrad  Vilanou  i Torrano 
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Presentacio 

Conrad  Vilanou  i Torrano 


Pot  semblar  estrany,  d'antuvi,  que  una  publicacib  especialitzada 
com  Temps  d'Educacio  dediqui  un  dels  seus  numeros  monogrbfics  a 
I'educacib  fisica.  De  fet,  aquesta  tematica  no  ha  meres  cut,  en  general, 
I’atencib  de  mestres  i pedagogs.  Tradicionalment  la  cultura  fisica  ha 
estat  presentada  com  un  fenomen  marginal,  secundari,  sense  una 
entitat  especifica  propia.  Realment  no  han  estat  gaires  els  congressos 
i reunions  cientffics  -organitzats  des  de  la  pedagogia-  que  hagin 
abordat  la  questio.  Tot  plegat  ha  beneficiat  una  cultura  intellectual  que 
des  de  fa  segles  ha  afavorit  la  formacib  de  la  joventut  a esquenes  del 
cultiu  del  cos.  Es  cert  que  Juvenal  parlava  de  Mens  sana  in  corpora 
sano , perb  no  oolidem  que  ho  feia  des  de  la  perspectiva  d’una  literatura 
satirica.  Fa  molts  anys  que  I'esper it  i el  cos  anaven  separats.  Aquest 
divorci,  confirmat  per  diversos  corrents  filosofics  moderns  d’ascen- 
dbncia  racionalista,  ha  perdurat  fins  a una  bpoca  recent.  Es  cert  que 
hi  ha  hagut  importants  moviments  de  recuperacib,  especialment  del 
segle  XVIII  engb,  perb  les  distbncies  encara  sbn  importants. 

Perb,  I’educacib  fisica  per  consolidar-se,  no  ha  hagut  de  lluitar 
nombs  amb  la  incomprensib  i el  descrbdit  dels  pensadors  i els  filbsofs. 
Ha  estat  subjecta,  tambb,  a manipulacions  constants.  Moltes  vegades 
i’educacib  fisica,  quan  ha  ocupat  espais  importants  en  diverses 
instancies  pedagbgiques,  s'ha  vist  reduida  a una  simple  preparacib 
pre-militar,  aliena  a postulats  humanistics. 

La  desconfianga  i prevencib  davant  de  determinades  gimnbstiques 
rau  precisament  en  aquest  punt.  Es  veritat,  igualment,  que  I'educacib 
fisica  contemporbnia  ha  rebut  uns  aires  de  renovacib  indiscutibles.  Les 
escoles  gimnbstiques  han  bandejat  aquell  esperit  beMicbs  d’altre 
temps.  El  mateix  esport  ha  exercit  influbncies  positives.  Thomas 
Arnold  i tot  el  moviment  de  reforma  de  les  public  schools  britaniques 
del  segle  passat  hi  tenen  moltes  coses  a dir.  Perb  tampoc  avui  I'esport 
no  gaudeix  d’una  bona  salut.  No  hi  ha  cap  dubte  que  tenim  un  esport 
educatiu  i formatiu,  perb  desgraciadament  reflecteix  els  vicis  i els 
defectes  de  I’esport  professional. 

A mbs,  els  pares,  educadors,  entrenadors,  i altres  col  lectius 
socials  i professionals  tenen  una  visib  particular  de  I'educacib  fisica, 
de  la  seva  necessitat  i funcib.  En  tot  cas,  constatem  que  aquest  tipus 
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d’estudis  encara  no  han  entrat,  amb  la  consideracid  que  mereixen,  a 
la  Universitat.  Les  facultats  de  Cidncies  de  rEducacid  resten  tancades 
a aquests  tractaments.  Les  Escoles  Universitdries  de  Formacid  del 
Professorat  d’EGB  fan  un  esforg  meritori  per  incorporar  aquest  tipus 
de  reflexid.  Els  Instituts  Nacionals  d’Educacid  Ffsica  treballen,  per 
part  seva,  atenent  aspectes  que  a voltes  s’escapen  d'una  estricta 
observanga  pedagdgica.  L’esport  d’alta  competicid  hi  td  una  presdn- 
cia  rellevant.  S’imposa  superar  aquesta  situacid,  per  la  qual  cosa  hem 
cregut  oportu  -com  a modesta  contribucid-  presentar  aquest  numero 
monogrdfic,  elaborat  de  manera  interdisciplindria.  Hi  participen  pro- 
fessors de  tots  tres  dmbits  acaddmics  i des  de  camps  diferents: 
historiadors,  pedagogs,  psicdlegs,  metges  i llicenciats  en  educacid 
ffsica  es  troben  ara  -potser  amb  mds  bona  voluntat  que  encert-  per 
intercanviar  c r iter  is  i opinions,  a fi  d’aixecar,  tots  plegats,  I'educa- 
cid  ffsica  del  seu  estat  de  porquerola  desvalguda. 

Els  professors  M.  A.  BETANCOR  i C.  VILANOU,  des  de  la  histdria  de 
I’Educacid  Fisica  i de  I'Esport,  ens  ofereixen  una  aproximacid  a les 
diferents  interpretacions  donades,  des  de  la  histdria  i I’antropologia, 
per  explicar  I’origen  de  I’activi tat  fisica  esportiva.  Desprds  de 
comentar  les  doctrines  mds  significatives,  plantegen  una  possible 
metodologia,  d'arrel  fenomenologia,  per  tal  d’estudiar  el  fet  ffsico- 
corporal. 

El  doctor  ALEXANDRE  SANVICENS  ens  ofereixen  un  suggestiu 
article  d'inspiracid  orospectiva,  on  proposa  els  viaranys  necessaris 
per  bastir  una  pedagogia  de  I’esport.  Desprds  de  fer  notar  la  impor- 
tdncia  i actualitat  de  I'esport,  posa  en  relleu  el  seu  interds  pedagdgic, 
afegint-hi  una  sfntesi  histdrica  de  I’educaci d ffsica  i esportiva.  Sdn 
notables  les  seves  puntualitzacions  sobre  I'educacid  ffsica  i esporti- 
va, com  tambd  la  justificacid  d’una  pedagogia  de  I’esport  que  comprdn 
tres  dimensions:  general,  especial  i aplicada.  Tot  seguit  examina  les 
relacions  d’aquest  estudi  amb  aitres  disciplines  (biologia,  antropolo- 
gia,  psicologia,  etc.)  i presenta  mds  endavant  I’estructura  i el 
contingut  d'aquesta  pedagogia  de  I’esport,  que  troba  en  I’educacid  del 
ritme  i pel  ritme  un  dels  punts  mds  originals. 

L’educacid  ffsica,  des  de  la  perspectiva  de  seu  contingut,  finalitats 
i principis,  ds  analitzada  per  JAUME  CASAMORT,  en  un  treball  en  qud 
constata  les  dificultats  que  tenim,  encara  avui,  per  definir  I’educacid 
ffsica.  Presenta  I’educacid  ffsica  com  una  educacid  del  moviment, 
estructurant-ne  el  contingut  en  sis  grans  categories.  El  seu  treball 
conclou  amb  una  referdncia  obligada  a les  finalitats  de  I'educacid  fisica 
en  I’edat  escolar. 
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Les  relacions  entre  educaci6  fisica  i educacib  biolbgica  s6n  estudia- 
des  per  JOSEP  ROCA  I BALASCH  en  un  treball  que  aprofundeix  en  el 
seguiment  i les  consequbncies  que  ha  comportat  la  concepcib  antropo- 
Ibgica  dualista  entre  ment  i cos.  Partint  de  les  aportacions  d’autors 
notables,  com  Popper  i Kantor,  s’interroga  sobre  les  diferbncies 
existents  entre  el  que  6s  fisic  i el  que  6s  biolbgic.  L’autor  sost6  la  tesi 
que  I’educacib  fisica  no  6s  ni  abasta  una  educacib  biolbgica  o educacib 
per  a la  salut,  per  a la  qual  proposa  la  creacib  d'uns  estudis  d'educacib 
biolbgica.  Finalment,  es  fan  algunes  consideracions  sobre  el  que  pot 
significar  educar  i com  I’educacib  fisica  i biolbgica  incideixen  en 
aquest  concepte. 

FERRAN  A.  RODRIGUEZ,  en  el  seu  article  sobre  els  aspectes 
biologies  de  I'esport  en  edat  escolar,  aborda  els  diferents  trets 
auxolbgics,  mbdics  i biolbgics  que  comporta  la  prbctica  esportiva  en 
edat  escolar.  Malgrat  que  encara  manca  una  recerca  sistembtica,  hi  ha 
proves  que  permeten  assegurar  el  correcte  desenvolupament  sombtic 
i funcional  dels  nens  en  edat  escolar.  De  tota  manera,  I’esport  escolar 
ha  de  ser  supervisat  per  un  equip  mbdic  que  controli  la  seva  prbctica; 
alhora,  no  hauria  de  reproduir  els  models  de  I'esport  de  competicib, 
puix  la  seva  funcib  essencial  6s  bbsicament  educativa. 

Tamb6  I'article  de  JOAN  RAMON  BARBANY  tracta  questions  rela- 
cionades  amb  aspectes  fisiolbgics  de  I’educacib  fisica  i de  I'entrena- 
menl  intensiu  a qu6  sbn  sotmesos  molts  infants  i adolescents.  Es  tracta 
d'una  sbrie  de  consideracions  fetes  a la  Hum  de  les  caracteristiques 
metabbliques  i de  les  respostes  cbrdio-vasculars  i respiratbries  de  la 
poblacib  infantil  i juvenil,  de  gran  interbs  per  a tots  aquells  que  ens 
dediquem  a la  tasca  pedagbgica. 

Lesdimensions  didbetiques  de  I'educacibfisica  tamb6  tenen  cabuda 
en  aquest  monogrbfic.  TERESA  LLEIXA  i ARRIBAS  planteja  la  globalit- 
zacib  com  a fita  a aconseguir  per  tot  mestre,  6s  a dir,  una  sin  tesi 
harmbnica  dels  diferents  tipus  d'aprenentatge  -perceptiu,  decisional 
i efector-  que  es  donen  en  I’educacib  fisica.  Aquesta  aspiracib 
comporta  una  voluntat  d'interdisciplinarietat  entre  les  diferents 
brees  que  possibiliten,  cadascuna  d'elles,  innegables  possibilitats  com 
a recursos  didbctics. 

Els  aspectes  didbctics  tamb6  sbn  considerats  -des  d'una  altra 
perspectiva-  en  I’article  de  JAVIER  HERNANDEZ  VAZQUEZ,  que  pre- 
senta  una  aproximacib  a les  possibilitats  dels  materials  com  una  de  les 
variables  que  incideixen  de  man  era  activa  cn  el  proc6s  d'aprenentatge 
en  educacib  fisica.  L'autor,  de  manera  creativa,  ens  presenta  una 
classificacib  del  material  que  facHita  el  coneixement,  a la  menuda, 
dels  seus  avantatges  i inconvenients. 
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Com  a darrera  aportacio,  aquest  numero  monogr&fic  inclou  un 
treball  innovador  per  la  seva  tem&tica  i presentacid:  JULIAN  MIRAN- 
DA reflexiona  sobre  els  nous  esports  que,  provinents  dels  Estats 
Units,  s’han  escampat  arreu.  Sdn  els  esports  de  rise,  que  al  marge  de 
consideracions  sdcio-culturals,  tambd  tenen  un  aspecte  pedagdgic  que 
I ’au tor  estudia  en  el  seu  article. 

Som  conscients  que  una  miscell&nia  de  treballs  com  la  que  avui 
oferim  al  public  lector  no  esgota,  ni  de  bon  tros,  tots  els  problemes  i 
aspectes  de  I'educacid  fisica.  Malgrataquesta  I imitacid,  creiem  que  la 
pluralitat  i la  qualitat  dels  treballs  aplegats  pot  ajudar,  de  manera 
ferma  i constructiva,  a la  consolidacid  d'una  &rea  de  coneixements  que 
no  ha  gaudit,  fins  fa  poc,  del  reconeixement  i la  consideracio  que 
meretx.  Esperem  que  no  defraudard  el  lector  i que  no  ens  haurem  errat 
en  el  nostre  proposit. 


Sobre  I'origen  de  les  activitats  fisiques  i 
esportives 

Miguel  Angel  Betancor  Leon  * 

Conrad  Vilanou  Torrano  * 


Han  estat  molt  nombrosos  els  historiadors  I antropolegs  que,  al 
llarg  dels  anys,  han  formulat  teories  i interpretacions  intentant 
explicar,  des  d'una  perspective  o una  altra,  el  sorgiment  i institucio- 
nalitzaciq  de  les  activitats  fisiques  i esportives.  Es  evident  que  Thome 
— quant  a 6sser  viu — , igual  que  els  altres  membres  del  regne  animal, 
sempre  ha  tingut  una  activitat  motora.  Ara  b£,  l exercici  flsic  huma 
no  pot  quedar  redui't  a un  mer  fenomen  biologic.  Ningu  no  negara 
I'existencia  d'un  potencial  fisiologic  que  en  cada  moment  de  I’evolucib 
—des  dels  primats  fins  als  hommids—  determina  la  motricitat  humana. 
Perd  la  presdncia  de  Thome  sobre  la  fag  de  la  terra  no  6s  limita  a un 
simple  creixement  biologic,  desplegat  en  una  serie  de  possibilitats 
biomecaniques,  sin6  que  tambe  \6  una  inequivoca  dimensid  cultural  que 
beu  a les  mateixes  fonts  de  la  humanitzacid 

Va  ser  durant  el  Paleolitic  quan  va  apareixer  Thome  actual,  conegut 
comunament  per  homo  sapiens.  L'horno  sapiens  va  fomentar  unes 
cultures  tecnicament  avangades  que  li  van  permetre  el  desenvolupa- 
ment  efectiu  de  les  tdcniques  de  caga.  Aquest  home  cagador  del 
Paleolitic  va  donar  forma  a una  incipient  expressio  artistica:  la 
pintura  rupestre.  Com  afirmen  els  antropolegs,  resulta  molt  dificil 
diiucidar  amb  quines  motivacions  i final'tats  actuaven  els  creadors 
d'aquelles  representacions,  catalogades  actualment  com  a art.  Les 
dues  hipbtesis  bdsiques  — facilitar  la  caga  i assegurar  la  fertilitat — es 
refereixen  a formes  d'intervenir  en  la  realitat  natural  i modificar-la, 
plasmades  fisicament  dins  unes  estructures  magico-religioses 

Es  precisament  a partir  d'aquesta  constatacio  historica  -la  pre- 

* Miquul  Anqpi  Bot.mcnr  Lonn  us  pf(;!i>ssor  ri‘Histon«i  c!(»  *"Fducacu»  fi'.ii'.i  » do 
i cspnrl  ,j  I Instilul  d F tluc.«c,,o  dr  L -u.  Ptilm.J'.  do  Gr.m  Caruiru  (UiuvorMlat  dc  l iif. 
Palmas)  Espociaiista  on  questions  fCiacionadus  amb  oi  desonvoiupamont  do  la  <inn- 
naslica  a I'Espanya  del  setjlu  XIX 

* Conrad  V lanou  Torrano  es  professor  d’H*-  ioria  d(‘  I Edix.ioo  a l«i  f acuilat  d<» 
Pedagoyia  de  la  UmvursiUI  de  Barcelona 
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sentaci6  d’un  bsser  humb  que  practica  la  caga  com  a forma  de 
subsistence,  que  posseeix  un  sistema  de  creences  vinculat  en  gran 
part  al  totemisme  i que  expressa  un  minim  de  capacitats  artistiques — 
que  la  consideracib  histbrica  de  1'activitat  fisica  humana  es  fa 
problema.  La  prehistbria  ens  assegura  el  fet,  perb  les  diferents 
hermenbutiques  I'interpretaran  de  manera  ben  diversa.  Els  uns  dona- 
ran  mbs  importbncia  als  aspectes  religiosos  i artlstics,  mentre  que  els 
altres  en  faran  ressaltar  els  condicionaments  utilitaris  i materials. 
Amb  tots  aquests  enfocaments  no  esgoten  el  ventall  de  les  explicacions 
possibles,  que  s'amplien  i enriqueixen,  al  seu  torn,  amb  la  incorpora- 
cib  de  noves  perspectives  sbcio-culturals.  En  tot  cas,  a aquestes 
algades  no  bs  possible  dubtar  que  les  activitats  fisiques  i esportives 
estan  arrelades  en  el  mateixos  origens  de  la  civilitzacib  humana  i 
constitueixen  una  dinbmica  present  en  la  majoria  de  cultures  conegu- 
des. 

En  aquest  article,  nosaltres  procurarem  donar  noticia,  de  manera 
sintbtica  i esquembtica,  de  bona  part  de  les  teories  que  els  historiadors 
i antropblegs  han  forjat  amb  la  finalitat  de  justificar — en  el  doble  pla 
del  temps  i de  I’espai — la  gbnesi  dels  exercicis  flsics  i corporals.  Es 
evident  que  no  partim  tan  sols  de  les  dades  subministrades  per  la 
histbria.  L’antropologia,  i especiaiment  I'etnologia,  ens  faciliten  un 
gran  nombre  d'informacions  referides  a joes  tradicionals  i esports 
autbetons,  que  coadjuven  decididament  al  rastreig  d'uns  origens  que 
es  remunten,  tal  com  hem  dit,  als  primers  moments  del  quefer  humb. 


Les  interpretacions  ludiques 


El  pare  d'aquestes  teories  ha  estat  J.  Huizinga,  que  al  llibre  Homo 
Ludens,  aparegut  ja  fa  mbs  de  cinquanta  anys,  formulava  que  totes  les 
manifestacions  culturals  tenen  la  base  en  el  joc.1  Per  aquest  autor,  la 
cultura  neix  en  forma  ludica.  El  dret,  la  cibncia,  la  mateixa  filosofia, 
la  guerra,  la  poesia,  les  arts,  en  fi,  tot  el  que  de  cultural  ha  generat 
I’bsser  humb,  troba  la  seva  rab  ultima  en  el  joc.  Aixi,  el  fet  ludic  es 
revela  com  el  primer  esdeveniment  humb  generador  i promotor  de 
cultura,  executat  com  si  estigubs  al  marge  de  la  vida  ordinbria,  perb 
generant  a la  llarga  un  ambit  segregat,  amb  les  prbpies  coordenades 


(1)  J Hui/iKKiA . Homo  ludens  Alian/a  Editorial  Madrid,  1972 
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espdcio-temporals  i les  seves  regies,  del  qual  neixen  les  diverses 
institucions  humanes. 

Al  seu  llibre,  Huizinga  traga  una  visid  diacrdnica,  a travds  de  la  qual 
s'albiren  les  successives  siluetes  ludiques  que  hi  ha  hagut  a la  historia: 
Roma,  Edat  Mitjana,  Renaixement,  Barroc,  seglexvini  Romanticisme. 
Perd  al  segle  xix  irromp  el  prosaic  concepte  de  Tutilitarisme,  propi  de 
la  industrialitzacid  i el  maquinisme,  que  suspdn  la  tasca  creativa  del 
joc  en  benefici  dels  interessos  econdmics  del  capital.  I a partir  d’aqui 
sorgeix  una  paradoxa  estranya:  el  Vuitcents,  que  veurd  emergir 
I’esport  amb  una  forga  extraordindria,  assistird,  lamentablement,  a 
una  especialitzacid  que  afectard  de  manera  negativa  la  seva  mateixa 
essdncia  ludica.  L’esport  ja  no  ds  un  joc.  I no  ds  tan  sols  aixd,  perqud 
aquest  aire  competitiu  ha  acabat  envaint  totes  les  manifestacions  de 
la  cultura.  El  factor  ludic  ha  anat  perdent  terreny.  Tant  I’organitzacid 
espiritual  com  material  de  la  societat  s'oposaven  a I'accid  visible 
d'aquesta  alenada  vivificadora.  Treballaven  — dird  Huizinga — en  un  pla 
cientffic  pel  seu  benestar  terrenal.  En  f i . els  ideals  de  treball,  d'edu- 
cacid  i democrdcia  gairebd  no  van  deixar  Hoc  al  principi  etern  del  joc. 

Amb  la  seva  teoria,  Huizinga  descarta  les  diferents  explicacions 
que  des  de  la  biologia  i la  psicologia  han  pretds  donar  rad  del  joc:  ni 
I'excds  d'energia  vital  ni  la  tenddncia  a la  imitacid  ni  tampoc  la 
necessitat  de  distraccid  no  justifiquen  I’existdncia  del  joc.  Per 
Huizinga,  totes  aquestes  teories  nomds  expliquen  parcialment  el 
fenomen  del  joc.  D'aquesta  manera  pensa  que  I’estadi,  el  temple, 
I'escena,  el  tribunal,  devien  ser  — per  forma  i funcid—  diferents  espais 
definits  i separats  on  se  juga  sota  el  recer  d’unes  regies  establertes 
prdviament.  Podem  concloure  que.  segons  el  parer  de  Huizinga,  Thome 
fa  cultura  — i com  a minim  aixl  s‘ha  esdevingut  fins  al  segle  passat— 
a travds  del  joc,  o si  voleu,  I'home  ha  humanitzat  la  naturalesa  per 
mitjd  d'activitats  ludiques. 

Tambe  Roger  Caillois  mantd  la  tesi  central  de  Huizinga  —el  joc  ds 
un  fet  primordial  de  la  cultura  humana— . perd  n'aprofundeix  uns 
quants  aspectes  En  un  article  publicat  el  1946,  Roger  Caillois 
criticava  I’excessiva  atencio  atorgada  per  Huizinga  a les  estructures 
externes  del  joc,  oblidant  les  actituds  Intimes  que  confereixen  al 
comportament  humd  una  signif icacid  mds  precisa  ? Aquest  formalis* 


(2)  La  critica  de  R Caillois  a les  teories  de  J Huizinga  aparegueren.  en  forma 
d'article.  «,leu  et  sacr6».  a la  revista  Confluences  num  19.  marg  1946  p£g  66- 
77  Tamb6  va  ser  inclos.  a tall  d apdndix.  al  llibre  i'home  et  le  sacr£  Galhmard 
Paris.  1963.  p^g  199*213 
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me  s’evidencia  en  la  identificacid,  un  xic  audag,  que  Huizinga  estableix 
entre  ludic  i sagrat.  Per  Caillois  no  s6n  situacions  simetriques.  Una 
cosa  es  la  liturgia  simbdlica  i ritual,  i una  altra  de  molt  diferent 
I’actitud  personal  de  cada  un  dels  participants  en  el  cerimonial  que  no 
es  pot  interpretar  a la  vista  exclusiva  del  component  ludic.  Pero 
malgrat  aquestes  limitacions  — <*Homo  Ludens  6s  una  obra  discutible 
en  la  majoria  de  les  afirmacions,  encara  que  obre  camins  extremament 
fecunds  a la  investigacid  i a!  pensament»,  escriu  Caillois — 3 a Huizinga 
correspon  I'honor  d’haver  analitzat  magistralment  diversos  cardc- 
ters  fonamentals  del  joc  i d’haver  demostrat  la  importdncia  del  paper 
que  ha  tingut  en  el  descabdellament  de  la  civilitzacio. 

Caillois  discrepa  de  la  definicio  donada  per  Huizinga  sobre  el  joc.  En 
Homo  Ludens e s caracteritza  el  joc  com  una  activitat  Ili u re . sentida 
com  a ficticia  i situada  al  marge  de  la  vida  quotidiana,  capag.  amb  tot, 
d'absorbir  totalment  el  jugador;  una  accid  desprovei'da  de  tot  interes 
material  i de  tota  utilitat,  que  s’esdeve  en  un  temps  i un  espai 
determinats  expressament,  i que  es  descabdella  segons  unes  regies 
establertes  i suscita  en  la  vida  les  relacions  entre  els  grups  humans. 
Per  Caillois,  una  definicid  semblant  ds  massa  dmplia  i de  poc  abast  Per 
aixo  ens  n'ofereix  una  de  nova  que,  acotant  i amphant  segons  els 
casos,  rectifica  la  donada  per  Huizinga.  Heus-la  acl:  una  activitat 
lliure.  separada,  incerta,  improductiva.  reglamentada  i ficticia. 

Certament,  la  finor  i sagacitat  de  Caillois  es  notdria.  L’estudi 
detallat  que  fa  dels  joes,  no  atenent  unicament  als  aspectes  formals, 
va  afavorir  lelaboracid  d’una  classificacio  que  ha  esdevingut  classi- 
cs. Distingeix  una  divisid  dels  joes  en  quatre  rubriques,  segons  que  hi 
predomini  la  competicid,  I’atzar,  el  simulacre  o el  vertigen,  tot 
establint  la  nomenclatura  seguent:  agon,  alea,  mimicry  i ii inx.  De  la 
classificacio  de  Caillois  se’n  segueix  que  hi  ha  una  naturalesa  especi- 
fica  en  cada  mena  de  joc. 

Conve  significar  que  els  joes  de  competicid,  ins  pi  rats  en  1‘agon  de 
la  classificacio  de  Caillois,  han  estat  considerats  com  els  joes  dels 
adults  per  excel  lencia.  De  fet,  per  molts  historiadors  I’esport 
sorgeix  com  a consequencia  dels  joes  agonies 4 Es  cert  que  la  distincio 
entre  joc  i esport  no  es  pt  gaire  nitida.  vist  que  entre  tots  dos  hi  ha 
aspectes  comuns,  pero  tarnbd  desiguals  Una  ae  les  ultimes  aproxima- 


( M)  R Ca • . 7vnr\i  dc  /os  /urges  Soix  Barral  Barcelona  I9b8 

(4)  Vogt*u  nol  quo  fa  al  cas.  la  inlmdurcio  dc  Carlo  Bascctta  al  llib'o  Spr-tt  r Gtuochi 
Tr,ilt,it>  o sentti  del  XV  al  XVIII  sccoto  Edi/tom  II  Pohfilo  Md.1  1978 
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cions  al  lema  ha  estat  feta  per  la  professora  Carmen  M.  Barreto  quet 
en  un  recent  treball  sobre  Juegos,  deportesy  cultura,  ha  consignatque 
entre  joc  i esport  nom6s  hi  ha  diferencies  subtils5.  Aquesta  autora 
apunta  que  el  concepte  de  joc  abraga  tota  activitat  ludica,  amb  regies 
propies  i un  component  competitiu,  que  requereix  alguna  mena  d'es- 
forg  fisic.  L’esport  quedaria  inclos  dins  d’aquesta  categoria,  tot 
impedint,  per  conseguent,  una  Clara  distincib  conceptual  entre  tots  dos 
termes.  Amb  tot,  per  aquesta  autora  hi  ha  un  hiatus  entre  I’un  i I’altre: 
la  institucionalitzacio.  Mentre  que  I’esport  implica  una  activitat  fisica 
esgotadora,  una  competicio  i una  agressivitat  definides  en  reglaments 
prbviament  acordats,  el  joc  apel  la  a una  dinbmica  oberta.  informal, 
capag  de  rectificacions  constants.  Una  altra  diferbncia  radicaria  en  la 
professionalitat  que  envolta  I'esport.  Seguint  Carmen  M.  Barreto, 
podriem  dir  que  I'esport  6s  la  perversib  del  joc  a trav6s  de  la 
introduccib  sistembtica  del  rendiment  corporal.  D'altra  banda,  res- 
port se'ns  presenta  com  un  mecanisme  social  divergent  tenint  en 
compte  que  irnplica  un  esperit  competitiu  i un  comportament  agressiu, 
go  que  afavoreix  I'aparicio  de  conflictes  socials.  En  contraposicib,  el 
joc  6s  un  mecanisme  social  convergent  que  afavoreix  la  cohesio  social 
i la  solidaritat  de  grup. 

Perb  creiem  que  aquesta  divisib  es  un  xic  reduccionista.  L'esport, 
malgrat  les  dosis  de  professionalitzacib  i espectacle,  tambe  atresora 
unes  possibilitats  formatives  i pedagogiques  innegables  que  s'han  fet 
palm6ries  des  dels  temps  de  Thomas  Arnold.  Sigui  com  sigui,  el  cert 
es  que,  en  general,  a la  base  dels  esports  moderns  hi  ha  joes 
tradicionals.  La  historia  d'alguns  esports,  com  6s  ara  el  futbol,  el 
tennis  o I'hockey  aixi^ho  testimonia.  En  tot  cas  hi  ha  una  sintonia 
evident  entre  els  joes  agonies  i I'esport  actual.  En  tots  dos  casos  es 
dona  aquest  esperit  de  lluita  que  mira  d’exterioritzar  I’excel  lbncia 
personal  de  tots  els  participants.  L’agon  apareix  com  ia  forma  pura  del 
merit  personal,  canalitzant  aquesta  ansia  per  ser  el  primer,  el  millor, 
el  mes  rapid  o el  mes  fort.  Nosaltres,  hereus  de  la  tradicio  occidental, 
som  fills  d’un  passat  historic  en  el  qual  constatem  un  gust  inequivoc 
pels  joes  agonistics. 
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Els  joes  agonals  base  de  l’activitat  ffsico-esportiva 


Els  grecs,  als  quals  convenim  a recondixer  com  els  creadors  de 
I'esport,  no  conegueren  la  paraula  esport.  Feien  servir  el  terme 
gimndstica  per  designar  aquells  exercicls  destinats  a I'atencid  i cura 
del  cos  humd.  Heus-neacl  Iaf6rmula:  gimndstica  peral  cos,  musica  per 
a rdnima.  La  gimndstica  va  ocupar  sempre  un  Hoc  destacat  a la  paideia 
helldnica,  que  pretenia  formar  ciutadans  bons  i bells  que,  al  camp  de 
batalla,  a I'dgora  i a I’estadi  defensessin  dignament  la  seva  polis. 
L’objectiu  era  clar:  obtenir  atletes  exceMents.  1 justament  I’arrel 
etimoldgica  de  la  paraula  atleta  — derivada  d 'atlon,  «premi  d’una 
lluita» — posa  al  descobert  que  les  seves  ambiclons  pedagdgiques  no 
eren  simples  questions  higidniques  o estdtiques,  sin6  una  irrenunciable 
preocupaci6  existenclal,  encaixada  en  el  mds  fondo  I intim  de  la 
concepci6  grega  de  la  vida  i de  la  mort. 

El  ciutadd,  transformat  en  un  perfecte  atleta,  serd  el  qui  garantird 
millor  la  seguretat  de  la  polis,  de  les  seves  dones  i infants,  dels 
privilegis  i els  seus  ddus.  Aquesta  exigdneia  de  fortalesa  corporal  td 
com  a tel6  de  fons  un  halo  agonistic,  que  entronca  amb  els  ritus  i cultes 
funeraris  practicats  en  dpoques  arcaiques.  La  histdria  del  pensament, 
desprds  de  I'aparicid  d’estudis  i investigacions  tan  notables  com  el 
llibre  d’E.  Rhode  sobre  la  idea  de  1'dnima  i la  immortalitat  entre  els 
grecs6  ens  ho  confirrna.  No  hi  dubte  possible:  els  joes  agonals 
-recordem,  a titol  d’exemple,  les  honres  tributades  a la  memdria  de 
Patrocle  i cantades  a la  lliada-  van  ser  en  primer  Hoc  cerimdnies 
funerdries,  costum  que  no  va  arribar  mai  a desapardixer  del  tot  i que, 
al  periode  posthomdric,  es  van  celebrar  amb  la  finalitat  de  commemo- 
rar  les  festes  dels  herois  i,  mds  tard,  les  dels  ddus,  combinant-se  fins 
al  punt  que  van  acabar  establint-se  a intervals  regulars. 

No  hi  ha  dubte,  doncs,  que  els  joes  organitzats  anualment  a tot 
Grdcia,  els  pities,  els  olimpics,  els  nemeus  i els  istmics,  van  ser,  de 
bon  comengament,  agonos  funeraris.  Aquesta  ascenddncia  agonlstica 
defineix  la  mateixa  naturalesa  de  I'esport.  El  grec,  dsser  individual 
que  unicament  troba  la  seva  vocacid  de  servei  en  el  cercle  de  les  lleis 
de  la  polis,  persegueix  I’excel  ldncia,  \'aret6,  amb  una  indestructible 
voluntat  de  triomf  sobre  els  altres.  I aqui  radica  precisament  una  de 
les  caracterlstiques  def initdries  de  I’esperit  esportiu,  perqud,  sense 


(6)  E.Hhxx.  Pstque  La  idea  del  alma  y la  mmorlahdad  entre  los  gnegos  FCE  M6xic. 
1983 
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Iluita,  I'esport  ds  un  simple  joc,  i si  perd  la  condicid  ludica  es 
transforma,  tal  com  ocorre  actualment  en  I'esport  d'alta  competicid, 
en  una  feina  simple  i vulgar,  encara  que,  aixd  si,  ben  retribui'da. 


La  religib  generadora  de  les  activitats  fisico-esportives 


En  multiples  ocasions,  la  hist6ria  de  I'esport  n'ha  fet  ressaltar 
I'origen  religids.  Carl  Diem,  autor  d'una  Historia  de  los  deportes, 
probablement  una  de  les  millors,  i nsisteix  en  aquest  aspecte7.  Les 
primeres  paraules  de  I'obra  sdn  terminants:  «Tots  els  exercicis 
corporals  van  ser  inicialment  actes  de  culte>».  Aquesta  ds  — en  una 
sintesi  forga  esquemdtica — la  tesi  que  Diem  mantd  al  llarg  de  la  seva 
dmplia  obra,  il-lustrada,  d ’alt ra  banda,  mitjangant  multiples  aspec- 
tes  extrets  de  I'antropologia  i I'etnologia.  Per  aquest  autor,  els  homes 
primitius  interpretaren  Texistdncia  com  un  present  dels  ddus,  pel  qua  I 
motiu  tot  gest  o accid  humana,  com  ara  un  simple  gravat  en  una  maga 
de  fusta  o al  mdnec  d'os  d’un  ganivet,  o el  fet  de  mesurar  les  forces 
en  un  enfrontament,  ds  analitzada  com  un  desfermament  d'esperits 
mdgics  i,  en  ultima  instdncia,  com  actes  rituals.  L'home  primitiu 
perce p el  mdn  i les  forces  que  el  controlen  com  una  total itat,  sense  tails 
ni  censures.  Per  guanyar-se  la  confianga  i proteccid  dels  ddus  es  veu 
obligat  a una  sdrie  de  prdctiques  i rituals  en  els  quals  els  exercicis 
fisics  i corporals  ocupen  un  Hoc  preferent. 

D’aquesta  manera  es  va  instituint  el  culte,  a manera  de  sistema 
reglamentat  que  dinamitza  les  accions  que  satisfari  i complauen  la  furia 
dels  esperits.  Tot  comenga  amb  el  simple  gest,  com  a mostra  de  prec 
i peticid.  Desprds  es  passa  a moviments  mds  complexos,  com  les 
danses  rituals.  Aquesta  mena  de  manifestacions  constitueixen,  segons 
mterpreta  Carl  Diem,  una  expressid  espontdnia  del  festiu,  acte  de 
comunicacid  entre  I'espiritual  i el  corporal,  ds  a dir,  un  art  tal  com  el 
definien  Goethe  i Schelling.  Diem  apel  la  a una  macabable  munio 
d'exemples  — ai xi  tenim  el  joc  de  pilota  de  les  cultures  mesoamerica- 
nes  o la  Iluita  de  bastons  d'Austrdlia — que  proven  la  transcenddncia 
religiosa  que  confereix  Thorne  primitiu  a les  seves  activitats  fisiques 
i corporals. 


(7)  Cami  Dir m Htstoua  de  los  deportos  Ed  Lu»s  de  Caralt  Barcelona  19G6 
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L'educacib  fisica:  a la  recerca  d'una  identitat 


Miguel  Angel  Betancor  i Conrad  Vllanou 


Es  obvi  que  totes  aquestes  prdctiques  pretenen  dominar  la  natura- 
lesa.  Per  aixd,  aquest  ordre  ritual  ds  mds  palpable  a les  testes  de  les 
estacions,  en  especial  les  de  primavera,  atds  que  I'objecte  d’aquestes 
celebracions  ds  de  propiciar  la  fecunditat  i I’afirmacid  de  la  vida.  Aixd 
ens  duu  a considerar  que  I’origen  de  I’activitatfisico-corporal  humana 
no  estd  lligat  nomds  als  agons  funeraris,  sind  que  tambd  apareix  als 
rituals  de  joventut.  Perd  no  avancem  esdeveniments,  i atenim-nos  ara 
al  simbolisme  de  la  sang  que,  com  a element  vivificador,  ds  present  en 
molts  rituals  competitius.  En  tot  cas,  I'esport  ha  substituit  la  magia 
de  la  sang  per  la  de  la  suor  humana. 

Es  veritat  que  la  tesi  de  Carl  Diem  s’abeura  a les  fonts  idealistes 
tan  estimades  per  la  tradicid  filosdfica  alemanya.  Perd  no  ds  menys 
cert  que  la  solucid  teoldgica  ha  tingut  defensors  importants.  Ningu  no 
pot  dubtar  de  la  infludncia  cultural  de  la  religid,  amb  la  seva  cdrrega 
de  ritus  i misteris.  Per  molts  pobles,  l ac tivitat  fisico-corporal  ds 
part  de  les  cerimonies  de  culte.  Potser  una  afirmacid  com  aquesta  no 
es  podria  universalitzar,  perd  en  molts  casos  la  constatacid  antropo- 
Idgica  ds  fefaent:  I’esfera  de  I'esportiu  apareix  vinculada  a I’dmbit  del 
sagrat. 


La  dansa  com  a expressio  cultual 


En  la  mateixa  linia  espiritualista  defensada  per  Carl  Diem  cal  situar 
les  aportacions  d'un  altre  historiador  notable  de  I’esport:  Ulrich 
Popplow.  Aquest  autor  recull  la  tradicid  fenomenoldgica  implantada  a 
Europa  des  de  comengament  de  segle  i aplicada  especificament  a la 
religid.  Entre  els  iniciadors  d’aquesta  disciplina  sobresurt  amb  nom 
propi  la  personalitat  de  Gerard  Van  Leeuw  que,  el  1933,  va  publicar 
una  obra  paradigmdtica:  Phanomenologie  der  religion i8.  Perd  evident- 
ment,  la  fenomenologia  de  la  religid  ja  td  una  llarga  ndmina  d'autors — 


(8)  G.Vm Dm  ItEuw.  Phanomenologie  der  Religion.  Tubmga.  1933  TraducciG  francesa 
La  religion  dans  son  essence  et  dans  ses  mamfcstacions  Paris,  1955.  N‘hi  ha 
IraducciO  castellana  Fenomenologia  do  la  religion  Fondo  do  Cultura  Econdmica 
M£xic.  1964  Sobre  la  dansa  O Van  der  Leeuw  va  oscriure  al  1933  In  dem  Himmcl 
ist  em  Tanz  Ueber  die  religiose  Bedeutung  des  Tanzes  und  des  Feslzuges  Se  n 
pot  trobar  una  sinles'  dins  la  Fenomenologia  de  la  rehgidn,  versiO  castellana.  p3g 
358-364 
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citem-ne  entre  molts  d’altres  Mircea  Eliade,  E.O.  James,  E.E.  Evans 
Pritchard,  etc.—  que  constitueixen  avui  una  referenda  bibliogrdfica 
obligada  per  a qualsevol  estudios  que  rastregi  la  significacio  de  tota 
experiencia  religiosa.  Com  ja  hem  indicat,  I’estructura  fonamental  de 
l'actitud  religiosa  compren  un  doble  aspecte:  la  dimensid  extatica  o de 
reconeixement,  seguida  d’una  esperanga  salvffica.  L'home  reconeix 
alguna  cosa  com  a misteriosa  i d'aquest  misteri,  que  apareix  com  a 
totalment  un  alt  re,  en  vol  aconseguir  ajuda,  proteccid,  en  f i . salvacid. 

Aquest  reconeixement  provoca  una  resposta  immediata  en  I'home, 
que  s’articulara  a travds  del  culte.  I aquest  culte,  tal  com  fa  ressaltar 
Carl  Diem,  deu  molt  a la  condicid  corporal  de  I’dsser  humd.  Aquesta 
circumstdncia  determina  que  tots  els  actes  humans,  fins  i tot  els 
procedents  de  les  seves  facultats  espirituals,  necessitin  la  mediacid 
i I’expressio  corporal.  L'actitud  religiosa  no  n'es  pas  una  excepcid. 
Per  aixd,  el  fet  religids,  en  totes  les  seves  manifestacions  histdri- 
ques,  comporta  una  serie  d’accions,  amb  el  conseguent  element 
corporal  com  a expressio  de  l'actitud  religiosa  que  procedeix  de  la 
totalitat  de  la  persona,  afectada  com  a tal  totalilat  per  I’aparicio  del 
misteri9. 

□ones  bd.  aquest  llarg  predmbul  ens  serveix  per  recordar  que 
Popplow,  en  defensar  la  tesi  que  les  activitats  fisico-corporals  tenen 
I'antecedent  en  la  dansa  de  culte,  s'insereix  en  la  direccid  d'una 
fenomenologia  de  la  religid  desitjosa  de  precisar  I’estructura,  la  llei 
que  regeix  I’organitzacid  i el  funcionament  dels  diferents  aspectes  del 
fet  religids  manifestat  en  les  diverses  religions  de  la  histdria.  Fidel  a 
aquesta  herdneia,  Popplow  ens  proposa  que  per  accedir  als  inicis  de 
I’esport  hem  d’abandonar  el  terreny  de  les  tradicions  escrites  i 
remuntar-nos  fins  als  temps  prehistdrics.  Popplow  ens  convida  a un 
viatge  a les  coves  i cavernes  de  I'home  primitiu,  a fi  de  recaptar 
informacions,  a travds  de  les  pintures  i les  restes  arqueoldgiques. 
sobre  la  vida  religiosa  i espiritual  del  Paleolitic. 

Amb  aquestes  dades  (representacions  murals  de  bruixots  dansant, 
empremtes  humanes  al  sdl  de  les  fonddries  juntament  amb  restes 
ossies  d'animals,  etc.),  Popplow  enfila  la  seva  teoria  que  consisteix 
a enllagar  I'origen  dels  exercicis  fisics  amb  I’aparicid  d'una  dansa 
sagrada,  explicita  des  dels  temps  de  la  prehistdria.  Les  coves  eren  els 


(9)  Entre  els  diversos  Ihbros  sobre  fenomenologia  Mr  i.i  irligio.  citom  1'obra  dc  J 
Maui  in  ViiA:<.n.  Introduction  a la  fenomenologia  dc  la  ivhytdn  Cnstiandad  Madrid, 
1978 
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I Iocs  sagrats  dels  homes  a Cera  glacial,  i Thome  primitiu  hi  dansava 
cultualment  a fi  de  propiciar  la  proteccid  dels  ddus10. 

Aixi  doncs,  la  dansa  constitueix  la  forma  primigdnia  d’exercici 
fisic  corporal,  i per  tant,  d’esport.  Convd  significar  que  la  dansa,  al 
marge  de  les  connotacions  religioses,  mantd  aspectes  socials.  Pop- 
plow  apunta  que  gr&cies  a la  dansa  els  joves  s6n  incorporats  a la 
comunitat,  a travds  dels  diferents  processos  inici&tics. 


Els  ritus  d’iniciacid 


Sobre  aquest  tema  hi  ha  una  abundat  bibliografia1  V Des  de  fa  molts 
anys,  Tantropologia  paraatencid  a aquests  processos  estesos  univer- 
salment  en  el  mdn  primitiu  i encara  avui  identificables  en  molts  llocs. 
Acostumem  a distingir  dues  grans  menes  de  ritus  d’iniciacid:  els  ritus 
de  pubertat,  pels  quals  els  joves  obtenen  I’accds  al  sagrat,  al 
coneixement  dels  secrets  de  la  comunitat  i a la  sexualitat,  i les 
iniciacions  destinades  a conferir  a una  persona  una  funcid  especial  en 
relacid  amb  el  sagrat.  Aqui  ens  interessen,  Idgicament,  les  primeres. 

Mircea  Eliade,  en  un  dels  seus  magnifies  llilbres,  Iniciaciones 
misticas, 12  detalla  amb  ajustada  precisid  el  quadro  inicidtic  que 
comprdn  una  sdrie  de  fases  sota  un  esquema  general  de  segregacid, 
mort  i resurreccid.  El  nedfit  trenca  amb  el  mdn  natural  per  accedir  al 
mdn  de  la  culture  i civilitzacid  de  la  seva  tribu.  Doncs  bd,  en  el 
desplegament  del  proeds  inicidtic  comprovem  Texistdncia  de  certes 
proves  corporals,  destinades  a posar  a prova  la  capacitat  de  fortalesa 
i resistdneia  fisica  dels  iniciats.  De  vegades,  sdn  privats  de  dormir, 
menjar  o beure.  En  altres  llocs  apareix  la  crueltat:  els  novicis  sdn 
assotats  i no  poden  expressar  cap  mostra  de  dolor.  Tambd  els  sotmeten 
a les  picades  d’animals,  a la  picor  provocada  per  determinades  plantes 


(10)  Ulrich Poprlow.  «Origen  y comienzos  de  los  ejercicios  llsicos- . dins  Citius  Altius. 
Fortius  Madrid,  XV.  1973.  p£g  136-154 

(11)  Sobre  ritus  d'miciacid  es  poden  consultar.  entre  d’altres.  les  obres  seguents. 
Arnold  VmGennep.  Los  rit  os  de  pa  so  Taurus  Madrid.  1986;  Jean  la  Fontaine.  Inic  ia  cidn 
Drama  ritual  y conocimiento  secreto  Lerna  Barcelona.  1987.  J Ries  i H.  Limlt.  Les 
rites  d'mitiation  Actos  du  Colloque  de  Lu>ge  et  de  Louvain-la-Neuve,  20-21  de 
novembre  de  1984  Homo  rehgiosus  13  (Louvain-la  Neuve).  Centre  d'Histoire  des 
Religions  1986 

(12)  MirceaEiiadf  Iniciaciones  misticas  Taurus  Madrid.  1975- 
20 
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metzinoses,  etc.  De  vegades,  aquesta  mena  d'excessos  ocasionen  la 
mort  del  xicot.  D'aquestes  prbctiques  inicibtiques,  se'n  poden  obser- 
var  rastres  en  !a  fbrria  disciplina  espartana  implantada  per  Licurg, 
que,  entre  altres  coses,  exigia  I'enduriment  en  el  dolor.  El  jove 
lacedemoni  era  obligat  a viure  tot  un  any  a la  muntanya,  vigilant  de  no 
ser  vist  per  ningu  i procurant-se  Taliment.  Com  podem  veure,  la 
iniciacid  comporta  dosis  de  lluita  ascbtica,  a la  qual  haurb  de  respond  re 
satisfactdriament  Tadolescent. 

La  importdncia  dels  ritus  de  pubertat  no  ha  passat  desapercebuda 
als  historiadors  de  Teducacid  fisica  i de  I’esport.  Ja  fa  anys,  els 
professors  D.B.  Van  Dalen,  E.D.  Mitchell  i B.L.  Bennet,  al  Mi b re  /A  world 
history  of  physical  education, 13  ressenyaven  que  els  ritus  d'iniciacib 
eren  tota  una  prova  per  gravar  en  el  jove  les  responsabilitats  que 
estava  a punt  d'assumir  com  a adult  i per  integrar-lo  dins  el  grup.  Aixi 
els  ritus  inicidtics  adquirien  un  atractiu  especial,  perqub  incidien  d'una 
manera  molt  especial  en  Teducacid  de  Thome  primitiu.  Com  han 
assenyalat  molts  altres  estudiosos,  els  ritus  d'iniciacib  afavoreixen 
la  coherib  del  grup  social.  Assumit  aquest  principi  com  a propi , Van 
Dalen,  Mitchel  i Bennet  confirmen  que  Teducacid fisica,  part  important 
i necessdria  de  Teducacid  general,  atbn  els  mateixos  fins,  que  no  sdn 
pas  altres  que  de  donar  security  (seguretat,  proteccid)  i conformity 
(conformitat,  assentiment)  a les  noves  generacions. 

D'aquesta  manera,  Tagilitat  i la  fortalesa  corporal  dels  adoles- 
cents no  es  veuen  unicament  des  d'un  enfocament  particular  i indivi- 
dual, sind  tambb  des  d’una  perspectiva  comunitdria.  Per  sobreviure, 
el  grup  ha  de  procurar  no  veure’s  amenagat  amb  la  presbncia  de  nois 
dbbils  i malaltissos.  Hauran  de  prendre  mesures  per  augmentar  la 
capacitat  fisica  dels  joves.  Per  crear  una  conscibncia  de  col  lecti vi tat , 
es  van  adoptar  mbtodes  diversos,  com  ara  !a  prdctica  de  ritus  i de 
cerimdnies  rel igioses . amb  qub  es  devia  procurar  de  potenciar  la 
identitat  i cohesid  del  grup.  En  aquestes  celebracions,  l£  forga  i 
Thabili tat  degueren  tenir  un  paper  molt  important.  Es  practicdven  joes 
i s’organitzaven  competicions  de  cursa,  salt,  lluita,  escalada,  nata- 
cid,  rem,  etc.  Igualment,  cultivaven  les  danses,  especialment  les  que 
permetien  de  manera  mbs  eficag  la  sociabilitzacid,  com  ara  les 
guerreres. 

Perd  el  qui,  en  dates  mbs  recents,  ha  tornat  a formular  que  darrere 
la  prdctica  fisico-corporal  es  troba  el  ritus  d'iniciacib  ha  estat 


(13)  DB  Vanoalen.  ED  Mitchell.  BL  Bennet.  A world  history  of  physical  educatom 
Prentice  Hall  Londres.  1971 
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Bernard  Jeu,  el  qual  a I’obra  Andlisis  del  depode  ,4  argumenta  en  el 
sentit  que,  de  la  mateixa  manera  que  la  competicid  ds  al  final  de  la  vids 
— en  els  agons  funeraiis  tambd  ds  a I’altre  extrem,  moment  que 
marca  i defineix  el  naixement  social,  ds  a dir.  la  incorporacid  de  les 
generacions  joves  al  mdn  dels  adults.  Sense  la  profunditat  d'Eliade. 


Jeu  analitza  els  ritus  d’iniciacio  que  han  arribat  fins  a nosaltres, 


D’aquesta  maners  ens  adonem  que  la  iniciacid,  sota  la  forma  d'un 
combat  ritual,  apareix  sovint  a les  pdgines  de  la  literatura  universal. 


Amb  aquest  bagatge,  Jeu  sostd  la  hipdtesi  que  van  ser  els  ritus  de 
pas,  propis  de  I’adolescencia,  que  desencadenaren  els  grans  joes 
grecs.  La  llegenda  de  I’Hdrcules  cretenc,  fundador  dels  joes  olimpics, 
avalaria  aquesta  teoria  que  enalteix  la  competicid  inicidtica.  La 
iniciacid  no  ds  nomes  un  mecamsme  de  cohesid  social,  sind  tambd  un 
banc  de  proves  on  el  jove  ha  de  demostrar  !a  vdlua  personal, 
mitjangant  la  superacid  d’una  sdrie  d’obstacies  que  requereixen  una 
preparacid  fisico-corporal  meritdria.  Aquest  mateix  procediment 
d’expressar  I'excelldncia  individual  mitjangant  la  competicid  es  fa 
palds  en  els  ritus  d'accds  al  rnatrimoni.  Ningu  no  oblida  els  esforgos 
d'Ulisses  per  recuperar  Pendlope,  ni  tampoc  el  famds  rapte  de  les 
sabines.  que  ja  el  mateix  Ortega  y Gasset  recupera  per  iMustrar 
aquell  magnlfic  assaig  sobre  El  origen  deportivo  del  Estado. 


I no  podem  acabar  aquest  apartat  sense  donar  noticia,  ni  que  sigui 
breument,  del  ioga,  que  aquests  darrers  temps,  no  pas  sense  retiedn- 
cies,  ha  assolit  un  gran  predicament.  Perque  no  podem  oblidar  que  el 
ioga,  en  la  formulacid  primitive  - -i  aqui  seguim  un  cop  mds  Mircea 
Eliade— ,:,se'ns  apareix  com  una  mena  d’iniciacid  religiosa  mitjangant 
la  qual  el  iogut,  sota  I'atenta  guia  d’un  guru  o mestre,  pretdn  accedir 
en  una  situacid  d’alliberament.  La  cultura  hindu  distingeix  quatre 
conceptes  clau:  karma,  maia,  nirvana  i ioga.  Per  karma  hem  d’enten- 
dre  la  llei  que  solidaritza  I'home  amb  el  cosmos  i el  condemns  a 
transmigrar  mdefinidament.  Sota  el  terme  maia  es  designa  el  proeds 
misterios  que  engendra  i sostd  el  cosmos  i que  possibility  Eastern 
retorn»  de  les  existences.  Nirvana  ds  sindnim  d’dsser  pur,  absolut, 
transcendent,  immortal,  que  es  presentacom  una  realitat  situada  en  I la 
de  la  iNusid  cdsmica  entreteixida  per  maia  i fora  els  limits  de 
I’experidncia  humana  condicionada  pel  karma.  I finalment  trobem  el 
ioga.  ds  a dir,  un  mitjd  per  aconseguir  I’alhberament  del  mdn  profd  i 


(14)  B'wmW'Ji n.  An.lhms  drl  drportc  Bcllnturra  Bnrr.iilnnn 


( 1‘j)  Miff  i a Li  a1’.  ot  l('  Yogti  Editions  du  Scuil  Pans  I960  larnbo  de  Mi»r  i a 

Ei. ah  Yog.i  InmnrUihilad  y hbcrtnd  Pl^yadn  Ruonos  Aires  19/7 
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accedir  en  un  estat  de  diffcil  descripcid  i que  les  diferents  escoles 
hindus  expressen  sota  noms  diferents:  nirvana,  moksha,  asamskrta, 
etc. 

loga  deriva  etimoldgicament  de  I'arrel  «yuj»  — d'on  tambd  proce- 
deixen  les  veus  llatines  «jungere»  i «jugum»— , per  la  qual  cosa  es 
podria  traduir  per  'procediment  de  lligar-se,  nuar-se,  entrar  en 
contacte  amb  el  circuit  cdsmic’.  Perd  perqud  aixd  es  pugui  produir,  cal 
un  des  I ligament,  un  rompiment  o trencament.  Aixi  doncs,  I’estructura 
del  ioga  observa  la  dindmica  de  qualsevoi  altre  ritus  d’iniciacid  amb  els 
dos  moments  de  mort  i resurreccid  Per  la  cultura  hindu,  el  ioga  ds  un 
mitjd,  no  pas  un  fi  en  ell  mateix.  Amb  el  trasllat  a Occident,  el  ioga  ha 
perdut  una  bona  part  de  les  caracterlstiques  genui'nes  i s'ha  transfor- 
mat en  un  seguit  de  tdcniques  de  relaxacid  allunyades  del  sent  it 
primigeni.  En  tot  cas,  convd  subratllar  aquesta  estructura  inicidtica 
que  confereix  una  nova  via  interpretativa  al  naixement  de  I’activitat 
ffsico-corporal  no  nomds  en  la  tradicid  greco-llatina,  slnd  tambd  en  la 
cultura  oriental. 


Les  teories  materialistes 


Davant  aquelles  interpretacions  que  s’han  agradat  de  presentar  el 
naixement  de  les  activltats  fisiques  i esportives  a recer  del  fet 
re  I i g ids . n'han  emergit  d’altres  que,  per  contra,  han  posat  I'dmfasi  en 
les  condicions  materials  que  han  envoltat  la  institucionalitzacid  de  les 
prdctiques  fisiques.  Aqul  ja  no  interessa  la  dimensid  espiritual  de 
Eesser  humd  ni  la  seva  capacitat  d'dxtasi  davant  fendmens  misterio- 
sos  i desconeguts.  Els  antecedents  de  I'esport  s’han  de  rastrejar  entre 
les  diferents  respostes  que  els  homes  han  donat  al  llarg  de  la  historia 
a les  seves  necessitats  de  subsistdncia. 

Ens  trobem  instal  lats  en  una  sociologia  d’ascendencia  marxista 
que  apel-la  al  treball  com  a unica  explicacid  de  I’esdevenir  humd.  Entre 
els  defensors  i partidaris  d'aquesta  postura  sobresurten  autors  com 
W.  Eichel  i G.  Lukas,  que  van  desenvolupar  les  investigacions  sota  el 
patrocim  de  les  autoritats  esportives  de  la  recentment  desapareguda 
Republica  Democrdtica  Alemanya.16 


( 1 6)  Wuk«anjEk:hm.  »EI  desarrollo  dr  los  ejercicios  corporales  on  la  sociedad  prchis- 
Ibfica-  dins  Citius  Altius  Fortius  . Madrid.  XV.  1973.  pig  95-134  Gi hhaho  Luka^. 
Dio  kOpcrkultur  in  fruhen  Epochon  der  Monschencntwicklung , 1969 
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Des  d'aquesta  perspectiva  es  pot  contemplar  fins  i tot  una  mena  de 
filosofia  de  la  histdiia  de  I'educacid  fisica  i resport,  que  comprendria 
una  sdrie  de  fases  o etapes,  a cada  una  de  les  quals  I’home  hauria 
desenvolupat  uns  exercicis  concrets  com  a consequdncia  de  les 
necessitats  materials  de  cada  moment.  Aixf,  el  primer  exercici 
corporal  hauria  estat  el  Hangament  de  javelina,  disciplina  que  tindria 
una  antiguitat  d'uns  setanta  mils  anys.  Juntament  amb  la  javelina  es 
degud  practicar  el  Hangament  d'arp6,  amb  vista  a aconseguir,  en  tot 
dos  casos,  una  millora  dels  resultats.  Desprds  potser  I'home  invents 
la  fletxa  i Fare  — fa  ja  mds  de  vint  mil  anys-,  instruments  que  degueren 
acabar  desplagant  els  anteriors. 

Tot  apareix  determinat  per  I'exigdncia  d'una  optimitzaci6  del 
rendiment.  La  mateixa  dansa,  amb  la  seva  cdrrega  sacra  i cultual, 
hagud  de  tenir  una  significacid  utilitdria  posada  al  servei  de  l'obtenci6 
d’unes  caceres  millors  i mds  abundants.  Amb  la  implantaci6  de  la 
divtsi6  del  treball  i I'aparicid  de  les  diferents  classes  socials,  es 
generarien  exercicis  propis  de  cada  estament.  Aixi,  I 'art  de  guerrejar 
hagud  de  ser  inherent  a una  aristocrdcia  cavalleresca,  mentre  que  els 
joes  populars  assolien  predicament  entre  les  classes  treballadores 
dels  pagesos  i els  menestrals. 

Des  de  la  perspectiva  marxista  no  td  sentit  de  recondixer  a la  base 
dels  exercicis  corporals  ni  una fonamentaci6  ludica  — I’dsser  humdds, 
prdpia  convicci6antropoldgica,  unhomo  faber,  molt  allunyat  de  I 'homo 
fudens  de  Huizinga—,  ni  tampoc  una  transcenddncia  religiosa  en 
renunciar  a la  cldssica  dicotomia  que  reconeix  en  I’home  una  doble 
naturalesa,  espiritual  i somdtica.  Des  del  comengament,  I’activitat 
fisica  va  ser  una  simple  resposta  al  repte  de  les  necessitats  materials 
de  I'dsser  humd. 


Altres  interpretacions 


Som  conscients  que  amb  el  que  hem  exposat  fins  aqul  no  hem  esgotat 
el  tema.  En  relacid  amb  I'aparici6  i gdnesi  de  I'activitat  ffsico- 
esportiva  s’han  dit  i escrit  moltes  coses  mds.  Nosaltres  hem  optat  per 
una  descripci6  de  les  teories  mds  significatives.  Amb  tot,  no  podem 
oblidar  que  al  guns  autors  han  incidit  en  aspectes  com  la  vida  instintiva, 
com  F.  Eppensteiner  i E.  Neuendorff' 7.  Els  qui  defensen  aquesta  posicid 


(17)  Edmund Niuendoh*  -El  hombre  primitivo-.  dins  Citius  Altius  Fortius  Madrid.  XV. 
1973.  p^g  59-82 
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pensen  que  I’home,  igual  com  I'animal,  va  haver  de  preparar  el  seu  cos 
per  afrontar  amb  dx it  la  lluita  per  la  vida.  L’home  primitiu.  si  no  volia 
per i r , havia  d’assolir  una  forga  i habilitat  flsica  lloables.  Aquesta 
actitud . carregada  d’un  cert  misticisme  naturalista  per  tal  com 
equipara  la  conducta  humana  a I'animal,  assumeix  veils  ressons 
darwinistes  i spencerians  en  oferir-nos  una  visid  de  I'esport  com  una 
adaptacid  de  Thorne  al  seu  hdbitat  natural. 

Un  dels  ultims  manuals  que  han  aparegut  al  mercat  editorial  — ens 
referim  a la  Historia  cultural  del  deporte de  R.D.  Mandell — 18hatingut 
present,  si  mds  no  ho  sembla,  una  bona  part  de  les  teories  que  hem 
enunciat  aqui,  optant  finalment  per  una  solucid  socioldgica  que  td  en 
compte  les  relacions  i concomitdncies  existents  entre  poder  i esport. 
Per  Mandell,  tota  societat,  incloent-hi  la  nostra,  requereix  autodis- 
ciplinar-se,  suprimir  I'agressid  i adoptar  un  ordre  acceptat  voluntd- 
riament  per  la  majoria.  Els  joes  i les  competicions  primitives, 
precursors  dels  nostres  esports  actuals,  expressarien,  de  manera 
mds  o menys  simbdlica,  la  necessitat  de  legitimacid  que  posseeix 
histdricament  tot  ordre  social. 

A la  vista  de  tot  el  que  hem  anotat,  considerem  que  resulten 
insatisfaetdries  totes  les  explicacions  que  suposen  que  I’esport  va 
ndixer  a I’Anglaterra  vuitcentista,  a recer  dels  vents  de  la  Revolucid 
industrial,  o bd  aquelles  altres  que  connecten  el  fenomen  de  I’esport 
modern  amb  la  recuperacid  d'una  Grdcia  cldssica  idealitzada  pel 
Romanticisme  i que,  a travds  del  neohumanisme,  va  permetre  la 
restauracid  de  I'olimpisme  contemporani.  L’esport  no  pot  ser  inter- 
pretat  des  d’una  variant  unica.  Constitueix  un  fenomen  complex  que  ha 
de  ser  tractat  interdisciplindriament  des  dels  diferents  sabers. 


A tall  de  proposta  final 


L'origen  de  I'activitat  fisica  i esportiva  es  remunta  molt  mds  en  I Id, 
fins  a perdre’s  entre  els  comengos  de  la  cultura  i la  humanitat.  Es  feina 
d’historiadors,  antropdlegs,  socidlegs  i altres  coMectius  escodrin- 
yar-ne  les  arrels,  albirar-ne  les  notes  mds  caracteristiques,  real i t- 
zant  un  esforg  formidable  de  comprensid  a fi  de  captar,  en  totes  les 


( 18)  RichatdD  Mandpi.  Histona  cultural  del  deporte.  Bellaterra  Barcelona.  1986 
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facetes  i modalitats,  la  radical  essbncia  de  I ’acti vital  fisica  i espor- 
tiva.  Nombs  aixi  podrem  participar  activament  i constructivament  en 
els  debats  que  tenim  plantejats  i que  han  de  respondre  questions 
pendents  com  les  sempre  dificils  relacions  entre  cultura  fisica  i 
cultura  inteMectual  o el  Hoc  de  I’educacib  fisica  i I’esport  en  la 
planificacib  educativa. 

Per  afrontar  aquests  interrogants  i altres,  seria  de  gran  ajuda  un 
plantejament  metodolbgic,  d’ascendencia  fenomenologica,  que  inter- 
prets I'activitat  fisica  i esportiva  amb  una  pretensib  de  totalitat  -en 
estudiar-lo  en  tots  els  aspectes-  agafant  com  a punt  de  partida  per  a 
aquesta  inter pretacio  totes  les  seves  possibles  manifestacions  al  llarg 
de  la  histbria.  La  nostra  modesta  proposta  reclama  un  estudi  sintbtic 
i global  de  I’activitat  fisica  i esportiva.  Aix6  no  n’ha  d’impedir  un 
tractament  analitic  des  de  les  diferents  perspectives  — histbrica, 
sociolbgica,  pedagogica— . perb  posat  al  servei  d’una  descripcib  que 
intenti  copsar  I’estructura,  el  sentit  i la  significacib  d’aquest  fet 
consubstancial  a I’esdevenir  huma  que  bs  I’activitat  fisico-corporal. 


Abstracts 


Los  autores  pasan 
revista  a las  distmtas 
interpretaciones  que. 
desde  la  his  tori  a y la 
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ntos  de  imciacion  (M 
Ehade.  8.  Jeu).  I as  que 
acentuan  su  dimension 
sociahzadora  (Van 
Dalen,  Mitchell  y 
Bennett  y las 
articuladas  desde  >a 
perspectiva  marxista 
(Eichel.  Lukas) 
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In  this  article,  tne 
authors  review  the 
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interpretations  of  the 
advent  of  physical  and 
sports  education:  the 
game  theories  of  . 
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proposal  to  formulate 
a phenomemstic 
methodology  to 
interpret  physical  and 
sports  activities, 
character, sed  by  an 
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Cap  a una  pedagogia  de  I’esport* 

Alexandre  Sanvisens  i Marfull  * 


Importancia  i actualitat  de  I’esport 


L’historiador  dels  esports  Karl  Diem,  parlant  de  la  importcincia  i 
creixement  de  1’esport,  diu:  "L'esport  modern  tan  sols  tb  un  segle  i 
mig  d’existbncia.  En  aquest  temps  ha  conquerit  el  rndn.  S'ha  convertit 
en  una  realitat  que  no  podem  ignorar,  amb  expressio  unit&ria,  i amb  les 
seves  normes,  termes,  esperlt,  avantatges  i defectes.  Els  seus 
efectes  s6n  molt  variats:  n’hi  ha  de  purs  i impurs,  de  valuosos  i 
perjud icials , de  bons  i de  dolents”  (Diem,  1966). 

Certament,  I’esport  ve  a ser  un  d’aquests  fenbmens  que  rodegen 
I'homemodern,  queformen  part  del  sevavida,  queacompanyen  laseva 
quotidianitat.  Per  la  remarcable  importancia  que  tb  I’esport  des  del 
punt  de  vista  social,  politic  i econdmic,  dels  nostres  temps  se  n'ha  dit 
l"’era  de  I’esport".  En  aquest  sentit,  I’autor  francos  Frangois 
Mauriac,  immediatament  desprbs  dels  Joes  Olimpics  de  Roma,  el 
I960,  proclamava  des  de  la  revista  L'Express  que  el  segle  xx  era  el 
segle  de  l'esport. 

Es  pot  veure  de  moltes  maneres  I’impacte  de  I’esport  en  la  societat 
rnoderna.  Donada  la  seva  enorme  import&ncia  social  i cultural,  ofereix 
indubtablo  interds  cientific.  Interessa,  no  cal  dir-ho.  la  Sociologia, 
perqud  es  tracta  d’un  fet,  d’un  fenomen  social  que  es  ddna  en  la  nostra 
societat  i que  hi  adquireix  la  seva  expressib,  la  seva  forga  i la  seva 
repercussi6.  Interessa  tambb  I’Antropologia  -especialment  I’Antro- 


me. 


* El  text  correspon  a la  confer^ncia  pronunciada  a la  Facultat  de  Pedagogia  de 
Barcelona  el  dia  23  de  maig  de  1989.  amb  el  tltol  Pedagogia  del'Esport  Posteriorment 
he  afegit  les  "Refer6ncies  bibliogr&fiques". 

* Alexandre  Sanvisens  I Marfull.  Deg&  Honorari  de  la  Facultat  de  Pedagogia  de  la 
Umversitat  de  Barcelona.  President  do  la  Societat  d’Estudis  d’Educacib,  Tecnologia  i 
Comumcacib.  Autor  de  Cibern6tica  delo  Humane?  Barcelona.  O'kos-Tau,  1984.  Introduc- 
cidn  a la  Pedagogia  (Coord  ).  Barcelona.  Barcanova.  1984  i 1987.  Prospectiva  de 
I'Educacid  / ol  se u Curriculum.  Barcelona.  Blanquerna.  1988 
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pologia  Cultural-  i la  Psicologia  -sobretot  la  Psicologia  Social-,  ja  que 
afecta  el  comportament  de  les  persones  i la  vida  dels  pobles  i els  grups 
humans.  Certament  interessa  tarn  be  rEccnomia,  per  la  seva  inciddncia 
en  el  camp  economic,  i la  Politica,  que  forgosament  es  veu  obligada  a 
ocupar-se'n  fins  a arribar  a intentar  regular-lo  i administrar-lo.  El 
Dret,  I'Ergonomia  -o  cidncia  del  treball— . la  Teoria  de  I'Organitzacid, 
la  Medicina,  la  Histdria,  la  Literatura  i altres  cidncies  tambd  tenen 
relacid,  poc  o molt,  en  tot  o en  part,  amb  aquest  fet  tan  important 
(Cagigal,  1975).  A voltes,  te  un  interes  linguistic  i terminologic,  fins 
i tot  d'ordre  pr&ctic  (Baneres-  Seabra-  Bonet,  1989). 


Interes  pedagogic.  Sintesi  historica 


Es  evident  cue  tambd  interessa,  i molt,  la  Pedagogia  i les  Ciencies 
de  TEducacio  en  general.  Perque  es  relaciona  i fins  gairebd  s’identifica 
amb  I'Educacid  Fisica,  indispensable  en  I'educacid  integral  de  Thome. 

I perqud,  a mes,  en  el  nostre  temps,  tots  els  esports  requereixen  una 
pieparacio  especial;  i,  per  part  seva,  els  seus  preparadors,  els 
arbitres,  fins  i tot  els  directius,  necessiten  tanmateix  una  determi- 
nada  preparacio,  una  formacio  adequada.  S'ha  de  dir,  alhora,  que,  en 
certa  manera,  els  seus  critics  i el  seu  public  requereixen  una 
preparacio  pertinent.  Ningu  no  entdn  I ‘es port  ni  el  pot  jutjar,  com- 
prendre  i valorar  sense  preparar-se,  sense  formar-se.  Pot  ser  una 
formacio  espontania,  realitzada  en  el  propi  contacte  amb  el  mdn 
esportiu,  o bd  conscient  i sistematica,  realitzada  d’acord  amb  unes 
normes  i un  estudi  mds  o menys  cientifics.  S6n,  doncs,  diferents 
instancies  que  ens  porten  a la  necessitat  d’una  formacid  esportiva. 
L’esport  entra  en  la  nostra  vida.  en  els  nostres  actes,  en  els  nostres 
costums.  Forma  part  de  la  nostra  cultura.  La  Pedagogia  se  sent 
afectada  per  aquest  gran  fet  i ha  d'aportar  el  seu  esforg  i el  seu  estudi 
per  contribuir  a coneixer-lo  i optimitzar-lo  (Cazorla,  1979). 

Aquest  interes  educatiu  i pedagogic  de  Tesport  no  ve  d'ara.  Es 
comprova  al  llarg  de  la  histdria  Els  artics  grecs  -per  exemple, 
Esparta,  i per  part  dels  filosofs,  Platd-  ja  destacaren  aquesta 
dimensio,  lligant-la  a la  dimensid  corporal,  a I’educacid  fisica,  a 
I'educacid  militar  (ensinistrament  corporal,  preparacio  fisica,  ins- 
truccid  militar)  i,  fins  i tot,  a I’educacid  general  humana.  Sembla  que, 
despres,  en  temps  medievals,  no  fou  objecte  de  preocupacioeducativa 
i pedagdgica,  donada  la  poca  importance,  per  no  dir  el  rebuig  total,  que 
es  concedia  al  cos  en  la  consideracid  teoldgica,  filosdfica  i cientifica. 
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En  tot  cas,  hi  hauria  tan  sols  una  preocupacid  per  la  preparaci6  fisica 
en  la  practica  de  les  lluites  i tornejos  a la  cavalleria.  La  Pedagogia 
gairebd  no  se  n’ocupa.  L’interds  es  reprdn  a partir  del  Renaixament, 
amb  la  recuperacib  dels  valors  classics,  amb  I’humanisme  modern, 
que  concedeix  a I'home  -I' home  total-  un  paper  primordial.  Es  passaria 
d'un  ,,teocentrisme,,  a un  ,,antropocentrisme,,  i se  n'anirien  desta- 
cant  i a poc  a poc  cultivant  els  diferents  aspectes  de  la  naturalesa 
humana,  fisics  i psiquics.  L’educacid  humanistica,  al  llarg  dels  temps, 
ha  tractat  d'aconseguir  la  plenitud  de  I’home  mitjangant  el  cultiu  dels 
valors  genuinament  humans  (Jewett,  1975).  Amb  aquest  cultiu  hi 
entren,  a mes  de.les  virtuts  individuals  i socials,  altres  dimensions 
humanes,  com  I'enfortiment  corporal  i la  bellesa  fisica.  La  frase 
classica  Mens  sana  in  corpore  sano  sintetitzava  aquest  orientacib 
(Haag,  1978) 

En  el  segle  xvm,  amb  els  ideals  un  xic  romantics  de  Jean-Jacques 
Rousseau  (1712-1778),  exposats  sobretot  en  el  seu  Emiii,  es  proposa 
una  reforma  educativa  -el  que  se  n'ha  dit  "paidocentrisme”-  i el 
retorn  de  I'home  a la  naturalesa.  Es  el  naturalisme  roussoni&,  que 
portava  implicit  el  cultiu  corporal  a mes  de  I'inteMectual,  afectiu  i 
moral.  La  Pedagogia  ha  de  cuidar,  ha  de  cultivar  la  naturalesa  humana, 
fisica  I , siquica.  Entre  els  que  en  aquest  sentit  seguiren  Rousseau 
trobem  el  pedagog  alemany  Johann  Berhard  Basedow  (1723-1790), 
que  creel  el  moviment  anomenat  "filantropisme”,  defensor  de  I’edu- 
cacib  activa  i humanistica,  amb  un  cert  car&cter  utilitari.  (Recordem 
que,  en  la  seva  conferencia,  el  professor  Betanco*  feia  esment  de  la 
importcincia  del  filantropisme  en  la  histdria  de  la  higiene  i de  I'educacib 
fisica  (Betancor,  1989)).  Poc  desprds,  el  gran  pedagog  suis  Johann 
Heinrich  Pestalozzi  (1746-1827),  que  assenyalava  cine  elements 
fonamentals  en  el  proeds  educatiu  -espontaneitat,  intuicib,  mdtode, 
equilibri  de  forces  i coMectivitat-,  estableix  la  idea  de  I’educacib 
fisica  com  una  part  integrant  de  I'educacib  general.  Posa  els  fonaments 
d'aquest  educacib  general,  de  I'educaci6  social,  de  I'educacib afectiva 
i de  I’educacib  fisica.  Pestalozzi  es  un  notable  precursor  del  desenvo- 
lupament  escolar  de  1‘educacio  fisica  i de  les  diverses  tendencies  que 
en  aquest  dmbit  han  sorgit  (Dixon  et  al.,  1981).  Hem  de  posar  en  relleu 
que,  a Tarragona,  el  1805,  M.  Voitel,  professor  suis,  obri  una  escola 
pestalozziana  lligada  a I'instruccio  militar;  mes  tard,  una  altra  a 
Santander,  per  preparar  mestres.  El  1806  fundd  a Madrid  el  Real 
I nstituto  Pestalozziano,  amb  bons  resultats  prdctics.  Naturalment, 
propage  i pose  en  prdctica  els  principis  pestalozzians  sobre  I’educacib 
fisica  (Surlda  GarcI  a,  1985).  Francesc  Amoros  Ondeano  (1770- 
1848),  politic:,  militar  i educador  espanyol,  nascut  a Valencia,  es 
destacd  en  aquesta  direccio  i fou  nomenat  director  d’aquell  Institut  el 
1807.  A Espanya,  i desprds  a Franga,  desenvolupa  un  metode  d'edu- 
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caci6  fisica  i impulse  la  difusib  de  la  gimndstica,  amb  exercicis 
ritmics,  graduats  i harmdnics  per  al  desenrotllament  del  cos  i de 
I’esperit.  L’educacib  fisica,  en  diverses  direccions,  ja  havia  comengat 
i en  certa  manera,  amb  ella,  I’educacib  esportiva. 

Cal  remarcar,  en  aquesta  breu  indicacib  histdrica  sobre  la  preocu- 
pacid  educativa  de  la  formacib  fisica  i fins  i tot  de  I'educacib 
esportiva,  I’aportacibeficagdelagimndsticasueca  i el  paper  de  pioner 
i gran  impulsor  pedagbgic  del  joc,  elclergueieducadoranglds  Thomas 
Arnold  (1795-1842)  (Arnold,  1940).  Director  de  I’escola  de  la 
poblacid  de  Rugby,  donava  importdncia  al  joc  esportiu  per  contribuir 
a la  formacib  de  cardcter.  Aixi  naixia,  en  un  sentit  diguem-ne  fisico- 
psiquico-moral,  la  Pedagogia  de  I’Esport  (Gllet,  1949;  Diem,  1966; 
Dixon  et  al.,  1981). 

Hi  havien  influit,  des  de  Lluis  Vives,  Rabelais,  Comenius  i altres, 
fins  a Rousseau,  Pestalozzi,  Basedow,  Salzmann,  Tirsch  i desprbs 
I’espanyol  Amords,  els  alemanys  Guts-Muts  i Jahn,  el  suec  Ling  i,  com 
hem  dit  abans,  I’anglds  Arnold. 

A principis  del  nostre  segle,  el  francos  Pierre  de  Fredi,  bard  de 
Coubertin,  impulsor  dels  Joes  Olimpics  moderns  (Killanin-  Rodda, 
1984),  publicava  una  P6dagogie  sportive  (Coubertin,  1922).  La  cosa 
estava  en  marxa.  Tots  els  elements  han  estat  donats  i,  en  bona  part, 
desenvolupats.  El  segle  xx  ha  redescobert  I’es port  com  un  fenomen  de 
masses,  com  un  espectacle  comunitari,  com  una  dimensid  cultural 
important;  la  pedagogia  esportiva  tb  un  seguit  d’experidneies  i una 
bona  quantitat  d’estudis,  que  anird  creixent  i perfeccionant-se,  en  les 
seves  dimensions  tedriques  i prdetiques.  Fard  falta,  en  aquest  final  de 
segle,  sintetitzar  o,  millor,  sistematitzar  els  estudis  i les  experidn- 
cies  per  arrodonlr  i dinamitzar  aquest  important  aspecte  pedagdgic  i 
cultural. 


Puntualitzacions  sobre  I’educacib  fisica  i esportiva 


Ens  caldrd  puntualitzar  alguns  aspectes  de  I’educacib  fisica  i 
esportiva  de  cara  a parlar  d'una  Pedagogia  de  I’Esport  i de  la  seva 
formalitzacid  sistemdtica,  en  un  sentit  humanistic. 

S’ha  entds  per  Educacid  Fisica,  en  principi,  I’educacib  del  moviment 
i pel  moviment,  i tambb  I’educacib  produ'ida  amb  especial  atencid  a les 
capacitats  i activitats  corporals  de  la  persona  (Jacobson- Valentine, 
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1986).  Cal  precisar  que  I’Educacid  Fisica  ds,  abans  que  res,  educacid, 
no  pas  simple  ensinistrament  corporal.  Es  una  acci6  o tasca  educativa 
que  es  refereix  a la  persona,  no  solament  al  seu  cos.  Pretdn  un 
enriquiment  de  la  persona  mitjangant  !a  vivdncia  del  propi  cos.  En 
aquest  segle  la  consideracid  mds  estesa  de  I’Educacid  Fisica  es  vincula 
amb  I’esport.  I,  com  aquest,  ha  estat  avaluada  per  I’eficdcia  aconse- 
guida;  perd  aixd  nods  suficient  ni  sempre  encertat.  No  n'hi ha  prou  amb 
una  consideracid  merament  pragmdtica  o pragmatista  de  I’educacid 
flsica  i de  I’esport  (Haag- Nixon,  1989  (1990)). 

L’home  ha  de  ser  educat  en  el  desenvolupament  de  les  seves 
facultats  i capacitats,  atenent  a la  triple  relacid:  a.  amb  si  mateix  (bio- 
antropoldgica);  b.  amb  I'aitre  dsser  humd  (social);  i c.  amb  el  mdn  que 
I'envolta  (cosmoldgica).  Es  un  accds  introspectiu,  comunitari  i cdsmic 
oambiental.  En  la  mateixa  entrada  d’aquest  triple  accds  hi  ha  la  sensc- 
perceptivitat;  per  aixd  es  pot  dir  que,  en  el  propi  comengament  de 
I'educacid,  s'hi  troba  I’educacid  fisica  (Nixon-  Jewet,  1980).  Com  ha 
estat  indicat  magistralment  per  J.  M-  Cagigal,  aquesta  tracta  d’acon- 
seguir  principalment  quatre  objectius: 

1 ) Millorament  corporal( fisioldgic,  anatdmic,  biomecdnic.  neuro- 
muscular, fisioritmic,  etc.). 

2)  Ajuda  a I'equilibri  personal  (coneixement  vivencial  del  cos; 
adquisicid  de  patrons  bdsics  de  moviment,  de  coordinacid  motriu; 
assumpcid  del  propi  "esquema  corporal”;  aprenentatge  de  gestos 
utils  per  a la  vida;  adquisicid  de  conductes  corporals  gratificadores; 
correccid  de  desviaments  fisico-conductals,  etc.). 

3)  Adaptacid  al  medi  fisic,  a I’espai  (capacitacid  per  aprendre 
noves  tasques,  per  suportar,  manejar,  rebre,  interceptar,  llengar 
objectes;  elaboracid  dun  correcte  esquema  espacial;  bona  captacid 
situacional  i temporal,  etc.). 

4)  Integracid  al  mdn  social  (capacitats  corporals  d’expressid  i 
comunicacid;  hdbits  d’accid;  conductes  corporals  demanades  per  la 
societat  en  qud  es  viu;  prdctica  dels  esports;  dances  vigents;  enriqui- 
ment de  la  vida  de  grup  mitjangant  conductes  corporals;  manifesta- 
tions corporals  col  lectives  de  distraccid,  d'ajuda,  d'acreixement 
cultural,  etc.). 

El  procds  educatiu  en  aquest  camp  ha  sofert  algunes  vicissituds 
(Cagigal,  1983;  Pi£ron,  1989  (1990)).  L’educacid  fisica  ha  estat  en 
la  modernitat  bdsicament  lligada  ais  moviments  gimndstics  dels  segles 
xviii  i xix  o bd  a corrents  de  justificacid  cientifica  (primer  al  fisiolo- 
gisme  o anatomisme,  desprds  al  pedagogisme  i ultimament  a les 
tendencies  d’expressivitat  corporal  (Gerber,  1971).  Tambd,  per 
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raons  s6cio-hist6riques,  s’ha  vist  Iligada  a tendencies  militaristes  o, 
per  altre  cantd,  a filcsofies  filantropiques.  Despres  ha  anat  evolucio- 
nant,  d’acord  amb  certs  principis  pedagdgics  (Seybold,  1974). 

Quant  a I’esport,  que  sembla  en  principi  lligat  a I'exercici  fisic  en 
tant  que  en  persegueix  I'eficAcia  -molt  sovint  interessada  i a voltes 
desviada-,  i tambe  al  joc  i a la  competitivitat,  que  arriba  a extremis 
gairebd  inhumans,  convd  restablir  el  seu  sentit  humd  i formatiu,  com 
I’exercici  fisic  practicat  consequentment,  ddhuc,  tant  com  sigui 
possible,  sistematicament,  amb  finalitat  de  desenvolupament  integral 
de  la  persona.  Pot  professionalitzar-se,  perb  no  cal  pas,  ni  de  bon  tros. 
No  cal  dir  que  no  estd  lligat  per  si  mateix  a I’espectacle  -I’espectacle 
esportiu-,  sind  que  enllaga  amb  la  prdctica  de  tasques  organitzades 
d'exercici  fisic,  de  joes  corporals,  amb  cardcter  individual  o amb  la 
formacio  d'equips  que  cooperen  al  desenvolupament  corporal  i total  de 
les  persones.  Aixi,  en  aquesta  mesura,  pot  lligar-se  a competicions, 
sense  desvirtuar  el  seu  sentit  humd  i de  bona  relacid  social  (Lowe  et  al. , 
1978). 

Quan  parlem  d'educacid  esportiva  en  aquest  sentit,  ho  fern  amb 
referenda  a una  educacio  fisica  organitzada,  qualificada  i.  si  6s 
possible.  tambd,  reglamentada  i sistematitzada  en  categories  de 
prdetiques  fisiques  (esports)  i molt  sovint  en  equips  i societats  que 
tracten  de  promoure  aquelles  categories,  promovent  alhora  competi- 
cions esportives.  Aquestes,  no  obstant,  amb  frequdneia  esdevenen 
massa  exarcebades,  perseguint  objectius  merament  econdmics.  na- 
cionalistes,  de  prestigi  social  o d'interessos  de  grup.  L'educacio 
esportiva,  pel  seu  cardcter  d’educacid.  ha  de  fugir  d’aquesta  exarce- 
bacid  i desviament,  d’aquests  interessos  aliens,  i alienants,  cercant 
nomds  la  formacio  i millorament  de  la  persona.  Com  es  pot  desprendre 
del  que  hem  d it.  les  actituds  cap  a I’esport  i cap  a I’educacid  esportiva 
estan  lligades  estretament  a les  actituds  cap  a I’educacid  fisica 
(Bielefeld  1989  (1990)).  No  es  tracta  tan  sols  d’un  culte  al  cos 
(Miranda,  1990),  sind  d'una  cultura  fisica  i esportiva,  de  base 
antropologica  i amb  finalitat  educativa  personal  i fins  i tot  social 
(Calleda,  1981). 

L'educacid  en  I'esport  ds  possible,  doncs.  en  la  mesura  que  ho  ds 
led  ucacid  fisica,  recolzant  en  1‘educabilitat  de  la  persona,  i en  tant  que 
correlativament  ho  sdn  educacid  cognitiva,  afectiva.  estetica,  moral 
i social.  Ja  hem  dit  que  I’esport  ds  I'exercici  fisic  organitzat, 
qua  I if  i cat  i.  fins  a un  cert  punt,  sistematitzat;  l'educacio  esportiva 
serd,  per  tant.  l’educacio  fisica  organitzada  per  categories  i,  en  tot 
cas,  per  equips,  d’acord  amb  criteris  racionals  de  formacid  humana, 
que  persegueix  un  desenvolupament  harmonic  i integral  de  la  persona 
(Pieron.  1982.  1988) 
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Justificacio  d’una  pedagogia  de  I’esport.  Dimensions 


Si  admetem  la  realitat  de  I’esport  -com  a fenomen  humd,  social  i 
cultural-  i admetem  tambd  la  seva  educabilitat,  o sigui,  la  possibilitat 
de  I'educacid  en  I’esport,  I'educacid  esportiva,  admetrem  alhora  la 
possibilitat  i la  realitat  d'una  t , dagogia  de I’Esport.  Aixl  podem  dir  que 
i’educacib  esportiva  justifica  la  Pedagogia  de  I'Esport,  de  la  mateixa 
manera  que  I'educacid  -el  fet  de  I'educacid,  el  proems  de  I’educacid, 
la  realitat  de  I'educacid-  justifica  la  Pedagogia.  La  Pedagogiatracta  de 
I’educacid  -ds  I'estudi,  tractament  de  I'educacid-  i perqud  hi  ha 
educacid,  perque  es  fa  i es  pot  fer  educacid,  hi  ha  i es  pot  fer  Pedagogia. 
Aixf,  tambd,  perque  hi  ha  i es  pot  fer  educacid  esportiva,  hi  ha,  es  pot 
fer  i cal  fer  Pedagogia  Esportiva  o de  I’Esport.  Per  condixer  aquella 
educacid,  per  mil lorar-la , per  perfeccionar-la.  Es  constitueix,  per 
tant,  justificadament,  com  un  estudi  o tractament  de  I'educacid 
esportiva. 

Aquesta  Pedagogia  de  I’Esport  ds  una  Pedagogia  Especial,  com  ho  ' 
es,  o ho  sdn,  la  Pedagogia  de  r Art,  la  Pedagogia  de  la  Musica,  la 
Pedagogia  Sexual,  la  Pedagogia  Juridica,  la  Pedagogia  del  T reball , la 
Pedagogia  Sanitaria,  etc.  Molts  entenen  per  Pedagogia  Especial  unica- 
ment  la  Pedagogia  Curativa  o Terapdutica  -tambd  s’anomena  Educacid 
Especial,  denominacio  que  s'ha  anat  difonent.  Perd  no  hi  ha  dubte  que 
el  terme  “especial"  ds  md  ampli;  pot  comprendre  moites  modalitats 
i aspectes:  aixi  tenim  I'Educacid  Sanitdria  (abans  esmentada),  I ’Ed u- 
cacid  de  la  Delinqudncia,  dels  Minusvdlids,  de  la  Vellesa...  I'educacid 
en  un  arto  er\una  tdcnica  especlfica,  etc.  Si  pensem  que  es  pot  arrencar 
d'una  base  general  o troncal,  la  Pedagogia  com  a estudi  de  I'educacid, 
comaciencia  de  I’educacid,  node  I'educaciotal  otal,  sindde  I'educacid 
en  general  (alguns  autors  encara  precisen  mds  i diuen  l’"educacid 
general",  amb  referdneia  a I'educacid  o formacid  de  les  facultats 
propiament  humanes  -enteniment  i voluntat)  i d'aquesta  base  o tronc 
en  diem  Pedagogia  General,  llavors  totes  les  branques  possibles,  ds  a 
dir,  tots  els  camps  especials  o particulars  a qud  es  pot  referir 
I'educacid  constituiran  matdria  de  I'Educacid  Especial.  O bd,  dit  d’una 
altra  manera,  seran  Pedagogies  Especials  i,  tambd,  amb  una  termino- 
logia  que  alguns  prefereixen,  Pedagogia  Diferencial. 

Potser  encara,  de  forma  un  xic  convencional,  es  podria  afinar  mds 
i considerar  a.  Pedagogia  General,  en  la  mesura  que  estudia  I’educa- 
cid  en  general  o bd,  si  es  vol,  I'educacid  general;  b.  Pedagogia  Especial 
o Diferencial,  que  estudia  I’educacid  en  relacidamb  I’edat,  el  sexe,  les 
caracterlstiques  psicoldgiques  i les  caracteristiques  socials  dels 
educands,  i c.  Pedagogia  Aplicada,  en  la  mesura  que  els  coneixements 
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pedagdgics  s’apliquen  a diferents  camps:  sanitari,  esportiu,  artistic, 
tdcnic,  juridic,  etc.  En  aquest  sentit,  la  Pedagogia  de  TEsport  seria 
prdpiament  una  Pedagogia  Aplicada. 

De  totes  maneres,  ens  cal  considerar  les  diferents  dimensions  que 
ofereix  el  tractament  pedagdgic  de  resport.  Si  ens  ho  mirem  bd,  la 
Pedagogia  de  I’Esport  participa  dels  tres  grans  Ambits  que  ara 
considerdvem  de  la  Pedagogia:  del  general,  de  I'especial  i de  Taplicat. 
En  un  sentit  estricte,  seria  una  Pedagogia  Aplicada:  perd,  en  un  sentit 
ampli,  participaria  dels  tres  dm  bits,  que  se'n  pot  dir  tambd  dimensions 
caracteristiques. 

Si  pensem  en  Tesport  com  a educacid  fisica,  i per  tant  necessari  a 
una  educacid  integral  de  Thome,  de  les  persones,  veurem  com 
Teducacid  fisica  i esportiva,  per  dsser  fonamental  en  la  integracid 
foramativa  o oducativa,  ds  una  dimensid  de  Teducacid  general  i,  per 
tant,  objecte  d'estudi  de  la  Pedagogia  General.  Aquesta  no  pot  deixar 
de  fer  referdncia  a tota  la  trajectdria  vital  humana  i a tot  el  que  forma 
part  bdsica  o fonamental  de  la  formacid:  aspecte  fisic  o corporal, 
aspecte  cognitiu  -sensorial  o intellectual-,  aspecte  afectiu  -els 
sentiments-  i aspecte  volitiu  o tendencial  -Taccid  humana,  la  conduc- 
ta-;  incloent-hi,  ds  clar,  aspectes  estdtics,  morals,  socials...  En 
aquest  sentit,  la  Pedagogia  de  I’Esport,  liigant-se  amb  I’Educacio 
Fisica  o formant-ne  part,  ds  matdria  a considerar  en  la  Pedagogia 
General. 

Ara  bd,  si  considerem  Teducacid  fisica  i esportiva  com  un  bloc  que 
pot  ser  estudiat  pedagdgicament  com  una  branca  d’estudi  de  la 
Pedagogia  General  o troncal,  sense  quedar,  perd,  deslligada  d’aquest 
tronc,  osigui.de  tot  el  camp  formatiu  o educatiu  de  la  persona,  tindrem 
llavors  la  Pedagogia  de  TEsport  com  una  Pedagogia  Especial  (o,  si 
volem,  Diferencial),  un  estudi  diferenciat  i necessari  de  la  Pedagogia. 

Finalment,  si  ens  fixem  que  del  que  es  tracta  ds  de  veure  fins  a quin 
punt  poden  servir  els  coneixements  i les  tdcniques  pedagdgiques  per 
educar  fisicament  i esportivament,  o,  dit  d’una  altra  manera,  com  es 
pot  aplicar  la  Pedagogia,  I’Ensenyament,  I’Educacid  a I’esport,  cer- 
cant  la  seva  adequacid,  el  seu  millorament  i el  seu  entroncament  amb 
la  formacid  humana,  ens  trobarem  amb  una  consideracid  aplicada  de  la 
Pedagogia  i,  per  tant,  haurem  entds  la  Pedagogia  de  TEsport  com  una 
Pedagogia  Aplicada. 

Heus  aqui,  doncs,  com  aquest  estudi  participa  de  tot  el  camp 
pedagdgic. 
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Relacio  d’aquest  estudi  amb  altres 


Si  volem  indicar  les  relacions  que  aquest  estudi  i la  seva  pr&ctica 
corresponent  tb  amb  altres,  ens  adonarem  tot  seguit  de  les  relacions 
seguents: 

1.  Amb  la  Biologia  (Biologia  de  la  personalitat  humana  I de  la 
conducta,  Anatomia  i Fisiologia  humanes,  Etologia  humana  o estudi  del 
comportament  humb,  Ecologia  humana  -relacib  home  i medi-) 
(Denis,  1980;  Terrisse,  1 983). 

2.  Amb  \lAntropologia (General,  Social  i Cultural)  (Calleda,  1 98 1 ). 

3.  Amb  la  Psicologia (principalment  General,  Evolutiva  i Social;  no 
cal  dir,  amb  la  Psicologia  de  I'Esport  i amb  la  Psicologia  de  l’Educaci6) 
(Antonelli,  1 9 63;  Chappuis- Rioux,  1 968;  Ismael, 1972;  Bouet.1972). 

4.  Amb  la  Soc/o/og/a (General  i Especial.  Morfolbgica  i Dinbmica.  No 
cal  dir,  amb  la  Sociologia  de  I'Esport  i amb  la  Sociologia  de  l’Educaci6) 
(Magnane,  1 966;  Cratty,1967;  Edwards,  1 973). 

5.  Amb  la  Filosofia  (Antropolbgica,  Social,  Cultural,  de  I'Esport), 
la  Teoria  de  l'Educaci6( concepte,  finalitats  i activitat  educativa)  i la 
Teoria  de  I'Aprenentatge  (procbs  d’aprenentatge,  modalitats) 
(Dufrenne,  1 950;  Elwood-  Mae  Miller,  1967;  Di  Scala,  1970). 

6.  Amb  la  Didactica  l Tecnologia  Educativa  (Teoria  del  Curriculum, 
Ensenyanga-aprenentatge;  Metodologies;  Tbcniques  diverses)  (Gros- 
sing, 1 98  1 ; Haag- Nixon,  1 989  (1990);  Pi£ron,1989  (1990)). 

7.  Amb  la  Pedagogia  Social  (Aspectes  grupals,  Animaci6  sbcio- 
cultural,  Tbcniques  d'educacib  col  lectiva)  ( Chappuis-  Rioux,  1 967 ; 
Bielefeld,  1 989  (90)). 

8.  Amb  la  Histdria  de  I'Educacid  (i  la  Pedagogia)  i amb  la  Histdria 
de  les  Institucions  Educatives,  aixi  com  amb  la  Histdria  en  general 
(principalment  Social,  Cultural  i de  I'Esport)  (Gerber,  1 97 1 ; Dixon  et 
al.,1981). 

9.  Amb  el  camp  de  YExpressivitati  les  seves  tbcniques  (psicomo- 
tricitat;  formes  comunicatives  i expressives)  (Gento  Palacios;  1 983; 
Kidd, 1989  (90)). 

10.  Amb  el  camps  juridic  i econdmic  (organitzacib,  leg isl aci6 , 
administracio,  f inangament)  (Gil-  Pinillos,  1 967;  Gonzalez- 
Grimaldo,  1 9 74  ; Consolo,  1 976) . 

11.  Amb  el  camp  medic  i de  la  sanitat  (especialment,  Medicina 
Esportiva  i Educacib  Sanitbria)  (Peterson- RenstrOm,  1988). 
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12.  Amb  el  camp  politic  {regulacib  polltico-administrativa,  pro- 
jectes  nacionals  flsico-esportius,  supervisib...)  (Meynau:\  1 972; 
PlARD,  1974). 

Aquestes  relacions  es  podrien  ampliar,  passant  revista  a totes  i 
cada  unade  les  cidncieso  cada  un  dels  estudis  que  servenalguna  relacid 
o importdncia  respecte  I’educacib  fisica  i I'esport.  Tambb  les  podriem 
precisar  un  xic,  tractant  d’aprofundir  I’indole  de  les  relacions  en  cada 
cas,  advertint  les  vessants  que  fan  referenda  a I'esport  o a I’educacib 
fisica.  S6n  molts,  precisament,  els  punts  de  contacte,  i ara  no  ens  hi 
volem  estendre,  perqud  ens  apareix  per  si  mateix  forqa  clar.  Unica- 
ment  insistirem  una  mica  en  una  d’aquestes  relacions,  en  I’apartat 
seguent,  potser  perque  ens  permet  puntualitzar  d'alguna  manera  el 
nostre  concepte  de  Pedagogia  de  I'Esport. 


Expressivitat  i Pedagogia  Esportiva 


Val  la  pena  de  fixar-nos  un  xic  en  la  relacio  que  ofereixen 
I'Expressi vitat  i la  Pedagogia  Esportiva. 

S’ha  vingut  a entendre  per  “expressivitat"  la  capacitat  de  mani- 
festacib,  de  projeccib  i,  concretament,  de  comunicacio,  que  els  bssers 
vivents  i,  singularment,  I'bsser  humd  poden  desenvolupar.  Amb 
referenda  a I'educacib  humana,  s'ha  anomenat  "drea  d'expressib"  el 
nucli  curricular  que  comprdn  les  activitats  encaminades  a desenrot- 
llar  la  capacitat  de  comunicacib,  tant  en  la  seva  funcib  prbpiament 
expressiva  com  en  la  comprensiva.  Aquest  domini  ha  esdevingut  bdsic, 
totalment  necessari.  El  seu  contingut  no  sols  sbn  coneixements,  sind 
tambb  afectes  i accions.  S'han  acceptat  com  a drees  d'expressio  les 
corresponents  a les  drees  linguistica,  matemdtica,  pldstica  i dindmi- 
ca,  segons  que  el  subjecte  educatiu  utilitzi  preferentment  el  llenguatge 
verbal,  matemdtic,  icbnico-pldstic  o corporal.  Amb  el  nom  d'expres- 
sio  corporate s designa  tota  mena  d'expressib  que  tingui  el  cos  humd 
com  a vehicle.  Aqui  entra,  entre  altres  aspectes,  tota  la  pedagogia  de 
la  comunicacib  no  verbal  i es  veu  clara  la  seva  relacio  -de  I'expressib 
corporal-  amb  la  psicomotricitat,  tan  important  en  aquests  estudis, 
aixi  com  tambb  la  seva  aportacib  a la  dramatitzacib  (Aymerich,  1974). 

Mbs  directament  encara  ens  interessa  Yexpressid  dmAmica,  que 
s'entbn  com  la  manifestacib  de  I'individu,  dins  un  sistema  de  comuni- 
cacib, que  utilitza  I’activitat  i el  moviment  del  seu  propi  cos  com  a 
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forma  d'expressio.  En  un  context  d’educacid  integral,  ha  estat  una  de 
les  grans  preocupacions  de  1‘orientacid  de  TEscola  Nova,  que  ddna 
molta  importdncia  al  moviment  i a 1‘exercici  muscular.  La  importdncia 
que  td  de  cara  al  desenvolupament  psicoldgic  de  I’ecucand  6s  determi- 
nada  per  la  seva  incidence  en  el  perfeccionament  de  la  "coordinacid 
motriu"  i en  la  mesura  que,  pel  que  sembla,  a mds  de  constituir  un 
excel  lent  vehicle  de  manifestacio  psiquica,  contribueix  a acrdixer 
1‘equilibri  mental  del  subjecte  (Dobbelaere-  Saragoussi,  1974). 

Sembla  que  ens  acostem,  doncs,  amb  aquesta  expressivitat  ben 
portada,  ben  conduida,  en  aquell  ideal  de  Mens  sana  in  corpore  sano, 
que  abans  remarcdvem  en  parlar  de  I’educacid  humanistica.  El  seu 
valor,  en  I’dmbit  estrictament  educatiu,  procedeix  de  la  seva  contri- 
bucid  al  desenrotllament  integral  de  la  persona,  i aixd  tant  perqud 
facilita  I'ajust  personal  de  I’individu  com  perqud  permet  d’establir  una 
forma  de  comunicacio  en  que  el  propi  cos  pot  utilitzar-se  com  a 
emissor  de  missatges  significatius.  Aporta,  doncs,  un  valor  comunicatiu. 
Ara  bd:  cal  tambd  destacar,  amb  aixd,  la  seva  aportacid  com  a valor 
social , puix  que  acreix  la  comunicacid  entre  els  membres  de  la 
comunitat  i,  a mds,  afavoreix  un  clima  de  relacions  mds  relaxades  i 
menys  conflictives  (Gento  Palacios,  1983). 

S'aconsella  que,  han  de  predominar,  a I'hora  de  posar  fins  i 
objectius,  els  orientats  a una  formacid  fisica,  entesa  integralment,  i 
cap  al  perfecte  domini  corporal.  Perd,  no  cal  dir,  sense  que  aixd  porti 
cap  a un  hiperdesenvolupament  de  la  simple  coordinacid  muscular  en 
detriment  d'una  educacio  integral  ponderada.  No  es  pot  exagerar  la 
preparacid  formativa.  En  nivells  inicials  (particularment  abans  del 
10-1 1 anys),  es  creu  que  sera  suficient  un  tractament globalitzat( una 
globalitzacid  formativa).  Perd  amb  posterioritat  convd  diferenciar 
progressivament  els  ambits  que  I’expressid  dindmica  abasta.  Se  solen 
considerar  fonamentalment  els  ambits  seguents: 

a)  expressio  musical,  que  inclou  el  cant,  la  dansa  i el  ritme; 

b)  dramatitzacid.  mim,  expressid  corporal  i art  escenic;  i 

c)  educacid  fisica , a base  de  joes,  esports  o gimndstica,  exercicis 
corporals  organitzats  (Chappuis- Rioux,  1968,  1972). 

Aixi,  I'educacid  fisica  i esportiva  quedaria  compresa  en  un  ambit, 
molt  important  i enriquidor  de  la  persona,  amb  dimensio  individual  i 
social,  de  I’expressivitat,  veritable  clau  de  volta  d’una  pedagogia 
activa  (Colin-  Lemaitre,  1979).  La  relacio,  per  tant,  entre  expressivi- 
tat i Pedagogia  esportiva  6s  ben  intima;  s 'hi  estableix  una  interdepen- 
dence formal  i activa.  L’expressivitat  esdeve  promocio  i resultat  de 
tota  manifestacid  comunicativa  humana. 
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Estructura  i contingut.  Camps  de  treball 


Si  ara,  pensant  en  un  Pedagogia  de  I’Esport  com  a materia  important 
en  I'dmbit  educatiu  i pedagdgic  (Gruppe,  1976),  volem  esbrinar  quina 
estructura  i quin  contingut  li  podem  assignar,  ens  trobarem,  crec  jo, 
amb  tres  Ambits  d'estudi,  I'ultim  dels  quals  te  una  dimensid  prdctica 
evident.  Aixd  no  trenca  la  seva  coord  inacid  amb  I’drea  de  I'expressid, 
especialment  I'expressid  dindmica,  que  es  refereix  en  la  seva  forma 
prdpia  a I’educacid  primdria  i potser  la  secunddria,  en  un  pla  d’acti- 
vitat,  encara  que  I'expressivitat  tambd  td  i ha  de  tenir  un  aspecte 
tedric  i d'estudi.  Sense  contradir  aixd,  ara  pensem  en  la  Pedagogia  de 
I'Esport  com  una  materia  tedrico-prdctica  per  a cursos  de  prepara- 
dors  esportius,  de  mestres  o professors  de  bdsica,  per  a estudiants 
universitaris  i,  tambd,  per  a investigadors  en  el  camp  educativo- 
esportiu. 

Ddiem  abans  que  ens  apareixen  tres  dmbits  o camps  de  treball.  Sdn, 
justament,  aquests: 

1.  Camp  tedric  o de  fonamentacid,  on  s'estableix  I’objecte,  la 
finalitat  i el  sentit  d’una  Pedagogia  de  I’Esport.  Proposa  i justifica  una 
sistemdtica  de  I’estudi  -o  els  estudis-  pedagdgico-esportius.  Enllaga 
aquesta  matdria  amb  els  fonaments  biologies,  amb  I'Antropoldgia,  la 
Psicologia,  la  Sociologia,  la  Pedagogia  Social,  I’Expressivitat,  la 
Teoria  de  la  Comunicacid...  i ddna  unes  bases  pedagdgiques  per 
entendre  i aprofundir  el  camp  educativo-esportiu. 

2.  Camp  histdric.  Estudia  la  histdria  de  I'educacid  fisica  i esporti- 
va,  la  de  la  pedagogia  i els  pedagogs  en  aquest  sentit,  la  de  les 
tenddneies  i els  mdtodes,  i la  de  les  institucions  que  han  portat  a terme 
aquesta  tasca.  Td,  naturalment,  un  aspecte  descriptiu  i un  d’investi- 
gacid,  que  inclou  la  captacid  i la  interpretacid  dels  fets,  els  productes, 
les  etapes  i I'evolucid  histdrica  en  aquest  dmbit. 

3.  Camp  diddctic.  Es  refereix  a la  metodologia  i a la  tecnologia  de 
I’educacid  esportiva,  al  seu  ensenyament-aprenentatge,  i,  com  tota 
diddctica,  ofereix  dos  camps  de  treball:  el  d’una  "diddctica  general", 
que  s’oeupa  de  I'ensenyament-aprenentatge  de  I'esport,  i el  d'una 
"diddctica  especial",  que  s'oeupa  dels  diferents  mdtodes  i procedi- 
ments  educatius  en  cada  esport,  en  cada  aspecte  esportiu  (jugadors, 
arbitratges,  reglaments,  organitzacid,  etc.).  Potser  se’n  podria  dir 
camp  de  les  "diddetiques  especials". 

Crec  que  aquests  tres  camps  poden  agafar  els  diferents  problemes 
que  afecten  I’educacid  esportiva,  tant  en  I’aspecte  sincrdnic  o situa- 
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cional,  amb  referenda  als  problemes  que  ofereix  actualment  una 
Pedagogia  de  I'Esport,  com  en  I'aspecte  diacrbnic  o processual,  en 
relacib  amb  i'origen  i evolucib  de  les  diferents  questions  que  concer- 
neixen  aquest  camp,  o mbs  ben  dit,  aquest  triple  camp  de  treball. 

El  contingut,  doncs,  d’una  Pedagogia  de  I'Esport  bs  forqa  ampli,  ja 
que  no  sols  s’ocupa  de  fonamentar  i sistematitzar  I’educacib  fisica  i 
esportiva  (Teoria  de  I'Educacid  Fisica  i Esportiva)  i de  descriure  la 
seva  trajectbria  histbrica  (Histdria  de  t'Educacid  Fisica  i Esportiva) , 
sinb  que  es  refereix  a I'ensenyament  en  aquest  bmbit,  en  sent  it  generic 
i especific,  bs  a dir,  respecte  a I’esport  i els  esports  {Did&ctica  de 
I'Educacid  Fisica  i Esportiva ; Did&ctiques  Esportives) . 

Aquesta  amplitud  fa  que,  en  uns  estudis  pedagbgico-esportius, 
calgui  delimitar  els  principals  aspectes  o tasques  d’estudi  i fins  i tot 
diferenciar  amb  disciplines  o matbries  d istintes  la  referbncia  concre- 
ta  al  camp  de  treball  de  qub  es  tracti,  sense  oblidar,  perb,  la  seva 
Intima  relacib.  Els  mbtodes  a aplicar  sbn  els  propis  de  cada  branca 
d'estudis,  d'accib  i investigacib  en  cada  terreny:  tebrics  (reflexius  i 
empirics),  histbrics  (descriptius  i interpretatius)  i didbctics  (empi- 
rico-experimentals  i prbxics  o aplicats).  A mbs,  en  cada  aspecte, 
poden  ser  comparatius  (Bennett  et  al.,  1975).  Tambb,  de  fet,  les 
persones  que  es  dediquen  a la  Pedagogia  de  I’Esport,  segons  les  seves 
preferbncies  i dedicacions,  s'inclinen  mbs  cap  a I'aspecte  tebric  -de 
fonamentacib,  conceptualitzacib,  sistematitzacib,  final itat , criti- 
ca...-,  cap  a I'aspecte  histbric  -procbs  temporal,  evolucib,  tenden- 
cies, autors,  obres,  institucions...-,  o cap  a I'aspecte  didbctic  -mb- 
todes, tbcniques,  procediments,  formes  d'ensenyament,  varietats 
metodolbgiques... 

Aixi,  es  pot  real itzar , amb  millor  coneixement  de  causa,  el  cult i u , 
el  coneixement  i el  creixement  de  la  pedagogia  esportiva,  sense 
oblidar  mai  el  seu  objectiu  global,  que  tb  dos  grans  aspectes: 

1 . Coneixement  cabal  i precis  de  I'educacib  esportiva  (sincrbnic  i 
diacrbnic). 

2.  Normativa  adequada  per  a una  prbctica  harmbnica,  humana  i 
social,  de  I'esport  (en  sentit  general  -I'esport-  o en  sentit  especific 
- els  esports,  cada  esport). 
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Principals  problemes 


Podemenunciaralgunsdels  problemes  principals  de  la  Pedagogiade 
TEsport,  en  la  seva  vessant  teorica,  que  es  refereix  als  aspectes  de 
fonamentacid,  tractant  d'establir  I'objecte,  la  finalitat  i el  sentit  de 
la  "pedagogia  esportiva".  Aquesta  relacib  no  es  pas  exhaustiva,  ni 
molt  menys;  unicament  indica  alguns  temes  i problemes  que  poden  ser 
importants  i decisius.  L’ordre  en  que  s’enuncien  no  bs  del  tot  rigoros. 

1.  Problema  de  la  relaci6  entre  et  cos  i la  merit.  Enllaga  amb  la 
famosa  questib  referent  a la  dicotomia  cervell-ment.  Es  constata  que 
no  es  pot  parlar  d’una  pura  independdncia  corporal  i,  pertant,  tampoc 
d’una  independence  de  I’educacib  corporal;  sempres  s'ha  de  partir 
d’una  interrelacio  entre  el  que  es  corporal  o somatic  i el  que  es  mental 
o psiquic. 

2.  Questib  de  Vexpressivitat  fisica  i esportiva.  Tracta  d'esbrinar 
les  notes  conceptuals  de  la  idea  d’expressib  i les  caracteristiques 
d aquesta  realitat  humana.  Cerca  d’explicar  I'expressivitat  fisica  i 
esportiva  com  a forma  d'expressivitat  dinbrnica. 

3.  Dimensions  individuals  i socials  de  la  formacib  esportiva. 
Distincions  i relacions.  Problemes.  Valor  cultural.  Comunitat  i esport. 
Les  masses  i I’esport.  Interpretacib  filosofica  de  I'esport  (ansia  de 
superacio?,  esperit  de  I'aventura?,  emblema  consumista?...). 

4.  El  paper  comunicatiu  de  I’educacib  fisica  i de  I'esport.  L’esport 
com  a comunicacib.  Esport  i llenguatge.  Utilitzacib  de  signes  i simbols. 
Informacib  i codificacio.  La  comunicacib  no  verbal. 

5 Problema  de  la  regutacid  o control  en  I’esport  i en  I’educacib 
fisica  i esportiva.  Necessitat  de  considerar  aquest  aspecte;  la  ciber- 
netica  de  I’esport.  Relacib  amb  el  punt  anterior:  informacib  i control 
en  I'esport. 

6.  L optimitzacio  esportiva.  Si  s’hi  pot  arribar  per  educacib.  Paper 
corrector  i equilibrador  de  I’esport.  L’entrenament  com  a optimitza- 
cio.  Educacib  de  I’habit  esportiu. 

7.  El  ritme  e n I’esport  i en  I’educacio  fisica  i esportiva.  Manifes- 
tacions  ritmiques;  modalitats.  Valor  del  ritme;  educacib  del  ritme  i 
educacib  pel  ritme.  Problemes  i possibilitats. 

8.  Els  cons i derats  elements  pnmordials de  I'esport-  el  joc.  I'exer- 
cici  fisic  i la  competicib  Discussio  sobre  la  seva  importance.  Feno- 
menologia  del  joc  en  relacib  amb  I'esport.  El  problema  de  la  competi- 
tivitat 
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9.  Els  valors  esportius.  Axiologia  esportiva.  L’esport  com  a 
desenvolupament  humd  i social.  L’esport  com  a conscienciacid.  L'es- 
port  com  a harmonia  psico-fisica.  L'esport  com  a sanitat.  L’esport 
com  a alliberament. 


10.  Compliment  dtic  tie  l’esport.  Aspectes  individuals  i socials  en 
aquest  sentit,  Responsabilitat.  Sentit  de  justicia.  Solidaritat.  Cordia- 
litat.  Tolerdncia.  Contribucid  a la  pau. 


Alguns  problemes  importants  estan  inclosos  en  aquests  apartats, 
potser  en  forma  sobreentesa.  Per  exemple,  la  questid  de  l ed ucabilitat 
de  l’esport  en  I'apartat  1 ; la  psicomotricitat,  en  els  apartats  1 i 2;  el 
llenguatge  esportiu,  en  els  apartats  2 i 3;  la  questid  dels  equips,  la 
coordinacid  i col-laboracid  esportiva  i de  I’agressivitat,  en  I’apartat 
3;  I'eficdcia,  en  I'apartat  6;  etcdtera.  Recordem  que  els  temes 
histories  i els  de  metodologia  esportiva  i de  I'educacid  ffsica  i 
esportiva  formen  part  d'uns  altres  dmbits  (histdric,  diddctic)  de  la 
Pedagogia  de  I'Esport  (Grossing,  1981).  Aquesta  planteja  questions 
candents,  que  afecten  I’home  i la  societat  i tambd  el  problema  general 
de  I’educacid  (Guillemain,  1966;  Pieron,  1989  (1990)).  Potser  no  els 
hem  sabut  sistematitzar  tots,  o la  major  part  d ’el Is ; en  tot  cas,  hem 
volgut  indicar  que  la  Pedagogia  de  I’Esport  te  prou  contingut  teoric  i 
prdctic  i prou  importcincia  pedagdgica  (Haag,  1978  i 1981). 


En  un  curs  o cursos  de  Pedagogia  de  I’Esport,  a !a  "Teoria  de 
I’Educacid  Ffsica  i Esportiva"  ii  correspon  un  paper  rellevant,  perque 
planteja  temes  i questions  indispensables  i molt  actuals  en  les  di verses 
dimensions  filcsdfiques,  antropologiques,  psicologiques,  sccioiogi- 
ques  i cultural^  que  compren. 


Educacic  del  ritme  i pel  ritme 


De  la  mateixa  manera  que  abans,  en  parlar  de  la  velacio  d'aquest 
estudi  amb  els  altres,  hern  volgut  destacar,  per  posar-ne  un  exemple 
signif  catiu,  la  important  relacid  de  I’expressivitat  i la  pedagogia 
esportiva,  ara  tambd  ens  sernbla  oportu  de  posar  en  relleu  -entre  els 
terries  i problemes  interessants  de  la  Pedagogia  de  I'Esport-  la  questid 
que  fa  referdneia  a i'educacid  del  ritme  i pel  :itme,  que  correspon  al 
punt  7 que,  en  I'enunciat  dels  principals  prob'emes,  esmentavem.  Em 
sernbla  que  tots  som  conscients  de  la  importancia  que  tb  el  ritme  en  la 
Biologia,  en  I’Antropolgia  i !a  Psicologia  i,  no  cal  dir-ho,  en  la 
Pedagogia  (SanvisensH..  1989)  N’hi  ha  prou  de  recordar  la  importan- 
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cia  cabdal  que  implica  la  questib  dels  ritmes  d’aprenentatge.  Ara 
volem  fer  esment  del  fet,  ben  observat  per  psicdlegs  i pedagogs,  que 
el  ritme,  entbs  com  a periodicitat  i cadbncia,  tambb  tb  una  gran 
importbncia  en  l'educacib.  En  el  cas  de  I'educacib  fisica  i esportiva, 
aquesta  importbncia  bs,  certament,  evident.  No  6s  sols  un  tema  tedric; 
afecta  tambb  la  didbctica,  en  les  seves  dues  dimensions. 

Entre  altres  questions  interessants  dintre  aquesta  tembtica,  convb 
distingir  entre  '‘educacib  del  ritme”  i “educacib  pel  ritme”,  que  es 
confonen  en  estudis  de  carbcter  general.  L'educacib  pel  ritme  va 
dirigida  generalment  als  nens  afectats  d’una  manera  o una  altra  de 
debilitat  profunda;  per  mitjb  d’aquesta  educacib  pel  ritme  es  procura 
aprofitar  el  carbcter  espotani  de  les  manifestacions  rltmiques  ele- 
mental per  intentar  una  accib  educativa.  L'educacib  del  ritme  tb  per 
objecte  afinar  la  percepcib  del  ritme  i la  seva  expressib  corporal, 
generalment  en  nens  normals.  Tambb  hi  ha  la  possibilitat  d’aplicar 
aquesta  educacib  del  ritme  a infants  que  ja  han  rebut  una  educacib  pel 
ritme  amb  finalitat  de  fer-los  avangar  mbs  (Fraisse,  1976). 

Seguint  Fraisse,  es  poden  veure  les  particularitats  de  totes  dues 
orientacions.  En  l'educacib  pel  ritme  tb  importbncia  la  utilitzacib  de  la 
musica.  "La  musica  i el  ritme  -diuen  els  Robins  en  el  seu  llibre 
Rythmique  Educative-,  transformats  en  moviments  pel  cos  del  nen,  li 
obren  pas  a la  percepcib"  (Robins,  1970).  Aquesta  educacib  va  dirigida 
a nombroses  categories  de  nenes  i nens  en  particular  a tots  aquells  que, 
afectats  de  debilitat  profunda,  sbn  insensibles  a les  tbcniques  educa- 
tives  habituals.  S'aplica  tambb  als  que,  encara  que  menys  afectats  en 
el  seu  desenvolupament  general,  es  caracteritzen  per  unaforta  inbrcia 
o bb  per  excessiva  inestabilitat  motora.  En  tots  aquests  casos,  no  es 
fa  pas  un  us  exclusiu  del  ritme;  bs  un  mbs  entre  altres  mitjans 
educatius.  A voltes  es  conserva  una  certa  sensibilitat  pel  ritme  quan 
altres  formes  comunicatives  falten.  S'ha  de  saber  aprofitar  aquest 
gran  vehicle  de  relacib  comunicativa.  Llavors,  s'ha  dit,  el  ritme  bs  un 
mitjb  d'"establir  una  comunicacib  entre  els  nens  i el  mbn  exterior" 
( Hirsch  , 1966;  Compagnon-  T homet  , 1966). 

L'educacib  del  ritme,  sien  quines  sien  les  seves  varietats,  es 
presenta  com  a educacib  conjunta  del  moviment,  de  la  percepcib  i de 
la  coordinacib  del  gest  i el  so.  Aquesta  educacib  pot  seguir  diferents 
direccions  i,  en  efecte,  han  estat  diferents  segons  les  escoles  i els 
temps.  Cap  a 1920,  com  a consequbncia  de  1'impuls  que  li  dbna  el 
notable  educador  francbs  Jacques  Dalcroze,  es  va  dirigir  cap  a la 
ritmica,  ordenada  com  estb  a la  cultura  musical.  "Per  al  desnvolupa- 
ment  -deia-  de  I'ms tint  ritmic  i mbtric  musical,  del  sentit  de  I'harmo- 
nia  plbstica  i de  I'equilibri  dels  moviments  i la  regularitzacib  dels 
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habits  motors".  Aquesta  regularitzacid  habituadora  interessa  molt  en 
I’educacid  fisica.  Als  alumnes  "amti'nics"  els  feia  fer  estructures 
ritmiques  amb  el  cos  enter.  Una  mica  aquell  proems  ritmic  de  la  dansa 
que  practicava  i ensenyava  Isadora  Duncan.  El  seu  mdtode  es  basava 
-i  encara  es  basa-  en  experiences  corporals  i en  I'andlisi  de  sensa- 
cions  fisiques  (Dalcroze,  1920). 

Per  resumir,  I’educacid  ritmica  comenga  cercant  sincronitzacions 
entre  moviments  alternants  i estimuls  repetits.  Des  del  comengament 
recolza  en  la  captacid  de  I'anomenat  grup  ritmic  i en  la  combinacid, 
almenys,  de  dues  posicions  del  moviment:  a baixar  I aixecar  els 
bragos,  per  exemple.  Esdevdfonamental  quees  distingeixin  les  mi  des, 
ds  a dir,  els  grups  ritmics.  un  brag  pot  seguir  la  primera  mida,  I’altre 
la  segona,  i aixi  successivament.  Posicions  i mides  es  van  compassant, 
aconseguint  un  moviment  ritmic,  el  que  en  diriem  tambd  una  mobilitat 
ritmica.  Aquest  mdtode  ofereix  algunes  variants  (Fraisse,  1976,  p. 
21  1-212). 

Es  pot  acceptar  que,  en  la  nostra  dpoca,  seguint  la  linia  general  de 
I'evolucid  pedagdgica,  els  mdtodes  d'educacid  ritmica  no  arrenquen 
estrictament  ni  del  solfeig  ni  de  la  musica,  sind  dels  ritmes  espontanis 
i naturals  del  nen  per  tal  d'obligar-lo  a prendre’n  conscidncia  i 
estabilitzar-los.  Captar  i regular,  doncs,  els  propis  ritmes  naturals 
del  cos,  en  el  seu  mateix  desenvolupament.  Christiane  Boucquey,  en 
els  anys  setanta,  definia  dotze  moviments  tipus  que  reagrupava  en 
cine  classes:  el  salt  (amb  els  peus  junts),  el  galop,  els  saltironeig,  el 
pas  de  cursa  i la  marxa.  No  es  manifesten  a la  mateixa  edat.  S'ha  de 
procedir  a reforgar  gradualment  I’accid  ritmica.  D’acord  amb  aquest 
mdtode,  I’educacid  del  ritme  es  posa  al  servei  de  I’educacid  fisica  a 
base  de  ritmes  amb  predomini  de  les  formes  simples.  S'estableix  una 
periodicitat  de  moviments  i una  sincronitzacid  harmdnica  de  les 
accions  (Boucquey,  1970). 

Els  autors  i educadors  especialitzats  en  aquest  domini  han  innovat 
i continuen  innovant.  Es  pot  parlar  d’una  veritable  evolucid  pedagdgica 
en  el  camp  de  la  metodologia  de  I’educacid  ritmica,  tant  pel  que  fa  a 
I'educacid  musical  com  pel  que  fa  a I'educacid  fisica.  En  I’ultim 
aspecte,  podrlem  intentar  una  slntesi  dels  propdsits.  Es  tracta  d'un 
desenvolupament  de  les  coordinacions  senso-motores  o expansions  de 
les  formes  motdriques  espontdnies.  Tambd  en  dlriem  formes  rltmi- 
ques  naturals  que  el  nen  i la  nena  copsen  i valoren.  Aquestes  ensenyan- 
ces  s’encaminen  a aconseguir  que  els  nens  prenguin  conscidncia  de  les 
possibilitats  i les  resistdneies  del  seu  cos,  cerquin  millorar  la  seva 
presdneia,  la  coordinacid  i efectivitat  dels  seus  moviments;  es  tracta 
d'ensenyar-los,  en  fi,  els  ritmes  percebuts  en  ells  mateixos,  d' util  it- 
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zar-los  convenientment,  regularitzar  la  seva  conducta  corporal, 
harmonitzar  la  seva  prbpia  activitat  amb  la  dels  altres.  Aixi  es  va 
aconseguint  la  sincronitzacib  de  qud  abans  parlbvem.  Aixb  es  certa- 
ment  util  en  la  Pedagogia  de  I'Esport. 

En  aquesta  direccio.  en  aquest  camp,  ben  suggestiu  per  cert,  els 
temes  es  diversifiquen.  Hi  ha  molta  tasca  a fer,  moltes  coses  a 
estudiar.  Podria  ser,  tanmateix,  interessant  considerar  els  biorrit- 
mes  en  I'esport  (Muradova,  1985)  i procedir  a una  sistematitzacio 
dels  diferents  aspectes  teorics  i didbctico-metodolbgics  que  ofereix 
el  ritme  en  I’educacib  fisica  i esportiva;  per  exemple,  la  questib  de 
I'aprenentatge  del  ritme,  a qub  abans  ens  referiem,  ens  donaria  molta 
informacib  important  i ens  proporcionaria  camins  ben  utils  en  la 
formacib  esportiva  (A yensu- Whitfield,  1984).  Perb  croc  que  aquest 
punt  es  suficient  per  copsar  la  importbncia  i la  utilitat  de  considerar 
el  tema  del  ritme  en  I activitat  fisica  i esportiva  i,  no  cal  dir,  en  el  seu 
estudi  pedagogic. 

Molts  dels  aspectes  indicats  en  aquest  article  es  coneixen  mbs  o 
menys  i es  tenen  en  comptedesdefaanys,  com  a objectius,  problemes. 
metodologia,  histbria,  sistembtica,  etc.,  de  I'educacib  fisica  i espor- 
tiva (Pinero,  1976;  Qraldos,  1978;  Pila  Telena,  1980  i 1981,  Cagi- 
gal,  1983;  Buendia  i altres,  1983;  Haag-Nixon,  1989-90;  Pieron, 
1989-90).  Alguns,  en  el  seu  enfocament  cultural  i pedagbgic,  poden 
interessar,  de  cara  a nous  desenvolupaments.  Hi  ha  questions,  com  la 
violencia  en  I'esport  (Sanvisens,  1986),  que  afecten  diverses  disci- 
plines psico-socio-pedagogiques.  Cal  procedir  a I'anblisi  adequr  la  de 
cada  situacio  i de  cada  aspecte.  A voltes  mteressa  mbs  una  perspectiva 
de  sintesi.  La  investigacib  resta  oberta  Es  pot  anar  construint  una 
disciplina  sistematica  en  aquesta  direccio.  Sobretot,  interessa  aqui. 
ultra  la  seva  possible  utilitat  als  educadors  fisics  i esportius  i als 
centres  pedagbgics,  preveient  la  importbncia  que  el  nostre  tema  pot 
tenir  amb  vista  als  prbxims  Joes  Glim  pics  (Vallverdu,  1989),  fomen- 
tar  els  coneixements  i estimular  els  afanys  pedagbgics  que  poden 
activar,  millorar  i enlairar  I'educacib  esportiva 
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Abstracts 


Tras  hacer  notar  la 
importance  y 
actuahdad  del  deporte. 
se  pone  de  relieve  su 
interds  pedagdgico  y 
se  ofrece  una  breve 
smtesis  histdrica  de  la 
educacidn  fisica  y 
deporhva. 
Seguidamente  se 
procede  a reahzar  unas 
puntualizaciones  sobre 
dicha  educacidn  y.  a 
continuacion . a la 
justificacidn  de  una 
Pedagogia  del  Deporte. 
ericuadrdndoia,  en  sus 
c imensiones.  como  una 
pedagogia  general, 
especial  (o  diferencial) 
y aphcada  Se  enuncia 
la  relacidn  de  este 
esrjdio  con  los  demds 
y.  jspecialmente.  se 
destacan  doce 
decisivas  relaciones 
con  ciencias.  estudios 
o tratamientos 
importantes  De  tales 
relaciones.  se  hace  una 
referenda  algo  mas 
detemda  a la 
expresividad  y la 
pedagogia  deportiva 
Fmalmente.  se  mdican 
resumidamente  la 
estructura  y el 
contenido  de  la 
materia,  advirtiendo 
tres  de  sus  dmbitos  o 
campos  de  traba/o  - 
tedrico.  histdr’CO  y 
didactico en  relacion 
con  el  campo  teonco. 
se  mencionan  diez 
grandes  problemas 
sehaiando  algunas 
cuestiones  basicas  quo 
plantean  Un  de  dichos 
problemas.  la 
educacidn  del  r,tmo  y 
por  el  ritmo.  se  expone 
como  e/emplo  do  la 
important  m do  o'  !,i 
tematica.  entre  los 
distmtos  aspoctos 
mtorcsantos  do  la 
pedagogia  deporhva 


Aprds  avoir  remarqud 
I’ importance  et 
l actuahte  du  sport,  on 
met  en  relief  son 
intdrdt  pddagogique. 
en  ra/outant  une  courte 
synthdse  historique  de 
I education  physique  et 
sportive  Aussitdt 
aprds.  on  entame  la 
realisation  des  preci- 
sions sur  cede  educa- 
tion et.  ensuite.  on 
lustifie  une  Pedagogie 
du  Sport,  en  /' inte- 
grant dans  ses  di- 
mensions. en  tant  que 
pedagogie  generate, 
speciale  (ou  diffdren - 
tielle)  et  apphquee  On 
annonce  le  rapport  de 
cette  etude  avec  les 
autres  et.  spdciale- 
ment.  on  souhgne 
douze  rapports 
decisifs  avec  des 
sciences,  des  etudes 
ou  des  traitemerts 
importants  Parmi  ces 
rapports  ii  est  plus 
longuement  question 
de  l expressivitd  et  de 
la  pedagogie  sportive 
Fmalement.  on  montre 
en  resume  la  structure 
et  le  contenu  de  ia 
mati&re.  en 
remarquanl  trots 
cadres  ou  domames  de 
travail  - thdorique 
historique  et 
didactiQue-  et.  en 
rapport  avec  ie 
domame  theorique  on 
Cite  dix  probiemes  de 
premiere  importance 
et  les  question  ou 
fondamentales  qu  its 
posent  Un  de  ces 
probldmes.  celui  de 
I Cducation  au  rythme 
et  pour  le  rythme.  est 
expose  en  tant 
quexemple  do 
I importance  de  ce  su ♦ 
jet.  parmi  beaucoup 
d aspects  mtcressants 
tie  la  pedagogic 
sportive 
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After  pointing  out  the 
importance  of  sport 
and  its  current 
popularity . its 
usefulness  in 
education  is 
emphasised  and  a 
summarised  history  of 
physical  education  and 
sport  in  schools 
provided.  Some 
considerations  are 
then  made  about 
physical  education, 
and  an  argument  is 
made  in  favour  a 
theory  of  sports 
education  which  could 
variously  be  a general , 
special  (or 
differential)  or 
applied  educational 
theory.  The 
relationship  of  these 
studies  with  all  others 
is  pointed  out.  and 
twelve  connections  of 
particular  importance 
with  the  sciences, 
studies  or  major 
courses  of  treatment 
are  pointed  out 
Special  attention  is 
paid  here  to  expres- 
sion and  to  sports 
education  Finally,  a 
summary  is  given  of 
the  structure  and 
contents  of  the 
subject,  which  is 
divided  into  three 
working  areas,  the 
theoretical,  the  his- 
tone and  the  didactic 
Regarding  the  theo- 
retical area,  ten  mam 
problems  are  pointed 
out.  with  the  basic 
problems  they  pose 
An  example  of  the 
importance  of  this 
subiect  is  provided 
through  discussion  of 
one  of  these  problems 
that  of  the  teaching  of 
rhythm  and  of  teaching 
through  rhythm,  one  of 
the  many  interesting 
aspects  of  sports 
education 
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L’educacib  ffsica:  a la  recerca  d'una  identitat 


Fisiologia  de  I'exercici  en  I'infant  i I'adoiescent. 
Algunes  considerations 

Dr.  Joan  Ramon  Barbany  * 


En  les  edats  infantil  i peripuberal,  les  adaptacions  a I activitat 
ffsica  presenten  particularitats  especffiques  respecte  a l ad ult  en  els 
aspectes  metabdlics,  resposta  cdrdio-vascular  i respiratbria,  com- 
portament  neuro-endocrf,  etc.,  amb  diferbncies  mbs  evidents  com 
mbs  petit  bs  el  noi.  Sembla  evident  queen  alguns  sentits  el  noi  presenta 
unes  respostes  comparables  a les  de  I’adult,  mentre  que  en  difereix 
substancialment  en  altres.  Per  aixd  no  bs  correcte  considerar-lo  en 
aquest  sentit  com  un  adult  en  miniatura  (Borms,  J.,  1986).  D’altra 
banda,  cal  saber  en  quina  mesura  la  introduced  de  programes  d’edu- 
cacid  ffsica  escolar  o,  tambb  en  alguns  casos,  la  participacid  en 
entrenaments  intensius  poden  afectar  les  qualitats  funcionals  d’adap- 
tacid  o alterar  d’alguna  forma  el  creixement  pondo-estatural  normal 
del  noi.  En  aquest  treball  analitzem  alguns  aspectes  essencials  de  tot 
aixd.  Les  consideracions  que  es  puguin  fer  hauran  de  tenir  en  compte 
I’edat  segons  uns  cri  ter  is  bioldgics  (grau  de  creixement  sexual, 
estimacid  del  nivell  d'ossificacid,  dimensions  corporals,  etc.),  mbs 
que  no  pas  en  un  sentit  cronoldgic.  El  fet  de  no  atendre  estrictament 
aquesta  consideracid  pot  ocasionar  errors  greus  (Bar-Or,  1985). 


1.  Desenvolupament  de  for$a  muscular  i caracterfstiques 
del  muscul 


La  forga  de  contraccid  i el  conjunt  de  qualitats  del  muscul  depenen 
del  grau  de  desenvolupament  corporal,  d’aspectes  d'fndole  genbtica  i 


* Joan  Ram6n  Barbany,  Hicenciat  en  Biologia  i doctor  en  Medicina.  6s  professor  de 
Fisiologia  a la  Facultat  de  Medicina  de  la  Umversitat  de  Barcelona  i d’Higiene  i Primers 
auxilis  a 1‘INEF  de  Catalunya  (Centre  de  Barcelona)  Ha  pubheat.  entre  altres  titols. 
Fisiologia  de  l esforg  (1983)  i Fundamentos  de  fisiologia  del  Ejercicio  y del  Entrena- 
miento  (1990) 
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molt  particularment  de  I'edat  bioldgica  del  noi.  La  capacitat  de 
generacid  de  forga  ds  menor  tant  en  termes  absoluts  com  relatius,  de 
manera  que  entre  sis  i divuit  anys  la  forga  muscular  augmenta  forga 
mbs  del  que  es  podria  esperar  en  funcid  de  la  variacid  d'algada 
(Shephard.  1982).  Malgrat  aixd,  ni  I'estructura  ni  la  funcid  del  muscul 
difereixen  substancialment  de  I'adult.  Els  valors  maxims  de  capacitat 
de  generacid  de  forga  contrdctil  no  s'aconsegueixen  fins  bastant  des- 
pres  de  la  pubertat  (Asmusen,  1973),  encara  que  amb  variacions 
segons  el  sexe  i depenent  tambd  d'altres  factors  intrinsecs  (grup  mus- 
cular considerat)  i extrinsecs  (nivell  de  sol-licitud  exercida,  hdbits 
alimentaris,  etc). 


2.  Caracterfstiques  metaboliques  de  I’adaptacio  a 
i’exercici  fisic  en  el  noi  i I’adolescent 


2.1.  La  capacitat  aerdbia  maxima 


Expressa  I'aptitud  per  a I’execucid  de  trebal Is  de  «resistencia»  i 
s'acostuma  a expressar  en  funcid  del  consum  mdxim  d’0?(V02mdx) 
que  es  pot  assolir: 

a.  Quan  es  valora  en  termes  absoluts  (L.  min-1  o mL.  min-1),  va 
augmentant  fins  a la  pubertat,  d'una  manera  lenta  perd  progressiva, 
amb  diferdncies  entre  sexes  molt  petites  o inexistents.  Amb  l'«estirada 
puberal”,  el  valor  de  VO?mdx  es  dispara  amunt  en  els  nois,  mentre 
que  en  les  noies  tendeix  a estabilitzar-se,  de  manera  que  a partir  de 
16  anys  el  V02mdx  de  les  noies  se  situa  en  valors  prdxims  al  70%  del 
dels  nois.  Com  que  el  desenvolupament  puberal  de  les  noies  acostuma 
a ser  mds  rdpid  que  els  dels  xicots,  els  mdxims  assolibles  ja 
s'aconsegueixen  a 16-18  anys,  i fins  i tot  poden  disminuir  mds  tard, 
mentre  que  en  els  nois  continuen  augmentant  ben  bd  fins  a 18-20  anys 
(figura  la). 

b.  Si  I'estimacib  es  fa  — com  ds  el  mds  correcte — en  termes  relatius 
a la  massa  corporal  (mL.  min-1,  kg-1),  les  diferdncies  entre  les 
diverses  edats  sdn  mds  petites,  encara  que,  per  a poblacions  d'una 
mateixa  edat,  les  intersexe  es  troben  augmentades.  En  les  noies,  el  VO? 
mdx  relatiu  acostuma  a disminuir  des  de  la  pubertat  a causa  de 
I'increment  de  massa  corporal  a cdrrec  del  major  contingut  gras.  Per 
aquest  motiu,  en  les  noies  s'arriba  al  mdxim  de  potencial  aerobi  relatiu 
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immediatamentabans  de  ladesclosa  puberal,  cap  a 12anys  (figura  1 b). 


2,2,  Cost  metabdlic  del  treball, 


Encara  que  el  «sostre  aerobi»  (VO?max)  relatiu  a la  massa  magra  no 
difereixi  substancialment  entre  nois  i adults,  la  despesa  energetica 
necessaria  per  a I'execucib  d'un  esforg  determinat  6s  considerable- 
ment  superior,  molt  m6s  com  menor  es  I’edat  (Skinner  i col.lab., 
1971),  o el  que  6s  el  mateix:  I'«efici6ncia  energ6tica»  per  executar 
una  tasca  determinada  es  veu  disminuida  per  diverses  causes,  entre 
les  quals  podem  citar  la  menor  eficacia  biomecanica  del  gest  i la  menor 
capacitat  de  coordinacid  sensori-motora.  El  cost  metabdlic  destinat  a 
un  esforg  determinat  millora  substancialment  amb  I’edat.  molt  m6s 
com  millor  el  noi  pugui  exercir  la  seva  activitat  motora  espontdnia,  o 
si  no  en  t6,  a trav6s  de  la  participacib  en  programes  d'educacib  fisica 
escolar,  grdcies  a la  millora  progressiva  en  els  nivells  de  coordinacid 
motora;  i encara  6s  mes  evident,  per  als  moviments  exercitats,  quan 
participa  en  programes  d’eritrenament  esportiu  de  competicid.  El 
menor  cost  metabdlic  d’un  treball  determinat  permet  augmentar  el 
marge  entre  la  mdxima  capacitat  aerdbia  i el  cost  metabdlic  que  s’ha 
invertit  en  I’execucib.  Aixi  doncs,  amb  I’edat  es  va.fent  progressiva- 
ment  menor  el  rise  de  sobrepassar  els  valors  de  V02m6x  en  I’exercici 
fisic  (figura  2),  cosa  que  es  tradueix  en  una  tolerdncia  superior  a 
I'exercici  aerobi  d’intensitat  submaxima,  en  particular  durant  perio- 
des  proiongats  de  treball  (Barbany,  J.R.,  1985). 


2.3.  Llindar  aerobi  i produccid  de  lactat 


me 


a.  El  llindar  aerobi,  potdncia  d'esforg  a la  qual  el  metabolisme 
anaerobi  ha  de  recorrer  per  poder  atendre  les  demandes  energetiques 
que  I ’ activi tat  fisica  imposa,  es  veu  notablement  redu’it  amb  I'edat. 
Aixi  doncs,  en  el  noi  el  rise  de  caure  en  anaerobiosi  amb  impossib ilitat 
de  prosseguir  amb  la  mateixa  intensitat  de  treball  6s  molt  m6s  elevat 
quo  no  en  I adult  l es  causes  principals  del  baix  llindar  anaerobi  sdn  la 
menor  eficiencia  mecanica  del  moviment  (ja  comentada)  i la  menor 
tolerancia  a I'acidosi  muscular  i sanguinia.  El  metabolisme  muscular 
infantil  pot,  en  part,  obviar  a aquesta  dificultat  metabdlica,  limitant 
al  mdxim  la  formacid  de  lactat  per  dismmucio  de  I'activitat  de  les  vies 
d'oxidacio  anaerdbia  de  la  glucosa  (Atomi,  Y.  i col  lab.,  1986). 
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b.  Per  aquest  motiu,  en  e!  noi  i I'adolescent  la produccid de iactat  per 
part  del  muscul  en  activitat  en  treballs  d’intensitat  comparable  6s 
menor  que  en  I’adult.  A m6s,  la  xifra  de  Iactat  en  sang  assolida  desprds 
de  I'execucid  de  treballs  de  cardcter  extenuant  6s  clarament  inferior, 
molt  m6s  com  m6s  petit  6s  el  noi  (figura  3). 

Es  a dir,  a causa  de  la  menor  eficiencia  mecdnica,  el  llindar 
d'anaerobiosi  6s  m6s  petit  que  el  de  I 'adult,  amb  la  qual  cosa  el  rise  de 
sobrepassar-lo  a consequ6ncia  d'un  augment  de  la  intensitat  i pot6ncia 
d'exercici  6s  elevat.  Per  aquest  motiu,  encara  que  el  noi  i I'adolescent 
siguin  capagos  de  reedrrer  llargues  distdneies  a velocitats  moderades 
(amb  consums  d’02molt  allunyats  del  llindar  anaerdbic),  no  6s  possible 
sostenir  gaire  un  ritme  de  cursa  m6s  viu:  la  baixa  eficidncia  energdtica 
acosta  la  despesa  energdtica  al  valor  de  llindar  anaerdbic,  i amb  aixd 
augmenta  el  rise  de  superaMo,  especialment  en  exercicis  prolongats. 


2.4.  Capacitat  anaerdbia  de  treball 


Es  clarament  inferior  a la  de  I’adult,  tant  si  s’expressa  en  termes 
absoluts  com  relatius  (figura  4)  (Bar-Or,  1983)  i de  manera  particu- 
lar per  al  potencial  anaerobi  dependent  del  metabolisme  Idctic. 

a.  Les  dificultats  que  el  noi  presenta  per  al  metabolisme fdctic anaerobi 
i que  comprometen  el  seu  rendiment  en  els  exercicis,  que  en  gran 
mesura  en  depenen,  s'explica  per  diverses  causes: 

- Menor  activitat  de  la  via  glucolitica  anaerdbia.  A favor  d'aquesta 
interpretacid  trobem  la  menor  formacid  de  Iactat,  que  ja  hem  comen- 
tat.  Possiblement  aixd  sigui  a causa  d’una  menor  activitat  funcional  de 
la  fosfofructoquinasa  («enzim  clau»  de  la  glucdlisi)  o d'altres  enzims 
reguladors  d'aquesta  via  (Erickson,  B.O.,  1972). 

- Menors  reserves  de  glicogen  muscular  (Poortmans,  J.R.,  1986). 

- Menor  toler&ncia  de  la  fibra  muscular  al  Iactat  que  a travds  d'un 
sistema  de  retroalimer.tacid  frena  la  seva  prdpia  produccid,  inhibint 
la  glucdlisi  anaerdbia  (cit,  per  Bar-Or,  0 , 1983). 

- Menortolerdnciaa I'acidosi sangu/n/a atribuTble  a la  menor  capacitat 
tamponadora  de  la  sang  dels  desequilibris  dcids-base.  Per  aixd,  com 
menor  6s  I'e'dat,  m6s  gran  la  modificacid  del  pH,  en  exercicis 
d'intensitat  andloga  (Bar-Or,  O.,  1983). 

b.  En  canvi,  malgrat  la  manca  de  dades  suficients  referents  a aixd, 
5 6 


sembla  possible  afirmar  que  la  capacitat  de  subministrament  energe- 
tic a cbrrec  del  metabolisme  arctic  (utilitzant  les  reserves  musculars 
de  fosfocreatina),  6s  similar  a la  dels  adults,  per  be  que,  encara  essent 
menor  el  rendiment  mecenic  que  es  pot  obtenir,  tambe  ho  s6n  les 
expectatives  de  treball  net  realitzable  (Pirnay  i Crielaard,  1986). 


Aquestes  particularitats  metabbliques  expliquen  en  gran  part  el 
comportament  motor  espontani  del  noi,  capag  d'efectuar  moviments 
repids  explosius  de  durada  molt  curta  (que  es  ates  pel  metabolisme 
anaerobi  aiectic),  perb  incapag  de  prosseguir  mbs  temps  en  aquestes 
acti vitats , ates  que  si  eren  de  durada  superior  resultarien  ja  tributa- 
ries del  metabolisme  Ibctic,  en  el  qual  el  noi  6s  deficitari. 


2.5.  Adaptacions  especifiques  compensadores 


Davant  d'aquestes  limitacions  en  I'adaptaci6  metabdlica,  el  nois  i 
adolescents  en  exercici  presenten  sistemes  peculiars  propis  que 
permeten  una  certa  compensaci6;  aixd  explica  la  relativa  millora  en 
la  tolerbncia  respecte  al  que  en  principi  fbra  d’esperar: 


- Alta  velocitatdetransicidal  metabolisme aerobi,  considerant  com  a tal 
el  temps  necessari  per  assolir  el  consum  d’02  corresponent  a una 
potencia  d’esforg  determinada.  D’aquesta  manera,  en  exercici  mb- 
xim,  hi  ha  nois  de  deu  a dotze  anys  capagos  d’aconseguir  fins  al  50% 
del  V02  necessari  nombs  en  30  segons,  mentre  que  els  adults,  en  el 
mateix  temps,  nombs  han  pogut  arribar  al  25%  del  total  requerit 
(Macek,  M.,  1986),  i,  per  conseguent,  el  temps  transcorregut  per 
arribar  als  valors  de  consum  d’02  corresponents  a una  determinada 
potbncia  d’esforg  bs  menor  en  el  noi  que  en  I’adult  (figura  5).  D’aquesta 
manera  es  pot  reduir  considerablement  el  temps  i la  importbncia 
relativa  del  metabolisme  anaerobi  Ibctic  inicial  (per  al  qual  el  noi  no 
estb  gaire  preparat),  a favor  del  metabolisme  aerobi. 


- Mes  capacitat  d’extraccid  d’02a  niveli  dels  territoris  actius  (figura  6), 
que  juntament  amb  el  niveli  d'irrigacib  sanguinia  proporcionalment 
mbs  gran,  que  es  realitza  mbs  endavant,  permet  una  compensaci6 
relativa  de  les  menors  disponibilitats  energbtiques  existents. 


- Tambb  s’ha  assenyalat  com  a possibilitat  una  reserva  major d'02, 
especialment  si  es  considera  en  termes  relatius  al  conjunt  de  la  massa 
muscular,  en  diferents  territoris;  pulmons,  transportat  per  la  sang, 
present  al  muscul,  etc.  (Macek,  M.  i Vavra,  J.,  1977). 
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En  sintesi:  el  baix  potencial  metabolic  anaerobi  lactic  i les  limitades 
possibilitats  de  generar  deute  d'02,  juntament  amb  la  bona  adaptacib 
a I’exercici  aerobi,  fan  que,  per  fer  rendible  al  maxim  les  seves 
possibilitats  metabbliques,  el  noi  atengui  les  demandes  metaboliques 
de  I’exercici  afavorint  les  vies  oxidatives  aerobies.  Per  aixb,  la 
capacitat  dels  nois  per  desenvolupar  activitats  fisiques  que  no  exce- 
deixin  el  60%  de  I'aptitud  aerbbica  maxima  bs  semblant  a la  de  I’adult. 
Pel  que  fa  a I’exercici  anaerobic  albctic,  tributari  metabblicament  de 
reserves  d’energia  de  disposicib  immediata  (fosfocreatina),  les 
expectatives  sbn  comparables  a I’adult,  amb  la  qual  cosa  la  seva 
capacitat  d'efectuar  moviments  de  carbcter  explosiu  bs  semblant. 


3.  Resposta  cardio-vascular  a I’exercici  fisic  en  el  noi  i 
I’adolescent 


La  resposta  cardio-vascular  a I'exercici  fisic  en  el  noi  i I'adoles- 
cent  es  descriu  com  «hipocinetica»:  respecte  a un  valor  determinat 
de  consum  d’02,  la  despesa  cardiaca  (volum  de  sang  impulsat  pel  cor 
per  unitat  de  temps)  necessbria  bs  significativament  mbs  petita  que  en 
I 'adult.  Aixo  s'explica  per  diferents  causes:  menor  consum  d'02dels 
territoris  no  actius,  menor  extraccib  d'02en  el  muscul  en  contraccib 
i potser  menors  demandes  de  la  termoregulacib. 


3.1.  Parametres  funcionals:  despesa  cardiaca  (volum  minut  cardiac),  volum 
sistdlic  d’expulsid  i frequencia  cardiaca  en  el  noi  en  activitat  fisica 


Els  condicionaments  hemodinbmics  del  noi  i I'adolescent  I’obl iguen 
a adoptar  una  tipologia  prbpia  de  resposta,  en  la  qual  I'increment  de  la 
despesa  cardiaca  s'obtb  essencialment  per  I'augment  de  la  frequbncia. 
D'aquesta  manera,  per  atenyer  el  mateix  valor  de  consum  d'0?1  un  noi 
de  deu  anys  necessita  el  doble  de  pulsacions  per  minut  que  un  xicot  de 
disset.  Una  cosa  semblant  ocorre  en  la  recuperacib,  de  manera  que  la 
suma  de  les  pulsacions  fins  a recuperar  la  frequbncia  de  repos  es  tres 
cops  superior  en  el  noi.  Les  dimensions,  mbs  petites,  de  les  cavitats 
cardiaques  nombs  permeten  d'augmentar  el  flux  d'expulsib  de  sang  del 
cor  per  increment  de  la  frequbncia.  Aquesta  situacib  ja  es  fa  evident 
en  estats  de  repos,  en  els  quals  la  frequbncia  cardiacabs  molt  superior 
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a la  de  I'adult  (taula  1)  i en  condicions  d'esforg  extenuant:  la 
frequ&ncia  cardiaca  maxima  assolible  tambe  bs  molt  superior  (apro- 
ximadament  la  xifra  de  220-edat). 

L'elevada  frequdncia  a qud  ha  de  treballar  el  cor  del  noi  fa  que, 
malgrat  la  superior  frequdncia  mcixima,  la  difer&ncia  entre  I’una  i 
I’altra  sigui  petita  i que  es  redueixi  el  «marge  de  seguretat»,  encara 
a treballs  submcixims,  amb  un  rise  important  de  fatiga  per  incapacitat 
del  sistema  c&rdio-vascular,  especialment  en  nois  amb  baixa  activitat 
fisica  o que  no  segueixen  un  programa  d’educacio  fisica  correcte.  Amb 
I’entrenament,  tal  com  analitzarem  mds  endavant,  la  resposta  cardio- 
vascular a I'exercici  millora  substancialment  i per  aixo  sdn  molt  mes 
grans  les  possibilitats  de  qud  es  disposa  per  atendre  les  demandes  i la 
tolercincia  a I'esforg.  A la  figura  7 analitzem  el  comportament 
funcional  dels  principals  parcimetres  cardio-vasculars  d'esforg  a 
diferents  potencies  de  treball  en  dos  grups  de  nois. 


3.2.  Flux  sanguini  muscular 


Els  territoris  musculars  actius  presen  ten  un  flux  sanguini  superior 
al  de  I'adult,  que  n'afavoreix  la  capacitat  de  treball  i en  compensa  les 
limitacions  c&rdio-vasculars  esmentades  (figuia  8).  Amb  I’edat,  el 
flux  sanguini  en  els  territoris  actius  tendeix  a fer-se  progressivament 
menor.  No  obstant  aixo,  el  flux  sanguini  post-esforg  es  mante  relati- 
vament  igual,  independentment  de  I’edat  considerada.  Es  possible  que, 
com  s'esdeve  en  els  adults  entrenats,  a mesura  que  augmenta  I'edat 
augmenti  I’activitat  mitocondrial  dels  territoris  actius,  la  qual  cosa 
permetria  de  reduir  la  necessitat  d'un  major  flux  pel  millor  aprofita- 
ment  de  l'0?(Koch,  G.  i Fransson,  L.,  1986). 


3.3 . Modificacions  de  la  pressio  arterial  en  I'exercici 


Per  bd  que  en  els  valors  absoluts  atesos  hi  ha  difer^ncies,  el 
comportament  qualitatiu  de  la  pressio  arterial  en  I'exercici  en  el  noi 
no  difereix  substancialment  de  la  de  I'adult.  La  gr&fica  d'evolucid  de 
la  P meix  i la  P min  al  llarg  de  I'esforg  es  molt  semblant. 

A la  taula  2 es  presenten  els  principals  aspectes  relatius  als 
parcimetres  hemodinamics  centrals  i periferics  en  la  resposta  compa- 
rada  entre  nois  i adults. 
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Resposta  respiratdria  a I’exercici  ffsic  en  el  noi  i 
I’adolescent 


4. 1 . Par&metres  de  la  funcid  respiratdria  (ventilacid  puimonar) 


De  manera  semblant  al  que  s'esdevd  en  I’adult,  I'adaptacid  respi- 
ratdria a I'exercici  ds  satisfactdria,  i no  pot  ser  considerada  (en  el 
supdsit  que  no  hi  hagi  alterations  patoldgiques)  factor  limitador  de  la 
intensitat  d'esforg  (Barbany,  J.R.,  1990).  Com  en  I’adult,  la  corba 
d'evolucid  de  la  ventilacid  puimonar,  a potencies  d’esforgos  crei- 
xents,  presenta  una  relacid  exponencial,  cosa  que  fa  evident  una 
adaptacid  correcta.  E!  que  si  que  varia  ds  la  tipologia  de  la  respiracid, 
en  qud  la  major  ventilacid  s.’aconsegueix  de  manera  similar  a la 
despesa  cardiaca,  a cdrrec  d'una  frequdncia  superior  de  moviments 
respiratoris , amb  poca  modificacid  dels  volums  d'aire  recanviats  a 
cada  moviment,  a causa  de  les  limitations  estructurals  de  I’aparell 
respiratori.  Per  aixd,  tambd  la  frequdncia  respiratdria  mdxima 
assolible  en  exercicis  intensos,  en  el  noi  ds  molt  mds  alta  que  no  pas 
en  I'adult. 


4.2 . Cost  metabdlic  de  la  respiracid  (equivalent  respiratori) 
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Aquesta  mena  de  resposta  augmenta  e!  cost  energdtic  de  la 
respiracid,  que  en  el  noi  ds  relativament  important,  en  condicions 
d’esforg  mdxim.  La  forma  mds  comuna  d'estimacid  ds  I’anomenat 
"equivalent  respiratori”,  relacid  entre  la  ventilacid  puimonar  i el 
volum  d‘02incorporat  per  la  unitat  de  temps.  Com  mds  elevat  ds  aquest 
pardmetre,  mds  aire  recanviat  amb  I’entorn  hi  ha  d’haver  per  poder 
obtenir  un  determinat  volum  d'02  i,  per  consequent,  menor  serd 
I'eficidncia  energdtica  del  procds.  En  els  nois,  I’equivalent  respiratori 
en  repds  i davant  I’exercici  es  veu  incrementat  notablement  respecte 
a I'adult;  aixd  tradueix  aquesta  menor  capacitat  funcional.  En  la 
prdctica,  a partir  de  16  anys  no  hi  ha  diferdncies  notables  entre  els 
valors  amb  I'adult. 
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Altres  peculiaritats:  modificacions  del  car&cter  hfdric, 
termoregulacio  i sensibilitat  a la  fatiga 


a.  La  sensibilitat  al  fred  i a la  calor  G s considerable,  atesa  la  labilitat 
tdrmica  provocada  per  ia  immaduresa  dels  centres  termoreguladors. 
El  noi,  i molt  mds  com  mds  petit,  presenta  una  sensibilitat  mds  gran 
al  fred,  afavorida  per  la  magror  del  pannicle  adipbs,  i tambd  al  f red , 
contrdriament  al  que  sembla  que  caldria  esperar  en  una  primera 
aproximacid,  a causa  de  la  major  superficie  corporal  relativa  (Shep- 
hard, 1982).  La  dificultat  a transportar  Lexers  de  calor  cap  a la  pell, 
la  menor  densitat  relativa  de  les  glandules  sudorlpares  per  unitat  de 
superficie  i la  relativa  immaduresa  del  centre  termoregulador  sbn  els 
factors  mds  importants  per  explicar  aquest  alt  nivell  de  rise  d ’h i per- 
tdrmia  i la  frequdneia  amb  qud  pot  apardixer  la  condicib  de  fatiga  per 
calor,  especialment  en  condicions  climdtiques  desfavorables  i hidra- 
taci6  insuficient  (Poortmans,  J.R.,  1986). 

b.  En  general,  el  balangde  fluids 6 s deficitari,  i el  rise  de  deshidra- 
tacid,  important;  aquesta  deshidratacib  ds  causada  per  la  inadequada 
adaptacib  a la  calor  i per  la  immaduresa  dels  centres  reguladors, 
especialment  en  nois  petits,  que  es  tradueix  objectivament  en  una 
menor  sensacib  de  set,  que  no  correspon  a la  demanda  real.  Per  aixd, 
ds  imprescindible  forgar  la  ingestid  de  fluids  abans  de  I’exercici, 
mentre  se’n  fa  i desprds. 

Per  aquests  motius,  el  noi  ds  especialment  sensible  tant  als  riscos 
d'aparicid  i manifestacid  de  la  calorada  o cop  de  calor  com  a la 
hipotdrmia  (Sloan  i Keatinge,  1973),  per  la  qual  cosa  ds  convenient 
d’extremar  les  precaucions  quan  I'activitat  flsica  intonsa  td  Hoc  en 
condicions  climdtiques  poc  favorables.  Aixd  permet  establir  unes 
consideracions  prdetiques  utils: 

- L’American  Socie  ty  of  Pediatrics  (1982)  recomana  una  hidrata- 
cid  correcta  del  noi  abans  de  la  prdctica  esportiva  competitiva,  i 
I’adequada  reposicid  hldrica  en  el  transcurs  de  la  prova,  si  les 
condicions  ambientals  sdn  inadequades  per  I'excds  de  calor,  de  manera 
que  cada  15-20  minuts  ha  de  beure  de  100  a 150  ml  de  liquid, 
independentment  de  la  sensacid  de  set.  El  contingut  recomanat  de 
soluts  no  ha  de  ser  superior  a 0,3  g de  NaCI,  0,35  g de  KCI  i 2,0  g de 
glucosa  per  cada  100  ml. 

- Durant  la  prdctica  de  la  natacid  a temperatures  d’aigua  inferiors 
a 23QC,  s’ha  d'obligar  els  nens  a sortir  de  I’aigua  cada  deu  o qumze 
minuts,  a fi  de  tornar  a escalfar  Eorganisme. 
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- Quan  s'organitzi  u.na  prova  atlbtica  en  que  participin  infants,  s'ha 
de  preveure  que  tenen  una  sensibilitat  superior  a les  temperatures 
elevades,  i ajornar-la  si  cal,  fins  a les  hores  que  no  faci  tanta  calor. 

- Un  comentari  especial  el  mereix  la  diferent  sensibilitat  a la  fatiga  que 
hi  ha  entre  nois  i adults,  go  que  posa  en  evidencia  la  menor  consciencia 
subjectiva  i la  menor  percepcib,  forga  mes  limitada  com  menor  6s 
I'edat. 


6.  Efectes  de  Pentrenament  fisic  sobre  les  qualitats 
fisiques  i d’adaptacio  a i’organisme  en  nois  i adolescents 


La  manca  d’estudis  de  seguiment  longitudinal  i les  diferencies  en  els 
protocols  d’entrenament  seguits  s6n  responsables  que  el  coneixement 
dels  efectes  sobre  I'organisme  infantil  del  seguiment  de  programes 
d’entrenament  sigui,  pel  que  fa  a les  modificacions  induTdes,  relativa- 
ment  escas.  A mes,  convb  distingir  entre  I'entrenament  intensiu  que 
segueixen  alguns  nois  i joves  practicants  esportius  de  competicio  i el 
seguiment  de  programes  escolars  o extrascolars  d'educacib  fisica 
general  mbs  o menys  intensa  o especifica  respecte  a determinats 
esports. 


6. 1.  Efectes  del  seguiment  d'un  programa  d'educacio  fisica  escolar 


Els  efectes  de  la  prbctica  esportiva  ludica  o I'educacib  fisica 
escolar  sobre  I’organisme  i la  seva  adaptacib  a I'exercici  del  segui- 
ment son  lleugers.  Essencialment,  aquesta  mena  d'activitats  tenen 
com  a objectiu  permetre  el  desenvolupament  harmonic  de  les  habilitats 
i aptituds  motores  i esportives  del  noi,  per  la  qual  cosa,  en  general, 
es  concreten  a permetre  la  lliure  expressib  dels  potencials  de  desen- 
volupament fisic  i qualitats  corporals  del  noi,  incorporades  al  seu 
potencial  genbtic  i evolutiu. 

a.  Sobre  el creixement ossi.  Hi  ha  una  relativa  controvbrsia  pel  que  fa 
al  nivell  d’incidencia  de  I’activitat  fisica  en  la  infantesa  sobre 
creixement  i desenvolupament  pondo-estatural.  Algunes  investiga- 
cions  semblen  afirmar  una  millor  evolucib  d’aquests  parbmetres, 
mentre  que  en  altres  no  sembla  tan  evident.  Els  experiments  efectuats 
amb  animals  demostren  que  I’estimul  del  movimentbsessencial  durant 
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red  at  de  creixement  per  aconseguir  que  s'arribi  a les  expectatives 
gen6tiques  de  desenvolupament  i creixementestatural.  Tot  i amb  aixo, 
el  nivell  d'activitat  necessari  6s  satisfet  amb  escreix  per  I'activitat 
espontcinia,  sense  resultar  modificat  per  l'adopci6  i seguiment  de 
programes  d'educacid  ffsica  escolar.  L'increment  progressiu  de  la 
talla  registrat  al  llarg  de  les  dues  ultimes  generacions,  que  pot  ser 
estimat  aproximadament  en  uns  deu  centimetres,  s'atribueix  a la 
millora  substancial  de  I'alimentacio  i tamb6  a la  progressiva  millora 
en  la  satisfacci6  dels  requeriments  en  plastics  i caldrics.  En  un  altre 
sentit,  si  que  podem  atribuir  infludncies  als  entrenaments  intensius 
destinats  a preparar-se  per  a I'activitat  de  competici6,  que  consti- 
tueixen  una  altra  problem6tica,  diferent  de  la  que  analUzarem  m6s 
endavant.  Avui  sembla  forga  clar  que  la  mera  activitat  fisica,  ni  que 
sigui  intensa,  no  potencia  per  ella  mateixa  el  desenvolupament  de  les 
dimensions  corporals  (Borms,  1986),  per  b6  que  6s  imprescindible  per 
at6nyer-les,  influencia  que  ha  de  ser  compartida  d'acord  amb  els 
potencials  genetics  i els  aspectes  de  la  nutricio. 

b.  Sobre  el  creixement  muscular.  L'activitat  fisica  i I’edat  augmenten 
la  massa  muscular  i.  en  general,  milloren  les  funcions  musculars; 
tamb6  s'incrementen  la  forga  muscular,  la  velocitat  de  la  contraccio 
i la  resist6ncia  a la  fatiga.  Sorprenentment,  hi  ha  estudis  (Heebol- 
Nielssen,  1982)  que  obtenen  resultats  desiguals,  amb  disminuci6 
progressiva  de  la  forga  de  contracci6  en  el  seguiment  de  poblacions 
infantils  des  de  1956  a 1981 . Probablement  en  aquest  cas,  per  b6  que 
havia  millorat  el  contingut  dels  programes  d’educacio  fisica  escolar, 
la  reducci6  progressiva  del  temps  lliure  per  a activitats  espontdnies 
dels  nois  va  determinar  I'aparicib  de  disminucions  en  la  totalitat  de 
pardmetres  de  forga  de  diferents  grups  escolars.  Aquests  efectes  no 
son  atribu'ibles  nom6s  al  mer  desenvolupament  superior  de  la  massa 
muscular,  cosa  f6cil  de  comprovar  seguint  la  gr6fica  de  correlacid 
entre  modificacions  de  la  forga  i magnitud  de  la  massa  muscular  en 
edats  diferents.  D'aquesta  manera  es  comprova  com  en  nois  de  sis  a 
divuit  anys  que  segueixan  un  nivell  important  d'activitat  fisica,  el  pes 
de  la  massa  muscular  augmenta  un  50%.  mentre  que  la  forga  ho  fa  un 
200%.  Tambe  milloren  I el astici tat  i la  coordinacid  motora  i s’ateny 
una  major  eficiencia  biomec6nica. 


6.2.  Efectes  de  I'entrenamenl  intensiu 


M6s  importants  com  m6s  aviat  s’inicia,  tambe  depenen  de  la 
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intensitat  i de  la  duracid.  S6n  efectes  que  evidencien  grans  diferdncies 
segons  quin  hagi  estat  el  model  seguit,  encara  que  es  poden  establir 
alguns  esquemes  generals: 

a.  Sobre  el  creixement  ossi  i pondo-estatural,  els  efectes  acostumen  a 
ser  poc  significatius,  si  bd  de  vegades  s'accepta  que  I’inici  precog 
d’entrenaments  intensius  de  forga  en  nois  que  no  han  completat  el 
desenvolupament  ossi  pot  ser  responsable  d'un  efecte  de  soldadura 
precog  dels  cartllags  de  creixement  i alterar,  d'aquesta  manera,  els 
pardmetres  de  creixement.  No  obstant  aixd,  tambd  ocasionalment, 
sobretot  en  adolescents,  s’ha  assenyalat  un  desenvolupament  supe- 
rior atribuible  a I’efecte  anabolitzador  de  I exercici  d'aquestes 
caracteristiques. 

En  principi,  es  pot  afirmar  que  el  seguiment  de  programes  d'entre- 
namentintensiu  de  la  forga  muscular  en  edats  primerenques,  especial- 
ment  si  es  tracta  d'exercicis  en  els  quals  es  desplega  un  alt  grau  de 
tensid  muscular  durant  periodes  curts  en  els  quals  hi  ha  un  grau 
desmesurat  de  participacid  del  sistema  osteo-articular,  no  sembla 
gaire  aconsellable,  a la  vista  de  la  sospita.  que  en  certs  casos  es 
confirma,  d’alteracions  derivades  de  la  prdctica  flsica  excessiva  en 
aquests  models  que  esmanifestencom  deformitats  mds  omenys  greus 
de  I’estdtica  vertebral  normal,  i fins  i tot  degeneracions  artrdsiques, 
que  es  poden  manifestar  uns  quants  anys  mds  tard,  quan  es  completa 
el  creixement  o disminueix  o cessa  la  intensitat  de  I'entrenament. 
D’aquf  ve,  doncs,  la  necessitat  ineludible  de  procedir  a un  seguiment 
adequat  i permanent  del  creixement  ossi  i morfoldgic  de  I'atleta 
infantil,  a fi  de  preveure  i corregir  I’aparicid  d’aquestes  anomalies 
frequents.  En  tot  cas,  entre  nois  pre-pubers  sembla  oportu  d’evitar 
els  treballs  de  musculacid  de  cardcter  isomdtric  i el  treball  de  pesos 
amb  resistdncies  considerables.  Tot  amb  tot,  no  hi  ha  pas  cap  eviddncia 
clara  que  en  la  major  part  d’entrenaments  intensos  es  puguin  produir 
efectes  nocius  a nivell  dels  pardmetres  morfoldgics  ni  funcionals 
corporals  normals  (Borms,  1986). 

b.  Pel  que  fa  al  desenvolupament  muscular,  les  modificacions  sdn 
importants  i inclouen  aspectes  quantitatius  amb  vista  a una  major 
massa  muscular  assolida,  i qualitatius,  amb  augment  de  la  forga  de 
contraccid,  velocitat  de  resposta,  elasticitat  i flexibilitat,  etc.  Pel  que 
fa  a I’aspecte  metabdlic  en  el  muscul  es  produeixen  adaptacions  molt 
semblants  a les  que  s'observen  en  els  adults,  ds  a dir,  un  augment  del 
nombre  i el  volum  de  les  mitocdndries,  augment  de  les  reserves  de 
glicogen  i de  fosfocreatina,  augment  de  I'activitat  enzimatica  oxida- 
tiva,  increment  del  flux  sanguini  muscular  i del  coeficient  d'extraccid 
d’02,  efectes  vairables,  tots  plegats,  en  funcid  del  model  d’entrena- 
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merit  (Barbany,  J.R.,  1983).  Una  questib  interessant  fa  referbncia  a 
la  incidbncia  que  I'entrenament  precog  pot  tenir  sobre  les  caracterfs- 
tiques  miotipolbgiques  del  noi.  Contrbriament  al  que  es  cregub  de  bon 
comengament,  avui  sembla  clar  que  les  caracterfstiques  miotipolbgi- 
ques del  nadb  difereixen  de  les  de  I'adult  i que,  probablement,  el  model 
d'entrenament  seguit  pot  influir  decisivament  en  la  diferenciacib 
miotipolbgica.  Si  era  aixi,  bs  evident  que  la  instauracib  de  I'entrena- 
ment  precog,  al  marge  d'altres  consideracions  btiques  o tambb 
filosbfiques,  seria  de  gran  utilitat  pel  que  fa  a la  possibilitat  d'assolir 
expectatives  de  rendiment  maxim  de  I'adult. 

c.  Els  aspectes  metabdlics  de  I’exercici  tambb  es  veuen  inf luits,  amb 
millora  dels  parbmetres  funcionals  de  I'exercici  aerobi,  en  I'entrena- 
ment  d'aquestes  caracterfstiques,  amb  increment  del  V02mbx,  en  les 
poblacions  de  nois  i adolescents  entrenats  respecte  a les  de  no 
entrenats.  Aquest  augment  bs  molt  mbs  substancial  en  percentatges 
com  mbs  gran  bs  el  temps  i la  intensitat  de  I'entrenament  seguits 
(figura  9),  tot  i que  les  dades  mbs  recents  semblen  suggerir  que 
[‘augment  del  V02  mbx  en  nois  mbs  petits  de  deu  anys  sotmesos  a 
entrenaments  aerobis  no  bs  tan  considerable  com  semblaven  indicar 
les  investigacions  prbvies  (Borms,  1986),  mentre  que  els  seus 
efectes  sbn  especialment  espectaculars  a les  edats  puberals  (Kemper, 
H.C.G.,  1985).  En  les  noies  disminueix  de  forma  considerable  el 
descens  de  potencial  aerobi  absoiut  i relatiu  a la  massa  corporal  propi 
de  la  pubertat. 

Millora  I’eficibncia  energbtica  augmentant  el  “marge  de  segure- 
tat » metabblic  entre  cost  energbtic  de  I'esforg  i aptitud  aerbbia 
mbxima,  i es  produeix  una  millora  relativa  del  llindar  d’anaerobiosi  i 
del  potencial  anaerobi.  Com  la  resta  de  qualitats  fisiques  i metabbli- 
ques,  els  efectes  de  I'entrenament  depenen  en  gran  manera  de  les 
seves  caracterfstiques. 

d.  Sobre  el  sistema  cardiovascular 

- Els  estudis  comparatius  entre  nois  sotmesos  a entrenaments 
j'enduranga  al  llarg  de  perfodes  no  inferiors  a un  any  fan  evident, 
respecte  a la  poblacib  de  nois  no  especfficament  entrenats,  unes 
modificacions  del  sistema  cbrdio-vascular  amb  hipertrbfia  cardfaca 
en  entrenaments  prou  intensos,  molt  mbs  importants  com  mbs  precog, 
intens  i gran  hagi  estat  el  temps  d’entrenament  seguit,  de  tipologia 
semblant  a la  de  I'adult  (augment  de  les  dimensions  principals  de  les 
cavitats  internes  ventriculars);  aixb  vol  dir  augmentar  el  volum 
d'ompliment  i expulsib  de  la  sang  i disminuir  la  frequbncia  cardfaca 
necessbria  per  atendre  les  demanctes  derivades  d’una  determinada 
intensitat  d'esforg.  Les  proves  indirectes  de  seguiment  del  nivell 

65 


L'educacib  ffsica:  a la  recerca  d'una  identitat 


d'entrenament  prdpies  dels  adults  tambd  es  poden,  doncs,  apiicar  als 
nois,  desprds  de  les  correccions  oportunes. 

Aquest  fet  ha  de  ser  oportunament  tingut  en  compte,  perqud  de 
vegades  les  modificacions  dels  di&metres  de  les  cavitats  ventriculars 
sdn  detectables  per  electrocardiografia  i especialment  amb  les  tdcni- 
ques  ecooardiogr&fiques  actuals,  i poden  facilment  ser  considerades 
patoldgiqjes,  en  el  supdsit  que  no  hi  hagi  el  coneixement  adequat  del 
factor  d’un  entrenament  previ  important  (Mevdev  i col-lab.,  1986). 
Tambd,  comparablement  al  que  s'esdevd  en  I’adult,  augmenta  el  volum 
total  de  sang  circulant  i milloren  substancialment  el  reg  sanguini 
coronari  i muscular.  Disminueix  aixl  mateix  la  pressid  arterial 
mitjana  requerida  per  a I'execucid  d’un  exercicl  determinate  motiu  pel 
qual,  i semblantment  al  que  s'esdevd  en  I’adult,  I’entrenament  aerobi 
d’enduranga  pot  ser  indlcat  en  el  tractament  de  certes  formes  Ileus 
d’hipertensid  arterial  idiop&tica  (Hagberg  i col-lab.,  1980). 

- Els  efectes  de  I'entrenament  de  forga  sobre  els  par&metres 
c&rdio-vasculars  sdn  relativament  poc  coneguts,  en  part  a causa  que 
es  creu  que  aquest  model  d’entrenament  practicat  amb  un  grau 
suficient  d’intensitat  pot  produir  alteracions  en  el  creixement  normal 
del  noi,  i per  aixd  no  sembla  recomanable,  en  general,  iniciar-lo 
precogment. 

e.  Sobre  el  sistema  respiratori.  Els  efectes  de  I’entrenament  aerobi 
provoquen  un  augment  substancial  dels  pardmetres  ventil atoris , que 
tradueixen  la  millor  adaptacid  respiratdria  a I exercici , s’evidencien 
per  !a  Clara  disminucid  de  I’equivalent  respiratori  que  es  registra  i que 
tradueix  el  menor  cost  metabdlic  del  treball  pulmonar. 
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Taula  1.  Frequdncia  cardiaca  de  repds  en  edats  diferents 
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Taula  2 . 
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Figura  1 Evolucid  del  VO^  m&x  en  funcib  de 
a en  termes  absoluts 
b en  relacib  amb  la  massa  corporal 
(proses  de  Mercier.  J * col  . 1986) 
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Fiyura  2 Evoluci6  del  cost  metabbhc  del  treball  en  funcio  de  1’edat 

a la  menor  demanda  d‘0?  per  a l execucib  d un  esforg  determinat  permet  daugmen- 
tar  la  «reserva  d'0?-.  6s  a dir,  la  difer6ncia  entre  el  volum  consumit  i el  m6xim 
assolible  (V02  m6x).  el  qual  fet  millora  la  toler6ncia  a I'exercici  subm6xim 
b Cost  metabdlic  a diferents  edats  i velocitats  de  cursa  en  nois  i noies  Amb 
l augment  de  I'edat.  cada  cop  6s  m6s  petita  la  despesa  energfctica.  m que  la  massa 
sigui.  Idgicament.  progressivament  superior 
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Fiyura  4 EvoluciO  del  potencial  anaerobi  mAxim  valorat  per  rmtja  de  I ' «•  s t e p test  du 
Margaria-.  en  funciO  de  1‘edat 
a expressat  en  termes  absoluts  (Kcal.  min  1). 

b expressat  en  termes  relatius  a la  massa  corporal  {Kcal.  Kg-1.  h-1) 

(preses  de  Bar-Or  0 1983) 
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Figura  6 Difer6ncies  de  conceniracid  arteno-venosa  d oxigen  en  treballs  d igual 
mtensitat  (vaiorada  en  consum  d oxigen)  en  dos  grups  de  nois  d'edals  diferents 
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Figura  7 Paramotres  hemodinamics  davant  d'exercicis  d'intensitat  diferent  en  dos  grups 
de  nois  d'edats  diferents 
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Para  conocer  en  qud 
medida  la  educacidn 
fisica  o el 
entrenamiento 
intensive)  pueden 
afectar  al  desarrollo 
normal  del  niho.  en  el 
presente  trabajo  se 
consideran  las 
caracterlsticas 
metabdlicas  de  la 
adaptacidn  al  ejercicio 
flsico  del  nifio  y el 
adolescente 
(capacidad  aerdbica)  y 
la  respuesta 
cardiovascular  y 
respiratoria.  asl  como 
otras  modificaciones 
del  balance  hidneo 
termorregulador  y 
sensibihdad  al 
cansancio  Esta  parte 
analltica  se 
complementa  con  el 
estudio  de  los  efectos 
de  un  programa  de 
educacidn  fisica  y del 
entrenamiento 
mtensivo  sobre  las 
cualidades  fisicas  de 
los  niftos  y 
adolescentes.  en  sus 
diversos  desarrollos 
(desarrollo  dseo. 
muscular,  metabdheo. 
cardiovascular  y 
respiratono) 


Pour  connaitre 
comment  I'dducation 
physique  ou 
I'entrainement  intensif 
peuvent  affecter  le 
normal  ddveloppement 
de  I'enfant.  on 
considdre  dans  ce 
travail  les 
caractdristiques 
mdtaboliques  de 
r adaptation  £ 

1‘exercice  physique  de 
I'enfant  et  de 
/' adolescent  (capacity 
adrobique)  et  la 
rdponse  cardio- 
vasculaire  et 
respiratoire.  aussi  bien 
que  d'autres 
modifications  du  bilan 
hydnque 

thermordgulateur  et  la 
sensibihtd  £ la  fatigue 
Cette  partie  analytique 
est  compietde  par 
I'dtude  des  effets  d un 
programe  d'dducation 
physique  et  de 
I'entrainement  intensif 
sur  fes  quahtds 
physiques  des  enfants 
et  des  adolescents 
dans  leurs  diffdrents 
dd  veloppements 
(osseux.  musculaire. 
mdtabohque. 
cardiovasculaire  et 
respiratoire) 


In  order  to  ascertain 
to  what  extent 
physical  education  or 
intensive  training  can 
affect  normal  child 
development,  this 
article  discusses  the 
metabolic  features  of 
adaptation  (aerobic 
capacity)  and  the 
cariovascular  and 
respiratory  response 
to  physical  exercise  in 
the  child  and  the 
adolescent,  as  well  as 
other  changes  in 
hydric 

thermoregulating 
balance  and 
sensitivity  to  fatigue 
This  analysis  is 
complemented  by  a 
study  of  the  effects  of 
a programme  of 
physical  education  and 
intensive  training  on 
the  physical 
characteristics  of 
children  and 
adolescents  in  terms 
of  bone,  muscle, 
metabolic, 
cardiovascular  and 
respiratory 
development 
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L*educaci6  fisica:  a la  recerca  d'una  identitat 


L’ educacio  fisica  avui: 
Contingut.  Finalitat  i principis 

Jaume  Casamort  i Ayats  * 


Educacio  fisica.  Concepte  de  diftcil  definicio 


El  concepte  “Educacio  Fisica"  designa  una  idea  molt  poc  definida. 
Es  tracta  d‘un  concepte  polis^mic  i,  per  tant,  objecte  de  diferents 
interpretacions  en  funcio  del  context  o Hoc  or,  s’utilitzi. 

La  nostra  cultura,  de  tots  ds  conegut,  td  arrels  estretament 
vinculades  a la  cultura  grega  i romana  que  han  perpetuat  concepcions 
dualistes  de  I'home  considerant-lo  dividit  en  dos  components  dife- 
rents: "Cos  i anima". 

A partir  d’aci  moltes  filosofies  i corrents  de  pensament  han  recoil  it 
aquesta  diferdncia  i,  encara  que  postulessin  diferents  graus  de  relaci6 
entre  una  dimensi6  i I'altra  de  la  persona,  coHocaven  sempre  el 
"cos'’  a un  nivell  d’inferioritat  respecte  a I’dnima.  Consequdncia 
d’aixo,  la  Gimn&stica  primer,  i I’Educacid  Fisica  desprds  se  n’han 
ressentit,  sobretot  quan  entraven  a debat  els  seus  valors  educatius. 

L'arribada  de  noves  concepcions  del  mdn  i de  I’home  no  tan  sols  van 
afavorir  raparici6  de  renovats  models  pedagdgics  i educatius  que 
incorporaven,  a nivell  conceptual,  I’Educacid  Fisica  als  programes 
escolars,  perqud  la  consideraven  instrument  fonamental  per  a una 
formaci6  integral  de  la  persona.  Malgrat  aixo,  encara  hi  ha  cert 
confusionisme  quan  es  tracta  de  puntualitzar  i concretar  aspectes 
relacionats  amb  el  contingut,  els  objectius,  els  mdtodes,  I’avaluacio. 

Per  altra  banda,  el  dinamisme  i I'estructura  de  la  societat  actual 
tambe  ajuden  i incideixen  sobre  I’augment  d’aquest  nivell  de  confusio. 


‘ Jaume  Casamnrt  i Ayats  6s  llicenaat  en  Pedagogia  i Educacio  Fisica  Piofossor 
titular  de  Pcdagoqia  ap„cada  a I'activita  fisica  ,i  t Institut  Nacional  d'Educacio  Fisica  de 
Barcelona  Ha  publicat  treballs  i articles  en  revislcs  ospec*alit/ades  i en  obrcs 
col  lectivcs 
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Temps  d'educacl6,  4 2n.  semestre,  1990 


Jaume  Casamort  i Ayats 


L’Educacid  Fisica,  igual  que  succeeix  amb  altres  camps,  no  deixa  de  ser 
un  fet  cultural,  social  i fins  i tot  politic  i,  per  tant,  estretament  lligat 
a qualsevol  manifestacid  d'aquesta. 

Aixl  tenim  que  I’Educacid  Fisica,  a vegades,  va  mbs  enlld  del  marc 
estrictament  escolar  I educatiu  i esdevb  un  mitjd  molt  valuds  per 
aportar  solucions  a alguns  dels  grans  problemes  que,  avui  dia, 
p re  sente  n les  societats  modernes.  Em  refereixo  con  ere  tame  nt  a 
temes  d’oel,  recreacib,  integracib  i adaptacid  social,  propaganda 
politica,  reafirmacid  de  sentiments  nacionalistes,  higiene  i salut,  etc. 

Aquesta  Clara  i manifesta  indefinicid  no  ens  impedeix,  perd, 
dissenyar,  a contlnuacid,  una  aproximacid  al  concepte  d'Educacid 
Fisica  que  sigui  mmimament  acceptat  tant  per  la  comunitat  acaddmica 
com  pel  coHectiu  professional  que  es  dedica  a aquesta  drea  de 
coneixement. 


Educacio  Fisica  com  a educacio  del  moviment 


Abans  d'establir  els  criteris  d’una  definicid  minimament  accepta- 
ble del  que  s’enten  avui  dia  per  Educacid  Fisica,  presentarb  de  forma 
esquemdtica  tres  models  explicatius  sobre  el  moviment  humd  corres- 
ponents  a drbites  sdcio-culturals  prou  diferents. 


L’educacid  de  les  quahtats  motrius 


Jean  le  Boulch1,  professor  d'Educacid  Fisica  franeds  i metge,  ha 
influit  fortament  les  noves  generacions  d'ensenyants  d’Educacid 
Fisica.  Les  seves  aportacions  en  aquest  aspecte  sdn  dares.  Per  ell, 
I’Educacid  Fisica,  a diferdneia  de  I'Esport,  que  td  una  finalitat  en  si 
mateix,  no  ds  mbs  que  un  mitjd  per  desenvolupar  les  qualitats  motrius 
contribuint  d’aquesta  manera  a I’educacid  general  de  la  persona. 


(1)  Li  Buuw.  J EsqufSSC  dune  methods  rationale  et  expenmentale  d fid  ication 
physique  En  E P S . Nov  1961 
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Les  qualitats  motrius2  engloben  les  qualitats  mec&niques  o d'exe- 
cuci6  determinades  b&sicament  pels  aspectes  morfoldgics  i estructu- 
rals  (pes,  talla,  perfmetres,  di&metres,  plecs,  etc.)  i per  les  capaci- 
tats  fisiques  (forga,  velocitat,  resistdncia,  flexibilitat,  etc.)  i les 
qualitats  psicomotores  relacionades  amb  aspectes  d’ajust  del  movi- 
ment  en  relacid  amb  les  sequdncies  espacials  i temporals. 


La  Biomaquina  de  Fidelus.  Des  d'una  dptica  mds  orientada  cap  al 
rendiment,  perd  perfectament  acceptable  pedagdgicament  quant  a la 
concepcid  del  model  explicate,  tenim  la  proposta  de  K.  Fidelus3, 
professor  d'Educacid  Fisica  polonds.  Segons  aquest  autor,  la  produced 
del  moviment  humd  necessita  el  concert  de  tres  grups  d’estructures 
o sistemes. 

A. -  Sistema  executor,  compost  pel  sistema  muscular,  el  qual, 
mitjangant  tot  un  seguit  de  contraccions,  relaxacions  i sindrgies, 
constitueix  la  part  activa  del  moviment  de  I’home  i el  sistema  ossi 
configurat  per  tot  un  conjunt  de  palanques  i articulacions  que  des  d'una 
perspectiva  mec&nica  suporten  passivament  el  moviment. 

B. -  Sistema  de  direccid,  el  moviment  humd  no  ds  un  moviment  buit, 
sense  sentit,  sind  tot  el  contrari.  Aquest  component  teleologic  del 
moviment  fa  necessari  que  hi  hagi  un  sistema  que  el  dirigeixi  i li  doni 
sentit 

En  aquest  sistema  s'hi  troben  irnplicades  les  estructures  senso- 
rials  i perceptives,  el  sistema  nervids  central  i el  sistema  nervids 
perifdric,  que  fan  possible  el  moviment  voluntari. 


(2)  Lt  Btu.ni.  J Les  (actcurs  do  la  valour  motneo  Th£se  de  Doctorat  de  Medicine 
Rennes  1960 

(3)  Fiulws.  K Atlas  do  Fjercicios  Fisicos  para  ol  entrcnamiento  Editorial  Gymnos 
Madrid  1989 
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L'educaci6  fisica:  a la  recerca  d'una  identitat 


Jaume  Casamort  i Ayats 


C.-  Sistema  energetic,  t£  com  a missi6  captar  de  I ’exterior  els 
aliments  i transformar-los  en  unitats  d'energia  per  poder  produir  el 
treball  muscular.  Aquest  sistema  6s  format  pels  aparells  digestiu, 
res  pi  ratori . c6rdio-vascular,  excretor,  limfetic,  etc. 


ALlMENTAClO 


SISTEMA  EXECUTOR  “ 

r+  MEDI  NATURAL 

SISTEMA  DE  DIRECClO 

► MOVIMENT- 

SISTEMA  ENERGETIC  _ 

-*-MEDI  CULTURAL 

INFORMAClO 


Es  convenient  remarcar  I'existencia  d'una  relaci6  indivisible  dels 
sistemes  ressenyats  anteriorment  respecte  als  que  s’exigeixen  i 
necessiten  per  a la  producciP  del  moviement,  la  mancanga  de  qualsevol 
dels  quals  comporta  inevitablement  deficiencies  en  el  rendiment  o en 
el  resultat. 


El  model  d'execuctd  motriu  de  Marteniuk 

Per  Marteniuk4, 1’execuciP  motriu  es  basa  en  tres  mecanismes,  que 
s6n:  el  perceptiu,  el  decisori  i I'efector,  que  actuen  de  manera 
sequencial. 


(4)  Marteniuk.  R Information  proccsmg  m motor  skills  Hnlt.  Rinrhart  and  Wilson  Nova 
York  1976 
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Totes  les  tasques  motrius  acaben  en  el  mecanisme  efector,  pero 
aquest  no  sempre  porta  el  pes  del  resultat  final  de  I'execucid;  aixd 
depen  de  les  caracteristiques  i naturalesa  de  la  tasca. 

Aixi  podriem  dir  que  una  errada  en  la  passada  -col  locacid  en 
voleibol-  pot  ser  causada  per  algun  d'aquests  mecanismes. 

Es  pot  fallar  per  no  haver  percebut  correctament  la  distancia, 
velocitat  i trajectoria  de  la  pilota,  per  haver  pres  una  decisid 
equivocada  dins  de  la  gamma  de  possibilitats  t&ctiques  o fins  i tot  per 
haver  comes  una  errada  tecnica  en  I’execucid. 

Vistos  aquesis  tres  models,  es  pot  arribar  a determinar  aquells 
elements  que  necessdriament  han  de  participar  de  qualsevol  concepte 
d'Educacio  Fisica,  i que  podriem  sintetitzar  en: 

1. -  Proces  pedagogic  sistem&tic  i intencional 

2. -  Utilitzacid  de  categories  de  moviment  com  a contingut  substan- 
cial 

3. -  Millora  del  moviment  com  a objectiu  terminal;  aquesta  millora 
incideix  en: 

a. -  Desenvolupament  dels  processos,  estructures  i sistemes  del 

moviment 

b. -  Aprenentatge  i perfeccionament  de  formes  i models  de  moviment 

c. -  Millora  del  rendiment  motor 


Les  categories  de  contingut  en  Educacio  Fisica 


Una  an&lisi  detinguda  de  la  proposta  elaborada  tant  pel  MEC  '■  com  pel 
Departament  d'Ensenyament  de  la  Generalitat  de  Catalunya  sobre 
I'area  d'Educacio  fisica  fa  possible  un  certa  abstraccio  i,  posterior- 
ment,  una  conceptualitzacio  en  sis  grups  o categories  de  contingut 


(£>)  MFC  Dtscno  curricular  dc  bust-*  Eduracton  Pnmnna  Ftlucncton  Secundaria  Madrid 


{()}  D(?pnrt;ini('nl  cl  E nsc>ny;miont  Disseny  cum  .ultir  Fnsonv.imcnt  t'nnuvt  bnucny.t- 
ment  Sccundnri  Gont?rnhliit  do  Catalunya  1 9 'JO 


1 9Hri 
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general  a treballar  dins  del  proeds  didactic,  tant  en  I'ensenyament 
infantil  i primari  com  en  I’ensenyament  secundari. 


1,-  Esquema.  corporal 

Respiracid  (abdominal,  tordcica,  apnea) 
Tons  (tensib,  relaxaci6,  isometries) 
Postura  (equilibri,  actitud,  posicid) 
Lateralitat  (domindneia,  ambidestresa) 
Espai  (trajectories,  Hoes,  simetries) 
Temps  (objectiu,  subjectiu) 

Ritme  (bioldgic,  natural,  cultural) 

2 - Hab.ii (tats  j destreses  b&siqu-e_s 


Coordinacid  dindmica  general  (simple  i complexa).  Desplaga- 
ments,  salts,  girs, 


Coordinacid  dinamica  especifica  (simple  i complexa).  Llanga- 
ments,  cops,  recepcions, 


3.-  Quatitats  fisiques 

Forga  (pura  o maxima,  explosiva) 

Velocitat  (segmentdria,  de  desplagament,  agilitat) 
Resistdncia  (aerdbica,  anaerdbica) 

Flexibilitat  (global,  parcial,  local) 

4 - Habilitats  i destreses  aolicades 

Gimnastica  (models  exteriors  variables) 

Joes  i pre-esports  (models  exteriors  semivariables) 
Esports  (models  exteriors  fixos) 

5.-  Expressid  corporal 

Dansa,  ball,  mim,  teatre,  etc 
Gimndstiques  dolces 
loga.  tai-xi.  etc. 
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6 - Activitats  a la  natura 

Activitats  de  muntanya  (alta,  mitjana,  baixa) 

Activitats  de  neu  (esqui  al pi,  esqui  ndrdic) 

Activitats  de  mar  (vela,  windsurfing , submarinisme) 
Activitats  d’aigues  braves  (piraguisme,  rufting) 

Activitats  d’aigues  quietes  (rem,  esqui  ndutic) 

Altres  (paracaigudisme,  vol  delta,  para-pent) 

Cal  precisar  que  les  tres  primeres  categories  de  contingut  s6n 
evolutives  i el  seu  desenvolupament  determinard  les  possibilitats 
motrius  i expressives  de  les  tres  ultimes.  molt  mds  lligades  a 
processos  d'aprenentatge  motor. 

Dins  I’&mbit  de  la  Pedagogia  del  Moviment,  el  contingut  6s  I'eix 
sobre  el  qual  es  desglossen  els  objectius  terminals  i de  cicle  i 
s’estructuren  totes  les  tasques,  activitats  i exercicis  especifics  de 
I’Educacid  Fisica. 


Les  finalitats  de  PEducacio  Fisica 


El  manifest  mundial  sobre  I'Educacib  Fisica7  elaborat  per  la  Fede- 
racid  Internacional  d'Educacid  Fisica  (FIEP)  determina  com  a finalitats 
de  I'Educacid  Fisica  les  seguents: 

1 Cos  sa  i equilibrat 

Apte  per  resistir  les  diferents  agressions  del  medi  fisic  i social. 
Refereix  a un  estat  de  salut  sempre  renovada  amb  absencia  total  de 
malalties. 

2 - Aptitud  per  a I'accio 

Qualitats  percpetives  (coneixement  del  propi  cos,  seguretat  de 
moviments,  etc.)  i qualitats  motrius  (forga,  velocitat,  habilitat, 
resistencia,  relaxaciO,  etc.)  que  permetin  el  maxim  d'eficibncia  i 
rendiment 


(7  ) COPEF  Mamfiestos  sobre  tducaci6n  rnuca  y Deportrs  par  orgatvsmos  otiCiales 
COPEF  Madrid  1979 


1 i.i ')  i 
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3. -Valors  morals. 


Clima  etic  de  les  sessions  i medi  social  actiu  no  desproveit  delsfets 
socials  i culturals  de  cada  pais. 

El  MEC8,  en  el  desenvolupament  del  disseny  curricular,  proposa  les 
orientacions  seguents: 

1 Educacio  Fisica  com  a practica  social  (esport  recreacio  i esport 
competicio). 

2.  -Educacio  Fisica  com  a potenciadora  de  les  capacitats  organi- 
ques.  biologiques  i funcionals. 

3. -  Educacio  Fisica  com  a desenvolupament  d'altres  capacitats  com 
poden  ser  les  cognitives,  relacionals,  afectives  i expresives. 

Taylor*  enumera.  sota  criteris  no  taxonomies,  nou  grans  finalitats 
de  I'Educacio  Fisica: 

1. -  Proposits  d'utilitzacid  del  temps  lliure 

2. -  Desenvolupament  de  I’habilitat  motora 

3 - Estabilitat  emocional 

4 - Desenvolupament  moral 

5 - Autorealitzacio  personal 

6 - Competencia  social 

7 - Desenvolupament  fisic  i organic 

8 - Desenvolupament  cognitiu 

9.-  Conscience  estetica 

Fernando  Sdnchez  Banuelos'  * desenvolupa  els  objectius  generals  de 
I'Educacio  Fisica  i I'esport  centrant-los  en- 

A - L'home.  amo  de  si  mateix 


(8)  MEC  op  Cl 

ImVIPH  PH  i ,/rr , u',i  • f/’i'  > wit'  <.  ' /’*  v;,  , .1/  f i/i„  F fi  SKjU.is  n 

:»k" Education  Asbonat^O'.  of  Tearhurs  •»«  Cuiicqus  and  Dcputnienir.  of 

Edutiil'on  1 

( Hn  SANCHEZ  BANUELOS  F Rise*;  ;>,im  iJuJurfu  a do  u cdu*\u' on  y cl 

depot  to  (ivmtv.  Mnclnd  VJ80 
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a.  1 . Eficidncia  fisiologica  en  el  sentit  de  cercar  el  bon  functon ament 
dels  sistemes  cdrdio-vascular,  locomotor  t neuromuscular. 


a. 2.  Equilibrl  psiquic,  que  englobaria  el  gust  pel  moviment,  el 
coneixement  del  cos,  la  catarsi  i el  repte  respecte  a si  mateix  i als 
altres. 


B - L'home  en  I'espai. 

b.1 . Orientacid  espacial  a n i ve II  de  conscidncia,  situacib  i relacib. 


b.2.  Manipulacid  i conduccib  d'objectes,  concretament  en  referdn- 
cia  a parametres  i propietats  com  sdn  el  pes,  la  forma,  la  projeccid, 
les  recepcions,  etc. 


C - L'home  en  el  mdn  social. 


c .  1 . Comunicacid  amb  els  altres  mitjangant  la  comunicacid,  ex- 
pressio,  clarificacid  i simulacid. 


c.2.  Interaccions  de  grup  a nivell  de  cooperacid,  treball  col-lectiu, 
competitivitat,  liderat  i tota  mena  de  relacions  socials. 


c.3.  Implicacio  cultural  partint  de  la  base  d'un  coneixement  serids 
i profund  de  la  realitat  esportiva  i motriu  del  medi  social  on  e ns  trobem 
immergits. 


Des  d'una  perspectiva  pedagdgica  el  denominador  cornu  que  trobem 
en  aquestes  propostes  ds  que  totes,  tal  com  ens  proposen  el  MEC  i el 
Departament  d'Ensenyament  de  la  Generalitat,  prenen  en  consideracio 
els  tres  grans  grups  d'objectius: 


A/  Fets,  conceptes  i sistemes  conceptual, 
B / Procediments.  i 
Cl  Actituds,  valors  i normes. 


En  aquest  sentit  ds  just,  perd,  recondixer  la  subtil  infludncia  de 
Bloom11,  que  agrupa  els  objectius  de  Teducacid  en  tres  dmbits  o 
dominis-  el  cognoscitiu,  el  psicomotor  i el  social,  que,  com  es  pot 
perfectament  comprovar,  tenen  dares  coinciddncies. 


Apart  del  treball  del  mateix  Bloom  i els  seus  col  laboradors,  cal 
remarcar  I'existdncia  d'altres  propostes  especifiques  sobre  cadas- 


(11)  Hi-#/.*  B fiixonomi.i  do  to s ob/tV/vos  do  to  oducaaOn  Editorial  Aleppo  Buenos 
Ain't,  1 r)7 1 
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cun  d’aquests  tres  Ambits.  El  professor  Landshere12  en  fa  un  recull 
exhaustiu  sobre  tots  tres  i A.  Harrow13  desenvolupa  I'&mbit  psicomo- 
tor  amb  gran  rigor  academic. 


Principis  pedagdgics  de  I’Educacib  Fisica 


Per  acabar,  vull  fer  referdncia  a un  conjunt  de  principis  pedagd- 
gics, la  majoria  aportacid  de  I'Escola  Nova.  Aquests  principis,  propo- 
sats  tant  pels  seus  fundadors14  com  pel  seus  continuadors15,  sdn 
perfectament  assumibles  i aplicables  a I'Educacid  Fisica . 

a.-  Principi  de  I’adequacid  a I'alumne.  El  nen  i el  jove  sdn  el  centre 
del  procds  d'ensenyament  aprenentatge  en  Educacid  Fisica,  equili- 
brant,  en  oart,  el  protagonisme  excessiu  que  tradicionalment  hi  havien 
tingut  ta< a el  professor  com  el  contingut  i els  mdtodes. 

b - Principi  de  Pinterbs.  Sense  I’interds  de  I’alumne,  ds  impossible 
I’aprenentatge  significatiu  de  patrons  i destreses  motrius. 

c. -  Principi  de  ia  globalitat.  L’individu  constitueix  una  unitat  sdcio- 
psico-bioldgica  indivisible  i unica. 

d. -  Principi  de  Pact i vital.  Nomds  mitjangant  la  praxi  intel  lectual 
i procedimental  es  possible  arribar  a una  autdntica  instruccid  i forma- 
cid. 

e. -  Principi  de  la  llibertat.  Cal  que  I’alumne  conegui  clarament  el 
projecte  pedagdgic  per  poder-s’hi  implicar  lliurement  i tambd  per 
configurar-hi  la  seva  part  de  responsabilitat. 

f. -  Principi  de  la  socialitzacid . Educacid  Fisica  per  a una  societat 
mds  justa,  equilibrada,  higidnica  i sana  que  ens  depari  un  futur  mds 
esperangador. 


(12)  LANDSHEHk.G  iV  Laudshi hl  Los  ob/etivos  en  EducaciOn  Oikos-Tau  Vilassar  de  Mar 
1978 

(13)  HvwofV.  A Taxonomia  del  domimo  Psicomolor  Ed  Atoneo  Buenos  Aires  1980 

(14)  FrRR.tHi  A La  tiscuela  Activa  Stadium  Madrid  1981 
Cousinet.  R La  Escuela  Nueva  Luis  Miracle  Barcelona  1972 

(15)  Sinsat.  R Vers  una  escola  nova  Aym^  Barcelona  1978 
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g. -  Principi  de  la  individualitzacid.  Educacid  per  a !a  societat,  perd 
procurant  respectar  ensems  les  potencialitats  individuals  i personals 
de  cadascun  dels  individus  que  la  conformen. 

h. -  Principi  de  la  coeducacid.  En  educacid  i en  Educacid  Fisica  no  hi 
ha  d’haver  discriminacid  en  funcid  del  sexe  dels  alumnes,  donat  que  la 
coeducacid  hi  ds  perfectament  aplicable. 

i. -  Principi  de  la  cooperacid  familiar.  Una  bona  educacid  ha  de 
preveure,  no  tan  sols  la  participacid  dels  pares,  sind  tambd  la 
implicacid  i el  compromis  en  el  projecte  educatiu  i en  els  programes 
d'Educacid  Fisica  del  centre  escolar. 

j. -  Principi  de  la  creativitat.  En  un  mdn  en  constant  aveng,  ds 
imprescindible  una  bona  educacid  per  evitar  tant  com  sigui  possible 
I'ensimstrament  per  I'ensinistrament. 

La  majoria  d'aquests  principis.  recollits  tambd  per  A.  Seybold  en 
el  seu  llibre  Principis  pedagdgics  de  I’Educacio  Fisica,  conjuntament 
amb  les  categories  de  contingut  i les  finalitats  i objectius,  han  de 
servir  de  guia  a I’hora  de  confeccionar  la  programacid  de  I'Educacid 
Fisica  tant  en  un  segon  com  en  un  tercer  n i veil  de  concrecid. 
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Abstracts 


' a educacidn  fisica , at 
al  que  el  deporte.  se 
• consohdando  dentro 
de  la  estructura  del 
sistema  educativo  como 
mstrumento  de  gran 
fuerza  pedagdgica. 
debido,  en  parte,  a que 
es  una  asignalura  que 
ofrece  al  alumno  si- 
tnaciones  y vivencias 
totalmente  distmtas  de 
las  que.  por  norma 
general,  presentan  el 
resto  de  matenas 
curriculares 
Es  una  disctplma  que 
tiene  cierta  facihdad 
para  alcanzar  objetivos 
de  canz  social  y alec - 
tivo.  pero  presenta  a la 
vez  graves  problemas  de 
aspecto  epistemologico. 
tanto  por  lo  que  se 
refiere  al  tipo  de  co- 
nocimiento  como  a la 
estructuracidn  —interna 
o externa  — de  dicho 
conocimiento 
El  presente  trabajo  es  un 
mtento  de  aproximacion 
al  problema  del 
contemdo  del  area  de  la 
Educacidn  fisica.  pro- 
pomendo  los  aspectos 
que  se  consideran  mas 
adecuados  a la  etapa  de 
primaria.  sin  ningun  tioo 
de  mtencidn  reivindica- 
tiva  m tampoco  con  el 
ammo  de  reavivar.  smo 
todo  lo  contrario  una  ya 
superada  pedagogm  de 
trpo  logocentrico 
El  contemdo  se  estruc- 
turn  on  sets  grande s 
catcgorias  sobre  las 
cuales  come  es  Idgico 
pueden  elaborarsc  cuan 
(as  categor/as  espcci 
ficas  o subcategorias 
considerc  cada  maestio 
o profesor  mas 
adecuadas  on  funcon  de 
las  fmahdadcs  y 
caracteristicas 
contextuaies  de  la 
accion  educative 
Se  termina  con  una 
referenda  obiiqad.i  a for, 
fines  (fr  la  educacton 
fnt’Ca  on  la  o dad  escolar 


L'dducation  physique, 
comme  le  sport,  est  en 
tram  de  se  consolider 
dans  la  structure  du 
systdme  educatif.  en 
tant  qu'instrument  de 
grande  force  pdda- 
gogique.  car  il  s'agit.  en 
partie,  d'une  matiere  qui 
offre  aux  dldves  des 
situations  et  des 
experiences 
compldtement  diffd- 
rentes  en  gdndral  de 
celles  qui  leur  sont 
presentees  par  le  reste 
de  matidres 
II  s’agit  d une  discipline 
qui  possdde  quelque 
famine  pour  attemdre 
des  objcctifs  de 
caractbre  social  et 
affectif  mats  qui 
presente  en  m£me 
temps  de  graves 
probiemes  de  caractere 
epistemologique  aussi 
bien  pour  ce  qui  fait 
reference  a la  sorte  de 
connaissance  comme  £ la 
structuration,  tant 
interieure  qu'extdrieure 
de  cette  connaissance 
L article,  qur  est  la 
tentative  d'une  approche 
aux  probiemes  des 
contenus  du  domame  de 
I education  physique, 
propose  les  contenus 
considers  le j plus 
tcnvenables  pour  retape 
de  recole  pnmatre.  sans 
aucune  intention 
revendicativc  et  sans 
vouloir  non  plus,  bien  au 
contraire,  raviver  une 
pedagogic  logoccntrale 
ddja  dPpassee 
Les  contenus  sont 
structures  £ la  mam  ere 
de  six  grandes 
categories  sur  lequelles 
on  peut.  comme  de 
raison,  eiaborcr  toutes 
les  categories 
snedfiqucs  ou  les  sous 
r ’Ogones  que  chaquc 
ii>  htuteur  ou 
professeur  consrdere  les 
plus  convcnables  on 
function  (Jus  objectify*  vt 
des  caracturist.ques  de 
contexts  de  I action 
educative 

L article  finit  par  une 
reference  obligee  aux 
objectifs  do  I education 
physique  en  Ago  scolairc 


Physical  education,  like 
sport,  is  presently 
consolidating  its  place 
within  the  education 
system  as  an  important 
teaching  instrument, 
partly  because  it  is  a 
subject  which  offers  the 
learner  situations  and 
experiences  totally 
different  from  those  of 
the  rest  of  curriculum 
subjects 
The  subject  has 
advantages  over  others 
m the  achievement  of 
social  and  affective 
goals  but  at  the  same 
time  also  poses  serious 
epistemologic 
problems,  both  in  terms 
of  the  type  of  learning 
to  be  imparted  and  the 
internal  and  external 
structures  which  that 
teaming  should  take 
The  article  approaches 
the  problem  of  the 
contents  of  a physical 
education  programme, 
proposing  tho~e  which 
can  be  considered  most 
suitable  at  the  primary 
stage,  without  no  sense 
of  vindication  nor  of 
reviving  an  obsolete, 
togocentnc  idea  of 
teaching 

The  structural  contents 
are  arranged  m six 
overall  categories  to 
which,  clearly  speciuc 
categories  or 
subcategones 
considered  necessary 
may  be  added  by  the 
teacher,  according  to 
suitability  or  the  aims 
and  the  context  of  the 
educational  activity 
The  article  ends  by 
making  reference  to  the 
ends  of  physical 
education  in  the  school 
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Educacio  fisica  i educacio  biologica 

Josep  Roca  i Balasch  * 


La  concepci6  dualista  de  I'home,  que  el  descrju  com  un  dsser  amb 
merit  i cos,  ha  comportat  un  llarg  seguit  de  malentesos  i problernes 
tedrics.  Segons  Popper  (1979,  1985),  la  filosofia  occidental  s’ha 
mogut  constantment  al  voltant  d'aquesta  concepcid  i "dels  problernes 
de  mdtode  que  hi  estan  relacionats"  (pdg.  171). 

Aquella  concepcid  ds,  com  diria  Kantor  (1979),  una  institucid 
cognoscitiva  que  comporta  una  interpretacid  dirigida  de  la  realitat  i 
que  condiciona  tots  els  pensars  que  s’hi  refereixen  i.  d‘una  manera 
especial,  sobre  la  naturalesa  dels  fendmens  psiquics  i la  seva  relacid 
amb  els  fendmens  dits  gendricament  "flsics".  En  un  altre  Hoc  (Roca, 
1989),  he  assajat  una  representacid  comportamental  de  la  naturalesa 
humana  que  possibiliti  apuntar  respostes  a aquells  problernes  tedrics 
i,  especialment,  als  de  la  psicologia. 

Ac!  vull  fer  una  observacid  respecte  a un  altre  malentds  que  va 
lligat  a aquella  concepcid  dualista  i que  afecta  la  delimitacid  del 
concepte  dM,educacid  fisica".  La  lectura  de  I’obra  L'educacid: 
intel  lectual , moral  i fisica  { 1861/1989),  de  Herbert  Spencer,  con- 
juntament  amb  I’observacid  del  concepte  que  es  td  actualment  d’edu- 
cacid  "fisica"  m’han  impulsat  a escriure  novament  sobre  aquella 
"institucid"  i els  problernes  que  en  deriven. 


Ffsic  o bioldgic? 


L'experidncia  d’uns  quants  anys  en  I'dmbit  de  I'Educacid  fisica  i els 
esports  m'ha  demostrat  que  no  s’ha  establert  una  diferenciacid  Clara 


* Josep  Roca  i Balasch.  doctor  en  Psicologia.  6s  director  de  I'lNEF  de  Catalunya 
(centre  de  Barcelona)  i professor  titular  cle  Psicologia  de  l'Activitat  fisica  on  aquest 
mateix  centre  Ha  publicat.  entre  altres  tltols  Desenvolupament  motor  i psicologia 
(1983).  Temps  de  reacctd  t esport  { 1983).  Formas  elemontales  de  comportamiento 
(1989)  i A 1 16  psiquic  (1989) 
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Temps  d’educacid,  4 2n.  semestre,  1990 


Josep  Roca  i Bal? 
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entre  el  que  6s  fisic  i el  que  6s  bioldg 
"fisic"  o "activltat  flsica”  aue  s'utilit; 
suposar,  en  aquell  bmbit 


ic 


a I'interior  del  concepte  de 


fisic"  o "activltat  flsica”  que  s u ti litza  a bastament,  com  es  pot 


Tant  des  d’un  enfocament  tebric  com  en  la  justificacib  m6s 
quotidiana  d'una  classe  d’Educacib  flsica,  s'argumenta  que,  aixl  com 
hi  ha  "educacib  mental",  hi  ha  d'haver  una  educacib  corporal  i que 
aquesta  6s  la  que  pertoca  a I’educacib  flsica  i la  justifica. 


Horn  afirma  qu°  fa  educacib  "fisica"  com  a sinonim  d'educacio  del 
cos,  i no  s’especifica  si  es  fa  una  observacib  i manipulacib  -en  el  sentit 
positiu-  de  les  condicions  de  "vida"  dels  organismes  a fi  d’obtenir  un 
estat  de  "salut"  bptim,  o b6  es  fa  una  observacib  i una  manipulacib  de 
les  condicions  prbpiament  "flsiques”  a fi  d'obtenir  una  millora  o 
excel  lbncia  en  ies  execucions  "motores". 


Es  evident  que  es  tracta  de  dos  objectius  educatius  ben  diferenciats 
i,  tanmateix,  sbn  presentats  amb  el  mateix  nom  dM’Educacib  flsica". 
Aixb  6s  aixl  pel  que  es  pot  observar  en  I’organitzacib  acadbmica,  perb 
tamb6  pel  que  hi  ha  en  la  bibliografia  cientlfica. 


En  efecte,  els  actuals  plans  d’estudi  dels  INEF  sbn  plans  encaminats 
a la  formacio  d'educadors  flsics  en  el  sentit  adequat  d'ensinistrar  les 
persones  en  les  habilitats  motores  i en  tota  mena  d'activitats  relacio- 
nades  amb  el  moviment.  Els  aspectes  relacionats  amb  la  salut  hi  sbn 
totalment  secundaris. 


El  que  hi  ha,  en  aquest  sentit,  6s  la  suposicib,  a bastament 
compartida,  que  I'exercici  fisic  tamb6  es  bo  per  a la  salut.  Perb 
aquesta  suposicib  nom6s  6s  un  apbndix  o una  consequent  irrel I evant 
a I'efecte  a qu6  s’encaminen  els  estudis  d'Educacib  flsica  -centrats 
fonamental  en  I’educacib  per  al  moviment,  com  diria  Cagigal  (1981)- 
quan  no  sbn  centrats  exclusivament  en  les  tbeniques  i les  tbetiques 
esportives  i de  competicib  o en  els  esports  alternatius,  per  citar  unes 
tendbneies  d’especialitzacio  professional  molt  importants  avui  dia. 


L educacio  biologica 


Com  deia,  H.  Spencer  (1820-1903)  te  publicada  en  catala  una  obra 
que  conlraposa  educacib  intel  lectual  i moral  a educacib  flsica,  perb 
ho  fa  donantal  concepte  de  "fisic"  un  sentit  diferent  del  que  es  despren 
de  la  idea  d’educador  fisic  que  es  forma  als  INEF. 


94 


10! 5;  l 


irfr  t*T  '-r-Ytti-'  -r 


El  sentit  que  r"educaci6  fisica"  td  en  aquest  autor  ds  inequivoca- 
ment  el  d'"educaci6  bioldgica"  o "educacid  per  a la  salut". 

L'educacid  fisica,  per  aquell  autor  i tambd  per  molts  ciutadans 
d’avui,  significa  la  preocupacid  per  "ser  un  bon  animal"  (pdg.  145)  i, 
en  consequdncia,  prendre  tota  una  sdrie  de  mesures  destinades  a viure 
en  salut  i desenvolupar  totes  les  possibilitats  del  funcionament  organic 
vital . 

Spencer  inicia  el  seu  discurs  amb  1‘observacid  que  els  ramaders 
tenen  molt  coneixement  i molta  cura  de  la  vida  i el  funcionament 
organic  dels  animals,  i constata  que  aquell  coneixement  i aquella  cura 
no  s'apliquen  de  la  mateixa  manera  als  infants -en  tant  que  organismes. 
No  cal  dir  que  Spencer  parteix  de  I’eviodncia  que  els  humans  i els 
animals  no  presenten  diferdncies  quant  a funcionament  organic: 
"L'home  estd  sotmds  a les  mateixes  lleis  organiques  que  les  criatures 
inferiors"  (pdg.  146). 

Amb  aquesta  finalitat,  descriu  una  sdrie  de  mesures  a tenir  en 
compte  en  I'educacio  dels  infants  i que  detallem  per  certificar  el  seu 
caire  d'educacid  bioldgica. 

En  primer  Hoc,  toca  el  tema  del  "menjar"  en  relacio  amb  el 
moment,  la  quant  it  at,  la  qualitat  i la  varietat  del  menjar;  amb  un  segu  it 
d'observacions  i raonaments  forga  interessants.  Posteriorment,  fa 
referdncia  al  "vestir",  en  el  qual  aspecte  arriba  a apuntar  uns  criteris 
de  sensacions  a tenir  en  compte,  quantitat  de  roba,  etc.  Dedica  un  espai 
a Pexercici  ffsic",  tot  assenyalant  que.  ja  en  el  seu  temps,  hi  havia 
una  certa  sensibilitzacid  a les  escoles  en  relacio  amb  aixd.  Finalment, 
fa  una  amplia  referdncia  a Texercici  mental"  i,  especialment,  als 
possibles  inconvenients  d'una  activitat  escolar  o d’estudi  massa 
duradora  o concentrada.  En  aquest  sentit,  suggereix  un  horari  que 
represent!  un  equilibri  d'activitats  de  cara  a aconseguir  una  evolucid 
orgdnica  positiva  en  els  nens. 

L'obra  de  Spencer  serveix  per  apuntar  una  area  educativa  diferen- 
ciada  que  ell  anomena  "educacid  fisica",  perd  que  en  reahtat  ds 
educacid  organica  o educacid  per  a la  salut  o.  encara  mds  ben  dit, 
educacid  bioldgica!  Aquesta  ds  una  area  que  podria  ampliar-se  a nous 
objectius  com  el  manteniment  dels  adults  i els  veils.  I'educacio 
d'habits  eeolbgics  i naturalistes,  etc 

Aquesta  6s  una  area  educativa  que  be  podria  mereixer  I existencia 
d'una  carrera  de  forma  equivalent  a I’Educacio  fisica  i que  podria 
sigmficar  un  punt  d’inflexid  important  d’una  preocupacid  per  la  salut 
de  caire  medic  o terapeutic  a una  preocupacid  de  caire  educatiu  i 
profilactic 
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Tal  com  hem  assenyalat  al  comengament,  Penfocament  actual  -i 
entenc  que  propi-  de  PEducacid  fisica  6s  I'educacid  amb  finalitat  no 
org&nica,  sind  d'adequacid  a les  condicions  flsiques  i quimiques  que 
presideixen  la  vida  dels  individus.  Sens  dubte  podriem  fer  una  extensa 
llista  d’aspectes  i observacions  i coneixements  disponibles.  Tots  ells 
sdn  els  que  es  pretdn  donar  als  estudis  d’Educacid  fisica.  Entenem  que 
es  poden  donar  tres  grans  universos  d'Educacid  fisica,  i els  apuntem 
com  segueix.  Hi  ha,  en  primer  Hoc,  I'objectiu  d'educar  fisicament  el 
gest  o I'execucid  motora  en  el  sentit  que  s’ajusti  a les  possibilitats 
biomecdniques  dePorganismeen  moviment,  tot  sol  o en  interaccid  amb 
objectes.  Quan  es  parla  d’aquest  objectiu,  horn  parla  -normalment- 
d'educar  en  el  sentit  de  millorar  la  "tdcnica”.  L'an6lisi  biomec6nica 
ds  la  font  d'informacid  fonamental,  en  aquest  cas.  Hi  ha,  en  segon  Hoc, 
I’objectiu  d’educar  fisicament  en  el  sentit  d’atendre  i millorar  el  que 
s’ha  anat  anomenant  “qualitats  fisiques”:  forga,  velocitat,  agilitat  i 
resistdncia.  Quan  horn  vol  educar  fisicament,  en  aquest  sentit,  se 
centra  en  I'estudi  i Pestabliment  de  maneres  d'actuar  que  comportin 
un  bon  rendiment,  i i’anomenada  "fisiologia  de  Pesforg"  6s  una 
disci  plina  rellevant  de  cara  a obtenir  informacib  b6sica  sob  re  aquelles 
qualitats.  Altres  branques  de  la  fisiologia  tenen,  o poden  tenir,  un 
interes.  Aixi,  la  Fisiologia  sensorial  potesdevenir  una  font  d’informa- 
cid  util  si  el  que  es  pret6n  6s  millorar  el  rendiment  o Pagudesa 
sensorial  -tema  poc  analitzat,  perd  plenament  abordable,  quan  s'obre 
el  ventall  d'aplicacions  de  PEducacid  fisica. 

En  tercer  Hoc,  hi  ha  tot  Parnpli  sector  dels  objectius  de  PEducacid 
fisica  directament  encaminats  a la  instauracio  de  repertoris  d’orien- 
tacid  perceptivo-motriu.  Des  d'una  perspectiva  d’ensenyament,  en  el 
sentit  propi,  aquest  6s  el  gran  vector  d’activitats  d’Educacid  fisica. 
Des  de  Pensinistrament  en  les  orientacions  espdcio-temporals,  les 
coordinacions  motores  m6s  bdsiques  (caminar,  cdrrer,  saltar)  fins  a 
I'educacid  de  Pacte  “tactic",  hi  ha  aquell  ampli  ventall  d'objectius 
d'Educacid  fisica  que  tenen  el  cornu  denominador  de  ser  objectius 
d aprenentatge,  a diferencia  dels  dos  anteriors,  que  ho  sdn  de  millora 
de  rendiment.  Per  fer-se  a una  idea  de  Pamplitud  formativa  i d’espe- 
cialitzacid,  nomds  cal  pensar  en  les  habilitats  bdsiques  que  tot  esport 
comporta  i les  multiples  i variades  especialitzacions  perceptivo- 
motrius  que  es  poden  donar  segons  quin  esport  s’elegeixi. 

Els  objectius  d'aquest  tercer  apartat  tenen  una  doble  font  d’andlisi. 
Per  un  costat,  requereixen  la  informacid  que  proveeix  la  psicologia, 
especialment  la  psicologia  de  la  percepcid,  per  Paltre,  requereixen  la 


comprensi6  dels  canvis  en  els  costums  i crlteris  socials  que  expliquen 
com  i de  quina  manera  un  esporto  la  mateixa  prdctica  d’activitat  fisica 
bdsica  adquireix  rellevdncia  social  i com,  en  consequbncia,  s'exigei- 
xen  uns  aprenentatges  i no  uns  altres... 

L'educador  ffsic  ha  de  tenir  en  compte  tots  aquests  objectius  i les 
dindmiques  de  tot  ordre  que  permeten  entendre'ls  i intervenir-hi. 


Educacid  fisica  i bioldgica:  una  diferenciacio  justificada  a 
partir  de  la  definicid  de  la  psicologia 


No  crec  que  la  diferenciacid  que  he  descrit  entre  Educacid  fisica  i 
bioldgica  admeti  gaires  dubtes.  Potser,  perd,  cal  situar  aquesta 
diferenciacio  en  un  context  tedric  mbs  ampli  per  fonamentar-la  i 
donar,  a la  vegada,  punts  de  reflexid  de  cara  a plantejar-se  la  seva 
interaccid. 

Com  deia  al  principi,  Tesquema  i la  "institucid  cognoscitiva" 
imperant  en  la  concepcid  de  Thome  bs  que  aquest  bs  una  realitat 
composta  de  ment  i cos.  Aixd  es  manifesta  fins  i tot  en  expressions 
sdvies  i populars  com  de  dir  "Ment  Sana  en  un  cos  sa";  expressid  que 
s'utilitza  com  a justificacid  que  cal  moure's  i fer  esport,  i bs  evident 
que  Texercici  fisic  bs  un  factor  que  pot  incidir  en  el  funcionalisme 
organic  i que  un  millor  funcionament  orgbnic  pot  ser  un  factor 
disposicional  per  a un  millor  rendiment  mental.  Aquestes  interdepen- 
dbncies  sdn  les  que  s'han  de  posar  de  manifest  i les  que  requereixen 
una  aproximacid  mbs  natural  i acurada  a fi  que  aquella  afirmacid  no 
resti  com  Texpressid  d'un  miracle,  un  miracle  de  la  religid  dualista! 
En  aquest  sent  it . s‘ha  de  deixar  de  considerar  TEducacid  fisica  com  un 
talismb  que  tb  facultats  extraordindries,  amagant  la  manca  d'un 
plantejament  serids  per  a una  educacid  bioldgica. 

A aquell  esquema,  se  li  pot  donar  una  alternativa  si  es  pren  el  criteri 
de  comportament  com  a criteri  bdsic  en  la  definicid  de  la  naturatesa 
humana  i no  pas  el  d'extensid,  que  bs  el  que  sustenta  la  concepcid 
dualista  vigent  (Roca,  1989).  Per  comenpar,  horn  pot  prendre  la  ment, 
no  com  un  fantasma  en  la  maquina,  com  s'ha  caricaturat  amb  encert, 
sino  com  un  comportament,  aquell  que  consisteix  en  "la  construccid 
de  Tajust  que  cada  organisme  realitza  en  relacio  amb  I'ambient  en  que 
es  troba".  La  Psicologia,  aleshores,  esdevb  Tajust  o adaptacio 
-ontogeticao  cost ruida-  dels  organismes.  Essent  aixl,  es  pot  observar 
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amb  quina  naturalitat  e!  psicoleg  pot  facilitar  inform  acid  als  educadors 
que  tenen  com  a m.oSid  social  intervemr  en  aquell  procds  d’ajusta- 
ment.  Dient.  per  altra  banda,  que  la  ment  s’ajusta  a I’ambient,  els 
psicolegs  especifiquen  que  hi  ha  tres  universos  fonamentals  als  quals 
adaptar-se  i que  sdn:  adaptar-se  a les  condicions  de  vida;  adaptar-se 
a les  condicions  fisico-quimiques.  i adaptar-se  a les  condicions 
socials. 

Amb  aquesta  perspectiva  es  podria  dir  que  en  el  que  s'ha  centrat 
I'educacio,  tradicionalment  i majoritaria,  ha  estat  en  I’educacio  social 
entesa  com  a intervened  i ensinistrament  en  I’ajust  per  amor  a viure 
en  societat  -seria  el  que  Spencer  en  deia  Teducacid  intellectual  i 
moral"-,  i en  canvi  no  s‘ha  dedicat  tanta  atencid  a I’Educacid  fisica, 
que  ja  te  uns  estudis  que  permeten  la  formacid  d’educadors  especia- 
litzats  en  aquesta  finalit at  adaptativa,  i menys  a I’Educac1 ) biologica, 
que  no  t6  un  plantejament  estructurat  i que  es  veu  totalment  desban- 
cada  per  una  professio,  la  de  metge.  marcadament  terapeutica  i amb 
una  forta  estructura  organitzativa  i rellevancia  social. 

Amb  aquesta  perspectiva  es  poden  abordar  amb  naturalitat:  a.  el 
concepte  dement,  i donar-hi  la  connotacidd'una  formade  comportament: 
b.  especificar  que  aquest  comportament  es  dona  amb  finalitats  dife- 
renciades,  i c.  entendre  I’educacio  com  la  intervened  en  I'adaptacio 
a cada  una  d'elles,  ampliant,  en  consequencia.  I’abast  d’aquesta 
tecnologia  humana 

Complementariament,  aquesta  perspectiva  demana  d'entendre  la 
salut  i I’equilibri  individual  com  quelcom  lligat  a les  d if e rents  finalitats 
adaptatives  i a I’atencio  a cada  una  d’elles  en  la  seva  especificitat.  No 
cal  dir  que  un  plantejament  gener.d  del  que  vol  dir  salut  o equilibri 
requereix  una  atencio,  no  tan  sols  als  fenomens  psicologics  i les 
intervencions  educatives,  sino  tambd  a les  mateixes  dinamiques 
fisico-quimiques.  bioldgiques  i socioldgiques  que  configuren  la  reahtat 
de  la  naturalesa  humana.  Aixo  no  obstant,  pensant  nomes  en  les 
maneres  com  I’educacio  pot  facilitar  la  salut.  entenem  que  la  delimi- 
tacd  dels  universos  d adaptacio  es  el  primer  pas  necessari 


Educar:  manipuiar  o respectar 


La  c.onccpcio  comportamental  encara  pot  ajudar  a un  plantejament 
mtegrat  i cooidinat  de  les  diferents  disciplines,  amb  avantatges 
notons  de  cara  a la  formacid  d’educadors  En  I'actuacio  tradicional 
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dels  educadors,  encaminada  a I’educacib  Intel. lectual  o social,  quasi 
exclusivament,  el  seu  rol  se  centrava  en  la  intervened  per  tal 
d'instaurar  comportaments  d'ajust  o habilitats  socials;  es  generava, 
per  dir-ho  aixi,  la  idea  d'un  educador  intervencionista  i fins  i tot 
manipulador,  tant  si  es  considerava  al  servei  d‘all6  establert  social- 
ment  com  si  hi  treballava  en  contra. 

Tant  I'Educacib  fisica  com  la  biolbgica  introdueixen  aquella  dimen- 
sib  mbs  de  "respecte"  que  s’ ha  de  tenir  per  educar.  Spencer  utilitzava 
fins  i tot  el  concepte  d^obedibneia"  per  assenyalar  que  en  I'educacib 
biolbgica  cal  tenir  ben  en  compte  el  funcionalisme  organic  i les 
sensacions  que  horn  tb  i que  representen  la  presbneia  d’un  funciona- 
ment  organic  autbnom  respecte  a les  convencions  i maneres  socials  i 
uns  condicionaments  totalment  individualitzats. 

Igual  succeeixen  I'Educacibfisica:  I'educador  en  el  moviment  no  ha 
de  respectar  nombs  els  funcionalismes  biologies,  sino  els  merament 
mecbnics,  que  constitueixen  un  conjunt  de  lleis  a les  quals  tambb  estem 
sotmesos.  Quant  a aquestes  lleis,  val  a dir  que  no  tan  sols  s’han  de 
respectar,  sinb  que  -aci  si-  cal  obeir-les  ja  que  I’Educacib  fisica,  quan 
tracta  els  aspectes  biomecbnics,  el  que  fa  bs  limitar-se  a dictaminar 
sobre  el  millor  moviment  possible,  que  ho  sera  en  la  mesura  que  mbs 
s'ajusti  a allb  que  ens  bs  imposat  fisicament. 

Es  podria  dir,  com  a resum  d’aquest  ultim  apartat,  que  si  -com  s’ha 
dit-  educar  es  manipular,  hihaeducacions-com  laqueesdbna  per  amor 
a viure  en  societat-  que  ho  sbn  totalment  en  la  mesura  que  res  no  bs 
imposat  per  lleis  biolbgiques  o fisiques;  en  canvi,  quan  horn  vol  educar 
biolbgicament,  comenga  a ser  necessbria  una  actitud  educativa  de 
respecte,  que  ja  bs  obedibneia  quan  horn  es  planteja  I’educacib  de  la 
tbcnica,  tal  com  Them  definida  anteriorment. 

Aixb  no  vol  dir  que  en  I’educacib  fisica  no  pugui  haver-hi  manipu- 
lacio  -n'hi  ha  quan  horn  es  planteja  quines  habilitats  o quins  esports 
ensenyar.  El  que  volem  assenyalar  bs  que  tant  I’educacib  biolbgica  com 
la  fisica  incorporen  un  tipus  de  coneixements  sobre  dinbmiques  que  han 
de  ser  seguides  i que  no  depenen  ni  tenen  la  caracteristica  de  la 
convencionalitat  arbitrbria  del  comportament  social. 
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ijftr-1'i.  Vln 


Se  parte  del  hecho  de 
que  la  concepcidn  del 
hombre  segun  la  cual 
hay  dos  realidades  que 
son  la  mente  y el  cuer- 
po.  comporta  — ademds 
de  unos  inconvenientes 
claros  en  relacidn  a las 
ciencias  humanas — una 
ambiguedad  respecto 
al  concepto  ~flsico **. 

Elio  se  demuestra 
tanto  en  la  literature 
cientifica—  espe- 
cialmente  la 
educativa — como  en  el 
uso  de  este  concepto 
en  la  prdctica 
educativa  y en  la 
sociedad  en  general. 

Con  este  concepto 
podemos  refertmos  a 
veces  a la  educacidn 
para  el  movimiento  y.  a 
veces,  nos  queremos 
referir  a la  educacidn 
para  la  salud. 

Se  argumenta  que 
existen.  nltidamente 
delirrutadas,  estas  dos 
fmaltdades  adaptativas 
y,  en  consecuencia, 
educativas.  Se 
argumenta,  por  tanto, 
que  la  educacidn  fisica 
no  es  la  educacidn 
bioldgica  o educacidn 
para  la  salud  ni  la 
abarca.  y que  es 
necesario  plantearse 
una  especialidad 
educativa  diferenciada, 
que  muy  bien  podria 
exigir  la  creacidn  de 
unos  estudios  de 
Educacidn  Bioldgica 
Fmalmente,  se  hacen 
unas  consideraciones 
sobre  lo  que  puede 
sigmficar  «educar»  y 
cdmo  la  educacidn 
fisica  y la  bioldgica 
significan  la  existencm 
de  diferentes 
acepciones  de  aquel 
concepto  educar  como 
obedocor,  educar  como 
respetar  y educar 
cumo  mampular 


On  part  du  fait  que 
I'idde  de  I' horn  me  ay  an! 
deux  rdalitds  qui  sont 
I'esprit  et  le  corps, 
comporte  - outre  des 
inconvdnients  Clairs 
par  rapport  aux 
sciences  humaines- 
une  ambiguitd  & 1‘dgard 
du  concept  ’physique'. 
Cela  est  ddmontrd 
aussi  bien  dans  la 
littdrature  scientifique 
- I'dducative 
spdcialement-  que 
dans  1‘usage  de  ce 
concept  dans  la 
pratique  dducative  et 
dans  la  socidtd  en 
gdndral  Avec  ce 
concept-id  parfois  on 
peut  se  rdfdrer  £ 
Education  pour  le 
mouvement  et,  parfois. 
on  veut  se  rdfdrer  & 
I’dducation  pour  la 
santd. 

On  argumente  que  ces 
deux  finalitds 
d’adaptation  sont 
nettement  ddlimitdes, 
et  par  consdquent, 
dducatives.  On 
argumente 
consdquemment,  que 
I'dducation  physique 
n'est  m n’attemt 
I'dducation  biologique 
ou  dducation  pour  la 
santd  et  qu'il  faut 
songer  £ une  spdciahtd 
dducative  diffdrencide 
qui  pourrait  exiger  la 
creation  des  dtudes 
d'Education  Biologique 
Finalement,  on 
envisage  ce  qu'il  peut 
signifier  « dduquer » et 
de  quelle  manidre 
I’dducation  physique  et 
biologique 
reprdsentent  Texts  - 
tcnce  des  diffdre^.es 
significations  de  ce 
concept-id  dduquer 
comme  obdir,  dduquer 
comme  respecter, 
dduquer  comme 
mampuler. 


This  article  takes  as 
its  basis  the  fact  that 
the  concept  of  man  as 
possessing  two 
dimensions,  the  mind 
and  the  body,  creates 
- along  with  other 
obvious  difficulties 
regarding  the  human 
sciences  - a certain 
ambiguity  with 
respect  to  the  concept 
of  " physical".  This  is 
made  clear  both  in 
scientific  literature, 
especially  educational 
scientific  literature, 
and  the  use  of  the 
concept  in  educational 
practice  and  in  society 
in  general,  for  it  may 
refer  to  education  for 
movement  or 
education  for  health. 

It  is  argued  that  these 
two  adaptational  and 
therefore  educational 
ends  are  clearly 
delimited  and  that,  in 
consequence,  physical 
education  is  not.  and 
does  not  meet  the 
needs  of,  biological 
education  or  education 
for  health,  and  that 
there  is  a strong 
argument  for  the 
creation  of  a new, 
differentiated  subject, 
that  of  Biological 
Education. 

Finally,  the  possible 
meanings  of  the  word 
"education " are 
considered,  as  is  the 
fact  that  physical  and 
biological  education 
indicate  the  existence 
of  different  concepts 
of  education, 
education  as 
obedience,  as  respect 
and  as  manipulation 
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El  Comit6  d'Experts  nomenat  per  I’Organitzacio  Mundial  de  la  Salut 
(QMS,  1978)  es  defineix  aixi:  “Existeix  una  considerable  evidbncia 
que  I’activitat  fis  ca  6s  necess6ria  a la  infancia  i la  joventut  per 
promoure  un  desenvolupament  saludable  del  cos  i endarrerir  la 
deterioracio  de  certs  aspectes  de  la  salut  que  poden  produir-se  a la 
vellesa.  Es  tamb6  durant  el  creixement  que  el  cos  6s  m6s  vulnerable 
a les  influ6ncies  ambientals  danyoses.  com  ara  una  nutricib  defectuo- 
sa,  la  malatia,  un  entorn  psico-social  pobre  o la  manca  d’activitat 
flsica . Quant  aquests  factors  sbn  adversos,  el  creixement  i el  deseiv 
volupament  s'endarrereixen  I els  potencials  genetics  no  s'utilitzen  al 
mbxim.  Aixb  resulta  en  mes  proporcions  corporals  i una  capacitat 
funcional  sub-optimes  quan  I'individu  arriba  a I'edat  adulta.  [...]  Aixi, 
sera  diflcil.  si  no  del  tot  impossible,  per  a un  individu  arribar  a I'edat 
adulta  amb  un  rendiment  cbrdio-vascular  pobre,  d'assolir  un  nivell 
bptim  amb  I’entrenament.  Un  nivell  escaient  d'activitat  fisica  es, 
doncs,  de  capital  importancia  per  a la  joventut". 

Shepard  (1985),  un  dels  m6s  rellevants  experts  en  auxologia  de 
I'act ivitat  fisica  i I'esport,  arriba  mes  lluny  en  les  seves  propostes: 
"Els  objectius  d’un  programa  escolar  d'activitat  fisica  poden  ser 
resumits  de  forma  senzilla:  evitar  danys  psicolbgics  o fisics  al  nen  en 
creixement,  potenciar  al  mbxim  el  desenvolupament  psicomotor  i 
cardiovascular,  afavorir  al  mbxim  el  desenvolupament  global  del  nen, 
minimitzar  el  rise  futur  de  malaltia  i desenvolupar  actituds  positives 
envers  I’activitat  fisica  i I'esport". 

Alguns  trobaran  que  aquests  plantejaments  sbn  massa  "higienis- 
tes",  per  expressar-ho  en  termes  usats  per  Le  Boulch  (1985),  pero 
fins  i tot  aquest  autor  estb  d’acord  a considerar  importants  els 
aspectes  biologies  implicats  (auxologics,  fisiolbgics,  medics,  etc.)  i a 


* Ferrari  A Rodrigue/  doctor  cn  Mvdicma  i Diplomat  cn  Lducaao  fisica  os  actual- 
mcnl  sots-director  de  I INEF  de  Catalunya  (Centre  do  Barcelona)  i professor  de 
Tocmquesde  Rohahilitacio  motnu  Col  l.iborador  on  moitcs  rovistr'.;  er.penaiil/ados 
nacionals  : ostranqeres  tambo  d*s  membre  do  1 ISAK 
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realitzar  el  que  ell  anomena  Tandlisi  bioldgica”  de  I'esport  escolar, 
que  nosaltres  farem  amb  el  seguent  esquema  global: 

- aspectes  auxoldgics:  I'esport  escolar  i el  creixement  i desenvo- 
lupament  bioldgic; 

- aspectes  mddics:  I'esport  escolar  i la  salu  dels  nens; 

- consideracions  mddico-biologiques  sobre  la  competicid  escolar. 

Les  questions  superen  de  molt  les  respostes  donades  per  la 
recerca,  i no  6s  objectiu  nostre  d'analitzar-les  en  profunditat,  perd 
si  que  cercarem  de  perfilar  les  idees  avui  prevalents. 


1 . Aspectes  auxoldgics:  I’esport  escolar  i el  creixement  i el 
desenvolupament  bioldgic 


El  tret  diferencial  mes  important  de  I’esport  escolar  es  el  fet  que 
els  practicants  estan  en  edat  evolutiva,  i en  concret,  en  un  periode  de 
creixement,  desenvolupament  psiquic  i somatic  i de  maduracid  biold- 
gica.  La  descripcid  dels  fendmens  relacionats  amb  aquesta  evolucid  i 
llur  interaccid  amb  I’activitat  esportiva  ds  complexa  perd  ens  podem 
plantejar  dues  questions  bdsiques: 

- Es  necessdria,  una  prdctica  esportiva,  per  al  normal  creixement 
i desenvolupament  organic  i funcional  dels  nens9 

- L'esport  escolar,  pot  temr  inciddncies  positives  (estimulants- 
reguladores)  o negatives  sobre  la  maduiacid  bioldgica  dels  nens9 

Ja  hem  expo  it  la  presa  de  posicid  de  I'OMS,  expressada  pel  seu 
comile  d’experti  Perd  potser  caldrd  fer  un  repas  d'alguns  aspectes 
concrets 

Pel  que  fa  al  creixement  somatic,  no  sembla  que  un  augment  de 
I'activitat  fisica  o esportiva  comporti  un  major  creixement  (Astrand 
i col  , 1963;  Shepard,  1 985),  en  car  a que  d alt  res  autors  trobaren  que 
els  nens  en  edat  escolar  practicants  d'un  esport  amb  regularitat 
experimentaven  una  acceleracid  de  llur  desenvolupament  estaturo- 
porideral  (Pollim.  1968.  1977).  Tot  i aixo,  sembla  que  les  dimensions 
corporals  finals  no  es  veuen  modificades  per  I'esport  El  mateix 
succeeix  amb  la  maduracid  bioldgica,  avaluada  a traves  de  la  deter- 
minacio  en  I'edat  ossia  No  sembla  que  hi  hagi  canvis  induits  per 
I'activitat  esportiva  de  forma  directa  Els  factors  genetics  son  els 
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predominants  (Parizkova,  1968,  1968b;  Parizkova  i Sprynarova, 
1968,  citats  per  Pollini,  1977). 

Molt  dlferent  6s  el  que  passa  amb  el  pes,  I en  especial  amb  la 
composici6  corporal,  en  funcid  del  grau  d'activitat  fisica.  Diferents 
autors  han  trobat  que  el  percentatge  de  teixit  muscular  augmenta 
mentre  que  el  percentatge  adipds  disminueix  de  forma  significativa 
amb  un  nivell  creixent  d'activitat  fisico-esportiva  (op.  clt .) ■ Aixi,  el 
comite  d'experts  de  I’OMS  (1978)  associa  la  manca  d’activitat  fisica 
amb  I'obesitat  infantil,  i aquesta  amb  una  menor  eficidncia  fisica  dels 
subjectes. 

Pel  que  fa  a I'aparell  c&rdio-vascular,  les  modificacions  fisioldgi- 
ques  indui'des  per  I'activitat  fisica  sdn  molt  evidents.  Es  manifesten 
amb  un  increment  del  volum  cardiac,  del  gruix  de  la  paret  miocdrdica 
i,  en  consequdncia  del  volum  minut  i d’altres  pardmetres  funcionals 
que  fora  llarg  comentar  (Bar-Or,  1983).  Conjuntament  amb  millores 
de  i'aparell  respiratori  com  ara  un  increment  de  la  ventilaci6  maxima 
durant  I'esforg  i del  contingut  hematic  d'hemoglobina,  es  tradueixen 
en  un  agument  de  I'eficidncia  del  conjunt  del  sistema  de  transport  de 
I'oxigen.  Aixi,  la  potdncia  aerdb  ca  en  relacid  amb  el  pes  corporal  6s 
molt  m6s  gran  en  nens  esportistes,  en  comparaci6  amb  els  no 
esportistes.  Molt  rellevants  resulten  els  estudis  de  diferents  autors 
(Kobayashi  i col.,  1978;  Mirwald  i col.,  1981;  Kemper,  1985),  que 
arriben  a la  conclusid  que  els  maxims  efectes  de  I'entrenament  sobre 
la  capacitat  aerdbica  s'assoleixen  duiant  la  pubertat,  al  voltant  d’un 
any  abans  o despr6s  de  !a  velocitat  maxima  de  creixement  en  algada 
( peak  height  velocity),  i sdn  dificils  de  trobar  en  edat  pre-puberal.  Les 
millores  obtingudes  abans  semblen  lligades  al  creixement  somdtic, 
m6s  que  als  efectes  de  I'activitat  fisica.  Kuland  (citat  per  Smith, 
1984)  ha  comunicat  resultats  similars  en  relaci6  amb  I'entrenament 
de  la  forga  muscular. 

El  fet  que  els  nens  tendeixen  a reduir  llur  activitat  fisica  a partir 
dels  12-13  anys,  fet  especialment  cert  en  les  nenes,  va  lligat  a la 
disminucib  progiessiva  de  la  potencia  aerdbica  a partir  d'aquesta  edat 
(Kemper.  1985).  El  canvi  dels  hdbits  en  relacid  amb  I'activitat  fisica 
( menor s necessitats  de  desplagcment  amb  mitjans  propis,  augment  del 
temps  davant  la  televisid  i en  activitats  fisicament  passives,  etc.)  fa 
m6s  evident  la  necessitat  de  la  prdctica  esportiva  per  mantenir  la 
capacitat  cardiovascular  dels  nens  en  odat  escolar. 

Encara  necessitem  m6s  dades  sobre  la  repercussid  de  I’activitat 
esportiva  i els  efectes  que  t6  sobre  el  creixement  i el  desenvolupament 
dels  nens,  especialment  al  nostre  entorn,  perd  i'eviddncia  apunta  cap 
al  fet  que  es  tracta  d'una  necessitat  bioldgica  que  troba  obstacles  per 
ser  coberta  pel  canvi  dels  hdbits  de  vida,  en  especial  al  medi  urba. 
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De  les  possibles  incidbncies  negatives  de  I'activitat  esportiva 
sobre  la  maduracib,  en  parlarem  millor  al  seguent  punt  de  la  nostra 
anblisi,  ja  que  estan  lligades  a la  patologia,  especlfica  o no,  de 
I’activitat  esportiva,  i la  maduracib  bs  una  variable  mbs,  de  vegades 
molt  important,  de  la  mateixa  lesib. 


2.  Aspectes  medics:  I’esport  escolar  i la  salut  dels  nerts 


La  prevenci6  de  la  lesid  o la  malaltia  a consequencia  de  la  pr&ctica 
esportiva  i la  potenciacib  de  la  salut  present  i futura  nan  de  ser 
objectius  fonamentals  d’un  programa  d’esport  escolar  (Shepard, 
1985).  Avui  dia  prevai  el  criteri  que  la  prbctica  esportiva  pot  ser 
considerada  com  una  activitat  necessbria  i positiva  per  al  correcte 
desenvolupament  organic  i funcional  del  nen  i el  seu  estat  de  salut 
global,  perb  tambb  implica  un  seguit  de  soMicitacions  fisiques  que 
exigeixen  un  estat  de  salut  adient,  i a la  vegada  comporta  un  rise  de 
lesib  i de  malaltia.  Amb  aquesta  reflexib  ens  podem  plantejar  aquestes 
dues  questions: 

- el  rise  de  la  prbctica  esportiva,  bs  tolerable?  i,  a quins  nivells  es 
planteja? 

- quines  sbn  les  claus  de  la  prevencib  d’aquest  rise  i,  per  tant,  del 
millor  aprofitament  de  la  prbctica  esportiva  per  assolir  un  millor  estat 
de  salut  dels  nens? 

Els  rise  mbs  importants  de  la  prbctica  esportiva  sbn,  segons 
diferents  autors.  les  lesions  de  I’aparell  locomotor,  les  malalties  i 
accidents  de  I’aparell  cbrdio-vascular  i el  trauma  psicolbgic.  Sembla 
que  una  bona  part  d’aquestes  lesions  o malalties  (1 ) es  produeixen  en 
la  mateixa  mesura  durant  el  joc  no  controlat,  encara  que  augmenten 
amb  la  competicib  i els  entrenaments  molt  intensos  (2)  lenen  certs 
aspectes  susceptibles  de  ser  previnguts,  (3)  es  manifesten  en  nens 
amb  lesions,  malalties  o disfuncions  previes  detectables  en  molts 
casos,  i (4)  tenen  relacib  amb  ul  tipus  d ‘activitat  esportiva  i en 
especiai  amb  el  tipus  de  competicib  (Shepard,  1985;  Smith,  1984; 
Balius,  1985). 

Aquest  plantejament  fa  que  el  control  medic,  do  I’activitat  espor- 
tiva escolar  sigui  una  de  les  eines  importants  de  prevencib  de 
repercussions  negatives  sobre  la  salut  de  nen.  Aixi,  els  objectius 
prioritaris  d’aquest  control  mbdic  foren  (Rodriguez,  1987a): 
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1 . Deteccid  de  causes  patoldgiques  que  representin  una  contraindi- 
cacid  mddica  per  a la  prdctica  esportiva  (absoluta,  relativa  o tempo- 
ral). 

2.  Control  de  les  repercussions  de  I'activitat  esportiva  sobre 
I’estat  de  salut  i maduracio  del  subjecte,  especialment  les  negatives. 

3.  Prevencid  de  les  lesions  i malalties  que  poden  derivar  de  certes 
anormalitats,  disfuncions  flsiques  o insuficidncies  motrius,  incloent- 
hi  lamancadecondicidfisica  i la  inadequacioentre  el  grau  de  maduracid 
biologica  i l ac ti vit at  esportiva  d’eleccid. 

4.  Compliment  de  requisits  de  tipus  legal  (llicdncia  esportiva),  o 
lligat  a responsabilitats  juridiques  (assegurances,  responsabilitat 
civil,  etc.). 

Altres  objectius  secundaris,  que  podrien  ser  considerats  opcionals 
perd  que  poden  derivar  d’aquest  control  o ser-hi  inclosos  en  funcid  de 
les  disponibilitats  (de  mitjans  econdmics,  etc.),  sdn: 

1.  Control  i sequiment  de  les  millores  orgdniques  i funcionals 
indu'ides  per  I’entrenament,  camp  de  la  valoracid  funcional.  Ja  hem  fet 
esment  de  la  possibilitat  d'assolir  aquesi  objectiu  amb  mitjans 
alternatius  (proves  de  condicid  flsica). 

2.  Orientacio  esportiva  i detecci d de  talents  esportius  potencials. 
Amb  el  mateix  comentari  del  punt  anterior. 

3.  Seguiment  dels  possibles  residus  o deficits  funcionals  (sequeles) 
que  puguin  presentar-se  amb  I’aparicid  de  lesions  o noves  malalties. 
Aixo  dona  un  caire  dinamic  als  reconeixements  periddics  (contra  el 
concepte  “rutinari”  tradicional). 

4.  Complement  del  procbs  pedagdgic,  en  el  qual  el  nen  aprdn 
d'entendre  millor  el  seu  cos,  la  seva  salut,  alguns  aspectes  higienics 
i preventius,  i les  demandes  fisiques  del  seu  esport. 

Els  interessats  en  els  aspectes  mbs  concrets  d'aquest  control 
mddic  poden  referir-se,  enUe  d'altres,  a la  cita  esmentada  (Rodri- 
guez, 1987a),  que  fa  una  revisid  dels  objectius.  disseny,  camps  clau 
i proposta  de  protocol  per  reconeixements  mddico-esportius  en  edat 
escolar,  o a I'excel  lent  estudi  de  Nadal  (1987),  fruit  del  treball  de 
molts  anys  amb  nens  del  nostre  entorn.  Cal  aclarir,  perd,  que  no  es 
tracta  d'un  intent  de  "medicaUtzar"  la  practica  esportiva,  sind  de  fer 
una  prevencio  activa,  que  requereix  la  coMaboracid  estreta  del 
metge  especialitzat  i de  I'educador  fisic.  Es  precisament  aquest,  que 
es  troba  en  contacte  mbs  directe  amb  el  nen,  qui  ha  de  portar 
I'imciativa  a detectar  els  primers  signes  d'alerta  o les  primeres 
manifestacions  cliniques  d'una  lesid  o una  malaltia. 
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Altres  eines fonamentals  sdn  la  prevenci6del  rise  de  lesid,  a cdrrec 
del  professor-entrenador  (seguiment  estricte  de  les  mesures  de 
seguretat  quant  a realitzacid  tdcnica,  ambient,  vestit,  hidratacid, 
organitzacid  i realitzacid  de  les  sessions  de  prdctica  i competicid, 
etc.),  aixi  com  la  seguretat  de  les  instal-lacions  i equipaments 
esportius  i I'assistdncia  mddica  en  cas  d'urgdncia. 

Perd  potser  I'aspecte  mbs  significatiu  de  la  prdctica  esportiva 
escolar  en  relacid  amb  la  salut  bs  la  seva  repercussid  sobre  els  hdbits 
de  salut  a curt  i a llarg  termini.  Ja  durant  I'adolescdncia  poden  posar 
de  manifest  alguns  efectes  favorables,  com  ara  ia  disminucid  dels 
lipids  sanguinis,  la  pressid  arterial  i el  percentatge  gras,  relacionats 
amb  el  rise  cdrdio-vascular  (Durant  i col.,  1983,  citat  per  Shepard, 
1985;  Kemper,  1982).  Perd  molt  mds  significatiu  pot  ser  I'efecte  a 
llarg  termini,  especialment  en  I'hdbit  de  consum  de  tabac,  d'alcohol  i, 
sobretot,  I'hdbit  de  la  mateixa  practica  fisico-esportiva,  que  ben 
segur  tindrd  efectes  sobre  el  conjunt  de  factors  de  rise  cardio- 
vascular i de  les  malalties  degeneratives  de  I'aparell  locomotor.  No 
podem  oblidar  que  sdn  precisament  les  malaties  cdrdio-vasculars  les 
grans  assassines  dels  ciutadans  de  pa'isos  occidentals  desenvolupats, 
i que  I'activitat  fisica  ds  un  dels  mitjans  de  prevencid  directa 
(regulacid  de!  pes  corporal,  els  lipids  sanguinis  i la  tensid  arterial)  i 
indirecta  (hdbits  tdxics  i dietdtics)  mds  amplament  acceptats. 


3.  Consideracions  medico-bioldgiques  sobre  la 
competicid  escolar 


L’esport  escolar  al  nostre  medi,  amb  brillants  excepcions,  tendeix 
basicament  al  model  competitiu,  mds  propi  de  I’esport-espectacle  dels 
adults  (Casamort  i SeiruHo,  1987).  La  situacid  es  complica  encara 
mds  quan  assistim  al  fet  que,  en  moltes  escoles,  en  concepte  "esport" 
substitueix  el  d"’educacid  fisica”  (Garcia  i Puig,  1986).  Aixi,  la 
competicid  planteja  questions  que  demanen  una  analisi  especial  dins  del 
fenomen  de  I'esport  escolar  (Rodriguez,  1987b). 

La  figura  que  segueix  sintetitza  els  factors  que  influeixen  la 
capacitat  de  rendiment  de  I'organisme  humd  en  edat  evolutiva  i llurs 
interaccions. 
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Arnb  aquest  esquema,  es  poden  fer  les  seguents  consideracions 
bbsiques,  d'aplicacio  a I'hora  de  determinar  quin  6s  el  tipus  d'esport 
escolar  que  volem  per  als  nostres  fills: 

- L'  herbncia  genbtica  6s  el  primer  factor  determinant  del  potencial 
esportiu  i 6s  relativament  poc  modificable  per  a ia  resta 

Els  estudis  sobre  la  influbncia  dels  factors  genetics  sobre  el 
potencial  esportiu,  i particularment  els  realitzats  amb  bessons, 
aportes  dades  objectives  per  assumir  el  fet  que  certs  factors  tant 
importants  per  a rendiment  esportiu  com  ara  la  majoria  de  caracte- 
ristiques  antropombtriques,  la  potbncia  aerbbica  i anaerbbica  mbxi- 
mes,  la  potbncia  muscular  o el  percentual  de  distribucib  de  fibres 
musculars,  sbn  determinats  genbticament.  Certs  estimuls  (ambien- 
tals,  educatius,  culturals,  nutricionals,  ecologies,  d’entrenament, 
etc.)  poder  afectar  aquest  potencial,  perb  nombs  dins  els  limits 
marcats  per  I’herbncia  genbtica  (Klissouras.  1976,  1985). 

Donat  que  els  escolars  es  troben  en  una  fase  de  desenvolupament 
d'aquest  potencial,  resulta  molt  dificil,  si  no  6s  amb  tbeniques  molt 
sofisticades,  esbrinar  quines  sbn  les  modalitats  esportives  que  s'a- 
dapten  millor  a aquest  potencial  individual.  La  "deteccio  de  talents” 
encara  6s  un  proces  amb  mes  elements  subjectius  que  no  pas  basats  en 
I'evidbncia  cientifica,  i en  tot  cas,  requereix  una  gran  tecnificacib 
(L6ger,  1985). 

- Les  etapes  del  creixement  i la  maduracio  humanes  tenen  una 
incidbncia  directa  sobre  el  potencial  esportiu. 

El  creixement  i la  maduracib  humanes  presenten  certes  caracte- 
n'stiques  fortament  lligades  a la  capacitat  biologica  pel  moviment  i la 
competicio,  i per  tant  el  potencial  esportiu 
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L’aspecte  mds  critic  6s  la  gran  disperse  que  hi  ha  en  la  relacio  entre 
el  brot  de  creixement  puberal  i I’edat  cronoldgica,  (early  and  late - 
maturers).  El  fet  que  la  competicid  es  faci  en  una  mateixa  competicid 
per  categories  d’edat  fa  que  trobem  nens  amb  grans  diferdncies  de 
maduracid  biologica.  Aixd  pot  afavorir-ne  uns  (els  mds  madurs),  que 
poden  generar  expectatives  d'dxit  esportiu  que  la  pdrdua  de  I’avan- 
tatge  que  es  produira  amb  I'edat  s'encarregara  de  transformar  en 
frustracid  i rebuig  per  la  practica  esportiva.  D'altra  banda,  els  mds 
tardans  veuran  minvades  llurs  possibilitats  de  competir  amb  dxit  i 
augmentat  el  rise  de  lesions  i efectes  negaiius  d'una  prdctica  espor- 
tiva en  situacid  d inf erioritat . circumstdncia  que  no  es  troben  en 
situacio  psicologica  de  tolerar  amb  facilitat. 

Aquest  "desanivellamenr  no  es  produeix  regularment  al  llarg  de 
tota  I'edat  escolar.  Fins  a la  pubertat,  I’homogeneitat  6s  molt  m6s 
gran,  i al  period e puberal  la  dispersid  arriba  al  mdxim.  Tamb6  hi  ha  una 
diferencia  quant  al  sexe.  Ross  (1982)  destaca  el  fet  que  una  nena  de 
maduracid  precog,  de  1 2 anys,  pot  ser  fisioldgicament  tan  madura  com 
el  mes  retardat,  encara  quedinsdela  normalitat,  dels  nois...  de  primer 
any  d'universitat. 

El  cas  es  que  aixd.no  afecta  nomes  el  grau  de  creixement  ossi,  i per 
tant  certes  variables  classiques  com  I'aigada,  sind  la  gran  majoria  de 
caracteristiques  biologiques,  incloent-hi  les  psicoldgiques  (vegeu 
I'apartat  1).  En  definitiva,  la  gran  majoria  de  factors  bioldgics 
determinants  del  potencial  esportiu  (energdtics,  somatics  o neuro- 
musculars)  son  fortament  dependents  del  creixement  i la  maduracid, 
i tots  dos  presenten  una  gran  vari  abi  lit  at  quant  a llur  manifestacio 
cronoldgica.  L’establiment  de  categories  d'edat  no  s'adapta  simulta- 
niament  a la  realita  bioldgica  i al  principi  d'igualtat  d'oportunitats  que 
vol  defensar  (Rodriguez,  1987b). 

- La  sal ut  (fisica,  psiquica  i social)  6s  el  factor  d'equilibri  prevalent 
i indispensable 

"Cap  medalla  no  val  la  salut  d'un  infant".  Aquesta  drastica  afir- 
macid  de  Creff  planteja  un  dilema  que,  a pesar  de  tot,  no  sempre 
existeix.  En  realitat  tant  una  cosa  com  I'altra  (salut  i dxit  esportiu) 
son  compatibles,  i fins  i tot  complementaries.  Perb  insistim  en  el  fet 
que  les  relacions  entre  la  salut  i I'esport  son  ambivalents,  i que  la  salut 
en  aquest  periode  evolutiu  te  unes  connotacions  especials,  per  tal  com 
condicionen  el  futur  estat  de  salut  Posem-ne  dos  exemples:  una 
fractura  que  afecti  un  nucli  d'ossificacio  epifisari  pot  produir  la 
perdua  potencial  del  creixement  d'aquesta  extremitat  i determinar 
una  coixesa  permanent,  que  no  es  produiria  amb  el  mateix  tipus  de 
fractura  en  un  os  ja  madur.  Un  nen  asmatic  pot  fer  una  crisi  indu'ida  per 


I'esforg  davant  una  competicio  de  responsabilitat  o pot  beneficiar-se 
extraordinariament  de  la  practica  de  la  nataci6  quant  a I'evolucio  de 
la  seva  malatia. 

L'ansietat  i els  desequilibris  psiquics  que  poden  derivar-se  d'una 
practica  competitiva  errada  o afectada  per  factors  familiars  (exces 
de  pressi6  dels  pares),  educatius  o socials  no  poden  ser  menyspreats. 
Ens  podem  trobar  amb  la  paradoxa  que  els  mes  aptes  fisicament  per  a 
la  competicio  esportiva  es  vegin  abocats  a abandonar  I'esport, 
precisament  per  llur  especial  aptitud  (cas  d'alguns  anomenats  early 
maturers ),  i a causa  d’un  exces  d’exit  esportiu  precog.  O b6  amb  nens 
ients  de  maduracio  als  quals  desapareixeran  les  ganes  de  fer  esport  a 
base  d enfrontar-se  competitivament  amb  nois  m6s  forts,  mds  ma- 
durs  (Smith.  1984). 

Un  esperit  competitiu  hi pertrof iat  pot  anar  contra  I'equilibri 
biologic  dels  nens  i joves,  i el  “valor  or"  d'aquesta  edat  ha  de  ser  la 
salut.  Tot  aixo  sense  posar  en  dubte  els  efectes  positius  que  I'esport, 
intrinsicament  competitiu.  pot  tenir  sobre  e!  desenvolupament  i la 
salut  present  i futura  de  I'individu,  especialment  per  la  creacio 
d'habits  d'activitat  fisico-esportiva  regular  a I 'edat  adulta. 

- L’esport  forma  part  d un  proces  pedagdgico-educatiu  complex, 
basat  en  la  capacitat  d'adaptacio  de  I’organisme  a I’ambient 

La  capacitat  adaptativa  al  medi,  veritable  motor  de  I’evolucio  de 
I’home,  ja  ds  molt  desenvolupada  en  el  nen;  per  tant.  I'element 
educatiu  tamb6  va  lligat  al  fet  bioldgic,  si  considerem  que  aquesta 
capacitat  canvia  substancialment  amb  la  maduraci6.  En  sentit  etimo- 
logic,  educar  vol  dir  “treure  enfora",  i res  no  es  pot  treure  enfora  que 
no  hi  sigui.  Cap  activitat  que  requereixi  una  dedicaci6  important 
(esportiva,  artistica,  professional,  etc.)  no  pot  sortir  que  no  sigui  de 
la  motivacio  intima  del  subjecte  per  real  i tzar-la  (Be  I loti  i col.,  1983). 
La  familia,  I escola.  les  estructures  esportives  i ('ambient  social,  en 
general,  haurien  de  fer  els  possibles  per  permetre  que  aquesta 
predisposicio  natural  s'expressi,  pero  no  imposar  models  propis  de 
I ’activitat  esportiva  dels  adults  a una  activitat  amb  uns  objectius 
pedagdgics  molt  evidents. 

“Les  temporades  i prog rames  d'entren ament excessivament  llargs. 
enfronlament  inadequat  dels  comoetidors.  entrenadors  i supervisors 
no  qualificats,  minim  interes  per  la  salut  i la  seguretat  i un  ample 
ventall  d'excessos  de  part  de  grups  de  pares  desinforrnats  i molt 
involucrats,  fan  dificil  trobar  en  molts  programes  d'esport  per  als 
joves  les  respostes  a les  necessitats  de  joc.  excrcici  i esbarjo  dels 
nens  pre-adolescents"  (Smith.  1984). 
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Resulta  evident  que  els  nens  i joves  poden  adaptar-se  i reproduir 
aquests  models  de  conducta  dels  adults,  perd  en  tot  cas  no  es  tractard 
tant  de  la  manifestacid  d’unes  necessitats  internes  com  de  I'adquisicid 
de  patrons  de  comportament  com  ara  la  competitivitat  a ultranga  , I'us 
de  tota  mena  de  mitjans  per  assolir  la  victdria.  I'dxit  com  a objectiu 
absolut  de  I'act ivitat  esportiva,  I'adquisicid  del  rol  de  “guanyador" 
o "perdedor",  etc. 


Conclusions 


- Encara  que  manca  una  recerca  sistematica,  sobretot  al  nostre 
entorn  geogrdfic  i social,  hi  ha  eviddncies  que  permeten  considerar 
I ' activitat  esportiva  un  mitjd  util  d'assegurar  el  correcte  desenvolu- 
pament  somatic  i funcional  dels  nens  en  edat  escolar  i de  lluitar  contra 
el  creixent  sedentarisme  de  la  nostra  poblacid  infantil  i adolescent, 
especialment  a partir  de  la  pubertat. 

- Els  efectes  de  I'activitat  esportiva  en  aquestes  edats  poden  ser 
ambivalents.  La  prevencid  de  les  lesions  i malalties  i el  control  mddic 
han  de  formar  part  d'un  programa  d’esport  escolar.  Tanmateix,  els 
efectes  sobre  la  salut  present  i futura,  especialmet  a travbs  de 
I'adquisicid  d’hdbits  saludables  i la  lluita  contra  els  factors  de  rise 
cdrdio-vascular  i de  malalties  degeneratives  de  I’aparell  locomotor. 
Des  d'aquesta  perspectiva,  I'esporten  edat  escolar  pot  ser  considerat 
un  mitja  de  promocid  de  la  salut  de  gran  relleu  per  a la  poblacid  futura. 

- La  competicio  escolar  no  hauria  de  reproduir  els  models  de 
I'es port  dels  adults  (prioritat  de  I'objectiu  agonistic),  ni  servir-ne  els 
objectius  (especialitzacid  i entrenament  precog  per  millorar  el  rendi- 
ment  futur).  Les  estructures  iddnies  per  a la  promocid  de  I'esport 
competitiu  i la  seleccid  dels  futurs  esportistes  sdn  els  clubs  i els 
centres  de  iniciacid  i perfeccionament  (tecnificacid)  i alt  rendiment 
esportius.  L’esport  escolar  ha  de  tenir  com  a objectiu  prioritari 
1‘educatiu.  Aquesta  afirmacid  es  fonamenta  tambb  en  consideracions 
d’ordre  biologic,  relacionades  amb  els  aspectes  gendtics,  auxologics 
i mddics  exposats  Cal  no  considerar  I'esport  escolar  i I'esport 
federat  com  a antagonistes,  sino  com  a activitats  complementaries, 
amb  aspectes  comuns  i diferencials. 
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Abstracts 


En  el  presente  trabajo 
se  anahzan  los 
chferentes  aspectos 
auxoldgicos.  medicos  y 
biologic  os  que 
comporta  la  prActica 
deportiva  en  edad 
escolar.  El  autor 
examina  una  sene  de 
consideraciones 
(posible  incidenaa  de 
la  herencia  genOtica. 
etapas  de  crecimiento 
y maduraciOn  personal, 
equilibno  fisico  y 
psico-social.  el 
deporte  como  una 
parte  mAs  del  proceso 
pedagbgico-educati- 
vo),  y concluye  afir- 
mando  que,  aunque 
fatta  una  busqueda 
sistemdtica.  existen 
pruebas  que  permiteri 
estimar  la  actividad 
deportiva  como  un 
medio  util  de  asegurar 
el  correcto  desarrollo 
somatico  y funcmnai 
de  los  mhos  en  edad 
escolar,  prevmiendo  a 
la  vez  el  creciente 
sedentarismo  de 
nuestra  poblacion 
mfantil  y adolescente 
De  todas  maneras  hay 
que  toner  mucho  cuida- 
do  el  control  mOdico 
debe  formar  parte  do 
un  prog  ram  a de 
deporte  escolar  a fin 
de  prevemr  lesioncs  y 
enfermedades  mnece 
sanas  En  cualquicr  ca* 
so  el  deporte  escolar 
no  tendna  quo  repro 
dueir  los  modolos  del 
do  porto  do  los  adult  os 
on  los  quo  predomma 
el  ospmtu  do  Inch  a y la 
ospeciah/aCfOn  ya  quo 
su  funcion  primordial 
os  oducahva 


Dans  cet  ouvrage  on 
analyse  les  diffdrents 
aspects  auxiologiques. 
mddicaux  et  biologi - 
ques  que  comprend  la 
pratique  du  sport  en 
Age  scolaire.  L'auteur 
examine  toute  une 
suite  de  considera- 
tions (possible 
incidence  de  I'heredite 
gOnetique.  etapes  de 
croissance  et  maturite 
personelle.  equilibre 
physique  et  psychoso- 
cial. le  sport  en  tant 
qu’une  partie  de  plus 
du  proebs  pedagogique 
educatif)  et  concluent 
que.  bien  qu’il  manque 
une  recherche  syste- 
matique,  i>  existe  des 
preuves  qui  permet- 
tent  O'estimer 
I'activite  sportive  en 
tant  que  moyen  utile 
pour  assurer  le  correct 
developpement 
somahque  et  fonction- 
nel  des  enfants  en  Age 
scolaire.  en  prdvoyant 
A la  fois  la  vie  sdden- 
taire  de  notre  popula- 
tion infantile  et 
adolescente  Mats.  >1 
faut  faire  trbs 
attention  le  contrdle 
mOdical  doit  faire 
partie  d’un  programme 
do  sport  scolane  pour 
provoir  des  blessuies 
et  des  maladies 
•nnecessaires  De 
toutes  fagons.  le  s d 
scolaire.  ayant  un  b : 
dducatif.  no  devrait 
pas  reproduce  les 
modhlos  du  sport  des 
adultcs  domme  par  le 
esprit  dc  competition 
ot  In  specialisation 


This  study  analyses 
various  auxological. 
medical  and  biological 
aspects  of 

schoolchildren  playing 
sports.  The  author 
analyses  a number  of 
considerations 
(possible  effects  of 
genetic  inheritance, 
stages  in  personal 
growth  and  maturity, 
physical  and 
pyschosocial  balance, 
sport  as  one  more 
aspect  of  the 
pedagogical  and 
educational  process), 
concluding  that 
although  systematic 
research  is  stih 
lacking,  there  is 
evidence  that  playing 
sport  contributes  to 
correct  somatic  and 
functional 
development  m 
schoolchildren  and  to 
combat  the  growing 
sedentariness  of  our 
infant  and  adolescent 
population  Care  is. 
however. 

recommended,  for 
medical  controls  need 
to  form  part  of  a 
school  sports 
programme  in  order  to 
prevent  unnecessary 
injury  and  illness  It  is 
concluded  that  sport  in 
the  school  should  not 
emulate  the  example 
of  sport  in  the  adult 
world,  where  the 
competitive  spirit  and 
specialisation  are 
primm  y factors,  since 
the  mam  mle  of  spoit 
in  schools  should  bo 
educational 
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Educacio  fisica  i globalitat  de  I’ensenyament 

Teresa  Lleix^i  Arribas  * 


La  globalitat  de  I'ensenyament,  concepte  clau  de  pedagogies  reno- 
vadores  de  comenpament  de  segle,  encara  6s  perfectament  vigent  ara, 
i constitueix  un  Hoc  comu  de  la  majoria  de  propostes  educatives.  Amb 
tot,  no  estb  exempta  de  polbmiques,  ja  que  la  mateixa  evoluci6  del 
concepte  ha  donat  Hoc  a interpretacions  diferents,  en  diferents  Ambits 
educatius.  Amb  tot  aixb,  resulta  predicament  inevitable  una  referen- 
da al  tema,  en  una  reflexid  sobre  I'ensenyament  de  I'educacib  fisica. 
Aquesta  referenda  es  concretarb  en  la  possibilitat  de  determinar  les 
aportacions  de  I’brea  d’Educaci6  fisica  a aquest  principi  pedagdgic,  des 
de  la  doble  perspectiva  de  I'estructura  interna  de  la  materia  i la 
connexi6  didbctica  amb  altres  brees  educatives. 


Diddctica  de  I’Educacib  ffsica  i globalitzacid 


A escola,  I'Educacib  fisica  exerceix  la  seva  funci6  educativa 
actuant  especlficament  sobre  la  motricitat  infantil.  Per  aixb,  potencia 
una  diversitat  d’experibncies  sobre  les  quals  poder  afermar  I’evolu- 
cib  de  la  conducta  motriu  i facilita  una  sbrie  d’aprenentatges  que 
permeten  que  aquesta  es  vagi  modificant.  Aquests  aprenentatges,  en 
el  vessant  mbs  intrlnsec,  satisfan  la  necessitat  de  moviment  de  nens 
i nenes,  com  tambb  les  exigencies  del  seu  creixement,  i alhora  els 
permeten  fer  us  de  la  natural  curiositat  que  els  bs  prbpia,  tot 
possibilitant-los  la  interaccib  del  cos  amb  el  medi  flsic.  Tarnbb 
afavoreixen  la  tendbncia  de  I'alumne  a expressar-se  i comunicar-se, 
tot  obrint-li  un  caml  perqub  trobi  un  equilibri  entre  la  prbpia  vida 
afectiva  i la  relacib  amb  els  altres.  En  el  vessant  mbs  extrlnsec,  es 


* Teresa  Lleixa  i Arribas,  Ihcenciada  en  Edccacib  Fisica  i en  Cifcncies  de  l Educacib. 
6s  professora  titular  del  Departament  de  Did&ctica  de  l'Expressib  musical  i corporal 
de  la  Divissid  de  Ci6ncies  de  I'Educacid  de  la  Universitat  de  Barcelcna  Ha  publicat  La 
cducacidn  fisica  en  preescolar  y ciclo  imcial  (Barcelona.  Paidotnoo.  1988). 


117 


10  b\i 


ERIC. 


Temps  d'educacib,  4 2n.  semestre,  1 990 


faran  eco  de  I'activitat  fisica  com  a fenomen  cultural  i ajudaran 
I'infant  a adquirir  formes  de  moviment  humd,  elaborades  al  medi 
histdrico-sdcio-cultural  on  han  anat  evolucionant. 

Aconseguir  que  aquestes  intencionsesdevinguinunarealitat  depen- 
ds d'una  didactica  coherent  amb  les  caracteristiques  de  I’infant  i amb 
el  procds  d'ensenyament/aprenentatge.  La  globalitat  de  I’ensenya- 
ment  se'ns  presenta  com  a criteri  metodoldgic  que  intenta  ser  conse- 
quent amb  el  fet  d'entendre  que  els  aprenentatges  no  es  duen  a cap  per 
addicid  o acumulacid  d’elements,  sind  mitjangant  les  interrelacions 
que  s'estableixen  entre  aquests  elements.  Aixo  ens  duu  als  plante- 
jaments  de  I’aprenentatge  significatiu  segons  els  quals  tot  aprenen- 
tatge  ha  de  ser  relacionat  amb  estructures  de  coneixement  ja  adqui- 
rides  per  quedar-hi  integrat,  i alhora  ha  de  ser  funcional.  ds  a dir,  ha 
de  servir  de  base  als  aprenentatges  posteriors.  Tot  aixd,  tradmt  en 
termes d’Educacid fisica  significaque  quan  ei  noi  ds capag defer un  mo- 
viment nou,  ho  fa  sobre  la  base  d’un  entreteixit  de  relacions  que  pot 
establir  entre  el  problema  motriu  que  se  li  planteja  i els  movirnents  que 
ja  coneix.  perqud  ja  els  ha  executats  abans,  i que  constitueixen  el  seu 
repertori. 

Aquesta  visid  de  1’aprenentatge  coincided  amb  diverses  tenden- 
cies actuals  en  el  camp  de  faprenentatge  motor  que  entenen  que 
I'ensenyament  de  movirnents  nous  es  basa  en  la  modificacid  dels 
processos  de  tractament  de  la  informacid,  mds  que  no  pas  en  la 
modificacid  del  moviment  en  ell  mateix.  D’acord  tambd  amb  les 
tendencies  esmentades.  el  procds  d'aprenentatge  d'una  habilitat  es 
fragmenta  en  tres  components: 

- I'«aprenentatge  perception  pel  qual  identifiquem  els  elements 
de  la  situacio  a la  qual  donem  resposta  motriu; 

- I'«aprenentatge  decisional”,  pel  qual  es  relaciona  una  resposta 
i se  n'avaluen  els  resultats; 

- I'«aprenentatge  efector».  pel  qual  executem  I'accio  prevista. 

Apostar  per  la  globalitzacid  tindrd  consequdncies  sobre  la  forma 
d'nctuacid  del  mestre  en  relacio  amb  aquestes  tres  menes  d’aprenen- 
tatge. 

Sembla  que  els  infants,  en  comparacid  amb  els  adults,  estan  mes 
ben  dotats  en  el  que  es  refereix  al  component  elector  que  en  el  que 
afecta  el  component  perceptiu  i decisional. ’ Aauesta  afirmacid  com- 


(1)  Durand  Marc  en  in  conference  ««E'  aprendt/ajp  motor  en  cl  cui nculum  del  forma- 
dor-  Barcelona.  21  de  juny  1990 
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porta  una  certa  logica,  si  pensem  que  I infant,  atesa  la  particular 
activitat  cerebral  que  tb,  esta  en  continu  moviment,  per  la  qual  cosa 
va  adquirint  un  repertori  ampli  de  formes  bbsiques,  Aquestes  formes 
basiques  responen  mbs  a una  percepcio  immediata  que  no  a situacions 
d analisi  mbs  propies  de  I’aprenentatge  perceptiu  i decisional. 

Les  reflexions  anteriors  es  poden  il.lustrar  amb  un  exemple.  Un  noi 
dona  un  cop  amb  el  peu  a una  pilota  estatica.  No  tb  dificultat  a tocar  un 
blanc.  En  el  cas  que  la  piota  vingui  rodant.  la  dificultat  s’incrementara 
enormement.  El  moviment  resultant  de  fer  coincidir  la  trajectoria  dei 
peu  amb  la  trajectoria  de  la  pilota,  alhora  que  s’estb  pendent  del  blanc 
que  cal  tocar,  implicarb,  forga  mbs,  un  tipus  d’aprenentatge  percep- 
tiu. Si,  a mes,  el  nen  ha  de  triar  entre  xutar  o desviar  la  pilota,  en  el 
cas  que  aparegui  un  oponent,  I’aprenentatge  decisional  sera  determi- 
nant. En  aquests  casos,  el  conjunt  de  les  relacions  originades  es  molt 
mes  gran  i complex. 

El  marc  curricular  per  a 1‘ensenyament  obligatory  en  referir-se  al 
tema  de  la  globalitzacio,  ens  diu  que  «com  mbs  complexes,  diverses 
i nombroses  siguin  les  relacions  que  s’estableixin  entre  el  nou 
contingut  de  i'aprenentatge  i els  elements  ja  presents  en  I’estructura 
cognoscitiva  de  I’alumne,  mes  profunda  sera  la  seva  assimilacid.  i mbs 
gran  sera  la  sigmficativitat  de  I’aprenentatge  realitzat».? 

Es  per  tot  aixo  que  des  d'aquestes  linies  es  pretbn  insist ir  en  la 
necessitat  que,  ja  amb  els  mes  petits,  es  proposin  tasques  per  a les 
quals  es  vegin  compromesos  I’aprenentatge  perceptiu  i I'aprenentatge 
decisional,  i no  caiguem  en  Terror  de  suggerir  unicament  tasques  en 
que  ei  component  d’aprenentatge  efector  sigui  el  prioritari  Si  ocorre 
sovint  que  en  les  activitats  proposades  als  mes  petits  domina  Tapre- 
nentatge  efector,  sens  dubte  es  perque  ens  sembla  que  una  altra  mena 
de  tasques  podria  presentar  massa  complexitat  per  als  infants  que 
veuen  limitades  les  seves  capacitats  per  rao  de  I'etapa  evolutiva  en 
que  es  troben.  Amb  tot,  hem  de  tenir  present,  i aixo  bs  un  precepte 
fonamental  de  Tensenyament  global itzat , que  en  molts  casos  el  mestre 
haura  d extreure  conceptes.  analitzar  moviments  i relacionar-ne 
estructures  internes  per  facilitar  I’aprenentatge 


(?)  Coil  Cos.ir  M.i'c  i h"il  us,ir  pt  • .1  ! c-z'M-oj  j/ncMf  Co-ni'1  jI-I.jI  (It  Ciil.j 

mj  "v.«  Ui'p«ifton»enJ  cj  or-sonvament  Uarc^mrt.i 
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L’educacib  fisica:  a la  recerca  d’una  identitat 


Educacid  fisica  i interdisciplinarietat 


En  una  proposta  curricular  coherent  amb  el  principi  de  globalitza- 
cib,  caldrb  analitzar  les  possibilitats  interdisciplinbries,  ateses  les 
multiples  relacions  que,  sens  dubte,  I'estructura  interna  del  contingut 
de  les  diferents  brees  curriculars  permet  d'establir. 

Tradicionalment,  la  interdisciplinai ietat  ha  estat  mal  enfocada, 
quan  es  deia  que  hi  estava  implicada  I’brea  d'Educaci6  fisica.  En  una 
dpoca  recent,  en  la  qual  I'Educacib  fisica  no  era  gaire  ben  considera- 
da  per  una  societat  que,  en  una  interpretacib  dualista  de  I’individu,  so- 
brevalorava  I'inteUectual  respecte  al  corporal,  rEducaci6  fisica 
intentava  justificar-se  per  les  seves  aportacions  a I'bmbit  cognitiu, 
a partir  d’un  mal  denominat  criteri  interdisciplinar.  Actualment,  amb 
tot,  donant  mes  importbncia  a I'especificitat  de  la  matdria,  se’n 
valoren  en  primer  Hoc  els  aspectes  que  afavoreixen  la  conducta 
motriu.  Aixi  ho  indiquen,  per  exemple,  aquestes  paraules  d’Andrea 
Imeroni:  «No  veig  que  sigui  tan  escandalbs  de  pensar  en  els  aprenen- 
tatges  motors,  no  unicament  com  a instruments  utils  a la  intel.ligbncia 
futura  o com  a suports  actuals  o futurs  de  I’activitat  laboral,  sin6 
tambb  com  a instruments  actuals  i futurs  de  plaer  individual  i 
coUectiu»  3 

Aquesta  revaloraci6  del  contingut  especific  de  I'Educacib  fisica 
dbna  peu  a establir  linies  interdisciplinbries  que  van  des  de  tractar 
temes  partint  de  diverses  brees,  incloent-hi  l'Educaci6  fisica,  fins  a 
buscar  els  elements  comuns  de  I’Educacib  fisica  amb  altres  brees,  per 
donar-hi  un  tractament  conjunt.  Es  precisament  aquest  segon  criteri 
que  serb  utilitzat  a continuacib  en  un  intent  d’aproximacib  a les 
possibilitats  interdisciplinbries  que  ofereix  aquesta  matbria. 


a)  Area  de  llengua 


■*EI  desenvolupament  del  moviment  humb  especific  no  bs  possible 
m imaginable  sense  la  possessib  del  llenguatge.  La  utilitzacib  del 
llenguatge  significa  per  a I’home  I'ampliacib  d’un  nou  sistema  funcional 


(3)  Imoroni.  Andrea  Export  Col  Temes  d'inf&ncia  Ed  Rosa  Sensat  Barcelona.  1987 
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amb  comunicacions  verbals.  Aix6  6s  de  la  m6s  gran  importdncia  per  a 
la  formacib  del  moviment  voluntari».4  Aquestes  paraules  de  Kurt 
Meinel  gairebd  podrien  deixar  llest  el  tema.  Tanmateix,  farem  que 
serveixen  de  punt  de  partida  per  a les  reflexions  seguents. 

Una  prime ra  connexid  de  la  ilengua  amb  I'Educacid  fisica  la  podrfem 
veure  en  el  fet  que  I'aprenentatge  d'un  moviment  nou  6s  fruit,  sovint, 
d'un  requeriment  verbal.  L'alumne  haurd  d' interpretar  el  suggeriment 

0 el  problema  motriu  plantejat,  tot  donant-hi  resposta.  Aquesta 
resposta  es  veura  afavorida,  la  majoria  de  vegades,  per  aclariments 

1 correccions  verbals. 

M6s  transcendent  resulta  la  influ6ncia  reguladora  del  llenguatge 
verbal  sobre  la  motricitat.  El  proc6s  de  realitzacid  d'un  moviment 
s'acostuma  a assimilar  a un  circuit  de  feed-back  o retroalimentacid, 
en  el  qual  la  informacib  sobre  el  moviment  d6na  a condixer  a I’individu 
el  resultat  de  I'accid  i permet  el  control  i ajust  del  dit  moviment.  Hi 
ha  dos  models  de  circuit:  un  de  relativament  llarg,  conscient  i 
voluntari,  propi  de  les  fases  inicials  a I'aprenentatge  d'una  tasca;  i un 
altre  de  molt  m6s  rdpid,  de  caracter  reflex,  m6s  propi  de  fases 
d'afinament  de  la  tasca.  En  el  primer  model  de  circuit,  el  llenguatge 
verbal  serd  un  factor  determinant  per  fer  que  el  moviment  resultant 
coincideixi  amb  el  moviment  previst. 

D 'alt ra  banda,  I'execucio  d'activitats  ffsiques  pot  enriquir  subs- 
tancialment  la  Ilengua.  Les  propostes  i explications  sobre  les  feines  a 
fer  exercitaran  els  alumnes  en  la  comprensid  oral.  La  descripcid  de 
joes  i activitats  motrius,  alhora  que  ajuden  I’infant  a interioritzar  els 
moviments,  resultard  efectiva  en  el  progrds  de  I’expressid  oral  i 
escrita.  La  dramatitzacid  constituird  el  punt  culminant  en  la  intercon- 
nexid  de  I'activitat  corporal  i la  linguistica. 

Un  aspecte  diferent  de  les  relacions  entre  les  drees  que  tractem 
resideix  en  I'aprenentatge  de  la  lectoscriptura.  Pel  fet  de  ser  la 
motricitat  fina  un  component  important  del  dit  aprenentatge,  el 
nombre  d'interconnexions  es  veurd  incremental.  La  independdneia  del 
brag  i de  la  md,  la  coordinacid  i la  precisid  seran  aspectes  a treballar 
des  de  les  dues  matdries.  Una  lateralitat  definida  afavorird  tant 
I'aprenentatge  de  I'escriptura  com  les  accions  motrius  prdpies  de  les 
dife rents  activitats  fisiques.  Per  al  domini  de  I'espai  grdfic  i de  I'espai 
motor,  les  activitats  d'organitzacid  espacial  i temporal  seran  comu- 
nes  en  molts  casos. 


(4)  Memel.  Kurt  El  aprendi/aje  molrt?  Edtciones  Olimpia  Montevideo.  1974 
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L'educacib  ffsica:  a la  recerca  d’una  identitat 


Teresa  Lleixi  Arribas 


a)  Area  de  Matematiques 


L'Educaci6  fisica  ccnfronta  els  nois  i les  noies  amb  e!  medi  en  qu6 
es  troben.  Controlar  el  cos  per  dominar  rentorn,  coniixer  I'entorn  per 
poder-lo  viure  corporalment,  6s  la  doble  via  que  segueix  quan  pret6n 
ajudar  I'infant  a organitzar  la  seva  motricitat.  La  resposta  que  el  noi 
hi  pot  donar  sera  m6s  rica  com  m6s  profund  seri  el  coneixement  que 
t6  del  dit  entorn.  El  llenguatge  matemitic  permetri  a 1‘alumne 
comprendre  millor  el  mon  que  1‘envolta.  i el  fari  capag  de  desxifrar 
els  codis  i missatges  que  li  ofereix.  desenvolupant  la  seva  capacitat 
de  raonament,  etc. 

Les  consideracions  anteriors  ja  indiquen  una  certa  aportacib  de  la 
Matemitica  a I’Educacib  fisica.  Pero  el  que  fa  la  simbiosi  perfecta  6s 
el  fet  que,  dificilment,  I'infant  arribari  a adquirir  els  conceptes  ba- 
sics maternities  i a iniciar-se  en  I'abstraccib  sense  una  exploracib 
motriu  de  I'entorn,  la  qual  part i ra  d‘un  coneixement  i una  consciincia 
corporal  per  arribar  a una  millor  estructuracib  de  I'espai. 

S6n  nombroses  les  experiincies  didictiques  que  s'han  fet  en  aquest 
sentit.  A tall  d'exemple,  podem  citar  la  descrita  al  num.  125  de  la 
revista  Education  physique  et  sport,  sota  el  titol  *Du  jeu  £ la 
decouverte  math6matique».t’  L'objectiu  de  I'experiincia  era  de  fer 
adquirir  als  alumnes  unes  nocions  elementals  de  matemitiques  amb 
I'ajut  d'activitats  motrius,  Per  aixo,  s'intentava  que  prenguessin 
consciincia  de  les  seves  accions,  gricies  a una  ref  I ex  io  sobre 
aquestes  accions  basada  en  preguntes  i respostes.  Al  llarg  del  curs,  els 
educadors  van  constatar  «una  progressib  interessant  dels  alurnnes  en 
I'adquisicio  del  vocabulari  abstracte.  Tambe  estaven  m6s  capacitats 
per  a I'anilisi  i la  sintesi  de  les  situacions». 

La  reproduced  en  aquestes  linies  d’alguna  de  les  activitats  propo- 
sades  hi  servira  d'il.lustracib  i ens  acostara  una  mica  m6s  a la 
prictica. 


“La  quadra» 

Es  proposa  que  I'infant  aconsegueixi  definir  les  propietats  dels 
elements  que  pertanyen  a un  conjunt. 


is> 


Oussac.  Chauvnl-Gouosnard  Sorin  ««Du  jcu  a la  decovcrto  malhdmalique 
Revue  L f’S  diu.siui  Tum.-Tumpb.num  \?b  Pans.  1974 
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El  joc  consisteix  a separar  I’espal  en  dues  porcions:  una  de  lliure, 
«el  prat”,  i una  altra  de  limitada  per  una  circumferdncia,  a I'interior 
de  la  qual  hi  ha  una  cinta  eldstica,  «1a  quadra».  Els  nois  es  desplacen 
lliurement  pel  prat.  El  mestre,  sense  donar  explicacions,  senyala  els 
nens  que  presenten  un  detail  cornu  (pantalons  texans,  mitjons  blancs, 
etc.).  Els  alumnes  senyalats  entren  a la  quadra  i hi  juguen  de  la  manera 
que  volen.  Els  que  es  queden  al  «prat»  han  de  trobar  les  caracteris- 
tiques  comunes  dels  que  s'han  quedat  dins  el  cercle. 


«La  serpentina*> 

T6  I’objectiu  de  recordar  nocions  adquirides  amb  anterioritat 
(topologia,  propietats  de  domini),  i I'accent  s'imprimeix  en  «la 
semblanga»  i «la  dissemblanga>>. 

Consisteix  a delimitar  dos  territoris,  A i B,  amb  I’ajut  d’unes 
cordes.  Els  nens  han  d'aprendre  de  posar-seen  filafent  una  serpentina. 
La  serpentina  es  desplaga  a la  sala  i a travds  d'A  i B.  Quan  el  mestre 
fa  un  senyal,  li  serpentina  s'ha  d'aturar.  Tots  els  nens  situats  a 
I'interior  de  la  zona  B van  a col-locar-se  a la  cua  de  la  serpentina.  Tots 
els  que  estan  a la  zona  A es  dispersen  per  la  sala  i fan  uns  ponts  sota 
els  quals  podrd  passar  la  serpentina.  Es  demana  als  nois  que  facin  ponts 
diferents  els  uns  dels  altres. 

Finalment,  queda  per  recordar  que  l’«organitzacib  de  l'espai»  6s 
un  contingut  propi  tant  dels  programes  d'Educacid  fisica  com  de 
Matemdtiques.  per  la  qual  cosa  a I'educador  no  li  pot  passar  per  alt  una 
forma  tan  patent  d'enriquiment  de  la  questid  com  6s  ara  el  fet 
d’aproximar-s'hi  des  de  la  perspectiva  de  totes  dues  mat6ries. 


c)  'Area  de  Ciencies  naturals  i socials 


Actualment,  I’Educacid  fisica  preten  que  els  alumnes  facin  servir 
I'observacio,  I'experimentacid,  I'analisi  i la  imaginacio  en  la  resolu- 
cid  de  problemes  motrius,  i que  no  es  limitin  a la  repeticid  de 
moviments  estereotipats,  tal  com  feien  en  epoques  potser  no  gaire 
lunyanes. 

Observacio,  experimentacid,  analisi  i imaginacio  constituiran, 
alhora,  requisits  bdsics  per  a la  interpretacid  de  I’entorn,  cosa  per  la 
M'jal  estaran  a la  base  de  I'ensenyament  de  les  Cidncies  naturals  i 
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socials.  Sens  dubte,  aquests  procediments  es  veuran  reforgats  en  ser 
exercitats  des  d'arees  educatives  diferents. 

Al  marge  d'aixb,  especificant  mbs  el  contingut,  ens  trobem  que 
I'bsser  humb,  amb  les  seves  funcions  orgbniques  i sobretot  I'aparell 
locomotor,  es  trobaen  el  punt  d'interseccib  del  contingut  de  I'Educacib 
fisica  i de  la  Biologia.  Un  bon  tractament  d'aquests  temes  per  part  de 
totes  dues  matbries  pot  donar  Hoc  a una  cosa  tan  positiva  com  bs  ara 
el  fet  que  els  joves  siguin  capagos  de  reconeixer  les  repercusions  de 
I'activitat  fisica  al  seu  propi  cos. 

Parallelament,  les  Cibncies  socials  es  fan  ressd  de  I'activitat 
fisica  i esportiva  com  a integrant  del  medi  sdcio-cultural . Aixd 
permetrb  que  els  alumnes  identifiquin  els  joes,  les  manifestacions 
esportives,  les  formes  d'expressib  corporal  com  a prdpies  d’una 
societat  determinada.  Conbixer  els  recursos  que  ofereix  el  propi 
ter  ri  tori  per  a la  prbctica  de  I'activitat  fisica  i esportiva  amp  I iarb  les 
opcions  d’utilitzacib  del  temps  lliure  i el  lleure. 

A mbs,  totes  dues  brees  tenen  com  a objectiu  propi  que  els  alumnes 
siguin  capagos  d'organitzar  I'espai,  orientar-s'hi  i interpretar-lo  o 
representar-lo  grbficament,  cosa  que  representa  un  punt  de  conver- 
gence a tenir  en  compte  en  la  programacib  d’activitats  encaminades 
a aquest  fi. 


d)  Area  artistica 


Exterioritzar  sentiments,  emocions,  idees,  a travbs  de  la  plbstica, 
la  rnusica  o el  cos  respon,  sens  dubte,  a la  mateixa  necessitat  de 
I'bsser  humb  per  expressar-se.  El  fet  que  aquesta  expressib  pugui 
arni  ir  a ser  estbtica  i creativa  estarb  condicionat,  en  gran  mesura, 
pel  coneixement  que  cadascu  tb  d'ell  maleix  i de  I'entorn.  L’educacib 
dels  sentits  cobrarb  aqui  una  importbneia  mbxima  en  permetre  als  nois 
i les  noies  d'accedir  a unes  sensacions  noves,  matisos  nous  que  els 
permetin  aprofundir  el  coneixement  de  la  realitat  per  poder-la  ex- 
pressar  desprbs,  fent-la  passar  a travbs  del  tamis  de  la  prdpia 
subjectivitat.  «EI  despertar  dels  sentits»  constituirb,  doncs,  el 
vincle  entre  I'brea  artistica  i I’expressib  corporal. 

Amb  tot,  no  podem  donar  per  acabat  aquest  apartat  sense  f er 
referbneia  a les  activitats  ritmiques,  en  qub  1’infant,  a travbs  del 
moviment,  plasmarb  la  interpretacib  d'estimuls  sonors  o melbdics,  i 
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aquestes  activitats  esdevindran  el  tronc  cornu  de  I’educacib  musical 
i corporal. 


e)  Elements  comuns  de  totes  les  Arees 


Si  buscbvem  connexions  entre  contingut,  objectius,  i sobretot 
entre  patrons  didactics,  els  elements  comuns  a totes  les  arees  serien 
innombrables.  En  aquest  apartat  pretenem  fer  referenda  a dos  temes 
que  tenen  una  signif icacio  especial  per  a I'Educacib  fisica:  la  socialit- 
zacib  i I’educacib  per  a la  salut. 

L’accbs  al  comportament  social  serb  present  en  cada  moment  de  la 
vida  escolar.  Des  de  les  diferents  brees  educatives  s'instigarb  els 
alumnes  perqub  despleguin  una  responsabilitat,  un  respecte  envers  els 
altres,  un  comportament  cooperatiu,  un  plaer  per  la  participacib 
col.lectiva...  Les  sessions  d'educacib  fisica  acostumen  a representar 
situacions  incomparables  d’aproximacib  a aquesta  mena  d'intencions, 
sempre  que  el  mestre  sigui  conscient  de  la  importbncia  de  presentar 
propostes  en  qub  els  infants  no  h agin  d’actuar  simplement  I’un  al  costat 
de  I'altre,  sinb  I’un  amb  I’altre,  en  interaccib. 

Segurament,  els  joes  coMectius  constituiran  I'instrument  mbs 
especific  en  Teducacib  de  la  socialitzacid.  No  oblidem,  amb  tot,  que 
aquesta  mena  de  joes  desperta  de  vegades  conductes  d'agressivitat 
que,  si  no  sbn  ben  canalitzades,  poden  tenir  repercussions  negatives 
tant  per  al  creixement  individual  com  per  a I’harmonia  del  grup.  La 
intervened  del  mestre,  necessbria  moltes  vegades,  ha  d’anar  enca- 
minada  a reconduir  situacions  i aconseguir  que  el  sentiment  de 
solidaritat  sigui  el  que  imperi. 

L'educacib  per  a la  salut,  que  tambb  s'emprbn  des  de  les  diferents 
cirees  educatives,  troba  en  I’Educacid  fisica  un  marc  privilegiat. 

L'Educacio  fisica  tb  I’objectiu  propi  que  I’alumne  sigui  capag  de 
valorar  I'activi tat  fisica  amb  vista  al  seu  benestar  fisic  i mental.  Ja 
als  primers  cursos  es  practiquen  hbbits  higibnics,  i en  cursos  mbs 
elevats,  la  forma  en  qub  incideix  Pact ivi tat  fisica  en  el  creixement  de 
I'organisme  serb  una  tembtica  present  a les  sessions  d’Educacib 
fisica,  sobretot  en  les  especificament  encaminades  a potenciar  la 
condicib  fisica  dels  alumnes. 

A manera  de  conclusib,  unicament  vull  assenyalar  que  les  conside- 
racions  anteriors  deixen  constbncia  que  I'activitat  fisica  no  bs  una 
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drea  privada  de  I’EducaciO  fisica,  sino  que,  com  a necessitat  bdsica  de 
I'individu,  es  present  en  molts  moments  de  la  vida  escolar  i const itueix 
tant  un  instrument  educatiu  que  pot  ser  utilitzat  per  les  diferents  drees 
com  una  potencialitat  de  la  persona  que  es  pot  desenvolupar  en 
multiples  situacions  que  es  presenten  dins  el  marc  escolar. 
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La  gtobatidad  de  la 
ensenanza.  concepto 
clave  de  pedagogias 
renovadoras  de 
principios  de  siglo. 
perfectamente  vigente 
en  la  actuahdad.  se 
constituye  en  lugar 
comun  de  la  mayoria  de 
propuestas  educativas 
No  est£.  sin  embargo, 
exenta  de  poldmica. 
puesto  Que  la  misma 
evolucidn  del  concepto 
ha  dado  lugar  a 
diferentes 
mterpretaciones  en 
distintos  £mbitos 
edcuativos.  Con  todo 
ello.  resulta 
pr£cticamente 
inevitable  una 
referenda  a)  tema.  en 
una  reflexidn  acerca  de 
la  ensehanza  de  la 
Educacidn  fistca  Dicha 
referenda  se 
concretar£  en  la 
posibihdad  de 
determmar  las 
aportaciones  del  Area 
de  Educacidn  fisica  a 
este  principto 
pedagdgtco.  bajo  la 
doble  perspective  de 
la  estructura  interna 
de  la  materia  y la 
conexidn  did£ctica  con 
otras  areas  educativas 


Abstracts 


L'enseignement  global, 
concept  clef  des 
pedagogies  rdnovdes 
du  ddbut  du  siecie 
demeure  parfaitement 
en  vigueur  £ I'heure 
actuelle.  et  devient  un 
lieu  commun  de  la 
majonte  des 
propositions 
educatives.  Pourtant  il 
n’est  pas  fibre  de 
poldmique  car 
Involution  m£me  du 
concept  a donnd  lieu  £ 
ce  qu'il  soit  interprets 
de  manure  diffSrente 
par  plusieurs  milieux 
educates.  De  tout  cela. 
il  en  ressort 
qu'mevitablement  il 
faut  faire  allusion  £ ce 
sujet.  dans  une 
reflexion  sur 
l’enseignement  de 
reducation  physique 
Cette  allusion  se 
materiahsera  dans  la 
possibihte  de 
determiner  les 
contributions  de  I'Aire 
d Education  physique  £ 
ce  pnncipe 
pedagogique.  sous  la 
double  perspective  de 
la  structure  interne  de 
la  mati£re  et  la 
connexion  didactique 
avec  d'autres  aires 
educatives 


The  idea  of 
interdisciplinary 
teaching,  a key  ■ 
concept  in  the  new 
teaching  methods  of 
the  beginning  of  this 
century,  is  still  very 
much  alive  today  and  is 
mentioned  in  most 
educational  proposals. 

It  is  also,  however,  a 
controversial  subject, 
for  the  very  evolution 
of  the  concept  has 
given  rise  to 
differences  in 
interpretation  in 
different  educational 
bodies  Nevertheless, 
in  any  discussion  of 
physical  education, 
reference  to  the 
subject  is  practically 
inevitable.  This 
discussion  will  be 
concerned  with 
attempting  to  define 
the  contribution  which 
the  area  of  physical 
education  can  make  to 
this  pedagogical 
principle,  both  from 
the  point  of  view  of  the 
internal  structure  of 
the  subject  and  of  its 
connection  with  other 
areas  of  education 
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El  material  com  a mitja  d'aprenentatge  i de  relacio 

pedagogica 

Javier  Hernandez  Vazquez* 


El  material  educatiu  es  un  mitja  mes  en  tota  area  educativa.  Partint 
de  la  mateixa  experiencia  de  I’infant  i la  seva  manipulacid,  permet 
I'educacio  dels  sentits  i duu  progressivament  a descobrir  i interior it- 
zar  els  conceptes.  Per  rnillorar-ne  el  desenvolupament  i I’aprenentat- 
ge.  el  noi  ha  de  temr  a I'abast  els  objectes  indispensables  que  li 
permetin  etectuar  les  seves  experiences,  perque  «manipular  es 
aprendre** 

Historicament.  Decroly  i Montessori.  amb  els  seus  metodes  i 
material  especific,  en  feren  ressaltar  la  importance  en  el  seu  corrent 
educatiu.  Montessori,  comentant  el  material,  diu  que  havent  de  ser 
estructurat  i sistematitzat  cientiticament,  ha  de  presentar  at  noi  uns 
joes  sensomotrius  graduats  per  dificultat  creixent.  A les  gimn&sti- 
ques  tradicionals  es  mante  el  car&cter  formalista  dels  materials  que 
les  integren.  com  tambe  l’organitzacin  i I'estructuracio.  Langlade.  A. 
i Langlade.  R.  (1983)  sostenen  «que  la  yimnastica  neosueca  assenyala 
els  seguents  aspectes  positius  sobre  la  utilitzacid  dels  materials 
portdtils  (manuals):  son  una  extraordinary  font  de  recursos  que 
ofereixen  varietat  en  els  treballs  diaris,  esdeve  un  centre  d'interes 
en  I ' act i vit at  i proporciona  I'assoliment  d'una  millor  relaxacio  neuro- 
muscular. I'obtencid  d'un  major  sentit  de  I’impuls.  I’assoliment  d'una 
expressio  ritmica  mes  acabada;  ofereixen  possibilitats  d’entrenar 
coordmacions  noves  i subtils  tot  generant  habilitats  motrius  especi- 
fiques.  son  font  d energia  i plaer  en  I'activitat.  Els  materials  que  es 
fan  servir  mes  son  cordes.  pilotes  de  mides  diterents.  bosses, 
cercols. » 

Aquests  mateixos  autors  continuen  dient  que  <*els  materials  suecs 
com  ara  espatlleres,  barres  de  suspensio  i equilibri,  plints,  etc.,  es 
construeixen  seguint  certs  principis  com  es  ara:  utilitzacid  per  ele- 
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ments  a les  diferents  edats,  utilitzacid  simultdnia  entre  molts  execu- 
tants, I’us  de  fusta  — material  que  a Sudcia  ds  de  poc  preu — i la  la 
possibilitat  de  prescindir  d'obrers  a-tament  especialitzats.» 

«EI  material,  d’acord  amb  la  mentalitat  analitica  i amb  la  idea 
higidnico-correctiva  dels  escandinaus,  reforga  el  raonament  que  el 
material  ha  de  ser  fet  per  a I’home,  no  pas  I’home  per  al  material.  La 
manera  de  dissenyar  i utilitzar  material  estd  relacionada  intimament 
amb  la  posicid  atllant  que  els  suecs  van  predicar  amb  insistdncia». 
Herndndez-Manchdn  (1972). 

Pel  que  fa  a Tus  del  material,  actualment  hi  ha  dues  teories  o 
posicions  antagdniques.  En  primer  Hoc,  la  dels  defensors  de  la  idea  que 
tot  el  material  ds  poc  (materialisme  pedagdgic),  i,  d ’alt ra  banda,  el 
judici  no  compartit  pels  qui  defensen  que  el  procds  d’ensenyament- 
aprenentatge  requereix  molt  poc  material  i acudeixen  a arguments 
histdrics.  No  compartim  cap  d’aquestes  dues  teories,  perqud  aixd 
dependrd  d’una  altra  sdrie  de  factors  que  comentarem  desprds.  Si  que 
coincidim  en  part,  perd,  amb  el  materialisme  pedagdgic,  perqud  no  td 
cap  dubte  que  poder  disposar  d’un  material  abundant  ds  un  ajut  en  la 
intervened  pedagdgica,  que  aixi  en  resulta  mds  rica  i variable. 

Quan  observem  I’acte  diddctic  en  un  pati,  polisportiu  o aula  de 
motricitat,  sempre  ens  trobem  amb  una  sdrie  d’elements  fisics  que 
fern  servir  per  al  desenvolupament  del  treball  pedagdgic.  Aquests 
elements  fisics  sdn:  el  material,  la  instal-lacid,  la  indumentdria,  etc., 
que  fan  que  I’act i vitat  fisica  marqui  1’especif icitat  mateixa  pel  que  fa 
a la  utilitzacid  del  mitjd  o instrument  amb  I ’ajut  del  qual  s’imparteix 
I’ensenyament  i s’obtd  I’aprenentatge. 

El  problema  que  plantegem  ds  si  el  material  assegura  aquest 
aprenentatge  o si  hi  contribueix,  o bd  si  afavoreix  les  percepcions  que 
faciliten  la  relacid  pedagdgica  alumne-alumne,  professor-alumne, 
etc.  Sabem  que  el  material  ds  un  element  mds  del  procds,  perd 
considerem  que  la  seva  andlisi  pot  ser  mds  rigorosa.  Davant  un 
plantejament  empiric,  la  nostra  hipdtesi  ds  que  el  material,  intrinse- 
cament,  proporciona  una  sdrie  de  relacions  perceptives  i d’aprenen- 
tatge.  Amb  tot,  sabem  prou  que  I’accid  diddctica  no  es  pot  reduir  pas 
al  material  ni  tampoc,  no  caldria  dir-ho,  no  es  tracta  de  donar  una 
importdncia  superior  a aquesta  circumstdncia  per  damunt  d'altres, 
dins  el  model  d’ensenyament  que  se  segueixi. 

En  primer  Hoc  ens  demanem:  el  plantejament  que  farem,  ds 
generalitzable?  Doncs  bd,  considerem  que  ds  un  intent  d’aproximacid 
a la  infludneia  que  pot  tenir  el  material  d’Educacid  fisica,  i que  el  fet 
de  general itzar-lo  sempre  pot  ser  objecte  d’im precisions;  perd  no  per 
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aixo  serd  menys  vdlid,  perqud  tota  accio  pedagdgica  i humana  tambd 
en  td. 

Un  exemple  de  la  importdncia  que  es  concedeix  al  material  6s 
I’exposat  per  Montessori.  «Per  fer  apreciar  les  diferents  qualitats 
d’un  objecte  (color,  forma,  etc.),  cal  presentar-lo.  Perd  els  objectes 
s6n  innombrables,  i les  qualitats,  limitades...  Si  se’n  proporciona  una 
qualitat  per  separat,  es  donard  un  alfabet  d'exploracid:  una  clau  que 
obre  les  portes  del  coneixement.  El  fet  que  el  m6n  es  capti  d’una  forma 
global,  de  bon  comengament,  i que  el  nen  hagi  de  ser  gradualment 
conduit  cap  al  coneixement  s6n  factors  que  expliquen  la  rad  del 
material  que  permet  aTllar  les  sensacions».  Montessori  continua 
descrivint  el  material  «com  un  mitjd  exclusiu  d’instruccid,  per  bd  que 
amb  una  finalitat  que  no  consisteix  unicament  a transmetre  coneixe- 
ment. Valent-se’n,  cal  buscar  I’objectiu  global  de  la  pedagogia  montes- 
soriana:  el  desenvolupament  de  la  personalitat  i de  I’home  mateix.  El 
material  educatiu  constitueix  realment  la  base  del  sistema  montesso- 
rid;  el  material  educatiu,  I’objecte  amb  el  qual  es  prova,  s’exercita 
i s’afina,  revela  i desperta  'es  forces  interiors,  constitueix  el  suport 
de  I’atencid  i permet  que  I'esperit  sorgeixi  i s’elevi.» 

Lacontinuacid  del  discurs  demanariadedefinir  si  aquesta  infludncia 
del  material  pot  ser  condicionada  perelements  estranys  a I’objecte  del 
material.  Considerem  Idgicament  que  si,  i que  aquests  condiciona- 
ments  serien  tots  aquells  en  qud  es  produeix  I’entorn  i’aprenentatge; 
I'entorn  social  on  es  desplega  Cacti vitat  fisica,  per  la  importdncia 
concedida  a la  matdria  en  el  centre  escolar,  pel  subjecte  objecte 
d'aprenentatge,  experidncies  viscudes  i familiaritat  amb  el  material, 
ja  que  sabem  que  el  material  concedit  i util itzat  td  connotacions 
diferents  al  que  ds  nou  en  el  procds  d’ensenyament-aprenentatge: 
I’edat  del  subjecte  implica  un  material  mds  adient,  com  tambd  el  sexe, 
les  dificultats  d’aprenentatge  del  subjecte,  etc. 

Tots  aquests  elements  seran  presents  en  I’accid  pedagogica  i no 
s’hi  pot  obviar,  ja  que  falsejariem  la  realitat  del  que  ocorre. 

El  segon  pas  en  el  discurs  ds  condixer  la  classificacid  gendrica  del 
material,  de  manera  que,  a continuacid,  en  puguem  analitzar  amb  mds 
determent  les  mds  especlfiques.  Aquesta  classificacid  general  es 
podria  determinar  pels  criteris  seguents:  a.  segons  Cusuari:  material 
del  professor,  material  de  I’alumne  i material  d'us  cornu  professor- 
alumne;  b.  pel  procds  de  fabricacid.  material  d’elaboracid  interna  (al 
centre  mateix)  per  part  de  professors,  alumnes,  pares,  i material 
elaborat  per  empreses  especialistes;  c.  per  la  caducitat  relativa: 
material  fungible  i material  inventariable;  d.  si  ds  d’us  cornu,  indivi- 
dual, o en  equip;  e.  com  a potenciador  de  les  percepcions:  amb  el 
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material  es  poden  produir  percepcions  de  calidesa,  informalitat.  no 
privacitat.  familiaritat.  Ilibertat;  t.  per  adequacio  al  contingut  de 
I'ensenyament,  esport,  dansa,  gimnastica.  expressio  corporal,  etc; 
g.  per  genesi  historica,  material  convencional  i material  tecnic  o 
alternatiu;  h.  per  adequacio  optima  de  materia-assignatura.  El  mate- 
rial com  a mitja  potenciador  per  a I’aprenentatge  en  la  seva  reiacio  i 
forma  d’organitzacio. 

Tot  seguit  ens  centrarem  en  els  criteris  que,  a parer  meu,  es 
relacionen  amb  I'accio  pedagogics  i d'aprenentatge  de  I'activitat 
fisica.  Aquests  criteris  son:  el  material  com  a instrument  afavoridor 
de  la  reiacid  perceptiva  que  es  produeix  en  Tambient.  i el  material  com 
a mitja  de  potenciar  I'aprenentatge. 

La  primera  classificacio  intents  observar  quina  mena  de  relacions 
perceptives  es  poden  donar  entre  el  subjecte  i el  material:  aquesta 
mena  de  relacions  son  una  part  important  de  Tambient  produit  a les 
sessions  d'Educacio  fisica.  Seguint  les  classificacions.  Mehradian. 
citat  per  Lopez  Gonzalez  (1988).  classifica  aquesta  mena  de  relacions 
perceptives  en:  percepcions  d'informalitat,  calidesa.  no  privacitat. 
familiaritat.  Ilibertat.  Totes  tenen  un  alt  significat  en  I'accio  docent 
i no  son  exclusives  del  professor,  de  I'alumne  o el  material,  sino  de  la 
reiacid  ...  je  es  produeix  i com  s organitza  aquesta  reiacid. 

La  informalitat  es  una  percepcio  antagonica  a la  formalitat.  per  be 
que  en  I'Educacio  fisica  tradicional  aquesta  percepcio  de  formalitat  hi 
era.  Durant  molts  anys,  a la  gimnastica  sueca,  aquest  caracter  de 
formalitat  es  mantenia  constant  com  una  peculiaritat  mes  dins  el 
sistema.  Avui  aquesta  mena  de  percepcid  formalista  ja  no  existeix. 
pero  si  que  es  mante  d'una  manera  o altra  des  d’una  analisi  de  les 
percepcions  segons  la  classificacio  que  acabem  d’exposar.  De  percep- 
cions de  formalitat  n’hi  haura  sempre  que  hi  haura  una  accio  docent 
acompanyada  d’uns  procediments  determinats.  Aixo  es  pot  observar 
actualment  a I’Educacio  fisica:  trobem  la  formacio  de  files,  organit- 
zacio  de  la  classe  en  onades.  cercles.  etc.,  i considerem  que  te  un 
caracter  formalista.  L.i  classe  d'activitat  fisica.  si  la  comparem  amb 
les  mds  academicistes.  te  un  grau  d’informalitat  evident  En  trobariem 
la  causa  en  diversos  factors,  un  dels  quals  es  la  situacio  del  professor 
a classe.  El  professor  no  td  una  situacio  exclusivament  externa  al 
grup.  sino  que  tambe  s'hi  mtrodueix  i es  part  del  grup  que  desplega 
I'activitat.  la  qual  cosa  el  duu  a una  situacio  interna.  Aixo  comporta 
una  percepcid  d'informalitat.  tot  alternant-se  la  formalitat  i la 
mtormalitat  en  una  dinanuca  diferent  cfe  la  de  les  classes  tcdriques 
Aquestes  pet  ce  pc  ions  d'informalitat  i formalitat  creen  un  caracter  de 
reiacio  diferent  i tarnbd  una  diferent  dinamica  de  grup  El  material 
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contribueix  com  un  factor  mes  en  les  percepcions  de  formalitat  i 
informalitat  alternant.  Hi  ha  un  material  codificat  per  determinades 
activitats  fisiques:  els  materials  gimnastics,  esportius.  d’expressid. 
etc  ; tot  plegat  es  determinant  per  al  descabdeliament  de  I’activitat 
concreta  i en  defineix  una  part.  Hi  ha  una  altra  mena  de  material  que 
combina  aquesta  relacio  formalista  amb  la  mformalista.  fins  i tot 
material  totalment  informal  que  porta  a fer  servir  el  material  de 
manera  especifica  (pilota  de  basquet),  alternativa  (pilota  polivalent). 
inespecifica  (cadires).  Aquestes  formes  son  exemples  de  formalitat. 
formalitat-informalitat  i informalitat.  que  ens  duen  a reflexionar 
sobre  la  relacio  del  material  amb  els  continguts  d’aprenentatge. 

En  I’Educacio  fisica.  la  relacio  amb  el  material  es  intrinsecament 
informal;  es  presenta  deslligada  de  situacions  d’angoixa  o aclapara- 
ment  i contribueix  a una  millor  dinamica  del  grup  pel  fet  de  poder-!o 
moure  entre  diversos  a'umnes.  a superar  una  situacio  de  destresa  o 
habilital  determinada,  i ontribueix  en  gran  mesura  a aquesta  mena  de 
relacio. 

Una  altra  de  les  percepcions.  segons  la  classificacio  que  hem 
exposat.  es  la  percepcio  de  calidesa  i la  contribucio  que  el  material  hi 
aporta.  La  relacio  que  s'estableix  amb  la  utihtzacio  dels  material  ens 
porta  a aconseguir  efectes  positius  i determinades  situacions  agrada- 
bles.  Logicament.  aquesta  calidesa  no  descnu  el  fet  fisic  de  calor.  sino 
la  relacio  d’aproximacio  per  tal  com  s'interactua  amb  el  company  en 
la  utilitzacio.  mobilitzacio  i manejabilitat  del  material 

En  I’activitat  fisica.  determinates  situacions.  durant  I'esforg  o 
despres.  sobretot  entre  individus  acostumats  a fer-ne.  produeixen 
sensacions  de  benestar  que.  al  seu  torn,  generalment.  estan  relacio- 
nades  amb  I'adquisicio  d'una  determinada  habilitat  o amb  la  capacitat 
de  resistir  una  determinada  distancia.  etc.  Aquestes  relacions  ens 
demostren  la  relacio  del  material  amb  percepcions  de  calidesa 

La  percepcio  sequent  es  la  no  privacitat  En  I'Educacid  fisica.  el 
subjecte  interactua  constantment  amb  els  altres  i aixo  porta  a un  espai 
de  privacitat  molt  petit.  Aqui.  I’aillament  o la  reflexio  que  es  poden 
donar  amb  altres  materies  resulta  molt  mes  dificil.  El  material.  I'us 
que  sen  fa.  I'organitzacio  i dispombilitat.  redueixen  I'espai  de 
privacitat  en  TEducacio  fisica  i.  doncs.  son  una  percepcio  de  discri- 
minacio  respecte  a les  sessions  teoriques 

La  sequent  oeicepcio  es  la  fanuliaritat  quo  se  centra  fonam-  nta  I - 
munt  on  ol  material  ospecific  i on  I altornatm.  vist  quo  cl  matt  i ml 
mespecific  tant  pot  ser  familiar  com  no  ser-ho  En  determinats 
cuntinguts  d ensenyament.  sempre  podom  tiohar  quo  el  material  que 
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fem  servir,  especific  o alternatiu,  ja  result!  poc  familiar  de  bon  co- 
mengament,  perb  ei  fet  d’un  aprenentatge  previ  i el  domini  de  de- 
terminades  tbcniques  el  faran  familiar.  El  fet  d'introduir  un  material 
concret  d'un  esport  poc  conegut  pot  produir  percepcions  de  no 
familiaritat;  perb,  un  cop  utifitzat  sistembticament  com  un  contingut 
mbs  d’ensenyament,  no  pas  com  una  activitat  momentbnia,  la  percep- 
cib  de  familiaritat  s'hi  produirb. 

Una  altra  de  les  percepcions  bs  la  llibertat,  encara  que  bs  un 
concepte  massa  ample  per  definir  una  cosa  tan  precisa  com  ara  la 
relacib  del  material  en  I’Educacib  fisica,  si  que  recull,  ni  que  sigui  en 
part,  la  intencionalitat  de  descriure  que  I’activi tat  fisica  proporciona 
mbs  llibertat  de  moviments,  naturals,  codificats  i gratificadors  per  al 
qui  .elsfa.  Peraixbconsiderem  queelgrau  de  llibertat  de  qubes  gaudeix 
a I' aul a d’activi tat  fisica  bs,  Ibgicament,  molt  alt,  tenint  en  compte  que 
a I’aula  ordinbria  les  taules,  les  cadires,  I’espai,  el  material  en 
general,  no  predisposa  precisament  a una  “llibertat  motora».  La 
relacib  del  material  i la  percepcib  de  llibertat  bs  mbs  gran  si  la 
comparem  amb  una  altra  mena  d’ensenyament.  Aquest  nivell  de 
percepcib  de  llibertat  sempre  es  veurb  mediatitzat  pel  mbtode  d’en- 
senyament que  s'exerceixi,  entre  altres  factors.  Totes  les  percep- 
cions descrites  es  troben  en  I’ambient  de  I’Educacib  fisica;  cada  una 
bs  part  del  conjunt  i de  I’ambient  product.  Amb  tot,  si  comparem 
I’anblisi  del  que  bs  aquest  ambient  amb  el  que  podria  arribar  a ser, 
comprovarem  que,  amb  la  utilitzacib  del  material  i la  relacib  que 
produeix  com  a instrument  afavoridor  de  la  relacib  pedagbgica  i 
potenciador  de  I’aprenentatge,  bs  possible  augmentar  aquestes  per- 
cepcions tot  optimitzant  les  diferents  utilitzacions  del  material  i 
contribuint  a una  millora  de  les  relacions  pedagbgiques,  i,  en  conse- 
qubncia,  afavorint  I’ambient  de  I’aprenentatgi  . 

Fins  ara  hem  vist  la  importbncia  del  material  en  relacib  amb 
lactivitat  fisica.  Si  fem  ressaltar  aquesta  importbncia  bs,  en  certa 
mesura,  perqub  sempre  aixb  se  cita  com  un  element  mbs,  perb  no 
s’analitza  en  les  seves  dimensions.  Tambb  hem  de  considerar  que 
aquestes  percepcions  no  sbn  exclusives  del  material.  Com  acabem  de 
descriure,  fa  referbncia  a altres  aspectes,  com  ara  la  instal-lacib,  el 
contingut  d’ensenyament,  els  objectius,  etc.,  perb  insistim  que  el 
material  actua  condicionant  aquesta  sbrie  de  factors.  D’aqui  ve  que  en 
vulguem  fer  ressaltar  la  importbncia. 

La  segona  classificacib  bs  una  proposta  concreta  sobre  les  possi- 
bilitats  que  el  material  ofereix  en  I’aprenentatge  de  I’alumne.  Conei- 
xem  prou  bb  la  classificacib  tradicional:  convencional,  tbcnic  i alter- 
natiu. Tenint  en  compte  que  bs  una  classificacib  descriptiva,  poca  cosa 
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ens  indica  sobre  les  possibilitats  que  el  material  comporta  per  a 
I’aprenentatge.  D'altra  banda,  aquesta  classificacibtradicional  ens  ha 
introduit  a la  utilitzacib  de  materials  no  convencionals  i que  aconse- 
guien  efectes  molt  positius,  perb  poc  aclaridors  sobre  les  seves 
possibilitats  reals. 

La  proposta  de  classificacib  del  material  com  a potenciador  d’apre- 
nentatge  es  basa  en  els  criter is  seguents:  mobilitat  i manejabilitat  del 
material,  potenciacib  d'estimuls,  potenciacib  per  a I'aprenentatge  i 
nivell  de  rendiment  motor.  Aquest  darrer  se  subdivideix  en  motricitat 
perceptiva,  motricitat  b&sica,  motricitat  complexa  i condicib  flsica. 
Aquests  criteris  tracten  d'acollir  tota  mena  de  material  que  pugui 
tenir  un  domini  mbs  gran  en  un  criteri  que  en  un  altre,  o tambb  tot 
material  que  tingui  multiples  infancies  en  els  diferents  criteris.  £s 
dificil  arribar  a precisar  amb  exactitud  i sense  que  sorgeixin  dubtes 
respecte  al  predomini  que  pot  arribar  a tenir  I'un  o I ’ alt  re  criteri 
respecte  a un  material  determinat.  Sens  dubte,  aixd  ens  porta  a definir 
cada  un  dels  criteris  per  pal  * liar,  en  certa  mesura,  aquesta  subjec- 
tivitat  i poder  discriminar  les  peculiaritats  d'un  material  respecte  a 
d'altres. 

El  primer  criteri,  de  mobilitat  i manejabilitat  del  material,  es 
refereix  fonamentalment  al  transport,  facilitat  de  maneig,  posicib  en 
I ’es  pai , etc.  Considerem  aquest  criteri  corn  la  capacitat  que  tb  de  ser 
transportat,  de  ser  usat  immediatament,  seguint  els  patrons  d 'al ta 
flexibilitat  i allunyat  de  rigideses,  determinat  predominantment  per  la 
disponibilitat.  Tenim  un  cert  tipus  de  material  en  I acti vitat  fisica  que 
bs  fcicil  d'utilitzar  i que  no  requereix  ni  grans  esforgos  ni  pbrdues  de 
temps  importants.  N'hi  ha  una  altre  que  produeix  una  despesa  de  temps 
dins  la  sessib  i que  cal  tenir  en  compte.  La  intencionalitat  d’aquest 
criteri  6s  deixar  ben  clar  que  determinades  menes  de  material 
requereixen  mbs  temps  per  organitzar-se,  i un  altre  no  en  demana 
tant,  i,  doncs,  va  en  detriment  o afavoreix  altres  factors  del  procbs 
d'ensenyament-aprenentatge. 

L'altre  criteri  6s  la  potenciacib  d’estimuls,  que  inclou  tots  els 
materials  per  a I'estimulacib  dels  brgans  reactius:  vista,  oi'da,  tacte, 
propiocepcib,  etc.,  disting int  aquesta  mena  de  material  per  la  sensacib 
que  produeix  i Ibgicament  per  I'brgan  reactiu  implicat. 

L'altre  criteri,  de  rendiment  motor,  el  subdividim  en  motricitat 
bbsica,  motricitat  perceptiva,  motricitat  complexa  i condicib  flsica. 
La  motricitat  bbsica  comprbn  els  materials  que  es  facin  servir  per  al 
seu  desenvolupament,  incloent-hi  preferentment:  girs,  llangaments, 
desplagaments.  recepcions  i salts.  La  motricitat  perceptiva  inclou 
tots  els  materials  que  afavoreixen  I’associacib  i configuracib  basades 
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en  la  relacid  que  produeixen  els  diferents  elements  que  intervenen  en 
el  moviment.  La  motricitat  complexa  inclou  tots  els  materials  que 
contribueixen  al  desenvolupamentde  determinades  habilitats  i destre- 
ses  especffiques;  6s  el  material  esportiu,  gimndstic,  de  jazz,  etc.  El 
criteri  de  condici6  ffsica  inclou  tota  mena  de  material  indicat  per  al 
desenvolupament  de  la  forga,  resistencia,  velocitat  i flexibilitat. 
Finalment,  el  criteri  de  potenc  id  d’sprenentatge,  com  un  element 
ample  de  classificacio,  inclou  el  material  que  td  diferents  possibilitats 
i recull  els  criteris  anteriors  de  potenciacio  d’estimuls  i rendiment 
motor  en  els  apartats  de  motricitat  basics,  motricitat  perceptiva  i 
motricitat  complexa. 

El  material  pot  ser  classificat  per  mes  d‘un  criteri.  perd  general- 
ment  en  predominaran  un  o dos  sobre  tots  els  altres.  Si  el  material  que 
podem  analitzar  inclou  diversos  criteris  dels  que  hem  exposat,  llavors 
tindrem  un  tipus  de  material  amb  grans  possibilitatas  per  a la 
potenciacid  de  I'aprenentatge  i aixd  ens  porta  a determinar  quin 
material  ens  interessa  preferentment,  tenint  en  compte  els  factors 
que  ja  hem  dit  i que  condicionen.  com  ara  I'edat  i,  en  general,  els 
factors  del  proces  ensenyament-aprenentatge. 

A la  taula  adjunta  presentem  un  exemple  de  classificacio  en  funcio 
dels  criteris  mencionats. 


POTENCIACIO 

D’ESTfMULS 

POTENCIACI6 
PER  A 

APRENENTATGE 

MOBILITAT 

I 

MANEJABILITAT 

NIVELL 

DE 

RENDIMENT 

MOTOR 

CERCOLS 

X 

P-B-C 

ARROSSEGAMENTS  X 

X 

X 

P-B 

PILOTA 

MEDICINAL 

X 

F 

BANCS 

SUECS 

X 

X 

P-B-C-F 

PIQUES 

X 

X 

P-B  F 

LUTS 

ELASTICS 

P-B  C 

MATALASSOS 

B-C-F 

CORDES 

X 

X 

P-B-C-F 

ESPATLLERES 

B-C-F 

36 

100  d 

O 


PANDERETES 

PILOTES 

ESPORTS 

CORRONS 

MARAQUES 

TAULES 

EQUILIBRI 

TUNEL 

DEGAT 

MINITRAMP 

MIRALLS 

LLASTATS 

MACES 

MOCADORS 

PATINS 

PILOTES 

POLIVALENTS 

GLOBUS 

PILOTES 

DIFERENTS 

TEXTURES 

SACS 
DE  SORRA 


P-B 


P-B 


* Classificacio  del  material  segons  els  criteris  de  potenciacio  d’esti- 
muls.  potenciacio  per  a I'aprenentatge.  mobilitat  i manejabihtat  i rendiment 
motor 

* P - Motricitat  perceptiva 

* B = Motricitat  bdsica 

* C = Motricitat  complexa 

* F = Condicto  fisica 


Respecte  a la  tem&tica  que  acabem  d'exposar.  es  poden  formular 
tot  de  questions  i nosaltres  plantegem  les  seguents.  tot  el  material  que 
fem  servir  a la  classe  d’Educacio  fisica,  es  I'optim  per  al  desenvolu- 
pament  del  contingut7  Estem  submerges  en  uns  patrons  fixos  de  tipus 
de  materials  per  a les  activitats  flsiques?  Els  criteris  per  a I'empla- 
gament  del  material,  sdn  suficients  per  aprofitar  al  maxim  aquest 
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gament  del  material,  s6n  suficients  per  aprofitar  al  mdxim  aquest 
element  en  el  procds  d’ensenyament-aprenentatge? 

Totes  aquestes  preguntes  ens  porten  a meditar  sobre  la  importdn- 
cia  del  material  com  un  element  mds  d’acte  didactic.  En  el  futur,  doncs, 
caldrd  parar  mds  atenci6  a un  eix  tan  important  en  el  proems  educatiu 
de  les  activitats  fisiques  com  6s  el  material.  Per  acabar,  voldriem 
descriure  el  que  la  filosofia  de  Piaget  plantejava:  «La  inquietud 
cientifica  radica  a poder  establir  una  vinculaci6  entre  els  aspectes 
bioldgics,  mentals  i socials  i que  en  tots  els  dominis  de  la  vida  hi  ha 
“totalitats"  que  impliquen  una  organitzaci6,  respecte  a la  qual  les 
parts  estan  subordinades,  perqud  no  tenen  sentit  en  elles  mateixes 
sind  en  relacid  amb  la  totalitat. » 

En  definitiva,  tractem  el  material  com  a instrument  del  procds 
educatiu  sense  donar-hi  mds  importdncia  queals  altres  elements,  perd 
si  que  volem  fer  ressaltar  que  el  material  requereix  uns  criteris  per 
desenvolupar  i millorar  la  tasca  diddctica  didria,  com  una  part  mds  que 
ha  de  contribuir  de  forma  parcial  a i'ensenyament  i aprenentatge  de  les 
activitats  fisiques.  Aquest  article  ha  pretds,  en  certa  manera, 
realitzar  la  dita  aproximaci6. 


138 


Besse,  Jean  Marie.  Decroly.  Biblioteca  Grandes  Educadores.  Ed.  Trillas. 
Buenos  Aires,  1989. 

Decaigny,  T.  La  tecnologfa  aplicada  a la  educacidn.  Ed.  Ateneo.  Buenos 
Aires,  1974. 

Diccionario  de  las  Ciencias  de  la  Educacidn.  Ed.  Santillana.  Barcelona, 
1985. 

Diccionario  Enciclopddico  de  Educacidn  Especial.  Ed.  Santillana.  Barce- 
lona, 1985. 

GarcIa  Gonzalez,  Enrique.  Piaget.  Ed.  Trillas.  Mexico,  1989. 
HernAndez,  J.L.,  ManchOn,  J.l.  Actividades  gimndsticas.  Bancos  sue- 
cos.  Ed.  Brufio.  Madrid,  1972. 

Langlade,  A.,  Langlade,  N.R.  Teoria  general  de  la  gimnasia.  Ed. 
Stadium.  Buenos  Aires,  1983. 

LOpez  Gonzalez,  J.C.  Apunts.  Educacid  Fisica.  Num  13.  Barcelona, 
1988.  INEF  Catalunya. 

Mehradian,  A.  Public  places  and  private  spaces.  Basic  Books.  Nova 
York,  1976. 

Michelet,  A.  Los  utiles  de  la  infancia.  Ed.  Herder.  Barcelona,  1977. 
Navarro  Higuera,  J.,  Maillo,  A.,  Fernandez  Huerta,  J.  Instrumentos 
materiales  del  trabajo  diddctico.  EnciclopGdia  de  Didcictica  Aplica- 
da. Ed.  Labor.  Barcelona,  1973. 

Navarro  Higuera,  J.  «EI  material  educativo:  funciones  y taxonomla>*. 

Revista  Vida  Escofar,  num  158.  Madrid,  1974. 

Perez  Marin,  J.  El  material  en  educacidn  especial.  CEPE.  Madrid,  1983. 
Ruiz  Perez,  L.M.  Apunts.  Educacid  Fisica.  Num  13.  Barcelona,  1988. 
INEF  Catalunya. 


L'educacl6  fisica:  a la  recerca  d'una  identitat 


Javier  Hernandez  Vazquez 


El  prosente  articulo 
presents  una 
aproximacidn  a las 
posibilidades  del 
material  como  medio 
de  aprendizafe  y su 
relacion  con  la 
act  iv  id  ad  fisica 
Parhendo  de  las 
contnbuciones  de 
notables  peaagogos 
Decroly.  Montesso u sc 
defiende  que  los 
diferentes  matenales * 
cuerdas.  baloncs  do 
distmtos  tamanos. 
arc  os.  asi  como 
ospalderas.  barras. 
etc  - conshtuyen  un 
arsenal  con  grandcs 
posibilidades 
didacbcas  Si  bien 
existen  diversos 
planteamientos.  on 
esto  traba/o  el  autor 
busca  una  posiciOn 
propta.  Para  llevar  a 
cabo  la  mvestigaciOn 
se  ha  realizado  un 
estudio  prof  undo  do 
las  diversas 
caractensticas 
(potenciacion  de 
ostmwlos 

potenciacion  para  el 
aprendizafe.  movihdad 
y mvel  de  rendimiento 
motor)  de  un  arnpho 
abamco  de  aparatos  c 
mstrumcntos 
utih/odos  en  los 
gimnasios.  pistas  c 
mstafacioncs 
dcportivas  En 
cualquicr  caso.  qucda 
demostrada  la 
importance  del 
material  com 
msti  umento  del 
prnerso  do  aprendi/nio 
on  In  <'./«/<  .!<’/<"»  f'Vi  a 


Abstracts 


Dans  cet  article  on 
presente  une  approche 
des  possibihtes  du 
materiel  en  (ant  que 
moyen  d'apprentissage 
et  I'apprentissage  et 
son  rapport  dans 
f'activite  physique  A 
partir  des 
contributions  des 
pedagogues 
importants  Decroly. 
Montessori-  on 
soutient  que  les 
differents  matenaux  ■ 
des  ccrdes.  dc*s  ballons 
do  differentes 
dimensions,  des  arcs 
aussi  bien  que  des 
espaliers,  des  barres 
etc  ■ font  partie  de 
tout  un  arsenal  de 
beaucoup  de 
possibilities 
didactiques  Bien  qu  it  y 
ait  de  differents  points 
de  vue.  I'auteur 
cherche  dans  ce  travail 
une  position 
personnels  Pour 
mener  a bon  terme  la 
recherche  il  a ieahse 
une  etude  approfondie 
sur  les  differentes 
caiacteristiques 
(renlorcement  des 
stimuli  renlorcement 
par  I'apprentissage. 
mobihtc  et  mveau  do 
rendement  motcur) 
d un  grand  nombio 
d out  its  utilises  dans 
les  gym nases.  ton 
pistes  et  les 
installations  sport nos 
Do  totes  lacomi  it  .1 
demontro  f impoitanco 
du  tnatrun'l  on  taut 
(pi  miitiunient  du 
pieces  d aifpientiss.uje 
d,tns  t educate  »f> 
physique 


This  article  looks  at 
the  possibilities  of 
equipment  as  an 
educational  tool  and  at 
learning  and  its 
relationship  with 
physical  activity 
Based  on  the  findings 
of  well-known 
researchers.  Decroly. 
Montessori.  it  is 
argued  that  the 
different  equipment  - 
ropes,  balls  of  various 
si/es.  hoops  and 
climbing  frames,  bais. 
etc  ■ form  a veritable 
arsenal  of  didactic 
possibilities  Although 
positions  vary  on  this 
subject,  the  autlioi 
here  seeks  his  own 
viewpoint.  The  study  is 
based  on  /n-  depth 
analysis  ol  the 
different 
characteristics 
(potential  stimulus 
and  foi  learning, 
mobility  and  motonal 
development)  of  a 
wide  range  of 
equipment  used  by 
gymnasia  and  other 
sports  centres  The 
outstanding  conclusion 
is  provided  by  the 
evidence  of  the 
importance  of  the 
equipment  as  an 
instrument  m the 
learning  pi  ones s m 
physical  education 


Enlairament,  vol  i aterratge.  Els  nous  esports 
Californians  i els  adaptats:  possibilitats  educatives 

Julian  Miranda  * 


D'un  quant  temps  enga.  de  comengaments  dels  seixanta  fins  ara. 
s han  propagat  com  una  reguera  de  polvora  una  serie  d activitats 
fisiques  que  es  practiquen  tot  deixant-se  lliscar  per  elements  naturals 
com  ara  l aire.  I’aigua  i la  terra,  mitjangant  I’auxili  d’artefactes  i 
maquines  mes  o menys  tecnologiques.  mbs  o menys  sofisticades.  mes 
o menys  facils  de  manejar.  Ens  referim  al  rutting,  als  tobogans 
II  iscants . al  ponting,  a I 'skate-board,  al  mountain-bike,  al  para-pent. 
als  Terrenys  d'Aventures.  etc. 

Van  neixer  a la  costa  oest  dels  Estats  Units,  a California.  Els 
primers  que  van  sorgir  van  ser  el  surf  al  1964  i el  windsurf.  Poc 
despres  I’ala  delta,  el  frees-bee.  I 'skate-board,  el  hobbie-cat.  Tots 
amb  un  taranna  innovador.  creatiu.  Simullaniament.  seguint  aquesta 
tendbncia.  alguns  esports  tradicionals  practicats  a la  naturalesa  van 
comengar  a transformar-se.  L'esqui  alpi  es  va  traslladar  fora  de  la 
pista  de  neu  i van  sorgir  el  hot-dog  i el  monosqui.  Del  piraguisme  en 
deriva  el  rutting. 

La  denominacio  nous  esports.  amb  la  qual  tambe  es  coneixen, 
expressa  la  tendencia  a importar  noves  practiques  i al  seu  peculiar 
estil  i estructura  motriu.  La  denominacio  d esport  California  (wind- 
surf, surf,  ala  delta)  designa  I’origen  geografic  dels  mbs  genums. 
Presenten  una  serie  d’ingredients  forga  atractius:  tecnologia.  natu- 
ralesa. emocio.  innovacio.  sensacio  Lareha  els  defineix  com  esports 
«tecno-ecologics»  i considera  que  «una  creativa  combinacio  de 
tecnologia  i naturalesa  posa  a I'abast  de  I'home  contemporani  la 
possibilitat  de  penetrar  en  uns  camps  d'accio  i sensacio  inimaginables 
per  als  nostres  avantpassats»>.  1 Presenten  una  serie  de  caracteris- 
tiques  comunes  tots  impliquen  lliscaments  en  diferents  medis  natu- 
rals. fet  amb  rise  atenuat  per  I’equilibri  i el  control.  Suposen  una  nova 
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mena  de  relacib  amb  la  naturalesa!  aprofitant  les  «energies  lliures» 
o «douces»  amb  una  finalitat  ludica,  ociosa,  fun,  i no  productiva. 
Tenen  un  carbcter  fortament  individualista:  el  partner  6s  la  natura- 
lesa.  L'equip  esportiu  6s  imprescindible. 

Sense  la  tecnologia  de  la  civilitzacib  industrial  no  haurien  estat 
possibles.  Pociello  defineix  les  mbquines  o instruments  utilitzats  per 
a la  seva  prbctica  com  a ludiques,  inventades  pels  esportistes, 
senzilles,  cbmodes,  econbmiques,  ja  que  poden  ser  adquirides  per  gran 
part  de  la  poblacib  — no  com  I’avib  o el  vaixell— , allunyades  dels  grans 
aparells  mecbnics.  S6n  prolongacions  del  cos  que  restitueixen  la 
percepcib  sensorial  del  mbn,  ja  que  suposen  un  «joc  de  catbstrofes» 
(desequilibri,  caiguda).2 

L'esport  California  6s  part  de  la  cultura  nord-americana.  Encara 
que  I’arquetip  remot  el  podriem  cercar  en  Icar,  el  m6s  prdxim 
s’endevina  en  l'«home  de  la  frontera»,  el  genet  armat  que  amb  el  seu 
valor  i habilitat  conqueria  TOest.  El  surfing , peonera  d'aquestes 
activitats  ffsiques,  6s  contraccib  de  surf  board  riding , que  vol  dir 
«cavalcar  sobre  les  ones».  En  general,  tots  els  nousesports,  als  quals 
ens  refer irem  des  d’ara,  tenen  aquest  ingredient  de  conquesta,  que  els 
proporciona  emocib  i aventura. 

El  que  probablement  els  presta  I'abundant  potencial  de  rise  i emocib 
6s  la  constant  vicissitud  amb  « I’equilibri  i la  incertesa  de  la  caiguda» 
de  fondes  configuracions  psicolbgiques,  que  ens  acosten  a I’evolucib 
ontogenbtica  de  I’activitat  ludica.  A les  activitats  ludiques  dels  adults 
trobem  comportaments  anblegs  a les  activitats  espontbnies  de  I’in- 
fant , la  diferbneia  6s  que  I’adult  utilitza  elements  ludics — joguines? — 
molt  tecnificats  (taula  de  surf,  ultralleuger,  paracaiguda,  etc.)  que 
confereixen  a aquestes  activitats  carbcter  de  plena  cultura,  denomi- 
nacib  que  prefereix  fer  servir  Pierre  Parlebas3  en  substitucib  d’ac- 
tivitats  de  «plena  naturalesa»  per  considerar-la  m6s  adient.  L’us 
d’elements  tecnificats,  cadires  d’arrossegament,  etc.  fa  dubtar  del 
seu  carbcter  natural.  El  que  tots  dos — adult  i infant — cerquen  6s  el  plaer 
sensomotriu,  estudiat  detingudament  per  Aucouturier.4  Per  aquest 


(2)  Christian  Pociello,  -Les  elements  contre  la  matiere  Sporttfs  glisseurs’  et  spor- 
tif s 'rugueux'  a Esp  . num  86.  juny  1989.  p&g  19-33 

(3)  Comumcaci6  reahtzada  per  P Pa«icbat»  en  el  curs  I de  doctoral  de  Motricitat 
Humana,  celebrat  a Ueida  el  9-10  de  juny  de  1988 

(4)  B Aucouturier.  I Darrault  i J L Empinet.  La  prddica  Psicomotnz  Ed  Cientifico- 
M6dica  Barcelona.  1985  Tr  de  Diego  Carrasco.  V II  1 «EI  establecimiento  del 
placer  sensomotriz-.  p^ig  169-194 
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autor  el  pfaer  sensomotriu  6s  la  manifestaci6  mbs  visible  de  la  unitat 
de  la  persona  atbs  que  crea  la  uni6  entre  les  sensacions  corporals  i els 
estats  tbnico-emocionals.  Totes  les  activitats  motrius  orientades  a la 
vida  de  relacib,  com  la  marxa,  la  cursa,  el  salt,  s6n  unicament 
prolongacions  d’activitats  motrius  centrades  en  el  domini  propiocep- 
tiu  i en  I’estimulacib  tbnico-emocional  i que  s6n  viscudes  pel  plaer  del 
moviment.  Aquest  plaer  va  evolucionant  en  la  persona  mitjangant  una 
intensa  mobilitzacib  sensorial  I’explosib  de  la  qual  comporta  sempre 
un  desassossec  amb  la  reduccib  conseguent  de  tensions  que  permet  de 
realitzar  ocupacions  significatives  de  I’espai  i els  objectes,  cada  cop 
mbs  variats  i matisats.  Progressivament  va  derivant  cap  a apropia- 
cions  culturals  molt  implies,  indispensables  per  a Tafirmacib  perso- 
nal. 

Els  balancejos,  girs,  caigudes  — joes  d’equilibri — apareixen  en  les 
activitats  motrius  espontbnies  de  1‘infant.  El  balanceig  allibera  ener- 
gia,  assossega  les  tensions  interiors,  6s  «un  estat  d’ensonyament» 
que  si  6s  d6bil  crea  benestar,  perb  que  pot  arribar  a fer  aparbixer  una 
desconnexib  amb  el  mbn  exterior  prbxima  a I’endormiscament;  els 
girs  s6n  proves  acrobbtiques  a superar  que  intenten  evitar  la  caiguda 
i que  poden  anar  acompanyades  d’una  embriaguesa  autbntica  capag  de 
provocar  un  plaer  desenvolupat  en  circuit  tancat  que  a'flla  I'infant  del 
m6n  exterior.  I per  damunt  de  tot,  les  caigudes  cap  avail,  que 
provoquen  canvis  de  postura  rbpids  i desequilibris  que  ocasionen 
emocions  de  por. 

El  balanceig,  el  gir,  la  caiguda  afavoreixen  Testabliment  de  la 
dicotomia  equilibri/desequilibri  i actuen  en  el  to.  Alternen  la  tensib  i 
distensib,  afecten  la  propioceptivitat  i,  per  conseguent,  tota  la  vida 
emocional  i profunda.  L’infant  es  troba  en  recerca  constant  de  l‘« estat 
limit** : 

«moment  en  qu6  1‘infant  viu  les  seves  possibilitats  d‘adaptacib  a 
1‘algada,  a la  distbneia,  a la  velocitat,  a la  postura  i el  desequilibri... 
vivbncia  excepcional  en  qu6  I’infant  viu  alhora  I’equilibri  i el  desequi- 
libri... condicib  de  I’aparicib  d'un  extremat  plaer  sensomotriu.  En 
aquest  estat  limit  I’infant  6s  alhora  «amb  i contra»,  «dins  i fora», 
«aqui  i all6»:  en  aquest  desafiament  es  viu  la  por  i la  inseguretat  i, 
a nivell  simbblic,  la  vida  i la  mort».5 

Grbcies  a ell,  el  noi  pot  accedir  a una  atencib  mbs  matisada  pel  mbn 
que  I'envolta  i canviar  la  seva  forma  de  ser  i estar  en  el  mbn. 


(5)  Idem,  p^g  185 
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L'educacib  ffsica:  a la  recerca  d'una  identitat 


Enlairament,  vol  i aterratge.  Aquestes  sdn  les  condicions  de  I'estat 
limit  en  I'infant.  Aquestes  condicions  es  repeteixen  a ies  noves 
modal  itats  esportives,  als  es  ports  de  « plena  naturalesa»  ode  « plena 
cultura».  Enlairar-se,  provar-se  en  el  vertigen,  deixar-se  anar, 
confiar,  dialogar  de  tu  a tu  amb  els  elements  naturals  i altre  cop 
prendre  terra,  aterrar,  tornar  ase  ntirel  terra  so  taelspeus.arrelar- 
se,  assegurar-se. 

Aquest  provar,  provar-se,  convertit  en  fenomen  social,  mostra 
I'afany  de  I’individu  contemporani  per  afermar-se.  En  una  »societat 
desorientada»>,  la  necessilat  de  «tocar  terras  creix,  perque  qualse- 
vol  “arrelament»*  es  insegur.  L’adult  ensopega  amb  la  mateixa 
dificultat  que  I'infant:  condixer-se  ell  mateix  i comprendre  el  mdn.  I 
recorre  a recursos  semblants:  exercir-hi  la  seva  funcid  de  motilitat, 
experimentant  la  funcid  tonica  que  li  causen  les  emocions.  Lliscar, 
parar,  sentir-se.  tornar  a lliscar  fins  a dominar  el  vertigen  i sentir- 
se  segur  davant  les  continues  i «lliscants»  circumstancies  externes. 
Tot  un  proces  d’adaptacio.  Larana  sostd  que  mitjangant  la  superacid  de 
la  por  en  aquestes  proves,  la  persona  millora  !a  imatge  que  te  della 
mateixa,  en  reforga  la  seguretat,  n'augmenta  I'autoestima  i,  d'aques- 
ta  manera,  «satisfa  les  demandes  d'autorealitzacio  personal  que 
constitueixen  el  principi  ordinador  de  la  cultura  contemporania».(i  Les 
implicacions  sociologiques  provenen  de  la  seva  capacitat  per  generar 
el  sentit  d'autocontrol:  en  I'adaptacid  ludica  amb  el  medi  i el  perill  el 
mes  temible  es  la  pdrdua  del  control  intern. 

Justament,  els  nous  esports  i activitats  flsiques  a la  naturalesa 
apareixen  juntament  als  nous  paradigmes  centrats  en  I’autorealitza- 
cio  personal  i la  millora  de  la  qualitat  de  vida  que  volen  substituir  als 
de  competicio,  esforg  i tensio. 

Pociello  soste  que  els  esports  tradicionals  van  perdent  molt  del  seu 
valor  simbdlic.  En  necessitar  molt  de  temps  per  entrenar,  transfor- 
men  el  joc  en  una  feina  de  repeticid  i esforg.  Ara  s'imposa  la  gracia  de 
moviments  adquirida  mitjangant  les  mestries  tecniques.  Els  gestos  es 
tornen  mds  estetics,  els  enfrontaments  s'eufemitzen.  S’encaminen 
cap  a la  recerca  de  la  qualitat  i de  la  intensitat  de  les  sensacions,  en 
els  riscos  que  augmenten  i en  un  gust  mar  cat  per  la  recerca  de  la  figura 
gestual,  de  la  «gracia  masculina».  No  hi  ha  crondmetre,  hi  ha 
subjectivitat.  Els  qui  els  practiquen  els  anomenen  divertimentos , mes 
que  esports.  Pociello  qualifica  I’esport  tradicional  d’esport  d’arte- 
sans  i ol  nou,  d’esport  d’enginyers  Els  <*artesans»  potencien  el 
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treball  isotonic,  fort,  dur.  Hi  ha  intensitat  en  el  desgast  fisic,  existeix 
una  resistencia  que  s'hi  oposa,  de  vegades  dolorosa,  que  posa  en  joc 
la  forga.  Hi  ha  un  investiment  energetic  dominant  del  cos  sobre  les 
materies.  Els  «enginyers»  domestiquen  I'energia  molt  mbs  abstracta 
dels  elements  naturals  mitjangant  dispositius  mecdnics  i grades  a la 
motricitat  fina  d'ajustament  isometric  i a un  rigoros  control  informa- 
cional  de  la  gestualitat.  Lartesa  treballa  la  materia,  I’enginyer  fa 
treballar  !a  matdria,  arrabassa  les  seves  forces  als  elements.  Els 
esports  evolucionen  en  aquesta  linia.  Gr&cies  a les  maquines  noves 
I’home  troba  fora  d ’el I mateix  I’energia  que  n'estereotipava  els 
gestos  i aconsegueix  realitzar  una  nova  motricitat  complexa,  acroba- 
tica,  estetica,  que  va  a desplegar-se  en  universos  il ■ limitat s i en 
plaers  de  vertigen.  Assistim  a un  nou  simbolisme  d'autoconstruccio 
-investint  els  seus  enginys—  i autodestruccio  — saciant,  satisfent  la 
necessitat  humana  de  gastar-se  i perdre’s  en  el  consum.  Aquest 
simbolisme  troba  eco  en  I’altre,  en  el  caracter  quasi  inici&tic  de  la 
prova  que  es  passa  i es  conforma  en  creadora  d’amistat  i formadora 
de  grup. 7 


Activitats.  esports  «adaptats»,  possibilitats  ludiques  en  summa, 
que  serveixen  a 1‘infant  en  la  seva  apropiacio  cultural,  que  brinden  a 
I'adult  noves  possibilitats  d'afirmacid,  d'autorealitzacid,  que  satis- 
fan  les  seves  necessitats  culturals.  No  en  va  Huizinga  afirmava  que 
tota  cultura  sempre  te  al  comengament  alguna  cosa  de  ludica;  que  I'art, 
la  ciencia,  la  poesia,  el  dret  i la  politica  en  un  inici  «es  juguen».  La  rad 
de  la  conversio  del  joc  en  element  socio-cultural,  prosseguia  I’autor 
d’Homo  Ludens,  es  el  seu  caracter  antitetic  i la  tensid  o la  incertesa 
que  se’n  dertven:  I'oposicio  dels  litigants,  el  vaivd  continu  de  forces 
que  s'enfronten,  la  tensid  que  es  crea  davant  la  perspectiva  de  la 
victoria,  intensifiquen  la  vida  de  1‘individu  o grup  elevant  el  joc  al  pla 
de  la  cultura. B Els  nostres  temps  postmoderns  i postindustrials,  propis 
d'una  cnmpfexitat  organitzada  sdn  temps  d’incertesa,  epoques  d’an- 
sietat.  Sdn  temps  tambd  desacralitzats.  laics.  El  ludic  i 1‘estetic 
davant  tal  tessitura  es  torna  important.  En  absdncia  de  grans  trans- 
cendencies o quan  la  matriu  cultural  es  mostra  difosa  resorgeix  el 
ludic.  La  societal  ludica  duu  esperances  i riscos:  esperances  d'enri- 
quiment  cultural  mes  gran,  rise  de  crear  nocives  mitagogies  que 
permetin  un  control  social  que  uniformitzi,  que  homogene'itzi  i una 
vaporitzacio  adormidora  que  ompli  el  buit  moral  existent. 
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L’educacio  ffsica:  a la  recerca  d’una  identitat 


Aquesta  vinculaci6  amb  el  joc  no  td  res  d’atzarosa  ni  d’innocent  i 
constltueix  un  dels  universals  humans.  Estimava  Tusquets  que  «la 
imaginacid,  deixada  dur  per  I'afectiu,  ds  I’ensonyament.  Si  es  posa  al 
servei  de  la  narracid  fa  sorgir  el  conte.  Si  passa  al  pla  de  I'accid  fa 
ndixer  el  joc*.  9 L’estructura  d’aquests  universals  ds  forga  comuna. 
En  el  conte  existeixen  31  funcions  que  passen  per  tres  fases  primor- 
dials:  a.  marxa  de  I’heroi  (allunyament,  prohibicid,  acceptacid, 
partenga...);  b.  iniciacid  (prova,  talismd,  lluita  contra  I'antagonista, 
etc.);  c.  retorn  (reconeixement,  cdstig,  casament).  10En  el  joc  popular 
apareixen  de  set  a nou  funcions  que  tambd  podem  agrupar  en  prepara- 
cid-partenga,  iniciacid-desenvolupament,  retorn-tornada  al  quotidid. 
11  Es  a dir,  es  parteix  d’un  estat  de  manca,  de  mancanga,  d’una 
inquietud  interior  o d’una  deman  da  exterior  (la  falta  d 'aliment  familiar 
d’en  Polzet,  el  refus  mondrquic  de  Blancaneu;  el  desig  de  jugar  de 
rinfant , I’atractiu  de  la  fira  o del  Parc  d’Atraccions,  la  peticid 
acaddmica  del  professor  d'educacid  fisica);  se  satisfd  aquesta  neces- 
sitat  (en  el  decurs  del  conte  o per  mitjd  del  joc)  i es  retorna  a la  liar, 
I’acti vitat  quotidiana,  el  procds  «serids>>  de  creixement. 

Perd,  hi  ha  resen  la  vidahumana  que  noformi  part  d'aquest  procds? 
L’educacid  parteix  d’una  mancanga  (falta  d’aprenentatge,  desconei- 
xement  d’un  context,  conducta  inadequada,  hdbit  no  adquirit),  que  se 
satisfy  mitjangant  un  procds  d’aprenentatge  rere  el  qual  I’educand 
abandona  I’aula  per  submergir-se  en  el  remoli  diari;  a I’entrenament 
esportiu  al  subjecte  li  falta  determinada  destresa,  qualitat  fisica  o 
tdcnica  que  desenvolupa  mitjangant  I’entrenament,  desprds  del  qual 
torna  la  calma.  Decididament,  aquest  ds  el  ritme  de  la  major  part  de 
les  activitats  humanes  col  lectives.  El  que  ds  interessant  de  remarcar 
en  aquest  procds  ds  que  desprds  del  periode  d ’iniciacid,  I’individu  ja 
no  torna  (retorna)  en  el  mateix  estat  que  va  marxar,  sind  que  retorna 
millorat.  Al  Hoc  f (sic  torna  un  individu  millor:  en  Polzet  tornava  ric; 
la  Blancaneu,  adulta  i estimada;  I’educand,  amb  progressos  en  I’apre- 
nentatge;  el  qui  s’entrena,  amb  millor  habilitat  motriu,  millors 
performances . Aquesta  ds  la  constant  desitjada,  pretesa:  ja  sigui  de 
manera  conscient,  organitzada,  pedagdgica  en  I’educacid  i en  I’entre- 


(9)  J.  Tusqufts,  Teorfa  y prActica  de  la  pedagogia  comparada . Magisteno  Espaflol 
Madrid.  1969.  P£g  254 

(10)  V.  Phocp.  Las  Raices  histOncas  del  cuento.  Fundamentos  Madrid,  1981 

(11)  Vegeu  aquest  tema  desplegat  m6s  Amphament  per  J Miranda.  «Una  transforma- 
ci6  del  joc-  entre  la  rn6  i I'emocid”.  Guix,  num  122.  desembre  1987 


nament,  ja  de  manera  mbs  subtil,  sincrdnica,  psicodramdtica  a travbs 
del  joc  i del  conte.  En  altres  temps  — per  desgrdcia  encara  avui  ho 
podem  sentir—  s’insistia  en  els  avantatges  educatius  que  I’esport 
presentava  per  anar  adaptant  I’infant  a la  societat  competitiva  que  es 
trobaria  de  gran;  mai  no  es  va  dir  que  el  joc  motriu  I’anava  a adaptar, 
a entrenar,  a sotmetre  a un  procbs  enormement  mbs  enriquidor: 
formant  una  concepcid  d'ell  mateix  i del  rndn  en  renovacib  constant 
d’acord  a unes  fases  universals,  possiblement  sincrbniques,  presents 
en  qualsevol  manifestacid  coMectiva  creada  per  I’home.  El  gran  valor 
del  joc  ds  aquest:  obeeix  les  mateixes  lleis  que  els  processos  prdctics 
de  la  vida,  perd  mentre  que  aquests  sdn  lents,  colossals  i en  moltes 
ocasions  resten  globalment  desconeguts,  el  joc  permet  situar-se  en 
una  perspectiva  personal  de  *a  vida,  sospesar-se,  temperar-se, 
provar-se,  deixar-se  anar,  ser  un  mateu.  La  «iniciacid»  ha  d’haver 
permds  a I'individu  suplir  certes  mancances  i aproximar-se  al  que 
Fericgla  denomina  conscidncia  holorenica : «nivell  o estat  de  pensa- 
ment  mental  on  I’individu  humd  ds  capag  de  pensar  la  totalitat 
sistdmica  del  mdn  i de  les  relacions  que  el  creen  a travds  d'autopens- 
sar-se».  12  El  retorn  ha  de  dur  un  individu  mes  equilibrat.  D’aixo  es 
tracta  i prou:  parar,  mirar-se,  equilibrar-se  i decidir-se  a retornar. 
bd  al  que  feia  o a alguna  cosa  que  s’ha  decidit  que  era  mds  adient.  Quan 
a aquesta  manera  de  jugar  se  li  uneix  el  didleg  amb  un  element  lliscant 
i inscgur  i el  suport  tecnoldgic,  llavors  es  maneja  un  potencial  sdcio- 
culturitzador  i d’adaptacid  ideoldgica  i tecnoldgica  de  primera  magni- 
tud. 


Es  per  aixd  que  la  seva  incorporacid  a les  diverses  esferes  del 
nostre  temps  ha  estat  tan  rdpida  i extensa.  Des  dels  volts  de  1970,  els 
nousesports als  quals  fern  referdncia  han  estat  incorporats  incessant- 
ment  per  la  societat  de  consum.  Com  a c onsequdncia  de  I'oci,  les 
vacances  i el  turisme  van  assolir  un  fort  creixement.  Les  agdncies  de 
viatges  ja  no  podien  oferir  unicament  sol,  gastronomia  i paisatges  o 
monuments.  Les  «noves  vacances  actives»  ofereixen  recreacid, 
possibilitats  ludiques,  esports  nous.  Les  vacances  al  mar  ofereixen 
wind-surf,  para-seiling,  piraguisme,  esqul  ndutic,  Duarry-Bus  (co- 
negut  com  «xurro»  a les  nostres  costes),  frees-bee , creuers, 
cicloturisme,  esqui  sobre  sorra.  Al  seu  costat  emergeixen  els  Parcs 
Aqudtics,  amb  tobogans  lliscants  que  ofereixen  emocid  i amaratges  a 
mds  de  cent  km/hora.  Els  primers  d’oferir  un  pare  recreatiu  amb  joes 
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aquatics  van  ser  els  Californians  al  1971.  Avui,  en  tot  el  mon  n'hi  ha 
mes  de  tres-cents  que  s’obren  al  public;  una  dotzena  a Catalunya.  En 
franca  competencia  amb  el  mar  s’expandeix  el  turisme  de  muntanya, 
tambe  anomenat  turisme  verd,  i que  ofereix  para-pent , ala-delta, 
passejos  en  globus,  bicicleta  de  muntanya,  rufting,  piraguisme. 
senuerisme.  escalada.  espeleologia.  baixades  per  canons,  trekking, 
rallies  fotografics.  circuits  naturalistes  amb  observacio  de  flora  i 
fauna,  rutes  equestres,  esports  nautics  en  embassaments  i pantans. 
raids  tot  terreny.  cursos  de  supervivencia  (premi  d'algunes  empre- 
ses  als  executius  mes  eficagos).  joes  de  supervivencia,  combat  Zone, 
pontmg,  etc 

Entre  els  cursos  de  cap  de  setmana  per  iniciar-se  i les  vacances  per 
contmuar  i gaudir.  aixi  com  el  material  que  ornamenta  i ritualitza 
aquests  usos.  ia  societat  de  consum  ha  preparat  I'escenari  per 
-Canviar.  Canviar  de  vida.  de  roba,  de  color,  d'ambient.  de  costums» 
(13)  *<Un  cop  I’any*' . com  ofereix  Interhome,  o cada  cap  de  setmana. 
com  proposen  escoles  i cases  de  vacances  actives.  Perque  el  que  es 
important  es  el  marc.  I'espai  ampli  del  qual  es  disposa,  ja  que  *<En 
vacances.  I'espai  ludic  no  esta  limitat  a una  habitacio  o a una  taula  de 
cuina  El  joe  destrona  la  joguina.  Les  vacances  a 1‘aire  lliure  son  la 
realitat.  la  vida  a "pleins  poumons’V  ’ 1 

Tambe  I'empresa  americana.  i fa  poc  i'europea,  ha  incorporat 
aquestes  activitats  en  la  formacio  dels  seus  quadros  teenies  i execu- 
tius Dms  del  que  s'ha  anomenat  la  New  Agee  s te  la  forla  conviccio  que 
la  intensa  vida  de  grup  que  proporciona  el  lliscament  conjunt  per  les 
remenades  aigues  d'un  riu  o el  fet  de  compartir  uns  dies  de  supervi- 
vencia en  la  naturalesa.  crea  uns  vincles  entre  els  individus  moll 
propicis  per  les  necessitats  que  el  mon  empresarial  configure 

I tambe  s han  anat  meurporant  a I'educacio  fisica  i a feducacio. 

En  defimtiva.  els  -nous  esports*  presenten  una  serie  ({‘elements 
; sono-cultur it/adors  de  primer  ordm. 

i 1 Permeten  posar-se  a prova.  explorar  els  limits  corporals, 
sontif  el  plaer  sensomotriu  En  aquest  sentit  fomenten  I'autoestima 
personal  i afavoreixen  les  progressives  apropiacions  culturals. 


j ■ 1 • ' n ,h  ( .!,|t  *1  »/»<»»»!(■ 
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2.  En  sotmetre’s  a reequilibris  i desequilibris  confirms  i jugar  amb 
la  incertesa.  sotmeten  1‘individu  a un  proces  negantropic  incessant  i 
creixent,  fent-lo  cada  cop  mes  apte  per  adaptar-se  a la  complexitat 
i als  nous  paradigmes. 

3.  Aquesta  adaptacio  continua  a noves  situacions  que  canvien 
velogment  tambe  afavoreix  una  major  intel-ligencia  rnotriu. 

4.  Permet  I’individu  de  situar-se  en  una  certa  perspectiva  de  les 
situacions  per  les  quals  transcorre  la  seva  vida.  Aixo  li  permet  mes 
autoconeixement,  presa  de  decisions,  equilibri  personal,  cosa  que 
redunda  en  una  personalitat  mes  sana. 

5.  Practical  en  grup.  fomenta  un  esperit  d equip.  de  germanor. 
d'unio.  molt  profitos 

6 El  seu  caracter  lliscant.  gracil.  fluTt.  permet  una  manera 
dacluar  molt  en  boga  amb  els  codis  mtercanviables  i flexibles  de  la 
nostra  epoca  i tambe  amb  els  d'una  societat  pluralista 

7.  Permet  ocis  «actius»* 

Comporta  uns  certs  inconvements.  a part  del  ja  albirat  de  l*homo- 
gene'itzacio,  que  estana  fomentat  pel  consum  indiscriminat  dartefac- 
tes  industrials  que  deslliguessin  el  costat  practic  i 1‘imaginari  de 
Thorne.  Uns  alt  re  s serien: 

1 . Caure  en  una  dependence  psiquica  o fisica  del  rise,  necessitant 
cada  cop  dosis  mes  grans  d'incertesa  i aventura  que  poguessin  posar 
en  perill  la  vida  humana.  L'esport  adaptat.  com  el  conte.  la  novel. la. 
etc.,  tambe  es  un  mitja  d'evasio.  Conve  contrastar-ho  continuament 
amb  el  «m6n  de  la  necessitate,  el  «principi  de  la  real i t at »> . el  « costat 
practic  de  la  vida». 

2.  No  prendre  les  mesures  de  seguretat  convenients.  Per  desgra- 
cia.  alguns  accidents  ocorreguts  als  Parcs  Aquatics,  han  posat 
d'actualitat  aquest  lema  tragic. 


L’aplicacio  a I’educacio 


Vistos  lus  possibilitats  d emiquimunt  i calibiats  ols  inconvements 
es  pot  deduir  que  la  seva  practica  es  enormement  beneficiosa  en  els 
processos  educatius.  sempre  que  es  potenciin  els  primers  i es  deturin 
els  segons.  Per  tal  de  procedir  mes  sistematicarnent  a una  enumeracio 
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d'estratdgies  convenients,  fern  una  andlisi  esquemdtica  i previa 
d’aquestes  activitats 


- L’ingredient  principal  6s  el  plaer  sensomotriu  que  proporcionen. 
Sense  aquesta  «taxa  de  plaer»  (tP) , aquestes  activitats  no  tenen 
sentit.  Aquest  plaer  6s  donat  per  les  sensacions  laberintiques  que  es 
creen  en  els  descensos  i els  desplagaments  vertiginosos.  Estan  en 
funcid  de  I'algada  a qu6  es  facin,  de  la  velocitat  que  s'assoleixi,  de  la 
incertesa  de  I’equilibri,  del  rise  que  comportin,  de  la  superficie  de 
suport  quees  faci  servir,  de  la  superficie  de  lliscamento  desplagament 
que  s'utilitzi,  de  I’habilitat  tdcnica  aconseguida  i,  en  menor  mesura, 
del  reconeixement  dels  espectadors.  Eventualment,  dels  obstacles 
interposats. 


Aixi  doncs  tenim: 

tP  = F (a.  algada  + b.  velocitat  + c.  incertesa  + d.  rise  + e.  superficie 
sustentacid  + f.  superficie  de  lliscament  o desplagament  + g.  tdcnica). 

Els  pardmetres  a,  b,  c,  d,  e,  f,  g depenen  de  cada  situacid. 


ERIC, 


- Un  factor  determinant  6s  I'artefacte  usat,  d’enorme  versatilitat: 
podria  anar  des  d'un  reactor  supersdnic  o una  nau  espacial  que 
s’envoles  de  la  Terra  i on  la  velocitat  i I’algada  assolirien  els  limits 
experimentats  per  I'home,  perd  a un  cost  elevadissim  i amb  un 
entrenament  molt  especial,  fins  a un  simple  pldstic  col.locat  sobre  un 
pendent  nevat  a tall  d'improvisat  trineu,  passant  per  aquestes  atrac- 
cions  de  fira  que  ens  posen  de  cap  per  avail  a velocitats  considerables. 
Tots  plegats,  en  grau  diferent,  produeixen  sensacions  laberintiques, 
perd  mentre  que  en  un  cas  sdn  accessibles,  en  un  altre  no  ho  sdn; 
mentre  que  en  un  cas  el  subjecte  intervd  en  la  manera  de  fer  el 
desplagament  — frenant,  girant,  introduint  obstacles  ( Skate-board 
hot-dog)— , en  I’altre  estd  sotmds  completament  al  domini  de  la 
maquina  (atraccions  de  fira,  tobogans  kamikazes). 

Estan  determinats  per  diversos  factors,  dels  quals  destaquen  tres: 

. La  dificultat  tdcnica  que  implica  I’us  de  I’artefacte  i I'acti vi tat . 

El  rise  i la  incertesa  que  es  posen  en  joc. 

. El  nivell  de  participacid  de  I’individu  en  la  construccid  de  I'arte- 
facte,  el  nivell  de  coneixement  de  la  seva  fabricacid  i funcionament. 
En  summa,  el  que  es  coneix  del  «costat  prdctic»  de  I'assumpte. 
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En  matriu  es  podria  il  lustrar  d'aquesta  manera: 


Rise 


. Pel  «costat  prdctic»,  la  complexitat  menor  podria  ser  el  plastic 
sobre  la  neu  esmentat,  la  mds  gran  seria  el  descobriment  d'un  nou 
material  mds  aerodindmic  o un  sofisticat  ultralleuger. 

. L'habilitat  tdcnica  pot  anar  des  del  lliscament  per  un  tobogan  fins 
la  complicacid  assolida  I 'any  passat  per  I’esportista  que  va  aconseguir 
fer  surf  sobre  els  corrents  aeris  de  les  muntanyes  de  I’Himdlaia 
mentre  es  tirava  en  para-pent. 

. El  rise  ds  una  cosa  mds  subtil  i en  la  majoria  dels  casos  no  td  a 
veure  amb  la  temeritat.  Es  un  element  a superar  amb  la  inteMigdncia, 
tecnologia,  habilitat  tdcnica  i motriu,  organitzaci6  i entrenament. 
Perd,  per  descomptat,  com  mds  gran  sigui  la  velocitat,  I'algada,  la 
dificultat,  mds  grans  sdn  les  taxes  de  plaer  i superaci6  humana  que  es 
poden  aconseguir. 

Des  del  punt  de  vista  educatiu  assoleixen  un  interds  especial  les 
activitats  que  requereixen  i ajuntin  artefactes  en  la  fabricacid  i 
construccid  dels  quals  pugui  intervenir  I'educand  i disposi  de  prou 
habilitat  tdcnica  per  fer-los  anar.  D’aquesta  manera,  la  indesitjable 
separacid  entre  el  costat  prdctic  i imaginari  de  la  vida  no  es  pot  arribar 
a produir:  un  simple  pldstic  per  lliscar,  un  pneumdtic  sobre  I'aigua,  un 
banc  suec  posat  sobre  una  espatllera  a tall  de  tobogan,  permeten  a 
I'educand  veure1  n tot  el  proeds:  fabricacid,  experimentacid,  aprenen- 
tatge,  desenvolupament.  Les  espectaculars  atraccions  de  fira,  els 
Parcs  Aqudtics,  poden  ser  enormement  divertits  — i tenen  el  seu 
moment  festiu — , perd  noes  pot  percebre  el  conjunt  i I'infant  ds  passiu, 
la  mdquina  el  duu,  no  es  requereix  cap  habilitat  tdcnica,  cap  control, 
cap  aprenentatge.  £s  clar  que  aquest  capital  quedaria  forga  restringit 
si  nomds  es  fa  us  d’artefactes  creats  pels  infants.  Tambd  ds  pr of itds 
utilitzar-ne  d'altres,  com  ara  monopatins,  kayacks,  etc.,  sempre  que 
es  doni  coneixement  del  proeds  defabricacid  industrial.  El  que  importa 
sdn  les  experidneies  de  primera  md. 

151 


ERJC 


L'educacid  ffsica:  a la  recerca  d'una  identitat 


Julian  Miranda 


El  rise  s’ha  de  dosificar  de  manera  convenient.  Si  no  hi  es  present, 
I’activitat  manca  d’interes  i avorreix.  Si  es  intens,  es  corre  el  peril! 
d'accidents.  Distribuir-lo  en  les  dosis  exactes  requereix  prendre 
mesures  de  seguretat,  particularment  en  i'esmorteiment  de  la  caigu- 
da,  i tambb  un  coneixement  previ  de  certes  habilitats  que  permeti 
nombrosos  recursos. 

En  resum,  les  activitats  mes  convenients  han  de  ser: 

. Realitzades  amb  artefactes  senzills,  en  els  quals  I’infant  pugui 
intervenir  en  tota  la  fabricacio,  o si  mes  no  o en  part. 

. Amb  cert  rise,  perb  prenent  mesures  de  seguretat. 

. Amb  aprenentatge  i entrenament  previ  de  les  habilitats  que 
possibiliten  un  millor  aprofitament  de  I ’ act i v i tat  i potencien  els 
recursos  que  porten  a fer-la  mbs  amena.  segura  i creativa. 

. En  les  activitats  que  es  practiquin  s’han  d’introduir  balancejos. 
girs.  desplagaments,  Ihscaments  i preses  de  terra.  El  punt  culminant 
es  la  presa  de  terra,  un  cop  que  la  gesta  ha  estat  realilzada. 


Alguns  suggeriments  educatius: 


A.  A I’aula,  a classe: 

- Activitats  de  grimpada  per  espatlleres.  bancs  inclinats,  cordes. 
Caiguda  des  de  les  altures  sobre  un  matalas  gruixut.  Caiguda  «mmi- 
ponting»:  noi  lligat  de  manera  adient  es  llenga  al  buit. 

- « Astronauta» : noi  lligat  com  al  *'mini-ponting»  es  balancejat, 
girat,  algat.  baixat,  i finalment  llangat  sobre  el  matalas. 

- Lluita  amb  un  company  amb  una  ma  i un  peu  lligats  a I’espatllera. 
Amb  els  membres  lliures  es  forceja  amb  el  company  provocant-ne  la 
caiguda  sobre  el  matalas  gruixut.  Millor  sobre  escala  horizontal. 

- Recorregut  amb  els  ulls  tancats  (habilitats,  recursos):  tots  els 
alurrmes  amb  els  ulla  tancats  caminen  en  silenci  en  un  espai  redu'it 
mirant  de  no  xocar. 

- Recorregut  «confiat»  per  parelles  (habilitats,  recursos)  un 
company  en  subjects  un  altre  per  les  espatlles  1 t-5  guia.  el  de  davant 
ha  d'anar  amb  els  ulls  tancats.  El  que  camina  a les  .>ques  ha  de  confiar 
«ccgament"  en  el  company,  que  el  guia  a tota  volocitat  per  la  sala 
impedmt-lo  de  xocar.  perb  procurant-h  tota  mena  d’ensurts. 
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- Caiguda  confiada  per  parelles:  L’un  darrere  de  I'altre,  que  esta 
completament  encarcarat  i rigid  i es  deixa  caure,  subjecta  i n'esmor- 
teeix  la  caiguda.  tornant-lo  a la  posicio  inicial  dret.  Quan  es  domina, 
es  fa  en  grup. 

—Formes  jugades  de  desequilibri  i caiguda:  Fer  girar  I’altre. 
aixecar-lo  del  terra,  saltar  per  damunt  seu  en  diverses  posicions, 
dur-lo  en  carreto.  de  cap  per  avail,  arrossegar-lo.  donar-li  voltes, 
embolicar-lo  en  un  matalas  petit  i fer-li  donar  voltes,  etc. 

- Construccio  de  passos  elevats  amb  poltres,  escales.  bancs  suecs. 
espatlleres.  Pujar,  lliscar,  caure. 

- Construccio  de  Terrenys  d'Aventures  (un  pas  mes  que  I’ante- 
rior):  construccio  amb  passos  elevats.  ponts.  cases,  etc.  pero  dins  un 
context  irnaginari:  La  Terra  de  Tarzan . el  Planeta  Meravellos , El  Pais 
dels  que  no  caminen.  A mes  de  permetre  enlairament.  desplagament  i 
caiguda  dona  llibertat  a la  imaginacid  infantil.  permetent  conjugar 
practic  i irnaginari,  hemisferi  dret  i hemisferi  esquerre. 

- Dins  aquesta  linia  mes  creativa  es  poden  proposar  diverses 
activitats  tretes  dels  contes  infantils.  pero  sempre  dins  un  espai 
adient  i amb  molt  elements  que  donin  suport  a les  idees  (poltres,  phnts. 
bancs  suecs.  cordes.  espatlleres,  pneumatics,  piques,  globus,  draps. 
ampolles  de  plbstic.  envasos  de  logurt.  etc.)  Exemple: 

- «Moctezuma  no  caminava»  Un  dels  nois  fa  de  Moctezuna,  un  rei 
que  sofa  cap  pretext  mai  no  posava  un  peu  a terra.  Per  aquesta  rao. 
els  seus  subdits  havien  de  transportar-lo  o procurar-li  tot  el  que  fos 
necessari  perque  mai  no  trepitges  el  terra.  A mes.  Moctezuma  era 
capritxos  i volatil  i havia  de  canviar  de  forma  de  transport  molt 
sovint. 

- «Salvem  la  princesa»:  Una  princesa  ha  estat  segrestada  ai 
capdamunt  de  les  espatlleres  Tres  dracs  ferotges  la  guarden:  el  seu 
poder  es  tal  que  nomes  que  et  toquin.  et  produeixen  la  mort.  Amb  tot, 
vuit  cavaliers  agosarats  intenten  pujar  a I’espatllera  i tocar  la 
princesa.  que  aixi  sera  salvada.  mirant  de  no  ser  tocats  ells  rnateixos 
pels  terribles  dracs  Ho  aconseguira  algun? 

Que  diu  en  Peret?:  En  Peret.  el  noi  mes  estimat  de  I'escola. 
desaparf  ix  sense  deixar  cap  rastre  ni  un  Un  dia  se’n  rep  un  telegrama 
on  dernam  quo  se'l  vagi  a veure  Els  nois.  on  grups  de  tres  o quatre. 
han  de  crear  un  viatge  cap  al  Hoc  on  es  troba  en  Peret  amb  els  elements 
del  gimnas  o de  In  sala  i recreai  situacions  de  porill  i aventura  Despres 
I'exphoaran 


Ueducacib  fisica:  a la  recerca  d'una  identitat 


Julian  Miranda 


— Crear  circuits  gim nasties:  construir  un  circuit  amb  cine,  sis,  set 
exercicis,  que  sigui  original,  divertit  i «arriscat»>.  Passar-lo,  veure 
el  dels  altres,  passar  el  dels  altres. 

— Introduir  monopatins,  patins,  xanques. 

— Realitzar  danses,  preferiblementcreadesac/ftocamb  molts  girs, 
desplagaments,  caigudes.  E!  sufi&s  ideal. 

— Us  del  mini-tramp  i del  Hit  elastic,  preferiblement  en  activitats 
que  permetin  fluidesa,  desplagaments  r&pids,  obstacles  divertits. 

— Relleus  «bojos»  per  equips:  a la  pota  coixa,  saltant  uns  altres 
nois  o obstacles  reals  (un  pneumatic)  o ficticis  («una  mina»),  per 
damunt  de  pals  estrets,  etc. 

B.  Fora  de  I'aula;  activitats  extraescolars: 

- Visites  a Terrenys  d'Aventures  municipals. 

- Aprofitar  alguna  sortida  al  camp  per  fer  rampes,  etc. 

- Utilitzar  la  piscina  per  fer  natacib  recreativa,  construint  tamb6 
Terrenys  d’Aventures  a I’aigua.  En  ten jr  garantida  la  relativa  suavitat 
de  la  caiguda,  I’aigua  permet  crear  situacions  molt  diferents  a les  de 
terra. 

- Sempre  que  es  presenti  I’ocasib,  realitzar  iniciacib  d’esports 
adaptats.  Es  aconsellable  comengar  pels  d’aigua  quan  fa  bon  temps,  ja 
que  el  rise  de  la  caiguda  6s  m6s  petit  i impliquen  bones  dosis  d'habilitat 
t6cnica  i de  control:  piragua,  rutting,  windsurf.  Seguir  amb  activitats 
senzilles  de  rape/,  escalada. 

- Proposar  baixades  de  rius  senzills,  amb  poc  corrent,  en  naus  no 
convencionals,  construTdes  pels  mateixos  nois.  Es  molt  divertit. 
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La  aparicibn  de  una 
serie  de  actividades 
fisicas  y deportivas  de 
nueva  creaci6n 
(rufiing,  ponting, 
mountain-bike,  etc.), 
nacidas  generalmente 
en  la  costa  oeste  de 
los  Estados  Unidos,  con 
el  comun  denominador 
del  factor  riesgo,  han 
obtenido  un  dxito 
extraordinario  en 
nuestra  cultura 
occidental  y consumis- 
ta.  Despuds  de  anahzar 
los  elementos  socio- 
culturales  de  estos 
nuevos  deportes,  se 
consideran  sus 
posibles  aphcaciones 
educativas  tanto  en  los 
procesos  formates  —en 
el  aula  escolar — , como 
en  las  actividades 
extraescolares. 


Abstracts 


L'apparition  d'une  sdrie 
d'activitds  physiques 
et  sportives  de 
creation  nouvelle 
(rufting,  ponting, 
mountain-bike,  etc), 
ndes  en  gdndral  sur  la 
cdte  ouest  des  Etats- 
Unis,  ay  ant  le  risque  en 
tant  que  facteur 
commun,  a obtenu  un 
succds  extraordinaire 
dans  notre  culture 
occidentale  et  de 
consommation.  Aprds 
avoir  analyse  les 
dldments  sociocultu- 
rels  de  ces  sports 
nouveaux,  on  considdre 
leurs  possibles 
aplications  educatives 
aussi  bien  dans  le 
procds  formels  et  dans 
la  salle  de  classe,  que 
dans  les  activitds 
extra-scolaires. 


The  appearance  of  a 
number  of  newly- 
created  physical 
activities  such  as 
rufting  and  mountain- 
bike.  for  the  most  part 
invented  on  the  wesf 
coast  of  the  United 
States,  with  a common 
denominator  in  the  risk 
factor,  has  found 
extraordinary  success 
in  the  consumer 
society  of  the  Western 
World.  After  discussion 
of  the  social  and 
cultural  elements  of 
these  new  sports,  their 
possible  educational 
applications,  both 
within  the  formal 
process,  in  the 
classroom,  and  in  out- 
of-school  activities, 
are  considered. 


L'educacid  ffsica:  a la  recerca  d'una  identitat 


Tribuna: 

LA  FORMACIO  PERMANENT  DEL  PRO- 
FESSORAT  A L’ESTAT  ESPANYOL 

Coordinador:  Inaki  Echebarria  Aranzabal 
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Temps  d'Educacid,  4 2n.  semestre,  1990 


Presentacib 

Inaki  Echebarria  Aranzabal* 


Amb  bon  criteri,  la  revlsta 
Temps  d'Educaci6  ha  proposat 
dedicar  aquesta  tribuna  a untema 
de  gran  interns  i maxima  actua- 
litat:  la  formacid  permanent  del 
professorat. 

Es  significatiu  que,  dins  el 
titol  quart  de  la  ley  Orgdnica  de 
Ordenacidn  General  del  Sistema 
Educativo  (LOGSE),  quan  s’indi- 
quen  (art.  55)  els  factors  que 
afavoreixen  i milloren  I'ensen- 
yamentel  primer  sigui,  precisa- 
ment,  la  qualificacid  i formacid 
del  professorat.  La  llei  determi- 
na  aixi  mateix  que  la  formacid 
permanent  ds  "un  dret  i una  obli- 
gacid  de  tot  el  professorat  i una 
responsabilitat  de  les  adminis- 
tracions  educatives  i dels  matei- 
xos  centres"  (Art.  56.2). 

Ja  fa  uns  quants  anys  la  for- 
macid dels  professors  i profes- 
sores  ds  una  preocupacid  conti- 
nuada  que  afecta  tots  els  esta- 
ments  que  intervenen  en  I'edu- 
cacid.  Aixo  es  detecta  fdcilment 
a la  comunitat  universitdria,  a 
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ducacid  de  la  Universital  de  Barcelona 


les  administracions  i,  no  cal  dir- 
ho,  en  el  professorat. 

Possiblementaquests  darrers 
anys  d'experimentacid  de  la  re- 
forma o,  mds  ben  dit . de  les  re- 
formes, han  creat una preocupa- 
cid creixent  en  les  diferents  in- 
stancies. De  fet  la  Reforma  es 
planteja  com  un  repte  a la  nostra 
societat.  La  seva  prdxima  im- 
plantacid  ha  de  comportar  una 
determinacid  ferma  en  el  mo- 
ment d'abocar  recursos  de  tota 
mena.  Entre  ells,  la  implicacid 
personal  del  professor  serd,  sens 
dubte,  el  principal,  i aixd,  encara 
que  sigui  dur  de  confessar,  no  ds 
de  cap  manera  garantit,  almenys 
d’una  manera  generalitzada. 

En  aquest  sentit,  la  formacid 
del  professorat,  junt  amb  altres 
tipus  d’iniciatives,  ha  de  ten i r un 
doble  paper.  Per  una  banda,  ha  de 
contribuir  a la  mateixa  qualifi- 
cacid  del  professorat  com  a cos 
de  professionals  de  I'ensenya- 
ment  i,  al  mateix  temps,  el  que 
pot  ser  mds  important,  ha 
d’il - lusionar-lo  en  Lexercici  de 
la  seva  tasca,  ja  que  la  millora 
del  sistema  depdn  bdsicament 
d‘ell.  La  seva  participacid  ds  ab- 
solutament  imprescindible. 

Sobre  el  sistema  que  s’ha 
seguit  en  Torganitzacid  de  la 
tribuna,  convd  fer  algunes  refle- 
xions. La  primera,  per  indicar 
que  els  articles  que  segueixen  es 
refereixen  exclusivament  al 
professorat  anomenat  des  de  fa 
uns  anys  no  universitari,  deno- 
minacid,  al  meu  entendre,  poc 
encertada  i que  hauria  de  ser 


Inaki  Echebarria  Aranzabat 


questionada.  La  rad  no  deriva, 
idgicament,  del  fet  que  el  profes- 
sorat  universitari  no  necessiti 
programes  de  formacio  per  mi- 
llorar  la  seva  docencia,  sino  del 
fet  que  desgraciadament  a les 
universitats  no  hi  una  tradicio 
organitzada  de  formacio  del  seu 
professorat,  la  qual  cosa  no  vol 
dir  que  nohi  hagi  certa  sensibili- 
tat  sobre  aquesta  questio. 

El  segon  aspecte  que  n’ha  de- 
terminat  el  contingut  ha  estat 
I'espai  reservat  a la  tribuna  en 
Temps  d'Educacio.  En  el  moment 
actual,  tant  el  Minister*!  d’Edu- 
cacio  i Ciencia  com  els  departa- 
ments  d’Ensenyament  de  les  di- 
ferents  autonomies  tenen  plans 
de  formacid  rnes  o menys  de- 
senvolupats,  pero  era  impossi- 


ble fer  referenda  al  que  es  fa  a 
tot  arreu. 

Finalment  tambd  es  va  decidir 
que  era  milior  demanar  la 
col-laboracid  de  les  administra- 
cions  en  comptes  d'encarregar 
els  treballs  a especialistes.  Com 
comprovara  el  lector,  els  res- 
ponsables  de  la  formacid  del 
professorat  de  Catalunya,  Eus- 
kadi  i el  Ministeri  presenten  els 
models,  objectms,  tipologies  i 
activitats  de  formacid  com  a 
resposta  a un  guio  que  se'fs  va 
trametre  amb  antelacio. 

Pensem  que  aquesta  mostra 
es  representativa  de  les  linies 
fonamentals  que  es  van  seguint  al 
pais  en  materia  de  formacid  del 
professorat. 
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La  formacio  permanent 
del  professorat: 

La  proposta 
del  Ministeri 
d'Educacio  i Ciencia 

Joaquin  Prats  Cuevas* 


L'abril  de  1989  el  Ministeri 
d’Educacib  i Ciencia  va  presen- 
tar  a la  comunitat  educativa  un 
Pla  de  Formacib  de!  Professorat 
per  sis  anys  que  passo  a descriu- 
re  breument.  El  document  preten 
ser  un  marc  d’actuacib;  alhora, 
descriu  el  context  social  i educa- 
te sobre  el  qua!  s’elabora  el  Pla. 
del  qual  deriva  un  nou  perfil  del 
professorat.  Aixl  mateix.  esta- 
bleix  el  que  s’anomena  «model 
de  formacio  permanent”,  que 
comentare  mes  endavant.  En 
aquest  apartat  s’enuncien  les 
concepcions,  principis  basics  i 
directrius  que  orienten  I'execu- 
cio  del  Pla.  coherents  amb  el 
contingut  i les  caracteristiques 
de  Tactual  reforma  del  sistema 
educatiu.  Segueix  en  el  document 
una  definicio  de  les  estructures 
de  formacio,  amb  un  desplega- 
ment  especial  de  Tapartat  cor- 
responent  als  centres  de  profes- 
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sors.  A Tapartat  «Pla  d’Actua- 
cio»  s’estableixen  les  finalitats 
i objectius  del  Pla,  i aixi  mateix 
les  linies  d’actuacib  mitjangant 
les  quals  es  preten  atdnyer  els 
objectius  proposats.  Tot  seguit 
s’estableixen  els  criteris  d’ava- 
luacib  previstos  tant  per  als 
programescom  peralconjunt  del 
Pla.  Finalment,  es  fa  una  valora- 
cio  aproximada  del  cost  econo- 
mic que.  tal  com  s’indica,  s’hau- 
r&  d’anar  concretant  als  dife- 
rents  plans  anuals.  A continua- 
cio,  en  vint-i-nou  annexos,  es 
descriuen  les  linies  generals  dels 
programes  que  hauran  de  fer 
realitat  els  objectius  i els  fins 
que  ens  proposem. 


El  mode!  de  formacio 

Els  principis  que  iTIuminen  el 
model  de  formacio  es  poden  re- 
sumir  en  quatre  punts: 

A)  Una  formacib  del 
professorat  basada  en  la  practi- 
ca  professional ; cosa  que  no  vol 
dir  que  es  refusi  una  formacib 
teorica.  sino  Tintent  d 'incorpo- 
rarla  teona  a Vaccid.  Esdescar- 
ta  una  formacib  me r ament  facul- 
tative o 1 1 i b re  sc  a . Per  aixo,  com 
acabo  d'assenyalar,  s'ha  de 
partir  de  la  realitat  i.  des  de  la 
realitat.  incorporar  la  teoria  al 
que  nosaltres  entenem  que  seria 
una  estrategia  de  formacib  en  la 
Imia  de  la  innovacio.  La  practica 
docent  comportar&  una  reflexio 
del  professorat  sobre  la  mntcixa 

1 1 


1122 


o 


Joaqufn  Prats  Cuevas 


prdctica  convenientment  il  lu- 
minada des del  queentenemhabi- 
tualment  per  teoria.  Cal  no  con- 
fondre  la  formacid  basada  en  la 
prdctica  professional  amb  I'ad- 
ministracid  de  receptaris  d’ac- 
tuacid:  ds  justament  el  contrari. 
«Basada  en  la  prdctica  profes- 
sional” vol  dir  que  tota  activitat 
de  formacid  ha  de  dur  apareliada 
una  experiencia  a I’aula  i una 
reflexid  del  professorat  sobre 
aquesta  experiencia,  i,  enaquest 
sientit,  la  prcictica  cobra  una 
tangibilitat  i pot  ser  aprofitada 
en  la  millora  de  les  destreses  i 
habilitats  aue  el  professor  ad- 
quireix  en  la  feina  de  cada  dia. 
Una  de  les  linies  fonamentals  ja 
ds  I'experimentacid  curricular 
des  de  I’dptica  de  la  investigacid 
processual;  aquesta  activitat  ds 
una  bona  manera  de  perfecciona- 
ment  i formacid. 

B)  Una  formacid  en  que  el 
centre  educatiu  sigui  I* e i x pre- 
ferent  de  les  accions  formati- 
ves,  encara  que  no  pas  I'unic.  Un 
centre  educatiu  al  qual,  amb  I’a- 
dopcid  d’uns  curriculumsoberts, 
s’exigiran  en  el  futur  unes  deci- 
sions col  lectives  summament 
delicades  i importants.  Peraixd, 
cada  escola  concreta  ha  de  ser  el 
Hoc  on  I'administracid  doni  esti- 
muli  la  formacid  conjunta  dels 
que  treballen  junts  i hi  un  paper 
preferent,  cosa  quecomportauna 
clara  optimitzacid  dels  recursos 
i sobretot  avantatges  concep- 
tual i metodoldgics.  Si  prete- 
nem  una  formacid  basada  en  la 
prdctica,  la  reflexid  necessdria 
sobre  I’accid  pren  forga  mds 
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concrecio  quan  es  produeix  en  un 
context  real  i no  en  una  munid  de 
contextos  en  qud  de  vegades  ds 
dificil  d’homogenel'tzar.  Quan 
diem  «el  centre»,  no  ens  refe- 
rim  nomds  al  centre  especific, 
sind,  a mds,  per  exemple,  a tots 
els  departaments  d’una  mateixa 
drea  d’una  poblacid  determinada. 
Si  els  professors  dels  mateixos 
departaments  d’una  zona  es  plan- 
tegessin  activitats  semblants 
amb  els  alumnes,  si  reflexiones- 
sin  i avancessin  junts,  es  com- 
pliria  igualment  I'objectiu  de  qud 
parlem:  el  centre  com  a Hoc  de 
formacid  preferent. 

C)  El  tercer  punt  ds  I’adopcid 
d 'estratdgies  diversificades.  En- 
cara que,  aparentment,  pugui 
semblar  cont rad ic tori  amb  el  que 
acabem  de  dir,  no  ho  ds  pas.  La 
transformacid  del  sistema  exi- 
geix  moltes  accions  de  formacid, 
i relativament  variades.  Primer, 
per  la  mateixa  transformacid  del 
que  ds  I’ordenacid  del  sistema 
que  imposa,  en  un  temps  deter- 
minat,  linies  especifiques  de 
requalificacid  de  col-lectius  am- 
plis,  com  ara  la  formacid  inicial, 
de  mestres  especialistes  en  di- 
ferents  drees  noves  o mds  ne- 
cessaries en  el  curriculum  de 
primdria  (la  musica,  I’educacio 
fisica,  les  llengues  o I’educacid 
especial).  En  aquestes  especiali- 
tats,  actualment  el  sistema  td 
«ddficils>»  clars.  La  formacid 
d’aquests  col-lectius  de  mes- 
tres especialistes  exigeix  una 
estratdgia  molt  concreta,  molt 
ben  determinada,  diferent  de  les 
que  hem  assenyalat  al  punt  ante- 
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rior.  Cal  dir  una  cosa  semblant 
d'altres  necessitats,  com  6s  ara 
el  professorat  de  tecnologia  a la 
secundaria  obligatdria  o I'espe- 
cialitzacid  del  professorat  que 
ha  d'impartir  mdduls  professio- 
nals nous.  En  aquests  cas  cal 
aplicar  procediments  de  forma- 
ci6 en  empreses.  Per  aquesta  ra6 
i per  altres  que  ara  no  tractem, 
les  estratdgies  seran  variades: 
des  de  la  utilitzacid  de  procedi- 
ments multimedia  fins  a situar 
determinats  professors  del  sis- 
tema  en  empreses  o politdcni- 
ques.  Perd  la  diversificacid,  a 
mes,  ha  de  passar  per  altres 
camins,  en  els  quals  molts  pro- 
fessors del  sistema  trobaran 
resposta  o satisfaccid  a les  se- 
ves  necessitats  de  formacid  amb 
una  relativa  facilitat,  i aixd  sig- 
nifica  un  extens  ventall  de  possi- 
bilitats  perqud  el  docent  trobi  el 
Hoc,  I'hora  i el  sistema  oportu 
d'accedir  a la  formacid  perma- 
nent. Per  aixd,  tambd  hi  ha  un 
sistema  d'ajuts  econdmics  indi- 
viduals a la  formacid  ola  conces- 
sid  d'un  any  sense  classes  per 
fer  estudis,  investigacions,  etc. 
Ja  hi  ha  una  gamma  amplissima 
d'alternatives  que  possibiliten 
que  ningu  no  es  quedi  sense  ucce- 
dir  a activitats  de  formacid  per 
manca  d'ofertes  per  fer-ho. 

D)  Finalment,  ei  quart  Item 
del  model  de  formacid  que  propo- 
sem  6s  una  descentralitzacid 
progressiva  de  les  activitats. 
Entenem  per  descentralitzacid  el 
que  el  Ministeri  ja  fa  cine  anys 
que  fa,  com  es  ara  acostar  la 
formacid  i la  gestid  de  la  forma- 


cidgairebd  a la  porta  de  I'escola. 
Una  part  d'aquesta  intencid  des- 
centralitzadora  es  concreta  en  la 
potenciacid  de  la  xarxa  de  cen- 
tres de  professors,  que  en  aquest 
moment,  a I'drea  de  gestid  del 
Ministeri  d'Educacid,  ja  sdn  cent 
nou.  El  creixement  ha  estat  abso- 
lutament  vertiginds  els  ultims 
quatre  anys:  s'ha  passat  de  zero 
a mds  de  cent,  amb  tots  els  pro- 
blemes  que  comporta  la  tremen- 
da  rapidesa  amb  qud  s’ha  confi- 
gurat  la  xarxa.  A causa  de  la 
caracterlstica  indicada,  aquest 
proeds  encara  ens  exigeix  mesu- 
res  d'ajust  i ordenacid.  El  model 
intenta  crear  un  sistema  en  qud 
institucionalment  s’arribi  a un 
punt  d’equilibri  entre  les  neces- 
sitats formatives  sentides  pel 
professorat  i les  preferdneies 
que  I'Administracid  consideri  en 
cada  moment.  Per  aixd,  el  go- 
vern d'aquests  centres  de  pro- 
fessors ds  democratic,  i els  seus 
plans,  aprovats  per  un  consell  de 
professors  elegits  per  sufragi 
universal. 

Aixl  doncs,  I'acostament  de 
I ' activi tat  al  professorat,  ia  des- 
centralitzacid, no  s'ha  d'enten- 
dre  nomds  com  un  fet  flsic  o 
geogrdfic:  tambd  ens  referim  a 
la  possibilitat  que,  en  la  mateixa 
programacid  de  les  activitats  de 
formacid,  hi  participi  el  profes- 
sorat a qui  es  destinen.  La  des- 
centralitzacid intenta,  doncs,  fer 
compatiblesel  queen  podrlem  dir 
interessos  generals  del  MStema  i 
els  interessos  sentits  pel  pro- 
fessorat. Totes  dues  coses  poden 
ser  incompatibles  o perfeotament 
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compatibles,  segons  comes  plan- 
tegi  la  questio  En  tot  cas.  Ig 
institucio  que  potenciem  n'ha  de 
fer  la  sintesi:  fer  coincidir  el  que 
es  necessitat  sentida  amb  el  que 
6s  interes  general  proposat  per 
I Administracid.  Estem  conven- 
guts  que  en  la  realltat  totes  dues 
coses  en  s6n  una  de  sola  si  ens  les 
plantegem  en  la  Imia  de  la  refor- 
ma del  sistema  i no  pas  en  la  linia 
d uns  interessos  rnassa  perso- 
nals. Pero  aquesta  idea  demana 
de  trobar  el  mecanlsme  adequat 
perqud  sigui  possible  i tingui  una 
plasmacid  correcta  sobre  la 
reahtat  Qualsevol  pes  desajus- 
tat  a favor  de  I'un  c els  alt  res  ens 
podria  dur  a resultats  negatius. 
Dit  d’una  altra  manera:  que  I’ Ad- 
ministracid tingui  un  pes  exces- 
siu  a I’hora  de  determinar  regla- 
mentdriament  I’afer  te,  I6g i ca- 
me nt , el  rise  d’allunyar-nos  del 
que  realment  necessitem,  i 6s 
llavors  que  I’activitat  de  forma- 
ci6  pot  apardixer  com  una  oferta 
per  a uns  quants  i prou,  per  als 
inesproxims.  Pero  un  pes  exces- 
siu  de  r altra  banda.  del  que  es 
sub|ectiu.  tarnbe  podria.  segons 
com.  generar  una  dindmica  que 
ens  allunyaria  dels  grans  objec- 
tius  generals  de  transformacid; 
per  conseguent.  en  el  dificil  equi- 
libri  de  descentralitzacid  i de 
decisions  diguem-ne  centralit- 
/ades.  hi  ha  la  miller  lima  d’ac- 
nu  Els  centres  de  professors 
lian  de  sei  I instrument  de  sinte 
si  i d'pquilibu  per  aconseguir- 
Iuj 
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Estfmuls  a la  participacib 

En  relacio  amb  les  condicions 
en  qud  es  fan  les  activitats  de 
formacio  i els  procediments  d’in- 
centivacid  que  estimulen  el  pro- 
fessorat  a participar  en  I’oferta 
de  I’Administracid,  el  Ministeri 
d’Educacidi  Cienciaestableix  una 
dmplia  gamma  de  possibilitats 
que  preten  buscar  les  millors 
condicions  a cada  modalitat  for- 
mativa.  Les  situacions  en  les  quals 
es  donen  les  activitats  sdn  tres: 
en  primer  Hoc,  les  activitats 
fetes  durant  una  part  de  I’horari 
de  treball  o bd  abandonant  total- 
ment  I’escola  durant  un  periode 
dilatat  de  temps.  Aquesta  moda- 
litat s'aplica  fonamentalment  a 
cursos  de  mds  de  sis-centes 
hores,  programes  de  formacio 
en  un  mateix  centre  amb  reduc- 
cio  parcial  de  I’horari  escolar,  o 
bd  a llicdncies  per  estudis  de  sis 
mesos  en  un  curs  escolar  sencer 
amb  tres  modalitats  d’autofor- 
macid:  perfeccionament  en  lie n- 
gues  estrangeres  per  a profes- 
sors de  llengues;  estudis  de  ca- 
racter  academic  relacionats  amb 
questions  propies  de  I’drea,  ci- 
cle  o matdria  que  imparteixen: 
tesis  doctorals,  llicenciatures,  o 
altres  estudis  academics  i pro- 
jectes  d’investigacid  diddctica, 
educativa  i organitzativa. 

La  segona  situacid  consisteix 
en  activitats  fetes  en  periode  de 
vacances  (mes  de  juliol)  o fora 
I’horari  escolar.  en  qud  els  as- 
sistents  reben  un  ajut  economic 
per  la  seva  participacid.  Les 
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activitats  referides  en  aquest 
punt  s6n  les  que  tenen  una  durada 
superior  a cent  cinquanta  hores 
de  presbncia  i,  en  ia  majoria  de 
casos,  es  produeixen  al  llarg  de 
tot  un  cursescolar,  encara  que  la 
fase  mbs  intensiva  es  fa  en  pe- 
riode  de  vacances.  Aquesta 
modalitat,  que  s’aplica  fonamen- 
talment  a cursos  d'actualitzacid 
cientifica  i diddctica  i programes 
de  formacid  i d'innovacid,  ha 
afectat  durant  el  curs  1990- 
1991  mbs  de  deu  mil  professors 
i professores. 

La  tercera  situacid  en  qub  es 
planteja  la  form  acid  sdn  les  acti- 
vitats fetes  fora  I’horari  de 
treball  i que  tenen  un  reconeixe- 
ment  acadbmic  dels  centres  de  la 
xarxa  de  formacid  permanent  o 
be  de  les  universitats.  Aquestes 
condicions  s'apliquen  a cursos 
d’actualitzacid  de  menys  de  cent 
hores  de  durada,  seminaris  per- 
manents, grups  de  treball,  jor- 
nades,  etc. 


Consolidacio  institucional  dels 
CEP 

Per  poder  aplicar  el  Pla  Marc 
de  Formacid  Permanent  del  Pro- 
fessorat i garantir  una  oferta 
anual  de  formacid  que  superi 
seixanta  mil  llocs  anuals  en  acti- 
vitats formatives  (mbs  d’un  terg 
de  la  plantilla  de  professors  que 
gestiona  el  MEC),  cal  constituir 
una  xarxa  solida  de  centres  de 
professors  amb  personal  sufi- 


cient  en  nombre  i preparacid  per 
garantir  una  oferta  de  qualitat 
coherent  amb  el  model  i tipologia 
d’activitats  que  propugna  el  Pla 
Marc.  Juntament  amb  aixd,  exi- 
geix  un  procediment  de  planifi- 
cacid  descentralitzada  que  ga- 
ranteixi  una  programacid  d’acti- 
vitats adequada  en  funcid  de  les 
caracteristiques  i necessitats  de 
cada  zona  geogrdfica. 

En  relacio  amb  el  primer  punt 
-creacidiconsolidacidde  la  xarxa 
de  formacid-,  hi  hem  de  distingir 
dos  aspectes:  d’una  banda,.  la 
configuracid  institucional  i fun- 
cional  dels  centres  de  profes- 
sors (CEP),  com  tambb  la  creacid 
dels  que  calguin  per  atendre  to- 
tes les  demarcacions  educati- 
ves.  En  aquest  punt,  la  tasca  que 
exerceix  el  Ministeri  gairebe  ha 
aconseguit  els  objectius  previs- 
tos  al  Pla  Marc,  bs  a dir:  en 
primer  Hoc,  definicid  de  les  plan- 
tilles  en  relacid  amb  les  dimen- 
sions de  la  zona  d’adscripcid  de 
cada  CEP.  Amb  aquest  motiu  s’han 
establert  quatre  menes  de  cen- 
tres, el  mbs  petits  dels  quals 
consta  de  set  professionals,  i el 
mes  gran,  de  catorze  assessors 
de  formacid,  a mbs  del  personal 
administratiu  i subaltern.  Aques- 
ta situacid  s’ha  estructurat  en 
mbs  de  cent  centres  de  profes- 
sors quo  tenen  prop  de  mil  tres- 
cents  professors  i professores 
que  exerceixen  funcions  de  dina- 
mitzadors  i gestors  de  la  forma- 
cid. 

En  segon  Hoc,  un  desenvolu- 
pament  normatiu  que  doni  a I'es- 
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tructura  institucional  un  marc 
que  faci  eficag  I’acci6  dels  as- 
sessors de  formacid,  I que  aiho- 
ra  garanteixi  una  participacid 
adequada  del  professorat  de  la 
zona  en  les  tasques  de  deteccid 
de  les  necessitats  formatives, 
que  posteriorment  es  traduird 
en  una  correcta  planificactd  de 
I’activitat.  En  aquest  punt  es 
donen  les  darreres  pinzellades 
que  tancaran  un  procds  que  ja  fa 
cine  anys  que  dura  i que  acabard 
amb  un  disseny  clar  i eficaq  de  la 
institucid  CEP. 


L’assessor  de  formacid  per- 
manent 

En  relacid  amb  la  figura  que 
td  el  paper  tdcnic  mds  remarca- 
ble  pel  que  fa  a la  gestid,  plani- 
ficacid  i direccid  de  les  activi- 
tats  formatives,  el  Ministeri 
d'Educacid  i Cidncia  haoptat  per 
la  figura  d'« assessor  de  forma- 
cid permanent”. 

La  figura  de  I’assessor  de 
formacid  permanent  s’insereix 
en  una  trad icid  dels  pai'sos  euro- 
peus,  i hi  podem  constatarcom  a 
dificultat  comuna  el  fet  de  tro- 
bar  el  personal  que  vulgui  dedi- 
car-se,  a temps  complet  o par- 
cial,  a la  formacid  continua,  o 
que  pugui  fer-ho. 

Engranades  en  estructures  de 
formacid  molt  diferents  de  la 
nostra  o tot  just  amb  alguna 
semblanga,  com  pot  ser  la  dels 


Teacher's  Centers  anglesos, 
trobem  figures  paral  leles  al  que 
es  pretdn  que  sigui  la  dels  asses- 
sors de  formacid  dels  centres  de 
professors. 

En  una  aproximacid  superfi- 
cial a figures  com  la  del  «mode- 
rador»  alemany,  que  desplega  la 
seva  activitat  a Rendnia  Nord- 
Westfdlia,  la  del  «formador 
d’adults»  franeds,  la  del  «for- 
mador-assessor»  dands,  la  dels 
«leaders»  dels  Teacher's  Cen- 
ters anglesos,  etc.,  s’observa 
que  el  paper  o model  d’interven- 
cid  del  formador  es  mou  en  un 
ventall  de  funcions  que  va  des  de 
la  gestid  de  la  formacid  perma- 
nent fins  a la  participacid  directa 
com  a facilitadors  de  la  formacid 
d'altres  grups  de  professors  amb 
els  quals  actua  en  relacid  no 
jerdrquica,  i amb  els  quals  rep 
alhora  una  autoformacid. 

Aquesta  diversitat  de  papers 
estddirectamentrelacionadaamb 
I'existdncia  o inexistdneia  d'es- 
tructures  institucionalitzades, 
dedicades  en  exclusiva  a la  for- 
macid permanent,  i de  la  seva 
autonomia,  mds  gran  o mds  peti- 
ta,  respecte  a I’administracid 
educativa:  una  formacid  perma- 
nent de  professorat  bdsicament 
centralitzada,  dirigida  i contro- 
lada  «de  dalt  a baix»,  genera 
gestors  de  la  formacid,  mentre 
que  una  estructura  de  la  forma- 
cid permanent  on  hi  hagi  institu- 
cions  creades  per  aplicar  la  for- 
macid esmentada  i amb  una  certa 
autonomia  per  planificar  pot 
recolzar  en  ilders  sorgits  de  la 
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mateixa  feina  cooperativa  d’in- 
novacid  educativa  i de  formacid 
d'ensenyants. 

Segons  la  varietat  de  tas- 
ques,  tambd  es  diversifica  la 
formacid  de  les  diferents  figures 
i les  estratdgies  amb  les  quals  es 
duu  a terme.  Com  mds  contex- 
tualitzada  i negociada  amb  els 
«usuaris»  es  pretdn  que  sigui  la 
formacid  permanent,  mds  dificil 
es  fa  d'homogeneitzar  la  forma- 
ciodels  «mediadors  de  laforma- 
cid»>;  en  canvi,  un  «mediador» 
que  no  intervd  directament  en  la 
formacid  i que  nomds  gestiona  i 
organitza  els  altres,  que  sdn  els 
«experts»,  pot  ser  format,  per 
exemple,  d'una  manera  centra- 
litzada  i amb  estratdgies  de  ca- 
rdcter  intensiu  i transmissiu. 

Dins  d'aquesta  gamma  de 
possi bilitats , els  assessors  i les 
assessores  dels  nostres  centres 
de  professors  se  situen  en  una 
posicid  intermddia,  condicionada 
per  les  caracterlstiques  del  model 
de  formacid  permanent  on  coe- 
xisteixen;  llnies  d’actuacid  cen- 
tralitzad e s . les  menys  nombro- 
ses,  amb  altres  de  descentralit- 
zades,  les  mds  abundants;  prio- 
ritats  establertes  per  I’Admi- 
nistracid  central,  amb  altres  de 
detectades  pels  CEP.  Tot  plegat 
relacionat  directament  amb  el 
fet  que  els  centres  de  professors 
es  constitueixen  en  institucions 
amb  un  ceri  grau  d’autonomia  pel 
que  fa  a la  planif icacid , gestid  i 
avaluacid  dactivitats,  i essent, 
alhora,  organismes  creats,  con- 
trolats,  finangats  i dotats  del 


suport  de  I'administracid  educa- 
tiva. 

Les  funcions  mds  importants 
dels  assessors  de  formacid  sdn 
les  seguents:  acostar  la  forma- 
cid al  professorat;  promoure  un 
acostament  progressiu  al  model 
de  formacid  en  centres;  gestio- 
nar  el  Pla  del  CEP:  gestionar 
recursos,  organitzar  activitats, 
fer-ne  operatiu  el  disseny  de 
seguiment;  ser  responsables  de 
la  revisid  permanent  de  la  plan i- 
ficacid  del  CEP  i del  seu  «ajust» 
a la  realitat;  mantenir  el  CEP 
com  a centre  de  recursos  actua- 
litzat.  En  col  laboracid  amb  el 
Consell,elaboraran  el  Pla  de  CEP, 
considerant-lo  un  dels  tres  ni- 
vells  d'articulacid  de  la  planif i- 
cacid  de  la  Formacid  Permanent 
del  Professorat:  Pla  de  CEP,  plans 
provincials  de  formacid  i Pla  Marc 
i la  seva  concrecid  en  forma  de 
plans  anuals.  Al  Pla  del  CEP,  es 
tindrd  en  compte  tot  el  professo- 
rat; s'hi  hauran  d’integrar  les 
actuacions  considerades  prefe- 
rents  per  I’Administracid  i les 
necessitats  detectades  a lazona; 
no  podrd  ser  un  sumatori  de 
propostes  per  drees  i cicles,  ja 
que  aixd  representaria  tancar 
I’ensenyament  en  una  problemd- 
tica  d'aula,  i,  en  canvi,  haurd  de 
donar  resposta  a les  interac- 
cions  que  es  produeixin  als  cen- 
tres educatius  (assessorament 
de  projectes  educatius  i projec- 
tes  curriculars  de  centre),  o 
entre  centres  d'una  zona;  faran 
una  diagnosi  de  la  situacid  dels 
centres  i del  professorat  de  la 
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zona,  que,  sense  oblidar  I’espe- 
cificitat  de  cada  &rea  o etapa,  no 
els  vegi  encasellats  en  compar- 
timents  estancs,  ja  que  aixd  no 
faria  mbs  que  afavorir,  d’una 
banda,  una  fragmentacid  i super- 
especialitzacid  dels  sabers,  no 
gens  coincident  c'rnb  la  proposta 
curricular,  i,  de  I’altra,  una 
concepcid  individualista  de  la 
tasca  docent  que  tracta  de  supe- 
rar-se  amb  un  treball  en  equip  i, 
alhora,  flexible.  Els  assessors 
prendran  decisions  sobre  estra- 
tegies  preferents  de  formacio 
tenint  en  compte  la  diversitat 
necessaria;  es  faran  responsa- 
bles  del  seguiment  i I’avaluacio 
de  les  activitats  de  les  arees  de 
I’assesoria  del  Pla;  promouran 
la  innovacid  a I’area  o etapa; 
seleccionaran  i difondran  expe- 
riencies;  proposaran  planteja- 
ments  interdisciplinars,  i seran 
promotors  i partlcips  de  la  coor- 
dinacio  provincial  de  I’&rea  o 
etapa  per  a la  unificacid  de  crite- 
ris  i I’intercanvi  d’experidncies. 

Segons  les  tasques  assen ya- 
lades  al  punt  anterior,  es  confi- 
gurara  un  perfil  de  I’assessor 
com  a persona  coneixedora  de 
I’ambit  de  la  formacio  perma- 
nent del  professorat,  competent 
i festigiada  a Tdrea  o etapa 
d’origen  i amb  una  formacio  cul- 
tural dmplia. 

Les  caracterlstiques  que  fora 
idom  que  coexistissin  en  aquesta 
figura  estan  relacionades  amb 
les  feinr  que  haura  d’empren- 
dre  en  una  assessoria.  El  primer 
grup  el  constitueixen  les  capaci- 

1 (38 


tats  relacionades  amb  les  dife- 
rents  menes  de  situacions  en  que 
I’assessor  del  CEP  desplegard  el 
seu  treball:  planificacid  d’acti- 
vitats,  gestid  de  recursos  hu- 
mans i materials,  interaccid  i 
treball  en  equip.  El  segon  grup  es 
pot  definir  com  el  dels  coneixe- 
ments.  L’assessor  hauria  de 
mantenir  una  actualitzacid  entre 
I’&rea  o cicle  d’origen;  fonts  de 
curriculum  (psico-sdcio-pedagd- 
giques);  diddcticaespecifica;  co- 
neixements  sobre  formacid  per- 
manentdel  professorat  (models, 
eslrategies,  planificacid,  gestid, 
avaluacid  institucional  i de  pro- 
grames);  coneixements  de  tec- 
niques  d’an^lisi  psico-social; 
tecniques  de  treball  amb  grups 
d’adults.  I juntament  amb  les 
capacitats  i coneixements  per 
portar  correctament  a cap  la  seva 
feina  de  « I i d e r s andnims»  (Jen- 
nings, 1987),  els  assessors  i les 
assessores,  en  les  situacions 
d’mteraccio,  haurien  de  propen- 
dir  a determinades  actituds  com 
ara  ser  receptius  a les  necessi- 
tats  dels  altres,  observadors  i 
sensibles  als  canvis  de  situacio, 
flexibles  i integrats  als  seus 
plantejaments, inquiets  intel- 
lectualment  i conscients  de  la 
seva  responsabilitat  i compro- 
mesos  amb  la  seva  feina. 

Per  aconseguir  aquest  perfil 
d’assessor  i que  puguin  poder  fer 
les  funcions  que  hem  descrit,  el 
MEC  duu  a cap  un  programa  de 
formacid  d’assessors  que  conte 
dos  grans  obiectius:  en  primer 
Hoc.  I’adequacida  la  nova  funcio, 
descrita  als  par&grafs  anteriors 
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i,  en  segon  Hoc,  I'aproximacio  al 
perfil  que  faciliti  la  realitzacid 
dels  trebal Is  encomanats.  Amb 
aquesta  finalltat,  s'organitzen 
uns  cursos  de  durada  anual  el 
model  de  formacid  dels  quals  6s 
de  tipus  processual  i extensiu,  on 
s'aconsegueix  de  combinar  teo- 
ria  i prActica  mitjangant  el  des- 
envolupament  de  fases  presen- 
cials  que  permeten  una  reflexid 
sobre  la  pr&ctica  professional  de 
cada  dia,  combinades  amb  altres 
fases  no  presencials  lligades  a la 
tasca  professional  esmentada. 


Els  eixos  prioritaris  per  al  curs 
1990-1991 

La  metodologia  d'aplicacio  del 
Pla  Marc  exigeix  la  concrecio 
anual  d’objectlus  I linies  d'ac- 
tuacio.  He  us  aciels  previstos  per 
al  curs  actual. 

Seguint  el  model  I les  linies 
definides  al  Pla  Marc  de  Forma- 
cid  Permanent  del  Professorat. 
I'objectiu  central  de  la  proposta 
d'actuacid  s’articula  al  voltant 
de  la  intensificacio.  aprofundi- 
ment  i millor  seguiment  de  la 
formacid  continua  del  professo- 
rat com  a element  imprescindi- 
ble  en  la  implantacid  progressiva 
de  la  Reforma  del  Sistema  Educa- 
tiu.  Fonamentalment.  aquest 
objectiu  es  preten  atenyer  mit- 
jangant  una  descentralitzacio 
superior  de  les  actuacions  per  al 
curs  1990-1991.  Amb  aquesta 
fmalitat , es  posaran  en  marxa  de 


forma  generalitzada  els  instru- 
ments bdsics  per  aconseguir 
aquest  objectiu:  els  plans  pro- 
vincials de  formacid,  que,  al  seu 
torn,  inclouen  els  plans  dels  109 
Centres  de  Professors. 

Per  establir  les  bases  de  la 
futura  Reforma,  I'Administra- 
cio  afavorird  una  sdrie  d'ac- 
tuacions  que  pretenen  donar 
resposta  tant  a les  mancances 
existents  com  a les  necessitats 
creades  a partir  del  projecte  de 
reforma.  Per  aixd,  a mds  de 
l ' acti vitat  emmarcada  als  plans 
provincials  i dels  CEP,  s'orga- 
nitzaran  directament  programes 
destinats  a potenciar  i qualificar 
els  responsables  de  la  formacid 
dels  CEP  i de  les  direccions  pro- 
vincials, i tambe  programes 
adregats  a I'especialitzacio  del 
professorat  mitjangant  conve- 
nis  amb  universitats,  i progra- 
mes d'actuacid  relacionats  amb 
questions  especifiques  del  siste- 
ma educatiu  (adults,  compensa- 
tdria,  premsa-escola,  salut,  co- 
educacio,  equips  directius,  orien- 
tadors,  etc.). 

De  la  mateixa  manera,  at  llarg 
del  curs  1990-1991  es  procedi- 
ra  a una  ampliacid  de  totes  les 
ofertes  que  permetin  un  acosta- 
ment  individual  a la  formacid  i 
que  pugum  atdnyei  altres  objec- 
tius  com  ara  la  promocio  del 
professorat:  el  foment  de  la 
investigacid  educativa;  I'inter- 
canvi  amb  altres  paisos;  els  ajuts 
a activitats  de  formacid,  etc. 

En  consequencia,  els  eixos 
principals  de  la  formacid  del 
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professorat  per  al  curs  1990- 
1991  s6n. 

a)  Els  plans  provincials  de 
formacid 

b)  La  consolidacid  dels  CEP 

c)  La  formacid  en  centres 

d)  Els  cursos  d’actualitzacid 

e)  L’especialitzacid  del  pro- 
fessorat 

f ) Els  programes  especifics 

g)  L'autoformacid  i promo- 
cid  del  professorat 

h)  Els  moviments  de  renova- 
cid  pedagdgica 

a)  Els  plans  provincials  de 
formacid  constitueixen  el  marc 
coherent  on  es  plasmen  les  ac- 
tuacions  formatives  de  cada 
provlncia.  S hi  recolliran,  de 
forma  coordinada  i tenint  en 
compte  les  necessitats  de  for- 
macid del  sistemaeducatiu  a cada 
dm  bit  provincial,  elconjunt  d'ac- 
tuacions  que  es  faran  al  curs 
1990-1991.  L’elaboracid  d’a- 
quests  plans  provincials  s’afer- 
mard  amb  una  normativa  que  en 
faciliti  i reguli  la  preparacid  i la 
posada  en  marxa.  Aixi  mateix, 
s'oferiran  directrius  per  al  des- 
plegament  de  diferents  menes 
d’activitats  (prescriptives, 
preferents,  etc.)  que  constitui- 
ran  el  contingut  del  pla  de  forma- 
cid provincial. 

Dins  el  Pla  Provincial  s’in- 
cloueri  les  activitats  d’actualit- 
zacid cientifica  i diddctica,  de 
formacid  de  centres  i altres  de 
contingudes  al  punt  f. 
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b)  Per  consofidar  els  CEP  ds 
imprescindible  avangar  en  la  li- 
nia  que  els  pugui  dotar  d’una  in- 
frastructure adient,  un  marc 
legislatiu  clar  i un  personal  qua- 
lificat  perqud  cada  cop  siguin  mds 
utils  als  professors  de  la  zona. 
Durant  el  curs  1990-1991  es 
preveu  desplegar  la  normativa 
legal  que  consolida  els  CEP  com  a 
institucid  i intensificar  la  for- 
macid dels  professionals  que 
componen  la  xarxa  de  formacid 
permanent  a travds  de  diversos 
cursos  i activitats.  Paral- 
lelament,  els  CEP  rebran  direc- 
trius, orientacions,  models  d’ac- 
tivitats i materials  de  suport  per 
ajudar-los  en  I’elaboracid  i po- 
sada en  marxa  dels  plans  dels 
CEP. 

c)  La  formacid  al  mateix  cen- 
tre afavoreix,  mds  que  altres 
modalitats  formatives,  la  parti- 
cipacid  de  grups  de  professors  a 
la  millora  de  la  seva  prdctica 
docent,  perqud  aquesta  modali- 
tat  potencia  el  treball  en  equip  i 
vincula  els  professors  a un  pro- 
jecte  educatiu  compartit. 

A mds,  aixd  garanteix  que  la 
formacid  dels  professors  s’o- 
rienti  en  funcid  de  les  necessi- 
tats reals  de  la  seva  prdctica 
professional.  Com  que  aquesta 
modalitat  constitueix  un  eix 
important  de  la  formacid  del 
professorat,  en  el  curs  1990- 
1991  s'ampliard  la  convocatdria 
dels  projectes  de  formacid  en 
centres,  i alhora  es  potenciard 
aquesta  modalitat  de  formacid  a 
les  activitats  dels  CEP. 
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d)  Els  cursos  d'actualitzacid 
representen  una  modalitat  de 
formacid  exigida  per  un  context 
social  i cultural  canviant  i per  la 
renovacid  del  sistema  educatiu 
que  implica  una  transformacid 
important  de  les  pr&ctiques  do- 
cents. 

Els  cursos  d emodaiitatA(  1 50 
hores)  que  s'organitzaran  el 
1990-1991  signifiquen  un  pas 
mds  en  el  procds  de  descentra- 
litzacid  de  la  formacid  del  pro- 
fessorat i la  consolidacid  d’una 
mena  d'activitat  formativa  que 
integra  teoria  i pr&ctica  en  la 
mesura  que  l actuali tzacid  cien- 
tffica  i diddctica  es  vincula  a I'e- 
laboracid,  desenvolupament  a 
I’aula  i avaluacid  d’una  unitat 
did&ctica. 

Tambd  s’ampliard  I’oferta 
dels  cursos  de  les  modalitats  B 
(50  hores)  i C(20  hores).  Aquests 
cursos  tenen  un  cardcter  mds 
monogrdfic.  N’hi  haurd  que  es 
desenvoluparan  amb  cardcter 
prescriptiu  en  el  marc  dels  plans 
provincials;  d'altres  amb  cardc- 
ter preferent  segons  les  neces- 
sitats  institucionals  o els  inte- 
ressos  del  professorat  dins  els 
plans  dels  CEP;  i d'altres,  en 
relacidamb  diverses  institucions 
(universitat,  empreses,  etc.), 
per  a Tactual itzacio  cientifica  en 
dmbits  especifics. 

Els  cursos  d'actualitzacid  t&c- 
nica,  adregats  al  professorat  dels 
enseny aments  tdcnico- profes- 
sionals, s'orienten,  al  seu  torn, 
en  la  perspectiva  de  la  implanta- 


cid  del  nou  model  d’ETP  proposat 
i persegueix  Testabliment  de 
modalitats  i estructures  de  for- 
macid que  permetin  Tactualitza- 
cid  permanent  del  professorat 
d’aquest  nivell,  en  sintonia  amb 
el  creixement  tecnoldgic  de  les 
diferents families  professionals. 
Vista  la  dispersid  geogrdfica  del 
professorat  que  hi  participa, 
Torganitzacid  i gestid  d’aquests 
cursos  en  general  s’haurd  de  fer 
de  forma  centralitzada. 

La  formacid  en  empreses , 
programa  experimental  que  s’i- 
niciard  el  curs  1990-1991, 
pretdn  I'estada  de  professors  de 
la  formacid  tdcnico-professio- 
nai  en  empreses  i institucions 
productives.  Sdn  programes  de 
treball  en  rdgim  d'estudi,  dis- 
senyats  perqud  el  professor  pugui 
fer  tasques  relacionades  amb  la 
seva  especialitat  professional 
durant  periodes  I imitats , en  en- 
torns  reals  de  produccid  o ser- 
veis,  mitjangant  acords  de 
coHaboracid  i compensacid 
mutua  amb  les  dites  empreses  i 
institucions. 

El  programa  de  formacid  com- 
plementdria  per  als  professors 
d'EGB  especialistes  en  idiomes, 
iniciat  durant  el  curs  1989-1990 
per  mitjd  de  TEOI,  pretdn  servir 
de  via  perqud  aquests  professio- 
nals puguin  actualitzar  els  seus 
coneixements  linguistics  i des- 
envolupar  procediments  meto- 
doldgics  d'acord  amb  els  nous 
enfocaments  de  Tensenyament 
de  les  llengues  estrangeres  Dins 
aquestamodalitat,  el  nivell  d'ac- 
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tivitat  es  mantd  al  voltant  de  40 
cursos  de  20C  hores  i 30  de  100 
hores  de  durada. 

e)  L ’especiaiitzacid  del  pro - 
fessorat  respon  a la  necessitat 
de  capacitar  els  professors  d'EGB 
que  s'han  d'ocupar  d'una  drea 
curricular  o exercir  una  funcio 
per  a la  qual  no  han  rebut  forma- 
cid especifica.  D'aquestamanera 
es  preten  dotar-los  d'instru- 
ments  que  els  capacitin  per adap- 
tar-se  a les  transformacions 
generades  per  la  reforma  del 
sistema  educatiu.  Els  cursos  que 
es  convocaran  el  1990-1991 
pretenen  especialitzar  el  pro- 
fessorat  en  Educacid  fisica.  Edu- 
cacid  musical.  Educacio  especial 
i Logopddia.  Es  reduira  el  nombre 
de  cursos  d'Educacio  fisica  (e! 
curs  1989-1990  n'hi  havia  28)  i 
s'ampliaran  els  d'Educaci6  mu- 
sical. 

D'altra  banda,  la  presencia  al 
curriculum  de  I’Ensenyament 
Secundari  Obhgatori  de  I'area  de 
Tecnologia  exigeix  igualment  un 
programa  formatiu  destinat  als 
professors  que  s'mcorporin  en 
el  futur  a la  docencia  d'aquesta 
drea.  Es  tracta  concretament 
d'iniciar  dues  estrategies:  I'una 
a curt  termini,  de  menor  enver- 
gadura,  per  als  professors  que  ja 
imparteixen  aquesta  materia  al 
pla  experimental  o per  als  que 
s'hi  incorporaran  el  curs  vinent 
i que  no  hagin  rebut  una  formacid 
especifica.  i I'altra,  a mitja  i 
llarg  termini,  concebuda  com  una 
formacid  semipresencial  que 
combina  el  treball  personal  amb 
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periodes  dedicats  a 1'avaluacid  i 
tutories,  i que  faci  compatibles 
1‘alta  intensitat  de  I'accid  amb  la 
dispersio  geografica  del  profes- 
sorat. 

f)  Els  programes  especifics 
s'orienten  a potenciar  diverses 
funcions  de  gran  importdncia  per 
augmentar  la  qualitat  del  siste- 
ma educatiu:  la  funcio  directiva 
(cursos  per  a equips  directius 
dels  centres  escolars),  la  funcio 
orientadora  (cursos  per  a tutors 
i orientadors),  la  funcio  asses- 
sor i d’intervencio  psicopeda- 
gogica  dels  equips  externs  de 
suport  a I'escola  (cursos  per  als 
equips  interdisciplinars). 

A mds.  en  aquest  eix  prefe- 
rent  de  formacid  del  professorat 
s’inclouen  camps  especifics  com 
es  ara  I'educacio  de  persones 
adultes  o I'educacid  compensa- 
tdria.  o ambits  del  coneixement 
considerats  d'interds  preferent 
pel  fet  d'haver  estat  incorporat 
recentment  als  curriculums 
(Educacid  per  a la  salut,  Premsa 
i Escola,  Educacid  ambiental. 
Educacid  per  al  consum.  Igualtat 
entre  sexes:  Coeducacid.  etc.). 

L’Administracid  ha  generat 
programes  especials  i ha  firmat 
acords  de  col  laboracid  amb  al- 
tres  ministeris  i institucions  per 
impulsar  activitats  que  es  refe- 
reixin  a aquestes  tematiques 
incloses  tant  als  plans  provin- 
cials de  formacid  com  als  dels 
CEP. 

g)  Les  actuacions  encamina- 
des  a Vautoformacio  i promocio 
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del  professorat  es  concreten  en 
llicdncies  per  estudi,  ajuts  indi- 
viduals, programa  d’incorpora- 
cid  de  professors  d'EM  a centres 
universitaris  i beques  per  cur- 
sos  de  postgrau,  a Espanya  o 
I'estranger,  relacionats  amb 
temeseducatius  i intercanvis  amb 
professors  d’altres  paTsos  de  la 
Comunitat  Economica  Europea. 

Amb  aquestes  actuacions  es 
preten  fomentar  I’actualitzacid 
cientifica  del  professorat  de 
manera  que  puguin  millorar  la 
seva  activitat  docent,  generar 
actituds  reflexives  i comprensi- 
ves  de  la  seva  pr&ctica  profes- 
sional i estimuiar-lo  perque  du- 
gui  a terme  investigacions  edu- 
catives  que  potencim  la  innova- 
cio  curricular  i I'aprofundiment 
als  diversos  camps  del  coneixe- 
ment. 

Durant  el  curs  1990-1991 
s'ampliara  el  nombre  de  llicdn- 
cies  per  estudis  i ajuts  indivi- 
duals i s'iniciara  la  modalitat  de 
beques  per  cursos  de  postgrau  de 
fins  a quatre  mesos  de  durada. 

L’inici,  al  curs  1990-1991. 
del  programa  de  professors  d'EM 
en  centres  universitaris  sign  if  i- 
ca  obrir  una  serie  de  possibili- 
tats  de  collaboracib  entre  la 
Universitat  i I’Ensenyament 
mitja,  amb  la  qual  cosa  s'aten 
una  demanda  reiteradament 
manifestada  pel  professoratd’EM 
i quo  pot  introduir  novetats  im 
portants  en  la  formacid  inicial 
del  dit  professorat  i,  alhora,  una 
via  de  formacio  permanent. 


h)  De  subvencions  als  movi- 
ments  de  renovacid  pedagogica  i 
altres  institucions  legalment 
constituides,  interessades  per 
la  innovacid  educativa,  se'n 
continuaran  concedint  amb  la 
finalitat  de  recollir-ne  les  ini- 
ciatives,  dinamitzar  i vilalitzar 
el  model  actual  de  formacio  per- 
manent. 

Juntament  amb  totes  aques- 
tes linies,  hi  ha  altres  activitats 
que  completaran  el  conjunt  de 
I ‘activitat . Aixi  mateix,  la  in- 
clusid  de  professors  espanyols 
en  programes  de  la  Comunitat 
Europea,  el  Consell  d'Europa  o 
altres  organismes  o governs  de 
paTsos  signif  ica  un  element  mds  a 
tenir  en  compte.  Totes  aquestes 
activitats  no  estan  reflectides 
en  el  present  projecte. 
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Se  exponen  los  pnnci- 
pios  fundamentales  del 
Plan  de  Formacidn  del 
Profesorado  presenta- 
do  por  el  Ministerio  en 
abril  de  1989:  la  prdc- 
tica  profesional.  el 
centro  educativo  como> 
eje  prioritario  de  las 
acciones  formativas.  la 
utihzacidn  de  estrate- 
gias  diversificadas 
para  a tender  a 
diferentes  necesida- 
des  y la  progrestva 
descentrahzacidn  de 
las  actividades  acer- 
cdndola  a la  ‘puerta  de! 
colegio'.  TambiGn  se 
abordan  las  condicio- 
nes  en  las  que  se  puede 
llevar  a cabo  la 
formacidn.  Se  plantean 
las  funciones  de  la 
figura  del  asesor  de 
Formacidn  Permanante 
y de  su  papel  en  los 
Centros  de  Profesores 
(CEP)  Se  descnben  las 
tineas  de  actuacidn 
para  el  curso  1990- 
1991  concretadas  en  la 
descnpcidn  de  los  di- 
ferentes programas 


Abstracts 

D'une  manidre  concise 
et  claire  on  prdsente 
les  prmcipes  fonda- 
mentaux  du  Plan  de 
Formation  des 
professeurs  propose 
par  le  Mmistdre.  en 
avril  1989:  la  pratique 
professionnelle.  I'dta- 
bhssement  dducatif  en 
tant  qu'axe  priontanre 
des  actions  formati- 
ves.  I'usage  des 
strategies  diffdren- 
ciees  pour  s'occuper 
des  besoins  varies  et 
la  decentralisation 
progressive  des  acti- 
vitds  en  I'approchant  & 
‘a  porte  de  I'dcole'.  On 
aborde  aussi  les  condi- 
tions dans  les  quelles 
ont  peut  mettre  en 
ouvre  la  formation  On 
envisage  les  fonctions 
du  conseiller  de  For- 
mation Permanente  et 
de  son  rdle  dans  les 
dtabhssements  des 
Professeurs  On  ddcnt 
les  hgnes  d'action  pour 
I'annde  scolaire  1990- 
91  matdrialisdes  dans 
la  description  des  dif- 
fdrents  programmes 


Clearly  and  concisely, 
the  basic  principles 
behind  the  Teacher 
Training  Plan  presen- 
ted by  the  Ministry  in 
April  1989  are  explai- 
ned: professional  prac- 
tice. the  educational 
centre  as  the  main  fo- 
cus of  training,  the 
employment  of  diver- 
sified strategies  to  at- 
tend to  the  different 
needs  and  the  gradual 
descentrahsation  of 
activities,  bringing 
them  closer  to  “ the 
school  door”.  The  con- 
ditions in  which 
training  can  take  place 
are  also  discussed,  as 
are  the  functions  of  the 
In-Service  Assessor 
and  the  role  of  the 
Teachers  Centres 
(Centros  de  Profesores 
- CEP)  Activities  plan- 
ned for  the  academic 
year  1990-91  are 
outlined  in  a descrip 
tion  of  the  various 
programmes 
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Temps  d'Educacid,  4 2n.  semestre,  1990 


Formacio  permanent 
del  professorat  a 
Euskadi 

Fermin  Barceld  Galdakano* 


Abans  d’entrar  en  materia, 
voldria  agrair  a la  direccib  de  la 
revista  Temps  d'Educaci6  I'o- 
portunitat  que  ens  ofereix  de 
reflectir  i donar  a con6ixer  a 
trav6s  de  la  seva  tribuna  els 
trets  fonamentals  de  la  Formacid 
Permanent  del  Professorat  a Eus- 
kadi. 

Intentard  centrar-me  en  les 
questions  que,  segons  el  parer  de 
la  revista,  s’han  considerat  de 
m6s  interns,  encara  que  abans 
crec  necessari  aportar  unes 
quantes  dades  introductbries  que 
facilitin  al  lector  poc  coneixedor 
dela  realitateducativabasca  una 
millor  contextualitzaci6  i com- 
prensi6  de  les  reflexions  i afir- 
macions  que  es  recullen  en  aquest 
article. 


*Fermln  Barcel6  Galdakano  6s  el 
responsable  de  la  Formacid  Permanent 
del  Professorat  en  el  Departament  d'E- 
ducacid del  Govern  Base 


lines  dades  prdvies 

1.  Les  actuacions  en  el  camp 
de  la  Formaci6  del  Professorat  i 
els  plans  que  s’elaboren  des  de 
I’administracib  educativa  tenen 
una  sdrie  de  condicionaments, 
entre  els  quals  voldria  destacar 
en  primer  Hoc  les  caracteristi- 
ques  del  mateix  professorat. 

El  professorat  de  la  Comuni - 
tat  Autdnoma  Basca  est&  format 
per  un  col  lectiu  de  professio- 
nals amb  unes  caracterfstiques 
entre  les  quals  destacariem  les 
seguents: 

- La  seva  joventut  relativa: 
gairebd  el  70%  del  professorat 
t6  menys  de  40  anys,  per  la  qual 
cosa,  previsiblement,  li  queda 
una  llarga  vida  professional. 

- La  gran  proporci6  de  pro- 
fessorat femern,  sobretot  en  de- 
terminats  nivells  i &rees:  de  cada 
tres  docents,  dos  s6n  profes- 
sores.  Aquesta  proporci6  s‘ele- 
va  fins  al  93%  en  nivells  com  ara 
el  pre-escolar,  i 6s  m6s  gran  en 
les  generacions  m6s  joves  (3  de 
cada  4). 

- El  compromis  i dedicacib  de 
gran  part  del  professorat  a I’eus- 
kaldunitzacib,  cosa  que  es  tra- 
dueix  en  temps  i esforg  dedicat  a 
la  prbpia  formacib:  un  de  cada 
tres  professors  imparteixen  la 
doc6ncia  en  euskera;  un  de  cada 
cine  professors  dodiquen  una  part 
important  del  seu  temps  a I'a- 
prenentatge  de  1’euskera. 

- La  concentracib  de  bona  part 
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del  professorat  en  determinades 
zones  (p.  ex.  Gran  Bilbao),  tant  si 
tenim  en  compte  els  liocs  de 
treball  (centres  escolars)  com  si 
ens  fixem  en  els  llocs  de  residdn- 
cia  (en  aquest  cas,  la  concentra- 
cib  encara  es  superior).  El  fet  de 
ser  un  territori  petit,  amb  poca 
dispersid  i distdneies  redmdes, 
te  avantatges  a I'hora  d'orgamt- 
zar  la  formacio  del  professorat. 

- L'elevada  estabilitat  del 
col  lectiu  com  a grup  de  profes- 
sionals sobre  els  quals  reposa- 
ran  bastants  anys  les  tasques 
d’ensenyament  (previsid  de  pocs 
ingressos  i poques  baixes  en  el 
coMectiu  de  professors):  no- 
mes  el  1 2,5%  del  professorat  td 
mes  de  50  anys. 

- La  diferent  condicio  i situa- 
cio  professional,  segons  que 
pertanyin  a un  nivell  o a una 
xarxa  determinada  Formacio 
inicial  i histories  professionals 
diferents. 

A la  piramide  d'edats  podem 
apreciar  clarament  la  relativa 
joventut  i I’elevat  nombre  de 
dones  del  professorat.  A mes, 
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podem  afirmar  que,  respecte  a 
les  caracteristiques  assenyala- 
des,  no  hi  ha  variacions  signifi- 
catives  entre  els  diferents  ter- 
ritoris  o provincies,  nivells 
educatius  i xarxes  (publica,  pri- 
vada  i ikastoles). 

En  tot  cas,  es  tracta  d’un 
col  lectiu  amb  certes  caracte- 
ristiques comunes,  pero  tambe 
amb  grans  diferdneies,  donades 
per  elements  objectius  com  ara 
I'edat  — i de  manera  conseguent 
la  historia  professional — . la  llen- 
gua,  la  formacid  inicial  prdvia, 
I’estabilitat  en  el  Hoc  de  treball. 
etc.,  i per  altres  questions  mes 
dificils  d’objectivar,  pero  de  no 
pas  menys  transcenddncia,  com 
es  ara  I’actitud  davant  la  propia 
formacid  o el  grau  de  compromis 
amb  la  professio. 

Indubtablement  podriem  as- 
senyalar  altres  caracteristiques, 
a mes  de  les  que  acabem  d'indi- 
car.  Si  hem  destacat  aquestes  es 
perque  en  podem  obtenir  conclu- 
sions importants  amb  vista  a la 
formacid  permanent  del  profes- 
sorat. Conclusions  sobre  la  ne- 
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cessitat  i I'aita  rendi biMtat  po- 
tenciai  ci'un  p!a  de  formacio  con- 
tinua  per  a un  professorat  d'a- 
questes  caracteristiques,  o de  la 
possi  bill  tat  fisica  daproximar 
el  Hoc  de  formacio  al  Hoc  de 
trebaH.  o de  la  necessitat  de 
dotar  el  sistema  de  mecanismes 
de  diagnosi  i avaluacio  de  neces- 
sitats  i de  resposta  diversifica- 
da  a les  diferents  situacions  pro- 
fessionals. 

2.  Ja  hem  indicat.  ni  que  sigui 
tot  just  de  passada.  el  pes  de 
I euskaldunitzacio  en  la  formacio 
del  professorat.  Conve  aclarir 
aquesta  questio. 

En  el  moment  actual,  una  mica 
mes  de  10.000  dels  25.000  pro- 
fessors i professores  de  la 
Comumtat  Autonoma  Basca  pos- 
seeixen  la  titulacio  necessaria 
per  ensenyar  en  euskera.  pro- 
porcio  impensable  fa  pocs  anys. 
pero  encara  insuficient  per  aten- 
dre  les  necessitats  del  sistema. 
que  creixen  rapidament. 

La  impossibilitat  de  nous  in- 
gressos  (la  coritractacio  de  pro- 
fessors nous  es.  i ho  sera  forga 
anys.  praclicament  nul  la)  obi i - 
ga  a centrar  els  esforgos  en  I'eus- 
kaldunitzacio  del  professorat  ac- 
tual Cal  temr  en  compte  que  I'a- 
prenentatge  de  I'euskera  exigeix 
un  proces  llarg  i costos  que  nor- 
malment  dura  uns  quants  anys  i 
que  demana  la  dedicacio  exclusi- 
va  i per  tan!  I'allibcramcnt  do 
lus  tasques  docents  durunt  tot 
un  curs  o un  curs  i miq 

LI  prorjiama  d ouskaidumt/a- 
uu  del  pi  olessomt.  coin  yut  on  tin 


nosaltres  per  la  sigla  IRALE, 
disposa  d'un  pressupost  propi. 
d'un  Servei  responsable  i de  la 
seva  propia  estructura  de  for- 
macio “independent**  de  la  resta 
de  la  formacio  permanent  del 
professorat.  encara  que  tots  dos 
serveis  i programes  depenen  de 
la  Direccioae  Renovacio  Pedago- 
gica. 

Em  sembla  important  de  fer 
aquesta  observacio.  perque  tot 
el  que  dtrem  a partir  d'ara  en 
aquest  article  — 1 1 e vat  de  la 
mencio  expressa  a I’  I RALE — es 
limita  a una  part  de  la  formacio 
permanent  del  professorat:  la 
part  que  no  te  per  objectiu  I'a- 
prenentatge  basic  de  I'euskera 
Una  part  important,  pero  pel  que 
fa  a recursos  economics  i hu- 
mans I'any  1990  va  tenir  un 
40%  del  total  de  la  inversio  del 
Departament  d'Educacio  en  for- 
macio permanent  del  professo- 
rat (1.157  milions  per  a la  for- 
macio permanent  del  professo- 
rat propiament  dita.  contra  els 
1 807  milions  per  a I’euskaldu- 
mtzacio)  Conve  no  oblidar-ho 

3.  Vist  que  en  aquest  primer 
punt  tractem  d aportar  unes 
dades  previes  signif icatives . em 
sembla  que  cal  assenyalar  un 
condicionant  i alhora  una  ca- 
racteristica  compartida.  a 
parer  meu.  per  tots  els  plans  de 
formacio  de  les  diferents  admi- 
nistracions educatives  olcondi- 
i'/oiijm/  c/c  Ui  tefomu 

La  imminent  reforma  ha  fet 
que?  a les  diferents  admimstra- 
cions  s'fiarji  desfennal  un  pioces 
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(no  sb  si  parlar  de  «febre»  seria 
exagerat)  per  analitzar  les  ne- 
cessitats  de  formacib  que  se'n 
deriven  i elaborar  plans  de  res- 
posta  a les  dites  necessitats  a 
curt  i a mitjb  termini. 

En  el  nostre  cas  concret, 
aquest  procbs  tb  el  seu  reflex  en 
les  diferents  publicacions  pro- 
duces al  llarg  de  Tultim  any  i 
mig  (cf.  bibliografia  aportada  al 
final  de  Particle),  i els  passos 
mbs  significatius  han  estat  eis 
seguents 

- Presentacio.  labril  de 
1989.  d un  Pla  de  Formacib 
Permanent  del  Professorat  lligat 
a la  reforma  i ofert  com  a docu- 
ment marc,  propost  a debat. 

- Darrer  trimestre  del  curs 
1988-1989:  informacib  i debat 
sobre  el  Pla  i.  smnultaniament. 
anbhsi  de  necessitats  de  forma- 
cio en  una  mostra  representati- 
ve de  1 500  professors. 

- Anahsi  de  les  aportacions 
fruit  del  debat  i reelaboracio  del 
Pla  (estiu  i primer  trimestre  del 
curs  1 989- 1 990) . 

Guantificacio  de  recursos 
necessaus  a cine  anys  vista  i 
publicacio  del  Pla  marc  defimtiu 
(febrer  1990) 

Elaboracib  del  primer  Pla 
anual.  com  a concrecib  per  al 
curr.  1990  1991  del  pla  marc, 
donat  a conbixer  l abril  de  1990. 

Aixi  doncs.  en  el  moment  de 
redactar  aquest  article  ens  tro- 
bem  en  pie  proebs  d'execucib  del 
Pla  activitats  que  ja  es  feien. 


activitats  a punt  d'iniciar.  reso- 
lucib  de  convocatories.  etc. 

Com  podem  observar.  m’he 
limitat  a I'ultim  any  i mig.  Amb 
tot,  es  evident  que  la  histbria 
anterior  de  la  formacib  del  pro- 
fessorat a Euskadi  bs  un  element 
fonamental  a tenir  en  compte  i 
que  condiciona  el  que  ara.  de  fet, 
podem  fer.  Les  dimensions  d'un 
article  obliguen  a limitar  la  in- 
formacib. . 

Deixem.  doncs,  lesdades  prb- 
vies  i vegem  algunes  questions 
clau. 


Model  de  formacib  i diversitat 

El  Pla  de  Formacib  Permanent 
del  Professorat  de  la  Comunitat 
Autonoma  Basca  recul!  una  apos- 
ta  Clara  i explicit  a per  un  model 
de  formacid  reflexiu,  lligat  a la 
prdctica  docent  i en  el  qual  el 
Centre  escolar,  el  seu  projecte 
educatiu,  esdeve  referenda  fo- 
namental. Aquest  model  bs 
"imposat”,  d’alguna  manera, 
per  plantejaments  basics  de  la 
reforma  com  la  major  autonomia 
pedagogica delscentresoel  perfil 
del  professorat  capag  de  diag- 
nosticar . adapt ar  propostes 
curriculars,  experimentar  es- 
tratbgies.  dissenyar  instru- 
ments... i avaluar  la  prbpia  prac- 
tica.  Potser  per  aixb  aquest  model 
de  formacib  bs  assumit  amb  una 
progressiva  claredat  per  les 
diferents  administracions,  si  mbs 
no  pel  que  fa  al  discurs  pedago- 
gic. 
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Tanmateix,  cal  reconeixerque 
portar  a la  pr&ctica  i sobretot 
generalitzar  el  model  esmentat 
resulta  i resultara  molt  costds, 
si  mes  no  per  a nosaltres.  Per 
assenyalaralgunes  deles  nostres 
dificuftats,  indicaria  les  se- 
guents: 

- La  falta  de  tradicid  i de 
preparacio  a les  instancies  for- 
madores,  acostumades  a aplicar 
models  mds  tancats,  la  qual  cosa 
vol  dir  emprendre  un  cami  nou 
amb  inseguretat. 

- La  resistencia  d'una  part 
del  professorat  a implicar-se  en 
processos  de  formacio  que  exi- 
geixen  una  posicid  mes  activa 
per  part  seva  o en  la  qual  cal 
negociar  i consensuar  interessos 
diferents  en  I’equip. 

- La  quantitat  de  recursos 
(sobretot  humans)  necessaris  per 
afrontar  activitats  de  formacid 
ambicioses,  processos  llargs,  i 
fer-ho  d’una  manera  generalit- 
zada. 

En  aquest  sentit,  pot  molt  ben 
ser  que,  durant  bastants  anys,  a 
la  practica  convisquin  activitats 
de  formacid  clarament  conse- 
quents amb  aquest  model  amb 
altres  activitats  dirigides  als 
professors  considerats  indivi- 
dualment  i en  les  quals  el  lligam 
amb  la  practica  docent  no  estigui 
assegu rat  d'una  manera  suficient. 
Caldrd  veure  quants  recursos  es 
dediquen  any  a any  a unes  moda- 
litats  o altres  de  formacid.  En 
opinio  meva,  Levolucid  que  se 
segueixi  els  anys  a venir  en  la 
distribucio  dels  recursos  ha  de 


ser  un  criteri  d’andlisi  i valora- 
cio  dels  plans  i programes  de 
formacid  impulsats  per  I'Admi- 
nistracid. 

L’aposta  per  un  model  deter- 
minat  no  estd  pas  renyida  amb 
I'atencid  a necessitats  de  for- 
macid molt  variades.  L'estudi 
elaborat  entre  una  mostra  re- 
presentativa  de  1.500  profes- 
sors i professores  (cf.  biblio- 
grafia)  va  deixar  ben  Clara  la 
diversitat  de  necessitats,  pre- 
ferences, histdries  professio- 
nals, posicions  davant  la  forma- 
cid permanent,  problomes  per 
prendre  part  en  una  determinada 
modalitat  de  formacid,  etc. 

De  la  mateixa  manera  que  pre- 
diquem  la  necessitat  de  donar 
resposta  a la  diversitat  dels 
alumnes,  igualment  hem  d’asse- 
gurar  que  tot  pla  de  formacid 
presenti  una  oferta  prou  diver- 
si  ficada  que  permeti  la  resposta 
a les  molt  diferents  necessitats 
de  formacid  dels  professors. 

En  els  plans  de  formacid,  que 
han  de  permetre  diferents  tra- 
jectories de  formacid,  I'aposta 
per  un  model  de  formacid  i la 
diversitat  de  modalitats  i estra- 
tegies  formatives  sdn  perfecta- 
ment  combinables.  Entenem  per 
«trajectbria  de  formacid»  el 
conjunt  d’accions  formatives  or- 
denades  en  el  temps  que  cada 
professor  empren  mitjangant 
unes  modalitats  diferents.  Aques- 
tes  trajectories  han  de  ser  una 
referenda  obligada,  tant  pel  que 
fa  a I'acces  a les  ofertes  de 
formacid  com  per  confeccionar- 
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ne  el  disseny.  Eis  plans  de  forma- 
cio  han  de  proporcionar  els  mit- 
jans  perque  els  diferents  pro- 
cesses individuals  de  formacio 
siguin  possibles  i,  a mes  a mes. 
perque  es  puguin  anar  configu- 
rant  de  manera  coherent  i orien- 
tada  cap  a una  finalitat. 

(Qui  estigui  interessat  a co- 
neixer  mil  lor  el  discurs  i la  re- 
flexio  efectuada  per  I'adminis- 
tracio  educativa  basca  sobre  el 
mode!  de  reflexio.  pot  acudir  al 
capitol  5 del  PFPP.  Cf  bibliogra- 
f 1a). 


El  oroblema  dels  recursos 
humans  experts:  elsformadors 

Die  -el  prob!ema»  perque. 
com  he  assenyalat  de  passada  a 
I 'apart  at  anterior  ( « f a 1 1 a de 
tradicio  . a les  instancies  for- 
madores.  . •>).  en  el  nostre  cas  es 
tracta  d'una  d if icultat  basica.  jo 
diria  que  principal,  per  tirar 
endavant  els  plans  do  formacio 
previstos. 

Potser  er  altrcs  Hoes  aquest 
problema  esta  mes  ben  resolt.  En 
el  nostre  cas.  la  Umversitat. 
encara  jove.  no  s ha  destacat 
precisament  per  la  seva  imphca- 
cio  en  e!  sistema  educatiu  no 
universitari  ni  en  les  necessa- 
ries tnsques  de  formacio  perma- 
nent Aquesla  almnuuo  pust.i 
blement  dura  per  formular-la  on 
una  revista  d'ambit  universita- 
ri es  podria  matisar  pel  que  fa 
al  troball  dels  ICE  i d'alguns 

| Vp 


professors  de  les  escoles  uni- 
versitaries  de  Formacio  del 
Professorat.  pero  basicamem 
trobo  que  reflecteix  la  realitat  i 
dona  una  idea  de  la  dif icultat  de  la 
feina  a fer. 

E!  plantejament  de  ladminis- 
tracio  educativa  basca  es  afavo- 
rir  per  diferents  mitjans  el 
maxim  aprofitament  dels  recur- 
sos humans.  * siguin  on  siguin: 
Umversitat.  empreses.  el  ma- 
teix  sistema  educatiu  no  univer- 
sitari. La  realitzacio  d'aquest 
principi  d‘aprofitament  maxim 
dels  recursos  dispombles  es  pot 
observar  al  Pla  de  formacio  d'a- 
quest curs  (IRAPREST  90-91). 
on  hi  ha  un  “repartiment  de  |OC»* 
dels  diferents  programes  entre 
un  gran  nombre  d instancies  uni- 
versitaries,  un  bon  nombre  d 'em- 
preses. sobretot  del  camp  tec- 
nolog  ic.  ilamateixaxarxad'as- 
sessorament  i formacio:  els  COP. 

Justament  amb  la  creacio  / 
creixement  de  la  xarxa  de  COP 
(centres  d‘Orientacio  Peda- 
gogics) es  vol  aconseguir  una 
infrastructura  estable  d'asses- 
sorament  proxima  als  centres 
escolars  i que  pugui  assumir 
determinades  feines  de  forma 
cio.  sense  excloure  altres  ins- 
tancies formatives. 

En  els  COP.  com  a estructura 
umca  de  suport  als  centres  de 
caracter  zonal,  hi  conviuen  dife- 
irnts  figures  les  unes  mes  con- 
trades  en  I'assessoramont  psi- 
ropedayoyic,  les  altres  mes  lli- 
gades  al  plantejament  curricular 
d un  area  o cicle  educatiu  detcr- 
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minat.  Els  assessors  de  formacid 
(abans  anomenats  formadors  de 
formadors)  o ahotkulanak  en 
euskera,  s'integren  en  aquesta 
estructura  de  suport  amb  multi- 
ples tasques  importants. 

A I'hora  de  seleccionar 
aquests  assessors  de  formaao. 
s'habuscatunperfil  determinat. 
no  pas  uniforme  pero  en  el  qual  es 
tinguin  en  compte  algunes  carac- 
teristiques  basiques  tant  d'acti- 
tuds  (obert  a les  demandes  dels 
centres,  disposats  a treballar  en 
equip,  etc.)  com  d'aptitud  (capa- 
citat  linguistica.  coneixement 
practsc  de  la  realitat  escolar. 
capacitat  demostrada  d'mnova- 
cio.  etc  ).  Respecte  a lafomnacio 
d aquesta  assessors  al  marge 
de  ia  formacid  previa  que  pos- 
seeixen,  que  resulta  fonamen- 
t al  per  al  desenvolupamerL  de 
les  seves  funcions  especifiques 
d assessorament.  la  Comunitat 
Autonoma  Basca  ha  participat  des 
del  comenpament  en  .tots  els 
cursos  de  Formadors  de  Forma- 
dors organitzats  pel  MEC  en 
col  iaboracto  amb  diferents  ad- 
mmistractons  amb  competencies 
Aquest  proces  de  formacio  s’ha 
aphcat  paral  lelament  amb  un 
altre  de  creacio  administrative 
d aqucstes  figures  Fins  ara.  la 
formacio  d assessors  es  limits 
va  a les  arees  existents  equips 
psi  cope  da  yog  ics.  assessors 
d euskera  Dos  d aquest  curs 
hi  h.i  un  proqumu  de  format. 10 
d assessor*,  prupi  de  la  comum 
tat  que  per  al  curs  1990  1991 
s'ha  ccntrat  on  quatro  arees  de 
trohall  educacio  musical,  edu 


cacio  infantil.  educacio  primaria 
i tecnologia  basica 

Aquest  programa  s'executa 
en  col  laboracio  amb  diferents 
mstitucions  umversitanes.  la 
qual  cosa  ens  duu  a plantejar  una 
questio  fonamental  com  es  ara 
«Qui  forma  els  formadors9-. 

La  creacio  i el  desplegament 
d una  xarxa  propia  d assessora- 
ment (224  assessors  als  COP 
aquest  curs)  s acompanya  d‘un 
treball  encarregat  a I’lCE  de  la 
Umversitat  del  Pais  Base,  enca- 
ra  no  enllestit  la  creacio  d un 
Banc  d'Assessors  que  pertanym 
tant  a I amb  it  universitari  com  al 
no  universitari. 

Pot  molt  ben  ser  que.  en  el 
futur.  el  desenvolupament  d al- 
gunes estrategies  de  formacio 
fins  ara  poc  trebaliades  exigeixi 
la  -creacio-  de  deternmnades 
me nesd  assessors  lleugerament 
diferents  dels  actuals-  perexem- 
ple  assessors  -experts-  en 
projectes  de  formacio  en  centre 
a mes  dels  assessors  psicopeda- 
gogics  i curriculais  actuals  E! 
Pla  de  Formacio  Permanent  del 
Professorat  ja  preveia  la  neces- 
sitat  d'aquesta  mena  d asses- 
sors. pero  es  tractava  dune 
ligura  enenra  no  prou  defimda 
Actualment.  el  treball  en  eqinp  « 
la  flexibihtat  i visio  global  que 
podon  temr  els  difeients  asses- 
sors cs  el  que  fa  possible  l as 
sessor  ament  de  deter  mi  nats 
p!u(t*cU  *■  umbmosos 

Lns  endinsem  on  uri  terrony 
relliscos.  objecte  de  roivmdicd- 
no  s de  duros  neqociacions  F!  Pla 
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de  Formacid  Permanent  del  Pro- 
fessoral de  la  Comunitat  Autd- 
noma  Basca  parteix  de  la  consi- 
deracid  de  la  formacid  com  un 
dret  i un  deure,  tant  del  profes- 
soral com  de  radministracid  edu 
cativa , dret  i deure  la  regulacid 
i concrecid  dels  quals  ha  de  ser 
objecte  de  negociacid  entre  totes 
dues  parts.  De  fet,  hi  ha  una  mesa 
de  formacid,  fruit  del  darrer  a- 
cord  sindical,  en  que  es  discutei- 
xen  les  condicions  de  cada  pro- 
grama.  En  tot  cas,  el  Pla,  al  Ca- 
pitol 7 , gosa  assenyalar  set  cri - 
teris  basics  que  poden  servir 
com  a terreny  de  referdncia  de  la 
negociacid  i que  es  refereixen  a 
questions  com  ar a la  responsabi- 
litat.  obligatorietat,  prioritat  del 
que  es  coHectiu  damunt  el  que 
es  personal,  gratuitat,  formacid 
dinsl'horari  laboral.  dretala  cer- 
tificacid  i dret  a la  negociacid. 

Aqui  em  limitard  a aportar 
unes  quantes  dades  o reflexions 
sobre  certs  punts  debatuts  o que 
susciten  mds  problemes 

a)  Si  bd  es  cert  que  es  tracta 
d'una  questid  polemica,  resulta 
curids  de  constatar  — mds  clara- 
ment  a la  vista  dels  resultats  del 
debat  produ'it  que  no  pas  segons 
els  resultats  del  mostratge — que 
una  part  respectable  del  profes- 
sorat  del  sistema  educatiu  base 
es  manifesta  d’acord  amb  el  fet 
que  la  formacid  permanent  sigui 
obligatdria.  Es  a dir,  admet  el 
cnteri  que  «tot  el  professorat 
hauia  d'acreditar  obhgatoria- 
ment  la  seva  participacid  en 
activitats  do  formacid  cada  de- 
teiminai  periode  de  temps**.  no 
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cal  dir  que  n’hi  ha  molts  que  hi 
estan  en  desacord,  per  raons 
di verses,  i sobretot  n’hi  ha  molts 
que  condicionen  I'acord  als  re- 
cursos  disponibles... 

Personalment  sdc  partidari  de 
regular  robligatorietat  d'una 
formacid  permanent  minima  per 
a tot  el  professorat  i d’irn^  icar- 
hi  els  mateixos  centres  esco- 
lars,  per  be  que  reconec  la  d if i- 
cultat  d’aquesta  tasca  Caldria 
regular-ne  les  condicions,  vali- 
dar  trajectories  formatives  di- 
ferents.  garantir  els  mitjans 
necessaris,  computar  les  dife- 
rents  modalitats  a aquests  efec- 
tes.  etc.  Cosa  realment  dificil, 
fins  i tot  per  a la  mateixa  Admi- 
nistracid,  pero  que  s’haura  d'em- 
prendre  si  es  vol  portar  a la 
prdctica  aixd  que  la  LOGSE  diu 
que  «la  formacid  permanent 
constitueix  un  dret  i una  obliga- 
cid  de  tot  el  professorat  i una 
responsabilitat  de  les  adminis- 
tracions  educatives  i dels  matei- 
xos centres.  Periodicament,  el 
professorat  haurd  de  realitzar 
activitats  d'actualitzacid. 
(Art.  56  do!  projecte  de  la 
LOGSE). 

b)  Respecte  a la  gratuitat  de 
la  formacid  per  ai  professorat 
participant,  crec  que  ningu  no  en 
fa  questid  com  a principi,  per  be 
que  I'aplicacid  que  se'n  fard  sera 
indiscutiblement  progressiva.  En 
el  nostre  cas.  s’avanga  de  mane- 
ra  seriosa  principalment  grdcies 
a dues  formules  diferents: 

• Les  bosses  d'ajut  al  despla- 
gament,  que  en  aquest  moment 
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comprenen  la  totalitat  de  pro- 
grames  formatius  amb  all ibera- 
ment  de  docdncia  i alguns  mbs. 

- La  convocatdria  d'ajuts 
individuals,  que  per  primer  cop 
tambb  s’han  obert  a les  activi- 
tats  de  formacid  realitzades  dins 
la  mateixa  Comunitat,  tot  i que 
establint  un  limit  minim  de  des- 
pesa. 

Sobre  aquestes  dues  vies 
obertes,  ja  tenim  prou  dades  per 
veure'n  les  limitacions  i fer-nos 
les  reflexions  seguents: 

- En  primer  Hoc,  cal  ser  cons- 
cients  que  I'assumpcid  de  les 
despeses  de  desplagament  per 
part  de  I'Administracio  compor- 
ta  un  encariment  important  dels 
programes  formatius.  En  el  nos- 
tre  cas,  aquest  concepte  vol  dir, 
aproximadament,  una  quarta  part 
de  la  despesa  d’aquests  progra- 
mes, i aixb  significa  un  fet  tan 
fonamental  com  que,  a I'hora  de 
comparar  pressupostos  d'un  any 
a I'altre,  si  en  un  moment  deter- 
minat  s'assumeix  aquest  con- 
cepte, amb  els  mateixos  diners 
es  podran  fer  menys  activitats. 

- En  segon  Hoc,  la  via  d'ajuts 
individuals  (convocatdria  pubii- 
ca  a la  qua  I acudeixen  els  profes- 
sors interessats. ..  que  es  resol 
centralitzadament)  pot  resultar 
adequada  a determinades  activi- 
tats, perd  implica  un  procedi- 
ment  administratiu  despropor- 
cionat  (Ue  poc  o nul  rendiment) 
per  a activitats  de  despeses  me- 
nors. 

Per  corregir  aquesta  situa- 
cid,  caldriaarbitrar  mesuree  que 


justifiquessin  aquesta  mena  de 
despeses  i,  tambb,  perqud  es 
quantifiqubs  aquest  concepte  als 
criteris  d’assignacid  de  la  dota- 
cid  ordindria  dels  centres.  No 
sembla  pas  que  sigui  un  pas  gaire 
arriscat  en  la  linia  de  I’autono- 
mia  de  gestid  dels  centres.  De 
fet,  molts  centres  (per  exemple 
els  privats)  ja  funcionen  aixi. 

c)  Una  altra  questid  conflicti- 
va  bs  I'horari  en  qud  s'ha  de  fer 
fa  formacid.  El  Pla  de  la  Comuni- 
tat Autdnoma  Basca  estableix 
com  a criteri  general  que  « les 
activitats  de  formacid  s'han  de 
fer  preferentment  en  hores  de 
treball  (incloent-hi  I'horari  es- 
colar  i no  escolar)  dels  docents » , 
i proposa  diferents  fdrmules 
perque  aixo  sigui  possible. 

A la  prdctica,  ara,  la  forma- 
cid es  fa  en  situacions  de  treball 
forga  diferents.  En  el  pla  actual 
d'aquest  curs,  com  a minim  hi  ha 
activitats  amb  aquestes  tres 
menes  de  situacions: 

- Activitats  de  formacid,  nor- 
malmentde  llarg  recorregut.  que, 
fetes  en  horari  escolar,  compor- 
ten  I'alliberament  de  la  docdncia 
mitjangant  la  substitucid,  durant 
un  periode  d’un  a tres  mesos. 
Fins  al  curs  passat,  aquesta  si- 
tuacio  nomds  afectava  els  cur- 
sos  d'especialitzacid  per  al  pro- 
fessorat d’EGB  i els  cursos  d’as- 
sessors.  Enguany,  aquesta  via 
tambd  s'ha  obert  a altres  cursos 
(equips  directius,  coeducacid, 
tecnologia,  etc  ). 

- Activitats  de  formacid  nor- 
malment  de  cardcter  sistematic 
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(per  exempie,  seminaris  de  tre - 
ball  quinzenal)  i de  zona,  que  es 
fan  dins  I'horari  escolar  gracies 
a I'organitzacio  interna  del  cen- 
tre. que  ajusta  els  horaris  de  tal 
manera  que  el  professorat  parti- 
cipant no  tingui  classe  determi- 
nades  hores  i pugui  assistir  a les 
activitats  de  formacio  La  majo- 
ria  d activitats  sistematiques 
orgamtzades  o coordinades  pels 
COP  responen  a aquestes  carac- 
teristiques 

- Activitats  de  formacio  que 
es  fan  fora  I'horari  escolar  o 
fora  l horari  de  permanencia  al 
centre  (no  entro  en  la  discussio 
de  I'horari  «*  la  bor  a I ^ ) - Propor- 
cionalment  aquestes  activitats 
son  com  mes  va.  menys  pero 
continuen  tenmt  un  pes  impor- 
tant en  el  total  d activitats  i 
responen  al  model  classic  de 
participacio  personal  i voiunta- 
rista 

Evidentment,  anys  a vemr. 
les  condicions  laborals-horaries 
en  que  es  faci  la  formacio  hauran 
de  miilorar  De  fet  ja  Man  miilo- 
rat  substancialment  Amb  tot. 
per  mi  resulta  impossible  d'ns- 
surnir  totes  les  activitats  de 
formacio  a partir  del  primer 
model  (alhberament-substitucio) 
com  os  domana  sovmt  I aixo  no 
tan  sols  pels  recursos  humans 
(volum  de  substituts)  quo  cxi- 
f jo i / la  for  n mia  i.ino  puls  proble 
mes  quo  ocasiona  en  la  marxa 
normal  dels  centres  i do  les  aulos 
i per  la  matcixa  mccnvemencia 
d uquesta  formula  per  a Uutor 
mmades  mcdalitats  do  K.r.nric 
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guts  formatius.  Al  pressupost 
d aquest  any  (1990)  del  Depar- 
tament  d'Educacio  per  a la  For- 
macio  del  Professorat  es  dedica 
una  bona  part  del  total  a la  con- 
tractacio  de  substituts  per  a 
activitats  de  formacio 

- 33%.  si  shi  comptabi- 
litzen  les  despeses  de  la  xarxa 
del  COP 

- 43%.  si  no  s’hi  conside- 
red les  despeses  de  la  xarxa 

- 62%  si  tarn  be  s'hi  comp- 
tabilitza  el  programa  IRALE 
(euskaldunitzacio).  enel  qual  les 
despeses  de  substitucio  son  del 
80%  del  total  de  programa. 

Es  a dir.  dels  2 964  mihons 
que  s inverteixen  en  formacio 
del  professorat.  1 827  se  n van 
al  pagament  de  substitucions 

La  solucio  de  futur  s'hauria 
de  centrar  cada  cop  mes.  segons 
la  meva  opinio,  en  la  conligura- 
cio  de  plantilles  de  centre  que 
permetin  una  millor  orgamtza- 
c<o  interna  i el  desenvoiuparnent 
de  programes  formatius  en  fun- 
cio  de  tes  necessitats  del  cen- 
tre reservant  la  formula  de 
substitucions  per  a determma- 
des  activitats  do  formacio  de 
llarg  recorregut  No  es  trocta 
tan  sols  d'mcronientar  les  plan- 
tillos  dels  centres  cosa  ben 
necessaria.  smo  tambe  de  fo- 
ments models  orcjanit/atms  quo 
aprofitiri  al  maxim  ols  recursos 
humans  dispomblos  i les  possibi- 
htals  de  formacio  Ames,  aquos- 
ta  formula  signified  una  implic.a- 
cio  superior  del  centre  com  a tal 
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en  la  politica  de  formacio—  una 
cosa  que  tots  pretenem  i que  es 
tracta  a I'apartat  seguent. 


implicacio  dels  centres  en  la 
formacio 

Eri  el  1 moment  de  redactar 
aquestes  hnies  s'acaba  de  resol- 
dre  la  primera  convocatoria  de 
projectes  de  formacio  focalitza- 
da  al  centre  S han  aprovat  50 
projectes  a 50  centres,  i amb 
aixo  se  ns  ha  obert  una  via  rela- 
tivament  nova,  dificil  i ambicio- 
sa  alhora  En  20  d'aquests  cen- 
tres. I'aprovacio  del  projecte  ha 
sigmficat  umncrement  de  la  plan- 
1 1 1 la  que  es  un  bon  exemple  del 
que  he  manifestat  mes  amunt 

Els  recursos  destinats  a la 
formacio  -en"  el  centre,  al 
voltant  d un  projecte  de  respos 
ta  a les  seves  necessitats.  haura 
d'anar  creixent  progressivament 
en  el  futur  immediat  Amb  tot 
durant  molts  anys  aquest  model 
conviura  amb  altres  estrategies 
lormatives  mes  adregades  a la 
formacio  de  baseoa  I'especiaht- 
/acib  Aixo.  amb  tot.  no  hi  ha  de 
sei  pas  coni t ad i c; tor i La  rcfo 
rencia  al  centre  on  els  progra 
mes  cie  formacio  es  pot  nconso- 
quir  do  moltos  manor  es.  algi  inns 
de  les  qua  Is  jn  so  soqueixon  amb 

o * it  f 'el  u m i p I o i cfei  im  nu\ 
a la  proferoncta  quo  os  eonc.odoiy 
a dotcrrnmados  domandes  indivi 
duals  do  participar  en  proyrames 
crospocialit/ar.ionactunlit/iicio 
si  son  avalades  per  un  piojrt  to 


educatiu  de  centre  o si  hi  ha  un  pla 

0 compromis  del  centre  per  a 

1 aprofitament  del  “format- 
Una  bona  part  dels  programes 
formatius  del  curs  present  se- 
gueixen  fbrmules  mtermedies 
d'aquesta  mena 


Present  i futur.  Plans  imme- 
diats  i perspectives 

El  presenfde  la  formacio  per- 
manent del  professorat  a la 
Comumtat  Autonoma  Basca  se 
centra  en  el  desenvolupament  del 
Pla  anual  90-91  (IRAPREST  90- 
9 1 ).  en  el  qual  podriem  destacar 
telegraficament  les  caracteris- 
tiques  seguents: 

- Recerca  conscient  d‘un  m- 
vell  acceptable  d informaco  at 
professorat  sobre  les  possibili- 
tats  mstitucionals  de  formacio 

- Implicacio  dels  centres  en  el 
maxim  de  programes 

- Creixement  de  la  infras- 
tructura  de  zona  (COP)  i augment 
de  la  seva  implicacio  on  diferents 
fases  del  proces  (presa  de  deci- 
sions assessorarnent.  etc  ) 

Aprofitarnont  do  recursos 
humans  i mstitucionals  implica- 
cio  d mstitucions  univorsitanos 
i omprr'ses 

Aucjmeht  do  I nk.Ma  tor ma 
liva  • on  uuskeia  • 

Millora  df:  les  cnndicitms  do 
part ic i pa cio  pel  quo  fa  a horans 
i ajuts  a pc»ssiblos  (iosposos 
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- Diversificacid  de  I'oferta 
formativa,  tant  en  contingut  com 
en  modalitats,  amb  obertura  de 
vies  noves:  (focalitzada/tecno- 
logia  bdsica/coeducacid/llicen- 
cies  retribuTdes/. . .). 

- Potenciacid  (increment  sig- 
nificatiu  de  recursos)  de  deter- 
minades  Ifnies  d'actuacid  (per 
exemple,  seminaris/equips  di- 
rectius/ETP/. . . ). 

- Augment  del  ritme  d'espe- 
cialitzacio  del  professorat  d'EGB 
(educaciofisica/llengues/educa- 
cio  musical). 


La  relacio  anterior  tambe 
serviria  en  part  per  analitzar  les 
limitacions  del  pla  anual  i fins  i 
tot  pot  oferir  pistes  amb  vista  al 
futur.  El  futur  immediat  de  la 
formacio  permanent  del  profes- 
sorat estara  fermament  condi- 
cionat  per  questions  com  es  ara: 

- Determinades  mesures 
administrates  en  marxa:  fixa- 
cio  de  plantilles/perfils  linguis- 
tics/adscripcions/cataleg  de 
I Iocs  i titulacions/acces  a d’al- 
tres  mvells  educatius/  .. 

- Calendari  d’implantacid  de 
la  reforma 

- Possibi litats  pressuposla- 
r i e s inversid  en  formacio  per- 
manent 

Sense  rnenysprear  gens  m 
mica  aquests  condicionaments, 
que  podriem  catalogar 
d'«externs»  al  proces  de  for- 
macio amb  vista  al  futur  io  en 


destacariaelsaspectesseguents: 

- Quant  a I'estructura  orga- 
nitzativa,  la  necessitat  de  fer 
passos  decidits  per  a la  descen- 
tralitzacio. 

- Quant  a recursos  humans,  la 
formacid  i I'aprofitament  d'as- 
sessors  en  situacions  adminis- 
trates diverses  i fiexibles. 

- Quant  a la  consideracid  de  la 
formacid  permanent,  la  inter- 
pretacid  i regulacid  que  s'efec- 
tuT  del  que  la  LOGSE  assenyala 
sobre  I'obligatorietat  de  fa  for- 
macid i la  responsabilitzacio  del 
centre. 

- Respecte  a les  modalitats  de 
formacio,  la  necessitat  d’impul- 
sar  estrategies  «noves»  lliga- 
des  a la  pr£ctica  i capaces  de 
respondre  a les  necessitats  i 
interessos  d’un  professorat  cada 
cop  amb  mes  anys  d’histdria  pro- 
fessional 

Anteriorment  ja  s’han  asse- 
nyalat  altres  aspectes  igualment 
importants  (millora  de  les  condi- 
cions.  projectes  de  centre  com  a 
referdncia  fonamental  de  la  for- 
macid, etc.).  Amb  tot,  no  hem 
d'oblidar  una  cosa  manifestada 
al  comengament  d’aquest  arti- 
cle: el  sistema  educatiu  base  es 
un  sistema  bilmgue  en  proces 
progressiu  d’euskaldunitzacid,  i 
aixd  sol  ja  esdeve  un  determi- 
nant de  tota  la  politica  de  forrna- 
cio  del  professorat. 

Voldria  acabar  amb  una  refle- 
xio  sobre  Formacio  del  profes- 
sorat i reforma 
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El  PFPP  de  la  Comunitat  Auto- 
noma Basca,  com  el  d'altres 
administracions  educatives,  estb 
intimament  lligat  a les  necessi- 
tate derivades  de  la  reforma. 
(Potser  seria  mbs  exacte  de 
parlar  de  «les  reformes»,  en 
plural). 

La  reforma  planteja  necessi- 
tats  importants  de  requalificacid 
del  professorat,  necessitats  que 
durant  anys  absorbiran  una  bona 
part  dels  recursos  destinats  a la 
formacib.  Possiblement  aixb  serb 
el  quees  destacarambs  a primer 
cop  d'ull,  perb  no  es  pas  el  mes 
important.  Les  necessitats  de 
formacib  lligades  a la  reforma 
tenenuna  relacibmoltintimaamb 
el  perfil  de  professor  que  la  re- 
forma mateix  planteja  i amb  el 
paper  que  concedeixals  equips  de 
professors  i als  centres  educa- 
tius.  Aquest  fet  potser  passarb 
mes  desapercebut,  perb  perso- 


nalment  el  trobo  d'una  enorme 
transcendbncia  per  a la  formacib 
permanent. 

Formacib  del  professorat  i 
reforma  apareixen  intimament 
unides  al  discurs  actual.  Proba- 
blement  no  s'ha  parlat  mai  tant 
de  la  necessitat  de  formacib 
permanent  m s’ha  insistit  tant  en 
el  seu  carbcter  de  pilar  fonamen- 
tal  de  la  reforma.  L'increment 
dels  recursos  destinats  a la  for- 
macib hi  tb  una  gran  relacib.  Amb 
tot,  en  aquest  discurs  hi  ha  un 
rise.  Podrfem  pensar  que  si  no  hi 
havia  reforma,  no  caldria  la 
formacib  permanent,  o si  mbs  no 
no  en  necessitariem  tanta.  Con- 
vb  dir  ben  clar  que  es  la  qualitat 
de  I'educacib  que  demana  forma- 
cib del  professorat,  amb  refor- 
ma o sense.  La  reforma,  en  tot 
cas,  en  destaca  o en  subratlla  la 
necessitat. 
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Formacio  permanent 
del  professorat  a 
Catalunya 

Carme  Amoros  i Baste* 
Joan  Badia  i Pujol* 

Irene  Rigau  i Oliver* 


Antecedents  de  la  formacio 
permanent  del  professorat  a 
Catalunya 


A Catalunya,  la  preocupacio 
i les  iniciatives  en  el  camp  de  la 
formacio  permane  del  profes- 
soral es  remunten  a comenga- 
ments  de  segie  La  vinguda  de 
persones  de  prestigi  d altres 
paisos.les  escoles  destiu.  les 
mesures  empreses  per  la  Man- 
comumtat,  I'Ajuntament  de  Bar- 
celona. i altres  son  una  mostra 
d mquietud  pedagogica  i de  vo- 
luntat  d anar  configurant  un 
model  de  pedagogia  catalana 
Durant  el  periode  del  fran- 
quisme.  aquestes  iniciatives  van 
ser  mogudes  pels  mateixos  en- 
senyants  Cal  ter  referenda 
•.•special  a la  repress  de  les  esco- 
les d estiu.  per  on  van  passar 
molts  professors  no  solament  de 
Catalunya,  si  no  de  la  resta  de 
I Eslat 
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Amb  la  democracia  i les  trans- 
ferences en  materia  d ensenya- 
ment  la  Generalitat  ha  anat  fent 
diferents  actuacions  ortentades 
a donar  suport  a moltes  de  les 
iniciatives  previes,  a fer  arri- 
bar  d'una  manera  mes  generalit- 
zada  a tot  el  territori  les  dife- 
rents ofertes  de  formacio.  a 
donar  a tots  els  professors  de 
primana  i secundaria  una  for- 
mal o que  fes  possible  el  conei- 
xement  de  la  llengua  i la  cultura 
catalana.  de  manera  que  fos  via- 
ble un  ensenyament  no  solamenl 
del  catala  en  les  condicions  que  la 
normativa  determma  sino  tam- 
be  en  catala.  i a assajar  dife- 
rents modalitats  de  formacio  mes 
adequades  a les  necessitats  del 
moment  actual 

Aquest  esforg  no  hauria  estat 
possible  sense  ia  col-laboracio 
dels  mstituts  de  Ciencies  de  I E 
ducacio.  que  han  sabut  recoliir 
iniciatives.  proposar  nous  mo- 
dels i orgamlzar  moltes  de  les 
aetivitats  de  formacio  en  els 
diferents  territoris 

Igualment.  cal  esmentar  la 
col  laboracio  activa  dels  ense* 
nyants  aplegats  en  movnnents  de 
mushes  ( col  ley  is  professio- 
nals 


El  Pla  de  Formacio  Permanent 
de  1989 


A pur tir  do  I tiny  1 08*1 . el  De 
poituiMimt  d'l  nsenyuinent  impul 
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sa  I’experimentacid  de  noves 
propostes  curriculars  i d’una 
nova  organitzacid  de  i’ensenya- 
ment  del  darrer  tram  de  1‘etapa 
primdria  i el  primer  tram  de 
I’etapa  secunddria.  Les  experi- 
mentacions  es  van  estenent  pro- 
gressivament  als  diferents  ni- 
vells  educatius  no  universitaris  i 
donen  informacions  valuoses  per 
a la  futura  ordenacid  del  sistema 
educatiu,  que  en  aquest  moment 
ja  disposa  d'un  primer  marc  le- 
gs' amb  la  LOGSE. 

Un  cop  dissenyades  les  linies 
basiques  de  la  futura  ordenacid 
del  sistema  i tenint  en  compte 
tambe  el  que  passava  en  els  cen- 
tres experimental,  es  va  anar 
fent  sentir  la  necessitat  d'im- 
pulsar  la  formacio  permanent.  El 
Departament  d’Ensenyament  va 
sol  licitar  del  Consell  Escolar  de 
Catalunya  la  definicid  dels  eixos 
basics  que  haurien  de  caracte- 
ritzar  un  Pla  de  Formacio  Per- 
manent per  als  professors  de  ni- 
vells  no  universitaris  de  Cata- 
lunya El  Consell  Escolar  va  lliu- 
rar  una  proposta  que  ha  ins  pi  rat 
el  Pla  de  Formacio.  elaborat  I'any 
1939 


Prmcipis  tnspiradors  del  Pla 


El  Pla  parteix  d‘una  concepcid 
de  la  formacio  permanent  entosa 
com  una  necessitat  pur  a la  mi 
llo'a  qualitativa  de  la  tasca  dels 
docents  Si  un  dels  elements  elau 


del  nostre  sistema  educatiu  ds  la 
intervencid  del  professor  com  a 
dinamitzador  de  I’aprenentatge 
dels  alumnes,  aquest  professor 
ha  de  rebre  una  formacio  que  li 
permeti  coneixer  els  avengos 
cientifics  i culturals  en  un  sentit 
molt  ampli  i.  especialment,  un 
marc  tedric  que  li  permeti  inter- 
pretar la  dinamica  de  les  aules  i 
com  els  fc.'umnes  van  avangant  en 
relacio  amb  els  objectius  pre- 
vistos. 

Una  formacid  capag  d’meidir 
de  manera  innovadora  en  I’esco- 
la  no  pot  donar-se  separada  de  la 
practica.  Daqui  ve  el  pes  especi- 
fic  d’algunes  modalitats  de  for- 
macid que  van  cobrant  progres- 
sivament  importdncia.  Es  la 
mateixa  capacitat  d'iHuminar 
la  practica.  acompanyada  de  la 
possibilitat  de  trobar  nous  crite- 
ris  i de  coneixer  noves  maneres 
d’intervenir.  que  podra  canviar 
tambd  les  actituds  dels  profes- 
sors. No  es  tract  a nomds  de  faci- 
litar  recursos  teenies,  sempre 
necessaris.  sino  d'arribar  mes  a 
tons,  d’arribar  al  pensament  del 
professor  que  caracteritza  de 
forma  mes  important  la  seva 
tasca  professional. 

En  la  mesura  que  el  centre 
educatiu  ve  cobrant  importancia 
com  a estructura  capag  de  donar 
suport  a tota  la  tasca  educativa 
d una  manera  mes  coordinnda. 
estable  i eficag.  es  veu  mes  la 
necessitat  d’impulsar  totes  les 
vies  de  formacio  que  puguin  i n ci - 
dir  mes  directament  en  el  bon 
funcionament  del  centre 


La  formacid  permanent  del  professorat  a I'Estat  espanyol 


Laformaci6  permanent  6s  en- 
tesa  com  un  dret  i un  deure  dels 
ensenyants.  L'Administracid  ha 
d’arbitrar  les  mesures  necessa- 
ries perqud  els  professors  dels 
diferents  nivelis  educatius  pu- 
guin  trobar  una  oferta  de  forma- 
cid  diversificada  • que  satisfaci 
els  seus  interessos  professio- 
nals i doni  resposta  a les  noves 
necessitats  del  sistema  educa- 
tiu. 

Si  b6  la  formacid  permanent 
del  professorat  es  sempre  im- 
portant en  el  nostre  context  cul- 
tural i laboral  pels  canvis  cons- 
tants que  experimenta  i per  les 
noves  demandes  que  la  societat 
fa  a I’escola,  el  moment  actual 
d’inici  d’una  reforma  educativa 
que  com  port  a canvis  curriculars, 
estructurals  i d’enfocament  de 
la  resposta  educativa  en  dife- 
rents etapes  del  sistema  educa- 
tiu  exigeix  un  esforg  important 
en  el  camp  de  la  formacio  perma- 
nent. Formacio  permanent  que. 
evidentment.haurci  d'anar  acom- 
panyada  d’altres  mesures.  com 
materials  curriculars.  I'adequa- 
c id  dels  centres,  I'adscripcio  del 
professorat.  I'equipament  i el 
material  didactic,  etc.,  quefacin 
efectiva  l aplicacio  de  la  refor- 
ma a cada  centre 


Objcctius  del  Pin  de  Formacio 
Permanent 


Tenint  en  comptc  els  principis 
desents  on  I'apartat  anterior,  ol 


Pla  de  Formacid  Permanent,  que 
preveu  una  durada  de  sis  anys, 
es  planteja  uns  objectius  gene- 
rals i especffics  que  permetin 
emprendre  mesures  concretes  i 
establir  unes  prioritats  per  a la 
primera  fase  del  pla.  que  finalit- 
zara  el  curs  1991-1992  i unes 
altres  per  a la  segona  fase,  que 
finalitzard  el  curs  1994-1995. 

Entre  els  diferents  objectius 
cal  destacar  la  preparacid  del 
professorat  per  a la  Reforma 
Educativa,  es  a dir,  el  coneixe- 
ment  de  la  nova  estructura,  ol 
jectius,  disseny  curricular, 
objectius,  mdtodes  pedagogics  i, 
en  definitiva,  el  paper  que  se  li 
confereix  i que  haura  de  desen- 
volupar  amb  iniciativa. 

L'organitzacid  territorial  del 
mateix  Departament  d’Ensenya- 
ment  6s  un  altre  dels  objectius 
del  Pla:  es  tracta  de  consolidar 
una  estructura  que  permeti  do- 
nar  una  resposta  a cadascuna  de 
les  zones  de  Catalunya,  tenint  en 
compte  les  peculiaritats  de  cada 
territori,  els  interessos  dels 
ensenyants  i les  necessitats  mes 
generals  del  sistema. 

Tamb6  preten  fixar  un  marc 
estable  de  collaboracid  i coor- 
dmacid  amb  les  umversitats,  ins- 
titucions.  moviments  de  mes- 
tres  i entitats  relacionades  amb 
la  formacid  del  professorat, 
af  orman  t la  vine  u I acid  de  la  for- 
macid inicial  i la  formacid  per- 
manent. la  pcirticipacid  dels 
mateixos  ensenyants  en  I’orga- 
mtzacid  d activitats  de  formacid 
i la  col  laboracid  de  les  institu- 
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cions  i les  empreses  que  poden 
fornir  els  elements  imprescindi- 
bles  per  a la  formacio.  especial- 
ment  en  el  cas  de  la  Formacio 
Professional. 

Es  planteja  finalment  com  a 
objectiu  important  potenciar  la 
participacio  i la  implicacid  del 
professorat  en  la  deteccid  de 
necessitats  i proposta  d’activi- 
tats.  reconeixent.  incentivant  i 
valorant  la  participacio  en  les 
activitats  de  formacio  perma- 
nent 

Despres  de  la  formulacio  dels 
diferents  objectius.  s explicita 
la  necessitat  de  crear  i aplicar 
mecamsmes  d'avaluacid  que 
permetin  la  valoracio  de  les  dife- 
rents activitats  de  formacio  per 
part  de  tots  els  imphcats.  aixi 
con  I'atencid  progressiva  de 
necessitats  i i'oferta  de  forma- 
cio mes  adients. 


L estructura  orgamtzattva  t de 
segwment 

Una  oferta  diversilicada  d ac- 
tivitats que  ha  d’ar-ibar  als  di- 
ferents ter r i tor i s . que  ha  de 
respondre  als  interessos  dels 
professors  i a les  nover.  necessi- 
lals  del  sislema  educ.  iiu  com 
porta  la  necessitat  de  disposer 
d'una  estructura  or yumt/nliva 
de  la  formacio  permanent  que 
pormeti 

actuar  sotn  els  principis  de 
descent  ralit/acio.  participacio 
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eficacia  i optimitzacio  de  recur- 
sos: 

realitzar  el  conjunt  de  fun- 
cions  necessaries  per  a una  ofer- 
ta de  qualitat:  deteccio  de  neces- 
sitats, planificacio  d’actuacions. 
disseny  del  contingut  i metodoto- 
gia  dels  programes,  execucio  de 
les  activitats  i avaluacio  i defmi- 
cio  de  les  noves  necessitats: 

coordinacio  dels  diferents 
agents  que  intervenen  en  la  for- 
macio permanent,  sense  oblidar 
la  clara  de  limit  acid  de  responsa- 
bilitats. 

L estructura  organitzati va 
parteix  d uns  elements  que  es 
relacionen  de  forma  ordenada  des 
del  centre  educatiu  fins  la  Subdi- 
reccio  General  de  Formacio  Per- 
manent 

a)  El  centre  educatiu  corn  a 
umtat  basica  de  la  formacio  per- 
manent 

b)  El  centre  de  Recursos.  punt 
d'articulacio  de  la  formacio  per- 
manent en  una  zona  determmada 

c)  La  Seccio  de  Programes. 
Serveis  Educatius  i Formacio 
Permanent,  umtat  territorial  per 
a la  gestid  de  la  formacio  perma- 
nent 

d)  l a Subdireccio  General  de 
Formacio  Permanent,  dms  la  Di- 
reccio  General  d'Ordenacto  i 
Innovacio  Fducativa  com  a or- 
gan central  de  planificacio.  sc- 
gunnent  i avaluacio  de  la  forma- 
cio 

Aquest  osqucma  cstructural 
d'oiqaml/aciu  dc.  la  formacio 


La  formacid  permanent  del  professorat  a I'Estat  espanyol 


permanent  a Catalunya  sembla 
capag  d’assumir  i coordinar  de 
manera  eficag  les  dlferents  ins- 
tancies que  avui  ja  intervenen  en 
la  formacid  continuada  dels  en- 
senyants.  Aixd  no  obstant,  cal 
preveure  el  desplegament  i la 
sistematitzacid  de  funcions  per 
als  diferents  drgans  i nivells  en 
qud  es  basa  aquesta  estructura. 
Aixi,  caldrd  potenciar  adecuada- 
ment  I ’equip  directiu  de  cada 
centre  per  tal  que  vetllar  i coor- 
dinar la  formacid  permanent  del 
claustre  tambd  sigui  una  de  les 
tasques  a dur  a terme;  caldrd 
sistematitzar  i donar  suport  a la 
tasca  de  deteccid  de  necessitats 
des  del  Servei  d'lnspeccid  del 
Departament  d'Ensenyament;  es 
preveu  desenvolupar  lesfuncions 
dels  CRP  perqud  esdevinguin  ve- 
. ritables  punts  d'articulacid  de  la 
formacid  permanent  de  zona,  etc. 


La  Universitat  i la  formacid  per- 
manent del  professorat 


La  funcid  de  les  escoles  uni- 
versities de  Formacid  del 
Professorat  d’EGB  i de  les  facul- 
tats  universities  no  es  cir- 
cumscriu  nomds  a la  formacid 
inicial  dels  docents,  sind  que  cal 
destacar  la  seva  participacid  en 
la  formacid  permanent,  tant  en 
I'oferta  de  noves  especialitza- 
cions  per  als  professors  d'EGB 
com  de  postgraus,  per  aquest 
mateix  grup  i per  als  professors 
de  secundaria  El  Departament 


d’Ensenyament  publica  periddi- 
cament  les  convocatdries  dels 
cursos  de  post-especialitzacid  i 
els  ajuts  econdmics  per  facilitar 
I’adscripcid  als  postgraus  que 
ofereixen  les  universitats  cata- 
lanes. 

Dins  el  marc  universitari,  cal 
subratllar  les  disposicions  finals 
de  la  Llei  26/1984,  del  19  de 
desembre,  de  coordinacid  uni- 
versitia  i de  creacid  dels  con- 
sells  socials,  que  configuren  un 
tipus  de  centre  universitari  es- 
pecialitzat  en  les  tasques  de 
perfeccionament  del  professo- 
rat i de  la  renovacid  pedagdgica 
de  tots  els  nivells  educatius  i II ur 
relacid  amb  I’Administracid  ca- 
talana. 

Amb  aquesta  final itat,  els  ins- 
tituts  de  Cidncies  de  I’Educacid 
de  les  universitats  catalanes 
col  laboren  de  la  forma  estreta 
i coordinada  amb  la  Subdireccid 
General  de  Formacid  Permanent 
per  oferir  arreu  de  Catalunya 
una  dmplia  oferta  d'activitats  de 
formacid. 


La  coHaboracid  amb  altres  ins - 
titucions.  La  participacid  dels 
moviments  de  mestres  i col  legis 
professionals 

Son  diverses  les  institucions 
i entitats  que,  mitjangant  I’esta- 
bliment  de  convenis  i d’acords  de 
coHaboracid  amb  el  Departa- 
ment d’Ensenyament,  orga.iitzen 
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activitats  de  formacid  adrega- 
des  als  ensenyats.  Aquestes  ini- 
ciatives  amplien  i diversifiquen 
I’oferta  de  formacid  i ajuden  a la 
necessdria  relacid  escola-socie- 
tat. 

D’altra  banda,  afi  de  garantir 
no  tan  sols  la  participacid  dels 
ensenyats,  sind  que  tinguin  una 
implicacid  mds  forta  en  I'orga- 
nitzacid  d’activitats  de  forma- 
cid,  per  mitjd  de  convocatdries 
publiques  de  subvencions  s’esta- 
bleixen  acords  de  col  laboracid 
amb  diferents  institucions  i grups 
d’ensenyants  per  I’organitzacid, 
arreu  de  Catalunya,  de  les  tradi- 
cionals  escoles  d’estiu  i escoles 
d'hivern. 


Es  tracta  d’una  formacid  que 
ha  de  donar  els  elements  impres- 
cindibles  i que  podrd  anar  acom- 
panyada  d’altres  activitats  de 
formacid  que  permetin  aprofun- 
diments  posteriors  de  les  dife- 
rents tem&tiques.  Seran  activi- 
tats de  formacid  de  curta  dura- 
da,  que  oscil  lard  entre  25  i 30 
hores,  en  I’horari  de  treball  dels 
professors  i de  manera  descen- 
tralitzades  que  permeti  I’adop- 
cid  de  modalitats  mds  adequades 
acada  zona  i eviti  desplagaments 
dels  professors  assistents. 

La  planif icacid.  organitzacid  i 
gestid  ds  a cdrrec  del  Departa- 
ment  d'Ensenyament,  mitjan- 
gant  els  serveis  centrals  i els  di- 
ferents serveis  territorials. 


B o 

me 


Tipologia  de  programes 


En  relacid  amb  les  activitats 
de  formacid,  s’agrupen  en  sis 
grans  blocs  tenint  en  compte  la 
finalitat  bdsica  que  perseguei- 
xen,  la  institucid  organitzadora  i 
les  condicions  per  participar-hi. 


Activitats  del  bloc  A: 

Formacid  bdsica  per  a la  re- 
forma 

Aqui  s'hi  inclouen  les  activi- 
tats de  formacid  dest- 'ades  a 
tots  els  professors  que  progres- 
sivament  hauran  d\..,ar  aplicant 
la  reforma.  La  seva  oferta  ha 
d’estar  en  relacid  amb  el  calen- 
dar d’aplicacid  de  la  reforma. 
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Activitats  del  bloc  B. 

Formacid  per  a la  millora  de  la 
pr&ctica  docent  i de  I’adquisicid 
de  nous  coneixements 

Les  activitats  de  formacid  in- 
closes en  aquest  apartat  abasten 
dues  dimensions:  d’una  banda, 
conmbinant  modalitats  i temes 
diversos,  pretenent  satisfer  les 
demandes  b&siques  de  formacid 
que  reiteradament  han  expres- 
sats  els  mateixos  ensenyants  per 
actualitzar-se;  de  I’altra,  es 
volen  atendre  algunes  deficien- 
cies de  formacid  inicial  o facili- 
tar  I ad quisicid  de  coneixements 
que  I'evolucid  tecnoldgioa,  cien- 
tifica  o psicopedagdgica  han 
demostrat  necessaris. 

S’inclouen  aqui  I'aciualitza- 
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cib  i el  perfeccionament  d'brea  o 
nivell,  el  coneixement  de  la  rea- 
litat  nacional  de  Catalunya,  amb 
especial  referencia  a la  llengua, 
el  coneixement  i aplicacio  de  les 
noves  tecnologies  de  la  informa- 
ci6,  la  formacib  en  Tbrea  cientf- 
fica  i tecnologica,  el  coneixe- 
ment i actualitzacio  didbctica  en 
llengues  estrangeres.  Formen 
tambe  part  d'aquest  bloc  les 
activitats  de  formacib  que  per- 
meten  I’aprofundiment  en  psico- 
pedagigia  o el  tractament  de 
tembtiques  significatives  en  el 
nostre  mbn  d'avui,  com  Teduca- 
cib  ambiental,  I’educacio  per  a la 
salut,  I’educacib  peral  consum, 
la  igualtat  d'oportunitats  nois- 
noies,  la  vinculacib  a Europa,  la 
integraciba  I’escoladenois-noies 
provinents  de  cultures  minor  it  b- 
ries,  etc. 

Es  tracta  d'un  bloc  d’activi- 
tats  molt  ampli  en  contingut  i 
molt  divers  en  durades  i modali- 
tats.  La  seva  organitzacib  corre 
a carrec  d'institucions  molt  di- 
verses:  alguns  d'aquests  pro- 
grames  sbn  organitzats  pel  ma- 
teix  Departament.  com  es  el  cas 
de  la  informatica,  la  seva  majo- 
ria  bs  organitzada  pels  instituts 
de  Ciencies  de  I'Educacib,  d'al- 
tres  sbn  organitzats  pels  movi- 
ments  de  mestres  i col  leg  is  pro- 
fessionals en  el  marc  de  les  es- 
coles  d'estiu  i d'hivern,  i.  enca- 
ra  n hi  ha  que  s’orgamtzen  en 
col-laboracib  amb  altres  insti- 
tucions.  La  seva  realitzacib  res- 
pon  tambb  a una  gran  diversitat 
d’horaris  i de  calendari.  Els  pro- 
fessors, per  assistir-hi,  hi  han 


de  dedicar  part  del  seu  horari  de 
treball,  generalment  no  lectiu. 


Activitats  del  bloc  C: 

Noves  especialitzacions 

S’inclouen  en  aquest  apartat 
els  cursos  de  llarga  durada  que 
tenen  per  objectiu  donar  als 
professors  alguna  de  les  espe- 
cialitzacions previstes  en  Tac- 
tual oroenacio  del  sistema  edu- 
catiu.  Algunes  d'aquestes  espe- 
cialitzacions seran  previstes  en 
els  futurs  estudis  universitaris 
o ja  ho  sbn  ara,  perb  molts  dels 
professionals  actuals  del  siste- 
ma no  van  poder-les  estudiar  en 
el  seu  moment. 

Per  les  seves  caracterfsti- 
ques,  es  tracta  de  cursos  orga- 
nitzats per  la  Universitat,  ja  sigui 
mitjangant  les  escoles  universi- 
ties de  Formacib  del  Professo- 
rat, ja  sigui  per  altres  divisions 
o facultats.  La  Universitat  n'ha 
de  garantir  el  nivell  i posterior 
qualificacio  academica,  a fi  de 
poder  tramitar  despres  la  poste- 
rior homologacio  administrati- 
ve. 

S’han  arbitral  diferents  me- 
sures  per  facilitar  la  participa- 
cib  dels  docents:  convocaioria 
d’ajuts  a la  matricula,  convoca- 
toria  d'ajuts  individuals  per  als 
desplagaments,  i en  alguns  casos 
s’ha  subvencionat  tambb  el  curs. 
Quan  es  tracta  de  cursos  d’espe- 
cialitzacib  per  ocupar  llocs  de 
treball  nous,  el  Departament 
assumeix  el  cost  total  del 
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curs,  i els  professors-alumnes 
disposer!  d' all  iberaments  tempo- 
rals. 


Activitats  del  bloc  D: 

Formacid  en  el  centre 

Es  tracta  d'unes  activitats  de 
formacid  que  parteixen  d’una 
iniciativa  del  centre  educatiu  o 
d'un  grup  de  centres  que  presen- 
ten  un  projecte  deformacid  cornu. 

Ei  contingut  de  la  formacid 
pot  ser  cornu  al  d’altres  blocs 
perd  la  seva  virtualitat  resideix 
en  el  fet  que  la  formacio  pot  ser 
mds  il-luminadora  de  la  mateixa 
prdctica,  dinamitzadora  d'un 
canvi  real  en  el  centre  i optimit- 
zadora  de  recursos  des  del  punt 
de  vista  del  claustre. 

La  durada  i la  modalitat  pot 
ser  diversa.  Quan  es  tracti,  perd, 
de  projectes  amb  implicacid  de 
molts  professors  per  un  nombre 
important  d'hores,  la  seva  rea- 
litzacid  serd  regulada  per  con- 
vocatdria  especlfica  on  es  fixa- 
ran  les  condicions  per  part ici- 
par-hi  i les  temdtiques  priorita- 
ries.  En  tot  cas,  caldrd  la  tutoria 
d’una  institucid  especialitzada  i 
el  seguiment  de  la  inspeccid. 


Activitats  del  bloc  E- 

Formacio  per  a I’exercici 
d'altres  funcions 

S'inclouen  aqul  el  conjunt 
d'activitats  de  formacio  vincu- 
lades  a I'exercici  de  tasques  no 


especlficament  docents  i que 
tenen  un  caracter  mds  o menys 
transitori  i mes  o menys  simul- 
tani  amb  la  mateixa  docdncia.  Es 
el  cas  dels  drgans  unipersonals 
de  govern  i dels  responsables 
pedagdgics  dels  centres:  coordi- 
nadors,  caps  de  departament  o 
seminari. 

Tambd  cal  destacar  en  aquest 
bloc  la  formacid  per  als  profes- 
sionals dels  serveis  educatius: 
equips  d’assessorament  psicc- 
pedagogic,  centres  de  recursos 
pedagdgics  i camps  d’aprenen- 
tatge. 

El  Departament  organitza  ac- 
tivitats de  formacid  per  a tots 
aquests  professionals  tenint  ben 
en  compte  I'especifici tat  de  la 
seva  funcid.  En  el  cas  de  la  for- 
macid dels  directors,  ja  hi  ha  una 
experidncia  molt  reeixida  a la 
primdria,  que  s’ha  anat  enri- 
quint  amb  la  incorporacid  de  nous 
temes  i amb  I’extensid  a tots  els 
carrecs  directius  i de  coordina- 
cid.  En  tots  els  casos  es  treballa 
amb  professorat  universitari  que 
sovint  participa  en  el  disseny 
imcial  de  curs  i en  els  treballs 
d'avaluacid. 

Les  universitats  tambd  oraa- 
nitzen  i gestionen  activiU 
formacid  per  a directius 
diferents  modalitats. 


Activitats  de  bloc  F: 

Ajudes  individuals  per  a post- 
graus,  diplomatures,  llicencia- 
tures  i altres  projectes  a estiu 
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L'adquisicid  de  noves  espe- 
cialitats  per  mitjd  de  postgraus, 
I'obtencid  de  llicenciatures, 
doctorats  o permisos  per  recer- 
ca  formen  part  de  la  promocid 
individual  de  I'ensenyant.  Per 
aix6  cal  preveure  la  concessid 
d'ajuts  individuals. 

Aquests  ajuts  es  poden  con- 
cretar  en  forma  de  beques  als 
estudis  o en  forma  de  llicdncies 
per  a activitats  de  recerca  edu- 
cativa. 

La  concessid  dels  ajuts  es 
regula  per  convocatdries  espe- 
cifiques  que  tenen  per  objectiu 
fixar  els  conceptes  pels  qualses 
pot  concedir,  les  prioritats , el 
periode  de  les  llicdncies  o les 
quantitats  mdximes  assignades. 


L'avaluacid  de  la  Formacid  Per- 
manent 


L'avaluacid  de  la  Formacid 
Permanent  ds  necessdria  per 
comprovar  qud  passa  en  la  prdc- 
tica  i contrastar  els  resultats 
amb  els  objectius  previstos,  de 
maneraquees  puguin  prendre  les 
mesures  necessaries  per  millo- 
rar  les  diferents  activitats  for- 
matives. 

Tots  els  implicats  estan  inte- 
ressats  en  l’avaluacid,  encara 
que  per  raons  de  vegades  diver- 
ses.  Les  dospeses  de  formacid 
sdn  cada  vegada  mds  grans  i,  per 
tant,  es  vol  saber  la  seva  rendi- 
bilitat;  els  professors-alumnes 


assisteixen  a les  activitats  de 
formacid  amb  unes  expectatives 
i motivacions  que  cal  contrastar 
amb  I'activitats  que  troben.  Els 
professors  formadors,  normal- 
ment,  volen  saber  els  resultats 
de  la  seva  intervened,  dels  ma- 
terials presentats,  etc. 

Respecte  al  contingut  de  La- 
val u acid,  normalment  no  tan  sols 
es  panteja  la  temdtica  tractada, 
sindel  material,  els  recursos,  la 
dindmica,  I’intercanvi  real 
entre  els  alumnes  i els 
professors-alumnes.  Les  insti- 
tucions  organitzadores  volen 
saber  tambd  si  els  esforgosd'or- 
ganitzacid  i gestid  han  estat 
realment  utils. 

L’avaluacid,  perd,  no  ha  de 
quedar-se  nomds  en  la  valoracid 
final  de  I'activitat  de  formacid. 
Una  bona  activitat  formativa 
pretdn  incidir  en  la  prdctica 
docent;  per  tant,  cal  pensar  en 
avaluacions  posteriors  o d if e ri- 
des que  hauran  de  ser  empreses 
per  persones  externes  al  proeds 
formatiu.  Normalment,  en  el  cas 
del  nostre  sistema  educatiu,  aixd 
es  tasca  de  la  inspeccid 

Tant  des  d’un  punt  de  vista 
teoric  com  practic,  si  bd  el  marc 
de  l'avaluacid  definit  fins  ara  ds 
facilment  acceptat  i compartit, 
cal  situar  la  complexitat  de  I’a- 
valuacid  en  uns  aspectes  con- 
crets:  disposar  d'uns  instru- 
ments i estrategies  adaptats  a 
les  diferents  activitats  o pro- 
grames  de  formacid  que  perme- 
tin  un  recull,  analisi,  valoracid  i 
presa  de  decisions  rapida  i ob- 
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jectiva;  aval uar  no  tan  sols  acti- 
vitats  especifique?  sln6 I’aplica- 
ci6  del  pla  en  els  diferents  terri- 
toris  i,  d'una  manera  general,  a 
tot  Catalunya;  aixd  requereix  el 
bon  funcionament  de  les  comis- 
sions de  seguiment  i avaluacid 
que  han  de  funcionar  en  els  dm  - 
bits  comarcal  o de  zona  territo- 
rials i nacional.  Les  diferents  co- 
missions no  han  de  facilitar  una 
valoracid  simplement  quantita- 
tiva,  sind  tambd  qualitativa,  de 
les  diferents  accions  formatives 
i de  la  consecucid  dels  diTerents 
objectius  que  el  Pla  de  Formacio 
td  plantejats;  i finalment,  dispo- 
sar  de  les  valor^cions  de  les 
diferents  institucions  implicades 
i fer-ne  un  seguiment  conjunt  es 
imprescindible  en  un  model  de 
formacid  en  que  ja  d'entrada  hi 
ha  pluralitat  d’institucions 
col.laboradores.  Tot  aixd  s'ha  de 
fer  de  manera  que  es  garanteixi 
un  seguiment  real  i una  optimit- 
zacio  de  recursos  i que  permeti 
una  presa  de  decisions  Clara  i 
eficag  a la  institucid  o a I’organ 
competent  de  I'Administracid  en 
cada  cas. 


Desenvolupament  i aplicacio 
del  Pla 


Durant  el  curs  1989-1990  es 
va  comengar  a aphcar  el  Pla  de 
Formacid.  Cal  dir  que  una  part 
d'aquest  curs  va  dedicar  se  a 
presentar-ho  i discutir-ho  amb 
els  diferents  sectors  educatius. 
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Consell  EscolardeCatalunya,  sin- 
dicats,  moviments  de  mestres, 
coMegis  professionals  i grups 
d’ensenyants  de  diferents  punts 
de  Catalunya. 


La  dotacid  pressupost&ria  per 
a activitats  de  formacid  perma- 
nent per  a I’any  1990  s’ha  incre- 
mentat  notablement  en  la  pers- 
pectiva  d’aplicacid  del  Pla:  s’ha 
passat  de  706  a 1.000  milions 
destinats  a despesa  de  formacid. 


S’ha  avangat  en  la  creacid  de 
I'estructura  del  Uepartament 
d’Ensenyament,  i s’han  posat  en 
marxa  les  seccions  de  Progra- 
mes,  Serveis  Educatius  i Forma- 
cid Permanent  de  cada  delegacid 
territorial,  per  fer  possible  la 
descentralitzacid.  Aquestes  uni- 
tats  tdcniques  afavoreixen  I’ar- 
ticulacid  amb  els  76  centres  de 
recursos  pedagdgics  i donen 
suport  a moltes  de  les  activitats 
de  formacid  de  cada  zona. 


Algunes  xifres  poden  donar 
idea  de  la  magnitud  en  qud  es 
concreta  el  conjunt  de  la  forma- 
cid permanent  a Catalunya,  en 
periode  de  franc  creixement.  Les 
dades  deformacid  s’han  de  rela- 
cionar  amb  els  66.400  ense- 
nyants  que  hi  ha  actuaiment  a Ca- 
talun  a. 


Entre  les  activitats  predomi- 
nen  les  presenciais:  cursos. 
cursets.  jornades  i conferences; 
aixd  no  obstant,  han  avangat 
notablement  els  assessoraments 
a centres,  els  semmaris  i grups 
de  treball,  es  a dir,  modalitats 
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que  impliquen  una  participaci6 
activa  delsmateixos  ensenyants. 

Pe!  que  fa  a entitats  organit- 
zadores  d’activitats  de  forma- 
ci6,  cal  destacar  la  mateixa 
Administraci6  i la  Universltat 
per  mitj&  dels  instituts  de  Ci6n- 
cies  de  l'Educaci6  i les  escoles 
universities  de  Formaci6  del 
Professorat. 


Els  reptes  dels  anys  vinents 

El  primer  repte  6s  I’execucib 
del  mateix  Pla:  dur-ne  a bon 
terme  els  objectius,  deixar  una 
estructura  consolidada  per  a la 
formaci6  permanent,  augmentar 
fefic&cia  de  les  diverses  actua- 
cions  en  aquest  camp,  etc. 

En  segon  Hoc,  caldr6  avaluar 
la  incidencia  de  la  formacib  per- 
manent en  la  millora  de  la  pr6c- 
tica  docent.  Trobar  instruments 
que  ajudin  a detectar  quines  ac- 
tuacions  de  la  formacib  perma- 
nent s6n  m6s  capaces  i riques  per 
ajudar  el  professorat  a trans- 
former la  seva  actuacib  a I'au- 
la... 

En  tercer  Hoc,  cal  millorar  la 
qualitat  dels  formadors:  diver- 
sificar  la  tipologia  dels  qui  es 
dediquen  a la  formaci6  perma- 
net,  especialitzant  i assegurant 
uns  nivells  de  qualitat  que  millo- 
rm  els  actuals.  Aixl,  caldra  que 
hi  hagi  bons  formadors  en  la  uti- 
litzacib  de  recursos;  bons  for- 
madors tebncs.  bons  formadors 


en  la  pritica  d’intervenci6  a 
1‘aula;  bons  formadors  per  en- 
senyar  a fer  adaptacions  curri- 
culars,  etc. 

En  quart  Hoc,  es  planteja  el 
compromis  d’incentivar  la  for- 
macib  permanent  per  tal  que  es- 
devingui  inherent  a la  professi6 
docent  i reverteixi  en  la  millora 
qualitativa  de  I’escola. 

En  cinqu6  Hoc,  convindr£  di- 
versificar  els  mitjans  i les  mo- 
dalitats  deformaci6amb  els  quals 
el  professorat  pugui  dur  a terme 
el  seu  continuat  perfeccionament 
professional  i que  permetin  pro- 
cessos  d'autoformaci6,  adap- 
tant-se  a diferents  necessitats  i 
condicions  inicials. 
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Tras  recordar  los  ante- 
cedentes  de  la  forma- 
cidn del  profesorado 
de  Catalunya  llevada  a 
cabo  por  ICE,  Movi- 
mientos  de  maestros  y 
colegios  profesionales. 
se  presenta  el  Plan  de 
Formacidn  Permanente 
de  1989  y se  hace  una 
descripcidn  detallada 
de  sus  principios  inspi- 
radores.  objetivos  y 
estructur orgamzati- 
va  del  propio  Departa- 
mento  de  Ensef)anza  en 
relacidn  a la  formacidn, 
y de  la  voluntad  de  que 
dsta  se  lleve  a cabo  en 
colaboracidn  con  las 
universidades  y otras 
instituciones  sin  pasar 
por  la  creacidn  de  una 
red  de  centros  de  for- 
macidn ligados  a la  ad- 
ministractdn  educativa 
Buena  parte  d 'l 
artlculo  se  dejica  a 
descnbir  los  diferen- 
tes  programas  de  for- 
macidn, sin  olvidar  el 
calendano  deaplica- 
cidn  del  Plan  y los  as- 
pectos  relacionados 
con  su  evaluacidn 


Abstracts 

Aprds  avoir  rappeld 
les  antecedents  de  la 
formation  des  profes- 
seurs  en  Catalogne, 
realisee  par  les  ICE, 
Mouvements  d'institu- 
teurs  et  Associations 
professionnelles.  on 
presente  dans  I’article 
le  Plan  de  Formation 
Permanente  de  1989  en 
faisant  une  description 
en  detail  des  principes 
qui  Font  inspire,  de  ses 
objectifs  et  d'autres 
institucions  sans 
passer  par  la  creation 
d’un  reseau  de  la  struc- 
ture orgamsatrice  par 
rapport  £ la  formation 
du  Departement  d’En- 
seignement  lui-mdme. 
et  de  la  volonte  que 
celle-ci  ait  lieu  en  co- 
llaboration avec  les 
Universites  et  d’eta- 
biissements  de  forma- 
tion lies  £ Fadminis- 
tration  educative  L’ar- 
ticle  s'occupe  en 
grande  partie  de  d£- 
cnre  ids  differents 
programmes  de  forma- 
tion sans  oublier  le  ca- 
lendrier  de  la  mtse  en 
oeuvre  du  Plan  et  les 
aspects  relatifs  £ son 
evaluation 


This  article  begins 
with  a review  of  pre- 
vious teacher  training 
systems  organised  by 
ICE  (Institutes  of  Edu- 
cation Sciences),  tea- 
cher groups  and  pro- 
fessional associations 
before  going  cn  to  in- 
troduce the  1989  In- 
Service  Training  Plan, 
giving  a detailed  des- 
cription of  the  ideas 
behind  it.  its  aims  and 
the  organisational 
structure  of  the  Edu- 
cation Department 
with  regard  to  teacher 
training  and  its 
intention  that  the 
programme  be  carried 
out  in  collaooration 
with  the  universities 
and  other  institutions 
and  with  the  creation 
of  a network  of  trai- 
ning centres  linked  to 
the  educational  admi- 
nistration Much  of  the 
article  concentrates 
on  a description  of  the 
various  teacher  trai- 
ning programmes, 
whilst  other  sections 
are  devoted  to 
detailing  the  calendar 
of  the  Plan  and  aspects 
related  to  evaluation 
of  the  same 
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Temps  d'Educacib,  4 2n.  semestre,  1990 


Les  bases  de  dades  educatives  i el  «Thesaurus 
catala  d'educacio» 

Joan  Mallart  i Navarra  * 


1.  La  informacio  i la  documentacio  en  Pedagogia 


En  Pedagogia,  la  multiplicaci6  de  la  documentacio  cientlfica  es 
fa  cada  vegada  mbs  dificil  de  reconbixer  si  no  es  recorre  als  sistemes 
automatics  d'emmagatzematge  de  la  informacib.  Les  grans  bases  de 
dades  internacionals  arriben  a molts  milers  de  referbncies  recollides 
que  I'home  no  podria  consultar  amb  mitjans  tradicionals  per  manca  de 
temps  material.  Entre  els  nostres  investigadors  es  comenga  a imposar 
la  consulta  als  grans  bancs  de  dades,  en  el  camp  de  I’educacib  no  tan 
desenvoiupats  com  en  altres  aspectes  de  la  recerca  o de  la  industria, 
perb  no  gens  menyspreables  pel  volum  que  comencen  a adquirir. 

Nombs  per  esmentar-ne  algunes,  tenim  avui  les  bases  IBEDATA 
de  la  UNESCO-OIE  , EUDISED  (European  Documentation  and  Information 
System  for  Education)  del  Consell  d’Europa,  ERIC  (Educational 
Ressources  Information  Center)  del  Departament  d'Educacib  del  go- 
vern federal  nord-americd,  FRANCIS  (Fichier  de  Recherches  Automa- 
tisbes  sur  les  Nouveautbs,  la  Communication  et  (’Information  en 
Sciences  Sociales  et  Humaines)  de  Franga,  BEI  (British  Education 
Index),  BETI  (British  Education  Theses  Index),  MESU  (Microelectro- 
nics Education  Support  Unit),  NERIS  (National  Educational  Ressources 
Information  Service);  aquestes  ultimes,  de  la  Gran  Bretanya,  el 
Canadb  i Australia  respectivament.  Tambb  es  poden  citar  les  bases 
NICSEN-NIMIS,  BEBA,  NICEM,  etc.1. 

A I’Estat  espanyol,  a mbs  del  projecte  BIBE,  dirigit  pel  profes- 
sor Miguel  Fernbndez  Pbrez,  hi  ha  la  xarxa  REDINET  (Red  Estatal  de 
Bases  de  Datos  sobre  Investigaciones  Educativas)  implantada  pel  CIDE 


* Joan  Mallart  6s  professor  titular  a la  Facultat  de  Pedagoyia  de  la  Umversitat  de 
Barcelona  En  el  Departament  d<  Didact-ca  i Orgamt/aciO  Escolar,  el  seu  camp  dacti* 
vital  i do  recerca  6s  la  Diddctica  Lmguistica  i el  Curriculum  Es  coautor  del  Thosaurus 
Catald  d'EducnciO  i d altres  recorques  sobre  rensonyarnent  del  vocabulari  i de  l ex- 
pressid  esenta 
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(Centro  Nacional  de  Investigaciones  y Documentacibn  Educativa)  amb 
informacid  de  la  recerca  pedagdgica  a totes  les  comunitats  autdnomes 
de  I Estat . Tamb6  podem  recordar  les  bases 

-LEDA,  de  legislacio  educativa  de  I'Estat  o de  les  comunitats 
autdnomes; 

-BIDE,  amb  cursos.  i beq  jas  de  postgrau  o investigacid  per  a 
estudiants  iberoamericans; 

-ISOC  (Instituto  de  Informacidn  y Documentacidn  en  Ciencia* 
Sociales),  base  de  dades  bibliogrdfica  de  la  produccid  espanyola  en 
Cidncies  Socials  i Humanitats  des  de  1975; 

-DEDALO,  que  contd  tots  els  llibres  i revistes  del  tons  del 
Ministeri  d'Educacid  i Cidncia; 

-TESEO,  amb  la  totalitat  de  les  tesis  doctorals  Itegides  en  totes 
les  universitats  espanyoles  en  totes  les  drees  de  coneixement. 

Si  b6  a Catalunya  el  nombre  de  bases  de  dades  educatives  6s 
encara  m6s  reduit,  la  veritat  6s  que  comenga  a crdixer,  i les  bases 
existents  van  adquirint  un  volum  considerable:  SINERA  (del  Programa 
d'lnformdtica  Educativa,  PIE),  TIRESIES  (de!  grup  TIDOC),  CIDLE 
(Centre  tnternacional  de  Documentacio  sobre  Dengues  i Educacid,  ICE 
UB),  CEDRE  (Centre  d’Estudis  i de  Documentacid  per  a la  Recerca 
Educativa,  de  I’lCE  UAB),  sobre  curriculum  (ICE  UB),  sobre  Literatura 
Catalans  (UAB).  Aquesta  ultima  nods  estrictament  educativa,  perd  pot 
ser  utilitzada  com  a font  d’informacid  pels  professors.  Algunes  de  les 
esmentades  estan  en  fase  de  projecte  i aviat  seran  una  realitat  que  es 
podrd  consultar  D'altres  van  augmentant  dia  a dia  i s’ofereixen  als 
centres  educatius  del  nostre  pais. 


(1)  Es  de  |usticia  agrair  a la  senyora  Rosa  Angelet.  directora  de  la  Biblioteca  de 
Ciencies  de  I’EducaciO  de  la  Umversitat  de  Barcelona,  la  seva  complete  an&lisi  de 
bases  de  dades  educatives  que  em  va  facilitar.  on  s inclouen  reterenciades.  a 
m£s  de  les  bases  esmentades.  altres  com 

a)  AlM/ARM  RIVE  (Ressources  in  Vocational  Education)  Vocational  Educational 
Curriculum  (d  Onentacib  i Formacio  Professionals) 

b)  Cl"(d  Abuse  and  Neglect.  Exceptional  Child  Education  Ressources  NARIC  BIRD 
NICSEN'NIMIS  (d  Educacid  Especial  i infdnoa) 

c)  IRIS.  HELPIS,  NICEM.  Educational  Testing.  RICE  (Ressources  in  Computer  Educa- 
tton)  Ornario  Educational  Ressources.  School  practices  Information  Files  (de 
materia'  r-ducntius) 

d)  BF.BA  dc  bilingmsme  i educacio 
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2,  Que  es  un  «thesaurus»  i per  a qu£  serveix 


Un  thesaurus^ s un  llenguatge  estandarditzat,  controlat  per  a la 
indexacio,  andlisi  ‘ recuperacid  de  la  informacid.  Es  constituTt  per  una 
sdrie  de  descriptors  (paraules  clau)  sistemdticament  lli gats  entre  si 
a base  de  relacions  d'equivaldncia,  jerdrquiques  i associatives  que 
componen  una  estructura  unitdria.  Aquesta  estructura  ha  de  permetre 
donar  compte  de  la  totalitat  del  contingut  d'un  camp  del  coneixement, 
o almenys  poder-!a  abastar. 

Tot  investigador,  usuari  potencial  de  biblioteques  i bases  de 
dades.  informatitzades  o no,  ha  de  poder  disposar  d’una  eina  com 
aquesta  que  contingui  la  relacid  dels  descriptors  emprats  pels  docu- 
mentalistes  per  indexar  la  informacid.  Aixi,  parlant  el  mateix  llen- 
guatge, la  recuperacid  de  la  informacid  a cada  interrogacid  serd  mds 
completa. 

Encara  que  nomds  participa  en  part  d’algunes  de  les  seves  ca- 
racteristiques,  un  thesaurus  no  ds  un  diccionari  ni  un  vocabulari,  ni 
tampoc  un  sistema  de  classifracid.  Ni  encara  una  llista  d'encapqala- 
ments  de  matdries.  Almenys  aixd  diu  la  introduccid  de!  Thesaurus 
d'educacid  de  la  Unesco  (UNESCO, 1984).  Perd  a la  norma  ISO  2788  - 
1974  (F),  tinguda  per  la  normativa  internacional  mds  important  en 
aquesta  matdria,  hi  trobem:  «Un  thesaurus  classifica  els  termes  en 
categories  jerdrquiques.  Com  a sistema  de  classificacid  de  termes,  un 
thesaurus  es  troba  forqa  prdxim  de  les  classificacions  per  matdries, 
per  exemple  la  Classificacid  Decimal  Universal.”  Es  refereix  a la  fa- 
mosissima  i coneguda  classificacid  establerta  per  Melvil  Dewey  i pu- 
blicada  el  1876.  Doncs  bd,  un  thesaurus  tambd  pot  servir  per  organit- 
zar  una  biblioteca,  com  qualsevol  altre  banc  de  dades. 

Si  es  vol  anar  vers  una  cooperacid  institucional  en  el  mdn  de  la 
informacid,  caldrd  una  homogene'itat  en  el  llenguatge  documental.  Si 
tots  els  centres  de  documentacid  -biblioteques,  bases  de  dades,  ...- 
d'un  mateix  dmbit  utilitzen  un  mateix  llenguatge  - thesaurus se 
simplifica  moltissim  el  procds  d’indexacid  i recuperacid  i es  permet 
I'intercanvi  entre  diferents  centres. 

Un  altre  valor  d'aquest  instrument  ds  que  fixa  la  terminologia. 
No  se'ns  escapa  que  en  el  moment  present,  d’utilitzacid  sense  mds  de 
termes  aliens,  el  fet  de  disposar  d’un  corpus  terminoldgic  clar  i 
normalitzat  pot  contribuir  al  ply  desenvolupament  de  la  nostra  llengua 
en  els  registres  cultes  i cientifics. 

Les  unitats  que  componen  un  thesaurus  sdn  els  descriptors: 
aquells  termes  -mots  o expressions-  que  representen  conceptes  i que 
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seran  utilitzats  sense  ambiguitat  tant  pels  documentalistes,  a I'hora 
d’indexar  els  documents,  com  pels  investigadors,  a I'hora  de  recupe- 
rar  la  informacid. 

Tamb6  s'hi  poden  trobar  no-descriptors,  que  sdn  els  sinonims 
o termes  molt  prdxims  als  que  representen  els  descriptors.  S6n 
«mots  o expressions  que,  en  el  llenguatge  natural,  designen  conceptes 
equivalents  als  que  representen  els  descriptors»  (Viet , J . i Van 
Slype, G.,  1984:  V).  Constitueixen  vocabulari  d'entrada,  6s  a dir,  han 
de  figurar  en  un  thesaurus,  perd  han  de  remetre  al  terme  principal 
preterit.  La  varietat  de  possibilitats  d’anomenar  un  mateix  concepte 
ha  de  ser  prevista;  perd,  per  indexar,  sempre  s’ha  de  preferir  un  dels 
termes,  que  serd  el  descriptor. 

Els  indicadors  sdn  termes  geogrdfics  o topdnims  (indicadors 
d’espai)  o b6  termes  que  precisen  un  periode  temporal:  any  o segle. 
Fins  i tot,  al  Thesaurus  Catata  d'Educacidhi  hem  afegit  un  indicador  de 
llengua  per  recollir  en  quin  idioma  6s  escrit  el  document  en  questio. 


3.  Descripcio  dels«  thesaurus»  d’educacio  existents 


En  el  conjunt  del  panorama  educatiu,  per  servir  a les  seves 
prdpies  bases  de  dades.  s'han  creat  diversos  thesaurus&e6ucac\6.  La 
UNESCO  i altres  organismes  internacionals  han  creat  alguns  reculls 
terminologies  sectorials  que  abasten  unicament  una  parcel-la,  com  6s 
ara  els  d'educacid  especial,  tecnologia  educativa,  orientacid  educati- 
va,  educacid  professional,  etc.  Aquests  reculls  no  tenen  la  considera- 
cid  de  thesaurus  perqud  no  han  estat  elaborats  com  a tals.  Referint- 
nos  unicament  als  thesaurus  complets  que  pretenen  arribar  al  conjunt 
de  I'activitat  educativa,  els  mes  potents  tamb6  sdn  els  m6s  coneguts 


(2)  No  tractom  de  I'apartat  d'educacid  (Helm  J)  del  thesaurus  general  de  la  UNESCO 
per  tal  com  no  es  un  thesaurus  exclusiu  de  i'educacid.  t>m6  una  obra  do  m6s  a^ast 
quo  mclou  una  part  educativa 


-TERIC  Thesaurus  of  Education 
-ei  Thesaurus  de  I’Educacid  de  la  UNESCO  (IBEDATA) 
-TEUDISED,  Thesaurus  d'Educacid  del  Consell  d'Europa 
-el  British  Education  Thesaurus 
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El  de  la  UNESCO  i el  del  Consell  d’Europa  han  estat  tradu'fts  a 
diferents  llengues,  entre  les  quals  I'espanyol  que  precisament  6s 
utilitzat  per  a la  base  de  dades  estatal  d’investigacid  educativa 
REDINET.  S6n  thesaurus  multilingues  d’ctmplia  difusid  internacional. 

El  Thesaurus  de  I'Educacid  de  la  UNESCO  : OIE  6s  una  llista 
paral-lela  d'uns  dos  mil  cinc-cents  termes  en  espanyol,  angles  i 
franc6s  que  han  estat  seleccionats  per  a un  us  internacional  en  la 
indexacid  i recuperacid  d'informacid  sobre  I'educacid.  Es  divideix  en 
set  camps  i,  a m6s,  en  t6  un  altre,  el  vuit6,  que  cont6  els  identificadors 
d'espai  i temps.  Per  la  import6ncia  d’aquest  thesaurus,  va  ser  el 
primer  utilitzat  a casa  nostra  per  bases  com  TIRESIES.  Per  aixo, 
tamb6,  trobarem  la  total itat  dels  seus  camps  i facetes  dins  I'estruc- 
tura  del  Thesaurus  Catald  dEducacid.  S'hi  pot  trobar  I'fndex  alfabetic, 
I'mdex  sistematic  classificat  per  facetes,  la  llista  permutada  i una 
relacto  alfabdtica  de  descriptors  v6lids  per  a I'educacid  d'adults. 

L EUDISED,  Thesaurus  dEducacid  del  Consell  dEuropa  i la 
Comissid  de  les  Comunitats  Europees  & s un  aitre  thesaurus  mu  I til  in  - 
gue  d'dmplia  utilitzacio  internacional  i nacional.  Essent  la  primera 
edicid  de  1973  i comprenent  nom6s  la  versid  anglesa,  francesa  i 
alemanya,  s'ha  arribat  a 1984  amb  nou  volums  monolingues  que,  a les 
tres  llengues  inicials  afegeixen  el  dan6s,  el  grec.  I'italid,  el  neerlandd, 

, el  portuguds  i,  Idgicament,  I'espanyol.  La  primera  edicid  espanyola 
6s  de  1975.  A la  versid  espanyola  de  1984  hi  apareixen  2479 
descriptors  repartits  entre  42  microthesaurus^o  terminogrames  que 
ofereixen  la  visid  sistem6tica  de  les  relacions  de  jerarquia  entre 
termes.  Tamb6  hi  ha  una  relacid  alfabdtica  estructurada  i la  llista 
permutada. 

El  Thesaurus  of  ERIC  Descriptors  6s  sense  cap  mena  de  dubte  el 
mes  ampii  i complet,  perque  tamb6  6s  el  que  t6  la  base  de  dades  m6s 
extensa  i moderna.  Fou  comengatel  1966amb  2300termes,  usats  per 
indexar  1 700  documents.  I el  1984  passava  ja  de  600.000  referdn- 
cies  a les  bases  de  dades  recollides:  RIE  (Ressources  in  Education)  i 
CUE  (Current  Index  to  Journals  in  Education).  La  vuitena  edicid,  de 
1980,  va  ser  completament  revisada.  Si  les  informacions  que  posseei- 
xo  sdn  certes,  aval  passa  de  8.000  termes.  A cada  un  dels  descriptors 
s’hi  inclou  la  data  d’entrada  i un  sistema  de  relacions  molt  complet, 
com  correspon  al  thesaurus  d'educacid  m6s  desenvolupat  del  mdn. 
Comprdn  nou  grups  subdividits  en  40  categories  en  total,  com  sdn: 
I’aprenentatge  i desenvolupament,  les  condicions  fisiques  i mentals, 
processos  i estructures  educatives,  curriculum,  societat,  empresa, 
mformacid  i comunicacid,  recerca  i mesurament,  recursos  i equipa- 
ments.  Les  llistes  presentades  sdn:  alfabetica,  permutada,  i sistem6- 
tica  |er6rquica.  Perd  no  contd  sistemes  gr6fics  de  representacid. 
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El  British  Education  Thesaurus  serveix  de  suport  a les  bases  de 
dades  BEI,  BETI,  MESU  I NERIS.  Es  molt  complet  i exhaustiu.  L’ediclb 
de  1988  no  indica  el  nombre  de  termes,  pero  desprds  de  I’ERIC  6s 
probablement  el  m6s  ampli.  No  presenta  cap  index  sistemdtic  ni  cap 
mena  de  grdfic  que  permeti  reconeixer  1‘estructura  jerdrquica  dels 
descriptors.  Sembla  com  si  les  relacions  entre  terme  general  i terme 
especific  s’haguessin  presentat  molt  menys  que  les  relacions  associa- 
tives  (entre  termes  relacionats).  Aquestes  relacions  laterals  sbn 
nombrosfssimes.  Tambd  es  destaca  per  sobre  de  tots  els  altres  the- 
saurus per  la  notable  abunddncia  i I'encert  de  les  notes  explicatives 
(scope  notes).  L'equip  que  I’ha  elaborat,  nombrbs  i qualificat,  proce- 
deix  de  les  diverses  universitats  del  Regne  Unit.  Tenen  la  intencib 
d’anar-lo  revisant  contlnuament.  Per  aixd,  com  en  el  cas  de  I’ERIC,  els 
descriptors  van  acompanyats  de  la  data  d'introduccid  en  el  thesaurus 
(marg  de  1988) 

El  Thesaurus  Enfance  inadaptde_( Dubuc,  et  al . , 1979)  6s,  com 
ja  diu  el  seu  titol,  un  thesaurus  sectorial  elaborat  al  Quebec,  en 
franc6s,  amb  la  corresponent  traduccid  a I‘angl6s  de  tots  els  termes. 
Forga  complet  i sistemdtic,  pel  tema  en  qu6  estd  especialitzat,  pot 
servir  perfectament  a les  necessitats  de  tot  centre  de  documentacid 
d’educacid  especial,  adaptant  a I’entorn  els  descriptors  de  significat 
m6s  local.  Si  6s  esmentat  aqui,  6s  perqud  te  una  presentacid  grdfica 
molt  interessant:  els  esquemes  de  fletxa.  Cad  a apartat  hi  6s  rep  resen- 
tant  en  un  rectangle  subdividit  en  99  caselles,  les  quals  serveixen  al 
seu  torn  per  situar-hi  els  descriptors,  i s'uneixen  amb  fletxes  els  que 
es  troben  relacionats  d'alguna  manera.  Del  total  de  68  camps,  set  es 
refereixen  al  marc  social,  28  sdn  estrictament  educatius,  d’organit- 
zacid  i programacid  de  les  activitats  reeducatives,  i els  33  restants, 
anomenats  de  «salut  i serveis  socials»,  contenen  subcamps  com  el 
desenvolupament,  I’avaluacid  i les  patologies. 

Hem  de  dir  que  en  catala,  fins  ara,  no  disposdvem  de  cap 
thesaurus d' educacid,  si  no  era  una  traduccid  elaborada  pel  Grup  TIDOC 
del  Thesaurus  de  la  UNESCO , aplicada  a la  base  de  dades  Tiresies.  Tine 
noticies  que  hi  ha  en  curs  un  Thesaurus  d’Educacid  Matemdtica,  un  d'E- 
ducacid  Linguistica  i un  d’ Educaci6  Moral.  En  altres  camps  tampoc  no 
6s  pas  que  els  theaurus  abundin  en  la  nostra  llengua.  Si  no  estic 
equivocat,  fins  on  arriba  la  meva  informacid,  nomds  conec  I’existen- 
cia  del  Thesaurus  d’Histdria  Social  de  la  Dona  (M.Sebastid.  1 988),  el 
Thesaurus  de  Ciencies  de  lEmpresa  (ESADE,  1990),  un  per  a la 
indexacid  del  material  audio  visual  de  la  televisid  autonomica,  i un 
Thesaurus  de  documentacid  en  curs  d’elaboracio.  No  em  consta  que  hi 
hagi  altres  materials  d’us  intern  en  empreses  publicats.  Per  fer-nos 
cdrrec  del  creixent  desenvolupament  d’aquest  tipus  d'instruments 
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-paral-lelament  al  desenvolupament  de  les  bases  de  dades  que  servet- 
xen-,  hem  de  pensar  que,  acomengament  delsanys  vuitanta,  en  llengua 
espanyola  no  hi  havia  mbs  de  cinquanta  thesaurus  publicats  al 
mbn.comptant-hi  totes  les  matbries.  I el  1988  ja  se'n  podien  recollir 
187  (Alvaro  et  al.  1989). 


4.  Cap  a la  creacio  del  «Thesaurus  Catala  d’Educacio». 
Institucions  i equip  de  treball. 

El  Thesaurus  Catal£  d'Educacid  (TCE)  va  ser  encarregat  per 
iniciativa  del  SEDEC,  Servei  d’Ensenyament  del  Catalb  del  Departa- 
ment  d'Ensenyament  de  la  Generalitat  de  Catalunya,  a I ’equip  d'au- 
tors,  el  setembre  de  1988.  Des  del  primer  moment  s'ha  comptat  amb 
I'entusiasta  col  laboracib  de  totes  les  institucions  representades  a la 
Comissi6  de  Direccio: 

-SEDEC,  Departament  d'Ensenyament 

-PIE,  Programa  d'lnformatica  Educativa,  Departament  d'En- 
senyament 

-Facultat  de  Pedagogia  de  la  Universitat  de  Barcelona 

-Divisib  de  Cibncies  de  la  Educacib  de  la  Universitat  de  Barce- 
lona 


-TERMCAT,  Centre  de  Terminologia  de  la  llengua  catalana 

-Grup  de  Recerca  Pedagbgica  TIDOC-PROJECTE,  de  la  Fundacio 
Herminio  Tudela 


El  grup  de  treball  ha  estat  compost  per  les  persones  seguents- 
-Montserrat  Gabarr6,  del  Grup  TIDOC-PROJECTE,  documenta- 

iista, 

-Matilde  Giner,  col  laboradora  del  TERMCAT,  responsable 
dels  aspectes  terminologies, 

-Narcls  Vives,  del  Grup  TIDOC-PROJECTE,  expert  en  noves 
tecnologies  de  la  mformacio  en  el  camp  de  reducacib,  i 

-Joan  Mallart,  professor  de  la  Facultat  de  Pedagogia,  especia- 
lista  en  la  matbria,  i en  terminologia. 
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A part  de  les  especialitats  esmentades,  I'equip  reuneix  la 
caracteristica  de  tenir  tots  els  membres  en  actiu  en  el  camp  educatiu. 
a tots  els  nivells:  primari,  secundari  i superior.  Per  tant,  coneixedors 
i usuaris  del  llenguatge  educatiu,  considerat  plenament  com  un  veri- 
table llenguatge  d'especialitat. 


5.  Usuaris  potencials 


Puix  que  un  thesaurus  6s  una  eina  util  a la  construccio  de  bases 
de  dades  documentals  i tambd  a la  seva  ulterior  consulta,  trobarem  en 
aquest  m6n  de  la  documentacid  els  seus  usuaris.  Certament  es  tracta 
d'un  m6n  incipient  pel  que  fa  a I'aplicaci6  al  camp  educatiu,  perd  que 
es  troba  en  un  r&pid  procds  de  desenvolupament  Tambd  serveix  per 
a I’automatitzacid  de  biblioteques  i mediateques  de  totes  les  institu- 
cions  educatives.  I ja  coneixem  d'un  temps  engd  les  possibilitats  i 
complexitats  dels  centres  de  recursos  educatius.  Adhuc  cada  centre 
educatiu  i cada  educador  pot  utilitzar-lo  a fi  d'organitzar  millor  la  seva 
docurnentacid  interna  o personal. 

Per  tant.  el  TCE  pot  ser  utilitzat  per  tot  aquell  que  estigui 
involucrat  o interessat  en  la  informacid  procedent  del  mdn  educatiu: 

-mestres  i professors  del  diferents  nivells  educatius,  peda- 
gogs,  alumnes  de  les  escoles  de  Formacio  del  Professorat  i de  les 
facultats  de  Pedagogia; 

-monitors  i educadors  de  centres  d’esplai,  casals,  agrupaments 
i tots  els  responsables  de  I'educacid  en  el  lleure; 

-animadors  sdcio  culturals; 

-responsables  d'organitzacions  infantils  i juvenils; 

-profesionals  dedicats  a I’estudi  i el  servei  de  I infant  i el  jove 
en  qualsevol  aspecte  que  afecti  la  seva  persona  o entorn:  psicolegs, 
metges,  advocats,  psiquiatres,  arquitectes  escolars,  socidlegs, 
assistents  socials,  etc.; 

-associacions  de  pares,  els  mateixos  pares  i educadors  en 
general; 

-administracid  educativa,  conselleries  d'ensenyament,  ajun- 
taments,  etc.; 

-moviments  de  renovacid  pedagogica; 
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-associacions  de  mestres,  coUegis  de  llicenciats,  sindicats; 

-biblioteques,  mediateques,  centres  de  recursos  pedagogics; 

-universitats,  facultats  de  Pedagogia  i Ciencies  de  I'Educacid, 
escoies  de  mestres; 

-el  Programa  d'lnformatica  Educativa  del  Departament  d'En- 
senyament  de  la  Generalitat  de  Catalunya  (PIE); 

-el  Centre  de  Terminologia  TERMCAT; 

-la  Societat  Cataiana  de  Pedagogia,  etc. 


6.  Descripcio  del  TCE  i metode  de  construccio 


Seguint,  d'una  banda,  les  Normes  ISO  aplicables  i les  orienta- 
cions  de  la  Comissib  de  Direccio  elaborades  en  principi.  i,  de  I'altra, 
el  projecte  aprovat,  el  grup  ha  anat  treballant  durant  dos  llargs  anys. 
La  feina  de  la  primera  fase  consistia  a anar  buidant  documents  primer 
per  arribar  al  corpus  de  candidats  a descriptors  dintre  del  vocabulari 
mbs  representatiu  de  cada  camp.  Fem  notar  que  I'estructura  mes 
general  es  possei'a  com  a punt  de  parti  da . encara  que  sobre  el  terreny 
s'ha  hagut  d'anar  modificant  parcialment.  A la  segona  fase  se  supri- 
miren  els  termes  menys  representatius  pel  poc  valor  documental  que 
representava  el  seu  concept e i es  reduiren  les  polisemies  i sinonimies. 

Una  vegada  establert  el  possible  corpus,  es  procedi  a estructu- 
rar-lo  amb  les  relacions  corresponents  de  jerarquia,  associacib  i 
equivaldncia.  Obtinguda  una  llista  estructurada,  es  passd  a la  revisio 
comprovant  la  validesa  per  a la  indexacio  dels  descriptors  tot  indexant 
i consultant  experts  externs.  Se  sotmetb  la  relacio  provisional  al 
judici  d'especiaiistes  de  camps  tant  diversos  com  pedagogs,  educa- 
dors,  bibliotecaris,  documentahstes,  terminolegs,  etc  I finalment 
s'arriba  a la  llista  definitiva  -per  ara. 

Per  a I'elaboracid  del  TCE  s’ha  utilitzat  el  programa  Thesaurus 
Construction  Software,  de  Pyramid  Computer  Systems  Ltd.,  que  tant 
ha  servit  per  facilitar  la  feina  com  per  limitar-la  en  alguns  cases 
Malgrat  tot,  ha  estat  un  ajut  incalculable  per  assegurar  la  bidireccio- 
nalitat  de  les  relacions  establertes. 

Altres  programes  no  utilitzats  que,  tambe,  junt  a la  gestid  de 
biblioteques  i bases  de  dades.  contenen  la  posibilitat  de  fer  anar  un 
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thesaurus,  sbn  el  Concorde  (entorn  PC),  Alexandria  (entorn  Macin- 
tosh), el  potent  programa  de  la  UNESCO,  el  CDS/ISIS,  i I’ASTUTE,  de 
la  Comissib  de  les  Comunitats  Europees.  La  versio  del  que  hem  utilitzat 
bs  de  1980  i permetia,  a mbs,  treballar  amb  mbs  d‘una  llengua. 

Quant  al  tipus  de  presentacib,  hem  volgut  que  no  hi  faltes  cap 
tipus  o forma  de  presentaci6  habitual  en  d’altres  thesaurus.  Aixi,  a 
mes  de  terminogrames  que  indiquen  les  relacions  entre  descriptors, 
es  presenten  la  llista  alfabbtica  general  i I'alfabbtica  permutaaa.  En 
aquesta  ultima,  la  mbs  bmplia,  hi  trobarem  repetits  aquells  descrip- 
tors compostos  per  un  sintagma,  amb  entrada  per  cadascun  dels  mots 
que  cl  componen,  excloent-ne  com  bs  natural,  els  articles  i altres  par- 
ticules. 

Recollim  en  una  taula  al  final  el  nombre  de  descriptors  per  camp. 
En  total,  s'ha  passat  de  tres  mil,  amb  mbs  de  tres-cents  no- 
descriptors sinomms  que  remeten  a un  altre  descriptor  principal. 
Diversos  centenars  de  notes  explicatives  (unes  tres-cents)  precisen 
el  significat  que  s'ha  de  donar  als  termes  per  evitar  ambiguitats  o 
polisbmies.  Les  relacions  associatives  o de  contiguitat  s6n  prop  de  sis- 
centes,  cosa  que  significa  que  almenys  hi  ha  mil  dos-cents  termes 
vinculats  entre  ells. 

A part,  resten  en  reserva  prop  d'un  miler  de  termes  que  cons- 
tituien  un  camp  que  va  ser  desestimat.  El  contingut  de  I’ensenyament 
inicialment  representava  una  brea  independent.  Perb  el  volum  que 
anava  prenent  aquesta  brea  en  avangar  la  recollida  de  candidats  a des- 
criptor adquiria  dimensions  considerables.  Corriem  el  rise  de  barre- 
jar  dos  tipus  de  thesaurus:  i'un,  especialitzaten  ciencies  de  I’educaci6 
i pedagogia;  I’altre,  mbs  general,  de  tipus  escolar.  La  decisi6  presa 
finalment  va  consistir  a deixar  els  ’‘top  terms"  o termes  mbs  amplis, 
com  ara  els  noms  de  les  assignatures  i un  nivell  mbs  per  sota,  inclosos 
en  el  camp  de  I'ensenyament,  mentre  prescindlem  provisionalment 
dels  restants  descriptors,  amb  vista  a un  projecte  posterior. 


7.  Domini  que  abasta  i delimitacio  de  les  arees 


La  definicio  de  les  brees  ha  partit  de  les  orientacions  que  la 
Comissib  de  Direccib  va  donar  des  del  moment  inicial,  i tambb  de 
I'estudi  comparatiu  dels  camps  i subcamps  d’altres  thesaurus  d’edu- 
cacib.  Per  ordre  alfabbtic,  relacionem  els  camps  amb  el  sou  contingut 
essencial: 
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Aprenentatge:  en  aquest  camp  es  poden  trobar  descriptors  que 
serviran  per  indexar  documents  relatius  al  procbs  individual  que  passa 
el  subjecte  mentre  aprdn.  Tambb  tot  aUd  referent  a la  conducta  i els 
hdbits. 

Condicions personals:  aplega  les  caracteristiques  fisiques,  psi- 
colbgiques  i socials  de  les  persones  implicades  en  el  procbs 
educatiu,  aixl  com  I'estat  de  salut. 

Context  social:  ja  que  el  proems  de  I’educacid  no  s’esdevb  en 
abstracte,  sinden  una  societat  determinada,  amb  els  seus  problemes, 
necessitats  i aspiracions,  s'han  recollit  aqui  els  termes  que  fan 
referenda  a I'administracid  publica  i la  politica,  I’economia  i la 
societat. 

Desenvolupament  tant  fisic  com  psiquic,  representa  un  conjunt 
de  descriptors  entorn  de  les  etapes  evolutives  i el  creixement  que 
complementen  el  camp  de  I’aprenentatge  i situen  1‘estadi  en  qud  es 
troba  el  subjecte. 

Educacio  especial:  s ’hi  recullen,  des  de  I'bptica  de  I'educacid  en 
la  d iversi tat , totes  les  necessitats  educatives  especials  i les  formes 
d'intervencid  mbs  especialitzades,  mentre  que  els  termes  relatius  a 
les  persones,  recursos  i mdtodes  mbs  generals  se  situen  en  els  camps 
corresponents. 

Educacio  social:  tot  aquest  apartat  fa  referenda  a la  interven- 
ed educativa  en  el  m6n  no  escolar,  I'educacid  en  el  lleure  i I'animacid 
sdcio-cultural.  Com  s'ha  dit  abans,  les  persones,  recursos  i mdtodes 
figuren  en  altres  camps. 

Ensenyament  correlativament  al  camp  de  I'aprenentatge,  el  de 
I'ensenyament  tracta  el  procbs  instructiu,  la  p re  par  acid  i aplicacid  del 
curriculum.  El  nucli  central  el  formen  les  activitats  i els  mdtodes 
educatius.  Perd  tambb  hi  trobem  la  resta  dels  elements  vinculats  al 
disseny  curricular:  objectius  i contingut.  I la  diddctica,  la  formacid  i 
I'orientacid.  L'avaluacid,  per  part  seva,  ocupa  tot  un  camp  indepen- 
dent pel  seu  volum,  encara  que  molt  relacionat  amb  aquest. 

Estudi de I'educacid:  els  descriptors  que  s'hi  troben  representen 
nocions  mbs  tedriques  procedents  de  la  reflexid  sobre  el  fet  educatiu. 
A mds  de  la  reflexid,  tambd  s'hi  situen  els  resultats  de  la  tasca 
investigadora  i el  mateix  proeds  de  la  investigacid.  Conflueixen  aqui 
diverses  disciplines  que  tracten  el  fet  educatiu  des  de  diferents  punts 
de  vista:  Filosofia,  Psicologia  i Sociologia  de  I'Educacio,  a mbs  de 
I'Educacid  Comparada  i la  Histdria  de  I'Educacid. 
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sobre  I'avaluacid  del  rendiment  dels  alumnes,  com  tambd  per  tot  el 
conjunt  de  1‘avaluacid  del  sistema:  metodologia  de  la  mesura  i 
avaluacio,  criteris,  proves,  estadistiques  i tractament  dels  resultats 
obtinguts. 

Persones.  compren  totes  les  persones  relacionades  amb  I’edu- 
cacio.  Des  del  subjecte  fins  a les  que  porten  a terme  directament 
activitats  educatlves,  o les  que  ho  fan  possible  indirectament.  La 
persona  de  I'educand  6s  el  centre  de  I'atenclo  d'aquest  camp,  amb  les 
especificacions  corresponents  derivades  de  les  diferdncies  indivi- 
duals. Algunes  de  les  quals  es  relacionen  amb  les  necessitats  educa- 
tives  especials.  Tambd  els  educadors  sdn  objecte  preferent  d'aquest 
camp,  amb  les  seves  diferents  funcions  i especialitzacions.  Altres 
funcions  relacionades  amb  I’educacid  sdn  recollides  aqui:  el  personal 
directiu,  i el  d'administracio  i serveis.  Els  termes  relacionats  amb  les 
professions  mds  frequents  hi  sdn  presents  per  la  seva  utilitat  en  la 
mdexacio  de  documents  relatius  a I'orientacid  professional,  i en  la 
mateixa  fcrmacio  que  requereixen  els  professionals. 

Recursos  i equipaments.  aquest  camp  tracta  de  reunir  els  des- 
criptors sobre  objectes  materials  i tecnologics  -no  informatics-, 
construccions  i parts  de  I’edifici,  destinats  a activitats  educatives  que 
contribueixen  al  procds  formatiu  dels  subjectes  i que  sdn  utlitzats  en 
I'aprenentatge.  Compren  des  del  material  mds  senzili  fins  als  equips 
mds  sofisticats  de  tipus  electronic  o dudio-visual,  excepte  el  material 
informattc,  que  es  recollit  en  el  camp  de  la  Tecnoiogia  de  la  Comuni- 
cacio. 

Sistema  educatiu:  el  sistema  educatiu  es  considera  un  sistema 
per  que  la  totalitat  dels  seus  elements  estan  en  interaccio  a fi  d’assoNr 
un  equilibri.  Tot  i que  cal  considerar  al  sistema  educatiu  com  un 
subsistema  del  sistema  social  en  el  seu  conjunt,  en  aquest  camp 
incorporarem  les  questions  institucionals  de  prof  ossos  i estructures. 
La  politica  i la  planificacid  de  I'educacid.  tant  a ni veil  d'eccola  com  en 
marcs  mds  amplis,  formran  termes  per  a aquest  camp.  Hi  podrem 
trobar  els  descriptors  relacionats  amb  la  gestid,  organitzacid  i 
administracid  dels  centres  educatius.  Tambd  dels  mateixos  establi- 
ments  d'ensenyament  i altres  institucions  educatives  la  vida  de  les 
quals  pot  ser  considerada  com  un  sistema  en  si  mateix 

Tecnoiogia  de  la  informacio:  aquest  camp  no  es  troba  com  a tal 
separat  amb  entitat  prdpia  en  cap  dels  altres  thesaurus  educatius 
coneguts.  Ilevat  d’un  subcamp  de  I'LRIC  Abasta  aquells  termes  que  es 
refereixen  a la  incidencia  de  la  tecnoiogia  de  la  informacio.  documen- 
tacio  i comunicacio  en  el  mdn  de  Teducacio  L’autonomia  del  camp  ds 
justificada  per  la  importance  que  considerem  que  han  de  temr 
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aquestes  noves  tecnologies.  Comprdn  la  terminologia  referida  a la 
iRformdtica  des  de  qualsevol  punt  de  vista  d’interds  per  a I’educacid: 
creacid  i us  de  bases  de  dades,  les  telecomunicacions  en  tots  els  seus 
yessants,  I’edicid  electrdnica,  la  inteHigdncia  artificial,  etc.,  sense 
deixar-nos  I'ensenyament  assistit  per  ordinador  o la  informatitzacid 
de  la  gestid  educativa. 

El  grdfic  numero  1 mostra  la  divisid  en  els  dotze  camps  en  qud 
s'ha  dividit  el  conjunt  de  I'estruciura  del  nostre  thesaurus.  La  divisid 
ds  arbitraria  en  gran  part,  perd  respon  a uns  quants  criteris: 
homogene'itat  del  contingut  de  cada  camp,  dimensid  comparable  (mal- 
grat  que  hagin  sortit  alguns  camps  molt  mds  amplis  que  el  terme 
mitjd),  paraNelisme  amb  altres  thesaurusd'e ducacid,  drees  d'acti- 
vitat  pedagdgica,  etc. 

Grdfic  n.1:  Arees  temdtiques  del  TCE 
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Conclusi6: 

Un  thesaurus  no  serveix  de  res  si  no  ds  per  fer  de  suport  a una 
base  de  dades.  L'objectiu  d'aquest  article  era  donar  a condixer  el  TCE 
i promoure  la  seva  utilitzacid  tan  bon  punt  aparegui  editat.  Per  tant. 
l'objectiu  que  se’n  pot  desprendre  indirectament  ds  de  promoure  la 
formacid  i la  difusid  de  les  bases  de  dades  educatives  al  nostre  pais  que 
utilitzin  la  llengua  catalana  i puguin  fer  servir  el  TCE. 

No  cal  dir  que  el  thesaurus  resta  obert  a la  revisid  permanent 
i que  s’agrairan  i tindran  en  compte  els  suggeriments  dels  usuaris 
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Abstracts 


En  el  presente  articulo 
se  revisa  la  creciente 
implantacidn  del  hdbito 
de  consults  a las  bases 
de  datos  por  parte  de 
los  investigadores 
educativos.  Se  rela- 
cionan  las  bases  mds 
importantes  del 
extranjero,  del  Estado 
espahol.  y de  Cataluha 
Como  conclusibn  se 
mamfiesta  la  necesidad 
de  disponer  de  un 
thesaurus  educativo 
propio. 

Se  exponen  los 
conceptos  bdsic^  ds 
thesaurus  y su  utihdad 
en  el  campo  de  la 
informacibn  y la 
documentacibn 
Despuds  de  una  des- 
cripcibn  de  los  thesauri 
mds  conocidos  y con 
una  mayor  implantacidn 
en  el  mundo  de  la  edu- 
cacidn.  se  expone  cdmo 
se  ha  llegado  a la 
construccidn  del  The- 
saurus Catald  d'Educa- 
cid(TCE).  imciativa, 
instituciones  implica- 
das.  autores,  mdtodo 
de  trabajo,  etc  Por  ul- 
timo se  describe  el 
TCE.  campo  temdtico 
abarcado  y subcampos 
en  que  se  ha  dividido  la 
estructura,  contemdo 
de  cada  campo.  grdfi- 
cos.  numero  de  tdrmi- 
nos,  relaciones.  forma 
de  presentacidn 


Dans  cet  article, 

J Mallart  revise  la 
croissante  implantation 
de  I’habitude  de 
consulter  les  banques 
de  donndes  par  les 
chercheurs  en  edu- 
cation On  pre sente  les 
banques  de  donndes  les 
plus  importantes  de 
I'dtranger.  aussi  bien 
que  celles  de  I’Etat 
espagnol  et  de  la 
Catalogne.  Pour  en  tirer 
la  conclusion  de  la 
ndcdssitd  de  disposer 
d'un  thesaurus  educatif 
propre,  adaptd  aux 
besoms  de  la 
communaute  scien - 
tifique  concrete. 

On  expose  la  concep- 
tion basique  du  thesau- 
rus et  son  utilite 
possible  dans  le  do- 
mame  de  I’mformation 
et  de  la  documentation. 
Apres  une  description 
des  thesauri  les  plus 
connus  en  education,  on 
presente  comment  te 
Thesaurus  Catalan 
/’Education  (TCE)  a dte 
eiabore  miciative. 
institutions  impliquees, 
auteurs,  methode  de 
travail,  etc. 

La  description  du  TCE 
comprend:  structure  et 
contenu.  graphiques. 
nombre  de 

descripteurs.  relations 
, et  presentation 


This  article  looks  at 
the  growing  tendency 
on  the  part  of 
educational 
researchers  to  consult 
data-bases.  Reference 
is  made  to  the  most 
important  data-bases 
to  be  found  abroad,  in 
Spain  and  in  Catalonia. 
>4s  a conclusion,  the 
need  for  an  educational 
thesaurus  is  affirmed. 
The  basic  features  of  a 
thesaurus  are 
expounded,  as  are  its 
uses  in  the  fields  of 
information  and 
research.  After  a 
description  of  tire 
best-known  thesauri, 
and  those  which  have 
been  incorporated  to 
the  furthest  extent 
into  the  sphere  of 
education,  a summary 
is  given  of  how  the 
Catalan  Educational 
Thesaurus  (CET)  has 
been  built  up.  the 
initial  idea,  the 
institutions  involve  < 
the  authors,  the  work 
method  etc.  Lastly,  the 
CET  is  described  in 
terms  of  the  fields 
covered,  and  areas  into 
which  it  has  been 
divided,  the  contents 
of  each  area,  graphics, 
number  of  ferms 
included,  relationships 
and  presentation 


Temps  d'Educacid,  4 2n.  semestre,  1990 


La  dissolucio  de  I'educand.  Assaig 
d'arqueologia  de  la  novel  la  alemanya  de 
formacio 

Anna  Poca  * 


El  veil:  “Wilhem,  no  et  deixis  enganyar 
pel  teu  sentiment  poetic  del  mon." 

Wilhem:  “Si  almenys  totes  dues  coses,  la 

politica  i la  poesia  poguessin 
fer-ne  una  de  sola...’1 

El  veil:  “Aixo  seria  la  fi  del  desig  i la 
fi  del  mon." 


Des  dela  Podtica d'Aristdtil  (segle  IV  a.  C ),  que  assimila  la  c reacid 
artistica  a la  mimesi,  acostumem  a oposar  els  termes  de  "ficcid"  i de 
“realitat"  com  s'oposen  la  simulacid  d'aparences  (multiples)  a la 
identitat  d'alld  que  ds  ver  ( i per  tant,  u).  Aquesta  aproximacid  Idgica 
a la  relacid  existent  entre  I'escriptura  i 1‘ordre  de  representacid  de 
les  coses,  o entre  les  dimensions  simbdliques  de  la  rad  estdtica  i els 
seus  referents  reals,  vincula,  ho  sabem,  les  paraules  i les  coses  d’una 
manera  molt  complexa. 


* Anna  Poca  es  doctora  on  Ftlosofia  i professora  del  Departament  de  diddctica  de 
la  Llengua  i do  la  Literatura  do  la  Univcrsitat  dc  Barcelona  El  seu  treball  personal  gira 
al  vollant  de  l abast  i els  limits  de  la  racionalitat  il  lustrada  en  el  dommi  de  la 
tu'osmissid  del  saber 


Peter  Handke,  Falsche  Bewegung,  1975 


I)  UNA  hipoTESI: 
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Les  paraules  i les  coses,  sota  la  doctrina  de  la  minnesi,  resten 
tedricamente  unides.  Tanmateix,  I’experiencia  de  la  vida  quotidiana 
ens  revela  el  fet  que  aquesta  companyla  de  les  paraules  i de  les  coses 
calla  els  termes  d'una  relacid  ben  paradoxal.  D'aquesta  paradoxa,  pel 
cap  baix,  se'n  poder  fer  dues  constatacions  ben  simples: 

1 . La  primera  d’aquestes  constatacions  afecta  la  manera  de  dir 
que  anomenem  "ficcid":  no  essent  la  ficcid  sind  solament  "semblant" 
a la  veritat,  6s  a dir,  versemblant,  som  conscients  que  6s  capag  de 
presentar-nos  la  veritat.  1 

2.  La  segona  constatacid  6s  encara  m6s  tdcita:  I'obscur  misteri 
d'alld  que  s’esdevd,  la  vida  inenarrable,  guarda  el  seu  secret  latent 
malgrat  les  molt  nombroses  escaramusses  entre  la  veritat  i els 
simulacres.  Simplement,  el  riu  davalla. 

Provem  de  formular  aquestes  dues  constatacions  que  fern 
diariament  sobre  la  relacid  entre  ficcid  i realitat,  de  forma  abreujada, 
com  una  hipotesi  de  treball.  Per  exemple:  la  " realitat”  i la  "vida"  no 
signifiquen  res.  Nom6s  el  que  per  la  via  negativa,  anomenem  "no 
real",  el  mode  de  la  ficcid  en  la  nostra  tradicid  literdria  occidental, 
ostenta,  en  contrapartida,  el  poder  de  metamorfosar  la  realitat  en 
significacid,  en  sentit.  El  sentit  de  la  paradoxal  relacid  entre  les 
paraules  i les  coses,  que  ha  de  ser,  no  en  va,  transmds. 

L'anomenada  “novel-la  deformacid",  Bildungsroman,  novel-la 
que  la  teoria  literdria  defineix  com  el  gran  estil  literari  alemany  per 
excel -Idncia,  ens  ofereix,  des  del  seu  naixement  fins  als  nostres  dies, 
una  escena  privilegiada  d’aquesta  relacid  entre  realitat  i ficcid  que 
hem  provat  d'esbossar  mitjangant  un  esquema  simple  entre  tots  els 
possibles.  La  Bildungsroman,  en  la  seva  evolucid  durant  gaireb6  tres 
segles,  posa  en  dubte  la  consistdncia  d’una  frontera,  a saber,  la  que 
designa  conceptualment  la  diferdncia  tradicional  entre  la  ficcid  i la 
realitat.  I el  dubte  no  ens  enxampa  sind  per  albirar  tal  vegada  una  re- 
versibilitat  impensada,  tal  vegada  un  joc  de  transpardncies  superpo- 
sades  que  no  ens  deixen  dir,  sabent-ho  del  cert,  el  color  definitiu  del 
cristall  presumptament  aplicat  sobre  I'estranya  natura  de  les  coses. 

Proposem  amb  I'arqueologia  del  B'ldungsroman  una  petita 
travessia,  tot  acotant  la  relacid  que  hem  esbossat  entre  el  mode  de 


(1)  RolamtBanihs:S  La  antigua  retdnca.  Ediciones  Buenos  Aires.  Barcelona.  1982,  p 18. 
rccorda  els  terrres  de  la  defmicib  de  “versemblanpa'  a la  Po&tica  d'Aristdtil.  el 
que  el  public  creu  possible . "Val  m6s  contar  e)  que  el  public  creu  possible,  fins  i tot 
si  6s  cientif  icament  impossible,  que  contar  el  que  6s  impossible  realment,  si  aix6  que  6s 
possible  6s  rebutjat  per  la  censura  coHectiva  de  I’opinib  comuna  * 
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ficcid  i la  real itat . com  una  reflexi6  sobre  el  combat  entre  acci6  i 
pensament  que  rau  en  el  concepte  de  humanitas.  Aquest  concepte 
informa  essencialment  el  pensament  anglosaxd  classic  de  la  formacid 
de  I'individu,  de  I'educacid  per  la  literatura  i de  la  literatura. 

Dels  llibres,  de  I'esdevenir  adult  i de  I'experidncia  de  la 
literatura,  ens  en  parla  ben  peculiarment  la  Bildungsroman.  La  forma 
de  les  seves  repeticions  se'ns  ha  de  desvetllar  especialment  signifi- 
cativa. 


II)  Dos  eixos  histories  i una  paradoxa 


La  curta  vida  del  genere  narratiu  que  es  la  Bildungsroman  pot 
hi stor iar-se  en  dos  eixos  que  s'encasten  I'un  en  I'altre  de  manera 
complementaria: 

1.  Un  eix  evolutiu,  que  es  desenrotlla  en  1‘espai  de  temps  de  tres 
segles,  i del  qual  ds  una  bona  mostra  la  mutacid  i solidificacid  del 
significat  de  la  paraula  Bildungen  la  llengua  alemanya.  Origindriament, 
la  paraula  Bildunges  troba  emparentada  amb  les  paraules  Bild,  imatge, 
i Bildnis,  retrat  o efigie.  Tot  i assumir  molt  aviat  el  sentit  de  Gestalt, 
"forma"  o "especie",  B/'/dungsignifica  finalment  per  a la  AufklSrung, 
la  IMustracid  alemanya,  "culte  de  resperit",  aixd  ds,  la  mateixa 
nocid  d'Humanitas:  el  que  es  propi  de  la  natura  humana  i ds  susceptible 
d'dsser  educat,  conreat.  Ja  al  pensament  de  VAufklarung,  la  nocid  de 
Bildung  adoptara  -d'una  manera  que  ens  cal  precisar-  el  significat  de 
"formacid",  i fins  i tot,  el  de  la  institucid  cultural,  que  I'assumeix 
com  a deure  i funcid  que  cal  exercir. 

2.  Un  eix  estdtic,  que  ens  permet  de  contemplar  la  novel  la  de 
formacid  alemanya  com  Testil  literari"  i Testil  de  vida"  moddhes 
que  proposa  el  genere  epic  alemany  per  excel  ldncia.  La  seva  forma 
ideal  ds  representada  per  la  novel  la  de  J.W.  Goethe,  Anys  d'aprenen- 
tatge  de  Wilhem  Meister.  Aquest  estil  de  vida,  que  la  novel  la  de 
Goethe  representa  com  cap  altra  mds,  pot  dsser  descrit  provisional- 
ment  com  una  versid  protestant  de  la  doctrina  platdnica  de  la  paideia, 
ds  a dir,  de  la  doctrina  de  la  instruccid  i conduccid  de  les  dnimes  joves, 
la  transmissid  cultural.  El  secret  de  la  vida  pertany  a V ambit  de  la 
visid,  ens  repeteix  platdnicament  el  Bildungsroman.  I,  com  ens 
recorda  el  fildsof  G.  Colli,  Anys  d'aprenentatge  del  Wilhem  Meister  ds 
una  posada  en  escena  de  la  veritat  goethiana  de  la  "intuicid":  veritat 
que  ds  assolida  per  la  umficacid  harmdnica  de  totes  les  facultats  cog- 

1 I'M 
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noscitives  de  la  persona.  "Es  en  la  visio  que  el  subjecte  comunica  amb 
I'objecte;  aprdn  el  que  li  6s  estrany  i actua  sobre  aixo;  nom6s  en  la 
intuTcio  I’objecte  limitat  desvetlla  la  seva  infinitud  i el  seus  nexes  amb 
totes  les  altres  coses.  Aquesta  tensid  radical  entre  subjecte  i objecte, 
que  pren  forma  en  la  visid,  es  expressada  per  Goethe  amb  la  idea  de 
polaritat,  amb  la  parella  parmenidiana  de  la  Hum  i de  les  tenebres,  en 
la  qual  troben  origen  els  colors.” 2 

Ara  be,  6s  tambe  la  mateixa  escena  literaria,  com  hem  de 
veure,  el  que  ens  mostra  una  dissolucio  de  la  nocid  de  Bildung  de  la 
persona,  que  en  i’historicisme  idealista  assoleix  la  seva  maxima 
importdncia  com  a itinerari  de  I'elevacio  de  la  conscidncia  personal  a 
una  conscience  transcendental.  Aquesta  desintegracio  no  s'esdevd, 
tanmateix,  sense  que  tambd  des  de  la  literatura  s'afirmi  restructu- 
re interpretativa  de  I'esser.  El  mdn  s'ha  tornat  fauia,  ens  ha  de  contar 
el  Bildungsroman,  que  es  I’afirmadora  d'una  hybris  singular:  no  hi  ha 
fets,  sino  interpretacions.  La  pretesa  autotranspardncia  de  I'esperit 
il  lustrat  6s  desplagada  per  una  munid  de  mirades  que  ja  no  es  deixen 
supeditar  ni  "subjectar"  a la  perspectiva  d’una  conscidncia  en 
formacio. 

Sobre  aquests  dos  eixos,  quees  complementen  com  els  fils  d'una 
mateixa  troca  fins  a assolir  la  forma-signe  d'un  genere  literari,  es 
desenvolupa  una  tradicid  novel  listica,  identificada  per  primera  ve- 
gada amb  el  nom  de  Bildungsroman  per  K.  Morgernstern, 3 1'any  1820. 
Morgernstern  defineix  per  primer  cop  el  seu  tret  distintiu  bdsic  en  la 
descripcid  de  "la  formacid  de  r heroi,  en  el  seu  comengament  i en  el 
seu  desenvolupament,  fins  a un  cert  punt  de  la  seva  realitzacid". 

L'acotament  gendric  del  Bildungsroman  inclou  essencialment 
dos  trets  que  determinen  especificament  la  forma  de  la  Humanitas  que 
s'ha  de  preferir:  autoformacid  i superacid  d'obstacles.  Dues  cites  del 
Wilhem  Meistere ns  diuen  tot  seguit  en  quin  sentit  I'ideari  protestant 
informa  la  idea  d 'Humanitas,  i en  quina  mesura  la  Bildungsroman  es 
troba  al  servei  no  solament  d’una  repeticio  renovada  de  la  doctrina 
platdnica,  sind  tambd  al  servei  igualment  del  "dret  de  I'individu 
lliure"  proclamat  per  la  II  lustracid,  tal  com  un  comentari  sorneguer 


( ;’ ) G Coi  n.  /Yr  unn  oncidnpvtfui  dt  juton  • Atlrluhi  Ph,<. ula  BiblioltL.a  1 *1 

Milano.  1983.  p 95 

(3)  Kami  M w.ihnv* *Ub<  r clai,  Wosurt  dns  Bildungsfoman’.  dins  Inlundwches  Mu - 
sei/m  I.  H 3 s 13 
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de  Novalis  ens  deixa  entendre:  "Wilhem  Meister  Lehrjahre  o el 
peregrinatge  envers  el  diploma  de  noblesa." 

Autoformacid:  "Formar-me,  jo  mateix,  tal  com  soc,  aquest  va 
dsser  des  de  la  meva  joventut  el  meu  desig." 

Superacid  d'obstacles:  "Si  jo  fos  un  noble,  la  nostra  discussid 
ja  s'hauria  acabat,  Perd  com  que  nomds  sdc  un  burgds,  haig  d'enfilar 
prendre  un  cami:  prova  d'entendre'm.  No  sd  el  que  ocorre,  en  altres 
paTsos;  a Alemanya  nomds  ds  permesa  al  noble,  una  certa  formacid 
personal,  Un  burgds  pot  guanyar  diners,  i en  un  cas  limit,  formar  el  seu 
esperit.  Tanmateix,  la  seva  personalitat  es  fa  malbd,  malgrat  que 
aconsegueixi  establir-se  alld  on  desitgi." 4 

La  formacid  de  I’individu  td  com  a fita  cldssica  assolir  la  imatge 
perfecta  d'un  mateix  en  I'exercici  d'un  treball,  de  I'ofici  escaient. 
Sembla,  per  tant,  que  la  forma  de  la  Bildungsroman  s'hagi  solidificat 
en  un  patrd  ben  tradicionalista,  com  ens  recorda  Novalis.  Tanmateix, 
pocs  generes  narratius  com  el  de  la  Bildungsroman , com  haurem  de 
comprovar,  fan  palesa  amb  tanta  transpardncia  la  llei  de  la  produccid 
literdria  que  Maurice  Blanchot  formuld  com  a renovacid  d'estereo- 
tips:  "Tota  reflexid  disfressa  alld  que  ds  incomprensible  del  pensa- 
ment  originari.  El  pensament  immediat,  copsat  per  nosaltres  a travds 
de  la  consciencia,  d una  manera  tal  queaquesta  en  results  descompos- 
ta,  apareix  mancat  dels  seus  estereotips,  dels  seus  punts  essencials, 
de  la  seva  caddncia;  ds  fals  i arbitrari,  impur  i convencional.  Nomds 
hi  reconeixem  la  nostra  mirada. 

Si  el  sotmetem  a les  regies  retdriques,  tanmateix,  accentuant 
I'interds  pel  ritme,  la  rima  i I’ordenacio  dels  numeros,  veurem  com 
I’esperit  retorna  als  seus  estereotips,  als  seus  indrets,  de  nou  unit  a 
I'dnima.  El  pensament  esdevindrd  pur,  contacte  verge  i innocent,  i no 
com  abans,  punt  d’allunyament  de  les  paraules,  sind  en  intimitat  amb 
el  les  mitjangant  el  joc  de  clixds,  els  unics  que  poden  arrencar-lo  de 
I'anamorfosi  de  la  reflexid."5 


(4)  J W Gftfini . Werkc.  Bd  7.  s ?&b.  Hamburger  Ausgabn.  Hg  VE  TrunA  1973  Teles  les 
cites  quo  s'osmentaran  a partir  d'ara  provenen  d aquesta  font  La  traduccio  6s 
nostra 

(5)  Mauricf  BiA/gc,.<)i.  Falsos  Pasos.  Pre-textos.  Valencia,  1977.  p 94 
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III)  Contra  la  literatura  cortesana 


Al  segle  XVII  la  novel  la  de  formaci6  comenga  a adoptar  una 
forma  prdpia  assimilant-se,  com  les  diferents  formes  naixents  de 
novel. la  europea,  a les  primeres  recopilacions  dpiques,  en  la  tradicid 
medieval  dels  Volksbucher.  cornel  coneguiAbentheurlichen  Simplicis- 
simus  Teustch  de  H.J.C.  von  Grimmelhausen,  les  coHeccions  de 
Schw£nket  llegendes  i narracions  de  caire  didactic,  procedeixen  de  la 
tranmissid  oral  de  contes.  En  la  seva  forma  antoldgica  ( Volksbucher) , 
s'ofereixen  com  a contrapartida  a la  literatura  cortesana.  La  coUeccid 
de  narracions,  travessades  per  un  fil  cornu  que  sol  dsser  un  mateix 
personatge,  es  miren  el  mdn  des  de  baix,  des  de  la  perspectiva  del 
marginat  social  o de  I'oprimit.  Sota  el  model  de  I’autobiografia 
ficticia,  un  "jo"  que  es  construeix  gradualment,  parla  del  decurs  de 
la  seva  vida  com  de  la  d’un  heroi  naixent  en  un  mdn  per  al  qual 
I’aMegoria  religiosa  ha  deixat  de  ser  una  explicacid  natural  i plausi- 
ble. 

No  ds  sino  a I’alba  de  la  IHustracid,  nogensmenys,  que  trobem 
la  primera  mostra  completa  del  gdnere  de  la  Bildungsroman.  Es  tracta 
de  la  novel-la  de  C.M.  Wieland,  Geschichte  des  Agathon  (177 4 ,) . El  seu 
heroi  ds  un  home  extremadament  subjectiu:  s’enfronta  a la  vida  des 
d'una  desproporcionada  actitud  ascdtica.  Perd,  sotmds  a una  educacid 
refin ada,  anird  superant  els  seus  conflictes  interiors  fins  a convertir- 
se  en  un  culte  home  d'estat.  Mitjangant  I’experidncia  de  I’amor,  ei 
viatge  pel  mdn  i la  participacid  en  el  joc  politic,  Thorne  inicialment 
excdntric  esdevindrd  I’ideal  mateix  de  I*  AufklSrung:  ds  a dir, 
I'individu  la  conducta  del  qual  es  guia  exclusivament  per  la  rad.  Una  rad 
que  horn  defineix,  al  seu  torn,  com  a resultat  de  I'experidncia,  i dins 
dels  limits  de  I’experidncia. 

Podriem  dir  que  la  Bildungsroman  ha  assolit  la  seva  expressid 
arquetipica  si  no  fos  perqud,  junt  a la  novel  la  de  Wieland,  la  histdria 
literdria  ens  situa  la  primera  obra  narrativa  que  porta  com  a subtitol 
la  llegenda  "una  novel-la  psicoldgica”.  Es  tracta  de  la  coneguda  Anton 
Reiser,  de  K.P. Moritz  (1785).  Una  novel  la  autobiogrdfica  que  conta 
un  desenvolupament  en  davallada,  tot  constatant  pas  a pas  com  la 
moral  que  informa  la  formacid  d’un  individu  no  pot  derivar-se  del 
sistema  de  virtuts  morals  de  I’  AufkISrung.  Anton  Reiser  ds  tambd  una 
conscidncia  infelig  que  pateix  una  sensibilitat  m^laltissa:  ds  un 
hipocondriac  naturalment  predisposat  a les  al-lucinacions  i a I'au- 
toengany;  assetjat  per  un  temor  ignot,  en  un  context  social  al  qual  no 
aconsegueix  mai  adaptar-se  si  no  ds  per  anul.lar  la  seva  mds  intima 
essdncia.  Perd  el  grup  social  en  qud  malviu,  tanmateix,  ja  no  ds  un 
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organisme,  sin6  un  sistema  atomitzat  de  necessitats  que  aboca  cada 
individu  a una  escissid  particular  entre  I'existdncia  real  i la  vida  “en 
la  idea".  I aixd  no  ds  tot.  Anton  Reiser  construeix  el  seu  anti Bildungs- 
roman  en  la  hiperactivitat  viatgera.  El  seu  neguit  com  a viatger  ddna 
expressio  a la  seva  necessitat  interior  d'obrir-se  pas.  En  la  seva  vida, 
perd,  no  existeix  el  progrds:  el  mateix  conflicte  d’inadaptacid  es 
repeteix  a cada  dpoca  de  la  seva  vida.  arreu. 

Ara  be,  Anton  Reiser  experimenta  vertaderament  - i amb  aixd 
el  gdnere  del  Bildungsroman  assoleix  la  seva  primera  fita  de  compli- 
cacid-  que  sols  I'art  i la  poesia  poden  dsser  sfmbol  d’aquesta  realitat 
escindida  que  no  pot  restar  sense  expressid. 6 


IV)  Novel-les  de  I'educacib  classics:  les  maneres  irdniques 
del  moralista 


Una  darrere  Taltra,  les  noveMes  del  segle  Xvm  alemany 
s’adhereixen  sense  entrebancs  a la  defensa  iHustrada  de  I’educacid 
integral  de  la  persona.  Basta  citar-ne  tres,  i per  diferents  motius:  la 
Bildungsroman  ha  autonomitzat  la  seva  expressid. 

Zauberschloss , de  Knigqe  (1791)  concebuda  com  a histdria 
moral  en  la  tradicid  europea  de  Defoe  i Rousseau  L’heroi  provd  d‘un 
estament  social  baix  i el  seu  interminable  periple  osciHa  atzarosa- 
ment  entre  el  grup  cortes&  i la  ciutat-jungla.  Perd,  gr&cies  a la 
solidesa  d'una  figura  que  roman  com  a guia  inalterable  al  llarg  de  tot 
el  viatge  de  la  vida,  I'educador,  1‘heroi  ens  demostra  que  "cada  home 
ds  senyor  del  seu  propi  destf." 

Herr  Lorenz  Stark,  de  J.J.  Engels  (1975),  en  la  tradicid  del 
gdnere  sentimental  de  la  narracidfamiliar.  La  protagonista  es  sotmesa 
a les  proves  i obstacles  d'un  amor  impossible  que  I'educa  en  fidelitat 
i innocdncia.  la  virtut  femenina  forma  part  tambd  de  la  rad  mal  leable. 


( 6 ) Tot  allb  de  les  construcclons  i dels  vincles  humans  que  escape  r la  regib  de  I'etenclb, 
que  ha  esdevingut  cornu  I insignificant,  torna  a aparblxer  amb  dret  >-opl  per  !a  for$a  de 
la  poesia,  esdevb  de  nou  hum*  i recupera  de  nou  la  seva  reiievincla  i la  seva  dignitat 
orlginhria  " Karl  Philip  Moritz,  Anton  Reiser  Em  Psychotogischer  Roman,  Insel 
VcMag.  Leipzig.  1987 
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Liernhard  und  Gertrud,  de  J.H.  Pestalozzi  (1787),  que  osten- 
ta  el  subtitorUn  llibre peral poble”.  IMustra  I'ideari  del  famds  pedagog 
i director  de  la  cdlebre  institucid  d ensenyament.  S'oposa  a tot  ideari 
religids;  pren  la  famflia  com  a cdl-lula  formadora  bd.sica  i propugna  la 
democratitzacid  de  tots  els  drets  i privilegis  a travds  de  una  justa 
escolaritzacid  vigilada  per  1'Estat:  I'Onica  institucid  que  pot  preser- 
var  el  benestar  de  cada  individu. 

L'emblema  del  moment  classic  de  la  novel  la  de  formacid, 
tanmateix,  com  hem  anunciat  de  bon  comengament,  es  la  novel-la  de 
J.W.  Goethe,  Wilhem  Meister  Lehrjahre  ( 1 795). 

El  sentit  i els  contrasentits  de  tots  els  precedents  hi  cristal-litzen, 
amb  una  diferdncia  sense  la  qual  el  mode  narratiu  del  BUdungsroman 
no  arribaria  a dsser  identic  a si  mateix.  El  fet,  perd,  que  aquest  gdnere 
es  presents  en  el  seu  moment  dlgid  sota  el  paradoxal  antagonisme 
d'estereotips  ds  una  cosa  que  ens  remet  inquietantment  a la  capacitat 
del  mode  de  ficcid  per  muntar  la  intel  ligibilitat  que  anomena  "rad 
estdtica".  Anomenem  aquesta  capacitat,  encara  per  esclarir,  "mane- 
res  irdniques  del  moralista".  1 provem  de  fer-ne  indirectament  un 
breu  esment,  abans  del  comentari  de  la  cdlebre  novel-la  de  Goethe.  Es 
tracta  de  dues  acotacions  al  mode  particular  de  la  ficcid  que  ens 
ofereixen  els  prccediments  narratius. 

La  primera:  normalment  es  defineix  la  ficcid  dpica  -des  del  punt 
de  vista  de  la  Idgica  dels  gdneres  literaris  7-  com  I'unic  espai  cognitiu 
en  qud  un  "jo"  origen  de  la  subjectivitat  d’una  tercera  persona,  pot 
dsser  presentat  com  a tal.  El  pas  del  "jo"  a r'elP,  com  formulava 
Kafka,  sense  el  qual  no  ds  possible  1’escriptura. 

La  segona:  ds  el  mateix  Goethe  (en  col-laboracio  amb  Schiller, 
en  Ueber epische  und dramatische Dichtung,  1757),  qui  millor  defineix 
una  de  les  claus  fonamentals  del  mode  de  ficcid  narrativa.  a travds  de 
la  qual  el  relat  treballa  en  la  representacio  de  r'aparenga"  i de  la 
simulacid  de  la  vida:  I’escriptor  dpic  ha  de  bastir  els  details  de  la  seva 
histdria  per  mostrar-nos  I'esdevenirnent  com  a "perfectament  pas- 
sat". 

Hem  de  veure  encara  com  aquestes  dues  acotacions  sobre  el 
mode  de  la  ficcid  narrativa,  incloses  en  el  moment  classic  del  gdnere, 
configuren  el  Wilhem  Meister  com  a estereotip  perfecte  de  la  novel -la 


(7)  Kau  HawmhvjIm.  Logique  des  genres  httOraircs. Seuil  Pans  197  7 p 77 


Reflexions  I recerques 


de  formacid.  I alhora,  prefiguren  les  seves  limitacions  reflexives  o, 
per  dir-ho  aviat,  la  seva  mala  conscidncia:  la  percepcid  dels  seus 
propis  limits  en  el  desplagament  explicatiu  que  ens  presenta  vida  i 
veritat. 

Provem  de  veure,  pas  a pas,  totes  aquestes  conclusions  avan- 
gades  en  la  novel  la  de  Goethe,  model  ifinitament  repetible. 

Con  ens  proposava  el  judici  de  Novalis  esmentat  al  principi 
d'aquest  assaig,  la  histdria  del  Wilhem  Meister  ds  la  biografia  del  fill 
d'un  comerciant.  Wilhem  abandona  la  casa  i el  negoci  patern  perqud  li 
manca  Tamor  als  diners,  el  sentiment  de  l’alt  valor  dels  diners".  Ha  heretat 
de  la  seva  mare  el  gust  pel  teatre  de  marionetes.  En  part  per  aquesta 
rad,  s'incorpora  a una  companyia  de  teatre  itinerant.  El  viatge  per  les 
ciuiats;  la  noticia  de  la  mort  del  pare;  la  trobada  amb  el  fill,  fruit  de 
seu  primer  amor,  abandonat;  la  identificacid  professional  amb  I'obra 
de  Schakespeare.  ...  aquests  sdn,  potser,  els  esdeveniments  mds 
decisius  del  seu  carrti  de  formacid.  Cal  afegir-hi  encara,  ds  clar.  la 
participacid  en  el  joc  social  i en  el  mon  tancat  de  la  noblesa;  la 
travessia  dels  amors,  en  que  les  dones  assumeixen  una  ben  secreta 
funcid  educadora. 

Hi  ha  dues  marques  narratives  que  caracteritzen  molt  especial- 
ment  la  novel  la  de  Goethe.  D'una  banda,  la  renuncia  a un  "jo" 
narrador:  la  mescla  de  registres  narratius  ds  absoluta,  els  personat- 
ges  actuen,  pensen,  ballen  i decideixen  per  ells  mateixos. 

D'altra  banda,  el  Bildungsroman  de  Goethe  s’identifica,  pel  proce- 
diment  d'introduccid  d’una  novel  ia  a l 'interior  de  la  novel  la  (Be- 
kentnisse  einer  schdne  Seele ^ Confessions  d'una  amma  bella),  amb  la 
tradicid  mistico-pietista  de  VEmpfindsamkeit.  Aquesta  identificacid 
ens  proporciona  la  idea  destil-lada  de  la  "formacid"  goethiana  com  a 
expressid  de  la  persona  mitjangant  la  construccid  i projeccio  d'una 
imatge  interior, 0 

Si  haguessim  de  resumir  en  un  sol  principi  ideoldgic  la  fita 
sostinguda  per  I'autoformacid  del  Wilhem  Meister,  aquesta  seria 


( 8 ) Capitol  VI  Wilhem  Master  Lehrjahre.  "La  virtut  humana  m6s  gran  consisteix  a determi- 
nar  les  circumst&ncies  tant  com  sigui  possible  mentre  hom  se'n  deixa  determinar  al  menys 
possible.  Tota  I'ess6ncia  del  m6n  es  troba  davant  nostre  com  una  pedrera  davant  del  construc- 
tor. que  nomes  arribar6  a ler-se  un  nom  quan  aconsegueixi  imprognar  la  massa  natural  i casual, 
amb  gran  economia.  solidesa  i equilibri.  amb  la  imatge  que  destil  la  el  seu  esperit.  Tot  el  que 
hi  ha  fora  nostre  6s  tan  sols  mat6ria.  i podria  dir.  fins  i tot.  tamb6  tot  el  que  hi  ha  on  nosaltres. 
Per6  dins  nostre  hi  ha  una  forga  creadora  que  ens  condueix  al  treball  que  cal  fer,  i que  no  ens 
deixa  rnandrejar  fins  que  d'una  manera  o d'una  altra  Them  presentada." 
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I'alliberament  heroic  de  les  pressions  socials.  Desprds  d'una  perllon- 
gada  vaciHacid  entre  el  prestigi  seductor  de  la  noblesa,  a la  qual 
Wilhem  no  pertany,  i la  llibertat  de  ies  experidncies  dels  comediants, 
I’aprenentatge  de  Wilhem  culmina  en  I'apoteosi  d’alld  que  es  possible. 
Dominar  el  joc  social,  alliberar-se,  i no  pas  tant  de  les  seves  pressions 
com  de  la  mancanga  de  lucidesa  amb  que  aquestes  s’exerceixen, 
condueix  I’heroi  a I'acomodacid  social:  deixant  la  casa  del  pare, 
Wilhem  troba  el  premi  i I’incentiu  d’un  regne.  La  novel  la  seria  una 
epopeia  de  la  representacid  burgesa  de  la  realitat,  que  troba  la  seva 
forma  adient  en  el  mateix  concepte  de  Kunst  (art),  -la  formacio 
individual  no  ds  el  cam!  envers  el  lliure  pensament,  sind  el  earn!  a la 
construccid  de  la  Kunstwerk,  (obra  d’art)-  si  no  fos  perqud  la  gdnesi 
de  la  persona  i el  teatre  formen  una  complexitat  que  no  pot  dsser 
reduida  a una  dimensid,  ni  laboral  ni  metaflsica.  Es  a dir,  I’escena 
teatral  no  es  solament  I’ofici  del  Wilhem  ni  es  tampoc  tant  com  la  seva 
visid  del  mdn. 

D’una  banda,  cal  recordar  que  Goethe  concep  com  a fita  de  la 
formacid  personal  I'expressid  de  la  forma  del  propi  esser,  ( Das 
Naturelf):  "Una  persona  amb  formacio  personal  ja  no  td  I’oportunitat  de 
comportar-se  d’aquesta  manera  o de  I'altra;  amb  tot  el  que  fa,  paga  amb  la  seva 
persona,  amb  la  seva  figura." 9 

D'altra  banda,  la  vinculacid  estreta  que  la  novel  la  preconit- 
za  entre  art,  joc,  realitat  social  i car&cter  personal  assoleix  a la  vi- 
da  del  Wilhem  un  cimal  amb  la  seva  identificacid  amb  la  figura  de 
Hamlet.  Ambicid  professional  i desdoblament  personal  del  Wilhem, 
aquesta  ds  precisament  la  figura  que  presenta  la  paradoxa  del  conflicte 
central  entre  pensament  i accid  que  ds  subjacent  a la  nocid  d'Humani- 
tas:  "La  rad  eixampla  I’horitzo,  perd  paralitza.  L’ accid  estimula,  perd 
limita."  10 

No  existeix,  en  consequdncia,  la  possibilitat  de  reduir  a una  sola 
dimensid  el  principi  moral  que  informa  la  idea  de  "formacid”  al  Wilhem 
Meister.  Ens  trobem  de  pie  a I ’interior  d'una  composicid  irdnica  que 
complica  I'adveniment  d’una  conclusid  definitiva,  tot  i suspenent,  no 
solament  el  sentit  mateix  de  la  idea  de  "formacid”,  sind  tambd  el 
valor  dels  resultats  i els  guanys  socials  que  el  Wilhem  rep  al  final  del 
seu  cami  de  formacid.  El  narrador  ds  un  raonador  irdnic  que  ens 


(9)  Ibidem  I 290 

(10)  Ibidem 
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involucra,  simplement  en  posar  en  joe  la  narraci6,  en  una  estructura 
participativa.  L’heroi  no  6s  solament  "el  nostre  amic".  El  seu 
desenvolupament  com  a individu  se'ns  ofereix  com  una  travessia  per 
Terror.  Perqu6,  com  adverteix  el  Mefistdfil  del  Faust , del  mateix 
Goethe,  “Si  no  erres,  no  entens  res". 

Des  d’una  lucidesa  parcial  a un  nou  error,  i d’aquest  a una  nova 
i provisional  lucidesa,  Wilhem  6s  en  realitat  I'heroi  mes  oposat  al  Tom 
Jones,  que  es  desenvolupa  per  adaptar-se  millor  al  seu  context  social, 
i en  aquest  sentit,  sempre  per  tal  d'equivocar-se  nmenys\  Per  tot 
aixd  podriem  dir  que  la  novel  la  de  Goethe,  cimal  del  g6nere  iMustrat 
de  la  Bildungsroman , proposa,  i potser  no  pas  a contracor,  la  superacid 
del  racionalisme  de  la  IHustracid,  ja  que  nega  ben  palesament  Tevi- 
d6ncia  comuna  que  I'educacid  vertadera  protegeix  de  Terror. 

Segons  Goethe,  m6s  aviat  cal  entendre  que  la  Bildung  ha  de  ser 
(re)construida  de^  de  les  ruines  de  la  imatge  d'un  mateix  (Biid).  La 
contradiccid  permanent  entre  intencid  i conscidncia;  entre  cam!  i fita; 
entre  individu  i societat;  entre  Hum  i tenebres,  no  es  resol  al  Wilhem 
Meisters\r\o  com  a paradoxa  de  la  no-identitat  entre  "vida”  i "rad". 
Si  Wilhem  assoleix  els  seus  ideals  no  6s  precisament  com  a resultat  del 
seu  esforg  i de  la  seva  tenacitat,  ni  molt  menys  com  a fi  Idgic  del 
desenvolupament  de  !a  seva  rad.  L’ideal  de  formacid  es  culmina  com 
a secret  irresoluble  de  la  "vida":  un  fil  sagrat  confirma  des  dei 
comengament  fins  a la  fi  de  la  novel  la  la  proteccid  o la  providdneia 
divina,  6s  a dir,  la  conduccid  del  personatge  errat  a bon  port. 

Provem  de  sintetitzar  en  relats  minusculs  els  esdeveniments 
mds  importants  que  encadenen  la  formaci6  irdnica  del  Wilhem  a 
Taprenentatge  d'una  certa  acceptacid  o reconeixement  de  !a  "vida": 

* Les  figures  de  les  amants  de  Wilhem  encarnen  els  conceptes 
de  polaritat  i d'ascens  en  el  cami  de  Wilhem.  Les  dones  representen  tot 
Tample  espectre  de  les  figures  educadores,  des  de  la  mater  dolorosa , 
la  mater  gloriosa,  Tamantlliure  i apassionada,  la  nenaandrdgina,  ( que 
anomena  Wilhem  "pare”,  "protector”,  "amant"...),  les  dones  se 
succeeixen  en  la  vida  del  Wilhem,  i aquest  destrueix  el  somni  d'amor, 
un  cop  i un  altre,  com  un  "error"  que  ha  de  repetir  incorregiblement; 
un  error  que  pren  com  a expressid  sentimental  alhora  la  forma  d’una 
infidelitat  real  i d’una  "falsa  il  lusid"  d‘i nf idelitat . No  endebadcs, 
Natalie,  en  el  cimal  de  la  pirdmide  de  les  dones,  respon  a la  pregunta 
del  Wilhem:  "Has  estimat  alguna  vegada?",  amb  un  crit  tant  rotund 
com  desesperat:  "Mai  o sempre'”. 

* Wilhem  s' i dentif ica  i es  desdobla  en  el  personatge  de  Hamlet 
per  descobrir  precisament  la  consistdncia  de  paper  de  I’heroi  quan  6s 
entes  com  a "identitat"  : “Em  sembla  clar  el  que  Schakespeare  va  voter 

233 


1192 


Anna  Poca 


mostrar:  una  gran  acci6  encarregada  a una  bnima  que  no  bs  prou  madura  per 
a I’accid." 

* Quan  el  Wllhem  creu  assolir  els  ideals  de  la  seva  somiada 
realitzacid  professional,  reconeix  assolir  una  fita  del  saber  fer 
burgbs.  Els  seus  bxits  com  a actor  no  sdn  bxits  de  1‘art  sind  bxits  de 
la  vida.  Per  aixd,  desprds  dels  anhels  iMimitats  de  la  joventut. 
Wilhem  arriba  a la  maduresa  acceptant  la  seva  limitacid  com  a "home 
mitjct“.  Aquell  terme  just  que  afirma:  “La  naturalesa  ha  actuat".  Ens 
ds  comprensible,  per  tant,  el  titol  de  la  segona  part  de  la  novel  la  que 
Goethe  va  escriure  deu  anys  mbs  tard:  Die  Entsagenden  ( Els  resig- 
ns ts)  . 

Aquests  sdn  alguns  dels  verals  de  mala  petja  en  qud  ens  han 
in troduTt  el  que  hem  anomenat  "maneres  irdniques  del  moralista". 
Podriem  concloure,  com  ens  proposa  Claudio  Magris,  que  la  formulacid 
clbssica  de  la  idea  de  "formacid"  no  s'expressa  sense  una  bona  dosi 
de  reflexid  sobre  les  limitacions  del  desplagament  explicatiu  que  el 
gdnere  dpic  ha  posat  en  joc:  "EL  clacissisme  es  col  loca  per  definicid 
per  damunt  del  temps  i,  sobretot,  refusa  de  posar  cada  cop  en  joc  els 
propis  valors,  de  recdrrer  I'esforgat  cam!  dels  fills  i d'acompanyar- 
los  en  la  discussid  i en  la  recerca.  L'a'illament  del  classicisme  bs  per 
definicid  aristocratic  i s'identifica  amb  la  possessid  tranquil-la  de  les 
tradicions,  bs  a dir,  amb  els  pares;  d'altra  banda,  aquest  refus  del 
present  i aquesta  incapacitat  de  refer  el  earn!  dels  fills  ha  impedit 
sempre  a tot  classic  d'bsser  vertaderament  un  pare  per  a la  generacid 
successiva,  com  bb  demostra  la  irritacid  - aixd  bs  , la  mala  conscibn- 
cia-  de  Goethe  i de  Croce  davant  dels  joves." 11 


V)  El  viatge  de  formacid  no  es  sino  un  naufragi 


Aquesta  bs  la  primera  constatacid  que  van  fer  els  contempora- 
nis  de  Goethe:  el  moment  classic  de  la  Bildungsroman,e\  Wilhem 
Meister,  nombs  recull  una  part  dels  esdeveniments  que  ofereixel  cam! 
de  formacid.  En  dissensid  oberta  amb  els  ideals  educadors  de  la 
INustracid,  i des  del  moviment  politic  i literari  Sturm  und  Drang,  els 
fills  extraviats  del  primer  romanticisme  alemany  escriuen  novel  les 
de  formacid  que  inverteixen,  amb  diferents  formes,  la  idea  iblustrada 


(11)  Qaijim) Ma(, his  Lontano  da  dove.  Einaudi.  Torino  1977  p 117 
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d 'Humanitas,  prenent  sempre  com  a referent  de  la  configuracid 
narrativa  el  Wilhem  Meister  de  Goethe.  Si  hagudssim  de  formular, 
tanmateix,  la  forma  de  Tantagonisme  de  versions  que  proliferen  al 
voltant  de  la  nocid  de  "formacid"  en  aquest  moment,  seria  suficient 
que  constatdssim  la  passa  comuna  que  duen  aterme  totes  les  novel  les 
de  formacid  pel  que  fa  a la  figura  del  seu  heroi:  la  novel  la  d’artista 
esdevd  novel  la  de  la  formacid  en  Tart. 

La  Bildungsroman  passa  a presentar  -per  rebuig  de  les  insufi- 
cidncies  del  model  classic-  la  idea  de  Part"  com  a al  legoria  de  la 
formacid  de  la  persona:  I’art  ds.el  mirall  on  es  contempla  la  vida  no 
alienada  d'una  existdncia  individual.  Les  figures  dels  pintors  renai- 
xentistes,  Leonardo,  Durrer,  Raffael,  Piero  di  Cosimo,  Michelangelo, 
etc.,  esdevenen  paradigmes  de  I’alliberament  de  les  constriccions  so- 
cials. Aquest  ds  el  motiu  central  de  les  novel  les  romdntiques  de 
Wackenroder,  (Herzenergiessungen  eines  kunstliebenden  Klosterbru- 
ders,  1797);  de  Ludwieg  Tieck,  ( Franz  Sternbalds  Wanderungen , 
1798);  de  Brentano...  Entre  tots,  n'hi  ha  tres  que  mereixen  una  atencid 
especial.  Perqud  afegeixen  nous  ingredients  a I’expressid  cldssica  de 
la  novel  la  de  formacid,  confegint-ne  la  forma  que  ha  arribat  fins  als 
nostres  dies.  Es  tracta  de  les  obres  de  Novalis,  Jean  Paul  i Hdlderlin. 

La  Bildungsroman  de  Hdlderlin,  Hyperion  (1796)  presenta  en 
forma  de  novel-la  epistolar  i sota  el  model  de  viatge-naufragi,  un 
heroi  poeta  que  viu  les  seves  possibilitats  de  salvacid  individual  i 
social  in  extremis.  Tot  i exiliar-se  del  bdrbar  present,  assumint  ra- 
dicalment  una  no-identitat  essencial,  el  poeta  s'acull  a I'asil  dels 
eremites.  Hdlderlin  ofereix  I'imperatiu  mdxim  de  la  narracid  romdn- 
tica:  els  drets  de  I’Estat  han  de  desapardixer  davant  la  llibertat  de 
I'individu.  Per  aixd  censura  en  primer  terme  la  formacid  del  poeta 
entesa  com  a aprenentatge  d'un  ofici. 12  La  poesia,  Diotima,  paraula  de 
I’enigma,  ds  Tunica  educadora  de  la  vida.  El  famds  cant  d 'Hyperion  ens 
recorda  fins  a quin  punt  la  Bildungsroman,  esdevinguda  Kunstlersro- 
mane s fa  ressd  de  Texistdncia  trdgica  de  Tartista  romdntic.  13 


(12)  ' £s  una  expresstd  dura  perb  la  die  perqub  bs  veritat  no  em  puc  imaginar  un  poble 
que  sigui  mbs  dissortat  que  els  alemanys  Horn  hi  veu  artesans,  perb  mai 
persones.  senyors  i vassalls.  joves  i gent  d'ordre.  perb  cap  persona  • c no 
s'as.sembla  atxd  a un  camp  de  batalla.  on  jeuen  mesclats  mans  i bragos.  membres 
esquingats.  muntre  la  sang  vessada  cs  confon  amb  la  sorra';' 

(13)  Hoidiriin.  HypenonJiSamtliche  Werke  und  Briefe.  Munchen.  Carl  Hauser.  1984) 
Perb  a nosaltres  no  se  ns  atorga/  el  repbs  enlloc ./  els  homes  desapareixen. 

sofreixen.  cauen  cecs  d'una  hora  / en  una  nltr.i  / coin  aigua.  de  roca  / en  roca 
abocada  /durant  anys  a la  incertitud 
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Jean  Paul,  en  contrapartida,  presenta  a la  seva  novel  la  de 
formacid  Flegeljahre  (1804)  el  seu  heroi  artista  sota  la  forma  d’una 
novel-la  d'iniciacid.  L'artista  que  escrlu  la  seva  biografia  ds  un  "jo" 
escindit  en  dues  dnlmes  que  en  un  sol  cos  no  cessen  de  posar  en  dubte 
la  licitud  de  la  frontera  entre  ficcid  i realitat.  El  somni  diurn  d'una  altra 
realitat  atorga  a Theroi  el  sentiment  vertader  de  la  prdpia  incdgnita 
i genera  en  si  mateix  la  capacitat  de  donar  a Hum  els  papers  multiples 
d'una  vida  individual  que  es  concep  casual.  Com  ja  succeia  a la  seva 
novel  la  Titan(  1800),  els  somnis  i les  imatges  omriques  del  paradls, 
la  vida  desbordant  de  la  imag  inacid,  sdn  x if  res  utdpiques  d'un  mdn  nou, 
amb  una  altra  existdncia  humana.  Fins  i tot  les  escenes  de  mort,  mds 
enlld  de  la  seva  negativitat  expressiva,  poden  ser  enteses  com  una 
resta  de  conscidncia  que  obre  el  cam!  d'una  vida  sense  dissort,  en  el 
desenvolupament  harmdnic  de  I'heroi  amb  la  natura,  escola  de  la  vida. 
Llegim  implicitament  a la  novel  la  d’iniciacid  la  filosofia  de  la  Histdria 
de  la  ll-lustracid,  per  a la  qual  la  civilitzacid  grega  digud  ser  I’edat 
mds  fresca  i pura  de  la  humanitat. 

Es  en  aquest  sentit  tambd  que  Novalis  oposa  la  seva  Bildungsro- 
man  al  Wilhem  Meister.  Heinrich  von  Offterdingen  ( 1 802)  novel. la  de 
formacid  del  poeta  i poetitzacid  utdpica  de  la  vida,  es  proposa  recordar 
en  quina  mesura  ta  idea  d'Humanitas  ha  trait  la  seva  puresa  doblegant- 
se  envers  Thoritzd  dels  ideals  burgesos.  En  Hoc  del  desenvolupament 
psicoldgic  d'un  cardcter,  I'activitat  del  poeta  s'entrega  a la  contem- 
placid,  Tunic  cami  que  uneix  el  mdn  interior  i ei  mdn  exterior  de 
Tindividu.  La  Mteratura  ds,  en  aquest  sentit,  per  Novalis,  la  cambra 
adormida  del  mdn  futur.  14 

La  controvdrsia  suscitada  a ('interior  del  gdnere  de  la  novel. la 
de  formacid  per  aquestes  noveNes  romdntiques  es  pot  mesurar,  en 
gran  part,  per  la  proliferacid  de  sdtires  populars  contra  Tideari 
educatiu  de  la  IMustracid.  Aixi  per  exemple, 

Nachtwachen  von  Bonaventura,  andnim  aparegut  Tany  1804, 
capgira  corrosivament  la  idolatria  romdntica  de  Tart  tot  i metamor- 
fosant  I'estdtica  romdntica  en  la  ru'ina  de  I'oblit  i Tabisme  del 
desesper.  La  histdria  de  formacid,  enderrocada  i invertida  en  procds 
decadent,  inclou  sui'cidi,  necrofilia...:  estd  obert  el  cami  a la  Kunst- 
tersroman , de  Thomas  Mann,  el  Doktor  Faustus. 


(14)  Novahs.  Die  Fragmcnte.  Hrsg  Otto  Man.  1929.  p 293 

Hi  trobem  I'expressiO  m6s  acurada  d'aquesta  confianga  absoluta  i espcrangada  en 
ta  Biblioteca  antiga 
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VI)  El  deure  social  "outsiders"  i "voyeurs" 


Sobre  el  model  intemporal  del  Wilhem  Meister,  la  Bildungsro- 
man enfilard  de  nou  el  seu  relat  d'un  cam!  de  formacid  amb  la  novel  la 
social,  per  tal  de  denunciar,  generalmen.t  un  concepte  de  "formacid" 
redui't  a I’acomodacid  a Tordre  social  existent;  i en  tant  que  privilegi 
i garantia  d'un  estatut  social,  degradacid  de  la  idea  de  I'educacid 
humanfstica.  Aixi  a les  novel-les  de  Raabes  (Abu  Telfan  Oder  die 
Heimkehr  von  Mondgebirge,  1868),  o de  Gustav  Freytags,  (Soil  und 
Haben,  1855).  La  mateixa  idea,  en  forma  de  polemica  filosdfica,  es  el 
leit  motiv  de  Schopenhauer  als  Erzieher^  de  Nietzsche  (1874). 

El  mdn,  com  a substdncia  catalitzadora  de  la  reflexid  en  la 
travessia  de  formacid  de  Tindividu,  s’ha  dilui't,  com  pot  constatar-se 
a Der  Nachsommer , de  Stifter  (1857),  on  es  presenta  la  formacid  de 
la  persona  com  a acceptacid  d’un  programa  pedagdgic  que  td  les  seves 
arrels  a la  histdria  vital  de  I'heroi.  O a la  cdlebre  Der  g rune r Heinrich l 
de  Keller  (1855),  comparable,  en  certa  manera,  a Great  expectations 
de  Dickens  (1860),  en  qud  la  imaginacid  de  I'heroi,  compensadora  de 
les  experidncies  negatives,  transforma  la  realitat  des  de  la  seva 
infdncia  en  detriment  del  desenvolupament  d'una  conscidncia  lucida.  La 
fase  formativa  de  la  vida  de  I’heroi  es  una  cadena  de  decepcions  que 
nomds  s’atura  amb  I’acceptacid  gradual  del  deure  laboral:  Tunica 
comprensid  possible  de  la  norma  social. 

La  recuperacid  del  genere  de  la  novel  la  de  formacid  amb  motiu 
de  la  narracid  de  critica  social  ha  transmudat  fins  i tot  la  mateixa 
figura  de  I’heroi.  A les  novel  les  de  W.  Raabe,  DieLeuteausdem  Walde 
(1863),  Der  Hungerpastor  (1864),  Drei  Federn  (1865),  i sota  Tar- 
quetip  narratiu  del  Wilhem  Meister,  es  passeja  una  galeria  d’herois 
irreversiblement  inadaptats  al  mdn  social  en  qud  malviuen:  outsiders 
i fins  i tot  voyeurs , perqud  veuen  passar  la  Histdria  per  davant  dels 
seus  alls  com  la  cosa  mds  allunyada  d’ells  mateixos 


Vil)  Els  herds  s6n  els  altres 


Dues  novel. les  es  proposen  al  segle  xx  la  renovacio  i actualit- 
zacid  del  model  classic  de  la  Bildungsroman.  La  idea  de  la  formacid  au- 
todidacta  de  la  persona  que  ds  sotmesa  a I'atzar  dels  obstacles  del 
periple  vital,  hi  troba  una  expressid  ben  allunyada  de  I'ideari  de  la 
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IHustraci6  que  informava  el  genere  en  el  seu  moment  dlgid.  Tanma- 
teix,  les  dues  versions  del  Wilhem  Meister s'oposen  entre  si  com  els 
dos  pols  antagdnics  del  funcionament  del  mode  de  ficcid;  els  dos  pols 
que  en  la  histdria  del  gdnere  han  ofert  els  estereotips  extrems  que 
cristal.litzen  en  un  model  expresslu  que  coneixem  com  a novel. la  de 
formacid. 

La  coneguda  novel-la  de  Thomas  Mann 'Der  Zauberberg  ( 1 939) 
conjumina  I'ideari  moral  de  Goethe  i de  Tolstoi  amb  I'herencia 
autobiogrdfica  del  Rousseau  de  les  Confessions.  La  figura  de  rescrip- 
tor  cosmopolita  personifica  en  la  histdria  de  Hans  Castorp  el  vincle 
civilitzador  entre  I’humanisme  i la  pedagogia.  Perd  el  seu  credo  no 
reconcilia  I’individu  amb  el  grup  social  sind  com  a trobada  ahistdrica 
dels  elements.  La  problem&tica  europea  de  les  guerres  mundials  situa 
en  primer  pla  la  “comddia  de  la  noblesa"  del  Wilhem  Meister.  Com  en 
I'obra  de  M.  Proust,  romanen  de  la  BUdungsroman  els  elements 
nuclears  d'una  Kunstlersroman.  La  histdria  de  formacid  de  I'individu, 
tanmateix,  s’ha  dissolt:  la  seva  individualitat  s'eixampla  fins  a la 
personificacid  d'una  epoca.  I a diferdncia  de  la  solucid  proustiana  de  la 
redempcid  per  I'art,  Mann  proposa  com  a possible  reconciliacid  amb 
la  vida  la  suspensio  del  temps  mitjangant  la  musica,  l unic  element 
capag  de  produir  un  m&gic  nunc  stans. 

La  segona  versid  del  Wilhem  Meister  ens  condueix  directament 
a la  pregunta  per  la  relacid  entre  realitat  i ficcidamb  qud  hem  comengat 
a escriure.  El  mode  de  ficcid  que  encarna  la  BUdungsroman  ha  capgi  rat, 
ho  hem  de  veure,  totes  les  seves  tdcniques.  La  nocid  d 'Humanitas, 
integrada  tant  per  la  constitucid  de  I'espai  cognitiu  d’una  subjectivitat 
com  per  la  mirada  sobre  un  passat  que  es  construeix  precisament  sota 
aquesta  mirada  retrospectiva,  s’ha  atomitzat.  L'obra  que  Peter 
Handke  escrigue  com  a guio  de  la  pel.licula  Falsche  Bewegung  ( Movi - 
ment  fals)  de  Wim  Wenders  (rodada  I'any  1974  a Frankfurt  am  Main) 
ens  explica  sobre  la  marxa  que  s'ha  fet  de  la  forma  d'intel-ligibilitat 
proposada  per  la  novel-la  de  formacid. 

De  bon  comengament,  una  sintesi  de  I'argument  de  la  nova 
versid  del  Wilhem  Meister  ens  projecta  I'ombra  d'una  semblanga. 

El  Wilhem  v;u  amb  la  seva  mare  en  un  poble.  Es  descriu  a si 
mateix  avorrit  i anhelant.  Vol  ser  escriptor.  Es  posa  en  cami,  (la  seva 
mare  I'ha  fet  fora  de  casa)  i s’incorpora  per  atzar  a un  grup  que  marxa 
sense  rumb,  format  per  persones  heterogdnies:  un  veil  cantant  amb 
una  nena  ,i  una  actriu.  A Soest  parlen  de  la  natura  i de  la  soledat.  De 
la  por  a Alemanya  i dels  somnis  de  cadascu.  El  veil  es,  com  a resultat 
de  la  seva  histdria,  aixi  ho  explica  ell  mateix,  despietat.  Un  cop  va 
matar  un  jueu.  Voldria  oblidar  en  la  contemplacid  de  la  natura  El 
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Wilhem,  que  es  alhora  gelds  i negligent,  busca  I'actriu  Theresa  i troba 
la  nena  Mignon.  A la  Theresa  li  fa  mal  que  Wilhem,  quan  escriu,  sigui 
indiferent  a tot  i que  el  veil  sigui  cruel  i desemparat  en  la  seva  soledat. 
La  follia  quotidiana  s’apodera  aviat  del  grup  i la  diaspora  no  es  fa 
esperar.  Mignon  escull  quedar-se  amb  Theresa  quan  Wilhem  marxa  sol 
per  continuar  el  seu  viatge  per  Alemanya.  Enmig  d’una  tempesta  de  neu 
comenga  la  seva  escriptura. 

Potser  nomes  la  figura  del  Wilhem,  que  es  diu  simplement  aixi 
( sense  el  Meister , mestre),  perqud  no  arriba  a fer-se  senyar  del  seu 
ofici,  encarna  la  semblanga  de  Tultima  Bildungsroman  amb  el  model 
classic.  Wilhem  bs  Tantitesi  irresoluble  d'anhel  i desconcert,  por, 
entusiasme,  lament  desesperat,  nombs  conduit  a I’accid  en  accessos 
de  rabia.  Indefinite  vehemencia  i zel  incurable  del  qui  vol  esdevenir 
escriptor,  com  un  nen  que  es  trobbs  a punt  de  fer  un  salt,  aclaparat  pel 
propi  silenci.  Perd  si  la  figura  d'aquest  Wilhem  encarna  el  cardcter 
incialment  tragic  de  I'heroi  modblic,  la  nova  versio  de  la  novel  la  de 
formacid  ens  desvetlla  a cada  pas  en  quina  mesura  I'heroisme  ja  no  es 
reproduTble  en  termes  novel  lescos. 

Pel  que  fa  a la  representacib  externa,  es  clar,  ja  no  es  possible 
I'emplagament  dramatic  d'un  "jo"  a la  Goethe,  per  mitjd  de  movi- 
ments  monumentals,  seriosament  concebuts,  com  Tescena  d’amor 
davant  del  mar,  o les  majestuoses  evolucions  pels  carrerons  d’una 
ciutat,  poblada  pels artesans...  Perd aquestes  diferencies  no  passarien 
de  ser  els  ingredients  necessaris  d’una  posada  en  escena  moderna  del 
Wilhem  Meister,  relegats  els  vestits  d’dpoca,  i actualitzat  el  paisatge, 
tan  urbanitzat  com  desmanegat  del  segle  xx...,  si  no  fos  perqud  I’obra 
de  Handke  proposa  una  reflexid  en  profunditat  sobre  la  nocid  de 
"formacid’1  i sobre  la  nocid  d”’individu,\ 

En  primer  Hoc,  el  viatge  pel  mon  no  desenvolupa  cap  cardcter. 
Com  indica  el  titol,  nombs  ds  un  moviment  fals.  El  Wilhem  no  sap  res 
mbs  del  que  sabia,  bs  a dir,  que  no  sap  res.  No  s'adapta  millor  al  mdn. 
Tampoc  ha  deixat  de  pertdnyer-hi.  No  s’ha  arrecerat  en  I’exercici 
quotidid  d'un  ofici  perqub  en  cap  moment  el  que  somia  fer,  escriure, 
es  mostra  com  una  activitat  que  tb  un  valor  d’us  per  a algu  o per  a 
alguna  cosa.  Wilhem  continua  essent,  per  dir-ho  aixi,  la  munio  de 
conscibncies  distintes  que  era  abans  de  la  seva  marxa. 

Ara  bb,  la  incorporacid  escbnica  de  la  narracio  a la  real  it  at 
fisica  de  I'espectador,  una  realitat  fisica  que  no  ds  la  de  I'actor  i el  seu 
public,  sind  la  de  la  imatge  cinematogrdfica  de  I'actor  contemporama 
a la  seva  existencia  real,  trasllada  I’interrogant  cldssic  de  la  novel  la 
de  formacid,  des  del  contingut  de  la  mateixa  de  "formacid"  a la  forma 
d’"individuacid"  que  mena  Tactual  mode  de  f iccid . Provem  de  descab- 
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dellar  aquesta  idea.  Perqub  quan  diem  que  el  Wilhem  sap  o no  alguna 
cosa  mbs  en  el  decurs  del  seu  viatge,  no  fern,  com  a la  novel  la  de 
Thomas  Mann,  un  diagnbstic  omniscient  sobre  I'bpoca  personificada 
per  un  individu  que  ofereix  en  si  mateix  la  complexitat  de  I'univers  a 
format  natural.  Ens  ho  adverteix  el  mateix  Peter  Handke:  la  forma 
d'autoidentificacib  difereix  substancialment  de  les  maneres  objecti- 
vistes  que  ens  apropaven  I'heroi  classic. 

"Els  herois  s6n  els  altres”  mormola  Handke,  atdnit  encara  davant 
les  proporcions  de  la  nova  aventura.  L'actriu  de  qui  el  Wilhem 
s'enamora,  el  veil  combatent,  el  desconegut  que  se  suicida  desprbs  de 
declamar  les  seves  raons  en  public:  tots  ells  sbn  mbs  valents  i mbs 
mtims  que  el  propi  Wilhem,  a qui  nombs  resta  la  possibilitat  de  relatar 
el  que  veu.  Sobre  I'oportunitat  de  la  seva  visib  haurem  de  tornar 
encara.  Ens  interessa  constatar  abans  en  quina  mesura  el  coHectiu  de 
mirades  que  presenta  el  mode  de  ficcib  cinematogrbfic  pren  en  Falsche 
Bewegung  la  forma  d'una  reflexib  sobre  la  nocib  dM,individu\ 
escindida  sense  solucib.  Perque  I'accib  de  Wilhem  en  el  mbn,  I’escrip- 
tura,  no  fonamenta  I'antiga  accib  testamentbria  de  la  paraula,  i 
tanmateix,  produeix  textos  a travbs  dels  quals  circulen  tots  els 
llenguatges  sense  cessar.  Ell  mateix,  bs  clar , que  es  mira  a distbncia 
al  pati  de  butaques,  ha  escrit  el  guib.  Perb  la  posada  en  escena  de  la  nova 
percepcio  que  inaugura  el  mode  narratiu  cinematogrbfic  no  ens  permet 
d'afirmar  de  cap  manera  que  darrere  I’heroi  s’amaga  I’autor,  provant 
de  passar  al  primer  pla  drambtic  d’un  assaig  d’explicacib  de  I'univers 
que  totes  les  noveMes  del  mbn,  en  un  trencaclosques  immens,  ja  no 
encerten  a abastar.  No  bs,  en  absolut,  una  minimitzacib  del  contingut 
de  la  Humanitas,  potser  obsoleta,  allb  que  opera  el  mode  de  ficcib 
narrativa,  quan  se  suma  a la  feina  de  metamorfosar  la  realitat  per 
donar-hi  un  sentit. 

Mbs  aviat  a I'inrevbs:  es  tracta  d’una  intensa  tematitzacib  del 
punt  de  partida  platbnic,  la  formacib  de  la  persona  com  a esclariment 
i visib  de  la  imatge  d’un  mateix,  el  que  acompleix  I'ultima  Bildungs - 
roman.  1 bs  en  aquest  sentit  que  I’escissib  trbgica  de  I'escriptor 
modern  s’ha  convertit  en  I’objecte  privilegiat  per  a la  narracib 
cinematogrbfica.  Les  noves  tbcniques  narratives  es  consagren  a 
aquest  objecte,  fent-ne,  en  consequbncia,  una  moderna  Kunstlersro- 
man.  W. Wenders,  per  part  seva,  matisa  d’aquesta  manera  la  distbncia 
de  I’autor  a la  seva  obra:  ” Crec  que  als  dos  primers  plans  de  la 
pel  licula  he  aconseguit  deixar  ben  clar  aixb:  algu,  de  qui  es  parla,  i 
de  qui,  tanmateix,  es  pot  veure  alhora  alguna  cosa.  EL  primer  pla  es 
una  volada  sobre  I'Elba,  fins  que  horn  veu  la  ciutat  de  Gluckstadt. 
Llavors  el  vol  descendeix  fins  que  horn  veu  la  plaqa  del  mercat  i 
I'esglbsia;  i per  darrere  de  I'esglbsia  passa  un  helicbpter,  i llavors  la 


240 


Reflexions  i recerques 


camera  retrocedeix  i ens  mostra  qui  precisament  acaba  de  veure 
1 'helicopter,  6s  a dir,  el  Wilhem,  que  mira  des  de  la  seva  finestra.  La 
pel  * licula  comenga,  per  tant,  amb  un  relat,  com  en  Goethe,  des  de  dalt 
i total.  Llavors  es  trasllada  a una  observacid  subjectiva.  Crec  que  he 
mostrat  aquesta  mescla  en  els  dos  primers  plans:  algu  de  qui  es  parla 
i qui  alhora  s hi  presenta."  15 

Podriem  concloure,  si  hagudssim  de  formular  en  quina  mesura 
I’estereotip  del  gdnere  de  la  Bildungsroman  ha  netejat  dels  seus 
pressupdsits  basics, ( el  relat  d'autodidactisme  i el  cami  de  formacid 
com  a superacid  d’obstacles),  les  limitacions  explicatives  que  van 
caracteritzar  el  seu  moment  classic,  a saber,  I'aristocratisme  i la 
fascinacid  pel  passat,  que  la  "semblanga  de  vida  contempordnia"  que 
ens  ofereix  I'obra  de  Handke-Wenders  no  es  fa  sense  problematitzar 
les  estructures  cognoscitives.  Tal  vegada  ds  suficient  constatar, 
abans  d'esmicolar  els  petits  relats  que  configuren  la  nova  caracteris- 
tica  de  la  novel* la  de  formacid,  qu6  se  n'ha  fet  en  el  nou  mode  de  ficcio, 
de  la  vella  nocid  d 'Humanitas. 

La  idea  de  "formacid",  certament,  no  ha  desaparegut,  perd 
s'ha  capgirat  la  seva  relacid  explicita  amb  la  vida.  La  seva 
Intel  lig i bilitat  no  6s  pr6via  a I'experidncia  ni  en  deriva.  El  contingut 
de  la  idea  de  formacid  6s  un  constructe:  tots  plegats  fern  una 
pel  * licula.  El  sentit  dels  problemes  no  6s  previ  a I'accid  col-lectiva 
dels  seus  protagonistes.  No  6s  tampoc  exactament  un  resultat.  ^Seria 
desencertat  si  proposdssim  el  nom  d’una  mutacid  narrativa:  el 
Bildungsroman  ha  esdevingut  Lebensroman , "novel-la  de  vida"?  i 
Quina  es  la  desviacid  que  Handke  proposa  davant  la  idea  de  la  vida 
concebuda,  segons  la  doxa  protestant,  com  a cam!  funcional  envers  la 
realitzacid  professional?  ^Qu6  significa  aquest  estirabot  -moviment 
fals !-,  que  condueix  a un  atzucac  els  bons  propdsits  i les  intencions 
assenyades  del  discurs  classic,  -anys  d'aprenentatge...? 

La  significacid  (absent)  de  la  vida  IMumina  una  imatge,  tal 
vegada  aqui,  tal  vegada  m6s  tard,  en  un  con tinuum que  ja  no  6s  narrable 
individualment.  Recordem  alguns  d'aquests  instants,  c6Hules  inter- 
pretatives  dels  multiples  camins  de  vida  que  es  creuen  al  cami  de 
formacid: 

* Wilhem  desespera  en  silenci:  vol  ser  escriptor,  perd  no  li 
vdnen  de  gust  els  rostres  de  la  gent.  Es  la  seva  prdpia  mare  qui 


(15)  Wi  m Wi  NDf  ns.  “Die  Helden  sind  die  andern.  Gesprach  mit  Peter  Handke  und  Wim  Wenders  uber 
Falsche  Beweguncf' . dins  Dio  iogik  dot  Bildvr.  Vurlag  der  Autoren,  Frankfurt  amb 
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I'encoratja  a deixar  casa  la  seva  i qui  I'exhorta  a no  perdre,  si  vol 
escriure  de  debd,  els  seus  sentiments  d’avorriment  i malenconia. 

La  pantalla  ens  ho  mostra  profusament:  Wilhem  viu  a I’ombra  de 
les  Metres.  El  mdn  esta  escrit,  naturalment.  Junt  a la  popular  satira 
dels  perdedors  (Aus  dem  Leben  eines  Taugenichts , -"De  la  vida  d'un 
drdpol"),  tota  la  biblioteca  itinerant  del  Wilhem  estd  representada  per 
L’bducation  sentimentale l de  Flaubert.  Tanmateix,  el  Wilhem  es 
descriu  a si  mateix,  per  tota  identitat,  amb  la  sensacid  de  ser  un 
vianant  que  per  atzar  s'ha  creuat  als  retrats  que  altres  persones  s'han 
fet  al  carrer,  I quan  reconeix  una  forma  que  pot  estimar,  no  ho  fard 
sense  recdrrer  a records  cinematografics.  Mignon,  per  exemple, 
decanta  mandrosa  el  seu  cap,  quan  vol  assentir,  com  ho  fa  Cary  Grant 
a La  rossa  Venus. 

* El  Wilhem  veu  en  la  politica  la  primera  forma  d'alienacio  i el 
primer  obstacle  serids  per  poder  escriure:  la  politica  ha  esdevingut 
aliena,  no  hi  resta  cap  sentiment  de  vida  describible. 

Nogensmenys,  “voler  escriure"  es  percep  en  aquestes  cir- 
cumstdncies  com  una  necessitat  encara  mbs  radical.  Basta  recondixer 
la  seva  enorme  dificultat:  escriure  en  un  pais,  Alemanya,  on  horn  viu 
fa  mbs  terrible  soledat,  la  soledat  que  amaga  la  por.  Es  per  aixd  que  el 
mbs  infim  dels  pensaments  pot  esser  utilitzat  com  una  filosofia 
d'Estat.  ^Com  s'ha  d'escriure  en  un  pais  en  qud  la  por  ds  una  cosa 
supdrflua  o bd  una  vergonya? 

Quan  vol  escriure,  el  Wilhem  constata  la  rellevancia  de  dues 
condicions  antigues:  la  primera,  recordar;  la  segona,  oblidar,  ds  a dir, 
mancar,  Sota  aquestes  condicions  comenga  a escriure  la  histdria  d'un 
home  tranquil  que  ds  alhora  incapag  de  sentir  pietat.  Voldria  demostrar 
que  la  serenor  i una  certa  manera  de  ser  despietat  amb  la  versemblan- 
ga  que  la  vida  ofereix  a cada  pas,  es  pertanyen  mutuament.  Aquesta 
seria  potser  una  histdria  politica.  Perqud  si  el  Wilhem  anhela  alguna 
cosa  ds,  certament,  un  temps  en  qud  la  politica  i la  poesia  fossin  el 
mateix.  I alhora  sap  que  aixd  no  ds  pas  possible:  seria  la  fi  del  mdn  i 
la  fi  del  desig.  I el  seu  anhel  ds  desig  de  futur.  Si  alguna  cosa  li  resta 
per  fer,  per  tant,  ds  explicar-se  de  nou  la  histdria  d'Occident. 

* L'unica  escena  amorosa  de  Faische  Bewegung  es  una  elisid 
monumental:  Wilhem  i Theresa  creuen  llurs  mirades  des  de  dos  trens 
que  en  paral  lel  roden  en  direccions  oposades.  La  cdmera  ens  mostra 
a vista  d'ocell  aquest  atzar  que  no  s'ha  de  repetir  sino  per  ventura. 

Tots  els  membres  del  grup  de  marxa  que  coincideix  en  una  pas- 
sejada  de  tres  dies  patiran  sengles  escaramusses  amb  el  malhumorat 
Wilhem,  que  pensa  en  veu  alta,  i no  pas  sense  grans  interrupcions  i 
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meandres.  Encara  que  no  6s  entre  ells  el  mes  boig . Apr6n  constantment. 
Oblida.  Com  un  nen  que  esdev6  adult  sense  poder  sostreure's  a res. 

Theresa,  i amb  ella  totes  les  dones  (impossibles),  li  retreu  que 
no  estimi.  El  seu  permanent  posat  d’absbncia  el  fa  intangible,  inasso- 
lible.  Tanmateix,  6s  precisament  una  forma  de  la  contemplaci6  amo- 
rosa  el  que  el  Wilhem  ent6n,  mentrecalla  i noatorga,  com  a escriptura: 
“S6  que  no  posseeixo  el  que  horn  anomena  do  d'observacib,  perd 
m’imagino  la  capacitat  d‘una  mena  de  mirada  erdtica.  I de  sobte  se 
m'ocorre  una  cosa  que  sempre  havia  passat  per  alt.  I no  solament  la 
veig  sino  que  em  ve  el  sentiment  alhora.  Aixb  6s  el  que  anomeno  mirada 
erbtica.  El  que  veig  ja  no  6s  solament  un  objecte  de  la  meva  contem- 
placib.  sin6  una  part  ben  intima  de  mi  mateix.  Abans  horn  ho  anomenava 
"visib  essencial"  (Wesenschau).  Una  cosa  esdev6  signe  del  tot.  Per 
aixb  jo  no  escric  pas  simplement  el  que  observo,  com  fan  la  majoria, 
sinb  el  que  experimento.  Precisament  per  aquesta  ra6  vull  ser 
escriptor."  16 


( 1 G ) Pl uh Hanoi* r.  Falscho  Bewcgung.  Suhrkamp.  Frankfurt  amb  Mam.  1975 
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Abstracts 


La  novela  de  formacidn 
alemana 

( Bildungsroman ) es 
testigo  privilegiado  de 
la  renovacidn 
nietzscheana  de  la  idea 
de  personalidad.  Desde 
el  *yo‘  fdustico  del 
Wilhem  Meister  de 
Goethe,  dvido  del  saber 
positivo  que  lo 
identifica,  legitima  y 
sujeta,  dos  siglos  de 
crftica  de  la  razdn 
ilustrada  se 
metamorfosean 
lentamente  en  el  ‘yo‘ 
softador  de  las  novelas 
de  Peter  Handke. 
individuactdn  de  una 
busqueda  sagrada  en  el 
limite  de  la  His  tor  la.  El 
educando.  cuya 
formacidn  es  el  leit 
motiv  del  relato  dpico 
arquetlpico  de  la 
Pedagogia  ilustrada.  se 
d'suelve  en  el  arte 
andnimo  de  la  narracidn 
que  invents  los  mitos 
contempordneos 


Le  roman  allemand  de 
formation 

(Bildungsroman)  est  un 
tdmoin  privildgid  du 
renouveau  nietzschden 
de  1‘idde  de 
personnalitd.  Depuis  le 
*mO/‘  faustien  du 
Wilhem  Meister  de 
Goethe,  avide  du  savoir 
positif  qui  1‘identifie.  le 
Idgitime  et  le  tient. 
deux  si  deles  de 
critique  de  la  raison 
dclairde  se 
mdtamorphosent 
lentement  dans  le 
*mo/‘  rdveur  des 
romans  de  Peter 
Handke:  individuation 
d'une  recherche  saerde 
aux  limites  de 
I'Histoire  L'apprenant, 
dont  la  formation  est  le 
leitmotiv  du  rdcit 
dpique  archdtypique  de 
la  Pddagogie  dclairde. 
se  dissout  dans  I'art 
anonyme  de  la 
narration  qui  invente 
les  mythes 
contemporains 


The  German  novel  of 
formation,  the 
Bildungsroman.  is  a 
privileged  witness  to 
the  Nietzschean  revival 
of  the  idea  of 
personality.  From  the 
Faustian  “I"  of  Goethe's 
Wilhelm  Meister.  avid 
for  the  positive 
knowledge  which 
identifies,  legitimises 
and  subjects  him.  two 
centuries  of  criticism 
of  enlightened  reason 
are  slowly 

metamorphosed  in  the 
“I  as  dreamer " in  the 
novels  of  Peter  Handke: 
the  individualisation  of 
a sacred  quest  within 
the  limits  of  History. 
The  pupil,  whose 
formation  is  the 
leitmotif  of  the 
architypal  epic  of 
enlightened  Pedagogy, 
disintegrates  into  an 
anonymous  narrative 
art  which  creates 
contemporary  myths 
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La  participacio  dels  diferents  agents  educatius 
en  el  desenvolupament  del  curriculum:  un 
enfocament  democratic  per  planificar-lo 

Albert  Cots* 


i Algunes  consideracions  terminoldgiques  i conceptuals 


Recentment,  a partir  de  I’anblisi  dels  llibres  de  text  mbs  impor- 
tants  utilitzats  en  els  cursos  d'introducci6  al  currilum  en  les  univer- 
sitats  dels  Estats  Units,  J.M.  Rogan  i J.A.  Luceowski  (1990)  han 
aportat  una  nova  perspectiva  sobre  el  fet  ben  conegut  que  afecta  el 
camp  de  estudis  del  curriculum;  la  inexistbncia  d'un  consens  entre  els 
seus  tedrics  principals  respecte  al  que  hauria  de  ser  I’estructura  i el 
contingut  del  dit  camp. 

D’aquesta  manera,  no  ha  d'estranyar  que  la  bibliografia  que  tracta 
aspectes  fonamentals  del  camp  de!  curriculum  -com  la  mateixa 
definici6  del  seu  concepte,  les  teories  que  li  donen  suport.i  les  linies 
d'investigacib  que  es  desenvolupen  dins  seu-  hagi  estat  molt  abundant 
en  els  ultims  anys,  en  un  intent,  no  assolit,  d'aconseguir  aclarir  els 
aspectes  terminolbgics  i conceptuals  d’aquest  camp  d'estudis  i de 
posar  ordre  a la  diversitat  d'enfocaments  i perspectives  que  el 
caracteritzen.  En  aquesta  linia  es  poden  entendre  articles  como  el  de 
G.J.  Posner  (1989)  i els  primers  capitols  d'un  gran  nombre  de  llibres 
sobre  curriculum,  com  exemple  els  de  F.M.  Connelly  i D.J.  Clandinin 
(1988),  E.E.  Eisner  (1985),  J.  Gimeno  Sacristan  (1988),  W.H.  Schu- 
bert (1986),  M.  Skilbeck  (1984),  L.  Stenhouse,  (1984)  i D.  Tanner  i 
L.N.  Tanner  (1980). 

Perb  els  punts  de  vista  dificilment  poden  ser  coincidents,  ja  que, 
com  assenyala  J.  Gimeno  Sacristbn  (1988,  121),  el  concepte  de 
curriculum  bs  polisbmic:  d'una  part,  bs  definit  des  d'enfocaments 
paradigmbtics  contraposats  i,  de  I'altra,  bs  utilizat  per  referir-se  a 
fases  diferents  de  la  seva  posta  en  prbctica. 


‘Albert  Cots  6s  professor  ajudant  del  Departament  de  Diddctica  i Orgamtzacid 
Escolar  de  la  Universitat  de  Barcelona  Desprds  d'investigar  uns  anys  en  el  camp  de  la 
formacid  permanent  del  professorat.  actualment  treballa  sobre  la  teoria  i el  desen- 
volupament del  curriculum 
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En  relacid  amb  els  enfocaments  paradigmdtics  en  els  quals  es 
fonamenten  els  diferents  conceptes  de  curriculum,  W.  Carr  i S. 
Kemmis  (1988)  i S.  Grundy  (1987)  n’han  proposat  tres.  Basant-se 
aquests  autors,  aixi  com  molts  altres  quetreballen  en  aquesta  mateixa 
linia,  en  els  criteris  aportats  per  la  "teoria  dels  interessos  cognitius" 
de  J.  Habermas  (1987),  els  tres  enfocaments  serien: 

• el  que  posa  I'accent  en  la  pre-especificacib  d’objetius  i en  la 
produccib  de  resultats  educatius  que  hi  corresponguin 
(orientacib  reproductiva); 

• el  que  es  proposa  I’elaboracib  de  judicis  deliberatius  i atorgar 
sentit  a les  situacions  educatives,  mbs  que  no  pas  obtenir 
resultats  (orientacib  prbctica); 

• el  que  pretbn  transformar  la  visib  del  mbn  i fer  palesa  la 
dominacib  ideolbgica  que  emmascara  les  relacions  de  poder 
existents  (orientacib  emancipatoria). 

La  primera  orientacib,  que  s’accepta  generalment  que  parteix  dels 
principis  de  R.  Tyler  (1949)  i que  va  unida  a un  model  de  cibncia 
empirico-analitica,  bs  la  que  ha  aconseguit  una  acceptacib  mbs  gran  en 
els  mitjans  acadbmics  i de  la  politica  educativa,  especialment  fins  a 
mitjan  decada  dels  anys  1970,  tal  com  ho  ha  explicat,  entre  d’altres, 
W.H.  Schubert  (1986,  188-286). 

En  canvi,  respecte  a la  segona  i la  tercera  orientacions,  que 
partirien,  respectivament,  de  les  propostes  de  J.J.  Schwab  (1970)  i 
del  correct  reconceptualista  representat,  entre  d'altres,  per  W.F. 
Pinar  i M.  Grumet  (1981 ) i que  es  fon  amen  tar  ien,  tambb  respectiva- 
ment, en  els  models  de  cibncia  hermenbutic  i critic,  no  hi  ha  un  acord 
generalizat  sobre  si  s'hi  poden  considerar  dos  models  diferents  o si 
nombs  sbn  dos  corrents  dins  del  model  hermenbutic. 

En  relacid  amb  les  diferents  fases  de  la  posta  en  pr£ctica  del 
curriculum,  la  questib  encara  bs  mbs  complexa.  Bbsicament,  perqub 
ni  tan  sols  hi  ha  acord  sobre  la  denominacib  i el  que  cal  entendre  per 
la  dita  posta  en  prbctica. 

Segons  D.  Pratt  (1980,  4-5),  per  descriure  les  activitats  del 
procbs  pel  qual  es  decideix  qub  ensenyar  i com  a les  escoles,  al  llarg 
del  segle  xx  s’han  anat  utilitzant  diferents  conceptes.  Inicialment  es 
parlava  d“‘elaboracib  del  curriculum"  ( curriculum  making)  i de 
"construccio  del  curriculum”  (curriculum  construction).  Pero  poste- 
riorment,  es  van  utilizar  noves  expressions,  com  bs  ara  "planiftca- 
cib  del  curriculum"  ( curriculum  planning)  i "direccib  del  curriculum" 
( curriculum  management),  si  bb,  aquests  darrers  anys  tambb  s’han 
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incorporat  les  de  “desenvolupament  del  curriculum"  (curriculum 
development)  i "disseny  del  curriculum"  (curriculum  design). 

La  diferenciacid  entre  aquestes  darreres  expressions,  tan  habi- 
tuals  en  el  llenguatge  educatiu actual,  nods  tampoc  gaire  precisa.  Aixl, 
per  J.  Gimeno  Sacristbn  (1988,  350),  el  desenvolupament  es  ref eriria 
al  procbs  d'elaboracid  i concrecid  progressiva  del  curriculum,  funcib 
que  es  duria  a terme  de  forma  diferent  en  cada  sistema  educatiu; 
mentre  que  el  disseny  faria  referbncia  a la  forma  o a I'esquema  de  ra- 
cionalitzacid  utilizats  en  dit  procbs  o en  les  seves  diferents  fases. 

W.H.  Schubert  (1986,  41-42)  tracta  d'una  manera  similar  la  dife- 
renciacid  entre  aquests  dos  conceptes.  El  primer,  el  de  desenvolupa- 
ment del  curriculum,  que  segons  ell  es  pres  sovint  com  a sindnim  del 
mateix  estudi  del  curriculum,  es  releriria  al  procbs  de  decidir  qub 
ensenyar  i aprendre,  junt  amb  totes  les  consideracions  necessaries 
per  prendre  aquestes  decisions.  Contrdriament,  el  concepte  de  dis- 
seny del  curriculum,  que  sovint  s utilizaria  com  a sindnim  del  de  des- 
envolupament del  curriculum,  seria  mbs  especific  i faria  referdncia  a 
la  planificacid  de  guies  curriculars,  a I’andlisi  de  materials  per  a la 
instruccid,  etc. 

En  canvi,  altres  autors  parlen  de  planificacid  del  curriculum  (J.G. 
Posner,  1988)  i de  preses  de  decisid  curriculars  (R.W.  Clark,  1988) 
per  referir-se,  en  tots  dos  casos,  al  concepte  de  desenvolupament  del 
curriculum  en  un  sentit  similar  al  que  ha  definit  W.H. Schubert. 

Per  tot  aixd,  cal  considerar  en  gran  part  sindnims  tots  aquests 
conceptes,  que,  fins  i tot,  sdn  utilitzats  indistintament  per  diferents 
autors.  Tot  i aixd,  en  el  present  treball  s’utilitzard  el  concepte  de 
desenvolupament  del  curriculum  que  es  considerard  referit  tant  a 
I’dmbit  de  reflexions  que  tb  per  objecte  les  orientacions  paradigmd- 
tiques  que  ei  fonamenten  com  a les  fases  diferents  del  procbs  de  la  seva 
posta  en  prdctica,  aspecte  cstretament  relacionat  amb  les  competbn- 
cies  dels  diferents  agents  que  hi  intervenes 


II  La  qiiestio  de  les  relacions  entre  les  orientacions  o 
enfocaments  paradigmatics  i el  desenvolupament  del 
curriculum 


Alguns  autors  estableixen  una  relaci6  directa  entre  els  enfoca- 
ments paradigmatics  del  curriculum  i les  caracteristiques  del  seu 
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desenvolupament,  especialment  pel  quefa  als  agents  que  hi  intervenen 
i a les  relacions  existents  entre  ells.  Aquest  6s  el  cas,  per  exemple, 
de  J.M.  Alvarez  Mdndez  (1987),  que  diferencia  el  model  curricular 
d'objectius  (fonamentat  en  I'orientacid  reproductiva)  i el  model  cur- 
ricular d'investigacid  en  I'accid  o processual  (fonamentat  en  I'orien- 
tacid  hermendutica  o critica),  cadascun  dels  quals  disposaria  d'un 
concepte  diferenciat  de  curriculum  i determinaria  una  forma  prdpia  de 
desenvolupament. 

En  canvi,  G.J.  Posner  (1988)  considera  que  els  enfocaments  sobre 
la  planificacid  del  curriculum  poden  ser  compresos  parcialment  com 
una  sdrie  de  respostes  a diferents  preguntes  sobre  la  planificacid  cur- 
ricular. Aquestes  respostes,  diferents  segons  els  autors,  es  podrien 
englobar  dins  de  dues  perspectives  implies:  la  de  la  produccid  tdcnica, 
que  inclou  els  treballs  de  R.W.  Tyler  (1949),  H.  Taba  (1974),  J.J. 
Schwab  (1970),  D.  Walker  (1971),  J.l.  Goodlad  (1977),  M.  Johnson 
(1967),  que  segons  W.  Carr  i S.  Kemmis  (1988)  i S.  Grundy  (1987) 
pertanyerien  a dues  orientacions  paradigmdtiques  diferents  (la  repro- 
ductiva i la  prdctica);  i la  critica,  de  la  qual  nomds  analitza  les 
aportacions  de  P.  Freire  (1977). 

No  hi  ha,  doncs,  en  la  bibliografia  recent,  un  acord  sobre  les 
relacions  entre  les  orientacions  paradigmdtiques  i les  formes  d’enfo- 
car  el  desenvolupament  del  curriculum.  Per  aquesta  rad,  el  punt  de 
vista  que  es  prendrd  com  a hipdtesi  de  treball  en  el  present  escrit  ds 
que  les  diferdncies  entre  les  diverses  orientacions  paradigmdtiques 
(al  marge  de  les  diferents  classificacions  que  se’n  facin),  en  ser 
considerades  a la  prdctica,  perden  una  bona  part  de  la  seva  exclusi- 
vitat,  atds  que,  fins  i tot  per  a la  mateixa  S.  Grundy  (1987,  p.100)  no 
ds  probable  que,  en  la  realitat,  hi  hagi  un  sol  interds  que  domini 
permanentment  una  prdctica  curricular  del  professor. 

Aixi,  es  considera  que  les  diverses  formes  d'enfocar  el  desenvo- 
lupament del  curriculum  no  sdn  el  resultat  directe  de  determinades 
orientacions  paradigmdtiques,  sind  que  aquesta  relacid  ds  mds  indi- 
recta i complexa.  De  fet,  tal  com  assenyala  J.  Gimeno  Sacristdn 
(1988,120),  el  curriculum  es  decideix  en  diferents  instdncies,  amb 
poder  desigual  i per  mitjd  de  mecanismes  peculiars,  i en  aquestes 
instdncies  s'hi  troben  diferents  agents  amb  interessos  contradictor  is. 
Per  aquesta  rad,  es  proposa  que  les  diferents  formes  de  desenvolupar 
el  curriculum  es  considerin  a la  Hum  de  Handlisi  de  la  determinacid  de 
les  competencies  dels  dits  agents,  dels  interessos  que  els  mouen  i de 
les  relacions  i conflictes  existents  entre  ells. 
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III  Orientacions  basiques  en  el  desenvolupament  del 
curriculum 


En  el  proems  d'elaboracid  i concrecid  del  curriculum  hi  ha  presents 
diferents  agents  educatius.  Alguns  d'interns  al  mateix  sistema  educa- 
tiu,  com  les  autoritats,  els  organismes  o les  institucions  d'experts, 
els  centres  escolars,  els  ensenyants  i els  alumnes;  d'altres,  en  canvi, 
sdn  externs,  com  les  editorials,  les  associacions  professionals  d'en- 
senyants,  els  pares  i les  mares,  els  agents  socials,  etc. 

Per  part  seva..  I'administracio  educativa,  mitjangant  la  seva 
politica  curricular,  condiciona  decisivament  la  reaiitat  pr&ctica  de 
I'educacid  en  la  mesura  que  atorga  diferents  graus  de  poder  d ’inter- 
vene i6  sobre  el  curriculum  als  diversos  agents  implicats  en  el  proces, 
tal  com  ho  ha  assenyalat  J.  Gimeno  Sacristan  (1988,128-129). 

Les  facultats  de  I'administracid,  que  varien  segons  els  pa'isos,  fan 
referenda,  bdsicament,  a tres  tipus  de  questions  fonamentals: 

• la  inclusid  o exclusid  dels  diferents  agents  educatius  en  la  presa 
de  decisions  curriculars; 

• I'establiment  de  relacions  de  subordinate  o cooperacid  entre 
els  diferents  agents  inclosos,  i 

• I'adopcio  d'actituds  de  di&leg  o autoritat  per  a la  resolucid  dels 
conflictes  exi stents  entre  els  mateixos  agents  inclosos  i entre  aquests 
darrers  i els  exclosos. 

D’aquesta  manera,  segons  I'opcid  que  s’adopti  en  relacid  amb  els 
tres  aspects  esmentats,  es  pot  parlar  de  diferents  orientacions  en  el 
desenvolupament  del  curriculum.  Aqui  se'n  destaquen  tres: 

a)  L 'orientacid  administrativo-burocrAtica,  que  ha  estat  am- 
plament  analitzada  per  diversos  autors,  entre  els  quals  cal  destacar 
el  ja  esmentat  J.  Gimeno  Sacristdn  (1988,  147-175).  El  seu  predo- 
mini  en  I'&mbit  de  I'Europa  continental,  que  ha  estat  majoritari  fins  a 
dpoques  molt  recents,  s’ha  caracteri.zat  per: 

• la  inclusid  de  tres  unics  agents  educatius  en  la  presa  de  deci- 
sions: I'administracid  (directament  o per  mitja  d'organismes  publics 
independents),  que  prescriu  els  nivells  de  coneixements  que  s'han 
d’assolir;  les  editorials  eclucatives,  que  concreten  aquests  nivells  de 
coneixements  i els  ofereixen  als  ensenyants  en  forma  de  materials  cu- 
rriculars i guies  did&ctiques  perqud  els  apliquin;  i els  esmentats  en- 
senyants, que  s'encarreguen  de  portar-los  a la  pr&ctica  a les  aules; 


249 


Albert  Cots 


• I'establiment  de  relacions  de  subordinacid  entre  tots  tres 
agents,  especialment  entre  I’administracio  educativa  i els  ense- 
nyants,  que  sbn  controlats  per  la  dita  admlnistracib  a travds  dels 
serveis  d'inspeccib; 

• la  marginacib  dels  interessos  i de  les  opinions  de  la  resta 
d'agents  educatius,  tant  dels  interns  (ensenyants  i alumnes)  com  dels 
externs  (pares  i mares,  associacions  professionals  d'ensenyants, 
agents  socials  relacionats  amb  el  mon  empresarial,  investigadors  uni- 
versitaris  en  educacid,  etc.).  El  predomini  dels  organismes  de  I'adrmi- 
nistracid  ds  absolut.  En  aquest  sentit,  a aquesta  darrera  nomds  se  li 
reconeix  la  capacitat  per  considerar  els  motius  dels  conflictes  que  es 
produeixen  i per  oferir-hi  solucions.  sense  fer  particips  de  les  preses 
de  decisions  la  resta  dels  agents  educatius. 

b)  L 'orientacid  professionalista . que  s'ha  desenvolupat  amb  forga 
aquests  darrers  anys,  especialment  en  alguns  medis  universitaris  i del 
mdn  de  I'educacid  i que  s'ha  caracterizat  basicament  pels  trets 
seguents: 

• el  predomini  de  I’ensenyant  en  la  presa  de  decisions  curricu- 
I a r s : es  considera  que  nomds  el  professional  de  I'educacid  pot  saber 
elaborar  les  propostes  curriculars  adequades  a la  situacid  especifica 
en  qud  es  produeix  la  seva  activitat,  ja  que  ell  ds  Tunic  coneixedor  dels 
aspectes  concrets  que  la  configuren; 

• I'oposicid,  en  grau  major  o menor  segons  els  casos,  al  mante- 
niment  de  relacions  amb  I'administracid  i les  editorials  educatives; 
les  intervencions  d'aquests  dos  agents  sdn  considerades  inadequa- 
des  fa  a una  bona  prdctica  pedagogica  o,  fins  i tot,  com  a instrument 
del  interessos  politico-economics  dominants  a la  societat; 

• I’atencid  als  interessos  i opinions  d'alguns  altres  agents  edu- 
catius, en  especial  el  coMectiu  professional  dels  ensenyants,  els 
alumnes  i els  pares  i les  mares,  tot  i que  sempre  a travds  del  filtre  de 
la  valoracid  i interpretacio  del  mateix  ensenyant. 

c)  L 'orientacid  participativo-dernocrdtica,  que  recentment  tambd 
ha  anat  ampliant  la  seva  infludncia  en  els  diferents  dmbits  educatius, 
tant  en  el  de  I'administracid  com  entre  extensos  sectors  d'ensenyants 
i de  la  comunitat  cientifica,  i que  es  caracteritza  per  aquests  fets: 

• el  reconeixement  del  dret  de  la  pluralitat  dels  agents  educatius 
a intervemr  en  el  desenvolupament  del  curriculum,  de  maneia  que 
sigui  I'expressid  democrdtica  dels  seus  diferents  interessos  i punts 
de  vista.  El  nombre  d'agents  a intervenir  i I'abast  de  les  seves  com- 
petencies variana  segons  les  politiques  curriculars  especlfiques; 


250 


1 2 0 


Reflexions  I recerques 


• el  manteniment  de  dife rents  menes  de  relacions  entre  els  di ver- 
sos agents  educatius,  ates  que,  mentre  en  la  relacid  administracid- 
ensenyants  la  primeramantd  part  del  seu  poder  jerdrquic,  en  la  relacid 
entre  ensenyants  en  els  centres,  o entre  els  professors  i els  alumnes 
a les  aules;  predominaria  la  cooperacid; 

• la  satisfaccid  dels  diferents  ir.teressos  i opinions  dels  diferents 
agents  educatius  i la  resolucid  dels  conflictes  existents  entre  ells 
mitjangant  la  negociacid,  la  cooperacio,  etc. 

Aquesta  proposta  de  classificacid  coincideix  en  gran  part  amb  els 
tres  models  bdsics  de  planificacid  del  curriculum  diferenciats  per  M. 
Skilbeck  (1972)  i dels  quals  J.  Gimeno  Sacristdn  (1988,  144-145)  es 
fa  ressd.  Aquests  tres  models  serien: 

a)  el  racional  deductiu.  propi  dels  sistemes  educatius  centrali- 
zats,  en  el  qual  I'administracid  determinaria  el  que  s'ha  d'ensenyar; 

b)  I'intuitiu,  que  consideraria  I'actuacid  individual  dels  profes- 
sors com  a eix  fonamental  en  la  determinacid  de  tot  alld  que  s’ha 
d'ensenyar  a les  aules;  i 

c)  el  racional  interactiu,  propi  dels  sistemes  educatius  descentra- 
litzats,  en  el  qual  els  diferents  agents  educatius  prendrien  part  en  les 
preses  de  decisions  curriculars. 


Avui,  I'orientacid  administrativo-burocrdtica  es  troba  fortament 
desacreditada,  tant  en  els  medis  academics  com  fins  i tot  en  els 
politico-educatius.  Les  raons  sdn  diverses,  perd  se  n’haurien  de 
destacar  principalment  dues:  una  de  prdctica  (la  inadequacid  de  la 
determinacid  central  sobre  el  que  s'ha  d’ensenyar  a totes  les  escoles 
en  relacid  amb  les  circumstdncies  concretes  en  qud  es  troben  i que 
exigeixen  seleccions  de  contingut  curricular  diferenciades),  i una 
altra  d'dtica  (el  dret  de  totes  les  parts  implicades  en  I'educacid  a 
participar  en  les  decisions  curriculars). 

L'orientacid  professionalista,  encara  que  actualment  no  estigui  en 
la  base  de  la  polltica  curricular  de  cap  administracid,  exerceix  una 
atraccid  enorme  en  importants  sectors  del  professorat  i dels  curri- 
cularistes.  El  problema  que  planteja,  perd,  ds  que  pot  acabar  conver- 
ts tel  desenvolupamentdel  curriculum  en  un  mer  exercici  intel  lectual 
dels  ensenyants,  de  manera  que  ningu  no  garanteix  que  no  es  produeixi 
un  progressiu  aillament  de  les  propostes  en  relacid  amb  els  contextos 
sdcio-culturals  en  els  quals  es  treballa. 

Finalment,  l'orientacid  col  laborativa  ds  la  que  comenga  a ser  pre- 
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dominant  en  nombrosos  sistemes  educatius.  Les  raons  que  addueix  K. 
Kennedy  (1988)  en  aquest  sentit  per  al  context  d'Australia  sbn 
significatives: 

"El  curriculum  de  les  escoles  s'ha  de  considerar  actualment  com 
un  assumpte  a compartir,  i per  aixb,  com  una  responsabilitat  a com- 
partir.  L’bpoca  en  qub  els  punts  de  vista  dels  educadors  professionals 
dominaven  el  proems  de  presa  de  decisions  curriculars  ja  ha  passat  a 
la  histbria:  ara,  els  educadors  contribueixen,  junt  amb  altres  parts 
interessades,  en  la  configuracib  i en  la  formulacib  del  curriiculum." 
(K.  Kennedy,  1989,  111). 

No  obstant  aixb,  no  hi  ha  un  acord  generalitzat  sobre  els  agents  que 
han  d'intervenir  en  el  proebs,  les  competencies  de  cadascun  i les 
relacions  que  han  de  mantenir  entre  ells. 


IV  La  participacid  col  laborativa  en  el  desenvolupament 
democratic  del  curriculum 


Una  de  les  objeccions  fonamentals  que  es  plantegen  al  model  de 
cibneia  empirico-analltica  que  inspira  nombrosos  processos  de  desen- 
volupament curricular  se  centra  en  la  critic  a a les  nocions  positivistes 
de  coneixement,  objectivitat  i veritat  (W.Carr  i S.Kemmis,  1988).  En 
efecte,  una  de  les  pretensions  de  I'esmentat  model  bs  trobar  "una” 
fbrmula  per  dissenyar  el  curriculum,  independentment  de  la  seleccib 
del  contingut  de  les  disciplines  i dels  paradigmes  que  les  configuren. 
Perb  a la  prbctica  no  hi  ha  un  consens  generalizat  sobre  com  aconse- 
guir-ho,  ja  que  cada  proposta  curricular  bs  una  seleccib  de  cultura 
(V.Benedito,  1989,  145)  que  obeeix  a criteris  subjectius  distints.  Les 
diferbneies  entre  les  dites  propostes  sbn,  per  tant,  inevitables. 

Per  aquesta  rab,  decidir  qub  s'ha  d'ensenyar  i com  a les  escoles  no 
sembfa  que  pugui  ser  dedu’it  “cientificament"  per  cap  mena  d'expert 
-siguin  interns  o externs  a I'escola-  a partir  del  que  s'ha  convingut  a 
anomenar  les  “fonts  del  curriculum".  Al  capdavall,  els  criteris  pels 
quals  es  desenvolupa  el  curriculum  sbn  el  resultat  de  determinats  con- 
dicionants  histbrics  i socials  i d'unes  opcions  subjectives  en  relacib 
amb  la  teoria  de  I'aprenentatge  a utilitzar,  el  paper  de  I'escola  en  la 
societat,  els  aspectes  disciplinars  a seleccionar,  etc.  'ue  prenen  els 
diferents  agents  educatius  al  llarg  del  proebs,  des  uol  disseny  mbs 
general  del  curriculum  fins  a les  activitats  d'ensenyament  i aprenen- 
tatge  a I'aula. 
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Per  tant,  hi  ha  dues  orientacions  bdsiques  que  haurien  de  ser 
presents  en  qualsevol  proposta  de  desenvolupament  curricular:  la 
primera,  que  cal  establir  els  mecanismes  adequats  perqud  una  sdrie 
d'agents  socials  que  tenen  importants  interessos  en  I'educacid  vegin 
reconeguda  explicitament  i orgdnicament  la  seva  participacid  en  les 
decisions  curriculars  (alumnes,  pares  i mares,  associacions  profes- 
sionals d’ensenyants,  organismes  econdmics,  etc.);  la  segona,  que  el 
mbs  important  no  ds  qui  elabora  els  dissenys  curriculars  o els 
materials  diddctics  (ds  a dir,  si  els  mateixos  ensenyants,  els  especia- 
listes  externs  a I'escola  o alguna  mena  de  sistema  mixt),  sind  quina  ds 
la  seva  adequacid  a las  realitats  sdcio-culturals  de  les  escoles  i com 
ajuden  a perfeccionar  els  processos  d’ensenyament  i aprenentatge. 

Aquestes  dues  orientacions,  encara  que  semblin  contradictdries, 
no  ho  sdn.  Es  a dir,  el  que  es  vol  dir  ds  que  alld  que  ds  decisiu  no  ds  pas 
que  tots  els  agents  educatius  participin  directament  en  el  disseny  del 
curriculum  o en  I'elaboracid  de  materials  didactics,  sind  que  puguin 
influir  en  un  cert  grau  en  la  seva  configuracid.  Per  aquesta  rad,  sembla 
util  poder  disposar  d’un  esquema  orientatiu  sobre  els  diferents  nivells 
del  desenvolupament  curricular  i els  agents  que  hi  participen,  com  el 
que  se  suggereix  en  el  quadre-1: 

En  el  quadre  anterior,  partint  de  les  diferents  fases  en  I'objecti- 
vacid  del  significat  del  curriculum  (J.  Gimeno  Sacristdn,  1988,  123) 
i dels  nivells  i agents  que  prenen  part  per  dissenyar-lo  (J.  Gimeno 
Sacristdn,  1988,  356),  s'han  diferenciat  quatre  nivells  diferents  en 
la  posta  en  prdctica  del  curriculum  i s'han  assenyalat  els  diversos 
moments  en  qub  els  diferents  agents  educatius  hi  intervenen  o hi 
haurien  d’intervenir  en  la  fase  de  configuracid. 

Malgrat  que  aquest  tipus  d'enfocaments  pot  ser  fdcilment  desqua- 
lificat  des  d'una  perspectiva  critica  al  model  "top-down"  o "centre- 
perifbria"  de  la  investigacid  i el  desenvolupament  curricular  (J. 
Gimeno  Sacristdn  i A.  Pdrez,  1983,  176  i seg.;  L.  Stenhouse,  1984, 
282-283),  sembla  dificil  pensar  que  les  autoritats  educatives.  -cen- 
trals o federals/autondmiques-  no  intervinguin  en  la  configuracid  de 
les  directrius  curriculars  generals  del  sistema  educatiu  (G .Kirk, 
1989). 

Tot  i aixo,  especialment  en  els  pai'sos  on  la  intervencid  de  les 
esmentades  autoritats  educatives  era  molt  escassa  (especialment  en 
I'dmbit  cultural  anglo-saxd),  hi  ha  un  gran  debat  sobre  aquesta  quest  id 
(entre  d'altres.  A.  Hartnett  i M.  Naish,  1990;  J.  Eggleston,  1989). 
Entre  els  que  accepten  I'existbncia  d'un  curriculum  nacional,  algunes 
de  les  questions  mbs  importants  que  es  plantegen  sdn  el  nivell  de 
pro'unditat  de  les  prescripcions  curriculars  (K.  Kennedy,  1988)  i la 
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Quadre  1:  Nivells  i agents  en  el  desenvolupament  del  curriculum 
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participacid  dels  ensenyants  en  els  organismes  en  que  prenen  les 
decisions  sob  re  les  esmentades  prescripcionscurriculars  (J.H.  Young, 
1988,  1989a,  1989b).  A la  major  part  dels  paTsos  desenvolupats, 
aquesta  tasca  ds  a c&rrec,  generalment,  de  comites  curriculars  o bd 
d'institucions  estables.  como  I’Scottish  Consultative  Council  on  the 
Curriculum  (SCCC,  1989)  o el  National  Curriculum  Council  (NCN, 
1990),  respectivament  a Escdcia  i Anglaterra.  Aquestes  institucions 
disposen  d’una  estructura  organitzativa  complexa  en  la  qual  treballen 
nombrosos  ensenyants  i especialistes.  El  seu  treball  es  fa  en  comitds 
que  sovint  comparteixen  les  seves  funcions  amb  diferents  organismes 
pertanyents  a altres  sectors  de  I’administracio  o a diversos  agents 
educatius. 

Pel  que  fa  a I'elaboracid  de  propostes  curriculars  a desenvolupar 
en  els  centres  educatius,  ds  un  ambit  que  aquests  ultims  anys  s'ha  anat 
fent  mes  complex.  D’una  part,  hi  ha  les  editorials  educatives  que,  amb 
els  seus  equips  editorials,  elaboren  el  que  gendricament  es  coneix  (en 
molts  casos,  inadequadament)  per  llibres  de  text.  Actualment,  la  pro- 
duced editorial  de  materials  didactics  ds  enormement  diversa.  Per 
aquesta  rad,  s’haurien  de  descartar  tots  els  enfocaments  simplistes 
de  la  seva  funcid,  que  dificilment  deixara  de  tenir  un  pes  majoritari  en 
la  satisfaccid  de  la  demanda  dels  esmentats  materials  per  part  dels 
ensenyants.  D’altra  banda,  actualment  hi  ha  un  ampli  ventall  d'equips 
d'investigacid  pertanyents  a centres  de  desesenvolupament  curricu- 
lar, centres  de  professors  i.  fins  i tot,  a escoles  o centres  educatius 
que  s’esforcen  per  elaborar  propostes  curriculars  alternatives.  La  in- 
tervened dels  altres  agents  educatius  en  aquest  nivell  del  desenvolu- 
pament  curricular  ds,  generalment,  escassa. 

Finalment,  i en  relacio  amb  el  desenvolupament  del  curriculum  en 
els  centres  educatius  en  la  fase  previa  als  processos  interactius  d’en- 
senyament  i aprenentatge  a les  aules,  veiem  una  gran  diversitat  d’o- 
rientacions.  L'abundant  bibliografia  dels  ultims  anys  sobre  el  curricu- 
lum i la  formacid  del  professorat,  encara  que  des  de  diferents  pers- 
pectives tedriques,  ha  posat  molt  I'dmfasi  en  el  paper  central  que  els 
centres  educatius  i els  ensenyants  han  de  tenir  en  el  desenvolupament 
curricular  (entre  d'altres:  W.  Carr  i S.  Kemmis.  1988;  F.M.  Connelly 
i D.J  Clandinin,  1988;  J.  Elliott.  1990;  J.  Gimeno  Sacristan,  1988; 
M.  Skilbeck,  1984,  L.  Stenhouse,  1984). 

En  aquest  sentit,  es  van  succeint  els  treballs  sobre  experiences 
concretes  relacionades  amb  aquesta  orientacid.  Particuiarment  inte- 
ressants  en  I'ambit  cultural  anglo-saxo  son  I'estudi  sobre  els  coordi- 
nadors  curriculars  en  algunes  escoles  privades  australianes  de  la 
regio  metropolitana  de  Perth  (J.  Kennard  i D Carter.  1989),  que 
s'encarreguen  d’un  conjunt  divers  de  tasques  relacionades  amb  el 
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desenvolupament  curricular  en  els  centres  educatius,  i la  proposta 
teorica  d'utilitzar  el  procediment  de  la  deliberacid  reflexiva  a les 
escoles  com  a mitjd  per  dur  a terme  processos  de  canvi  curricular 
(S.A,  Bonser  i S.  Grundy,  1988). 

No  obstant  aixo,  habitualment  no  6s  te  en  compte  la  participacid 
d'agents  externs  a I’escola  en  els  processos  de  planificacio  curricular. 
Per  aquesta  rad  6s  molt  interessant  la  investigacid  de  R.D.  Kimpston 
i K.B.  Rogers  (1988)  sobre  la  participacid  i les  percepcions  de 
professors,  directors  i membres  de  la  comunitat  en  els  processos  de 
planificacid  curricular  coMaborativa.  L’estudi  es  refereix  a un 
procds  d'aquest  tipus  que  va  tenir  Hoc  no  fa  gaire  en  un  districte 
suburbd  dels  Estats  Units  amb  uns  15.000  alumnes  i 750  professors 
i professores  i que  es  proposava  de  documentar  quins  curriculums  s'u- 
tilizaven  en  el  districte,  elaborar  un  sistema  per  revisar  els  esmen- 
tats  curnculums  i desenvolupar-ne  de  nous  en  drees  en  que  es 
detectessin  desacords  sobre  el  que  ja  s’aplicava  o es  feia. 

Malgrat  totes  aquestes  aportacions,  ultimament  s’han  expressat 
importants  critiques  a les  imprecisions  de  I’enfocament  del  desenvo- 
lupament del  curriculum  centrat  a les  escoles,  sobre  la  viabilitat 
prdctica  del  qual  hi  ha  dubtes  importants  (A.  Hargreaves,  1989). 


V Algunes  conclusions  finals  en  relacio  amb  I’Estat 
espanyol 


Les  administracions  central  i autonomiques  de  I'Estat  espanyol  han 
iniciat  darrerament  un  procds  de  revisid  de  la  seva  politica  curricular. 
A partir  dels  suggeriments  de  C.  Coll  (1986)  sobre  els  diferents 
nivells  de  concrecid  del  curriculum  i sobre  la  divisid  de  competdncies 
en  el  seu  disseny,  el  MEC  ha  concretat  una  proposta  (MEC,  1989)  que, 
si  bd  fa  els  primers  passos  en  el  cami  de  la  democratitzacid  del  seu 
desenvolupament,  encara  mantd  nombroses  incdgnites  sobre  el  seu 
abast  i posta  en  prdctica. 

En  primer  Hoc,  la  proposta  no  es  planteja  explicitament  la  questid 
de  la  intervencio  d’agents  educatius  que  no  siguin  I’Admmistracid,  els 
centres  educatius  i els  professors,  en  la  configuracid  del  curriculum. 

En  segon  Hoc,  no  s’especifiquen  els  canals  per  mitja  dels  quals  les 
administracions  educatives  (MEC  i departaments  d’Ensenyament  de 
les  comunitats  autdnomes)  es  proposen  d'establir  i renovar  les  pres- 
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cripcions  educatives  del  disseny  curricular  base.  Fins  ara,  s’ha 
treballat  en  la  forma  de  comitds  curriculars,  es  a dir,  en  grups 
d’experts  nomenats  pels  responsables  de  les  administracions  educa- 
tives, que  s’han  encarrregat  de  redactar  els  documents.  Sense  pre- 
tendre  rebaixar  els  coneixements  i la  competdncia  de  les  persones  que 
en  formen  part  (per  cert,  en  el  mateix  disseny  curricular  base  del  M EC 
no  consta  el  nom  dels  autors  i,  per  tant,  6s  anonim),  sorgeixen  dubtes 
sobre  si,  en  els  territoris  de  les  diferents  administracions  educati- 
ves, no  seria  convenient  la  creacib  d'organismes  permanents  (a  I'estil 
dels  ja  esmentats  SCCC  i NCN)  formats  por  pedagogs  i ensenyants  amb 
dedicacid  a temps  complet  o parcial,  autonoms  en  relacid  amb  les 
administracions,  en  els  quals  fossin  representats  o exercissin  algun 
tipus  d'influencia  legalment  reconeguda  altres  agents  educatius 
(associacions  de  pares  i marcs,  associacions  professionals,  organis- 
mes  empresarials,  etc.),  que  col  laboressin  amb  altres  organismes 
(publics  o privats)  coneixedors  de  questions  socials  que  afecten 
directament  el  mdn  de  I’educacid  -com,  per  exemple,  la  problemdtica 
de  la  transicid  al  mon  del  treball-  i que  s’encarreguessin  d'elaborar  i 
renovar,  en  un  constant  proces  de  '’feed-back",  les  prescripcions 
curriculars. 

Finalment,  tampoc  no  es  determinen  els  processos  practics  dels 
quals  es  desenvolupara  el  curriculum  en  els  centres  educatius.  Es  parla 
d'assessoraments  als  centres  per  part  d'especialistes  dels  equips 
psicopedagogics  i dels  centres  de  professors,  pero  sembla  diflcil  que 
els  assessoraments  externs  puguin  resoldre  la  questid  de  com  disse- 
nyar,  implantar  i avaluar  el  curriculum  a totes  les  escoles,  ates 
I’escas  temps  disponible,  les  iimitacions  en  la  formacio  dels  ensen- 
yants i la  debilitat,  en  matdria  curricular,  de  I’estructura  organitza- 
tiva  actual  dels  centres  educatius  (cicles,  departaments,  seminaris, 
etc  ). 

Cal,  doncs,  un  proces  de  clarificacio  i precisio,  si  realment  es 
preten  introduir  canvis  substancials  i practics  en  la  forma  d’elaborar 
i aplicar  democraticament  el  curriculum  en  el  nostre  sistema  e ducat iu. 
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La  tinahdad  de  este 
articulo  es  anahzar  fas 
bases  tebrrcas  del 
desarroflo  del 
curriculum,  cuestion 
que  hoy  dia  esta  en  el 
centro  de  importantes 
debates  pubhcos  en 
algunos  paises  (Remo 
Untdo.  Espaha.  etc  ) 
Partiendo  de  la 
evidencia  de  que 
exssten  diferentes 
teorias  del  curriculum, 
el  autor  sugiere  que  las 
relaciones  entre  dichas 
teorias  y la  forma 
concreta  ae  enfocar  el 
desarroilo  del  cu- 
rriculum estan  deter - 
mmadas  por  los  roles 
de  los  agentes 
educativos  que  directa 
o mdirectamente 
participan  en  dicho 
desarroilo  Por  eilo 
puede  hablarse  de  tres 
enfoques  basicos  el 
admimstrativo-  bu'o- 
crahco.  cl  profesio- 
nahsta  y el  partici- 
pative -democra  I ico 
De  spues  de  un  bfeve 
anahsis  de  las  caracte- 
risticas  de  estas 
onentaciones  se 
subraya  la  neccsidad 
de  reconocer  el 
derecho  dc  todos  los 
agentes  educativos  <i 
intervene  on  el 
desarroilo  Curricula t y 
por  consiguivntc  a 
plamficarlo  demo- 
cratreumento  cor  no 
alternat»vti  .i  un  urucu 
COr.trol  burocrutn  i» 
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Abstracts 


Le  but  de  cet  article 
consiste  a analyser  les 
fondements  theoriques 
du  developpement  du 
curriculum,  sujet  qui 
est  aujourd'hui  au 
centre  d'importantes 
discussions  pubhques 
dans  certains  pays  (Le 
Royaume  Uni. 

1‘Espagne.  . ) En  partant 
du  fait  evident  qu'il 
existe  plusieurs 
theories  et  les  moyens 
concrets  d'envisager  le 
developement  du 
curriculum  sont 
determines  par  les 
rdies  de s agents 
educatifs  qui 
participent  de  mamere 
directe  ou  mdirecte  a 
ce  developpement 
Pour  cette  raison  ou 
peut  parler  de  trois 
approches 
participativa  - 
democratiquc  Aprds 
une  courte  analyse  des 
caractenstiques  de  ces 
orientations  I auteur 
souligne  le  besom  de 
reconnoitre  le  droit  dc 
tous  les  agents 
educatifs  d'mtcrvenir 
dans  la  developpement 
du  curriculum  et  par 
consequent  de  le 
clamber 

.lemocratiqucmcnt  en 
rant  qu'alternative  au 
seul  control 
bureaucratiqiw  ou 
professionnel 


The  aim  of  this  paper  is 
to  analize  the  theoretic 
foundations  of 
curriculum 

development,  a subject 
that  nowadays  is  in  the 
center  of  important 
public  discussions  in 
some  countries  (United 
Kingdom.  Spain.  ) 
Starting  from  the 
evidence  that  there  are 
different  curriculum 
theories,  the  author 
suggests  that  the 
relationships  between 
these  theories  and 
particular  curriculum 
development 
approaches  are 
determined  by  the 
roles  of  the  educational 
agents  that  directly  or 
indirectly  intervene  m 
the  mentioned 
development  For  this 
reason  we  can  talk  of 
three  basic  approaches 
the  bureaucratic-admi- 
nistrative. the  profes- 
sionahst  and  the 
democratic-partici- 
patory After  a concise 
study  of  the  features  ol 
these  approaches.  the 
author  empt.isi/es  the 
necessity  ol 
acknowledging  the 
right  of  all  educational 
agents  to  intervene  m 
curriculum 
development  and 
thereby  to  plan  it 
democratically  as  an 
alternative  to  only 
bureaucratic  01 
profesbioruihst  contiol 
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Bases  filosdfiques  per  una  ciencia  critica  de 
I'educacid.  Una  entrevista  a Wilfred  Carr 

Jorge  Larrosa  Bondia  * 

Wilfred  Carr,  professor  de  la  Divisid  d’Educacid  de  la  Universitat 
de  Sheffield  del  Regne  Unit,  ds  un  dels  representants  mbs  destacats  de 
la  Filosofia  Critica  de  I’Educacid.  A Espanya  sobretot  ds  conegut  pel 
llibre  (juntament  amb  Stephen  Kemmis)  Teoria  critica  de  la  ensenanza, 
publicat  per  I'editorial  Martinez  Roca,  i per  una  altre  de  mds  recent, 
Hacia  una  ciencia  critica  de  la  educacidn , publicat  per  I'editorial 
Laertes.  A mds,  ha  participat  en  nombrosos  congressos  i seminaris, 
entre  els  quals  podem  destacar  I'aportacid  que  va  fer  al  Ccngrds 
Internacional  de  Filosofia  de  I'Educacid  reunit  a Madrid  el  1988  i que 
fou  publicada  per  la  UNED  al  volum  d'actes. 

El  professor  Carr  ha  prestat  atencio,  sobretot,  als  aspectes 
epistemoldgics  de  la  Pedagogia  tal  com  es  deriven  de  la  naturalesa 
mateixa  de  I'educacid  com  a pr&ctica  social  en  una  societal  democrd- 
tica.  En  aquest  context,  ha  treballat  en  la  reintegracid  de  la  teoria  i la 
prdctica  educativa  i en  les  condicions  de  possibilitat  del  pensament 
critic  en  educacid. 

D ’alt  ra  banda,  tarn  be  ha  treballat  en  I'elaboracid  tedrica  i filosdfica 
de  la  investigacid,  accid  participativa  en  educacid.  En  aquesta  pers- 
pectiva,  sdn  especialment  vigoroses  les  tesis  sobre  la  necessitat  que 
sigu.n  els  mateixos  educadors  els  protagonistes  de  la  investigacid 
educativa  si  volem  que  sigui  eficag  i realment  transformadora.  Les 
consequdncies  d'aquesta  tesi  sobre  la  concepcid  de  la  formacid  inicial 
i permanent  del  professorat  i sobre  la  redistribucid  institucional  de  la 
relacid  entre  investigacid  i innovacid  sdn  evidents  i molt  provocado- 
res. 

Des  del  punt  de  vista  filosdfic,  I'obra  del  professor  Carr  ds 
particularment  significativa  en  el  tractament,  demolidor,  que  fa  dels 


* Jorge  Larrosa  Bondia  6s  professor  titular  de  Filosofia  de  lEducacid  a la  Umver- 
sitat  dc  Barcelona  Ha  publicat  el  I'lbre  El  trabaio  epistemoldgico  en  Pedagogia  Una 
propuesta  constructivista  (Barcelona.  PPU.  1990),  i 6s  autor  d altres  treballs  sobre 
teoria  i filosofia  de  I'educacid 
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dualismes  que  han  conformat  els  models  epistemologies  dominants  en 
educacid  durant  les  ultimes  ddcades:  teoria  i practica,  fets  i valors, 
cidncia  i ideologia,  teoria  i mdtode,  abstracte  i concret,  coneixement 
i accio,  etc.  La  idea  de  Carr  ds  que  nomds  dissolent  aquests  dualismes, 
mostrant-ne  el  cardcter  fal  lag  i illegitim,  es  pot  intentar  fonamen- 
tar  una  cidncia  critica  de  I'educacid  que  no  estigui  distorsionada  pels 
carrerons  sense  sortida  (tedrics  i practics)  de  I'autoretrat  epistdmic 
de  la  Pedagogia  que  es  deriva  del  model  positivista  de  la  «cidncia 
aplicada».  D'altra  banda,  la  manera  com  Carr  concep  I'educacid,  i la 
utilitzacid  que  fa  d'alguns  conceptes  com  ara  «praxi»,  «critica»  i 
«autoreflexid»  permet  d'obrir  un  espai  filosdficament  habitable  a una 
manera  nova  d'enfocar  la  relacio  entre  la  investigacid  i la  practica 
educativa. 

Aquesta  entrevlsta  ha  estat  concebuda  amb  la  idea  que  el  professor 
Carr  fes  dues  coses:  en  primer  Hoc,  que  exphcitds  alguns  conceptes 
centrals  de  la  seva  obra;  en  segon  Hoc,  que  situds  el  seu  treball  en 
relacio  amb  la  filosofia  critica  (en  particular,  amb  I'obra  d'Habermas) 
i en  relacid  amb  ia  tradicid  analitica  de  la  Filosofia  britdnica  de 
I'Educacid.  Les  respostes  de  Carr,  particularment  brillants  i aclari- 
dores,  constitueixen  una  mostra  de  la  seva  sensibilitat  filosdfica, 
claredat  expositiva  i del  vigor  de  les  seves  propostes. 

PI  Per  nosaltres,  els  conceptes  principals  de  la  seva  proposta  per 
a una  cidncia  educativa  critica  sdn  els  tres  conceptes  intimament  re - 
tacionats  de  " prdctica ",  ” ciencia " i " critica ",  Des  del  nostre  punt  de 
vista,  el  mds  important  es  el  seu  intent  d'establir  una  sintesi 
conceptual  de  prdctica  i ciencia  com  a termes  mutuament  constitutius 
(per  a una  " ciencia  pr&ctica"  i per  a una  "prdctica  cientifica''),  amb 
la  conseguent  reformulacid  del  concepte  d'una  ciencia  educativa.  La 
considera  correcta,  aquesta  interpretacid  del  seu  treball? 

R1  Si,  crec  que  ho  ds.  Tal  com  diu  vostd,  els  conceptes  de 
“practica",  “cidncia"  i "critica”  sdn  decisius  en  la  major  part  del 
meu  treball.  D'altra  banda,  m’agradaria  d'afegir-n’hi  dos  mds:  el 
concepte  de  "teoria"  i el  concepte  mateix  d'"educacid’\  Tambe  td  rad 
d'emfasitzar  el  meu  intent  de  reintegrar  aquests  conceptes  mostrant 
com  estan  relacionats  dialdcticament.  Deixi’m  explicar  per  qud  con- 
sider crucial  la  reformulacid  dels  mateixos  conceptes  en  tot  intent  de 
reconstruir  la  idea  d’una  cidncia  educativa. 

La  motivacid  d'una  gran  part  del  meu  treball  ds  la  conviccid  que  cal 
separar  la  teoria  i la  investigacid  educativa  de  la  tradicid  positivista 
que  ha  dominat  els  metodes  en  els  quals  han  estat  inserides  des  del 
segle  dinou. 

A causa  de  la  forga  d’aquesta  tradicid,  a la  Gran  Bretanya  la  teoria 
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educativa  encara  bs  considerada  basicament  com  una  forma  de  "cien- 
cia  aplicada"  que  se  serveix  de  coneixements  empirics  sense  valor 
com  a base  per  resoldre  problemes  educatius  i per  avaluar  la  prbctica 
educativa.  Quan  la  teoria  s'interpreta  d'aquesta  manera,  els  concep- 
tes  de  "teoria",  "cibncia",  "critica",  "practica"  i "educacib" 
assoleixen  un  significat  particular.  A mbs  a mes,  un  cop  acceptem 
aquest  significat,  hi  ha  diversos  dualismes  conceptuals  que  esdevenen 
inevitables:  per  exemple,  entre  saber  i ter,  teoria  i practica,  cibncia 
i ideologia,  fets  i valors.  En  I'educacio,  aquestes  distincions  estan 
socialment  establertes  en  una  divisib  institucionalitzada  del  treball 
entre  professors  que  "practiquen"  perb  no  "teoritzen",  i investiga- 
dors  en  educacib,  que  "teoritzen"  perb  no  "practiquen".  Per  aquesta 
rab,  normalment  els  professors  son  considerats  practicants  empo- 
brits  en  questions  tebriques,  i la  teoria  educativa  bs  considerada  un 
terreny  exclusiu  d'una  elite  academica. 

La  manera  com  m'agradaria  que  s'entengues  el  meu  treball  bs  en  el 
sentit  d'una  critica  continua  a aquestes  distincions  positivistes  i a la 
divisib  del  treball  institucionalitzada  que  comporten.  A p art ir  d'a- 
questa critica,  he  intentat  de  formular  un  concepte  de  la  "cibncia 
educativa"  que  interpreti  la  prbctica  com  a inevitablement  teorica  i 
que  entengui  la  "cibncia"  com  a proces  d'autoreflexio  racional  i 
critica.  Segons  aquesta  interpretacio,  una  cibncia  educativa  elimina- 
ria  la  segregacib  de  professorat  i teorics  que  el  positivisme  ens  ha 
llegat. 

P2.  Ens  podria  explicar  el  seu  concepte  de  " practica "?  I,  en  aquest 
context,  ens  podria  dir  quins  son  els  elements  mes  importants  de  la 
seva  reconceptualitzacid  d'una  ‘'practica  educativa"? 

R2.  Els  trets  generals  del  meu  concepte  de  prbctica  van  apareixer 
arran  de  la  meva  insatisfaccib  amb  els  metodes  positivistes,  en  els 
quals  s'entbn,  generalment,  la  relacio  de  la  practica  educativa  amb  la 
teoria  educativa.  L'assumpcib  positivista  que  la  practica  bs  tot  el  que 
la  teoria  no  es,  bs  central,  en  aquesta  interpretacio  Ibgica.  La 
"practica"  bs  particular,  concrete  i implica  accio;  la  "teoria"  bs 
general,  abstracta  i suposa  coneixement.  En  educacib,  perb,  aquestes 
oposicions  rarament  tenen  sentit.  Quan  em  demano:  "Que  haig  d’en- 
senyar?",  de  fet  em  formulo  una  pregunta  practica  sobre  qub  fer,  que 
bs  general  i abstracta.  Quan  em  demano:  "La  intel  ligencia,  bs  inna- 
ta?'\  em  faig  una  pregunta  teorica  que  bs  clarament  intrinseca  a 
moltes  situacions  practiques  dins  el  mon  de  I'educacio.  La  qucstio 
basica  que  sorgeix  bs  aquesta:  com  podem  caracteritzar  la  practica 
educativa  perque  sigui  alhora  general  i particular,  abstracta  i concre- 
ta?  El  podem  articular,  un  concepte  de  practica  educativa  que  pugui 
reconciliar  aquestes  oposicions? 
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Tot  mirant  de  trobar  una  resposta  a aquesta  questio,  vaig  conside- 
rar  I'intent  de  Hans-Georg  Gadamer  de  restablir  la  tradicib  aristotb- 
lica  clbssica  de  “filosofia  prbctica".'1  Emulant  Gadamer,  els  principals 
elements  que  vaig  extreure  d‘aquesta  tradicib  fan  referbncia  a 
1‘exposicib  d’Aristotil  de  les  pressuposicions  epistemolbgiques  de 
praxi,  definida  com  els  fets  impregnats  de  moral  duts  a terme  amb  la 
intencio  de  fer  una  acci6  "bona”.  Per  Arisdtil,  la  praxi  bs  diferent  de 
la  poiesi,  accib  instrumental  amb  la  finalitat  de  produir  un  objecte  o 
enginy  prbviament  especificat,  perque  els  fins  btics  que  persegueix  no 
es  poden  “fer"  o "produir11,  sin6  solament  aconseguir  en  la  praxi  i a 
travbs  de  la  praxi.  En  la  praxi,  els  mitjans  i els  fins  no  es  poden 
separar. 

Expressat  senzillament,  el  meu  argument  bs  que  la  prbctica 
educativa  no  es  pot  fer  intel  ligible  com  una  forma  de  poiesi,  accib 
instrumental  guiada  per  uns  fins  determinats  i governada  per  regies 
establertes.  Solament  es  pot  fer  intel  ligible  com  una  forma  de  praxi, 
accib  guiada  per  criteris  btics  que  son  imminents  en  la  mateixa 
prbctica  educativa:  criteris  que  utilitzem  tbcitament  quan  distingim  la 
prbctica  educativa  genuTna  de  la  que  no  ho  bs;  la  prbctica  educativa 
bona  de  la  que  bs  indiferent  o dolenta. 

Quan  es  consideren  com  un  tipus  de  praxis,  esdeve  clar  que  el 
coneixement  practic  que  guia  la  prbctica  educativa  no  bs  un  coneixe- 
ment  tbcnic  sobre  la  manera  com  millorar  I’efectivitat  de  1‘accib 
empresa  per  aconseguir  un  objectiu  especific.  “El  coneixement  prbc- 
tic  bs  el  coneixement  de  la  manera  com  aplicar  una  btica  general  i uns 
principis  educatius  a casos  particulars.  En  I'educacib,  el  raonament 
prbctic  requereix.  doncs.  allb  que  Aristbtit  anomenava  phronesis  o 
"saviesa  prbctica",  una  capacitat  de  combinar  un  coneixement  de 
principis  generals  d'educacib  i uns  valors  basats  en  un  bon  judici 
practic  sobre  quan  i com  aplicar  aquests  principis  i valors  en  una 
situacib  particular.  La  phronesis  & s,  doncs,  el  terme  clau  que  integra 
el  general  i I’abstracte  de  “teoria“  amb  el  particular  i concret  de 
“pr^ctica".  Quan  la  prbctica  educativa  s’entbn  en  termes  del  llenguat- 
ge  de  la  praxi,  llavors  la  seva  separacib  de  la  teoria  educativa  ja  no 
te  cap  sentit. 

P3.  Quins  son  els  components  principals  del  seu  concepte  de 
cidncia?  Quins  en  sdn  els  trets  epistemoldgics  / que  ds,  en  aquest 
context,  una  “ cidncia  educativa"9 


(1)  Voieu.  pdrticularment.  Gadamer  (1981) 
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R3.  El  concepte  de  cidncia  a qud  em  refereixo  en  el  meu  treball  6s 
el  que  va  sorgir  del  que  ara  es  coneix  per  "filosofia  de  la  cidncia 
postempirica".2  Per  als  meus  objectius,  els  principals  trets  episte- 
moldgics  d’aquesta  filosofia  de  la  cidncia  es  poden  resumir  de  la 
manera  seguent:  primer,  les  teories  cientifiques  estan  insuf icient- 
ment  definides:  encara  que  les  teories  cientifiques  siguin  constretes 
empiricament,  no  estar,  empiricament  demostrades  o rebatudes.  En 
segon  Hoc,  no  hi  ha  llenguatge  lliure  de  teoria  per  presentar  observa- 
cions:  I'observacid  sempre  implica  I’us  de  conceptes  que  interpreten 
alio  que  s'observa  d'acord  amb  algun  esquema  tedric  previ.  Tercer: 
les  recerques  cientifiques  sempre  tenen  Hoc  dins  un  determinat  para- 
digma  general  que  incorpora  supdsits  metafisics  sobre  la  naturalesa 
del  seu  objecte  d’estudi.  El  tret  caracteristic  de  la  "investigacid  cien- 
tifica"  no  ds  el  seu  mdtode  empiric,  sind  les  regies  i normes  critiques 
del  discurs  racional  que  sdn  compartides  i acceptades  per  una  comu- 
nitat  d'investigadors.  Es  aquest  compromts  intersubjectiu  i compartit 
amb  els  criteris  impersonals  de  racionalitat,  criteris  que  estan 
designats  per  assegurar  que  les  creences  i prdctiques  poden  ser 
avaluades  criticament  i que  els  prejudicis  i dogmes  poden  ser  minimit- 
zats  o eliminats,  que  constitudix  el  segell  de  la  investigacid  cientifica. 
Des  d'aquesta  perspectiva,  el  tret  essencial  de  la  cidncia  no  ds  pas  el 
seu  "mdtode"  d'investigacid  o la  seva  "Idgica"  per  aprovar  i 
demostrar  afirmacions  empiriques,  sind  el  fet  que  la  cidncia  ds  una 
activitat  social  realitzada  dins  una  comunitat  critica  els  membres  de 
la  qual  estan  compromesos  amb  un  didleg  lliure  i obert,  amb  un 
respecte  per  la  discussid,  una  tolerdncia  a la  critica  i a altres  normes 
del  discurs  racional. 

Un  dels  avantatges  d'aquesta  filosofia  de  la  cidncia  postempirica  ds 
que  fa  possible  la  distincid  entre  uua  cidncia  "de"  i "sobre"  I'educacid 
i una  cidncia  educativa  genu'ina.  La  primera  simplement  es  val  de 
paradigmes  psicoldgics  o socioldgics  per  produir  teories  cientifiques 
de  I'educacid.  Una  cidncia  educativa,  perd,  fa  servir  un  paradigma 
educatiu  que  incorpora  suposicions  epistemoldgiques  extretes  del 
nostre  concepte  de  I’educacid  mateixa.  Es  una  cidncia  "educativa" 
perqi  * ofereix  una  perspectiva  educativa  i com  que  es  una  perspectiva 
educativa,  ds  una  cidncia  "practica"  preocupada  pels  problemes  del 
que  cal  fer  mds  que  no  pas  una  cidncia  tedrica  preocupada  per  veure 
de  quin  cas  es  tracta.  Tambd  ds  una  cidncia  educativa  en  el  sentit  que 


(/)  Por  a una  discussio  dctuHada  do  la  filosofia  do  <.i  aCncia  postompmca  vegeu 
Hesse (1980) 
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el  I a mateixa  6s  un  proces  dissenyat  a produir  la  classe  de  coneixement 
reflexiu  que  la  mateixa  educacio  vol  cultivar  i promoure. 

P4.  La  seva  manera  de  fer  servir  els  conceptes  d"'autoreflexid‘ 
i “crltica  ” te  una  gran  re  lac  id  amb  la  utilitzada  en  la  teoria  de  I 'in  teres 
emancipatori  d'Habermas.  Per  nosaltres,  aquests  conceptes  sdn  les 
bases  d'una  concepcid  de  1‘educacid  ihlustrada.  Qud  sdn,  per 
voste/Tautoreflexio"  i "la  critica " en  un  context  educatiu? 

R4.  Ja  te  ra6.  d'emfasitzar  la  importancia  central  dels  conceptes 
d'autoreflexio  i crltica  en  els  meus  arguments  filosofics  i tambd  que 
aquests  arguments  estan  totalment  inflults  per  la  teoria  d'Habermas 
sobre  I’interds  humd  constituit  pel  coneixement. (3)  Malgrat  aixd,  el 
punt  d’on  parteixo  per  servir-me  d'aquests  conceptes  torna  a ser  el 
meu  reconeixement  de  les  consequencies  adverses  del  positivisme  per 
a la  teoria  i la  investigacio  educatives.  Una  consequdncia  de  I’insistdn- 
cia  que  solament  els  fets  “neutres“  poden  proporcionar  una  base  a un 
coneixement  cientlfic  vdlid  ha  estat  el  fet  d‘alliberar-nos  de  qualsevol 
obligaci6  de  pensar  crlticament  en  els  origens  de  les  nostres  creences 
i prdctiques  actuals.  Per  aquest  motiu,  a I’autoconeixement  que 
adquirim  reflexionant  en  les  arrels  socials  i ideologiques  de  les 
nostres  creences  i practiques  actuals  se  li  nega  tota  validesa  episte- 
mologica.  La  teoria  dels  “interessos  constitu'lts  pel  coneixement” 
d’Habermas  proporciona  una  j ust if icacio  filosbfica  al  "coneixement 
emancipatori"  —una  forma  d’autoconeixement  adquirit  mitjangant  la 
reflexio  que  "illustra"  els  individus  sobre  els  origens  i proposits 
ideologies  de  les  seves  creences  i practiques  actuals.  El  metode 
perfilat  per  Habermas  per  produir  aquest  tipus  de  coneixement  es 
d’ideologia-crltica,  un  mdtode  que  estimula  la  gent  a considerar  la 
racionalitat  de  les  seves  creences  i accions  en  un  context  social  i 
historic  ample,  i a explorar  la  font  de  la  seva  irracionalitat  en  el 
context  ideologic  d on  sorgeixen. 

En  un  context  educatiu,  aixd  anuncia  1'emergdncia  d’una  ciencia 
educativa  que  produeixi  aquella  forma  d’autoconeixement.  la  qual 
alliberaria  els  professors  de  creences  i errors  irracionals  que  han 
heretat  del  costum,  la  tradicio.  els  habits  i la  ideologia.  Amb  la 
utilitzaci6  del  metode  critic,  els  professionals  de  I’educacio  podrien 
adquirir  un  autoconeixement  mes  ample,  que  els  ajudaria  a resoldre 
algunes  de  les  contradiccions  que  experimenten  en  el  seu  t reball . 


(3)  (107;*) 
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P5.  Creiem  que  els  conceptes  d'autoreflexid  i critica  demanen  un 
marc  general  de  valors  que  serveixin  de  referenda.  Quin  es  aquest 
marc  i quina  condicid  tedrica  te?  Ens  en  podria  explicar  les  normes 
fonamentals? 

R5.  Es  clar  que  les  nocions  d'autoreflexio  i critica  requereixen  un 
marc  normatiu.  i el  marc  que  he  explicat  s'inspira  en  la  teoria 
aristotelica  del  raonament  practic  com  a raonament  impregnat  d'eti- 
ca.  Com  es  pot  just  if  icar  filosdficament,  aquest  tipus  de  raonament 
practic?  Encara  que  la  justificacio  que  he  intent  at  d'e  labor  ar  s'inspira 
en  el  treball  de  Jurgen  Habermas,  tambe  esta  molt  influi’da  pel  treball 
del  filosof  de  I'educacid  britdnic  R.S.  Peters.  Per  Peters,  les  bases 
etiques  de  I’objectiu  educatiu  d’autonomia  raciona!  es  poden  justificar 
per  les  pressuposicions  a priori  d'un  discurs  prdctic  simple.  El  que 
revela  una  analisi  d'aquesta  mena  es  que  en  el  mateix  acte  de  prendre 
part  en  la  discussio  sobre  questions  practiques,  manifestem  el  nostre 
compromis  amb  I'objectiu  educatiu  d'autonomia  racional  i amb  els 
valors  de  llibertat,  igualtat.  tolerancia  i respecte  als  altres  que  sdn 
constituents  de  la  vida  racional.  Aquests  sbn  els  objectius  i valors  en 
termes  dels  quals  es  justifica  epistemolbgicament  una  cidncia  educa- 
tiva.  perque  son  els  objectius  i valors  que  una  ciencia  educative  vol 
cultivar  i promoure. 

P6.  Quan  llegim  el  seu  treball  filosofic.  pensem  immediatament  en 
els  professors  reflexionant  criticament  sobre  la  seva  prdctica  i en  les 
condicions  en  que  practiquen.  Es  una  interpretacio  cor  recta?  Si  ho  es, 
com  es  pot  comprometre  criticament  en  la  practica  educativa,  un 
professor? 

R6.  Si,  la  seva  interpretacio  es  correcta.  En  el  llibre  que  vaig 
escriure  conjuntament  amb  Stephen  Kemmis,*1  Becoming  Critical: 
Education  Knowledge  and  Action  Research . intentem  demostrar  que 
una  manera  concreta  que  els  professors  es  comprometin  criticament 
en  la  seva  prdctica  pot  consistir  a seguir  els  metodes  i procediments 
de  la  recerca  activa  S'ha  de  remarcar.  pero,  que  tal  com  actualment 
es  fa  servir  la  recerca  activa  amb  els  professors,  sovint  es  posen  de 
manifest  molts  elements  positivistes.  Concretament,  una  gran  part  de 
la  recerca  activa  educativa  utilitza  interpretacions  tecmques  dels 
conceptes  d'autoreflexid"  i "critica"  que  fracassen  completament 
a I’hora  d'entendre'n  el  significat  principal  i la  importance  per  a la 
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reconstrucci6  de  la  recerca  activa  com  una  forma  de  ciencia  educativa 
critica.5 

P7.  Quines  consequ&ncies  td,  aixo.  en  I'organitzacio  i el  funciona- 
ment  de  la  formacid  del  professorat? 

R7.  Des  del  meu  punt  de  vista,  n'hi  ha  moltes,  de  consequdncies, 
perd  m'agradaria  remarcar-ne  dues.  Una  implicacid  dbvia  6s  la 
necessitat  de  reconstruir  la  formacid  del  professorat  en  termes  dels 
conceptes  i del  llenguatge  de  la  praxi.  En  la  formacid  defprofessorat, 
avui  dia,  la  teoria  6s  fa  ailladament  de  la  practica,  que  6s  on  despr6s 
ha  de  ser  "aplicada"  a la  prdctica.  De  la  mateixa  manera,  la  prdctica 
educativa  es  considerada  una  accid  privada  de  teoria  a la  qual,  d'alguna 
manera,  la  teoria  es  pot  acoblar.  Un  dels  objectius  del  meu  treball  6s 
de  promoure  un  concepte  de  la  formacid  del  professorat  que  entengui 
la  teoria  i la  prdctica  com  a elements  relacionats  dialdcticament,  de 
manera  que  cadascun  impregni  I'altre  i en  result  impregnat  alhora.  A 
partir  d'aquest  concepte,  els  professors  teoritzarien  la  seva  prdctica 
reflexionant  crfticament  sobre  la  seva  manera  d'entendre-la  i d'en- 
tendre  les  circumstdncies  en  que  estd  imbuTda.  Semblantment,  la  seva 
prdctica  estaria  impregnada  pels  seus  valors  educatius  generals  i els 
seus  principis  teordtics.  En  aquest  tipus  de  formacid  del  professorat, 
la  teoria  i la  prdctica  no  serien  dues  activitats  separades,  sind 
elements  mutuament  constitutius  en  una  reconstruccid  dialdctica 
continua  de  pensament  i accid.6 

Una  altra  implicacid  afecta  el  concepte  de  professionalitat  que 
hauria  de  formar  part  de  la  formacid  del  professorat.  En  molts 
programes  de  formacid  de  professors  ja  s'assumeix  el  fet  que  la 
professionalitat  prov6  de  la  seva  habilitat  i capacitat  a I'hora  d’aplicar 
coneixements  tedrics  als  problemes  diaris  de  la  docdncia.  El  que 
m’agradaria  defensar,  pero,  6s  que  la  professionalitat  dels  profes- 
sors prov6  del  fet  que  ells  "professen"  valors  educatius  i practiquen 
sota  una  obligacid  professional  per  promoure  aquests  valors  en  el  seu 
treball.  Si  la  professionalitat  del  professor  s'ent6n  d'aquesta  manera, 
la  formacid  del  professorat  descriu  necessariament  la  docdncia  com 
un  art  prdctic  de  traduir  valors  educatius  abstractes  a prdctiques 
educatives  concretes.  I.  inevitablement,  estaria  implicada  amb  el  fet 
d'ajudar  els  professors  a enfrontar-se  a les  nombroses  pressions  no 


(5)  He  fet  aquestn  critica  mes  detalladament  en  Carr  (1980) 

(6)  Aquest  concepte  de  la  formacio  del  professorat  s expose  on  un  context  amcncA 
dins  Beyer  (1988)  Vcgeu  tambd  Carr  (1989b) 
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educatives  i a les  restriccions  no  professionals  que  debiliten  el  seu 
treball  com  a educadors  professionals.7 

P8.  Darrerament  hem  observat  un  augment  de  la  utilitzacio  del 
treball  d'Habermas  en  contextos  educatius,  no  solament  en  termes 
epistemoldgics , sind  tambd  en  termes  de  les  bases  etiques  de  I'educa- 
cid  moral,  en  teories  socials  i politiques  de  I'educacid  d'adults  i en 
pedagogia  critica.  Estem,  per  tant,  interessats  en  !a  seva  manera  de 
veure  la  importdncia  del  treball  d'Habermas  i en  el  grau  d'acceptacio 
que  td  en  el  mdn  de  I'educacid.  En  quin  context  entdn  la  importdncia  del 
treball  d'Habermas  i a quins  problemes  educatius  es  dirigeix?  Quines 
sdn  les  seves  finalitats? 

R8.  Tal  com  revela  la  seva  pregunta,  la  teoria  critica  en  general, 
i el  treball  d'Habermas  en  particular,  es  van  comengant  a introduir  en 
diferents  drees  de  I'educacid.  Trobo  preocupants,  pero,  algunes  de  les 
maneres  en  que  aixo  es  fa.  Per  exemple,  alguns  socidlegs  educatius  han 
igualat  simplement  la  teoria  critica  amb  la  sociolog ia  marxista,  encara 
que  les  intencions  de  la  teoria  critica  sdn  superar  el  determinisme 
sense  paHiatius  del  marxisme  ortodox  i proporcionar  un  espai  al 
paper  de  la  reflexid  i de  les  accions  de  les  persones  en  el  procds  d'un 
canvi  prdctic.  Perd  una  mala  interpretacid  que  encara  em  preocupa 
mds  del  treball  d'Habermas,  feta  en  aquest  cas  per  tedrics  i in  vest  i- 
gadors  educatius,  es  la  que  esta  en  relacid  amb  els  esforgos  que  es  fan 
per  "aplicar"  la  seva  teoria  critica  a la  prdctica  educativa,  malgrat 
que  la  concepcid  de  teoria  critica  com  a cosa  que  s'ha  d 'aplicar  a la 
practica  es  una  de  les  assumpcions  que  Habermas  critica  a fons. 

Des  del  meu  punt  de  vista,  I'autdntic  significat  educatiu  del  treball 
d'Habermas  no  ds  pas  que  proporcioni  una  font  de  "teoria"  a aplicar 
a diversos  aspectes  de  I'educacid  com  ara  I'educacid  moral  o la 
d'adults:  mdsaviat  ens  proporciona  recursos  intel  lectuals:  concep- 
tes,  idees,  arguments  i altres,  que  ens  podem  apropiar  reflexivament 
i critica  amb  la  finalitat  d'ocupar-nos  de  questions  educatives  fona- 
mentals.  Tal  com  demostren  prou  les  meves  respostes  a algunes  de  les 
seves  preguntes  anteriors,  les  idees  i els  arguments  d'Habermas  que 
jo  considero  mds  importants  sdn  la  seva  idea  i els  seus  arguments 
referits  a una  "cidncia  social  critica",  una  cidncia  que,  segons 
Habermas,  "td  intencid  prdctica”.  El  raonament  d'Habermas  ds 
particularment  convincent  per  a I'educacid,  perque  substitueix  I'eli- 
tisme  i I'autoritarisme  inherents  en  les  bases  epistemoldgiques  d’una 


(7)  Per  una  desrnpnd  m6u  ptokmda  d aquesta  r.onropr.io  del  prolossionalisnio  dpi 
professoral,  vegcu  Carr  (1‘389c) 
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ciencia  educativa  positivista  per  una  justificacid  epistemologica 
ronamentada  en  els  principis  del  discurs  i el  debat  democrdtics.8 

P9.  Creiem  que  podem  estar  d'acord  amb  els  principals  conceptes 
normatius  del  seu  treball:  democracia  i autonomia.  Hem  d'entendre 
aquests  conceptes  en  el  context  de  la  teoria  de  I'Accio  Comunicativa 
d'Habermas?  Com  modifiquen  o amplien  la  tradicio  britanica  de  la 
filosofia  de  I'educacio? 

R9.  Quan  vaig  llegir  per  primer  cop  la  teoria  de  I'Accio  Comunica- 
tiva  d'Habermas,  i en  particular  el  seu  argument  que  el  discurs 
racional  requereix  una  forma  de  vida  social  democrdticament  organit- 
zada,  de  seguida  vaig  recordar  el  Hibre  de  R.S.  Peters  Ethics  and 
Education .9  Peters  hi  soste  que  I'educacio  esta  intrinsecament  relacio- 
nada  amb  els  ideals  d'autonomia  racional  i de  forma  de  vida  social 
democratica  que  pressuposa.  Com  Habermas,  Peters  defensa  aquest 
argument  utilitzant  un  argument  transcendental  que  explica  com  el 
mateix  fet  de  comprometre's  en  un  discurs  prdctic  simple  ja  pressu- 
posa un  compromis  amb  1‘autonomia  individual  i una  societat  democra- 
tica. 

Quan  els  arguments  filosofics  d'Habermas  i de  Peters  s'interpre- 
ten  conjuntament,  tenen  diverses  consequencies  de  pes.  En  primer 
Hoc,  manifesten  amb  claredat  que  I'objectiu  educatiu  de  desenvolupar 
I'autonomia  individual  i I'objectiu  politic  de  crear  mes  formes  de  vida 
social  democratica  no  son  pas  objectius  independents:  son  interdepen- 
dents i intimament  interrelacionats.  Segonament,  el  fet  de  situar  el 
treball  de  R.S.  Peters  dins  el  context  del  projecte  filosofic  d’Habermas 
ens  permet  de  reinterpretar  la  filosofia  de  Peters  com  una  exposicio 
moderna  del  concepte  classic  de  I'educacid,  que  I'entenia  com  un 
proces  essencialment  humanitzador  i alii  ber  ad  or : ‘'humanitzador" 
perque  es  el  proces  de  desenvolupar  la  capacitat  humana  essencial  de 
pensar  de  manera  racional  i il  lustrada;  "alliberador",  perque,  gra- 
des a aquest  proces  d'iMustracio  racional.  els  individus  es  poden 
comengar  a emancipar  del  dictat  de  la  ignorancia.  I'habit  i la  tradicid. 
i a bastir  les  seves  vides  amb  un  grau  mes  elevat  d’autocontrol 
racional. 

Una  consequencia  important  d'aquesta  reinterpretacio  del  treball 
de  Peters  es  que  ens  demana  la  reconsideracio  de  la  manera  com 
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entenem  la  tradicio  analitica  de  la  filosofia  de  l’educaci6  dins  la  qual 
normalment  se  situa  el  treball  de  Peters.10  En  el  marc  d'aquesta 
tradicio,  I’educacio  es  tractada  generalment  d'una  manera  asocial  i 
antihistorica,  de  manera  que  I'analisi  dels  conceptes  educatius  sovint 
es  duu  a terme  sense  cap  referencia  als  seus  origens  histories  o a! 
context  social  en  els  quals  estan  emmarcats.  Entenc  que  aquesta 
limitacid  solament  pot  ser  superada  si  la  tradicio  britanica  de  la 
filosofia  de  I'educacid  es  modit.ca  i s ^sten  per  donar  Hoc  a metodes 
de  recerca  filosofica  mbs  dialectics.  Nombs  aixi  la  filosofia  de  I'edu- 
cacio  podra  resistir  la  temptacio  d interpretar  i’educacid  com  un 
concepte  atemporal  i universal  i,  en  comptes  d'aixd,  reconeixerd  que 
I’educacid  es  una  practica  social  que  s’esdeve  dins  una  cultura  i un 
temps  histdric  concrets.  Aquesta  prdctica  social  solament  es  pot 
analitzar  adequadament  si  es  reconeix  la  seva  relacio  constitutiva  amb 
les  formes  de  vida  social  particulars  que  la  produeixen  i que  ell  a 
mateixa  ajuda  a crear  i suportar. 
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Recensions 


CUNNINGHAM,  C.  El  sfndrome  de 
Down.  Una  introduction  para  padres. 
Paidos.  Barcelona,  1990. 


Ser  pares  es  una  feina  diflcil 
i de  vegades  molt  solitaria.  El 
sentit  cornu,  les  experiencies 
infantils  dels  progenitors,  una 
petita  ajuda  del  sistema  extra- 
familiar i els  mass-media . amb 
la  proliferacid  de  revistes  i lli- 
bres  sobre  el  creixement  infan- 
til,  els  possibles  riscos  que 
comporten  les  diferents  situa- 
cions  i les  coses  que  poden  sortir 
malament  en  el  futur,  heus  aqui 
les  bases  de  la  preparacid  dels 
pares.  D’aquesta  manera.  els 
pares  tenen  a I'abast  uns  patrons 
segons  els  quals  modelar  la  seva 
conducta 

Pero  si  un  infant  neix  amb  una 
alteracio  com  la  sindrome  de 
Down,  aquests  patrons  desapa- 
reixen.  Nototsels  pares  tenen  un 
vel  o un  conegut  que  hagi  passat 
aquesta  experidncia,  i encara 
menys  troben  en  el  mercat  una 
bibliografia  divulgativa  que,  amb 
sensibilitat  i una  terminologia 
adequada  i assequible.  exphquiel 
que  implica  i sigmfica  ser  pares 
d un  infant  amb  la  sindrome  de 
Down 

•Aquest  llibre  omple  un  buit 
important  en  el  nostre  medi. 
perquo  In  informncid  on  cnstolla 
es  molt  escassa  L autor,  cate- 
d rat ic  de  la  Umvcrsitat  de  Man 
Chester,  per  la  qual  es  doctora. 
va  comengar  com  a mostre  i ha 


dirigit  diversos  projectes  d’in- 
vestigacid  relacionats  amb  les 
families  d‘infants  amb  discapa- 
citat  intel -lectual . Considerat 
una  autoritat  en  el  desenvolupa- 
ment  prime  re  nc  i I’educ  acid  d’ in- 
fants amb  sindrome  de  Down,  se 
centra  en  les  necessitats  dels 
pares  i en  la  importancia  de  la 
seva  implicacio  en  tot  el  proces 
de  creixement  del  fill.  En  aquesta 
edicio.  ara  en  llengua  castellana, 
I’autor  posa  al  dia  el  llibre  publi- 
cat  en  llengua  anglesa  per  prime- 
ra  vegada  el  1982. 

Dels  pares  de  fills  amb  disca- 
pacitats  intel  lectuals,  els  d un 
infant  amb  la  sindrome  de  Down 
—ara  que  aquesta  alteracioes  pot 
diagnosticar  en  el  moment  ma- 
teix  del  naixement  o poc  despres 
i essent,  d ’alt ra  banda.  molt 
estesos  els  mites  que  s’hi  refe- 
reixen— , segurament  sdn  dels 
mes  necessitats  d'informacio. 
Amb  aquesta  obra.  I’au tor  in ten- 
ta  satisfer  aquesta  necessitat. 
Ben  encertadament.  adverteix. 
al  prefaci  de  la  segona  edicio  i a 
la  introduccio.  que  la  quantitat 
d'informacio  que  es  vol  rebre  i 
que  es  pot  assimilar  es  decisio 
dels  pares,  jaque  cada  familia  te 
els  seus  propis  patrons  d’adap- 
tacio  i cal  no  perdre  la  perspec- 
tiva  de  la  singularitat  de  la  per- 
sona amb  sindrome  de  Down.  Amb 
aquest  motiu,  proposa  una  ex  pi  i - 
cacio  general  de  les  diferents 
cnrnrteristiques  d'aquosta  sin- 
drome  tot  anotant-ne  una  llarga 
Ihsta  d'excepcions 

Tot  i ser  un  llibre  dedicat  als 
pares,  ja  que  respon  les  pregun- 
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tes  que  ells  es  plantegen  cons- 
tantment,  tambd  ds  fruit  de  I'ex- 
peridncia  i d'un  treball  de  mes  de 
deu  anys  amb  families,  i,  per 
tant.  molt  util  a tot  professional 
o persona  interessada  en  aquest 
problema. 

L'obra  es  divideix  en  set  Ca- 
pitols, que  es  poden  llegir  ailla- 
dament,  de  manera  que  els  pares 
no  ho  hagin  de  fer  en  un  ordre  es- 
pecffic  i puguin,  doncs,  satisfer 
mds  rdpidament  la  necessitat 
d'informacid  de  I'aspecte  con- 
cret  que  en  un  moment  els  preo- 
cupi  mds.  Al  final  de  cada  capitol, 

I 'au tor  resumeix  els  punts  prin- 
cipals perqud,  tal  com  indica  a la 
introduced,  els  pares  se'n  pu- 
guin servir  per  comprovar  si 
necessiten  mds  details.  Les  ulti- 
mes  pdgines  del  llibre  proporcio- 
nen  fonts  d'informacid  suplemen- 
taries:  llibres  pels  pares  i per 
als  pares,  llibres  tdcnics  sobre 
la  slndrome  de  Down,  llibres  i 
fullets  d'utilitat  i associacions  i 
fundacions  de  la  slndrome  ae 
Down,  principalment  a Espanya. 

El  primer  capitol  respon  les 
preguntes  clau  dels  pares  quan 
se'ls  informa  del  diagndstic:  com 
afrontar  la  situacid?  com  sdn 
aquests  nens?  Lexperidncia  de 
I'autor  i els  estudis  sobre  fami- 
lies indiquen  que  les  possibilitats 
d'adaptar-s'hi  sdn  molt  mds 
grans  que  les  de  no  fer-ho.  Per 
desmitificar  la  imatge  estereo- 
tipada  d'aquestes  persones,  el 
llibre  contd  unes  fotos  tretes  de 
I'dlbum  familiar  dels  pares.  No 
obstant  aixd,  I'autor  adverteix 


que,  mentre  que  per  a la  majoria 
de  families  aquestes  fotos  aju- 
den  a dissipar  les  pors  i imagina- 
cions,  n'hi  pot  haver  d'altres  que 
les  trobin  aclaparadores.  En 
aquest  cas,  val  mds  no  mirar- 
les. 

Cap  pare  no  estd  preparat  per 
rebre  la  notlcia  que  el  seu  fill  td 
la  slndrome  de  Down.  Normal- 
ment,  passen  tot  d'etapes  en  que 
se  succeeixen  diferents  senti- 
ments que  poden  ser  antagdnics. 
La  majoria  se  senten  confusos  i 
desorientats,  amb  sentiments  de 
proteccido  de  ref  us,  o totes  dues 
coses  alhora,  buscant  raons  al 
perqud  del  que  els  ha  passat  pre- 
cisament  a ells.  Aquests  senti- 
ments disminueixen  amb  el 
temps,  perd  poden  tornar  a sor- 
gir  en  etapes  posteriors,  espe- 
cialment  quan  esclata  una  crisi 
familiar.  El  segon  capitol  tracta 
dels  sentiments  i les  reaccicns. 

Quins  efectes  tindrd  a la  fa- 
mllia?  Com  explicar-ho  als  al- 
tres  fills,  als  parents?  Com 
reaccionaran,  els  avis?  Afecta- 
r d la  parella?  La  seva  relacid 
social?  La  feina  de  la  mare?  El 
tercer  capitol  ajuda  els  pares  a 
trobar  una  resposta  a tots  aquests 
interrogants,  tot  indicant  que  no 
hi  ha  proves  ni  indicis  que  teriir 
un  infant  amb  aquesta  aiteracid 
afecti  negativamentels  germans, 
la  parella  ni  la  relacid  social, 
encara  que  poden  sorgir  dificul- 
tats  segons  el  nivell  d'indepen- 
ddneia  de  I'infant.  Hi  pot  haver 
conflictes,  sobretot,  amb  els 
avis,  si  els  pares  no  reconeixen 
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els  seus  sentiments  i no  s'esta- 
bleix  una  boi.a  comunicacib.  Al 
resum,  I’autor  proposa  uns 
quants  conselis  per  ajudar  els 
pares  a viure  amb  la  seva  disca- 
pacitat. 

El  capitol  seguent,  referit  a 
les  causes  de  la  sindrome  de 
Down,  n’explica  les  tres  ti polo- 
gies  amb  un  llenguatge  molt  clar 
i informa  sobre  el  consell  gene- 
tic, que  es  pot  ampliar  amb  la 
informacid  de  I'apbndix  sobre 
les  noves  tbcniques  de  test  pre- 
natals. 

Finalment,  els  capitols  5,  6 i 
7 descriuen  les  caracteristiques 
de  la  sindrome,  la  personalitat, 
el  carbcter  i el  creixement 
mental,  motor  i social,  tot  dis- 
tanciant-se  de  la  terminologia 
feta  servir  als  Mibres  tbcnics 
que  es  concentren  en  I’aspecte 
patoldgic  i anormal  de  I'altera- 
cio,  ja  que  aquesta  explicacid 
resulta  angoixosa,  complexa, 
llarga  i frustradora  als  pares. 
Aixi  mateix,  revela  el  significat 
de  termes  com  ara  «edat  men- 
tals «CI>',  « h a bilitat  social  o 
habilitat  intel  lectual”,  revisa 
les  etapes  del  creixement  i el 
comportament  de  I'infant,  ex- 
posa  la  importdncia  de  la 
col  laboracio  entre  els  pares  i 
els  professionals  i de  I’assesso- 
rament  de  la  conducta  i els  avan- 
tatges  d'una  intervencid  i esti- 
mulacid  precoces  i de  les  activi- 
tats  pre-escolars.  Amb  els 
comentaris  finals,  introdueix  les 
preocupacions  dels  pares  dels 
adults,  completant  aixi  aquesta 


etapa  de  la  vida  d’aquest  subjec- 
teque  nohavia  estat  considerada 
a les  edicions  angleses  anteriors. 

En  definitiva,  es  tracta  d'una 
obra  molt  util  que  ens  arriba  just 
al  moment  que  al  nostre  pais  es 
planteja  urgentment  el  treball 
amb  els  pares  en  aquest  bmbit  i 
que  hauriem  de  tenir  en  compte 
tots  els  qui  estem  interessats  en 
aquesta  questid. 

Montse  Freixa  Niella 


FERRER  I GUARDI  A,  F.  : Uescola 
Moderns.  Vic,  Eumo  Editorial,  1 990. 
Introduced  de  P.  Solb. 


Fa  estrany  que  s’hagi  tardat 
prop  de  vuitanta  anys  a disposar 
d'aquesta  primera  edicid  catala- 
na  de  L'Escola  Moderns , de  Fe- 
rrer i Gubrdia.  Ferrer,  tot  i ser 
el  pedagog  catald  contemporani 
mbs  conegut,  ha  estat  sempre  un 
personatge  incdmode,  no  sols  per 
a la  pedagogia  catalana,  sino  per 
a la  mateixa  societat.  Nombs  cal 
recordar  la  polbmica  que  ha 
envoltat,  fa  ben  poc,  la  dedicacid 
d'un  monument  a la  seva  memb- 
ria  a la  ciutat  de  Barcelona. 

Ferrer,  al  cap  i a la  f i . ja  bs  un 
cldssic.  Puix  que  ciassica  bs 
aquellaobra que.  malgrateltemps 
i la  mutacid  de  la  circumstancia, 
continua  parlant-nos  en  el  pre- 
sent. I aquest  llibre  i el  seu  autor, 
malgrat  I'eclecticisme  postmo- 
dern, continuen  reptant-nos. 
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Llegir  aquest  Ilibre  pdstum  6s 
la  millor  manera  de  condixer  les 
propostes  i les  realit2acions 
pedagdgiques  del  pedagog  d'Ale- 
lla.  El  Ilibre  de  Ferrer  es  un  Ilibre 
de  combat  i,  com  a tal,  el  lector 
es  veu  constantment  empes  a la 
critica , amb  tota  Tamplitud  que 
aquest  mot  significa  en  grec. 
Llegir  L'Escola  Modema  sense 
prejudici  6s  un  magnific  exercici 
critic  per  a tot  educador,  que  se 
sent  obligat  a contrastar  conti- 
nuadament  les  seves  prdpies 
conviccions  sobre  I'educacio  i el 
paper  d'aquesta  vers  la  societat 
i vers  I'individu.  Car  la  trans- 
cend6ncia  de  Ferrer  no  es  pas  la 
sevaobra  escolar,  no  gaire  reei- 
xida  precisament.  sino  I'elabo- 
racio  d'unes  bases  teoriques  i 
doctrinals  a la  percaga  d'un  model 
d'educacio  revolucionari. 

Aquests  vu  it  ant  a anys  que  e ns 
separen  han  de  servir  per  fer 
aquesta  aproximacio  serena  lluny 
de  la  mitificacid  de  la  figura  de 
Ferrer,  tant  la  feta  pel  CENU  com 
la  feta  per  Alexandre  Gali.  per 
citar  dues  radicalitzacions  opo- 
sades. 

Els  mites  sorgeixen  per  ex- 
plicar  fets  o situacions  que  esca- 
pen  a la  rad  o que  no  es  volen 
raonar.  Vuitanta  anys  han  de 
permetre  en-raonar  de  Ferrer, 
de  I'educacid  que  ell  proposava  i 
de  les  circumstancies  en  que 
smscrivien 

Sense  Ferrer  sols  es  conei- 
xeria  la  meitat  de  la  nostra  tra- 
dicid  educativa,  i massa  sovmt 
som  victimes  de  la  historiogra- 


fia  pedagdgica  noucentista.  Hi  ha 
una  Catalunya  educadora  de  gali. 
com  n’hi  ha  una  de  Ferrer,  mal- 
grat  ell  mateix.  Com  tambe  hi  h 
pedagogialtibertariacatalanaben 
distinta  de  Ferrer  que  denuncia- 
va  el  dirigisme  d'aquest  i que 
creia  que  el  dret  a Terror  es  fo- 
namental  per  preservar  la  lli- 
bertat. 

L'edicid  catalana  s'obre  amb 
un  proleg  de  Pere  Sold  i Gussi- 
nyer,  nom  que  va  unit  a bona  part 
de  la  literatura  que  s’ha  produ'it 
sobre  Ferrer  ens  els  darrers  anys 
al  nostre  pais,  que  enquadra  To- 
bra  dins  el  context  de  les  idees  i 
els  fets.  El  proleg  te  a mes  Tin- 
ter6s  de  ser  un  esforg  de  sintesi 
i revisid  de  les  posicions  plasma- 
des  a la  seves  monografies  Fran- 
cisco Ferrer  Guardia  y la  peda- 
gogia  libertaria  (1977)  i Fran- 
cesc  Ferrer  i Guardia  i TEscola 
Moderna  (1978). 

L 'Escola  Modernae s una  bona 
oportunitat  per  adregar-se  di- 
rectament  a les  propostes  fer- 
rerianes  amb  ul Is  nous  t d'exer- 
cir  alio  que  tot  umversitari  ha  de 
fer:  defugir  pensaments  pensats 
i beure  directament  de  la  font  per 
contrastar  per  un  mateix.  Jo 
suggereixo.  al  contrari  del  que 
ha  afirmat  el  prologuista.  no 
destriar  pas  entre  el  que  avui  es 
valid  i el  que  6s  superat.  car  el 
Ilibre  continua  essent.  ja  ho  he 
dit.  un  bon  rcpte  que  obliga  a 
prendre  -i  per  tant  a elaborar- 
posicions  prdpies  sobre  Tobjec- 
tiu  de  I educacio.  I'educacio 
moral,  Us  curriculums  ocults. 
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I'educacio  sexista,  els  examens, 
I’educaci6  internacionalista,  la 
formacid  dels  mestres.  I'escola 
i la  transformacio  de  la  societat, 
la  possibilitat  de  fer  unaeducacio 
obrerista  dins  una  trad icio  esco- 
lar  burgesa,  i un  munt  de  ques- 
tions mes,  exposades  amb  I’estil 
radical  i contundent  de  Ferrer  i 
Guardia. 

Josep  Gonz&lez  Agapito 


MARRERO,  H,  BUELO,  G.,  NAVA- 
RRO, F.  I HERNANDEZ,  L.  (1989) 
La  inteligencia  humana.  Mas  alia  de 
lo  que  miden  los  tests.  Barcelona. 
Labor.  160  pag. 


La  intel- bligencia  humana 
constitueix  I'objecte  d'estudi  de 
nombrosos  investigadors,  tant 
del  camp  de  la  Psicologia  com  de 
la  Pedagogia.  Al  liarg  de  la  histo- 
riaj’estudi  de  la  inteHigencia 
ha  pres  diferents  direccions  i ha 
estat  objecte  de  teoritzacio  des 
de  molt  variades  perspectives. 
Aixo  ha  comportat  que  s'esta- 
blissin  interessants  discussions, 
en  la  majoria  del  casos,  entorn 
del  seu  origen  i concepte. 

Des  de  fa  segles,  s'ha  pretes 
analitzar  cientificament  i objec- 
tiva  la  naturalesa  psiquica  de 
I'home.  Moviments  filosofics  i 
plantejaments  psicologics  han 
intentat  realitzar  aquesta  anali- 
si.  Matcrialistes,  conductistes. 


neoconduct istes,  gestaltistes, 
etc.,  pretenien  explicar  que  era 
la  intel-ligdncia  i quin  vessant 
conductual  tenia. 

En  els  darrers  anys,  el  ves- 
sant cognitiu  de  I estudi  de  la 
inteHigencia  i,  en  certa  forma, 
les  investigacions  sobre  proces- 
sament  de  la  informacio,  in- 
t el  * li  gencia  artificial,  sobre  els 
principis  d’organitzacio  funcio- 
nal  de  Lesser  huma  i sobre  la 
problematica  de  les  relacions 
entre  processos  mentals  i cer- 
vell,  han  contribuit  a I'aparicid 
d’un  gran  nombre  de  models  que 
pretenen  arribar  a tenir  el  reco- 
neixement  empiric  suficient  mit- 
jangant  investigacions  comple- 
xes i treballoses. 

Com  ja  hem  apuntat.  la  Psico- 
iogia  ha  definit  la  inteHigencia 
al  llarg  de  la  seva  historia  de 
moltes  maneres.  Per  alguns.  el 
concepte  d’ intel ■ ligencia  deriva 
de  I’aprenentatge  i suposa  I'acu- 
mulacio  de  coneixements.  Alt  res 
consideren  que  es  la  capacitat 
d’adquirir  coneixements,  per 
tant,  el  resultat  d‘un  aprenen- 
tatge.  Tambd  hi  ha  qui  diu  que  la 
inteHigencia  suposa  la  suma  de 
capacitats  especifiques  o be  una 
capacitat  d'adaptar-se  a situa- 
cions  noves 

De  totes  formes,  el  corrent 
mes  estbs  i que  va  prendre  una 
importance  considerable  a prin- 
cipis de  segle,  es  el  que  caracte- 
ritza  la  inteHigencia  com  quel- 
com  susceptible  de  mesura 

El  llibre  que  presentem.  par- 
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tint  de  la  questib  de  si  la 
inteHigdncia  es  pot  mesurar  o 
no,  s'esforga  per  donar  una  vis io 
sintdtica  i ordenada  dels  enfoca- 
ments  actuals  que  I'estudien.  Fent 
una  petita  revisid  dels  estudis 
sobre  la  intel -ligencia , arriba  a 
I'enfocament  basat  en  el  proces- 
sament  de  la  informacio  i I'ana- 
litza  amb  cura,  mostrant  com 
aplica  els  seus  models  descrip- 
tius  i explicatius  als  processos 
cognitius  mbs  elementals,  per- 
cepcid  i memdria. 

L'abunddncia  literaria  en 
aquesta  tematica  ha  fet  que  ens 
sigui  dificil  fer  una  seleccid  mes 
o menys  encertada  per  poder 
adquirir  una  visid  global  de  les 
orientacions  mbs  importants.  Per 
aixd  i per  altres  motius,  com  per 
exemple  la  circumstancia  que  la 
major  part  de  publicacions  que 
s'hi  refereixen  sdn  escrites  en 
anglds,  faraque  els  que  han  d'es- 
tudiar  I'enfocament  de  la 
inteHigdncia  puguin  pensar  que 
es  tracta  d’un  conjunt  de  teo- 
ries,  tant  esoteriques  com  poc 
practiques,  que  no  mereixen  el 
notable  esforg  que  es  requereix 
per  comprendre-Ses. 

Des  d'aquesta  optica  tan  de- 
soladora,  acollim  molt  de  grat 
I’o bra  que  temm  entre  mans.  Es 
tracta  d'una  obra  assequible  i 
ordenada  que,  a traves  d'un  llen- 
guatge  clar  i accessible,  ex pres - 
sa  amb  molt  d'encert  els  ultims 
avengos  en  el  camp  de  I’enfoca- 
ment  cognitiu  de  la  intel-hgencia 
D'aquesta  manera  omple,  al  nos- 
tre  entendre,  un  buit  en  aquest 


ambit  d'estudi.  Ara  be,  es  trac- 
ta. com  ja  se’ns  diu  en  el  proleg, 
d'una  obra  de  caire  divulgatiu, 
per  a persones  poc  iniciades,  si 
mes  no;  tambe  va  dirigida  a per- 
sones que  vulguin  anar  mes  enlld 
del  coneixement  indirecte  dels 
actuals  investigadors  de!  camp 
de  la  intel  ligdncia.  0 sigui,  que 
tant  es  una  obra  divulgadora  c m 
una  veritable  introduced  per  als 
qui  vulguin  accedir  posterior- 
ment  als  autors  mbs  destacats. 

L’obra  comenga,  com  hem  in- 
dicat, amb  una  primera  part  que 
fa  referdneia  a la  crisi  de  I'estu- 
di  factorial  de  la  intel  ligdncia, 
plantejant  un  seguit  d'alternati- 
ves  a I'esmentat  enfocament, 
tant  des  d'un  punt  de  vista  tebric 
com  practic,  i dedica  un  capitol  a 
I’estudi  de  la  intel  ligdncia  a tra- 
vbs  de  tdeniques  psico-f isioldg i- 
ques.  La  segona  part  bs  dedicada 
al  tema  de  com  educar  la 
inteHigencia,  quines  perspec- 
tives histbriquesexisteixen  i quin 
es  I estat  actual  del  tema,  aixi 
com  alguns  exemples  prbctics. 

Veiem,  doncs,  que  la  psicolo- 
gia  cognitiva  ha  fet  esforgos 
meritoris  per  estudiar,  no  tan 
sols  els  processos  subjacents  a 
la  resolucib  dels  tests,  sinbtambb 
les  operacions  mentals  que  ex- 
pliquen  la  conducta  intel  ligent 
socialmentconsideradacom  atal, 
revalorada  en  els  models  de 
Gardner,  Schank i Stenberg.  Aixb 
comporta  el  fet  que  s' insisteixi 
en  un  element  fonamental  per 
aplicar  de  forma  practica  aquests 
models,  la  motivacib 
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Actualment  es  va  tornant  a 
una  concepci6  m6s  molar 
d'inteHigdncia,  6s  a dir,  no  s’ha 
d'intensificar  tan  sols  quantita- 
tivament  la  informaci6  emma- 
gatzemada  a la  memdria  a llarg 
termini,  sind  que  s’han  de  tenir 
en  compte  la  transmissid,  a tra- 
v6s  de  I'educacid,  de  les  destre- 
ses  per  processar  adientment 
aquesta  informaci6.  Aixi,  apa- 
reix  un  nou  constructe,  el  de 
competdncia,  que  incorpora  I’e- 
quilibri  dindmic  entre  les  varia- 
bles aptitudinals  i motivacionals. 

En  resum,  els  dos  enfocaments 
que  es  plantegen,  el  psicomdtric 
i el  cognitiu,  podrien  comple- 
mentar-se,  pero  serd  I'ultim  que 
a partir  d'ara  haurd  d'afrontar 
l'operativitzaci6  de  la  intel- 
ligdncia  m6s  enlld  dels  dissenys 
de  laboratori. 

Per  finalitzar,  veiem  que  es 
tracta,  doncs,  d un  llibre  que  les 
persones  interessades  en  I'estu- 
di  de  la  intel  ligdncia  des  d'un 
vessant  prdctic  no  han  de  deixar 
de  llegir,  perqud,  tal  i com  ens 
diu  Burgaleta  en  el  prdleg,  “res 
6s  m6s  prdctic  que  una  bona  teo- 
r i a " . 

M*  Rosa  Buxarrais 


MARZO,  A.;  FIGUERAS,  J.  M.:  Edu- 
cacidn  de  adultos.  Situacidn  actual  y 
perspectivas.  Barcelona.  1CE-UB/ 
Editorial  Horsori,  1990. 


Considero  un  encert  de  I'lCE 
haver  publicat  un  llibre  d'educa- 
cid  d’aduits  i,  doncs,  fer  amb 
aixd  una  petita  perd  significativa 
aportacid  a I'Any  Internacional 
de  I'Alfabetitzacid.  Dues  raons 
m6s  donen  relleu  a aquest  fet:  la 
nostra  universitat  es  a les  por- 
tes  de  comengar  la  formaci6  ini- 
cial  d'educadors  socials  i Cata- 
lunya estd  a punt  de  tenir  la 
primera  liei  d’Educacid  d'Adults 
de  la  histdria. 

Els  autors  sdn  docents  d'a- 
dults  i tenen  una  llarga  trajecto- 
riadededicacioprdcticaen  aquest 
camp,  que  es  veu  reflectida  al 
llarg  de  tota  la  seva  obra.  A m6s, 
I'obra  inclou  una  aportacid  d'E- 
duard  Miralles,  gran  especialis- 
ta  de  I’animacid  sdcio-cultural,  i 
un  prdleg  molt  suggeridor  dig- 
nasi  Riera 

Com  la  majoria  de  llibres  pu- 
blicats  a Espanya  sobre  aquest 
tema,  aquest  treball  tracta  de 
I'educacid  d'adults  en  el  conjunt 
d'aspectes  que  els  autors  consi- 
deren  signif icatius : histdria, 
conceptes,  educands,  curricu- 
lum, organitzacio,  professorat, 
metodologia,  recursos.  D'aques- 
ta  manera  s’aconsegueix  una 
interessant  introduccid  general 
a I'educacid  d'adults,  encara  que 
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no  es  pugui  aprofundir  cada  una 
de  les  questions. 

En  el  tractament  que  fa  de 
led  at  adulta.  refusa  la  teoria  del 
deficit  en  la  concepcio  del  perfil 
cognitiu  de  I'educand  adult.  Es 
plantegen  algunes  caracteristi- 
ques  de  1'aprenentatge  adult  i les 
seves  conseqOencies  metodolo- 
giques. 

La  necessitat  d'orientar  I'e- 
ducacio  d’adults  cap  al  desenvo- 
iupament  comunitan  es  recolltda 
tant  en  general  com  en  una  pro- 
posta  d'orgamtzacio  que  tendeix 
cap  a aquest  obiectiu  Des  d'a- 
questa  optica  globalitzadora  en 
la  comumtat.  es  fa  una  analisi 
extensiva  dels  diferents  grups 
especifics  i les  seves  necessi- 
tats  forrnatives 

El  capitol  mes  reeixit  es  el 
destinat  als  ambits  de  I'educacio 
d adults.  Se  n destac a un  apar tat 
d animacio  socio-cultural  molt 
complet.  en  el  qual  son  presents 
d’ferents  models  internacionals  i 
la  seva  mcidencia  a Espanya 
Tambe  te  forga  interes  la  sintesi 
d educacio  pel  trebalL  amb  la 
mclusio  de  references  clau  de 
IINEM 

Tenint  en  compte  el  moment 
en  que  ens  trobem  la  llacuna 
principal  del  llibre  es  en  1'estudi 
de  la  reforma  i.  en  aquest  marc, 
en  el  clescnvolupament  curricu- 
lar per  a I educacio  d adults  Al 
capitol  del  curriculum  s agracix 
el  resum  d alguns  de's  treballs 
que  s'han  fet  al  llarg  dels  vuitan- 
t.i  Pern  a I aportano  propia  i una 
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pagina  i un  esquema)  no  hi  trobem 
elaboracions  que  super  in  aquest  a 
trajectoria.  En  la  mateixa  lima, 
no  s'aclareix  la  gran  i innovado- 
ra  aportacio  de  la  part  d'educa- 
cio  d’adults  de  la  reforma,  sino 
que.  ben  al  contrari.  es  presenta 
com  a continu'itat  d'alguns  as- 
pectes  del  Llibre  Blanc  d'Educa- 
cio  d 'Adults  alio  que.  en  real  it  at, 
n es  una  profunda  superacid.  Amb 
tot.  aquesta  llacuna  no  dismi- 
nueix  1'interes  de  la  lectura  d'a- 
quest  llibre. 

Mereix  un  comentari  I'afir- 
m acid  sob  re  el  -baix  grau  d'ela- 
boracio  teorico-practica»  de 
I'educacio  d adults.  Aquest  re- 
coneixement  representa.  per  una 
banda.  I'esperangaque  enun  futur 
proxim  s'hi  incorporaran  les 
aportacions  dels  pai'sos  que  te- 
nen  un  grau  molt  mes  elevat  d‘e- 
laboracio  Per  la  It  r a . represen- 
ta una  crida  d’atencio  a no  pre- 
tendre  superar-lo  amb  la  intro- 
duced precipitadadeteoriespen- 
sades  per  a real itats  molt  dife- 
rents de  les  de  1‘edat  adulta. 

La  reflexio  sobre  el  conjunt 
de  questions  plantejades  pel  lli- 
bre d'Angel  Marzo  i Josep  M 
Figueras  es  necessaria  per  ca- 
minar  en  la  primera  perspecti- 
va.  des  de  la  qual  la  nostra  um- 
versitat  pot  fer  una  aportacio 
decisiva  a I'estudi  de  I'educacio 
d adults  al  nostro  pais 

Rambn  Fleeha 
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BAUDELOT,  CH.,  ESTABLET,  R.; 

El  nivel  educativo  sube.  Madrid,  Ed. 
Morata,  1990,  trad.  G.  Solana,  167 
PP- 


En  aquesta  nova  obra,  els 
autors  del  conegut  it  en  el  seu 
moment,  important  llibre  L'es- 
cola  capitalista  a Franga.  per 
mitja  de  dades  empiriques  pre- 
tenen  demostrar  I’inconsisten- 
cia  de  I'afirmacio  que  el  nivell 
educatiu  dscadavegadames  baix. 
Pels  autors,  el  nivell  educatiu 
puja,  si  be  no  per  a tothom  ni 
sempre  de  la  mateixa  manera.  A 
partir  de  I anal isi  que  fan  del  sis- 
tema  educatiu,  posen  en  eviden- 
ce el  desnivell  entre  un  cert 
sector  educativament  i cultural- 
ment  privilegiat  i la  massa  res- 
tant. 


BREZINKA,  W.:  La  educacion  en 
una  sociedad  en  crisis.  Madrid,  ed. 
Narcea,  1990,  traduccio  i presenta- 
cio  de  J.  Ma  Quintana,  224  pag. 


W.  Brezinka,  professor  de  la 
Universitat  de  Constanza.  ref  I e ~ 
xiona  en  aquesta  obra  al  voltant 
d’una  serie  de  problemes  actuals 
de  I’educacid  tie  caracter  fona 
mcntalmont  social  i politic,  des 
d'una  perspectiva  tedrica  i filo- 
solica  Es  tracta  de  temes  com  el 
paper  de  I'educacio  en  uria  socie- 
tat  en  cnsi  de  valors,  els  fins 


educatius  en  relacid  amb  la  fami- 
lia  i I’escola,  la  igualtat  d'opor- 
tunitats  i I’organitzacid  escolar, 
letica  professional  dels  mes- 
tres,  etc. 


FISCHER,  G.  N.:  Psicologia  Social. 
Conceptos  fundamentales.  Madrid, 
ed.  Narcea,  1 990,  trad.  A.  Guerra  i A. 
Casals,  191  pag. 


Es  tracta  d’una  obra  general 
sobre  psicologia  social,  pero  que 
no  te.  en  canvi,  I’estructura  de 
tractat  o de  manual.  Fa  una  pre- 
sentacio  de  la  psicologia  social 
per  mitja  d’una  serie  de  concep- 
teso  temes  essencials:  la  relacid 
social,  la  influencia  social,  la 
representacio  social,  la  comuni- 
cacid  social  i la  identitat  social. 
El  llibre  te  una  intencio  introduc- 
tdria  i,  per  tant,  es  d’utilitat  per 
a estudiants  de  primer  cicle  de 
qualsevol  drea  que  requereixi 
coneixements  propeddutics  de 
caire  psicosocial.  L'autor  es  pro- 
fessor  a Universitat  de  Metz. 


FONTANA,  D.:  La  disciplina  en  el 
aula.  Gestion  y control.  Madrid,  ed. 
Santillana,  Aula  XXI,  1989,  trad.  F. 
Daranas,  197  pag. 


Aquesta  obra  tracta  d'una 
questid  que  constitueix  gairebe 
sempre  una  dc  les  preocupacions 
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m6s  constants  -i,  a voltes,  an- 
goixoses-  presents  en  la  tasca 
del  professor.  L'enfocament 
actual  -que  6s  el  d'aquest  llibre- 
pret6n  superar  les  concepcions 
tradicionals  de  la  disciplina  com 
a simple  control  extern  i rigid.  A 
la  primera  part,  el  llibre  presen- 
ta  la  naturalesa  dels  problemes 
de  disciplina  i . sobretot,  lesseves 
causes.  A la  segona,  explica  di- 
ferents  estrat6gies  per  afrontar 
aquests  problemes,  centrant-se 
sobretot  en  les  que  procedeixen 
de  l’enfocament  conductista,  del 
cognitiu  i de  les  tecniques  de 
gestio. 


FREIRE,  P.  La  naturaleza  politica 
de  la  educacion.  Cultura,  poder  y li- 
beration. Barcelona,  ed.  Paidos-Mi- 
nisterio  de  Educacion  y Ciencia,  1 990. 
introd.  d’H.  A.  Giroux,  trad.  S.  Hor- 
vath, 204  pag. 


edicio  inclou  tamb6  alguns  dia- 
legs  o entrevistes  amb  Freire. 


ORTON,  A.:  Didactica  de  las  mate- 
maticas.  Madrid,  Ministerio  de  Edu- 
cacion y Ciencia  y Ediciones  Morata, 
1990,  trad.  G.  Solana,  222  pag. 


El  llibre  es  presenta  com  una 
introduced  general  a Festudi  de 
I’aprenentatge  de  les  matemciti- 
ques.  Estructurat  en  deu  Capi- 
tols, intenta  respondre  a inter- 
rogants  com:  quines  matemati- 
ques  poden  aprendre  els  infants?; 
quines  s6n  les  exigencies  cogni- 
tives  en  I'aprenentatge  de  les 
matem&tiques?;  els  alumnes, 
poden  descobrir  les  matem6ti- 
ques  pel  seu  compte?;  per  que 
uns  alumnes  rendeixen  m6s  que 
altres?;  existeix  una  teoria  de 
I’aprenentatge  de  les  matem6ti- 
ques? 


Aquesta  nova  obra  del  gran 
pedagog  brasiler  Paulo  Freire  6s 
una  recopilacio  d'escrits  disper- 
sos  i poc  difosos  que  prolonguen 
i matisen  les  seves  aportacions 
formulades  en  altres  llibres  m6s 
unitaris  i coneguts.  com  L'edu- 
cacid  com  a practica  de  la  lliber- 
tat  o Pedagogia  de  I'oprimit. 
Entre  altres  temes,  els  diferents 
capitols  tracten,  per  exemple. 
de.  Facte  d'estudiar.  Faced  cul- 
tural i la  reforma  agr6ria,  el 
proeds  d'alfabetitzacio  politica  o 
I’educacd  humanistica.  Aquesta 
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SANTOSFERANO,  S.  Terapia  de 
control  cognitivo  con  ninos  y adoles- 
centes,  Madrid,  ed.  Piramide,  1990, 
trad,  de  M.  A.  Quiroga,  A.  Barrag6n, 
B.  Montoro,  279  pag. 


L’autor,  professor  de  Psico- 
logia  a la  Facultat  de  Medicma  de 
la  Universitat  de  Harvard,  pre- 
senta en  aquest  llibre  un  metode 
de  psicoterapia  d’orientacid 
cogmtivaque  integra  aportacions 


Notes  bibliogr&fiques 


de  la  psicologia  psicodinamica,  la 
psicologia  conductual  i la  psico- 
logia evolutiva.  S'hi  descriuen  i 
comenten  les  principals  aplica- 
cions  terapbutiques  de  la  Teoria 
del  Control  Cognitiu  al  cas  d’in- 
fants  i adolescents  amb  proble- 
mes  greus  d'adaptacio  i de  fra- 
cas escolar  causats  per  dificul- 
tats  d'aprenentatge. 


SANZ  ORO,  R.:  Evaluation  de  pro- 
gramas  en  orientation  educativa . 
Madrid,  ed.  Piramide,  1 990, 1 42  pag. 


El  llibre,  en  el  primer  capitof, 
descriu  els  elements  fonamen- 
tals  que  ha  d' inclou  re  tot  progra- 
ma  d'orientacio  educativa  i les 
fases  que  cal  seguir  per  planifi- 
car-la.  Aba  ns  de  centrar-se  en  el 
tema  especific  de  I'avaluacib  de 
programes  d’orientacio,  es  de- 
dica  un  apartat  a I'avaluacib 
referida  a I’educacib  en  general. 
Finalment,  presenta  de  forma 
critica  alguns  models  concrets 
d’avaluacio  L’autor  es  profes- 
sor d’Orientacio  Educativa  a la 
Umversitat  de  Granada 
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NORMES  PER  A LA  PUBLICACI6  D'ARTICLES 


1 . Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a maquina,  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  limes  de  70  espais  per  foli). 

2.  L'extensid  minima  dels  treballs  haura  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de  25. 

3.  La  bibuoyrafia  s'incloura  al  final,  ordenada  alfabeticament  per  autors.  Hi 
constara:  autor  (en  majuscules),  titol  del  llibre  (subratllat  o en  cursiva), 
ciutat  de  I’edicio  editorial  i any.  Per  als  articles:  autor  (en  majuscules),  titol 
de  1 article  (entre  cometes).  nom  de  la  revista  (subratllat  o en  cursiva). 
volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any.  i pagines  corresponents.  En  els 
casos  en  que  en  les  references  incloses  en  el  text  s'mdiqui  entre  parentesi 
i autor  i I'any  de  la  publicacio.  a !a  bibliografia  1‘any  es  posara  despres  de 
I'autor  i entre  parentesi. 

4 En  el  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  o taules  estadistiques  caldra  presentar- 
les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on  s’hauran  d'inclou- 
re. 

5 Cal  adjuntar  tambe  algunes  dades  de  I'autor  Hoc  de  treball  (departament. 
centre  . ) darreres  pubhcacions.  etc  En  total,  unes  4 linies  com  a maxim. 

6.  En  full  a part  s'adjuntara  un  resum  de  I’ article  de  no  mes  de  15  linies  en 
castella.  angles  nfrances. 

7 . Per  garantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiquin.  la  Dtreccio  i el  Consell 
de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a I informe  d experts  en  cada 
materia. 

8 Els  autors  dels  treballs  que  es  publiquin  rebran  gratu'itament  2 exemplars  de 
la  revista 

9 La  revista  no  es  fara  lesponsable  de  les  idees  i opinions  expressades  en  els 
articles 

1 0 Els  tiebaHs  s'han  d adregar  a la  redaccno  de  Temps  d Educacio  {Divisio  de 
Ciencies  de  I Educacio  de  la  Umversitat  de  Barcelona  cj  Baldiri  Reixac. 
s/n.  08028  BARCELONA),  indicant  I acirega  i el  telefon  de  l autor 
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Presentacio 

Josep  Maria  Rotger  Cerda 


Les  darreres  decades,  s’han  caracteritzat,  pels  canvis  accelerats 
que  s’han  produTt  en  el  nostre  entorn.  Canvis  que  han  afectat  tant 
I’estructura  social,  com  la  configuracid  politica  i cultural  dels  nostres 
pai sos,  perd  tambd  la  seva  infrastructura  econdmica.  El 
desenvolupament  tecnoldgic  i cientific  ha  incidit  de  forma  determinant 
en  tot  aquest  procds,  de  manera  que  horn  n’ha  sentit  parlar  fins  i tot 
com  si  es  tractds  d’una  nova  revolucid  industrial,  fruit  de  I’aplicacid 
de  les  noves  tecnologies  a I’aparell  productiu.  De  manera  molt  especial, 
s’ha  posat  I’dmfasi  en  la  importdncia  que  han  assolit  els  nous  processos 
informatics  com  a protagonistes  d’aquesta  nova  era,  que  alguns  ja 
han  batejat,  no  sd  si  massa  agosaradament,  amb  el  nom  de  societat 
de  la  informacid. 

El  que  si  sembla  cert  ds  que  el  mdn  productiu,  i mds  concretament 
el  mdn  de  I’empresa,  s’ha  vist  immers  en  tots  aquests  processos  de 
canvi  sdcio-cultural  i d’innovacions  cientifiques  i tecnoldgiques,  de 
manera  que  s’hi  ha  hagut  d’introduir  tota  una  nova  dindmica  que 
permetds  I’assimilacid  d’aquestes  transformacions  per  tal  de  mantenir 
i incrementar  la  competitivitat  en  un  mercat  progressivament  mds 
complex  dins  el  que  s’ha  denominat  el  global  village , com  a sindnim 
de  mundialitzacid , 

En  aquest  context,  la  formacid  en  el  mdn  de  I’empresa  ha  adauirit 
una  nova  dimensid:  les  necessitats  de  la  innovacid  i renovacid  de 
coneixement  i d’habilitats  a tots  els  nivells  del  camp  de  la  produccid 
i dels  serveis,  han  fet  que  els  sistemes  de  formacid  assolissin  una 
importdncia  estratdgica  cabdal  per  a la  mateixa  empresa.  De  tal 
manera  aixd  ds  aixl  que,  com  explica  Homs  en  el  seu  article,  de  ser 
entesa  com  a part  de  la  politica  social  o com  a aprenentatge  escolar, 
la  formacid  ha  passat  a ser  un  element  clau  de  la  gestid  de  la  md 
d’obra  i,  per  tant,  aixd  significa  que  s’ha  desenvolupat  una  tenddncia 
a la  formalitzacid  dels  processos  d’aprenentatge,  que  comporten 
I’exercici  d’una  activitat  laboral  i dels  processos  d’informacid  interns 
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de  I’empresa,  en  funcid  de  les  seves  necessitats  organitzatives  i 
tbcniques. 

Aquest  nou  paper  de  la  formacid  i la  seva  importdncia  estratbgica 
a I'empresa  han  fet  que  s’hagubs  de  plantejar  quin  era  el  paper  que 
hi  havia  d'assumir  el  responsable  de  formacid  i quines  havien  de  ser 
les  seves  caracteristiques.  Naturalment,  aixo  represents  un  repte 
important  perque,  en  definitiva,  questiona  quina  ha  de  ser  la  formacid 
que  han  d'assolir  els  formadors  en  una  etapa  que  exigeix  la  seva  total 
professionalitzacio,  La  conclusid  al  respecte,  desprbs  d'una  acurada 
andlisi  de  la  perspectiva  francesa  que  ens  fa  De  Witte,  bs  Clara:  la 
professionalitzacid  de  la  formacid  passa  per  reconbixer  la  funcio 
politica  que  permet  definir  les  prioritats  i jerarquitzar-les;  pel  rigor 
de  I'andlisi  del  treball  que  permet  deduir  les  competbncies  realment 
mobilitzad' s per  I’acti vitat  professional  (i  aixd  exigeix  un  didleg  amb 
els  ergdnoms);  per  la  racionalitzacid  dels  mbtodes  d’elaboracid  de 
solucions  originals  per  a cada  problema,  la  qual  cosa  hauria  de 
desembocar  en  els  dispositius  de  formacid  ajustats;  i per  la 
intel ■ ligibilitat  d'aquelles  diligbncies  professionals,  les  quals  han  de 
facilitar  la  comprensid  d’aquells  mbtodes  pels  no  especialistes  i pel 
mateix  fet,  la  seva  educacid. 

De  tota  manera,  i sobretot  en  aquest  pais,  encara  que  no  nombs 
aqui,  queda  encara  molta  feina  per  fer  en  el  camp  del  reconeixement 
del  paper  especific  que  ha  de  tenir,  no  unicament  la  professid  del 
formador  sind,  moltes  vegades,  el  paper  de  la  mateixa  formacid  en 
el  mon  de  I’empresa:  sovint  els  arbres  dels  resultats  a curt  termini 
no  deixen  veure  el  bosc  del  benefici  a mbs  llarg  termini.  Malgrat  tot, 
i no  sembla  ser  per  pura  casualitat,  sembla  que  les  empreses  mbs 
dinbmiques,  mbs  renovadores  i que  presenten,  fins  i tot,  millors 
comptes  de  resultats,  sdn  aquelles  que  avui  dia  dediquen  mbs  atencid 
a la  formacid  del  seu  personal. 

Entrant  de  pie  en  la  dinbmica  que  ha  d’assolir  la  formacid,  sembla 
bastant  obvi  que,  per  ial  d’acomplir  la  seva  funcid  de  forma  efectiva, 
cal  que  respongui  a les  necessitats  reals  i especifiques  de  I’empresa 
que  la  necessita.  Com  be  assenyalen  Font  i Imberndn,  els  objectius  de 
la  formacid  han  d'anar  lligats  estretament  als  objectius  estrategics 
de  I’empresa,  el  pla  de  formacid  ha  de  ser  part  del  pla  estratbgic,  i 
al  seu  darrere  hi  ha  d’haver  criteris  de  rendabilitat,  per  la  qual  cosa 
cal  una  deteccid  acurada  de  les  seves  necessitats  i una  planificacid 
concreta  de  com  dur-la  a terme.  Realitzat  el  disseny,  caldra  entrar 
desprbs  en  la  fase  de  rea^tzacid,  amb  ia  utili tzacid  dels  mitjans  i 
raplicacio  de  les  tecnologies  mbs  adients  per  fer  aquesta  formacid 
mbs  eficag.  Per  ultim,  pero  no  per  aixd  menys  important.  I’avaluacid 
indicara  fins  a quin  punt  aquesta  formacid  ha  estat  efectiva. 

Cal.  doncs.  en  tot  aquest  proces  formatiu,  i perque  realment 
tingui  I’efectivitat  necessaria,  un  treball  d'equip,  que  requereix  ia 

8 


1^5.) 


col  laboraci6  de  diferents  especialitats  que  sdn,  pero,  complemen- 
taries  i demanen  una  gran  coordinacid.  Joan  Mateo  les  resumeix 
esquem&ticament  en  tres  fases,  que  denomina:  analitica,  amb  la 
implicacid  de  les  activitats  d'an&lisi  i explicitacio  de  les  necessitats 
de  formacid,  obstacles  previsibles  i recursos  necessaris;  interactiva, 
amb  el  disseny  definitiu  del  pla  de  formacid  i la  seva  execucid;  i 
avaluativa,  amb  I’avaluacio  sumativa,  de  la  latencia  i de  I’impacte. 

Part  de  la  temdtica  que  hem  exposat  fins  aqui,  la  desenvolupen 
mes  extensament  en  els  seus  articles  els  autors  citats: 

- Wielfried  Krusse  ens  explica  I’experiencia  alemanya  sobre  el 
cas  del  sistema  dual  i I’evolucid  de  les  practiques  de  formacid 
professional  a I’empresa  a la  Republica  Federal  d'Alemanya. 

- Antonio  Bartolome  ens  parla  del  paper  que  tenen  els  nous  recur- 
sos tecnologics  en  la  formacid  a I’empresa,  tenint  molt  present,  en 
primer  Hoc,  que  per  poder  dissenyar-ne  fus.  cal  partir  del  que  horn 
sap  sobre  com  es  produeix  I'aprenentatge:  i en  segon  Hoc,  que  els 
nous  desenvolupaments  tecnoldgics  no  sdn  sempre  una  simple  evolucio 
dels  veils,  sind  que  en  molts  de  casos  els  complementen. 

- Francesc  Santacana  analitza  les  relacions  que  es  poden  establir 
entre  universitat  i el  mdn  de  I'empresa.  des  del  punt  de  vista  de  les 
activitats  de  formacid  permanent,  fent  una  valoracid  d'avantatges 
que  representa  tant  per  a la  universitat  com  per  a la  societat  en 
general  una  politica  activa  d'apropament  al  mdn  de  I'empresa 

Amb  tot  aixo  creiem  que  queda  dibuixada  una  certa  panoramica 
general,  amb  algun  tractament  exemplificador  mes  especific.  de  la 
tematica  que  representa  avui  la  formacid  a I’empresa.  Voldriem  acabar 
deixant  constdncia  que  aquest  esforg  de  sistematitzacio  d'idees  i 
coneixements  en  part  ha  estat  possible  grdcies  a la  connexid  de  tots 
els  seus  autors  amb  el  Master  en  Direccid  de  Formacid  a I'Empresa. 
titulacio  propia  de  la  nostra  universitat.  que  preten  contribuir  a 
donar  resposta  a un  t -na  de  tanta  transcendencia  com  el  que  hem 
tractat. 
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Formacid  i empresa 


Formacio  a I’empresa.  Les  relacions  entre 
universitat  i empresa 

Francesc  Santacana  i Martorell* 

i 


La  formacio:  una  necessitat  empresaria! 


"Europa  te  una  necessitat  urgent  d’augmentar  I’eficidncia 
de  les  seves  infrastructures  bdsiques  en  drees  tals  com  eis 
transports,  les  telecomunicacions  i I'energia.  Pero  les 
necessitats  mds  critiques  sorgeixen  en  el  camp  de  I’educacid 
i en  tots  els  seus  nivells.  Cal  un  esforg  d’imaginacid.  Els  sistemes 
escolars  existents  foren  dissenyats  en  temps  de  canvis  mds 
lents  i menys  dramatics,  i ara  els  hem  d'omplir  de  diferents 
i mds  complexes  funcions. 

Per  assolir  aquest  object  j ens  cal  la  participacid  dels  usuaris 
finals 


Umberto  Colombo,  novembre  de  1989 


El  president  de  I'ENEA,  en  la  seva  intervencid  en  un  seminari 
sobre  els  estils  de  vida  I’any  2000,  remarcava  el  paper  crucial  que 
el  coneixemente std  assolint  com  a factor  clau  dels  importants  canvis 
que  s'estar,  produint  en  el  mdn  de  la  tecnologia  i,  en  general,  en  el  de 
I’economia. 

Fins  no  fa  gaire,  la  tecnologia  es  derivava  sovint  de  treballs 
empirics.  Ara  la  tecnologia  es  vincula,  cada  cop  mds,  a la  base  dels 
coneixements  cientifics  com  una  part  mds  de  la  mateixa  ciencia.  Es 
en  aquest  sentit  que  el  Dr.  Ricardo  Petrella,  cap  del  programa  FAST 
de  les  Comunitats.  parla  de  la  ncientificaci6  de  la  industria"  o.  en 
altres  rnots,  de  la  “industrialitzacid  de  la  cidnciaT 

En  qualsevol  cas  aquest  fet  implica,  des  de  la  perspectiva  de 
I’empresa.  la  necessitat  de  mantemr-se  -que  no  pas  d’establir-hi 


‘Francesc  Santacana  > Martorell  6s  Hicenciat  c n Ciencies  Econdimques.  director 
general  do  la  fundacid  ‘Bosch  i Gunpera*  de  la  Universitat  de  Barcelona  i coordmador 
general  del  pla  estratdgrc  economic  i social  ‘Barcelona  2000* 
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Iligams  ocasionals,  i el  mati's  es  important-  en  estret  contacte  amb 
el  mon  cientific  i.  en  particular,  amb  la  universitat. 

Sembla  evident,  d'altra  banda,  que  el  desenvolupament  tecnolbgic 
evoluciona  progressivament  des  d uns  camps  uniformes,  d’una  certa 
rigidesa,  cap  a un  veritable  sistema  on  convergeixen  multiples 
tecnologies  diferents  que  afecten  decisivament  la  competencia  de 
I'empresa  i del  sector.  Com  mbs  va,  les  tecnologies  exdgenes  envaeixen 
els  ctmbits  fins  aleshores  considerats  com  a propis  d’una  empresa, 
trasbalsant  la  seva  trajectoria  habitual  i of erint-li  noves  oportunitats 
i alhora.  sens  dubte,  noves  amenaces.  Les  interaccions  entre 
tecnologies  emergents  contribueixen  decisivament  a la  confoimacio 
d’aquest  nou  sistema  de  fluxos  tecnologies.  D'aquesta  manera,  alguns 
aspectes  de  les  tecnologies  dels  materials,  per  exemple,  com  els 
semi  i superconductors,  afecten  les  tecnologies  de  la  informacib; 
membranes  i materials  biocompatibles  estretament  vinculats  a la 
biotecnologia,  i materials  fotovoltaics  o superconductors  del  camp  de 
I'energia.  De  la  mateixa  manera,  podem  trobar  interaccions  semblants 
en  totes  i cadascuna  d'aquestes  tecnologies,  i tot  plegat  constitueix 
el  que  podriem  anomenar  sistema  tecnoldgic  multiforme , per 
contraposar-lo  a les  anteriors  unitats  tecnolbgiques,  mbs  tradicionals. 

D'aquesta  creixent  interaccio,  per  tant,  en  resulten  canvis  en  la 
gestio  tecnologica  de  les  empreses.  Dels  experts/especialistes  stricto 
sensu,  es  passa  a necessitar  generalistes  capagos  d'estar  a I'aguait 
del  que  s’esta  produint  i investigant,  que  actu’in  com  a possibles 
antenes  receptores  de  noves  oportunitats  -i  de  nous  riscos-  de  I'ex- 
terior.  Ara  calen  especialistes,  perb  tambb  generalistes  de  sistemes. 

Es  en  aquest  sentit  que  retrobem  I’exigdncia  d'un  creixent 
compromis  del  mbn  empresarial  amb  el  mon  universitari,  com  a 
institucib  cabdal  pel  que  fa  al  coneixement  i al  tractament  dels  sistemes 
tecnologies. 

I'empresa,  ara.  no  tans  sols  necessita  uns  especialistes  formats 
en  el  que  podriem  dir  I'activitat  tradicional  de  la  universitat;  cal 
tambe  que  mantinguin  constantment  al  aia  els  seus  teenies  pel  que  fa 
a les  evolucions  tecnolbgiques,  en  els  seus  diferents  camps,  i tambe 
cal  que  els  seus  tbemes  estiguin  formats  en  disciplines  comple- 
ment&ries,  imprescindibles  per  a una  bona  gestio  empresarial 


L’aproximacio  a I’empresa:  una  necessitat  de  la  universitat 


Si.  des  del  punt  de  vista  empresarial,  el  compromis  amb  la 
universitat  neix  com  una  necessitat  derivada  dels  multiples  canvis 
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provocats  pel  que  denominem  mundiatitzacio  de  I'economia  i 
cientificacic  de  la  industria,  des  del  punt  de  vista  de  la  universitat, 
un  seguit  de  raons  justifiquen  tarnbb  aquesta  tendbncia  a estrenyer 
les  relacions  entre  aquesta  i I'empresa. 

Tanmateix,  cal  tenir  present  que,  a certs  niveils,  aquestes  relacions 
es  plantegen  en  termes  de  blanc  o negre:  com  si  es  traces  d'una 
absoluta  servitud  de  la  universitat  a les  empreses  o,  al  revbs,  d'un 
total  hermetisme  i separacib  entre  els  dos  tipus  d'organitzacio. 

Res  mes  allunyat  de  la  realitat  que  aquesta  dicotomia  tancada.  Les 
relacions  entre  universitat  i empresa  es  mantenen  en  una  gran 
diversitat  d'arees  i de  situacions  que  poques  vegades  s'aprofiten 
amb  plenitud.  M6s  aviat  s'esdeve  al  contrari.  Les  practiques 
institucionals  s'encaminen,  inicialment,  a unes  poques  fdrmules  que, 
si  es  consoliden,  van  donant  pas  a noves  utilitzacions  o experiences 
que,  en  definitiva,  van  enriquint  aquestes  relacions. 

Veiem,  pero,  quines  sdn  les  principals  motivacions  que  poden  jus- 
titicar  la  imbricacio  de  la  universitat  amb  les  empreses  o institucions, 
publiques  o privades.  En  aquest  aspecte,  s'hi  apunten  els  seguents 
avantatges: 

• Millors  possibilitats  per  als  diplomats  o llicenciats. 

• Contribucio  a la  formacib  dels  cossos  docents. 

• Participacio  en  el  finangament  de  la  recerca.. 

• Col  laboracio  en  I'establiment  dels  plans  d’estudi  o en  els  pro- 
grames  de  recerca. 

• Acces  a la  cultura  empresarial. 

Aquests  avantatges  poden  donar  suport,  certament,  a una  polltica 
umversitaria  activa  en  el  terreny  de  les  relacions  amb  les  empreses; 
pero,  per  optimal  los,  els  cal  un  enfocament  positiu  global  i una 
estructura  organitzativa  que  els  faci  possibles.  Per  enfocament  positiu 
global  entenem  Tassumpcio,  com  a estrategia  de  desenvolupament 
universitari,  d’unes  relacions  estables  i normals  amb  el  mon 
institucional  o empresarial;  6s  necessaria  temb£  una  estructura 
organitzativa  adient.  ja  que  dificilment  es  pot  dur  a terme  des  del  si 
de  la  propia  estructura  interna  d’una  universitat  (b6  que,  en  aquests 
camps,  hi  caben  moltes  i variades  alternatives). 

Amb  aquestes  matisacions  sembla  evident,  per  tant,  que  les 
possibilitats  d'optimar  els  efectes  positius  de  les  relacions  entre 
universitat  i empresa  augmentaran  notablement  si  s’actua  de  manera 
decidida  amb  vista  a establir  una  politica  positiva  que  les  estimuli 
convementment 
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Formaci6  i empresa 


Francesc  Santacana  i Martoreil 


Les  reiacions  entre  universitat  i empresa:  un  factor  de 
progres  economic  i social 


Fins  ara  hem  apuntat  un  seguit  de  raons  o d'avantatges  que  jus- 
tifiquen  el  compromis  del  m6n  empresarial  amb  la  universitat  i el  de 
la  universitat  amb  el  m6n  empresarial. 

Les  dues  parts,  hem  vist,  en  surten  beneficiades.  Pero,  a mbs,  cal 
tenir  present  que  aquesta  mena  de  reiacions  aporten  uns  beneficis 
globals  per  a la  societat  en  qub  es  donen. 

En  primer  Hoc,  cal  considerar  que  les  millors  oportunitats  per  als 
llicenciats,  la  cooperacib  en  I'establiment  dels  plans  d'estudi,  la 
contribucib  a la  formacib  de  docents  o I'accbs  a noves  fbrmules  de 
finangament  poden  millorar  considerablement  les  inversions  elevades 
que  necessita  el  sistema  d'ensenyament  superior. 

En  segon  Hoc,  I'establiment  d'un  sistema  mbs  flexible  de  trans- 
ference de  tecnologia  i de  coneixements  millora  I’eficbcia  global  dels 
sistemes  cientffic  i tecnolbgic  del  pais. 

En  darrer  terme,  aquestes  reiacions  acceleren  i intensifiquen  la 
introduced  d'una  cultura  de  la  innovacio  en  diferents  elements  de  la 
nostra  societat. 

Podem  afegir  que,  amb  aquestes  reiacions.  es  completa  el  cercle 
de  difusib  dels  resultats  de  la  recerca  a la  industria  que,  d'aitra 
manera,  quedaria  minimitzat  o retallat.  Aquest  cercle  inclou  quatre 
grans  camins:  a)  I’amplia  difusib  que  es  realitza  per  la  via  de  les 
publicacions  i de  les  conferbncies;  b)  I'estreta  difusib  que  te  Hoc 
mitjangant  I'establiment  de  contractes  amb  un  numero  red u'i't 
d'empreses;  c)  mitjangant  una  politica  activa  de  marketing  de  nous 
profuctes  i processos  (que  inclou  una  activa  politica  de  patents);  i d) 
per  la  via  de  la  formacio  continuada. 


Els  sistemes  de  reiacions  entre  universitat  i empresa 


me 


Atesa  I'esmentada  gran  varietat  de  possibilitats  en  I'ambit  de  les 
reiacions  entre  universitat  i empresa,  es  pot  partir  d'una  primera 
classificacio  en  quatre  grans  arees  o serveis 

- servei  de  recerca; 

- servei  de  consultoria; 

- servei  de  formacib; 
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-explotaci6  del  resultat  de  la  recerca. 

El  serve!  de  recerca  6s  el  servei  clau  d’una  institucib  de  trans-  j 
ferencia  tecnolbgica  entre  universitat  i empresa.  Aixd  es  reflected,  : 
com  6s  Idgic,  en  els  ingressos  que  entren,  per  aquest  concepte,  en  les  ; 
esmentades  institucions.  Es  un  servei  que,  d'habitud,  es  concreta 
amb  un  contracte  de  recerca  I que,  a diferbncia  de  I'activitat  de  ‘ 
consultoria,  pot  tenir  un  caire  m6s  departamental  o institucional. 

Es  tamb6  I'element  clau  del  mercat  de  la  R+D,  amb  tres  actors  : 
principals:  I'Estat,  la  universitat  i les  empreses.  D’un  mercat,  a ; 
m6s,  molt  enfocat  cap  a les  grans  empreses  (publiques  i privades),  , 
perd  amb  poca  incid6ncia  real  sobre  les  PME. 

En  els  contractes  habituals,  aquest  servei  de  transfer6ncia  es  pot 
dur  a terme  mitjangant  diverses  possibilitats  com,  per  exemple,  els 
recents  clubs  de  recerca  o programes  de  recerca  associats,  centres 
o instituts  de  tecnologies  avangades , pares  cientifics,  etc. 

Per  contrast,  el  servei  de  consultoria  es  presta  m6s  aviat  des 
d'una  bptica  individual,  amb  I'o bjectiu  d'oferir  respostes  rbpides  a 
problemes  tecnolbgics  de  curt  termini,  o b6  per  aportar  informacib 
sobre  I’estat  de  I ‘article  en  un  tema  concret.  En  realitat,  els  serveis 
de  consultoria  es  poden  considerar  com  la  parcel-la  m6s  privada  dels 
desenvolupament  professional  d'una  activitat  universitbria. 
Tanmateix,  no  podem  deixar  d'esmentar  uns  certs  plantejaments 
m6s  globals  de  I'activitat  de  consultoria,  susceptibles  d'operar  de 
manera  semblant  als  contractes  de  recerca  de  caire  m6s  departa- 
mental. 

L 'explotacid  dels  resultats  de  la  recerca  6s  una  altra  activitat 
molt  poc  desenvolupada  en  el  cas  de  la  nostra  universitat.  En  realitat, 
es  tracta  d’un  servei  forga  diferenciat  dels  dos  anteriors.  De  fet,  en 
aquest  cas  . o hi  ha  client  previ.  La  relacib  amb  el  mbn  empresarial 
es  deriva  del  fet  d'haver  patentat  una  recerca  universitbria  que  es 
pensa  que  es  pot  comercialitzar.  Aquesta  activitat  requereix  una 
estructura  forga  especialitzada  en  avaluacions  i auditories 
tecnologiques,  anblisi  de  rise,  capital  de  rise  i,  dbviament,  un  bon 
coneixement  de  I'estructura  industrial  del  pals. 

L'explotacib  dels  resultats  de  la  recerca  6s,  per  tant,  un  mitjb 
d'obtenir  ingressos  importants  per  part  de  la  universitat  que  compta 
amb  poca  tradicib  tant  a Europa  com  a Espanya,  al  contrari  del  que 
succeeix  a molts  centres  universitaris  americans.  Es,  sens  dubte,  un 
dels  punts  clau  sobre  els  quals  caldrb  insistir  en  els  propers  anys  com 
una  de  les  peces  d'una  completa  politica  de  relacions  entre  la 
universitat  i I'empresa.  j 

En  darrer  terme,  tractem  el  servei  de  formacid,  d'un  relleu  es- 
pecial dins  les  relacions  entre  la  universitat  i la  empresa. 
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Formacio  i empresa 


Francesc  Santacana  i Martorell 


El  servei  de  formacio  en  el  context  de  les  relacions  entre 
universitat  i empresa 


El  primer  que  cal  fer  palds  es  que  ens  trobem  davant  d’una  activitat 
relativament  nova.  De  fet . un  informe  de  1‘OCDE  publicat  el  1984 
sobre  aquesta  amplia  tematica  no  tractava  especificament  la  formacid. 
Sis  anys  mes  lard,  a comengament  del  1990,  els  autors  mateixos  hi 
al  ludeixen,  a aquesta  mancanga,  en  un  nou  informe  en  que  es  pot 
llegir  textualment  que,  “pel  que  fa  a les  relacions  entre  universitat 
i empresa  en  el  nivell  de  la  formacio  (que  no  s’havien  abordat 
especificament  en  el  primer  rapport  de  I’OCDE).  1‘estudi  constata  el 
seu  rapid  creixement  i la  seva  millor  adequacio  a les  necessitats  de 
les  empreses.  En  la  major  part  de  pai'sos,  s’observa  el  desen- 
volupament  de  la  coHaboracio  entre  universitats  i empreses  al  nivell 
d'ensenyament  (intercanvi  de  personal),  de  la  formacid  continuada  i, 
en  general,  de  felaboracid  de  programes  de  formacid  punta". 

Cal  tenir  present,  d’altra  banda,  que  en  aquest  camp  concret  de 
les  relacions  entre  universitat  i empresa  no  estem  parlant  de  I 'activitat 
normal  de  formacid  que  duen  a terme  els  centres  universitaris,  sino 
d'una  oferta  d’una  altra  mena  de  cursos  i d’accions  especifics 
dissenyats  per  tal  de  cobrir  les  necessitats  de  clients  particulars,  de 
grups  o d’associacions  i institucions.  Fins  fa  poc,  aquesta  activitat  no 
tenia  cap  perfil  institucional  particular.  Ara,  la  situacid,  com  es 
veura,  comenga  a cariviar  i,  per  tant.  apareixen  ja  organitzacions 
ben  estructurades  amb  la  finalitat  de  dur  a terme  aquesta  activitat, 
que  podnem  dir  que  ve  a completar  el  mercat  de  la  R + D. 

A fi  de  donar  una  visio  a la  vegada  general  i concreta  d'aquesta 
activitat.  seguirem  I'esquema  que  aporta  I estudi  de  I’OCDE.  tot 
completant-lo  amb  les  experiences  propies  que  s’han  dut  a terme, 
fins  ara,  a la  fundacio  "Bosch  i Gimpera". 


Les  modalitats  del  servei  de  formacio.  L’experiencia  de  la 
FBG 


a.  L'ensenyament 

La  coHaboracio  entre  universitat  i empresa  troba  en  I'ambit  de 
l'ensenyament  el  primer  esglad  de  la  cadena  que  ha  de  seguir  fins 
ambar  a la  formacid  permanent.  L'informe  de  I'OCDE  planteja,  en 
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aquest  terreny,  les  experiences  relatives  a les  estades  d’estudiants 
a empreses  durant  el  seu  periode  de  formacid.  El  contacte  amb  els 
mdtodes  de  treball  empresarials  i I'aplicacid  dels  coneixements 
adquirits  fins  aleshores  enriqueixen,  sens  dubte,  la  preparacio 
universitdria  de  1‘estudiant  i,  a la  vegada,  facilita  a 1‘empresa  el 
necessari  periode  d'adaptacio  dels  nous  professionals.  Es  important, 
per  al  bon  funcionament  d’aquestes  actuacions,  comptar  amb  la 
participacio  activa  del  industrials  en  les  act ivitats  docents. 

D'entre  les  experiences  que  I'informe  de  I'OCDE  exposa.  en  podem 
destacar  els  casos  d'Alemanya,  Franga  i Finlandia,  sobretot  pel  que 
fa  a les  professions  de  caire  tecnic. 

Pel  que  fa  a la  Universitat  de  Barcelona.  I’experiencia  mes  Clara 
en  aquest  sentit  es  el  programa  denominat  EUS  (“Empresa.  Universitat. 
Societar).  en  el  qual  participen  ja  mes  d’un  centenar  dalumnes  de 
4t  i 5e  curs  de  la  Facultat  de  Ciencies  Economiques,  i que  es  realitza 
amb  la  col-laboracid  empresarial  de  la  fundacio  del  Cercle  d’Economia 
i de  ia  fundacio  "Bosch  i Gimpeia"  mes.  naturalment.  la  de  la  mateixa 
Facultat. 

El  programa.  que  te  tres  anys  d’existencia.  i en  el  qual  participen 
unes  cinquanta  empreses  i institucions.  s inicia  nomes  per  la  branca 
d’empresa.  pero  aviat  samplia  a !a  d'economia  general  (d'aqui  la 
participacio  d'institucions)  i,  en  un  futur.  arribara  a la  branca 
d'assegurances. 

Un  comite  mixt  d'empresaris  i de  professors  regula  i supervisa 
el  funcionament  del  programa  en  tots  els  aspectes:  docent,  practic  i 
pressupostari. 

Fins  ara,  I'experiencia  ha  resultat  francament  positiva.  Per  part 
de  la  Universitat  pel  que  fa  la  miliora  de  la  docencia,  en  facilitar  els 
contactes  regulars  amb  el  mon  de  I’empresa  (que.  a la  vegada.  fa- 
cilita i estimula  daltres  fdrmules  de  cooperacio)  i ampliar-se  la 
formacid  del  professor;  per  part  de  I'empresa.  el  resultat  es  ciar: 
es  col  iabora  en  la  formacid  dels  seus  futurs  teenies  i en  facilita  el 
proces  d'adaptacio  posterior  per  part  de  I'alumne.  se  li  aporta  una 
experiencia  professional  de  gran  utiiitat  per  al  futur 

En  ei  terreny  de  I’ensenyament.  pero.  hi  caben  d'altra  mena 
d’actuacions  com  les  que  la  fundacio  "Bosch  i Gimpera”  ha  promogut 
amb  la  col-laboracid  d'altres  institucions  o associacions  sectorials. 
En  aquests  cassos.  I’objectiu  es  facilitar  la  preparacio  d’uns  teenies 
que  es  necessiten  en  un  determinat  sector,  o be  d'engrandir  les 
possibihtats  de  sortideS  professionals  dels  Hicenciats.  Els  exemples 
mes  sign ificat ius  serien.  en  aquest  cas.  els  cursos  de  formacid  per 
a I’accds  al  Cos  Superior  d'lnspectors.  o els  d’editors.  o els  que  hi 
ha  en  preparacid  per  al  sector  alimentari.  o d'hostaleria  i turisme 
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Tots  aquests  cursos  responen,  mbs  o menys,  als  mateixos  pa- 
rdmetres: 

a)  collaboracid  amb  un  sector  industrial  (alimentacib,  editorial), 
o insti tucional  (Minister!  d’Afers  Exteriors.  Minister!  de  Finances, 
caixes  d’estalvis,  etc.); 

b)  creacib  de  quadres  docents  mixtos  (professors  i tbcnics 
d’empreses  o institucions); 

c)  creacib  de  comissions  mixtes  de  seguiment  i supervisib; 

d)  disseny  d’un  pressupost  autbnom  i autofinangat; 

e)  elaboraci6  conjunta  de  programes  d'estudis. 

Encara  que,  en  alguns  casos,  aquestes  experiences  podrien  entrar 
en  el  grup  de  les  de  formacid  permanent,  entenem  que  tenen  mbs  aviat 
un  cardcter  molt  mbs  propi.  S6n.  en  realitat,  cursos  de  formacid 
univorsitat/empresa  molt  d irigits  als  joves  llicenciats  i les  seves 
possibilitats  professionals,  a la  vegada,  bs  clar,  que  els  sectors  que 
hi  coMaboren  es  beneficien  directament  d'aquesta  millor  preparaci6. 


b.  La  formacid  permanent  o continuada 


Aquest  bs  un  camp  d’activitat  forga  diferenciat  de  I’anterior.  De 
fet,  la  seva  importdncia  creixent  deriva  dels  fenbmens  a qub  feiem 
referbncia  quan  parldvem  de  I'aplicaci6  de  noves  tecnologies,  de  la 
dependbncia  que  s’estableix  entre  aquestes  i,  en  definitiva,  de  la 
caducitat  temporal  dels  ensenyaments  actuals  que  obliga  al  reciclatge 
regular  o,  amb  altres  paraules,  a una  politica  empresarial  de  formacid 
continuada. 

Encara,  fins  ara,  la  universitat  espanyola  ha  estat  fora  de  I’abast 
d'un  mercat  de  formacid  que  creix  d’una  manera  notable:  i en  el  qual 
les  caracterfstiques  i la  sistemdtica  universitdria  s'adapten  d’una 
forma  notable.  Aquest  haurd  de  ser  un  dels  eixos  sobre  el  qual  haurd 
de  girar  una  universitat  actual,  oberta  a la  societat  que  I’envolta  i 
que,  en  definitiva,  ha  de  prestar  els  serveis  bdsics  que  se  li  demanen: 

- formacid  de  futurs  professionals; 

- posada  al  dia  continuada  dels  coneixements; 

- recerca  bdsica; 

- recerca  aplicada. 

La  primera  d’aquestes  activitats  bs  la  mbs  tradicional.  En  aquest 
sentit,  podem  inserir  el  concepte  de  formacid  continuada  en  el  mateix 
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marc  de  normalitat  tradicional,  quan  les  alteracions  tecnoldgiques  i 
socials  del  model  aixf  ho  reclamen. 

En  realitat.  la  formacid  continuada  forma  part  del  denominat  Mercat 
del  Recurs  Tecnoldgic  o del  Coneixement  del  qual,  recordem,  els 
sectors  principals  s6n  I'Administracid  publica,  les  empreses  i la 
universitat  tot  i que,  en  aquesta  parcel-la  concreta  de  la  formacid, 
aquesta  darrera  activitat  (en  general,  a tot  Europa,  pero  sobretot  a 
Espanya)  hi  td  encara  un  paper  forqa  minve.  Sigui  com  vulgui,  sembla 
diflcil  de  participar  en  un  mercat  de  les  caracterfstiques  de  la 
tecnologia  o dels  coneixements  sense  una  intervencid  Clara  i directa 
per  part  de  la  universitat  en  tots  i cada  un  dels  seus  aspectes. 

De  fet,  I’experiencia  positiva  demostra  que,  perque  una  trans- 
ference tecnologica  sigui  efectiva,  cal  no  unicament  I’existdncia,  o 
la  presdncia,  d’un  nucli  universitari  i d’un  nucli  industrial,  sind  que 
cal  tambe  que  hi  hagi  previament  un  marc  informal  i personal  de 
relacions  entre  els  cientifics,  els  enginyers  i els  tdcnics  de  les 
empreses  i de  la  universitat.  D’aquesta  manera,  un  recent  informe 
francos  palesa  com  una  ciutat  industrial  i universitaria  com  Tolosa 
ha  tingut  grans  dificultats  per  desenvolupar  les  relacions  entre  la 
universitat  i I’empresa  en  funcio  de  les  empreses  locals.  La  manca  de 
tradicid  i de  I’esmentat  marc  de  relacions  informals  dificulta  el  procds. 
Es  possible  que  una  activitat  de  formacid  permanent  encaminada  a 
millorar  el  nivell  de  coneixement  dels  tdcnics  empresarials  haguds 
establert  les  relacions  personals  entre  els  dos  nuclis  (universitari  i 
empresarial).  i donds  pas  a posteriors  possibilitats  de  contactes  i de 
contractes. 

La  formacid  permanent  s'ha  de  concebre,  per  tant,  com  un  dels 
futurs  esglaons  clau  en  el  marc  global  de  les  relacions  entre  universitat 
i empresa.  Ara  bd,  perqud  aixd  sigui  possible,  cal  considerar  una 
sene  de  pre-requisits: 

• Adequada  estructura  gerencial  i administrativa. 

• Existencia  d'una  comissid  de  direccio  mixta  umversitat/empre- 
sa  que  faciliti  el  coneixement  de  les  necessitats  del  mercat  (Cal  tenir 
present  que,  moltes  vegades,  la  part  empresarial  pot  desconeixer 
aquestes  necessitats  pel  fet  de  la  mateixa  novetat  cientifica  d'un 
tema  determinat.  No  s'hauria  de  parlar,  per  tant.  d’un  estudi  de 
mercat  tradicional  o ortodox). 

• Nucli  docent  mixt  d'avantguarda,  amb  una  comissid  constituida 
per  representants  de  les  diferents  arees  de  coneixement  que  es  N/ulgutn 
promoure 

• Locals  adients  ben  equipats. 

• Disponibilitat  financera  per  assolir  la  necessaria  inversio  imcial 
(en  locals,  equipaments  i estudis  previs) 
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• I,  sobretot,  selectivitat  i qualitat  dels  cursos  que  s’hi  programin. 

El  fet  que  la  formacio  permanent  d’ctmbit  universitat/empresa 
sigui  encara  una  activitat  molt  recent,  expiica  les  poques  experiences 
europees  que  se'n  coneixen  i que  I’informe  de  I'OCDE  recull. 

Aixi,  a I'Alemanya,  el  nombre  de  programes  de  formacio  conti- 
nuada  hi  augmenta  lentament,  bo  i remarcant  que  els  indicadors 
assenyalen  un  desequilibri  entre  e!  desenvolupament  tecnoldgic  i els 
coneixements  del  personal  de  les  empreses.  Per  aixo.  s'han  elaborat 
una  serie  de  normes  encaminades  a potenciar  aquesta  mena  de 
formacid,  com  ara  I’establiment  de  grups  de  treball  que  recullin 
informacio  relativa  a I'oferta  i la  demanda  de  cursos  de  formacio  i 
a la  seva  ulterior  planificacio. 

Al  Japo.  els  centres  universitaris  ofereixen  cursos  de  tarda  i nit 
per  contribuir  a la  formacid  del  personal  de  les  empreses. 

Pel  que  fa  al  nostre  pais,  les  experidncies  sdn  minimes,  i moltes 
entrarien  mes  per  la  via  dels  cursos  de  tercer  cicle  que  per  la  via  de 
la  formacio  continuada. 

La  introduced,  per  tant,  d“un  bon  esquema  de  formacid  continuada 
en  I'cimbit  de  la  nostra  universitat  no  ser&  un  cami  facil  -no  ho  es 
arreu  d'Europa-  a causa,  fonamentalment,  que  els  sistemes  no  foren 
dissenyats  per  establir  una  relacid  fluid  a amb  el  mdn  industrial  - 
transferdncia  de  tecnologia  i de  coneixements-  en  una  epoca  de  canvis 
constants  i de  mundialitzacid  de  I'economia;  ni  pel  que  fa  als  seus 
esquemes  organitzatius,  ni  pels  tipus  docents  i infrastructurals. 
Tampoc  les  empreses  -singularment  les  mitjanes  o petites-  no  han 
estat  creades  en  funcid  d’un  concepte  tecnoldgic  que  fos  la  clau  de  la 
seva  competitivitat. 

Sigui  com  vulgui,  la  demanda  de  formacid  continuada  per  part  de 
les  empreses  no  assolird  xifres  significatives  sense  que  la  universitat 
presenti  una  oferta  de  qualitat,  ben  estructurada  i flexible.  Aquest  ds 
el  repte  actual. 
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Abstracts 


Esfe  trabaio  pretende 
aportar  una  ampha 
vision  del  t>po  de 
reiaciones  que  pueden 
estaPiecerse  entre  la 
universidad  y el  mundo 
de  la  empresa  poniendo 
un  entasis  especial  en 
las  actividades  de 
formacion  y 
especificamente  de 
formacion  permanent  o 
formacion  contmuada  Si 
bien  este  tipo  de 
formacion  todavia  no 
atcanza  unos  niveies 
adecuados  (ni  en  Europa 
ni  en  Espaha)  se 
considera  que  es  uno  de 
!os  pantos  clave  de 1 
desarrollo  de  la 
universidad  actual  como 
respuesta  ai  papei 
crucial  de  los  conoci- 
mientos  en  una 
eccnomia  y un  proceso 
de  cambio  y 

muncJ/aiizacon  A fm  de 
estimuiar  la  demanda  de 
este  tipo  de  formacion. 
la  universidad  tienen 
que  aportar  una  oferta 
de  cal  id  ad  b >en 
estructurada  y flexible 
Ei  trabajo  se  compie- 
menta  con  una  introduc. • 
cion  en  que  se  exponen 
las  necesidades  de! 
conjunto  empresarial 
respecto  a la  formacion 
asi  como  tambien  las 
ventajas  para  la 
universidad  y para  la 
s ociedad  en  geneial.  tie 
una  pohtica  active  de 
aproximacion  a la 
empresa  El  aspecto 
crucial  de  la  tcrmaciCn 
se  enmarca  en  el 
contexto  m4s  ampho  de 
las  reiaciones  entre 
universidad  y empresa 


Cet  ouvrage  cherche  a 
fournir  une  idee 
approfondie  du  genre  de 
rapport  pouvant  £tre 
etabh  entre  I'univerSite 
et  le  monde  de 
I entreprise  en  msistant 
notamment  sur  les 
activites  de  formation 
et  d une  manure 
specifique  sur  les 
activites  de  formation 
permanente  ou 
formation  continue 
Ouoique  ce  genre  de 
formation  n‘atte<gne  pas 
les  niveauK  adequats  (ni 
en  Europe,  ni  en 
Espagne).  etle  est 
considdree  un  des  points 
clef  pour  le 
deveioppement  de 
l universite  actueUe  on 
tant  que  repons e au  rdie 
capital  des 

connaissances  dans  une 
econonve  et  un 
processus  de 
changement  et 
d universahsation  Pour 
encourager  la  demande 
de  ce  genre  de 
formation  I umversde 
doive  etabhr  une 
proposition  de  quahle. 
bien  structuree  et 
soupie 

Cet  ouvrage  est 
complete  par  une 
introduction  ou  I on 
expose  les  besoms  de 
i ensemble  patronal  sur 
ia  formation  aussi  bien 
que  les  avantages  pour 
I'universne  el  ;a 
societd  en  general  d uno 
pohuque  active  de 
rapprochement  t1 
I'entreprise 
L aspect  capital  de  la 
lormation  est  encadre 
dans  le  ccntexte  le  plus 
vtenou  des  rapports 
f tnivetsdo  ‘F nhepim-e 


This  study  gives  a broad 
view  of  the  relations 
between  the  university  . 
and  the  world  of 
business,  with  parheu' 
lar  emphasis  on  framing 
activities  and  especially 
on  continuous  training 
which,  though  still  no! 
adequately  developed, 
neither  m Spam  nor  m 
Europe,  is  considered  to 
be  a crucial  factor  m 
the  development  of  the 
university  s response  to 
the  key  role  of 
knowledge  m the 
economy  and  the 
changing  world  In  order 
to  promote  this  type  of 
framing,  the  university 
need  to  offer  quality, 
structure  and 
flexibility 
The  introduction 
consists  of  a summary 
of  the  needs  of  the 
world  of  busmass 
regarding  training  and 
of  the  advantages  to  the 
universitiy  3nd  to 
society  m general  of  an 
active  policy  of  forming 
hnks  with  companies 
The  crucial  aspect  of 
training  is  considered 
within  the  broad  context 
of  re'aitons  between 
univer sihy  and 
companies 
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Analisi  de  necessitats  i planificacib  de  la  formacid  | 
a I’empresa 

Angel  Font  * i 

Francesc  Imbernon  * 


Introduced 


El  concepte  actual  d'educacid  permanent  (i  no  podem  oblidar  el  • 
concepte  d 'educacid  recorrent,  encunyat  el  1969  pel  desaparegut  5 
Olof  Palme)  compr^n  totes  les  etapes  de  ia  vida  de  I'esser  hum&  I,  per  • 
tant,  s'ocupar£  tamb6  de  la  formacid  en  el  mbn  laboral.  Tambd  ds  ! 
veritat  que  la  mateixa  preocupacid  de  la  pedagogia  el  darrer  segle  ha  1 
provocat  moltes  vegades  una  especialitzacid  mds  gran  en  el  camp  de 
I'infant  i de  I’adolescent,  a la  recerca  de  teories  de  I'aprenentatge 
i de  I'instruccid,  i ha  deixat  en  un  segon  terme  I'educacid  d ’adults , 
excepte  per  cobrir  llacunes  no  omplertes  per  I'educacid  infantil. 

L'estudi  de  I'educacid  d'adults  en  totes  les  etapes  de  la  vida  socio- 
laboral  ja  ds  un  fet  al  final  del  segle  xx.  Ningu  no  dubta  que  la  formacid 
permanent  apareix  com  una  de  les  mds  grans  exigdncies  de 
desenvolupament  i com  a prioritat  de  prioritats.  Els  professionals  de 
la  psicopedagogia  es  preocupen  per  tal  d’entreveure  les  carac- 
teristiques  personals  i collectives  d’aquesta  etapa  de  la  vida.  Ja 
Fdlix  Adam  (1970)  va  proposar  un  terme  especific,  I 'Andragogia,  per 
definir  la  cidncia  que  ha  d'ajudar  els  adults  a aprendre.  elaborant 
teories,  processos  i tecnclogia,  per  diferenciar  I'educacid  dels  infants  : 
de  la  dels  adults,  terme  que  no  ha  estat  adoptat  per  Tus  cornu  (Titmus, 
1979). 

Knowles  Malcolm  (1970)  afirma  que  existeixen  ires  postulats 
fonamentals  de  I'Andragogia: 


* Angel  Font  6s  llicenciat  en  Pedagogia  Ha  estat  professor  de  Tecnologia  Educa 
tiva  a la  Facultat  de  Pedagogia  i cap  de  Recursos  Humans  d’Hidrurta  Actualment  6s 
director-gerent  de  Consultores  Espafioles  f Consultors  d'Empresa  a Catalunya 

* Francesc  ImbernOn  6s  doctor  en  Pedagogia  i catedrdtic  d'E  U del  Departament 
de  Did6ctica  i OrgamtzaciO  Escolar  de  la  Umversitat  de  Barcelona  Ha  investigat  i 
publicat  sobre  formacid  de  formadors 
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a)  I’adult  ha  de  ser  animat  a conduir  el  seu  propi  aprenentatge; 
com  quatsevo!  ser  huma  que  es  desenvolupa,  ha  de  passar  d'un  estat 
de  dependdncia  a un  estat  d’independdncia; 

b)  I’experiencia  adquirida  per  l ad u It  ha  de  ser  utilitzada  per 
facilitar  I'aprenentatge  i el  canvi; 

c)  les  prdctiques  d’aprenentatge  s’han  de  centrar  mes  en  els 
procediments  i les  competencies  que  no  pas  en  els  coneixements 
estrictes.  L’aportacio  tedrica  no  te  sentit  si  no  fa  referdncia  a la 
practica  en  la  qual  els  formats  estan  implicats. 

Aquests  postulats  ens  permeten  extruure  un  seguit  d'estrategies 
formatives  que  cal  tenir  en  compte  en  la  formacio  d'adults: 

a)  s’ha  de  partir  de  I'experiencia  de  I’adult:  es  a dir,  s’ha  de 
centrar  el  treball  sobre  I’aprenentatge  real  de  procediments,  mes 
que  no  pas  sobre  la  transmissio  unicament  conceptual; 

b)  s‘ha  d'introduir  al  maxim  la  pluridisciplinarietat  dins  la  formacio; 

c)  cal  fer  servir  estrategies  metodoldgiques  rrtes  centrades  en  la 
resolucio  de  problemes  sorgits  de  la  propia  practica  (de  les  motivacions 
concretes),  que  no  pas  en  I’adquisicid  de  nocions; 

d)  la  practica  professional  sera  el  punt  de  partida  (diagnostic)  i el 
punt  d'arribada,  ja  que  I'adult  cerca  aplicabilitat; 

e)  el  coneixement  dels  objectius.  el  progres  i el  que  s'aconsegueix, 
son  importants  fonts  de  motivacib. 

Tot  aixo  estd  produint  I’acostament  entre  la  formacid  a I'empresa 
i la  pedagogia,  ja  que  aquesta  darrera  permetra  una  planificacio , 
execucid  i avaluacio  amb  mes  ref  lex  io  i coherencia,  aprofitant  de 
manera  mes  acurada  els  recursos  humans  i materials  i assolint  els 
objectius  fixats. 


La  planificacio  de  la  formacio  a I’empresa 


La  funcib  de  Iterea  de  personal  a les  empieses  on  s’msereix  la 
formacio,  ha  passat  per  diferents  etapes  histdriques  en  que  I'accent 
s’ha  posat  en  diversos  factors: 

- I'estricta  administracio  (salaris.  Seguretat  Social,  contractacid. 
etc  ). 

- els  aspectes  organit/atius  i de  rendibilitat  de  I’cstfuctura 
productiva,  mds  des  del  punt  de  vista  del  disseny  del  Hoc  de  iieball. 
que  no  pas  de  les  motivacions  i necessitats  del  seu  ocupant; 
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- la  negociaci6  col.lectiva  i els  aspectes  juridico-laborals; 

- la  gestib  global  i estrategica  del  potencial  humb  de  I'empresa. 

D'altra  banda,  la  funcib  I el  concepte  de  formacib  a I'empresa  ha 
anat  evolucionant  en  els  seus  objectius  i en  la  mena  d'oferta. 

Els  anys  seixanta  es  van  crear  estructures  de  formacib  nomes  a 
les  grans  empreses  estables  i rendibles.  Dins  els  sector  de  serveis, 
aquesta  funcib  hi  va  tenir  un  cert  caire  social,  i en  el  sector  indus- 
trial s’hi  van  crear  grans  centres  que,  d'alguna  manera,  feier,  la 
competbncia  a la  Formacib  Professional  reglada  i que  tenien  exit  en 
el  sentit  que  moltes  vegades  els  aprenents,  un  cop  formats, 
s'incorporaven  a empreses  del  sector,  incloses  les  de  la  competbncia, 
on  els  sous  i les  oportunitats  de  promocib  eren  mbs  alts. 

Mbs  endavant,  en  moltes  empreses,  aquestes  estructures  es  van 
burocratitzar.  Aquest  fenomen  es  pot  observar  encara  en  algunes 
empreses  de  pa'isos  com  Franga,  on  els  empresaris,  per  llei,  han  de 
despendre  en  formacib  un  percentatge  de  la  massa  salariaL  la  qual 
cosa  ha  tingut  sens  dubte  mbs  avantatges  que  no  pas  inconvenients, 
tot  i que  en  algunes  organitzacions  ha  provocat  que  es  perdessin  de 
vista  els  veritables  objectius  de  la  formacib. 

La  burocratitzacib  va  afavorir,  com  s'esdevb  sovint,  la  concepcib 
de  poder  centrafitzat  de  I’area  de  personal  i,  en  aquesta  fase,  la 
formacib  va  ser  I'eina  ideal  per  al  reclutament,  la  seleccio  interna 
i externa  i els  ascensos  (mobilitat  vertical). 

Tambb  podriem  dir  que  va  donar  resposta  a la  necessitat  de 
ensinistrament  especific  als  nivells  mbs  baixos  de  I'organitzacib, 
perb  des  d'una  perspectiva  molt  tayloristica  i jerarquitzada  de  I'analisi 
de  tasques. 

Molt  aviat,  perb,  I'evolucib  sbcio-economica  va  obligar  a fer  un 
replantejament  dels  models  organitzatius,  aixi  com  tambb  de  les 
relacions  jerarquiques  i dels  estils  de  direccib  i liderat  en  el  si  de  les 
empreses,  i es  va  fer  evident  que  la  formacib  era  una  de  les  eines 
mes  importants  per  assolir  aquest  canvi. 

Aquestes  fases  no  han  estat  estanques  ni  s'han  exclbs  mutuament; 
de  fet,  algunes  persisteixen  d’alguna  manera  en  moltes  empreses. 

L'oferta  formativa  i,  per  tant,  la  planificacid  de  fa  formacid  a 
I'empresa,  s'ha  adaptat  de  diferents  maneres  a la  filosofia  que  subjeia 
en  cada  una  de  les  etapes,  i aixi  hem  pogut  veure  com  s’ha  passat  a 
moltes  organitzacions  de  nombs  administrar  un  pressupost,  enviant 
cap  a l'oferta  de  cursos  estbndard  externs  les  demandes  de  formacib 
puntuals  que  anaven  fent  els  diferents  serveis  o les  mateixes  perso- 
nes,  a intentar  un  enfocament,  diguem-ne  comercial,  en  qub,  mitjangant 
un  catbleg  atractiu  de  possibilitats  de  formacib  internes  i externes, 
s'intentava  atreure  els  "clients"  de  les  diferents  arees  funcionals,  o 
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bb  es  fixaven  els  estbndards  minims  per  a I’ascens  o per  al  canvi  de 
Hoc  de  treball. 


Avui  dia  s'na  generalitzat  mbs  la  perspectiva  del  que  en  podriem 
dir  el  marketing  intern  de  la  formacid.  Aix6  vol  dir  que  ha  esdevingut 
imprescindible  fer  un  estudi  detallat  del  mercat  intern  o de  les 
necessitate  internes  de  formacid  que,  com  veurem  desprbs,  bs  una 
de  les  etapes  mbs  importants  de  la  planificacid,  per  tal  que  el  disseny 
de  la  oferta  formativa,  o products , sigui  coherent  (i  per  tant  eficaq) 
amb  aquestes  necessitats. 


Si  hagubssim  de  remarcar  els  dos  aspectes  mbs  destacats  en  els 
quals  les  empreses  punta  a nivell  internacional  insisteixen  actualment 
pel  que  fa  a com  conceben  la  formacid  a I’empresa,  podriem  dir  que: 


a)  els  objectius  de  formacid  han  d’anar  lligats  directament  als 
objectius  estratdgics  de  I'empresa.  El  pla  de  formacid  ha  de  ser  una 
part  del  pla  estratbgic,  i la  direccid  al  mbs  alt  nivell  s ’hi  ha  d'implicar 
fortament; 


b)  darrere  tota  accid  de  formacid,  hi  ha  d’haver  criteris  de 
rendibilitat.  Som  en  una  bpoca  en  qub  els  recursos  sdn  sempre  escassos 
i s'han  d'aplicar  amb  eficbcia.  Cal,  doncs,  una  acurada  planificacid  i 
I’establiment  d'uns  indexs  que  ens  permetin  avaluar  I'bxit,  no  nombs 
durant  el  procbs  i al  final  d’aquest,  sind  tambb  a curt  i mig  termini. 


Fases  del  pla  de  formacid  a I’empresa 


Podem  distingir  diverses  etapes  eri  el  procbs  de  formacid  a 
'empresa.  Cada  fase  comportard  I'estudi  de  diferents  aspectes: 


i.  Planificacid 

1.1.  Anblisi  de  necessitats 

1.2.  Disseny 

1.3.  Planificacid  logistica 
.4.  Planificacid  operativa 

ii.  Execucid 

ii.l.  Motivacid 
n.2.  Comunicacid 
n.3  Seguiment 


111.  Avaluacid  I 

in.  1 . Moments  ] 

hi. 2.  Resultats  j 

Evidentment,  aquestes  etapes  no  sdn  sequdncies  temporals  j 
totalment  separades,  sind  que  moltes  vegades  es  superposen.  No  ■ 
podem  oblidar,  d'altra  banda,  la  inciddncia  d'aspectes  com  la  mena  I 
d’empresa  de  qud  es  tract i , el  secotr  d’activitat  al  qual  pertanyi,  la  ] 
seva  naturalesa,  les  seves  dimensions,  la  seva  estructura.  la  dispersid 
geografica,  les  polltiques  generals  de  personal,  etc.,  que  obliguen  a 
una  contextualitzacid  especffica. 

Donada  la  seva  importbncia,  intentarem  aprofundir  en  el  primer 
dels  apartats. 


An&lisi  de  necessitate  de  formacid  a I’empresa 


Abans  de  tractar  I'andlisi  de  necessitats,  serd  important  detectar 
les  pseudo-necessitats  de  formacid,  o sigui,  les  falses  utilitzacions 
de  la  formacid  a I’empresa.  Segons  Jean  Dubois  (1971),  aquestes 
pseudo-necessitats  sdn  les  seguents: 

- la  formacid  com  a sancid; 

- la  formacid  com  a consol; 

- la  formacid  com  a recompensa, 

- la  formacid  com  a parany; 

- la  formacid  com  a tranquil  li tzant; 

- la  formacid  com  a tapaforats. 

Aquestes  pseudo-necessitats  s’utilitzen  correntment  en  les 
empreses  en  contraposicid  a una  correcta  andlisi  de  necessitats,  que 
ha  de  tenir  en  compte  diferents  questions  prdvies. 

Si  abans  fdiem  una  andlisi  de  I’evolucio  histdrica  de  la  formacid 
a I’empresa,  ara  cal  donar  un  cop  d’ull  a tots  aquells  factors  que, 
d’una  manera  decisiva,  incideixen  sobre  les  necessitats  de  formacid 
en  el  moment  actual. 

En  primer  Hoc,  hi  ha  la  pressid  de  la  competitivitat.  Les  empreses 
es  mouen  en  mercats  progressivament  mbs  competitius  i han  de 
reduir  costos,  fer  rendible  llur  gestid  i,  per  damunt  de  tot,  assolir 
el  concepte  d 'excel  l&ncia,  fonamentalment  mitjangant  la  qualitat  \ 
el  servei  al  client. 


1*7/ 


27 


Formacid  i empresa 


D'altra  banda,  les  empreses  es  mouen  en  un  entorn  com  mds  va 
mds  canviant.  S'ha  dit  que  I'objectiu  prioritari  de  la  formacid  en  els 
propers  anys  serd  preparar  individus  prou  flexibles  per  poder 
desenvolupar-se  en  una  societat  Immersa  en  un  canvi  com  mds  va 
mds  accelerat.  Un  exemple  en  pot  ser  pensar  en  les  implicacions  de 
la  introduced  de  I'ordinador  personal  a les  liars  i a les  empreses,  fet 
que  ha  provocat  Taparicid  d'un  gran  nombre  6'analfabets  que,  d'altra 
banda,  poden  ser  molt  cultes.  I,  d'aixd,  no  en  fa  ni  tan  sols  vuit  anys! 

L'accelerat  desenvolupament  tecnoldgic  degut  als  avengos  cientifics 
fa  que,  aproximadament  cada  sis  o set  anys,  es  quedin  obsolets  els 
coneixements,  fet  que  incideix  fortament  en  els  processos 
d'automatitzacid  i de  f lex ib i I itzacid  de  la  produccid.  Aixo  vol  dir  que 
horn  no  tan  sols  ha  d'estar  preparat  per  adaptar-se  a les  noves  eines, 
sind  tambd  als  nous  models  organitzatius,  que  d'altra  banda  impliquen 
nous  valors  socials,  tambd  acceleradament  canviants. 

Un  altre  exemple  d'aquest  canvi  pot  ser  la  progressiva  desaparicio 
de  les  fronteres  politiques  i econdmiques,  les  continues  fusions  i 
absorcions  d'empreses,  amb  els  canvis  de  cultura  corporativa  que 
aixd  comporta.  Tambd  la  progressiva  intervencid  dels  governs,  que 
defineixen  marcs  com  mds  va  mds  estrictes,  etc. 

Tots  aquests  condicionants  de  I ‘entorn  canviant  flueixen  Idgicament 
damunt  els  objectius  estrategics  de  I’empresa  que,  com  hem  dit  abans, 
han  d'anar  directament  lligats  als  de  formacid.  Hi  ha,  perd,  d'altres 
factors  interns,  que  de  vegades  van  de  dalt  a baix,  i de  vegades  a 
I'inrevds,  que  tambe  generen  necessitats  de  formacid  a I'empresa. 
Els  intentarem  esquematitzar  a continuacid: 


- LA  CULTURA  D'EMPRESA 

De  vegades  ds  la  necessdria  adaptacid  d’alguns  dels  seus  membres 
a les  pautes  d'actuacid  prdpies  d'una  organitzacid,  i de  vegades  ds  un 
canvi  de  cultura  a nivell  general  propiciat  per  la  direccid.  Tambd  hi 
inclouriem,  en  sentit  ampli,  les  politiques  concretes,  que  generen 
normes,  ordres,  procediments,  etc.,  i que  requereixen  uns  determinats 
comportaments  per  part  dels  empleats. 


- ELS  NOUS  SISTEMES 


Dins  d'aquest  apaitat,  hi  podem  incloure  tant  la  introduccid 
d'elements  tecnoldgics  nous  (per  exemple,  I'automatitzacid  o la 
informatitzacid)  com  dels  nous  processos  que  solen  comportar: 
tdcnics,  admimstratius  o de  qualsevol  altra  mena,  i els  nous  models 
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organitzatius  (polivaldncia,  enriquiment  del  treball,  grups  autonoms, 
treball  en  equip,  etc.) 


-ELS  PROBLEMES  DE  RENDIMENTl/O  MOTIVAClO  DE  LES  PERSONES 

Alguns  experts,  com  Allison  Rossett,  de  la  Universitat  de  San 
Diego,  o Jacob  (1978),  gairebe  circumscriuen  ies  necessitats  de 
formacid  a aquesta  mena  de  problemes. 

Cal  tambe  determinar  si  els  problemes  de  rendiment  son  deguts, 
per  exemple,  a un  disseny  defectu6s  del  Hoc  de  treball,  de  I'entorn, 
de  Ies  eines  necessaries  o de  Ies  normes. 

Tambe  pot  ser  que  els  problemes  de  motivacio  siguin  deguts  a la 
falta  d'incentius  economics  o d'altra  mena  de  possibilitats  de  desen- 
volupament,  etc.,  perque  evidentment  en  aquests  casos  la  intervened 
no  ha  de  ser  pas  unicament  formativa. 


- LA  DINAMICA  I LA  PLANIFICACIO  DELS  RECURSOS  HUMANS 


Generen  tambd  necessitats  de  formacio  la  mobilitat  horitzontai 
(cobriment  de  vacants  del  mateix  ni veil) , la  mobilitat  vertical  (as- 
censos,  organigrames  de  substitucio,  planificaci6  de  carreres,  etc.) 
i la  selecci6  externa  de  personal.  La  planificacid  de  recursos  humans, 
a mes  de  generar  necessitats  de  formacd,  6s  la  primera  beneficiaria 
dels  resultats  de  la  seva  analisi,  que  hi  proporciona  dades  molt 
necessaries,  sobretot  si  es  fa  en  tota  I'orgamtzacid. 


- ALTRES  FACTORS 


o 

ERIC, 


Am;  a mes,  en  la  formacio  a I’empresa  I'analisi  de  necessitats 
es  fa  dins  duns  condicionants  que  hem  de  tenir  en  compte.  D'una 
banda,  trobem  els  condicionants  estructmals,  com  s6n  la  naturalesa 
de  I'empresa  (origens,  hi stori a , present),  I’estructura  organitzativa 
(comercial,  de  serveis,  burocratica),  la  cultura  d’organitzaci6  (cen- 
trifuga,  centripeta,  equilibrada),  els  recursos  humans  (nombre 
d’empleats,  edat,  formacid,  experidneia)  i els  recursos  financers,  i 
de  I'altra,  uns  condicionants  interns,  com  la  collaboracid  jerarquica 
en  la  formacio  (6s  inpportant,  com  hem  dit  abans,  que  la  formacio 
sigui  vista  com  a recurs  estratdgic  de  I’empresa),  Ies  definicions  de 
la  polltica  de  formacid  i el  coneixement  dels  projectes  de  Lempresa 
per  I'drea  de  formacid. 
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- anAlisi  de  necessitats 

Tenint  en  compte  el  que  hem  dit  anteriorment,  podem  dir  que 
definim  la  necessitat  com  una  manca  o un  suposat  deficit  de  formacid. 
Es  1‘espai  que  existeix  entre  el  que  sap  I'empleat  i el  que  hauria  de 
saber,  tant  pel  que  fa  a coneixements,  habilitats  i destresses,  com 
a actituds. 

El  proems  que  cal  seguir  en  I'analisi  de  necessitats  podria  ser  el 
seguent: 


1.  Pre-diagndstic 


En  aquesta  fase,  6s  important  centrar  I objectiu  de  I’analisi  i el 
seu  6mbit  d’aplicacid. 

Sempre  partim  d’uns  problemes  determinats  i d'unes  hi potesis 
que  I'expliquen.  Aixb  ens  dur6  a determinar  quina  informacid  volem 
obtenir  i per  qu6. 

Segons  els  objectius,  ens  dedicarem  a analitzar  mostres  redui'des, 
o farem  un  estudi  global  per  a tota  la  organitzacib.  Quan  passem 
d'aquesta  fase  a la  de  disseny,  ens  trobarem  amb  els  problemes 
tipics  de  qualsevol  investigacid  sociologica,  per  senzilla  que  sigui, 
que  6s  II i gar  la  complexitat  de  la  definicio  dels  objectius  amb  la 
complexitat  dels  multiples  factors  de  la  realitat  que  s'esta  analitzant. 


2.  Disseny 

S’hi  poden  donar  multiples  possllbilitats.  Nosaltres  en  proposem 
una  que  considera  els  aspectes  que  definim  a continuacid,  i els  compara 
amb  les  possibles  necessitats  analitzades  anteriorment. 

a)  DESCRIPCIO  DETALLADA  DEL  DEFICIT  SUPOSAT  DE  FORMACIO 
Si  6s  possible,  en  termes  operatius. 

b)  NIVELL  CPTIM  O DESITJABLE 

Es  recomanable  establir  un  nombre  parell  de  ni veils  (per  exemple, 
6),  amb  la  finalitat  d'obligar  els  que  avaluen  a defimr-se. 

c)  NIVELL  ACTUAL  DE  LA  PERSONA  O GRUPS  AVALUATS 


30 


d)  NIVELL  POTENCIAL  DE  LA  PERSONA  AVALUADA 

Aix6  signifies  comprovar  fins  on  hipotbticament  pot  arribar 
mitjangant  la  formacib. 

e)  SENTIMENTS 

Cal  considerar  la  motivacio  per  tal  de  miliorar  aquest  aspecte 
concret  de  la  formacib  (determinat  pel  valor  que  1‘individu  atorga 
al  tema  i per  la  confianga  que  tb  a reeixir-hi)  i a quin  niveil  cal. 

f)  CAUSES 

S’ha  d’intentar  determinar  quina  o quines  sbn  o poden  ser  les 
causes  del  problema. 

g)  PRIORITATS 

Una  de  les  fases  importants  bs  establir  criteris,  ordenar  i selec- 
cionar  les  diverses  prioritats.  ja  que  aquestes  es  poden  enquadrar 
per  coneixements,  habilitats  o actituds,  per  objectius  o persones, 
o per  brees  o nivells,  com  es  mostra  en  el  grbfic: 
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Cal  dir  tambb  que  les  prioritats  s'han  de  tenir  en  compte  en  fer 
I'andlisi  de  necessitats,  perd  les  decisions  es  prendran  en  el  moment 
de  la  planificacio,  en  funcid  dels  recursos  disponibles  i la  seva 
coherencia  amb  els  objectius  fixats. 

A continuacio,  podriem  assajar  de  fer  un  quadre  de  doble  entrada, 
en  el  qual  combinarem,  d'una  banda.  les  necessitats  previstes  en  el 
pre-diagnostic  amb  els  set  apartats  anteriors. 


3.  Recollida  d'informacio 

Caldra  determinar  si  se'n  recull: 

- de  tot  el  grup; 

- d'una  mostra  prou  significativa. 

I si  despres  es  preten: 

- una  formacid  personalitzada: 

- una  formacid  grupai. 

Les  fonts  poden  ser: 

- persones  de  dins  de  I'organitzacid,  de  diferents  ni veils : 

- persones  de  fora  de  I'organitzacid  (clients,  provei'dors,  etc.); 

- documents  de  qualsevol  mena  (escrits,  budio-visuals,  etc.); 

- les  mateixes  empremtes  del  treball  (peces  defectuoses,  clients 
descontents,  etc.) 

Els  instruments  mbs  usuals  que  s'utilitzen  en  I'anatisi  de  necessitats 
sdn:  el  questionari  (a  omplenar  pel  participant,  pel  superior,  per  un 
expert);  1‘entrevista  (individual  i coNectiva);  I'observacio  (simple 

0 participativa);  I'anblisi  de  la  informacio  escrita;  1‘analisi  del  producte 
del  treball;  i I'enregistrament  en  video  i el  debat  en  grup. 

Un  altre  exercici  interessant  seria,  per  a cada  cas  concret,  rea- 
litzar  un  quadre  de  doble  entrada,  on  es  pogubs  valorar  quines  fonts 

1 quines  eines  serien  mbs  adequades  per  tal  d'analitzar  cadascuna  de 
les  possibilitats. 
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4.  An£liSi  i conclusions 


5.  Recomanacions 


Hi  mclou  tant  els  deficits  de  formacid  observats.  per  a I'elaboracid 
del  pla,  com  tambe  les  recomanacions  d'intervencib  en  d'altres  ambits 
diferents  dels  formatius. 

L'informe  d'analisi  de  necessitats  ha  d’incloure  el  raonament  de 
com  s’ha  fet  i perqud,  I'imci  de  I'andlisi,  lexplicacid  de  la  metodologia 
emprada  (Ambit  d'aplicacio.  tecniques,  contingut.  etc.),  els  resultats 
en  reiacid  amb  1‘analisi  de  la  documentacid,  i els  resultats  que  com- 
porta  I'apartat  final  de  recomanacions. 


Models  d’analisi  de  necessitats 


Actualment  existeixen  pocs  models  tedrics  d’andlisi  de  necessitats 
que  serveixin  de  punt  de  referenda,  cosa  que  As  un  problema  a I’hora 
de  planificar  la  formacio.  Destaquem  els  models  de  McGehee  i Thayer 
(1961)  i el  model  diagndstic  sistematic  de  Jacob  (1978) 

Els  diferents  models  d'an&lisi  de  necessitats  i de  planificacid  de  la 
formacio  emprats  per  les  empreses  de  I’Ambit  catala  a les  quals  hem 
tingut  acces.  fan  servir  eines  semblants  per  a I’analisi  de  necessitat 
(questionari,  entrevista.  etc.),  i les  finalitats  expllcites  tambd  ho 
son.  perb  les  implicites  poden  ser  molt  diferents. 

Alguns  recalquen  els  deficits  de  coneixements/habilitats/actituds. 
i la  informacio  sol  ser  util  als  serveis  centrals  de  personal  i la 
direccio  afectada  per  poder  a'illar,  tant  com  sigui  possible,  els  pro- 
cesses. perd  sempre  sota  el  control  del  departament  de  foimacid. 

D'altres  intenten  implicar  caps  i supervisors  com  a responsables 
directes  de  la  formacio  del  seu  personal,  i els  ofereixen  els  mecanismes 
perqud  pugum  prendre  decisions  sobre  quina  mena  de  formacio  es  la 
mds  adient  en  cada  cas. 

D'altres.  finalment,  aprofiten  I’enrenou  provocat  per  la  recollida 
de  dades  per  lligar  necessitats  de  formacid  actuals  amb  la  planificacid 
de  la  carrera  futura  del  personal,  i I’avaluacid  dels  objectius  anuals 
proposats  i del  mdrit. 

Sigui  com  vulgui.  cal  remarcar  la  importance  d'aprofitar  I'analisi 
de  necessitats  per  escoltar  i implicar  en  el  proces  de  formacid  tant 
uls  quadres  t directius  com  la  resta  de  personal. 
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El  seguent  esquema  intenta  sintetitzar  el  que  s'ha  dit  fins  ara 
sobre  I’analisi  de  les  necessitats: 


Disseny  del  pla  d’activitats  formatives 
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Disseny  i planificacid  logistica  de  les  activitats 


Quan  I'anctlisi  de  necessitats  ha  detectat  les  mancances  o in- 
suficibncies  i I'informe  ha  estat  aprovat,  comenga  la  fase  de  disseny 
de  la  formacib. 

En  aquesta  fase  es  qun  establim  les  prioritats,  i hem  d'aconseguir 
evitar  que  I’urgent  no  ens  deixi  fer  I'important,  utilitzant  criteris  de 
rend ibilitat,  tant  economica  com  social.  Per  no  perdre  la  perspecti- 
ve, aquesta  etapa  hauria  d’estar  inclosa  en  un  pla  general  de  recursos 
humans,  que  permetria  tenir  en  compte  la  mobilitat,  la  previsib  de 
vacants,  els  ascensos  i,  en  definitiva,  les  plantilles  necessaries  a 
mig  termini  per  dur  a terme  els  plans  fle  I’empresa. 

Aquf  es  quan  hem  de  tenir  en  compte  e!  que,  perb  tambb  el  com, 
quan,  on  i a quin  cost. 

Podrem  fer  servir,  segons  les  dimensions  de  1‘organitzacib,  grafics 
Pert,  o d'altra  mena,  i tambb  algun  programs  informbtic  que  en  a,udi 
a administrar  la  formacib,  especialment  en  els  aspectes  pressupos- 
taris.  D'altra  banda,  haurem  d'estar  molt  en  contacte  amb  la  realitat. 
Donarem  algunes  pinzellades  practiques,  sense  voler  ser  exhaustius: 

- bs  important  cornptar  amb  professorat  de  la  mateixa  Knia,  perb 
haurem  de  preveure  seminaris  de  formacib  de  formadors; 

- haurem  de  prendre  decisions  sobre  si  les  activitats  de  formacib 
es  fan  en  hores  de  feina,  o lliures,  o de  manera  mixta; 

- si  es  fa  en  hores  de  feina,  podem  tenir  problemes  de  disponibilitat 
de  personal,  toms,  etc.  Tampoc  no  podem  formar,  per  exemple,  un 
grup  amb  tots  els  directius  del  mateix  nivell,  perque  deixem  I’empresa 
sense  caps  mentre  duri  la  formacib. 

En  la  planificacib  logistica,  hi  haurem  de  tenir  tambb  en  compte  ies 
diverses  tasques  en  la  formacib: 

a)  d'ordre  institucional  (supervisio,  seleccib,  etc.); 

b)  d'ordre  pedagbgic  (coordinacib,  animacib,  avaluacio, 
documentacib,  etc.); 

c)  d’ordre  administrativo-financer  (despeses,  etc.); 

d)  d’ordre  logistic  (transport,  reserves,  espais,  etc.) 
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La  planificacio  operativa 


Entenem  per  planificaci 6 operativa  la  programacid  mds  especlfi-  i 
ca,  la  que  es  realitza  en  periodes  temporals,  mitjanpant  les  diverses  ! 
sessions  de  formacid,  a c&rrec  d’un  o diversos  formadors. 


Els  aspectes  que  cal  tenir  en  compte  en  aquesta  programacid 
operativa  sdn: 

a)  1‘organitzador,  ja  que  la  preparacid  moltes  vegades  depen  de 
diversos  factors  diferencials  entre  les  organitzacions:  les  seves 
orientacions,  les  seves  regies  admimstratives,  els  seus  interessos, 
etc. ; 
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b)  el  responsable  o els  responsables  de  !es  sessions  (el  formador), 
com  a la  persona  o les  persones  encarregades  per  I’organitzacid  de 
posar  en  pr&ctica  la  formacid,  de  coordinar  les  tasques  de  preparacid, 
execucid  i avaluacid  de  les  sessions; 

c)  el  discurs  cientific  i pedagdgic  desenvolupat  pels  organitzadors 
en  la  planificacid  logistica,  que  permet  precisar  les  diverses  estra- 
tdgies  metodoldgiques  i d’avaluacid  (questionari  inicial,  seguiment, 
avaluacid  final)  que  contribueixen  a fer  eficagos  els  processos  de 
formacid. 

Un  possible  esquema  de  planificacid  de  sessions  podria  ser  el 
seguent: 
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Abans  de  les  sessions  de  formacib 


La  planificaci6  de  la  formacld  a I’empresa  va  mds  enlla  que  la 
realitzacid  de  quadres  on  es  relacionen  els  diversos  components  de 
la  programacid.  Hi  ha  d’altres  elements  que  sdn  fonamentals  en  el 
procds  de  planificacid: 

a)  la  determinacid  del  perfil  dels  participants; 

b)  el  procediment  d'assistdncia  (designacio,  invitacid,  seleccid); 

c)  la  informacid  ais  participants  (dels  aspectes  administratius  i 
pedagdgics); 

d)  la  determinacid  del  perfil  dels  formadors  (de  la  mateixa  empre- 
sa  o aliens).  S’ha  de  recordar  que  un  formador  ha  d'informar,  ha  de 
millorar  la  comunicacid  entre  els  participants,  ha  de  potenciar  el 
treball  en  equip  i ha  de  donar  tdcniques  d’autoformacid  als  assistents; 

e)  el  Hoc  on  es  faran  les  sessions. 
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Se  constata  la  necesidad 
de  una  cuidadosa 
planificacion.  e/ecucidn 
y evaluacion  de  la 
f ormacidn  en  ia  empresa 
para  conseguir  un 
aprovechamiento  de  los 
recursos  humanos  y 
materiales  y una 
verdadera  satisfaccidn 
de  los  obfetivos  lifados 
El  articulo  expone  los 
elementos  de  esla 
necesidad  y la  >mpor- 
tancia  de  hacer  un 
correcto  anahsrs  de 
necesidades.  primer 
paso  fundamental  de  la 
plamftcacidn  de  la 
formac'on  en  la 
empresa  Oespues  de 
diferenciar  las  verdade 
ras  necesidades  de 
formactdn  de  las 
pseudonecesidades.  los 
aulores  repasan  los 
factores  que  de  manera 
decisiva  mciden  sobre 
las  necesidades  de 
formacidn  en  el 
momento  actual 
Posterior  mente 
proponen  los  procesos 
de  anahsis  de  necesida- 
des planificacion 
loqistica  y planificacion 
operatna 


Abstracts 


On  constate  le  besom 
d'une  plamfication.  d'une 
mise  en  execution  et 
d'une  evaluation 
soignees  de  la  format, on 
dans  I'entreprise  pour 
profiter  vraiment  des 
ressources  Duma  s et 
matOrielles  et  p.  une 

v&ntable  rOussite  des 
obfectifs  vises  Dans 
I article,  sont  exposes 
ies  elements  de  ce 
besom  et  1‘importance 
de  faire  une  analyse 
fiddle  des  besoms, 
premier  pas  fondamental 
de  la  plamfication  de  la 
formation  dans 
rentreprise  AprOs  avoir 
difference  les 
veritables  besoms  de 
formation  des 
pseudobesoms,  les 
auteurs  examment  les 
facteurs  qui  agissent 
d une  mani&re  decisive 
sur  les  besoms  de 
formation  a t'heure 
actuelle  Par  la  suite 
ils  proposent  les 
processus  d anlyses  de 
besoms  plamfication 
logishque  et 
plaruficatton  operative 


This  article  underlines 
and  explains  the 
importance  of  careful 
planning,  execution  and 
evaluation  of  training  m 
the  company  m order  to 
make  correct  use  of  the 
human  and  material ‘ 
resources  and  to  satisfy 
the  aims  The 
importance  of  accurate 
analysis  of  needs  is 
stressed  as  the  first 
step  in  planning  in- 
company  training  After 
distinguishing  between 
real  and  false  needs,  the 
authors  consider  the 
decisive  factors 
currently  conditioning 
these  needs  before  gomg 
on  to  propose  needs 
analysis,  logistical 
planning  and  operational 
planning  processes 
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Recursos  tecnoldgics  i audio-visuals  per  a ia 
formacio  a I’empresa 

Antonio  Bartolom6  Pina  * 


Et  director  de  personal  d'una  empresa  va  rebre  un  informe  en  qub 
se  li  suggeria  que  un  important  problema  de  formacid  podria  ser 
resolt  amb  I'ajut  d'un  sistema  TEL1.  Es  va  plantajar  el  tema  en  una 
reunid  de  I'equip  directiu.  perd  cap  dels  assistents  no  tenia  una  nocio 
precisa  del  que  significava  aixd. 

Al  director  de  formacid  li  encarregaren  d'estudiar  la  questid. 
Afortunadament,  aquells  dies  se  celebraven  en  una  ciutat  europea  una 
conferbncia  i una  exhibicid  sobre  TEL,  i va  decidir  d'anar-hi.  Desprds 
de  visitar  molts  stands,  assistir  a demostracions  i es  tab  li  r diversos 
contactes,  tingud  la  impressid  que  era  mbs  rellevant  la  qualitat  dels 
grbfics  que  no  pas  el  contingut  de  formacid;  molts  dels  paquets  d'EAO2 
no  eran  sind  reculls  d'exercicis  i molt  rarament  semblava  que  s’hi 
haguessin  tingut  en  compte  els  pnncipis  d'aprenentatge  mbs 
elementals. 

Aquesta  anbcdota,  inventada,  es  recull  en  un  article  de  John  Friend 
(1990)  titulat  "El  que  puguis  fer  demd,  no  ho  facis  avui".  El  tltol  fa 
referbncia  a les  decisions  en  I'dmbit  de  la  introduced  de  noves 
tecnologies  en  la  formacid  a I’empresa  i I'autor,  curiosament,  bs  et 
director  d'Eurotech,  una  companyia  especialitzada  en  productes  TEL, 
que  ofereix  serveis  d’assessorament  i de  formacid. 

Em  fa  I’efecte  que,  sovint,  els  especialistes  en  recursos  tecnoldgics 
per  a la  formacid  pensen  que  les  persones  que  els  consulten  tenen  ja 
una  preparacid  adequada  en  el  camp  de  I’ensenyament  i I'aprenentatge; 
entenen  que  llur  missid  bs  subministrar  informacid  especifica  sobre 
aquells  recursos,  informacid  sobre  aparells,  sobre  sistemes,  sobre 
software,  etc.  Perd  aixd  no  justifica  que  I'us  de  la  tecnologia  en  un 


(1)  TEL.  Technology  Enhanced  Learning,  ’aprenentatge  potenciat  mitjangant  la 
tecnologia’. 

(?)  EAO  'Ensenyamunt  Assmtit  per  Ordmador' 

■ Antomo  Bartolomd  Ptna  es  professor  titular  de  Tecnologia  Educativa  a la 
Umvcrsitat  de  Barcelona  Ha  escnt  diversos  llibres  i articles  sobre  les  possibihtats 
educatives  dels  mit|ans.  i posseeix  una  gran  experidncia  corn  a dissenyador  i 
rcalit?ador  de  programes  iudio-vtsuals  i informatics  do  caracter  educaiiu 
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procds  de  formacid  no  es  plantegi  simultcmiament  a la  manera  com 
aquesta  tecnologia  influetx  en  I’aprenentatge. 

Aixi,  doncs,  per  tal  de  presentar,  encara  que  sigui  superficialment, 
algunes  de  les  possibilitats  que  la  tecnologia  ofereix  avui  als  formadors 
a les  empreses,  cal  comengar  per  establir  com  es  produeix  I’apre- 
nentatge, i com  el  que  sabem  sobre  el  tema  pot  ajudar  a un  mds  bon 
aprofitament  dels  recursos  tecnoldgics. 


Primer  de  tot,  alguna  cosa  sobre  I’aprenentatge 


F6ra  elegant  en  aquest  article,  i podria  oferir  confianga  al  lector, 
partir  d'una  teoria  de  I’aprenentatge  establerta.  N'hi  hauria  prou 
amb  intentar  deduir  les  aplicacions  prdctiques,  les  consequencies 
"tecnoldgiques"  d’aquesta  teoria.  Aquest  plantejament  no  estd  gaire 
de  moda,  ja  que  forma  part  d'una  visid  positivista  de  la  cidncia,  perd 
tindria  una  gran  acceptacid  entre  els  formadors  que  treballen  a la 
realitat  cada  dia. 

Lamentablement,  no  hi  ha  una  unica  teoria  comunament  acceptada. 
Encara  mds,  moltes  teories  se  situen  en  dos  camps  prou  diferents 
fins  al  punt  de  no  fer  facil  un  plantejament  ecldctic;  sdn,  seguint 
Winfred  Hill  (1971,  pag.  44),  els  camps  connexionista  i cognitiu.  Les 
primeres  remarquen  I'establiment  de  relacions  o conexions  entre 
estlmuls  i conductes,  mentre  que  les  segones  intenten  explicar  els 
canvis  cognitius  produits  com  a consequencia  de  la  interpretacid  de 
I'experidncia. 

Tambd  es  podria  intentar  fer  una  presentacid  succinta  de  les 
diferents  teories.  Klotz  ( 1 97 1 )3  ens  disuadeix,  d'aquesta  intencid, 
remarcant  que  hi  ha  nombroses  teories  de  faprenentatge,  cada  una 
de  les  quals  explica  umcament  fendmens  parcials,  i que  nomds  sdn 
parcialment  compatibles  entre  elles. 

Hi  ha  una  alternativa:  presentar  aquells  aspectes  en  qud  s’estableix 
un  cert  consens,  alld  que  Kemp  i Smellie  (1989,  pdgs.  19-20)  presenten 
com  a "Generalitzacions  des  de  les  Teories".  Aquestes  generalitzacions 
o convencions  ampliament  acceptades  han  dinspirar  I'us  de  les 
tecnologies  de  la  comunicacid  en  processos  de  formacio.  Les  comentem 
a continuacio 


(3)  CiUil  per  Juan  M Esrudero.  1981 
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Motivacio.  El  subjecte  ha  de  tenir  una  necessitat,  un  interds  o un 
desig  d’aprendre.  Les  experidncies  en  qud  se  I'impliqui  li  han  de  ser 
rellevants  i significatives.  Aixi,  els  recursos  tecnoldgics  han  de 
comengar  generant  aquest  interds  mitjangant  el  tractament  adequat 
de  la  informacid  que  s'ofereixi.  Alguns  autors  de  programes  d'EAO 
haurien  de  tenir  ben  present  aquest  aspecte  i evitar  les  pantalles 
d’ordinador  de  I let  ra  petita  i amb  colors  feridors,  totalment  plenes 
d’un  text  llarg,  embullat,  saturat  de  termes  teenies  o falsament 
amistosos,  etc. 

Diferdncies  individuals.  Cada  persona  aprdn  a una  velocitat  i d'una 
manera  diferent.  Els  factors  que  hi  influeixen,  sdn  I'habilitat 
i n tel*  lectual,  el  nivell  educatiu,  la  personalitat  i I'estil  d’aprenentatge. 
Quan  un  formador  n'es  conscient,  d’aquest  fet,  compren  imme- 
diatament  que  no  es  pot  fer  servir  en  grup  un  programa  de  video  com 
si  fos  una  peMicula;  el  problema  no  estd  en  si  el  video  esta  bd  o 
malament  fet,  sind  en  qud  ds  impossible  que  s'adequi  als  diferents 
ritmes  d'aprenentatge  de  totes  les  persones.  Per  aixd  es  parla  de 
videos  generadors  d'aprenentatge,  limitant  I ’ us  de  videos  instructors 
al  treball  individual  o en  grup  petit. 

Objectius  d'aprenentatge.  La  planificacid  de  I’ensenyament  a par- 
tir  d'objectius  d'aprenentatge  ds  actualment  objecte  de  critiques 
(Gimeno,  1985).  Malgrat  aixo,  diversos  estudis  constaten  que,  quan 
els  subjectes  sdn  informats  del  que  s'espera  que  aprenguin  mitjangant 
l‘us  d'un  recurs  tecnologic,  la  probabilitat  d’dxit  ds  mds  gran  que 
quan  no  se'ls  n’informa.  Tots  els  programes  d'aprenentatge  que 
incloguin  recursos  tecnoldgics  haurien  de  complir  aquesta  senzilla 
regia;  els  altres  programes,  possiblement  tambd. 

La  consequencia  immediata  que  en  podem  treure  ds  que  qualsevol 
programa  informdtic  o dudio-visual  podria  comengar  presentant-hi 
breument  I’objectiu  o la  finalitat  que  persegueix,  i aixd  mateix  es  pot 
dir  del  formador  quan  s'adreci  a un  grup,  en  encetar  la  sessid. 

Tambe  en  relacid  amb  els  objectius  d’aprenentatge,  cal  conside- 
rar-ne  quins  ds  possible  d'assolir  amb  un  determinat  recurs.  Per 
exemple,  la  comprensid  de  relacions  entre  elements  ds,  en  molts 
casos,  un  objectiu  per  assolir  amb  I'ajut  d’imatges  que  ensenyin 
aquestes  relacions  en  un  espai,  mentre  que  una  cinta  de  cassette 
seria  un  mitjd  mds  que  discutible.  Aixd  ens  mena  a establir  un 
plantejament  multimddia,  pero  no  en  el  sentit  que  I'entenen  alguns 
especialistes  en  informdtica  educativa  actuals;  per  a aquests, 
multimddia  sembla  que  es  redueix  a la  integracid  fisica  dels  mitjans 
en  equips  complexos  i costosos.  Un  plantejament  multimddia  de 
l aprenentatge  ds  el  que,  al  llarg  del  proeds,  recorre  a diferents 
mitjans,  audio-visuals  i informatics,  amb  objectius  moltes  vegades 
diferents.  Aixi,  podrem  emprar  una  cinta  d'dudio  per  tal  de  facilitar 
la  comprensid  intuitiva  i global  d'un  proces,  I’ordinador  per  tal 
d'ajudar  a assimilar  les  relacions  entre  els  elements  del  proeds,  etc. 
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No  cal  dir  que  no  s6n  unicament  aquests  els  objectius  que  s'han 
d'assolir:  un  programa  de  video  pot  ajudar  a memoritzar  un  concepte 
o a generar  una  dinbrnica  en  un  grup,  etc. 

Organitzacio  del  contingut.  L’aprenentatge  6s  m6s  fdcil  quan  el 
contingut  i els  procediments  o les  habilitats  que  s'han  d’aprendre 
estan  organitzades  en  sequbncies  amb  significat  complet.  En  el  camp 
del  video,  hi  ha  uns  interessants  treballs  de  de  Pablos  (1985)4  sobre 
com  I’estructuraci6  de  la  informaci6  mitjangant  1 1 to  Is  i subtitols, 
diferenciadors  entre  sequbncies,  etc.,  ajuden  a 1’aprenentatge.  Sovint. 
perb,  trobem  programes  videogrdfics  que  desenvolupen  inin- 
terrompudament  durant  vint  minuts  un  tema  sense  estab lir-ht  una 
diferenciaci6  entre  els  diversos  aspectes  que  presenta.  Una  cosa 
semblant  s’esaevb  amb  alguns  formadors,  pocs,  que  fan  servir 
exposicions  magistrals  sense  condixer  prou  el  mitjd:  xerren  i xerren, 
inconscients  del  deficient  aprenentatge  que  estan  produint. 

Preparacid  del  pre-aprenentatge.  Es  pot  relacionar  aquest  concepte 
amb  el  grup  target  que  planteja  Ferrbndez  (Ferrbndez  et  a/.,  1977). 
Es  tracta  d'establir  previament  el  nivell  del  grup,  dels  individus,  per 
al  qual  estem  dissenyant  un  proc6s  d'aprenentatge.  En  la  produced  i 
seleccib  de  recursos  aixb  6s  fonamental:  els  interessos  del  grup 
determinaran  els  recursos  incentivadors  que  inclourem  en  el  programa 
o que  farem  servir  abans  de  passar  un  video;  el  nivell  de  coneixements 
previs  condiciona  els  nous  conceptes  que  cal  incloure-hi;  els  mateixos 
vocabulari  i gramdtica  que  s'han  d’emprar,  s’han  de  determinar 
d’acord  amb  I’usuari  final.  En  un  programa  d'ordinador,  hi  hem  de 
considerar  aspectes  com  la  granddria  i forma  de  la  lletra  i la  sintaxi 
de  les  frases  o I 'interface  triat  per  interactuar  amb  el  subjecte. 

Emocions.  Com  remarquen  Kemp  i Smellie  (1989,  p6g.  20), 
Taprenentatge  que  involucra  tant  les  emocions  i els  sentiments 
personals  com  la  intel-ligdncia.  influeix  i 6s  durador*.  No  cal  dir  que 
els  mitjans,  especialment  els  dudio-visuals,  s6n  uns  poderosos 
instruments  capagos  de  generar  emocions.  Sorprbn,  perb,  que  alguns 
realitzadors  intentin  defugir  precisament  les  emocions  en  llurs  pro- 
grames “formatius". 

M’agradaria  puntualitzar  que  reebrrer  a les  emocionr  no  6s  pas 
sinbnim  de  melodrama  o combdia.  Es  a dir,  de  vegades  n ’hi  ha  prou 
amb  petits  details,  com  I’brmfasi  a la  veu  del  presentador,  un  element 
al  decorat,  una  paraula  enmig  d’una  frase,  per  crear  en  el  subjecte 
una  predisposicib  positiva  envers  el  proc6s  que  s’hi  estd  desenvolupant. 
Naturalment,  aixb  es  relaciona  amb  la  preparacid  del  pre-aprenentatge 
de  qu6  parldvem  en  el  punt  anterior 


(4  ) Hi  ha  d altrcs  treballs  mbs  complcts  de  de  Pablos  que  el  que  hem  esmentat.  perd 
aquest  es  prou  entenedor 
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Participacid.  Aprendre  suposa  incorporar  la  informaci6  a I’arxiu 
de  la  prdpia  experidncia,  i per  aixd  no  n’hi  ha  prou  amb  veure  i sentir. 
L'aprenentatge  requerelx  activitat.  Fins  i tot  a la  universitat,  el 
professor  m6s  "magistral*  en  la  seva  exposici6  sap  perfectament 
que  ell  mateix  aprenia  quan  repassava  els  seus  apunts,  llegia  llibres, 
etc.,  6s  a dir,  quan  *estudiava";  no  obstant  aixd,  deixa  tot  aquest 
procds  a les  mans  dels  seus  alumnes,  i es  limita  a actuar  com  un 
instrument  mecdnic  de  transmissi6  de  la  informaci6.  En  els  processos 
de  formaci6  en  les  empreses,  aquest  aspecte  de  la  participaci6  est6 
6mpliament  acceptat  i introduit.  Malgrat  aixd,  ^que  hem  de  dir  dels 
programes  d’aprenentatge  individualitzat  amb  ordinador  en  qu6  el 
subjecte  es  limita  a prdmer  I’espaiador  periddicament,  responent 
nomds  de  tant  en  tant  alguna  pregunta?  Tambd  en  els  programes  que  j 
continuament  interroguen  el  subjecte,  l’aprenentatge  no  es  produeix 
unicament  pel  fet  que  el  subjecte  actu'i,  sind  perqud  aquesta  activitat 
suposa  la  interioritzaci6  de  la  informacid.  Per  exemple,  hi  ha  formadors 
que  pensen  que  una  pregunta  que  obligui  el  subjecte  a escriure’n  la 
resposta  sempre  6s  m6s  bona  que  no  pas  una  altra  en  qud  nom6s  hagi 
de  triar  entre  tres  opcions;  aixd  6s  vdlid  quan  pretenem  facilitar  la 
memoritzaci6,  perd  quan  el  nostre  objectiu  6s  la  comprensi6  d’un  j 
concepte,  6s  m6s  important  el  proc6s  cognitiu  en  el  subjecte  que  j 
genera  la  pregunta  que  no  pas  el  fet  que  aquest  hagi  de  pr6mer  una  ! 

0 diverses  tecles.  En  def initiva . no  es  tracta  de  fer  moltes  activitats,  j 

sin6  del  que  impliquen  aquestes  activitats.  . 

Feed-back.  Informar  periddicament  del  progrds  realitzat  incrementa  [ 
l’aprenentatge.  Aquest  6s  un  principi  que  es  pot  introduir  fdcilment  i 
en  els  programes  amb  ordinador.  Amb  tot,  aixd  no  sempre  s'esdev6;  ; 
6s  m6s  frequent  incloure-hi  el  reforg  en  cada  moment,  com 
comentarem  tot  seguit.  Em  fa  I’efecte  que  mots  com  medicid,  ava-  \ 
luacio,  etc.,  espanten  alguns  formadors.  : 

Reforg.  Quan  el  subjecte  6s  informat  que  el  seu  aprenentatge  ! 
millora  o que  ha  reeixit  en  un  aspecte  determinat,  se'l  reforga  animant- 
4 lo  a continuar  aprenent.  Aquest  principi  6s  la  clau  en  els  dissenys 
basats  en  el  conductisme,  perd  la  seva  eficdcia  supera  aquest  dmbit 

1 6s  generalment  reconeguda. 

Prdctica  i repeticid.  Rarament  una  cosa  s'aprdn  amb  una  unica 
exposici6  a la  informaci6.  La  prdctica  i la  repeticid  van  ser  eines 
bdsiques  per  a l’aprenentatge  en  d’altres  temps,  cosa  que  fa  que  : 
actualment  se  les  rebutgi,  la  qual  cosa  6s  una  lldstima. 

Tot  formador  hauria  de  recordar  sempre  aquest  senzill  i elemen-  : 
tal  principi  d'apreneritatge:  "No  6s  el  mateix  parlar  que  fer";  dit 
d'una  altra  manera,  un  formador  pot  intentar  estimular  l’aprenentatge 
utilitzant  diferents  recursos,  activitats  atraients,  elements  externs, 
etc.,  perd  un  aprenentatge  efectiu  suposa  sempre  esforg,  i els  alumnes 
n'han  de  ser  conscients.  Qui  hagi  estudiat  mai  per  aprendre  a tocar 
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un  instrument  musical  t6  I'experidncia  d'hores  d'exercitacib  tediosa 
i repetida,  sense  la  qual  6s  impossible  assolir  el  domini  necessari  que 
permet,  posteriorment,  d’expressar-se  creativament. 

Aplicacid.  Un  objectiu  final  de  I'aprenentatge  es  que  el  subjecte 
pugui  aplicar  posteriorment  el  que  ha  apr6s  en  diferents  situacions. 
Els  recursos  tecnoldgics  poden  oferir  al  subjecte  I'oportunitat  d ‘aplicar 
el  que  ha  apr6s.  La  simulacio  amb  ajut  d'ordinadors  i equips  Audio- 
visuals 6s  potser  la  manera  m6s  prActica  de  fer-ho.  Evidentment, 
aixd  no  exclou  la  prActica  real,  sino  que  mes  aviat  la  prepara. 


Recursos  tecnoldgics,  avui 


Aquest  article  no  pot  intentar  presentar  tots  els  recursos  dispo- 
nibles  avui  dia  en  els  processos  de  formacio.  Hi  ha  forqa  llibres  que 
s'estenen  sobre  un  recurs  determinat  (Ferres,  1989;  Calderon,  1983), 
i d'altres  que  ofereixen  un  ventall  m6s  ampli,  incloent-hi  Audio- 
visuals, informatica  i telecomunicacions  (Bartolom6,  1989). 

L'objectiu  de  les  pagines  seguents  6s  mostrar  alguns  grups  de 
recursos , insistint  en  dos  aspectes.  I’evolucib  experimentada  els 
darrers  anys  i Mur  aportacib  especifica  als  processos  d'aprenentatge. 


Treballant  en  grup 


Hi  ha  uns  recursos  ampliament  coneguts  i utilitzats  en  els  cursos 
de  formacio  en  empreses:  pissarres  blanques.  exhibidors,  retropro- 
jectors,  etc.  Cada  un  d'aquests  recursos  te  unes  posibilitp.ts 
especifiques.  La  pissarra  permet  fer  facilment  modificacions  sobre 
esquemes:  es  un  bon  suport  per  tal  de  visualitzar  una  discusio.  Els 
grans  fulls  blancs  on  es  recullen  les  aportacions  fetes  al  llarg  d'una 
reunio,  permeten  de  tornar  enrere  en  qualsevol  moment  i revisar 
aspectes  tractats;  el  pla  de  la  reunib  escrit  damunt  d’un  full  enganxat 
en  una  paret  permet  temr-lo  present  sense  detriment  que  no  es  pugui 
fer  servir  per  a d'altres  usos.  Amb  el  retroprojector,  6s  possible 
preparar  els  materials  abans  que  tingui  Hoc  la  reunio 

Tots  aquests  recursos  ofereixen  possibil itats  diferents  i comple- 
mentaries,  perd  presenten  semblances  quant  a la  mena  d'informacid 
que  transmeten  i la  manera  com  ho  fan-  informacid  grAfica,  diagrames 
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i dibuixos  m6s  que  no  pas  reproduccions  realistes.  La  informaci6 
textual  busca  ajudar  a relacionar  elements  i a recordar-se'n;  aixi, 
doncs,  s'hi  empren  pocs  mots,  es  fan  servir  abreviatures,  i sovint 
els  termes  s'inclouen  en  diagrames.  Hi  ha  una  vella  recomanaci6  per 
a les  transparencies  que  6s  prou  iHustrativa:  “6  linies  de  6 mots 
de  6 Metres". 

Aixb  permet  comprendre  immediatament  que  aquests  recursos 
actuen  com  a complement  dels  documents  impresos.  Aixi , el  pressupost 
d'un  projecte  pot  ser  presentat  mitjanqant  una  retrotranspar6ncia 
incloent*hi  nom6s  les  partides  fonamentals  i les  quantitats  assignades, 
mentre  que  els  assistents  que  discuteixen  sobre  aquest  material  poden 
disposar  d'uns  fulls  impresos  on  s'expliqui  mbs  detalladament  cada 
partida. 

Preparar  transparencies  es  avui  una  tasca  fecil,  grecies  en  part 
a la  possibilitat  de  fer-ho  amb  fotocopiadora.  S'obtenen  uns  materials 
de  gran  eleg^ncia  elaborant-les  amb  I'ajut  d'un  ordinador  i una 
impressora  I6ser.  Progressivament,  s ni  este  introduint  el  color,  en 
aquest  proces,  amb  la  qual  cosa  s'estan  substituint  les  velles  lamines 
de  colors  transparents  autoadhesius. 

Fent  servir  pantalles  LCD5,  la  imatge  de  I'ordinador  pot  ser 
reproduida  en  una  gran  pantalla  amb  I'ajut  d'un  retroprojector. 

De  nou  no  es  un  us  alternatiu  a la  transparency,  sino  diferent.  En 
primer  Hoc,  te  algunes  limitacions:  menys  capacitat  d'informacio, 
menys  lluminosi tat , etc.,  a mes  de  requerir  un  sistema  de  reproduced 
complex  i costos.  Malgrat  aixo,  possibilita  una  gran  capacitat 
d'interaccd,  les  presentacions  poden  resultar,  no  solament  mes 
espectaculars,  sinb  que  la  informaci6  pot  ser  transmesa  amb  mes 
claredat.  La  possibilitat  d'incloure-hi  animacions  incrementa  Lintores 
en  el  seu  us.  A mes,  un  mateix  material  pot  ser  fecilment  modificat 
i adaotat  a noves  situacions. 

El  sistema  ordinador-LCD-retroprojector  presenta  un  avantatge 
addicional:  la  possibilitat  d'un  treball  de  tot  el  grup  sobre  materials 
que  poden  impresos  immediatament.  Aixi,  el  pressupost  anterior  podria 
ser  presentat  de  manera  semblant  a com  s'hagues  fet  amb  re- 
trotranspardneies,  pero  s'hi  haguds  pogut  obrir  immediatament  un 
full  de  calcul  amb  els  conceptes  i les  quantitats  del  pressupost;  el 
grup  discuteix  sobre  les  dades  que  surten  a la  pantalla.  Quan  s'ha 
acordat  unasolucid  de  consens,  6s  possible  imprimir-la  immediatament. 

En  la  linia  de  les  innovactons  tecnoldgiques,  una  alternativa  al 
sistema  doscrit  consisteix  a reproduir  la  imatge  de  I’ordinador  a 


(b)  LCD  Liquid  Crystal  Display,  'visuald/ncid  pot  cristall  liquid' 
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travbs  d‘un  monitor  de  televisib  o un  grup  de  monitors, -o  bb  a travbs 
d’un  projector  de  video  sobre  pantalla  gran.  El  primer  sistema  resol 
els  problemes  de  reproduced  del  color  i del  moviment,  no  resolts 
satisfaetbriament  amb  pantalles  LCD.  A mbs,  la  mbs  gran  brillantor 
d’aquestes  pantalles  permet  una  passada  perfecta  amb  qualsevol  Hum 
ambiental.  El  seu  mbs  gran  desavantatge  bs,  bbviament,  la  grandaria 
de  les  pantalles. 

El  segon  sistema,  els  projectors  de  video,  afegeix  una  nota 
d'espectacularitat  adient  en  certes  situacions. 

En  tots  dos  casos,  s'hi  incorpora  un  nou  element:  a travbs  de  la 
mateixa  pantalla  bs  possible  reproduir  un  senyal  de  video  procedent 
d’un  magnetoscopi,  un  videodisc  o una  cbmera.  Aquest  sistema  bs 
denominat  per  alguns  multimddia,  denominacib  a la  qual  ja  hem  fet 
abans  algunes  precisions:  en  efecte,  la  integracib  entre  els  mitjans 
d'un  sistema  multimbdia  no  s'ha  de  buscar  tant  en  la  comunicacio 
fisica  -com  en  el  cas  que  hem  presentat-,  sinb  en  la  integracio  funcional 
en  el  disseny  formatiu. 

Un  nou  element  s’ha  sumat  a aquesta  evolucib  tecnolbgica:  el 
visionador  o reproductor  d'originals,  a travbs  d’una  diminuta  cbmera 
de  televisib  situada  damunt  d’una  superficie  de  reproduccib.  En  alguns 
casos,  aquesta  superficie  permet  posar-hi  tant  retrotransparbneies 
com  diapositives  de  qualsevol  format:  tots  els  materials  son  d'aquesta 
manera  reproduTts  a travbs  de  videosenyal.  Aquest  dispositiu  permet 
una  gran  flexibilitat  als  que  no  estan  avesats  als  ordinadors,  o quan 
es  treballa  amb  entorns  informbtics  poc  "humans". 

Continuament,  nous  desplegaments  tecnolbgics  s'incorporen  als 
sistemes  descrits.  I malgrat  aixb,  la  pissarra  continua  conservant  la 
validesa,  tot  i que  moltes  de  les  seves  possibles  funcions  sbn  mbs  ben 
cobertes  pels  nous  recursos. 


Treballant  individualment 


Tothom  coneix  un  veil  recurs  tecnologic  que  facilita  I’aprenentatge 
in divid u alitzat : el  llibre.  Avui  bs  possible  treballar  amb  materials 
impresos  elaborats  en  poques  hores  i als  mateixos  centres  de  formacib, 
grbeies  als  ordinadors  amb  impressores  laser  i a les  fotocopiadores. 

El  text  impres  continua  sent  el  gran  mitjb  per  transmetre  una 
informacib  precisa  sobre  un  tema  i per  presentar  un  elevat  volum 
d'informacio  complexa.  Naturalment,  la  possibilitat  d’incloure-hi 
grbfics  i figures  facilita  la  comprensib  d’aquesta  informacib.  L'us 
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d’indexs  de  diversa  mena  permet  accedir  de  manera  relativament 
rdpida  a la  informacid  i un  cert  nivell  d’interacio  no  gens  menyspreable; 
hi  cal  afegir  la  possibilitat  que  el  subjecte-lector  hi  afegeixi  notes, 
observacions,  su  brat  IN , destaqui;  etc.  Les  references  bibliogrdfiques, 
cites  i notes,  permeten  ampliar  la  informacio  recorrent  a d’altres 
textos.  A mds,  continua  sent  un  dels  mitjans  mds  fdcilment  trans- 
portables i que  no  requereixen  cap  equip  per  accedir  a la  informacio. 

Entre  els  inconvenients,  cal  destacar-ne  que,  per  a moltes  perso- 
nes,  ds  un  mitjd  poc  atraient  i sovint  es  desconeixen  les  tdcniques 
mds  elemental  per  treballar  amb  textos  impresos;  en  alguns  casos, 
per  exemple,  en  els  ni veils  mds  bdsics  de  formacid  en  industria,  els 
subjectes  tenen  serioses  dificultats  per  fer  lectures  comprensives, 
els  manquen  hdbits  de  lectura,  etc. 

Algunes  d’aquestes  dificultats  es  resolen  mitjangant  I'us  d’au- 
diocassettes.  Els  textos  sdn  enregistrats  en  una  cinta  que  la  persona 
pot  reproduir  a voluntat.  Encara  que  ds  possible  interactuar  amb  el 
mitja,  en  general  aixo  es  limita  a tornar  a escoltar  fragments  no 
compresos;  els  reproductors  de  cassette  mds  estesos  no  permeten  la 
local itzacid  rdpida  de  la  informacid,  a causa,  evidentment,  de  la 
sequencialitat  del  sistema.  La  reproduccid  mitjangant  la  tdcnica  time- 
compressed 6 permet  tant  una  rdpida  localitzacid  com  una  mds  gran 
qualitat  d’informacid.  Si  la  velocitat  normal  de  reproduccid  quan 
parlem  se  situa  entre  150  i 200  mots  per  minut,  una  compressid  del 
50%  (entre  175  i 275  mots  per  minut)  permet  mantenir  la 
intel-ligibilitat  del  llenguatge  reduint  el  temps  d'aprenentatge.  Perd 
quan  existeixen  problemes  de  comprensid,  ds  preferible  recdrrer  a 
un  nivell  de  compressid  situat  entre  el  10  i el  30%  (Foulke,  1975)7. 

Les  cintes  d’dudio  sdn  poc  utilitzades,  tan  poc  que  paga  la  pena 
recordar-ne  algunes  de  les  possibilitats:  informar  sobre  els  punts 
tractats  en  una  reunid,  presentar  un  topic  per  discutir  en  grup, 
informar  sobre  nous  programes  o persones  involucrades  en  un  pro- 
grama,  fer  entrevistes,  enregistrar-hi  un  role-playing  per  tal 
d’analitzar-lo  posteriorment,  etc.  Algunes  consideracions  tdcniques 
fan  referdncia  a un  disseny  dindmic,  limitacions  en  el  temps, 
estructuracid  en  sequencies  curtes,  etc. 

Les  cintes  de  video  presenten  avantatges  obvis  en  relacid  amb  les 
audiocassettes,  avantatges  que  sdn  prou  coneguts.  De  tota  manera, 
les  primeres  tenen  tambd  inconvenients;  en  destacarem  dos,  prou 
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importants:  I’elevat  cost  de  produccid  i la  complexitat  de  I ’equip 
necessari  per  fer-ne  la  passada  (no  acostuma  a ser  facil  veure’n,  de 
videos,  mentre  es  condueix  o es  viatja  amb  autobus). 

La  continua  presdncia  de  la  televisid  a la  nostra  societat  6s  un  bon 
argument  per  fer  us  d'aquest  recurs.  Quan  volem  informar  grans 
audidncies,  disperses  geogrdficament.  podem  estar  segurs  d‘estar 
fent  servir  un  mitja  que;  d'entrada,  tindrd  un  bon  acolliment  en  un 
gran  nombre  de  casos,  ni  que  sigui  nombs  per  curiositat. 

La  introduccid  de  sistemes  interactius,  tant  en  cinta  com  en  disc, 
ha  permds  de  superar  dues  limitacions  classiques  del  mitjd:  la 
sequencialitat  en  I’accbs  a la  informacid  i la  unidireccionalitat  del 
procds  comunicatiu.  El  video  interactiu  a nivell  m8  permet  incorpo- 
rar-hi  a mds  totes  les  possibilitats  de  I'ordinador. 

De  fet,  amb  I’increment  de  possibilitats  grdfiques  de  I’ordinador. 
aquest  estd  substituint  el  video  en  els  casos  on  no  cal  que  I'imatge 
real  tingui  un  cert  nivell  de  qualitat.  Els  sistemes  CD-I,  CD-V  o DVI9 
sdn  I’avangada  d un  futur  en  el  qua!  video  i informdtica  estaran 
totalment  integrats. 

Tot  i aixo,  els  veritables  hereus  del  llibre  com  a recurs  bdsic  per 
a I’aprenentatge  individualitzat  sdn  els  ordinadors.  Aixd  ho  fan  a 
traves  de  tutorials  per  a un  aprenentatge  individualitzat,  programes 
d’exercitacio  i desenvolupament  d'habilitats,  programes  de  simulacid 
que  permeten  reproduir  situacions  amb  grau  suficient  de  realisme,  a 
fi  d’optimar  I'entrenament  de  personal,  etc.  Aquests  programes  no 
sdn  una  simple  traslacid  dels  textos  programats  en  un  suport 
informatic. 

El  desplegament  de  sistemes  experts  ha  suposat  un  pas  endavant 
en  aquests  programes.  Un  sistema  expert  facilita  la  presentacio  de 
situacions  o I’accio  tutorial.  Tambb  shi  han  incorporat  d’altres 
aspectes  relacionats  amb  la  intelligdncia  artificial,  com  el 
reconeixement  de  visid,  la  interpretacid  del  llenguatge  natural,  la 
robdtica.  etc. 

Un  recurs  poc  emprat  actualment  sdn  els  hipertextos,  materials 
verbals  dissenyats  per  tal  de  ser  reproduTts  en  ordinadors,  i que 
incorporen  un  alt  nivell  d’interacid  amb  I'usuari.  No  obstant  aixd,  sdn 
mds  complexos  de  dissenyar  que  un  text  normal  i,  a mes,  els  usuaris 


El  mveli  -»  en  la  dassificacio  de  Nebraska  de  video  inteructw  suposu  'a  mtegracid 
d un  reproduclor  de  videodtscos  i un  ordmador 

CD-I  Compact  Disc-tnteractivc.  CD-V  Compact  DiS(  -Video  DVI  Digital  Video 
interactive  Tots  aquests  sistemes  permeten  repro  iu.r  amb  limitacions  una 
imatge  ammada  de  video  amb  I a j u t d’un  ordmador,  sense  vidcocassettes  o 
videocintes 
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r o estan  avesats  a aquesta  mena  de  comunicacid.  La  necessitat  de 
ncdrrer  a un  ordinador  per  accedir  a la  informacid  ds  Una  altra 
dificultat  que  s’hi  afegeix. 


I per  acabar 


En  les  pdgines  anteriors,  no  s’hi  han  tractat  dues  grans  drees:  els 
recursos  per  a la  comunicacio  en  grans  grups  i els  recursos  relacionats 
amb  la  telecomunicacid. 

La  primera  no  ds  una  situacid  caracteristica  de  formacid  a 
I’empresa.  Fins  i tot  quan  cal  formar  un  qran  nombre  de  persones  en  1 
una  gran  empresa,  se  sol  recdrrer  a sistemes  individuals  o grupals. 

La  segona  dista  encara  de  ser  una  realitat  accessible  al  nostre 
pais.  Tot  i que  els  serveis  relacionats  amb  la  telecomunicacid  estan 
en  un  peitode  de  gran  expansid,  Mur  introduccid  en  la  formacid  a les 
empreses  a Espanya  sembla  que  encara  ds  limitada:  videoconferdncies, 
audioconferdncies,  xarxa  de  sistema  informdtic  de  programes  d’EAO, 
video  interactiu  per  cable,  etc. 

Fn  aquest  article,  no  s’hi  han  revisat  tots  els  possibles  recursos 
de  qud  actualment  es  disposa  a I’empresa,  ni  tampoc  no  s’hi  han  inclds 
llur  descripcid  exhaustiva,  llurs  funcions,  les  caracteristiques  de 
llur  disseny,  etc.  Perd  si  que  hi  ha  dues  idees  clau  que  s’hi  ha  volgut 
destacar. 

En  primer  Hoc,  per  tal  de  dissenyar  I’us  d'un  recurs  cal  partir 
d'alld  que  sabem  sobre  com  es  produeix  I’aprenentatge. 

En  segon  Hoc,  els  nous  desenvolupaments  tecnoldgics  no  sdn  sempre 
una  evolucid  dels  mbs  veils,  sind  que  en  molts  casos  els  complementen. 

La  senzilla  aplicacid  d'aquestes  dues  regies  milloraria  sensiblement 
I'efic&cia  dels  programes  formatius  a I’empresa.  La  resta,  I’atraccio 
pels  nous  equips  i la  fascinacid  per  llurs  possibilitats,  caldria  sotmetre- 
la  a la  regia  que  recolliem  de  John  Friend  (1990)  al  comengament 
d’aquest  article:  'El  que  puguis  fer  demd,  no  ho  facis  avui\ 
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Antoni  Bartolomd  Pina 
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Abstracts 


Con  mucha  frecuencia. 
cuando  un  responsable 
de  formacidn  en  una 
empresa  desea  incorpo- 
rar  recursos  tecnoldgi- 
cos,  constata  que  istos 
no  responden  a sus 
necesidades  de  forma- 
cidn En  este  articulo  se 
trata  de  revisar  aigunos 
de  los  recursos 
tecnoldgicos  mds 
interesantes  hoy 
disponibles.  insistiendo 
en  el  modo  en  que 
favorecen  el  aprendiza/e 
y en  la  integracidn  y 
complement  ariedad 
entre  ellos.  La  pnmera 
parte  estudia  aigunos 
pnncipios  generates  de 
aprendizaje  presentados 
desde  la  aplicacidn  al 
diser)0  de  recursos. 
mientras  que  la  segunda 
presenta  los  recursos 
desde  una  perspectiva 
mtegradora  y reumdos 
en  dos  grandes  bloques 
recursos  individuates  y 
de  grupo 


Quand  le  responsable  de 
formation  d'une 
entreprise  vise  £ 
I'mcorporation  des 
ressources 
technologieues.  il 
s'apergoit  friquemment 
que  celles-ci  ne 
repondent  pas  & ses 
besoins  de  formation 
Dans  cet  article,  il 
s'agit  de  13  revision  de 
quelques  ressources 
technologiques.  les  plus 
mtdressantes  parmi 
cedes  qut  sont  disponi- 
bles en  ce  moment,  en 
msistant  sur  la  mamire 
dont  elles  favorisent 
lapprentissage  et  sur 
leur  integration  et 
compldmentarite 
La  premiere  partie 
etudie  quelques 
pnncipes  gindraux 
d'apprentissage 
prisentis.  allant  de 
I application  a la 
conception  des 
ressources  La  deuxiime 
nous  montre  les 
ressources  selon  une 
perspective 
d'mtigration. 
assemblies  en  deux 
grands  blocs  ressouices 
mdividuelles  et 
ressources  de  groupe 


Often,  when  a staff 
training  asks  for  new 
technological  resources 
for  his  company,  he 
finds  that  these  ara  not 
an  answer  to  his 
teaching  needs. 

This  article  tries  to 
show  some  of  the  most 
useful  resources 
available  now. 
emphassmg  the  way 
they  assist  learning  and 
in  the  integration  and 
link  between  them 
Firstly,  some  general 
learning  principles  ara 
presented  in  the 
perspective  of 
application  to  design  of 
resources,  secondly, 
some  resources  are 
presented  integrated  3nd 
grouped  m two  areas 
individual  and  group 
learning 
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Formacid  professional  dins  de  I’empresa:  cun 
potencial  de  modernitzacio?.  El  sistema  dual  a la 
Republica  Federal  d’Alemanya 

Wilfried  Kruse 


Introduccio 


Si  considerem  imprescindible  que  la  formacid  professional  tingui 
una  part  prdctica,  i si  aquesta  part  resulta  dificil  de  simular  -i  mds 
si  tenim  en  compte  el  r&pid  desenvolupament  de  la  tecnologia  i els 
seus  costos  socials-,  cal  plantejar-se  la  manera  d'incloure  les 
empreses  a la  formacid  professional. 

Sembla  ser  que  bona  part  de  I’atraccid  que  el  sistema  alemany  de 
formacid  professional  exerceix  a I’estranger  deriva  del  fet  que  les 
empreses  participin  en  la  formacio. 

En  aquest  article  es  descriu  a grans  trets  el  mds  recent 
desenvolupament  en  "ambit  de  la  formacid  professional  a la  RFA, 
alhora  que  s’hi  exposen  les  repercussions  que  I’aplicacid  d’aquest 
sistema  ha  produit  en  I'dmbit  productiu  i a I’entorn  sdcio-laboral. 

En  aquest  sentit,  la  formacid  professional  ha  esdevingut  un  dels 
factors  clau  en  la  renovacid  i modernitzacid  de  I’aparel!  productiu. 


Qualitat  i quaiificacio 


Un  dels  principals  reptes  de  les  empreses  davant  de  I’ampliacid 
del  mercat  europeu  es,  sens  dubte.  augmentar  la  qualitat  dels  productes 


* Wilfried  Kruse  va  ndixcr  el  1947  £s  doctor  cn  Filosofia  Dc  fa  vmt  ,inys  es 
tnvesligador  en  un  centre  dinvestigacid  social  aphcada  (Soinalforschungsslelle)  a 
Dortmund,  a la  Republica  Federal  d Alemanya.  Es  expert  en  I'cimbit  de  la  formacid 
professional,  organit/acid  del  treball  i relacions  laborais.  i ha  reaht2at  estudis 
comparatius  a Espanya  Actualment  6s  investigador  invitat  del  Centre  d Iniciativcs  i 
Recerqucs  a la  Mcditerr&nia  (ClREM)  de  Barcelona 
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mantenint,  alhora,  la  rendibilitat  de  la  produccid.  Aquesta  questid  ds 
I’eix  del  debat  actual  sobre  la  modernitzacid. 

Els  darrers  anys  s’ha  vist,  per  exemple,  com  a la  industria  de 
1‘acer  s’ha  passat  d’una  fase  critica  pel  que  fa  al  seu  desenvolupament, 
a una  altra  en  qud  els  esforgos  van  encaminats  a millorar  la  qualitat 
del  producte,  sobretot  quant  a I’atencid  al  client,  la  capacitat  de 
reaccid  rdpida  davant  les  seves  exigencies  i el  compliment  escrupolds 
dels  terminis. 

Tot  i aixi,  sembla  que  -deixant  de  banda  d’altres  problemes-  la 
situacid  actual  en  aquest  dmbit  de  la  qualitat  encara  no  ds  satisfactory, 
perqud  han  aparegut  seriosos  competidors  del  Tercer  Mdn,  no  nomds 
quant  a la  produccid,  sind  tambd  pel  que  fa  a la  qualitat.  En  aquesta 
situacid,  la  competdncia  en  la  qualitat  ha  bandejat  gairebd  la  dels 
preus. 

Les  nostres  investigacions1  mostren  que,  mds  enlld  de  sectors 
concrets,  la  renovacid  de  la  concepcid  del  producte  en  un  sentit  ampli 
(en  el  marc  de  sistemes  d’acostament  al  client,  com  a idea  de 
diferenciacid  respecte  dels  diferents  grups  de  clients)  ha  esdevingut 
el  principal  impuls  del  canvi  empresarial,  molt  mds  important  encara 
que  la  mera  introduccid  d^  noves  tecnologies. 

Si  la  millora  de  la  qualitat  del  producte  ds  una  preocupacid 
fonamental  comuna  a molts  pa'fsos,  els  instruments  de  qud  es  disposa 
per  a aquesta  finalitat  i de  les  condicions  en  qud  es  treballa  a les 
empreses  per  tal  de  millorar  el  producte  sdn,  en  canvi,  evidentment 
molt  diferents.  Sembla  que  estan  caracteritzades  per  particularitats 
sdcio-econdmiques  i culturais  especificament  nacionals,  formades  i 
modificades  tot  al  llarg  d'un  procds  historic. 

Les  noves  tecnologies  hi  apareixen  sovint  com  a I’instrument  mds 
important.  A la  RFA,  juntament  amb  les  noves  tecnologies,  hi  td  un 
paper  igualment  important  la  figura  del  treballador  qualificat 
(facharbeiter).  Es  a dir,  el  model  de  canvi  alemany  -de  la  moder- 
nitzacid- es  construeix  fonamentalment  sobre  el  potencial  del 
treballador  qualificat^. 


(1)  Hows.  O et  al  (1987)  Cambios  dc  cuahhcaciOn  en  las  emptesas  espadolas  Ma- 
drid. Fundacibn  IESA 

Treball  realit/at  per  un  equip  mix!  -en  qub  participbvem-  germano-espanyol 
durunt  els  anys  1986  a 1987  Juntamenl  amb  els  seus  tesuiialc  s mclou  cl  volum 
Una  perspective  desde  la  Rcpubhca  Federal  de  Alcmama 

(2)  (1987/88)  *6EI  fin  de  la  dmsibn  del  trabajo7  El  debate  actual  on  la  sociologia 
industrial  de  la  RFA*  Sociologia  del  Trabajo.  2.  Madrid.  Ed  Siglo  <xi.  i Kim  H 
Schumann.  M (1989)  de  la  dtvisidn  del  fraba/o7  Madrid.  Mimsteri  de  Treball 
i Seguretat  Social 
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S’ha  acabat  el  somni  de  la  f&brica  sense  treballadors 


El  taylorisme  pur  no  ha  existit  mai  a i'Alemanya.  Ja  des  dels  Inicis 
de  I'alta  mecanitzacid  de  la  produccid,  I'organitzacid  del  treball  s’havia 
vist  modificada  atenent  criteris  socials.  Perd  si  que  hi  havia,  i hi  ha, 
una  divisid  del  treball,  considerarem  dues  dimensions:  la  vertical,  o 
sigui,  la  de  la  jerarquia,  i I’horitzontal,  entre  tasques  diferents  del 
mateix  nivell. 

Les  comparacions  internacionals  ens  demostren  que,  grbcies  a la 
figura  del  facharbeiter,  amb  les  seves  experibncies  i competencies 
amplies  de  nivell  intermedi  de  responsabilitats,  la  divitio  en  ambdues 
dimensions  no  ha  estat  tan  brusca  com  en  d‘altres  paisos3.  Perd  aixi 
expliquem  nombs  una  part  important  de  Tactual  desenvolupament. 
Independentment  que  els  productes  siguin  diferents  (simples  i massius, 
o complexos  i forga  singulars,  de  produccid  limitada),  si  que  hi  ha  a 
I'Alemanya  formes  de  divisid  brusca  del  treball  a la  fbbrica. 

De  tota  manera,  ha  estat  justament  la  crisi  de  la  produccid  massiva. 
provocada  per  una  mbs  gran  exigbncia  dels  clients,  la  que  ha  questionat 
I'excessiva  divisid  del  treball  i ha  fet  que  s’investiguin  noves  formes 
d'organitzar-lo. 

Aquesta  necessitat  va  coincidir  amb  una  experidncia  molt  important 
i,  sorprenentment,  forga  recent.  Amb  I’eufdria  del  desplegament 
tecnoldgic  -bbsicament,  de  Telectrdnica  i la  intormbtica-,  la  patronal 
va  acariciar  el  somni  de  la  fbbrica  sense  treballadors;  en  definitiva, 
I'empresariat  va  creure  que  per  fi  es  veuria  fet  el  seu  ideal  de 
prescindir,  o reduir-lo  considerablement,  del  nombre  de  treballadors 
qualificats  i especialitzats,  es  a dir,  eliminar  el  factor  humb  de  la 
produccid. 

Perd  la  realitat  es  va  imposar  al  somni.  El  cas  es  que  -deixant  de 
banda  que  han  aparegut  feines  prou  qualificades  fora  de  la  produccid- 
el  control  i maneig  dels  nous  processos  productius,  tecnoldgicament 
mbs  avangats  i complexos,  demana  moltes  vegades  que  la  plantilla 
tingui  mbs  bona  qualificacid  que  no  pas  abans.  El  que  queda  obert  bs 
veure  com  es  divideix  el  treball  segons  aquesta  nova  exigbnGi^entre 
els  diversos  membres  de  la  plantilla. 

Cal  parlar  aqui  d'una  altra  descoberta  important.  S’ha  detectat 
que  la  tecnologia,  sobretot  la  moderna,  no  determina  la  divisid  del 


(3)  t . M et  al  ( 1987)  Pohtica  do  oducaciOn  y organuacidn  industrial  cn  Francui 

y Aiomama  Madrid  Mmisteri  de  Treball  i Segurctat  Social 
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treball,  sind  que  solament  n'ds  un  condicionant.  A moltes  empreses 
alemanyes,  ja  fa  mds  de  deu  anys  que  s'hi  experimenta  amb  noves 
solucions,  com  ara  el  treball  en  grups,  I'enriquiment  del  treball, 
responsabilitzar,  i confiar-hi,  mds  els  treballadors  del  control  del 
proems  productiu,  etc. 

Podem  resumir  dient  que  I'etapa  actual  de  la  modernitzacib  de  les 
empreses  i administraclons  a I'Alemanya  estd  caracteritzada  pel  fet 
que  el  treballador  qualificat  i una  organitzacid  del  treball  mds 
antropocdntrica,  mes  orientada  a les  aspiracions  i desitjos  i a I'orgull 
professional  dels  treballadors,  sdn  punts  clau  estratdgics  per  tal 
d'augmentar  la  productivitat  i la  qualitat. 

Hem  de  tenir  en  compte.'perd,  que  nomes  es  poden  introduir  aquests 
nous  conceptes,  basats  en  les  idees  anteriorment  exposades,  a la 
realitat  empresarial  si  hi  ha  prdviament  condicions  socials  que  en 
limitin  els  riscos  d'aplicacid. 


La  formacio  professional  dual  a I’Alemanya'5 


L'empresa  i 1‘escoia  professional  estatal 


El  sistema  de  la  formacid  professional  a I’Alemanya  estd  dissenyat 
de  manera  que  sdn  les  empreses  les  que,  dins  d’un  marc  legalment 
establert,  decideixen  I disposen  quins  seran  els  llocs  de  la  formacid 
professional,  influeixen  molt  en  ia  manera  com  s'enfoca  i poden 
seleccionar  els  candidats  que  volen  seguir  aquesta  formacid.  D'aquesta 
manera,  doncs,  podem  parlar  d'un  mercat  de  llocs  de  formacid 
professional  forga  vinculat  al  mercat  de  treball  i amb  trets  similars. 

La  formacid  professional  dins  de  l'empresa  a I’Alemanya  td  una 
historia  molt  liar ga . amb  arrels  a la  formacid  menestral  de  r Ed  at 
Mitjana  Aprendre  I'ofici  treballant  al  costat  del  mestie  ds  la  seva 
caracterfstica  bdsica,  3doptada  per  la  gran  industria  des  de  I'inici  de 
la  industrialitzacid.  La  produccid  industrial,  pero,  perdia  com  mds 
anava  mes  els  trets  artesans;  per  mantenir  la  formacid  dins  de 
l'empresa  sorgien  tallers  d'aprenentatge  al  marge  del  proeds 


(4)  (19H9)  #La  Formacid  Professional  Dual  Jornades  Baden-Wurttpmberg/Catalunya‘ 

Auid  Debut  [\ctccr  c:ole).  3 Barcelona.  Generahtat  de  Catalunya-lnsUut  Calala 
de  Noves  Professions 
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productiu.  Amb  la  dissoluci6  del  model  de  formacid  menestral,  va 
caldre  complementar  la  formacid  dins  de  I'empresa  amb  una  educacio 
en  escoles  professionals  adregades  al  public  en  general. 

Com  hem  vist,  la  base  de  la  formacid  professional  alemanya  ds  la 
formacid  prdctica  a I'empresa,  tot  i que  no  sempre  td  aquest  cardcter 
practic.  Aquesta  formacid  a I'empresa  es  completa  amb  I'ensenyament 
a I'escola  professional  estatal,  de  cardcter  obligatori.  Deixant  de 
tanda  les  formes  organitzatives  concretes  de  I'escola  professional, 
avui  dia  al  voltant  de  deu  de  les  quaranta,  o poques  menys,  hores 
setmanals  sdn  d'ensenyament  a I'escola  professional. 

La  relacid  entre  I'escola  professional  estatal  i la  formacid  a 
I'empresa  presenta  diversos  problemes;  fonamentalment,  la  dificultat 
mds  gran  esta  en  el  fet  que  aquestes  dues  parts  no  sdn  equivalents, 
no  tenen  el  mateix  pes  especific. 

L'escola  professional  estatal  ds  de  caracter  complementari,  cosa 
que  es  manifesta  en  molts  punts: 

- la  responsabilitat  de  la  formacid  que  s'ha  de  dur  a terme,  la  td 
exclusivament  I'empresa.  Es  amb  aquesta  amb  la  qual  el  jove  signa 
el  contracte  de  formacid  i totes  les  obligacions  jurldiques  es  regulen 
entre  aquestes  dues  parts  contractants; 

- ds  obligatori  assistir  a I'escola  professional,  pero  les  notes 
escolars  es  valoren  menys  que  els  coneixements  practics  a I'hora 
d'incloure-les  en  un  certificat  final: 

- a les  junte?,d'avaluacid  de  les  diferents  cambres,  que  tenen  la 
competdncia  de  la  formacid  professional,  els  professors  de  les  escoles 
professionals  estatals  hi  tenen  un  paper  molt  reduTt; 

- els  profits  resultants  de  la  formacid  sdn  propietat  de  I'empresa. 
de  la  qual  l aprenent  rep  una  retribucid,  d'acord  amb  alio  que 
estableixen  els  convenis  coHectius; 

- sobretot.  ds  exclusivament  I'empresa  la  que  decideix: 

a)  dins  del  ventall  de  professions  establertes  legalment,  quines 
seran  dins  dels  programes  de  formacid  professional; 

b^  quants  llocs  d'aprenentatge  hi  haura  en  cada  professio;  i 

c)  quins  candidats  s'accepten  per  cursar  formacid  professional 

^Quines  sdn  les  consequencies  mds  importants  d'aquest  desequilibri 
entre  escola  i empresa? 

D'entrada.  cal  dir  que.  sobretot.  "alio  practic"  -com  a realitat  i 
tambe  com  a mite-  ds  el  que  predomina  al  sistema  alemany.  Al  llarg 
de  molts  anys  de  vida  acaddmica,  hem  pogut  comprovar  com  els 
mateixos  aprenents  consideren  els  cursos  de  I'escola  professional 
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poc  mbs  que  un  apdndix,  menys  interessant  i important,  de  la  formacio 
professional,  especialment  les  matdries  d'ensenyament  general 
(alemany.  area  social,  etc.). 

D’altra  banda,  I'unic  que  experimenten  els  aprenents  bs  la 
configuracid  concreta  de  la  professid  a Pempresa  on  son,  i no  s'adonen 
que  hi  ha  moltes  mds  possibilitats.  L’estretor  que  implica  aquesta 
experibncia  professional  i la  gran  identificacio  amb  I'esfera  practica 
comporten  principalment  el  rise  de  la  desvinculacio  entre  continguts 
professionals  especials  i continguts  educatius  mbs  generals.  Tenint 
en  compte  que  amb  els  canvis  tecnologics  i organitzatius  del  treball 
les  competencies  mds  generals  tindran  mds  importdncia,  ens  sembla 
que  la  reforma  interna  del  sistema  de  la  formacio  professional  a 
I'Alemanya  hauria  d'anar  encaminada  a fer-la  veritablement  dual,  en 
el  sentit  que  empresa  i escola  siguin  equiparables  funcionalment  (la 
qual  cosa  no  vol  dir  pas  que  els  aprenents  passin  el  mateix  temps  en 
ambdds  llocs).- 


La  base  legal:  la  Llei  de  1969 


La  realitzacio  de  la  formacio  professional  esta  regulada  per  la  Llei 
de  la  Formacid  Professional  de  1969,  com  a resultat  d’un  debat  i 
discussio  publics.  La  Llei  fixa  condicions  minimes  per  a I’estructura 
de  la  formacid  professional  a I'empresa. 

Aquesta  llei  va  introduir  per  primer  cop  legalment  la  part ici pacio 
dels  sindicats  i les  orgamtzacions  patronals  en  tots  els  nivells  del 
sistema 

Configura  la  formacid  professional  reglada  com  un  sistema  formatiu 
diferenciat  de  Pensenyament  public.  Te  com  a caracteristiques  la  ja 
esmentada  participacid  dels  interlocutors  socials,  la  creacio  d un 
institut  federal  per  a la  formacid  professional  (das  Bundesinstitut  fuer 
Berufsbildung  in  Berlin,  el  desplegament  de  mecamsmes  per  a 
rautomodernitzacid  del  sistema  i la  publicacid  anual  d'un  informe 
sobre  la  formacid  professional  (Berufsbildungsbericht) 

La  Llei  de  la  Formacid  Professional  de  1969  va  ser  la  intervencio 
mes  avangada  de  la  politica  de  I’epoca  en  materia  de  formacid 
professional.  De  mitjan  anys  setanta  enga.  amb  els  canvis  produits 
al  si  del  govern  socialdemdcrata-liberal.  i coincidint  amb  el  comen- 


( S ) Ku-  VV  t’f  *|/  ( 1989)  Berfsb>idung  tm  Wan  del  Ncue  Aufgabcn  fuc * che  Bctsschuic 
Frankfurt  Ma*-Tracger-St'ftung 
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gament  de  la  crisi  del  mercat  de  llocs  de  formacid,  I’Estat  s'ha  j 
allunyat  progressivament  d’aquest  dmbit  i ha  assumit,  en  canvi,  el  ! 
paper  de  moderador  i d'estimulador.  El  procds  de  desenvolupament  ; 
del  sistema  queda  configurat  aixi  per  la  concertacid  entre  sindicats  ; 
i patronals. 


La  generalitzacio  de  la  formacid  professional  a la  RFA 


Paral  lelament  a la  llarga  crisi  economica,  es  van  produir  entre 
els  anys  1975  i 1986  greus  problemes  de  manca  de  llocs  d'apre- 
nentatge  o,  com  s'acostuma  a dir  a I'Alemanya,  de  formacid.  Avui 
dia,  la  situacio  ha  canviat  molt  i les  empreses  busquen  joves  per  a 
la  formacid;  I'altra  cara  de  la  moneda  ds  que  continuen  desocupats  de 
fa  molt  temps  grups  de  joves,  i tambe  grups  amb  greus  deficits 
escolars. 

Cal  dir  que  la  falta  cronica  de  llocs  d'aprenentatge  entre  els  anys 
75  i 86  -ds  a dir,  durant  mds  d'una  ddcada-  no  deriva  d'una  disminucio 
dramdtica  de  I'oferta  per  part  de  les  empreses.  Al  contrari,  es  va 
produir  un  augment  impressionant  de  llocs  oferts  entre  1976  i 1986: 
de  200.000  a 716.000. 

Aquest  enorme  increment  va  ser  el  resultat  d'una  mobilitat  in- 
sospitada  de  llocs  dins  de  les  empreses,  fruit  d'una  gran  atencio 
publica,  la  qual  cosa  significava  un  canvi  profund  de  la  funcid  que  te 
la  formacid  professional  per  a la  generacio  jove  davant  els  problemes 
del  mercat  de  treball. 

Per  als  joves,  doncs,  la  formacid  professional  esdevd  una  condicid 
prdvia  necessdria,  pero  no  suficient,  per  tal  d'accedir  al  sistema  de 
treball  i d'ocupacio,  sobretot  als  nivells  i perfils  corresponents  a llur 
formacid. 

Cal  entendre  que  aquesta  demanda  de  llocs  de  formacid  per  a joves 
no  ds  solament  explicable  pel  desenvolupament  demogrdfic.  sino  pel 
canvi  radical  de  les  exigencies  formatives  de  la  poblacio. 

Tot  i que  cada  any  una  part  important  del  jovent  restava  sense 
poder  fer  formacid  professional  o,  com  a molt,  fent  cursos  formatius 
subsidiaris,  el  fet  ds  que  avui  el  91%  dels  joves  compresos  entre  els 
15  i els  30  anys  sdn  dins  el  sistema  d'educacid  o formacid,  en 
comparacid  amb  el  62,2%  de  I'any  1970.  Segons  els  cdlculs  dels 
experts,  el  1985.  el  78.7  del  mateix  grup  u’edat  optava  per  una 
formacid  professional  dins  cl  mateix  sistema  dual\  deu  anys  enrera. 
el  1975.  el  percentatge  era  nomes  del  50,3%. 

Resumint.  com  a resultat  d'aquesta  generalitzacid  en  el  sentit 
quantitatiu  de  la  formacid  professional,  hi  ha  un  augment  important 
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dels  treballadors  i empleats  amb  alguna  formacio  professional  entre 
la  poblacid  activa  -entre  el  58%  i el  63%,  entre  1976  i 1 985- , i 
segurament  aquesta  tenddncia  continuara. 

Les  empreses  a la  RFA  poden  i podran  disposar  d'un  potencial  de 
d'obra  forga  ben  format,  encara  que  qualitativament  segmentat 
a causa  de  les  fortes  diferdncies  quant  a la  qualitat  formativa  existents 
entre  les  empreses  que  tenen  aprenents. 


Instruments  per  a la  modernitzacid  qualitativa  de  la  formacid 
professional 


Avui  dia,  algunes  preocupacions  entorn  de  Ja  formacid  professional 
giren  al  voltant  de  la  seva  qualitat. 

La  formacid  professional  alemanya  constitueix  un  sistema  forga 
autoregulat,  basat  gairebd  enterament  en  la  concertacid  entre  les 
organitzacions  empresarials  i els  sindicats.  Tant  I'Administracid  com 
els  sindicats  i,  ds  clar,  la  mateixa  accid  concertada,  compten  amb 
importants  instruments  de  renovacio,  com  sdn  els  projectes-model 
i les  noves  ordenances  de  la  formaci6  professional. 

Un  d'aquests  instruments  ds  el  foment  estatal  de  projectes-model 
en  matdria  formativa  per  a empreses. 

Els  projectes-model  versen  sobre  problemes  com  la  renovacid 
dels  mdtodes  pedagogics  (per  exemple,  el  pas  de  la  metodologia  de 
demostracid-repeticid  a I'aprenentatge  autonom  i I'autoevaluacid)  i 
I'atencio  especial  a col-lectius  desfavorits  (per  exemple,  I’acces  de 
les  dones  a professions  o ocupacions  d'on  es  troben  absents). 

Aquests  projectes  sdn  proposats  per  les  empreses,  amb  I'acord 
necessari  del  comitd  d'empresa,  i finangats  pel  Ministeri  Federal 
d'Educacid  i Cidncia  en  una  part  que  comprdn  entre  el  50%  i el  75% 
del  cost  addicional  que  suposin.  Del  1972  enga,  aquest  ministeri  ha 
dedicat  mds  de  dos-cents  milions  de  marcs  a cofinangar  aquests 
projectes.  El  finangament  comporta  el  seu  seguiment  per  I'lnstitut 
Federal  per  a la  Formacid  Professional,  i requereix  generalment  de 
les  empreses  la  cooperacid  amb  equips  cientffics  de  centres 
d'investigacio,  universitaris  o no,  als  quals  assigna  la  funcid  d'avaluar 
els  projectes  o la  seva  marxa,  i assessorar  en  aquest  sentit  tant 
I'empresa  com  d'altres  actors  implicats,  el  comite  d'empresa  inclos. 
Podem  esmentar  aquf  els  projectes  integrats  en  el  Programa 
d'Humanitzacio  del  Treball6e\  Ministeri  Federal  de  Ciencia  i Tecnologia, 
o els  inclosos  dins  programes  estatals,  com  el  de  Configuracid  del 
Treball  i la  Tecnica,  de  Ren&nia  del  Nord-Westfalia. 


Un  altre  instrument  important  -i  interessant  per  tal  de  comprendre 
els  canvis  recents-  6s  la  renovacid  dels  curricula  de  la  formacid 
professional.  Cada  diferent  formacid  td  el  seu  reglament  aprovat  per 
I’Estat.  El  reglament  bdsic  s'adrega  a la  part  empresarial  o “prdctica" 
de  la  formacid  professional,  basat  en  un  consens  entre  els  interlocutors 
socials  afectats. 

Aquest  ds  un  instrument  generalitzador,  perqud  fixa  les  condicions 
minimes  que  han  de  complir  les  empreses  en  cada  diferent  formacid. 

Avui  dia  s’han  renovat  la  major  part  de  totes  les  formacions 
professionals  existents,  de  vegades  amb  reglaments  vigents  d’engd 
els  anys  trenta  i quaranta,  i en  el  mateix  procds  s’ha  reduit  el  j 
nombre  de  les  formacions  possibles,  amb  una  combinacid  de  professions  j 
de  la  mateixa  famflia  dins  d'una  formacid  amb  un  periode  bdsic  (un  j 
tronc  cornu)  i algunes  especialitzacions  en  el  segon  i tercer  any.  j 


Hi  havia  alguns  projectes  de  renovacid  molt  importants  | 
estratdgicament,  sobretot  de  la  formacid  en  metall  i electrdnica.  j 

A mds  de  I’establiment  d'una  fase  comuna  per  a moltes  professions  \ 
que  abans  no  estaven  relacionades,  els  objectius  formatius  es  con-  i 
templen  des  d'una  nova  dptica  grdcies  a una  iniciativa  sindical.  El  | 
pardgraf  introductori  contd  una  fdrmula  que  fa  referdncia  a I’objectiu  j 
que  un  facharbeiter fard  la  seva  feina  amb  responsabilitat  i una  certa  : 
autonomia  i una  qualificacid  alta. 

Arran  d’aixd  ha  sorgit  un  debat  sobre  la  implicacid  metodologica 
d’ensenyar  i aprendre.  Els  reglaments  no  tracten  expllcitament  dels  | 
mdtodes  i de  les  estratdgies  necessaris,  sind  nomds  dels  continguts  ( 
per  ensenyar.  Aquest  pardgraf  introductori  permet,  perd,  per  pri-  ; 
mer  cop,  exigir  un  canvi  de  la  pedagogia  a I’empresa.  Les  propostes  j 
sindicals  de  bandejar  els  mdtodes  tradicionals  de  demostrar  i copiar,  " 
i de  passar  a una  mena  de  formacid  que  fomenti  mds  les  capacitats  j 
autdnomes  dels  joves,  coincideixen  amb  els  bons  resultats  obtinguts  • 
per  alguns  d'aquests  projectes  pilot.  ; 

Es  a dir,  en  un  moment  estratdgicament  important  pel  que  fa  als  1 
canvis  a les  fdbriques,  hi  havia  exemples  que  demostraven  la  validesa 
de  models  alternatius. 

Sobretot,  els  experts  de  la  patronal  que  venien  de  les  empreses 
mds  innovadores  sabien  prou  bd  que  I’us  futur  de  md  d'obra  qualificada  * 
sota  condicions  canviants  de  competdncia  en  el  mercat,  exigiria 
facharbeiter  socialitzats  professionalment  de  manera  diferent  a la 
tradicional.  1 
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D’altres  fonts  de  potenciai  modernitzador 


Va  ser  bdsicament  durant  1’etapa  de  modernitzacid  i reforma  social, 
compresa  entre  mitjan  anys  seixanta  i mitjan  anys  setanta,  periode 
de  mds  gran  puixanga  sindical,  durant  el  qual  els  governs  de  majoria 
socialdemdcrata  -encara  que  no  sempre  de  manera  consequent-  van 
traduir  importants  reivindicacions  sindicals  en  accions.  politiques  i 
laborals,  va  ser  en  aquest  periode,  diem,  quan  s’establiren  les  bases 
damunt  les  quals  es  van  anar  constituint  els  potencials  de  flexibilitat 
social  que,  avui  dia,  les  empreses  intenten  aprofitar  i explotar  de 
manera  especifica. 

Les  mesures  mds  importants  que  avui  dia  poden  servir  com  a teld 
de  tons  d’una  nova  politica  de  racionalitzacid,  a mds  del  decorat 
general  d'un  estat  social  o de  benestar  forga  ben  sdlidament  constru'it, 
sdn  fonamentalment  quatre: 

a)  La  idea  i el  programa  de  la  Humanitzaci6  del  Treball , lligats  a 
una  estratdgia  de  modernitzacid  tecnoldgica  que  sempre  ha  inclds 
canvis  de  I’organitzacid  del  treball  en  un  sentit  de  superacid  del 
taylorisme.  El  programa  de  Pany  1974  encara  estd  en  vigor,  encara 
que  variat  i red uTt ; a mds,  alguns  laender  han  fomentat  tambd 
experiments  d'una  configuracid  amb  un  caire  mds  social  de  les  noves 
■tecnologies  i de  Torganitzacid  del  treball. 

b)  El  sistema  de  la  formacid  professional  ha  experimentat  una 
generalitzacid  quantitativa  i una  modernitzacid  qualitativa,  com  ja 
hem  comentat. 

c)  La  Llei  Constitucional  de  I’Empresa,  una  mena  d’Estatut  dels 
Treballadors,  en  la  versid  millorada  de  1972,  que,  entre  altres  coses, 
ha  otorgat  al  comitd  d’empresa  (betriebsrat)  un  grau  relativament 
alt  d’infludncia  en  matdria  de  formacid,  organitzacid  del  treball,  en 
I'ocupacid  concreta  dels  treballadors  a la  fdbrica  o I'administracid, 
i canvis  tecnoldgics. 

d)  El  gran  auge  de  la  sociologia  industrial  i d’altres  branques  de 
les  “cidncies  aplicades  del  treball"  ( Anwendungsorientierte 
Arbeitswissenschaften)  i de  la  pedagogia  del  treball,  han  contribu'it 
en  gran  manera  a la  penetracid  de  maneres  socioldgiques  de  pensar, 
si  mds  no  a les  drees  responsables  dels  recursos  humans  tant  a les 
empreses  com  en  el  mdn  sindical.  El  mdrit  mds  gran  d’aquesta  dpoca 
d’expansid  de  les  cidncies  socials  aplicades  consisteix  que  tant  la 
cidncia  com  la  industria  han  anat  aprenent  que  la  tdcnica  no  determina 
I'organitzacid  del  treball,  sind  que  hi  ha  grans  espais  de  llibertat  de 
configuracid,  d’acord  amb  factors  molt  diversos  entre  els  quals 
destaquen  els  agents  socials  a I'empresa. 
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Les  relacions  laborals6 


Per  tal  d'entendre  el  cardcter  central  que  ocupa  el  treballador 
qualificat  en  I’etapa  actual  de  la  modernitzacid  de  la  produccid  a 
rAlemanya,  cal  tenir  en  compte,  en  I'dmbit  de  les  relacions  laborals, 
el  pes  que  tenen  els  representants  dels  treballadors  a la  fdbrica. 


Segons  la  Uei  de  la  Constitucid  d’Empresa  de  I’any  1972  (de  fet, 
ds  la  renovacid  de  la  Uei  de  1952),  el  be triebsrat( com itd  d’empresa) 
td  amplies  competdncies  en  matdria  de  formacid. 


Hi  ha  tres  nivells  d'intervencid:  el  mds  profund  ds  la  cogestio  o 
codeterminacid,  que  implica  que  I’empresa  no  pot  decidir  sense  I’acord 
amb  el  betriebsrat\  menys  importants  sdn  el  dret  de  proposta  i el 
dret  d’assessorament,  encara  que  tots  dos  impliquen  que  el  comitd 
disposa  d’una  informacid  prou  amplia. 


El  comite  td  dret  de  cogestid  en: 


- I’adopcio  de  mesures  de  formacid  professional  en  el  centre  de 
treball; 


I’adopcio  d'altres  mesures  de  formacid  en  el  centre  de  treball; 


el  nomenament  i relleu  dels  professors/instructors; 


- fer  propostes  de  participacid  dels  treballadors  en  mesures  de 
formacid  professional  dins  o fora  del  centre  de  treball,  quan 
I’empresari  aixi  ho  autoritzi,  o els  costos  vagin  al  cdrrec  d'aquest. 

El  comitd  d’empresa  td,  a mes,  el  dret  de  proposta  i d'asses- 
sorament  generalment  a tota  la  formacid  professional. 


L'aplicacid  d'aquests  drets,  forga  amplis,  per  part  dels  comitds 
d'empresa  fa  que  a les  empreses  -si  mds  no,  a les  grans-  hi  hagi  un 
concert  mds  o menys  bo  entre  empresari  i betriebsrat  pel  que  fa  a 
I'dmbit  de  la  formacid,  inclosa  I'ocupacional  i el  perfeccionament. 


Igual  passa  en  els  camps  de  la  introduccid  de  noves  tecnologies  i 
de  I'organitzacid  del  treball.  El  pardgraf  clau  en  aquest  sentit  ds  el 
corresponent  a la  seccid  quarta  de  la  Uei,  que  td  el  seguent  titol: 
“Configuracid  del  Hoc  de  treball.  del  procds  del  treball  i de  I'entorn 
del  treball": 


(6)  Fran,?.  H -W  (1987)  *La  codcterminacidn  cn  i i Bcpubhca  Federal  de  Alcmania’.  in 
Tt/w,s.  J F (Ed  ) La  democrati/acidn  del  habaio  Madrid.  Sislema 
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"Article  90.  Drets  d’informacid. 


L'empleador  td  l‘obligaci6  d’informar  el  comity  d’empresa,  amb 
temps  suficient,  de  la  planificacid: 

1)  d’obres  de  nova  construcci6  d’edificis  de  fabricacid,  d’ad- 
ministracid  i d’altres  recintes,  i de  canvis  o ampliacions  d’aquests; 

2)  d'instal-lacions  tdcniques; 

3)  de  procediments  i processos  de  treball;  o 

4)  de  llocs  de  treball, 

i de  deliberar  amb  aquell  sobre  les  mesures  previstes,  especialment 
sobre  els  seus  efectes  en  el  treball  i les  exigencies  per  al  treballador. 
L’empleador  i el  comite  d’empresa  han  de  tenir  en  compte  els 
coneixements  consolidats  de  la  ciencia  del  treball  sobre  la  configuracid 
del  treball  d'acord  amb  les  condicions  humanes. 

Article  91.  Dret  de  codeterminacid. 

En  el  cas  de  cdrregues  particulars  per  als  treballadors  degudes  a 
canvis  dels  llocs  de  treball,  dels  processos  de  treball,  o de  I'entorn 
del  treball,  que  estiguin  en  contradiccid  amb  els  coneixements 
consolidats  de  la  cidncia  del  treball  sobre  la  configuracid  del  treball 
d’acord  amb  les  condicions  humanes,  el  comitd  d’empiesa  pot  exigir 
mesures  adequades  per  tal  d’evitar,  atenuar  o compensar  la  cdrrega. 
Si  no  s'arriba  a un  acord,  decidird  la  comissid  de  conciliacid.  La 
resolucid  de  la  comissid  de  conciliacid  substitueix  I'acord  entre 
l’empleador  i el  comitd  d'empresa". 


Crisi  del  treball  com  a Hoc  d’aprenentatge 


El  sistema  de  formacio  professional  alemany  ha  viscut . viu  periodes 
de  crisi  del  seu  fun<  lonament  intern,  en  relacid  amb  les  demandes 
formatives  de  la  societat  en  un  moment  determinat.  Aixi,  sembla  que 
el  mds  important  ds  la  seva  gran  capacitat  d’autoreformar-se  a 
travds  de  processos  socialment  complexos  i llargs. 

Un  problema  forga  general  en  aquests  moments  per  a les  empreses 
ds  com  desenvolupar  i mantenir  el  nivell  qualitatiu  de  la  formacid 
exigit  pels  canvis  en  els  conceptes  de  produccid.  mds  o menys  reflectits 
en  la  renovacid  de  I’ordenacid  professional. 

Hi  destaca  el  problema  del  potencial  formatiu  del  Hoc  de  treball. 

La  tradicid  de  la  formacid  industrial  a I'Alemanya  conserva  de  fa 
molt  de  temps  el  taller  d’aprenentatge  dins  de  I’empresa,  perd  separat 
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de  la  produccid,  on  s'imparteixen  habilitats  bdsiques,  organitzades 
en  cursets.  Alhora  que  els  processos  productius,  en  el  curs  del 
desenvolupament  tecnoldgic,  s'han  anat  fent  mbs  complexos,  tambb 
en  els  tallers  d’aprenentatge  s'han  anat  incloent  fases  d’ensenyament 
professional  tedric,  a part  de  la  formacid  estatal.  Es  aixi  com  va 
nbixer  una  mena  d’escolaritzacid  privada  de  la  formacid  dins  de 
I’empresa  mantenint,  tot  i aixb,  el  mite  d ’a  116  prdctic. 

La  proporcid  de  temps  de  formacid  sistemdtica  passat  al  taller 
d’aprenentatge  en  el  conjunt  de  la  formacid  ha  anat  creixent,  cosa 
que  ha  desfavorit  les  estades  prbetiques  en  la  produccid,  sobretot  en 
les  professions  altament  qualificades  de  la  industria  del  metall  i 
quimica.  Segons  els  responsables,  a aquest  fet  tambb  ha  contribuit 
que  els  aprenents,  durant  la  seva  estada  en  la  produccid,  han  pogut 
participar  com  mbs  anava  menys  en  el  treball  i,  en  consequbncia,  com 
mbs  anava  menys  han  pogut  aprendre,  a causa  de  la  complexitat,  el 
capital  invertit,  els  alts  riscos  d’intervencid,  etc. 

En  resum,  avui  a la  RFA  la  questid  de  I’alternanga  bs  problemdtica 
per  trobar-hi  noves  solucions.  En  certa  manera,  aquesta  observacid 
no  bs  vdlida  nombs  per  a les  grans  empreses,  sind  tambb  per  a les 
petites  i mitjanes,  tant  industrials  com  artesanes.  En  aquest  bmbit, 
com  mbs  va  mbs,  sbn  els  centres  de  formacid  supraempresarials  els 
que  duen  a terme  aquestes  tasques.  Es  tracta,  una  altra  vegada,  d’una 
diferenciacid  interior  de  I'esfera  privada  de  la  formacid  professional. 

Si  entenem  la  dualitat  no  nombs  en  el  sentit  formal  o juridic,  sind 
quant  al  seu  contingut  curricular,  la  crisi  actual  de  la  dualitat  es 
reflecteix  en  la  pbrdua  del  potencial  formatiu  del  Hoc  o sistema  de 
treball.  S'estan  fent  esforgos  notables  per  tal  de  recuperar  el  Hoc  de 
trebal!  com  a Hoc  d’aprenentatge.  Molt  han  canviat  les  coses:  en  el 
context  del  discurs  sobre  la  reforma  de  la  formacid  professional  a 
I’Alemanya,  al  Id  prbctic  identificat  simplement  amb  el  treball  a 
i empresa  ha  perdut  la  seva  innoebneia.  Es  obvi  que  la  recuperacid  del 
lloc/sistema  de  treball  com  a Hoc  d’aprenentatge  nombs  bs  imaginable 
d’una  manera  diddcticarnent  sistemdtica. 

En  aquest  sentit,  d’alguns  anys  engd  una  activitat  important  de  la 
innovacid  interna  de  la  formacid  professional,  bdsicament  en  empreses 
grans,  llders  en  el  camp  de  la  formacid,  i la  fomentada  pel  programa 
estatals  dels  projectes-model,  va  encaminada  a la  recuperacid  del 
treball  com  a Hoc  d’aprenentatge. 

Un  dels  primers  exemples  va  ser  I’empresa  quimica  "Veba",  a 
Gelsenkirchen,  entre  1985  i 1988. 7 


(7)  El  centre  dmvestigacid  social  en  qu6  est&  treballant  1‘autor  a 1‘Alemanya  -el 
Landesmstitut  Sozialforschungsstell  Dortmund  (sfs)-  ha  estat  col  laborador 
cientific  en  aquest  projecte-model.  i tamb6  en  el  projecte  esmentat  m6s  avail 
amb  1‘empresa  Hoesch  Disposem  de  documentacid  mds  extensa  d aquests 
projectes.  perd  nomds  en  alemany 
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Dins  de  I'objectiu  global  de  fomentar  un  comportament  actiu  i de 
curiositat  i d'autonomia  dels  aprenents,  hi  va  haver  un  canvi  radical 
en  la  concepcid  diddctica.  Des  del  primer  dia  de  la  formacid,  els 
aprenents  es  veuen  obligats  a prendre  un  full  autoformatiu 
complementat  per  textos-guions  que  expliquen  la  tasca  que  cal 
resoldre,  i ajuden,  mitjangant  preguntes,  Paprenent  -o,  mds  ben  dit, 
els  grups  d’aprenents-  a trobar  les  solucions. 

[.’instructor  ja  no  td  ara  I’anterior  paper  de  demostrar-ho  tot, 
sind  que  es  configura  bdsicaments  com  un  consultor.  Conscients  de  la 
importdncia  de  la  feina  fora  del  taller  d’aprenentatge  per  a una  formacid 
professional  completa,  es  van  recuperar  de  manera  sistemdtica  la 
fdbrica  i els  diferents  llocs  de  treball  com  a llocs  d’aprenentatge,  per 
tal  de  contrarestar  la  tenddncia  a la  reproduccid  gradual  del  potencial 
formatiu,  podriem  dir  “natural*1  del  treball.8 

En  aquesta  empresa,  els  aprenents  -en  aquest  cas,  de  professions 
relacionades  amb  el  manteniment-  visiten  diverses  vegades  la  fdbrica. 
Ben  aviat,  durant  els  primers  mesos  de  la  formacid,  fan  una  primera 
tanda  de  visites  a diferents  drees  de  Pempresa  per  tal  de  tenir  una 
impressid  global  de  la  seva  professid.  A continuacid,  preparant 
prdviament  I’activi tat,  visiten  una  altra  empresa  amb  I’objectiu  que 
siguin  ells  mateixos,  en  la  mesura  que  puguin,  els  que  descobreixin 
llur  professid  en  una  primera  aproximacid.  Durant  aquestes  estades 
tenen  I’ajut  d’un  text-guid,  i desprds  se'n  fa  una  valoracid 
conjuntament  amb  els  instructors.  Aquesta  concepcid  diddctica  es 
mantd  igualment  durant  les  estades  mds  llargues  a les  diferents 
drees  de  manteniment,  quan  als  aprenents  se’ls  encarrega  feines 
adients  a llur  nivell  de  capacitat.  Llur  comportament  ds  forga  diferent 
si  el  comparem  amb  el  de  les  generacions  anteriors:  mentre  sdn  a les 
drees  de  I’empresa,  pregunten  sobre  les  questions  relatives  a la 
feina,  i les  assimilen,  de  manera  activa  i comunicativa. 

Evidentment,  aquesta  nova  concepcid  d’entendre  la  formacid 
necessita  que  els  responsables  i els  treballadors  afectats  de  Pempresa 
en  reconeguin  la  importdncia,  i facilitin  als  aprenents  llur  tasca. 
D'entrada,  I mds  tenint  en  compte  que  els  imperatius  del  treball 
industrial  i de  la  formacid  sdn  diferents,  va  costar  convdncer  el 
personal  de  la  fdbrica.  Perd  finalment  s'ha  establert  una  relacid  molt 
mds  estreta  i productiva  entre  la  fdbrica  i el  departament  de  formacid 
professional. 

Lines  altres  empreses  han  fet  servir  les  primeres  experidncies 
per  tal  de  trobar  respostes  adequades  a llur  situacid  i optimar  la 


(8)  Lapm.G  . Paui ■ K«»4hc*i . A (1987)  'Und  wie  sieht's  eigenthch  draussen  aus?\  i 
lambG.  dels  mateixos  autors  'Lcrnchancen  nutzen-Erfahrungen  vermitteln* 
Lerntvld  Betricb.  0 i 6.  rcspectivainent.  Velber  bei  Hannover 
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recuperacid  de  la  feina  com  a Hoc  d'aprenentatge.  En  donarem  alguns 
exemplos  mds:  I'empresa  siderurgica  "Hoesch",  a Dortmund,  estd 
experimentant  una  integracid  mds  complexa  entre  treball  i formacid. 

S’hi  han  adonat  que  els  problemes  quotidians  que  sorgeixen  en 
instaMacions  molt  modernes  impliquen  com  mds  va  mds  que  I’equip 
de  treballadors  aprengui  a la  recerca  de  solucions,  i aquesta  situacid 
de  recerca  de  solucions  comporta  un  potencial  formatiu  important.  En 
I’actualitat,  a "Hoesch"  s’estan  buscant  fdrmules  diddctiques  i j 
organitzatives  per  tal  que,  d’aquestes  situacions  reals,  n’aprenguin  . 
els  aprenents.  I 

i 

Un  cami  semblant  estd  seguint  I'empresa  "Daimler  Benz"  a j 
Gaggenau,  en  introduir  al  costat  de  les  Ifnies  de  produccid  d'automdbils  ! 
unes  Hies  d'aprenentatge.  j 


Encara  que  fins  aqui  nomds  hem  parlat  d’empreses  industrials  ! 
grans,  no  cal  dir  que  tambd  les  empreses  mitjanes  i petites  es  troben  | 
davant  d'aquest  problema.  En  aquestes  empreses,  els  aprenents  gairebd  ■ 
no  quedaven  separats  del  treball  productiu  i quasi  sempre  formaven  j 
part  de  la  plantilla  activa.  Perd  amb  la  introduccid  de  tecnologies  mds  ! 
complexes,  I'augment  de  les  exigdncies  formatives  en  funcid  de  | 
I'ordenacid  de  les  professions  i la  com  mds  va  mds  important  atencid  ; 
al  client,  no  hi  ha  prou  amb  la  simple  participacid  en  el  treball  per  * 
aprendre  bd  I’ofici.  ! 


Aquesta  ds  la  rad  per  la  qua!,  tambd  per  a les  empreses  d'aquestes 
dimensions,  en  el  futur  caldrd  fer  servir  la  feina  de  manera  mds 
sistemdtica  com  a Hoc  d'aprenentatge,  de  vegades  en  cooperacid  amb 
empreses,  tallers  supraempresarials  i escoles  de  formacid  pro- 
fessional. 


Participaci6  en  la  configuracid  social  del  treball:  un  nou 
repte  per  a la  formacid  professional  a i’Alemanya? 


Humanitzacid  i configuracid  social  de  tdcnica  i treball  sdn 
enfocaments  no  solament  de  discursos  tedrics,  sind  tambd  de  la  realitat 
empresarial,  grdcies  als  programes  de  foment  estatal  en  qud 
participaven  de  manera  important  les  empreses. 

Arran  dels  vincles  existents  entre  els  canvis  a la  produccid  i la 
formacid  professional,  i amb  tot  el  discurs  social,  va  sorgir  la  questid 
de  com  es  podia  formar  la  capacitat  de  participar  exactament  en  la 
configuracid  social  del  treball. 
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Algunes  empreses  reclamen  ja  a la  seva  concepci6  interna  de  la 
formacid  professional,  aquesta  capacitat  com  una  dimensid  central 
del  perfil  del  nou  facharbeiter  (per  exemple,  I'empresa  siderurgica 
"Thyssen"  en  un  projecte-model). 

En  una  primera  aproximacid,  sembla  obvi  que  ha  de  ser  I’empresa 
el  Hoc  adient  per  dur  a terme  aquesta  experidncia.  A I'empresa,  ds 
on  as  decideix  I’organitzacid  del  treball  i I’aplicacid  de  noves 
tecnologies  segons  criteris  diferents,  i dins  d’un  procds  social  de 
negociacid.  Aquesta  realitat  complexa  no  es  pot  simular  fdcilment, 
almenys  en  la  seva  dimensid  social.  Per  aixd,  I'empresa  com  a conjunt 
d'experidncies  ds  imprescindible  per  a aquesta  matdria. 

Tot  i aixi,  I’empresa  td  uns  limits  importants  a I’hora  de  com- 
prendre  qud  significa  la  configuracid  social  de  tecnica  i treball,  perqud 
aquest  enfocament  implica  tambd  dimensions  socials  que  van  mds 
enlld  del  Hoc  concret  de  treball. 

En  aquest  sentit,  els  limits  de  I’empresa  mds  importants  sdn  els 
seguents: 

- El  marc  de  referdncia  social  de  I'empresa  ds  bdsicament  el 
mercat  i,  per  aixo,  les  solucions  en  I’dmbit  de  la  configuracid  del 
treball  depenen  d'estratdgies  bdsicament  econdmiques,  i no  es 
refereixen  tant  a necessitats  mds  globals  i generals  de  la  societat 
(per  exemple,  la  democratitzacid  del  mdn  del  treball). 

- Els  aprenents  tendeixen  a entendre  la  tecnologia  i I’org anitzacid 
del  treball  de  I'empresa  en  qud  sdn  com  a prototipiques.  Les 
experidncies  d’una  sola  empresa  sdn  massa  pobres  per  tal  de 
desenvolupar  una  idea  mds  dm  pi  i a del  que  significa  la  configuracid  del 
treball. 

Tot  aixd  fa  quecalgui  recuperar  el  segon  espai  del  sistema  duat. 
I’escola  professional  estatal,  en  estreta  cooperacid  amb  el  conjunt  de 
les  empreses  del  seu  entorn. 

A mds  de  la  necessitat  de  reforgar  el  paper  de  I’escola  professional, 
a causa  de  les  noves  exigdncies  formatives,  el  recentment  sorgit 
repte,  ja  esmentat,  de  formar  la  capacitat  de  participar  en  la 
configuracid  social  del  treball,  impulsa  tambd  els  processos  renovadors 
en  el  sistema  de  la  formacid  professional  alemany. 
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Abstracts 


El  articulo  trata  de  la 
formacidn  profesional 
dentro  de  la  empresa 
muy  desarrollada  -del 
sistema  dual  de  la  FP  en 
Alemania.  Destaca  la 
dominacidn  privada- 
dentro  de  un  marco  legal 
-de  la  FP,  que  produce 
diferencias  importantes 
en  calidad  formativa 
entre  empresas 
distmtas.  con  conse- 
cuencias  desiguales  para 
las  oportumdades 
profesionales  de  los 
aprendices . Aunque  el 
sistema  alemdn  de  la  FP 
dispone  de  una  capaci - 
dad  renovadora  impre- 
sionante,  hoy  dta  el 
puesto  de  trabaio  como 
lugar  de  aprendiza/e 
esta  en  plena  crisis  Lo 
prActico  ha  perdido  su 
mocencia 


II  s'agit  dans  cet  article 
de  la  formation 
professionnelle  & 
I’int6neur  de 
I’entreprise  tr&s 
d6velopp£e  -du  syst&me 
’ dual * de  la  FP  en 
Allemagne.  II  en  ressort 
la  domination  privGe- 
dans  un  cadre  t£gat-  de 
la  FP  professionnelle  en 
Allemagne  dont  !e 
resultat  sont  des 
decalages  importants  de 
la  quality  formative 
parmi  de  differentes 
entrepnses  avec  des 
consequences  inegales 
pour  tes  chances 
professionnelles  des 
apprentis.  Ouoique  le 
systeme  allemand  de  FP 
possdde  una  capacite 
renovatrice 
impressionnante 
aufourd'hut  le  poste  de 
travail  en  tant  que  lieu 
d'apprentissage  a 
atteint  un  point 
critique  Ce  qui  est 
pratique  a perdu  son 
innocence 


This  article  considers 
vocational  training 
within  a highly- 
developed  company  in 
the  German  * dual ’ 
system.  The  outstanding 
importance  of  private 
industry  - within  a legal 
framework-  in 
vocational  training  in 
Germany,  with  resulting 
differences  in  the 
quality  of  training 
offered  by  different 
companies  and  the 
consequent  disequality 
of  opportunity  for  the 
trainee  is  considered 
Although  the  German 
system  impresses 
through  its  constant 
capacity  for  reform  and 
renovation,  there  is  a 
crisis  at  present  in  the 
concept  of  the 
workplace  as  a place  of 
apprenticeship  The 
practical  has  lost  its 
early  innocence 
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Les  poiitiques  de  formacid  de  les  empreses  j 
espanyoles  j 

Oriol  Homs  * i 


Cap  a una  nova  poh'tica  de  gestid  de  la  m&  d’obra 


En  una  investigated  realitzada  el  1987',  diversos  autors  hi  | 
annunci&vem  la  deteccid  d’un  procds  rapid  de  canvi  a les  empreses  j 
espanyoles  que  afectava  les  estratdgies  de  mercat,  les  poiitiques  de  j 
producte,  I'organitzacid  del  treball  i les  poiitiques  de  gestid  de  md  l 

d’obra.  j 

i 

Estudis  posteriors  duts  a terme  pels  mateixos  autors  i per  d'altres  , 
investigadors1 2  en  d’altres  sectors  del  sistema  productiu  espanyol  ; 
confirmen  el  procds  de  canvi,  i ens  permeten  avui  condixer  mds  j 
clarament  i sdlidament  el  seu  contingut,  tot  i que  aixd  no  permet  j 
afirmar  que  estigui  acabat. 

Em  refereixo  precisament  al  problema  de  la  reproduccid  de  la  ; 
qualificacid  dels  treballadors  en  les  empreses  i en  el  mercat  de  treball  ; 
extern,  en  relacid  amb  les  noves  tenddncies  de  I'organitzacid  del  : 
treball  i amb  les  noves  exigdncies  de  les  poiitiques  de  producte  en  el  , 
context  de  la  integracid  del  mercat  unic  europeu. 


( 1 ) Homs,  0 , Kruse,  W . Ordovas.  R . Pries,  L ( 1 987)  Cambios  de  cuahficacidn  en  las  em- 
presas  espabolas  Madrid,  Fundacidn  IESA. 

(2)  Homs.  0;  Salmurri,  J A ; Viladas.  X (1986)  La  formacidn  en  el  sector  textit  y de 
confeccidn  en  EspaPa  la  situ3Cidn  en  CataluPa  y en  el  Pais  Valenciano.  Barcelona. 
CEDEFOP 

Homs.  0 ; Marsal.  F (1988)  Informe  sobre  los  perfiles  profesionales  y las  necesi - 
dades  de  formacidn  del  nivel  3 en-ei  sector  textil-confeccidn  en  EspaPa  Bar- 
celona. CEDEFOP. 

Homs.  0.  Romani.  C.  Ingla,  A (1989)  Structure  de  I'emploi  et  des  qualifications 
dans  les  industries  de  la  chimie  en  Espagne  Barcelona.  CEDEFOP-CIREM 
Romani.  C..  Ingla,  A ( 1 989)  Construction  d'une  professionals £ Le  cas  du  commerce 
espagnol  Barcelona.  CEDEFOP-CIREM 

Romani,  C . Ingla.  A (1990)  Un  sistema  de  traba\o  entre  la  tradicidn  y la  modet- 
mdad  Barcelona.  CEDEFOP-CIREM 

Cam  mo.  J J (1989)  Lu  division  del  trabajo  entre  cmpresas  Las  condiciones  de 
trabajo  en  las  pvquePas  y medianas  empresas  de  la  electrdmca  y del  mueble  dc 
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En  la  part  formal  de  I’economia,  una  mds  gran  competitivitat 
interior  i exterior  ha  provocat  la  reorganitzaci6  de  les  estratdgies 
de  produccid  i una  inversid  tecnoldgica  accelerada,  que  ha  produ'it 
.importants  canvis  en  Torganitzacid  del  trebal!. 

Pel  que  fa  a Torganitzacid  del  treball,  la  qualificacid  i la  gestid  de 
la  md  d’obra,  aquest  procds  de  canvi  ds  tan  intens  i profund  que 
afirmdvem  llavors,  la  hipdtesi  de  la  configuracid  d’un  nou  model  de 
gestid  de  la  md  d'obra  a les  empreses  espanyoles  d’engd  els  anys 
vuitanta. 

Fins  aleshores,  el  model  imperant  corresponia  a I'elaborat  cap  als 
anys  seixanta  per  tal  de  respondre  a la  necessitat  d’improvisar 
rdpidament  la  qualificacid  d’una  md  d'obra  industrial  per  tal  d'afrontar 
les  grans  necessitats  de  personal  produida  per  la  forta  expansid 
econdmica.  Es  partia  d'una  md  d'obra  amb  uns  nivells  molt  baixos 
d’educacid  general,  no  qualificada  professionalment,  sense  cap  mena 
de  formacid  professional,  i que  va  adquirir  la  qualificacid  direotament 
a partir  de  I'experidncia.  Era,  per  tant,  una  gestid  de  md  d'obra  no 
qualificada.  per  part  d’un  empresari  en  general  no  professionalitzat, 
i en  un  marc  de  relacions  laborals  progressivament  contlictives  que, 
entre  d’altres  consequdncies,  va  comportar  que  es  consideressin 
com  a factor  d'ascens  al  nivell  intermedi  de  quadre  criteris  d’adhesid 
a I'empresa. 

Aquest  model  entra  en  crisi  a partir  del  1975,  amb  el  primer 
periode  de  reorganitzacid  de  Teconomia  espanyola.  Els  seus  efectes 
sdn  diferents  segons  els  sectors  i la  mena  d'empresa.  A les  grans 
empreses  de  sectors  amb  un  gran  pes  de  les  inversions  tecnoldgiques, 
amb  una  situacid  favorable  en  el  mercat  i una  estratdgia  de  competivitat 
cap  a 1‘exterior  de  Teconomia  espanyola,  ds  on  trobem  en  una  fase 
de  mds  gran  desenvolupament  un  nou  model  de  gestid  que  incorpora 
algunes  de  les  constants  que  es  repeteixen  en  d’altres  paisos,  com 
Franga  o Alemanya,  i que  es  pot  resumir  com  un  model  de  gestid  de 
md  d’obra  qualificada. 

Al  contrari,  a Textrem  oposat,  trobem  les  petites  empreses 
d’economia  submergida  o semisubmergida  molt  intensives  en  md 
d'obra,  i situadesfora  dels  nuclis  industrials,  la  competitivitat  de  les 
quals  en  el  mercat  es  basa  en  el  manteniment  del  diferencial  del  cost 
de  la  md  d’obra  i que,  per  tant,  intenten  mantenir  a tot  preu  el  model 
anterior  de  gestid  de  md  d'obra  desqualificada. 

El  nou  model  de  gestid  que  comenga  a constatar-se  en  el  primer 
grup  d'empreses  es  basa  en  unes  politiques  de  contractacid  molt  mds 
selectives,  exigint  nivells  minims  d'educacid  general  secundaria, 
amb  formacid  professional  inicial,  generalment  de  segon  grau,  amb 
recurs  a la  formacid  continua  com  a element  de  qualificacid  a mds  de 
Texperidncia,  amb  criteris  d'ascens  basats  en  la  competdncia,  i exigint 
tambd  mobilitat  i polivaldncia. 
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El  desenvolupament  del  nou  model  6s  lent  i encara  no  ha  quallat 
totalment  i,  per  tant,  encara  6s  aviat  per  definir-lo  en  tota  la  seva 
complexitat,  sobretot  perqu6  no  apareix  amb  prou  claredat  fins  a 
quin  punt  els  nous  trets  s'imposaran  sobre  els  veils  o si  conviuran 
juxtaposant-se  els  uns  damunt  dels  altres,  en  cas  que  perdurin 
estructures  productives  i sdcio-laborals  d’6poques  anteriors.  Sigui 
com  vulgui,  sorpr6n  el  fet  que  el  desenvolupament  del  nou  model  no 
vagi  acompanyat  d’un  discurs  term  de  modernitzacid  autdcton  de  la 
gestid  dels  recursos  humans,  en  contrast  amb  la  rapidesa  amb  qu6 
s'ha  desenvolupat  una  cultura  de  modernitzacid  tecnoldgica. 
Segurament,  la  velocitat  de  les  innovacions,  la  feblesa  de  les 
estructures  intermddies  i I’exigu  desenvolupament  d’estudis  i 
investigacions  sobre  la  realitat  empresariai  sdn  factors  que  dificulten 
la  capacitat  d’elaboracid  d'un  discurs  de  modernitzacid  cultural  a 
I’empresa. 


La  resposta  de  les  empreses  espanyoles  a les  necessitats 
de  formacid 


En  el  marc  d’aquest  nou  model  de  gestid  de  la  m6  d'obra,  s'hi 
constata  un  increment  important  de  les  necessitats  de  formacid  de 
les  empreses  i un  desenvolupament  de  la  concepcid  de  la  formacid 
com  a element  de  competitivitat3,  tal  com  s’ha  esdevingut  a la  major 
part  de  pafsos  i ndustria I itzats . Malgrat  aixd,  si  les  necessitats  sdn 
m6s  o menys  semblants  a gairebd  tots  els  paisos,  les  respostes 
varien  considerablement  en  funcid  de  les  caracteristiques  nacionals. 
En  el  cas  espanyol,  se’n  poden  destacar  tres  trets  especlfics: 

1.  Cada  empresa  ha  buscat  una  soluci6  prdpia  a les  necessitats  de 
formacid,  amb  la  qual  cosa  la  diversitat  de  respostes  fa  diflcil  obtenir 
conclusions  vdlides  per  a totes  les  empreses  a partir  dels  pocs 
coneixements  de  qu6  se’n  disposen  actualment.  Dues  raons  ens  poden 
ajudar  a explicar  la  particularitzacid  de  les  prdctiques  formatives. 

En  primer  Hoc,  el  fet  que  la  formacid  a I’empresa  no  sigui  objecte 
d’una  regulacid  normativa  que  endegui  les  activitats  formatives,  en 
facilita  la  dispersid  i la  particularitzacid  empresa  per  empresa. 


En  segon  Hoc,  la  feblesa  caracterlstica  de  les  estructures 
intermddies  o col-lectives  del  sistema  productiu  espanyol  ressalta 


(3)  D'Ihibabnl.  a (1989)  La  compdtivitd  Deli  social,  enjeu  educatit  Paris.  Presses  du 
CNRS 
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en  el  cas  de  la  formacid.  Els  serveis  de  formacid  per  a I’empresa  sdn 
encara  molt  poc  desenvolupats,  i els  agents  intermedis  comencen 
just  ara  a interessar-se  pel  tema  de  la  formacid,  amb  la  qual  cosa  el 
seu  paper  de  foment  i d'endegament  de  la  difusid  de  les  prdctiques 
formatives  ds  encara  molt  limitat. 

Aquest  comportament  empresarial  es  pot  confirmar  amb  les  dades 
aportades  per  I’enquesta  sobre  politica  de  contractacid  i formacid  de 
les  empreses  espanyoles  realitzada  pel  Ministeri  de  Treball  i Seguretat 
Social  el  19  8 74.  De  les  empreses  que  declaraven  haver  fet  activitats 
per  a la  formacid  del  personal,  nomds  un  15%  n’afirmava  haver 
comptat  amb  la  coMaboracio  externa  d’alguna  entitat,  sigui  I’lNEM, 
sigui  d'altres  institucions  publiques  o privades. 

2.  No  sempre  les  necessitats  de  formacid  s’han  resolt  amb 
activitats  formatives.  En  la  major  part  de  casos,  les  empreses 
responen  a les  necessitats  de  formacid  amb  canvis  organitzatius  i 
assumint  la  no  formacid  en  llur  funcionament  quotidid. 

Segons  la  mateixa  enquesta  del  Ministeri  de  Treball,  nomds  el 
25%  de  les  empreses  afirmava  tenir  necessitats  no  satisfetes  de 
formacid  (25%).  Curiosament,  aquestes  necessitats  augmentaven 
amb  les  dimensions  de  I’empresa,  coincidint  amb  la  mena  d’empreses 
que  feien  mds  activitats  formatives. 

Es  dificilment  acceptable  que  el  75%  de  les  empreses  espanyoles 
no  tinguin  necessitats  de  formacid  o que  les  hagin  satisfetes,  tenint 
en  compte  I'estructura  empresarial  del  teixit  productiu  espanyol  i 
les  mancances  de  qualificacid  i de  professionalitzacid  existents  a la 
poblacid  activa.  Mds  aviat  en  caldrd  deduir,  de  tot  plegat,  que  les 
necessitats  de  formacid  no  sdn  sentides  com  a tals  a causa  de  la 
interioritzacid  d'un  funcionament  de  I’empresa  sense  recdrrer  a la 
formacid,  o bd  que  quan  apareixen  necessitats  d’aquesta  mena  sdn 
resoltes  en  la  immediatesa  quotidiana,  amb  canvis  organitzatius  o 
amb  moviments  de  personal  i,  per  tant,  no  arriben  a ser  plantejats 
com  a problemes  que  es  pugui  resoldre  a travds  de  la  formacid. 

Malgrat  (’increment  de  les  activitats  formatives  i de  I'importdncia 
que  s'hi  ddna,  es  pot  considerar  que  les  empreses  espanyoles  tenen 
un  retard  considerable  pel  que  fa  al  disseny  d’una  estratdgia  formativa 
com  a element  clau  de  gestid  en  comparacio  amb  d'altres  paisos 
europeus.  Aixd  td  a veure  amb  la  politica  d'ocupacid  que  han  seguit 
per  encarar-se  a la  reorganitzacid  de  I'economia  espanyola  i amb  el 
model  de  gestid  de  la  md  d’obra  imperant  fins  a la  ddcada  dels  vuitanta. 

En  el  periode  comprds  entre  1975  i 1990  s'ha  produit  una 
mobilitzacio  impressionant  de  la  forga  de  treball,  prdcticament  umca 


(4)  Coyuntura  laboral.  num  25.  abril  de  1988  Minister!  de  Treball  i Seguretat  Social 
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a Europa,  que  ha  provocat  la  destruccib  entre  1975  i 1985  de  gairebb  j 
dos  milions  de  llocs  de  treball  i la  seva  recuperacib  posterior  entre  j 
1985  i 1990.  ! 

A la  primera  fase,  les  empreses  s'han  desfet  de  mb  d’obra,  tot  | 
i que  no  sempre  era  la  que  mbs  problemes  presentava  per  ser  reci-  | 
clada.  Es  a dir,  en  general  ban  seguit  una  politica  de  mercat  extern  • 
per  tal  d’adaptar-ne  les  plantilles  a les  necessitats  que  plantejava  j 
llur  resituacib  estratbgica  al  mercat.  En  aquestes  condicions,  la  \ 
formacib  no  va  ser  una  eina  emprada  majoritbriament  ni  per  j 
requalificar  les  plantilles  restants  ni  per  adaptar-les  a la  nova  situacib  1 
productiva.  Mbs  aviat,  les  empreses  van  fer  servir  la  reorganitzacib  : 
dels  llocs  de  treball  com  a forma  d’adaptacib  de  les  caracteristiques 
de  qualificacib  de  llurs  plantilles  a les  noves  necessitats  productives. 

Perb  durant  aquest  periode  les  empreses  van  realitzar  un  gran  . 
esfcrg  de  modernitzacib  i les  plantilles  van  envellir  considerablement.  j 
Van  ser  deu  anys  de  reorganitzacib  dels  mercats  interns  de  les  ! 
empreses  en  una  situacib  gairebb  tancada. 

Amb  el  canvi  de  tendbncia  d’engb  1985,  en  qub  es  consolida  una  j 
millora  als  mercats  economics,  la  modernitzacib  de  les  empreses  j 
s’agilita  i comenga  un  periode  de  gran  creacib  d’ocupacib,  alhora  que  i 
apareixen,  de  manera  contradictbria,  algunes  tensions  en  el  mercat  1 
de  treball  per  la  intensitat  dels  nous  reclutaments  de  mb  d'obra.  \ 
Malgrat  que  hi  ha  un  Index  molt  elevat  de  desocupacib,  i en  una  ; 
situacib  d'excedent  general  de  mb  d’obra,  per  a alguns  col-lectius  ’ 
del  mercat  de  treball  apareixen  alguns  problemes  d’estrangulacib  en  : 
la  contratacib.  La  realitat  ha  tornat  a sorprendre  els  agents  del  ‘ 
mercat  de  treball:  problemes  en  I'estructura  de  les  qualificacions,  « 
intensitats  locals  o especlfiques,  canvis  culturals,  lentitud  de  reaccib  j 
en  una  poblacib  que  comengava  a adaptar-se  a la  fase  anterior;  tot 
plegat  genera  algunes  dificultats  de  contractacib. 

No  obstant  aixb,  la  caracteristica  mbs  important  d’aquesta  segona  , 
fase  bs  que,  en  el  moment  que  les  empreses  tornen  a recbrrer  al  ' 
mercat  laboral  exterior,  s’hi  troben  amb  una  mb  d'obra  totalment 
diferent  de  la  que  es  van  desfer  anys  enrere.  Una  mb  d’obra  en  qub  ! 
abunden  joves  amb  alts  nivells  educatius  (ensenyament  secundari, 
formacib  professional  i estudis  universitaris  comengats)  i amb  una  ; 
altra  cultura  en  relacib  amb  el  treball5.  La  contractacib  d'aquests 
joves,  afavorida  per  la  politica  de  foment  de  I'ocupacib  de 
I’Administracib  publica,  introdueix  un  rbpid  canvi  generacional  a 
I’empresa  amb  forts  contrastos,  degut  a la  inexistbncia  de  la  generacib  ; 
intermbdia  que  s’hi  havia  d'haver  incorporat  entre  1975  i 1985. 


(5)  Kruse.  W . Paui  Kojjhof.  A . Argimon.G  (1990)  La  politica  smdtcal  en  la  transtcidn  de 
los  fdvenes  de  la  escuela  al  trabajo  Barcelona.  fundaci6  *H  BOckler'-SFS-CIREM 
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Aquesta  nova  generacid,  amb  una  formaci6  de  base  molt  mbs 
completa,  i amb  una  actitud  de  mbs  gran  competitivitat,  demostra 
rdpidament  les  seves  millors  capacitats  per  adaptar-se  als  processos 
de  canvi  que  viu  I’empresa.  Aquest  fet,  juntament  amb  I’extensid 
dels  nous  conceptes  de  produccid,  provoquen  un  canvi  important  en 
les  polltiques  de  gestid  de  la  mb  d'obra  de  les  empreses.  Les  empreses 
comencen  a exigir  un  perfil  de  mb  d'obra  qualificada  en  llurs  polltiques 
de  contractacid6.  Aixl,  s’inicia  una  gran  demanda  de  titulacions  de 
formacid  professional  de  segon  grau,  o de  mbs  nivell,  que,  en  no 
haver-hi  una  oferta  educativa  adequada,  son  suplides  per  universitaris 
que  no  han  acabat  els  estudis. 

Cal  insistir  en  la  importbneia  que  ha  tingut  I'existdncia  d'una  mb 
d'obra  abundant  amb  nivells  mitjans  i alts  de  formacid  en  el  moment 
precis  en  qub  les  empreses  han  recorregut  massivament  a la 
contractacid,  cosa  que  pot  introduir  noves  perspectives  en  I'anblisi 
de  la  relacid  entre  I'educacid  i I'ocupacid. 

En  aquest  segon  periode  comencen  a dissenyar-se  les  estratbgies 
de  formacid  a les  empreses,  amb  un  cert  retard  en  relacid  amb 
d'altres  pai'sos  on  la  reestructuracid  de  llurs  economies  no  va  produir 
una  mobilitzacid  tan  forta  de  la  poblacid  activa,  sind  que  es  va  basar 
en  una  utilitzacid  mbs  competitiva  de  llurs  recursos  humans. 

3.  De  tota  manera,  quan  es  parla  d'activitats  de  formacid  a les 
empreses  cal  precisar  qub  s’entbn  performacid  i quin  n’bs  el  contingut. 
En  el  cas  espanyol,  aquest  concepte  recull  un  ampli  ventall  de  situacions 
que  van  molt  mbs  enllb  del  concepte  comunament  emprat  de  formacid 
en  I'bmbit  escolar. 

En  aquest  bmbit,  generalment,  es  tendeix  a concebre  la  formacid 
(professional)  com  I'aprenentatge  d’uns  coneixements  tedrics  o 
prbctics  relacionats  amb  I’exercici  d'una  professid  determinada.  Per 
a I'empresa,  perd,  la  formacid  professional  tb  un  significat  molt  mbs 
ampli,  en  el  sentit  d'incloure-hi  tota  activitat  individual  d'apre- 
nentatge,  tant  de  coneixements  (tbcnics,  organitzatius,  de  gestid), 
com  d'actituds,  aptituds  i comportaments;  i tota  activitat  col  lectiva 
d'aprenentatge  referida  a assolir  un  millor  funcionament  de  I'empresa 
en  relacid  amb  uns  objectius  generals  o especifics. 

Es  a dir,  sota  la  rubrica  de  la  formacid  s’inclouen  activitats  com: 
processos  d’informacid  interna  sobre  novetats  o noves  activitats  de 
I'empresa,  activitats  d’animacid  d’un  equip,  seccid  o departament 
per  tal  b'incentivar  la  consecucid  d un  objectiu  determinat,  activitats 
de  posada  al  dia  de  I'organitzacid,  activitats  per  generar,  renovar  o 


(6)  Pricto  C (1987-68)  ’Politicas  dt  mano  de  obra  en  las  empresas  espaftolas* 
Sociologia  del  Trabajo.  hivern  1987-88.  pAgs  81-100 
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dinamitzar  la  cultura  de  I'empresa,  etc.  Per  tant,  en  el  marc  de  | 
I’empresa,  la  formacid  no  es  limlta  a aprenentatges  tdcnics  ralacionats  j 
amb  la  innovacid  tecnoldgica  ni  a la  transmissid  de  coneixements  > 
tedrico-prdctics  de  caire  professional.  j 

D’altra  banda,  s'observa  que  les  necessitats  de  formacid  afecten  | 
de  manera  diferent  als  diversos  col  lectius  de  I'empresa.  Segons  i 
quina  sigui  la  funcid  exerclda  pel  treballador,  la  formacid  tindrd  uns  j 
objectius  i un  contingut  diferents.  ; 

En  aquest  sentit . hi  ha  hagut  un  canvi  Important  en  el  significat  < 
general  de  la  formacid  a I’empresa.  D'un  concepte  de  formacid  entesa  : 
com  a politica  social,  o com  a aprenentatge  escolar  d’una  qualificacid  | 
determinada,  s’ha  passat  a situar  la  formacid  com  un  element  clau  de  : 
la  gestid  de  la  md  d’obra.  Com  mds  va,  mds,  la  formacid  s’integra  a ■ 
la  gestid  com  una  eina  de  difusid  de  la  innovacid  i la  competitivitat,  ; 
amb  la  qual  cosa  I'empresa,  segons  la  seva  tradicid  cultural,  ddna  \ 
prioritat  als  elements  de  la  seva  organitzacid  que  considera  que  ! 
ocupen  un  Hoc  rellenant  per  tal  d'assolir  un  augment  de  la  ■ 
competitivitat.  ! 

Des  d’aquesta  perspectiva,  quan  diem  que  els  darrers  anys  s’ha  j 
produTt  un  important  increment  de  les  politiques  de  formacid  de  les  ' 
empreses,  aixo  significa,  mds  aviat,  que  s’ha  desenvolupat  una  ’ 
tenddncia  a la  formalitzacid  dels  processos  d'aprenentatge  que  j 
comporta  I’exercici  d’una  activitat  laboral  i dels  processos  1 
d'informacid  interns  de  I'empresa,  en  funcid  de  les  seves  necessitats 
organitzatives  i tdcniques.  | 


Les  prioritats  formatives  de  les  empreses  espanyoles 


A la  major  part  d'empreses  espanyoles  apareix  un  denominador 
cornu  quant  a les  prioritats  de  les  necessitats  de  formacid.  Tres  sdn 
els  col  lectius  als  quals  I'empresa  dedica  una  mds  gran  atencid  en  les 
seves  activitats  formatives:  els  directius,  certs  nivells  de  tdcnics 
molt  especialitzats  i el  quadres  intermedis.  Com  ja  hem  dit 
anteriorment,  aquests  coHectius  reflecteixen  els  grups  sensibles  a 
la  cultura  empresariat,  dels  quals  depenen  els  resultats  econdmics  de 
I'empresa. 

Cal  ressaltar  la  manca  de  prioritat  per  a la  formacid  del  nivell 
operari.  Tot  i que  es  cert  que,  en  general,  la  produccio  perd  importdncia 
a I'empresa  en  detriment  de  la  gestid,  de  la  concepcid  i planificacid 
i de  la  funcid  comercial,  aixd  no  justifica  pas  la  poc^  importdncia  que 
s'atorga  a aquest  col  lectiu,  si  es  td  en  compte  el  nivell  reduTt  de 
qualificacid  heretat  del  model  anterior  de  gestid  de  la  ma  d'obra. 
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Al  contrari,  ds  segurament  la  supervivdncia  de  la  cultura  tradi- 
cional  empresarial  prdpia  d’aquest  model  la  que  fa  subestimar  la 
importdncia  de  la  formacid  per  a aquest  col-lectiu.  Amb  el  costum 
que  la  qualificacid  s’adquireix  a travds  de  I’experidncia,  i davant  la 
dificultat  d’organitzar  activitats  formatives  per  manca  d’instruments 
adequats  i d’un  nivell  minim  d'educacld  general  que  permeti 
I'aprenentatge  formal,  moltes  empreses,  amb  unes  plantilles  molt 
ajustades  que  dificulten  alliberar  treballadors  per  a la  formacio, 
valoren  poc  i consideren  de  dubtosa  rendibilitat  i viabilitat  prdctica 
les  activitats  de  formacid  dedicades  al  col-lectiu  d’operaris. 

En  aquest  nivell,  les  necessitats  d’adaptacid  a les  innovacions 
tecnologiques  estan  cobertes,  en  general,  per  les  mateixes  empreses 
subministradores  de  la  tecnologia,  de  tal  manera  que  no  hi  sol  haver 
gaire  conscidncia  del  cardcter  formatiu  d’aquestes  activitats.  Molt 
sovint,  les  empreses  no  reconeixen  tenir  necessitats  de  formacid 
especifiques  en  el  nivell  d’operaris,  si  no  ds  una  queixa  generica  del 
baix  nivell  de  qualificacid  de  la  m&  d’obra. 

El  desenvolupament  de  les  noves  politiques  de  gestid  de  la  ma 
d'obra,  i la  impossibilitat  d'adquirir  a travds  de  I'experiencia  el 
domini  de  les  noves  qualificacions  resultat  de  les  innovacions 
tecnologiques  o organitzatives,  atreu  una  mds  gran  atencid  cap  a 
aquest  coMectiu  per  part  de  les  empreses  sotmeses  a una  mds  gran 
tensid  de  competitivitat. 

Consequentment  amb  aquest  esquema  de  prioritats,  els  continguts 
mes  habituals  en  les  activitats  de  formacid  per  part  de  les  empreses 
espanyoles  sdn  les  seguents: 

- formacid  en  I’&rea  de  recursos  humans:  desenvolupament  de  les 
capacitats  de  govern,  estils  de  direccid  i cultura  d’empresa.  La 
constatacid  que  avui  no  ds  possible  continuar  manant  igual  que  abans, 
i el  canvi  del  marc  de  relacions  laborals  en  un  context  politic  democratic 
i de  cultura  respecte  al  treball  ha  fet  que  les  empreses  reconstrueixin 
els  estils  de  govern  i de  jerarquia: 

- formacid  en  tdcniques  de  gestid  especialitzada  dirigida  als  equips 
directius,  amb  I’objectiu  d'assolir  una  mds  gran  professionalitzacid 
de  la  gestid  i d'introduir  les  tecmques  de  gestid  en  el  nivell  dels 
quadres  intermedis: 

- formacid  en  idiomes  dirigida  a tots  els  nivells  superiors  i 
intermedis  de  I'empresa; 

- formacid  informdtica  a nivell  d’usuari  generalitzada  a una  gran 
part  de  la  plantilla  d'administracio  i gestid  de  I’empresa. 

Aquests  quatre  tipus  de  formacid  es  repeteixen  constantment  en 
gairebd  tots  els  plans  de  formacid  de  les  empreses.  Hi  caldria  afegir 
la  formacid  especifica  en  funcid  dels  objectius  de  cada  empresa.  Els 
mds  usuals  sdn: 
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- formacid  dirigida  als  col-lectius  dificils  de  trobar  en  el  mercat 
de  treball:  enginyers,  informatics,  oficis  classics  (mec&nics,  enco- 
fradors,  carnissers,  etc.); 

- formacid  per  accelerar  la  renovacid  generacional  de  directius  i 
quadres  intermedis; 

- formacid  dirigida  a una  mds  gran  qualificacid  dels  equips 
comercials; 

- formacid  dirigida  als  col-lectius  per  als  quals  no  hi  ha  cap  mena 
de  formacid  especffica  al  sistema  educatiu. 


El  mercat  de  formacid  per  a i’empresa 


L’augment  de  (es  activitats  formatives  per  part  de  les  empreses 
i I'important  increment  dels  fons  publics  dedicats  a la  formacid,  tot 
plegat  derivat  de  la  participacid  d’Espanya  en  el  Fons  Social  Europeu, 
han  generat  un  mercat  de  formacid,  encara  avui  recent  i per  conso- 
lidar. 

L’oferta  privada  s’adrega  principalment  a les  franges  del  mercat 
amb  mds  expectativa  de  benefici,  ds  a dir,  la  formacid  per  a la  gestio 
dirigida  als  directius.  Segors  I’opinid  de  les  empreses,  aquesta  fran- 
ja  estd  creixent  molt  rdpidament  i,  per  tant,  encara  no  s’ha  aclarit 
prou  el  mercat,  i aixd  fa  que  hi  hagi  una  tenddncia  a produir-se  un 
excds  d’oferta,  de  qualitat  molt  desigual  i,  en  general,  de  cost  elevat 
en  relacid  amb  el  nivell  de  qualitat.  Es  constata  tambd  una  important 
penetracid  d’empreses  estrangeres  i de  multinacionals  de  la  formacid. 

L'oferta  publica,  principalment  organitzada  a I’entorn  del  Pla  FIP, 
i gestionada  per  1’INEM,  amb  mds  de  600.000  alumnes  el  1988,  i amb 
unes  despeses  valorades  de  370.000  milions  de  pessetes  entre  1986 
i 1989,  dels  quals  aproximadament  la  meitat  provd  del  Fons  Social 
Europeu,  suposa  una  part  important  del  mercat  global  de  formacid.7 

L’oferta  publica  es  dirigeix  a les  franges  de  menys  qualificacid  i, 
principalment,  als  joves  menors  de  25  anys  en  situacid  de  desocupacid 
i a col-lectius  amb  especials  d if icultats  d’insercid  laboral,  seguint 
els  criteris  prioritaris  del  Fons  Social  Europeu. 

Segons  dades  de  I'enquesta  del  Minister!  de  Treball  que  abans  hem 
esmental,  entre  un  40  i un  50%  de  les  empreses  coneixen  els  pro- 
grames  de  formacid  de  I’lNEM,  i entre  un  6 i un  18%  els  han  fet 
servir  alguna  vegada.  Aixd  represents  un  percentatqe  baix  lant  de 


(7)  M wit''  tt  ImuA  i ■ StCiu«nAi  S « (1989)  La  FormaciOn  Piofesionai  en  Esparto  E! 

plan  FIP  1985-1989  El  FonJo  Social  Eufopco  1990-1993  Madrid  Mimstcn  do 
Treball  i Soguretat  Social 
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coneixement  com  d’utilitzaci6  d’aquests  programes,  i d’aqui  podem 
concloure  que,  malgrat  I'important  volum  que  representa  I'oferta 
publica,  nombs  en  part  s’adrega  al  mercat  de  formacid  de  I’empresa. 

La  mateixa  enquesta  aporta  dades  sobre  la  valoracib  de  les  em- 
preses  que  han  fet  servir  I’oferta  de  I’lNEM:  en  general,  molt  satis- 
factbria  (entre  un  72  i un  82%).  Aquestes  opinions  concorden  amb 
I’opinib  recollida  que  I’oferta  publica  de  I’lNEM  permet  estalviar  unes 
despeses  de  formacid  que  es  poden  esmergar  a la  formacid  del  per- 
sonal directiu.  Es  a dir,  les  empreses  recorren  a I’lNEM  o a les 
empreses  subministradores  de  tecnologia  per  a la  formacid  del  seu 
personal  operari  i,  en  canvi,  s’adrecen  al  sector  privat  per  a la  for- 
macid de  diregtius  i quadres  intermedis.  Tot  i aixd,  aquestes  opinions 
favorables  contrasten  amb  les  nombroses  critiques  que  des  de  diferents 
sectors  empresarials  es  fan  contra  I’oferta  publica  de  formacid. 

L’altra  possible  mooaiitat  de  formacid  ds  la  que  fa  directament 
I’empresa  de  manera  interna.  Depdn  bdsicament  de  la  mena  de  formacid 
i de  la  situacid  particular  de  cada  empresa.  La  formacid  per  als  grans 
directius  sol  ser  externa  a I’empresa,  bb  participant  en  cursos 
estdndard  o en  cursos  dissenyats  particularment.  La  formacid  dels 
nivells  intermedis  sobre  temes  especlfics  tendeix  a organitzar-se 
internament,  si  I’empresa  td  capacitat  per  tal  d’organitzar-los  i 
personal  preparat  i alliberat  per  fer-los.  D'aquesta  manera  s’acon- 
segueix  una  mds  gran  adaptacid  a la  situacid  concreta  de  I’empresa 
i,  alhora,  td  un  paper  d’incentiu  per  al  personal  que  els  fa. 

Per  part  de  I’oferta  es  poden  detectar  diversos  deficits  importants: 

- la  formacid  de  petits  i mitjans  empresaris.  L’oferta  existent  ds 
molt  cara  i no  adaptada  a la  realitat  d'aquesta  mena  d’empreses; 

- la  formacid  dels  quadres  intermedis.  Ni  I'oferta  privada  ni  la 
publica  abasten  prou  aquest  tram  de  I'empresa; 

- la  formacid  del  nivell  operari,  no  I’abasta  prou  I’oferta  publica, 
i ds  prdcticament  inexistent  a la  privada. 

L'ampliacid  del  mercat  de  formacid,  amb  mds  especialitzacid  de 
I'oferta,  i una  mds  gran  qualitat  i adaptacid  a les  necessitats 
particulars  de  les  empreses,  ds  segurament  un  requisit  indispensable 
per  promoure  el  nou  model  de  gestid  de  la  md  d’obra  que  s’estd 
configurant. 

De  moment,  les  empreses  estan  assumint  la  importdncia  de  la 
formacid  com  a element  estratdgic  de  la  gestid  empresarial,  perd 
nomds  un  nombre  redu'i't  n'ha  passat  a I’accid  tirant  endavant  activitats 
formatives.  Per  a la  major  part,  el  canvi  cultural  encara  no  ha  quallat 
prou.  El  disseny  d'una  politica  especifica  de  formacid  per  a les 
empreses  seria  segurament  una  eina  eficag  per  accelerar  aquest 
proeds  de  canvi  i de  modernitzacid  de  la  cultura  empresarial  de  gestid 
dels  recursos  humans  com  a factor  decisiu  de  la  competitivitat. 
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Abstracts 


A partir  de  los  ados 
ochenta  aparece  unit 
nueva  politica  de 
gestidn  de  la  mano  de 
obra.  que  contrasta  con 
el  nivel  de  gestidn 
descualificada  de  la 
misma  > leredado  de  los 
ados  sesenta  Actual - 
mente,  la  formacidn 
como  componente  de 
esta  politica  es  asumtda 
por  las  empresas  como 
elemento  clave  de  la 
competitividad,  aunque 
la  mayoria  no  han 
traducido  esta  convic- 
cidn  en  jna  politica 
coherente  de  formacdn 
en  la  empresa 


A dater  des  anndes 
quatre-vmgts.  il  surgit 
une  nouvelle  politique 
de  gestion  de  la  mam * 
d'oeuvre  qui  contraste 
avec  le  niveau  de 
gestion  discrdditd  de 
celle-ci,  hdnt6  des 
anndes  soixante.  A 
I'heure  actuelle.  la 
formation,  conSiddrde 
comme  composant  de 
cette  politique,  est 
assumde  par  les 
entreprises  en  tant 
qu'dldment  c>6  de  la 
compdtitivitd.  bien  que 
la  majoritd  n'ait  pas 
traduit  cette  conviction 
par  une  politique 
cohdrente  de  formation 
dans  I'entrepnse 


Since  the  beginning  of 
the  1980s.  a new  policy 
regarding  the 
management  of  the 
workforce  has  been 
accepted  to  replace 
management  of  the  same 
by  untrained  personnel 
Training,  as  part  of  this 
new  policy,  is  seen  by 
companies  as  a key 
element  in 

competitivity.  though 
most  have  so  far  not 
translated  this 
conviction  into  a 
coherent  training  policy 
within  the  company 


86 


133.1 


La  formacid  a Franga 

Serge  de  Witte  * 


La  questid  de  la  formacid  a les  empreses  a Franga  el  1990 
es  fa  forga  mbs  entenedora  si  la  mirem,  sense  xovinismes 
excessius,  a la  Hum  de  mes  de  trenta  anys  d'experibncia:  en 
efecte,  al  llarg  d'aquest  periode  s'ha  formulat  I’essencial  dels 
problemes  de  fons  — tot  i que  aixd  no  vol  pas  dir  que  s’hagin 
resolt — , cosa  que  permet  als  professionals  d'avui  enriquir  la 
reflexio  sobre  la  seva  prbctica. 

Reservem-nos,  doncs,  I'acusacid  de  "gal-lo-centrisme" 
conti a 1‘autor,  si  mes  no  fins  a la  fi  de  I'article... 


Unes  referencies  historiques 


A hores  d’ara,  en  ta  histuria  encara  recent  de  la  formacid  conti- 
nuada  a Franga,  ja  podem  discernir  tres  grans  periodes: 

- abans  del  1971:  fera  dels  pioners; 

- del  1971  al  1980:  I’era  de  la  utopia; 

- del  1980  al  1990:  I’era  del  realisme  econdmic. 


L’era  dels  pioners : des  de  1792  i,  sobretot,  de  I960  a 1971 


EnguanyV  que  celebrem  el  bicentenari  de  la  Revolucio  Francesa  i 
que  s'ha  in stal  lat  en  e!  Conservatori  d'arts  i oficis,  no  podem  deixar 


(1)  Aquest  article  va  ser  escrit  c;i  1989 

‘Serge  de  Witte  Antic  responsible  dc  lormaciO  d un  grup  mullmaciondl  i mes 
ondavant  conseller  de  rclacions  industrials  a la  dirnccid  francesa  d'aquest  grup  Con- 
suitor  independent  de  col  locacio/larmaciA  i mes  ondavant  en  el  Conservatori  Di 
ri'c-tm  de  la  umtat  d Estratbgia  i Formacid  i do  prepaiacid  per  al  diploma  do  rospon 
sable  de  formacid  al  Conservator)  Nacional  d'Arts  i Oficis  de  Pans 
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Temps  d'Educaclo,  5 1r  semestre,  1991 


d'esmentar  el  ciutadd  Condorcet  com  un  dels  grans  promotors  de  la 
idea  de  formacid  continuada  tot  al  llarg  de  la  vida. 

Efectivament,  en  un  informe  de  sorprenent  actualitat  — escrit, 
amb  tot,  el  1792—  Condorcet  enuncia  els  dos  principis  que  definiran 
les  nocions  d 'educaci6  permanent  i formaci6  continuada : "[...]  no 
abandonar  els  individus  a I’acabament  de  I'escola  [...]  i assegurar  als 
homes  de  totes  les  edats  la  facilitat  de  conservar  els  seus  coneixements 
o d'adquirir-ne  de  nous  [...]“  Fins  i tot  arribard  a anticipar  amb  una 
clarividencia  que  ens  confon  les  consequdncies  de  la  industrialitzacid 
sobre  el  treball  i a promoure  una  de  les  finalitats  darrerament 
assignades  a la  formacid  continuada:  lluitar  contra  els  e'ectes  de 
I'organitzacid  tayloriana.  Efectivament,  va  escriure:  "(cal)  recomanar 
la  formacid  per  evitar  els  danys  d'una  divisid  del  treball  i d'una 
parcel  lacid  de  funcions  [...]  del  treball  de  manufactura";  podriem 
ben  creure,  doncs,  que  llegim  un  politic  de  1990! 

A mds,  no  s'acontentard  amb  les  recomanacions  i actuard  fent 
dictar  a la  Convencid,  el  1794,  el  decret  de  creacid  del  Conservatori 
d ‘Arts  i Oficis,  gran  establiment  de  formacid  continuada,  que  el 
1990,  amb  I'ajut  de  les  delegacions  regionals,  s’adrega  a 100.000 
treballadors. 

Si  aquesta  gran  idea  no  ha  obtingut  totes  les  concrecions  que  se'n 
podien  esperar  (les  urgencies  eren  nombroses,  comengant  per  la 
formacid  inicial),  tanmateix  ha  fornit  les  bases  de  les  realitzacions 
que  es  desenrotllen  avui  (al  cap  de  dos  segles)  i d’un  gran  conflicte 
d’idees  i interessos  que  des  del  comengament  fard  sacsejar  els  actors 
de  la  formacid  continuada  a Franga.  En  efecte,  cal  instaurar  I’educacid 
permanent  o la  formacid  continuada?  Veurem  mes  endavant  que  aquest 
debat  no  ha  estat  mai  resolt  (pot  ser-ho?)  i que  tant  una  concepcid 
com  I'altra  tindran  la  primacia,  segons  el  moment  i el  Hoc,  en  funcid 
de  I’estat  de  la  relacid  de  forces  dins  el  cos  social. 

El  segle  xix  no  es  preocupara  gaire  de  la  formacid  continuada, 
excepte  si  considerem  la  reivindicacid  constant  en  la  tradicid  obrera 
en  vies  de  constitucid  d'un  accds  a la  dignitat  per  mitjd  de  I'accds  al 
coneixement.  Aixd  es  concretard  essencialment  amb  les  primeres 
formes  d’educacid  popular  (entre  1850  i 1880)  i el  seu  ressorgiment 
entre  1930  i 1936  Pero  en  aquest  terreny  les  empreses  no  faran 
gran  cosa. 

Per  dir  la  veritat.  caldrd  esperar  fins  als  anys  seixanta  per  veure 
la  conjuncid  de  dos  factors  que  donaran  vida  a un  veritable  projecte 
de  formacid  continuada. 

- factors  economics  com  la  disminucio  de  la  ren  d i bi  I it  at  de  certs 
jaciments  de  minerals,  especialment  de  ferro  a la  Lorena  que, 
ja  en  aquell  moment,  va  comportar  problemes  de  reconversio  de  ma 
d obra;  i 
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- factors  politics  amb  la  temptativa,  per  part  del  gaullisme  social,  ; 
de  sobrepassar  els  antagonismes  socials  amb  I’ajut  d'un  projecte  de  ; 
societat  nova  (vegeu  mes  avail).  ■ 

Amb  tot,  les  empreses  no  van  esperar  pas  el  legislador  per  posar 
en  marxa  el  que  encara  no  s'anomenava  formacid  continuada  i ja  en  ; 
aquella  dpoca  n’hi  havia  moltes  que  possei'en  un  servei  intern  de  ' 
formacid,  que  en  la  major  part  de  casos  no  passava  d'un  estat  j 
embrionari.  Encara  no  es  plantejava  el  debat  per  saber  si  es  tractava 
d’educacid  permanent  o formacid  continuada:  sense  plantejar-se  gaires 
questions,  els  qui,  contractats  per  les  empreses,  comengaven  de  dur  • 
el  titol  de  "formador"  tractaven  els  problemes  que  les  empreses 
tenien  plantejats  a causa  del  mercat  d'ocupacid  i I’evolucid,  encara 
lenta,  de  competencies.  Aquells  pioners  comencen  de  descobrir 
empiricament  les  primeres  lleis  de  ^',andragdgia,,  (per  exemple,  que, 
segons  el  concepte  d'aprenentatge,  els  adults  no  sdn  infants)  i a 
formalitzar  els  primers  mdtodes  professionals  com  ara  I’andlisi  de 
necessitats  o la  construccid  de  dispositius  de  formacid.  Com  tots  els 
pioners,  sdn  extremament  heterogenis,  tant  per  la  formacid  d’origen 
com  pels  seus  itineraris;  inventius  i audagos,  els  costard  d'acceptar 
un  principi  de  codificacid  de  les  seves  activitats  quan  el  fet  de 
desplegar-se  els  emmenard  inexorablement,  trenta  anys  mds  tard, 
al  pas  de  I’era  de  la  menestralia  i les  arts,  en  qud  les  qualitats 
individuals  pesen  considerablement  en  I’dxit  de  I'empresa,  a I’era 
industrial,  en  la  qual  els  mdtodes  mds  racionals  reemplacen  a poc  a 
poc  el  bricolatge,  ni  que  sigui  genial! 


L'era  de  la  utopia:  de  1971  a 1980 


En  el  camp  de  I'educacid,  a comengament  dels  anys  seixanta 
apareixen  els  primers  socidlegs  especialitzats  en  aquest  terreny;  no 
desdiran  pas  de  la  tradicid  iconoclasta  de  la  sociologia  tot  mostrant 
que  el  gran  somni  de  I’alliberament  no  ha  estat  mds  que  una  quimera. 

Efectivament,  desprds  de  I’ocupacid  i el  regnat  de  la  dreta 
col  laboracionista,  I'alliberament  duria  al  poder  I'esperanga  d’una 
renovacid  amb  el  gaullisme  alliberador,  flanquejat  pel  Partit  Comu- 
nista  que  s'havia  distingit  a la  Resistdncia.  D'aquesta  manera,  la  gran 
idea  de  la  democratitzacio  de  la  societat  per  mitjd  de  I'escola  semblava 
a I'abast 

Malauradament . trenta  anys  mes  tard,  els  primers  estudis 
demostraven  que  no  havia  estat  aixi  anant  molt  bd,  I’escola  de  la 
Republica  mantema  les  desigualtats  que  ja  hi  havia...  si  no  es  que  les 
agreujava1 
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‘Que  no  sigui  dit"  -es  va  dir  el  govern  de  I’epoca-  “ConstituTm 
I’Educacid  Permanent,  que  corregira  el  que  I’educacid  imcial  no  ha 
pogut  obtemr!*  Com  que.  d'altra  banda.  els  interlocutors  socials 
havien  arribat.  si  be  per  raons  diametralment  oposades,  a !a  mateixa 
conclusio  despres  de  la  gran  sotragada  de  1968.  la  convergence  dels 
tres  grans  actors  no  podia  smo  desembocar  en  un  projecte  grandids- 
la  I lei  del  16  de  juhol  de  1971 

De  qud  es  tractava9  D un  text  de  comoromls  que  dona  cos  al 
projecte  de  Condorcet  — al  cap  de  dos-cents  anys— . pero  que  resulta 
fortament  marcat  pels  seus  origens  contractuals  Efectivament. 

- les  organitzacions  patronals  gairebe  glateixen  perque  la  formactd 
contmuada  que  han  vist  creixer  sota  el  seu  impuls  a les  empreses 
contmui  el  creixement  i millori  notablement  la  gestio  de  competencies 
Evidentment.  es  tracta  d'una  formacio  donada  als  treballadors  en 
temps  de  treball  i finangada  per  I empresa  perque  aquests  mateixos 
treballadors  mantmgum  i acreixin  les  habilitats  indispensables  a 
l act-vitat  professional- 

- les  organitzacions  smdicals  de  treballadors  volien  igualment  i 
amb  el  mateix  debt  que  I'educacio  permanent,  finangada  per  l empresa 
i aphcada  en  hores  de  treball.  contribuis  a la  'desahenacio  dels 
treballadors  a l acces  a«  coneixement  i a la  competency.  amb  la 
qual  cosa  milloranen  la  vaioracio  en  el  mercat  del  treball 

- quant  als  poders  publics,  hi  veuen  un  mitja  de  donar  consistence 
al  projecte  de  nova  societat  que  es  prepara  i en  el  qual  I educacio 
permanent  esdevndra  com  una  segona  oportunitat  per  reparar  les 
msuficiencies  de  l educaco  inicial 

Podem  doncs.  facilment  comprendre  que  amb  un  consens  tai.  la 
He;  fos  duta  a les  fonts  baptismais  amb  tota  ceier i tat 1 

Com  que  a mes  a mds  el  legisiador  es  va  demostrar  particulamnent 
caut  en  la  previsio  d un  sistema  de  finangament  d aquest  gran  projecte 
(la  subtracdd  del  0.8%  de  la  massa  satariai  a les  empreses  subjectes 
ai  dret  pru'at)  no  es  podia  mes  que  augurar  l exit  de  i afer 


tz>s  e'ectes  oer\ersos  ae  :a  cfe  f97? 


* Heus  aqui  doncs  que  eis  assaiariats  del  sector  prsvat  (es  a d.r 
tots  tret  dels  aue  depenen  de  l Estat)  esdevenien  titulars  d un  dret 
n;u  Cai  recone:/er  a post(-?r*or<  que  ei  van  rec'amar  molt  feb'ement 
aquest  dret  nou  Es  pctser  perque  per  a eMs  e's  seus  diversos 
representants  radicaven  en  la  persona  dels  diputats  i dels  deiegats 
smd'cais9  En  tot  cas.  sera  torga  dificui  d aconseguir  aue  formalin  les 


90 


] :•)  3 i 


seves  "necessitats"  relatives  a la  formacib,  fins  i tot  els  mbs 
il-lustrats,  entre  els  quals  ja  s’havia  establert  la  idea  d'un  manteni- 
ment  indispensable  de  coneixements.  En  la  practica,  doncs,  la  idea  de 
segona  oportunitat  no  semblarb  gaire  operativa  i,  de  fet,  es  girara 
en  profit  dels  treballadors  mbs  formats,  que  es  valdran  amb  forga 
intelligbncia  d'aquest  dret  nou. 

* Vegem  tambb  les  empreses  adherides  o no  a I'organitzacib  pa- 
tronal  signatbria  dels  acords  sobre  la  formacib  continuada,  que  es 
veuen  sotmeses  a una  nova  llei  que  comporta  una  obligacib  de  despesa 
sota  pena  de  reversib  a I’Estat  en  el  cas  de  no  aplicar-la.  Coneixent 
la  posicib  dels  empresaris  francesos  davant  tot  al  16  que  manifesta 
Tintervencionisme0  de  I'Estat,  bs  fbcil  d’imaginar  el  to  de  les  seves 
reaccions. 

Aixi,  doncs,  tota  la  varietat  de  posicions  es  distribuirb  entre: 

- el  pol  dels  empresaris  — furiosos — que  consideraren  (i  encara  ho 
consideren  avui,  vint  anys  mbs  tard)  que  es  tracta  d'una  ingerbncia 
intolerable  en  la  seva  gestio;  i 

- el  dels  empresaris  fastiguejats  que  el  1971  ja  gastaven  mbs  que 
el  0,8%  de  la  massa  salarial  bruta  per  a la  formacib  continuada. 

Entre  aquests  dos  extrems,  cal  situar  els  que  consideren  que: 

- mentre  s’hagi  de  pagar  un  impost  mbs,  val  la  pena  d'utilitzar- 
lo  per  a finalitats  prbpies  (i  utilitzar  aquest  0,8%  al  preu  que  sigui, 
assignant-lo  a qualsevol  activitat  no  reprensible  per  la  llei,  abans  que 
revertir-lo  a I'Estat); 

- mentre  s'hagi  de  consumir  el  0.8%,  que  sigui  d'una  manera 
intel  ligent,  per  exemple  en  forma  de  "curs-recompensa-per- 
treballador-mereixedor-que-no-es-pot-augmentar";  o 

- en  forma  de  moneda  d'intercanvi  en  les  relacions  socials,  com 
a lubricant  dels  engranatges  socials  o com  a obra  social  suplementbria 
que  inf  la  el  pressupost  consagrat  a les  colbnies  de  vacances  o als 
arbres  de  Nadal. 

* Vegem  encara  les  organitzacions  sindicals  per  a les  quals 
I’educacio  permanent  no  ha  estat  mai  questionada  i que.  en  el  debat 
amb  la  respectiva  direccio,  tant  si  ve  a tomb  com  si  no,  maiden 
perque  tota  la  formacib  demanada  pels  assalariats  -tingui  relacio  o 
no  amb  la  seva  activitat  professional  actual  o previsible-  sigui 
finangada  per  la  llei  de  1971,  i perqub  no  ho  sigui  la  formacib  poc  o 
molt  relacionada  amb  la  feina  actual.  Segons  lest  at  de  la  relacio  de 
forces,  els  sindicats  de  treballadors  hauran  de  cedir  o.  en  cas  contran. 
aconseguiran  d'imposar  la  seva  interpretacio  de  la  llei  I’educacib 
permanent  substitueix  la  formacib  continuada  dels  empresaris. 
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Aixf . veurem  que  en  els  casos  favoratles  els  treballadors  cbtenen 
finangament  I autoritzacib  per  absentar-se  i dedicar-se  a una  formaci6 
no  gaire  visiblement  relacionada  amb  la  seva  feina  actual,  ni  tan  sols 
desprbs  d'un  examen  minucibs. 

* Per  summum  de  desviacib  de  I'esperit  de  la  I lei , podem  imaginar 
f^cilment  que  el  0,8%  de  la  massa  salarial  de  I’empresa  "Franga" 
(sense  els  treballadors  del  sector  public,  cal  reconbixer-ho) 
constitueix  un  formidable  filb  financer,  i no  cal  pas  haver  estudiat  a 
Harvard  per  endevinar  les  fortunes  que  s'hi  podrien  fer.  Aixi,  doncs, 
s'obria  un  mercat  de  formacib  nou  i gegantesc,  poc  codificat,  en  el 
qual  les  organitzacions  de  formaci6  creixerien  com  surten  els  bolets 
desprbs  de  ploure,  i en  aquesta  pr&ctica  encara  no  6s  possible  de 
distingir  amb  gaire  claredat  el  que  6s  lucratiu  del  que  6s  productiu 
(fins  al  punt  que  encara  avui  ens  interroguem  sobre  la  moralitzaci6 
d'aquest  mercat). 


L'era  del  realisme  econdmic:  de  1980  a 1990 


Durant  l'era  de  la  utopia,  s'havien  produit  tot  d’esdeveniments  a 
les  fronteres  estlabertes  a partir  dels  anys  seixanta,  i no  hi  havia 
ningu  que  en  volgubs  saber  res:  vegem-ne  uns  quants  exemples: 

- la  revolta  de  les  OS  contra  les  condicions  marcades  pel  taylorisme 
i sobretot  pel  fordisme; 

- l arribada  de  la  dona  a la  vida  activa  i de  les  generacions  "rock" 
al  mercat  de  treball; 

- els  problemes  petroliers; 

- les  noves  tecnologies,  especialment  el  tractament  de  la  informaci6 
amb  suport  electrbnic; 

- la  internacionahtzacib  del  mercat,  que  va  fer  que  una  tranquil-la 
empresa  de  provincies  es  pogubs  trobar  de  sobte  davant  un  competidor 
del  Pacific. 

Calgub  la  revisib  punyent  d’un  segon  govern  socialista  el  1983  per 
fer  acceptar  progressivament  la  idea  que  I'economia  de  mercat  tenia 
lleis  incontrovertibles,  fins  i tot  en  el  cas  d'estar  temptat  de  con- 
testar-ne  la  validitat,  que  els  fets  econbmics  eren  sorruts  ni  que  no 
obei'ssin  a les  previsions,  i que  els  models  alternatius  no  havien 
demostrat  cap  6xit,  ni  el  cas  d’haver-los  considerat  altament 
dcsitjables. 

A poc  a poc.  es  va  anar  produint  la  reconciliacib  dels  assalariats 
amb  I'empresa,  especialment  quan  es  va  veure  ben  clar  que  generaven 
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feina  i riquesa  i que  la  possessi6  d’aquests  bbns  havia  pogut  semblar 
mancada  d’un  gran  interns,  sempre  que  no  se  n’hagubs  estat  privat.  j 

D’aquesta  manera  I'oposicid  entre  educacid  permanent  i formacid  j 
continuada  va  desapardixer:  la  compartimentacid  de  la  vida  va  i 
esdevenir  menys  estanca  entre  el  personal  i el  professional  —a  me-  j 
sura,  ds  veritat,  que  el  treball  s’enriquia  *i  que  les  relacions  ; 
jerdrquiques  milloraven — i la  questid  de  saber  qud  pertanyia  al  0,8%  ; 
va  esdevenir  arcaica. 

La  formacid  professional  ds  mobilitzada  pels  responsables  3 
econdmics  en  la  "guerra"  de  les  competdncies  i del  seu  manteniment 
permanent,  perqud  envelleixen  aviat.  Eina  de  gestid  al  servei  del 
creixement  de  I’empresa,  tendeix  a ser  considerada  una  inversid. 
Tambd  ds  invocada  com  a eina  d’auxili  pels  politics  que  tenen  la  j 
temible  tasca  de  lluitar  contra  I’exclusid  social  dels  mbs  desprovei'ts  j 
i tendeix  a ser  presentada  com  un  passaport  a I’ocupacid. 


Qu£  passara  I’any  2000? 

El  pas  del  menestral  a I’enginyer 


Assistim,  doncs,  a la  instal  lacid  de  la  formacid  continuada  en 
I'activitat  social  i econdmica:  sent  objecte  d’una  forta  demanda  social, 
tendeix  a professionalitzar-se;  I'amplitud  dels  efectius  que  concerneix, 
introdueix  una  mena  d'industrialitzacid  dels  mdtocles;  el  pes  dels 
pressupostos  que  hi  sdn  assignats  comporta  inevitablement  un  con- 
trol de  la  seva  eficdcia  i qualitat. 

Som,  probablement,  a cavall  de  dues  dpoques: 

- des  dels  origens  fins  al  1990,  llavors  que  encara  dominava  la 
inventiva  d'uns  quants  actors,  no  gaires,  mbs  menestrals  que 
industrials,  gelosos  del  secrets  de  fabricacid,  desorganitzats  i dis- 
ponibles  per  muntar  "cops'  de  vegades  eficapos,  que  en  Texercici 
d'aquesta  activitat  no  cercaven  tant  el  rigor  com  la  gratif icacio 
narcisista  de  I'dxit  obtingut  en  condicions  acrobdtiques; 

- a partir  de  1990:  la  industrialitzacid  progressiva  que  no  exclou 
ardidesa  de  soluc;ons,  recerca  i desenrotllament  sobre  els  processos 
i els  productes,  rigor  de  concepcid  i control  estricte  dels  resultats. 

La  formacid,  doncs,  ha  de  fer  la  seva  revolucid  industrial  (que  per 
a molts  dels  seus  agents  potser  tambd  ds  cultural),  perd  no  ho  podrd 
fer  sind  preocupant  se  de  I'eJucacid  dels  seus  clients. 
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L ’educacio  dels  clients : trencar  la  identitat  uFORMACl0=PEDAGOGIAM 


Per  a les  especialitats  de  la  formacid,  el  problema  es  complica 
singularment  en  relacid  amb  les  altres  professions.  En  efecte,  la 
formacid  no  bs  considerada  una  activitat  de  fort  valor  afegit,  ja  que 
cadascu,  havent-s'hi  acostat  com  a alumne.  te  la  impressid  de  saber- 
ho  tot,  de  I'alfa  a I'omega. 

Ara:  no  es  tan  sols  la  visid  de  I'alumne,  que  no  pot  ser  mbs  que 
parcial,  sind  que  a mbs  privilegia  I'activltat  pedagogica  que  coneix, 
sense  adonar-se  de  tot  el  que  la  sostb;  una  mica  com  si  els  espectadors 
d'una  obra  de  teatre  ignoressin  que  ha  calgut  un  autor,  un  director 
i tota  la  feina  feta  entre  bastidors  per  produir  el  que  estan  a punt  de 
contemplar.  No  es  pot  retreure  res  a I'espectador,  el  qual,  al  capdavall, 
ha  vingut  per  plaer;  als  qui  usen  la  formacid  inicial  o continuada, 
tampoc  no  se'ls  pot  retreure  que  no  coneguin  el  darrere  del  teld.  Al 
contrari,  aixo  ja  no  bs  acceptable  quan  ens  les  hem  d'heure  amb  un 
comanditari  que  no  tan  sols  es  vol  passar  de  pagar  I'espectacle  i no 
vol  saber  res  de  tot  el  que  ha  calgut  per  muntar-lo,  sind  que,  a mbs, 
com  que  ja  n'ha  vistos  molts  altres,  es  creu  totalment  competent 
sobre  la  posada  en  escena,  el  cos  de  la  pega,  la  maquinaria  i el 
pressupost. 

S'imposa,  doncs,  la  necessitat  d’educar  els  nostres  clients  i 
usuaris;  en  aixo  els  mesters  de  la  formacid  no  sdn  diferents  dels 
altres  professionals,  tret  que  parteixen  amb  un  handicap  mbs  gran. 
Als  nostres  interlocutors,  els  cal  aprendre  no  tan  sols  de  treballar 
amb  nosaltres—  bs  a dir,  essencialment  de  formular  problemes  de 
formacid  que  no  sdn  ni  rnbs  ni  menys  complicats  que  els  altres—,  sind 
tambb  de  fer-los  admetre  que  aquesta  activitat  se  serveix  d'unes 
habilitats  especifiques  que  no  sdn  ni  donades  de  naixenga  ni  adquirides 
grbcies  a una  llarga  i fructuosa  frequentacio  de  I'escola,  sind  que 
demanen  una  formacid  especial  com  la  de  tota  altra  professid. 

D'aquesta  constant,  se'n  despren  que  els  eixos  preferents 
d'educacid  dels  nostres  clients  passen  pel  reconeixement  del  treball 
indispensable  per  passar  d'un  problema  de  formacid  a la  seva  solucid 
pedagogica. 


El  reconeixement  de  les  etapes  d'un  taller  de  formacid 


* Un  reconeixement  en  curs:  la  funcio  politica 

A poc  a poc,  davant  la  importance  de  I'aposta,  la  major  part 
d'agents  socials  van  comprendre  que  no  es  podien  estar  de  defimr 
objectius  generals  que  corresponguessin  a una  analisi  minimameni 
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prospectiva  de  contextos  sdcio-economics  (la  funcio  de  vigilcincia 
social),  de  jerarquitzar  aquestes  priori  tats  desprds  d’haver-les 
negociades  amb  els  altres  interlocutors  socials,  d'assegurar-ne  el 
muntatge  financer,  en  una  paraula:  de  realitzar  el  que  correspon 
exactament  a la  definicid  d’una  politica  de  formacid.  Aquesta  funcid 
tipicament  politica  ds  com  mds  va  mes  ben  compresa  pels  nostres 
interlocutors,  que  n’esperen  manifestacions  concretes  i que  per  aixd 
s'hi  demostren  exigents  i amb  els  quals,  d’altra  banda,  cada  cop  ds 
mes  facil  de  treballar,  ja  que  sobre  unes  expectatives  comunes  el 
dialeg  es  mes  bo  d’establir. 

Aquesta  funcid  correspon  clarament  al  responsable  de  formacid 
tal  com  ja  existeix  en  moltes  grans  empreses.  Com  mes  va  mes 
tendeix  a ser  assegurada  per  les  empreses  petites  i mitjanes 
mitjangant  uns  organismes  de  consell,  eventualment  reformats  per 
ajuts  financers  d’origen  public;  de  la  mateixa  manera,  en  el  terreny 
regional  pren  cos  amb  I’aparicid  de  responsables  del  desenvolupament 
local. 

Les  tendencies  que  semblen  reforgar  el  reconeixement  d'aquesta 
funcid  sdn  multiples,  fins  i tot  si  s’esdeve  massa  sovint  que  el  paper 
del  responsable  de  formacid  es  vegi  redu'it  a la  seva  dimensid 
estrictament  gestora. 

- a les  grans  empreses  mes  avangades,  aquesta  funcid  ja  tendeix 
a desapardixer,  no  pas  perque  ja  no  hi  sigui  assegurada,  sind  perque 
esdevd  un  instrument  al  servei  de  la  gestid  dels  recursos  humans  i 
realment  ja  no  es  pot  concebre  fora  de  la  gestid  provisional  dels  liocs 
de  treball.  dels  efectius  i el  personal; 

- en  les  mateixes  estructures,  sovint  assistim  a un  esforg 
important  de  reconversid  dels  antics  gestors  de  pressupostos  i de 
mitjans  de  formacid  en  veritables  responsables  politics  de  formacid: 

- en  les  petites  estructures  mes  avangades,  aquesta  funcid  es 
reconeix  com  a part  integrant  de  la  direccid  general,  garantida,  per 
exemple,  pel  director  genera!  adjunt; 

- al  seu  torn,  la  funcid  publica  tendeix  a dotar-se  de  responsables 
de  formacid,  de  gestid  dels  recursos  humans. 

La  batalla  es  lluny  de  ser  guanyada  en  tot  el  front:  malauradament 
podem  citar  molts  casos  en  qud  la  formacid  encara  ds  un  impost  o una 
obra  social,  assimiiada  a un  cdrrec;  en  qud  ies  paraules  estan  en 
perfecta  harmonia  amb  els  aiscursos  dominants,  perd  les  decisions  i 
els  mitjans  no  assoleixen  els  nivells  de  les  exigencies;  o encara,  tot 
de  casos  en  els  quals  les  accions  de  formacid  perden  ostematicament 
la  batalla  quan  es  troben  en  concurrence  amb  les  urgencies  de  la 
produccio 

‘ Senyals  encoratjadors  per  a la  funcio  de  conselleria 
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Si  la  funci6  politica  es  com  mds  va  mds  identificada  pel  conjunt 
dels  interlocutors  socials  i correlativament  se’n  segueix  un  augment 
notable  de  les  expectatives,  del  nivell  d’exigdncia  i de  la  preocupacid 
del  control,  les  consequdncies  en  termes  dels  professionals  ja  es 
deixen  sentir  clarament;  ho  hem  pogut  veure  amb  el  reconeixement 
de  la  funcid  de  responsable  de  formacid,  en  vies  d’evolucionar,  en  els 
casos  mds  avangats,  cap  a la  de  gestid  dels  recursos  humans, 
especialment  en  els  tres  grans  sectors  econdmics:  les  empreses 
grans,  la  funcid  publica,  el  creixement  regional. 

Aquesta  tenddncia  comporta  efectes  netament  perceptibles  sobre 
la  funcid  de  conselleria,  que  tambd  tendeix  a diversificar-se. 

En  primer  Hoc,  com  ja  hem  vist  amb  el  desplegament  de  la  funcid 
politica,  si  realment  la  volem  omplir  de  contingut,  totes  les  estructures 
no  es  poden  dotar  d’un  responsable  de  formacid,  ni  que  sigui  per  una 
simple  rad  del  cost.  Per  aixd,  la  funcid  pot  ser  assegurada  per  la 
direccid,  convenguda  que  en  td  els  mitjans  o,  cosa  mds  frequent,  amb 
organismes  de  conselleria,  ho  ds  des  de  I’exterior. 

Aixi,  doncs,  la  funcid  de  conselleria  externa  en  formacid, 
especialment  en  politica  de  formacid  coordinada  a 1‘estrategia  del 
desenvolupament  de  I’empresa,  tendeix  a confirmar  una  utilitat  de  la 
qual  ja  ha  donat  proves  fa  forga  anys.  Aquesta  tendencia  ds  sostinguda 
per  la  voluntat  dels  organismes  professionals,  consulars  o de  branques, 
pel  desenvolupament  d'organismes  privats  i,  ds  clar,  per  la  voluntat 
dels  poders  publics  que  intenten  desenvolupar,  tant  quantitatWament 
com  qualitativament,  la  formacid  com  a eina  de  creixement  economic, 
de  lluita  contra  I'exclusid.  de  preparacid  del  futur. 

D'altra  banda,  cada  dia  ds  mds  frequent  que  en  molts  I Iocs  es 
comenci  d'obrir  ben  decididament  una  tendencia  nova  que  propugna 
instal-  lar  o desplegar  una  funcid  de  conselleria  interna  en  formacid. 
Aixd  correspon  a la  preocupacid  d’acostar  la  formacid  al  terreny  i 
constitueix,  en  aquest  sentit,  una  critica  no  velada  a la  manera  com 
fins  ara  la  formacid  havia  complert  el  seu  paper.  Efectivament,  de  la 
mateixa  manera  que  podem  retreure  que,  sovint  a contracor  — perd 
no  pas  sempre — , molts  responsables  de  formacid  hagin  deixat  que  la 
seva  funcid  s^arronsds  sobre  les  estretes  bases  de  la  gestid  i 
I’administracid  de  mitjans  i pressupostos,  tambd  ds  ben  legitim  de 
retreure  als  agents  de  la  formacid  d'haver-se  tancat  progressivament 
en  un  servei  de  formacid  allunyat  dels  constrenyiments  del  terreny, 
promulgant  les  seves  propies  lleis  i funcionant  segons  les  seves 
prdpios  normes  Aixd,  certament,  ds  el  resultat  de  la  conjuncio  de 
dos  conjunts  de  causes:  les  conccpcions  culturals,  socials,  fiscals  i 
de  formacid,  desplegades  per  moltes  empreses  que  han  confinat  els 
formadors  a un  paper  marginal,  perd  tambd  les  concepcions  d'aquests 
darrers,  que  els  empenyien  a estarse  com  mes  Huny  millor  de  la 
dura  realitat  i a privilegiar  el  contort  de  I’alga  individual  "desim 
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teressada".  Si  encara  hi  afegim  la  tendencia  natural  de  cada  cos 
social  a secretar  les  propies  normes  i acabar  agafant-les  com  a 
finalitats,  tendbncia  fortament  enfortida,  bs  cert,  pel  que  fa  al 
manteniment,  complice  o forgat,  al  marge  per  les  autoritats,  6s  cert 
que  molts  serveis  de  formacid  s’havien  enquistat  en  el  teixil  econdmic 
sense  produir  cap  reaccio  de  refus  en  la  mesura  que  eren  objecte  de 
poques  expectatives. 

La  sobtada  aparicid  d’expectatives  socials  fortes  en  relacid  amb 
la  formacio,  la  preocupacid  d’obtenir  mbs  rendiment  de  totes  les 
despeses,  incloent-hi  les  que  hi  son  consagrades,  han  empds  un  gran 
nombre  de  direccions  a intentar  la  mutacid  dels  seus  formadors  en 
conselleries  internes.  Aixo  no  es  produeix  pas  sense  esforg  — qui  en 
pot  dubtar — , ja  que  es  tracta  clarament  de  capgirar  I’ordre  de  valors: 
ja  no  bs  el  pedagdgic  que  intenta  dictar  les  lleis  a la  realitat;  bs  la 
realit at  social  (I'estat  de  la  poblacio  a la  qual  s’adrega),  econdmica 
(la  urgbncia  de  I’accio),  financera  (el  cost  de  tot  acte),  que  demana 
un  tractament  apropiat.  respostes  noves  i realistes,  solucions 
agosarades,  i.  alhora.  el  minim  de  dogmatismes  possible. 

A mbs  a mes,  podem  temr  present  la  importbncia  dels  objectius 
financers:  del  0,8%  s'ha  passat  actualment  a l’1,2%  — i moltes 
empreses  sobrepassen  llargament  aquest  minim  legal—,  al  qual  cal 
afegir  I’esforg  considerable  de  I’Estat  pels  publics  preferents.  Aquesta 
situacio  ja  ha  tingut  I'efecte  d’ocasionar  la  transposicio  de  mbtodes 
de  I'auditor de  gestid  en  les  politiques  socials  i de  formacio.  En  efecte, 
I’increment  de  les  despeses  de  formacid  afegida  a la  questio  legitima 
pero  lacerant  de  la  mesura  dels  efectes,  no  pot  comportar  mbs  que 
un  desig  de  control. 

Igualment  ens  podem  adonar  dels  indicis  d’una  necessitat  que  tendeix 
a manifestar-se  al  voltant  de  /' expert  en  formacid , sense  que  la  seva 
frontera  amb  I’auditor  hagi  estat  encara  prou  definida.  Per  uns  motius 
semblants,  lligats  a la  import&ncia  dels  objectius  socials  i economics 
de  la  formacio,  a la  preocupacid  del  control  dels  resultats,  perd 
tambb  a la  questid  de  la  qualitat  de  les  prestacions,  de  la  seva  adequacio 
al  context  que  les  forneix,  les  situacions  de  conflicte  corren  el  perill 
de  multiplicar-se:  entre  el  comanditari  i el  qui  presta  el  servei;  entre 
aquest  i qui  el  finanga,  i tambb  amb  els  beneficiaris;  entre  els  qui 
decideixen  i els  interlocutors  socials,  etc  En  resum,  contenciosos 
comparables  en  tot  als  generats  per  qualsevol  prestacid  de  serveis: 
evidentment  comercials.  perd  tambb  mbdics,  educatius,  culturals... 
En  aquestes  condicions.  probablement  podrem  veure  una  gran  florida 
de  conflictes  que  seran  competbncia  dels  tribunals,  perd  que  demanaran 
I apol  lacid  als  experts,  als  contraexperts,  que  prodmran  batalles 
d'experts  Ho  podem  temer  o deplorar,  perd  aixd  no  modificara  gaire 
el  rise  d'aparicio  del  fenomen.  I per  que  no  podem  imaginar  que  als 
comites  d'empresa  que  ja  disposen  legalment  dels  serveis  d un  expert 
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comptable  no  se’ls  fard  disposar,  en  els  terminis  convenients,  dels 
d’un  expert  en  formacid? 

Aixi  mateix,  ^no  ens  trobarem  potser  que  la  importdncia  dels  tons 
dedicats  a la  formacid  pels  diferents  ag  mts  econdmics,  entre  els 
quals  I'Estat  i les  regions,  conduira  aquests  darr.ers  a voler  apreciar 
mil  lor  a priori , a posteriori  o totes  dues  coses  alhora,  la  manera  com 
sdn  utilitzats  i per  qui?  La  questid  de  I'atri bucid  d una  etiqueta  de 
qualitat  als  organismes  de  formacid,  grans  consumidors  de  subvencions 
i importants  generadors  de  volum  de  negoci,  acaba  de  ser  formulada 
en  termes  juridics  pel  secretariat  de  I’Estat  de  formacid  professional. 

* No  cal  lornar  gaire  detingudament  a la  funcid  pedagogics , ben 
coneguda  (massa  potser,  vegeu  mds  amunt)  que  ja  ha  experimental 
importants  evolucions  en  el  sentit  d’una  professionalitzacid  mds  gran. 
Simplement  podem  veure  que  un  bon  nombre  de  formacions  de 
formadors  no  especialitzats  no  sdn,  de  fet,  mds  que  formacions  per 
a ranimacid  i que,  en  aquest  sentit,  progressivament  es  distingeixen 
menys  de  la  formacid  minima  de  tot  d i recti u . En  efecte,  conduir  un 
petit  grup  de  treball,  fer  una  sintesi  dels  resultats,  exposar-los  de 
manera  dindmica  a un  grup  gran,  prendre  la  paraula  en  public,  defensar 
i argumentar  un  dossier  davant  una  instancia  decisdria,  servir-se 
d’ajuts  visuals  i treballar  la  qualitat  de  I al  locucid,  tot  plegat  no  td 
cap  relacid  especifica  amb  la  funcid  pedagdgica.  El  domini  d aquestes 
habilitats  s'ha  de  poder  esperar  de  tot  directiu,  incloent-hi  els  directius 
intermedis,  i en  un  grau  minim  tendeix  a poder  ser  esperat  de  tot 
treba  1 1 ad  or  que  hagi  de  participar  en  reunions,  comissions,  etc.  Mds 
aviat  ens  hauriem  de  demanar  per  que  aixd  no  es  un  pre-requ isit  a 
tota  insercid  professional  que  l'escola  hauria  de  garantir.  Al  contrari, 
el  domini  d’un  contingut,  la  capacitat  de  treballar  per  fer-lo 
comprensible,  el  coneixement  dels  ritmes  d’aprenentatge,  etc.,  sdn 
fets  que  constitueixen  el  minim  vital  de  tot  bon  didactic  que  forneix 
un  veritable  treball  qualificat  que  comporta  una  clara  plus-vdlua  en 
relacid  amb  I’animador  o el  formador  no  especialitzat,  i que  necessita 
una  veritable  formacid.  La  didactica  ds  un  especialitat  dificil  i objecte 
de  massa  poques  recerques  i de  formacions  adaptades. 


* El  punt  cec  de  la  formacio:  I'enginyeria 

Si  en  cap  terreny  la  incomprensid  del  gran  public,  dels  que 
decideixen,  dels  financers  i fins  i tot  dels  politics  ds  gran,  es  el  de 
I’enginyeria  de  formacid.  En  efecte.  per  a tothom,  el  pas  entre  els 
objectius  generals  defimts  per  la  politica  de  formacid  i la  posada  en 
marxa  pedagdgica  va  de  callada.  L'aspecte  pedagdgic  ds  reivindicat 
com  a conegut,  sovint  equivocadament;  l'aspecte  politic  ds  mds  ben 
comprds  desprds...  d’un  quant  temps.  Perd  I'abisme  que  els  separa  ds 
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?ranquejat  alegrement  sota  I’efecte  euforitzant  de  la  ignordncia  m6s  ; 
terrible.  Elevar  el  nivell  de  formacid  general  del  personal?  Que  no  | 
sigui  rli t : reunim-lo  en  sales  i "formem  el  seu  esperit".  Desplegar  el  j 
raonamtnt  Idgic?  Les  revistes  especialltzades  van  plenes  d’ofertes  | 
llamineres.  Demanar  als  conductors  d'installacions  automdtiques  J 
que  procedeixin  al  manteniment  del  primer  nivell?  N'hi  ha  prou  de  fer  [ 
cursos  sobre  els  automatismes  (o,  encara  m6s  modern,  formar-lo  al  ; 
Hoc  de  treball).  En  resum,  tot  el  que  prov6  de  l'an&lisi  dels  objectius  ; 
generals  en  subobjectius  operatoris,  de  la  llista  dels  constrenyiments  : 
de  tota  naturalesa  (del  pressupost,  dels  terminis,  de  frequdncia,  del  i 
nivell  de  la  poblacid  implicada),  de  la  seva  traduccio  en  plec  d’adju- 
dicacid,  d'una  crida  eventual  d’ofertes  prop  d’organismes  prestataris 
de  serveis  de  qualitat,  de  la  concepcib  del  dispositiu  de  formacid  ’ 
incloent-hi  des  d'aquest  estadi  els  indicadors  utils  a la  conducta  i a 
I'avaluacid,  de  la  seva  estructura  interna  amb  vies  d’accds,  de 
sortides,  de  canvi  de  nivells,  etc.,  tot  aixd  encara  6s  olimpicament 
ignorat  per  molts  dels  nostres  interlocutors. 

Encara  pitjor:  sovint  la  complexitat  del  problema  6s  subestimada, 
si  b6  amb  tota  la  bona  fe.  Quan  la  direccib  d‘un  banc  vol  formar  els 
antics  empleals  de  de  les  finestretes  perqu6  atenguin  millor  els  clients, 
t6  tenddncia  a pensar  que  les  solucions  son  simples,  a I'abast  de  la 
m6.  Certament,  molts  organismes  de  formacid  ofereixen  una  gran 
diversitat  de  cat6legs  que  exposen  diverses  sessions  de  formacid  per 
a I'atencid  dels  clients;  no  cal  sind  prendre's  la  moldstia  de  triar  i 
ningu  no  veu  per  qu6  cal  complicar-se  m6s  la  vida.  N'hi  ha  prou 
d'adregar-se  a un  organisme  de  renom,  eventualment  especialitzat 
en  la  formacid  per  a I'atencid  de  clients,  i ja  no  ens  hi  hem  de  capficar 
m6s:  es  compra  tot  llest,  un  producte  est6ndard,  sovint  forga  car, 
i I'apliquem  al  personal  encarregat  d’atendre  les  finestretes...  amb 
uns  efectes  que  ja  us  podeu  imaginar! 

Cosa  que  no  ens  sorprdn,  ja  que  no  veiem  per  qu6  el  producte, 
estandard  per  definicid,  s'hauria  d'adaptar  a la  situacid  real  dels 
empleats  en  questid,  que  no  deixaran  de  fer  saber  — i aixd  encara 
passa  massa  sovint — que  la  formacid  era  interessant,  perd  que  no  es 
podia  aplicar  al  seu  cas;  o que  tot  aixd  6s  pura  teoria;  o que  ells  no 
haurien  de  ser  els  primers  a formar-se  i que  hauria  valgut  m6s  de 
comengar  pel  superior  immediat,  etc. 

Aquesta  practica  de  venda  per  catdleg  de  productes  precuinats 
encara  6s  fortament  estesa  tant  entre  els  compradors  (les  empreses) 
com  entre  els  prove'idors  (els  centres  de  formacid).  1 encara  6s  m6s 
deplorable  en  la  mesura  que  les  evolucions  importants  que  han  conegut 
les  empreses  aquests  darrers  anys  no  permeten,  en  la  major  part  de 
casos,  saber  amb  gaire  precisid  quines  competdncies  particulars 
requereixen. 
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Aixd  es  demostra  encara  mbs  quan  e!s  professionals,  creient  fer 
avangar  el  problema,  proporcionen  amb  tota  la  ingenuitat  uns  elements 
de  conclusions  no  controlades.  D'aquesta  manera,  quan  els  informatics 
recomanen  de  formar  ia  Idgica  dels  futurs  usuaris  de  les  seves 
instal-lacions,  cometen  un  error  de  projeccid.  Que  la  Idgica  hagi 
estat  necessbria  per  concebre  un  sistema  i les  seves  aplicacions,  no 
vol  dir  pas  que  en  calgui  per  servir-se  del  producte  en  questid;  molts 
estudis  sobre  aquest  assumpte  tendeixen  fins  i tot  a demostrar  el 
contrari.  Tenim  I'obligacid,  doncs,  d’acollir  amb  tota  la  bona  voluntat 
que  calgui  els  nostres  interlocutors,  perd  tambd  de  censurar 
sistembticament  les  seves  proposicions  tot  suggerint-los  que  ens 
deixin  fer  la  :.ostra  feina,  un  cop  ells  hagin  acabat  la  seva. 

Aixd  evitaria  que,  encara  massa  sovint,  la  formacid  esdevinguds 
I'aplicacid  de  solucions  a uns  problemes  que  no  han  estat  formulats. 


A tall  de  conclusid  provisional 


La  credibilitat  de  la  formacid  i la  seva  professionalitzacid  demana, 
doncs,  una  vegada  reconeguda  la  funcid  politica  que  permet  definir 
prioritats  i jerarquitzar-les: 

- el  rigor  de  I’anblisi  del  treball  que  permet  de  deduir  les 
competencies  realment  mobilitzades  per  i’activitat  professional  (aixd 
ens  duu,  a mbs  a mbs,  a un  dibleg  amb  els  ergdnoms); 

- la  racionalitzacid  dels  metodes  d'elaboracid  de  solucions  originals 
per  a cada  problema  formulat  que  hauria  de  desembocar  en  dispositius 
de  formacid  ajustats; 

- la  intel  ligibilitat  d’aquests  processos  professionals,  cosa  que 
facilitarb  als  no  especialistes  de  comprendre'n  els  mbtodes  i,  per 
aixd  mateix,  d’educar-los. 

Llavors,  el  reconeixement  de  I'especif icitat  de  la  professid 
s’imposarb  per  ell  mateix. 
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El  autor  parte  de  la 
experiencia  de  Francia 
despuds  de  treinta  ados 
para  mostrar  cdmo  la 
problemAtica  de  la 
educacidn  permanente  y 
de  la  formacidn 
continuada.  se  va 
desarrollando  poco  a 
poco  cuando  los 
mterlocutores  sociales. 
partiendo  cada  uno  de  un 
andlisis  diferente  de  la 
situacidn.  se  han 
reunido  para  ponerse  de 
acuerdo  sobre  sus 
obietivos.  Esta  con- 
vergencia  ha  conducido  a 
la  ley  de  juho  de  1971. 
importante  adquisicidn 
social . ya  que  precisa 
las  modahdades  de 
ejercicio  de  un  nuevo 
derecho  de  los  traba/a- 
dores  del  sector  pnvado 
el  derecho  a la  for- 
macidn De  ello  ha 
resultado  un  desarrollo 
considerable  de  las 
prdcticas  ae  formacidn 
de  adultos.  hmitadas 
hasta  ahora  a la 
imciativa  de  empresas 
de  vanguardia.  tanto  por 
la  importance  del 
presupuesto  de  la 
formacidn  continuada. 
que  comportard  el 
desarrollo  de  un 
formidable  mercado  En 
conclusidn.  si  el  autor 
estd  tranquilo  respecto 
al  creciente  reconoci- 
miento  de  la  funcidn 
politica  de  la  formacidn 
por  parte  ae  las 
empresas.  se  mquieta  al 
ver  ei  desarrollo 
excesivampnte  lento  de 
la  mgemeria  de  la 
formacidn  que  permute 
desbaratar  las  tranpas 
contemdas  en  todo 
encargo  formulado  por 
no  cspeciahstas  y 
racioriahzar  los  mdtodos 
de  la  formacidn  para 
hacerla  mds  mtehgible 
a sus  mterlocutores 


L’auteur  part  de 
I' experience  de  la  France 
depuis  30  ans  pour 
montrer  comment  la 
probldmatique  de 
I'educatior.  permanente 
et  de  la  formation 
continue,  s'est  peu  & peu 
ddveloppde  lorsque  les 
partenaires  sociaux. 
partant  chacun  d'un 
analyse  diffdrente  de  la 
situation,  se  sont 
trouvds  concorder  sur 
leurs  ob/ectifs 
Cette  convergence  a 
conduit  d fa  lot  de 
fuillet  1971.  acquis 
social  important 
puisqu'elle  precise  les 
modahtds  d'exercice 
d’un  nouveau  droit  pour 
les  salaries  du  secteur 
pnve  le  droit  d la 
formation 
II  s'en  est  suivi  un 
ddveloppement 
considerable  des 
pratiques  de  formation 
d'adultes.  Iimitees 
jusque  Id  d /' initiative 
d'entreprises  d'avant- 
guarde  d la  fois  par 
rimpor'ance  du  budget 
de  la  formation  continue 
qui  va  entramer  le 
ddveloppement  d'un 
formidable  marche 
En  conclusion,  si 
l auteur  est  rassure  par 
la  reconna-.ssace 
croissante  de  la 
fonction  politique  de  la 
formation  par  les 
entrepnses.  il  s inquidte 
du  ddveloppement  trop 
lent  de  TingCni&rie  de 
formation  qui  permet  de 
ddfouer  les  pidges 
contenus  dans  toute 
commande  formulae  par 
des  non-specihstes  et 
de  rationaliser  les 
methodes  de  la 
formation  pour  la  rendre 
intelligible  d ses 
mterloculeurs 


The  author  takes  the 
experience  of  the  last  | 

30  years  m France  to  j 

show  how  the  problems  j 

of  continuous  education  ] 

and  training,  can  be  i 

overcome  when  the 
various  parties  involved.  \ 
each  from  a different  j 

viewpoint,  come 
together  to  reach  * 

agreement . something  j 

which  resulted  in  the 
law  of  July  1971  This 
law  was  an  important 
social  breakthrough  as  ] 

it  stipulated  a new 
right  of  workers  of  the 
private  sector:  that  of  i 

training.  This  has 
brought  about  a 
remarkable  development 
m the  field  of  adult 
training,  until  then  only 
existent  in  forward- 
looking  companies,  both 
m terms  of  the  funds 
allotted  to  continuous 
training,  which  will 
promote  the  opening  of 
a large  market  The 
author  concludes  by 
regretting  that  the 
equation 

TRAINING-TEACHING  is 
still  widespread  in  the 
opinion  of  trainees,  and 
whilst  he  accepts  the 
growing  recognition  of 
the  political  function  of 
training  on  the  part  of 
companies,  he  feels  that 
the  framework  for 
training  is  being 
developed  with 
frustrating  slowness, 
preventing  avoidance  of 
the  traps  Contained  in 
all  work  carried  out  t y 
non-specialists  and  the 
rationalisation  of 
training  methods  to 
make  them  more 
intelligible  to  those 
involved 
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L’avaluacio  de  la  formacio  a I’empresa 

Joan  Mateo  Andr6s  * 


Inicis  de  I’avaluacio 


El  plantejament  sistem&tic  de  1‘avaluacid  va  lligat  inevitablement  < 
a I'cimbit  educatiu  ja  que,  tal  com  diu  Cabrera  (1986),  des  de  la  j 
tradicid  examinadora  que  caracteritza  les  primeres  practiques  ; 
avaluatives  fins  a Tyler,  els  anys  quaranta,  el  terme  avaluacid 
s’origina  i neix  en  el  context  educatiu,  vinculat  directament  amb  la  : 
valoracip  de  resultats  d'aprenentatge,  per  estendre’s  desprds  a 
d'altres  medis.  Per  aixd  serd  inevitable  referir-s“hi  sovint. 

El  naixement  de  I'avaluacio  es  pot  situar  a principi  d’aquest  segle 
i va  intimament  unit  al  concepte  de  mesurament  del  rendiment.  Es 
considera  J.M.  Rice  el  seu  precursor  mbs  rellevant;  malgrat  aixd,  no 
6s  fins  al  1904,  quan  Thorndike  publica  la  seva  obra  Introduction  to  > 
the  theory  of  mental  and  social  measurement,  que  s’inaugura  amb 
plena  vigdncia. 

Guba  i Lincoln  (1982)  remarquen  que  la  filosofia  i metodologia 
subjacents  en  l activitat  del  mesurament  i avaluacid  d’aquesta  dpoca  , 
es  pot  concretar  en  els  punts  seguents: 

- els  conceptes  de  mesurament  i avaluacid  eren  inserits  dins  el 
paradigma  cientific;  aixi,  quan  es  van  iniciar  els  treballs  de  Rice  i 
Thorndike,  el  paradigma  ja  estava  perfectament  establert  en  les 
altres  cidncies  i no  va  dubtar  a assumir-lo  en  el  camp  de  I’avaluacio; 

- mesurament  i avaluacid  eren  inicialment  conceptes  virtualment 
intercanviables;  6s  mbs,  I'us  del  terme  avaluacid  era  poc  frequent, 
i quan  apareixia  era  en  conjuncid  amb  el  de  mesura  que  usualment  es 
col  locava  en  primer  terme:  mesurament  i avaluacid: 


* Joan  Mateo  Andrds  6s  catedr6tic  de  Mesurament  i Avaluacid  Educativa  de  la 
Facultat  de  Pedagogia  de  la  Umversitat  de  Barcelona  Ha  fet  apodacions  importnnts 
en  I'dmbit  do  la  metodologia  de  la  investigaci6  i en  els  processos  de  mesurament  i 
avaluacid.  amb  la  pubhcacid  d articles  i llibres  dtversos 
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- el  mesurament  i I’avaluacib  no  tenien  predicament  cap  relaci6 
amb  els  programes  de  formacib  i el  desenvolupament  del  curriculum. 
S’entenia  que  les  proves  d’avaluacib  unicament  aportaven  informacid 
sobre  els  subjectes.  Ningu  no  es  plantejava  la  possibilitat  que  el 
curriculum  no  fos  realment  el  que  havia  de  ser,  i encara  menys  la 
peticib  conseguent  de  responsabilitats  a la  instbncia  corresponent; 

- el  mesurament  i I’avaluacib  eren  concebudes  en  el  mateix  context 
que  la  metbfora  industrial,  assumida  per  I’bpoca. 


L’avaluacio  relacionada  amb  el  desenvolupament  del 
curriculum 


En  aquest  context  apareix  R.W.  Tyler,  professor  de  la  Universitat 
d'Ohio,  que  va  dirigir  amb  bxit  notable  el  seu  Estudi  dels  vuit  anys. 
La  seva  mbs  gran  contribucib  va  ser  insistir  en  el  fet  que  el  curriculum 
necessitava  organitzar-se  al  voltant  d’objectius.  Aquests  constituirien 
la  base  de  la  plamficacib,  ja  que  aportaven  una  guia  per  estudiar 
sistembticament  el  programa.  Havia  nascut  I’avaluacib  prbpiament 
dita. 

La  formacib  tyleriana  sobre  I’avaluacib  es  fonamenta,  per  tan t, 
sobre  el  concepte  d'objectius.  En  la  seva  ja  clbssica  monografia  Basic 
principles  of  curriculum  and  instruction  (1 950),  ens  indica:  "El  procbs 
d’avaluacib  bs  essencialment  el  procbs  de  determinar  fins  a quin  punt 
s'han  assolit  realment  els  objectius  de  formacib". 

Tenim  aixi  una  primera  definicib  d’avaluacib  entesa  com  a procbs, 
que  implica  essencialment: 

- derivar  un  conjunt  d’objectius  a partir  de  suggeriments  d'espe- 
cialistes  en  els  continguts  del  programa  que  s’ha  de  desenvolupar; 

- seleccionar-los  criticament  des  de  tres  perspectives:  filosbfica, 
psicolbgica  i experimental: 

- identificar  situacions  en  les  quals  els  subjectes  puguin  expressar 
les  conductes  estipulades  en  els  objectius; 

- examinar  o crear  instruments  capagos  de  provar  I’assumpcib  de 
cada  objectiu; 

- apiicar  els  instruments  necessaris  per  tal  de  detectar  i mesurar 
els  canvis  imputables  al  curriculum; 

- realitzar  les  modificacions  adients  al  curriculum  i reciclar  el 
procbs. 
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Fins  a Tyler,  I'avaluacib  s'havia  centrat  exclusivament  a formu-  j 
lar  judicis  sobre  els  subjectes  presos  individualment.  La  Ibgica  de 
Tyler  va  orientar  I'avaluacib  cap  a una  nova  din&mica,  concebent-la 
com  el  mecanisme  que  havia  de  provocar  una  millora  continua  del 
curriculum  i dels  seus  resultats. 

Probablement,  aquesta  nova  concepcid  es  va  veure  impulsada  per 
I’onada  de  critiques  que  a finals  dels  anys  cinquanta  es  va  desencadenar 
als  Estats  Units  questionant  I’efic&cia  del  siustema  educatiu.  Es  pren 
com  a referenda  del  canvi  d'actitud  el  gran  desengany  produi't  pel 
llangament  del  primer  satdl  lit  el  1959  per  I'URSS,  que  va  agafar  ; 
per  sorpresa  una  col-lectivitat  acostumada  a ser  la  primera  en  tot,  i 
com  a consequdncia  de  la  conviccib  de  la  seva  supremacia  moral,  ; 
social,  polltica,  econbmica  i educativa.  j 

S'havia  acceptat  com  un  axioma  que  el  sistema  educatiu  havia 
estat  el  motor  del  progrbs  econdmic  i social,  i que  I'escola  constitute  | 
I’eina  mbs  eficag  per  tal  d’assolir  els  objectius  de  la  democrdcia.  Si  ! 
histdricament  es  reconeixia  a I'ensenyament  aquest  paper  rellevant  | 
en  els  bxits  del  pals,  tambb  era  Idgic  que  s’hi  atribuls  la  responsabilitat  ! 
dels  fracassos.  Tal  com  remarca  Popham  (1980),  la  gent  comengava  ( 
a preguntar-se  sobre  I’eficdcia  amb  qud  feia  la  seva  feina,  i quan  un  s 
es  pregunta  sobre  I’eficdcia  del  funcionament  d'alguna  cosa,  I’estd  | 
avaluant.  Tot  aixd  va  conduir  a la  creacid  d‘un  moviment  impulsat  j 
fonamentalment  pels  mateixos  porfessionals  de  la  formacid  i per  ; 
legisladors  que  maldaren  per  tal  de  fer  comprendre  a tots  els  \ 
components  del  teixit  social  la  importdncia  d'exigir  la  " rendicid  de  i 
comptes"  (accountability),  tant  de  I’us  correcte  i eficag  dels  tons  ' 
federals,  com  de  I’assoliment  dels  objectius  fixats  en  qualsevol  j 
programa  de  formacid  o d'acci6  social. 


Concepte  modern  d’avaluacio 


En  aquest  context,  apareixen  un  seguit  de  pensadors  que  van  di- 
rigir  llur  atencid  a!  procds,  i van  posar  les  bases  del  modern  concepte 
d'avaluacid. 

En  destaquem  en  primer  Hoc  Cronbach,  un  psicdleg,  que  en  el  seu 
article  'Course  improvement  trough  evaluation*  (1963)  va  aplegar 
les  aportacions,  tot  elaborant  una  nova  proposta  que  es  podria 
concretar  en  els  tres  punts  seguents- 

1 si  es  pretdn  que  I'avaluacib  sigui  una  eina  de  gran  util itat  per 
als  creadors  de  nous  cursos,  caldrd  enfocar-la  cap  a les  decisions  que 
aquests  creadors  hauran  de  prendre  en  desenvolupar-los; 
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2.  s'intentar&  fer  servir  I’avaluacid  durant  el  mateix  proems 
d’evoluci6  del  curs,  sense  esperar  que  aquest  hagi  acabat; 

3.  se  central  mbs  I'avaluacid  en  I'estudi  de  les  caracteristiques 
estructurals  del  mateix  programa  que  en  estudis  de  caire  comparatiu. 

Tambb  cal  ressaltar  de  manera  especial  Scriven,  un  fildsof,  que 
en  el  seu  assaig  "The  methodology  of  Evaluation*  (1967)fa  distincions 
tan  fecundes  com  les  d’avaluaci6  sumativa  i formativa,  i les 
d’avaluacio  intrlnseca  i extrinseca. 

De  manera  resumida,  podriem  esmentar  com  a trets  caracteristics 
d'aquesta  bpoca,  que  coincideix  conolbgicament  amb  la  decada  dels 
seixanta,  els  seguents: 

- preocupacib  social  sobre  la  questio,  que  es  ref lecteix  en  les 
noves  exigencies  socials  i legals; 

- creixement  espectacular  de  I'avaluaci6  de  programes  educatius; 

- presa  de  conscibncia  sobre  la  deficient  formaci6  dels  avaluadors 
de  I'&poca  i de  la  manca  de  bases  formals  i de  tbeniques  que  serveixin 
de  guia; 

- aparici6  d’alguns  precursors,  com  Cronbach  i Scriven,  els  quals, 
amb  llur  esforg  conceptual,  indicaran  les  orientacions  de  I'avaluacio 
actual. 


Eclosio  dels  models  avaluatius.  Alternatives  paradig- 
matiques:  les  avaluacions  quantitativa  i qualitativa 


Els  treballs  de  Cronbach  i Scriven  assenyalen  I’inici  d’un  periode 
de  proliferaci6  de  models  com  a noves  vies  per  tal  de  definir  com 
s’hauria  de  fer  I'avaluacio  sistembtica,  oferint  als  professionals  un 
ampli  repertori  de  plans  avaluatius  d'on  triar,  de  gran  valor  heuristic 
i orientador 

Molts  d'aquests,  tot  i les  critiques  contra  lavaluacib  exclusivameni 
centrada  en  els  objectius,  i ignorant  les  aportacions  de  Cronbach, 
insisteixen  en  la  linia  de  Tyler.  En  destaquem  els  de  Stake  (1967), 
Metfessel  i Michel  (1967).  Provus  (1971),  Hammond  (1973),  Popham 
(1975)  i Dressel  (1976). 

D'altres,  prenent  bona  nota  de  les  cxhortacions  de  Cronbach, 
centren  llurs  esforgos  en  el  disseny  de  models  dirigits  a la  presa  de 
decisions  De  fet,  tota  I’avaluacio  moderna  accepta  com  a una  cosa 
evident  In  connexi6  entre  I’avaluacib  « la  presa  de  decisions.  Les 
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variacions  de  criteris  apareixen  a propdsit  de  qui  ha  de  ser  el  que  j 
prengui  les  decisions  i quan  les  ha  de  prendre. 

En  educacid,  el  mbxim  exponent  d'aquesta  linia  ha  estat  Daniel 
Stufflebeam,  que  arriba  a definir  I’avaluacid  com  a "procbs  de  deli-  : 
near,  obtenir  i aportar  informacid  util  per  tal  de  jutjar  entre 
alternatives  de  decisid"  (1973).  El  model  C.I.P.P.  (sigles  dels  quatre  ■ 
tipus  d’avaluacid  que  aplega  aquest  model:  context,  imput , procds  i 
producte),  creat  per  Stufflebeam  i Guba,  ds  potser  el  mbs  conegut.  i 

En  la  mateixa  linia  es  troba  el  C.S.E.  (sigles  del  Centre  d'Estudis 
d'Avaluacid),  elaborat  a la  Universitat  de  CaSifdrnia  per  Alkin  (1972), 
i el  de  Patton  (1978). 

Scriven,  com  a reaccid  a I'avaluacid  determinada  pels  objectius, 
remarcarb  en  el  seu  article  "Goal-free  avaluation"  (1973)  la 
importbncia  d'afegir  com  a objectiu  d'interbs  I'avaluacid  dels  resultats 
no  previstos  en  la  planificacid  inicial  d'una  investigacid  avaluativa. 
Encara  que  aquesta  reorientacid  no  bs  excessivament  explicita, 
d'altres  autors  s'hi  han  afegit,  tot  intentant  desplegar-ne  les  linies 
principals:  House  i Hogben  (1974),  Welch  (1978)  i Harrington  i Sanders 
(1979). 

Des  d'una  altra  posicid  paradigmbtica,  a la  segona  meitat  dels 
anys  setanta,  apareixen  les  anomenades  alternatives  qualitatives.  En 
aquesta  aproximacid,  I'esforg  es  concentra  en  el  mateix  procbs  del 
programa  i en  com  la  gent  -I'auditori-  el  percep.  S’hi  fan  servir 
procediments  de  caire  antropoldgic,  i fins  i tot  periodistic.  L’us  de 
I'etnometodologia  i d'altres  metodologies  derivades  d'aquesta,  aple- 
gades  sota  la  denominacid  de  naturalistiques,  bs  cornu. 

Figura  destacada  d'aquest  moviment  bs  Stake  (1975-1978)  que, 
fent  un  replantejament  notable  dels  seus  palntejaments  inicials,  ela- 
bora  la  seva  avaluacid  corresponent.  En  aquesta,  s'hi  concep  el  model 
de  manera  transaccional;  I'avaluador  negocia  amb  el  client  fins  on 
s'ha  d'arribar,  respon  segons  el  que  I'auditori  vol  conbixer. 

A la  Gran  Bretanya.  hi  trobem  dins  de  la  mateixa  linia  I'avaluacid 
democrbtica  de  McDonald  (1974),  en  el  qual  tambb  podem  incloure 
Elliot  (1977). 

Encara  a la  Gran  Bretanya,  Parlett  i Hamilton  (1977)  sdn  partidaris 
d'una  aproximacid  que  anomenen  avaluacid  il  luminativa  que,  segons 
ells  mateixos,  tb  com  a finalitat  primordial  descobrir  i documentar 
a qualsevol  que  participi  en  I’esquema,  sigui  professsor  o alumne,  i 
discermr  i discutir  amb  ells,  els  fets  mes  rellevants  de  la  innovacid 
que  s'hi  pretbn  introduir  (1977). 

Al  mateix  corrent  paradigmatic,  perd  amb  trets  francament 
originals,  pertany  I'avaluacid  de  critica  artistica.  En  aquesta,  Eisner 
(1979)  proposa.  seguint  el  model  dels  critics  d'art  (literatura,  teatre, 
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pintura,  etc.)  la  figura  de  I’expert  en  educaci6  per  jutjar  programes 
educacionals. 

La  proliferacid  de  models  avaluatius  qualitatius  respon  al  moviment 
general  de  les  cidncies  socials  que,  a la  ddcada  dels  anys  setanta,  ha 
vist  cristallitzar  -tal  com  remarca  Alvira  (1983)-  la  perspectiva 
qualitativo-humamstica  encetada  els  anys  seixanta,  amb  qud  es 
planteja  I’existdncia  d'una  dicotomia  metodoldgico-substantiva. 

Aixl,  d'una  banda,  tenim  la  perspectiva  humanistico-qualitativa, 
que  insisteix  en  el  llenguatge  a I'hora  d'interpretar  els  fets  humans 
i a situar-se  en  el  punt  de  vista  de  I'actor;  d'altra  banda,  la  pers- 
pectiva cientlfico-quantitativa,  que  subratlla  la  formalitzaci6  de 
teories,  rexplicaci6,  la  contrastaci6  emplrica  i el  mesurament  objectiu 
dels  fendmens. 

E!  plantejament  metodoldgic  realitzat  al  llarg  dels  anys  setanta 
per  avaluadors  d’una  tenddncia  I de  1‘altra  ha  estat  exclusivista, 
forga  rigid  i de  clar  enfrontament,  molt  especialment  per  part  dels 
qualitivistes  els  quals,  Idgicament,  havien  d'extremar  I'agressivitat 
per  tal  de  remoure  els  fonaments  del  paradigma  socialment  establert. 

Podem  resumir  aquest  periode  en  els  punts  seguents: 

- periode  d‘eclosi6  de  models.  El  model  com  a guia  sistem&tica  de 
I’avaluacid  educativa; 

- desplagament  de  I'avaluaci6  centrada  en  els  objectius,  a 
i'orientada  cap  a la  presa  de  decisions; 

- recrudescdncia  de  les  critiques  al  model  cientlfico-ldgico- 
positivista  com  a forma  general  d'aproximaci6  a les  cidncies  humanes; 

- represa  de  la  cl&ssica  poldmica  entre  paradigmes:  mdtode 
mnemotdcnic  enfront  de  mdtode  ideografic,  mdtode  clinic  enfront  de 
mdtode  experimental,  mdtode  correlacional  enfront  de  mdtode  ex- 
perimental. En  resum,  perspectiva  qualitativa  enfront  de  perspectiva 
quantitativa; 

- cristaHitzacid  de  la  perspectiva  qualitativa  humanista,  amb 
qud  queda  plantejada  I'existdncia  d’una  dicotomia  metodoldgico- 
substantiva. 


Intents  de  superacio  de  la  dicotomia  paradigm&tico- 
metodolbgica.  Noves  perspectives. 


Es  molt  possible  que  la  ddcada  dels  anys  noranta  sigui  testimoni 
d'una  substancial  aproximacid  entre  ambdues  escoles.  En  aquesta 
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Ilnia,  es  pot  enquadrar  I’article  de  Reichart  i Cook  (1979)  "Beyond 
qualitative  versus  cuantitative  methods".  Els  autors  hi  remarquen 
les  fal  lacies  que  es  deriven  de  presentar  les  dues  metodologies 
enfrontades,  amb  la  qual  cosa  estableixen  les  bases  d’una  futura 
entesa.  En  llur  treball,  s’hi  destaquen  com  a premisses  falses  de  la  j 
poldmica  les  seguents:  ! 

- la  identificacid  de  cada  mdtode  amb  un  paradigma  diferent  i | 

oposat;  1 

- la  presentacid  d'ambdds  paradigmes  radicalment  oposats  com  a - 

consequdncia  d’uns  pressupdsits  metatedrijs;  ; 

- la  impossibiiitat  d’utilitzacid  conjunta  de  tots  dos  mdtodes. 

Podem  veure  aixi  com  es  confonen,  tal  com  diu  Alvira  (1982),  dos 
ni veils  de  discussid:  ei  paradigmatic  i el  metodoidgico-tdcnic;  ni veils  , 
que,  quan  en  destriem  I'un  de  1‘altre,  palesen  la  no  oposicid  existent  j 
entre  els  dos  i,  clarament,  llur  cardcter  complementari.  : 

La  tria  del  mdtode  ha  de  venir  condicionada  per  la  comparacid  de  • 
dos  aspectes.  D'una  banda,  les  consideracions  tedriques  pertinents  > 
dels  atributs  paradigmdtics;  de  I'altra,  les  caracteristiques  de  la  1 
realitat  especifica  en  qud  es  produeix  1‘accid  investigadora.  Fins  i tot  1 
ds  raonable  considerar  emprar  conjuntament  ambdds  mdtodes  si 
calguds. 

Esmenten  Reichard  i Cook  (1979)  tres  raons  per  suggerir  I'us 
conjunt  dels  mdtodes  qualitatiu  i quantitatiu: 

1.  Els  nombrosos  propdsits  que  td  normalment  la  investigacid  * 

avatuativa.  Aquesta  diversitat  de  necessitats  demana,  Idgicament, 
una  diversitat  de  mdtodes.  i 

2.  Fer  servir  conjuntament  els  dos  mdtodes-tipus  permet  llur  | 
utilitzacid,  mds  fecunda,  oferint  possibilitats  que  cap  dels  dos  podia  ' 
aportar  per  ell  mateix. 

3.  L'eviddncia  que  tots  els  mdtodes  tenen  un  caire  que  es  pot 
esquivar  fent-los  servir  conjuntament.  Nomds  emprant  tdcniques 
multiples  ds  possible  triangular  la  veritat  de  tons. 

Tot  el  que  hem  dir  fins  ara  obre  unes  expectatives  raonables  amb 
vista  a aproximar  les  dues  perspectives.  Tot  i aixi,  i aquest  ds  el  meu 
particular  punt  de  vista,  aquest  acostament  s’ha  de  plantejar  a nivell 
prdctic  mes  que  no  pas  tedric.  Considero  que  s’ha  de  valorar  I’efecte 
catalitzador  que  una  confrontacid  conceptuai  honesta  td  sempre  a 
I'altra  part.  Aixi,  tal  com  remarca  Alvira  (1983)),  la  poldmica  ha 
tingut  histdricament  cardcter  recorrent,  apareixent  i desapareixent 
en  diferents  moments  histdrics.  No  obstant  aixd,  cada  vegada  ha 
afavorit  avengos  significatius  per  a les  dues  parts  que  s’han  integrat 
en  el  context  general  de  la  cidncia  en  el  seu  sentit  mds  ampli. 
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Malgrat  aixb,  quan  es  fa  una  aplicacio  concreta,  I’avaluador  ha 
d'adoptar  la  metodologia,  o combinaci6  de  metodologies,  m6s  adequada 
a la  realitat  especifica  en  qu£  ha  de  treballar.  Plantejo,  per  tant,  que 
a nivell  conceptual  s’ha  de  respectar,  no  nom6s  la  prbpia  postura, 
sino  tambe  la  contr&ria,  tot  evitant  mantenir  una  postura  ecldctica 
que,  m6s  que  no  pas  resoldre  la  pol6mica,  pot  acabar  diluint-la  i 
restant-ne  els  efectes  m6s  positius;  en  resum,  aprofundint  en  les 
propies  possibilitats  i sent  honestamer  t autocritic  i heterocritic. 

Al  contrari,  el  distanciament  conceptual  mai  no  s’ha  de  radicalitzar 
en  el  context  pr&ctic.  Es  la  base  real  sobre  la  qual  s'aplica  la  nostra 
feina  la  que  ha  de  ser  priorit&ria  i la  que  ens  ha  de  menar  a la  dimensio 
complement&ria  entre  ambdds  models  de  pensament. 

Podrtem  resumir  la  realitat  del  moment  centrant-la  en  els  punts 
seguents: 

1 . Ubicacib  de  paradigma  i metode  en  dos  nivells  d if erents,  fet  que 
ens  permet  conjuntar  mbtodes  i tecniques,  amb  la  qual  cosa  se  supera 
en  la  practica  la  dicotomia  entre  avaluacib  quantitativa  i qualitativa. 

2.  Acceptacio  de  molts  dels  pressuposits  del  corrent  qualitatiu 
pei  part  d'autors  tradicionalment  quantitativistes,  cosa  qua  ha  suposat 
un  enriquiment  clar  per  a totes  dues  postures,  i una  acceptacio  implicita 
del  car&cter  clentlfic  de  la  perspectiva  qualitativista. 

3.  Amplia  prolif eracio  de  la  literatura  especialitzada  en  estudis 
avaluatius  qualitatius,  que  potser  respon  al  fet  d'haver-se  assumit 
idees  expressades  per  autors  de  prestigi,  que  es  podrien  resumir  en 
la  frase  de  Cook  i Campbell  (1979):  'No  6s  desitjable  menar 
investigacions  quantitatives  fins  que  no  s’hagi  madurat  com  cal  el 
coneixement  sobre  el  comportament  de  les  seves  variables  en  el 
context  i puguem  assolir  les  manipuiacions  que  realment  ens 
mteressen". 

4 Descobriment  de  les  possibilitats  que  s'obren  a una  utilitzacio 
conjunte  d'ambdues  perspectives 

5.  La  iriangulacib  com  a us  de  dos  o mes  metodes  de  recoil ida 
d’informacib  en  Testudi  d'aigun  aspecte  del  comportament  huma  (Cohen 
i Mamon,  1980),  pot  esdevemr  el  procediment  general  d'an&lisi  en 
aquesta  nova  perspectiva  d accib  conjunta. 


Precisions  entorn  del  concepte  d’avaluacio 

Del  scguiment  del  desenvolupament  historic  que  hem  dut  a terme. 
sen  duspren  clarament  que  el  concepte  d'avaluacio  ha  anat  evo- 
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lucionant  rdpidament  i profundament,  enriquint-se  en  cada  epoca  amb 
noves  aportacions  i adquirint  nombrosos  perfils  que,  encara  que 
mantenen  en  cornu  algun  aspecte  nuclear  (assignacid  de  judicis  de 
v?.lor),  no  permeten  assumir-lo  com  a monocrom.  sino  d'una  manera 
clarament  polifacdtica. 

Gardner  (1977),  en  un  intent  c I ass  if  icator  i . descriu  aquestes 
facetes  a partir  de  cit.c  categories: 

L'avaluacid  entesa  com  a judici  professional.  Se  centra  fona- 
mentalment  en  I'opinid  experta  de  professionals  qualificats  en  les 
tecniques  d'avaluar 

L'avaluacid  com  a mesura.  Es  basa  en  la  identificacid  d'avaluacio 
amb  el  concepte  de  mesura.  Avaluar,  aixi,  significa  mesurar  resul tats . 
efectes  o realitzacions,  fent  servir  alguna  mena  d'instrument  formal 
que  produeixi  informacid  susceptible  de  ser  comparada  en  una  escala 
est&ndard. 

L'avaluacid  com  a determinacid  del  grau  de  congruencia  entre 
realitzacions  i objectius.  Avaluar  consisted  en  un  procds  d'espe- 
cificacid  o identificacid  de  finalitats,  objectius  o criteris  de  realitzacid, 
mesurament  dels  productes  i comparacid  de  les  dades  aixi  obtingudes 
amb  el  criteri  prdviament  establert. 

L 'avaluacio  orientada  a la  presa  de  decisions.  Considera  l'avaluacid 
com  un  proces  encaminat  a determinar,  obtenir  i proporcionar 
informacid  rellevant  per  jut j ar  decisions  alternatives 

L'avaluacid  sense  referenda  a objectius.  Avaluar  consisteix  a 
identificar  i jutjar  el  valor  dels  resultats  reals  amb  independence  de 
finalitats  i criteris  preestablerts,  amb  una  atencid  especial  a les 
actituds  generades  per  les  persones  implicades  en  el  programa 

Podriem  aleshores,  amb  de  la  Orden  (1982),  definir-la  en  els 
seguents  termes 

“Avaluar  fa  reference  al  procds  de  recollida  i anal i s i d’informacio 
rellevant  per  tal  de  descriure  qualsevol  faceta  de  la  realitat  i for- 
mular  un  judici  sobre  la  seva  adequacio  a un  patro  o criteri  prdviament 
establert,  com  a base  per  a la  presa  de  decisions". 

L'avaluavio  es  presenta  aixi  com  un  mecanisme  optmnador  del  qual 
disposa  la  societat  per  tal  de  descriure.  valorar  i reorientar  I'accio 
dels  agents  que  operen  en  el  marc  d'una  realitat  especffica 
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Funcions  de  I’avaluacio 


Devem  a Scriven  (1967)  la  diferenciacid  entre  funcid  formativa 
i sumativa  de  I’avaluacid.  L’avaluacid  formativa  fa  referdncia  a la 
valoracid  dels  mdrits  dels  processos  d'intervencio  que  sdn  encara 
susceptibles  de  modificacid. 

L'avaluador  formatiu  recull  informaci6  i emet  un  judici  sobre  el 
valor  dels  diferents  aspectes  d'una  sequdncia  d’un  programa  amb  la 
finalitat  d’optimar-lo.  El  nucli  de  I’estratdgia  de  l’avaluador  formatiu 
bs  recollir  proves  empfriques  relatives  a I'eficdcia  dels  diferents 
components  de  la  sequdncia  formativa  i analitzar  aquestes  dades  per 
tal  de  poder-ne  aillar  les  diferdncies  i suggerir-ne  modificacions. 

L’avaluacid  sumativa,  d’altra  banda,  fa  referdncia  a les  valoracions 
dels  mdrits  de  programes  d’intervencid  un  cop  executats.  L’avaluador 
sumatiu  recull  informacid  i emet  un  judici  sobre  els  mdrits  d’una 
sequdncia  d'intervencid  completa,  de  manera  que  les  decisions  que  es 
prenguin,  influeixin  en  els  fet  de  mantenir-la  o moditicar-la.  Mentre 
que  I’auditori  de  l’avaluador  formatiu  es  compon  dels  que  dissenyen 
i despleguen  un  programa,  el  de  l'avaluador  sumatiu  sdn  els  usuaris 
del  programa. 


El  proces  avaluatiu 


Hem  vist  que  qualsevol  avaluacid  implica  un  proces  que  cal  analitzar. 
Ho  intentarem  des  d'una  perspectiva  topoldgica,  eneunciant  i descrivint 
les  seves  fases  mds  importants. 


Fase  1 . Formulacio  de  I'avaluacid 


Aquesta  fase  suposa: 

a)  definir  I’auditori  al  qual  va  di  rigid  a I'avaluacid; 

b)  determinar  el  proposit  de  I’avaluacid:  millora  de  Lobjecte 
d'avaluacid,  peticid  de  responsabilitats,  etc.; 

c)  definir  els  aspectes  mbs  sigmf icatius  de  lobjecte  que  s’ha 
d’avaluar. 


1 12 


0 


1 3 5 6 


Fase  2.  Valoracid  de  I’avaluabilitat 


Un  cop  determinada  la  naturalesa  de  I'avaluacid  per  realitzar  I 
identificats  i operatlvitzats  els  seus  aspectes  mbs  significatius,  cal 
fer  una  reflexid  previa  entorn  del  seu  valor  i la  possibilitat  de  dur- 
la  a terme,  bs  a dir,  una  anblisi  de  fins  a quin  punt  aconseguirem  que,  j 
una  vegada  feta,  serb  cre'tble  i util,  i de  si  serem  capagos  de  dur-la  j 
a bon  terme  amb  els  mitjans  de  qub  disposem. 


Fase  3.  Planificacio  de  I'avaluaci6  ] 

Procedirem  a continuaci6  a realitzar  ravaluaci6,  a la  vegada  que  ; 
procurarem  que  result!  rellevant  i creible.  Per  a aixb,  caldrd  pla-  | 
nificar-la  detalladament.  El  punt  d'arrencada  serd  resoldre  la  posici6 
paradigmdtica  adoptada  i determinar  posteriorment  la  metodologia  ; 
corresponent. 


Fase  4.  Execucid  de  I'estudi  avaluatiu 

L'execuci6  de  I’estudi  es  concentra  al  voltant  de  tres  tasques 
principals: 

a)  elaboraci6  del  disseny  d'avaluacib; 

b)  recollida  de  la  informaci6.  Eleccib  dels  procediments  i tbcniques 
per  a aquesta  recollida; 

c)  ancilisi  de  la  informacib. 


Fase  5.  Utilitzacid  de  I'avaluacid 

Un  cop  executada  I’avaluacid,  I'avaluador  s'enfronta  a un  dels 
mes  grans  reptes  que  imposa  el  modern  concepte  d'avaluaci6,  i que 
constitueix  una  de  les  seves  caracteristiques  essencials,  que  el 
distingeixen  d’altres  menes  d’investigacid:  la  inciddncia  que  ha  de 
tenir  sobre  e!  proces  de  presa  de  decisions.  D'ell,  se  n'espera 
fonemeritalment  que  ampin  i millori,  amb  el  seu  informe,  les  bases 
sobre  les  quals  descansa  aquest  proems. 
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Fase  6.  Metaavaluacid 


Un  bon  proces  avaluatiu  eixigeix  la  seva  mateixa  avaluaci6.  Cal 
analitzar-la  minuciosament  per  si  de  cas  s'hagu^s  produit  en  el  seu 
proems  algun  error  t6cnic,  desviaci6,  cost  excessiu,  etc. 

El  terme  va  ser  encunyat  per  Scriven  i el  podrlem  definir  com 
I’avaluacid  del  valor  i mdrit  d'una  investigaci6  avaluativa  (Scriven, 
1981). 

Malgrat  aixb,  per  tal  d'establir  el  mdrit  d’alguna  cosa,  cal  alguna 
mena  de  referenda  que  ens  ajudi  a situar  adequadament  el  nostre 
estudi.  Aquesta  va  ser  la  tasca  empresa  pel  Comity  per  al 
Desenvolupament  d’Est&ndards  per  a PAvalauacid,  i que  podem 
concretar  en  el  que  segueix:  una  avaluaci6  ha  de  ser  util  per  a la 
comunitat  en  qud  es  duu  a terme,  alhora  que  tambd  ha  de  ser  realista, 
prudent,  diplomdtica,  econdmica,  legal,  dtica  i exacta  (util-possible- 
prdpia  i exacta). 

Diversos  autors  remarquen  tambe,  com  a caracterlstiques 
desitjables  en  qualsevol  proems  avaluatiu,  aquestes  que  exposem  a 
continuaci6: 

- neta  i honesta; 

- v&lida; 

- que  aporti  feed-back  per  a la  presa  de  decisions; 

- objectiva,  o que  expliqui  la  seva  subjectivitat; 

- verificable; 

- que  no  perjudiqui  ni  distorsioni  les  persones,  les  institucions  o 
els  processos  que  cal  avaluar; 

- intel  ligible  i comunicable; 

- comprensiva; 

- que  no  exigeixi  temps  excessiu,  ni  massa  esforg  o diners, 

- creible; 

- que  mantingui  certs  nivells  de  confidencialitat; 

- que  proposi  solucions. 

A tall  de  slntesi,  intentarem  resumir  e!  proces  a trav6s  d'aquest 
quadre: 


RESUM  DEL  PROCES 


PROPOSIT 


FASE 


Identificacid  i 
precisid  de  la 
naturalesa  de  I’ava- 
luacid 


Formulacid  de 
I’avaluacid 


Analisi  a priori  de  la  Valoracio  de 

credibilitat  i utilitat  I’avalu abilitat 

de  I’avaluacid  que 

s'efectuT 

Reordenacio  de  la 

mateixa 


ACTIVITATS  QUE 
iMPLlCA 


Definlr  I’auditori 
Determinar  el 
propdsit 
Identificar  els 
aspectes  rellevants 

Llistat  dels 
components  basics, 
objectius,  resultats 
i efectes.  Eleccid 
dels  mbs  rellevants. 
An&lisi  critic  de  la 
possibilitat 
d'analitzar-los  a 
travds  de  I’estudi 
avaluatiu 


Aplicacid  de 
I'avaluacid 


Execucio  del  procds 
avaluatiu 


Planificacid  de 
I’avaluacid 


Execucio  de 
I’avaluacd 


Eleccid  del  model. 
Determinacio  de  la 
metodologia 

Elaboracio  del 
disseny.  Recollida  de 
la  informacio. 

Analisi  i 

interpretacid  de  la 
informacio 


Presa  de  decisions  a 
partir  de  les 
conclusions 
elaborades  en 
I'informe  avaluatiu  i 
d’altres  aspectes 
que  cal  considerar 

Avaluacio  de 
I’avaluacid 


Utilitzacio  de 
I’avaluacid 


MetaavaluaciO 


IIILIC 


Informe  d’avaluacid. 
Presa  de  decisions 


Eleccid  dels  cr  iter  is 
referencials 
avaluatius  Analisi  i 
valoraciode  I’ava- 
luacid  efectuada  en 
funcio  d'aquests 
objectius 
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Insercio  de!  proces  d’avaluacid  en  el  proofs  de  formacid  de 
I’empresa 


Finalment,  abordarem  1‘acoblament  dels  processes  de  formacid  i 
d’avaluacib.  Autors  com  Imbernbn  (1990)  o D.G.  Robinson  i J.C. 
Robinson  (1989),  han  treballat  en  aquesta  direccid.  Per  a Imbernbn, 
el  procds  de  formacid  implica  tres  fases,  que  anomena: 

- fase  preactiva ; 

- fase  interactive: 

- fase  postactiva. 

La  primera  se  centra  en  I’an&lisi  inicial  de  les  necessitats,  obstacles 
i recursos  del  procds  de  formacid.  Durant  la  interactiva,  es  dissenya 
i executa  el  projecte  de  formacid  i,  finalment,  a la  darrera  fase,  es 
duu  a terme  I'avaluacid  del  canvi  produit  per  efecte  de  I'aplicacid  del 
programa  de  formacid.  fnsisteix  que  les  tres  fases  no  sdn  independents 
ni  estan  simplement  sequenciades  en  el  temps,  sind  que  estan  en 
interaccio  permanent. 

Robinson  i Robinson  proposen  el  model  que  adjuntem  a continuacio 
(1989,  pdg.  255),  i que  com  podem  veure  comenga  tambd  en  la  iden- 
tificacid  de  les  necessitats,  i acaba  amb  I'avaluacid.  No  recalca  en 
absolut  el  procds  de  formacid,  sind  que  mds  aviat  queda  inclds  en  el 
d'avaluacid. 
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Per  la  nostra  banda,  i a tall  d'eplleg  d'aquest  article,  proposem 
un  model  d'avaluacid  integrat  en  el  proems  de  formacid.  Seguint  la 
pauta  d’lmberndn,  hi  distinginem  tres  fases,  que  denominem:  ana- 
Iftica,  interactiva  i avaluativa.  La  primera  td  com  a objectiu  pri- 
mordial dissenyar  el  projecte  de  formacid,  i tindrd  forgosament  els 
passos  previs  d’analitzar  i especificar  les  necessitats  de  formacid, 
valorar  els  obstacles  previsibles  i establir  els  recursos  necessaris 
per  poder  dur  a terme  el  programa  de  formacid.  La  sintesi  d’aixd 
permetrd  generar  i dissenyar  un  projecte  provisional  de  formacid, 
que  caldrd  que  sigui  al  seu  torn  avaluat  i modificat.  La  responsabilitat  j 
del  proeds  de  formacid-avaluacid  correspon  de  manera  coMegiada  a j 
tot  un  equip,  que  constard  bdsicament  d'un  analista  de  necessitats  i j 
recursos,  d'un  especialista  en  formacid  (alid  que  els  francesos  de-  j 
nominen  arquitecte  de  formacid),  i d'un  especialista  en  avaluacid,  j 
coordinats  per  un  director  de  formacid,  tot  I que  en  cada  fase  del  j 
proeds  serd  mds  fonamental  I'aportacid  d'aquell  la  preparacid  espe-  ; 
clfica  del  qual  correspongui  mds  centralment  amb  els  objectius  de  la  i 
fase. 

A la  fase  interactiva,  es  fard  el  disseny  definitiu  del  programa  de  j 
formacid  i la  seva  execucid.  Tot  i aixd  quedard  concretat  en  el  p/a  de  j 
trebait,  el  model  avaluatiu  que  cal  aplicar  en  aquesta  fase  ds  el  « 
formatiu,  en  qud  cada  pas  del  proeds  de  formacid  ds  discutit  i avaluat,  ! 
amb  el  feed-back  corresponent  respecte  del  projecte,  tornant-lo  a I 
dissenyar  de  manera  que  s'adapti  mds  bd  a la  realitat  concreta  a la  | 
qual  s'aplica.  : 

i 

Finalment,  a la  fase  avaluativa,  s’hi  procedird  a I’avaluacid  ! 
sumativa  dels  canvis  produTts  a partir  del  programa,  de  la  seva  ; 
latdncia  en  el  temps  i de  I'impacte  produit  en  I'entorn.  Tot  aixd  j 
s explicitard  en  I'informe  d'avaluacid;  I'avaluacid  de  la  fase  avaluativa  ] 
seria  alld  que  anomenem  la  metaavaiauacid. 

A tall  de  sintesi.  i per  acabar,  representem  el  nostre  model  en  els 
termes  seguents: 
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En  el  presente  articulo 
se  trata  de  considerar 
tres  objetivos  funda- 
mentals: a)  anahzar  el 
moderno  concepto  de 
evaluacidn.  destacando 
sus  caracterlsticas  y 
funciones  m&s  impor- 
tantes;  sobresale  en 
este  punto  el  car&cler 
procesual  dirigido  a la 
toma  de  decisiones:  b) 
establecer  la  naturaleza 
de  dicho  proceso.  para 
lo  que  se  especifican 
las  fases  de  que  consta. 
los  propdsitos  funda- 
mentals que  se 
persiguen  en  cada  una  de 
ellas  y las  actividades 
que  comporta,  c ) 
fmalmenie.  se  trata  de 
msertar  la  evaluacidn 
en  el  proceso  general  de 
formacidn,  para  lo  cuai 
se  propone  un  modeio 
personal  de  mtegraciOn 


o 


Abstracts 


Par  net  article  nous 
avons  essayd  d'attemdre 
trois  objectifs 
fondamentaux  a) 
analyser  le  concept 
modeme  devaluation  en 
mettant  en  relief  ses 
caractdristiques  et 
fonctions  les  plus 
importantes.  II  en 
ressort  son  caractdre  de 
processus  adressd  & la 
prise  de  decisions,  b) 
etablir  la  nature  de  ce 
processus  Pour  cela  il  a 
lallu  preciser  les 
phases  qui  le 
composent.  les  buts 
fondamentaux  vises  dans 
chacune  dos  phases  et 
les  actions  qu'il 
comporte:  c)  fmalement . 
nous  avons  essauye 
d’insdrer  revaluation 
dans  le  processus 
general  de  formation,  en 
proposant  un  modeie 
personnel  d'mtegration 


This  article  has  three  \ 

basic  objectives.  j 

analysis  of  the  modern 
concept  of  evaluation.  ! 

with  its  characteristics  \ 

and  mam  functions.  j 

emphasising  its  quality  j 

as  a process  leading  to  ! 

decision-making.  ; 

consideration  of  the 
nature  of  this  process.  j 

specifying  the  stages, 
the  main  aims  of  each.  ■ 

and  the  activities 
involved,  and  finally, 
the  incorporation  of  ■ 

evaluation  in  the  i 

general  training 
process,  proposing  a i 

personal  model  of 
integration.  j 
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vament  davant  un  marc  interna- 
cional  complex  i canviant,  que 
ens  obliga  a cercar  les  oportu- 
nitats,  a preveure  els  rises,  a 
establir  noves  estratbgies  i 
desenvolupar-les  de  manera 
eficag  per  donar  una  resposta 
adient  als  nous  reptes  derivats 
del  proebs  d'integracib  europea. 


La  revista  Temps  d'Educacid 
ens  va  convidar  a oferir  als  que 
conreen  a Catalunya,  des  de  la 
recerca,  el  pensament  o la 
pr&ctica,  les  ci^ncies  de  I'edu- 
cacib,  uns  punts  de  reflexib  i 
debat  sobre  el  significat  que  el 
veil  continent  europeu  pot  tenir 
per  a I’ensenyament  i la  recerca 
educativa  a les  darreries  del 
segle  xx. 

Quatre  professors  univer- 
sitc.is  que,  per  diverses  raons, 
treballem  professionalment  i en 
diversos  sectors  en  aquest  &m- 
b it . presentem  en  aquestes 
engines  informacions,  reflexions 
i tamb6  desitjos  per  tal  que  la 
comunitat  cientifica  de  la 
pedagogia  i els  Ambits  institu- 
cionals  i d’intervencib  en  el  sis- 
tema  educatiu,  participin  acti- 


* < rederic  J Company  6s  professor 
associat  a I'Escola  de  Formacid  de 
Professorat  d'EGB  de  la  U B Actualment 
dingeix  I'OfiCina  de  Cooporactd  Educa- 
tiva i Ctentifica  amb  la  C E . del  Gabtnet 
dpi  Conseller  d'En senyament  de  la 
Gonerahtat  de  Catalunya  Es  autor  de 
dtvorsos  articles  i d’estudis  sobre  la 
Comunitat  Europea  i l educacid.  i 6s 
expert  nacional  del  CEDEFOP  (Centre  per 
al  desenvolupament  de  la  Formacid 
Professional  de  la  Comissid  de  la  C E ) 
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Un  informe  recent  de  la 
Universitat  de  Lovaina  explica 
que  Catalunya  pot  tenir  tres  colls 
d’ampolla  en  el  seu  creixement 
economic:  les  infrastructures,  la 
formacid  i les  actuacions  en  R+D. 
L'educacid  td  dues  vessants:  una 
vessant  de  millora  personal, 
d’autorealitzacid,  i una  altra 
d’econdmica  com  mds  va  mds 
important,  la  d'inversio  en  ca- 
pital humd,  que  ha  esdevingut 
imprescindible  en  el  mdn  d'avui, 
on  el  creixement  econdmic  es 
basa  cada  vegada  mds  en  la 
formacid,  amb  la  qual  entrem  en 
la  civilitzacid  del  coneixement  i 
de  la  informacid. 

Les  universitats  i els  centres 
d'ensenyament  superior  han  fet 
un  gran  esforg  per  estar  mds  a 
prop  de  les  empreses  i de  la 
realitat  econdmica  i social  del 
nostre  pais.  D’altra  banda,  la 
nostra  cultura  ha  estat  tradicio- 
nalment  oberta  als  moviments 
europeus  i hi  ha  participat 
activament,  moltes  vegades  des 
del  si  de  les  universitats 
Catalunya  sap  conjugar,  doncs, 
identitat  i obertura,  i ha  de 
continuar  en  aquesta  lima. 

A la  Comunitat  Europea 
existeixen  actualment  3.500 


centres  d’ensenyament  superior 
per  a una  poblacid  de  6.500.000 
•estudiants,  que  vdnen  a repre- 
sentar  el  40%  dels  joves  entre 
19  a 24  anys.  Les  transfor- 
macions  economiques,  sdcio- 
culturals  i politiques  i la  unifi- 
cacid  europea  situen  I'ensenya- 
ment  superior  davant  de  reptes 
nous  que  imDosen  I’exigencia  de 
donar  una  dimensid  europea  a 
I’ensenyament  i la  formacid  dels 
nous  ciutadans  europeus. 

Desenvolupar  aquesta  exi- 
gdncia  suposa  fer  un  cam!  que  no 
serd  fdcil,  perqud  els  dmbits 
d'actuacid  sdn  multiples  i 
complexos,  i perqud  en  aquesta 
Europa  que  ds  una  i diversa,  la 
unitat  s'ha  de  fer  des  de  I’acord, 
i no  des  de  la  forga  i la  prepon- 
derance dels  grups  majoritaris, 
sense  caure  en  la  trampa  del 
practicisme.  Com  afirma  el 
professor  Sarramona:  «Un  pro- 
blema  educatiu  que  ha  de 
merdixer  tota  la  nostra  atencid 
ds  el  multiculturalisme.  El  nostre 
pais,  que  sempre  ha  estat 
terreny  de  trobada  de  pobles  i 
civilitzacions,  es  troba  ara 
davant  el  repte  d’haver  d'inte- 
grar  grups  de  treballadors  de 
cultures  i nivells  de  quali- 
ficacions  ben  diferents,  al  mateix 
temps  que  lluitem  per  mantenir 
la  nostra  prdpia  identitat.  Res- 
pecte,  comprensid,  convivencia, 
acceptacid  de  les  diferdncies,  sdn 
actituds  prdpies  del  multi- 
culturalisme que  hauran  de 
desenvolupar  les  nostres  escoles 
i el  conjunt  de  la  societat  cata- 
lana  per  continuar  sent  fidels  al 
tarannd  obert  que  ens  ha 
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caracteritzat  sempre  i que  avui 
encara  ens  ds  mds  necessari» 
(AVUI,  3/1/91  ). 

Des  d'aquesta  reflexid,  pen- 
sem  que  les  nostres  universitats 
haurien  de  consolidar  les  linies 
d’internacionalitzacid  engegades 
ja  fa  temps  amb  actuacions  a tres 
nivells: 


1.  La  formacid  de  formadors 


Formar  professors  verita- 
blement  europeus,  que  dominin 
com  a minim  dues  llengues 
estrangeres,  que  tinguin  ca- 
pacitat  per  crear  programes  i 
recursos  pedagdgics  nous  i que, 
sense  deixar  d'aprofundir  en  la 
seva  prdpia  especialitat,  tinguin 
la  sensibilitat  suficient  per  as- 
similar  la  interdisciplinarietat  i 
el  trebali  en  equips  molt  plurals. 


2.  Cursos  especffics  de 
dimensid  europea 

Es  cert  que  la  realitat  de  la 
qual  estem  parlant  en  molts 
casos  no  suposa  una  materia  o 
assignatura  mds  (optativa  o no) 
del  curriculum  de  cada  alumne. 
Estem  parlant  d'una  dimensid  que 
ha  d’influir  en  qualsevol  drea 
d'estudi  o tasca  de  departament, 
sigui  docent  o de  recerca  Mal- 
grat  aixd,  tambd  s’ha  de  pre- 
veure  la  possibilitat  que  aquesta 
dimensid  no  esdevingui  etdria  i 
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el  saber  sobre  les  institucions 
europees  es  doni  per  assolit  amb 
massa  lleugeresa.  Amb  aquesta 
intencid,  la  Comissid  de  la 
Comunitat  Europea  amb  el  Pla 
JEAN  MONNET  d’ensenyamertt  de 
la  integracid  europea  a la 
universitat,  ddna  suport  financer 
des  de  Tany  1990  a les  univer- 
s.tats  que  vulguin  procedir  a 
I’actualitzacid  europea  de  llurs 
formacions  i recerques  de  tres 
maneres: 

A/  creant  llocs  de  doedneia, 
simbdlicament  anomenats  c&- 
tedres  europees,  per  constituir 
estructures  permanents  en 
matdria  d'integracid  europea; 

B / organitzant  cursos  per- 
manents o matdries  optatives; 

Cl  organitzant  mdduls  euro- 
peus o cursos  intensius. 

En  el  marc  d’aquest  mateix 
programa,  tambdhi  ha  ajuts  per 
a la  recerca,  que  poden  contri- 
buir  a finangar  les  inversions 
inicials  necessaries  per  establir 
estructures  de  recerca  en  temes 
europeus,  a consolidar  les 
estructures  ja  existents,  i a 
donar  suport  a projectes  de 
recerca  transnacionals. 

Totes  les  candidatures  pre- 
sentades  pels  rectors  o presi- 
dents de  centres  d'ensenyament 
superiors  sdn  avaluades  pel 
Consell  Universitari  Europeu  per 
a Faccid  "Jean  Monnet". 

A I'Estat  espanyol,  hi  exis- 
teixen  actualment  sis  cAtedres 
europees  i onze  mdduls  i cursos 
permanents.  Una  cdtedra  euro- 
pea i dos  mdduls  sdn  a Catalunya. 


Europa:  Espai  i temps  per  a I'educacib,  la  formacib  i la  recerca 


Prbcticament,  tots  s’inclouen 
dins  I'b rea  del  dret  i de  I'econo- 
mia.  Malauradament,  a I’bmbit 
de  les  cibncies  de  I'educacid  en- 
cara  no  n'hi  ha  cap.  Si  la  inte- 
gracid  europea  passa  per  la 
formacib  dels  recursos  humans, 
en  aquest  bmbit  es  perd  un 
element  multiplicador  essencial 
per  adapter  les  formacions  a les 
realitats  comunitbries,  i desen- 
volupar  la  recerca  universitbria 
en  integracib  europea  a nivell 
social  i personal. 


3.  Experlbncia  europoea  durant 
la  formacib  inicial  i permanent 

L'any  1987,  el  president  de 
la  Comissib.  Jacques  Delors, 
manifestava  I'ideal  de  aconseguir 
per  a l'any  92  que  un  10%  dels 
estudiants  universitaris  euro- 
peus  haguessin  fet  part  dels  seus 
estudis  inicials  -mitjangant  el 
PrOgrama  Erasmus-  en  una 
universitat  diferent  de  la  seva 
d'origen.  Malgrat  la  forta 
participacio  de  Catalunya,  (a  la 
vora  de  1.000  estudiants  entre 
les  quatre  universilats),  tot  Eu- 
ropa encara  estb  lluny  d'acon- 
seguir  aquesta  xifra.  De  moment, 
no  arribem  al  3%.  En  bona  part, 
s’ha  de  dir,  que  aixb  no  es  deu 
unicament  al  que  en  podrlem  dir 
«manca  d'interbs  universitari». 
Manquen  recursos  per  poder  re- 
soldre  encara  problemes  d'in- 
frastructura,  com  I’allotjament 
universitari,  un  carnet  europeu 
de  Pestud iant  que  facilitbs  el 
descompte  en  llurs  despeses,  etc. 


El  foment  de  la  politica  rela- 
tiva  a la  realitzacib  del  mercat 
interior  ha  legitimat  I'engegada 
de  programes  com  ('Erasmus  - 
del  qual  acabem  de  parlar-,  el 
Cornett  i el  Lingua.  No  obstant 
aixb,  en  alguns  documents 
politics  recents  es  pot  copsar  una 
concepcib  mbs  bmplia  de 
I'ensenyament.  En  les  Directrius 
a mitjd  termini:  1989-1992 
(COM  (89)  236  final),  s'hi  cita 
com  a objectiu,  entre  d'altres, 
el  desenvolupament  d'una  Euro- 
pa de  la  qualitat  i la  solidaritat, 
en  'a  qual  s'estimulin  les 
capacitats,  la  creativitat  i el 
dinamisme  de  les  persones,  i es 
fomenti  la  igualtat  d'oportuni- 
tats.  Es  dbna  per  fet  el  desen- 
volupament de  la  ciutadania  eu- 
ropea i dels  valors  democrbtics 
comuns.  Es  ben  clar  que  la 
realitzacib  d'aquests  objectius 
demana  una  perspectiva  mbs 
bmplia  que  la  purament  econb- 
mica.  Una  perspectiva  reduTda 
faria  de  la  integracib  «un 
assumpte  de  diners,  temps  i 
signes  aparents  de  felicitate,  i 
un  dret  reservat  a la  minoria  del 
que  diuen  homes  de  negocis. 

No  n’hi  ha  prou  amb  saber  de 
les  institucions  i de  les  politiques 
comunitbries.  La  motivacib  per 
I'estudi  bs  de  naturalesa  perso- 
nal; es  fonnmenta  sobre  I'interbs 
de  cadascu  i sobre  Texperibncia 
viscuda.  Si  existeix  una  vida 
col  lectiva  a escala  europea, 
cadascu  n’ha  de  ser  actor.  La 
universitat,  per  tant,  ha  de  con- 
tinuar  promovent  aquestes 
experibncies  que  fan  viure  a les 
persones  I'autbntic  significat 
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multicultural  i formatiu  d'Eu- 
ropa. 

Sense  entrar  en  detail  en  el 
que,  d’altra  banda,  6s  el  cos  d'un 
altre  article  d'aquesta  “Tribu- 
na”, voldria  fer  una  petita 
referenda  de  dimensid  europea 
a la  uoiversitat  pels  temes 
relacionats  amb  la  recerca.  El  23 
d'abril  de  1990,  el  Consell  va 
aprovar  un  programa  marc 
d'activitats  comunitdries  en  el 
sector  de  la  recerca  i del  de- 
senvolupamenttecnoldgic  (1990- 
1994),  amb  un  pressupost  de 
5.700  milions  d'ecus.  Aquest 
programa  aplega  accions  en 
I'dmbit  de  les  tecnologies  de  la 
difusid,  de  la  gestid  dels  recur- 
sos  naturals  i de  la  utilitzacid 
dels  recursos  intel  lectuals.  A 
aquesta  darrera  categoria  per- 
tany  la  formacid  de  personal 
altament  qualificat  per  a la  re- 
cerca i la  tecnologia.  La  capaci- 
tacid  i la  mobilitat  dels  investi- 
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de  tenir  tambd  una  orientacid 
europea.  Aqul,  a Catalunya,  i de 
fa  temps,  existeixen  estructures 
que  poden  informar  i ajudar 
perqud  la  universitat  consolidi 
aquesta  dimensid  en  el  si  de  totes 
les  seves  drees,  departaments  i 
instituts.  Al  final  d'aquests 
articles  proporcionem  les 
adreces  que  poden  ser  d 1 utilitat 
per  a tots  aquells  als  quals 
dediquem  aquestes  pdgines. 


Commission  des  Communant£s 
Europeennes  ( 1 986)  Enseigne - 
ment  Superieur  dans  la 
Communautde  Europ£enne. 
Reconaissance  des  p^riodes 
deludes  £ I'dtranger  dans  la 
Communaut£e  Europdene. 
Luxemburg,  Document  Of.  de 
Publ  Of.  de  les  CE. 

COMlSSldN  DES  COMUNANltS  EuROPEENNS 

(1990).  Nouvelles  Universi- 
taires  Europeennes , num. 


1373 


o 


Europa:  Espai  i temps  per  a Teducacib,  la  formacib  i ia  recerca 


168,  juny  de  1990,  Brus- 
sel  les  (Monogr^fic  Pta  Jean 
Monnet). 

Company,  F.J.  (1990)  La  form  acid 
del  ciutadd  europeu. 
Conferdncia  Internacional 
«L’Ensenyament  i les  Regions 
a I'Europa  de  1993", 
novembre.  Barcelona. 

Company,  F.J.  (1991)  Coneixe- 
ments  i actituds  els  estudiant 
de  Catalunya  envers  Europa. 
Barcelona. 

Generalitat  de  Catalunya.  Cirit. 
(1  990)  Els  programes  de 
recerca  i de  desenvolupament 
de  la  Comunitat  Eccndmica 
Europea : 1990-1994.  Bar- 
celona. 


Generalitat  ce  Catalunya  (1991)  Els 
sistemes  educatius  a Europa. 
(Elements  a una  descripci6). 
Document  de  treball  per  a la 
Confer£ncia  Internacional 
"L'Ensenyament  i les  Regions 
a I'Europa  de  1993"  (Text  en 
quatre  llengues:  catal&, 
castell&,  anglds  i francos) 
Barcelona. 

Task  force  Ressources  Humaines, 
Education,  Formation,  Jeu- 
nesse(1990)  "Erasmus:  en 
1990  pres  d'une  university 
sur  deux  participe.  Education, 
Formation,  num.  0 desembre, 
p£gs.  10-11.  Brussel. les. 


131 


1374 


Frederic  J.  Company  i Franquesa 


Abstracts 


El  autor  del  presente 
articulo  aphca  a las 
umversidades  de 
Catalufia  el  mismo  papel 
que  tradicionalmente  ha 
mantemdo  la  sociedad 
catalana  por  encima  de 
todo  la  lucha  por  la 
identtdad  propia  y por  la 
apertura  al  entomo  A 
pesar  de  ello.  el  reto  de 
la  integracidn  europea 
exige  mayores  esfuerzos 
para  consohdar  esta 
constante  histdrica  de 
nuestro  pais,  tenier.do 
en  cuenta  dos  va  lores 
que  a veces  se  presen- 
tan  como  contranos  13 
competitividad  y la 
sohdaridad  La  dimen- 
sion europea  se  puede 
promover  en  las 
umversidades  con  tres 
tipos  de  acciones 
formando  formadores. 
orgamzando  cursos 
especificos  y facihtan- 
do.  a todos  los  mveles . 
expenenctas  prOcttcas 
de  mtercambio  de 
personas  e ideas  Esta 
dimension  deberia 
tormar  parte  de 
cualquier  Area  del  saber 
y del  curriculum 
acadOmico  de  todos  los 
profesionales  que  se 
formen  en  la  umversi- 
dad  Finalmente  > ice 
referenda  a la  tunciOn 
mvestiqadora  de  la 
un..  idad  con  el  fin  de 
favoivcer  tarnbiOn  en 
este  sector  el 
nnjlticulturahsmo,  la 
intemacionahzaciOn  y la 
cooperaciOn 


L'auteur  de  cet  article 
accorde  aux  umversitOs 
de  la  Catalogne  le  mOme 
rOle  qui 

traditionnellement  a OtO 
soutenu  par-dessus  tout 
par  la  sociOtO  catalane 
la  lutte  par  sa  prope 
identitO  et  1‘ouverture  0 
I'extOneur. 

Pourtant  le  deft  de 
I'intOgration  eurooOene 
exige  qu'on  s efforce 
davantage  pour 
consohder  cette 
constante  de  notre  pays 
en  tenant  compte  de 
deux  valeurs  qui  parfois 
sont  prOsentOs  comme 
contradictoires  la 
compOtitivitO  et  la 
solidarity. 

La  dimension  europOenne 
peut  Otre  favorisOe  dans 
les  umversitOs  par  des 
actions  0 trois  mveaux 
la  formation  des 
formateurs. 

I organisation  des  cours 
spOcifiques  et  en 
fourmssant  0 tous  les 
mveaux  des  experiences 
pratiques  d'echange  de 
personnes  et  d'ldOes 
Cette  dimension  devran 
fa  ire  par  tie  de 
n'irnporte  quel  domame 
du  savoir  et  du 
curriculum  universitatre 
de  tous  les 
professionnels  qui  se 
torment  0 I’umversitO 
Finalement.  il  est 
question  du  rOle  de 
recherche  de  I’universite 
pour  favonser  auisi 
dans  ce  secteur  les 
pluricultures. 
r internationalisation  et 
la  cooperation 
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The  author  of  this 
article  ascribes  to  the 
universities  of 
Catalonia  the  traditional 
role  of  Catalan  society 
the  struggle  for  identity 
and  protection  Despite 
this,  the  challenge  of 
integration  into  Europe 
demands  greater  efforts 
in  this  constant 
struggle,  bringing  into 
play  two  values  which 
often  seem  opposites 
cometitivity  and 
solidarity.  The  European 
aspect  can  be  promoted 
by  the  universities  at 
three  levels,  the 
training  of  educators, 
the  organisation  of 
specific  courses  and 
support  for  exchange  of 
people  and  ideas.  This 
aspect  should  form  a 
part  of  any  field  of 
knowledge  and  of  the 
academic  record  of  all 
professionals  trained  at 
university.  Finally,  the 
author  refers  to  the 
research  role  of  the 
universities,  which  can 
benefit  cultural 
awareness,  international 
points  of  view  and 
cooperation 
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Temps  d'Educacid,  5 1 r semestre,  1991 


Tendencies  de 
Tevolucid  dels 
sistemes  de  formacio 
professional  a 
I’Europa  comunitaria 

Francesc  Pedrd  * 


Els  estudis  comparatius  so- 
bre  la  formaci6  professional 
constitueixen  avui  dia  un  fenomen 
forga  usual  a Europa.  Alguns  s6n 
m6s  aviat  superficials  i no 
cerquen  altra  cosa  que  posar  de 
relleu  la  posici6  desfavorable 
dels  joves  del  pais  de  I’autor  en 
relacid  amb  els  joves  de  la  resta 
de  paisos  coberts  per  I'estudi. 
En  un  moment  determinat, 
aquests  estudis  poden  ser  utils 
per  atreure  I’atencib  dels  lectors 
sobre  problemes  concrets,  per6 
tamb6  poden  esdevenir  molt 
perillosos  si  es  treuen  de  context 
i s’utilitzen  per  explicar,  d’una 


* Francesc  Pedro  6s  llicenciat  en 
Ftlosolia  i Lletres  (seccid  de  Ci6ncies 
de  TEducacid)  per  ia  UAB  (Bellaterra)  i 
doctor  en  Filosofia  i Ci6ncies  de 
TEducacid  par  la  LINED  (Madrid)  Es  autor 
de  diferents  obres  sobre  histdria  i 
mdtode  de  I'educacid  comparada  i de 
recerca  comparativa  sobre  politico 
educativa.  especialment  pel  que  fa  als 
s» st  ernes  educahus  eu rope  us  Es 
professor  titular  d'Educacid  Comparada 
a TUNED  (Madrid)  i.  actualment.  exerceix 
com  a assessor  a la  Direccid  General  do 
Coordmacid  i Seguiment  del  Depar- 
tament  de  la  Presiddncia 


manera  pretesarnent  cientifica  i 
exclusiva,  la  superioritat  dels 
japonesos  en  materia  de 
productivitat  industrial,  per 
exemple1.  Un  altre  enfocament, 
forga  m6s  sistem&tic,  posa 
emfasi  en  la  notable  relaci6  que 
hi  ha  a cada  pais  entre  el  sistema 
educatiu,  els  llocs  de  treball  i 
I’organitzacib  politica  i social, 
per  motius  culturals  evidents.  En 
aquest  cas,  el  perill  est6  a si- 
tuar-se  just  a I’altre  extrem  i 
negar  que  es  poden  intercanviar 
solucions  entre  paisos  diferents. 
Un  tercer  enfocament  sub  rat  lla 
la  import6ncia  de  con6ixer  les 
experi6ncies  i tendencies  dels 
sistemes  educatius  d'altres 
paisos  a I’hora  de  prendre 
decisions.  Sota  aquest  enfoca- 
ment, horn  acostuma  a remarcar 
que  un  mateix  problema  rep 
solucions  diferents  -sovint  molt 
diferents-  a diferents  paisos,  la 
qual  cosa  6s  una  implicacio  de  la 
diversitat  de  tipus  d’organitza- 
cions,  de  relacions  i de  distri- 
bute de  competencies.  Al  meu 
judici,  els  estudis  comparatius 
es  justif icarien  prou  b6  si 


(1)  Aquesta  mena  d estudis  eston  de 
moda  del  1985  eng6  apro- 
ximadament  La  dificultat  que 
tenen  6s  que  el  lector  es  troba  que 
ha  d'acabar  d esbrmar  ell.  tot  sol. 
quines  coses  caldria  imitar  dels 
laponesos  per  continuar  amb 
Texemple-  i quines  altres  no 
Vegeu,  per  exemple  Qjke.B(198G) 
The  Japanese  school  Lessons  for 
industrial  America  Nova  York, 
Praeger.  i tamb6  Lynn.  R (1988) 
Educational  Achievement  in  Japan 
Lessons  for  the  West  Houndmills. 
Macmillan 
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arribaven  a mostrar  que  hi  ha 
opcions  alternatives  i a suggerir, 
alhora,  alguns  principis  generals 
que  horn  hauria  de  poder  fer 
servir  com  a marc  global  dins 
del  qual  trobar  mds  fctcilment 
solucions  a problemes  que,  en  el 
tons,  tothom  comparteix. 

En  aquest  breu  assaig, 
provard  d’illustrar  algunes 
tendencies  de  1’evolucid  dels 
sistemes  de  formacid  profes- 
sional dels  pa'isos  europeus  que 
crec  que  poden  ser  d’interds  per 
als  lectors  Catalans2.  Dis- 
sortadament,  he  de  recondixer 
que  em  resulta  impossible  es- 
tudiar  questions  la  resolucid  de 
les  quals  depassa  el  marc  del 
coneixement  cientlfic  sense 
prendre  opcions  personals.  No  me 
n'amago,  doncs,  del  fet  que  en 
mds  d'un  punt  he  pres  una  posicid 
personal  en  el  moment  de  valo- 
rar  les  experidncies  d'altres 
pa'isos.  Espero,  perd.  que  el 
lector  a mds  d'excusar-ho  tambd 
ho  agraeixi. 


Els  models  estructurals 

Normalment,  se  sol  distingir 
entre  qualificacions  profes- 
sionals i qualificacions  generals3, 
tot  i que  aquesta  distincid  es,  al 
capdavall,  arbitrdria  i ambdues 
categories  signifiquen  coses  molt 
diferents  segons  els  pa'isos  i les 
circumstdncies  histdriques, 
econdmiques  i politiques.  Aixi, 
per  exemple,  el  que  horn  entdn 
avui  per  formacid  professional 
especialitzada  pot  esdevenir  part 
integrant  de  I'Educacid  General 
Bdsica  durant  la  ddcada  vinent. 
Aquests  conceptes  sdn,  doncs, 
determinats  tant  per  motius 
culturals  com  geogrdfics,  i s'han 
de  tractar  amb  molt  de  compte. 

Gairebd  tothom  estd  d'acord 
que  les  qualificacions  ocu* 
pacionals  nomds  es  poden  ad- 
quirir  desprds  d'una  Educacid 
General  Bdsica,  encara  que  els 
continguts  i la  durada  d'aquests 
estudis  generals  variTn  conside- 
rable men  t4 * * * *.  A mitjan  anys 
seixanta,  la  major  part  de  pa'isos 
industrialitzats  van  posar  en 
marxa  grans  reformes  que 
ampliaven  la  formacid  general 


(2)  Volgudament  he  doixat  de  banda 
la  queshd  de  Fevolucid  dels 
continguts.  que  es  troba  prou 
analit<:ada  en  un  altre  treball  de 
propera  aparicid  PtufiO.  F ‘Estd 
canviant  la  formacid  professional9 
Una  and  1 1 si  comparativa  dels 
continguts  de  la  formacid  profes- 
sional a Europa'  Revir.ta  do  Eco 
noma  Social  y del  Irabajo  (en 
prcmsn) 


(3)  Binne.r,  H (1982)  Demarcation  of 
Occupational  Groups  / Occupational 
Fields  with  Regard  to  Vocational 
Trammii  at  Skilled  Level  in  the 
European  Community.  Berlin. 
CEDEFOP 

(4)  Vogeu  sobre  aquest  punt  G/vu<  ia 

Garhioo.  JL,  Pidho,  F . Viuom\  A 

( 1989)  La  educacidn  en  Europa  re 

formas  y perspectivns  de  future 

Madrid,  Cincel 
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(obligatdria)  i posposaven  la 
formacid  professional  durant  uns 
quants  anys.  L'objectiu  era 
establir  un  tronc  cornu  de 
coneixements  a I’ensenyament 
primari  i al  primer  cicle  del 
secundari,  el  qual  hauria  de 
formar  les  bases  de  les  branques 
progressives  subseguents  de 
formacid,  professional  o aca- 
ddmica. 

Desprds  d'aquest  periode  de 
formacid  b&sica  (i  d'escolaritat 
obligatdria),  que  acostuma  a 
durar  nou  o deu  anys,  per  a 
1‘adquisicid  de  formacid  profes- 
sional s'ofereixen  diferents  tipus 
de  sistemes5: 

- Formacid  professional/ 
tdcnica  escolar:  I’aprenentatge 
td  Hoc  a centres  escolars  de 
formacid  professional  o tdcnica 
en  rdgim  de  temps  complet.  Els 
diferents  trams  progressius  de 
I’ensenyament  s’estructuren  en 
anys  com  a 1‘escola  secunddria 
acaddmica.  A la  fi  dels  estudis, 
s'atorga  un  titol  tdcnic  o pro- 
fessional que  normalment  ds 
diferent  del  titol  general 
acaddmic. 


(5)  Aquesta  discussib  sobre  els 
models  de  formacid  professional 
es  recull  amb  mbs  detail  a Pedro.  F. 
(1990)  Sistema  educatiu  i atur  /u* 
veml.  Tendencies  europees  en 
matdria  d'estrategies  educatives 
per  n prevemr.  pal-har  o reduir 
e/s  etectes  de  1‘atur  juveml  Bar- 
celona. Societal  Catalana  de 
Pedagogia  (Insiitut  d'Estudis 
Catalans) 


- Sistemes  mixtos  de  treball 
i aprenentatge  : aquest  model 
combina  I’ensenyament  que 
s’imparteix  en  centres  de 
formacid  depenents  d’empreses 
i el  que  s’imparteix  en  institu- 
cions  educatives.  L’aprenen- 
tatge.  estretament  lligat  a la 
teoria  i a la  prdctica  d’una 
ocupacid  especifica,  ds  la  forma 
mds  antiga  de  combinar  el  treball 
i la  formacid  i gaudeix  actualment 
de  cert  revifament. 

- Sistemes  de  formacid  ocu- 
pacional post-escolar.  al  ilarg  de 
I’ultima  ddcada  han  sorgit  di- 
versos  tipus  de  formacid 
postescolar  ocupacional,  gene- 
raiment  apadrinada  per  I’admi- 
nistracid  laboral,  per  facilitar  la 
transicid  entre  I'escola  a temps 
complet  i el  treball,  en  moments 
d’atur  juvenil  elevat 6.  Encara  no 
se  sap  si  aquests  sistemes  que 
afavoreixen  la  formacid  en  el  Hoc 
de  treball  arribaran  a formar 
part  de  I’oferta  reglada  de 
formacid  professional  ni  quins 
seran  el  seu  paper  i la  seva 
posicid  dins  el  sistema. 


L’evolucid  de  la  formacid  es- 
colar 

Cal  considerar  la  formacid 
professional  en  3l  context  d'un 
procds  mds  general  d’ampliacid 


(6)  Consell  o'Europa  (1979)  Occupational 
basic  training  Estrasburg  Consell 
per  a la  CooporaciO  Cultural 
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gradual  de  les  opcions  en  I'oferta 
d'educacid  general  en  la  major 
part  de  paisos,  tot  i que  es  porti 
a terme  per  camins  diferents. 
Aquesta  diversitat  es  pot  donar 
mds  tard  o mds  d'hora.  dins 
d'una  estructura  mds  flexible  o 
mds  rigida,  mitjangant  els  plans 
d'estudis’,  les  institucions  o els 
titols.  De  fet,  hi  ha  moltes 
diferdncies  en  el  tronc  cornu  i en 
el  moment  en  qud  s'introdueix  la 
possi bil itat  de  triar.  A Europa, 
el  tronc  cornu  s'allarga  en  el  seu 
inici  a causa  de  I'existdncia. 
forga  generalitzada,  de  I’en- 
senyament  pre-escolar  per  a 
nens  de  3 a 5 anys,  la  qual  cosa 
estd  molt  menys  desenvolupada 
a d'altres  paisos  nogensmenys 
industrialitzats,  com  ara  el 
Jap67.  Aquestes  diferdncies 
s’han  de  tenir  en  compte  quan  es 
comparen  les  edats  en  qud 
s'ofereixen  les  diferents 
opcions.  Els  trams  de  formacid 
professional  en  el  segon  cicle 
d’ensenyament  secundari  tenen 
una  durada  que  oscil-la  entre  dos 
i cine  anys;  a Europa,  un  total  de 
tretze  anys  d'estudis  per  acabar 
I’ensenyament  secundari  6s  la 
norma  mds  que.no  pas  I'excepcid, 
tot  i que  no  hi  ha  un  equilibri  tipic 
entre  els  elements  components 
de  I'ensenyament  general  i el 
professional. 


Als  paisos  comunitaris,  la 
formacid  professional  escolares 
cursa  en  institucions  separades 
dels  centres  d’ensenyament 
secundari  general,  la  qual  cosa 
significa  que  les  opcions  s'han 
d'oferir  necessdriament  a tra- 
vds  de  trams  progressius  forga 
rigids,  lligats  a plans  d'estudi, 
titols  i professors  especifics; 
aixd  fa  diffcil,  fins  i tot  impos- 
sible en  alguns  cassos,  passar 
de  l‘un  a I'altre.  La  durada  dels 
estudis  i el  seu  sistema  de 
funcionament  poden  augmentaro 
disminuir  el  grau  de  segregacid. 
Els  paisos  on  el  sistema  educatiu 
es  divideix  molt  aviat  en  ins- 
titucions separades  (Alemanya, 
els  Paisos  Baixos),  estan  obi i - 
gats  a oferir  trams  progressius 
de  formacid  professional  molt 
complets  fins  al  cap  de  dos  o 
quatre  anys  desprds  de  I'ense- 
nyament  secundari.  En  altres 
paraules,  els  titols  de  formacid 
professional  es  poden  obtenir  per 
un  canal  paraMel  perd  clarament 
separat  dels  camins  sense 
sortida  i el  nivell  ds,  per  tan t , 
alt,  la  qual  cosa  podria  compen- 
sar  -si  es  que  horn  pot  utilitzar 
aquesta  expressid-  la  segregacid 
inherent8.  A I'Alemanya,  evi- 
dentment,  els  alumnes  estan  ben 
preparats  per  esdevenir  engi- 
nyers  qualificats  al  cap  de  tres 
o quatre  anys  d'haver  acabat 


(7)  Tal  i com  or.  reflecteix  u Van  Dm 
W (1982)  Tne  Education  of 
Three-to-Eight  Years  Old  in  Europe 
in  the  Fighties  Londres.  NFER 
Nelson 


(8)  Vegeu  w ( 1983) ’Education 

and  Employmenl  m Western 
Europe  the  German  Case*,  in 
Watson.  K (ed  ) Youth  Education  and 
Employment  Londres.  Croom 
Helm  pfcgs  75-84 
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I'ensenyament  secundari  en  una 
escola  tbcnica,  mentre  que  el 
sistema  holandbs  6s  menys 
reeixii  en  aquest  aspecte,  ja  que 
els  estudis  secundaris  de 
formaci6  professional  no  solen 
desembocar  en  una  fase  poste- 
rior d'ensenyament. 

L'enfocament  bs'diferent  en 
els  paTsos  on  les  opcions 
alternatives  s'ofereixen  mbs 
tard.  A Italia,  per  exemple,  el 
titol  de  maturita  de  formaci6 
professional  representa  un  10% 
del  total  dels  tit ol s d'ense- 
nyament  secundari  atorgats,  tot 
i que  aquelles  persones  amb  titols 
exclusivament  teenies  no  poden 
accedir  a I'ensenyament  post- 
secundari.  A Anglaterra,  els 
centres  de  further  education 
poden  donar  accbs  a una  ctmplia 
gamma  de  cursos  post-se- 
cundaris,  pero  sempre  s6n 
impartits  en  rbgim  de  mitja 
jornada  i no  equivalen  mai  a una 
llicenciatura. 


L’evolucio  dels  sistemes  mix- 
tos  de  treball  i formacib 


Ampliar  I'orgamtzacib  del 
sistema  educatiu  a fi  de  fer  un 
espai  per  a la  formacib  profes- 
sional 6s  una  questio;  fer-ho 
i nvol ucrant-hi  altres  parts 
implicades,  com  ara  els  em- 
presaris  i els  sindicats,  n'6s  tota 
una  altra.  La  formacib  sota  un 
sistema  mixt  inclou  combinacions 
de  formaci6  professional  a I'es- 


cola  i a I'empresa,  tant  si 
aquesta  darrera  forma  es  porta 
a terme  en  un  Hoc  de  treball 
prbpiament  dit  com  si  es  fa  als 
centres  de  formaci6  de  les 
mateixes  empreses.  Dins  de 
I'ampli  ventall  de  possibles 
combinacions,  cal  parar  esment 
en  dos  tipus  concrets,  segons  de 
qui  depengui  la  iniciativa  princi- 
pal i la  responsabilitat. 

De  tots  els  paTsos  estudiats, 
aquell  on  el  sistema  mixt  de 
treball  i formaci6  estb  m6s 
desenvolupat  6s  I'Alemanya.  (i, 
en  general,  a tots  els  paTsos 
germbnics).  L'element  clau  de 
I'anomenat  sistema  dual  6s 
I'empresa,  que  acull  els  alumnes 
i els  forma  en  escoles  especials 
de  formaci6  professional  o en  el 
Hoc  de  treball  durant  dos  o tres 
dies  a la  setmana  al  llarg  de  tres 
anys.  Al  mateix  temps,  els 
alumnes  reben  formacib  tebrica 
i adquireixen  tecniques  pro- 
fessionals especifiques  assistint 
durant  mitja  jornada  a les 
Berufschulen  un  o dos  dies  a la 
setmana.  La  posici6  dominant  de 
I'empresa  encara  es  veu  m6s 
reforqada  perqub  aquest  agent 
social  t6  un  paper  molt  important 
a I'hora  de  definir  el  contingut 
de  la  formaci6  i,  de  fet,  esdevb 
I'unic  examinador  a les  proves 
finals.  Al  costat  del  sistema  dual, 
al  qual  s'acullen  dues  terceres 
parts  dels  joves  d'edats 
compreses  entre  16  i 18  anys, 
hi  ha  cursos  de  formaci6  pro- 
fessional escolar  a temps  com- 
plet,  els  quals  com  mbs  va  mbs 
importbneia  adquireixen,  per 
diferents  raons. 
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L'augment  de  I’exigdncia  d’un 
m6s  gran  domini  dels  fonaments 
tedrics  6s  una  primera  rad  que 
explica  la  tenddncia  creixent  cap 
a la  formalitzacid  -o  es- 
colaritzacid-  dels  sistemes  de 
formacid  professional  dual.  Aixi, 
per  exemple,  cal  observar  la 
generalitzacid  d'un  any  suple- 
mentari  d’estudis  a temps 
complet  despres  del  periode 
obligatori  a Austria,  la  R.F.A.  i 
Sui'ssa,  o la  recent  expansid  de 
la  formacid  professional  a temps 
complet  (Berufsfachsculen)  i el 
rdpid  augment  de  la  matricula  a 
Tense nyament  general  a la 
R.F.A.,  la  qual  cosa  reflecteix  la 
tenddncia  no  pas  a defugir  el 
sistema  dual,  sind  a posposar 
I’ingrds  a I’aprenentatge  desprds 
d’obtenir  el  certificat  d’aca- 
bament  d’estudis  secunda- 
r i s {Abitur)9.  Pa  r a I ■ lei  ament, 
tambd  6s  pal6s  a Alemanya  que 
cada  cop  sdn  m6s  nombrosos  els 
programes  da  formacid  que,  en 
comptes  d’exigir  I’assistdncia  un 
sol  dia  a la  setmana  a una 
Berufschule,  ja  en  demanen 
actualment  dos  i,  igualment,  la 
introduced  progressiva  d’un 
primer  any  obligatori  de 
formacid  professional  bdsica  a 
temps  complet  i reconegut  com 
a primer  curs  de  Taprenentatge 
( Berufsgrundsbildungjahr ) . 


(9)  El  1986.  una  quarta  part  dels 
Abttunenten  alemanys  6s  a dir 
dels  joves  amb  el  titol  de 
batxillerat  que  faculta  per  a l acc6s 
a ta  umversitat  aspirava  a places 
d aprenent  en  el  marc  del  sistema 
dual 


Aquesta  tend6ncia  a la  for- 
malitzacid es  reflecteix  tamb6  a 
la  formacid  que  s'imparteix  a les 
empreses,  fins  i tot.  Moltes 
d’elles,  especialment  aquelles 
que  treballen  amb  equipaments 
molt  elaborats  i d’alt  preu  que, 
per  raons  de  seguretat  i de 
rendibilitat,  no  es  poden  deixar 
en  mans  dels  aprenents,  han 
creat  llurs  propis  tallers  i cen- 
tres de  formacid.  D’aquesta 
manera,  la  formacid  en  el  Hoc 
del  treball  estd  sent 
progressivament  substituTda  per 
la  formacid  a trav6s  de  si- 
mulacions,  tot  i que  ara  sdn 
menades  per  les  mateixes 
empreses.  La  necessitat  de  do- 
nar  una  base  tecnoldgica  i cien- 
tifica  m6s  sdlida  mou  les 
empreses  a adoptar  un  estil  de 
formacid  m6s  tedric  i formal  -o 
escolar,  si  es  prefereix.  Per  aixd 
les  petites  empreses,  que  no 
poden  organitzar  totes  soles  els 
programes  de  formacid  tedrica  i 
prdctica  que  els  interessen, 
tendeixen  a agrupar-se  amb 
d’altres  empreses  que  treballen 
en  el  mateix  sector  i a crear 
centres  locals  o regionals  de 
formacid  per  a llurs  aprenents, 
compartint-ne  els  costos 
( uberbetrieblich  Ausbildungs - 
stStten).  Es  significatiu  que 
aquesta  tenddneia  general  cap  a 
la  formalitzacid  de  la  formacid 
professional  dual  es  tradueixi  en 
que  els  aprenents  passin  menys 
temps  als  tallers,  la  qual  cosa 
es  justifica  si  horn  pensa  en 
Tevolucid  dels  tipus  de  treballs 
propis  dels  obrers  qualificats, 
als  quals  se’ls  exigeix  una 
formacid  tdemea  i tecnoldgica 
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bdsica  com  mds  va  mds  ele- 
vada. 

El  Regne  Unit  tambd  td  una 
llarga  tradicid  de  formacid 
professional  sota  el  sistema  mixt 
de  treball  i formacid.  A mds  dels 
cursos  a temps  complet,  les 
escoles  tdcniques  sempre  han 
ofert  cursos  sdndvitx,  que  con- 
sisteixen  en  sis  mesos  dedicats 
completament  a I'estudi  alter- 
nats  amb  periodes  forga  llargs 
dedicats  a treballar  en  empreses. 
La  col  laboracid  entre  escoles  i 
industries  estd  molt  mds  ben 
desenvolupada  que  en  altres 
pa'isos  europeus:  els  empresaris 
no  nomds  sdn  membres  repre- 
sentatius  dels  equips  dkectius  de 
les  escoles  sind  que,  a mds, 
sovint  participen  en  la  revisid 
dels  continguts  dels  cursos  i 
tenen  una  gran  infludncia  sobre 
els  agents  i institucions  exami- 
nadores,  les  quals  sdn,  d’altra 
banda,  les  que  atorguen  els  titols 
professionals  -i  no  pas 
I’administracid  central.  En  canvi, 
a diferdncia  de  la  situacio 
alemanya,  les  escoles  tenen  el 
control  global  de  la  situacid.  En 
un  nivell  mds  baix,  al  Regne  Unit, 
I’aprenentatge  prdctic  que 
donaven  els  Industrial  Training 
Boardse n el  passat,  finangat  per 
empreses  a I'estil  del  sistema 
dual  alemany,  constitute  una 
de  les  millors  formacions  a 
I'empresa.  Durant  els  anyd 
vuitanta,  les  xifres  han  patit  una 
forta  davallada  i el  sistema 
d'aprenentatge  tradicional  estd 
sent  substituit  pel  Youth 
Training  Scheme  (YTS).  finan- 


gat  pel  govern  i basat  sobre- 
tot  en  la  formacid  en  el  treball, 
complementada  amb  un  element 
de  formacid  escolar. 

Als  PaTsos  Baixos,  Franga, 
Itdlia  i Bdlgica,  la  formacid 
professional  escolar  ds  la  norma 
i la  formacid  mixta,  a I'escola  i 
al  treball,  es  I’excepcid,  si  bd 
de  vegades  ds  forga  notable.  Als 
Pai'sos  Baixos,  la  formacid 
professional  ds  una  activitat  que 
per  tradicid  s'ha  dut  a terme  a 
I'escola,  encara  que  darrerament 
els  esforgos  que  s’han  fet  per 
doblar  el  nombre  d’estudiants 
(que  havia  minvat  durant  la 
ddcada  dels  anys  setanta)  i per 
desenvolupar  programes  de  pas 
entre  I'escola  i el  treball,  han 
fet  revifar  I'interds  pel  sistema 
de  formacid  mixta.  A Itdlia, 
I’aprenentatge  professional  notd 
suport  legal  i la  formacid 
professional  de  dos  anys  de 
durada  que  organitzen  les 
diferents  regions  estd  massa 
diversificada  per  poder-ne  fer 
una  valoracid  general.  A Sudcia, 
no  hi  ha  aprenentatge  professio- 
nal i tota  la  formacid  professional 
es  cursa  en  escoles,  tot  i que 
tambd  hi  ha  cert  moviment  per 
tal  d’introduir  mdduls  experi- 
mental d’estades  prdctiques  en 
llocs  de  treball  com  a part 
integrant  de  la  formacid  profes- 
sional escolar,  la  qualcosaaug- 
mentaria  les  hores  de  dedicacid 
des  d'un  10  a 20%  durant  els 
dos  primers  anys,  fins  a un  rrte- 
xim  d'un  60%  durant  ei  tercer 
any. 
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Formacid  ocupacional  post- 
escolar  o a Pempresa 

La  major  part  dels  progra- 
mes  de  transicid  escola-treball 
introduTts  en  diversos  paTsos 
europeus  pertanyen  a aquesta 
categoria.  ^Quin  paper  fan  i quina 
funcid  tenen  aquests  programes 
en  el  procds  d’adquisicid  de  titols 
professionals?  ^Quina  relacid 
tenen  amb  la  formacid  pro- 
fessional escolar  i amb  la 
formacid  professional  mixta 
escola/treball?  ^Volen  consti- 
tuir  una  compensacid  de  les 
deficiencies  de  I'educacid  esco- 
lar, o ser-ne  un  substitut? 
^Signifiquen,  com  s’ha  dit  de 
vegades,  que  els  continguts 
educatius  de  la  formacid 
professional  inicial  s’estan 
reduint  i,  segons  aixd,  les 
empreses  es  troben  en  una  bcna 
posicio  per  poder  oferir  la 
formacid  professional  inicial  als 
joves?  La  darrera  pregunta  es 
complica  a causa  de  la  dificultat 
de  diferenciar  adequadament 
entre  la  formacid  professional 
inicial  i la  continuada:  es  evident 
que  les  empreses  tenen  cada 
vegada  un  paper  mds  important 
en  el  reciclatge  i en  I'educacid 
continuada  per  a la  seva  mateixa 
m&  dobra,  perd  no  estd  tan  clar 
que  puguin  arribar  a resoldre  la 
formacid  professional  inicial. 

Una  andlisi  d'aquest  sistema 
de  formacid  professional  ens 
demostra  que  pot  tenir  tres 
papers,  segons  la  importdncia 
que  la  formacid  escolar  o la 
formacid  mixta  tinguin  dins  el 


sistema.  En  primer  Hoc,  la 
mod  a li  tat  de  formacid  pro- 
fessional escolar  pot  constituir 
la  part  principal  de  la  formacid 
professional.  En  segon  Hoc, 
I'objectiu  de  !a  formacid  pro- 
fessional en  aquest  nivell  pot  ser, 
mds  aviat,  suavitzar  la  transicid 
entre  I'escola  i el  treball.  De 
vegades,  aquests  programes  es 
presenten  com  una  combinacio 
entre  formacid  i treball,  tot  i 
que  en  realilat  la  formacid  a 
I'aula  ds  minima.  Pretenen  oferir 
una  orientacid  vocacional  (a 
travds  de  I’experidncia  ocupa- 
cional i la  identific^cid  dels 
interessos  i de  les  habilitats 
individuals),  una  formacid  (tant 
pel  que  fa  a titols  que  no  es  van 
aconseguir  durant  el  periode 
d’escolaritat  obligatdria,  com  pel 
que  fa  a les  habilitats  tecniques 
prdctiques),  i una  ocupacid 
("renquen  la  rig ida  divisid  entre 
formacid  i treball  i faciliten  que 
la  gent  )0ve  trobi  ocupacid,  al 
mateix  temps  que  permeten  que 
els  empresaris  coneguin  els 
aprenents,  cosa  que  en  pot  faci- 
litar  la  contractacid). 

Aquest  ds  I'enfocament  que 
es  va  adoptant  com  mds  va  a 
Anglaterra,  on  aquesta  modalitat 
de  formacid  professional  arriba 
actualment  a una  cinquena  part 
dels  joves  d’edats  compreses 
entre  els  16  i els  17anys.  Bo  i 
sent  cert  que  la  naturaiesa 
d'aquesta  formacid  depdn 
sobretot  de  quin  estament  la 
dirigeixi  (escolns  tecniques, 
associacions  d’ empresaris, 
etc.),  I'empresa  ds  encara  un 
element  central,  ja  que  el  periode 
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de  formacid  a I’aula  no  supera 
els  tres  mesos  a I'any.  L’objectiu 
del  Youth  Training  Scheme , a!  cap 
i a la  fi,  ds  donar  formacid  als 
joves  entre  16  i 17  anys  que  no 
tinguin  titols.  A I’Alemanya,  en 
canvi,  en  realitat  no  hi  ha 
formacid  ocupacional  post-es- 
colar,  si  deixem  de  banda  uns 
quants  programes  per  a les 
minories  dtniques  i els  dismi- 
nui’ts,  perqud  se  suposa  que  el 
sistema  dual  s’encarrega  de 
complir  aquesta  funcid.  L’ad- 
ministracid  alemanya  ha  preferit 
fer  pressid  sobre  les  empreses 
perqud  augmentin  el  nombre  de 
places  forga  per  sobre  de  les 
seves  necessitats  reals,  mds  que 
no  pas  intentar  desenvolupar 
noves  iniciatives  de  formacid  que 
requereixen  un  plantejament 
diferent  i alternatiu. 

A la  resta  d’Europa  ha  calgut 
trobar  solucions  noves.  Als 
Pai'sos  Baixos,  I’administracid 
laboral  ha  establert  nous  .pro- 
grames de  pas  entre  I'escola  i el 
treball,  i els  esforgos  s’han 
adregat  a estimular  la  formacid 
a I’empresa.  A Itdlia.  I'dxit  dels 
contractes  de  treball/formacid 
es  deu  sobretot  als  avantatges 
oferts  a la  petita  i mitjana  em- 
presa  si  contracta  personal  i a 
les  minimes  obligacions  que  im- 
plica  la  formacid.  En  ambdds 
pa'fsos,  la  formacid  professional 
post-escola:  s’ha  iniciat  a par- 
tir  del  fracds  del  sistema 
educatiu  i I'aprenentatge  pro- 
fessional a I’hora  de  donar 
resposta  a les  necessitats  dels 
joves10 


Els  deficits  quantitatius 

Fora  de  I’Europa  comunitdrta, 
tant  al  Japd  com  als  Estats  Units, 
els  percentatges  d'escolaritzacid 
dels  joves  d’edats  compreses 
entre  els  16  i els  19  anys  sdn 
molt  alts:  92%  i 95%,  res- 
pectivament1  \ La  major  part 
dels  joves  inscrits  a I’ense- 
nyament  secundari  reben  una 
educacid  de  caire  general,  atds 
que  la  formacid  professional  es- 
colar  va  desapareixent  a poc  a 
poc  de  les  escoles  secunddries. 
Les  escoles  professionals  estan 
perdent  terreny  tant  quant  a 
matriculacid  com  quant  a titols. 
Al  Japd,  les  matncules  en  les 
branques  professionals  de  les 
escoles  secondaries  van  consti- 
tuir,  el  1985.  el  28%  del  total, 


(10)  En  aquest  sentit.  tot  i al  marge  del 
context  comumtari.  Sudcia  es  pot 
considerar  un  cas  a part.  atds  que 
el  que  es  pretdn  6s  que  la  formacid 
professional  post-esco!ar  cons- 
titueixi  una  segona  oportunitat 
Per  tal  que  sigui  un  equivalent  real 
de  la  formacio  professional  i no  una 
simple  formahtat.  aquesta  mo- 
dalitat  alternativa  ha  de  permetre 
accedir  als  mateixos  titols  -i,  per 
tant.  a I'ensenyament  superior  Els 
municipis  organitzen  gran  quan- 
titat  de  cursos  per  a adults  que.  en 
pnncipi.  sdn  equivalents  a la 
formacid  que  es  ddna  als  joves 
durant  els  tres  anys  d educacid 
bdsica  i en  el  segon  cicle  d'ense- 
nyament  secundari 

(11)  Sobre  els  aspectes  quantitatius 
sdn  molt  recomanabi*  s els  infor- 
mes  do  I’OCDF.  rom  ara  New 
Policies  for  the  Young  ( 1 985)  Pa- 
ris. OECD  i Pathways  for  learning 
Education  and  Training  from  16  to 
1 9 (1989)  Paris.  OECD 
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contra  un  40%  el  1965.  All i 
nomes  un  16%  de  les  escoles 
secund&ries  poden  ser  consi- 
derades  professionals,  prdpia- 
ment  parlant.  Malgrat  les 
disposicions  ministerials  que 
prescriuen  que  la  meitat  del 
temps  d'ensenyament  s'ha  de 
dedicar  a matdries  profes- 
sionals, hi  ha  una  tenddncia  a 
reforgar  les  matdries  de  caire 
general.  Es  per  aixd  que  les 
anomenades  escoles  profes- 
sionals secund&ries  cada  vegada 
sdn  menys  professionals  i ocu- 
pen  una  posicid  endarrerida  res- 
pecte  de  les  escoles  secondaries 
generals  en  I'escala  de  prestigi 
de  I'escala  mitjana  japonesa.  Una 
tenddncia  similar  es  ddna  als 
Estats  Units,  on  com  mds  va 
menys  estudiants  es  matriculen 
a cursos  d'administracid  d‘em- 
preses,  d'economia  i de  tecno- 
logia  industrial.  Des  del  1975, 
el  retorn  a les  matdries  aca- 
ddmiques  tradicionals  (angles, 
matem&tiques,  cidncies  socials  i 
cidncies  naturals)  ha  estat 
afavorit  per  I'administracid 
educativa,  ja  que  els  resultats 
dels  estudis  internacionals  so- 
bre  els  coneixements  academics 
entre  els  alumnes  d’ensenyament 
secundari  revelen  un  nivell  baix 
de  I'estudiant  mitjd  en  les 
matdries  esmentades.  S'ha 
engegat,  doncs,  un  moviment  de 
retorn  als  aspectes  basics,  que 
ha  contribu'ft  a eliminar  les 
matdries  professionals  dels  plans 
d'estudi  de  I'ensenyament 
secundari'*0. 

Tant  al  Japo  com  als  Estats 
Units,  la  formacid  professional 


es  proposa  fins  al  nivell  post- 
secundari.  Al  Japd,  la  formacid 
professional  es  cursa  en  escoles 
superiors  amb  programes  de  dos 
anys,  i en  escoles  professionals 
especialitzades  que  hi  estan 
estretament  relacionades,  les 
quals  sovint  sdn  finangades  i 
controlades  per  la  industria 
privada.  Les  primeres,  a les 
quals  assiteixen  nois  sobretot, 
sdn  molt  tradicionals  quant  a 
I'oferta  de  matdries  i molt  po- 
bres  en  termes  de  qualitat.  Les 
escoles  professionals  especia- 
litzades, en  canvi,  ofereixen  un 
ampli  ventall  de  matdries  molt 
lligat  a les  necessitats  de  la 
industria,  la  qual  hi  coopera 
aportant  professors  a temps 
parcial  i equipaments.  Als  Estats 
Units  hi  ha  una  xarxa  de  centres 
estatals  que  ofereixen  bones 
oportunitats  per  a la  formacid 
de  joves  quan  tenen  entre  18  i 
20  anys.  La  durada  dels  cursos 
acostuma  a ser  de  dos  anys  i 
proporciona  qualificacions  en 
diversos  camps.  Al  final  dels 
estudis,  la  major  part  dels 
alumnes  entren  en  el  mercat  de 
treball,  perd  tambd  hi  ha  pos- 
sibilitats  d’ingressar  en  una 
universitat.  En  ambdds  paisos, 
al  voltant  d’un  20%  del  grup 
d’edat  corresponent  arriba  a 
aconseguir  un  1 1 to  I d'ense- 
nyament  postsecundari  pro- 
fessional equivalent  a dos  anys 
d’estudis. 


(12)  B’onzel. J H <ed.)  (1985)  Challenge  to 
amencan  schools  the  case  for 
standards  and  values.  Nova  York. 
Oxford  University  Press 
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En  canvi,  a I’Europa  comu* 
nitciria  les  taxes  d'escolaritzacid 
dels  joves  entre  16  i 18  anys 
son  mds  baixes  que  al  Jap6  i als 
Estats  Units.  Les  mds  altes  (al 
voltant  del  80%)  es  donen  a 
I’Alemanya,  i les  mds  baixes 
(62%),  al  Regne  Unit.  Franga, 
Italia  i els  Pai'sos  Baixos  estan 
al  voltant  del  mateix  nivell 
intermedi  (72%). 

La  importcincia  relativa  dins 
el  conjunt  de  I’oferta  formativa 
d'un  pais  de  la  formacid  profes- 
sional escolar,  dels  sistemes 
mixtos  i de  la  formacid  ocupa- 
cional  post-escolar,  en  resum, 
tota  I'oferta  de  formacid  ocu- 
pacional,  varia  molt  segons  els 
casos.  A I'Alemanya,  els  joves 
entre  16  i 18  anys  es  divideixen, 
mes  o menys  equitativament, 
entre  les  escoles  professionals 
de  jornada  plena  t el  sistema  dual 
d'aprenentatge.  En  canvi,  el 
model  que  se  seguetx  al  Regne 
Unit  es  basa  mds  en  els  pro- 
grames  de  formacid  ocupacional 
postescolars,  com  ara  el  YTS. 

A tots  els  paTsos  on  les  es- 
coles secundciries  tdcniques  o 
professionals  coexisteixen  amb 
les  escoles  secunddries  generals 
o acaddmiques,  les  primeres 
s'han  desenvolupat  mds  de 
pressa  que  les  ultimes  tant  quant 
a matncules  com  quant  a titols 
emesos.  Aquesta  tenddncia  cap  a 
la  professionalitzacid  de  I’en- 
senyament  secundari  superior  - 
que  contrasta  clarament  amb  la 
tenddncia  oposada  que  es  ddna  al 
Japd  i als  Estats  Units-  ds  molt 
forta  a Franga,  a Alemanya,  a 
Ntdlia  i als  Pai'sos  Baixos,  perd 


ho  ds  menys  al  Regne  Unit. 
Paradoxalment,  hi  ha  solament 
39  nous  estudiants  per  any  en 
tecnologia  a Europa  per  cada 
100.000  habitants,  mentre  que 
les  xifres  per  als  Estats  Units  i 
al  Japd  sdn  77  i 76,  respec- 
tivament13. 

Les  estades  prdctiques  a les 
empreses  es  tornen  a situar  a 
I’avantguarda  com  un  component 
important  de  I’oferta  de  formacid 
professional  a molts  pai'sos.  A 
I’Alemanya,  on  sempre  han 
tingut  un  paper  central,  el  govern 
federal  ha  garantit  incentius  a 
les  empreses  per  tal  que 
augmentin  el  nombre  de  places 
d'aprenents  d’acord  amb  la  de- 
manda  de  llocs  de  treball.  A 
Franga  i Itdlia,  les  prdetiques  han 
estat  revisades  i reforgades 
darrerament;  horn  tendeix  a 
atendre  les  necessitats  de 
formacid  professional  del  15% 
dels  joves  entre  16  i 18  anys. 
Als  Pai'sos  Baixos,  horn  espera 
que  el  nombre  d’aprenents  es 
dobli  la  propera  ddcada,  a fi  que 
arribi  a un  20%  dels  joves 
d’aquest  tronc  d’edat.  Al  Regne 
Unit,  tanmateix,  les  prdetiques 
han  davallat  molt  del  1975 
engd14. 


(13)  En  un  conlext  de  competilivilat 
tecnoldgica  amb  aquests  dos 
paTsos.  cal  que  Europa  Irobi  la 
manera  d'augmentar  r&pidament 
aquesta  xifra,  com  es  records,  per 
exemple  a L'educacid  / la  com - 
pet&ncia  professional  a Europa 
Estudi  de  la  Taula  Rodona  Europea 
sobre  l'educacid  / la  formacid  a 
Europa  (1990)  Barcelona,  Institut 
Cataie  de  Noves  Professions 
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Precisament,  els  programes 
de  formacid  ocupacional  post- 
escolar  s’han  establert  a molts 
paisos  europeus,  normalment 
sota  el  patronatge  de  l‘ad- 
ministracid  laboral.  A Franga,  a 
Itdlia  i als  Paisos  Baixos  al 
voltant  d’un  5%  dels  joves  en- 
tre  16  i 18  anys  obtenen  una 
formacid  professional  grdcies  als 
contractes  de  treball  i formacid 
o d'alguna  altra  modalitat  de 
formacid  a I'empresa.  El  Regne 
Unit  ha  anat  mds  lluny  en  aquesta 
direccid  introduint  el  YTS,  que 
ds  sens  dubte  el  sistema 
d'ensenyament  postescolar  mds 
important  de  I’Europa  comu- 
nitdria.  El  curs  1 986-87, 
desprds  de  quatre  anys  de 
funcionament,  aproximadament 
400.000  joves,  gairebd  un  20% 
dels  joves  entre  16  i 17  anys, 
van  rebre  formacid  a travds  del 
YTS.  A diferencia  de  les  escoles 
professionals  a temps  complet  o 
de  formacid  mixta,  els  sistemes 
de  formacid  ocupacional  post- 
escolar rarament  donen  accds  a 
tltols  reconeguts  en  el  mercat 
de  treball.  Aquesta  manca  de 
certificacions  de  les  quali- 
ficacions  professionals  adqui- 
rides  sota  aquests  programes  de 
formacid  ocupacional  projecta 
alguns  dubtes  sobre  el  seu  valor 
econdmic.  S'estan  fent  esforgos 
per  establir  nous  tipus  de  1 1 tots 


(14)  T ol  r aixi  ei,  pot  dir  que.  tins  a cert 
punt,  han  estat  substitutes  pel 
Youth  Training  Scheme,  un  pro- 
grama  de  formacid  ocupacional 


adients  a aquests  sistemes, 
sobretot  al  Regne  Unit. 

Malgrat  tot,  encara  no  es  pot 
dir  si  els  sistemes  de  formacid 
postescolar  constitueixen  nomds 
un  recurs  provisional  d'emer- 
gdncia  adregat  a combatre  I'atur 
juvonil  o si  esdevindran  una 
caracteristica  permanent  de 
I'oferta  de  formacid  professional 
a I’Europa  comunitdria.  D’una 
banda,  horn  td  la  temptacid  de 
tallar  la  continuitat  d'aquests 
sistemes  quan  horn  comprova  que 
I'atur  juvenil  disminueix  - 
malgrat  que  aixd  sigui  degut, 
fonamentalment,  a d’altres 
causes.  De  I'altra,  com  que  les 
tdcniques  adquirides  als  centres 
de  formacid  professional  sdn  com 
mds  va  mds  transferibles, 
bdsiques  i gendriques,  la 
necessitat  d'una  formacid  de 
transicid  per  tal  d'adquirir 
tdcniques  especlfiques  per  a un 
Hoc  de  treball  determinat  es  fa 
mds  palesa. 


La  renovacid  de  la  formacid 
professional 

Arreu,  una  de  les  questions 
mds  importants  ds  com  acon- 
seguir  un  sistema  que  inclogui 
mecanismes  d’autoregulacid  per 
fer  possible  I’adequacid  conti- 
nuada  a les  canviants  necessitats 
de  I’entorn  econdmic  i productiu. 
Els  mecanismes  institucionals 
per  arribar  a un  acord  i prendre 
decisions  sobre  els  canvis,  la 
renovacid  o la  reforma  de  la 
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formaci6  professional  s6n 
presents,  amb  mbs  o menys  dxit, 
tambe  arreu. 

E\Bundeslnstitutfur  Berufs - 
bildung  (BIBB)  a I’Alemanya,  el 
National  Council  of  Vocational 
Qualifications  (NCVQ)  al  Regne 
Unit,  i les  Comissions  Profes- 
sionelles  Consultatives  (CPC)  a 
Franga,  tenen  com  a objectiu 
assegurar  que  els  continguts  dels 
programes  de  formacid  tdcnics  i 
professionals  sbn  adequats 
peribdicament  a les  necessitats 
econbmiques.  El  BIBB  s’enfronta 
al  problema  directament  a tra- 
vbs  de  les  Ausbildungordnungen 
(reglamentacions  i disposicions 
normatives  sobre  la  formacid), 
mentre  que  els  britdnics  i 
francesos  actuen  mitjangant  els 
mecanismes  per  a I’aprovacid 
dels  titols,  la  qual  cosa  conflueix, 
al  capdavall,  al  mateix  punt,  tot 
i que  la  diferdncia  en  el  mdtode 
ds  significativa.  Al  Regne  Unit, 
tot  i que  els  responsables 
d'examinar  els  estudiants  i 
d’atorgar  els  titols  de  formacid 
professional  sdn  cossos  in- 
dependents de  I’administracio 
publica,  el  NCVQ  pretdn  introduir 
una  certa  uniformitat  de  criteris, 
tant  pel  que  fa  a la  gradacid  de 
les  qualificacions  en  nivells,  com 
pel  que  fa  als  continguts,  a fi 
d'establir  uns  nivells  estbndard 
i d'assegurar  una  certa  con- 
sistdncia  en  el  nivell  d'ense- 
nyament  que  es  ddna  arreu  del 
pais  en  un  sistema  que.  fins  ara. 
es  caracteritzava  per  la  des- 
centralitzacid15.  Els  CPC  fran- 
cesos depenen  del  Ministeri 
d'Educacid,  pero  no  tenen  poder 


executiu  sobre  la  manera  com  es 
realitza  la  formacid.  El  BIBB,  per 
contra,  no  ha  estat  mai  massa 
interessat  en  els  titols  que 
s'atorguen  localment  mitjangant 
organitzacions  professionals  amb 
una  forta  representacid  dels 
estaments  socials  entre  els 
examinadors.  Reflectint  el  punt 
de  vista  dels  empresaris,  que 
estan  mbs  interessats  en  els 
continguts  i en  els  processos  de 
formacid  que  no  pas  en  els  ti- 
tols16,  es  dedica  a actualitzar  els 
programes  i fins  i tot  duu  a terme 
projectes  pilot  i exercicis  d'a- 
valuacid. 

Tots  aquests  organismes 
cerquen  I’acord  entre  I'ad- 
ministracid  publica  i els  es- 
taments socials  en  relacid  amb 
els  continguts  de  la  formacid 
professional,  pero  llurs  status  i 
autoritat  varien  considera- 
blement.  Un  cop  el  BIBB  ha 
promulgat  les  reglamentacions 


( 1 5)  Els  darrers  governs  conservadors. 
perb.  s'han  preocupat  d'introduir 
progressivament  una  certa  cen- 
tralitzacid  en  algunes  marries  - 
com  ara  el  curriculum  nacional-  i, 
en  canvi.  mbs  descentralitzacib  en 
d'altres  -com  ara  la  gestid  dels 
centres  Amb  aquests  canvis.  les 
mbs  perjudicades  han  estat  les 
Local  Education  Authorities,  que 
han  vist  com  esferes  importants 
que  estaven  sota  el  seu  control  han 
passat  als  centres  o bb  a instancies 
centralitzades 

{ 1 6)  Sobre  aquest  punt  vegeu  cl  classic 
estudi  de  Maguiri.  M J . Ashion.  ON 
(1981)  'Employers'  Perceptions 
and  the  Use  of  Educational 
Qualifications*  Educational  Ana- 
lysis. 3.  pbg  ? 
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relatives  a una  formaci6  per  a 
una  professi6  concreta  (un 
proems  en  el  qual  cal  implicar  les 
organitzacions  empresarials  i els 
sindicats),  i Tadministracid  fe- 
deral competent  n'ha  promulgat 
un  decret,  aquests  reglaments  ja 
tenen  laforga  de  la  legislacid.  La 
tasca  del  BIBB,  per  tant,  porta 
implfcita  una  sancid  legal  i ds, 
com  a consequdncia,  reconeguda 
per  tothom,  la  qual  cosa  con- 
tribueix  a la  coherdncia  del 
sistema.  No  passa  el  mateix  al 
Regne  Unit,  on  els  organismes 
responsables  dels  exdmens  no 
tenen  suport  legal  a Thora  de 
prendre  decisions.  La  seva 
autoritat  emana  de  la  tradicid  en 
alguns  casos  (per  exemple,  en  el 
cas  de  City  and  Guilds ),  de  la 
qualitat  dels  seus  serveis  en 
altres  (en  el  Council  of  Technical 
and  Comercial  Education),  perd, 
per  damunt  de  tot,  del  reco- 
neixement  dels  empresaris  i de 
les  institucions  de  formacid.  A 
causa  de  la  descentralitzacid,  hi 
ha  una  gran  necessitat  d’oferir 
normes  Clares  i inqOestionables. 
Tanmateix,  el  gran  nombre 
d'organismes  examinadors  i la 
seva  diversitat  comporten 
problemes  de  demarcacid  i de 
comparacid  de  qualificacions. 
S'estan  fent  gestions  per  arri- 
bar  a una  millor  coordinacid  de 
les  tasques  sota  els  auspicis  del 
govern,  perd  e>  sistema  encara 
tardard  a esdevenir  unificat. 
Actualment,  el  NCVQ  td  esta- 
blerts  i tipificats  uns  200  tftols 
de  formacid  professional  d’abast 
nacional,  els  quals  espera  fer 
augmentar  fins  a 600  el  1992. 
Per  la  seva  banda,  els  CPC  fran- 


cesos  elaboren  reglaments  que 
adquireixen  forga  legal  un  cop  sdn 
acceptats  pel  Ministeri  d'Educa- 
cid.  En  aquest  punt  s'assemblen 
als  BIBB,  llevat  que  les  decisions 
les  prenen  respecte  dels 
axdmens  finals  i requereixen  un 
temps  per  arribar  als  alumnes 
mitjangant  Instruccions  del 
Minister!17. 

La  relacid  mds  estreta  amb 
Testament  governamental  es 
ddna  en  el  cas  dels  CPC 
francesos,  que  depenen  totalment 
del  Ministeri;  els  representants 
dels  empresaris  i dels  aprenents 
n’exerceixen  alternativament  la 
presiddneia,  perd  no  poden 
questionar  els  recursos  que  posa 
a la  seva  disposicid  el  Ministeri 
per  tal  de  portar  a terme  estudis 
preparatoris,  etc.  La  situacid 
reflecteix  la  distribucid  de 
responsabilitats  en  el  camp  de  la 
formacid,  ja  que  el  Ministeri  td 
el  paper  central  en  relacid  amb 
la  formacid  professional  inicial 
escolar  i fins  i tot  ds,  a la  prdc- 
tica,  Tunic  organisme  encarregat 
de  la  certificacid,  mentre  que 
Testament  social  queda  mar- 
ginat.  La  situacid  ds  forga 
diferent  a I’Alemanya,  on  els 
empresaris  constitueixen  un  grup 
poderds  al  si  del  BIBB,  perqud 
sdn  ells  mateixos  els  qui 


(17)  Sempre.  perd,  hi  ha  la  sospila  que 
el  Ministeri  interpreta  a la  seva 
manera  les  decisions  pactades  amb 
les  organitzacions  professionals  i 
els  sindicats.  quan  6s  el  moment 
de  posar*les  en  prdctica  a les 
escoles  professionals  que  dingeix 
el  mateix  Ministeri 
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organitzen  i financier!  la  major 
part  de  la  formacid  professional. 
El  que  es  posa  en  joc  ds,  per  tant, 
molt  important,  sobretot  perqud 
el  sistema  dual  ddna  accds  tant'a 
un  titol  com  a una  qualificacid 
reconeguda  per  Testament  social 
en  els  convenis  coHectius. 
AixUes  negociacions  del  BIBB 
fan  referdncia  tant  als  continguts 
de  la  formacid  com  als  nivells 
retributius  per  a aprenents  i 
treballadors  especialitzats;  la 
relacid  entre  certificacid  i 
qualificacid  ds  mds  estreta  que 
enlloc.  El  Minister'!  federal  i 
Tadministracid  del  Land tambd  hi 
sdn  representats,  perd  aixd  no 
afecta  la  independdncia  del  BIBB, 
que  disposa  de  recursos 
substancials  i d'una  plantilla 
prdpia.  Els  organismes  centrals 
d’exdmens  i validacions  al  Regne 
Unit  sdn  completament  inde- 
pendents de  les  unitats  en- 
carregades  de  Teducacid  de 
Tadministracid  local  i central. 
Els  comitds  d’usuaris/pro- 
vei'dors  inicien  la  revisio  de 
titols  i Tacreditacid  de  cursos,  i 
asseguren  la  relacid  directa  en- 
tre els  usuaris  i les  institucions 
de  formacid,  les  quals  sdn 
extremadament  autdnomes. 

Per  la  seva  banda,  els  sin- 
dicats  tenen  relativament  poca 
infludncia  sobre  els  plans 
d’estudi,  llevat  potser  de  r Ale- 
many  a,  on  critiquen  activament 
els  details  del  sistema  sense 
questionar-ne,  perd,  Texistdn- 
cia.  La  seva  representacio  en  el 
BIBB  comporta  que,  de  fet, 
tinguin  cert  poder  sobre  la 
formacid  professional  i ds  poc 


probable  que  hi  renuncim 
trencant  les  negociacions, 
sobretot  perque  els  acords  de- 
terminen  els  nivells  retributius 
dels  aprenents  i,  en  def initiva, 
dels  treballadors  especialitzats. 
A Franga,  en  principi,  els  sindi- 
cats  participen  en  les  negocia- 
cions en  igualtat  de  condicions 
amb  les  organitzacions  empre- 
sarials,  perd  el  seu  paper  tendeix 
a ser  forga  mds  passiu  a la 
prdctica  perqud  no  disposen  dels 
mitjans  necessaris  per  dur  a 
terme  investigacions,  i se  senten 
impotents  per  alterar  la  manera 
com  s'apliquen  les  decisions.  Com 
en  la  major  part  de  paisos,  els 
sindicats  de  treballadors  manuals 
sdn  partidaris  de  cursar  mes 
hores  de  formacid  professional 
a 1'aula  per  tal  d’evitar  que  els 
empresaris  transformin  deter- 
minada  mena  de  formacid  en  ma 
d'obra  barata.  Es  per  aixd  que 
s’alien  amb  els  sindicats  de 
professors  (els  interessos  dels 
quals  van  dbviament  en  la 
mateixa  direccid)  al  preu  de  do- 
nar-los  mds  veu  i vot  en  les 
negociacions  sobre  els  continguts 
de  la  formacid,  on  els  seus  punts 
de  vista  no  sdn  sempre  coin- 
cidents. 

Els  organismes  implicats  en 
el  procds  de  renovacid  i d’in- 
novacid  dels  plans  d’estudi  sdn, 
per  regia  general,  responsables 
unicament  de  les  matdries  i dels 
continguts  professionals,  la  qual 
cosa  implica  Texistdncia  de 
problemes  de  coordinacid  amb  les 
matdries  i els  continguts  de 
cardcter  mds  general.  A T Ale- 
man y a , el  govern  federal  ds 
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responsable  de  la  formacid 
professional  en  el  Hoc  detreball, 
mentre  que  el  Land  6s  I'encar- 
regat  de  la  formacid  a I’escola. 
Les  comissions  consultives 
lligades  als  ministeris  d’educacid 
dels  Lender  es  van  establir  el 
1974  per  coordinar  les  dues 
parts  de  la  formacid,  perd  el 
procediment  ds  molest  i sembla 
que  no  ds  massa  eficag,  ateses 
les  nombroses  critiques  que  ha 
rebut  la  manca  de  coordinacid 
entre  la  formacid  a fescola  i la 
que  es  fa  a la  industria.  La 
coordinacid  no  constitueix  un 
problema  tan  rellevant  a Franga 
perqud,  tot  i que  els  CPC  nomes 
s’ocupen  de  les  matdries  pro- 
fessionals, la  unitat  del  Ministeri 
encarregada  de  les  matdries 
generals  (la  Inspection  Gdndraie) 
estd  ben  representada  als  CPC. 
A Anglaterra  mai  no  hi  ha  hagut 
tanta  dicotomia  entre  ense- 
nyament  general  i professional 
com  al  continent.  La  coordinacid 
s'hi  estableix  amb  naturalitat, 
sense  disposicions  institucionals 
complicades,  a travds  de  lligams 
informals  entre  els  organismes 
examinadors  i les  escoles,  de  la 
considerable  llibertat  d'aquestes 
darreres  a I’hora  d'establir 
cursos  i en  la  llarga  tradicid  de 
fer  cursos  sdndvitx  en  la 
industria. 


La  questid  ultima:  I’eficdcia 
dels  sistemes  de  formacid 
professional 

6De  quina  manera  la  formacid 
professional  educa  els  joves  com 
a individus  preparats  per  al  tre- 
ball  i fins  a quin  punt  ds  adequada 
la  relacid  entre  el  rendiment  del 
sistema  de  formacid  i el  mercat 
del  treball?  La  relacid  entre 
formacid  i Hoc  de  treball  ds, 
gairebd  per  naturalesa,  pro- 
blemdtica18.  La  previsid  de  ne- 
cessitats  de  formacid  profes- 
sional ja  no  es  basa  en  la  de- 
manda,  mesurada  en  termes  de 
ddficit  de  personal  qualificat  i 
d’expansid  de  I'estructura  de  la 
forga  de  treball  activa,  com  es 
basava,  Idgicament,  a mitjan 
anys  seixanta,  quan  hi  hagud  un 
creixement  rdpid  i una  mancanga 
de  qualificacions.  Ara  que  el 
creixement  ds  menys  estable  i 
que  hi  ha  problemes  de  deso- 
cupacid  estructural,  les  ne- 
cessitats  de  formacid  pro- 
fessional ja  no  es  poden  definir 
de  la  mateixa  manera.  En  la 
major  part  de  pa'isos,  la  crisi  ha 
provocat  un  canvi  radical  en  la 
manera  d’enfocar  la  formacid  i 
I’ocupacid.  Com  que  I'accent 
principal  del  mercat  de  treball 
ja  no  es  posa  en  la  quantitat,  les 
necessitats  de  formacid  s'han  de 
definir  en  termes  de  qualitat, 
perqud  s’addueix  que  els  joves 


( 1 R)  Hauak,  J.  Caiuods.  F (1980) 
Education,  work  and  employment 
Paris.  UNESCO-IIPE 
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no  troben  feina  ja  que  els  seus 
coneixements  no  es  corresponen 
amb  les  noves  necessitats  de 
reconomia:  hi  ha  llocs  de  treball 
buits,  d’una  banda,  i joves  sense 
feina,  de  I’altra,  bdsicament  per 
un  problema  de  manca  de 
corresponddncia  entre  neces- 
sitats empresarials  i oferta  de 
qualificacions.  £s  per  aixb  que 
actualment  s’esmercen  tants 
esforgos  per  modernitzar  la 
formacid  professional. 

Hi  ha  dubtes  de  si  les  noves 
politiques  sbn  adequades  per 
combatre  el  problema  de  la 
desocupacid  juvenil,  ara  que  en 
general  a Europa  el  sector  public 
ha  tallat  en  sec  la  contractacib  i 
les  grans  empreses  prefereixen 
reorganitzar  la  seva  forga  de 
treball  abans  que  contractar 
nouvinguts19.  Una  possible  ocu- 
pacid  consisteix  a desenvolupar 
un  sistema  que  tingui  com  a 
objectiu  la  creacid  de  noves 
estructures  de  formacid,  i treure 
el  millor  benefici  possible  de  la 
situacid  aprofitant  el  perlode 
durant  el  qual  els  joves  estan 
desocupats  per  forga,  ds  a dir, 
millorar  la  formacid  i la  transicid 
al  mdn  del  treball  de  tots  els 
joves  de  16  a 18  anys,  o almenys 
en  els  desocupats.  Aquesta  ds  la 
filosofia  que  hi  ha  al  darrere  dels 
sistemes  en  la  major  part  de 
pai'sos  europeus.  El  programa 


(19)  No  hem  d’oblidar  que.  en  aquest 
context,  i fins  i tot  en  el  de  I’OCDE. 
el  creixement  econdmic  de  I'Estat 
espanyol  ha  estat  atlpic  els 
darrers  anys 


YTS  al  Regne  Unit,  per  exemple, 
pretdn  arribar  a tots  els  joves 
demds  de  16  anys  que  no  estudiin 
ni  treballin.  L’anomenada  ga- 
rantia  de  Pasqua  promet  que  tots 
els  joves  que  acabin  I’escola  i es 
vegin  abocats  a I’atur  trobaran 
feina  abans  de  la  Pasqua  seguent. 
A I’Alemanya,  el  sistema  dual 
s’ha  expandit  rdpidament  mds 
per  causes  socials  que  econdmi- 
ques,  amb  el  raonament  que  ds 
millor  formar  els  joves  encara 
que  nomds  sigui  perqud  esdevin- 
guin  aturats  ben  preparats,  que 
no  pas  tenir  aturats  mal 
preparats  sense  cap  possibilitat 
de  trobar  feina20.  De  la  mateixa 
manera,  a Itdlia  i als  Pai'sos 
Baixos  la  dimensid  i I’abast  de  la 
formacid  s’estan  expandint  per 
donar  resposta  a les  necessitats 
dels  joves  de  16  a 18  anys. 

Els  escdptics  diran  que  tot 
aixd  es  fa  nomds  per  posposar 
1‘atur  fins  desprds  dels  18  anys, 
cosa  que  potser  sigui  certa.  Perd 
no  es  pot  pretendre  que  el  siste- 
ma educatiu,  per  si  mateix, 
resolgui  tots  els  problemes  - 
sobretot  els  estructurals-  del 
desequilibri  econdmic.  Sovint  fa 
I’efecte  que  ensenyament  i 
formacid  siguin  les  paraules 
mdgiques  que  pronuncien  els 
politics  quan  fa!  I a tota  la  resta. 
Cal  considerar  tambd  que  les 
noves  estructures  de  formacid 
s’estableixen  per  complementar 
les  propostes  qualitatives  i 


(20)  Furth.  D (1985)  La  formation  apr^s 
la  scolantb  obhgatoire  Paris. 
OCOE 
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quantitatives,  no  per  suplir-les. 
Al  cap  i a la  fi,  no  es  poden  posar 
en  marxa  noves  estructures 
sense  tenir  en  compte  que  6s  el 
que  cal  ensenyar,  i aix6,  al  seu 
torn,  requereix  unes  quantes 
andlisis  de  necessitats,  sobretot 
en  camps  en  expansid,  com  ara 
el  de  les  noves  tecnologies  de  la 
informacid2 

Per  tot  aixd.  la  darrera 
questio  sempre  ds  la  mateixa: 
com  analitzar  I’eficdcia  de  la 
formacid  professional.  Hi  ha  dos 
criteris  possibles22: 

- Criteri  intern:  ^s'adapta  bd 
la  formacid  professional  al  grup 
al  qual  se  suposa  que  ha  de  ser- 
vir,  ds  a dir,  atreu  els  joves  i 
els  permet  d’obtenir  un  titol?  La 
questid  encara  es  podria  subdi- 
vide mds,  perqud  determinats 
grups  de  joves  se  senten 
tradicionalment  mds  inclinats  a 
certs  tipus  de  formacid,  i caldria 
examinar-ne  la  seva  adata- 
bilitat. 

- Criteri  extern : si,  tant  pel 
que  a I’acces  a una  feina  com  a 
I'accds  al  mdn  del  treball.  el 
sistema  s'adequa  a la  forma- 
cid rebuda,  les  oportunitats 


(21)  Un  exemple  molt  recent  el 
constitueix  I'esludi  Noves 
tecnologies.  noves  professions 
Les  noves  tecnologies  i els  seus 

('lt'('l(',,  :,nhir  Ir f,  pm/ov.-mri*;  t fti 

furmucio  on  cfivcrsos  sectors  de 
futur  dc  f activital  econdmica.  a 
Catalunya  / a Europe  (1990).  Bar- 
celona. Instilut  Calala  de  Noves 
Professions 


de  promocid,  la  mobilitat  i el 
sou. 

L’indicador  escollit  hauria  ce 
dependre,  evidentment,  de  les 
expectatives  del  programa  de 
formacid  que  s'estigui  analitzant. 
No  cal  que  ens  entretinguem  en 
les  dificultats  prdetiques  que 
implica  utilitzar  aquests  in- 
dicadors,  que  han  de  tenir  en 
compte  les  circumstdncies 
especials  de  I'entorn  econdmic  i 
social.  ^Es  licit  pensar  que  un 
programa  no  ds  vdlid  perqud  obtd 
un  fracds  eccolar  del  50%,  si  se 
sap  que  estd  pensat  per  satisfer 
les  necessitats  dels  alumnes 
menys  aptes?  Si  hi  ha  un  alt  index 
de  desocupacid  entre  els  joves 
d’un  curs  determinat,  ^cal  pen- 
sar que  el  curs  estd  mal  estruc- 
turat  o que  els  alumnes  de  cur- 
sos  mds  aits  ocupen  totes  les 
feines  d’aquell  sector?  Les 
perspectives  de  promocid,  a 
mes,  unicament  es  poden  jutjar 
a llarg  termini,  la  qual  cosa  en 
dificulta  la  valoracid. 

Malgrat  certs  problemes, 
aquests  criteris,  si  s'utilitzen 
amb  sensi bilitat , constitueixen 
un  punt  de  referdncia  necessdria, 
si  be  no  suf icient , per  analitzar 


(22)  Un  dels  tre balls  encara  no  superats 

Ltibn,  i a i|uoMiu  dels  indiCdtlor^ 
doi  rendiment  dels  sistemes  dc 
tormacid  us  cl  de  Jomnjtoni . JN 
(1981)  Indicators  of  Education 
Systems  Londres/Pans  Kogan 
Page/UNESCO 
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i'efic&cia  de  la  formacid  profes- 
sional. Finalment,  cal  recordar 
que  I'efic&cia  externa  hauria  de 
tenir  en  compte  altres  factors  a 
mds  de  les  deficiencies  de  la 
formacid  professional,  com  ara 
I’estat  del  mercat  de  treball 


(nivell  de  desocupacid,  polftica 
de  contractacions,  previsions  de 
creixementdel  sector  en  questid, 
etc.),  i que  les  propostes  haurien 
d’estar  relacionades  tant  amb  la 
polltica  d’ocupacid  com  amb  la 
de  formacid. 
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Abstracts 


Se  descnben  en  este 
ardculo  algunas  de  las 
principals  tendencias 
de  la  evolucidn  de  la 
formacidn  profesionat 
en  ios  paises  comunita- 
rios  En  primer  fugar.  se 
distinguen  Ios  tres 
sistemas  bafo  Ios 
cuales  se  ofrece  -la 
formacidn  profesionat 
escolar,  ios  sistemas 
mixtos  formacidn/ 
trabajo  (at  estno  del 
sistema  dual  germamco) 
y la  formacidn  ocupa- 
cional  postescoiar - y se 
muestra  de  que  modo 
dishntos  paises 
presentan  diferentes 
balances  entre  estos 
sitemas  Por  otra  parte 
se  anahzan  algunos  de 
Ios  principals  proble- 
mas  de  orden  cuantita- 
tivo  a los  que  deben 
enfrentarse  estos 
paises.  pnncipalmente 
por  comparacidn  a los 
Estados  Unidos  y ai 
Japdn  En  tercer  lugar 
se  muestran  los 
diferentes  modelos  de 
estructuras  creadas 
para  fomentar  la 
adecuacidn  de  la 
formacidn  profesionat  a 
las  cambiantes 
necesidades  del  entomo 
sociecondmico.  tomando 
como  puntos  de 
referencta  las  experien- 
ces aiemana  bntanica 
V francesa  Por  ultimo 
se  esboza  e defmitiva 
cuestidn  de  la  eficacia 
de  ios  sistemas  de 
formacidn  prctesiona>  y 
se  a punt  an  aigunos 
cr  tenos  para  ev3iuaria 


II  s'agit  dans  cet  article 
de  quelques  tendences 
capitales  de  revolution 
de  la  formation 
professionelle  dans  les 
pays  communautaries 
D'abord.  les  trois 
systemes  sous  lequels 
elle  est  proposde  -la 
formation  professionn- 
elle  scolaire.  les 
systbmes  mixtes 
formation/travail  (A  la 
mambre  du  systbme  dual 
allemand)  et  la 
formation  profes- 
sionnelle  postscolaire- 
sont  differences  et  on 
montre  ensuite  comment 
des  pays  distmcts 
prbsentent  des  bilans 
differents  de  ces  mbmes 
systemes  Par  aifleurs. 
il  est  question  de 
r analyse  de  certains  des 
problemes  quantitatifs 
auxqueis  ces  pays 
doivent  faire  face 
surtout  en  comparaison 
aux  Etats  Urns  et  au 
Japon  En  troisibme  lieu 
on  presente  les 
differents  moddles  de 
structures  crbes  pour 
favonser  I adaptation  de 
la  formation  profess- 
tonnelle  aux  besoms 
changeants  de 
i environnement  soctO- 
econom/que.  les 
experiences  allemande 
anglaise  et  franpaise  en 
tant  que  points  de 
repbre  Fmalement  on 
entreprend  la  question 
definitive  sur  I effica- 
cite  des  systemes  de 
formation  profession- 
nelie  et  quelques 
criteres  pour  I bvaiuer 
sont  3morces 


Some  of  the  main 
tendencies  in  vocational 
training  within  EC 
countries  are  described 
in  this  article  Firstly, 
three  systems  are 
identified,  vocational 
training  at  school, 
mixed  systems 
combining  framing  and 
work  (in  the  style  of 
the  German  duai  system) 
and  post-educational 
vocational  training,  and 
the  varying  degrees  to 
which  these  systems 
operate  m different 
countries  is  illustrated 
Some  of  the  mam 
quantitive  problems 
faced  by  these  countries 
are  considered,  mainly 
through  comparison  with 
the  USA  and  Japan  The 
author  goes  on  to 
explain  the  different 
structural  models 
created  to  promote  the 
reform  of  vocational 
training  m the  light  of 
changing  social  and 
economic  demands 
taking  as  examples  the 
German.  British  and 
French  experiences 
Lastly,  the  key  question 
regarding  the  efficacy 
of  vocational  training 
systems  is  considered 
and  criteria  for  its 
evaluation  suggested 
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Algunes  notes  sobre 
la  formacio  del 
professorat 

Salvador  Carrasco  i Calvo  * 


Parlar  sobre  la  formaci6  del 
professorat  a Catalunya  i Euro- 
pa,  en  el  marc  d‘una  reforma 
educativa  i de  les  prioritats 
europees  del  1993,  considerant 
la  formaci6  iniciai  i la  permanent, 
no  6s  tasca  f&cil.  Aquest  6s, 
perd,  I'encdrrec  rebut  i el 
compromis  adquirit.  S6c  cons- 
cient  d'algunes  de  les  limitacions 
d’aquestes  pdgines,  que  provenen 
de  la  complexitat  mateixa  de  les 
questions  plantejades.  Amb  tot, 
no  he  renunciat  a opinar  amb 
llibertat  sobre  la  nostra  situacid 
actual,  referint-me  tant  a 
aspectes  globals  com  a rea- 
litzacions  i programes  concrets, 
i fent-ho  sense  les  limitacions  i 
condicionaments  que  imposen, 
sovint,  les  representacions 
institucionals. 

Cal  situar  la  nostra  ex- 
peri6ncia  en  el  seu  Hoc  precis  i 
en  el  seu  context  europeu,  sense 


* Prof  essor-catedr&tic  de  la 
Umversitat  de  Barcelona  Escola  Uni- 
versitana  d'Estudis  Empresanals 
Actualment  6s  deg6  de  I I lustre 
Col  leg » Oficial  de  doctors  i Lhcenciats 
en  Filosofm  i Lletres  i en  CiCncies  de 
Catalunya 


entusiasmes  de  nedfits  (fa  molts 
anys  que  aquest  pais  mira  a Eu- 
ropa  i hi  actua),  i sense  derro- 
tismes  pessimistes  (que  desco- 
neixen  la  situacid  real  de  Cata- 
lunya). Fa  molts  anys  que  la 
dimensid  europea  i Tobertura  de 
la  innovacid  pedagdgica  interna- 
cional  6s  un  fet  en  la  formacid 
permanent  dels  professors 
Catalans  (TEscola  d’Estiu  naixia 
impulsada  en  part  ja  per  aquestes 
idees,  I'any  1914).  La  situacid 
europea  actual  planteja  uns 
reptes  nous  i amb  una  urgdncia 
com  mai  no  s'havia  prcsentat 
fins  ara.  El  record  d'aquella 
tradicid  de  renovacid  pedagdgica 
europeista  no  es  pot  esgrimir  per 
amagar  la  novetat  de  la  situacid 
i la  necessitat  d’un  fort  revulsiu 
que  desvetlli  la  conscidncia 
dels  problemes  que  ja  tenim 
plantejats. 


Una  educacio  per  a la 
construccid  d’Europa 

Per  a la  construccid  d'Europa 
6s  necess6ria  una  Clara  identitat 
cultural  de  les  seves  regions  en 
el  marc  general  d'una  civilitzacid 
plural  i una  projeccid  histdrica 
comuna.  La  construccid  d'Europa 
estd  basada  en  el  fet  del 
multiculturalisme  i la  dive rs itat 
amb  fonts  comunes.  L'educacid 
hi  t6,  en  aquesta  construccid,  un 
paper  clau  per  exigdncies  de 
Idgiques  socials  i culturals 
autdnomes  respecte  del  mon 
econdmic  i del  lucre,  perd  tambd 
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relacionades  de  fet  amb  la 
racionalitat  econdmica  que  ins- 
pira  la  inquietud  comunitdria  i 
Tactual  sensibilitat  europea  pel 
m6n  de  I’educacid. 

Es  d’interds  constatar  el 
retard  existent  en  els  inter- 
canvis  culturals,  en  la  superacid 
de  barreres  idiomdtiques  i en  la 
identificacid  dels  europeus  com 
a tals,  respecte  dels  intercanvis 
econdmics.  i ds  encara  mds 
preocupant  comprovar  que  la 
mobilitat  en  els  intercanvis 
educatius,  promoguda  pels  pro- 
grames  comunitaris  especifics, 
va  establint  una  desigualtat  en 
detriment  dels  pa'fsos  del  sud 
que,  tambd  de  fet,  potser  estem 
contribuint  a finangar  la  mobilitat 
dels  europeus  dels  paisos  rics, 
desaprofitant  oportunitats  per 
beneficiar-nos-en  en  la  mesura 
que  ho  podrfem  fer.  No  voldria 
ser  simplista,  perd  la  constatacid 
d’aquesta  conjuntura  ens  ha  de 
moure  a dinamitzar  una  estratd- 
gia  que  permeti  canviar  una 
tenddncia  tan  negativa,  fins  i tot 
tenint  present  que  Catalunya  ds 
la  nacionalitat  capdavantera  de 
TEstat  en  el  tema. 

La  creacid  d'un  espai  educatiu 
europeu  ha  esdevingut  un  dels 
temes  majors  de  la  construccid 
d'Europa.  Aquest  espai  educatiu 
ds  una  exigdncia  de  les 
transformacions  econdmiques 
previstes  per  al  1993  i,  des 
d’aquesta  perspectiva,  les 
politiques  educatives  pro- 
grarnades  pels  drgans  comu- 
nitaris intenten  potenciar 
TEuropa  de  I'educacid.  La  creacid 
d'aquest  espai  educatiu  europeu 
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va  mds  enlld  de  les  exigdncies 
del  mercat  interior  europeu.  La 
presdncia  de  Catalunya  en  la 
creacid  de  noves  xarxes  euro- 
pees  d’ensenyants  i en  la 
programacid  de  noves  iniciatives 
de  formacid  dels  docents,  ds  un 
fet  significatiu  que  cal  potenciar 
coordinant  esforgos  i iniciatives, 
incrementant  i tenint  cura  de  la 
dimensid  europea  en  les  nostres 
activitats,  i participant  acti- 
vament  en  les  organitzacions  no 
governamentals  comunitdries  a 
la  formacid  del  professorat. 

La  diversitat  dels  sistemes 
educatius  europeus  i les  multi- 
ples diferdncies  que  separen  llurs 
formes  d’organitzacid  i funcio- 
nament  fan  palesa  la  diversitat 
de  les  tradicions  pedagdgiques 
regionals  i condiciona  la  formacid 
dels  ensenyants,  malgrat  les 
mesures  d’harmonitzacid  que 
s’instrumenten,  com  sdn 
Tallargament  de  I'escolaritat 
obligatdria  o la  tenddncia  a igua- 
lar  la  durada  dels  cicles  dels 
estudis. 

S’ha  dit  amb  rad  que  TEuropa 
de  I’educacid  podrd  ser  un  camp 
d’enf rontaments  com  ho  ds 
TEuropa  social"  (Leclerq-Rault, 
1989,  pdg.128).  La  comparacid 
ds  ben  grdfica,  a la  vista  de  la 
lentitud  i les  incomprensions  amb 
qud  s’ha  anat  obrint  camf  la  Carta 
Comunitdria  dels  drets  socials 
fonamentals  dels  treballadors. 

La  creacid  i Tevoiucid  de  di- 
versos  programes  d’accid  edu- 
cativa  de  la  Comunitat,  des  del 
1976  al  1989,  ens  permet  afir- 
mar  que  s’han  posat  les  bases 
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d'una  acci6  educativa  a la  C.F..  i 
que  existeixen  ja  tendencies 
profundes  i experibncies  que 
configuren  I’espai  educatiu  de  que 
venim  parlant  (Consell,  1986; 
Company,  1989;  Maj6,  1989). 
Els  objectius  que  caldrb  assolir 
s’orienten  cap  al  reconeixement 
dels  drets  de  tots  els  ciutadans 
europeus  a rebre  la  formacib  que 
els  permeti  esdevenir  realment 
ciutadans  de  pie  dret,  i cap  a la 
superacib  del  traces  escolar. 

Els  sistemes  educatius  han  de 
possibilitar  una  formacib  de  base 
emplia,  polivalent  i especlfica 
alhora,  garantida  per  la 
intervencib  moderada  i eficag 
dels  poders  publics,  i equilibra- 
da  per  la  participacib  dels  agents 
socials  directament  implicats  en 
la  construccib  d’un  model 
educatiu  mixt  (privat/public), 
que  garanteixi  la  qualitat  de 
I'escola  en  tot  el  seu  conjunt. 
L'Europa  de  I’educacib  nombs  es 
pot  construir  sobre  la  base  de  la 
diversitat  i del  pragmatisme; 
sobre  el  pluralisme  i la  qualitat 
de  I'oferta  educativa  i sobre  la 
transferbncia  efecliva  de  com- 
petencies a les  regions  europees. 

Malgrat  el  que  s’ha  dit  abans, 
bs  cert  que  el  procbs  econbmic  i 
la  competitivitat  de  I'empresa  a 
Europa  han  estat  el  detonant  que 
ha  permbs  I’aveng  comunitari  en 
matbria  d'educacib.  La  desigual 
industrialitzacib  europea  s’ex- 
plica  histbricament,  entre 
d'altres  factors,  per  la  capacitat 
d'adaptacib  a les  tecnologies 
modernes  i per  1'impacte  que  hi 
tenen  els  sistemes  educatius.  Uns 
sistemes  educatius  poc  adequats 


a les  noves  situacions  contri- 
bueixen,  sens  dubte,  a perpe- 
tuar  estructures  i valors  arcaics 
i al  manteniment  de  sistemes 
profuctius  poc  competitius.  Eu- 
ropa bs  un  dels  mbs  importants 
mercats  del  mbn  i per  tenir  una 
tecnologia  capag  de  competir 
necessita  la  reforma  i millora  de 
la  qualitat  dels  seus  sistemes 
educatius.  En  la  nostra  situacib, 
s’ha  dit,  I’educacib  bs  "un  fac- 
tor d’estrangulament  del  nostre 
desenvolupament  i base  unica 
possible  del  nostre  futur 
progrbs"  (Majb,  1988). 


La  introduced  de  la 
dimensib  europea  en 
I’educacib 

La  realitzacib  del  mercat  unic 
interior  de  1993  ha  impulsat  la 
introduccib  de  la  dimensib  euro- 
pea en  I'ensenyament,  per  tal  de 
"reforgar  en  els  joves  la 
identitat  europea  i aclarir-los  el 
valor  de  la  civilitzacib  europea", 
per  "preparar  els  joves  per  a la 
seva  participacib  en  el  desen- 
volupament econbmic  i social  de 
la  Comunitat",  per  "fer-los 
prendre  conscibncia  dels  avan- 
tatges  que  en  suposa*  i "millorar 
llurs  coneixements  de  la 
comunitat". 

S'ha  previst  un  conjunt 
da1  cions  que  afecten  la  formacib 
del  professorat,  tant  la  inicial 
com  la  permanent,  i que  intenten 
promoure  mesures  encaminades 
a estimular  el  contacte  entre 
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alumnes  i professors  de  diferents 
paTsos;  I’elaboracid  de  materiais 
didactics;  la  implantacid  de  la 
dimensid  europea  en  activltats 
de  formacid  permanent  i ajuts 
que  facilitin  mantenir-se  al  dia 
sobre  les  activitats  de  la 
Comumtat. 

Les  dificultats  sorgeixen  en 
el  moment  de  concretar  def ini- 
cions  del  que  s'entdn  per  di - 
mensid  europea . Tradicions 
educatives  i sensibilitats  molt 
diferenciades  fan  dificil  I'acord 
i el  treball  prdctic  conjunt. 

Recentment  s'han  engegat 
algunes  iniciatives  que  apunten  a 
la  introduccid  estructurada  de  la 
dimensid  europea  en  els  curricula 
base  de  primdria  i secundaria,  i 
es  comencen  a donar  les  pri- 
meres  passes  en  la  creacid  de 
catorze  xarxes  d’institucions  de 
formacid  per  treballar  temes 
concrets  en  aquesta  Ifnia.  La 
preparacid  d'aquestes  xarxes  ds 
prevista  com  un  instrument  de 
formacid  personal  i de  preparacid 
de  futurs  professionals  de  la 
docdncia,  en  el  marc  de  la  lliure 
circulacid  de  professionals  a 
partir  del  1993  (Vaniscotte, 
1990).  El  CoLlegi  de  Doctors  i 
Llicenciats  en  Filosofia  i Lietres 
i en  Cidncies  de  Catalunya  n’es 
organitzador  d'una.  Aquesta 
mateixa  institucid  organitza 
d’engd  una  ddcada  activitats 
formatives  sobre  temes  euro- 
peus  amb  la  participacid  de 
formadors  procedents  de  di- 
versos  paisos  de  la  Comu- 
nitat. 


Els  intercanvis  entre  grups 
d'alumnes  europeus  ds,  tambb, 
una  iniciativa  en  marxa,  poten- 
ciada  des  de  diversos  programes 
europeus  (Vilarmau,  1991).  La 
mateixa  Generalitat  de  Cata- 
lunya, a travds  de  I'Oficina  de 
Cooperacid  Educativa  i Cientifi- 
ca  amb  la  Comunitat  Europea,  ha 
realitzat  algunes  convocatdries 
per  facilitar  i promoure  aquests 
intercanvis.  Les  limitacions 
pressupost&ries  ha  originat  una 
manca  de  mitjans  i recursos  per 
a intercanvis  que  arriba  a 
situacions  realment  absurdes,  i 
que  fan  palesa  la  situacid  de 
desfasament  entre  les  expecta- 
tives  dels  programes  mateixos  i 
les  realitzacions  concretes. 
L’esforg  d’alguns  dels  nostres 
coMegues  universitar  is  i 
secundaris,  i la  dedicacid  inten- 
sa  de  molts  administradors, 
mereix  mds  respecte  i consi- 
deracid  ins  tituc  ion  al , traduits  en 
termes  de  suport  tdcnic,  logistic 
i econdmic.  A la  fi,  al  darrere 
dels  intercanvis  i del  treball 
europeu,  hi  ha  persones  con- 
vengudes  del  futur  que  td  el  que 
porten  entre  mans. 

En  el  moment  d’escriure 
aquestes  notes  sobre  la  dimensid 
europea,  m’assabento  de  I’or- 
ganitzacid  d’un  curs  sobre  'Di- 
mensid Europea"  per  part  del 
Departament  d’Ensenyament,  que 
s’impartird  en  diferents  ciutats 
catalanes  a partir  d’aquest 
curs, 
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Algunes  t&ctiques 
recomanades  per  la 
Comissib  per  al  period© 
1989-1992,  i la  nostra 
situacio 


A la  comunicaclb  de  la 
Comissib  de  les  Comunitats 
Europees  “Educacib  a la  Comu- 
nitat  Europea.  Perspectives  a 
mitjd  termini:  1989-1992",  s‘hi 
indiquen  les  prioritats  comu- 
nitbries  per  a la  polltica  educa- 
tiva  de  formacid  del  professorat. 
En  destaquem  algunes  pel  seu 
interbs  i pel  retard  amb  qub  les 
plantegem  a Catalunya: 

- centrar  la  formacid  regular 
del  professorat  en  el  Hoc  de 
treball:  "fomentar  els  projectes 
de  desenvolupament  dins  els 
centres  d'ensenyament  i la 
formacid  del  professorat  en  el 
Hoc  de  treball’; 

- crear  relacions  mds  es- 
tretes  entre  el  mdn  de  I'educacib 
i el  del  treball: 

- fomentar  una  activa  col-la- 
boracid  entre  I'escola  i els  pa- 
res: 

- incrementar  les  activitats 
complementdries  en  la  formacid 
i el  treball,  per  elevar  la  cons- 
cibncia  del  professorat  pel  que 
fa  als  temes  de  la  igualtat  sexual. 

Per  prdpia  experibncia  en  el 
camp  de  la  formacid  del  pro- 
fessorat, puc  constatar  la  lenti- 
tud  amb  qub  s'avanga  en  la 
direccid  d'aquests  objectius.  Els 
ritmes  i el  temps  dels  plani- 
ficadors  europeus  no  sdn  els  dels 


centres,  ni  els  de  les  nostres 
administracions,  ni  els  dels 
mateixos  docents  o el  de  les 
entitats  professionals  impli- 
cades. 

L'autonomia  dels  centres  i la 
disponibilitat  de  recursos  per  a 
formacid  del  professorat  en  el 
Hoc  de  treball,  en  funcid  de 
projectes  concrets  de  centre, 
s'ha  d'articular  amb  el  procbs 
descentralitzador  de  les  admi- 
nistracions i amb  els  mecanismes 
adequats  de  control.  El  paper 
dinamitzador  d’una  inspeccid 
eficag,  prdxima  als  centres,  bs 
una  de  les  claus  de  volta  per  al 
bon  funcionament  d’aquesta 
formacid,  que  demana  la 
professionalitat  dels  agents 
implicats:  equips  de  professors, 
equips  directius  assessors  i 
experts  externs.  Tot  aixd  no 
s’improvisa  ni  es  resol  a forga 
de  decrets  del  DOGC  o del  BOE. 
Es  tracta  d’iniciar  experibncies 
concretes  amb  grups  de  profes- 
sors que  detectin  necessitats 
reals  de  formacid,  en  funcid  de 
projectes  de  centre  i en  I’horari 
laboral  del  professorat.  El  canvi 
que  cal  fer  bs  enorme  i la  nostra 
realitat,  poc  esperangadora  en 
aquest  punt. 

Daltra  banda,  la  situacid  dels 
equips  directius  en  els  centres 
publics  bs  ja  insostenible;  el  54% 
dels  directors  de  centres  d’EGB, 
el  40%  de  BUP  i el  59%  de  FP  a 
I’Estat  espanyol,  no  sdn  escollits 
pels  consells  escolars,  sind  no- 
menats  directament  per  I'ad- 
ministracid.  No  disposo  de  les 
dades  catalanes,  perd  no  se’n 
desviaran  excessivament.  d'a- 
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questes.  L'organitzacid  d'acti- 
vitats  formatives  per  a directors 
i la  incentivacid  real  de  la  seva 
tasca  s6n  mesures  adequades. 
perd  insuficients  i allunyades  de 
la  formacid  d’equips  directius  als 
centres,  en  la  Ifnia  suggerida. 

Finalment,  I'assistencia 
d'experts  i asssessors  externs 
als  centres  pressuposa  una 
autonomia  de  gestid  econdmica  i 
un  increment  de  les  partides 
pressupostdries  del  centre.  S'ha 
previst  fer-ho  aixi? 

El  panorama  no  bs,  tampoc, 
excessivament  reconfortant  pel 
que  fa  a les  altres  proritats.  Els 
problemes,  perd,  no  es  poden 
formular  com  si  fossin  questions 
irresolubles:  cal  desconfiar  de 
posicions  que  no  comptin  amb  la 
capacitat  de  reaccid  i resposta 
dels  docents.  Tampoc  no  s'ha 
d'esperar  tot  d'una  la  reforma 
global  del  sistema  educatiu,  com 
si  es  tractbs  d'una  accid 
transformadora  per  se  dels  mals 
que  pateix  la  nostra  educacio.  Cal 
relativitzar  qualsevol  reforma 
global  del  sistema  educatiu  i -en 
la  nostra  situacid-  questionar  el 
seu  bxit  si  abans  no  s'ha 
planificat  gradualment  la  for- 
macid permanent  del  professorat 
implicat,  i si  aquesta  no  s'ha  anat 
realitzant  al  ritme  del  procds 
d'implantacid  generalitzada  del 
nou  sistema.  A la  fi,  de  la  refor- 
ma quedard  alld  que  professors, 
pares,  alumnes  i administradors 
hagin  estat  capagos  de  fer 
coordinant  esforgos,  recursos 
escassos  i grans  dosis  de 
professionalitat.  L'experibncia 
de  reformes  anteriors  ens  ha 


acostumat  a ser  realistes  i a 
desconfiar  de  grans  reformes 
que  acostumen  a canviar  les 
estructures  i els  noms  de  les 
coses,  sense  entrar  en  questions 
metodoldgiques  i pedagdgiques. 
L'entusiasme  dels  docents  pel  seu 
treball  professional  i la  com- 
petbncia  i bficdcia  tbcnica  de 
I'administracid  sdn  tant  o mbs 
importants,  per  a qualsevol  re- 
forma educativa,  que  els  recur- 
sos materials  disponibles  i in- 
dispensables. 


La  formacid  dels  docents 

La  formacid  del  professorat 
bs  un  factor  determinant  de  la 
millora  de  qualitat  del  sistema 
educatiu.  La  rapidesa  i I'ac- 
celeracid  dels  canvis,  en  tots  els 
camps,  imposa  als  ensenyants 
una  autoexigbncia  professional  de 
renovacid  pedagdgica  i capa- 
citacid  per  a noves  metodologies 
i programes.  Amb  afirmacions 
com  aquestes  inicien  Blackburn  i 
Moisan  (1987)  un  estudi  com- 
paratiu  sobre  la  formacid  dels 
ensenyants,  encarregat  per  la 
Comissid  de  les  Comunitats 
Europees. 

Considero  interessant,  co- 
mengant  per  la  formacid  inicial 
dels  docents,  destacar  I’exis- 
tbncia,  a tots  els  pafsos 
comunitaris,  d’una  dualitat  de 
sistemes  de  formacid  inicial 
corresponents  als  nivells  primari 
i secundari  superior  (amb  3 o 4 
anys  d'estudis  superiors  majo- 
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ritdriament  universitaris,  el 
primer;  de  mds  de  5 anys 
d’estudis  universitaris,  amb 
estades  de  6 a 18  mesos  en  cen- 
tres escolars,  els  segons).  La 
formacid  inicial  dels  professors 
de  la  secundaria  inferior  segueix 
en  alguns  paisos  el  primer  model, 
i en  d’altres  el  segon,  i ds  el 
nivell  amb  mds  diversitat  de 
situacions.  Com  a grans  tenddn- 
cies,  en  destaquen  una  propensid 
a I’allargament  de  la  durada  dels 
estudis  per  als  ensenyants  de 
primdria,  i una  comuna  inquietud 
per  la  manca  de  formacid 
professional  pedagdgica  i 
diddctica  dels  de  secunddria. 

La  nostra  situacid  no  ds  una 
excepcid  en  aquest  context.  La 
insuficidncia  dels  estudis  inicials 
dels  actuals  professors  d’EGB  i 
la  manca  de  formacid  profes- 
sionalitzadora  docent  dels  de 
secunddria  no  han  estat  tractades 
amb  rigor  a la  LOGSE,  que  torna 
a reproduir  la  situacid  mantin- 
guda  fins  ara,  allunyant-nos  de 
tenddncies  europees.  Hem 
perdut,  segurament  per  ddcades, 
una  oportunitat  histdrica,  de 
greus  consequdncies  profes- 
sionals. Es  mds,  el  tractament 
que  la  jurispruddncia  espanyola 
estd  fent  de  la  funcid  docent 
habilita  de  fet  els  llicenciats  o 
equivalents  de  qualsevol  espe- 
cialitat  a impartir  la  docdncia  a 
secunddria,  amb  qud  s’acaba  amb 
la  concepcid  de  la  docdncia  com 
una  professid.  El  M.E.C.  i els 
Tribunals  Superiors  espanyols 
han  dificultat,  de  fet  i per  molts 
anys,  I’avenp  cap  al  cos  unic 
d’ensenyants  (una  aspiracid  que 


alguns  dels  autors  de  la  reforma 
havien  defensat  fins  no  fa  gaire) 
i la  definicid  legal  d’una  professid 
necessitada  del  reconeixement  de 
la  societat  i de  la  forga  que  provd 
de  la  unitat  d’una  sola  i gran 
organitzacid  professional.  Nomds 
una  visid  estreta  i corpora- 
tivista,  que  tanca  els  docents  en 
els  compartiments  estancs 
d’altres  professions,  en  podria 
sortir  beneficiada  a poc  que 
badessin.  La  tasca  que  cal 
realitzar  ara  pel  coMectiu 
professional  dels  docents  del  pals 
ds  enfortir  i cohesionar  esforgos 
i plantejar  a I’administracid  ca- 
talana  la  urgdncia  d’una  polltica 
que  afavoreixi,  i no  dtsgregui, 
'a  professid  docent. 

De  fet,  tornant  al  fil  princi- 
pal d’aquest  punt,  ens  trobem 
amb  professionals  de  I’ense- 
nyament  amb  trajectdries  i 
formacions  amb  mdtodes  i hdbits 
detreball,  ben  diferenciats;  amb 
mancances  diferents  a la  seva 
formacid  inicial;  amb  status 
socials  i retribucions  diferents. 
En  el  futur,  segons  les  dis- 
posicions  de  la  LOGSE,  alguns 
d’ells  s’hauran  de  trobar  junts 
als  mateixos  centres.  Una  visid 
de  futur  reclama  caminar  cap  a 
la  superacid  de  les  velles 
poldmiques  entre  "nnestres"  i 
“llicenciats*,  en  la  comuna 
afirmacid  de  la  condicid  de 
professionals  de  la  docdncia. 
Sens  dubte,  ens  hem  de  situar 
davant  d’un  procds  de  pro- 
fessionalitzacid  amb  tasques 
noves  i situacions  fins  ara,  i 
encara  avui,  desconegudes. 
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L’informe  Blackburn-Moisan 
comenta,  entre  d’altres  punts, 
que  la  formacl6  permanent  del 
professorat  a la  C.E.  estd 
organitzada  de  manera  poc  es- 
table  i que  es  tendeix  a la  millora 
de  la  coordinacl6  de  les  diverses 
ofertes  de  formacid.  La  man- 
canga  de  recursos  econdmics  i 
la  recerca  d'eficdcia  per  aquesta 
formacid  aconsellen  ser  molt 
prudents  en  el  moment  de 
programar  actuacions  i de  no 
suscitar  expectatives  desme- 
surades.  La  manca  de  claredat 
en  la  definici6  dels  objectius 
d’aquesta  formaci6  bs,  tambb. 
una  situaci6  generalitzada  a Eu- 
ropa.  La  formacid  acadbmica  i de 
continguts,  perd  tambb  ha  d'a- 
tendre  I’actualitzacid  de  la 
competbncia  pedagdgica  i di- 
ddctica,  ractualitzacid  que 
capaciti  per  a I’orientacid  esco- 
lar  i la  teoria.  La  formacld  per- 
manent bs  un  dret  i un  deure  dels 
docents  i dels  equips  de  profes- 
sors, i un  dels  grans  problemes 
comunitaris  bs  que  la  major  part 
de  docents  no  participa  en  els 
programes  de  qub  parlem. 

La  nostra  situacid  no  bs  gaire 
diferent  del  que  acabem 
d’assenyalar.  Existeix  una  co- 
ordinacid  d’iniciatives  de 
formacid  permanent  exercida  pel 
Departament  d’Ensenyament,  a 
partir  de  la  subvencid  I I'ajut 
public  a iniciatives  socials  i dels 
ICE.  En  els  darrers  anys,  hem 
vist  millorada  i potenciada 
aquesta  coordinacid  des  d’unes 
Ifnies  d’accid  bdsicament 
compartides  per  la  comunitat 
educativa  catalana.  Aquesta 
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coordinacid  s'ha  comptabilitzat 
amb  iniciatives  prdpies  del 
Departament,  especialment  les 
referides  a la  reforma. 

Del  panorama  de  la  formacid 
permanent,  el  que  mbs  en  pre- 
ocupa  bs  el  professorat  de  la 
futura  secunddria  obligatdria, 
atribuida  a llicenciats  o 
equivalents  (LOGSE,  art.  24)  i a 
mestres  (Tiansitdria  4a  de  la 
mateixa  llei).  La  nova  etapa,  com 
a secunddria  que  bs,  haurd  de 
posar  I'accent  en  I'expressid 
-comprensid  per  mitjd  dels 
simbols  linguistics  o numbrics. 
Els  nous  conceptes  i la  seva 
sistematitzacid  demanen  del 
professorat  d'aquest  nivell  una 
preparacid  cientif ica  i diddctica 
especifica,  per  drees  i matbries, 
i una  adequada  comprensid  del 
procbs  d’iniciacid  i maduracid  del 
pensament  abstracte.  La  nova 
etapa  no  bs  un  afegit  a I’EGB,  ni 
pot  ser  tampoc  un  inici  precipitat 
del  que  fins  ara  es  feia  a BUP.  El 
seu  professorat  haurd  de  ser 
preparat  adequadament  en  els 
nous  continguts  interdisciplinaris 
(que  no  s’ha  previst  ni  a les 
escoles  de  professorat  d’EGB  ni 
a la  Universitat);  del  procbs 
d’aprenentatge  adient  a I’edat 
dels  adolescents;  dels  processos 
d'iniciacid  i configuracid  del 
pensament  abstracte  i de  la 
personalitat  dels  individus;  de 
I’orientacid  de  la  tutoria.  Ni  la 
major  part  dels  mestres,  ni  la 
dels  llicenciats  ha  rebut  una 
formacid  especifica  i completa 
per  a la  dor  icia  en  aquesta  nova 
etapa.  ^Caldrd  insistir  en  la  ur- 
gbncia  d'un  pla  d’actuacid 
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immediata  (potser  disposem  no* 
mbs  de  dos  anys)  per  reciclar  el 
professorat  que  ensenyarb  en 
aquests  nivells?  S'han  de  conci- 
liar les  exigencies  de  nivell  de 
continguts  de  la  nova  secundaria 
obligatbria  amb  la  democratit- 
zacib  de  I’ensenyament.  Aquest 
6s  el  repte  en  una  situacib  de 
diversitat  a I'aula  que  no  hem 
viscut  fins  ara  dels  12  als  16 
anys. 

Insistia  abans  en  la  necessbria 
professionalitat  dels  docents  com 
a la  clau  de  la  reforma.  Ara  6s 
just  afirmar  que,  si  les  admi- 
nistracions  no  ofereixen  els 
mitjans  i recursos  imprescindi- 
bles  als  centres  per  detectar  i 
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neral de  la  politica  educativa 
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informacions  sobre  la  C.E.  i 
els  seus  programes  i actua- 
cions  educatives. 
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Abstracts 


Esta  colaboracidn 
plantea  algunas 
cuestiones  referidas  a 
la  formacidn  permanente 
del  profesorado  en 
Catalufia.  desde  la 
perspectiva  de  la 
situacidn  europea  y de 
los  nuevos  retos  del 
programa  de  accidn 
comunitaria  en  materia 
de  educacidn.  En  primer 
lugar,  se  situa  la 
educacidn  en  la 
construccidn  de  Europa  y 
en  la  creacidn  de  un 
espacio  educativo  propio 
que,  motivado  como  estd 
por  exigencias  econdmi- 
cas  y de  competitividad 
tecnoldgica  y empresa- 
rial,  va  mds  alia  y 
obedece  a exigencias 
socioculturales  de  la 
civilizacidn  euro  pea  La 
introduccidn  de  la 
dimension  europea  en  la 
educacidn  es  un  hecho 
significativo  y un  a 
priondad  comunitaria 
que  tiene  algunas 
concreciones  significa- 
tivas  en  Cataluha.  El 
autor  sefiala  algunas  de 
ellas,  sin  dmmo  de 
exhaustividad,  atendien- 
do  a su  continuidad  y 
proyeccidn  en  mstancias 
europeas.  Fmalmente,  se 
analizan  algunas 
tdcticas  recomendadas 
por  la  Comisidn  para  el 
perlodo  1989-1991  y 
las  tendencias  generates 
europeas  en  la  forma 
cidn  tmcial  y permanen- 
te del  profesorado 


Cette  collaboration  se 
pose  quelques  questions 
sur  la  formation 
permanente  des 
professeurs  en 
Catalogne.  la  situation 
europdenne  et  les 
nouveaux  ddfis  du 
programme  d'action 
communautaire 
d'dducation  en 
perspective. 

D'abord.  on  place 
1‘dducation  dans  la 
construction  de  /* Europe 
et  J-ns  la  crdation  d'un 
dorriaine  dducatif  propre 
qui,  en  tant  que  motivd 
par  des  exigences 
dconomiques  et  de 
competitivitd 
technologique  et 
patrona/e  va  plus  loin  et 
obdi  d des  exigences 
socio-culturelles  de  la 
civilisation  europdene. 
L'mtroduction  de  la 
dimension  europ6ene 
dans  rdducation  est  un 
fait  important  et  une 
pnoritd  communautaire 
qui  possdde  certaines 
concrdtions 
significatives  en 
Catalogne.  L'auteur  en 
souligne  quelques-unes. 
sans  aucune  intention 
ddtre  exhaust  if,  sen 
tenant  d leur  continued 
et  d leur  rayonnement 
en  Europe 

Finalement,  certaines 
stratdgies  conseilldes 
dans  la  pdriode  1989- 
1992  et  des  tendences 
gdndrales  europdenes  de 
la  formation  initiate  et 
permanente  des 
piofesseurs  sont 
analysdes 


This  article  considers 
the  continuous  training 
of  teachers  in  Catalonia 
within  the  perspective 
of  the  situation  in 
Europe  and  the  new 
challenges  posed  by  EC 
activity  in  education. 
Firstly,  consideration  is 
given  to  the  place  of 
education  within  the 
construction  of  Europe 
and  m the  creation  of  a 
space  for  education 
which,  motivated  by 
economic  demands  and 
technological  and 
industrial 
competitivity,  goes 
beyond  this  and  obeys 
the  social  and  cultural 
demands  of  European 
civilisation 

The  introduction  of  the 
European  dimension  into 
education  is  an 
important  development 
and  a priority  of  the  EC 
with  implications  for 
Catalonia,  several  of 
which  are  enumerated 
by  the  author,  with 
consideration  of  their 
continuity  and 
projection  within  the 
Community. 

Finally,  analysis  is 
made  of  some  of  tho 
strategies  recommended 
by  the  Commission  for 
the  period  1989-1992 
and  general  tendencies 
in  Europe  regarding 
initial  and  continuous 
teacher  training 
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La  recerca  educativa  a 
la  CEE 

Carme  Vidal  i Xifre  * 


Introduced 

Es  conegut  que  en  I'dmbit 
europeu  hi  ha  diversos  or- 
ganismes  internacionals : !a 
Comunitat  Econdmica  Europea 
amb  seu  a Brusel-les,  el  Consell 
d'Europa  amb  seu  a Estrasburg, 
OCDE  i UNESCO  amb  seu  a Paris; 
hi  ha  tamb6  la  Conferdncia 
Permanent  dels  Ministres 
d'Educacid  Europeus,  etc.  Cada 
pals  6s  tarnbd  una  realitat 
diferent.  El  fet  que  en  aquest 
teball  ens  fixem  bdsicament  en 
la  Comunitat  Econdmica  Europea 
i en  els  pai'sos  que  la  integren, 
ve  motivat  per  la  necessitat  de 
limitar-lo  i per  la  importdncia 
de  les  accions  que  s'hi  van 
portant  a terme.  Un  altre  fet  que 
ho  motiva  6s  que  1‘adhesid 
d'Espanya  i Portugal  el  primer 
de  gener  de  1986  va  iniciar  una 
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a Girona  Cap  de  I'Agrupacid  Pedagdgica 
i DidOctica  de  1‘Estudi  General  de  Girona 
Limes  de  treball  actuals  avaluacid 
educativa.  organitzacid  de  la  in- 
vestigacid  educativa 


nova  etapa  en  la  seva  histdria 
(Neave,  1986)  i 6s  evident  que 
va  suposar  tamb6  I’inici  d’una 
nova  etapa  en  la  recerca  al  nos- 
tre  pais.  La  incorporacid  efecti- 
va  d’Espanya  a la  Comunitat  va 
significar  per  als  cientif ics 
espanyols  la  possibilitat  de 
participar  plenament  en  les 
activitats  comunitdries  d’l  + D i 
en  els  diferents  programes 
vigents.  El  Ministeri  d’Educacid 
i Cidncia,  a iniciativa  de  la 
col-laboracid  de  la  Secretaria 
General  Tdcnica  i la  Direccid 
General  de  PoKtica  Cientffica,  ha 
iniciat  un  seguit  d’accions 
encaminades  a aconseguir  la 
incorporacid  dels  investigadors 
espanyols  a les  tasques  co- 
munitdries.  Els  diferents  governs 
autdnoms  i les  universitats  han 
fet  importants  accions  en  la 
mateixa  llnia. 

Toti  aixd.aquest  petit  infor- 
me estd  lluny  de  ser  exhaustiu. 


Origens  de  la  polftica 
comunitaria  en  educacid 


Quan,  I'any  1950,  es  cred  la 
CECA,  I'acabament  de  la  Segona 
Guerra  Mundial  era  recent  i era 
urgent  la  reconstruccid  del  que 
aquesta  havia  desfet.  La 
immensitat  i la  urgdneia  de  les 
feines  que  calia  tirar  endavant 
justifica  que  els  Tractats  de  la 
CEE  i de  I’EURATOM  (Roma, 
1957)  no  preveiessin  expllcita- 
ment  una  politica  d'investigacid 
i desenvolupament  en  el  camp 
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educatiu.  S’hi  considerava,  en 
canvi,  la  formacid  professional 
relacionada  amb  la  industria. 

El  primer  reconeixement 
public  de  la  import&ncia  que  so- 
bre  la  idea  d’Europa  tenen 
I’educacid  i la  cultura  no  es  va 
fer  fins  a la  Conferdncia  de  caps 
d’Estat  i de  Govern  de  Bonn  del 
18  de  juliol  de  1961 . i Aquest  en 
va  ser  el  punt  d'arrancada. 
Durant  molt  de  temps,  perd,  els 
especialistes  en  dret  interna- 
cional  no  es  podien  posar  d’acord 
sobre  si  els  textos  dels  tractats 
permetien  que  la  Comunitat 
actuds  en  aquest  sentit,  i 
pr&cticament  no  se’n  va  parlar. 
Per  iniciativa  de  Bdlgica,  el 
novembre  de  1971,  es  va  fer  la 
primera  reuni6  de  Ministres 
d’Educaci6  dels  diferents  pai'sos 
integrats  a la  CEE,  per  tal 
d'intentar  establir  la  cooperacid 
en  aquest  camp.  En  va  sortir 
I’enc&rrec  d’un  informe  sobre  les 
drees  a les  quals  calia  prestar 
atenci6  (Informe  Janne:  Pour  une 
politique  communautaire  de 
I' Education ),  que  va  ser  presen- 
tat  el  febrer  de  1973.  Els  temes 
que  aleshores  destacaven  eren. 
la  necessitat  de  considerar  la 
dimensi6  europea  en  I’en- 
senyament  d’idiomes  estangers, 
el  reconeixement  mutt,  de  di- 
plomes  i la  formacid  permanent. 
Pels  volts  de  marq  de  1974,  es 
va  presentar  ja  el  primer  esbds 
d'un  programa  d'accid  en 
matdria  d’educacid  ("L’Education 
dans  la  Communautbe  euro- 
pdenne").  El  dia  9 de  febrer  de 
1976  s'establia  un  programa  de 
cooperacid  en  matdria  d'e- 


ducacid.  Els  anys  1981-1988 
van  estar  marcats  pel  desenvo- 
lupament  i la  consolidacid  de  la 
cooperacid  en  la  educacid  entre 
els  pa’isos  comunitaris.  De  mica 
en  mica,  1‘educacid  ha  passat  a 
ser  considerada  un  element  cen- 
tral del  qual  depenen  les 
iniciatives  en  altres  camps.  L’e- 
volucid  de  la  recerca  en  aquest 
camp  continua  en  paral-  lei. 


De  qui  depen? 

La  responsabilitat  dels  ser- 
veis  educatius,  exeptuant  la 
formacid  professional,  es  van 
assignar  en  un  principi  a la 
Direccid  General  xn  (Cidncia, 
Recerca  i Desenvolupament)  de 
la  Comissid,  unida  sectorialment 
amb  la  politica  cientifica  i 
d'inves  tig  acid.  Posterior  me  nt 
(1981),  es  va  fer  una  reor- 
ganitzacid  administrativa  que  va 
unir  la  formacid  professional  i 
I'educacid  sota  la  Direccid  Gene- 
ral v (Politica  Social).  A partir 
del  17  de  gener  de  1989,  el 
desenvolupament  dels  recursos 
humans,  I’educacid,  el  medi 
ambient  i,  per  descomptat,  la 
posada  en  marxa  del  mercat  in- 
terior sdn  les  prioritats  de  la 
nova  Comissid  presentada  per  J. 
Delors  al  Parlament  Europeu. 
Aixd  va  tenir  com  a consequdncia 
que  I'antiga  unitat  de  cooperacid 
educativa  de  la  Direccid  Geneial 
v es  transformds  en  la  TASK 
FORCE  RECURSOS  HUMANS , 
EDUCAClO,  FORMACI0  I JO- 
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VENTUT  per  reforgar  la  coordi- 
nacid  i la  contribucid  de  I'educa- 
cid  amb  els  avengos  comunitaris 
en  els  terrenys  econdmic, 
tecnoldgic  i social. 

Quan  es  parla,  doncs,  de  re- 
cerca a la  Comunitat,  no  es  parla 
mai  directament  de  la  recerca 
educativa,  sind  de  la  cooperacid 
europea  en  recerca  i desen- 
volupament  tecnoldgic.  Aquest  ds 
un  punt  important  que  haurem  de 
tenir  en  compte,  perqud  quan  es 
parla  dels  recursos  humans  i 
materials  destinats  a la  recerca 
cienUfica  i tdcnica,  no  s'al-lu- 
deix  mai  a la  recerca  educativa, 
i aquesta  nomds  hi  entra  en  la 
mesura  que  pot  ajudar  a millorar 
les  condicions  de  vida  i de  treball 
dels  ciutadans  europeus  i 
coHaborar  en  el  seu  desenvo- 
lupament  econdmic  i tecnoldgic. 

La  Task  Force  Recursos  Hu- 
mans, Educacid,  Formacid  i 
Joventut,  sota  la  responsabilitat 
de  la  Comiss&ria  d'Assumptes 
Socials.  Ocupacid,  Relacions 
Industrials  i Relacions  amb  el 
Comitd  Econdmic  i Social  (Sra. 
Vasso  Papandreu)  estd  subdivi- 
dida  en  5 unitats: 

Unitat  1.-  Cooperacid  en  edu- 
cacid, Erasmus  i activitats 
juvenils. 

Unitat  2,-  Programa  Cornett. 
Cooperacid  Universitat-lndustria 
per  a la  formacid  avangada. 

Unitat  3.-  Educacid  i Formacid 
per  al  canvi  tecnoldgic. 

Unitat  4.-  Formacid  inicial  i 
permanent  i qualificacions  pro- 
fessionals. 


Unitat  5.-  PI  an  if  icacid , ava- 
luacid  i coordinacid  amb  d'altres 
politiques  comunitciries. 

La  Task  Force  forma,  junt 
amb  les  altres  22  direccions 
generals,  la  Comissid  de  les 
Comunitats  Europees  que,  sota  el 
govern  del  Consell  i dels 
ministres  reunits  en  Consell,  td 
el  poder  executiu  de  la  politica 
comunitdria.  En  relacid  amb 
aquest  organigrama  existeixen  a 
mds  a mds  el  Comitd  dEducaci6% 
que  considera  les  propostes,  i 
n'informa,  de  la  Comissid  davant 
el  Consell  de  Ministres 
d'Educacid  dels  Estats  membres 
i el  CREST  (Comitd  per  a la 
investigacid  cienUfica  i tdcnica) 
com  a instrument  coordinador  de 
les  politiques  nacionals  i co- 
munitdries  en  el  terreny  de  la 
recerca  cienUfica  i el  desen- 
volupament  tecnoldgic,  tant  en 
el  marc  sectorial  com  general. 


Principis  d’accid 

El  fet  que  s’hagin  reagrupat 
sota  la  responsabilitat  del  mateix 
membre  de  la  Comissid  els  te- 
rries d'ocupacid  i atur,  serveis 
socials,  relacions  industrials, 
didleg  amb  els  interlocutors 
socials  i recursos  humans, 
educacid  , formacid  i joventut 
no  es  justifica  pas  per  una  re- 
ordenacid  administrativa,  sind 
que  estd  basada  en  la  recerca  de 
com  els  sistemes  d’educacid  i 
formacid  poden,  guardant  les 
seves  especifitats,  contribuir  a 
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resoldre  els  dramatics  temes  de 
I’atur  I la  insercid  social  i pro- 
fessional dels  joves.  Amb 
aquesta  premissa,  i malgrat 
I’oblit  inicial,  com  ja  hem  ase- 
nyalat,  I'educacid  ha  passat  a ser 
considerada  com  un  element 
central  del  qual  depenen  inicia- 
tives  en  d’altres  camps:  la  for- 
macid  i reconversio  profes- 
sional, la  creacio  de  nous  vincles 
d'unid  entre  universitats  i 
industries,  I’aplicacid  de  nous 
camps  de  coneixement  a I’edu- 
cacid  de  base,  etc. 

Si  bd  hi  ha  diferdncies  entre 
paisos,  hi  ha  temes  i problemes 
que  son  comuns: 

- la  necessitat  de  tenir  en 
compte  els  requisits  particulars 
dels  grups  minoritaris: 

- el  foment  de  la  igualtat 
d'oportunitats  per  als  joves; 

- I’impuls  d’una  gran  part  de 
la  joventut  per  aconseguir  un 
grau  d'ensenyament  rods  elevat 
que  I’obligatori; 

- la  davallada  demogr&fica  en 
I’ensenyament  primari  i se- 
cundari  inferior,  amb  totes  les 
implicacions  que  aquest  fet  te  per 
a la  professio  docent; 

- la  desocupacio  juvenil; 

- la  transicid  de  I’escola  a la 
vida  adulta  i professional. 

Les  prioritats,  des  dels  pri- 
mers moments,  se  centren  en  el 
desenvolupament  d’una  es- 
tratdgia  de  cooperacid  en  el 
domini  de  I’educacid,  respectant 
les  estructures  i els  continguts 
nacionals  de  I’ensenyament  i la 
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diversitat  de  sistemes  educatius, 
considerats  com  una  riquesa  per 
a Europa.  Com  ho  demanava  la 
resolucid  que  establia  el  progra- 
ma  de  cooperacid  en  matdria 
educativa,  s’han  anat  organitzant 
trobades  regulars  entre  els  res- 
ponsables  de  les  polltiques 
educatives  (de  dues  a quatre  per 
any).  Aquesta  cooperacid  es  basa 
en  els  seguents  principis: 

1.  La  instauracid  d’una  co- 
operacid en  el  camp  educatiu 
haurd  de  conjuntar  els  interessos 
d'harmonitzacid  progressiva  de 
les  polltiques  econdmiques  i 
socials  en  la  Comunitat  i els 
objectius  i interessos  especifics 
en  aquest  camp. 

2.  L’educacid  no  es  podrd 
considerar  mai  com  un  simple 
component  de  la  vida  econdmica. 

3.  Aquesta  cooperacid  haurd 
de  tenir  en  compte  les  tradicions 
de  cada  pais  i la  diversitat  de 
polltiques  i sistemes  que  hi  ha  en 
aquest  terreny. 

Les  resolucions  del  Consell  i 
dels  ministres  d’Educacid  van 
sempre  en  la  mateixa  linia.  Els 
dominis  d'accid  prioritdris  i els 
programes  que  s’estableixen, 
persegueixen  els  seguents 
objectius: 

a-  Millorar  les  possi  b ill  tats 
de  formacid  cultural  i profesio- 
nal  dels  emigrants  d’altres 
estats  membres  de  la  Comunitat 
i de  paisos  no  membres,  aixi  com 
tambd  dels  seus  fills. 

b-  Millorar  la  corres- 
ponddncia  entre  els  sistemes 
educatius  d'Europa  per  assegurar 


O 

ERIC 


Mli 


Europa:  Espai  i temps  per  a Teducacta,  la  formacld  I la  recerca 


la  confrontaci6  permanent  de 
politiques,  d'experidncies  i 
d'idees  entre  els  Estats  membres 

c-  Reunir  documentacid  i 
estadistiques  actuals  en  el  camp 
educatiu. 

d-  Intensificar  la  cooperacid 
entre  els  centres  d'ensenyament 
superior. 

e-  Millorar  les  possibilitats 
de  reconeixement  acaddmic  dels 
diplomes  i dels  perlodes  d'estudi. 

f-  Animar  la  lliure  circulacid 
i la  moBilltat  dels  professors, 
estudiants  i investigadors, 
eliminant  els  obstacles  ad- 
ministratius  i socials  i millorant 
I'ensenyament  de  les  llengues 
estrangeres. 

g-  Foment  de  la  igualtat 
d’oportunitats  per  aconseguir  el 
pie  accds  a totes  les  formes 
d’ensenyament. 

h-  Fomentar  el  desen- 
volupament  de  les  regions  amb 
problemes. 

i-  Ajudar  al  desenvolupament 
de  zones  de  reconversid  indus- 
trial. 

j-  Contribuir  a la  lluita  con- 
tra la  desocupacid  de  llarga 
durada.  Oferir,  en  el  marc  de  la 
formacid  permanent,  ense- 
nyaments  complementaris  que 
permetin  als  joves  treballadors 
sense  feina  millorar  les  seves 
possibilitats  de  trobar  una  bona 
feina. 

k-  Preparar  als  joves  per  a 
Fact i vitat  professional. 

I-  Crear  noves  possibilitats 
de  desenvolupament  rural. 


m-  Protegir  els  acords  de 
cooperacid  tecnoldgica. 

A mds  dels  objectius  as- 
senyalats,  tenen  prioritat  ab- 
soluta : 

1.  La  identificacid  i I'aplicacid 
de  la  contribucid  dels  sistemes 
educatius  i formatius  a la 
realitzacid  del  mercat  interior  i 
a la  seva  explotacid. 

2.  La  integracid  de  I’educacid 
en  tots  els  camps  de  la  vida 
econdmica  i la  identificacid  dels 
canvis  amb  I’emergdncia  del 
Mercat  Europeu. 

3.  Contribuir,  per  mitjd  de  la 
politica  educativa,  a reduir  les 
diferdncies  regionals  i a fomen- 
tar la  cohesid  social  de  la 
Comunitat. 


Instruments 

Per  portar  a terme  aquesta 
politica,  la  Comunitat  disposa 
dels  seguents  instruments: 

1.  Recollida  i (J  if  us  id  d'in- 
formacions  i documentacid, 
sobretot  mitjangant  la  xarxa 
Eurydice.  Aquesta  xarxa  estd 
constituida  per  una  unitat  cen- 
tral a BruseMes  i diverses 
unitats  als  Estats  membres.  La 
cooperacid  amb  el  Consell 
d’Europa  iniciada  d'engd  la 
creacid  d'aquesta  xarxa  I'any 
1980,  ha  donat  line  a un  acord 
entre  aquestes  institucions  que 
permet  la  gestid  permanent,  el 
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desenvolupament  i el  finangament 
del  thesaurus  EUDISED. 

2.  Congressos,  seminaris  i 
col  loquis  que  permeten  als 
experts,  politics  i planificadors 
I'intercanvi  d’informacions 
especlfiques. 

3.  El  finangament  de  projectes 
pilot  que  permeten  experimentar 
i desenvolupar  noves  idees. 

4.  Resofucions  per  les  quals 
el  Conseil  de  Ministres  i els 
Ministres  de  l'Educaci6  reunits 
en  conseil  adopten  posicions 
publicament  amb  la  finalitat 
d'influir  en  I'opinid  dels  Estats 
membres. 

5.  Les  Directives , que  sign i~ 
fiquen  per  als  Estats  membres 
un  quadre  marc  dins  del  qual 
s'han  de  desenvolupar  les  lleis  i 
els  reglaments  necessaris  per 
aconscguir  els  objectius  fixats. 

6.  ElsRegfaments  directament 
aplicables  als  Estats  membres. 


Cal  parlar,  doncs,  de  recerca 
en  educacib  a nivell 
comunitari? 

Com  ja  s'ha  apuntat  ante- 
riorment,  en  la  CE  cal  parlar  de 
recerca  educativa  en  dos  sentits: 

a/  Com  una  sdrie  d'accions 
encaminades  a aconseguir  els 
objectius  educatius  assenyalats 
en  r Ambit  de  la  Task  Force  Rec- 
ursos  Humans,  Educacid,  For- 
macid i Joventut. 
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b / La  recerca  educativa  i la 
recerca  l + D de  la  Direccid  Ge- 
neral XII. 

En  el  primer  sentit,  ds  a dir, 
en  I'&mbit  de  la  Task  Force,  els 
dominis  d’accid  prioritaris  i els 
programes  establerts  sdn  els  que 
van  encaminats  a desenvolupar 
els  objectius  que  hem  enumerat 
anteriorment. 

Per  millorar  les  possibilitats 
de  formacid  cultural  i profes- 
sional dels  emigrants  d'altres 
Estats  membres  i de  pa'fsos  no 
membres,  aixi  com  tambd  la  dels 
seus  fills,  es  promouen  accions 
per  organitzar  i desenvolupar  un 
ensenyament  especial,  que 
preveu  I'aprenentatge  accelerat 
de  la  llengua  o llengues  del  pais 
d’origen,  per  facilitar  a aquests 
infants  la  llengua  i cultura 
maternes,  i per  informar  a les 
families  de  les  possibilitats  de 
formacid  i integracid  en  el  medi. 

Les  accions  pilot  van  encami- 
nades a I’avaluacid  i comparacid 
d’aquests  ensenyaments  i a 
I'intercanvi  d'informacions  i 
experidncies,  i la  recerca  edu- 
cativa els  ddna  suport  : es  bus- 
quen  mdtodes  adients  per  a I'en- 
senyament  de  les  llengues; 
s’avalua  el  Hoc  i la  import&ncia 
de  la  cultura  i de  la  llengua 
d’origen  en  els  programes  esco- 
lars;  s’estudien  les  condicions  i 
disposicions  existents  per  faci- 
litar I’accds  a I’educacid  en  tots 
els  nivells;  es  promou  I'ense- 
nyament  de  les  llengues  per  mitjd 
de  la  rddio  i de  la  televisid,  etc. 

Per  millorar  la  correspon- 
dence entre  els  sistemes 


1413 


Europa:  Espai  i temps  per  a I'educacid,  la  formacid  i ta  recerca 


educatius  d’Europa,  i per  asse- 
gurar  la  confrontacid  permanent 
de  politiques,  d'experidncies  i 
d’idees  entre  els  Estats  mem- 
bres,  s’organitzen,  a nivell 
cornu  n itari , confrontacions 
regulars  entre  els  responsables 
de  la  polftica  educativa  I visites 
d’estudi  als  Estats  membres 
(programa  ARION).  Al  mateix 
temps,  per  donar  una  dimensid 
europea  a I’experidncia  dels 
ensenyants  i dels  alumnes  de  les 
escoles  primaries  i secunddries, 
els  Estats  membres  organitzen 
visites  i intercanvis  de  curta 
durada,  desenvolupen  serveis 
nacionals  i regionals  d’informa- 
cid  i documentacid,  es  desenvo- 
lupen cursos  especials  i confe- 
rences, etc. 

Per  intensificar  la  cooperacid 
entre  els  centres  d’ensenyament 
superior,  s’estimula  I'esta- 
bliment  de  lligams  entre  di- 
ferents  institucions  i es  poten- 
cien  les  estades  d’estudi  amb 
finalitats  especffiques  per  a 
professors,  responsables  ad- 
ministratius  i investigadors.  Es 
fomenta  el  desenvolupament  de 
programes  comuns  i d'estudi  i 
de  recerca  entre  establiments  de 
diversos  Estats  membres  (pro- 
grama ERASMUS). 

Per  millorar  les  possibilitats 
de  reconeixement  academic  dels 
diplomes  i dels  perlodes  d’estudi, 
s’ha  establert  la  xarxa  NARIC  i 
s’organitzen  consultes  entre  els 
responsables  politics  i els  cen- 
tres. 

Per  animar  la  lliure  circulacid 
i la  mobilitat,  es  facilita  la 


possibilitat  d’estudiar  almenys 
una  altra  llengua  en  el  pals  de 
I’idioma  que  ensenyen  i es 
promou  I'ensenyament  de  les 
llengues  fora  del  sistema  esco- 
lar  tradicional.  S’organitzen 
tambd  confrontacions  entre  els 
responsables  de  I’organitzacid  de 
I’ensenyament  de  les  llengues  i 
els  investigadors  especialistes 
en  aquest  camp  (programa 
LINGUA). 

Quant  al  foment  de  la  igualtat 
d’oportunitats,  les  accions 
s’encaminen  sobretot  a I’or- 
ganitzacid  de  I’educacid  pre-es- 
colar  i la  seva  coordinacid  amb 
I'ensenyament  primari  i a 
I’organitzacid  d'aquest  nivell  per 
possibilitar  a tots  els  infants 
I’accds  a I’ensenyament  secun- 
dari.  'acilitant-los  al  mdxim  el 
desenvolupament  de  les  seves 
capacitats  personals.  Preocupen 
especificament  la  igualtat  de 
drets  entre  home  i dona  i les 
possibilitats  de  formacid  dels 
fills  de  treballadors  emigrats  i 
dels  infants  amb  desavantatges. 

Cooperacid  en  materia  de 
programes  escolars,  cooperacid 
en  el  camp  dels  ensenyants,  en 
el  tema  dels  joves,  lluita  contra 
I’analfabetisme  i el  frac&s  esco- 
lar,  educacid  sobre  temes 
relacionats  amb  el  medi  ambient, 
cooperacid  en  la  formacid  de 
professorat,  formacid  per  a la 
proteccid  del  consumidor,  edu- 
cacid especial  per  als  disminui'ts 
joves,  sdn  altres  seccions  dels 
programes  que  actualment 
s'estan  portant  a terme. 

Si  analitzem  el  que  hem  vist 
fins  ara,  podem  afirmar  que  la 
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politics  de  recerca  educativa  de 
la  Comunitat  s’ha  anat  de- 
senvolupant  principalment  a 
I’entorn  dels  problemes  d’dmbit 
supranacional  i d’aquells  nous 
problemes  originats  per  la  crisi 
econdmica  i els  canvis  socials. 
A les  linies  tragades  des  del 
principi,  s'hi  afegeixen  Testudi 
de  les  consequdncies  de  les  noves 
tecnologies  de  la  informacid  so- 
bre  totes  les  formacions  i,  en 
particular,  sobre  la  formacid  de 
formadors,  la  millora  dels  perfils 
de  formacid,  la  formacid  pro- 
fessional, les  relacions  entre 
ensenyament  i treball,  la  lluita 
contra  la  desocupacid  juvenil, 
etc. 

Pel  que  fa  a la  recerca  edu- 
cativa \ la  recerca  /-fD,  cal 
assenyalar  que,  encara  que  en 
els  primers  moments  aquesta 
recerca  va  ser  tambd  oblidada, 

I ’Acta  Unica  Europea  (signada  a 
Luxemburg  i la  Haia  el  17  i el  28 
de  febrer  de  1986)  intenta  co- 
rregir  I’oblit  dedicant  ex- 
pressament  un  titol  a la  recerca 
i al  desenvolupamenttecnoldgics, 
que  s’assigna  a la  Direccid  Ge- 
neral xii.  Encara  que  no  es  dirigeix 
al  camp  educatiu,  permet  a la 
recerca  en  aquest  camp  benefi- 
ciar-se  d'algun  programa. 

Per  mitjd  de  I’Acta  Unica 
Europea,  la  Comunitat  es  com- 
promet  a portar  a terme  un 
conjunt  d’accions  relacionades 
amb  la  investigaci6  i el  de- 
senvolupament  que  complementin 
les  dels  Estats  membres. 

S’estableixen  programes  de 
recerca,  desenvolupament  tec- 
noldgic  i demostracions  per 


promoure  la  cooperacid  entre 
empreses,  centres  de  recerca  i 
universitats,  amb  paisos  no 
membres  i amb  organitzacions 
internacionals,  es  difonen  i va- 
loren  els  resultats  de  les  activi- 
tats  en  aquest  camp  i s’estimula 
la  formacid  i la  mobilitat  de  la 
recerca  i dels  investigadors 
(programa  SCIENCE).  Els  ins- 
truments que  permeten  aquesta 
coordinacid  sdn  els  programes 
marc  plurianuals  que  recullen 
totes  les  accions.  Aquests  pro- 
grames fixen  els  objectius 
cientifics  i tdcnics,  defineixen 
prioritats,  indiquen  les  grans 
linies  d’accid  i fixen  els 
pressupostos  i les  modalitats  de 
participacid  econdmica  de  la 
Comunitat. 

L'execucid  d’un  programa 
marc  es  fa  per  mitjd  de  progra- 
mes especifics  desenvolupats  a 
partir  de  cadascuna  de  les  grans 
accions.  Cada  programa  especific 
necessita  les  modalitats  de 
desenvolupament,  fixa  la  seva 
durada  i preveu  els  mitjans 
econdmics. 

Els  programes  marc  pre- 
parats  per  la  Comissid  sdn  una 
guia  de  programacid  que  permet, 
durant  quatre  anys,  seleccionar 
d’entre  els  programes  de  recei- 
ca  proposats,  aquells  que  res- 
ponguin  mds  bd  als  objectius  de 
partida.  Amb  aquests  es  pretdn 
assegurar  una  millor  coherdncia 
en  I’esforg.  La  recerca  no  es 
financia  per  accions,  sind  per 
objectius  per  aconseguir. 

La  seleccid  de  les  accions 
bdsiques  dels  programes  marc 
sdn  el  resultat  de  nombrosos 
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exercicis  de  reflexid.  Com  a 
exemple,  es  poden  citar  les  36 
investigacions  conegudes  amb  les 
sigles  FAST  ( Forecasting  and 
assesment  in  de  fall  of  science 
and  technology),  que  donen  una 
visib  prospectiva  dels  anys  no- 
ranta  en  diversos  sectors,  i en- 
tre  aquests,  el  sector  d'educacib. 

El  primer  programa  marc 
fixava  les  estratbgies  per  se- 
guir  en  les  activitats  de  recerca 
i desenvolupament  de  la  Comu- 
nitat  durant  el  periode  1984- 
1987;  el  segon  fixava  les  de 
1987  a 1990.  El  tercer  fixa  els 
dels  quatre  anys.  seguents. 

A Catalunya,  diverses  ins- 
titucions,  com  la  CIRIT,  el  Servei 
Europa-Universitat,  I’Oficina  de 
Cooperacid  Educativa  i Cientifi- 
ca  amb  la  Comunitat  Europea  del 
Departament  d’Ensenyament, 
informen  sobre  les  carac- 
teristiques  d’aquests  programes 
i faciliten  als  investigadors 
documentacid  i,  en  alguns  casos, 
ajuts  per  poder-hi  participar. 

La  recerca  educativa  nombs 
pot  incidir,  o beneficiar-se'n,  de 
forma  indirecta  en  aquests  pro- 
grames. Aixf,  per  exemple,  es 
pot  beneficiar  del  desen- 
volupament i posada  al  dia  dels 
suports  Idgics  i de  tots  els  sis- 
temes  de  tractament  de  la 
informacid,  pot  beneficiar-se  de 
les  telecomunicacions;  pot  ajudar 
tambb  en  la  intensificacid  de 
I’ajut  als  paisos  en  via  de  de- 
senvolupament; pot  col  laborar 
en  la  millora  de  la  qualitat  i de 
les  condicions  de  vida  i de  treball, 
preveient  els  canvis  per  ense- 
nyar  a adaptar-se  permanent- 


ment  a la  continuada  renovacid 
tecnoldgica;  etc. 


El  programa  ERASMUS 

Adoptat  el  15  de  juny  de  1987 
pel  Consell  de  Ministres  de  la 
CEE,  aquest  programa  tb  una 
extraordindria  importdncia  en  el 
camp  educatiu.  ja  que  preveu  el 
foment  de  les  condicions  favo- 
rables  per  portar  a terme  la 
major  part  dels  objectius  que 
hem  enumerat.  Especificament, 
pretbn  ajudar  a I'intercanvi  de 
professors,  alumnes  i personal 
de  I'administracid  entre  els 
diferents  paisos  de  la  Comunitat. 

Preveu  les  seguents  accions: 

• la  creacid  de  borses  per  a 
institucions  que  participin  en  la 
xarxa  d’universitats  europees 
amb  programes  de  mobilitat  per 
a estudiants; 

• la  creacid  de  borses  per  als 
estudiants  de  1.000  a 5.000 
ecus,  que  complementer)  els  ajuts 
nacionals; 

• les  borses  per  al  personal 
de  I’ensenyament  superior  per 
fer  visites  exploratdries  prbvies 
a la  creacid  d'un  programa 
conjunt,  per  analitzar  el  trac- 
tament d’un  tema  en  un  altre 
pais,  com  a professors  a titol 
individual  i per  a conferbncies 
d'especialistes  d’alt  nivell; 

• mesures  complementdries 
de  reconeixement  de  diplomes 
d'informacid. 
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Moltes  universitats  espa- 
nyoles,  i totes  les  catalanes, 
participen  en  alguna  o diverses 
accions  d’aquest  important  pro- 
grama. 


El  programa  COMETT 

Aquest  programa  comunitari 
d'educacid  i de  formacid  en  el 
camp  de  les  tecnologies  td  per 
objectiu  donar  una  dimensid 
comunitdria  a la  cooperacid  en- 
tre  la  universitat  i la  industria 
en  matdria  de  formacid  avan- 
gada.  Aquest  programa  com- 
pletard  les  realitzacions  dels 
Estats  membres,  sensibilitzant 
els  estudiants  envers  la  idea 
d'Europa  perqud  participin 
activament  en  el  seu  de- 
senvolupament  industrial  i 
tecnoldgic,  obrint  la  via  a les 


economies  d’escala  realitzables 
per  I’organitzacid  conjunta  dels 
nous  programes  de  formacid,  i 
organitzant  intercanvis  d’ex- 
peridncies  a I'interior  de  la 
Cominitat  sobre  la  cooperacid 
entre  universitat  i industria  en 
matdria  de  formacid  avangada. 

EL  programa  COMMET  com- 
pleta  tambd  altres  accions 
iniciades  per  la  Comunitat  en  el 
camp  de  l'educacid  i la  formacid, 
la  recerca,  el  desenvolupament  i 
la  cooperacid  tecnoldgica. 


Les  relacions  exteriors  de  la 
Comunitat  en  educacid 

La  Comissid  coopera  con- 
tinuament  amb  els  organismes 
internacionals  que  trebaflen  en 
el  tema  educatiu  a Europa. 


Quadre  1 

Comunitat  Europea  Consell  d’Europa 

Reconeixement  de  diplomes  i perfodes  d’estudis 
Mobilitat  dels  estudiants 

Dimensid  europea  de  Tensenyament  a les  escoles 
L'educacid  dels  treballadors  emigrants  i les  seves  families 
L'intercanvi  d’informacid  i de  documentacid 

Comunitat  Europea  Unesco 

Cooperacid  a I’ensenyament  superior 
L'educacid  dels  treballadors  emigrants  i les  seves  families 
L'educacid  i la  formacid  dels  joves  disminuits 
Les  noves  tecnologies 
La  informacid  en  el  camp  educatiu 
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Amb  el  Consell  cTEuropa  i amb 
la  Unesco,  hi  ha  un  intercanvi 
intensiu  de  documents,  es  parti- 
cipa  en  les  conferbncies  i 
seminaris  que  organitzen  i hi  ha 
trobades  peribdiques.  El  quadre 
seguent  aporta  els  temes 
d'interbs  cornu. 


La  Comissib  participa  en  les 
reunions  del  Comitb  d'Educacib 
de  I’OCDE  i del  comitb  director 
del  CERI  (Centre  pour  la 
Recherche  et  Innovation  dans 
1‘Enseignement) . 


Europa  i la  recerca  en  educacib 

Els  centres  de  recerca  edu- 
cativa  estan  escampats  per  tot 
Europa.  Ara  bb,  6s  important 
assenyalar  que  el  treball  que  fan 
es  molt  divers  i la  seva  impor- 
tbncia  6s  tamb6  variada.  Es 
realitzen  recerques  d’alta 
qualitat  en  els  centres  de  recerca 
avangada,  encara  que  la  situacib 
varia  molt  d’una  regib  a I’altra. 
Els  pai'sos  anglosaxons  i es- 
candinaus,  alguns  centres  de  la 
Republica  Federal  d’Alemanya, 
Bblgica,  Franga,  Suissa,  els 
Pai'sos  d'Europa  de  I'Est 
(Hongria,  Romania,  I’URSS),  en 
sbn  indubtablement  els  cap- 
davanters.  Daltra  banda,  els 
pai'sos  de  la  conca  de  la  Me- 
diterbnia,  encara  que  tenen  un 
potencial  de  recerca  que  en 
algunes  ocasions  6s  considera- 
ble i amb  antecedents  prestigio- 


sos,  per  moltes  diferents  raons 
no  s'actualitzen  de  manera 
suficient  (Landsheere,  1982, 

p&g.  10). 

Aqulvolem  destacar  que,  en 
general,  els  investigadors  s'a- 
pleguen  a I’entorn  d’una  s6rie  de 
temes  fonamentals  que  no  sbn 
altra  cosa  que  els  problemes  i 
dificultats  que  han  d’afrontar  els 
pa’isos  de  tot  el  mbn  malgrat  les 
seves  diferbncies  politiques, 
econbmiques  i culturals"  (U- 
nesco,  1986,  v) . 

Camps  com  I'educacib  voca- 
cional,  problemes  de  desocu- 
pacib,  formacib  de  professors, 
etc.,  sbn  els  que  apleguen  el 
major  nombre  de  treballs 
enregistrats  en  els  diferents 
repertoris  i bases  de  dades. 

En  el  quadre  seguent  aportem 
una  classificacib  que  agrupa  en 
6rees  mbs  implies  els  11.641 
descriptors  que  assenyala  el 
document  de  la  Unesco  (Idem)  En 
el  quadre  3 es  recull  el  nombre 
de  centres  que  es  dediquen 
contlnuament  a un  camp  de 
recerca,  6s  a dir,  el  nombre  de 
centres  amb  una  llnia  de  recerca 
establerta  i reconeguda. 


Que  ens  manca? 

Com  ja  hem  anunciat  en  la 
introduced,  hem  intentat  fer  un 
esbbs  de  la  recerca  educaiiva  a 
nivell  comunitari.  Es  evident, 
perb,  que  no  cobrim  la  Co- 
munitat,  i I’bmbit  i les  actuacions 
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de  les  altres  organitzacions 
internacionals.  Landsheere 
(1986)  td  un  t reball  interessant 
en  aquest  sentit.  Nosaltres  hem 
complert  el  propdsit  d’omplir  deu 
pdgines  parlant  de  la  recerca 
educativa  a Europa.  L’estudi 
comparatiu  bs  un  gran  objectiu 
sobre  el  qual,  de  mica  en  mica, 
anirem  treballant. 

Volem  acabar  aquest  petit 
treball  aportant  una  reflexid  de 
Mine  (1990):  "I  si  Jean  Monnet 
haguds  posat  en  marxa,  el  I960, 


el  qud  mds  endavant  va  lamen- 
tar  no  haver  fet?  I si  haguds 
comengat  per  la  cultura  i per 
I'educacid?  I si  en  comptes  de  la 
Comunitat  Econbmica  Europea 
hagds  creat  una  Comunitat  Cul- 
tural Europea?"  Programes 
escolars,  periodes  d'escolaritat, 
universitats,  inversions  cultu- 
ral...  No  sabem  on  seriem,  es 
pot  intuir,  perd,  que  seriem  en 
un  Hoc  diferent  i que  possi- 
blement  la  idea  d’Europa  estaria 
mds  arrelada. 


Quadre  2 

Temes  que  preocupen  actualment  els  investigadors  en 

educacid 

Classificacio  dels  descriptors  Unesco  mds  citats: 

Orientacio  escola-treball.  Orientacid  professional 
Diddctiques  especials 
Tecnologia  i material  educatius 
Test,  mesurament  i avaluacib 
Proems  d'ensenyament-aprenentatge 
Pedagogia  social 
Pedagogia  diferencial 
Curriculum 
Educacid  d’adults 
Supervisid  i organitzacid  escolar 
Educacid  especial 
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Quadre  3: 

Lfnles  de  recerca  d’alguns  centres 

Nombre  de  centres  que 

Tema  s’hi  dediquen  exclusivament 

Ensenyament  professional  i desocupacid 

5 1 

Educacid  d’adults 

3 1 

Ensenyament  de  la  cidncia  i de  les  matem&tiques 

30 

Psicologia  de  I’educacid 

30 

Educacid  comparada  i internacional 

25 

Assessorament  i orientacid 

20 

Administracid  i planificacid  de  I’educacid 

1 9 

Tecnologia  educativa 

1 9 

Llengues 

1 9 

Ensenyament  superior 

1 7 

Educacid  especial.  DisminuTts 

1 6 

Sociologia  de  I’educacid 

1 4 

Avaluacid 

1 3 

Ensenyament  tdnic 

1 2 

Educacid  en  matdria  de  salut 

1 0 

Edifici  i equipament  educatiu 

6 

Economia  de  I’educacid 

6 

Estadistiques  educatives 

4 

Font:  Unesco,  1986 
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En  este  trabaio.  la 
autora  aporta  una  sene 
de  datos  sobre  el  estado 
de  la  situacidn  de  la 
investigacibn  educativa 
en  la  Europa  comunita- 
na.  Se  enumeran  los 
objetivos.  los  dominios 
preferenles  de  accibn  y 
algunos  de  los  progra- 
mas  establecidos. 

Explica  la  ;mportancia 
de  los  programas  marco 
plurianuales  y expone 
las  tineas  generates  de 
los  programas  Erasmus 
y Comet.  A partir  de  los 
datos  de  la  Unesco. 
aporta  una  clasificacidn 
de  los'  temas  que 
preocupan  actualmente  a 
los  mvestigadores  en 
educacibn  y las  lineas 
de  investigacibn 
reconocidas  con  el 
numero  de  centros  que  a 
el  las  se  dedican  umca  y 
exclusivamente.  El 
trabaio  finahza  con 
unas  reflexiones  sobre 
su  aphcacibn  a partir 
del  anbhsis  de  la 
orgamzacibn  de  la 
investigacibn  en  cada 
uno  de  los  diferentes 
paises  que  mtegran  la 
Comunidad  y del  bmbito 
y actuaciones  del  resto 
de  orgamzaciones 
Internacionales.  y con 
un  mterrogante  sobre  si. 
en  vez  de  una  Comunidad 
Econbmica  Europea.  sc 
hubiera  creado  una 
Comunidad  Cultural 
Europea 


Abstracts 


Dans  cet  ouvrage. 

I'auteur  fourmt  une 
sbrie  de  donnbes  sur  la 
situation  de  la 
recherche  bducative 
dans  V Europe 
Communautaire 
On  bnumbre  les 
objectifs,  les  domames 
d action  prioritaires  et 
quelques  uns  des 
programmes  btablis  On 
explique  V importance 
des  programmes  cadre 
pluriannuels  en  donant 
les  lignes  gbnbrales  des 
programmes  Erasmus  et 
Cornett 

A partir  des  donnbes  de 
IVnescc.  on  apporte  une 
classification  des 
thbmes  qui  prboccupent 
en  ce  moment  les 
chercheurs  en  bducation 
et  des  lignes  de 
recherche  admises. 
aussi  bien  que  le  nombre 
dbtabhssements  qui 
s'en  occupent 
exclusivement 
L 'ouvrage  fimt  par  des 
observations  sur  son 
blargissement  b partir 
de  V analyse  de 
r organisation  de  la 
recherche  dans  chacun 
de  diffbrents  pays  qui 
font  partie  de  la 
Communautb  et  du 
domame  et  des  actions 
d'autres  organisations 
Internationales,  et  en  se 
posant  la  question  de  ce 
qui  se  serati  passb  si  b 
la  place  d'una 
Communautb  bconomique 
Europbene  on  aviat  crbe 
une  Communautb 
Culturelle  Europbenne 


In  this  article,  the 
author  summarises  the 
present  state  of 
educational  research  in 
the  European  Community. 
The  objectives,  areas  of 
priority  action  and  some 
of  the  programmes 
established  are 
described  and  the 
importance  of  those 
operating  over  a number 
of  years,  providing  a 
framework  for  the 
Erasmus  and  Cornett 
programmes,  is 
explained. 

Based  on  Unesco  figures, 
the  article  gives  a 
classification  of  the 
subfects  of  mam 
interest  to  educational 
researchers  and 
recognised  lines  of 
research,  along  with  the 
number  of  centres 
exclusively  dedicated  to 
this. 

The  work  concludes 
with  reflexions  on  the 
analysis  of  the 
organisation  of  research 
in  each  of  the  countries 
making  up  the  EC  and  ol 
the  areas  concentrated 
on  and  the  activities  of 
other  international 
organisations  The 
article  poses  the 
question  of  whether, 
instead  of  a European 
Economic  Community,  a 
European  Cultural 
Community  should  have 
been  created 
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Ap&ndix: 

Punts  d’informacid 
universit&ria  europea  a 
Catalunya 


Centre  de  Documentacid  Europea. 
UAB.  Edifici.  88193 
BELLATERRA.  Tel.  (93)  692 
80  04/581  16  81. 


Centre  de  Documentaci6  Europea. 
(ESADE)  c / Marquds  de  Mul- 
hac6n.  40-42.  08034  BAR- 
CELONA. Tel.  (93)  203  78  00. 


Centre  de  Documentacid  Europea. 
Escola  t6cnica  Superior 
d’Enginyeria  Agr6ria  (UPC). 
cl  Rovira  Roure,  177.  25006 
LLEIDA.  TeL  (973)  23  34  41/ 
23  67  54. 


Centre  dlnformacid  i Documen- 
tacid Educativa  Europea. 
Col  legi  Oficial  de  Doctors  i 
Llicenciats  en  Filosofia  i 
Lletres  i en  Ci6ncies  de 
Catalunya.  Rambla  de 


ERIC 


Catalunya,  8.  08007  BARCE- 
LONA. Tel.  (93)  317  04  28. 


Institut  Universitari  d'Estudis 
Europeus.  UAB.  Edifici.  08193 
BELLATERRA.  Tel  (93)  692 
80  04-581  16  81. 


Oficina  de  Cooperacid  Educativa 
i Cientifica  amb  la  CE  del 
Departament  d'Ensenyament. 
cl  Urgell,  270,  76.  08036 
BARCELONA.  Tel  (93)  419  38 
03 


Patronat  Catald  Pro  Europa.  cl 
Bruc,  50,  2n.  08010  BARCE- 
LONA. Tel  (93)  318  26  26. 


Serve i Europa-Universitat. 
Gabinet  T6cnic  de  Recerca  de 
la  Direccib  General  d’Uni- 
versitats.  Av.  Diagonal,  682. 
08034  BARCELONA.  Tel.  (93) 
280  17  17. 
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Les  did&ctiques  entre  la  ciencia  i la  utopia 
El  cas  de  la  diddctica  del  trances  com  a llengua 
materna 

Jean  Paul  Bronckart  i Bernard  Schneuwly  * 


La  didbctica  del  francos  com  a llengua  materna  (DFLM)  6s  un 
nounat  damunt  el  bressol  del  qual  s’han  fet  reposar  moltes  fades 
cientif iques'L  i al  qual,  en  consequbncia,  sembla  prombs  un  bell 
esdevenidor.  Amb  tot,  aquesta  dlsciplina  encara  avui  estb  ocupada  en 
la  diflcil  construccib  de  la  permanbncia  d'un  objecte,  els  seus  passos 
s6n  insegurs  i el  seu  discurs  mbs  aviat  rudimentari.  Seria,  doncs, 
forpa  imprudent  de  lliurar-se  a una  descripcib  prospectiva  del  seu 
desplegament  i de  respondre  categbricament  a la  questib  dels  editors 
de  la  revista:  cap  on  va  la  didbctica  del  FLM?  En  canvi,  intentarem 
mbs  modestament  comprendre  qub  es  proposa  de  fer  aquesta  disci- 
plina  naixent,  i formular  algunes  hipbtesis  sobre  el  Hoc  que  podria 
ocupar  en  el  concert  de  les  didbctique$  de  les  matbries  escolars,  de 
les  cibncies  de  I'educacib  i de  les  disciplines  cientlfiques  de  referenda. 


Didactica:  una  paraula  a la  recerca  de  significat 


En  el  decurs  dels  segles,  molts  pedagogs  han  fet,  aparentment, 
didbctica  sense  saber-ho,  i avui  n’hi  ha  d'altres  que  diuen  que  en  fan 
sense  poder  precisar  mai  qub  fan  que  provingui  particularment 
d’aquesta  disciplina.  Ens  cal,  doncs,  precisar  el  significat  d'aquest 
terme  i,  per  aixb  mateix,  intentar  situar  I'espai  didbctic  en  el  camp 
particularment  permeable  de  les  cibncies  de  I’educacid. 

En  I’us  original  com  a adjectiu,  tant  en  grec  com  en  francbs, 
aquest  terme  qualifica  tot  el  que  tb  relacid  amb  I'ensenyament  i,  per 
extensib,  amb  els  comportaments  que  presenten  certs  trets  de 
I'activitat  d'ensenyament.  Proposada  en  Hat!  a comenpament  del  segle 
xii  (Schneuwly,  1990a),  la  forma  nominal  va  tenir  feina  a imposar- 
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se  en  les  llengues  modernes;  fins  a aquests  darreres  decennis  (amb 
I'excepcid,  potser,  dels  paisos  de  llengua  alemanya),  no  s'havia  fet 
servir  gaire,  i el  seu  significat  ha  viccut  unes  considerables  variacions 
d'interds.  En  certs  escrits,  la  did&ctica  es  presenta  com  l'aproximaci6 
cientffica  del  conjunt  de  fendmens  relatius  a I'educaci6  formal  i,  de 
vegades,  s'especialitza  en  diverses  rubriques:  diddctica  experimen- 
tal, diddctica-accid,  diddctica  psicoldgica,  etc.  A la  inversa,  en  certs 
lisos,  el  terme  ha  pres  una  accepci6  molt  restrictiva  i designa 
exclusivament  els  procediments  i les  tdcniques  que  es  fan  servir  en 
el  quadre  dels  mdtodes  particulars  d’ensenyament. 

La  generalitzaci6  (i  la  reivindicaci6)  d’aquest  terme  a qud  assistim 
fa  dos  decennis  s’acompanya  d'una  voluntat  evident  de  precisar-ne 
I'accepcid.  Sembla  que  actualment  hi  ha  un  ample  acord  d’abandonar 
les  dues  concepcions  extremes  que  acabem  de  veure  i de  considerar 
que  la  diddctica  td  com  a terreny  d’aplicacid  el  conjunt  dels  problemes 
relatius  als  processos  d'ensenyament  i d'aprenentatge  en  vigor  en 
situacid  escolar.  El  terreny  definit  d'aquesta  manera  continua  sent 
extens,  por6s  i fonamentalment  pie  de  llacunes,  ja  que  els  pardmetres 
histdrics,  politics,  socioldgics,  psicoldgics,  etc.,  susceptibles  detenir- 
hi  un  paper  sdn  forga  nombrosos;  d’aixd  es  desprdn  el  peril!  denunciat 
sovint  de  fer  d'aquesta  diddctica  nova  un  Hoc  on  va  a parar  tot 
[attrape-touf],  jn  "fdrum  de  parers',  en  resum,  en  matdria  d’edu- 
cacid,  una  mena  d'hostal  d'aquells  on  no  trobes  sind  alld  que  tu  mateix 
ja  hi  duus. 

Es  ben  cert  que  I’existdncia  d'una  sdrie  de  problemes  no  basta  a 
definir  I’objecte  d'una  disciplina;  aquest  objecte  encara  s’ha  de 
construir,  sobre  la  base  de  criteris  epistemoldgics  certs,  perd  tambd, 
particularment  quan  es  tracta  de  fendmens  educatius,  sobre  la  base 
d'una  andlisi  dels  objectius  histdrics  i sdcio-politics.  Quina  pers- 
pectiva,  doncs,  adopta  la  diddctica  en  I’aproximacid  del  seu  terreny, 
i com  en  defininem  I’objecte?  Per  mirar  de  respondre-hi,  torna  a ser 
recomanable  de  fer  una  marrada  histdrica. 


La  utopia  did&ctica 


La  diddctica  general 


Tal  com  assenyala  Schneuwly  (ibid.),  des  dels  textos  de  Ratke  i 
de  Comenius,  la  diddctica  es  presenta  d’entrada  com  un  procds  de 
critica  i accid. 


Reflexions  I recorques 


Critica  de  I’estat  de  les  coses,  6s  a dir,  de  formes  d'ensenyament 
en  vigor:  sobreccirrega  dels  programes,  metodologia  de  cardcter 
essencialment  deductiu,  pedagogia  coercitiva,  el  fet  de  no  tenir  en 
compte  els  interessos  de  I’alumne,  etc.  Cadascu  haur6  pogut  recon6ixer 
en  aquesta  llista  (per  forga  no  exhaustiva)  I’essencial  de  les  critiques 
formulades  regularment  d'aleshores  engd  respecte  als  m6todes 
tradicionals. 

Aquesta  accid  es  desprdn  d’aquestes  critiques  i,  doncs,  es  tradueix 
en  proposicions  de  reforma  i innovacid  qua  presenten  tres 
caracteristiques  principals.  En  primer  Hoc,  en  el  pla  de  les  finalitats, 
afirmacid  del  cardcter  social  (collectiu)  de  I'educacid  escolar: 
I’escola  ha  de  ser  accessible  a tothom  i ha  de  dispensar  una  formacid 
directament  orientada  per  les  necessitats  de  la  societat.  Desprds,  en 
el  pla  dels  programes,  organitzacio  racional  i sistemdtica  de  les 
diferents  matdries  per  ensenyar,  alhora  articulada  amb  I'an6lisi  de 
les  necessitats  socials  i inspirada  pel  principi  de  progressid.  Finalment, 
en  el  pla  metodoldgic,  adopcid  d'un  procds  inductiu  (observar,  actuar 
i,  nomds  desprds,  eventualment  codificar  i retenir),  que  correspongui 
als  processos  de  desenvolupament  naturals  dels  alumnes,  i,  per  tant, 
que  els  faciliti  els  aprenentatges. 

Fins  i tot  si,  m6s  endavant  (especialment  a I'Alemanya  durant  la 
primera  meitat  d'aquest  segle),  certs  autors  van  poder  insistir 
especialment  en  la  segona  caracteristica,  i reduir  d’aquesta  manera 
la  did6ctica  a una  cidncia  dels  curricula,  nosaltres  subratllarem  els 
altres  dos  aspectes  perqud  creiem  que  assenyalen  m6s  clarament  la 
condicid  d'utopia  indispensable  d’aquesta  disci plina: 

- D'una  banda,  I'accid  diddctioa  estd  totalment  abocada  a la  realit- 
zacid  de  finalitats  socials  precises;  el  diddctic  es  veu  obligat,  doncs, 
a analitzar  aquestes  finalitats  des  dels  seus  diferents  aspectes 
(histdrics  i sincrdnics),  de  discutir-les  de  manera  aprofundida  i, 
gairebd  inevitablement,  d’intervenir  en  les  decisions  que  es  prenen 
en  aquest  respecte.  Tot  projecte  didactic  depdn  d'un  projecte  social 
que  alhora  contribueix  a precisar. 

- D’altra  banda,  la  reflexid  diddctica  s’esforga  a integrar , en  un 
mateix  espai-problema,  les  questions  relatives  a I'ensenyament  i les 
relatives  a I'aprenentatge.  A la  Didactica  magna,  Comenius  no  dubta 
a definir  I'ensenyant  com  "un  servidor  de  la  naturalesa",  i moltes 
diddctiques,  expllcites  o implicites,  preconitzaran  tot  seguit  que  els 
mdtodes  d'ensenyament  es  concebin  com  a sistemes  de  valorar  i 
explotar  les  capacitats  naturals  d'aprenentatge  dels  alumnes. 

La  diddctica  general  es  proposa  de  definir  una  forma  d'ensenyament 
coherent  i sistemdtica,  fermament  articulat  amb  els  objectius  socials 
mbs  democrdtics  i que  exploti  al  mdxim  les  capacitats  psicoldgiques 
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dels  alumnes.  No  podem  dubtar  que  es  tracta  d’un  projecte 
fonamentalment  utbpic,  en  la  mesura  que  implica  que  un  dia  hi  pugui 
haver  claredat  I cohesib  en  el  capitol  dels  objectius  educatius,  I que 
es  proposa  de  conciliar  les  necessitats  coHectives  I les  carac- 
terfstiques (amplament  individuals)  dels  aprenents.  Perb,  igualment, 
es  tracta  d’un  projecte  indispensable,  en  la  mesura  que  certs  sistemes 
centrats  bb  unicament  en  les  necessitats  socials,  bb  unicament  en  les 
caracterfstiques  dels  aprenents,  s’han  demostrat  inadequats.  Del 
primer  tipus,  se’n  segueixen  els  mbtodes  tradicionals  d’ensenyament, 
en  la  crftica  dels  quals  ara  no  entrarem.  Del  segon  tipus,  se’n  segueixen 
el  conjunt  de  corrents  de  la  psico-pedagogia. 

Per  ser  clars  (perb  sens  dubte  no  gaire  originals),  precisem 
breument  la  distincib  que  fern  entre  didbctica  i psicopedagogia. 
Admetem  d’entrada  que  aquestes  dues  vies  s'enfronten  al  mateix 
problema  general:  definir  un  projecte  de  formacib  racionai  que  tingui 
en  compte  les  caracterfstiques  del  context  social  i les  capacitats  dels 
aprenents.  Perb  si  la  didbctica  intenta  establir  un  equilibri  entre 
aquests  dos  pols,  la  (psico)pedagogia,  tal  com  I’esbossen  els  filbsofs 
i literats  dels  segles  xviii  i xix,  i com  s’aferma  entre  els  cientffics  del 
segle  xx,  tb  com  a gran  punt  central  (i  de  vegades  gairebb  exclusiu) 
I'individu  i les  seves  caracterfstiques  especffiques,  i es  proposa 
d’organitzar  I'ensenyament  en  funcib  d’aixb,  tal  com  ho  testimonia 
la  cita  seguent: el  canvi  general  de  les  idees  sobre  la  personalitat 
humana  ha  obligat  els  esperits  oberts  a considerar  I’infant  d’una 
altra  manera  [...]  a causa  del  fet,  nou  en  la  histbria,  que  la  cibncia 
i,  mbs  generalment,  la  gent  honesta  estan  finalment  proveTts  d’un 
mbtode  i d'un  sistema  de  nocions  aptes  per  donar  compte  del 
desenvolupament  de  la  conscibncia  i,  singularment,  del  desenvo- 
lupament  de  I'bnima  infantil.  Nombs  flavors,  aquesta  activitat  veritable 
que  tots  els  grans  innovadors  de  la  pedagogia  havien  somiat  d’introduir 
a escola  per  deixar-la  expandir  entre  els  alumnes  segons  el  procbs 
intern  del  seu  creixement  psfquic,  ha  esdevingut  un  concepte 
intel  ligible  i una  realitat  susceptible  de  ser  analitzada  objectivament: 
els  mbtodes  nous  s'han  constituit  d’aquesta  manera  i,  alhora,  la 
psicologia  de  I’infant,  en  estreta  solidaritat  amb  els  seus  progressos0 
(Piaget,  1969,  pbg.  214).  Aquesta  concepcib  de  I’accib  pedagbgica  no 
constitueix  aparentment  mbs  que  una  reformulacib  cientifica  de  la 
metbfora  clbssica  del  "pedagog-jardiner",  que  tindria  com  a umc 
paper  fornir  als  "alumnes-plantes"  els  elements  necessaris  per  a la 
desclosa  de  les  seves  potencialitats  naturals  (claror,  aigua  i, 
eventualment,  adob),  i els  unics  coneixements  importants  de  qub 
hauria  de  disposar  es  refereixen  a I’estat  (I’estadi)  de 
desenvolupament  de  cada  alumne.  A despit  de  les  afirmacions 
optimistes  de  Piaget,  actualment  se  sap  que  aquests  coneixements 
sbn  parcials  (estan  limitats,  essencialment,  a certs  aspectes  del 
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desenvolupament  Ibgico-cognitiu)  i en  tot  cas  insuficients  per  fundar 
una  accid  pedagdgica;  I'estadi  presumit  del  desenvolupament  cognitiu 
d'un  alumne  no  permet  sind  rarament  de  preveure  quines  estratdgies 
desplegard  en  el  tractament  d'un  problema  donat,  en  la  mesura  que 
aquestes  estratdgies  sovint  depenen  de  manera  decisiva  del  significat 
atribuit  a aquest  problema  en  el  context  didactic,  i,  mds  generalment, 
en  la  situacid  d'ensenyament. 


Les  didbctiques  de  !es  disciplines:  una  altra  histbria? 


Les  expressions  "diddctica  de  les  materndtiques*,  "diddctica  de 
les  cidncies"  o "diddctica  de  les  llengues"  s6n  mbs  aviat  recents  (no 
gaires  desenes  d’anys)  i provenen  a primera  vista  d’una  histdria 
altra  que  la  de  la  diddctica  general. 

Si  ens  atenim  a la  diddctica  de  les  llengues,  podem  observar  que 
ha  emmergit  primer  per  tractar  problemes  d’ensenyament  i 
d’aprenentatge  nombs  de  les  llengues  estrangeres  vives  — emergbncia 
i m plicita  des  del  segle  xvi,  i explicita  des  de  la  segona  meitat  del 
present. 

En  la  fase  impllcita,  la  did&ctica  es  presenta  essencialment  com  un 
discurs  metametodoldgic,  del  qua!  Coste  (1986)  i Puren  (1988)  van 
presentar  les  caracterlstiques  essencials.  Per  a aquest  darrer  autor, 
hi  ha,  d'una  banda,  diferents  mbtodes  d’ensenyament  (mbtodes  actiu, 
dudio-visual,  directe,  oral,  etc.),  que  es  creen  i estableixen  en  bpoques 
diferents,  sota  I’eventual  infludncia  de  la  descoberta  de  nous 
procediments  i noves  tdcniques.  Perd  el  mdtode  (o  la  combinacid  de 
mdtodes)  adoptat  s’insereix  d'altra  banda  en  el  quadre  d'una 
metodologia  general  i coherent,  que  tb  en  compte  finalitats  educatives, 
del  context  escolar  especlfic,  de  la  naturalesa  del  contingut,  de  les 
caracterlstiques  dels  aprenents,  etc.  (per  exemple,  metodologia 
inductiva  que  se  serveix  del  mdtode  directe  i de  I'dudio-visual).  En 
aquest  sentit,  la  diddctica  de  les  disciplines  provd  d’un  tercer  nivell, 
el  dels  discursos,  de  car&cter  histdric  i comparatiu,  que  poden  ser 
considerats  a proposit  de  les  diferents  metodologies,  de  la  seva 
pertinenga,  del  seu  interds,  de  la  seva  encdcia,  etc.  Discursos  que, 
d'una  manera  gairebd  inevitable,  vehiculen  un  aspecte  critic  i un  de 
proposicid  i innovacid. 

La  fdrmula  explicita  "diddctica  de  les  liongues"  apareix  a partir 
dels  anys  cinquanta,  i seria  inutil  intentar  desfer  I'embolic  de  factors 
conjunturals,  institucionals,  anecddtics  o d'altres  que  en  van  afavorir 
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I’aparicib.  Perb  I’bxit  d’aquest  terme  i I'extraordinbria  rapidesa 
amb  qub  es  va  difondre  bb  demanen  una  explicacid.  La  situaci6  de 
I'ensenyament  de  les  llengues  vives  en  el  temps  immediatament  pos- 
terior a I’acabament  de  la  Segona  Guerra  Mundial  es  caracteritza  pel 
desplegament  de  metodologies  noves,  inspirades  directament  en  la 
psicologia  de  I’aprenentatge  (per  exemple,  mbtode  budio-oral  sortit 
del  behaviorisme  skinnerib)  i de  la  lingQistica  (estructuralisme, 
funcionalisme,  generativisme,  desprbs  el  pragmatisme  i tot  seguit 
les  teories  del  discurs).  L'bxit  que  inevitablement  engendra  la  novetat 
cedi  Hoc  rbpidament  a les  critiques  i al  refus.  Aband6  dels  mbtodes 
d'inspiraci6  behaviorista  per  ra6  de  la  mena  d’interaccib  pedagbgica 
que  engendren  (iteraci6,  condicionament,  drilf)\  presa  de  distbncia 
pel  que  fa  a I’estructuralisme  i al  generativisme,  que  nombs  aborden 
certs  aspectes  del  funcionament  del  llenguatge;  etcbtera.  Esperances 
vives  seguides  de  decepcions,  manlleus  i desprbs  refus;  en  aquest 
vaivb  es  va  forjar  la  presa  de  conscibncia  de  la  necessitat  d’una 
autonomia  del  pensament  metametodoldgic,  d'una  independdncia  re- 
lativa  respecte  a les  disciplines  de  referenda.  L’estabilitzacid  del 
concepte  de  "didbctica  de  les  longues"  es  indiscutiblement  solidbria 
de  I'abandb  progressiu  de  les  diferents  formes  de  lingulstica  o de 
psicologia  aplicada  a I’educacid.  Encara  podem  observar  que  la  rup- 
tura  amb  Taplicacionisme  (consumat  a comenpament  dels  anys 
vuitanta)  coincided  igualment  amb  la  introduced  del  concepte  de 
didbctica  en  el  camp  de  I’ensenyament  de  la  llengua  materna. 

Fins  i tot  si  s6n  diferents  en  la  histbria,  el  discurs  de  la  didbctica 
de  les  llengues  presenta  analogies  evidents  amb  el  de  la  didbctica 
general.  Comporta  primer  una  crftica  de  les  metodologies  en  curs. 
Mencionem,  en  la  fase  implicita,  les  observacions  de  Montaigne  a 
propbsit  de  I’ensenyament  del  llati;  mbs  endavant  les  denuncies  de 
I’aspecte  "superficial  i maquinaT  dels  mbtodes  d’ensenyament  de  les 
llengues  vives  (Brbal,  1872);  encara  posteriorment,  la  critica  de 
I’absbncia  de  perspectiva  comunicativa  en  I'ensenyament  de  la  llengua 
materna,  etc.  Aixb  es  tradueix  tot  seguit  en  proposicions  d'innovaci6  * 
mbs  o menys  global,  proposicions  en  les  quals  sovint  es  palesa,  d’una 
banda.  una  anblisi  dels  objectius  socials  actuals  i una  preocupacib  per 
adaptar  els  mbtodes  a aquests  objectius  i,  de  I’altra  i de  manera 
sorprenentment  recurrent,  la  voluntat  d’articular  el  proebs  d'ense- 
nyament  a les  capacitats  naturals  d'aprenentatge  dels  alumnes.  El 
que  diferencia  potser  la  didbctica  de  les  llengues  de  la  didbctica 
general  bs  el  carbcter  menys  central  de  I’anblisi  de  I’objecte 
d’ensenyament  (problemes  de  curriculum  i de  transposici6  didbctica), 
i en  aixb  hi  ha  importants  raons  que  exammarem  mbs  endavant. 

Com  la  didbctica  general,  les  didbetiques  de  les  disciplines  s6n, 
doncs,  discursos  de  critica  i de  proposicib  que  tendeixen  a I’autonomia 
i I'especialitzacib.  Ara:  n'hi  ha  prou,  amb  aquests  discursos,  per 


190 


Reflexions  I recerques 


fundar  una  disciplina  cientlfica?  En  quina  mesura  s6n  productors  de 
conceptes  i projectes  autdnoms?  Quina  relacid  tenen  amb  les  disci- 
plines veines?  Hi  ha  tants  de  problemes,  que  bd  els  haurem  d'a- 
profundir. 


De  la  situacid  de  les  did£ctiques  de  les  matdries  escolars 


Si  tota  diddctica  ds  critica,  innovadora,  combatent,  6s  que  'a 
situacid  d'ensenyament  a la  qual  s’adrega  ds  tinguda  com  a 
problem&tica\  la  diddctica  ds  una  resposta  a la  insatisfaccid  davant 
I’estat  de  coses.  Aquesta  insatisfaccid  pot  provenir  de  factors 
diferents:  constatacid  de  fracds  manifest  pel  que  fa  a certs  objectius 
precisos;  necessitat  de  modificar  els  objectius  per  adaptar-los  a una 
situacid  social  nova;  necessitat  de  renovar  el  contingut  o els  mdtodes 
que  progressivament  han  envellit  i caducat;  finalment,  voluntat 
d'integrar  a I'ensenyament  les  noves  experidncies  de  les  disciplines 
de  referdncia.  Quan  s'esdevd-  cosa  no  gens  estranya-  que,  d'aquests 
factors,  se'n  combinen  uns  quants,  I’ensenyament  d’una  matdria  ds 
declarat  en  crisi,  i I’accid  diddctica  es  fa  imperativa. 


La  did&ctica  com  a accio 


Davant  les  questions  concretes  que  formula  I'ensenyament  d'una 
matdria,  per  a nosaltres  I'accid  diddctica  s’ha  de  desplegar  en  tres 
fases: 

1,  La  identificaci6  i la  conceptualitzacid  dels  problemes.  Sovint, 
el  malestar  que  se  sent  davant  I'estat  de  I'ensenyament  d'una  matdria 
ds  difus,  i no  ds  estrany  que  es  tradueixi  per  la  designacid  dels 
"culpables-nats"  que,  ds  clar,  sdn  els  ensenyants,  perd  tambd  els 
innovadors  i els  cientlfics.  D’entrada,  cal  intentar  identificar  clarament 
les  causes  de  la  insatisfaccid  o del  fracds.  Aquesta  analisi  de  la 
situacid  s’ha  de  basar  primer  de  tot  en  les  finalitats  educatives;  tot 
seguit  ha  de  concernir  els  programes,  els  mdtodes  i els  mitjans 
d'ensenyament,  sense  oblidar  els  procediments  d'avaluacid  i de  sancid. 
Tant  si  es  tracta  de  problemes  prdxims  a una  rubrica  (un  problema 
de  terminologia  gramatical,  per  exemple)  o de  problemes  mbs 
interactius  (adequacid  del  programa  als  objectius,  o dels  modes 
d’avaluacid  a la  metodologia  preconitzada),  la  comprensid  de  I'estat 
de  coses  ds  indissociable  d’una  conceptualitzacid,  i aquesta  creacid 
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conceptual  requereix  al  mbs  sovint  una  primera  forma  (potser  la  mbs 
important)  de  manlleu  a les  disciplines  cientifiques  de  referenda 
(vegeu  mbs  amunt). 

2.  L’an&lisi  de  les  condicions  d'intervertcid  did£ctica.  Un  bon 
nombre  d'innovacions  fetes  des  d'una  oerspectiva  estrictament 
aplicacionista  han  menat  a fracassos  ben  coents,  tot  i estar  mancats 
d'una  andlisi  seriosa  de  la  "situacib  de  I'ensenyament  d'una  matbria" 
(Bronckart,  1989)  en  la  qual  s'acabaven  d'introduir.  Tot  ensenyament 
tb  una  histbria:  la  dels  objectius  successius  que  hi  han  estat  assignats 
i que  sovint  s'han  aglutinat  els  uns  als  altres;  la  dels  programes,  dels 
mbtodes,  de  les  formes  d'avaluacib,  per  no  parlar  de  prbctiques 
pedagdgiques  concretes.  Tot  ensenyament  es  produeix  en  un  context 
institucional  i material  precis  en  qub  intervenen  especialment  I'estatut 
de  I'escola.  I'origen  sdcio-cultural  dels  alumnes,  els  mitjans  materials 
de  qub  es  disposa  i el  nombre  d’alumnes  per  classe.  Tot  ensenyament 
es,  finalment,  dispensat  per  uns  agents,  que  disposen  d'una  formacib 
determinada,  tenen  una  certa  representacib  dels  seus  alumnes,  dels 
objectius  per  assolir,  de  la  matbria  per  ensenvar,  etc. 

La  intervened  diddctica,  de  I'amplitud  que  sigui,  pressuposa  un 
bon  coneixement  d'aquests  tres  conjunts  d’elements.  A partir  d’aquest 
moment  6s  indispensable  que,  en  el  marc  de  la  mateixa  didbctica,  es 
desenvolupin  recerques  sobre  la  histbria  de  I'ensenyament,  i que  es 
construeixi  progressivament  aquesta  "membria  coNectiva"  dels 
sistemes  didbctics,  particularment  evocats  per  Puren  (1989)  i 
Schneuwly  (ibid.).  Perb  les  recerques  s'han  de  basar  en  les  estructures 
escolars,  en  I'estat  de  la  formacib  dels  ensenyants  (aquesta  mena 
d’informacib  ens  sembla  particularment  important),  tant  com  en  les 
diverses  representacions  que  aquests  darrers  s'han  forjat  respecte 
als  objectius,  a la  matbria  i als  alumnes. 

3.  L’elaboracid  de  proposicions  diddetiques.  Les  proposicions  que 
la  didbctica  pot  formular  sbn  d'ordre  i de  nivell  de  generalitat  va- 
riables, i la  llista  que  segueix  no  pretbn,  evidemment,  ser  exhaustiva. 

Tal  com  indicava  Coste  (ibid.),  si  el  diabetic  ha  de  ser  historiador, 
tambb  ha  de  ser  comparatista;  una  de  les  tasques  mbs  importants  que 
tb  assignades  consisteix  a confrontar  programes,  tipus  de  progressed, 
mbtodes.  manuals,  tbeniques,  etc.,  i la  "membria"  didbctica  que  hem 
esmentat  mbs  amunt  tambb  ha  d’incloure  un  repertori  sistembtic  dels 
assaigs.  errors  i bxits  en  cadascun  d'aquests  terrenys. 

En  consideracib  dels  problemes  precisos  amb  qub  I’ensenyament 
es  troba,  el  didbctic  s‘l»a  de  proposar  solucions  i comprovar-les.  En 
matbria  de  programes,  si  bb  els  quadres  generals  sbn  definits 
generalment  amb  precisib  per  les  inslitucicns  escolars,  sovint  manca 
1‘explicacib  detallada  de  les  modalitats  de  presentacib  i d'orgamtzacib 

192 


1 3 


Reflexions  i recerques 


de  la  materia.  En  conseqCtencia,  el  treball  del  didactic  en  aquest  terreny 
estct  relacionat  sobretot  amb  la  defimcid  de  formes  eficaces  de 
progressid  pedagcgica  i amb  la  realitzacio  coherent  de  les  necessaries 
transpositions  did&ctiques  (vegeu  mbs  amunt).  En  els  plans  de  la 
metodologia  general  i de  la  tria  de  nrtetodes,  el  paper  essencial  del 
didactic  es  experimentar  les  proposicions  noves.  A mbs  de  requerir 
domini  i control  en  el  procds  de  manlleu  teoric,  aquesta  experimentacid 
s’ha  de  produir  in  vivo  i,  en  conseqCtencia,  implica  una  estreta 
col  laboracio  entre  didactics  i ensenyants  (vegeu  respecte  a aixo 
I’elaboracid  i experimentacid  de  seqitencies  diddctiques  centrades  en 
el  domini  de  certes  formes  de  discurs  - Comissid  “Pedagogie  du 
texte",  1988).  Tractant-se  de  manuals  i de  proves  d'avaluacid,  el 
didactic  es  pot  passar  de  I’analisi  critica  i entrenar-se  en  la  realitzacid 
concreta.  No  podent  produir  necessdriament  bons  instruments  de 
treball,  aquesta  forma  d'accid  constitueix  un  banc  de  proves 
interessant  per  a les  proposicions  noves. 


Els  conceptes  de  la  didactica 


Si  d'entrada  la  did&ctica  pertany  a I’ordre  de  1'accid.  tambe  pertany 
a I’ordre  del  saber,  i I'autonomia  que  reivindica  es  mesurara  amb  la 
seva  capacitat  de  desplegar  un  aparell  conceptual  coherent  i especific. 
Per  be  que  I’essencial  encara  s’ha  de  crear,  progressivament  es  van 
establint  algunes  nocions  que  contribueixen  particularment  a la 
teoritzacid  de  I'objecte  de  la  didactica  i a la  d’alguns  problemes 
majors 

Com  proposa  Chevallard  (1985),  el  nucli  dur  de  I’objecte  d’aquesta 
disciplina  es  el  sistema  didactic,  es  a dir,  aquesta  estructura 
constitui'da  per  la  triade  ensenyant-alumne-contingut  i per  les 
relacions  complexes  que  s’estableixen  entre  tots  tres. 

Enlla  de  la  inscripcid  en  les  fluctuacions  de  la  moda  cientifica,  el 
concepte  de  sistema  es  important.  Marca  la  interdependence 
fonamental  entre  I’estatut  i la  posicio  dels  tres  termes,  com  tambd 
entre  termes  i relacions.  A titol  d'exemple,  si  I'ensenyant  descabdella 
un  d^curs  critic  respecte  a les  relacions  de  poder  que  es  produeixen 
en  la  llengua.  es  pot  pensar  que  la  posicid  de  I'alumne  es  modificard 
no  tan  sols  pel  que  fa  a la  seva  representacio  dels  mecamsmes  de 
poder  en  la  societat.  sino  iambd  respecte  a les  seves  relacions  actuals 
amb  I'ensenyant  i amb  el  contingut  escolar  que  constitueix  la  llengua 
En  conseqCtencia,  d'una  banda,  aquest  sistema  tecno-cultural 
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constitueix  I’objecte  major  de  les  recerques  histdriques  i 
comparatives  (en  el  quadre  d'aquest  sistema  prenen  significat  tant 
les  decisions  relatives  als  objectius  com  les  seleccions  de  programes 
i les  innovacions  metodolbgiques);  de  I'altra,  tota  intervened  sobre 
un  dels  termes  o de  les  relacions  tb  necessdriament  consequdncies 
sobre  els  altres  elements  del  sistema. 

La  suma  organitzada  de  sistemes  didactics  que  apareixen  en  una 
instituci6  defineix  el  sistema  d’ensenyament,  que  no  6s  m6s  que  un 
aspecte  dels  sistemes  educatius  constituits  pel  sistema  social.  Tot 
sistema  diddctic  s’ha  de  considerar  obert  al  medi  que  I’envolta,  6s 
a dir,  als  sistemes  m6s  amplis  dels  quals  procedeix  i amb  els  quals 
ha  de  ser  compatible  (problema  d'adequacib  dels  programes  a les 
finalitats  globals,  per  exemple). 

Si,  per  dalt,  el  sistema  diddctic  s'integra  als  sistemes  m6s  amplis, 
per  baix  es  pot  descompondre  en  tres  subsistemes:  I'ensenyant , 
I’alumne  i el  contingut  de  I’ensenyament.  Els  subsistemes  ensenyant 
i alumne  es  poden  definir  com  a conjunts  organitzats  de  representacions 
socials  i de  representacions  cognitives,  d'actituds,  de  prdetiques, 
etc.,  i ser  objecte  d’estudis  especifics.  El  tercer  subsistema  ja  ha 
estat  m6s  estudiat . en  particular  pels  didactics  de  les  cidncies  i les 
matemdtiques.  A diferdneia  d'aquests  darrers,  I'anomenem  contingut 
(millor  que  no  pas  "saber")  per  indicar  que  la  matdria  ensenyada  no 
pertany  necessdriament  a Lordre  del  coneixement,  sin6  que,  en  canvi, 
pertany  sovint  a I’ordre  de  les  actituds  (saber-ser)  i de  les  habilitats 
prdetiques.  Algu  pot  pensar  enraonadament  que  la  part  presa  pel 
saber  en  I'ensenyament  de  les  matemdtiques  ds  mbs  important  que  en 
I'ensenyament  de  la  llengua  materna,  perd  enlld  d’aquestes  aparences, 
seria  forga  instructiu  analitzar  els  llocs  relatius  que  prenen  els  sabers 
i les  habilitats  en  el  contingut  de  cadascuna  de  les  materies 
d’ensenyament. 

La  segona  sdrie  de  conceptes  td  relacid  amb  els  problcmes  que  es 
formulen  a diferents  nivells  del  sistema  diddctic;  ens  limitarem  a la 
presentaci6  de  tres  conjunts  de  conceptes,  que  delimiten  les  questions 
majors  de  recerca  i d'intervencio  d’aquesta  disciplina. 

En  el  quadre  d’elaboracid  del  curriculum,  el  contingut  de 
I'ensenyament  ds  seccionat  i organitzat;  aquesta  planificacio  diddctica 
generalment  s'efecfua  tenint  en  cor  pte  el  principi  de  progressib. 
L afirmacid  d’aquest  principi  provd  alhora  d'una  necessitat  (no  es 
pot  ensenyar  tot  alhora)  i del  seny  elemental  (comengar  per  al  Id  que 
ds  mes  directament  accessible  a I'alumne),  perd  la  seva  aplicacid 
planteja  tot  de  problemes.  El  principal  ds  el  dels  criteris  a partir  dels 
quals  la  podem  definir.  A la  Idgica  analltica  i adultocdntrica  dels 
procediments  cldssics  i del  behaviorisme  (descompondre  I'objecte  en 
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les  seves  unitats  minimes  — des  del  punt  de  vista  de  I'adult — . i 
recompondre’l  desprds  per  graus  de  complexitat  creixent),  han  succeit 
logiques  fonamentades  en  les  etapes  del  desenvolupament  cognitiu 
suposat  de  I'alumne  i,  per  tant,  m6s  aviat  paidocdntriques.  Si  la 
primera  logica  ha  estat  justament  denunciada,  la  segona  continua 
sent  avui  m6s  programdtica  i impositiva  que  no  pas  eficient;  com 
podem,  en  efecte,  condixer  el  nivell  de  desenvolupament  d'un  grup 
d’alumnes,  i sobretot  com  fer  servir  aquest  coneixement  hipotdtic  en 
I’elaboracid  del  curriculum?  Per  superar  aquestes  dificultats,  6s 
important  que  ens  col  loquem  en  una  perspectiva  clarament  interactiva 
i que  tinguem  en  compte  els  tres  pols  del  sistema  didactic:  admetre 
primer  que  cada  objecte  d'ensenyament  td  un  signifies:  (que  se  segueix 
clarament  de  la  seva  forma  d’insercid  —histdrica  i sincrdnica—  en  els 
diferents  sistemes);  tot  seguit,  que  I'aprenentatge  consisteix  en  una 
reconstruct  per  part  de  i’alumne  d'aquest  significat  i,  per  tant,  en 
una  apropiacid  I,  finalment,  que  aquesta  apropiacid  6s  facilitada  pel 
fet  de  posar  a la  disposicio  de  I'alumne  unes  informacions  organitzades 
en  "trames  conceptualsM  (Astolfi  i Develay,  1989)  i susceptibles 
d'ara  endavant  de  ser  tractades  a la  seva  "zona  de  desenvolupament 
m6s  proxim".  En  el  que  acabem  de  dir,  tothom  pot  haver  reconegut 
els  ingredients  principals  de  la  concept  vygotskyana  del 
desenvolupament  ( cf . Schneuwly  i Bronckart,  1985),  I'adopcid  de  la 
qual  implicaria  I’elaboracid  de  curriculums  contextualitzats  i 
diferenciats;  amb  tot,  enlld  dels  principis,  cal  emprendre  moltes 
recerques  empiriques  per  definir  I'estatut  dels  objectes 
d'ensenyament,  per  elaborar  les  trames  conceptuals  m6s  pertinents, 
per  condixer  els  procediments  d atribucid  de  significat,  i tambe  les 
caracteristiques  de  les  zones  de  desenvolupament  mes  prdxim. 

En  el  moment  que  en  un  curriculum  apareix  el  contingut 
d'ensenyament,  constitueix  necessdriament  el  producte  d'una 
transposicid  diddctica.  Aquest  concepte,  que  Chevalier  (ibid.)  ha 
presentat  detalladament,  tradueix  el  conjunt  de  ruptures, 
desplagaments  i transformacions  diverses  que  es  produeixen  en  la 
cadena  que  il-lustra  I'esquema  seguent: 
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objecte  de  saber  potencial 


R 1 


t 

saber  savi 
referencia 


pr&ctiques  socials  de 


R2' 


contingut  per  ensenyar 


contingut  d'ensenyament 


La  relacid  R1  presenta  el  problema  d al  16  que  en  una  altra  banda 
hem  anomenat  (Bronckart,  ibid)  la  legitimitat  de  les  disciplines 
cientifiques  a les  quals  es  refereix  la  didactica.  Si  certes  disciplines 
(matemcttiques.  ciencies  naturals)  han  elaborat  corpus  de  coneixements 
relativament  estables  i organitzats,  d’altres  (en  particular  les  ciencies 
del  llenguatge)  nomes  disposen  de  teoritzacions  parcials,  discutides 
i sovint  concurrents.  En  consequdncia,  si  aparentment  R1  no  presenta 
gaires  problemes  als  didactics  de  les  ciencies  (que  sovint  negligeixen 
aquesta  relacid  en  els  seus  esquemes),  en  canvi  ds  cabdal  en  did&ctica 
de  llengues,  en  la  mesura  que  la  tria  de  la  teoritzacid  de  referdncia 
tindra  consequencies  decisives  sobre  les  altres  relacions  de  la  cade- 
na  de  transposicions. 

La  relacid  R2  explicita  el  proces  de  designacid  de  certs  aspectes 
del  saber  com  a contingut  susceptible  de  formar  part  del  curriculum 
escolar.  Observem  en  aquest  nivell  que  si,  en  I’ensenyament  de  les 
matematiques  o de  les  ciencies,  els  programes  pouen  gairebd 
exclusivament  en  els  corpus  ci entities  (amb  tot,  de  vegades  amb 
algunes  creacions  did&ctiques . segons  I’expressid  de  Chavallard),  en 
matdria  d’ensenyament  de  llengues,  particularment  d’ensenyament 
de  la  llengua  materna,  els  objectius  tenen  relacid  amb  prdetiques 
(orals  o escrites)  i amb  actituds  (normes),  si  mds  no  tant  com  amb 
un  saber  propiament  dit.  En  aquest  terreny,  la  definicio  del  contingut 
per  ensenyar  s’opera,  doncs,  alhora  per  sol  licitacio  dels  corpus 
cientifics  i per  soMicitacid  de  pr&ctiques  socials  de  refer&ncia 
(expressid  proposada  per  Martinand  - 1986).  Els  problemes  que  avui 
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presenta  la  diddctica  dels  discursos  orals  o escrits  revelen  alhora  la 
importdncia  i I’ambiguitat  d’aquest  concepte.  Importdncia  en  la  me* 
sura  que  permet  d’articular  directament  els  objectes  per  ensenyar 
amb  els  objectius  cercats  (cosa  que  explica  I’dxit  de  la  nocio  de 
diversificaci6).  Ambiguitat  en  la  mesura  que,  com  tot  fenomen,  les 
prdctiques  socials  han  de  ser  I’objecte  de  lectura,  de  comprensid,  ds 
a dir  explicacid,  i si  aquesta  construccid  de  coneixement  no  s’opera 
(o  encara  no  s'ha  operat)  en  el  camp  cientific,  corre  el  rise  de  ser 
sotmesa  a la  doxa  i !a  ideologia. 

La  relacid  R3  tradueix  el  conjunt  de  transformacions  que  s’operen 
en  el  moment  de  la  integracid  dels  elements  de  saber  designats 
(contingut  per  ensenyar)  en  un  curriculum  particular  (contingut 
d'ensenyament).  Per  als  diddctics  de  les  cidncies,  R3  es  caracteritza 
per  una  autonomitzacid (desintricacid)  d'elements  del  saber  savi  que 
porta  quasi  ineluctablement  a una  forma  de  refficacid.  El  seccionament 
inherent  a I’elaboracid  dels  programes  escolars  fa  de  manera  que 
parcel-  les  do  saber  sdn  separades  del  seu  context  cientific.  D'una 
banda,  I’objecte  d’ensenyament  es  tallat  del  sistema  de  conceptes  (i 
aixl.  doncs,  de  la  problemdtica  cientifica)  en  el  qual  pren  sentit  i 
d’aleshores  engd  ds  susceptible  de  veure’s  atribuir  altres  significats, 
com  ho  demostren  Chevallard  i Joshua  (1982)  pel  que  fa  a la 
transposicid  de  la  nocid  matemdtica  de  “distdneia"  en  el  programa  de 
geometria.  D’altra  banda.  certes  nocions  que.  en  el  quadre  de  la 
disciplina  de  referdneia.  tenen  I’estatut  d’hipotesi,  de  metafora  o 
fins  i tot  de  simple  il*  lustracid.  es  troben  presentades  de  manera 
totalment  assertiva  en  els  programes  escolars  (fenomen  cldssic  de 
reificacio  o dogmatisme).  Com  remarquen  Astolfi  i Develay  {ibid.), 
les  transformacions  d’aquesta  mena  tenen  relacid  en  part  amb  I 'efecte 
de  reformulacid,  ds  a dir,  amb  la  separacid  que  hi  ha  entre  la  Idgica 
del  mdtode  cientific  i la  Idgica  d’exposicid  dels  resultats  (separacid 
forga  sensible  ja  en  els  intercanvis  cientifics  prdpiament  dits),  pero 
s’expliquen  mds  exactament  pel  pas  d’una  economia  del  saber  a una 
altra:  contrdriament  a I’objecte  del  saber  savi,  I’objecte  d'ensenya- 
ment ha  de  designar  una  cosa  que  pugui  ser  apresa,  respecte  a la  qual 
es  puguin  realitzar  exercicis  i el  domim  de  la  qual  pugui  conduir  a una 
avaluacid.  Al  nivell  de  R3,  si  I’accio  del  diddctic  de  les  ciencies  ha  de 
consistir  a evitar  tant  com  pugui  els  perills  de  deformacio  i de 
re'ff'cacid  sorgits  de  I’autonomitzacid  dels  sabers.  I’accid  del  diddctic 
de  les  llengues  no  sembla  tan  lligada  a aquesta  autonomitzacid  com  al 
problema  de  la  necessaria  solidaritzacid  dels  objectes  dins  el  marc 
de  I’ensenyament.  En  materia  de  llenguatge.  la  parcel  lacio  ja  esta 
en  vigor  en  el  camp  cientific,  en  absencia  de  teoritzacio  de  conjunt, 
els  que  conceben  el  curriculum  es  veuen  abocats  a manllevar  els  seus 
elements  a sistemes  disjuntats,  ds  a dir,  contradictoris,  i a mirar  de 
construir  un  minim  de  coherdncia  dins  el  mateix  camp  didactic  Aixo 
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no  impedeix  pas  la  re'ificacid  de  certs  sabers,  com  ho  demostren  per 
exemple  els  atzars  de  la  utilitzacid  de  la  nocid  superstructure  se~ 
m£ntica  (especialment  plans  de  textos  amb  cine  components)  en  certs 
processos  que  tenen  relacid  amb  els  textos. 

A tall  d'informacid,  ens  referirem  al  concepte  de  contracte  didactic 
(Brousseau,  1986)  que  es  pot  definir  sum&riament  com  el  projecte 
d'ensenyament-aprenentatge  que  comparteixen  I'ensenyant  i els 
alumnes;  ds  el  conjunt  de  regies  que  especifiquen  el  Hoc  de  cadascun 
dels  tres  termes  del  sistema  did&ctic  i que  n'organitzen  les  relacions. 
En  tota  situacid  diddctica,  hi  ha  contracte,  implicit  o explicit,  formal 
o informal,  etc.;  en  certes  condicions,  aquest  contracte  es  pot 
modificar  o trencar,  perd  mentre  ds  vigent,  tots  dos  interlocutors 
del  sistema  estan  obligats  a atenir-s'hi.  Com  remarquen  Astolfi  i 
Develay  (ibid),  aquest  concepte  ds  vei  del  d 'evoiucid  d'un  problema, 
que  designa  aquesta  forma  de  control  que  exerceix  I'ensenyant  sobre 
la  presentacid  del  contingut,  per  mantenir  I’interds  i la  factibilitat  de 
les  tasques  escolars. 


La  didactica,  els  seus  pares  i veins 


Ciencia,  tecnologia  o enginyeria?  Quin  Hoc  haurien  d’oeupar  les 
didactiques  en  I'escena  cientifica? 

Actualment,  n'hi  ha  molts  que  per  a la  seva  disciplina  reivindiquen 
la  consagracid  que  atorga  I'apeHlacio  de  "ciencia*.  Recerca  de 
legitimitat  i d’honorabilitat  irstitucionals  ben  comprensible , 
especialment  entre  els  matemdtics.  psicdlegs  o linguistes  que  d'uns 
quants  anys  engd  s'han  interessat  per  la  did&ctica  i que,  per  aixd 
mateix,  no  voldrien  descendir  institucionalment.  Tanmateix,  aquesta 
reivindicacid  sembla  negligir  la  mateixa  especificitat  del  proces 
(accions  encaminades  a millorar  una  situacid  problemdtica,  fent  algunes 
marrades  eventuals  per  a la  recerca),  i que  sobretot  sembla  oblidar 
que  ja  hi  ha  una  ciencia  de  I’educacid  I'objecte  de  la  qual,  descrit  per 
Cellerier  el  1916,  concerneix  les  caracteristiques  estructurals  i 
funcionals  dels  sistemes  educatius,  la  seva  histdria,  la  seva  manera 
d‘inserir-se  en  la  societat,  les  seves  final itats , etc  Al  cap  de  mig 
segle,  aquesta  cidncia  s'ha  organitzat  en  diverses  branques  (i  aixd 
explica  I'aparicid  del  sintagma  plural  "les  ciencies  de  I'educacio")  i 
es  d'aquestes  darreres  que  la  diddctica  manlleva  I’essencial  dels 
elements  que  li  permeten  de  conceptualitzar  els  problemes,  analitzar 
les  condicions  d’intervencid  sobre  el  terreny.  i formular  i comprovar 
les  propostes  de  solucio. 
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Tal  com  les  concebem,  d'aleshores  engd  les  diddctiques  de  les 
matdries  escolars  constitueixen  tecnologies  (o  enginyeries; 
Schneuwly,  1990b),  en  la  mesura  que  apunten  d’entrada  a Vaccid  i 
la  decisid  sobre  el  pla  dels  objectius,  dels  programes,  els  processos 
d’ensenyament  i d'aprenentatge,  i tambd  de  les  tdcniques  d’avaluacid. 

Aquestes  tecnologies  s’articulen  amb  la  ciencia  de  I'educacid,  la 
qual  constltueix  la  seva  disciplina  de  tutela  o de  control  i alhora  hi 
confereix  autonomia  conceptual. 

I necessdriament  estan  en  forta  interaccib  amb  dos  conjunts  de 
disciplines  de  referenda:  les  que  tenen  relacid  amb  el  contingut  per 
ensenyar.  i les  que  en  tenen  amb  els  provressos  d’ensenyament/ 
aprenentatge. 

En  la  relacid  de  la  diddctica  amb  la  disciplina  que  forneix  la  base 
conceptual  de  la  materia  d'ensenyament,  es  presenten  dues  menes  de 
problemes.  El  primer  es  la  legitimitat,  i estd  lligat  a I’estat  d’avang 
de  la  cidncia  implicada:  quina  6s  ia  credibilitat  (la  gene ral itat . 
I'estabilitat)  del  (dels)  saber(s)  savi(s)  que  aquesta  darrera  ha 
construct?  Com  hem  dit  mes  annum,  6s  adm6s  generalment  que  aquest 
problema  no  es  formula  pas  en  els  mateixos  termes  si  ens  referim 
a la  diddctica  de  les  ci6ncies  o de  les  matemdtiques  o a la  de  les 
llengues:  d'una  banda,  tenim  sistemes  de  descripcid  i explicaci6  que, 
certament,  es  modifiquen  amb  el  temps,  perd  que,  en  una  6poca 
determinada,  constitueixen  paradigmes  coherents,  sense  gaires 
situacions  de  concurrdncia  interna;  de  I'altra,  una  florida  de  teories 
en  evolucid  i en  situacid  objectiva  de  concurrdncia.  En  aquest  darrer 
cas,  atenent  un  objecte  de  saber  potencial,  quins  s6n  els  criteris  que 
permeten  de  triar  la  teoritzacid  a partir  de  la  qual  s’efectuard  la 
transposed  diddctica?  Es  tracta  de  criteris  prdxims  a la  cidncia 
implicada,  o b6  de  criteris  diddctics?  De  fet,  aquesta  darrera  questid 
remet  al  segon  problema,  el  del  grau  de  pertinenga de  les  proposicions 
cientffiques  en  relacid  amb  els  objectius  i la  situacid  de  I’ensenyament 
d’una  materia  escolar.  Veurem  tres  aspectes  del  problema  de 
pertinenga.  Primer,  una  dada  empirica  o una  formulacid  tedrica  re- 
lacionada  amb  un  objecte  de  saber  potencial  (tampoc  no  hi  fa  res  quin 
sigui  el  seu  interds  intrinsec)  no  6s  util  a priori  per  a I’elaboracid  i 
la  programacid  d'un  contingut  d’ensenyament.  Tot  seguit,  no  sdn  pas 
necessdriament  les  proposicions  cientifiques  m6s  recents  (o  les  mds 
legitimes  des  del  punt  de  vista  de  la  disciplina)  les  mds  adaptades  per 
pensar  en  la  didactitzacid  d’un  objecte  de  saber  potencial  per  a alumnes 
d un  nivell  donat.  En  certes  teoritzacions  massa  formals  o massa 
complexes  (per  exemple.  les  formulacions  actuals  de  la  gramdtica 
generativa).  preferirem  proposicions  ja  superades  perd  mds  simples 
(en  el  mateix  teireny,  el  model  chomskid  de  1957)  com  a bases  de 
referdncia  a partir  de  les  quals  efectuar  les  transposicions  diddctiques 
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necessaries  (vegeu  mbs  amunt  la  nocio  de  trama  conceptual) . 
Finalment,  pot  passar — especialment  en  el  cas  de  la  didactica  de 
llengues—  que  els  objectius  pedagogics  estiguin  relacionats  en  primer 
Hoc  i essencialment  amb  les  practiques.  En  aquest  cas.  es  oportu. 
d'una  banda.  mspirar-se  en  els  sabers  mbs  eficagos  per  a la  millora 
d'aquestes  prbctiques  (no  sbn  necessariament  els  mbs  legitims)  i.  de 
I'altra.  temr  igualment  en  compte  les  prbctiques  socials  de  referbncia. 

En  alio  que  concerneix  les  disciplines  que  tracten  processos 
d'aprenentatge.  tambe  es  formula,  certament.  un  problema  de 
legitimitat  (quina  es  la  validesa  intrinseca  de  la  concepcio  behaviorista 
de  I'aprenentatge.  o de  I'anahsi  freudia  de  I’afectivitat  de  l‘inf ant?), 
pero  el  problema  mes  gran  es  la  pertinenga  del  manlleu  en  consideracio 
de  les  caracteristiques  efectives  del  sistema  d’ensenyament  (mena 
d’mstitucib.  constrenyiments  de  la  situacib  de  classe.  horaris.  etc.), 
igual  com  de  les  caracteristiques  dels  tres  components  del  sistema 
didactic  (estat  de  les  representacicns  dels  alumnes  i de  I'e*  senyant 
respecte  al  contingut).  Com  han  demostrat  clarament  les  recerques 
de  Kilcher  i altres  (1987),  les  estrategies  d'interpretacib  d'enunciats 
posades  en  evidbncia  per  la  psicolinguistica  de  I’infant  en  situacions 
experimentals  descontextualitzades  (Bronckart.  Kail  i Noizet.  1983) 
no  corresponen  gaire  als  procediments  fets  servir  a classe  amb 
individus  o'edats  equivalents,  i.  per  tant.  es  demostren  sense  gaire 
util itat  per  a la  defmicio  d'una  progressio  en  materia  de  gramatica. 
En  realitat.  els  exercicis  escolars  demanen  generalment  un  conjunt 
d'estrategies  forga  mbs  diversificades  que  les  tasques  experimentals 
i obeeixen  a regies  bastant  mbs  complexes  Uns  tals  desajustos 
provenen  del  problema  de  la  pedagogitzacio  (segons  I’expressio  de 
Chiss.  1989)  de  nocions  tebriques.  i son  d'una  importance  no  gens 
negligible.  En  la  mesura  que  l escola  bs.  en  defmitiva.  un  dels  llocs 
mes  importants  d'aprenentatge.  cal  admetre  que.  si  mes  no  tant  com 
les  dades  experimentals  classiques,  les  dades  elaborades  per  la 
didactica  constitueixen  elements  per  a la  constitucio  d'una  psicologia 
del  desenvolupament.  Les  recerques  en  didactica,  fins  i tot  si  ja 
d'entrada  s orienten  a I'accib.  generen  subproductes  que  poden  ser 
mtegrats  de  pie  dret  en  el  corpus  d una  disciplma  com  la  psicologia 
seguint  Vygotsky,  es  podria  pensar  que.  en  efecte  son  les  dades 
mes  interessants  per  a aquesta  disciplina 

Les  interaccions  entre  les  didactiques  i les  seves  disciplines  de 
referenda  es  produeix.  doncs.  en  dos  moments  successius  moviment 
de  manlleu  i moviment  de  restitucio  del  manlleu  amb  un  mteres. 

Huvent  identificat  i conceptualitzat  un  problema.  les  didactiques 
sol  Hciten  les  disciplines  de  referenda  i nornes  fan  se  serveixen  de 
les  dades  pertinents  per  a aquest  problema.  es  tracta.  doncs.  d un 
moviment  ascendent,  de  recerca  i manlleu  de  dades  pertinents,  no 
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pas  del  moviment  descendent  caracteristic  de  les  diferents  formes 
d’aplicacionisme. 

De  retruc,  I’anblisi  dels  motius  de  I’bxit  o del  fracas  de  la 
pedagogitzacib  de  dades  cientifiques,  de  la  seva  pertinenga  o no  a un 
t.-  ^ny  contextualitzat,  produeix  informacions  que  haurien  de  poder 
ser  directament  integrades  al  saber  de  les  disciplines  de  referenda; 
bs  aquest  moviment  de  retop,  que  qualifiquem  "d'interbs",  abocat 
per  la  didbctica  a la  disciplina  prestadora. 


Problemes  i perspectives  de  la  DFLM 


En  aquest  capitol  final  ens  centrarem  mbs  particularment  en  la 
DFLM;  abordarem  primer  els  dos  problemes  mbs  grans  a qub  es 
confronta  i desprbs  descriurem  algunes  perspectives  de 
desenvolupament  per  al  futur. 


A la  recerca  de  coherencies 


En  els  textos  oficials  contemporanis,  tant  com  al  nivell  de  les 
representacions  de  la  major  part  d'ensenyants,  l objectiu  preferent 
de  I'ensenyament  de  la  llengua  materna  bs  de  Lord  re  de  les  habilitats : 
comunicar,  expressar-se  oralment  i per  escrit,  entendre  i interpre- 
tar els  discursos  d'altri,  etc.  Els  altres  objectius  (en  principi 
secundaris)  es  distribueixen  en  tres  grups.  Primer  de  tot,  els  objectius 
relacionats  amb  els  sabers  (coneixement  metalinguistic,  o "grambtica" 
en  el  sentit  ampli  d'aquest  terme),  que  vacil  len  entre  la  gratui'tat 
i I'utilitarisme  (el  saber  per  ell  mateix,  o.com  a instrument  al  servei 
de  les  habilitats).  Tot  seguit,  els  objectius  relacionats  amb  les  normes, 
bs  a dir,  amb  la  necessitat  de  classificar,  de  jerarquitzar  les  diferents 
formes  d'habilitats  i,  per  tant,  d’excloure'n  algunes.  Finalment,  els 
objectius  mbs  directament  culturals,  en  particular  els  que 
concerneixen  la  transmisc  > del  patrimoni  que  constitueix  la  lite- 
ral u r a . 


Quin  pes  respectiu  hem  de  concedir  a aquestes  quatre  categories 
d'objectius?  Els  textos  oficials  generalment  hi  son  forga  al  lusius; 
habitualment  la  questi6  bs  traslladada  als  ensenyants  i...  als  didbctics! 
Qub  cal  fer,  perqub  les  contradiccions  manifestes  entre  categories 
d'objectius  (per  exemple,  habilitats  i normes)  no  es  tradueixin  en 
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activitats  pedagdgiques  incoherents?  Qud  es  pot  fer,  finalment,  quan 
lec  observacions  fetes  a classe  demostren  que  la  jerarquitzacid  dels 
objectius  vigents  en  les  prdctiques  d'ensenyament  no  corresponen 
gaire  a la  jerarquitzacid  preconitzada  oficialment?  El  diddctic  no  els 
pot  resoldre  tot  sol,  els  problemes  d'aquesta  mena,  en  els  quals 
pesen  de  manera  tan  decisiva  els  factors  histdrics  i sdcio-econdmics. 
No  pot  fer  sind  decidir-se  a emprendre  accions  inspirades  en  la 
jerarquia  dels  objectius  admesos  oficialment  (amb  plena  conscidncia 
del  cardcter  utdpic  d'aquest  procds,  i treballar,  d'altra  banda,  sota 
formes  diverses,  en  la  traduccid  d'aquesta  jerarquia  desitjada  en  les 
prdctiques  escolars). 

Actualment,  en  el  conjunt  d'aquests  aspectes,  no  hi  ha  cap  teoria 
unica,  susceptible  de  retre  compte  del  llenguatge  (o  de  la  llengua); 
aquest  camp  cientific  estd  escindit  en  nombroses  subdisciplines,  que 
s'han  donat  un  objecte  limitat  (aspectes  socials,  bioldgics,  fonoldgics, 
sintdctics,  semantics,  etc.).  A mds,  de  totes  aquestes  subdisciplines 
(tret  potser  de  la  fonologia),  encara  no  n’hi  ha  cap  que  hagi  vist 
emergir  un  marc  conceptual  estable  i reconegut;  hi  ha,  doncs,  molts 
sistemes  tedrics  en  concurrdncia,  i aquesta  situacid  td  moltes  reper- 
cussions sobre  diverses  questions  diddctiques.  En  proposarem  dues 
a tall  d'exemple. 

La  tradicid  ens  ha  llegat  un  ensenyament  de  la  llengua  materna 
dividit  en  compartiments  estancs  (vocabulari,  conjugacid,  gramdtica, 
expressid,  etc.),  que  tant  els  diddctics  com  els  ensenyants  fa  molt 
de  temps  que  posen  en  questid.  Si  la  descompartimentacid  i la 
globalitzacid  de  I'ensenyament  de  francds  encara  ds  de  I'ordre  del 
projecte,  aixd  ds  especialment  a causa  d'aquesta  situacid  de  les 
disciplines  de  referdncia.  Com  podem,  per  exemple,  desplegar 
activitats  de  reflexid  gramatical  utils  a la  produccid  textual,  si  la 
lingulstica  no  ha  pogut  estendrc  entre  aquests  dominis-rffds  que  unes 
frdgils  passareHes? 

Les  decisions  que  cal  prendre  en  matdria  de  terminologia  grama- 
tical iMustren  prou  I'especificitat  i I'agudesa  dels  problemes  de 
transposicid  diddctica.  En  aquest  terreny,  en  el  pla  tedric,  la  diversitat 
i la  polisdmia  sdn  la  regia  (el  problema  de  la  desintricaci6  descrit  per 
Chevallard  no  es  planteja  gaire)  i,  per  construir  una  terminologia 
escolar  completa,  el  diddctic  ha  de  pouar  necessdriament  en  diverses 
fonts,  disjuntes,  ds  a dir,  oposades.  En  consequdncia,  ha  de  recrear 
una  coherdncia  (vegeu  mbs  amunt  la  nocid  de  solidaritzacid)  en  el 
rnateix  pla  diddctic,  tenint  en  compte  el  conjunt  dels  pardmetres  del 
sistema  i prenent.  si  cal,  distdncies  importants  amb  els  marcs  tedrics 
d'on  sdn  manllevades  les  nocions. 
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Quin  esdevenidor? 


L’esdevenidor  de  la  DFLM  dependrd  de  la  seva  capacitat  de  tractar 
els  problemes  de  la  mena  dels  que  acabem  de  descriure,  tant  en  el  pla 
de  la  conceptualitzacid  com  en  el  de  I’accid.  A mds,  ens  sembla  que 
estd  llig'at  a la  seva  capacitat  de  pensar  i actuar  en  els  quatre  terrenys 
que  seran  decisius  per  a I'evolucid  de  I’ensenyament  de  la  LM. 

Per  comengar,  el  camo  de  les  prdctiques  socials  de  referenda. 
Utilitzar-les  com  a criteri,  sobretot  quan  les  disciplines  cientifiques 
resten  mudes,  6s  una  actitud  el  principi  de  la  qual  no  es  pot  discutir 
gaire.  Com  ens  podem  dotar  d’un  coneixement  serids  d'aquestes 
prdctiques,  i quin  estatut  hi  podem  concedir  en  el  pla  didactic?  Agafem 
I'exemple  de  la  diversificacid  en  matdria  de  produccid  de  textos.  En 
el  pla  dels  princi pis , sembla  generalment  admds  que  cal  preparar  els 
alumnes  perqud  dominin  els  diversos  textos  que  funcionen  en  el  medi 
francdfon  i que  hauran,  doncs,  de  produir  (i  comprendre)  en  la  seva 
vida  professional  futura.  Per  aplicar  aquest  principi,  el  diddctic  s’ha 
de  dotar  necessdriament  d'un  coneixement  d’aquestes  prdctiques  que 
sobrepassi  les  intuTcions,  les  idees  rebudes  i els  efectes  de  moda,  la 
qual  cosa  demana  una  sdrie  de  recerques  aprofundides.  Posat  que 
disposi  d'aquest  coneixement,  elaborard  llavors  uns  curricula 
encaminats  a la  simple  reproduccid  d'aquestes  prdctiques,  o bd,  al 
contrari,  tendeixin  a modificar-les?  Si  considerem  — i aquest  cas  ds 
el  nostre— que  I’escola  ha  de  ser  generadora  de  prdctiques  socials 
noves,  ds  convenient  de  donar-se  un  marc  en  el  qual  pensar-ne  la 
definicid  i la  tria. 

Tot  seguit,  el  camp  de  la  globalitzacid  de  rensenyamert.  Ja 
descrita  mds  amunt,  aquesta  questid  ens  sembla  indiscutiblement 
lligada  a I’dxit  de  la  implantacid.  en  situacid  diddctica,  d’actituds 
centrades  en  les  activitats,  els  projectes  o fins  i tot  les  sequdncies 
didActiques.  L’abandd  definitiu  d’un  ensenyament  compartimentat  de 
la  LM  no  es  pot  concebre  mds  que  a condicid  que  s’estableixin  modes 
d’estructuracid  de  I’activitat  eficagos  i gestionats  pels  ensenyants. 
En  aquest  terreny  s’han  assolit  avengos  importants,  perd  cal 
desenvolupar  les  recerques  perqud  la  p^dagogia  del  projecte  perdi 
definitivament  el  cardcter  marginal. 

Qualsevol  que  en  sigui  la  forma,  les  activitats  pedagdgiques  han  de 
ser  organitzades  segons  el  principi  de  progressid.  Si  en  diddctica  de 
les  matemdtiques  o de  les  ciencies  aquesta  progressid  pot  ser 
establerta  sobre  la  base  d’una  andlisi  del  contingut  per  ensenyar,  de 
representacions  elaborades  amb  aquest  propdsit  per  I’alumne,  com 
tambd  d’un  coneixement  mds  general  de  les  caracteristiques  del  seu 
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desenvolupament  cognitiu,  aquest  elements  s6n  insuficients  per  a la 
didbctica  de  la  LM.  En  !a  mesura  que  els  objectius  preferents  no  tenen 
relacid  amb  el  saber,  perd  si  amb  les  prdctiques,  la  progressib  ha  de 
ser  pensada  en  termes  d’etapes  d’apropiacib  de  prbctiques  socials 
significatives.  L'aplicacid  concreta  d’aquest  principi  constitueix,  al 
nostre  parer,  un  dels  compromisos  mbs  grans  a qub  ha  de  respondre 
la  diddctica  del  FLM,  en  la  mesura  que  seria  susceptible  de  conduir 
finalment  a una  veritable  revisi6  dels  programes  (que  continuen  gairebb 
sense  canvis,  malgrat  les  reformes  successives). 

Finalment,  el  camp  de  la  formacid  dels  ensenyants  presenta  un 
problema  massa  vast  per  abordar-lo  aqui  amb  serietat.  Una  formacio 
de  base  vergonyosament  inadaptada,  sobretot  quan  bs  universitbria; 
una  formacid  continuada  que,  quan  existeix,  no  passa  de  ser  una 
introduced  a les  disciplines  cientffiques  de  referbneia  (Bronckart  i 
Chiss,  1990):  la  millora  de  la  situacib  de  I’ensenyament  de  la  LM  no 
es  pot  concebre  mbs  que  al  preu  dun  esforg  gegantf  en  aquest  camp, 
perd  la  possibilitat  d’elaborar  programes  autdnticament  formadors 
depbn  de  I'autonomitzacid  i del  desenvolupament  del  pensament 
didbctic. 


Referencies  bibiiografiques 


Astolfi.  J.P.;  Devalav,  M.  (1989)  La  didactique  des  sciences.  Paris, 
P.U.F.,  Col.  "Que-sais-je". 

Breal,  M.  ( 1872)  Quelques  mots  sur  l' instruction  publique  en  France. 
Paris,  Hachette. 

Bronckart,  J.P.  (1989)  "Du  statut  des  didactiques  des  matibres 
scolaires",  Langue  frangaise,  82,  pbgs.  53-66. 

Bronckart,  J.P.;  Chiss,  J.L.  (1990)  "Linguistique,  psycholinguistique 
et  didactique  du  FLM.  Rbflexions  a partir  d’un  curs  de  formation 
d’enseignants",  Repdres,  1,  19-44. 

Bronckart,  J.P.;  Kail,  M.;  Noizet,  G.  (1983)  Psycolinguistlque  de 
Fenfant,  Paris,  Delachaux  & Niestlb. 

Bhousseau,  G.  (1986)  “^ondements  et  mbthodes  de  la  didactique  des 
mathematiques*,  Recherches  en  didactique  des  mathdmatiques,  7. 

Celuer,  L.  (1916)  Escjuisse  d'une  science  pddagogique.  les  fails  et  les 
lois  de  I'education.  Paris.  Alcan. 

Cut vallahl),  Y.  ( 1 985)  La  transposition  didactique.  Grenoble,  La  pensee 
sauvage. 


204 


1 4 4 4 


Chevallard,  Y.  ; Joshua,  M.A.  (1982)  MUn  exemple  d’analyse  de  la 
transposition  didactique  - la  notion  de  distance*.  Recherches  en 
didactique  des  mathbmatiques,  3,  p&gs.  157-239. 

Chiss,  J.L.  (1989)  "Revendication  d'autonomie  et  horizon  de 
scientificitb  en  didactique  du  frangais".  Langue  frangais , 82,  p&gs. 
44-52. 

ComissiO  " PEdagogie  ou  texte"  (1988)  Contributions  d ia  Pddagogie  du 
texte  //.  Universitat  de  Ginebra,  Cahiers  de  ia  Section  des  Sciences 
de  I'Education,  52. 

Coste,  D.  (1986)  Constitution  et  Evolution  des  discours  de  la  didactique 
du  frangais  langue  btrangbre,  Etudes  de  linguistique  appliqude,  6 1 . 
p&gs.  52-63. 

Kucher,  H.,  Othenin-Girard,  C.;  de  Weck,  G.  (1987)  Le  savoir  grammatical 
des  dldves.  Berna,  Lang. 

Martinand,  J.L.  (1986)  Connaitre  et  transformer  ia  matiere , Barna, 
Lang. 

Piaget,  J.  (1969)  Psychology  et  pddagogie,  Paris,  DenoSI. 

Puren,  C.  (1988)  Histoire  des  methodologies  de  I’enseignement  des 
langues,  Paris,  Nathan. 

Schneuwly,  B.  (1990a)  Didaktik-didactiques,  Education  et  Recherches, 

3, 

Schneuwly,  B.;  Bronckart,  J.P.  (1985)  Vygotsky  aujourd'hui,  Paris, 
Delachaux  & Niestle. 


1 4 4 b 


205 


Reflexions  I recerques 


Bien  sea  general  o 
centrada  en  una  materia 
esco/ar,  la  didtctica  se 
ha  constituido  histdri- 
camente  como  discurso 
crftico  frente  a la 
siluacidn  de  la  ensedan- 
za.  y.  a la  vez,  como 
proceso  de  proposicidn  e 
innovacidn.  Actualmente. 
las  diddcticas  de 
materias  escolares  se 
desarrollan  como 
disciplinas  de  accidn 
(como  tecnologias) 
afiliadas  a las  ciencias 
de  la  educacidn. 
Construyendo  un  objeto 
e specif rco  y elsborando 
un  aparato  conceptual 
autdnomo  (sistema 
diddctico,  transposicidn. 
progresidn,  etc.), 
mantiene  relaciones  de 
reciprocidad  (apropia- 
cidn  de  conceptos  y 
restitucidn  de  datos 
sigmficativos)  con  dos 
conjuntos  de  ciencias  de 
referenda  las  que 
tratan  el  contemdo  de  la 
ensedanza  y las  que 
tratan  los  procescs  de 
ensedanza-aprendiza/e 
Ba/o  los  efectos 
coniuntos  de  la 
hetorogeneidad  de  los 
obietivos  de  la 
ensedanza  de  la  lengua 
materna  y del  cardcter 
eclosivo  de  sus 
disciplinas  de  referen- 
da. la  DFLM  se  enfrenta 
a problemas  mas  agudos. 
que  son  exammados  a1 
final  de  esta  contribu- 
cidn 


Abstracts 


Qu'elle  soit  gdntrale  ou 
centrbe  sur  une  matitre 
scolaire.  la  didactique 
s’est  constitute 
histonquement  a la  fois 
comme  discours  critique 
face  a la  situation  de 
I'enseignement.  et 
comme  demarche  de 
proposition  et 
d'mnovation.  A I'heure 
actuelle.  les  didacttques 
des  mat/tres  scolaires 
se  ddveloppent  comme 
des  disciplines  daction 
(comme  des 
technologies,)  alfilites 
aux  sciences  de 
I tducation.  Construisant 
un  ob jet  sptcifique  et 
tlaborant  un  appareil 
conceptuel  autonome 
(syst&me  didactique. 
transposition, 
progression,  etc  ).  elle 
entretiennent  des 
rapports  de  rtciprocitt 
(emprunt  de  concepts  et 
restitution  de  donntes 
significantes)  avec  deux 
ensembles  de  sciences 
de  rdfdrence  celies  qui 
ont  trait  au  confenu 
d'enseignement.  et 
celies  qui  ont  trait  aux 
processus 
d'enseignement- 
apprentissage  Sous  les 
eftets  conjomts  de 
I'httbrogenditt  des 
ob/ectifs  de 
i'enseignement  de  la 
langue  matemelle  et  du 
caracttre  tclatd  de  ses 
disciplines  de  rtftrence. 
la  DFLM  est  con  front  be  d 
des  probltmes  plus 
aigus , qui  sont  examines 
a la  fin  de  cette 
contribution 


General  didactics  and 
the  didactics  of  specific 
school  disciplines  have 
historically  been 
constituted  as  critical 
discourse  on  the 
teaching  situation  and 
as  enterprise  for 
propositions  and 
innovations.  Currently, 
the  didactics  of  school 
disciplines  are 
developing  as  discipli- 
nes of  action  (as 
technologies^  which 
belong  to  the  sciences 
of  education.  They  build 
up  a specific  research 
otyecf  and  an  autonomus 
system  of  concepts 
(didactic  system, 
transposition, 
progression,  etc  ) and 
mamn  reciprocal 
relationships  (borrowing 
of  sciences  of 
reference,  those 
concerning  the  contents 
of  teaching  and  those 
concerning  the 
processes  of  teaching/ 
learning  Because  he 
aims  of  the  teaching  and 
the  discipmes  of 
reference  are 
heterogeneous,  mother 
longue  didactics  are 
confronted  with 
particularly  difficult 
problems  which  ara 
examined  at  the  end  of 
this  paper 


206 


1446 


Temps  d'Educacid,  5 1 r semestre,  1 991 


Poder  i participacid  als  centres  escolars 
Una  analisi  de  les  lleis  de  1970,  1980  i 1985 

Mariano  F.  Enguita  * 


Introduced 


La  participaci6  de  professors,  pares  i alumnes  en  la  gestid  dels 
centres  d’ensenyament  no  universitaris  ha  estat  regulada, 
successivament,  per  la  Llei  General  d’Educacid  de  1970,  la  Llei 
Orgdnica  de  I’Estatut  de  Centres  Escolars  de  1980,  i la  Llei  Org&nica 
del  Dret  a I'Educacid  de  1985.  Aquestes  lieis  van  ser  impulsades, 
respectivament,  pel  sector  opusdeista  i modernitzant  del  franquisme 
(malgrat,  i amb  I’oposicid,  del  sector  mds  blau),  per  la  la  demoerdta- 
cristiana  i filoeclesidstica  de  la  Unid  del  Centre  Democratic  (malgrat 
els  ‘socialdernocrates"  de  la  mateixa  formacid  politica,  o com  a 
contrapartidaa  als  dxits  d’aquests),  i pel  Partit  Socialista  Obrer 
Espanyol  (constituint  una  de*  les  seves  opcions  mds  netament 
socialdemdcrates,  en  contrast  amb  altres  polltiques  simplement 
liberals). 

El  contingut  d’aquestes  lleis  successives  es  podria  percebre,  a 
primer  cop  d ull,  com  un  simple  aveng  gradual,  no  sempre  a gust  de 
tothom,  de  quotes  mds  redui'des  a quotes  mds  implies  de  llibertat, 
cap  al  reconeixement  progressiu  dels  drets  de  professors,  pares  i 
alumnes,  o a I’encalg  d'una  participacid  i coMaboracid  creixents 
dels  diferents  sectors  implicats  en  la  tasca  educativa.  Aqul  tractarem 
de  demostrar,  perd,  que,  tot  i considerant  ai’lladament  diferents 
aspectes  de  la  participacid  i les  llibertats  als  centres,  pugui  suggerir- 
se  la  imatge  d'un  continuum,  una  andlisi  mds  global  dels  tres  marcs 
reguladors  de  la  participacid  i la  gestid  revela  que  constitueixen 
models  forga  diferents,  basats  en  concepcions  molt  hverses  sobre  el 


* Mariano  Fnrn.1ndo7  Enguita  6s  professor  dr  Sociology  a la  Umversitat 
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logia , Intograr  o sogregar.  La  escuela  a examen , La  cara  oculta  de  la  escuela.  i Edu- 
cacidn  . tormacidn  y empleo  en  el  umbral  dc  los  90.  ai xi  com  tamb6  de  nombrosos 
articles  i contribucions  a obros  col  lecltvos  fr s director  de  les  revistes  E ducacidn  y 
Sociedad  \ Politic  a y Soar  dad 
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repartiment  legitim  i desitjable  del  poder  entre  els  diferents 
col-lectius  i institucions  afectats. 

No  ens  ocuparem  de  I’analisi  d'altres  aspectes  d’aquestes  lleis,  ni 
tan  sols  de  les  formes  macro  de  gestio  i participacid  com  ho  puguin 
ser  els  alts  organismes  mds  o menys  reals  o ficticis  (Consell  Nacional 
d’Educacid,  Consell  Escolar  de  I’Estat,  etc.),  el  repartiment  de 
competencies  entre  el  poder  legislatiu  i I'alt  poder  executiu, 
I'organisme  d'aquesto  la  distribucid  jurisdiccional  de  les  competencies 
(entre  els  parlaments  central  i autondmics  o les  administracions 
central,  autondmica  i local),  sind  unicament  dels  mecanismes  de  gestid 
i participacid  en  I’ambit  dels  centres  escolars. 

Per  a aixo,  dedicarem  la  primera  seccid  d'aquest  treball  a explicitar 
les  que  considerem  fonts  estables  de  poder  en  el  sistema  educatiu, 
concretament  en  Itembit  dels  centres,  i les  Idgiques  respectives  a les 
quals  responen.  Les  tres  seccions  seguents  analitzaran,  successiva- 
ment,  el  contingut  de  les  tres  lleis  esmentades  pel  que  fa  a la 
participacid.  La  cinquena  i ultima  seccid  intentard  subsumir  aquestes 
lleis  dins  models  generals. 


El  mosaic  del  poder 


Ens  agradaria  poder  dir  que  6s  ja  un  Hoc  cornu  en  sociologia  el 
reconeixement  de  tres  fonts  bdsiques  de  desigualtat  i poder  a la 
societat:  la  propietat,  I'autoritat  i la  qualificacid.  Si  no  podem  dir 
tant,  podem,  si  mds  no,  constatar  que  tota  I'an&lisi  de  les  classes 
socials,  les  diferdncies  de  status , i'estratif icacid,  etc  , gira  a I'entorn 
del  debat  sobre  la  importencia  de  la  propietat.  i hi  han  posat  el  m6s 
gran  emfasi,  no  cal  dir-ho,  Marx  i la  major  part  de  marxistes. 
marxians  i marxistitzants,  ortodoxos  i heterodoxos,  neoopaleo.  Sobre 
la  rellevdncia  de  I’autoritat,  ho  han  fet,  des  de  diferents  perspectives, 
Weber,  Dahrendorf  i Braverman,  entre  d'altres.  Sobre  la  pertindncia 
de  la  qualificacid.  en  fi,  ho  han  fet  Durkeim  i Weber,  i hi  han  insistit 
Davis  i Mo  me,  Parkin,  i molts  d'altres. 

Construccions  tedriques  mds  recents,  com  les  de  Roemer  i Wright, 
subratllen  I’especifitat  com  a factors  d’explotacid  de  totes  i cadascuna 
d’aquestes  fonts  de  desigualtat  i de  poder.  i neguen  la  red uct i bil i tat 
de  cadascuna  d'elles  a qualsevol  altra.  Aqut  partirem  qel  reconeixement 
d’aquesta  especificitat,  sense  entrar  a discotir  les  relacions  mutues 
m les  eventuals  prioritats  en  Lanalisi  d’ures  en  relacid  amb  les 
altres.  Sabem  bd  que  la  propietat  comporta  gairebd  sempre  I'autoritat 
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(del  capital  sobre  el  treball,  per  exemple),  que  la  qualificacid  tambd 
ho  fa  sovint  (directrius),  que  I'autoritat  i la  qualificacid  poden  obrir 
el  cam!  a la  propietat,  que  I’exercici  de  la  propietat  com  a propietat 
econdmica  i possessid  genera  qualificacid,  etc.,  perd  per  tal  de  no 
complicar  I'andlisi,  tractarem  aquests  factors  o relacions  com  si 
fossin  discrets,  com  si  poguessin  ser  assignats  a agents  socials 
independents. 

En  el  particular  terreny  en  qud  ens  movem,  aixd  significa  que 
considerarem  els  propietaris  de  centres  simplement  com  a aixd,  com 
a propietaris,  tot  i que  sovint  siguin  tambd  professionals  qualificatius 
de  I'ensenyament;  que  les  autoritats  educatives  sdn  merament 
autoritats,  encara  que  sigui  palds  que  es  recluten  gairebd  sempre 
entre  els  professors;  i que  els  professors,  evidentment,  no  sdn  mds 
que  professors,  que  certament  ds  la  cosa  habitual. 

A les  tres  fonts  de  poder  i desigualtat  esmentades,  n hi  cal  afegir 
ara  una  altra,  que  ho  ds  de  poder  i d’igualtat:  ens  referim  al  poder 
democratic  o comunitari,  que  en  1‘esfera  polltica  general  s'expressa 
com  a sobirania  popular  sota  formes  com  el  sufragi  universal,  el 
parlament  i d’altres  figures  representatives  i,  en  I’esfera  mds  de- 
limitada  de  I’ensenyament,  com  a participacid  del  public  -pares 
d’alumnes  i alumnes-  en  el  funcionament  de  la  institucid. 

L’autoritat,  que  tambd  podriem  denominar  poder  burocrAtic , 
s'encarna  en  I'Adiministracid  educativa,  sigui  quin  sigui  el  seu  Hoc 
en  I'organigrama  general  del  poder  public.  Tant  I’Administracid  en 
general  com  I’Administracid  educativa  sdn  molt  mds  que  una  simple 
emanacid  directa  o indirecta  de  la  sobirania  popular,  i seria  ingenu 
pensar  que  tot  es  limita  al  fet  que  els  funcionaris  depenen  de  les 
autoritats  publiques.  i aquestes  dels  resultats  electorals.  Les 
administracions  publiques  constitueixen  un  dens  i pesat  aparell 
burocr&tic  sovint  altament  resistent  a la  voluntat  del  poder  politic 
derivat  de  les  urnes  (a  mds,  aquest  tampoc  no  ds  massa  responsable 
davant  aquells  que  hi  sdn  convocats,  a les  urnes,  i hi  van). 

La  propietat,  que  en  el  dret  civil  es  defineix  ja  com  a poder 
omnimode  i incondicional  damunt  la  cosa,  esdevd,  quan  es  desenvolupa 
com  a propietat  capitalista,  en  poder  damunt  les  persones, 
concretament  damunt  d'aquelles  que,  en  un  o un  altre  rdgim,  canvien 
llur  forga  de  treball  per  capital,  o sigui,  per  un  sou.  Podem  denomi- 
nar-la,  doncs,  poder  patrimonial.  El  propietari  d’un  centre 
d'ensenyament  -el  “titular",  en  diuen  ara-  no  poseeix  nomds  la 
capacitat  de  desfer  el  contracte  de  treball  i retirar-ne  el  capital,  sino 
tambd  un  ampli  poder  -encara  que  no  tan  ampli  en  I'ensenyament  com 
en  d'altres  sectors  econdmics-  damunt  els  treballadors,  damunt  llur 
procds  de  treball  i damunt  dels  resultats  d'aquest. 
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La  qualificacio,  per  la  seva  banda,  a mds  d'atorgar  avantatges 
individuals  en  el  mercat  del  treball,  es  pot  constituir  en  la  base  sobre 
la  qual  s'aixequen  diferents  formes  de  poder  damunt  d'aquest  (control 
sobre  I'accds  a la  qualificacid),  damunt  el  public  que  demana  el  bd  o 
servei  produit  (relacid  assimdtrica  amb  el  client)  i a ('interior  de  les 
organitzacions  que  el  produeixen  (control  sobre  la  seva  configuracid 
i funcionament).  Se’n  sol  dir  procds  de  professionalitzacid,  o 
constitucid  d'una  professid  o semiprofessid,  i aixd  que  aqui 
denominarem  poder  professional.  En  el  cas  particular  dels  professors, 
aquests  sempre  han  posseTt  i continuen  posseint  avui  algun  grau  de 
poder,  directe  i/o  indirecte.  en  els  tres  aspectes  esmentats. 

Finalment,  el  poder  de  la  comunitat,  o poder  comunitari,  es  pot 
exercir  de  manera  directa,  i mds  o menys  efectiva,  rnitjanQant  la 
participacid  dels  implicats  (alumnes  i pares  d’alumnes);  ho  pot  fer  de 
manera  indirecta , tal  vegada  molt  poc  especificament  efectiva,  a 
travds  de  la  participacid  politica  general  (les  eleccions,  perd  tambd 
I'articu lacid  d'interessos  per  d’altres  vies);  fins  i tot  quan  no  compta 
amb  cap  reconeixement  efectiu,  com  en  els  rdgims  autori taris , si  que 
acostuma  a trobar-lo,  si  mds  no,  en  el  pla  simbdlic. 

Cadascuna  d'aquestes  figures  del  poder  presenta  la  seva  prdpia 
Idgica  i persegueix  fins  especifics,  perd  I'una  i els  altres  sdn,  sens 
dubte,  matisats  per  les  peculiaritats  del  camp  en  qud  es  desenvolupen, 
per  la  seva  histdria  i pel  contrapds  de  les  altres. 

La  Idgica  del  poder  burocr&tic  ds.el  control,  perd  aquest  pot  servir 
a f in al i tats  diferents,  i les  seves  formes  resulten  modificades  per 
aquests.  No  ds  el  mateix  la  tenddncia  al  control  total  dels  rdgims 
autoritaris  o totalitaris  ("tot  alld  que  no  ds  permds,  estd  prohibit"), 
que  la  tenddncia  a un  control  minim  dels  rdgims  democr&tics  ("tot  alld 
que  no  estd  prohibit,  ds  permds").  A mds,  el  poder  burocr&tic  pot 
perseguir  finalitats  predominantment  particularistes,  com  quan 
s'aboquen  a favor  dels  privilegis  d’un  grup  social,  o predominantment 
universalistes.  En  el  sistema  educatiu  espanyol,  la  Llei  General 
d'Educacid  de  1970,  amb  totes  les  seves  limitacions  i paranys,  va 
significar  el  pas  del  particularisme  a I'universalisme,  tant  en  el 
discurs  com,  en  gran  manera,  en  la  prdctica  de  I’escolaritat. 

La  Idgica  del  poder  patrimonial,  en  una  societat  capitalista  de 
mercat,  ds,  igual  en  I'educacid  que  en  qualsevol  altre  dmbit,  I'obtencid 
de  beneficis.  No  obstant  aixd,  aquesta  Idgica  es  pot  veure  limitada  i 
fins  i tot  parcialment  substituida.  Sc  nse  arribar  ni  de  bon  tros  a 
anuHar-les,  els  sistemes  de  subversions,  primer,  i de  concerts, 
desprds,  han  limitat  progressivament  les  possibilitats  d'obtenir 
beneficis  en  I'ensenyament  privat.  L'esgldsia  i els  ordes  religiosos, 
sens  dubte  ols  empresaris  privats  mds  importants  en  I'ensenyament, 
tenen  tant  motius  econdmics  com  de  pura  supervivdncia  social  per 
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mantenir-s’hi,  ja  que  la  seva  presdncia  ideol6gica  a la  societat,  fins 
i tot  la  seva  reproduced  com  a agregats  d'individus,  es  veuria 
enormement  minvada  si  perdessin  peu  en  I'escola. 

L’objectiu  del  poder  professional  es  Texcusib,  tant  de  Taccds  a la 
professi6  per  part  de  nous  individus  com  de  la  utilitzaci6  o el  control 
de  les  seves  competencies  tecniques  per  part  del  public.  Perd,  a 
diferdneia  d'altres  grups  professionals  o semiprofessionals,  el  dels 
ensenyants,  a mds  de  ser  massa  nombrbs,  o bd  no  te  legitimitat 
suficient  per  ser  reconegut  professionalment  (com  els  mestres,  amb 
llur  formacib  curta),  o bd  estd  unit  per  la  seva  activitat,  perd  no  pas 
per  la  seva  formacid(com  els  llicenciats  de  I'ensenyament  secundari), 
i tot  aixo  dificulta  en  I’eficdcia  i cohesi6  corporatives.  Per  torna,  la 
idiosinerdsia,  la  foimacid  i la  ideologia  prdpies  dels  ensenyants 
afavoreixen  menys  I'exclusivisme  que.  per  exemple,  les  dels  metges 

0 dels  advocats. 

El  poder  comunitarl,  en  fi,  persegueix  I’interes  cornu,  perd  la 
questid  ds:  cornu  a qui?  Atds  que  les  escoles  s6n  adequadament  vistes 
pel  public  com  a mecanismes  de  diferenciacid  i distincid,  atds  que  es 
diferencien  entre  si  a traves  de  llurs  projectes  i xarxes  de  regulament, 

1 atds  que,  potser,  Tunica  comunitat  a la  qual  la  Iegislaci6  ha  anat 
reconeixent  progressivament  una  certa  eficdcia  es  la  dels  pares  i 
dels  alumnes  de  cada  centre,  Tinterds  d’aquesta  comunitat  esdeve, 
al  cap  i a la  fi,  un  interds  particu larista . D'altra  banda,  es  presuposa 
una  comunitat  d'interessos  on  hauria  de  ser  demostrada,  entre  pares 
i fills,  en  realitat  tan  units  per  interessos  comuns  com  separats  per 
interessos  diversos.  a mes  de  vinculats  entre  si  en  una  altra  relacid 
asimetrica.  la  del  poder  patriarcal  i la  dependence  infantil  i juvenil. 


La  Llei  General  d’Educacib  de  1970 


La  Llei  General  d'Educacid  de  1970,  o Llet  VHIar,  va  ser  una  norma 
ati pica  per  a Tdpoca,  el  franquisme.  i el  moment  concret,  de  gran 
ressaca  repressiva.  Va  suposar  un  gran  pas  en  la  modernitzaci6  i 
racionalitzacid  del  sistema  educatiu  espanyol  en  molts  sentits,  potser 
mds  radical  en  el  seu  temps  i context  que  reformes  posteriors  en  els 
seus,  i va  donar  carta  de  naturalitzacid  al  discurs  tecnicista  i 
pedagogista  en  el  mon  de  Teducacid.  Malgrat  aixb.  va  ndixer  marcada 
pel  context  politic  en  qud  va  ser  promulgada.  Aixi,  entre  els  seus 
objectius  proclamats  es  combinaven  la  "igualtat  d'oportunitats*  i el 
propbsit  de  basar-se  en  "les  mds  genuTnes  i tradicionals  virtuts 
pdtries"  (preambu!  de  la  Llei),  i la  primera  de  les  seves  finalitats  no 
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era  cap  altra  que  "la  formacib  humana  integral,  el  desenvolupament 
harmbnic  de  la  personalitat  i la  preparacib  per  a I’exercici  respon- 
sable  de  la  llibertat  inspirats  en  el  concepte  eristic  de  la  vida  i en  la 
tradicib  i cultura  pbtries;  la  integracib  i promocib  social  i el  foment 
de  I’esperit  de  convivbncia;  tot  aixd  de  conformitat  amb  a 116  que 
estableixen  els  Principis  del  Moviment  Nacionel  i altres  Lleis 
Fonamentals  del  Regne’  (art.  1 . 1 ).  Un  cas  espectacular  de  contradictio 
in  terminis  i una  excellent  mostra  de  la  buidor  del  discurs  educatiu. 

Als  professors,  se’ls  reconeixia  el  dret  a "constituir  Associacions 
que  tinguin  com  a finalitat  la  millora  de  I'ensenyament  i el 
perfeccionament  professional,  de  conformitat  amb  les  normes 
vigents",  aixi  com  tambb  "a  intervenir  en  tot  all6  que  afecti  la  vida, 
I’activitat  i la  disciplina  de  llurs  respectius  Centres  docents  a travbs 
de  les  vies  reglamentbries"  (art.  105.1). 

Als  pares,  se’ls  garantia  el  "dret  primer  i inalienable  a I'educacib 
de  llurs  fills’,  aixf  com  tambb  el  dret  a "triar  (...)  els  Centres 
docents  entre  aquells  legalment  establerts  i a ser  informats 
periodicament  sobre  els  aspectes  essencials  del  proems  educatiu".  A 
mbs,  deta  la  Llei,  "es  desenvoluparan  programes  d’educacib  familiar" 
i "s'estimularb  la  constitucib  d’associacions  de  pares  d’alumnes  per 
Centres,  poblacions,  comarques  i provincies  i s’establiran  les  vies 
per  a llur  participacib  en  la  funcib  educativa"  (art.  5). 

Quant  als  alumnes,  anomenats  "estudiants"  i relegats  al  Titol  iv, 
se’ls  reconeixia  el  dret  "a  la  cooperacib  activa  en  I’obra  educativa 
de  la  manera  adequada  i amb  els  limits  que  imposen  les  edats  prbpies 
de  cada  nivell  educatiu",  que  inclo'ia  els  de  "formular  reclamacions 
fundades"  i ‘emetre  per  escrit  en  acabar  llurs  estudis  de  Batxi Herat , 
de  cada  grau  de  Formacib  Professional  i de  cada  cicle  de  I’Educacib 
Universitbria,  abans  de  I’expedicib  del  titol  corresponent  (sic!)  llur 
judici  personal,  reservat  i degudament  raonat,  sobre  les  activitats 
educatives  del  Cent-  respectiu  i del  professorat",  etc.  Tambe  podien 
"constituir  cercles  c Iturals  i esportius  en  els  ni  veils  de  Batxi  Herat 
i Formacib  Professional  i Associacions  er.  el  d'Educacib  Universitbria, 
respectivament,  dins  el  marc  de  les  finalitats  prbpies  de  llur  espe- 
ctfica  missib  estudiantil"  (arts.  125  i 128). 

Els  Organs  col  legiats  previstos  en  el  sistema  de  gestib  dels  cen- 
tres eren  el  Claustre  de  professors,  en  tots,  el  Consell  Assessor  en 
els  CoHegis  Nacionals  i els  Institute  Nacionals  de  Batxillerat,  i un 
bi  gan  innominat  en  els  Centres  de  Formacib  Professional.  Per  a aquest 
darrer.  s’hi  preveien  tambb  representacions  de  TOrganitzacib  Sin- 
dical.  Corporacions  locals  i de  les  Entitats  o Empreses  publiques  o 
privades  que  reglamentbriament  es  determinin'  (art.  89). 

Els  professors  monopolitzaven  Ibgicament  el  Claustre  i eren 
presents  en  els  altres  brgans.  Els  pares  eren  cridats  a participar 
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sense  distinct  en  tots  eis  nivells  del  sistema  escolar  de  titulacib 
publica,  i els  alumnes  en  els  Centres  de  Formacib  Professional  de 
t>egon  grau  i en  els  universitaris  (art.  57),  en  aquests  darrers  a 
travbs  dels  Patronats.  No  obstant  aixb,  la  Llei  no  deia  res  sobre  la 
participacib  dels  pares  quan  es  referia  especfficament,  en  I’article 
seguent,  als  Centres  d’Educacib  Pre-escolar  (sens  dubte,  perqub  els 
considerava  privats). 

Sigui  com  vulgui,  no  arribava  gaire  lluny  la  participacib  de  cap 
sector.  El  claustre  i el  consell  assessor  havien  de  ser  escoltats  per 
al  nomenament  del  director  en  els  centres  d’EGB  (art.  60),  i els 
"drgans  de  govern*  en  els  centres  de  F.P.  (art.  89),  perb  nombs  el 
claustre  en  els  de  Batxillerat  (art.  62).  La  Llei  no  especificava  mbs 
al  respecte. 

El  1974,  el  Decret  de  30  d'agost  establia  per  als  centres  d'EGB 
la  composicib  del  claustre:  tots  els  professors  del  centre,  perb  els 
no-numeraris  amb  veu  sense  vot,  am  com  tambb  la  del  consell 
assessor:  el  director,  com  a president,  tres  representants  de 
I'Associacib  de  Pares  d'Alumnes  i "tres  membres  de  la  Comunitat 
que,  per  Mur  projeccib  a titol  personal  o representatiu  d'institucions 
locals  de  carbcter  social,  cultural  o professional,  siguin  designats  pel 
Claustre".  (art.  8). 

En  cas  de  no  existir  A.P.A,  seria  el  claustre  el  que  designaria  els 
pares.  Pel  que  fa  a ies  competbncies  de  tots  dos  brgans,  la  mbxima 
claredat:  "El  Claustre  de  Professors,  en  I'bmbit  de  I'org an i tzacib  i 
orientacib  pedagbgica  del  Centre,  i el  Consell  Assessor,  pel  que  fa  a 
les  questions  d'lndole  no  acadbmica  i a Ies  relacions  del  Centre  amb 
la  comunitat  social,  tindran  com  a missib  assistir  el  Director  en  el 
desenvolupament  de  les  seves  funcions  (art.  9;  la  cursiva  bs  nostra). 

Cap  norma  no  va  desplegar  la  manera  general  les  competbncies  del 
claustre  i el  consell  assessor  en  els  Instituts  Nacionals  de  Batxillerat 
fora  de  I'Ordre  de  23  d'octubre  de  1970,  que  prescrivia  al  director 
escoltare I primer  abans  d'establir  els  horaris  del  professorat.  I ni 
tan  sols  aixb  per  als  centres  de  Formacib  Professional. 

Paga  la  pena,  en  fi,  remarcar  la  diferbncia  de  to  amb  qub 
s'expressen  les  competbncies  del  professorat  segons  es  tracti  del 
d'Educacib  General  Bbsica  i el  de  Batxillerat.  Al  primer  competeix 
"cooperar  amb  la  direccib  i Professors  de  I'Escola  respectiva  en  la 
programacib  i realitzacib  de  les  seves  activitats"  (art. 109);  segon, 
Torientacib  del  treball  en  les  brees  educatives  i la  seva  coordinacib 
arnb  els  altres  Catedrbtics  i Professors,  amb  la  finalitat  d’assolir 
una  accib  harmbnica  del  Centre  amb  la  seva  tasca  formativa*  (art. 
111).  Per  al  professorat  de  F.P.,  la  Llei  remet  a la  normativa  relativa 
al  de  Batxillerat  (art.  121,  que  remet  al  111). 
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“Cooperar“  ds  una  cosa  que  pot  fer  tothom;  "coordinar-se"  nomds 
ho  poden  fer  els  que  tenen  dmbit  propi  de  decisi6. 

Resumint,  podem  destacar  les  seguents  caracteristiques  generals 
en  el  tractament  de  la  participaci6  dels  diferents  sectors  per  la  Llei 
General  d'Educacid: 

En  primer  Hoc,  professors,  alumnes  i pares  no  tenen  cap  mds  dret 
que  ser  escoltats  o,  anant  bd,  assessorar;  6s  a dir,  no  tenen  cap 
capacitat  decisdria  sobre  la  gesti6  general  del  centre. 

En  segon  Hoc,  el  professorat  del  Batxillerat  ( i , per  extensi6,  el  de 
Formacid  Professional,  tot  i que  la  Llei  sembla  pensar  nomds  en  els 
catedrdtics  i agregats)  rep  un  tractament  notoriament  mds  favora- 
ble, dins  dels  estrets  limits  de  la  Llei,  que  el  d'Educacid  General 
Bdsica.  Les  seves  "competdncies"  s6n  mds  implies  i impliquen 
autoritat,  perd,  sobretot,  cal  ressaltar  que  per  als  instituts  no  es 
van  desenvolupar  mai  les  competdncies  del  consell  assessor,  i va 
quedar  en  suspens  la  participacid  dels  pares,  que  van  ser  implicitament 
exclosos  de  la  consulta  prdvia  al  nomenament  del  director. 

En  tercer  Hoc,  la  Llei  va  excloure  expressament  als  pares  del 
terreny  prdpiament  educatiu,  en  limitar  les  competdncies  del  consell 
assessor  a “les  questions  d‘indole  no  acaddmica“.  A mds,  va  crear 
una  dinamica  procliu  a I'arbitrarietat  en  possibiiitar  el  nomenament 
dels  representants  dels  pares  b’alumnes  pels  professors  en  cas  de  no 
existir-ne  una  associacid  legalment  constituida. 

En  quart  Hoc,  va  concedir  als  estudiants  uns  drets  minims,  a penes 
de  suplica,  limitats  en  llur  forma  ("raonats")  i virtualment  sota 
I'amenaga  (abans  d’obtenir  e titol),  contrafent  al  maxim  el  llenguatge 
per  tal  de  reduir  al  no-res  el  dret  d‘associacid  ("cercles  culturals  i 
esportius"). 

En  cinque  Hoc,  aquestes  minses  concessions  es  referien 
exclusivament  als  centres  de  I'Estat  i,  quan  s'esqueia,  al  professorat 
estatal,  amb  qud  quedaven  lliures  de  qualsevol  obligacid  els  centres 
privats,  amb  concert  o sense  (la  Llei  preveia  concerts  que  desprds 
resultarien  ser  simples  subvencions),  i desemparats  completament 
llurs  professors. 


La  Llei  Organica  de  I’Estatut  de  Centres  Escolars  de  1980 


La  "Llei  orgdnica  per  la  qua!  es  regula  Lestatut  dels  centres 
escolars"  de  1980,  va  ser  la  primera  llei  general  sobre  I’educacid  del 
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periode  democratic.  Promulgada  per  un  govern  de  centre-dreta,  amb 
un  ministre  demdcrata-cristid  en  la  cartera  d'Educacid  i Cidncia,  va 
ser  el  producte  del  precari  equilibri  del  moment  entre  les  diferents 
tendencies  de  I’extinta  Unid  del  Centre  Democratic,  aleshores  partit 
majoritari  (o  "minoria  majorit&ria“)  en  el  parlament  espanyol.  La 
UCD  va  repartir  salomdnicarhent  el  pastis  de  1’ensenyament  per  in- 
tentar  acontentar  a tothom,  lliurant  la  cartera  d'Universitats  i 
Investigacid  a un  "sociaidemdcrata"  i la  d’Educacid  i Cidncia  a un 
"demdcrata-cristidV  Aixi,  els  primers  van  formular  la  Llei  d’ 
Autonomia  Universitdria,  que  no  va  arribar  mai  a ser  aprovada,  i els 
segons  I'esmentada  L.O.E.C.E.,  que  ho  va  ser,  i el  seu  complement 
indispensable,  la  Llei  de  Finangament  de  TEnsenyament  Obligatori, 
inspirada  en  la  idea  del  ”xec  escolar",  que  no  va  arribar  a ser-ho.  Una 
particid  que  recorda  la  que  ja  va  dur  a terme  Napoled  en  posar  sota 
control  estatal  els  liceus  i les  universitats  del  seu  temps,  assegurant- 
hi  un  ensenyament  laic,  racionalista  i relativament  liberal,  al  mateix 
temps  que  lliurava  I’escola  primciria  al  control  de  I'esgldsia,  anunciant 
aixi  que  la  instruccid  seria  menys  important  que  la  disciplina  i 
I'adoctrinament  per  a les  classes  populars.  En  consequdncia,  la  L.A.U. 
seria  una  llei  liberal  i moderadament  avangada,  doblegada  en  gran 
manera  als  interessos  corporatius  de  la  Universitat,  pero  que  podria 
resistir  perfectament  la  comparacid  amb  la  Llei  de  Reforma 
Universitaria,  mentre  que  la  L.O.E.C.E.  i I'avortada  L.F.E.O.  estarien 
fetes  a mida  dels  desitjos  de  I'esgldsia  i la  patronal  de  I'ensenyament. 

La  Llei  recalcava  el  dret  dels  pares  Ha  triar  la  mena  d'educacid  que 
vulguin  per  a llu rs  fills  i que  aquests  rebin,  dins  del  sistema  educatiu, 
feducacid  i I'ensenyament  conforme  a M u rs  conviccions  filsdfiques 
i religioses"  (art.  5),  contrapartida  de  la  llibertat  reconeguda  a 
"qualsevol  persona  fisica  o juridica,  publica  o privada  ( ..)  per  tal 
d’establir  i dirigir  centres  docents"  (art.  7). 

Als  professors,  els  garantia  la  "llibertat  d'ensenyament"  (no  "de 
cdtedra",  la  fdrmula  de  la  Constitucio,  que  d’altra  banda  tampoc  no 
especificava  qui  n'eren  els  titulars),  “dins  del  respecte  a la 
Constitucid,  a les  Heis,  al  reglament  de  regim  interior  i,  quan 
s'escaigui,  a I’ideari  educatiu  propi  del  centre'1  (art.  15).  Al  personal 
del  centre  en  general,  el  dret  a reunir-s’hi  rsempre  que  no  es  destorbi 
el  desenvolupament  normal  de  les  activitats  docents"  i previa 
comunicacid  al  director  (art.  17). 

Pel  que  fa  a les  associacions  de  pares  d'alumnes,  se'ls  indicaven 
com  a finalitat  defensar  els  drets  de  llurs  fills,  escollir  representants 
i participar  en  els  drgans  del  centre,  col  laborar  en  la  tasca  educa- 
tiva  i especialment  en  les  activitats  complement&ries,  orientar  el 
conjunt  dels  pares  i col-laborar  amb  el  claustre  en  I'elaboracid  del 
reglament  de  rdgim  interior,  tot  aixd,  tambd,  "respectant  el  reglament 
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de  rdgim  interior  i,  si  n'hi  hagubs,  I'ideari  del  Centre"  (art.  18;  com 
es  pot  elaborar  un  reglament  respectant  el  reglament  6s  una  cosa  que 
deixem  a la  imaginacid  del  lector).  Tambb  es  podien  reunir  en  el 
centre,  en  les  mateixes  condicions  que  el  personal,  i federar-se  o 
confederar-se. 

Quant  ais  alumnes,  a part  del  dret  a I'educacio,  el  respecte,  I'accbs 
als  recursos,  etc.,  s'hi  considerava  llur  dret  “a  la  participacid  activa 
en  la  vida  escolar  i en  I'organitzacid  del  Centre  en  la  mesura  que 
I'evolucid  de  les  edats  (sic)  dels  alumnes  ho  permeti"  i "a  formular 
davant  els  professors  i la  direccid  del  Centre  totes  les  iniciatives, 
suggeriments  i reclamacions  que  considerin  oportunes"  (art.  36). 

De  manera  general,  la  Llei  afirmava:  "Els  professors,  els  pares, 
el  personal  no  docent  i,  quan  s’escaigui,  els  alumnes  intervindran  en 
el  control  i gestid  de  tots  els  centres  sostinguts  per  I'Administracid 
amb  fons  publics"  (art.  16). 

Els  dtgans  col  legiats  previstos  per  la  Llei  eren  el  claustre  de 
professors,  el  Consell  de  Direccid  i la  Junta  Econdmica  (art.  24).  La 
composicid  del  Consell  de  Direccid  era,  en  els  centres  publics  d'E.G.B., 
la  seguent:  el  director,  el  cap  d'estudis,  quatre  representants  elegits 
pel  claustre,  quatre  representants  de  I’A.P.A.,  dos  alumnes  de  la 
segona  etapa  elegits  pels  delegats,  un  representant  elegit  pel  perso- 
nal no  docent,  un  membre  de  la  corporacid  municipal  i,  amb  veu  i 
sense  vot,  el  secretari  del  centre.  Cal  fer  notar  que,  per  als  pares, 
I'eleccid,  I'havia  de  dur  a terme  I'Associacid,  no  el  conjunt  d'aquells, 
la  qual  cosa  es  prestava  a tota  mena  de  maniobres  (per  exemple, 
associacions  promogudes  per  la  direccid  o,  simplement,  manejades 
per  un  nombre  redui't  de  pares);  per  als  representants  dels  alumnes, 
I'eleccid  era  indirecta  en  segon  grau,  ja  que  els  electors  no  eren  el 
conjunt  de  I'alumnat,  sind  tan  sols  els  delegats  (sobre  I'eleccid  dels 
quals,  d'altra  banda,  la  Llei  no  especificava  res).  En  els  centres  de 
Batxillerat  i Fcrmacid  Professional,  la  composicid  del  Consell  era  la 
mateixa,  fora  de  la  Idgica  falta  d'especificacid  sobre  que  els  alumnes 
haguessin  de  pertdnyer  a una  o altra  etapa  i I'eliminacid  del  membre 
de  la  corporacid  municipal  (art.  26.1). 

Entre  les  seves  competencies,  en  destaquem  les  mbs  rellevants: 
aprovar  el  reglament  de  rdgim  interior  "elaborat  pel  claustre  de 
professors  juntament  amb  I'Associacid  de  Pares  d'Alumnes",  "defi- 
nir  els  principis  i objectius  educatius  generals",  "informar  la 
programacio  general",  "vetllar"  pel  compliment  de  les  disposicions 
vtgents  sobre  admisstd  d'alumnes",  "aprovar  el  pla  d'administracio 
dels  recursos  elaborat  per  la  Junta  Econdmica  i prdvia  audibncia  del 
claustre"  i " assistir  i assessorar  el  director  en  els  afers  de  la  seva 
competencia"  (art.  26.2).  Cal  fer  notar  que  no  s’hi  preveia  cap 
intervencio  relativa  a I'eleccid  del  director,  ja  que  la  Llei  era  en  un 
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altre  moment  taxativa:  ML'Administraci6  seleccionarb  i nomenarb  et 
director,  d'acord  sempre  amb  els  criteris  de  mbrit,  capacitat  i 
publicitat"  (art.  25.2). 

La  Junta  Econbmica,  composta  pel  director,  el  secretari  (aquesta 
vegada  amb  vot),  dos  representants  del  claustre  i tres  de  I’associacib 
de  pares  d’alumnes,  no  comptaria  amb  cap  presbncia  dels  alumnes. 

Tot  aixb  en  els  centres  publics,  perqub  el  Titol  in  de  la  Llei,  dedicat 
ats  centres  privats  i espectacularment  breu,  era  decididament  fa- 
vorable als  propietaris:  "Es  reconeix  als  titulars  dels  centres  privats 
el  dret  d'establir  un  ideari  educatiu  propi  dins  del  respecte  als  principis 
i declaracions  de  la  Constituci6.Aixi  mateix,  podran  contractar  el 
personal  del  Centre  i exercitar  els  drets  i deures  dimanants  d’aquestes 
relacions  contractuals  amb  el  personal,  assumlr  la  gesti6  econbmica 
del  Centre  i la  responsabilitat  de!  funcionament  del  mateix  davant 
I'Administracib,  pares  d'alumnes,  professorat  i personal  no  docent’ 
(art.  34.1).  0 sigui,  prbcticament  plens  poders. 

L'estatut  o reglament  de  rbgim  interior  havia  d’incloure-hi,  si 
mbs  no,  la  figura  del  director  i la  del  claustre,  perb  la  Llei  no 
especificava  res  sobre  les  funcions  d'aquests  ni  sobre  I’elaboracib 
d'aquell  (art.  34.2).  En  fi,  la  Llei  indicava  que  pares  i professors 
tindrien  el  mateix  nombre  de  representants  , i en  conjunt  no  menys 
de  la  meitat,  en  el  Consell  de  Centre  i en  la  Junta  Econbmica  (art. 
34.3),  misteriosos  brgans  sobre  la  composicib  dels  quals  no  es  deia 
res  mes,  sobre  les  competbncies  dels  quals  no  s’indicava  res,  que 
apareixien  en  aquest  apartat  per  primera  i ultima  vegada  i que  no 
havien  estat  anunciats  entre  els  q»  e hauria  per  forga  de  considerar 
l’estatut  o reglament. 

En  sintesi,  la  caracteristica  d’aquesta  llei  bs  la  forta  concentracib 
de  poders  en  les  figures  del  director,  en  els  centres  publics,  i del 
titular  en  els  privats,  amb  el  conseguent  buidat  de  contingut  de  la 
participacib  col  legiada  dels  diversos  sectors. 

En  els  primers,  aixb  es  concreta  en  la  seleccib  i el  nomenament 
del  director  per  I'Administracib,  sense  cap  intervened  de  professors, 
pares  i alumnes,  ni  tan  sols  prevista  en  termes  consultius.  Per  si  aixb 
encara  fos  poc,  els  representants  d’aquests  dos  ultims  sectors 
sorgeixen  a travbs  de  procediments  indirectes,  d’estructures  mbs 
manejables  des  de  I’aparell  del  centre  -per  tant,  des  de  la  direccib-, 
com  son  les  A.P.A  i els  delegats  de  grup  o de  curs. 

En  els  segons  -i  nombs,  a mes,  quan  son  sostinguts  amb  fons 
publics-,  les  competbncies  i I’existencia  mateixa  dels  brgans 
col  * leg iats  es  plantegen  de  manera  nebulosa.  D’una  banda,  s’afirma 
el  dret  de  tots  els  sectors  a intervene  en  la  gestib  i el  control  dels 
centres,  perb  de  I'altr  t es  concedeixen  als  titulars  competbncies  tan 
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implies,  explicitament  defensades,  a mds,  enfront  dels  col  lectius 
implicats,  que  resulta  dificil  saber  on  queda  espai  per  a una  participacid 
efectiva.  Aixi,  per  exemple,  si  el  titular  pot  exercitar  sense  limi- 
tacions  especifiques  “els  drets  i deures  dimanants  de  (les)  relacions 
contractuals  amb  el  personal  (i)  assumir  la  gestid  econdmica  del 
Centre  i la  responsabilitat  del  funcionament  del  mateix  davant 
I'Administracib,  pares  d’alumnes,  professorat  i personal  no  docent" 
(la  cursiva  ds  nostra),  ^on  queda  la  participacid  de  tots  aquests?. 

La  regulacid  de  la  participacid  coMegiada  en  els  centres  privats 
ds  tan  vaga  que,  si  d’una  banda  es  podria  plantejar  una  interpretacid 
que  assimilds,  per  analogia,  les  figures  del  claustre  i la  junta  econdmica 
en  aquests  al  que  es  planteja  per  a aquelles  en  el  titol  relatiu  als 
centres  publics,  i el  consell  de  centre  de  I’ensenyament  privat  al  que 
s’ha  dit  per  al  consell  de  direccid  en  id  publica  (pero,  en  aquest  cas, 
el  canvi  de  nom  no  pot  ser  innocent),  de  I’altra  , la  mera  enunciacid 
de  I'estatut  o reglament  de  regim  interior  amb  anterioritat  a qualsevol 
drgan  col-legiat,  aixi  com  tambd  que  aquests  hagin  de  derivar  d’aquell, 
en  comptes  de  fer-ho  aquell  d’aquests,  fan  pensar  que  la  intencid  de 
la  Llei  era  atorgar  al  titular  la  mdxima  discrecionalitat,  amb  el  minim 
d'obstacles  per  part  de  qualsevol  estructura  coMegiada. 

En  fi,  els  drets  reconeguts  gendricament  a professors,  pares  i 
alumnes  queden  sempre  supeditats  a les  prerogatives  de 
I'Administracid  i les  competdncies  del  director,  en  els  centres  publics, 
i als  drets  del  titular  i al  contingut,  quan  s’esqueia,  de  I'ideari,  en  eis 
centres  piivats. 


La  Llei  Organica  del  Dret  a I’Educacio  de  1385 


La  Llei  Orgdnica  del  Dret  a I’Educacid  va  ser,  sens  dubte,  la  mds 
poldmica  de  les  iniciatives  legislatives  dels  socialistes  d’enga  llur 
arribada  al  poder,  amb  I’excepcid,  potser,  de  la  permanencia  en 
rOTAN  (i  en  aquest  cas  continuaria  sent,  si  mds  no,  la  mds  poldmica 
enfront  la  dreta  conservadora).  Els  socialistes  ja  havien  plantejat 
des  de  I'oposicid.  al  nostre  entendre  amb  bon  criteri , que  la  LOECE 
havta  trencat  I'esperit  del  consens  de  Larticle  27  de  la  Constitucid 
o.  si  mds  no,  I’havia  forgat  massa  (i  aixi  ho  va  entendre  tambd  el 
Tribunal  Constitucional).  La  dreta,  perd  -o  precisament  per  aixo-,  va 
veure  en  la  LODE  alio  que  els  socialistes  en  la  LOECE.  pero  al  revds, 

1 va  desencadenar  una  autentica  "guerra  escolar*. 

La  LODE  garanteix  sense  condicions  als  professors  la  libertat  de 
cdtedra  (art.  3)  i,  a aquests  i a tots  els  sectors  del  centre,  el  dret 
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a reunir-s’hi  sense  cap  altra  limitacio  que  “el  normal  desenvolupament 
de  les  act Ivitats  docents"  (art.  8). 

Per  als  pares,  reconeix  el  dret  a escollir  centre  docent  i a decidir 
la  “formacib  religiosa  i moral"  que  rebran  llurs  fills  (art.  4),  perd 
no  que  llurs  conviccions  en  aquest  terreny  impregnin  tambb 
I'ensenyament.  Aixi  mateix,  proclama  Mur  llibeitat  d'associacib  (art. 

5)  i estableix  relecci.o  directa  de  llurs  representants  en  el  Consell 
Escolar  (arts.  41  i 56).  Entre  les  finalitats  de  llurs  associacions,  hi 
figuren  "coMaborar  en  les  activitats  educatives  dels  centres", 
"promoure  la  participacib"  i "promoure  federacions  i confederacions" 
(art.  5). 

Quant  als  alumnes,  la  Llei  proclama  llur  dret  a “associar-se,  en 
funcib  de  llur  edat,  creant  organitzacions  d'acord  amb  la  llei  i amb 
les  normes  que,  si  s'escau,  reglamentdriament  s’estableixin"  (art. 

6) .  Aquestes  associacions  tindran  entre  llurs  finalitats  "expressar 
I'opinib  dels  alumnes",  "col  laborar  en  la  tasca  educativa  dels  cen- 
tres i en  les  activitats  complementdries  i extraescolars",  "promoure 
la  participacib''  i "promoure  federacions  i confederacions".  L’elecoib 
de  llurs  representants  en  els  brgans  coHegiats  serd  directa  (arts. 
41  i 56).  Participen,  com  veurem  a continuacio,  en  ei  Consell  Esco- 
lar, des  de  la  segona  etapa  de  I'EGB,  perb  amb  algunes  importants 
limitacions;  no  intervindran  en  la  revocacib  del  director  ni  d’altres 
membres  de  I'equip  directiu,  en  cap  cas,  ni  en  la  contractacio  o 
comiat  dels  professors  en  els  centres  concertats  (art.  58;  en  els 
publics,  no  nombs  no  hi  intervindran  ells,  sino  que  tampoc  no  ho  faran 
professors  ni  pares,  en  el  que  podrien  ser  figures  equivalents  com 
I’adscripcib  o els  trasllats). 

Els  brgans  coHegiats  de  participacib  que  s'hi  preveuen  sbn 
bdsicament  els  mateixos  per  als  centres  publics  i els  privats 
concertats,  tot  i que  llurs  competbncies  varien:  consell  escolar  i 
claustre  de  professors  (arts.  36  i 54).  En  els  centres  publics  hi  haurd 
d’haver,  a mbs,  una  comissib  econbmica  en  el  si  del  consell  escolar 
(art.  44). 

En  els  centres  publics,  el  consell  escolar  estard  compost  pel  di- 
rector, el  cap  d’estudis,  un  representant  de  I'Ajuntament.  el  secretari 
amb  veu  i sense  vot,  una  representacib  de  pares  i alumnes,  elegits 
per  llurs  respectius  sectors,  sense  que  cap  dels  dos  blocs  esmentats 
no  pugui  ser  inferior  a un  terp  del  total  del  consell  (art.  41).  Entre 
llurs  competbncies.  hi  figuren  escollir  i proposar  la  revocacib  del 
director,  designar  I'equip  directiu  proposat  per  aquest,  aprovar  el 
pressuposl  i la  programacio  anual  de  les  activitats  escolars,  aprovar 
el  reglament  de  regim  interior  i supervisar  I'activitat  general  del 
centre  (art  42). 
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En  els  centres  concertats,  el  consell  escolar  estard  format  pel 
director,  tres  representants  del  titular,  quatre  dels  professors,  un 
del  personal  d'administracid  i de  serveis,  quatre  dels  pares  i dos  deis 
alumnes  (art.  56).  Desapareix,  doncs,  el  represen tant  de 
I'Administracid  municipal  i apareixen  els  tres  representants  del  ti- 
tular, a mds  de  quedar  enterament  precisada  la  representacid  dels 
sectors.  El  nomenament  del  director  (o  la  seva  cessacid)  requereix 
I’acord  entre  el  titular  i el  consell  escolar,  adoptat  en  aquest  per 
majoria  absoluta,  tot  i que,  en  cas  de  desacord,  el  consell  s’haurd  de 
conformar  amb  elegir  entre  una  terna  presentada  pel  titular. 

La  Llei  reconeix  que  "qualsevol  persona  fisica  o juridica  de  cardcter 
privat  i de  nacionalitat  espanyola  td  llibertat  per  a la  creacid  i direccid 
de  centres  docents  privats"  (art.  21).  Correspon  tambd  al  titular 
presentar  davant  el  consell  el  projecte  de  pressupost  i,  a I’equip 
directiu,  presentar  la  programacid  general  anual  (art.  57). 

En  suma,  la  Llei  atorga  competencies  molt  mds  implies  que  qualsevol 
altra  al  consell  escolar,  reconeixent  I’autonomia  dels  centres  en  llur 
funcionament,  la  qual  cosa  s’expressa  sobretot  en  I’eleccid  dels 
directors  dels  centres  publics  pels  consells. 

Quant  als  centres  privats,  reconeix  la  llibertat  dels  subjectes  de 
dret  privat  a establir  i dirigir  centres  d’ensenyament,  perd  limita 
sensiblement  aquest  segon  aspecte  a travds  de  les  competencies 
assignades  al  consell  escolar.  Les  competencies  acordades  al  titular 
ho  son,  per  comparacid  amb  els  centres  publics,  en  part  a costa  del 
consell  (com  en  I'establiment  de  I'ideari,  I’eleccid  del  director  o la 
presentacid  del  pressupost),  i en  part  a costa  del  claustre  ( com  en 
la  programacid  de  les  activitats,  que  passa  per  ser  competdncia  de 
I’equip  directiu).  Com  a contrapartida,  el  titular  perd  competdncies 
en  tots  aquests  dmbits  si  comparem  amb  la  situacid  anterior  a la  llei; 
i les  perd  tambd,  sobretot,  en  la  contractacid  del  professorat,  que 
passa  a realitzar-se  segor.s  els  criteris  que  estableixi  el  consell 
sobre  la  base  dels  principis  de  merit  i capacitat  i per  una  comissid 
nomenada  per  aquest  i integrada  pel  director,  dos  professors  i dos 
pares. 


Tres  models  de  gestib  i participacio 


Cadascuna  de  les  tres  lleis  el  contingut  de  les  quals  a I’entorn  de 
la  participacid  acabem  de  resumir  i comentar,  representa  un  equilibn, 
o mes  aviat  desequilibri,  particular  dels  quatre  poders  als  quals  en 
hem  referit  al  comengament:  burocrdtic,  patrimonial,  professional  i 
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comunitari.  De  fet,  cadascuna  d’elles  podria  ser  definida  pel  predomini 
de  dos  d'aquests  poders,  Tun  d'ells  en  posicid  dominant  i I'altre  en 
posicid  subordinada.  Vegem-ho. 

La  Llei  General  d'Educacid  regulava  de  manera  autoritdria  el 
funcionament  dels  centres  publics  i tirava  un  vel  sobre  el  dels  centres 
privats.  El  primer  aspecte,  dificilment  podria  haver  estat  d'una  altra 
manera  en  el  context  d'un  rdgim  politic  dictatorial.  El  segon  era 
I’efecte  de  I'dmplia  llibertat  reconeguda  al  capital  i de  I’alianga 
privilegiada  entre  una  part  de  I’aparell  de  I’Estat  (fonamentalment 
I'exdrcit)  i I’esgldsia  que  va  donar  origen  al  rdgim.  Com  diu  Tart.  6.1 
de  la  Llei,  TEstat  reconeix  i garanteix  els  drets  de  I'Esgldsia  catdlica 
en  matdria  d’educacid,  conforme  a alld  acordat  entre  ambdues 
potestats0.  Malgrat  aixd,  no  cal  esforgar-se  gaire  per  tal  de 
comprendre  que,  sota  la  dictadura,  els  centres  privats,  especialment 
eis  que  no  pertanyien  a I'esgldsia,  perd  tambd,  en  darrer  terme, 
aquests  mateixos,  estaven  sotmesos  a rigoroses  formes  de  control 
a travds  de  la  inspeccid  i d'altres  mecanismes.  Podem  dir,  doncs.  que 
la  LGE  representa,  pel  que  fa  a la  gestid  dels  centres  i la  participacid 
-aquesta  darrera  prdcticarrmet  inexistent-  un  model  burocrAtico- 
patrimonial. 

No  obstant  aixd,  d’altres  elements  no  van  deixar  de  ser-hi  presents. 
El  poder  professional  ho  era,  molt  limitadament,  a travds  de 
fexistdncia  del  claustre  i dels  privilegis  dels  professors  de  secunddria 
sobre  els  de  prirndria  (nomds  aquests  escoltats  per  al  nomenament 
del  director,  i amb  mds  competdncies  reconegudes,  com  ja  hem  vist 
abans).  El  poder  comunitari,  en  fi,  es  diluTa  i es  palesava  a penes  en 
el  pla  del  discurs. 

La  Llei  Orgdnica  de  I'Estatut  de  Centres  Escolars  reconeixia 
prdcticament  plens  poders  als  propietaris  dels  centres  -els  titulars-, 
supeditant-hi  plenament  la  participacid  de  pares  i professors.  Que 
I'Administracid  educativa  tinguds  implies  competdncies  en  els  centres 
estatals  no  significa  pas  que  es  pretenguds  que  I'Estat  tinguds  un 
especial  pes  com  a regulador  del  conjunt  de  I’ensenyament,  sind 
simplement  que  aquest  era  reconegut  com  a propietari  dels  seus 
centres.  Sens  dubte,  el  principal  dret  del  propietari,  privat  o public, 
era  escollir-ne  el  director.  No  obstant  aixd,  la  Llei  reconeixia  ja  un 
ampli  ventall  de  competdncies  als  claustres  i una  certa  autonomia  als 
professors  aillats,  situant-los  sempre  en  posicid  avantatjosa  enfront 
d'alumnes  i pares.  En  aquest  sentit,  podem  dir  que  la  LOLCE 
representava  un  model  patrimonial-professional. 

L'element  comunitari  era  reforgat  a traves  de  la  presdncia  de 
pares  i d'alumnes  en  els  consells  de  direccid  i de  centre  (amb  la  ja 
esmentada  ambiguitat  d’aquests  darrers)  i de  llurs  competdncies, 
encara  que  obstaculitzat  a travds  de  la  condicid  de  propietari  del 
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sector  public  en  els  seus  centres  i de  la  seva  exclusivitat  com  a unic 
element  potencial  de  contrapds  al  poder  dels  titulars  privats  en  els 
seus. 

La  Llei  Orgdnica  del  Dret  a l‘Educaci6  va  reforgar  les  competencies 
als  clauses  i consells,  unificant  la  figura  d'aquests  darrers  per  als 
centres  publics  i privats  i concedint-los  el  dret  a elegir  el  director, 
en  els  primers,  o pactar-lo  amb  el  titular,  en  els  segons.  No  obstant 
aixd,  va  reforgar  especialment  el  paper  deis  claustres  amb 
competencies  gairebe  excusives  pel  que  fa  als  processos,  i garantint 
majoria  als  professors  enfront  dels  pares  per  mitjd  de  racumulacid 
de  llurs  representants  amb  el  director  t,  quan  s'escau,  amb  el  cap 
d'estudis  o els  representants  del  titular.  Sigui  com  vulgui,  va  eliminar 
els  procediments  indirectes  o parcials  en  I’eleccid  dels  representants 
dels  alumnes  i pares  d'alumnes  i va  reforgar  les  competencies  dels 
organs  de  qud  formarien  part,  amb  la  qual  cosa  va  reforgar  tambe 
I'element  comumtari.  Podem  dir,  doncs,  que  la  LODE  representa  un 
model  professional-comunitari. 

L ’element  burocratic  es  menys  present,  gairebe  absent,  en  la 
gestid  en  rembit  del  centre,  cosa  que  no  significa  la  seva  desaparicid: 
simplement  queda  relegat  a I’ambit  exterior  a aquest,  a la  configuracid 
del  context  en  que  s’ha  de  moure  (cosa  que,  a mds  de  ser  un  simple 
fet,  es  manifesta  com  a voluntat  en  la  no  previsid  d’estructures 
horitzontals  i piramidals  de  coordinacio  dels  consells  escoiars,  en 
compte  de  led  quals  es  basteix  un  Consell  Escolar  de  1‘Estat,  encara 
que  plural,  nomenat  des  de  dalt  i amb  funcions  purament  consultives). 
L'element  patrimonial,  de  la  seva  banda,  continua  tambe  present  en 
el  pes  dels  titulars  en  els  consells  escoiars  dels  centres  privats  i en 
llur  prevaldncia,  en  darrer  terme,  en  cas  que  no  s'arribi  al  consens 
proposat  (per  exemple,  en  1‘eleccid  del  director). 

La  sequencia  seguida  resulta  prou  conforme  a I'evolucid  recent  de 
la  societat  espanyola:  de  I'intervencionisme  al  morcat,  de  I'imperi 
del  capital  a I'acceptacid  dels  drets  dels  treballadors,  de  la  presumpcid 
d’harmoma  a I'agregacid  i mediacid  d’interessos,  de  I'autoritarisme 
estatal  al  reconeixement  de  la  societat  civil.  Malgrat  aixd,  el  cam! 
recorregut  consisteix  encara,  essencialment.  en  una  mena  de  torn  de 
diversos  poders  preexistents.  burocratic.  patrimonial,  professional, 
paternal. 

L'Estat,  sota  la  pressid  de  la  societat,  ha  cedit  competencies,  i la 
propietat  ha  hagut  de  renunciar-hi,  no  sense  lluita,  per  imperatiu 
d'aquell.  Sons  dubte.  amb  aixd  han  guanyat  els  altres  dos  poders  que 
nomes  gracies  a aixo  aconsegueixen  alguna  forga:  la  professio  i la 
comunitat.  Mes  discutible  resulta  si  aquesta  ultima  surt  tambd  be- 
neficiada  amb  el  fet  de  passar  a estar  subordinat  a I'Estat  i a la 
propietat  a estar-ho  a la  professid.  Es  probable  que  si,  perque,  al 
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capdavall,  a la  seva  condicio  d'estructura  de  monopoli  del  poder  la 
professid  afegeix  tambd  una  mica  del  gue  en  el  seu  discurs  oficial 
permanentment  invoca:  la  vocacid,  en  aquest  cas,  la  vocacid  d'educar. 
Malgrat  aixd,  si  bd  la  propietat  -la  propietat  capitalista,  que  ds  la  que 
aqui  importa-  es  sempre  forga  igual  a si  mateixa,  I'Estat  i el  grup 
confessional  sdn  entitats  altament  variables.  I passa  que  I’Estat  ha 
passat  de  ser  burocrdtic  a ser  democratic  mentre  la  professid  perdia 
part  dels  seus  elements  vocacionals  i de  servei  en  favor  de  les  seves 
dimensions  mds  corporatives.  La  comunitat,  aoncs,  pot  arribar  a 
necessitar  ser  defensada  del  grup  professional  pel  poder  public. 

Potser  el  pas  seguent  sigui  anar  cap  a un  model  consensual,  en  qud 
cap  de  les  parts  entre  les  quals  ara  es  distribueix  el  fonamental  del 
poder  pugui  imposar  res  a I'altra.  En  termes  legals  i reglamentaris, 
aixd  es  podria  aconseguir,  en  I'dmbit  dels  centres,  mitjangant  la 
transferdncia  de  competdncies  del  claustre  al  consell  escolar  i el 
requisit  de  majories  qualificades  per  tal  d'exercir-ne  les  mds 
importants.  Per  damunt  dels  centres,  I'equilibri  que  cal  establir  no 
ds  entre  comunitat  i professorat,  sind  entre  aquests  i I'Estat,  la  qual 
cosa  exigiria  la  substitucid  d'organismes  fantasmals  com  el  Consell 
Escolar  de  I'Estat  per  d'altres  basats  en  darrer  terme  en  les 
estructures  de  participacid  dels  centres  i amb  competdncies  nor- 
matives  i executives. 

Dins  de  la  comunitat  mateixa,  entesa  com  el  coHectiu  de  pares 
i d'alumnes  adscrits  en  un  centre,  ies  successives  lleis  s’han  mantingut 
aferrades  al  reconeixement  de  I’autoritat  paterna,  privilegiant  la 
representacid  dels  pares  per  damunt  de  la  dels  alumnes,  si  bd  amb  un 
creixent  reconeixement  dels  drets  d’aquests.  Perd  si  el  paper  de  la 
participacid  dels  alumnes  ha  de  consistir  en  una  cosa  mds  que  a 
iegitimar  amb  llur  presdncia  el  que  d'altres  decideixen  i desviar  llurs 
demandes  cap  a vies  mortes;  si  es  pretdn  dotar-los  d’un  poder  real 
i fer  de  llur  participacid  una  experidricia  formativa  en  I'exercici  de 
la  llibertat  i la  dernocracia,  aleshores  cal  elevar  llur  representacid 
i incloure’ls  tambd  en  mecanismes  consensuais  que  no  permetin  a cap 
altre  coHectiu  decidir  ai  marge  dells 
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Abstracts 


La  participacidn  en  la 
gestidn  de  los  centros 
escolares  de  los 
sectores  que  forman  la 
comumdad  escolar. 
profesores.  alumnos  y 
padres,  ha  sido  objeto 
de  tres  regulaciones 
sucesivas  en  los  dos 
ultimos  decemos.  la  Ley 
General  de  Educacidn 
(1970)  .la  Ley  Orgdmca 
del  Estatuto  de  Centros 
Escolares  (1980)  y la 
Ley  Orgdmca  del 
Derecho  a la  Educacion 
(1985).  mds  sus 
resoecttvas  disposicio- 
nes  complemeniarias 
Anahzando  el  marco 
global  creado  por  estas 
tres  leyes.  puede 
comprobarse  que  han 
favorecido.  respective- 
mente.  a la  burocracia 
politica.  la  propiedad  y 
la  profesidn.  es  decir.  a 
los  grupos  constituidos 
en  tomo  a los  tres 
prmcipales  factores  de 
desigualdad  en  la 
sociedad  actual 
autondad  propiedad  y 
cuahficacidn  La 
comumdad  como  tal.  ai 
menos  el  resto  de  ella. 
permanece  como 
conudado  de  piedra 


La  participation  £ le 
gestion  des 
etabhssements 
scolaires  des  secteurs 
qui  composent  la 
communaute  scoiaire. 
professeurs.  dives  et 
parents,  a fait  I'objet  de 
trois  regimentations 
successives  dans  les 
deux  demires 
decenmes  la  Lot 
Generate  d'Education 
(1970),  la  Lot  Orgamque 
du  Statut  des 
Etabhssements 
Scolaires  (1980)  et  la 
Loi  Orgamque  du  Droit  & 
I’ Education  (1985J.  et  de 
leurs  respectives 
ordonnances 
compiementaires  En 
faisant  une  analyse  du 
cadre  global  cree  par 
ces  trois  lo/s.  on  peut 
constater  qu'elles  ont 
favonse  respectivement 
la  bureaucratie 
politique,  la  propitd  et 
la  profession,  c'est-d- 
dire.  les  trois  groupes 
constitues  autour  des 
trois  facteurs 
pnncipaux  d'megahte 
dans  la  societe  actuelle. 
autorite.  propr>ete  et 
qualification  La 
communaute  en  tant  que 
telle,  du  moms  ce  qui  en 
resets,  demeure  cc-mme 
la  statue  du 
commandeur 
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The  participation  in  the 
management  of  schools 
on  the  part  of  those  who 
form  the  school 
community,  teachers, 
learners  and  parents, 
has  been  the  subject  of 
three  successive  laws 
over  the  last  two 
decades,  the  Ley  General 
de  Educacidn  (1970).  the 
Ley  Orgdmca  del 
Estatuto  de  Centros 
Escolares  (1980)  and 
the  Ley  Orgdmca  del 
Derecho  a la  Educacidn 
(1985).  along  with  the 
respective  amendments. 
Analysing  the 
framework  created  by 
these  three  laws,  the 
author  points  out  that 
those  bene  fitting  from 
them  have  been, 
respectively,  political 
bureaucracy,  ownership 
and  the  profession,  that 
is.  the  groups  organised 
around  the  three  basic 
factors  of  disequahty  in 
modern  society, 
authority,  ownership  and 
qualification  The 
community  as  such  can 
only  look  on 
pcwerlessly 


Temps  d'Educacid,  5 1 r semestre,  1 991 


Educacio  moral  i formacio  del  professorat 

Jesus  Vilar  i Josep  M.  Puig  * 


Tot  i que  al  nostre  pais,  abans  de  la  Guerra  Civil,  la  preocupacid 
per  I’educacid  moral  fou  un  tema  important,  i el  nivell  de  la  reflexid 
propia,  aixl  com  tambb  el  coneixement  d’allo  que  es  feia  a I’estranger, 
eren  molt  bons,  posteriorment  fou  un  dels  camps  pedagdgics  que  mbs 
va  patir  les  consequencies  de  la  reculada  cultural  i educativa  que 
se’ns  impost.  L’oblit  de  les  posicions  defensades  pels  millors  pedagogs 
de  la  Renovacid  i el  tancament  respecte  de  Tevolucio  exterior 
defineixen  la  primera  causa  de  I’escassa  consideracid  que  en  els 
darrers  anys  s’ha  dedicat  a feducacid  moral.  D’altra  banda,  la 
dictadura  que  sorgi  en  el  39  es  va  sustentar  ideologicament  en  I'ambit 
escolar  en  una  determinada  utilitzacid  de  la  religid  catolica  -el 
nacionalcatolicisme-,  que  es  concretava  en  la  religid  com  a materia 
obligatdria  a I’escola,  i en  la  “Formacion  del  Espiritu  NacionaT  un  intent 
d’educacio  civico-politica  netament  orientada  a legitimar  el  rbgim,  i 
que  tambb  va  tenir  una  gran  presencia  escolar.  Ambdues  orientacions 
venien  a repartir-se  a la  seva  manera,  i des  d’una  determinada 
concepcid,  I'bmbil  de  I’educacib  moral.  Aquest  passat  recent  creiem 
que  no  ha  contribu'it  a millorar  la  cultura  pedagdgica  en  aquest  sector 
educatiu  i que,  a mbs  a mbs,  ha  generat  un  explicable  rebuig  de 
qualsevol  prbctica  educativa  vinculada  a Teducacid  moral. 

Paral  lelament,  en  els  sectors  socials  i educatius  mbs  renovadors 
es  produ'iren  dos  tipus  de  fets  que  tampoc  no  van  afavorir  el 
desenvolupament  dun  pensament  moral  positiu:  d’una  banda,  la  critica 
dels  models  educatius  basats  en  valors  absoluts  -en  concret,  del 
model  que  es  construi  amb  la  dictadura-  va  patir  despres  de  la 
consohdacio  de  la  democrbcia  una  crisi  dels  motius  que  la  fonamentaven 
i va  quedar  especialment  atectada  per  la  coneguda  sindrome  del 


* J-  fvijs  Viiat  MuMi"  ui.-  rnoslip  o EGB  i Hiconcial  en  Pedagogia  Forma  part  del 
CSRfrM  (Grup  dc  Rcccrca  er:  Ertucario  Moral)  Actuaiment  6s  oducado^  on  ol  C Z ’Josep 
Pi*(ira(j<».,r  rh;  la  D'reec«6  Ot>iK*ral  do  Justuaa  Juvo.iul 

* Jo:>ep  M Puig  Rovira  6s  piofossor  titular  de  Teona  i HistOria  do  I tducaao  a la 
Umvorsiiat  de  Barcinona  Actuaiment  la  classe  do  Teona  do  I Educacio  i d'Educacio 
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"desencantV  D'altra  banda,  la  modernitzacib  de  la  societat,  que  ha 
fet  obsolets  els  models  de  valors  absoluts  i ha  generat  models  de 
valor  relativistes,  crea  un  estat  d'opinib  que  nega  la  possibil i tat 
d’ensenyar  res  en  el  camp  de  I’educacib  moral  perqub  es  considera 
que  tot  depbn  d'una  opcib  personal  vinculada  a les  circumstbncies,  i 
en  la  qual  no  ens  podem  imniscuir.  Ens  mereixin  Topinib  que  ens 
mereixin,  aquests  fets  tampoc  han  contribuit  a configurar  un  tipus  de 
realitat  que  afavoreixi  la  reflexio  dels  educadors  a propbsit  de 
I'educacib  moral.  Tot  plegat,  doncs,  expllca  Tactual  situacib  de  no- 
table desconeixement  tebric  I la  manca  de  formacib  prbctica  en  aquest 
camp.  Malgrat  tot,  pensem  que  en  Tactualitat,  superades  bona  part 
de  les  anteriors  consideracions,  es  possible  repensar  que  fer  i com 
fer  avui  a Tescola  un  treball  sistembtic  en  I’ambit  de  I’educacib 
moral1 . 

En  aquest  marc  s’inscriu  Texperibncia  d’un  any  de  formacib 
permanent  del  professorat  en  Tbmbit  de  I'educacib  moral  que  vol 
presentar  aquest  treball.  No  bs  encara  un  treball  madur  i de 
recapitulacio  final,  sinb  un  aproximacib  descriptiva  i reflexiva  del 
tot  provisional  a allb  que  es  volia  fer,  a allb  que  creiem  que  realment 
s'ha  fet  fins  ara,  i a alguns  elements  tebrics  que  esperem  que  ens 
permetran  entendre  millor  l’experibncia?.  Per  intentar-ho,  en  les 
planes  que  segueixen  tractarem  els  seguents  temes:  la  relacio  entre 
la  teoria  i la  prbctica  en  eis  camps  de  la  formacib  del  professorat  i 
la  investigacib  educativa,  els  models  mbs  caracteristics  de  for- 
macib del  professorat  i,  finalment,  abordarem  la  descripcib  de 
Texperibncia  de  formacib  i investigacib  que  s’ha  realitzat  a Cornellb 
del  Llobregat3  a Tentorn  del  curriculum  d'educacio  moral  per  al  tram 
d'edat  comprbs  entre  els  6 i els  16  anys,  en  coHaboracib  amb  TICE 
de  la  Universitat  de  Barcelona,  el  Centre  de  Recursos  de  Cornelia  i 
el  Departament  de  Teoria  i Histbria  de  TEducacib  de  la  Universitat  de 
Barcelona. 


(1)  Altros  treballs  en  aqucsta  matcixa  dircccio  sbn  P<nr,  J.  M ( 1989) 

Educaaon  moral  y democraaa  Barcelona  Laertes,  diversos  autors(  1990)  Ehca 
/ escola  el  tractament  pedagogic  de  la  diferencia  Barcelona  Rosa  Sensat/ 
EdiCions  62.  diversos  autors  L'mlerculturahsme  cn  el  curriculum  El  raasmc 
Baicelona.  Rosa  Sensat  (en  premsa)  . Jcwan.  J A . Santoiamia.  F (Edits  ) ( 1987)  La 
educaciOn  moral,  hoy  Barcelona,  PPU 

(2)  El  Din  de  formacib  del  professoral  i d mvestiqacib.  1‘han  dut  a term©  els  seguents 
professor  i,  i mvestigadors  dei  Departamont  rto  T eon  a i Histona  de  I hducneio 
M R Buxarr jis  I Carrillo.  M del  M Galcoran  S Lope/  M J Martin.  M Martinez  M 
Paya  J M Pukj.  J Trilla  i J Vilar 

(8)  Les  escoles  de  Cornelia  del  Llobregat  que  han  pa r tic ipat  en  I'expcriencn  dr 
lornidC'6  han  estat  'Anselm  Clav6\  'Alexandre  Gall*.  'Ignasi  Iglcsias’  *Ja-  1 t 
Verdaguor*  L'Arcny*  'Pius  'Sant  Miguel*  i 'Torras  i Bages* 
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Sobre  I’oposicio  teoria-practica 


Possiblement,  un  dels  problemes  que  des  de  sempre  ha  arrossegat 
1’educacid  ds  la  desvinculacid  entre  els  pensadors  de  la  realitat  edu- 
cativa  i les  persones  que  han  dut  a terme  les  decisions  dels  pensadors. 
Teoria  i prdctica,  reflexid  i actuacid,  s'han  presentat  sovint  com  a 
postures  antagdniques  sobre  la  manera  d’entendre  un  mateix  fendmen. 
Una  consequdncia  d’aquesta  situacid  ha  estat  la  reciproca  desconfianga 
o,  en  el  millor  dels  casos,  el  desconeixement  mutu  que  han  tingut  les 
persones  que  han  treballat  en  un  camp  o en  un  altre.  Aixl,  ds  fdcil 
detectar  com  s'han  ignorat  mutuament  una  infinitat  de  reflexions  i 
d'experidncies  vinculades  a facultats  o institucions  "tedriques",  i la 
mateixa  quantitat  de  reflexions  i d'experidncies  provinents 
d'institucions  o coMectius  “prdctics". 

Tambd  ds  curids  d observar  com  aquelles  institucions  de  marcat 
car&cter  tedric  han  necessitat  construir-se  uns  espais  d’intervencid 
prdctica  i com  les  institucions  eminentment  prdctiques  han  necessitat 
construir  una  base  tedrica  propia;  en  ambdds  casos,  no  s’han  sabut 
considerar  respectivament  les  aportacions  de  cada  perspective.  Tant 
ds  aixl,  que  durant  anys  han  anat  convivint  grups  de  treball  i de 
recerca  provinents  de  coMectius  de  les  dues  vessants,  amb  un  cos 
de  coneixement  tedrico-prdctic  propi,  i a voltes  quasi  exclusiu,  per 
a cadascun  d'ells.  Concretament,  podrlem  dir  que  els  tedrics  de 
I'educacid  -pedagogs,  psicdlegs  o socidlegs  de  I’educacid-  i els  mestres 
o altres  grups  agents  -que  intervenen  directament  en  la  realitat-  han 
viscut  entre  la  ignordncia  i la  desconfianga  mutua,  produint  nous 
sabers  perd  distanciant-se  cada  vegada  mds  els  uns  dels  altres. 

La  informacid  transmesa  en  els  cursos  de  formacid  de  professorat, 
aixi  com  tambd  els  models  d’investigacid  que  provenen  de  la 
universitat,  han  estat  massa  vegades  considerats  poc  utils  pels 
col  lectius  de  mestres  i,  a la  vegada,  els  models  d'investigacid 
escolar  no  han  estat  sempre  prou  considerats  pels  tedrics.  Per  part 
dels  primers  es  pensa  que  les  escoles  sdn  realitats  diferents  dels 
models  que  en  tenen  les  escoles  de  mestres  i facultats.  D'altra  banda, 
els  coMectius  de  mestres  han  constatat  que  quan  participen  en 
projectes  d'investigacid,  les  aules  sdn  utilitzades  com  a espais  on 
obtenir  dades  amb  les  quals  construir  teories  que  d iffcilment 
reverteixen  en  una  millora  de  I'escola.  Per  part  dels  segons,  els 
tedrics,  hi  ha  la  creenga  que  les  experidncies  escolars  sdn  habitualment 
massa  puntuals  i que  tenen  tenddncia  a convertir-se  sovint  en 
receptaris  per  solucionar  problemes  concrete  que  no  solucionen  els 
"grans"  problemes  de  I’educacid. 
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Segons  el  nostre  paper,  aquesta  oposici6  provb  d’un  error  inicial. 
Aquest  error  est&  en  el  fet  de  no  percebre  els  problemes  educatius 
com  un  continuum  on  hi  ha  aspectes  tebrics  inseparables,  la  coor- 
dinacib  dels  quals  possibilita  I'estudi  real  dels  problemes.  Ignorar 
que  la  teoria  i la  prbctica  sbn  les  dues  cares  d’una  mateixa 
realitat  ha  portal  a plantejaments  fragmentaris  que  nomes  han 
contribuit  a enfosquir  els  fets  educatius,  per  ells  mateixos  prou 
complexos.  D'altra  banda,  la  desconnexib  entre  “aquells  que  pensen" 
i “aquells  que  actuen“  bs  una  consequbncia  directa  dels  models  utilitzats 
per  a la  formacib  de  professorat,  els  quals  implicitament  determinen 
uns  papers  i,  inevitablement,  una  jerarquitzacib  de  funcions.  Un  breu 
repbs  a les  tipologies  mbs  generals  dels  models  de  formacib  ens 
donard  algunes  pistes  sobre  aquest  distanciament  entre  la  teoria  i la 
practica. 


Aproximacio  als  principals  models  de  formacio  del 
professorat 

Donar  unes  notes  breus  i correctes  sobre  els  diversos  models  de 
treball  que  ens  trobem  en  el  camp  de  la  formacib  del  professorat  no 
deixa  de  ser  complex,  sobretot  si  tenim  en  compte  I’amplitud  i 
diversitat  del  tema4.  Per  aquesta  rab,  hem  optat  per  englobar  els 
diversos  models  en  dues  linies  prou  generals  i implies  que  ens  ajudin, 
en  poques  paraules,  a situar  la  nostra  experibncia.  Les  dues  linies  que 
volem  considerar  sbn: 

a)  el  paradigma  tbcnic  o de  formacib  del  professorat  basada 
on  competencies  (que  es  convertirb  en  la  pedagogia  per  objec- 
Hus):  ; 


b)  els  models  basats  en  la  participacib  activa  i critica  del 
professorat  en  la  seva  formacib  (que  es  convertirb  en  la  investigacib- 
accib). 


(4)  PoPKfwn/.  T"  S (Edit  ) (1990)  Formcicion  del  profesorudo  Vdli'-nc-ia  Umvorsitat  de 
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a.  El  paradigma  tecnic  o de  formacio  del  professoral  basada  en 

competencies 

Com  ens  indica  Gimeno  Sacristan5,  aquest  model  es  basa  en  la  idea 
que  el  mestre  ha  de  ser  una  persona  preparada  per  respondre 
eficientment  a qualsevol  exigdncia  que  se  li  pugui  demanar  dins  d'un 
model  educatiu  La  formacid  del  professorat  ha  d'incidir  en  la 
capacitacid  del  mestre  per  adaptar-se  a les  competencies  que  aquest 
model  educatiu  li  requereixi.  El  mestre  ha  de  ser  una  persona 
especialitzada,  bon  denominador  d’una  tdcnica  acurada  que  li  permeti 
aconseguir  alld  que  se  li  demana.  En  cap  moment,  el  mestre  no  entra 
a discutir  o a reflexionar  sobre  les  finalitats  del  sistema  educatiu, 
ni  sobre  la  bondat  del  model  tedric  que  dirigeix  la  seva  prdctica,  sind 
que  actua  per  aconseguir  alld  que  li  ve  prefixat.  Ha  de  resoldre 
problemes,  mds  que  no  pas  descobrir-los  o plantejar-los.  El  "bon 
mestre"  ds  aquell  que,  utilitzant  la  tdcnica  que  ha  aprds,  aconsegueix 
els  objectius  prefixats.  Aquest  plantejament,  com  hem  apuntat 
anteriorment,  tambd  es  coneix  com  a pedagogia  per  objectius. 

Els  aspectes  positius  d'aquest  model  es  troben  en  el  fet  que  ha 
representat  un  esforg  per  millorar  I'eficdcia  del  professorat  amb  el 
coneixement  concret  de  tdcniques  de  treball,  la  qual  cosa  ha  permds 
superar  aquelles  situacions  en  qud  el  mestre  improvitsa  tan  bd  com 
pot  segons  la  situacid  en  qud  es  troba,  actua  segons  un  saber  popular 
o intervd  estrictament  des  del  sentit  cornu.  Els  aspectes  negatius, 
perd,  sdn  evidents.  El  mestre  ds  un  tdcnic  intermediari  entre  aquells 
que  decideixen  com  ha  de  ser  el  projecte  educatiu  i els  infants.  El  seu 
paper  ds  de  reproducer  i no  inclou  cap  possibilitat  d'innovacid. 

En  llnies  generals,  i sense  entrar  a estudiar  les  diferents  variants 
del  model  una  per  una,  englobarem  en  aquesta  perspectiva  totes 
aquelles  propostes  que  donen  al  futur  ensenyant  els  coneixements 
imprescindibles  -diddctiques  especifiques,  un  minim  de  teoria 
pedagdgica,  alguns  rudiments  de  psicologia-  per  interpretar  el  paper 
de  transmissor  d'alld  que  ve  organitzat  des  d'estaments  superiors. 
La  sociologia  de  I'educacid  mds  critica  diria  al  respecte  que  el 
curriculum  ocult  d'aquests  plantejaments  consisteix  a situar  els 
mestres  a mig  cami  entre  el  mdn  del  coneixement  i el  mdn  de  la 
ignordncia  i a utilitza r-los  per  reproduir  els  models  socials  existents: 


(5)  G-vino  Sac  ni  iT  an.  J (1983)  El  prolesor  como  mvestigador  en  el  aula  Educacidn  y 
Sociedad.  num  2.  Madrid.  Akal.  pAgs  51-73 
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“No  son  los  maestros  quienes  fundamentalmente  hacen  la  escuela, 
sino  la  escuela  la  que  hace  los  maestros"6. 

Aquests  models  de  formacib  s’han  trobar  amb  un  Inconvenient 
important:  el  paper  passiu  que  s’atribueix  al  mestre  sovint  ha  impedit 
que  els  Intents  de  renovacio  pedagbgica  promoguts  pels  estaments 
oficials  hagin  tingut  bxit,  ja  que  el  nivell  de  formacib  pedagbgica  i el 
grau  de  participacib  en  les  reflexions  tebriques  condiciona 
inevitablement  la  comprensib  dels  fenbmens  educatius  i,  en 
consequbncia,  el  grau  d’implantacib  en  els  intents  de  canvi. 
Afortunadament,  aquesta  situacib  no  bs  del  tot  certa,  ja  que  bs  evident 
que  les  persones  vinculades  als  coMectius  de  mestres  han  comengat 
a treballar  per  eradicar  I’expressib  -sovint  pejorativa-  de  "tenir 
mentalitat  de  mestre"  per  passar  a construir  la  vessant  positiva 
d'aquesta  expressib. 


b.  Els  models  basats  en  la  participacib  activa  i cntica  del  professorat 

en  la  seva  formacib 

Com  a alternativa  als  models  anteriors,  trobem  aquells 
plantejaments  que  consideren  el  mestre  com  un  agent  actiu  dins  la 
construccib  del  saber  pedagbgic  i,  mbs  concretament,  dins  ia  renovacib 
escolar.  La  seva  feina  no  ha  de  ser  tant  aconseguir  uns  objectius 
prefixats,  com  treballar  creativament  i investigar  arran  dels  diversos 
moments  del  procbs  d’ensenyament  i aprenentatge.  L’oposicib  entre 
teoria  i prbctica  deixa  de  ser-ho  per  convertir-se  en  relacib.  Aquesta 
relacib,  cal  redefinir-la  perqub  el  concepte  teoria  presenta  una  bmplia 
gamma  de  possibilitats:  una  intervencib  educativa  implica  una  teoria 
filosbfica  que  li  dbna  un  sentit,  una  teoria  psicopedagbgica  que  li  dbna 
un  suport  tbcnic,  una  teoria  didbctica  que  li  proporc»ona  les  estratbgies 
adequades  d'organitzacib  del  treball;  bs  a dir:  una  correcta  intervencib 
ha  d’exigir  a la  persona  que  actua  una  base  diversa  de  coneixement 
tebric  si  volem  realment  que  aquesta  intervencib  respongui  al  projecte 
mbs  ampli  de  formacib  de  la  persona  que  s'educa.  Aixi,  doncs,  aquests 
models  de  formacib  atorguen  al  professorat  un  mbs  gran  pes  en  els 
espais  de  decisib  sobre  els  projectes  educatius,  a la  vegada  que  li 
exigeixen  una  mbs  gran  professionalitzacib,  bs  a dir,  un  mbs  gran 
esforg  per  establir  relacions  amb  els  estaments  tradicionalment 


(6)  Uwma.C  ( 1 982)  *EI  oficio  de  maestro  La  proposicidn  y el  papel  del  profcsorado 
de  primera  enseflanza  en  Espafia*  Sistema.  nums  50-51.  nov  , Madrid.  p3g  92 
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tebrics  que  li  serveixin  per  construir  un  comportament  mbs 
fonamentat.  Qualsevol  intervened  que  vulgui  ser  realment  educativa 
ha  de  servir  perque  les  persones  que  treballen  en  I’ensenyament 
comprenguin  om  mbs  va  mbs  bb  allb  que  fan  i defineixin  mbs  clarament 
alio  que  volen  aconseguir7. 

Els  models  que  subscriuen  aquestes  reflexions  consideren  que  la 
renovacib  de  I'escola  passa  per  la  renovacib  del  professorat,  perb  el 
canvi  en  el  professorat  exigeix  que  aquest  participi  en  la  reflexib 
tebrica  d'allb  en  qub  ha  de  treballar  directament,  bs  a dir,  en  la 
construccib  i valoracib  del  curriculum. 

Desprbs  del  que  acabem  de  veure,  sembla  que  la  construccib  de  la 
teoria  i el  perfeccionament  del  professorat  s’ha  de  donar  a partir  de 
la  planificacio  conjunta  de  la  intervened.  La  reflexio  conjunta  abans, 
durant  i desprbs  de  la  intervencib  garanteix  que  el  mestre  sigui  un 
reformador  de  la  seva  prbctica,  del  seu  context  i d ell  mateix,  la  qual 
cosa  repercutira  inevitablement  en  la  qualitat  de  la  seva  feina  i en 
I'aplicabilitat  del  curriculum.  D'altra  banda,  la  reflexib  conjunta 
garanteix  tambb  que  el  ’tebric"  reorganitzi  les  seves  reflexions  a 
partir  d'un  coneixement  mbs  exacte  de  la  realitat.  La  investigacib 
esdevb  el  marc  de  construccib  conjunta. 

El  paradigma  d’invest'gacib  que  mbs  bb  recull  les  reflexions  que 
venim  desenvolupant  bs  el  de  la  investigacib-accio.  Aquest  paradigma 
parteix  de  la  concepcib  de  Stenhouse  sobre  la  idea  de  curriculum.  Per 
a aquest  autor,  ‘un  curriculum  bs  una  temptativa  per  comunicar  els 
principis  i trets  essencials  d'un  propbsit  educatiu,  de  manera  que 
resti  obert  a discussib  critica  i pugui  ser  traslladat  efectivament  a 
la  prbctica'0.  Per  aconseguir  aquest  propbsit,  cal  que  els  mestres 
participin  activament  en  la  comprovacib  del  curriculum,  ja  que  aquest 
bs  la  concrecib  de  les  decisions  didbetiques,  metodolbgiques, 
psicopedagbgiques  i filosbfiques  que  configuren  la  idea  de  persona  que 
es  vol  aconseguir  en  un  proebs  educatiu. 

Oes  d'aquest  punt  de  vista,  el  treball  conjunt  dels  mestres  amb  els 
tebrics  da'.  <nt  d'una  tasca  comuna  fa  que  es  desdibuixin  els  respectius 
papers  i es  faci  un  bloc  cornu  de  col-laboracib  per  estudiar  cadascun 
dels  problemes  especifics  que  van  sorgint.  El  mestre  com  a investi- 
gador  i el  tebric  com  a observador  participant  formen  un  bmomi 
productiu  i ric  en  intercanvis. 


(7)  Ca««  W K!mv*\S  ( 19B8)  Teona  cnticn  do  la  ensertansa  Barcelona  Marline/  Roca 
Kimvin  S(1988)  El  curriculum  mas  alia  de  la  teoria  de  la  reproducciOn  Madrid. 
Morata 

(8)  Shijm.u^.L  ( 1 986)  InvestigaaOn  y desarrollo  del  curriculum  Madrid.  Morata.  pAg 
29  (1987)Z.a  mvestigaciOn  como  base  de  la  ensedan/a  Madrid.  Morata 
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Aquesta  coLlaboracio  entre  mestres  i teorics  es  concreta 
metodoldgicament  en  I'espiral  autorreflexiva  tipica  de  la  investigacid- 
accid,  espiral  que  consta  de  quatre  moments  imprescindibles:  la 
planificacid  de  I’ensenyament,  I'accio  per  portar  a terme  aquesta 
planificacid,  Vobservacid  dels  resultats  obtinguts  i la  reflexid  sobre 
la  planificacid  inicial.  Aquest  moviment  circular  analitza  criticament 
el  medi  i la  intervened  escolar,  a la  vegada  que  optima  el  procds 
d'ensenyament9.  La  idea  bdsica  que  cal  no  perdre  de  vista  dins  d’aquest 
paradigma  ds  que  tant  la  revisid  del  curriculum  com  I’elaboracio 
d’alternatives  o la  correccid  d'aquells  punts  sobre  els  quals  no  es  pot 
treballar  tal  i com  estan  plantejats  tedricament,  exigeixen  que  el 
mestre  adopti  un  taranna  investigador  que  el  porti  a la  revisid  critica 
global  de  la  seva  prdctica,  i que  mantingui  una  predisposicid  al  canvi 
i a I’actualitzacid  en  les  seves  bases  tedriques.  Relacionar  el  treball 
critic  sobre  la  realitat  i I’actualitzacid  en  les  bases  tedriques,  son  els 
elements  imprescindibles  per  a la  transformacid  de  Lescola  des  de  la 
transformacio  del  mestre. 

Aquest  nou  tarannd  davant  dels  problemes  educatius  considerem 
que  porta  implicit  un  constant  procds  de  formacio,  perqud  el  suport 
reciproc  entre  els  tedrics  de  I'educacid  i els  encarregats  de  dur  les 
reflexions  a la  prdctica  garanteix  una  racionalitat  mds  gran  de  les 
prdctiques  educatives,  aixi  com  tambe  un  mds  gran  coneixement  de 
les  realitats  amb  qud  es  treballa. 


Condicions  metodoldgiques  de  I’experiencia  de  formacio 
del  professorat  en  I’ambit  de  I’educacid  moral 


Encara  que  el  nostre  treball  no  ha  estat  una  investigacid-accio  en 
sentit  estricte,  aquest  plantejament  tedric  ha  constituit  una  guia 
forga  defmitoria  del  nostre  projecte.  En  linies  generals,  pensavern, 
tot  recollint  la  filosofia  que  es  desprdn  dels  escrits  de  John  Elliot  i 
L.  Stenhouse  10,  que  per  millorar  i desenvolupar  els  curricula  cal  tenir 
en  compte  els  tres  punts  que  a continuacid  comentarem. 


mi  Cvuri  w Kivu.,  S (1988 )Trori{i  dr  Ki  Barcelona  Martino?  Roca  paq 

107 

(10)  S'lVixu.  L (1986)  Investigacton  y ciesarroilo  dt?i  curriculum  Madrid.  Morata. 
( 1 987)  La  mvcstigacion  como  base  de  la  cnschanra  Madrid  Morata  Ei » ot  J (1989) 
Fr.lcf/ca.  re  cere  a / tcond  en  educaciO  Vic.  Eumo  (1939)  Investigacion-accion  en 
la  cscueln  Madrid.  Morata 
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En  primer  Hoc,  s'ha  de  garantir  el  desenvolupament  del  professor. 
Tota  reforma  educativa  necessita  d'uns  agents  que  comprenguin  la 
filosofia  del  projecte  i que  coneguin  les  bases  tedriques  que  la  mo- 
tiven.  En  aquest  sentit,  6s  fonamental  que  el  professorat  estigui 
mmimament  capacitat  per  dur  a terme  les  exigencies  curriculars. 

En  segon  Hoc,  els  curricula  sdn  tambd  les  guies  per  millorar  els 
professors.  Els  curricula  entesos  en  sentit  ampli  superen  el  que  seria 
una  definicid  exhaustiva  d'objectius  i adopten  una  dimensid  molt  mds 
complexa  i rica  que  contempla  tots  aquells  canvis  que  el  mestre,  en 
la  seva  prdctica  professional,  cal  que  realitzi  per  optimar  les  seves 
funcions.  Hem  considerat  que  la  participacio  activa  del  professorat 
en  I'elaboracid  dels  curricula  ds  fonamental  per  tres  raons:  perqud 
els  introdueix  en  la  filosofia  del  projecte,  perque  exigeix  una 
predisposicid  al  canvi  i perqud  1‘experidncia  dels  docents  matisa  i 
resitua  les  exigdncies  del  curriculum  que  sdn  menys  dares  o menys 
realitzables,  tot  fent-les  mds  factibles. 

En  tercer  Hoc,  la  participacid  activa  de  qud  venim  parlant  ens  fa 
entrar  en  un  procds  d'autoconeixement  i d'autcinstruccid. 
D'autoconeixement,  perqud  avancem  en  la  comprensid  de  la  nostra 
prdpia  situacid  personal  i del  nostre  paper  com  a ensenyants,  i 
d'autoinstruccid,  perqud  ens  exigim  un  aprofundiment  metodologic  i 
temdtic  en  el  terreny  especific  de  la  intervencid.  Creiem  que  tot 
procds  de  creacid  o de  reforma  implica,  necessdriament,  un  esforg 
previ  per  coneixer  el  nostre  moment  professional,  tant  pel  que  fa  al 
nostre  paper,  com  pel  que  fa  al  nostre  coneixement  d'un  camp  de 
treball. 

El  marc  de  la  investigacid-accid,  tal  com  nosaltres  rentenem,  no 
aboleix  enterament  la  dedicacid  preponderantment  teorica  o practica 
generant-ne  una  de  nova,  sind  que  redefineix  la  relacid  que  s'estableix 
entre  aquests  dos  moments,  i ho  fa  prenent  com  a punt  de  contacte 
el  treball  conjunt  sobre  un  problema  concret. 

Un  darrer  aspecte  per  considerar  ds  el  camp  temdtic  sobre  el  qual 
hem  desenvolupat  la  investigacid.  Des  del  primer  moment  vam  veure 
que  una  condicio  imprescindible  per  iniciar  un  procds  de  formacid 
inspirat  en  la  investigacid-accid  era  que  els  mestres  tinguessin  uns 
coneixement  minims  sobre  el  terreny  en  qud  ens  moviem.  Es  per  aixo 
que  hem  anat  treballant  en  profunditat  les  Hnies  mestres  de  la  nostra 
coricepcio  de  I'educacid  moral,  considerant  que  el  desconeixement  del 
camp  tem&tic  impossibilita  entrar  en  el  treball  d'aspectes  melodoldgics 
o estrictament  curriculars.  Aixi,  doncs,  les  linies  generals  de  la 
investigacid  estaven  perfilades  abans  de  comengar-la,  pero  la  seva 
concrecid  s’ha  negociat  i acordat  amb  els  mestres,  que  hi  han  participat 
a mesura  que  ha  anat  augmentant  el  coneixement  del  camp  temdtic. 
Per  aquesta  rad,  el  projecte  inicial,  encara  que  s'ha  mantingut  durant 
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tota  I'experiencia,  s’ha  anat  concretant  en  relacid  amb  les  circums- 
tdncies  especifiques  de  cada  escola  i de  cada  educador. 


An&lisi  dels  principals  elements  de  I’experiencia  de  formacid 
del  professorat  en  I’ambit  de  I’educacio  moral 


En  aquest  apartat  voldriem  presentar  breument  alguns  dels  aspectes 
globals  que  han  caracteritzat  la  intervencid  que  hem  dut  a terme. 

a)  En  el  treball  formatiu,  ens  hem  volgut  plantejar  la  relacid 
teoria-prdctica,  ja  que  entenem  que  aqui  es  troba  un  punt  clau  tant 
per  al  desenvolupament  del  saber  pedagbgic,  com  per  a I'adequada 
formaci6  dels  ensenyants  i la  millora  de  I’accid  educativa  en  el  si  de 
les  aules.  De  manera  especial,  volem  reflexionar  sobre  les  tasques 

0 activitats  en  tant  que  mediacions  entre  la  teoria  i la  prdctica,  i en 
tant  que  nucli  de  la  professionalitzaci6  dels  educadors  i,  en 
consequdncia,  de  la  seva  formacid.  En  aquesta  llnia  ens  referirem  a 
com  entemem  el  projecte  de  formacid  que  estem  comentant  i 
presentarem  una  aplicacid  del  que  podria  ser  una  formacid  basada  en 
les  activitats. 

b)  El  segon  punt  pretdn  analitzar  el  tipus  de  treball  que  exigeix  una 
proposta  formativa  basada  en  les  activitats;  6s  a dir,  en  la  preparacid 
necessdria  per  saber- fer  aquella  mena  d’activitats  que  es  consideren 
desitjables.  Es  pretdn  una  mena  de  formacid  que  capaciti 
professionalment  a partir  de  I’experidncia,  i que  s’allunyi  tant  de  les 
teories  que  sempre  queden  en  un  nivell  abstracte.  Vol  ser  una  proposta 
de  formacid  basada  en  I’experidncia  i la  reflexid. 

c)  El  tercer  element  que  considerem  d’interds  6s  la  idea  de  realitzar 
el  que  anomenem  una  formacid  cooperativa  en  situacid.  Partint  d’un 
projecte  de  formacid  que  suposa  un  saber-fer  fonamentat  tedricament, 
es  tracta  d’assegurar-ne  la  destresa  en  la  concrecid  de  la  mateixa 
realitat  educativa.  En  aquest  sentit,  i a fi  de  facilitar  aquest 
aprenentatge  en  situacid,  es  planificd  I'aplicacid  conjunta  entre  el 
me:  tre  i els  investigadors  de  les  propostes  d’activitat  treballades 
prdviament  en  el  grup  de  formacid.  D'aquesta  manera,  s’aconseguia 
un  sistema  de  cooperacid  favorable  tant  per  als  mestres  com  per  als 
investigadors.  Es,  per  tant,  un  projecte  de  formacid,  perd  que  a la 
vegada  6s  tambd  un  projecte  d’investigacid:  un  projecte  de  formacid 

1 investigacid  multidimensional  i cooperatiu. 


Reflexions  I recerques 


a.  Les  activitats  i els  materials  com  a mediacions  entre  la  teoria  i 

la  prdctica ’ 1 

Si  pensem  en  I'escola,  el  pas,  en  una  direcci6  o en  I'altra.  entre 
la  teoria  i la  prbctica,  no  sol  resultar  un  proems  immediat  i senzill. 
La  teoria  no  es  converteix  d'una  manera  directa  en  propostes 
prbctiques  immediatament  aplicables  a I’aula.  Perb,  d'altra  banda, 
quan  es  vol  fonamentar  i reflexionar  teoricament  una  experibncia 
educativa  concreta  que  ha  tingut  bxit,  tambb  resulta  un  proems 
complicat  que  dificilment  s’aconsegueix  explicar  del  tot. 

En  aquests  casos,  per  pensar  la  relacib  entre  la  teoria  i la  prbctica 
resulta  mbs  fbcil  i mbs  productiu  utilitzar  algun  element  mediador 
que  vinculi  els  resultats  de  la  reflexib  amb  les  seves  aplicacions 
concretes.  En  la  situacib  escolar,  el  curriculum  realitza  aquesta  funcib 
de  pont  o d’enllag  entre  la  teoria  i la  prbctica.  El  curriculum  bs  un 
espai  de  reflexio  en  ell  mateix  tebrico-prbctic,  que  facilita 
fenriquiment  mutu  entre  les  teories  mbs  bbsiques  t les  accions 
educatives  concretes  realitzades  en  situacions  singulars. 

Sabem,  si  volem  avangar  una  mica  mbs,  que  el  curriculum  es 
desenvolupa  i acaba  desembocant  en  tasques  o activitats  que  els 
mestres  promouen,  i en  els  materials  didbctics  que  aquests  proposen 
als  seus  alumnes.  Es  per  aixb  que  s’ha  dit  que  tant  les  propostes 
d ’activitats  com  els  materials  didbctics  tenen  tambb  un  important 
paper  mediador  en  el  dibleg  entre  la  reflexib  tebrica  i la  prbctica 
escolar.  Ens  sembla  aixi  perqub  tant  les  activitats  com  els  materials 
porten,  implicitament  o explicita,  uns  supbsits  tebrics  que  els  donen 
consistbncia,  perb  a la  vegada  han  aterrat  ja  de  pie  en  la  consideracib 
de  les  condicions  concretes  de  la  seva  aplicacib. 

Ens  interesa  aqui  considerar  especialment  les  activitats  escolars 
perqub  el  seu  paper  a Tescola  ens  sembla  rellevant  per  altres  motius: 
primer,  i tal  com  ja  hem  dit,  perqub  sbn  el  darrer  pont  entre  la  teoria 
i la  prbctica;  no  podem  dissenyar  una  activitat  sense  uns  criteris 
sobre  els  processos  d’aprenentatge  implicats  i sobre  el  que  entenem 
per  educacib,  perb  tampoc  no  es  pot  donar  per  dissenyada  una  activitat 
sense  la  previsib  anticipada  de  com  es  comportarb  quan  sigui  aplicada 
a I'escola  i sense  la  comprovacib  posterior  dels  resultats.  Segon,  les 
activitats  escolars  sbn  tambb  rellevants  perqub  en  el  seu  disseny  hi 
ha  la  darrera  responsabilitat  quant  a la  qualitat  de  I'aprenentatge 
real  dels  alumnes,  i aixb  en  la  mesura  que  el  conjunt  d'experibncies 
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educat. que  viuen  els  alumnes  depen  d'alld  que  proposi  I'activitat. 
En  tercer  Hoc,  les  acti vitats . ates  que  determinen  alio  que  els 
educadors  han  de  saber  fer  i els  motius  pels  quals  ho  han  de  fer,  sdn 
elements  basics  per  estructurar  la  feina  i la  professionalitat  dels 
educadors. 

Si  les  anteriors  afirmacions  sdn  encertades,  la  consideracid 
aprofundida  d'una  proposta  d’activitats  i materials  podria  ser  un  bon 
element  formatiu  per  als  educadors.  L'equidistdncia  entre  les 
reflexions  de  fonamentacid  i les  aplicacions  concretes  a les  aules, 
junt  amb  la  necessitat  de  considerar  ambdds  pols,  fan  que  el  treball 
sobre  propostes  justificades  i obertes  d'activitats  i de  materials 
pugui  esdevenir  un  element  catalitzador  en  la  formacid  permanent  del 
professorat,  un  element  que  creiem  que  estd  molt  allunyat  de  les 
critiques  que  sovint  Than  titllat  de  pura  dispensa  de  receptes  cegues 
i,  a mbs,  de  receptes  que  intenten,  sempre  que  els  bs  possible, 
manllevar  als  mestres  la  necessitat  de  dominar  fins  i tot  les  mbs 
elementals  habilitats  professionals.  Creiem  que  la  nostra  proposta 
estd  lluny  de  caure  en  aquests  paranys.  En  part,  ja  ho  hem  mostrat 
en  referir-nos  al  cardcter  mediador  de  les  activitats  i els  materials 
i,  en  part,  ho  anirem  mostrant  en  els  seguents  punts. 

En  aquest  sentit,  pensem  que  la  utilitzacid  de  certes  propostes 
d’activitats  i la  consideracid  dels  materials  que  els  escauen  s'han 
d'entendre  com  a elements  que  faciliten  una  formacid  multidimensional, 
una  formacid  que,  almenys,  ha  de  tenir  en  consideracid  aspectes 
com:  a)  la  capacitacid  del  professorat  per  adquirir  un  saber-fer 
prdctic  en  les  arees  i per  als  ciclus  oportuns;  b)  la  formacid  tedrica 
a I’entorn  del  que  es  creu  que  cal  fer  a I’aula,  i un  constant 
aprofundiment  dels  objectius  i condicions  d'aplicacid  d'aquest  saber 
tedric;  i c)  I'adquisicid  de  les  capacitats  per  analitzar,  criticar  i 
millorar  les  condicions  escolars  concretes  que  dificulten  les  tasques 
de  formacid.  Pensem,  finalment,  que  cap  d'aquest  objectius  bs 
impossible  des  d'una  proposta  de  formacid  basada  en  les  activitats: 
creiem,  en  canvi,  que  precisament  des  d’una  aproximacid  a la  tasca 
escolar  com  aquesta,  bs  mbs  facil  fonamentar  la  prdpia  prdctica  i,  a 
I'ensems,  aprendre  a realitzar-la  creativament  i amb  garanties. 

En  concret,  el  que  hem  intentat  en  el  projecte  de  formacid  del 
professorat  en  I’area  de  I'educacid  moral  ha  estat,  per  una  part, 
partir  d'un  esbds  de  disseny  curricular  on  es  considerava,  d'una 
manera  encara  temptativa  i que  en  el  futur  es  precisard,  els  objectius 
i els  diferents  tipus  de  continguts  per  a cada  cicle;  i.  d'altra  banda, 
elaborar  i presentar  als  educadois  que  van  participar  en  el  procbs  de 
formacid  una  proposta  concreta  d'activitats  i de  materials  pensada 
per  realitzar,  i en  cadascun  dels  cicles  de  I'ensenyament  obligatori, 
una  tasca  especifica  d'educacid  moral.  Ni  els  objectius  i els  continguts, 
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ni  tampoc  la  proposta  d'activitats,  no  es  van  considerar  mai  tancats 
i acabats.  La  major  part  dels  mestres  havien  participat  en  un  curs  de 
formacib  prevl  on  se'ls  va  donar  una  informaci6  bmplia  de  com 
s'orientaria  el  treball  en  tots  els  seus  aspectes,  i tots  ells  I'havien 
acceptada,  perb  sempre  s'entengub  que  eren  propostes  obertes  per 
a discutir,  provar,  avaluar  i millorar.  Aixb  era  aixi  perqub  el  carbcter 
d’investigacid  que  ha  tingut  el  projecte  que  comentem  impedia  que  fos 
d’un  altra  manera.  Les  orientacions,  activitats  i materials  estaven 
dissenyats  per  endavant,  perb  de  manera  temptativa  en  la  mesura 
que,  tot  esdevenint  elements  de  formacib,  havien  de  ser  considerats 
productes  inacabats  d'un  treball  d'investigaci6  per  avaluar  i perfec- 
cionar.  Per  tant,  no  creiem  haver  caigut  en  una  imposicib  unilateral 
i tancada  de  propostes  pedagbgiques  incapag  d'escoltar  totes  les 
consideracions  i aportacions  del  professors. 

En  sintesi,  partint  de  la  consideracib  d’una  proposta  curricular  i 
d'activitats  oberta  i modificable,  s'ha  realitzat  un  proces  de  formacib 
en  I'brea  de  I'educaci6  moral  que  pretenia,  d'una  banda,  facilitar 
I'adquisicio  d’un  conjunt  d’habilitats  professionals  coherents  amb  la 
proposta  d'activitats  i,  de  I'altra,  aconseguir  una  fonamentacib  teorica 
d’allb  que  s'estava  fent,  i que  finalment  volia  distanciar  criticament 
i constructivament  els  mestres  respecte  de  la  seva  prbctica  escolar 
dibria. 


b.  Formacib  experiencini  i reflexiva 

Les  sessions  de  formacib  que  apiegaven  tots  els  mestres  i 
formadors  participants  en  el  projecte  van  anar  desenvolupant  el 
programa  previst  d’acord  amb  una  metodologia  de  treball  basada  en 
el  pas  de  I'experibncia  practica  a la  teoritzacib  fonamentadora.  Malgrat 
que  es  un  procediment  prou  conegut,  ens  sembla  convenient  presen- 
tar  resumidament  la  manera  com  el  vam  aplicar  donats  els  resultats 
prou  acceptables  que  hem  constatat. 

Si  hem  dit  que  basavem  la  tasca  formativa  en  I’efecte  analitzador 

0 impulsor  d'uns  materials  curriculars  pensats  per  ser  aplicats  en  la 
prbctica  escolar  i si,  com  veurem  mbs  endavant,  entemem  que  el 
nuch  de  la  tasca  formativa  era  en  la  formacib  en  situacib,  es  Ibgic 
pensar  que  el  contingut  de  les  sessions  de  treball  comunes  fos  coherent 

1 complementari  amb  aquestes  dades.  Aixb  volia  dir  que  I'objectiu 
formatiu  de  les  sessions  col  lectives  havia  de  ser  basicament  doble: 
primer,  capacitar  tothom  per  aplicar  amb  la  maxima  desimboltura 
aquelles  activitats  escolars  que  requerien  els  materials;  seqon.  con- 
siderar tebricament  els  temes  sorgits  del  treball  practic  que  per 
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algun  motiu  ens  sembtessin  rellevant,  i treure'n  totes  les  conse- 
quencies  possibles  amb  vista  a fonamentar  el  curriculum  d’educacid 
moral  en  procds  de  disseny.  Com  ja  s’ha  dit  a bastament,  preleniem 
una  capacitacid  prdctica  suficient  que  assegurds  una  aplicacid  reeixida 
i que  permetds  treure  consequdncies  . teoriques  positives.  Quan 
I’aplicacid  de  nous  mdtodes  no  va  acompanyada  dun  dxit/reforg 
suficients,  ds  evident  i natural  la  tendencia  a abandonar-los  i a treure'n 
conclusions  tedriques  pessimistes.  En  sintesi,  es  tractava  de  fer  una 
feina  que  ajudds  a adquirir  a tothom  unes  destreses  metodoldgiques 
prou  fonamentades  tedricament  i que,  a la  vegada,  fossin  la  font  de 
noves  reflexions  personals. 

Per  aconseguir  aquests  objectius  en  les  sessions  collectives  de 
formacio,  hem  aplicat  un  model  de  treball  caracteritzat  pels  seguents 
passos: 

• Introduccid  i justificacid  del  tipus  d'activitat  per  desenvolupar 
per  mitjd  d’una  breu  fonamentacid  psicoldgica  i pedagdgica  dels 
materials  de  treball,  d'una  aproximacid  a alid  que  pretenen  formar 
en  els  educands,  i d'algunes  indicacions  sobre  la  millor  manera 
d aplicar-les.  Mirdvem  o‘e  tenir  molta  cura  de  no  allargar  massa 
aquesta  part,  ja  que  nomds  es  pretenia  donar  una  primera  descripid 
i contextualitzacio  de  les  activitats. 

• El  segon  moment  de  la  sessio  se  solia  destinar  a un  dels  nuclis 
del  treball  formatiu:  I'obtencid  d’experidncia  personal  de  primera  rna 
sobre  el  mateix  tipus  de  tasca  escolar  que  desprds  s’aplicaria  amb 
els  mateixos  alumnes.  Es  tractava,  doncs,  d’experimentar  al  mds 
exactament  possible  el  mateix  que  en  el  seu  moment  viuran  tambd  els 
alumnes.  D aquesta  manera,  ds  possible  condixer  directament  algunes 
de  les  d if icultats  amb  qud  es  trobaran  i ajudar-los  a superar-les 
millor  pero,  a mds  a mds.  creiem  que  si  el  desenvolupament  i I’aplicacid 
de  I'activitat  en  la  situacid  de  formacid  resulta  encertat,  pot  actuar 
com  a model  que  els  mestres  tendiran  a fer  seu  i a seguir  posteriorment 
en  la  seva  aula.  De  fet,  es  volia  aprofitar  de  manera  positiva  aquella 
vella  constatacid  que  cadascu  ensenya  de  la  mateixa  manera  com  ha 
estat  ensenyat.  Dit  sintdticament,  mirdvem  de  provocar  una  mena 
d experiencia  en  qud  I’activitat  que  a la  fi  serd  aplicada  amb  els 
alumnes,  prdviament  sigui  viscuda  de  manera  plenament  real. 
Obviament,  aixd  suposa  que  I’activitat  no  serd  del  mateix  contingut 
que  la  de  I'alumnat,  sind  adaptada  a les  preocupacions  i manera  de 
pensar  dels  professors.  Si.  per  exemple,  s’esta  treballant  la  discussid 
de  dilemes  morals,  es  tracta,  primer,  que  discuteixin  entre  ells  un 
dilerna.  j en  segon  Hoc,  que  discuteixin  un  dilema  que  els  pugui 
interessar  realment.  Cal  que  I'exercici  tingui  els  mateixos  requisits 
que  han  de  complir  els  adregats  als  alumnes:  ser  interessants. 
motivadors  i eficagos. 
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Aquest  moment  de  la  tasca  formativa  de  vegades  es  pot  fer  d'una 
manera  del  tot  real;  si  discutim  un  dilema  o fern  un  aclariment  de 
valors,  cada  mestre  s'ha  d’implicar  en  alld  que  pensa  o raonar  sense 
cap  altra  consideracid.  En  canvi,  hi  ha  exercicis  que  per  les  seves 
caracteristiques  exigeixen  la  simulacid  de  la  situacid  escolar.  Es 
evident  que  hi  ha  tasques  que  s'han  d’aplicar  a faula  i que  no  es  poden 
reproduir  exactament  en-  una  situacid  de  formacid;  per  exemple, 
trebaliar  la  manera  de  moderar  una  assemblea  escolar,  es  molt  dificil 
fer-ho  de  manera  creTble  realitzant  una  assemblea  real  entre  els 
mestres;  en  canvi  es  possible  utilitzar  exercicis  de  simulacid  en  qud 
els  mestres  prenen  alternativament  els  papers  d'alumne  o mestre. 
De  fet,  es  tracta  d'aplicar  tecniques  de  simulacid  o role-playing. 

• El  pas  seguent  td  per  objectiu  elaborar  conceptualment  el  que 
s’acaba  de  viure,  discutir-ne  la  utilitat  que  cadascu  creu  que  pot 
tenir  amb  els  seus  alumnes,  preveure  els  problemes  que  probablement 
apareixeran  en  cas  d'aplicar-ho  a la  seva  aula  i,  sobretot,  emmarcar 
I'activitat  en  el  conjunt  del  curriculum  d'educacid  moral  que  s'estd 
treballant. 

• Quan  es  conclou  la  primera  aproximacid  prdctica  i tedrica  a 
cadascuna  de  les  activitats  considerades,  s'inicia  una  segona  fase  en 
qud  es  prepara  I’aplicacid  d'aquella  activitat  a les  aules  respectives. 
En  aquest  senti*  el  primer  pas  consisteix  en  I’an&lisi  dels  materials 
curriculars  proposats.  L'objectiu  principal  ds  exercir-ne  un  jud'ci 
critic  i procedir  a modificar-los  en  tot  alio  que  senbli  pertinent  per 
poder-los  aplicar  amb  mds  garanties  a la  mateixa  situacid  escolar. 
Aquesta  feina  de  consideracid  critica  de  materials  lliurats  ordviament 
ens  va  portar  en  una  fase  posterior  a!  disseny  de  materials  per  part 
de  cada  mestre.  Per  a aquesta  finalitat,  es  dotava  els  mestres 
d'aquelles  indicacions  i suggeriments  que  poden  facilitar  la  tasca  de 
creacid  i redaccid  de  materials.  De  fet,  pensem  que  aquest  ds  un  pas 
importantissim  si  volem  orientar-nos  cap  a models  formatius  que 
capacitin  professionalment  de  veritat  i que  s'allunyin  dels  models 
basats  en  la  pura  aplicacid  de  tecniques  i exercicis. 

• La  seguent  fase  consists  en  la  preparacid  concreta  d’activitats 
per  ser  aplicades  a les  aules  de  cada  professor.  Aquesta  tasca  es 
realitzava  de  manera  coHectiva  o individual,  i per  ser  aplicada  en 
c Maboracid  amb  els  formadors  o no.  Una  vegada  aplicada  en  llurs 
respectives  aules,  es  procedia  en  una  altra  sessid  a avaluar  de  nou 
el  material  i la  manera  d’aplicar  les  activitats. 

• El  darrer  pas  consistia  en  una  nova  conceptualitzacid  teorica 
d'alld  que  s'havia  fet,  en  un  proees  de  reflexid  per  treure'n 
consequdncies,  anar  perfilant  la  manera  d'entendre  I’educacid  moral 
i,  en  definitiva,  de  donar-li  un  contingut  assimilat  personalment.  Es 
tractava  de  fer  explicit  col-lectivament  i discutir  alio  que  cadascu 
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havia  anat  reflexionant  i veient  durant  I’aplicacid  de  I'acti vitat  a la 
seva  aula.  En  alguns  casos,  aquests  moments  servien  tambd  com  a 
oportunitat  per  fer  una  sintesi  de  tot  el  procds  per  part  dels  formadors. 


c.  Formacio  en  situacio 

Entenem  per  formacio  en  situacid  la  tasca  d'aplicacid  i de  reflexid 
de  totes  aquelles  activitats  d’educacio  moral  lligades  a la  vegada  al 
curriculum  de  cada  escola  concreta  i al  programa  global  de  formacid 
del  professorat.  Aquestes  activitats  de  vegades  han  estat  realitzades 
pels  mestres  sols;  aquest  es  obviament  I'objectiu  darrer  per  assolir, 
pero  especialment  aqui  ens  referirem  a les  activitats  que  els  mestres 
i els  formadors  han  aplicat  en  cornu  a les  aules  de  cada  mestre. 

Aquesta  modalitat  d’intervencid  educativa  es  realitza,  com  acabem 
de  dii . desprds  d'une  preparacid  conjunta,  en  qud  participen  el  mestre 
de  cada  aula,  els  formadors  especialitzats  en  cada  edat  i la  resta  dels 
mestres  dels  mateixos  cursos  que  participen  en  el  programa  de 
formacid.  Posteriorment  s’aplica  tambe  en  cornu,  de  manera  que  el 
mestre  es  veu  reforgat  amb  la  presdncia  i participacio  a I'aula  de 
investigador.  Malgrat  tot,  I’aplicacid  conjunta  d ’ activitats  nomes  es 
porta  a terme  molt  poques  vegades.  Es  tracta,  doncs,  que  les  activitats 
de  formacid  que  es  realitzin  estiguin  plenamont  inserides  en  els 
respectius  plans  curriculars  de  cada  escola  i cada  aula,  a mds  de  ser 
evidentment  tambd  coherents  amb  la  tematica  i orientacio  general  del 
programa  de  formacid  i investigacid  en  curs  de  desenvolupament. 

Ens  sembla  que  no  som  davant  d’una  formacid  per  a la  prdctica 
sind  d’una  formacid  en  la  prdctica.  La  discussid,  la  preparacid. 
I’aplicacid  i I’avaluacid  que  formalment  o informalment  te  Hoc  despres 
d’aquestes  sessions  es  fa  sempre  tenint  com  a horitzo  immediat  alio 
que  ha  de  passar  a la  classe  o el  que  acaba  de  passar.  Per  tant,  aquest 
aspectejdel  programa  de  formacid  no  es  pot  confondre  amb  unes 
practiques,  ja  que  I’objectiu  no  ds  formar  estudiants,  i esta  tambe 
molt  lluny  de  ser  un  mer  reforg  del  mestre.  Vol  ser  mes  aviat  un 
procediment  concret  per  dur  a terme  una  formacid  cooperativa  entre 
diversos  actors  implicats  en  I'educacio  i,  a la  vegada,  un  procediment 
que  posi  en  contacte  amb  la  realitat,  i amb  una  realitat  nova,  tani 
mestres  com  investigadors.  Els  segons  perceben  tota  la  problematica 
complexa  i difici!  que  estd  implicada  dins  d un  aula,  i veuen  que 
incorporar  qualsevol  novetat.  per  clara  que  estigui  a nivell  te oric,  no 
es  una  tasca  faul  ni  evident  Pei  la  seva  part,  els  mestres  veuen 
tambd  nous  aspectes  de  la  realitat.  veuen  de  manera  temptativa  i un 
xic  experimental  I’aplicacid  concreta  d’una  novetat,  i poden  comprovar 
que.  tot  i les  d ificu Itats  evidents,  potser  no  6s  tan  dificil  adoptar 
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noves  actituds,  nous  metodes  o noves  maneres  de  fer  la  tasca  esco- 
lar. 

Es  tracta  d'afavorir  i de  donar  suport  a totes  les  novetats  que  els 
mestres  vulguin  provar  a les  seves  aules,  i de  fer-ho  aplicant-les 
conjuntament  amb  els  investigadors  de  manera  que  tots,  uns  i altres, 
se  sentint  mbs  tranquils  en  comptar  amb  una  ajuda  externa,  els  uns, 

0 amb  I’experibncia  del  mestre,  els  altres.  Per  la  seva  part,  els 
formadors/investigadors  han  de  polir  desprbs  de  I’aplicacib  real  les 
propostes  concretes,  i han  d’anar  assimilant  alld  que  podrfem  anomenar 
una  bona  cultura  escolar;  6s  a dir,  aquell  savoir  faire que  es  necessita 
per  moure's  amb  habilitat  en  una  escola  i saber  treballar-ni  amb 
coneixement  de  causa.  Es,  doncs,  un  aprenentatge  mutu:  tothom  ha 
d'aprendre  de  tothom.  Cadascu  aporta  all6  que  la  prdpia  experibncia 

1 Hoc  en  el  sistema  educatiu  li  ha  permbs  d'aprendre.  Ningu  no  ha  de 
tenir,  per  tant,  un  paper  superior  a I’altre.  De  forma  intuitiva,  ens 
sembla  prou  evident  la  millora  en  I’actitud  i manera  de  fer  dels 
mestres,  i d’altra  banda  hem  notat  tambb  en  nosaltres  un  millor 
coneixement  de  la  realitat  i de  les  possibilitats  d’aplicar  o no  alld  que 
proposbvem. 

En  la  direccib  del  que  acabem  de  dir,  val  la  pena  d'acabar  recordant 
un  parell  de  questions,  malgrat  que  ja  s’hagin  comentat.  Primer,  que 
en  el  projecte  descrit  han  convergit  dos  intents  diferents  i plenament 
complementaris:  la  formacib  permanent  d'ensenyants  en  exercici, 
encara  que  no  nombs  la  formaci6  d’ensenyants,  ja  que  paraMelament 
hi  ha  hagut  un  benefici  formatiu  tant  per  als  investigadors  en  formacib 
(alumnes  de  tercer  cicle  principalment),  com  per  als  professors.  En 
segon  Hoc,  la  concepcib  del  projecte  suposava  la  necessbria  imbricacib 
d'investigacib  i formaci6,  tot  plegat  amb  I'objectiu  de  desenvolupar 
una  proposta  curricular  d’educacib  moral  per  a I’ensenyament 
obligatori  i,  a la  vegada,  formar  un  grup  de  professors  per  aplicar- 
la  en  llurs  escoles. 

Per  acabar,  hem  de  dir  una  vegada  mbs  que  I'esfafusd’aquest  escrit 
es  peculiar;  ho  bs,  perqub  en  ell  es  pretbn  descriure  i exposar  el  que 
es  va  fer,  perd  tambb  es  pretbn  fer  una  reflexib  de  1‘experibncia  a 
fi  d'explicar-nos-la  millor  a nosaltres  mateixos  i saber  millorar-!a 
en  el  futur.  Malgrat  el  cardcter  temptatiu  d'aquestes  notes,  pensern 
que  merexia  la  pena  publicaMes  per  posar  en  cornu  algunes  idees, 
perd  principalment  per  poder  gaudir  dels  suggeriments  critics  dels 
possibles  lectors 


Abstract 


Descripcidn  de  la 
primera  parte  de  una 
experiencia  de  forma- 
cidn  permanente  de 
profesorado.  en  el 
Ambito  de  la  educacidn 
moral,  sobre  el 
curriculum  entre  los  6 y 
16  aftos.  Los  apartados 
que  se  t rat  an  son  la 
relacidn  entre  la  teoria 
y la  prActica,  tanto  en 
la  formacidn  del 
profesorado  como  en  la 
mvestigacidn  educativa. 
los  modelos  mas 
caracterlsticos  de 
formacidn  del  profeso- 
rado y.  finalmente.  los 
principales  elementos 
de  la  experiencia 
propiamente  dicha.  Entre 
dstos.  cabe  desfacar  la 
consideracidn  de  las 
actividades  como 
mediadoras  entre  la 
teoria  y la  prdctica,  la 
descripcidn  del  tipo  de 
sesidn  de  trabajo 
reahzada  ccn  los 
maestros  y la  reflexidn 
sobre  la  idea  de 
formacidn  en  situacidn 


Cet  article  ddcnt  une 
experience  de  formation 
permanente  de 
professeurs  sur  le 
curriculum  de  6 d 16 
ans.  dans  le  domaine  de 
I'dducation  morale.  II 
s'agit  des  paragraphes 
suivants:  relation  entre 
la  thdorie  ef  la 
pratique,  aussi  bien 
dans  la  formation  de 
professeurs  que  dans  la 
recherche  educative,  les 
modules  les  plus 
caracteristiques  et. 
finalement.  les 
elements  pnncipaux  de 
Vexpdrience  proprement 
dite  m Parmi  ces 
elements,  il  faut 
souhgner  la 
consideration  des 
activitds  en  tant  que 
mediatrices  entre  la 
theone  et  la  pratique 
!a  description  du  genre 
de  seance  de  travail 
effectuee  avec  l6o 
mstituteurs  et  la 
reflexion  sur  f'tdee  de 
formation  en  situation 
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This  article  describes 
the  first  part  of  an 
experiment  in 
continuous  teacher 
training  in  the  field  of 
moral  education  for 
learners  aged  6 to  16 
years.  The  ideas 
considered  are  the 
relationship  between 
theory  and  practice, 
both  in  teacher  training 
and  in  educational 
research,  the  most 
cftaracfer/'sf/c  models  of 
teacher  training  and. 
finally,  the  main 
elements  of  the 
experiment  itself.  Of 
these,  remarkable  is  the 
consideration  of 
activities  as  mediating 
between  theory  and 
practice,  a description 
of  the  type  of  work 
session  carried  out  with 
the  teachers  and  a 
reflexion  on  the  idea  of 
in-house  training 
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La  intel  ligencia  artificial  i la  seva  aplicacio  en 
i'ensenyament 

Begona  Gros  Salvat  * 


L'objectiu  fonamental  d’aquest  article  6s  mostrar  com  les  tbcniques 
desenvolupades  en  inteHigbncia  artificial  (IA)  sdn  d’una  gran  utilitat 
per  tal  de  millorar  el  software  destinat  a I'bmbit  educatiu.  Per  a 
aixd,  en  primer  Hoc,  s'hi  fa  un  breu  resum  de  les  finalitats  i els 
objectius  generals  de  les  investigacions  en  IA  realitzades  fins  al 
moment.  Posteriorment,  es  descriuen  les  diferents  aplicacions  de  la 
IA  en  I’educaci6  dirigides  als  alumnes  en  tasques  formatives  i 
instructives,  i als  professors  en  tasques  de  disseny  i planificacib  de 
les  activitats  docents.  Larticle  acaba  amb  una  reflexib  sobre  les 
tendencies  futures  de  la  IA  aplicada  a I’educacib. 


Intel  ligencia  artificial 


L'expressid  intel  ligdncia  artificial  (IA)  va  ser  suggerida  per  J. 
McCarthy,  professor  de  la  Universitat  de  Standford,  el  1956  per  tal 
de  referir-se  a una  part  de  la  informbtica  dedicada  al  disseny  de 
mbquines  que  fossin  capaces  de  simular  algunes  de  les  conductes 
realitzades  per  I’bsser  humb,  i que  habitualment  cataloguem  com  a 
intel-ligents.  Durant  molts  anys,  la  investigaci6  en  IA  va  ser  duta  a 
terme  fonamentalment  en  centres  d’investigacib  universitbria.  Nombs 
dels  darrers  deu  anys  engb  alguns  dels  resultats  d'aquests  estudis 
van  indicar  com  molts  conceptes,  procediments  i tbcniques 
desenvolupades  als  laboratoris  podien  tenir  una  valuosa  aplicacib  en 
diferents  Ambits,  tals  com  la  industria.  la  medicina,  les  finances, 
etc.  Cine  son  les  brees  mbs  actives  d'investigacib  en  IA:  el  llenguatge 
natural,  la  robotica,  els  interfaces  de  comunicacio,  la  programaci6 


Begoha  Gros  Salvat  6s  doctora  en  Pedagogia.  professora  del  Departament  do 
Teoria  i Histdria  de  I'Educacid  de  la  Universitat  de  Barcelona  D engd  1983  s ha  dedicat 
a I'estudi  del  disseny  i de  la  utilitzacid  de  la  informdtica  en  I'ambit  educatiu.  i ha 
publicat  diversos  llibres  i articles  sobre  el  tema 
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automdtica  i els  sistemes  experts.  Explicarem  breument  aquesta 
darrera,  ja  que  ds  la  que  td  actualment  una  Clara  connexid  amb  el 
desenvolupament  del  software  educatiu. 

El  terme  sistema  expert  no  descriu  un  producte,  sind  mds  aviat 
un  conjunt  de  conceptes,  procediments  i tdcniques  que  permeten 
utilitzar  la  informdtica  en  una  nova  dimensid.  En  essdncia,  els  sistemes 
experts  permeten  assistir  en  I'andlisi  i la  resolucid  de  problemes 
complexos.  Intenten  simular  la  conducta  d'un  expert  humd  en  un 
dominl  especific  de  coneixement.  Un  sistema  expert  ha  de  contenir, 
doncs,  tot  el  contingut  que  manejaria  I’expert  i,  a mds,  la  forma  de 
raonament  utilitzada  per  aquest;  es  a dir,  la  manera  en  qud  I’expert 
fa  servir  el  coneixement.  Per  exemple,  si  volgudssim  realitzar  un 
programa  que  ensenyds  a fer  operacions  aritmdtiques,  hauriem 
d'introduir  en  I'ordinador  tots  els  coneixements  que  td  un  professor 
especialista  en  aquesta  matdria  (sequdncia  de  les  operacions,  idees 
sobre  la  motivacid  dels  alumnes,  organitzacid  del  material,  etc.)  i, 
a mds,  especificai  eis  raonaments  duts  a terme  pel  professor  durant 
el  procds  d'ensenyament  (com  decideix  quin  contingut  s'ha  de 
transmetre,  com  corregeix  un  determinat  error,  etc.) 

Aixl,  doncs,  amb  aquesta  mena  de  programes  s’estdn  el  tipus 
d'utilitzacid  dels  ordinadors  actuals,  ja  que  aquests  no  se  centren 
unicament  en  la  realitzacid  de  tasques  primordialment  repetitives, 
sind  que  es  passa  a una  utilitzacid  de  I’ordinador  com  a eina  d’ajut  en 
tasques  complexes,  tals  com  el  diagndstic  o la  presa  de  decisions.  En 
aquest  sentit,  en  el  terreny  de  la  industria  i del  comerg  hi  ha  moltes 
esperances  dipositades  en  aquesta  mena  de  software.  No  obstant  aixd, 
ds  un  producte  que  s'estd  comengant  a produir.  De  fet,  la  seva 
comercialitzacid  no  va  comengar  fins  al  1980  i,  donada  llur  complexitat 
de  disseny,  la  produccid  d’aleshores  engd  ha  estat  forga  lenta  i minsa. 

De  tota  manera,  hi  ha  diversos  dmbits  on  la  produccid  ha  estat  mds 
important.  Ens  estem  referint,  fonamentalment,  a les  aplicacions 
financeres,  I'automatitzacid  d'oficines,  els  equips  de  manteniment 
industrial  i en  I’dmbit  de  la  medicina.  L'aplicacid  en  el  terreny  educatiu, 
tal  com  veurem  mds  endavant,  encara  estd  en  una  fase  experimental 
i sdn  molt  pocs  els  productes  que  n’hi  ha. 


Menes  d’aplicacions  de  la  IA  en  I’educacib 


Les  aplicacions  educatives  a partir  de  I'us  de  tdcniques  d'lA  varien, 
bdsicament,  en  funcid  dels  objectius  que  es  persegueixen  amb  el 
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disseny  del  programa,  aixi  com  tambd  de  la  mena  de  coneixement  que 
I’aplicacid  ha  de  manlpular. 

Tal  com  es  veu  en  la  figura  1 , hi  podem  distingir  dos  grups  generals: 
les  que  van  dirigides  a proporcionar  i facilitar  un  determinat 
aprenentatge  a I’alumne  i les  que  van  dirigides  a ajudar  el  professor 
en  tasques  com  la  planificacid,  el  disseny  i I’organitzacib  de  I ‘activi tat 
docent. 

D'entre  les  aplicacions  que  permeten  crear  programes  destinats 
a I'ensenyament,  se’n  poden  distingir  dues  grans  drees:  els  micromons 
i els  tutorials  intel  ligents  (Tl).  Ambdues  modalitats  es  troben 
arrelades  en  dues  posicions  diferents  de  la  utilitzacid  de  la  informdtica 
en  rdmbit  educatiu.  La  construccid  de  micromons  se  situa  en  la  recerca 
d’eines  que  ajudin  la  persona  a construir  el  coneixement  a partir  de 
la  interaccib  amb  I’ordinador  mitjangant  processos  d’aprenentatge 
basats  fonamentalment  en  el  descobriment.  En  canvi,  els  Tl,  a I’igual 
que  el  software  propi  de  I’ensenyament  assistit  per  ordinador  (EAO), 
tenen  com  a objectiu  la  creacid  de  programes  que  permetin  transmetre 
un  coneixement  prdviament  formalitzat  adoptant  una  mena  de  conducta 
mds  "intelligent"  que  millori  el  procds  d’ensenyament  a travds  de 
la  maquina.  A continuacid,  les  explicarem  mds  detalladament. 


Micromons 


El  concepte  de  micromon  va  ser  utilitzat  per  M.  Minsky  i S.  Papert 
el  1971  per  fer  referdncia  a una  possible  multitud  de  petites 
fragmentacions  en  les  estrategies  de  resolucid  de  problemes  en  dominis 
interactius  d’aprenentatge.  Posteriorment,  Papert  torna  a fer  servir 
el  concepte  en  els  seus  treballs  sobre  la  construccid  del  llenguatge 
Logo  (Papert,  1973). 

El  llenguatge  Logo  ds  una  mena  d’aplicacid  de  la  informdtica  edu- 
cativa  que  es  diferencia  de  la  resta  per  no  ser  un  programa  prdviament 
elaborat,  sind  un  llenguatge  de  programacid  que  pretdn,  a mds,  apartar- 
se  dels  models  classics  de  I’EAO.  No  va  ser  dissenyat  perqud  els  riens 
aprenguessin  a programar.  La  finalitat  del  seu  us  va  mds  enlld  de 
I’adquisicid  d’una  cultura  informdtica.  Logo  pretdn  ser  una  eina  que 
faciliti  el  desenvolupament  de  la  persona  i la  construccid 
d'aprenentatges  mitjangant  processos  de  descobriment.  No  es  tracta, 
doncs,  que  I’alumne  aprengui  mitjangant  la  recepcid  d’informacions 
emeses  per  I’ordinador  amb  un  programa  prdviament  elaborat,  sind 
que  I’alumne  programi  I’ordinador  i aquesta  activitat  li  permeti  re- 
flexionar  sobre  les  seves  estratdgies  d'actuacid,  de  tal  manera  que 
construeixi  atxi,  de  manera  dindmica,  els  seus  mateixos  aprerientatges. 
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S.  Papert  6s  la  flgura  m6s  representativa  d'aquesta  linia  i 6s  el 
principal  impulsor  del  grup  que  va  desenvolupar  aquest  llenguatge.  El 
1969  va  crear  el  Projecte  Logo , que  tenia  com  a finalitat  desenvolupar 
un  llenguatge  de  programaci6  que  poguessin  fer  servir  en  I’imbit 
escolar  nens  de  qualsevol  edat.  Aquest  mateix  any,  va  apar6ixer  una 
primera  versi6  del  llenguatge  Logo  que  es  va  presentar  com  un  dialecte 
de  LISP  i,  igual  que  aquest,  pretenia  ser  un  llenguatge  orientat  cap  al 
processament  de  llistes,  que  permet6s  als  infants  desenvolupar  un 
coneixement  m6s  profund  de  les  idees  matemitiques  i de  les  formes 
d’aprenentatge. 

Malgrat  aixd,  Papert  va  observar  que  la  utilitzaci6  de  les  llistes 
implicava  una  mena  de  programacid  excessivament  complexa  perqu6 
la  poguessin  fer  servir  infants  petits.  Prenent  com  a refer6ncia  les 
investigacions  i el  desenvolupament  d'artefactes  mecinics  de  Grey 
Walter,  va  dissenyar  la  famosa  tortuga  mecinica  els  moviments 
basics  de  la  qual  s6n  transferits  posteriorment  a I'ordinador  mitjangant 
la  creacid  d’un  entorn  grific.  Es  a partir  de  la  construccid  d’aquest 
entorn  quan  Papert  va  insistir  en  la  utilitzacid  del  concepte  de  micromon 
com  "un  subconjunt  de  la  real itat , o de  la  realitat  construi'da, 
I’estructura  del  qual  concorda  amb  un  mecanisme  cognitiu  determinat 
i pot  subministrar  un  entorn  on  aquest  darrer  pugui  operar  de  manera 
efectiva"  (L.  Rodriguez-Roselld,  1986,  pig.  11). 

A partir  d'aquestes  primeres  experiincies  es  van  anar  generant 
nous  dissenys  del  llenguatge  m6s  amplis  i complets.  Actualment,  esti 
compost  per  cine  entorns  diferents  de  programacid:  grific  (o  geometria 
de  la  tortuga),  processament  de  llistes,  numiric,  animacid  i musica. 
Aquests  es  poden  treballar  de  manera  independent  o,  al  contrari,  es 
poden  realitzar  programes  fent  servir  el  vocabulari  especific  de  mes 
d'un  entorn  o de  tots  plegats. 

De  fet,  en  el  context  de  la  utilitzacid  del  llenguatge  Logo,  el  concepte 
de  micromon  posseeix  avui  dos  sentits  diferents;  el  derivat  de  I’obra 
de  Papert  i el  desenvolupat  per  R.  Lawler. 

Papert  (1980,  1988)  atribueix  a aquest  concepte  una  visid  forga 
implia.  Per  a aquest  autor,  un  micromon  6s  un  entorn  de  programacid 
amb  prou  consistincia  en  ell  mateix  com  per  permetre  I'exploracid 
de  coneixements  molt  diversos.  Des  d'aquesta  dptica,  la  geometria 
de  la  tortuga  6s  un  clar  exemple  de  micromon,  que  pot  servir  per 
explorar  aspectes  maternities,  geomitrics,  fisics,  espacials,  etc. 

R.  Lawler  (1984)  restringeix  molt  m6s  el  significat  d’aquest 
concepte  i considera  un  micromon  com  un  procediment  o conjunt  de 
procediments  al  voltant  d'alguna  idea  valuosa  per  tal  de  desenvolupar 
en  I'alumne  I’aprenentatge  d’un  coneixement  o estratigia  especifica. 
Des  d’aquest  punt  de  vista,  un  micromon  pot  ser  una  cosa  tan  simple 
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com  un  procediment  per  construir  espirals,  o una  cosa  molt  mbs 
complexa  com  el  disseny  d'un  programa  amb  el  qual  es  subjecte  pugui 
realitzar  accions  sobre  diferents  tortugues,  provant  reaccions  fisiques 
tals  com  la  velocitat,  racceleraci6,  etc. 

Considerat  en  un  sentit  mbs  ampli  o en  un  de  mbs  restringit,  la 
idea  central  ve  a ser  la  mateixa.  Es  a dir,  la  construcci6  d’entorns 
oberts  que  permetin  a la  persona  I’exploracib  d’idees  a travbs  de  la 
interacci6  amb  1‘ordinador.  No  hi  ha  un  enquadrament  previ  dels 
coneixements  que  cal  transmetre,  sin6  que  I’alumne  els  ha  de  descobrir 
mitjangant  la  seva  prdpia  acci6.  El  concepte  de  micromon  tb,  doncs, 
un  model  d’aprenentatge  fonamentat  en  la  teoria  piagetiana. 


L'EAO  i els  Tl:  aspectes  comparatius 

Una  de  les  primeres  i mbs  conegudes  aplicacions  de  la  informbtica 
en  I’bmbit  educatiu  el  constitueix  el  denominat  ensenyament  assistit 
per  ordinador.  Dels  anys  seixanta  engb,  una  de  les  preocupacions 
fonamentals  de  la  informbtica  educativa  ha  estat  la  construcci6  de 
programes  per  a I'ensenyament.  Aquests  han  adoptat  modalitats 
diverses.  Podem  trobar  programes  centrats  en  la  generaci6  d'exercicis 
per  a la  consecucib  d'aprenentatges  en  qub  la  prbctica  sistembtica  i 
continuada  bs  fonamental,  programes  de  caire  tutorial  que  assumeixen 
la  transmissi6  d'informacib  en  una  brea  de  coneixement  determinat, 
programes  de  simulaci6  que  mostren  al  subjecte  aspectes  que 
dif icilment  podrien  ser  observats  a la  realitat,  permetent  a mbs  la 
modificaci6  de  parbmetres,  etc. 

L’EAO  comenga  a tenir  una  histbria  forga  llarga  i,  per  conseguent, 
el  volum  de  software  bs  tambb  considerable.  Aixb  dificulta  la 
real i tzaci6  de  valoracions  globals  sobre  la  seva  qualitat  tant  a nivell 
tbcnic  com  pedagbgic.  No  obstant  aixb,  cal  tenir  en  compte  que,  dins 
de  les  aplicacions  de  la  informbtica  en  I'ensenyament,  I’EAO  ha  estat, 
fins  al  moment,  el  prototipus  de  I’ensenyament  tradicional.  fzs  un  fet 
conegut  que  els  primers  programes  realitzats  van  tenir-ne  les  arrels 
en  I’ensenyament  programat  i en  I’us  de  les  mbquines  d’ensenyar.  La 
teoria  del  condicionament  operant,  juntament  amb  les  aportacions 
sobre  la  naturalesa  de  les  respostes  de  I’alumne  en  funcib  de  la 
concepcib  ramificada  de  Crowder,  ha  estat  el  model  de  I’organitzacib, 
estructuracib  i transmissib  del  coneixement  en  I’EAO.  £s  evident  que 
la  tecnologia  emprada  per  a la  construccib  d’aquesta  mena  de  soft 
ware  tb  moltes  limitacions. 

En  primer  Hoc,  cal  tenir  en  compte  que  la  capacitat  d’emma- 
gatzematge  dels  ordinadors  utilitzats  en  I’ensenyament  bs  forga  li- 
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mitaaa.  En  consequdncia,  els  programes  elaborats  no  poden  ser 
excessivament  potents.  En  segon  Hoc,  cal  tenlr  present  que  els 
llenguatges  de  programacid  emprats  estan  basats  en  el  processament 
numeric  i sequencial,  i aixd  determina  tambd  la  possibilitat  de  cons- 
truir  programes  molt  oberts.  Per  ultim,  fins  fa  poc  la  major  part  dels 
llenguatges  d'autor  comercialitzats  nomds  permetien  construir 
programes  amb  una  estructura  sequencial  molt  simple,  cosa  que  afegida 
a la  manca  d’us  d’animacid  i grdfics  donava  com  a resultat  productes 
molt  pobres  tant  des  del  punt  de  vista  tdcnic  com  pedagdgic.  Aquest 
darrer  aspecte  ds  potser  el  que  mds  estd  canviant  avui.  De  fet,  hi  ha 
ja  una  gran  varietat  de  llenguatges  d'autor  que  permeten  la  creacid 
d'un  softwarerr\o\[  mds  interacts,  amb  animacid,  grdfics,  control  de 
videodisc,  etc.  Fins  i tot,  en  alguns  casos,  com  per  exemple  el  programa 
HyperCard  desenvolupat  per  a Macintosh,  s’han  constru'it  petits  pro- 
grames que  processen  la  informacid  de  manera  semblant  a com  ho  fan 
els  sistemes  experts  que  descriurem  mds  endavant.  Aquest  ds  el  cas 
d'Hyperx,  que  permet  construir  sistemes  experts  senzills  que  poden 
ser  afegits  a qualsevol  altre  software  realitzat  amb  aquest  mateix 
programa. 

En  definitiva,  la  frontera  entre  els  programes  d’EAO  classics  i el 
Tl  es  va  difuminant  com  mds  va  mds  a causa  de  la  millora  de  les  eines 
de  produccid  de  software.  Malgrat  aixd,  la  major  part  dels  programes 
del  mercat  actual,  i molt  especialment  els  elaborats  per  a I’ense- 
nyament  bdsic,  presenten  forga  limitacions,  i per  aixd  molts  en 
resulten  d'escassa  qualitat  pedagdgica. 

Es  critica  fonamentalment  dels  programes  d’EAO  llur  incapacitat 
per  mantenir  un  didleg  obert  amb  I’alumne.  Sempre  ds  I’ordinador  el 
que  presenta  la  informacid  i espera  la  resposta  de  I'alumne,  sense 
que  aquest  pugui  adquirir  d'altres  informacions  en  qualsevol  moment 
de  la  interaccid.  A mds  de  I'aspecte  comunicatiu,  el  software 
desenvolupat  segueix  estructures  de  transmissid  del  coneixement  de 
car&cter  sequencial  prdviament  determinades  i,  per  conseguent,  els 
programes  manquen  de  la  capacitat  d’una  adaptacid  real  a les 
necessitats  i a I’estil  d'aprenentatge  individual  de  I’alumne. 

Cap  als  anys  setanta,  alguns  autors  (Carbonell,  1970;  Sleeman, 
1973)  van  comengar  a pensar  que  aquesta  forma  d'adaptacid  nomds 
podria  aconseguir-se  incorporant  al  disseny  de  software  tdcniques 
procedents  del  camp  de  la  IA;  aixi  ds  com  van  sorgir  els  denominats 
tutorials  in  tel  • lig  en  ts . 

Tal  i com  hem  assenyalat,  amb  els  micromons  no  es  busca  la 
creacid  de  programes  que  actuin  intel  ligentment,  sind  de  mitjans 
d’exploracid  que  facilitin  el  desenvolupament  de  I’alumne.  Al  contrari, 
en  el  cas  dels  Tl  es  pretdn  que  sigui  el  mateix  ordinador  el  que  adopti 
una  forma  de  conducta  intel  ligent  que  permeti  controlar  el  procds 
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d'aprenentatge  de  I'alumne.  Aixi,  doncs,  "els  Tl  sdn  programes 
d'ordinador  que  fan  servir  tdcniques  precedents  de  la  1A  per  re- 
presentar  el  coneixement  i dur  a terme  una  interaccid  amb  I'alumne" 
(D.  Sleeman  i J.  Brown,  1982,  pdg.1). 

L'objectiu  fonamental  dels  Tl  ds,  doncs,  proporcionar  una  instruccid 
adaptada  a I’alumne  tant  en  el  contingut  com  en  la  forma,  i superant 
d'aquesta  manera  alguns  dels  problemes  mds  apressants  del  software 
educatiu  existent  avui.  Podriem  plantejar  aquesta  superacid  en  termes 
comparatius,  assenyalant  que,  mentre  que  I'EAO  s’ha  presentat  com 
un  material  diddctic  mds  proper  al  llibre  de  text  o a la  llibreta 
d'exercicis,  els  sistemes  intel  ligents  d'EAO  apunten  cap  a un 
modelatge  del  comportament  proper  al  del  professor. 

Quan  es  fan  afirmacions  com  les  anteriors,  convd  matisar  una 
mica,  perqud  es  pot  transmetre  la  sensacid  que  molt  aviat  tot 
I’ensenyament  estard  contingut  en  programes  que  seran  tan 
intel  ligents  com  els  professors  i que  actuaran  igual  o mds  bd  que 
ells.  D'aquesta  manera,  la  tasca  instructiva  que  aquests  realitzen, 
desapareixeria.  En  aquest  sentit,  ds  mds  important  remarcar  que  la 
realitat  ds  encara  molt  lluny  d'assolir  aquests  propdsits.  D’aquesta 
manera,  mentre  que  hi  ha  un  volum  forga  considerable  de  programes 
d'EAO,  no  hi  ha  Tl  comercialitzats  i utilitzats  en  I'dmbit  escolar.  Fins 
al  moment,  els  productes  dissenyats  s’han  mantingut  com  a prototips 
emprats  exclusivament  a nivell  exploratori.  Aquest  ds  un  aspecte 
que  convd  tenir  present,  perqud  en  moltes  ocasions,  en  contraposar 
els  objectius  i les  caracteristiques  de  I’EAO  amb  els  Tl,  ds  possible 
generar  unes  expectatives  excessivament  optimistes  de  la  qualitat 
d'aquests  darrers  respecte  dels  primers,  que  no  correspondrien 
exactament  a la  realitat  del  material  dissenyat  fins  al  moment. 

L'EAO  i els  Tl,  tot  i que  aparentment  se  situen  en  un  tipus  similar 
d’aplicacid  de  la  informdtica  en  I’ensenyament,  en  realitat 
constitueixen  dues  menes  d’aplicacions,  entre  les  quals  es  poden 
apreciar  forga  diferdncies.  Ens  centrarem  a continuacid  en  la  descripcid 
d’algunes  (0.  Park  et  al.,  1987,  pdg.  31): 

1 . Origen.  Tradicionalment,  les  investigacions  i el  desenvolupament 
de  material  per  a I’EAO  ha  sorgit  dels  mateixos  professionals  de 
I'ensenyament.  En  contrast,  els  Tl  van  ser  dissenyats  inicialment  per 
investigadors  procedents  del  camp  de  les  cidncies  computacionals  per 
tal  d’explorar  les  capacitats  tdcniques  de  la  IA  en  el  procds 
d'ensenyament-aprenentatge.  El  focus  dels  projectes  dels  Tl  ha  estat 
sobretot  en  els  aspectes  tdcnics,  mds  que  no  pas  en  el  domini  d'una 
drea  de  coneixement  o en  els  merament  instructors.  No  obstant  aixo, 
cal  assenyalar  que  aquesta  drea  de  treball  ds,  avui  dia,  fonamentalment 
interdisciplindria  i aplega  especialistes  en  cidncia  cognitiva,  IA, 
educacid.  psicologia  i linguistica. 
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2.  Bases  tedriques . Com  hem  dit  anteriorment,  els  programes 
d'EAO  se  situen  en  el  context  de  I'ensenyament  programat  i els 
plantejaments  de  la  psicologia  desenvolupada  per  Skinner.  Pel  contrari, 
els  Tl  parteixen  de  les  aportacions  de  la  psicologia  cogni'iva.  Per 
aixd,  mentre  que  en  els  programes  d’EAO  es  tendeix  a controlar  molt 
les  respostes  dels  alumnes  i els  mecanismes  de  feed-back  per  tal  que 
aquests  arribin  a donar  la  resposta  esperada,  en  els  Tl  interessa  molt 
mbs  anar  avaluant  les  diferents  respostes  donades  per  I'alumne  al 
llarg  de  la  seva  interaccib  amb  I’ordinador  per  poder  detectar-hi 
aspectes  tals  com  I'estil  de  I’aprenentatge  de  I'alumne,  el  seu  grau 
d’interbs,  comprensib,  etc.  En  definitiva,  els  projectes  en  aquesta 
brea  han  mostrat  un  mbs  gran  interbs  per  detectar  els  processos 
interns  de  I’alumne  que  sorgeixen  en  una  tasca  especifica 
d'ensenyament-aprenentatge. 

3.  Estructuracid  i funcions.  En  la  major  part  dels  programes  d'EAO 
tots  els  components  sbn  emmegatzemats  i incorporats  en  una  unica 
estructura,  i encara  que  alguns  sistemes  tenen  mbduls  separats, 
!'actuaci6  dels  components  estb  predeterminada  algoritmicament.  Es 
a dir,  tota  la  informaci6  que  es  pretbn  transmetre  estb  fragmentada 
en  petites  unitats  i la  seva  sequbncia  ve  definida  per  les  respostes 
dels  alumnes.  D'aquesta  manera,  si  un  alumne  vol  obtenir  una  deter- 
minada  informaci6,  bs  possible  que  no  ho  pugui  fer  directament  fins 
que  no  hagi  contestat  totes  les  respostes  previstes  pel  programa. 

Els  Tl  tendeixen  a I'organitzacib  de  la  informaci6  en  funci6  de 
sistemes  de  recerca  heuristica  que  permetin  arribar  a una  barreja 
d'iniciatives  entre  I’ordinador  i I’alumne.  S’intenten  construir  rmbduls 
separats  als  quals  es  pugui  accedir  sense  necessitat  de  veure  tot  el 
programa  prbviament.  En  resum,  amb  un  programa  clbssic  d'EAO, 
tots  els  alumnes  acabarien  veient  la  mateixa  informacib  en  un  ordre 
molt  semblant,  metre  que  amb  un  Tl,  aquests  podrien  accedir  a parts 
del  programa  sense  necessitat  de  treballar  tots  els  materials  que  el 
tutorial  tb  programat.  La  sequenciacib  estaria  en  funcib  de  I’eleccib 
de  I’alumne  i de  I'anblisi  del  conjunt  de  respostes  ofertes  per  aquest. 

4.  Mdtodes  d'estructuracid  del  coneixement.  El  coneixement  en 
els  programes  d'EAO  sol  estar  estructurat,  tal  i com  s’ha  dit 
anteriorment,  de  manera  algoritmica.  La  tasca  principal  estb  formada 
per  un  conjunt  de  subtasques  que  es  van  succeint  sequencialment.  Els 
Tl  recullen  les  tbcniques  de  representacib  del  coneixement  que  no 
necessbriament  ha  d'estar  organitzada  de  manera  sequence,  sinb 
que  es  possible  accedir  a parts  especffiques  del  mateix  a travbs 
d'estratbgies  heurlstiques. 

5.  Mdtodes  de  modelatge  de  I'alumne.  L'EAO  fa  fer  servir  un  model 
d'alumne  basat  en  el  judici  binari  sobre  les  respostes  donades  per 
aquest  a les  preguntes  presentades  pel  programa.  Les  accions 
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posteriors  es  troben  en  funcid  de  I’encert  o error  d’aquesta  resposta, 
sense  tenir  en  compte  la  histdria  particular  de  I’alumne.  Aixi,  doncs, 
la  diferdncia  fonamental  entre  els  models  usats  pels  programes  d’EAO 
i els  Tl  ds  que,  mentre  que  els  primers  avaluen  I’ultima  resposta,  els 
segons  intenten  avaluar  totes  les  respostes  de  Talumne  durant 
I’execucid  del  programa. 

6.  Format  de  la  instruccid.  En  el  cas  dels  programes  d’EAO,  el 
format  de  la  instruccid  es  presenta  bdsicament  a travds  de  quatre 
modalitats  diferents:  a)  tutorial:  J’ordinador  actua  com  a tutor  en 
una  determinada  temdtica;  b)  prdctica  i exercitacid:  I'ordinador 
proporciona  un  conjunt  d’exercicis  per  tal  de  permetre  que  I’alumne 
adquireixi  una  determinada  habilitat;  c)  simulacid:  I’ordinador  esdevd 
un  laboratori  amb  el  qual  I’usuari  pot  experimentar  situacions  que 
resulten  dif foils  de  manejar  en  la  realitat;  i d)  joes.  Aquesta  darrera 
categoria  aplega  un  conjunt  de  programes  que  adopten  la  forma  de  joc 
com  a mitjci  d’ensenyament. 

Fins  al  moment,  els  Tl  s’han  centrat  en  la  confeccid  de  programes 
prdxims  als  models  tutorials  i de  prdctica  i d’exercitacid.  Mds  endavant 
reprendrem  aquest  aspecte  per  veure  amb  mds  detail  alguns  exemples 
de  Tl. 

7.  Hardware  i software.  Els  programes  d’EAO  funcionen  en 
qualsevol  mena  d’ordinador  personal  i,  fins  i tot,  en  ordinadors  amb 
poques  possibilitats  d’emmagatzematge  d’informacid.  La  major  part 
d’aquests  programes  han  estat  constructs  mitjangant  llenguatges  de 
propdsit  general  (BASIC,  PASCAL,  etc:),  o bd  a travds  de  llenguatges 
d’autor.  En  contrast,  la  major  part  dels  Tl  necessiten  un  hardware 
molt  mds  potent  que  tingui  mds  capacitat  d’emmagatzematge  de  la 
que  td  un  ordinador  domdstic.  Per  a la  construccid  del  software,  cal 
I’us  de  llenguatges  especifics  d’lA,  tals  com  el  LISP  o el  PROLOG,  o 
bd  la  utilitzacid  d’eines  d’ajut  per  a la  construccid  de  sistemes  experts 
especialment  dissenyades  per  a aquesta  finalitat  (shells). 


Caracterfstiques  generals  dels  Tl 

Els  Tl  tenen  quatre  components  fonamentals  (J.  Hartley  i D. 
Sleeman,  1 973);  el  mddul  de  T expert , que  ha  de  posseir  el  coneixement 
que  el  sistema  tracta  d’impartir  a I’alumne,  el  model  de  Talumne,  que 
indica  com  s’estd  produint  I’aprenentatge  de  I’alumne,  el  mddul 
tutorial,  que  especifica  quan  el  sistema  ha  de  presentar  el  material 
a I’alumne,  i el  mddul  de  comunicacid,  que  permet  la  interaccid  entre 
el  sistema  i I’alumne.  La  IA  aplicada  a I’educacid  s’ha  enfrontat  dels 
seus  imeis  amb  la  resolucid  d'aquests  quatre  components  i la  clau  de 
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I’dxit  de  la  construccid  d’aquesta  mena  de  programes  estd  precisament 
en  un  mbs  gran  domini  d’aquests  mdduls.  Domini  que  fa  referdncia  als 
aspectes  purament  tdcnics,  perd  tambd  als  aspectes  pedagdgics  que 
condicionen  el  contingut  d’aquests  mdduls. 

L’aplicacid  primdria  de  la  IA  en  la  construccid  de  programes 
d’ensenyament  se  centra,  doncs,  en  el  domini  del  coneixement  i en  la 
representacid  de  mdtodes  d’ensenyament.  Idealment,  aquesta  em- 
presa  suposa  tenir  una  teoria  de  I’ensenyament  i de  la  naturalesa  del 
coneixement  que  s’ha  d’ensenyar.  Un  aspecte  fonamental  en  la 
construccid  de  Tl  ds  que  I'ordinador  ha  de  contenir  tot  el  coneixement 
que  es  tb  sobre  el  tema  que  s’ha  d’ensenyar  i sobre  com  s'ha 
d'ensenyar  en  cada  moment  segons  I’actuacid  de  I’alumne. 
Generalment,  aquesta  mena  de  coneixement  es  basa  en  el  diagndstic 
a traves  de  regies  i relacions  casuals,  i ds  emprat  durant  els  progra- 
mes tutorials  per  generar  solucions  quan  es  compara  I'estat  real  i 
ideal  del  comportament  de  I'alumne.  La  combinacid  d’una  base  de 
coneixements  que  contingui  el  coneixement  que  s’ha  de  transmetre  i 
un  interpret  que  decideixi  quan  aplicar-lo,  constitueix  un  sistema 
expert. 

Un  sistema  expert  ds  "un  sistema  informdtic  que  incorpora,  en 
forma  operativa,  el  coneixement  d'una  persona  experimentada,  de 
manera  que  ds  capap  tant  de  respondre  com  aquesta  persona,  com 
d'explicar  i justificar  les  seves  respostes"  (J.  Ganascia,  1985,  pdg. 
1.213).  Aixf,  un  sistema  expert  ds  un  programa  que  fa  servir  una 
base  de  coneixements  sobre  el  domini  d’una  tasca  i un  motor 
d'inferdncies  que  permet  establir  raonaments  per  assolir  la  solucid 
del  problema.  D’aquesta  manera,  tot  Tl  ha  d’incorporar  un  sistema 
expert  que  contingui  els  coneixements  necessaris  sobre  com  organitzar 
la  informacid  i quan  transmetre-la  a I’alumne. 


Tipus  de  Tl 

Donada  la  complexitat  que  suposa  la  construccid  d’un  Tl,  tant  des 
del  punt  de  vista  tdcmc  com  del  mateix  disseny  pedagdgic,  els  pro- 
grames constructs  fins  al  moment  han  adoptat  formes  diferents, 
ressaltant  maneres  especifiques  d’aplicacid.  La  major  part  d’autors 
coincideixen  a distingir-ne  tres  tipus  (P.  Duchastel,  1988;  P.  Ercoii 
i R.  Lewis.  1988):  a)  els  que  pretenen  proporcionar  instruccid  a 
I’alumne  a travds  del  diagndstic  i deteccid  d’errors;  b)  els  que  se 
centren  en  I’ensinistrament  d’una  tasca;  i c)  els  que  desenvolupen 
mdtodes  de  comunicacid  bidireccional  per  aconseguir  guiar  el  procds 
d’aprenentatge  de  I’alumne  a travds  del  didleg  amb  el  sistema. 
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No  obstant  aixd,  les  fronteres  entre  aquests  tres  tipus  no  sempre 
s6n  dares.  En  aquest  sentit,  opinem  que,  seguint  la  terminologia 
utilitzada  quan  es  parla  dels  tipus  de  programes  de  I’EAO,  6s  mbs  clar 
afirmar  que  la  major  part  de  Tl  s6n  programes  tutorials  i/o  progra- 
mes de  prdctica  i d’exercitacid.  La  diferdncia  entre  els  programes 
estd  en  qud,  mentre  uns  destaquen  el  diagndstic  i la  deteccid  d’errors, 
els  altres  destaquen  I’assistdncia  o ajut  per  adquirlr  un  determinat 
tipus  d’aprenentatge.  En  posarem  a continuacid  dos  exemples  que 
mostren  aquesta  doble  diferenciacid: 

a.  Un  Tl  per  ajudar  els  Infants  a adquirir  habilitats  en  el  cdlcul 
aritmdtic. 

Des  del  principi  dels  anys  vuitanta  (T.  O'Shea  et  a/.,  1988),  s’han 
estat  dissenyant  un  seguit  d'eines  que  tenen  com  a finalitat  ajudar 
I’infant  a adquirir  habilitats  bdsiques  per  a la  realitzacid  de  les  quatre 
operacions  aritmdtiques  elementals.  El  programa  intenta  oferir  un 
ajut  individualitzat  a I'alumne,  de  manera  tal  que  la  primera  cosa  que 
aquest  fa  ds  detectar  el  grau  de  coneixement  de  I'alumne  a travds 
dels  diferents  tipus  d'errors  que  aquest  comet. 

Cal  destacar-ne  que,  a diferdncia  dels  programes  d’EAO,  aquest 
tutorial  diferencia  entre  molts  tipus  d’errors  diferents,  i per  cada  un 
ofereix  un  tipus  de  solucid  diferent.  Els  resultats  aconseguits  sdn  els 
seguents: 

1.  un  conjunt  de  diagndstics  sobre  el  nivell  de  I’alumne; 

2.  una  extensa  taxonomia  d’errors  de  les  quatre  funcions 
aritmdtiques  bdsiques; 

3.  un  conjunt  de  regies  de  produccid  per  a les  quatre  operacions 
aritmdtiques. 

Aquest  tutorial  ds,  doncs,  un  programa  de  prdctica  i d'exercitacid 
que  es  fonamenta  en  el  diagndstic  i la  deteccid  d’errors. 

b.  Un  Tl  per  ajudar  a adquirir  habilitats  sobre  la  composicid  de 
textos  escrits. 

Alguns  processadors  de  text  incorporen  programes  d ’ajut  que 
permeten  realitzar  correccions  ortogrdfiques.  El  programa  que  estan 
desenvolupant  M.  Sharpies  i C.  O'Malley  (1988)  pretdn  ampliar  aquesta 
funcid  i aconseguir  incorporar-hi  un  tutorial  que  ajudi  a compondre 
textos  escrits  que  presentin  un  cert  grau  de  complexitat.  Per  poder 
utihtzar  aquest  programa,  cal  haver  adquirit  unes  estratdgies 
elementals  d'escriptura.  El  tutorial  pretdn  ajudar  en  la  manipulacid 
del  material  des  de  tres  aspectes  diferents: 

1.  I’estructura:  fa  referdncia  a les  relacions  entre  les  diverses 
idees  o fragments  del  text; 
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2.  la  linealitat:  es  refereix  a com  transformar  I'estructura  real 
del  text  (les  interrelacions  conceptuals)  en  un  text  lineal; 

3.  l'organitzaci6:  aqui  el  terme  organitzaci6  fa  referencia  a la 
forma,  i no  a!  contingut  del  text;  6s  a dir,  com  presentar  la  informaci6, 
com  introduir-hi  grdfics,  esquemes,  etc. 

En  aquest  cas,  el  programs  insisteix  en  I'ajut  o assist6ncia  per  tal 
d'adquirir  un  determinat  tipus  d'aprunentatge  sobre  el  diagndstic  i 
detecci6  d'errors. 


Eines  d’ajut  dir ig ides  al  professor 


Hem  esmentat  abans  com  els  sistemes  experts  poden  ser  una  bona 
eina  d'ajut  en  l‘an£lisi  i la  resoluci6  de  problemes  complexos.  Aquest 
ajut  es  pot  encaminar  cap  a la  construcci6  de  tutors  in  tel . ligents , tal 
i com  hem  vis t . per6  tamb6  es  pot  pensar  en  la  produced  de  programes 
que  assessorin  i ajudin  el  professor  en  tasques  de  disseny,  planificaci6 
i organitzaci6  de  les  seves  prdpies  activitats.  De  fet,  aquesta  idea  ja 
fa  temps  que  6s  present  i hi  ha  diversos  equips  de  treball  investigant- 
hi.  A tall  d'exemple,  S.  Wood,  de  la  Universitat  de  Sussex  (S.  Wood, 
1988a,  1988b)  dirigeix  un  projecte  I’objectiu  del  qual  6s  construir 
un  sistema  expert  que  permeti  guiar  i aconsellar  el  professor  en  la 
seva  tasca  instructiva.  Aquest  sistema  expert  pret6n  incorporar  una 
s6rie  de  processos  que  habitualment-  apareixen  en  una  situaci6 
d' e n sen  y am  entrap  re  nentatge  a I'aula,  tals  com:  el  control,  la 
motivaci6,  la  comunicaci6,  les  reiacions  entre  professor  i alumne,  la 
memoritzaci6,  etc.  I a partir  d’aquests.  segons  la  situaci6  descrita 
pel  professor,  aconsellar-lo  en  la  prdctica  d’una  determinada  Ilig6. 

Un  altre  projecte  que  pot  servir  d'exemple  6s  el  que  s’est6 
desenvolupant  a la  Universitat  de  Utah  (EUA)  dirigit  per  D.  Merrill 
(1989).  En  aquest  cas,  es  pret6n  dissenyar  un  conjunt  de  sistemes 
experts  que  permetin  assessorar  en  el  disseny  instructiu.  Aquest 
sistema  6s,  dopes,  una  mica  m6s  especific  que  I'anterior,  ja  que  no 
s'oeupa  de  la  totalitat  de  I'accib  del  professor,  sin6  unicament  de  com 
aquest  ha  d'organitzar  el  coneixement  per  ensenyar  una  determinada 
tematica.  De  fet,  els  primers  prototips  desenvolupats  per  aquest 
equip  s'han  centrat  en  la  creaci6  d'un  programa  que  doni  unes  idees 
generals  sobre  el  disseny  de  la  lligb  que  s'ha  de  transmetre  segons 
la  teoria  instructiva  desenvolupada  per  Merrill  mateix,  i que  ve  a s e* 
uria  adaptaci6  de  la  teoria  de  la  instruccio  d(  Gagne. 

Els  programes  dirigits  a I'assessorament  del  professorat  s6n,  en 
la  nostra  opini6,  una  mena  de  material  de  gran  inter6s  perd,  igual  que 
els  Tl,  Mur  construccib  es  una  tasca  molt  complexa  i els  resultats  que 
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se  rVhan  obtingut  fins  al  moment  presenien  forga  limitacions.  Una  de 
les  causes  que  han  fet  dificil  el  desenvolupament  de  Tl  6s  precisament 
el  fet  d’haver  d'utilitzar  tdcniques  i llenguatges  propis  de  la  IA.  Una 
de  les  consequdncies  d'aixo,  6s  que  els  professionals  de  I’educacid  no 
han  tingut  massa  oportunitats  per  participar  en  el  desenvolupament 
d’aquesta  mena  de  materials.  Sortosament,  aquert  aspecte  comenga 
a canviar  sobretot  grades  a la  construccid  d'emes  d’ajut  per  a la 
programacid  de  sistemes  experts.  Aquestes  eines  denominades  shells 
permeten  construir  sistemes  experts  sense  haver  de  condixer  un 
llenguatge  de  programacid  especific.  De  fet,  aquest  material  6s  com- 
parable als  llenguatges  d’autor  en  relacio  amb  I'EAO. 

Un  shell  proporciona  una  estructura  buida  que  cal  omplir  amb  el 
contingut  que  es  pretdn  transmetre,  i amb  els  raonaments  que  el 
sistema  ha  de  manejar  per  decidir  quin  coneixement  ha  de  transmetre 
i quan  ho  ha  de  fer. 

Cada  vegada  s’han  anat  constraint  sfte//sm6s  complexos  i cal  tenir 
en  compte  que,  tot  i que  no  cal  condixer  un  llenguatge  de  programacid, 
la  seva  utilitzacid  tampoc  no  cs  una  feina  fdcil.  L'avantatge,  en  la 
nostra  opinid,  6s  que  pot  fer  m6s  comprensibie  el  procds  de  construccid 
del  programa  i,  en  consequdncia,  6s  m6s  fdcil  crear  grups  de  produccid 
de  Tl  en  els  quals  participin  professionals  tals  com  psicdlegs,  pedagogs 
i professors.  No  obstant  aixo,  tambd  s’ha  de  lenir  en  compte  que,  a 
m6s  de  les  limitacions  pel  que  fa  a la  programacid,  hi  ha  tambd 
problemes  a I’hora  de  poder  incorporar  a la  mdquina  els  raonaments 
i inferdncies  adequats  per  dur  a terme  un  determinat  ensenyament  o 
ajut.  De  fet,  la  diferdncia  fonamental  entre  I’aplicacid  de  la  IA  en  el 
camp  de  la  medicina  o les  finances  i I'educacid  esta  tm  la  dificultat  de 
concretar  i detallar  els  coneixements  psicopedagdgics  que  I'expert 
aplica  en  una  determinada  realitat. 


El  futur  de  la  IA  aplicada  a I’educacio 


En  definitiva,  pensem  que  el  futur  de  la  IA  aplicada  a I'educacid 
passa  pel  desenvolupament  de  dos  aspectes  que,  encara  que  a nivell 
tedric  estan  diferenciats,  a nivell  prdctic  aquesta  diferenciacid  no 
pot  ser  excessiva.  Ens  referim  als  desenvolupaments  de  ti pus  tdcnic 
i els  desenvolupaments  de  tipus  pedagdgic. 

Quan:  al  desenvolupament  de  tipus  tdcnic,  considerem  que  el  futur 
de  la  construccid  d’un  software  de  m6s  qualitat  passa  per  una  m6s 
gran  produccid  de  shells  (B.  Gros,  1989)  que  facilitin  la  construccid 
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d’aquests  programes  educatius.  Avui  dia,  6s  ja  possible  comengar  a 
construir  productes  mitjangant  I'us  de  shells  de  tipus  general.  Per6 
considerem  molt  interessant  la  creacio  d’eines  pensades  especi- 
ficament  per  al  sector  educatiu. 

Quant  al  desenvolupament  pedagbgic,  pensem  que  cal  una  mbs  gran 
investigacib  bbsica  en  el  terreny  dels  processos  d'ensenyament- 
aprenentatge  en  dominis  especlfics  de  coneixement.  Perb,  a mbs 
d’aquesta  mena  d’investigacib,  o millor  al  seu  costat,  cal  una  mbs 
gran  formacib  dels  professionals  de  I’educacib  per  tal  que  aquests 
puguin  participar  en  el  desenvolupament  d’aquesta  mena  de  programes. 
Sense  una  incorporacib  dels  coneixements  pedagbgics,  no  bs  possible 
I'evolucib  en  la  construccib  de  Tl,  perb  tampoc  no  bs  possible  aquesta 
evolucib  si  els  professionals  que  hi  han  de  participar  no  tenen  uns 
coneixements  tbcnics  adequats. 


Figura  1 


i- A L’ALUMNE 


Mitjangant  processos 
de  descoberta 
Micromons 


— ►Aprenentatge 
mitjangant  I'ordinador 


EINES  DIRIGIDES 


Mitjangant  processos 
de  recepcib 
Tutors  intehligents 


lAL  PROFESSOR 


-►Ajut  a la  planificacib, 
disseny  i organitzacib 
de  la  tasca  docent 
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Abstracts 


El  objetivo  fundamental 
de  este  artlculo  es 
mostrar  la  influencia 
del  desarrollo  de  la 
inteligencia  artificial 
(IA)  en  la  confeccidn  de 
programas  informAticos 
apliados  al  Ambito 
educativo.  Para  ello,  se 
describen  en  primer 
lugar  las  metas  y 
objetivos  generates  de 
la  investigaciones  en 
inteligencia  artificial 
realizadas  hasta  la 
fee  ha  median  te  una 
comparacidn  entre  los 
sistemas  de  ensehanza 
asistida  por  ordenador 
(EAO)  y los  tutores 
mtehgentes  (Tl). 
Postenormente,  se  hace 
un  breve  re  pa  so  de  las 
diferentes  aplicaciones 
de  la  IA  en  la  educacidn 
para  centrarse . a 
continuacidn.  en  el 
anAlisis  de  los  aspectos 
mAs  problemAticos  que 
surgen  en  la  construe- 
cidn  de  los  tutores 
inteligentes  (Tl).  Para 
ello.  se  establece  una 
distmeidn  entre  los 
programas  instructivos 
y los  programas 
dingidos  a la  planifica * 
cidn  y el  disefio  de  las 
actividades  docontes 


L'objectif  capital  de  cet 
article  est  celui  de 
montrer  I'influence  du 
dAveloppement  de 
I'intelligence 
artificielle  (IA)  sur  la 
production  des 
programmes 
mformatiques  employes 
dans  le  monde  de 
1‘Aducation.  Pour  cela, 
on  dAcrit  d'abord  les 
buts  et  les  objectifs 
gAnAraux  de  la  recherche 
en  intelligence 
artificielle  effectuAe 
jusqu'A  prAsent  par 
I'intermAdiaire  d'une 
comparaison  des 
systAmes 

d'enseignement  assistA 
par  ordinateur  (EAO)  et 
les  tuteur * mtelligents 
(Tl)  Par  ,a  suite,  un 
court  examen  est  fait  de 
diffArentes  applications 
des  aspects  les  plus 
problAmatiques  qu'on 
rencontre  dans  la 
crAation  des  tuteurs 
intelligents  (Tl).  Pour 
cela.  on  Atablira  une 
distinction  entre  les 
programmes  instructifs 
et  les  programmes 
adressAs  A la 
planification  et  A la 
conception  des  actmtAs 
de  I'enseignement 


The  main  aim  of  this 
article  is  to  show  the 
influence  of  the 
development  of 
artificial  intelligence  in 
the  preparation  of 
applied  computer 
programmes  in 
education.  Firstly,  the 
general  aims  and 
objectives  of  research 
in  artificial  intelligence 
up  to  present  are 
described  through 
comparison  between 
computer ■ assisted 
instruction  and 
Inteligent  tutors.  Next, 
a brief  summary  of  the 
applications  of  Al  in 
education  is  given, 
before  the  author  goes 
on  to  analyse  the 
biggest  problems  in  the 
design  and  construction 
of  smart  tutors,  for 
which  a distinction  is 
established  between 
instructive  programmes 
and  those  created  with 
the  planning  and  design 
of  teaching  activities  in 
mind 
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BERNSTEIN,  Basil:  Poder,  edu- 
cacidn  y conciencia.  Sociolog ia 
de  la  transicidn  cultural.  Bar- 
celona, El  Roure,  1990 


Aquest  llibre  bs  la  trans- 
cripcib  d’unes  conferbncies 
donades  per  Basil  Bernstein  al 
CIDE  I'any  1985  a Santiago  de 
Xile  (amb  reelaboracions  pos- 
teriors fetes  pel  mateix  autor 
expressament  per  a aquesta 
edicio  a Espanya). 

L'eix  del  pensament  de  Basil 
Bernstein  bs  I'anblisi  de  la 
relacib  educativa  d’una  bptica 
sociolbgica.  Aquesta  anblisi  bs 
una  tasca  que  cal  emprendre  per 
poder  copsar  en  tota  la  seva 
magnitud  la  complexitat  del  sis- 
tema  de  reproduced  -i 
regeneracib-  de  la  nostra  so- 
cietat. 

Es  en  el  moment  que  ho  fern, 
quan  els  limits  d'aquesta  relacio 
educativa  se’ns  desdibuixen  i 
entrem  en  un  camp  molt  mbs 
ampli,  com  bs  la  relacib  co- 
municativa. 

La  comunicacib,  aquesta 
pedra  de  toe  de  tantes  discipli- 
nes, es  fa  imprescindible  per 
abordar  els  mecanismes  de 
transmisib  cultural.  Per  abordar, 
per  tan t,  la  relacib  educativa. 

La  tesi  que  desenvolupa 
I'autor  al  llarg  del  llibre  bs  Cla- 
ra. El  poder  i el  control,  presents 
a qualsevol  societat  humana,  es 
tradueixen  en  principis  de  co- 


municacib, i aquests  principis  de 
comunicacib  estan  distribuTts  de 
manera  desigual  en  els  grups 
humans.  Aixb  fa  que  els  grups 
esdevinguin  classes  socials,  on 
cadascu  estb  en  una  classe  de- 
terminada  i on  la  relacib  entre 
classes  hi  estb  tambe  determi- 
nada. 

Els  capitols  i i n sbn  I’expli- 
cacib  sobre  com  poder  i control 
es  tradueixen  en  dos  nous  con- 
ceptes:  classificacib  i emmar- 
cament.  El  poder  porta  a la 
classificacib  en  categories,  i 
porta  tambe  a les  relacions  en- 
tre aquestes.  El  poder  implica, 
doncs,  la  divisib  social  del 
treball. 

Pel  que  fa  als  individus,  estan 
disposats  en  classificacions. 
Cada  individu  tb  relacions  amb 
membres  de  la  mateixa  categoria 
i d’altres  categories.  Aquestes 
relacions,  que  sbn  comunica- 
tives,  vbnen  determinades  pel 
control.  El  control  es  tradueix 
en  I’emmarcament,  que  selec- 
ciona  el  que  s’ha  de  comunicar, 
el  significat,  la  sequenciacib,  el 
ritme,  etc. 

La  continuacib  del  pensament 
de  Basil  Bernstein  es  reflecteix 
al  capitol  III,  on  I'autor  tracta 
d'un  dels  conceptes  mbs  coneguts 
de  la  seva  obra:  la  teoria  dels 
codis. 

El  codi  bs  un  principi  regula- 
dor  adquirit  tbcitament  i de  ma- 
nera informal  Es  un  conjunt  de 
principis  semibtics  que  regulen, 
i sbn  regulats  alhora,  per 
exploracions  gramaticals  i 
Ibxiques. 
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Hi  ha  dos  tipus  d'orientacions 
al  codi:  un  codi  elaborat  i un  codi 
restringit.  Cada  un  selecciona  un 
us  de  la  narrativa  diferent  i en 
diferents  moments.  L'us  pre- 
dominant d’un  tipus  o altre  de 
codi  delimita  les  diferdncies  en- 
tre  classes  socials. 

La  darrera  part  del  capitol  mi 
6s  una  ampliacid  d’aquests  dos 
conceptes.  L’autor  exposa  en 
aquestes  pdgines  que  les 
diferdncies  en  1‘orientacid  en  el 
codi  no  es  deuen  a deficits 
culturals  i intel  lectuals,  ni 
tampoc  noes  poden  correlacionar 
amb  el  concepte  de  dialecte.  Els 
codis  fan  referenda  als 
significats.  Calia  fer  aquesta 
explicacid,  ja  que  ha  estat  un  dels 
punts  de  debat  mds  importants 
utilitzats  pels  critics  de  la  seva 
teoria.  Bernstein,  amb  aquesta 
explicaci6,  respon  a aquestes 
critiques  aprofundint  mds  en 
aquest  concepte. 

Mds  endavant,  en  el  capitol 
iv,  el  llibre  desenvolupa  les  re- 
percussions en  el  camp  educatiu 
delsconceptesfinsara  analitzats. 

Una  primera  repercussid 
comenga  amb  I'andlisi  dels  codis 
a I'escola.  Si  I’escola  utilitza  el 
codi  elaborat,  els  infants  de 
clause  baixa,  que  han  estat 
soc labilitzats  amb  un  us  exclusiu 
del  codi  restringit,  poden  tenir 
greus  problemes  d’adaptacid  a 
les  estructures  que  el  nou  codi 
comporta.  En  contraposicid,  els 
nens  que  han  utilitzat  de  manera 
predominant  el  mateix  codi  a 
casa  i a I'escola,  tindran  ja  uns 
certs  avantatges  de  partida. 


Per  completar  una  correcta 
lectura  de  I'obra,  a mds  d’un 
interessant  capitol  sobre  les 
relacions  entre  I’escola  i la 
construccid  d'una  veritable 
democrdcia,  el  llibre  recull  una 
entrevista  que  aclareix  la  pos- 
tura  tedrica  de  Basil  Bernstein, 
i tambd  inclou  un  glossari  amb 
els  conceptes  bdsics  de  la  seva 
teoria:  una  sociologia  de  la 
transmissid  cultural. 

Una  visid  que,  sens  dubte,  ha 
aixecat  amors  i odis,  perd  que 
mereix  ser  llegida  en  profunditat 
pel  seu  interds  i per  la  seva 
important  contribuci6  al  camp  de 
la  sociologia  de  I’educacid. 

Anna  Escofet  Rolg 


DE  LA  GARANDERIE,  A.:  Peda- 
gogia  dels  mitjans  d'aprendre . 
Barcelona,  Barcanova,  1990 
DE  LA  GARANDERIE,  A.  Tousles 
enfants  peuvent  r£ussir.  Paris, 
Centurion,  1988 


Vdncer  el  fracds  escolar, 
adaptar  I'escola  a la  diversitat, 
defensar  una  pedagogia  basada  en 
I’dxit,  heus  aci  diferents  mane- 
res  d'expressar  una  mateixa 
aspiracid:  fer  de  I'escola  un  Hoc 
real  d’aprenentatge  per  a tots 
els  ciutadans,  un  Hoc  on  els  nens 
i les  rienes,  els  nois  i les  noies 
que  hi  passen  bona  part  de  llur 
infdncia  i de  I’adolescdncia  s'hi 
trobin  a gust,  feligos  i aprenguin. 
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En  un  moment  en  qud  el  poder 
ojblic,  les  institucions,  els  pro- 
i.'ssionals,  els  pares  i els  alum- 
ihjs  es  troben  plens  de  dubtes,  a 
les  portes  d’una  reforma  educa- 
bva.  persones  com  Antoine  de 
, \ Garanderie  ens  permeten  de 
'■itrobar  la  confianga  en  la  feina 
<:e  pedagog  i ens  obren  un  cam! 

ptimista  per  conduir  els  nostres 
.Jumnes  cap  a I’dxit  escolar. 

Antoine  de  La  Garanderie, 
pedagog  francos,  nascut  el  1920 
a Mayenne,  estd  convengut,  i ens 
ho  demostra  al  llarg  de  la  seva 
obra,  que  cada  infant  td  en  ell  la 
possibilitat  del  seu  dxit  escolar. 
Pares  i mestres  han  de  poder 
arribar  a ajudar-lo  a trobar  la 
via  que  li  permeti  de  reeixir. 
Tous  les  enfants  peuvent  rdus- 
sir  es  el  titol  suggerent  i,  sens 
dubte,  pie  d'esperanga,  d'un  dels 
seus  darrers  llibres,  escrit  en 
collaboracid  amb  una  periodis- 
ta  i mare  de  dos  fills,  que  va 
voler  apropar-se  i viure  com 
treballaven  els  mestres,  els 
ortofonistes  i els  infants,  seguint 
les  seves  teories. 

Barcanova  acaba  de  publicar 
dues  de  les  seves  obres  prin- 
cipals: Pedagogia  dels  mitjans 
d'aprendre  i Comprendre  i ima- 
girtar.  En  aquests  dos  llibres,  i 
d'una  manera  entenedora  i opti- 
mist a , I'autor  ens  explica  els 
fonaments  de  la  seva  teoria,  les 
descobertes  i aplicacions  del 
mdtode  que  ell  mateix  ha  anat 
experimentant  a travds  d'un 
treball  personal  i d'equip. 

La  pregunta  fonamental  -com 
ensenyar  a aprendre?-  ds  re- 


solta  mitjangant  I'estudi  de  les 
lleis  pedagdgiques  de  I’atencid, 
la  reflexid  i de  la  memdria. 
Basant-se  en  les  darreres 
descobertes  de  la  psicologia 
cognitiva.  La  Garanderie  s’en- 
dinsa  en  I’estudi  del  cervell  humd 
per  descobrir-hi  unes  constants 
estables  que  determinen  uns 
perfils  pedagdgics,  uns  de- 
terminats  hdbits  mentals.  Es  la 
bona  o mala  gestid  d’aquests 
hdbits,  la  adequacid  o inadequacid 
a la  tasca  proposta  el  que  definird 
alld  que  en  diem  bona  o mala 
"aptitud  escolar". 

El  que  ens  proposa  A.  de  La 
Garanderie  ds  una  pedagogia  de 
«Ia  gestid  mental».  El  seu  punt 
de  partida  ds  I’observacid  i 
I’andlisi  dels  processos  mentals 
que  intervenen  en  I’acte  d’a- 
prendre.  Resumim  aqui  algunes 
de  les  idees  essencials  d’aquesta 
teoria  exposada  en  la  Pedagogia 
dels  mitjans  d'aprendre. 

• La  comprensid  i les  ca- 
pacitats  mentals  de  cada  individu 
es  generen  a partir  dels  seus 
gestos  mentals. 

• Els  gestos  mentals  sdn 
mecanismes  mentals  mitjangant 
els  quals  alld  que  percebem 
s'interioritza  i s’enregistra  en 
el  nostre  cervell,  per  tal  de  re- 
utilitzar-lo  desprds. 

• Mitjangant  els  gestos 
mentals  adequats,  creem  imatges 
mentals  que  sdn  les  que  ens 
permeten  comprendre  i aprendre. 

• Les  imatges  mentals  poden 
ser  visuals  o auditives.  Des  dels 
primers  contactes  amb  el  mdn 
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exterior,  ens  acostumem  a uti- 
litzar  i a prioritzar  unes  formes 
de  procediments  respecte  d’al- 
tres.  En  la  evocacib  de  la  realitat 
percebuda,  uns  emprem  amb  mbs 
frequbncia  imatges  visuals, 
d'altres  mbs  aviat  imatges 
verbals  o auditives. 

• Aquelles  persones  que 
prioritzen  alternativament  unes 
i altres  d'aquestes  imatges,  en 
funcib  dels  objectius  que  es 
proposen,  sbn  les  que  empren 
tots  els  recursos  i capacitats  de 
Mur  cervell  i,  per  tant,  tenen  mbs 
possibilitats  d'bxit. 

• Aixl  com  existeixen  gestos 
fisics , que  cal  aprendre  -el  gest 
de  violinista,  el  tennista,  o 
I'ebenista,  per  exemple-,  tambb 
hi  ha  gestos  mentals,  un  bon  us 
dels  quals  facilita  I’exit  de 
I'alumne.  Aquests  gestos  sbn 
essencialment  tres:  el  gest  de 
I 1 atencio , pel  qual  el  missatge 
pedagdgic  bs  rebut  per  I’alumne, 
el  gest  de  la  reflexid,  pel  qual  el 
missatge  bs  assimilat  i es  torna 
operatiu,  i el  gest  de  la  memdria, 
mitjangant  el  qual  el  missatge 
esta  disponible  en  el  futur. 

Perqub  I’alumne  sigui  capag 
d'atencib,  de  reflexib  o de 
memoritzacib,  cal  que  sbpiga  quin 
es  el  gest  que  ha  de  realitzar.  No 
n'hi  ha  prou  a dir-li:  «Estigues 
atent».  Cal  que  el  mestre  li 
expliqui  en  qub  consisteix  estar 
atent,  quin  gest  ha  de  realitzar, 
orientar  I'alumne  per  tal  que  no 
es  pugui  equivocar  amb  un  esforg 
voluntari  truncat.  Veiem  I'e- 
xemple  d’Eliane: 
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”(...)  Eliane  tb  molt  bona 
voluntat.  La  seva  mestra  ha 
demanat  a totes  les  alumnes 
molta  atencib  davant  de  I’ex- 
plicacib  que  estb  a punt  de  fer. 
Eliane  fa  un  esforg  de  concen- 
tracib.(...)  Eliane  pensa:  no  m’he 
de  distreure,  cal  que  em 
concentri...  Durant  tota  I'estona 
en  qub  la  mestra  es  dedica  a 
I'explicacib  que  ha  anunciat, 
Eliane  nombs  pensa  en  les 
paraules  que  el  la  es  diu  per  es- 
tar atenta.  De  tant  en  tant,  d’una 
i altra  banda,  arriben  alguns 
retails  del  missatge  de  la  mestra 
(...)  Eliane  esta  atenta  sobretot 
a la  seva  voluntat  d’estar  aten- 
ta (...)  I quan  la  mestra  ha  acabat 
el  seu  discurs  Eliane  nombs  ha 
retingut  aixb:  s'ha  esforgat  per 
estar  atenta.  Del  que  hauria  hagut 
de  capitalitzar  no  li  queda  prbc- 
ticament  res".  ( Pedagogia  dels 
mitjans  d'aprendre,  pag.41) 

Com  ho  hauriem  pogut  evi- 
tar?  Ensenyant-li  a dirigir  bb 
mentalment  I'acte  d'atencib. 
Explicant,  en  cada  cas,  en  qub 
consisteix  el  gest  adequat.  En 
resum,  ensenyant  a tenir  una 
bona  gestib  mental.  Per  aixb  cal 
analitzar  cada  un  dels  gests  i 
saber  exactament  en  qub  con- 
sisteix, com  es  defineix.  El  gest 
mental  de  la  atencib  bs  definit 
intrinsecament  pel  projecte  de 
fer  viure  mentalment  en  imatges 
el  que  es  percep  i per  la 
realitzacid  d'aquest  projecte.  El 
gest  mental  de  la  membria 
consisteix  en  el  projecte  de  po- 
sar  a la  disposicib  del  futur  el 
que  es  vol  adquirir.  La  memoria 
definida  es  termes  funcionals  es 
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refereix  a la  conservaci6  del 
passat  en  termes  pedagogics, 
troba  la  seva  concrecid  en 
l’imag inari , en  el  projecte  del 
futur.  Finalment,  el  gest  mental 
de  la  reflexio  ds  mds  complex 
que  el  de  I’atencid.  Consisteix  en 
el  re-torn  a una  llei,  a una  regia 
i desprds  en  Vaplicacid d'aquesta 
regia  al  problema  que  cal  re- 
soldre.  Hi  ha  re-flexid  perqud  hi 
ha  re-torn. 

D’aquesta  manera,  explicant 
i ensenyant  a practicar  els  gests 
que  calen,  desenvolupem  en  els 
alumnes  les  aptituds  escolars  que 
els  permeten  de  progressar  en- 
Mur  aprenentatge.  "Aquestes 
aptituds  escolars  depenen  de  la 
gestio  per  part  de  la  intel  li- 
gdneia  de  I'individu  de  categories 
d'imatges  mentals  vfsuals  i 
auditives,  que  sempre  es  poden 
fer  practicar  (...)  El  mestre 
haura  de  proposar  a I'alumne  uns 
exercicis  que  I'habituaran  a re- 
gir  interioment  les  imatges 
necessaries  per  adaptar-se  bd  a 
unes  disciplines  determinades. 
(op.  cit . , pdg.43) 

La  aportacid  de  La  Garanderie 
es  basa,  ens  ho  diu  ell  mateix. 
en  una  vella  tradicid  pedagdgica: 
si,  hi  ha  uns  mitjans  per  ajudar 
el  alumnes.  "Per  la  nostra  part, 
hem  tinguttantes  confirmacions 
de  I'eficdcia  dels  consells  donats 
a uns  alumnes  o a uns  estudiants 
a propdsit  dels  seus  mdtodes 
personals  de  treball,  que  no  tenim 
cap  dubte  sobre  la  necessitat  que 
I'escola  s'ocupi  de  I'ensenyament 
dels  metodes  mentals"  (op.  cit., 
pag.  116).  Ens  trobem.  doncs, 
davant  d’una  obra  entusiasta  i 


plena  d'optimisme,  que  no 
dubtem  que  pot  ser  d'un  gran 
interds  per  a tots  els  que  ja  no 
parlen  tant  de  fracas  escolar  com 
d'adaptar  I’escola  a la  diversitat. 

Fina  Miserachs  i Busqud 


EDWARDS,  JEAN  P.  ; ELKINS, 
THOMAS  E.:  Nuestra  sexualidad: 
por  una  vida  afectiva  y sexual 
normalizada . Barcelona,  Eds. 
Mildn-FCDS,  1990.  Titol  origi- 
nal: Just  Between  Us  (1988). 


No  podem  rebre  d'altra  ma- 
nera que  amb  gran  interds  la 
publicacid  d'un  text  dedicat  a la 
sexualitat  de  les  persones  amb 
disminucions  intel  lectuals.  I es 
que  malgrat  la  gran  importdncia 
que  la  sexualitat  td  en  el 
desenvolupament  de  qualsevol 
persona,  accentuada  en  les  per- 
sones amb  problemes  de  ma- 
duracid,  aquest  ha  estat  un 
aspecte  sistemdticament  oblidat 
en  la  literatura  sobre  la  dis- 
minucid  mental  a casa  nostra. 

Aquest  llibre  ds  una  planera 
descripcid  de  les  experidneies 
dels  seus  autors;  la  de  Jean 
Edwards,  directora  del  Projecte 
sobre  Sexualitat  per  a Persones 
amb  Retard  Intellectual  a 
I’Oregon  Healt  Sciences  Uni- 
versity. i la  de  Tom  Elkins  com 
a director  del  Model  Clinic  for 
Reproductive  Healt  Concerns  of 
Persons  with  Mental  Retardation 
de  la  Universitat  de  Michigan. 
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La  formaci6  de  la  base  dels 
autors,  respectivament  pe- 
dagdgica  I mddica,  i tamb6  el 
cardcter  interdisciplinari  dels 
programes  que  dirigeixen,  d6na 
per  resultat  un  llibre  que  pondera 
amb  molt  d’equilibri  la  com* 
plexitat  d’aspectes  impllcits  en 
la  sexualitat  de  les  persones  amb 
disminucions,  cosa  no  gaire  ha- 
bitual en  treballs  d’aquesta  mena. 

A i x i , doncs,  una  de  les 
primeres  coses  que  el  lector 
agraeix  6s  el  fet  de  trobar-se 
amb  un  enfocament  ric  i matisat 
del  paper  de  la  sexualitat  en  el 
desenvolupament  de  I'infant  o 
jove  amb  disminucions  intel- 
lectuals, defugint  la  visi6  meca- 
nicista  a la  qual  semblaven  reduir 
la  sexualitat,  quan  es  tractava 
de  poblaci6  afectada  per  dismi- 
nuci6  mental,  obres  anteriors. 

Al  meu  entendre,  els  di- 
ferents  temes  que  va  proposant 
aquest  llibre  (cap  dels  quals 
queda  exhaurit)  tenen  fortes 
implicacions  en  el  nostre  entorn 
social  i professional.  En  llegir- 
lo,  suggereixo  que  es  tinguin  en 
compte  dos  fets:  d’una  banda. 
que  els  temes  lligats  al  sexe  han 
deixat  de  ser  tabu  en  la  nostra 
societat:  les  diferents  formes  i 
manifestacions  de  la  sexualitat 
humana,  el  control  de  la  natalitat, 
les  malalties  lligades  al  sexe, 
etc.,  sdn,  d’una  o altra  manera, 
presents  en  el  nostre  entorn 
quotidid.  D'altra  banda,  tamb6  6s 
acceptat  avui  a nivell  social  el 
prinupi  d’mtegracid;  6s  a dir, 
el  dret  de  qualsevol  persona  a 
desenvolupar-se  en  el  seu  entorn 
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i a no  ser-ne  segregat  per  cap 
motiu. 

Doncs,  b6:  quan  intentem 
lligar  ambd6s  fets,  especialment 
en  el  terreny  de  les  disminucions 
intellectuals,  es  produeixen 
encara  situacions  ben  con- 
flictives.  O intentem  “infan- 
tilitzar-  les  persones  afectades 
atorgant-los  una  condici6  d’ase- 
xuats,  o constru’im  mites  a 
I’entorn  de  la  hipersexualitat 
d'aquelles  persones,  socialment 
captada  com  a amenagadora,  amb 
la  qual  cosa  s’han  vingut  jus- 
tificant  les  en  molts  moments 
brutals  polltiques  d’esterilit- 
zacid,  de  les  quals  sempre  han 
estat  m6s  victimes  que  pacients. 

Perd  la  menys  detinguda 
andlisi  del  que  representen  les 
dues  opcions.  que  acabo  de 
descriure  ens  palesa  amb 
claredat  que  ambdues  con- 
sisteixen  a posar  el  cap  sota  I’ala 
de  la  realitat,  amb  qud  s’evita 
I’autdntica  ref lexi6  del  paper  de 
la  sexualitat  en  el  desenvolu- 
pament de  I’infant  afectat  i en  la 
seva  integracid  a la  vida  adulta. 

Precisament,  6s  aquesta  I’a- 
ndlisi  que  els  autors  proposen  en 
el  llibre,  incidint  en  la  impor- 
tdncia  de  la  sexualitat  en  la 
construccid  de  I’autoconcepte, 
bdsic  per  a I’assoliment  real 
d'autonomia  i de  capacitat  d'in- 
tegracid  social. 

Aspectes  com  la  formaci6 
sexua’,  incloent-hi  I'imprescin- 
dible  coneixement,  estimaci6  i 
cura  del  propi  cos,  la  masturba- 
cid,  la  vida  de  parella  i en  cornu- 
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nitat,  la  maternitat/paternitat, 
Tanticoncepcib,  resterilitzaci6, 
I’avortament  i un  especial  rep&s 
a la  coneguda  i sovint  oblidada 
problem&tica  dels  abusos  se- 
xuals,  conformen  el  nucli  del 
llibre  que  ens  ocupa. 

L'amplitud  temdtica  fard  que 
dificilment  cap  lector  no  se  senti 
completament  identificat  amb 
totes  i cadascuna  de  les  a- 
firmacions  que  es  van  fent  en 
els  diferents  capitols,  com  ha 
passat  al  qui  subscriu  amb  certs 
matisos  que  els  autors  adopten 
quan  parlen  de  I’homosexualitat 
i I'avortament;  perd,  ^com  no 
considerar  aixd  un  valor  af  eg  it 
en  un  text  d’aquestes  carac- 
terlstiques? 

Ignasi  Pulgdellivol 


SMITH,  PETER  B.;  PETERSON, 

MARK  F.:  Liderazgo,  organiza- 
ciones  y cultura.  Un  modelo  de 
direccidn  de  sucesos.  Madrid, 
Pirdmide,  1990.  214  pdgs. 


Els  professors  nord-ameri- 
cans  de  Psicologia  Social  (Smith) 
i de  Direccid  i Administracid 
d’Empreses  (Peterson)  sdn  els 
autors  d’aquest  interessant 
llibre  que  apareix  a la  col  leccid 
"Psicologia’  de  I'editorial  Pird- 
mide  de  Madrid. 

Encara  que  s’adrega  a conei- 
xedors  de  les  teories  de  liderat, 
sota  la  perspectiva  del  tram  - 
culturalisme,  es  configura  una 


nova  manera  d’entendre  el 
comportament  de  les  organit- 
zacions  i I’aportacid  dels  liders 
a aquestes.  Amb  la  voluntat  de 
superar  la  concepcid  tradicional , 
en  la  qual  s'admet  la  unidirec- 
cionalitat  del  procds  de  liderat 
sobre  els  altres,  se’ns  ofereix 
I'intent  de  desenvolupar  un  en- 
focament  de  transversalitat, 
entenent  la  figura  del  lider  com 
a participant,  i donant  resposta 
a les  necessitats  de  la  cultura 
especffica  d'una  organitzacid. 

Aquest  estudi  dedica  tota  la 
seva  primera  part  a la  revisid 
de  I’evolucid  del  concepte  de 
liderat,  i fa  un  repds  critic  dels 
supdsits  mecanicistes  del 
conductisme  i del  subjectivisme 
individualista  de  la  psicologia 
cognitiva.  Els  autors  plantegen 
que  ds  el  context  social  de  les 
accions  al  16  que  ddna  significat 
i,  consequentment,  efecte  als 
processos  de  liderat. 

Segons  els  autors,  no  s'han 
afegit  grans  conceptes  nous, 
d'engd  que  Maquiavel,  el  segle 
xvi,  s’interessd  per  com  un 
princep,  en  els  estats  de  la  It&lia 
medieval,  podia  manar  eficag- 
ment,  amb  la  idea  de  "mantenir 
un  flux  adequat  d'informacid 
fiable  sobre  aquells  assumptes 
en  qud  cal  prendre  una  decisid,  i 
al  mateix  temps  mantenir  el 
respecte  suficient  per  autoritzar 
que  es  portin  a terme  les  deci- 
sions". 

Els  primers  estudis  moderns, 
especialment  a partir  de  proce- 
diments  d’avaluacid  psicomd- 
trica,  s’encaminen  a desenvo- 
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lupar  investigacions  entorn  al 
liderat  com  a estil  de  comporta- 
ment.  Categories  de  trets,  estils 

0 motrius,  que  si  bd  contribuei- 
xen  al  liderat  eficag,  no  suposen 
un  gran  aveng  en  els  fonaments. 

1 I'aportacid  de  la  sociologia 
cldssica  de  les  organitzacions, 
que  encara  ddna  menys  impor- 
tdncia  al  tret  de  la  personalitat, 
i mds  a I'assumpcid  d’un  paper 
en  una  organitzacid,  ajuda  a 
estancar  mds  el  tema. 

Un  dels  models  alternates  a 
I’accid  del  liderat  ha  estat  el 
cognitiu,  que  no  entdn,  com 
abans,  la  personalitat  com  a in- 
dicador  d ’estils  particulars  i 
invariables,  sind  a partir  de 
processos  d’actuacid  on  es 
produeixen  situacions  experi- 
mentades,  processos  d’eleccid  i 
eleccid  d'una  conducta  determi- 
nada.  Sdn  nous  camins  d’inves- 
tigacid  que  desenvolupen  models 
eventuals  (de  contingdncia)  que 
s'aprofiten  d’altres  drees  de 
coneixement  fora  de  la  psicologia 
social,  com  I’estudi  i la  com- 
prensid  de  les  percepcions  del 
lider  i dels  liderats,  i tdcniques 
mds  rigoroses  d’andlisi. 

En  la  segona  part  del  llibre, 
s'hi  analitza  el  liderat  en  el  seu 
context  social  “amb  la  intencid 
d'entendre'l  com  un  aspecte 
particular  de  la  conducta  de 
I'organitzacid,  mds  que  no  pas 
com  un  aspecte  aillat  i insoluble 
de  la  psicologia  social-;  com  els 
liders  intenten  dominar  els 
esdeveniments  ("fets  construes 
per  un  observador  des  de 
I'experidncia,  que  es  fonamenta 
tant  en  les  estructures  de 
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coneixe.ment  intern  com  en  els 
processos  externs  que  s’ob- 
serven");  i com  el  liderat  esdevd 
una  accid  localitzada  diferenten 
les  diverses  cultures  i sub- 
cultures ("formes  acceptades 
d'interpretar  els  signes,  els 
simbols,  els  artefactes  i les 
accions"). 

Sorgeix  aleshores  la  neces- 
sitat  de  cercar  diferents  inter- 
pretacions  culturals  de  I’orga- 
nitzacid.  I el  liderat  des  d'aquesta 
perspectiva,  segons  els  autors, 
pren  una  nova  dimensid:  la 
d’entendre  i donar  resposta  a una 
cultura  especifica.  Resposta  que 
es  tradueix,  i els  capgira,  en  els 
conceptes  de  carisma,  expe- 
ridncia,  autoritat,  informacid  i 
contactes,  per  negociar,  rela- 
cionar,  manar  o representar. 

A partir  d’aquesta  densa  re- 
visid  dels  models,  les  investi- 
gacions i les  teories  sobre  el 
liderat,  els  autors  van  construint 
la  comprensid  d'un  nou  model  que 
influird  en  noves  investigacions, 
especialment  pel  que  fa  als  pro- 
cessos de  formacid  dels  liders. 

Enric  RipoH&s 


O 
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Notes  bibliogrdfiques 


ARNOLD,  P.J.  Educacion  fisica, 
movimiento  y curriculum.  Ma- 
drid, Ministeri  d’Educacid  i 
Ciencia-Ediciones  Morata,  1991, 
trad.  G.  Solana. 


No  hi  ha  dubte  que  I’educacid 
fisica  6s  un  aspecte  de  la 
formacio  integral  que  haur6  de 
prendre  progressivament  m6s 
importancia  ens  els  curricula 
escolars.  Aquest  llibre  d’Arnold 
ofereix  bones  raons  per  justifi- 
car  tal  importancia.  Ofereix  una 
interessant  reflexid  teorica  i 
conceptual,  relacionant,  entre 
altres  coses,  I’educacib  fisica 
amb  I'educacid  moral  i I’educacio 
estetica.  Tambd  ddna  pistes  so- 
bre  la  planificacid  del  cur- 
riculum, I’avaluacid  i el  paper 
del  professor  en  la  dimensio 
educativa  del  moviment  i 
1’activitat  fisica. 


BARRIO  MARTINEZ,  Cristina  del: 

La  comprension  infantil  de  la  en - 
fermedad  Un  estudio  evolutive. 
Barcelona.  Ed.  Anthropos.  1990. 
prol.  J.del  Val 


L'autora.  professora  de  Psi- 
cologia  Evolutiva  a la  Universitat 
Autonoma  de  Madrid,  exposa  en 
aquesta  obra  una  recerca  sobre 
les  idees  dels  infants  entre  4 i 


13  anys  sobre  diversos  aspectes 
de  la  malaltia:  com  la  defineixen 
i avaluen  la  seva  gravetat,  com 
n’expliquen  les  causes  i la 
curacid,  etc.  El  llibre  tamb6  in- 
corpora algunes  consideracions 
sobre  I'aprenentatge  de  contin- 
guts  relatius  a la  biologia,  sobre 
I'educacid  per  a la  salut  i sobre 
la  relacid  de  I’infant  amb  el 
metge. 


GARCIA  CARRASCO,  Joaquin  La 

educacidn  bdsica  de  adultos. 
Barcelona,  Ceac,  1991. 


La  bibliografia  sobre  educacio 
d’adults  6s  ja  forga  extensa;  no 
obstant  aixd,  no  n’hi  ha  tantes 
obres  sobre  aspectes  especifics 
de  la  mateixa.  Aquest  llibre  del 
professor  Garcia  Carrasco,  de 
la  Universidat  de  Salamanca, 
tracta  concretament  de  I’edu- 
cacid  b£sica  d’adults.  Es  un  llibre 
que  combina  molt  be  la  rehexio 
tedrica  i conceptual  amb  apor- 
tacions  curriculars  i practiques 
Entre  els  aspectes  que  hi  son 
tractats.hi  ha  els  de  la  identi- 
tat  de  I’adult.  1’importancia  so- 
cial de  I’educacid  basica. 
1'analfabetisme  funcional,  el 
disseny  de  I'educacid  basica 
d’adults.  etc. 
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FULLAT,  Octavi:  Viaje  inacabado. 
La  axiologia  educativa  en  la 
Postmodemidad.  Barcelona, 
Ceac,  1990. 


L’autor,  catedr&tic  de  Filo- 
sofla  de  1‘Educacid  a la  Univer- 
sitat  Autdnoma  de  Barcelona,  i 
actualment  president  del  Consell 
Escolar  de  Catalunya,  ofereix 
amb  aquesta  obra  el  segon 
lliurament  d'una  trilogia  de  no- 
vel  les  pedagdgiques  (la  prime- 
ra  fou  EulAlia,  la  ben  parlada). 
Amb  clau  liter&ria  i a partlr  de 
I'estructura  narrativa  d‘un 
viatge  per  diferents  paTsos 
asidtics,  I’autor  va  introduint  les 
seves  reflexions  filosdfiques  i 
pedagdgiques  -fonamentalment 
d'axiclogia  educativa-  amb  la 
referenda  constant  de  la 
postmodernitat. 


MOYLES,  J.R.:  El  juego  en  la 
educacidn  infantil  y primaria. 
Madrid,  Ministeri  de  Educacid  i 
Cidncia-  Ediciones  Morata, 
1990,  trad.  G.  Solana. 


La  utilitzacid  educativa  del 
joc  ds  un  recurs  llargament  uti- 
litzat  en  la  histdria  de  la  peda- 
gogia,  perd  de  la  qual  encara  no 
son  prou  conscients  els  profes- 
sors. El  llibre  de  Moyles,  partint 
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de  nombroses  investigacions 
sobre  el  valor  psicoldgic  i edu- 
catiu  de  I’activitat  ludica, 
demostra  perqud  cal  estimular- 
la  i promoure-la  en  les  aules. 
Se  centra  en  el  perfode  situat 
entre  els  4 i 8 anys,  proposant 
diferents  formes  d'integrar  el 
joc  en  els  curricula  cor- 
responents. 


T1DOC-PROJECTE:  Escola  i noves 
tecnologies.  Barcelona,  Ceac. 
1990. 


Aquesta  obra,  escrita  per  un 
grup  de  recerca  lligat  al  Centre 
Educatiu  Projecte,  ha  estat 
guardonada  amb  el  “xnd  Premi 
d'Educacid  Josep  Pallach".  En  el 
marc  d’una  reflexid  sobre  el  Hoc 
de  la  tecnologia  a I’escola,  el 
llibre  exposa  diverses  ex- 
periences d'aplicacio  pedagdgica 
de  les  tecnologies  de  la  informa- 
cid,  la  documentacid  i la  cornu- 
nicacid,  algunes  d'elles  realit- 
zades  en  el  mateix  centre 
esmentat.  Es  tracta,  en  defini- 
tive, d’una  proposta  oberta  per 
inserir  la  institucid  escolar  en 
un  procds  de  renovacid  en  un 
context  social  en  el  qual  infor- 
macid  i tecnologia  en  sdn  ele- 
ments fonamentals. 
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TORRES,  Jurjo:  El  curriculum 
oculto.  Madrid,  Morata,  1991. 


L’expressio  curriculum  ocult 
ha  fet  fortuna  en  la  terminologia 
pedagbgica.  Aquest  llibre  6s  una 
aportaci6  per  continuar  re- 
flexionant  sobre  aquest  concepte. 
Com  es  diu  a la  contraportada 
del  llibre,  I’autor  intenta  rein- 
terpretar  el  que  succeeix  a 
1‘interioi  de  I’escola  per  tal  de 
s ub  rati  la  r les  possibilitats  de 
desenvolupar-hi  prbctiques 
educatives  emancipadores, 
compromeses  amb  la  defensa 
d'una  societat  mbs  solidbria  i 
democrbtica.  Entre  altres  temes, 
el  llibre  tracta  de  les  teories  de 
la  reproduced,  de  les  d i sc rimi - 
nacions  sexista  i racista,  de  la 
desqualificacib  i requalificacib 
del  professorat,  etc. 


VALLE  ARROYO,  F.:  Psicohn - 
guistica.  Madrid,  Morata,  1991. 


L'autor  d'aquesta  obra  6s 
catedrbtic  de  Psicologia  de  la 
Universitat  d'Oviedo.  Desprbs 
d'un  capitol  introductori,  en  el 
llibre  es  dediquen  sengles 
apartats  a tractar  de  la  com- 
prensib,  la  produced  del 
llenguatge  i la  neuropsicologia 
cognitiva  del  llenguatge.  Una  de 


u 


les  conclusions  del  llibre  6s  que 
no  es  pot  parlar  ni  de  la  com- 
prensib  ni  de  la  produccib  com  si 
es  traetbs  d'operacions  unitbries 
i indivisibles,  sinb  que  cadascuna 
es  pot  subdividir  en  una  sbrie  de 
funcions  diferents,  totes  les 
quals  resulten  imprescindibles 
per  parlar  i comprendre. 


DE  LA  GARANDERiE,  Antoine: 

Comprendre  i imaginar.  Bar- 
canova,  1990 


Un  nou  llibre  d'aquest  pedagog 
franebs,  en  qub  l'autor  analitza 
els  gestos  mentals.  Aquesta 
anblisi  ha  de  permetre  conbixer 
millor  els  processos  mentals  dels 
alumnes.  Comprendre:  quan 
sabem  com  es  constitueixen  les 
nostres  representacions  (visuals 
i auditives),  quan  sabem  com 
utilitzar  les  evocacions  mentals 
en  la  dinbmica  del  projecte  de 
comprendre. . aleshores  com- 
prenem.  Imaginar:  quan  sabem 
com  gestionar  mentalment  les 
evocacions  en  la  dinbmica  del 
projecte  de  descobrir  o d’in- 
ventar...  fern  prova  d'imaginacib 
creadora.  Antoine  de  La  Ga- 
randerie  ens  descriu  precisament 
aquests  gestos  i ens  dbna  les 
pistes  pedagbgiques  per  posar- 
los  en  prbctica  de  manera  eficag. 
Es  a travbs  d'aquesta  prbctica 
que  podem  aconseguir  una  bona 
gestib  mental  i descobrir  la  clau 
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dc-  1’bxit  escolar.  Es  una’lectura 
entenedora  i encoratjadora,  que 
s’afegeix  a les  grans  tradicions 
de  reflexid  pedagbgica,  sense 
pretendre  imposar-s’hi,  ans 
senzillament  afegir-s'hi. 


MAURI,  T.;  SOLE,  I.;  CARMEN,  L. 
DEL;  ZABALA,  A.:  El  curriculum 
en  el  centre  educativo.  Barce- 
lona, ICE  de  la  Universitat  de 
Barcelona/Horsori,  1990. 


Aquest  llibre  pretbn  ajudar  a 
comprendre  i ampliar  les  ques- 
tions bbsiques  relatives  al 


curriculum  i al  seu  desen- 
volupament  en  els  centres.  Es 
tracta  d’una  bona  contribuci6  a 
I'an&lisi  dels  processos  educatius 
i a llur  possible  millora.  Estb 
organitzat  en  quatre  grans  blocs; 
“Curriculum  y ensefianza", 
"Bases  psicopedag6gicas  de  la 
pr&ctica  educativa",  “Proyecto 
curricular  de  centro",  i “Mate- 
riales  curriculares".  Es  un  llibre 
sobre  teoria  curricular,  perb  fet 
des  d’una  perspectiva  propera  al 
professor  i a I'aula,  i de  lectura 
profitosa  per  als  professors  de 
tots  els  nivells  educatius. 

Es  el  quart  exemplar  de  la 
coHecc i6  Cuadernos  de  Educa- 
cion , editada  per  1‘lnstitut  de 
Cibncies  de  l’Educaci6  de  la  Uni- 
versitat de  Barcelona  i Led itorial 
Horsori. 
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NORMES  PER  A LA  PUBL1CAC16  D'ARTICLES 


1 . Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a maquina,  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  linies  de  70  espais  per  foli). 

2.  L'extensio  minima  dels  treballs  haura  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de  25. 

3.  La  bibliografia  s'inclourct  al  final,  ordenada  alfab&ticament  per  autors.  Hi 
constara:  autor  (en  majuscules),  titol  del  llibre  (subratllat  o en  cursiva), 
ciutat  de  I'edicid,  editorial  i any.  Per  als  articles:  autor  (en  majuscules),  titol 
de  Particle  (entre  cometes),  nom  de  la  revista  (subratllat  o en  cursiva), 
volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any,  i pagines  corresponents.  En  els 
casos  en  que  en  les  references  incloses  en  el  text  s'indiqui  entre  parentesi 
I'autor  i I'any  de  la  pubiicacib,  a la  bibliografia  I'any  es  posara  despres  de 
I'autor  i entre  parentesi. 

4 . En  el  cas  que  hi  hagi  figures,  gr&fics  o taules  estadistiques  caldrct  presentar- 
les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on  s'hauran  d’incloure. 

5 Cal  adjuntar  tambe  algunes  dades  de  I'autor:  Hoc  de  treball  (departament, 
centre...),  darreres  publicacions,  etc.  En  total,  unes  4 linies  com  a maxim. 

6.  En  full  a part  s'adjuntara  un  resum  de  I ' articl e de  no  mbs  de  15  linies  en 
castellct.  angles  i francos. 

7 . Per  garantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiquin,  la  Direccib  i el  Consell 
de  Redaccib  sotmetran  els  articles  rebuts  a I'informe  d'experts  en  cada 
materia. 

8 . Els  autors  dels  treballs  que  es  publiquin  rebran  gratuitament  2 exemplars  de 
la  revista. 

9.  La  revista  no  es  fara  responsable  de  les  idees  i opinions  expressades  en  els 
articles. 

10.  Els  treballs  s'han  d'adregar  a la  redacccib  de  Temps  d'Educacib  (Divisib  de 
Ciencies  de  I'Educacib  de  la  Universitat  de  Barcelona,  cl.  Baldiri  Reixac. 
s/n,  08028  BARCELONA),  indicant  I'adrega  i el  telefon  de  I'autor. 
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TE,1 

Monografia:  PAULO  FREIRE 

- Presentacib.  Ramon  Flecha 

- Larelacibteoria-pr&cticaen  la  pedagogia  de  Paulo Freire.  Jaume  TriHa 

- Freire  i I'educacid  d'adults  a Catalunya.  Jaume  Botey,  Alfons  Formariz 

- De  I'apostolat  educatiu.  El  context  cultural  de  1‘obra  de  Paulo  Freire. 
Claudio  Lozano 

- La  influbncia  de  Paulo  Freire  en  I'educacib  d'adults  als  paTsos  de  parla 
anglesa.  Peter  Jarvis 

- La  pr&ctica  educativa.  Paulo  Freire 

- Discurs  pronunciata  I'acted'investiduracom  a Doctor  Honoris  Causa 
per  la  Universitat  de  Barcelona.  Paulo  Freire 

- Conversant  amb  Paulo  Freire.  Ramon  Flecha 

- Bibliografia. 

Tribuna:  EL  PROJECTE  PER  A LA  REFORMA  DE  L ENSENYAMENT 

- El  projecte  de  reforma  del  sistema  educatiu.  Algunes  reflexions  i 
propostes.  Miquel  Martinez 

- La  qualitat  de  I'educaciO  en  el  Projecte  per  a la  Reforma  de 
I'Ensenyament.  Sebastian  Rodriguez 

- Consideracions  sobre  el  curriculum  en  el  Projecte  de  Reforma  de 
I'Ensenyament.  Viceng  Benedito 

- Reforma  educativa  i formacib  del  professorat.  Francesc  Imbernon 

Reflexions  I recerques 

- El  futur  de  I'educacib  (Reflexions  d'un  polonSs).  Bogdan  Suchodolski 

- Literatura  tradicional,  escola  i ter ri tor i . Gabriel  Janer 

- CREI-Sants:  Un  model  multiintei  »'inent  i contextual  per  a la  formacio 
de  Mestres  d'Educacid  Especial.  Feliciano  A . Castillo 

- Situacions  vitals  i components  motivacionals  de  la  personalitat  de 
base  en  la  preadolesc&ncia.  Delio  del  Rincdn 

Recensions  i notes  bibliogrSflques 

Versib  casteliana  de  la  Monografia 
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2n.  semestre  1989,  400  pdgines 

Monografla:  BASIL  BERNSTEIN 

- Presentacid.  Josd  Luis  Rodriguez  lllera 

- Basil  Bernstein:  Societat,  llenguatge,  educaci6.  Josd  Luis  Rodriguez 

lllera  . 

- El  contacte  del  nen  amb  la  socialitzacid  publica  al  parvulari  \ a 
I'escola . Gunilla  Dahlberg 

- Interrupcid,  reproduced  i colonitzacid  pedagdgica  de  la  vida  quoti- 
diana:  classificacid  i emmarcament  de  I'experidncia  del  treball  i de 
I'educacid.  Paul  Atkinson 

- Poder,  coneixement  i sistemes  educatius:  introduccid  a les  catego- 
ries de  Bernstein.  Cristian  Cox 

- Poder,  subjecte  i discurs  pedagdgic:  una  aproximacid  a la  teoria  de 
Basil  Bernstein.  Mario  Diaz 

- La  teoria  de  la  prdctica  pedagdgica  de  Basil  Bernstein:  On  anem?  Alan 
R.  Sadovnik 

- El  curriculum  en  la  societat  tancada.  Philip  Wexler 

- La  teoria  dels  codis.  Una  entrevista  a Basil  Bernstein.  Josd  Luis 
Rodriguez  lllera 

- Notes  bibliogrdfiques  sobre  I'obra  de  Bernstein.  Josd  Luis  Rodriguez 
lllera 

Tribuna:  EDUCAClO  I VALORS  EN  UNA  SOCIETAT  DEMOCRATICA 

- Presentacid.  Josep  M.  Puig 

- Educacid  i valors.  Josep  M.  Puig 

- Educar  moralment  ds  educar  democr&ticament.  Victdria  Camps 

- La  sortida  del  prop!  jo  per  establir  una  relacid  amb  els  altres.  Josep 
M.  Rovira  Belloso 

- L'ensenyament,  ho  vulgui  o no,  fa  proselitisme.  Jaume  Lor6s 

- Pluralisme,  toler&ncia  i obertura  sdn  valors  que  poden  adquirir 
universalitat.  Joan  Mestres 

- Dotar  I'educand  de  la  capacitat  de  redecidir  el  que  estd  bd  o malament 
ds  donar-li  una  educacid  progressiva.  Josep  Gonz&leZ'Ag&piio 

- L'educacid  en  valors  pot  considerar-se  un  aprenentatge  innovador. 
Rafael  Grasa 

- Taula  rodona.  Josep  M.  Puig 

Reflexions  1 recerques 

- L'humanisme  liberal.  Pere  Grases 

- Wittgenstein  i Freinet,  el  fildsof  mestre  i el  mestre  fildsof.  Pierre 
Cfanchd 

- Concepcions  i raon aments  en  Pus  de  sistemes  de  ref erdncia  gal i leans. 
Marina  Castells 

- L'educacid  cientifica  a I’escola  primdria.  Fiorenzo  Al  fieri. 

Recensions  i notes  blbliogrdfiques 
Versib  castellans  de  la  Monografla 
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1r.  semestre  1990.  290  paq'npc 


Monografia:  L ENSENYAMENT/APRENENTA TGE  DE  LLENGOES 
ESTRANGERES 

- Presentacio.  Margarida  Cambra  i Miquel  Llobera 

- Aprenentatge  intercultural  i competencia  discursiva.  Entrevista  a 
Claire  Kramsch . Margarida  Cambra  i Luci  Nussbaum 

- Dimensio  educativa  de  I'aprenentatge  del  discurs  oral  en  una  llengua 
segona  o en  una  llengua  estrangera.  Miquel  Llobera 

- La  conscidncia  linguistica  i I'aprenentatge  de  les  llengues  estrange- 
res  a I'escola  a Catalunya:  Problemes  i perspectives.  Michele Pendanx 

- Quin  es  I'esdevenidor  de  I'ensenyament  de  les  llengues  estrangeres 
a I'escola  elemental?.  Michdle  Garabedian 

- "Bueno  doncs,  on  commence?  Plurilinguisme  a classe  de  llengua 
estrangera.  L.  Nussbaum 

- Fonaments  per  a la  formacio  del  professorat  de  llengues.  Henry  G. 
Widdowson 

- Bibliografia  comentada 

Tribuna:  UNIVERSITAT I ADMINISTRACIONS  PUBLIQUES 

- Elements  per  a I'analisi  de  les  relacions  entre  la  universitat  i les 
administracions  publiques.  Serafi  Antunez 

- Les  relacions  entre  universitat.  administracib  publica  i les  necessi- 
tats  de  recerca  i de  formacid  avangada.  Ramon  Juncosa 

- Entrevista  a Eulcilia  Vintrd.  Serafi  Antunez 

Reflexions  i recerques 

- Guies  per  a I'elaboracio  d'un  curruculum  parcia!  (12-16).  Geografia 
i educacio  per  a les  activitats  de  lieure.  Alberto  Luis  Gomez 
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La  integracio  escolar  bs  un  tema  avui  molt  debatut  dins  I'ambit 
educatiu,  com  tambe  ho  es  a nivell  social  la  integracio  en  la  seva 
accepcib  mbs  bmplia.  Pero  no  es  tracta  d'una  moda,  ni  tan  sols  seria 
just  considerar-ho  una  tendencia  de  la  pedagogia  contemporbnia.  Aixo 
bs  el  que  hem  intenat  argumentar  en  I' article  que  encapqala  aquesta 
monografia  i,  al  nostre  entendre,  el  que  confirmen  la  resta  de  t reballs 
que  la  componen.  I bs  que  el  desenvolupament  de  programes  d'integracio 
escolar  no  suposa  unicament  I'oferiment  d'atencio  educativa  als 
alumnes  amb  necessitats  especials  dins  I'escola  conjunta.  Com 
assenyala  Moon  K.  Chang,  professor  de  la  Universitat  d’Alabama 
(EUA),  la  cooperacib  entre  les  diferents  persones  involucrades  en 
projectes  d'integracib  escolar  (alumnes,  mestres,  pares,  altres 
professionals,  administracio,  etc.),  bs  quelcom  imprescindible  per  a 
I'exit  d’aquells  programes.  Aixi,  malgrat  la  llarga  experience  d'lE 
amb  qub  es  compta  als  Estats  Units,  on  aquell  moviment  ha  tingut  una 
amplia  repercussio  social  per  haver-se  inscrit  en  el  context  de  la 
lluita  contra  la  segregacib  i en  favor  dels  drets  civils,  la  integracio 
del  treball  dels  professionals  i en  general  de  totes  les  persones 
involucrades  en  els  programes  d’integracib  escolar  bs  vista  com  una 
de  les  principals  fites  pendents  d'assolir. 

Des  de  I'altra  banda  de  I'Atlbntic,  el  director  de  la  National 
Foundation  for  Educational  Research.  d'Anglaterra  i Gal-les,  Seamus 
Hegarty,  ens  ofereix  una  amplia  visib  del  pas  que  en  aquests  paisos 
s'esta  donant  des  d'una  estructura  molt  consolidada  d'escoles  i serveis 
especffics  d'educacio  especial  cap  a fbrmules  integrades,  oferint  una 
reflexib  entorn  dels  aspectes  mbs  controvertits  d'aquest  procbs. 
entre  els  quals  destaca  I'adequacio  dels  recursos  que  s'ofereixen  a 
I'escola  en  forma  de  suport  mes  o menys  especffic,  la  col  laboracib 
entre  escoles  d'educacio  especial  (i  en  alguns  casos  la  seva  progressiva 
transformacib)  i les  escoles  conjuntades.  i finalment  Pimprescindible 
replantejament  de  la  formacib  del  professorat. 

Des  d'un  context  mbs  proper,  el  professor  de  la  Universitat  de 
Bolonya.  Andrea  Canevaro  ens  amplia  aquestes  consideracions  amb 
una  refiexio  entorn  del  proces  de  receica  de  la  prbpia  identitat, 
procbs  fonamental  en  el  desenvolupament  de  la  persona  i que  ho  es, 
amb  mes  intensitat  si  es  pot,  en  la  persona  afectada  per  qualsevoi 
mcna  de  handicap.  No  li  sera  dificil  al  professor  Canevaro  vmcular 
aquesta  necessitat  amb  I'oferiment  d'entorns  integrnts  als  alumnes 
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amb  necessitats  especials  i obrir  aixi  un  debat  d’interds  en  I’analisl 
de  les  possibilitats  i els  limits  de  la  integracid  escolar  al  servei  del 
desenvolupament  del  hen.  Aquest  debat  el  portara  tambe  a plantejar- 
se  el  paper  de  I'escola  en  relacio  amb  la  familia  i la  resta  d’institucions 
socials  vinculades  directament  o indirecta  amb  I ' act ivit at  educativa 
La  questio  de  la  discontinu'itat  entre  les  tasques  desenvolupades  en 
diferents  contextos  -que  no  sempre  es  considerada  com  a negativa- 
constitueix  un  segon  element  de  reflexid  d'important  transcendencia 
en  Latencio  de  I’alumne  amb  handicap.  I finalment  caldra  prestar  una 
especial  atencid  a I'enforament  prospectiu  amb  el  qual  s'apunta  la 
presumible  evolucio  de  les  demandes  d’educacio  especial  en  un  r mtext 
tan  proper  com  I’italia,  per  la  transcendencia  que  pot  tenir  tambe  a 
casa  nostra. 

Obviament,  no  ds  casual  que  presentem  aquestes  dues  col  labo- 
racions.  provinents  del  que  podriem  anomenar  I'area  anglosaxona  i la 
italiana.  El  moviment  d‘IE  a casa  nostra  ha  estat  influ'it  per  elles  de 
manera  notable,  i es  per  aixo  que  ens  ha  semblat  util  obrir  la  monografia 
amb  aquestes  col  laboracions. 

Pero  per  les  caracteristiques  de  la  propia  revista,  el  nostre  prin- 
cipal interes  ha  estat  1'oferiment  d'una  visio  de  la  situacio  de  la  IE 
en  els  entorns  que  ens  son  mes  propers.  I en  aquesta  linia  hem  tingut 
la  col-laboracid  de  I'equip  que  va  dur  a terme  I’avaluacio  del  «Pro- 
grama  de  Integracion  de  Alumnos  con  Deficiencias»  del  MEC. 
Possiblement  la  majoria  dels  lectors  coneguin  I’amplitud  d’aquell 
treball  d’avaluacio  que  fa  especialment  imprescindible  la  presa  en 
consideracid  de  les  conclusions  que  se'n  deriven,  i de  les  quals  s'ocupen 
als  autors  de  Particle  que  presentem.  Es  interessant  destacar  la 
importance  que  prenen  el  que  destacariem  com  a condicions 
inespecifiques:  la  vertebracio  dels  centres,  les  necessitats  de 
coordinacio  i formacid  del  professorat,  etc.,  fet  que  dona  la  idea  de 
la  mtegracio  com  un  proces  que  afecta  I'escola.  no  d'una  manera 
tangencial,  sino  en  la  seva  propia  estructura. 

El  treball  del  professor  Carles  Monereo  encara  precisara  mes 
aquesta  analisi.  L’autor  s'esten  en  !a  consideracid  de  la  resposta  que 
els  diferents  models  psicopedagogics  donen  a la  diversitat  i apunta. 
tambe  amb  una  visid  prospectiva,  els  canvis  que  al  seu  entendre 
esdevenen  ineludibles,  no  sols  per  afavorir  la  mtegracio,  sino  per 
respondre  a una  concepcid  actual  del  que  es  el  proces  d'ensenyament- 
aprenentatge.  En  aquest  sentit,  la  individualitzacid  de  Lensenyament. 
I'atencid  al  desenvolupament  de  les  habilitats  metacognitives  i la 
propta  coherence  de  I'otganitzacid  de!  centre  a traves  de  Projectes 
Educatius  que  afavoreixin  la  seva  inscrcio  en  el  medi  social  on  estan 
emplaqats  son  elements  essencials 

La  implicacio  dels  diferents  professionals  es  imprescindible.  i el 
paper  iel  professorat  resulta  basic  en  qualsevol  programa  quo  afecti 
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d’una  manera  tan  directa  i substancial  I'escola.  L’article  que  signen 
Joaquim  Puig  i Teresa  Romeu  ens  mostra  els  resultats  d’una  recent 
investigacio  en  la  qual  s’analitza  I'opinio  del  professorat.  Caldra 
prendre  nota  que  les  propostes  d’integracid  que  avui  es  fan  a I’escola 
siguin  enteses  pels  mestres,  en  el  seu  conjunt,  com  a quelcom  molt 
utdpic.  Com  es  deia  en  un  dels  articles  iniciaSs.  el  marc  legal  i 
administratiu  es  necessari,  pero  no  suficient  per  a I exit  dels  pro- 
grames  dintegracio.  En  aquest  darrer  article  percebem  la  conside- 
rable distancia  que  hi  ha  entre  les  disposicions  legals  i ia  realitat 
viscuda  a I’escola;  distancia  que  ha  de  podar  a la  reflexio  entorn  de 
la  validesa  dels  canals  de  comunicacio  establerts  entre  la  realitat 
escolar  i els  estaments  que,  a diferents  nivells.  se  n’han  d’ocupar: 
des  de  les  diferents  administracions  fins  a la  mateixa  Universitat. 
pel  que  afecta  a la  formacio  dels  mestres  i a la  recerca. 

La  monografia  acaba  unes  reflexions  entorn  de  la  bibliografia  en 
les  quals  les  professores  Caterina  Lloret  i Merce  Palleja  proposen 
una  interpretacio  de  les  principals  dades  que  es  desprenen  de  la 
recerca  de  bibliografia  especifica.  i ens  ofereixen  una  relacio  del  que 
destaquen  com  a principals  fonts  documentals. 

Una  monografia  com  aquesta  no  pot  exhaurir  mai  un  iema  tan  ampli 
com  e!  que  ens  ocupa.  En  el  millor  dels  casos  ens  haura  permes 
abordar  e!  tema  de  la  integracid  escolar  des  de  diferents  enfocaments. 
cada  un  dels  quals  caldria  tractar,  alhora.  amb  mes  profunditat  i 
deteniment.  Es  per  aixo  que  la  intencio  de  la  monografia  que  presentem 
no  s’esgota  en  eila  mateixa  Mes  aviat  hauria  d’esdevemr  el  punt  de 
partida  d un  procds  de  reflexio  entorn  de  les  possi bilitats  i 
realitzacions  de  la  IE  que,  en  el  benentes  que  es  tracti  d un  proces  que 
afecta  absolutament  tots  els  ambits  de  coneixement  i intervencio 
educativa.  haura  d’impregnar.  sens  dubte.  la  major  part  dels  t r e balls 
d una  revista  centrada  en  temes  educatius  Obviament.  aquest  fet 
seria  una  autentica  mostra  d integracio 
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Poes  conceptes  se'ns  presenten  avui  amb  connotacions  de  relativitat 
tan  implies  com  el  de  frontera.  Es  per  aixo  que  m'ha  semblat  adequat 
encapgalar  aquest  article  fent  referenda  a les  fronteres  de  la 
integracio  escolar:  voldria  suggerir  al  lector  la  idea  de  la  integracio 
escolar  (a  partir  d'ara  IE)  com  un  proces  que  afecta  internament  els 
sistemes  educatius  on  es  planteja  i que.  a mes.  es  troba  en  expansio 
i.  per  tant.  intentant  superar  unes  fronteres  que  el  limiten . a vegades 
d'una  manera  imprecisa  i d'altres  d’una  manera  ben  contundent. 

Caldra,  doncs,  fer  un  recorregut  per  aquest  perimetre  fronterer 
analitzant-ne  els  components  i diferenciant-ne  els  que  apreciem  com 
a autentics  limits,  dificils  de  travessar  amb  les  eines  de  que  disposem 
ara.  i els  que  en  realitat  son  paranys  que  responen  mes  a prejudicis 
i tendencies  a la  immobilitat  que  a cap  altra  cosa. 

Dificil  resultaria  I anal i si  d'aquest  perimetre  sense  haver  definit 
el  que  hi  ha  dins.  Que  entenem  per  IE? 

La  integracio  en  el  sentit  ampli  la  podriem  concretar  en  el  dret  que 
assisteix  qualsevol  ciutada  a partici par  plenament  en  la  societat  a la 
qual  pertany  i.  per  tant.  a fruir  d'una  manera  no  discriminada  de  tots 
els  seus  serveis.  Es  tracta  d’un  prmcipi  acceptat  a la  immensa  majoria 
del  que  considerem  societats  avangades. 

Pero  al  concepte  d'integracio  escolar  li  podem  donar  dues 
accepcions.  La  primera  consisteix  a definir-la  com  una  derivacio  del 
principi  d'integracio  al  qual  feiem  referenda  abans.  Sembla  logic  que 
si  argumentavern  llavors  el  dret  a participar  plenament  de  la  societat 
i a fruir  sense  discriminacions  dels  seus  serveis . tot  aixo  es  reflecteixi 
en  una  escolaritat  no  segregada  de  la  poblacio  inf  ant  il. 

Ara  be.  aquesta  transposicio  mecamca  del  principi  d'integracio  a 
la  realitat  escolar  pot  provocar  confusions  quan  no  es  te  en  compte 
que  la  IE  no  pot  ser  un  principi  de  la  mateixa  manera  que  ho  es  la 
integracio  social  la  institucio  escolar,  de  fet.  es  una  in st it uc id 
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mediadora.  La  seva  propia  activitat  va  adregada  a la  integracio  social 
dels  qui  en  son  els  principals  usuaris,  els  alumnes.  En  consequencia, 
la  IE  no  esdeve  una  finalitat  en  si  mateixa,  sind  un  mitja  per  a la 
integracid  social.  Per  tant,  estariem  en  condicions  de  fer  dues 
afirmacions: 

1.  La  integracio  social  ds  una  fita  irrenunciable  per  a tots  els 
components  de  la  comunitat,  amb  independence  dels  seus  limits  i de 
les  seves  possibilitats  de  desenvolupament. 

2.  La  integracio  escolar  es  una  estrategia  que  sembla  adequada  i 
convenient  per  facilitar  la  integracio  social.  Pero  com  a estrategia 
que  es,  sols  disposa  de  la  bondat  que  ii  atorguen  els  seus  resultats. 

Entendre  la  IE  com  una  estrategia  ens  obliga  a analitzar-ne  els 
resultats  i a no  deixar  de  provar  I'us  de  diferents  entorns  (mes  o 
menys  integrants)  amb  la  finalitat  de  potenciar  el  desenvolupament 
dels  nens  amb  algun  tipus  d'afectacio  i les  seves  possibilitats 
d'integracio  social.  Potser  el  canvi  mes  important  que  en  aquest 
sentit  ha  comportat  el  moviment  integrador  sigui  que,  actualment,  la 
majoria  de  professionals  coincidiriem  a dir  que.  davant  I'absencia  de 
solids  arguments  en  contra,  la  ubicacio  adequada  per  a qualsevol  nen 
es  I'escola  conjunta.  Subscriuria  aixi  tes  paraules  d'A.  Fierro  quan 
argumenta: 

«EI  nen  deficient  te  constitucionalment  el  dret  de  romandre  en  les 
classes  ordinaries.  L'exercici  del  seu  dret  nomes  esta  supeditat  al 
fet  que  la  seva  permanencia  alia  no  el  perjudiqui  en  el  seu  aprenentatge 
i desenvolupament.  ni  tampoc  els  seus  companys  daula.  Pero  aquest 
perjudici  no  ha  de  ser  presumit  per  endavant.  smo  que  mes  aviat  cal 
demostrar-lo  positivament;  i mentre  no  es  demosin.  la  pressumpcio 
sera  a favor  de  la  permanencia  en  I'escola  conjunta. - 


Efectivament.  a manca  d altres  consideractonc  en  ferm.  sembla 
logic  optar  per  I'entorn  escolar  integrat.  Ara  be.  quan  presumim 
raonablement  que  un  altre  entorn  contribueix  mtllor  al  desenvolupament 
del  nen.  no  hem  d estar  tancats  al  seu  us.  ia  que  la  IE  en  cap  cas  no 
esdeve  un  fi  per  ella  mateixa 


El  model  social  i la  funcio  de  I’escola 


Intentare  argumentar  com  la  dmamica  social  dels  diferents  entorns 
on  s ha  desenvolupat  la  IE  ha  contnbuit.  a I ensems.  al  seu  origen  i 
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al  fixament  d’unes  limitacions  que  I'escola  dificilment  pot  travessar 
sola.  Les  expectatives  i la  funcio  social  que  s'atorgui  a I’escola 
inf lui ran  tambd  a delimitar  les  possibilitats  de  dur  a terme  una  autentica 
i eficaq  integracio  dels  nens  amb  necessitats  educatives  especials  (a 
partir  d'ara  NEE). 

El  mateix  concepte  d‘IE  i les  primeres  accions  que  vers  ella  s'en- 
caminaren  no  van  sorgir  exclusivament  de  la  institucio  escolar  i dels 
seus  professionals.'  AixL  la  poca  efectivitat  dels  sistemes  segregats, 
amb  escoles  i aules  especials  (tancades)  per  a deficients,  s'havia 
constatat  molt  abans  de  I’inici  d‘experidncies  integradores.  Als  Estats 
Units  d'America.  ja  s'havien  realitzat.  entre  la  decada  dels  trenta 
(Bennet.  1932)  i la  dels  seixanta  (Goldstein  et  a/.,  1965)  nombrosos 
estudis  que.  com  feia  veure  Gottlieb  en  una  posterior  revisio  (1981) 
a I 'American  Journal  of  Mental  Deficiency * no  mostraven  cap  di- 
ferencia  deguda  a la  ubicacio  dels  nens  en  entorns  mes  o menys 
integrats.  o be  en  mostraven  a favor  dels  que  s’ubicaven  en  aules 
ordinaries. 

L'unica  excepcio.  encara  que  important,  consistia  en  les  dificultats 
en  I'acceptacio  social  dels  nens  integrats.  concretament  en  el  cas 
dels  nens  amb  diferents  graus  de  deficiencia  mental.  La  hipotesi  que 
el  simple  contacte  milloraria  la  seva  acceptacio  social  ha  estat  des- 
mentida  repetidament  (Cavallaro  i Porter.  1980:  Esposito  i Peach. 
1983:  Morrison  i Bothwick,  1983.  per  citar-ne  tres  exemples 
sign  if  icat  ius). 

Pero  el  que  aqui  ens  interessa  es  que  malgrat  els  estudis  d'eficacia 
demostressm.  ja  des  dels  anys  trenta.  'a  madequacio  d’un  sistema 
s^qregat.  la  IE  als  EUA  no  va  comengar  a prendre  forma  fins  que  a 
ia  decada  dels  seixanta.  confluiren  amb  I'efervescencia  d*el  moviment 
antisegregacionista  i per  la  defensa  dels  drets  civils 

Una  coneguda  manifestacio  d'aquesta  confluencia  fou  la  sentencia 
del  jutge  Wright  del  Districte  de  Columbia'  ordenant  I'abolicid  dels 
ni veils  (Track  System)  amb  que  funcionava  I'escola  i que  suposaven 
I'agrupacio  dels  alumnes  segons  la  seva  capacitat  I'argument  de  la 
sentencia  es  basava  en  la  discriminacid  que  aquell  sistema  comportava 
per  als  alumnes  socialment  o economicament  desfavorits.  la  qual 
cosa  s entema  com  una  violacio  constitucional. 

Tambe  en  contextos  mes  propers  podem  apreciar  la  mfluencia  dels 
canvis  socials  en  la  implantacio  d'iniciatives  d’lE  Els  mateixos  canvis 
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experimentats  en  els  models  medics  i assistencials,  especialment  als 
pai'sos  nord-europeus.  tindran  molta  influencia  a afavorir  una 
concepcid  tambe  diferent  (sectoritzada  i d'enfocament  mbs  preventiu) 
en  la  provisio  de  serveis  educatius  (Monereo,  1988,  pbp.  20-23). 

I finalment,  ^com  es  pot  negar  el  fort  contingut  social,  i que 
abasta  molt  mbs  enlla  de  la  propia  realitat  educativa,  del  Moviment 
de  Cooperacio  Educativa  sorgit  a la  decada  dels  cinquanta  a Italia, 
imprescindible  per  entendre  I'impuls  de  la  IE,  que  en  aquell  pals  es 
desenvolupava  paraMelament  a una  radical  reforma  de  I'assistencia 
psiquidtrica? 

El  model  social,  les  propies  contradiccions  i fins  i tot  el  seu 
esgotament  mbs  o menys  parcial,  ha  influit  en  gran  mesura  en  el 
sorgiment  de  les  diferents  politiques  i experiences  d’integracid. 
Passarem,  doncs,  a preguntar-nos  com  i en  quina  mesura  esdeve  una 
de  les  fronteres  de  la  IE. 

Per  arribar  a aconseguir  una  escola  autenticament  integradora, 
cal  que  aquesta  assoleixi  un  paper  molt  actiu  en  I'educacio  del  nen, 
ja  que  si  els  nens  en  general  acostumen  a aprendre  molt  d’una  manera 
espontdnia  i informal,  quan  presenten  NEE  acostumen  a requerir  una 
intervencio  directa  que  estimuli  el  seu  aprenentatge.  I es  aificil  esperar 
aixo  d’una  escola  on  encara  sembla  primar  una  funcio  de  custodia  dels 
nens.  i netament  reproductora.  com  ens  indiquen  nombrosos  treballs 
fets  des  de  la  sociologia  (Lerena,  C..  1986:  Bourdieu,  P.  i Passeron, 
J.C..  1981;  Berstein,  8.,  1988:  o Atkinson,  P.1989).  La  funcid  de 
reproduccio  de  I'escola  se'ns  fa  palesa  encara  mes  quan  observem  el 
repartiment  dels  indexs  de  fracas  escolar  entre  la  poblacid  (Forquin, 
J.C..  1984),  o les  taxes  d'acces  a I'ensenyament  superior  i dins 
d’aquest.  els  trets  diferencials  en  I'eleccio  de  carreres  (Mateos, 
S . 1 990).  Tot  plegat  facilita  ben  poc  la  compensacio  de  les  dificultats 
que  els  nens  poden  experimentar  en  I’aprenentatge. 

^Com  afecta  aixo  els  nens  o els  estudiants  que  presenten  necessitats 
educatives  especials?  La  pertinenga  a un  grup  social  i,  en  defimtiva. 
restructure  de  la  societat  on  s'ubica  I'escola,  influeixen  tant  en  la 
forma  que  adoptaran  les  NEE  dels  nens  com  en  les  possibilitats  que 
I'escola  tindra  d'integrar-los  adequadament. 

En  primer  Hoc,  perque  els  nens  amb  NEE  es  distribueixen  tambe 
d’una  manera  irregular  entre  la  poblacid.  sobrecarregant  el 
desavaotatge  dels  sectors  menys  afavorits  socialment.  I les  raons 
son  assistencials.  tambe  de  condicions  de  vida.  pero  especialment 
socio-culturals 

En  seaon  Hoc.  perque  els  nens  amb  NEE  i.  en  general,  les  persones 
amb  algun  tipus  de  hano.cap  formt?n  un  grup  desfavorit  dins  ol  grup 
social  al  qual  pertanyen  Pero  per  copsar  I'abast  d'aquesta  afirmacio 
cal  temr  molt  en  compte  la  tercera  considoracio 
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Aquesta  es  basa  en  I'extraordin&ria  incidencia  de  I'origen  social 
com  un  dels  elements  determinants  del  perfil  de  NEE  que  presents  el 
nen.  En  aquest  sentit . qualsevol  persona  mmimament  familiaruzada 
amb  el  treball  amb  aquests  nens  haur&  pogut  constatar  que  handicaps 
ben  Ileus  comporten  necessitats  educatives  de  molta  intensitat  quan 
es  donen  en  nens  provinents  d’ambients  desfavorits  socialment  i 
cultural.  En  canvi,  handicaps  molt  mes  greus  en  nens  que  han  pogut 
rebre  molta  atencio  del  seu  propi  entorn,  comporten  necessitats  d'una 
especificitat  molt  menor  a la  que  horn  podria  esperar  a partir  de  la 
freda  consideracio  del  tipus  i de  la  gravetat  del  handicap  que  els 
afecta. 

Fins  i tot  quelcom  aparentment  tan  «objectiu»  com  l aspecte 
fisic,  que  influeix  clarament  com  a element  discriminador  entre  els 
nens  que  presenten  diferents  deficiencies  (Richarson  i Royce,  1968; 
Rose  i Salvia,  1975),  s'ha  vist  que  en  moltes  ocasions  no  es  deriva 
de  la  deficiencia  que  presenta  el  nen,  sind  de  la  seva  pertinenga  a un 
grup  social  desavantatjat,  com  apunten  els  treballs  de  Zuker  i Priesto, 
citats  per  Garcia  i Alonso  (1985). 

La  IE  es  pot  veure,  doncs,  seriosament  compromesa  quan  I'escola 
resta  fixada  a una  funci6  reproductora.  Aixi,  una  visi 6 molt  poc 
ambiciosa  de  les  seves  funcions  explica,  per  exemple,  la  idea,  forga 
generalitzada,  que  la  IE  sera  mes  f&cil  a les  escoles  on  els  nivells 
d aprenentatge  siguin  m£s  baixos.  Darrera  d'aquest  concepte  s’amaga 
una  disminucio  d’expectatives  vers  el  conjunt  de  nens  de  I'escola, 
sovint  deguda  a la  seva  procedencia  social.  El  baix  nivell  s’assumeix; 
no  s'hi  lluita,  ja  que  en  aquest  cas  s'interpretaria  mes  aviat  com  una 
contraindicacio  per  dur  a terme  qualsevol  programa  d’integracio. 

La  IE  no  es  veu  facJitada  pels  suposats  baixos  nivells  academics 
quan  e!  que  es  procura  es  una  autentica  adequacio  del  treball  del  nen 
imegrat,  nite  perque  contribuir  a la  disminucio  d’aquells  nivells,  per 
que  sovint  es  posa  de  manifest  davant  I’aplicacid  de  programes 
d integraci6.  Les  analisis  d'experiencies  dutes  a terme  amb  els  re- 
cursos  i el  suport  necessaris,4 5  coincideixen  a apuntar  que  I'efectivitat 
de  I'aprenentatge  del  conjunt  d'alumnes  no  es  veu  perjudicada  per  la 
presencia  de  nens  amb  algun  tipus  de  handicap  (Duehas.  1988,  Aguilera 
et  a/.,  1989;  Ibeas  i Garcia,  1991). 

Malgrat  tot,  encara  son  majoria  les  situacions  d’integracio  que  no 
compten  amb  els  recursos  ni  el  suport  adequat.  ^Podem  descartar 
efectes  contraproduents  en  aquests  suposits?  L'obligatorietat 
d'atendre  alumnes  amb  NEE'1  en  situacions  deficients  quant  a recursos 
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pot  perjudicar.  de  fet,  les  possibilitats  de  treball  del  mestre  i la 
dinamica  del  grup-ciasse:  perjudici  amb  el  qual  no  es  trobaran  eis 
centres  que  puguin  ser  selectius.  Es  necessari  assumir,  doncs,  que  la 
IE  esdevb  un  proces  costos.  que  cal  dur  a terme  juntament  amb  una 
acurada  dotacio  de  recursos  a I escola. 

A mesura  que  lescola  es  professionalize  elevant  les  expectatives 
que  posa  sobre  tots  els  seus  alumnes  i atenent  el  punt  de  partida  i les 
limitacions  que  cada  un  pugui  presentar.  avanga  en  alio  que  hem 
convingut  com  la  frontera  del  model  social  i la  funcio  de  I escola. 


La  necessitat  d’aprendre  i les  possibilitats  d’ensenyar 


En  aquest  punt  intentare  argumentar  com  el  deficit  que  inicialment 
presenta  el  nen  te  un  pes  reiatiu.  al  costat  d a It  r e s factors,  en  la 
configuracio  del  que  seran  les  seves  necessitats  educatives.  i apuntar 
la  delicada  qi  ''tib  de  les  possibilitats  educatives  dels  nens  amb 
afectacions  molt  greus  Sera  necessari  fer  referenda  a alguns  estudis 
encaminats  a delimitar  els  efectes  directes  dels  handicaps  en  el 
desenvolu pament . Una  autora  anglesa.  Viky  Lewis  (1987).  ens 
n'ofereix  una  interessant  recopilacio. 

Pel  que  fa  a les  afeccions  motores.  els  estudis  longitudinals  de 
Gouin  Decaire  (1969).  despres  en  coMaboracio  amb  0‘Neill  (19/2- 
74).  realitzats  amb  nens  afectats  per  taltdomida*  mostren  la  poca 
incidencia  de  les  dificultats  i en  alguns  casos  im possibilitats 
mampulatives  en  el  desenvolupament  cognitiu  del  nen.  Pero  potser 
son  mes  aphcables  al  nostre  cor.text  les  investigacions  de  Lorber 
citades  per  Lewis  (op  cit . pag  87-88)  amb  nens  afectats  d espina 
bifida.'  Entre  altres  coses,  aquest  autor  va  deixar  pales  que  el 
desenvolupament  cognitiu  dels  nens  no  depenia  de  la  intensitat  de  la 
seva  afectacio  motora.  pero  si  es  relacionava.  en  canvi.  amb  la 
possible  presencia  de  lesions  cerebrals. 

D'altra  banda.  estudis  fets  amb  nens  cecs  permeten  canviar 
I'explicacio  que  tradicionalment  es  donava  del  seu  retard  a assolir 
determinades  i'tes  de  desenvolupament.  Bower  (1974).  per  exemple. 
fent  la  comparacio  entre  cecs  i vidents  va  arribar  a la  conclusio  que 
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el  retard  atribuTt  generalment  als  primers  a assolir  la  permanencia 
de  I'objecte  era  mes  aviat  una  acomodacio  a les  condicions  en  que  els 
nens  cecs  havien  de  dur  a terme  les  proves  que  se'ls  presentaven, 
acomodacio  per  la  qual  tambe  optaven  els  nens  vidents  posais  en  les 
mateixes  condicions. 

Amb  identics  arguments  explica  Schwam  (1980)  alguns  tradicionals 
retards  atribuits  a la  sordesa.  encara  que  en  aquest  cas,  les  dificultats 
d’adquisicio  de  la  parla  influeixen  clarament  en  el  desenvolupament 
intel  lectual  del  nen.  Aixd  no  obstant.  treballs  tan  importants  com 
els  de  Furth  (1981).  o al  nostre  pais  Marchesi  (1987)  han  contribuTt 
a una  vis io  molt  mes  matisada  de  la  sordesa.  descrivint  !a  importancia 
dels  components  no-verbals  del  pensament,  realitzant  una  meticulosa 
critica  a la  inadequacio  de  determinats  instruments  utilitzats  en  I'estudi 
del  desenvolupament  cogmtiu  dels  nens  sords  i avaluant  la  important 
incidencia  de  factors  independents  a la  propia  sordesa.  especialment 
el  niveli  cultural  dels  pares  i el  let  que  es  tract i de  pares  sords  o no 
(en  el  primer  cas  els  rendiments  dels  nens  acostumen  a ser  imcialment 
superiors). 

Dins  I'ambit  de  la  deficiencia  mental  disposem  d'un  estudi  que. 
malgrat  els  anys  que  han  passat  des  de  la  seva  realitzacib.  esdeve 
molt  il-lustratiu.  Es  tracta  d'una  investigacio  de  caracter  historico- 
comparatiu  realitzada  per  Kucera  (1969)  en  la  qual  s'interessava 
per  constatar  I'edat  en  que  aprenien  a caminar  els  nens  afectats  per 
la  Sindrome  de  Down,  separant  les  dades  obtmgudes  dels  nens  nascuts 
abans  del  1955  de  les  que  corresponien  a nens  nascuts  entre  1955 
i 1966  Els  resultats  mostraven  que  els  primers  havien  apres  a 
caminar  en  una  mitjana  de  trenta  mesos  d'edat.  mentre  que  la  mitjana 
del  segon  grup  s'avanpava  als  vint-i-dos  mesos  Tambe  Lambert 
(1987,  141-2)  ens  ressenya  un  conjunt  d'estudis  mes  actualitzats 
que  mostren  lavui  }a  no  sorprenent  correlacio  entre  el  mvell  cognitiu 
i I'origen  socio-cultural  en  nens  amb  deficiencia  mental. 

Encara  que  estiguin  molt  centrats  en  aspectes  parcials  del 
desenvolupament,  sobretot  I'evolucio  motora  i cogmtiva.  aquests  i 
alt  res  estudis  que  no  cito  aqui  han  permes  moure  la  frontera  que  per 
la  IF.  representava  la  sobrevaloracio  del  handicap  Cada  vegada 
apreciem  amb  mes  claredat  com  el  handicap  que  imcialment  afecta  el 
nen  determina  fins  a un  cert  punt  les  seves  necessitats  educatives 
(vegeu  fig  1)  Pero  es  la  mesura  en  quo  els  diferents  ambits 
d'intervencio  educative  s'adapten  a aquelles  necessitats  el  que  fara 
que  les  possibii Mats  (o  potencial)  d'aprenentatge  del  nen  es  vegin 
incrementades  o bo  al  contrari  dismmuidos  l.a  inadequacio  de  la 
resposta  educativa  (en  forma  de  sobrepi oteccio,  per  exemple). 
contribuira.  a mes.  en  la  genesi  i el  drsenvolupamont  del  que  anomonem 
deficit  secundari  (on  forma,  per  exemple  d'infantihsme  o ri'nnma- 
cfuresa  en  les  relacions  interpersonals),  quo  suvint  pertorba  mes  lus 
possibilitats  educatives  del  non  quo  el  matrix  deficit  primari 


Integracio  escolar 


Ignasi  Puigdellivo! 


Figura  1.  Incidencia  del  handicap  i de  les  mtervencions  educative^ 
en  les  possibilitats  de  desenvolupament-aprenentatge  del  nen 

Pero  tambe  cal  ser  conscients  que.  salvat  aquest  principi.  la 
gravetat  d'afectacid  constitueix  en  determinats  casos  una  frontera 
extraordinariment  dificil  de  moure  Es  important  temr-ho  en  cor-’pte 
per  evitar  la  tendencia  a reduir  les  anahsis  de  la  IE  als  nens  umb 
afectacions  mes  Ileus  i a extrapolar-ne  els  resultats  a tota  la  poblacio 
infantil,  obviant  aixl  la  forta  problematica  dels  nens  amb  greus 
afectacions,  especialment  en  els  plans  intellectual  i emocional 

El  treball  amb  nens  afectats  per  deficiencies  mentals  profundes. 
per  exemple,  ens  ha  perm&s  constatar  que  hi  ha  notables  diferencies 
entre  ells  i per  tant  entre  llurs  possibilitats.  malgrat  les  dificultats 
de  la  psicometria  per  discriminar-les.H  Mentre  uns  arriben  a identi- 
ficar  I’adult,  responen  a determinats  estimuls  i realitzen  aprenentatges 
senzills,  sovint  referents  a I'autocura.  n’hi  ha  d'altres  que  es  mantenen 
en  un  inaccessible  ostracisme  i dificilment  mamfesten  canvis  en  la 
seva  conducts  que  puguin  tenir  la  minima  persistence  per  ser  entesos 
com  a tals 

En  un  altre  ordre,  tambe  podriem  citar  els  casos  mes  greus 
d'autisme  infantil  en  que  les  possibilitats  del  feed-back  necessari  per 
a l aprenentatge  semblen  si  fa  no  fa  mexistents  En  ambdos  casos 
salvant  les  notables  diferencies  d’etiologia  i tambe  de  pronostic.  un 
dels  problemes  principals  de  I’actuaco  educativa  rau  en  la  suposada 
inexistencia  de  feed-back  Ressalto  que  es  suposada.  |a  que  I estat 
actual  dels  nostres  coneixements  no  ens  autoritza  a concloure  si  el 
problema  es  que  aquests  nens  no  ofereixen  cap  resposta  a la  nostra 
estimulacio.  si  som  nosaltres  els  que  no  disposem  d instruments 
adequats  per  captar-la  o.  el  mes  probable,  si  es  la  limitacio  dels 
nostres  coneixements  el  que  no  ens  permet  adequar  restimulario  quo 
ols  proporcionom 
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En  qualsevol  cas,  .la  pregunta,  delicada  pregunta,  6s:  ^Podem 
parlar  de  necessitats  educatives  en  aquests  suposits?  La  resposta 
ens  situa  en  I'extrem  d'aquesta  frontera,  entre  els  conceptes 
d’educacio  i terdpia.  Estd  clar  que  si  donem  al  ccrcepte  d’educacid 
el  seu  sentit  mes  ampli,  qualsevol  persona,  en  qualsevol  moment  de 

seva  vida,  s'educa  i,  per  tant,  tambd  aquells  nens  presenten 
i .x.  jessitats  educatives.  Perd  I'us  funcional  del  concepte  d'educacid, 
el  que  fern  servir  habitualment,  fa  referencia  a un  proces  mitjangant 
el  qual  accedim  al  coneixement  del  nostre  entorn  i a determinades 
habilitats  que  ens  permetran  incidir-hi. 

En  els  suposits  que  acabem  d’analitzar.  la  manca  de  feed-back  no 
ens  permet  constatar  cap  d’aquells  processos.  I la  rad,  a despit  de 
les  interpretacions  que  els  diferents  models  psicologics  ens  puguin 
oferir.  sembla  relacionar-se  amb  el  fet  que  aquells  nens  no  han  arribat 
a un  autoconcepte,  a una  construccid  minima  de  la  seva  propia  identitat, 
la  qual  cosa  els  impedeix  relacionar-se  amb  I'entorn.  Quines  sdn, 
aleshores,  les  auteniiques  necessitats  d'aquests  nens? 

Ai  meu  entendre  es  tracta  de  necessitats  que  podriem  considerar 
previes  al  que  entenem  com  a NEE.  Aquest  darrer  concepte.  tal  i com 
es  definit  avui  (V.  Warnok,  1987  o Brennan,  1990),  ja  hem  vist  que 
fa  referencia  a I'adquisicio  de  coneixements.  per  simples  que  siguin. 
del  propi  entorn  i d ‘habilitats  per  actuar-hi.  Totes  dues  coses  semblen 
fora  de  I’abast  dels  nens  als  quais  ens  acabem  de  referir.  Malgrat  que 
el  desenvolupament  propi  es  dona  en  la  interaccio  amb  I’entorn,  sembla 
raonable  pensar  que  la  intensitat  de  les  necessitats  d'aquests  nens  se 
situa  prioritariament  en  Lambit  terapeutic. 

Es  pot  argumentar  que  1‘educacid  es  o pot  ser,  alhora,  terapdutica. 
Es  cert.  Com  tambe  ho  es  que  determinades  terapies,  per  exemple  la 
psicoanalisi. ' sdn  a S antitesi  del  que  s'enten  habitualment  per  activitat 
educativa.  El  que  considero  en  aquest  cas  un  error  es  la  prioritzacio 
d'activitats  de  simple  ensinistrament.  sense  abordar  de  manera 
preferent  una  tasca  terapdutica  adregada  a I'assoliment  de  la  propia 
identitat.  Aixo  es  tan  important  a I’escola  especial  com  en  [es 
experiences  d'mtegracio.  quan  aquestes  sdn  possibles, 

En  sintesi,  dirlem  que  els  diferents  handicaps,  i sobretot  el 
coneixement  que  en  temm.  constitueixen  tambe  un  limit  amb  el  qual 
topem  en  IE.  que  es  veu  redui't  a mesura  que  assolim  un  coneixement 
mes  precis  de  les  implicacio.is  del  deficit  i de  les  nostres  possi bilitats 
d’intervencio.  ponderant  els  ambits  educatiu  i terapeutic  en  funcio 
d una  correcta  apreciacio  dc  les  necessitats  del  nen. 
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El  penultim  limit  de  la  IE  que  analitzarem  constitueix  una  autentica 
pedra  de  toe  per  al  seu  exit:  les  actituds  dels  professionals, 
especialment  mestres.  que  treballen  directament  amb  aquests  nens. 

Nombrosos  estudis  les  han  analitzat  des  de  diferents  perspectives. 
En  una  revisio  reahtzada  per  Gottlieb  (1979)  es  fa  palesa.  d una 
manera  dificil  de  contestar.  la  importance  de  I'efecte  de  1 actitud  de! 
mestre  en  I'estatus  sociometric  del  nen  integrat  entre  els  seus 
companys  Estudis  fets  en  entorns  mes  propers  (Garcia  i Alonso. 
1985)  complementen  aquestes  apreciacions. 

La  manera  com  e!  mestre  veu  el  nen  i les  expectatives  que  posa 
en  eil  condicionaran  I exit  del  seu  proces.  Aquesta  es  una  constant  en 
qualsevol  nen  i en  qualsevol  situacio  educativa.  Com  be  remarca 
Rogers  (1987).  I'augment  d'expectatives  vers  les  possibihtats 
d'aprenentatge  del  nen  provoca  una  millora  en  les  realitzacions  de 
I'alumne  que.  alhora.  confirma  i incrementa  les  expectatives  del 
mestre;  es  crea  aixi  una  dmamica  posihva  en  Sa  seva  relacio  (vegeu 
figura  2). 


! Figura  2 Efecte  de  les  expectatives  del  professor  en  el  renamnent 
I academic  (basat  en  Rogers  1987) 

i 


I En  el  cas  de  nens  amb  NEE  aixo  passa  per  una  ajustada  percepcio 
' de  les  hmitacions  que  comporta  el  handicap  i per  la  conscience.  per 
i part  del  mestre.  que  1‘educacio  de!  nen  no  demana  rebaixar  rnveils 
com  a unic  recurs,  sinu  ajustar-los  a les  seves  possibihtats 
d aprenentatge.  cosa  que  en  cap  cas  no  comporta  automaticament  una 
disminucio  del  nivell  d exigencia 

■ S<  disposem  d un  programa  adequat  per  al  nen.  dificilment  pensarem 
: quo  n exigirn  un  esforp  menor  al  quo  Man  de  fer  els  seus  companys 
j Potser  mentre  aquells  tan  un  delicat  treball  amb  escuradents  dema- 
I narem  a>  nen  integrat  que  sigui  capag  d utilitzar  el  pot  de  pmtura  i el 
j pinzell  adequadament  i de  recoilir-los  en  acabar  Pero  de  ben  segur 
que  ai^o  no  representa  per  a ell  un  progres  menor  a 1 assolit  per  les 
I delicacies  composicions  dels  seus  companys 
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I aquest  es  un  punt  basic  en  el  bon  funcionament  d'un  programa 
d'integracio.  Perque  la  majoria  de  nens,  fins  i tot  amb  deficiencia 
mental,  discriminen  si  se'is  exigeix  o si  se’ls  dona  tasques  de 
di^traccio  que  ni  per  a ell  ni  per  a 1’adult  no  tenen  cap  interes. 

I I'exigdncia  es  sinonim  de  valoracio,  amb  la  qual  cosa  el  nen  que  se 
sent  exigit,  se  sent  valorat  alhora  i augmenta  aixi  la  seva  autoestima. 
Entre  altres  coses  aixo  demana  una  actitud  del  mestre  adequada  a les 
condicions  del  nen  i Testabliment  d'un  bon  nivell  de  relacio. 

Pero  la  descompensacio  d'actituds  (sobreproteccid,  rebuig, 
ambivaldncia,  etc.)  es  quelcom  mds  que  probable  quan  s'enfronten 
situacions  amb  fortes  irrplicacions  emocionals,  si  no  es  disposa  d’un 
marc  adient  on  poder-les  elaborar.  Es  tracta  d'un  proces  delicat,  ja 
que  les  actituds  en  qualsevol  persona  poden  instaHar-se  a dos  nivells: 
un  de  superficial,  que  es  manifesta  preferentment  mitjangant  els 
canals  de  comunicacio  mds  elaborats,  com  ara  el  llenguatge  verbal, 
i un  de  profund,  mes  consistent  i que  es  manifesta  sobretot  en  el  pla 
no  verbal  (expressid  facial  o corporal,  apropament/allunyament, 
evitacio,  etc.). 

El  problema  d’aquesta  diferenciacio  ds  que.  sovint.  es  prima  el 
primer  nivell.  entenent  la  informacio  com  un  mitja  quasi  suficient  per 
al  canvi  d'actituds.  mentre  s'obvia  o s'amaga  el  segon.  Al  meu 
entendre,  aixo  explica  en  part  els  resultats  de  la  investigacid  en  que 
Larrivee  i Cook  (1979)  mostraven  com  els  professionals  mes 
estretament  vinculats  al  nen  (mestres  i directors)  manifesten  actituds 
menys  favorables  a la  integracid  de  nens  amb  NEE  que  els  que  ho  fan 
d’una  manera  mes  indirecta  (assessors,  inspectors  i carrecs  de 
I’administracid).  Es  evident  que  per  als  primers  no  es  tracta  sols 
d’una  questio  conceptual,  moral  o de  principis,  sino  que  els  implica 
directament,  despertant  actituds  profundes  tant  en  el  sentit  de 
I’acceptacio  com  del  rebuig,  mentre  que  en  el  segon  cas  ds  mds  facil 
que  les  actituds  es  puguin  mantenir  en  mvells  mes  superficials. 

Aixo  no  obstant,  la  frontera  de  les  actituds  s’ha  mogut  molt  des 
dels  temps  en  que  I’educacid  dels  qui  es  qualificava  com  anormals  no 
es  podia  considerar  de  cap  mds  manera  que  completament  segregada. 
La  formacio  dels  professionals  de  I'ensenyament.  entesa  tambd  com 
a formacid  d’actituds,  sembla  una  eina  imprescindible  per  avangar  en 
aquesta  direccio 


Els  recursos 


Diria  que  aquesta  ds  una  de  les  paraules  que  mes  es  pronuncia  en 
qualsevol  conversa  on  es  parli  del  tema  de  la  integiacio.  sent  la 
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frontera  que  mbs  clarament  percebem  en  la  quotidianeTtat  del  treball 
a I’escola.  Aixd  no  obstant,  la  questid  dels  recursos  tb  dues  lectures. 
D’una  banda  els  recursos  vistos  com  a resposta  a necessitats 
immediates  i,  d'una  altra,  els  recursos  entesos  com  a projecte 
progressiu  de  transformacid  de  I’escola,  que  porti  al  fet  que  es  donin 
les  condlcions  favorables  per  esdevenir  una  escola  autenticament 
conjunta  i integradora. 

Situats  en  aquesta  segona  perspectiva  podem  assenyalar  que  avui 
estem  en  un  procds  en  el  qual  es  possible  moure  el  que  hem  anomenat 
frontera  dels  recursos.  La  reforma  del  sistema  educatiu  i el  concepte 
de  curriculum  en  que  es  fonamenta  podrien  esdevenir  eines  utils  en 
aquest  procds. 

Efectivament,  si  mirem  els  pressupdsits  teorics  que  fonamenten 
el  nou  curriculum  podem  apreciar  que  es  tracta  d'un  model  curricular 
semiobert  (Coll,  1986),  que  implica  I’oferiment  a les  escoles  d'un 
conjunt  d'objectius  i continguts,  com  a maxim  precisats  en  forma 
d'objectius  terminals  i de  sequenciacio  d'intercicles  dels  blocs  de 
contingut. 

D’alguna  manera,  horn  admet  que  les  diferents  fonts’"  que  inspiren 
el  curriculum  poden  ser  utils  per  a I'oferiment  dels  nivells  mds 
generics  de  la  seva  concrecio  (descrits  com  a nivells  u i dos),  pero 
que  I’activitat  de  I'aula  es  mou  condicionada  per  molts  altres  factors, 
i sols  I’andlisi  pedagogics  del  que  hi  passa  pot  aportar  suficients 
elements  per  avaluar  la  idonei'tat  dels  procediments  a utilitzar  (Coll, 

1 986;  16). 

Aquesta  ds,  al  meu  entendre,  la  principal  novetat  de  I'enfocament 
curricular  que  tot  just  comencem  a aplicar:  I’anomenat  tercer  nivell 
de  concrecid,  en  preveure  que  cada  claustre  i cada  mestre  adequi  el 
curriculum  general  a les  condicions  de  I'escola  i dels  seus  alumnes. 
Si  aquest  procds  es  porta  fins  a les  ultimes  consequencies,  les 
possibilitats  d'integracid  escolar  dels  nens  amb  NEE  es  veuran  molt 
afavorides,  ja  que  I'adequacio  que  aquests  nens  necessiten  en  la 
majoria  dels  casos  requereix  un  grau  mds  eievat  d especificitat  en 
relacio  amb  llurs  companys,  pero  no  tb  perque  tractar-se  d'un  procds 
diferent  al  que  s'haura  de  realitzar  per  adequar  el  curriculum  al 
grup-classe. 

Pero  perque  aixo  es  pugui  traduir  a la  practica.  ds  necessari 
admetre  que  ia  IE,  tal  i com  Them  descrita  aqui,  es  un  procds 
ecundmicament  costos.  Amb  aixo  discrepo  d alguns  autors  que  utilitzen 
I'argument  d'una  suposada  reduccid  de  costos  en  suport  de  les 
politiquos  d'lE  (Iboas  i Garcia.  1991)  Estudis  mds  especifics.  fins  i 
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tot  sense  tenir  en  compte  el  cost  de  serveis  complementaris  que 
consideraria  imprescindibles,  argumenten  en  sentit  contrari  (Mendoza, 
1985).  El  desenvolupament  d’un  sistema  escolar  no  segregat  suposa 
costos  directes  i indirectes  importants  que,  si  s'assumissin,  podrien 
revertir  en  una  millora  de  la  qualitat  global  de  I’ensenyament. 

En  conse'quencia,  diffcilment  podr&  reeixir  la  IE  si  no  esdeve  una 
autentica  prioritat  en  la  planificacio  dels  recursos  educatius;  en  altres 
paraules,  no  pot  prosperar  un  projecte  d'lE  entes  com  un  simple 
apdndix  de  la  politica  educativa. 

Esdevd  tambe  una  necessitat  viscuda  intensament  pels  mestres 
que  treballen  en  IE  I’analisi  rigorosa  de  les  esperiencies  que  s'estan 
duent  a terme.  Actualment  molts  mestres  es  veuen  obligats  a 
reinventar  recursos  que  sovint  ja  han  pogut  experimentar  altres 
companys  que,  al  mateix  temps,  no  han  disposat  de  l oportunitat 
d'analitzar-los  en  orofunditat  ni  de  divulgar-los.  Sols  I'acumulacio 
d ‘anal isis  d'experiencies  diferents  ens  permetra,  en  el  futur.  afinar 
m6s  en  la  previsio  dels  recursos  necessaris  per  a cade  cas  en  concret. 

Finalment,  hauriem  de  considerar  imprescindible  una  avaluacio 
longitudinal  dels  processos  d IE  duts  a terme.  Com  deiem  a I'inici  de 
■’article  en  parlar  de  la  integracio  com  a estrategia,  la  bondat  d’aquesta 
dependra  de  la  manera  en  que  hagi  afavorit  la  integracio  social  de 
lalumne  ja  fora  de  lambit  escolar;  de  la  manera  en  que  li  hagi 
permes  trencar  fronteres. 
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Abstracts 
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Algunes  de  les  questions  mes  importants  relacionades  amb  la 
integracio  en  els  Estats  Units,  a part  de  les  filosbfiques,  es  poden 
resumir  de  forma  prdctica  en  dues  categories:  una  es  la  jurfdica  i 
I'altra  I'educativa. 


Questions  juridiques 


Una  de  les  causes  que  van  produir  un  canvi  d'actitud  pel  que  fa  a 
la  integracio  va  ser  I’aparicio  de  disposicions  juridiques  i sentencies 
judicials:  la  clausula  d’igualtat  de  proteccio  de  la  Catorzena  Esmena 
de  la  Constitucid  dels  Estats  Units,  que  garantia  els  drets  individuals 
a la  llibertat  personal  i a la  igualt at  d’oportunitats;  el  Decret  d’Educacio 
per  a Tots  els  Infants  amb  Desavantatges,  de  1975  (Dret  Public  94- 
142),  i la  seva  esmena:  Dret  Public  99-457  (1986),  que  garantia  una 
educacic  lliure  i apropiada  en  les  condicions  menys  restrictives 
possibles. 

El  moviment  de  la  integracio  va  sorgir  durant  els  anys  cinquanta 
com  una  extensio  del  moviment  dels  drets  civils.  De  mica  en  mica, 
es  va  anar  introduint  en  el  camp  de  I’educacio  publica  i va  donar  Hoc 
a nombroses  sentencies  judicials  i a una  leg islacio  que  donava  suport 
a les  persones  amb  incapacitats  o impediments  (Wook,  1989).  En 
poques  paraules:  mentre  els  casos  portats  a judici  a la  costa  oest  dels 
Estats  Units  (per  exemple,  Diana  contra  la  Junta  d’Educacio,  1971- 
Covarrubias  contra  San  Diego,  1971;  Larry  P.  contra  Riles.  1971) 
estaven  interessats  que  els  nens  mexicano-americans,  negres  i sino- 
americans  deixessin  de  rebre  una  educacio  especial,  els  casos  judicials 
a la  costa  esi  dels  Estats  Units  (per  exemple.  PARC  contra 
Commonwealth  of  Pennsylvania.  1972:  Mills  contra  la  Junta 


*t  I doctor  Moon  K Chany  ha  cstal  pioli'ssor  tit*  la  Nichols  Stale  Univorsily  i 
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d'Educacid,  1972)  es  preocupaven  per  la  situacid  dels  infants  dins 
I'educacid  especial.  En  el  cas  Diana  contra  la  Junta  d'Educacid  es  va 
tractar  de  la  inadequada  classificacio  dels  alumnes  i es  va  exigir  a 
I'estat  de  California  que  els  alumnes  s'examinessin  tant  en  la  seva 
llengua  materna  com  en  angles,  que  s‘eliminessin  les  injustes  proves 
orals  dels  examens,  que  es  reavaluessin  tots  els  alumnes  mexicano- 
americans  i sino-americans  que  havien  estat  adscrits  en  aules  per  a 
retardats  mentals  educables  (RME)  i que  aixd  es  fes  nomes  utilitzant 
items  no-verbals  i examinant-los  en  la  seva  llengua  nativa,  i que  es 
desenvolupessin  tests  de  coeficient  intel  lectual  estandarditzats 
nomds  per  a mexicano-americans.  En  el  cas  Covarrubias  contra  San 
Diego  es  va  aconseguir  que  s'indemnitzds  els  demandants  que  havien 
estat  classificats  com  a alumnes  amb  deficiencies.  El  cas  Larry  P. 
contra  Riles  va  forgar  I'estat  de  California  a deixar  d utilitzar  tests 
estandarditzats  d'intel - lig^ncia  que  classificaven  els  nens  negres 
com  a retardats  mentals  educables  o RME,  va  establir  el  control  de 
la  desproporcionada  adscripcid  d'alumnes  negres  en  aules  de  retardats 
mentals  educables  o RME,  i va  ordenar  la  reavaluacid  de  tots  i cadascun 
dels  alumnes  negres  classificats  com  a retardats  mentals  RME.  En  el 
cas  PARC  contra  Commonwealth  of  Pennsylvania  es  va  demanar  un 
major  esforg  en  la  identificacio  i avaluacid  de  tots  els  alumnes  de 
I’Estat  retardats  mentals,  i que  es  reavaluessin  tots  els  alumnes  de 
Tescola  publica  que  estaven  adscrits  en  aules  per  a nens  retardats 
mentals.  En  el  cas  Mills  contra  la  Junta  d'Educacio  es  va  defensar  el 
dret  dels  alumnes  que  es  complissin  tots  els  tramits  pertinents  abans 
que  se'ls  excloguds  de  I'escola.  el  dret  dels  alumnes  amb  incapacitats 
o impediments  a una  educacid  apropiada  i la  inconstitucionalitat  de 
I'exclusio  d'alumnes  amb  desavantatges  de  I'esmentada  educacid 
(Prasse  i Reschly.  1986;  Salvia  i Ysseldyke.  1988). 

De  fet.  la  decisid  del  Tribunal  Suprem  dels  Estats  Units  en  el  cas 
Brown  contra  la  Junta  d’Educacio  de  Topeka  (1954),  dictant  sentdncia 
contra  la  segregacid,  va  crear  un  precedent  que  afavoria  la  igualtat 
d'educacio  dels  infants  amb  desavantatges.  L’article  504  del  Decret 
de  Rehabilitacid  de  1973  (Dret  Public  93-112)  va  desaprovar 
I'exclusio  de  tota  persona  amb  desavantatges  dels  estudis 
professionals  que  rebien  subvencions  federals.  El  1974,  I'Article 
111  del  Dret  Public  93-516  va  esmenar  aquest  decret  i va  exigir  a 
tots  els  destinataris  de  tons  federals  que  proporcionessin  una  oferta 
de  serveis  ocupacionals  no  discriminadora  a persones  amb 
desavantatges.  (Wood.  1989). 

Els  articles  94-142  del  Dre*  Public  (1975),  reconeguts  com  una 
fita  en  la  legislacio  de  I'educacio  especial  obligators,  van  ser  pensats 
per  satisfer  quatre  objectms  basics; 

1 Garantir  que  els  serveis  d'educacio  especial  estiguin  a t'abast 
dels  nens  que  els  necessiten 
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2.  Assegurar  que  el  proveTment  c'e  serveis  als  estudiants  amb 
desavantatges  es  faci  de  manera  justa  i apropiada. 

3.  Establir  procediments  i requisits  clars  de  gestio  i d'auditoria 
per  a I’educacio  especial  a tots  els  nivells  de  I'administracid. 

4.  Proveir  tons  federals  per  ajudar  els  estats  a educar  els  alumnes 
amb  desavantatges. 

Els  articles  99-457  del  Dret  Public  (1986).  esmenes  als  articles 
94-142  del  Dret  Public,  exigeixen  als  estats  d’oferir  una  educacio 
piiblica  lliure  i apropiada  als  infants  entre  tres  i cine  anys  d'edat  en 
el  curs  1990-1991.  A mes  a mes,  aquestes  esmenes  obliguen  a 
proveir  subvencions  als  estats  perqud  ofereixin  serveis  interdis- 
ciplinaris  als  infam  de  menys  de  tres  anys  amb  desavantatges  i a 
les  seves  families.  Aquest  projecte  de  I lei  tambe  exigeix  que  els 
recursos  i serveis  federals.  estatals  i locals  no  educatius  estiguin  a 
l abast  de  tots  els  nens  amb  desavantatges  (Salvia  i Ysseldye,  1988). 
Amb  les  lleis  federals.  els  nens  amb  desavantatges  van  adquirir  el 
dret  a rebre  I'educacio  i els  serveis  que  s hi  relacionen  de  forma 
lliure  i apropiada  i en  les  condicions  menys  restrictives  possibles.  En 
consequencia,  I’educacio  d’alumnes  amb  desavantatges  va  esdevemr 
responsabilitat  compartida  per  I’educacio  regular  i per  I’especial. 

La  legislacio  va  aconseguir  integrar  amb  exit  la  majoria  dels 
alumnes  amb  desavantatges  en  les  condicions  menys  restrictives 
possibles.  Segons  el  Dese  Informe  Anual  al  Congres  sobre  I ‘Aplicaci o 
del  Decret  d’Educacio  per  a Tots  els  Infants  amb  Desavantatges 
(Ministeri  d'Educacio  dels  EUA.  1988).  mes  d’un  26%  dels  alumnes 
amb  desavantatges  van  rebre  educacio  especial  en  aules  regulars,  i 
un  41%  mes  van  ser  atesos  principalment  en  aules  amb  recursos. 
Aixo  significa  que  la  majoria  d'alumnes  amb  desavantatges  van  rebre 
educacio  especial  i els  serveis  que  s hi  relacionen  juntament  amb  els 
seus  companys  no  afectats  per  aquesta  mena  de  deficiencies. 


Questions  educatives 


Generalment  parlant.  es  poden  plantejar  dues  questions-  on  s'han 
de  situar  els  alumnes  amb  deficiencies7  Quin  tipus  d educacio  se  ls 
ha  d oferir7 
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Emplagament  adequat 


La  primera  questio  es  relaciona  amb  la  integracio  fisica  (en  I'espai) 
dels  alumnes  amb  deficiencies  respecte  als  seus  companys  no  afectats, 
en  entorns  integrats  d'aprenentatge.  Hi  ha  diverses  opcions  possibles: 
el  marc  d'una  classe  regular  amb  les  modificacions  necessaries;  el 
marc  d'una  classe  regular  amb  possibilitat  de  consultar  un  professor 
qualificat  en  educacid  especial,  el  marc  d’una  classe  regular  amb  un 
espai  especial  diferenciat  durant  periodes  de  temps  variables,  depenent 
de  les  necessitats  pedagogiques  dels  alumnes;  I'emplagament 
permanent  en  aules  especials;  i 1‘ensenyament  a domicili  (Wood,  1989). 
Encara  es  debat  sobre  els  pros  i els  contres  d'aquestes  diferents 
opcions  educatives:  I’especialitzacid,  les  aules  regulars,  i les  aules 
regulars  amb  espais  especials  diferenciats. 

Els  resultats  d un  estudi  sobre  I'opinio  de  94  professors  sobre 
I'educacid  regular  del  nord-oest  d’lowa  demostra  que  els  educadors 
son  esceptics  pel  que  fa  a la  possibilitat  que  alumnes  amb  deficiencies 
Ileus  puguin  ser  educats  integrament  en  el  marc  d'aules  regulars, 
fins  i tot  si  se'ls  facilita  tecniques  especlfiques.  classes  de  recuperacio 
o una  possibilitat  de  consulta  addicional.  Molts  educadors  creuen  que 
els  programes  especialitzats  no  tan  sols  no  s’haurten  de  retallar. 
sino  que  haurien  d'augmentar  per  donar  als  alumnes  que  ho  necessitin 
una  assistdncia  mes  personalitzada  i,  a mes.  poder  atendre  alumnes 
que  actualment  reben  assistencia  en  el  marc  d'aules  regulars  (Coates, 
1989).  De  tota  manera,  els  programes  especialitzats  poden  presen- 
tar  el  problema  que  s'apliquin  a mes  alumnes  dels  que  realment  ho 
necessiten.  Un  altre  problema  es  la  qualitat  dels  programes 
especialitzats.  En  alguns  casos.  I’educacio  especial  s'ha  convertit  en 
un  «aparcament”  per  a alumnes  als  quals  es  dificil  ensenyar.  pero 
que  no  tenen,  de  cap  manera.  impediments  o incapacitats.  La  idea 
micial  de  situar  els  alumnes  en  els  programes  especialitzats  (es  a 
dir.  programe:  d'aules  de  recursos)  tenia  la  finalitat  d'ajudar-los  a 
recuperar-se  c les  seves  deficiencies  quant  a habilitats  peique 
poguessin  tornar  a una  classe  regular  com  mes  aviat  millor.  No  obstant 
aixo.  una  vegada  situats  els  alumnes  en  programes  especialitzats, 
rarament  se’ls  en  treu  (Singer  i Butler.  1987).  Segons  un  estudi 
elaborat  en  tres  escoles  urbanes.  nomes  un  4%  dels  alumnes  que 
rebien  programes  especials  van  detxar  aquests  programes  durant  el 
curs  academic.  A mes,  es  perd  una  gran  quantitat  de  temps  per 
desplagar-se  fins  a I’aula  de  recursos  i tornar-ne;  tot  sovint.  en  els 
programes  especialitzats.  els  alumnes  fan  servir  material  pedagogic 
que  no  te  rclacio  amb  el  programa  basic  quo  scguirien  en  una  classe 
regular  (Gestern  i Woodward.  1990).  i la  qualitat  de  I’ensenyament 
que  s'imparteix  en  els  marcs  especialitzats  no  es  sigmficativament 
millor  que  la  de  I'ensenyament  donat  en  una  classe  regular  (Ysseldyke. 
0 Sullivan.  Thurlow.  i Christenson,  1989) 
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La  segona  questid  tracta  de  quins  s6n  I’ensenyament  apropiat  i els 
serveis  que  s'haurien  d'oferir  als  alumnes  segons  les  respectives 
necessitats.  i de  la  durada  de  la  integracid  eh  el  programa.  La  questic 
se  centra  en  la  quantitat  i el  tipus  de  resultats  academics  i socials  per 
part  dels  alumnes  amb  deficiencies,  en  relacid  amb  els  resultats 
d’aprenentatge  dels  seus  companys  no  deficients.  Tambe  cal  posar 
particular  atencid  a combinar  adequadament  els  alumnes  amb 
deficiencies  amb  els  seus  companys  no  deficients.  A mes  a mes  de  la 
preparacid  academica,  molts  estudis  destaquen  la  importance  de 
I’aptitud  social  i de  la  baixa  tenddncia  a crear  conflictes  com  a pre- 
requisits  essencials  de  la  integracid  (Salend  i Salend,  1986).  La 
d i versitat  racial  i cultural  dels  alumnes  no  td  tan  sols  uns  profunds 
efectes  en  el  desenvolupament,  I’aplicacid  i la  revisid  dels  progra- 
mes  educatius.  sino  que  tambe  te  consequencies  jurldiques  i poUtiques . 
La  integracid  social  dels  alumnes  amb  deficiencies  depen  de  les  actituds 
i els  esforqos  dels  educadors  (Yager.  1985),  i,  per  tant,  els  educadors 
han  de  crear  oportunitats  perqud  els  alumnes  amb  deficiencies 
interactuin  amb  els  seus  companys  no  deficients  (Fitzgerald,  1985). 
Tot  i aixo.  aquest  tipus  d'intervencio  per  part  de  I’educador  nomes 
te  efectes  positiuc  al  comenr  ament.  Despres.  disminueixen  o es 
capgiren  tot  i que  I'educador  continui  mtervenint-hi.  D'aixo  es  podria 
deduir  que  la  intervencio  hauria  de  cessar  gradualment  un  cop 
establertes  unes  interaccicns  positives  (Cole,  1986).  Hi  ha  certs 
rndicis  que  la  transicio  a les  aules  regulars  te  mes  dxit  quan  els 
alumnes  amb  deficiencies  s’integren  aviai.  Un  estudi  d’educadors 
dalumnes  amb  deficiencies  integrats  no  feia  gaire  provava  que.  mentre 
els  educadors  estaven  en  general  satisfets  del  progres  acaddmic  i de 
conducta  dels  infants,  la  seva  satisfaccid  disminui'a  a partir  del  sise 
grau  (Schneider  i Byrne,  1984). 

Els  alumnes  tenen  diferents  ritmes  i estils  d'aprenentatge.  i les 
escoles  i els  educadors  tenen  una  capacitat  limitada  per  respondre  a 
aquestes  diferencies  Slavin  (1990)  suggereix  dues  maneres  basiques 
d abordar  el  problema  de  I'heterogene’itat  de  I’alumnat.  Un  d'aquests 
sistemes  consisteix  a reduir  rheterogene’itat  tot  evitant  que  eis 
aiumnes  quedin  endarrerits;  I'altre  es  atendre  una  serie  mes  amplia 
de  capacitats  i estils  d'aprenentatge  tot  posant-hi  els  recursos 
necessaris 

Shan  suggerit  diverses  estrategies  per  millorar  les  possibilitats 
d mtegracio  estmujiar  el  professorat  d’educacio  regular  (genera) 
perque  utilit/i  practiques  d ensenyament  efectives;  tenir  educadors 
de  consulta.  establir  equips  de  pre-seleccio;  creir  situacions 
d'aprenentatge  cooperatiu:  recorrer  a tutors-companys.  usar  mate- 
rial pedagogic  comercialment  assequible.  amb  vista  a canviar  les 
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actituds  dels  no  deficients  (Gersten  i Woodward.  1990:  Hallahan  i 
Kauffman,  1988). 


Imciativa  per  a una  educacid  regular 


De  fet.  la  iniciativa  per  a una  educacio  regular  tracta  les  dues 
questions  ja  esmentades:  I'emplagament  i I'ensenyament.  A mitjan 
anys  vuitanta.  alguns  experts  van  comengar  a debatre  sobre  aquesta 
questio,  i van  arribar  a la  conclusid  que  Teducacid  dels  nois  de 
renaiment  poc  satisfactory  hauria  de  ser  responsabilitat  de  I’educacio 
general.  Els  defensors  d'aquesta  idea  creuen  que  es  pot  posar  en 
practica  tot  establint  un  sistema  general  d'educacid  amb  un 
funcionament  millor.  amb  practiques  d'efectivitat  demostrable  i 
mitjangant  la  col  laboracio  conjunta  d'entitats  educatives  federals. 
estatals  i locals  en  proves  experimentals  de  formes  integrades 
d'educacio  per  a alumnes  amb  deficiencies  que  ja  reben  serveis  en 
programes  no  integrats  (Jenkins,  Constance  i Jewel.  1990:  Reynolds. 
Wang  i Walberg.  1987). 

Aquesta  proposta  de  fusro  de  I'educacio  especial  i de  la  regular  en 
un  sol  sistema  unitari  ha  resultat  atractiva  tant  per  als  seus  lleials 
defensors  com  per  als  que  s'hi  manifestaven  critics.  El  suport  a 
aquesta  iniciativa  per  a una  educacid  regular  sembla  haver  arrencat 
en  els  tres  fets  seguents- 

1 . La  poc  convincent  vi  abi  lit  at  economica  d'aplicar  simultamament 
programes  categories. 

2 El  fet  que  els  enter  is  que  decideixen  quins  son  els  alumnes  amb 
deficiencies  que  han  de  seguir  programes  categories  especiahtzats 
son  questionables. 

3 El  progres  insatistactori  assolit  pels  infants  amb  deficiencies  en 
programes  d’educacid  especialitzada  (Byrnes.  1990:  Epps  i Tindall. 
1987:  Hallahan,  Keller.  McKinney.  Lloyd,  i Bryan.  1988). 

No  serien  gaires  els  professionals  del  camp  de  I'educacio  especial 
que  poguessin  negar  I'existencia  de  molts  dels  problemes  assenyalats 
pels  autors  de  la  iniciativa  t er  a una  educacid  regular. 

De  tota  rnanera.  han  sorgit  algunes  critiques  convincents  a la 
iniciativa  per  a una  educacid  regular,  que  han  aparegut  en  diverses 
publicacions 

1 Un  dels  impediments  generals  per  a I'aplicacto  de  la  iniciativa 
per  a una  educacid  regular  en  I'ensenyament  secundari  es  la  gran 
descompensacid  existent  entre  els  mvells  d’habilitats  dels  alumnes 
i les  necessitats  espacials  en  les  aules  de  secundaria  d’una  banda.  t. 

32 


O 


BEST  COPY  AVAILABLE 


de  I'altra.  I'ensenyament  intensiu  que  es  requeriria  per  compensar 
els  deficits  d’habilitat  (Schumaker  and  Deshler,  1988). 

2.  Es  questionable  el  principi  basic  de  la  iniciativa  per  a una  educacio 
regular  segons  el  qual  els  educadors  d'aules  regulars  acolliran  mes 
facilment  a les  seves  aules  mes  aiumnes  dificils  d'educar  a mesura 
que  esdevindran  experts  en  I’us  de  tecniques  pedagcgiques  efectives 
(Kauffman.  Gerber  i Semmel.  1988). 

3 Hi  ha  una  manca  de  suporf  a la  investigacio  dels  models  pedagogics 
alternatius  que  ban  proposat  els  autors  de  la  iniciativa  per  a una 
educacio  regular,  tals  com  el  Model  de  Condicions  d'Aprenentatge  per 
a I’Adaptacio,  1‘aprenentatge  cooperatiu.  els  equips  de  pre-seieccio. 
els  professors  de  consulta.  i la  tutoria  d'un  company;  de  moment. 
I'evidencia  de  la  utilitat  d'aquests  models  es  mes  suggestiva  que 
concloent,  (Hallahan.  Keller.  McKinney.  Lloyd,  i Bryan.  1988;  Lloyd. 
Gerber,  i Semmel.  1988) 

4 Deixant  a part  I'habihtat  de!  professorat.  nomes  amb  les 
modificacions  d'aules  no  n'hi  ha  prou  per  satisfer  adequadament  les 
necessitats  del  grup  heterogem  de  nens  amb  deficiencies  greus 
d'aprenentatgeal  perque  es  diferiencien  del  nivell  normal  de 
reahtzacions  dels  sens  companys  pel  que  fa  al  processament 
d’informacio  (Bryan.  Bay.  i Donahue.  1988). 

Encara  que  calguin  canvis  pedagogics  perque  la  iniciativa  per  a una 
educacio  regular  funciom.  no  s’ha  descrit  amb  prou  precisio  quina  es 
I'envergadura  dels  canvis  necessaris  en  I'educacio  regular  per  donar 
suport  a la  integracio  permanent  (Baker  i Zigmond,  1990).  E!  fet. 
tanmateix.  es  que  la  majoria  d'educadors  d’aules  regulars  no  tenen 
el  temps  que  els  caldria,  ni  tampoc  les  aptituds  pedagogiques  i I’actitud 
adequada  per  treballar  d'una  manera  prou  efectiva  amb  aiumnes  de 
rendiment  poc  satisfactori  (Davis.  1989;  Kauffman.  Gerber  i Semmel. 
1988).  El  resultat  d'un  estudi  sobre  100  educadors  d'aules  regulars 
va  posar  de  manifest  que  desitjaven  la  seva  participacio  en  el  proces 
d'integracid.  classes  reduides.  serveis  de  suport.  assistencia 
paraprofesional  i serveis  de  consulta  (Myles  i Simpson.  1989)  La 
unificacio  de  l educacio  general  i I'educacio  especial  aspira  a un 
replantejament  i una  reestructuracio  fonamentals  del  sistema  educatiu 
Perque  la  iniciativa  per  a una  educacio  regular  re'fxi.  cal  perfeccio- 
nar  els  proces  d'ensenyament  i d’aprenentatge  (Miller.  1990) 

Loucks-Horsley  and  Roody  (1990)  van  suggerir  que.  perque  la 
iniciativa  per  a una  educacio  regular  pogues  funcionar.  caldria  apli- 
car  els  descobriments  de  ia  investigacio  sobre  el  proces  de  canvi  en 
I educacio  Van  establir  una  relacio  dels  descobriments  seguents  la 
necessital  d'un  temps  adequat  perque  el  canvi  pugui  donar-se.  models 
concrets  d'innovacions  perque  els  educadors  puguin  adaptar-los  a les 
sevos  propies  sttuacions.  una  assistencia  feta  a mida  de  les  necessitats 
dels  educadors  a mesura  que  s'impulsa  el  proces  de  canvi.  oportunitats 
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per  als  educadors  de  participar  en  la  presa  de  decisions  relacionades 
amb  els  canvis,  i que  els  educadors  tinguin  una  direccio  i proteccio 
adequades  mentre  es  familiaritzen  amb  les  noves  actituds  i els 
procediments  requerits  per  al  canvi. 

El  paper  i la  funcio  de  la  direccio  son  determinants  en  I'aplicacid 
de  tot  canvi  desitjable.  Quan  la  direccio  abona  el  dibleg  professional 
entre  el  professorat,  les  condicions  escolars  poden  ser  mes  favorables 
a uns  canvis  reals.  De  tota  manera,  un  estudi  de  reconeixement 
demostra  que  les  direccions  i el  professorat  d'educacib  especial  tenien 
unes  actituds  refractaries  a la  Ifnia  general  unitbria  pel  que  fa  als 
assumpies  administratius  (Garvar-Pinhas  i Schmelkin,  1989). 

Molts  dels  fracassos  de  1‘esforg  d’integracio  van  ser  deguts  a 
problemes  organitzatius,  politiques  destructives  i falta  d'habilitats 
o de  bona  voluntat  per  part  del  personal  escolar  (Bogdan,  1983).  El 
professorat  d'aules  regulars  va  manifestar  una  actitud  molt  poc 
positiva  amb  vista  a la  unificacio,  compartida  pel  professorat  d'edu- 
cacib especial  quant  als  assumptes  academics  (Garvar-Pinhas  i 
Schmelkin,  1989).  El  professorat  d'educacib  regular  estava  mes 
interessat  en  els  efecles  que  la  integracio  tindria  en  els  alumnes  no 
deficients  i consideraven  que  l'actitud  del  professorat  no  era  tan 
important  per  a I’exit  dels  alumnes  d'educacib  especial,  mentre  que 
el  professorat  d’educacio  especial  generalment  veia  l'actitud  del 
professor  com  un  fet  basic  per  a lexit  de  I'alumne  d'educacib  especial 
(St  Paul  Public  Schools,  1984). 

Els  procediments  de  reforma,  logicament.  identifiquen  com  a factors 
essencials  per  a I ’exit  la  collaboracio  de  I’educacib  regular  i de 
I'educacio  especial  i el  fet  de  compartir  coneixements  i preses  de 
decisions  Unes  condicions  (es  a dir,  classes  reduTdes,  consulta, 
professionals  de  suport.  temps  de  planificacib)  que  afavoreixen 
metodes  i materials  efectius,  l'actitud  de  la  direccio  i del  professorat. 
la  oarticipacio  dels  pares,  I’us  de  plans  d'estudis  i de  procediments 
creats  per  facilitar  una  minor  comprensio  i major  sensibilitat  de 
cara  als  alumnes  amb  deficiencies  son.  tot  plegat.  factors  importants 
(Simpson  i Myles.  1990) 

Les  normes  juridiques  tambe  son  extremadament  importants;  no 
obstant  aixo.  una  integracib  sigmficativa  no  es  pot  aconseguir  amb  la 
simple  aphcacio  de  normes  juridiques;  cal  trobar  la  cooperacio  de 
totes  les  persones  implicades.  mitjangant  la  concertacio  dels  seus 
esforgos.  per  tal  que  la  integracio  sigui  un  exit  A mbs.  s'haurien  de 
localitzar  i desenvolupar  mes  estudis  basats  en  tecniques  i materials 
pedagogics  efectius 
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Integracid  escolar 


Mook  K.  Chang 


Abstracts 


Existen  dos  cuest.-ones 
basicas  relacionadas 
con  la  integracidn  la 
cuestion  jundica  y la 
cuostion  educativa.  Se 
establecieron  normas 
jundicas  que  posibih - 
tar  on  la  acertada 
colocacion  de  una 
mayona  de  alumnos 
con  deficiencias  en  las 
cond  nones  menos 
restnctivas  posibles. 

I unto  con  sus  compa 
neros  no  deficienies 
No  obstante.  >a 
integracidn  pedagogi- 
ca  es  mucho  mas 
importante  y dificil  de 
lograr  y mediante 
stmpies  normas 
juridicas  no  puede 
alcanzarse  Para  que  ta 
mtegracion  sea  un 
exito  se  debe 
procurar  la  coopera- 
cion  de  todas  las 
personas  irr.plicadas.  a 
travds  de  la 
concertaaon  de  sus 
esfucrzos  Un  camb‘0 
de  actitud  el  desarro- 
no  de  metodos  y 
matenaies  pedagogy 
cos  mas  efectivos.  la 
colaboracion  entre 
profes^ona'es  la 
participacion  de  los 
padres,  las  politicos 
construcnvas  y la 
recslructuracion  de 
>os  planes  de  estud  o 
son  fact oic s doc i si 
pam  una  mtegiaC'on 
e'er  / 'v  j 


II  existe  deux 
questions  essentieiles 
relatives  a 
I integration  la 
question  juridique  ct 
la  question  educative 
On  a etabh  des  normes 
legates  qui  ont  permis 
le  placement  opportun 
d une  maiorite 
d eieves  ayant  des 
dehciences.  dans  des 
conditions  le  moms 
restrictives  possibles, 
avec  leur  camatades 
non-deficients 
Cependant. 
i integration 
pedagog<que  esi 
beaucoup  plus 
« mportante  et  plus 
difhcile  d attemdre 
Les  normes  legates  a 
efies  seuies  ne 
peuvent  pas  y 
parvenir  Pour  quo 
I integrat'on  sv  t un 
succes  ii  taut  piocurer 
la  cooperation  de 
toutes  les  personnes 
imphquees  moycnnan t 
leurs  efforts 
concertos  Un 
cbjngement  d attitude, 
ic  develoopcmcnt  des 
methodes  et  des 
mat  or  iau » 
pcdagogiques  plus 
e fhc aces,  la 
collaboration  entie  ms 
prcfessionnpis  'a 
participation  dos 
parents,  les  poLtiqucs 
constructive \s  et  ta 
reorganisation  dos 
p'ans  d etudes  son t 
teas  des  facteurs 
a msifs  pour  une 
integration  offprint' 
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There  are  two  major 
issues  related  to 
integration  the  legal 
and  the  educational 
issues  Legal  mandates 
enabled  successufuliv 
placing  a majority  o- 
students  with  thetr 
non-handicapped 
peers  However 
•instructional 
integration  is  more 
important  and  more 
d.if'cuft  to  achieve 
Legal  mandates  alone 
cannot  make  it  happen 
Cooperation  must  be 
sought  through  the 
concerted  efforts  of 
aH  persons  involved  in 
order  to  make 
integration  a success 
AttUude  t nange  the 
development  of  mce 
effective  instructional 
methods  and 
materials 

collaboration  among 
professionals,  parental 
invOlvempnt 
constructive  policies 
and  restructuring  the 
curriculum  are  an 
important  ingredients 
>n  making  integration 
work 


L’Educacio  Especial  en  el  Regne  Unit 

Seamus  Hegarty  * 


L’Educacio  Especial  en  el  Regne  Unit 


El  Regne  Unit  consta  de  quatre  pa’isos:  Anglaterra.  Gal-les.  Escocia 
i Irlanda  del  Nord.  Entre  ells  hi  ha  algunes  diferencies  administratives, 
especialment  pel  que  fa  a I'educacio.  Aquest  estudi  se  centra  en 
Anglaterra  i Gal-les.  que  comparteixen  un  sistema  educatiu  cornu, 
pero  ocasionalment  es  faran  references  a dades  del  RU. 

En  el  quadre  1 es  resumeix  certa  informacid  demografica  basica. 
El  1988  la  poblacid  del  Regne  Unit  era  de  57.1  milions.  El  20%.  es  a 
dir.  11.5  milions,  tenien  menys  de  setze  anys.  Amb  una  poblacid  de 
47.3  milions.  Anglaterra  es.  de  molt,  el  mes  poblat  dels  quatre 
pai'sos.  Anglaterra  i Gal-les  juntes  representen  el  88%  de  la  poblacio 
total. 

Les  xifres  de  minories  etniques  son  dificils  de  mesurar  a causa  de 
problemes  de  definicio  i a la  manca  de  dades  del  cens.  La  estimacio 
mes  probable  suggereix  que  un  4.4%  de  la  poblacio  s'identifica  a si 
mateixa  com  a no  blanca.  Uns  dos  tergos  d'aquests  son  d’origen  afro- 
caribenc  o sud-asidtic.  La  poblacio  de  les  minories  etniques  esta 
disseminada  de  manera  irregular,  i a algunes  escoles  del  centre  de  la 
ciutat  hi  ha  una  majoria  dalumnes  d'origen  de  minories  etniques. 

La  superflcie  del  Regne  Unit  es  de  144.100  quilometres  quadrats, 
la  qual  cosa  significa  una  densitat  de  poblacio  de  234  habitants  per 
quilometre  quadrat.  Aixd  significa  que  es  un  dels  pa'i'sos  de  poblacio 
mes  densa  del  mon.  Unes  nou  desenes  parts  de  la  poblacio  viuen  en 
grans  municipis  o en  ciutats. 


'L  ongiRjl  d nquest  at  tick1  h.i  cMat  puhhcat  .1  l International  Journal  nl  Disability 
Development  and  Education  37  3 

S(MHur.  Hfij.irty  ps  flircn  |nr  di*  l.i  National  P ound.lticr  k»r  t (Uil .:ln >m,,|  Hi-,  i-.rn't. 
(1  Ai ifjl.i U-r f .1  * tip!  les  i :>  Iiii  iK.upiit  d bastampnl  up  !,i  mm  pm.  a en  I .imtnt  Up  l.i  mtpcjiaciu 
cm  ol»H 

Lnlrp  IPs  homljiuhc,  public ,icmnr,  i.obrp  H Irm  i pn  (IcsUgiiom  Mooting  Special 
Needs  m Ortlinar \ School*  (19871  Joining  Force*  ,i  study  of  links  botv.on  xprt  idt 
set toots  jud  otdmat\  schtuils  (1988)  i la  ir.idutdn  nl  car.tplln  Apronthcndo  pinto* 
(Mo  rat  a 1 ' *90 ) 
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Temps  d'Educacio,  6 2on  semestre,  1991 


Seamus  Hegarty 


Quadre  1 . lnformacio  demografica  basica  sobre  el  RU 


Poblacid  % per  sota  Superffcie  Densitat  de  poblacid 
de  16  anys 


57.1  milions  20 


(Habitants  per  km2) 
244.100  km2  234 


El  sistema  educatiu  general 


L'escolaritzacio  es  obligator ia  dels  cine  anys  als  setze.  L'educacio 
publica  es  gratuita  a tot  I’Estat  i en  escoles  subvencionades  (la  major 
part  r el i gioses ) . Al  voltant  d’un  7%  dels  alumnes  van  a escoles 
privades  de  pagament. 

L'educaci6  pre-escolar  no  esta  reglada  i la  seva  organitzacio  es 
molt  irregular.  Menys  de  la  meitat  dels  nens  entre  tres  i quatre  anys 
van  a un  jardi  d’mfancia  o a una  classe  d’infants  dins  una  escola 
primaria.  i molts  nomes  hi  van  mitja  jornada.  Hi  ha  d'^tres  opcions 
per  a nens  de  menys  de  cine  anys-  diverses  formes  de  d‘atencio  de 
dia  i grups  de  joc  organitzats  per  voluntaris. 

L’educacio  primaria  cobreix  els  nens  compresos  entre  cine  i onze 
anys  (cine  i dotze  a Escdcia)  (En  algunes  zones,  des  dels  anys  seixanta 
s'hu  posat  en  practica  un  sistema  de  tres  etapes:  escoles  elementals. 
mitjanes  i superiors,  amb  edats  t r an  si  tor  le  s de  vuit.  nou  o deu  i dotze 
o tretze  anys  respectivament.)  El  1988  hi  havia  24  482  escoles 
primaries  del  sector  public,  que  atenien  quatre  milions  d alumnes  de 
cine  anys  en  amunt  La  proporcio  mitjana  alumne-rnestre  era  21  9 i 
el  nombre  mitja  d alumnes  per  classe  era  de  26. 

L'educacio  es  obligatoria  fins  als  setze  anys.  i els  alumnes  poden 
seguir  estudiant  a I’escola  durant  tres  anys  mds.  El  1988,  at  Regne 
Unit  hi  havia  5.015  escoles  secondaries  del  sector  public,  que  atenien 
3.7  milions  dalumnes  La  majoria  de  les  escoles  (86%)  son  integrades. 
tot  i que  encara  hi  ha  alguns  instituts  d'ensenyament  secundari, 
escoles  d'ensenyament  mitja  i escoles  tecniques:  recentment  s'han 
creat  unes  quantes  escoles  d un  nou  tipus.  conegudes  com  a city 
technology  colleges  La  proporcio  mitjana  alumne-mestre  I any  1988 
era  de  15  1.  i el  nombre  mitja  d'alumnes  per  classe  era  de  21. 

El  1985.  a Anglaterra  i a Gal-tes  es  va  mtroduir  un  sistema 
Ll'examen  umc  per  als  alumnes  de  setze  anys  en  amunt  Es  tracta  del 
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General  Certificate  of  Secondary  Education  (GCSE).  que  substitui  els 
nivells  0 del  GCE  i el  CSE. 

Els  joves  de  setze  anys  tenen  diverses  opcions:  prosseguir 
I’educacid  secundaria  (a  I'escola  de  secundaria  o al  col-legi  supe- 
rior), assistir  a un  col-legi  de  tres  etapes  o a un  col-legi  d'educacio 
posterior,  apuntar-se  a un  programa  de  formacio  juvenil  subvencionat 
per  I’Estat  o entrar  en  el  mercat  de  t reball . La  relacio  de  joves  de 
setze  a divuit  anys  que  reben  educacio  es  relativament  baixa:  el 
1988  nomes  el  35%  de  joves  daquesi  grup  rebien  educacio  o formacio 
tota  la  jornada.  i un  34%  mes  assistia  a cursos  de  mitja  jornada. 

L educacio  superior  s'imparteix  a 47  universitats.  30  escoles 
poiitecniques.  14  institucions  centrals  (a  Escocia)  i diverses  facultats. 
El  1988  hi  havia  627.000  alumnes  d'educacio  superior  amb  horari 
complert  en  el  Regne  Unit  (incloent-hi  61  500  estudiants  de 
1‘estranger). 

Al  curs  1987-1988  les  despeses  estatals  globals  en  materia 
d’educacio  foren  de  17.820  mihons  de  Ihures  esterlines.  Aixo 
represents  el  4.9%  del  producte  nacional  brut 

Actualment  es  van  introduint  tota  una  sene  de  reformes  importants 
en  el  sistema  d'educacio  public.  El  principal  instrument  de  canvi  es 
el  Decret  d'Educacio  que  es  va  aprovar  el  1988  i les  disposicions  del 
qual  es  duen  a terme  gradualment.  Els  canvis  clau  son:  la  introduccio. 
per  primer  cop.  d un  programa  d'estudis  nacional  reglat;  ei  control 
dels  pressupostos  escolars  es  delegara  a les  escoles:  les  escoles 
estaran  facultades  per  escollir  la  no  dependencia  de  I'administracio 
local  (i  ser  finangades  directament  pei  govern  central)  i una  reduccio 
del  control  de  I'administracio  local  sobre  les  institucions  d'educacio 
superior  i posterior. 


Provisio  d’educacio  especial 


Tots  els  nens  en  edat  escolar  estan  sota  la  responsabiiitat  de 
Minister i d'Educacio  i se'ls  ha  d'ofenr  provisio  educativa.  Els  alumnes 
amb  necessitats  educatives  especialf  el  terme  handicap  s ha  deixat 
d'usar  en  descripcions  formals-  son  aquells  que  tenen  una  dificultat 
d aprenentatge  que  exigeix  que  se'ls  faci  una  provisio  educativa 
especial 

En  u I Decret  d'Educaeio  del  1981.  In  provisio  educativa  especial 
es  defineix  com  a <■  provisio  educativa  que  sigui  addicionai  a -o  diferent 
de-  l.i  provisio  educativa  que  es  fa  generalment  per  als  nens  en 
escoles  finangades  per  I'autontat  educativa  local  corresponent- . 
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Darrerament  s'ha  assumit  de  manera  forga  generalitzada  la  idea 
que  al  voltant  d'un  20%  de  nens  necessita  provisio  educativa  especial. 
D'aquesta  provisio  nomes  queda  formalment  determinada  per 
I ' autoritat  educativa  local,  mitjangant  un  procediment  d’avaluacio  i 
anotada  en  una  Relacio  de  Necessitats  Educatives  Especials,  la  que 
correspon  a un  percentatge  molt  petit  dels  alumnes:  un  2%.  Molts 
d aquests  alumnes,  encara  que  no  pas  tots,  reben  educacio  en  escoles 
especials.  Per  a d'altres  alumnes,  la  provisio  educativa  especial  pren 
la  forma  de  classes  especials  dins  d'escoles  normals  o.  mes 
comunament.  de  modificacions  a la  provisio  educativa  umficada. 

El  1988,  en  el  Regne  Unit  hi  havia  1.873  escoles  especials.  que 
atenien  un  1.3%  dels  alumnes.  S’hi  incloien  103  escoles  independents 
subvencionades.  Al  voltant  d'una  quarta  part  eren  residences. 
Historicament,  les  escoles  especials  s'agrupaven  segons  el  tipus  de 
desavantatge  -alteracid  auditiva.  alteracio  fisica,  subnormalitat 
educativa,  etc-  amb  les  escoles  per  a nens  subnormals  i nens  amb 
deficiencies  ffsiques,  que  eren  les  mes  nombroses.  En  suspendre's 
I us  oficial  de  categories  de  handicap,  es  va  deixar  de  recoil i r 
informacio  classificada  per  tipus  de  handicap.  Les  escoles  especials 
particulars  van  continuar  reclutant  alumnes  entre  el  seu  electoral 
tradicional.  pero  hi  ha  proves  que  indiquen  que  les  escoles  comencen 
a reclutar  amb  mes  amplitud  i ten i nt  mes  en  compte  els  requeriments 
educatius  especifics  de  I’alumnat. 

La  provisid  educativa  especial  en  escoles  normals  es  ddna 
mitjangant  classes  especials,  d’assistencia  parcial  o completa,  o 
mitjangant  suport  addicional  en  classes  comunes.  Un  dels  ternes 
principals  que  se  segueixen  debatent  es  el  de  com  introduir  la  provisid 
educativa  especial  dins  I’escola  global  de  forma  que  esdevingui  part 
integral  de  I'oferta  educativa  de  I’escoia.  disponible  a tot  I'alumnat 
segons  les  seves  necessitats  i no  nomes  als  alumnes  tradicionals  de 
l educacio  especial. 


Serveis  de  suport 


L’educacio  especial  rep  suport  de  diversos  serveis  externs  a 
I'escola  Acostumen  a estar  sota  la  responsabihtat  de  I’auto  i tat 
educativa  local,  tot  i que  alguns  corresponen  a les  autoritats  sanitdries 
o als  departaments  de  serveis  socials  Tambe  existeixen  organitzacions 
de  voluntaris  que  proveeixen  serveis  de  suport 

La  font  d'ajut  mes  important  ds  el  servei  de  suport  a l aprenentatge: 
la  seva  funcio  principal  es  ajudar  les  escoles  normals  en  la  tasca 
d'educar  els  alumnes  amb  dificultats  d’aprenentatge  Els  serveis  de 
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suport  a faprenentatge  varien  moltissim  en  I'estructura.  en  la  ma- 
nera  de  treballar  i fins  i tot  en  el  nom.  Alguns  han  evolucionat  a partir 
de  serveis  terapeutics  ambulants;  altres  incorporen  les  funcions 
d'especialistes  d'alteracions  sensorials,  i d'altres  contracten  per- 
sonal per  formar  un  servei  de  suport  generic  per  a les  escoles. 

El  personal  dels  serveis  de  suport  a I’aprenentatge  passa  la  major 
part  del  temps  a les  escoles.  educant  I'aiumnat  i aconsellant  el 
professorat.  La  segona  d'aquestes  tasques  es  va  tent  mes  important 
a mida  que  les  escoles  normals  assumeixen  mes  responsabilitat  pel 
.que  fa  als  alumnes  amb  necessitats  educatives  especials.  Quan  el 
personal  dels  serveis  de  suport  a I'aprenentatge  educa  I'alumnat  dins 
l escola.  cada  cop  te  mes  probabilitats  de  fer-ho  dins  I’auia  en  Hoc 
d'endur-se  els  alumnes  per  tal  d’instruir-los  separadament 

La  majoria  dels  responsables  locals  en  materia  d'educacio  adrni- 
nistren  serveis  ambulants  d'especialistes  per  a alumnes  amb 
alteracions  auditives  i alteracions  visuals.  A mes  dels  educadors,  el 
personal  inclou  especiahstes  d'alteracions  sensorials  i treballadors 
auxiliars.  El  personal  d'aquests  serveis  treballa  tant  en  escoles 
especials  com  en  escoles  normals.  Entre  les  funcions  que  desenvolupen 
s'hi  inclouen:  avaluacio.  recomanacions  als  mestres.  seguiment  del 
progres.  assessorament.  formacio  permanent,  consells  sobre  Tus 
d'ajuts.  i treball  amb  nens  de  pre-escolar  i amb  els  seus  pares. 

Tots  els  responsables  locals  en  materia  d'educacio  disposen 
d'assessors/inspectors  encarregats  de  proporcionar-ios  consell 
professional  i de  dur  el  control  dels  serveis  que  es  proporcionen. 
Ultimament  hi  ha  hagut  un  augment  considerable  del  nombre  d'assessors 
de  necessitats  especials  amb  Hoc  de  treball  fix  Les  seves  funcions 
principals  inclouen:  admmistracio.  desenvolupament  de  les  provisions, 
suport  al  professorat  i formacio  dels  educadors  en  servei. 

Els  serveis  psicologics  escolars  estan  solidament  establerts  per 
la  majoria  de  les  administracions  i.  de  fet,  ultimament  s'han  expandit 
considerablement.  Avaluar  els  nens  i contribuir  a decidir  on  emplagar- 
los  segueixen  sent  les  activitats  principals  del  psicolegs. 
Tradicionalment,  aixb  suposava  per  part  dels  psicolegs  una  imphcacib 
puntual  i relativament  poc  activa  en  les  dificultats  d'aprenentatge 
dels  nens  La  reaccio  de  molts  psicolegs  ha  estat  buscar  lligams  mes 
proxims  amb  les  escoles  i desenvolupar  un  paper  gairebe  consultiu. 

A Anglaterra  i a Gal-  les.  son  les  autoritats  samtaries  de  la  zona 
les  que  ofereixen  els  serveis  samtans  escolars.  Son  els  responsa- 
bles de  la  provisio  de  personal  medic,  mfermers  i terapeutes  a les 
escoles  normals  i a les  especials.  dels  arranjarnents  per  a revisions 
i immumtzacions.  i de  la  supervisio  de  I'assistencia  sanitaria  a les 
escoles.  (Els  responsables  locals  en  materia  ci’eriucacio  han  estat 
recentment  facultats  per  cobrir  alguns  serveis  terapeutics 
independentrnent  de  les  autoritats  sanitaries  ) 
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Els  serveis  de  benestar  social  s6n  competdncia  dels  departaments 
de  serveis  socials  dins  les  administracions  locals.  (Tambe  son 
independents  dels  responsables  locals  en  materia  d'educacio,  pero,  a 
diferencia  del  serveis  sanitaris,  encaixen  dins  una  mateixa  estruc- 
tura  d'administracid  i de  gestid  comunes.)  A causa  de  les  limitacions 
de  personal,  hi  ha  relativament  poc  treball  social  basat  en  les  escoles. 
L’input  dels  departaments  de  serveis  socials  en  I'educacio  especial 
inclou:  avaluacio,  suport  familiar,  intervened  en  moments  de  crisi 
i conexid  amb  els  emplagaments  residencials. 

La  col  laboracid  entre  els  serveis  sanitaris  i els  serveis  educatius 
i socials  segueix  sent  un  gran  problema  tot  i la  comcidencia  parcial 
de  les  seves  tasques.  Un  important  estudi  finangat  pel  govern  va 
trobar  que  hi  havia  hagut  molt  poca  planif icacio  conjunta  entre  els 
serveis  educatiu.  social  i de  salut  quant  a la  posta  en  practica  del 
Decret  del  1981  (Goacher  et  al.  1988).  Actualment  hi  ha  molt  d'interes 
a millorar  la  comunicacio  entre  serveis  i establir  mecamsmes  de 
pt amf icacio  i finangament  que  facilitin  la  col  laboracid  entre  serveis 


Integracio 


La  politica  sobre  la  integracio  a la  Gran  Bretanya  es  facil  d'enunciar; 
la  practica  es  mes  dificil  de  descriure.  no  solament  a causa  de  la 
usual  distancia  entre  la  retorica  politica  i la  realitat  practica.  sind 
perque  la  practica  varia  molt  entre  un  i altre  districte  i fins  i tot  dins 
d un  mateix  districte. 

El  Decret  d'Educacio  del  1981  es  el  principal  instrument  legislate 
que  governa  I educacio  especial.  Conte  un  compromis  solid,  tot  i que 
pragmatic,  amb  la  integracio:  si  un  alumne  requereix  educacid  especial. 
I'administracio  local  haura  d'assegurar  que  el  nen  o la  nena  s'eduqui 
en  una  escola  normal  segons  determinades  condicions.  Una  vegada 
Talumne  es  a I'escola  normal,  s'ha  de  complir  un  requeriment 
addicional:  “que  el  nen  participi  de  les  activitats  de  I'escola,  juntament 
amb  d altres  nens  que  no  tinguin  necessitats  educatives  especials». 
Aixo  tambe  s’ha  de  complir  en  determinades  condicions.  que  I alumne 
rebr  la  provisid  que  necessita.  la  provisio  d'educacio  eficag  als  altres 
alumnes.  I'us  adequat  dels  recursos  i I'acord  dels  pares. 

La  politica  i la  retorica  of icials  tenen  el  suport  d'un  ampli  consens 
a favor  de  la  integracio  L'escolaritzacio  especial  te  els  seus  defensors, 
pero  els  partidaris  de  la  integracio  els  superen  en  nombre  i 
probablement  els  fan  sentir  assetjats.  Els  arguments  contra  la 
integracio  tendeixen  a centrar-se  on  les  actuals  deficiency,  de  les 
escoles  normals  i cn  la  seva  incapacitat  per  atendre  eficagment  els 
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alumnes  amb  necessitats  educatives  especials.  Fins  aquL  les  escoles 
especials  nombs  es  defensen  com  al  menor  de  dos  mals  i,  al  menys 
en  principi,  no  tindran  rab  de  ser  quan  les  escoles  normals  hagin 
superat  les  seves  deficiencies. 

No  obstant  aixo,  el  suport  general  a la  integracio  no  ha  donat  pas 
a canvis  radicals.  La  proporcib  d'alumnes  que  assisteix  a escoles 
especials  no  ha  variat  massa  en  la  darrera  decada.  Aixo  es  pot  atribuir 
a una  serie  de  factors:  la  inercia  i els  problemes  inherents  al  fet  de 
canviar  un  esquema  de  provisio  establert  des  de  fa  temps:  la  lentitud 
del  proems  de  posar  remei  a les  deficiencies  de  les  escoles  normals; 
i la  dificultat  de  modificar  les  actituds. 

El  progrbs  cap  a la  integracib  en  les  aules  ha  estat  rnes  evident  en 
uns  grups  que  en  uns  altres.  Els  alumnes  amb  alteracions  ffsiques  o 
visuals  son  els  que  mbs  s'han  beneficiat  del  moviment  d'integracio; 
els  alumnes  amb  dificultats  d'aprenentatge  moderades  o greus  se 
n h an  beneficiat  bastant  menys,  i els  alumnes  amb  dificultats 
emocionals  o de  comportament,  de  fet.  experimenten  una  major 
segregacio  que  anteriorment. 

Es  pot  informar  sobre  dues  arees  de  desenvolupament  significatiu. 
La  primera  es  la  creixent  acceptacio  de  la  integracio  com  a part  de 
la  reforma  escolar  (per  oposicio  a I’acumulacib  de  programes 
individuals  per  a alumnes  concrets).  Com  la  majoria  de  pa'isos,  Gran 
Bretanya  tenia  una  visio  tradicional  de  I'educacib  especial  que  no  va 
ser  questionada  fins  a finals  dels  anys  setanta.  Estava  basada  en  un 
model  de  handicap  deficitari,  en  el  qual  I'educacib  dels  alumnes  es 
defmia  segons  els  seus  handicaps.  D'aqui  es  va  passar  a una  visib  de 
la  integracid  com  a mitja  de  facilitar  I’emplagament  dels  alumnes 
amb  deficiencies  individuals  en  escoles  normals. 

A mida  que  els  mestres  i d'altres  persones  s’han  adonat  que  molts 
alumnes  no  aconseguien  aprendre  perque  se'ls  educava  inadequadament 
-o  mcorrecta-  el  model  deficitari  de  handicap  ha  donat  pas  a un  model 
mteractiu  de  necessitats  educatives  especials:  I’exit  i el  fracas  escolar 
son  el  resultat  de  la  interaccib  entre  les  caracterfstiques 
d'aprenentatge  de  I’mdividu  i els  factors  de  I’entorn  d'aprenentatge, 
mcloent-hi  I’escola.  Aixo  ha  donat  pas  a una  visib  de  la  integracio 
radicalment  diferent.  Si  les  escoles  creen  dificultats  d'aprenentatge, 
la  reforma  escolar  bs  un  requisil  previ  a la  integracid.  Aquesta 
relorma  ha  d’abastar  la  totalitat  de  I’escola-  el  pla  d’estudis, 

I orgamtzacio  academica,  el  personal.  la  formacib  dins  el  servei,  les 
relacions  familia-escola 

El  segon  punt  <?  tenir  en  compte  quant  a desenvolupament  6s 
I aparicio  de  progranes  vmculantls  entre  escoles  especials  i escoles 
normals  Un  cstudi  de  la  NFER  (Fundacio  Nacional  per  a la  Recerca 
Educativa)  que  documentava  I' a bast  d’aquests  vincles  en  el  1985  va 
Irobar  que  les  tres  quartes  parts  de  les  escoles  especials  tenien  algun 
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vincle  programat  amb  escoies  normals,  pel  qual  alumnes  de  I'escola 
especial  passaven  temps  de  classe  en  una  escola  normal  primdria  o 
secundaria  (Jowett,  Hegarty  & Moses,  1988).  Molts  dels  projectes 
de  vincles  tambe  afectaven  el  personal,  tant  mestres  com  auxiliars 
d'aula.  La  major  part  del  personal  que  es  va  moure  ho  va  fer  de 
I'escola  especial  a I'escola  normal,  tot  i que  tambe  alguns  ho  van  fer 
en  sentit  contrari  per  donar  suport  a Levolucid  d'un  pla  d'estudis 
especific.  El  professorat  d’escoles  especials  que  va  passar  a escoies 
normals,  tendi  a dedicar-se  a tres  grans  blocs  d'activitats: 
ensenyament,  donar  suport  a companys  de  la  Ifnia  unificadora,  i 
supervisar  els  vincles  entre  els  alumnes. 

L’aparicio  de  programes  vinculants  es  particulaiment  significati- 
va  a la  Gran  Bretanya,  on  hi  ha  una  llarga  tradicio  d'escoles  especials 
(amb  molts  recursos).  Es  molt  probable  que,  durant  algun  temps, 
segueixin  existint  com  a provisio  educativa  especial.  Per  tant,  es 
important  trobar  sortides  per  explotar  la  seva  competencia  i fer-la 
mes  ampliament  disponible.  Encara  que  de  moment  els  projectes 
vinculats  tendeixin  a ser  puntuals.  representen  la  promesa  d'un  nou 
tipus  d'escola  especial  que  no  seria  un  centre  de  segregacio,  ans  tot 
el  contrari.  un  centre  de  recursos  que  dones  suport  a I'eduoacio 
d'alumnes  amb  necessitats  especials  en  escoies  normals. 


Formacio  d’educadors  especialitzats 


Tot  el  professorat  segueix  un  esquema  cornu  de  formacio  imcial, 
independentment  de  si  pretenen  treballar  en  educacio  especial  o no. 
(La  limitada  formacio  inicial  especialitzada  de  qud  s’havia  disposat 
anteriorment  va  desapareixer  com  a resultat  d'un  informe  oficial 
publicat  el  1984  [ACSET,  1984)).  La  formacio  s'imparteix  a les 
universitats.  a les  escoies  politdcniques  i als  instituts  d’educacio 
superior  i pot  tenir  la  forma  d'una  llicenciatura  de  quatre  anys  o d'un 
curs  de  postgrau  d’un  sol  any. 

Tots  els  cursos  de  formacio  inicial  necessiten  una  acreditacid  en 
regie.  Els  criteris  d’acreditacio  cobreixen  totes  les  necessitats 
especials.  La  circular  governamental  pertinent  assenyala  que:  als 
estudiants  se’ls  hnn  de  presentar  maneres  d identificar  els  nens  amb 
necessitats  educatives  especials,  se'ls  ha  d'ajudar  a apreciar  que  es 
el  que  pot  i el  que  no  pot  fer  I’escola  comuna  per  aquests  nens  i se'ls 
ha  de  donar  intoimacio  sobre  ajuda  d’especialistes  disponible  i sobre 
com  es  pot  aconseguir  (DES,  1984). 

No  tots  els  cursos  s'ajusten  a aquets  criteris  igual  de  be.  Trobar 
temps  per  cobrir  de  forma  realista  les  necessitats  especials  es  un 
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problema.  especialment  en  els  cursos  d un  any.  L'escassetat  de  per- 
sonal amb  competencia  representa  un  fre  per  a algunes  institucions. 
Un  tema  de  debat  important  es  si  r in  put  de  necessitats  especials  ha 
d estar  cobert  per  la  institucib  o si  s‘ha  d'integrar  dins  la  formacio 
com  a totalitat.  Un  estudi  recent  sobre  com  es  contemplava  I'estudi 
de  les  necessitats  educatives  especials  en  la  formacio  inicial  del 
professorat  dut  a terme  per  la  Inspeccio  de  Sa  Majestat.  va  trobar 
mancances  considerables,  particularment  en  relacio  al  desenvolupa- 
ment  de  la  competencia  dels  estudiants  en  1‘avaluacib  i en  la  concepcio 
flobal  i coordinada  del  conjunt  de  necessitats  especials  (DES.  1990). 

Donada  la  cessacio  de  la  formacio  inicial  d especiahstes.  la  formacio 
en  servei  juga  un  paper  de  molta  importancia.  Les  institucions  de 
formacio  - umversitats.  escoles  politecniques  i instituts  deducamo 
- son  la  font  principal  de  formacio  adequada  en  servei.  Es  poden 
distmgir  quatre  tipus  de  formacio- 

ij  Estudis  de  postgrau  perllongats.  Solen  ser  a mvell  de  master  o 
de  doctorat  Es  poden  dur  a terme  segumt  un  horari  complet  o part  it 
i poden  perllongar-se  d'un  a cmc  anys  o mes.  Els  estudis  a aquest 
mvell.  que  sol  temr  un  enfocament  academic,  encara  son  relativament 
poc  comuns  i constitueixen  una  petita  part  de  lesquema  general  de 
formacio  en  servei. 

m)  Cursos  de  jornada  completa  d un  any  o el  seu  equivalent.  Hi  ha 
mes  de  80  cursos  dispombles  d'aquests  tipus.  amb  horari  complet  o 
partit  Alguns  tenen  una  estructura  modular  que  permet  una  gran 
flexibihtat  i possibilitat  d'eleccio  Aquests  cursos  juguen  un  paper 
clau  en  el  desenvolupament  de  la  competencia  en  necessitats  especials 
a les  escoies  Abans  d'mscriure  s en  aquest  tipus  de  curs,  els  mestres 
normalment  ja  tenen  una  base  solida  d’expenencia  en  I'ensenyament 
en  escoles  normals  Els  mestres  normalment  assisteixen  a aquest 
cursos  com  a base  de  suport.  amb  vistes  a assumir  una  responsabilitat 
sigruficativa  de  cara  a la  provisio  educativa  especial,  ja  sigui  en  una 
escola  normal  o especial  A Dust{  1 988)  es  present  a un  estudi  empiric 
sobre  els  cursos  dispombles  a Anglaterra  i a Gai  les 

in)  Cursos  d un  trimestre.  Aquests  cursos  estan  pensats  per  a 
mestres  responsables  de  nens  amb  necessitats  especials  en  escoles 
normals  Els  cursos  es  caracteritzen  pel  seu  enfocament  pragmatic 
quant  a provocar  un  canvi  en  les  escoles  dels  membres  del  curs  i per 
i estret  ILgam  entre  la  mstitucio  de  formacio  i I'admimstracio  local 
A Hegarty  ' Hodgson  ( 1988)  es  presenta  un  estudi  dels  25  cursos  que 
s'impartien  el  1985 

iv)  Curs  a la  Umversitat  oberta  Enue  els  cursos  de  la  Umversitat 
a distancia  n hi  ha  un  de  molt  popular  sobre  Necessitats  Especials 
d'Educacio  Cada  any  el  segueix  un  gran  nombre  de  mestres  (mes  de 
1 000)  i d altres  persones  mcloent-hi  pares 
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Els  responsables  locals  en  materia  d'educacio  tenen  un  paper  molt 
important  en  la  formacio  en  servei,  particularment  a I'hora 
d'especificar  quin  tipus  de  formacio  atraura  fons.  perd  tambe  a I'hora 
de  proveir  certa  formacid  en  servei  a tota  la  zona  de  la  seva 
competencia,  ja  sigui  conjuntament  amb  una  institucio  de  formacid  o 
a partir  dels  seus  propis  recursos.  Les  escoles  tambe  juguen  un  paper 
cada  cop  mes  important  a I'hora  de  definir  les  seves  propies  necessitats 
de  formacid  i de  fer  arranjaments  per  satisfer-les.  tot  sovint 
mitjanpant  activitats  d'ordre  escolar. 


Reptes  per  al  futur 


Actualment.  a la  Gran  Bretanya.  e!  repte  principal  de  cara  a 
I'educacio  especial  es  el  probable  impacte  de  la  nova  leg i slacio 
introduida  el  1988.  La  legislacio  es  molt  amplia  i passara  bastant  de 
temps  abans  que  es  puguin  veure  els  seus  efectes.  Algunes  de  les 
seves  provisions  probablement  tindran  un  impacte  substancial.  per 
bd  qua  no  planificat.  en  I’educacid  especial.  N'hi  ha  dues  que  sobresurten 
particularment:  la  introduccio  d un  pla  destudis  nacional  i d un 
programa  unificat  de  proves  generals:  s la  gerenaa  local  de  les  escoles 
per  la  qual  se’ls  designs  un  pressupost  determinat  en  gran  part  pel 
nombre  d'alumnes.  i se'ls  dona  llibertat  per  admimstrar-lo  segons 
els  sembli  adequat. 

Hi  ha  una  preocupacio  general  pel  fet  que  aquestes  evolucions 
podrien  d if icultar  la  creacio  per  part  de  les  escoles  d'una  provisio 
integrada  per  a nens  amb  necessitats  educatives  especials  o fins  i tot 
dificultar  el  manteniment  dels  programes  existents  per  a alumnes  de 
baix  rendiment  academic.  El  fet  de  posar  un  emfasi  excessiu  en  els 
resultats  de  les  proves,  juntament  amb  un  finanpament  basat  en  el 
nombre  d'alumnes.  podria  exposar  les  escoles  a forces  de  mercat  que 
resultarien  hostils  per  als  interessos  dels  nens  amb  necessitats 
educatives  especials  (aixi  com  a quantitats  considerables  d ' alt  res 
alumnes).  Pot  ser  que  les  escoles  que  se  sentin  forpades  a competir 
per  ser  eiegides  pels  pares  trobin  convenient  de  minimitzar  o fins  i 
tot  rebutjar  les  refoimes  encarades  a aconseguir  una  escola  global, 
una  escola  que  dediqui  una  atencio  igualitaria.  a nivells  ben  diferenls. 
que  garanteixi  que  els  alumnes  reixin  i facihti  la  maxima  participacio 
per  part  de  tot  lalumnat. 

Com  a cosa  positiva.  un  rnarc  d un  pla  d estudis  cornu  amb  drels 
estatutaris  incorporats  ben  segur  que  crea  oportumtats  per  als  nens 
amb  necessitats  especials  En  principi.  tots  els  alumnes  tenen  dret  a 
la  totalitat  del  pla  d'estudis  nacional  i haurien  d'estar  capacitats  per 
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seguir  un  programs  de  treball  ampli  i equilibrat  que  sigui  aplicable  a 
les  seves  necessitats  individuals.  Es  preveu  que  les  excepcions  que 
es  facin  al  pla  d'estudis  nacional  global  seran  les  rmnimes.  i quan  es 
facin,  haurd  de  ser  a escala  individual,  amb  una  justif icacio  detallada 
per  a cada  cas.  Es  clar  que,  per  als  alumnes  amb  necessitats  especials, 
bona  part  de  la  consecucio  dels  objectius  dependra  de  com  es  traduexin 
aquestes  disposicions  a practiques  de  treball. 

Aixo  esta  molt  lli g at  a un  segon  repte  de  la  provisio  educativa 
especial  a la  Gran  Bretanva.  es  a dir.  a I’exit  de  la  reforma  de 
1‘escola  global.  Hi  ha  consens  general  sobre  com  es  de  desitjable  la 
millora  de  les  escoles  i fer-les  mes  eficaces  per  a tots  els  alumnes. 
incloent-hi  aquells  que  tenen  necessitats  especials.  No  obstant  aixo. 
fins  ara.  els  progresses  han  estat  limitats. 

Es  comprensible  en  vista  de  la  complexitat  de  la  tasca.  La  creacio 
de  tals  escoles  suposa  prendre  mesures  respecte  al  pla  d'estudis. 
I'organitzacio  academica.  la  pedagogia.  el  desplegament  i els  ni veils 
del  personal,  els  recursos.  el  desenvolupament  professional  i la 
implicacid  dels  pares.  S'ha  de  perseguir  la  reforma  adequada  a cada 
component  individualment,  pero  sense  deixar  de  tenir  en  compte  el 
fet  que  estan  interrelacionats  dins  d‘un  tot  unic.  El  repte  per  al  futur 
consisted  en  basar-se  en  la  practica  i la  informacid  d'investigacions 
existents.  de  manera  que  es  creTn  a cada  barri  escoles  que  siguin 
veritablement  mtegrades  i que  responguin  a les  necessitats  individuals 
de  tots  eis  alumnes  dins  un  marc  cornu. 

Subjacent  a tots  els  reptes  de  la  provisio  educativa  especial  resta 
el  proolema  de  I'assignacio  de  recursos,  encara  sense  resoldre.  La 
questid  es  prou  simple:  ja  que  Leducacio  d'alumnes  amb  necessitats 
especials  es  mes  costosa  que  la  d'altres  alumnes.  com  es  pensen 
fixar  i fer  disponibles  els  costos  addicionals?  Les  prdetiques  arreu 
del  mdn  exposen  el  dilema  amb  que  s'enfronten  els  responsables  del 
pressupost  educatiu:  una  assignacid  massa  especifica  va  en  contra  de 
la  idea  de  fer  responsable  I'escola  de  tots  els  seus  alumnes  i dels 
riscos  que  corre  en  seleccionar-los;  una  assignacio  massa  lliure  corre 
el  rise  qu^  els  fons  addicionals  no  s'apliquin  a favor  dels  alumnes  per 
als  qual&  ustaven  pensats  i que  es  malgastin  els  escassos  recursos 

La  logica  de  la  reforma  de  I'escola  global  apunta  en  la  direccio  de 
i'assignacio  global,  deixant  que  sigui  I'escola  la  que  decideixi  quma 
es  la  millor  manera  d'orgamtzar  qualsevol  recurs  addicional  que  li 
correspongui  pel  que  fa  a alumnes  amb  necessitats  especials.  La 
logica  de  la  programacio  i I'atorgament  de  drets  individuals,  tanmateix. 
apunta  en  la  direccio  contraria,  ja  que,  perque  ies  declaracions 
d atorqament  de  drets  siguin  sigmficatives  han  de  recolzar  en  els 
recuisos  adequats  Aixo  es  encara  una  tensio  sense  resoldre  en 
I'educacio  especial  a la  Gran  Bretanya.  pero  podna  temr  un  gran 
impacte  en  la  forma  final  de  la  provisio 
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1.  Premissa:  la  recerca  d’identitat 


Un  infant  conquereix  a poc  a poc  la  seva  identitat  tot  reconeixent- 
se  en  els  altres.  Els  apats,  el  bany  les  cures  corporals  sbn  els  moments 
privilegiats  en  qub  el  menut  coneix  el  seu  cos  i al  mateix  temps 
reconeix  el  cos  de  I'altre:  el  reconeix  semblant  al  seu.  I no  es  tan  sols 
el  cos.  Observa  que  les  seves  funcions  fisiques  i pslquiques  son  com 
les  dels  adults  que  socupen  d 'ell . El  reconeixement  li  permet  de  sentir- 
se  semblant  i diferent  alhora.  S'hi  sent  unit  i alhora  se'n  sent  separat. 
Compren  que  la  distanc-ia  que  el  separa  dels  altres  es  pol  superar  amb 
les  eines  de  la  comunicacib.  Descobreix  que  un  objecte  pot  desaparbixer 
i al  mateix  temps  continuar-hi  essent.  Aprbn  de  recordar-lo,  de 
preveure’n  I'aparicio,  imaginar-ne  la  vida.  I aprbn  cl ' indicar  les  seves 
prbpies  necessitats,  de  reconbixer-les  i expressar-les.  Les  respostes 
a les  seves  peticions  li  confirmer)  que  es  protagomsta  de  les  seves 
prdpies  necessitats.  Sent  pronunciar  el  seu  nom.  Un  dia  i un  alt  re 
aquest  nen  conquereix  la  seva  propia  identitat  per  mitja  d’una  munio 
de  senyals  emesos  i rebuts,  que  sovint,  per  tenir  sentit,  es  fonamenten 
en  la  capacitat  de  cooperar  amb  I'altre  i a fer  complementari  alio  que 
fa  ell  i fa  I'altres. 

Quan  neix  un  nen  amb  un  dbficit,  la  conquesta  de  la  seva  propia 
identitat  pot  ser  mbs  dificil  per  pari  seva.  Pot  tenir  d if icul tats  a 
reconeixer-se  en  els  altres;  aquestes  dificultats  sbn  degudes  a la 
diferbncia  que  el  deficit  comporta.  De  fet,  cap  de  nosaltres  no  es 
realment  igual  a nmgu  altre , es  mbs:  cadascu  de  nosaltres  es  diferent 
dels  altres  i alhora  hi  ds  semblant.  Quan  un  nen  bs  sa,  els  adults  que 
I'atenen  adapten  amb  una  certa  naturalitat  els  seus  gestos,  la  seva 
veu,  els  seus  comportaments  a la  seva  mesura,  la  qual  cosa  facilita 
I'enllac  dels  dos  termes,  igual , es  a dir  semblant,  i diferent.  De  vegades 


* A Canevaro  6i»  professor  de  Pedagoyia  i Educacio  Especial  a la  Facultat  de 
Mnqisleri  de  la  Univcriatal  de  Bolonyn.  un  trebalia  on  p&trutn  implicacio  amb  els 
piogrames  d mteyracid  duts  a termc  en  aquella  /ona  ci' Italia  T 6 nombroscs  pubhcacions 
entorn  al  lema  Com  a mes  recenls  podriem  destacar  L mtograsionc  cJcgh  handicapati 
attraverso  In  scuola  di  base  ( tP80>.  II  corpo  como  n'isura  ( 1980)  / Handicap  e idvntita 
(1986)  Entre  !c*s  traduidcs  al  calala  destacariem  Infants  amb  deficiencies.  (Rosa 
Sensat  Barcelona.  1979) 
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aquests  dos  termes  es  connecten  amb  dificultat.  es  precisament  aqui 
que  neix  un  nen  handicapat. 

Per  facilitar-h  la  conquesta  de  la  propia  identitat  caidria  que  I'infant 
mateix  es  reconegues  amb  la  seva  deficiencia . Molt  sovint.  en  canvi. 
un  infant  disminuit  viu  passant  d un  extrem  a I’altre;  hi  ha  moments 
en  que  tothom  s'esforga  a considerar-lo  com  si  la  seva  deficiencia  no 
existis;  altres  vegades  es  veu  identificat  amb  el  seu  handicap,  i fora 
d'aixo  sembla  com  si  no  hi  hagues  res  mes. 

Totes  dues. dimensions  -*«som  semblants»  i *<som  d i f e r e n t s » — 
f ormen  part  de  la  seva  vida,  pero  no  s’acosten  ni  es  barregen.  Es  ben 
cert  que.  malgrat  tot,  molts  nens  i molts  adults  conquereixen  la  seva 
propia  identitat.  Un  educador  famos.  si  bb  no  prou  conegut,  el  suis  de 
llengua  alemanya  Johann  Heinrich  Pestalozzi  (1746-182 7),  va 
escriure  que  sempre  s’havia  sorpres  que  la  majoria  d'infants  puguin 
resistir  la  seva  educacio  i sortir-se’n  amb  el  cap  sa  i el  cor  no 
pervertit.  Malgrat  tot,  deia  Pestalozzi,  els  infants  esdevenen  sub- 
jectes.  aconsegueixen  aprendre.  assolir  capacitats  d’eleccio  i 
d'organitzacio  de  la  memdria  i de  les  previsions.  Tot  aixo  implica  la 
conquesta  i assimilacid  d'una  identitat  autonoma.  Es  aixo  que  pot 
resultar  dificil  per  a un  nen  handicapat  que  no  es  pot  reconbixer  ell 
mateix  com  a realitat  completa.  amb  la  inclusid  del  deficit. 

Un  nen  disminuit  rep  moltes  informacions  dels  altres.  Com  tothom, 
hauria  d’adaptar  a ell  mateix  les  informacions  rebudes,  per  emprar 
en  cada  circumstancia  nomes  les  utils  i tenir  d’aquesta  manera  una 
comprovacio  de  la  connexio  entre  I'bsser  semblant  als  altres  i alhora 
diferent. 

Que  pot  passar  si  les  informacions  que  el  nen  estb  a punt  d'adoptar 
xoquen  amb  un  fet  que  It  resulta  fosc.  misterios  i desconegut9  0 si 
les  informacions  suggereixen  movements  o actituds  impossibles,  o. 
encara  millor.  si  han  esdevingut  impossibles  pel  dbficit  ignorat? 

Pot  passar  que  el  nen  handicapat  tanqui  els  seus  canals  de  recepcio 
de  les  informacions  per  no  trobar-se  en  una  situacio  humiliant  i no 
patir  f rustr acions.  Mai  no  sabem  prou  fins  a quin  punt  unes 
determmades  mcapacitats,  en  un  disminuit,  son  consequencia  del 
handicap . i no  pas  el  resultat  dun  condicionament.  Tot  sovint,  referint- 
nos  a un  nen  disminuit  amb  una  seg  jretat  que  no  admet  repliques. 
afirmem  que  «no  ho  entbn»  o que  «no  sap  fer  determinades  coses»* 
De  manera  mes  savia  i realista.  algu  assenyala  que.  en  una 
circumstancia  determinada.  aquell  infant  semblava  no  entendre  o que 
no  sabia  fer  certes  coses.  Aquesta  puntualitzacio  es  extremament 
oportuna  1 deixa  oberta  la  possi bihtat  que  en  una  altra  circumstancia 
. tinguem  resultats  diferents.  En  canvi,  les  sentences  absolutes  poden 
donar  peu  a equivocacions  dramdtiques.  i eliminar  i llevar  tot  valor 
a la  mateixa  experidneia  directa.  Son  pocs  els  pares  que.  amb  una 
actitud  realista.  entenen  el  limit  de  les  proves  a les  quals  ha  estat 
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sotmbs  el  seu  fill  i que  donarien  com  a resultat  que  «no  tb  el  concepte 
de  numero».  Aquesta  indicacid  contrasta  amb  les  capacitats  que  el 
mateix  noi  pot  demostrar  si  sap  agafar  tres  galetes  en  comptes  de 
dues.  I no  sdn  gaires  els  tbcnics  que  s’organitzen  per  tenir  temps  per 
estudiar  Texperiencia  dels  qui  viuen  amb  un  nen  disminuTt,  no 
considerant-la  en  sentit  absolut  sino  comparant-la  amb  les  proves 
que  ells  mateixos  poden  plantejar  al  menut. 

La  identitat  inclou  la  capacitat  de  reconeixer  la  propia  deficiencia. 
Cada  epoca  i cada  cultura  ha  tingut  i te  les  seves  eines  especlfiques 
per  ajudar  en  aquest  sentit.  No  hem  de  pensar  pas  que  Tunic 
reconeixement  autbntic  bs  el  que  acabem  de  mencionar:  el  model 
cientlfic  medic. 

El  reconeixement  demana  paraules  i gestos,  actituds.  I les  paraules 
tambb  poden  ser  les  d'un  conte,  i no  necessariament  les  d'un  tractat 
de  medicina.  Les  comunicacions  complexes,  verbals  i no  verbals, 
poden  englobar  I'exhortacio  i I'ajut  per  reconeixer-se  en  una  veritat 
que  comprbn  la  deficibncia.  En  canvi,  tot  i la  motivacio  pietosa  que 
aixo  pugui  contenir,  fingir  que  la  deficiencia  no  existeix  es  una 
exhortacio  a coneixer  una  realitat  deformada  i falsa.  Pot  ser  expressio 
de  bons  sentiments,  pero  no  ajudarb  pas  I'infant  a creixer. 

Un  infant  ha  de  poder  adaptar  a la  seva  realitat  original  les 
informacions  que  rep.  En  els  joes  d’imitacid  sdn  igualment  interessants 
els  aspectes  de  fidelitat  al  model  imitat  i els  d’invencio  personal. 
Aquests  ultims  poden  ser  adaptacions  a la  realitat  de  les  informacions 
emeses  pels  altres.  Tanmateix,  quantes  vegades,  si  aquestes 
invencions  i adaptacions  tenen  com  j protagonista  un  nen  disminuTt, 
no  sdn  immediatament  corregides  o destorbades  amb  Tunica 
preocupacio  de  reeducar  o recuperar  el  petit?  Fins  i tot  si  el  deficit 
bs  de  naixement,  continuem  parlant  de  reeducacid  i recuperacio.  Aixo 
significa  que  creiem  que  el  nen  en  questid  ha  tingut,  encara  que  nomes 
en  la  imaginacid  i fantasia  d'algu,  una  normalitat  cap  a la  qual  ha  de 
tendir.  Es  ben  cert  que  els  qui  Tesperaven  se  Thavien  imaginat  sense 
cap  deficibncia.  I aixo  es  un  dels  aspectes  mbs  delicats  i massa  sovint 
negligits:  el  llenguatge  tbcnico-sanitari  bs  molt  distant,  gairebe 
inassolibie,  respecte  a la  imaginacid  dels  qui  esperen  un  nen.  Parlar 
de  reeducacid  i recuperacid  bs  una  consequbncia  gairebb  inevitable, 
ja  que  horn  considera  que  una  autonomia  original,  que  potser  posaria 
en  re  lie  u la  deficiencia,  seria  negativa,  quan  fins  i tot  seria  desitjable 
un  pas,  ni  que  fos  petit,  cap  a un  model  de  normalitat.  I aixd  explica 
que  una  imitacid  poc  fidel  i molt  caracteritzada  per  la  imaginacid 
personal,  que  posi  en  relleu  la  presbneia  del  deficit,  provoqui  oposicid. 
Sovint  ni  tan  sols  es  considerada  com  a imitacid  i tot  seguit  hi  ha  una 
actuacio  correctiva. 

La  imitacid  i les  activitats  imitatives sdn  importants  per  aconseguir 
la  mescla  abans  esmentada  entre  ser  com  els  altres  i ser  original.  Per 
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exemple , es  molt  important  que  el  noi  pugui  disposar  d’uns  amagataiis 
des  dels  quals  poder  observar  el  mon  i comprendre  com  ds,  quan  ell 
n'ds  absent.  Aix6  li  permet  d’aprendre  tot  observant,  sense  sent i r- 
se  immediatament  posat  a prova.  Aixo  tambe  constitueix  un  punt 
critic  per  a un  infant  disminuit,  que  corre  el  rise  de  coneixer  ben 
poques  vegades  el  mon  grdcies  a I’observacid  des  d’un  amagatall.  Pot 
passar  de  ser  objecte  d'atencions  excessives,  i,  de  cop  i volta,  ser 
o sentir-se  abandonat.  En  un  parvulari,  mentre  tots  els  nens  normals 
poden  amagar-se  sense  que  els  educadors  se’n  preocupin  imme- 
diatament, un  nen  disminuit  es  controlat  absolutament,  i si  s'amaga 
en  algun  raco,  de  seguida  sorgeix  la  preocupacid  perque  no  prengui 
mal.  D'aquesta  manera  aquest  nen  corre  el  rise  de  coneixer  nomes  el 
setge  de  les  atencions  dels  altres  i els  moments  d'abandd. 

De  vegades,  la  diffcil  construccid  de  la  identitat  pot  passar  igno- 
rada  molt  de  temps.  Les  persones  que  envolten  un  disminuit  poden 
considerar  que  al  davant  tenen  un  individu  que  te  poca  consciencia  de 
qui  es  en  realitat,  poca  comprensio  de  la  realitat  complexa;  i que 
viuen  amb  un  individu  unicament  capag,  i encara  amb  prou  feines. 
d’estar  en  la  realitat  contingent.  Sembla  que  les  uniques  necessitats 
que  aquesta  persona  expressa  siguin  les  immediates  i que  no  hi  hagi 
histdria,  memdria,  i per  tant  un  futur,  una  perspectiva. 

Si  ds  aixi  com  percebem  un  disminuit,  no  ens  ha  pas  de  sorprendre 
que  se'l  consider!  eternament  un  nen.  Efectivament:  un  disminuit  pot 
passar  d’una  llarga  infantesa  a una  rapida  vellesa  sense  ser  mai  adult. 
Es  la  negacid  del  proeds  d ‘identitat . I ds  la  negacid  dels  diversos 
aspectes  que  acompanyen  i caracteritzen  la  identitat:  la  sexualitat, 
la  cultura,  la  polltica,  la  religid,  etc.  Cada  una  d’aquestes  dimensions 
pot  ser  objecte  de  negacid  o d’un  tractament  especial,  com  en  el  cas 
d'un  nen  que  no  creixera  mai. 


L'adequada  complementacio  entre  les  diferents  institucions  que 
tenen  cura  de  I’infant  tindra  molt  a veure  amb  les  seves  possibilitats 
de  dur  a terme  el  proeds  d'identitat.  En  passar  del  parvulari  a I’escola 
obligatoria,  I’infant  passa  de  les  atencions  d'un  equip  a les  d’un  sol 
mestre.  Sovint  no  hi  ha  una  coordinacid  satisfactory  en  les  unitats 
sanitaries  locals  (USL).  entre  serveis  infantils  i socials.  Aquesta 
f alta  de  contmuitat  de  les  actuacions  genera  sensacio  de  poca  confianga 
en  els  mateixos  educadors  i malestar  entre  les  families. 
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Pel  que  fa  a la  falta  de  continu’ftat . en  veiem  oues  dimensions,  una 
de  vertical  i una  ^'horizontal : 1‘objectiu  ha  do  ser  la  recerca  de 
modalitats  organitzatives  i metodoldgiques  de  comunicacio  i actuacio 
en  totes  dues  dimensions. 

La  discontinuitat  vertical , es  a dir.  el  trencament  de  la  historia 
del  nen  en  passar  d'una  institucio  escolar  a I’altra  — que  sovint  s’intenta 
resoldre  amb  una  mena  de  persecucio  del  nivell  superior  per  part  de 
l‘inferior — cal  considerar-la  un  «pas»  productiu  quan,  gracies  a una 
formacio  apropiada  dels  professionals  i a possibilitats  de  recerca  i 
experimentacio  conjunta.  s’aconsegueix  de  crear  les  condicions  per 
afrontar-la,  no  pas  per  eliminar-la 

Aquesta  discontinuitat.  efectivament.  obre  espais  de  llibertat  tant 
per  als  infants  disminuits  com  per  als  altres.  La  resposta  — cultural, 
educativa.  sanitaria—  a I’mfant  disminuTt  ha  de  ser  una  resposta  a 
I'rnfant . que  assumeixi  i aculli  el  deficit. 

Pel  que  fa  a la  discontinuitat  horizontal,  tot  i la  coordinacto  entre 
les  diverses  institucions.  ambits  d’actuacio  i competencies 
professionals,  es  planteja  el  problema  de  qui  «ha  de  tenir  el  nen  al 
cap».  es  a dir  qui  ha  de  pensar  a reconstruir  la  glo balitat  de  l actuacio. 
ofermt  possibilitats  i garanties  de  tipus  juridico-institucional.  pero 
de  fet  sense  esdevenir  el  que  « tot  sol.  aten  aquesta  globalitat « . 
Aquest  problema  es  planteja  en  cada  institucio  (samtdria.  educativa. 
familiar,  etc.)  i entre  institucions  diferents. 

Hi  ha  dues  iniciatives  de  la  regio*  sobre  aquest  tema  que  tenen  una 
pertinencia  especial:  la  primera  es  una  normativa  que  seguira  la 
sorgida  del  Segon  Pla  Sanitari  Regional  i afecta  la  coordinacio  interna 
dels  serveis  materno-infantils.  la  segona  es  la  represa  dels  contactes 
amb  els  Inspectors  de  la  regio  per  una  comprovacio  de  la  via bilit at 
dels  protocols  firmats  al  llarg  dels  anys  anteriors. 

El  fenomen  de  la  discontinuitat  no  es  sempre  m totalment  negatiu 
en  si  mateix. 

De  fet.  si  es  consequencia  de  la  varietat  de  les  actuacions.  de  la 
seva  riquesa.  de  1‘imprevist  apropiat  i estimulant.  constitueix  la 
provocacio  uf//per  a 1'individu  (i  per  tant  tambe  per  a l‘ mf ant > . que 
es  el  protagomsta  conscient  de  la  construccio.  determinada  lliurement. 
de  la  seva  contmuitat  personal. 

Si  en  canvi  es  consequencia  de  moments  i actuacions  contradictdries 
entre  si  en  una  mesura  que  sobrepassa  la  capacitat  personal  de 
compensar-los.  resulta  un  fenomen  negatiu  perque  frena.  desorienta 
i afecta  negativament  el  desonvolupamont  personal 
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Cai  doncs,  intentar  reduir  en  la  realitat  aquesta  discontinuitat 
negativa,  per  garantir  a cada  nen  unes  condicions  mes  favorables 
d'autonomia  en  el  seu  desenvolupament. 

Cercar  una  continiritat  completa  possiblement  pot  significar  tambb 
limitar  restimulacio  quan  es  dona  una  entesa  global  que  pot  instaurar 
un  exces  de  control  social. 

Una  forma  eficag  de  disminuir  la  discontinuitat  negativa  consisteix 
a augmentar  el  nivell  de  coordinacio  entre  els  diferents  professionals, 
tot  animant  les  diverses  institucions  i cadascun  dels  seus  departaments 
a no  actuar  exclusivament  ells  tots  sols  i adopter  sistem&ticament 
referbncies  d'altres  institucions  o serveis. 

La  barreja  de  references,  en  plantejar  contextos  rnes  amplis  de 
realitat  i per  tant  abandonant  la  i dentif icacio  d'una  unica  necessitat 
amb  la  totalitat  de  les  necessitats,  crea  1‘espai  per  a un  desenvolu- 
pament elevat  de  la  professionalitat.  Es  fonamenta  en  la  conscience 
d'un  marc  mes  ample  on  s’introdueix  la  seva  actuacib. 

Les  dificultats  de  coordinacio  sorgeixen  de  les  d iscont i n ultats , 
que  actualment  son  les  segiients: 

Discontinuitats  horitzontals  (entre  regid  i provinces,  per  llacunes 
de  recerca  i informacio;  entre  provinces;  entre  institucions  de  la 
mateiva  provincia;  entre  departaments  d’una  mateixa  institucio). 

Discontinuitats  verticals  (educatives  i assistencials  en  la  histbria 
i creixement  del  noi). 

Hi  ha  dos  tipus  de  discontinuitat:  una  entr  • les  actuacions  dels 
professionals  de  la  mateixa  institucio  i I'altra  entre  les  actuacions 
dels  professionals  de  diverses  institucions  en  I'&mbit  d'una  realitat 
territorial  limitada.  Aquesta  discontinuitat  bs  I'efecte  d’una 
insuficibncia  de  la  coordinacio  de  les  actuacions  que,  en  part  per 
aquest  motiu,  assumeixen  objectius  sectorials;  es  concreta  en  una 
serie  de  problemes  que  afecten  les  relacions  entre  les  institucions 
implicades. 

Pel  que  fa  als  i ifants,  d’enga  que  neixen  fins  a sis  anys,  podem 
considerar:  I’escola  bressol,  la  USL,  l escola  i altres  recursos  que 
es  poden  usar  en  cada  cas,  i en  cada  situacio  sorgeixen  problemes 
d’informacio  i de  recollida  de  dades  importants  per  a I'elaboracib  de 
la  memoria,  de  construccio  de  projectes  integrats;  d'adquisicio  de  la 
capacitat  de  connectar  amb  moments  anteriors.  actuals  i posteriors. 

Tot  aixo  s’esdeve  en  tres  nivelis  el  dels  professionals,  el  del 
funcionament  del  servei  i el  de  la  politico  de  la  institucio 

En  cada  problema  de  cada  institucio  hi  podem  observar:  I'aspecte 
politic.  I'administratiu  i de  gestio,  i el  tecnic. 
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En  proposem  uns  quants  exemples.  La  discontinuitat  entre  el 
projecte  i I'actuacio  pel  que  fa  a un  nen  amb  deficit,  respecte  al  que 
es  fa  en  general  (bressol  i parvulari);  entre  les  actuacions  dels 
diversos  professionals  afectats;  en  la  distribucio  de  les  informacions 
dins  la  memoria;  i.  a mes.  la  discontinuitat  provocada  per  I’absencia 
de  references  externes  respecte  a les  actuacions  anteriors  realitzades 
i projectades  per  altres  institucions. 

Cal  destacar  tambe  la  discontinuitat  de  la  informacio  que  hauria 
d'acompanyar  el  nen  en  el  pas  d'una  institucio  a I altra;  discontinuitat 
generada  perque  es  considers  absolut  el  propi  model  teoric  de 
referencia  del  creixement;  i la  discontinuitat  provocada  per  la  fa  It  a 
de  disponibilitat  de  la  propia  culture  professional  comparada  amb 
altres  cultures. 

Aquests  problemes  mereixen  la  maxima  atencio  i I'estudi 
d actuacions  capaces  de  promoure.  donar  suport  i corregir. 

A'gunec  propostes  optatives 

1.  Preparacio  de  les  condicions  normatives.  culturals.  orgamtza- 
tives  per  a la  revisio  de  les  »enteses>»  formals  entre  administracions 
locals,  escola  i USL  alia  on  ja  se  n'han  subscrit  i per  a la  seva 
actuacio  generalitzada  tambe  alia  on  encara  no  se  n’han  estipulat. 

2.  Una  serie  d’actuacions  adregades  als  professionals  interessats 
pel  creixement  dels  infants  d'enga  que  neixen  fins  a sis  anys  en  el 
marc  de  la  seva  formacio  de  reciclatge.  Efectivament.  cal  incrementar 
la  capacitat  de  trebail  col  leg lal  cap  a una  professionalitat  oberta  a 
les  relacions  i els  intercanvis  interi nstit ucion als  Les  actuacions  tambe 
poden  adregar-se  al  personal  de  I escola.  si  consten  entre  les 
organitzades  per  a la  requalificacio  del  sistema  escolar. 

3.  Per  completar  tot  alio  que  els  centres  territorials  podran  recolhr 
i elaborar  sembla  util  elaborar  un  pla  regional  per  al  coneixement. 
I’estudi  i I'intercanvi  entre  les  diverses  experiences  locals, 
identificades  com  a recursos  a explotar.  Es  tracta  en  definitiva 
d organitzar  i supervisor  un  flu*,  moderat  i inmterromput  de  noticies 
sobre  alio  que  s'intenta  i es  produeix  en  i’ambit  local 

4 La  formalitzacio  d'una  relacio  estable  entre  la  regio  i els  mstituts 
regionats  de  recerca 


3.  Els  indicadors  en  la  perspectiva  de  la  integracio 


Horn  constata  la  necessitat  de  cercar  indicadors  que  ens  ajudm  a 
detectar  la  direccio  en  que  avanga  la  integracio  Constatem  que  aquest 
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proces  ja  s'ha  iniciat  en  el  camp  regional;  tanmateix  creiem  que  ha 
seguit  unes  limes  de  tendencia  diferenciades  que  han  tingut  resultats 
positius  o negatius.  La  direccid  cap  a I pol  positiu  es  caracteritza  per 
elements  dinamics.  innovadors,  per  sistemes  complexos  de  iectura 
de  les  situacions,  per  un  us  elastic  de  les  eines  disponibles,  per  la 
recerca  mbs  «imaginativa»  de  recursos,  per  ia  utilitzacid  de  diverses 
formes  de  comunicacid,  etc. 

El  pol  negatiu,  en  canvi,  es  caracteritza*  per  la  rigidesa  de  les 
solucions  adoptades.  per  I'immobilisme,  per  !a  defensa  aferrissada 
del  funcionament  del  sistema  tal  qual,  pel  reforgament  de  les 
distances,  per  la  pobresa  dels  llenguatges  emprats. 

Els  mdicadors  que  proposem  ens  permeten  valorar  mbs  la  qualitat 
que  la  quantitat  dels  objectius  assolits  pels  diferents  projectes 
d'integracio  partint  de  les  respectives  realitats  educatives,  tot 
eixamplant  Tdptica  del  context  social  general  per  cornprovar  la 
solidesa  de  la  «cu!tura»  envers  la  disminucid. 

Entre  els  indicadors  de  direccid  incloem  els  processos  de  feed 
back  social , es  a dir,  les  regulacions  i els  canvis  que  tenen  Hoc  a 
partir  de  la  manifestacio  de  diverses  exigencies. 

Quan  vam  iniciar  la  integracid  a I’escola  dels  nens  des  de  la 
guarderia,  el  model  de  referdncia  per  a tots  els  components  operatius 
estava  per  definir;  hi  havia,  aixd  si.  un  model  a rebutjar,  el  dels  adults 
disminu'its  a les  institucions  amb  els  seus  historials  de  separacid  i 
allunyament  Horn  treballava  i vivia  amb  la  idea  assumida  d'anar 
construint  un  mdn  nou. 

Avui.  que  per  a molts  aquell  futur  ja  ha  arribat,  quina  imatge  o 
model  d'aduit  disminui't  hem  constru'it  a travbs  de  la  informacio  de 
massa  sobre  la  quotidianeitat  o sobre  I'excepcionalitat? 

Avui  podem  referir  la  integracid  dels  nens  fins  a sis  anys  a les 
mformacions  que  ens  poden  retornar  de  l edat  adulta  i plantejar  aixi 
un  futur  mbs  clar,  tot  i que  no  programat  de  forma  exhautiva  fins  al 
punt  d eliminar-ne  incognites  i incerteses. 

La  vida  adulta  d’una  persona  disminu'ida  respecte  a les  possibilitats 
d'integracio  esdevb  un  indicador  histdric  actual , unic,  ja  que  abans 
no  hi  era,  sorgit  de  la  histdria  mateixa  de  la  integracid. 

Per  ser  digna  de  crbdit.  I'educacio  ha  de  tenir  una  perspectiva 
vdlida.  Cal  subratllar  un  aspecte:  la  integracid  de  la  infancia  tindra 
Hoc  nombs  si  hi  ha  una  integracid  dels  adults.  En  cas  contrari,  algu 
es  podna  demanar  si  realment  val  la  pena. 

El  compromis  educatiu,  sostingut  per  la  incognita  d un  futur  en  tot 
cas  millor  que  una  institucid  o el  manicomi,  orientava  tothom,  fins  i 
tot  en  una  escala  de  motivacions  molt  amplia. 
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Avui  que  podem  veure  els  efectes  d'aquella  educacib  i els  resultats  g. 
de  la  integracio  hem  d'augmentar  I’esforg.  tant  per  confirmar  una  <2 

gran  part  d'allb  que  existeix  en  el  camp  de  la  recerca  i de  3 

I'experimentacio  com  per  recomanar  una  gran  atencio  a la  vida  de  la  5' 

persona  adulta  i a les  altres  integracions,  al  treball.  a la  ciutat , en  jj> 

el  medi  natural.  o 


No  busquem  pas  una  dada  definitiva  que  anivelli  exigencies  previstes 
i resoltes.  sin6  un  moviment  de  «regulacio  social»  continu. 

En  I’ambit  escolar  hi  ha  hagut  molts  canvis  de  condicions  i modalitats 
d'educacio,  que  han  aportat  elements  nous  a les  situacions  educatives: 

- un  llenguatge  que  sap  entendre  els  deficits  i les  disminucions; 

- un  plantejament  cognoscitiu  basat  en  la  complexitat  de  la  realitat 
i en  la  relativitat  de  les  maneres  de  ser; 

- una  importance  destacaoa  de  I’organitzacio  dels  contextos  flsics 
i relacionals  i de  les  diverses  formes  de  comunicar  (atencio  envers 
e!  context  i els  codis  linguistics): 

- una  capacitat  d'utilitzar  el  medi  per  crear  uns  suports  de 
I'autonomia 

Voldriem  relacionar  lexamen  i la  discussio  dels  aspectes  educatius 
i legals  de  la  integracio  amb  el  primer  gran  tema,  que  consisteix  a 
valorar  en  termes  de  qualitat  el  creixement  cultural  davant  la 
disminucio. 

S'ha  creat  una  cuftura  de  la  diferencia?  Hi  ha  hagut  intercanvi  i 
regulacio  entre  les  parts? 

Per  respondre  aquestes  questions  voldriem  subratllar  i proposar 
experiences  que  desplacin  el  punt  d'observacio  des  del  noi  disminu'it 
cap  als  efectes  produTts  en  els  altres  i en  el  medi  tot  procurant 
identificar  els  signes  d'una  educacio  a la  cooperacio.  Simplement.  que 
hi  guanyen.  els  altres? 

Al  costat  de  tot  dexpenencies  escolars  documentades  i de  gran 
valor,  voldriem  destacar  com  a part  prepositiva  tedrica  dues 
recerques  que  tambe  examinen  eis  altres:  concretament  la  interaccio 
entre  nens  disminuits  i els  seus  companys  i la  tasca  de  suport  de 
I'educador-mestre. 

a)  De  I'informe  presentat  per  R Vianello  al  VII  congres  CNIS  del 
novembre  de  1989. 

«Guralnick  i Groom >»  (1987)  van  analitzar  els  comportaments  de 
parelles  de  nens  de  menys  de  cine  anys  amb  competencies  iguals  o 
diverses,  amb  la  presence  d'un  nen  amb  retard  mental  o sense  [ ] 
Va  resultar  que  quan  un  nen  amb  deficiencia  mental  esta  en  parella 
amb  un  de  normal  de  la  mateixa  edat  cronologica,  es  produeix  el  doble 
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d’interaccions  positives  (jugar  plegats  amb  una  mateixa  joguina, 
imitar,  cridar  I'atencio,  etc.)  i la  mateixa  quantitat  d’interaccions 
negatives  (comportaments  agressius.  agafar  amb  males  maneres  la 
joguina  de  I'altre,  etc.)  que  quan  fa  parella  amb  un  altre  nen  retardat. 
[...]  En  canvi,  no  hi  ha  diferencies  entre  una  parella  formada  per  un 
retardat  i un  noi  de  la  mateixa  edat  mental  i la  parella  formada  per 
dos  retardats  mentals». 

«Colet  Vanderkook  & Rynders  (1987)  van  fer  una  recerca  analoga 
amb  nois  normals  entre  nc  i do*ze  anys  i adolescents  amb  una 
deficiencia  mental  greu  (Q.l.  mitja  inferior  a 30).  [...]  En  aquest  cas 
va  resultar  que  era  sobretot  el  normal,  de  la  mateixa  edat  o be  d’edat 
superior  o inferior,  el  qui  prenia  la  iniciativa.  A mes  a mes,  en  els 
joes  lliures  la  situacio  millor  es  produeix  quan  el  normal  te  la  mateixa 
edat  cronoldgica  o es  una  mica  mes  gran  que  el  retardat.  [...]  Aquestes 
recerques  suggereixen  que  la  situacio  d’integracio  en  una  classe  normal 
amb  nois  de  la  mateixa  edat  es  la  mes  productiva,  ja  que  la  situacid 
en  la  qual  la  parella  era  formada  per  nois  de  la  mateixa  edat  mental 
no  va  donar  pas  els  millors  resultats». 

b)  La  referencia  6s  un  estudi  elaborat  per  Assistance  Educative  et 
Recherches  (AER).  CTNERHI,  Paris  (1981)  Integration  du jeune  enfant 
handicap 6 en  creche  et  en  mat  erne  He. 

Per  a una  aportacio  a la  reflexio  al  voltant  de  la  integracio  per 
part  de  I'educador  indiquem  els  punts  seguents: 

- La  relacio  privilegiada  entre  el  nen  deficient  i una  educadora  es. 
sens  dubte,  un  dels  factors  que  faciliten  la  integracio.  pero  que  al 
mateix  temps  planteja  problemes  de  caracter  afectiu:  per  exemple. 
la  por  de  perdre  aquesta  relacio,  dificultat  a deixar  marxar  el  nen, 
rivalitat  amb  les  altres  persones  que  se  n'oeupen,  gelosies  per  part 
d’altres  nens  (pag.  36). 

- No  es  facil  determinar  les  motivacions  de  les  educadores;  les 
raons  que  esgrimeixen  per  defensar  la  integracio  son: 

• per  al  nen  es  estimulant  estar  amb  nens  normals: 

• en  una  inst itucio  especialitzada  corre  el  rise  de  trobar-se  amb 
nens  mes  greus  i de  recular: 

• els  pares  es  tranquil  litzen  amb  el  fet  que  el  seu  fill  estigui  amb 
nens  normals; 

• tambe  per  als  altres  nens  es  positiu  estar  al  costat  d'un  company 
retardat  des  de  molt  pelits; 

• la  tasca  es  mes  dificil.  pero  3lhora  mes  variada  i interessant; 
els  primers  progressos  dels  nens  son  molt  gratificadors  per  a les 
educadores.  que  fins  i tot  arriben  a sentir-se  responsables  de  possibles 
absencies  de  progressos  o de  possibles  regressions  (pag.  38). 
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- Es  important  I'aportacid  dels  altres  nois.  de  dos  anys,  i que  per 
tant  ja  tenen  acc6s  al  llenguatge  verbal.  Un  noi  retardat  t6  un  paper 
especific  en  el  grup,  I els  altres  descobreixen  com  Than  de  tractar 
(P&g.  42). 

En  la  cultura  que  al  llarg  d'aquests  anys  s'ha  format  a partir  del 
problema  de  la  disminucio  hem  de  consolidar  moltes  Itnies  de  trebafl 
i de  recerca  que  provenen  de  les  escoles  i.  mes  en  general,  de  les 
situacions  educatives:  n’assenyalem  algunes. 

a-  RECERCA  I CONFIRMAClO  DE  LES  COMPETENCIES 

Un  infant  disminuit  pot  trobar  dificultats  a reconeixer-se  en  els 
altres:  aquestes  dificultats  sdn  provocades  per  la  diferencia  que  el 
deficit  implica.  Cal  que,  el  nen  s'arribi  a reconeixer  ell  mateix  amb 
el  seu  deficit. 

L indicador  de  direccio  6s  el  llenguatge. 

Quin  llenguatge  s'hi  orienta . a la  formacid  d'una  identitat? 

- el  llenguatge  tecnic  sanitari; 

- el  llenguatge  que  acompanya  fact i vital ; 

- el  llenguatge  del  conte; 

- els  documents  per  definir  la  propia  historia; 

- la  comunicacio  no  verbal. 

Tamb6  el  llenguatge  entra  com  a indicador  en  I’esforg  d’explicar 
als  altres  el  deficit.  Es  un  llenguatge  de  la  responsabilitat  que  no 
defineix  d‘un  cop  per  sempre  la  realitat,  sino  que  I'acompanya  en  les 
seves  variacions  quotidianes.  Es  pot  relacionar  amb  experiences 
directes  de  coneixement  i d’experimentacio  de  les  possibilitats  del 
propi  cos  amb  diverses  potencialitats  expressives  (us  de  diversos 
codis  comunicatius)  i d’intercanvi. 

b-  VALORS  CULTURALS  DE  LA  INTEGRACIO 

En  aquest  sentit  podem  definir  1'indicador  amb  la  paraula  clau 
complexitat.  Cal  educar  en  la  complexitat,  perque  conte  diferencies 
i varietat  d'oportunitats  i cal  arribar  n considerar  possibles  maneres 
d’interpretar  la  realitat  diferents  dc  la  propia. 

Complexitat  6s  col-locar  els  elements  en  un  context  i preocupar- 
se  de  relacionar-los  entre  ells  organitzant-los  en  I’espai  i el  temps 

Quan.  a mes  de  I'ensenyant  de  suport.  horn  s'esforga  a trobar  els 
suports  adients  (objectes,  ritmes  de  treball,  regies,  possibilitats 
organitzatives)  es  disposa  d'una  perspectiva  articulada  amb  els  di- 
versos recursos  a I'abast 


C 


63 


o 


Integracio  escolar 


Andrea  Canevaro 


4.  Els  problemes  emergents 


De  les  dades  que  es  desprenen  de  I'observacio  epidemiologies  dels 
darrers  anys  es  destaca  clarament  fevolucio  del  fenomen  «handicap» 
tant  pel  que  fa  a la  seva  tipologia  com  a les  causes. 

Apareixen  noves  situacions  problematiques  que  se  situen  en 
extrems  oposats  respecte  a la  gravetat : per  un  canto,  un  nombre 
constant  (i  mbs  elevat  percentualment)  de  malformacions, 
disminucions  i deficiencies  gravissimes , que  acostumen  a ser  la 
consequencia  de  disfuncions  genetiques  (IMER-EUROCAT.  Observatori 
Epidemiologic  Regio  Emilia  Romana  «recerca  sobre  les  malformacions 
congenites** , Informe  Anual  1983-84-85-86-87);  per  I'altre  un 
increment  significatiu  de  deficiencies  i disfuncions  a nivell  nomes 
cognoscitiu,  que  acostumen  a ser  consequencia  de  pre-maduresa, 
dis-maduresa  i de  les  terdpies  intensives  arnb  les  quals  s'eviten 
danys  mbs  greus  i que  tanmateix  no  sempre  poden  «salvar»  totes  les 
funcions  cerebrals,  en  particular  les  superiors. 

L'aparicio  d'aquestes  «noves»  patotogies obliga  els  professionals 
i les  families  afectades  a buscar  respostes  i solucions  que  moltes 
vegades  son  diferents  de  les  emprades  durant  els  anys  anteriors 
(sovint  consolidades  i en  tot  cas  ja  experimentades)  replantejant. 
tant  per  la  gravetat  com  per  la  quantitat  dels  casos,  les  metodologies 
d'actuacio. 

Pensem  per  exemple  quines  i quantes  dificultats  es  poden  trobar 
les  encarregades  de  qualsevol  guarderia  en  I'atencio  quotidiana  d'un 
nen  amb  malformacions  greus  o amb  deficiencies  gravissimes:  sovint. 
les  modalitats  d assistencia  que  aquestes  situacions  exigeixen  son 
mes  proximes  a un  tipus  d’assistdncia  sanitaria  en  sentit  estricte  que 
no  pas  a les  emprades  normalment  amb  els  nadons. 

0.  al  contrari.  I’esforg  que  imphca  projectar  i assolir  la  reahtzacio 
de  diversos  plans  de  treball  personalitzats  que  permetin.  en  la  me- 
sura  possible,  que  els  nois  d’un  parvulari  afectats  per  deficiencies 
cognoscitives  activin  les  capacitats  o els  potencials  complerts.  o 
totes  dues  coses  alhora.  per  no  caure  en  la  insuficiencia  mental  i 
arribar  a I'escola  primaria  amb  un  bagatge  suficient  d'estrategies  de 
compensacio 

Es  clar  que.  en  plantejar  aquest  tipus  de  problemes.  no  partim  del 
no-res.  ja  que  I'experrbncia  d'inlegracio  de  tots  aquests  anys  ha 
produit  prou  material  per  poder  plantejar  projectes  capagos  d'aportar 
resultats  importants 


Tanmateix.  cruiem  qua  val  la  pena  repetir  quins  son.  a oarer 
nostre.  els  elements  positius  que  han  sorgit  en  les  actuacions  dutes 
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a terme  i que  cal  consolidar  per  garantir  un  treball  eficag  per  als  dos  | 
tipus  de  problemes  que  hem  enfocat:  a)  gravissims  i b)  mancances  \ 
cognoscitives.  j 

j 

a)  - Comunicacid  correcta  (temps,  maneres  i llenguatge)  del  quadre  j 
clinic  de  I'infant  als  pares  per  part  dels  professionals  de  la  salut.  ; 

-Acolliment  immediat  per  part  del  servei  competent  del  servei-  ! 
sector  de  la  USL  del  conjunt  dels  problemes  sanitaris,  psicoldgics, 
educatius  que  la  famNia  ha  de  resoldre.  j 

- Suport  concret  per  a la  identificacid  d'un  projecte  global  de  vida  1 

per  a «aquell»  fill.  i 

- Suport  i conteniment  de  les  angoixes  o en  tot  cas  dels  components  i 

mes  destructius  de  les  experiences  viscudes  pels  pares.  | 

- Elaboracio  del  «dol»  respecte  al  nen  imaginat  que  no  va  ndixer. 

- Mobilitzacid  dels  recursos  (psicoldgics-pedagdgics  de  recu-  ■ 
peracid)  possibles  per  realitzar  el  projecte. 

- CoMaboracid  constant  entre  professionals  del  Servei  Materno- 
Infantil  i educadors  de  I’estructura  (guarderia,  parvulari)  en  la  qual 
es  troba  el  nen. 

- Comprovacid  puntual  dels  objectius  assolits  i replantejament  i 
conseguent  d'objectius. 

b)  - Identificacid  precog  del  trastorn  cognoscitiu,  sobretot  en  els 
casos  en  qud  no  hi  ha  una  simptomatologia  «major»  o mds  greu. 

- Recuperacid  personalitzada  duta  a terme  amb  una  certa  anticipacid 
a I'entrada  a I'escola  primaria. 

- Elaboracid  i aplicacid  de  plans  d’actuacid  especifics  a la  guarderia. 

- Control  constant  de  les  manifestacions  d'una  simptomatologia  en  ■ 
el  vessant  relacional,  provocades  per  les  dificultats  d’aprenentatge. 

- Reciclatges  especifics  que  permetin  una  atencid-sensibi litat  mds 
gran  per  part  dels  mestres  de  les  guarderies  envers  el  problema. 

Tanmateix,  davant  de  les  patologies  que  es  manifestin  no  podem 
ignorar  que,  fins  i tot  reforgant  o utilitzant  de  la  millor  manera 
possible  els  punts  que  hem  enumerat,  toparem  amb  dificultats  diferents 
de  les  que  hem  conegut  fins  ara.  No  podem  obviar,  per  exemple,  el  : 
conjunt  dels  problemes  que  van  sorgir  en  diferents  zones  d'ltdlia  a 
consequdncia  de  la  introduccid  en  les  estructures  educatives  d'infants 
seropositius  o simplement  fills  de  drogodependents. 

Tot  aixd  significa  que  cal  recorrer  al  mds  aviat  possible  a noves 
energies  i modalitats  d'actuacid,  tot  trobant  els  mitjans  i les  modalitats 
necessaries  per  fer-les  rutllar.  ds  a dir  detectant  tend&ncies  de 
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recerca  i/o  experimentacid  que,  en  un  termini  curt  o mitja.  puguin 
produir  respostes  eficaces,  extensibles  als  diferents  entorns  socials. 

En  aquest  sentit,  pel  que  fa  al  problema  dels  casos  mbs  greus, 
creiem  que  bs  fonamental  de  defensar  amb  decisib  d'integrar-los  en 
les  estructures  educatives  tot  rebutjant  amb  fermesa  les  posicions 
que  en  nom  del  cost  elevat  d'energies  humanes  i econbmiques  o,  de 
manera  encara  mbs  subtil,  amb  (’argument  d’una  millor  eficacia  de 
formes  «privatitzades»  de  recuperacib  o assistbncia  intensives, 
prefereixen  I’exclusib  del  nen  disminuit  dels  grups  de  coetanis. 

Es  molt  interessant  la  possibilitat  de  plantejar  una  recerca  que 
pugui  analitzar  en  profunditat  els  «actors»  , els  projedes,  els  re - 
cursos  utilitzats,  les  formes  de  comunicacid  privilegiades,  les 
modificacions  del  context  que  s’han  esdevingut  en  el  transcurs  de  les 
nombroses  integracions  realitzades  o que  es  realitzaran. 

Aixb  tambb  ens  pot  ajudar  a sortir  del  cul  de  sac  del  Hoc  cornu. 
«Fet  i fet,  no  hi  ha  res  a fer!». 

A I’altre  cantb,  el  dels  trastorns  cognoscitius,  es  pot  engegar  una 
experimentacid  en  el  camp  de  les  guarderies  i dels  serveis  materno- 
infantils  orientada  a la  creacid  d'una  xarxa  capil  lar  de  professionals 
diversos{ per  exemple  pediatres  de  base,  educadors)  que  puguin  copsar 
de  forma  cada  cop  mbs  rapida  aquest  tipus  de  dificultat  dels  nens, 
comengant  tot  seguit  I’actuacib  de  recuperacib  en  col  laboracib  amb 
especialistes  del  sector. 

Finalment,  cal  destacar  que  aquestes  «noves  tipologies  de  deficit » 
poden  donar  pas  a un  us  incorrecte  dels  diversos  termes,  provocant 
confusib  de  llenguatges  i,  per  tant,  comunicacions  alterades  i tambb, 
sobretot,  alimentant  deformacions  conceptuals  de  tons  que  arrosseguen 
la  consequbncia  inevitable  de  la  construccib  d’uns  projectes  d'actuacio 
no  centrats  i per  tant  destinats  a fracassar. 
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Abstracts 


La  autoconciencia.  (an 
importante  en  la 
evolucion  de  toda 
persona,  se  convierte 
en  requisito  indispen- 
sable para  el  desarro- 
Ho  del  niho  que 
presenta  algun  tipo  de 
handicap  En  el  arUculo 
se  argumenta  que  se 
t rata  de  un  procoso 
tan  necesano  como 
conflictivo.  especial- 
rnente  en  el  momento 
de  discnminar  entre 
las  dificultades  que 
exp enmen ta  el  mho  a 
causa  del  propio 
deficit  y las  que 
derivan  de  lo  que  el 
autor  sehala  como 
vivencia.  en  gran  parte 
mducida.  del 
condicionamiento 
personal  y social  a> 
que  generalmente  el 
deficit  sueie  asociar- 
se 

El  autor  contmua 
valorando  lo  due.  a su 
parecer.  son  los 
mdicadores  pnncipa- 
les  del  exito  dc 
programas  de 
mtegracidn.  y acaba 
con  uria  sene  de 
reterencias  sobre  la 
nueva  configuracion 
con  que  se  presenta  la 
deficiencia  en  la 
sociedad  actual 


L'autc-conscience.  si 
importance  dans 
revolution  de  toute 
personne.  devient  une 
condition  indispensa- 
ble pour  le 
developpement  dc 
I enfant  ayant  quelque 
handicap.  Dans  1‘article 
on  argumente  qu'il 
s'agit  d un  processus 
aussi  ndcessaire  que 
conteste. 

spdcialement  quand  il 
est  question  de  faire 
la  discrimination  entre 
les  difficultes 
eprouvees  par  I'enfant 
par  suite  du  propre 
deficit  et  celles  qui 
resultent  de  ce  que 
i'auteur  designe 
comme  un  fait  vecu.  en 
grande  partie  mduit. 
du  conditionnement 
personnel  et  social 
auquel  habituellement 
on  associe  le  deficit. 
Par  la  suite  I'auteur 
evalue.  selon  son 
critOre  les  prmcipaux 
mdicateurs  de  la 
rGussite  des 
programmes 
d'mtegration  et  il  fimt 
par  une  sene  de 
references  autour  de 
la  nouvefle 
configuration  que 
piond  la  ddficience 
pour  se  presenter 
dans  la  societc 
actuelle 


Self-awareness,  of 
such  importance  sn  the 
growth  of  any  person . 
becomes  an  indispen- 
sable requisite  in  that 
of  a child  with  any 
type  of  disability  The 
article  argues  that 
this  is  a process  which 
is  both  necessary  and 
confhctive. 

particularly  as  regards 
discriminating 
between  the 
difficulties 
experienced  by  the 
child  due  to  the 
disability  itself  and 
those  derived  from 
what  the  author  calls 
"difficulties  of  life*, 
largely  induced,  of  the 
personal  and  social 
condition  which  we 
associate  with 
disabilities 
The  author  continues 
by  assessing  what  are. 
in  his  opinion,  the  mam 
indicators  of  the 
success  of  integration 
programmes  and 
concludes  with  a 
review  of  the  new  way 
m which  disabilities 
arc  presented  to 
modern  society 
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Que  hem  apres  de  I'avaluacio  del  programa 
d'integracio  escolar? 

Elena  Martin,  Gerardo  EcHeita,  Cesar  Coll,  Alvaro  Marchesi, 
Mercedes  Babio,  Marisa  Galdn  * 


Introduccio 


El  Ministeri  d'Educaci6  i Ciencia  va  engegar  el  curs  escolar  1985- 
86,  en  I'apllcacio  del  Reial  Decret  3/6/86  sobre  Ordenacid  de 
I'Educacid  Especial  i en  farea  de  gestid  de  la  seva  competency,  un 
Programa  d'integracio  Escolar  (PI),  I'objectiu  del  qual  era  aconseguir 
crear  les  condicions  que  fessin  possible  feducacid  dels  alumnes  amb 
alguna  mena  de  discapacitat  a I'escola  ordinaria.  Fins  aleshores, 
s'havien  dut  a terme  experidncies  d'integracid  en  pocs  centres  o per 
professors  especialment  compromesos  amb  aquest  objectiu.  El  propdsit 
del  ministeri  era  establir  un  pla  sistemdtic  que  permetes,  de  manera 
progressiva  i real i sta , garantir  I’educacid  d'aquests  alumnes. 

Horn  s’adona  que  les  condicions  en  qud  s'havia  de  desenvolupar 
aquest  programa  no  eren  tan  favorables  com  es  voldria:  professorat 
amb  una  limitada  formacid  per  encarar-se  amb  aquesta  nova  situacio 
educativa,  pocs  recursos  als  centres,  alguns  recels  per  part  de 
determinats  sectors  de  I'opinid  publica  i dels  pares.  Tot  aixd  va  fer 
recomanable  escollir  una  estratdgia  basada  principalment  en  els  punts 
seguents  (Echeita,  1991)' 

1r.  Adoptar  totes  les  mesures  possibles  encaminades  a sostenir 
la  viabilitat  del  projecte  a mig  termini.  Amb  aquest  motiu,  es  van 
crear  equips  interdisciplinary  de  primera  atencio,  amb  I'objectiu 
prioritari  d’atendre  els  infants  amb  discapacitats.  Es  van  ampliar  els 
equips  interdisciplinary  de  sector;  es  va  crear  el  Centre  Nacional  de 
Recursos  per  a I'Educacid  Especial.  Es  va  millorar  la  dotacid  econdmica 
i material  dels  centres  afectats  i es  van  engegar  accions  formatives 
per  al  professorat;  tambe  es  van  enviar  als  centres  professors  de 
suport  i especialistes  (fisioterapeutes,  vetlladors,  logopedes)  en  els 
casos  d'integracid  d'alumnes  amb  dificultats  sensorials  o motrius. 


* Els  autors  ho  son  de  la  investigacio  dula  a terme  entre  1985  < 1989  en  la  zona 
corresponenl  al  MEC.  sota  el  nom  de  -Evnluacion  del  Programa  de  Inlegiacion  Escolar 
de  alumnos  con  deliciencus-  . en  la  qual  tambe  van  col  laborar  Maria  Jesus  Aguilera 
Katia  Alvarez  i Hosano  Marlmez  Anas  Els  resultats  estan  pubhcats  pel  CIDE-Serv 
Publ  MEC  Madrid  1990 
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2n.  Desenvolupar  ta  implantaci6  del  programa  de  manera  contro- 
lada,  actuant  amb  pruddncia  quant  al  nombre  d'alumnes  integrats  en 
cada  centre  (dos  per  aula)  i en  la  seva  seleccid;  tambe  desenvolupar 
el  PI  progressivament,  de  tal  manera  que  es  va  comengar  nomes  en 
els  nivells  educatius  de  pre-escolar  i cicle  inicial , amb  la  finalitat 
d'assegurar  que  els  centres  s’encaressin  progressivament  amb  les 
dificultats  i que  comencessin  per  les  mes  passadores;  i partint  d'una 
seleccio  entre  aquells  centres  que  voluntdriament  volguessin  participar 
en  el  PI. 

3r.  Avaluar  el  desplegament  del  PI  durant  la  fase  experimental 
(els  tres  primers  anys).  Aquesta  mesura  semblava  imprescindible 
tenint  en  compte  les  condicions  generals  en  que  es  desenvoluparia, 
d'una  banda,  i de  I'altra,  el  fet  que  el  ministeri  no  podia  ni  pretenia 
indicar  «com»>  s’havia  de  fer  la  integracid  d'aquests  alumnes,  ja  que 
sdn  possibles  multiples  concrecions,  totes  elles  resultat  de  la  interaccid 
entre  les  caracteristiques  dels  alumnes  i les  del  context  educatiu  en 
el  qual  s'eduquen.  Per  tant,  no  es  tractava  pas  de  valorar  si  la 
integracio  era  o no  positiva  i,  en  consequdncia,  no  s’esperava  pas  de 
I'avaluacid  un  suport  o un  rebuig  de  la  integracio,  sind  que  permetds 
analitzar  les  condicions  en  les  quals  s’estava  realitzant  i els  resultats 
als  quals  estava  menant,  per  tal  de  procedir  a efectuar  els  canvis  i 
les  rectificacions  que  calgues  per  poder  assegurar  I'assoliment  dels 
objectius. 

La  posada  en  practica  d’aquesta  ultima  condicio  es  va  concretar 
en  un  conjunt  d’accions  avaluadores  convergents  (MEC,  1988;  MEC, 
1989  a i b).  la  mes  important  de  les  quals  va  ser  una  avaluacid 
longitudinal  duta  a terme  per  un  gran  equip  d’investigacid1  durant  els 
tres  primers  anys  d'aplicacio  del  PI. 

L'objectiu  d'aquest  treball  es  fer  una  reflexid  sobre  els 
«aprenentatges » que  ens  ha  proporcionat  el  desenvolupament 
d'aquesta  avaluacid  longitudinal,  i que  ens  semblen  valids  no  nomds 
per  millorar  el  mateix  PI,  sind  tambe  per  desenvolupar  d 'a  I tres 
innovacions  que  comparteixen  amb  aquell  el  desig  de  millorar  la  qualitat 
educativa.  Que  ningu  no  esperi  d’aquest  treball,  doncs,  una  descripcid 
detallada  del  marc  teoric,  disseny,  resultats  o conclusions  de 
I'esmentada  avaluacid.  que  el  lector  interessat  pot  trobar  extensament 
en  d’altres  publicacions  (diversos  autors.  1987;  Aguilera  et  al.,  1990; 
Marchesi,  Echeita  i Martin,  1990).  No  obstant  aixd,  no  ds  fdcil 
d'entendre  ni  d'assumir  aquests  aprenentatges  sense  una  certa 
informacid  sobre  el  model  teoric  que  s’ha  adoptat  per  ta!  de  guiar  el 
proces  avaluador  i sobre  les  caracteristiques  basiques  del  disseny 


Ayuusta  avaluacio.  I ha  reahl/.uJu  un  equip  de  treball  en  el  qual  han  partiCipat 
on  difurent*.  moments  tes  poisonos  bCQucnis  J Aguilera,  M Babio  A Blanco 
C Coll.  G Echeita  A Herro  M Galan  A Marchesi.  E Martin.  R Martmu/  Anas 
J Palacios  M Roy  A Rosa  i K Alvaro/ 
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assumit.  En  el  segon  punt  d’aquest  treball,  per  aquest  motiu, 
presentarem  una  breu  descripcid  del  marc  genera!  de  la  investigacid, 
i ens  centrarem,  en  tercer  i ultim  Hoc,  en  I’objectiu  propiament  dit 
d'aquest  article,  que  ds  exposar  les  conclusions  que  es  van  obtenir 
en  I'avaluacid  i,  el  mds  important,  els  suggeriments  que  se’n  deriven 
per  millorar  I'escolaritzacio  dels  infants  amb  necessitats  educatives 
en  centres  ordinaris. 


Model  teoric  i objectius  de  la  investigacio 


Tirar  endavant  una  avaluacio  suposa  establir  els  indicadors  que 
s’utilitzaran  per  tal  de  valorar  1‘evolucid  experimentada  durant  el 
proces.  Les  diverses  investigacions  que  s‘han  fet  sobre  programes 
d'integracid  han  fet  servir  diferents  criteris  que,  com  remarquen 
Hodgson,  Clunies-Ross  i Hegarty  (1984),  es  poden  aplegar  en  dos 
grans  tipus:  els  que  fan  referdncia  als  canvis  que  s'han  produ'it  en  els 
alumnes  integrats  i els  que  se  centren  en  les  modificacions  en  el 
mateix  sistema  educatiu,  E!  pes  que  s’atorgui  a I’un  criteri  o I’altre 
determinara,  de  fet,  el  model  tedric  de  la  investigacid,  com  tambe 
I’enfocament  metodologic. 

En  el  nostre  cas,  es  van  emprar  tots  dos  aspectes  com  a indicadors 
d'exit  per  dues  raons  derivades  de  la  idea  basica  que  la  integracio  6s, 
abans  de  tot,  un  procds  educatiu.  amb  peculiaritats,  perd  amb  tots  els 
elements  i les  caracteristiques  basiques  de  qualsevol  procds 
d’ensenyament  i aprenentatge.  Des  d’aquesta  perspectiva,  cal  tenir 
sempre  en  compte  els  dos  pols  del  proces,  ja  que  nomes  la  consideracio 
interactiva  dels  dos  permet  entendre’l.  D’altra  banda,  els  canvis  que 
es  produeixen  en  cada  cas,  encara  que  interrelacionats,  son  tambd 
prou  independents  com  per  estudiar-los  separadament.  Hi  ha  casos  en 
que  ens  podem  trobar  amb  dades  forga  semblants  pel  que  fa  als 
alumnes  integrats  de  dos  centres  diferents  i,  malgrat  aixd,  identifi- 
car  evolucions  significativament  diferents  entre  ells  si  considerem 
el  conjunt  del  centre  com  a unitat  d’andlisi. 

Per  tot  plegat.  i coherentment  amb  el  model  teoric  que  exposem 
a continuacio,  es  va  triar  tres  criteris  d’dxit  del  programa  d'integracio 
que  presentem  amb  ordre  jerdrquic:  en  primer  Hoc.  el  progres  en 
I'organitzacid  general  de  I’escola  i en  I’elaboracid  d’un  projecte 
educatiu  de  centre  que  tingues  en  comple  la  integracio,  en  segon  Hoc, 
la  millora  de  la  prdctica  docent  del  professorat  a la  seva  aula;  i, 
finalment,  I'evolucid  dels  alumnes  i de  les  alumnes  integrades. 
fonamentalment  en  relacio  amb  Mur  adaptacio  social  i llurs  exits 
academics. 
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■ Aquests  indicadors  responen,  com  ja  hem  remarcat,  a un  determinat 
model  tedric  que  ha  presidit  la  investigaci6  i que  ha  estat  una  pega 
clau  per  guiar-la,  atesa  la  complexitat  de  les  variables  que  interaction 
en  un  projecte  d’integracid  i el  rise  de  perdre's  entre  la  gran  quantitat 
d’informacid  possible  que  aixd  comporta. 

El  model  proposat  ds  jerdrquic  i es  compon  de  quatre  grans 
sistemes,  entre  els  quals  el  primer  td  una  mds  gran  inciddncia  damunt 
els  altres  tres,  tot  i que  al  seu  torn  els  sistemes  inferiors 
repercuteixen  en  els  superiors.  Aquestes  relacions  s'exposen  a la 
figura  I. 

El  primer  sistema  ds  el  centre,  definit  per  tres  grans  variables 
fonamentalment  rellevants  per  al  PI:  I’existencia  d'un  projecte 
educatiu,  el  grau  d’acord  amb  qud  es  va  prendre  la  decisid  de  par- 
ticipar  en  el  programa  d’integracid  i el  nivell  d'experidneia  prdvia 
amb  alumnes  amb  necessitats  educatives  especials. 

El  segon,  el  constitueix  I’ambient  proper  d’aprenentatge,  on 
s'inclouria  I’estil  d'ensenyament  del  professor,  la  seva  formacid  i 
les  seves  actituds  envers  la  integracio.  La  variable  «modalitat» 
s'inclou  tambd  en  aquest  sistema  i fa  referdneia  a la  manera  amb  qud 
s’organitzen  els  suports  de  I'alumne  integrat.  La  modalitat  d’integracid 
pot  dependre  del  projecte  educatiu  del  centre  i/o  de  I’estil 
d'ensenyament  del  professor  i de  la  seva  formacid,  perd  tambd  de 
caracteristiques  prdpies  de  I'alumne. 

El  tercer  sistema  es  refereix  als  alumnes  amb  necessitats  edu- 
catives especials.  Les  variables  rellevants  en  aquest  cas  serien  la 
mena  i el  grau  de  dificultat  que  els  alumnes  palesen  tant  en  llur 
desenvolupament  personal  com  educatiu. 

Finalment,  el  model  fa  referdneia  a un  quart  sistema  que  ds  el  de 
la  familia,  que  rep  infludneies  de  cada  sistema,  i al  seu  torn, 
repercuteix  directament  en  el  desenvolupament  de  certes  dimensions 
de  I'alumne,  i nomds  indirectament  en  els  sistemes  superiors. 

Com  es  pot  observar  en  les  fletxes  que  en  el  grdfic  senyalen 
relacions  entre  els  sistemes,  tots  ells  estan  intimament  relacionats, 
de  tal  manera  que  la  intervened  en  I'un  d'ells  repercuteix  en  la  resta. 
Aquest  model  sistemdtic  dels  elements  implicats  en  el  proeds  educatiu 
ha  estat  clau  per  dissenyar  i desenvolupar  I'avaluacid.  A partir 
d'aquest  es  van  establir  els  quatre  grans  objectius  de  la  investigacid 
i les  seves  hipdtesis: 

El  primer  objectiu  era  estudiar  com  es  concretava  a la  realitat  el 
programa  d'integracid  ja  que,  com  ds  un  programa  obert,  podia  aca- 
bar  configurant-se  de  maneres  diverses.  El  segon.  analitzar  I’impacte 
de  I'aplicacid  del  programa  damunt  I'ambient  proper  d'aprenentatge 
en  qud  es  duu  a terme.  El  tercer.  analitzar  I’impacte  de  I'aplicacid  del 
programa  d'integracid  damunt  els  infants  integrats.  I en  quart  i darrer 


72 


Hoc,  proposar  estrategies  d’intervencid  adequades  per  tal  de  crear 
les  condicions  que  possibility,  en  funcio  de  les  caracteristiques  del 
centre,  la  modalitat  o les  modalitats  d'aplicacid  mds  positjves  quant 
a les  seves  repercussions  damunt  tots  els  elements  implicats. 

A partir  d’aquests  objectius,  es  van  establir  les  hipdtesis 
principals,  que  sbn  d'interds  ja  que,  un  cop  posades  a prova,  poden 
orientar  sensiblement  la  prdctica  docent.  Algunes  d’aquestes  hipdtesis, 
formulades  ara  de  manera  sintdtica,  van  ser  les  seguents:  el  projecte 
educatiu  del  centre  seria  el  factor  mes  important  a I'hora  d'explicar 
els  canvis  tant  en  I’estil  d'ensenyament  del  professor  com  en  la 
modalitat  d’integracio  i el  desenvolupament  dels  alumnes.  Quan  no 
existeix  un  projecte  educatiu  de  centre,  les  variables  del  sistema 
professor  (estil  d’ensenyament,  formacio  i actituds  envers  la 
integracid)  serien  determinants  de  la  modalitat  d’integracio  triada. 
i ambdues  dimensions  influirien  en  el  progrds  dels  alumnes  integrats. 
Al  seu  torn,  aquest  progrds  influiria  en  les  actituds  del  professor  i 
el  motivarien  perque  millords  la  seva  practica  docent  i participes  en 
el  projecte  educatiu.  El  progres  dels  alumnes  tindria  tambd  una 
influence  important  damunt  les  actituds  dels  pares  envers  la 
integracid. 

Per  acabar,  s'establia  com  a hipdtesi  que  la  inciddncia  de  les 
diverses  estrategies  d’intervencid  dependria  de  la  mena  de  centre, 
en  especial  del  seu  nivell  d'estructuracid. 

La  complexitat  dels  objectius  que  I’avaluacid  es  va  fixar,  de 
cardcter  fonamentalment  formatiu  i no  pas  tan  sumatori,  concretats 
en  les  hipotesis  que  acabem  d’exposar,  va  obligar  a fer  servir  una 
metodologia  en  la  qual  convergien  diferents  estratdgies:  un  estudi 
logitudinal  que  va  constar  d’una  primera  fase  quantitativa  i una  segona 
aproximacid  qualitativa  a I'avaluacid  a travds  d’estudis  de  casos  i la 
posterior  intervencid  en  un  nombre  redu'it  de  centres  (Aguilera  et  al. , 
1990)  i,  finalment,  sengles  questionaris  que  va  respondre  el  profes- 
sorat  dels  centres  dintegracio  i els  equips  interdisciplinary  que  hi 
treballen  (MEC,  1988  i 1989  respectivament). 

En  la  fase  quantitativa,  que  es  va  prolongar  durant  tres  anys,  es 
van  triar  60  centres  entre  els  183  que  van  comengar  el  programa 
d integracio  el  curs  1985-86.  En  aquesta  seleccid,  s ’hi  van  tenir  en 
compte  variables  com:  rural/urbd,  amb/sense  experidncia  previa 
d’integracid,  i dimensions  del  centre.  La  mostra  d’infants  integrats 
era  de  379.  Les  variables  estudiades  en  cada  sistema  del  model,  com 
tambd  els  instruments  utilitzats,  es  recullen  en  la  figura  1. 

En  la  fase  qualitativa,  es  van  dur  a terme  quatre  estudis  de  casos 
en  centres  que  previament  s'havien  caracteritzat,  a traves  de  les 
dades  quantitatives,  en  tipologies  relacionades  amb  els  valors  que 
obtenien  en  les  variables  del  sistema  centre:  centres  molt  vertebrats, 
amb  acord  undnmne  i experience  prdvia:  centres  amb  una  estructura 
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no  gaire  consolidada.  amb  acord.  pero  sense  experidncia;  centres 
sense  projecte  educatiu,  en  conflicte  en  ei  moment  de  decidir  afegir- 
se  a la  integracid  i sense  experidncia. 

Per  a aquesta  fase,  que  es  va  dur  a terme  el  tercer  any  del  PI, 
es  va  fer  servir  un  model  etnogrdf'C  d'investigacid.  Els  instruments 
basics  consistien  en  I’analisi  de  documents  i materials  produits  pel 
centre,  observacions  en  moments  d'aprenentatge  i de  joc,  i entre- 
vistes  semiestructurades  a professors,  alumnes  i families. 


Quadre  I Relacio  de  proves  aplicades  i moments  d'aplicacib 

• -Full  descriptiu  de  les  caracteristiques  fisico-ambientals  del 

centre**  (Prmcipi  del  primer  curs) 

• -QUAFE  80**  Questionari  per  a I'an&lisi  del  funcionament  de 

I'escola  (4  aplicacions:  al  principi  del  primer  curs.  Ifnia  base, 
i final  de  cada  curs) 

• -Informe  qualitatiu  sobre  el  centre**,  realitzat  per  I'equip 

psicopedagogic  (3  aplicacions,  una  cada  curs) 

• -Questionari  d'aspectes  curriculars  i instruccionals»  i 

•<Questionari  d'opinions  pedagdgiques**  dels  professors  (3 
aplicacions.  una  cada  curs) 

• -Escala  d'actituds  davant  la  integracid**  per  a professors  (4 

aplicacions  lima  base,  i final  de  cada  curs) 

• - Full  descriptiu  de  la  Modalitat  d'lntegracid**  de  I’infant  (6 

aplicacions  principi  i final  de  cada  curs) 

• -Fscales  d Intel  I igencia  de  Wechsler**  (2  aplicacions:  linia 

base  i final  del  tercer  curs) 

• -Test  de  mat'ius  progressives  de  Raven**  (4  aplicacions:  Ifnia 

base  i final  de  cada  curs) 

• -Test  de  Vocabulari  Peabody-  (2  aplicacions.  linia  base  i final 

del  tercer  curs) 

• -Escala  de  Desenvolupament  de  la  Identitat  Personal**  EDIP  (4 

aplicacions  lima  base  i final  de  cada  curs) 

] • I nil  d<-  Secjuiment**  de  1’infant  (6  aplicacions:  principi  i final 
de  cada  curs) 

• -Escala  dObservacio  de  la  Interaccio  Social**  (6  aplicacions: 

principi  i final  de  cada  curs) 

• ■ Proves  Pedagdgiques  de  Terrassa-  (2  aplicacions.  final  del 

'.eg on  i tercer  curs) 

• -Iscala  d'Actituds  dels  Pares  davant  la  Integracio**  (4 

aplicacions  linia  base  i final  de  cada  curs) 


75 


Integracid  escolar 


E.  Martin,  G.  Echeita,  C.  Coll,  A.  Marchesi,  M.  Babi6,  M.  Gal£n 


La  intervened  es  va  prolongar  durant  un  curs  academic  i es  va  dur 
a terme  als  centres  en  que  es  realitzd  I'an&lisi  qualitativa.  L’objectiu 
del  treball  va  ser  semblant  a totes  quatre  escoles,  tot  i que  adaptat 
a les  caracteristiques  especifiques  de  cada  una  d’elles.  L'estrategia 
d’intervencib  bdsica  consistia  en  sessions  de  coordinacio  amb  el 
professorat  per  tal  de  treballar  sobre  el  projecte  educatiu  en  el  seu 
conjunt  o sobre  aspectes  mes  concrets  d’innovacio  per  a un  cicle  o 
una  classe,  fornint  orientacions  i recursos. 

Per  acabar,  es  van  dur  a terme  dues  enquestes  sobre  els  principals 
temes  recollits  en  les  hipotesis,  Tuna  a tots  els  professors  que 
havien  participat  en  el  programa,  a!  cap  dels  tres  primers  anys  de 
posada  en  prdctica,  i I’altra  a tots  els  equips  interdisciplinary  de 
sector  que  estaven  participant  en  el  desplegament  del  PI.  L’analisi 
convergent  de  tota  aquesta  informacio  6s  la  que  queda  sintetitzada 
breument  en  I’ultim  punt  d'aquest  treball. 


L’avaluacio  ret  compte 


Tal  com  ja  hem  remarcat  abans.  Iavaluaci6  del  PI  perseguia  com 
a objectiu  global  i amb  una  finalitat  clarament  formativa,  d'una  ban- 
da,  analitzar  les  condicions  en  que  s’estava  desenvoiupant  el  PI,  i de 
I’altra,  suggerir  els  canvis  i les  modificacions  que  calgues  per 
assegurar  el  compliment  dels  objectius  del  programa.  Considerem 
que  el  treball  desenvolupat  ha  servit  per  portar  a terme  satis- 
faetdriament  tots  dos  aspectes,  tot  i que  segurament  es  podrien 
haver  assolit  de  manera  mds  completa.  Per  aixb,  avui  tenim  una  mds 
bona  comprensid  de  quina  es  la  forma  que  han  adoptat  en  la  prdctica 
els  centres  del  PI,  quins  resultats  els  ha  comportat  aquesta  innovacio, 
pel  que  fa  al  professorat  implicat  i als  alumnes,  per  quines  raons. 
Igualment,  creiem  que  el  que  s'ha  apres  pot  servir  -i  de  fet  ha  estat 
a i x i — per  introduir  canvis  efectius  que  millorin  el  PI  i,  en  definitiva, 
I'educacid  que  reben  no  tan  sols  els  alumnes  del  programa,  sinb  tots 
els  alumnes. 

Cal  dir,  en  primer  Hoc,  que  I'estratdgia  seguida  pel  MEC  en  la 
posada  en  marxa  i el  desplegament  del  PI  ha  contribuit  a aconseguir 
que  la  integracio  escolar  d'alumnes  amb  necessitats  educatives 
especials  sigui,  ara  per  ara.  una  realitat  i un  fet  acceptats  per  fa 
major  part  del  professorat  i dels  pares.  Aquesta  acceptacib,  no  cal 
entendre-la.  pern,  com  a sinomin  d exit  en  tots  els  casos.  en  el  sentit 
que  la  major  part  dels  centres  hagin  millorat  la  resposta  educativa 
que  ofereixen  a aquests  alumnes  i que,  en  consequdncia,  la  major  part 
d’aquests  alumnes  hagin  progressat  tant  com  sigui  possible  d’acord 
amb  llurs  capacitats. 
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Et  pas  de  l’«acceptacio»  a l'«exit»  vindrb  donat  per  un  canvi  ; 
substancial  als  centres  escolars  i a travbs  de  la  consolidacio  de  j 
veritables  equips  docents  que  siguin  capagos  d’identificar  els  punts  - 
febles  en  el  desenvolupament  del  seu  projecte  educatiu,  com  tambb 
de  planificar  i desenvolupar  els  canvis  coherents  per  tal  que  hi  tingui  < 
cabuda  la  millor  resposta  possible  davant  la  diversitat  de  I'alumnat. 

En  aquest  sentit,  una  de  les  consequbncies  mbs  valuoses  que  s'han 
obtingut  de  I'avaluacib  bs  el  fet  d'haver  pogut  identificar  menes  de 
centre  en  qub  bs  possible  de  pronosticar  amb  un  significatiu  grau  de 
fiabilitat  com  s'hi  durb  a terme  I'aplicacib  del  PI,  i probablement  la 
d'unes  altres  innovacions.  No  s'han  definit  tan  sols  aquests  tipus 
teoricament,  sinb  que  s'ha  pogut  comprovar  que  existeixen  en  la  vida 
real  dels  centres,  i que  es  comporten  globalment  com  es  preveia  en 
el  model,  tant  pel  que  fa  als  resultats  que  se'n  podien  esperar,  com 
pel  que  fa  a les  vies  triades  per  tal  d'intervenir-hi.  Tal  com  acabem 
d'anunciar,  les  variables  mbs  rellevants  per  a la  diferenciacib 
d'aquests  «tipus»  son  les  que  s'apleguen  a I'entorn  del  projecte 
educatiu  de  centre: 

• participaci6  del  professorat  en  I'elaboracio  del  projecte; 

• linia  educativa  del  centre; 

• estructura  i funcionament  del  centre; 

• nivell  d'acord  per  tal  d'adscriure-s'hi  el  centre; 

• experibncia  del  professorat  com  a equip  docent. 

Als  centres  escolars  on  la  preocupacib  per  les  necessitats  dels 
alumnes  integrats  s'ha  pres  amb  una  mbs  gran  seriositat,  el  projecte 
educatiu  de  centre  bs  alguna  cosa  mbs  que  un  document.  Es  I'exponent 
de  la  qualitat  professional  d'un  equip  docent  que,  en  consequbncia,  bs 
capag  d'analitzar-ne  les  limitacions  i necessitats  davant  dels 
complexos  problemes  que  origina  I'educacib  dels  alumnes  amb 
necessitats  especials  i es  capag  de  proposar-hi  respostes  realistes, 
i ntel - 1 i gents  i creatives.  Els  centres  sense  projecte  educatiu  o poc 
elaborat  ens  indiquen  que  no  sbn  capagos  d'encarar-se  coMectivament 
a aquests  problemes.  Es  per  aixb  que  qualsevol  innovacio  que  demani 
una  resposta  grupal  estarb  seriosament  compromesa. 

D’una  altra  banda,  identificar  aquests  tipus  de  centres  no  resulta 
especialment  dificil.  Els  instruments  estandarditzats  emprats  per  a 
I'avaluacib  de  tals  variables,  per  exemple,  el  QUAFE  80  (Darder  i 
Lopez.  1985),  tant  com  les  estrategies  i els  instruments  mbs 
qualitatius  que  tambe  s'han  fet  servir  (entrevistes,  observacib 
participant,  etc.),  han  demostrat  ser  fiables  i vblids  per  a aquesta 
finalitat,  sempre  que  s'utilitzin  correctament. 

Obviament,  la  importbncia  de  tot  plegat  no  rau  en  el  mer  fet  de 
la  classificacib.  sinb  en  allb  que  ens  permet  amb  vista  a la  seleccib 
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dels  centres  apropiats,  i a les  intervencions  que  des  de  fora  cafgues 
realitzar  en  termes  de  formacio  del  professorat  o de  dotacio  de  nous 
recursos  humans  o materials. 

Quan  calgui  ter  I'engegada  d’un  programa,  sobre  un  nombre  redu’it 
de  centres,  com  era  el  cas  del  PI,  el  grau  d’elaboracio  del  projecte 
educatiu  es  un  excellent  indicador  de  pronostic.  Novament  cal  in- 
sists que,  quan  parlem  de  projecte  educatiu.  hem  de  mirar  mes  enlla 
del  mateix  document  que  I'explicita.  i analitzar  sobretot  el  nivell 
d'estructuracio  i de  coordinacio  que  hi  ha  al  centre.  En  aquest  sentit. 
I'avaluacio  va  palesar  clarament  que  la  simple  lectura  dels  «papers» 
era  insuficient  per  avaluar  realment  ia  mena  de  centre  davant  el  qual 
drem,  i que  centres  que  s'aplegaven  en  la  mateixa  categoria  arran  de 
la  documentacio  aportada  resultaven  ser,  en  realitat,  sensiblement 
diferents  quan  s’hi  feia  un  estudi  qualitatiu  mes  profund  i detallat.  Fer 
aquesta  andlisi  fina  dels  projectes  educatius,  amb  aquestes  finalitats, 
demana  uns  professionals  especialment  qualificats  per  a aixo.  si  es 
que  es  vol  encetar  de  debo  amb  bon  peu  el  diflcil  cami  que  suposa 
qualsevol  innovacio. 

Tot  i que  una  tria  adequada  del  centre  es  la  millor  garantia  d un 
bon  comengament,  certament  no  sempre  ds  possible  de  fer-la  i tambe 
ds  cert  que,  un  cop  arribct  el  moment  de  la  generalitzacid  d’un  pro- 
grama d'innovacio.  les  necessitats  s’amplien.  Aixo  ds  e!  que  s’ha 
esdevingut  en  bona  part  amb  el  mateix  PI.  on  passats  els  primers 
anys  ha  calgut  respondre  al  dilema  entre  el  dret  duns  pares  a una 
educacio  integrada  de  llurs  fills  amb  necessitats  especials  i la 
inexistencia  de  bons  centres  d'integracio  en  el  seu  sector.  En  aquest 
moment,  esdevenen  crucials  les  questions  relatives  a com  i on  inter- 
vene als  centres  per  tal  de  facilitar-hi  el  desplegament  del  progra- 
ma. I en  aquesta  questio  I’avaluacio  tambd  ens  ha  permes  d’estimar 
l abast  d algunes  conjectures  plausibles  fetes  a aquest  efecte.  La 
mes  elemental  i previsible  de  totes  elles  ds  que  I'estrategia  de  «cafe 
per  a tothom»  no  sembla  pas  la  mes  encertada,  i amb  aixo  ens 
referim  a identics  recursos  materials  per  a qualsevol  centre,  igual 
nombre  de  professorat  de  suport  o identiques  estrategies  i continguts 
de  formacio  per  a tots. 

Creiem  que  quan  un  centre  te  un  projecte  educatiu  solid,  el  mes 
rendible  fora  concretar  els  suports  en  el  sistema  centre,  ds  a dir.  en 
les  estructures  generals  d’organitzacio  i de  funcionament  que  el  centre 
coordinat,  es  probable  que  els  ajuts  — per  exemple,  en  termes  de 
formacio-.  siguin  mes  rendibles  si  s'adrecen.  en  primer  Hoc.  als 
mateixos  professors,  per  assegurar  una  minima,  pero  adequada. 
atencio  als  alumnes  Es  tractaria.  per  tant,  en  aquec.t  sag  on  cas,  de 
tre ball ar  en  el  sistema  ambient  d'aprenentatge,  amb  el  professor 
tutor  i/o  el  de  suport.  i sobre  els  problemes  concrets  dels  infants 
integrats  de  la  seva  classe.  Aixo  no  s'hauria  de  fer  en  detriment  total 
de  les  mesures  de  suport  al  centre,  que  poguessin  servir  a mig 
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termini  per  consolidar  el  projecte  educatiu  i fer  menys  necessaris 
els  ajuts  individuals. 

A ningu  no  se  li  pot  escapar  que  una  intervencio  «a  la  carta» 
requereix  unes  unitats  tdcnico-administratives,  en  questions  com  la 
formacid  del  professorat,  la  dotacid  de  recursos  humans  i materials, 
etc.,  flexibles  i dinamiques,  la  qual  cosa  comporta  un  elevat  grau  de 
descentralitzacid.  L'existdncia  d’aquestes  condicions  apareix  aixf 
com  un  gran  condicionant  del  desplegament  del  PI  o d’innovacions 
semblants. 

Aquesta  avaluacid  ha  contribuit  a reforgar  alld  que  horn  va  sabent 
grades  a les  investigacions  que  s’hi  han  fet,  en  aquest  camp  (Garcia 
i Aionso,  1985),  pel  que  fa  a la  important  questid  del  paper  que  tenen 
les  actituds  en  la  consolidacio  d’un  programa  com  aquest.  En  el  nostre 
cas,  ha  quedat  en  evidencia  una  relacid  circular  entre  les  actituds  i 
la  mena  de  centre.  El  professorat  dels  centres  que  tenien  un  bon 
projecte  educatiu,  que  servia  en  part  de  guia  per  a la  planificacid  i 
lavaluacio  continua  de  les  seves  intervencions  pedagogiques,  tenia 
en  general  bones  actituds,  cosa  que  al  seu  torn  li  facilitava  encarar- 
se  amb  els  problemes  que  planteja  el  PI  al  centre.  No  cal  dir  que  sentir 
que  es  respon  a aquests  problemes  d’alguna  manera  contribueix  a 
mantenir  actituds  positives.  D'altra  banda,  unes  bones  actituds  inicials 
entre  el  professorat  facilita  la  implantacid  de  la  innovacio,  en  la 
mesura  que  el  professorat  compensard  les  dificultats  inicials  a carrec 
de  les  seves  actituds  positives.  En  tots  dos  casos,  el  que  es  important 
ds  adonar-se  que  les  actituds  no  son  una  variable  estatica  i no  mo- 
dificable,  ans  al  contrari. 

Les  actituds  davant  la  integracid,  sobretot  entre  els  professionals 
que  estan  mds  directament  en  contacte  amb  aquests  alumnes,  depenen 
en  alt  grau  del  nivell  de  capacitacio  d’aquests.  Com  mds  preparat  horn 
se  sent,  mds  bones  actituds  horn  te,  cosa  que  ens  mena  a una  de  les 
questions  centrals  en  el  desenvolupament  de  qualsevol  innovacio.  el 
tema  de  la  formacid  del  professorat  que  ha  de  desenvolupar  tal 
innovacid,  i indirectament  a la  questid  dels  recursos  i suports  per 
tirar-la  endavant. 

Formacid,  suports  i recursos  sdn  condicions  bdsiques  per  a 
I'aplicacid  reeixida  de  qualsevol  innovacid  de  I'abast  del  PI.  Perd  en 
cap  cas  la  situacid  no  es  pot  resoldre  amb  una  mera  opcio  quantitativa: 
com  mds  millor.  Cal  un  marc  de  referenda  que  ens  permeti  de  decidir 
quins  han  de  ser  els  continguts  bdsics  d’aquesta  formacid,  quines  les 
estrategies  formatives  que  cal  impulsar,  en  quina  quantitat  i on  s'han 
de  situar  els  suports  i quina  mena  de  recursos  material?-  sdn  els  mes 
urgents  i congruents  amb  la  innovacid  que  er  >roposa.  El 
desenvolupament  d aquesta  mvestigacid  ens  ha  perrnes  reforgar  les 
nostres  conviccions  sobre  els  marcs  de  referenda  que  haurien  de 
servir  per  guiar  tals  processos  formatius  i d’assignacio  de  recursos. 
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Quant  a la  formacib,  i des  de  la  nostra  creenga  en  el  carbcter 
interactiu  dels  processos  d’ensenyament/aprenentatge,  els  plans  i 
les  activitats  haurien  de  tenir  com  a referent  obligat  I’objectiu  de 
millorar  el  proces  i les  capacitats  mitjangant  les  quals  el  professorat 
ajusta  I’ajut  pedagbgic  que  els  cal  als  alumnes,  6s  a dir,  tot  alld  que 
els  permeti  revisar  el  curriculum  que  ofereixen  als  alumnes  del 
programa  d'integracio  amb  ajuda  al  professorat  tant  pel  que  fa  a les 
tasques  individuals,  adaptacions  del  curriculum,  com  a les  del  tan 
esmentat  projecte  educatiu.  L'avaluacib  ha  posat  en  evidencia  que 
aquesta  continua  essent  una  demanda  insatisfeta  i,  per  les  mateixes 
raons,  una  assignatura  pendent,  la  recuperacib  de  la  qual  no  es  pot 
postposar  sine  die,  encara  que  es  comprengui  que  la  magnitud  de  la 
tasca  justifica  un  desfasament  inevitable. 

Des  del  punt  de  vista  dels  alumnes,  cal  dir  que  la  major  part  en 
va  progressar  adequadament,  sense  que  s’hi  observes  en  general 
desfasament  de  mes  d'un  any  escolar  en  els  seus  aprenentatges. 

No  hem  d'oblidar,  pero,  que  estem  parlant  dels  alumnes  que 
encetaren  el  PI  als  nivells  de  pre-escolar  o cicle  imcial.  Obviament, 
no  es  pot  generalitzar  aquests  resultats  al  que  s’hagi  esdevingut  a les 
etapes  seguents.  Paga  la  pena  remarcar  que  es  va  poder  comprovar 
que  «els  altres  alumnes»,  companys  dels  del  PI,  no  van  veure 
«afectades  negativament»  en  cap  moment  llurs  possibilitats 
s'aprenentatge,  tipica  creenga  sense  fonament  que  encara 
comparteixen  moltes  persones. 

Ei  que  hem  apres  durant  aquests  anys  amb  aquesta  avaluacio  no 
acaba  aqui,  tot  i que  considerem  que  hem  remarcat  algunes  de  les 
conclusions  mes  rellevants  Recordem  al  lector  interessat  a coneixer 
aquestes  dades  o d'altres  amb  mes  profunditat,  que  pot  recbrrer  a 
la  memdria  final  publicada  integrament  (Aguilera  et  al.,  1990).  No 
obstant  aixo,  voldriem  acabar  amb  unes  darreres  reflexions  sobre 
I’abast  formatiu  que  hagi  pogut  tenir  el  nostre  treball,  perque  aquest 
n'era  un  dels  objectius  centrals. 

Potser  result!  una  mica  estrany  destacar.  en  primer  Hoc,  que  el 
treball  realitzat  ha  estat  molt  formatiu  per  al  mateix  equip  inves- 
tigador  — inclosos  la  major  part  dels  equips  interdisciplinaris  que  hi 
van  col  laborar— . especialment  pel  que  fa  a allb  que  es  pot  esperar 
de  cada  una  de  les  metodologies  utilitzades.  Aixi,  hem  comprovat 
molt  significativament  la  importancia  de  les  aproximacions  qualitatives 
(Woods,  1986)  per  a una  investigacio  amb  aquestes  finahtats,  i sense 
el  concurs  de  les  quals  hauria  estat  impossible  entendre  en  la  seva 
magnitud  i complexitat  la  dinbmica  dels  centres  educatius  En  aquest 
sentit,  i si  tornessim  a comengar.  conssderem  que  aquesta  estrategia 
tindria  aleshores  una  mbs  gran  presbncia  de  la  que  ha  tingut  ara, 
sense  que  aixo  sigmfiqui,  perd,  una  renuncia  total  a la  recol  I id  a i 
‘ interprutacio  d'informacions  quantitatives,  que  en  aquesta  segona 
I oportunitat  estarien  molt  mbs  ben  aprofitades. 
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En  aquest  matelx  sentit . hem  comprovat  tambe  la  importancia 
decisiva  que  ha  tingut  en  tot  el  desenvolupament  de  I’avaluacid  la 
presencia  d’un  model  de  la  realitat  que  anava  a ser  avaluada.  i que 
aspirava  a representar  les  dimensions  bbsiques  per  entendre  el 
funcionament  d'un  centre  d'integracio.  En  aquest  sentit,  creiem  que 
n'ha  sortit  reforgada  la  nostra  visib,  tant  dels  centres  educatius  com 
a realitats  sistematiques,  de  manera  que  no  bs  possible  d incidir  en 
un  n diversos  dels  subsistemes  que  hi  ha  sense  que  aixo  no  tingui  cap 
mena  de  repercusib  en  els  altres,  com  de  les  situacions  d'ensenyament/ 
aprenentatge  com  a processos  interactius. 

Creiem  que  les  conclusions  obtingudes  han  tingut  mbs  valor  formatiu 
per  a la  mateixa  administracio  que  va  encarregar  aquest  treball  que 
per  als  mateixos  centres  implicats:  el  nivell  d’incidencia  hi  ha  estat 
mes  petit  del  que  ens  hauria  agradat.  Tot  i aixo.  les  oportunitats  que 
hi  ha  hagut  de  retonar-los  una  certa  avaluacib  del  seu  funcionament. 
encara  que  escasses,  han  estat  valorades  com  quelcom  positiu.  situacib 
contraria  a la  creenga  que  els  centres  no  volen  aquestes  avaluacions 
externes. 

D'una  altra  banda.  alguns  dels  mes  importants  suggeriments  fets 
als  responsables  de  la  d'reccio  del  PI  al  MEC  han  estat  incorporats 
en  bona  part  en  els  posteriors  desplegaments  del  projects.  Aquest  bs 
el  cas  de  la  importancia  donada  al  pla  de  formacio  que  s'oferira  als 
centres  d'ensenyament  secundari  que  s’incorporaran  en  un  futur 
proxim  al  PI  (vegeu  I’ordre  ministerial  del  16  de  novembre  de  1990. 
BOE  del  20  de  novembre  de  1990).  D’aquesta  manera.  ens  ha  quedat 
clar  que,  tot  i que  es  cert  que  la  relacio  entre  la  investigacio  i la 
politica  i les  practiques  educatives  no  es  en  absolut  ni  lineal  m 
unidireccional.  hi  ha  entre  e lie s ambits  d’interseccio  i influence  mutua 
que  justifiquen  tre balls  d'aquesta  envergadura  i permeten  animar  la 
creenga  que  son  possibles  les  innovacions  educatives 
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En  el  trabajo  se 
expone  el  marco 
teOnco.  las  hipotesis 
y la  metodologia  de 
una  evaluacion  llevada 
a cabo  sobre  el 
programa  de  Integra - 
Cion  de  alumnos  con 
necesidades  educati- 
vas  espeaales  en 
centres  ordinanos 
puesto  en  marcha  por 
el  Mmisterio  de 
Educacidn  y Ciencia  en 
1985  Se  resumen 
asimismo  las  prmcipa- 
les  conclusiones 
obtemdas  y las 
sugerencias  que  de 
ellas  se  derivan  para 
favorecer  la  me/ora  de 
este  tipo  de  progra- 
mas  educativos  Entre 
estas  conclusiones  se 
destaca  prmcipaimen- 
te  la  importance  de 
que  ios  centros  esten 
vertebrados  por  un 
p rove c to  educativo  y 
un  equipo  docente 
coordmado.  como 
conchcion  indispensa- 
ble para  el  exito  del 
programa  Se  resalta 
igualmente  la  impor- 
tance de  la  formacion 
del  protesorado  que 
trabaja  con  estos 
alumnos  y el  oapei 
determmante  de  las 
aebtudes  de  padres  > 
prof  espies  haem  la 
mtegracion.  asi  como 
la  necesidad  de 
rcah/ar  una  provision 
dv  recur sos  ( humanos 
v matenaies)  ajustada 
a las  camctcristicas 
de  cad  a centre 
cscoiar 


Abstracts 


On  expose  dans 
I'ouvrage  le  cadre 
theorique.  les 
hypotheses  et  la 
methodologie  d une 
evaluation  reahsbe  sur 
le  programme 
determine  par  le 
mmistdre  de  Teduca- 
tion  en  1985  concer- 
nant  I' integration  des 
elGves  ayant  des 
besoms  educatifs 
speaaux  dans  des 
etabhssements 
ordmaires  On  y 
resume  de  meme  les 
conclusions  essen- 
tiehes  obtenues  et  les 
propositions  qui  en 
resultent  pour 
avantager  l ameliora- 
tion de  ce  genre  de 
programmes  educatifs 
Dans  ces  conclusions 
raccent  est  mis  sur 
I importance  Que  I on 
accorde  a ce  que  les 
etabhssements  soient 
articules  par  un  profei 
educatif  et  par  une 
Pquipe  d'ensetgnants 
coordonnes.  en  tant 
que  condition  indis- 
pensable pour  la 
reussite  du 
programme  On  y 
souhgne  aussi 
l importance  de  la 
formation  des 
prpfesseurs  qui 
travuillent  avec  ces 
eleves  et  lc  role 
determinant  des 
attitudes  des  parents 
et  des  professeurs  A 
I egard  de  l mtegra 
tion.  tout  autant  que  le 

besom  d offectuer  one 
provision  (JO 
te.-soutce:*  thuni,bi*rs 
et  mater n hes) 
adaptcc  aux 
car actei ist'Ques  de 
chaquc  etabhssement 
scolairc 


This  article  discusses 
the  theoretical 
background,  the 
hypotheses  and  the 
methodology  for  the 
assessment  of  an 
integration 
programme  earned 
out  with  students  with 
special  educational 
needs  by  the  Ministry 
of  Education  and 
Science  m 1985  The 
mam  conclusions 
obtained  and  the 
resulting  suggestions 
for  encouraging  this 
type  of  educational 
programme  are 
summarised  Among 
these  conclusions, 
significant  is  that 
referring  to  the 
importance  of  an  all 
-embracing 
educational  project 
and  centres  and  the 
presence  of  a 
coordinated  teaching 
team  for  the  success 
of  the  programme 
Also  emphasised  is 
the  importance  of  the 
training  of  teachers 
working  with  these 
pupils  ano  the  crucial 
role  of  parents  and 
teachers  in 
integration,  as  well  as 
the  need  to  provide 
suitable  human  and 
material  resources 
according  to  the 
characteristics  of  each 
school 
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El  tractament  de  la  diversitat  a I’escola  com  a 
reflex  de  I’evolucio  de  les  Concepcions 
psicopedagogiques 

Carles  Monereo  i Font* 


1.  Models  psicopedapogics  i diversitat  escolar 


Nicholas  Humprey  en  el  seu  llibre  Consciousness  Regained  ( 1 983) 
explica  com  I'home  h&bil  de  la  prehistoria  va  haver  de  convertir-se  ( 
en  un  homo  psychoiogicus  quan  es  va  veure  obligat  a descobrir  els 
objectius  i les  intencions  que  portaven  els  altres  a actuar  d'una 
determinada  manera,  mitjangant  la  interpretacio  de  senyals  externs,  . 
o de  la  seva  mancanga,  i endevinant  les  experiences  i els  coneixements 
previs  de  cadascu,  per  tal  d'anticipar-se  a les  seves  reaccions  i 
sobreviure. 

Dins  I’ambit  de  la  psicologia  sabem  que  quan  interaccionem  amb  un 
altre.  no  ho  estem  fent  d’una  manera  equanime.  «objectiva».  dis- 
tanciada,  sino  que  ens  dirigim  al  model  cognltiu  que  rapidament  hem 
elaborat  de  I'altre  (que  sap/no  sap,  que  pot/no  pot  entendre,  a quins 
valors/actituds  respon...).  primer  a partir  de  senyals  externs.  i 
despr6s  a traves  de  la  informacio,  directa  o inferida,  que  ens  va 
arribant  durant  la  relacio.  i que  ens  permet  anar  reajustant  el  model 
primigeni. 

En  psicopedagogia,  disciplina  que  estudia  les  interrelacions  i 
interconnexions  entre  els  processos  d'ensenyar  i d'aprendre.  aquest 
fenomen  6s  especialment  important,  ja  que  el  model  cognitiu  que  el 
professor  hagi  elaborat  dels  seus  alumnes  determinara,  en  gran 
manera,  tant  la  forma  en  que  els  tiansmet  els  continguts  que  han 
d’aprendre.  com  les  seves  expectatives  pel  que  fa  al  grau  d'eficacia 
que  aconseguiran  les  accions  pedagogiques  que  posa  en  joc.  Ara  per 
ara.  ens  resultaria  dificil  identificar  amb  rigor  tots  els  factors  que 
I'educador  pren  en  consideracio  a I’hora  de  construir  la  “imatge 


'Carlos  Monofeo  i Font  os  professor  titulnr  cl c-? I Dr/pnMamcnt  di*  F’saroluqia  di* 
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cognitiva»  dels  seus  aiumnes.  pero  acudmt  a la  literatura  podem 
afirmar  que  el  docent  parteix  d'unes  teories  amb  un  diferent  grau 
d'explicitacib,  encaminades  a explicar  per  que  I'infant  apren  o no 
apren,  i que  hauria  de  passar  perque  el  seu  aprenentatge  s’optimitzbs. 

En  el  cas  dels  aiumnes  amb  necessitats  educatives  especials  (NEE) . 
aquest  fet  es  especialment  transcendent,  ja  que  les  decisions 
instruccionals  que  prengui  I’educador.  en  funcib  del  model  i de  les 
teories  explicatives  elaborades,  tindran  un  efecte  mes  tangible  en 
comparacio  amb  aquells  estudiants  que  per  les  seves  capacitats  i 
condicions  puguin  aprotitar-se  de  situacions  educatives  de  caire  no 
formal  i informal 

Sense  obhdar  I’interes  que  suposa  lestudi  de  les  teories  implicites 
que  es  troben  a la  base  de  la  practica  quotidiana  del  professor  que 
ensenya  aiumnes  amb  NEE.  (veure  el  respecte  els  interessants  treballs 
de  Garcia  Pastor.  1988,  Garrido,  Vasquez  i Martinez.  1990;  Gue- 
rrero, 1991),  nosaltres  dedicarem  aquest  primer  apartat  a revisar 
les  principals  teories  explicites,  de  caracter  psicopedagogic,  que 
durant  aquest  segle  han  remarcat  determinades  interpretacions. 
actuacions  i tecnologies  que  han  influ'it,  directament.  els  centres 
d'interes  i els  avenqos  de  la  recerca  en  educacio  especial  i. 
indirectament.  postures  d'entitats  d'abast  public  (admimstracions 
educatives.  departaments  umversitaris,  etc.)  i particular  (limes 
editorials,  idearis  de  col-lectius  especifics.  projectes  educatius  de 
centres  escolars.  etc  ) pel  que  fa  a la  resposta  educativa  que  s'ha  de 
donar  a la  diversitat  escotar. 

A prmcipis  de  segle.  autors  com  Dewey.  Claparede.  Decroly  o 
Montessori.  posaven  els  fonaments  d'un  moviment  renovador  que. 
amb  el  nom  d’escola  nova  o escola  activa.  propugnava  una  accio  edu- 
cativa centrada  en  els  interessos  i I’ act i vitat  de  I'alumne.  Des  del 
nostre  punt  de  vista  (Monereo.  1988).  son  quatre  els  postulats  que 
perf Men  el  model  cogmtiu  del  nen  amb  NEE defensat  per  aquest  corrent: 

1.  El  respecte  pels  interessos  i les  caractenstiques  de  I'alumne 
f a c 1 1 it  a la  motivacio  de  I'infant  envers  1‘aprenentatge.  i I'ajuda  a 
progressar  cognitivament  i.  sobretot.  personalment 

2 El  treball  en  grups  cooperatius  (no  competitius)  afavoreix 
I'aprenentatge  d'habihtats  de  socialitzacib  i.  consequentment.  la 
integracio  social  de  I'infant 

3 L'aprenentatge  es  potencia  presentant  la  mformacio  de  manera 
globalitzada.  es  a dir.  centrant  els  continguts  tem&tics  al  voltant 
d'oxperiencies  o fenomens  extrets  de  I'entom  quotidia  a i alumne  1 
no  fragmentary  artificiosament  la  realitat  en  arees  inconnexes 

4 L alumne  es  troba  en  optima  disposicio  per  aprendre  quan 
sencara  activament  a problemes  que  sent  com  a seus  i en  descobreix 
per  ell  mateix  la  solucio 
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Malgrat  que  tots  aquests  principis  siguin  encara  vigents  a molts 
centres  educatius,  que  els  inclouen  dins  el  capftol  de  «caracter  propi** 
del  seu  projecte  educatiu,  i que  la  dicotomia  escola  tradicional  davant 
de  I'activa  continua  fent-se  servir  com  a nocio  que  diferencia  dos 
sistemes  suposadament  antitdtics  (I'escola  centrada  en  els 
«conceptes»  i en  la  formacid  d'individus  competitius,  davant  de 
I'escola  centrada  en  els  procediments  i els  valors,  i en  la  formacid 
humana  i cfvica  dels  futurs  ciutadans),  la  recerca  que  posseim 
actualment  sobre  com  una  informacid  es  converted  en  aprenentatge 
posa  en  dubte  la  validesa  d'aquests  topics. 

Ara  sabem  que  la  significativitat  i profunditat  en  I'adquisicio  d’un 
aprenentatge  no  esta  tan  subjecta  a la  globalitat  amb  qud  s’exposin 
unes  dades  o al  metode  d'ensenyament  emprat,  per  recepcio  o per 
descobriment,  sind  que  depdn  del  fet  que  I'alumne  pugui  establir 
relacions  semantiques  entre  la  informacid  presentada  i els  seus 
coneixements  previs  (Ausubel,  1973).  En  consequdncia,  I'adopcid  de 
« bones**  mesures  pedagogiques  que  no  s'ajustin  al  nivell,  la  naturalesa 
i I’organitzacio  dels  coneixements  que  tenen  els  alumnes  pel  que  fa 
a una  materia  o experience,  no  garanteix  en  cap  cas  I'assoliment 
d’uns  objectius  d'aprenentatge.  Aixd  novament  es  encara  mds 
inquestionable  amb  estudiants  amb  dificultats  d'aprenentatge.  que 
mostren  serioses  limitacions  en  totes  aquelles  operacions  psicologiques 
basades  en  I’establiment  de  relacions  conceptual  distals,  com  ara  la 
transference,  la  deduccid-induccio  o I’abstraccio. 

Al  voltant  dels  anys  trenta  va  apareixer  la  replica  psicoldgica  al 
positivisme  filosofic  de  la  ma  de  Watson:  el  eonductisme.  Pero  sera 
Skinner,  durant  la  decada  dels  cinquanta,  i'encarregat  de  posar  els 
fonaments  cientlfics  d’aquest  nou  enfocament  de  I'aprenentatge. 
Partint  dels  seus  treballs  en  el  iaboratori  animal  sobre  el 
condicionament  operant  del  comportament,  construeix  una  veritable 
teoria  psicopedagogica  emmarcada  en  els  principis  seguents: 

1.  S'ha  d’afavorir  I'dxit  continu  en  les  respostes  de  I'alumne  per 
tal  que  li  proporcionin  reforgament.  evitant  al  maxim  la  produccio 
d'errors,  font  de  desmotivacio  i extincio  de  conductes  pertinents. 
Per  aconseguir  aquest  objectiu,  s'aconsella  esmicolar  els  continguts 
en  etapes  curtes  de  d if icultat  creixent  que  garanteixin  el  progres 
permanent  de  I’aprenent. 

2.  Cal  respectar  el  ritme  d'aprenentatge  de  cada  alumne, 
assegurant-li  el  periode  de  temps  que  necessiti  per  avangar. 

3 L’alumne  ha  d'actuar  activament.  emetont  respostes  suscep- 
tibles  de  ser  reforgades  de  manera  immediate  En  situacions 
instruccionals,  el  reforgador  per  excel  lencia  es  la  confirmacio  de 
la  correccio  de  cada  respostn 
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Associadament  a aquestes  directrius,  Skinner  i els  seus  seguidors 
aporten  tota  una  tecnologia  pedagogica  que  tindra  repercussio  diferent 
durant  els  anys  seguents:  les  mbquines  d’ensenyar,  I’ensenyament 
programat,  la  instruccio  individualitzada  o els  objectius  operatius 
son  exemples  d’aquest  llegat. 

L’enfocament  conductista,  tot  i que  insisteix  en  el  fet  que  el  sis- 
tema  cognitiu  es  una  «caixa  negra»  inaprensible  des  de  la  metodologia 
cientifica  amb  «majuscules»  (experimental),  ens  mostra  una  caixa 
en  certa  manera  «translucida».  perqub  es  dona  per  certa  alguna 
mena  de  relacio  directa  entre  la  conducta  observable  i els  reportoris 
d’aprenentatge  no  observables  que  alumne  posseeix  emmagatzemats 
a «qui  sap  on»  En  qualsevol  cas,  la  imatge  cognitiva  de  I’aprenent 
que  podem  extrapolar.  es  fonamenta  en  una  visio  <<gimnbstica»  de 
I’aprenentatge.  on  I’exercitacio  i la  repeticio  sistematiques  taran 
progressar  I'estudiant  cap  a metes  mes  elevades. 

El  concepte  d'individualitzacio  del  que  parteix  esta  vinculat  a un 
optimisme  que  ara  ens  resulta  del  tot  ingenu:  desglossant  la  informacio 
a aprendre  tant  com  calgui.  sequenciant  correctament  cada  nou 
aprenentatge  de  la  cadena,  introduint  reforgament  de  forma  contingent 
a cada  nova  resposta  encertada  i permelent  que  cada  estudiant  avanci 
amb  la  seva  propia  velocitat  d’aprenentatge.  podrem  aconseguir  que 
qualsevol  alumne  assoleixi  qualsevol  objectiu.' 

Tot  i la  prepotencia  d’aquest  enfocament  -utilitzant  un  terme  de 
moda-.  que  ha  pretes  capitalitzar  el  concepte  d’aprenentatge  i I'epitet 
de  «cientific»,  no  podem  obviar  les  seves  consistents  aportacions  a 
I’ensenyament  dels  alumnes  amb  NEE.  moltes  de  les  quals  impregnen. 
de  forma  mbs  o menys  scterrada.  les  actuals  propostes  pedagogiques: 
la  mesura  dels  coneixements  d’entrada  o pre-requeriments 
d’aprenentatge.  I'estructuracio  en  dificultat  progressiva  dels 
continguts,  la  definicio  Clara  i precisa  dels  objectius,  I’us  intencional 
de  les  contingencies  socials  (atencio,  privilegis.  elogis.  valoracions) 
i.  principalment,  I'elaboracib  de  programes  individualitzats.  entre 
els  quals  caldria  situar  els  primers  PDl  (Programes  de 
Desenvolupament  Individual),  dels  quals  parlarem  posteriorment. 

En  termes  generals,  i tal  com  fan  veure  Marchesi  i Martin  (1990). 
el  conductisme  realitza  un  lloable  pas  endavant  en  revisar  la 
consideracio  d *incu rabilit at »>  que  tradicionalment.  i des  dels  models 
medics,  s'havia  associat  a handicaps  com  ara  el  <«retard  mental-, 
explicant  el  deficit  i les  possi bi I itats  d’intervencid  a partir  de  la 
manca  d estimulacib  de  I'entorn  i de  la  correcta  aplicacio  dels  principis 
daprenentatge. 
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Les  veus  dissidents  de  I'excessiu  reduccionisme  skinneria  es 
col  loquen  al  capdavant  del  corrent  a la  decada  dels  setanta  amb  tres 
protagonistes  destacats,  Bandura,  Gagne  i Meichenbaum,  que 
introduiran  noves  variables  entre  I 'input  (estimul)  i I’output 
(resposta),  com  ara  la  retencio  i I'evocacio  de  conductes,  o la  produccid 
d’imatges  reforpades  o inhibidores.  Podriem  resumir  les  seves 
aportacions  en  les  premisses  que  s'exposen  a continuaci6: 

a)  I'alumne  apren  molts  comportaments  mitjanpant  tant  la  imitacid 
directa  d'un  model  present  i proxim.  com  a partir  de  la  imitacid 
indirecta  o vicaria  d'un  model  i un  imitador  allunyats  i/o  representats 
(televisio,  comics,  cinema); 

b)  les  consequencies,  reforpadores  o castigadores.  d'un 
comportament  es  poden  presentar  de  manera  encoberta  o imaginati- 
va.  produint  efectes  similars  sobre  la  conducta; 

c)  un  aprenentatge  implica  I'assoliment  d’un  conjunt  jerarquizat 
d’habilitats  de  diferent  naturalesa  i de  diferent  grau  de  complexitat. 

La  influbncia  d'aquests  postulats  en  la  intervencio  educativa  es 
traduira  en  un  conjunt  de  pautes  d'accid  i decisio  que  tindran  un  paper 
destacat  entre  els  arguments  de  caracter  tecnic  que  justifiquen  la 
convenience  i possibilitat  de  respondre  a la  major  part  de  les  NEE 
des  dels  ambits  educatius  ordinaris.  Entre  aquestes  aportacions 
destacariem: 

- I'interds  d'estar  en  contacte  amb  «models  adaptatius»  per 
poder  imitar.  i poder  aprendre,  habil itats  socials  que  assegurin  certes 
competencies  indispensables  per  sobreviure  com  a ciutada  adult 
(Monereo.  1985); 

- la  importance  d'aconseguir  que  I’alumne  autocontroli  els  seus 
propis  comportaments  mitjanpant  I’emissid  d’auto-instruccions  i 
I'aplicacio  de  metodes  d'auto-avaluacio  i d'auto-reforpament.  cosa 
que  afavoreix  la  seva  autonomia  en  I'aprenentatge; 

- I'interes  d'analitzar  cada  tasca  d’aprenentatge  identificant  les 
exigencies  conductuals  i cogmtives  que  incorpora  cada  nou  pas  en  la 
cadena  del  comportament  per  aprendre.  per  tal  d'estructurar 
I’ensenyament  en  etapes  de  dificultat  creixent.  que  han  de  variar  en 
nombre  i complexitat  en  funcio  de  les  possibilitats  individuals 

A hores  d'ara.  I'alumne  amb  NEE  torna  a posseir  una  «<ment»  que 
capta.  retb  i reprodueix  informacio.  i que  es  capap  d'autogovernar 
les  seves  conductes  i adquisicions.  pero  sempre  ajudat  per  un  en- 
tr  on  a dor  competent,  que  sovint  pot  ser  un  company  de  la  mateixa 
edat 

Probablemonl  corn  a consoqucncta  desitjable  de  l evolucio  oiclica 
que  sembla  mantomr  el  pensament  huma  i.  si  se'm  permet  una  nova 
especulacio.  en  un  moment  de  mbs  maduresa  de  la  comunitat  cienti- 
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fica  en  I’&mbit  educatiu,  al  llarg  cfels  anys  vuitanta  reneixen  amb 
forga  els  paradigmes  cognitivistes  que  postularen  Jean  Piaget  i Lev 
Semionovitch  Vigotsky*  els  anys  seixanta,  de  la  m&  de  deixebles  com 
Bruner.  Ausubel  o Feuerstein. 

Aquesta  revif alia  dels  models  psicopedagogics  mbs  evolutius  es 
complementa  amb  les  aportacions  dels  estudis  sobre  processament 
d'informacio.  Aixi,  mentre  els  primers  tracten  d'explicar  com,  a 
traves  del  seu  desenvolupament,  I'infant  adquireix  els  esquemes  i les 
ernes  cogmtives  que  li  permeten  con6ixer  el  seu  entorn,  els  segons 
intenten  identif icar  i analitzar  els  microprocessos  que  es  duen  a 
terme  quan  el  subjecte  efectua  tasques  cognitives  especffiques. 

Tots  tres  models  consideren  que  aprendre  una  informacio  externa 
iinphca  construir  una  representacio  interna  d'aquesta  informacib,  i 
es  aquesta  coincidence  la  que  els  ha  agrupat  sota  I’epigraf  de  models 
constructivistes 

Continuant  amb  I’esquema  imciat,  en  sintetitzarem  les  bases 
teoriques 

• Els  conflictes  son  el  motor  del  desenvoiupament  en  produir 
desequilibris  entre  els  esquemes  explicatius  que  posseeix  I’alumne  i 
noves  situacions  que  no  es  poden  interpretar  en  funcio  d’aquests 
esquemes,  circumstancia  que  obliga  I’infant  a reformular-los.  aco- 
modant-los  als  nous  esdeveniments. 

- Els  agents  culturals  (pares,  mestres  i companys)  tenen  tambe 
un  paper  fonamental  en  el  desenvolupament  de  I'estudiant  perque 
actuen  de mediadors entre  I’entorn  i el  seu  sistema  cognitiu.  Mitjangant 
situacions  interactives  d'aprenentatge  compartit,  aquests  agents  guien 
i act i vit at  de  I'alumne  transferint  els  processos  de  control  que 
exerceixen  damunt  la  tasca  a I’aprenent,  que  els  va  de  mica  en  mica 
mternalitzant  per  utilitzar-los  de  manera  independent  mes  tard. 

Aprendre  comprensivament  una  informacio  6s  reinventar-la. 
aitrament  dit.  personalitzar  les  dades  relacionant-les  amb  els  propis 
coneixements  i atorgant-los  un  senyal  individualment  significatiu. 
Alguna  vegada  recaicant  aquest  fet,  hem  qualificat  I'aprenentatge 
significatiu  com  a idiosincrasic. 

En  I'aprenentatge  especific  d’una  informacio.  hi  hem  de  distingir 
les  habilitats  de  processament  que  actuen  sobre  les  dades.  gestionant 
la  seva  manipulacio  cognitiva  (observar,  codificar,  emmagatzemar . 
fecuperar)  d aquelies  altres  que  supervisen  o regulen  aquests 
processos  (plamficar.  monitoritzar.  regular),  denominades  habilitats 
rMT  utivor. 
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Per  al  model  constructivista,  i’aprenentatge  ja  no  6s  el  producte 
de  I’ensenyament,  sind  el  resultat  d’un  esforg  actiu  de  comprensio 
per  part  del  que  aprdn.  En  el  cas  de  I'alumne  amb  NEE,  aquest  esforg 
pot  resultar  estdril  per  diferents  factors,  pero  nosaltres  en 
destacariem  dos  que  han  trobat  un  ampli  resso  en  la  bibliografia 
especialitzada: 

1.  Per  les  dificultats  que  te  I'alumne  amb  NEE  d’aprofitar-se  de 
la  mediacio  cultural. 

Feuerstein  ha  remarcat  que  la  major  part  d’«endarreriments 
intellectuals**  responen  a deficits  en  la  mediacio  cognitiva 
d’experidncies  d'aprenentatge.  a causa  d’algunes  caracteristiques 
inadequades  dels  agents  culturals  responsables  d’aquesta  mediacio 
(absencia  freqQent.  psicopatologies,  drogaddiccio,  privacid  cultural 
per  manca  d'identitat  amb  el  grup  al  qual  horn  pertany)  o del  mateix 
discent  (deficits  sensorials3  o emocionals  greus).  i no  tant  a 
deficiencies  en  les  estructures  cognitives.  propiament  dites,  i 
nosaltres  ht  afegirlem  que  tambe  son  causats  pel  model  cognitiu  que 
els  pares  assignen  als  seus  fills  «disminuTts**.  Els  pares  son  els 
primers  a animar  els  seus  fills  amb  NEE  cap  a un  pensament  concret 
i literal,  convenguts  que  mai  no  arribaran  a ser  pensadors  abstractes 
i reflexius  (Wood,  1986), 

Aquesta  mancanga  mediacional  afecta  fins  al  punt  que  I’alumne  pot 
modificar  els  seus  esquemes  cognitius  per  adaptar-se  a les  demandes 
de  i’entorn,  i consequentment  limita  de  forma  extraordinaria  la  seva 
capacitat  d'aprenentatge,  Sigui  com  vulgui,  aquesta  situacio  no  es 
irreversible  i es  pot  corregir  introdu i nt-hi  sistemes  dptims  de  mediacid 
que  millorin  les  funcions  psicoldgiques  necessaries  per  resoldre 
tasques  cognitives.4 

2.  Per  mancanga  d'estratdgies  d'aprenentatge  que  li  permetin 
treure  profit  de  les  seves  capacitats  i habilitats  cognitives. 

Per  dur  a terme  eficagment  habilitats  de  processament.  com  ara 
comparar  dos  objectes,  ordenar  un  conjunt  de  fets,  representar 
graficament  un  esdeveniment  o resumir  el  capitol  d’un  llibre,  cal 
comptar  amb  la  capacitat  basica  per  fer-ho,  amb  determinats 
coneixements  lligats  al  contingut  damunt  el  qual  s’ha  d actuar  i amb 
uns  procediments  concrets  (sistemes,  metodes  i tecniques)  que 


{.})  Per  exomple  la  neccssitat  d una  mediacio  preferentmcnt  no  verbal  en  el  cas  de 
! i n ! ;i n J .inib  un  deficit  auditm  cxplica  quo  el  non  Kent  tic  pares  sonls  pier.enli 
un  miller  pionosJu.  intol  Icrtual  on  un  primer  moment  quo  el  non  sorcl  do  pares 
merits 

{•I  ) J Gallila  en  el  sou  Hiore  Models  cognitius  (1c  / uprenenMfc/r  ( 1 990  Raima),  mclou 
una  cila  de  Fouoistein  que  retlectcix  el  sou  espurungal  punt  tie  vista  -Excepto 
en  els  casos  mts  severs  d impedimoots  genetics  i orgimics.  I orgamsme  liuitid 
esta  obtfit  a la  motJilicabintiit  a tola  ednt  i estadi  de  de&unvolupnment-  (pay  b(>) 
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estableixin  la  manera  de  fer-ho,  en  funcio  d’uns  objectius  pre-definits. 
La  major  part  d'alumnes  amb  NEE  no  presenten  problemes  en  les  seves 
capacitats  geneticament  constitui'des,  i poden  coneixer  prou  bd  els 
continguts  d'un  tema  puntual;  en  canvi,  plantegen  dificultats  especials 
a I’hora  d utilitzar  espont&niament,  deliberadament  i estratdgicament 
un  mdtode  o procediment  d'aprenentatge. 

La  impossibilitat  o limitacid  en  la  utilitzacid  estrategica  de  les 
habilitats  de  processament  esmentades  no  nomds  dificulta 
I'aprenentatge  sino  que,  sobretot,  limita  les  opcions  de  transference 
del  que  s’aprengui  en  nous  contextos. 

La  imatge  cognitiva  que  ens  ofereixen  els  models  constructivistes 
de  I’aprenent  es  la  d'un  sistema  que  posseeix  unes  habilitats  i estra- 
tegies  que  li  permeten  reinventar  o reconstruir  internament  un  con- 
tingut.  Les  dificultats  d’efectuar  aquesta  reconstruccio  cognitiva  s’han 
de  minimitzari  superara  travdsdelensenyament  mediat  d'habilitats 
cognitives.  de  processament  i d'esiratdgies  d'aprenentatge. 

Actualment.  tots  aquests  models  persisteixen  associats  a 
coNectius,  publicacions  i entitats  diverses,  pero  pocs  experts 
discutirien  I'hegemonia  dels  models  cognitivo-constructivistes  res- 
pecte  als  altres  paradigmes.  i la  demostracid  mds  palpable  la  tenim 
en  1‘opcid  que  han  pres  les  diferents  administracions  educatives  a 
I'hora  d escollir  un  context  teoric  i explicatiu  que  avalds  el  projecte 
de  reforma  que  s’estd  instaurant.  en  especial  pel  que  fa  al  marc 
curricular  per  a 1‘ensenyament  obligatori  (Coll.  1986). 

Des  del  nostre  punt  de  vista,  la  influencia  d'aquesta  tria  comenga 
a potenciar,  i ho  fard  molt  mes  en  un  futur  proxim,  linies  de  recerca. 
programes  de  formacid  i projectes  d'accid  educativa  en  tres  grans 
fronts:  en  I’avaluacio  de  les  NEE.  en  la  intervened  a travds  de  re- 
cursos  d'acces  curricular  i en  I'ensenyament  d'habilitats  metacog- 
mtives . 


2.  L’avaluacio  de  les  necessitats  educatives  especials  des 
dels  enfocaments  psicopedagogics  actuals 

En  aquests  moments.  I'objectiu  de  I’avaluacio  ja  no  es  trobar  els 
trets  que  permetin  situar  determinats  alumnes  dins  unes  categories 
especifiques  -^etiquetatge  diagnostic--  (vegeu  al  respecte  I’evolucio 
d'etiquetes  d handicap  des  de  1886  fins  a 1981  que  presenta  Tomlison 
1982).  sino  analitzar  les  seves  potencialitats  de  desenvolupament  i 
aprenentatge.  valorant  quins  recursos  educatius  necessita  i en  quma 
mena  d'escola  els  pot  trobar.  Es  en  aquest  sentit  que  el  terme  de 


«necessitats  educatives  especials»  ha  estat  positiu  perqud,  mds 
enlld  de  la  seva  imprecisid  tecnica,  ha  significat  un  revulsiu  historic 
que  ha  permes  relativitzar  d'altres  termes,  com  “dificultats 
d'aprenentatge»,  «<fracds  escolar»  o “ normalitzar» , vinculant-los 
a la  capacitat  del  centre  educatiu  per  encarar-se  amb  una  demanda 
diversificada  (Evans,  1985;  Marchesi  i Martin,  1990). 

Des  d'una  perspectiva  psicopedagdgica  constructivista,  ravaluacio 
s'ha  de  cenyir-se  als  factors  que  determinen  directament  els  processos 
d'ensenyament-aprenentatge  i,  consequenment,  hem  de  valorar  el 
subjecte  en  qualitat  d'«aprenent»,  i no  en  relacio  amb  papers  aliens 
a I'escola  com  «malalt»,  «minusvdlid ».  «marginat»  o «psicotic». 
Cal,  doncs,  identificar  els  requeriments  cognitivo-conductuals  que 
suposa  realitzar  un  aprenentatge  i els  recursos  o mitjans  dels  quals 
hem  de  disposar  perque  I'alumne  es  pugui  aproximar  a aquests 
requeriments,  partint  de  les  habilitats  i els  coneixements  que  posseeix. 

Son.  doncs,  dos  els  factors  que  s’han  de  valorar  i que  es  troben 
clarament  interconnectats:  el  perfil  cognitiu  de  I’alumne  i,  en  funcio 
d'aquest,  eis  recursos  que,  des  de  I’escola.  s'han  de  posar  al  seu 
abast  perque  pugut  accedir  al  curriculum  cornu. 


2.  /.  L'avaluacio  del  perfil  cognitiu  de  I'alumne 

Com  molt  encertadament  explica  Benedet  (1988).  en  medicina  i 
clinica  I'us  d’etiquetes  diagnostiques  ha  complert  una  funcio  de 
comunicacio  interprofessional  basada  en  un  conjunt  de  taxonomies 
patologiques  ben  definides,  associades  aquadres  funcionals  dtafans  i, 
sovmt,  a indicacions  terapeutiques  d’un  alt  valor  prognostic. 
Malauradament,  en  psicopedagogia  I’extrapolacio  de  I’etiquetatge  es 
del  tot  inaaequada,  perque  m existeix  cap  taxonomia  psicologica  que 
permeti  definir,  sense  ambiguitats.  les  competencies  i limitacions 
d'una  «classe»  de  subjectes,  ni  la  multicausalitat  que  explica  el 
progres  o I’endarreriment  d un  estudiant  en  el  seu  desenvolupament 
i en  el  seu  aprenentatge.  Iligada  a la  inexistencia  de  sistemes 
«mfallibles>*  d intervencio.  fan  possible  I'adopcio  de  prescripcions 
«aprioristiques»  lligades  a una  etiqueta 


l ncPluds  i i’K  nn,uc.vni’"1s  rd,ic:onn1i>  < I n 1 1 > nuxlei  Hindu  MibsifdP'Xpn  on 

Ini  ijhi1«k  inns  u subtil!.  porn  on  un  turnin' is  iqii<iln>ont  t iinluudi  nt  ol  m-n  d'  vt  i \ 
no  os  un  apronont  peculiar  smo  un  mat. ill  amb  Uunsloiris  i pulnioyies  quo  s Han 
do  diacjnosticar  a lomps  Aquosta  optica  hn  Irobnt  rosso  rn  i actual  riohat 
umversitan  sobfo  ds  nous  plans  d ostuili  i son  divo'ses  ins  vi-us  que  dufonsnn 
Ins  malonos  do  psioopaloloyin  i dinynoslic  clinic  un  la  loim.uio  dull*,  lulurs 
psuopedatjnqs 
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Mds  enlld  de  proves  generals,  descontextualitzades  i referides  a 
productes,  necessitem  instruments  que  detectin  quina  es  la  «gramdtica 
mental»  a partir  de  la  qual  I'estudiant  pensa  i aprdn,  per  tal  de 
dissenyar  unes  prescripcions  veritablement  eficaces.  Actualment,  hi 
ha  poques  proves  d’avaluacid  psicopedagogica  referides  a processos, 
encara  que  per  forga  n’haguem  d’esmenta:'  dues: 

a)  Dins  dels  instruments  d'avaluacio  estatica.  el  Test  K-ABC 
(Kaufman  i Kaufman,  1983)  que  avalua  la  preference  de  codificacid 
d'informacid  de  I'alumne  (entre  els  2 anys  i mig  i els  12  anys),  ja 
sigui  sequencial-serial  o simultania-concurrent,  i proporciona  una 
puntuacio  global  de  la  capacitat  de  processament  d'informacid. 

b)  Entre  els  instruments  d’avaluacid  dinamica,  el  dispositiu  per  al 
potencial  d'aprenentatge  (LPAD)  de  Feuerstein  (Feuerstein  et  al.  , 
1979:  Sanchez  i Prieto,  1987;  Fierro,  1988;  Gallifa,  1990),  que 
mesura  els  processos  cognitius  utilitzant  un  procediment  test- 
ensenyament-retest  que  combina  I'ensenyament  actiu  i I'avaluacid, 
mentre  I'alumne  efectua  una  tasca  de  solucio  de  problemes.  L'objectiu 
del  LPAD  ds  triple: 

1.  Identificar  la  quantitat  i mena  d'ajut  que  I'alumne  necessita 
abans  de  realitzar  la  tasca  de  forma  independent. 

2.  Coneixer  la  rapidesa  amb  qud  I'alumne  apren  una  estrategia, 
principi  o regia  per  executar  la  tasca. 

3.  Copsar  I'eficacia  de  retenir.  aplicar  i generahtzar  alio  que  ha 
apres. 

No  es  tracta  d'una  situacio  de  test,  amb  el  caracteristic  dis- 
tanciament  i imparcialitat  de  I'examinador,  i les  limitacions  de  temps 
i material,  sino  que  ds  una  situacio  d'aprenentatge  on  el  mediador 
proporciona  tasques  variades  quant  a les  operacions  mentals,  les 
modalitats  de  presentacio  escollides  i el  nivell  de  dificultat  exigit. 
per  tal  d'avaluar,  no  el  producte  final,  sino  en  quines  condicions  la 
modificabilitat  cognitiva  d'aquest  alumne  es  factible. 

Des  d’un  enfocament  psicopedagogic.  perd.  aquesta  avaluacio  del 
perfil  cognitiu  ha  d anar  acompanyada  d’una  presa  de  decisions  sobre 
la  ubicacio  de  I'estudiant  dins  del  curriculum  escolar.  A continuacio. 
ens  referirem  a aquest  aspecte 


2 2 L'avaluacio  de  la  modahtat  d'acces  al  curriculum 


EKIC 


■■La  mstruccio  individualitzada  per  als  alumnes  amb  NEE  no  es  una 
opcm  es  una  necessitat  » (Laycock.  1978;  pag.  29) 

Les  paraules  de  Laycock  continuen  sent  absolutament  valides  a 
hores  d ara.  si  be  es  cert  que  el  concepte  d'individualitzacid  ha  tingut 
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i td  nombroses  accepcions.  Des  d'un  punt  de  vista  psicopedagdgic. 
individualitzar  es  tradueix  per  dissenyar  entorns  d'ensenyament- 
aprenentatge  d'on  cada  infant  pugui  treure  profit  segons  les  seves 
possibilitats  i necessitats;  vol  dir,  en  definitiva,  facilitar  I'accbs 
individual  de  cada  alumne  al  curriculum  cornu. 

Aquestes  vies  d'acces  al  curriculum  han  estat  descrites  per 
Brennan  (1988)  a partir  d’un  conjunt  d’estadis  taxonomies  que  se 
si ntetitzen  en  el  quadre  seguent: 


Modalitats  d'individualitzacio  del  curriculum  escolar 

1.  Individualitzacio  del  ritme  amb  que  apren  I'alumne. 

2.  Individualitzacib  de  la  sequenciacio  dels  aprenentatges. 

3.  Individualitzacio  dels  mbtodes  d'ensenyament  i de  les  activitats 

d’aprenentatge. 

4 Individualitzacio  de  la  complexitat  cognitiva  dels  objectius 
d'aprenentatge. 

5.  Individualitzacio  d'alguns  continguts  escolars. 

6.  Individualitzacid  de  part  o de  tot  el  curriculum. 

(Font:  Brennan.  1988) 

Comentarem  breument  els  sis  estadis  a partir  dels  quals  un  alumne 
amb  NEE  pot  accedir  al  curriculum  general: 

1-  Permetre  que  I'alumne  avanci  al  seu  propi  «ritme»  d'apre- 
nentatge 

Manipulant  el  factor  temps,  un  gran  nombre  d'estudiants  que  pre- 
senten  dificultats  en  I'adquisicib  de  determinats  continguts,  o 
contrariament,  que  demostren  gran  facilitat  per  aprendre.  tindrien 
I'oport  unit  at , en  el  primer  cas,  d’assolir  els  objectius  minims  comuns, 
i en  el  segon  de  temptejar  objectius  optatius. 

2-  Sequencer  de  forma  pertinent  I'aprenentatge 

Aquest  segon  nivell  consistiria  a efectuar  una  an&lisi  de  la  tasca 
o contingut  per  aprendre.  i desglossar-la  en  passos  de  diferent  am- 
plitud  i dificultat,  en  funcid  de  les  possibilitats  de  cada  alumne.  de 
manera  que  cada  subobjectiu  per  assolir  es  trobi  dins  del  seu  poten- 
cial  de  competencies. 

Aquest  dos  primers  mvells  de  la  taxonomia.  propostes  introdu'ides 
des  dels  models  conductuals.  afectarien  principalment  la  formulacio 
de  les  umtats  didactiques. 

3-  Vanar.  apropiadament.  els  metodes  i les  activitats  d'en- 
senyament-aprenentatge 
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Modificant  la  forma  en  qud  es  comunica  la  informacib  a la  classe 
(per  exemple,  visualment,  auditivament,  t&ctilment;  per  recepcio  o 
per  descobriment),  ajustant  els  materials  de  suport  de  I'aprenentatge 
que  s’utilitzen  (amb  diferents  gruixos,  textures,  amb  agafadors, 
amb  superficies  no-lliscoses),  i/o  adequant  les  formes  en  que 
I'estudiant  pot  demostrar  el  que  ha  aprds  (per  exemple  assenyalant, 
dibuixant,  gesticulant  parlant,  escrivint,  construint),  podrem 
aconseguir  que  els  alumnes  que  presenten  dificultats  en  els  canals 
senso-perceptivo-atencionals,  d’entrada  de  dades,  i/o  en  els  sistemes 
efecto-motors  de  sortida  d’informacio,  puguin  progressar  en  les  seves 
adquisicions.6 

4-  Adaptar  la  complexita.t  cognitiva  dels  objectius  d'aprenentatge 

Davant  d'un  mateix  centre  o objectiu  tematic.  podem  establir 
diferents  graons  de  dificultat  atesos  I'esforg  cognitiu  que  exigim  a 
I'estudiant  a I'hora  de  realitzar  un  conjunt  d'activitats  d'aprenentatge 
dissenyades.  tenint  en  compte  una  taxonomia  cognitiva  (per  exemple, 
la  de  Bloom);  la  f lexi bilitat  en  els  criteris  de  correcci6  que  considerem 
per  tal  de  valorar  I'execucio  de  I'habilitat  apresa;  o les  condicions 
facilitadores  o dificultadores  de  la  tasca  per  resoldre. 

Els  nivells  quart  i cinque  s'originen  dins  dels  enfocaments 
cognitivistes,  i equivaldrien  a les  adequacions  curriculars  adregades 
a grups  petits  dins  la  classe. 

5-  Introd  jir  una  porcio  de  continguts  diferenciats  dins  el  curriculum 
general 

Alguns  estudiants  necessitaran  accedir  al  curriculum  cornu  ad- 
quirint,  amb  anterioritat  o de  forma  simult&nia,  algunes  competencies 
basiques  (habilitats  d’autocura.  d'aprenentatge,  d’interaccio  social, 
d'auto-control,  etc.)  que  de  manera  independent  no  podrien  realitzar. 
En  I'altre  extrem,  a alguns  alumnes,  els  caldria  un  cert  enriquiment 
o aprofundiment  en  alguns  dels  termes  tractats. 

6-  Seguir  un  curriculum  especific 

Aquesta  opcid  final  s'adrega  als  estudiants  que.  per  exces  o per 
defecte,  necessiten  aprendre  habilitats  que  escapen  a les  previsions 
del  curriculum  escoiar  cornu,  pero  que  s'hi  troben  directament 
connectades. 

Aquest  dos  darrers  nivells  requeririen  ser  tractats  a par t ir  de  les 
adequacions  curriculars  individualitzades,  de  les  quals  parlarem  en 
1'apartat  sequent 


(b)  Es  potion  trobar  mteru:, bants  sutjtj  unmonin  on  nquubl  bonltl  t:n  I ohr*j  du  H Hunn 
K Dunn  [VM4)  L*i  Mitvnan/d  y d vstilo  mdnmlihii  cie  aprcndi.^itc  Mndnd  Anaya 
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3.  Adequacions  curriculars 


Del  conjunt  de  canvis  que  incorpora  Tactual  reforma  educativa, 
la  proposta  curricular  esdeve,  al  nostre  parer.  Taspecte  mes 
intrinsecament  «reformador»  i substancial.  Aquesta  proposta  o 
disseny  curricular  preveu  diferents  nivells  de  concrecio.  que  suposen 
diferents  graus  d'interpretacio  i adequacio  del  document  curricular 
base  o D.C.B.  ( 1 r nivell  de  concrecio).  que  tenen  Hoc  en  el  moment  de 
respondre  als  interrogants  sobre  quins  continguts  ensenyem/avaluem 
(que).  en  quins  moments  evolutivo-cronologics  i sota  quin  ordre  logic 
els  ensenyem/avaluem  (quan),  i mitjanqant  quina  metodologia 
instruccional  ho  fern  (com). 

Quan  la  replica  a aquestes  tres  questions  correspon  a un  centre 
educatiu  concret  i per  a uns  cicles  determinats.  parlem  de  projecte 
curricular  de  centre  (2 n nivell  de  concrecio).  quan  afecta  un  grup- 
classe.ens  referim  a les  unitats  didactiques  (3r  nivell  de  concrecio); 
si  correspon  a un  agrupament  dins  la  classe.  podem  parlar 
d'adequaoions  curriculars  de  grup  (3r  nivell  de  concrecio).  i quan  es 
tracta  d un  alumne  concret  s'utilitza  la  nomenclatura  d adequacio 
curricular  individualitzada  o ACl  (3r  nivell  de  concrecio). 

Les  adaptacions  curriculars  del  DCB.  en  el  tercer  nivell  de 
concrecio.  son  considerades  I'estratdgia  educativa  idonia  per 
respondre  a la  diversitat.  i les  ACl.  el  mitja  instruccional  que  mes 
be  pot  afavorir  el  progres  academic  d'aquells  estudiants  que  haurien 
de  seguir.  parcialment  o completament.  un  curriculum  diferenciat 
(estadis  5 i 6 de  la  taxonomia  de  Brennan) 

Experts  com  Molina  (1990).  pero.  han  posat  objeccions  a les  ACl 
per  considerar-les  actuacions  contextualitzades  dins  I'ambit  d'un 
curriculum  general,  referit  a uns  objectius.  nivells  i arees  educatives 
concretes  dins  del  projecte  curricular  d'un  centre,  que  es  poden 
ajustar  als  alumnes  amb  dificultats  d'aprenentatge.  pero  en  cap  cas 
als  estudiants  discapacitats  que  necessiten  un  curriculum  especific: 

«Es  per  atxo  que  un  model  de  disseny  curricular  que  no 
accepti  i potencn  l existencia  de  curriculums  especifics  convergents 
i complementans  de  I'altre  curriculum  basic,  es  un  model  que.  de 
manera  implicita  i encoberta.  condemna  aquest  segon  tipus  d'alumnes 
a la  classica  xarxa  paraHela.  integrada  pels  col  legis  especifics 
d'educacio  especial  D'aqOi  que.  per  als  qui  propugnem  una  umca 
xarxa  integrada  i mtegradora,  aquest  model  de  disseny  curricular 
eris  sembli  incomplet  i molt  perillos  *>  (pag  176) 

Molina  recupera  els  programes  de  desenvolupament  individual 
(PDI)  com  a recurs  diferenciat  i compiementari  de  les  ACl.  considerant- 
los  plans  d'accio  per  estimular.  reeducar  i rehabilitar  el  desenvo- 
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lupament  del  subjecte  amb  handicap.  Nosaltres  estem  d'acord  amb 
aquest  autor  en  la  mancanga  d’una  referenda  detallada  i consistent, 
per  part  de  la  nova  proposta  curricular  de  I’administracio  publica, 
respecte  als  alumnes  que  no  poden  accedir  al  curriculum  general;  no 
obstant  aixo,  no  creiem  que  la  solucio  es  trobi  a diferenciar  entre  una 
doble  opcio  individualitzadora  ACl  o PDI. 

Historicament,  podem  considerar  els  PDI  com  hereus  dels  progra- 
mes  per  objectius  operatius  d'enfocament  conductista  que  van  fer 
furor  als  EUA  els  anys  seixanta.  Efectivament  la  proposta  que  el 
1982  fa  I’alesores  Instituto  Nacional  de  Educacion  Especial  (INEE. 
1982)  delimita  unes  arees  de  competencia  en  funcio  d'execucions 
observables  que  augmenten  progressivament  en  dif icultat.  i on  cada 
nova  conducta  bs  un  pre-requeriment  per  a la  seguent.  Aquesta 
concepcio  conductista,  que  es  basa  en  els  preceptes  i la  «imatge» 
d'aprenent  comentada  en  el  primer  apartat  d’aquest  article,  plantejava 
una  Clara  contradiccio  amb  els  models  constructivistes  que  inspiren 
les  actuals  alternatives  curriculars.  D'aquesta  manera,  neixen  les 
ACl  (Gine  i Ruiz.  1990),  que  reben  una  triple  influencia: 

a)  d'una  banda,  el  taranna  operatiu  pels  PDI.  que  defensa  una 
explicitacio  Clara  i detallada  de  les  intencions  instruccionals; 

b)  d'una  altra  banda.  (’influx  dels  Individual  Education  Plan  (IEP) 
nord-americans  en  I’adopcio  d’un  enfocament  contextualitzador, 
tractant  de  vincular  els  objectius  al  curriculum  cornu,  consensuador 
en  facilitar  la  negociacio  formal  entre  les  parts  implicades,  i promo- 
tor al  demanar  explicitament  les  condicions  que  permetran  a I’estudiant 
passar  a entorns  educatius  «menys  rest rictius >* ; 

c)  finalment,  inclou  la  valoracio  d'aspectes  cognitius  encara  que 
de  forma  una  mica  timida  i poc  definida.  Aquest  darrer  aspecte  es 
podria  completar  proposant  I’avaluacio  del  perfil  cognitiu  de  1‘alumne 
per  tal  d'identificar  les  seves  preferences  de  pensament-pro- 
cessament  i el  seu  potencial  d'aprenentatge.  i poder  efectuar 
prescripcions  sobre  la  millor  estrategia  d'ensenyament-aprenentatge 
que  cal  aplicar. 

Per  a nosaltres,  la  solucio  a la  dicotomia  ACl  / PDI  passa  per 
establir  zones  d'intervencio  entre  el  curriculm  general  de  cada  cen- 
tre educatiu  i els  curnculums  paral  lels  de  tipus  especific.  subratllant 
el  continuum  entre  els  aprenentatges  inclosos  en  un  ambit  i I'altre. 
Aquestes  divisions  compartides  dibuixarien  una  linia  curricular  cen- 
tral en  diverses  extensions  que.  en  alguns  casos.  representarien 
repertoris  pre-requisits  (minims  per  adquirir  per  tal  d'afrontar-se 
a objectius  escoiars  comuns),  i en  altres,  aprofundiment  en 
determinats  conceptes.  procediments  o actituds  A partir  d'aquest 
marc  de  referenda,  es  poden  formular  les  diferents  adaptacions  del 
curriculum  fins  a arribar  a les  ACl  pertinents  a les  particularitats 
que  cada  casuistica  determine 
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4.  L’ensenyament  d’habilitats  metacognitives 


El  tercer  front  que  els  models  cognitivo-constructivistes  han 
potenciat  esta  relacionat  amb  la  nocio  de  metacognicio:  capacitat  que 
posseeix  I'alumne  per  coneixer  la  naturalesa,  I'estat  i/o  el 
funcionament  dels  seus  propis  mecanismes  d’aprenentatge,  amb  la 
possibilitat  de  poder-ne  optimitzar  i'us. 

Ja  hi  ha  un  bon  nombre  d'estudis  (Brown,  1974;  Campione,  Brown 
i Ferrara,  1982;  Borkowski  et  al.,  1984;  Gimeno,  1989;  Marchesi 
i Martin,  1990)  que  remarquen  la  simptomatica  mancanpa  o pobresa 
que  respecte  al  coneixement  dels  propis  mecanismes  cognitius  te 
(‘infant  amb  dificultats  d'aprenentatge:  en  relacio  amb  I'atencio  (que 
he  de  fer  per  estar  mes  atent?  quina  mena  d'atencio  ds  mes  pertinent 
en  cada  situacio;  «connectar»  o «desconnectar»?);  en  relacio  amb 
la  solucio  de  problemes  (quines  decisions  he  de  prendre  per  avanpar 
cap  a I objectiu?);  en  relacio  amb  el  raonament  (quines  idees  previes 
em  serveixen?  de  quina  altra  manera  es  pot  explicar  aixo?  que  passara 
si  faig  alio?):  i en  relacid  amb  la  transference  d’aprenentatges  (quines 
habilitats  pre-adquirides  poden  ser  aplicables  en  aquest  cas?).  En 
I'altre  pol  de  I'espectre  de  les  capacitats  intel  lectives , els  estudiants 
denominats  «superdotats » s6n  els  que  presenten  un  millor 
coneixement  dels  seus  mecanismes  d'aprenentatge. 

Com  podem  veure,  es  tracta  d'un  concepte  que  implica  dos  tipus 
de  fenomens  psicologics  fonamentals: 

A-  La  confeccio  d'una  auto-imatge  cognitiva;  mitjangant  aquesta 
capacitat,  I'estudiant  pot  elaborar  una  imatge  o un  model  d'ell  mateix 
com  a aprenent  que,  sens  dubte,  condicionara  les  seves  expectatives 
d’exit  davant  les  tasques  d'aprenentatge  i,  per  tant,  la  seva  motivacio. 

B-  L’activacio  de  mecanismes  d’auto-regulacio  cognitiva:  la 
consciencia  cognitiva  permet  plamficar,  regular  i avaluar  els  propis 
processos  mentals,  millorant-ne  I’actuacid. 

D'una  altra  banda,  la  relacio  entre  aquesta  capacitat  metacogmtiva 
i la  possibilitat  d'efectuar  un  us  estrategic  mes  deliberat  i reflexiu 
dels  procediments  i metodes  destudi  i aprenentatge  (vegeu  I'apartat 
sobre  la  mancanga  d'estrategies  d'aprenentatge).  sembla  ser  causal 

La  consistency  d'aquesta  ultima  asseveracio  permet  formular 
conjectures  sobre  el  paper  mediador  que.  entre  informacio  i 
aprenentatge.  realitzen  les  estrategies  cognitives  auxiliades  per 
aquesta  consciencia  metacogmtiva.  i com  la  mancanpa  o deficiency 
d aquests  processos  mediadors  (vegeu  l aportacio  de  Feuerstem).  i 
no  de  les  estructures  que  els  suporten,  pot  explicar  un  baix  rendiment 
intellectual. 
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Si  aquesta  hipdtesis  s'anes  confirmant,  la  clau  per  a una  millora 
cognitiva  se  centraria  en  I’ensenyament  internacional  de  procediments 
d'aprenentatge  i,  simult&niament,  d'habilitats  metacognitives  que 
afavorissin  una  utilitzacio  propositiva  i deliberada  d'aquests 
procediments. 

S'escapa  de  les  possibilitats  d'aquest  article  descriure  els  sistemes 
d'ensenyanent  que  s’han  instaurat  per  potenciar  un  us  mds  conscient 
dels  procediments  i de  les  estrategies  d’aprenentatge.  perd  en  citarem 
els  mds  rellevants: 

- la  imitacio  dels  processos  de  pensament  que  segueix  un  expert 
per  resoldre  un  problema  vinculat  a un  contingut  escolar  que  cal 
aprendre; 

- I’analisi  i la  discussio  retrospectiva  dels  processos  cognitius 
seguits  pels  alumnes  d'un  grup  o una  classe  despres  d'abordar  una 
tasca  escolar; 

- l aplicacio  de  sistemes  d’interrogacio  per  part  del  professor 
amb  I'objectiu  d'ajudar  I'estudiant  que  s'adoni  de  les  fases,  efectuades 
mentalment,  per  planificar  una  resposta  o per  arribar  a una  solucio. 

Per  a una  informacio  mds  detallada  sobre  les  estratdgies  d'apre- 
nentatge, es  poden  consultar  les  obres  de  Nisbet  Schuksmith  (1987). 
Ashman  i Conway  (1990)  o Monereo  (1991). 


5.  El  tractament  educatiu  de  la  diversitat  durant  el  proper 
decenni:  claus  prospectives 


Desprds  de  rellegir  I'article,  em  fa  I’efecte  que  el  que  he  exposat 
te  un  caracter  molt  generalista  i es  dificil  de  ser  enquadrat  en  el 
keyword  d'educacio  especial  i amb  tota  sinceritat  he  d’admetre  que 
aquest  resultat  em  sembla  pertinent.  L’interes  per  elaborar  un  model 
del  funcionament  cognitiu  de  I'infant  amb  la  «sindrome  de  Down», 
«ambliop»  o amb  «pardlisi  cerebrals  s’ha  d'anar  substituint  per 
I’avaluacid  del  perfil  cognitiu  de  I'alumne  concret,  amb  les  seves 
caracteristiques.  habilitats  i necessitats  uniques,  dins  un  context 
educatiu  especific  que  tambe  te  uns  trets.  recursos  i mancanges 
determinats.  L’objectiu  no  ha  de  ser  la  integracid  dels  sistemes  i 
pressuposits  de  I'educacio  especial  dins  I'escola  ordinaria.  sino 
senzillament  ensenyar  a tots  els  alumnes  tenint  en  compte  les  NEE  de 
cadascu  (Hegarty  et  a/..  1988;  Bigge.  1988;  Ashdown,  Carpenter  i 
Bovair.  1991). 
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Com  'lem  vist.  cada  model  psicopedagdgic  defensa  una  imatge 
cognitiva  de  I'alumne  com  a aprenent  que  determina  una  practica 
educativa  que,  a la  vegada,  produelx  uns  efectes  concrets.  No  es  el 
mateix,  per  exemple,  considerar  Terror  com  a punt  de  partida  per 
arribar  a un  aprenentatge  mes  significatiu,  que  evitar-ho  perqud  es 
considerat  font  d'extincio  de  conductes  i de  desmotivacio.  En  aquest 
sentit,  no  podem  estar  d’acord  amb  Ortiz  (1988)  quan  assenyala,  en 
defensa  d'una  suposada  actitud  oberta,  flexible  i interdisciplinary, 
que  en  Educacio  Especial  no  ens  podem  adscriure  a un  unic  model 
teoric  ja  que,  segons  el  I a,  tots  resulten  v&lids  en  determinades 
situacions. 

Actualment,  els  models  cognitivo-constructivistes  sbn  els  que 
expliquen  millor  com  apren  I'alumne  i.  per  extensid,  aquell  que  pre- 
senta  NEE.  La  influencia  d'aquests  models  ds  creixent  i esta  afavorint 
canvis  profunds  en  les  Concepcions  i formes  d’actuacions  que  fins  fa 
poc  imperaven  al  voltam  de!  fema  de  la  diversitat  escolar;  d'entre 
aquestes  inciddncies.  n'hem  c^estacat  tres  sectors  d'importancia 
cabdal:  Tavaluacio  de  les  NEE.  Tacces  al  curriculum  i les  habilitats 
metacognitives. 

Tractant  d'inferir  els  efectes  que  tindra  el  desenvolupament 
d'aquests  factors  i recollint  els  suggeriments  apuntats  per  diferents 
autors  (Blake  i Williams.  1986;  Marchesi  i Martin.  1990;  Monereo, 
1990;  Muntaner,  1991),  creiem  que  estem  en  condicions  de  pronos- 
ticar  les  «megatendencies»  del  tractament  educatiu  de  la  diversitat 
eis  propers  anys; 

1-  S'anira  cap  a un  model  d’escola  basat  en  la  diversitat  on  es 
consideri  I’aprenentatge  com  un  procds  personal  de  reelaboracid 
cognitiva,  i on  es  respectin.  no  nomes  les  diferencies  inter-individuals, 
sino  tambe  les  diferencies  intra-individuals:  un  mateix  alumne  pot 
ser  competent  en  algunes  destreses.  tenir  dif icultats  en  ones  altres 
i mostrar  importants  « deficits »>  en  alguna  habilitat. 

En  aquest  sentit,  s’haurd  de  potenciar  els  mecanismes  cognitius 
peculiars  de  cada  alumne.  amb  el  benentds  que  els  processos 
d’ensenyament-aprenentatge  son  els  que  veritablement  constitueixen 
el  fet  educatiu.  i que  respondre  a la  diversitat  escolar  implica 
respondre  a la  diversitat  cognitiva  / psicoldgica  de  cada  estudiant. 

2-  Complementariament  al  que  hem  expressat  en  el  primer  punt. 
Tensenyament  s'haura  de  centrar  mes  en  I'alumne.  en  els  seus 
processos  cognitius  i en  les  seves  estrategies  d'aprenentatge. 
interessant-se  especialment  en  el  fet  que  aprengui  a aprendre  coses 
i el  fet  que  stgui  mes  conscient  de  com  les  apren,  amb  la  finalitat  ultima 
de  convertir-lo  en  protagonista  autonom  del  seu  aprenentatge. 

3-  Els  centres  educatius  no  s'hauran  d'obrir  al  medi  social  i na- 
tural que  els  envolta.  smd  formar-ne  part  integrant,  estar  immergits 
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en  la  nova  concepci6  de  ciutat  educadora  i aprofitar  les  situacions  i 
experiences  que  aquesta  li  proporciona. 

4-  El  docent  haura  d'anar  adoptant  el  paper  d'investigador  actiu, 
encarregat  de  reajustar  el  curriculum  als  seus  aiumnes,  interessat 
a condixer  la  naturalesa  i els  efectes  reals  de  les  seves  intervencions, 
mitjanqant  slstemes  de  formaci6  que  estimulin  la  reflexio  «en  l'accio» 
i «sobre  I'accid”  educativa. 

5-  Per  la  seva  trascendencia  organitzativa  i curricular,  el 
tractament  especffic  que  es  doni  a la  diversitat,  dins  una  escola 
ordinaria.  s'haura  de  reflectir  en  el  projecte  educatiu de  cada  centre. 

Aquestes  cine  prospeccions  respecte  al  tractament  que  es  donara 
a la  diversitat  escolar  els  propers  anys,  donen  la  rao  a la  celebre 
frase  de  Myer.  que  ens  atrevim  a parafrasejar  un  cop  m6s:  el  que  6s 
bo  per  a l alumne  amD  NEE,  6s  sovint  bo  per  a tots  els  aiumnes. 
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ERIC, 


Integracib  escolar 


L’opinio  dels  professionals 

Joaquim  Puig 
Teresa  Romeu  * 


Parlar  d'integracio  dels  alumnes  amb  minusvalies  o dificultats  a 
1'escola  ordinaria.  es  parlar  d‘un  tema  controvertit  i que  posa  en 
alerta  tant  els  ensenyants  com  la  societat.  Quan  es  planteja  la 
integracio  d’infants  amb  necessitats  educatives  especials  sense  una 
sensibilitzacio  prdvia  i un  convenciment,  la  reaccid  mbs  habitual  es 
el  dubte  o questionar-se  la  seva  efectivitat.  Integrar  no  es  facil,  pero 
tampoc  no  es  impossible.  La  societat  ha  de  plantejar-se  quines 
possi bilitats  te  d'afavorir  la  integracio  que  esta  disposada  a fer  o a 
canviar  per  tal  d'irnpulsar  aquest  nou  cami. 

Per  aquesta  rad  es  va  realitzar  una  investigacio  per  esbrinar  quin 
era  rest  at  de  la  questio  de  «l'escolaritzacid  a 1‘escola  ordinaria  de 
I'alumne  amb  problemes  especifics»>.  Els  motius  fonamentalment  varen 
ser : 

- saber  quin  era  el  coneixement  de  la  normativa  reguladora  de  la 
integracio  escolar  (Decret  117/84  sobre  i'ordenacio  de  I'educacio 
especial  per  a la  seva  integracio  en  el  sistema  educatiu  ordinari)  per 
part  dels  diferents  professionals  de  I'ensenyament.  i 

- conbixer  quina  era  la  situacio  actual  a Catalunya  pel  que  fa  a 
i escolaritzacio  dels  alumnes  amb  problemes  especifics  dins  el  marc 
normalitzador  de  I’escola  ordinbria 

La  diversitat  de  caracteristiques  individuals  dels  alumnes  i les 
diferents  necessitats  educatives  que  presenten  fa  que  els  mestres 
hagin  de  diversif icar  les  seves  actuacions  educatives.  adaptant  la 
seva  inte^vencid  pedagdgica  als  diferents  ritmes  de  desenvolupam^0* 
i d'aprenentatge,  sense  que  aixo  vuigui  dir  rebaixar  les  exigencies  de 
cada  un  dels  infants. 

Cal  trencar  el  patro  d’homogeneitat.  adaptar  les  metodologies 
d ensenyament  que  s'util itzen  a les  caracteristiques  individuals  dels 
alumnes.  tenir  clar  que  llegir,  escriure.  repetir.  copiar.  memoritzar. 
etc  . no  son  les  uniques  capacitats  que  el  nen  pot  emprar  per  aprendre. 


\Ju;iqiMn  Poej  i Cr,i  pedaqnq  i mi-mtuc  .so  llcjuip  if  A-.SfSsommeet 

Poicopcdurjogic  del  Giirraf 

Moreso  Romeu  i Llamhrii.h  es  mspet  lota  (I  Lnsenyame'*! 


107 


Temps  d’Educacio,  6 2on  semestre,  1991 


Joaquim  Puig  i Teresa  Romeu 


els  alumnes  tarTibb  poden  observar,  escoltar.  experimentar , 
comprovar,  manipular.  inventar.  etc.  Aquesta  es  una  altra  rnanera 
d'estimular  els  coneixements. 

L'escola,  a mbs  de  posar  unes  bases  d'aprenentatge,  no  pot  re- 
nunciar  a uns  valors  que  fomentin  el  respecte  als  drets  humans. 
I'actitud  al  dialeg  i les  relacions  de  convivencia  necessaries  per  a la 
construccio  d'una  societat  democratica.  Per  aquest  motiu  cal  promoure 
el  respecte  a la  propia  persona  i a la  dels  altres,  I'acceptacio  de  les 
diferencies  Individuals  i les  propies  limitacions. 

A nivell  teoric.  ja  fa  temps  que  esta  sorgint  una  nova  visio  d'escola 
preocupada  per  la  seva  funcio  social  i educativa,  que  vol  afavorir  el 
desenvolupament  de  rots  els  alumnes  d'acord  amb  les  seves 
caracteristiques  i les  del  seu  entorn.  Es  vol  aconseguir  una  escola 
oberta  a la  diversitat  que  sigui  fruit  de  la  reflexio  i el  compromis  dels 
professionals  de  Teducacio.  dels  pares  i de  la  societat  en  general. 

Pero  aquesta  nova  visid  d'escola  no  esta  assumida  per  tothom.  i 
es  un  fet  evident  que  despres  d'uns  anys  de  publicada  la  Llei  d’lntegracio 
Social  del  Minusvalid  i el  Decret  sobre  I’Ordenacid  de  I’Educacio 
Especial,  aquestes  no  son  ni  coneaudes  ni  assumides. 

Si  realment  es  creu  que  les  persones  amb  necessitats  educatives 
especials  tenen  dret  a viure  en  el  si  de  la  societat.  cal  conscienciar 
aquesta  societat  i per  aconseguir  aquesta  conscienciacio  i compromis, 
cal  donar-li  informacio. 

El  camp  d'investigacio  es  va  centrar  a les  comarques  de  Barce- 
lona. s ig nif icatives  de  la  poblacio  de  Catalunya  i.  per  tant.  podien 
donar  una  mostra  prou  amplia  i liable  en  aquest  treball  de  recerca. 

L'amplitud  i la  imprecisio  del  Decret  117/84  feia  necessari  de- 
limitar  els  aspectes  a investigar.  Per  aquest  motiu  es  varen  agrupar 
en  cine  blocs  que  feien  referenda  al  Decret.  a la  integracio  a l’escola 
i als  alumnes  a integrar.  als  recursos  i a les  perspectives  de  futur 
vers  la  integracio. 

De  cadascun  dels  apartats  s’analitzaren  d ife rents  aspectes. 

Referent  al  Decret 

- Coneixement  i opinio  que  els  diferents  professionals  de 
Vensenyament  tenen  del  Decret  117/84 

- Viabilitat  i utopia  pel  que  fa  al  Decret 

- Condicions  necessaries  per  a la  seva  aplicacio 
PerspectiVes  de  futur 

Quant  a la  integracio 

- Concepte  d'integracio 
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- Positivitat  i avantatges  de  la  integracio. 

- Inconvenients  i perilis  que  comporta  tenir  alumnes  mtegrats. 

Pel  que  fa  als  alumnes  a integrar 

- Criteris  que  s'utilitzen  per  escolaritzar  els  alumnes  en  regim 
d'integracio  a I’escola  ordinaria. 

- Coneixer  la  tipologia  dels  alumnes  escolaritzats  en  regim 
d'integracio. 

- Saber  si  tota  deficiencia  es  integrable  a I'escola  ordinaria 

- Que  pot  oferir  I'escola  ordinaria  i I'escola  especial  als  alumnes 
amb  necessitats  educatives  especials 

Quant  als  recursos 

- Saber  amb  quins  recursos  compta  I'escola  per  poder  portar  a 
terme  la  integracio. 

- Coneixer  quin  tipus  d'atencio  pot  oferir  I'escola  ordinaria  als 
alumnes  amb  problemes. 

- L’organitzacio  d’auta  i la  metodoiogia  de  treball  com  afavoridores 
de  la  integracio  escolar. 

Pel  que  fa  a les  perspectives  de  futur 

- Plantejar  com  hauria  de  ser  I’escola  on  tmgues  cabuda  tothom. 

- Projecte  educatiu  i diversitat  de  curriculums  com  afavoridores 
de  la  integracio. 

- Formacio  del  professorat. 


A.-  Analisi  de  la  normativa  vigent 
Coneixement  i valoracio  del  decret  117/84 


El  Decret  117/84  de  17  dabril  sobre  Ordenacio  de  I'Educacio 
Especial  per  a la  seva  Integracio  en  el  Sistema  Educatiu  Ordinari. 
parteix  de  la  circular  del  4 de  setembre  de  1981  de  la  Secretary 
Tecruca  del  Deoartament  d'Ensenyament  per  la  qual  «s'estableixen 
criterts  d'actuacio  en  el  camp  de  I'educacio  especial-.  i ongloba  dins 
els  seus  plantejaments  I'espent  de  la  Llet  13/82  do  7 d abril  -sobre 
la  integracio  social  dels  mmusvalids-. 

En  la  investtgacio  es  volia  coneixer  si  cl  decret  ora  conogut  n no. 
pels  dilei  mts  professionals  de  I’ensenyamcnt 
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Les  opinions  emeses  - 410  tutors  dels  diferents  cicles  d’EGB.  pels 
429  professionals  de  I'ensenyament  (directors,  mestres  d'educacio 
especial,  equips  psicopedagogics,  inspeccio  d'ensenyament  i profes- 
sorat  universitari  -Ciencies  de  I'Educacio-)  i 70  estudiants  univer- 
sitaris  de  Magisteri  i Pedagogia  Terapeutica-,  varen  proporcionar 
les  seguents  dades  sobre  el  coneixement  o desconeixement  del  decret: 


Coneixen 

Desconeixen 

Tutors  diferents  cicles 

201  - 

49% 

209  - 

51% 

Diversos  professionals 

375  - 

87% 

44  - 

13% 

Estudiants  Universitat 

50  - 

7 1 % 

20  - 

29% 

Dels  professionals  que  coneixien  el  decret  no  tots  en  tenien  la 
mateixa  optmo.  mentre  uns  creien  que  era  viable,  uns  aitres  pensaven 
que  era  utooic  i uns  tercers  opinaven  que  seria  viabie  quan  s’hi  fessin 
modificacions. 

Pel  que  fa  a la  viabilitat.  utopia  o modificacions  al  decret.  els 
professionals  que  el  coneixen  opinen: 


viable  utopic  modificar 

Tutors  cicles  (201)  76  - 38%  125  - 62%  0 - 0% 

Aitres  professionals  (375)  138  - 37%  196  - 52%  41  - 11% 

Estudiants  Universitat  (50)  10  - 20%  21  - 42%  19  - 38% 


Valoracions  quant  a la  viabilitat  del  decret 

Les  opinions  que  els  professionals  donen  sobre  la  viabilitat  del 
decret  que  reguia  la  integracio  escolar  es  fonamenten  en  diferents 
raonaments. 

To  presents  les  necessitats  educatives  dels  infants. 

- Fa  una  analisi  dels  recursos  quo  caien  a I'cscola  per  poder  so 
plantejar  la  integracio 

- Plamfica  els  termims  en  quo  s ha  d'aplicar 
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- Planteja  els  recursos  necessaris  per  atendre  els  nens  amb 
necessitats  educatives  especials. 

- Es  un  inici  vers  la  total  integracio  i normalitzacio  del  nen  divers. 

- La  seva  viabilitat  ja  esta  demostrada  en  aquells  centres  on  es 
disposa  dels  serveis  previstos  en  el  Decret  i hi  ha  una  bona  disposicio 
per  part  del  claustre. 

- En  general  es  una  declaracio  de  principis  amb  els  quals  tothom 
esta  d'acord. 

- El  marc  filosofic  te  una  solida  concepcio  pedagogica. 

- Es  viable,  pero  fan  falta  les  ordres  que  el  desenvolupin  i el  facin 
aplicable. 

- Planteja  la  normalitzacio  escolar  dels  alumnes.  malgrat  que  tots 
no  podran  seguir  e!  mateix  cami. 

- Mostra  una  concepcio  diferent  de  I'ensenyament  i obre  nous 
camms  a I'educacio. 

- El  model  d'altres  paisos  en  que  la  integracio  esta  en  marxa  ha 
de  facilitar  que  en  el  nostre  tambe  es  pugui  aplicar. 

- Dona  les  mateixes  oportunitats  a tots  els  nens. 


Valoracions  pel  que  fa  a la  utopia  del  decret 


De  les  respostes  donades  es  constata  que  hi  ha  tres  aspectes  que 
son  els  mes  valorats  per  justif tea r la  utopia  del  decret  aquests  fan 
referenda  a: 

- La  manca  de  recursos  humans 

- La  manca  de  preparacio  del  professorat 

- L'exces  d alumnes  a I'aula 

Entre  els  aspectes  menys  valorats  i que  sembla  que  no  els  pre- 
ocupen.  s‘hi  troberi 

- La  resta  d'alumnes  no  reoran  I'atencio  adequada 
Perjudicara  els  companys  on  el  seu  mvell  d apronentatge 

- L'escola  especial  pot  atendre  nullor  els  alumnes  amb  problemes 

Altres  aspectes  rnamfestats  per  diferents  professionals  i que 
justifiquen  la  utopia  del  decret  fan  referenda  a diferents  ambits. 
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tant  en  relacio  amb  el  decret  com  a d’altres  aspectes  de  I’educacio; 
aixi  agrupant  les  diferents  opinions,  aquestes  fan  referenda: 

Al  decret 

- Hi  ha  un  ventall  massa  ampli  de  deficiencies  a integrar,  i no  tots 
els  alumnes  amb  deficiencies  son  integrables. 

- No  hi  ha  els  mitjans  ni  els  pressupostos  suficients  per  dur-lo  a 
la  practica. 

- En  teoria,  el  que  preveu  la  llei  es  molt  correcte,  pero  a la 
practica  no  hi  ha  els  mitjans  per  portar-ho  a terme. 

- No  defirieix  un  model  d ’integracio  escolar  que  permeti  atendre 
tots  els  alumnes. 

- L'aphcacio  del  decret  comporta  un  canvi  de  mentalitat  en  els 
educadors  i tambe  en  la  societat  en  general,  i aquest  canvi  no 
s'improvisa. 

- Fonarnentalment,  el  decret  es  utopic  per  la  manca  de  preparacio 
del  professorat  i per  la  manca  de  recursos  economics. 

A 1‘escola 

- La  realitat  escolar  no  s adapta  a I’esperit  del  decret. 

- Les  escoles  ordinaries  no  estan  conscienciades  per  rebre  els 
alumnes  amb  problemes 

- No  es  plantegen  un  canvi  real  per  portar  a terme  la  integracio. 

- La  infrastructura  dels  centres  es  inadequada 

- Hi  ha  un  exces  d'alumnes  d integracio  i no  tots  es  poden  atendre 
a I’escola  ordinaria. 

- No  es  planteja  un  canvi  a I'escola  ordinaria  per  portar  a terme 
una  veritable  integracio. 

Al$  mestres 

- Als  mestres  els  manca  la  formacio  especifica 

- Manca  flexibilitat  a 1‘hora  d'orgamtzar  els  grups  de  classe.  en 
funcio  de  les  necessitats  i les  caracteristiqucs  dels  ncns 

- Fan  falta  les  actituds  favorables  per  part  del  professorat  i de 
la  societat  en  general 

- Es  molt  dificil  que  un  professor  dc  suport  entenqui  i shpiqa  donar 
M'sposta  uducativa  a tola  la  varietal  do  mmusvahes 

A In  integracio 

- No  s’ha  fet  un  estudi  previ  dc  la  situacio  real  oe  la  integracio 
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- La  integracio  no  es  pot  estandarditzar. 

- Hi  ha  deficiencies  que  no  es  poden  atendre  a I'escola  ordinaria. 

- A partir  dels  11-12  anys  no  es  pot  donar  I'atencio  que  demanen 
els  nens  amb  problemes  especifics. 

Tenint  en  compte  les  condicions  o modificacions  que  caldria  fer  al 
decret  per  tal  que  fos  aplicable.  les  opinions  queden  agrupades  de  la 
manera  seguent: 

Modificacions  al  decret 

- Ha  de  deixar  de  ser  filosofia  i passar  a ser  realitat. 

- L Administracio  ha  d agafar  un  compromis  series  vers  la 
integracio. 

- S ha  de  desenvolupar  i adaptar  un  compromis  al  marc  escolar 
concretant-se  els  suposits  teorics. 

Modificacions  que  caldria  realitzar  a la  societat 

- La  societat  s ha  de  mentalitzar  que  hi  ha  persones  diferents. 

- Els  ciutadans  nan  de  canviar  la  seva  actitud  i mentalitat  vers  les 
persones  disminuides. 

- La  integracio  ha  de  ser  una  questio  educativa  i no  una  questio 
politica. 

Modificacions  que  cal  porta  r a ter  me  a I'escola 

- S’han  de  definir  els  requisits  que  han  de  tenir  les  escoles  per 
noder-hi  integrar  alumnes. 

- El  decret  s'ha  d aplicar  sols  en  els  centres  que  ho  desitgin. 
concretant  quines  son  les  deficiencies  escoiaritzables  a I’escola 
ordinaria 

- L escola  ordinaria  ha  de  canviar  els  seus  objectius  pedagogics 
i adaptar-se  a la  realitat  de  la  integracio. 

- Cal  no  aphcar  enter  is  duniformitat  als  alumnes 

Aspectes  que  han  de  consider ar  els  mestres 

- Els  mestres  han  de  prendre  consciencia  del  fet  integrador. 

- Hi  ha  d haver  un  canvi  d'actitud  vers  la  integracio. 

- Els  mestres  han  d'aprendre  a treballar  amb  la  diversitat 

- S ha  de  disposar  del  temps  suficient  per  a I'elaboracio  dels 
prog  lames  dels  alumnes 

• Cal  estabilitat  en  les  plantillos  dels  professorats 
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Modificacions  referents  a la  integracio 

- S'han  de  definir  uns  criteris  integradors  clars  i justos. 

- S’han  de  contemplar  diferents  modalitats  d'integracid. 

- La  integracio  ha  de  ser  un  estimul  i no  una  imposicio. 

- Hi  ha  d'haver  uh  seguiment  i una  avaluacio  de  les  experiences. 

- S’han  de  modificar  i adaptar  els  curnculums  escoiars  en  funcio 
dels  alumnes  disminuits. 

Recursos  humans,  materials  i economics  que  cal  considerar 

- S'ha  de  dotar  les  escoles  de  mestres  d’educacio  especial  i 
d'especialistes. 

- Ha  de  baixar  la  ratio  actual  de  les  aules. 

- Han  d'augmentar  les  plantilles  dels  EAPs. 

- Els  pressupostos  de  I’escola  ordinaria  han  de  ser  iguals  ais  de 
I'escola  d'educacio  especial  per  poder  afrontar  les  despeses  de  la 
integracid. 

Per  aconseguir  els  objectius  proposats.  son  necessaries  un  seguit 
daemons  que  afavoreixin  la  sensibilitzacio  vers  el  tema  de  la 
integracid  dels  alumnes  amb  necessitats  educatives  especials  a I'escola 
ord»naria.  Aquestes  accions  hauran  d'anar  adregades  a diferents 
col-lectius  socials,  abragant  des  dels  propis  alumnes,  fins  als 
professionals  de  i'ensenyament.  passant  pels  diferents  estaments  de 
la  societat. 

La  legislacio  educativa  ha  de  plamficar  la  implantacio  de  la  integracid 
com  un  fet  natural  i coherent  amb  la  resta  del  sistema  educatiu.  La 
integracid  escolar  ha  de  deixar  de  plantejar-se  amb  termes 
d'obhgatorietat.  de  conscienciacio  del  professorat  amb  el  voluntarisme 
corresponent.  i ha  de  ser  una  realitat  que  contempli  totes  les 
necessitats  i en  garanteixi  la  realitzacio. 

El  grau  de  responsabilitat  vers  I'educacid  i I'acceptacio  de  la 
diversitat  no  es  el  mateix  ni  per  totes  les  institucions  ni  per  tots  els 
ciutadans.  Es  per  aixo  que  cal  pensar  quines  haurien  de  ser  les  tasques 
a realitzar  a fi  d informar  i formar  tota  la  societat  del  fet  que 
represents  assumir  i conviure  en  una  comumtat  plural  capag  de 
respectar  les  diferencies  individuals 

Si  l educactd  ha  d'oferir  a cada  alumne  aquells  mitjans  i recursos 
que  ii  han  de  pnrmotro  accedir  a les  finnlitats  educatives  i parti n t 
del  fet  que  tots  eis  nois  i les  noies  son  diversos  quant  a procedencies. 
capacitats.  ambients,  etc  . sera  imprescindible  trobar  normes 
dactuacio  educativa.  tant  institucionais  com  pedagogiques.  que 
possibilitin  donar  resposta  a aquesta  diversitat  L'escoiantzacio  de 
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tota  la  poblacio  planteja  una  forta  diferenciacib  quant  a capacitats  i 3 
circumstancies  d’aprenentage. 

La  integracio  dels  infants  amb  necessitats  educatives  especials  a o 
I’escola  0 r d i n & r i a exigeix  un  curriculum  especific  per  llurs 
caracterfstiques.  Un  curriculum  flexible  es  la  sortida  a la  diversitat, 
pero  per  a raplicacio  d’un  curriculum  flexible  cal  la  predisposici 6 del 
professorat  i I’ajut  dels  teenies.  En  I’elaboracio  d’un  curriculum 
especific  cal  posar  I’emfasi  en  ia  i dent  if  i cacio  de  les  possibilitats 
educatives  de  I’alumne  i no  en  la  classificacio  i categoritzacio  de  les 
seves  mancances,  ates  que,  com  ja  s’ha  dit,  els  fins  de  I'educacio  son 
els  mateixos  per  a tots  els  infants,  i les  necessitats  educatives  s’han 
d'establir  en  termes  d’allo  que  cal  proporcionar. 


B.  Una  escola  per  a tothom 

Escolaritzacio  d’alumnes  amb  necessitats  educatives 
especials  a I’escola  ordinaria 


L'escola  te  com  un  dels  seus  objectius  preparar  i ajudar  tots  els 
infants  1 joves  a desenvolupar  plenament  les  propies  possibilitats. 
oierint-los  una  formacio  integral  com  a persona,  dins  un  marc  idoni 
de  trebali  i convivencia,  on  els  nois  pugum  exercitar-se  en  el  dialeg. 
la  diseussio  1 el  respecte  mutu.  1 entendre  la  llibertat  no  sols  com 
una  questio  individual,  stno  com  un  fet  coi-lectiu. 

L'escola.  que  es  part  important  de  la  societat.  no  ha  de  ser  entesa 
com  una  reproducer  en  mimatura  de  la  mateixa.  sino  que  ha  de  tenir 
els  propis  objectius  1 la  suficient  autonomia  per  planif tear  les  tasques 
educatives  que  li  son  propies  1 alhora  determinar  quines  ha  d'assohr 
en  col  laboracio  amb  la  resta  de  la  societat 

Ates  que  en  el  context  actual  el  mestre  no  es  l umc  posseidor  de 
la  mformacio.  que  la  seva  tasca  docent  esta  en  funcio  de  1'intercanvi 
de  metodologies  1 d opinions  contrastades.  1 que  la  seva  activitat 
depen  dels  alumnes  1 dels  objectius  pedagogics,  caldra  que  aquest 
aporti  metodes  d'analisi  1 de  reflexid.  per  arribar  a una  critica 
constructive  1 conscient.  que  li  permeti  crear  un  ambient 
d apronentatye.  tant  dins  do  l'escola  com  dins  do  I nula  quo 
culturalmont  skjui  mus  eficac  1 podayoyicnment  rnes  estimulcint 

Ln  el  ■ hull  d'informacio  a les  escoles  - num  9 (t9Bt)  del 
DupartarTKMit  d L nsenyamunt  de  la  Guneralitat  do  Catalunya,  us 
romontava  que  no  es  tracta  que  l'escola  prepuri  futurs  ciutadans  per 
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viure  en  una  societat  ideal,  sense  Mi garr?s  amb  la  realit at  concreta 
del  medi  escolar,  ans  al  contrari.  cal  donar  als  infants  els  elements 
de  judici  necessaris  perque  entenguin  i puguin  desenvoiupar-se  d'una 
manera  creadora  dins  de  la  socieiat  en  la  qual  hauran  de  viure  i 
assumir  un  paper  actiu. 

Un  dels  elements  basics  per  millorar  la  qualitat  de  I'educacio  es 
el  proces  dadequacio  de  I’escola  a la  seva  realitat  concreta.  Cal  que 
l'escola  s'adapti  a les  capacitats.  possibilitats.  necessitats  i interessos 
de  cada  alumne. 

L'escola  s ensenyaria  a si  mateixa  si  s'acontentes  sols  amb 
I'adaptacio  dels  programes  escolars.  Cai  coneixer  les  actituds,  les 
motivacions.  el  nivell  de  coneixements  \ les  necessitas  dels  alumnes 
i del  seu  entorn.  si  es  vol  arribar  a trobar  els  mitjans  adequats  per 
a cada  situacio  i poder  aconseguir  el  maxim  desenvolupameni  de  les 
capacitats  personals  de  cada  noi  i cada  noia.  Nomes  en  relacio  amb 
aquests  elements  es  podra  fer  una  avaluacio  del  proces  educatiu  dels 
alumnes 

Tenmt  presents  les  opinions  emeses  en  la  investigacio  realitzada 
i que  fan  refer"  ncia  a com  hauria  de  ser  l'escola  on  tothom  tingues 
cabuda.  se’n  desprenen  diferents  caracteristiques  en  relacio  amb  els 
valors  humans,  prmcipis  pedagogics,  i aspectes  metodclogics  i 
orgamtzatius 

a)  Pel  que  f a als  valorshumans  i princi pis  pedagogicsque  hade  con- 
templarrescolaperquetothom  hi  tmgui  cabuda.  aquesta  hauria  de  ser 

- sohdana 

- respectuosa  amb  les  diferencies 

- tolerant 

- comprensiva 

- receptiva 

- oberta  a les  miciatives 

- dmamica 
motivadora 
flexible 
a c 1 1 v a 
mnov.idoi  a 

- duinociatica 

- plural 
■ apolitiea 
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b)  Tenint  en  compte  els  aspectes  metodolbgics  i orgamtzatius  que 
I'escola  ha  de  contemplar  perque  tot  alumne  hi  tingui  cabuda.  se'n 
desprenen  els  seguents. 

- Ha  d’oferir  una  atencio  personalitzada. 

- Els  mestres  han  d’estar  motivate  per  la  tasca  que  reahtzen 

- Cal  comptar  amb  recursos  teenies,  pedagogics,  d'estructura  i 
organitzatius. 

- Es  necessari  adequar  els  programes  a les  necessitats,  les 
possibilitats  i les  caracteristiques  dels  alumnes. 

- Ha  de  comptar  amb  una  plantilla  estable  de  mestres  que.  a mes 
de  considerar  els  continguts  academics,  tinguin  en  compte  els  diferents 
aspectes  educatius.  com  tambe  la  seva  insercio  al  medi. 

- Ha  de  contemplar  un  curriculum  obert. 

- Cal  potenciar  un  projecte  de  centre  dinamic  i multidisciplinari. 
amb  metodes  actius  i participates,  i amb  una  organitzacio  i metodologia 
que  arribi  a tota  la  comunitat  escolar.  que  tingui  confianga  en  els 
alumnes.  en  la  tasca  que  es  realitza  i en  les  possibilitats  de  I'educacio. 

Tots  aquests  aspectes  no  sols  han  destar  contemplats  en  el  projecte 
educatiu  del  centre,  smo  tambe  en  i anim  del  professorat 

L'escola  ordinaria  pot  oferir  a lalumne  amb  necesitats  educatives 
especials  un  seguit  d'alternatives.  de  les  quals  cal  destacar. 

- Un  model  social  normalitzador  que  per  imitacio  I ajudi  en  el  seu 
desenvolupament 

- Un  aprenentatge  per  imitacio  i estimui. 

- La  possi  bill  tat  de  ser  escolantzat  en  el  Hoc  que  h pertoca  com 
qualsevol  alt  re  alumne 

- Viure  conjuntament  amb  la  resta  de  la  societat. 

- Una  situacio  mes  estimulant  i.  per  tant.  mes  sociahtzant 

- Viure  en  un  mon  mes  igualitan. 

Temr  una  situacio  social  mes  normalitzada 

- Una  millora  en  comprensid  i acceptacio  per  part  del  grup  que 
forma  la  societal 

- Un  Hoc  en  la  societat  com  un  essei  normal  i no  com  un  mdividu 
difm  e nt 

- Pot  ajudar  al  fet  que  els  alumnes  normals  r.rqum  mes  solidary 
i mes  sensiblos  davant  certes  pmblomatiques 


Quo  el  vegm  coin  un  non  mes 
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- La  no-marginacio 

- Sentir-se  membre  del  collectiu  de  la  seva  edat. 

- Una  mterrelacio  mes  normahtzaaa  entre  els  diferents  pares 

- Un  ambient  mes  ric  i estimulant  per  al  seu  desenvolupament 
psicoiogic  i mtel  lectual 

- Una  realitat  social  amb  la  qual  es  trobara  un  cop  surti  de  l escola 
especial 

- Un  marc  natural  al  qual  tot  nen  te  dret. 

- Tots  els  avantatges  de  Is  sociahtzacio. 

- Una  relacio  de  joc  amb  companys  del  seu  barri 

- Un  mtercanvi  d experiencies  amb  altres  nens  sense  problemes 

- Treure  els  nens  amb  problemes  del  cercle  tancat  on  estan  { ?ats 

- La  conscienaacio  de  la  societat  que  aquests  nens  existeixen  i que 
se  ls  ha  de  temr  en  compte. 

- Una  visio  i unes  maneres  d'actuar  diferents  de  les  que  esta 
acostumat  a veuro  a l escola  especial 

- Un  primer  pas  de  normalitzacib  que  despres  amra  encammat  cap 
a la  vida  social  posterior 

Aquests  aspectes  valorats  tenen  un  caire  socialitzador  que  preten 
normahtzar  ia  relacio  entre  els  infants  i al  mateix  temps  potencien 
el  dret  a la  diversitat 

Les  estrategies  per  a la  mtegracio  dels  alumnes  amb  necessitats 
educatives  especials  han  de  contemplar  dos  aspectes  fonamentals.  la 
formacio  del  professotrat  i la  dotacio  de  recursos  humans  i materials, 
que  han  de  permetre  que  la  mtegracio  sigui  un  fet  real 

No  es  pot  perisar  que  mes  formacio  i mes  recursos  son  ja  garantia 
d mteqracio.  cal.  a mes.  que  les  actituds  vers  la  mateixa  siguin 
favorables  i permetm  que  mes  alumnes  aprengum  cada  vegada  mes  i 
alhora  que  es  respecti  el  proces  d aprenentatge.  com  tambe  les 
possibihtats  i Ins  capacitats  de  cadascun  d ells  Per  garantir  una 
resposta  diversificada  i assegurar  el  proces  integrador  cal  optirmtzar 
tant  c's  rucursos  personals  del  professorat  com  els  del  propi  centre 

Sovint  en  parlar  d'mteqiacio  ns  creu  quo  aquostn  no  cs  pot 
miLiai  S'  no  c s disposu  de  mes  lecursos  dels  (\u(  <•:.  tenen  ,u  IuuImm  >nt 
Aqucst  fet  fa  que  no  cs  quostiom  si  una  redistribucio  dels  locursos 
existents  permetna  realitzar  tasques  de  diforent  maneia.  i fins  i tot 
si  so  n podrion  rcalitzar  d altres 
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Cada  professional  posseeix  uns  recursos  personals  en  relacib  amb 
la  prbpia  actitud,  I’interbs,  la  preocupacib  per  disposar  de  mbs 
infornnacid  i formacid,  la  inquietud  per  buscar  noves  alternatives 
metodoldgiques  i organitzatives  que  permetin  donar  una  atenci6  mbs 
especifica  al  grup-classe,  I realitzar  un  treball  en  equip  amb  els 
aE  professionals.  Es  evident  que  no  tots  els  centres  disposen  dels 
rev  sos  suficients,  pero  tambb  bs  cert  que  moltes  escoles  podrien 
donar  un  tipus  d'atencib  especifica  a determinats  alumnes  si  els  seus 
mitjans  estiguessin  mbs  ben  planificats  o organitzats. 


i 
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Les  escoles,  analitzant  els  recursos  de  qub  disposen  i els  que 
manquen,  cal  que  planifiquin  els  que  precisen  en  funcib  de  les 
necessitats  plantejades  i soHicitin  a I’organ  competent  els  que  els 
caiguin.  Cal  tenir  present  que  no  totes  les  escoles  precisen  els  mateixos 
recursos,  i que  aquests  han  d'estar  en  funcib  de  les  necessitats  dels 
alumnes. 


Criteris,  decisions  i compromises  per  a i’escolaritzacio 
d’alumnes  amb  necessitats  educatives  especials 


Els  alumnes  amb  necessitats  educatives  especials  poden  ser 
escolaritzats  a I’escola  ordinbria  en  rbgim  d’integracib  o a roseola 
d'educacib  especial.  Aquests  dos  tipus  de  centre,  per  les  seves 
caracteristiques,  ofereixen  diferents  alternatives  i seran  els  pares 
els  qui,  en  ultima  instbneia,  optaran  par  un  tipus  d'escolaritzacio  o 
un  altre. 

Decidir  a quins  alumnes  els  cal  una  atencib  especifica  o precisen 
un  tracte  especial  no  sempre  bs  una  tasca  fbcil.  Moltes  vegades  els 
responsables  dels  centres  escolars  estan  angoixats  per  haver 
d assumir  determinats  alumnes  pensant  que  I’escola  ordmaria  no  els 
pot  oferir  I'atencib  necessbria.  Acceptar  alumnes  amb  necessitats 
educatives  especials  comporta  que  els  mestres  tinguin  una  actitud 
positiva  vers  la  diversitat  i que  comptin  amb  determinats  recursos, 
i al  centre  fobliga  que  dins  el  projecte  educatiu  contempli  I’atencib 
a la  diversitat. 

Els  criteris  per  escclaritzar  alumnes  amb  necessitats  educatives 
especials,  segons  els  diferents  professionals  que  varen  emetre  la 
seva  opinio  a travbs  de  I’enq'iesta  realitza  ja,  manifesten  diversos 
punts  de  vista  quant  als  criteris  emprats  per  considerar  que  un 
alumne  pot  ser  escolaritzat  en  rbgim  d’integracib,  i aquests  fan 
referbneia  a les  deficibncies,  a I'adaptacib  escolar,  al  rendiment 
academic,  al  diagnbstic  i a la  normativa  vigent. 
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Pel  que  fa  a les  deficiencies,  es  t6  en  compte  fonamentalment: 

- Si  les  deficiencies  que  presenten  els  alumnes  son  lleugeres. 

- Si  les  deficiencies  s6n  de  tipus  ffsic,  psiquic  o sensorial  greu. 

- Si  la  capacitat  intel  lectual  de  I’alumne;  fonamentada  en  el  seu 
coeficient  intellectual. 

- Si  presente  greus  problemes  que  facin  que  I'alumne  no  es  pugui 
valer  per  si  mateix. 

- Si  tenen  alguna  anomalia  fisica  o psiquica  que  no  els  permet 
seguir  el  ritme  dels  companys  de  la  seva  edat. 

- Si  hi  ha  problemes  afectius  o psicomotrius. 

Tenint  en  compte  i'adaptacio  a I’escola: 

- Que  presentin  problemes  greus  de  conducta. 

- Que  presentin  inadaptaci6  social. 

- Que  presentin  dificultats  d'adaptaci6  a I'escola  o al  grup. 

- Que  presentin  trastorns  de  personalitat. 

- Quan  la  seva  actuacio  o la  seva  problematica  es  diferent  de  la 
resta  d'alumnes  escolaritzats. 

Pel  que  fa  al  rendiment academic,  consideren  que  sdn  d’integraci6: 

- Els  alumnes  que  no  segueixen  el  nivell  basic  de  la  classe. 

- Aquells  que  la  seva  problematica  implica  un  treball  totalment 
individualitzat  dins  de  I'aula  on  estan  ubicats. 

- Els  que  presenten  diferdncies  d’aprenentatge  respecte  ai  grup, 
tot  i I’ajut  del  mestre  de  suport. 

- Aquells  que  els  seus  aprp  .entatges  requereixen  una  didactica 
diferenciada. 

- Quan  tenen  dificultats  d'aprenentatge. 

- Quan  presenten  dos  anys  de  retard  en  relacio  amb  la  classe 

- Quan  presenten  retards  de  llenguatge. 

- Quan  no  poden  seguir  el  ritme  del  grup-classe  i hi  ha  problemes 
d'adaptacio. 
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Respecte  al  diagndstic . valoren: 

- Els  criteris  que  dona  TRAP,  basats  en  I'exploracio,  I'atencio  i 
la  loracid  de  I'alumne. 

- Els  criteris  que  consideren  els  especialistes  a travds  del 
diagndstic. 

- La  informacio  rebuda  a travds  de  I’entrevista  amb  els  pares. 

- Els  informes  del  tutor  i els  de  I'equip  de  mestres. 

- Segons  els  resultats  obtinguts  en  un  test  que  passa  fescola. 

- Quan  despres  de  fer  una  exploracid  psicologica  i caracterial  es 
detecta  que  necessita  una  programacio  individual. 

- Quan  el  diagndstic  fet  pels  professionals  indica  un  baix 
desenvolupament  intel* lectu al  i una  manca  d'autonomia  personal. 

- L'estudi  de  LEAP,  els  informes  de  la  mestra  d'educacid  especial 
i del  tutor. 

- Els  criteris  que  s'utilitzen  son  discutits  entre  els  mestres  i es 
fa  dificil  establir  un  marc  concret  i precis. 


Quant  a la  normativa  vigent.  mamfesten: 

- Els  alumnes  s'accepten  en  funcio  de  la  normativa  establerta  per 
f Administracio. 

- Els  criteris  determinats  pel  Departament  d'Ensenyament  en  les 
seves  disposicions  per  a la  matriculacio  en  els  centres  publics 

Cada  un  d'aquests  apartats  ofereix  un  ampli  ventall  de  criteris 
que  els  diferents  professionals  empren  en  el  moment  de  valorar  quins 
son  aqueils  alumnes  que  han  de  ser  considerats  d’integracid.  Uns  es 
basen  en  un  unic  criteri  i uns  altres  en  fan  servir  mes  d’un. 

A travds  dels  diferents  criteris  emprats  es  constata  que  hi  ha 
alumnes  que.  tot  i que  presenten  el  mateix  tipus  de  deficiencia  o 
probtematica.  tant  estan  escolaritzats  en  centres  ordinaris  en  regim 
d'integracid  com  en  centres  d educacio  especial  Aixl  doncs.  queda 
pales  que  uns  mateixos  criteris  s’utilitzen  per  diferents  finalitats.  i 
no  sempre  es  tenen  en  compte  ies  possibilitats  reals  dels  alumnes. 
sind  que  mes  aviat  es  contempla  la  seva  deficidncia  i les  seves 
dificultats  No  es  pot  «etiquetar»  amb  la  connotacid  d’alumne 
d'integracid  aquell  que  on  realitat  potser  sols  necessita  una  atenc.id 
mes  individualitzada 

Els  alumnes  amb  necessitats  educatives  especials  no  tots  estan 
acceptats  per  part  dels  tutors  de  la  mateixa  manera.  L’acceptacio 
esta  en  funcio  del  concepte  que  cadascun  te  de  la  integracid  Aixi.  les 
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dades  obtingudes  a la  pregunta  sobre  si  acceptarien  a !a  seva  aula 
alumnes  en  regim  d'integracib,  el  percentatge  de  les  respostes  fou: 


SI 

SI,  perb  no 
convenguts 

No 

Preescolar 

55% 

26% 

19% 

Cicle  Inicial 

49% 

33% 

18% 

Cicle  Mitjb 

31  % 

43% 

26% 

Cicle  Superior 

23% 

40% 

37% 

Majoritbriament  els  tutors  accepten  tenir  alumnes  integrats, 
malgrat  que  un  percentatge  considerable  no  es  mostra  totalment 
convengut.  Com  es  pot  observar,  findex  de  rebuig  augmenta  en  els 
nivells  superiors  i no  es  manifesten  els  motius  pels  quals  els 
professionals  mostren  certes  reticencies  a la  integracib. 


Concepte  d’integracio 


En  una  apartat  de  la  investigacid  es  va  realitzar  una  analisi  sobre 
el  concepte  d’integracib  i les  repercussions  que  presenta  a nivell 
social.  Partint  de  les  definicions  obtingudes  sobre  el  concepte 
d'integracib  i en  base  als  resultats  obtinguts  en  les  conclusions,  es 
comprova  que  no  tothom  entbn  el  mateix,  ni  te  el  mateix  compromis 
vers  la  mateixa,  perb  si  que  tots  els  col  lectius  opinen  que  la  integracib 
escolar  ha  de  tenir  uns  objectius  a aconseguir. 

Aquests  objectius  han  estat  concretats  mitjangant  els  verbs 
emprats  pels  professionals  a definir  el  concepte  d’integracib.  El 
contingut  d'aquests  verbs  permet  deduir  la  filosofia  que  els  ensenyants 
tenen  de  la  integracib  i quines  son  les  finalitats  a aconseguir  dins  el 
marc  escolar.  Aquesta  concepcib  de  la  integracib  suposa  un  canvi  a 
diferents  nivells.  i per  portar-lo  a terme  cal  una  bona  predisposicib, 
i unes  actituds  favorables  que  1‘impulsin  i el  facin  factible. 

El  concepte  d'integracib  no  es  igual  ni  per  totes  les  persones  ni  per 
tots  els  paisos.  N hi  ha  que  consideren  que  I'unic  tipus  d'integracib 
real  es  la  incorporacio  del  deficient  a I'escola  ordinaria.  d ‘ a It  res 
opinen  que  es  poden  utilitzar  classes  diferents,  unitats  especialitzades. 
ajuts  especialitzats  dins  les  aules  ordinaries  o rebre  atencio  espe- 
cifica  temporal  fora  de  les  classes. 
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Integrar  6s  donar  als  alumnes  amb  necessitats  educatives  especials 
una  educacid  que  satisfaci  les  seves  necessitats,  d’acord  amb  una 
varietat  de  procediments  en  el  rnarc  de  I’escola  ordin^ria. 

Els  alumnes  amb  discapacitats  necessiten  models  positius  per  tal 
de  desenvolupar  la  seva  prdpia  personalitat,  per  aixo  han  de  viure  i 
aprendre  en  una  situacid  que  promogui  la  interaccid  amb  persones  de 
la  seva  edat  i amb  la  resta  de  la  comunitat,  en  Hoc  de  relacionar-se 
unicament  amb  individus  que  tenen  problemes  similars  en  institucions 
separades. 

La  integracio  escolar  te  com  objectiu  escolaritzar  tots  els  alumnes 
dins  d'un  mateix  marc  escolar,  i la  seva  finalitat  no  es  sols  complir 
la  leg i si ac id  vigent,  sind  poder  donar  les  mateixes  oportunitats  a tots 
els  alumnes,  no  discriminant  cap  infant  per  les  seves  caracteristiques 
individuals. 

Si  es  te  en  compte  que  tothom  pertany  a una  mateixa  societat  i 
com  a ciutadans  es  tenen  els  mateixos  drets.  Tescola  haura  d’acceptar 
la  diversitat  i afavorir  el  desenvolupament  individual  de  cada  per- 
sona. A ia  concepcio  tedrica  de  la  integracid  li  cal  un  marc  practic  que 
li  permeti  desenvolupar-se,  passant  de  ser  una  idea  a ser  una  realitat 

La  consolidacio  del  fet  integrador  no  ha  de  realitzar-se  unicament 
durant  un  determinat  periode  escolar,  smo  que  paral-lelament  s'ha 
de  portar  a terme  una  tasca  de  sensibilitzacio  que  permeti  a les 
persones  amb  deficiencies  trobar  el  seu  Hoc  dins  la  societat,  tot 
oferint-los  una  convivencia  normalitzada  al  maxim. 
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Parlar  sobre  el  que  s'escriu  o es  deixa  d’escriure  en  relacid  amb 
les  anomenades  necessltats  educatives  especials  significa  entrar  de 
pie  en  la  problematica  que  panteixa  en  aquest  &mbit  pedagogic.  La 
definicio  i la  delimitacio  d’aquest  camp  educatiu  no  sols  presenta 
problemes  semantics  sind  de  tons.  L’educacid  especial,  la  integracio, 
la  pedagogia  de  la  diversitat  s6n  references  que  encara  no  estan  prou 
articulades  en  la  teoria  ni  en  la  practica  per  organitzar-se  en  un 
conjunt  coherent  mes  enlla  d’algunes  concrecions,  valides  pero  sovint 
parcials. 

No  es  d'estranyar,  doncs,  que  la  dispersio  dorientacions  i criteris 
sobre  aquestes  questions  es  reflecteixi,  malgrat  que  hi  hagi  un  marc 
legislatiu  i administratiu  suposadament  unitari,  en  les  mancances  i la 
parcialitzacio  de  la  bibliografia  a I’abast.  Per  aixo,  mes  que  selec- 
cionar  una  llista  de  les  publicacions  existents.  creiem  important 
valorar  el  sentit  i I'adequacio  de  la  bibliografia  respecte  a la  demanda 
de  formacio  i informacio  dels  ensenyants  implicats.  Ensenyants  que 
d'acord  amb  les  propostes  institucionals  vigents,  almenys  pel  que  fa 
a la  integracio,  haurien  de  ser  tots.  Aquestes  consideracions  s6n  les 
que  ens  porten  a oferir  aqui  uns  quants  elements  de  reflexio  sobre  el 
tema. 

1 Ens  trobem  d entrada  amb  un  cla.  predomim  d ’articles  ai'liats 
o que  formen  part  de  publicacions  monografiques,  i amb  el  fet  que  hi 
ha  moltes  mes  revistes  que  llibres,  la  qual  cosa  afavoreix  el  tractament 
fragmentat  dels  continguts.  Aixo  no  seria  en  si  mateix  negatiu  si, 
alhora,  la  informacio,  I a anal  is  i dels  problemes  o la  presentacio  de  les 
propostes  educatives  quedessin  prou  contextualitzades  i relacionades 
amb  el  conjunt  del  sistema  educatiu  i amb  els  pressuposits  o models 
que  les  fonamenten  Tampoc  no  es  facil  trobar  r hres  que  vagin  mes 
enlla  d'aquesta  limitacio,  tant  per  la  seva  composicio  — n’hi  ha  molts 
que,  en  realitat,  solen  ser  un  recull  d'articles--  com  per  I’escissio 
que  es  produeix  entre  els  estudis  concrets  de  les  dificultats  i/o 
necessitats  educatives  especials  i els  referents  explicitament  a uns 
principis  teorics  o a un  model  ampli  d'aplicacid 


’ Profcuuuicr.  titular*,  ilc  I Escolii  Uruversildrui  Ur  Magii  len  do  l.i  Univi  fyitai  de 
Barcelona 
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Evidentment,  la  majoria  d’autors  o autores  des  d’una  adscripcid 
a un  determinat  paradigma  teoric  i practic,  sovint  mes  parcial  en  el 
psicologic  — o mddic — que  englobat  en  el  pedagogic.  Pero,  fins  i tot 
quan  es  fa  amb  un  enfocament  basicament  educatiu,  poques  vegades 
queda  prou  clar  el  lligam  entre  les  linies  educatives  generals  i les 
questions  plantejades.  No  es  frequent  que  es  reflexioni  sobre  els 
possibles  limits  i problemes  que  pot  comportar  el  mateix  model  o que 
es  poden  produir  en  el  pas  del  model  a una  accid  educativa 
contextualitzada.  Llavors  els  lectors,  davant  d’una  proposta  parcial 
i tancada,  obtenen  pocs  elements  per  valorar  la  proposta,  llevat  que 
tinguin  assumit  anteriorment  I'enfocament  o el' model  que  la  fonamenta. 
Tambd  pot  passar  que  els  lectors  quedin  momentdniament  enlluernats 
o convenguts  pensant  que  ja  han  trobat  la  solucio  a la  seva  demanda 
formativa  o informativa  sobre  la  questid,  pero  a les  persones  que 
treballen  o pensen  a partir  de  I’enfocament  d’una  realitat  diferent  els 
sera  dificil  elaborar  i aplicar  les  aportacions  d’aquella  publicacio. 

2.—  En  les  publicacions  sobre  educacio  especial  tenen  molta 
presencia,  d’altra  banda.  els  continguts  tematics  referits  a tecniques 
concretes  de  rehabilitacid  i reeducacid.  Aquestes  tecniques,  mes  o 
menys  especifiques,  estan  distributes  de  manera  molt  desigual  segons 
les  categories  de  deficiencies  organiques  i psiquiques  ja  establertes 
o segons  la  nova  categoritzacio  de  les  dificultats  que  es  presenten  en 
fescola  o en  el  medi  familiar  i social.  Respecte  a determinats  problemes 
existeix  una  produccio  bi bliograf ica  important  (per  exemple,  sordesa, 
dificultats  de  llenguatge,  motricitat.  etc.)  i en  altres,  al  marge  de  la 
seva  qualitat.  la  produccid  es  molt  mes  reduida  (aspectes  cognitius, 
afectius  i socials).  No  es  tracta  de  contraposar  aqui  el  servei  que  ens 
poden  oferir  uns  tre balls  monografics  o uns  altres,  o unes  tecniques 
did&ctiques  especialitzades  o unes  altres.  Ara  bd,  ens  sembla  digne 
de  reflexid  que.  en  I’act ualitat , hi  hagi  un  predomini  tan  significatiu 
d’estudis  i materials  concrets  referits  als  deficits  que  semblen  mds 
recuperables  i amb  millors  possibilitats  adaptatives. 

Un  altre  element  a destacar  es  que  quan  s’ofereixen  tecniques  de 
rehabilitacid  i reeducacid  especifiques.  degudament  delimitades  segons 
dificultats  concretes,  per  categories  o aspectes,  sovint  no  es  va  mes 
enlla  d'una  visio  molt  dehmitada  del  deficit,  de  les  persones  que  el 
pateixen  o del  context  de  1’accid  educativa.  Es  com  si  se'ns  proposes 
•*a  cada  problema  un  remei»  o una  sene  juxtaposada  de  remeis.  que 
es  rr,  t diferent  de  pensar  en  cada  persona  segons  les  seves  necessitats 
de  desenvolupament  integral.  Aquest  segon  enfocament  tambe  podria 
quedar  en  una  declaracio  de  principis  si  no  aconseguissim  situar  les 
tecniques  en  una  visio  de  conjunt  que  articules  una  accio  educativa 
global 


Incloure  i art iculat  un  contingut  monografic  o ^specific  en  una 
visio  de  conjunt  sol  apuntar  a la  necessitat  d’una  '.ransformacio.  de 
fons  i de  lorma,  de  molts  elements  de  Tactual  sistema  educatiu.  |a 


sigui  normal  o especial.  ^Podria  explicar  aixd  el  fet  que  molts  treballs 
eludeixin  el  compromis  tedric  i practic  que  suposa  aquest 
plantejament?  ^Es  una  consequdncia  de  I'escisid  analitica  de  les 
disciplines  cientlfiques  i de  la  seva  aplicacio  tdcnica?  No  obstant 
aixd,  si  volem  treballar  amb  i a favor  de  subjectes  mds  o menys 
educables  o reeducables,  no  en  tenim  prou  amb  prdtesis  d’adaptacio 
per  als  desfavorits.  Ens  calen  tambd  criteris  i recursos  per  a una 
autdntica  interaccid  educativa  molt  mds  amplia  que  aculli  tots  els 
nens  i-nenes,  siguin  quines  siguin  les  seves  dificultats,  diferencies  i 
ubicacid. 

3. — A part  de  les  monografies  existeixen  tota  una  sdrie  de  materials 
d'educacio  especial  i d‘integracio  que  recullen  experiences  enllagades 
a practiques  d'intervencio  concretes  i que  ens  acosten  a una  visio 
mes  contexiualitzada  dels  problemes.  La  difusio  d’aquests  documents 
acostuma,  perd,  a quedar  reduTda  en  ambits  restringits.  Aquesta 
dificultat  en  la  distribucid  mo  es  refereix  tan  sols  a materials  d'altres 
pa'isos,  per  exeniple  Italians . sind  que  fins  i tot  dins  1‘Estat  espanyol 
I'intercanvi  d'experidncies  entre  unes  autonomies  i unes  altres  ds 
escas,  fins  i tot  quan  es  tracta  de  documents  publicats  amb  el  suport 
d ' instituc ions  publiques  o privades.  En  canvi,  ds  precisament  en 
aquestes  experidncies  on  podem  trobar  treballs  forga  suggerents. 
Encara  que  referits  a aspectes  i situacions  concretes,  n'hi  ha  alguns 
que  solen  reflectir  un  enfocament  de  conjunt,  mes  o menys  explicit, 
que  la  mateixa  realitat  de  la  practica  els  imposa.  Altres,  pero,  son 
mds  descriptius  i no  van  acompanyats  d‘una  suficient  valoracid  i 
interpretacio  del  sentit  general  de  la  mateixa  prdctica.  El  que  ens  cal, 
doncs,  sdn  materials  que  ofereixin  linies  de  treball  i criteris  a partir 
dels  quals  poder  recollir  els  elements  traslladables  a altres  cor.textos 
educatius.  Si  no  ds  aixi,  el  perill  ds  que  acabin  sent  un  receptari  mds 
de  fdrmules  i propostes  dificilment  aplicables  a d'altres  situacions. 

Ara  be,  quan  la  publicacid  del  que  fan  i pensen  els  mestres  a partir 
de  la  seva  propia  practica  aconsegueix  explicitar  el  sentit  de  conjunt 
del  seu  treball,  aquestes  aportacions  esdevenen  llavors  instruments 
privilegiats  per  a la  reflexio  i I’andlisi  educativa.  Malgrat  que  des  de 
fa  anys,  ds  a dir  des  de  final  dels  seixanta  i dels  setanta.  abans  de 
les  actuals  reformes  i de  les  lleis  d'integracid.  hi  ha  i hi  ha  hagut 
experidncies  d'educacio  especial  i d'integracio  que  ens  podrien  servir 
de  reflexio  i estudi.  moltes  no  han  trobat  canals  de  recollida  i 
divulgacio. 

A vegades  els  i les  mateixes  mestres  no  valoren  prou  les 
implicacions  creatives  de  la  seva  feina  si  aquestes  aportacions  no 
rubun  el  suport  d'autoritats  academiques.  administrates  o editorials. 
En  altres  casos  la  divulgacid  i reflexio  des  de  la  practica  docent 
tampoc  no  ha  estat  suficientment  recollida  per  les  linies  de  recerca 
psicoldgica  i pedagogica.  Creiem,  doncs.  que  cal  seguir  promovent  i 
avangant  en  unes  linies  d'investigacio  qualitativa  i contextualitzada 
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on  mestres,  criatures  i altres  persones  subjectes  d'educacid  no 
quedessin  desdibuixaaes  ni  escindides  de  la  seva  realitat  per  un 
determinat  discurs  cientif ista. 

Es  curids.  per  exemple,  que  respecte  a les  possibles  aportacions 
des  de  la  practica  no  s'hagi  continuat  traduint  llibres  I materials  de 
les  experidncies  institucionals  franceses,  cosa  que  dificulta  conti- 
nuar  la  valoracio  i 1‘aprofundiment  de  les  seves  propostes.  Perque, 
evidentment.  la  cultura  pedagogica  no  consisteix  a seguir  modes, 
sino  a analitzar  degudament  models  i experidncies.  Encara  es  mes 
sorprenent  que.  havent-se  fet  propostes  institucionals  en  el  camp  de 
la  integracio  educativa  segons  el  model  italid  no  s’hagin  traduit  els 
llibres  i els  materials  mes  significatius  d aquest  moviment  pedagogic. 
^Quin  pot  ser  I’interes  a declarar  «passat  de  moda»  o «poc  vigent» 
aquest  conjunt  d’experidncies  educatives?  ^Es  que  les  implicacions 
politiques.  econdmiques  i orgamtzatives  —com  seria  el  princtpi  de 
sectoritzacio  no  burocratica — fan  ara  incomodes  les  references  a 
aquest  model?  Pero.  sigui  quina  sigui  I’explicacio  i les  dificultats 
d'aplicacio  en  el  nostre  pais  o a la  mateixa  Italia,  es  indubtable  que 
la  seva  andlisi  ens  podria  aportar  uns  elements  tedrico-practics  de 
reflexio  molt  importants  en  aquests  moments.  En  canvi,  i sense  negar- 
ne  la  utilitat,  veiem  actualment  un  clar  predomini  de  les  publicacions 
que  provenen  de  I’drea  anglosaxona  referides  a sistemes.  tecniques 
i formes  organitzatives  i que  van  lligades  a d’aitres  prr-ssuposits 
respecte  a I’educacio  especial  i a la  integracid.  Si  volem  obrir  cami 
a la  pedagogia  de  la  diversitat.  seria  molt  negatiu  comenqar  a tancar 
portes  a partir  de  focalitzar  les  publicacions  en  una  sola  direccid. 

4 - No  podem  oblidar.  pero,  que  quan  considerem  les  publicacions 
en  relacio  amb  el  que  hi  ha  i el  que  manca  en  educacio  especial  i en 
integracid.  estem  parlant  alhora  d'un  mercat  editorial.  Una  produccio 
editorial  en  la  qual  tambe  intervenen  les  institucions  publiques  des  de 
les  seves  propies  publicacions,  orientacions  i recomanacions.  Es 
determmen  aixi  vigencies  formals  — o fins  i tot  semantiques—  que 
deixen  en  un  segon  pla  treballs  enfocats  des  d'altres  perspectives. 
Per  entendre’ns:  hi  ha  estudis  que.  sense  coincidir  amb  la  terminologia 
oficial  o oficiosa  del  moment  (-necessitats  educatives  especials»>. 
«disseny  curricular*-,  <*adequacionS”,  etc.),  poden  aportar  elements 
molt  valids  respecte  a aquestes  questions.  En  efecte.  la  problematica 
de  fons  de  I’educacio  especial  i de  la  integracid  va  mes  enlla  de  la 
conjuntura  orgamtzativa  i de  les  concrecions  semantiques  establertes 
en  un  moment  i en  un  ambit  admimstratiu  determinat. 

L oferta  editorial  tambe  esta  condicionada  per  les  demandes  dels 
lectors  implicats  en  el  tema  Aquestes  demandes  poden  sorgir  dels 
mateixos  professionals  de  Tensenyament.  els  quals  se  suposa  que 
busquen  respostes  concretes  i immediates  per  a !a  seva  tasca,  com 
si  la  seva  feina  quedes  limitada  a una  simple  aplicacio  de  mesures 
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Una  altra  demanda  bibliogr&fica  ds  la  que  provd  de  les  persones  en 
perlode  de  formacid  bdsica,  sigui  per  a mestres,  pedagogs,  treballadors 
socials  o d'altres  camps  implicats  (sanitat,  sociologia,  etc.),  que  no 
nomds  necessiten  temes  especialitzats,  sind  estudis  que  ofereixin 
una  visio  de  conjunt. 

Tampoc  no  s'haurien  d'oblidar  les  necessitats  formatives  i 
informatives  de  les  persones  de  I’entorn  familiar  i social  implicades 
en  situacions  d'integracid  i/o  d'educacid  especial;  en  aquest  cas  la 
urgdneia  de  delimitar  i solucionar  problemes,  i la  consideracid  que  les 
publicacions  no  van  destinades  a especialistes,  pot  portar  sovint  a 
una  difusio  si.  plificadora  de  la  informacid,  fet  que  dificulta  un 
abordatge  de  la  problematica  des  de  la  complexitat  de  la  realitat 
viscuda.  En  la  acrualitat  els  pocs  materials  que  cobreixen  la  demanda 
d'aquest  sector  provenen,  generalment.  de  les  publicacions  fetes  per 
les  mateixes  associacions  d’afectats,  ja  que  no  troben  prou  suport  en 
les  editorials,  cosa  que  dificulta  llavors  una  adequada  distribucid. 

Hem  parlat  aqul  de  les  demandes  i necessitats  de  lectors  que 
treballen  o han  de  treballar  i conviure  amb  persones  amb  dificultats. 
^Podem  parlar,  pero,  de  materials  i publicacions  que  sorgeixin  de  les 
experidneies  i vivencies  dels  mateixos  interessats  o que  els  siguin 
directament  destinades?  Realment  encara  ds  molt  poc  el  que  hi  ha  en 
aquest  sentit.  No  valdrien  excuses  de  «poca  rend i bi li tat » per  deixar 
de  cobrir  aquesta  mancanga  si  es  pensa  que,  a mds  d’ajudar  les 
persones  directament  afectades  —adults  i criatures—  aquest  material 
afavoriria  tambe  la  manera  d'enfocar  el  treball  i les  actituds 
convivencials  de  tots  envers  ells.  No  es  tracta,  en  molts  casos,  que 
els  afectats  siguin  els  autors  literals  d’aquest  tipus  de  publicacions, 
sind  que  s'enfoquin  de  tal  manera  que  permetin  recollir  I’expressid 
de  les  seves  vivencies  i els  seus  interessos;  perqud  hi  ha  maneres 
d escoltar  i fer  arribar  el  sentir  de  les  persones  amb  dificultats. 

5.-  Demanem,  doncs.  un  esforg  integrador  en  i des  de  la  mateixa 
bibliografia.  Actualment  la  fonamentacid  tedrica  de  la  integracio 
educativa  dels  nens  i les  nenes  i de  totes  les  persones  que  ho  necessiten. 
sol  centrar-se  — en  gran  part  de  publicacions  sobre  aquesta  temdtica  — 
en  el  dret  de  la  integracio  educativa  i social.  Un  dret  que  deriva  d’un 
de  mes  generic,  el  de  la  igualtat  de  tots  els  ciutadans  i ciutadanes 
davant  de  la  llei.  tal  com  es  reconeix  en  les  constitucions  dels  paisos 
democratics. 

Sense  repetir.  com  |a  s‘ha  fet  sovint.  que  una  cosa  son  les 
dcclaracions  de  principis  i una  altra  la  provisio  de  recursos  perque 
aquests  principis  puguin  arribar  a aplicar-se,  cal  remarcar  que.  en 
la  practica,  aquesta  premissa  socialment  acceptada  s’aplica  de  manera 
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molt  desigual.  Concretament,  en  la  ment  dels  professionals  de 
I'educacio  poden  coexistir  el  reconeixement  dels  drets  dels  nens  i les 
nenes  amb  deficits  i,  alhora,  models  i pr&ctiques  d'actuacid  educa- 
tiva  clarament  «no  integradores».  La  integracid  sol  tenir  «poques 
imatges»  que  la  representin,  pot  estar  poc  elaborada  i desglossada 
i,  en  consequdncia,  no  estar  instaurada  en  les  prdctiques  pedagogiques 
de  la  nostra  comunitat  educativa. 

Una  de  les  propostes  que  ens  permetria  avangar  en  el  proces 
d'integracio  de  les  persones  amb  deficit  podria  ser  precisament  bus- 
car,  provar,  pensar  un  ventall  ampli  de  procediments  i de  maneres 
d’actuar.  Tornant,  perd,  a les  questions  de  tons:  el  sentit,  la 
interpretacid  de  conjunt  de  ia  humanitat  com  a diversa,  com  a 
heterogenia,  com  a rica  i valuosa  precisament  per  les  diferdncies 
interpersonals  i intergrupals.  Aquesta  recerca  de  sentit  pot  partir  de 
la  reinterpretacio  de  les  diferdncies  humanes,  de  noves  visions  de 
conjunt  d'aquestes  diferencies  i d’una  predisposicid  afectiva  positiva 
respecte  d’aquestes  visions.  Son,  doncs,  necessaries  teories  del 
coneixement  que  admetin  enfocaments  complexos,  capagos 
d’interpretar  situacions  aparentment  contradictories  i paradoxals. 

Aquesta  reflexid  sobre  el  sentit  de  la  humanitat  diversa  s'hauria 
de  fer  des  de  diferents  cidncies.  revisant  enfocaments,  revisant 
conceptes  i metodologies  cientff iq ues , de  manera  que  I'estudi  de  les 
diferdncies  no  comportds  jerarquitzacid  entre  categories  conceptuals 
referides  a les  persones  amb  deficits,  ni  suposes  aplicacio 
estereotipada  d'aquestes  categories,  tant  si  son  mddiques  com  psico- 
Idgiques,  biologiques,  socials,  etc. 

Resumint,  en  la  bibliografia  sobre  educacid  especial  es  troba  a 
faltar  un  replantejament  de  la  fragmentacid  tedrica  de  les  diferdncies 
humanes  i del  propi  dsser  humd  individual  i,  en  consequdncia,  sobre 
la  discriminacio  que  es  pot  exercir  sobre  certs  grups  humans  i certs 
individus  a partir  de  I'aplicacio  de  determmades  linies  de  treball 
cientific  lisc  que  en  el  nostre  camp  pot  donar-se  de  manera  mds 
evident  en  certs  enfocaments  diagnostics  i en  certs  models  de  treball 
pedagogic. 

Tot  i que  en  aquest  article  no  esmentem  titols  concrets,  oferim 
una  petita  mostra  de  centres  d’informacid  i documentacid  on  es  poden 
trobar  fons  bibliografics  importants: 

Servicio  Internacional  de  Informacidn  sobre  Subnormales  (SMS). 
cl  Reina  Regente,  5,  bajos.  Donosti. 

Instituto  de  Informacidn  y Documentacion  de  Ciencias  Sociales  y 
Humanidades  (ISOC)  (Consejo  Superior  de  Investigaciones  Cientif icas) 
cl  Vitrubio,  4,  6°.  Madrid. 

Centre  d'lnformacid  i Documentacid  Educativa  Europea  Rambla  de 
Catalunya.  8 08007  Barcelona.  Tel.  (93)  317  04  28 
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Centre  Municipal  Fonoaudiologic  ires  pins,  28.  08004  Barcelona. 
Tel.  (93)  423  83  61. 

Centre  de  Documentacid  Begonya  Raventds  (Fundacid  Catalana  per 
a la  Sindrome  de  Down),  cl  Valencia,  229.  08007  Barcelona.  Tel. 
(93)  215  19  88. 

Centre  de  Recursos  cducatius  per  a Deficients  Visuals  a Catalunya 
«Joan  Amades»>.  Carretera  d'Esplugues,  102-106.  08034  Barcelona. 
Tel.  (93)  205  20  1 1. 

Centre  de  Formacid  i de  Recursos  «Pont  del  Dragd»»  (Noves 
tecnologies  al  servei  dels  grans  disminuits  Nsics).  c/AndreuNin. 
s/n.  08016  Barcelona.  Tel.  (93)  353  64  47. 

HANDYNET.  Reseau  Communautaire  d'lnformation  concernant  les 
Persones  Handicapdes.  32  Square  Arnbiorix,  Bte  47.  B-1040  Bruxelles. 
Tel.  (32.2)  235  01  03. 

Biblioteca  Universitaria  de  la  U.  de  Barcelona,  seccions  de  Psicologia 
i Ci6ncies  de  I’Educacio.  Baldiri  Reixac,  s/n.  (Tot  i que  el  tons  biblio- 
grafic  sobre  educacid  especial  es  molt  redu'it.  disposa  d'un  apreciable 
nombre  de  publicacions  periodiques  amb  references  a aquella 
temdtica). 
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Abstracts 


Este  articulo  recoge 
una  reflexidn  confunia 
de  las  autoras  sobre 
enfoques  y contenido 
conceptual  y 
meiodologico  en  las 
pubhcaciones  del 
ambito  de  la  educaaon 
especial,  sm  ieferen- 
cias  concretas  a 
titulos  o autores  El 
articulo  centra  vacios 
tematicos.  aporta 
ideas  sobre  posibles 
traducciones  y ofrece 
propuestas  sobre 
tineas  de  trabaio  quo 
so  reiacionan  ba sica- 
men  ft?  con  el  sent>do 
de  la  humamdad 
heterogenea  y diversa. 
como  elemento 
tcOrico  para  rcflexio • 
nar  de  nuevo  sobre  las 
relac>ones  entre 
teoiia  > practice  en 
educaaon  especial  y 
en  educaciOn  de  la 
diversidad 


Cet  article  rbunt 
I'ensemble  des 
reflexions  des  auteurs 
sur  les  approches  et 
les  contenus 
conceptuels  et 
methologiques  dans 
les  pubhcacions  du 
cadre  de  leducation 
spdciale.  sans  faire 
reference  concrete 
aux  titres  et  aux 
auteurs  L article  axe 
sur  les  vidcs 
themahques.  fourmt 
des  idees  sur  des 
traductions  possiDles 
et  presente  des 
propositions  de  lignes 
de  travail  relatives 
essentiellement  aux 
sens  de  l‘humanite 
heterogene  et  diverse 
en  tant  qu  element 
theonque  pour 
repenser  les  relations 
tneone-pratique  dans 
I education  speciale  et 
dans  l education  de  la 
d:vers>te 


The  article  contains 
the  reflections  of  the 
authors  on  the 
conceptual  and 
methodological 
contents  of 
publications  m the 
field  of  special 
education,  without 
specific  reference  to 
works  or  authors  It 
pinpoints  the 
shortcomings  and 
proposes  approaches 
related  basically  to 
the  sense  of 
heterogenous,  diverse 
humanity  as  a 
theoretical  element  in 
rethinking  the 
relations  between 
theory  and  practice  m 
special  education  and 
the  education  of 
diversity 


Tribuna: 

PER  UNA  ALTRA  LECTURA  DE  LES 
COSES.  CONVERSES  SOBRE 
L'ANDROCENTRISME  I EL  SEXISME 
EN  L'EDUCACIO 

Coordinadora:  Pilar  Heras  i Trias 


Temps  cTEdueacfd,  6 2on  trimestre,  1 991 


Presentacio 

Pilar  Heras  i Trias  * 


El  tema  que  es  proposa  des 
d’aquest  numero  de  Temps 
d'Educacio , en  aquesta  TRIBUNA, 
es  un  d'aquests  temes  dels  quals, 
malgrat  que  se'n  parli  molt  avui, 
no  se  n'ha  acabat  de  treure 
I’entrellat.  sobretot  quan 
s'aborda  la  seva  implicacio  en. 
termes  de  canvi  d'actituds  i de 
preses  de  posicio.  Fa  molts  anys 
que  es  treballa  directament  o 
indirecta  el  tema  de  Tandro- 
centrisme  i.  a vegades,  recor- 
dar  on  comencen  les  opressions 
i les  discriminacions  es  sinonim 
de  reconeixer-nos-en  respon- 
sables  o.  Si  mes  no.  cbmplices 
En  consequencia  sovint  ens 
quedem  en  la  superflcie  de  les 
anahsis.  per  no  acabar  de 
despullar-nos  d’allb  que  ens  fa 
actuar  com  si  avui  mateix 
acabessirrv  de  descobrir  que  el 
problema  existeix. 

Quan  a Catalunya.  I'any 
1976.  es  van  organitzar  les 


* Pilar  Heras  i Trias  es  professora 
de  Socipiogia  de  I Educacio  i de 
Pedagogia  Ambicntai  a la  Facwital  de 
Pedagogia  de  la  UriiversiUt  de  Barcelo- 
na H.i  p«irt'«.  ipat  i participa  re  diverse* 1., 
recerques  reiaoonades  amb  ei  sexisme 

i I'androcentrisme  Es  aulora  do  ia  lcs< 
tie  doctor  at  Dona  t eclucacio  a Catalunya 
Una  miraaa  at  seusmc  educatiu  des  d una 
pedagogia  social  no  androcentnca 


Primeres  Jornades  Catalanes  de 
la  Dona,  el  tema  **Dona  i 
educacio»  ja  hi  era  present.  Des 
de  llavors  han  passat  moltes 
coses,  pero  de  vegades  sembla 
que  el  panorama  no  hagi  canviat 
gaire,  i en  tenim  prova  en  el  fet 
que  ara  ens  tornem  a trobar  per 
tornar  a constatar  que,  en  les 
relacions  de  sexe-genere,  el 
col  lectiu  femem  es  e!  qui  hi  te 
la  pitjor  part. 

De  les  Jornades  eng&  molta 
gent,  fonamentalment  dones.  ha 
discutit  en  termes  teorics  i 
debatut  sobre  la  practica  a 
I'entorn  de  I'origen  de  la 
discriminacib  de  la  dona,  dels 
canvis  que  catdrien  per  tal  que 
no  es  donbs.  etc.  Ara  continuem 
discutint  a partir  de  moltes  de 
les  mateixes  bases  que  van 
moure  les  primeres  dones  que 
van  anar  forjant  el  moviment 
feminista  a casa  nostra  (que  ara 
es  considerat  **desprestigiat»). 
S’ha  dit  que  el  debat  no  s'havia 
estes  prou  a niveil  de  la  poblacio 
en  general;  potser  bs  cert  i per 
aixo  cal  continuar  escampant-lo 
i aclarint-lo  cada  vegada  mes. 
S'ha  dit  que  el  debat  feminista. 
sobretot  el  teoric,  ha  deixat  les 
organitzacions  «de  base»  -amb 
prou  femes  sobreviuen  en  un 
context  com  Tactual-,  ha  deixat 
el  carrer  i s'ha  traslladat  a la 
universitat,  al  “temple  del  sa- 
ber » Perb  aqui  tampoc  no 
sembla  haver  arrelat  suficient- 
ment  perque  s'hi  sentm  racio- 
nalment  t vitalment  imphcats  els 
diferents  estaments  (profes- 
sorat.  alumnat,  personal  ad- 
ministrate i de  serveis.  etc.) 


Pilar  Heras  i Trias 


La  universiiat  6s  andro- 
cbntrica  -s’ha  dit  que  6s  un  dels 
espais  m6s  androc6ntrics  de  la 
vida  social-  i els  discursos 
universitaris  en  son  una  bona 
mostra,  malgrat  que  sembla  que 
en  alguns  moments  tothom  ha 
ent6s  el  missatge  de  la  no- 
discriminacio.  Hi  ha  temes  que 
es  posen  de  moda  en  un 
determinat  ambit  de  la  vida  social 
i/o  acadbmica  perqud  algu  «amb 
autoritat»  els  proposa,  o be 
perque  la  mateixa  dinbmica  so- 
cial -canviant,  pero  no  tant-  els 
imposa.  I amb  tot,  es  continua 
discriminant  a partir  de  la 
jerarquia  de  gdneres  i es  continua 
educant  en  la  discrimmacio  amb 
el  criteri  d’afavorir  per  damunt 
de  tot  aquell  model  dominant  de 
ser  home,  occidental,  blanc,  de 
classe  alta.  etc. 

Aquest  model  androcentric, 
classista,  racista,  etc.,  sobre  e! 
qual  discutim  gaireb6  cad.:  dia. 
pero  nom6s  des  de  la  retlexid 
educativa,  resulta  ser  I'unic 
que  es  transmet  en  la  practica 
en  tots  els  nivells  i bmbits 
educatius  Una  altra  vegada  la 
persona  que  «pensa  tebrica- 
ment>>  i que  fa  disposicions  sobre 
la  practica  -sense  atendre-la. 
la  major  part  de  les  vegades-. 
es  troba  allunyada  (generalment 
no  son  dones)  de  la  practica.  amb 
la  qual  cosa  es  fa  forga 
inversemblant  la  voluntat  que 
diuen  temr  d'anar  cap  a un  model 
no  androcentric  de  I'educacio 

Com  qualsevol  aspecte  de 
moda.  el  discurs  sobre  la  no- 
discriminacm,  el  no-sexisme. 
etc.,  tal  com  es  pianteja  ara  des 
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d’algunes  pedagogies,  passara 
(alguns  ja  consideren  que  «ha 
passat  de  moda»,  que  ja  esta 
superat),  i quedaran  encara 
aquelles  manifestacions  quoti- 
dianes  a casa,  a les  aules,  en  les 
reladons  alumnat-professorat, 
proi'ecsorat-professorat , se- 
xistes  i discriminatbries.  Perque 
aquesta  es  la  realitat  androc6n- 
trica  que  trobem  tan  arrelada, 
tamb6,  en  els  esquemes  mentals 
i en  les  pr6ctiques  quotidianes 
de  les  persones  que  ens  dediquem 
a educar. 

Pero  a banda  de  la  moda.  hi 
ha  un  sector  de  la  poblacib 
educativa  preocupada  seriosa- 
ment  per  aquest  estat  de  la 
questio.  Amb  una  part  a’aquesta 
poblacio  hem  volgut  intercanviar 
opinions  i discutir  sobre  I'an- 
drocentrisme,  sobre  e!  sexisme. 
Hem  conversat  -durant  mitja 
hora.  en  alguns  casos,  o durant 
tres  o quatre  hores.  en  d’altres- 
amb  dones  relacionades  amb  la 
practica  educativa  que  estan 
reflexionant  i duent  a terme 
accions.  des  de  diferents  ambits, 
per  fer  <«una  altra  lectura  de  les 
coses»  menys  androcbntrica  i. 
per  tant.  menys  etnocentrica, 
menys  jerarquica.  menys 
classista...  I hern  volgut  escoltar 
tamb6  la  versio  mes  «oficial» 
sobre  algunes  de  les  activitats 
que  es  duen  a terme  en  I'en- 
senyament  referides  al  tema  que 
ens  ocupa. 

Els  resultats  integres  de  totes 
les  converses  es  impossible  de 
transcriure,  per  raons  obvies 
d'espai  Pero  n’hem  volgut  pre- 
sentar  una  mostra  que  s’ha 


i.fua 


Presentacld 


estructurat  de  la  seguent  mane- 
r a : 

1.  «Punts  de  vista.  Sobre 
reflexions  i vivdncies» 

Primerament,  s'han  extret  de 
cada  conversa  algun  dels 
pardgrafs  que  ens  han  semblat 
mes  significatius  que  expressen 
les  opinions  de  Marina  Subirats, 
Nuria  Perez  de  Lara,  Caterina 
Lloret,  Montserrat  Moreno. 
Maria  de  Borja,  Genoveva  Sas- 
tre.  Antonieta  Carreno,  Merce 
Palleja  i Carme  Panchon  (des  de 
la  Umversitat).  de  Gine  Alvala- 
dejo,  Isabel  Porta,  Manuela 
Rodriguez.  Montserrat  Roset  i 
Assumpta  Sopena  (des  de 
I'lnstitut  de  Batxillerat),  Pilar 
Martin  i Anna  Piguillem  (des  de 
I'Escola)  i Irene  Rigau  (des  de 
I'administracio  educativa  cata- 
lana). 

En  segon  Hoc.  s'hi  exposen 
alguns  dels  qub.  com  i per  que.  a 
manera  dapunts  per  a la 
discussio  sobre  temes  com  el 


tractament  de  I’androcentrisme 
i dei  sexisme,  la  igualtat 
d'oportunitats.  la  diversitat,  la 
discriminacid  positiva,  els 
c&rrecs  i les  carregues  docents, 
el  feminisme  i els  estudis  de 
gdnere  Es  tracta  tambe  de 
par&grafs  extrets  de  les  con- 
verses mantingudes  amb  les 
persones  esmentades. 

2.  «La  reforma  de  les  cidn- 
cies  socials  en  I'ensenyament 
sen-«ndari  obligator! . ^un  joc  de 
paraules?» 

Finalment,  i ates  que  un  dels 
punts  de  referenda  en  totes  les 
converses  ha  estat  la  Reforma 
educativa.  s'ha  cregut  conve- 
nient de  dedicar-hi  un  espai  en 
especial.  Per  aixo,  sabent  de 
I'ancUisi  comparativa  dels 
dissenys  curriculars  de  cibncies 
socials  de  secundaria  del  MEC  i 
de  la  Generalitat  que  Amparo 
Moreno  ha  fet.  s'ha  pensat  que 
tenia  interes  demanar-li  la  seva 
coHaboracio  en  aquest  sentit. 
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1 . Punts  de  vista.  Sobre 
reflexions  i vivencies 

1.1.  Necessitem  un  canvi  cul- 
tural molt  profund  que  no  es 
pot  aconseguir  en  dos  dies... 

Marina  Subirats  * 


Pel  que  fa  a la  desigualtat  de 
generes . en  aquests  moments  i 
a nivell  general,  jo  crec  que 
partim  d’un  model  que  es  el  de  la 
societat  tradicional.  en  el  qual 
hi  havia  una  diferencia  entre 
homes  i dones  molt  marcada  i 
acceptada  per  la  societat.  En 
aquest  model,  se  n'hi  ha 
superposat  un  altre  que  es  el  de 
no  admetre  la  desigualtat  formal, 
que  no  pot  ser  que  legalment  hi 
hagi  diferdncies  quant  als  drets 
i a les  possibilitats  d'homes  i 
dones;  per  tant.  des  del  punt  de 
vista  legal,  s'ha  anat  acabant  la 
desigualtat.  El  que  passa  6s  que 
es  continua  mantenint  una  forma 
de  desigualtat  real,  molt  forta. 

En  aquest  sentit.  la  situacid 
actual  jo  crec  que  es 
caracteritza  pol  fet  que  hi  ha 


* Manna  Subudts  prulussura 
lui.ir  cii*l  Dnoai lament  do  Six  ioImjui  do 
Id  DAB  F •_-»  «.  u.uituM  ilcMIibrr  Ht'sn  y *\.’ui 
Ln  ttnrwmision  dr  /ns  grncros  on  in  cs 
Cur\i  :m\ln  L s mumbn*  dol  Cor»!>o|o 
Rod  or  clc*  I Institute)  do  la  Muior  i direr, 
tor  a del  Progiania  do  Coeducano  do  I ICF 
do  la  UAD 


unes  quantes  dones  que  efec- 
tivament  han  aconseguit  d’estar 
en  el  mon  public,  fent  tot  un 
seguit  de  feines  professionals, 
alg.jnes  bastant  rellevants...  Hi 
ha  elgunes  dones  de  les  que  ja 
tenen  nompropi- per  dir-ho  aixi- 
i que  ja  tenen  un  espai  reconegut. 

I aixd  serveix  per  dir  que  tot  ha 
canviat  molt...  De  fet.  a la  major 
part  de  les  dones,  no  es  cert  que 
aixd  els  hagi  arribat  i.  si  b6  6s 
cert  que  ara  poden  fer  re- 
con6ixer  molt  mes  els  seus  drets 
que  no  pas  abans,  en  les  situa- 
cions  reals,  en  les  relacions 
socials,  les  dones  continuem 
estant  molt  discriminades  i ho 
veiem.  per  exemple.  en  els 
aspectes  laborals.  En  I’enquesta 
metropolitana  que  hem  fet  ara. 
I’any  90.  es  veu  molt  clarament 
que  en  els  ultims  cine  anys  a 
I'area  metropolitana  ha  aug- 
mentat  molt  el  nombre  de  dones 
que  treballen.  pero  en  els  llocs 
m6s  desqualificats.  els  sous  sdn 
m6s  baixos...  Es  a dir,  que  de  fet 
aquesta  incorporaci6  de  les  do- 
nes al  mdn  public  es  fa,  pero  amb 
unes  condicions  mes  precaries  i 
inferiors  a les  dels  homes. 

I en  el  mon  privat.  la 
desigualtat  encara  6s  m6s  forta. 
perqu6  les  dones  continuen 
portant  tot  el  mdn  de  la 
reproduccio  en  primera  persona 
i nomes,  st  de  cas,  amb  ajuts 
dels  homes,  pero  no  amb  unes 
responsabilitats  compartides  al 
cinquanta  per  cent 

Des  d’una  perspectiva  gene- 
ral. cal  continuar  insistint  i cal 
continuar  fent  que  augmenti  la 
situacid  favorable  de  les  dones 
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Marina  Subirats 


en  ef  mon  public,  en  el  mon  de  la 
produccio.  Que  cada  vegada  hi 
hagi  mbs  dones  que  tenen  nom 
propi.  que  tenen  capacitat  de 
treball  a alts  ni veils,  que  tenen 
decisions,  i al  mateix  temps  que 
s'obri  el  debat  sobre  el  mon 
privat  i que  aquest  sigui  molt  mes 
compartit  a base  de  la  incor- 
poracib  dels  homes  en  aquest  mon 
privat  Aixo  vol  dir  bastantes 
coses  perque  quan  parlem  de 
reproduccio.  tal  com  ho  entenem 
dins  de  la  sociologia.  no  es  nomes 
la  reproduccio  de  la  maternitat. 
es  la  reproduccio  tambe  en  la 
vida  quotidiana.  es  la  reproduccio 
en  termes  psiquics.  de  suport  a 
les  oersones.  d'estimacio. 
d'ajut,  de  tot  un  seguit  de  co- 
ses. i en  tot  aixo  els  homes  no  hi 
entren.  I no  hi  entren  potser 
perqub  no  se'ls  hi  ha  deixat 
entrar  o perque  se'ls  ha  forgat 
molt  a eliminar-ho  de  la  seva 
vida.  Per  tant.  jo  crec  que  aqui 
necessitem  un  canvi  cultural  molt 
profund  que  no  es  pot  aconseguir 
en  dos  dies,  pero  que  ja  es  el 
moment  que.  de  tot  aixo.  se  n 
parli  -se  n continui  parlant-  per 
tal  d'avangar  en  aquest  terrenv. 

En  I'educac/ohi  ha  un  aspecte 
quo  ha  de  quedar  clar  el  genere 
De  vegades  ens  confonem  Del 
genere.  en  parlem  com  una 
ccnstruccio  social,  pero  es  una 
construccib  social  profundament 
encarnaaa  en  els  mdividus. 
homes  i dones  nue  no  et  pots 
treurc*  com  si  ot  trague^sis  un 
vestit  Perque  segons  quma  visio 
en  donem  sembia  que  diem 
■'aixo  era  la  naturalesa.  aixo  no 
es  pot  *ocar.  despres  ve  alio 


social  i aixo  ho  canvies  com 
vols».Defet.  una  vegada  tenim 
una  defmicio  de  genere,  es  molt 
dificil  modificar-la.  Entre  la  gent 
adulla  poden  canviar  algunes 
relacions  tradicionals  entre 
homes  i dones  -penso  que  os 
poden  modificar  i que  moltes  de 
nosaltres  hem  intentat  modifi- 
car-les.  tant  en  nosaltres 
mateixes  com  en  la  nostra  vida 
familiar  i de  parella-.  pero  els 
canvis  en  profunditat  son  mes 
dificils.  Hi  ha  uns  sistemes  de 
valors  que  ja  t'han  conformat  i 
es  molt  dificil  que  tu  puguis 
modificar-te  totalment. 

Per  tal  que  les  questions  de 
les  relacions  entre  homes  i do- 
nes es  puguin  abordar  d'una  altra 
manera  i les  questions  dels 
sistemes  de  valors  dintre  de  la 
societat  ..  gairebe  s ha  de 
comengar  per  la  base,  per  for- 
mar  d'una  altra  manera  les  noves 
generacions  i que  ja  no  tinguin  el 
problema  o el  tinguin  situat  d'una 
manera  diferent  de  com  I'hem 
tingut  nosaltres 

Jo  crec  que  dintre  de  I'escola 
aquest  tema  ha  entrat  molt  poc 
encara.  Se  n’ha  par lat . . pero  es 
parla  de  tantes  coses.  ! L'escola 
te  el  problema  que  sembia  que  ho 
ha  de  recollir  tot,  totes  les  noves 
tendencies  i sovmt  tampoc  no  es 
pot  Penso  que  dintre  de  les 
families  hi  ha  un  esfoig  per 
sortir  de  les  formes  mes 
tradicionals  i que  probablement 
tampoc  no  s acaba  d aconseguir 
del  tot.  perque  despres  vo  la  TV 
i ens  torna  a »matxacar~  en  les 
• ampanyes  de  Nadal  i de  Reis, 
per  exemple.  amb  les  diferencies 


Per  una  altra  lectura  de  les  coses 


en  les  joguines...  I com  aixo, 
tantes  altres  coses  que  continuen 
refermant  ones  diferdncies  de 
genere  i,  a mes,  unes  diferencies 
jerarquiques. 

A les  escoles,  la  sensibilitat 
va  augmentant  i el  que  puc  dir  es 
que  ara  ja  fa  bastants  anys  que 
m'he  dedicat  a fer  xerrades 
sobre  sexisme,  etc.,  amb  els 
grups  de  mestres,  homes  i do- 
pes -sobretot  dones-,  i si  que  he 
notat  una  gran  sensibiliat  quan 
els  en  paries.  Es  un  problema  que 
esta  com  tapat.  Aparentment  no 
passa  res,  perqud  tots  i totes 
anem  reproduint  els  estereotips 
socials,  la  cultura,  etc.,  perd  en 
el  moment  en  que  descobreixen 
que  aquesta  cultura  amaga  tot  un 
seguit  de  trets  sexistes,  les 
mestres  s’hi  llancen  moltissim. 
Per  tant,  penso  que  amb  una 
sensi bilitzacio  canviara  el  pa- 
norama, perd  encara  no  ha 
canviat. 


1.2.  ...  quant  a les  fonts 
pedagogiques,  els  models  que 
hem  rebut  i que,  amb  petites 
modificacions,  donem  a 
Palumnat  (...)  son  models  que 
perpetuen  les  divisions  de 
genere  classiques. 

Seminari  Universitari 
Interdisciplinari  d’Estudis 
de  la  Dona  * 


- Jo  crec  que  el  problema  es 
una  mica  el  mateix  en  tot  el 
proces  educatiu.  Es  transmeten 
un  seguit  de  continguts  donats  i 
no  es  transmet  la  capacitat 
d'analisi,  de  reflexio  o de 
relacid  . tot  aixo.  Per  a mi  es 
fonamental  plantejar  la  questio 
de  genere  com  una  questio  de 
metode.  I es  un  problema  que  no 
cal  plantejar-se'l  necessaria- 
ment  des  de  la  perspectiva 
feminista  o de  les  dones.  smd 
que  ds  una  questio  que  marcaria 
una  manera  diferent  de  pensar  i 
de  fer...  Penso.  perd,  que  aqui  si 
que  el  feminisme  te.  les  dones 
temm,  aquesta  caracteristica  de 


* Lu  ronveisa  es  va  manienir  u'nb 
prolessores  dc  les  Facuilats  de 
PvcotrKjra  ' Podacjoqm  • dt*  |-Fm  ola 
Uivveu. liana  ciui  Pf ult,‘,*,<.r,il  tl  F CiH  qia- 
forrnen  part  daquebt  Seaman  Hi  van 
inliTviMin  Nunn  Perez  de  Lara.  Cater mui 
1‘ortM  Montserrat  Mweru)  Genovova 
Castre  Antometa  Carrcno  Carme 
PanthOn  Mana  de  Botja  > Merrd  Palleja 
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treball  diferent.  Un  treball  que, 
d'alguna  manera,  porta  a la 
reflexid  sobre  les  realitats, 
sobre  les  practiques,  etc.  I en- 
cara  que  no  ho  sembli.  aquest 
seria  un  tema  molt  relacionat 
amb  la  questid  m6s  academicista 
que  vivim  nosaltres,  d'.uns 
continguts  donats...  i del  seu 
tractament. 

- Es  tractaria  de  trobar  al- 
guna  altra  manera  de  treballar  i 
potser  caldria  parlar  d’inter- 
disciplinarietat...  de  veritat... 

- Aixo  tambd  estaria  rela- 
cionat amb  les  fonts  epistemo- 
Idgiques  del  curriculum.  I quant 
a les  fonts  pedagdgiques,  els 
models  -ja  no  cal  nl  que  ens  fi- 
quem  amb  grans  teories  del 
coneixement-  que  hem  rebut  i 
que,  amb  petites  modificacions, 
donem  a I'alumnat  sdn  models  que 
perpetuen  les  divisions  de  genere 
classiques.  I aixb  es  conceptual, 
com  deia  ella.  no  es  nomes  orga- 
mtzatiu. 

- Es  que  es  lot  alhora.  Fixeu- 
vos  que  la  conversa  ha  comengat 
amb  aquest  punt,  abans.  Hem 
comengat  a parlar  ja  fa  estona 
de  continguts  androc6ntrics,  hem 
passat  a I’estructura  sexista, 
per  la  jerarquia  i tornem  a estar 
als  continguts...  I em  sembla  que 
nosaltres  mateixes  ens  hern 
encaparrat  a dir  que  no  6s 
ideologic  o que  no  6s  estructural 
o que  no  6s.  . Es  tot  aixo* 

- De  totes  maneres,  en 
aquests  moments  a I'empresa 
privada  comencen  a apareixer 
modalitats  orgamtzatives  que  no 

142 


son  tan  jerdrquiques  com  les  de 
la  universitat  que,  com  s’ha  dit 
abans,  encara  esta  pendent  de  la 
Revolucid  industrial,  encara 
mante  estructures  de  relacio 
feudals...  Per  exemple,  en  algu- 
nes  empreses  s'estd  treballant 
el  concepte  de  promocid  horit- 
zontal  versus  el  concepte  de 
promocid  vertical,  que  6s  el  ti pic 
de  la  universitat.  La  promocid  a 
la  universitat  6s  de  no  numerari 
o no  numeraria  a titular  i, 
posteriorment,  a catedra,  amb 
uns  grans  daltabaixos;  quan  es 
bloqueja  I’expressio  de  la 
voiuntat  d’accds  a les  catedres, 
aqul  de  vegades  trontolla  el  sis- 
tema...  S’ha  pensat,  segons  el  que 
us  deia,  que  no  tothom  pot  arri- 
bar  a tenir  primers  cdrrecs  de 
jerarquia  vertical  i han  elaborat 
el  concepte  de  promocid  horit- 
zontal  segons  el  qual  hi  ha  una 
promocid  de  tipus  tecnic  que 
comporta  augments  de  sous, 
diferenciacio  de  funcions  i que 
no  comporta  ascensos  verticals. 
Jo  suposo  que  aixo  pot  ser  pro- 
blematic, perd  ho  trobo  interes- 
sant  perqud  em  sembla  que  es  el 
tipus  de  prr  mocid  que  proposa- 
riem  com  a dones  r jssiblement. 
No  s6  si  parlariem  de  promocid... 
perd  si  en  parldssim  segurament 
seria  aixi,  com  m6s  qualitatiu. 
Es  una  idea  per  anar  treballant 
conceptuaiment  a veure  si  ens 
ajuda  a modificar  el  paradigma 
mental  que  hi  ha  darrera  de 
I’esquema  jerarquic 

A part  d'aixo.  jo  penso  que 
en  aquest  moment,  en  I’ambit  de 
la  ciencia,  de  la  teoria  del  co- 
neixement. el  prmcipi  jerarquic 
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(principi  cornu  a la  cidncia,  a 
I'organitzacid,  etc.),  en  aquest 
moment,  es  pot  dialogar  amb  un 
altre  principi  que  6s  I'  hologramic 
(el  tot  es\k  en  la  part),  que  podria 
donar  peu  a aixd  que  deiem  abans 
del  treball  interdisciplinari , 
intercontinguts , continguts 
interrelacionats.  Jo  penso  que 
conceptualment  6s  un  principi 
prometedor. 

- Jo  penso  que  es  podria 
arribar  a aixo  quan  les  coses 
estiguessin  Clares...  Penso  que 
el  «gran  6xit»  de  tota  aquesta 
estructura  del  m6n  universitari, 
on  estein  nosaltres,  es  que  el  que 
es  diu  no  es  el  que  es  vol  dir. 
Funcionem,  la  major  part  de  les 
vegades,  amb  interpretacions.  La 
definicid  clara,  ningu  no  la  ta. 
Precisament,  els  Hoes  de  poder, 
el  que  comporten  es  un  acc6s  a 
la  informacio,  perd  aixd  no  vol 
dir  que  aquesta  circuli...  Quan  les 
coses  no  estan  Clares  i definides, 
es  molt  dificil  d'organitzar-se 
adequadament  i mes  de  canviar 
de  maneres  de  fer.  Jo  compar- 
teixo  el  que  estaves  proposant. 
perd  veig  que  6s  molt  complex. 

- Tot  plegat  aqui  6s  molt 
ambigu.  molt  imprecis... 

- Si  agafem  el  que  ddiem 
sobre  la  decisio,  I’execucid,  la 
gestio , etc.,  i si  tenim  en  compte 
la  realitat  en  !a  universitat  on, 
em  sembla  que  hi  eslarem 
d'acord,  hi  ha  una  ambiguitat 
molt  forta  i uria  gran  mnprecisib, 
si  tenim  en  compte  que  en  els 
cdrrecs,  en  la  major  part  de 
casos  i en  els  llocs  importants  hi 
ha  homes,  arribarem  a la  con- 


clusid  que  aquests,  a nivell 
d’organitzacid,  sdn  molt  impre- 
cisos,  ambigus.  Cosa  que  6s  tot 
el  contrari  del  que  normalment 
es  diu.  Si  continuem  i pensem  que 
normalment  ies  dones  volem 
organitzar  el  desordre,  la  dona 
serd  sistemdtica,  organitzado- 
ra...  Cosa  que  tamb6  estd  en 
contradiccio  amb  el  que  es  diu, 
que  es  m6s  emotiva,  no  s’atura 
a definir,  a relacionar...  En  tot 
cas,  el  que  6s  segur  i cert  6s  que 
en  les  institucions  docents  hi 
domina  I'home,  el  qual  no  s'atura 
a definir,  es  posa  a actuar  sen- 
se condicions  gaire  objectives... 

I despr6s  rambiguitat  de  tots 
aquests  individus  6s  clarissima. 
Entre  la  realitat  i alld  que  teori- 
cament  es  diu  hi  ha  una  gran 
distancia. 

- Aquesta  imprecisio  que  em 
sembla  que  est6  clarissima,  ja 
els  va  b6.  Som  nosaltres  qui  no 
ho  veiem  b6,  si  de  cas,  perd  «6s 
el  nostre  problema». 

- Posem  un  uxemple:  als  nous 
plans  d'estudis  se  segueixen  el 
t i pus  de  matdries,  el  tipus  de 
classificacio.  Vull  dir  que  real- 
ment  es  per  la  paraula  que  hi 
posem:  «nou»,  i perque  parlem 
de  credits,  que  potser  tambe  ens 
resulta  nou.  A les  estructures. 
veiem  que  esta  tot  ben  lligat  per 
tal  que  no  canviT  res  del  que  fins 
ara  s'ha  considerat  fonamental. 
En  defmitiva  el  que  vull  dir  es 
que  la  imprecisid  va  molt  b6  i 
que  en  defmitiva  es  imprescin- 
dible  per  no  tiansformar  res. 

- Potser  caldria  que  ens  po- 
sessim  m6s  optimistes  i rnten- 
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tessim  veure  que  podem  fer 
davant  de  tots  aquests  aspectes 
que  hem  anat  comentant  al  llarg 
de  la  conversa. 

- Jo  crec  que  un  element  clau 
es  I'educacio.  Suposo  que  hi 
estarem  d'acord... 

- B6,  o una  altra  educacio...O 
la  reeducacio,  perqud  em  sembla 
que  en  alguns  casos  estem 
parlant  de  gent  que  «ja  esta 
educada»... 

- Doncs,  potser  cal  parlar  de 
deseducacio.. 


1.3.  ...  Pescola  es  una  escola 
pensada  per  als  nens  on  s’han 
inclos  les  nenes  i les 
professores.  Nosaltres  hem 
hagut  d’aprendre  i estem 
aprenent  a ser  professores  i no 
professors... 

Gine  Alvaladejo,  Isabel 
Porta,  Manuela  Rodriguez, 
Montserrat  Roset  i 
Assumpta  Sopena  * 


- Es  que  basicament  I’escola 
es  una  escola  pensada  per  als 
nens  on  s'han  inclos  tes  nenes  i 
les  professores  Nosaltres  hem 


* Son  professores  cl  l iH.cny.inienl 
SccuntJari  Trcbtillcn  loir*.  .1  insl'liil'. 
publics  cloi  B«irr clones 


hagut  d'aprendre  i estem  apre- 
nent a ser  professores  i no  pro- 
fessors, que  6s  el  que  havlem 
fet.  I el  que  expliquem  tambe... 
Penso  que  es  la  gran  trampa. 
Expliquem  una  part,  la  histori a 
dels  homes,  la  ciencia  que  han 
fet  els  homes. . .Perque  les 
poquetes  dones  que  hi  ha  als 

1 1 i bres 6s  una  cosa  brutal:  de 

la  Madame  Curie,  que  es  de  les 
poquetes  de  qui  parlen  , diuen: 
«era  polaca  y su  marido  era  un 
fisico  notable^.  I ella  va  guanyar 
dos  premis  Nobel  i ell  nom6s  un, 
pero  be... 

- I a nivell  d'actituds,  en  el 
cas  nostre,  jo  m’he  trobat  que 
pel  fet  de  ser  una  dona  i explicar 
unes  materies  que  sdn  '<cien- 
tlfiques»  i que  sembla  que  sdn 
mes  «mascu!ines>> , hi  ha  hagut, 
sobretot  en  aquests  adolescents, 
aquella  actitud  de  pensar  «un 
esser  inferior  ens  expiica  coses 
com...”  un  motor,  per  exemple. 

- Hi  ha  mes  manca  de  credi- 
bilitat,  pel  fet  de  ser  dona. 

I problemes  de  disciplina  i pro- 
blemes  d’altres  menes.  Pero, 
encara  penso  que  si  fas  «ma- 
tes>>  o fisica,  com  que  si  porten 
un  suspens  es  mes  greu  per  a la 
familia  que  si  el  porten  de 
catala. 

- Les  "Ci6ncies»  son  molt 
mes  prestigiades  en  aciuest 
sentit,  teniu  al  darrera  el  reforg 
d’una  «assignatura». ..  Al  ma- 
teix  temps  m imagino  que  tambe 
sdn  mes  reacis,  pensen  que  es 
estrany  que  tu  ho  expliquis,  que 
una  dona...  per  dofmicid  en  sap 
menys 
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- Els  nois  -no  sempre,  pero 
en  general-  et  posen  molt  en 
dubte.  En  el  tons  penso  que  tenen 
una  idea  que  jo  explico  una  cosa 
que  no  6s  o que  no  em  toca  exph- 
car-la.  Aixo.  als  15  o 16  anys, 
quan  descobreixen  que  han  de  ser 
molt  mascles.  D'una  aitra  ban- 
da,  quan  tu  poses  un  problema. 
els  xicots  es  repten,  ho  han  de 
resoidre:  en  canvi  les  nenes 
s'aturen  mes  i,  si  de  cas,  et 
diuen:  «no  ho  s6  fer». 

- Aixo  es  un  tipus  de 
comportament  que  pot  variar  en 
les  noies.  Per  exemple.  al  meu 
in st it ut , on  portem  ja  cine  anys 
treballant  el  genere  des  de 
diferents  arees  -catala  i 
historia.  fisica  i quimica  i 
matematiques-.  les  noies  i els 
nois  han  comengat  a valorar  els 
continguts  i les  practiques 
cientifiques  tenint  en  compte 
molt  el  genere.  Saben  que  son 
nois  i noies.  Si  es  trebaila  el 
genere  des  de  les  diferents  arees 
i s'hi  dona  una  categoria 
important  tant  en  continguts  com 
en  el  tractament.  accepten  que 
sigui  una  dona  la  que  estigui 
portant  una  carrera  d'espe- 
cialista.  cientifica,  ei  que  passa 
es  que  les  noies  dubten  de  la  seva 
capacitat  i aixo  que  tenen  un 
rend'inent  moltes  vegades  molt 
mes  elevat  que  els  nois. 

- I el  tema  aquost  de  la 
desigualtat  de  genere  es  una  cosa 
que  s'ha  de  plantejar  molt  a pri- 
mer de  BUP.  0 sigui  si  tu  agafes 
un  grup  a primer  i et  passes  un 
temps  fent  referencia  a aquesta 
desigualtat..  despres  ja  s'hi  han 
familiaritzat.  ho  han  assumit  com 


una  cosa  que  forma  part  de  la 
realitat.  T'has  de  basar  molt  en 
temes  quotidians,  perqub  a 14 
anys  han  de  trobar  un  punt  de 
referenda  molt  proper.  S'acaben 
adonant  que  realment  existeix 
una  desigualtat  i aixo  els  prepa- 
ra per  quan.  despres,  tu  intro- 
dueixes.  per  exemple.  la  divisio 
sexual  dei  treball.  Tampoc  no  son 
tan  reacis  a rebre  determinats 
continguts  o a assolir  un  deter- 
minat  tipus  de  coneixement.  Si 
tens  un  grup  de  tercer'  que  no 
has  tingut  mai  abans  ni  han  tingut 
altres  «profes»  que  els  n’hagin 
parlat.  ho  notes,  hi  ha  una 
resistbneia  previa  que  costa  de 
trencar. 

- Jo  em  poso  molt  en  la  vida 
quotidiana:  la  fisica  i la  quimica 
de  la  vida  (si  baixen  pel  tobogan. 
si  van  en  «bici»  quan  frenen).  i 
aixo  m’ha  portat  a ficar-me  molt 
a la  cuina.  Per  tant.  si  que  pots 
arribar  a valorar  coses  que.  en 
principi,  sembla  que  no  tenen  res 
a veure  amb  la  materia  de  curs: 
les  mestresses  de  casa  i les 
avies  quan  feien  conserva  sala- 
da.  en  Hoc  de  mirar  densitats  hi 
posaven  un  ou.  i coses  d’aques- 
tes.  lligues  la  materia  i la  vida. 
Aqui  les  nenes  saben  mes 
d'aquestes  coses  que  no  pas  els 
xicots  Poden  explicar  me- 
tal  lurgia  rentant  plats,  fregues 
I ox  id  d'alumini...  I pots  dir  als 
nois  que  no  les  saben.  aquestes 
coses,  perqub  no  cuinen  o perque 
no  ronton  els  plats.  «<perque  si 
vas  fregant.  treus  I’oxid 
d'alumini  amb  aquests  fregalis 
forts,  torna  a quedar  brillant. 
I'alummi  s'autoprotegeix..  *> 


0 5 / 


145 


Seminari  d’Estudis  de  la  Dona 


- A mi  em  funciona  bastant  a 
partir  de  joes  de  representacio. 
Dmtre  del  meu  seminari  sempre 
els  utilitzo.  a part  de  Tenquesta. 
Els  fas  dividir.  els  situes.  ells  i 
elles  han  de  defensar.  pole- 
mitzar.  . ! em  serveix  molt  per 
tal  que  despres  no  hi  hagi  tanta 
resistencia.  Em  serveix  molt,  en 
aquestes  activitats.  la  quoti- 
dianitat. 

- A mes  hi  ha  una  cosa.  es 
important  re lat ivitzar  les  coses. 
Jo  ho  mtento  fer  a mvell  de 
ciencies  A la  ciencia.  el  que  diuen 
els  cientifics  va  a missa  i cal 
saber  que  els  cientifics  son  els 
qui  mes  canvien  d opinio,  un  dia 
diuen  una  cosa.  despres  resulta 
que  alio  no  es  m acumulatiu. 
aquesta  teoria  se‘n  va  per  terra 
i en  surt  una  alt r a A l alumnat. 
aixo  els  neguiteja.  pero  cal  dir- 
los  que  de  tot  els  que  els 
exphquem.  hi  ha  unes  quantes 
coses  Clares,  com  que  el  ferro 
es  roveiia.  i moltes  d aitres  que 
canvien.  que  han  Cunviat  d'enga 
que  me  les  expheaven  a mi  a la 
umversitat  a com  els  les  poden 
rjxphcar  quan  hi  vagm  ..Encanvi. 
la  idea  que  es  ven.  es  que  la 
ciencia  es  la  veritat  Jo  sempre 
els  poso  exemples  de  vida 
quotidiana:  “6l  peix  blau  i el 
colesterol:  fa  quatre  anys  el  peix 
biau  era  terrible  per  ai  coles- 
t ero! . ara  es  veu  que  no  - Cal 
desmuntar-los  en  aquest  sent 1 1 ■ 
a mvell  d'historia  tambe.  A mi 
m'hauria  agradat  que  ens  ha* 
guessm  dit  la  historia  que 
exphquem  es  la  dels  homes, 
blancs,  occidentals,  etc  . i n'es 
una  part,  perque  I'altra  I en  el 


cas  de  la  ciencia  no  es  altra  cosa. 
els  cientifics  son  els  mes 
«mentiders»  en  el  sentit  que 
apuntava  ara  Qualsevo!  para- 
digma  te  tot  un  muntatge  i tot 
quadra  fins  que  ..  Penso  que  cal 
donar-los  les  coses  i dir-los  tot 
aixo  es  probable.. 


1.4.  No  hem  aconseguit  ni  que 
el  8 de  marc;  sigui  una  testa 
respectada  per  les  escoles.Em 
sembla  que  encara  no  hem 
sortit  del  nivell  de  la 
marginacio. 

Pilar  Martin  i 
Anna  Piguillem  * 

Des  de  les  mestres  es  molt 
dificil  de  poder  orgamtzar  co- 
ses no  hi  ha  infrastructura.  no 
hi  ha  temps  Es  un  tema  que  fa 
por  A mes.  hi  ha  un  aitre  aspecte 
que  a mi  em  sembla  moit 
important  la  mestra  que  es 
preocupa  pel  tema  de  la 
coeducacio  a la  vegada  es  una 
mestra  que  esta  sempre  posada 
en  aitres  temes.  tambe.  i que  . 
I'hora  de  la  veritat.  com  que 
aquest  tema  tampoc  es  el  mes 
urgent  i sorgeix  senzillament  del 
voluntarisme  i de  ser  una  mica 
militant  a rn  b aixo  i ha 


* Fi  ll'  Marlin  . Annj  f’lij.jiiuMi  v> 
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d’esmergar-hi  mbs  esforgos  que 
en  altres  temes  i amb  mbs 
reticbncies  per  part  dels 
companys  i les  companyes,  a 
I'hora  de  posar-se  a treballar, 
opta  per  altres  coses...  Aixo 
explica  una  mica  perqub  es  tan 
diffcil  que  surtin  alternatives. 

- En  general,  el  que  ens  passa 
es  que  hi  ha  molt  poca 
participacio  de  les  mestres.  Som 
les  del  grup  i muntem  coses  amb 
tanta  il-lusid...  per6  no  hem 
aconseguit  ni  que  el  8 de  marg 
sigui  una  festa  respectada  per 
les  escoles.  No.  Em  sembla  que 
no  hem  sortit  del  nivell  de  la 
marginacib. 

- Els  Moviments  de  Renovacid 
Pedagcg  ica. . .?  Parlem-ne.  Jo 
crec  que  no  han  acabat  de  fer 
seu  el  tema...  tot  i que  hi  ha 
documents  on,  per  exemple,  el 
tema  de  la  coeducacio  s'esmenta. 
A!  mateix  document  de  les  «cent 
propostes»,  quan  es  parla  de 
nous  valors  per  potenciar,  es  cita 
la  coeducacid  i tambb  la 
divers itat : la  sensibilitat  davant 
de  la  discriminacio. 

- Al  Prat  no  hi  ha  un  Moviment 
de  Renovacid..,  pero  certament 
les  persones  que  podrien  ser-hi, 
gent  que  fan  una  revista,  que  per 
exemple  s'avindrien  de  seguida 
a for  un  estudi  del  medi,  etc., 
respecte  d'aquest  tema  tenen 
molt  poca  sensibilitat.  Es  el  cos 
d'ensenyants  i tambd  una  ques- 
tio  del  context  social  mes  ampli. 
A mi,  el  que  em  sembla  curios  bs 
que  el  Prat,  amb  la  diddctica  de 
les  llengues  estrangeres  6s 
capdavantera,  s hi  estan  fent 


coses  d’innovacid  pedagdgica  en 
d’altres  drees  curriculars  que 
son  clarament  importants;  en 
canvi,  en  aixo,  no.  Perd  jo  diria 
que  aixo  6s  el  reflex  del  que 
passa  en  general  a la  primaria  i 
a la  secunddria...  I a la  societat 
en  general. 

- Si  mirem  les  Escoles 
d'Estiu...  nosaltres  hem  hagut  de 
tancar  cursos  que  s’havien 
orgamtzat  sobre  aquest  tema... 

- Jo  penso  que  6s  important 
que  1‘administracid  porti  la  ini- 
ciativa  (posar-hi  diners,  etc.) 
Perd  hi  ha  dues  coses,  una  6s 
que  ja  sabem  que  passa  quan  una 
administracio  monopolitza  les 
coses  i I’altra  6s  que  el  proble- 
ma  6s  mes  gros  que  tot  aixd,  va 
mbs  enlla... 

- Quina  es  la  posicid  del 
mestre  i de  la  mestra  ? «Jo  no 
en  faig,  de  discriminacio,  jo 
tracto  igual  les  nenes  i els  nens 
i vosaltres  m’esteu  dient  que  hi 
ha  un  problema  on  no  hi  6s»... 
Una  mestra  t’acceptard  que  fa 
la  classe  malament,  que  fa  les 
matematiques  malament,  les 
ex  peri  mentals,  i que  s’ ha  de 
reciclar...perd  que  discrimina  les 
nenes...!?  Per  a mi  6s  aquest  el 
problema.  Com  que  «no  veuen  el 
problema»,  com  que  “de  dis- 
criminacid,  no  n’hi  ha»,  com  que 
<<tracto  igual  les  nenes  que  els 
nens...  De  qub  m’esteu  par- 
la  n t ?» . 

- Jo  em  pensava,  en  un  pri- 
mer moment  ingenu,  que  dirien 
“Si  6s  cert,  perd  aquest  tema 
no  sb  com  abordar-lo»,  perd  no. 
Fas  ofertes  i fas  propostes  di- 
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ddctiques  i veus  que  no,  que 
segons  la  gent  «no  hi  ha  proble- 
ma».  No  6s  com  amb  les  matdries 
que  la  gent  va  a buscar  les 
receptes.  En  aixo  no  en  busquen, 
ja  estd  -b6  com  estd... 

- La  gent  no  t6  por  de  plan- 
tejar  altres  tipus  d’innovacions, 
perd  aquest  tema.. .6s  el  que 
genera  m6s  resistdncies. 


1.5.  E!  que  hem  de  procurar 
es  que  les  diferencies  no 
impliquin  desigualtat.  En 
aquest  sentit,  jo  diria:  visca  la 
diferencia! 

Irene  Rigau  * 


<«  Hi  ha  alguns  fets  en  qu6  jo 
diria  que  si,  que  hi  ha  maneres 
de  fer,  de  treballar  correspo- 
nents  a una  certa  cultura  mas- 
culina  o femenina.  Per  exemple, 
en  tot  alld  que  6s  quotidid,  hi 
donem  m6s  importdncia,  em 
sembla,  les  dones.  O el  que  seria 
propi  de  la  cultura  adjudicada  a 
la  dona.  Per  administrar,  segu- 
rament  que  la  dona  estd  molt 
preparada  per  administrar  la 
casa  i administrar  un  pressupost 
familiar  i aixo  segur  que  reper- 
cuteix.  Podem  passar  m6s  rdpi- 
dament  d'un  tema  a un  a It  re . 


•Irene  Rigau  es  la  sols-direclora 
general  de  Formacio  del  Prolessorat  del 
Department  d’Ensenynment  de  ta 
Goneralital  do  Catalunya 
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perqu6  estem  acostumades  a 
passar  d’una  «maquinada»  a una 
telefonada  de  feina,  a una  grip 
familiar,  a anar  a comprar  al 
su per merca t . . . Estem  molt 
acostumades  a solucionar  pro- 
blemes  de  diferent  manera,  de 
vegades  has  pensat  fer  la  plaga 
d’una  manera  i I’has  de  resoldre 
d’una  altra,  has  de  canviar  de 
menu  perqu6  no  has  pogut  portar 
allb  que  havies  previst...;  aixd 
estic  segura  que  influeix.  Tamb6 
6s  veritat  que  els  homes,  cada 
vegada,  en  aquests  ambients, 
tamb6  hi  collaboren  m6s.  I,  per 
tant,  penso  que  6s  una  cultura 
que  s’anird  aigua  avail.  Ara,  en 
el  tema  de  sensibilitat , si  que 
hi  ha  una  sensibilitat  diferent,  hi 
ha  uns  ritmes  diferents.  Perd  el 
fet  de  portar  una  casa  o d’haver 
estat  preparades  per  portar  una 
casa  i haver  hagut  d'assumir  tots 
aquests  temes,  fa  que  les  dones 
puguem  passar  m6s  rdpidament 
d’un  tema  a I’altre,  i aixd  6s  molt 
important  en  un  mdn  on  els  mis- 
satges  arriben  tant  tots  alhora, 
que  estds  en  una  reunid  i t’arriba 
un  fax  i reps  trucades  ben  dife- 
rents... Aixd  si  queens  vaa  fa- 
vor. 

Moltes  de  les  condicions  que 
ara  podem  valorar  com  a 
positives  de  la  vida  de  la  dona,  li 
han  vingut  determinades  per  una 
practica.  Es  clar  que  una  senyora 
que  no  hagi  hagut  de  portar  mai 
el  ritme  d'una  casa,  per  m6s  que 
sigui  dona,  tampoc  no  sabrd  ad- 
ministrar una  mesada  ni  una 
setmanada  No  crec  que  sigui  pel 
fet  de  ser  dona,  sino  per  les 
prdctiques  que  la  dona  ha  portat 
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a terme.  El  que  hem  de  procurar 
6s  que  les  diferencies  no 
impliquin  desigualtat.  En  aquest 
sentit  jo  diria:  « V i s c a la 
diferdncia!».  No  crec  que  hagim 
d'aconseguir  que  els  nens  i les 
nenes  siguin  iguals.  Cal  que 
tinguin  els  mateixos  drets  i que 
ningu  no  quedi  perjudicat. 

En  la  practica.  hem  de  pro- 
curar ja  des  de  I’escola,  a I’hora 
de  recollir  les  cadires,  quan  s'ha 
de  recollir  els  papers  o a I'hora 
d’arreglar  el  jardi  de  I'escola  , 
de  repartir  les  responsabilitats, 
que  tot  aixo  sigui  una  practica 
igual  per  al  nen  i per  a la  nena: 
a partir  d'aqui,  entendre  tota  la 
vida  d'una  casa.  S’hi  ha  de  poder 
introduir  les  nocions  de  cuina, 
les  d'administracio  de  la  liar  tant 
per  als  nois  com  per  a les  noies. 
Perque  6s  veritat  que  un  home 
ha  de  poder  viure  sol  igualment 
be  que  una  dona  quan  viu  sola. 

I aqui  encara  no  hi  hem  arribat. 
En  aquest  sentit,  I'home  esta  en 
situaci6  diferent,  t6  menys 
possibilitats.  Un  noi  que  hagi 
viscut  en  un  pis  d'estudiants  t6 
moltes  m6s  possibilitats  de 
sobreviure  b6  sol  a quaranta 
anys  que  no  pas  un  noi  que  ha 
viscut  sempre  amb  la  familia. 
Per  tant,  6s  a cbpia  de  pra- 
tiques. Hem  de  procurar  que 
I'educacid  i que  la  prdctica  de 
I'educacid  tingui  aquests  prin- 
cipis  clars.  Jo,  bdsicament,  crec 
que  6s  aixo.  Tu  et  mires  una 
familia  que  funciona  b6  i veurds 
que  6s  una  familia  que  te 
repartits  els  papers  i que  el 
senyor,  per  m6s  carrera  que 
tingui.  per  mes  sou  que  aporti, 


es  capag  de  buidar,  per  exemple, 
la  mdquina  de  rentar  plats. 

Fins  ara,  potser,  hi  ha  una 
adjudicaci6  de  feines  en  les  quals 
I'home  ajuda.  Ara  estem  a la  fase 
que  hi  ha  homes  que  ajuden. 
Arribarem  a la  fase  de  la  co- 
responsabilitat  en  les  tasques  de 
la  liar,  quan  tamb6  hi  ha  la 
coresponsabilitat  econdmica. 
Perd  hem  de  valorar  tambe  que 
es  una  fase  positiva,  la  de  I'aju- 
da,  perqud  I'home  tampoc  no  ha 
estat  educat  en  aquest  sentit.  Els 
nens  han  d’aprendre  a corespon- 
sabilitzar-se  i aixi,  d’adults, 
tamb6  ho  faran. 

Jo  crec  que  el  model  an- 
drocentric estd  esquerdat  ja  com 
a model.  Jo  tine  un  vei  que  d6na 
I’esmorzar  cada  dia  a la  nena  i la 
porta  a I'escola,  perqud  la  dona 
es  metgessa...  i es  un  executiu 
total.  Qu6  fa  ? En  comptes  de 
donar-li  I'esmorzar  a casa,  li 
ddna  Met  i un  croissant  al  bar  de 
la  cantonada.  No  6s  1‘ijnic  car. 
Dificilment  avui  una  noia  6s  es 
clava  si  t6  independence  eco- 
ndmica. El  que  hem  de  procurar 
6s  que  puguin  tenir  una  bona 
formaci6  perqud  puguin  ocupar 
un  Hoc  de  treball  en  igualtat  de 
condicions  que  I'home.  I la  base 
6s  que  tingui  una  bona  formacio. 


1.6.  Androcentisme  i/o 
sexisme 

La  primera  questid  que 
sorgeix  en  aquestes  converses 
fa  referdneia  a la  manera  com 
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es  planteja  el  tema  de  la  ci is- 
crirninacid  per  motius  de  gdnere 
i la  perspectiva  des  de  la  qual 
cal  encarar-la.  Les  posicions  sdn 
diverses  i no  sempre  responen  a 
uns  mateixos  proposits;  algunes 
d’elles  ja  han  estat  esbossades 
en  el  primer  bloc  de  punts  de 
vista.  N’hi  ha  de  mes  explicites 
i de  mes  ambigues,  perb  totes 
sembla  que  tenen  en  cornu  que, 
encara  que  des  d’alguns  sectors 
no  es  vulgui  parlar  de  la  d is- 
criminacid  de  la  dona,  en  els 
programes  educatius  o en  les 
propostes  que  es  fan  en  els 
diferents  nivells  i ambits  de 
I’educacio,  aquesta  6s  la  con- 
sequdncia  m6s  Clara  d'un  siste- 
ma  social  que  basa  el  seu 
funcionament  en  les  relacions  de 
domini.  I en  aquest  cas,  de  domini 
del  g6nere  masculi  sobre  el 
femeni,  amb  la  conseguent 
consideracid  de  centralitat 
d'aquell  masculi  en  tots  els 
ambits  de  la  vida  social. 

Aquesta  visid  androcdntrica 
6s  la  que  trobem  en  els  para- 
digmes  cientifics  i acaddmics,  en 
les  practiques  educatives  de  cada 
dia.  Ens  eduquem  i eduquem  en 
una  visid  de  les  persones  i de  les 
coses  «centrada»  en  alld 
masculi;  la  resta,  si  de  cas,  en 
serien  excepcions. 

Professores  d'Ensenyament 
Secundarr.  - Cal  parlar  de  se- 
xisme?  d'androcentrisme?  Mira, 
a la  secundaria  6s  molt  important 
el  tema  dels  continguts  i tarnbe 
sdn  molt  importants  els  valors  i 
les  prdctiques  educatives.  Pero 
?ls  continguts  adquireixen  molta 
impeddncia  i 6s  evident  que  tots 
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els  continguts  que  s’introdueixen 
sdn  androcdntrics  en  el  sentit  que 
volen  fer  passar  -almenys  en  el 
cas  d’histdria  i de  cidncies 
socials  es  bastant  clar- . com  a 
historia  de  tota  la  humanitat  alld 
que  en  realitat  6s  la  historia 
d'una  part  de  la  humanitat.  Aixo 
m'imagino  que  es  extensiu  a 
d’altres  materies.  I sexista? 
Evidentment,  s’estableixen  da- 
res jerarquies  de  valor  dintre 
de  les  activitats  femenines  i 
masculines;  per  tant . les  dues 
coses  sdn  perfectament  adequa- 
des  per  descriure  el  tipus  d’en- 
senyament  que  es  fa.  Encara  que 
jo  crec  que  el  sexisme  s’esten  a 
moltes  altres  coses  m6s:  a la 
mateixa  concepcid  de  la  institucid 
escolar,  a les  nostres  practiques 
educatives,  a molts  d’altres 
aspectes. 


1.7.  Igualtat  d’oportunitats 


- A I’Administracio  sempre 
parlen  d'igualtat  d’oportunitats 
i no  mai  de  sexisme  ni  de 
coeducacid.  Acceptaran  la  pro- 
mocid  de  la  dona  o aquest  tipus 
de  formulacions  supereformistes 
i,  per  a nosaltres,  gairebd  ver- 
gonyoses.  No  t'acceptaran  cap 
altra  mena  de  plantejament  m6s 
estructural. . . 

Marina  Subirats:  Parlar 
d’igualtat  d'oportumtats  com  se 
n’ha  parlat  durant  molts  anys 
volia  dir  anar  a una  escola  on  no 
hi  haguds  lleis  discriminatories, 
pero  desprds  figurava  que  ja 
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depenia  de  cada  persona.  De  fet, 
quan  analitzem  els  mecanismes 
culturals,  veiem  que  aixo  no  6s 
ben  b6  aixi,  perque  en  la  mateixa 
cultura  ja  hi  ha  mecanismes 
discriminatoris;  per  tant,  si  es 
tracta  d'una  igualtat  d'oportu- 
nitats  formal,  no  es  suficient, 
sino  que  la  igualtat  d'oportunitats 
real  serd  en  el  moment  que 
tinguem  una  cultura  que  integri 
tots  els  elements  culturals  vdlids 
que  s'atribu'ien  al  genere  masculi 
i els  que  s'atribu'ien  al  genere 
femeni,  i que  aquests  estiguin  a 
la  disposicid  de  nens  i nenes.  Aixo 
ja  se  que  6s  una  utopia  en  aquests 
moments,  perd  em  sembla  que 
6s  la  utopia  que  ens  pot  dirigir 
una  mica  en  I'actualitat  i,  en 
aquest  sentit,  el  tema  del  genere 
es  fonamental.  La  igualtat 
d'oportunitats  formal,  ni  en  la 
questid  del  gdnere  ni  en  la  de  les 
races,  ni  en  la  de  les  classes 
socials,  no  ha  demostrat  ser 
suficient  com  perque  es  produeixi 
una  igualacio  o,  almenys.  una 
arribada  als  llocs  de  nivell  alt 
igual  per  part  de  tots  dos.  Cal 
anar  amb  m6s  profunditat. 

Per  a mi.  a I'hora  de  por- 
tar -ho  a la  practica.  aixo  es 
concretan.-  en  el  que  anomenem 
coeducacio,  perque  dins  de  la 
coeducacio  no  cal  nom6s  entendre 
que  nens  i nenes  vagin  plegats  a 
I'escola.  sino  que  realment  hi 
hagi  un  altre  concepte  del  que  es 
la  cultura  i de  que  es  el  que  se'ls 
ha  de  transmetre.  Que  6s 
important  que  sapiguen  i que  no 
sapiguen  i que  aprenguin  a les 
escoles.  Que  no  nomes  facin 
atencio  als  elements  que  es  pre- 


senten  com  a productius.  sind 
tambe  a aquests  que  es  presenten 
com  a reproduces.  Que  apren- 
guin a cuidar  el  seu  cos,  a ali- 
mentar-se,  a relacionar-se  amb 
els  altres,  que  aprenguin  tot 
aquest  altre  mdn  que  apa- 
rentment  s'anava  reproduint  tot 
sol,  perd  que  com  mes  va  menys 
es  reprodueix  tot  sol,  perque 
I'escola  absorbeix  progressi- 
vament  mes  hores.  i les  ma- 
teixes  families  no  tenen  gaire 
temps  de  transmetre  les  coses  i 
tampoc  no  saben  massa  qu6  han 
de  fer , etc. 


1.8.  La  diversitat 


Professores  d'universitat. 
Nosaltres,  a I'escola.  fern  una 
assignatura  optativa.  que  ano- 
menem «L'escola  de  la  diver- 
sitat”. Tot  i que  el  plantejament 
6s  obert,  intentant  recoil i r la 
diversitat  que  puguem  copsar  en 
aquest  moment  dins  de  I'escola  , 
els  dos  blocs  que  hem  anat 
treballant  aquest  curs  han  estat: 
educacio  multiculturr'  : igualtat 
d'oportunitats  per  a nens  i ne- 
nes. La  gracia  que  havia  de  tenir 
I'assignatura  era  veure  si  es 
podien  fer  plantejaments  con- 
junts  per  treballar  els  dos 
subtemes  dintre  de  I’escola. 

- La  meva  experidncia  es  que. 
quan  fes  una  metodologia  en  que 
es  preveu  precisament  la 
diversitat.  treballant  les 
diferdncies.  quan  en  aquestes 
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diferbncies  la  variable  es  el 
genere,  la  introdueixes  enllagada 
-no  com  una  cosa  ailiada-  i 
articulada.  hi  ha  molta  mbs 
sensibilitat.  Si  tu  planteges  una 
metodologia  en  qub  I’element 
genere  tingui  el  pes  que  te  en  la 
realitat  i tant  en  1‘anblisi  de  les 
practiques  amb  nens  i nenes. 
homes  i dones.  com  en  els 
treballs  mes  teorics.  aixo 
d'alguna  manera  s'assumeix  molt 
mes.  I si  a mes.  no  es  nombs  una 
assignatura.  sino  que  dintre  del 
mateix  curriculum,  per  exemple. 
de  les  futures  mestres  se  ls 
planteja  des  de  diferents 
assignatures.  en  treballar 
conjuntament.  notes  que  hi  ha  una 
circulacio  d'informacid.  Aixo. 
penso  que  es  molt  important  amb 
vista  al  feminisme  en  general, 
que  sigui  incorporat  com  un 
estudi  de  la  realitat  -mes  que 
no  pas  com  una  tendencia 
ideologica.  que  ho  es-.  perb  una 
analisi  d’una  cosa  que  existeix  i 
que  ha  estat  silenciada  i aixo  ha 
imphcat  unes  metodologies 
mcorrectes  pel  que  fa  a I’analisi 
Per  aixo.  quan  aquesta  meto- 
dologia  s'adapta  a la  realitat. 
l element  genere  ja  surt.  no  cal 
que  facis  una  predica  ideologica 
perque  surti  la  cultura  de  la  nena 
o de  la  dona.  El  plantejament  es 
per  a totes  les  persones  que 
estan  ensenyant.  des  de  I'EGB 
fins  als  doctorats.  i esta 
ciarissim  que  hem  d'optar  per 
un  canvi  de  metodologia. 

- Es  que  mentre  si  gum 
parcel  les  estanques.  qualsevol 
i n i c i a 1 1 v a en  aquest  sentit 
sempre  es  anecdotica  Si  depen  i 


es  relaciona  amb  la  teva 
assignatura  o amb  la  teva... 
Mentre  no  hi  hagi  un  canvi  que 
faci  que  aquesta  linia  transver- 
sal de  la  diversitat  en  general  o 
del  genere...  sigui  real,  estem 
fent  la  questio  anecdotica. 

Irene  Rigau : Nosaltres  hem 
pensat  sempre  que  cal  introduir 
el  tema  en  una  dinamica  de 
projecte  educatiu  de  centre 
englobada  en  una  pedagogia  de 
respecte  a la  persona.  Ens  sembla 
que  no  podem  tractar  secto- 
rialment  el  multiculturalisme. 
la  diferencia  d‘origen  social,  la 
diferencia  de  sexe.  ..  perque 
tampoc  no  aconseguiriem  res  si 
la  persona  fos  respectuosa  amb 
el  sexe  . pero  no  ho  fos  en  altres 
camps.  . Creiem  que  ha  de  ser 
una  oolitica  de  respecte  inte- 
gral a la  persona  en  els  seus 
diferents  ambits,  si  be  donant  uns 
instruments  i procurant  que 
s elaborin  uns  materials  perque 
aixo  es  pugui  dur  a terme. 

Marina  Subirats : El  tema 
general  es  la  diversitat.  Dins  de 
I'ensenyament.  s‘ha  de  passar 
d'un  model  que  es  el  de  I'home 
blanc.  occidental,  culte.  de 
classe  mitjana-alta...  s'ha  de 
passar  a una  forma  a’ense- 
nyament  que  serveixi  per  a 
tothom.  Es  el  problema  de  la 
diversitat  Ara  es  requereixen 
metodologies  especif iques. 
perque  aqueila  idea  tan  antiga  que 
quan  fossim  democrates  hauria 
desaparegut  la  discriminacio  de 
les  dones.  ja  s'ha  vist  que  no  ha 
funcionat  Lluitant  per  una  altra 
cosa.  no  s'arreglara  pas  aquesta 
Hi  ha  d'haver  accions  espe- 
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cifiques  i el  camp  del  gbnere  6s 
un  dels  mes  clars  per  introduir- 
hi  els  temes  de  les  diferbncies. 


1.9.  Discriminacio  positiva 

Irene  Rigau:  Tu  no  pots  dis- 
criminar  una  persona  en  funcid 
del  sexe.  No  podem  dir:  «han  de 
triar  una  dona»;  o «en  aquest 
centre  no  es  pot  triar  un  home». 
Hem  d'actuar  globalment  sobre 
tothom,  perqub  crec  que  no 
podem  discriminar  ningu.  Podem 
intentar  fer  mesures  que 
afavoreixin,  ara,  discriminar 
positivament  Depen  del  que 
s'entengui  per  discriminar,  es 
una  contradiccid  en  els  termes. 

Professores  de  Secundaria. 
-Hi  ha  casos  en  que  la  dis- 
criminacio  positiva  es  I'Onica 
manera  que  les  nenes  no  quedin 
marginades. 

- Si,  ds  cert  que  les  noies 
aprenen  de  manera  diferent...  Ja 
s'estb  plantejant  la  possibil itat 
de  fer  classes  de  matematiques, 
per  exemple,  especifiques  per  a 
noies  i especifiques  per  a nois... 
Encara  que  hi  ha  molta  discussid 
i que  sdn  coses  que  estan 
totalment  a les  beceroles...  Pero 
arran  de  diversos  tipus  d’estudis 
que  s'estan  fent,  si  que  hi  ha 
grups  que  opten  per  aquesta  mena 
de  respostes. . .Aixd,  de  fet,  es 
va  plantejar  I’any  passat  a les 
Jornades  de  Coeducacio  del  Pais 
Valencia,  en  alguna  de  les 
intervencions,  em  sembla  que  la 
de  les  angleses,  es  va  dir  que 


aixd  podia  ser  com  una  sortida  a 
no  haver  sabut  o no  haver  volgut 
tirar  endavant  seriosament  el 
tema  de  la  coeducacid... 

- Es  que  les  motivacions  sdn 
diverses.  En  els  mateixos  te- 
mes... jo  penso  que  no  podem  dir 
«temes  de  vida  quotidiana  on  es 
sensibilitza  mbs  facilment  les 
noies,  fern  un  grup  de  noies  que 
treballin  aixd,  i els  nois,  com 
que  els  agrada  mes  la  politica  i 
en  el  fons  els  costa  menys 
d’entrada...»  Es  perillosissim, 
perqud  al  capdavall  est&s  fixant 
encara  mbs  els  papers  de  gbnere. 
Aquest  es  el  problema  que  jo  hi 
veig. 

- Del  que  no  es  tracta  ara  bs 
de  fer  un  curriculum  separat.  Si 
de  cas.  s'ha  de  veure  com  i qub. 
Perd  el  que  si  estd  clar  bs  que 
determinats  punts  que  sembla 
que  siguin  importants  de  tractar 
en  determinats  moments,  si  que 
la  discussid  o el  tractament  o el 
treball  s'hauria  o es  podria  fer 
separadament.  Jo  crec  que  si.  De 
vegades  sembla  que  si,  que  la 
creacid  d’un  espai  on  elles  puguin 
parlar,  es  puguin  refermar  i 
puguin  dir  el  que  els  passa  pel 
cap  i puguin  discutir  determi- 
nades  coses,  que  pugui  emergir, 
al  final,  la  seva  propia  expe- 
ribncia,  jo  crec  que  si  que  bs 
cert  que  s’ha  de  potenciar. 

- Una  altra  de  les  opcions 
seria  no  separar  noies  i nois, 
perd  fer  classes  per  a noies.  La 
qual  cosa  resultava  que,  a mbs 
d’anar  molt  be  per  a les  noies, 
tambe  anava  molt  bb  pbr  als  nois 
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1.10.  Carrecs  i carregues 

Professores  de  Secundaria : 

- Es  que  el  sistema  educatiu,  tal 
com  est6  muntat,  no  dona 
importancia  a alld  fonamental  que 
6s  I’ensenyament  prdpiament  dit 
i la  relacid  entre  el  professorat 
i I’alumnat.  Aixo  6s  el  que  menys 
valorat  est6.  Les  jerarquies  im- 
pliquen  immediatament  menys 
hores  de  classe  i els  ni veils  mes 
alts.  La  part  mes  educativa,  que 
6s  la  cosa  que  deriva  de  la  funcio 
materna,  6s  la  que  est6  menys 
valorada  i,  per  tant,  la  que 
tothom  defuig,  especialment  els 
que  hi  estan  menys  acostumats, 
que  son  ells.  Els  homes, 
trad icionalment.  no  se’n  fan 
carrec.  d’aquests  aspectes.  ells 
ho  farien  d'una  manera  mes 
publics...  evidentment.no  ho  fan. 

I pugen,  com  mes  jove  es 
I'alumnat,  m6s  dones  hi  ha.  I si 
poden  fugir  de  la  tasca  docent, 
millor.  els  homes,  sigul  perque 
tenen  negocis  fora  o perque 
passen  dintre  de  la  carrera 
professional,  academica,  a uns 
n i veils  mes  elevats  del  sistema 
educatiu.  Perque  encarregar-se 
de  la  gent,  com  tantes  altres 
coses,  te  una  connotacib  feme- 
nina. 

Mestres  d'Ensenyament  Pri- 
niarr  - Si.  la  relacio  va  clara 
inent  en  el  sentit  de  deixar-nos 
a nosaltres.  les  dones.  el  con- 
tacte  directe  amb  I'alumnat  i ells 
a pensar.  u ser  els  llestos  dul 
sistema  .. 

Professores  d'Universitat. 
En  aquest  mateix  Seminan  es  va 


parlar  al  comenqament  que,  en 
tot  aquest  sistema.  que  sembla 
tan  irracional.  s'aconseguia  que 
les  dones  carreguessin  amb  !a 
doc6ncia,  amb  el  maxim  nombre 
d’hores  de  docencia,  fent  de 
«matxaques»  de  la  institucio  .. 
Aix6  confirma  la  jerarquia,  no 
nomes  la  jerarquia  de  I'es- 
tructura  de  la  universitat,  sino 
la  jerarquia  de  continguts.  Si  les 
dones  hem  de  carregar  amb  el 
m6xim  nombre  d'hores  de 
doc6ncia.  els  homes  dedicaran  el 
m6xim  nombre  d'hores  a la 
gestio  i a la  investigacio.  Es  a 
dir.  nosaltres  ensenyem  i qui  sap 
el  que  hem  d'ensenyar  es 
l'«investigador» . Amb  la  qual 
cosa  tenim  que.  a la  pr6ctica, 
les  mestres  faran  de  mestres  i 
sempre  hi  haur6  d’haver  asses- 
sors. consellers.  inspectors, 
etc.,  que  ens  hauran  de  dir  que 
hem  de  fer  i com  ho  hem  de  fer. 

- Em  fas  tornar  al  que  deiem 
abans;  les  coses  semblen  fetes 
directament  a benefici  dels  que 
tenen  el  poder.  A la  universitat. 
el  que  es  valora  no  es  I'alumnat. 
els  plans  d'estudi.  etc.,  sino  el 
«com  ens  repartirem  el  pastis». 

- Una  unilersitat  fortament 
jerarquitzada. ..  en  una  societat 
tambe  fortament  jerarquitzada 

- I "Curiosament” . aquesta 
jerarquia  es  masculina... 

- Evidentment,  es  una  forma 
d'organitzar  la  societat  abso- 
lutamont  masculina 


Per  una  altra  lectura  de  les  coses 


1.11.  El  feminism©  i/o  els 
estudis  de  genere 

Sembla.  doncs.  que  cal  un 
replantejament  de  moltes  coses 
i aquest  ateny  tant  les  formes 
de  pensament  com  les  d'actuacio 
i d'organitzacib.  Perfer  una  altra 
lectura  de  la  realltat.  sembla  que 
per  a les  dones  un  element 
important  es  la  reflexio  sobre  la 
propia  practica  professional  i.  en 
aquest  marc,  la  reflexio  sobre 
les  relacions  de  genere  que  s'hi 
desenvolupen.  Pero  hi  ha  tot  un 
aspecte  conceptual  que  no  cal 
oblidar.  un  esforg  per  recons- 
truir  (deconstruir.  per  a algunes 
persones)  punts  de  referbncia 
que  marquen  les  direccions 
d'aquella  practica  professional. 
En  aquest  sentit  totes  les 
participants  estan  d'acord  a 
reconeixer.  des  de  diferents  in- 
terpretacions.  el  pes  de! 
femimsme  com  a font  de  molts 
dels  canvis  que  possibiliten.  en- 
tre  altres  coses,  que  estiguem 
fent  una  <«tribuna>*  sobre  aquest 
tema. 

Manna  Subirats:  -En  aquests 
moments  el  femmisme.  com  a 
feminisme  militant  o com  a 
capdavanter  d un  moviment.  esta 
bastant  baix  Sobretot  perque  el 
moviment  ha  anat  estancant-se 
o desapareixent.  la  qual  cosa  no 
vol  dir  que  no  pugui  reneixer  en 
qualsevol  moment,  pero  si  que 
es  cert  que  els  anys  vuitanta  al 
nostre  pais  s'han  caracteritzat 
per  ser  una  epoca  en  la  qual 
I'accio  ha  quedat  molt  en  mans 
de  I'admimstracio  i els  movi- 
ments  socials  hi  han  tingut  poc 


paper  Per  tant,  aixb  tambe  ha 
afectat  els  moviments  de  dones 
i en  aquests  moments,  el  femi- 
nisme militant  tb  poca  presencia. 
En  canvi,  jo  crec  que  ha  penetrat 
molt  mbs  en  alguns  llocs.  com 
ara  la  universitat  o en  les  dones 
professionals,  que  s'ho  plantegen 
en  diferents  ambits  professio- 
nals. Jo  penso  que,  de  fet,  les 
que  estem  a la  universitat  o 
tantes  i tantes  dones  que  estan 
en  molts  llocs  son  feministes,  ho 
diguin  o no.  i...  de  fet.  bs  aixb 
avui  el  moviment  feminista,  mes 
que  no  pas  un  moviment  orga- 
nitzat  de  carbcter  grupuscular, 
com  ha  estat  en  altres  epoques. 

La  veritat  es  que  el  feminis- 
me. quan  tenia  aquest  caracter 
grupuscular  perque  era  un 
moviment  bastant  jove.  vivia 
encara  molt  dividit.  Vivia  I'etapa 
que  passen  els  moviments 
socials,  d'enfrontaments  dins  del 
mateix  moviment.  entre  dife- 
rents grups.  diferents  objec- 
tius.  . i en  aquest  sentit.  moltes 
vegades.  tambe  sovint  ha  estat 
desacreditat  des  dels  mitjans  de 
comunicacio.  . De  manera  que.  de 
vegades.  no  era  fbcil  que  trobbs 
una  linia  d’integracio  sostinguda 
i coherent.  Penso  que  el  que 
s esta  fent  des  dels  diferents 
ambits  on  som  en  aquests 
moments  les  dones  que  treballem 
aquestes  coses,  es  intentar 
trobar  mes  linies  d'intervencib 
mes  coheients  i sistematiques. 
Evidentment  es  dificil.  dificil  per 
la  mateixa  situacio.  perque  la 
situacio  de  les  dones  en  aquest 
moment  a Espanya  es  molt  di- 
versa.  a Catalunya  tambe  i.  per 
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tant.  els  objectius  tambd  poden 
estar  molt  fragmentats,  perqud 
per  a determinades  dones  que 
tenen  una  condicid  molt  autbnoma 
econdmicament,  els  objectius 
poden  ser  molt  mds  de  I'estil  de 
com  comparteixen  les  tasques  de 
la  liar,  mentre  que  hi  ha  encara 
moltes  altres  dones  el  problema 
de  les  quals  6s,  sobretot,  com 
entren  en  el  mdn  del  treball. 
Llavors,  aqui  tambd  tenim  el  que 
s’ ha  dit  “feminisme  de  la 
igualtaN  i “feminisme  de  la 
diferdncia»,  que  es  barreja  i que 
de  vegades  pot  apareixer  com  si 
estiguds  contraposat.  Per  a mi 
no  ds  contraposat,  sino  que 
correspon  a fases  diferents  del 
mateix  procds.  Perd  de  vegades 
tot  aixo  socialment  costa  d’a- 
clarir  i d arribar  a posicions  mds 
coherents  de  tot  el  moviment. 

Pel  que  fa  al  que  s'ha  ano- 
menat  «estudis  de  gdnere- 
crec  que  s'ha  fet  un  gran  esforg. 
Perqud  en  aquest  moment  hi  ha 
un  seguit  de  seminaris,  a les 
universitats  espanyoles,  on  hi  ha 
dones  de  diferents  disciplines  que 
treballen  intentant  avangar 
aplicant  la  perspective  de  la 
diferdncia  de  gdnere.  El  que  passa 
ds  que  tambd  ds  veritat  que  tot 
aixd  ds  una  fema  molt  costosa. 
que  s'ha  fet  amb  molts  pocs 
mitjans  i d'una  manera  bastant 
voluntarista.  En  aquest  moment, 
penso  que  s'estd  desenvolupant 
d'una  manera  encara  poc  visi- 
ble, es  a dir.  que  no  ds  un  canvt 
rnolt  gran,  sino  que.  com  tantes 
coses  que  s’han  fet  aqui.  depen 
de  persones.  de  petits  grups.  de 
molt  d esforg  voluntari.  de  ma- 
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nera  que  encara  no  en  tenim  una 
florida  de  textos.  Potser  on  s'ha 
avangat  mds  ds  en  la  histdria  i 
en  alguns  estudis  rnds  de 
cardcter  socioldgic  o psicoldgic, 
perd  en  d'altres  materies,  ds 
clar,  remoure  aixd  ds  remoure 
una  pedra  de  segles.  Llavors, 
penso  que  costara  anys. 

De  fet,  si  jo  miro  enrera  i 
penso  en  el  que  es  podria  consi- 
derar  com  un  punt  de  partida, 
les  Primeres  Jornades  Catala- 
nes  de  la  Dona,  ja  fa  quinze  anys, 
penso  que  des  de  llavors  fins  ara 
I'aportacid  de  les  «acaddmi- 
ques»  -per  dir-ho  aixi- o de  les 
dones  de  I'ensenyament  i la 
investigacid,  com  I'aportacid  de 
les  escriptores,  a la  reflexid  ha 
estat  molt  important.  Es  a dir 
que,  finalment,  per  la  banda  de 
les  intel  lectuals  hi  ha  hagut  un 
compromis  bastant  profund  que 
ha  fet  que  repensessin  la  seva 
activitat  professional,  des  de 
parametres  que  venien  del 
feminisme  i que  estd  donant  joc, 
mds  que  en  d'altres  ambits 
laborals  o professionals,  on  es 
mds  dificil  repensar  les  coses. 

Hi  ha  un  esforg  en  aquest 
sentit  i penso  que,  fins  i tot  aixd, 
ha  substituit  en  part  els  movi- 
ments  mds  organitzats,  els  que 
els  anys  setanta  potser  van  tenir 
mds  militdncia. 

Mestres  d 'Ensenyament 
Primarr.  - El  que  es  cert  ds  que 
les  dones  que  treballen  aquests 
temes  ja  estan  'onscienciades 
per  altres  bandes  que  no  son 
precisament  I’escola  el  movi- 
ment femmista  o els  sindicats... 
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Per  una  aitra  lectura  de  les  coses 


0 be,  pel  seu  compte  han 
estudiat,  llegit...  Ara  hi  ha  forga 
material  sobre  els  estudis  de 
genere,  tot  i que  a primbria  no 
arriben  ofjcialment  ni  les 
possibilitats  d’apuntar-nos  als 
cursos  de  post-grau.  El  magisteri 
no  tb  promocib.  quan  deixes  la 
mainada... 

- Ara  hi  ha  moltes  dones  a la 
universitat  que  estan  trebailant, 
que  fan  estudis  i investigacions... 

1 on  s’hauria  d’aplicar  aixo,  a la 
practica  quotidiana,  no  arriba. 
A hores  d'ara  que  ja  hi  ha  forga 
tre ba lls,  convindria  establir  que 
i,  sobretot,  com  s’ha  de  fer 
arribar  a les  escoles.  Els  estudis 
de  genere  no  ens  arriben.  Potser 
perque  consideren  que  les  dones 
que  treballem  a primbria  no  som 
tan  especialistes  i no  anem  a 
buscar  alio  de  «la  dona  a les 
cibncies»  o «a  la  histbria»... 
com  si  no  fbssim  ciencies  o his- 
tbria...  Pero  suposo  que  aquest 
deu  ser  I'esquema. 

Irene  Rigau : Aquesta  bs  una 
questio  que  pot  resultar,  a la 
llarga.  una  mica  ir, grata.  La  gent 
que  fa  de  punta  d’un  tema 
realment  obre  el  cami  i quan  es 
va  per  generalitzar,  aquesta  no 
es  la  gent  que  es  responsabilitza 
del  tema.  Aix6  s’ha  vist  en  altres 
aspectes  socials  i politics,  i 
tambb  ha  passat  amb  el  moviment 
femimsta.  S'ha  fet  avangar  molt 
amb  posicions,  de  vegades  una 
mica  discutibles,  perb  que  segur 
que  han  estat  necessaries  per 
arribar-hi,  i en  el  moment  de  la 
generalitzacio,  qui  determina  la 
politica  educativa  en  aquest  camp 
o qui  determina  dintre  d’un  partit 


la  politica  de  la  dona,  no  poden 
ser  aquelles  dones  mbs  capda- 
V3nteres.  Perb,  aixb,  jo  crec  que 
passa  amb  les  politiques  ecolo- 
gistes,  amb  les  politiques  de  la 
transicio  democrbtica.. .Jo  estic 
segura  que  ha  servit,  el  movi- 
ment feminista. 

Nosaltres,  per  fer  els  pro- 
grames  del  curs  de  sensibilit- 
zacio  de  la  dona,  vam  fer  un 
repbs  de  veure  qui,  en  la  societat 
i des  de  diferents  camps,  havia 
treballat  aquest  aspecte,  i 
concretament  vam  agafar  tots 
els  estudis  de  recerca  que  s’ha- 
vien  fet  al  respecte.  I un  eg u it 
de  noms  i de  propostes  van  sortir 
de  la  publicacio  de  I’lnstitut 
d’Estudis  Catalans  en  I’apartat 
de  les  universitats.  Vam  mirar, 
de  cada  brea,  que  s’havia  fet 
sobre  la  dona.  Perqub  ens  sem- 
blava  que  ho  haviem  de  fer  mes 
des  del  punt  de  vista  de  la  re- 
cerca i,  per  tant,  que  ja  era  gent 
que  si  havia  iniciat  la  recerca  en 
uns  determinats  temes,  bs  que 
ja  n’era  capdavantera. 

Ara.  els  moviments  socials 
feministes  no  han  entrat  en  el 
pla  de  la  formacib,  perqub  tenim 
la  tendbncia  de  fer-lo  vinculant- 
nos  amb  la  universitat.  Perb 
queden  coses  del  moviment  fe- 
minista. encara  que  queda  una 
mica  mbs  rebaixat.  Hem  vist  que 
es  un  tema  en  que,  a diferbncia 
d’altres,  moltes  de  les  persones 
s’han  implicat  personalment,  hi 
ha  molta  gent  cremada  en  aquest 
tema.  Hi  ha  gent  que  en  la  seva 
vida  personal  s'ha  identificat 
amb  la  lluita  i tampoc  no  es  bo. 
desprbs,  anar  a generalitzar  amb 
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aquesta  imatge,  per  mes  rad  que 
tinguin.  Has  de  triar  els  models 
per  a la  generalitzacio.  I saber 
distingir  entre  el  que  es  fa  de 
manera  instituclonal  i el  que  es 
una  vivencia  personal. 

Potser  aqui  cal  retornar  a 
aquell  tema  del  comengament  de 
la  necessitat  de  veure  el  tema 
que  tractem  dins  d'un  enfoca- 
ment  global  de  respecte  a la 
persona  i dels  valors  de  la  per- 
sona. 

Professores  d'Ensenyament 
Secundari.  - Les  dones  que  estan 
intentant  moure  tot  aquest  tema 
son  persones  lligades  al 
mcviment  feminista  La  gent  que 
estava  treballant  en  aquests 
aspectes  no  venia  dels  canals 
institucionals.  Les  campanyes 
institucionals  poden  ajudar  a 
nivell  d'opinio  publica.  pero  les 
dones  que  actualment  estan 
portant  coses  a terme  als  cen- 
tres no  han  estat  convengudes 
per  les  campanyes.  Hi  ha  perso- 
nes que  potser  ara  accepten 
plantejaments  que  abans  no 
acceptaven.  perqub  les  cam- 
oanyes  els  han  arribat.  Pero  no 
es  cert  que  aquestes  persones 
encapgalin  un  moviment  anti- 
sexista  als  centres,  d’aixo.  m 
parlar-ne. 

- A part  que  les  campanyes 
institucionals.  jo  penso  que  aqui 
arriben  com  a rebot.  Aqui  el 
moviment  feminista  ha  estat 
relativament  feble.  almenys 
comparativament  amb  el  que  ha 
estat  a fora.  I aqui  hi  ha  tot  el 
tema  del  Mercat  Cornu,  perque. 
al  capdavall  aquestes  politiques 


d'igualtat  d’oportunitats.  d’on 
v6nen?  Dones,  a partir  de  la 
Comissio  Europea  i de  les 
normatives  que  s hi  estan  donant. 
Llavors  les  porten  aqui...  i les 
institucions  s'han  vist  obligades 
a acceptar  aquesta  politica  i a 
donar-hi  carta  de  naturalitzacid, 
perque  es  veuen  obligades  a 
partir  de  les  legislacions  que 
s'estan  portant  a nivells  supra- 
estatals. 

- Aixb  mateix  6s  el  que  fa 
que  I'administracio  plantegi  co- 
ses corn  aquesta.  A fora  hi  ha  un 
debat  molt  mes  ampli.  Estic  se- 
gura  que  el  cas  de  I'administracio 
educativa  catalana  es  un 
clarissim  exemple  d'aixo  que 
comentem.  Perque  es  evident  que 
a una  politica  conservadora  no  li 
fa  cap  falta  plantejar  el  tema  del 
sexisme  per  tal  d’eliminar-lo  o 
mtentar-ho,  pero  hi  ha  dispo- 
sicions  que  v6nen  de  mes  enlla... 

- El  mes  important  6s  que  -ho 
comentavem  I'altre  dia-  moltes 
de  les  coses  de  !a  teoria  han 
arribat  al  mon  diari  de  les  do- 
nes. no  nom6s  en  I’ensenyament, 
srnb  tamb6  al  nivell  del  carrer. 
i estan  com  assumides.  Sdn  co- 
ses que  ja  es  donen.  que  ja  se 
saben.  I aixb  es  a partir  d’una 
divulgacio  de  la  feina  d'unes 
quantes  que  fa  molts  anys  que 
estan  fent  o van  fer  i aquestes 
coses,  totes  les  coses  que  es  fan. 
encara  que  siguin  en  grups  pe- 
tits...  Sempre  passa  aixd  de  la 
“taca  doli»  . Sempre  s'esten 
Aqui  hi  ha  la  feina.  mes  que  de 
radmimstracio.  del  feminisme  i 
dels  estudis  de  genere. 


Per  una  altra  lectura  de  les  coses 


- La  lldstirna  6s  que  manca 
molta  relacid  entre  la  universitat 
i nosaltres.  La  universitat  fun- 
ciona  pels  seus  canals  i no  estd 
pensada  per  ser  una  eina  d'ajut 
als  professionals  que  es  dediquen 
a 1’en senyament  a d’altres 
nivells. 

- Si  plantegem,  en  aquest  cas 
des  del  feminisme,  una  altra 
concepcid  de  les  coses,  6s  ben 
segur  que  s’hauran  de  tenir  en 
compte  tots  aquells  elements  que 
no  han  estat  presents  en  el  sa- 
ber « o f i c i a I » i s’hauran  de  tenir 
presents  les  andcdotes  o les 
experiences  practiques... 

- Jo  crec  que  el  que  cal  6s 
veure  com  adaptes  el  tema  en  el 
curriculum  i «passar»  del  rigor 
oficial,  realment  «passar» 
tl'aquesi  concepte  tal  i com 
s'ent6n...L,altra  possibilitat  6s 
intentar  muntar,  dins  de  la 
secundaria,  una  EATP.  Es  a dir, 
cada  vegada  mes  intentar  deixar 
assignatures  tradicionals  de 
contingut  i muntar  una  EATP  o 
una  assignatura  de  dues  hores 
setmanals  que  et  permeti 
treballar  de  manera  que  puguis 
reflexionar  tu  tamb6  sobre  els 
aspectes  de  genere  a I’aula.  El 
que  passa  6s  que  de  vegades  has 
de  parlar  un  nivell  de  gene- 
ralitzacid  que  seria  impossible 
de  « t r a n s c r i u r e » el  que 
coneixem  dels  estudis  de  genere. 

- I 6s  que  paries  a gent  de  15, 
16  o 18  anys  i,  en  definitiva,  el 
que  cal  en  les  ciencies  socials 
es  que  entenguin  el  seu  present. 
I comprendre  el  seu  present  de 
vegades  es  tradueix  en  pin- 


zellades  ..  En  definitiva,  a ells  i 
a elles  els  queda  la  idea  que  hi  ha 
coses,  com  aquesta  de  la 
desigualtat,  que  ja  en  el  passat 
existia  i que  ha  configurat  la  seva 
mateixa  societat  i hi  ha  una 
identificacid  de  nois  i noies,  que 
aquestes  noies  han  tingut  un 
passat  i lligues  Gr6cia  i la 
revolucid  urbana  i el  paleoiitic... 
Llavors,  potser  no  hi  ha  un  estudi 
profund  del  que  seria  o 6s  la 
divisid  sexual  del  tre ball » pero 
el  fet  que  tu  els  vagis  apuntant 
certes  coses  els  explica  una  mica 
la  seva  divisid  sexual  del  treball, 
el  treball  domdstic,  etc. 

Pero  si  que  hi  ha  una  divisid 
entre  el  que  es  el  rrion  de  la 
universitat  i el  mdn  de  la 
Secundaria. 
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Temps  d'Educacib,  6 2on  semestre,  1991 


2.  La  reforma  de  les 
ciencies  socials  en 
lensenyament 
secundari  obligatori, 
un  joc  de  paraules? 

Amparo  Moreno  Sarda  * 

<*No  es  mes  fbcil  reformar 
un  govern  que  crear-lo  de  nou, 
de  la  mateixa  manera  que  es  mes 
dificil  d'obiidar  el  que  s'ha  apres 
que  no  pas  aprendre  oer  primera 
vega da  » 

Aristohl  Politics 


Moltes  i molt  bones  intencions 
han  orientat  la  Reforma  del  sis- 
tema  educatiu,  segons  es  despren 
de  les  declarations  de  principis  i 
objectius  de  la  LOGSE  i d'altres 
textos  de  rang  legal  inferior. 
Pero  si  llegim  atentament  els 
textos  en  que  es  concreten  les 
noves  propostes  docents,  al- 
menys  els  que  es  refereixen  a 
Ciencies  Socials,  podem  notar 
que  continua  vigent  la  sentencia 
que  Aristot i I va  proriunciar  fa  ui.s 
dos  miMenis  i mig  i que  encap- 
gala  aquest  text  Certament,  tot 
i que  s’ha  de  recuneixer  I'esforg 


* Amparo  Moreno  Sarda  (is  perio- 
dista  i professor; i d'Hsr.tonj  do  1.1 
Conninir.Kio  Social  l\  la  Umvr  iMt.il 
Autonomy  do  Barcelona  1 1,  aulora  de 
nomtirosos  Ireballs  sobro  el  tc*rna  i dels 
Ihbrcs  Muicros  on  hn  h,i  L'l  orctucbpo 
vml  piotngonibtti  cic  M His/dn.ii  Ln  otto 
poUtco  eft*  Arts!  etc  Ivs 


realitzat  des  de  les  instancies 
oficials  per  combatre,  amb  un 
llenguatge  acurat,  alguns  preju- 
dicis  que  Hasten  el  pensament 
academic,  aquests  persisteixen 
en  les  noves  propostes  que,  si 
les  llegim  amb  deteniment, 
podem  veure  que  no  son  gaire 
diferents  dels  antenors  pro- 
grames,  almenys  pel  que  fa  a 
les  Cibncies  Socials.  I bs  que  la 
reforma  del  que  es  transmet  a 
les  aules  exigeix.  abans  de  res. 
que  els  i les  professionals  -es  a 
dir,  les  persones  que  professem 
en  aquesra  forma  d’explicar  el 
mon-  desaprenguem  pautes  de 
pensament  que  vam  aprendre 
despres  d'un  llarg  i doloros  ri- 
tual iniciatic  i que  avui  cons- 
trenyen  la  nostra  capacitat  per 
a re-coneixer  el  que  vivim. 

Aixi,  en  la  Introduccion  al 
Diserto  Curricular  Base  del  Area 
de  Geografia,  Historia  y Cien- 
cias  Sociates  de  la  Educacion 
Secundaria  Obligatoria,  elabo- 
rat  pel  Ministerio  de  Educacion 
y Ciencia,1  s’hi  diu  que  una  de 
les  actituds  que  orienta  els 
continguts  de  I'aiea  e s la 
toleraricia  i la  solidaritat,  -en 
particular  con  las  personas, 
grupos  y pueblos  que  padecen 
discriminacion  u opresion  por 
cualquier  motivo  edad,  sexo, 
religion,  cultura,  raza.  opinion 
politica,  desigualdad  economica 
etc  - Aquest  i d'altres  paragrafs 


( 1 ) Disi'nc  Cuirn  uLr  b.isico  m>  £icr> 
grnho  Hn-tonn  y I’n'ncins  boc'oL'x 
on  Ut  EduCiU  iOn  ScruncLiru  Obliga- 
tor t a Mintslcno  do  EriiKanoo  / 
Cioncia 
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semblants  fan  pensar  que,  en 
aquesta  proposta,  s’hi  ha 
eradicat  aquest  sexisme  adult, 
classista  i racista  (andro- 
centrisme)  que  afecta  tants 
textos  academics.  Perd  una 
lectura  atenta,  tot  fixant-nos  en 
la  nocld  d’alld  humd.  en  el  siste- 
ma  de  valors  i I'univers  mental 
que  es  propugna,  permet  d'ad- 
vertir  que  no  es  aixL  Per  contra, 
tals  esquemes  previs  perviuen  i 
restringeixen  la  capacitat  per 
comprendre  el  passat  i el  present 
de  la  nostra  vida  social. 

Lavoluntat  d'eliminar  aquests 
prejudicis,  juntament  amb  la 
preocupacio  per  desenvolupar 
unes  propostes  docents  mbs 
convincents,  que  aconsegueixin 
interessar  el  professorat  i 
I’alumnat,  bs  comuna  tant  als 
textos  elaborats  pel  ministeri 
com  a la  proposta  del  Departa- 
ment  d'Ensenyament  de  la 
Generalitat  de  Catalunya,1.  En  els 
textos  del  ministeri  s’hi  insisteix 
amb  frequencia  i de  manera 
explicita  en  I’eliminacio  dels 
prejudicis  discriminatoris  tot  i 
que,  com  veurem,  amb  un  to 
planyivol  sota  del  qual  persisteix 
l androcentrisme;  en  els  de  la 
Generalitat  de  Catalunya,  s’hi 
remarca  la  modernitzacib  i 
I’europeTtzacib,  i potser  per  aixd 
s'exhibeix  sense  pudor  (o 
impudicament)  el  llenguatge  propi 
de  I'dpica  tecnocrdtica.  Malgrat 


(2)  Dissenv  Curricular  Ensenyamont 
Sccundan  Obligator i.  Barcelona 
Departamcnt  d'Ensonyament  dc  la 
Generalitat  dc  Catalunya,  primera 
cdiCid , juliol  do  1989 


aques*s  matisos,  en  ambdos  ca- 
sos  perviuen  els  mateixos 
esquemes  previs  que  orienten  el 
que  se  selecciona  com  a signifi- 
catiu  i el  que  es  menysprea  com 
a in-significant,  el  que  es  valora 
positivament  i el  que  es  consi- 
dera  negatiu  i fins  s'oblida. 

No  es  facil  de  detectar 
aquests  esquemes;  al  cap  i a la 
fi,  formen  part  dels  habits  de 
pensament  de  les  persones  que 
hem  patit  el  mateix  ritual  in i- 
ciatic  escolar.  Pero  una  lectura 
atenta,  detinguda  i en  la  qual 
practiquem  una  saludable  critica 
autocrltica,3  fixant-nos  en  allb 
que  els  textos  valoren  positi- 
vament i negativament,  i en  alio 
que  inclouen  i exclouen,  ens 
permetrd  descobrir  el  Hast  dels 
nostres  mateixos  habits  mentals. 

I tambe,  que  sota  la  linealitat  dels 
arguments  racionals  hi  ha  sub- 
jacent una  estructura  simbolica 
de  cardcter  mitico-religi6s,  que 
ens  mena  a certes  exclusions  que 
permeten  altres  tantes  inclu- 
sions, a formular  determinades 
negacions  en  les  quals  es 
fonamenta  al  Id  que  s'afirma,  i 
apel-len  a profunds  panics. 

Comengarb  fixant-me  en  els 
models  humans  que  apareixen  en 
els  textos:  de  quins  essers 


(3)  La  melodologia  d'aquestes  lectu- 
res. The  exposada  i apheada  a 
textos  de  batxilloral  i umvorsi- 
tans,  lospcctivament.  a 
Sarpa.  A (1986)  El  arquehpo  vml 
protagonnUa  do  la  Histona  Bar- 
celona. LaSal.  i (1988)  l.a  otra 
Politico'  de  Anstoteles  Barcelo- 
na. Icana 
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humans  es  parla  o no,  a qui  es 
valora  positivament  o nega- 
tivament.  D'aquesta  manera, 
descobrirem  la  nocid  d'allohuma 
que  es  propugna  i amb  la  qual 
s'i dentifica  el  jo  conscient que  ha 
produit  el  text.  Examinar6,  a 
continuacib,  de  quines  questions 
es  proposa  tractar  i quins  altres 
aspectes  s’exclouen,  i quin  6s 
el  sistema  de  valors  que  orienta 
aquesta  selecclo  i ef  tractament 
de  les  dades. 


I.-  Concepte  d’alld  huma 

Per  detectar  amb  quina  nocid 
d'allo  hum£  s'han  construTt  els 
textos  de  la  Reforma,  anafitzare 
primerament  qud  es  diu  de  les 
dones  i de  les  criatures  no 
adultes. 

a)  Tractament  de  les  dones 

En  les  viutanta-vuit  pdgines 
de  qud  consta  el  DCB  del  minis- 
teri.  nomes  apareixen  tretze 
references  especffiques.  de  les 
quals  set  en  I’explicacid  dels 
blocs  de  contingut;  d'aquestes, 
cine  es  relacionen  amb  actituds, 
valors  i normes,  i nomds  dues 
amb  els  fets,  conceptes  i princi- 
pis.  De  manera  que  la  (relativa) 
insistencia  en  la  discriminacid  de 
les  dones,  juntament  amb  I'esc^s 
esment  a fets  i conceptes  on 
aquestes  apareixen  com  a acto- 
res  o protagomstes,  provoca  una 
imatge  sexista  planyfvola  i ne- 
gativa  que  alimenta.  una  vegada 
mds,  la  creenga  en  el  pro- 
tagonisme  i predomini  masculf. 


D’una  altra  banda,  Assumpta 
Sopena  Nualart,  en  la  seva  andlisi 
critica  del  Disseny  Curricular  de 
i'Area  de  Cidncies  Socials  ela- 
borat  per  la  Generalitat  de  Ca- 
talunya,4 considera  que  «cal 
destacar  Tus  sexista  del  llen- 
guatge  en  tot  el  redactat  del 
Disseny  Curricular  de  I'Area  de 
Cidncies  Socials**. 

Potser  els  treballs  promoguts 
per  I'  I ns  tit  uto  de  la  Mujer5  han 


(4)  Sopena.  A.(  1991)  Proyect o de  m- 
tervencidn.  Area  de  Ciencias  So- 
ciales.  etapa  secundaria  obhgato- 
ria.  Trebat!  per  al  Curs  de  Postgrau 
per  a responsables  de  formacib  en 
coeducacid.  Barcelona. 

(5)  An&iists  de  los  textos  de  la  Refor- 
ma Educativa  desde  el  punto  de 
vista  de  la  igualdad  de  oportum- 
dades  de  la  mujer  . que  conte  els 
resn'lats  de  1‘estudi  realitzat  per 
•«52  profesionales  de  la  educacidn 
de  distintos  niveles  y areas  y per- 
sonal tbcnico  de  diferentes  espe- 
cialidades  relacionadas  con  la 
educact6n»,  com  tambb  les  modi- 
ficacions  proposades.  En  aquest 
text  es  restringeix  Tatencib  a la 
discriminacid  per  raons  de  sexe  i 
encara  mds  les  que  afecten  les 
dones  Sens  dubte.  aquesta  visid 
reduccionista  repercuteix  en  qud 
finalment  es  dtgui  que  «sm  modi- 
ficar  en  absoluto  la  actual  es- 
tructura  de  DCB  presentamos  una 
serie  de  enmiendas  que  pueden 
fdcilmente  adiCionarse  sin  alterar 
la  linea  con  la  que  ha  sido  disehado. 
excepto  en  aquello  que  concterne 
a aspectos  relacionados  con  la 
discrimmacidn  por  razdn  de  sexo. 
deiando  bien  sentado  que.  si  bien 
en  la  mayoria  de  los  casos  la  dts- 
cnminacidn  negativu  recae  sobre 
la  mujer.  existen  tambidn  otros 
muchos  casos  en  los  que  el  perju- 
dicado  os  el  hombre,  al  negarle,  por 
eiemplo.  el  ejercicio  de  una  forma 
variada  y rica  de  expresidn  de  sus 
sentimientos  y ternores 
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incidit  en  el  decret  de  continguts 
minims  del  minister!,6  ja  que 
entre  els  Objetivos  generalese s 
parla  del  rebuig  de  «las  discri- 
minaciones  existentes  por  razdn 
de  sexo,  raza,  origen  y diferen- 
cias  sociales»,  i que  en  el  Bloc 
3 dedicat  a «EI  mundo  actual*, 
inclou  «Contenidos  actitudi- 
nales»,  la  «Valoracion  de  los 
derechos  humanos  como  una 
importante  conquista  historica  y 
rechazo  de  cualquier  forma  de 
violacidn  de  los  mismos,  asi 
como  de  todo  tipo  de  discrimina- 
nion  por  razones  de  edad,  sexo, 
raza,  nacionalidad , religidn, 
etc.»  y la  «Valoraci6n  y respeto 
por  las  funciones  de  las  distin- 
tas  personas  que  integran  la 
familia  y aceptacidn  del  reparto 
de  responsabilidades  entre  las 
mismas,  sin  discriminaciones  por 
razdn  de  sexo*. 

Certament,  com  ja  he  apun- 
tat,  mentre  que  en  els  textos  del 
Ministerio  de  Educacibn  y Cien- 
cia  es  diu  insistentment  que  cal 
eliminar  els  prejudicis  sexistes, 
etnocentrics  i de  qualsevol  altra 
discriminacid,  en  els  textos  ela- 
borats  pel  Departament  d'En- 
senyament  de  la  Generalitat  de 
Catalunya,  nombs  ocasionalment 
es  fa  alguna  referenda  a aquest 
problema.  No  obstant  aixo,  el  fet 
d'insistir-hi  mbs  o menys  nombs 
afecta  I'exposicib  d'intencions, 
i en  cap  cas  no  transcendeix  a 


(6)  Educacidn  Sccunoana  Obligators 
Ciencias  Sociaies.  Geograha  o 
Historia  Mimstfino  de  Educacion  y 
Cioncia 


una  modificacid  dels  continguts 
docents  que  es  proposen. 

b)  Tractament  de  les  criatu- 
res  no  adultes 

Perd  si  bb  es  manifesta  una 
certa  sensibilitat  envers  el 
sexisme  i I'etnocentrisme,  no 
passa  el  mateix  amb  I'adultesa; 
la  creenga  en  la  superioritat 
adulta  apareix  assumida  en 
aquests  textos  com  a cosa  natu- 
ral, inquestionable. 

Examinem  el  tipus  d'accions  i 
qualificacions  que  s'associen  amb 
les  criatures  no  adultes  (alum- 
nes,  adolescents...).  En  el  DCB 
del  ministeri,  sbn  considerades 
frequentment  com  a subjectes 
passius  i pacients  de  I'acti vi tat 
docent,  i rarament  son  valorades 
positivament.  Mbs  encara,  se 
solen  imputar  (o  atribuir)  als 
adolescents  uns  prejudicis  i un 
dogmatisme  que  no  estaria 
malament  de  reconeixer  en  la 
propia  mirada  adulta. 

En  el  DC  de  la  Generalitat  de 
Catalunya,  el  carbcter  adult  es 
referma  de  manera  insistent  en 
una  lletania  d'«Objectius 
generals*,  on  cadascun  dels 
quinze  enunciats  s'inicia  amb 
“L'alumne  ha  de  ser  capag  de...» 

Finalment,  cal  destacar  que 
en  el  text  de  Continguts  Minims 
del  MEC,  la  discriminacid  per  rad 
de  I’edat  no  s'esmenta  entre  els 
<«Objetivos  generales*.  i nombs 
apareix  al  final,  entre  els 
«Contenidos  actitudinales* 
corresponents  al  tercer  bloc 
tematic  que  tracta  de  »EI  mundo 
actual*. 
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c)  El  «jo  cognoscent> > pro- 
doctor  de  la  Reforma 

Pero  el  problema  no  s'ha  de 
situar  en  aquests  dssers  humans 
a qui  s’esmenta  poc  i nega- 
tivament.  El  problema  fonamental 
es  troba  en  e!  model  humd  que  es 
defineix  positivament,  amb  el  que 
s'identifica  el  «jo  cognoscent» 
que  ha  elaborat  el  text,  i que  es 
proposa  inculcar  en  els  i les 
adolescents:  un  jo  cognoscent 
que  es  caracteritza  no  nomds  per 
estar  definit  en  termes  masculins 
i adults,  sin6  tambd  per  una  certa 
mala  conscidncia  etnoce.'trica 
sense  consequencies,  i deci- 
d id  ament  insensible  a les 
diferencies  de  classe. 

Es  tracta  d'un  model  opac.  ds 
a dir.  que  no  s'explicita  clara- 
ment.  sind  que  s'encobreix.  Un 
model  particular  que  es  repre- 
senta  com  si  es  referis  al  conjunt 
d'essers  humans.  I.  a mbs,  un 
model  el  sistema  de  valors  del 
qual  apareix  com  si  fos  natural- 
superior. 

Certes  frases  delaten  aquest 
jo  conscient  que  ha  produTt  el 
DCB  del  ministeri:  un  dsser  que. 
en  la  mesura  que  parla  de  «so- 
lidaridad  con  individuos  y grupos 
desfavorecidos,  marginados  y 
oprtmidos  en  nuestra  sociedad 
[...]»  o de  “Solidaridad  con 
pueblos  y grupos  humanos  pobres 
y explotados[...]“,  «solidaridad 
con  personas,  grupos  y pueblos 
que  padecen  discriminacidn  u 
opresidn  por  razon  de  edad. 
sexo.  reltgidn.  cultura.  raza. 
opimdn  politica.  desigualdad 
econdmtca[. ..]»>,  de  -solidaridad 


con  personas  que  padecen  enfer- 
medades  asociadas  al  alcoholis- 
mo  y la  drogodependencia[...]», 
«solidaridad  con  personas  so- 
cialmente  desfavorecidas.  en 
particular  las  que  se  encuentran 
sin  trabajo[...]»,  manifesta  que 
es  considera  no  desfavorit,  no 
marginal  no  oprimit,  que  no 
forma  part  de  pobles  i grups 
pobres  i explotats,  que  no  pateix 
discriminacio  ni  opressid  pels 
diversos  motius  indicats,  que  no 
td  mancances  d'aliments  ni  de 
recursos,  ni  pateix  malalties 
associades  a I’alcoholisme  o a la 
drogaadiccid,  i tampoc  no  es 
troba  sense  feina.  Aquesta  act i- 
tud  de  « solidaritat  amb»  perviu 
en  el  decret  de  Continguts 
Minims,  en  dos  pardgrafs  que 
evidencien  el  classisme  no 
contaminat  pel  problema  de  les 
drogues  d’aquest  «jo  conscient>» 
que  ha  elaborat  el  text.  Aixi, 
entre  els  “Objetivos  generales** 
es  proposa  la  «solidaridad  con 
los  pueblos,  grupos  socieles  y 
personas  privados  de  sus  dere- 
chos  o de  los  recursos  econd- 
micos  necesarios».  I entre  els 
«Contenidos  actitudinales» 
corresponents  al  tercer  bloc, 
dedicat  a “El  mundo  actual”,  es 
proposa  el  “conocimiento  de  los 
ofectos  nocivos  del  consumo  de 
drogas-  (se  suposa  que  es  parla 
nomds  en  el  pla  teoric)  i <«soli- 
daridad  con  personas  y grupos 
que  padecen  por  causa  de  enfer- 
medades  asociadas  a ese  consu- 
rno« 

Encara  que  de  manera  menys 
explicita.  aquest  tambe  ds  el  jo 
cognoscent  que  podem  detectar 
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en  la  proposta  de  la  Generalitat 
de  Catalunya.  Pero  en  aquest  cas, 
tal  com  ha  assenyalat  Assumpta 
Sopena,  la  insistdncia  en  un  pen- 
sament  «des  d'una  dptica  cata- 
lana»»  delata  una  perspectiva 
etnocdntrica  encara  que  tenyida 
de  catalanitat.  A mes,  els  termes 
i la  perspectiva  que  s'adopten 
cada  vegada  que  es  tracta  del 
problema  de  les  migracions, 
manifesta  que  no  es  correspon 
als  qui  han  emigrat,  sin6  a qui 
ha  observat  aquest  fenomen  com 
a immigracions. 


II.-  Alio  inclds  / Alio  exclds, 
alio  valorat  positivament  / 
negativamenl 

Fixem-nos  ara  en  el  que  en  el 
text  es  considera  significatiu  i 
in-significant  (el  que  s’inclou  i 
el  que  s'exclou  d’esmentar.  el 
que  es  valora  positivament  o 
negativament),  per  tal  d'aclarir 
el  sistema  de  valors  i I’univers 
mental  corresponents  a aquesta 
nocid  d’alld  hum£. 

La  tasca  no  resulta  f&cil. 
Perqud  potser  el  mds  innovador 
d’aquests  textos  6s  un  abundant 
llenguatge  prddig  en  bones  in- 
tencions  psicopedagogiques,  al 
qual  cal  habituar-se  per  destriar 
quines  son  les  innovacions  que 
s'hi  introdueixen  i quins  els  as- 
pectes  que  es  conserven  sota  el 
bagatge  de  la  nova  terminologia. 


a)  Aspectes  inclosos  en  les 
diferents  propostes 

Certament,  si  examinem  els 
aspectes  que  proposa  abordar 
cadascun  dels  dissenys  curricu- 
•ars,  i els  que  finalment  ha  re- 
collit  la  proposta  ministerial  de 
Continguts  Minims,  el  primer  que 
salta  a la  vista  s6n  les  diferents 
nomenclatures  que  s'hi  utilitzen 
i que  indiquen,  abans  de  res,  un 
conflicte  de  jurisdiccions  entre 
historiadors,  geografs  i altres 
estudiosos  de  les  Cidncies  So- 
cials. 

La  proposta  inicial  del  Minis- 
terio  de  Educaci6n  y Ciencia,  de 
Geografia,  Histdria  i Ciencies 
Socials,  preveu  catorze  blocs 
de  contingut,  agrupats  en  quatre 
eixos  tem&tics:  «i,  Sociedad  y 
Territorio;  2,  Sociedades  His- 
t6ricas  y Culturas  diversas;  3, 
Sociedad  y cambio  en  el  tiempo; 
4,  El  mundo  actual**.  De  cada 
bloc,  se’n  proposa  tenir  present: 
«Hechos,  conceptos  y sistemas 
conceptuales;  procedimientos;  y 
actitudes,  valores  y normas**. 

La  proposta  de  la  Generalitat 
de  Catalunya  6s  molt  semblant, 
encara  que  altera  I'ordre  d'ex- 
posicio  dels  diferents  elements. 
Aquests  s’estructuren,  primer, 
en  «Fets,  conceptes  i sistemes 
conceptual;  procediments;  i 
actituds,  valors  i normes**. 
Cadascun  d'aquests  blocs  es 
desglossa,  al  seu  torn,  en 
“Continguts  i objectius  termi- 
nals- I aquests  es  subdivideixen 
alhora  en  un  total  de  dos-cents 
setanta-vuit  enunciats  Aquesta 
quantitat  de  divisions  i subdi- 
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visions  en  enunciats  ordenats,  no 
se  sap  exactament  amb  quins 
criteris,  fa  que  resulti  molt  em- 
bullat  de  percebre  la  coherencia 
interna  que  orienta  la  proposta. 
Pero  si  centrem  I’atencio  en  els 
cine  blocs  en  que  se  subdivideixen 
els  «fets,  conceptes  i sistemes 
conceptuals»,  advertim  els  trets 
comuns  i les  diferencies  que  hi 
ha  entre  ambdues  propostes. 

En  primer  Hoc,  els  continguts 
que  tradicionalment  s'assigna- 
ven  a Geografia,  i que  el  DCB 
del  ministeri  engloba  en  el  pri- 
mer bloc  sota  el  titol  «Socie- 
dad  y Territorio»  en  la  proposta 
de  la  Generalitat  de  Catalunya 
es  desenvoiupa  en  tres  blocs: 
«1.  Humanitat  i medi  fisic; 

2.  Ocupacio  del  territori: 
demografia.  habitat  i urbanisme; 

3.  Transformaci6  i explotaci6  del 

territori:  activitats  economiques 
i progres  tecno-cientific  » . 
Mentre  que  els  continguts  cor- 
responents  a la  Histbria  , i que 
en  la  proposta  ministerial  es 
desglossen  en  els  tres  blocs 
seguents:  «2.  Sociedades 

Hist6ricas  y Culturas  diver- 
sas:  3.  Sociedad  y cambio  en  el 
tiempo;»  i «4,  El  mundo  ac- 
tual *• . s'apleguen  aqui  en  dues: 
« 4.  L’organitzacio  dels  homes  i 
del  territori:  politica  i societat; 
5.  La  culturalitzacio  del  terri- 
tori: manifestacions  culturals  i 
artistiques » . Es  podria  dir  que 
en  el  plantejament  catala  els 
continguts  geografics  ocupen  un 
Hoc  preferent  respecte  dels 
histories,  i tambe  que  se’ls  d6na 
mes  atencio  que  en  la  proposta 
ministerial. 


Si.  a mbs,  ilegim  atentament 
els  diversos  enunciats  en  qub  es 
desglossen  els  «continguts  i 
objectius  terminals»  en  que 
s'organitza  cadascun  d'aquests 
blocs  tematics,  ens  adonem, 
d'una  banda.  que  en  la  proposta 
de  la  Generalitat  de  Catalunya 
s'utilitza  clarament  un  llenguatge 
androcentric,  de  decidida  exal- 
tacio  tecnocrbtica,  molt  mes 
opac  i diluTt  en  el  text  ministe- 
rial (els  reformadors  Catalans 
no  tenen  inconvenient  a parlar 
d’«explotacio  del  territori.. », 
o de  l'«organitzaci6  dels 
homes.. .»).  I finalment,  que  els 
dos  blocs  proposats  per  la 
Generalitat  de  Catalunya  per 
emprendre  la  Histbria  es 
refereixen  preferentment  el 
primer  a la  histbria  de  Catalunya 
en  la  mbs  tradicional  i rest r i n - 
gida  versib  politica.  i el  segon  a 
una  histbria  de  I 'art  i de  la  cul- 
tura  que  abraga,  a mes  de 
Catalunya,  el  mon  occidental: 
mentre  que  el  tractament  de  la 
Histbria  en  la  proposta  ministe- 
rial es  refereix  sempre  a la  cul- 
tura  occidental  i insisteix  en  un 
bloc  especific  dedicat  al  «Mundo 
actual**.  No  obstant  aixo.  en 
ambdbs  casos  perdura  I'esquema 
cronologic  habitual  i una  pers- 
pective etnocentrica  que 
s'intenta  compensar  amb  refe- 
rences a d'altres  cultures,  perb 
que  no  resol  el  problema  de  tons, 
la  pretesa  superioritat  de  la 
nostra  cultura 

Tot  i aixo.  si  exam  in  em 
atentament  els  continguts  que  es 
proposen.  podem  veure  que,  en- 
cara  que  es  parli  de  Ciencies 
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Socials,  s'estan  condensant  els 
programes  del  que  tradicio- 
nalment  era  Geografia  i Historia. 
incloent-hi  la  Historia  de  I* Art 
en  el  text  cataia. 

Finalment.  la  proposta  de 
Continguts  Minims  per  a Educa- 
cion  Secundaria  Obligatoria 
Ciencias  Sociales.  Geografia  e 
Historia,  elaborada  recentment 
pel  MEC,  nomes  introdueix  en  el 
seu  mateix  esquema  imcial 
petites  modificacions  En  primer 
Hoc.  agrupa  en  tres  blocs  de 
contingut  el  que  anteriorment 
desenvolupava  en  quatre.  El 
pnmer.  *«Sociedad  y territo- 
ry**. correspon  a la  Geografia: 

1 els  dos  seguents  («2.  Socie- 
dades  historicas  y cambio  en  el 
tiempo:  3.  El  mundo  actual**),  a 
la  Historia  A mes.  els  blocs  1 i 

2 s'obren  amb  sengles  temes 
dedicats,  respectivament.  a la 
imciacib  ats  metodes  geografics 
i histories. 

Podem  concloure.  doncs  que 
sota  la  selva  del  profus  llen- 
guatge  psicopedagogic.  perviuen 
els  tradicionals  programes  de 
Geografia  i Historia  -i  en  algun 
moment  tambe  el  d Historia  de 
I Art  Pero  6s  han  moditicat. 
aimenys.  els  continguts  d a- 
questes  disciplines  academiques9 
6De  que  s'hi  proposa  de  tractar 
i que  se  n'exclou  d'esmentar9 
6Que  s hi  valora  positivament  i 
negativament  7 

Per  respondre  a aquests  m- 
terrogants.  cal  passar  a un  segon 
mvell  de  lectura.  tenint  en 
compte  alguns  aspectes  que  ens 
ajudin  a corregir  els  nostres 


propis  habits  mentals.  Aixi.  en 
Hoc  de  restringir  la  nostra  mi- 
rada  a les  actuacions  i perso- 
natges  propis  dels  escenaris 
publics,  tal  com  es  habitual  en  el 
pensament  academic,  partirem 
de  I'evidencia  que  la  nostra 
existencia  personal  i col-lectiva 
transcorre  entre  els  espais 
domestics  i privats  i els  es- 
cenaris publics.  Tambe  tindrem 
en  compte  que  la  nostra  capacitat 
d'entesa  ha  coexistit  i coexisieix 
amb  aquesta  capacitat  de  saqueig 
i destruccio  de  qud  parlen 
predominantment  els  textos 
academics.  Mes  encara.  con- 
siderarem  la  voluntat  de  domini 
duns  essers  humans  com  una 
activitat  antihumana.  que  sens 
dubte  ha  estat  contrarestada  per 
la  capacitat  d’entesa  o.  si  no.  ja 
no  viuriem  per  contar-ho. 

b)  Predomim  d alio  public, 
menyspreu  del  privat  i na- 
turalitat  de  les  formes  de  domim 
expansiu 

Certament.  en  tots  aquests 
textos.  s’ni  detecta  alguna  dosi 
de  preocupacio  per  tenir  present 
les  motivacions  i aportacions 
personals,  com  tambe  per  la  vida 
quotidiana  i la  famiiia 

Tot  i aixi.  pero.  en  el  DCB  del 
mimsten.  alio  personal  apareix 
deslligat  de  la  dimensib  historica 
col  lecti va  i a 1'inreves 
I'organitzacio  familiar  es  tracta 
desvincuiada  de  la  resta  de 
transformacions  socials  i.  en 
esmentar-se  primer  a proposit 
de  la  Prehistoria  i despres  en 
parlar  dels  "desequilibnos  y 
conflictos  del  mundo  contempo- 
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rbneo»,  no se  sap  qub  passa amb 
aquesta  institucib  durant  el  llarg 
periode  intermedi.  Fins  i tot  es 
diria  que  la  familia  6s  aliena  a 
les  fluctuacions  demogrbfiques 
(ja  que  no  se'n  parla  en  els  te- 
rries dedicats  a «Sociedady  te- 
r r itor io » ) i que  no  te  res  a veure 
amb  la  propietat  privada  (a 
propbsit,  que  nomes  una  vegada 
s'hi  parla  de  «las  injusticias  que 
pueden  derivarse  de  las  des- 
igualdades  en  la  propiedad  eco- 
n6mica» ). 

Tambb  en  la  proposta  de  la 
Generalitat  de  Catalunya,  hi 
trobem  algunes  referbncies  a la 
vida  quotidiana.  Aixi,  en  I'ex- 
posicib  del  «marc  general**  de 
I'Educacib  Secundaria  Obliga- 
tor^, es  diu  que  «dins  d'algun 
tipus  de  credit  tots  els  alumnes 
hauran  de  tractar  els  temes 
seguents:  el  consum  i el  mercat; 
educacio  per  a la  salut  i educacib 
sexual;  e!  mon  laborai;  economia 
dombstica;  civisme  i respecte  a 
I'entorn;  joventut  i vida  asso- 
ciativa; educacio  per  a la  pau», 
temes  que  tots  ells  estan  pro- 
fundament relacionats  amb  la 
vida  quotidiana. 

Tot  i aixb,  la  lectura  del 
Disseny  Curricular  de  Cibncies 
Socials,  on  sens  dubte  s’hauria 
de  tenir  present  , ens  fa  pensar 
que  aquesta  problembtica  nombs 
es  percep  des  d’una  optica  pu- 
blica,  mai  valorant  com  a sig- 
nificativa  la  que  s'obtb  des  del 
mon  domestic.  Perque  aquesta 
dimensib  de  la  vida  social  no 
mereix  ser  considerada  en  el  bloc 
de  «Procediments»  ni  en  tractar 
sobre  « Interpretacib  i repre- 


sentacib  de  I'espai  i del  temps» , 
ni  .quan  es  parla  dels  «Pro- 
cediments  per  obtenir  i pro- 
cessar  la  informaci6»,  de  ma- 
nera  que  es  menyspreen  aixi  les 
nombroses  dades  que  podrien 
obtenir-se  en  i sobre  la  vida 
dombstica  i que  poden  ser 
decisives  per  al  coneixement  de 
la  societat  de  consum  trans- 
nacional.  En  el  bloc  dedicat  a 
«Fets,  conceptes  i sistemes 
conceptual , I'enfocament  es 
restringeix  a allb  extradombstic 
en  els  temes  que  tracten 
d'«Humanitat  i medi  f(sic»»  i 
d'«Ocupacio  del  territori: 
demografia,  habitat  i urba- 
nisme>»,  de  manera  que  s'eludeix 
qualsevol  esment  a I'apropiacib 
privada  dels  recursos,  a les 
consequbncies  que  I'us  i abus 
d'aquesta  apropiacio  produeix  en 
el  medi,  a la  relacio  entre 
parentiu  i demografia...  Solament 
en  el  tema  que  tracta  de 
«Transformacio  i explotacib  del 
territori:  activitats  econbmiques 
i progr6s  t6cnico-cientific» , 
entre  els  continguts  s'esmenta 
els  « Circuits  i mecanismes 
econbmics  quotidians>>;  perb  en 
llegir  els  «Objectius  terminals** 
corresponents,  ens  adonem  que 
tampoc  aqui  no  s'enfoquen 
realment  des  de  la  perspectiva 
domestica:  i res  no  ens  indica 
que  es  pensi  en  la  relacib  entre 
la  «transformaci6  i explotacio 
del  territori  i la  degradaci6  del 
medi  ambient**  de  qub  es  tracta 
en  el  tema  primer.  La  perspec- 
tiva publica  preval  tambb  quan, 
a propbsit  de  les  «Actituds 
personals  en  la  vida  quotidiana  i 
en  I’estudi**,  la  lectura  dels 
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enunciats  indica  que  no  es  re- 
fereix  a la  quotidianitat  domes- 
tics, ni  tan  sols  escolar,  sino  a 
la  que  correspon  a la  vida  publi- 
ca. 

En  la  seva  anOiisi  d'aquest 
disseny  curricular,  Assumpta 
Sopena  destaca  dos  enunciats  que 
apareixen  entre  els  «Objectius 
terminals**  del  bloc  de  «Pro- 
cediments  « : 

‘<4.7.  Construir  o confec- 
cionar  mitjangant  diferents 
materials  objectes  de  la  vida 
quotidiana  d'altres  temps 

4.8.  Construir  i simular 
mitjangant  treballs  manuals 
diferents  eines,  maquines  o 
artefactes  importants  en  el 
desenvolupament  tecmc  de  la 
Humamtat  »» 

«Des  de  la  meva  opiniO  -co- 
menta-  aquest  redactat  jerar- 
quitza  de  forma  Clara  els 
instruments  de  treball.  Els 
“objectes  de  la  vida  quotidiana" 
del  passat  es  consideren  a part 
de  les  "ernes,  maquines  o 
artefactes  importants  en  el 
desenvolupament  tecnic  de  la 
Humamtat*.  Amb  aquest  redactat 
s’mf ravalora  automciticament 
tot  allb  que  afecta  la  vida 
quotidiana» 

A m6s,  d’acord  amb  I'an^lisi 
d’aquesta  autora  «els  continguts 
del  bloc  de  demografia  ignoren. 
l essencial  paper  de  la  dona  en  la 
reproduced  biolOgica  i legitimen 
el  control  sobre  el  cos  de  la 
dona  . no  es  planteja  la  ne- 
cessitat  do  rcconceptualit/acio 


de  termes  basics  com  treball, 
poblaciO  activa,  economia... 

El  tftol  del  tercer  bloc, 
«TransformaciO  i explotaciO  del 
territori:  activitats  economiques 
i progres  tOcnico-  cientific**,  ja 
pressuposa  una  determinada 
concepciO  del  progrOs  huma 
limitat  als  fendmens  de  «trans- 
formacio  i explotaciO  del  terri- 
tori *>.  es  a dir,  a i'obtencio  d'una 
quantitat  creixent  de  bOns  ma- 
terials. i no  a una  millora  de  les 
relacions  entre  les  persones  i els 
grups  humans... 

ParaNelament.  es  presenta 
I'economia  reduida  a les  acti- 
vitats productives  realitzades 
en  iesfera  publica.  ignorant 
completament  el  treball  repro- 
ductiu  (reproducciO  de  la  forga 
de  treball  i de  les  condicions  de 
la  vida  quotidiana).  I curiosa- 
ment.  una  de  les  escasses 
referOncies  a la  vida  quotidiana 
es  fa  en  els  termes  seguents: 
‘3  20  Coneixer  els  conceptes 
economics  d'us  cornu  en  la 
comumcaciO  i vida  quotidianes 
pressupost.  plusvalua,  impost. 
inflacciO,  renda.  PNB,  etc." 
aixO  incorporar  la  vida  quotidiana 
en  el  discurs  cientific? »». 
conclou 

Aquesta  I imitaciO  de  la  mira- 
da  a I’ambit  public  atavoreix  que 
s'assurneixi  com  a natural  el 
sistema  de  valors  que  hi  regeix: 
es  a dir.  la  voluntat  de  dominar 
elmon  De  manera  que  no  s'evita 
I’etnocentrisme  eurocentric  que. 
de  vegades,  es  denuncia,  malgrat 
I os  bones  intencions  de  no 
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En  el  DCB  del  ministeri,  les 
societats  contemporanies  que  no 
scbrepassen  el  marc  de  I’Estat 
espanyol  i de  I'Europa  occiden- 
tal, queden  relegades  a I’eix 
tembtic  que  tracta  de  les  «So- 
ciedades  histdricas  y culturas 
diversas»,  i relacionades  amb 
un  passat  ja  superat  per  la  «so- 
ciedad  postindustriaU. 


La  mateixa  jerarquia  valo- 
rativa  es  manifesta  en  alguns 
parbgrafs  del  DC  de  la  Generalitat 
de  Catalunya.  Aixi,  en  el  bloc 
dedicat  a «Fets,  conceptes  i 
sistemes  conceptual”,  entre  els 
«Objectius  terminals”  del  tema 
que  tracta  de  la  «Transformacio 
i explotacio  del  territori;  acti- 
vitats  economiques  i progres 
tdcnico-cientifiC” , es  proposa: 
«3.1.  Distingir  entre  agricultu- 
ra  de  subsistbncia,  de  mercat. 
intensiva.  extensiva,  i explicar 
les  caracteristiques  de  I'agri- 
cultura  en  els  pai'sos  desenvolu- 
pats  i subdesenvolupats>> . No 
obstant  aixd,  el  que  destaca  en 
aquesta  proposta  no  sdn  les  f ra- 
se s negatives  o despectives 
respecte  d'altres  cultures,  smo 
I'escassa  atencid  que  mereixen  i 
I’exaltacid  de  la  nostra  cultura. 


Tambe  en  el  Decret  de  Con- 
tinguts  Minims  s'ha  reduTt 
I'atencid  envers  d'altres  cul- 
tures. Entre  els  «Objetivos 
generales- . s’hi  proposa  - va 
lorar  la  diversidad  lingucstica  y 
cultural  como  derecho  de  los 
pueblos  e individuos  a su  identi- 
dad,  mamfestando  actitudes  de 


tolerancia  y respeto  por  otras 
culturas  y por  las  opciones  y 
opiniones  que  no  coinciden  con  las 
propias  sin  renunciar  por  ello  a 
un  juicio  critico  y autdnomo  so- 
bre  las  mismas»,  idea  que  es 
torna  a repetir  mbs  endavant.  En 
el  primer  bloc  de  contingut, 
titulat  «Sociedad  y territorio», 
s'hi  dedica  un  punt  als  « nive  1 1 s 
de  desenvolupament  econbmic  i 
I’intercanvi  desigual»,  amb 
aquesta  terminologia  que  co- 
mentdvem  abans;  i tambb  traeix 
el  llenguatge  quan  es  proposa, 
entre  els  «Contenidos  actitu- 
dinales>\  un  «rechazo  ante  el 
reparto  desigual  entre  los  pue- 
blos del  Planeta  y solidaridad  con 
aquellos  que  sufren  la  escasez 
de  recursos  y alimentos”,  fra- 
se  que  manifesta  no  nomes 
aquest  generds  punt  de  vista 
etnocbntric  sind,  a mbs,  la  nul  la 
sensibilitat  davant  les  dife- 
rbncies  per  rad  de  classe  social 
que  es  donen  en  e!  nostre 
col-lectiu  i que  delata  que  nombs 
es  pensa  en  I’alumnat  de  les 
classes  acomodades. 


Perd  hi  ha  un  paragraf  que 
exhibeix  tota  carrega  de  I'an- 
drocentrisme  en  aquest  text,  fins 
al  punt  de  provocar  una  redaccid 
de  diffcil  comprensio.  Entre  els 
<‘Contenidos  conceptuales»>  que 
s'enuncien  en  el  segon  bloc, 
titulat  «Sociedades  histdricas  y 
cambio  en  el  tiempO”.  el  text 
seguent  requereix  una  lectura 
ntonta  por  tnl  d’entendre  tot  el 
que  s’hi  vol  i el  que  no  s'hi  vol 
dir: 


<*Sociedades  y culturas  di- 
versas.  diversidad  y relativismo 
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cultural  a travbs  del  anblisis  de 
algunos  elementos  de  culturas 
distintas  a la  propia:  cultura 
tecnoldgica  y adaptacidn  al  me- 
dio, estructura  social,  sistema 
de  gbnero,  sistema  simbdlico, 
creencias». 

En  parlar  d'altres  societats, 
no  es  tracta  de  Cidncia  i Tecno- 
logia,  ni  d'una  Economia  que 
s'ocupa  de  I'explotacio  agrdria, 
o de  les  primeres  matbries,  sind 
de  la  cultura  tecnoldgica  i 
adaptacio  al  medi.  A mbs,  en 
aquestes  cultures  si  que  es  pot 
parlar  del  sistema  de  genere, 
expressio  amb  la  qual  se  suposa 
que  es  fa  referbncia  a les 
divisions  socials  en  funcid  del 
sexe  i la  problematica  de  la  qual 
no  s'esmenta  en  tractar  la  nostra 
cultura.  Perd  tambb  ara  es  parla 
de  «sistema  simbdlic,creences» 
enfront  de  «la  cultura  i l’art»  i 
«les  tradicions  religioses»  de 
la  nostra  cultura. 

Ara  bb,  igual  com  en  el 
tractament  de  les  dones  i de  les 
criatures  no  adultes  podem  des- 
cobrir  que  el  problems  fona- 
merital  es  troba  en  la  masculimtat 
adulta  que  es  preten  superior, 
tambb  el  menyspreu  d'altres 
cultures  ha  de  conduir-nos  a des- 
cobrir  que  t'etnocentrisme  es. 
abans  de  res,  una  actitud 
d'autoafirmacid  que  construeix 
aquest  repertori  de  negacions  i 
exclusions  per  autoafirmar-se. 
Per  tant,  que  no  s’elimina  aquest 
prcjudici  amb  proposits  com- 
miseratius  envers  ...|qui  no  par- 
ticipa  de  la  nostra  envejable 
situacid!  Cal  reconeixer  que 
aquest  llenguatge  etnocentric 


expressa  una  prdctica  tambb 
etnocbntrica,  bs  a dir,  un  gaudi 
privat  i public  del  botl  obtingut 
grades  al  saqueig  del  mon. 
Nombs  aixi,  si  de  debo  pretenem 
eradicar  aquestes  practiques, 
haurem  de  comengar  per  dotar- 
nos  d'un  altre  llenguatge  i 
d’altres  explicacions  que  ens 
permetin,  si  mbs  no,  reconbixer 
com  es  produeix  aquest  saqueig 
que  genera  uns  beneficis  del 
quals  gaudim  aquest  terg  de  la 
humanitat  que  participem  del 
banquet  transnacional. 

Perque  precisament  bs 
aquesta  realitat  el  que  encobreix 
sota  uns  conceptes  i un  discurs 
que  considera  natural-superior 
ei  proces  historic  que  ha  conduit 
a Tactual  sistema  mundial 
d’organitzar  les  relacions  hu- 
manes,  a cdpia  d'exaltar  ! 'ex- 
pa  n s i d territorial  i,  alhora, 
silenciar  les  repercussions 
d’aquesta  expansio  en  la  vida 
social  del  grup  que  la  practica. 

I bs  que,  en  reduir  la  vida  social 
a alio  public  i eludir  considerar 
la  seva  relacid  amb  alio  privat 
-bs  a dir,  amb  el  gaudi  domestic 
i quotidia  de  I'apropiacid  priva- 
da  dels  recursos-,  dificilment  es 
poden  percebre  les  repercussions 
que  el  botl  obtingut  com  a 
consequbncia  de  I'expansio  ter- 
ritorial tb  en  les  condicions  de 
vida  i en  les  activitats  (privades 
i publiques)  del  grup  que  !a  prac- 
tica. Per  aixd  el  discurs  de  les 
Ciencies  Socials  no  facilita  de- 
tectar  aquesta  relacid  -que  ens 
consta  que  existeix-  entre  la 
dmamica  expansiva  que  impreg- 
na  les  nostres  relacions  perso- 
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nals  i col-lectives  d’agressivitat 
j connotacions  bel-liques,  i els 
diferents  nivells  de  comfort 
domestic. 

c)  El  mdn  contemporani: 
tractament  de  la  cultura  de 
masses 

Tots  aquests  prejudicis 
repercuteixen  decisivament  en 
I’explicacid  del  mon  contem- 
porani, ja  sigul  en  I'eix  tematic 
que  tracta  «EI  mundo  actual”, 
en  el  text  ministerial,  o en  els 
diversos  enunciats  de  la  proposta 
de  la  Generalitat  de  Catalunya. 
Perque  no  es  poden  abragar  les 
dimensions  d'aquest  «veinat>> 
transnacional  al  qual  ens  aboquem 
des  de  la  televisid  de  casa  nostra 
si,  en  la  millor  tradicid  del  dis- 
curs  andiocentric  de  les  Ciencies 
Socials,  es  menyspreen  les 
transformacions  que  s'han  pro- 
dui't  en  els  espais  domestics  i en 
el  sistema  matrimonial-patri- 
monial sobre  el  qual  s’assenta  la 
resta  de  relacions  socials  (parlar 
de  les  “transformacions 
familiars  , la  famllia  com  a unitat 
de  consum  , nous  papers  mascu- 
lins  i femenins  i dels  joves» 
resulta  massa  pobre).  I tampoc, 
si  atribuTm  a les  demarcacions 
estatals  i als  actors  politics  un 
protagonisme  que,  durant  el  segle 
xx,  ha  estat  superat  per 
I'aviacid,  la  rddio,  la  televisio, 
els  satel  lits  de  comunicacid.  . i 
els  interessos  financers  que 
potencien  aquestes  tecnologies, 
en  la  fase  actual  de  conquesta  de 
la  Terra  des  de  I'espai. 

Potser  per  aixd,  encara  que 
els  mitjans  de  comunicacid  de 


masses  reben  mes  atencio  de 
I'habitual  en  moltes  obres 
d’Histdria  Contemporania,  es 
diria  que  es  pensa  en  ells  abans 
de  res  com  un  recurs  diddctic 
atractiu  «per  la  seva  especial 
idone'itat  per  a alumnes  menys 
motivats  per  les  tasques  es- 
colars  o amb  relatives  dificultats 
davant  de  determinades  tas- 
ques»,  perb,  en  canvi,  se’is 
acusa  que  poden  «reforgar 
actituds  passives**,  i que  es 
recomana  utilitzar-los  amb  una 
actitud  crltica  que  no  es  propugna 
respecte  als  textos  escrits 
academics. 

L'an&lisi  del  tractament  d'allo 
privat  i d'alld  public  i del  procds 
historic  d'implantacio  de  les 
trames  transnacionals  prdpies  de 
la  societat  de  consum  i dels 
mitjans  de  comunicacid  de  mas- 
ses, ens  permetrd  de  detectar 
fins  a quin  punt  els  textos  que  es 
proposen  reformar  el  sistema 
educatiu  proporcionen  o no  pistes 
per  comprendre  el  mdn  en  qud 
vivim. 

Examinem,  en  primer  Hoc,  la 
proposta  inicial  del  Ministeri 
sobre  I’eix  tematic  dedicat  a «EI 
mundo  actual”  i que  abraga  els 
quatre  blocs:  «Desequilibrios  y 
conflictos  en  el  mundo  contem- 
pordneo”,  «Arte  y cultura  ac- 
tuales>>,  «La  organizacidn  eco- 
nomica  y el  mundo  del  trabajo>>, 
y «Poder  politico  y participa- 
cion  ciudadana>>. 

Hi  ha  en  aquest  esquema  un 
ritme  que  condueix  d'una  visio 
conflictiva  i fins  catastrofista  a 
I'exaltacio  de  I'activitat  politi- 
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ca  com  a potencialment  re- 
demptora  d'aquesta  situacid. 

AixL  entre  els  «Hechos, 
conceptos  y principios»  del  pri- 
mer bloc  que  tracta  dels  «Dese- 
quilibrios  y conflictos  en  el 
mundocontempor£neo» , s'abra- 
ga  des  dels  «Desequilibrios  eco- 
nomicos  internos  e internacio- 
nales»  fins  als  «Focos  de  ten- 
sidn  y nuevos  valores  en  las  so- 
ciedades  postindustriales»,  on 
es  parla  de  «Los  ritmos  de  vida 
en  las  megalopolis;  Las  trans- 
formaciones  familiares  (la  fa- 
milia  como  unidad  de  consumo, 
nuevos  roles  masculinos  y fe- 
meninos  y de  los  jovenes); 
Nuevas  elites  y nuevos  margi- 
nados;  Drogodependencia  y nue- 
vas enfermedades  fi sicas  y 
psiquicas;  La  publicidad  y los 
medios  de  comunicacion  en  el 
cambio  de  actitudes  y valores». 

En  la  presentacid  del  segon 
bloc,  titulat  «Arte  y cultura 
actuales».  es  diu  que  es  preten 
«desarrol1ar  sobre  todo  la  ca- 
pacidad  de  los  alumnos  y alumi- 
nas para  percibir  y apreciar 
criticamente  el  arte  y la  cultura 
del  siglo  xx,  asi  como  tratar  con 
cierto  rigor  aspectos  muy  pre- 
sentes  en  la  vida  cotidiana  del 
alumnado  (cine,  video,  musica, 
diseno.  cdmic.  etc.)**-  Aquest 
plantejament  no  exempt  de 
regust  elitista  postmodern,  que 
es  manifesta  en  el  menyspreu  per 
la  rddio  fins  al  silenci,  es  palesa 
mbs  quan  es  desenvolupen  els 
«Hechos,  conceptos  y princi- 
pios”.  alhora  que  es  contrasta 
amb  una  nulla  referdncia  al 
sistema  escolar  i al  coneixement 
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cientific,  com  si  aquest  fos  inocu 
o indiscutiblement  benefic. 

En  el  tercer  bloc,  dedicat  a 
«La  organizacion  econdmica  y el 
mundo  del  trabajo»,  no  hi  trobem 
ni  rastre  de  les  profundes 
transformacions  que  s'han  pro- 
duTt  en  el  sistema  patrimonial  i 
en  les  dimensions  i organitzacid 
de  la  vida  domestica,  que  han 
convertit  la  famllia  en  nucli  bdsic 
de  la  societat  de  consum.  Per 
tant,  I'economia  de  qud  es  tracta 
es  redueix  a fendmens  insti- 
tucionals  publics,  tot  ignorant  la 
seva  relacio  fonamental  amb  el 
que  surt  d'aquest  marc. 

I.  finalment,  I'eix  es  tanca 
amb  unultimblocj'objectiu  prin- 
cipal del  qual  bs  la  «formacion 
del  alumno  como  ciudadano»,  on 
la  restriccio  de  la  mirada  cap  a 
alio  public  de  caracter  politic  ds 
def initiva , de  manera  que  I'estudi 
dl«Espana  en  el  mundo»  eludeix 
considerar  aquesta  trama  finan- 
ces transnacional  que  s'estdn 
fins  als  reductes  mes  intims  de 
la  nostra  pnvacitat. 

Aquesta  visio  esbiaixada  del 
mon  contemporani  es  redueix 
encara  mds  en  la  proposta  de  la 
Generalitat  de  Catalunya  la  qual, 
com  hem  vist.  nomes  empren 
aquesta  temdtica  en  el  marc  dels 
diferents  blocs,  sense  dedicar- 
n'hi  cap  despecific,  i amb  els 
mateixos  esquemes  previs  que 
en  la  proposta  ministerial,  nomes 
alterada  per  aquesta  optica  que 
podem  definir  corn  a catalano- 
centrica 

Per  acabar,  en  la  proposta  de 
Continguts  Minims  del  minister! 
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s'altera  I'ordre  de  I’esquema  del  tdria,  amb  tots  els  vicis  andro- 
bloc  tem&tic  dedicat  a «EI  mun-  cenctrics  tradicionais.  Es  diria 

do  actual»  i s’hi  introdueixen  que  es  tracta  simplement  d'un 


nos  de  la  persistence  d’aquests 
prejudicis  que  restringeixen  la 
L’analisi  detinguda  de  tots  nostra  capacitat  per  a re- 

aquests  textos  ens  permet  de-  coneixer  el  mdn  en  qu6  vivim 

tectar  que,  sota  I’embullat  argot  Ja  que.  com  va  advertir  Aris- 

psicopedagdgic  innovador,  s’hi  tdtil,  «es  mes  dificil  obhdar  el 

troben  (o  s’hi  amaguen)  els  antics  que  s’ha  apres  que  no  pas  apren- 

programes  de  Geografia  i His-  dre  per  primera  vegada». 


nomes  petites  modificacions. 


Un  joc  de  paraules? 


joc  de  paraules,  m6s  encobridor 
com  mds  ens  modernitzem.  I es 
que  nom6s  portant  la  critica  fins 
a I’autocntica  de  les  pautes  amb 
que  hem  apres  a explicar  el  mon 
academicament,  podem  adonar- 
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Abstracts 


El  objetivo  de  esta 
Tribuna  es  presentar 
las  reflexiones.  las 
vivencias  y las 
opimones  de  un  grupo 
de  mujeres  profesio- 
naies  de  la  educaciOn  . 
preocupudas  por  el 
tema  del  sexismo  y 
del  androcentrismo 
que  est6n  trabajando 
en  ello  en  los  distin- 
tos  mvcles  de  la 
ensehanza  en  Cataluha 
Para  conseguir  este 
objetivo  se  han 
manlemdo  una  serie 
de  -<conversaaon es- 
individuates  y 
colectivas  con  Manna 
Subirats.  Irene  Rigau. 
profesoras  de 
Umversidad  . de 
Pnmana  y de  Secun 
dana  dcndc  se  han 
expuesto  y debatido 
punios  de  vista  sobre 
la  reahdad  educativa 
en  cuanto  a la 
desigualdad  de 
generos.  la  discrimi- 
nacidn  de  la  mujer  la 
igualdad  de  oportunn 
dades.  la  diversidad. 
la  discnmmacidn 
positivi a.  la  ferarquia. 
el  femimsmo  y los 
ostudios  de  genero  y 
la  Re  form  a educativa 
En  este  sentido  cabe 
mencionar  la  aporta 
cion  critica  del 
articulo  dc  Amp. no 
Moreno  Saida 


L'objectif  de  cette 
Tribune  est  celui  dt 
presenter  les 
reflexions,  les 
experiences  et  les 
opinions  d'un  groupe 
de  femmes 
professionnelles  de 
Teducation. 
preoccupees  par  la 
sexisme  et 
l androcentrisme.  qui 
sont  en  tram  de 
travailler  sur  ce  sujet 
aux  diffbrents  niveaux 
de  I'enseignement  en 
Catalogne 
Pour  attemdre  cet 
objecUf  on  a eu  un 
grand  nombre 
' dentretiens ’ 
mdividuels  et 
collectifs  avec  Marina 
Subirats.  Irene  Rigau 
avec  des  professeurs 
de  I'Universite.  de 
recole  primaire  et 
secondaire  oO  i on  a 
expose  et  discutO  des 
opinions  sur  la  reaute 
educative  quant  £ 
i megalitG  des  genres, 
la  discrimination 
positive,  la  hierarchie. 
le  IGmimsme  et  les 
etudes  de  genre  et  la 
Reforme  educative 
Dans  ce  sens  il  faut 
signaler  Particle  de 
Amparo  Moreno  E udd 


The  aim  of  this  article 
is  to  present  the 
reflexions, 
experiences  and 
opinions  of  a group  of 
women  working  in  the 
field  of  education, 
concerned  with  the 
problem  of  sexism  ans 
male-centred  teaching 
m schools,  and  who  are 
working  on  this  at 
different  levels  within 
the  educational 
institutions  Of 
Catalonia. 

The  contents  are 
based  on  a senes  of 
conversations,  held 
singly  and  m groups, 
with  Marina  Subirats 
and  Irene  Rigau. 
university  lecturers, 
primary  and  secondary 
school  teachers,  where 
they  gave  therr 
opinions  on  the  state 
of  the  education 
system  regarding 
disequahties  betwen 
the  sexes, 

discrimination  against 
women,  equal 
opportunities, 
diversity,  positive 
discrimination, 
hieiarchies.  feminism 
and  sox  baseti  studies 
and  the  present 
Educational  Reform, 
concerning  the  last  of 
which  we  should 
mention  the 
contribution  ot 
Ampaiv  Moreno  oJ'c/.j 
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Ciencia,  tecnologia  i escola:  c,Com  es  pot 
afavorir  la  col  laboracio  entre  professors  i 
investigadors? 

Miguel  Anxo  Santos  Rego* 


Introduced 


E!  tema  que  ens  proposem  de  tractar  i desenvolupar  en  aquest 
assaig  te  moltes  perspectives,  angles  i derivacions  en  la  seva  andlisi. 
Tants  que  emprendre'l  pot  ser  una  temeritat,  per  no  dir  una  impru- 
dencia,  si  es  fa  pensant  en  un  format  com  el  que  aqui  s’assumeix.  Tot 
i el  rise,  el  repte  6s  estimulant.  La  questid  es  repensar.  bo  i considerant 
la  vehiculacio  d’objectius  i fins  educatius  clau  en  aquesta  societat  de 
fi  de  miMenni,  una  part  de  I’educacib  de  la  ciencia  i de  la  tecnologia 
en  el  context  escolar.  Aixl,  a partir  d’observacions  i acotacions  de 
caracter  general  sobre  alio  que  representa  el  coneixement  cientific 
i tecnolbgic  per  a I'home  i la  seva  formacid  en  aquest  temps,  intentem 
d’arribar  a justificar  i realgar  papers  i possibilitats  professionals  de 
milfora  a travds  de  noves  estructures  i vies  d’aprenentatge 
coHaboratiu  entre  persones  que  duen  a terme  II ur  activitat  principal 
en  la  docencia  o en  fa  investigacio. 

Em  fa  f’efecte  que  no  m'erro  si  die  que  fa  dos  o tres  segles  un  adult 
considerat  «educat»  estava  familiaritzat  amb  una  gran  part,  si  no 
amb  la  immensa  majoria,  del  que  se  sabia  sobre  la  ciencia.  D’aleshores 
engd,  gradualment  perd  sistemdtica,  els  humans  hem  presenciat  un 
enorme  augment  del  coneixement  cientific,  el  caracter  del  qual  no  va 
experimentar  canvis  veritablement  significatius  fins  a les  albors  del 
segle  xx.  Es  un  fet  que,  per  exemple,  en  els  camps  de  la  relativitat 
i de  la  fisica  quantica,  els  cientffics  van  comengar  a descobrir  la 
natura  en  termes  que  semblaven  inconsistents,  i fins  i tot  contra- 
dictor^, amb  I’experidncia  comuna. 

Obviament,  el  creixement  cognoscitiu  ha  continuat  i.  com  a 
consequencia,  el  coneixement  en  ciencia  s'ha  anat  especialitzant  de 
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manera  fermament  progressiva.  Fins  fa  poc.  el  president  de  la  nostra 
Reial  Academia  de  Ciencies  afirmava,  ni  mes  ni  menys,  que  les 
publicacions  dels  darrers  cine  anys  relatives  a matematiques.  ftsica, 
quimica  i biologia.  convenientment  arrenglerades,  ocuparien  una 
prestatgeria  imaginbria  que  en  tindria  els  extrems  a la  Terra  i a la 
Lluna,  i que  el  nombre  de  trebaHs  rellevants  en  els  ambits  de  la 
fisica,  la  quimica  i la  biologia  passa  de  tres  milions  (Martin  Municio, 
1991).  Deixant  de  banda  considerac:ons  macroscopiques,  la  veritat 
es  que,  avui  dia.  una  persona  que  puguem  considerar  «entesa»en  una 
determinada  especialitat  no  arriba  a coneixer  possiblement  mes  que 
una  fraccio  del  saber  que  es  genera  en  la  seva  disciplina.  I.  naturalment, 
els  que  no  romanen  activament  implicats  en  la  investigacio  o negligeixen 
la  seva  tasca  i actualitzacio  en  I’estudi  dels  darrers  avengos,  es 
poden  veure  rapidament  «fora  de  joc»  en  llurs  camps  d activitat. 


Ciencia  i tecnologia:  la  distancia  entre  I’aveng  i la 
transmissio 


La  mutacio  social  i tecnologica,  que  es  ja  una  constant  a les  nostres 
vides.  provoca  inevitablement  la  mutacib  dels  objectius  educatius  i 
formatius  (Danzin.  1988;  Nickerson.  1986).  encara  que  creiem  amb 
rotunditat  que  el  sistema  educatiu  no  pot  representar  unicament  el 
paper  de  «servent»»  inexorable  de  les  exigencies  tecnolbgiques.  Aixo 
demana  un  esforg  mancomunat.  segons  els  encertats  mots  d'un  celebre 
pedagog  espanyol  (Vbzquez  Gbmez.  1988).  de  diversos  enfocaments 
i construccions  cientifiques  per  fer  la  pedagogia  que  exigeix  el  nostre 
temps,  a saber,  ia  pedagogia  del  pensament  tecnologic  i la  de  la 
tecnologia  dels  valors  (vegeu  tambe  Castillejo  et.  a/..  1986). 

Gairebe  ningu  no  dubta  que  la  ciencia  i la  tecnologia  poden  millorar 
les  condicions  de  vida  de  la  gent  Fora  bo  que  aquesta  idea  arreles 
defimtivament  en  el  nostre  teixit  social  ja  que.  per  diversos  avatars 
i circumstancies  que  ara  no  fan  al  cas.  Espanya  no  ha  gaudit  mai 
d aquesta  tradicio  -ben  destacada.  per  exemple.  en  el  cas  suec  (Sydow. 
1990)-  que  consisteix  a creure  que  sense  coneixement  no  es  pot 
gaudir  d'una  bona  vida  (Sanchez  Ron.  1988).  La  reahtat  proxima  i la 
reahtat  internaciona!  estan  demostrant  que  e!  progres  i fins  i tot  la 
supervivencia  social  i individual  depenen  on  gran  irvinera  d una 
tecnologia  avangada.  intelhgentment  utilitzada  (Perntz.  1990. 
Sanmartin,  1990)  Aquelles  prediccions  d'Alvin  Toffler  en  el  seu  La 
tercera  onada  ja  no  es  poden  considerar  pas  deliris  melodramatics 
perque.  efectivament.  la  nostra  ja  no  es  pas  una  civilitzacio  mdus- 
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trial  sino,  mbs  aviat,  una  civilitzaci6  tecnologica  (Toffler,  1983).  La 
rbpida  difusio  dels  microprocessadors,  indicava  el  mateix  analista  fa 
sis  anys,  la  biotecnologia,  relectronificaci6  dels  diners,  la  conver- 
gence d'ordinadors  i telecomunicacions,  la  creacio  de  nous  materials, 
les  exploracions  de  I’espai  exterior,  la  intel  I igencia  artificial,  etc., 
no  representen  una  extensid  rectilinia  de  les  grosseres  maquines  de 
I'era  industrial,  sino  un  salt  a un  estadi  completament  nou  del 
desenvolupament  huma  (Toffler,  1984). 

Tot  aixd  bs  bbsicament  cert.  Ara  bb,  allb  que  convb  de  ressaltar 
des  del  terreny  educatiu  en  aquest  moment,  bs  la  immensa  complicacid 
que  els  mateixos  avengos  de  la  ciencia  aboquen  damunt  el  proces  de 
transmissid  dels  coneixements  que  s'hi  generen.  Els  seus  components 
tecnicistes  i abstractes  salten  a la  vista  amb  el  rise  que,  una  altra 
vegada,  pugui  ser  percebuda  com  una  cosa  desesperangadament 
allunyada  de  la  vida  de  les  persones  (Quintanilla,  1989;  Ziman,  1984). 

La  vertiginosa  successid  de  canvis  suscita,  si  mbs  no,  preguntes 
coincidents  des  de  diferents  plataformes  i espais  amatents  al  bon 
desenvolupament  i millor  transmissid  de  la  ciencia  i la  tecnologia- 
<i,Per  qud  cal  ensenyar  ciencia  i tecnologia?  ^Quina  ciencia  cal  pre- 
sentar  i ensenyar  a les  generacions  seguents?  ^Com,  on  i quan  cal 
ensenyar-la?  ^Com  s'ha  d'integrar  c'bncia  i tecnologia  en  el  curs 
principal  de  Teducacid  i de  la  cultura  contemporania?  (Baez,  1988; 
Nunez  Centella,  1988;  Bentley  i Watts,  1989). 

Ens  permetrem  de  fer  un  «alto»  conceptual  en  aquesta  exposicid. 
Estem  segurs  que  a Tamable  lector  li  agradara  saber  el  nostre  punt 
de  vista  sobre  que  entenem  com  a cidncia  i com  a tecnologia.  Sobre 
aixd,  s'hi  detecta  moltes  vegades  una  nocid  general  no  del  tot  correc- 
ta , ja  que  solen  esmentar-se  com  a «avengos  de  la  cidncia»  alio  que, 
de  manera  mbs  precisa  (ordinadors,  dispositius  electrdnics.  etc.), 
sdn  desplegaments  de  la  tecnologia  a partir  del  progres  en  el 
coneixement  cientific.  Ara  bb,  per  tal  de  no  repet ir  notes  ampliament 
conegudes  al  voltant  de  la  veritable  tasca  cientifica,  potser  sigui  mbs 
entenedora  una  « d ist incio  per  exclusion  N’hem  trobat  una  que 
considerem  impecable:  la  feta  en  el  marc  d'un  debat  internacional 
realitzat  a Madrid  («L'educacid  davant  les  innovacions  cientifiques 
i tecnoldgiques»  -fundacid  Santillana-)  pel  president  honorari  de  la 
Comissio  d'Educacid  de  la  Unid  Internacional  per  a la  Conservactd  de 
la  Natura  i dels  Recursos  Naturals,  Alberto  Baez,  el  qual,  despres 
d'un  categoric  «la  tecnologia  no  es  pas  cap  ciencia»,  i d'associar 
aquella  amb  «els  coneixements  practics  d alio  que  es  pot  fer  i de 
quina  manera»,  hi  afegia: 

«No  es  tracta  d’un  conjunt  de  lleis  i principis 
teoricament  relacionats  entre  si.  La  tecnologia 
es  caracteritza  per  les  tecmques,  els  dispositius, 
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els  procediments,  els  processos  i els  materials 
que  sorgeixen  d'una  activitat  creativa  (...)  La 
tecnologia  consisteix,  mbs  aviat,  en  un  conjunt 
d’informacions  prdctiques  aplicables  a la  tasca 
de  dur  a terme  alguna  cosa»  (Baez,  1988;  pag.  42). 

Es  preferible,  doncs,  no  estendre'ns  mbs  en  la  distincio,  sino 
entrar  ja  en  ambits  mbs  acostats  a I'objecte  de  I'assaig.  Aixd  ho 
farem  sense  massa  marrada.  Estem  convenguts  que,  entre  les 
paradoxes  que  han  acompanyat  el  ritme  i I'aveng  dels  exits  en  cidncia 
i tecnologia,  hi  tb  un  Hoc  d'honor  la  notdria  discrepancy  entre  aquestes 
consecucions  i la  manera  en  qud  sdn  tractades/presentades  a I'escola. 
Aleshores,  quan  ja  no  es  resisteix  durant  mds  temps  la  palpable, 
encara  que  «callada»,  insatisfaccid  pel  que  fa  a I'estat  de  coses  en 
els  nivells  educatius,  ds  quan  comencen  a algar-se  veus  -a  propdsit. 
no  del  tot  compassades  i harmdniques-  a favor  de  reformes  amb  una 
certa  profunditat.  Nomds  als  Estats  Units  van  apardixer  durant  els 
darrers  anys  mds  d un  centenar  d’informes  critics  i d’importantissims 
estudis  sobre  educacio;  r«educacid  de  la  ciencia»  (science  education) 
hi  tb  un  Hoc  destacat.  Un  exemple  d’aixd  ds  que  la  comissid  de  la 
prestigiosa  National  Science  Foundation,  que  va  informar  de  la  situacid 
en  matematiques.  cidncia  i tecnologia  en  nivells  d'ensenyament  no 
universitari,  advertia  fa  poc  mds  d’un  lustre: 


«Un  important  nombre  de  joves  estan 
deficientment  formats  per  tal  de  contribuir  a 
aquesta  societat  tecnologica  i beneficiar-se'n 
(...)  En  un  moment  en  qud  la  seguretat  nacional, 
el  benestar  econdmic  i el  liderat  mondial  depenen 
de  les  matematiques.  la  cidncia  i la  tecnologia. 
la  nacio  s'enfronta  a un  serios  declivi  quant  a 
les  habilitats  i els  coneixements  que  d'aquestes 
drees  te  el  nostre  jovent»  (National  Science 
Board  Comission , 1985). 


La  continuitat,  en  fi.  dels  avengos  en  la  cidncia  i la  tecnologia 
dependra  d individus  ben  formats  en  aquestes  arees  vitals.  Al  mateix 
temps,  pero.  es  planteja  amb  creixent  i legitima  forga  la  questio 
educativa  dels  no  especialistes.  Encara  que  s'apeHi  a raons  d'ordre 
educatiu.  social  i etic,  ja  no  es  pot  sostemr  que  el  coneixement  pugui 
ser  prerrogativa  d'un  redui't  nombre  de  persones  Si.  tal  i com  s’afirma 
des  de  diferents  nivells,  la  construccio  de  la  democracia  depdn  d'una 
ciutadama  (in)formada  (Hamburg.  1984)  aleshores  el  que  queda  es 
el  uefimtiu  convenciment  que  el  futur  ds  ja  una  funcio  de  I'elevacio 
del  nivell  global  de  coneixement  cientific  i tecnologic  a la  nostra 
societat  (diversos  autors.  1990). 
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Educacid  de  la  cfencia  en  temps  de  canvi  accelerat  i de 
reformes  escolars 


Ara  bb,  cal  reconbixer  que  1‘ensenyament  de  la  cibncia,  com  el 
d'altres  brees  i/o  matbries  integrades  en  el  curriculum  escolar, 
forma  part  d'un  complex  sistema  els  eixos  del  qual  nombs  responen 
amb  lentitud  a!  canvi.  Fins  ara,  I’organitzacib  de  I'educacib  pre- 
universitbria  s'ha  fet  pensant  en  la  bona  preparacib  discent  (que, 
diguem-ho  de  passada,  tampoc  no  s'ha  assolit)  per  al  seu  acompliment 
posterior  en  I 'Alma  Mater , descurant  olfmpicament  objectius  for- 
matius  fonamentals  per  a la  major  part  de  la  poblacib,  que  no  tb  acces 
a les  aules  universitbries. 

Els  aspectes  relatius  al  paper  de  la  cibncia  i la  tecnologia  en  els 
primers  n i veils  i cicles  d'educacib  s6n  radicalment  importants  en 
aquesta  etapa  de  reforma  i de  nova  configuracib  curricular  a les 
aules.  No  cal  insistir  mbs  en  el  rise  que  correm  actualment:  obrir  un 
abisme  entre  els  que  entenen  i fan  servir  els  coneixements  cientifi- 
co-tecnolbgics  i aquells  les  vides  del  quals  s6n  governades  per  ells. 
Per  tal  de  prevenir  aquesta  dissociacib,  la  formacib  cientifica  no  pot 
ser  nombs  tractada  per  salvar  les  aparences  i comengar  solament  a 
I'ensenyament  secundari  (Harlen,  1989;  pbg.  34).  Aquesta  formaci6 
s'ha  d'inscriure  coherentment  dins  I'educci6  bbsica  o fonamental.  Tal 
com  diu  el  professor  Vbzquez  Gbmez  (1988;  pbg.  70),  hem  de  saber 
construir  un  programa  d'educaci6  bbsica,  que  permeti  a I'home  de  la 
societat  actual  i futura  comprendre  els  fenbmens  de  la  innovaci6  i del 
desenvolupament  tecnologic,  i ordenar-los  al  servei  d’una  condicib 
humana  progressivament  mbs  justa,  participativa  i lliure. 

Recuperem  el  fil  principal.  Mbs  enllb  de  la  ebrrega  lectiva  en 
continguts  rebuts,  el  que  continua  sent  una  constant  de  la  realitat 
objectivable  es  que  la  major  part  dels  alumnes  acaben  llurs  estudis 
amb  una  molt  modesta  conscibncia  cientifico-tecnoldgica.  En  aquest 
sentit,  potser  calgui  dir  sense  embuts  que  la  tradicib  continua  dominant 
la  "lanera  de  fer  les  coses.  ^En  qub  es  fonamenta  gairebb  totalment 
I'ensenyament  de  les  cibncies  ara  com  ara?  La  resposta  estb  canta- 
da:  en  els  llibres  de  text,  vehicle  primari  d'ordenacib  de  contingut  i 
d'anivellament  i sequenciacio  (Goodlad,  1984)  qub  cal  dir  mbs 
quan,  per  recollir  part  dels  avengos  en  un  camp  s'acaba  afegint  mbs 
material  al  text?  El  resultat  ha  estat.  sovint,  una  mbs  gran  compressio 
del  contingut  per  estudiar,  amb  la  qual  cosa  no  es  estrany  trobar 
conceptes  fora  de  context  amb  molt  poca,  o cap,  relacib  amb 
I'experibncia  comuna.  Aixi,  hipbtesis,  teories  i afirmacions  factuals 
esdevenen  indistingibles.  A i'Ambrica  del  Nord,  un  informe  sobre 
llibres  de  text  de  cibncies  va  assenyalar  que  a cada  pagina 
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s'introdueixen  al  voltant  d'entre  set  i deu  nous  conceptes.  termes  o 
slmbols.  amb  la  qual  cosa  s'obstaculitza  el  desenvolupament  de  molts 
cursos  a causa  de  I'enorme  quantitat  de  material  dedicat  a atendre 
mes  les  descobertes  recents  que  no  pas  a exaltar  I'esperit  de  la 
ciencia  (Budd.  1983). 

D'altres  aportacions  van  posar  en  relleu  una  «reveladora»  se- 
quenciacio  dels  mateixos  textos.  Es  a dir.  sembla  que  s'esdeve  una 
marcada  tendencia  a organitzar  el  material  en  termes  de  pre-requisits. 
Primerament  s'identifica  un  concepte  i desprds  se'n  descomponen  els 
elements:  posteriorment.  s'ordenen  serialment  unitats  d'informacib 
altament  prescrites.  tai  i com  ho  ressalten  Pallrand  I Lindenfeld 
(1985):  els  alumnes  han  d'aprendre  « A»  per  tal  de  comprendre 
«B»;  aprendre  «B»  per  tal  de  comprendre  “C**:  i aixl  suc- 
cessivament.  Al  principi,  es  presenta  el  material  fonamental  i es 
deixa  per  a les  pagines  seguents  el  mes  avangat.  Es  forga  notori  que 
aquesta  ordenacio  afavoreix  un  enfocament  classic  de  la  ciencia.  a 
saber,  els  alumnes  han  d'aprendre  alld  que  se’ls  posa  al  davant.  i aixi 
se'ls  prepara  per  tal  d'aprendre  el  material  subseguent;  el  resultat 
quali tat i u es  que  molt  pocs  arriben  a conservar  -suposant  que  I'hagin 
arribat  a adquirir-  un  nivell  alt  d'mteres  i de  motivacio  fins  al  moment 
de  poder  fer  servir  de  manera  mimmament  significativa  i ardida  el 
que  han  apres. 

D'altra  banda.  tampoc  en  I’ensenyament.  concretament  en  l ambit 
de  la  programacio.  no  han  estat  revolucionans  els  canvis  al  llarg 
daquest  periode  de  continu  desenvolupament  cientific  i tecnologic. 
cosa  que  explica  en  part  la  persistence  d aquest  sistema  rigid  al  qual 
ens  referiem  en  el  paragraf  anterior  i e!  pauperrim  foment  d'aquesta 
«cultura  del  nostre  temps**.  Deixant  de  banda  recomanacions  rigoro- 
ses.  horn  continua  amb  els  programes  de  sempre  i.  a la  practica.  la 
innovacio  no  ultrapassa  el  limit  d'una  presentacio  mes  efectiva  de 
conceptes.  materials,  etc.  El  que  es  greu.  pero.  es  que  el  ferment  de 
la  ciencia  i de  la  tecnoiogia  dels  nostres  dies  passa  tremendament 
in  ad  vertit  en  centenars  d'aules  (Aguirre  de  Career.  1985) 


Explorant  vies  d’acostament 


No  hi  ha  sistemes  per  conrear  a I’escola  'a  substancia  de  la  ciencia 
i la  tecnoiogia  Sovint.  no  hi  ha  ni  tan  sols  massa  possi bilitats  en  vista 
dels  mitians  de  que  horn  disposa  La  meva  intencio  no  es.  m per  desig 
m per  c^lcul  de  probabilitats  d'exit.  rivalitzar  amb  acreditats  experts 
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en  I'ensenyament  i I'aprenentatge  de  les  cidncies  (Gega.  1982;  Giordan. 
1985;  Harlen.  1989;  Shayer  i Adey,  1984).  Modestament.  es  tracta 
de  cridar  I'atencio  sobre  algunes  vies  d’acostament  entre  professors 
i investigadors  de  laboratori,  que  estan  donant  com  a resultat  fruc- 
tifers  processos  de  coHaboracib  i d'interaccio  i una  millora  pro- 
fessional (pel  que  fa  a interaccid  col  laborativa  i millora  de  I'en- 
senyament.  vegeu  I'interessant  article  d ' Ellis . 1990).  Hem  explorat 
aquest  punt  de  I'estudi.  com  ds  Idgic,  a traves  de  les  pertinents 
consultes  bibliografiques  i documentals.  a partir  de  les  afinades 
observacions  i propostes  del  professor  nord-america  d'educacid 
George  J.  Pallrand.  al  voltant  de  possibles  connexions  d’aprenentatge 
i desenvolupament  entre  cientffics  i tecnolegs  que  treballen  en 
laboratoris  d'investigacio  i professors  de  cidncies  a les  escoles 
(Pallrand.  1989). 

Alguns  programes  desplegats  darrerament  als  Estats  Units  no  han 
estat  aliens  a la  diflcil  replicacio  a les  escoles  de  I’ambient  existent 
en  un  laboratori  d'investigacib.  Es  va  oferir  I'oportunitat  a professors 
de  cidncies  en  escoles  secundaries  de  poder  treballar  en  laboratoris 
d'avantguarda  durant  alguna  setmana  de  I'estiu  o.  si  s'ho  estimaven 
mes.  al  llarg  de  tot  I'estiu.  Tot  i que  la  configuracio  d aquests  pro- 
grames es  forga  diversa.  la  tendencia  general  es  que  els  professors 
(com  acabem  d’esmentar.  docents  d'ensenyament  secundari)  participin 
i treballin  en  la  recerca  que  s'estigui  duent  a terme  en  aquests  moments 
pels  cientif ics  Cal  esperar  que.  a mesura  que  els  professors  participin 
en  projectes  de  recerca.  no  nomes  es  faran  part  lei  ps  dels  mbs  recents 
avengos.  equipaments  i tecniques  experimentals,  sino  que  tambe 
respiraran  la  mateixa  atmosfera  del  laboratori. 

Ara  bb.  rhipotbtic  entusiasme  dei  professorat  motivat  que  es 
derivi  d'aquesta  mena  d'implicacio.  ^en  quina  mesura  els  ajudara 
quan  retornin  al  centre?  La  pregunta  planteja  que.  a mbs  de  la  desitjable 
participacio  dels  professors  en  la  vida  dels  laboratoris  de  recerca. 
cal  preveure  l ajut  suficient  que  els  permeti  transferir  aspectes 
presents  en  aquesta  «cultura»  a I'escola.  transfer  que  podria 
adoptar  la  forma  d experiments.  materials,  aparells  o tecniques 
pensades  i desenvolupades  en  coHaboracib  entre  professors  i cien- 
tifics  De  manera  concreta.  els  cientifics  podrien  formular  i es- 
tructurar  alguns  femes,  en  tant  que  els  professors  es  dedicarien  a 
organitzar  i sequencer  materials  i a examinar  amb  deteniment  la 
convemdncia  i I'oportunitat  de  diferents  enfocaments  i metodologies 
instructives  Aixl  mateix.  s'endegarien  canals  interessants  per  tal 
de  poder  aplicar  directamont  a les  aules  materials  d'interes  cicntific 
i tecnologic  actualment.  per  a la  qual  cosa  fora  bo  un  plantejament  de 
format  de  tipus  modular. 
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L’experfencia  modular  com  a referent 


Grades  al  treball  de  Pallrand  (1989)  i a alguns  fullets  tramesos 
des  de  la  Higher  Education  Commission  de  I'estat  de-  Nova  Jersey, 
estem  en  estat  de  referir  alguns  programes  universitat-industria, 
que  inclouen  elements  com  els  esmentats,  per  a I'educacid  de  la 
ciencia  en  la  Rutgers  University  (prestigiosa  institucid  sostinguda 
bbsicament  amb  tons  publics  i que  tb  el  seu  campus  principal  a la  ciutat 
de  Nova  Brunswick).  Vegem-ne  algun.  El  1984,  per  exemple,  un  grup 
de  professors  de  cibncies  en  e!  nivell  secundari  van  treballar 
conjuntament  amb  cientifics  i investigadors  d'una  firma  de  productes 
farmacbutics  (Merck  & C.)  i de  la  universitat  de  I’estat  que  acabem 
d'esmentar.  L'estiu  seguent,  bs  a dir,  el  1985,  es  va  ampliar  el 
programa  per  tal  d'incorporar-hi  cientifics  d'empreses  tan  importants 
com  AT  & Beil  Laboratories  i Bell  Communications  Research. 

El  propdsit  era  desenvolupar  materials  de  curs  en  forma  de  mdduls, 
amb  un  format  flexible  i en  els  quals  s’havia  d’iNustrar  algun  aspecte 
de  la  cibncia  i de  la  tecnologia  amb  demostrada  influbncia  damunt  la 
vida  contemporbnia,  a mbs,  bs  clar,  d'explicar  principis  cientifics 
fonamentals.  Va  ser  aixi  com  es  va  comengar  a desplegar  (fins  a I’any 
passat,  1990,  que  nosaltres  sapiguem)  un  ampli  ventall  de  temes, 
des  dels  additius  alimentaris  fins  als  semiconductors. 

El  procediment  era  completat  de  la  manera  seguent:  a les  classes 
de  tardor-hivern,  els  professors  participants  hi  aplicaven  eis  mdduls 
que  havien  contribuTt  a confegir  durant  l'estiu.  Un  cop  provats  i 
revisats  plenament,  passaven  a formar  part  de  programes  i d'acti- 
vitats  de  formacid  a fi  i efecte  de  millorar  la  preparacid  d'altres 
professors  de  cibncies.  Dos  mdduls  de  biologia  («antibidtics»  i 
«enfocaments  moleculars  en  I'estudi  de  I'activitat  dels  gens»>)  i cine 
mdduls  de  fisica  («laser  i naturalesa  de  la  llurn*,  «ressonbncia  i 
imatges  per  ressonbneia  magndtica»,  «comunicacid  dptica»,  «mag- 
netisme  i mecanismes  d'enregistrament  magnetic”  i «semiconductors 
i transistors»)  eren  objecte  de  tractament  preferencial  el  curs  1989- 
90  amb  professors  de  I'brea. 

Tornem  de  nou  als  mdduls.  Suposem  que  no  cal  dir  que  un  modul 
bs  una  unitat  d'ensenyament  altament  flexible  dissenyada  per  poder 
ser  emprada  durant  un  periode  d’alguns  dies  o setmanes.  El  seu  us  pot 
permetre  als  professors  la  realitzacid  de  tants  canvis  com  considerin 
oportuns  dins  el  curriculum,  i cadascun  pot  constar,  o anar  acompa- 
nyat,  d'un  segment  independent  de  materia  o contingut  susceptible  de 
ser  introdu‘it  en  els  cursos  ja  existents,  amb  la  qual  cosa  aquest 
contingut  incrementa  les  seves  possibilitats  innovadores  i d'experi- 
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mentaci6,  i hi  pot  incloure  tambb  material  d’interes  cientlfic  a ni veil s 
i en  formats  diferents  dels  que  normalment  anomenem  «conven- 
cionals» . 

Un  mddul  com,  per  exemple,  I'intitulat  «enfocament  molecular  en 
I'estudi  dels  gens»  introduiria  els  alumnes  a un  nombre  determinat 
de  conceptes  i tdcniques  dignes  de  ser  conegudes  en  I’enginyeria 
genetica,  un  camp  que  segurament  continual  generant  aplicacions  no 
nombs  espectaculars,  sin6  tambb  molt  controvertides.  D'aqui  la 
necessitat  d’algun  coneixement  en  biologia  molecular  que,  tot  i ser 
minim,  ajudard  una  mica  que  els  nostres  alumnes  puguin  entendre 
mbs  be  notlcies  i debats  que  sorgeixen,  entre  d'altres  coses,  a I'entorn 
de  la  repercussib  publica  i social  de  la  recerca,  experibncies,  etc., 
en  enginyeria  genetica.  El  professor  George  Pallrand,  que  hem  esmentat 
abans,  fa  allusid  a un  mddul  centrat  en  aquests  temes,  perd  concretant 
en  el  gen  ADH  que  es  troba  en  la  mosca  de  la  fruita  comuna  (Drosophila 
melanogaster),  L'ADH  especifica  la  formacid  d 'alcohol  dehy- 
drogenase*, un  enzim  que  la  mosca  de  la  fruita  fa  servir  per  tal  de 
metabolitzar  i’alcohol  que  es  troba  a la  fruita  podrida.  Doncs  be, 
sembla  ser  que  les  mutacions  indu'ides  en  laboratory  destructores  o 
modificadores  de  la  conducta  electroforbtica  d’aquest  gen,  sdn 
utilitzades  per  investigar  la  regulacio  de  I ’ acti vita t genbtica. 
Aleshores,  les  lligons  apreses  estudiant  el  control  dels  gens  en  la 
mosca  de  la  fruita  es  podrien  aplicar  en  el  maneig  o la  cura  dels 
errors  innats  del  metabolisme  i d’altres  defectes  d’origen  genetic  en 
els  bssers  humans. 

En  la  mateixa  linia,  esta  ben  comprovat  que  els  moduls  permeten 
als  professors  fer  servir  una  diversitat  d’enfocament  dins  d'un  curs 
i,  a mesura  que  s'hi  afegeixen  rndduis  addicionals,  poden  ser  introduYts 
de  diferents  maneres  i en  diferens  moments,  afavorint  tant  I’evolucid 
adequada  del  curriculum  de  cibncia  com  una  resposta  en  regia  als 
desenvolupaments  cientifico-tecnologics.  i a les  canviants  necessitats 
de  cada  situacio  local,  regional,  etc. 


Pensant  en  la  comprensio  i la  significacio 


Tampoc  no  sdn  aquests  els  umcs  temes  afavorits  en  el  seu 
tractament  per  aquest  conducte.  Quan,  com  es  el  cas  als  nostres  dies, 


'Agraim  en  nquest  punt  les  excel  lents  explicacions  i els  valuosos  comenlans 
Pel  nostro  col  lega.  doctor  Manuel  Sanmartin  (Dcpartamont  Pc  Microbiologia  i 
Piira:atolu(|i(i  de  In  Umvcrsitat  do  Sanliago  do  Compostel  la) 
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el  coneixement  s'eixampla  amb  tanta  rapidesa.  els  alumnes  arriben 
a sentir-se  incapagos  de  veure  les  connexions  entre  vida  personal  i 
explicacions  cientifiques.'  tot  i el  quotidia  i,  sovint,  critic  encontre 
dels  mes  joves  amb  la  ciencia  i la  tecnologia  (pindola  per  al  control 
de  natalitat,  transistors,  xips  de  silici.  etc.).  Mai  les  iecnologies  no 
han  exercit  com  avui  tal  grau  d’infludncia  damunt  la  vida  de  les 
persones.  ni  tampoc  mai  no  vam  disposar  de  minors  contextos  i 
mitjans  per  a la  presentacio  i demostracio  dels  principis  cientifics 
basics.  Per  exemple.  un  modul  sobre  «el  laser  i la  naturalesa  de  la 
Hum»  pot  impiicar  I’us  del  Idser  heli/neon  per  investigar  moltes  de 
les  propietats  fonamentals  de  la  Hum.  com  tambe  el  paper  dels  raigs 
laser  en  la  recerca  contemporania.  El  laser  serviria  per  centrar  gran 
part  de  la  teoria  principal  presentada  en  el  modul,  mentre  que  els 
alumnes  es  plantejarien  I’assumpcio  d'experiments  com  ia  mesura  de 
la  long itu d d ona  de  la  Mum  del  laser,  la  mesura  de  la  seva  velocitat 
a traves  de  fibres  bptiques.  juntament  amb  una  altra  possible 
investigacio  sobre  la  naturalesa  de  les  seves  particules  d ona  tal  com 
son  revelades  per  un  tub  fotomultiplicador. 

Gairebe  de  la  mateixa  manera.  un  modul  sobre  «magnetisme  i 
mecanismes  d'enregistrament  magnetic**  faria  servir  un  magnetdfon 
irifantil  modificat  i un  floppy  disk  per  proporcionar  les  bases  d un 
sistema  d'enregistrament  simple.  Les  particules  magnetiques 
microscbpiques  contingudes  en  aquest  disc  son  les  unitats  emprades 
per  a I'emmagatzematge  de  la  informacio.  Aleshores.  alio  que  fa  el 
modul  es  descobrir  la  naturalesa  d'aquestes  particules  i les  formes 
d'us  amb  la  f i n al  it  at  de  llegir  i escriure  informacio.  osciMant  des  del 
so  d'una  pega  musical  als  bits  en  un  programa  de  computacio  La 
virtualitat  que  cal  destacar  passa  per  remarcar  la  comprensio  de  la 
naturalesa  dels  materials  magnetics,  des  de  la  preterita  bruixola  del 
mariner  fins  a les  troballes  dels  cientifics/tecnblegs  espacials  a 
1'entorn  dels  camps  magnetics  interplanetaris. 

En  resum,  convb  anirnar  un  coneixement  organitzat.  que  serveixi 
per  estimular  la  comprensio  de  Lambient  tecnologic  i per  determmar 
nuclis  d'aprenentatge  rellevants  en  aquest  ambient,  a mes  d'afavorir 
una  mil  lor  comumcacio  de  la  ciencia  amb  la  realitat  Perque  si  es  vol. 
com  hem  insinuat  diverses  vegades  al  llarg  del  treball.  una  bona 
pedagogia  de  la  ciencia.  es  clar  que  I’aprenentatge  s ha  d'assolir  en 
primer  Hoc  a cbpia  de  referents  en  el  mon  proper  de  I'alumne.  el  que 
coneix  i el  que  procu^a  comprendre  en  tot  moment. 
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Sobre  el  professor  i la  seva  eficacia  percebuda 


L'incessable  impacte  de  la  ciencia  i la  tecnologia  demana  mbs 
atencio  i suport  professional  per  a tot  el  professorat.  En  el  cas  dels 
professors  que  mbs  directament  s’ocupen  d'arees,  matbries  o disci- 
plines de  cibncies  (matematiques.  biologia,  quimica,  fisica,  etc.),  fes 
coses  no  han  anat  be  del  tot  la  darrera  decada.  Alguns  infor.nes 
importants  lligats  a moviments  i tendencies  de  reforma  educativa 
han  criticat  en  gran  manera  la  formacio  rebuda  o exhibida  per  molts 
professors.  Els  deficits  destacats  en  estudis  amb  1‘abast  dels 
presentats  a I’America  del  Nord  pel  Holmes  Group  (1986),  la  National 
Science  Board  Commission  (1985).  o per  Weiss  (1987)  indiquen 
pronunciades  mancances  quant  a domini  de  continguts  disciplinaris  i 
d'insuficient  preparacio  pedagogica,  i tot  plegat  es  tradueix  en  una 
notoria  disminucio  dels  estandars  d exit  en  ciencies  per  part  dels 
alumnes  (Coleman.  1985;  Husen,  1983)  i de  I'augment,  amb  les 
sequeles  afegides.  de  greus  sentiments  d'ineficacia  en  els  professors. 

Aquesta  construccio  d'«autoeficacia»  es  particularment  inte- 
ressant  pel  que  fa  al  cas.  Desenvolupat  en  el  marc  de  la  teoria  socio- 
cognitiva;  fa  referenda  a un  mecanisme  de  processament  cognitiu 
que  guia  I'accio  humana  i es  concreta,  conceptualment  parlant,  en  la 
capacitat  percebuda  de  cada  un  per  realitzar  una  actuacio  reeixida  en 
una  situacio  o activitat  determinada  (Bandura,  1982.  1987.  1989). 
D'acord  amb  el  plantejament.  I'autoeficacia  afecta  igualment  els 
pensaments.  les  accions  i les  emocions  dels  individus.  Els  pensaments 
inclouen  tota  mena  de  cogmcions  sobre  com  ens  arrangem  adequadament 
en  una  situacio  o activitat.  Naturalment.  els  judicis  dautoeficbcia 
afecten  el  nivell  d'acompliment  i de  les  aspiracions.  fins  i tot  les 
propies  metes  d'aprenentatge  o d'una  carrera  professional  (Santos 
Rego.  1989).  Sembla  logic  postular  que  la  mbs  gran  persistence  en 
una  tasca  es  estimulada  quan  la  persona  creu  en  les  seves  aptituds 
per  sortir-se'n  maigrat  els  possibles  obstacles. 

Si  algu  es  percep  a si  mateix  com  incapag  de  comprencir}  principis 
cientif ics  de  primer  ordre.  o de  comunicar  amb  sentit  explicacions 
sobre  temes  o punts  d'un  programa,  aleshores  es  probable  que  horn 
no  s'acosti  de  bon  grat  a determinades  materies  i punts  de  la  ciencia 
i la  tecnologia;  o simplement  que  tracti  de  defugir  a tot  preu  situacions 
que  suposin  una  amenaga  i una  font  d'ansietat  palesa,  cosa  que  exigeix 
l esiudi  d'aspectes  inherents  a una  educacio  de  la  ciencia  amatent  al 
control  del  procbs  d'ensenyament-aprenentatge.  Ara  i aqui,  coincidint 
amb  CzerniaK  i Chiarelott  (1990,  pbg.  54),  es  d’importbncia  crucial 
valorar  la  importancia  relativa  d’una  creixent  preparacio  en  continguts 
de  ciencia  versus  preparacio  pedagogica  en  estrategies  d'intervencib 
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per  a la  millora  del  sentit  d'eficacia  d'aquests  docents  i del  nivell 
educatiu  de  llurs  alumnes,  si  hom  aspira  amb  rigor  a un  grau  suf icient 
d'exit  en  Tactual  dinamica  de  reforma  educativa  (vegeu  Tinteressant 
estudi,  que  tambe  esmenten  els  anteriors,  de  Wasterback  i Prima- 
vera,  1987). 

Els  darrers  anys  s'ha  anat  acumulant  una  apreciable  carrega 
d'escepticisme  en  no  pocs  professionals  de  Teducacio.  Se'ls  demana 
molt  i se'ls  concedeix  poc  i,  a mbs,  se'ls  parla  de  reforma  en  la 
formacid  i/o  perfeccionament  professional  que  mai  no  arriba  o no  ho 
fa  amb  traces  d'operativitat  i pertinencia  prbctica.  I.  tot  i aixo,  per 
renovar  i reformar  el  curriculum  i les  practiques  d'educacio  de  la 
ciencia  i de  la  tecnologia  cal  entusiasme  i disposicio  per  anar  mes 
en  1 1 a d'un  treball  formal  a les  aules,  aprofitant  les  possibilitats 
potencials  que  ofereixen  les  cases/museus  de  ciencies,  els  pares 
naturals  i zoologies,  els  centres  d'experimentacio  de  conreus  marins, 
i d’altres  molts  recursos  disponibles  a la  comunitat.  Aqui  destacbvem 
abans  els  avantatges  d'una  impiicacid  coMaborativa,  tan  directa 
com  sigui  possible,  dels  professors  de  ciencies  en  el  disseny  i 
desplegament  de  moduls.  Desvetllar  i mantenir  Tinterbs  dels  educands 
per  la  cultura  cientffico-tecnolbgica  bs  impossible  sense  algun  grau 
de  participacio  docent  en  aquesta  cultura. 


La  col  laboracio  entre  docents  i investigadors:  obrint 
perspectives  de  formacio 


Estem  persuadits  que  I'experiencia  que  podrien  adquirir  molts 
docents  en  els  laboratoris/centres  de  recerca  seria  inestimable  des 
de  molts  punts  de  vista.  Les  activitats  dels  cientlf ics  d'investigacio 
en  laboratoris  (entesns  aquests  en  un  sentit  obert)  proporcionen  models 
d'indagacib  cientif ica;  molts  professors  d'educacio  secundaria 
obi i gatoria . de  batxillerat.  etc.,  poden  treballar  i/o  coHaborar  amb 
cientlf  ics  que  estan  planejant  o duent  a terme  programes  d'investigacio 
experimental,  cosa  que  els  donaria  Toportunitat  de  discutir  amb  ells 
aspectes  de  la  seva  feina  Complementariament.  aquests  professors 
assistirien  a seminaris  i participarien  en  diferents  aspectes  i 
osdevemments  de  la  vida  intel  lectual  que  te  Hoc  en  una  comunitat 
investigadora.  Si  res  de  tot  aixo  no  es  vist  com  a pievisio  reahsta 
d'aveng,  aleshores  no  aconseguim  d'albirar  vies  de  progressiu 
eixamplnment  de  les  perspecives  docents  (i  discents)  a I'entorn  de  la 
ciencia.  Recorrent  novament  a Pallrand  (1989),  ens  convencem  que 
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no  s6n  aquests  els  unics  resultats  que  poden  derivar  de  la  suggerida 
implicacid  dels  docents.  Perqud  si  considerem  la  questid  del  material 
instructiu  per  fer  servir  i no  oblidem  que  el  coneixement  que  es 
genera  als  laboratoris  6s  de  cardcter  moderat  o altament  tdcnic  (que 
pot  comportar  un  us  disfuncional  en  el  cas  de  persones  no 
familiaritzades,  totalment  o parcial,  amb  aquest  argot),  convindrem 
en  la  bondat  de  tornar  a formular  conceptes  a fi  de  facilitar  el 
desenvolupament  cognitiu  dels  alumnes. 

En  efecte,  encara  que  suposi  un  repte,  I’experidncia  coHaborativa 
entre  docents  i cientif ics  mobilitzaria  ressorts  cara  a la  seva  superacid 
avantatjosa.  En  igual  direccid,  podem  esperar  que,  a mesura  que  els 
professors  comencen  a desenvolupar  activitats,  a re-pensar  conceptes 
i a elaborar  materials  basats  en  llurs  experiences  viscudes  en  labo- 
ratoris de  recerca,  el  resultat  sigui  una  mds  gran  comprensi6  i,  amb 
aixd,  una  mds  gran  profunditat  en  el  coneixement  de  llurs  disciplines. 
Augmenten  les  probabilitats  que  les  descobertes  importants  de  la 
investigaci6  arrlbin  a ser  percebudes,  abans  de  tot,  com  a idees 
mereixedores  d’exploraci6  conjunta  amb  els  alumnes,  i no  tant  com 
a punts  i epigrafs  d'un  llibre  de  text  per  impartir  durant  el  curs 
academic  (Gil  Pdrez,  1985;  Gil  Pdrez  i Carrascosa,  1985). 

Mentrestant,  es  possible  que  en  el  mateix  desenvolupament 
d’aquests  mdduls  instructivo-formatius  apareguin  un  bon  nombre  de 
temes  pedagdgicament  interessants.  Sense  anar  gaire  lluny,  un  estil 
narratiu  en  que  es  faci  servir  I’analogia  i la  metefora  per  relacionar 
el  material  didactic  amb  I’experiencia  i els  coneixements  previs  dels 
alumnes  ha  demostrat  un  grau  acceptable  d’efectivitat  en  diversos 
plans  de  la  intervened,  inclds,  naturalment,  el  de  la  motivaci6  en  el 
proc6s  (Egan,  1986;  Santos  Rego,  1990).  No  deixa  de  ser  tampoc  un 
avantatge  el  manteniment  del  material  d’ensenyament  de  manera  que 
estimuli  la  seva  revisid  a mesura  que  avanga  el  coneixement  i en  tant 
que  els  professors  aprenen  a presentar  de  manera  mds  efectiva  els 
materials  del  mddul  en  questid. 

Ara  bd,  per  damunt  d'altres  consideracions  tecniques,  els  resultats 
d’aquest  desitjable  accds  presencial/ten.poral  dels  professors  en 
laboratoris  d’investigacio  dependrd  que  els  cientif  ics  els  acullin  i 
acceptin  com  a «col  legues»  i col  laboradors,  ja  que  ds  aixi  com  es 
pot  crear  I’atmosfera  necessdria  per  tal  que  els  docents  no  nomds  hi 
trobin  agradable  llur  estada.  sind  per  tal  que  la  considerin  tambe 
professionalment  gratificadora  i recompensadora.  Igualment,  ates 
que  elaboren  i preparen  materials  que  han  de  fer  servir  a les  aules. 
o que  corregeixen  aquells  que  ja  fan  servir,  es  probable  que  es 
mostrin  mds  ben  disposats  a 1‘exercici  critic  i reflexiu  de  llurs 
competdncies  i habilitats  (sobre  el  tema  de  les  competdncies,  vegeu 
Butzow  i Qureshi,  1978).  Aixd  enllaga  amb  un  altre  aspecte  important 
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que  cal  tenir  en  compte  per  als  professors  participants,  6s  a dir,  llur 
promocio  gradual  mitjangant  I'acompliment  de  papers  com  «professors 
de  formaci6»/«professors  tutors»/«associats»  -o  com  horn  vulgui 
dir-,  la  tasca  dels  quals  6s  fer  particips  a d’altres  coMegues  dels 
plantejaments  i materials  que  acaben  de  desenvolupar  (a  trav6s  de 
seminaris  i sessions  de  treball  a les  escoles  locals,  en  un  centre 
universitari  proper,  en  una  empresa  industrial  emplagada  a la  localitat, 
etc.,  cercant  sempre  fbrmules  6gils  de  formacio  en  servei). 

Aixi,  doncs,  fbra  bo  refermar  de  manera  equilibrada  preparacio 
en  continguts  i en  metodologies  pedagogico-didactiques  que  poden 
ajudar  decisivament  a reduir  I’elevat  grau  d’ansietat  en  I’ensenyament 
de  la  ci6ncia,  optimant  previsiblement  de  passada  I’efic6cia  percebuda 
dels  professors  que  la  imparteixen  (Czerniak  i C hi  are  lot  i,  1990; 
Dembo  i Gibson,  1985).  En  aquest  sentit,  i tornant  al  que  6s  mes 
important  en  aquest  treball,  introduir  els  professors  en  els  mbduls 
tan  bon  punt  es  dissenyin  i comencin  a desplegar-se  (amb  el  suport 
d'exposicions  b6siques),  pot  representar  una  manera  suggeridora 
d'actualitzacio  de  coneixements  i I'elaboracib/recepcib  de  materials 
adaptats  a les  necessitats  que  va  marcant  la  seva  experience  a les 
aules. 

Els  moduls  poden  ser  presentats  en  un  context  de  laboratori  on  els 
professors  tenen  a la  seva  disposicib  infrastructura  i equipament  i 
on,  obviament,  poden  participar  en  diferents  activitats  experimental. 
Els  temes  o punts  d'interes  acad6mic  que  vagin  lligats  a aquesta 
dinamica,  sota  la  responsabilitat  de  cientifics  procedents  de  la  indus- 
tria,  de  la  universitat  o d’altres  «ag6ncies»,  ajudaran  segurament 
a assolir  una  comprensio  m6s  global  i profunda  de  la  materia  continguda 
en  e!  modul  escrit.  Es  essencial  no  perdre  de  vista  que  alio  que  es 
preten  amb  aquests  temes  d'avantguarda  es  inserir  el  modul  en  ei 
context  dels  mes  moderns  sisternes  tecnologics  i de  recerca  cientifica. 
Es  en  aquest  marc  on  els  professors  han  de  comengar  a considerar 
diferents  estrategies  d'ensenyament  i d'intervencio  davant  dels 
afumnes,  que  els  permetin  de  comunicar,  sense  massa  carrega 
d’abstraccib,  tant  als  alumnes  com  a persones  no-especialistes,  els 
principals  conceptes  cientifics. 


Nota  final:  afavorir  sisternes  de  suport 


Malgrat  aixo,  no  hi  ha  dubte  que  una  imciativa  com  la  que  som  a 
punt  d’acabar  d'esbossar,  requereix  receptivitat,  impuls  i ajut  concret 
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per  part  de  Tadministracid  educativa,  i tambb  per  d'altres  agencies 
publiques  i privades.  Que  nosaltres  sapiguem,  el  programa  resultant 
del  projecte  esmentat  pbgines  enrere  va  rebre  el  suport  financer  del 
departament  d’educacib  superior  de  I'estat  de  Nova  Jersey,  perb 
tambb  el  de  la  famosa  National  Science  Foundation  i de  firmes 
industrials  importants.  Un  bon  criteri  de  partenga  per  al  programa  ha 
de  ser  servir  en  les  seves  primeres  fases  als  professors  de  I'brea 
amb  els  quals  sigui  possible  i factible  mantenir  contactes  frequents. 

Igualment,  per  encoratjar  I'us  persistent  dels  materials  i llur 
permanent  adaptacio  a les  necessitats  mbs  evidents,  cal  procurar-se 
un  sistema  de  suport  continu  a experibncies  o activitats  d’aquestes 
caracterlstiques,  pensant  sobretot  en  el  suport  que  I'equip  confi- 
gurador  de  cada  mbdul  ha  de  proporcionar,  incloent-hi  aquells  cientifics 
que  poguessin  estar  adscrits  a universitats,  empreses  industrials, 
etc. 

Avui,  la  mateixa  tecnofogia  ens  esta  oferint  nous  i efectius  canals 
encaminats  a mantenir  aquests  sistemes  de  suport.  Professors  i 
cientifics  ja  poden  conferenciar  o posar  en  marxa  tot  un  seguit  de 
possibilitats  grbcies  a I'us  de  xarxes  interactives  d'ordinador  que, 
direm  de  passada,  poden  dur  sense  cap  problema  a fer  realitat  cercles 
i xarxes  d'aprenentatge  intercultural  (Riel,  1990;  Riel  i Levin,  1990). 
No  bs  dificil  intuir  que  aquestes  xarxes  s6n  un  perfecte  vehicle  per 
tal  que  els  professors  facin  arribar  suggeriments  sobre  els  mbduls, 
tant  mentre  hi  estiguin  treballant  a les  aules  o bb  desprbs  d'haver- 
ho  fet. 

Enllestim.  Els  professors  sbn,  sens  dubte,  Tanella  mbs  important 
en  la  cadena  que  enllaga  la  cibncia  i la  comunitat  en  general.  Avui  mbs 
que  mai  se'ls  ha  de  donar  suport  amb  fets  en  la  tasca  de  transmetre 
els  continguts  i I'esperit  de  la  cibncia  als  mbs  joves.  En  aquest  sentit, 
creiem  que  la  dimensib  tbcnico-professional  de  llur  feina  es  pot  veure 
substancialment  millorada  per  la  via  d'estructures  col-legials  i 
cooperatives  de  formacib  convingudes  amb  cientifics  i investigdors 
de  la  universitat  o de  la  industria.  Llur  desafiadora  tasca  al  servei 
del  que  hem  anomenat  «cultura  de  la  cibncia  i de  la  tecnologia»  en 
aquesta  canviant  societal  de  fi  de  segle,  tb  aqui  un  cam!  tan 
potencialment  beneficibs  com  insuficientment  aprofitat. 
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Este  trabajo,  conside - 
rado  la  vehiculacidn  de 
objehvos  y metas 
educativas  claves  en 
esta  sociedad  de  fin 
de  milenio . Intenta 
ayudar  a re-pensar  una 
parte  de  la  educacidn 
de  la  ciencia  y la 
tecnoiogia  en  los 
contextos  escoiares 
Asi,  partiendo  de 
observaciones  y 
acotaciones  de  tipo 
general  sobre  lo  que 
representa  el  conoci - 
miento  cientifico  y 
tecnologico  para  el 
hombre  y su  formacidn 
en  este  tiempo,  se 
procura  llegar  a 
justificar  y realzar 
Ciertos  roles  y 
posibilidades  prote- 
sionales  de  mejora 
mediante  nuevas 
estructuras  y vias  de 
aprendizaje 
colaborativo  entre 
personas  que  ejercen 
su  actividad  principal 
en  la  docencia  o la 
mvestigacibn.  se 
termina  pidiendo  que 
se  propicien  sistemas 
de  apoyo  efectivos  en 
favor  de  una  mejOr 
umdn  entre  escuela  y 
ciencia-tecnologta 


Abstracts 


Cet  ouvrage  essaie 
d'aider  a repense. 
considbrant  la 
vbhiculation  des 
objectifs  et  des  buts 
bducatifs  en  tant 
qu'blbment  clb  dans 
cette  socibtb  de  fin  de 
millbnaire.  une  partie 
de  I'bducation,  de  la 
science  et  de  la 
technology  dans  le 
contexte  scolaire. 
Amsi.  en  partant 
d’observations  et 
d'annotations 
gbnbrales  sur  ce  que 
reprbsente  la 
connaissance 
scientifique  et 
technologique  pour 
I’homme  et  sa 
formation  dans  cette 
dpoque.  on  essaie 
d'arriver  a )ustifier  et 
a mettre  en  valeur  des 
rdles  et  des 
possibihtbs 
professionnelles 
d'amdhoration  par 
I’mtermddiaire  de 
structures  nouvelles 
et  de  votes 
d'apprentissage 
collaborateur  entre 
des  personnes  qui 
rdahsent  leur  activite 
pnncipale  dans 
I'enseignement  ou 
dans  la  recherche 
Nous  fimssons  par 
demander  que  des 
systemes  d'appui 
effectif  en  faveur  d un 
metUeut  assemblage 
ecole-scionce 
technology  s<»  nnt 
;t::r.urrr. 


This  study  attempts  to 
reflect  on  one  aspect 
of  the  teaching  of 
science  and 
technology  within  the 
context  of  the  school, 
considering  some  of 
the  important  aims 
and  objectives  of  our 
society  as  it 
approaches  the 
mitlenium.  Beginning 
with  some  general 
observations  and 
remarks  on  the 
meaning  of  scientific 
and  technological 
knowledge  to  the 
education  of  the 
individual  in  these 
times,  we  go  on  to 
justify  and  enhance  the 
role  and  professional 
possibilities  of 
improvement  through 
new  systems  and 
structures  of 
collaborative  learning 
among  professionals 
engaged  mainly  in  the 
teaching  of  science  or 
in  research  We 
conclude  by  appealing 
for  effective  support 
systems  for  improved 
links  between  the 
school,  science  and 
technology 


BEST  COPY  AVAILABLE 


o 


170/ 


197 


Temps  d'Educacid,  6 2n  semestre,  1991 


El  sistema  educatiu  davant  les  drogues: 
proposta  d’ intervened 

Amando  Vega* 


Introduced 


Siens  fixem  en  el  sistema  educatiu,  a ningu  no  li  passa  per  alt  que 
falta  un  projecte  coherent  i comprombs  que  conjumini  esforgos  i 
estalviT  recursos  humans  i materials  per  tal  d’aconseguir  els  millors 
resultats  possibles.  Resulta  fbcil  constatar  la  varietat  d'enfocaments, 
la  multiplicitat  de  programes,  I'abundbncia  de  tbeniques  utilitzades 
en  la  intervenci6  dita  «educativa»,  en  una  sospita,  de  vegades, 
justif icada , que  el  mbs  important  6s  fer  sense  preocupar-se  gens  ni 
mica  pels  resultats  que  se'n  puguin  assolir.  La  droga  estb  de  moda  i 
el  qui  es  preT  d'estar  al  dia  i de  tenir  conscibncia  social  es  veu  obligat 
a « f er  alguna  cosa».  Perb,  en  el  tons,  sembla  haver-hi  el  convenciment 
que  ben  poca  cosa  es  pot  fer  en  els  centres  educatius. 

Poques  vegades  apareixen  projectes  seriosos  que,  a partir  d'una 
comprensib  del  problema  de  les  drogues  en  tota  la  seva  magnitud. 
intentin  donar  una  resposta  educativa  coherent  amb  les  necessitats 
reals  en  un  esforg  compromes  a curt  i a llarg  termini,  i que  amb 
aquesta  finalitat  es  disposi  dels  recursos  humans  i materials  necessaris 
per  tal  de  dur  a terme  la  intervencib  proposada. 

Ignorar  la  complexa  realitat  del  problema  de  les  drogues  i totes 
les  variables  que  conflueixen  en  qualsevol  intervencib  educativa,  no 
justifica  a ningu  que  tingui  un  minim  de  sentit  cornu  i una  btica 
professional.  Per  «fer  educaci6»,  no  n'hi  ha  prou  de  tenir  bona 
voluntat.  Fins  ara  s'han  presentat  ofertes  de  tota  mena  davant  la 
problembtica  de  les  drogues:  farmacolbgiques,  repressives. 
informatives,  religioses,  moralitzadores...  i educatives,  amb  pre- 
tensions d'oferir  «solucions  mbgiques»  al  problema.  Els 
esdeveniments,  perb,  van  mostrar  que  alguna  cosa  fallava  en  els 
plantejaments  quan  el  problema  no  nomes  es  mantenia,  sino  que  fins 
i tot  augmentava.  No  hi  ha  solucions  facils  per  a problemes  complexos. 
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Imports,  per  aix6,  saber  fins  on  podem  arribar  en  qualsevol 
intervened  educativa.  En  el  nostre  cas,  fins  on  pot  arribar  la 
intervened  educativa  en  els  centres  educatius. 


Les  drogues  com  a repte  al  sistema  educatiu 


No  ds  ara  el  moment  d'estendre’s  en  I'andlisi  del  problems,  tractada 
d'altra  banda  en  moltes  publications  (Nowlis,  1982;  Vega,  1987; 
diversos  autors,  1987  Llibre  Blanc  sobre  la  Drogaaddicci&,  etc.),  perd 
n'hi  ha  prou  de  pensar  en  la  dependdneia  que  precisament  el  consum 
de  les  substdneies  anomenades  «drogues»  poden  crear,  per  adonar- 
se’n  que  I’abus  de  les  drogues  aconsegueix  precisament  tot  el  contrari 
que  I'educacd,  ds  a dir,  si  la  intervencid  educativa  td  com  a finalitat 
promoure  I’autonomia,  la  independdneia,  la  llibertat,  I’abus  de  les 
drogues  no  mena  mds  que  a la  dependdneia  i a la  destruccid.  Per 
aquesta  rad,  cada  dia  es  valora  mes  I’educacid  entre  les  mesures  que 
cal  tenir  en  compte  en  la  lluita  contra  els  problemes  de  la  drogaaddiccid. 

Cal  recordar  que  la  problemdtica  de  les  drogues  no  sembla  minvar, 
ans  al  contrari,  amb  nous  consumidors  afegits  als  veils,  amb  noves 
ofertes  de  substcincies  capaces  de  crear  dependencies  (per  exemple, 
drogues  de  disseny),  amb  nous  estils  en  I’us  de  les  substdneies 
tradicionals,  amb  un  inici  com  mds  va  mds  precog,  amb  nous  problemes 
associats  als  tradicionals  (per  exemple,  la  SIDA).  Es  tracta,  d’altra 
banda,  d’una  problemdtica  a nivell  mundial,  com  reconeix  la  Junta 
Internacional  de  Fiscalitzacid  d’Estupefaents  (1988)  en  el  seu  infor- 
me de  I’any  88:  «L’us  indegut  de  diverses  drogues  continua  sent  un 
greu  problema  i continua  amenagant  tots  els  pa'isos  i tots  els  segments 
de  la  societat.  Els  riscos  per  a la  salut  augmenten  amb  el  consum 
simultani  de  dues  drogues  o mds,  sovint  en  combinacid  amb  I'alcohol 
i el  tabac,  a causa  de  I'aparicid  de  drogues  susceptibles  d'us  indegut 
mds  potents  i quant  a la  seva  utilitzacid  de  maneres  com  mds  va  mds 
perilloses». 

Es,  a mds,  una  problemdtica  amb  implicacions  personals  i socials, 
alhora  que  incideix  en  els  diferents  nivells  de  la  personalitat  humana: 
fisic,  psiquic,  social  i personal  (espiritual),  rad  que  demana  el  pie 
compromls  del  sistema  educatiu  i de  les  seves  institucions.  Aquest 
treball  fa  referdneia  sobretot  a I'escola  com  a simbol  per  excel-ldncia 
del  sistema  educatiu  que  be  podria  denominar-se  sistema  escolar, 
perd  el  seu  contingut  es  pot  estendre  amb  facilitat  a qualsevol  servei 
o programa  relacionat  amb  I'educacid  de  les  persones.  naturalment 
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amb  les  oportunes  adaptacions  a les  seves  caracteristiques 
especifiques. 

L’educacio  sobre  drogues  en  els  centres  educatius  constitueix  aixi 
un  element  imprescindible  en  qualsevol  pla  d’actuacid  davant  la 
problemdtica  de  les  drogues.  D’una  banda,  I'escola  ds  la  institucid 
educativa  per  exceHdncia,  responsable  de  I’atencid  educativa 
d'infants  I adolescents,  alhora  que  els  prepara  per  a la  vida.  A mds, 
el  consum  de  drogues  s’estdn  a les  edats  escolars,  en  principi  a nivell 
experimental,  tot  i que  no  hi  fallen  casos  d'abus  tant  de  drogues 
legals  com  d’il  legals  (Vega,  1987;  Mendoza,  1988). 

La  instil ucid  educativa  td  com  a primer  recurs  d’intervencid  davant 
les  drogues  la  tasca  educativa  ordin&ria;  I’educacid  en  si  ha  de  ser 
la  millor  manera  de  prevenir  i de  tractar  la  problem&tica  de  I’abus 
de  les  diferents  drogues.  Perd,  al  mateix  temps,  pot  posar  en  marxa 
programes  i serveis  especifics  sobre  drogues  quan  calgui.  No  es 
poden  oblidar  aqui  tots  els  avantatges  que  I’escola  td  damunt  qualsevol 
altra  institucid  atesa  la  seva  relacid  «especialitzada»  amb  infants  i 
adolescents. 

Malgrat  aixd,  la  tasca  educativa  en  I'escola  no  ds  fdcil  donades 
totes  les  limitacions  que  li  vdnen  imposades,  cosa  que  provoca  no 
poques  critiques  a la  seva  actuacid.  Les  declaracions  de  principis 
sobre  el  paper  de  I'escola  a la  societal  no  sempre  corresponen  amb 
I'oferta  dels  recursos  necessaris  per  tal  que  aquesta  pugui  complir 
la  seva  missid.  L'educacio  no  sol  ser  un  camp  d'interds  preferent 
entre  els  politics  ni  en  la  societal  en  general,  i quan  s'engeguen  grans 
projectes  de  reforma,  hi  ha  el  perill  que  no  s'esmercin  els  recursos 
necessaris,  per  part  dels  uns  i dels  altres,  per  dur-la  a bon  terme. 
Encara  avui  continua  sent  vdlida  I’afirmacid  de  Huxley  (1980): 
«Despenem  actualment  en  beguda  i tabac  mds  del  que  despenem  en 
educacid»;  sense  oblidar  al  mateix  temps  d'altres  despeses  mes 
grans  orientades  a la  mort  i la  destruccid. 

Al  Pais  Base  com  en  d'altres  llocs,  s'han  donat  respostes  de  lota 
mena  davant  la  problemdtica  de  les  drogues,  mds  o menys  reeixides 
en  llu rs  resultats,  tot  i que  resulta  dificil,  per  no  dir  impossible,  llur 
valoracid  precisa  per  manca  d'avaluacions  serioses  (diversos  autors, 
1987;  Vega,  1988;  Pdrez  Arrospide,  1988).  Perd  convd  condixer  el 
que  s’ha  realitzat  amb  mds  profunditat  i valorar  el  seu  impacte 
educatiu  per  tal  de  temr  un  coneixement  precis  d'alld  que  ha  signif icat 
i pot  significar  actualment  l'educacio  sobre  les  drogues  al  nostre 
pais. 

r No  es  pot  oblidar  que  el  fenomen  del  consum  de  drogues  ds  un 
fenomen  canviant  amb  unes  caracteristiques  propies  en  cada  context 
sdcio-cultural.  En  aquest  sentit,  les  respostes  educatives  dels  cen- 
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tres  educatius  tindran  en  compte  el  context  sbcio-cultural  i respondran 
als  problemes  reals  de  consum  que  hi  hagi  en  el  mateix  medi  en  cada 
moment. 

L'estbs  consum  de  les  diferents  drogues,  tant  de  les  legals  (alco- 
hol, tabac,  etc.)  com  de  ies  il  legals  (cannabis,  cocaina,  hero'ina, 
etc.)  entre  la  poblacib  de  totes  les  edats,  inclosa  I'escolar,  fa  que 
I'educacib  sobre  drogues  sigui  una  urgbncia  que  necessita  concretar- 
se  en  respostes  immediates.  Perqub  el  problema  de  les  drogues  te 
totes  les  caracteristiques  prbpies  d’un  problema  educatiu,  ateses  les 
seves  implicacions  en  el  desenvolupament  integral  de  les  persones. 
Com  assenyala  Perucci  (1985),  «es  tracta  d’un  problema  d’educacib, 
sense  cap  altra  adjectivacib  substancialment  reductiva>*. 

Fins  i tot  el  trbfic  de  droga  resulta  un  aspecte  que  caldrb  consi- 
derar  des  del  punt  de  vista  educatiu  en  el  moment  que  tambb  aqui  hi 
ha  unes  persones  implicades,  directament  les  unes,  indirectament  les 
altres,  moltes  mbs  d’allb  que  a simple  vista  pugui  semblar.  Com 
assenyala  un  fullet  publicat  a Venezuela  (CONACUID,  1988),  «el  trbfic 
de  droga  com  a in dustri a i I • lie ita  transnacional  6s  un  problema  d’ordre 
politic,  economic  i social  dels  estats».  Perb  aquesta  situacib  mai  no 
pot  servir  de  justificacib  per  eludir  les  nostres  prbpies  responsabilitats 
com  a persones,  com  a ciutadans  i com  a professionals.  «EI  comerg 
d'estupefaents  (...)  requereix  que  es  cre'i  un  determinat  clima  moral 
en  qub  el  consum  d’aquells  estigui  mbs  "justificat",  com  resten  d’altres 
hbbits,  costums  i pensaments»  (Caro  Baroja,  1984).  Queda  clar  que 
si  no  hi  ha  una  demanda  de  drogues,  I'oferta  no  tindria  sentit.  Les 
drogues  s’acabaran  quan  la  gent  no  les  necessiti  per  a res.  W.  Burroughs 
(1979),  amb  gran  experibneia  personal  en  aquest  mbn,  no  pot  ser 
mbs  expressiu  quant  a aixb:  «Si  volem  anorrear  la  pirbmide  de  la 
droga,  hem  de  comengar  per  la  base  de  la  pirbmide:  I’addicte  del 
carrer,  i deixar-nos  estar  de  quixotescos  atacs  als  dits  "els  de  dalt", 
tots  ells  reemplagables  a 1‘instant.  L’addicte  del  carrer  que  necessita 
la  droga  bs  I’unic  factor  irreemplagable  en  I’equacib  de  la  droga.  Quan 
no  hi  hagi  addictes  que  comprin  drogues,  no  hi  haurb  trbfic.  Perb 
mentre  existeixi  necessitat  de  droga,  hi  haura  algu  que  la  proporcioni.»» 

Es  veritat  que  avui  les  institucions  educatives  es  van  adonant  a 
poc  a poc  de  llur  responsabilitat  davant  el  problema  actual  del  consum 
de  drogues.  La  constatacib  de  I’abus  d’aquestes  substbneies,  fins  i tot 
entre  els  seus  mateixos  alumnes  i le$  seves  demandes  d’informacib, 
les  pressions  dels  pares,  la  conscienciacib  duta  a terme  per  d’altres 
professionals  preocupats  per  la  qiiestib  o la  inquietud  educativa  dels 
mateixos  mestres  provoca  que  es  busquin  respostes  que  I’escola  doni 
tant  dins  com  fora  del  seu  recinte. 

Malgrat  aixb,  aquesta  recerca  pot  esdevenir  avui  una  aventura, 
ja  que  no  hi  ha  unanimitat  de  plantejament  sobre  la  mena  d'in- 
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tervencions  per  fer  a I'escola.  Resulta  fdcil  detectar,  en  I'actualitat, 
la  diversitat  d'enfocaments,  mbtodes  i tbcniques  emprades  per  a una 
educacid  sobre  les  drogues  a I’escola,  tant  al  nostre  pais  com  en 
d'altres,  cosa  que  provoca  no  poc  desconcert  entre  els  professionals 
que  s’acosten  per  primer  cop  a aquesta  tasca  educativa.  De  vegades, 
pot  semblar,  fins  i tot,  que  es  busca  de  manera  angoixosa  un  programa, 
un  rnbtode,  una  tbcnica  «magica»  que  resolgui  de  manera  fdcil  i 
rapida  els  multiples  interrogants  plantejats  per  I’educacib  escolar 
sobre  les  drogues.  Una  consequbncia  d'aquesta  inseguretat  i d’aquesta 
indefinicib  en  la  tasca  educativa  sobre  les  drogues  bs  que  professionals 
que  van  comengar  a treballar  amb  il-lusio  en  aquest  camp,  abandonin 
tota  activltat  sobre  drogues,  entre  el  desencant  i la  desil-lusid.  Una 
altra  sortida  davant  d’aquesta  situacio  bs  recbrrer  amb  facilitat  a 
respostes  repressives  de  tota  mena,  postura  com  mbs  va  mbs  estesa 
a la  nostra  societat. 

Davant  d'aquesta  situacio,  el  mestre,  el  professor,  el  professional 
que  vol  intervenir  com  a educador  davant  les  drogues,  es  troba 
perplex  i indecfs  sense  saber  qub  fer  ni  on  anar  per  aclarir  la  seva 
posicio.  Es  la  mateixa  indecisib  que  tambe  podem  trobar  en  els  res- 
ponsables  de  I'Administracib  i en  els  politics,  que  no  hi  veuen  clar  en 
una  problemdtica  que  perceben  diffcil  i complicada.  Sorgeixen, 
aleshores,  posicions  de  tota  mena,  des  de  la  negacib  del  problema  fins 
al  compromis  responsable  en  la  rucerca  de  solucions. 


La  responsabilitat  del  sistema  educatiu 


Els  educadors  dels  centres  educatius  en  general  no  semblen  adonar- 
se  de  totes  les  implicacions  que  el  consum  de  drogues  legals  i iMegals 
tb  o pot  tenir  per  al  futur  desenvolupament  dels  individus.  Nomes 
mostren  preocupacid  en  el  cas  del  consum  de  drogues  il  legals , i 
sobretot  quan  aquest  consum  tb  Hoc  dins  de  I’edifict  escolar.  Les 
drogues  legals  (alcohol,  tabac,  medicaments,  etc.)  no  creen  cap  in- 
quietud,  ni  tan  sols  en  els  casos  de  clar  abus.  Per  a les  situacions 
critiques,  en  qub  pot  sorgir  I'escdndol  fora  de  les  parets  de  I'escola, 
tb  a la  seva  disposicid  un  remei  eficag:  I'expulsid.  En  els  altres 
casos,  la  mbs  gran  preocupacid  bs  no  «provocar  l’escdndol».  S’entbn 
aixi  que  siguin  pocs  els  professors  que  consideren  problema  important 
la  drogaaddiccid  en  els  centres  escolars,  tal  com  apareix  en  I'enquesta 
sobre  aspectes  professionals  dels  docents  del  CIDE  (1986). 

Perd  la  realitat  es  que  vivim  en  una  cultura  en  la  qual  tant  les 
drogues  legals  com  les  iMegals  s’ofereixen  com  a solucid  a tota 
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mena  de  problemes,  quan  no  s'incita  a consumir-les  de  diferents 
maneres  (publicitat,  pressid  de  grup,  etc.).  Aquest  infant  que  va  a 
I’escola  serd,  en  un  futur  no  gaire  ilunyd,  consumidor  d'alguna.  ^Qui 
educa  per  tal  de  no  caure  en  el  consum  abusiu  d’aquestes  substdncies? 
^No  estd  1’escola  per  ensenyar  a viure?  Fins  i tot  els  textos  escolars 
reforcen  les  actituds  socials  vigents  davant  I’alcoho!,  com  demostra 
I’estudi  realitzat  sobre  els  textos  escolars  (Ldpez  i Ldpez,  1985). 
Tambd  a I’escola  els  mestres  poden  condixer  alumnes  amb  uns  pares 
alcohdlics  (Vega,  1983),  per  no  parlar  d’altres  situacions.  Tampoc 
no  podem  deixar  de  banda  la  possibilitat  que  alguns  alumnes 
s'implicaran  en  un  futur  mds  o menys  llunyd  en  el  negoci  de  les 
drogues  de  manera  mes  o menys  directa. 

En  principi,  alio  que  estd  ben  clar  ds  que  el  consum  de  drogues 
dificulta  I'aprenentatge  i deteriora  el  pie  desenvolupament  educatiu 
de  les  persones,  incloent-hi  aquelles  que  no  han  consumit  per  si 
mateixes  les  diferents  drogues  (per  exemple,  fills  de  pares  alcohdlics). 
Per  aquesta  rad,  si  I’escola  no  ddna  resposta  adequada  a la  problemdtica 
de  les  drogues,  no  complira  amb  la  missid  que  la  societat  ti  ha 
encomanat.  L’escola,  com  a institucid  educativa,  no  pot  estar  al 
marge  de  cap  dels  problemes  que  afecten  el  desenvolupament  de  les 
persones. 

Aqui  importen  poc  les  distincions  entre  drogues  o els  debats  sobre 
quina  pot  ser  la  mds  perillosa.  Alld  que  importa  ds  que  els  individus 
confiats  a Tescola  puguin  arribar  a ser  dependents  de  qualsevol 
substdncia  que  altera  I'estat  animic  de  Tindividu,  sense  deixar  de 
banda  d’altres  possibles  efectes  negatius.  En  aquest  sentit,  caldrd 
donar  un  relleu  especial  a substdncies  com  I'alcohol,  la  droga  per 
exceMdncia  al  nostre  pais,  sense  oblidar  el  consum  d’altres 
substdncies  legals,  com  el  tabac  i els  medicaments. 

No  ds  sobrer  recordar  aqui  el  comentari  de  Glasser  (1981)  a 
proposit  del  tema  que  ens  ocupa:  «L’us  de  drogues  estupefaents  i 
d’alcohol  va  augmentant  entre  el  nostre  jovent,  especialment  en  dos 
grans  grups-  a)  els  que  estan  fracassant  en  el  nostre  sistema  educatiu; 
i b)  els  que  no  veuen  pertindncia  del  sistema  educatiu  a llurs  vides  o 
als  problemes  del  m6n.» 

La  meta  ds  aconseguir  que  els  estudiants  aprenguin  a prendre 
decisions  sanes  davant  totes  les  drogues  que  la  nostra  societat  ofereix, 
siguin  legals  o il  legals  A I’educador,  li  correspon  posar  els  mitjants 
per  tal  d'assolir  aquest  objectiu,  no  nomes  amb  intervencions 
propiament  preventives,  sind  tambe  amb  un  diagnostic  i una  intervened 
precog  quan  calgui,  com  tambe  amb  les  actuacions  terapeutiques  que 
calguin.  En  aquest  darrer  cas,  es  tracta  de  promoure  el  canvi  de  la 
conducta  consumidora  de  drogues  per  opcions  sanes  i encaminades  a 
la  reahtzacio  de  la  persona. 
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La  societat,  en  el  seu  compromis  educatiu,  posard  a disposicid  de 
les  instituclons  escolars  tots  aquells  recursos  que  siguin  necessaris 
per  poder  assolir  els  seus  objectius  educatius.  Perqud,  com  assenyalen 
les  Nacions  Unldes  (1988),  cal  comptar  amb  programes  d'educacio 
arnplis  i eficagos,  tasca  gens  fdcil  i que  cal  considerar-la  «com  un 
procbs  continu  i un  llarg  i ardu  afany». 

Pero  el  problema  de  les  drogues  en  llur  relacio  amb  el  sistema 
educatiu  no  es  pot  reduir  al  fet  que  els  infants  consumeixin  o no 
drogues  dins  del  recinte  escolar.  A la  institucid  educativa  en  el  seu 
conjunt,  li  ha  de  preocupar  tant  el  «dins»  com  el  «fora»,  Labans 
i el  desprbs,  el  consum  i el  trafic,  I'us  i I'abus,  mbs  enlld  d'alld  que 
estableix  la  llei  i de  les  actituds  de  la  societat  en  general.  Naturalment, 
aquesta  preocupacio  ha  d'incloure  tambb  tots  aquells  subjectes  en 
edat  escolar,  que  no  assisteixen  a llurs  aules  (Vega,  1989).  Aqui  cal 
considerar  Lexistencia  d'una  cultura  de  les  drogues  (Comas,  1985; 
Navarro.  1986;  C.I.S.,  1986),  que  envolta  les  institucions  educatives, 
amb  unes  determinades  implicacions  tant  per  al  consum  de  les  diferents 
drogues  com  per  a les  respostes  educatives  que  cal  donar. 

Al  mateix  temps,  els  mestres  son  membres  vius  de  I’escola  amb 
unes  actituds  i uns  habits,  no  estranys  al  problema  escolar  de  les 
drogues.  Avui  estd  ciar  que  els  mestres  constitueixen  un  element 
clau,  stgui  aixb  bo  o dclent,  a I'hora  de  comprendre  el  problema  que 
intentem  d’analitzar.  No  Vha  d’oblidar  que  una  escola  que  no  respongui 
a les  necessitats  educatives  de  les  seves  drogues,  en  no  oferir-los 
recursos  perque  es  puguin  enfrontar  amb  els  problemes  de  la  societat 
actual,  entre  el  quals  les  drogues  (legals  i il  legals)  hi  tenen  un  Hoc 
preferent. 

I com  que  professors  i alumnes  conviuen  en  els  centres  per  oferir 
i rebre  una  formacid  integral,  tampoc  no  es  pot  oblidar  aqui  els 
programes  educatius  que  es  duguin  a terme  dins  del  projecte  educatiu, 
tractin  o no  sobre  el  tema  especific  de  les  drogues.  No  hem  d 'oblidar 
I'existbncia  d un  curriculum  ocult  en  els  centres  educatius  on  es 
poden  detectar  informacions.  actituds.  valors  i conductes  no 
precisament  educatives  en  relacid  amb  la  problematica  de  les  drogues. 

Aquests  tres  elements  (alumnes.  professors,  programes)  s6n  els 
pilars  basics  del  problema  de  les  drogues  en  els  centres  educatius. 
per  la  qual  cosa  convb  condixer  la  seva  relacid  amb  les  drogues,  si 
volem  apropar-nos  a comprendre  el  problema  de  les  drogues  a I'escola 
I tot  plegat.  sense  oblidar  que  I’escola  estd  inserida  en  un  medi  socio- 
cultural que  I'envolta  i la  condiciona  en  totes  les  seves  actuacions 
Caldria  tenir  en  compte,  en  aquest  sentit,  els  pares  dels  escolars.  els 
mitjans  de  comunicacid  social,  el  barri,  LAdministracid,  etc  Perque 
I'escola  es  un  fidel  reflex  de  la  societat  a la  qual  pertany 
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Els  centres  educatius  poden  tenir  una  influencia  decisiva  en  I’estil 
personal  de  vida  de  I’infant,  desprds  de  la  fanmlia.  En  aquest  sentit . 
el  suggeriment  que  Deniker  (Vega,  1984)  ens  fa,  constitueix  gairebd 
una  denuncia  per  als  educadors:  «Quan  un  jove  es  droga,  cal 
interessar-se  per  I'educacid  que  ha  rebut  cine,  deu  o quinze  anys 
abans.»  Ciari  (1981)  encara  va  mds  lluny:  “L’infant  que  ha  viscut 
cine  anys  de  veritable  escola,  de  genuina  educacio,  no  nomds  afronta 
el  mdn  sense  el  perill  d’experimentar  passivament  les  infludneies 
negatives  de  I'ambient,  sind  que  aporta  al  mateix  ambient  un  esperit 
actiu  i se  sltua  com  a agent  transformador  de  I’ambient  mateix*. 

Els  fets  pressionen,  d'altra  banda,  cada  dia  amb  mds  forga.  Com 
mds  va  mds  gran  ds  el  nombre  d’estudiants  que  consumeixen  drogues 
il  legals  i abusen  de  les  legais,  alhora  que  baixa  I'edat  d’inici  en  el 
consum  d'aquestes  substdneies,  ranejant  a I'edat  escolar  (Comas, 
1986).  De  poc  serviran  la  lectura,  les  matemdtiques,  etc.,  si  desprds 
qualsevol  substdneia  anomenada  droga  trunca  el  desenvolupament  de 
I’individu.  La  realitat  ds  que  les  drogues,  legais  o illegals,  cada  dia 
estan  mds  al  nostre  abast.  Els  infants  que  assisteixen  a les  escoles 
son  els  que  es  troben  mds  indefensos  davant  d'aquelles.  ^Qui  els 
protegird  en  aquesta  situacib?  ^Qui  els  ensenyard  a sobreviure  enmig 
de  tanta  oferta?. 

S6n  moltes  les  raons  que  ens  mostren  que  els  centres  educatius 
estan  en  una  posicid  avantatjosa  per  educar,  sense  que  per  aixo 
s’oblidin  els  seus  limits  i d’altres  condicionaments  a la  seva  tasca. 
Aixf,  es  poden  tenir  en  compte,  entre  d’altres,  els  aspectes  segments, 
sobretot  en  relacio  amb  I'escola: 

- L’infant  assisteix  a I’escola  precisament  a I’edat  en  que  resulta 
mds  educable:  I'infant  vol  saber,  vol  erdixer,  vol  viure. 

- L’infant  passa  la  major  part  del  temps  a I’escola  o ocupat  en 
activitats  escolars. 

- L’infant  esta  en  mans  d’unes  persones,  en  principi,  preparades 
per  educar-lo  amb  els  mitjans  adequats. 

- El  professor  td  la  possibilitat  d’organitzar  els  programes  adequats 
a cada  nivell  amb  fdcil  accds  als  alumnes  i la  possibilitat  de  tractar 
el  tema  de  les  drogues  amb  familiaritat. 

- L’escola  fdcilment  pot  obtenir  la  collaboracid  de  les  institutions 
socials,  sanildries  i educatives  de  la  comunitat  en  que  estd  integrada. 

- L’escola  aconsegueix  fdcilment  la  deteccio  precog  dels  individus 
o grups  d’alt  rise  en  I’abus  de  les  drogues,  atds  el  seu  coneixement 
de  I’infant. 
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- L’escola  finalment,  pot  orientar  (millor  que  ningu),  coordinar  i 
dur  a terme  alternatives  mes  interessants  que  I’abus  de  les  drogues. 

Aquestas  exigbncia  interna  de  la  mateixa  escola,  de  responsa- 
bilitzar-se  de  I’educacib  sobre  la  drogaaddiccio,  requereix  tot  un 
procbs,  impossible  d’improvisar,  que  planteja  molts  interrogants, 
dubtes  i dificultats  que  caldrb  resoldre  a poc  a poc  i que  requerira  el 
pie  suport  institucional  i social. 


Condicions  de  la  intervencio  educativa 


Estci  clar  que  I'educacib  constitueix  avui  un  recurs  imprescindible 
en  la  lluita  contra  I’abus  de  tota  mena  de  drogues,  estiguin  o no 
culturalment  assumides,  com  ja  hem  dit.  Si  cal  intervenir  sobre  el 
trafic  de  les  diferents  drogues,  6s  inevitable  tamb6  actuar  sobre  la 
demanda  d’aquestes  substancies  per  part  de  la  poblaci6.  En  aquest 
sentit,  sense  entrar  aqui  en  els  possibles  factors  que  puguin  portar 
a fer-les  servir,  s’ent6n  que  hi  hagi  el  dret  a rebre  una  educaci6 
adequada  davant  d’unes  substancies  que  puguin  ser  perilloses  per  a 
I'individu,  ja  que  vivim  en  una  «cultura  de  drogues».  Al  mateix 
temps,  el  problema  es  reduiria  si  no  hi  hagues  unes  altres  persones 
que  ofereixen,  de  manera  no  Sana,  aquestes  substancies  que  poden 
provocar  dependbncia.  Des  d’aquest  plantejament,  les  drogues 
esdevenen  un  contingut  que  cal  tenir  en  ^ompte  a I’escola 

Pero  conve  matisar  totes  aquestes  afirmacions  per  tal  de  no  caure 
en  topics  fcicils,  que  ens  duguin  a una  mes  gran  confusio  en  un  tema 
per  si  mateix  dificil  i complex.  Nom6s  aixi  podrem  comprendre  el 
sentit  i I’abast  que  t6  leducacib  i ens  estalviarem  esperar  solucions 
«magiques»  d’una  tasca  que,  si  preten  ser  eficag,  ha  de  ser 
tecnicament  adequada  sense  oblidar  tots  els  condicionaments  socials 
al  mateix  temps  que  compromet  tota  la  societat  per  obtenir  els  seus 
resultats  a curt  i llarg  termini.  Perqub  I’educacib  no  6s  sin6  «la 
posada  en  marxa  dels  mitjans  adequats  per  tal  d’assegurar  la  formacio 
o el  desenvolupament  dels  individus  i grups  socials  dins  d’una  optica 
de  promoci6  de  la  salut  coMectiva»  (OPTAT,  1974). 

L’educacib  en  cap  moment  no  es  pot  reduir  a simple  informaci6 
sobre  les  drogues  tot  i que  aquesta  sigut  molt  objectiva  i que  es 
plantegi  amb  els  mbtodes  mes  didactics.  Avui  esta  clar  que,  com 
indica  Nowlis  (1982),  «l’educaci6  definida  com  una  informacio  se- 
leccionada,  transmesa  de  manera  indiscriminada  i acompanyada  d'unes 
exhortacions  explicites  o implicites,  ha  caigut  en  desgr^cia;  se  I'ha 
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considerada  ineficag,  quan  no  contraproduent  en  molts  casos».  Perd 
tampoc  no  es  pot  confondre  la  intervened  educativa  amb  el  control 

0 la  repressio. 

Tot  i aixd,  hi  ha  gent  que  pensa  que  amb  anuncis,  peHIcules, 
documentals  en  TV,  fullets  o xerrades,  es  pot  prevenir  I'us  indegut 
de  les  drogues,  sense  tenir  en  compte  el  problema  real  existent.  En 
aquest  mateix  error,  s’hi  pot  caure  amb  programes  adregats  a grups 
especifics  que,  encara  que  estan  mbs  ben  elaborats  des  del  punt  de 
vista  didactic,  aporten  mbs  coneixements  que  no  pas  un  canvi  d’actituds 

1 hbbits  de  conducta.  Si  es  comprbn  la  complexitat  de  la  drogaaddiccib, 
s’entendrb  tambb  la  necessitat  d'intervencions  implies  que  cal 
emmarcar  en  tot  el  context  familiar,  escolar  i social  en  definitiva 
(Itza  i Gonzblez,  1989).  Si  s’entbn  la  complexitat  del  fet  educatiu,  es 
veurb  tambb  la  necessitat  d'una  reflexib  mbs  profunda  a I'hora  de 
plantejar  intervencions  educatives  concretes  (Gimeno,  1986). 

En  aquest  sentit . no  es  pot  equiparar  I'educacib  sobre  les  drogues 
amb  els  programes  que  parlin  directament  de  les  drogues.  El  que  bs 
mbs  important  bs  que  1‘escola,  i tambb  la  familia  i qualsevol  institucib 
amb  una  funcib  educativa,  «eduquin»  en  el  mbs  pie  sentit  de  la 
paraula.  En  definitiva,  es  tracta  d’educar  per  tal  de  prevenir  o per 
resoldre  els  problemes  que  ja  existeixin.  El  tema  de  les  drogues 
apareixerb  de  manera  especifica  sempre  que  sigui  necessari  i de  la 
manera  mbs  normalitzada  possible.  En  cada  cas  o situacib  caldra 
veure  quin  bs  I’enfocament  mbs  adequat. 

En  el  nostre  pais,  pel  que  fa  a I'escola,  no  sembla  pas  que  hbgim 
superat  aquesta  fase  informativa,  resposta  sovint  a una  demanda 
angoixada  de  pares  i professors,  encara  que  no  f al ten  intents  seriosos 
d'uns  programes  preventius  inserits  en  la  dinbmica  educativa  escolar, 
quan  es  diu  que  I'escola  ensenya,  perb  no  educa.  Quant  a la  familia, 
horn  troba  a faltar  el  protagonisme  dels  pares  en  el  compromis  educatiu 
davant  les  drogues  que  superi  pors  i dramatismes  inutils. 

L'educacib  sobre  les  drogues  constitueix  aixi  un  repte  a la  nostra 
societal  i ens  ha  de  conduir  a una  anblisi  de  totes  les  nostres  actuacions 
dites  educatives,  tant  si  es  duen  a terme  a la  familia,  en  I’bmbit 
social  o ai  barri.  Aquesta  reflexib  ajudarb,  no  nomes  a comprendre 
mbs  be  el  problema  de  les  drogues,  sinb  tambb  a planificar  les 
intervencions  educatives  adequades  a la  familia,  a I’escola  i a qualsevol 
institucib  compromesa  amb  el  desenvolupament  integral  de  les  per- 
sones. 

Avui  estb  clar  que  l'educacib  sobre  les  drogues  (legals  i il  legals) 
en  el  marc  escolar  continua  sent  una  assiqnatura  pendent.  Davant  del 
sensacionalisme  i I'ambiguitat  dels  mitjans  de  comunicacio  de  masses, 
la  inhibicib  de  f administracib  educativa  i la  por  de  pares  i d'educadors, 
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no  falta  gent  que  se  n'aprofita  per  tal  de  mantenir  ef  seu  gran  negoci 
de  produccib  i venda  de  productes  que  poden  crear  un  dependbncia  en 
la  persona.  L'objectiu,  com  ds  f&cil  de  constatar,  es  aconseguir  el 
major  nombre  possible  de  clients  per  mantenir  la  gran  rendibilitat 
economica  de  les  drogues,  tant  legals  com  il  legals.  El  sistema  educatiu 
d'avui  no  sembla  preocupar  massa  al  «negoci»>  de  les  drogues. 

No  obstant  aixd,  cal  deixar  palds  que  com  mbs  va  mds  gran  es  el 
nombre  de  persones  de  totes  les  professions  preocupades  per  la 
problemdtica  de  les  drogues  i que.  sense  sensacionalismes  ni  pors, 
intenten  de  fer  una  feina  compromesa  pel  pie  desenvolupament  dels 
individus  com  a persones.  feina  que  no  deixard  de  donar  els  seus 
fruits. 

Perb  no  podem  oblidar  tots  els  problemes  que  e!  sistema  educatiu 
te  per  desenvolupar  intervencions  educatives  sobre  drogues.  Nomes 
si  coneixem  els  ccndicionaments  de  la  intervened  educativa  en  els 
centres,  podrem  oferir  respostes  coherents  amb  la  realitat  dels 
centres  educatius. 

En  primer  Hoc.  caidia  tenir  en  compte  les  disponibilitats  i 
limitacions  que  I'educaciO  tb  en  si  mateixa.  que  inclou  tant  I’educabilitat 
i I'educativitat  o capacitat  per  educar,  com  les  limitacions  conse- 
qubneia  de  I’herbncia  i del  medi. 

Caldrd  tenir  en  compte.  en  segon  Hoc.  la  situacio  actual  del  sis- 
tema educatiu  i.  en  especial,  de  la  in st itucio  escolar  i totes  les  critiques 
que  rep  des  dels  fronts  mbs  diversos  (lllich,  1974;  Goodman.  1973; 
Reimer,  1973;  etc.).  Es  parla,  en  aquest  sentit,  de  la  crisi  mondial 
de  I’educacib  (Coombs.  1973)  i del  fraebs  de  I’escola  com  a institucib 
(Holt.  1977)  o de  la  necessitat  de  reforma  del  sistema  educatiu 
actual  (MEC.  1989). 

Els  alts  percentatges  de  fraebs  escolar  reconegut  son  una  mostra 
palesa  d aquesta  crisi.  (Qub  hi  aprbn,  doncs,  ('infant?  Holt  (1977) 
ens  dbna  una  resposta  contundent:  «L'infant  apren  de  fet  a viure 
sense  prestar  atencib  a res  del  que  pessa  al  seu  voltant.  Horn  pot  dir 
que  I'escola  es  una  bona  lligb  de  com  "desconnectar-se"  dels  altres. 
cosa  que  pot  contribuir  a explicar  perque  tants  joves  que  busquen  una 
mes  gran  conscibncia  del  mon  i comunicacib  que  les  que  van  tenir  de 
petits.  creuen  que  nombs  les  poden  trobar  en  les  drogues.** 

El  consum  abusiu  de  les  diferents  drogues,  legals  i il  legals,  esdeve 
aixi  un  simptoma  de  la  inadaptacib  escolar  o un  pas  que  pot  abocar  en 
aquesta  situacio  inadaptada,  la  qual  cosa  resulta  justificacio  suficient 
perqub  el  sistema  educatiu  assumeixi  la  responsabilitat  que  li 
correspon.  sense  oblidar  el  trafic  de  drogues 
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Tot  i aixo,  cal  matisar  per  no  demanar  a les  institucions  educatives 
alio  que  aquesta  no  pot  donar.  Com  diu  Chariot  (1981),  «l’escola  bs 
alienant  en  la  mesura  que  reflecteix  una  alienacid  social  davant  el  la » . 
Pel  que  fa  als  mestres,  conve  tenir  en  compte  les  funcions  reals  que 
la  societat  els  atorga. 

Aqui  caldrd  considerar  la  mateixa  implicacid  dels  mestres  en  el 
consum  de  les  diferents  drogues.  Fimian  i Col  (1985),  en  un  estudi 
sobre  els  professors  nord-americans,  assenyalen  I estreta  relacid 
entre  situacid  d'estrbs  i us  de  psicofarmacs  i d’alcohol;  entre  • n 6% 
i un  11%  del  professorat  admet  una  gran  necessitat  de  fer  servir 
psicotropics  en  situacions  d'estrbs,  mentre  que  un  3%  i un  11%  els 
estava  emprant  en  aquells  moments  de  manera  diaria  o habitual,  en 
tant  que  un  10%  recorre  a I'alcohol  en  dosis  elevades  en  epoques  de 
tensid.  Quant  al  nostre  pais,  hi  ha  algun  estudi  que  mostra  aquesta 
mateixa  implicacid  en  el  consum  per  part  dels  professors.  A Biscaia 
(Barreiro  i Goiriena,  1986),  el  63,8%  dels  professors  consum  al- 
cohol. dels  quals  el  41%  ho  fa  de  manera  habitual  i el  58,8%  de 
manera  ocasional;  el  58,8%  sdn  fumadors,  tot  i que  no  tots  ells 
fumen  dins  del  recinte  escolar;  el  51,2%  declara  fumar  a la  sala  de 
professors,  un  29%  afirma  que  fuma  al  pati  del  coMegi.  i un  7,5% 
fuma  tambd  a classe  Pel  que  fa  als  barbiturics,  nomes  el  <i,5/o  diu 
que  consumeix  aquests  tarmacs,  cosa  que  els  situa  per  dessota  de  la 
mitjana  nacional  (5,3%  de  la  poblacio  compresa  entre  els  15  i els  65 
anys).  Nombs  el  2%  dels  professors  admet  que  consumeix  cannabis. 
Encara  avui  ens  consta  I'existbncia  de  professors  que  fumen  dins  de 
la  classe,  malgrat  la  legislacio  vigent. 

D'altra  banda,  cal  tenir  en  compte  tambe  el  poc  prestigi  que  solen 
tenir  els  professors  per  tractar  el  tema  de  les  drogues  dins  dels 
centres  escolars.  En  general,  els  estudiants  s estimen  mbs  la 
informacid  que  els  arriba  dels  mitjans  de  comunicacid  social  (Edis, 
1981).  De  tota  manera.  convb  deixar  palesos  possibles  canvis 
existents,  com  es  pot  detectar  en  I'estudi  de  Sant  Sebastid  (Elzo  et 
al.,  1987),  on  pares  i professors  sdn  com  mbs  va  mbs  valoiats  com 
a font  d'informacid  sobre  les  drogues 

Podem  assenyalar  d altres  dificultats  a I hora  de  dur  a terme 
I’educacid  sobre  les  drogues  a I’escola.  En  I'estudi  realitzat  entre  els 
mestres  de  Barcelona,  semblava  evident  que  m els  coneixements  a 
l entorn  de  les  drogues  ni  les  tecniques  educatives  utilitzades  per 
tractar  el  tema  a I'escola  responien  al  paper  educador  que  correspon 
al  mestre  Al  mateix  temps,  apareixien  postures  contraposades  en  la 
manera  d entendre  I'educacid  davant  d aquest  problema,  que  anaven 
des  de  les  postures  repressives  a posicions  mbs  liberals  (Vega,  1983) 
S hi  podien  recoil ir  d’altres  dificultats 
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- Absbncia  d’una  polftica  escolar  davant  de  les  drogues  que  delimitl 
les  funcions  dins  del  sistema  educatiu  en  el  seu  conjunt. 

- Crisi  de  valors  i problemes  de  salut  mental  en  els  mateixos 
educadors. 

- Mes  gran  preocupacid  per  la  transmissio  de  coneixements  que  no 
pas  per  una  autbntica  formacid  humana. 

- Escas  contacte  huma  del  professor  amb  els  alumnes,  a causa  de 
I’excessiu  nombre  d'alumnes  per  classe,  els  continus  canvis  de 
professors,  I’absentisme  laboral. 

- Manca  de  personal  especialitzat  que  coMabori  amb  els  mestres 
a I'hora  d'enfrontar-se  amb  els  problemes  de  fracas  i inadaptacid 
escolar  dels  alumnes. 

- Manca  de  recursos  didactics  adequats  a les  necessitats  per  fer 
servir  a la  classe. 

- Poc  suport  per  part  dels  pares  i de  la  comunitat  en  general  a les 
tasques  educatives. 

No  podem  oblidar  tampoc  el  «malestar  docent»»  com  a disfuncid 
personal  i professional  (Imberndn,  1989).  Les  causes  sdn  1‘excbs  de 
funcions  i responsabilitats,  el  desig  perfeccionista  desenvolupat  en 
els  professors  i el  baix  status  professional  dels  professors  a la  nostra 
societat.  Les  consequencies  provocades  per  aquest  malestar  sdn  ja 
conegudes:  fisiques,  professionals  i pedagdgiques  (Esteve,  1987).  En 
un  informe  sobre  les  dificultats  previsibies  en  el  desenvolupament  a 
Franga  d'un  programa  educatiu,  s’hi  pot  llegir:  «Cal  esperar  les 
maximes  resistencies:  la  falta  de  motivacid  dels  professors  i el 
rebuig  a realitzar  activitats  de  manera  voiuntaria  deguts  al 
deteriorament  de  les  condicions  materials  de  la  professio  i de  la  falta 
de  temps»  (Vuylsteek,  1979). 


L’educacio  sobre  les  drogues  en  el  projecte  educatiu 


Avui  ningu  no  nega  la  importance  de  la  salut  tant  per  a les  per- 
sones  com  per  a la  societat  en  el  seu  conjunt.  Encara  mbs.  hi  ha  una 
conscience  creixent  del  sen  valor,  de  manera  que  la  salut  ha  esdevingut 
avui  un  objectiu  prioritari  a la  nostra  societat  actual.  El  dret  a la 
salut  bs  un  dels  Drets  Humans  de  la  societat  postindustrial,  com 
mdica  R.  Farson  (Racionero,  1988).  .‘Salut  per  a tothom»»  bs  el  lema 
que  mbs  be  defineix  en  aquest  moment  aquest  dret  progressivamont 
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m6s  reconegut,  i ha  de  ser  un  objectiu  permanent  per  a totes  les 
nacions  fins  a I’any  2000  i en  endavant,  com  es  va  dir  en  la  reunio 
convocada  per  I’OMS  (1988)  a Riga. 

Perd  I'assoliment  dels  objectius  de  la  salut,  com  es  pot  comprendre, 
exigeix  molt  m6s  que  disposar  en  el  centre  d’una  assignatura  centrada 
en  els  temes  de  la  salut.  Cal  abans  de  tot  una  escola  Sana  per  tal  que 
el  programa  d'Educacid  per  a la  Salut  assoleixi  plenament  els  seus 
objectius.  Des  d'aquest  plantejament,  I'assignatura,  quan  hi  sigui,  ha 
de  ser  el  motor  de  1'educacid  de  la  salut  a dins  i a fora  de  I'escola. 
El  repte  actual  de  la  salut  es  concreta  a construir  una  «cultura  de  la 
salut»,  cultura  que  6s  consequencia  i funcid  d’estils  de  vida  saludables 
adoptats  per  diversos  grups  humans  (Polaino-Lorente , 1987). 
L'educacio  per  a la  salut  troba  el  seu  pie  sentit  i desenvolupament  en 
el  marc  de  la  Promocid  de  la  Salut,  amb  els  seus  objectius  (Costa  i 
Lopez,  1986): 

1.  Desenvolupar  h&bits  i costums  sans  en  la  gent. 

2.  Modificar  les  pautes  de  comportament  de  la  gent  insanes  o 
perilloses  per  a la  salut. 

3.  Promoure  la  modificacid  d'aquells  factors  externs  a I’individu 
que  influeixen  negativament  a la  seva  salut. 

4.  Aconseguir  que  els  individus  i els  grups  organitzats,  quan  acceptin 
la  salut  com  a valor  fonamental,  assumeixin  responsabilitats  i con- 
trol de  les  circumst6ncies  i condicions  que  I'afecten. 

Educacid  i salut  son,  doncs,  dos  conceptes  mtimament  lligats, 
encara  que  moltes  vegades  sembli  que  han  estat  sempre  separats.  El 
pie  desenvolupament  de  la  persona  es  correspon  perfectament  amb  el 
concepte  de  salut  que  m6s  es  fa  servir  avui  dia,  en  abastar  aquesta 
tant  la  salut  flsica,  com  I'afectiva,  intel  lectual,  social  i personal 
(Perry,  Jessor,  1985,  1986).  Resulta  impossible  dur  a terme 
reducacid  per  a la  salut,  per  exemple,  a I’escola  quan  aquesta  institucid 
6s,  per  si  mateixa,  antieducativa.  Perd  no  hi  podra  haver  una  escola 
compromesa  amb  la  salut  en  el  m6s  pie  sentit  de  la  paraula  si  no  hi 
ha  una  societat  compromesa  en  la  mateixa  linia  i,  sobretot,  de  les 
institucions  m6s  relacionades  amb  la  salut  dels  individus. 

L'escola  sempre  ha  estat  i sera  fidel  reflex  de  la  societat  a la  qual 
pertany,  encara  que  no  faltin  esforgos  per  aconseguir  el  contrari. 

S'enten  aixi  la  resolucio  adoptada  pel  Consell  i els  Ministres 
d'Educacid  de  les  Comunitats  Europees  (BOCE,  num.  C,  3/2, 
5-1-89),  on  es  valora  reducacid  per  a la  salut  com  «un  ampli  procds 
pedagogic  que  ha  de  ser  assumit  tant  per  la  familia  com  per  la  comunitat 
docent  i social”. 
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En  el  Projecte  de  Reforma  (MEC,  1989),  la  salut  com  a meta 
apareix  recollida  en  els  objectius  generals  de  les  tres  etapes  (educaci6 
infantil,  primctria  i secundaria  obligatdria).  En  aquest  moment,  no 
s'hi  recull  en  la  secundaria  obligatdria,  encara  que  hauria  de  ser  aixi, 
coherentment  amb  la  meta  del  pie  desenvolupament  de  la  persona  a 
la  qual  preten  dur  I‘educaci6  en  general.  D’acord  amb  aquests  objectius, 
la  salut  es  desenvolupa  en  els  objectius  de  cada  nivell,  en  els  blocs 
tenacities  i en  els  objectius  de  cada  6rea.  El  m6s  important  en  aquest 
document  6s  que  la  salut  6s  una  cosa  que  cal  tenir  en  compte  en  tot 
el  pla  del  centre.  Ara  dep6n  dels  educadors  que  tots  aquests 
plantejaments  esdevinguin  realitat  en  els  nostres  centres  educatius 
amb  el  compromfs  de  tota  la  comunitat  educativa. 

Tenim,  doncs,  dibuixat  un  marc  adequat  dins  del  sistema  educatiu 
que  permet  considerar  la  problem&tica  de  les  drogues  en  tota  la  seva 
magnitud  dins  de  les  intervencions  educatives  dels  centres.  Perd  s6n 
els  centres  els  que  han  d’analitzar  en  cada  cas  les  caracteristiques 
prdpies  del  problema  de  drogues  que  els  incumbeix,  per  poder  oferir 
respostes  educatives  adequades  dins  del  mateix  Projecte  Educatiu. 

I si  el  Projecte  Educatiu  del  centre  ha  de  ser  elaborat  per  la 
comunitat  educativa,  en  cada  cas  s’estudiard  quin  6s  el  model  orga- 
nitzatiu  que  m6s  b6  respon  a les  necessitats  existents  entre  la  poblaci6 
escolar  a la  qual  s'adrepa  I‘educaci6  sobre  les  drogues,  com  tamb6 
la  disponibilitat  de  recursos  humans  i materials.  Si  que  sembla 
convenient  que  tots  els  temes  relacionats  amb  les  drogues  es  tractin 
de  la  manera  i amb  el  to  m6s  normalitzat  possible  dins  dels  centres 
escolars,  per  a la  qual  cosa  pot  ser  util  disposar  d’un  curriculum 
sobre  drogues  que  serveixi  de  marc  de  guia  per  a tots  els  temes  que 
es  puguin  relacionar  amb  les  drogues.  Com  constata  la  Comissi6 
d’Estupefaents  (1989)  de  les  Nacions  Unides,  I’ensenyament  sobre 
drogues  s’accepta  cada  dia  m6s  com  a part  normal  dels  plans  escolars 
d’estudi  i es  destaca  la  participaci6  dels  pares,  dels  docents  i d’altres 
joves  que  poguessin  influir  en  el  jovent. 

De  tota  manera,  cal  assenyalar  que  no  podem  restar  satisfets  amb 
la  resposta  curricular,  entesa  aquesta  en  el  sentit  tradicional,  en- 
cara que  estigui  perfectament  elaborada  i aplicada  amb  precisi6  en 
els  seus  programes.  Al  costat  d’aquesta  educaci6  formal,  no  es  bandeja 
I'educaci6  informal,  la  qual  no  est6  inclosa  dins  dels  programes,  tan 
important,  sin6  m6s,  que  I’educaci6  formal,  atesa  la  seva  influ6ncia 
en  les  actituds  i els  habits  sans,  tant  la  que  t6  Hoc  dins  de  I’escola 
com  fora,  amb  la  participaci6  o no  dels  centres  (Vega.  1983).  No 
podem  oblidar  que,  en  definitiva,  es  tracta  d'oferir  I oportun itat  de 
cr6ixer  com  a persones,  d'aprendre  a viure. 

Tamb6  s'ha  de  valorar  la  importcincia  b6sica  d’un  clima  escolar 
sa.  que  constituejx  el  brou  de  cultiu  que  permet  el  creixement  adequat 
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de  cada  infant  segons  les  seves  caracteristiques  prdpies.  Si  I’educacib 
tb  com  a meta  el  pie  desenvolupament  de  I’individu,  I’escola  en  el  seu 
conjunt  ha  de  constituir  un  Hoc  per  excel-lbncia  on  I’infant  es  trobi 
amb  ell  mateix,  amb  els  altres,  amb  el  m6n,  en  una  interrelacib 
positiva  per  al  seu  creixement  fisic,  psiquic,  social  i espiritual 
(curriculum  ocult).  En  aquest  sentit,  caldrb  tenir  en  compte  les 
relacions  interpersonals,  el  medi  fisic  escolar,  la  programacib 
adequada  i el  funcionament  general  de  I’escola,  com  a aspectes  basics, 
sense  oblidar  les  variables  organitzatives.  Tambb  caldrb  considerar 
I’e st r^s  del  personal,  la  implicacio  dels  estudiants,  la  participacio  en 
la  presa  de  decisions,  la  resoluci6  de  conflictes,  les  alternatives  del 
temps  de  lleure  i tots  aquells  aspectes  que  d’una  manera  o una  altra 
influeixin  en  el  clima  escolar  (Bennett  et  al.,  1978). 

Finalment,  caldrb  considerar  tots  aquells  serveis  que  puguin 
complementar,  reforgar,  compensar  o corregir  aspectes  relacionats 
amb  I’educacib  per  a la  salut,  estiguin  dins  o fora  del  marc  escolar. 
Perqud  I’escola  per  si  mateixa  no  es  pot  enfrontar  amb  la  tasca 
educativa  sobre  les  drogues,  per  la  qual  cosa  li  cal  el  suport  i la 
col-laboraci6  de  la  familia  i la  comunitat. 

A tall  de  sintesi,  horn  pot  dir  que  no  hi  haura  autbntica  educacib 
sobre  drogues  en  la  mesura  que  aquesta  no  s’integri  plenament  en 
tota  la  tasca  educativa  en  general.  La  intervencio  educativa  escolar 
sobre  les  drogues  ha  d’estar  plenament  integrada  no  nomes  en  el 
curriculum,  sin6  en  tota  la  dinamica  escolar.  Nombs  una  escola  Sana 
pot  dur  a terme  una  educacib  per  a la  salut  sobre  drogues  perqub,  en 
definitiva,  reducaci6  per  a la  salut,  com  tambe  I’educacib  sobre  les 
drogues  confon  les  seves  arrels  mes  pregones  amb  les  prdpies  de 
I'educaci6  general. 

Per  tai  de  delimitar  el  pla  d intervencio  en  el  centre  educatiu, 
caldrb  concretar,  en  primer  Hoc,  aquells  prinCipis  basics  que  siguin 
com  la  filosofia  del  mateix.  Aquests  principis  poden  concretar-se  en 
punts  com  els  seguents: 

1 . Tots  els  estudiants  han  de  rebre  una  informacio  adequada  sobre 
les  drogues  segons  el  seu  nivell.  Cal  evitar  tant  la  simplificacib  com 
qualsevol  mena  de  dramatitzacib  de  I’afer. 

2.  El  centre  educatiu  intentara  identificar  els  estudiants  que 
consumeixin  drogues  o estiguin  en  rise  de  ser-ne  consumidors  i 
proveir-los  dels  recursos  educatius  adequats  a llurs  necessitats 

3 Els  professors  han  de  reconeixer  que  el  consum  de  drogues  es 
normalment  una  resposta  a d’altres  problemes  i han  d’intentar 
mantenir  a l escola  un  clima  que  estmnuli  els  estudiants  envers  un 
desenvolupament  d’hbbits  sans  i uns  sentiments  positius  envers  si 
mateixos. 
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4.  El  centre  educatiu  promour6  la  implicacio  dels  pares  i dels 
altres  membres  de  la  comunitat  per  prevenir  i tractar  I’abus  de 
drogues,  si  6s  possible,  amb  la  col-laboracio  mutua. 

5.  El  centre  educatiu  en  cap  moment  no  ser6  utilitzai  per  a la 
promocio  de  consum  de  drogues,  siguin  legals  o il-legals. 

6.  L'escola  disposara  d unes  normes  fermes  i coherents  davant  la 
possessi6,  venda  i us  de  drogues  dins  del  recinte  escolar 

Horn  pot  recordar  questions  mes  concretes,  tambe  importants  en 
un  context  educatiu.  com  ara: 

- El  consum  de  drogues  (alcohol,  tabac,  etc.)  dins  del  recinte 
escolar  o en  activitats  relacionades  amb  l'escola. 

- La  venda  d'alcohol  o d'altres  drogues  dins  el  recinte. 

- El  consum  de  drogues  entre  el  personal  i els  educadors  del 
centre,  dins  o fora  de  l'escola.- 

Com  que  el  pla  haura  de  tenir  unes  caracterlstiques  propies  segons 
la  situacid  escolar,  podem  plantejar  d'altres  questions  que  cal  tenir 
en  compte  de  manera  orientativa  per  establir-los: 

- ^Creieu  que  la  comunitat  (pares,  professors,  barri)  opina  que  ja 
s'ha  fet  prou  en  materia  d’educacib  sobre  drogues,  o que  encara  no? 

- ^Cal  recorrer  a especialistes  altament  qualificats,  o b6  es  pot 
dur  a terme  aquesta  tasca  amb  els  professors  o els  maleixos  alumnes? 

- L'educacib  sobre  les  drogues,  ^ha  de  ser  un  ensenyament  autbnom 
o conve  integrar-la  en  els  altres  cursos  del  programa? 

- Les  experiences  educatives  triades.  6tindran  efectes  positius 
o negatius  a curt  i a llarg  termini7 

- 6Quin  es  el  paper  que  han  de  tenir  els  diferents  professionals  que 
treballen  a l’escola  i.  en  especial  els  mestres7 

- quina  mena  de  serveis  cal  acudir  per  tal  de  completar  les 
tasques  educatives  de  l’escola.  tant  en  aspectes  preventius  com 
terapeutics? 

- Els  dehctes  sobre  drogues.  6s’han  de  denunciar  mentre  I estudiant 
estigui  sota  la  supervisio  de  l’escola  pel  personal  escolar? 

- 6Quma  6s  la  posicio  de  l'escola  quan  els  dehctes  sobre  les 
drogues  son  comesos  fora  del  marc  escolar.  i no  sota  la  supervisio 
de  I escola7 

- 6Com  caldria  que  actues  l'escola  quan  I'estudiant  es  enviat  a un 
centre  per  l’escola.  perque  esta  sota  la  influencia.  o en  possessio.  de 
drogues7 
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La  veritat  6s  que  son  moltes  les  preguntes  que  tothom,  en  la  feina 
didria  i en  els  moments  de  reflexid  m6s  profunda,  s’ha  plantejat 
alguna  vegada.  Aquestes  sdn  les  preguntes  que  ens  ajudaran  a elaborar 
el  Projecte  Educatiu  dels  nostres  centres  educatius.  El  Projecte 
Educatiu  es,  precisament,  «alld  que  defineix  i ddna  entitat  prdpia  a 
cada  centre,  explicitant  alio  que  volem  aconseguir,  seleccionant  el 
que  6s  prioritari  i la  manera  d’assolir-ho»  (Blanco  i Sotorrio,  1988). 

No  s’insistird  mai  prou  en  la  importdncia  de  la  coordinacid  per 
aconseguir  una  intervened  educativa  sobre  les  drogues  adequada  a 
les  necessitats.  En  aquest  sentit.  pot  ser  convenient  que  un  o diversos 
professors  assumeixin  aquesta  tasca.  amb  la  possibilitat  que  es 
constitueixi  una  comissid  en  qu6  participin  pares,  representants 
significatius  de  la  comunitat  i,  fins  i tot.  estudiants  del  centre. 

De  tota  manera,  conv6  no  partir  de  postures  massa  rig  ides  a 
I'hora  de  triar  I’enfocament  que  es  doni  a les  diferents  activitats 
educaLves.  ja  que  les  millors  respostes  educatives  sdn  les  que 
responen  a les  caracteristiques  socio-culturals  de  !a  poblacid.  I en  el 
cas  dels  centres  educatius.  resulta  basic  que  hi  hagi  un  acord  de  tota 
la  comunitat  educativa  per  treballar  en  un  compromis  cornu.  Com  a 
principi.  podem  dir  que  no  hi  haura  autdntica  educacid  sobre  drogues 
en  la  mesura  que  aquesta  no  s'mtegri  plenament  en  tota  la  tasca 
educativa  en  general.  L'educacio  per  a la  salut  ha  d’estar  integrada 
no  nomes  en  el  curriculum,  sino  en  tota  la  dinamica  escolar  Nomes 
una  escola  Sana,  es  a dir,  un  sistema  educatiu  sa,  pot  dur  a terme  una 
educacid  sobre  drogues  d’una  manera  eficag  i coherent 

Es  el  sistema  educatiu  en  el  seu  conjunt  el  que  pot  oferir  una 
intervened  mes  coherent  davant  la  problematica  de  drogues  que  es 
pot  presentar  en  el  seu  mateix  medi  Quan  anteriorment  presentava 
principis  basics  d'intervencid  educativa  sobre  les  drogues,  apareixia 
la  importancia  basica  que  te  la  comunitat  educativa.  i tambe  I’entorn 
educatiu  dins  i fora  de  I'escola.  Com  que  no  hi  ha  formules  magiques 
en  educacid.  sdn  els  mateixos  educadors  els  que,  a partir  del 
coneixement  del  medi.  compromesos  professionalment  i en  funcid  de 
d i re ctrius  que  han  mostrat  ser  valides.  han  de  concretar  Mur  projecte 
d intervened  educativa  sobre  drogues  dins  d'un  proiecte  cornu. 
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Abstracts 


La  historia  de  las 
mtervenciones 
realizadas  desde  el 
sistema  educativo 
para  la  prevencion  del 
abuso  de  las  drogas 
esf4  llena  de 
interrogantes.  Hoy 
estA  claro  que  los 
centros  educativos 
tienen  una  grave 
responsabilidad  ante 
las  drogas.  pero 
tambiAn  es  evidente 
que  el  sistema 
educativo  no  puede 
llegar  muy  lejos.  dadas 
sus  limitacijnes.  si.  al 
mismo  tiempo,  no 
existe  un  compromiso 
de  la  sociedad.  La 
integracidn  de  la 
problemAtica  de  las 
diogas  en  el  Proyecto 
Educativo  de  Centro 
aparece  como  una 
respuesta  realista  y 
oportuna  de  las 
instituciones  educati- 
vas  frente  los 
problemas  de  drogas 
(legates  e ilegales) 
que  se  presentan  o se 
pueden  presentar  en 
su  entorno  social 


L'histoire  des 
interventions  pour  la 
prevention  de  I'abus 
des  drogues 
effecluAes  par  le 
systAme  Aducatif  est 
entourAe  de  points 
d‘interrogation. 
Aujourd’hui,  il  est 
certain  que  les 
centres  Aducatifs  ont 
une  grave 
responsabiiitA  face 
aux  drogues,  mais  it 
est  aussi  evident  que 
le  systdme  educatif  ne 
peut  pas  alter  loin  A 
cause  des  limitations, 
si,  en  mime  temps,  il 
n'existe  pas  un 
engagement  de  la 
societe.  L'mtegration 
de  la  probiematique 
des  drogues  dans  le 
Project  Educat'd  des 
Centres  se  rAvAle  une 
reponse  realiste  et 
adequate  de  la  part 
des  institutions 
educatives  aux 
probldmes  des 
drogues  (legates  ou 
iliega  les)  qui  se 
presentent  ou  qu> 
peuvent  se  presenter 
dans  leur 

environnement  social 


Many  questions 
surround  the  history 
of  interventions  for 
the  prevention  of  drug 
abuse.  It  is  now  dear 
that  educational 
centres  have  serious 
responsibilities 
regarding  the  drug 
problem,  but  it  is  also 
evident  that  the 
possibilities  of  action 
of  the  educational 
system  are  limited  if 
not  accompanied  by  a 
commitment  on  the 
part  of  society  m 
general.  The 
consideration  of  the 
drug  issue  in  the 
Educational  Centres 
Project  is  a timely  and 
realistic  response  by 
the  educational 
institutions  to  the 
drugs  problems 
(concerning  both  legal 
and  illegal  drugs) 
which  exist  or  may 
exist  within  their 
social  environment. 
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Temps  d'Educacid,  6 2n  semestre,  1991 


La  magoneria,  escola  de  formacio. 

La  seva  presencia  a la  Catalunya  del  dinou. 

Bonaventura  Delgado* 

Conrad  Vilanou* 


Es  comunament  acceptada  I’opinid  que  la  magoneria  va  contribuir. 
durant  els  segles  xvm  i xix,  al  triomf  i a la  consolidacid  dels  valors  que 
hom  ha  convingut  a anomenar  moderns.  La  rao,  la  dignitat  humana,  la 
justicia  i la  llibertat  van  ser,  entre  d'altres,  principis  assumits  pels 
magons  com  a propis,  i damunt  els  quals  s’havia  d edit icar  el  nou 
temple  de  la  modernitat.  Tampoc  els  projectes  de  filantropia,  in- 
terpretada  com  un  amor  envers  la  humanitat  i millora  del  gdnere 
humd,  no  quedaven  al  marge  de  I'ideari  magdnic.  Es  Idgic,  doncs,  que 
aquesta  filosofia  fos  assumida  per  bona  part  d‘una  burgesia 
progressista  desitjosa  d‘anorrear  qualsevol  vestigi  possible 
d’obscurantisme,  i donant  suport,  naturalment,  a aquells  moviments 
revoiucionaris  d'ascendencia  liberal  que  puHulaven  tant  arreu 
d'Europa  com  d'Amdrica.  De  fet,  tot  i el  rise  de  caure  en  un  cert 
reduccionisrne,  podem  vincular  1‘accid  de  la  magoneria  amb  el  triomf 
dels  ideals  burgesos. 

No  obstant  aixd,  fora  simplista  suposar  que  1‘exit  o el  frac&s  de 
les  diferents  revolucions  democratiques  s’haguessin  d’apuntar  en  el 
deure  o I’haver  de  la  magoneria.  Com  ja  hem  indicat,  la  magoneria  va 
col  laborar  decididament  en  la  difusio  dels  valors  de  la  modernitat 
politica  i cientifica,  perd  no  hi  va  assumir  -de  cap  manera-  un  paper 
exclusiu  i hegemdnic.  Segons  la  realitat  concreta  de  cada  pals,  la 
tasca  de  la  magoneria  va  adoptar  aspectes  i caracteristiques  prdpies. 
La  histdria  de  la  magoneria  esta  determinada  per  les  diferents 
geografies  nacionals,  com  per  les  seves  diferents  cronologies,  tot  i 
que  la  mateixa  natura  hermetica  de  I'organitzacio  la  va  portar  a 
trebailar  clandestinament  en  circums'ancies,  de  vegades,  adverses. 


*Bona*eniur«J  Delgado  Cnado  cs  catcdrabc  de  Teona  • Histona  dc  l Educaoo  dc 
la  Umversitat  de  Barcelona  Ha  pubheat  diferents  Ihbres  sobre  cultura  obrera  > po- 
pular a la  Catalunya  contempomma 

‘Conrad  Vilanou  i Torrano  6b  professor  d H'storia  de  I Educacio  a la  Fncultat  de 
Pedagoyia  de  la  Umversitat  de  Barcelona 
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A Catalunya,  la  sort  de  la  magoneria  va  cbrrer  paraHela  a la  de 
la  seva  burgesia  i,  per  tant,  va  estar  sotmesa  als  avatars  de  la 
burgesia  al  Principat.  Avui,  feligment,  disposem  ja  del  primer  estudi 
rigorbs  sobre  les  activitats  de  la  magoneria  a Catalunya,1  que 
completa  treballs  de  carbcter  mbs  general,  perb  d’indubtable 
rellevbncia  per  a la  nostra  historiografia  mbs  recent.2 3  Tenint-los  en 
compte,  i segons  les  nostres  mateixes  investigacions,  podem  afirmar 
que  la  magoneria  es  va  perfilar  aqui  com  un  moviment  marginal, 
obligat  a pactar  amb  diferents  forces  radicals  i progressistes,  per 
tal  d’articular  un  front  cornu  contra  els  tradicionalismes  existents. 
Ningu  no  ha  d’oblidar  que,  juntament  amb  els  idearis  revolucionaris 
i progressistes,  tambb  van  arribar  a Catalunya,  com  a la  resta 
d’Espanya,  aquelles  visions  romantiques  de  tarannb  conservador  que, 
en  general,  unicament  proposaven  un  retorn  a la  teocrbcia.  Nomes 
d’aquesta  manera  podrem  entendre  les  continues  topades,  lluites  i 
guerres  entre  liberals  i carlins.  El  liberalisme  va  arribar  a consolidar- 
se  tardanament,  i encara  a costa  de  patir  crisis  constants. 

Abans  d‘analitzar  la  incidencia  i participacio  de  la  magoneria  en 
les  batalles  escolars  de  la  Catalunya  de  la  fi  de  segle,  no  bs  pas  ocios 
fixar  els  aspectes  i dimensions  amb  qub  es  va  presentar  la  magoneria 
-culturalment  parlant-  als  ulls  dels  liberals  vuitcentistes.  En  aquest 
sentit,  podem  apuntar  que  la  magoneria  apareixia,  en  aquells  temps, 
com  una  autbntica  i veritable  escola  de  formacib.  S’imposa,  doncs, 
realitzar  una  anblisi  de  les  diferents  caracteristiques  que  componien 
-i  continuen  d’alguna  manera  integrant-  el  projecte  pedagbgic  de  la 
magoneria. 


La  magoneria,  escola  de  formacio 


La  magoneria  recull  tradicions,  assumeix  propostes  i planteja 
alternatives  ja  conegudes  en  bpoques  anteriors.  Ja  Matila  C.Ghyka, 
en  el  seu  llibre  sobre  El  numero  de  or&  va  enquadrar  la  magoneria 
en  el  liarg  esdevenir-se  del  pensament  universal  que.  d’engb  el  temps 


(1)  ml.*  I.  Fjkhi.  P (1990)  id  inavanvnn  <i  Cdtniunyu  19J6l  Barr.ukiiifi 

A|untamenl  de  Barcelona-Edicions  62 

(2)  A i v AKh t La/amo.  P F (1985)  Masonona  y Ubrepensanuento  en  la  Espafia  de  la  Res- 
tauracion  Madrid.  Publicaciones  U P C M 

(3)  Ohyka.MC  (1978)  El  numero  de  oro  Ritos  y ritmos  pdagOncos  on  el  desarrollo 
de  la  ctvihzacidn  occidental  Barcelona.  Poseidon 
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de  la  Gracia  antiga,  arriba  fins  a I’actualitat.  Es  tracta,  en  definitiva, 
del  veil  tema  de  les  societats  de  filosofs  que.  des  de  Pitagores,  estan 
dedicades  a I'estudi  de  les  cibncies. 

D'aquesta  manera,  la  magoneria  entronca  amb  aquelles  rbncies 
aspiracions  racionalistes  que  cercaven,  a travbs  d'un  neoplatonisme 
enriquit  amb  les  aportacions  luMistes,  una  mena  de  mathesis,  a 
manera  de  llenguatge  universalista.  Sota  I'empremta  de  Hull  es 
pretenia  elaborar  un  saber  universal  de  marcat  carbcter  simbdlic  i 
hermetic,  mediatitzat  per  una  literatura  naturalista  i cabalistica  que 
va  trobar  una  excellent  caixa  de  ressonancia  en  autors  com  Agripa 
von  Nettesheim  i Giordano  Bruno. 

Es  revivia  aixi  el  sempitern  somni  huma  de  les  societats 
filosdfiques.  La  famosa  acadbmia  cientifica  propugnada  per  Bacon  en 
la  seva  utopica  Nova  Atlantida  assoleix,  des  d’aquest  prisma,  una 
especial  rellevbncia  gracies,  precisament.  a aquest  ideal  cientffic. 
universalista  i de  caracter  societari. 

Tambb  des  d una  perspectiva  historico-pedagogica  sobresurt  la 
figura  de  Comenius  (1592-1670).  reivindicada  pels  rosa-creu  com 
un  dels  seus  grans  apdstols.  Comenius  va  articular  un  projects  que 
pretema  desenvolupar  el  programa  de  la  pansofia  -nom  que  recorda 
la  gnosi  heMenistica-  i que  aspirava  a aplegar  tot  el  material  cientffic 
existent  en  una  obra  enciclopedica. 

La  personalitat  de  Comenius  ha  atret  I'atencio  i estudi  dels  mes 
experts  investigadors  sobre  magoneria.  El  professor  Pedro  Alvarez, 
de  la  Universitat  de  Comillas.  suggereix  -en  un  article  recent-4  la 
possibilitat  que  Comenius  fos  el  predecessor  de  les  Constitucions 
d'Anderson.  carta  magna  de  la  magoneria  especulativa.  El  mateix 
objectiu  pansofic de  Comenius  es  concreta.  tal  com  apareix  en  la  seva 
obra  la  Didactica  Magna . en  la  instauraci6  d‘un  coMegi  universal  de 
savis  arribats  d'arreu.  Pero  aquesta  voluntat  universalista  no  nomes 
cerca  un  saber  purament  huma.  Inspirat  per  una  vocacio  gnostico- 
teologica  persegueix.  igualment,  una  transcendencia  religiosa. 

El  nom  de  Comenius  animara  bona  part  dels  principis  pedagogics  de 
la  magoneria.  i en  destaca  -i  aqui  seguim  de  nou  les  opinions  del 
professor  Pedro  Alvarez-  el  proiecte  social  i politic  basat  en  la 
sinarquia  (llengua  i govern  universal),  com  a eix  motor  d'una 
pedagogia  capag  d'educar  en  els  principis  de  fraternitat.  pan. 
sohdaritat  i tolerancia  religiosa  Los  Constitucions  d Anderson 


(4}  A-  ..m<i  .*  L--..  p I-  (107M)  L.l  ln!>|ilucion  l ibrr  dr  L nf.rn;in/«i  v t’l  UnivrtSiiliMno 
m.iGomco  fiitopco-  Hc\  m/j  dc  Orculvnto  num  101  nctuhrr  pnps  HH-100 
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aparegudes  el  1723.  vindrien  a institu cion al itzar  els  objectius 
umversalistes  d’una  naixent  magoneria  especulativa  que  es  presentava 
com  una  escola  de  formacid  humana  en  pretendre  convertir  el  mag6 
en  ciutada  del  mon. 

La  magoneria.  entesa  com  a escola  de  formacio  humana.  va  triomfar 
en  els  paisos  centreuropeus.  Seguint  el  cami  encetat  per  Comenius. 
uns  altres  autors  compartiran  aquest  mateix  ideal  formatiu.  Lessing. 
Herder.  Goethe.  Fichte,  i especialment  el  mateix  Krause,  son  fidels 
representants  d’una  linia  de  pensament  pedagogic  encaminada  a fo- 
mentar  rigorosos  ideals  dtics,  de  caracter  personal  i individual,  que 
respondran  satisfactoriament  a les  exigencies  d una  nova  situacid 
universalista  i cosmopohta.  dvida  per  suprimir  les  diferencies 
existents  entre  els  membres  del  genere  huma.  homes  que  a partir 
d aquest  moment  seran  reconeguts  finalment  com  a germans. 

La  magoneria  constitueix.  al  capdavall.  un  humanisme  prometeic. 
desplegant  el  seu  projecte  de  filantropia.  en  el  qual  I educacio  pren 
un  paper  primordial  com  a garant  de  la  reforma  de  la  humanitat. 
L’optimisme  pedagogic  propi  de  I’epoca.  i una  confianga  extrema  en 
les  possibilitats  emancipadores  de  la  rad  humana.  garantien  als  u I Is 
de  la  magoneria  la  viabilitat  i f ’ ex  it  del  seu  programa  de  regeneracid 
social. 

Fornida  amb  tota  una  simbologia  d'origen  geometric  (compds, 
escaire  i plomada.  entre  d’altres).  la  magoneria  admet  la  tesi  que  el 
progres.  refermat  pels  avengos  cientifics  i teenies  afavoriria.  en 
primer  Hoc.  I’esquerda.  i mes  tard  i’ensorrada.  d'aquelles  concepcions 
dogmdtiques  que.  al  seu  entendre,  impedien.  de  feia  segles.  la 
convivencia  harmonica  de  la  humanitat  en  benefici  de  I'obscurantisme 
i de  la  tirania. 


El  projecte  masonic  a Catalunya 


S’ha  d'admetre.  sense  fer-hi  massa  objeccions.  que  la  magoneria. 
a la  Catalunya  del  dmou.  va  ser  un  moviment  marginal.  El 
desenvolupament  de  la  magoneria  exigia  que  el  pais  tingues  una  burgesia 
p-ogressista.  capag  de  capitahtzar  i propagar  entre  nosaltres  les 
voiles  dcclaracions  programatiques  que  van  donar  sentit  a les 
revolucions  pohtiques  del  segle  wm  Pero  Catalunya  no  comptava  amb 
el  brou  de  cultiu  adequat.  La  dmamica  de  la  revolucid  burgesa  es  va 
resoldre  al  Prmcipat  en  clau  conservadora.  Com  s’ha  dit  ja  tantes 
vegados.  Prat  de  la  Riba  i la  Lliga  Regionalista  van  guanyar  la  partida 
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-si  mbs  no,  fins  al  1 93 1 - . neutralitzant  qualsevol  altra  mena 
d'alternativa. 

Valenti  Almirall  va  ser,  sens  dubte,  el  gran  sacrificat  en  aquest 
procbs,  en  dissipar-se  la  possibilitat  d'assumir  un  ideari  politicament 
radical  i federalista,  filosbficament  positivista  i socialment 
regeneracionista  que  sintonitzava,  sens  dubte,  amb  els  postulats  de 
la  magoneria.  Principis  com  els  de  tolerbncia,  filantropia  i laicisme, 
estaven  tan  presents  en  la  doctrina  polftica  d * Almi rail  com  en  la 
ideologia  de  la  magoneria.  En  aquest  sentit,  cal  no  oblidar  I'opinib  de 
Conrad  Roure,  actiu  coMaborador  d 'Almirall . que  en  les  seves 
membries  publicades  sota  el  titol  de  Recuerdos  de  mi  larga  vida 
(1925)  constata  la  fredor  i el  distanciament  amb  qub  la  burgesia 
catalana  va  acollir  els  principis  magbnics.  Per  a Roure,  «la 
francmasonerla,  con  su  caracter  proteccionista,  se  nos  brindaba  como 
un  refugio  para  quienes  no  tenlamos  otro  medio  de  vida  qu~  el  ejer- 
cicio  de  nuestra  camera  y en  la  mencionada  secta  nos  cobijabamos 
cuantos  nos  llamabamos  democratas». 

La  manca  de  suport  va  conduir  la  magoneria  catalana  a esdevenir 
refugi  i seu  de  lliures  pensadors  de  diferent  procedbncia.  Els  socialistes 
marxistes,  pero,  es  van  abstenir  de  col-laborar-hi.  Pei  contrari,  els 
anarquistes  van  assumir  en  molts  moments  una  actitud  de  franca 
cooperacib.  Convb  remarcar,  d'altra  banda.  que  1‘aparicib  del  lliure 
pensament  no  tingub  Hoc  fins  tardanament.  Nomes  a partir  de  la 
revolucio  de  1868  el  lliure  pensament  va  exterioritzar  publicament 
les  seves  activitats. 

No  obstant  aixo,  I’accio  publica  de  la  magoneria  en  favor  de 
lensenyament  laic  no  va  adquirir  un  perfil  net  fins  a la  Restauracib 
borbbnica,  i molt  especialment  a pa^ir  de  I'acces  dels  liberals  de 
Sagasta  al  poder  el  1881.  El  laicisme  escolar.  d'altra  banda,  a partir 
d aquest  moment,  es  va  inspirar  en  fexemple  trances.  Les  reformes 
educatives  dutes  a terme  per  la  III  Republica  francesa.  dirigides  pel 
ministre  d'instruccio  publica.  Jules  Ferry,  no  van  ser  estranyes  a 
I accib  de  la  magoneria.  La  Lliga  de  I'Ensenyament  de  Jean  Mace, 
promotora  del  laicisme  escolar.  ha  de  ser  interpretada  sota  aquesta 
optica. 

En  el  cas  de  Catalunya,  el  laicisme  escolar  va  florir  arreu.  com 
a resposta  a imciatives  de  diferent  procedencia  i significacio.  Magons. 
lliures  pensadors  de  totes  les  escoles  i anarquistes  van  articular  mil 
i una  lligues  i confederacions  que  es  van  succeir  les  unes  a les  altres, 
com  a consequencia  de  multiples  escissions  i fusions  La  mes  coneguda 
va  ser  la  Liga  Universal  Anticlerical  de  Librepensadores,  fundada  el 
1882  per  I’ex-escolapi  Bartomeu  Gabarrb  i Borrbs  Com  a segregacio 
d aquesta.  i en  protesta  per  I’autoritansme  del  seu  director,  el  1884 
cs  va  organitzar  a Barcelona  una  Associacio  Universal  de 
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Librepensadores.  Alguna  d’aquestes  organitzacions,  com  la  Unidn 
Barcelonesa  de  Librepensadores,  depenia  directament  de  la  magoneria. 


El  laicisme  escolar 


La  magoneria  catalana  es  va  adonar  de  la  importdncia  del  foment 
del  laicisme  escolar.  La  Idgica  Sagesse  de  Barcelona  va  deixar 
constdncia  el  1882  en  les  pdgines  de  I’drgan  de  la  magoneria  local, 
El  Mallete,  que  si  la  magoneria  pretenia  estendre’n  els  dominis  i 
sembrar-ne  la  bendfica  influencia,  no  havia  d oblidar  la  instruccid 
completament  laica.  Magoneria  i laicisme  van  caminar  plegats  a partir 
d'aleshores  i durant  molt  de  temps.  Es  considerava  la  via  pedagdgica 
com  un  vehicle  rapid  i eficag  per  a !“emancipaci6  del  gdnere  humd, 
redimint-lo  de  les  funestes  influencies  eclesidstiques.  El  text  que 
reproduim  a continuacid  ds  prou  substancids: 

«La  ensenanza  laica,  ha  de  ser  en  todas  ocasiones  un  arma  noble 
como  pocas,  y util  (por  mds  que  parezca  paradoja)  como  ninguna.  de 
la  qual  la  masonena  debe  hacer  presa  para  luchar  contra  esas  absurdas 
tendencias  retrdgradas  y miserables  que  pretenden  detener  la  marcha 
triunfante  del  progreso,  que  nuestra  Institucidn  ha  de  propagar  por 
doquier.  La  masonena  ha  de  hacer  al  hombre  libre,  la  masoneria  debe 
educar  con  cuidado  las  inteligencias  sin  torcerlas  en  un  sentido  o en 
otro;  mahana  que  dstas  estdn  en  circunstancias  de  poder  compren- 
der.escogerdn  libdrrimamente  la  idea,  la  ciencia,  la  religion  que  mds 
les  agrade,  la  doctrina  que  mds  les  convenga  y satisfaga.»5 

Coherentment  amb  aquests  objectius,  la  magoneria  va  vertebrar 
un  seguit  d'alternatives  per  fomentar  1‘ensenyament  laic,  aspecte 
que  es  recull  en  la  major  part  de  reglaments  i estatuts  de  les  diferents 
logies.  Fundar  una  escola  o contribuir  a la  conservacid  d’alguna  que 
ja  estigues  creada  era  preocupacio  comuna  entre  els  cercles  magdnics. 
La  magoneria  barcelonina  va  organitzar  una  Societat  de  Amigos  de  la 
Ensenanza  Laica,  que  va  desplegar  una  intensa  activitat  durant  la 
decai  dels  vuitanta,  fins  a culminar  el  1888,  aprofitant  I'avmentesa 
de  la  celebracio  de  la  Exposicio  Universal,  amb  la  convocatdria  d'un 
congres  laicista 


(5)  Cl  Mjt  cle  num  11  ISdabnlde  188? 
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Aquesta  Societat  de  Amigos  de  la  Ensehanza  Laica  va  adoptar,  en 
diferents  moments,  denominacions  diverses,  com  les  de  Centro  de  la 
Ensehanza  Laica,  Centro  de  Amigos  de  la  Ensefianza  Laica  o la  de 
Centro  Cosmopolita  de  Ensefianza  Libre  Popular  de  Cataluna.  Pa- 
rallelament,  va  crear  una  Instituci6n  de  Escuelas  Laicas,  i un  brgan 
superior,  amb  la  finalitat  de  controlar  totes  aquestes  activitats,  a 
manera  de  junta  de  govern  i d'administracib  de  les  escoles  laiques. 


La  lluita  pel  control  de  les  escoles  laiques.  Les  campanyes 
de  Bartomeu  Gabarro 


Les  notfcies  que  tenim  de  la  Societat  de  Amigos  de  la  Ensenanza 
Laica  sdn  certament  fragmentbries,  per  la  qual  cosa  molts  aspectes 
de  la  seva  existbncia  apareixen  desdibuixats.  Desconeixem,  fins  i 
tot,  el  nombre  d’escoles  que  controlava  directament,  tot  i que  hi  ha 
indicis  per  suposar  que  no  n'eren  gaires.  De  tota  manera,  podem 
afirmar  que  reunia  un  ampli  conglomerat  de  forces  polftiques,  des  de 
republicans,  com  Valles  i Ribot,  fins  a anarquistes,  com  Llunas  i 
Pujals.  D'etre  les  activitats  publiques  de  la  Societat  Catalana  de 
Amigos  de  la  Ensenanza  Laica,  en  destaca  la  seva  oposicib  sistembtica 
a la  Union  Espahola  de  la  Liga  Universal  Anticlerical  de  Librepensadores 
que  dirigia,  des  de  Barcelona,  Bartomeu  Gabarrb  i Borrbs.  De  fet, 
horn  pot  parlar  d’una  lluita  interna  pel  control  de  les  escoles  laiques, 
polbmica  que  supera  I'bmbit  local  per  esdevenir  una  discussib  de  mbs 
gran  envergadura.  Gabarrd  havia  creat  una  Confederacibn  Espahola 
de  Ensehanza  Laica  que,  a mbs  d'entrar  en  competbncia  amb  la  Societat 
Catalana  de  Amigos  de  la  Ensehanza  Laica,  va  originar  una  profunda 
discussib  al  si  de  la  magoneria  local  La  Ibgia  barcelonina  Avant, 
fundada  per  Rossend  Arus  el  1879,  es  va  negar  a admetre-hi  el 
director  de  la  Unibn  Espahola  de  la  Liga  Universal  Anticlerical  de 
Librepensadores,  el  qual  era  acusat  de  posseir  un  passat  indecorbs  i 
sinistre  per  a un  magb.  La  figura  contradictbria  de  Gabarrb  va  concitar 
I’animadversib  no  nombs  de  la  magoneria,  sinb  tambb  de  nuclis  de 
lliures  pensadors  afins.  Al  comengament  del  1884,  Las  Domimcales 
suspenien  I'intercanvi  amb  La  Tronada,  peribdic  portaveu  de  les 
campanyes  laicistes  que  Gabarrb  promovia  des  de  Catalunya  de  cara 
a tot  Espanya.  Perb  deixant  de  banda  aquestes  disputes  i controvbrsies, 
horn  no  pot  negar  I'bxit  obtingut  per  Bartomeu  Gabarrb  en  el  seu 
publicisme  escolar  laicista. 

Les  activitats  dutes  a terme  a Catalunya  per  Bartomeu  Gabarrb  i 
Borrbs  tenien  uns  clars  ascendents  francesos.  La  seva  Liga  Anticlerical 
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va  sorgir  a remolc  de  les  campanyes  realitzades  a Franga  per  Leo 
T axil t mentre  que  la  seva  Confederacion  de  Ensenanza  Laica  recordava, 
en  molts  aspectes  organitzatius.  la  Lliga  d’Ensenyament  de  Jean  Macd, 
el  qual  lluitava,  a la  Franga  del  dinou,  per  un  ensenyament  obi iga tor i , 
laic  i gratuTt.6 

En  tot  cas,  la  Liga  d’Ensenyament  va  mantenir  exceMents  relacions 
amb  la  magoneria  francesa,  scvlntejant-se  la  filiacid  a ambdues 
Institucions.  A imatge  de  la  Liga  d’Ensenyament,  Gabarrd  va  procu- 
rar  incorporar  i aclimatar  a la  peninsula  els  vents  que  bufaven  a la 
nova  Franga,  com  a consequencia  del  Frac&s  de  Sedan,  entroncant 
amb  les  esperances  interiors  que.  d’alguna  manera,  mantenien  una 
fidelitat  respecte  dels  valors  representats  per  la  vella  gu&rdia  re- 
publicana.  No  ens  ha  d’estranyar,  doncs,  que  Gabarrd  mantinguds 
cordials  relacions  amb  liders  republicans  com  Pi  i Margall  i Ruiz 
Zorrilla. 

La  Confederacidn  Espanola  de  Ensenanza  Laica  havia  nascut  al  final 
de  1880  de  la  ma  de  Miquel  Vives,  lliure  pensador  vincuiat  als  corrents 
espiritistes,  encara  que  el  seu  veritable  dinamitzador  va  ser  Gabarrd, 
el  qual  va  fundar  dos  periddics:  El  Eco  de  la  Ensenanza  Laica  (1881) 
i La  Tronada  Anticlerical,  que  va  perdurar  durant  uns  quants  anys  de 
la  ddcada  dels  vuitanta.  La  Confederacidn  Espaftola  de  Ensenanza  Laica 
va  tenir  mds  vigor  que  no  pas  la  Sociedad  Catalans  de  Amigos  de  la 
Ensenanza  Laica,  tutelada  com  ja  hem  vist  abans  per  la  magoneria 
barcelonina,  com  va  remarcar  un  dels  primers  estudiosos  del  moviment 
del  laicisme  escolar  a Espanya,  el  1908/  ParaHelament  a la  Con- 
federacidn, Gabarro  va  donar  forma  a una  Liga  Universal  Anticlerical 
de  Librepensadores,  organitzada  a semblanga  de  la  Liga  Anticlerical 
de  Leo  Taxil.  Taxi!  mateix,  en  les  seves  Confessions  d'un  ex-lliure 
pensador,  admet  que,  el  1882,  es  va  crear  a Espanya  una  lliga  a 
Espanya  basant-se  en  la  seva  experidncia.  En  una  crida  llengada  pel 
mateix  Gabarrd  el  1883,  a manera  de  Consultor  para  la  Union  Espa~ 


(6)  Comunament.  Mac6  6s  presentat  com  un  antecedent  il  lustic  del  relormisme 
escolar  do  la  III  Rcpublica  francesa.  Quo  do  la  m6  do  Jules  Ferry  va  cunsagrar  un 
ensenyament  genu'inament  republic^  oposat  a I'educacio  confessional,  i desitjOs 
d acabar  amb  Ihegemoma  dels  ordes  rehgiosos  dedicats  a la  formaciO  del  jovent 
El  programa  de  Mace  propugnava  una  escola  lliure  de  qualsevol  presdneia  reh 
Qiosa.  caparp  de  garantir.  a mvoll  escolar.  el  principi  de  la  llibcrtat  de  conscience 
El  laicisme  per  a Mace,  no  cm  1 1 pur  i simple  ateismc  de  caractcr  dogmatic  En 
efectc.  Mac6  assumia  una  vella  Jradtcid  pedagdgica  que  vema  dels  temps  de  la 
Convcncio  i*que  t6  en  Condcrcet  un  dels  seus  miltors  representants  Mace  va 
articular  una  fedcraciO  de  societats  lliures  a mvell  estatal 

(7)  Vogeu  els  arhetes  pubticats  per  William  Heaford.  sota  el  titol  ■■Histoire  dos 
ecoles  rationalistes  en  Espagne**.  apareguts  en  L ccolo  renovee.  nums  3.  5 i 7. 
corrosponcnts  a l any  1908 
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nola  de  la  Liga  Universal  Anticlerical  de  Librepensadores,  convocava 
totes  les  forces,  sense  fer  distincib  d'escoia:  «[...]  ya  sea 
racionalistas,  ya  ateos,  ya  socialistas,  ya  espiritistas,  ya  masones, 
tanto  si  sois  del  rito  trances  como  de!  espanol  [...]  contribuid  a la 
regeneracidn  intelectual  fundando  en  cada  agrupacion,  cada  togia, 
cada  casino  un  escuela  laica  A aquesta  crida  de  solidaritat.  hi 
van  respondre  els  diversos  sectors  reclamats,  i es  va  anar  organitzant 
un  front  cornu  integrat  per  anarquistes.  espiritistes  i magons,  que  es 
va  anar  disgregant  progressivament  a mesura  que  hi  creixia 
i'hegemonia  personal  de  I’anomenat  doctor  Gabarrb.  A part  de  factitud 
personal  del  seu  promotor.  la  Union  Espanola  de  la  Liga  Universal 
Anticlerical  de  Librepensadores  es  va  presentar  com  un  fidel  aliat  de 
I'ensenyamr  *t  laic,  capag  de  perfeccionar  I’individu  mitjangant  la 
veritat  cient if ica , el  lliure  pensament  i una  nova  moral  natural. 

Juntament  a les  seves  escoles  laiques,  disseminades  arreu  de  la 
geografia  espanyola  en  un  nombre  aproximat  a les  dues-centes, 
Gabarro  va  organitzar  una  editora  anticlerical  capag  de  subministrar- 
los  llibres  de  text.  Procurava  reclutar  el  professorat  per  a ! s seus 
establiments  a traves  d anuncis  publicats  a diferents  mitjans  de 
comunicacio.  L’escola  creada  per  ell  que  es  deia  «Luis  Blanc»»  servia 
de  banc  de  proves  per  als  mestres  de  les  seves  escoles.  En  prmcipi. 
els  mestres  eren  triats  entre  aquelles  persones  que  tinguessin  una 
suficiencia  intellectual  comprovada.  sense  exigir-los  cap  tltol 
academic.  Mes  tard,  va  demanar  als  aspirants  que  fossin  batxillers 
i que  coneguessin  el  trances  i la  tenidoria  de  llibres.  L’organitzacib 
de  Gabarrb  pretenia  donar  resposta  a les  necessitats  escolars  d‘un 
sector  de  la  poblacio  espanyola  proper  o afiliat  a la  magoneria.  Tambb 
ell  aspirava  a transmetre  una  visio  universalista  de  la  humanitat. 
encunyant  el  neologisme  pandotropisme  (pan,  «tots»;  antropisme , 
«home»).  que  recollia  aquella  aspiracio  de  tot  per  a la  humanitat.  i 
I objectiu  del  qual  no  era  altre  que  facilitar  la  cooperacib  mutua  entre 
tots  els  homes.  Gabarrb  repeteix  els  topics  tan  coneguts  d’«unificar 
la  humanitat**.  «iHustrar>',  «protegir>>,  «emparar»  i sostreure 
tot  individu  del  clericalisme.  Un  prmcipi  fonamental  era  que  I home 
produeixi  i visqui  del  seu  treball  i que  regni  1‘harmoma  social 
mitjangant  I’ajut  i suport  fraternal.  L'emblema  d'aquesta  II i g a era 
format  per  un  pic.  simbol  de  la  destruccio  del  clericalisme.  un  compas. 
un  simbol  de  la  regeneracio  social  oer  la  justicia  i la  Hum  de  la  rao, 
damunt  dues  mans  enllagades.  expressib  de  la  fraternitat  universal 
Amb  el  pandotropisme.  Gabarrb  connectava.  un  cop  mes,  amb  aquelles 
aspiracions  universalistes.  d’inquestionables  ressonancies  tul  listcs 
i comemanes,  tan  estirnades,  d’altra  banda.  per  la  mateixa  magoneria. 

Tot  i aixo.  el  publicisme  del  paradoxal  doctor  Bartomeu  Gabarrb 
i Borras  -que  finalment  va  concloure  les  seves  campanyes  laicistes 
retornant  a la  disciplina  eclesiastica-  va  ser  combatut  per  la  magoneria 
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catalana  de  I’epoca,  articulada  a I’entorn  de  la  Gran  Ldgia  Simbolica 
Regional  Catalans,  de  la  qual  era  gran  mestre  el  patrici  barcelonl 
Rossend  Arus  i Arderiu  (1845-1891).  La  tasca  publica  d Arus  mereix 
que  ens  hi  aturem  una  mica.  Director  de  diverses  publicacions  de 
carbcter  lliure  pensador,  va  dinamitzar  un  Centro  Cosmopolita,  a 
manera  d’associacib  lliure  i popular  dedicada  a la  instruccio  per  al 
foment  de  les  arts  i la  beneficiencia  privada.  Entre  els  objectius  del 
Centro  Cosmopolita,  cal  assunyalar,  en  la  millor  de  les  tradicions 
humanitbries  prbpies  de  la  magoneria,  l obertura  d escoles  i 
biblioteques  publiques  per  tal  de  difondre  la  iMustraci6  popular,  la 
proteccid  de  I’art  i I'assistencia  benefica  a travbs  d'hospitals,  cases 
d assistencia,  asils  i ajut  a la  liar.  Arus,  a travbs  de  la  Gran  Logia 
Simbolica  Regional,  va  fer  costat  a les  difeients  associacions  que 
feien  proselitisme  laicista  i que  competien  amb  les  campanyes  del  Dr. 
Gabarro. 

Precisament.  per  tal  de  frenar  I 'exit  de  les  empreses  gabarro- 
nianes,  es  va  convocar  el  setembre  de  1888.  amb  motiu  de  celebrar- 
se  a Barcelona  TExposicio  Universal,  un  Congreso  de  Amigos  de  la 
Ensenanza  Laica  que  reunis  tots  aquells  sectors,  de  diversa 
procedencia.  perb  vinculats  pel  mateix  desig  d instaurar  una 
organitzacio  sistematica  que  donbs  sentit  a les  multiples  inic iatives 
que  sorgien  arreu  de  la  geografia  catalana.  Els  firmants  de  la 
convocatoria  testimomen  I'heterogenei’tat  de  la  crida,  ja  que  al  costat 
de  les  Ibgies,  trobem  societats  obreres,  dirigents  del  proletariat, 
periodics  lliure  pensadors,  com  tambe  liders  feministes.  Tot  aquest 
conglomerat  desitjava  la  configuracio  d'una  Federacio  Espanyola 
d Escoles  Laiques,  organitzada  sota  uns  principis  federatius  que 
respectessin  l autonomia  dels  individus  i les  societats  adherides 
L’anhel  dels  convocants  d’aquest  congrbs  laic  era  que  tot  ateneu, 
casino,  centre  recreatiu  o Ibgia.  tingues  una  escola  laica.  Sobta,  en 
la  nostra  opinio,  la  procedencia  mterclassista  dels  firmants  dels 
diferents  m nfestos  Burgesos  i proletary  es  van  unir  aleshores  per 
la  defensa  -el  lliure  pensament  i del  laicisme  escolar.  No  obstant 
aixo,  les  logies  magdniques  catalanes  exigien  quotes  elevades, 
allunyades  de  les  possibilitats  economiques  dels  obrers  industrials. 

I no  nombs  aixo.  La  magoneria  apareixia  com  una  alternativa  ehtista. 
tenint  en  compte  que  la  mateixa  Gran  Logia  SimboLca  Regional  Cata- 
lana tenia  entre  els  seus  principis  que  per  tal  de  ser-hi  rniciat  calia 
gaudir  d'una  posicio  independent  i benestant.  o exercir  una  professio 
lliure  i honrosa  que  assegures  mitjans  economics  suficients  per 
mantenir  una  vida  digna  Possiblement  per  tot  aixo.  la  classe 
treballadora  va  crear  logies  propies  com.  per  exemple.  Emancipacion. 
integrad-i  exclusivament  per  obrers.  majoritanament  militants 
anarquistes.  que  no  van  temr  inconvenient  a afegir  les  seves  forces 
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a let;  de  la  magoneria,  alianga  que  es  va  mantenir  els  primers  anys 
del  nou-cenis. 

El  Congreso  de  Amigos  de  la  Ensefianza  Laica  va  tenir  el  suport  de 
la  magoneria  catalana  i madrilenya.  Las  Dominicales  del  Libre- 
pensamiento , corresponent  al  23  de  setembre  de  1888,  va  instar  els 
seus  organitzadors  a continuar  difonent  I’educacid  entre  les  masses, 
duent  el  laicisme  «al  seno  de  los  grandes  Orientes  masones,  a las 
Res  Log.  de  los  valles  espafioles,  al  seno  de  las  agrupaciones  obreras 
para  que  se  emancipen  de  la  tirania  clerical  que  tanto  diviniza  al 
capital  y a los  privileges  existentes»,  i exhortant  paral-lelament 
tots  els  partits  politics  a desenvolupar  una  politica  laicista  -tan 
tebiament  acollida,  per  exemple,  per  Pablo  Iglesias  i pel  Partit  So- 
ciahsta  Obrer  Espanyol  Calia  educar  inurement  el  poble  espanyol  per 
consolidar  aquells  valors  democr^tics  que  garantien  la  lliure  circulacid 
de  les  idees,  pas  previ  per  acabar  amb  I'imperi  de  les  forces  clericals. 
El  Congreso  va  aplegar  unes  setanta  adhesions  corporatives  i igual 
ncmbre  d’indivtduals.  i va  acordar  I’aprovacio  dels  estatuts  d'una 
naixent  Sociedad  Autdnoma  de  Amigos  de  la  Ensefianza  Laica  que  va 
temr  una  vida  efimera.  Segons  sembla.  hi  va  haver  tensions  des  dels 
primers  moments,  ja  que  algun?  pensaven  que  la  questid  escolar  i 
laicista  continuava  sent  un  tema  menor.  que  havia  de  deixar  pas  a 
discussions  i problemes  de  mds  gran  dimensid,  com  ara  I’emancipacid 
economica 

Els  sectors  acostats  a la  magoneria  veien  en  el  laicisme  una  via 
per  a la  miilora  i reforma  del  genere  huma,  mentre  que  d'altres 
nuchs.  de  tendencia  anarquitzant,  propugnaven  un  laicisme  revo- 
lucionan  al  servei  de  la  classe  obrera.  En  tot  cas.  la  veritat  ds  que 
les  darreres  noticies  de  la  sociedad  daten  dels  darrers  mesos  de 
1889.  quan  es  va  voler  salvar,  en  un  ultim  intent,  la  supervivencia 
de  lorganitzacid.  que  va  desapareixer  silenciosament  de  la  vida 
publica  Van  fracassar  els  intents  per  establir  una  xarxa  de  coordinacid 
i control  entre  les  diferents  escoles  laiques  escampades  arreu  del 
Principal  i es  va  tornar  a la  iniciativa  particular  i personal,  enfront 
del  continu  exit  de  les  escoles  de  la  Confederacion  Espafiola  de  Bartomeu 
Gabarro.  Aquest  prossegui  amb  les  seves  campanyes  publiques,  fins 
que  a mitjan  la  darrera  decada  de  segle  va  posar  fi  a les  seves 
activitats 

La  retractacio  de  Gabarro  fes  va  publicar  en  la  premsa  barcelonina 
cl  1897,  hi  va  abjurar  del  seu  passat  i va  condemnar  els  grups 
anticlencals  i les  escoles  laiques  que  depenien  d’ell.  Parafrasejant 
Pluiarc.  podriem  dir  que  Taxi \ \ Gabarro  constitueixen,  en  cert  sentit. 
unes  autentiques  vides  paraMeles. 
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Les  campanyes  laicistes  de  Jose  Lopez  Montenegro 


Entre  1883  i 1884  va  apareixer  una  Institution  de  Escuelas  Lai- 
cas.  que  va  desplegar  una  febril  campanya  en  favor  de  la  creacio  i 
sosteniment  d'escoles  laiques  i que  va  organitzar  diverses  vetllades 
instructlves  per  tal  d'acaptar  fons  amb  que  atendre  les  necessitats 
d'aquestes  escoles.  Al  front  d'aquest  moviment  apareixen  tres  in- 
cansables  propangandistes  de  Idpoca:  Jose  Lopez  Montenegro, 
procedent  del  camp  internacionalista,  articulista  en  diferents 
publicacions  de  lliure  pensament.  director  de  periodics  anarquistes. 
com  Los  desheredados  (1882-1884)  i El  proletariado  ( 1884).  i que 
va  fer  servir  dins  r&mbit  de  la  Institucibn  el  pseudonim  d'A.  Tudury 
Pons:  Ferran  Tarrida  del  Mbrmol.  infatigable  divulgador  de  I acracia 
i del  lliure  pensament.  enfrontat  als  esperitistes  per  la  seva  fe  in- 
destructible en  el  materialisme.  col  laborador  de  Ferrer  en  L’ecole 
renovee  i present  en  multiples  empreses  llibertbries:  per  ultim. 
C ristofol  Litran.  actiu  i gelos  membre  de  la  magoneria  local  que. 
juntament  amb  els  anteriorment  esmentats.  va  servir  de  nex  en  les 
activitats  empreses  uns  anys  despres  per  Ferrer  a Barcelona.  Hi  va 
haver,  sense  cap  dubte.  contactes  i vincles  entre  la  Institucibn  de 
Escuelas  Laicas  i la  magoneria.  La  Institucibn  de  Escuelas  Laicas 
apareix  a mig  cami  entre  els  cercles  magonics  i eis  obreristes.  amb 
un  clar  predomini  dels  primers. 

A la  vista  de  les  noticies  mserides.  a manera  d 'e nt ref i lets  i 
gasenlles  a la  premsa  de  I'bpoca.  podem  afirmar  que  la  Institucibn  de 
Escuelas  Laicas  va  ser  la  capdavantera  de  I'activitat  magonica  en  pro 
del  laicisme  escolar.  que  venia  capitalitzant  la  Societat  Catalana  de 
Amigos  de  la  Ensehanza  Laica  A la  Institucion . hi  coincidia  gent  de 
procedencia  heterogema  majoritariament  vinculada  a la  magoneria. 
que.  tot  i no  controlar  directament  un  nombre  excessiu  d'escoles. 
ajudava  de  manera  decisiva  en  I'organitzacio  d’actes  propagandlstics. 
Sense  exagerar.  nomes  a Barcelona  van  arribar  a organitzar 
anualrnent.  entre  1883  i 1884.  al  voltant  de  cent  actes  propagandistics 
La  Institucion  perseguia  divuigar  els  idearis  laics  amb  una  Clara  vocacio 
peninsular.  El  seu  objectiu  superava  I'esfera  purament  regional  per 
abastar  tot  el  territori  nacional.  rncara  que  la  seva  tasca  va  ser  mbs 
ideologica  i.  per  tant,  de  caracter  publicitari  que  no  pas  prdctica.  Per 
aquest  segon  aspecte.  la  magoneria  ja  hi  comptava  amb  d'altres 
entitats.  Sigui  com  vulgui.  la  Institucibn  va  restar  oberta  a elements 
aliens  a una  estricta  observanga  magbmca  Hi  va  haver  hders  obrers. 
i de  notoria  significacio.  que.  com  Lopez  Montenegro,  feien  compa- 
tible llurs  teories  revoluciondries  amb  una  militbncia  magonica. 

Aquest  mestre  va  dur  a terme  una  feina  desbordant;  cansat  i 
desil-lusionat  en  part,  va  deixar  Catalunya  cap  al  1887  i va  marxar 
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a Madrid,  per  prosseguir-hl  les  seves  campanyes,  que  hi  van  tenir 
un  excel  lent  acolliment.  Abans  de  marxar  de  Catalunya,  I'abril  de 
1887,  va  firmar  un  entrefilat  adregat  als  «Catalanes»,  en  el  qual  es 
1 1 eg  i a , entred’altres  coses,  que  «\os  ideales  que  informan  la  Institu- 
cidn  de  Escuelas  Laicas  en  Espana  son  muy  superiores  a los  organis- 
mos  sociales  que  determinan  el  modo  de  ser  de  la  civilizacion  que 
alcanza  actualmente  el  pueblo  espahol»,  i continua  en  termes  com  els 
seguents,  i que  palesen  la  seva  condicio  de  pioner  en  el  camp  del 
laicisme  escolar;  «Las  grandes  causas  exigen  grandes  sacrificios  y 
su  iniciador  es  siempre  el  que  tiene  que  saborear  la  hiel  de  la  amargu- 
ra,  porque  lo  mds  dificil  es  el  empezar  un  movimiento  de  una  insti- 
tucion  que  se  levanta  sin  recursos  de  ninguna  clase  y solo  cuenta  con 
el  esfuerzo  de  un  individuo  que  abriga  el  sacro  entusiasmo  de  sus 
convicciones».  En  aquest  text,  que  td  molt  de  testament,  insistia  que 
l educacio  era  vehicle  de  regeneracid  social,  assenyalant-hi  tambe 
que  I’iniciador  «ha  de  permanecer  en  la  regidn  de  los  ideales  sin 
abdicar  m transigir  con  la  soctedad  imperfecta  que  trata  de  regene- 
rar».  Sera,  doncs,  responsabilitat  de  la  pedagogia  preparar  les  noves 
generacions  perque  imperi  damunt  la  terra  el  «reinado  de  la  paz,  del 
amor,  de  la  ciencia  y del  trabajo  en  la  gran  familia  humana,  de  suerte 
que  todo  aquel  que  inculque  el  espiritu  de  secta  en  la  escuela  es  un 
enemigo  de  su  conciencia  y solo  un  fanatico  o explotador  de  sus 
deberes  fraternales».  termes  emprats  comunament  per  la  magoneria 
de  I’epoca.  Ldpez  Montenegro  va  comprendre  que  la  seva  tasca  en 
terres  catalanes,  tot  i no  ser  del  tot  inutil  i esteril.  havia  conclos. 
si  mds  no  temporalment. 

La  InstituciOn  de  Escuelas  Laicas,  encara  que  no  va  assolir  I’objectiu 
d'implantar  massivament  escoles  laiques.  va  contribuir  en  canvi  amb 
les  seves  campanyes  publiques,  en  gran  manera,  al  desenvolupament 
del  IliL-e  pensament.  i va  preparar  una  terra  fdrtil  per  a la  recepcid 
de  noves  perspectives  historiques,  com  la  ferrerista.  Tambd  a Ldpez 
Montenegro  trobem.  anticipant  el  mateix  Ferrer  i Guardia,  una  doble 
filiacid'  la  de  lliure  pensador.  vinculat  a la  magoneria,  i la  de  dirigent 
obrerista.  de  caracter  anarquitzant.  El  laicisme  del  primer  presentava 
aspectes  peculiars  quan  s adregava  a un  public  proletari.  al  qual 
parlava  d'ensenyament  integral,  lliure,  gratui't,  obligator!,  seguint 
la  mds  pura  tradicio  socialista  antiautoritdria.  En  un  article  inclds  en 
el  seu  llibre  El  boton  de  fuego . assignava  a I'ensenyament  laic  els 
objectius  seguents:  «<Destruir  el  dios  del  altar  y el  dios  bayoneta. 
destruir  el  robo.  el  engano  y la  muerte.  venciendolos  con  el  trabaio. 
con  la  verdad  y con  la  vida;  asi  esta  comprendida  la  doctrina  del 
libreperisamiento.  libre  examen  o laicismo’*.* 


(8)  l'  »i/ M'jrjuNrf*''  J (1902)  £/  bot6n  civ  fuego  Prolog  de  Sebastian  Sune  Valencia 
Bibiinteca  do  Onontncidn  Socioloqica 
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Ldpez  Montenegro  va  ser  nomenat  venerable  de  la  Idgia  Emanci- 
pacidn;  va  retornar  a Catalunya  per  exercir  de  mestre  laic  a Salient, 
durant  la  darrera  dbcada  del  segle  passat,  i va  continuar  defensant, 
amb  forga  renovada,  el  laicisme  escolar  des  de  les  pbgines  de  la 
premsa  magonica.  En  el  Boletfn  de  Procedimientos  del  Soberano  Gran 
Consejo  General  Iberico,  de  Madrid,  va  inserir  el  1895  uns  quants 
treballs  on,  a mbs  de  justificar  la  col  laboracio  entre  magons  i 
anarquistes,  va  exposar  els  seus  principis  pedagbgics  derivats  de 
I'observacid  de  I'univers.  En  conclou  que,  de  la  mateixa  manera  que 
existeix  una  liei  universal  que  regeix  tot  el  cosmos,  tambb  la  societat 
humana,  a tall  de  microcosmos,  ha  de  respondre  a uns  criteris  de 
solidaritat,  respecte  i mutu  ajut,  per  la  qual  cosa  cal  apel  lar  a una 
nova  educacid  que  fomenti  la  practica  d'accions  bondadoses  entre  els 
homes.  Aquest  sentit  btic  i filantrbpic  de  Teducacid  havia  d'anar 
acompanyat  d’una  instruccio  curta  -la  seva  base  continua  sent,  a 
hores  d'ara,  saber  llegir,  escriure  i comptar-  que  facilitbs  I'accbs 
a una  ofici  o professib.  Aquesta  instruccid,  entesa  com  a vehicle  de 
promocid  personal,  bs  la  que  emancipa  I'bsser  humb,  en  fer-lo  subjecte 
de  drets  i deures,  alliberant-lo  dels  honors,  privilegis  i distincions 
de  1‘antic  regim.  Aixi  mateix,  la  instruccid  demostra  que  la  dona  i 
Thome,  sense  distincid  de  color  o raga,  sdn  mereixedors  d'un  tracte 
igual.  Obrant  d'aquesta  manera,  s'imposarb  una  moral  universal,  de 
caracter  positivista,  que  nombs  tindrb  el  manament  de  I'amor. 

El  laicisme  de  Ldpez  Montenegro  va  ser  semblant  al  defensat  a tota 
la  peninsula  ibbrica:  contradictor'!  i paradoxal.  Des  del  vessant 
magdnic,  va  postular  un  laicisme  escolar  de  to  burgbs  i reformista, 
i des  del  vessant  proletari,  va  predicar  un  laicisme  revolucionari 
inspirat  en  les  directrius  de  la  i Internacional,  en  els  dictbmens  dels 
diferents  congressos  de  I’AIT  i en  les  conclusions  emanades  de  la 
Federacio  Regional  Espanyola.  9 

Van  coexistir,  per  tant.  a I’Espanya  de  final  de  segle,  dues  menes 
de  laicisme:  un  liberal,  de  carbcter  burgbs,  emparentat  amb  la  re- 
forma escolar  de  la  II  Republica  francesa,  al  qual  feia  costat  la 
magoneria  europea,  i un  altre  laicisme  revolucionari,  de  tarannb 
proletari.  propi  dels  nuclis  anarquistes.  Entre  els  dos  hi  va  haver 
coincidbncies,  com  llur  anticlericalisme  visceral  i I'acceptacid  dels 
idearis  positivistes,  alhora  que  profundes  divergbncies.  Els  anarquistes 
van  donar  suport  a contracor,  a les  escoles  laiques,  perqub  en  realitat 
van  preferir  les  escoles  integrals,  en  les  quals  el  missatge  contra  la 
societat  establerta  era  pura  dinamita.  Aquest  va  ser  Tunic  matis 
diferencial  entre  unes  i altres  escoles.  Els  anarquistes  van  defensar 


(9)  A la  reum6  cclebrada  cl  1882.  a Sevilla,  va  aconsellar  a les  fedcracions  locals 
estabhr  escoles  laiques  per  a la  mslrucciO  dels  treballadors 
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ets  seus  propis  punts  de  vista  -per  exemple,  a La  Tramontana-  pero 
els  va  mancar  la  forga  suficient  per  poder  mantenir  les  seves  propies 
iniciatives.  i es  van  veure  obligats  a combatre  al  costat  de  la 
magoneria. 


A manera  de  sintesi  final 


La  magoneria  catalana.  seguint  les  orientacions  de  I'universalisme 
magonic,  va  procurar  -en  la  mesura  de  les  seves  minses  possi b ilitats- 
desenvolupar  i fomentar  el  seu  ideari  com  a escola  de  formacib  humana. 
Perd  la  seva  feblesa  va  impedir  que  les  logies,  lligues  i confederacions 
estructuressin  un  publicisme  sistemdtic,  amb  la  qual  cosa  es  van 
veure  abocades  a articular  moviments  marginals  oberts,  pero,  a la 
col  laboracio  amb  altres  forces  mes  o menys  afins.  Els  anarquistes 
van  ser,  sens  dubte,  els  seus  principals  companys  de  viatge. 

Nomds  d'aquesta  manera  van  desplegar  campanyes  a favor  del 
laicisme  escolat  que  van  ser  torbades  tant  per  I’oposicio  dels  sectors 
tradicionals  de  la  societat,  com  per  les  continues  lluites  intestines 
que  sacsejaven  la  causa  del  lliure  pensament.  Haurem  d'esperar  a 
temps  millors  -ja  entrat  el  segle  xx-  perque  1'activisme  educatiu  de 
la  magoneria  es  dinamitzi.  L'arribada  de  Ferrer  i Gudrdia  a Barcelona 
el  1901  te  molt  a veure  amb  aquesta  reactivacib,  tenint  en  compte 
que  en  e!  fundador  de  I'Escola  Moderna  es  dbna  la  doble  condicio  de 
magd  i d’anarquista.  Perd,  aixd,  ja  s6n  figues  d’un  altres  paner. 
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Temps  d'Educacid,  6 2n  semestre,  1991 


La  comunitat  de  filosofia  i pedagogia  linguistics 
a Ludwig  Wittgenstein.  Coneixement  tacit, 
coneixement  potencial  i els  limits  del 
metallenguatge  davant  del  problema  de  la 
transmissio  del  saber 

Anna  Poca* 


“Queique  chose  mavertissait  que  le  doute 
devait  toujours  etre  egal  & (a  certitude,  et 
la  certitude  de  meme  nature  que  le  doute». 

Maurice  Blanchot 


La  figura  i el  pensament  de  Wittgenstein  no  han  estat  venguts  per 
la  produccid  proMxa  de  la  filosofia  analitica  que,  tanmateix,  el  con- 
sider una  de  les  seves  dnimes  fundadores.  signe  indubtable  que  la 
seva  obra  vetllava  mes  sentit  i d'una  manera  mes  subtil  que  el  que 
la  deriva  especialitzada  i especialista  ha  pretes  llegir-hi.  Bon  signe. 
Sota  la  Mum  nova  del  corrent  dlnterpretacio  de  la  hermendutica  mes 
recent  (el  llibre  de  Jorg  Zimmerman.  Wittgensteins  sprachphi- 
losophische  Hermeneutik . ' per  exemple.  es  un  exponent  valuos  i molt 
significatiu  d aquest  gir  de  la  filosofia  del  llenguatge)  es  dilueixen.  a 
mes  a mes,  alguns  punts  nodals  de  fespeculacio  formalists  («pri- 


’Anna  Poca  es  doctors  en  Filosofia  i professors  del  Department  de  didactica  de 
la  Llengua  > de  la  L‘terat»ira  de  u UmvciSitat  ac  Barcelona  E ' sen  trobali  personal  gna 
ai  voltant  dc  I abast  > els  limits  de  la  toonatat  a lusbada  en  cl  dcmmi  de  la 
transmissio  del  sabei 

{ 1 ) Zimmerman  J (197£>)  Wittgenstein*  sprjchphitosophtscho  Hermoncutrk 
Frankfurt  am  Minn.  Vittorio  Klotermann 

El  numoro  monograhe  dc  Now  i 'torary  History.  A Journal  of  Theory  and 
interpretation  (1988)  John  F.opkms  University  Press  sobre  Wittgenstein  os 
una  bona  «l  lustracm  de!  qe  hermeneutic  en  la  b'bhoqrafia  mes  rocenl  sobre  la 
seva  obra  i el  sen  purif.a'nont  am  corn  el  treball  f rank  M ( 1989)  Wittgenstein 
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mer»  i «segon»  Wittgenstein,  disjuncio  entre  pensament  declaratiu 
i biogi'afia),  per  fer-lo  emergir  estretament  vinculat  a una  investigacio 
cognitiva  que  no  dissocia  el  lligam  necessari  entre  I'actitud  etica  i 
I’estetica.  ni  eludeix  la  questid  de  la  transmissio  problematica  del 
coneixement.  o I’experibncia  de  la  limitacio  expressiva.  I aquestes 
sdn  questions,  justament.  que  I’apropen  i I'agermanen  a la  pregunta 
rnbs  arcaica  sobre  1‘origen  de  la  pulsio  simbolica. 

Un  cop  extret  de  I’empirisme  reductor  i confirmada  la  seva 
pertinenga  a I'obertura  ancestral  de  la  filosofia  als  problemes  que 
vdnen  de  fora,  la  seva  apassionada  i adelerada  preccupacid  pel  mode 
filosofic  metaforic.  ens  el  fa  present  un  altre  cop  amb  la  seva  obsessio 
per  reflexionar  sobre  la  comprensio  conceptual  sense  adjectius:  la 
figura  de  Wittgenstein  com  a forma  de  vida  i no  com  a lligo,  per  tant. 
Es  tracta  -si  provem  de  situar-nos  davant  de  referents  critics  ben 
coneguts-  que  la  direccid  de  pensament  considerada  «ultima»»  i 
brillantment  lucida  de  Wittgenstein,  encara  que  la  seva  formulacio 
restds  inacabada,  ramomenada  interrogacid  sobre  la  nocio  de 
coneixement  tacit . es  una  direccid  originaria,  central,  motriu,  de- 
liberada  experiencia  de  la  dificil  linia  fronterera  entre  alio  que  es  pot 
dir  i alio  que  no  es  pot  dir.  Aquesta  bs  una  obsessio  que  va  ocupar  la 
seva  vida  de  pensador  des  del  principi  i va  fer  de  la  seva  obra  una 
empremta  imperible  de  1'actualitat  de  la  seva  vida  individual,  mbs 
enlld  de  la  pertinencia  contemporitzadora  de  la  rad  analitica.  Es  aquesta 
tambe  la  interrogacid  que  allibera  el  silenci.  el  silenci  de  Wittgenstein , 
a una  contemplacio  estetica  de  caire  platonic,  o moralista,  a la  ma- 
nera  intransferible  de  Kierkegaard  i de  Schopenhauer,  per  exemple, 
dos  noms  de  pensadors  que  habitualment  anomenem  com  a fites 
creatives  d'estils  propis  de  vida  i pensament.  Ben  possiblement.  el 
mateix  Wittgenstein,  que  es  muda  de  la  universitat  a I'escola.  i de 
I’escola  marxa  al  front  de  batalla.  i encara  emprengue  despres  ia 
construccid  d'una  casa  per  a un  esser  estimat  (i  despres.  a l inreves 
torna  a comengar  amb  tot),  s’hauria  sentit  aconhortat  amb  la 
recuperacio  d aquest  valor  del  coneixement  tacit  -ates  que  es  va 
interessar  primordialment  per  viure  noblement  i no  pas  tant  per  ser 
entes,  acceptat  i lloat-  i amb  el  fet  que  se’l  reconegui  i recordi  com 
a portador  dun  enigma  que  no  te  nom.  perque  es  ignot  i perceptible. 

Temm  bones  raons  per  inclinar-nos  a pensar  que  ara  ens  S'-ria  util 
aturar-nos  a meditar  una  estona.  en  una  pausa  del  soroll  inacabable. 
que  ens  deia  la  seva  investigacio  del  coneixement  silencios.  Per  que 
s'hi  adelita,  ell  a soles,  i tan  persuadit  de!  valor  sense  signe  del 
silenci.  quan  precisament  el  ronda  durant  tota  la  seva  vida  el  sacrosant 
sigmficat  del  llenguatge.  del  Verb,  que  com  ens  ha  estat  dit.  es  '.roba 
a l origen  de  tot  alio  que  es  huma  i en  el  que  hi  ha  d’huma  a >ots  els 
principis 
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Ara  bb,  a diferbncia  de  les  reconsideracions  especulatives  habituals 
sobre  els  diferents  matisos  amb  qub  la  seva  filosofia  del  llenguatge 
pot  ser  un  cop  i un  altre  revalorada  per  a fins  diversos,  el  tema  del 
coneixement  silencios  reclama  en  el  lector  una  altra  actitud.  Per 
endinsar-se  en  aquest  tema  no  ens  basta  oblidar  tot  el  que  s’ha  escrit 
sobre  la  vida  i e!  pensament  de  Wittgenstein,  o el  que  horn  diu  que  s’ha 
fet  possible  en  1'ordre  del  metallenguatge  a partir  del  laberint  sense 
fi  d’una  obra,  la  seva,  que  6s  alhora  senzilla  i opaca,  material  sensible 
de  demolicio  per  a les  natures  competidores  i enamorades  de  la 
superioritat  mundana  dels  arguments  de  superacid.  Perqub  horn  no 
oblida  res  si  no  es  per  posar  en  primer  terme  una  mancanga  que  ha 
de  donar  cabuda  a una  memdria  encara  mbs  peremptdria.  I bs  en 
aquesta  diferencia  de  fluids,  memdria  i oblit,  per  on  corre  el  pensament 
com  aigua  alhora  vivificadora  i erosionadora,  on  ens  cal  esbossar 
sobriament  el  recorregut  d'una  histdria  amb  la  qual  el  pensament  de 
Wittgenstein  capgira  la  fatalitat  de  la  sentbncia  judeocristiana  amb 
un  salt  al  buit  que  no  equival  a una  forma  de  mort  (si  per  mort  encara 
entenem  -posem-nos  al  davant  encara  uns  dels  referents  critics  mbs 
sovintejats-  I’acte  de  posar  fi  a la  propia  existencia  i que  amb  aquest 
fet  la  posteritat  faci  seva  amb  desraonada  obstinacio  la  idea  de  fracas). 

L’experiencia  vital  dels  limits  del  coneixement,  1‘expressid  de 
I'accio,  les  certeses  callades,  la  diferencia  entre  ignorancia  i no- 
saber, la  possibilitat  de  la  comunicacio,  aquestes  son  les  questions 
que  tenen  ara  el  paper  protagonista  del  tema  essencial.  Pero  tenim 
motius  per  advertir,  com  gradualment  ens  ho  mostrara  la  seva  textura. 
que  aquest  tema  ha  de  ser  posat  en  escena  a la  manera  impressionista 
de  la  musica  callada. 


Nota  primera:  El  misticisme  (capgirat)  de  Wittgnestein 


Potser  I’encert  mbs  gran  -i  tal  vegada.  a desgrat-  de  la  critica 
analitica  que  gelosament  ha  embolcallat  de  secret  i de  inintel  ligibilitat 
I'obra  de  Wittgenstein,  sigui  haver  posat  de  relleu  a la  vida  filosdfica 
de  Wittgenstein  una  provocacio  global  del  seu  pensament.  la  de  canviar 
I'estil  de  vida  propi  amb  la  proposta  de  destruccid  de  la  « il  lusio  de! 
filosof”,  tambe  anomenada  «punt  de  vista  angelic».;'  Es  a dir.  la 
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denuncia.  constant  a tots  els  seus  escrits,  del  nostre  costum  de 
predicar  de  la  cosa  alld  que  es  troba,  en  rigor,  al  mdn  de  la  nostra 
representacid,3  o I'hdbit,  que  no  perque  ds  reflexiu  ds  menys  obtus, 
d'expressar  quelcom  sobre  el  mdn  des  d‘un  punt  de  vista  que  ds 
exterior  al  mdn  en  que  horn  es  troba.  Amb  Wittgenstein,  i aixi  fou  amb 
els  grans  pensadors,  la  filosofia  s’atorga  la  tasca  d'una  neteja  i una 
depuracio  ascdtiques,  de  tal  manera  que  horn  xifra  llavors  la  seva 
dificultat  mdxima,  segons  les  seves  paraules,  «en  una  enorme 
dificultat  d'expressio»  ,4  Mes  tard,  haurem  d'acceptar  que  aquesta 
dificultat  del  treball  filosofic,  i en  relacid  amb  el  tema  que  tractem, 
pren  I'expressid  predilecta  d’una  bella  paradoxa  sobre  la  mancanga 
originaria,  la  qual,  al  seu  torn,  ds  concebuda  com  a motor  del  pensament 
(creatiu). 

Proposa  un  conegut  moment  del  Tractatus:  «L'element  mistic  no 
es  com  es  el  mon,  sino  que  es».b  Es  a dir,  la  pressuposicid  d'un  mdn 
i d'un  llenguatge  o,  fins  i tot,  la  pressuposicid  unica  de  I’existencia 
del  llenguatge,  sense  la  qual  no  ds  possible  un  metallenguatge,  la 
iogica  mateixa.  ds  alld  transcendental:  «La  visid  del  mdn  sub  specie 
aeterni  es  la  seva  contemplacio  com  un  iot  - limitat Sentir  el  mdn 
com  un  tot  limitat  es  I’element  mistic » f\  Darrera  aquella  «voluntat 
de  secret”,  junt  amb  el  que  es  considera  una  reflexio  significativa 
sobre  la  dificultat,  adhuc  la  impossibilitat  del  metallenguatge. 
Wittgenstein  desplaga  i capgira  ben  palesament  la  idea  comuna  de 
I'experidncia  mistica. 

Ara  be,  si  la  Iogica  no  pressuposa  res  mes,  si  esta  donada  amb 
I'existencia  mateixa  del  llenguatge,  equina  es  la  proposta  dtica 
d’aquesta  experiencia  mistica  anomenada  Iogica?  Horn  pot  dir  que  en 
el  marc  general  del  Tractatus,  en  la  seva  reconeguda  insistence 
sobre  la  valuosa  diferencia  entre  contingency  i necessitat  per  apropar- 
se  a I'expressid  simbolica  justa,  la  Idgica,  com  a experidncia  del 
pensament,  no  ds  exercida  sind  com  una  vivei  cia  especifica  de  la 
contradiccio  que  es  tambe  vivencia  d’una  etica  reducto^  dels  modes 
d'investigacid,  de  Mur  plural i tat , a una  sola  via.  Bouveresse  resumeix 
d aquesta  manera  la  limitacid  global  de  I'experidncia  de  la  Idgica: 
« Es  una  experiencia  contradictdria,  en  un  cert  sentit.  I'experidncia 
de  la  contmgdncia  radical  d'allo  que  es  necessari  i el  contingut  dtic 
d aquesta  experiencia  consisteix  en  el  fet  que  es  ella  mateixa  una 
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interrogacio  que  no  ho  es»  7 Tots  els  lectors  de  Wittgenstein  saben 
que  I'experiencia  mistico-logica  es  pot  definir  a trav6s  de  tres 
laconiques  (pseudo-)  proposicions:  1.  Hi  ha  fets,  (existencia  d'un 
realitat  en  general  que  no  es  manifesta  sino  a trav6s  de  la  forma  de 
factualitat).  2.  Hi  ha  proposicions,  (es  a dir.  hi  ha  llenguatge).  3.  Hi 
ha  alguna  cosa  a dir. 


Nota  segona:  en  el  principi  era  I’accio,  o els  limits  del 
metallenguatge 


Encara  que  ha  esta  simplificada  per  centenars  de  veus  divulgadores. 
es  tambe  ben  coneguda  la  presa  radical  de  partit  en  el  pensament  de 
Wittgenstein  sobre  la  questid  de  I'origen  del  llenguatge. 

Wittgenstein  s’expressa  clarament  quan  descriu  el  llenguatge  com 
un  joc  primitiu  de  reaccid  la  complexitat  de  les  regies  del  qual  cal  que 
sigui  entesa.  ja  que  s'endinsa  a tots  els  ambits  de  la  nostra  vida.“  Es 
I'expressio  fdustica  d'una  hipotesi  sobre  I'origen  del  llenguatge. 
Wittgenstein  mateix  utilitza  les  paraules  de  Mefistdfil  en  el  Faust  de 
Goethe  per  tal  d'ajustar  la  juguesca  amb  I’explicacio  historica:  «Vull 
dir:  el  llenguatge  es  un  refinament,  en  el  principi  era  I'accio » .» <j,On 
ens  mena  aquesta  investigacio  de  la  comprensio  i I'elaboracid  del 
significat  del  llenguatge,  el  sentil  del  qual,  conseguentment,  ja  no  pot 
ser  buscat  en  la  individualitat  del  subjecte  reflexiu?  Fora  dels  caps, 
fora  dels  caps,  responen  energicament  les  Investigaciuns  filosdfiques: 
"Res  no  es  mes  perversament  equivocal  que  anomenar  activitat 
mental  at  voter  dir» 

I en  aquest  punt  comenqa  tambe  un  altre  tipus  d'insistencia.  Es 
important  constatar  fins  a quin  punt  la  investigacio  sobre  el  significat 
del  llenguatge  no  creu  en  I'extraccid  o en  la  consecucio  d'un  nou  saber 

0 coneixement  de.  sobre  o at  voltant  del  llenguatge.  Mes  aviat  a 

1 mrevds:  es  tracta  d'entendre  el  que  ja  6s  manifest,  -res  de  nou>.. 
i encara  que.  paradoxalment,  aixo.  el  manifest,  se  ns  presenta.  pel 
que  sembla,  com  la  nostra  maxima  ficultat  de  comprensio.'  ’ D'aqui 
que  simplement  dos  imperatius.  els  que  es  troben  expressats  al  conegut 
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final  del  Tractatus , condueixin  molt  senzillament  -encara  que  nombs 
en  aparenga-  Tunica  tasca  filosbfica  que  es  creu  possible  a partir  de 
la  reflexio  Idgica,  la  tasca  filosbfica: 

1.  No  dir  sine  alld  que  es  pot  dir.  Aquest  imperatiu  acull  una 
contradiccio  basica  i intrlnseca  a la  pedagogia  o transmissio  del 
coneixement,  que  es  pot  formular  tambb  de  la  sequent  manera.  com 
Wittgenstein  ens  mostra  profusament:  «Com  s'ha  de  contemplar  aquest 
problema  per  tal  que  sigui  resoluble ?»  ,12  o be:  «Per  a una  resposta 
que  no  es  pot  expressar,  la  pregunta  tampoc  no  es  pot  expressar.  No 
hi  ha  enigma.  Si  es  pot  fer  una  pregunta,  tambe  s'hi  pQt  respondre»  .15 

2.  Prescindir  de  les  proposicions  utilitzades  un  cop  que  s'ha 
aconseguit  mitjangant  el  seu  ajut,  amb  elles,  la  comprensib.  Llengar 
I’escala  despres  d'haver  pujat:  tornar  al  silenci. 

Es  per  a aquesta  tasca  filosofica  que  horn  creu  possible,  que  Witt- 
genstein enuncia  la  sentencia  final  del  Tractatus:  « Wovon  man  mcht 
sprechen  kann,  daruber  muss  man  schweigen» , literalment:  «Cal 
callar  alld  del  que  horn  no  pot  parlar» , que  inscriu  una  rubrica  ben 
nitida  a les  coordenades  d’enunciacio  de  la  tasca  filosofica: 

A)  investigacio  entesa  com  a proposit  (estetic)  de  limitacio  de 
lexpressib; 

B)  nocio  de  concepte  soluble,  com  a eina-ficcio  de  la  comprensib 
que  dissol  d’altres  conceptes-problemes: 

C)  nocio  de  certesa  com  una  forma  de  Taccio  expressiva  que,  per 
diverses  raons.  com  hem  de  veure,  es  I’altre  nom  del  coneixement 
silencios. 

Tres  rapides  divagacions  per  aquestes  coordenades  d’enunciacib 
i un  excurs  ens  han  de  situar  en  la  proximitat  de  la  forma  precisa  del 
que  Wittgenstein  tenia  com  a expressib  ultima  de  Temgma  del 
coneixements  t de  la  seva  transmissio. 

A)  La  limitacio  de  I’expressio-  «Tot  el  significat  d'aquest  llibre 
es  pot  resumir  en  un  cert  sentit  de  la  manera  seguent:  Tot  alld  que 
pot  ser  dit.  es  pot  dir  amb  claredat.  Aquest  llibre  voi  per  tant. 
trapar  uns  limits  al  pensament.  o millor.  no  pas  al  pensament  sino  a 
I'expressio  del  pensamnt.  Perque  per  traqar  un  limit  al  pensament 
haunem  de  ser  capaqos  de  pensar  ambdos  costats  d'aquest  /m/7.  /' 
hauriem.  per  consequent,  de  ser  capapos  de  pensar  el  que  horn  no  pot 
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pensar»  ,14  Aquesta  consideracib  del  prbleg  det  Tractatus,  sovint 
negligida,  manifesta  una  voluntat  poetica  que  el  mateix  Wittgenstein 
no  va  deixar  d'identificar,  al  seu  torn,  com  a unica  possibilitat  del 
metode  filosbfic.  Cal  aturar-se,  tanmateix,  amb  cura,  en  la  impossible 
traduccib  d’aquesta  llacuna  que  es  el  coneixement  potencial,  i que  el 
verb  modal  afemany  Kdnnen  expressa  univocament  com  a possibilitat 
i com  a limit,  i que  a la  nostra  llengua  es  desdobla  en  «poder  dir**, 
«poder  f e r » , «saber  fer»,  «saber  dir».  Pero  Wittgenstein  es 
transparent  respecte  a aquest  punt  en  mes  d’una  ocasib:  «Crec  haver 
resumit  la  meva  posici6  pel  que  fa  a la  filosofia  del  dir:  de  fet,  nomds 
s'hauria  de  poetitzar  la  filosofia.  Em  sembla  que  d'aixd  es  deriva  en 
quina  mesura  el  meu  pensament  pertany  a!  present,  al  futur  o al 
passat.  Ja  que  amb  aixd  em  vaig  reconeixer  tambd  com  a algu  que  no 
pot  dir  tot  el  que  voldria  dir»  .’5 

B)  Una  nocio  soluble  del  concepts.  Dues  imatges  ens  il-lustren  en 
clau  la  idea  wittgensteniana  del  concepts  com  a eina-ficcio  de  la 
comprensio.  el  mirall  sense  ubicacio  precisa  ( «Seria  correcte  dir  que 
la  nostra  vida  s'emmiralla  a/s  nostres  conceptes?  S'hi  troben 
enmig»  )16  i la  composicib  arquitectonica  en  capsa  xinesa  {«No  hi  ha 
res  mes  important  que  construir  conceptes-ficcio  que  ens  ensenyin 
a entendre  els  nostres  conceptes?»  w Aquestes  dues  imatges 
sovintegen  en  els  escrits  de  Wittgenstein  en  la  confianga,  unes  vegades 
tranquil-la,  d'altres  enervant.  de  la  possibilitat  d’una  investigacio 
en  I’escriptura  i per  I escriptura,  de  la  Ibgica:  «Hom  pot  dir  que, 
encara  que  no  tenim,  es  clar,  la  seguretat  de  poder  portar  al  paper 
tots  els  estats  de  les  coses  en  figures,  si  que  estem  segurs  de  poder 
figurar  totes  les  propietats  Idgiques  dels  estats  de  les  coses  en  una 
escriptura  bidimensional»  ,18Ara  be.  I’opcib  wittgensteniana,  es  sabut, 
aquesta  opcio  que  ens  fa  parlar  dels  seus  «escrits»  i no  pas  dels  seus 
«llibres».  es,  tanmateix,  la  d’una  escriptura  asistematica, 
intermitentment  interrompuda,  fragmentaria:  «Sobretot  no  pre- 
ocupar-se  mai  pet  que  hem  escrit  abans ! Comengar  sempre  a pensar 
de  bell  nou,  com  si  encara  res  no  s'hagues  esdevmgut»  19 

C)  La  certesa  activa.  No  es  facil  fer  via  entre  la  minuciosa 
descripcib  del  que  Wittgenstein  enten  per  «certesa».  Aquesta  nocib 
s'inscriu  de  pie  en  la  seva  definicib  del  significat  de  terme  linguistic 
« L I significat  d'una  paraula  ds  el  seu  us  en  el  llenguatge»  , <MJque  tambe 
es  pot  formular  a I’inreves:  «La  manera  comuna  d'actuar  nls  homes 


(IS)  Vcrmischtc  Pomorkunym  pag  483  tit* I vuluni  8 
(1f>)  Botnetkungcn  ubei  die  Pdf  ben.  num  3(V 

(17)  Let/to  Schnften  uber  die  Philosophic  der  Psychologic,  num  19 

(18)  Tagebucher  1914-1916.  29  9 14 

(19)  Ibidem  14  11  13 

(20)  Philosophischv  Untersuchunycn.  i\uin  43 


245 


/r>  j 


o 

uc 


Anna  Poca 


, o 

me. 


ds  el  sistema  de  referenda  a traves  del  qua I esbrinem  la  mterpretacio 
d'una  llengua  estrangera » ,21  s'hi  inscriu  i desborda,  al  seu  torn, 
aquesta  definicio.  Pero  cal  anar  molt  a poc  a poc  en  I'execucid  d'aquest 
passatge  per  percebre’n  la  subtilesa  del  detail,  tant  o mbs  important 
que  el  reconegut  pes  especific  de  la  questid  del  dubte  filosofic. 

La  certesa  en  alguna  cosa.  la  conviccio.  no  es  guanya,  no 
s'adquireix.  o s'aprdn.  No  es  neix  amb  certesa.  La  certesa  no  es  pot 
tractar  com  un  fenomen  primitiu.  S'aprdn  un  llenguatge  del  dubte  i la 
certesa  que,  en  un  sentit  profund,  no  significa  la  decisid  d'acceptar 

0 no  una  afirmacio.  sino  un  tipus  d'acceptacid  que  no  es  mai  intecogada. 
un  tipus  de  coneixement  silencids  pel  qual  «/a  creenga  i r accio 
esdevenen  isomdrfiques»  , 22  Perd  encara  en  veu  mbs  baixa:  cai  pre- 
cisar  en  quin  sentit  aquesta  nocio  de  certesa  cobreix  en  el  pensarrient 
de  Wittgenstein  una  consciencia  del  coneixement  silencids  \ una 
experidneia  del  saber  que  es  saber  justament  perque  es  caliat.  Perque 
Wittgenstein  no  ha  deixat  de  demanar-se  sobre  el  que  es  I’experidncia 

1 sobre  la  seva  expressio,  sent  plenament  conscient  de  lliurar-se  a 
('experiment  d'una  interrogacid  que  no  es  desmarca,  en  cap  moment, 
sigui  quin  sigui  el  punt  en  que  I'enunciador  s'agita  i argumenta,  de  la 
mateixa  experidneia:  «Penses  que.  amb  tot.  el  que  has  de  fer  es 
teixir  una  tela:  perque  t estas  assegut  al  davant  G'un  teler  - encara 
que  estlgui  buit-.  i fas  els  moviments  de  telxir» 


Nota  tercera:  no-saber  no  es  ignorar,  sols  les  certeses  sdn 
callades 


De  la  certesa.  I ultim  escrit  de  Wittgenstein,  recull  les  notes  que 
escrigue  e!  darrer  any  de  la  seva  vida.  L ultim  apunt  esta  fet  dos  dies 
abans  de  la  seva  mort.  el  dia  29  d’abril  de  1951  La  lectura  d aquestes 
notes  es  un  dels  testimonis  mbs  intensos  de  la  forga  d'una  investigacid 
vital  Provarem  de  piesentar  els  tons  primordials  que  afaigonen  la 
dificil  questid  de  la  relacio  existent  entre  la  certesa  i el  dubte. 
A grans  trets.  horn  pot  dir  que.  tal  vegada,  la  certesa  equival  a una 
forma  molt  especifica  del  callar  i el  dubte  a una  experidneia  del  no- 
saber que  no  bs.  tanmateix.  la  ignorancia 


tb  firm  hum  POG 
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1.  Diem  que  estem  plenament  convenguts  de  quelcom  quan  tot 
s'adiu  amb  una  certa  hipdtesi  i res  no  s’hi  declara  en  contra.  Tambe 
quan  hi  ha  un  «acord»  palds  amb  el  mdn  dels  fets,  considerem  quelcom 
com  a evidencia. 

Perd  horn  podria  dir  tamb6  que  al  16  que  considerem  eviddncia  6s 
fins  i tot  previ  a I’elaboracid  del  sentit  i al  seu  esdevenir  laberfntic. 
No  pot  ser  sind  una  pregunta'infantil,  linguisticarnent  experimentada, 
conseguentment,  demanar-se  quant  de  temps  fa,  per  exemple,  que  la 
Terra  existeix,  sent  com  6s  la  repiesentacid  mes  primitiva  que 
d’aquest  fet  tenim  I’absdncia  de  comengament:  I'origen  de  la  Terra 
es  immemorial  com  6s  cert  que  tot  canvi  es  produeix  ja  en  ella.24 

Amb  ia  «meva»  certesa,  amb  el  «meu»>  dubte,  assoleixo  la 
comprensib  i (a  stgnificacib  dels  enunciats  que  s'emeten  a la  meva 
comunitat.  Em  die  que  «se  quelcom»  i amb  aixd  acompleixo  una  regia 
comuna  en  estricta  corresponddncia  amb  el  significat  del  que  die.25  El 
meu  interlocutor,  nl  mateix  temps,  ha  de  saber  que  *<jo  s6  quelcom» 
no  pas  per  la  meva  aproximacid  a un  punt  on  comengaria  la  seguretat 
i s'esvairien  tots  els  dubtes,  sind  perqud  coneix  el  joc  de  llenguatge, 
la  forma  per  la  qual  alguna  cosa  s’incorpora  al  nostre  llenguatge  cornu 
com  una  certesa. 

Anomenem  Idgica  la  descripcid  del  conjunt  d’aquests  joes  de 
llenguatge  que  ens  permeten  establir  contmuament  relacions  entre  la 
certesa  i el  dubte..  Aixd  supo§a,  tanmateix,  que  dubtar  o estar 
convengut  d’alguna  cosa  estiguin  fonamentats  en  un  «saber».  M6s 
aviat,  i en  ultim  terme,  la  Idgica  no  pot  ser  descrita:  6s  la  practica 
mateixa  del  llenguatge.^No  ty  ha:un  corpus  didfan  dels  dubtes.  davant 
d un  altre.  hipotdticament  clar;  de  les  certeses,  sind  un  «poder 
estar  convengut»,  un  «saber^dubtar»,  encara  que  aquestes  sdn,  per 
si  mateixes,  expressions  pleondstiques.  Horn  dubta  solament  d ’alio 
que  sap  (dubtar).  Cal  recordar  de  nou.  el  valor  de  coneixement  potencial 
que  expressa  el  verb  modal  alem^hy  konnen,  intraduYble  de  forma 
univoca  a la  nostra  llengua;  «Perd,  es  incorrecte  dir:  "El  nen  que 
domma  un  joc  del  llenguatge  ha  de  saber  certes  coses?"  (muss 
Gewisses  kOnnen).  Si  en  Hoc  d'aixd,  ens  diguessim:  "Ha  de  poder  fer 
certes  coses",  aixd^seria  unjaleonasrne,  i es  justament  aixd  el  que 
jo  ptetema  oposar  a la  prinwra  oracid . Ara  bd;  "El  nen  assoleix  un 
saber  d'histdria  natural ".  Aixd^prbssuposa  que  el  nen  es  pot  demanar 
com  es  diu  aquesta  planta  i aquesta  altra».'>? 


(,*' J ; Uciwr  Gevrwshoit.  nums  18 2.  203.  294 
(2b I lbtdom  mnuu  60-62 
(26)  Ibidem  num  bOl  1 
i ? 7)  Ibidem  nurii  634  ' 
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2.  La  seguretat  plena  en  una  creenga  i el  dubte  s6n  experibncies 
que  es  troben  vinculades  indissocialment  en  el  seu  fonament.  Es  tracta 
d'una  «forma  de  fer»  que  hem  aprbs,  com  l'«essbncia»  del  calcul 
es  el  calcular  mateix  que  hem  aprbs  als  nostres  anys  escolars.  No  hi 
ha,  per  tant,  un  fonament  transcendental  de  la  nostra  certesa  i del 
nostre  dubte.  Tanrnateix,  la  dificultat  mbs  gran  del  treball  filosofic 
respecte  a aquesta  questid  es  xifra,  un  cop  i un  altre,  a poder  cons- 
tatar  la  falta  de  fonament  de  tota  certesa,  a allunyar-se  del  poder  de 
seduccid  i d'encantament  de  cedes  proposicions  que  ens  fan  pensar 
en  el  cardcter  inalterable  de  tot  dubte  i de  tota  certesa.28 


3.  El  joc  dels  dubtes  bs  sistemdtic;  aquesta  es  una  altra  manera 
d’expressar  que  els  dubtes  pressuposen  sempre  la  certesa.  Si  algu 
volgues  dubtar  de  tot,  per  exemple,  o es  volgubs  imaginar  que  esta 
absolutament  equivocat,  no  arribaria  a dubtar  o a tenir  cap  acord  amb 
la  humanitat,  bs  a dir,  tampoc  no  es  podria  equivocar.29 

I a I’inrevbs:  el  joc  sistemdtic  de  les  certeses  no  s'infereix  d'una 
certesa  mbs  gran,  sind  que  pressuposa  el  dubte.  Qui  tb  rad  no  esta  per 
aixd  mateix  justificat.  Tenir  rad  o estar  convengut  bs  mbs  aviat  un 
to  de  constatacid  de  I'estat  de  coses  que  el  meu  interlocutor  identifica 
com  «jo  sb  quelcom»,  perqub,  al  seu  torn,  li  es  possible  imaginai- 
se  aquest  to  amb  que  jo  afirmo  alguna  cosa. 

Forma  part  del  joc  del  dubte  i de  la  certesa  «ser  assenyat»,  (es 
a dir,  dubtar  solament  en  determinades  circumstbncies)  , el  carbcter 
iMIcit  de  Terror  (per  aixd  «creure»  i «saber»  funcionen  comuna- 
ment  com  a termes  anblegs)  i la  negativa  a admetre  que  no  es  tb  rad 
o que  no  s'estb  segur  de  la  negativa  a admetre  que  no  es  te  rad  o que 
no  s'estb  segur  de  quelcom  (que,  bs  clar,  la  decisid  tambb  mudable 
d'ootar  per  no  dubtar).  L’anotacio  num.  357  posa  un  emfasi  brillant 
en  la  dimensid  abismal  de  la  dificultat  investigadora  a la  filosofia  de 
Wittgenstein,  una  meditacid  que  repta  el  joc  sistem&tic  del  dubte- 
certesa:  «Hom  podria  dir:  "jo  sb"  expressa  /’apaivagada  seguretat, 
no  pas  fa  que  encara  //u/fa»».J0 

Conseguentment,  les  paraules  «jo  sb>»  apareixen  no  alld  on  hi  ha 
absbricia  absoluta  de  dubte,  sind  alld  on  I’expressid  de  dubte  seria 
incomprensible.  Per  aixd,  fins  i tot  les  preguntes  que  Tidealista  es 
pot  fer,  provant  de  posar  en  dubte  les  creences  mbs  habituals  de  la 
vida  ordindria,  sobre  Texistbncia,  per  exemple,  de  les  seves  prdpies 


(28)  Ibtdem.  nums  46*50 

(29)  ibtdem  num  156 

(30)  ib'dem.  num  357 
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mans,  no  poden  ser  enteses  si  no  ens  demanen,  simult&niament,  quina 
mena  de  dubte  6s  aquest,  en  el  si  de  quin  joc  de  llenguatge  tenen 
cabuda  aquests  dubtes,  i fins  i tot,  quan  es  produeix  en  aquest  joc  de 
dubte  la  falta  m6s  absoluta  i definitiva  de  dubte  que  ja  no  fa  raonable 
dubtar-hi  m6s.  Es  aquest  un  punt  ben  significatiu  del  Tractatus,  tot 
enfrontant-se  amb  la  tradicib  cartesiana  amb  una  sentdncia  de  caire 
gaireb6  oriental;  «L'escepticisme  no  6s  irrefutable  sind  clarament 
sense  sentit  si  hom  pretdn  de  dubtar  alld  on  hom  no  es  pot  ter  cap 
pregunta.  Perqud.  el  dubte  solament  pot  existir  quan  hi  ha  una  pregunta; 
una  pregunta  solament  quan  hi  ha  una  resposta,  i aquesta,  unicament, 
quan  hom  pot  dir  alguna  cosa>> .3t 


4.  Les  metafores  II ■ lustrat ives  del  joc  linguistic  del  dubte  i de  la 
certesa  ens  posen  immediatament  sobre  la  pista  segura  de  la  nocio 
d’experi6ncia  que  Wittgenstein  fa  servir  en  la  seva  investigacib. 
A grans  trets , i si  hagu6ssim  d'extreure  un  cornu  denominador  de 
I’experidncia  del  silenci  i de  I‘acci6  de  callar  que  il-lustren  les  seves 
imatges  predilectes,  ens  hauriem  de  remetre  a un  ordre  de  la  casuistica 
divergent  davant  de  la  cadena  «expressi6-de-la-qual-habitualment- 
inferim-un-proc6s-psicol6gic>'.  Callar  no  6s  un  estat  mental  que  es 
reflecteix  en  algun  indret  o assoleix  de  traduir-se  en  un  signe.  Tres 
exemples  capitals  ens  orienten  sobre  la  natura  manifestativa  (Zeigen) 
i no  pas  del  dir  ( Sagen ) del  coneixement  silencios: 

a)  La  mimesi  gestual:  «Saber  quin  aspecte  td  una  persona:  ser 
capaq  d'imaginar-se'l  - ser  capaq  tambb.  perd.  d'imitar-lo.  En 
imaginar-se’l  per  imitar-lo.  I mitar-lo,  ^ no  ds  tan  fort  com  imagi- 
nar-se’l?» 

b)  La  parla  silenciosa  o interior:  « Imagma’t  aquest  joc,  I'anomeno 
" tennis  sense  pilota els  jugadors  es  mouen  en  una  pista  de  tennis 
justament  com  en  el  tennis,  i fins  i tot,  tenen  raquetes,  perd  cap 
piiota.  Cadascu  reacciona  davant  del  cop  de  I'altre  com  si,  o mbs  o 
menys  com  si,  una  pilota  haguds  causat  una  reaccid  (maniobra).  El 
jutge,  que  ha  de  tenir  " bon  uliH  per  a aquest  joc,  decideix,  en  els 
casos  dubtosos,  si  una  pilota  toca  la  xarxa,  etc.  Aquest  joc  td  sovmt 
una  gran  semblanqa  amb  el  tennis,  i ds,  al  seu  torn , fonamentalment 
diferent  [...]  Perd  aqui  hi  ha  una  diferdncia.  Solament  qui  pot  parlar, 
pot  parlar  en  la  seva  imagmacid.  Perqud  pertany  al  parlar  en  la 
imaginacid  que  alld  que  hom  deixa  de  dir  en  el  silenci,  es  pugui  comu- 
nicar  desprbs» .‘•1 


(31)  Tractatus.  num  651 

(32)  Phtlosophtsche  Untersuchungcn.  num  4S0 

(33)  Lotzte  Schriften  ubcr  die  Philosophic  dor  Psychologic,  nums  854-85S 
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c)  El  coneixement  d'un  rostre:  «En  que  consisteix  el  fet  de  seguir 
comprensivament  una  frase  musical? ^Veure  un  rostre  amb  sensibilitat 
envers  la  seva  expressid,  beure  I'expressid  d'un  rostre?  Pensa  en 
el  comportament  d'algu  que  dibuixa  un  rostre  amb  comprensid  per  la 
seva  expressid.  Pensa  en  el  rostre,  en  els  moviments  del  dibuixant 
— loom  s'expressa  el  fet  que  cada  tret  que  fa  sigui  dictat  pel  rostre, 
i el  que  res  del seu  dibuix  no  sigui  arbitrari , el  que  sigui  un  instrument 
ref  inat? » .J4 

Potser  es  aquesta  imatge  del  reconeixement  de  I'espai  d’un  rostre 
la  que  mes  be  o amb  mbs  transparency  expressa  la  fal  lacia  de  la 
representacio  de  faccio  de  «callar»  com  a estat  mental  que  es 
reflecteix  en  una  superffcie  inequivocament  significativa,  «certa» 
en  I’ordre  de  dir.  No  debades,  la  idea  del  rostre  huma  com  a mirall 
de  I'anima  es  paral  lela  a la  idea  tradicional  del  llenguatge  com  a 
expressid  d'un  pensament  interior,  i a la  de  la  significacid  com  a 
cadena  harmonica  de  paraules  o d'unitats  lingufstiques  menors.  Tal 
vegada,  com  a cap  altra  il-lustracid.  hom  es  pot  observar  amb  claredat 
quin  esdevenir  reservat  de  la  vida  acull  I'obre  de  Wittgenstein  sota 
ia  nocio  de  «pensament»:  «Dir  que  els  meus  pensaments  els  sdn 
inaccessible  s perque  es  troben  a I meu  interior,  aixd  es  un  pleonasme»\ 
o bd.  « Hom  mira  un  rostre  i diu:  que  ocorre  darrera  aquest  rostre? 
Tanmateix , no  s'ha  de  dir  aixd.  L'exterior  no  s'ha  de  considerar  com 
una  fagana  darrera  la  qual  treballen  les  forces  mentals ».35 


5.  El  que  es  pot  dir  i el  que  no  es  pot  dir,  I’enigmatica  ccmunicacio. 
Arribem  d’aquesta  manera  a ia  forma  ultima  per  la  qual  la  tasca 
filosofica  es  presenta,  primordialment.  com  a «dificultat 
d'expressid»:  la  indefmible  frontera  entre  alld  que  hom  es  pot  dir  i 
el  que  hom  no  es  pot  dir,  el  problema  de  la  transformacid  del 
coneixement.  Perqud  imaginar  canvis  en  el  joc  sistematic  de  la  certesa 
i del  dubte,  canviar  gradualment  el  vocabulari  d’una  llengua,  expe- 
rimentar,  implica  sempre  que  hi  hagi  certes  coses  sobre  les  quals 
horn  no  dubta  pas.  Perd,  <j,com  explicar-se  llavors  la  transformacid 


(34)  Vermischte  Bemerkungen.  tom  8.  pig  52 2 

(35)  Letzte  Schriflen  uber  die  Philosophic  der  Psychologic  La  proliferacid  d examples 
i metctfores  extretes  de  la  fisiognomica  en  els  textos  de  Wittgenstein  permet 
pariar.  com  conclou  M Frank.  Wittgenstein  Literal  und  Philosoph.  op  cit  . p£g  54. 
d un  concepte  d'estii  com  a element  fisiogndmic'  -De  let.  lestil  no  ds  pci  si 
nioteix  significutiu  sine  mos  awnf  un  element  fisiognomic  cn  cl s textos  do 
Wittgenstein  Es  alhora  la  md  o la  hrma  do  l inaividu  als  sous  esents  t la  correlacio 
del  simptoma  i no  pas  del  signo  At  Fackei  de  fuhol  de  1921  anotA  Karl  Kraus,  a 
(j ui  cl  mateix  Wittgenstein  considerava  un  dels  seus  mt?stres  - L estil  no  es 
I’expressio  del  que  hom  vat  dir  smo  la  forma  del  que  hom  os - 
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i la  creacio  del  pensament  quan  aquest  se'ns  mostra  sota  !a  forma 
d un  esdevenir  que  nom6s  faMaqment  hom  podria  concebre  com  a 
« di pos itat » en  algun  Hoc.  o term  com  una  roca  no  sotmesa  a cap 
alteracio,  o potser  sotmesa  nomes  a canvis  imperceptibles  que 
I’expressio  no  aconsegueix  de  manifestar?  Wittgenstein  utilitza  una 
antiga.  arcaica.  imatge  del  pensament.  la  del  correr  de  les  aigues  del 
riu,  com  a bella  paradoxa  ultima:  «La  mitologia  es  pot  fer  fluent  de 
nou,  el  Hit  del  riu  dels  pensaments  es  pot  desplagar.  Pero  distingeixo 
entre  i'agitacid  de  I'aigua  al  Hit  del  riu  i el  desplanament  d'aquest; 
tot  i que  no  hi  ha  una  distincio  Clara  entre  I'una  cosa  i I'altra .*»  36 

Mitologia:  el  Hit  del  pensament.  ies  ultimes  certeses  que  poden 
tornar  a fer-se  fluents  com  a dubtes.  ^No  6s  justament  una  falta,  en 
definitiva.  aquesta  necess^riarnent  imaginaria  faila,  alio  que  ens 
assegura  I’entremesclat  transcdrrer  dels  dos  moviments.  pensament 
i llenguatge.  des  d'una  font  tan  desconeguda  com  silenciosa  en  el  seu 
origen9 


(36)  Urhrr  Cicit numi.  tV-U'J 
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A la  luz  de  la 
Hermeneutica  mas 
reciente.  el  pensa- 
miento  de 

Wittgenstein  emerge 
del  dmbito  reductor 
de  la  filosofia  anahtica 
para  poner 
testimomalmente  de 
relieve  ei  valor  del 
conocimiento  siienc.o - 
so  en  la  reflexion 
sobre  los  limites  del 
metalengua/e  Conoci- 
miento silencioso  y 
conocimiento  poten- 
cial  estan  est'echa- 
mente  vmculados.  en 
un  pensamiento  que  se 
mterroga  sobre  el 
origen  del  lenguaie  $>n 
desvmcular  la  voluntad 
especulativa  de  la 
necesidad  de  mdagar 
la  posibihdad  misma 
de  la  comumcacion  y 
de  la  transmisibn  del 
sabei.  esto  es.  sm 
desvmcular  tampoco 
su  propia  mvestiga- 
cion  de  la  inclusion  de 
su  persona  en  un  no- 
saber ancestral  que 
equivale.  cuando 
menos.  al  opuesto  del 
lenguaie.  al  silencio 
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A la  lumibre  de 
I'HermCneutique  plus 
rbcente.  la  pensee  de 
Wittgenstein  emerge 
du  cadre  r^ducteur  de 
la  philosophie 
analytique  pour 
mettre  en  relief  de 
mambre  testimonial 
la  valeur  de  la 
connaissance 
SilenCieuse  dans  >a 
reflexion  sur  les 
hmites  du 
mbtalangage 
Connaissance 
SilenCieuse  et 
connaissance 
potentielle  sont 
etroitement  libes. 
dans  une  pensee  qui  se 
pose  des  questions  sur 
I'origine  du  langage 
sans  detacher  la 
voionte  speculative  du 
besom  d'enqu&ter  sur 
la  transmission  du 
savoir.  e'est  & dire, 
sans  detacher  non  plus 
sa  propre  recherche 
de  V inclusion  de  son 
etre  dans  un  nonsavoir 
ancestral  qui  revient 
tout  au  moms,  a ce  qui 
s oppose  au  langage.  le 
silence 


17  b') 


In  the  light  of  the 
latest  interpretations, 
the  thinking  of 
Wittgenstein  emerges 
from  the  minimising 
context  of  analytic 
philosophy  to  place 
emphasis  on  the  value 
Of  silent  knowing  m 
reflections  on  the 
limits  of 

metalanguage  Silent 
knowing  and  potential 
knowing  are  closely 
linked  in  a reflection 
on  the  origin  of 
language,  without 
separating  speculative 
will  from  the  need  to 
investigate  the 
possibility  ol 
communication  and  the 
transmission  of 
knowledge,  that  is  to 
say.  without 
separating  the 
investigation  itself 
from  the  inclusion  of 
its  persona  m an 
ancestral  not-knowmg 
which  at  least  equals 
the  opposite  of 
language,  silence 
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DiCKSON,  L.;  BROWN,  M.; 
GIBSON,  O. : El  aprendizaje  de  las 
matemiticas.  Barcelona,  ME  Cl 
Labor,  1991. 


Als  centres  d'ensenyament 
primari  i secundari,  sovint  hi 
troben  alumnes  endarrerits  en 
rnatem&tiques  a causa  de  les 
dificultats  en  I'aprenentatge  de 
conceptes,  de  procediments 
mecemics,  en  la  resolucid  de 
problemes,  en  I’analisi  de 
result ats . etc.  Davant  d'aquesta 
evidencia,  diversos  equips 
d'experts  del  Regne  Unit  van 
proposar  realitzar-hi  un  tre ball . 
plantejant-se  dos  obiectius 
basics: 

a)  estudiar  els  processos  de 
cognicio  en  matem&tiques  donar- 
los  a condixer  als  docents;  i 

b)  facilitar  als  professors  i 
assessors  escolars  informacio 
sobre  els  mdtodes  aplicats  als 
centres  d'educacid  primdria  i 
secundaria  amb  la  finalitat  que 
puguin  ajudar  els  alumnes  amb 
problemes  en  aquesta  drea 
d’aprenentatge. 

El  Comitd  Director  del  pro- 
jecte  va  proposar  mds  endavant, 
sot  t el  patrocini  de  la  Britanic 
School,  que  un  petit  grup  d'es- 
pecialistes  redactds  un  llibre  per 
donar  a condixer  una  dmplia  visid 
de  les  investigacions  dutes  a 
terme.  La  publicacio  va  ser 
editada  amb  el  titol  de  Children 
Learning  Mathematics : A Tea- 
cher ' s guide  to  Recent  Research, 


Lany  1984.  Pel  seu  interes, 
aquesta  obra  ha  estat  traduida 
al  castella  i publicada  re- 
centment. 

El  aprendizaje  de  las  Mate- 
maticas  -titoi  de  Lobra  en 
castella-  es  un  llibre  clar,  en  el 
qual  s’exposen  una  gran  quantitat 
d'estudis  sobre  diversos  temes 
en  que  els  alumnes  tenen 
dificultats  d’aprenentatge.  La 
presentacid  dels  treballs  va 
precedida  de  resums  i/o  breus 
exposicions  de  les  tesis  i 
afirmacions  de  Piaget,  Bruner, 
Dienes,  Van-Hiele,  Lovell, 
Satter,  Schaeffer,  etc.,  ja  els 
experts  hi  buscaven  la  seva 
fonamentacid.  Al  seu  torn,  al 
final  de  cada  apartat  els  autors 
han  inclos  una  bibliografia  que  pot 
ser  util  i interessant  per  al  lec- 
tor. 

La  publicacio  es  divideix  en 
quatre  parts: 

- la  primera  tracta  del  pen- 
sament  espacial  i fa  referenda 
a temes  com  el  del  reconeixe- 
rnent  de  les  propietats  de  les 
formes,  la  representacid  bidi- 
me n s ion  a I de  I'espai  tridi- 
mensional, el  desenvolupament 
del  sistema  de  referenda  i a la 
geometria  de  les  transforma- 
cions  -simetria,  rotacio  i trans- 
lacio; 

- la  segona  part  es  refereix  a 
la  mesura  i abasta  estudis  sobre 
I'aprenentatge  de  conceptes 
basics,  de  mesures  lineals  i de 
superficie,  de  mesurament 
d’angles,  massa,  pes  i volum,  i 
sobre  el  temps  i els  diners.  En 
cada  un  d'aquests  aspectes  es  fan 
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estudis  mbs  especifics;  per 
exemple,  quant  al  volum,  s'hi 
exposen  estudis  duts  a terme  a 
I’aula,  sobre  I'aprenentatge  del 
voium  extern  i intern,  el  volum 
desplagat,  etc.; 

- la  tercera  part  del  llibre.  el 
nombre , tracta  del  desen- 
volupament  en  I'alumne  dels 
conceptes  aritmetics  i la 
complexitat  de  I'aprenentatge  de 
certes  nocions.  Recondixer  i 
escriure  els  nombres.  I'aspecte 
ordinal  i cardinal,  la  seriacib.  les 
operacions  basiques  i les  seves 
estructures  i propietats.  els 
nombres  decimals  les  fraccions. 
els  problemes.  l avaluacio  de 
resultats.  etc.,  son  aspectes  que 
s exposen  en  el  capitol: 

- la  darrera  part  tracta  del 
llenguatge  en  matematiques  i 
presenta  els  estudis  real itzat s 
sobre  dificultats  especifiques  que 
tenen  els  alumnes  en  la  neutra- 
iitzacio  de  simbols  i en  la 
codificacio  i transformacio  d'una 
situacib-problema  en  operacions 
matematiques. 

Es  un  llibre  util  i practic. 
L equip  redactor  presenta  as- 
pectes rellevants  dels  processos 
de  cognicio  i d aprenentatge  de 
les  matematiques.  i hi  exposa  de 
manera  concisa  no  tan  sols  els 
resultats  obtinguts  i els  aspectes 
didactics,  sino  tambe  estudis  de 
casos  concrets  que  el  docent  pot 
fer  servir  a I’aula  com  a models, 
i contrastar-ne  posteriorment 
els  resultats  amb  els  del  grup 
d'investigadors. 

En  resum.  podem  dir  que  es 
una  publicacio  positiva  per  als 
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professors  d'ensenyament  pri- 
mari  i secundari,  per  a asses- 
sors. orientadors  i tutors  esco- 
lars.  per  als  investigadors  de 
I'aprenentatge  en  el  camp  de  les 
matematiques. 

Immaculada  Bordas 


International  Society  for  the 
History  of  Phisical  Education  and 
Sport,  butlleti.  num.  3,  1991. 


La  Historia  de  I'Educacio.  com 
a disciplina  cientifica  i aca- 
ddmica.  te  una  llarga  tradicio. 
Va  ser  al  segle  passat  quan,  a 
I’empara  de  la  Historia  de  la 
Filosofia,  la  pedagogia  va  co- 
mengar  a tractar.  de  manera 
critic  a . el  seu  passat  histdric. 
De  mica  en  mica,  I’estudi  i ense- 
nyament  ae  la  Historia  de  I'Edu- 
cacib  es  va  introduir  tant  en  els 
plans  de  les  escoles  de  Magisteri 
com  en  les  f acultats  de  Pedagogia. 

No  obstant  aixo,  la  Histbria 
de  I'Educacib  -a  causa  de  la  seva 
procedencia  filosbfica-  es  va 
ocupar,  de  primer  antuvi. 
d'aquells  aspectes  teorbtics  i 
ideologies  que  fan  influir  en  la 
formacio  i el  desenvolupament  de 
les  diferents  dimensions  in- 
tellectuals i morals  dels 
diferents  processos  educatius.  La 
nova  histografia.  sorgida  en  el 
peri  ode  d’entreguerres.  va 
comportar  canvis  importants  en 
I'orientacio  de  les  investigacions 
historico-educatives.  D’aquesta 
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manera,  i grdcies  a la  inciddncia 
d'escoles  histdriques  com  els 
Annafes , la  Histdria  de  I'Educacid 
va  oblidar  part  dels  postulats  i 
plantejaments  filosofics  ante- 
riors  en  benefici  de  nous  corrents 
hermendutics  que  emfasitzaven 
els  pardmetres  socials.  Naixia 
aixf  una  nova  Histdria  de  I'Edu- 
cacid  que,  d'una  manera  o d'una 
altra.  ha  perdurat  fins  avui. 

Tot  i aixd,  la  Histdria  de 
I'Educacid  ha  continuat  sent 
redcia  a la  tematitzacid  dels 
continguts  fisico-corporals, 
existents  -per  presdncia  o per 
absencia-  en  qualsevol  tasca 
educativa.  Nomes  marginalment. 
i a tal!  d'apdndix  d'allo  in- 
tellectual i moral,  I'educacid 
fisica  ha  ariat  perdent  una  entitat 
substancial  propia. 

Sortosament.  sembla  que  la 
situacio,  d’un  temps  enqd,  ha 
canviat.  S'hi  constata,  en 
I’an te rior . I'existencia  de  mul- 
tiples instituts  per  a I’estudi  de 
la  Histdria  de  1‘Educacio  Fisica. 
vinculats  generalment  a les  mes 
brillants  universitats  (Lovaina. 
Colonia,  Berkeley,  etc.).  Els 
museus  de  I'esport  -entesos  com 
a centres  promotors  d’estudis 
histdrico-esportius-  proliferen 
arreu . 

Tambd  a Espanya  ha  miliorat 
el  panorama  respecte  a dpoques 
preterites.  No  obstant  aixo,  es 
cert  que  falta  encara  molt  cami 
per  recdrrer  L'obertura  de 
I’lnstitulo  Nacional  de  Educacidn 
Fisica  a Madrid,  a mitjan  decada 
dels  seixanta,  i els  esforgos 
realitzats  per  destacats  huma- 


nistes  amants  de  I'esport  (Josd 
Maria  Cagigal,  Miguel  Pierna- 
vieja,  Luis  Agosti,  Conrado 
Durantez,  etc. ),  van  obrir  camps 
i rumbs  desconeguts  fins 
aleshores  en  la  cultura  espanyola 
contempordnia.  L'aparicid  de  la 
revista  Citius,  Aldus,  Fortius  va 
constituir,  en  aquells  moments, 
un  veritable  bald  d'oxigen,  i en- 
cara avui  ds  punt  obligat  de 
consulta  i referdncia  per  a 
qualsevol  estudids  d'aquesta 
drea  de  coneixement. 

Interrompuda  aquesta  publi- 
cacio  i desapareguda  trdgicament 
la  insigne  figura  de  Cagigal 
-mestre  de  mestres-,  semblava 
que  la  histdria  de  I'educacid  fi- 
sica i de  I’esport  havia  caigut,  a 
Espanya,  en  una  certa  atonia  i 
abandonament.  Pero  les  coses 
van  millorant  darrerament.  Els 
Instituts  d’Educacid  Fisica 
escampats,  ara  ja,  arreu  del 
ierritori  de  I’Estat  (al  centre  de 
Madrid,  s'hi  han  afegit  succes- 
sivament  els  de  Barcelona. 
Granada,  Lied,  la  Corunya,  Pals 
Base,  Lleida.  les  Palmes  de  Gran 
Canaria)  conreen,  amb  fortuna 
desigual,  aquesta  disciplina.  A la 
major  part  de  centres,  la 
Histdria  de  I’Educacid  Fisica  es 
una  disciplina  obligatdria  que  ha 
de  cursar  qualsevol  alumne. 
Malauradament,  en  algun  esta- 
bliment  nomds  aparetx  la  Histdria 
de  I'Educacid  Fisica  i de  I'Esport 
com  una  matdria  optativa.  Pero 
no  podem  ser  pessimistes.  La 
joventut,  I’entusiasf  ',e,  la  pro 
paracid  i vdlua  cientitica  dels 
professors  encarregats  de  la 
seva  doedneia  i recerca  sdn  la 
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garantia  suficient  per  assegurar 
el  foment,  desenvolupament  i 
consolidaci6  d’aquesta  mena 
d'estudis. 

Parallelament,  algunes 
facultats  de  Pedagogia  o seccions 
de  les  facultats  de  Filosofia  i 
Ciencies  de  I’Educacio,  que  en- 
cara  existeixen.  reflexionen 
sobre  el  passat  historic  de 
I'educacio  fisica.  Podem  esmen- 
tar.  pel  seu  paper  innovador  i 
precursor,  el  magisteri  que 
exerceix  a Madrid  el  professor 
Anastasio  Martinez,  que  ja  ha 
dirigit  excelients  tesis  sobre 
el  particular  Recordem  per  la 
seva  especial  rellevbncia,  tant 
tematica  com  metodolbgica,  el 
Hi bre  de  Rocio  Pajar6n  Soto- 
mayor  1 

No  podem  deixar  de  remarcar 
la  dinbmica  activitat  de  diferents 
orgamsmes  publics  i estatals.  El 
mateix  Instituto  Nacional  de 
Educacion  Fisica  de  Madrid,  en 
col  laboracib  amb  el  Consejo 
Superior  de  Deportes.  ha  editat 
recentment  dos  magnifies  llibres 
que  confirmen  la  recuperaci6 
d'aquesta  tradicio  historica.  Ens 
referim  al  CatAlogo  del  fondo 
antiguo.  Siglos  XVI-XIX  ( Madrid. 
1989).  on  s'inclouen  bona  part 
de  les  obres  classiques  existents 
en  la  Biblioteca  de  I’lNEF  de 
Madrid,  i a I’obra  que  sobre 
Deporte  y lectura,  1571-1932 . 
va  publicar  igualment  aquest 
institut  el  1988.  Tampoc  no 
podem  obhdar  la  tasca  duta  a 
terme  pel  Cabildo  Insular  de  la 
Gran  Canaria.  Ha  organitzat  di- 
versos  congressos  sobre  temes 
sectorials  (-Esport  i Lluita**. 


«Esport  m i I i t a r » . etc.)  i ha 
donat  a conbixer  la  figura  del 
coronel  Francesc  Amoros. 
afrancesat.  col  laborador  de 
Godoy  a Nnstituto  Militar 
Pesatoliziano  de  Madrid  i funda- 
dor,  durant  el  seu  exili,  de  la 
gimnastica  francesa,  coneguda 
generalment  amb  el  qualificatiu 
d’“amorosiana» . L'obra  ccl- 
lectiva  Amords.  enUe  dos  cul - 
turas.  ha  obert  noves 
perspectives  i horitzons. 

Emmig  d'aquest  panorama 
esperangador  s'ha  celebrat,  en- 
tre  el  31  de  maig  i el  6 de  juny 
de  1991.  el  primer  Congres 
d’HlSPES . sota  la  generosa 
proteccib  i patrocini  del  Cabildo 
Insular  gran  canari..  Fins  no  fa 
gaire.  la  recerca  i divulgacio 
histbrica  de  I’educacio  fisica  i 
de  I’esport  es  canalitzava  a tra- 
v£s  de  dues  associacions 
independents:  HISPA  i ICOSH.  Va 
ser  en  la  reunib  celebrada  a la 
ciutat  grega  d’Olimpia,  el  1989, 
quan  s'hi  va  acordar  la  unificacio 
de  les  associacions  que  fins 
aleshores  s’oeupaven  de  poten- 
ciar  totes  les  parcelles 
relacionades  amb  el  vessant 
historic  de  I'educacib  fisica  i de 
1’esport.  Naixia  aixi  IHSPES 
(International  Society  for  the 
History  of  Psysical  Education  and 
Sport).  Ja  a Olimpia  es  va 
nomenar.  per  un  periode  de 
quatre  anys.  Roland  Renson.  de 
la  Universitat  Catblica  de  Lova- 
ma.  president  de  I’esmentada 
organitzacib. 

El  primer  congres  d'lHSPES 
va  ser  convocat  sota  el  lema 
d'«Esport  i combat-*.  Aquest 
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titoi,  aparentment  mds  esportiu 
que  no  pas  educatiu,  td  -tal  com 
es  va  demostrar  al  liarg  del 
congrds-  unes  innegables 
possibilitats  d'andlisi  histdrico- 
pedagdgica.  Aqui,  en  aquesta  breu 
nota,  no  podem  ressenyar  totes 
les  pondncies  i comunicacions 
presentades  a Las  Palmas.  Basti 
recordar  -a  titol  iMustratiu- 
que  a la  capital  candria  es  van 
reunir  mds  d'un  centenar 
d’especialistes,  representant 
mds  de  cinquanta  universitats  de 
trenta  paisos.  En  destaquem  pel 
seu  especial  interds,  d’entre  les 
forasteres,  les  aportacions  i eis 
treballs  seguents.? 

A travds  d'aquestes  po- 
ndncies i moltes  d’altres,  horn 
ha  comprovat  la  riquesa  inter- 
disci plin^ria  de  la  Histdria  de 
I’Educacio  Fisica  i de  I'Esport. 
Educacid  fisica  i esport  sdn 
certament  termes  que  ocupaven 
camps  afins,  que  de  vegades 


(2)  Bussaro.  J C La  lutte  dans  la 
pedagogic  suisse.  Isioom  Frasca.  R 
El  - agonal » en  la  educacidn  de  la 
mufer  gnega.  Leuc.  V.  Le  statut 
ptofessionel  des  enseignants  en 
doucation  physique  des  Pcofes 
cathohques  dc  Montreal  1838- 
1965  Rossi,  L Education  du  corps 
et  preparation  mihtaire  dans  la 
gauche  itahenne  du  1918  au  1926. 
Spivak.  M Une  education  physique 
et  sportive  transcendCe  la 
method e de  Lattre.  Tfja.  A 
L'mstruction  A la  guerre  dans 
I' education  physique  et  le  sport  en 
Italic  pendant  I'ctat  fascistc  le 
combat  com  mo  lilcologie.  Toiunuh. 
J Preparation  for  war  and 
education  for  life  the  case  of  the 
catholic  Gymnastics  federation  of 
Belgium.  1892- 1914.  etc 


s’identlficaven  -tenim  la  tradicid 
pedagdgica  de  I’esport,  encetada 
per  Thomas  Arnold  i importada 
a I’Europa  continental  pel  bard 
Pierre  de  Coubertin-  i de  vegades 
divergeixen,  en  particular  quan 
I’esport  deixa  de  ser  un  joc 
d'esbargiment  i plaer  d'infants  i 
jovent,  i esdevd  un  simple 
fenomen  de  masses.  Sigui  com 
vulgui,  esport,  gimndstica  i 
educacid  fisica  constitueixen  un 
unic  nucli  temdtic.  les  carac- 
teristiques  i possibilitats  peda- 
gdgiques  del  qual  ressalten  tenint 
en  compte  la  Histdria  de  I’Edu- 
cacid. 

Tambd  els  professors  es- 
panyols  hi  van  dir  la  seva  en  el 
congrds  d'lSHPES.  I certament 
van  brillar  a gran  altura.  La 
professora  Teresa  Gonzdlez  Aja. 
de  la  Universitat  Politdcnica  de 
Madrid,  els  professors  Miguel  A. 
Betancor,  Rafael  Reyes,  Josd 
Antonio  Ruiz  Caballero,  de  la 
Universitat  de  Las  Palmas;  el 
professor  Ricardo  Pdrez  Verdes, 
entre  d’altres,  van  defensar  les 
seves  pondneies  amb  autoritat, 
demostrant  que,  malgrat  totes 
les  limitacions,  la  Histdria  de 
I’Educacid  Fisica  a Espanya  te  un 
exceMent  nivell. 

Les  expectatives  amb  vista  a 
un  futur  proper  sdn  dptimes. 

Els  treballs  d’lSHPES  ja  sdn 
programats.  El  segon  congres 
internacional  tindrd  Hoc  a Berlin 
(1993).  Amb  iMusid  i entusias- 
me  van  sorgint  noves  associa- 
cions  que  s integren  a ISHPES. 
Malgrat  les  dificultats  politiques 
del  moment,  els  iugoslaus  aca- 
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ben  de  perfilar  la  BAHPES 
(Balcans  Association  for  the 
History  of  Physical  Education  and 
Sport).  Es  possible  que  els  es- 
tudiosos  de  la  Histdria  de 
TEducacio  Fisica  i de  I'Esport  a 
Espanya  haguessim  de  seguir-ne 
els  passos.  Mentre  esperem  la 
publicacio  definitva  de  les  actes 
del  congres  per  part  de!  Cabildo 
Insular  -el  qual  no  ha  regatejat 
cap  esforg  per  a aquest  esde- 
veniment-.  remetem  Tamable 
lector  al  butlletf  dlSHPES. 
corresponent  a enguany  on  tindra 
breu.  pero  suggerent.  noticia 
dels  treballs  aportats  a aquest 
primer  Congres  Internacional 
d Historia  de  TEducacio  Fisica  i 
de  I’Esport. 

Conrad  Vilanou 


NAVARRO  SANDALINAS,  R La 

ensenanza  primaria  durante  el 
franquismo . prdlogo  de  Manuel 
Tunon  de  Lara.  Barcelona.  1990. 


Son  pocs  els  treballs  que 
s'han  publicat  sobre  Teducacio  a 
Tepoca  de  Tultim  \ dictadura  La 
revista  Historia  de  la  Educacion. 
que  publica  la  Universitat  de 
Salamanca,  en  el  numero  de 
1989.  parla  de  la  poca  atencid 
que  fins  ara  ha  merescut  el  tema 
per  part  dels  historiadors  de 
Teducacio  Nomes  teniem  un 
estudi  sobre  els  primers  temps 
de  Teducacio  primciria  fran- 
quista.  reahtzat  des  de  la  pers- 
pectiva  del  dret  politic.  Ens 


referim  al  llibre  de  Gregorio 
Camara  Villar  Nacional-catoli- 
cismo  y escuela.  La  socializacion 
politica  del  franquismo . 1936- 
1951  (J aen.  Hesperia,  1984). 
Igualment  disposavem  d'un  estudi 
de  tipus  introductori.  que  tracta 
de  manera  especial  la  renovacid 
escolar  catalana.  Aquest  6s  el  cas 
del  llibre  de  Jordi  Mones, 
L’escola  a Catalunya  sola  el 
franquisme  (Barcelona,  Rosa 
Sensat-Edicions  62.  1 984, 
segona  edicio).  Tanmateix,  hi  ha 
alguns  estudis  de  car^cter  local 

0 provincial  sobre  un  tema  tan 
esgarrifbs  com  es  el  de  la  purga 
del  magisteri  durant  els  primers 
anys  del  nou  regim. 

El  llibre  de  Ramon  Navarro 
omple  un  buit  molt  important:  es 
tracta  de  I'estudi  de  la  politica 
escolar  d’aquell  regim.  L’escola 

1 el  mastre  en  son  els  prota- 
gonistes.  Legislacib,  planif icacio. 
realitat  escolar  quotidiana. 
aparell  escolar  al  servei  de  la 
ideologia  oficial.  condicions 
laborals,  deficit  escolar  cronic. 
sbn  algunes  de  les  moltes 
questions  que  van  desfilant  al 
llarg  de  les  pagines  d'aquest 
llibre,  adaptacid  de  la  tesi  doc- 
toral que  Tautor  va  defensar  a 
la  Universitat  de  Barcelona  I’any 
1988.  i que  dirigi  el  catedratic 
Claudio  Lozano  Seijas.  Recordem 
que  aquest  treball  academic 
aconsegui  en  el  seu  moment,  la 
maxima  qualif icacio . 

L'autor  posa  especial  emfasi 
a demostrar  que  el  nou  aparell 
d'estat  preten.  des  del  primer 
moment.  destru»r  el  moviment 
pedagdgic  progressista  de 
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I’Espanya  republicana.  La  nova 
legislacid  esborra  drdsticament 
el  laicisme,  el  bilinguisme  i la 
coeducacio,  imposant  una  ideo- 
logia  conservadora  i reaccio- 
ndria,  prdpia  dels  pardmetres 
totalitaris  del  moviment  nacio- 
nal-catdlic.  Les  noves  autoritats 
no  tenen  miraments  per  acon- 
seguir  els  seus  proposits: 
organitzen  continuades  purgues 
repressives  densenyants.  els 
resultats  de  les  quals  els 
coneixem  ara  -grades  al  llibre 
de  Ramon  Navarro-,  qualificant- 
se  en  mds  de  catorze  mil  el 
nombre  de  mestres  expulsats  del 
magisteri  public,  aixo  es.  quasi 
una  tercera  part. 

Segons  Tautor,  aquest  fet 
significava  trencar  de  sobte  amb 
la  tradicid  reformadora  de 
I'educacid  peninsular,  iniciadaja 
el  segle  passat  -qui  no  recorda 
la  tasca  exemplar  desenvolupada 
per  la  Institucidn  Libre  de  Ense- 
nanza-  i que  durant  el  primei 
terg  de  Tactual  segle  havia  tingut 
capdavanters  tan  notables  com 
Lorenzo  Luzuriaga  o Marcelino 
Domingo.  El  nou  regmn  no  tan  sols 
comports  un  trencament.  Fou 
malauradament  tambd  un  retorn 
als  plantejaments  de  i'escola 
tradicional,  com  si  els  vents 
renovadors  no  haguessin  existit. 

El  llibre  fa  paleses  dindmiques 
ben  dissortades:  a la  politica 
febril  de  construccions  escolars 
encetada  per  la  Republica.  respon 
el  rdgim  del  18  de  juliol  amb  una 
actitud  restrictiva  que  revifara 
el  deficit  que  la  Republica  estigue 
a punt  de  fer  desapareixer.  L’any 
1957  encara  restaven  tres 


quarts  de  milio  d’infants  sense 
escola.  Mentrestant,  la  formacid 
i el  sou  dels  mestres  eren  victi- 
mes  de  retrocessos  constants. 
Ramdn  Navarro  ens  suggereix 
estadisticament  que  el  poder 
adquisitiu  d’un  mestre  l‘any 
1965  era  inferior  al  de  1913, 
circumstancia  certament  es- 
glaiadora. 

El  regim  del  general  Franco 
no  donara  mostres  de  voler 
canviar  la  situacio  fins  que  arribi 
el  aesenvolupament  econdmic 
dels  anys  seixanta,  desprds  de 
Tinforme  del  Banc  Mondial  so- 
bre  1‘economia  espanyola  i les 
seves  recomanacions  en  matdria 
educativa.  Es  tractava  aleshores 
de  transformar  una  ma  d’obra 
no  qualificada  en  especialitzada, 
per  tal  d’afavorir  una  economia 
competitiva.  D'aquest  planteja- 
ment  sortiran  I’educacid  obli- 
gatdria  fins  als  catorze  anys,  la 
campanya  d'alfabetitzacio  i la 
potenciacid  de  la  formacid 
professional. 

No  fou  fins  al  ministeri  de 
Vi  liar  Palasi  quan  desaparegud 
definitivament  el  deficit  escolar. 
Les  reformes  -mds  o menys  ti- 
mides-  anteriors  a Taccds  de 
Villar  hi  sdn  objecte  d’estudi, 
com  tambe  la  Llei  General 
d'Educacio  que,  amb  els  seus 
encerts  i errors,  ds  analitzada 
detingudament. 

L’autor  ha  treballat  de  valent. 
Ramdn  Navarro  apel  in  cons- 
tantment  als  guarismes  esta- 
distics.  Les  seves  afirmacions 
sdn  acompanyades,  en  moltes 
ocasions,  per  un  seguit  de  xifres, 
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que  ha  extret  anira  pacibncia  i 
cura  de  multiple^  dnuaris.  La 
consulta  exhaustiva  de  les 
publicacions  de  I'bpoca  ha  permbs 
a Rambn  Navarro  fer  un  recull 
molt  complert  de  les  critiques 
que  en  cada  moment  es  feien  a la 
realitat  escolar.  Fins  i tot,  cosa 
paradoxal  en  una  dictadura,  en 
les  publicacions  oficials.  Les 
critiques  eren  reproduces  so- 
viet per  les  revistes  del  mateix 
mimsteri,  amb  I'objectiu  de  cri- 
dar  I'atencib  governamental 
sobre  el  problema  agudissim  del 
sou  dels  mestres. 

Rambn  Navarro  ha  cercat 
tambb  les  fonts  orals.  Ha  pogut 
comptar  amb  els  testimonis 
d'antics  alts  cbrrecs.  L'autor 
reconeix  que  aquestes  infor- 
ma c i o n s han  estat  transcen- 
dental per  poder  reconstruir 
alguns  punts  importants,  que 
haurien  restat  en  £l  silenci.  No 
sempre  ha  estat  possible  la 
collaboracib.  Hi  ha  aspectes 
foscos  que  el  mateix  Navarro  no 
ha  pogut  esbrinar.  No  sabem  a 
hores  d'ara  el  que  va  passar  a 
les  corfsquan  van  vegar  a Villar 
Palasi  I'oportu  finangament  per 
a la  seva  reforma  educativa. 
Esperem  que  en  un  futur  imme- 
diat  -potser  en  unes  hipotbtiques 
membries  testamentbries-  Villar 
Palasi  doni  rad  d'aquesta  i altres 
moltes  claus  hi^tbriques. 

Hem  de  saludar  amb  satis- 
faccib  I'aparicib  d'aquest  llibre. 
escrit,  d'altra  banda,  des  d'una 
actitud  compromesa.  Rambn  Na- 
varro no  bs  un  historiador  neutre 
o asdptic.  Pren  partit,  adoptant 
una  postura  critica,  ja  que  tambb 


ell  fou  -durant  molts  anys-  un 
membre  del  sistema  educatiu  del 
franquisme,  primer  com  a alum- 
ne,  desprbs  com  a mestre.  Perb 
aquesta  posicib  no  desvirtua  en 
cap  cas  el  seu  llibre.  Navarro  ha 
volgut  ser  un  historiador  positiu 
i,  per  aixb,  ho  fa  repetidament. 

Per  totes  aquestes  coses  no 
bs  casual  que  hagi  merescut  un 
prbleg  del  mestre  Tunbn  de  Lara. 
Aquest  llibre  bs  tambb  I'inici 
d'una  nova  coHeccib  certament 
prometedora  que  sota  I'epigraf 
d'Histbria  de  1‘Educacib  enceta 
la  casa  editorial  PPU  sota  la 
direccib  del  professor  Claudio 
Lozano.  Una  coHeccib  que  tambb 
omple  buits:  no  teniem  fins  ara  a 
I'Estat  espanyol  una  linia  edito- 
rial especialitzada  en  temes 
histbrico-educatius.  La  coHec- 
cib compta  amb  un  excel  lent 
punt  de  partida  com  bs  el  llibre 
de  Rambn  Navarro.  Ara  nombs 
resta  esperar  que  I’empresa 
continui  per  aquests  viaranys  tan 
f ructifers. 

Conrad  Vilanou 
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SAVATER,  F.  Etica  para  Amador. 
Barcelona,  Ariel,  189  pdgines, 
1991. 


Els  camps  de  reflexid  fluctuen 
amb  el  temps  i mai  no  tenen  el 
mateix  impuls  o la  mateixa 
repercussid  en  el  m6n  del  co- 
neixement.  Segurament,  I’dtica 
i la  reflexid  sobre  la  moralitat 
estci  passant  un  d’aquells  mo- 
ments dlgids,  en  consonancia  amb 
la  dindmica  actual  de  crisi  en  les 
ideologies  cldssiques  i la  des- 
aparicid  dels  models  que  fins  ara 
eren  vdlids.  Aixi , doncs,  la  - 
paricid  continuada  de  llibres 
d'dtica  dels  mds  prestigiosos 
autors  ds  habitual  en  aquests 
dies. 

Fernando  Savater  ds  un  d'a- 
quests  autors,  sempre  d’ac- 
tualitat,  que  ens  te  acostumats 
a llibres  de  mds  o menys  densitat 
filosdfica,  al  fil  d'aquests 
moments  de  crisi  i profunda 
reflexid.  En  aquest  cas,  perd, 
Savater  ha  fet  un  pardntesi  i ha 
canviat  I'estil,  tot  deixant  de 
banda  el  seu  discurs  habitual  per 
escriure  un  llibre  on  explica  als 
adolescents  que  I’dtica  ds  «l’art 
de  viure>>. 

Savater  escriu  aquest  llibre 
per  al  seu  fill,  Amador, 
convidant-lo  a fer  junts  algunes 
reflexions  amb  la  intencid  de 
trobar  la  relacid  entre  <*la  bona 
vida»  i 1‘dtica.  Com  si  fos  un 
llibre  mirall  medieval.  Savater 


empra  el  recurs  epistolar  abre- 
gant-se  al  seu  fill  en  segona 
persona. 

Com  el  mateix  autor  indica, 
aquest  no  ds  un  llibre  de  filosofia 
on  es  passa  repds  als  principals 
autors,  sind  una  reflexid  sobre 
aquells  aspectes  fonamentals  que 
han  de  constituir  I’educacid  de 
qualsevol  persona,  ja  que  la 
reflexid  moral  ds  part  essencial 
d’una  educacid  digna.  Lobjectiu 
de  I’dtica  i d’aquest  llibre  ds 
estimular  el  desenvolupament  de 
lliure  pensadors.  Deixa  clar,  des 
d’un  primer  moment,  la  impor- 
tdncia  de  la  reflexid  personal 
davant  de  les  imposicions  ex- 
ternes  i exigeix  I’esforg  perso- 
nal per  portar  una  vida  digna, 
sabent  conjugar  els  interessos 
individuals  amb  els  interessos 
coMectius. 

Pedagdgicament  parlant, 
aquest  llibre  presenta  alguns 
trets  interessants.  En  primer 
Hoc,  esta  escrit  amb  un  llen- 
guatge  planer  i un  discurs 
perfectament  comprensible  per 
a un  adolescent. 

En  segon  Hoc,  Savater  va  fent 
un  repds  dels  principals  pro- 
blemes  i conceptes  dtics  sense 
fer  referdncia  als  autors  o 
doctrines  que  histdricament  han 
participat  en  les  discussions 
filosdfiques.  L’interds  d’aquert 
punt  ds  que  presenta  I’dtica  com 
un  seguit  de  problemes  que 
qualsevol  persona  td  pel  fet  de 
viure,  esborrant  la  visid  errdnia 
que  en  poden  tenir  els  adolescents 
segons  !a  qual  I’dtica  ds  una  part 
deis  estudis  filosdfics,  i no  de  la 
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vida  quotidiana.  Dit  d’una  altra 
manera.  acosta  la  filosofia  als 
problemes  de  cada  dia. 

En  tercer  Hoc,  el  fil  argu- 
mental  ddna  una  perfecta  con- 
nexi6  entre  els  capitols,  la  qual 
cosa  fa  que  es  pugui  complicar  la 
reflexid  filosdfica  de  forma  na- 
tural. 

En  quart  Hoc,  els  exemples 
que  I’autor  utilitza  poden  ser 
familiars  als  lectors.  Entre 
d’altres,  fa  apardixer  perso- 
natges  de  peMIcules  (Kane),  de 
la  Biblia  (Esau  i Jacob),  classics 
(Marc  Aureli),  o llibres  de  tots 
temps  (La  lliada,  Robinson 
Crusoe,  Frankenstein) , exem- 
ples que  utilitza  per  posar  de 
manifest  problemes  entre  els 
subjectes  o entre  el  subjecte  i la 
coMectivitat. 

En  cinqud  Hoc,  cada  capitol 
acaba  amb  una  selecci6  de  pard- 
grafs  d’obres  filosdfiaues,  amb 
la  qual  cosa  s'estableix  el  pont 
entre  els  fildsofs  i la  reflexid 
que  els  lectors  estan  fent  (el 
mateix  autor,  cap  al  final  de 
I’obra,  explica  al  seu  fill  que  les 
idees  que  han  aparegut  en  el  llibre 
s6n  temes  classics  que  han 
tractat  els  fildsofs  mbs  impor- 
tants  durant  la  historia  i el  con- 
vida  a anar-los  llegint  a poc  a 
poc). 

El  llibre  intenta  respondre  a 
la  pregunta  de  com  viure  de  la 
millor  manera  possible,  argu- 
mentant  que  I’dtica  ds  el  cami  de 
reflexid  que  ajuda  a aconseguir- 
ho.  Amb  un  to  positiu  i optimis- 
ta,  I’autor  porta  I’argumentacid 
cap  a la  idea  que  cada  persona  ds 


responsable  de  donar  sentit  a la 
prdpia  vida,  per  oposicid  a 
sobreviure.  Aixl,  doncs,  Savater 
mena  Amador  en  la  reflexid  so- 
bre  la  combinacid  de  la  llibertat 
individual  (inevitable,  irrenun- 
ciable)  amb  la  vida  en  col- 
lectivitat  (imprescindible  per 
sentir-se  humd  i viure  «la  bona 
vida»,  la  vida  satisfactoria  amb 
un  mateix,  en  sentir-se  acceptat 
i en  companyia  dels  altres). 

El  llibre  estd  dividit  en  nou 
capftols  mds  un  epileg,  al  llarg 
dels  quals  es  van  descabdeilant 
els  conceptes  fonamentals  i els 
trets  que  defineixen  I'dtica  com 
Part  de  saber  viure  («donar-se 
bona  vida»). 

En  primer  Hoc,  apareix  la  idea 
de  la  llibertat  individual  i la  idea 
de  discrepdncia  dins  de  qualsevol 
grup  humd.  Tambe  apareixen  les 
idees  de  «dret  d’escollir»  i 
d,«impossibilitat  d’evitar 
I’elecci6».  Perqud  no  definir-se 
ds  una  forma  d’acceptar  el  que 
hi  ha,  de  definir-se  pel  que  ja 
existeix.  Un  altre  element  ini- 
cial  ds  la  consideracid  que  hi  ha 
moments  en  qud  la  persona  no 
respon  a un  probema  per  im- 
posicid,  costum  o caprici,  sind 
que  determinades  situacions 
exigeixen  una  resposta  basada  en 
codis  morals,  ja  que  aquestes 
tres  formes  de  resposta  -im- 
posicid,  costum  o caprici-  no  sdn 
suficients. 

Altres  conceptes  basics  que 
I'autor  utilitzara  sdn  la  idea  del 
be  i del  mal,  la  necessitat 
d’assumir  els  riscos  derivats  del 
dret  d’escollir  i I’obligacid  de 
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considerar  la  presbncia  dels 
altres  per  sentir-nos  tractats 
com  a persones  (amb  paraules 
de  I’autor,  la  humanitzacid  bs  un 
procbs  recfproc,  un  es  fa  humb 
en  la  mesura  que  fa  humans  els 
altres.  Per  aixb,  «donar-se  bona 
vida»  no  bs  gaire  diferent  de 
«donar  bona  vida»  als  altres). 

Una  vegada  han  aparegut 
aquests  conceptes  i la  idea  de 
convivencia  en  grup,  I’autor 
entra  en  una  segona  fase,  on 
reflexiona  sobre  les  caracte- 
rlstiques  personals  i necessaries 
per  assegurar  una  vida  comu- 
nitbria  bptima. 

En  primer  Hoc,  « t e n i r cons- 
cience, perqub  aquesta  fa  que 
la  persona  comprengui  que  no  es 
indiferent  a tot  si  realment  vol 
viure  humanament.  La  conscibn- 
cia  ajuda  que  la  persona  es  fixi 
a veure  si  al  16  que  fa  realment  li 
convb,  possibilita  el  creixement 
del  bon  gust  moral  segons  el  qual 
un  s'adona  que  hi  ha  coses  que  el 
repugnen  i,  en  darrer  Hoc,  fa  que 
un  renuncii  a dissimular  que  bs 
lliure  i responsable  de  la  propia 
vida. 

En  segon  Hoc,  tenir  virtut, 
bs  a dir,  forga  per  superar  les 
dificultats  de  ser  lliure  i res- 
ponsable. 

En  tercer  Hoc,  considerar  els 
altres.  Viure  humanament  implica 
considerar  que  es  viu  amb  altres 
persones  que  estan  en  un  mateix 
ri i veil , que  no  sbn  inferiors,  que 
tenen  els  mateixos  neguits  i 
necessitats.  L ' art  de  pensar 
posant-se  en  el  Hoc  dels  altres 
bs  la  justfcia. 


En  quart  Hoc,  aclareix  la 
utilitzacib  errbnia,  pero  inten- 
cional,  que  sovint  es  dbna  al 
concepte  «moral».  Torna  a re- 
cordar  que,  malgrat  les  difi- 
cultats que  hi  ha  en  la  vida  en 
grup,  la  persona  no  ha  de  re- 
nunciar  als  propis  desitjos,  pero 
els  ha  de  satisfer  amb  mesura, 
sense  entrar  en  una  ferotge 
oposicio  amb  els  altres,  perque 
si  fos  ai xi  deixaria  de  tenir 
alegria.  De  Part  de  posar  el  plaer 
al  servei  de  I'alegria,  se’n  diu 
tempranga.  Consisteix  a saber 
utilitzar  bb,  trobar  I'equilibri 
entre  I'abus  i la  mancanga. 

En  darrer  Hoc,  I'autor  mostra 
la  necessitat  de  vincular  estre- 
tament  I’btica  i la  politica, 
considerant  que  la  primera  es 
preocupa  per  trobar  les  millors 
respostes  per  a la  llibertat  in- 
dividual i la  segona  intenta  co- 
ordinar  de  la  millor  manera  per 
a tothom  alio  que  cadascu  fa  amb 
les  seves  llibertats. 

Com  ja  hem  dit  en  un  bon 
principi,  aquest  no  bs  un  llibre 
de  filosofia  btica  on  es  parla  de 
doctrines  i d'autors,  sinb  que  bs 
un  treball  per  reflexionar  sobre 
la  condicio  de  la  persona  que  te 
Ones  necessitats  individuals, 
perb  ha  de  viure  tenint  en 
consideracib  I'existbncia  d'al- 
tres  individualitats.  Creiem  que 
bs  un  llibre  molt  interessant  per 
treballar  amb  adolescents,  ja  que 
bs  molt  clar  en  I’exposicib  de  la 
problembtica  i molt  suggeridor 
per  iniciar-se  en  la  reflexib 
filosbfica.  L'existbncia  d'altres 
obres  d'aquestes  caracteris- 
tiques  seria  molt  profitosa 
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perqub  els  adolescents  entressin 
en  I'estudi  de  la  filosofla  amb  un 
tarannb  obert  i veiessin  aquest 
camp  de  treball  com  una  cosa  mbs 
important  que  una  assignatura  del 
batxillerat. 

Jesus  Vilar 


La  revoluci6n  francesa  y su  in - 
fluencia  en  la  educaci6n  en 
espana.  Edicib  preparada  per 
Gabriela  Gssenbach  Sauter  i Ma- 
nuel de  Puelles  BENiiTEZ.  Madrid, 
Universidad  Nacional  de  Educa- 
cidn  a Distancia,  Universitat 
Compiutense,  1991. 


Amb  motiu  del  bicentenari  de 
la  Revolucib  Francesa,  el  Depar- 
tament  de  Teoria  i Histbria  de 
I'Educacib  de  la  Universitat  Na- 
cional d'Educacib  a Distbncia  i la 
Facultat  de  Filosofia  i Cibncies 
de  I'Educacib  de  la  Universitat 
Compiutense  organitzaren,  amb 
la  col-laboracib  d'altres  insti- 
tucions,  un  coMoqui  interna- 
cional  sobre  Las  influencias  de 
la  Revoluci6n  Francesa  en  la 
educacibn  en  Espafia,  celebrat 
durant  el  mes  de  novembre  de 
1989.  Els  treballs  que  llavors 
foren  presentats  en  aquell 
coMoqui  han  estat  pubiicats  ara 
en  un  magnific  volum,  de  mbs  de 
500  pbgines,  on  s'apleguen  les 
aportaciones  (conferbncies  i co- 
municacions)  de  gairebb  una 
trentena  d'especialistes  de 
diferents  universitats  d'arreu  de 
I'Estat  i estrangeres.  El  llibre  que 
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avui  ens  ha  arribat  a les  mans 
ofereix  un  ampli  ventall  d'in- 
vestigacions  sectorials  que 
iMustren,  d'una  altra  banda,  el 
panorama  actual  d'estudis  sobre 
el  tema.  La  pluralitat  d'autors, 
'ernes  tractats,  procedbncia  i 
fonts  documentals  utilitzades,  ha 
permbs  que  el  llibre  superi  els 
plantejaments  estrictament 
historicistes  i presentin  inte- 
ressants  perspectives  i ho- 
ritzons  de  caira  comparativista. 
En  aquest  recull  de  treballs,  s'hi 
fan  paleses  les  possibilitats 
d’aquella  tradicib  histbrico- 
comparativa  que,  des  de  la 
institucionalitzacib  dels  estudis 
de  pedagogia  a Espanya,  ha 
quallat  en  els  diferents  depar- 
taments  universitaris. 

Els  textos  de  les  conferbncies 
pronunciades  durant  el  coMoqui 
es  presenten  en  primer  Hoc. 
Recordem  quines  van  ser.  La 
professora  Catherine  Kintzler, 
especialista  sobre  la  figura  de 
Condorcet,  parlb  al  voltant  del 
pensament  filosbfic  d'aquest 
tebric  de  I'escola  republicana.  El 
professor  Willen  Frijhoff,  de  la 
Universitat  Erasmus  de 
Rotterdam,  presenb  un  treball 
titulat  « I n s t r u i r y formar.  La 
educacibn  como  objetivo,  ins- 
trumento  y esperanza  en  la  Re- 
volucibn  Francesa».  Finalment, 
el  professor  Manuel  de  Puelles 
Benitez  tractb  en  la  seva 
intervencib  la  incidbncia  de  la 
Revolucib  Francesa  en  la  gbnesi 
del  sistema  educatiu  espanyol. 

Les  comunicacions  han  estat 
classificades  en  sis  nuclis  que 
responen  a criteris  tembtics  i 
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cronoldgics:«Pensament  illus- 
trat  espanyol  i Revoluci6  Fran- 
cesa»;  «lnfludncies  generals  de 
la  Revolucid  Francesa  en  els 
paTsos  europeus,  amb  especial 
referdncia  als  de  la  peninsula 
lbdrica»;  «lnfludncies  especl- 
fiques  de  la  Revolucid  Francesa 
en  I’educacid  espanyola»; 
“Infludncies  locals  en  diferents 
punts  de  la  geografia  espanyola» 
«lnfludncies  de  la  Revolucid 
Francesa  a travds  de  vies 
informals  d’educacid”  i,  final- 
ment,  «L'Espanya  afrancesada  i 
reducacid»».  Es  impossible  de 
donar  noticia  en  aquesta  breu 
recensid  de  totes  i cadascuna  de 
les  comunicacions  incloses  en 
aquest  volum.  Nosaltres,  tot 
seguit,  destacarem  alguns  dels 
treballs  presentats,  ateses  les 
novetats  que  aporten.  Constatem 
que  hi  ha  una  munid  de 
comunicacions  que  incideixen  en 
les  petjades  que  els  diferents 
tedrics  doclrinals  de  la  Revolucid 
exerciren,  pedagdgicament 
par  Ian  t,  damunt  dels  illustrats 
peninsulars.  Sovintegen,  en 
aquesta  I Ini  a , els  paraHelismes 
-mds  o menys  comparatius-  en- 
tre  els  Cordoncet  t Talleyrand  i 
els  nostres  Marchena,  Forner, 
Campomanes,  Jovellanos,  Ca- 
barrus, Quintana,  Narganes, 
Amords,  Vargas  Ponce,  etc.  No 
hi  ha  cap  dubte.  Tota  I’Espanya 
de  la  segona  meitat  del  segle  xvm 
i primeries  del  xix  mira  amb 
atencid  tot  alld  que  ve  del  nosre 
vei  pirinenc.  Illustrats,  liberals 
i afrancesats,  tots  plegats, 
tindran  present  sempre  I'exem- 
ple  de  I’experidncia  revolucio- 
ndria  francesa. 


Des  de  la  perspectiva  pe- 
rifdrica,  interessa  especialment 
el  nucli  que  fou  dedicat  a consi- 
derar  les  infludncies  de  la  Revo- 
lucid en  les  diferents  geografies 
de  I'Estat.  D’aquesta  manera, 
s'albiren  personatges,  idees, 
institucions,  ds  a dir,  les  reper- 
cussions locals  dels  vents  de  la 
Revolucid.  Pel  que  fa  a Catalunya, 
el  professor  Jordi  Monds  hi 
presents  una  suggestiva  comu- 
nicacid  sobre  els  canvis  de  men- 
talitat  i d’educacid  que  van  tenir 
Hoc  a la  societat  urbana  catalana 
la  primera  meitat  del  segle  xix. 

Notables  foren,  al  nostre  en- 
tendre, les  aportacions  referides 
a les  vies  informals  u tilitzades 
pels  autors  revolucionaris  com 
a vehicle  educatiu.  Els  catecis- 
mes  politics,  de  diferent  signe  i 
orientacid,  tingueren,  ja  llavors, 
un  paper  fonamental  en  la 
formacid  politic  a i social  del 
poble.  No  podem  oblidar,  tampoc, 
la  difusid  de  la  imatge  de  la 
Revolucid  a travds  dels  sermo- 
naris.  Com  tambd  les  possibi- 
litats  de  la  festa  decaddria 
-institucionalitzada  cada  deu 
dies-  en  substitucid  del  diu- 
menge,  celebracid  que  als  u Us 
dels  revolucionaris  tenia  un 
contingut  marcadament  religids. 

La  part  dedicada  a I'Espanya 
afrancesada  td  molt  interds.  El 
tema  es  va  recuperant  a poc  a 
poc.  Ja  fa  una  colla  d’anys  que 
els  afrancesats  han  deixat  de 
ser,  per  a la  crltica  histdrica, 
uns  simples  i vulgars  trai'dors. 
Ben  al  contrari,  foren,  com  els 
seus  germans  liberals,  uns 
il  lustrats  enlluernats  per  la 
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forga  d'una  Franga  -primer 
revolucicndria,  desprds  napo- 
lednica-  que  apareixia  com  el 
paradigma  de  la  regeneracid,  Per 
aixd  resulten  com  mds  va  mds 
fructiferes  aportacions  com  les 
realitzades  pels  professors 
Gdrard  Dufor  i Anastasio  Mar- 
tinez. Ambdds  han  tractat  la  visid 
educativa  dels  afrancesats,  com 
tambe  els  projectes  que  en 
matdria  educativa  dissenyd  per 
a Espanya  el  govern  bonapartista. 

D'aquesta  manera,  la  histdria 
de  I'educacid,  disciplina  que  de 
mica  en  mica  va  adquirint  pre- 
sdncia  i significacid  en  el  camp 
dels  objectius  histdrics,  va 
aportartambe  el  seu  gra  de  sorra 
en  el  marc  general  de  les  mul- 
tiples activitats  i celebracions 
organitzades  arreu  per  tal  de 
commemorar  aquest  segon  cen- 
tenari  de  la  Revolucid  Francesa. 

I justament  la  histdria  de  l‘edu- 
cacid  ens  fa  avinent  la  trans- 
cendental importdncia  d'un  tal 
esdeveniment  per  al  naixement  i 
I'organitzacid  de  I'educacid  pu- 
blica  nacional  en  tot  el  mdn  oc- 
cidental. 

Nomds  resta,  des  d'aquestes 
planes,  agrair  i felicitar  molt 
cordialment  els  promotors  d’a- 
quell  coMoqui,  i ara  d’aquest 
llibre,  per  la  seva  valuosa  con- 
tribucid  a la  consolidacid  dels 
estudis  histdrico-comparatius 
entre  nosaltres. 

Conrad  Vilanou 


CAMPAN1NI,  A.;  LUPP1,  F.  Ser- 
vicio  social  y modelo  sistdmico. 
Una  nueva  perspective  para  la 
practice  educativa,  Barcelona, 
Paidos,  1991. 


Aquest  treball  constitueix  una 
interessant  aportacio  entorn  a 
les  bases  tedriques  que  fona- 
menten  el  servei  social. 

L'objectiu  de  I'obra  ds  mos- 
trar  com  I'enfocament  sistdmic 
ds  en  aquests  moments  el  mds 
idoni  per  fonamentar  no  nomds 
un  cos  explicatiu  de  la  realitat, 
sind  tambd  un  model  d'inter- 
vencid  sobre  la  mateixa. 

Campanini  i Luppi  tracten  en 
els  primers  capitols  de  fer  una 
andlisi  histdrica  dels  models 
tedrics  que  han  tingut  mds  in- 
ciddncia  sobre  I'assistdncia  so- 
cial: psicoanalisi,  conductisme, 
existencialisme,  humanisme, 
etc.  A partir  de  la  descripcid  de 
les  idees  bdsiques  d’aquests 
models,  els  autors  arriben  a la 
consideracid  de  I'enfocament 
sistdmic  com  a model  per  su- 
perar  els  anteriors.  En  aquest 
sentit,  el  llibre  ofereix  un  rdpida 
perd  adequada  introduccio  als 
conceptes  fonamentals  de  la 
Teoria  General  de  Sistemes 
(sistemes  oberts,  tancats, 
feedback,  equilibri.  informacid, 
etc). 

El  pas  de  I’enfocament 
psicoanalitic,  molt  utilitzat  en  les 
intervencions  socials,  a i'en- 
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focament  sistbmic  suposa  un 
desplagament  de  I'atencd  de 
I'investigador  a diferents  ni- 
vells:  conceptual,  observaci- 
onals,  d’intervencib  terapbulica, 
etc.  En  aquest  sentit.  es  tracta 
de  passar  d'una  visib  del  subjecte 
com  a sistema  tancat  a fer  una 
anblisi  del  subjecte  com  a sis- 
tema obert.  Aquest  canvi  tb 
moltes  implicacions.  En  primer 
Hoc,  la  concepcib  de  Thorne  com 
a sistema  obert  suposa  prendre 
interes  per  totes  Ses  interre- 
lacions  entre  ell  i el  seu  context. 
Aquestes  interrelacions  es 
manifesten  en  els  processos 
comunitaris  entre  els  elements 
que  formen  el  sistema. 

En  segon  Hoc,  els  slmptomes 
sbn  II  eg  its  com  expressio  d’una 
situacio  interpersonal  i no  nombs 
intrapsiquica,  com  6s  el  cas  de 
les  postures  psicoanalltiques. 

Finalment,  cal  destacar 
Hnteres  per  analitzar  la  situacio 
present  del  problema  i fer  una 
intervened  sobre  els  aspectes 
organitzatius  i/o  interrelacio- 
nals  del  sistema. 

Com  es  pot  desprendre  de  les 
idees  esmentades  pr6viament,  un 
dels  aspectes  fonamentals  del 
plantejament  sist6mic  es  I'estudi 
de  les  situacions  comunicatives 
que  apareixen  dintre  de  la  famllia 
i entre  aquesta  i el  seu  context. 
En  aquest  sentit,  les  teories  de 
la  comunicacd  desenvolupades  a 
parti r de  la  teoria  sistbmica  i 
cibern6tica  son  considerades  per 
aquests  autors  com  les  m6s 
valides  per  analitzar  les 
relacions  inter  i intrasistemes. 


En  el  llibre  s'ofereix  una  breu 
ressenya  dels  trebails  desen- 
volupats  en  aquesta  linia  per 
autors  com  Bateson,  Watzlawick, 
Haley,  etc. 

Despr6s  de  la  caracteritzacib 
de  la  teoria  sistbmica  i de  la 
teoria  de  la  comunicaci6  com  el 
model  tebric  m6s  idoni  per 
entendre  el  funcionament  del 
sistema  social,  Campanini  i Luppi 
analitzen  els  processos  d'inter- 
vencib  en  base  a aquest  model. 

En  primer  Hoc,  s'analitza  la 
famllia  com  a sistema  obert  i els 
models  d’intervencib  sobre  el 
sistema  familiar  i,  posterior- 
merit,  la  problembtica  de  la 
intervened  6s  plantejada  a nivell 
personal,  sobre  la  persona  o 
persones  que  presenten  proble- 
mes  dintre  del  sistema  familiar. 
En  aquest  sentit,  cal  ressaltar 
com  el  nucli  general  de  tota 
intervened  es  produeix  mitjan- 
gant  I’anblisi  de  les  interrela- 
cions entre  el  context  sbcio- 
ambiental  i la  famllia,  com  tamb6 
I’anblisi  dels  elements  que  for- 
men el  sistema  familiar.  Despr6s 
de  realitzar  aquest  estudi, 
I'assistent  social  haurb  d'esta- 
blir  una  hipbtesi  respecte  al 
funcionament  familiar  i al  fun- 
cionament comunicatiu  de  la 
famllia  i el  seu  context.  A partir 
d'aquestes  hipbtesis  es  rea- 
litzarb  el  projecte  d’intervencio. 
El  temps  que  s’ha  de  dedicar  a 
realitzar  la  intervened  haura  de 
concretar-se  en  funcib  d’una 
espbeie  de  «contracte»  o acord 
entre  la  familia  i I’assistent. 
L'avaluacib  del  model  tambb 
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haurd  de  ser  global,  ds  a dir,  no 
es  tracta  unicament  d'avaluar  les 
millores  d'un  dels  membres  del 
sistema,  sind  de  la  seva  totalitat. 

Pensem  que  aquest  llibre  ds 
molt  recomanable,  especialment 
a aquells  professionals  en 


formacid,  ja  que  ddna  una  visid 
dmplia  i molt  entenedora  dels 
fonaments  tedrics  i prdctics  de 
I’enfocament  sistdmic  en  el  camp 
de  la  intervened  social. 

Begona  Gros  Salvat 
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Alvarez,  m.;  fernAndez,  r ; 

Gutierrez,  S.  et  al.:  Introduc - 
cidn  de  eiementos  de  economia 
en  el  curriculum  de  12  a 16. 
Madrid,  MEC,  1991. 


Aquest  llibre  presents  una 
experidncia  d'innovacid  educa- 
tiva  que  pretdn  introduir  en  el 
curriculum  de  12  a 16  anys  un 
seguit  de  conceptes  basics 
d'Economia,  que  intenten  de 
compensar  les  deficiencies  que, 
en  aquest  camp,  tenen  els 
alumnes  d'aquests  nivells 
educatius  (darrers  cursos  de 
primari  i secundari).  L’expe- 
ridncia  es  desenvolupa  a travds 
d'un  programa  que  preveu  I’us 
dels  conceptes  d'economia  que 
mds  es  fan  servir  a la  vida  real, 
estructurats  en  dotze  unitats 
temdtiques  que  giren  al  voltant 
de  dos  grans  temes:  I'economia, 
un  joc  d'uns  quants  peons,  i els 
diners  i les  entitats  financeres. 


Alvarez,  m.;  fernAndez,  r : 

Cuestionario  de  h&bitos  y tdcni- 
cas  de  estudio  (CHTE).  Madrid, 
TEA,  1990. 


Aquest  questionari  autoapli- 
cable  td  com  a tinalitat  obtenir 
un  diagnostic  individual  i grupal 
dels  hdbits  i tdcniques  bdsiques 
d'estudi.  A partir  d'aquesta 


informacid,  s’hi  suggereix  el 
disseny  i la  posada  en  marxa  d’un 
programa  d’intervencid  amb  els 
alumnes  amb  la  finalitat  de  mo- 
dificar  aquells  aspectes  que,  per 
la  seva  inciddncia,  poden  influir 
negativament  en  I’estudi  o bd  per 
tal  de  reforgar-ne  aquells  altres 
que  actuen  de  manera  positiva. 
Per  facilitar  la  tasca  del  pro- 
fessor, es  posa  a la  seva  dispo- 
sed, en  un  apdndix,  una  proposta 
d’un  programa  de  mdtodes  d’es- 
tudi,  i tambd  un  seguit  de  re- 
cursos  bibliogr&fics  especifics. 


ALVAREZ,  M.;  FERNANDEZ,  A.; 
FERNANDEZ,  R.  et  al.:  La  orien- 
taci6n  vocaciona!  a travds  del 
curriculum  y la  tutoria.  Una 
propuesta  para  la  etapa  de  12  a 
16  anos.  Barcelona,  Grad-ICE, 
1991. 


En  aquesta  obra,  s*  1 hi  presen- 
ts un  model  d’orientacid  voca- 
ciona! concertat  en  un  programa 
adregat  a la  presa  de  decisions 
academiques  i vocacionals 
d'alumnes  de  12  a 16  anys,  i 
inserit  en  el  curriculum  escolar 

i la  tutoria.  Les  activitats  del 
programa  apareixen  tota^ment  o 
parcialment  desenvolupades  i 
vinculades  a les  diferents  &rees 
amb  un  tractament  interdisci- 
plinari  i amb  els  recursos  ne- 
cessaris  per  a la  seva  posada  en 
pr&ctica. 
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BELL,  R;  CORNELIUS,  M.  Juegos 
con  tablero  y fichas.  Barcelona, 
Labor,  1980. 


M.  Cornelius  6s  professor  de 
Pedagogia  de  la  Matemdtica  a la 
Universitat  de  Durham  i R.  Bell 
6s  un  especialista  en  joes  de 
tauler.  El  llibre  que  han  confegit 
presenta  una  selecci6  de  gaireb6 
60  joes  d’arreu  del  mbn, 
explicant-ne  la  histdria,  les 
regies  i un  seguit  de  suggeri- 
ments  per  a la  posada  en 
prdctica.  L'obra  6s  una  rica  font 
d'idees  per  aplicar  a I’ense- 
nyament  de  les  matemdtiques. 


BISQUERRA,  R : Orientaci6n 
psicopedag6gica  para  la  preven - 
ci6n  y el  desarrollo . Barcelona, 
Boixareu-Marcombo,  1991. 


Aquesta  obra  assumeix  una 
orientacio  per  a tothom.  Aixb 
implica  aplicar  programes 
d'intervencib  i no  limitar-se  al 
model  de  serveis.  La  integracid 
curricular  6s  un  element  clau  per 
al  model  de  serveis.  La  integracid 
curricular  6s  un  element  clau 
d'aquest  proc6s.  A part  dels 
temes  classics  de  I'orientacid 
(orientacio  vocacional.  habilitats 
d'estudi),  s ' hi  proposen  nous 
tbpics  per  als  programes 
d’orientacib:  habilitats  de  vida, 


educacid  per  a la  salut,  prevencid 
del  consum  de  drogues,  desen- 
volupament  de  les  competdncies 
des  de  la  infantesa,  etc. 


BISQUERRA,  R.  I COLLS  : Estu- 
dios  y profesiones.  Barcelona, 
PPu,  1991. 


Aquesta  obra  pretdn  d’oferir 
informacid  sobre  estudis  i pro- 
fessions perque  serveixi  d'ajut 
a orientadors,  professors,  pares 
i alumnes  amb  vista  a I 'orientacio 
professional.  La  informacid 
s'estructura  en  tres  apartats: 
1 ) Formacid  Professional:  FP- 1 , 
FP-2,  mdduls  professionals, 
Arts  Aplicades  i Oficis  Artis- 
tics;  2)  ensenyament  Univer- 
sitari;  facultats,  escoles  tdeni- 
ques  superiors,  escoles  univer- 
sities, nous  ensenyaments; 
3)  d ' alt  res  estudis  professio- 
nals: tecnologies,  noves  profes- 
sions, administracid  d’empre- 
ses,  ensenyaments  no  reglats, 
formacid  ocupacional,  etc. 


GIMENEZ  SEGURA,  MA  C Ju- 

daismo,  psicoanalisis  y sexuali- 
dad  femenina.  Barcelona, 
Anthropos,  1991 


L'autora  6s  professora  a la 
Facultat  de  Psicologia  de  la 
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Universitat  de  Barcelona.  S'ha 
especialitzat  en  historia  de  la 
Psicologia,  marc  en  qub  bdsica- 
ment  cal  inscriure  aquesta  obra. 
El  llibre  analitza  el  Hoc  de  la  dona 
en  la  tradicid  del  judaisme  i com 
aquest  s'entronca  en  la  vida  de 
Freud.  Amb  aquest  bagatge 
aborda  el  controverts  tema  de 
la  sexualitat  femenina  en  I'obra 
del  fundador  de  la  psicoanalisi. 


MOSCOVICI,  S.;  MUGNY,  G.; 
PEREZ,  J. A.  (eds  ):  La  influencia 
social  inconsciente.  Estudios  de 
psicologia  social  experimental. 
Barcelona,  Anthropos,  1991. 


El  tema  central  d'aquesta 
obra  col-lectiva  es  el  fenomen 
de  la  conversio,  entesa  com  a 
qualsevol  canvi  d'opinio  o 
representacib,  sigul  inconscient 

0 conscient,  diferit  o directe, 
com  a resultat  d'una  influbncia 
sovint  exercida  per  minories 
actives.  Els  catorze  treballs  que 
compunen  el  llibre,  elaborats 
fonamentalment  des  de  la 
psicologia  social,  es  distri- 
bueixen  en  dues  parts  titulades 
respectivament  «EI  fenomen  de 
la  conversib»  i «Conversid  i 
resistencies  al  canvi».  A mbs 
dels  editors,  hi  han  col-laborat. 
entre  d'altres,  W.  Doise,  B.  i M. 
Personnaz,  R.  Martin.  T Ibanez 

1 A.  Gonzblez. 


QUINTANA,  J.M. : Pedagogia  Co- 
munitaria.  Perspectivas  mun- 
diales  de  educacion  de  adultos. 
Madrid,  Narcea,  1991 . 


La  Pedagogia  Comunitbria  tb 
com  un  dels  seus  nombrosos 
camps  I'aplicacid  d'educacid 
d'adults.  Una  educacid  d'adults 
polaritzada  en  aquest  cas,  no  en 
els  aspectes  didbctics,  sind  en 
la  capacitacio  de  les  persones  per 
viure  plenament  com  a ciutadans 
a la  comunitat.  L'obra  del  pro- 
fessor Quintana  sobre  educacid 
d'adults  i educacid  comunitbria 
tracta  aquest  tema  des  d'un  punt 
de  vista  fonamentalment  com- 
paratiu,  analitzant-lo  segons 
paisos  i models  d'organitzacid 
sdcio-politica. 


BARRAGAN  MEDERO,  F.  La 

educacid  sexual.  Guia  tedrica  y 
ptactica  Barcelona,  1991. 


El  llibre  de  Fernando  Barra- 
gbn.  de  la  Universitat  de  La 
Laguna,  fa  realment  justicia  al 
seu  subtitoi:  bs  una  aportacio  al 
tema  de  I'educacid  sexual  que, 
sense  descuidar  la  reflexid 
tedrica.  fa  propostes  aplicatives 
de  com  es  pot  desenvolupar 
aquesta  questio  en  les  situacions 
educatives  En  la  part  tedrica 
ofereix  una  visid  interdis- 
plicinbria  de  la  sexualitat  -per 
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tant,  no  solament  biologista  o 
psicologista-  en  la  qual  destaca 
la  importcmcia  del  llenguatge  en 
la  construcci6  del  coneixement 
sexual.  Exposa  desprds  una  sdrie 
d'experidncies  dutes  a terme  en 
diferents  ni veils  educatius  (des 
dels  0 fins  als  20  anys)  i ofereix 
un  model  didactic  on  tenen  cabuda 
la  formulacid  d’objectius,  els 
aspectes  metodoldgics,  I'ava- 
luacio  i les  indicacions  pertinents 
sobre  la  funcio  del  professor. 


BOLT,  B.;  HOBBS,  D.  101  pro - 
yectos  matemdticos  Barcelona, 
Ed.  Labor,  1991. 


Es  tracta  d'una  obra  practica 
per  a I'ensenyament  de  les 
matematiques;  concretament. 
inclou  el  nombre  que  indica  el  titol 
de  projectes  de  petites  recerques 
matematiques  relacionades  amb 
el  mdn  real:  art,  biologia, 
esports  i joes,  musica,  vida 
auotidiana.  etc.  Es  una  manera 
suggerent  de  transformar  el  que 
sol  ser  un  aprenentatge  molt 
abstracte  i en  el  qual  els  escolars 
sovint  no  perceben  la  reiacio 
entre  els  continguts  que  aprenen 
i la  seva  utilitat  real,  en  un 
procediment  molt  m6s  actiu  a 
partir  de  problemes  o situacions 
practiques. 


CAZDEN,  C.B. : El  discurso  en  el 
aula . El  lenguaje  de  la  ensenanza 
y del  aprendizaje.  Barcelona,  Ed. 
Paidos-Ministerio  de  Educaci6n 
y Ciencia,  1991 . 


L'autora  ds  professors  de 
pedagogia  a la  Universitat  de 
Harvard  i una  reconeguda  in- 
vestigadora  sobre  el  llenguatge  i 
I’educaci6  infantil.  El  llibre,  a 
partir  de  les  recerques  m6s 
recents  i rellevants  (algunes  de 
la  prdpia  autora  i altres  d'alie- 
nes)  sobre  el  discurs  que  es 
produeix  a I'aula,  intenta  res- 
pondre  a les,  entre  d’altres, 
preguntes  seguents:  ^com  afecta 
I’us  de  determinades  formes  de 
llenguatge  al  coneixement  i a 
I’aprenentatge?,  6Com  afecta  en 
la  igualtat  o desigualtat  d'opor- 
tunitats  educatives  dels 
alumnes?  6Quina  capacitat  de 
comunicaci6  pressuposen  i/o 
fomenten  aquestes  formes  de 
llenguatge? 


GASCON,  M.C  La  radio  en  la 
eduacidn  no  formal.  Barcelona, 
Ed.  Ceac,  1991. 


La  radio  es  un  mitja  que  pot 
tenir  multiples  aplicacions  edu- 
catives, tant  en  contextos 
escolars  com  no  formals.  Aquest 
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llibre  se  centra  en  aquest  darrer 
tipus  d'educacid  i proposa  la 
rddio  com  un  mitjd  que  es 
proposa  diverses  finalitats 
(motivacid  i sensibilitzacid,  in- 
formacio  i orientacid,  ensenya- 
ment  i recreacid  o diversid)  en 
relacio  a continguts  com:  edu- 
cacid  per  a Loci,  educacid  am- 
biental,  educacid  per  a la  salut, 
educacid  per  a la  pau,  etc.  Es  una 
obra  de  caire  fonamentalment 
prdctic  que  fa  un  dmfasi  especial 
en  I'elaboracid  dels  guions. 


GUZMAN,  M.  de  Para  pensar 
mejor.  Barcelona.  Ed.  Labor, 
1991. 


L'autor,  catedrdtic  d’Andlisi 
Matematica  de  la  Universitat 
Complutense  de  Madrid,  presenta 
en  aquest  llibre  un  conjunt 
d’estratdgies  de  pensament  en 
general  i de  pensament  mate- 
mdtic  en  concret.  Malgrat  que 
estd  escrit  en  un  to  planer  i,  a 
vegades,  fins  i tot  ludic,  com  diu 
l’autor  en  el  prdleg,  la  seva 
intencid  fonamental  «no  ds  di- 
verts ni  entretenir,  sind  illu- 
minar,  motivar,  animar  i ajudar 
a exercitar-se  un  mateix  per 
I’adquisicid  d’una  sdrie  d’acti- 
tuds  i hdbits  que  poden  contribuir 
- millorar  poderosament  la 
realitzacio  de  I acti vitat  men- 
tal’'. 
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LAMOUR,  H.  Manual  para  la  en- 
senanza  de  la  educacion  fisica  y 
deportiva.  Barcelona,  Ed.  Paidds- 
Ministerio  de  Educacidn  y Cien- 
cia,  1991 . 


El  llibre,  que  com  indica  el 
titol  td  el  contingut  i I’estructura 
propies  dels  manuals,  presenta 
un  conjunt  forga  complet  dels 
temes  tedrics  i prdctics  que 
poden  interessar  als  qui  es  de- 
diquen  -com  a professors  o com 
a formadors  de  professors-  a 
I’educacid  fisica  i deportiva.  La 
sistemdtica  del  llibre  es  desen- 
volupa  en  els  capitols  seguents. 
1.  Els  coneixements;  2.  Mdto- 
des  i practiques  pedagdgiques: 
3.  L’alumne;  4.  El  professor; 
5.  Arts  i llenguatge;  6.  El  context 
social. 


MERCER,  C.  Dificultades  de 
aprendizaje.  Barcelona,  CEAC,  2 
vols,  1991. 


El  llibre  de  Mercer,  Dificul- 
tades de  aprendizaje  es  un 
compendi  tedrico-prdctic  sobre 
els  problemes  que  mds  fre- 
quentment  es  presenten  durant 
el  proces  d’aprenentatge.  El 
llibre  consta  de  dos  volums 
El  primer  estd  dedicat  als  estu- 
diants  amb  d if  i cu  I tats  d’apre- 
nentatge. Es  fa  una  presentacio 
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historica  del  problema  i s'estudia 
aquesta  problembtica  des  de 
diferents  dptiques  (mbdica, 
psicolbgica,  pedagogica,  fami- 
liar, etc).  Elaegon  volum  estb 
dedicat  als  tfastorns  especifics 
i al  seu  tractament.  En  aquest 
sen  tit . s'han  seleccionat  les 
tembtiques  que  mbs  sovint  re- 
sulten  problembtiques  sobretot 
en  el  context  escolar:  la  parla, 
la  lectura,  les  matembtiques  i la 
conducta  social  i emocional. 

Un  dels  aspectes  a destacar 
d'aquesta  obra  bs  el  seu  intent 
per  sistematitzar  els  resultats 
de  les  investigacions  mbs  actuals 
sobre  aquest  tema. 


RAVENT6S,  F.  Metodologia 
comparativa  y pedagogia  com - 
parada  Barcelona,  Ed.  Boixareu 
Umversitaria.  Proleg  d'A.  San- 
visens,  1990. 


Francesc  Raventbs,  profes- 
sor de  la  Facultat  de  Pedagogia 
de  la  Universitat  de  Barcelona, 
enfoca  en  aquest  llibre  la 
pedagogia  comparada  des  d'una 
rigorosa  perspectiva  bbsicament 
epistemologica  i metodolbgica 
Com  diu  el  prologuista,  «es 
tracta  d’una  obra  d'anblisi  i de 
sintesi,  de  generalitzacib  i a la 
vegada  de  profunditzaci6,  d’in- 
tent  de  clarificacio  i de  recerca 
de  fonamentacib,  d’examen 
lilosbfic  i de  descripcib  empiri- 
cal. Entre  altres  continguts, 


I'autor  aborda  questions  com: 
I'analogia,  el  procediment 
cientific  de  la  comparacib,  la 
metodologia  comparativa,  la 
pedagogia  comparada  com  a 
cibncia  social,  la  pedagogia  in- 
ternacional  i els  organismes 
internacionals  d'educacib. 


WATKINS,  C.;  WARNER,  P La 

disciplina  escolar . Propuesta  de 
trabajo  en  el  marco  global  del 
centro.  Barcelona,  Ed.  Paidbs- 
Ministerio  de  Educacibn  y Cien- 
cia,  1991. 


El  tema  de  la  disciplina  bs  una 
de  les  questions  mbs  recurrents 
i problembtiques  en  la  institucib 
escolar.  El  llibre  d'aquestes  dues 
autores  britbniques  ofereix  un 
enfocament  ben  reflexionat, 
clarament  explicat  i amb  moltes 
derivacions  prbctiques  interes- 
sants.  El  tema  estb  tambb  molt 
ben  sistematizat;  el  planteja 
successivament  en  tres  nivells: 
el  de  I'escola  considerada 
globalment  (ideari,  pla  d’estudis, 
organitzacib  global  del  centre); 
el  de  I'aula  (rol  dels  alumnes  i 
del  professor),  i I'individual 
(comprensib  de  la  conducta  amb 
un  capitol  sobre  I’accib  tutorial). 
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NORMES  PER  A LA  PUBLICAC16  D' ARTICLES 


1 . Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a maquina,  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  linies  de  70  espais  per  foli). 

2.  L'extensid  minima  dels  trebal Is  haura  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de  25. 

3.  La  bibliografia  s'incloura  al  final,  ordenada  alfabeticament  per  autors.  Hi 
constar&:  autor  (en  majuscules),  titol  del  llibre  (subrat Mat  o en  cursiva), 
ciutat  de  I'edicid,  editorial  i any.  Per  als  articles:  autor  (en  majuscules),  titol 
de  Particle  (entre  cometes),  nom  de  la  revista  (subratllat  o en  cursiva), 
volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any,  i pagines  corresponents.  En  els 
casos  en  qub  en  les  references  incloses  en  el  text  s'indiqui  entre  parbntesi 
I'autor  i I'any  de  la  publicacio,  a la  bibliografia  I'any  es  posara  despres  de 
1‘autor  i entre  parentesi. 

4 . Enel  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  o taules  estadistiques  caldra  presentar- 
les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on  s'hauran  d'incloure. 

5.  Cal  adjuntar  tambe  algunes  dades  de  I'autor:  Hoc  de  treball  (departament, 
centre...),  darreres  publicacions,  etc.  En  total,  unes  4 linies  com  a m&xim. 

6.  En  full  a part  s'adjuntara  un  resum  de  I ‘article  de  no  mes  de  15  linies  en 
castella,  angles  i frances. 

7 . Per  garantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiquin,  la  Direccio  i el  Consell 
de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a I'informe  d'experts  en  cada 
materia. 

8 . Els  autors  dels  treballs  que  es  publiquin  rebran  gratuitament  2 exemplars  de 
la  revista. 

9.  La  revista  no  es  far£  responsable  de  les  idees  i opinions  expressades  en  els 
articles. 

10.  Els  treballs  s'han  d'adregar  a la  redacccib  de  Temps  d'Educacio  (Divisio  de 
Ciencies  de  I'Educacio  de  la  Universitat  de  Barcelona,  cl.  Baldiri  Reixac, 
s/n,  08028  BARCELONA),  indicant  I'adrega  i el  telefon  de  I'autor. 
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Monografia:  PAULO  FREIRE 

- Presentaci6.  Ramon  Flecha 

- La relacioteoria-practicaen  la pedagogia de Paulo Freire.  Jaume  Trilla 

- Freire  i I'educacib  d'adults  a Catalunya.  Jaume  Botey,  Alfons  Formariz 

- De  I'apostolat  educatiu.  El  context  cultural  de  I'obra  de  Paulo  Freire. 
Claudio  Lozano 

- La  influencia  de  Paulo  Freire  en  I'educacio  d'adults  als  pafsos  de  parla 
anglesa.  Peter  Jarvis 

- La  practica  educativa.  Paulo  Freire 

- Discurs  pronunciat  a I'acte  d'investidura  com  a Doctor  Honoris  Causa 
per  la  Universitat  de  Barcelona.  Paulo  Freire 

- Conversant  amb  Paulo  Freire.  Ramon  Flecha 

- Bibliografia. 

Tribuna:  EL  PROJECTE  PER  A LA  REFORMA  DE  L'ENSENYAMENT 

-•  El  projecte  de  reforma  del  sistema  educatiu.  Algunes  reflexions  i 
propostes.  Miquel  Martinez 

- La  qualitat  de  I'educacio  en  el  Projecte  per  a la  Reforma  de 
I'Ensenyament.  Sebastian  Rodriguez 

- Consideracions  sobre  el  curriculum  en  el  Projecte  de  Reforma  de 
I’Ensenyament.  Vicenq  Benedito 

- Reforma  educativa  i formacio  del  professorat.  Francesc  Imbernon 

Reflexions  i recerques 

- El  futur  de  I'educacio  (Reflexions  d'un  polones).  Bogdan  Suchodolski 

- Literatura  tradicional.  escola  i territori.  Gabriel  Janer 

- CREI-Sants:  Un  model  multiintervinent  i contextual  per  a la  formacio 
de  Mestres  d'Educacib  Especial.  Feliciano  A.  Castillo 

- Situacions  vitals  i components  motivacionals  de  la  personalitat  de 
base  en  la  preadolescencia.  Deho  del  Rincon 
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Monografia:  BASIL  BERNSTEIN 

- Presentaci6.  Josd  Luis  Rodriguez  lllera 

- Basil  Bernstein:  Societat,  llenguatge,  educaci6.  Josd  Luis  Rodriguez 
lllera 

~ El  contacte  del  nen  amb  la  socialitzacid  publica  al  parvulari  i a 
I'escola.  Gunilla  Dahlberg 

- Interrupcid,  reproduccid  i colonitzacid  pedagdgica  de  la  vida  quoti- 
diana:  classificacid  i emmarcament  de  I'experidncia  del  treball  i de 
l'educacid.  Paul  Atkinson 

- Poder,  coneixement  i sistemes  educatius:  introduccid  a les  catego- 
ries de  Bernstein.  Cristian  Cox 

- Poder,  subjecte  i discurs  pedagdgic:  una  aproximacid  a la  teoria  de 
Basil  Bernstein.  Mario  Diaz 

- La  teoria  de  la  prdctica  pedagdgica  de  Basil  Bernstein:  On  ar\err\?Alan 
R.  Sadovnik 

- El  curriculum  en  la  societat  tancada.  Philip  Wexler 

- La  teoria  dels  codis.  Una  entrevista  a Basil  Bernstein.  Josd  Luis 
Rodriguez  lllera 

- Notes  bibliogrdfiques  sobre  I'obra  de  Bernstein.  Josd  Luis  Rodriguez 
lllera 

Tribuna:  EDUCAClO  I VALORS  EN  UNA  SOCIETAT  DEMOCRATICA 

- Presentacid.  Josep  M.  Puig 

- Educacid  i valors.  Josep  M.  Puig 

- Educar  moralment  ds  educar  democr&ticament.  Victdria  Camps 

- La  sortida  del  propi  jo  per  establir  una  relacid  amb  els  altres.  Josep 
M.  Rovira  Belloso 

- L'ensenyament,  ho  vulgui  o no,  fa  proselitisme.  Jaume  Lords 

- Pluralisme,  tolerancia  i obertura  sdn  valors  que  poden  adquirir 
universalitat.  Joan  Mestres 

- Dotar  I'educand  de  la  capacitat  de  redecidir  el  que  estd  bd  o malament 
ds  donar-li  una  educacid  progressiva.  Josep  Gonzdlez-Agdpito 

- L'educacid  en  valors  pot  considerar-se  un  aprenentatge  innovador. 
Rafael  Grasa 

- Taula  rodona.  Josep  M.  Puig 

Reflexions  i recerques 

- L'humanisme  liberal.  Pere  Grases 

- Wittgenstein  i Freinet,  el  fildsof  mestre  i el  mestre  fildsof.  Pierre 
Clanchd 

- Concepcions  i raonamentsen  I’us  de  sistemes  dereferdnciagalileans. 
Marina  Castells 

- L'educacid  cientlfica  a I'escola  primdria.  Fiorenzo  Alfieri. 
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Monografia:  L 'E NSENYA MENT/APRE NENTA TGE  DE  LLENGUES 
ESTRANGERES 

- Presentacio.  Margarida  Cambra  i Miquel  Llobera 

- Aprenentatge  intercultural  i competencia  discursiva.  Entrevista  a 
Claire  Kramsch.  Margarida  Cambra  i Luci  Nussbaum 

- Dimensio  educativa  de  I'aprenentatge  del  aiscurr  oral  en  una  llengua 
segona  o en  una  llengua  estrangera.  Miquel  Llobera 

- La  conscience  lingulstica  i I'aprenentatge  de  les  llengues  estrange- 
res  a I'escola  a Catalunya:  Problemes  i perspectives.  Michele Pendanx 
Quin  es  I'esdevenidor  de  I’ensenyament  de  les  llengues  estrangeres 
a I'escola  elemental?.  Michele  Garabedian 

- "Bueno  doncs.  on  commence?  Plurilinguisme  a classe  de  llengua 
estrangera.  L.  Nussbaum 

- Fonaments  per  a la  formacio  del  professorat  de  llengues  Henry  G 
Widdowson 

- Bibliografia  comentaaa 

Tribuna:  UNIVERSITAT  I ADMINISTRACIONS  PUBLIQUES 

- Elements  per  a i'analisi  de  les  relacions  entre  la  universitat  i les 
administrations  publiques,  Serafi  Antuncz 

- Les  relacions  entre  universitat,  administracio  publica  i les  necessi- 
tats  de  recerca  i de  formacio  avangada  Ramon  Juncosa 
Entrevista  a Eulalia  Vintro.  Serafi  Antunez 

Reflexions  i rccerques 

- Guies  per  a I'elaboracio  d un  curruculum  parcial  (12-16).  Geografia 
i educacio  per  a les  activitats  de  lleure  Alberto  Luis  Gomez 

- La  llengua  i la  literatura  catalanes  en  els  llibres  de  text  de  l epoca 
franquista.  Joan  Perera  i Parramon 

• Investigar  en  organitzacio  educativa:  algunes  aportacions  dels 
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Cesar  Coll* 


La  interaccio  es,  sens  dubte  un  dels  temes  que  amb  mes  frequencia 
ha  atret  -i  encara  ho  continua  fent-  1 1 interes  de  la  investigacib 
educativa  i psicoeducativa.  La  idea  que  algunes  Claus  importants  per 
comprendre  els  processos  educatius  es  troben  precisament  en  les 
interactions  que  s‘hi  estableixen  entre  els  participants,  ha  adquirit 
forga  en  el  transcurs  del  nostre  segle  fins  esdevenir  una  conviccio 
ampiament  compartida.  Amb  tot.  a!  mateix  temps  que  s’ha  afirmat 
aquesta  idea,  s'ha  adquirit  consciencia  de  les  dificultats  teoriques  i 
metodologiques  que  implica  el  fet  d'abordar-ho  empiricament.  La 
Psicologia  del  Desenvolupament,  la  Psicologia  de  I'Educacio.  la 
Psicologia  de  la  Instruccio.  i.  en  general,  totes  les  disciplines  que 
s'han  aventurat  a una  analisi  empirica  de  la  interaccio,  han  topat  amb 
una  escassesa  sorprenent  de  recursos  conceptuals  i metodologics  per 
donar  compte  del  que  sembla  que  sdn.  d’altra  banda.  els  trets  essencials 
dels  processos  interactius:  el  caracter  dinamic.  la  sequencialitat  i 
rest  ret  a i nte  r re  I acio  entre  els  comportaments  verbals  i no  verbals 
dels  participants. 

Els  tres  articles  inclosos  en  la  monografia  ’ il • lustren  perfectament 
la  presa  de  consciencia  d'aquestes  limitacions  i suposen  un  intent  per 
superar-les.  Es  tracta  de  tres  informes  d’investigacio  realitzats  per 
equips  diferents  que,  tot  i que  tenen  en  cornu  el  fet  de  centrar  els 
esforgos  en  I’anahsi  de  la  interaccio.  ho  fan  en  el  context  de 
problematiques  diferents.  tenen  interessos  teorics  que  nomes 
coincideixen  parcialment  i fan  servir  aproximacions  metodologiques 
no  contradictories,  pero  si  diverses. 

El  primer.  «lnteraccio.  influencia  educativa  i formes  d’organitzacio 
de  I* act i vita t conjunta».  ha  estat  realitzat  per  un  equip  del 
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Departament  de  Psicologia  Evolutiva  i de  I'Educacio  de  la  Universitat 
de  Barcelona.  Els  autors  exposen  les  linies  directrius  d'un  projecte 
que  tb  per  ultim  objectiu  I'estudi  d'alguns  mecanismes  d'influencia 
educativa  que  actuen  en,  o es  manifesten  a traves  de,  la  interaccid 
entre  professor/a  i un  grup  d'alumnes,  en  el  cas  de  situacions 
educatives  no  escolars.  L'accent  recau  en  I'exposicib  dels  principis 
basics  i hipbtesis  directrius  que  guien  el  projecte  i,  molt  especialment, 
en  la  presentacio  t discussib  de  les  unitats,  nivells  i procediments 
utilitzats  en  I'analisi  de  les  dades. 

El  segon,  «lnteracci6  educativa  adult-infant  en  I'bmbit  familiar. 
Nivells  d'anblisi  i nivells  de  significacib» . presenta  alguns  resultats 
obtinguts  en  una  investigacib  que  es  duu  a cap  en  el  Departament  de 
Psicologia  Evolutiva  i de  I'Educacib,  Bbsica  i Metodologia  de  la 
Universitat  de  Sevilla.  Els  seus  objectius  sbn,  d'una  banda,  analitzar 
les  caracteristiques  de  les  interaccions  adult-infant  en  I'ambit  fami- 
liar i,  de  I'altra,  indagar-ne  les  repercussions  sobre  el  desen- 
volupament  dels  infants.  Tambb  en  aquest  cas  convb  assenyalar 
I'especial  importancia  concedida  als  metodes  d'an&lisi  de  les  dades, 
i molt  especialment  als  avantatges  que  es  deriven  de  la  utilitzacio 
complementaria  de  dues  metodologies  diferents:  una  mbs  centrada  en 
la  categoritzacio  de  comportaments,  el  cbmput  de  frequencies  i les 
comparacions  subseguents,  i una  altra  dirigida  mes  aviat  a la 
identificacib  i a I'an&lisi  de  sequencies  i cadenes  de  comportaments. 

El  tercer,  «Construir  representacions  compartides  entre  i g u a I s » . 
es  obra  de  dues  investigadores  del  Departament  de  Psicologia  Evo- 
lutiva i de  I'Educacio  de  la  UNED.  Tb  per  objectiu  analitzar  el  proces 
que  segueixen  els  infants  entre  cine  anys  i set  per  arribar  a elaborar 
representacions  compartides  quan  resoien  conjuntament  tasques  i 
problemes  que  els  proposen  els  adults.  La  identificacio  de  «referents 
compartits»  es  la  plataforma  que  fan  servir  les  autores  per  definir 
unitats  d'analisi  susceptibles  d'informar  sobre  la  construccib  social 
del  coneixement.  Novament.  la  discussib  entorn  a unes  unitats  d'anblisi 
pertinents  per  estudiar  com  es  construeixen  els  referents  compartits 
i la  proposta  de  compaginar  diferents  nivells  d'anblisi  -un  de  mes 
molar  centrat  en  els  escenaris  interactius,  i un  altre  mes  molecular 
centrat  en  les  accions  i els  actes  de  la  parla-  apareixen  com  els  trets 
destacats  de  I'aproximacib  de  les  autores. 

Com  podra  comprovar  el  lector,  mes  enlla  de  les  diferencies  obvies 
entre  tots  tres  articles  pel  que  fa  a la  problembtica  on  s'insereix 
I'estudi  de  la  interaccio  (mecanismes  d'influencia  educativa; 
caracteristiques  de  les  interaccions  adult-infant  en  I'bmbit  familiar; 
elaboracio  de  representacions  compartides),  les  situacions  observades 
i registrades  (activitats  escolars  d'ensenyament  i aprenentatge;  joes 
simbolics;  joes  de  construccib;  joc  amb  un  material  de  rebuig)  i les 
caracteristiques  dels  participants  i les  menes  de  processos  interactius 
seleccionats  per  al  seu  estudi  (interaccib  professor/grup  d'alumnes, 
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interacci6  pares/fills,  interaccib  entre  iguals),  tambe  bs  possible 
detectar  algunes  coincidbncies.  Aixi  doncs,  per  citar  nomes  un 
exemple,  els  tres  articles  coincideixen  en  I'esforg  metodologic,  i 
mes  concretament  en  1‘intent  de  posar  a punt  procediments  d'analisi 
que  permetin  de  captar,  alhora,  els  aspectes  mes  globals  i mes  fins 
dels  processos  interactius  i la  sequencialitat  que  els  caracteritza. 
Certament,  aquests  intents  es  concreten  de  maneres  diverses,  perb 
essencialment  I'objectiu  es  el  mateix. 

Considerades  en  conjunt,  les  tres  coHaboracions  que  integren  la 
monografia  illustren  algunes  tendencies  teoriques  i metodolbgiques 
particularment  prometedores  per  a 1‘estudi  de  la  interaccio.  Tambe 
permeten  de  comprendre  per  que  I'estudi  de  la  interaccio  s'ha  convertit 
aquesta  ultima  decada  en  un  ambit  de  reflexio  i de  trebal!  privilegiat 
per  seguir  avangant  en  la  via  d’una  millor  comprensio  dels  processos 
educatius  escolars’i  no  escolars.  I mostren,  finalment,  com  la 
investigacib  psicoevolutiva  i psicoeducativa  pot  plantejar  problemes, 
i comengar  a aportar  elements  de  resposta,  altament  pertinents  i 
rellevants  per  a la  teoria  i la  practica  educatives. 
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Interaccio,  influencia  educativa  i formes 
d’organitzacio  de  I'activitat  conjunta  1 

Cesar  Coll,  Enric  Bolea,  Rosa  Colomina,  Ines  de  Gispert, 
Rosa  M.  Mayordomo,  Javier  Onrubia,  M.  Jose  Rochera, 

M.  Teresa  Segues  * 


1.  Introduced 


L'objectiu  d'aquest  article  es  presentar  les  principals  opcions 
teoriqubs  i metodologiques  d un  projecte  d'investigacio  en  curs  en  el 
Departament  de  Psicologia  Evolutiva  i de  I’Educacio  de  la  Universitat 
de  Barcelona.  El  nucli  d'aquesta  problematica  pot  definir-se.  en  una 
primera  aproximacib.  com  I'estudi  d'alguns  mecanismes  d'influencia 
educativa  que  es  manifesten  en  la  interaccib  entre  el  professor  i els 
alumnes  o hi  actuen  a traves  seu.  en  el  cas  de  1‘educacio  escolar.  i 
la  mteraccio  entre  l ad ul t i el  nen,  en  el  cas  de  situacions  educatives 
no  escolars. 


En  el  transcurs  de  I article  s'amra  precisant  que  entenem  per 
mecanismes  d'influencia  educativa**  i tambe  per  «interaccio».  N'hi 
ha  prou.  de  moment,  d'assenyalar  que  en  parlar  de  ^mecanismes 
d'influencia  educativa**  es  voi  desplagar  I'accent  des  oels  processos 
0 aprenentatge  fins  als  processos  d'ensenyament.  El  nostre  objectiu 
no  es  nombs  comprendre  millor  com  e<s  alumnes  aprenen  uns 
determinats  continguts.  Sind  tambe.  i sobretot.  comprendre  millor 
com  uns  alumnes  concrets  aprenen  uns  determinats  continguts  gracies 
a I'ajuda  que  reben  del  seu  professor,  com  a consequencia  de  la 
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influbncia  educativa  que  hi  exerceix.  L'bmfasi,  doncs,  no  recau  en  els 
processos  d’aprenentatge  en  si  mateixos,  en  tota  la  seva  generalitat 
i al  marge  del  context  en  que  tenen  Hoc,  sino  en  els  processos 
d’aprenentatge  que,  d’alguna  manera,  poden  ser  interpretats  com  el 
resultat  d'un  proces  d'ensenyament. 

En  certa  manera,  el  nosire  projecte  d’investigacio  se  situa  en  un 
espai  intermedi,  per  una  part,  entre  alio  que  han  estat  tradicionalment 
les  preocupacions  d'una  psicologia  interessada  pels  problemes 
educatius.  guiada  sovint  per  la  voluntat  d'arribar  a ordenar  formas 
d'ensenyar  mbs  eficaces  i mes  «cientffiques» , i per  I’altra,  les 
pre.ocupacions  dunes  didbctiques  interessades  a donar  suport  a unes 
determinades  propostes  d’ensenyament,  o fonamentar-les 
«cientificament»>,  mitjangant  un  recurs  a la  psicologia.  Deixant  al 
marge  el  complex  i polemic  tema  de  les  relacions  entre  la  psicologia 
i les  didactiques.  el  tractament  del  qual  va  mes  enlla  de  les  possibilitats 
d’aquest  article,  si  que  convb  assenyalar,  en  canvi,  que  la  pertinencia 
de  la  problematica  apuntada  arrela  profundament  en  aquest  cas  en  una 
certa  manera  d’entendre  el  paper  de  la  Psicologia  de  I’Educacio  en  el 
concert  de  les  disciplines  psicolbgiques  i edueatives,  aixi  com  les 
seves  aportacions  a I'elaboracib  d’una  teoria  educativa  i a la  resoluci6 
de  problemes  educatius  concrets  (Coll,  1988);  i tambe,  com  tindrem 
ocasio  de  comentar  mes  endavant,  en  una  certa  manera  d’entendre 
com  aprenen  els  alumnes  i com  es  pot  afavorir  i potenciar 
I'aprenentatge  a I’escola:  alio  que  hem  anomenat,  en  algunes 
publicacions  anteriors,  «la  concepcio  constructivista  de  i'ensenyament 
i de  I'aprenentatge  esco!ar»  (Coll,  1987). 

L’emfasi  sobre  «els  mecanismes  d’influencia  educativa**  suposa 
doncs  una  ampliacio,  o potser  millor  una  reformulacib,  del  camp 
destudi  habitual  de  la  Psicologia  de  I’Educacio.  No  s’abandona  en 
absolut  I’interes  pels  processos  d’aprenentatge  dels  alumnes  i les 
alumnes;  mbs  aviat,  el  que  es  preten  es  situar-ne  I’estudi  en  estreta 
continuTtat  i interrelacio  amb  els  processos  d'ensenyament.  No  obstant 
aixo,  I'objectiu  ultim  no  bs  descriure  com  ensenyen  els  professors 

0 indagar  per  que  ensenyen  com  ensenyen,  a I’estil  d’una  bona  part 
de  les  investigacions  didactiques  en  us.  L’objectiu  ultim,  en  termes 
una  mica  mes  concrets  que  els  que  hem  utilitzat  fins  ara,  es  identificar. 
descriure  i intentar  comprendre  alguns  dels  mecanismes  per  mitjb 
dels  quals  una  persona,  que  actua  com  a agent  educatiu  -mare, 
professor,  igual-,  aconsegueix  incidir  sobre  una  altra  persona  -fill, 
alumne,  igual-  ajudant-lo  a construir  un  sistema  de  significats  -i,  per 
tant.  a realitzar  una  serie  d’aprenentatges-  relatius  a una  determinada 
parcel-la  de  la  realitat,  bs  a dir.  a un  contingut  concret. 

Aquests  comentaris  introductoris  ja  ens  permeten  de  precisar  la 
rao  per  la  qual  els  processos  interactius  -la  interaccib  entre  els 
agents  educatius  i els  destinataris  de  I'accio  educativa-  constitueixen 
I'objecte  prioritari  d’observacio  i anal i si  en  les  nostres  investigacions. 
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Passa  que  el  marc  tedric  de  referenda  que  hem  anat  delimitant 
progressivament,  i del  que  ens  ocuparem  amb  u.i  cert  detail  en  un 
apartat  posterior,  postula  que  alguns  dels  mecanismes  d'infludncia 
educativa  mbs  importants  operen  precisament  en  I'brnbit  de  les 
relacions  i dels  intercanvis  interpersonals.  No  obstant  aixb,  les 
relacions  interpersonals  en  el  context  educatiu,  les  pautes  interactives 
entre  els  participants,  no  sdn  objecte  d'estudi  per  si  mateixes  en  les 
nostres  investigacions.  El  que  ens  interessa  es  mes  aviat  detectar  els 
mecanismes  d'influencia  educativa  que  -i  es  tracta,  sens  dubte,  d'una 
hipotesi  que  s haurb  de  confrontar  amb  les  dades  empiriques-  prenen 
consistbncia  en  les  relacions  interpersonals  que  s'estabSeixen  entre 
els  participants  en  l acte  educatiu,  i hi  actuen  a travbs  seu. 

Per  altra  banda,  encara  que  el  nostre  marc  teoric  postula  que 
alguns  mecanismes  d’influencia  educativa  -per  torna,  particularment 
importants  i decisius-  se  situin  en  el  camp  dels  fets  interpersonals, 
estem  convenguts  que  I andlisi  de  la  interaccid  no  bs  Tunica  pertinent 
per  a una  comprensio  millor  de  la  prdctica  educativa,  Dit  d'una  altra 
manera,  pensem  que  hi  ha  determinats  mecanismes  d'infludncia 
educativa  que  no  sempre  ni  necessdriament  es  manisfesten  en  el 
contacte  interpersonal  directe  entre  els  participants.  Per  exemple, 

I organitzacid  d'un  centre  escolar,  tant  des  del  punt  de  vista 
estrictament  de  funcionament  com  de  concrecio  del  curriculum,  pot 
arribar  a exercir  una  influencia  decisiva  -per  exemple,  a travbs  de 
I'organitzacid  del  temps  i de  I'espai,  de  la  seleccid  i la  utilitzacid  de 
diferents  tipus  de  materials  didactics,  de  i’establiment  de  normes  de 
comportament  explicites  o implicites,  etc.-  sobre  qud  aprenen 
finalment  els  alumnes  i com  ho  aprenen.  L’estudi  en  profunditat  d’aquest 
tipus  d'influencies,  tot  i que  es  puguin  reflectir  directament  o indirecta 
en  un  moment  determinat  en  la  interaccid  que  s’estableix  entre 
professors  i alumnes,  transcendeix  ampliament  Tdmbit  d’indagacid. 
L an al i si  de  la  interaccid  seria,  doncs,  en  aquesta  perspectiva  nomes 
un  dels  aspectes  a tenir  en  compte  en  I’intent  d’aconseguir  una 
comprensid  mbs  amplia  i sistemdtica  dels  mecanismes  d'influbncia 
educativa  i de  la  prdctica  educativa  en  general. 

Hem  organitzat  I’exposicid  en  quatre  apartats.  En  el  primer,  es 
presenten  els  principis  teorics  i les  idees  directrius  del  projecte.  En 
el  segon,  es  descriuen  les  caracteristiques  d'algunes  de  les  situacions 
d'observacid  utilitzades  per  a la  recollida  de  les  dades.  En  el  tercer, 
s’exposen  els  tipus  d’analisi  que  estem  portant  a terme.  En  el  quart, 
per  ultim,  se  subratllen  algunes  dificultats  sorgides  en  el 
desenvolupament  del  projecte  i es  revisen  criticament  les  solucions 
adoptades. 
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2.  El  marc  teoric  del  projecte:  principis  basics  i idees 
directrius 


Les  idees  directrius  i els  principis  basics  que  conformen  el  marc 
teoric  del  projecte  tenen  I'origen  en  una  serie  de  treballs  anteriors. 
D’ara  en  endavant,  enunciarem  aquests  principis  basics  i idees 
directrius  situant-ne  I'origen  i subratllant-ne  oreument  les  principals 
implicacions  teoriques  i metodoldgiques. 


2. 1 . Les  investigacions  sobre  1‘activitat  exploradora  i 
joc  en  el  parvulari 


I'activitat  de 


El  projecte  te  el  seu  referent  mes  llunya  en  una  serie  de  treballs 
sobre  I'activitat  exploradora  i I'activitat  de  joc  en  el  parvulari 
realitzats  entre  el  1979  i el  1981  aproximadament  . Els  resultats 
d'aquests  treballs.  que  no  podem  exposar  amb  detail  aqui\  van  ser 
revisats  crlticament  durant  lafase  inicial  de  I'elaboracio  del  projecte. 
A partir  d’aquesta  revisio.  i molt  especialment  a partir  de  I anaiisi 
de  les  dificultats  trobades  per  a interpretar  alguns  resultats  obtinguts 
en  aquella  ocasib,  sorgeix  una  primera  serie  de  principis.  I’assumpcio 
de  la  qual  ha  estat  determinant  per  a configurar  el  marc  tedric  i 
delimitar  laproximacib  metodologica  utilitzada  per  a l estudi  empiric 
dels  mecanismes  d'influencia  educativa. 

[I]  La  primera  conclusib  obtinguda  de  la  revisio  d'aquells  treballs 
es  la  constatacio  que.  en  general,  no  bs  possible  arribar  a identificar 
el  que  aprenen  o no  els  alumnes.  analitzant  unicament  les  seves 
actuacions  L'analisi  es  devia  centrar.  mes  aviat.  en  la  interactivitat 
professor/alumnes.  expressio  encunyada  per  a designar  I articulacio 
de  les  activitats  de  la  professora  i dels  alumnes  al  voltant  d un 
contingut  o d'una  tasca  d'aprenentatge. 
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La  idea  basica  que  hi  ha  sota  el  concepte  d ’ i nte ractivitat  6s,  doncs, 
que  resulta  impossible  entendre  el  que  fan4  els  alumnes,  com  i per  que 
ho  fan  i quins  aprenentatges  porlen  a terme  fent  el  que  fan,  si  no 
tenim  en  compte,  simult6niament,  el  que  fa  el  professor,  com  i per 
que  ho  fa;  i inversament  -com  argumentarem  amb  mes  detail  en  un 
epigraf  posterior-,  no  podem  entendre  el  que  fa  un  professor,  com  ho 
fa  i per  que  ho  fa,  si  no  tenim  en  compte  simult^niament  el  que  fan 
els  alumnes,  com  ho  fan  i per  que  ho  fan.  El  concepte  d’interactivitat, 
definida  com  I'atticulacio  de  les  actuacions  del  professor  i dels  alumnes 
(o  de  I'adult  i del  nen,  en  el  cas  de  situacions  educatives  no  escolars) 
al  voltant  d'una  tasca  o d'un  contingut  d’aprenentatge  determinat, 
implica,  doncs,  un  crit  d’atencio  sobre  la  importancia  d'analitzar  les 
actuacions  dels  alumnes  en  una  vinculacio  estreta  amb  les  actuacions 
del  professor;  i reciprocament. 

El  concepte  d'interactivitat  es  mes  ampii  que  no  pas  el  concepte 
d'interaccio,  ja  que  inclou  no  solament  els  intercanvis  comunicatius 
directes  entre  els  diferents  participants  en  una  activitat  conjunta. 
sino  tambe  aitres  actuacions  que  son  en  aparenga  de  naturalesa 
essencialment  individual  (per  exemple,  en  el  context  escolar,  la 
real itzacio  individual  dels  alumnes  d'exercicis  amb  paper  i llapis,  la 
seva  correccio  pel  professor  en  absencia  dels  alumnes,  etc.)  perd  la 
significacio  educative  de  la  qua!  es  inseparable  del  marc  mes  ampii 
de  ractivitat  conjunta.  En  aquest  sentit,  podem  dir  que  la  interaciivitat 
professor/alumnes.  entesa  com  les  formes  d'organitzacio  de 
ractivitat  conjunta,  defineix  el  marc  on  prenen  sentit,  des  del  punt 
de  vista  de  la  influencia  educativa,  les  actuacions  respectives  i 
aiticulades  dels  participants  en  els  transcurs  d’un  proces  concret 
d'ensenyament  i aprenentatge.  D’aquesta  manera.  en  el  nostre 
planteiament.  I'analisi  de  les  formes  de  la  interactivitat  es  converteix 
en  un  element  imprescindible  per  a abordai  I'estudi  dels  mecanismes 
d’influencia  educativa. 

[II]  La  revisio  dels  treballs  als  que  ens  refenm  posa  en  relleu 
tambe  la  importancia  de  dos  aspectes  per  a I’analisi  de  la  interactivitat. 
El  primer,  remet  a la  necessitat  que  I'analisi  respecti  !a  dimensid 
temporal  del  proces  d’ensenyament  i d'aprenentatge.  es  a dir.  que 
permeti  situar  les  actuacions  dels  participants  en  el  flux  de  ractivitat 
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conjunta.  Efectivament,  es  tant  o mes  important  que  no  pas  analitzar 
les  actuacions  dels  participants  en  el  transcurs  d’un  proces 
d'ensenyament  i d'aprenentatge,  es  tenir  en  compte  el  moment  en  qud 
es  produeixen.  Actuacions  o comportaments  aparentment  identics 
poden  tenir  significacions  completament  diferents  des  de  la  perspectiva 
dels  mecanismes  d'infludncia  educativa  segons  el  moment  en  que 
apareixen. 

El  segon  :>sta  relacionat  amb  el  problema  de  les  unitats  d'anatisi. 
Si  es  preten  abordar  I’analisi  detallada  de  les  actuacions  concretes 
del  professor  i dels  alumnes  envers  d’una  tasca  o un  contingut 
d’aprenentatge,  sorgeixen  inevitablement  les  preguntes  relatives  a 
la  unitat  d’an&lisi:  a quin  tipus  de  segment  d'activitat  conjunta  cal 
aplicar  les  dimensions  d’analisi  de  la  interactivitat?;  a una  tasca 
simple  amb  un  inici  i un  final  establerts  clarament?;  a un  conjunt  de 
tasques  que  responguin  al  mateix  objectiu  o intencionalitat  educati- 
va?; a tot  alio  que  facin  el  professor  i els  alumnes  durant  una  classe?; 
a tot  el  que  fan  durant  un  perlode  de  temps  determinat  -per  example, 
mitja  jornada  escolar,  una  de  compieta,  una  setmana,  un  trimes- 
tre....?;  etc. 

El  reconeixement  d'ambdues  questions  i la  necessitat  de  tenir-les 
en  compte  han  tingut  un  gran  pes,  com  ja  veurem  mes  endavant.  en 
el  disseny  general  del  projecte  i.  molt  especialment,  en  el  tipus  de 
situacions  d'observaci6  utilitzades  per  a recollir  les  dades  i en  els 
seus  procediments  d'analisi.  Nomes  cal  dir,  per  ara,  que  son 
precisament  aquestes  consideracions  les  que  ens  han  dut  a escollir  la 
Sequencia  Didactica  com  a unitat  basica  d’observaci 6,  an&lisi  i 
interpretacio  en  totes  les  investigacions  en  curs.  El  concepte  de 
Sequencia  Did&ctica  tambe  te  el  seu  origen  en  els  antics  treballs 
sobre  I'activitat  exploradora: 

«'Si  defmim  una  Sequencia  Didactica  com  un  proces  d'ensenyament  i 
aprenentatge  reduits.  aixo  impltcara  la  necessitat  d’identificar  o in- 
fer ir  els  components  principals  d'un  proces  d'ensenyament  i 
aprenentatge  { ).  Objectius  educatms  concrets.  utilitzacid  d un 

determinat  material,  determmades  actuacions  de  I'ensenyant  el 
destmatari  del  qual  es  I'alumne.  determmades  actuacions  de  I'alumne 
sobre  el  material  entorn  dels  objectius  i continguts  que  proposi 
I'ensenyant.  determinades  expectatives  de  I’ensenyant  a proposit  de 
les  actuacions  do  I’alumne.  possibihtat  de  procedir  a una  avaluacid  de 
les  activitats  de  I’alumne  en  funcio  de  les  espectatives  de  I'ensenyant 
Aixi  doncs  que.  per  poder  parlar  d'una  Sequencia  Didactica  haurem 
d identificar  mequivocament  els  seus  i me » . desenvolupament  i final- 

(Coll  1983.  pag  27) 

[HI]  El  concepte  d mteractivitat.  tal  i com  I'hem  dibuixat.  subratlla 
la  importdncia  del  contingut  i/o  de  la  /ascaentorn  dels  quals  s'articula 
I ac 1 1 vi tat  conjunta  dels  participants  Efectivament.  la  manera 
d organitzar  la  seva  activitat  conjunta  el  professor  i els  alumnes  no 
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es  independent  de  la  naturalesa  del  contingut  d’alld  amb  que  treballen 
o de  les  exigencies  de  la  tasca  que  porten  a terme.  Aquest  principi  ds 
en  I'origen  de  la  decisio  de  seleccionar  i dissenyar,  per  a les  seves 
observacid  i andlisi  posteriors,  sequencies  diddctiques  que  versen 
sobre  continguts  i/o  tasques  de  naturalesa  i estructura  netament 
contrastades.  La  seva  infludncia  no  ha  estat  inferior,  per  altra  banda, 
en  el  que  fa  referenda  als  esforgos  desplegats  per  a elaborar  un 
procediment  d'andlisi  de  les  formes  d’organitzacid  de  I'activitat 
conjunta  que  fos  respectuos  amb  les  exigencies  i condicionants  que 
imposa  la  naturalesa  del  contingut  i/o  1‘estructura  de  la  tasca  ai 
voltant  dels  quals  gira  precisament  aquesta  activitat  conjunta. 


2.2.  L'analisi  d'unes  Iligons  dangles 

Un  treball  de  tesi  doctoral  realitzat  entre  el  1984  i el  1987  sobre 
Tensenyament  de  Tangles  com  a segona  llengua  al  BUP.,  ens  oferf 
I oportunitat  i els  elements  necessaris  per  a continuar  la  refiexio. 
Les  dades  analitzables  consistien  bdsicament  en  la  transcripcio  de 
sequencies  didactiques,  enregistrades  per  mitja  d“un  procediment 
audio,  que  havien  estat  objecte  d’una  planif icacid  previa  per  part  de 
la  professo;a  d’acord  amb  les  opcions  de  metodologia  didactica  que 
e 1 1 a mateixa  havia  elaborat  i experimental  anteriorment.  La 
planificacio  incloia  tots  els  elements  que  hem  assenyalat  en  un  epigraf 
anterior  com  a propis  d’una  sequencia  diddctica:  objectius,  continguts, 
material,  activitats  d’ensenyament  i aprenentatge,  tasques  dels 
alumnes,  intervencions  de  la  professora,  organitzacio  en  grups 
homogenis,  activitats  d'avaluacid,  etc.  Aquest  treball  va  con stitui r , 
fins  a cert  punt,  una  mena  d'assaig  general  de  la  metodologia  que  hem 
utilitzat  en  el  projecte  actual  d’investigacid,  alhora  que  ens  va  oferir 
la  possibilitat  de  continuar  avangant  en  la  delimitacid  dels  seus  principis 
basics  i hipdtesis  directi ;us  Deixant  al  marge  altres  aspectes  d’interes 
(Pla,  1989),  en  aquest  proposit  hi  ha  tres  punts  dignes  de  destacar. 

[IV]  El  primer  punt  sobre  el  qual  volem  cridar  Tatencid  ds  que, 
com  demostrd  l’analisi  de  les  sessions  de  classe,  el  desenvolupament 
de  les  sequencies  didactiques  nomes  respoma  a la  planificacio  prdvia 
en  termes  molt  generals.  Aquest  fet  topava  amb  la  concepcid,  encara 
excessivament  estatica  i essencialista.  que  teniem  en  aquell  moment 
del  concepte  d’interactivitat.  Dondvem  per  fet  que  i’estructura  de 
I’activitat  conjunta  es  una  cosa  definida  per  endavant  de  manera  mes 
o menys  conscient  i formal  per  part  del  professor  des  de  Tinici  del 
procds  d'ensenyament  i aprenentatge  i imputable  sobre  tot.  en 
consequencia,  a les  saves  ideos  pedagogiques  i a!  seu  estil 
d’ensenyament.  I aquesta  suposicio  era  errdnia.  Alio  que  ens  ensenyava 
Tandlisi  ds  que  la  mteracti vitat . la  interrelacid  de  les  actuacions  del 
professor  i dels  alumnes  entorn  d'una  tasca  o contingut  d’aprenentatge, 
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es  construeixe n el  transcorrer  de  les  aportacions  respectives.  Aixo 
no  exclou  que  en  aquesta  construccio  les  aportacions  siguin  sovint 
asimetnques  i que,  per  descomptat.  en  les  aportacions  del  professor 
hi  puguin  |ugar  un  paper  decisiu,  entre  d'altres  factors,  les  seves 
idees  pedagogiques  i el  seu  estil  d'ensenyament. 

A part ir  d’aquesta  reconsideracio  del  concepie  d interacti vitat  en 
termes  mes  dinamics  i constructius.  les  desviacions  que  es  constaten 
entre  planificacio  previa  i desenvolupament  real  de  les  sequences 
didactiques  son  interpretables  facilment  Efectivament.  el  que  passa 
es  que  probablement  ens  trobeni  davant  d un  doble  proces  de 
construccio'.  per  una  banda.  els  alumnes  i les  alumnes  porten  a terme 
uns  aprenentatges.  construeixen  uns  significats  relatius  als  continguts 
que  es  treballen  en  la  sequencia  didactica.  per  una  altra  banda.  la 
professora  i els  alumnes.  com  assenyalen  Green.  Weade  i Graham 
(1988).  -construeixen»  la  interaccio  o I'acti vitat  conjunta  a me- 
sura  que  avanga  la  sequencia  didactica.  La  construccio  de!  coneixement 
que  duen  a terme  els  alumnes  s'inscriu.  aixi.  en  un  proces  de 
construccio  mes  ampli  on  apareixen  imphcats  la  professora  i els 
alumnes  i.  que  te  a veure  amb  e!  conjunt  de  les  actuacions  de  I una 
i dels  altres.  es  a dir.  amb  el  que  fan  \ e!  que  diuen  tots  els  participants. 
En  definitiva  -i  aquesta  afirmacio  constitueix  una  de  les  hipotesis 
directnus  mes  importants  del  nostre  projecte  actual  d'mvestigacio- 
les  formes  dorgamtzacio  de.  lactivitat  conjunta . les  modahtats 
d'interactivitat  en  el  marc  de  les  quals  es  produeix.  quan  aixo  es 
possible,  el  proces  de  construccio  del  coneixement  dels  alumnes.  son 
per  elles  mateixes  el  resultat  d un  proces  de  consituccio  que  imphca 
a parts  iguals  el  professor  / els  alumnes. 

[V]E1  segon  punt  a ressaltar  a partir  de  I'analisi  de  les  sessions 
de  les  classes  d angles  es  la  consideracio  de  lactivitat  discursive 
dels  participants  com  un  factor  de  primer  ordre  en  la  construccio  de 
lactivitat  conjunta  Bn  I'mtent  d avangar  en  la  comprensio  dels 
mecamsmes  d influencia  educativa.  el  discurs  educacional  no  es  obiecte 
d'interes  per  si  mateix  -tot  i que  no  ignorem  que  ho  pugui  ser  des 
d'una  perspectiva  estnctament  linguistics  o fins  i tot  sociolinguistics, 
smo  mes  aviat  com  a ingredient  essencial  de  l activitat  conjunta  No 
creiom  quo  sigui  possible  desvetllar  aquests  mecamsmes  tan  sols  a 
partir  de  I anahsi  del  d<  ;curs  educacional.  per  molt  complexos  i 
refloats  que  sicjuin  els  instruments  que  s'utilitzm.  si  es  continua 
insist  ml  a mantemr  la  dissociacio  frequent  entre  activitat  discursive 
i no  discursive  El  repte  doncs  on  les  coordenades  en  quo  ens  situem. 
consisteix  a trobar  una  aproximacio  teorica.  i molt  osponalment. 
una  aproximac.io  metodolocjica  quo  possibiliti  una  anahsi  i una 
mki  pictacio  mtogr  ados  do  I activitat  discueuva  i de  I at  t«vit<it  un 
disoursiva  on  ul  marc  runs  nmpli  del  flux  do  1 activitat  t <>n|unta  1 *il 
i com  vouroin  mes  endavant.  aquest  u.-pto  improqna  totalnu^nl  la 
nnsti.i  propnsta  d unitats  i niv(*lls  d anahsi  I os  quo  com  assonyalon 
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Edwards  i Mercer  (1988.  pag  23): 

■■(  ) ens  mteressa  aHO  que  les  persones  es  diuen  les  unes  a les 

altres.  de  que  parien.  quines  parauies  utihtzen.  que  donen  a entendre 
i 'ambe.  ia  problenialica  de  coin  estableixen  aauests  enteniments  i coni 
arran  seu  es  construeix  segons  que  es  vcgi  desenvolupant  el  discurs. 

Aixo  significa  que  ens  preocupa  no  tan  sols  el  discurs  en  st.  smo  tambe 
aquefles  activitats  / marcs  no  linguistics  Que  constitueixen  el  conte\ 
dins  del  quai  es  produeix  el  discurs  ■ 

(la  cursiva  es  afegida) 

[VI]  L'  ultim  punt  que  assenyalarem  relacionat  amb  l analisi  de  les 
sequencies  didactiques  d angles  pertany  al  recurs  systematic  que 
vam  poder  constatar  en  el  discurs  dels  participants,  i especialment 
de  la  professora.  a dos  universos  d'experiencia  que  hem  anomenat. 
respectivament.  marc  social  i marc  especific  de  referenda. 

Amb  lexpressio  -marc  social  de  referencia»  volem  fer  al-lusio 
al  fet  que.  amb  relativa  frequencia.  la  professora.  i no  tant  pero.  els 
mateixos  alumnes.  introdueixen  en  les  seves  verbalitzacions 
experiencies  o coneixements  no  relacionats  directament  amb  el 
contingut  concret  de  la  sequencia  didactica  donant  per  fet  que  els  seus 
interlocutors  els  comparteixen.  El  qualificatiu  de  -social**  vo! 
su brat II ar  la  idea  que  el  caracter  pretesament  compartit  d’aquestes 
experiencies  i coneixements  descansa  en  darrer  terme  sobre  la  hi potesi 
-gairebe  sempre  imphcita.  es  clar-  per  part  de  qui  els  introdueix  que 
comparteix  una  serie  de  vivencies  i d aprenentatges  previs  amb  els 
seus  interlocutors,  pel  simple  fet  que  aquests  formen  part  del  mateix 
grup  social  i participer  de  la  mateixa  cultura  El  recurs  al  marc  social 
de  referenda  es  produeix.  per  exemple.  quan  un  professor  que  intern 
ta  explicar  les  caracteristiques  del  teclat  d un  ordinador  a un  grup 
d alumnes  umversitaris  i comenqa  remarcant  que  -es  igual  que  en 
una  maquina  d’escriure**.  donant  per  fet  que  els  alumnes  tenen  un 
coneixement  i una  experiencia  sobre  les  maqumes  d'escriure 

Amb  l expressio  -marc  especif'c  de  referenda-,  volem  fer 
al-lusio  al  fet  que.  tambe  amb  relativa  frequencia.  la  professora  i els 
alumnes  introdueixen  en  les  seves  verbalitzacions  experiencies  o 
coneixements  directament  relacionats  amb  el  contingut  concret  de  la 
sequencia  didactica  donant  per  fet  que  els  seus  interlocutors  els 
comparteixen.  El  qualificatiu  d -especific-  es  a causa,  en  aquest 
cas.  que  el  caracter  pretesament  compartit  d'aquestes  experiencies 
t coneixements  descansa  en  darrer  terme  sobre  la  hipotesi  -novament. 
gairebe  sempre  imphcita-  per  part  de  qui  els  introdueix  que  comparteix 
una  serie  de  vivencies  i d aprenentatges  previs  amb  els  seus 
interlocutors  pel  simple  fet  que  aquests  han  participat  en  la  mateixa 
sequencia  didactica  FI  recurs  al  miuk  especific  de  lefeamcia  es 
produeix.  per  exemple.  quan  un  professor  que  ensenya  la  utilit/acru 
d un  proressador  de  textos  a un  qrup  d alumnes  umversitaris.  els 
0*  pi.  i .1  or  mi  lui  de  c.mvur  i'l  format  del  paragraf  seleccionat  *• 
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donant  per  fet  que  els  alumnes  ja  saben  que  ds  el  «format  d'un 
paragraf»  i el  procediment  de  «selecci6  d'un  pardgraf>>  ja  que  aquests 
aspectes  han  estat  objecte  d'estudi  i de  practica  en  una  sessio  an- 
terior de  la  mateixa  sequencia  didactica. 

El  recurs  sistematic  al  marc  especific  de  referenda  sembla  que 
es  un  dels  procediments  que  utilitzen  habitualment  els  professors  per 
crear  contextos  mentals  compartits  amb  els  seus  alumnes,  garantir 
la  continuTtat  entre  ells  i introduir  continguts  nous  recolzant-se  damunt 
dels  que  s'han  introduit  prdviament.  Edwards  t Mercer  (1988),  entre 
d'altres  autors.  han  cridat  I'atencio  sobre  la  importancia  d'aquest 
procediment  i el  seu  paper  en  la  dinamica  que  s'estableix 
necessariament  en  qualsevol  proces  d'ensenyament  i d'aprenentatge 
entre  «e!  que  es  donate  i «el  que  es  nou».  entre  el  que  ja  es  coneix 
i el  que  es  tracta  d'aprendre. 

L atencio  abocada  al  possible  °aper  del  marc  social  de  referenda 
ha  estat.  en  canvi.  molt  inferior.  Edwards  i Mercer  assenyaten,  en 
el  treball  citat . que  els  mestres  que  observaren  utilitzaven  en  poques 
ocasions  «referencies  reals  de  I'experiencia  extraescolar*,  ara  bd, 
quan  les  observaren,  «les  ingerdncies  admeses  procedents  de 
I'experiencia  extraescolar  eren  invariablement  aquelles  amb  les  quals 
tots  els  alumnes.  o si  mds  no  bona  part,  podien  ide ntif icar-se » (op. 
cit  pag  87)  L'anahsi  de  les  sequdncies  diddctiques  d’anglds 
suggereix.  no  obstant  aixo.  que  i'escas  nombre  de  references  a 
I'experiencia  extraescolar  que  observaren  Edwards  i Mercer  no  ha 
de  ser  mterpretat  com  a representacid  d’un  model  habitual  del 
comportament  dels  professors, 

Potser.  el  que  passa.  o si  mes  no  aquesta  es  la  direccio  cap  a la 
qual  s onenten  les  nostres  conjectures,  es  que  el  major  o menor 
recurs'al  marc  social  de  referenda  depen  de  variables  o factors  que 
no  es  van  temr  en  compte  en  el  treball  d’Edwards  i Mercer  i que 
estan  si  mes  no  en  part,  estretarnent  vinculats  amb  la  dimensio 
temporal  Aixi  doncs.  per  exemple.  es  pot  postular  que  el  procediment 
de  recorrer  al  marc  social  de  referenda  com  a punt  d'arrencada  per 
establir  un  context  mental  compartit  serd  mes  frequent  a I’inici 
d una  sequencia  didactica.  sempre  que  els  participants  no  comparteixin 
res  o quasi  ros  del  marc  especific  de  referenda,  que  en  arribar  al 
luuii  quan  els  participants  poden  confiar  raonablement  en  les 
e/periencies  ates  que  han  compartit  en  el  contmgut  que  ja  han  treballat 
o les  tasques  que  ja  han  realitzat  per  a «poder  construir  amb  relativa 
ladhtnt  [noves]  comprensions  conjuntes*  De  la  mateixa  manera.  es 
pot  pcnsar  que  el  recurs  al  marc  social  de  referdncia  per  part  del 
pmfcjssor  sera  tunt  mes  frequent  com  mes  petit  sigui  el  coneixement 
quo  tinyuin  sobre  e?l  contmgut  o les  tasques  a desenvolupar  en  la 
srquencia  didactica  -un  cop  mbs  on  atencio  dels  seus  alumnes-:  i a 
! mreves.  quo  sera  tant  menor  com  mes  domini  del  contingut  o de  les 
tasques  atribueixi  als  seus  alumnes  Per  acabar.  tambd  es  pot  for- 
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mular  la  hipotesi  que,  quan  el  professor  s'adona  que  s'ha  produTt  un 
malent£s  a propdsit  d’algun  aspecte  del  contingut  o de  Lexecucio 
d'una  tasca,  la  possibilitat  de  referir-se  a experidncies  extraescolars 
amb  les  quals  es  puguin  Identificar  - un  altre  cop  com  a suposicio-  els 
alumnes,  s’esdeve  un  procediment  important  per  tornar  a establir  un 
context  mental  compartit  sobre  el  qual  es  pugui  rellangar  la  construccio 
de  «comprensions  conjuntes». 


2.3.  La  reflexio  sobre  el  curriculum  escolar  i la  concepcio 
constructivists  de  I'ensenyament 

La  nostra  aproximacio  a I'estudi  dels  mecanismes  d'influencia 
educativa  encara  6s  tributaria  d'una  serie  d'idees  que  tenen  I'origen 
en  una  serie  de  tre balls  sobre  el  disseny  i el  desenvolupament  del 
curriculum  escolar  amb  els  quals  hem  estat  profundament  implicats 
des  del  1983  aproximadament.  Aquesta  implicacio  ens  ha  fet  prendre 
conscience  de  la  importance  que  exerceix  1‘estudi  dels  mecanismes 
d'influencia  educativa.  La  Psicologia  de  I'Educacio  i la  Psicologia  de 
la  Instruccio  ens  ofereixen  actualment  un  corpus  considerable  de 
coneixements  sobre  els  processos  psicologics  implicats  en  la 
construccib  del  coneixement  (vegeu,  per  exemple.  Pozo.  1987  i 1989). 
Aixo  no  obstant.  les  informacions  sobre  com  aprenen  els  alumnes. 
malgrat  que  es  tracti  d un  element,  la  pertinenga  del  qual  per  avangar 
en  les  tasques  de  planif icacio  i desenvolupament  curricular  no  te 
discussio.  no  son  prou  des  d'una  perspectiva  constructivista:  cal.  a 
mes  a mes.  disposar  d'informacions  precises  sobre  com  els  professors 
poden  contribuir.  amb  la  seva  accio  educativa.  a que  els  alumnes 
aprenguin  mes  i mes  be.  I en  aquest  punt  s'ha  de  reconeixer  per  forga 
que  els  coneixements  que  ens  ofereixen  actualment  la  Psicologia  de 
LEducacib  i la  Psicologia  de  la  Instruccio  son  molt  mes  limitats.  Per 
una  serie  de  circumstancies  relacionades  amb  el  desenvolupament 
historic  de  la  psicologia  com  a disciplina  cientifica.  la  concepcio 
constructivista  ha  parat  esment  sobretot  als  processos  individuals 
de  I'aprentatge  escolar  ingorant,  i fins  i tot  alguns  cops  menyspreant 
totalment.  el  fet  que  aquests  processos  es  produeixen  per  definici6 
en  un  context  interpersonal  i que.  en  consequence.  no  podrem  arribar 
a oferir  una  explicacio  detallada.  plausible,  rigorosa.  fonamentada 
empiricament  i util  de  com  aprenen  els  alumnes  a I’escola  si  no 
analitzem  els  processos  d'aprenentatge  relacionant-los  intimament 
amb  els  processos  d'ensenyament  amb  els  quals  apareixen 
irremeiablement  interconnects.  Per  tant  es  urgent  completar  la 
concepcio  constructivista  de  laprenentatge  amb  una  concepcio 
constructivista  de  I'ensenyament  o encara  milior,  es  urgent  de 
revisar  I'explicacio  constructivista  des  de  la  plataforma  que  suposa 
acceptar  amb  totes  les  consequencies  que  comporti  que.  si  mes  no  a 
I'escola.  Laprenentatge  i I'ensenyament  conformen  una  unitat 
indissociable. 
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[VII]  Si  s'accepta  que  I’aprenentatge  consisteix,  com  postula  la 
concepcio  constructivista.  en  un  proces  cle  construccio  de  signif Scats 
i d'atribucio  de  sentits  I'ultima  responsabilitat  del  qual  correspon  a 
I'alumne.  i si  s'accepta,  com  es  fa  habitualment  des  d'aquesta 
perspectiva  teorica,  que  ningu  no  pot  substituir  I'alumne  en  aquesta 
tasca.  Ilavors  ^com  es  pot  entendre  la  influencia  educativa  que  tracts 
d'exercir  el  professor  quan  ensenya  els  seus  alumnes?  La  pregunta 
no  es  banal,  com  ho  demostra  el  fet  que  no  hagin  faltat  veus  en  la 
historia  recent  de  la  Psicologia  de  I'Educacio  que  han  arribat  a posar 
en  dubte  que  sigui  possible  ensenyar  en  sentit  estricte.  Es  el  cas 
d'alguns  psicolegs  d orientacio  constructivista  que,  totalment  imbuits 
de  I'individualisme  que  ha  imp'egnat  historicament  el  constructivisme 
en  la  psicologia  han  tingut  la  temptacio  de  respondre  negativament 
a la  questio  de  si  es  pot  ensenyar  alio  que  inevitablement  ha  de 
construir  I'alumne.  Per  la  nostra  banda.  entenem  la  influencia  edu- 
cativa 

■■en  termes  d’ajut  quo  es  presta  a I activitat  constructua  de  I'alumne. 
i la  influencia  educativa  efica^.  en  terrnes  d un  ajustament  constant  i 
sostingut  d aq-jest  ajut  a les  vicissitude  del  proces  de  construccio  que 
i'alumne  du  a terme  Conve  subratliar  ol  doble  sentit  del  conccpte 
d a|ut  peaagoqic  Por  un  ccstat.  sols  es  un  ajut  perque  i‘arti<ex  veritable 
del  proces  d aprer.entatge  es  t a'umne  es  ell  qui  consmuira  els 
sigmficats  i in  funcio  dei  professor  es  ajuaar-io  en  aquesta  comesa 
Fero  per  un  altro  costat.  os  un  ajut  que  sense  el  sou  concurs  es  molt 
■rnorobadle  que  es  produe:x«  I aproximacio  que  es  des'tjci  entre  eis 
s-gnificats  que  consUueix  t'ahmr.e  i els  sigmtscats  que  represenien  i 
vebicjien  els  contmguts  escorts- 

tCo'l.  1990  pag  448) 

Si  concebem  la  construccio  del  coneixement  que  m ha  al  tons  de 
l apreuentatge  escolar  com  un  proces.  aleshores  I'ajut  pedagogic 
s'ha  de  concebre  tambe  com  un  proces  Per  aixo.  segons  el  nostre 
judici.  no  es  pot  assimilar  ia  concepco  constructivista  com  una 
metodologia  didactica  particular  No  creiem  que  hi  hagi  una  metodologia 
didactica  constructivista:  el  que  si  que  hi  ha  es  una  estrategia  didactica 
general  de  naturalesa  constructivista  que  es  regeix  pel  principi 
d aiusiatge  de  I'ai'jt  pedagogic  i que  es  pot  concretar  eri  multiples 
metodoloaies  didactiques  particulars  depenent  de  cada  cas  Ei  professor 
capag  cle  promowre  en  els  seus  alumnes  aprenentatges  amb  un  grau  alt 
de  sigmficativitat  i funcionalitat  es  el  professor  que.  entre  altres 
extremis,  pot  ut ilitzar  de  manera  flexible,  segons  les  caracteristiques 
concretes  de  cada  situacio.  la  gamma  mes  o menys  amplia  cJe  recursos 
didactics  de  que  disposa 

[ n reuhtat  pot  semblar  molt  complu/  i nr;  hi  ha  dubto  quo  ho  es 
ensenyar  no  es  una  tasca  facil  No  cbstunt  aixo.  molts  professors  ho 
aconseguei/on  en  bona  mesura.  i aixomnlgrat  les  condicions  habituals 
mes  aviat  poc  favorables  amb  que  es  troben  soviet  a les  aules  Doncs 
be.  en  parlar  dels  mecamsmes  d'influencia  educativa  que  es  rnamfesten 
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en.  o actuen  a traves  de,  la  interaccio  entre  e!  professor  i els  alumnes. 
ens  estem  referint  precisament  als  mecamsmes  que  fan  possible 
aquest  ajustatge  -en  el  cas.  evidentment,  que  es  produeixi  alio  que 
no  esta  garantit  m molt  menys  de  bon  comengament-  entre.  per  una 
banda.  I'ajut  pedagogic  del  professor,  i per  I'altra,  el  proces  de 
conslruccio  del  coneixement  dels  alumnes. 

El  concepte  d'ajustatge  de  I'ajut  pedagogic  permet  de  precisar  una 
mica  mes  la  formulacio  que  hem  fet  de  I'objectiu  del  projecte  en 
comengar  aquest  article.  Mitjangant  el  conjunt  d'mvestigacions 
realitzades.  es  preten  identificar.  descriure  t comprendre  algunes  de 
les  maneres  com  es  produeix  -quan  efectivament  es  produeix- 
I ajustatge  de  I'ajut  pedagogic 


0 


[VIII]  Un  conjunt  de  trebails  d'orientacio  vygotskiana  i 
neovygotskiana  ens  han  resultat  molt  utils  per  a intentar  aprofundir 
i especificar  els  elements  implicats  en  els  processos  d'ajut  pedagogic 
i el  seu  ajustatge.  La  idea  de  partida  d'aquests  trebails  es  que  la 
influencia  educativa  -tnclosa  la  que  exerceix  el  professor  quan  <«guia-* 
els  seus  alumnes  o hi  «*col  labora»  en  el  transcurs  de  les  activitats 
escolars  orgamtzades  al  voltant  de  la  realitzacio  d'una  tasca.  la 
resolucib  d un  problema  o t'aprenentatge  d uns  continguts-  pot  arribar 
a promoure  el  desenvolupament  quan  aconsegueix  arrossegar  el  nen 
a traves  de  la  zona  de  desenvolupament  proper  convertmt  en 
desenvolupament  real -reconstruccio  en  el  pla  intrapersonal-  alio  que 
en  imci  es  nomes  un  desenvolupament  potencial  -aparicio  en  el  pla 
interpersonal.  A partir  d’aquesta  idea,  els  trebails  al  l ud its  es 
proposen  indagar  com  es  produeix  el  pas.  quan  es  produeix.  del  pla 
interpsicologic  al  pla  intrapsicologic:  o encara  millor.  «*com  pot  conduir 
la  interaccio  social  en  el  nivel!  de  tuncionament  interpsicologic  a la 
resolucio  indeoendent  de  probiemes  en  el  mvell  intrapsicologic-* 
(Wertsch.  1979.  pag  2) 

Utilitzant  fonamentalment  com  a base  empinca  l obseivacio  de 
situacions  diadtques  mare/fill  o adult/infant,  han  sorgit  una  serie  de 
conceptes  i de  propostes  teonques  que  tracten  d explicar  com 
progressa  el  nen  a traves  de  les  zones  de  desenvolupament  proper 
que  es  creen  en  les  seves  interaccions  educatives  amb  els  adults  Dei 
conjunt  de  propostes  formulades.  potser  es  la  metafora  de  la 
** bastimentada**  (scaffolding)  mtroduida  per  Bruner  i els  seus 
col ■ laboradors  (Wood.  Bruner  i Ross.  1976)  la  que  proporciona  una 
visid  de  conjunt  mes  ajustada  sobre  la  direecio  en  la  qual  s'orienta 
la  recerca  d'expitcacions  Mitjangant  aquesta  rnetafora  es  vol  sig- 
nificar  alhora  el  caracter  necessari  dels  ajuts  aa  les  bastides.  que 
els  agents  cducatius  piesten  a I aprenont  i el  seu  cnacter  transiton 
ja  que  les  bastides  es  retiren  de  forma  piogressiva  a mesura  que 
I aprencnt  va  assumint  mes  cotes  d'autonnmia  control  en 
I'ajirenentatye  Al  marge  d'altres  cor.sideracions  sobre  'a  metafora 
de  la  bastimentada  en  les  que  afa  no  poriem  entrar.  el  que  voiem 
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subratllar  es  la  seva  idea  central:  /a  cessio  i el  traspas  progressius 
de  la  responsabilitat  i del  control  en  I'aprenentatge.  Els  adults  que 
aconsegueixen  « bastir » millor  I’aprenentatge  dels  infants  s6n  els 
que  ajusten  constantment  el  tipus  i el  grau  d'ajut  a les  dificultats  que 
troben  i als  progresses  que  realitzen  aquests  darrers  en  la  realitzacio 
de  la  tasca. 

Aquesta  idea  apareix  un  i altre  cop,  amb  diferents  formes  i matisos, 
en  la  interpretacio  de  les  observacions  de  situacions  d’interaccio 
diadica  mare/fill  o adult/infant  efectuades  per  diferents  autors 
(Wertsch,  1979,  1988;  Wood,  Wood  i Middleton,  1978;  Wood.  1980; 
Rogoff,  1984.  1990).  Aquests  estudis  apunten  a la  cessio  i el  t-aspas 
progressius  de  la  responsabilitat  i del  control  com  un  dels  mecamsmes 
d’influencia  educativa  la  significacio  del  qual  es  el  que  persegueix  el 
nostre  projecte.  Aixo  no  obstant.  el  que  es  habitual  en  el  context 
escolar  es  la  situacib  en  la  qual  un  professor  interactua  amb  un  grup 
dalumnes.  Aquest  fet  aboca  a algunes  reserves  i explica,  per  exemple, 
la  prudencia  de  Cazden  quan  afirma  que: 

«a  causa  dels  problemes  inherents  a un  bon  ajustatge  en  la  instruccio 
simultania  d un  grup  d'infants.  el  que  s adapta  mes  be  a aquest  model 
probablcrnent  es.  la  majoria  de  vegades.  les  interaccions  del  mestre 
amb  alumnes  'nd'vidualS”. 

(Cazden.  1991.  pag  1 17) 

Pot  ser  que  sigui  aixL  que  la  cessio  i el  traspas  progressius  del 
control  i la  responsabilitat  sigui  un  mecanisme  tipic  d’influencia 
educativa  en  situacions  d'interaccio  diadica;  pero  tambe  pot  ser,  i no 
hi  ha  motius  per  rebutjar  a priori  aquesta  hipotesi.  que  ho  sigui  tambe 
en  situacions  d’int'eraccib  no  diadica,  com  les  que  es  produeixen 
habitualment  a I’aula  quan  el  professor  i un  grup  mes  o menys  nombros 
dalumnes  aborden  conjuntament  un  contingut  d'aprenentatge  o tracten 
de  dur  a terme  una  tasca  qualsevol.  Nomes  que  en  aquest  cas  costa 
mes  d'lmaginar-se  els  procediments  o els  dispositius  concrets  per 
mitja  dels  quals  es  pot  dur  a terme  la  cessio  i el  traspas  del  control 
i la  responsabilitat. 

□ 'aquesta  manera.  sorgeixen  una  serie  de  preguntes  concretes  a 
les  quals  nomes  I’analisi  de  les  dades  empiriques  pot  aportar  elements 
de  resposta.  ^es  possible  trobar  indicadors  d’una  cessio  progressiva 
del  control  per  part  del  professor  i d’una  assumpcio  progressiva  de 
la  responsabilitat  per  part  dels  alumnes  en  les  sequencies  didactiques 
enregistrades7,  en  cas  afirmatiu.  ^es  possible  identificar  els 
dispositius  -o  si  mes  no  alguns  dels  dispositius-  per  mit|a  dels  quals 
es  produeix  la  cessio  del  control  i el  traspas  corresponent  de  la 
responsabilitat?.  que  passa  quan  la  cessio  del  control  es  precipitada 
o inapropiada  i els  alumnes  no  poden  assumir  la  responsabilitat 
corresponent7,  quin  paper  juguen  al  respecte  alguns  factors  com 
restructure  de  la  tasca.  la  naturalesa  del  contingut  o d’altres  que 
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hem  assenyalat  en  els  epigrafs  precedents?;  etc.  Heus  act  algunes  de 
les  preguntes  que,  a partir  de  la  hipotesi  de  la  cessio  i el  traspas 
progresses  de  la  responsabilitat  i del  control,  hem  formulat  al  ccnjunt 
d’investigacions  que  conformen  el  projecte. 

[IX]  Ja  hem  fet  al-lusid  anteriorment  a la  proposta  d’interpretar 
I’aprenentatge  com  un  proces  de  construccio  progressiva  de  sistemes 
de  significats  compartits  a proposit  de  les  tasques,  les  situacions  o 
els  continguts  al  voltant  dels  quals  s’organitza  I’activitat  conjunta 
dels  participants.  Efectivament,  quan  es  despulla  el  constructivisme 
de  significats  de  les  seves  adhesions  mes  individualistes,  la  construccio 
de  significats  en  I'ambit  escolar  -i  molt  probablement  en  qualsevol 
altre  ambit  de  I’activitat  humana-  apareix  com  un  proces  molt 
impregnat  i orientat  pel  marc  cultural  i institucional  en  qu6  es 
cesenvolupa  i que  s’esdeve  necessariament  en  un  context  de  relacid 
i comunicacio  interpersonal.  Des  d’aquesta  perspectiva,  la  construcci6 
de  significats  a I’escola  transcendeix  ampliament  la  dinamica  interna 
dels  processos  psicolbgics  individuals  dels  alumnes.  L’aprenentatge, 
la  construccio  del  coneixement  a Tescola,  es  en  realitat  una  construccio 
clarament  orientacJa  a compartir  significats,  mentre  que  I’ensenyament 
es  el  conjunt  d'activitats  per  mitjd  de  les  quals  es  preten  que  el 
professor  i els  alumnes  arribin  a compartir  parcelles  progressiva- 
ment  mes  implies  de  significats  respecte  als  continguts  del  curriculum 
escolar. 

La  construccio  progressiva  de  significats  compartits  que  es 
produeixen  en  un  proces  educatiu  -escolar  o extraescolar-  presenta 
semblances  amb  el  proces  per  mitja  del  qual  dos  interlocutors  qualsevol 
s’arriben  a posar  d'acord  sobre  el  significat  que  t6  un  enunciat  en  un 
determinat  context.  En  aquest  cas,  i seguint  I’analisi  efectuada  per 
Nelson  (1988),  cada  interlocutor  du  a terme  la  seva  interpretacio  de 
I’enunciat  a partir  del  propi  sistema  cognitiu;  es  a dir.  estableix  un 
significat  subjectiu  a partir  del  propi  sistema  d’interpretacio  de 
significats.  Per  a posar-se  d'acord,  cal  que  ambdos  interlocutors 
arribin  a establir  un  sistema  de  significats  compartits  format  per  les 
parcel  les  coincidents  dels  respectius  significats  subjectius.  Quan 
entre  aquests  no  hi  ha  parceHes  coincidents,  el  resultat  6s  la 
incomprensio  absoluta;  i a la  inversa.  quan  els  significats  subjectius 
tenen  una  coincidencia  absoluta.  la  comprensio  es  total.  De  tota  manera. 
el  que  es  habitual  es  que  el  grau  de  coincidencia  comenci  sent  mes 
aviat  baix  i que  es  vagi  incrementant  gradualment  a causa  dels 
intercanvis  comumcatius  entre  els  interlocutors. 

Els  interlocutors  arriben  a establir  un  sistema  de  significats 
compartits  mitjangant  rnproximncid  o adcquacio  progressiva  dels 
respectius  sistemes  d'mterpretacio  de  significats  a les  repre- 
sentations convencionals  del  grup  cultural  al  qual  pertanyen.  Aixi 
doncs.  cal  tomr  en  compte.  quan  es  parla  de  significat.  que 
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"Podem  parlar  llavors  de  tres  classes  diferents  de  sigmficat:  e! 
sigmficat  subjectiu.  establert  dins  del  sistema  de  sigmficat  de  1'individu 
considerat  com  un  tot;  el  significat  compartit,  establert  entre  dos  o 
mes  parlants  d un  context  determinat.  i el  signihcat  objectiu.  un  diposit 
de  cultura  Aquestes  classes  diferents  representen.  respectivament. 
els  sigmficats  individual,  social  i cultural » 

(Nelson.  1988.  pag.  27.  Cursiva  afegida) 

En  una  direccio  semblant  s orienten  les  reflexions  formulades  per 
Wertsch  (1984)  amb  la  finalitat  de  perllongar  i aprofundir  el  concepte 
vygotskia  de  «zona  de  desenvolupament  proper**.  El  nucli  del 
plantejament  d'aquest  autor  gira  al  voltant  de  les  nocions  de  «definicio 
de  la  situacio*>.  «intersubjectivitat».  «negociacio  de  la  definicio  de 
la  situaciO”  i «mediacio  semiotica».  Un  comentari  molt  breu  al 
respecte  sera  prou  per  a mostrar  fins  a quin  punt  aquestes  nocions 
son  susceptibles  de  guiar-nos  en  i'intent  d ident if icar  i comprendre 
les  caracteristiques  de  les  situacions  interactives  que  fan  possible  un 
grau  major  o menor  de  contmgencia  reciproca  de  les  intervencions 
dels  participants  i,  per  extensio.  dels  mecanismes  mitjangant  els 
quals  sexerceix  la  mfluencia  educativa. 

Segons  Wertsch.  I adult  i Hinfant  que  s‘impliquen  conjuntament  en 
I execucio  d'una  tasca  o en  el  desenvolupament  d‘una  activitat  tenen. 
cada  un  per  la  seva  banda.  una  definicio  de  la  situacid.  es  a dir.  es 
representen  d una  manera  determinada  la  situacio  i el  conjunt  d'accions 
que  hi  han  dexecutar.  Aquesta  definicio  mtrasubjectiva  de  la  situacio 
probablement  es  diferent  per  ambdos  Per  tal  que  es  pugui  establir  la 
comunicacio  cal  un  cert  nivell  6'intersubjectivitat:  tots  dos  han  de 
compartir.  encara  que  sigui  parcialment.  una  definicio  de  la  situacio 
i.  a mes  a mes.  han  de  saber  que  la  comparteixen.  Aixi  doncs.  o be 
no  sestablira  la  comunicacio.  o be  es  imprescindible  que  es  produeixi 
una  negociacio  que  mem  a una  definicio  intersubjectiva  imcial  de  la 
situacio.  L'adult  i I’infant  participen  activament  en  la  negociacio. 
pero  el  seu  paper,  ens  adverteix  Wertsch.  es  clarament  asimetric: 
mentre  que  el  canvi  que  l'adult  introdueix  en  la  seva  definicio 
intrasubjectiva  de  la  situacio  es  el  resultat  d’una  estrategia  per 
establir  la  comunicacio  i.  per  tant.  es  un  canvi  temporal,  el  que  es 
produeix  en  la  definicio  mtrasubjectiva  de  I’rnfant  es  permanent,  o 
s'espera  que  ho  sigui.  en  la  mesura  que  l'adult  tracta  d'«arrossegar- 
lo-  cap  a la  seva  propia  definicio  amb  fmalitats  educatives  o 
instruccionals  Afegim  encara  que.  segons  I autor.  el  proces  que 
permet  la  negociacio  entre  els  dos  participants  i I'establiment  d'una 
defmicid  intersubjectiva  de  la  situacio  depen  que  s'utihtzin  - formes 
adequades  de  mediacio  sermotica** 

L'analisi  dc  Wertsc.ti  introdueix.  a la  nostia  manera  cl  entendre. 
dues  novetats  nnportants  En  primer  Hoc.  on  cridar  I'atcncio  sobro 
el  let  quo  la  construccio  do  siqnificats  compartits  os  el  resultal  d'una 
negociacio  constant  i mmtmompuda  de  la  ciofimcio  de  la  situacio. 
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obliga  a considerar  el  context  en  que  s'esdeve  I'ac tivitat  conjunta 
com  un  element  essencial  del  proces.  En  segon  Hoc.  en  subordinar  els 
resultats  de  la  negociacio  a i’us  de  ««formes  adequades  de  mediacio 
semi6tica».  posa  en  relleu  la  immensa  importancia  del  llenguatge.  de 
les  seves  funcions  i els  seus  usos.  per  a la  comprensio  dels  mecamsmes 
per  mitja  dels  quals  s exerceix  la  mfluencia  educativa 

Aixi  sorgeix  un  nou  conjunt  d’mterrogants  que  i anahsi  de  les 
observacions  haura  d'escarrasar-se  de  respondre  aquesta  descripcio 
hipotetica.  aquesta  interpretacio  elaborada  essencialment  per  a 
explicar  el  que  succeeix  en  situacions  d'interaccio  diadica.  ^es 
aphcable  al  que  passa  en  les  situacions  en  les  quals  el  professor 
interactua  amb  un  grup  d'alumnes  a I aula? : ^es  possible  de  trobar 
indicadors  empirics  d una  construccio  progressiva  de  sistemes  de 
sign ificats  compartits  en  les  sequences  didactiques  enregistrades9; 
en  cas  afirmatiu.  6es  possible  d'identificar  els  dispositius  o els 
procediments  -o  si  mes  no  alguns-  que  la  fan  possible9.  ces  possible 
detectar  ruptures,  divergencies  o malentesos  en  la  construccio  de 
sistemes  de  sigmficats  compartits?:  6per  mitja  de  quins  procediments 
s'aconsegueix  d establir  una  defmicio  mtersubjectiva  imcial  de  la 
situacio  a partir  de  la  qual  s'micit  la  construccio  de  sistemes  de 
sigmficats  compartits  cada  cop  mes  amphs?.  6juguen  algun  paper  en 
la  defmicio  mtersubjectiva  inicial  de  la  situacio.  r tambe  en  la  posterior 
construccio  de  sistemes  de  sigmficats  compartits.  la  utilitzacio  que 
fan  els  participants  del  que  hem  anomenat.  en  un  epigraf  anterior,  el 
marc  social  de  referenda  i el  marc  especific  de  referenda9,  etc 

[X]  Les  consideracions  anteriors  ens  han  dut  a postular  que  el 
context  en  que  es  produeix  I activitat  conjunta  es  un  dels  elements 
clau  per  comprendre  com  s'exerceix  la  mfluencia  educativa  El 
concepte  de  context  es.  no  obstant  aixo.  terriblement  elusiu  i dona 
peu  a nombroses  confusions  En  qualsevol  situacio  mteractiva.  podem 
identificar  un  context  fisic.  un  context  cultural,  un  context  social,  un 
context  afectiu.  un  context  linguistic  etc  Quan  a mes.  la  situacio 
mteractiva  es  dona  en  un  marc  educatiu  o instruccional.  podem  afegir 
als  ja  assenyalats.  un  context  Ofgamtzacional  un  context  curricular, 
etc.  No  obstant  aixo.  el  fet  a destacar  des  de  la  perspectiva  da  la 
construccio  d un  sistema  de  sigmficats  compartits  es  que  el  context 
pertinent  es  sempre  per  defmicio  i dacord  amb  Edwards  (1987)  un 
context  mental 

Aixi  clones.  I mteres  del  context  linguistic  {e\s  enunemts  verbals 
que  npareixen  en  la  situacio  mteractiva)  i extra  linguistic 
(caracteristiqucs  fisiques  i socials  de  la  situacio)  no  resideix  tant  en 
Ins  neves  r.nractorintiquon  •objectives-  -Ins  quo  podnn  desenuru 
un  obscuvador  extern  com  on  les  seves  caracteristiqucs  «sub|OC- 
tives-  les  que  tenen  una  luncionalitat  hi  son  comprcsos  i son 
i ('  lluv.mts  per  als  mateixos  participants  Aquest  pronunciament  sobre 
el  tipus  do  context  pertinent  per  a la  construccio  de  sigmficats 
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compartits  planteja  dos  problemes  greus.  El  primer  6s  d'ordre 
metodolbgic,  ja  que  implica  que  I'analisi  emplrica  dels  mecanismes 
mitjangant  els  quals  s'exerceix  la  influencia  educativa  no  es  pot 
limitar  a utilitzar  els  plantejaments  experimentals  classics  en  la 
investigacio  educativa  i psicoeducativa.  sino  que  exigeix  la  utilitzacio 
de  procediments  i tecniques  que  permetin  accedir,  amb  el  maxim 
rigor  i fiabilitat.  al  punt  de  vista  dels  participants  en  la  situacio 
interactiva.  El  segon  es  d'ordre  conceptual  i la  seva  importance 
exigeix  que  el  considerem  amb  cert  detail. 

Hem  acceptat  la  plausibilitat  de  la  hipotesi  que  I’establiment  d'un 
sistema  de  significats  compartits  es  el  resultat  d'un  proces  de 
negociacions  successives  sobre  la  definicio  de  la  situacio;  i hem 
apuntat  que  aquesta  negociacio  s'estableix  sobre  els  elements  del 
context  en  que  es  donen  els  intercanvis  comumcatius.  Pero  en  definir 
el  context  com  quelcom  essencialment  mental  i intrasubjectiu. 
I'argumentacio  s’escorre  aparentment  cap  a un  cercie  vicios.  cap  a 
un  carrero  sense  sorttda:  efectivament.  ^com  poden  els  participants 
d'una  activitat  conjunta  utilitzar  el  context  en  que  6s  desenvolupada 
per  a establir  una  definicio  intersubjectiva  inicial  a partir  de  la  qual 
es  puguin  construir  significats  compartits  si.  com  acabem  de  veure. 
cada  un  procedeix  a partir  del  seu  propi  context  mental? 

La  sortida  per  a aquesta  contradiccio  aparent  es  en  I'asimetria  de 
les  aportacions  que  realitzen  I adult  i 1'infant  -o  el  professor  i 
I'alumne-  en  la  definicio  intersubjectiva  inicial  de  la  situacio.  El 
caracter  asimetric  de  la  relacio  es  una  constant  que  es  troba  en  tota 
situacio  educativa.  tot  i que  les  seves  caracteristiques  concretes  i 
les  seves  manifestacions  varien  en  funcio  d'una  serie  de  factors 
com.  per  exemple.  I'edat  dels  participants,  la  naturalesa  de  la  tasca 
o de  I'activitat  per  la  qual  s'articula  I'activitat  conjunta.  el  seu 
coneixement  previ.  etc  Aquesta  asimetria  implica  una  responsabiiitat 
mes  gran  de  I’adult  en  el  proces  de  negociacio  de  significats.  ja  que 
es  veu  obhgat  a temr  en  compte  el  sigmficat  subjectiu  de  1’infant  per 
establir  una  intersubjectivitat  inicial  a partir  de  la  qual  es  pugui 
desenvolupar  I'activitat  conjunta.  Es  justament  en  aquest  punt  on  els 
conceptes  de  marc  especific  i.  sobretot.  de  marc  social  de  referenda 
als  quals  hem  fet  al  lusid  en  un  epigraf  anterior  poden  Hangar  alguna 
Hum  sobre  els  recursos  de  que  disposa  el  professor  -i  I’adult  en 
general-  per  assentar  les  bases  do  la  negociacio  de  significats  amb 
els  seus  alumnes 

[XI]  D'aquest  panorama  de  conjunt.  results  que  I'objectiu 
fonamental  del  projecte.  tal  i com  s’ha  anat  perfilant  i concretant. 
os  I’analisi  de  les  formes  d'orgamtzacid  do  I'activitat  conjunta  i de 
la  seva  evolucio  al  llarg  de  les  sequencies  didactiqucs  Aquesta  ana- 
hsi.  pero.  es  pot  dur  a terme.  per  dir-ho  aixi.  a diversos  mvells 
d'aprofundiment  i amb  proposits  diferents  En  el  que  rns  concerneix. 
I'enfocament  adoptat  ens  porta  a distingir.  en  una  primera 


?8 


iHVJ 


aproximaci6,  dos  nivells  d'analisi  amb  dos  proposits  clarament 
definits. 

E!  primer  se  centra  en  I'articuiacio  de  les  actuacions  del  professor 
i dels  alumnes  al  voltant  de  la  tasca  o el  contingut  d aprenentatge  i 
en  la  seva  evolucio  al  llarg  de  la  sequencia  didactica.  Es  una  analisi 
que  se  situa  per  forga  en  un  nivell  «macro»  i que  presenta,  com  a 
principal  dificultat  metodologica,  I’exigbncia  d’una  categoritzacib  de 
les  actuacions  dels  participants  que  sigui  susceptible  de  refiectir  la 
seva  major  o menor  interconnexio,  que  permeti  detectar-ne  una 
possible  evolucio  al  llarg  de  la  sequencia  didactica  i que  correspongui 
amb  la  naturalesa  dels  continguts  abordats  i/o  les  tasques 
desenvolupades.  Una  analisi  d’aquesta  mena  sembla  a priori  adequada, 
entre  d’altres  extrems.  per  a aportar  elements  de  resposta  a les 
questions  formulades  abans  sobre  la  cessib  i el  trasp&s  progressius 
del  control  i la  responsabilitat  en  el  transcorrer  de  les  sequencies 
didactiques. 

El  segon  nivell  d'an&lisi,  per  la  seva  part,  es  una  consequencia  de 
la  importance  atorgada  a I’activitat  discursiva  dels  participants  i es 
vincula,  seguint  la  recomanacio  de  Wertsch,  a les  formes  de  mediacio 
semiotica  emprades.  Aquesta  analisi.  de  naturalesa  molt  mes  «micro» 
que  I’anterior,  te  el  proposit  d'aportar  elements  de  resposta  a les 
questions  formulades  abans  sobre  la  construccio  progressiva  de 
sistemes  de  significats  compartits  al  llarg  de  les  sequencies 
didactiques.  Des  del  punt  de  vista  metodologic,  planteja  I’exigencia, 
amb  totes  les  dificultats  que  aixo  comporta,  de  trobar  un  procediment 
d’analisi  susceptible  de  donar  comptes  dels  significats  que  transmeten 

0 vehicuien  els  participants  per  mitja  de  la  seva  activitat  discursiva 

1 que  se  sotmeten.  d'aquesta  manera.  a una  possible  negociacio  i 
modificacio. 

En  I apartat  refatiu  a les  unitats  i nivells  d’analisi.  descriurem  els 
procediments  mitjangant  eis  quals  s'intenta  icr  front  a aquests 
proposits  i exigencies.  De  moment,  sols  afegirem  que  ambdues  anahsis 
han  de  tenir  un  caracter  complementari  i s’han  de  dur  a terme  de 
manera  que  els  resultats  respectius  es  donin  suport  i s’enriqueixin 
mutuament  en  honor  d'una  interpretacib  integrada.  Aquesta  exigencia 
afegida  tb  un  origen  doble.  Per  una  part,  el  rebuig  frontal  a dissociar 
l activitat  discursiva  dels  participants  -que  diuen  i com  ho  diuen-  de 
I activitat  no  discursiva  -que  fan  i com  ho  fan-  i el  convenciment  que 
I’estudi  dels  mecamsmes  d’influencia  educativa  requereix  que  els  dos 
tipus  d’activitat  siguin  considerats  de  forma  interrelacionada  en  el 
marc  mes  ampli  do  I’activitat  conjunta  Per  una  altra  part,  la  necessitat 
de  trobar  una  relacio  teoricament  fonamentada  entre  el  proces  de 
cessib  i de  traspas  progressius  del  control  i la  responsabilitat,  que 
constitueix  el  proposit  fonamental  del  primer  tipus  d’analisi.  i el 
proces  de  construccio  progressiva  d’un  sistema  de  significats 
compartits.  quo  constitueix  el  proposit  fonamental  del  segon.  Una 
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hipotesi  complementaria  estableix  que  els  dos  processos  -cessio  i 
traspas  progresses  del  control  i la  rosponsabilitat  i la  construccio 
progressives  d un  sistema  de  sigmficats  compartits-  son  irreductibles 
I'un  a I altre.  dtscorren  en  paral  lei  i es  troben  estretament  mter- 
relacionats.  Des  d'un  punt  de  vista  metodologic,  aquesta  hipotesi 
d interconnexio  i mfluencia  mutua  entre  ambdos  processos  obliga. 
per  una  banda.  a buscar  els  indicadors  empirics  respectius  en  plans 
o m veils  diferents  -en  la  nostra  aproximacio.  el  pla  de  ies  aetuacions 
dels  participants  i el  pla  dels  significats  vehiculats  pel  discurs 
educacional-  i.  per  una  altra.  a establir  els  susdits  indicadors  de 
manera  que  permetm  explorar  les  possibles  influencies  mutues  entre 
els  dos  processos  en  un  marc  mterpretatiu  umficat. 

[XII]  En  els  comentans  mtroductons  d aquest  article  advertiem 
que  si  be  el  nostre  projecte  es  hmita  expressament  a I'estudi  d aiguns 
mecanismes  d'mfluencia  educativa  que  se  situen  i es  mamfesten  en 
I’ambit  de  les  relacions  interpersonals  igualment  estem  convenguts 
que  aquest  es  nornos  un  dels  aspectes  a temr  en  compte  en  la 
perspechva  d una  cornprensio  mes  amplia  i sistematica  de  la  practica 
cdueehva  Aquesta  crida  d atencio  envers  I'existencia  d a It  r os 
possibles  fonts  d influencia  educativa  que  transcendeixen  el  pla  de 
la  interaecio  o tie  la  mteractivitat  entre  els  participants  posa  en 
rellou  la  importancia  del  context  social  > mstitucional  en  que  es 
desenvolupa  1 activ»tat  conjunta  i suggoroix  la  convemencia  de  tenir- 
lo  en  compte  fins  i tot  quan  ies  mdagaaons  es  limiton  corn  es  el 
nostre  cas  a I ambit  de  les  relacions  mterpeisonals 

lot  i que  a les  pagmes  precedents  hem  lot  algunes  al  lusions 
puntuals  al  context  social  i mstituaonal  on  s esdeve  I activitat  conjunta 
-com.  per  exempie  quan  afirmavum  que  el  proces  de  construccio  de 
sigmficats  en  I ambit  esoolar  csta  molt  imprognat  i orientat  pel  marc 
cultural  i institutional  on  es  produeix-.  el  que  es  cert  os  que  aquest 
aspocte  ha  ocupat  f i ris  ara  un  paper  sccundan  on  la  nostra 
nrgumentacio  Ai/o  s explica  pot  f et  que  tiem  si t u at  irucialmont  la 
reflexio  on  el  marc  de  los  sequencics  didactiques  -entases  com  a 
micr opr ocessos  d ensenyament  i d aprenentatge-  en  les  quals  el  motiu 
dej  l activitat  conjunta  per  utilit/ar  la  terminology  d A N l eontiev. 
i*sta  c laramcnt  defimt  ensenyar  i aprendro  uns  continquts  determinats 

0 ensenyar  i aprondro  la  resolnem  d un  problema  o I execucio  d una 
tav  -i  Mi1',  enlta  d(  questions  terni'nnloij'qui  s tots  els  tic-balls  emprats 

1 urn  a font  d mspiracio  per  a porfilar  els  prmcipis  basics  les  hipotesis 
duectnus  i les  progenies  (.oik. fetes  que  quion  la  colhta  i I analisi  do 
l(.is  data's  (;n  el  nostre  projects*  tenon  I onqon  (Mi  siluanons  cmi  que  un 
ariult  i i m infant  o un  qrup  d mfarits  desenvolupen  una  activitat 
i unjuntu  . in  it  > mu  heulitat  rlafa  (I  < ■ n * . o i;  y . i m e n 1 • npronanlutqi  ■ 

Aquesta  mi  induncia  a part  d ai/o  • niihaei*  cotta  plansihitit.it 
a la  tnpntesi  quo  certs  mecanismes  d mtluencin  e(iu(  ativa  dntortuts 
i rlesrnls,  fonamunlalmi-iit  tins  ara  on  Minacious  instrut  cionals 


d inter accio  diadica  potser  poden  jugar  tambe  un  paper  important  en 
el  cas  de  situacions  instruccionals  d'interaecio  grupal  a I'aula.  Aixo 
no  obstant,  es  tracta  d'una  hipotesi  que  ha  de  ser  contrastada  i que, 
en  qualsevol  cas.  es  complementa  amb  una  serie  d'interrogants  relatius 
al  fet  que  en  les  situacions  instruccionals  a I'aula  el  que  es  habitual 
no  es  la  interaccio  diadica  professor/alumne.  sino  la  interaccio 
professor/grup  d alumnes.  No  es  pas  evident  que  la  cessio  i el  traspas 
progressius  del  control  i la  responsabihtat.  aixi  com  la  construccio 
de  sistemes  de  signif icats  compartits  cada  cop  mes  amplis.  presentin 
les  mateixes  caracteristiques  i es  portin  a terme  de  la  mateixa 
manera  en  les  situacions  d'interaccio  professor/grup  d’alumnes  que 
en  les  situacions  d’interaccio  diadica  I no  nomes  pels  «problemes 
inherents  a un  bon  ajustatge  en  la  instruccio  simultania  d un  grup 
d imants>>.  com  assenyala  Cazden  en  un  text  c it  at  anteriorment. 
sino  tambe  a causa  que  el  context  social  i inst itucional  es  sensiblement 
diferent  en  I'un  i I'sltre  cas.  per  una  part.  I’escola  i el  sistema 
educatiu.  amb  tots  els  seus  condicionaments.  finalitats.  objectius. 
expectatives.  etc  : per  una  a It  r a . la  familia  o el  laboratori.  tambe 
amb  el  seus  propis  condicionaments.  finalitats.  objectius. 
expectatives.  etc. 


Pero  el  contex*  social  i institucional  en  que  es  produeix  I act i vitat 
conjunta.  encara  pot  considerar  des  d'una  perspectiva  mes  radi- 
cal. Aixi.  per  exemple.  comentant  la  teoria  de  I'activitat  d'A  N 
Leontiev.  Wertsch  relaciona  el  primer  dels  tres  nivells  i umtats 
d'analisi  que  proposa  aquest  autor  -les  activitats.  les  accions  i les 
operacions  associades  respectivament  als  seus  corrosponents  motius. 
objectius  i condicions-.  amb  el  context  social  i institucional  -on 
passen  els  processes  psicologics-  d’una  manera  que. 


•(  ) una  activitat  es  pot  eonccbre  com  un  context  situacionai 

mstitucionaimont  defin.t  Una  activitat  o un  context  situacionai 
d activitat  es  basa  en  una  sene  de  scoosicions  sobre  e's  papers  els 
objectius  i els  remans  adequats  utmt/ats  pels  participants  d aquest 
context  situacionai  En  termes  dels  mvehs  d analisi  en  la  teoria  de 
''ac'uvjiat.  es  oodria  dir  quo  un  context  situacionai  d’activitat  gu\a  'a 
sdcccio  d'accons : la  composicio  operaciona!  de  les  accions  ■ aelermnia 
r-l  snjuificat  tuncional  de  ios  accions  ( ) Entre  d’ailres  coses  d 

mot:u  inherent  a un  context  situacionai  particular  d activitat  espoc<f>ca 
ai'o  a quo  s ha  d nugmentar  la  importance  on  el  susdit  context 
situacionai  ( i el  motm  tambe  dc?teimma  oi  que  s haura  de  passar  pei 
ait  si  caiques  per  poss»t)iiitai  consecucm  d aicjuna  nitra  rnsa- 


t Wertsch.  1988  pay  ??()) 


f ms  .hu  la  nostra  arqi imentneio  s hrt  intent  essencialment  a 
l -aprenentatge  formal  - i a I -activitat  escolai-.  ut.a  de  les  tres 
activitats  i un  dels  tres  contextos  situacionals  tipics  -|unt  amb  el  |oc 
i I activitat  ludiea  » la  fema  i I'activitat  lahoral-  als  quo  trndtcionalment 
s'ha  parat  mes  atoncio  (Leontiev  198  \ . Griffin  i Cole  198*1  Wertsch. 
HKH8)  Lit  aquest  sentit.  es  pot  suposar  quo  I'activitat  coniunta  dots 
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participants  en  una  sequbncia  didbctica  que  es  fa  a I'escoia  estb 
essencialment  orientada  pel  motiu  d’ensenyar  i aprendre  -inherent  al 
«context  situacional  institucionalment  definite  en  el  qual  s'inscriu 
la  sequencia  did&ctica-,  essent  aquest  motiu  el  que  determine  en 
darrer  terme  el  significat  funciona!  de  les  actuacions  dels  participants, 
es  a dir,  alio  a que  s’ha  de  parar  atencio  i alld  que  es  pot  passar  per 
alt  o que  te  una  importbncia  secundaria.  D’aqui  ve  el  nostre  interes 
prioritari  per  indagar,  en  les  formes  d’organitzacio  de  I activitat 
conjunta,  els  processos  de  cessio  i traspas  progressius  del  control 
i la  responsabilitat  i de  construccio  progressiva  de  sistemes  de 
significats  compartits.  ja  que  ambdos  processos  es  poden  relacionar 
a nivell  tebric  amb  el  motiu  de  I activitat  escolar  formal,  es  a dir. 
amb  el  motiu  d'ensenyar  i aprendre. 

Malgrat  tot.  passa  sovint  que  el  context  situacional  de  I activitat , 
imcialment.  no  esta  tan  ben  definit  per  als  participants  com  en  el  cas 
d un  professor  i un  grup  d'alumnes  que  porten  a terme  una  sequencia 
didactica  a I'aula  en  referenda  a un  contingut  o una  tasca  tipicament 
escolars.  Fins  i tot  en  I’bmbit  escolar.  sobretot  en  els  nivells  de 
I'educacio  preescolar  i primaria.  podem  trobar  exemples  nombrosos 
de  situacions  en  que  professors  i alumr.es  porten  a terme  activitats 
conjuntes  sense  que  sigui  possible  discernir  amb  claredat  si  responen 
a un  motiu  d’aprenentatge  formal  o de  joc;  o en  les  que  el  professor 
i els  alumnes  despleguen.  de  fet,  dos  tipus  d activitat  clarament 
diferents:  d'aprenentatge  formal  en  el  primer  cas  i de  joc  en  el  segon. 

Imaginem  el  cas  extrem  d'un  pare  o una  mare  que  miren  un  llibre 
d'imatges  amb  el  seu  fill.  Ilegint-li  un  conte.  comentant  un  episodi  de 
dibuixos  animats  que  ofereix  la  televisio.  o simplement  representant 
una  historia  amb  I'ajut  d'uns  petits  titelles  Es  molt  possible  que.  en 
situacions  d’aquesta  mena.  el  nen  abordi  I ‘activitat  conjunta  amb 
Tunica  finalitat  de  |ugar.  mentre  que  el  pare  o la  mare,  sense  renunciar 
al  component  de  joc.  pretenguin  de  forma  mes  o menys  conscient  i 
pianificada  aprofitar  la  conjuntura  per  ««ensenyar-li»  quelcom  relatiu 
als  objectes.  situacions  o successos  que  apareixen  a les  imatges.  el 
conte.  els  dibuixos  animats  o la  historia  representada.  Encara  mes. 
es  possible  que  en  determinades  circumstancies  lactivitat  conjunta 
acabi  derivant  netament  cap  a una  activitat  de  joc.  mentre  que  en 
altres  ocasions  ho  faci  cap  a una  activitat  d’aprenentatge  mes  o 
menys  formal 

L’estudi  dels  mecanismes  d influencia  educativa  que  operen 
pretesament  en  situacions  d’aquesta  naturalesa  -la  suposicio  no  sembla 
qaire  arriscada  i es  |ustifica  facilment  a partir  dels  resultats 
d investigacions  realitzades  en  situacio  natural-  no  es  poden  dur  a 
terme  amb  els  mateixos  suposits  i les  mateixes  hipotesis  directrius 
que  en  el  cas  d activitats  do  naturalesa  incquivocarncnt  escolar  En 
aquest  ultim  cas.  el  nostre  raonament  ens  ha  dut  a formular  conjectures 
i a plantujar  preguntes  concretes  sobre  com  s’nrgamt/a  l activitat 


conjunta  dels  participants  amb  el  fi  que  els  continguts  i/o  I’execucib 
de  les  tasques  al  voltant  de  les  quals  gira  la  sequbncia  didbctica 
puguin  ser  efectivament  ensenyats  i apresos;  basicament,  son  les 
hipotesis  i les  preguntes  concretes  relatives  als  processos  de  cessib 
i traspbs  progressius  del  control  i la  responsabilitat  i de  construccio 
progressiva  de  sistemes  de  significats  compartits  que  hem  exposat 
amb  cert  detail  als  epigrafs  anteriors.  Quan  el  context  situacional  de 
I’act ivitat  iniciaiment  no  apareix  de  manera  clarament  definida, 
I'est udi  dels  mecanismes  d'influencia  educativa  requereix,  per  dir- 
ho  d’alguna  manera,  un  pas  previ:  indagar  com  i en  quin  sentit  es  va 
definint  progressivament  el  context  situacional  de  I'activitat,  o si  es 
prefereix  indagar  com  els  participants  van  creant  progressivament, 
per  mitja  de  I'articulacib  de  les  seves  actuacions  respectives,  un 
context  situacional  d’activitat  determinat. 

Incloure  algunes  situacions  d’aquesta  mena  en  un  projecte 
d'investigacio  sobre  els  mecanismes  d'influencia  educativa  te.  doncs. 
un  interes  evident.  Per  una  banda.  poden  oferir-nos  dades  sobre 
alguns  aspectes  de  Torganitzacio  de  I’act ivitat  conjunta  que  no  ns 
previsible  que  puguin  obtenir-se  unicament  a partir  de  I'observaci b 
de  sequbncies  didactiques  de  carbcter  tipicament  escolar.  en  les  que 
el  context  situacional  de  I'activitat  apareix  clarament  definit  en  I'inici. 
Per  una  altra  banda,  en  una  logica  que  no  aspira  a la  contrastacio, 
pero  si  a la  diversitat  i a I'heterogeneitat  de  les  situacions  observades 
atenent  a par&inetres  teoricament  rellevants.  poden  oferir  un 
contrapunt  per  a la  interpretacio,  en  termes  de  mecanismes 
d'influencia  educativa.  dels  processos  de  cessib  i traspas  progressius' 
del  control  i la  responsabilitat  i de  construccio  progressiva  de 
significats  compartits 

Una  vegada  que  s'ha  exposat  I’aproximacib  a la  problematica. 
s'han  piantejat  els  principis  basics  de  I’enfocament  adoptat  i.  s'han 
formulat  les  hipotesis  dtrectrius  i algunes  de  les  preguntes  que  guien 
el  projecte  d'investigacio,  ara  conve  que  passem  a descriure  les 
caracteristiques  de  les  situacions  d'observacio  i el  procediment 
utilitzat  per  a la  recollida  de  dades 


3.  Les  situacions  d’observacio 


Totes  ics  invostiqnaons  quo  s'mclouen  en  el  projeete  comparteixcn 
la  caracteristica  d'utiht/ar  la  Sequoncia  Uidactica  (SO)  denommada 
Sequencia  ci  Act  ivitat  Conjunta  (SAC)  quan  el  context  social  i 
mstitucional  de  I'activitat  es  de  naturalesu  no  escolar-  com  a umtat 
basica  de  recollida  dc  dades.  atenent  atxi  Ics  exigencies  que  s'han 
dctallat  al  punt  (II)  de  Texposicib  del  marc  tebric  Aquest  let  reflecteix 
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la  importdncia  atorgada  a la  dimensid  temporal,  i mes  concretament 
a la  situacid  de  les  actuacions  dels  participants  en  el  flux  de  I'activitat 
conjunta,  com  un  dels  aspectes  a tenir  en  compte  per  a la  identificacid 
i la  comprensid  dels  mecanismes  d'infludncia  educativa. 


En  el  disseny  de  les  situacions  d'observacio  s'ha  intentat  de 
respectar  al  maxim  les  condicions  habituals  i el  context  natural  en 
que  els  participants  estenen  normalment  la  seva  activitat.  En  la  majoria 
dels  casos,  s’ha  procedit  simplement  a seleccionar,  seguint  una  sdrie 
de  criteris,  situacions  habituals  d 'activitat  conjunta,  limitant  la 
intervened  dels  investigadors  a negociar  tots  aquells  aspectes 
susceptibles  de  facilitar  el  proces  d'observacio  i I’enregistrament  de 
les  dades  i de  garantir-ne  la  fiabilitat  i la  pertindncia  per  als  objectius 
del  'projecte.  Quan  aixo  no  ha  estat  possible  i s'han  hagut  de  crear 
situacions  ad  hoc  per  enregistrar  determinats  tipus  d activitat 
conjunta  -es  el  cas,  per  exemple.  de  les  SD  del  processador  de  textos 
i de  les  SAC  dels  gnoms  que  es  descriuen  mes  aball-,  s'ha  intentat  de 
reduir  al  maxim  I'artificialitat  de  les  condicions  deixant  als 
participants  un  marge  ampli  de  maniobra  en  la  definicio  de  la  situacid 
i,  sobretot.  en  el  desenvolupament  de  I'activitat. 


Les  situacions  d'observacio  han  estat  dissenyades  o seleccionades 
de  manera  que.  considerades  globalment.  fan  intervenir  un  conjunt  de 
variables  o factors  potencialment  rellevants  -d'acord  amb  les  idees 
directrius  i els  principis  basics  que  s'han  exposat  en  I'apartat  ante- 
rior-  per  a I’analisi  dels  mecanismes  d’influencia  educativa.  Les 
variables  que  s'han  pres  en  consideracid  en  el  conjunt  de  les 
investigacions  incloses  en  el  projecte  son  les  seguents: 


Participants:  professor/grup  d'alumnes;  dos  o mes  alumnes 
treballant  en  grup;  mare/nen(a);  dos  nens/nenes  manipulant  un  ma- 
terial de  joe. 


Edat  dels  infants/alumnes • des  dels  3 anys  fins  a estudiants 
umversitaris.  Corive  remarcar  que  incloure  aquesta  variable  en  el 
disseny  general  de  les  situacions  d’observacio  no  respon  a un  interes 
de  detectar  diforencies  de  tipus  evolutiu.  sino  mes  aviat  a la  idea  que 
I'edat  s'associa  amb  «marcs  socials  de  referencia»  d'amplaria  i 
ccmplexitat  diverse  (vegeu  el  punt  VI  del  marc  teoric  del  projecte). 

Context  social  i institucional ■ context  escolar;  context  famihai; 
context  de  joc. 


Contingut/tas(  es  de  les  SD/SAC.  conlinguts  matematics: 
continguts  de  ciencies  naturals,  continguts  de  ciencies  socials, 
processador  de  textos.  continguts  no  escolars 


Coneixemcnts  previs  dels  infants/alumnes ■ amb  coneixements 
previs  sobre  el  contingut/tasca  de  I'activitat  conjunta:  sense 
coneixements  previs  sobre  el  contingut/tasca  de  I'activitat  conjunta. 
Noteu  quo.  d'acord  amb  el  nostro  plantejamont  tooric.  1'interrs 
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d’aquesta  variable  resideix  sobretot  a poder  detectar  fins  a quin  punt 
un  participant  en  l activitat  conjunta  (per  exemple,  el  professor)  te 
er  compte  alio  que  se  suposa  que  saben  altres  participants  (per 
exe.nple,  els  alumnes)  i en  quina  mesura  aquesta  suposicio  interve  en 
les  inttraccions  que  hi  estableix.  Aquest  es  el  motiu  pel  qual,  en  les 
investigacions  en  que  interve  aquesta  variable,  els  grups  no  es  di- 
ferencien  unicament  pel  fet  de  tenir  coneixements  sobre  el  contingut 
o tasca  a realitzar  o no  tenir-ne.  sino  tambb  i sobretot.  perqud  els 
altres  participants  en  l activitat  conjunta  en  son  informats. 


En  totes  les  SD/SAC  s’ha  seguit.  en  termes  generals,  el  mateix 
procediment  de  recoilida  de  dades.  Despres  d'una  primera  fase  durant 
la  qual  es  negocia  el  contingut  a treballar  i/o  la  tasca  a desenvolupar 
pels  participants,  les  condicions  en  que  es  dura  a terme  I’observacio 
i I'us  confidencial  dels  registres,  es  procedeix  a una  sessio  de  prova 
amb  la  finalitat  que  els  participants  i els  observadors  es  f am iliar itzin 
amb  la  situacio.  Despres,  es  procedeix  a entrevistar  els  participants. 
En  el  cas  dels  professors,  I’entrevista  te  com  a finalitat  obtenir 
informacio  sobre  els  objectius  que  es  proposen  d aconseguir.  els 
continguts  concrets  que  treballaran.  la  metodologia  i els  materials 
que  tenen  previst  d’utilitzar.  les  activitats  d'ensenyament  i 
aprenentatge  que  proposaran  als  seus  alumnes.  les  expectatives  sobre 
els  resultats  d'aprenentatge.  les  dificultats  amb  qud  previsiblement 
es  trobaran  i com  pensen  actuar  per  superar-les.  En  el  cas  dels 
alumnes/nens.  I'entrevista  esencialment  pren  la  forma  d’una  avaluacio 
inicial  dels  seus  coneixements  sobre  el  contingut  i/o  la  tasca  que  es 
objecte  d’atencio  en  la  SD/SAC.  Aixi  mateix.  en  el  cas  de  les  mares, 
aquesta  entrevista  inicial  tracta  d’esbrinar  els  coneixements  sobre 
el  contingut  al  voltant  del  qual  s’organitzara  I’activitat  conjunta. 


El  seguent  pas  consisted  en  un  enregistrament  audio  o video  -amb 
enregistraments  audio  i narratius  complementaris  o sense,  segons 
els  casos-  de  totes  les  sessions  d'activitat  conjunta  que  conformen 
la  SD/SAC.  Finalment.  es  procedeix  a entrevistar  novament  els 
participants.  En  el  cas  dels  professors  i les  mares,  aquesta  segona 
entrevista  se  centra  en  la  valoracio  del  que  ha  succeit  en  el  transcorrer 
de  la  SD/SAC  i en  una  comparacio  entre  les  previsions  realitzades  en 
I'entrevista  inicial  i el  que  efectivament  s'ha  esdevingut.  En  el  cas 
dels  alumnes/nens.  I'objectiu  es  mes  aviat  detectar  si  s'han  produi't 
canvis  signif icatius  respecte  a I’ava.uacio  inicial  quant  al  domim  de 
les  tasques  i/o  al  coneixement  dels  continguts  que  s'han  treballat. 


Conve  la  insistence  sobre  el  fet  que  el  disseny  general  de  les 
investigacions  que  conformen  el  projccte  no  respon  a una  logica 
contrastable  La  finalitat  no  os  comparer  SD/SAC  que  es  diferoncion 
entre  e II es  en  les  variables  o factors  esmentats.  sino  mes  aviat 
analitzar  I'evolucio  do  Lactivitat  conjunta  cn  Linterior  de  cadascunn 
independentment.  La  seleccio  i/o  el  disseny  de  SD/SAC  contrastades 
en  el  que  es  reforeix  a aquostes  variables  o factors  to  com  a ob'ectiu 
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principal  facilitar  la  possible  aparicid,  i I'observacio,  el  registre  i 
I'andlisi  subseguents.  d’un  ventall  com  mes  ampli  millor  de  mecanismes 
d'influencia  educativa  i de  les  seves  diverses  mamfestacions. 

A continuacio  es  descriuen  breument  tres  de  les  set  investigacions 
incloses  en  el  projecte  que,  a mes  de  servir-nos  com  a punt  de 
referenda  per  exemplificar  el  model  d’andisi  que  exposarem  mes 
endavant.  constitueixen  moltes  altres  concrecions  il-lustratives  del 
mateix  plantejament  metodologic  general. 


3.1.  L'ensenyament  i I'aprenentatge  de  la  numeracio  i d'algunes 
operacions  elei,ienials  de  calcul 


Les  SD  enregistrades  en  aquest  cas  corresponen  a dues  classes  de 
preescolar,  una  de  primer  (P4)  i una  altra  de  segon  (P5).  d’una  escola 
publica  de  Sant  Boi  del  Llobregat.  una  poblacio  del  cinturo  industrial 
de  Barcelona.  Les  professores  de  preescolar  i de  cicle  imcial  d'aquest 
centre  han  decidit  des  de  ja  fa  alguns  anys,  de  cornu  acord  i amb  el 
suport  ci’una  professional  de  I’equip  d'Assessorament  Psicopedagogic 
de  la  zona,  adoptar  una  metodologia  didactica  que  es  basa  en  els 
racons  de  joc  per  treballar  objectius  i continguts  de  calcul. 
Concretament.  en  el  cas  de  preescolar,  les  professores  treballen 
d’aquesta  manera  I'aprenentatge  de  la  serie  de  numeros  naturals 
(fins  al  10).  la  comparacio  de  numeros.  les  correspondencies,  I’addicio 
(nomes  al  P5)  i la  composicio  i la  descomposicio  de  numeros.  Per  a 
aixo.  els  alumnes  i les  alumnes  (30  per  classe)  es  distribueixen  en 
cine  grups  de  sis  criatures  cada  un.  Cada  grup  treballa  al  voltant 
d'una  taula  on  hi  ha  un  joc  de  tauler  o de  cartes.  Els  joes  util itzats 
son  adaptacions  reaiitzades  per  les  mateixes  professores  a partir 
dels  joes  proposats  per  Kamii  (1985)  per  a aquests  nivells  educatius. 
Els  grups  treballen  amb  el  mateix  joc  durant  tres  sessions  i despres 
es  produeix  una  rotacio,  de  manera  que  al  final,  tots  els  grups  passen 
pel  conjunt  de  joes  programats.  A continuacio.  es  canvien  els  joes 
per  altres  de  nous  i recomenga  el  proces. 

Les  professores  orgamtzen  I ' act ivitat  dels  grups  amb  cada  joc  en 
tres  fases  que  s'esdevenen  en  altres  tantes  sessions.  En  la  primera. 
expliquen  les  regies,  fan  algunes  demostracions.  aclareixen  els  dubtes 
que  sorgeixen  i dirigeixen  a,guna/es  partida/es  de  prova  per 
assegurar-se  que  els  nens  i les  nenes  han  entes  el  joc  En  la  segona. 
els  nens  i les  nenes  juguen  sols  i la  professora  passeja  per  les  taules 
i en  supervisa  el  desenvolupament  i interve  si  es  cometen  errors  o 
si  creu  oportu  fer  algun  comentari.  En  la  tercera.  la  professora 
avalua  fins  a quin  punt  s'ha  arribat  als  objectius  proposats  observant 
el  desenvolupament  d’una  partida  i utilitzant  una  fitxa  d’avaluacio 
que  han  d'omphr  tots  els  mernbres  del  grup 
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Les  dades  enregistrades  corresponen  a I’activitat  realitzada  per 
sengles  grups  de  P4  i de  P5  amb  sis  i cine  joes  diferents 
respectivament.  Es  disposa,  doncs,  d’informacio  sobr.e  sis  Sequbncies 
Didactiques  successives  d'un  grup  de  P4  i cine  Sequbncies  Didbctiques 
successives  d’un  de  P5,  corresponent  en  aquest  cas  una  SD  a les  tres 
sessions  en  que  un  grup  treballa  amb  el  mateix  joe.  Les  sessions  de 
P4  tenen  una  durada  mitjana  aproximada  de  30  minuts,  mentre  que 
les  de  P5  son  una  mica  mbs  llargues.  Totes  les  sessions  han  estat 
objecte  d'un  enregistrament  budio  (verbalitzacions  dels  participants) 
i d'un  enregistrament  narratiu  (descripcio  de  les  accions  i del  context). 
Aquestes  dades  es  complementen  amb  les  entrevistes  inicials  i finals 
de  les  professores  (enregistrament  audio)  i amb  la  informacib  que 
conte  una  memoria  sobre  I'organitzacio  dels  racons  de  matematiques 
elaborada  per  elles  mateixes  abans  de  la  nostra  arribada  a I'escola. 
No  sha  considerat  que  calgui.  en  aquest  cas,  efectuar  entrevistes 
inicials  i finals  als  alumnes. 

Els  canvis  introdui'ts  per  les  exigencies  de  la  investigacib  en  la 
dinamica  habitual  de  les  classes  han  estat  minims.  Eis  Onics  aspectes 
negociats  amb  les  professores  han  estat:  mantenir  sense  canvis  la 
composicio  dels  dos  grups  observats  i realitzar  els  racons  de 
matematiques  en  les  dates  i hores  establerts  prbviament.  S'ha 
respectat  totalment  la  seleccib,  la  sequenciacio  i la  temporalitzacio 
dels  joes  que  havien  establert  les  professores  en  les  seves 
programacions.  Elies  han  decidit  la  composicio  dels  grups  -utilitzant 
un  criteri  d'heterogeneitat- 1 han  seleccionat  els  dos  grups  amb  objectiu 
d'observacio  en  les  successives  SD. 


3.2.  La  construccid  d'un  entorn  ficticr  el  mon  dels  gnoms 


Aquesta  rnvestigacio  se  situa  en  el  context  familiar  i els  subjectes 
son  nens  i nenes  d'edats  compreses  entre  els  3 i els  6 anys,  s'observen 
en  situacio  d interaccio  diadica  amb  les  respectives  mares  al  voltant 
del  mon  fictici  dels  gnoms.  Les  dades  enregistrades  corresponen  a sis 
parelles  mare-fill/a;  en  dues  de  les  quals  el  f 1 1 I/a  te  3 anys  i 6 
mesos:  en  unes  altres  dues.  4 anys  i 6 mesos:  i en  les  altres  dues, 
5 anys  i 6 mesos.  Totes  les  parelles  provenen  d’un  medi  socio- 
economic i cultural  de  classe  mitjana.  S’han  utilitzat  dos  tipus  de 
material  per  a la  realitzacio  de  I’experibncia:  sis  muntatges  de  video 
confeccionats  a part ir  de  les  cintes  de  la  serie  de  T.V.  «<David  el 
gnom»‘'  • material  manipulate  (figures  que  representen  gnoms  i 
gnomes,  trolls,  animals  de  diverses  especies  i sers  humans,  arbres. 
cases,  ponts.  etc  ) relatiu  a I'entorn  dels  gnoms 


I fi ) l i".  ( ill’  video  i ns  li.in  osl.il  f*v  inUil0S.  jmjblempnt  p<*r  R G B Ink’rn.U'ion.il 
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El  procediment  utilitzat  es  el  mateix  amb  totes  les  parelles  i es 
du  a terme  en  vuit  sessions  amb  una  period icitat  aproximadament 
setmanal.  La  primera  i I'ultima  es  dediquen  a Tavaluacio  inicial  i final 
respectivament  del  coneixement  dels  nens  i nenes  sobre  I'entorn  dels 
gnoms  i les  seves  caracteristiques.  Les  mares  tambe  passen  I'avaluacio 
inicial  i una  entrevista  al  final.  Les  sis  sessions  restants.  que 
constitueixen  la  Sequencia  d'Activitat  Conjunta  (SAC)  propiament 
dita.  estan  organitzades  en  dues  fases.  A la  primera.  la  mare  i el  seu 
fill/a  visualitzen  junts  un  dels  muntatges  de  video  on  es  conta  una 
historia  de  gnoms.  En  cada  una  de  les  sis  sessions  es  presenta  un 
muntatge  diferent.  Els  muntatges  tenen  una  durada  aproximada  de  20 
minuts  A continuacio.  en  la  segona  part  de  cada  sessio.  la  mare  i el 
seu  f 1 1 I/a  juguen  amb  el  material  simbolic  que  fa  allusio  a I’entorn 
dels  gnoms.  Aquesta  segona  fase  tambe  te  una  durada  rmtjana 
aproximada  de  20  minuts.  Les  fases  de  joc  de  cada  sessio  van 
precedides  d'jna  consigns  que  es  dona  conjuntament  als  dos  membres 
de  la  diada.  en  les  tres  primeres.  consisteix  simplement  en  una 
invitacio  a jugar  (-Despres  del  que  heu  vist.  podeu  comengar  a jugar 
amb  aquests  gnoms  i les  altres  figuretes»).  en  les  tres  seguents.  les 
consignes  son  mes  precises  i sempre  fan  referenda  a les  histories 
presentades  en  el  muntatge  (per  exemple.  "Podeu  jugar  a veure  que 
passaria  si  els  gnoms  i les  gnomes  es  trobessin  amb  uns  trolls *>) 

Son.  doncs.  en  total  sis  ies  parelles  i les  Sequencies  d’Activitat 
Conjunta  observades  Per  a cada  una.  disposem  de  I'enregistrament 
en  video  de  les  avaluacions  imcials  i finals  dels  nens/nenes.  de 
I enregistrament  en  audio  de  les  avaluacions  micials  i les  entrevistes 
finals  de  les  mares  i fmalment.  dels  enregistraments  en  video  de  les 
dues  fases  -visuahtzacio  del  muntatge  i el  |oc-  de  cada  una  de  les  sis 
sessions  que  conformen  la  SAC  propiament  dita 
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Aquesta  mvestigacio  es  du  a terme  en  situacions  formals 
d ensenyament  i aoienentatge  que  es  refereixen  al  coneixement  i la 
utihtzacio  d un  programa  de  tractament  de  textos  (PT)  S han  format 
quatre  grups  de  vuit  alumnes  cadascun  amb  les  seguents 
caracteristiques  (a)  grup  d estudiants  universitaris  sense  experiencia 
previa  en  la  mampulaciO  d'ordinadors  (b)  grup  d estudiants 
universitaris  amb  experiencia  previa  en  la  mampulacio  d'ordinadors 
pero.  sense  coneixement  del  PT  en  questio.  (c)  grup  d’estudiants  de 
8e  d EGB  sense  experiencia  previa  en  la  mampulacio  d'ordinadors.  i 
fd)  grup  de  8e  d EGB  amb  e>pericncia  previa  en  la  mampulacio 
d'ordinadors  pero.  sense  coneixement  del  PT  en  questio 

Els  dos  grups  d universitaris  s han  ccnstituit  pretesament.  per 
a la  mvestigacio  amb  alumnes  de  psicologia  que  s'hao  ofert  a par- 
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ticipar  de  manera  voluntbria  i sense  cap  contrapartida  mes  que 
aprendre  la  manipulacio  del  PT.  El  professor,  una  persona  que  te  una 
experidncia  amplia  docent  en  cursos  d'aquesta  naturalesa  dirigits  a 
estudiants  universitaris.  es  el  mateix  per  ais  dos  grups.  Els  grups  de 
8e  d’EGB  procedeixen  de  dues  escoles  diferents  i Texperiencia  s'ha 
dut  a terme  en  el  marc  de  sengles  ^colonies  d'informatica  » en  una 
institucid  de  caracter  cultural  de  la  provincia  de  Barcelona  El 
professor,  tambe  el  mateix  per  als  dos  grups.  es  qui  irnparteix 
habitualment  els  cursos  d'informatica  durant  les  colonies.  Els  pro* 
grames  treballats  han  estat  el  WriteNow.  en  els  grups  d'umversitaris, 
i el  McWrite.  en  els  grups  de  8e  d'EGB.  ambdos  de  I'entorn  Macintosh. 

Les  quatre  Sequencies  Didactiques  -una  per  cada  grup-  han  estat 
planificades  i realitzades  seguint  els  mateixos  models  generals.  En 
primer  Hoc,  els  professors  ensenyen  el  PT  en  les  condicions  i amb  la 
metodologia  diddctica  {infraestructura.  equips,  durada  i nombre  de 
sessions,  ratio  alumnes/ordinador.  continguts.  objectius.  etc.)  fixades 
i decidides  per  ells  mateixos  en  concordanga  amb  la  seva  manera 
habitual  de  fer.  En  els  grups  d'universitaris.  els  vu it  alumnes  es 
distribueixen  per  parelles  i cada  parella  te  un  ordinador  a la  seva 
disposicio;  el  professor  dedica  quatre  sessions  de  dues  hores  de 
durada  cada  una  -vuit  hores  en  total-  a Tensenyament  del  PT.  En  els 
dos  grups  de  8e  d’EGB.  la  durada  es  mes  petita.  una  sessio  de  dues 
hores  en  un  grup  i dues  sessions  d'una  hora  i mitja.  aproximadament. 
en  I'altre.  En  eis  dos  cases,  els  professors  consideren  que  el  temps 
emprat  es  prou  per  al  treball  dels  continguts  i per  aconseguir  els 
objectius  que  s’han  proposat. 

A continuacio  es  constitueixen  quatre  parel!es  a I'atzar  -amb 
Tunica  restriccio  que  siguin  diferents  de  les  que  han  treballat  amb  ei 
mateix  ordinador  en  les  sessions  previes-  amb  els  vuit  alumnes  de 
cada  grup.  Cada  parella  ha  de  resoldre.  en  el  termini  maxim  d'una 
hora  (estudiants  universitaris)  o de  mitja  hora  (estudiants  de  8e 
d'EGB).  una  tasca  que  consisteix  en  la  correcio  d un  text  gravat  en 
un  fitxer  per  fer-lo  exacte  que  un  altre  text  impres  que  se’ls  ha  ofert 
com  a model.  Els  canvis  que  han  d'mtroduir  en  e!  text  gravat  en  el 
fitxer  exigeixen  la  utilitzacio  de  les  dtverses  funcions  i possibilitats 
del  PT  que  han  estat  objecte  d’ensenyament  en  les  sessions  anteriors 
A continuacio.  les  rnateixes  parelles  realitzen  una  segona  tasca.  amb 
els  mateixos  termims  temporals  -una  hora  per  als  estudiants 
universitaris  i mitja  hora  per  als  estudiants  d’EGB-.  que  consisteix 
a produir  un  text  lliure  amb  unes  caracteristiques  formats  deter- 
mmades  que  fan  mtervenir  novament  les  funcions  i les  possibilitats 
del  PT  c|ue  s han  ensenyet  en  les  sessions  uncials  Per  aeabar.  tots 
els  alumnes  omplon  un  qucstienan  d'eleceio  multiple  els  items  del 
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qual  fan  referenda  als  conceptes.  les  funcions  i els  procediments  del 
PT  i la  seva  finalitat  6s  obtenir  mformacio  complementary  sobre  els 
aprenentatges  realitzats  en  el  transcorrer  de  la  SD. 

El  conjunt  de  dac‘es  per  cada  SD  sobre  les  quals  s'efectuen  les 
corresponents  analisis  son  les  seguents:  enregistrament  audio  de  les 
entrevistes  inicials  i finals  amb  el  professor,  questionaris  d'avaluacio 
final  emplenats  individualment  per  tots  els  alumnes;  enregistrament 
video  del  conjunt  de  la  classe  durant  les  sessions  d'ensenyament  i 
aprenentatge  del  PT:  i enregistrament  video  de  cada  una  de  les  quatre 
parelles  del  grup  durant  la  resolucio  de  les  dues  tasques  proposades. 


4.  Una  proposta  per  a I’analisi  de  l activitat  conjunta 


Recordem  que  la  idea  del  nostre  plantejament  es  que  I'estudi  dels 
mecamsmes  d’influencia  educativa  que  operen  en  el  nivell  de  la 
mteraccio  professor/grup  d'alumnes  -o  de  la  interaccio  diadica  entre 
la  mare  i el  fill/a.  o fins  i tot  de  la  mteraccio  entre  iguals-  s'ha  de 
centrar  en  I analisi  de  les  formes  d organitzacio  de  l activitat  con- 
junta  Aixi  mateix.  hem  arribat  a la  conclusio  que  aquesta  analisi  ha 
d'mtegrar  la  dimensio  temporal,  ha  de  temr  en  compte  la  naturalesa 
del  contingut  i/o  i estructura  de  la  tasca  i s'ha  de  parar  una  atencio 
especial  a la  interrelacio  que  hi  ha  entre  alio  que  diuen  i alio  que  fan 
els  participants  en  el  transcorrer  de  Mur  activitat  conjunta  Per 
acabar.  hem  acordat  d'onentar  lanahsi  cap  a la  recerca  d'mdicadors 
empirics  interpretabies  en  termes  de  cessio  i traspas  progressius 
del  control  i la  responsabilitat.  i de  construccio  progressiva  de 
sistemes  de  significats  compartits  Aixo  es  quan  l activitat  conjunta 
s'esdeve  en  un  context  social  i mstitucional  clarament  presidit  pel 
motiu  d'ensenyar  i d aprendre  com  passa  per  exemple  en  les  SD 
d’ensenyament  i aprenentatge  d un  processador  de  textos  que  s’han 
descnt  en  I’apartat  anterior.  Quan  no  es  aixi.  quan  el  context 
situacional  de  I activitat  no  apareix  micialment  defimt  d una  manera 
dara  -com  es  el  cas  per  exemple  de  les  SAC  relatives  ai  mon  de's 
gnoms  que  tambe  s'han  descrit  en  I apartat  anterior-,  l anahsi  s'ha 
d'emprendre  amb  una  tasca  previa  esbr  ir  com  van  definmt.  els 
participants  progressivament  per  mitja  de  I articulacio  de  les 
respectives  actuacions  el  context  situacional  en  que  desenvolupen  la 
seva  activitat 

A tot  aixo  cal  afegir-m  a mes  a mes.  que  una  sene  do 
consideracions  d ordre  teoric  i metodologic  ens  han  dut  a proposal 
dos  tipus  d'anaiisi  de  les  formes  d orgamtzacio  de  I activitat  conjunta 
que  se  situen  a diferents  mvells  d aprofundiment  < de  detail  i que 
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responen  a propdsits  molt  diferents.  Seguint  una  determinada  linia 
d'argumentacio,  hem  suggerit  la  possibilitat  de  centrar  el  primer,  de 
naturalesa  «macro».  en  I'evolucid  de  les  actuacions  dels  participants 
i de  llurs  interrelacions  al  llarg  de  les  SD/SAC,  amb  I'objectiu 
fonamental  d'aportar  elements  de  resposta  a les  questions  relatives 
a la  cessid  i el  trasp&s  progressius  del  control  i la  responsabilitat; 
i el  segon.  de  naturalesa  molt  mbs  «micrO”  que  I’anterior,  en  els 
significats  que  actualitzen  els  participants  mitjangant  la  seva  activitat 
discursiva  i que  sbn  objecte  de  negociacid  i modificacid,  tenint  com 
a objectiu  fonamental  el  d'informar  sobre  com  es  produeix,  quan  es 
produeix,  la  construccid  progressiva  de  sistemes  de  significats 
compartits  mentre  transcorren  les  SD/SAC.  Ambdues  an&lisis.  per 
aitra  banda,  han  de  tenir  un  caracter  complementari  i s'han  de  dur 
a terme  de  manera  que  els  resultats  respectius  s'afermin  i 
s'enriqueixin  mutuament  en  nom  d'una  interpretacid  integrada. 

El  conjunt  de  procediments  d'analisi  que  exposem  a continuacid, 
que  son  el  resultat  d'una  sdrie  d'assaigs  successes,  respon  en  termes 
generals  a les  exigencies  apuntades.  Com  es  pot  comprovar,  encara 
subsisteixen  imprecisions  i ambigiiitats  en  la  definicid  d'alguns 
elements,  cosa  que  posa  en  relleu  el  seu  car&cter  provisional  i subratlla 
la  necessitat  de  continuar  els  esforgos  de  concrecio  i precisio  con- 
ceptual. No  obstant  aixd.  el  grau  d'elaboracid  obtingut  permet  ja 
entreveure  el  seu  potencial  interds  per  a una  millor  comprensid  dels 
mecanismes  d'influencia  educativa  que  actuen  o es  manifesten  en  la 
interaccid  entre  els  diversos  participants  en  una  activitat  escolar  o 
no  escolar.  I el  que  ds  mes  important,  permet  demostrar  que  ds 
factible,  a mes  d'interessant  potencialment,  dur  a terme  una  an&ltsi 
dels  mecanismes  d’infludncia  educativa  en  els  termes  teorics 
establerts  i respectant  les  exigencies  metodoldgiques  apuntades. 

Aquest  apartat  es  constitueix  de  dues  parts  diferenciades.  La 
primera  esta  dedicada  a presentar,  definir  i il - lustrar  les  diferents 
umtats  que  mtervenen  en  1‘analisi.  La  segona  mostra  amb  cert  detail 
com  es  poden  uhlitzar  aquestes  unitats  per  a dur  a terme  les  dues 
classes  d'analtsis;  es  a dir.  com  es  poden  utilitzar  per  a analitzar 
I’evolucio  de  les  actuacions  dels  participants  al  llarg  de  les  SD/SAC 
i per  a analitzar  els  significats  que  son  objecte  de  negociacid  i de 
modificacid  en  el  seu  cami  En  els  dos  casos,  utilitzarem  exemples 
extrets  de  les  investigacions  presentades  a Tapartat  anterior. 


4.1.  Les  umtats  d'anahsi 

La  Sequencia  Didactica  (SD)  o.  si  s'escau.  la  Sequencia  d’Activitat 
Conjunta  (SAC),  no  ds  tan  sols  la  urutat  basica  de  rocollida  de  dades, 
smo  tambe  la  umtat  basica  d'anahsi  i interpretacid.  Les  inves  igacions 
que  configurer!  rl  projecte  han  estat  dissenyades  de  manera  que 
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disposem  d'enregistraments  de  SD/SAC  complets.  La  tasca  consisteix 
a anaiitzar  com  es  va  articulant  alld  que  diuen  i fan  el  professor  i els 
alumnes.  o la  mare  i el  fill/a.  en  e!  curs  d’una  SD/SAC  determinada 
amb  la  finalitat  d ' identif icar  alguns  mecanismes  responsables  de  la 
influencia  educativa  que  s’exerceix  en  el  seu  transcorrer.  Mbs 
concretament,  alio  que  es  preten  bs  captar  com  es  produeix,  quan  es 
produeix.  el  doble  proces  de  cessio  i traspas  progressius  del  control 
i la  responsabiiitat  i de  construccio  progressiva  de  significats 
compartits. 

Per  a dur  a terme  aquesta  tasca.  bs  absolutament  necessari  con- 
servar  ia  dimensio  temporal  i centrar  I'analisi  en  I'evolucio  de 
l activitat  conjunta  en  el  transcorrer  de  la  SD/SAC.  La  SD/SAC,  en 
la  seva  globalitat  i en  la  seva  evolucio  es.  doncs.  la  unitat  fonamental 
d analisi  i interpretacio  en  totes  les  investigacions  del  projecte.  Aixo 
no  vol  dir.  com  ja  tmdiein  ocasio  de  comprovar.  que  les  analisis 
s'hagin  de  limitar  a les  dades  relatives  al  conjunt  de  la  SD/SAC;  vol 
dir  simpiement  que  totes  les  analisis  que  es  portin  a terme  han  de 
situar-se  en  el  marc  mes  ampli  de  la  SD/SAC;  es  a dir.  s'han  de 
situar  mequivocament  les  dades  a que  es  refereixen  en  el  moment  o 
moments  dc  la  SD/SAC  als  quals  corresponen 

El  mateix  disseny  de  les  investigacions  determina  un  segon  tipus 
d'umtats  d analisis.  d'abast  menor  que  les  SD/SAC  que  tampoc  no 
piantegen  cap  problema  d ident if icacio . Son  les  Sessions(S)  de  treball 
que  formen  les  SD/SAC  enregistrades.  Malgrat  el  seu  caracter  forqa 
induit.  o fim  i tot  imposat,  segons  els  casos,  es  util  de  considerar 
aquesta  unitat  d'anahsi  d'amplitud  intermedia  Efectivament.  a Linici 
d una  nova  sessio  cal  reprendre  l activitat  conjunta  alia  on  es  deixa 
:a  sessio  anterior  i.  en  aquest  sentit.  la  parcel  lacio  d'una  SD/SAC 
en  diverses  sessions  forqa  a explicitar  els  procedirrents  per  mitja 
dels  quals  els  participants  asseguren  la  continuTtat  i es  posen  d'acord 
sobre  el  cami  recorregut.  els  significats  ja  compartits  i 1‘experiencia 
previa  que  els  ha  permes  de  construir  aquests  significats  compartits 

Pero  el  que  fan  el  professor  i els  alumnes  -o  el  que  fan  la  mare 
i el  fill*  en  una  d aquestes  sessions  pot  ser  molt  divers  Per  exemple. 
en  una  situacio  de  lectura  a ciasse.  te  poc  sen t i t anaiitzar  la  sessio 
coin  si  fos  una  sola  unitat  ja  que  I activitat  conjunta  dels  alumnes 
i del  professoi  experiments  modificacions  successives  Aixi.  la  for- 
ma que  adopta  l activitat  conjunta  quan  un  alumne  resumeix  la  lec- 
tura del  dia  anterior  mentre  els  altres  escolten  i ocasionalment  for  - 
mulen  comentans  es  diferent.  per  exemple.  de  la  forma  quo  adopta 
la  dita  activitat  conjunta  quan  els  alumnes.  un  reie  l altre  i a instancies 
dt  I piutevv<jf  Ik'tjc.ixen  un  purngiaf  del  text 

Sornbla.  doncs.  taonablo  tiactar  do  distingir.  a efectes  de  descripcio 
t analisi  de  I activitat  conjunta  dels  participants,  umtats  do  ni  vol  I 
mfi^rier  di:  la  sessio  que.  proses  conjuntamont  configuicn  la  sessio 
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com  a tal.  En  la  nostra  proposta,  aquestes  unitats  es  denominen 
Segments  dlnteractivitat  (SI)  o segments  d act i vitat  conjunta.  En 
una  primera  aproximacid,  es  pot  dir  que,  cada  cop  que  es  produeix 
un  canvi  en  I’organitzacio  de  I’activitat  conjunta  dels  participants, 
s'inicia  un  nou  SI.  Els  SI  es  defineixen  pel  conjunt  d’actuacions 
esperades  o que  cal  esperar,  i per  tant  acceptades  o que  cal  acceptar, 
dels  participants;  quan  en  el  curs  d’un  determinat  SI,  els  participants 
exhibeixen  comportaments  que  no  formen  part  del  conjunt  d’actuacions 
esperades,  es  produeixen  ruptures,  blocatges  o discontinu'itats  en 
I'activitat  conjunta  i sorgeixen  crides  d'atencio  dels  mateixos 
participants  per  ser  comportaments  inadequats\  Els  SI  es 
caracteritzen  perque  responen  a una  determinada  estructura  de 
participacid  (Erickson.  1982)  que  regula,  en  una  siluacid  d'activitat 
conjunta,  «els  drets  i les  obligacions  dels  participants  respecte  a qui 
pot  dir  [o  fer.  afeginem  nosaltres]  que.  quan  i a qui  (Cazden.  1990. 
pag.  640). 

Des  dun  punt  de  vista  rnetodologic,  son  dos  els  c r iter  is  essencials 
que  permeten  identificar  els  SI  en  que  es  divideix  una  sessio:  la  unitat 
tematica  o de  contingut  (alio  de  que  es  parla  o alio  de  que  s'ocupen 
els  participants)  i el  patrd  de  comportaments  o actuacions  dominants. 
Aixi,  cada  cop  que  es  produeix  un  canvi  substancial,  i per  tant 
detectable  per  a I'observador.  en  I'un  o I'altre  d’aquests  dos  aspectes 
-o  en  eis  dos-,  direm  que  s'inicia  un  nou  SI.  El  pes  relatiu  d'aquests 
dos  criteris  per  a determinar  quan  acaba  un  SI  i quan  en  cotnenga  u( 
altre.  depen  Idgicament.  de  la  naturalesa  de  la  SD/SAC.  i en  parti- 
cular de  I'estructura  de  la  tasca  i/o  de  la  naturalesa  del  contingut 
entorn  dels  quals  s'articuia  ta  SD/SAC.  En  realitat.  ambdos  criteris 
remelen  a tants  d’altres  aspectes  de  I'estructura  de  participacid.  de 
que  es  pot  parlar  o que  es  pot  fer  (primer  criteri)  i qui.  com  i quan 
pot  parlar  o fer  quelcom  (segon  criteri) 


D'aquesta  manera.  un  SI  es  pot  caracteritzar  pel  conjunt 
d actuacions  tipiques  i dominants  que  exhibeixen  les  persones  que  hi 
participen  i que  reflecteixen.  en  ultim  cas.  I'estructura  de  participacid 
subjacent  Aixi.  en  les  SD  amb  estudiants  universitaris  relatives  a 
I'ensenyament  i I'aprenentatge  d un  PT.  hem  identificat  Ires  tipus  de 
S I.  els  quals  hem  anomenat  ««S/  d'aportacio  d'informacid *>.  - SI  de 
practice  >'  i « SI  d'execucio  de  rutmes"  respectivament.  Cada  SI  es 
caracteritza  per  uns  patrons  especifics  d’actuacions  conjuntes 
permeses  i esperades  que  els  defineixen  i que  son  propies  cie  la 
situacid  d'ensenyament  i apronontalgo  analit/ada  Fn  cl  cas.  per 
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exemple.  dels  SI  d'aportacio  d’informacio.  aquests  patrons 
d'actuacions  conjuntes  es  pod  m defmir  aixl: 

Tipus  d'actuacid  i patrons  caracteristics  dels  SI  d'aportacio 
d'informacio  (les  actuacions  situades  a la  mateixa  linia  son  simuitanies:  les 
actuacions  situades  a diferents  limes  son  successives) 

Tipus  d'actuacid  Tipus  d'actuacid 

del  professor  dels  alumnes 


Explicacio  II  Seguiment 


Directives  II 

Execucio  de  direc- 
tives (exercici)  // 

Preguntes  // 

Resposta/reaccio 
Preguntes  // 

Resposta/reaccio 


Noteu  que  els  patrons  defmeixen  actuacions  interconnectades  del 
professor  i dels  alumnes  que  son  especifiques  de  la  situacio  concreta 
d’ensenyament  i aprenentatge.  Aixi.  per  exemple.  el  patro 
«explicacio//seguiment"  implica.  per  part  del  professor,  la  simulacio 
a la  pissarra.  reforgant-se  en  dibuixos  i gests.  de  la  realitzacio  de 
determmades  accions  o procediments  amb  1‘ordinador  i el  PT  i dels 
seus  efectes;  i per  part  dels  alumnes,  la  realitzacio  en  paral-lel  de 
les  accions  o procediments  simulats  pel  professor  i I'observacio  en 
llurs  pantalles  dels  elements  implicats  i els  efectes  reals  que  s'han 
obtingutr. 

En  aquest  patro.  el  professor  utilitza  sistematicament  com  a minim 
dos  tipus  d'elements  com  a suport  de  l actuacio  d'explicacio  elements 
del  context  extralinguistic  immediat  -com  els  dibuixos  a la  pissara 

0 les  pantalles  dels  ordmadors  dels  alumnes-  i elements  de  I'activitat 
mateixa  i dels  alumnes  -com  les  propies  manipulacions  simu'ades  de 

1 ordinador  i les  manipulacions  reals  que  els  alumnes  realitzen  en 
paral-lel  sobre  I'ordinador-.  articulant-se  els  dos  tipus  d elements 
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mitjangant  un  discurs  que  adopta  un  aspecte  molt  caractenstic 
(descripcid  d'accions  i elements  implicats  en  alio  que  es  realitza, 
especificacio  d'objectius  i subobjectius  de  I’accid  conjunta,  anticipacio 
de  resultats  o efectes  de  les  accions...).  Quant  als  alumnes,  realitzen 
un  seguiment  actiu,  en  un  marc  pautat  i controlat  aitament,  que  els 
permet,  per  una  banda,  realitzar  efectivament  les  diferents  accions 
i els  procediments  nous  que  s’introdueixen  al  SI,  encara  que  no  calgui 
comprendre  completament  tots  els  aspectes  implicats.  i per  una  altra 
banda,  detectar  de  manera  immediata  les  anomalies  o les 
incomprensions  a partir  de  la  no  coincidence  entre  els  efectes  o els 
resultats  anticipats  pel  professor  i els  que  es  produeixen  realment. 

Un  darrer  aspecte  important  relacionat  amb  els  SI  es  que,  a mes 
de  complir  la  funcio,  com  ja  hem  dit.  de  definir  que  pot  o ha  de  fer 

0 dir  cada  un  dels  participants  en  cada  moment  de  la  SD.  impliquen  de 
la  mateixa  manera  funcions  instruccionals  especifiques.  Per  exemple, 
respecte  al  nivell  de  control  sobre  I’acti vitat  conjunta  que  tenen  els 
participants,  en  els  SI  d'aportacio  d‘informacio,  el  control  s’exerceix 
fonamentalment  pel  professor,  mentre  que  la  situacio  s'inverteix  en 
els  SI  de  practica.  Aixo  fa  que  els  diversos  tipus  de  SI  identificats 
tinguin  un  significat  teoric  rellevant  des  de  la  perspectiva  dels 
mecanismes  d'influencia  educativa,  i son  especialment  importants 
les  variacions  relatives  a les  seves  articulacio.  distribucio  i 
organitzacio  internes  tal  i com  avancen  les  SD. 

Sens  dubte.  en  la  mesura  que  I'estructura  de  participacio  i les 
actuacions  tip iques  dels  participants  varien  en  funcid.  entre  d'altres 
factors,  de  la  naturalesa  de  la  tasca  i/o  del  contingut  de  les  SD/SAC. 
els  tipus  i les  caracteristiques  dels  SI  tambe  son  diferents  en  cada 
una  de  les  situacions  d'observacio  incloses  en  el  projecte.  Aixi,  en 
algunes  SD  relatives  a I'ensenyament  i I'aprenentatge  de  la  numeracio 

1 d alumnes  operacions  elementals  de  calcuP.  hem  pogut  identificar 
quatre  tipus  de  SI  anomenats  respectivament:  "SI  de  preparacid  i 
organitzacio  del  joc».  "SI  de  partida».  <>SI  de  valoracid  de  resultats >• 
i <<SI  de  recapttula - o»».  A titol  d'exemple.  presentem  les  actuacions 
dels  participants  q,  caracteritzen  el  SI  de  partida. 
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Interacci6  i infludneia  educativa 


Actuacions  caracteristiques  dels  SI  de  partida 
Actuacions  predominants  de  la  mestra. 


Atribucio  i/o  control  explicit  -verbal  o no  verbal-  dol  torn  de  tirada 
al  nen  a qui  correspon  tirar. 

- Seguiment  explicit  de  la  tirada  acompanyat  eventualment  d'un 
recordatori  de  les  regies  del  joe. 

- Identificacio  i correccio  derrors 

- Identificacio  d errors  sense  correccio 

Peticio  als  alumnes  que  no  tiren  que  identifiquin  i/o  corregeixin  els 
possibles  errors  que  ha  comes  lalumne  que  tira  o que  portin  un  control 
sobre  qualsevol  aspecte  de  la  partida. 

Actuacions  predominants  dels  alumnes  que  tiren 

Assumpcio  espontania  del  tom  quan  li  correspon 

Assumpcio  del  torn  despres  del  requenment  de  la  mestra. 

Assumpcio  del  torn  a peticid  d'altres  alumnes. 

Execucio  dels  passos  de  la  tirada. 

Anticipacio  explicita  i espontania  d'alguns  passos  de  la  tirada  o del 
seu  rosultat 

Identificacio  i/o  correccio  espontania  dels  errors  comesos 

Correccio  de  Terror  a peticid  de  la  mestra. 

Correccio  de  Terror  a peticio  d'un  altre  alumne  que  no  lira 

Actuacions  predominant  dels  alumnes  que  no  tiren 

Atribucio  i/o  control  explicit  -verbal  o no  verbal-  espontam  de!  torn 
de  tirada  al  nen  a qui  correspon  tirar 

Intervencions  espontames  dmgides  al  control  la  supervisio  i/o 
anticipacio  de  la  tirada  o dels  resultats  de  la  tirada.  realitzada  per 
Taiunmc  que  lira. 

Identificacio  i/o  correccio  espontania  dels  errors  comesos  per  l alumne 
quo  lira 

identificacio  i/o  correccio.  a requenment  de  la  mestra.  de's  errors 
comesos  per  l alumne  que  tira 

Com  es  pot  comprovar.  aquestes  categories  intenten  recotlir  els 
aspectes  mes  destacats  de  I'orgamtzacid  de  Tactivitat  conjunta.  ds 
a dir.  de  I’articulacio  de  les  actuacions  de  la  mestra  i dels  nens 
durant  el  desenvolupament  del  joe  Efectivament.  si  be  les  categories 
d'actuactons  es  presenten  en  aquest  cas  per  separat  per  als  diferents 
participants  -mestra.  alumnes  que  tiren.  alumnes  que  no  tiren-.  en 
realitat  estan  molt  interrelacionades.  de  manera  que  Tinteres  de 
Tonal isi  rcsideix  mes  aviat  en  la  recerca  de  possibles  patrons 
d actuacio  conjunta  i en  la  seva  evoluetd  que  no  pas  en  la  consideracio 
de  cada  una  per  separat  Per  exemple.  en  el  cas  dels  SI  de  partida  pot 
ser  interessant  indagar  si  apareixen  diversos  patrons  d'actuacio 
coniunta  enveis  la  produccid.  la  identificacio  i la  correccio  d errors 
(uu  palro  possible:  produccid  d'un  error  per  l alumne  que  tira  / 
identificacio  i correccio  d’aquest  error  per  la  mestra:  un  altre: 
produccid  d'un  error  per  l alumne  quo  tira  / identificacio  de  Terror 
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per  la  mestra  / correccio  de  Terror  per  I'alumne;  etc  ) i si  aquests 
patrons  evolucionen  de  manera  sig n if i cat i va  ai  llarg  de  la  SD. 

Noteu.  tambe.  que  les  categories  d'actuacions  han  estat  definides 
de  manera  que.  agafades  en  conjunt.  recobreixen  els  principals 
moments  o fases  de  la  realitzacio  de  la  tasca.  Continuant  amb  Texemple 
dels  SI  de  partida.  trobem  categories  que  remeten  als  tres  moments 

0 fases  crucials  del  joc:  el  torn  de  tirada  (-atribucio  o control 
explicit  -verbal  o no  verbal-  del  torn  de  tirada  al  nen  a qui  correspon 
t i r a r » : <*assumpcio  espontania  del  torn  quan  h correspond  etc.),  la 
realitzacio  de  la  tirada  («execucio  dels  passos  de  la  tirada»; 

« intervencions  espontames  dirigides  al  control,  supervisio  i/o 
anticipacio  de  la  tirada.  o dels  resuitats  de  la  tirada.  realitzada  per 
I'alumne  que  tira » . etc.)  i la  produccio.  la  identificacio  i la  correccio 
d errors  (“identificacio  i correccio  d errors**:  “correccio  de  Terror 
a peticio  de  la  mestra**.  etc  ) 

El  caracter  especific  de  Testructura  de  oarticipacio.  de  les 
categories  i els  patrons  d'actuacio  conjunta.  i en  consequencia  dels 
SI.  se  ns  torna  a posar  de  manifest  si  ens  fixem  en  les  SAC  relatives 
al  mon  dels  gnoms.  En  aquest  cas.  hem  pogut  identif icar  tres  tipus  de 
SI  denominats.  respectivament:  «S/  de  deiimitacio  de  iescenari  Ustc 

1 simbdiic •*.  -SI  de  representacio  d'esdevemments**  i «S/ 
d'aprofundiment  en  caracteristiques  del  mon  gnom  i/o  huma».  A titol 
d'li-lustracio.  les  actuacions  que  caracteritzen  el  SI  de  representacio 
d'esdevemments  son  les  seguents: 

Actuacions  caracteristiques  de  la  mare  i del  nen/a  en  els  SI  de  representacio 
d esde ven  imen ts 

Formula  de  manera  esponiama  una  pfoposta  de  reprcsontac>o 
d'esdevemments 

Fa  un  roquenment  a I aitre  participant  perque  U>rmu<i  una  proposta 
de  representacio  d'esdevemn  eots 

Despres  del  requeriment  de  i ultra  paMTipant  formula  una  pioposta 
de  representacio  d'esdevemments 

Formula  una  proposta  de  representacio  d esdevemments  » hi  requereix 
i aitre  participant 

Formula  de  manera  espontania  comentaris  sobre  ia  proposta  de 
reprosentaco  d esdevemments  reaht/ada  per  I'alue  participant 

Dcspi os  del  requonmont  do  I'ahro  participant  fommla  comcntans 
sobre  >a  proposta  do  representacio  d ostlevemments  mai't/acla  pi" 
i aitre 

Formula  csoontamament  eomentuns  -ore  Ia  clssirihucio  do  ruis  r 
o sobre  d'aitres  aspoctos  relatum  a l oryamt/aoo  de  i esuevenime'U 
representat 

Fa  or.  requcr'meni  a ! a«tie  participant  sobre  la  d-stnouoo  de  mis 
«<n  sobre  d nilres  uspet  !ri.  niat'.U'.  a I n'uam'/.u' kj  di*  I m ill  vruimr-M 
n- present  at 

Despres  del  fuquenment  (iu  i altri*  pait'Cif.M*'!  hxnmia  i nmentans 
sobre  !a  distributee  cfe  u»ls  ec  sobm  d'jMres  aspoUrs  i maims  a 
I'organit/amo  do  I esdevemment  icpresentat 
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- Adopta  rols  independents  dels  rols  assumits  per  I'aitre  participant 
i/o  du  a terme  la  representacio  al  marge  de  I'esdeveniment  representat 
per  I’aitre. 

- Actuactons  propies  de  representacio  de  I'esdeveniment  (despiaga  els 
elements.  «fa  pariar»  als  personatges.  descriu  que  fan  o que  diuen  els 
personatges.  etc.). 

- Dona  per  acabada  la  representacio  de  I'esdeveniment 

Aixi  com  passa  amb  les  altres  dues  situacions  comentades.  la 
definicio  i la  seleccio  de  les  actuacions  dels  participants  que  serveixen 
per  a caracteritzar  els  diversos  tipus  de  SI  troben  la  seva  darrera 
justif icacio  en  el  marc  teoric  del  projecte  i en  els  seus  objectius.  Aixl 
doncs,  la  importancia  acordada  a les  interrelacions  que  existeixen 
entre  alio  que  fan  t alio  que  diuen  els  participants  es  tradueix,  per 
exemple.  en  el  fet  que  les  actuacions,  tal  i com  han  estat  definides. 
impliquen  sovint  els  dos  participants  (“formula  una  prcposta  de 
representacio  desdeveniments  i hi  requereix  I'aitre  participant »; 
“fa  un  requeriment  a faltre  participant  sobre  el  tema  de  I'apro- 
fundiment»;  etc  ).  I tambe  en  el  fet  que.  agafades  en  el  seu  conjunt. 
les  categories  d actuacions  permeten  identificar  possibles  patrons 
d'actuacio  conjunta  (un  patro  possible  en  els  SI  de  representacio 
d esdeveniments-  la  mare  fa  un  requeriment  al  nen  perque  formuli 
una  proposta  de  representacio  d esdeveniments  / el  nen  formula  la 
proposta  / la  mare  formula  comentaris  sobre  la  proposta  del  nen;  un 
altre.  el  nen  formula  espontamament  una  proposta  de  representacio 
d'esdeveniments  / la  mare  fa  un  requeriment  al  nen  sobre  la  distribucio 
de  rols  en  la  representacio  de  I'esdeveniment  proposat;  etc  ) i 
d'analitzar  la  seva  evolucio  al  llarg  de  les  SAC 

De  la  mateixa  manera,  i com  a consequencia  de  I'interes  per 
comprendre  com  es  produeix  -si  es  que  es  produeix-  la  cessio  i el 
traspas  progressius  de  la  responsabilitat  i del  control,  s’intenta  que 
les  actuacions.  en  el  seu  conjunt.  recobreixin  diferents  dimensions 
relatives  a la  participacio  dels  membres  de  la  parella  en  el 
du.>envoiupament  de  la  SAC  Concretament.  les  actuacions  tenen  en 
compte  el  grau  d'iniciativa  dels  participants  (participacio  espontania). 
el  grau  dinterconnexio  de  ilurs  aportacions  (fins  a quin  punt,  un 
participant  esta  pendent  i considera  alio  que  diu  i/o  alio  que  fa  I'aitre) 
i el  grau  en  que  es  potencia  la  participacio  de  I'aitre  (invitacions  a 
I'aitre  a participar  i adequacio  de  la  participacio  a les  invitacions 
formulades  per  I'aitre)  Com  es  pot  comprovar.  per  mitja  d una 
lectura  atenta  de  la  formulacio  de  les  actuacions.  aquestes  tres 
dimensions  son  depenents  de  les  categories  utilitzades  per  a la 
caracterit/acio  dels  tres  tipus  de  SI. 

El  procediment  que  s ha  seguit  per  a la  identificacio  dels  SI  es 
Similar  en  tots  els  casos.  Despres  de  visionar  diverses  vegades  els 
cnregistraments  de  la  SD/SAC  -o  de  llegir  diverses  vegades  les 
transcripcions.  quan  els  enregistraments  disponibies  son  nomes  audio- 
es  du  a terme  una  primera  segmentacio  intuit iva  A contmuacio.  es 
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revisen  tots  i cadascun  dels  SI  identificats  en  aquesta  primera 
aproximacid  amb  I’ajut  dels  criteris  que  s’han  descrit  abans  (unitat 
tematica  o de  contingul  i presencia  d’un  patro  de  comportaments  o 
actuacions  dominants)  i s’introdueixen,  si  ho  aconselia  la  revisio,  ies 
correccions  oportunes.  En  cas  de  dubtes  sobre  quan  acaba  un  SI  i en 
comenga  un  alt  re , es  defineixen  criteris  operacionals  complementaris 
i,  si  malgrat  tot  encara  hi  ha  dubtes,  s’utilitza  un  procediment  de 
presa  de  decisions  per  consens  entre  jutges. 

L'analisi  detallada  dels  tipus  I Ies  caracteristiques  dels  SI  que  se 
succeeixen  en  el  transcorrer  de  Ies  SD/SAC  es  susceptible  de  pro- 
porcionar-nos  una  visio  forga  precisa  de  I’estructura  de  I’acti vitat 
conjunta  desenvolupada  per  part  dels  participants  i de  la  seva  evolucio. 
En  aquest  sentit,  els  SI  defineixen,  per  dir-ho  d'alguna  manera,  el 
context  d'activitat  en  que  -i,  si  mes  no,  gracies  al  qual-  els  partici- 
pants poden  actualitzar,  negociar,  modificar  i eventualment  compartir 
sistemes  de  significats  sobre  el  contingut  o la  tasca  que  els  ocupa. 
Aixo  no  obstant,  el  caracter  excessivament  global  dels  SI  fa  que  no 
siguin  unes  unitats  d’analisi  adequades  per  aprofundir  en  el  proces  de 
construccid  de  significats  que  passa  pretesament  en  el  transcorrer 
de  Ies  SD/SAC  Per  a indagar  si  aquest  proces  es  porta  efectivament 
a terme  -i,  en  el  cas  que  sigui  aixi,  per  a indagar  com  es  du  a terme- 
cal  una  unitat  d’analisi  molt  mes  fina,  de  naturalesa  essencialment 
semiotica  i que  Ies  seves  relacions  amb  el  context  de  I’activitat 
conjunta  reflectida  en  els  SI  siguin  facils  d'estabiir. 

Tenmt  en  compte  aquests  requisits,  els  esforgos  s’han  dirigit  cap 
a buscar  una  unitat  elemental  adequada  per  a esbrinar  fins  a quin  punt 
i de  quina  manera  es  produeix  la  construccid  de  sistemes  de  significats 
compartits  en  el  transcorrer  de  les  SD/SAC.  Hem  definit  els  missatges 
com  la  unitat  minima  mes  adequada.  Entenem  per  missatge  I’expressio, 
a carrec  d un  dels  participants  de  I’activitat  conjunta,  a'una  unitat 
d’informacio  que  te  sentit  per  si  mateixa  i que,  per  tant,  no  es  pot 
descompondre  en  unitats  mes  elementals  sense  perdre  el  sign  if  icat 
que  transmet,  sense  perdre  el  valor  d’informacio  i,  en  consequencia, 
sense  perdre  la  seva  potencialitat  comunicativa  en  el  context  de 
I acti vitat  en  que  s'ha  produit 

Conve  destacar  que,  d'acord  amb  aquesta  definicio,  els  missatges 
son  alhora  unes  unitats  elementals  de  signif icat  i unes  unitats  bastques 
de  conducts  comunicativa.  Aquesta  doble  caractentzacio  determma 
de  manera  decisiva  el  tipus  d’analisi  dels  significats  que  es  pot  dur 
a terme  utilitzant  missatges  com  a punt  de  sortida.  Efectivament.  en 
escollir  els  missatges  com  unitat  d'analisi,  oplem  per  I'estudi  dels 
significats  en  el  context  de  l activitat  comunicativa.  en  altres  terrnes. 
optetn  per  centrar  l'analisi  en  els  significats  que  comumquen,  in- 
terpreter i nogocien  ols  participants  mitjnngant  la  seva  act i vitat 
discursiva  Aixo  implica  deixar  al  marge,  o si  mes  no  en  un  segon  pla, 
alguns  aspectes  del  significat  que  han  estat  tradicionalment  objecte 
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d’atencio  prioritaria  en  la  semanlica  linguistica  -els  aspectes  que 
Lyons  (1983)  inclou  amb  el  retol  de  contingut  proposicional  i signif icat 
de  les  oracions-  i orienta.  en  contrapartida.  cap  a una  aproximacid 
pragmatica  de  1‘estudi  dei  signif  icat 

Realment.  aixo  suposa  una  restriccio.  pero  una  restriccio  justi- 
ficada  des  dels  objectius  del  nostre  projecte:  ens  interessa 
fonamentalment  identificar  i comprendre  que  es  comuniquen  els 
participants  en  una  activitat  conjunta.  com  s'ho  comuniquen  i per  que 
sho  comuniquen  duna  o d'una  alt  ra  manera:  les  condicions  de  v e r it  at 
o I estructura  gramatical  i semantics  d aiio  que  es  comuniquen  figu- 
ren,  des  d’aquesta  perspectiva.  en  un  segon  pla  dins  de  la  jerarquia 
de  prioritats. 

En  realitat.  com  ja  tindrem  ocasio  de  comprovar  al  seguent  apartat 
ia  nostra  aproximacio  a l estudi  dels  significats  es  fins  i tot  molt 
menys  ambiciosa  del  que  suggereix  lafirmacid  anterior,  ja  que  es 
iimita.  si  mes  no  en  I estat  actual  d elaboracio.  a alguns  aspectes  del 
significat  dels  enunciats:  mes  concretament  als  que  es  reiacionen 
amb  el  seu  contingut  referencial  i la  seva  forpa  ilocutiva  . No  obstant 
aixo.  i malgrat  la  seva  parciahtat  i el  seu  caracter  temptatiu  i 
provisional.  iMustra  una  possible  via  d acces  per  abordar  el  pro- 
biema  de  la  representacio  del  coneixement  en  I activitat  conjunta. 
problema  sens  dubte  esptnds  pero.  alhora  ineludible  en  el  proposit 
d aconseguir  una  comprensio  millor  dels  mecanismes  d influencia 
educativa. 

Tornant.  ara.  a la  definicto  proposada  per  a caracteritzar  els 
missatges.  conve  que  en  fern  algunes  precisions  En  primer  Hoc.  els 
missatges  inclouen  sempre  un  ingredient  no  verbal  format  pels 
components  prosodies  (entonacions.  pauses,  etc.)  i paralinguistics 
(mirades.  assenyalaments.  etc  ) que  acompanyen  les  produccions 
linguistioues.  Per  aixo.  la  seva  identif icacio  es  a dir.  la  decisid  de 
que  es  un  missatge  d acord  amb  els  criteris  establerts  per  la  definicio 
(umtats  mimmes  dinformacio  amb  potencialitat  comumcativa  en  el 
context  de  I activitat  en  que  apareixen).  exigeix  de  temr  en  cornpte 
tant  els  components  verbals  com  les  claus  prosodiques  i 
paralmguistiques  de  Tactivitat  discursiva  En  segon  Hoc  tot  i que  el 
canal  emprat  mes  frequentmient  en  I activitat  conjunta  sigui  el  ver- 
bal. es  obvi  que  els  participants  es  poden  comumcar  entre  ells  i 
transmetre  s significats  utihtzant  d altres  canals  Es  el  que  passa. 
per  exemple.  quan  un  dels  participants  de  l activitat  conjunta  fa  un 
gest  d afirmacio  o de  negacio  (amb  el  cap.  amb  els  dils.  etc  ) com  a 
resposta  a una  pregunta  formulada  per  un  altre  participant,  o encara. 
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quan  un  dels  participants,  mitjangant  un  gest  d'assenyalament  o 
indicaciO  (amb  la  mirada,  amb  el  dit,  amb  un  moviment  del  cap,  etc.), 
crida  I'atencio  dun  altre  participant  sobre  un  element  o un  aspecte 
de  la  situacio.  En  tercer  Hoc,  els  missatges  verbals,  o mes  ben  dit, 
els  components  verbals  dels  missatges,  admeten  multiples  variants 
des  del  punt  de  vista  gramatical  i formal.  Un  missatge  es  pot  compondre 
d'una  sola  paraula  o de  diverses  oracions.  En  altres  termes,  els 
missatges  no  es  defineixen  per  I'estructura  formal  dels  enunciats, 
sino  pel  sej  valor  informatiu  i comunicatiu.  Per  acabar,  en  les 
situacions  en  que  I'activitat  discursiva  dels  participants  adopta  la 
forma  d’una  successio  d'intercanvis  comunicatius  -com  passa,  per 
exemple.  en  bona  mesura  en  les  SAC  dels  gnoms  i en  alguns  SI  de  les 
SD  d’ensenyament  i aprenentatge  de  la  numeracio  i d'ensenyament  i 
aprenentatge  d'un  processador  de  textos-,  conve  fer  una  distincio 
Clara  entre  missatges  i torns  dels  participants.  Efectivament.  cada 
participant  pot  «omplir»  el  seu  torn  am^  un  o diversos  missatges. 
es  a dir,  amb  una  o diverses  unitats  d informacio  que  tenen  sentit  per 
elfes  mateixes. 

A continuacio,  s’mclouen  alguns  exemples  de  missatges,  extrets 
de  les  tres  situacions  d’observacid  que  s han  descrit  anteriorment, 
amb  la  finahtat  d il- lustrar  aquesta  casuistica 

SD  d'ensenyament  / aprenentatge  d'un  processador  de  textos 

Grup  d umversitaris  sense  coneixements  previs  la  Sessio.  SI  n 1 
aportacid  cfmformactd  Tots  els  missatges  els  produeix  el  professor 
E>s  claudators  mdiquen  el  prmcipi  i el  final  dels  missatges  Els 
components  prosodies  \ paralinguistics  dels  missatges  figuren  entre 
parentesis  Els  punts  suspenses  indiquen  una  pausa  en  t errnssio  verbai 

fen  aquest  cas  el  primer  que  direm  es  quo  ens  ensenyi  el  contmgut  que 
hi  ha  en  el  disc] 

Iperque  ens  ensenyi  el  contmyut  que  hi  ha  en  el  disc  e'  que  fariem  sena 
dcspiapar  la  fietxa  at  damunt  . del  dibu«x  del  disc  . eh?]  (assenyaia 
en  e!  dibuix  de  la  pissarra) 

| despiagariem]  (gest  de  desplapar) 

fens  posanem  damunt  | (dibu'xa  la  fiotxa  sobre  la  icona  dc»;  disc  a sa 
pissarra ) 

['  si  us  ht  fi/eu  o'  la  capseta  to  una  t o c I a | 

| un  mterruptoi  ] 

| a i x i quo  som  damunt  del  disc  fenl  un  doblo  c'k  | 

fun  dohle  clip  voi  d:r  piomer  dos  pS  u!  b<  tv  pj|  (cie:,l  U"  t j r.’<  d » . 

d>  d i i i 

(lent  un  dohle  ( he  a1  boto  s ohrira  el  contmciul  dr*1  disc  i ens  ensenyara 
fjne  hi  ha  rt-ns] 
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SD  d’ensenyament  i aprenentatge  de  la  numerado  i d’algunes  operations 
elementals  de  calcul  (joc  «salta») 

Primer  de  preescolar  (P4).  la  Sessio.  SI  nv  1 . preparacio  i organitzacio 
del  joc.  M:  Mestra.  A:  Alumne  Els  daudators  mdiquen  el  prmcipi  > el 
final  dels  missatges.  Els  components  prosodies  i paralinguistics  dels 
missatges  figuren  entre  parentesis-  Els  punts  suspenses  mdiquen  una 
pausa  en  I'emissto  verbal. 

M [tambe  tmdreu  un  dau  entre  dos] 

M.  [■  tmdreu  una  fitxa  cadascu  6eh?l 

M.  [o  sigui.  que  de  daus  en  posem  tres] 

M [a  veure.  per  exemple.  el  Xavi  tindra  la  fitxa  de  color  . .] 
(ensenya  al  Xavi  'a  fitxa  de  color  vermeil;  entonacio  inqutsitiva) 

A ■ [vermeil] 

M.  [vermeil]  (dona  la  fitxa  de  color  vermeil  al  Xavi) 

SAC  relatlva  al  mdn  fictici  dels  gnoms.  SAC  Nora  (5;6) 

M Mare.  N- Nora  Els  daudators  mdiquen  1'inicr  i el  final  dels  missatges 
-verbals  i no  verbals.  Els  components  prosod'es  i paralinguistics  dels 
missatges  son  entre  parentesis.  Els  punts  suspenses  mdiquen  una  pausa 
en  I'emissio  verbal 

4a  Sessio  SI  n 1 deiimitacio  de  I’escenan  fisic  i simboi.c 
M [quma  es  la  gnoma9| 

M [es  aquesta?]  (agafa  una  gnoma  i \ ensenya  a N) 

N (gest  de  negacio  amb  el  cap] 

M [es  aquesta9]  (agafa  una  alua  gnoma  i I’ensenya  a N) 

N [gest  de  negacio  amb  el  cap] 

M [es  aquesta?]  (agafa  una  tercera  gnoma  i l ensenya  a N) 

N [gest  d'aErmacio  amb  el  cap] 

6 Sessio  SI  n 2 aprofundiment  en  caractenshques  del  mon  gnom 
t/o  hurna 

M |tu  Nora  que  passa  quan  quan  una  persona  mor9] 

M [quo  it  passa  vegenr  tu  que  creus  quo  li  passa9] 

N [No  ho  se] 

M [No  ho  saps9] 

N [I  tu9] 

M | LX-  (y  act  ament  lanipcc  no  no  sej 

M [Nomes  so  quo  os  moren) 

M [poro.  cm  sombla  ouo  no  of,  convoMO’^pp  a<*'  on  nrbm1 
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M-  [aixo  nom6s  ho  fan  els  gnoms] 

M:  [pero.  s’han  de  morir  perque  no  poden  viure  tola  la  vida] 

N:  [es  Clarl 

M:  [una  surt  . s obre  i al  cap  d uns  dies  . que  !i  passa?] 

N (es  Ciar] 

M [mor  . . no?] 

N-  [mira  M i assenteix  amb  el  cap] 

Com  es  pot  intuir  a partir  d aquests  exemples,  la  Identif icacio 
dels  missatges  es  una  tasca  costosa.  dificil  i delicada  que  exigeix 
integrar  informacions  de  naturalesa  diversa.  En  la  mesura  que  els 
missatges  es  defineixen  com  unitats  elementals  d’informacid 
interpretables  en  el  context  de  I’activitat  en  que  apareixen.  les 
transcripcions  dels  enregistraments,  per  molt  precises  i detallades 
que  siguin.  no  son  prou.  en  ocasions.  per  a la  seva  identif icacid  i la 
seva  segmentacio.  essent  necessari  recorrer  frequentment  als 
enregistraments  audio  i video  originals  per  valorar  els  indexs 
contextuals  (entonacio.  pauses,  emfasi.  gests.  moviments.  mirades. 
etc  ).  Per  una  altra  part,  tenint  en  compte  la  naturalesa  de  la  casuistica 
complexa  a la  qua!  s’ha  de  fer  front,  es  imprescindible  adoptar  criteris 
operacionals  per  a resoldre  els  dubtes  i portar-ne  un  enregistrament 
acurat  a fi  de  mantenir  la  cohereneia  en  la  presa  de  decisions  Tot 
aixo  fa  que,  per  a identif icar  i segmentar  els  missatges.  sigui  molt 
recomanable  -encara  mes  si  es  possible  que  en  el  cas  de  la  identificacio 
dels  SI-  utilitzar  el  procediment  de  consens  entre  jutges  a partir 
d uns  criteris  previs, 

Les  SD/SAC . les  Sessions . els  Si  \ els  missatges  son  les  quatre 
unitats  basiques  del  nostre  model  d'anahsi.  Com  |a  hem  vist.  son 
unitats  de  naturalesa  diversa.  La  seva  amplitud  i el  grau  de  finesa 
varia  des  del  caracter  global  i «macro»  de  les  SD/SAC  fins  al 
caracter  elemental  i «micro>»  dels  missatges.  Totes  han  estat 
pensades.  definides  o redefinides  a fi  de  jugar  un  paper  determinat 
en  I anahsi  i la  mterpretacio  de  les  observacions  (les  SD/SAC.  fia- 
dores  de  la  dimensio  temporal  i referents  ultims  de  les  interpretacions; 
les  Sessions,  susceptibles  d'ensenyar  com  asseguren  els  participants 
la  continuitat  de  i'acti vit at  conjunta  i de  la  construccio  de  signif icats 
compartits  els  SI.  reflex  de  les  formes  d orgamtzacio  de  fact i vitat 
conjunta  i instrument  per  analitzar  les  seves  caracteristiques  i la 
seva  evolucio;  els  missatges,  unitats  elementals  d'informacio  t 
comumcacio  que  obren  el  cam!  a I’anahsi  de  la  construccio  de  signif  icats 
compartits  en  l activitat  conjunta)  I.  el  que  es  mes  important,  ocu- 
pen  mvells  diferents  en  una  especie  de  jerarquia.  de  manera  que  les 
situades  en  un  mveH  superior  inclouen  les  situades  en  un  mvcll  infe- 
rior (les  SD/SAC  estan  formades  per  Sessions;  les  Sessions,  per  SI; 
i els  SI.  per  missatges),  facilitant  aixi  les  connexions  entre  les 
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analisis  corresponents  i.  sobretot,  la  integracio  dels  resultats  i de 
les  Interpretacions  respectives. 

Assenyalem  encara.  per  acabar  aquest  apartat  que.  junt  amb  les 
quatre  unitats  basiques  descrites,  les  analisis  dels  enregistraments 
realitzades  fins  al  moment  ens  han  permes  d establir  uns  altres  dos 
tipus  d'unitats  derivades  que  contenen  un  interes  indubtable.  En  pri- 
mer Hoc.  a les  SD  relatives  a l aprenentatge  i I'ensenyament  d'un 
processador  de  textos.  hem  pogut  constatar  I'existencia  duna 
Configuracio  de  Segments  dlnteractivitat  (CSI)  que  es  repeteix  amb 
certa  regularitat  i sistematitzacio.  A I'apartat  seguent.  veurem  com 
aquesta  CSI.  integrada  per  un  SI  d’aportacio  d'informacio  i un  SI  de 
practica.  sembla  que  te  una  funcio  instruccional  molt  defimda  i juga. 
segons  la  nostra  interpretacio.  un  paper  destacat  en  la  cessio  i el 
traspas  progresses  de  la  responsabilitat  i del  control  que  du  a terme 
el  professor  a mesura  que  avancen  les  SD. 

En  segon  Hoc.  una  serie  de  consideracions  d'ordre  teoric  i 
metodologic  aconsellen  d establir  una  unitat  d analisi  intermedia  entre 
els  SI  i els  missatges  per  a la  qual  proposem  la  denominacio  de 
Configuracions  de  Missatges  ( CM),  ja  que  es  tracta  d una  unitat  que 
sen  deriva.  Les  CM  son.  segons  la  nostra  concepcio.  agrupacions  de 
missatges  que.  per  la  seva  estructuracio  i la  seva  organitzacio, 
transmeten  signif icats  que  no  es  poden  reduir  a la  suma  dels  sigmf scats 
transmesos  per  cada  un  dels  missatges  que  les  integren  Les  CM 
poden  adoptar.  probablement.  formes  diverses  segons  el  context  de 
I activitat  conjunta  (intercanvis  instruccionals  del  tipus  IRF  o similars, 
©structures  conversacionals  diverses.  grups  de  missatges  amb  una 
coheiencia  tematica  forta.  topics,  etc  ) i la  recerca  de  c r i te r is  per 
identificar-les  es.  sens  dubte.  un  dels  reptes  mes  importants  amb  els 
quals  s'acara  lanalisi  de  la  construccio  de  sigmficats  compartits. 


4 2.  Els  mvefls  d'anahsi 

La  nostra  aproximacio  a les  dades  estableix  dos  mveils  d analisi 
el  primer  dirigeix  I'atencio  a les  actuacions  dels  participants,  les 
seves  interrelacions  i la  seva  evolucio  al  Harg  de  les  SD/SAC.  pren 
els  SI  com  a unitat  basica  de  treball  i te  com  a ob|ectiu  fonamentai 
aportar  elements  de  resposta  a les  questions  relatives  a la  cessio  i 
el  traspas  progresses  del  control  i la  responsabilitat.  el  segon  centra 
els  esforpos  en  els  sigmficats  que  actualitzen  els  participants  per 
mit|a  de  la  seva  activitat  discursiva.  per  a aixo  utihtza  els  missatges 
rum  a unitat  basica  d’mdagacio  i respun  al  proposit  d'obtomr  mformacio 
sobre  com  es  produeix  quan  es  produeix.  la  constiuccio  progressiva 
de  sistemes  de  sigmficats  compartits  en  e!  transcorrer  de  les  SD/ 
SAC  Ambdos  recordem-ho  un  cop  mes  son  complementnris.  de 
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manera  que  llurs  resultats  respectius  es  basen  i s'enriqueixen 
mutuament  tent  honor  a una  interpretacio  integrada. 

A.  El  primer  nivell  d'analisi:  les  formes  d'organitzacio  de  lactivitat 
conjunta  i I'estructura  de  la  interactivitat 

El  procediment  d'analisi  comenga  amb  la  identificacio  dels  Segments 
d'lnteractivitat  (SI)  utilitzant  el  procediment  descrit  a I'apartat 
anterior.  Aixo  permet  d'establir  I'estructura  de  la  interactivitat.  es 
a dir.  les  diferents  formes  d'organitzacio  de  l activitat  conjunta  dels 
participants  en  ei  transcorrer  de  les  SD/SAC.  Aquesta  estructura  es 
pot  representar  graficament  derivant  en  alio  que  hem  anomenat  el 
mapa  o'interactivitat  de  les  SD/SAC.  Els  mapes  d'interactivitat 
ofereixen  una  visio  de  conjunt  de  les  diverses  formes  d'organitzacio 
de  l activitat  conjunta  que  apareixen  en  les  SD/SAC.  de  la  seva 
distribucio  temporal  t de  la  seva  evolucio  en  el  transcorrer  de  les 
successives  sessions  que  les  conformen.  La  figura  I mostra  ei  mapa 
d'interactivitat  de  la  SD  d'ensenyament  i aprenentatge  d'un 
processador  de  textos  observada  en  el  grup  d'alumnes  umversitaris 
amh  coneixements  previs 

L escala  temporal,  que  apareix  a la  part  esquerra  de  les  figures, 
esta  dividida  en  intervals  de  cmc  mmuts  Cada  una  de  les  sessions  - 
quatre  en  aquestes  SD-,  de  120  minuts  de  durada  quan  s'acaba  el 
temps  previst.  esta  representada  per  mitja  de  dues  columnes  dividides 
en  rectangles,  que  mdiquen  diferents  formes  d'organitzacio  de 
l activitat  conjunta  i la  mida  de  les  quals  reflecteix  les  durades 
respectives  arrodonides  a minuts  Els  rectangles  de  la  columna  de 
I’esquerra.  fets  amb  un  trap  continu.  representen  els  diferents  tipus 
de  SI  identificats  -segons  la  trama.  en  blanc.  els  SI  d'aportacions 
d'mformacid.  amb  punts,  els  SI  de  practical  amb  trets  mclinats.  els 
SI  d execucio  de  rutines-  i la  seva  durada  temporal  -segons  la  mida 
Els  rectangles  de  la  columna  de  la  dreta.  fets  amb  un  trap  discontinu. 
representen  les  Configuracions  de  S!  identificades  -denominades  en 
aquest  cas  Umtats  Instruccionals-  la  seva  durada  temporal  i els  SI 
que  les  mtegren. 

Aixi.  el  mapa  d'interactivitat  que  apareix  a la  hgura  I :,idica  que 
la  primera  sessio  de  la  SD  comenga  amb  un  SI  d aportacio  d’informacio 
que  dura  aproximadament  sis  minuts.  seguit  d’un  altre  SI  del  mateix 
tipus  d uns  dos  minuts.  aquest  es  seguit  per  un  SI  de  practica  de  vuit 
minuts  aproximadament.  desprus  un  altre  d aportacio  d’informacio 
de  dos  minuts  mes  o menys:  a continuacio.  un  altre  de  practica  de  set 
mmuts  aproximadament.  i aixi  successivament  fins  al  final  de  la 
sessio  De  la  mateixa  manera.  la  columna  de  la  dreta  que  correspon 
a !a  primera  sessio  mostra  que  el  primer  SI  daport.ino  d mfoi  macio 
no  s inclou  a cap  Unit  at  Instructional  ( U I ).  i so  n micia  la  primera  amo 
el  segon  SI  de  la  sessio  Globalment.  les  dues  columnes  que  corresponen 
a la  primera  sessio  mdiquen  que.  en  el  sen  mcnrrequl.  s han  identificat 
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FIGURA  1.  Mapa  d'interactivitat  de  la  SD  observada  en  el  grup 
d’alumnes  amb  coneixements  previs. 


divuit  SI,  deu  dels  quals  s6n  d'aportacio  d’informacio  i vuit  de  prbctica, 
que  no  s'ha  trobat  cap  SI  d'execucio  de  rutines  i que  setze  dels  divuit 
SI  identificats  s’integren  a vuit  Ul. 

Els  mapes  d’interactivitat  ofereixen  una  descripcid  visual 
immediata  de  I’evolucio  de  les  formes  d’organitzacio  de  I’activitat 
conjunta  -concretades  en  els  diversos  tipus  de  SI-  en  el  transcorrer 
de  les  SD/SAC.  Aixi,  una  simple  «lectura»  de  la  figura  I ens  informa 
dels  seguents  extrems:  el  nombre  de  SI  per  sessio  disminueix 
considerablement  en  el  transcorrer  de  la  SD,  passant  de  divuit  en  la 
primera  a sis  en  I'ultima;  els  SI  d’execucib  de  rutines  no  apareixen 
fins  a la  segona  sessio  i es  presenten  sempre  a I'inici  i/o  al  final  de 
les  sessions;  la  durada  dels  SI  de  practica  s’incrementa 
progressivament  en  les  sessions  successives,  mentre  que  en  els  SI 
d'aportacio  d'informacio  no  es  detecta  aquesta  tend&ncia;  tambd 
disminueixen  les  Ul  per  sessio,  que  passen  de  vuit  en  la  primera  a una 
en  I'ultima;  la  durada  de  les  Ul  s'incrementa  tambb  progressivament, 
fins  al  punt  que  en  I'ultima  sessio  una  sola  Ul  ocupa  la  majoria  del 
temps.. 

Aquests  canvis  detectats  en  la  durada  i I'estructura  interna  de  les 
formes  d'organitzacio  de  I acti  v it  at  conjunta  poden  ser  objecte,  a 
continuacio,  danalisis  mes  especifiques  dirigides  a precisar  i valorar 
el  seu  abast.  Les  grafiques  1.1,  1.2  i 1.3  recullen  algunes  d’aquestes 
anblisis  en  el  cas  de  la  SD  relativa  a I’ensenyament  i I'aprenentaige 
d’un  processador  de  textos  el  mapa  d’interactivitat  del  qual  hem 
presentat  abans;  mes  concretament.  recullen  I’evolucio  del  nombre 
de  Ul  per  sessio  (1.1).  I'evolucio  del  temps  absolut  ocupat  pels  S! 
d'aportacio  d'informacio  i els  SI  de  practica  a cada  sessib  (1.2)  i 
I’evolucio  del  percentatge  de  temps  ocupat  pels  SI  d'aportacio 
d’informacio  i els  SI  de  practica  calculal  sobre  el  temps  total  ocupat 
per  les  Ul  a cada  sessio  (I  3). 

Sense  entrar  en  un  comentari  detallat  d'aquestes  analisis.  al  10  que 
ens  interessa  subratllar  aqui  es  que  el  procediment  emprat  per  a 
definir  i identificar  els  SI  -i  especialment  la  proposta  de  contemplar- 
los  des  de  la  perspectiva  de  la  cessio  i el  traspas  progressius  de  la 
fesponsabilitat  i el  control-  permet  interpretar  les  tendencies 
detectades  en  els  mapes  de  la  interactivitat  i en  les  analisis 
especifiques  subseguents  com  a indicadors  empirics  dels  processos 
d'mfluencia  educativa  que  s'esdevenen  en  les  SD/SAC  Aixi.  com  es 
pot  recordar,  en  el  cas  de  les  SD  relatives  al  processador  de  textos 
remarcavem  que  el  control  dels  participants  sobre  I'activitat  con- 
junta es  substancialment  diferent  en  eis  SI  d'aportacio  d’informacio 
i on  els  SI  de  practica.  Mentre  quo  en  els  primers  el  control  es  exercit 
fonamentalment  pel  professor,  els  alnmnes  I’assumeixen  en  bona 
mesura  en  els  segons,  encara  que  el  professoi  continui  exeremt.  en 
la  maioria  dels  casos.  un  vigilancia  estricta  sobre  el  desonvolupament 
de  I act ivitat  Si  s accepta  aquesta  caracteritzacib  dels  SI.  llavors 
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GRAFICA  1. 1.  Evolucid  del  nombre  de  Ul  per  sessid  SD  que  correspon 
at  grup  d'alumnes  umversitaris  amb  coneixements  previs. 


GRAFICA  1.2  Temps  total  de  cada  sessio  ocupat  pels  SI  d apenacio 
d'mformacio  i pels  SI  de  practica  SD  que  correspon  at  grup  d alumnes 
amb  coneixements  precis 
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GRAFICA  1.3.  Temps  total  de  cada  sessid  ocupat  pels  SI  d'aportacid 
d'informacid  i pels  SI  de  practica.  SO  pue  correspon  al  grup  d'alumnes 
amb  coneixements  previs. 


les  tendencies  detectades  en  eis  mapes  d interactivitat  i en  ies  analisis 
subseguents  poden  ser  interpretades  -sobretot  quan  se'ls  considera 
de  manera  integrada-  en  termes  de  cessio  i traspas  progressius  del 
control  i la  responsabilitat. 

Efectivament.  remetent-nos  novament  a la  figura  I i a les  grafiques 
I 1 . 1.2  i 13.  son  nombrosos  els  indicadors  que  convergeixen  en 
suport  d aquesta  mterpretacio.  A la  primera  sessio.  el  professo< 
exerceix  un  control  fort  sobre  el  desenvolupament  de  I'activitat 
conjunta.  aixi  sembla  indicar-ho  el  nombre  elevat  de  SI.  i alternanga 
entre  SI  d'aportacio  d informacio  i SI  de  practica.  la  durada 
relativame* it  b«reu  dels  uns  i els  altres.  el  let  que  les  consignes  que 
obren  els  SI  de  practica  plantegin  tasques  directameni  vincuiades  a 
la  utilitzacio  de  la  informacio  presentada  en  els  SI  que  els  precedeixen. 
lexistencia  de  diverses  Ul  la  funcio  de  les  quals  sembla  que  ha 
d assegurar  el  domini  funcionai  de  blocs  d'informacid  i de  procediments 
nous,  etc  F.I  control  que  exerceix  el  professor  durant  aquesta  sessio 
es  mamfesta.  doncs.  no  sols  en  el  pes  que  tenen  els  SI  d'aportacid 
d informacio.  sino  tambe.  com  es  pot  veure.  en  i'estructura  de  la 
interactivitat.  es  a dir.  en  la  manera  com  se  succeeixen  i s’orgamtzen 
els  SI 

El  panorama  canvia  substnncialmont  on  les  sessions  sequents 
disminueix  el  nombre  total  de  SI  per  sessio.  els  SI  d'aportacio 
d informacio  contmuen  tonin!  una  durada  hmitada.  mentre  que  els  SI 
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de  practica  augmenten  la  seva  durada  considerablement  -els  alumnes 
exerceixen  el  control  de  I'activitat  mes  temps-;  les  consignes  que 
obren  els  SI  de  practica  plantegen  tasques,  I’execucid  de  les  quais 
obliga  a tenir  en  compte  tant  la  informacio  presentada  en  els  SI  que 
les  precedeixen  com  informacions  que  han  aparegut  en  SI  anteriors; 
les  Ul  tracten  d'assegurar  el  domini  funcional  de  procediments  i de 
blocs  d'informacid  cada  cop  mes  amplis  i integrats;  etc. 

L’ultima  sessio  presenta  unes  caracteristiques  diametralment 
oposades  a les  de  la  primera:  el  nombre  de  SI  es  molt  petit;  un  sol 
SI  de  practica  de  gran  durada  ocupa  la  majoria  del  temps;  la  consigna 
del  professor  que  obre  aquest  SI  planteja  una  tasca  tan  global  que 
obliga,  de  fet,  a integrar  totes  les  informacions  i els  procediments 
que  s'han  treballat  des  del  comengamenf  de  la  SD;  hi  ha  una  sola  Ul. 
la  funciO  de  la  qual  sembla  que  es  precisament  la  de  fer  funcional 
aquesta  integracio  d’informacions  i procediments;  etc. 

En  suma,  tots  els  indicadors  apunten  cap  a la  mateixa  direccid.  En 
comengar  la  SD,  el  professor  mante  un  control  forga  estricte  sobre 
I'activitat,  si  be  crea  sistematicament  petits  espais  -els  SI  de 
practica-  perque  els  alumnes  assumeixin  algunes  parcel  les  de 
responsabilitat.  S6n  espais  «petits»  en  doble  sentit:  la  durada  6s 
re'ativament  curta  i les  tasques  que  realitzen  els  alumnes  es  limiten 
al  nombre  i la  complexitat  dels  procediments  que  cal  utilitzar  per  a 
executar-les.  D'aquesta  manera,  per  mitja  de  les  actuacions  de 
seguiment  de  la  practica  dels  alumnes  i els  intercanvis  instruccionals 
que  mante  amb  les  parelles  que  troben  dificultats  en  I'execucio  de  les 
tasques.  el  professor  es  pot  assegurar  que  els  alumnes  han  assimilat 
i han  integrat  les  informacions  i els  procediments  introdu'its  en  els 
SI  previs  d’aportacio  d'informacio  I,  en  cas  necessari,  reprende'ls, 
ampliar-los  i matisar-los  mitjangant  comentaris  i suggeriments 
dirigits  al  grup-classe  en  el  seu  conjunt.  Al  final  de  la  SD.  tot  sembla 
indicar  que  el  professor  ha  cedit  als  alurnnes  bona  part  del  control  de 
I'activitat.  Durant  la  majoria  del  temps,  els  alumnes  realitzen  les 
tasques  sota  la  prdpia  responsabilitat,  tot  i que  el  professor  continua 
exercint  un  cert  control  per  mitid  de  les  actuacions  de  seguiment  de 
la  practica  i els  intercanvis  instructius  que  mantd  eventualment  amb 
algunes  parelles,  be  sigui  per  iniciativa  propia,  quan  detecta  dificultats 

0 problemes,  o be  per  iniciativa  dels  alumnes,  quan  demanen 
informacions  complementctries  o soHiciten  ajut. 

La  descripcio  anterior  pot  induir  a pensar  que  la  cessio  i el  traspas 
progressius  de  la  responsabilitat  i el  control  es  produeix  suaument, 
sense  dificultats  greus  i de  manera  gairebb  automatica  en  totes,  o 
practicament  totes,  les  SD/SAC.  Seria  una  inferbncia  totalment 
erronia.  En  primer  Hoc,  els  mapes  d'interactivitat  de  les  dues  SD  que 
comentem  mostren  que  es  tracta  mes  aviat  d’un  proces  en  que  es 
produeixen,  amb  relativa  froquencia,  variants,  alts  i baixos.  dificultats 

1 contratemps.  Vegem,  pet  exemple,  com  la  tercera  sessio  de  la  SD 
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del  grup  que  te  coneixements  previs  -Figura  I-  no  respon  a la  tendencia 
general  que  hem  descrit.  Els  mapes  d ‘ i nteract i vitat . tal  i com  han 
estat  construTts,  permeten  doncs  detectar  tant  les  tendencies  generals 
en  i evolucio  de  les  formes  d’organitzacid  de  I'activitat  conjunta  com 
els  punts  o moments  de  les  SD  en  que  aquestes  tendencies,  pels 
motius  que  sigui,  no  es  compleixen. 

En  aquests  casos.  cal  recdrrer  a una  anaiisi  mes  detallada  dels 
diferents  tipus  d’actuacions  dels  participants  per  a comprendre  que 
ha  passat.  per  qud  es  produeix  una  desviacio  de  la  tendencia  general, 
com  s enfronten  els  participants  a les  dificultats  sorgides  i com  es 
restableix  el  proces  de  cessio  progressiva  del  control  i la 
responsabilitat.  En  realitat,  I'analisi  dels  diferents  tipus  d'actuacions 
dels  participants,  i en  particular  de  la  seva  evolucio  en  el  recorregut 
de  la  SD,  permet  captar  en  tots  els  casos  alguns  aspectes  de 
I organitzacid  de  I'activitat  conjunta  que  fuig  de  la  descripcio  bastant 
gruixuda  que  reflecteixen  els  mapes  d'interactivitat  i les  anal i s is  que 
se  n deriven.  Aixi.  per  exemple,  les  consignes  que  obren  sempre  els 
SI  de  practica  presenten  una  evolucid  significativa  en  el  transcorrer 
de  les  SD:  limitades.  al  comengament.  a plantejar  tasques  directament 
vinculades  a la  utilitzacio  de  la  informacid  presentada  en  els  SI 
d aportacio  d'informacid  precedents,  van  ampliant  el  seu  abast  de 
manera  que  obliguen  a integrar  informacions  i procediments 
progressivament  mes  nombrosos  i complexos.  Aquest  exemple 
demostra  clarament  fins  a quin  punt  I'analisi  de  I evolucid  de  les 
actuacions  dels  participants  que  caracteritzen  eis  diferents  tipus  de 
S!  pot  aportar  informacions  complementaries  sobre  el  proces  de  cessio 
i de  traspas  progressius  del  control  i la  responsabilitat.  Efeutivament. 
i pel  que  fa  a la  formulacio  de  les  consignes.  ('evolucid  remarcada 
es  pot  interpretar.  en  concordanga  amb  eis  altres  indicadors  citats. 
en  el  sentit  que  el  professor  va  cedint  progressivament  als  alumnes 
el  control  de  I'activitat  plantejant  tasques  cada  cop  mes  ampiies  i 
mes  complexes. 

El  fet  que  en  els  mapes  d'interactivitat  -i  en  les  formes 
d organitzacid  de  I’activitat  conjunta  que  representen-  hi  poguem 
trobar  indicadors  interpretables  en  termes  de  cessio  i traspas  no 
garanteix.  per  se.  que  els  alumnes  hagin  assumit  realment  el  control 
i la  responsabilitat  cedits  pel  professor.  Per  a estar-ne  segurs, 
caldria  poder  demostrar  que  els  alumnes  han  aconseguit  efectivament 
un  mvell  acceptable  de  domini  en  el  mampulament  del  processador  de 
textos.  Encara  que  aixo  es,  efectivament,  el  que  demostren  els 
resultats  de  I avaluacio  sumatoria  final  realitzada  amb  els  alumnes 
que  han  participat  a la  3D,  no  hi  ha  cap  motiu  per  suposar  que  hagi 
de  ser  sempre  aixi  per  forga:  o per  dir-ho  d'una  altra  manera.  els 
indicadors  de  cessio  i traspas  progressius  del  control  i la 
responsabilitat  detectats  a partir  de  les  formes  d’organitzacio  de 
I activitat  conjunta  no  garanteixen  per  ells  mateixos  que  el  proces 
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hagi  tingut  exit  i que  els  alumnes  hagin  realitzat  els  aprenentatges 
que  corresponen  implicats  en  aquesta  act i vitat . Son.  aixo  si.  indicadors 
que  apunten  cap  a aquesta  direccio.  i que  ho  fan  amb  forga.  tant  mes 
com  major  sigui  la  seva  convergence,  pero  que  en  qualsevol  cas 
necessiten  complementar-se  amb  altres  tipus  d’analisi. 

Els  mapes  d ‘interacti vitat  no  sempre  permeten  una  lectura  tan 
immediata.  i tan  directament  interpretable  en  termes  de  cessio  i 
traspas  progressius  del  control  i la  responsabilitat.  com  en  el  cas  de 
la  figura  I.  A cops,  simplement  perque  aquest  proces  sembla  que  no 
es  produeix;  a cops,  perque  I estructura  de  la  tasca  i/o  la  naturalesa 
del  contingut  condicionen  moltissim  les  formes  d organitzacio  de 
I’activitat  conjunta  emmascarant  els  indicadors  possibles.  L'analisi 
de  les  actuacions  dels  participants  i de  la  seva  evolucio  en  el  transcb- 
r rer  de  les  SD/SAC  adquireix,  en  aquests  casos.  un  protagonisme 
absolut. 

La  figura  II.  que  representa  el  mapa  d’mteractivitat  d'una  SD 
relativa  a I'ensenyament  i I'aprenentatge  de  la  numeracio  i d algunes 
operacions  elementals  de  calcul  -SD  «salta»  que  correspon  a un  grup 
de  P4-.  il  lustra  perfectament  el  caracter  mes  aviat  opac  que  poden 
presentar  en  ocasions  els  mapes  d ' i nte ractivitat  en  el  concernent  al 
proces  de  cessio  i traspas  progressius  del  control  i la  responsabilitat. 

Com  es  pot  comprovar.  la  lectura  del  mapa  no  permet  identificar. 
en  aquest  cas.  indicadors  clars  d'una  evolucio  al  llarg  de  la  SD.  Les 
dues  primeres  sessions  presenten  una  estructura  iddntica:  comencen 
amb  un  Si  mes  aviat  breu  d'organitzacio  i preparacib  del  joc  (4.6% 
i 15.4%  respectivament  del  temps  total  de  la  sessio).  continuen  amb 
un  SI  de  partida  que  ocupa  la  majoria  de  la  sessio  (89.7%  i 81% 
respectivament  del  temps  total)  i finalitzen  amb  un  SI  de  valoracio 
de  resultats  tambe  molt  breu  (5.7%  i 3.3%  respectivament  del  total 
del  temps).  A la  tercera  sessio.  el  SI  de  valoracio  de  result  its  ocupa 
un  periode  de  temps  significativament  mes  gran  (26.2%  del  total  del 
temps)  i a mes  apareix  un  SI  de  recapitulacio  de  tot  el  joc.  Les  dues 
variacions  son  perfectament  interpretables  si  ens  basem  en  la 
planificacio  previa  realitzada  per  la  professora.  que  inclou  una 
«avaluacid»  de  I'activitat  -els  alumnes  han  d'omplir  una  fitxa  sobre 
el  joc  realitzat-  en  acabar  la  tercera  sessio  arnb  la  qual  es  clou  la  SD. 

Tot  sembla  que  indica.  doncs.  que  en  aquest  cas.  I estructura  de 
la  tasca  -es  a dir.  la  preeminencia  de  la  partida.  amb  els  torns 
corresponents . tirades  i rondes  dels  participants-  condiciona  forga 
les  formes  d’organitzacid  de  I'activitat  conjunta  que  es  reflecteixen 
en  els  SI  i en  els  mapes  d'interactivitat.  No  obstant  aixo,  una  lectura 
mes  acurada  de  les  informacions  complementaries  incloses  a la  fi- 
gure II  suggereix  que.  sota  aquesta  umformitat  aparent  en  1 estructura 
de  les  sessions,  sembla  que  es  produeix  una  evolucio  els  details  de 
la  qual  nomes  es  poden  captar  a traves  d una  analisi  mes  fina  que  se 
centri  en  les  actuacions  dels  participants.  Cap  a aquesta  direccio 
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apunten,  per  exemple,  les  informacions  relatives  al  nombre  d errors 
comesos  en  les  partides:  58  en  la  primera  sessid,  22  en  la  segona  i 
7 en  la  tercera;  o la  mitjana  de  la  durada  de  les  tirades  -temps  total 
de  durada  de  la  partida  dividit  pel  nombre  de  tirades-:  20  segons  en 
la  primera  sessio,  14  en  la  segona  i 14  en  la  tercera;  o fins  i tot  el 
temps  de  presdncia  de  la  mestra  mentre  es  juguen  les  partides. 
100%  de  la  durada  de  temps  de  la  partida  en  la  primera  sessid, 
17,39%  en  la  segona  i 66,70%  en  la  tercera. 

En  suma,  per  indagar  si  es  produeix,  i eventualment  com  es 
produeix,  I’hipotdtic  procds  de  cessid  i traspas  progressius  del  control 
i la  responsabilitat,  convd  desplapar  el  focus  de  I’analisi  des  dels  SI 
i el  mapa  d’interactivitat  cap  a categories  d’actuacions  dels 
participants  -mestra,  alumnes  que  tiren,  alumnes  que  no  tiren-,  les 
seves  interrelacions  -patrons  d’actuacio  conjunta-  i la  seva  evolucio 
al  llarg  de  la  SD.  I aixo  es  precisament  ei  que  s’ha  fet,  sobretot, 
respecte  als  tres  moments  o fases  crucials  de  les  partides  en  aue  es 
poden  detectar  previsiblement  amb  mes  claredat  un  possible  trasp&s: 
el  torn  de  tirada  (des  de  I’atribucid  del  torn  de  tirada  per  part  de  la 
mestra,  fins  a la  seva  assumpcio  autOnoma  per  part  dels  participants, 
passant  per  diversos  tipus  i graus  de  supervisid  de  la  mestra  o dels 
altres  participants),  la  realitzacid  de  la  tirada  (des  del  control  mes 
o menys  estricte  de  la  mestra  o dels  altres  participants,  fins  a la 
realitzacid  totalment  autonoma  dels  passos  de  la  tirada)  i la  produccio, 
la  identificacio  i la  correccio  d’errors  (disminucid  progressiva  dels 
errors;  evolucio  progressiva  dels  tipus  d'errors;  autonomia  creixent 
dels  participants  en  la  identificacid  i la  correccio  espontania  dels 
errors  comesos) 

Un  tercer  exemple,  corresponent  a una  SAC  observada  en  la  situacid 
del  joc  didactic  amb  un  material  relacionat  al  mbn  dels  gnoms,  ens 
servira  per  subratllar  el  caracter,  en  ocasions  una  mica  opac,  dels 
mapes  d’interactivitat  i la  necessitat  d’incloure,  en  aquest  primer 
nivell  d’andlisi,  un  estudi  mds  detallat  de  les  actuacions  dels 
participants  i de  llur  evolucid  en  ei  transcorrer  de  les  SD/SAC.  Les 
columnes  de  la  figura  111  representen  les  fases  de  joc  de  les  sis 
sessions  de  la  SAC  observada.  Cadascuna  hi  apareix  configurada  per 
diluents  tipus  de  SI,  que  varien  en  nombre  i durada.  Les  divisions 
horitzontals  assenyalen  el  final  d’un  SI  i 1‘inici  d’un  altre.  Per  a cada 
SI.  s’mdica  la  categoria  a la  qual  pertany  (DE:  delimitacio  de  I’escenari 
fisic  i simbolic,  R:  representacio  d’esdeveniments; A aprofundiment 
en  les  caracteristiques  del  mon  gnom  i/o  huma)  i la  durada  en  minuts 
i segons.  L’escala  de  percentatges  situada  a l’esquerra  de  la  figura 
permet  calcular  el  percentatge  del  temps  total  de  durada  de  la  fase 
que  ocupa  cada  SI  Per  als  SI  de  representacid  d’esdeveniments  i els 
SI  d’aprofundiment.  es  descrm,  a mes  a mes.  per  mitja  d’una  frase 
indicativa,  la  historia  representada  i el  tema  objecte  d'aprofundiment 
respectivament 
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Figura  III  Mapa  d'interactivitat  cie  la  SAC.  Nora  (5.6) 
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Cal  recordar  que,  contrariament  al  que  passa  amb  les  SD 
representades  en  les  figures  I i II.  en  aquesta  s^uacio  lactivitat 
conjunta  de  la  mare  i la  fiila  no  s'esdeve  en  un  context  social  I 
i nstitucional  presidit  clarament  pel  motiu  d'ensenyar  i aprendre.  Per 
aixo.  com  ja  s’ha  remarcat.  en  aquest  cas.  I'objectiu  del  primer 
nivell  d’analisi  es  tot  un  altre:  esbrinar  com  van  defmint 
progressivament  les  dues  participants,  per  mitja  de  Larticulacio  de 
Hurs  respectives  actuacions.  el  context  situacional  en  que 
desenvolupen  la  seva  activitat.  Si  mirem  la  figura  III  des  d'aquesta 
perspectiva.  comencen  a temr  sentit  algunes  regularitats  i tendencies 
Aixi.  per  exemple.  veiem  que  en  totes  les  sessions  hi  ha.  com  a 
minim,  un  SI  de  delimitacio  de  lescenari.  un  SI  de  representacio  i un 
SI  d'aprofundiment:  totes  les  sessions  comencen  amb  un  SI  de 
delimitacio  de  l escenari:  fora  de  la  cmquena  i la  sisena  sessions,  el 
SI  imcial  de  delimitacio  de  I escenari  va  seguit  d un  SI  de  representacid: 
totes  les  sessions,  fora  de  la  quarta  i la  cinquena,  acaben  amb  un  SI 
d aprofundiment:  els  Si  de  representacio  ocupen  la  majoria  del  temps 
en  totes  les  sessions,  en  la  primera  sessio  el  temps  que  ocupa  el  SI 
de  delimitacio  de  I escenari  es  considerablement  mes  alt  que  en  la 
resta  de  sessions:  en  I'ultima  sessio.  el  temps  que  ocupen  els  SI 
d aprofundiment  es  considerablement  mes  alt  que  en  !a  resta  de  les 
sessions:  etc 

Tots  aquests  mdicadors  sembla  que  apunten  cap  a una  mterpretacio 
que  podem  resumir  breument  aixi.  les  dues  participants  construetxen. 
per  mitja  de  I articulacid  de  llurs  actuacions  respectives.  un  context 
situacional  de  joc  simbolic  organitzat  entorn  de  la  representacio 
d histories  dels  gnoms.  Per  poder  representar  aquestes  histories, 
ban  de  comengar  amb  Testabliment  d’una  defimcio  micial  de  la  situacio 
prou  compartida  (escollir  els  objectes  del  material,  posar-los  noms, 
etiquetar-los.  posar-se  d'acord  sobre  les  seves  caracteristiques  i 
alio  que  representen.  organitzar  l escenari  en  el  qual  els  coNocaran 
i on  es  desenvolupara  la  historia.  etc  ).  cosa  que  es  du  a terme 
mentre  transcorren  els  SI  de  delimitacio  de  l escenari  que  obien 
sistematicament  totes  les  sessions  Aquesta  tasca  previa  a la 
representacio  d esdevemments  es  particularment  costosa  en  la  pri- 
mera sessio.  quan  els  participants  s'acosten  per  primer  cop  a la 
situacio  i al  material  A mesura  que  avangn  la  SAC  i els  participants 
arriben  a una  serie  d acords  basics  sobre  el  matenal.  les  seves 
caracteristiques.  la  seva  orgamtzacio  d'espai  i la  seva  utilitzacio 
-cosa  que  sembla  que  es  produeix  en  bona  mesura  durant  la  primera 
sessio-.  aquesta  forma  d’organitzacio  de  lactivitat  conjunta  aminora 
considerablement  la  seva  presencia  a favor  de  l<  s altres  dues.  La 
representacio  d esdevemments  continua  essent  la  forma  dorganitzacio 
de  l activitat  conjunta  que  predomma  on  totes  les  sessions,  pero  s hi 
adquireix  certa  importance  que  consisteix  a parar  atencio  especial 
a determinats  aspectes  del  mon  dels  gnoms.  cosa  que  es  podria  in- 
terpretar  potser  com  un  mdicador  dels  esforgos  dels  participants  per 
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a ampliar  el  seu  coneixement  compartit  d’aquest  mon  i.  alhora,  com 
un  indlcador  que.  en  haver  augmentat  el  seu  coneixement  compartit 
al  respecte,  puguin  canviar  el  focus  dels  seus  esforgos  negociadors. 

B.  El  segon  nivell  d'analisi:  els  significats  que  s'actuahtzen  per 
mitja  del  discurs  educacional 

Recordem  que  el  segon  nivell  d'anblisi  se  centra  en  els  significats 
que  actualitzen  els  participants  per  mitja  de  llur  activitat  discursiva 
i que,  per  tant.  son,  si  mes  no  potencialment,  objecte  de  negociacio. 
La  seva  finaiitat  es  la  de  proporcionar  informacio  sobre  com  es 
produeix,  quan  es  produeix,  la  construccio  progressiva  de  sistemes 
de  significats  compartits.  Son  dues  les  preguntes  que  han  guiat  la 
nostra  aproximacio  i que  ens  han  conduit,  a travbs  d’una  serie  de 
tempteigs  successius,  al  procediment  general  d'analisi,  encara  pro- 
visional i en  fase  d'assaig,  els  trets  mbs  destacats  de  les  quals  es 
recullen  a les  pagines  seguents:  ^quins  son.  com  es  presenten  i com 
s'organitzen  els  significats  en  el  transcorrer  de  la  SD/SAC?:  equina 
entitat  o entitats  han  de  ser  objecte  directe  d'indagacib  per  a captar 
els  significats  que  actualitzen  els  participants  per  mitja  de  llur  activitat 
discursiva? 

Comengant  per  la  segona  pregunta.  la  resposta  sembla  obvia: 
d’acord  amb  els  arguments  que  s'han  exposat  a I'apartat  que  correspon 
a les  unitats  d'analisi  -i  per  tant.  acceptant  de  bon  comengament, 
com  s’hi  indica.  que  aquesta  opcib  suposa  una  renuncia  a captar 
alguns  aspectes  importants  del  sigmficat-.  centrarem  la  nostra  atencio 
en  els  missatges.  Aquesta  tria,  no  obstant  atxb,  comporta  dues 
dificuliats  o problemes  que  cal  resoldre. 

En  primer  Hoc.  s'ha  de  precisar  quins  aspectes  concrets  dels 
missatges  conve  de  sometre  a indagacio  per  identificar-ne  els 
significats  que  transmeten;  cal.  doncs.  definir  els  termes  i els 
procediments  adequats  per  dur  a terme  una  anblisi  intra-missatges. 
En  segon  Hoc,  bs  mes  que  sabut  que  el  significat  d’un  fragment  discursiu 
no  queda  pas  redui't  a la  simple  addicio  del  significat  dels  enunciats 

0 els  missatges  que  I'mtegren.  Tots  els  plantejaments  actuals  sobre 

1 an alisi  del  discurs  coincideixen  a destacar  que  una  part  important 
del  significat  no  prove  dels  missatges  o enunciats  constituents,  sino 
mes  aviat  de  la  forma  en  que  aquests  missatges  o enunciats  estan 
organitzats.  Pensem,  per  exemple,  en  les  estructures  IRF  -iniciacio. 
resposta.  feedback-,  el  significat  de  Ins  quals  es  originari,  si  mes  no 
en  pa  t.  de  la  sequencia  estructurada  dels  tres  components  i no 
nomes  dels  missatges  que  els  mtegren.  Aixo  vol  dir.  en  consequencia. 
que  tambe  cal  definir  els  termes  i els  procediments  adequats  per  dur 
a terme  una  analisi  supra-missatges. 

El  nostro  acostament  cap  a I 'analisi  intra-missatges  contempla  dos 
aspectes:  cl  seu  eontmgut  referencial  i In  seva  forga  il  locutiva.  La 
idea  directriu  es  que  podorn  captar  una  part  important  dels  significats 
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que  transmeten  els  missatges  analitzant  els  dos  aspectes.  A 
continuacid,  exposarem  amb  cert  detail  com  es  pot  dur  a terme 
aquesta  analisi  doble  i iMustrarem  el  procediment  utilitzat  amb 
exemples,  de  les  SD  d'ensenyament  i aprenentatge  d'un  processador 
de  textos,  que  hem  observat  en  els  grups  d’alumnes  universitaris. 

. Insistint  en  la  idea  directriu  que  guia  aquest  vertent  de  I’analisi. 
la  proposta  d'analitzar  el  contingut  referenda! dels  missatges  respon 
al  supdsit  que  es  possible  captar  una  part  important  del  seu  significat 
identificant  els  referents  als  quals  remeten.  es  a dir.  identificant 
allo-de-que-parlen  els  missatges.  Aquest  supdsit  troba  la  seva 
justificacid  en  el  concepte  de  referenda  i en  I’us  que  en  fan  alguns 
autors  (Lyons,  1983;  Brown  i Yule,  (1983).  En  identificar  els  referents 
que  s'hi  mencionen  -o  als  quals  fan  referdncia.  per  ser  mes  exactes- 
el  que  fern  es  identificar  les  entitats  (objectes,  accions.  situacions, 
etc.)  sobre  les  quals  parlen  els  participants  d’una  activitat  conjunta: 
bs  a dir,  les  entitats  que  actualitzen  els  participants  per  mitja  de  la 
seva  activitat  discursiva  i que  constitueixen  un  aspecte  del  significat 
dels  enunciats.  Pot  ser  que  no  sigui  cap  superficialitat  subratliar  que 
els  enunciats  no  contenen  referents,  sind  expressions  referenciats 
que  remeten,  o que  es  refereixen.  a uns  referents  determinats. 
L’analisi,  en  consequencia.  parteix  per  forga  de  les  expressions 
referencials  que  apareixen  en  els  missatges  per  inferir.  i arran 
d’aqui,  les  entitats  referides. 

Conve  remarcar  que.  en  el  proces  d’identificacid  de  les  expres- 
sions referencials  incloses  en  els  missatges,  s'han  de  tenir  en  compte 
no  nomes  les  que  sdn  habitualment  considerades  com  a tals  en  la 
majoria  d’enfocaments  d'analisi  del  discurs  (noms  propis,  grups 
nominals  -descripcions  definides.  indefinides,  sintagmes  nominals 
quantificats-,  pronoms.  deictics  en  general,  etc.),  sind  tambb  d'altres 
no  tan  habituals  com  les  el  lipsis  i els  grups  verbals.  Un  exemple  de 
les  primeres  es  el  missatge  «apareix  un  icona».  en  el  qual  potser 
s’hauria  de  considerar  i decidir  -tot  i que  s'hauria  de  tenir  en  compte 
el  context  en  el  qual  s'ha  produ'it-  que  s'ha  elidit  el  fragment  «...  a 
la  pantalla  de  rordinador».  Un  exemple  dels  segons  es  I’expressio 
referencial  «carregueu  el  processador  de  textos»  que  apareix  en  el 
missatge  «ara,  carregueu  el  processador  de  textos  com  sempre». 

Per  ta!  de  poder  dur  a terme  una  analisi  mmimament  precisa  del 
contingut  referencial  dels  missatges.  cal  partir  d’una  certa 
classificacid.  per  altra  banda.  com  mes  comprensiva  i inoquivoca 
possible,  dels  referents  que  puguin  apareixer  en  els  missatges. 
Efectivament,  el  contingut  referencial  dels  missatges,  es  a dir,  al  16- 
de-qub-parlen  els  missatges,  es  pot  situar  en  dmbits  molt  diversos 
que.  si  be  apareixen  sempre  interconnectats  estretarnent.  paga  la 
pena  distingir  en  una  aproximacio  analitica. 

En  el  cas  dels  SD  d'ensenyament  i aprenentatge  d'un  processador 
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de  textos,  els  continguts  referencials  dels  missatges  es  poden  si- 
tuar.  en  una  primera  aproximacio.  en  dos  grans  ambits:  el  del 
funcionament,  les  caracteristiques  i la  utilitzacio  del  PT/ordinador 
i el  de  la  gestio  i el  control  de  les  activitats  dels  participants.  Per 
dir-ho  d'una  altra  manera,  les  entitats  referides  en  els  missatges 
poden  tenir  a veure  directament  amb  els  continguts  que  son  objecte 
d’ensenyament  i aprenentatge  en  les  SD  (elements,  operacions. 
procediments,  etc.  del  PT/ordinador)  o amb  la  manera  d'organitzar, 
regular  i controlar  l acti vitat  dels  participants  a I'aula  (normes  i 
directrius  relatives  a que  es  pot  i que  no  es  pot  fer.  com  s'organitzen 
els  grups  de  treball,  com  es  reacciona  davant  dels  comportaments 
que  no  respecten  les  normes  que  s'han  fixat.  etc.)  ’ \ 

Un  cop  s'han  establert  els  dos  ambits  referencials.  I'esforg  de 
classificacio  ha  de  continuar  a Tinterior  de  cadascun.  En  el  cas  de  les 
SD  d'ensenyament  i aprenentatge  d'un  processador  de  textos  que 
s’han  observat  en  els  grups  d'alurnnes  universitaris , I'ambit 
referencial  de  gestio  i control  de  I acti vitat  dels  participants,  en 
realitat.  te  una  importance  molt  limitada  cosa  que.  probablement. 
no  es  aliena  a fait  grau  d'organitzacio  i estructuracio  del  contingut 
i al  fet  que  tots  els  participants  siguin  adults  escolaritzats  amb  una 
distesa  experience  en  situacions  d'educacio  formal.  Les  expressions 
referencials  que  apareixen  en  els  missatges  d'aquestes  SD  remeten. 
majoritariament.  a entitats  relatives  a I'ambit  del  funcionament,  les 
caracteristiques  i la  utilitzacio  del  PT/ordinador.  motiu  pel  qual 
resfor<p  de  classificacio  dels  referents  s'ha  dmgit  prioritariament 
a aquest  ambit  referencial. 

Quan  els  participants  parlen  del  PT/ordinador.  es  a dir.  quan 
parlen  del  que  podriem  denomina  el  contingut  de  I'ensenyament  i 
I'aprenentatge  de  la  SD  en  sentit  estricte.  les  expressions  referencials 
que  utilitzen  remeten  a diferents  tipus  o categories  d'entitats: 

Categories  de  referents  relatives  a I’dmbit  del  funcionament , les 
caracteristiques  i la  utilitzacio  del  PT/ordinador 

Accions.  Execucions  o manipulacions  fisiques.  de  caracter  discret.  que 
rcalitza  i'usuari  del  PT/ordinador  en  la  seva  utilitzacio  habitual  (per 
exemple.  moure  el  ratoh.  posar  el  disc,  premer  una  o diverses  tecles. 
fer  un  <<chc>‘  o un  -doble  c he  a Imterruptor  del  r a toll . etc  ) 


(il)  La  dc'hmilac.iu  dels  cios  ambits  icferuncials  -el  dels  rontmguls  dc  i ensenyamenl 

i l'ap<  enentatgc  do  la  SD  i el  do  gestio  i control  do  I aclivital  dels  participants- 
os  mos  problornatica  quan  no  eslan  clarjment  dofimls  els  continguts  i/o  les 
liisqucs  entorn  als  quais  s Orgamt/a  I'actrvitat  ronjimta  dels  participants,  o 
quail  nn  In  ha  una  dclimnn  mos  o mnnys  precis. i i comparlirla  del  rontexl  social 
' <n'-liluri(in,|!  (-{irn  |*as*-a  pr-r  exemple  en  le«  SAC* 1  relative:,  al  mi  dels  cjnnin** 

( l*‘  l No  paia.a  el  mateix  en  ies  allies  SD/SAC  que  hem  obsurval  01.  .v.5.  qual  son 
lioquents  els  missatges  amb  expressions  releriMidals  (pii*  remr’ten  a l ambit  de 
la  qeslu)  i <*l  control  de  I aclivilat  dels  partinpanp. 
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Exemples  de  missatges  que  contenen  items  de  contmgut  que  pertanyen 
a aquesta  categoria 

[el  disc  s'agafa  sempre  per  la  part  de  ! etique'a)' 

(grup  d'uruversitaris  sense  coneixements  previs.  sessio  1.  SI  1) 

[quan  premeu  aquesta  teda.  automaticament  se  situara  al  comenqament 
de  la  columna  del  tabulador] 

{grup  d'universuans  sense  coneixements  previs.  sessio  4 Si  2) 

Procediments.  Paquets  orgamtzats  a accions  executables  per  l usuan 
del  PT^ordmador  per  aconseguir  un  efecte  o un  object'u  determmat 
{oer  exemple  el  format  d un  text,  tancar  una  fmestra  desplaqar  el 
cursor,  etc  ) Exemples  de  missatges  que  contenen  items  de  contmgut 
que  pertanyen  a aauesta  categoria 

[per  activar  el  regie  hem  de  fer  sempre  ei  mateix] 

(grup  d umversuans  sense  coneixements  previs.  sessio  1.  Si  8) 

(ara.  carreaueu  el  processacior  de  textos  com  sempre] 

(grup  ci  uiiivcrsMaris  sense  coneixements  previs  scss>o  4 Si  1) 

Elements  Objectes  o entitats  -de  naturalesa  lisica.  iconica  d una 
altra  " ena-  relatius  a I'entorn  de  trebail  del  PT/ordmador  (per  exemple. 
la  pantaMa.  el  ratoli,  l icona  del  disc,  el  punter,  un  fragment  del  text, 
ta  memoria  de  I ordmador  etc  ) Exemples  de  missatges  que  contenen 
items  do  contmgut  quo  pertanyen  a aquesta  categoria 

[;  si  us  iv  Uxeu  ei  la  capseta  te  una  tec  la  un  interrupter] 

(grup  d univers'taris  sense  coneixements  prev;s  sessio  1.  St  1) 


(grup  d universitaris  sense  coneixements  o^evs  sessio  4 Si  2) 

Ooeracions  Efcctcs  o resuitats  • produ»ts  per  rordmador-  com  a 
consequencia  -habituaiment-  d'una  accm  o un  procedimenl  espec-f'C 
icalit/at  per  I'usuan  duremt  la  seva  mampulacib  (per  exemple.  quo  el 
punter  os  desplaci  quo  uparegui  una  fmestra  a la  pantalla  que  ci 
format  d un  text  os  modifiqui  etc  ) Exemples  de  missatges  que  contenen 
items  de  contmgut  que  pertanyen  a aquesta  categoria 

[ sortira  una  fmestra  que  ens  mostrara  ei  contmgut  de  dins  el  disc 1 

(grup  d universitans  sense  coneixements  previs  sessio  i.  SI  1) 

1 1 automaticamcnt  transformana  lot  el  quo  hem  sclcccionat  amb  nquost 
tipus  de  iietra  1 

(grup  d univers'tans  sense  coneixements  previs.  sessio  2 SI  2) 

I hh  F i',t  | f.n*  *.  'i  1 •.  il  |I  • : •*  '•  t»>  * ,t;'  iti«i»  < 1 p 'm-»»  <I  .Ml 
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Alguns  comentaris  sobre  la  classificacid  precedent  poden  ser  utils 
per  a la  precisio  de  I'interds  i la  pertindncia  tedrica  d'aquest  vertent 
de  I'anctlisi  intra-missatges  i per  a concretar  alguns  aspectes  del 
procediment  metodoldgic  que  hem  seguit.  En  primer  Hoc,  remarquem 
que  les  categories  descrites  sorgeixen  d'un  proces  «d'anada  i tor- 
nada»  entre  teoria  i dades.  Aixi  doncs.  les  categories  proposades 
responen  i es  recolzen.  per  un  costat,  tant  en  una  analisi  cognitiva 
de  la  tasca  d'edicio  de  textos  com  en  els  principis  que  formen  part 
del  marc  teoric  de  la  investigacio:  pero,  per  un  altre  costat,  son  el 
resultat  d'un  proces  de  refinament  progressiu  de  les  categories  inicials 
a partir  de!  contrast  continuat  amb  les  dades.  fins  a trobar  un  sistema 
de  classificacid  susceptible,  alhora,  d'ajustar-se  a les  dades  de  manera 
no  artificiosa  i de  conservar  un  referent  teoric  clar.  Aixo  permet  - 
aixi  com  tambe  passa  amb  els  diferents  tipus  de  Si  identificats  en  el 
primer  niveli  d'analisi-  que  els  possibles  parametres  de  variacio  i 
evolucio  de  presdncia.  frequencia.  distribucio.  etc.  de  les  diverses 
categories  de  referents  pugin  ser  interpretats  des  dels  principis 
teorics  i les  hipotesis  directrius  que  emmarquen  i guien  el  projecte 
d'mvestigacid  en  el  seu  conjunt. 

En  segon  Hoc.  els  missatges  poden  incloure  una  o mes  expressions 
references  i.  per  tant.  poden  remetre  a un  o mes  items  de  contingut 
referencial.  Per  exemple.  en  el  cas  del  missatge  «ara  veurem  com 
podem  posar  el  disc».  hi  apareix  una  expressio  referencial  -posar  el 
disc-,  que  remet.  en  la  classificacid  anterior,  a una  accio.  En  canvi. 
en  el  missatge  «si  belluguem  el  ratoli,  la  fletxa  es  desplaga  per  la 
pantalla  de  l’ordinador».  hi  apareixen  tres  expressions  referencials 
que.  en  la  nostra  classificacid.  remeten  respectivament  a una  accio 
-bellugar  el  ratoli-.  una  operacio  -la  fletxa  es  desplaga-  i un  element 
-la  pantalla  de  I’ordinador.  Total  que.  un  missatge  remet  a tants 
items  de  contingut  com  expressions  referencials  hi  apareixen. 

En  tercer  Hoc,  una  mateixa  entitat  pot  estar  referida  mitjangant 
expressions  referencials  diverses;  aixi.  en  el  primer  exemple  de  la 
categoria  «elements».  les  expressions  referencials  «una  tecla-  i 
«un  interruptor»  tenen  el  mateix  contingut  referencial  (interruplor 
del  ratoli).  que  pertany  a la  categoria  dels  elements. 

D’aquesta  manera.  podem  obtemr.  per  a cada  un  dels  missatges. 
una  descripcio  que  inclogui  les  entitats  que  s hi  refereixen.  el  seu 
ordre  d'enunciacio  i la  categoria  a la  qual  pertanyen.  El  mapa  de 
continguts  referencials . elaborat  aixi.  permet  abordar  una  serie  de 
questions  de  molt  d'interes  vist  des  de  la  perspectiva  teorica  del 
projecte.  Que  se’ns  permeti  enunciar,  sense  cap  anim  d’exhaustivitat. 
algunes  de  les  possibilitats  d'analisi  mes  evidents.  i tambd  mes 
atractives  Es  possible,  per  exemple.  a partir  dels  mapes  de  continguts 
referencials- 

• Relacionar  la  frequencia  d'aparicio  de  referents  concrets  i/o  do 
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categories  de  referents  (accions,  procediments,  operacions,  elements) 
amb  els  resultats  de  I'avaluacib  acumulativa  realitzada  pels  alumnes 
al  final  de  les  SD. 

• Esbrinar  si  hi  ha  alguns  referents  i/o  categories  de  referents 
que  apareguin  relacionats  mbs  estretament  amb  uns  determinats  tipus 
de  SI. 

• Esbrinar  si  hi  ha  una  evolucib  significativa  al  Uarg  de  la  SD  de 
les  categories  de  referents  i,  en  cas  afirmatiu,  si  aquesta  evolucib 
es  verifica  nombs  en  uns  determinats  tipus  de  SI  o per  al  seu  conjunt. 

• Esbrinar  si  apareixen  en  els  missatges  configuracions  de  tipus 
de  referents  i,  en  cas  afirmatiu,  si  es  vinculen  o no  de  manera 
prioritaria  amb  determinats  tipus  de  SI  i si  la  seva  frequence 
d’aparicib  evoluciona  significativament  al  llarg  de  la  SD.  En  real itat . 
els  mapes  de  continguts  references,  elaborats  d'acord  amb  el 
procediment  descrit,  permeten  distingir  tres  grans  categories  de 
missatges:  aquells  en  que  es  fa  referenda  a una  sola  entitat  o referent 
(un  element,  una  accio,  un  procediment  o una  operacib);  aquells  en 
que  es  fa  referenda  a dues  o mes  entitats  o referents  pertanyents 
a la  mateixa  categoria  (dos  o mes  elements,  dues  o mes  accions,  dos 
o mes  procediments,  dues  o mes  operacions);  i aquells  en  qub  es  fa 
referbncia  a dues  o mbs  entitats  o referents  pertanyents  a dues  o 
mbs  categories)  per  exemple,  missatges  amb  les  configuracions  accib- 
element.  accib-operacib,  procediment-operacio,  etc.). 

L’anblisi  de  les  configuracions  proporciona  indicadors  sobre  el 
procbs  de  construccio  de  sistemes  de  significats  compartits.  En  aquest 
sentit,  per  citar  un  exemple  obvi,  es  pot  interpretar  el  fet  que,  en 
la  SD  representada  a la  figura  I,  la  frequencia  de  la  configuracib 
accib-operacib  disminueixi  progressivament  a mesura  que  avanga  la 
SD.  0 tambe,  que  els  missatges  amb  una  sola  entitat  referida  apareguin 
sobretot  quan  en  la  primera  sessio  de  les  SD;  o que  els  missatges  amb 
una,  dues  o mbs  entitats  referides  de  la  categoria  elements  apareguin 
sobretot  en  els  primers  SI  de  la  primera  sessio  per  desapareixer 
practicament  despres. 

• Les  configuracions  de  tipus  de  referents  brinden  alhora  una 
plataforma  per  endinsar-se  en  I'analisi  d’alguns  aspectes  del  sigruf icat 
dels  enunciats  que  van  mbs  enllb  del  seu  contingut  referencial.  Aixi, 
per  exemple,  es  possible  seleccionar  els  missatges  en  que  es  fa 
referenda  a dues  o mbs  entitats  pertanyents  a dues  o mbs  categories 
de  referents  (accib-operacib,  posem  per  cas)  i tractar  de  respondre 
les  seguents  preguntes:  quina  mena  de  relacions  logico-semantiques 
(causals.  temporals,  de  correspondence,  etc.)  s’estableixen  entre 
les  dues  enlitats  referides?,  6es  constata  una  evolucib  dels  tipus  de 
relacions  idcntificades  a mesura  que  avanga  la  SD7,  ^aquestes  son 
relacions  diferents  de  les  que  apareixen.  posem  per  cas,  en  els 
missatges  amb  una  configuracib  procediment-operacib7,  etc. 
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El  que  hem  dit  fins  ara  es  prou  per  iMustrar  ! ’interns  que  pot 
revestir  una  analisi  del  contingut  referencial  dels  missatges  i el 
procediment  que  s'ha  seguit  per  a dur-lo  a terme  No  obstant  aixo, 
com  ja  hem  remarcat  repetidament.  el  contingut  referencial  dels 
missatges  -inclos  el  que  correspon  a I ambit  de  gestio  i control  de 
I’activitat-  nomes  reflecteix  una  petita  parcel-la  dels  significats  que 
actualitzen  els  participants  per  mitjb  de  la  seva  activitat  discursiva. 
D’acord  amb  el  nostre  plantejament  inicial,  t sense  deixar  de  banda 
el  nivell  dele  missatges,  una  part  important  dels  significats  que 
transmetemrau  en  la  seva  forga  il -locutiva  Aixi  doncs,  a partir  d'ara 
ens  ocuparem  d'aquest  aspecte. 

Molt  breurVient,  el  concepte  de  forga  de  il -locutiva  esta  vinculat 
estretament  a la  teoria  dels  actes  de  parla  d'Austin  (1962).  segons 
la  qual  aiguns  enunciats  (com,  per  exemple,  «m’hi  jugo  cine  pessetes 
que  salten  els  ploms»,  o «amb  aquestes  paraules  acabo  la  sessio», 
etc.)  nan  de  ser  tractats  com  a veritables  accions  que  el  locutor 
executa  «fent  coses  amb  paraules*.  Ara  be, 

*•  h/  extension.  //  , ecomes  possible  to  suggest  that  m uttering  any 
sentence,  a speaker  could  be  seen  to  nave  performed  some  act.  or  to 
be  precise,  an  illocutionary  act  Conventionally  associated  with  can  be 
expressed  as  a performative  such  as  -promise  or  -warn*-.  Austin 
also  pointed  out  that,  in  uttering  a sentence,  a speaker  also  performs 
a periocutionary  act  which  can  be  described  m terms  of  the  effect 
which  the  illocutionary  act.  on  the  particular  occasion  of  use.  has  on 
the  hearer. »• 

(Brown  i Yule.  1983.  pag  232  Curstva  afegida  ) 

Contrari  ament  a I que  succeeix  amb  lanalisi  del  contingut 
referencial,  en  aquest  cas  no  es  categoritzen  fragments  dels 
missatges.  sino  que  cada  missatge  com  a totalitat  te  una  determinada 
forga  il  - locutiva.  La  classificacio  dels  actes  de  la  parla  que  proposa 
Lyons  ha  estat  el  nostre  punt  de  partida: 

■ lot  i que  molts  actes  de  la  parla  son  espccifics  de  la  cultura.  n’hi  ha 
d'altres  que  son  acceptats  ampliament.  i potser  correctamcnt.  com 
universals  S‘hi  inclou  fer  asseveraaons  plantejar  preguntes  i donar 
ordres  S'ha  aigumentat  des  de  pressuposits  filosofics  que  aquests 
tres  tipus  d'actes  de  locucio  no  nomes  son  universals.  stno  tambe 
basics,  en  dos  sentits  de  -basic-  primer,  que  no  hi  pot  haver  cap 
societal  humana  on  no  hi  hagi  actos  d’aquesta  mena.  segon,  que  molts 
actes  rl  locutius  espccifics  de  la  cultura.  si  no  tots,  es  poden  consi- 
der ar  com  que  pertanyen  a una  subclassc  mes  espcc ta U t<ra da  d une 
daquestes  tres  classes  basicities  • 

(Lyons.  1983  pag  189  Cursivn  afegida) 

D aquesta  manera.  en  alio  que  fa  referenda  a les  SD  densenyament 
i aprenentatge  dun  processador  do  textos.  hem  arribat  a establir  - 
despres  dels  corresponents  assaigs  i -viatges  d’anada  i tornada- 
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entre  la  proposicio  inicial  de  Lyons  i les  dades  dispombles-  la  seguent 
classlficacio1’5: 

Cfassificacid  dels  missatges  segons  la  seva  forga  il  locutiva.  SD 
d’ensenyament  i aprenentatge  d un  processador  de  textos. 

Asseverations.  Enunciats  que  suposen.  per  part  de  qu>  eis  produeix. 
i'adopcto  dim  «*compromis  epistemic»  en  relacio  amb  alio  que  s'h. 
afirma  o es  nega.  es  a dir,  un  compromis  amb  I assumpcio  com  a 
veritat  d alio  que  safirma  o amb  la  falsedat  d a>!o  que  es  nega  Es 
distmgeixen  tres  tipuS  d asseveracions 

1 Metaenunciats 

Asseveracions  rmtjangan;  les  quals  el  professor  informa  eis  aiumnes 
en  relaco  ai  que  passara  en  ei  desenvoiupament  -habituaiment  immediat- 
de  la  sessio  anunc<ant  els  continguts  i les  actuaaons  de  I acsvita: 
conjunta  Exemples  de  missatges  inclosos  en  aquesta  categona 

[a  contmuacio  veurem  com  podem  modsficar  el  format  del  textj 
(grup  d universaaris  sense  cone.xements  previs  sessio  1 SI  8) 

(Avu'  veufem  quo  sor  les  capgaoes  els  peus  • ies  notes  a peu  de  pagina] 
(grup  d umversitaris  sense  coneixements  previs.  sessio  3.  SI  2) 

2 Enunciats  ILE 

Asseveracions  mitjangant  ies  quals  un  participant  presenta  -identifi- 
es locai'tza  «'o  enqueta-  aigun  element  de  i entorn  de  feoan  del  PT 
ordmaoor  sense  ategir  cap  aitre  t>puS  d'mformaaons  Exemples  de 
missatges  inciosos  en  aquesta  categona 

[ ! ordmador  es  aixo  a aqui) 

[ai'o  aitre  es  ei  teciat] 

(grup  d un.versitaris  sense  coneixements  prev  s sess'0  1 Si  1) 

[per  despiagar  aquesta  fietxa  < seleccionar  al'o  que  vuiguem  temm 
aquesta  capseta  ) 

[que  s'anomena  tecjati 

(g-up  d'umversitans  sense  cone.xements  Pre»  ^ sess-o  ? Si  11 

3 Enunciats  mformabus 

Asseveracions  m.tjangant  'es  quais  un  participant  ofereix  aigun  npus 
a'mformacio  soore  ies  entitats  retenoes  cm  fenuncat  que  va  mes 
emia  de  la  seva  simp-e  presr  ntaao  -'Oentificacio  loca'itzacio 
etiquetatge  Examples  ae  missatges  metosos  en  aquesta  categona 

[en  ei  moment  cm  Que  ten.m  e*  i,  ursor  aqu1  e*  format  es  \ • quo  es 
correspon  amb  paft  ae<  text  on  som] 
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(grup  d'universitaris  sense  coneixements  previs.  sessio  I.  SI  8) 

[perd  tingueu  en  compte  que  a la  capgada  surt  un  simbol  que  representa 
tots  els  numeros  dels  fulls] 

(grup  d'universitaris  sense  coneixements  previs.  sessio  3.  SI  2) 

Ordres.  Enunciats  que  suposen.  per  part  de  qiu  els  produeix.  I'adopcio 
d'un  '‘Compromis  dedntic>*  en  relacio  al  que  s'expressa:  es  a dir.  un 
compromis  amb  la  realitzacid  de  les  accions  i/o  procediments  expressats 
en  el  missatge.  Exemples  de  missatges  inclosos  en  aquesta  categoria: 

[ara  vosaltres  apagareu  I i nter r u p to r del  darrere] 

(grup  d'universitaris  sense  coneixements  previs.  sessio  1.  SI  8) 

[feu  un  doble  clic  damunt  del  document  . . eh  ?] 

[us  poseu  damunt  del  document] 

(grup  d'universitaris  sense  coneixements  previs.  sessio  2.  SI  1) 

Preguntes.  Enunciats  que  impliquen.  per  part  de  qui  els  produeix.  un 
requenment  d'mformacio  a I'mterlocutor  o els  interlocutors  en  relacid 
a les  entitats  que  s'hi  refereixen  Exemples  de  missatges  inclosos  en 
aquesta  categoria 

[ si  a algu  no  li  surt  aixo  que  m'ho  digui] 

[us  surt  a tots,  aixo?] 

(grup  d uruversitaris  sense  coneixements  previs.  sessio  2.  SI  1) 

[aquesta  sena  una  manera  de  justificar  perdo  de  col  locar  els  tabuiadors 
per  a la  creacio  de  columnes] 

[imciaiment.  no  planteja  cap  problema.  no7) 

[s'enten  com  funciona7] 

(grup  d'universitaris  sense  coneixements  previs.  sessio  4.  SI  2) 

Aquesta  classificacio  permet  de  captar  nous  aspectes  del  significat 
dels  missatges.  En  primer  Hoc.  facilita  una  serie  dandlisis  especifiques 
directament  relacionades  amb  el  tipus  de  forga  il-locutiva  que  re- 
presenta cada  categoria.  Aixi  doncs.  es  pot  utilitzar  com  a base  per 
esbrinar  si  hi  ha  relacions  consistents  entre  determinats  tipus  de  SI 
i la  forga  il-locutiva  dels  missatges  que  hi  apareixen;  si  hi  ha  missatges 
amb  una  determinada  forga  il-locutiva  que  estan  totalment  o parcial 
absents  en  alguns  tipus  de  SI:  si  hi  ha  una  evolucio  al  llarg  de  la  SD 
dels  missatges  amb  diferent  forga  il-locutiva:  etc.  En  segon  Hoc,  en 
creuar  els  missatges  de  diferent  tipus  de  forga  il-locutiva  amb  el 
mapa  de  continguts  references,  apareixen  aspectes  del  significat 
inedits  fins  ara.  Uns  breus  comentaris  sobre  els  metaenunciats  ens 
permetran  d’H-lustrar  ambdues  possibilitats. 

Els  metaenunciats.  d'acord  amb  la  definicio  que  s'ha  proposat.  son 
missatges  per  mitja  dels  quais  un  dels  participants  -gairebd  sempre 
el  professor  en  les  SD  d’ensenyament  i aprenentatge  d’un  processador 
de  textos-  «informa  I'estudiant  sobre  que  passara.  o just  if  ica  el  que 
passara.  en  el  desenvolupament  de  la  lligo*.  (Ramirez.  1988.  pag.  163) 
Els  metaenunciats  son  un  dels  instruments  que  empra  el  professor 
per  a defmir  la  sttuacio  i cridar  l atencio  dels  alumnes  respecte  a la 
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seva  definici6  de  la  situacio.  En  aquest  sentit.  la  presdncia  o absdncia 
de  metaenunciats  en  els  diferents  tipus  de  SI  i la  seva  evolucid  en  el 
transcorrer  de  la  SD  proporciona  informacions  rellevants  per 
comprendre  com  s'organitza  Pact ivi tat  conjunta  del  professor  i els 
alumnes. 

Perb  a mes  a mes,  els  metaenunciats  son  missatges  que  poden 
tenir  continguts  referencials  diversos.  Aixi.  per  exemple,  podem 
trobar  metaenunciats  en  qud  les  entitats  referides  pertanyen  a la 
categoria  dels  elements  («cc  enga'em  a coneixer  una  mica  el 
teclat»),  a la  categoria  de  les  accions  («i  veurem  com  podem  posar 
el  disc.  eh?»),  a la  categoria  de  les  operacions  («veurem  com 
I’ordinador  no  conserva  els  canvis  si  no  li  ho  dieu»)  a la  categoria 
dels  procediments  («veurem  a continuacib  com  podem  modificar  el 
format  d’un  text»).  o a diverses  alhora. 

L’establiment  de  subcategories  de  metaenunciats  en  funcio  dels 
tipus  d’entitats  que  s 'hi  refereixen  es  relativament  facil  a partir  del 
mapa  de  contingut  referencial  construct  seguint  el  procediment  descrit 
anteriorment.  D’aquesta  manera.  i en  la  mesura  en  que  les  diferents 
subcategories  son  interpretables  en  termes  de  construccio  progressiva 
de  sistemes  de  significats  compartits,  I'estudi  de  la  seva  presencia 
i la  seva  evolucio  en  els  diferents  tipus  de  SI  al  llarg  de  la  SD  permet 
explorar  algunes  hipotesis  rellevants.  Per  exemple.  un  increment 
progressiu  en  la  frequencia  d’aparicio  de  metaenunciats  amb  un 
contingut  referencial  de  procediments  i operacions  es  pot  interpretar 
-en  el  cas,  es  clar.  que  no  produeixin  ruptures  en  el  flux  de  I’activitat 
conjunta-  com  un  indicador  que  els  participants  comparteixen 
significats  cada  cop  mes  amplis  i complexos  sobre  les  caracteristiques. 
el  funcionament  i la  utilitzacio  del  PT/ordinador.  I a I'inrevds,  el 
manteniment  d’una  frequdncia  elevada  d'aparicio  de  metaenunciats 
amb  un  contingut  referencial  d'elements  i accions  en  fases  avangades 
de  la  SD  es  pot  interpretar.  fins  a cert  punt,  com  un  indicador  de  que 
comporten  dificultats  als  estudiants  per  progressar  en  la  construccio 
de  significats  compartits  cada  cop  mes  amplis  i profunds. 

Fins  a aqul.  hem  detallat  alguns  aspectes  del  significat  que  es 
possible  captar  per  mitja  d’una  analisi  centrada  en  els  missatges; 
mbs  concretament.  per  mitja  d’una  analisi  del  seu  contingut  referencial 
i la  seva  forga  il-locutiva.  Ara.  conve  que  passem  a ocupar-nos  de 
I 'anAlisi  supra-missatges  com  una  altra  de  les  fonts  susceptibles 
d'acostar-nos  a alguns  aspectes  dels  significats  que  actualitzen  els 
participants  mitjangant  la  seva  activitat  discursiva.  La  nostra 
aproximacid  als  significats  que  es  manifesten  en  les  agrupacions  de 
missatges  es  encara  mes  incipient  i temptativa  i.  en  aquest  sentit, 
els  nostres  comentaris  es  limitaran  a alguns  apunts  breus  i 
provisionals. 
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Com  ja  assenyaldvem  en  presentar  el  segon  nivell  d'andlisi,  la 
idea  de  sortida  es  que  una  part  important  dels  significats  que  actualitzen 
els  participants  per  mitjd  de  la  seva  activitat  discursiva  no  s'origina 
en  els  missatges  o els  enunciats  que  es  produeixen  aTlladament 
considerats,  sino  mds  aviat  en  I'organitzacid  que  adopten  aquests 
missatges  o enunciats.  Del  que  es  tracta,  doncs,  ds  d ‘ident if icar , en 
I'activitat  discursiva  dels  participants  en  una  SD/SAC,  formes 
d'organitzacio  dels  missatges  -o  Configuracions  de  Missatges , en  la 
terminologia  que  hem  introduit-  que  presentin  certes  regularitats  i 
que  siguin  interpretables,  des  de  la  perspectiva  teorica  adoptada, 
com  a portadores  de  significats. 

Els  assaigs  que  s’han  realitzat  a aquest  respecte  indiquen  que  la 
forma  concreta  d'organitzacio  de  les  Configuracions  de  Missatges 
varia  considerablement  d’una  situacio  a una  altra  en  funcid  de  la 
naturalesa  del  contingut.  de  I'estructura  de  la  tasca  i de  les  formes 
d'organitzacio^e  I'activitat  conjunta.  Els  comentaris  que  ara  venen 
fan  referdncia  exclusiva  a les  SD  d'ensenyament  i aprenentatge  d'un 
processador  de  textos,  i mds  espectficament  a les  formes  d’or- 
gamtzacio  de  I’activitat  conjunta  caracteristiques  dels  SI  d'aportacio 
d'informacio  i d'execucid  de  rutines,  per  la  qual  cosa  s’ha  d’evitar 
acuradament  la  seva  extrapolacio  a d'altres  situacions.  Amb  d'altres 
continguts,  altres  tasques  i altres  formes  d'organitzacio  de  I'activitat 
conjunta,  les  Configuracions  de  Missatges  prenen  formes  diverses’R 

Desprds  de  diversos  assaigs  temptatius,  finalment.  el  procediment 
utilitzat  per  a la  identificacid  d’aquestes  organitzacions  inclou 
I'aplicacid  simultania  de  dos  tipus  de  criteris,  de  naturalesa  mds 
aviat  semantica,  els  primers  i pramatica,  els  segons.  L'aplicacid  dels 
criteris  semdntics  esta  facilitada  per  I'elaboracid  previa  del  mapa  de 
continguts  referencials  que,  com  es  deu  recordar,  indica  per  a cada 
missatge  les  entitats  referides  i les  categories  a les  quals  pertanyen. 
Les  informacions  que  proporciona  el  mapa  de  continguts  referencials 
facilita  la  recerca  d'agrupacions  de  missatges  tematicament 
relacionats. 

Els  criteris  de  naturalesa  pragmatica  tenen  I'origen  en  la  forga 
il  locutiva  dels  missatges,  i mds  concretament.  en  el  paper  clarament 
organitzador  dels  metaenunciats,  En  la  mesura  que  avancen  els  aspectes 
del  contingut  sobre  els  que  se  cmtrard  I’activitat  conjunta  -o  que 
recapitulen  els  aspectes  del  contingut  sobre  els  que  ha  versat 
I'activitat  conjunta-,  els  metaenunciats  constitueixen  una  font  pri- 
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vilegiada  d’informacio  per  detectar  agrupacions  de  missatges 
tematicament  relacionats. 

Aixi,  per  mitja  de  I'aplicacio  combinada  dels  dos  tipus  de  criteris, 
hem  arribat  a identificar,  en  els  SI  d’aportacio  d’informacio  i 
d'execucio  de  rutines  de  les  SD  d’ensenyament  i aprenentatge  d'un 
processador  de  textos,  diverses  categories  de  Configuracions  de 
Missatges  de  caracter  tematic.  En  el  seu  conjunt,  aquestes 
configuracions  diverses  permeten  veure  l estructura  general  del 
discurs  en  els  SI  d'aportacio  d’infoimacio  i d'execucio  de  rutines  en 
les  SD  de  PT  amb  alumnes  universitaris  i,  el  que  es  mes  mteressant 
des  de  la  nostra  perspectiva,  la  seva  analisi  permet  d'obtenir 
informacions  interessants  sobre  els  processos  de  construccio  de 
significats  en  el  seu  si,  i la  seva  relacio  amb  el  fenomens  de  traspas 
identificats  en  el  nivell  d analisi  anterior. 

El  poc  nivell  de  formalitzacio  i la  multitud  d'interrogants  que 
encara  subsisteixen  en  I’analisi  dels  significats  que  tenen  I’origen  en 
les  Configuracions  de  Missatges  fan  impossible  la  continuacio  de 
I'exposicio  sense  entrar  en  els  details  i en  la  casuistica  concreta  dels 
resultats.  cosa  que,  obviament,  es  fora  de  I’abast  de!  present  article. 
Malgrat  tot,  no  voldriem  tancar  aquest  apartat  sense  insistir  un  cop 
mes  que.  aixi  com  passa  amb  les  altres  analisis  que  hem  presentat, 
la  identificacio  de  Configuracions  de  Missatges  no  es.  en  la  nostra 
aproximacio.  un  objectiu  per  ell  mateix;  com  tampoc  no  es  una  analisi 
amb  uns  resultats  que  es  puguin  considerar  independentment  dels  que 
ofereixen  les  altres  analisis  proposades. 

Des  del  punt  de  vista  metodologic,  la  identificacio  de  Configuracions 
de  Missatges  es  fonamenta  en  I’analisi  del  contingut  referencial  i la 
forga  il  locutiva  dels  missatges  individuals,  i es  du  a terme  en  el 
marc  d’uns  SI  que  reflecteixen  formes  especifiques  d’organitzacio  de 
I ' acti vitat  conjunta  dels  participants.  Aixi  tambe.  des  del  punt  de 
vista  teoric,  la  tipologia  de  Configuracions  de  Missatges.  les  seves 
caracteristiques  i la  seva  evolucio  en  el  transcorrer  de  les  SD/SAC 
adquireixen  un  veritable  interes,  a la  nostra  manera  de  veure.  quan 
s'insereixen  en  el  marc  mes  ampli  de  Pact ivitat  conjunta.  de  la  qual 
I ’ act ivitat  discursiva  dels  participants  es.  per  dir-ho  d alguna  ma- 
nera, un  ingredient  essencial. 

Els  Missatges  i les  Configuracions  de  Missatges  poden  i potser  han 
de  ser  objecte  d’interes  per  ells  mateixos  quan  la  darrera  fmalitat 
es  indagar  com  es  presenten  o re-presenten  els  significats  en  el 
discurs.  Perd.  quan  I'objectiu  es  mes  aviat  comprendre  com 
s'influeixen  mutuament  els  participants  en  una  activitat  conjunta  i 
tracten  de  compartir  significats  cada  cop  mes  amplis  rcspecle  a un 
contingut  o una  tasca  determinada.  quan  aixo  es  aixi,  com  ho  es  en 
el  nostre  cas.  I'anahsi  dels  Missatges.  de  les  Configuracions  de 
Missatges.  i en  general,  del  discurs  que  produeixen  els  participants, 
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es  nombs  un  dels  aspectes  a temr  en  compte.  O si  es  prefereix,  .es 
una  analisi  que,  essent  imprescindible.  nomes  results  reveladora  en 
integrar  els  seus  resultats  en  una  perspectiva  mes  bmplia  Ha  estat. 
precisament.  1‘intent  d'elaborar  una  perspectiva  d’aquesta  mena, 
presidida  per  la  voluntat  de  definir  unitats  i procediments  d’analisi 
que  se  situen  en  diferents  nivells.  per  tant  respectuosos  amb  el  que 
tenen  d especific  cada  una.  pero  alhora  interconnectats  entre  ells 
teoricament  i metodologica.  alio  que  ha  guiat  la  proposta  presentada 
en  les  pagines  precedents. 


5.  Consideracions  finals 


Hem  destacat  repetidament.  en  el  transcorrer  d'aquest  article,  el 
caracter  temptatiu  i provisional  de  la  majoria  de  les  nostres  propostes. 
sobretot  de  les  conceinents  als  procediments  i al  model  global  danalisi. 
Ara.  voldriem.  en  aquest  ultim  apartat,  insist ir  novament  en  les 
limitacions  i la  provisionalitat  de  I’enfocament  metodologic  que  s ha 
adoptat.  pero  alhora  subratllant  I’interes  que  proporciona  per  a 1‘estudi 
dels  mecamsmes  d’influencia  educativa.  La  descripcio  anterior  de  les 
unitats  i els  nivells  d analisi.  aixi  com  els  exemples  que  s’han  emprat 
per  il  lustrar  les  unes  i els  altres.  demostren  segons  el  nostre 
criteri  que  les  opcions  metodologiques  de  tons  son  alhora  heuris- 
ticament  potents.  susceptibles  de  generar  procediments  danalisi 
concrets  i viables  i.  el  que  potser  es  mes  important,  respectuoses 
amb  les  exigencies  imposades  per  les  idees  directrius  i els  principis 
basics  del  projecte.  Aixb  no  obstant.  aquesta  descripcio  igualment 
posa  en  relleu  que  encara  son  nombrosos  els  punts  que  necessiten  mes 
esforg  d elaboracio  teorica.  a'aprofundiment  i precisio  conceptual  i. 
per  descomptat.  de  concrecio  i definicio  operacional. 

Fins  i tot  en  alio  que  pertany  al  primer  mvell  d analisi,  on  hem 
aconseguit.  segons  la  nostra  opinio,  un  n i veil  de  precisio  relativament 
satisfactori.  encara  hi  resten  ambiguitats  de  certa  importance  i son 
diversos  els  aspectes  en  que  s'hauria  d aprofundir.  ampliar  i con- 
cretar.  Aixi.  per  exemple.  persisteix  el  dubte  de  si  els  criteris  que 
hem  utilitzat  per  identif icar  i segmentar  els  SI  son  aplicables  a les 
SD/SAC  amb  caracteristiques  diferents  d aquelles  que  constitueixen 
el  nostre  corpus  de  dades  Es  pot  fer  la  pregunta  de  si  el  Segment 
d Interactivitat.  tal  i com  ha  estat  defmit.  es  una  umtat  d analisi  util 
per  a la  caracteritzacib  de  l activitat  conjunta  en  situacions 
estructuiudus  arnb  feblusa.  os  a dir  quan  el  contingut  no  osta  delimitat 
i/o  quan  la  tasea  no  ha  oslat  cstablerta  amb  claredat  per  endavant 
o no  es  comparticla  pels  participants.  Encara  mes.  seria  possible 
preguntar-se  si.  en  aquests  cases,  en  que  la  veritable  tasca  dels 
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participants  es  posar-se  d'acord  per  desenvolupar  una  activitat 
conjunta,  tb  sentit  utilitzar  els  Segments  d* l nteractivi tat  -entesos 
com  unes  formes  determinades  d’organitzacio  de  I’activitat  conjun- 
ta- com  unitats  d’anblisi. 

En  un  altre  ordre  de  consideracions,  i senser  deixar  de  banda  ei 
primer  nivell  d’anblisi,  la  logica.que  s'ha  seguit  per  a I’establiment 
dels  SI  prove,  com  ja  hem  vist,  de  les  actuacions  dels  participants 
i utilitza  la  base  d'estructura  de  participacio  per  seleccionar,  iden- 
tificar  i classificar  les  actuacions  teoricament  mbs  rellevants  des  de 
la  perspectiva  dels  mecanismes  d'influencia  educativa.  Les  reserves, 
en  aquest  cas,  sbn  a causa  no  nomes  del  filtre  teoric  emprat  -que 
condueix  a una  determinada  tipologia  d’actuacions,  veritable  pedra 
cantonera  de  tot  el  procediment-,  sinb  tambb,  i el  que  6s  mes 
important,  de  la  integracio  conceptual,  encara  molt  limitada,  que 
podem  oferir,  ara  per  ara,  de  les  tres  bases  constituents:  actuacions, 
estructura  de  participacio  i Segments  d'lnteractivitat. 

Les  limitacions  i la  provisionalitat  de  la  nostra  aproximacio  em- 
pirica  encara  son  mes  evidents,  si  es  possible,  en  el  que  es  refereix 
al  segon  nivell  d'analisi.  Cal,  en  primer  Hoc,  una  elaboracio  tebrica 
de  la  mateixa  unitat  d’anblisi  mes  gran  -el  missatge-  tenint  en  compte 
els  resultats  que  s’han  obtingut  i,  sobretot,  tenint  en  compte  les 
dificultats  que  s'han  trobat  per  identificar  i segmentar  els  missatges. 
Els  criteris  utilitzats  per  a aixo  poden  ser  i han  de  ser  encara  mes 
precisats  a fi  de  fer  front  a la  complexa  casuistica  reflectida  en  els 
registres  d’observacio,  especialment  quan  corresponen  a situacions 
amb  un  component  de  manipulacio  fort  i/o  amb  una  activitat  discursiva 
dels  participants  pobra. 

En  segon  Hoc,  i en  relacio  al  que  hem  denominat  anr'isi  intra- 
missatges,  conve  fer  memoria  que,  en  la  confeccib  del  mapa  de 
continguts  referencials,  hem  sortit  d’una  categoritzacib  previa  dels 
ambits  referencials  i dels  items  de  contingut  de  cadascun.  Aquesta 
tasca  resulta  molt  mes  facil  quan  -com  passa  en  la  SD  utilitzada  com 
exemple  en  I’exposicib-  I’bmbit  referencial  de  gestib  i control  tb  una 
presencia  molt  secundaria  i quan  I’bmbit  referencial  relatiu  al  contingut 
de  I'ensenyament  i I’aprenentatge  estb  relativament  ben  definit  des 
del  comengament  i te,  a mbs  a mbs,  un  grau  alt  d’organitzacio  i 
estructuracio  internes.  Les  circumstbncies,  de  tota  manera,  no  sem- 
pre  son  tan  favorables  Es  frequent,  per  exemple.  que  els  continguts 
-i/o  la  tasca  al  voltant  dels  quals  s’organitza  I'activitat  conjunta 
dels  participants  no  s'hagin  delimitat  prou  be  en  comengar;  o que,  si 
s'han  delimitat  mes  o menys  be,  els  participants  imcii'n  I’activitat 
conjunta  amb  defimcions  substancialment  diferents  de  la  situacio. 
cosa  que  els  pot  portar  a referir-se  constantment,  sobretot  en  les 
primeres  fases  de  la  SD/SAC.  a la  manera  d’organitzar,  regular  i 
controlar  les  seves  respectives  actuacions  Quan  passa  aixo,  cal 
atendro  simultaniament  els  dos  ambits  referencials  -el  dels  continguts 
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de  I'ensenyament  i I'aprenentatge  i el  de  gestio  i control-  i el  fet 
d'establir  categories  d'items  de  contingut  es  complica  consi- 
derablement. 

Llavors,  el  procediment  es  laborios,  i ho  es  perque  la  classificacio 
dels  items  de  contingut  en  els  dos  Ambits  referencials  no  es  pot  fer, 
a priori,  d'una  manera  general  per  a tota  mena  de  situacions  d'activitat 
conjunta.  Seria  realment  contradictori  proposar  una  tipologia  general 
d’items  de  contingut  susceptible  de  ser  aplicada  a qualsevol  situacio 
d'activitat  conjunta  i continuar  mantenint,  per  exemple,  alhora,  que 
la  naturalesa  del  contingut  i/o  I'estructura  de  la  tasca  sbn  un  element 
decisiu  per  entendre  com  s'organitza  I'activitat  conjunta. 

Podem  dir  alguna  cosa  similar  de  la  classificacio  dels  missatges 
en  funcio  de  la  seva  forga  il-locutiva.  Es  cert  que,  en  aquest  vertent 
de  I'analisi  intra-missatges,  hem  partit  dels  tres  tipus  d'actes  il  lo- 
cutius  que  alguns  autors  consideren  com  a «universals»  o «basics>»: 
fer  asseveracions,  plantejar  preguntes  i donar  ordres.  Aixo  no  obstant, 
la  classificacio  utilitzada  finalment  -metaenunciats,  enunciats  ILE, 
enunciats  informatius,  ordres  i preguntes-  per  analitzar  aquest  aspecte 
del  significat  dels  missatges  bs  el  resultat  d'un  proces  d'anar  i tor- 
nar  entre  la  classificacib  inicial  i les  dades  i ref lectei x , per  tant,  en 
gran  mesura,  les  caracteristiques  propies  de  les  SD  que  correspon. 

De  tota  manera.  i malgrat  totes  aquestes  reserves  i limitacions 
-a  les  quals  hem  d'afegir,  evidentment,  les  que  ja  hem  citat  en 
I'apartat  anterior  a proposit  de  I'analisi  supra-missatges  i que  no  cal 
repetir  ara-,  el  procediment  adoptat  proporciona,  al  nostre  entendre, 
una  base  prou  amplia  per  explorar  algunes  hipotesis  sobre  els 
mecanismes  semiotics  que  intervenen  en  el  proces  de  la  construccio 
progressiva  de  sistemes  de  significats  compartits  en  el  transcorrer 
de  les  SD/SAC.  Aixi,  per  citar  nomes  alguns  exemples  obvis.  podem 
emprar  les  informacions  que  ens  proporciona  el  mapa  de  continguts 
referencials  i la  classificacio  dels  missatges  a partir  de  la  seva  forga 
il-locutiva  per  esbrinar  si  es  produeix  o no  un  augment  progressiu 
de  la  intersubjectivitat  dels  participants  en  el  transcdrrer  de  les  SD 
(en  aquest  sentit  es  podria  interpretar,  posem  per  cas,  una  disminucio 
progressiva  de  la  frequencia  d'aparicio  d'items  de  contingut  que 
corresponen  a les  categories  d’elements  i accions  i,  correlativament. 
un  increment  progressiu  de  la  frequencia  d'aparicio  d’items  de 
contingut  que  corresponen  a les  categories  de  procediments  i 
operacions);  si  efectivament,  com  es  podria  postular  des  d'una 
perspectiva  vygotskiana,  aquest  augment  de  la  intersubjectivitat  a 
mesura  que  avancen  les  SD  es  tradueix  en  una  disminucio  progressiva 
do  la  parla  social  externa  contextualitzada  amb  un  predomini  dels 
aspectes  d’index  de  la  siynificacio  i,  correlativament,  amb  un  augment 
progressiu  de  la  parla  social  externa  descontextuahtzada  amb  un 
predomini  dels  aspectes  mes  estables  de  la  sigmficacio;  si.  a mesura 
que  avancen  les  SD.  els  missatges  que  produeixen  els  participants 
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demanen  una  informacio  mes  gran  del  context  per  poder  ser 
interpretats;  etc. 

Les  informacions  proporcionades  pels  mapes  de  contingut 
referencial  i per  la  classificacio  dels  missatges  depenent  de  la  seva 
forga  il  locutiva  -sobretot  quan  es  consideren  conjuntament  i 
s'utilitzen  de  manera  creuada-  proporcionen  indicadors  utils  per 
explorar  aquestes  i d’altres  hipotesis  de  naturalesa  similar  sobre  els 
mecanismes  semiotics  subjacents  a la  construccio  progressiva  de 
sistemes  de  significats  compartits  en  el  transcorrer  de  les  SD/SAC. 
Aquests  indicadors,  pero.  no  apareixen  de  manera  immediata,  sino 
que  s han  de  construir  per  mitja  d’un  proces  d elaboracio  teorica  i 
metodoldgica  que,  en  gran  mesura,  encara  esta  per  fer.  En  definitiva. 
i aquest  es  I'argument  principal  que  resumeix  els  comentaris 
precedents,  el  segon  ni veil  d’analisi,  tal  i com  ha  estat  presentat,  no 
proporciona  pas  una  resposta  immediata  de  les  preguntes  sobre  la 
construccio  progressiva  de  sistemes  de  significats  compartits  que 
ens  plantejavem  en  la  primera  part  d’aquest  article.  Si  que  pro- 
porciona, en  canvi,  informacions  utils  per  explorar  alguns  mecanismes 
depenents,  com  a suposit,  d aquest  proces  de  construccio. 

Ara,  voldriem  posar  punt  i final  a aquest  article  amb  un  comentari. 
mes  aviat  una  breu  anotacio,  sobre  lanalisi  de  la  interact ivit at  en  la 
perspective  d'una  aproximacio  global  a l estudi  de  la  practica  edu- 
cativa.  En  els  comentaris  introductoris,  afirmavem  que  el  nostre 
enfocament  teoric  postula  que  alguns  mecanismes  d’influencia  edu- 
cativa  particularment  importants  i decisius  se  situen  en  el  camp 
interpersonal.  Pero.  manifestavem  tambe  la  nostra  conviccio  que 
I a na  I is  i de  les  pautes  interactives  -fins  i tot  amb  Tampliacio  del 
focus  d'interes  que  suposa  el  concepte  d'interactivitat-  no  es  Tunica 
anahsi  pertinent  per  a una  comprensio  millor  de  la  practica  educa- 
tive. 

Es  evident  que  si  volem  comprendre.  per  exemple.  que  aprenen 
finalment  uns  alumnes  en  una  classe  de  matematiques  i com  ho  aprenen. 
ens  haurem  de  submergir  en  una  anal isi  del  que  passa  en  la  susdita 
classe;  haurem  danalitzar  com  organitzen  Tactivitat  conjunta  eis 
alumnes  i el  professor,  quins  son  els  continguts  i les  tasques  que 
vertebren  les  activitats  d’ensenyament  i aprenentatge  a faula.  com 
es  produeix  -o  no  es  produeix-  la  cessio  progressiva  del  control  i la 
responsabilitat.  fins  a quin  punt  s’amplien  efectivament  els  significats 
compartits  per  Tun  i els  altres  a mesura  que  es  desenvolupa  la 
classe.  que  passa  quan  el  professor  suposa.  erroniament.  que  els 
alumnes  comparteixen  la  seva  defimcio  de  la  situacio.  etc.  No  dubtem, 
un  cop  s’ha  realitzat  aquesla  analisi.  de  la  nostra  comprensio  sobre 
que  han  apres  -o  no  han  apres-  els  alumnes.  com  i pei  que  es  deu 
haber  enriquit  considerablement.  Encara  mes.  aquesta  analisi  es.  de 
totes  passades.  imprescindible  per  comprendre  que  han  apres  realment 
els  alumnes  del  nostre  exemple  hipotetic  merces  al’ajut  que  han  rebut 
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del  professor,  corn  a consequencia  de  ia  influencia  educativa  que  els 
ha  exercit  el  professor. 

Es  en  aquest  sentit  que  Tanalisi  de  la  interactivitat  -o.  si  es  vol. 
de  les  formes  d'organitzacio  de  I'activitat  conjunta-  constltueix.  si 
mes  no  per  a nosaltres,  un  aspecte  essencial  i irrenunciable  alhora 
per  a una  comprensio  millor  de  la  practica  educativa.  I tambe  en 
aquest  sentit,  sigui  dit  de  passada,  que  alguns  procediments  que  s’han 
exposat  en  les  pagines  del  present  article’ c per  a dur  a terme  aquesta 
anal i si . potser  es  poden  convertir,  amb  les  oportunes  correccions  i 
utilitzats  convenientment,  en  instruments  per  a la  reflexio  sobre  la 
mateixa  activitat  docent  en  el  context  dels  programes  de  formacib 
del  professorat. 

Pero,  resultaria  ingenu  suposar  que  la  comprensio  del  que  passa 
en  la  nostra  hipotetica  classe  de  matematiques  es  pot  acabar  amb  una 
analisi  de  la  interactivitat.  El  triangle  interactiu  format  pels  alumnes, 
el  professor  i els  continguts  -les  caracteristiques  del  qual  i la  dinamica 
concreta  aspira  a captar  i comprendre  I ' analisi  de  la  int er act ivitat- 
de  fet.  encaixa  en  una  serie  de  sistemes  mes  amplis  (I'escola  i els 
diferents  ni veils  d'organitzacio  i gestio  del  Sistema  Educatiu)  i que 
esta  molt  relacionat  amb  d’altres  sistemes  parallels  (els  sistemes 
d'educacio  no  escolar).  Una  aproximacio  global  a I'analisi  de  la  practica 
educativa  que  s'esdeve  a les  escoles  hauria  de  contemplar  aquests 
diversos  sistemes  i les  seves  interrelacions.  I -si  mes  no.  des  de  la 
perspective  teorica  i des  de  les  preocupacions  que  han  guiat  el  nostre 
treball-  ho  hauria  de  fer  situant  en  el  punt  de  partida  1'interrogant 
de  com  es  plantegen,  en  cada  un  d'aquests  sistemes.  les  relacions 
entre  els  tres  vertexs  del  triangle  interactiu:  les  formes  i les  savieses 
culturals  com  a objecte  d’apropiacio.  els  nens  i les  nenes  que  han 
d'apropiar-se'ls  i els  agents  educatius  que  actuen  com  a mitjancers. 
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Interaccio  educativa  adult-infant  en  I’ambit 
familiar.  Nivells  d'analisi  i nivells  de  significacio 

Maria  del  Mar  Gonzalez 
Jesus  Palacios* 


En  els  darrers  quinze  anys,  la  interaccid  educativa  ha  esdevingut, 
sens  dubte,  un  dels  temes  d'estudi  preterits  entre  aquells  qui 
s'interessen  pel  desenvolupament  i I'educacid.  I,  malgrat  que  ara  ens 
sembli  evident  que  aixd  ha  de  ser  aixi,  al  llarg  de  molts  anys,  aquells 
qui  ens  interessdvem  per  aquestes  questions  ens  sentiem  molt  mes 
.fascinats  per  la  dindmica  interna  del  desenvolupament  i pardvem  una 
atencio  mes  marginal  als  processos  d’interaccid.  Es  cert  que  amb  el 
nostre  entusiasme  actual  per  les  interaccions,  a cops,  tenim  el  rise 
d'ignorar  la  dinamica  interna  dels  processos  psicoldgics  i que  no  tots 
els  fets  psicoldgics  es  poden  reduir  a processos  interact ius , pdro  no 
hi  ha  dubte  que  existeixen  moltes  i molt  bones  raons  perqud  I’estudi 
de  la  interaccid  educativa  sigui  un  dels  temes  centrals  de  la  investigacid 
actual  respecte  al  desenvolupament  i I'educacid.  Es  segur  que  als 
lectors  de  Temps  d'Educacid  no  cal  que  se'ls  convenci. 

L'expressid  «interaccid  educativa»  s’ha  fet  tan  popular  entre 
nosaltres,  que  potser  tendim  a utilitzar-la  de  manera  poc  matisada. 
No  totes  les  interaccions  educatives  tenen  la  mateixa  naturalesa  ni 
la  mateixa  dindmica,  com  resulta  evident  si  es  compara,  per  exemple, 
un  adult  que  interactua  tranquil-lament  i reiterada  amb  un  bebd,  amb 
el  professor  que  intenta  fer  entendre  en  una  classe  un  determinat 
principi  cientific,  o amb  els  companys  que  s’influeixen  mutuament  en 
el  decurs  de  les  seves  confrontations  i les  seves  cooperacions.  En 
comparar  la  relacio  adult-nadd  amb  la  relacid  professor-alumne,  per 
prendre  nomes  un  cas,  resulta  evident  que,  per  mds  que  hi  hagi 
aspectes  comuns,  les  diferdneies  sdn  notahles.  N'hi  ha  prou  a pensar 
en  el  caracter  espontani  i,  fins  i tot,  amb  un  matis  «automdtic» 
present  en  moltes  interaccions  entre  el  bebd  i els  pares  (per  exemple, 
les  vocalitzacions  que  els  adults  dirigim  als  bebds  exagerant  I'entonacio 
i els  gests)  i,  com  a contrast,  en  la  complexitat  de  la  comunicacid 
entre  un  professor  i un  grup-classe  en  un  context  i un  interds  de 


* Dircccio  deli;  auturs  Dcpnrtamcnl  do  Psicologia  evolutiva  i do  I Educacio  Facuilat 
do  Filosofm  i Citncios  do  riducaciu  Av  de  San  Francisco  Javier.  s/n  4107  1 Sovilla 
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temes  que  son  ben  lluny  del  cardcter  natural  de  la  interaccid  amb 
bebds.  I aixo  per  no  parlar  de  les  enormes  diferbncies  que  marquen 
el  context  afectiu  de  la  interaccio,  o la  substancial  diferencia  que  hi 
ha  entre  una  interaccid  en  situacio  diadica  i una  interaccid  grupal. 

A mbs  a mes,  cal  remarcar  que  la  interaccid  adult-bebe  nomes  ds 
un  subtipus  de  la  interaccid  adult-infant.  Un  subtipus  que  a cops 
s'utilitza  de  manera  abusiva  com  a paradigma  de  la  interaccid  per 
part  dels  qui  investiguem  en  aquest  terreny,  ja  que  en  la  interaccid 
entre  una  mare  o un  pare  i algun  dels  seus  fills,  el  factor  de  I'edat 
dels  darrers  es  tambe  determinant.  No  es  el  mateix  alimentar  un 
bebe,  demostrar-li  afecte  i estimular  el  seu  desenvolupament  cognitiu- 
linguistic,  que  desenvolupar  comportaments  d'aquesta  mena  o similars 
amb  un  nen  de  vuit  anys  o amb  un  adolescent.  Tant  de  bo  que  la 
majoria  d'adults  tinguessim  una  capacitat  tan  meravellosa  per  a la 
interaccid  amb  els  nens  mes  grans  com  la  tenim  en  la  interaccid  amb 
els  bebes 

Les  precisions  anteriors  tenen  com  a finalitat  contextualitzar  el 
contingut  d'aquest  treball  i situar-lo  en  les  coordenades  de  la 
investigacio  de  processos  interactius.  Per  acabar  aquesta  seccio 
introductoria.  voldriem  fer  referenda  al  marc  conceptual  dins  del 
qual  ens  movem  i a la  problematica  dels  ni veils  d anal isi  i els  mvells 
de  significacio  en  I'estudi  de  les  interaccions.  Desprbs  oferirem  una 
visio  de  conjunt  del  plantejament  del  nostre  projecte  de  treball  i.  a 
la  fi.  formularem  algunes  hipotesis  d'investigacid  abans  de  passar  a 
la  seccio  on  s'exposen  aspectes  mes  teenies  del  nostre  estudi 
(subjectes,  procediments.  etc.).  Els  apartats  usuals  de  resultats  i 
discussio  tancaran  aquest  article. 


Una  visio  sociogenetica  del  desenvolupament  infantil 


El  nostre  treball  segueix  la  linia  de  les  investigacions  inspirades 
pels  dos  grans  principis  que  fonamenten  la  psicofogia  de  Vygotsky:  el 
principi  de  1‘origen  social  dels  processos  psicologics  superiors  i el 
principi  que  no  tots  els  processos  d ensenyament/aprenentatge  ge- 
neren  desenvolupament.  nomes  aquells  que  se  situen  a la  zona  de 
desenvolupament  proxtma  (ZDP)  del  nen. 

El  primer  daquests  principis  afirma  que  els  processos  psicologics 
superiors  son  el  re1  ultat  intrapersonal  de  processor,  interpersonals 
en  que  un  dels  inteiactuants  (en  el  nostre  cas.  e!  pare  o la  mare)  es 
capag  de  construir  en  I'altre  processos  que  no  existien  t que  la 
interaccio  ha  estat  capag  de  generar.  El  proces  eficag  d'ensenyament/ 
aprenentatge  es  aquell  en  que  qui  te  mbs  control  de  la  interaccid 
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educativa  aconsegueix  de  transferir.  a I’interior  de  qui  apren, 
continguts  o habilitats  que  no  tenia.  Un  dels  elements  distintius  de 
I'aproximacid  vygotskyana  es  que  aquest  transferiment  es  realitza 
a travbs  i durant  el  curs  de  processos  d'interaccid,  tal  i com  s'ha 
demostrat  en  diverses  investigacions  (per  exemple,  Rogoff  i Gaedner. 
1984;  Rogoff,  Malkin  i Gilbride.  19B4;  Wertsch,  1985;  Wertsch  i 
Hickman,  1987). 

El  segon  dels  principis  que  hem  indicat  fa  referenda  al  fet  que  no 
totes  les  interaccions  produeixen  desenvolupament  o aveng  a qui  es 
guiat.  Perque  siguin  eficaces,  les  interaccions  educatives  s'han  de 
situar  en  la  ZDP  del  nen,  definida  com  la  capacitat  per  al 
desenvolupament  guiat  que  hi  ha  en  el  nen  en  qualsevol  moment  del  seu 
desenvolupament.  Si  el  nen  no  ha  accedit  encara  a un  cert  nivell  de 
competencia  en  una  capacitat  o habilitat  determinada,  pero  hi  pot 
accedir  amb  ajut  o guia.  Ilavors  diem,  com  Vygotsky,  que  aquests 
ajuts  han  estat  eficagos  perqub  s'han  situat  en  la  ZDP  del  nen.  Hi  ha 
cine  aspectes  que  ens  semblen  crucials  en  relacio  al  concepte  de  ZDP 
i ens  hi  referirem  a continuacid  de  rnanera  esquematica  (hi  ha  una 
exposicio  mes  detallada  a Gonzalez  y Palacios.  1990): 

• La  ZDP  no  es  res  preexistent  en  el  nen  que  permeti  a I'adult 
limitar-se  a fer-ho  pales  a travbs  de  la  interaccio.  pero  tampoc  no 
es  la  simple  transposed  a I’interior  del  nen  de  tot  alld  que  se  li  posa 
a disposicio  exteriorment.  La  ZDP  es  crea  en  e!  nen  pel  proces 
d'ensenyament/aprenentalge  (Vygotsky,  1978.  pag.  138  de  la 
traduccio  cast.). 

• Un  dels  aspectes  clau  en  les  interaccions  per  les  quals  estem 
interessats  es  relaciona  amb  la  nocio  de  “definicio  de  la  situacio» . 
Aquest  aspecte  bs  particularment  important  i conte  dues  nocions 
relacionades:  la  d intersubjectivitatl  la  6'asimetna (Wertsch,  1984). 
Qualsevol  situacio  d'interaccid  implica  cert  nivell  d’intersubjectivitat. 
de  percepcid  i accio  conjunta.  Quan  la  interaccio  bs  entre  adult-nen 
i el  primer  intenta  d'ensenyar  quelcom  al  segon.  hi  ha  una  asimetria 
evident  entre  el  qui  sap  i el  qui  encara  no  sap,  tenint  aleshores  roes 
importance  la  forma  corn  I'adult  es  planteja  la  tasca  i la  planteja  al 
nen.  bs  a dir.  el  context  d’ensenyament/aprenentatge  que  I’adult 
crea  entorn  de  la  tasca  (Wertsch,  Minick  i Arns.  1984) 

• Un  cop  s'ha  definit  la  situacio  d'interaccid.  el  proces  seguent 
mbs  important  esta  relacionat  amb  la  negociacio  de  la  definicio  que 
aporta  I'adult.  Despres  d'engegar  el  proces.  I'adult  para  atencio  a les 
claus  que  el  nen  li  proporciona  en  la  interaccid.  aquestes  claus 
fmformen  que  la  definicio  proposada  fa  la  tasca  massa  senzilla  o 
massa  complicada  per  al  nen.  Si  I'adult  es  sensible  a aquestes  claus. 
modificara  la  seva  definicio  de  la  situacio  de  rnanera  que  resulti  un 
repte  i un  estimul  per  al  nen.  i li  permeti  d'accedir  a mvells  nous  de 
competencia 


9 1 


ERIC 


Interaccio  i influencia  educativa 


M.  del  Mar  Gonzalez  i Jesus  Palacios 


• Per  fortuna,  sabem  bastant  com  funciona  aquest  procbs  de 
negociacio.  Wood  (Wood,  1980;  Wood,  Bruner  i Ross.  1976;  Wood  i 
Middeleton,  1975)  ho  ha  descrit  d'una  manera  particularment  Clara 
amb  la  metafora  de  Vembastimentada  procbs  que  te  dos  trets 
fonamentals:  segons  el  primer,  I'adult  situa  la  definicio  de  la  tasca 
una  mica  pel  damunt  de  les  capacitats  actuals  del  nen,  de  manera  que. 
com  ara  hem  remarcat.  la  situacio  sigui  reptadora.  D'acord  amb  el 
segon  tret,  la  intervened  de  I’adult  bs  inversament  proporcional  al 
nivell  de  competencia  que  ha  mostrat  el  nen  (regia  de  contingency), 
reforgant-se  de  manera  mbs  directa  quan  el  nen  no  te  competencia, 
i desprbs,  retirant  progressivament  el  reforg  a.  mesura  que  la  va 
adquirint  (procbs  de  desbastimentada). 

• Finalment,  el  cinque  tret  del  concepte  de  ZDP  es  relaciona  amb 
el  desafiament  semiotic  (Wertsch,  1985.  pag.  185),  que.esta 
intimament  connectat  amb  els  processos  que  acabem  de  descriure.  El 
desafiament  forma  part  de  la  negociacio  a I ’alga  que  I’adult  planteja, 
que  implica  repte  i esforg.  El  que  cal  afegir,  a continuacio,  bs  el 
caracter  semiotic  que  acostuma  a adoptar  aquest  repte,  en  real itzar- 
se  a traves  d un  instrument  mitjancer  essencial;  el  llenguatge. 
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Nivells  d’analisi  i nivells  de  significacio 


A les  analisi  de  les  interaccions  es  poden  destacar  dues  tradicions 
irivestigadores  que  representen  aproximacions  molt  diferents  de 
l analisi  empirica  dels  processos  en  estudi.  Per  a alguns  investigadors, 
analitzar  interaccions  significa  plantejar  una  situacid  d'interaccio  a 
una  mostra  amplia  de  subjectes,  desprbs,  desenvolupar  un  bon  sis- 
tema  de  categories  d'analisi  i.  mbs  tard.  realitzar  les  analisis  de 
frequencies  que  permetin  saber  com  s han  distribuTt  les  puntuacions 
entre  la  poblacid  que  ha  estat  objecte  d’estudi,  desenvolupant. 
posteriorment.  analisis  estadistiques  que  permetin  desvetllar  la  relacio 
d'allo  que  s’ha  observat  amb  algunes  variables  que  es  considerin 
rellevants  (el  nivell  socio-economic  dels  pares,  els  nivells  de 
desenvolupament  dels  nens.  etc.).  En  aquesta  aproximacio,  I’estadistica 
s’utilitza  amb  tota  la  possibilitat  d’eines  d'analisi  (correlacions.  analisi 
de  variants,  rectes  de  regressio,  models  causals  de  naturalesa  di- 
versa)  que  permet,  finalment,  determinar  si  les  relacions  que  s’han 
observat  entre  variables  son  significatives  estadisticament  als  nivells 
presos  convencionalment  com  a necessaris,  si  els  models  tedrics  de 
distribucio  de  puntuacions  i relacions  es  confirmen  o no  en  les  dades. 
etc.  L'investigador  espera  desitjos  la  sortida  de  dades  d ordinador  on 
els  nivells  de  significacio  s'escorcollen  amb  esperanga  que  desprbs 
es  transforma  en  euforia  o en  desamm  Les  frequencies  de  conductes 
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i la  seva  distribucio  decideixen  un  nivell  de  significacid  estadistica 
que  supera  o queda  per  sota  de  I'estbndard  que  es  considera  acceptable. 

L'altra  tradicio  tb  una  logica  investigadora  forga  diferent. 
Frequentment,  treballa  amb  mostres  mbs  redui'des,  a cops,  amb  unes 
quantes  parelles  a les  quals  es  plantegen  determinades  situacions 
d'interaccio.  Es  grava  tot  el  que  passa  en  el  desenvolupament  de 
I activitat  proposada,  i desprbs,  es  sotmeten  aquestes  dades  a un 
tipus  d anblisi  fonamentalment  qualitativa.  L'estrategia  consisteix, 
sovint,  a seleccionar  alguns  moments  clau  de  la  interaccio  (per 
exemple,  com  s ha  plantejat  la  situacib  al  nen,  o com  s'ha  actuat  en 
determinat  episodi  caracterlstic  de  la  tasca)  i veure  com  es 
desenvolupen  aquests  moments  en  algunes  de  les  parelles 
d interactuants  que,  pel  motiu  que  sigui,  es  considereu  prototlpiques. 
Llavors,  se  seleccionen  fragments  de  les  interaccions,  que  es 
transcriuen  I s'esmicolen  buscant  en  la  sequbncia  interactive  la 
confir.maci6  del  model  te6ric  Que  dbna  suport  a la  investigacio  en 
questio.  Habitualment,  aquesta  mena  d'investigacions  es  val  poc  de 
les  anblisis  estadistiques,  que  mira  amb  cert  recel.  potser  perqub  es 
pensa  que  dificilment  un  programa  d'anblisi  de  dades  sabra  trobar 
quelcom  que  un  bon  investigador  -ben  fornit  conceptualment,  carregat 
amb  una  teoritzacio  solida,  un  esperit  minucios  i un  bon  instint 
psicologic-  no  sigui  capag  de  trobar.  En  aquesta  tradicio,  els  informes 
d'investigacio  contenen  pocs  numeros;  en  canvi  hi  ha  transcripcions 
de  sequences  d'interaccio  que  es  consideren  tipiques  d’allb  que  es 
vol  demostrar  i paradigmatiques  dels  arguments  dels  investigadors. 

Son,  per  tant,  dues  tradicions  molt  diferents.  Una  posa  un  gran 
£mfasi  en  la  significacio  estadistica,  mentre  que  l'altra  s’obsessiona 
per  la  significacio  psicologica;  una  funciona.  sobretot,  amb  molts 
numeros,  mentre  que  l’altra  es  concentra  en  els  petits  details;  una 
pren  com  eix  fonamental  I anblisi  de  frequencies,  mentre  que  l'altra 
posa  el  seu  emfasi  en  les  sequbncies.  Dues  tradicions,  tanmateix,  que 
no  tenen  cap  motiu  per  ser  considerades  incompatibles.  L'una  i l’altra 
responen  a diferents  nivells  d’analisi  i busquen  diferents  ni veils  de 
significacio.  En  I’estudi  de  les  interaccions  -com  en  general,  en  la 
investigacio  psicolbgica  i educativa-  no  podem  prescindir  d’allo  que 
aqui  hem  anomenat  grans  numeros.  de  les  analisis  de  frequencies, 
aixi  com  de  la  constatacib  dels  nivells  de  significativitat  que  podem 
atribuir  a una  determinada  relacio  entre  fenomens.  Si  ho  fessim, 
perdriem  rigor  i gairebe  quaisevol  cosa  es  podria  concloure.  Perb  es 
cert  que.  si  nomes  ens  situem  en  aquesta  bptica,  a cops  donem  mes 
pes  especific  a la  significacib  estadistica  que  no  pas  a la  psicolbgica. 
Una  correlacib  de  .18  es  considera  valuosa  perqub  les  analisis 
demostren  quo  es  sigmficahva,  mentre  que  una  dada  amb  un  nivell  de 
significacio  de  .06  no  es  pren  en  consideracio  perquc  allunya  unes 
centesimes  de  I’estandard  estadistic. 
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Pero  si  no  podem  prescindir  dels  grans  numeros.  tampoc  no  ens 
es  possible  de  desentendre’ns  dels  processos  mes  tipicament 
interactius,  aquells  en  els  quals  s’encadenen  els  comportaments  dels 
interactuants,  en  els  quals,  per  exemple.  I'adult  planteja  al  nen  la 
situacio  d’una  manera  o d’una  altra  i llavors  observa  la  reaccio  del 
nen,  i despres  sap  ajustar.  millor  o pitjor,  la  seva  intervencio 
subseguent  a les  dades  que  el  nen  aporta  amb  la  seva  conducta.  Ig- 
norar  aquests  episodis  es  ignorar  els  moments  en  qud  la  logica  de  les 
interaccions  es  retina  en  episodis  sequencials  plens  de  significacio 
psicologica  i educativa.  Aqui,  el  pe rill  rau  en  la  hipostasi  d aquests 
refinaments,  donant-los  un  valor  de  prova  mes  que  no  pas  il ■ I ustrati u 
i establirit.  despres.  nexes  amb  d'altres  variables  que  en  rigor  no 
s'haurien  d'establir. 

Per  part  nostra,  hem  tractat  d'utilitzar  aquests  dos  enfocaments 
d investigacio  perque  creiem  que  son  molt  mes  complementaris  que 
no  oposats.  En  aquest  treball.  tenim  el  desig  d'oferir  als  lectors  un 
model  combinat  d'analisi  de  dades  que  permeti,  alhora.  parar  atencio 
a variables  de  naturalesa  diversa  i que  son  presents  en  el  curs  de  les 
interaccions  educatives.  La  interaccio  s ha  d analitzar  amb  mdtodes 
que  permetin  captar  la  dinamica  interactiva  en  que  precisament  rau 
I essencia  d'alld  que  es  busca  en  investigacions  d'aquests  tipus:  calen. 
doncs.  variables  d'analisi  de  naturalesa  interactiva  i mdtodes  que 
permetin  de  captar-les  i relacionar-les  entre  ©lies,  amb  una  recerca 
sense  aturador  de  significat  psicoldgic  i de  pertinenpa  educativa  en 
els  processos  que  s'analitzen.  Pero  malgrat  aixo.  no  es  pot  renunciar 
a d'altres  tipus  d'analisis  estadistiques  amb  un  potenciai  i rellevancia 
fora  de  dubtes;  anaiisis  en  qud  el  criteri  de  significacio  estadistica 
constitueix,  no  nomes  una  mena  de  peatge  pends  que  cal  pagar  per 
accedir  al  territori  de  la  ciencia.  sino  a mes  a mes.  una  forma  ben 
establerta  de  posar  a prova  hipotesis  i verificar  rigorosament 
relacions  entre  fenomens 

Molt  esquematicament.  la  nostra  estrategia  consisteix  primer,  a 
servir-nos  de  les  frequencies  de  comportament  En  general,  la 
inspeccio  de  les  frequencies  d’apancio  de  la  conducta  es  molt  in- 
formativa  i permet  fer-se  una  idea  del  cami  de  les  dades  i de  quines 
son  algunes  de  les  caracteristiques  de  la  forma  en  qud  es  distribueixen. 
En  aquest  moment,  es  generalment  util  prendre  decisions  referents 
a les  puntuacions  «tnlegradores».  que  contenen  les  dades  que 
corresponen  a diverses  categories  d'analisis  conceptualment 
assimilables  L’avantatge  es  que  aixo  porta  a una  analisi  que  es  basa 
mes  en  conceptes  i no  tant  en  conductes  molt  concretes;  a mes,  en 
els  casos  en  que  hi  hagi  un  nombre  de  categories  amb  frequencia 
bn.xa  de  succcs.  la  mteyracio  d'algunes  on  una  categoria  supraordinada 
resol  el  problema  i silua  l'mvestigador  en  una  posieio  d'avanlatge 
davant  les  dades  Despres.  es  passa  a les  anaiisis  estadistiques  usuals 
(correlations.  analisi  factorial,  analisi  do  variancia  ) per  tal  d ana- 
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fitzar  les  dades  de  tota  la  mostra  de  subjectes.  Aquestes  anblisis  ens 
permeten,  llavors.  establir  agrupacions  de  subjectes  sobre  la  base 
de  les  puntuacions  que  han  aconseguit;  aixi,  per  exemple,  podem 
distingir  entre  grups  amb  puntuacions  mes  altes  i mes  baixes  en 
I'estimul  del  nen  en  el  curs  de  les  interaccions.  Un  cop  establerts 
aquests  grups  ja  mbs  redu'its,  llavors  es  pot  passar  a un  nivell 
d’analisi  diferent  en  el  qual  1‘bmfasi  es  posa  en  les  sequencies 
interactives,  amb  la  idea  de  confirmar  i alhora  il-lustrar  que  les 
« grupacions  efectuades  sobre  la  base  de  la  significativitat  estadistica 
son  pertinents  tambe  des  del  punt  de  vista  de  la  significativitat 
psicologica.  L analisi  sequencial  sera  la  nostra  eina  en  aquesta  part 
de  I'an&lisi  de  dades.  Finalment.  algunes  de  les  sequencies  mes  tlpiques 
de  la  interaccib  es  poden  il-lustrar  amb  la  transcripcio  d'alguns 
protocols  paradigmatics  que  s usaran  com  a exemple  i que  permetran 
al  lector  un  acostament.  sense  numeros  ja.  a l esper it  de  les  coses 
que  intentem  mostrar. 


Algunes  hipotesis 


En  aquest  article,  ens  proposem  de  posar  a prova  una  serie 
d h i potes is  a I'entorn  del  proces  en  el  qual  I'adult  i el  nen  mteractuen 
Tambe  tractem  de  provar  si  les  diferencies.  com  suposem.  no  nomes 
es  donen  en  el  nen  pel  que  fa  a la  situacio  de  sortida  sino  tambe  a la 
negociacio  subseguent:  d’acord  amb  les  nostres  hipotesis.  resultara 
que  hi  ha  adults  mes  capagos  que  d’altres  d’ajustar,  segons  que 
calgui.  els  nivells  d’exigencia  i suport  que  planteja  el  nen  als  nivells 
de  competencia  que  aquest  hagi  mostrat,  de  manera  que  creixi  la 
virtualitat  constructiva  de  la  interaccib.  Esperem.  doncs.  trobar  en 
els  adults  de  la  nostra  mostra  diferents  estiis  d’interaccio  educati- 
va.  definits  per  la  forma  en  que  defineixen  i negocien  a traves  de  la 
bastimentada  la  situacio  educativa.  Tambe  esperem  que  aquells  adults 
mes  capagos  d ajustar  llurs  intervencions  als  nivells  actuals  i 
potencials  de  desenvolupament  infantil.  contribueixin  en  una  mesura 
mes  gran  a fer  avangar  el  nen  en  la  seva  Zona  de  Desenvolupament 
Proxin  Finalment.  esperem  que  aquestes  hipotesis  diverses  es  puguin 
provai  a diferent  nivell  amb  les  diferents  analisis  de  dades  que 
mampularem  Aixi.  la  simple  comparacib  de  mitjanes  servira  per  a 
respondre  algunes  preguntes.  mentre  que  d’altres  exigiran  la 
utilitzacio  de  I'analisi  sequencial  en  situar-se.  no  en  la  logica  del  que 
apareix  o no  apareix  sino  amb  que  es  relacionen  les  conductes  que 
son  presents,  renim  I’esperanga  de  poder  mostrar.  aixi.  la  virtualitat 
de  la  combinacib  d'arnbdues  logiquor.  d'analisi  dc  dados 
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El  context  de  la  nostra  investigacio 


El  punt  de  sortida  del  nostre  treball  es  relaciona  amb  Tinteres  del 
nostre  equip  d'investigacib  en  una  sbrie  de  temes  que  tambb  estan 
relacionats:  all6  que  pensen  els  pares  del  desenvolupament  i I’educacib 
de  llurs  fills,  la  manera  de  canviar  i d’evolucionar  d’aquestes  idees 
amb  el  pas  del  temps,  la  relacio  entre  idees  i interaccions  i 
desenvolupament,  I’anblisi  de  les  interaccions  educatives,  la 
repercussio  posterior  de  les  interaccions  previes...  Per  respondre 
algunes  d’aquestes  preguntes,  vam  iniciar,  el  1985,  un  estudi 
longitudinal  en  qub  incloiem  els  nens  de  la  mostra  i els  seus  dos 
progenitors.  En  allb  que  ens  interessa  per  a aquest  estudi.  les  families 
foren  visitades  a les  seves  cases,  el  1987,  quan  els  nens  tenien  al 
voltant  de  22  mesos  d'edat  Per  poder  estudiar  les  interaccions 
educatives,  demanbvem  aSs  pares  i les  mares  que  desenvolupessin 
amb  els  seus  fills  tres  tasques  diferents.  En  tots  els  casos,  la  interaccib 
era  dibdica  pare-fill  i mare-fill,  amb  tasques  similars,  pero  de  diferent 
contingut  i sense  que  laltre  progenitor  hi  fos  present.  La  gravacio 
d aquestes  interaccions  en  video  va  permetre  l an&lisi  posterior. 

Desprbs  d’un  periode  situat  entre  els  quatre  i els  cine  anys 
posteriors  a Testudi  dut  a terme  a les  cases  dels  nostres  subjectes, 
vam  tornar  a realitzar  una  nova  recollida  de  dades  (que  ens  planyi 
aqui  Tamable  lector,  perb  encara  ens  resta  una  part  de  les  dades 
anteriors  per  esmicolar).  Les  interaccions  educatives,  en  aquesta 
ocasib,  s6n  analitzades  tant  a la  casa  com  a I’escola,  tant  amb  els 
pares  com  amb  els  professors,  el  desenvolupament  dels  nens  es  torna 
a avaluar  i tant  les  idees  dels  pares  com  les  dels  professors  entorn 
del  desenvolupament  i Teducacib  dels  nens  ens  continuen  provocant 
atraccib  i interbs . 

Aixb  que  hem  dit  significa  que  disposem  d’un  banc  de  dades  con- 
siderable on  podem  explorar  continguts  molt  diversos.  De  vegades, 
disposar  de  dades  longitudinals  ens  ajuda  a prendre  decisions  respecte 
a les  anblisis  que  s'han  d’efectuar  sobre  dades  que  provenen  de 
preses  anteriors.  Aixi.  per  exemple,  si  les  dades  longitudinals  mostren 
que  determinades  variants  o comportaments  dels  dos  anys  tenen  un 
poder  predictiu  mbs  gran  en  el  desenvolupament  al  cap  de  sis  anys, 
llavors  podem  tornar  a les  nostres  dades  d'aquesta  edat  i fer  una 
seleccio  de  variables  o subjectes  amb  un  fonament  molt  diferent  del 
que  tindriem  si  estigubssim  mancats  d’aquesta  informacib.  Com  ja 
mostrarem  mes  endavant,  aquesta  bs  una  de  les  opcions  que  hem 
pres  aqui  i que  ens  ha  permbs  d abandonar  alia  on  les  dades  ens 
indiquen  que  payava  la  pena  de  fer-ho 
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Subjectes 

En  la  fase  de  I'estudi  de  la  qual  provenen  les  dades  d’aquest  treball, 
vam  visitar  68  families  de  les  134  que  originariament  componien  la 
mostra  d'investigacid.  Els  nens  tenien  cap  als  volts  dels  2 anys  en  el 
moment  de  ser  estudiats  (una  mitjana  de  22  mesos  i mig,  variant 
entre  2 1 ; 1 8 i 24;9).  Com  ja  ha  quedat  clar,  vam  estudiar  tant  els 
pares  com  les  mares  mentre  jugaven  amb  els  fills  i filles.  No  obstant 
aixd,  les  dades  que  es  presenten  en  aquest  treball  corresponen  nomes 
a les  interaccions  mares-fills.  ja  que  les  analisis  longitudinals 
efectuades  quatre  anys  desprds  de  la  recollida  de  dades  a les  quals 
es  refereix  aquest  treball  han  posat  de  manifest  que  la  conducta  de 
les  mares  quan  els  nens  tenen  dos  anys  es  relaciona  mes  amb  el  seu 
nivell  de  desenvolupament  d'uns  anys  desprbs  (Gonzalez  i Palacios, 
en  preparacio).  Les  mares  eren  d'un  nivell  educatiu  baix  (29),  mig 
(16)  o alt  (23).  Totes  les  families  residien  a Sevilla  o al  seu  entorn 
geogrbfic;  24  vivien  en  medis  rurals  i 44,  en  medis  urbans. 


Instruments 

Mares  i fills  van  ser  gravats  mentre  interactuaven  al  voltant  de 
tres  tasques  diferents:  la  de  construccio  conjunta  d’una  piramide 
(vegeu  la  figura  1 ) a partir  de  peces  de  fusta,  la  lectura  conjunta  d‘un 
llibre  d'il  lustracions  («Plou»,  de  la  serie  infantil  dels  contes  del 
Teo)  i el  joc,  amb  diversos  materials  de  deixalla  de  la  liar  (una  pinga 
de  roba,  alguna  capsa  buida,  clips,  cilindres  de  cartro,  etc.).  L’eleccio 
d aquestes  tres  situacions  es  basava  en  la  nostra  impressio  que 
permetrien  captar  diferents  aspectes  de  la  relacio  educativa,  ja  que 
les  tres  tenen  un  grau  d'estructuracid  diferent  (la  piramide  nomes  es 
pot  construir  com  a tal  d'una  forma,  ef  llibre  es  pot  « 1 1 e g i r » de 
diferents  maneres  i els' materials  de  deixalla  practicament  no  tenen 
determinacions  en  la  interaccio). 
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Procediment 

Les  gravacions  es  van  fer  a les  liars  de  les  families.  Abans  de 
gravar  els  nens  i els  pares,  els  investigadors  hi  mantenien  una  en- 
trevista  en  la  qual  dialogaven  relaxadament  sobre  la  vida  quotidiana 
del  nen.  cosa  que  permetia  d'establir  un  bon  clima  de  relacio  entre 
els  pares  i els  entrevistadors.  Despres.  es  gravaven  el  pare  i la  mare 
interactuant.  per  separat.  amb  el  seu  fill.  Mentre  es  gravava  la 
interaccib  d un  dels  dos  amb  el  fill.  I'altre  s'estava  en  una  altra 
habitacio  responent  les  preguntes  d’una  entrevista.  amb  la  qual  cosa 
s’evitava  que  s'observessin  I'un  a l altre  durant  la  interaccio  amb  el 
fill 
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La  situacio  d'interaccio  es  plantejava  als  pares  explicant-los  que 
est&vem  interessats  a observar  el  joc  dels  seus  fills  i que  per  aixd 
vollem  que  s'hi  comportessin  com  tenien  per  costum  de  fer-ho  quan 
tenien  una  estona  lliure  i s’asseien  a jugar  amb  ells.  Primer  es  gravava 
una  interaccio  amb  les  joguines  habituals  del  nen  i desprbs  els  donavem 
els  nostres  materials,  un  per  un,  explicant-los  les  instruccions  perque 
actuessin  com  tenien  per  costum,  excloiem  especialment  termes  com 
«ensenyar»  o «explicar».  Per  exemple.  en  el  cas  de  la  tasca  de 
construccio  d'una  piramide.  la  mes  complexa  de  totes,  la  instruccio 
fou  aquesta:  <<Aquest  es  un  joc  que  generalment  agrada  molt  als  nens. 
Com  veus,  consisteix  a inserir  les  peces  en  aquest  pal  de  gran  a 
petita.  perd  vigila  de  posar  una  pega  amb  I'esglao  cap  amunt  i I'altra 
amb  I'esglao  cap  avail  perque  s'acabi  formant  la  piramide.  Fes-ho 
com  acostumes  a fer-ho  quan  arriba  a casa  una  joguina  nova  i t’asseus 
a jugar  amb  el  nen.  Es  el  nen  qui  ha  de  fer  la  construccio.  perd 
probablement  no  la  podra  fer  sol.  Ilavors  tu  I'ajudes  si  veus  que  ho 
necessita  ■». 

El  sistema  de  categories  d'observacio  utilitzat  per  a la  codificacio 
de  videos  es  recollit  al  quadre  1.  Com  es  pot  observar.  s'usen 
categories  de  diferent  tipus:  en  la  situacio  de  construccio.  que 
analitzarem  mes  extensament  que  les  altres  dues,  emprarem 
categories  de  comportaments  mes  o menys  estimulants  (son  mes 
estimulants  les  instruccions  verbals  que  les  aportacions  de  peces). 
De  les  altres  dues  situacions.  nomes  es  recullen  comportaments  que 
plantegen  al  nen  demandes  d'actuacio  situades  una  mica  mes  enlla  del 
seu  nivell  de  competencia  real;  aixi.  per  exemple.  les  peticions  de  joc 
simbdlic  van  mbs  enlla  de  la  seva  competencia  en  solitari.  mentre  que 
els  suggeriments  de  joc  sensorio-motor  estan  mes  lligats  al  nivell  de 
desenvolupament  real  del  nen.  De  la  mateixa  manera,  les  peticions 
d'intervencio  al  nen  en  la  lectura  de  llibres  li  exigeixen  mes  que  no 
pas  la  pura  utilitzacio  de  declaratives  per  part  de  I'adult. 

La  codificacio  ha  estat  realitzada  de  manera  independent  per  dos 
observadors.  amb  un  index  de  fiabilitat  acceptable  (mitjana  de  88%). 
Els  desacords  en  les  codificacions  es  van  resoldie  per  mitja  de  la 
revisio  dels  videos,  la  discussio  i la  codificacio  per  part  d un  tercer 
observador 
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• Situacio  de  joe  amb  materials  de  deixalla 

■ Suggenrr>ent$  cie  aimoohUdCio  la  maro  Suggero.x  a!  nen  que  actui  arnb  una  joguma 
-com  si-  fos  una  aitra  cosa.  quc  etectui  amb  la  joguma  una  simbchl?acid  (Agalant  una 
pinca  arnb  la  ma  Mira'  aauest  es  un  nen  que  ta  una  voita  per  aqui») 


En  referenda  a la  determinacio  del  nivell  de  desenvolupament  dels 
nens,  es  van  extreure  tres  indexs  a 1‘edat  de  dos  anys:  la  puntuacio 
a la  subescala  mental  de  I'index  Bayley,  el  «Total  de  paraules»  que 
el  nen  emprava,  extret  de  les  interaccions  filmades  entorn  de  la 
«lectura»  del  conte,  i un  index  de  <«Joc  simbolio,  format  amb  el 
total  de  simbolitzacions  dutes  a terme  pel  nen  amb  els  materials  de 
deixalla.  Amb  aquestes  tres  puntuacions  es  va  efectuar  una  analisi 
factorial  per  acabar  obtenint  un  index  unic  integrador  de  tota  la 
variancia,  index  que  ens  servira  per  a referir-nos  a la  mesura  de 
desenvolupament  dels  nens. 

Al  cap  de  sis  anys,  es  van  prendre  dues  mesures  de  desenvolu- 
pament: una  de  desenvolupament  cognitiu  i prediccio  de  competencia 
academica  (proves  de  diagnostic  preescolar:  de  la  Cruz,  1988)  i una 
aitra  de  llenguatge  (PLAi:  Blank,  Rose  i Berlin,  1988),  i amb  les  dues 
es  va  efectuar  una  nova  an&lisi  factorial  I'index  de  la  qual  6s  el  que 
usem  com  a mesura  de  desenvolupament  als  sis  anys. 


Resultats 


En  el  nostre  afany  de  descloure  els  mecanismes  pels  quals  les 
interaccions  pares-f ills  contribueixen  a fa  construccio  del  desen- 
volupament, seguirem  diferents  camins,  d’acord  amb  els  plantejaments 
que  hem  definit  en  la  introduccio  Comengarem  fent  un  abordatge  rnes 
global,  de  grans  numeros,  que  ens  permeti  de  fer-nos  una  idea 
aproximada  del  volum  de  les  relacions  i del  sentit  que  tenen,  per 
acabar  amb  una  analisi  mes  detallada  i precisa  de  quins  mecanismes 
interactius  concrets  es  posen  en  marxa  en  el  curs  de  les  interaccions 
estimulants  i en  el  de  les  poc  estimulants  del  desenvolupament  Aixi 
esperem  convencer  el  lector  de  la  pertinencia  d’utilitzar  ambdos 
tipus  d'estrategies  d'andlisi  a I’hora  d’estudiar  les  interaccions 
educatives. 

Comencem,  doncs,  analitzant  la  contribucid  dels  desenvolupaments 
dels  comportaments  materns  que,  a priori  i d'acord  amb  les  nostres 
hipotesis,  ens  semblen  mes  estimulants.  A la  Taula  1 , s’hi  refiecteixen 
les  mesures  i les  desviacions  tipus  de  diversos  comportaments  materns 
que  han  de  ser  estimuladors  del  desenvolupament  d’acord  amb  les 
nostres  hipotesis  do  sortida  Com  es  pot  observer,  les  frequencies 
mai  no  son  gaire  altes,  cosa  logica  si  es  pensa  que  les  situacions  de 
joe  en  les  quals  es  pot  mantemr  I atencio  dels  nens  daquesta  edat  son 
necessariament  curtes. 
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TAULA  1.  Comportaments  materns  estimulants.  Distribucid  i 
correlacions  amb  les  puntuacions  de  desenvolupament  dels  nens  als 
dos  anys. 


Situacio 

d'analisi 

Comportaments 

materns 

X 

a 

Correlacions 
amb  desenvolu- 
pament (2  anys) 

Construccio 
conjunta  d'una 
piramide 

instruccions 

verbals 

1 .52 

2.57 

.19 

+ 

Regies 

6.83 

5.96 

.41 

Demora  en 
releccio 

.35 

.84 

.19 

+ 

Desaprovacio 
amb  explicacio 

3.28 

3.23 

.28 

Lectura  de 
llibres 

Peticions 

dJntervencib 

8.74 

5.66 

.54 

Distanciament 
mitja  i alt 

3.92 

3 36 

.18 

+ 

Elaboracions 

1 .32 

1 .64 

.36 

Demores 

3.34 

2.26 

.45 

Joe  amb 
materials  de 
deixalla 

Suggeriments 
de  simbolitzacio 

2 18 

2.14 

.17 

+ 

+ p<  .1  * p < .05  * * p < 01  * * * p < 001 


A la  Taula  1.  tambe  hi  ha  els  valors  de  les  correiacions  que 
mantenen  aquests  comportaments  amb  el  nivell  de  desenvolupament 
del  nen  Com  es  po’  observar.  la  majoria  dels  valors  de  correlacio 
son  sigmficatius,  i els  que  no  ho  son.  s'acosten  molt  a la  significati vitat 
(per  exemple:  p=  068  en  el  cas  de  les  Instruccions  Verbals)  Aquestes 
dades.  per  lant  eonfirrnen  en  gran  mesura  la  nostra  hipotesi  sobre 
quins  comportaments  haurien  de  ser  promotors  del  desenvolupament 
del  nen 

Com  ja  s'ha  comenta!  a la  introduccio.  de  vegades  te  sentit  treballar 
no  amb  puntuacions  directes.  sno  amb  d'altres  que  ins  puguin  resu- 
mir  i que  integrin  en  el  les  mateixes  diverses  variances  Aquesta  es 
una  eslrategia  molt  util  especialment  quan  es  dispose  de  poques 
dades.  de  baixes  frequencies  de  comportament.  com  es  el  nostre  cas 
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i pot  ser  el  cas  de  moltes  ocasions  de  les  situacions  d'interaccio 
educativa  (per  molt  que  ens  vagi  bd  als  investigadors,  6s  molt  dificil 
que  una  mare  i un  nen  de  22  mesos  passin  una  estona  gaire  llarga 
contemplent  un  conte  sense  text).  A mes  a mes,  aquest  tipus  de 
puntuacions  simplifica  la  inspeccid  i la  comprensio  de  les  dades.  Fent 
tria  entre  diversos  mdtodes  possibles  per  aconseguir  puntuacions  de 
resum  (factorialitzacid,  ponderacio  o suma),  nosaltres  hem  optat  per 
la  suma  de  puntuacions  de  comportaments  que,  en  diferents  tasques, 
tenen  el  mateix  significat  conceptual. 

Aixi,  sorgeixen  dues  puntuacions  de  resum:  l'«Estimulacid  posi- 
tiva  proactiva».  que  integra  els  comportaments  adults  que  plantegen 
al  nen  demandes  d'actuacio  que  van  mes  enlld  del  seu  nivell  actual  de 
competence  (que  demana  1‘adult  al  nen.  com  li  ho  demana...).  i 
l'«Estimulaci6  positiva  reactiva»f  que  recull  els  comportaments  de 
resposta  davant  de  ractuacio  del  nen  (com  reacciona  I 'adult  davant 
d’un  error  del  nen.  com  ho  fa  davant  del  seu  encert...).  Aixi, 
r«Estimulacid  positiva  proactiva»  esta  integrada  pel  total 
d’«lnstruccions  verbals»  i el  total  de  «Regies».  en  la  situacio  de 
construccid,  el  total  de  «<Peticions  d‘intervencid»  i de  «Demandes 
de  distanciament  mitjd  i a 1 1 » , en  la  lectura  de  lli  b res , i el  total  de 
«Suggeriments  de  simbolitzacid»>,  en  la  situacio  de  joe  amb  materials 
de  deixalla.  La  puntuacid  d'«Estimulacid  positiva  reactiva>>  esta  in- 
tegrada per  les  «Demores»  i les  «Desaprovacions  amb  explicacio». 
en  la  situacid  de  construccid,  i les  «Elaboracions»  i les  «Demores*>. 
en  la  situacio  de  lectura  de  llibres  (la  codificacio  que  es  va  fer  de  la 
situacid  de  joc  amb  materiarls  de  deixalla  impedia  un  comportament 
paral  lel  en  aquesta  situacid). 

Les  correlacions  d'ambdues  puntuacions  amb  el  desenvolupament 
del  nen  de  dos  anys  sdn  de  .57,  en  el  cas  de  I'estimulacio  positiva 
proactiva  i de  .50,  en  el  cas  de  la  reactiva.  Es  tracta.  corn  es  pot 
veure,  de  correlacions  altes  (pc. 001). 

Aquestes  dades  sdn  interessants  per  elles  mateixes,  pero  ens 
deixen  el  dubte  sobre  quin  es  el  sentit  de  les  influencies,  ja  que  no 
sabem  si  les  mares  ‘<estiren»  el  desenvolupament  del  nen  en  les 
interaccions  que  hi  mantenen.  o si  simplement  s'adapten  al  nivell  de 
desenvolupament  que  tenen,  de  manera  que  les  que  estimulen  mes,  ho 
fan  perque  els  seus  fills  ja  tenen  un  nivell  mes  alt  de  desenvolupament. 
El  dubte  sobre  si  el  comportament  estimulant  de  les  mares  ds  la  causa 
o la  consequence  del  desenvolupament  dels  nens  s'aclareix,  si  mes 
no  en  part,  si  prenem  en  consideracid  el  desenvolupament  del  nen,  no 
en  el  moment  en  que  es  mesuraven  les  interaccions.  sind  quatre  anys 
despres.  Per  a aquest  efecte.  vam  decidir  etectuar  una  anahsi 
regressiva  sobre  el  desenvolupament  del  nen  als  sis  anys.  introduint 
en  I'equacio.  com  a variables  independents,  tant  I'estimulacid  mater- 
na  als  dos  anys  com  el  mateix  desenvolupament  del  nen  en  aquell 
moment.  La  pregunta  es:  <j,que  prediu  millor  el  desenvolupament  del 
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nen  als  sis  anys:  el  seu  propi  nivell  de  desenvolupament  als  dos  anys 
o I’estimulacid  que  ha  rebut  en  aquell  moment  i,  gairebd  segur,  en  els 
anys  posteriors?  Respondre  aquesta  pregunta  ens  servird,  a mes, 
per  saber  si  la  intervened  materna  influeix  en  el  desenvolupament 
mes  enlld  del  que  dicta  la  mateixa  maduracid  del  nen. 

Ja  que  les  andlisis  de  regressid  que  s'han  efectuat  mostren  que  les 
dades  de  les  dues  categories  (estimulacid  positiva  proactiva  i reactiva) 
son  concordants  entre  elles,  es  poden  resumir  fdcilment:  tant  les 
puntuacions  de  desenvolupament  del  nen  als  dos  anys,  com  les 
puntuacions  d'estimulacio  de  la  mare  en  aquell  moment,  enllagarien 
amb  el  desenvolupament  del  nen  als  sis  anys,  cosa  que  significa  que 
les  dues  es  relacionen  de  manera  significativa  quan  s'analitzen 
conjuntament  (aixi , en  el  cas  de  I'estimulacio  proactiva  de  la  mare, 
la  correlacid  amb  el  desenvolupament  als  sis  anys  es  .46,  mentre  que 
el  desenvolupament  del  nen  als  dos  i als  sis  anys  aconsegueixen  una 
correlacid  de  34.  ambdues  significatives  amb  una  perspectiva  de 
.001  i .01).  Tanmateix,  quan  s'analitzen  els  efectes  per  separat, 
nomes  I'estimulacio  materna  explica  de  manera  significativa  una 
varidneia  especffica.  Aixi,  per  exemple.el  valor  de  la  correlacid 
semiparcial  entre  estimulacid  proactiva  de  la  mare  als  dos  anys  i el 
desenvolupament  del  nen  als  sis  anys  ds  de  .34  (pc. 05),  mentre  que 
el  de  la  correlacid  entre  les  puntuacions  de  desenvolupament  en  els 
dos  moments  ds  de  .13,  que.  estadisticament,  no  ds  significatiu.  En 
el  cas  de  I'estimulacio  reactiva,  passa  exactament  el  mateix  i amb 
valors  molt  similars  (gairebd  identics)  que  els  anteriors. 

En  consequdncia,  ens  sembla  provat  I'alt  poder  predictiu  de 
I'estimulacid  materna,  tant  la  proactiva  com  la  reactiva.  Sens  dubte, 
no  es  tracta  pas  que  el  que  vam  veure  als  dos  anys  determini  el  que 
vam  trobar  als  sis,  sino  que  alld  que  vam  trobar  reflect!  be  un  estil 
habitual  d’interaccions  que  ha  continuat  produint-se  en  els  anys 
posteriors  i que  ha  anat  modelant  el  desenvolupament  del  nen.  Si 
aquestes  dades  sdn  interessants,  el  seu  valor  encara  destaca  mds  pel 
fet  que  la  relacio  entre  estimulacid  i desenvolupament  es  mantd  maigrat 
la  introduced  en  I'equacio  del  propi  desenvolupament  del  nen  als  dos 
anys. 

La  segona  conclusio  que  es  pot  extreure  d aquestes  dades  ds  que 
el  propi  desenvolupament  del  nen,  als  dos  anys,  prediu  menys  la  seva 
evolucio  posterior  que  I'estimulacio  materna  en  aquell  moment. 
Aquestes  dades  aclareixen,  en  gran  mesura,  el  dubte  plantejat  sobre 
el  sentit  de  les  influencies,  sobre  «<on  han  d'apuntar  les  fletxes».  Si 
jutgem  a travds  de  les  nostres  dades,  les  mares  fan  alguna  cosa  mds 
que  adaptar-se  a!  nivell  de  desenvolupament  real  dels  nens.  ja  que  el 
seu  comportament  aconsegueix  explicar,  uns  anys  despres.  mds 
percentatge  de  varidneia  de!  desenvolupament  dels  nens  que  el  seu 
desenvolupament  previ,  perdent.  a mds,  tota  la  signif icativi tat  quan 
se  I'ai'lla  de  la  influencia  que  comparteix  amb  el  comportament  matern. 
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Ar a , analitzarem  amb  mbs  deteniment  qub  passa  a 1‘interior  de  les 
interaccions  mares-fills.  Com  que  seria  minucibs  avaluar  que  passa 
en  cada  una  de  les  tasques,  hem  decidit  analitzar-ne  nomes  una, 
despres  de  comprovar  que  hi  ha  una  correlacib  significativa  entre  les 
puntuacions  d’estimulacio  proactiva  i reactiva  en  les  diverses 
situacions  (per  exemple,  la  relacio  entre  I'estimulacib  proactiva  en 
la  construccio  i la  lectura  de  llibres  bs  de  .43,  p.001,  i entre  les 
reactives  en  I'una  i I'altra  bs  de  .23,  p<.05).  Vam  decidir  aixi  escollir 
la  tasca  de  construccio,  que  es  presta,  especialment,  a fer  una  anblisi 
detallada  i en  termes  sequencials,  ja  que  la  seva  estructuracib  en  una 
serie  de  passos  successius  ens  permet  d’avaluar  com  les  mares 
plantegen  als  fills  demandes  per  fer  front  a les  dificultats  de  la  tasca 
en  diverses  ocasions.  Tambe  vam  decidir,  i de  cara  a ampliar  les 
diferbncies.  seleccionar  les  vint  mares  amb  puntuacions  mes  altes  en 
I'estimulacib  proactiva  i reactiva,  aixi  com  les  vint  mares  amb 
puntuacions  mbs  baixes. 

A la  Taula  2,  s'hi  pot  observar  els  valors  dels  diversos  comporta- 
ments  de  les  mares  i els  nens  en  la  tasca  de  construccio  en  la  submostra 
de  mares  altes  i baixes  en  estimulacio,  aixi  com  els  valors  dels 
contrastos  de  miljanes  entre  les  unes  i les  altres.  Com  es  pot  obser- 
var, alguns  contrastos  prenen  valors  significatius.  com  bs  el  cas  de 
les  diferencies  de  frequencies  en  instruccions  verbals,  a favor  de  les 
mares  estimulants.  i de  preses  de  possessio,  a favor  de  les  poc 
estimulants. 

La  dada  anterior  es  complementa  amb  la  que  indica  que  les  mares 
no  nomes  exigeixen  mbs  al  nen  en  la  tasca,  sino  que.  simultaniament, 
li  ofereixen  suports  conceptuals  perque  la  pugui  resoldre  sense  cap 
problema.  Paral  lelament,  ens  sembla  igualment  significatiu  que  els 
nens  de  mares  estimulants  cometm  mes  errors  i trobin  mes  dificultats 
en  la  tria  i la  col-locacib  de  peces,  fet  logic  ja  que  el  comportament 
de  les  seves  mares  els  dona  mbs  oportunitats  d'error. 

Encara  bs  possible  continuar  desxifrant  que  passa  a I'interior  de 
les  interaccions.  Potser  algunes  de  les  diferencies  entre  unes  mares 
i les  altres  no  es  puguin  mesurar  en  termes  de  frequbncia  de 
comportament,  sino  que  es  relacionin  amb  el  moment  en  que  els 
introdueixen.  Per  exemple,  dues  mares  poden  desenvolupar  el  mateix 
nombre  de  conductes  d'ajut.  en  termes  absoluts.  pero  cada  una  si- 
tuar-les  en  un  moment  diferent  de  I'execucib  del  nen  (una  pot  ser  que 
ajudi  el  nen  abans  que  ell  tingui  cap  problema.  mentre  que  I'altra  pot 
ser  que  deixi  que  el  nen  ho  intenti  tot  sol  o amb  alguna  mena  d’ajut 
per  part  seva).  Es  aqui  on  el  metode  d'analisi  sequencial  (Bakeman. 
1986;  Bakeman  i Gottman.  1986)  proporciona  un  ajut  inapreciable. 
ja  que  el  tipus  de  preguntes  d’investigacio  a les  quals  permet  respondre 
aquesta  anblisi  fan  mes  referenda  a les  sequencies  i les  cadenes  de 
comportaments  que  no  pas  a les  seves  frequencies  absolutes. 
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TAULA  2.  Comportaments  de  les  mares  estimulants  i les  mares 
poc  estimulants,  i dels  seus  fills,  en  la  tasca  de  construccid 


Mares 

estimulants 

Mares  poc 
estimulants 

Comportaments  en  la 
tasca  de  construccio 

X 

o 

X 

o 

F 

Ni  veils 
dinter- 
vencio 
materns 

Instruccio 

verbal 

3.2 

3.07 

0 

0 

21.71 

Aportacio  de 
la  pega 

6.8 

3.70 

8.30 

2.74 

2.1  1 

Orientacio  cor- 
recta  de  la  pega 

5.65 

4.99 

3.45 

3.89 

2.40 

Ajut  ffsic 

2.40 

1.78 

2.60 

2.37 

.09 

Presa  de 
possessio 

2.25 

2.12 

4.48 

3.94 

6.48 

Suports 

concep- 

tual 

materns 

Regia  total 

.05 

.22 

0 

0 

1 

Regia  parcial 
d'eleccio 

4.65 

4.42 

.45 

68 

17.57 

Regia  parcial 
de  col-locacid 

9 45 

4.26 

.85 

.99 

77.31 

Compor- 
taments 
del  nen 

Eleccions 

correctes 

2.10 

1.58 

3.15 

3.13 

1 .78 

Eleccions 

incorrectes 

5.75 

3.04 

4.00 

2.57 

3.85 

+ 

CoHocacions 

correctes 

5 85 

4.41 

7.30 

4.16 

1.14 

Dificultats  de 
col  locacio 

10.50 

3 90 

4 75 

3.53 

23.85 

Collocacions 

incorrectes 

3 05 

1 43 

1 20 

1 36 

17.53 

+ p = 05  ' P < 05  * * p < 01  ‘ * * p < 0001 


A la  Tauia  3.  shi  poden  observar  els  resultats  d'algunes  analisis 
sequencials  efectuades  en  les  dues  mostres  de  mares  que  ens  serviran 
tant  per  il  lustrar  qud  sesdeve  a I interior  de  les  mteraccions.  com 
per  exemplificar  els  usos  que  es  podon  for  de  l anahsi  sequencial 

La  logica  de  I analisi  sequencial  demana  que  i'investigador  seiecciom 
certs  episodis  critics  de  les  mteraccions  amb  I'objecte  de  poder 
analitzar,  a contmuacio.  la  probabihtat  que  cada  episodi  concret 


1 06 


TAULA  3.  Analisi  sequencial  en  la  qua!  es  comparer!  les  conductes 
de  les  mares  mds  i menys  estimulants  respecte  a tres  situacions 
criteri. 


Mares 

Mares  poc 

estimulants 

estimulants 

Situacions 

Criteri 

Conductes 

Possibles 

f ■ 

Pr- 

Z 

f 

P 

Z 

x- 

zQue  ve 
despres 
d'una 
instruccio 
verbal? 

Instruccio 

verbal 

1 9 

25.3 

-.06 

0 

Aportacio 
de  pega 

27 

36 

.02 

0 

Eleccio 

correcta 

29 

38.7 

.04 

0 

zQue  ve 
despres 
d‘una 
eleccio 
incorrecta 
del  nen? 

Instruccio 

verbal 

30 

29.4 

2.20 

0 

28.62 

Aportacio 
de  pega 

42 

41  .2 

2.10 

23 

37  1 

1 .59 

Colocacio 

incorrecta 

30 

29.4 

-3.73 

39 

62.9 

-1  .59 

6Qud  passa 
abans  d'una 
intervencio 
directa  de 
1 adult 
en  la 

col  locacio? 

Colocacid 

incorrecta 

8 1 

89 

10  5 

88 

56.1 

3.65 

28.83 

Eleccio  de 
la  pega 

1 0 

1 1 

-10.5 

69 

43.9 

-3.65 

f ■=  Frequence  cl  aparicio 

P' .-=  Probabilitat  d'associacio  amb  la  conducta  crileri 

Z = L'index  / avalua.  en  aquesl  cas.  la  sigmficativitat  cl  un  valoi  de 
probabilitat  transicional.  es  a dir.  a probabilit.il  quo.  on  un  determmat 
comportament.  cl  precode»xi  o el  miccccixi  in  nitre  Per  aixo  pren  cn 
consideracio.  no  nomes  els  dilerents  patrons  sequcncials  quo  pugum  aparoixer. 
smo  tambe  les  frequencies  absolutes  d'aparicio  dels  divorsos  comportaments 


p < .Oh 


p < .01 


p < 0 001 


s’esdevingm  o no  despres  d'un  fet  determmat.  o que  provoqui  o no 
un  comportament  determinat  Aixi.  per  example.  en  el  nostre  cas  es 
pot  prendre  com  eptsodi  critic  el  moment  en  que  la  mare  dona  al  nen 

107 


„ o 

me 


Interaccio  i Influencia  educativa 


M.  del  Mar  Gonzalez  i Jesus  Palacios 


una  pega  perqud  la  col-loqui.  A1  voltant  d'aquest  fet,  podem  pregun- 
tar  a les  nostres  dades  quina  probabilitat  tenim  que  aquesta  conducta 
de  la  mare  succeeixi  sobretot  desprds  d’un  error  del  nen,  o que,  al 
contrari,  abans  que  el  nen  hagi  tingut  ocasid  d’intentar  seleccionar 
una  pega.  Naturalment,  el  valor  estimulant  de  la  conducta  de  donar  la 
pega  canvia  radicalment  en  funcid  d’on  se  situ!  la  sequencia 
d’esdeveniments.  Tambd  podem  considerar  com  a moment  critic  quan 
el  nen  comet  un  error,  preguntant,  llavors,  a les  nostres  dades  quina 
probabilitat  hi  ha  que  aquesta  conducta  porti  a continuacio  alguna 
altra  de  les  que  en  les  nostres  dades  vdnen  a continuacid  dels  errors 
(animar  a tornar-ho  a intentar,  resoldre  el  problema  al  nen,  etc.). 


Ja  que  aquestes  andlisis  es  fan  amb  el  grup  de  les  mares  mds 
estimulants  i amb  el  de  les  menys  estimulants.  despres  podem 
comparar  les  unes  amb  les  altres  en  aquestes  conductes  criteri  i en 
relacio  amb  la  probabilitat  associada  a cada  un  dels  comportaments 
possibles,  cosa  que  ens  permetrd  fer  diferenciacions  entre  les  unes 
i les  altres  que  es  relacionin  ja  no  amb  les  conductes  concretes  que 
tenen  o deixen  de  tenir,  sind  amb  la  sequencia  interactiva  en  la  qual 
se  situen  els  seus  comportaments  amb  els  nens  al  llarg  de  la  interaccio. 
Les  dades  de  I’analisi  sequencial  que  s‘ha  dut  a terme  a proposit  de 
tres  situacions  de  criteri  (qud  ve  despres  d'una  instruccio  verbal, 
d'una  eleccid  incorrecta.  que  precedeix  una  intervencio  directa  en 
coi-locacid)  son  exposades  a la  Taula  3,  que  tambd  reflecteix  les 
dades  de  comparacio  entre  les  mares  mes  estimulants  i les  que  no  ho 
sdn  tant. 

Comengant  per  la  primera  de  les  anahsis,  la  primera  pregunta  a 
respondre  ds  que  passa  amb  una  instruccid  verbal  materna  (del  tipus: 
«Ara  agafa  la  groga  petiteta » ) . Com  podem  observar,  en  les  mares 
poc  estimulants  la  conducta  criteri  ni  tan  sols  apareix,  dada  que  ens 
sembla  molt  il  lustrativa.  Pel  que  fa  referencia  a les  mares 
estimulants.  creiem  interessant  posar  en  relleu  que  en  el  25%  dels 
casos,  les  mares  tornen  a plantejar  una  altra  instruccid  verbal  i,  fins 
i tot  en  un  percentatge  alt  de  casos.  aconsegueixen  que  el  nen  esculli 
la  pega  correciament;  un  percentatge  de  mares  equivalent  a aquest 
ultim  acaba  donant  la  pega  al  nen. 

La  pregunta  seguent  que  plantegem  a les  dades  te  a veure  amb  el 
comportament  matern  quan  el  nen  comet  un  error.  Com  a il-lustracid. 
hem  triat  la  resposta  davant  d’un  error  a 1‘hora  de  triar  una  pega. 
Com  mostra  la  Taula  3.  les  mares  poc  estimulants  reaccionen  davant 
d'aquest  error  donant  la  pega  al  nen,  encara  que  sigui  permetent-li 
que  la  col-loqui  incorrectament.  essent  aquest  ultim  comportament 
el  mes  frequent,  fins  i tot  quan  les  puntuacions  Z associades  a aquestes 
cadenes  d'interaccid  no  sdn  significatives  En  el  cas  de  les  mares 
estimulants.  encara  apareix  un  altre  comportament  de  resposta  a la 
comissio  d'errors:  planteiar  al  nen  una  instruccid  verbal,  fet  que,  en 
defimtiva.  implica  donar-li  una  nova  oportunitat  per  solucionar  la 


tasca.  Veiem  que.  en  aquesta  submostra,  si  que  hi  ha  associacio 
significativa  entre  ta  conducta  criteri  i cadascun  dels  possibles 
comportaments  subseguents.  Tambe  es  significatiu  el  valor  del  contrast 
de  X:  efectuat.  que  prova  la  distribucid  desigual  de  les  sequences  de 
comportaments  entre  les  dues  submostres. 

Per  acabar,  ens  podem  plantejai.  ara,  en  quin  moment  s’introdueix 
I'ajut  de  Tadult.  si  es  abans  que  el  nen  tingui  Toportunitat  d'equivocar- 
se.  o si  es  quan  ja  s’ha  produit  Terror.  Si  en  ei  cas  anterior  ens 
referiem  a un  comportament  de  la  subtasca  d eleccid,  en  aquest 
escollirem  com  a criteri  la  intervened  fisica  de  la  mare  en  la  subtasca 
de  coTlocacio  de  la  pega  (T^ajut  fisic**  o la  «presa  de  possession* 
de  la  tasca.  segons  les  nostres  categories).  Tal  i com  es  veu  a la 
Taula  3,  la  intervened  fisica  de  les  mares  estimulants  en  la  subtasca 
de  coTlocacio  esta  precedida  significativament.  en  gairebe  el  90% 
dels  casos.  d‘un  error  previ  del  nen.  mentre  que  en  el  cas  de  les 
mares  poc  estimulants.  tot  i que  les  frequencies  d’intervencio  despres 
de  la  coTlocacio  incorrecta  del  nen  son  molt  similars,  no  ho  son  les 
que  simplement  estan  precedides  d’una  subtasca  deleccid.  es  a dir. 
les  que  passen  abans  que  el  nen  hagi  tingut  Toportunitat  d'equivocar- 
se.  Aquesta  dada  fa  radicalment  diferents  els  percentatges  de  les 
sequencies  en  una  submostra  i en  Taltra.  com  es  pot  observar  a la 
Taula.  i com  demostren  els  contrastos  de  X . 

Exemplificant  Tus  de  I'analisi  sequencial.  a algun  lector  li  pot 
costar  de  recondixer.  rera  de  les  etiquetes  de  categories  i de  la 
fredor  de  les  dades  de  percentatges.  els  diversos  patrons  d interaccio 
que  les  mares  desenvolupen  amb  els  seus  nens  en  situacions 
d'ensenyament/aprenentatge.  com  en  aquesta.  Per  tal  d‘escalfar  una 
mica  el  cos  de  I’argumentacio  que  hern  estat  modelant.  acabarem 
aquest  apartat  de  resultats  amb  les  transcripcions  dalguns  episodis 
d interaccid  en  diades  integrades  per  mares  estimulants  i poc 
estimulants. 

A continuacio.  transcriurem  uns  episodis  d'interaccio  d’una  nena 
i un  nen  i les  mares  respectives.  ambdues  integrants  del  grup  poc 
estimulants.  d’acord  amb  les  nostres  dades. 

La  Liuisa  te  24  mesos  i seu  a la  faida  de  la  seva  mare,  les  dues  miren 
una  taula. damunt  de  la  qual  hi  ha.  desordenades.  les  peces  de  fusta  que 
s'han  d'ordenar  per  formar  la  pnamide.  aixi  com  cl  pivot  on  s'han 
d mserir  La  marc,  amb  una  de  les  seves  mans,  subjecta  i dirigeix  ei 
Drag  dc  la  Liuisa.  i amb  t'aitra.  setecciona  i orienta  les  peces 

M Vmga.  posa  aquesta1  (Sciecciona  ur.i  pepa  del  conjunt  mentre  amb 
TaMra  ma  subiecta  el  brag  de  'a  nena  i la  porta  a agafar  una  altra 
pep  a) 

M Posd-la  ac/i//'(La  nena  acompanya  el  movimont  d'mtroduccio  en  el 
mvot  que  cxccuta  la  mare) 
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La  interaccid  segueix  aquest  patro  fins  al  final  de  la  lasca.  En  un 
moment,  un  germ&  de  la  nena  una  mica  mbs  gran  con  enta:  "Mare,  ara 
deixa  que  posi  les  coses  la  Llu'isa  sola-. 


L'Antoni  te  22  mesos  i esta  assegut  a terra,  davant  de  la  seva  mare; 
entre  els  dos.  hi  ha  les  peces  i el  pivot  de  la  tasca  de  construccid. 

A.:  (Seiecciona  una  pega  erroma). 

M.:  No.  comenqa  per  aquesta.  Aquesta!  (Ha  seleccionat  la  pega  co- 
rrecta  i la  hi  ddna  orientada  tal  i com  I'ha  de  collocar) 

A.:  (Agafa  la  pega  que  li  ofereix  la  mare,  pero  canvia  I’orientacio  i 
comenga  a introduir-la  incorrectament). 

M.-  Aixi  no  (La  mare  la  treu  del  pivot,  la  torna  a orientar  i la  mig 
introdueix  al  pivot) 

A.:  (Acaba  la  introduced  de  la  pega). 


La  seguent  es  una  transcripcio  d un  episodi  d'una  situacio 
d’interaccio  entre  una  de  les  mares  seleccionades  com  ©stimulant  i 
la  seva  filla. 


La  Roser  te  22  mesos  \ esta  asseguda  davant  de  la  seva  mare,  les  peces 
i el  pivot  son  entre  les  dues. 

M : Primer  s'ha  de  posar  la  mes  grossa. 

R..  (Tna  una  pega  mitjana  i intenta  col-locar-la) 

M.-  Mes  grossa.  mds  grossa.  mes  grossa 

R.:  (Resta  amb  la  pega  a mig  introduir  en  el  pivot,  rmrant  la  mare). 
M txt-tx.  txt-tx.  mes  grossa.  mes  grossa.  mes  grossa  (mentre  nega 
amb  el  cap) 

R ■ (Agafa  una  pega  molt  petita) 

M : No.  les  petitetes  no. 

R (Deixa  anar  la  pega  petita  i.  fmalment.  encerta  a escollir-ne  una 
de  grossa). 

M Aquesta.  molt  be.  molt  be 1 Vmga.  posa-la! 

R.  (Intenta  mlr oduir-la  amb  una  onentacio  incorrecta) 

M . No.  al  revesl  (tent  parl-lelament  un  gir  amb  la  seva  propia  ma  quo 
exemphfica  el  moviment) 

R (Gira  la  pega.  imitant  el  moviment  dc  la  mare) 

M AixP 

R (No  cncerta  a ter  comadir  cl  foradet  de  la  pega  amb  la  punta  del 
pivot) 

M Pci  foradet 1 (Subjecta  ia  base  del  pivot  per  tal  do  ter  i accio  mes 
facil  a la  nena) 

R (Despres  de  5 sogons  d'intcntar  introduir  la  pega.  la  torna  a girar 
i I'orionta  novament  de  manera  incorrecta) 

M No.  no.  no'  Aixd  (Gira  ol  canell  de  la  nma  porouo  oncnti  bo  la 
pega) 

R (Fmalment  acaba  mtroduml  la  pega) 

M Molt  tx'1 
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Probablement,  ara  deu  ser  mes  facil  imaginar-se  les  diferencies 
entre  els  estils  d'interaccio,  com  tambe  adonar-se  del  marge  d'accio 
que  deixen  al  nen,  les  demandes  que  li  plantegen  i,  per  tant,  les 
possibi'.itats  d’estimul  del  desenvolupament  que  obren  els  uns  i els 
altres.  Es  possible  que  el  lector  trobi,  ara,  mbs  sentit  a les  dades  que 
present&vem  unes  p&gines  enrera  i en  les  quais  es  recollien  les 
correlacions  entre  aquests  com  port  aments  materns  i el 
desenvolupament  contemporani  i futur  del  nen.  Les  dades  son  les 
mateixes,  pero  la  visio  que  se’n  te  canvia  completament.  Sobre  aquest 
fet  i sobre  algunes  de  les  conclusions  que  es  poden  extreure  d'aquest 
treball  ens  estendrem  a continuacio. 


Discussio 


Tal  i com  preveien  les  nostres  hipotesis.  les  mares  es  diferencien 
les  unes  de  les  altres  en  la  forma  com  defineixen  i negocien 
subseguentment  la  interaccio  amb  el  nen.  Hi  ha  mares  que  enfoquen 
la  situacio  com  una  autentica  activitat  conjunta.  en  la  qual  elles  van 
fent  peticions  al  nen  per  donar-li  peu  que  ell  actu'i  a continuacio. 
D'altres.  al  contrari,  es  comporten  mes  aviat  com  si  fessin  del  nen 
un  espectador  de  la  seva  actuacio  adulta.  assignant-li.  aixi,  un  paper 
mes  passiu  i oferint-li  menys  oportunitat  d’accio.  Les  mares  que 
intervenen  menys  directament  (que  tenen,  per  exemple.  mes  ins- 
truccions  verbals  i no  tantes  preses  de  possessio),  donen  mes  suports 
conceptuals  als  nens  en  la  forma  de  regies  que  els  permet  d’afrontar- 
se  millor,  no  ja  a I'eleccio  o coHocacio  d una  pega  o una  altra.  sino 
a la  realitzacio  de  tota  la  tasca.  ja  que  el  que  donen  als  fills  amb  les 
seves  regies  es  un  instrument  general  que  va  mes  enlla  de  les  peces 
concretes.  Despres  d’aquests  comportaments  diversos.  potser  es 
podrien  trobar  diferents  definicions  o representacions  de  la  situacio 
que  les  mares  tenen  davant  la  tasca  de  construccio:  unes  sembla  que 
es  plantegen  la  tasca  com  un  context  adequat  d’ensenyament/ 
aprenentatge  en  el  qual  el  mes  important  es  ajudar  el  nen  a captar  les 
claus  que  regeixen  la  tasca.  els  errors  aqui.  o no  es  consideren 
importants.  o be  se’ls  encaixa  be.  ja  que  son  un  motiu  per  aprendre 
mes.  per  practicar.  etc.  Potser  altres  mares  pensen  que  alio  que  es 
fonamental  es  arribar  al  final  de  la  tasca.  ds  a dir.  construir  tota  la 
ptramide.  i alio  que  s oposi  a la  realitzacio  d'aquesta  fita  (errors  del 
nen,  dubtes.  etc.)  s'ha  d’evitar.  Per  tant,  es  pot  pensar  que  unes 
mares  semblen  mes  orientades  al  proces  d'interaccio  i d’aprenentatge. 
mentre  que  les  altres  s'intcressen  mes  pel  producte  i l assohmcnt 
final  Sens  dubte.  dues  definicions  tan  diferents  de  la  situacio  con 
dicionaran  dues  formes  molt  difetents  de  plantejar  les  coses  al  nen. 
de  reaccionar  davant  dels  seus  problemes  i els  seus  errors,  etc 
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A m6s  a m6s,  difer^ncies  aixi  no  nomes  afecten  la  forma  com  es 
plarteja  o es  defineix  I'activitat,  sino  que  es  projecten  despres  en  el 
desenvolupament  de  la  interaccio,  com  ho  demostra  el  fet,  ben  eloquent, 
que  els  nens  de  mares  mds  estimulants  tinguin  mes  dificultats  en  la 
coMocacio  de  les  peces  i tinguin  un  nombre  mes  gran  de  coHocacions 
incorrectes.  Aixo.  simplement,  es  a causa  que  ia  forma  com  plantegen 
i mantenen  aquestes  mares  la  tasca  dbna  mes  protagonisme  i 
responsabilitat  al  nen,  amb  la  qual  cosa  li  donen  mds  oportumtats  per 
equivocar-se.  Per  sort  per  a aquests  nens,  alio  que  reben  de  ilurs 
mares  no  son  tan  sols  mes  exigencies;  tambe  reben  mes  suports  que 
els  permetra,  a curt  i mig  termini,  respondre  a aquestes  exigencies. 
Les  regies  per  resoldre  la  tasca  son  un  bon  exemple  d'aquesta  mena 
de  suports.  Els  conceptes  de  definicio  i negociacio  de  situacid,  aixi  com 
els  de  bastimentada  i regia  de  contingencia  son  un  bon  marc  con- 
ceptual per  a aquest  conjunt  de  dades. 

Amb  aquesta  classe  d’interaccions  mes  estimulants  alio  que 
s'aconsegueix  es  eixamplar  les  capacitats  del  nen,  crear,  amb  la 
interaccio,  zones  de  desenvolupament  possible  que  despres 
s'actualitzaran  a traves  dels  suports  que  es  brinden  al  nen.  Una  bona 
prova  d’aixo,  ds  en  les  evidences  que  aporten  les  nostres  dades 
respecte  a la  relacio  estimulacio  materna-desenvolupament  del  nen, 
tant  si  es  considera  des  del  punt  de  vista  contemporani,  com  des  del 
longitudinal.  Els  comportaments  estimulants  promouen  desenvolu- 
pament i.  no  sols  ho  fan  en  el  context  concret  en  que  se  situa 
I'estimulacio,  sino  mes  globalment  en  el  desenvolupament  del  nen.  La 
interaccio  que  s'ajusta  a certes  regies  d’estimulacio  esaeve,  doncs, 
generadora  de  desenvolupament  en  un  proces  de  construccio 
sociogenetica  que  es  va  fent  mes  evident  com  mes  gran  es  el  nen  i 
quan  els  continguts  simbolics  i conceptual  es  converteixen  en  indexs 
fonamentals  per  a la  determinacio  del  nivell  evolutiu. 

Si  les  afirmacions  anteriors  son  valides  per  tot  alio  que  fa 
referenda  als  trets  mes  generals  de  la  interaccio  mare-fill  i a la 
seva  potencialitat  educativa  i emmotlladora  del  desenvolupament. 
encara  adquireixen  mes  relleu  quan,  per  comptes  de  considerar 
categories  ai'llades  d'estimulacio  i puntuacions  de  desenvolupament 
dels  nens,  ens  endmsem  en  les  vicissituds  de  les  interaccions  i les 
disseccionem  en  el  seu  decurs.  La  comparacio  entre  mares  mes 
estimulants  o menys  no  es  possible  en  el  cas  de  les  preguntes  que  hem 
planteiat  a I’analisi  sequencial  (-que  ve  despres  d’una  instruccio 
verbal?),  que  per  si  sol  es  un  fet  molt  il  lustratiu.  ja  que  indica  que 
les  mares  menys  estimulants  no  defineixen,  en  comengar.  la  situacio 
de  la  tasca  de  construccio  com  un  context  per  a donar  al  nen  oportumtat 
de  demostrar  capacitats  o de  desenvolupar-les 

El  fet  que  les  mares  mes  estimulants  responguin  davant  d’una 
eleccio  incorrecta  del  nen  amb  un  nou  repte  (una  nova  instruccio 
verbal)  en  un  29%  de  les  ocasions,  mentre  que  les  mares  menys 
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estimulants  no  dCtuen  mai  aixf,  i el  fet  que  les  mares  menys  estimulants 
permetin  al  nen  molt  mes  la  realitzacio  de  coHocacions  incorrectes 
(63%  enfront  del  29%  de  les  mares  mds  estimulants),  demostra  que 
les  unes  i les  altres  se  serveixen  d'una  manera  molt  diversa  de  les 
dificultats  del  nen  i en  fan  un  us  educatiu  molt  diferent.  Si  prenem  el 
criteri  de  la  intervencio  directa  de  I 'adult  en  la  coHocacio  d'una 
pega  i analitzem  que  passa  abans,  veurem  que  la  diferdncia  fonamental 
entre  les  mares  mes  estimulants  i les  menys  estimulants  rau  en  la 
intervencio  molt  ,'requent  de  les  mares  menys  estimulants,  de 
col  locar  directament  la  pega  abans  que  el  nen  hagi  deixat  intuir  que 
te  problemes  en  aquesta  subtasca,  es  a dir,  immediatament  despres 
d'haver-la  escoll it . tasca  que  habitualment  efectuen  elles  mateixes. 
En  canvi,  les  mares  estimulants  intervenen  majoritariament  quan  el 
nen  ja  ha  demostrat  que  te  problemes,  un  cop  que  li  han  ofert 
I'oportunltat  d'intentar-ho  per  ell  mateix.  Els  fragments  d'interaccib 
que  hem  transcrit  reprodueixen  fidelment  aquests  patrons  de  conduc- 
ta.  Si  contrastem  el  fragment  que  correspon  a la  Lluisa  amb  el  que 
correspon  a la  Roser,  veurem  com,  efectivament,  alio  que  I analisi 
sequencial  ens  permet  fer  es  quantificar  les  concatenacions  que  hi  ha 
entre  variables,  les  probabilitats  associades  a aquestes  concatenacions 
i la  significativitat  de  les  respectives  distribucions.  Com  que  no 
disposem  d'aquestes  dades  per  a dos  grups  de  mares,  la  comparacid 
que  en  podem  fer  resulta  senzilla  i ens  aporta  una  informacio  de  gran 
interes. 

Es  diflcil  que  es  pugui  accedir  a aquest  tipus  d 'analisi  si  no  s'utilitza 
una  logica  sequencial  i es  precisament  aixf  com  ens  agradaria  cloure 
el  trebali:  fent  referenda  a aquesta  logica.  L'analisi  sequencial  es 
laboriosa,  cal  pensar  la  codificacio  de  les  dades  de  manera  que  s'adaptin 
a les  seves  exigencies  i necessita  mampular  un  programa  d analisi  de 
dades  que,  malgrat  que  estigui  informatitzat,  necessita  certs 
coneixements  i una  mica  de  paciencia.  Pensem  que  el  resultat  que 
despres  s'obte  compensa  aquests  esforgos  i,  sens  dubte,  permet 
d'anar  mes  enlla  d'on  s'arriba  habitualment  amb  analisis  mes 
tradicionals,  mantenint,  tanmateix,  tot  el  rigor  i les  exigencies 
caracteristiques  de  les  analisis  estadistiques.  Malgrat  tot,  no  pensem 
que  la  utilitzacio  del  programa  d 'anal isi  sequencial  sigui  un  requisit 
obligatori  per  a I'estudi  de  les  interaccions-  pot  ser  que  hi  hagi 
variables  o situacions  que  no  s'adequin  ben  be  a les  exigencies  d'aquest 
procediment  d'analisi.  Alio  que  ens  sembla  imprescindible  en  la 
investigacio  d’interaccions  es  I'adopcib  d'una  logica  sequencial,  sigui 
quin  sigui  el  programa  d'analisi  que  s'utilitzi  Aquesta  logica  sequencial 
ha  de  ser  recognoscible  al  llarg  de  tota  la  investigacio:  quan  es 
planegen  les  tasques,  quan  es  fragmenton  les  interaccions  per 
analitzar  les.  quan  es  defineixen  les  categories  de  codificacio,  quan 
se  seleccionen  episodis  per  analitzar...  Si  no  hi  hagues  aquesta  logica 
sequencial,  es  segur  que  es  podrien  dir  moltes  coses  sobre  els 
processos  que  s'estudien,  pero  es  dificil  que  es  puguin  analitzar 
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detalladament  les  determinacions  mutues  dels  comportaments,  els 
ajustatges  respectius  entre  els  interactuants,  la  sensibilitat  que  cal 
per,  tal  de  captar  el  que  6s  real  i per  percebre  les  seves  possibilitats 
d'expansid.  I sense  aquests  fils  es  dificil  de  lligar  la  trama  de  la  idea 
sociogendtica  del  desenvolupament,  una  trama  que  al  final  resulta  que 
allb  mbs  determinant  no  es  la  presencia  o l'absencia  de  conductes. 
sino  ia  seva  concatenacio  en  el  context  i el  decurs  de  la  interaccio. 
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Abstracts 


Los  obtetivos  basicos 
de  este  trabaio  son  dos 
en  primer  lugar. 
anahzar  fas  caracteris • 
boas  de  las  mterac- 
ciones  adulto-niho  en 
el  ambiio  fam<t>ar. 
como  sus  consecuencias 
diferenciaies  pa'a  el 
desarrollo  de  los  mhos 
en  segundo  lugar. 
plan  tear  la  compiemen- 
tanedad  de  distmtos 
metodos  de  anahs>s 
empinco  de  los 
procesos  de  m ferae  - 
cion  Para  eflo  se 
estudiaron  las  mterac- 
ac'es  de  68  citadas 
mad  res  hifos  cuando 
estos  contabar.  una 
media  de  22  meses  Los 
resuita dos  obtemdos 
W'dencian  que  el  mode 
en  que  las  madres 
del  men  y negocian  ;as 
mteracciones  con  los 
mhos  se  reiaaona  cen 
el  desarrollo  de  estos 
tanto  con  el  eonientpo- 
ranee  cemo  con  el  que 
presentan  cuatro  a nos 
mas  tarde  Los  anahsis 
secuenctales  'eahzados 
con  una  submuesira  de 
madres  estrmuiantes  v 
otra  de  madres  poco 
est  mutantes  conhr ma>- 
quo  'ijv  O'Sf'nfas 
I or  mas  de  interact  e,y 
cen  ei  nmo  on  su  Zona 
de  Dcsa'ro'io  Proximo 
que  conducen  a 
distu'tos  nnrt’ies  a e 
competenc  ta  For  otra 
parte  tamb’cn  sc 
prueba  en  e!  aiticuio  \f 
ut.i  daa  y compiemen. 
tanedad  de  drstmtOS 
met<'iU'<  de  anatitus  dc 
datos  aquoi’os  que 
hapa/an  cun  hccucn- 
C a*  v 0'aniies 
v aa i </..< 
'UiT"  J'U/.s  1 
m'croscep'ces  y 
exa'uan  set  \.emnas  v 
c,hft  nas  dt * campo't  i 
rnientfs 


Les  prmetpaux  obiec- 
tils  de  ce  travail  sont. 
d abord.  analyser  les 
caractenstiques  des 
interactions  adufte- 
enfant  dans  I espace 
lamrher  et  meme  les 
consequences  differen - 
tielles  par  le  develop* 
pement  des  enlants  et. 
en  deuxidme  place 
etaohr  la  compiemen- 
tareite  de  differentes 
methodes  d analyse 
Pmpirique  des  proces- 
sus d interaction 
ces  obfectds-lct  on  a 
etudie  les  interactions 
de  68  ' couples'  mere- 
enfant  quand  ceux-la 
comptaient  une 
moyenne  de  22  mois 
Les  resudats  obtenus 
font  evdent  que  U 
fapon  avec  laqueiie  ies 
meres  aefmissent  et 
negoaent  ies  interac- 
tions avec  les  enlants 
a une  relation  avec  io 
deveioppemcnt  de  ccux • 
a autant  par  le 
contemporam  que  pour 
ce  que  presentent 
qua  t re  a ns  plus  taro 
Les  analyses  par 
sequences  realises  avec 
une  sous-montre  de 
meres  : tmiulantes  et 
une  autre  de  mces  pen 
stimuiantes  confument 
qu  n v a des  faqons 
ddlcrentes  o • nterac - 
tipn  avec  I enfant  dans 
sa  Zone  de  Develop- 
rr'"pr't  Prcche  qw 
condursent  i differ  ents 
:au\  de  cor  nctcnce 
Daut*e  part  dam*  col 
ar'ido  on  dompnt’c 
1 i.ttiile  et  /a  com  pie 
mcntarpite  df'S 
OiKvr^vs  methoifes 
d analyse  de  donnees 

I t’  "<  ■:  iWi  tra  \ ill  I •'! 

a\oc  I’eiiuc'cei-  o: 
grandos  t lutlres  et 
relies  qu>  evatuc't 
^eqtn'nce;-  o * chames  dt' 

i iii'thrte 


This  paper  has  two 
basic  aims  firstly  the 
analysis  of  the 
characteristics  of 
parent-child 
interactions  in  family 
contexts,  as  well  as 
then  differential 
consequences  for 
children's  development, 
and  secondly,  to 
propose  the 
complementary  nature 
of  different  methods  of 
empmeal  analysis  of 
the  interactive 
processes.  To  do  this, 
the  interactions  of  68 
mother-child  d<ad$ 
were  studied  with 
children  averaging  22 
months  The  results 
show  that  the  way  m 
which  mothers  define 
and  negotiate 
interactions  with  thee 
child ren  has  a direct 
effect  on  the  fatters 
development,  both  at 
this  stage  and  four 
years  later  The 
sequential  analyses 
carried  out  with  one 
suD-sampie  of 
stimulating  mothers 
and  another  of  less 
siimuiatmtg  mothers 
confrm  that  there  ate 
different  forms  of 
interaction  with  the 
child  >n  his  her  Zone  of 
Proximal  Development 
that  m turn  lead  to 
d'fterent  love's  of 
competence  Tnc  paper 
also  tests  the 
usefulness  ana  the 
complementary 
condition  o'  different 
methods  of  data 
analysis  those  that 
work  witt i frequence's 
and  la'qe  numbers  and 
f'-.'M*  that  maxe  a nuuv 
de ta^ed  a''.]';:;-*.  a”i) 
examate  sequence t and 
chants  et  hehax  ct ;/■ 
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Presentacio 
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L'any  1969  Herbert  Marcuse 
ens  deia  en  e!  seu  ilibre  El  final 
de  les  atopies , que  s’havia 
arribat  al  final  de  tot  plante- 
jament  utopic,  perque  qualsevol 
utopia  ja  era  realizable  i,  per 
tant,  deixava  de  ser-ho. 

Han  passat  molts  anys  i molts 
esde ve ni me nt s . d'aleshores 
enga  Entre  a It  res . el  fet  de 
constatar  que  no  era.  ni  es,  tan 
facil  que  les  utopies  deixen  de 
ser-ho  per  la  dificultat  que 
comporta  fer-les  realitat.  Pero. 
tot  i aixo.  tant  de  bo  que  la  pau 
-entesa  com  a absencia  de  tota 
mena  de  violencia  i d'mjusticia- 
desaparegubs  com  a utopia,  per 
convertir-se  en  una  realitat 
irreversible 

Mentrestant.  podem  com- 
provar  que  una  utopia  es  un  repte 
que  atempta  amb  la  promesa  i 
posa  en  marxa  les  capacitats  de 


Car  me  Romiiu  • Acjirui*  <*r,  muMt.i  i 
clot. loi.i  (Mi  FVri.-Kjwjm  i liironciaciu  on 
Pstr oloc) C.tluiirahca  do  Tuona  i 
Histone*  i1(?  I t-.ducaoo  i coordin«idoru  del 

SfMrm,ar<  F-Vjin.moni  ill-  due  .idor  s *)<•»  t;i 
P i ■ i ISP|-  P;  If  I r*.(  H.i  Umveri.it.il  1,1  del 
Pmletisoral  u I GR  de*  la  Univ(?rr»M.il  de 
B.m  L’loiui  F.i,  .iuI'ji.i  de  nouilnor.es 
puhhr.ar.Kins  aUK.lo:,  pmicnric!.  \ 
col  l.i  h or  armns  on  dd(Moul!,  H 1 1> r 
relacionatM  ,enlj  l ( dut.ac  10  ptu  In  Pan  i 
els  I lum.ms 


transformacid  de  la  realitat  que 
te  I’esser  huma.  I.  com  diu  un 
proverbi  indi.  la  caminada  mbs 
llarga  comenga  amb  un  pas. 
Aquest  pas  compromes,  tambe 
estem  cridats  a fer-lo  a la  Uni- 
versitat  i des  de  la  Universitat. 
La  nostra  realitat  cultural  i so- 
cial be  ho  necessita  i ho  recla- 
ma. 

En  aquest  mon  farcit  de  vio- 
lencia on  hem  vist  i veiem 
I’ensorr  ament  de  somnis, 
d’esperances  i d’utopies.  fa- 
cilment  podem  viure  entre  els 
records  i els  somnis,  pero  no  ens 
podem  permetre  viure  ni  dels 
records  ni  dels  somnis.  Cal 
treballar  i comprometre’s  per 
aconseguir  els  somnis. 

No  ens  es  permbs  d’hipotecar 
el  futur  en  nom  del  progres  cul- 
tural, cientific  o tecnolbgic.  La 
Universitat  encara  te  a les  mans 
un  ventall  ampli  de  possi bi litats 
per  ajudar  a construir  un  futur 
potenciador  i possibilitador  a 
nivell  huma.  Ho  tenim  present, 
els  qui  la  formem?  Ho  imprimim 
en  el  nostre  fer  universitari?  Vet 
aqui  el  repte 

En  aquest  context,  presenta- 
rem  aportacions  d especialistes 
en  diferents  ambits,  tots  ells 
conscients  que,  des  del  seu  camp 
d’estudi,  recerca  otreball  docent 
lliuren  els  seus  esforgos  al 
servei  de  la  Pau  i en  defensa  dels 
Drets  Humans. 

Aixi.  trobmem  la  denuncia 
sobre  la  infancia  maltractada.  la 
ettologia  i els  factors  de  rise, 
etc,,  tot  implicat  directament 
amb  els  Drets  dels  Infants 


Carme  Romia  i Agustf 


L'autor  fara  una  anal i si  des  de  la 
perspectiva  d’entendre  I'Educa- 
cio  per  la  Pau  com  un  vessant 
real  i possibilitador. 

El  toe  d'alerta  sobre  el  perill 
d’escolaritzar  I'Educacid  per  la 
Pau  quan  cal  que  sigui  una  opcio 
molt  mes  ampla  i compromesa. 

La  reflexio  que  fa  ressaltar 
la  necessitat  de  defensar  el  dret 
a la  diversitat  que  tota  persona 
posseeix  i que  prou  recull  la 
Declaracio  dels  Drets  Humans  i 
de  Nnfant,  pero  que  encara  es 
te  tan  poc  en  compte. 

El  nou  paradigma  que  repre- 
senta  avui  el  conflicte  on  l‘edu- 
cacio.  Es  defensara  el  vessant 
positiu  del  conflicte  com  tambe 
la  necessitat  de  convertir-lo  en 
una  nova  eina  o recurs  educatiu. 

Coneixer  algunes  experien- 
ces que  es  porten  a terme  en 
altres  indrets,  com  per  exemple 
a Galicia  o a Mdxic.  Pot  ser  un 
petit  testimoni  de  la  creixent 
quantitat  de  col  lectius  implicats 
en  el  tema  de  la  Pau  i els  Drets 
Humans  arreu  del  mon. 

Tambe  I'Educacio  Intercultu- 
ral  esta  intimament  implicada 
amb  I'EPDH.  Es  en  aquest  sentit. 
I'aportacio  d'una  experiencia  que 
preten  apropar  diferents  cultu- 
res cercant,  en  nom  de  la  pau  i 
de  la  convivencia,  els  factors 
que.  ben  segur,  hi  ha  en  cornu  i 
que  poden  urnr  enfront  de  les 
diferencies  que.  per  interessos 
aliens,  s'han  utilitzat  i s'utilitzcn 
com  a motiu  d'enfrontament  i de 
justificacio  de  les  violencies  mes 
cruentes  i absurdes 


I,  donat  I'ambit  on  som  i tenint 
en  compte  a quines  mans  arriba 
aquesta  revista,  un  petit  espai 
de  reflexid  sobre  la  comunitat 
universitaria  a fi  de  poder  acon- 
seguir  per  mitja  de  la  docencia  o 
de  la  investigacid  un  espai  al 
servei  de  la  Pau  i la  defensa  dels 
Drets  Humans.  Ben  segur  que 
estarem  d'acord  que  ens  trobem 
en  un  indret  prou  privilegiat  per 
poder-ho  fer.  I mentrestant 

«Podem  comptar  de  moment 
arnb  la  simpatia  entusiasta  dels 
estudiants  per  a les  causes  justes 
i humanes.  En  cap  Umversitat, 
enlloc  del  mon,  no  mancaran 
professors  idealistes,  invest i - 
gadors  oberts,  disposats  a exa- 
minar  els  fets  amb  objectivitat  i 
a treballar  per  les  causes  que 
els  hauran  conquerit». 


( 1 ) BU/qiitV  F WiMf'H  i A Ht'Uh'f  ('.< 
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L’educacio  per  a la  pau 
com  a possibilitat 

Ramon  Quilis  * 


No  farem  ara  una  dissertacio 
sobre  el  fet  educacional,  sino  que 
parlarem  de  I'educacio  vers  les 
actituds  «pacificacionals»  en  el 
si  d'aquestes  generacions  que 
pugen  amb  una  certa  empenta 
irreflexiva,  i amb  unes  il-lusions 
sense  gaire  brida  ni  objectius 
concrets;  actituds,  per  altra 
banda,  caracterfstiques  d un 
vailet  i d'un  adolescent.  Si  mds 
no,  pero,  I’educacio  per  a la  Pau 
passa  per  la  inteHeccio  i in- 
terpretacio  del  fet  conflictiu 
inherent  a tot  dsser,  en  el  qual 
progressen  i evolucionen  a I’en- 
sems  la  conscidncia  i I'essencia 
de  la  naturalesa  humana. 

Per  tot  aixo.  el  primer  plan- 
tejament  que  voldriem  situar 
dins  tot  el  ventall  d'opcions  per 
a I’educacio  envers  un  dsser 
pretesament  pacific,  seria  el  fet 
que  la  infancia  fos  considerada 
com  a portadora  d'un  esdeve- 
riidor  congruent  amb  el  propi 


H.nnmi  Omit!.  o>;  soooloq  i hit 
public  il  c'.lmfi!.  suhfc  la  mfancia  en  nst 
com  son  • Mounts  Lstudis  sobre  la 
infancia  maltraciacla  ■■ . "l‘tmIoyi«i  i 
factors  de  rise*  -Sociopatia  i ricsviaciu 
do  la  conduct,!  on  ol  non-  L aulor  h.t  eslat 
vmrulat  n la  forinano  do  I'Assonncm 
Catalano  per  a la  Infancia  Mallractadn. 
.iixi  coin  tambo  al  nion  do  In  doconcia 


home.  Si  no  fos  aixi,  ^tindria 
algun  sentit  la  queixa  per  la 
utilitzacid  de  nens  en  les  guerres 
dels  adults?;  o bd,  <Ja  destruccio 
sistematica  i bestialitzant  d'in- 
cubadores  ocupades  per  nens  que 
lluiten  per  aquest  dret  natural 
que  tenen  a la  vida? 

Malgrat  aquesta  macabra  i 
frapant  realitat,  podem  plante- 
jar-nos  molt  bd  una  dicotomia 
racional,  i fins  i tot  preexistent 
en  el  pensament  de  I’individu,  i 
que  es:  ^Quin  pot  dsser  el  dret 
innat  d'aquell  home-infant,  de  qui 
depen  I’evolucid  del  nostre  mon? 

Diem  home-infant  ates  que  la 
proporcid  de  responsabilitat  que 
te  el  nen  en  observar  el  mon  que 
I'envolta,  aixi  com  la  consciencia 
primigenia  d alio  que  ds  nociu  per 
a la  seva  vida,  son  elements  que 
tambd  fan  evolucionar  la 
societat,  la  qual,  sense  aquest 
home-infant,  es  trobaria  des- 
membrada.  La  bona  questio  ds  que 
la  consciencia  del  conflicte  ens 
fa  evolucionar  cap  a etapes  mes 
adultes  i ens  fa  entendre  la 
imbricacio  entre  I’entorn  i el 
fenomen  conflictiu. 

El  nen.  per  la  seva  propia 
naturalesa,  te  dret  a I’accds  a 
una  formacid  que  abogui  pel 
respecte  \ el  dialeg;  perque  ^com 
podem  educar  «en»  i «per  a» 
la  competitivitat?  ^oferint. 
potser,  una  educacio  contrana- 
tura?  6no  hem  nascut  amb  el  dret 
a ser  i amb  Lobligacio  de  deixar 
se  r'? 

Aixo.  expressat  d aquesta 
maneia,  ens  portaria  a I’oferi- 
ment  per  al  nen,  d’una  gratu'ftat 


Ramon  Quills 


social,  aixi  com  d'un  respecte  al 
qual  tant  ell  com  els  altres  tenen 
el  dret  de  gaudir,  perqud  aquest 
respecte  i aquest  deixar  ser  es. 
a I'ensems,  una  caractertstica 
mutu-i,  reciproca,  univoca  i in- 
transferible,  car  «jo  soc  en 
funcid  del  que  jo  visc»;  i aixi 
procedirtem  a I'observacid  d’un 
dels  aspectes  mes  controvertits 
i de  necessdria  autoanalisi  que 
es  podria  establir,  ds  a dir,  la 
connexio  i el  1 1 i gam  entre  el  mon 
interior  i el  mdn  exterior,  i el 
mon  interior  mitjangant  la  con- 
ducta  del  nen,  atds  que  en  ell 
existeixen  reaccions  que  son 
autoctones,  sorgides  de  la  seva 
afectivitat.  i no  pas  transmeses 
pel  mdri.  i que  formen  part  del 
desenvolupament  integral  de 
I'esser. 

Aixi,  aquesta  integracio  de 
I’esser  -i  des  que  es  irf ant-  es 
produeix  tot  atenent  els  seguents 
aspectes- 

- Afectivitat  Integracio 
d’emocions  a I’entorn  d'alld  que 
el  nen  rep  del  mon  i d alio  que  ell 
dona  o expressa  al  mon,  ja  que 
ho  dona  de  si  mateix. 

Aixi.  tot  aprenentatge  vers 
la  violencia  li  resultara  feridor. 
ates  que  I’infant  no  te  la  resposta 
violenta  com  a pauta  de  cornu- 
nicacio 

- Intel  iigencia:  Interpretacio 
de  tot  el  con|unt  de  missatges  i 
signos  que  rep;  la  resposta 
vmdra  donada  per  una  logica 
reaccional 

- Trascendencia  Com  a con- 
|unt  de  valoracions  ultimes  i que 
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fan  referenda  a un  estat  d’es- 
perit,  ja  que  aixi  el  nen  dona  una 
expansid  a les  seves  emocions. 

L'alteracio  de  I'ordre  esta- 
ble  dels  estats  d'afecte,  in- 
tel  ligencia  i transcenddncia 
vindra  donada  per  I'afectacid 
patologica  de  maialties  fisiques 
i/o  psiquiques:  per  1‘agreuja- 
ment  de  les  condicions  i la  situa- 
cid  de  1‘entorn  socio-familiar;  i 
per  la  desviacio  de  conductes 
parentals  o afectives,  que  de  ri- 
ven en  comportaments  nefastos, 
i que  fan  de  I’infant  un  esser  so- 
cidpata. 

Aquesta  afectacio  en  el  nen 
impedird  la  seva  realitzacio  plena 
i com  a home. 

En  un  altre  ordre  de  coses 
podem  preguntar-nos  ^com  es 
pot  educar  en  la  Pau  i per  a la 
Pau  a infants  en  situacions 
carencials,  abocats  al  carrer.  i 
en  una  situacio  de  violencia  fa- 
miliar creixent  i que  limita  amb 
I'insuportable? 

Generalment.  I’infant  d'en- 
torns  carencials  i que  ha  patit 
altres  deficiencies  de  caire  fa- 
miliar i social,  efectua  alio  que 
els  psicolegs  anomenen  una 
neoestructuracio,  i que  consis- 
ted a tornar  a refer  un  sistema 
de  respostes-actituds,  que  ser- 
veixi  per  poder  expressar  les 
seves  emocions  i intenciona- 
litats.  i tambe  impulsos  innats 
en  front  a la  societal  i I'entorn 
especific 

Aquests  infants  que  viuen 
entre  la  miseria  i la  condemns 
social,  no  tenen  models  que 
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serveixin  per  obtenir  conductes 
conciliables  i condescendents.  ja 
que  la  dindmica  predelictiva  i de 
baixos  tons  no  contempla  el 
consens.  sino  la  tribulacid, 
I’orgull  i el  poder  pel  poder.  des 
de  les  actituds  mes  rebocables  i 
barroeres  per  a I'esperit  har- 
mbnic  que  es  preten. 

A i x i . educar  per  a la  Pau  en 
aquestes  condicions  implica: 

• Extraccio  del  nen  del  seu 
entorn  carencial 

• Retirada  de  la  tutela  i pat ria 
potestat.  en  casos  de  violencia 
familiar 

• Tractament  i acolliment  del 
nen  en  un  entorn  favorable  al  seu 
desenvoiupament  positiu. 

• Inculcacio  d'habits  socia- 
htzants  positius,  integradors  i 
de  respecte.  que  substitueixin  i 
desplacin  les  actituds  de  rancuma 
i rebuig. 

Un  altre  dels  aspectes  basics 
per  a leducacid  per  a la  Pau  es. 
de  forma  prioritaria.  el  dret  a 
leducacid. 

Hem  plan tejat  hnterrogant 
sobre  equina  educacid  podem 
oferir  als  nostres  infants  en  una 
societat  competitiva.  elimina- 
toria.  classificativa  i desquah- 
ficativa9 

Evidentment.  i'educacio  basa 
els  seus  principis  en  els  models 
socials  existcnts  i en  I onentacio 
que  aquests  tenen:  aixi  esdeve- 
nen  les  deries  per  1‘entrenament 
en  els  joes  competitms  i d’aci 
les  pasions  per  ser  els  millors. 


sota  1‘amenaga  del  ridicul  i la 
gelosia. 

El  problema  estaria  en  com 
desterrar  per  sempre  aquests 
valors  antiproisme  d una  edu- 
cacid imperant.  deixant  subsis- 
tir  i reeixir  el  mateix  tipus  de 
societat  que  els  ha  generat. 

Enfront  d‘un  possible  fra  as. 
cansament  o replantejament  uels 
mestres  i educadors.  sempre 
podem  dir  interrogativament: 
^tenim  el  monopoli  del  tipus 
deducacio  mes  beneficiosa  per 
a 1‘infant7  L'infant  no  escull,  ans 
al  contrari.  pren;  la  possibilitat 
d eleccio  no  es  al  seu  abast.  Per 
aquest  motiu  es  la  nostra  obli- 
gacio  donar-li  aquella  educacid 
que  li  possibiliti  la  major  quan- 
titat  d esta bilitat  per  al  seu 
desenvoiupament  harmonic  i el 
millor  reconfortament  per  ai  seu 
esperit. 

Estressar  Tamm  d’un  infant 
bs  comengar  a fabricar  I’home 
ferotge  i rei  dels  nostres 
sistemes  socials  imperants,  i 
I obligacio  de  tots  els  educadors 
es  educar  per  impedir  el 
despotisme  ja  en  la  mfantesa. 

Amb  tot  i aixo.  i'adult.  quan 
ja  es  atrapat  pel  mon  dels  '‘ma- 
jors’- d edat,  comenga  a confi- 
gurar  una  diatriba  contra  I* in- 
fant. amb  tota  una  compilacio  de 
menyspreus  a la  persona  del  nen. 
mxi  com  als  sous  actes 

^Potser  vol  I adult  oblidar. 
abandonar.  arraconar.  subvertir 
i desvirtuar  tot  alio  que  repic 
senta  el  mon  dels  petits9 
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Oblidar  la  mnocencia  i ia 
transparencia 

Abandonar.  ia  netedat  i ia 
senziNesa 

Arraconar.  lespontane  = tat  : 
la  vtvacitat 

Subvertir  I honestedat  i »a 
generositat 


Desvirtuar  la  tendresa  < la 
passio  amb  que  els  infants  inspi- 
ren  la  vida 

Aixi.  educar  per  a la  Pau 
tambe  es  fomentar  aqueils  valors 
en  el  nen  que  cada  vegaaa.  i sense 
oblidar  eis  seus  ongens  el  fan 
mes  home 
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c,Cap  a una  Pedagogia 
de  la  Diversitat? 

Merce  Palleja  * 


Se  n parla  a ies  revistes  pe- 
dagogiques  i als  documents  of i- 
cials  dels  organismes  responsa- 
bles  de  I'educacio.  La  Pedagogia 
de  la  Diversitat.  LEscola  de  la 
Diversitat...  Es  deixa  en  la  ment 
del  lector  o lectora  la  llavor 
d'una  expressio  ambigua.  poli- 
semica.  amb  la  porta  oberta  a 
poder  projectar.  en  cada  cas.  la 
diversitat  mes  coneguda.  o mes 
punyent.  o mes  carregada  de 
sigmficat. 

Parlar  del  concepte  Pedagogia 
de  la  Diversitat  en  Ies  condicions 
actuals,  em  sembla  arriscat. 
Almenys  parlar  amb  precisio  i 
perfecte  delimitacib  conceptual. 
Aquest  es  el  sentit  de  I’interro- 
gant  de  fencapgalament.  Perso- 
nalment.  tine  la  impressio  que 
es  quelcom.  una  linea  de  reflexio. 
un  embrio  de  paradigma  peda- 
gogic -i  potser  quelcom  mes  que 
pedagogic-  que  sesta  formant. 
A partir  d'aquest  dubte,  da- 
questa  indef micio  parcial.  penso 
que  es  poden  obrir  finestres  per 
copsar  Ies  possibilitats  utopi- 
ques.  teoriques  i practiques  que 
cm;  pot  suqqorir  una  Pedagogia 
de  la  Diversitat 
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Momentaniament  es  pot  des- 
centrar  I'atencio  del  concepte 
«Pedagogia»  -tot  suposant  que 
hi  ha  molta  informacio  i molt 
contrastada-  i centrar-la  en  el 
concepte  «Diversitat».  Sense 
oblidar,  pero.  el  determinatiu 
existent  entre  els  dos  conceptes 
que  aporta  un  enllag  que  permet 
excloure.  d'entrada,  Ies  signifi- 
cacions  aparentment  incompati- 
bles. 

Diversitat.  Amb  majuscula. 
substantiva.  singular.  Sembla 
que  la  paraula  centra  la 
substantivitat  de  ser  divers,  de 
ser  no-igual.  no-un.  La  Diversitat 
apareix  com  un  fenomen  carregat 
d e nt  it  at  Pero  es  un  terme  de 
relacio.  Diversitat  respecte  de 
que?  Per  un  proces  immediat 
d associacid,  pensem  en  els 
conceptes  Igualtat  \ Unitat  com  a 
complementaris  i antagonics. 
Diversitat  doncs  respecte  d’al- 
guna  Igualtat.  que  deu  estar 
relacionada  amb  una  Unitat  mes 
o menys  explicita.  Repetim.  quina 
Diversitat?  (tenint  en  compte  la 
relacio  amb  Pedagogia)  Teorica9 
Metodologica?  Sistematica? 
Organitzativa?  Humana?  Sense 
renunciar  a d'altres  modalitats 
de  diversitat.  triare.  provisio- 
nalment.  la  diversitat  humana. 
Podria  argumentar  que  la  Peda- 
gogia ja  estudia  la  seva  propia 
diversitat  interna 

Coniunturalment.  doncs.  em 
centro  en  una  Pedagogia  de  la 
Diversitat  Humana.  Es  pot  en- 
focar  el  terme  reconsiderant  els 
estudis  sobre  la  Diversitat  Hu- 
mana des  de  la  particular  visio 
pedagogica  Es  el  que  ha  fet  en 
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certa  manera  !a  Pedagogia  Dife- 
rencial.  Potser  la  reflexio  es 
podria  portar  a un  terreny  de 
tipus  logic,  i pensar  en  una  Pe- 
dagogia fonamentada  en  una 
logica  de  la  Diversitat.  O sigui. 
pensar  en  una  Pedagogia  de  la 
Diversitat  com  un  conjunt  de 
maneres  de  pensar  i de  fer 
organitzades  sobre  una  logica  de 
la  Diversitat'. 

Seguint  les  reflexions  a nivell 
de  conjectures,  podriem  pensar 
en  una  altra  Pedagogia  organit- 
zada  sobre  una  logica  de  la 
Igualtat.  Quedi  clar.  d'entrada. 
que  les  dues  logiques  no  son  in- 
compatibles.  sino  antagonistes- 
complementaries.  i.  possible- 
ment.  concurrents. 

Apliquem  la  logica  de  la 
Igualtat  en  lambit  pedagogic. 
Aquesta  logica  partiria  d'alguna 
formulacio  del  tipus  “lots  els 
essers  humans  son  igualS”.  Es 
tracta  d'una  piemissa  acceptada 
umversalment  per  un  consens 
generalitzat.  amb  el  suport  dels 
organismes  internacionals  i re- 
collida  en  les  constitucions  dels 
estats  democratics.  Aquesta 
igualtat  es  concrete  en  una 
igualtat  de  drets.  Igualtat.  que. 
en  el  moment  historic  de  la  seva 
aparicio.  es  pot  considerar  re- 
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volucionaria  respecte  de  situa- 
cions  anteriors  de  diversitat 
discriminatoria  a determinats- 
grups  humans:  dones.  infants, 
persones  grans,  estrangers. 
malalts.  etc.  A la  institucio  es- 
colar  es  concreta  en  I'acces  de 
tota  la  ciutadania  a I'escola  i en 
la  configuracio  de  gran  nombre 
d actuacions  que  beneficien 
criteris  d’homogeneitat : agru- 
paments  homogenis  d'alumnes. 
basicament  per  criteri  d'edat. 
nombroses  propostes  de  treball 
fetes  a coHectius  d'alumnes 
excepcionals  i dels  alumnes  de 
desenvolupament  lent,  visio 
«problematitzadora»  dels 
alumnes  que  s'aparten  de  I'ho- 
mogeneitat.. . Si  portessim  la 
logica  de  la  igualtat  a extiems 
insensats.  s'arribaria  a la  ho- 
mogene'itzacib  i la  negacio  de  les 
diferencies. 

Dins  aquesta  logica,  el  con- 
cepte  «integracio»‘  hi  encaixa 
amb  matisos  especials  Els  nens 
i les  nenes  “diversos»  (consi- 
derats  diversos  abans  de  la 
promulgacio  de  les  propostes 
igu alitar les)  s han  d'incorporar 
a unes  institucions  que  tenen 
funcionaments  ja  organitzats  i 
amb  certa  ‘*solera>*  (amb  el  que 
te  de  positiu.  d'experiencies 
arielades  i de  negatiu.  mercies 
d actuacio)  S'aporten  recursos 
i mitjans  diversos.  pero  no  es 
modtfica  substancialment  el 
sistema  educatiu  al  qual  se  ts 
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■■Sense  la  valoracio  social  de 
les  diferencies.  la  justicia  pro- 
cedeix  uniformarit  i amb  aquest 
procediment.  mos  que  eliminar 
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les  injustices,  s’aconsegueix, 
sobretot,  separar  els  individus 
de  les  seves  fonts  d’origina- 
litat»2.  Els  perills  de  les  inte- 
gracions  indiscriminades  son 
denunciats  sovint  des  de  di- 
ferents  grups  de  diversitat. 

La  Idgica  de  la  Diversitat 
partiria  de  la  premissa  «Tots  els 
essers  humans  son  diferents». 
L'evolucio  del  pensament,  de  la 
ciencia  i dels  llenguatges  en 
aquest  -desigual-  moment 
evolutiu  de  la  humanitat,  porta  a 
constatar  nombrosos  factors  de 
diferencia  d’uns  essers  humans 
a uns  altres,  i de  cada  esser  huma 
respecte  de  si  mateix  en  el 
decurs  del  seu  proces  evolutiu. 
Tambb  hi  ha  en  aquest  moment 
elements  suficients  per  no  idem 
tificar  diferencia  amb  discri- 
minacio  ni  amb  infravaloracio  de 
les  persones  amb  determinats 
trets  diferencials. 

En  r&mbit  pedagogic,  la  logica 
de  la  Diversitat  s'ha  aplicat 
sovint  amb  criteris  negatius:  els 
que  «no  segueixen* *>.  els  que  «no 
se  n enteren».  els  que  no  poden 
passar.  . De  fet , els  recursos  que 
s han  institucionalitzat  per  als 
alumnes  diversos  han  estat  quasi 
sempre  dirigits  a les  insufi- 
ciencies  de  nivell,  i no  pas  a les 
diferencies  qualitatives.  L'escola 
tambe  ha  creat  una  diversitat 
interna,  basada  en  criteris  di- 
versos.  com  la  competitivitat 
(nomes  un  pot  ser  el  primer) 
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L aplicacio  que  desitjariem 
serfa  «a  cada  persona  segons  les 
seves  caracteristiques  i neces- 
sitats».  Si  aquesta  premissa  la 
proposem  conjuntament  amb  la 
premissa  igualitaria  «tothom  tb 
el  mateix  dret  al  desenvolupa- 
ment  de  les  possi bilitats  perso- 
nals»,  comencen  a veure’s  els 
complexos  processos  que  com- 
porta  plantejar  la  igualtat  de 
drets  en  diversitat  de  situacions\ 
i les  dificultats  per  organitzar 
plantejaments.  recursos  i ac- 
tuacions  necessariament  diver- 
sificats.  Es  una  de  les  questions 
cabdals  de  la  Pedagogia  de  la 
Diversitat:  com  podria  ser  la 
interactuacio  mutua  entre  les 
dues  logiques,  en  quins  nivells  i 
ambits,  amb  quines  estructures 
organitzatives  que  poguessin  ser 
creat ives,  etc.  En  aquesta 
dialogica  Igualtat-Diversitat, 
tindria  molt  sentit,  pensant  en 
els  aspectes  pedagogics,  el 
concepte  interadaptacid \ Aquest 
concepte  seria  la  contrapartida 
del  concepte  «integracio>>  en 
aquesta  proposta  d'una  logica 
mes  complexa.  Interadaptacid 
que  implicaria  adaptacio  mutua 
entre  les  caracteristiques  de  les 
institucions  educatives  i els 
projectes  pedagogics,  per  una 
banda,  i les  caracteristiques  dels 
alumnes  per  una  altra  Aquesta 
interadaptacio  pot  portar.  a la 
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llarga.  a la  transformacio  de 
I’escola.  I,  evidentment,  esta 
relacionada  amb  el  canvi  social, 
amb  la  cosmovisid  de  cada 
societat  respecte  de  la  seva 
prdpia  heterogeneital  humana, 
cultural,  sexual,  religiosa,  ra- 
cial, etc.  Aquesta  idea  bs  re- 
cotlida  de  manera  grafica  en 
nombroses  publicacions  fran- 
ceses  (recordem  que  a Franqa 
I'expressio  «escola  de  la  di- 
versitat” es  refereix  basica- 
ment  a I'escola  que  a cull  alumnes 
de  diverses  cultures  i etmes): 

«L‘escola  no  estara  regida 
per  la  Diversitat  mes  que  si  la 
trobada  interetmca  no  arriba  a 
ser  e l la  mateixa  una  escola  per 
la  diversitat  de  la  societat 
sencera 

Potser  en  aquest  moment 
historic,  les  aportacions  que 
venen  de  la  logica  de  la  Diversitat 
son  especialment  ben  rebudes  per 
contrast  amb  una  situacio  ante- 
rior en  que  I’emfasi  ha  estat  en 
les  aportacions  igualitbries.  En 
tot  cas.  per  una  Pedagogia  de  la 
Diversitat.  les  demandes  i re- 
flexions que  fan  col  lectius  de 
persones  immigrades.  dones. 
persones  amb  retards  evolutius 
i handicaps,  malalts.  alumnes 
excepcionals.  alumnes  lents. 
persones  amb  diferents  estils 
cognitius  poden  ser  una  ema 
valuosissima  per  plantejai  un 
marc  pedagogic  mes  ampli  i 
necessariament  mes  complex, 


Un  element  clau  en  aquest 
proces,  es  la  valoracio  de  la 
Diversitat  Humana.  Es  a dir, 
valorar  la  diversitat  humana,  no 
pel  fet  que  es  diversa,  sino 
perque  se  li  troba  un  sentit. 
Estudiar  el  sentit  d aquesta 
diversitat  es  una  questio  pendent. 
No  queda  clar  que  puguem  fer 
transposicions  des  d’altres  am- 
bits cientifics  en  els  quals  ac- 
tualment  es  valora  la  diversitat 
(per  exemple.  el  concepte  de 
biodiversitat  en  Biologia),  pero 
si  que  es  poden  fer  plantejaments 
globais  sobre  el  col  lectiu  humd, 
com  a coHectiu  heterogeni.  I en 
aquesta  direccio  no  podem  obhdar 
el  que  implica  ser  huma. 

«La  humanitat  se  ns  mostra. 
en  primer  Hoc.  com  un  sentiment 
individual  vivenciat  de  perta- 
nyer.  no  tan  sols  a una  especie 
biologica.  sino  a una  identitat 
subjectiva  que  fa  que  es  reco- 
negui  en  Idltre.  o sigui  en  l e s - 
trany.  un  elter  ego  potencial”  . 
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Educacio  per  la  pau  fora 
de  I’ambit  escolar 

Alfons  Banda  * 


Quan  faig  una  xerrada  sobre 
educacio  per  la  pau  (no  pas  per  a 
la  pau  sino  per,  a favor  de  la 
pau)  m'agrada  provocar  I’au- 
ditori,  sobretot  si  son  mestres 
que  es  pregunten  que  es  pot  fer 
per  la  pau  des  de  la  responsa- 
bilitat  de  mestres,  tent  aquesta 
afirmacio  dialectica:  si  calgues 
triar  entre  fer  educacio  per  la 
pau  a I'escola  i enlloc  mes  o edu- 
cacio per  la  pau  al  carrer  i no 
fer-ne  a I’escola,  jo  triaria 
aquesta  segona  possibilitat. 
Evidentment.  es  tracta  d‘una 
afirmacio  dialectica  que  busca 
oposicio,  pero  no  pas  d’una 
afirmacio  sense  sentit 

El  que  busco  amb  una  afir- 
macio  aixi  es  establir  una  cau- 
tela  important,  des  del  meu  punt 
de  vista,  respecte  del  treball  que 
puguem  fer  a I’escola  en  favor 
de  la  pau.  Penso  que  hem  de  fugir 
de  I'escolantzacid  del  tema  de 
la  pau.  Si  el  tema  de  la  pau  esdeve 
escolar,  temo  que  no  fern  altra 
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cosa  que  vacunar  els  alumnes, 
posant  aixf  mes  d’un  obstacle  al 
seu  possible  compromfs  futur  en 
favor  de  la  cultura  de  pau,  que 
no  pas  les  bases  personals, 
culturals  i psicologiques  que 
I'afavoreixin.  Si  I'escoiar.  en 
creixer.  s’adona  que  el  tema  de 
la  pau  es  important  unicament 
per  als  mestrs  quan  fan  de 
mestres,  pero  no  ho  es  per  a 
aquests  mateixos  mestres  fora 
de  I'escola,  si  s'adona  que  tam- 
poc  els  seus  pares,  germans  i 
entorn  social  se  senten  res- 
ponsabilitzats,  si  veu  que  els 
mitjans  de  comunicacio  tenen 
altres  prior itats . . . si  passa  tot 
aixo.  I’alumne  percebra  que  el 
tema  es  unicament  escolar  i que 
el  colom  de  la  pau  que  els  mestres 
li  feien  dibuixar  es  un  signe 
ingenu  que  queda  assimilat  a 
I'etapa  escolar.  Es  per  aixo  que 
die  que  cai  establir  una  important 
cautela  per  tal  d'evitar  que  el 
tractament  ens  quedi  escola- 
ritzat.  No  hem  d'oblidar  que  si 
diem  que  es  important  educar  per 
la  pau  a I’escola.  no  es  pas  perque 
vulguem  disposar  d'escolars 
militants  per  la  pau,  sin6  perque 
desitgem  afavorir  I’aparicib 
d’una  consciencia  civica  col  - 
lectiva  que  pressioni  democra* 
ticament  en  favor  de  I'esta- 
bliment  progressiu  d'una  cultu- 
ra de  pau  I aixo  es  una  tasca 
propia  dels  ciutadans  adults  No 
hauriem  pas  de  voler  caure.  m 
que  fos  mvoluntarmrnent,  en  e! 
plantejament  hi pocrita  que  sena 
dir  nosallres,  adults,  no  ens  on 
sortmn.  us  traspassem  a vosal- 
tres,  escolars,  la  nostra  res- 
ponsabilitat. 
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Per  altra  banda,  com  educa- 
dors.  tampoc  hauriem  de  voler 
que  el  plantejament  de  l'educacio 
per  la  pau  a I’escola  anes  total  - 
ment  a remolc  del  moviment  per 
la  pau.  El  moviment  per  la  pau. 
s’ha  dit.  es  com  una  balena.  El 
veiem  intermitentment.  Fa  im- 
mersions profundes.  Durant 
temps  sembla  que  no  hi  es,  pero 
periodicament  emergeix  amb 
forga.  L'educacio  per  la  pau  a 
I'escola,  si  es  vol  fer  be,  cal  que 
sigui  un  plantejament  de  base  que 
impregna  no  nomes  algunes 
activitats  puntuals  dels  alumnes, 
sino  que  tendeix  a mariifestar- 
se  a traves  de  la  totalitat  de  la 
practica  escolar  perqud,  en  rea- 
litat.  es  tracta  d ima  opcio  glo- 
balitzant.  El  respect  profund  per 
la  persona.  I'opcio  no-violenta. 
I'actitud  de  critica  serena  i 
aprofundida,  I'associacionisme 
posat  al  servei  de  causes  comu- 
nes.  el  viure  esperangat.  el 
descobriment  progressiu  de 
I'enorme  poder  de  I'opinio  publi- 
ca.  etc  Tot  aixo  i altres  coses 
no  es  poden  pas  fomentar  seria- 
ment  si  no  es  mitjangant  unes 
actituds  mantingudes  per  un  equip 
de  mestres  que  aixi  ho  han  entes 

I encara.  abans  de  deixar  de 
parlar  de  I'escola.  voldria  ex- 
pressar  una  sospita  Una  sospita 
inspirada  en  lexit  facil  de  I'ex- 
pressio  ^educacio  per  la  pan- 
que  es  contraposa  amb  el  dificil 
cami  que  fa  entre  nosaltres  la 
doctrina  de  la  no-violencia  ^No 
sera  quo  en  un  cas  sum  pro  os 
tracta  de  buscar  culpables  ex- 
tcrns  els  militars.  els  podero- 
sos.  els  fabricants  i els  tra- 
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ficants  d'armes.  els  politics,  etc. 
i en  I’altre  es  contempla  tambe 
el  propi  interior  i la  responsa- 
bilitat  propia?  Cal  la  denuncia. 
Pero  aquesta  adquireix  una  forga 
formidable  quan  esta  feta  des  de 
la  profunda  coherencia  personal. 

L'eficacia  del  que  els  ense- 
nyants  puguem  fer  a I'escola 
dep6n,  en  gran  part,  del  que  es 
pugui  fer  en  aquest  mateix  sentit 
a fora  de  I'ambit  escolar.  I en 
pcsare  un  exemple.  Si  una  expo- 
sicio  que  tracta  els  temes  de  la 
pau.  dels  drets  humans,  dels 
conflictes,  etc.  aterra  en  una 
escola  i els  escolars  la  veuen  i 
potser  fins  i tot  la  treballen  es 
una  cosa;  si  aquesta  mateixa 
exposicio  es  objecte  de  treball 
previ  per  part  del  claustre  i per 
part  dels  pares,  i es  posa  tambe 
a disposicio  de  I'entorn  social  de 
I'escola.  si  alguna  publicacio 
local  se’n  pot  fer  resso.  si  passa 
tot  aixo  n'es  una  altra.  El  secret 
de  l'educacio  esta  a fer  descobrir 
ei  mon  a poc  a poc,  mentre  es 
donen  les  eines  per  descobrir  el 
sentit  de  la  propia  existencia.  no 
es  tracta  pas  de  crear  un  mon 
(escolar)  a part.  Tot  alio  que  el 
mestre  pugui  fer  per  desescola- 
ritzar  el  tema  de  la  pau  va  a fa- 
vor de  la  pau.  Penso  que  amb  tot 
el  que  s'ha  dit.  queda  expressat 
un  pensament  intel  ligible  al 
servei  del  qual  lamento  no  po- 
der-hi  posar  una  claredat  expo- 
sitive mes  gran  Em  consola. 
perO.  saber  que  el  lector  que  s'ha 
mtorcssat  per  1'arncle  a partir 
del  titol.  probablement  supleix 
aquesta  dcficicncia.  i amb  es- 
creix.  amb  la  seva  excel  lent 
disposicio 
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Educar  en  I'analisi  i el 
tractament  de 
conflictes 

Angel  Parra* 


1.  Introduced 

Una  de  les  principals  vies 
d'ecucacio  per  a la  pau  es 
I'educacio  referida  a la  relacio 
«nosaltres-uns  a 1 1 r e s » . que 
engloba  tant  la  identitat  com  el 
conflicte.  En  els  ultims  anys  s'ha 
desenvolupat  aquest  enfocament 
de  I'educacio  per  a la  pau  i.  avuh 
hi  ha  una  extensa  literatura 
teorica  i practica  sobre  aquest 
tema 

Es  un  tipus  d educacid  que 
arriba  molt  directament  a la 
re  a I it  at . ja  que  la  vida  dels 
educands  i el  seu  desenvolupa- 
ment  passa  pels  conflictes  en  que 
esta  en  joc  i es  modela  la  seva 
identitat. 

Dintre  d aquest  marc  s en- 
globa  com  quelcom  mes  especific 
el  que  es  denomina  -educar  per 
a la  pau  en  el  conflicte**.  Hi  ha 
una  relacio  estreta  i flutda  entre 
la  teonu  i la  practica  de  solucio 
justa  t pacifica  de  conflictes 
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Moltes  de  les  claus  dels  con- 
flictes mes  propers  a nosaltres 
son,  a mes.  identiques  a les  que 
operen  als  grans  conflictes. 

Aprenent  a entendre  i educant 
en  aquells  conflictes  en  que  ens 
trobem  immersos  en  la  nostra 
vida  diaria,  arribant  a coneixer 
com  ens  hi  trobem,  estem  creant 
vies  d'aproximacio  per  arribar 
a entendre  i posicionar-nos 
davant  d'aquells  mes  amplis 
(politics,  economics,  culturals. 
etc.)  que  ens  envolten  i en  molts 
casos  sembla  que  ens  desborden 

Entenem  que  en  la  resolucid' 
de  conflictes  poden  entrar-hi  i 
hi  entren  forces  com  facilita- 
dors.  mitjancers.  arbitres. 
jutges.  etc  . mes  motivades  pels 
seus  interessos  particulars  de 
privilegi  i dominacid  o carrera. 
potser.  que  per  la  pau  i la 
justicia.  Aquest  es  un  fet  que  no 
s'ha  de  negar.  pero  que  no  ha 
d'espantar  nt  apartar  d aquest 
terreny  les  intencions  de  pau. 

Entenem  que  els  conflictes  no 
s’han  de  tractar  aitladament.  ja 
que  en  la  vida  no  es  presenten 
aixi.  Els  conflictes  no  son  marcs 
tancats.  sino  oberts.  entretei- 
xits  entre  si  i s’influeixen  mu- 
tuament  Cal  veure  cada  conflicte 
en  el  ric  teixit  d identitats  i en 
la  font  en  que  surge ix  i es 
planteja.  es  a dir.  en  la  vida  i en 
la  historia  L’estat  del  nostre 
temps  i I'estat  de  pau  en  ell  han 
de  ser  objects  del  nostre  estudi 
per  ries  d nlh  poder  oriuntar 
amb  sentit  la  investigacio  sobre 
ol  conflicte  i les  sevns  vies  dt1 
solucio/resolueio  o tractament 
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Cal  part ir  del  fet  que  quan 
parlem  de  conflicte.  un  com- 
ponent molt  important  del  mateix 
es  la  relacio.  El  conflicte  te  una 
contextuaiitzacio  doble.  ja  que 
aquest  es  pot  donar  tant  en  el 
camp  de  la  violencia  com  en  el  de 
la  no-violencia  Per  aixo.  educar 
per  a la  pau  evita  el  perill  de 
descontextualitzar-lo  si  aquesta 
es  fa  des  de  I'analisi.  maneig  o 
tractament  del  conflicte. 

En  I'ambit  de  la  pau  encara  es 
mes  evident  la  significacio  clau 
de  l art  d analisi  i solucio  de 
confhctes.  Possiblement  perque 
la  pau  s'esta  ressauant  de  con- 
textos  contestataris  a contex- 
tos  oberts  a la  participacio.  el 
conflicte  apareix  mes  i mes  com 
el  marc  en  que  cal  plantejar  la 
pau.  L'anahsi  i rosolucio  de 
confhctes  pot  sei  avui.  una  clau 
de  la  investigacio.  de  I'educac.io 
i de  la  practica  d'una  pau  basada 
en  la  justicia  en  el  respecte  i en 
I acceptacio  mutus 

L educacio  per  a la  pau  veu 
r 1 1 el  conflicte  un  dels  seus  ob- 
jectius  principals,  i el  pren  com 
a referenda  i punt  de  partida  per 
a la  reflexio  seguent  ^sabem 
tructar  o analitzar  els  con- 
f I ictes7 

Nonnalment  el  conflicte  se  sol 
considerar  com  a neyatiu.  quel- 
com  desagradable  A>xo  potser 
cs  aixi  peique  percebem  el 
conflicte  a traves  de  les  con 
suquencius  destine  lives  que  te 
do  vogades  la  manera  habitual  do 
••  rusoldre'ls  •*.  i no  pas  des  del 
conflicte  on  si  Per  altra  banda. 
entioin  al  conflicte  nmb  una 


actitud  de  competitivitat : el 
“guanyarerri” : aixo  representa 
exposar-nos  i arriscar-nos  al 
propi  mal,  en  cas  de  <*perdre». 
i considerar  el  conflicte  com  a 
lluita  entre  dues  parts  mutua- 
ment  excloents. 

Conflicte  no  suposa  violencia; 
al  contrari.  el  conflicte  es  un 
component  basic  de  la  vida  social 
dels  essers  humans.  Representa 
un  fenomen  continu  i constant  en 
la  interaccio  humana.  Quan  es- 
tudiem  la  historia  trobem  ei 
conflicte  en  la  base  de  tots  els 
esdeveniments  d'alguna  relle- 
vancia  en  el  passat  de  la  hu.na- 
nitat.  El  conflicte  es  habitual  en 
la  relacio  entre  grups  socials  i 
en  les  nostres  relacions  in- 
terpersonals: podriem  dir  que  es 
quelcom  inherent  a aquestes.  pel 
fet  que  es  poden  aconseguir 
objectius  distints  Defimt  en 
aquest  sentit.  «un  conflicte  es 
la  interaccio  de  peisones  amb 
objectius  incompatibles”  (John 
Paul  Lederach)  l en  la  seva 
resolucio  cal  distingir  entre  el 
que  es  l ent rontament  i la 
confrontacio.  Es  tracta  d'apro- 
fitar  la  paradoxa  que  els  impli- 
cats  han  de  cooperar  per  enten- 
dre's 

La  violencia.  en  canvi.  suposa 
ruptura,  negociacio  del  conflicte 
per  considerar-lo  inacceptable 
Suposa.  en  suma.  optar  per  re- 
soldre'l  de  manera  destructiva 

Nosalt  res  croiem  quo  el 
conflicte  cs  positiu  i necessan 
per  a Lessor  huma  Partmt  de  la 
divorsitat.  caracteristica  de  les 
personcs.  cl  conflicte  os  el  pro- 
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cbs  logic  que  es  dona  quan 
intentem  fer  una  tasca  comuna, 

I en  la  resoluciO  o tractament 
dels  conflictes  hi  ha  el  cami  per 
aconseguir  la  pau:  neguem  aixi 
a idea  de  pau  «passiva»,  com 
absencia  de  conflictes,  i assumim 
la  idea  de  pau  «positiva».  de 
recerca  i resolucio  no-violenta 
de  conflictes  (com  dOiem  ante- 
riorment,  la  pau  no  nomds  com  a 
valor  i meta,  sinO  tambb  com  a 
procds). 

Aquesta  perspectiva  del 
conflicte  el  considera  com  a forga 
motivadora  i motor  de  canvi  de 
la  societat,  si  Os  resolt  adequa- 
dament.  es  clar. 

Aquesta  Os  precisament  la 
praxi  de  feducacio  per  a la  pau: 
aprendre  a descobrir  i a con- 
frontar  els  conflictes.  per  trac- 
tar-los  i resoldre'ls  adequa- 
dament.  Per  aconseguir  tot  aixo 
es  disposa  d’una  serie  d'eines  per 
mi 1 1 a de  les  quals  es  poden 
visualitzar  i analitzar  els  con- 
flictes (entre  d’altres,  joes  de 
rol  i de  simulacio.  meta-desig. 
titelles.  etc.)  i articular  les  ma- 
neres  de  resoldre'ls  en  la  prac- 
tica.  Coneixer-les  i practicar- 
les  Os  un  pas  per  a la  metodologia 
de  I'educacio  per  a la  pau. 

Un  possible  esquema  de  tre- 
ball  podria  ser  el  seguent: 

Crear  un  clima  fa  >rable 
distanciar-se,  calmar-se.  etc. 

Definir  el  conflicte. 

Reconeixer-ne  les  causes. 

Doscriure'l:  origen.  desen- 
volupament.  situacio  actual 


- Veure  i analitzar  solucions 
proposades. 

- Escollr  possibles  solucions. 

- Aspectes  prOctics.  respon- 
sabilitats  concretes  per  poder- 
los  dur  a terme. 

- Avaluar. 

Considerem  molt  important 
crear  una  cultura  sobre  el 
tractament  i la  resolucio  de 
conflictes,  sobretot  utilitzant  els 
recursos  al  nostre  abast  en 
aquells  en  que  podem  incidir 
directament  com  una  possible  via 
de  resolucio  pacifica  i solidOria. 

Es  molt  important  que  hi  hagi 
una  localitzacio  del  conflicte 
adequada.  cal  estudiar  I’abans. 
el  durant  i el  desprOs.  S'ha  de 
deixar  espai  a la  gent  perque 
s'expressi.  evitant  que  aquest 
espai  sigui  un  camp  de  batalla. 

En  la  major  part  dels  conflic- 
tes hem  d’obrir  el  dialeg.  hem 
de  ser  un  factor  de  solucib  de 
conflictes.  fer  una  reflexio 
compartida.  comuna  i de  treball 
en  equip.  Cal  obrir  experiences 
i veure  si  es  pot  ser  motor  de 
solucio. 

Els  que  estan  en  el  conflicte 
ban  de  trobar-hi  la  solucio;  els 
mateixos  que  estan  en  el  conflicte 
han  de  participar  activament  en 
la  seva  analisi  i resolucio. 

El  conflicte  es  un  component 
essencial  de  la  realitat.  No  es 
quelcom  rar  i estrany.  la  realitat 
no  es  concep  sense  conflictes  E! 
conflicte  es  constitutiu  de  la 
realitat.  Es  consubstancial  i m- 
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evitable  a I’existencia  humana. 
Existeix  des  del  principi.  El 
conflicte  no  es  dolent  en  si.  Per 
tant.  la  clau  no  esta  en  la  seva 
eliminacid,  sino  en  la  seva  anal isi 
i resolucio  de  manera  no-vio- 
lenta.  El  conflicte  es  un  proces 
natural  i necessari  en  la  nostra 
societat. 

No  tb  sentit  que  el  conflicte 
sigui  quelcom  bo  o dolent.  perque 
es  quelcom  essencial  en  la  nostra 
vida.  No  es  pot  pensar  en  una 
vida  sense  conflicte.  Sense  con- 
flicte no  hi  ha  ni  tan  sols  realitat. 
La  voluntat  d'un  nomes  troba  la 
realitat  si  xoca  amb  alguna  cosa. 
es  a dir.  si  hi  ha  conflicte. 

En  el  conflicte  es  on  entren 
en  joc  els  valors,  les  concepcions 
del  mon.  etc.  i es  una  exigencia 
del  nostre  temps  que  les  per- 
cepcions  del  mon  no  es  busquen 
en  paraules  sino  en  el  compor- 
tament  en  el  conflicte. 

El  conflicte  esta  en  ei  proces 
educatiu.  en  I’interior  de  Paula, 
en  el  funcionament  de  I’escola. 
etc.  El  Reglament  de  Regim  Intern 
es.  o pot  ser.  un  instrument  de 
regulacio  de  conflicte.  pero  pot 
ser.  i aixo  es  el  que  passa  moltes 
vegades.  generador  de  con- 
flictes 

Estem  acostumats  a vmre 
amb  confhctes  (a  casa.  a res- 
cola.  al  barri.  en  el  joc.  en  les 
nostres  relacions  socials  i poli- 
tiques)  i 1 1 ns  i tot  a sentir  el 
terme  en  les  seves  versions  tan 
variades  (ccnflictivitat  laboral. 
social,  nacional.  internacional. 
etc  ).  En  fi.  vivim  amb  conflictes. 
pero  ^assumim  i.  sobretot. 


assimilem  positivament  aquesta 
realitat  conflictiva?  ^som 
conscients  del  que  aixo  signifi- 
ca? 

Hi  ha  moltes  maneres 
d’assumir  aquests  conflictes, 
segons  la  nostra  actitud  es 
produira  tot  un  desenvolupament 
d’actituds  i de  questions.  D’aqui 
la  importbneia  de  plantejar-nos 
previainent  ^que  esperem  dels 
conflictes?  ^com  reaccionem 
davant  d’ells? 

Si  creiem  que  el  conflicte  es 
positiu  i necessari  per  al  crei- 
xement  del  desenvolupament 
huma,  entendrem  que  la  resolucio 
de  conflictes  es  el  cami  per 
aconseguir  la  pau.  en  un  sentit 
no  passiu,  sino  «dinamic  i ac- 
tiu>'.  com  a recerca  i solucio  no- 
violenta  de  conflictes.  es  a dir, 
com  un  proces  d’integracio . 
assimilacio  i aprofundiment. 

El  fet  de  treure  els  problemes 
de  la  classe  es  percep  pel 
professor  com  una  questio  de 
supervivencia  que  domina  la 
competencia  personal  i I'et ica 
professional.  La  importance  dels 
psicolegs  ha  estat  exagerada. 
Els  nens  necessiten  un  amic  que 
parli  amb  ells  dels  seus  proble- 
mes i es  mostri  vertaderament 
critic  sobre  el  que  va  malament 
sense  amenaqar  ni  discriminar 
ni  castigar.  De  tota  manera.  com 
que  no  hi  ha  prou  psicolegs  per 
ser  a tot  arreu.  seria  m 1 1 lor  que 
pensossim  quo  les  persones  mes 
properes  a I’escena  aprengues- 
sim  a ser  mes  amics 

Els  psicolegs  i els  mestres 
amb  experience  obse-ven  que 
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els  nens  amb  problemes,  a man- 
ca  de  formes  d'atencib  mes  sen- 
zilles,  accepten  el  sarcasme.  les 
bronques  humiliants  o fins  i tot 
el  castig  fisic. 

Gairebe  sempre  la  conducta 
conflictiva.  individual  o en  grup, 
sorgeix  en  el  que  els  cientif ics 
socials  anomenen  la  superficie  de 
contacte  entre  el  nen  i el  con- 
cepte  mestre/escola  de  com  han 
de  ser  les  coses.  El  conflicte 
obert  en  el  marc  de  la  classe  es 


preferible  a un  conflicte  sub- 
jacent que  estigui  rosegant  de 
manera  persistent:  crec  que  els 
problemes  de  conducta  insistents 
han  de  ser  portats  a algun  tipus 
de  terreny  de  classe  on  puguin 
ser  aclarits.  Els  alumnes  haurien 
de  poder  examinar  les  conse- 
quencies  de  conducta  d una  ma- 
nera dramatica  i important.  Es 
per  aixo  que  em  sembla  miilor 
afrontar  que  no  pas  sotjar  des 
de!  tons. 
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Educacio  per  a la  pau  i 
resolucio  de  conflictes 

Xesus  R.  Jares* 


L'Educacio  per  a la  Pau  (EP), 
com  totes  les  propostes  educa- 
tives,  es  susceptible  de  ser  for- 
mulada  des  d'ambits  o paradig- 
mes  diferents.  Aixi,  per  exem- 
ple.  I'aspecte  en  que  ens  centrem 
en  aquest  article,  el  conflicte, 
constitueix  un  dels  elements  que 
discrimina  aquesta  aproximacio. 
En  efecte,  segons  si  ens  situem 
en  una  perspectiva  positivista, 
interpretativa  o socio-critica. 
tindrem  diferents  lectures  so- 
bre  el  paper  i la  caracteritzacio 
del  conflicte  en  el  sistema  social 
en  general  i en  la  institucio  edu- 
cativa  en  particular.  Per  a la 
primera,  tot  conflicte  no  es  mes 
que  una  aberracid  o una  patologia; 
per  a les  altres  dues,  encara  que 
amb  matisos  diferents.  el 
conflicte  es  quelcom  consubs- 
tancial  a la  vida  i,  en  consequen- 
cta,  ha  de  ser  abordat  educati- 
vament.  Des  de  la  perspectiva 


* Xesus  R Jares  es  des  de  fa  dos 
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do  la  f.ovn  fnudario  (10H31  dol  orup 
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Lscola  Galega  i mernbre  del  Seminar m 
de  Fducncidn  para  la  Pa/  do  I'APDH  do 
Madrid  Es  autnr  do  d i vc; r sc; ohros  i 
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conflictual-critica-no-violenta 
en  que  ens  situem,  I’EP  es 
fonamenta,  precisament,  en  el 
concepte  i en  la  realitat  del 
conflicte,  fins  al  punt  de  ser 
considerat  com  I'especificitat 
mes  significativa  de  I’EP  (Vegeu 
Jares,  1991). 

Aixo  no  obstant,  tant  en  el 
pla  social  com  en  I'educatiu  el 
conflicte  continua  tenint  una 
lectura  dominant  de  tipus 
positivista  que  el  presenta  com 
quelcom  negatiu,  sinonim  de 
desgracia  i,  conseguentment, 
com  quelcom  no-desitjable 
(Lederach,  1985).  Fins  i tot  de 
vegades  s'associa  el  conflicte  a 
la  violencia,  confonent  determi- 
nades  respostes  a un  conflicte 
amb  la  seva  naturalesa.  Com  a 
consequencia  de  legat  de  la  no- 
violencia,  la  Investigacio  per  a 
la  Pau  (IP)  i la  Teoria  Critica,  es 
produeix  un  transit  en  la  seva 
concepcio,  que  recull  I'EP,  se- 
gons el  qual  el  conflicte  s'assu- 
meix  com  el  que  realment  es,  un 
proces  natural  i consubstancial 
a I’existencia  humana  Conse- 
guentment. entendrem  que  el 
conflicte  i el  seu  tractament 
pedagogic  ha  de  ser  un  aspecte 
crucial  en  lot  projecte  educatiu. 

I aixo  per  tres  raons  basiques: 

- Per  la  seva  influence  en  la 
propia  organitzacio  escolar. 

Per  la  seva  dimensio  espe- 
cificament  educativa  quant  a 
sonsibilitzacio  dnvnnt  dc  deter- 
minades  situacions  conflictives 

Per  la  necessitat  de  desen- 
volupar  una  competencia  minima 
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en  les  tecniques  de  resolucio  no- 
violenta  de  conflictes. 

Vegem  amb  una  mica  mes  de 
detail  les  raons  exposades.  que 
son  al  mateix  temps  limes 
d'intervencio  en  I'analisi  i 
relacio  amb  els  conflictes  En 
primer  Hoc,  pel  que  fa  a I'or- 
ganitzacio  escolar.  si . com  hem 
dit,  el  conflicte  existeix  en  tot 
alio  que  te  vida.  no  hi  ha  dubte 
que  la  institucio  escolar,  quant  a 
organitzacio  «pobrament  es- 
tructuradci»  (Ball.  1989)  en  que 
cohabiteri  persones  amb  inte- 
ressos.  valors  i percepcions  di- 
ferents.  de  vegades  incompati- 
bles  -tant  a causa  de  problemes 
de  poder  dintre  de  l escola  com 
a problemes  educatius  o ideo- 
logies. etc  constitueix  una  font 
inexhaurible  de  conflictes.  En 
aquest  sentit.  la  idea  positi vista 
i politicament  conservadora  de 
presentar  I'escola  com  una  tns- 
titucio  aseptica.  neutral,  rnan- 
cada  de  conflictes.  etc  . queda 
meridianament  en  dubte  en  ob- 
servar  la  realitat  quotidiana 
escolar 

En  segon  Hoc.  el  conflicte 
sempre  que  no  sigui  cromc.  es 
un  recurs  educatiu  mdefugible 
per  prendre  conscience  de 
determinades  situacions  de  la 
vida  real  Es  a dir.  la  utilitzacio 
aidactica  del  conflicte  no  nomes 
l entenem  com  a mitja  instru- 
mental per  a la  convivencia  en 
classes,  centre,  etc  . tai  com 
veurom  en  el  punt  sequent  smo 
com  a fmaiitat  educativa  en  si 
mateixa  pel  que  representa  un 
recurs  conscienciador  de  primer 
orcire  En  alt  res  paraules  I EP 


a traves  del  tractament  de 
determinats  conflictes.  ha  de 
servir  per  desenvolupar . en 
paraules  de  Freire.  el  proces 
conscientitzador 

En  tercer  Hoc.  es  fa  impres- 
cindible  la  posada  en  marxa  d un 
programa  d optimitzacio  dels 
recursos  personals  per  a 
lafrontament  no-violent  dels 
conflictes.  En  el  cas  del  profes- 
sorat.  malgrat  que  esta  cons- 
tantment  "Obligate  a interve- 
ne -de  manera  conscient  o in- 
conscient-  en  multitud  de  con- 
flictes. no  se  sol  tenir  en  compte 
aquest  tipus  d actituds  i destre- 
ses  professionals  m en  la  seva 
formacio  imcial  m en  la  formacio 
continua.  questio  que  si  no  tos 
pel  patetisme  que  comporta. 
podriem  qualificar  de  realment 
cunosa 

De  manera  mes  concreta.  la 
resolucio  de  conflictes  en  el  marc 
escolar  ha  de  comengar.  com  a 
pas  previ  per  la  construccio 
d una  comumtat  d ajuda  que 
ofereixi  seguretat  psicologica 
confianga  i acceptacio  a cadas- 
cuna  de  les  persones  que  forma 
un  grup  determmat.  «Es  impor- 
tant establir  primer  un  esperit 
d'apreci.  de  col  laooracio  i una 
comumtat  de  recolzament- 
(Judson  t d altres.  1986.  pag 
78)  laixotantperevitaro.com 
a minim,  dtsmmuir  notablement 
I aparicio  en  el  grup  d'expres- 
signs  d Host  1 1 it  at  (Paliares 
1989.  paq  101).  com  por  c*n 
general,  tut  • mes  facii  la  roso- 
lucio  dc  conflictes  sociaiS" 
(Crary.  1984  pag  110)  Tal 
com  ens  assenyala  C Rogers 
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(1987,  pag.  11),  «es  va  com- 
provar  que  els  indivldus  tenien, 
sovint,  experidncies  de  canvi 
molt  profundes  gr&cies  a la 
relaclo  de  confianga  i estima  que 
es  crea  entre  els  participants”. 
Sembla,  doncs,  que  no  hi  ha  dubie 
a afirmar  que  una  autoestima 
positiva  facilita  I’aprenentatge 
de  la  resolucio  de  confiictes. 

Com  en  tots  els  aprenen- 
tatges,  la  resolucio  de  confiictes 
s’ha  de  fer  de  manera  gradual  i 
combinant  I 'estud i-analisi  de 
confiictes  i les  seves  tecniques 
de  resolucid  amb  la  seva  aplicacio 
en  la  vida  quotidiana.  Aquest  en- 
trenament  s'ha  de  realitzar  tant 
amb  confiictes  externs  al  grup 
com  amb  els  que  es  produeixen 
al  seu  si.  En  qualsevol  cas, 
sempre  es  mes  factible  comengar 
la  feina  amb  aquells  confiictes 
que  no  tinguin  un  component 
emocional  per  al  grup  o algun  dels 
seus  membres.  Una  sequencia- 
litzacid  concreta  per  organitzar 
aquest  aprenentatge  pot  ser  la 
seguent  ( I PR  A , 1981.  pag.  7): 

Primera  fase-  Coneixement  i 
experimentacid.  Per  mitja 
d activitats  diverses  podem  fer 
coneixer  i experimentar  als  nens 
alguns  confiictes  (joc  de  rols. 
dissensio  de  grup  i historietes) 

Segonafase.  Capacitat.  Si  els 
nens  tenen  qualsevol  conei- 
xement de  situacions  conflic- 
tuals.  es  possible  exercitar-los 
amb  ells  .imb  I adquisicio  de  la 
capacitat  per  resoldre  els  con 
flictes  (joc  de  rol.  joes  diver- 
sos.  t reball  en  grup) 


Tercera  fase:  Actituds.  Si  els 
nens  s6n  conscients  de  la  situacio 
de  conflicte  i han  apres  a afron- 
tar-los,  caldra  animar-los  a 
canviar  la  seva  actitud  en 
aquesta  direccio. 

A mes  del  proces  d*en- 
trenament.  ens  podem  interro- 
gar  per  una  altra  questid  diferent 
tot  i que  hi  esta  lligada.  ^Hi  ha. 
tambe,  unes  fases  determinades 
a seguir  quan  ens  sorgeix  un 
conflicte?  Obviament.  com  en  el 
cas  anterior,  encara  que  no 
existeixen  unes  normes  univer- 
sal susceptibles  de  ser  estan- 
darditzades,  si  que  es  poden 
establir  uns  parametres  d'ac- 
tuacio  determinats.  Aixi.  diver- 
sos  autors  Trupin  ( 1980). 
Watzlawick  i altres  (1987). 
Bany  i Johnson  (1970).  etc.,  han 
suggerit  una  colla  de  metodes  per 
orientar  la  nostra  actuacio  quan 
el  conflicte  ens  sorpren.  Les 
diferdncies  entre  ells  son  ninnies, 
en  molts  casos  unicament  de  pur 
matis.  Amb  un  afany  clarament 
integrador.  podem  establir  en 
quatre  les  fases  d’actuacio 
davant  d'un  conflicte: 

- Primera  Relaxacid  Es  un 
primer  pas  acceptat  per  la 
majoria  dels  que  s’ocupen  del 
tema  L'acalorament  i la  tensio 
que  en  moltes  ocasions  porta  un 
conflicte.  no  son  bones  conselle 
res  per  veure  les  causes  i 
establir  estrategies  de  resolucio 
d’un  conflicte.  Es.  doncs.  neces- 
sari  onlmar-se  utilit/ant  tecni- 
ques de  relaxacid 

Segona  Reconeixer  I'altra 
pait  Aixo  vol  dir  que  coda  part 
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afectada  del  conflicte  ha  de  re- 
coneixer  I’altra  part,  amb  els 
seus  plantejame  Ms  i entitat 
propia. 

- Tercera:  Concretar  i cen- 
trar-se  en  les  diferencies . Es  a 
dir,  identificar  els  mobils  del 
conflicte.  En  moltes  ocasions.  un 
conflicte  es  resol  en  aquesta  fase 
quan  es  comprova  que  els  motius 
d'aquell  eren  a causa  de  proble- 
mes  de  percepcio.  Un  cop  acla- 
rits.  el  conflicte  queda  resolt. 

- Quarta-  Concretar  i cen- 
trar-se  en  les  alternatives  de 
resolucio.  Per  aconseguir-ho  un 
bon  comengament  pot  ser  el  fet 
de  determmar  els  interessos 
comuns  a totes  dues  parts  per.  a 
partir  d'aqui.  establir  la  moda- 
litat  de  resolucio  del  conflicte 
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Actualitat  de  I'educacio 
per  a la  pau  a Galicia 

Jose  Manuel  Cid* 


Galicia  es  una  de  les 
comunitats  de  I’Estat  amb  mes 
dinamisme  en  I'ambit  d'educacid 
per  a la  pau,  fet  que  ja  s’havia 
posat  de  manifest  en  el  congres 
celebrat  a Madrid  I’any  1986 
amb  motiu  de  TAny  Internacio- 
nal  de  la  Pau. 

Cal  situar-ne  els  precursors 
en  el  moviment  renovador  de  la 
Segona  Republica,  caracteritzat 
per  la  concepcio  del  canvi 
educatiu  dintre  d'un  proces  so- 
cial mes  ampli.  En  el  nucli 
d'aquest  proces  hi  havia  I'afany 
per  consolidar  la  democracia  i la 
pau.  davant  les  amenaces 
constants,  tant  en  territori  es- 
tatal  com  a nivell  internacional. 
Aquest  era  fobjectiu  de  diver- 
sos  coHectius  de  professors, 
especialment  de  les  associacions 
de  treballadors  de  lensenya- 
ment.  molt  puixants  a Orense. 
Rias  Baixas.  Santiago  i Ferrol- 
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Corunya.  (Carvajales.  1933; 
Neg.  1986.) 

El  renaixement.  despres  de  la 
llarga  dormida,  es  va  produir  en 
la  decada  dels  vuitanta  i estava 
protagonitzat  principalment  pel 
Grupo  de  Educadores/as  para  la 
Paz.  el  qual,  integrat  en  el  MRP 
Nova  Escola  Galega,  es  va  gestar 
durant  el  curs  1982-83,  al  ma- 
teix  temps  que  s'assentaven  les 
bases  del  propi  moviment  per 
fusio  de  diversos  coHectius. 
Aquest  grup  va  comengar  sent 
el  punt  de  referenda  principal, 
no  nomes  per  la  seva  accid,  sind 
per  la  capacitat  d’aglutinar 
entorn  dels  seus  forums  de  debat 
persones  i coHectius  molt  di- 
versos que  treballen  per  I’edu- 
cacio  per  a la  pau.  a Galicia  i al 
nord  de  Portugal. 

El  mes  important  d aquests 
forums  es  I’Encontro  de  Educa- 
dores/as pola  Paz.  que  se  cele- 
bra  de  manera  rotatoria  per 
provincies  i que  aquest  any  ha 
celebrat  la  seva  sisena  edicio  els 
dies  24.  25  i 26  d'abril  a Gan- 
dario.  un  marc  ideal,  igual  que 
els  anteriors.  situat  a la  ria  de 
Betanzos  (La  Corunya). 

La  demanda  per  participar  a 
I'Encontro  ha  tingut  un  increment 
tan  gran  que  en  aquests  moments 
s’hi  limita  Tassistencia  a 150 
persones  a fi  d'evitar  problemes 
d’espai  i de  participacio  en  les 
activitats,  ja  que  es  preten  que 
els  assistonts  convisquin  durant 
els  tres  di^s  en  el  mateix  Hoc  i 
que  participm  act'vament  en  tot 
el  desenvolupament  del  progra- 
ma,  caracteritzat  per  temr  una 
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estructura  horitzontal,  basada  en 
la  realitzacid  de  joes  coope- 
rates, en  la  presentacio  de  grups 
i experiences.  en  la  realitzacid 
de  dinamiques  de  grups  i joes  de 
rols,  a i xi  com  presentacid  de 
nous  materials  i recursos 
d’educacid  per  a la  pau. 

A mds  d'aquesta  cita  anual 
per  a tots  els  treballadors  de 
I’educacio  per  a la  pau.  ia  Nova 
Escola  Galega  edita  el  Boletin 
Novapaz  des  del  curs  1990-91. 
del  qual  ja  s'han  editat  cine  nu- 
meros  amb  informacions  sobre 
novetats.  recursos.  publica- 
cions.  cursos,  trobades  grups  de 
treball,  etc.  Tambe  promou 
d altres  activitats  en  ambits 
territorials  mds  reduits  i sobre 
temes  mes  sectorials  dintre  de 
I'ampli  contingut  de  I'EP. 

A Orerse  tenen  Hoc  les 
Xornadas  de  Educacion  para  a Paz 
que.  en  les  seves  cine  edicions. 
han  tingut  com  a temes  mo».o- 
grafics:  «Era  nuclear,  desarme 
e educacion  para  a paz**  (1985), 
“Historia  recente  e situacion 
actual  da  EP»  (1989).  «EP  e 
tormacion  do  profesorado** 
(1990).  «EP  e educacion  non 
formal**  (1991)  i <« A incorpo- 
racion  da  paz  nos  novos  curri- 
cula** (1992).  La  interrupcio  de 
quatre  anys  es  va  iniciar  amb  el 
referendum  OTAN.  per  cotncidir 
accidentalment  amb  les  II 
Xornadas.  fet  que  tambe  va  re- 
presentar  la  interrupcio  de  les 
Xornadas  de  EP  que  temen  la  seva 
tercera  edicio  a Vigo 

El  grup  d'Orense.  que  va 
i 4? 


aconseguir  recuperar  les  Xor- 
nadas I'any  1989.  amb  la  col- 
laboracid  de  I'Aula  de  Cultura  de 
Caixa  Galicia,  s'encarrega,  a 
mds,  de  difondre  al  suplement 
«Na  Escola>*.  publicat  cada 
dimarts  del  periode  lectiu  als 
diaris  La  Region  i Atlantico,  totes 
les  novetats  que  li  arriben  sobre 
el  tema,  amb  una  atencio  espe- 
cial a les  diferents  efemerides. 
El  curs  passat  va  ser  tristament 
propici  per  al  tractament  de  te- 
mes relacionats  amb  la  pau.  pel 
fet  que  arribaven  materials 
escolars  sobre  la  guerra  del  golf, 
aixi  com  analisis  teoriques  so- 
bre el  tema. 

En  el  curs  actual,  a mes  del 
creixement  d'alguns  aspectes  de 
I’EP.  el  grup  d’Orense  treballa 
en  una  experiencia  de  corres- 
pondence i intercanvi  entre 
escolars  d'aquesta  ciutat  i de 
Porto  (Portugal),  amb  I'objectiu 
d'enfocar  els  valors  relatius  a 
la  relacio  amb  els  “estrangers** 
i amb  les  «altres  cultures**. 
Activitats  que  compten  amb 
I'ajuda  de  la  Facultat  d'Humani- 
tats  i de  la  Creu  Roja,  on  s'estan 
creant  centres  de  documentacio. 

D'altres  activitats  promogu- 
des  en  aquest  curs  pel  grup 
d'Educadors  per  a la  Pau  de  Nova 
Escola  Galega  son.  un  curs  in- 
tensiu  de  formacio  en  educacio 
per  a la  pau  a Santiago  i un  semi- 
nari  d'educacio  per  a la  pau  a 
Vigo  Per  la  seva  tematica  afi. 
cal  citar  tambe  les  Xornadas  de 
Educacion  Ambiental.  la  IV  edtcio 
a la  comarca  de  Barbanza  i la  II 
a la  comarca  de  Salnes 
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El  nombre  de  grups  que  s’ha 
anat  sumant  a la  practica  de  I’EP 
en  aquests  ultims  anys  es  consi- 
derable. havent  participat  en 
aquesla  edicib  dels  Encontros 
mbs  d’una  dotzena  de  col  lec- 
tius,  entre  ONGs.  ajuda  al  Ter- 
cer  Mon,  objectors  de  conscien 
cia  i fiscals,  col  lectius  ecopa- 
cifistes,  escoles  associades  de 
la  UNESCO,  associacions  cul- 
turals  i de  temps  lliure  i sindicats 
de  professionals.  Sense  una 
presbncia  especifica  de  col  lec- 
tius  feministes.  la  defensa  de 
I educacio  no-sexista  es  a la 
ment  de  tots/totes. 

Pel  que  fa  a les  ONGs.  a mes 
dels  grups  mes  coneguts  (Creu 
Roja  amb  el  programa  d'educacio 
per  a la  convivencia,  Amimstia 
Internacional  amb  les  activitats 
d’ajuda  a presos  i de  defensa  dels 
drets  humans,  UNICEF  o el  cen- 
tre Unesco  de  Galicia),  a la 
nostra  comunitat  hi  ha  grups  molt 
actius  entre  els  quals  cal  des- 
tacar:  Entrepobos.  en  favor  de 
la  solidaritat  internacional: 
Obxectores  Fiscais  de  Galicia, 
amb  presencia  a La  Corunya. 
Lugo.  Vigo  i Santiago,  que  promou 
la  desviacio  de  diners  en  el 
moment  de  la  declaracio  de  la 
renda.  L any  1990  la  reo- 
rientacio  de  limpost  va  temr 
com  a principal  destinatari  el 
Grupo  de  Educadores  para  la  Paz 
de  NEG.  amb  mes  de  la  meitat  del 
rmg  milio  desviat  (Iglesias. 
199?.  pag  ?18)  L objeccio  de 
consciencia  compta  amb  col 
lectius  a diverses  localitats 
gallegues  Representants  de 
Cometa  Obxecta  van  participar 
als  Encontros  do  1990 


Pel  que  fa  a ecopacifisme,  hi 
ha  un  grup  especialment  actiu  al 
sud  de  Lugo,  Xevale,  que  promou 
el  reciclatge  de  paper,  la  utilit- 
zacio  de  la  bicicleta,  I’educacib 
medio-ambiental,  brigades  con- 
traincendis,  la  venda  d’artesania 
de  pa'fsos  del  Tercer  Mon  i 
campanyes  reivindicatives  molt 
diverses.  Un  treball  mes  sis- 
tematic  de  defensa  del  medi 
ambient  i de  promocio  de  I’edu- 
cacib  ambiental  6s  el  que  duen  a 
terme  Adega,  ASociedade  Galega 
de  Historia  Natural,  certes  arees 
del  Departament  de  Recursos 
Naturals  de  la  Universitat  de 
Vigo,  el  coMectiu  ecopacifista 
Baixo  Miho.  el  coMectiu  d’Edu- 
cacion  Medio  Ambiental  da  Co- 
runa i d’altres  col  lectius  eco- 
logies, als  quals  s’han  de  su- 
mar  iniciatives  de  divuisos  cen- 
tres d’ensenyament  primart  i 
mitjb 

Leducacio  no-formal  per  a la 
pau  te  uns  altres  punts  de 
recolzament  fonamentals  en  els 
grups  de  temps  lliure,  en  espe- 
cial Itaca  i Paxarinos  de  Santia- 
go. i en  I’Escueia  de  Formacibn 
Social  de  Vigo,  a mbs  de  diver- 
sos  grups  juvenils  que  mtro- 
dueixen  programes  d’educacio 
per  a la  pau  en  colonies  escolars 
urbanes.  que  cada  cop  estan  mes 
esteses  a Galicia. 

Els  sindicats  de  professors 
constitueixen  un  altre  eix  fona- 
mental  de  I'educacio  per  a la  pau. 
C o m i s s i o n s O b i e r e s centra 
principalment  la  seva  actuacio  en 
la  produccio  i difusio  d’unitats 
didactiques  publicades  enlorn  del 
Dia  de  la  Pau  (DENYP).  aquest 
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any  ha  realitzat  una  amplia 
campanya  amb  el  treball  «Fabu- 
las  para  a paz»  El  SGTE  (Sind i- 
cato  Galego  de  Traballadores  do 
Ensino).  ja  desaparegut  a causa 
de  divisions  internes,  va  publi- 
car  una  unitat  didactica  sobie  el 
30  de  gener.  de  les  primeres 
editades  en  gallec  (1987)  i 
posterior  ment  es  va 
especialitzar  en  I'ambit  de 
leducacio  no-sexista.  en  el  qual 
continu  n treballant  algunes 
persones  que.  a rel  de  la  seva 
escissto.  van  fundar  el  STEG 

El  moviment  femimsta  i 
leducacio  no-sexista  estan 
tambe  en  el  punt  de  mira  del 
SGEI-CXTG  (Sindicato  Galego  do 
Ensino  e a Investigacion-Confe- 
deracion  Xeral  dos  Traballadores 
Galegos).  el  qual  aprofundeix 
cada  cop  mes  en  tots  els  ambits 
de  l educacio  per  a la  pau  a 
traves  del  seu  seminari  perma- 
nent. creat  el  curs  1987-88 
Entre  les  activitats  que  estan 
desenvolupant  en  aquest  periode 
con vo  esmentar  la  publicacio 
d'umtats  didactiques,  I'orgamt- 
zacio  de  trobades  i la  participacio 
en  congressos  internacionals 
Fins  en  aquest  moment  han 
produit  cmc  umtats  didactiques 
sobre  drets  humans,  margina- 
cio.  relacions  escolars  basades 
en  el  medt  ecopacihsme  (aquest 
mateix  any  ha  sort  it  el  Lexica 
ecopaafistd  i esta  en  preparaao 


la  versid  en  gallec  de  la  unitat 
Chicos-chicas.  Sistema  sexo 
genero  (Iglesias,  1992).  Els 
Encontros  es  troben  en  la  seva 
sisena  edicio.  la  qua!  cosa  crea 
certa  confusid  amb  els  orga- 
nitzats  per  NEG,  malgrat  que  el 
seu  estil  s assembla  mes  a unes 
iornades  basades  fonamental- 
ment  en  les  activitats  exposi- 
tives. a diferencia  de  I’horit- 
zontalitat  dels  Encontros.  Es  un 
conflicte  a resoldre  en  els  pro- 
pers anys,  posant  en  practica  les 
propies  teories. 

Quan  es  parla  de  Galicia,  no 
es  poden  oblidar  els  grups  que. 
*<aqul  al  costat**.  comparteixen 
els  mateixos  ideals  i participen 
en  activitats  conjuntes.  Conve 
citar  el  Nucleo  de  Educadores  pela 
Paz  de  Viana  do  Castelo.  afincat 
en  aquesta  ciutat  portuguesa.  i. 
mes  extensament.  el  Sindicato 
de  Profesores  do  Norte  de  Por- 
tugal. 

Per  acabar.  cal  fer  referenda 
al  paper  de  les  administracions 
que.  en  general,  es  caracteritza 
«per  I'escassetat  d'ajuda  i fins 
i tot  certa  resistencia  institu- 
cional»  (Jares.  1991.  92).  tot 
i que  no  seria  just  deixar  de  re- 
cone ixer  certes  excepcions. 
especialment  en  ajuntaments  En 
algun  moment  han  prestat  ajuda 
a activitats  d‘EP  els  de  Vigo. 
Santiago  Oleiros.  La  Corunya 
Orense  Naron  i Ribeira 
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Temps  d'Educacio,  7 1r  semestre,  1992 


Projectes  d'educacio 
per  a la  pau  i els  drets 
humans  a Mexic 

Jose  Sotelo* 


L’educacib  per  a la  pau  i els 
drets  humans  (EPDH)  s'adquireix 
com  a cultura  i nomes  s’assimila 
si  es  viu.  Per  aixo  nosaltres  ens 
hi  referim  com  una  educacio 
valoral. 

Des  que  I’infant  neix,  neces- 
sita  afecte,  proteccio.  esti- 
macio,  proximitat,  respecte. 
Aquestes  condicions,  necessa- 
ries per  a ta  seva  formacio,  son 
tambe  la  base  de  I’EPDH. 

A mesura  que  I’infant  creix  i 
comenga  a diferenciar  el  seu 
“jO‘»  dels  altres  i comenga  a 
percebre  les  relacions  socials 
entre  els  seus  pares  i els  seus 
germans  i dels  seus  pares  amb 
els  seus  fills,  comenga  a distingir 
si  hi  ha  aquest  «clima>*  de  se- 
guretat  valoral,  i pot  anar 
sustentant  la  confianga  basica, 
fonament  de  tota  la  seva  relacio 
social. 

L'EPDH  es  acumulativa.  Cada 
faso  del  desenvolupament  de  la 
persona  s'ha  de  basar  en  les 
condicions  prdvies  de  lormaci  > 
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A I’escola,  durant  la  formacio 
pre-escolar  de  I'infant,  I'EPDH 
se  sustenta  fonamentalment  en 
la  vivencia  de  la  seva  relacio  amb 
I'altre.  No  considerem  que  sigui 
I'absencia  del  conflicte  el  que 
motiva  el  respecte  en  les  rela- 
cions socials,  sino  el  maneig  del 
conflicte  de  manera  que  trobi  la 
justfcia  del  tracte.  En  aquesta 
part  de  la  seva  formacio,  I’infant 
i I’educador  treballen  fonamen- 
talment situacions  que  tenen  Hoc 
en  I’ambit  escolar  o en  la  creacio 
de  situacions  en  que  el  menor  veu 
reflectida  la  seva  vida  quoti- 
diana.  Les  actituds  i els  habits 
que  es  busca  fomentar,  formen 
la  trama  que  permet  la  reflexio. 

A nivell  d’educacio  primaria 
es  mes  facil  introduir,  per  rnitja 
del  tractament  de  tots  els  con- 
ceptes  i coneixements  que  co- 
breix  el  curriculum.  1‘analisi  de 
la  seva  realitat  confrontada  amb 
aquests  valors,  Els  infants  tenen 
aixi  la  possibilitat  de  confrontar 
en  totes  les  arees  tematiques  si 
aquests  valors  tenen  aplicacio 
Tot  i que  no  hi  ha  cap  racd  del 
pensament  huma  que  no  tingu r 
relacio  amb  aquests  valors,  hi 
ha  circumstancies,  temes  o 
motius  que  solen  tenir  una 
vinculacio  mes  directa  amb  el 
tema  Per  facilitat  pedagogica 
son  aquests  temes  els  que  es 
detecten  pels  mestres  que 
treballen  en  el  projecte  i els  que 
utililzen  com  a punt  de  partida 
per  a la  reflexio 

A nivell  d’educacio  secunda- 
ria. I’FPDH  es  pot  comengar  a 
prendre,  addicionalment.  com  a 
materia,  com  un  camp  especific 
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de  coneixement  en  el  qual  es  pot 
aprofundir. 

A nivell  d'educacio  superior, 
I'EPDH  pot  constituir,  fins  i tot, 
una  carrera,  amb  les  seves 
multiples  arees  d'interes  i d'es- 
pecialitzacio. 

Per  descomptat  que  I'esque- 
ma  que  hem  exposat  es  flexible 
i pot  tenir  modificacions  subs- 
tantives. Es,  simplement,  un 
esbos  de  I'dmfasi  acumulatiu  amb 
que  nosaltres  treballem. 

Recalco  que  es  acumulatiu. 
Per  exemple.  en  educacio 
primaria  i secundaria  gran  part 
de  la  formacio  que  te  repercussio 
en  canvis  valorals  es,  justament, 
I'analisi  de  les  relacions  socials 
que  s’estableixen  a I’escola.  La 
convivencia  contlnua  porta  que 
diariament  se  suscitin  un  nombre 
important  de  situacions  que  po- 
den  donar  motiu  a aquesta  analisi. 
Si  aquests  moments  son  aprcfi- 
tats  perque  el  grup  reflexion* , 
plantegi  opcions  diferents  de 
resoldre  el  desenvolupament  i la 
resolucio  dels  problemes  quoti- 
dians que  enfronten,  els  nens.  les 
nenes,  els  mestres  i els  directius 
aprenen  del  proces.  Per  aixo,  la 
insistence  que  les  condicions 
basiques  plantejades  des  del 
naixement  i que  es  refereixen  al 
respecte,  a I’estimacio,  a la 
toler&ncia.  no  poden  deixar 
d’estar  presents  en  cap  dels 
moments  subseguents  de  la 
formacio 

Els  projectes  d'EPDH  que  la 
nostra  associacio  du  a terme  no 
es  limiten  tampoc  a I’ambit  es- 
colar,  encara  que  m'hi  detingui 
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una  mica  ja  que  ds  una  caracte- 
ristica  de  ia  nostra  tasca. 

Originariament,  el  projecte 
va  comengar  en  una  reiacio  de 
dialeg  amb  mestres  que  es  van 
interessar  per  realitzar  aquesta 
experiencia  educativa  a les  seves 
classes.  L’equip  promotor  va 
intentar  que  hi  hagues  un  minim 
de  dos  mestres  per  grau  escolar 
de  primaria.  Els  mestres  es 
comprometien  a participar  en  un 
seminari  quinzenal  en  el  qual  vam 
estar  presentant  una  metodologia 
propositiva  per  treballar  en  EPDH 
a partir  d'una  experiencia  previa 
de  la  Vicarla  de  Solidaridad  de 
Xile  a partir  de  cine  drets  com- 
prensius:  dret  a la  vida,  a la 
veritat.  a la  justlcia.  a la  f ra- 
ter n it  at  i a la  I libertat ; aixi  com 
a la  resolucio  dels  conflictes 
buscant  I'equitat.  en  I'area  de 
pau.  Els  mestres  es  comprome- 
tien tambd  a elaborar  una  ex- 
periencia de  formacio  quinze- 
nalment  i a posar  en  practica 
I* experiencia  que  elaborard 
I'altre  mestre  amb  grup  del  seu 
mateix  any. 

El  proces  inicial  va  ser  lent, 
pero  els  mestres  van  comengar 
a adquirir  la  seva  dinamica,  i en 
el  treball  quotidia  i que  afecta  a 
I’esmentat  <*curriculum  ocult», 
que  implica  la  mateixa  reiacio 
mestre  alumne,  estructura  es- 
colar, alumne  alumne  i I alumne 
amb  els  seus  pares,  s’hi  va  anar 
donant  un  canvi  qualitatiu.  El 
treball  d'aquestes  experiences 
intencionades  va  comengar  a ser 
una  experidncia  globalitzant.  El 
mestre  no  podia  estar  parlant  en 
una  sessio  del  respecte  en  les 
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relacions  mentre  que  a la  resta 
de  les  seves  relacions  es  rnan- 
tingues  alie  a aquesta  din&mica; 
ni  eis  alumnes  no  podien  viure 
una  incongruencia  en  el  tracte 
que  els  mestres  els  dispensaven 
i en  la  manera  que  es  pretenia 
que  es  relacionessin  amb  els  seus 
condeixebles.  i trobar  que  a!  seu 
medi  familiar  les  disputes  tenien 
Hoc  de  manera  diferent  o el 
tracte  amb  els  seus  germans  fos 
una  altra  esfera  de  la  seva  vida. 
Per  aixo  va  comengar  una  altra 
etapa  del  projecte:  el  treball  amb 
els  pares  de  famiiia  i el  treball 
amb  tota  la  comunitat  escolar. 

Aquesta  experience  tambe  va 
ser  iniciada  en  un  afire  estat  de 
fa  Republica  a mveli  d'ense- 
nyament  mitja.  En  totes  dues 
experiences  el  proces  va  ser 
semblant.  Ara  es  treballa  amb 
escoles  completes  i amb  pares 
de  famiiia. 

Aixo  no  obstant.  els  proces- 
sos  socials  sdn  mes  complexos 
Des  de  I'educacio  primaria  van 
comengar  a mostrar  interes  per 
tenir  relacib  amb  el  medi  mes 
ampli.  Prtmer  van  ser  retols 
sobre  els  drets  humans  que  van 
comengar  a distribuir  per  la 
ciutat;  en  situacions  com  la 
Guerra  del  Gdlf  Persic  van  fer 
una  manifestacio  publica  per  In 
ciutat  per  una  solucio  dialogada. 
Els  mestres  tambe  van  generar 
respostes  a la  comunitat:  pro- 
grames  de  radio  i fins  i tot  de 
televisio  en  una  serie  transmesa 
per  la  Universitat  Autdnoma 
d'Aguascalientes.  Ara  ja  tenen 
un  grup  de  teatre  de  titelles  que 


realitza  representacions  perio- 
diques. 

Amb  els  joves  d’ensenyament 
mitja,  aquesta  activitat  d'abo- 
car-se  a la  comunitat  es  essen- 
cial.  Tambe  han  estat  els  grups 
de  teatre  els  que  han  constitui't 
un  vehicle  d’expressio  (de  la 
seva  problematica,  de  la  visio 
que  tenen  pel  que  fa  a la  manera 
com  son  tractats  i a les  soiucions 
que  veuen  als  problemes. 
Aquestes  soiucions  parteixen 
d‘una  analisi  d’aquestes  condi- 
cions  i solen  oferir  multiples 
escenaris  de  solucio. 

Es  important  tambd  esmentar 
la  dinamica  de  contagi  de 
I'experiencia.  Els  mestres  que  fa 
mes  de  dos  anys  que  estan  en  el 
projecte.  han  esdevingut  asses- 
sors permanents  d’altres  esco- 
les. Hi  ha  un  dinamisme  creixent 
per  invoiucrar  noves  escoles 
publiques  i privades.  Hi  ha  mes- 
tres d'altres  estats  de  la  Re- 
publica que  s’han  interessat 
per  replicar  les  condicions  que 
s’han  donat  en  aquests  projectes, 
i sdn  els  propis  mestres  els  que 
ofereixen  aquests  cursos.  Alguns 
forums  i seminaris  que  ells 
mateixos  han  organitzat,  fins  i 
tot  de  cobertura  internacional. 
han  estat  escenari  de  con- 
vergenc'a  d'altres  experiences 
i de  divulgacio  de  la  seva.  Alguns 
projectes  mes  que  promou  la 
nostra  associacio.  estan  re  I a- 
cionats  amb  nens  i joves  en 
condicions  distintes 

Actualment  es  treballa  en  un 
projecte  de  nens  que  viuen  al 
carrer  en  !a  ciutat  de  Mexic.  La 
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seva  situacio  extrema,  tant  de 
pobresa  com  de  manca  de  tutela 
i,  fins  i tot,  de  flagel * lacio,  tant 
per  part  de  les  autoritats  com 
de  la  mateixa  societat.  els  ha 
convertit  en  semipbries.  N 'hi  ha 
alguns  que  ja  en  son  una  segona 
generaci6.  Treballar  amb  ells  vol 
dir  entrar  en  el  seu  medi,  revisar 
les  condicions  d'aiianga  mutua  en 
eis  seus  grups  de  referencia,  en 
les  seves  xarxes  de  supervi- 
vencia  en  les  organitzacions 
populars.  No  sempre  resulta 
adient  la  manera  com  els  adults 
volen  donar  solucio  als  seus 
problemes.  Als  albergs  se’ls 
considera  com  a nens  depen- 
dents. quan  han  deixat  de  ser- 
ne.  Els  problemes  de  droga- 
addicio.  com  a ultim  recurs, 
s’intenta  resoldre'ls  amb  solu- 
cions  que  per  res  no  fan  refe- 
renda als  problemes  que  els 
susciten.  El  treball  d'EPDH  ha  de 
comengar.  moltes  vegades.  en 
una  accio  de  solidaritat  amb  ells 
i.  trist  es  dir-ho.  en  un  treball 
basic  de  defensa  davant  de 
violacions  extremes  dels  seus 
drets  humans.  Intentem  passar  a 
una  fase  seguent  de  recerca 
d’una  vida  digna  a la  qua!  tenen 
dret.  a partir  dels  seus  mateixos 
tipus  de  supervivencia  al  carrer 
Es  un  alt  re  aspecte  del  treball 

Amb  els  loves,  tal  com  es  deia 
anter  iorment,  I mteres  dels 
quals  s aboca  cap  a la  comumtat. 
es  realitza  un  treball  de  brigades 
S estableixen  tipus  de  convi- 
voncia  en  diferents  comunitats 
del  pais  on  els  joves  reahtzen 
projectes  d’attabetitzacib.  salut 
popular,  obres  de  la  comunitat  i. 


sobretot,  aprenentatge  mutu  per 
mitja  de  la  convivencia  amb 
sentit  social. 

Son  puntes  d’iceberg.  Tenim 
la  intencio  de  provocar  a nivell 
universitari  el  que  seria  la  Uni- 
versidad  Internacional  de  la  Paz 
a la  nostra  regio.  amb  la 
coFlaboracio  de  centres  de  drets 
humans,  universitats  i centres 
d’mvestigacib  i docencia.  Una 
universitat  el  campus  de  la  qual 
sigui  el  de  totes  i amb  un  pro- 
fessoral que  sigui  el  col  lectiu 
dels  qui  s hi  integrin  des  dels 
diferents  mitjans. 

L'EPDH  preten  un  canvi  de 
cultura  i es  una  estrategia  de 
transformacio.  Es  una  mena 
d utopia  social  basada  en  una 
praxis  de  transformacio.  Es 
proiecta  des  de  I'ambit  immediat 
al  subjecte  perb  que.  per  as- 
piracio  mateixa  del  participant, 
passa  a una  projeccio  del  medi 
on  es  viu.  Quan  es  comenga  no 
sembla  que  hi  hagi  enlloc  on  po- 
der  escarbar  i.  rnoltes  vegades. 
s'ha  d’ajudar  de  la  imitacio  del 
que  d altres  han  fet.  perb  en  la 
mesura  que  horn  s'hi  va  intro- 
dumt.  comenga  a abastar  tots  eis 
ambits  de  la  vida  i del  conei- 
xement 

Als  anys  seixanta  es  ques- 
tionava  seriosament  la  impar- 
cialitat  de  la  ciencia  Ara  es 
conviccio  que  no  es  pot  ser  im- 
parcial  Qui  porta  foe  a dmtre 
seu  surt  a la  plaga  publica.  no 
cnlla  davant  la  injusticia.  pateix 
d'un  /el  implacable  Fins  que  no 
es  pren  opcib.  no  es  comenga  a 
viu re. 
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«Muna  a Europa»:  Un 
projecte  per  a la 
comprensio 
intercultural  i la  pau 
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r El  projecte  «Muna  a Europa» 
ei  vaig  preparar  fa  uns  tres 
anys,  aleshores  les  coses  ja  eren 
dificils.  encara  que  no  tan  dra- 
matiques  com  ara.  S'ha  aixecat 
una  mena  d'onada  gegant  al 
centre  d Europa  que  te  com  a 
finalitat  acabar  d enfonsar  i 
ofegar  els  immigrants  africans 
No  fa  gaire.  un  diari  nacional  duia 
una  cronica  en  que  I'autor  deia. 
entre  alt r es  coses-  «.  . Com  si 
es  tractes  d'una  maialtia  cronica 
que  es  reprodueix  en  determi- 
nades  condicions  historiques.  el 
raasme  i la  xenofobia  ha  res- 
sor git  abruptament  en  la  nova 
Alemanya  Aquesta  maialtia. 
que  es  com  una  mena  de  cancer 
ja  te  la  seva  metastasi  aqui.  a 
Catalunya  Per  aixo.  ultimament 
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no  se  si  parlar  del  meu  projecte 
o preocupar-rne  de  com  els  Ca- 
talans ens  poden  protegir  del  que 
s’acosta... 

La  situacio  actual,  personal- 
ment  no  em  ve  de  nou.  De  vegades 
no  cal  ser  profeta  per  intuir  es- 
devCP'ments  que  puguin  succeir 
molts  anys  abans  no  es  donin.  En 
els  ultims  temps  hi  ha  hagut 
molts  indicis  que  mdicaven  que 
ens  podiem  trobar  en  la  situacio 
actual,  nomes  que  els  respon- 
sables  no  els  han  vist  o no  els 
han  volgut  veure  per  evitar-los 
a temps. 

Al  meu  poble  se  sol  dir  que  un 
peu  que  ha  estat  mossegat  per 
una  serp.  sempre  s'espanta  quan 
veu  una  corda  a terra  perque  es 
pensa  que  es  una  altra  serp 
Recordeu  que  al  meu  poble  anem 
descalgos  i els  nostres  peus  tenen 
u I Is . .. 

Fa  uns  segles.  a i’Africa  vam 
patir  el  fenomen  de  ! esclavitud. 
un  fenomen  que  va  degradar  tant 
les  ments  dels  oprimits  com  dels 
opressors  Perque  si  be  els  uns 
van  ser  tractats  com  animals, 
no  menys  animals  van  arribar  a 
ser  els  altres...  I fa  tambe  uns 
cinquanta  anys.  justament  aqui. 
al  cor  d'Europa.  i per  tant  del 
mbn  civilitzat.  un  altre  poble,  el 
|ueu.  amb  pell  blanca.  patia 
I'holocaust  del  qual  tots  tenim 
noticia.  merces  a que  tant  els 
americans  com  els  propsr,  jueus 
supervivents.  amb  mes  mitjans 
economics  ens  ho  rocorden 
constantment 

Quan  els  immigrants  africans 
vam  comengar  a desembarcai 
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massivament  a Europa,  alguns 
fugint  del  que  estava  passant  a 
I' Africa,  vaig  comengar  a ensu- 
mar  el  perill  que  ens  podia  en- 
vair.  Perque  si  abans  ens  van 
maltractar  a la  nostra  terra 
sense  haver  fet  res,  ja  em  diran 
que  passaria  si  suposadament  al 
seu  continent  ja  els  molestem, 
encara  que  sigui  unicament  amb 
la  nostra  presdncia... 

Perd  hi  havia  una  segona  rao 
que  em  feia  patir . que  es  la  manca 
de  valors  que  s'anava  apoderant 
de  tot  I'Occident.  Europa,  que 
forma  I'Occident  en  la  seva  ma- 
joria,  havia  imposat  la  seva 
cultura  a tots  els  altres  pobles 
del  mdn.  rebutjant  els  elements 
de  la  cultura  de  la  resta.  Dolores 
Juliano,  una  antropologa  argen- 
tina  professora  a la  Universitat 
Central  de  Barcelona,  va  dir  un 
dia  en  una  conferencia;  «...La 
riquesa  de  la  naturalesa  con- 
sisted en  la  seva  universalitat 
cultural.  El  rise  ha  estat  la 
intensitat  de  desenvolupament 
del  model  unic...».  Aixd  es  mes 
o menys  el  que  Europa  ha  fet  amb 
la  seva  cultura.  El  desenvolu- 
pament  i la  imposicid  de  la  seva 
monocultura  ha  aconseguit  que 
aquesta  estigui  anquilosada.  No 
ha  desen volupat  sentiments 
humans,  perd  si  la  lluita  i I’amor 
cap  a les  coses  materials,  uruc 
camp  avui  per  avui  on  encara  es 
pot  conquistar  aspectes  nous.  I, 
com  si  d'una  ferria  dictadura  es 
trades,  aquesta  monocultura 
no  mes  gira  a I volt  ant  de  si 
mateixa. 

Els  diners,  el  poder.  la  ma- 
mpulacio  han  esdevingut  el 


vertader  deu  d'aquesta  societat. 
Vostes  ho  senten  diariament: 
«...Espanya  o Catalunya  s'ha  de 
posar  a I'algada  dels  seus  veins 
mds  immediats...».  I posar-se  en 
aquesta  altura  no  es  res  mds  que 
entrar  en  el  camp  de  la  domi- 
nacid,  extorsid  i humiliacio  dels 
debits.  Europa  ha  perdut  els 
sentiments  humans  i els  valors, 
mentre  ha  cultivat  I'egoisme, 
I'amor  a les  coses  materials,  etc. 
No  hi  ha  idees  ni  persones  dis- 
posades  a contrarestar  aquest 
efecte  a curt  termini.  I davant 
d'aquest  buit  d’idees  mes 
humanitaries,  aixi  com  grans 
valors  d’individus,  qualsevol 
ideologia,  fins  i tot  la  que  promou 
la  violencia,  ds  de  propagacio 
facil  i factible,  perque  es  pot 
considerar  com  una  de  les  millors 
ideologies.  Vostes  ho  estan  veient 
amb  els  seus  propis  ulls... 

Perd.  malgrat  aquest  pano- 
rama, permetin-me  dir-los  que 
les  persones  que  estimem 
aquesta  vida  i aquest  mon,  no 
podem  ni  hem  de  desanimar-nos 
i abandonar  la  lluita.  Com  en 
molts  fendmens  lamentables 
d'aquest  tipus,  la  degradacio 
moral  en  totes  dues  bandes  sol 
ser  terrible.  Vostes  no  poden 
tancar  els  ulls  dient  que  no  hi 
tenen  res  a veure,  s'enganya- 
rien  Estiguin  segurs  que  despres 
que  aquests  grups  acabin  d'ex- 
pulsar  o de  matar-nos  els  immi- 
grants, el  seu  odi  es  tornara 
contra  molts  de  vostes.  Un  cop 
engondrat  I’odi  amb  tota  la  seva 
crueltat.  aquest  no  sol  desapa- 
reixer  encara  que  desaparegui  el 
possible  efecte  o causa  que  el 
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provoca.  Jo  die  sovint  que  tota 
injusticia  te  un  efecte  bume- 
rang... 

Vull  recalcar  aixo  perque 
vostes  com  a educadors  realitzen 
una  tasca  que  sera  primordial  en 
el  futur,  en  aquest  camp  aban- 
donat  dels  valors  i sentiments 
humans.  No  tant  pel  fet  que  els 
nens  blancs  als  quals  ensenyaran 
ens  estimin  als  negres,  sino  que 
intentin  estimar-se  ells  matei- 
xos,  un  cami  que  pot  conduir 
I’individu  a estimar-ne  un  altre. 
Recordin  aixo.  E!  perill  no  es 
exclusivament  contra  nosaltres, 
sino  que  tambe,  tard  o d'nora, 
els  aconseguira.  .! 

Per  ultim,  els  explicare 
breument  el  projecte  «Muna  a 
Europa».  Despres  del  que  he  dit 
anteriorment , «Muna  a Europa» 
preten  orientar  i consolidar  una 
mica  el  nen  africa.  Aquest  pro- 
jecte consisteix  a fer  conferen- 
cies  a nens  africans  i no-africans 
sobre  temes  de  r Africa  pro- 
funda”. com  per  exemple: 
contes.  liegendes,  regnes. 
magia,  religions  antigues. 
medecines  tradicionals  africa- 
nes,  etc.  Amb  aixo  s’intenta 
enriquir  el  nen  negre  en  la  cultu- 
re dels  seus  pares  que  tambe  es 
seva,  pero  que  ignora;  aixi 
mateix.  es  vol  aconseguir  que 
I’ i nf ant  faci  comentaris  a casa  i 
tambe  preguntes  als  seus 
progenitors  sobre  temes  afri- 
cans. Igualmenl.  es  vol  donar  a 
coneixer  aquesta  altra  cultura 
als  infants  Catalans  i ospanyols. 
per  valorar  d altres  cultures  en 
les  quals  es  troba  certa  simili- 
tud  Aixo  potenciaria  el  dialeg 


entre  els  assistents  a les  troba- 
des  i augmentaria  les  possibili- 
tats  de  modificar  actituds  de  por 
i inseguretat. 

El  projecte  va  dirigit  als 
adolescents  i joves  de  TO  a 20 
anys,  tot  i que  tambe  hi  pot 
assistir  gent  gran. 

El  pla  de  trebal!  consisteix  a 
ccnvocar  una  trobada  un  cop  a! 
mes,  preferentment  I 'ultim  d is  - 
sabte  del  mes.  La  xerrada  es 
realitzara  amb  un  llenguatge 
senzill,  exempt  de  tecnicismes. 
La  durada  maxima  sera  de  tres 
quarts  a una  hora;  despres  hi 
haura  un  col  loqui  de  mitja  hora, 
en  el  transcurs  del  qual  es 
buscara  en  tot  moment  que  els 
assistents  facin  preguntes  o co- 
mentaris sobre  ei  tema  tractat. 

Finalment,  s’oferira  un  be- 
renar  amb  el  qual  s'intentara 
relacionar  els  assistents  fora  de 
la  sala  de  conferences  i se'ls 
posara  musica.  essencialment 
africana. 

Breument  els  he  resumit  el 
projecte  «Muna  a Europa>>.  el 
qual  espero  que,  malgrat  les 
circumstances  adverses,  es 
pugui  dur  a terme.  En  realitat, 
espero  que  projectes  de  multi- 
culturalitat  com  aquest  es  puguin 
aplicar  Ho  desitjo  i ho  espero  de 
veritat.  encara  que  no  sigui 
precisament  el  meu.  Perque  se 
que.  malgrat  el  que  he  dit.  en 
aquesta  societat  hi  ha  molta  gent 
que.  igual  que  jo.  desitja  la  unio 
mes  que  la  destruccio.  Els  nos- 
tros pobles,  ho  vulguem  o no. 
s han  barrejat  i ho  continuaran 
fent  en  el  futur.  El  men  se’ns  ha 
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fet  massa  petit,  i com  que  Them 
de  compartir  eternament,  i per 
tant  aguantar-nos,  aleshores  el 
que  hem  de  fer  es  aconseguir  de 


totes  totes  que  la  convivencia 
sigui  pacifica,  la  qual  cosa 
s’aconsegueix  coneixent  que  es 
I 'alt re  i com  es,  els  seus  defec- 
tes  i les  seves  virtuts... 
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L’Educacio  per  la  Pau, 
pot  ingressar  a la 
Unlversitat? 

Carme  Romia  i Agusti 


Aquest  escrit  comenga  amb 
una  pregunta  concreta.  que.  de 
forma  senzilla  -pero  no  per  aixo 
menys  contundent-  truca  a la 
porta  de  I 'Alma  Mater 

Pot  semblar 

- Que  truca  una  materia,  una 
nova  area  de  coneixement 
afanyosa  de  formar  part  del 
curriculum  d alguna  facultat  o 
escola  especifica 

- Que  la  proposa  un  sector 
d'especialistes  d'algun  departa- 
ment  a fi  de  poder  ampliar  la 
plantilla  del  seu  professorat. 

- Que  es  tracta  del  perfil 
d'una  area  de  coneixement  que 
sortira  aviat  a concurs-oposicio. 
etc 

Dit  d un  altra  manera.  pot 
semblar  una  oroposta  gestada 
des  de  dins  de  la  Umversitat  » 
que  cal  projectar  vers  la  societat 
generadora  d'aquesta  mateixa 
mstitucio 

Tot  i que  podria  ser-ho  la 
questio  va  mes  enlla  Es  un  true 
quo  fa  des  de  fora  des  de  la 
societat  Es  tiacta  d un  repte  quo 
planteja  la  mateixa  realitat  so- 
cial i que  cal  veurc  si  la  Umver 


sitat  vol  o pot  defugir  o assumir 
de  forma  plena  i compromesa. 

Si  mirem  enrere,  per  exem- 
ple,  I’any  1944  ja  es  definia 
I’essencia  i la  rao  de  ser  de  la 
Umversitat  com: 

*<La  docencia.  I'educacid.  la 
investigacio  cientifica  i la  difusio 
social  de  la  cultural 

El  principi  fonamental  de  la 
Umversitat  es  reflecteix  en  el 
seu  nom:  universalitat.  Univer- 
salitat  que  ha  d’impregnar  les 
seves  diferents  funcions: 

1 . Docencia 

- Ensenyar  i aprofundir  en  el 
conjunt  dels  eixos  fonamentals 
del  pensament.  de  la  ciencia  i les 
arts 

- Preparar  professionals 
ef'Cients  al  servei  de  la  societat 

2 Educacio 

- Desenvolupar  les  possibi- 
I'tats  per  coneixer  i la  necessitat 
i voluntat  de  voler  saber 

- No  formar  nomes  en  la 
ciencia  i per  a la  ciencia  i per  a 
la  professio.  sino  tambe. 
primordiaiment.  per  a la  vida 

3.  Investigacio 

- Potenciar  la  investigacio  a 
fi  de  fer  avangar  el  pensament. 
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el  desenvolupament,  les  Metres, 
les  ci^ncies  i les  arts. 

- Crear  saber  i cidncia  fent 
de  pont  i de  lligam  entre  el  saber 
acumulat  des  del  passat,  el  que 
es  crea  en  el  present  i el  que  es 
menester  generar  i potenciar  en 
un  futur  mes  o menys  proper. 

4.  Difusio  social  de  la  cultura 

- Projeccio  social  a partir  de 
la  investigacio  cientifica  i de  la 
docencia. 

- Produccio  i difusio  sense 
limits  ni  fronteres. 

El  paper  de  la  Umversitat  que 
acabem  de  comentar  pot  semblar 
molt  actual  i.  segurament.  molts 
membres  del  mon  universitari 
s'  hi  identifiquen  i el  defensen  (i 
potser  ja  es  molt,  si  aixo 
saconegueix). 

No  obstant  aixo,  des  de  la 
perspectiva  de  la  realitat  i de 
les  necessitats  humanes  i socials 
actuals,  estct  mancat  d'eiements 
prou  >mpodants,  elements  que 
ja  foren  reclamats  en  altres 
espais  i temps.  Aixi.  per 
exemple.  ho  manifesto  Ortega  i 
Gasset. 

«La  Universitat  no  ha  d'estar 
nomes  en  contacte  permanent 
amb  la  ciencia.  sino  tambe  amb 
la  conscience  publica.  la  realitat 
histonca  i submergida  en  la 
reahtat  social  ** 

Tambe  Helder  Camara  ho 
defense  i de  forma  mes  punyont 
com  punyenls  han  estat  les 
realitats  socials  que  ha  copsat 
mfimtat  de  vegades 
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«Si  la  Universitat  no  s’inte- 
ressa  per  ser  la  consciencia  viva 
de  la  comunitat  a la  qual  pertany. 
nega  la  seva  propia  essencia  i 
perd  el  dret  a la  llibert at  i a 
I'autonomia.  sense  les  quals  no 
es  realitza  les  per  it  universitari. 
Si  la  Universitat  no  es  torna 
dialeg  viu  i permanent  -horit- 
zontal  i vertical,  intern  i 
extern-,  val  mes  que  desa- 
paregui  (...).  Li  pertoca  coneixer 
i diagnosticar  la  realitat  social 
en  que  es  mou  i a la  qual  pertany. 
donar  directrius.  elaborar  i 
oferir  models  de  sotucio.”’ 

Si  sintetitzem  aquests  as- 
pectes.  considerats  necessaris 
perque  els  porti  a terme  la 
Universitat.  veiem  que  recullen 
la  filosofia  que  defensa  I'Educacio 
per  la  Pau  i els  Drets  Humans. 

1.  Coneixement  i consciencia 
viva  de  la  realitat  social. 

2.  Dialeg  intern  i extern, 
horitzontal  i vertical. 

3 Facilitar  directrius.  re- 
cursos.  patrons,  models  d’accio. 
d intervencio  de  mediacio  i de 
resolucio 


Coneixement  i consciencia  viva 
de  la  realitat  social 

Voler  la  pau  requereix  ser 
critic  L’Eaucacio  per  la  Pau 
implica  energia.  coneixement  de 
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les  propies  capacitats  i limita- 
cions,  com  tambe  una  percepcid 
profunda  de  la  realitat  social. 

Es  evident  que  en  la  nostra 
societat  es  necessari  un  canvi 
cultural.  Un  canvi  que  generi  el 
pas  de  la  cultura  de  violencia  que 
avui  predomina  a una  cultura  de 
pau  basada  en  la  justicia  i la  no- 
violdncia  fisica,  psicologica  i 
estructural. 

Un  canvi  cultural  on: 

- el  pluralisme  critic  supleixi 
la  identificacio  tancada  en  una 
determinada  concepcio: 

- la  diversitat  cultural  sigui 
considerada  motiu  d enriquiment 
i no  de  marginacio: 

- la  convivencia  supleixi 
i'autoritarisme,  la  dependencia  i 
la  submissio;  i on 

- la  recerca  del  saber  com- 
prensiu  i creatiu  supleixi  el  sa- 
ber acumulatiu. 

Es  evident  que  el  compromis 
en  la  defensa  de  la  pau  es  una 
manera  de  llegir  la  vida  i tambe 
de  viure-la.  Implica  una  resposta 
activa  i volitiva.  Una  resposta 
que  porti  a refusar  qualsevol 
plantejament  que  pugui,  a la  curia 

0 a la  llarga,  generar  opressio. 
injusticia,  imposicio,  destruccid. 
contaminacio,  discriminacid,  per 
tant  . violencia 

La  Universitat  ha  de  ser  ge- 
neradora  de  nous  sabers  i de  nous 
parametres  del  pensament  en 

1 ambit  social  que  la  mante  I ho 
podra  aconseguir  des  de  la  m- 
terielacio  teoria  practica  a !a 
complementacio  do  la  reflexio- 
accia 


Cal  que  formi  persones  amb 
una  cultura  base  tal  que  els 
permeti  sensibilitzar-se,  orien- 
tar-se  i comprometre's  de  for- 
ma critica  i potenciadora  en 
I'espai  i en  el  temps  que  els  ha 
tocat  viure. 


Dialeg  i recursos  d'accio 

Avui,  mes  que  mai.  es  re- 
quereix  obertura,  dialeg  i po- 
tenciacio  de  nous  recursos 
d’accio  per: 

- poder  introduir.  potenciar 

0 reforgar  la  formacio  inicial  i 
permanent  del  professorat  en  el 
coneixement  i aprofundiment  de 
I’Educacid  per  la  Pau  i els  Drets 
Humans  (EPDH)  per  mitja  dels 
diferents  departaments  de  cada 
universitat, 

- afavorir  els  intercanvis  i 
les  aportacions  d’especialistes  en 
EPDH  d’altres  pa'i'sos,  comu- 
nitats.  etc.; 

- aconseguir  que  les  diferents 
universitats  divulguin,  potencii'n 

1 defensin  els  Drets  Humans,  com 
tambe  que  denunci'in  !a  seva 
vulneracio  tant  dins  com  fora  de 
I’&mbit  universitari : 

difondre,  per  mitja  de  les 
revistes  i les  diferents  publi- 
■ acions  uni versitaries , tota 
mena  d’informacio  referent  als 
treballs.  investigacions  i expe- 
riences realilzadcs  a 1‘entorn  do 
IEPDH. 

potenciar  des  dc  la  Uni- 
versitat cursos  i act i vi tat s que 
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tinguin  incidencia  real  en  I'entorn 
social  al  qual  pertanyen:  For- 
macio  Permanent  del  Profes- 
sorat.  Escoles  i Cursos  d’Estiu. 
ICE,  Centres  de  Recursos 
Pedagogics,  etc  ; 

- crear  seminaris  d’EPDH  a 
les  facultats,  escoles  universi- 
taries,  instituts.  etc.; 

- organitzar  concentracions 
d’especialistes  que  ja  treballin 
I'EPDH  en  llurs  respectives 
universitats; 

- afavorir  la  col  laboracio  i 
I'intercanvi  entre  les  diferents 
universitats.  departaments  i 
arees  de  coneixement; 

- tenir  cura  de  la  tasca  in- 
vestigadora  realitzada  a la 
Umversitat  o en  coMaboracio 
amb  empreses  a fi  que  no 
atemptin  contra  els  Drets 
Humans  o posin  en  perill  la 
filosofia  que  defensa  I’EPDH, 

- fer  propostes  d'accio  a tots 
els  estudiants.  tant  d'informacib 
general  i de  sensibilitzacio  vers 
I’EPDH  com  de  noves  situacions 
d;aprenentatge.  que  els  permetin 
connectar  a tons  amb  les  dife- 
rents realitats  socials  existents; 

- formar  equips  de  docencia  i 
de  recerca  interdisciplinary  que 
potenci'in  noves  competencies, 
arees  de  coneixement  i espe- 
cialitats  noves  relacionades  amb 
I’EPDH: 

- complementar  I’EPDH  arnb 
les  mvestigacions  i accions 
compromeses  per  la  pau. 

- conscienciar-nos.  estu- 
diants  i professors,  sobre  les 
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grans  quantitats  d’inversions  que 
s’han  fet  i que  es  fan  al  servei 
de  la  guerra  i de  la  cultura  de 
violencia.  i la  urgent  necessitat 
d’invertir  per  la  pau; 

- desterrar  el  topic  de  consi- 
derar  I’EPDH  propi.  com  a molt, 
d’Humanitats.  i ampliar-ne 
I'estudi  i la  docencia  a totes  les 
arees  de  coneixement  i de 
recerca  existents  (cientifica. 
tecnologica.  artistica.  etc.); 

- connectar  en  els  camps 
naciona!  i internacional  amb  les 
diferents  Universitats  per  la  Pau 
existents  (Namur,  a Belgica; 
Puerto  Rico;  Sant  Cugat.  etc.); 
donar-hi  suport  i potenciar  que 
sen  crei'n  de  noves; 

- frenar  el  sistema  d'en- 
frontament  competitiu  que  ge- 
nera 1‘estructura  de  la  mateixa 
Universitat: 

- facilitar  la  interdisciplina- 
rietat:  analisi  de  temaris.  con- 
tinguts.  recursos  metodologics, 
etc.: 

- potenciar  I'intercanvi,  fa- 
cihtant  els  recursos  i els 
desplagaments.  a fi  de  poder 
mvestigar  com  son  tractades  les 
tematiques  relacionades  amb 
I'EPDH  en  altres  indrets  del  men 
(Educacio.  en  la  Diversitat. 
Educacio  Intercultural.  Educacio 
No-sexista.  Educacio  Ambiental. 
Educacio  i conflicte.  Educacio  en 
valors.  Educacio  i Desenvctupa- 
ment.  Investigacio  per  la  Pau  i 
els  Drets  Humans,  etc  ) 

Considerant  el  resso  de  la 
violencia  del  context  social  que 
ens  emolta.  els  interessos  que 
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hi  predominen,  com  tambe  els 
valors  que  s hi  cotitzen,  ens  pot 
semblar  que  sera  diflcil  que 
I'EPDH  ingressi  plenament  a la 
Universitat.  Ja  ho  fa,  i cada  ve- 


gada  mes.  pero  encara  cal.  ara 
per  ara,  trencar  silencis. 
a f r o n t a r conflictes,  cultivar 
compromises  i.  per  descomptat. 
no  marginar  les  esperances. 
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Relacio  d’institucions  que 
treballen  per  I’educacio  per  la 
pau  i els  drets  humans 


Catalunya 

Alternativa  Solidaria.  cl  Antoni 
Ricardos  s/atic  la.  08027 
Barcelona. 

Amnistia  Internacional.  Apartat 
de  cor  reus  5.57 1 . Barcelona. 

Biaix  (Centre  per  la  Pau  t el 
Desenvolupament).  Carrer  de 
laPreso,  1 3 , 1 r.  Apartat  345. 
43200  Reus  (Tarragona).  Tel. 
(977)  34  14  73. 

Casal  de  la  Pau  de  Sants,  cl 
Cervantes.  2.  pral.  08014 
Barcelona.  Tel.  (93)  230  68 
95 

Centre  d'lnformacio  t Documen - 
tacid  Internacional  a Barce- 
lona (ClDOB)  cl  Elisabets. 
12.  08001  Barcelona.  Tel 
(93)  302  64  95. 

Centre  Unesco  de  Catalunya,  cl 
Mallorca.  285.  pral.  08037 
Barcelona.  Tel.  (93)  207  17 
16. 

Coordinadora  Catalana  al  Seivei 
de  llnfant  cl  Bisbe  Cas- 
sador.  2,  ent.  08002  Barce- 
lona Tol  (93)  315  19  55 

Educaao  sense  fronteres  Carrer 
del  camp  86.  baixos.  08022 
Rnrcelonn  Tol  (93)  4 13  57 
67 

Tons  CdtaL)  do  coopcracio  .// 
dosevotupamcnt  c / Rivnde- 


neira  6-10e.  08002  Barce- 
lona. Tel.  (93)  412  26  02. 

Fundacio  per  la  Pau.  cl  Pau 
Claris,  72.  3r.  08010  Bar- 
celona. Tel.  (93)  302  51  29. 

Germans  de  I'Home.  cl  Villar- 
roel,  15.  0801  1 Barcelona. 
Tel.  (93)  425  44  60. 

Institut  dels  Drets  Humans  de 
Catalunya,  cl  Passeig  de 
Gracia,  78.  2n.  2a.,  08008 
Barcelona.  Tel.  (93)  215  61 
78 

Intermon.  cl  Roger  de  Lluria,  15. 
08010  Barcelona  Tel.  (93) 
301  29  36. 

Justicia  i Pau.  cl  Rivadeneira. 
6,  lOe.  08002  Barcelona  Tel 
(93)  317  62  77. 

Lhga  dels  Drets  dels  Pobles. 
Apartat  de  Correus  2045. 
08280  Sabadell  Tel.  (93)  72 
18  56. 

Mans  Umdes  Rambla  de  Catalu- 
nya, 3 2 . 1 r . 1 a.  08007  Bar- 
celona Tel.  (93)  318  08  87 

Mon  3 Universitats  pel  Tercer 
Mon.  Av  Diagonal.  690. 
08034  Baicelona  Tel  (93) 
203  50  54 

Pcnfonu  (Centre  de  rooursos  i 
ussistcnna  primana  per  !a 
pau)  Av  Verge  de  Montser- 
rat. 136  08026  Barcelona 
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Seminari  Permanent  d'Educadors 
per  la  Pau.  (Escola  Universi- 
taria  del  Professorat  d’EGB). 
cl  Melcior  de  Palau,  140. 
08014  Barcelona.  Tel.  (93) 
490  43  22. 

Seminari  Permanent  d’Educacio 
per  la  Pau  de  Badalona.  IME. 
Av.  Congres  Eucari'stic,  16- 
20.  08912  Badalona  (Barce- 
lona). Tel.  (93)  388  87  82. 

Serveis  de  Cultura  Popular  cl 
Provenga.  324-3a.  08037 
Barcelona.  Tel.  (93)  458  30 
04. 

SOS  Racisme  Catalunya,  cl  Rec. 
58.  08003  Barcelona.  Tel. 
(93)  310  52  36. 

UNESCO  Catalunya,  c/ Mallorca. 
285.  08037  Barcelona.  Tel. 
(93)  207  17  16. 

Umversitat  Internacional  de  la 
Pau  de  Sant  Cugat  del  Valles. 
Rambla  de  Can  Mora,  s/n. 
08190  Sant  Cugat  del  Valles 
(Barcelona).  Tel.  (93)  674  09 
50  / 674  69  93. 


Resta  de  I’Estat 


Centro  de  Investigacion  para  la 
Paz(CfP).  cl  Alcaic.  1 17.  6' 
dcha.  28009  Madrid.  Tel.  (91 ) 
275  19  75. 

Colectivo  «Educar  por  la  paz>\ 
Apartado  219.  39300  Tor- 
relavega  (Cantabria) 


Colectivo  «No  violencia  y Edu- 
cacion».  cl  San  Cosme  y San 
Damian,  24.  2"  2".  2801  2 
Madrid.  Tel.  (91)  788  15  06. 

Educadores  por  la  paz.  Apartado 
577.  36200  Vigo  (Ponteve- 
dra). 

Gernika  Gogoratuz  (Grupo  de  In- 
vestigacion por  la  Paz). 
Gernika-Lumoko  Udala.  Fo- 
ruen  Enparantza.  z/g.  48300 
Gernika  (Bizkaia). 

Instituto  de  Estudios  y Forma- 
cion.  (Cruz  Roja),  cl  General 
Pozas.  8.  28036  Madrid.  Tel. 
(91)  257  85  06. 

No  violencia  y Educacion.  cl 
Casar  abonela,  24.  4”  F. 

‘ 29006  Malaga. 

Redpaz.  cl  Moratin.  7 41001 
Sevilla.  Tel.  (954)  21  4111. 

Seminario  Permanente  de  Edu- 
cacion para  la  Paz  de  la  Aso- 
ciacion  Pro  Derechos  Huma- 
nos.  Cl  Ortega  y Gasset,  77. 
2"  A.  28006  Madrid.  Tel.  (9  1) 
402  23  00. 

UNESCO  Madrid.  Plaza  Tirso  de 
Molina.  8.  28012  Madrid.  Tel. 
(91)  227  05  57. 

Umdad  Operativa  de  Educacion 
para  el  Desarrollo  (Coordi- 
nadora  Estatal  de  ONGS).  cl 
Espartinas.  3.  5‘  izq.  28001 
Madrid.  (91)  435  88  21 . 
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Abstract  General 


Nuestra  tribuna  trata 
sobre  la  Educaaon 
para  la  Pa z > !os 
Dor  echos  Humanos 
(EPDH)  A I raves  de 
las  aportaciones  de 
los  diferenfes  au tores 
se  va  pedifando  ta 
necesidad  de  suphr  la 
actual  culture  de 
violencia  pot  una 
culture  de  paz 
goner  a da  a partu  do 
la  fustma.  ei  respeto 
a 1 os  Derochos 
Humanos  y la  no- 
violencn 3 So  anahzan 
los  factor  es  do 
v 'CtC'Cid  Con  O’OyrC 
Ctcn  Subro  d onto:; 
sector cs  humanos 
• nfanc/J  hm/'mMj/ j 
margmacicn  pot 
dd Or  one i a$  Culture  • c-  * 
Ofrt'OclS  etc  io  s 
conlhctos  croaontos 
quo  coat  port  an  y /as 
respuestas  y compro- 
mises Quo  es  necesa- 
rio  potencrar  desde  ta 
EPDH  El  confficto  es 
tratado  dt?sde  la 
porspGCtrva  de 
recur  so  ecfucativo  Se 
presentan  algunas 
exponcncMS  de  EPDH 
(Mexico  v Gaticia) 
co mo  testimomo  dot 
progresrvo  crecmvc ri- 
te on  los  ambit  os 
nactonal  e inter  nacm- 
nal  y hnalmonto  sc 
dostaca  ta  necesidad 
do  potencrar  la  EPDH 
on  la  (inner  salad  y 
desde  of ia 


li  s ag  it  dans  not  re 
Tribune  de  I Education 
pour  ta  Pan  et  les 
Droits  de  i Homme 
(EPDH)  Moyennant  los 
contributions  de 
ddferents  auteurs, 
s est  prohic  peu  a peu 
te  besom  do 
rempiacer  ta  cuttuie 
do  violence  actuate 
pai  one  culture  do 
pa/x  determmee  a 
partu  de  ta  justice  lo 
lespect  aux  Droits  de 
i Homme  ot  la  non- 
violence Ont  cte 
analyses  los  facteurs 
ac  vio!ence  out  se 
ptOfettent  sur  ao 
ddferents  sect  ours 
humams  enlace 
maftradee 

margmahte  a cause  do 
differences 
Culturellcs  ethnniuos 
etc  ios  conlhts 
grandissants  qu  Us 
component  et  les 
reponses  et  tes 
engagements  qu‘r!  faut 
micsiltcr  a partu  de 
l EPDH  Lo  coni ht  est 
trade  selon  ta 
perspective  de 
ressourcc  educative 
Ont  etc  presentees 
plusieurs  experiences 
cl  EPDH  (Moxique  et 
Gahco)  on  tant  quo 
temoignage  de  son 
augmentation 
progicssivo  au  nnoau 
national  ot 
international  it. 
tmaicmont.  lo  bosom 
do  ten  forcer  I EPDH 
<ntssi  bion  dans 
lumvorsde  qu  a partu 
do  I'univorsite  a ole 
m ni'igne 


This  article  deals  with 
Education  lor  Peace 
and  Human  Rights 
(EPHR)  The  vanous 
authors  emphasise  tne 
urgency  of  replacing 
om  present  culture  of 
violence  for  one  ot 
peace  attained 
through  iustice 
respect  for  human 
rights  and  non- 
violence The  violence 
inherent  in  many  areas 
of  human  activity  are 
discussed  child  abuse 
discrimination  on 
cultural  ethnical  etc 
grounds,  the  conflicts 
that  this  generates 
ana  the  responses  and 
compromises  whrch 
must  be  encouraged 
through  EPHR  Conft,ct 
$ Discussed  from  the 
pomt  of  view  of 
educatioal  resources 
Experiences  in  EPHR 
are  presented,  horn 
Mexico  and  Galicia 
(Spam)  in  order  to 
show  that  this 
movement  is  g.  nmg  m 
force  all  over  : r 
world  Finally,  the 
authors  declare  that  it 
is  necessary  to 
promote  EPHR  m and 
from  the  universities 
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Versid  revisada  del  treball  llegit  el  9 de  gener  de  1991  en  un  seminari 
orgamtzat  pel  Departament  de  Filosofia  de  I'Educacto.  de  I'lnstdut  d'Educacio 
de  la  Universitat  de  Londres.  Amb  el  meu  agraiment  als  assistants  per  llurs 
observacions.  particuiarment  a Nigel  Blake. 


No  es  facil  precisar  amb  exactitud  com  s enfronta  Foucault  a la 
filosofia.  a I’educacio.  i a la  filosofia  de  I’educacib.  Respecte  al 
corrent  general  de  la  filosofia.  es  podria  pensar  que  era  un  enfant 
terrible . un  rodambn  sense  fronteres  que  bfasmava  les  construccions 
intel  lectuals  establertes:  en  el  cas  miilor,  hi  podem  veure  un  visitant 
foraster  buscant-hi  I'entrada.  Per  als  educadors,  no  deixa  de  ser  un 
problema  que  fos  tan  poc  explicit  sobre  I'educacio.  Fet  i fet.  com  s’ho 
haurien  de  fer,  els  academics,  per  considerar  rigorosament  algu  que 
diu  (Foucault,  1984a.  383f): 

»Crec  que  he  estat  en  la  majoria  de  grups  del  panorama  politic. 

Fun  darrere  l altre  i molt  sovmt  simultamament:  com  a anarquista 
d'esquerra.  com  a marxista  ostentos  o -lisfressat.  nihilista. 
antimarxista  secret  o explicit,  tecnocrata  al  servei  del  gaullisme 
neoliberal.etc.  Un  prolessor  america  es  queixava  que  un  cripto-mar- 
xista  com  jo  fos  convidat  als  EUA.  ■ !a  premsa  de  I'Europa  de  l est  em 
denunciava  per  complicitat  amb  els  dissidents.  De  totes  aquestes 
descripcions.  no  n’hi  ha  cap  de  prou  important  en  eila  mateixa.  d’altra 
banda.  vistes  conjuntament.  alguna  cosa  signifiquen.  I mes  aviat  haig 
d'  netre  que  m'agrada  el  que  signifiquen  *• 

Foucault  ha  de  ser  vist  en  ell  rnateix.  no  pas  com  un  altre  que  hagin 
classificat  habilment  dins  unes  categories  academiques  reconeixedores. 


'J.imos  D Marshal'  os  professor  do  Ftinsoha  do  I Lducacto  a la  Umvorsilal 
d Auckland  (Novn  7*^1, inda)  f n|m  los  sovos  obros  r.u  dostacar  What  r;  f Ji/r.i/nvi  ’ 
Pragma'anm  Phiii oil  duration  ir  Nvw  Zealand  \ lV/iv  lie*  fr  School  ’ 
Col  Mborn  habituaimont  a revistos  cum  ara  educational  theory  Journal  of  Ptutosophy 
oi  Education  ole  Tl  sou  treball  mtenta  e.oiuihar  l.i  tradnio  hlor.ofica  ancilor.axona  on 
oiluoacio  amb  la  filosofia  ronlmontnl 
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Per  segons  qui , Foucault  apareix  com  un  particular,  com  aigu 
impersonal"  que  fuig  del  debat  public  i de  les  polemiques,  no  gens 
autobiografic.  Alan  Sheridan,  comentarista  i amic  de  Foucault, 
n’escrivia  aixo  (1984:  21): 

-De  primer  cop  d'ull.  I'empremta  de  Foucault  semblava  mexistent. 
perp.  ben  mirat.  era  el  seu  estil.  L'havia  projectat  un  mteriorista  amb 
un  anommat  clinic.  Dels  objectes  que  s’hi  aplegaven.  no  n'hi  havia  m 
un  de  sol  que  mereixes  cap  mteres  estetic.  Les  peces  mes  antigues 
havien  de  ser  els  llibres  que  havia  comprat  d’estudiant.  A les  peces  de 
Lapartament.  Tunic  color  era  el  que  els  llibres  hi  donaven  ..  i.  tanmateix. 
era  Thome  mes  dolp.  el  mes  tendre...  Thumor  i la  intel.ligencia  ti 
brillaven  als  ulls...» 

A Liberation  (1984),  els  entrevistadors  ja  es  van  adonar  del  que 
Sheridan  havia  perdut  — potser  un  altre  apartament— . que  se  sapiga. 
un  Picabia,  un  Soulages  i un  Magritte. 

Parlant  dell  mateix,  deia  aixo  (1982:  9): 

-No  sento  pas  cap  necessitat  de  saber  exactamenl  que  soc.  L'mteres 
principal  de  la  vida  i el  treball  es  d’arribar  a ser  aquella  aitra  persona 
que  un  no  era  al  comenpament  Si  en  el  moment  de  comenpar  un  llibre 
ja  sabes  que  hi  dire  a Tacabament.  voieu  dir  que  tmdria  el  valor 
d'escriure'l?  El  que  6s  cert  per  a l escriptura  i per  a una  relacio 
d'amor.  tambe  es  cert  per  a la  vida  El  joe  sho  val.  sempre  que  no  en 
sapiguem  el  final  »• 

Foucault  va  morir  victima  d'una  malaltia  del  cervell  —una  estranya 
infeccid  septicemica  sorgida  d’un  focus  cornu;  un  tumor  al  cervell 
unit  a un  altre:  un  cancer  que  en  va  provocar  un  altre.  Per  alguna  rao, 
la  seva  mort  fou  extremament  inoportuna  dins  la  vida  intel  lectual 
francesa.  si  tenim  en  compte  la  seva  edat  i les  recents 
«desaparicions»  de  Tescena  de  Jacques  Lacan.  Roland  Barthes.  Nicos 
Poulantzas  i Louis  Althusser.  Confirmant  la  seva  paradoxal  celebritat. 
al  moment  de  morir  no  hi  havia  cap  dels  seus  seguidors.  pero  si  que 
hi  havia  existencialistes.  fenomenologistes.  lacanians  i althusserians. 
No  te  cap  dubte  que  aixo  era  resultat  de  la  seva  personalitat.  pero 
tambe  ho  era  del  fet  d’haver  dedicat  tota  la  vida  a i estudi  de  les 
relacions  entre  el  poder  i les  idees.  I tambe  es  produia  per  rad  a'una 
«<metodologia>*  que  esquivava  una  metodologia  constant  i un  cos 
d'analisi  filosofica.  o tota  teoria  general  que  haguds  pogut  considerar 
propia:  6s  dificil  entendre  com  hi  havia  foucauldians.  Era  simplement 
un  iconoclasta?  Contrdriament.  jo  suggeriria  que  en  la  seva  dimensio 
de  filosof  te  moltes  coses  a dir-nos.  com  a pedagogs. 

Amb  aquest  document  ens  volem  centrar  en  la  manera  com  es 
poden  plantejar  questions  filosofiques  sobre  l educacio  A la  primer, i 
part  identificarem  unes  quantes  questions  filosofiques  tradicionals. 
amb  les  respectives  aphcacions  a I area  del  castig  A la  segona 
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exposem  com  Foucault  s'aproxima  als  conceptes.  Essencialment.  hi 
aflrmem  que  segueix  Gaston  Bachelard  i Georges  Canguilhelm.  A la 
tercera  i la  quarta  parts,  parem  atencio  al  seu  concepte  de  castig, 
i com  difereix  de  conceptes  mes  tradicionals;  igualment,  hi  fem 
referenda  a certes  implicacions  que  com  a educadors  ens  interessen. 


1.  Questions  filosofiques  tradicionals 


Un  del  problemes  de  la  filosofia  es  el  notable  desacord  que  hi  ha 
precisament  sobre  alio  que  es  la  filosofia.  Per  sostenir  aixo  hi  ha  una 
serie  de  questions  filosofiques  tradicionals.  possiblement  orientades 
a trobar-ne  d'altres  que  es  plantegen  quina  es  la  naturalesa  de  la 
filosofia.  Tot  amb  tot.  les  questions  tradicionals  que  vull  considerar 
s han  de  trobar  realment  en  la  filosofia.  concretament  dins  la  filosofia 
de  I'educacib.  Em  refereixo  a questions  relatives  al  significat  i la 
justificacid;  questions  o plantejaments  com  ara:  quin  6s  el  significat 
de  X?;  o be:  com  es  justif ica,  la  X?  La  meva  intencio  es  d'iMustrar 
aquestes  tesis  fent  una  aproximacio  tradiciona!  al  plantejament  de 
questions  filosofiques  similars  a les  que  hem  vist,  per  al-lusio  a! 
treball  en  filosofia  i en  filosofia  d'educacio  en  el  castig  Em  ref e ri re 
als  escrits  d’H.L.A.  Hart  i R.S.  Peters,  respectivament. 

Les  questions  Que  sign  ifica  el  'c&stig*?,  i Com  es  justif  ica  el 
castig?.  gairebe  arriben  a dominar  la  bibliografia  f ilosof ica  del  castig. 
La  seleccio  de  documents  editada  per  H.B.  Acton  (The  Philosophy  of 
Punishment . 1963)  il -lustra  aquest  punt. 

Aquesta  bibliografia  tambe  es  planteja  un  model  de  castig  concret. 
presentat  per  H L.A.  Hart  dins  Punishment  and  Responsability_(  1 9 68) . 
com  a resposta  a aquestes  questions.  A vegades,  aquest  model  es  vist 
com  el  model  de  castig  de  Flew,  Benn,  i Hart,  perque  aquest  ultim 
havia  treballat  sobre  I'obra  inicial  d'Anthony  Flew  i Stanley  Benn. 
Tambe  va  ser  adoptat  per  R.S  Peters,  en  els  seus  esctits.  enormement 
influents,  de  filosofia  de  I'educacio  (per  exemple.  en  Ethics  and 
Education . 1966). 

Hart  ( 1968.4)  diu  que  no  fa  mes  que  tractar  un  «admirable  treball 
recent,  dispers  . pels  diaris  i publicacions  de  !ilosofia»  El  fet  que 
Hart  afegeixi  especificament  el  qualificatiu  angles  a la  seva  llista  de 
diaris  mdica  el  seu  encert  en  aquell  moment  en  que  I'ajut  per  avangar 
en  aquesta  bibliografia  de  filosofia  anglesa  del  llenguatge  era  tan 
necessari  (vegeu  particularment  la  col  leccio  editada  per  Acton). 
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De  totes  maneres.  hi  hauriem  d’afegir  que  ell  tambe  escriu  dins 
d’una  tradicio  juridica  establerta,  encara  que  no  unicament  amb  una 
metodologia  analitica.  tal  com  explica  la  seva  aproximacib  a la  coneguda 
exposicio  sobre  la  propietat  de  Locke,  que  proposa  una  quadruple 
divisio  de  questions  significatives  sobre  el  castig.  Es  consideraven 
com  a tals  (Hart,  ibid.)  les  relatives  a defimcib.  justificacio  i dis- 
tribucio.  i aquesta  darrera  es  dividia  en  diverses  questions  sobre  qui 
hauria  de  ser  castigav.  es  a dir:  la  denominacio.  i la  forma  i gravetat. 

Responent  a la  primera  pregunta.  juntament  amb  Flew  (1954)  i 
Benn  (1958).  diu  que  definira  el  cas  esfandard  del  concepte  de  c&stig 
tenint  en  compte  cine  elements  que  el  conformen.  Son  aquests  (Hart, 
ibid). 

1.  ha  de  tenir  un  component  de  dolor,  o altres  consequencies  que 
normalment  es  consideren  desagradables. 

2.  ha  de  respondre  a una  otensa  a les  lleis,  ia  normativa  legal. 

3.  s'ha  d aplicar  a un  infractor  real  o presumpte.  per  la  seva 
otensa; 

4.  sera  admimstrat  intenctonadament  per  essers  humans  diferents 
de  I "infractor,  i 

5.  ha  de  ser  imposat  i admimstrat  per  una  autoritat  constituida 
per  un  sistema  legal  contra  el  qual  s’ha  comes  I’ofensa. 

Hart  exclou  immediatament  de  I’estandard.  relegant-les  a la  posicio 
de  casos  subestandars  o secundaris.  les  possibilitats  seguents:  dolor 
o consequencies  per  haver  contravingut  normes  d'una  naturalesa 
altra  que  la  legal  (en  dona  exemples  especifics:  la  familia  i el  coHegi): 
per  altres  persones  que  no  siguin  els  funcionaris  autoritzats;  i tot  fet 
desagradable  o dolor  imposat  deliberadament  per  autoritats.  pero 
sobre  no  infractors. 

Tambe  R.S.  Peters  (Ethics  and  Education.  1966)  adopta  la  distincio 
quadruple  de  Hart.  Ell.  malgrat  tot.  es  el  primer  de  veure  dues 
questions,  nomes  filosofiques.  que  es  caracteritzen  pel  fet  de  ser 
competencia  de  juristes  i administradors.  Llavors  ens  trobem. 
efectivament.  amb  una  divisio  filosofica  del  treball.  amb  els  esforgos 
del  filosofs  orientats  a les  primeres  dues  questions  o plantejaments. 
Faro,  per  que  les  dues  primeres  son  considerades  questions,  i les 
ultimes  no?  Que  ho  fa.  que  les  primeres  esdevinguin  questions 
filosofiques  sobre  el  castig.  i les  darreres  siguin  relegades  a una 
simple  condicio  administrativa,  juridica  o.  en  el  cas  de  Peters,  que 
es  convurteixin  en  questions  educatives? 

Hart.  Iliurcment,  admet  que  esta  preocupat  amb  la  teoria  penal 
L’objectiu  que  assenyala  es  aquest  (Hart.  1968:1): 
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«Es  donar  una  estructura  a les  creixents  perplexitats  que  ara 

volten  la  mstitucid  dei  castig  criminal. »» 

Suposem  que,  totes  soles.  I’analisi  i les  consideracions  de  la  teoria 
penal  puguin  fixar  una  estructura  sobre  la  qual  plantejar-se  la  creixent 
complexitat  de  que  es  veu  voltada  la  institucio  del  castig  criminal, 
com  si.  a priori,  la  histdria  i la  sociologia  no  haguessin  fet  cap 
contribucio  per  elaborar  aquestes  questions  estructurals.  En  delimitar 
questions  estructurals  d'aquesta  manera,  el  suposat  castig  dels  nens 
a escoia  i en  familia  es  relegat  a la  posicio  subestandard,  o dels 
cassos  secundaris  (Hart.  1968;5).  Quasi  per  definicio.  la  histdria  del 
castig  dels  infants  no  ens  ofereix  res  per  a la  resolucio  de  la 
complexitat  d'aquesta  area  de  perplexitat  i controversy. 

Evidentment,  si  comencem  amb  questions  sobre  el  significat  i la 
justificacio  dei  cdstig,  i si  de  I'us  estandard  de!  castig  n’excloem  els 
cdstigs  de  la  familia  i I’escola,  llavors  ni  tan  sols  la  histdria  del 
castig  dels  nens,  ni  tampoc  les  condicions  socials  que  acompanyaven 
i facilitaven  canvis  a les  practiques  amb  nens.  no  es  podrien  consi- 
derar  importants  amb  vista  a desfer  la  perplexitat  que  caracteritza 
aquesta  area.  Arguirem  que  aquest  abando  aphoristic  es  fals.  perqud. 
logicament.  de  I'exposicio,  no  n'hem  exclos  certes  realitats  sobre  el 
castig  dels  infants,  que  participen  de  determinades  similituds  amb  ei 
castig  dels  adults. 

Tambe  afirmarem  que  unes  consequencies  historiques  i 
sociologiques  sorgides  de  la  consideracid  de  les  dues  questions  que 
formulavem  en  segon  Hoc  — denominacio  i quantia  (forma  i gravetat)— 
estan  relacionades  per  respondre  a questions  sobre  el  significat  i la 
justificacio  del  cdstig  en  general,  i e!  cdstig  dels  infants  en  particular. 
Un  pensador  que  ha  meditat  sobre  aquestes  questions  es  M.  Foucault 
Foucault  (1979a)  comenga  amb  questions  de  denominacio  i quantia.  i 
acaba  amb  questions  sobre  el  significat  i la  justificacio  Aixi.  mentre 
manifesta  la  seva  sensibilitat  pel  llenguatge.  tambe  observa  les 
practiques  i les  quanties  del  que  s'havia  fet  a la  gent  en  nom  dei 
castig. 


2.  L’enfocament  de  Foucault 


Sense  pretendre  afirmar  que  Foucault  fos  un  fildsof  ni  que  en 
Discipline  and  Punish  fes  filosofia  per  se.  vull  afirmar  que  te  alguna 
cosa  a dir  sobre  com  fer  filosofia.  En  la  manera  d'enfocar  les  questions 
hlosofiques  estava  fortament  inf  lull  per  Gaston  Bachelard  i Georges 
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Canguilhelm.  De  jove.  Canguilhelm  havia  estat  professor  seu.  i despres 
li  va  dirigir  el  doctorat.  La  influencia  de  Bachelard  es  va  fer  notar 
gracies  a Canguilhelm.  i a la  transformacio  d'algunes  de  les  seves 
idees.  L’interes  de  Canguilhelm  com  a historiador  de  la  ciencia  fou 
degut  especialment  a la  historia  dels  conceptes.  (Aqui  haig  de 
recondixer  el  meu  deute  amb  Gutting.  1989). 

La  historia  dels  conceptes  de  Canguilhelm  no  es  la  historia  de  les 
idees.  No  es  tampoc  una  historia  de  fenomens.  termes.  ni  teories. 
Probablement.  la  seva  posicid  es  pot  explicar  millor  eliminant 
previament  aquests  altres  possibles  competidors. 

Una  historia  dels  termes  es  referiria  a eila  mateixa  rastrejant 
fus  d un  terme  potser  en  una  utilitzacid  moderna.  des  dels  antecedents 
histories.  Aixi.  mentre  que  en  la  ciencia  moderna  el  terme  atom  te 
un  us  actual,  ja  era  emprat  pels  pre-socratics.  De  totes  maneres. 
encara  que  una  mateixa  paraula  o un  mateix  terme  haguessin  estat 
utilitzats  pels  pre-socratics  i ara  ho  siguin  pels  cientifics 
contemporanis.  les  realitats  propies  del  terme  per  als  uns  i els  altres 
tenen  ben  poc  en  cornu  —per  no  dir  que  no  hi  tenen  res.  Encara  que  una 
historia  com  aquesta  te  alguna  sigmficacio  intel - lectual.  aqui  aixo  no 
es  tan  important  com  el  fet  que  en  el  programa  de  Canguilhelm  no  n'hi 
tingues  amb  una  determinada  claredat. 

Aquesta  historia  de  conceptes  tampoc  no  ha  de  ser  identificada 
amb  una  historia  de  fenomens.  Per  exemple.  algu  pot  fer  una  historia 
d’erupcions  volcaniques.  o una  historia  de  terratremols.  a San  Fran- 
cisco. posem  per  cas  Per  Canoinlhelm.  el  mds  important  no  es  pas 
el  que  s'observa  *—  ei  fenomen  . sino  la  mterpretacio  cienttfica  que 
se'n  fa.  No  n’hi  ha  prou  amb  I observacio  i descripcio  de  fendmens 
nous  o inesperats  (potser  com  el  resultat  d‘un  experiment  bacoma) 
si  de  fet  el  que  es  preten  es  de  temr  una  concepcio  cientifica.  fer 
ciencia  o escriure  historia  de  la  ciencia 

Canguilhelm  insisteix  en  la  separacio  de  conceptes  des  de  les 
teories  que  es  poden  servir  d'aquells  conceptes.  Ell  doncs.  no  creu 
que  els  conceptes  estiguin  integrats  en  unes  teories  cadascuna  de  les 
auals  fa  derivar  el  seu  significat  de  teories  associades.  ni  tampoc 
d unes  teories  el  significat  de  les  quals  hagi  de  ser  explicat  per  les 
dites  teories  Per  Canguilhelm.  els  conceptes  permeten  d identificar 
dades  d una  forma  util  i cientificament  si g n if i c at i va : les  teories 
exphquen  les  dades  o els  fendmens  identificats.  o totes  dues  coses 
alhora,  abans  que  I'explicacid  conceptual.  Els  conceptes  permeten  la 
formulacio  de  questions  cientifiques.  i la  teoria  dona  respostes 
cientifiques  a aquestes  preguntes  Despres  diu  que  els  conceptes  son 
teoreticament  polivalents  (Canguilhelm.  1977a.6)  A./n  vol  dir  que 
un  concepte  es  pot  presentar  en  diverses  teories  sense  deixar  de  ser 
el  mateix  concepte  Aixi  fou  com  va  escriure  histories  de  conceptes 
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— per  exemple.  de  I'arc  reflex — que  apareixen  en  diferents  teories. 
Aquests  conceptes  poden  arribar  a ser  reformulats  i transformats 
entre  teories,  pero  encara  mantenen  un  contingut  cientific  fonamental 
subjacent.  Gracies  a aquesta  continuftat  de  contingut.  no  hi  va  haver 
un  retroces  a una  historia  de  noms. 

Canguilhelm  considera  flavors  que  la  historia  de  la  ciencia  no  es 
!a  historia  del  descobriment  de  conceptes.  Es  mes  aviat  la  historia 
dels  conceptes.  Malgrat  tot.  ell  mateix  adverteix  que  entre  els 
conceptes  i els  fenomens  hi  ha  una  reiacio  proxima,  i si  ell.  de  vegades. 
rebutja  la  distincio  abans  esmentada  entre  (neutre)  fets  i teories.  no 
ho  fa  pas  d'una  manera  simplista  afirmant  que  no  hi  ha  fets  no  observats 
fora  de  les  interpretacions  teoretiques.  La  seva  actitud  es  mes 
complexa  des  del  moment  que  fa  distincions  entre  noms.  conceptes  i 
teories.  Conceptes  que  son  teoreticament  polivalents  identifiquen 
fenomens  i no  necessariament.  ni  simplement.  teories.  En  comptes  de 
teories.  explica  fenomens  previament  identificats  mitjangant 
conceptes. 

Canguilhelm  va  adoptar  diverses  idees  de  G.  Bachelaro.  encara 
que  transformades.  i va  presentar  Bacheiard  a Foucault  com  a mestre 
seu  Bacheiard  afirma.  i aqui  segueixo  Gutting  (1989).  que  no  hi  ha 
mdicis  viables  de  racionalitat.  excepte  els  que  deriven  de  la  rad 
cientihca  o en  poden  derivar.  I la  rad  cientific  a ha  de  ser  coneguda 
i entesa  per  mitja  de  la  reflexio  sobre  la  historia  de  la  ciencia.  Tenia 
particularment  clar  que  havia  de  rebutjar  a priori  els  ideals  filosofics 
de  racionalitat.  perque  continuen  essent  refutats  pel  desenvolupament 
cientific  historic  i els  seus  exits.  Per  Bacheiard.  la  rad  es  immanent 
a les  practiques  historiques  dels  cientifics.  segons  la  seva  utilitzacio 
actual  de  la  rad.  Aixo  no  pot  ser  una  racionalitat  fixa  i monolitica; 
Bacheiard  considerava  que  en  la  historia  de  la  ciencia  hi  ha  trencaments 
i discontinuitats.  En  reiacio  nmb  aquests  trencaments.  les  concepcions 
de  ia  racionalitat  van  canviai . Bacheiard  tambe  diu  que.  estrictament. 
no  hi  ha  una  historia  de  la  ciencia.  sind  si  de  cas.  diverses  histories 
de  diferents  arees  de  la  ciencia.  Si  no  hi  ha  una  ciencia  unificada.  no 
hi  pot  haver  tampoc  una  forma  total  i unificada  de  racionalitat. 

El  filosof,  doncs.  ha  de  treballar  des  del  desenvolupament  concret 
de  les  ciencies.  Atxo  no  es  una  historia  objectiva.  ni  escrita  des  d una 
posicio  teoretica  particular  (per  exemple.  una  perspectiva  marxista 
a fescola.  que  no  es  neutral,  pero  que  pot  ser  objectiva  en  reiacio 
amb  aquestes  pretensions  teoretiques)  Tampoc  no  es  tracta  de  la 
voluntat  de  Bacheiard  d’interpretar  la  ciencia  classica  de  cap  i de  nou 
nmb  termcs.  conceptes  i teories  del  present  FI  passnt  s’ha  de  re- 
presentar  amb  termes  propis  La  historia  de  la  ciencia  del  present 
es  -una  piojecuo  selcctiva  du  Mum  sobre  el  p.:sScJt»  (Canguil  . 
1977b.  22) 
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Tant  Bachelard  com  Canguilhelm  /an  infiuir  Foucault.  Ell  reconeix 
la  proximitat  pel  que  fa  a Canguilhelm  tn  la  lectura  d'una  tesi  seva 
(Foucault,  1961;  prefaci),  pero  Foucault  era  molt  i molt  rebel,  fins 
i tot  en  els  seus  primers  anys  d’escola  (Liberation,  1984),  ja  que 
tant  acceptava  idees  pel  fet  de  ser  de  mestres  seus  com  es  convertia 
en  deixeble  d’altres.  Les  seves  idees  no  eren  adoptades  a la  babala. 
Foucault  adoptd  i adapta  aquestes  idees  als  seus  propdsits,  i tambe 
les  utilitza,  com  va  fer  en  la  seva  «versid»  de  Nietzsche,  i se'n  dolia 
(per  a la  seva  exposicid  de  Nietzsche,  vegeu  Foucault.  1977a).  Si  hi 
va  haver  una  adopcid  selectiva  d’algunes  idees  seves,  tambe  es  cert 
que  hi  hague  una  transformacid  critica. 

Alguna  de  les  opinions  de  Bachelard  sobre  la  filosofia  de  la  ciencia 
son  transferides  per  Foucault  a les  seves  investigacions  de  ciencies 
humanes.  Aqui  trobem  la  naturalesa  d’una  ruptura,  tot  i que  no  ds  tan 
clar  el  valor  que  Foucault  donava  a aquesta  nocid,  com  el  fet  que  hi 
ha  passatges  en  que  ell  mateix  refusa  I’etiqueta  d'historiador  o de 
filosof  de  la  discontinuTtat  — encara  que  sembla  seguir  Canguilhelm  en 
la  recerca  de  continuTtats  on  les  ruptures  sdn  aparentment 
preeminents.  Aixi  doncs.  el  trencament  aparent  en  el  tractament  dels 
infractors  dins  Discipline  and  Punish . entre  I’horrible  espectacle  de 
Damiens  i el  patfbul,  i els  joves  infractors  del  reformatori  de  Faucher, 
confirma  una  trencament  encara  mds  gran  en  les  formes  del  cdstig. 
Foucault  ja  descobreix  una  continu'itat  subjacent  relacionada  amb 
I'exercici  del  poder.  (I  aquest  poder/coneixement  subjacent  pot  estar 
unit  a la  nocid  de  Bachelard  d'una  psicoanalisi  del  coneixement). 
Foucault  va  Hangar  diversos  atacs  sobre  la  gran  filosofia  per  produir 
una  totalitzacid  de  la  teoria.  tal  com  comentava  a Sartre  (F.1968), 
i insistia  sobre  la  importdncia  de  teories  locals  (Foucault,  1977a). 
Semblantment,  atacant  el  paper  de  l i nte I • lectual  com  a productor  de 
teories  totalitzadores  per  altres,  tambd  rebutjava  la  idea  d'una  gran 
teoria  totalitzadora.  Si  no  hi  pot  haver  grans  coses  com  grans  teories. 
ds  clar  que  no  pot  haver  tampoc  un  paper  de  produccid  per  als 
intel  lectuals.  Quan  afirma  que  els  oprimits  sdn  perfectament  capagos 
de  formular  i articular  els  seus  problemes  i solucions,  no  manifesta 
tan  sols  que  hi  ha  una  primacia  de  teoria  local  o regional,  sino  que 
tambd  rebutja  tota  afuada  distincid  entre  teoria  i observacid,  i ciencia 
o no  ciencia.  A I'hora  de  negar  aquestes  dues  ultimes  distincions,  es 
pot  deduir  que  segueix  mes  Canguilhelm  que  no  pas  Bachelard. 

La  influencia  mes  Clara  de  Canguilhelm  sobre  Foucault  es  veu  en 
la  msistencia  propia  de  Canguilhelm  sobre  la  primacia  dels  conceptes. 
L analisi  de  Foucault  de  nocions  com  la  bogeria,  la  malaltia  i el  castig. 
per  exemple.  demostra  la  primacia  del  concepte  damunt  la  teoria.  En 
Discipline  and  Punish:  The  birth  of  the  prison  (Foucault,  1979a).  s hi 
troba  un  clar  i mequivoc  rebuig  de  la  teoria  penal  i legal,  i de  les  tesis 
aclaridores  i de  millora  sobre  la  urgencia  de  formes  mds  humanes  de 
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castig.  Mentre  Foucault  parla  de  Canguilhelm,  una  histdria  com  aquesta 
succeeix  a Birth  of  the  Clinic  (Gutting,  1 989:54). 

En  relacio  amb  el  seu  primer  treball  i el  que  tractava  de  ter.  deia 
(Foucault.  1 969:52): 

«Jo  he  provat  de  fer  alguna  cosa  mes:  demostrar  que.  en  un 
discurs.  tal  com  a ia  historta  natural,  hi  ha  regies  de  formacio  per 
objectes  (que  no  son  les  regies  dus  de  les  paraules).  regies  de  formacio 
per  conceptes  (que  no  son  llo:s  smtactiques).  regies  de  formacio  de 
teories  (que  no  son  m regies  retonques  m deductives).  Aquestes  regies 
son  les  que  operen  per  mitja  de  la  practica  discursiva  i les  que  en  un 
moment  donat  exphquen  per  que  certes  coses  es  veuen  (o  s ignoren): 
per  que  s'lmagina  sota  un  aspecte  i per  que  s'anahtza  d’una  manera 
determinada.  per  que  tal  paraula  sempra  amb  una  tal  significac«o  i en 
una  frase  tal.*- 

No  fa  una  historia  de  coses  (per  exemple.  dels  atoms)  ni  una 
historia  de  paraules  (per  exemple,  de  “atom"),  ni  per  veure  que 
mereix  consideracio  i que  es  ignorat.  ni  quins  conceptes  serien  valids. 
Mes  aviat,  el  que  vol  es  fer  una  analisi  aprioristica  (amb  obvis 
paral  lelismes  amb  Canguilhelm).  que  ell  anomena  analisi  discursiva. 
No  hi  ha  coses  ni  analisis  semantiques. 

En  «Nietzsche.  Genealogy.  History**.  Foucault  (1977a)  exposa  el 
rebuig  de  Nietzsche  respecte  a certes  maneres  de  fer  historia. 
Particularment.  la  nocio  d’historia  com  una  emergencia  en  qualsevol 
forma  lineal  experimental  des  d’un  origen  determinat.  A The  Order 
of  Things  (1973)  manifesta  la  futilitat  de  la  recerca  dels  origens  de 
I’home.  H i diu  que  es  un  exercici  sense  fruit.  Can  luilhelm  ens  presen- 
ta  a nosaltres  amb  la  futilitat  de  cercar  precursors.  I assenyala 
tambe  les  implicacions  logiques  de  la  recerca  de  precursors  — la 
ciencia  acaba  la  seva  histdria  quan  engendra  una  epoca  daurada.  Amb 
tot.  I opinio  de  Foucault  sobre  I'origen  de  Thorne  es  diferent.  En 
relacio  amb  I'home.  el  seu  origen  nomes  es  pot  trobar  en  alguna  cosa 
diferent.  no  pas  en  I'home.  La  futilitat  esta.  per  tant.  mes  que  no  pas 
trobar  I’epoca  daurada.  a buscar  alio  que  nomes  pot  ser  1‘altre 

Foucault  no  es  c ^nsiderava  un  filosof,  si  mes  no  en  el  sentit  t ra- 
dio ional . Es  veia  «fugint  de  la  filosof  ia«  seguint  Nietzsche,  i Bat  ail  le 
(entre  d 'alt res) . Va  dir  (Foucault  1975:118) 

•■Per  dcslliurar-se  un  rnaleix  dc  la  filosoha  cal  improvisacio  No 
pas  estar-se  dins  de  In  filosof ia . no  filar  gatrc  prim,  no  girar  contra 
un  mateix  alio  que  cxisteix  per  si  mateix  No  oposar-se  amb  una 
cstupidesa  aiogre  i admirada  . e!  discurs  filosofic  cm  va  fci  mes 
d'lh  i!  ('I  tichaii  q no  hnvia  lot  sohro  la  lxicj« *ri,i  (quo  (-s|  i fronter.i 
iinlm  fHosufia  i no-filosofia  t‘S  irnsona 

I encara  va  admetre  (Foucault.  1975:318)  que  al  treball  primercnc. 
que  inclou  Discipline  and  Punish 
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•«hi  faig  un  estudi  filosdfic  basat  essenciaimeru  en  un  cert  us  del 
vocabuiarr.  d entretemment,  d experiencia  filosofica.  al  qual 
m'adhereixo  completament. •» 

A Discipline  and  Punish  encara  no  fuig  de  la  f ilosofia.  pero.  tal  com 
hem  vist.  hi  ha  una  aprcximacio  diferent  a la  f ilosofia 


3.  Relacio  de  castig  de  Foucault 


Foucault  pot  ser  interpretat  com  a seguidor  de  la  nocio  de  la 
historia  dels  conceptes  de  Canguilhelm.  en  el  seu  tractament  del 
castig  —la  nocio  d’un  concepte  independent  de  teories— . influit  per  la 
insistencia  de  Bachelard  en  la  no  aplicacio  aprioristica  de  teories. 
Aixi,  segueix  an  o atencio  la  historia  de  la  figura  del  castig,  evitant 
teories  legals  i filosofiques  sobre  el  castig  i cercant  ruptures  ■ 
trencaments  alhora.  continuament.  Discipline  and  Punish:  the  bird  of 
the  prison  identifica  la  preso  com  una  forma  de  castig;  pero.  com  el 
tito!  mateix  ja  suggereix,  en  I’estat  modern  hi  ha  una  altra  forma  de 
castig  —ell  en  diu  castig  disciplinari- que  permet  I’exercici  del  poder 
sobre  els  individus  com  a tals  i en  la  seva  normalitzacib  per  seguir 
unes  vides  utils  practiques  i docits.  Considerem  ara  la  seva  relacio 
de  castig  a Discipline  and  Punish 

Foucault  (1979a)  diu  que  les  presons  modernes  neixen  a final  del 
segle  XVIII.  Mentre  que  abans  d'aquesta  epoca,  de  presons  |a  n'hi 
havia.  I'empresonament  com  a forma  de  castig  major  no  es  coneixia 
La  preso  havia  estat  un  Hoc  on  retenir  els  presoners  que  esperaven 
altres  castigs.  com  la  mort.  la  tortura.  el  desterrament.  i a Franga 
no  va  ser  considerada  com  a pena  seriosa  llevat  quan  s aplicnva.  per 
exemple.  com  a substitut  en  el  cas  de  dones.  infants  i xicots  que  no 
podien  servir  a galeres  (ibid:  1 18)  Foucault  es  queixa  que.  ja  de  bon 
comengament.  la  preso  moderna  fou  concebuda  amb  tecmques  de 
transformacio  basades  en  la  individualitzacio  i la  normalitzacio 
adregades  al  criminal  mos  que  no  pas  a I'acte.  Segons  Foucault. 

I empresonament  com  a forma  de  castig  va  marcar.  doncs.  un  canvi 
ais  objectius  del  castig. 

Els  fets  principals  d'aquest  proces  son  la  reorgamtzacio  de  la 
Maison  de  Force,  el  1775.  a Gant.  Belgica.  I'edificacio  del  Centre 
Pemtencian  de  Gloucester,  el  1779.  i la  reorgamtzacio  do  la  preso 
de  Walnut  Street,  a Filadelha.  I'any  1790  A cadascuna  d aquestes 
noves  presons  s exhibien  tecmques  disciplmaries  associades  amb 
individualitzacio  i normalitzacio.  l et ica  de  treball.  amb  horaris 
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estrictes,  confinaments  solitaris  (malgrat  que  no  totals),  vigilancia 
(el  centre  esmentat  de  Gant  va  ser  constru'd  segons  el  model  panoptic 
de  Bentham),  control  i individualitzacio.  La  pregunta  «Tu,  quf  ets?» 
va  arribar  a tenir  una  notable  importbncia  perque  el  coneixement 
obtingut  per  la  vigilcincia,  el  control  : una  completa  documentacio 
eren  un  pre-requisit  per  transformar  I’individu.  Si  aquest  coneixement 
es  va  considerar  necessari  per  a!  control  dels  interns  dins  la  preso, 
tambe  ho  va  ser  amb  vista  a transformar-los.  Aquest  coneixement 
permetia  la  classificacib  i distribucio  de  la  tendencia  del  vici  dins  de 
la  preso  per  al  control  i la  transformacib.  Aquest  nou  coneixement  no 
s'orientava  pas  als  actes  dels  presoners,  sinb  contra  «el  potencial 
de  perill  que  resta  amagat  en  un  individu  i que  cada  dia  es  pot  observar 
en  la  seva  conducta*>  (ibid . ; 1 26) . 

Foucault  diu  que  aquesta  transformacio  en  la  forma  del  castig  no 
s’ha  de  tractar  com  un  simple  arranjament  de  penes.  Si  la  nova  forma 
tambb  es  dirigia  al  futur,  «no  pas  per  esborrar  un  crim,  sino  per 
prevenir-ne  la  repetici6»  (ibid . ; 1 26).  la  diferencia  principal  s’ha  de 
trobar  en  les  tecniques  (ibid, ; 1 27):  en  el  procediment  d’acces  a 
I'individu.  la  manera  en  que  el  poder  punitiu  fa  efectiu  el  control 
sobre  el  dit  individu,  els  instruments  que  fa  servir  per  obtenir  aquesta 
transformacib. 

El  punt  d’aplicacio  d’aquestes  noves  tecniques  bs  el  cos,  el  temps, 
els  gestos  i les  activitats  de  cada  dia.  Al  cos  s’hi  apiiquen  formes 
coercitives  per  produir  un  subjecte  obedient,  el  qual,  per  subjeccio 
a les  regies,  ordres,  hbbits  imposats,  vigilancia,  control,  i autoritat 
exercida  continuament  al  seu  voltant  i damunt  seu,  «ha  d’acceptar 
que  funcioni  en  ell  automaticament»  (ibid,; T29).  Aixo  representa  un 
canvi  des  de  la  reaccio  a una  ofensa  en  termes  d’un  subjecte  judicial, 
trencant  de  bon  grat  un  pacte  social,  a la  construccio  d'un  subjecte 
obedient  mitjangant  una  forma  de  poder,  basada  en  el  coneixement  del 
tal  subjecte,  i obtinguda  grades  a la  vigilbncia  i el  control.  No  es 
unicament  una  questib  de  coercib,  per  les  aplicacions  en  tots  dos 
casos  sin6,  mbs  aviat,  que  les  formes  noves  incorporen  diferents 
consequencies,  com  a individus  '<corregits»  pel  poder  matriu  que, 
envoltant  els  individus.  acaba  funcionant  automaticament  dins  seu. 

Foucault  soste  que  aquesta  forma  de  castig  coercitiva,  corporia, 
solitaria  i secreta  no  s’ha  de  confondre  amb  eis  models  punitius 
creats  pels  primers  reformadors.  C it  a aqui  Rasphius  d’Amsterdam  i 
la  Maison  de  Force,  de  Gant  (abans  de  la  transformacib).  Aquestes 
primeres  institucions  buscaven  la  transformacib  espiritual  dels  interns 
amb  una  apologia  de  Letica  del  treball,  I'exercici  continual, 
I’exhortacio  continue  i les  lectures  religioses.  La  diferencia  mes 
important,  perb.  era  que  a les  darreros  institucions  aquesta 
transformacib  necessitava  un  coneixement  de  Lmdividu  com  a condicio 
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d’aplicacib  .de  les  tecniques  coercitives.  El  coneixement  de  I’individu 
es  va  obtenir  per  mitja  de  I’observacib,  la  vigilbncia,  el  control  i la 
classificacio,  i amb  I’aplicacio  contlnua  d’aquestes  tecniques  es 
completava  un  coneixement  mes  exacte  de  I’individu  normalitzat.  Dit 
amb  altres  paraules,  el  coneixement  era  alhora  una  condicio  i una 
consequdncia  d'aquesta  transformacio  del  comportament.  Aixo  era, 
doncs,  la  caracteristica  que  distingia  les  noves  formes  del  castig  de 
les  de  VAncien  Regime  i les  idees  dels  reformadors  (per  exemple, 
Beccaria,  1 764), 

L’objectiu  del  castig  canvia  del  cos  a I’anima,  pero  passant  pel 
cos,  sense  que  el  poder  causi  un  dolor  insuportable,  sinb  mbs  aviat 
fent  que  els  individus  es  vegin  voltats  del  poder,  fins  al  punt  que,  dins 
d’unes  certes  normes,  funcionin  automaticament.  Es  en  aquest  punt 
que  I’dnima  se  situa  dins  una  drea  mes  ampla,  que  inclou  el  cos,  perb 
es  un  cos  tan  subjecte  a horaris,  que  els  gestos  i les  activitats  de 
cada  dia  son  observats  i controlats  cada  minut.  Es  dirigit  a I’anima 
en  privat,  no  pas  al  cos  en  public.  Aquest  motllo  constitueix  el  nou 
objectiu  del  poder. 

Foucault  argueix  que,  si  no  vol  ser  mal  entes.  el  castig  ha  de  ser 
analitzat  com  a part  d’una  xarxa  general  de  relacions  de  poder  que 
s'esten  enlla  del  regim  penal,  perqub  les  tbcniques  de  que  tracta 
s'han  de  trobar  tant  als  hospitals  com  a la  feina,  a I’exercit.  els  asils 
i a escola.  En  moltes  d’aquestes  arees,  on  el  poder  s’exerceix  de  la 
mateixa  manera,  la  llei  no  hi  te  aplicacio,  i si  en  te.  es  molt  restringida. 
Es  a dir.  la  historia  del  castig  dels  infants  bs  un  aspecte  important 
del  concepte  de  castig.  Ampliant  I’espectre  de  I’aplicacib  d'aquestes 
tecniques  a qui  respecta  la  llei  tant  com  a qui  n’es  infractor,  Foucault 
demostra  que  el  castig  serveix  certes  funcions  rituals  associades 
amb  la  sobirania  (1979b)  i les  funcions  de  correccio  i reforma,  El 
cdstig  com  a exercici  de  poder  no  es  unicament  repressiu  ni  directament 
dictat  per  la  infraccio  de  la  llei,  pero  pot  tenir  efectes  positius, 
normalitzar  les  persones  perque  prenguin  un  Hoc  efectiu  (si  sbn  docils) 
en  la  societat.  formant  la  personalitat  i promovent  el  benestar.  Foucault 
es  refereix  a aquesta  forma  de  castig  amb  els  termes  de  -castig 
disciplinary . 


4.  Castig  disciplinari 


Foucault  identifica  una  teoria  de  castig  exemplificada  i desplegada 
a partir  dels  escrits  de  Thomas  Hobbes  (Leviathan,  1564).  En  diu 
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«castig  j u r i d ico-1  eg al » . per  distingir-lo  clarament  de  les  formes 
modernes  de  castig,  que  denomina  «castig  discipiinari»».  Sofa  aquestes 
nocions  s’han  de  distingir  I’objecte  de  castig  i les  formes  que  pren 
aquest  castig.  Segons  el  seu  punt  de  vista,  les  teories  penals  i 
filosof iques  modernes  com  la  de  Hart  exemplifiquen  essencialment 
I’exercici  jur  id  i co- leg  a I , i.  per  aixo,  obscur.  del  poder  modern.  Creu 
que  estan  desorientats  fins  en  aquest  punt,  perque  mentre  parlen 
d'actes  contra  la  llei  i de  la  naturaln^a  repressiva  dels  castigs  que 
donen  suport  a la  llei  (i  per  aixo  a la  > opietat,  en  el  sentit  que  hi  dbna 
Locke),  de  fet  el  castig  disciplinari  modern  te  una  enorme  relacio  amb 
I'individu.  el  carbcter  de  I’individu  i la  normalitat  de  comportament 
perque  I'individu  pugui  prendre  un  Hoc  responsable  en  la  societat.  En 
el  castig  disciplinari  el  poder  bs  exercit.  no  pas  d'una  manera 
repressiva.  sino  positiva  (Foucault,  1 977  b). 

Amb  referenda  al  model  de  Hart  (seccio  I)  Foucault  diu; 

1 . el  castig  necessita  no  incorporar  consequencies  desagradables. 
i fins  i tot.  sovint  pot  resultar  agradable; 

2.  el  castig  no  respon  a ofensa,  sino  al  que  es  bo  (I’anima)  de 
I'individu; 

3.  el  castig  s'aplica  a un  infractor,  no  per  un  delicte.  sino  pel  be 
de  I ’ infractor; 

4.  com  que  la  intencio  ultima  es  el  control  i el  domini  propis.  el 
castig  pot  ser  atorgat  per  un  mateix; 

5.  quan  el  poder  pot  ser  exercit  per  qualsevol,  i quan  el  castig  es 
un  exercici  de  poder,  no  cal  que  hi  hagi  cap  autoritat  perque  hi  hagi 
castig. 

El  model  de  Flew,  Benn  i Hart  ha  estat  considerat  la  millor  resposta 
a la  pregunta  sobre  el  significat  del  cbstig.  No  cal  dir  que  es  correcte 
que  aquestes  condicions  per  a una  aplicacib  correcta  del  concepte 
encara  no  hagin  aconseguit  un  acord  universal;  en  la  bibliografia.  han 
estat  les  mes  grans  rivals,  i ha  sorgit  la  controversy  sobre  certes 
condicions  concretes,  per  exemple  si  I'autoritat  hi  hauria  de  ser 
present  o no.  necessariament  o habitualment.  Perb  I'examen 
«histbric»  de  Foucault  respecte  a les  formes  i tbcniques  de  cbstig 
comunes  a una  amplia  gamma  d'institucions  i practiques  humanes  tb 
greus  implicacions  respecte  als  plantejaments  sobre  el  significat  del 
castig.  Hi  ha  desacord  amb  el  model  de  Flew.  Benn.  i Hart  sobre 
cadascuna  de  ies  cine  condicions. 

En  primer  Hoc.  el  desacord  urrenca  de  formular-se  diferents 
questions  filosofiques.  La  questio  prirnera  de  Foucault  es  com  es 
castiga  la  gent,  no  pas.  com  en  I'aproximacio  filosofica  final,  qub 
significa  el  castig.  o com  cal  justificardo7  En  segon  Hoc.  es  concentra 
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en  la  forma  que  pren  el  castig  i en  les  techniques  propies  d'aquestes 
formes.  perqud.  dins  aquestes  formes  i tecniques.  i no  pas  en  teones 
filosofiques  i legals.  ell  considera  que  els  objectius  de  castig  son 
immanents.  Es  precisament  aquest  punt  de  coincidencia  en  formes  i 
tecniques  que  permet  a Foucault  de  distingir  analogies  entre  castigs 
penais  moderns  i un  ampli  i divers  espectre  de  practiques  no  penals. 
En  aixo  segueix  Canguilhelm  i Bachelard  respecte  a la  nocio  de  coricepte 
i en  les  aplicacions  en  la  practica  de  la  rao  Ni  tan  sols  el  castig  dels 
infants  no  es  relega  a un  cas  secundan  o subestandard  com  fa  Hart. 

Per  tant.  les  aplicacions  del  model  de  Flew  Benn  i Hart  a I educacio 
han  estat  desafortunades.  Alguns  filosofs  de  I'educacio  s ban  demanat 
si  el  rigid  significat  legal  pcdria  ser  aphcat  als  infants  o no.  i si.  per 
exemple.  posant-hi  una  nocio  de  regia  mes  que  no  pas  de  Met.  se  n 
seguiria  un  enfosquiment  de  la  claredat  del  concepte.  Una  veu  solitaria 
desafiava  clarament  I'aplicabilitat  del  les  cine  condicions  de  Hart  en 
el  cas  dels  infants  (Marshall.  1972-1975).  i conclofa  la  necessitat 
dun  alt  re  concepte  per  deschure  el  que  nosaltres  fem  als  infants 
Altres  filosofs  de  I'educacio.  acceptant  alguna  cosa  semblant  a la 
relacio  de  sigmficats  de  Flew.  Benn  i Hart,  van  empunyar  I'arma  de 
la  legislacio  de  les  teories  tradicionals  i es  demanaven  si  ens  haviem 
d encarregar  de  castigar  justar'  ent  els  infants  o be  amenagar-los  o 
dissuadir-los  amb  diferents  eonsequencies  per  la  seva  mala  conducta 
Foucault  deixa  de  banda  aquests  intents  d aphcar  les  teories 
tradicionals  als  nois  fent  un  seguit  de  preguntes  diferents  Les  seves 
respostes  plantegen  als  educadors  una  sene  questions  que  van  enlla 
de  la  filosofia  i que  concemeixen  la  naturalesa  disciplinaria  de  les 
escoies  i de  l exercici  del  poder  sobre  els  joves  en  nom  de  la  dtsciplma 
i ei  castig 

El  poder  no  ha  estat  el  problems  mes  important  per  als  filosofs  de 
I educacio  Burbules  (1986)  amb  una  claredat  considerable,  ha  fet 
una  contribucio  important  en  aquest  punt,  tor  i que  no  veu  que  el  poder 
open  quan  es  exercit  en  mteres  dels  infants  Generalment.  en  la 
filosofia  tradiciona!  de  I'educacio  el  poder  es  distingeix  de  r au  tor  it  at . 
i quan  sen  fa  teoria  es  com  a suport  de  I a u tor  it  at  (per  exemple. 
Peters.  1966)  Igual  com  I autoritat  tendeix  a ser  tractada  com  una 
autoritat  raciona!  i perque  es  'eg  mada  mitjangant  unes  determmaaes 
necessitats  de  disciplma  (en  tots  dos  sentits).  tot  exorcici  de  poder 
es  legitima  ell  mateix  com  el  suport  necessari  a I aprenentatge  A 
mes  com  que  aquest  exercici  diu  ser  fet  en  interes  dels  infants  no 
pot  ser  conceptualitzat  sempre  com  a poder  Resumint.  moita  filosofia 
cJe  I educacio  s ha  escrit  com  si  el  poder  no  exists 

En  la  mesura  que  aquestes  teories  "filosofiques  * han  actual  en 
interes  de  ' infant  han  comengat  gradualment  a construir  I infant 
(Hennques  et  al  1984)  Per  exemple.  I infant  que  creix  es  vist  com 
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un  creixement  de  capacitats  i aptituds  latents  en  la  naturalesa  real 
de  I'infant,  no  pas  com  el  resultat  d'uns  exercicis  de  poder  basats  en 
un  conjunt  de  normes  socials.  Aquestes  normes  es  disfressen  de 
descobertes  de  les  cidncies  humanes  (per  exemple.  el  concepte  d*inf ant 
que  creix)  (Walkerdine,  1984). 

En  !a  mesura  que  Foucault  s'en  preocupa.  I'Home  — el  concepte 
humanistic  inherent  a les  ciencies  humanes—  mor  (Foucault.  1973). 
Per  aixd.  manifesta  que  tal  cosa  no  es  possible  com  a subjecte  o com 
a personalitat  independent  de  les  nostres  construccions  socials  (i 
individuals)  a traves  de  I'exercici  del  poder/coneixement.  El  seu 
objectiu  particular  es  la  nocio  que.  despres  de  la  IMustracio.  la 
Hibertat  s’obte  grades  al  desplegament  d'una  autonomia  racional. 
Dins  de  I’educacib.  el  desenvolupament  de  la  persona  racionalment 
autonoma  es  gairebe  un  do  (encara.  vegeu  Lankshear.  1982).  Amb 
tot.  aixo  no  ens  confereix  la  Hibertat.  soste  Foucault,  sino  una  forma 
particular  de  dominacio;  els  subjectes  son  esclavitzats  (en  ambiguitats 
deliberades,  Foucault  segueix  Lacan).  Concretament,  en  la  mesura 
que  aquests  subjectes  es  consideren  racionalment  autonoms  ells 
mateixos.  son  governables.  es  a dir.  que  fan  vides  docils.  utils  i 
practiques  (Foucault.  1979a. b). 

Sense  fer  explicitament  fiiosofia  ( Discipline  and  Punish  no  es  un 
text  filosofic).  Foucault  no  dirigeix  nomes.  de  manera  implicita.  la 
nostra  atencio  com  a filosofs  de  I'educacio  cap  a diferents  vies  de  fer 
fiiosofia.  sino  tambe  cap  a un  grup  o conjunt  de  questions  d'importancia 
vital  encastades  en  el  nexe  de  poder/coneixement.  Aquestes  questions 
estan  relacionades  amb  la  naturalesa  de  la  personalitat.  les  formes 
en  que  aquesta  personalitat  es  construeix.  la  condicio  de  les  exigencies 
del  nostre  coneixement  sobre  la  personalitat.  Fus  d'aquest 
coneixement  en  la  construccio  de  la  personalitat  i les  funcions  politiques 
servides  per  I'exercici  del  poder/coneixement.  Pero  aixo  no  es 
simplement  per  reorientar  la  nostra  atencid  f ilosof tea  cap  a assumptes 
filosofics  «obhdats»  com  a tals:  la  nocio  d'autenticitat  de  Sartre; 
el  concepte  marxista  d'ahenacio;  la  norno  d’hegemonia  de  Gramsci; 
la  discussio  herencia/medi  ambient,  la  condicio  filosofica  de  les 
ciencies  socials;  i la  functo  politicament  opressiva  de  I'educacio  publica. 
Contrariament.  Foucault  ens  demana  quo  parem  esment  a aquestes 
questions,  amb  la  veritat  i els  valors  morals,  no  pas  distingint  entre 
poder  i coneixement  a I'estil  tradicional.  i fent  diferents  menes  de 
pregu'ntes 

La  recerca  de  questions  sobre  la  forma,  quantia  i denommacio  per 
a l educacio  descobrira  les  estrategies.  els  programes  i les  tecmques 
de  poder  que  son  eminents  en  les  nostres  practiques  pedagogiques 
Tanmateix.  Foucault  no  ofereix  una  teoria  de  poder  ni  mes  directrius 
metodologiques  que  ols  seus  propis  exemples  (com  es  ara  en  Disci- 
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pline  and  Punish),  \ suggeriments  amples  per  a la  investigacib  del 
discurs/pr&ctica  (Foucault,  1983).  Subratllant  aquests  buits;  trobem 
el  rebuig  totalitzador  de  Bachelard.  que  sembla  parlar  per  boca  dels 
altres  (Foucault,  1972).  Aixo  s’hauria  d’acceptar  tal  com  Foucault 
ens  proposa,  es  a dir  com  un  desafiament  a parlar  per  nosaltres 
mateixos  i no  com  un  lapse  d’incoher^ncia,  com  assenyalen  alguns 
critics,  per  exemple  en  (ed.)  Hoy  (1986).  Pero,  per  acceptar  aquest 
desafiament,  ens  hauriem  d’aproximar,  com  nois  que  van  a escola, 
a la  teoria  i la  filosofia  social  europees,  particularment  a la  teoria 
psicoanalitica  com  aquelia  que  va  enllci  del  corrent  principal  de  la 
filosofia  i la  psicologia  per  ocupar  les  reserves  tradicionals  de  la 
lliure  voluntat.  la  intu'icio  i 1‘autonomia  de  la  conscience.  En  aquest 
punt,  entre  les  principals  infludncies  de  Foucault  podem  veure  I’obra 
de  Binswanger.  el  primer  Freud  introduit  en  ei  pensament  intel- lectual 
frances  per  Lacan,  i els  seus  primers  interessos  intel  lectuals  i 
entrenament  professional. 

Si  Foucault  va  ser  un  iconoclasta.  i alguns  critics  I’hi  consideren, 
potser  ens  seria  mes  facil,  com  a filosofs  de  I'educacio.  adoptar  una 
actitud  com  la  de  Foucault. 
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El  objetivo  del  autor 
es  sugenr  vias 
alternativas  al  modo 
en  que  pueden 
formularse  las 
preguntas  filosdficas 
en  educacion  En  este 
articulo  presenta  las 
cuestiones  tradiciona- 
les  sobre  el  castigo  en 
Filo Sofia  de  la 
Educacion  (basicamen- 
te.  sobre  su  sigmfica - 
do  y justificacion).  que 
confronta  con  las 
aproximaaones 
genealogicas  de 
Foucault  De  ese  modo 
no  solo  se  ampha 
considerablemente  el 
alcance  de  las 
pregunt3S.  smo 
tambien  su  relevancia 
teonca  y practice 
Temas  como  el  castigo 
en  tanto  que  mstru- 
mento  de  transforma 
cion  del  alma  a traves 
del  cuerpo.  el  castigo 
y la  normaluacion.  el 
castigo  y las  discipli- 
nes. el  castigo  y los 
ntuales  de  soberama. 
ei  castigo  y cl 
ex  a men  etc  imphcan 
una  forma  diferente  de 
hacer  Filosofra  y 
muestran  como  la 
Filosofta  do  la 
Educacion  puedc 
dingir  su  atcncion  a 
ese  crucial  grupo  de 
problem  as  embebidos 
on  la  rplanon  saber/ 
podcr/subictivaci  on 


Abstracts 


L'objectif  de  I'auteur 
est  celui  de  suggerer 
des  votes  alternatives 
a propos  de  la  manure 
dont  pourratent  se 
poser  les  questions 
philosophiques  en 
education  Dans  cet 
article  ont  ete 
presentbs  les  sujets 
traditronnels  sur  le 
chatiment  en 
Philosophic  de 
I' Education 
(essentiellement  sur 
son  sens  et  sa 
justification)  et  ils  ont 
ete  confrontes  aux 
approches  de  Foucault 
Amsi.  non  seulement  la 
portee  des  questions  a 
ete  considerablement 
elargte.  mats  leur 
importance  theorique 
et  pratique  l a ete 
aussi  des  sujets  tels 
que  le  chatiment  en 
tant  qu'mstrument  de 
transformation  do 
lame  au  t ravers  du 
corps,  le  chatiment  et 
la  normalisation,  le 
chatiment  ct  les 
disciplines.  Ic 
chatiment  et  I Pxamcn. 
etc  imphqucnt  unc 
nouveau  moyen  do 
fane  Philosophic  ct 
montiont  comment  la 
Philosophic  de 
I Education  peut  porter 
son  mterct  sur  pc 
groupe  crucial  do 
probldmcs  plongos 
dans  la  relation 
s.n  oir/pouvoir/ 
subjoctivation 


In  this  article,  the 
author  suggests 
alternatives  to  the 
conventional  way  of 
posing  philosophical 
Questions  regarding 
education,  basically  its 
meaning  and 
justification, 
comparing  this  with 
the  genealogical 
approximations  of 
Foucault  In  this  way. 
the  scope  and 
theoretical  and 
practical  relevance  of 
the  questions  is 
greatly  broadened 
Subjects  such  as 
punishment  as  an 
instrument  of  changing 
the  soul  through  the 
body,  punishment  and 
normalisation, 
punishment  and  the 
disciplines 

punishment  and  rituals 
of  sovereignty . 
punishment  and  the 
exam  etc.  require 
different  ways  of 
approaching 
philosophy,  and  show 
how  educational 
philosophy  can  turn  its 
attention  to  this 
crucial  group  of 
problems  embedded  m 
the  relationship 
between  knowledge 
power  and  subjection 
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Desenvolupament  professional  del  professor 
universitari 

Viceng  Benedito  Antoli* 


Introduced 


La  Universitat  ha  sofert  una  profunda  evolucio,  especialment  en 
el  segle  XX.  I actualment,  parafrasejant  la  metafora  de  Neurath  (199  ), 
viu  un  proces  de  construccio  o reconstruccio  de  la  seva  identitat  a 
partir  de  canvis  interns  i externs,  i alhora  cerca  d'adaptar-se  i 
transformar-se  segons  les  necessitats  de  la  societat  de  final  del 
segle  XX.  Aquesta  recerca  d’identitat,  de  qualitat,  de'  prestigi  i 
consideracio  social  es  una  constant  present  en  les  directrius  de  govern 
de  les  universitats  que  volen  trobar  el  seu  Hoc  per  adquirir  un  segell 
de  personalitat  i competencia.  en  una  epoca  de  limitacions  economiques 
creixents. 

Cal  tenir  en  compte  que  la  missio  de  la  Universitat  s’ha  anat 
transformant  en  un  proems  de  canvi  que  es  veu  influTt  i condicionat 
pels  canvis  politics,  socials  i economics  i del  mon  del  treball.  Aquesta 
transformacio  es  necess&ria  si  no  vol  esdevenir  anacronica  o 
sobreviure  d'esquena  a la  societat,  que  li  dona  sentit.  Des  del  meu 
punt  de  vista,  la  Universitat  ha  de  continuar  essent  el  temple  de  la 
cultura  de  la  ciencia,  de  la  reflexio  intel  lectual,  de  la  plenitud  de  la 
formacio  hurnana.  Pero  tambe  es  cert  que.  com  mes  va  mes,  es  va 
decantant  cap  a la  professionalitzacio.  cap  a la  formacio  de 
«treballadors  especialitzatS”  que  intenten  d'accedir  a professions  i 
treballs  del  maxim  nivell  La  multiplicacio  de  titulacions  i especialitats 
es  I indicador  m6s  evident  d'aquesta  tendencia.  Tanmateix.  seria 
perillos  que  es  trenques  I'equilibri  entre  el  que  es  formatiu  i el  que 
es  professional,  ja  que  tots  dos  aspectes  son  consubstancials  de 
I «esser  universitari**  i d una  Universitat  sana  socialment  i huma- 
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nament  parlant.  La  produced  i transmissid  de  la  cultura  i de  la  ciencia, 
de  manera  critica,  la  potenciacid  de  la  docencia  i de  la  investigacio 
com  les  dues  cares  indissolubles  d’una  mateixa  tasca  i la  preparacid 
per  a I’exercici  d'activitats  professionals  sdn,  entre  altres  coses, 
ies  funcions  principals  de  la  Universitat  actual.  I s'han  de  produir  en 
un  marc  democratic,  participatiu  i de  plena  comunicacio  i compromts 
dels  membres  (professors,  alumnes  i personal  administratiu)  de  la 
comunitat  universit&ria. 

Totes  aquestes  funcions  i finalitats  de  la  Universitat  s’han  de 
desplegar  amb  la  maxima  qualitat  possible  atenent  a multiples  criteris 
en  relacio  amb  les  finalitats  (formacid  cultural  i humana,  docencia, 
investigacio,  professionalitzacio).  els  actors  (professorat,  alumnes, 
personal  d'administracio  i cdrrecs  academics)  i els  mitjans  disponi- 
bles  (pressupostos,  instal-lacions  i infrastructura).  No  s’ha  de  perdre 
de  vista  tampoc  que  la  qualitat  universitaria  ds  un  concepte  relatiu 
i multidimensional  i que  cal  anaiitzar-la  en  el  context  d uns  processos 
socials  i politics  en  que  interaccionen  objectius  i actors.  Com  diu 
Rodriguez  Espinar  (1991),  una  visid  de  I'educacid  a la  Universitat  i 
de  I’analisi  de  la  qualitat  hauria  tenir  en  compte  el  desenvolupament 
institucional  en  general  i el  desenvolupament  que  tant  els  alumnes 
com  els  professors  tenen  al  llarg  de  la  vida  universit&ria.  En  termes 
semblants  s'expressa  Astin  (1985)  quan  diu  que  la  veritable  qualitat 
d’una  institucio  universitaria  radica  en  la  seva  capacitat  d’aconseguir 
el  mdxim  desenvolupament  possible  dels  alumnes  i els  professors.  Es 
refereix  al  desenvolupament  intel-lectual,  personal  i social  tant  en 
la  dimensid  acaddmica  i cientifica  com  en  la  pedagdgica. 

L’objectiu  d'aquest  article  ds  de  centrar-nos  en  el  desenvolupament 
professional  del  professor  universitari,  especialment  en  la  seva  faceta 
com  a docent,  ja  que  considerem  que  el  vessant  pedagdgic  de  la  seva 
formacid  ds  prdcticament  inexistent.  D’aquesta  mancanga,  se'n 
ressenten  la  docencia  i I’aprenentatge  dels  alumnes.  La  nul  la 
preparacid  pedagogico-didactica  del  professor  universitari  ds  una  de 
les  causes  principals  del  fracas  escolar  universitari,  de  la 
desmotivacid  i I’abandd  dels  alumnes  i de  la  pobresa  dels  processos 
densenyament-aprenentatge,  i tot  i que  molts  professors  creuen  que 
per  ensenyar  n’hi  ha  prou  de  saber  I’assignatura  o disciplina.  avui  no 
hi  ha  cap  bon  professor  que  questioni  que  la  cosa  important  ds  produir 
aprenentatges  significatius  de  qualitat  en  els  alumnes.  ds  a dir, 
desplegar  una  bona  doedneia.  Abans  de  referir-nos  a principis  i 
propostes  per  al  desenvolupament  professional  del  professor 
universitari.  intentarem  caracteritzar  aquesta  docencia  de  qualitat 
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1.  Ei  professor  universitari.  Caracteritzacio  de  la  docencia 


El  professor  universitari  6s  un  professional  que  presta  un  servei 
a la  societat  per  mitja  de  la  Universitat.  Ha  de  ser  un  professional 
reflexiu,  critic,  competent  en  r&mbit  de  la  seva  disciplina.  capacitat 
per  exercir  la  docbncia  i ter  activitats  d’investigacib.  Ha  d'intentar 
desplegar  una  activitat  docent,  compromesa  amb  la  idea  de  potenciar 
I'aprenentatge  dels  estudiants  i contribuir  a la  millora  de  la  societat. 
Ha  de  procurar  que  el  coneixement  impartit  a les  aules,  tallers  i 
laboratoris  tingui  reileu  per  a la  formacio  tedrica  i prdctica  dels 
estudiants.  Tambe  ha  de  preparar  els  alumnes  perque  adquireixin  una 
progressiva  autonomia  a avangar  en  els  processos  d'estudi  i en  la 
interpretacio  critica  del  coneixement.  i,  alhora,  ha  dadquirir  una 
capacitacio  professional. 


1.1.  Caracteritzacio  de  la  docencia 


Actualment,  al  nostre  pais  el  professor  universitari  apren  de  ser- 
ho  per  un  proces  de  socialitzacio  en  part  intuTtiu,  autodidacte  o, 
encara  pitjor.  seguint  la  rutina  «dels  grans».  Sens  dubte,  aixo  es  per 
rao  de  la  inexistencia  d’una  formacio  especifica  com  a professor 
universitari.  En  aquest  proces,  hi  tenen  un  paper  mes  o menys 
important  la  seva  propia  experience  com  a alumnes,  el  model 
d'ensenyament  que  predomina  en  el  sistema  universitari  i les  reaccions 
dels  seus  alumnes.  Tot  i que  soc  optimista  pel  que  fa  a la  capacitat 
autodiddctica  del  professor  per  millorar  en  I’analisi  i la  reflexib 
sobre  la  seva  experibncia,  aquest  enfocament  es  insuficient  i facilment 
es  pot  caure  en  I’acceptacio  del  costum.  Sobretot  quan,  en  soledat, 
s'intenta  quaisevol  innovacid  pedagogica  que  trenca  amb  la  docencia 
tradicional  i que  facilment  es  incompresa  i sovint  rebutjada  pels 
alumnes  i coMegues,  que  hi  veuen  mes  una  «amenaga»  a la 
tranquil • litat  i comoditat  de  les  classes  expositives  amb  presa 
d’apunts  i exdmens  mbs  o menys  objectius  del  saber  «enllaunat». 

En  reafitat,  la  perpetuacio  de  la  manera  de  ser  dun  professor 
universitari  acostuma  a descansar  mes  en  la  rutina  que  no  pas  en  la 
investigacib  sobre  la  naturalesa  oe  la  practica  professional,  o sobre 
I experidncia  concrete  i sobre  les  millors  estrategies  de  formacio 
d'aquest  professional. 

Amb  tot.  cal  entendre  que  el  professor  universitari  interve  en  un 
medi  complex,  en  un  escenari  psicosocial  viu  i en  transformacio 
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contlnua.  definit  per  la  interaccio  simultania  de  multiples  factors  i 
condicions  internes  i externes  a I’aula. 

El  professor  ha  de  provocar  processos  d’aprenentatge  a I aula, 
coneixer  la  seva  dinamica,  seleccionar-ne  i organitzar-ne  el  contingut, 
facilitar  la  formulacio  d’interrogants.  alimentar  la  discusio  i el  debat, 
establir  relacions  positives,  avaluar  el  treball  dels  alumnes  i afavorir 
la  recerca  i construccio  amb  els  alumnes  del  coneixement  cientific. 
No  cal  dir  que  aquesta  accio  es  compatible  amb  unes  bones  exposicions 
i visions  de  sintesi  del  professor,  atesa  ramplitud  de  la  cultura  i del 
coneixement  cientific  que  cal  introduir  en  la  formacio  universitaria. 

Per  aprendre  a millorar  la  practica  professional,  el  docent  ha  de 
contrastar  les  seves  teories  previes  amb  les  evidencies  d’una  reflexio 
rigorosa  sobre  el  seu  treball.  La  reflexio  sobre  la  seva  propia  accio 
es  un  component  essenciat  del  proces  d'aprenentatge  permanent  que 
constitueix  Leix  de  la  formacio  professional. 

La  indagacio  i la  revisio  s’han  de  plantejar  tant  sobre  el  conei- 
xememt  cientific  com  sobre  la  manera  de  transmetre'l  o elaborar- 
lo  i sobre  les  condicions  en  que  aquest  proces  es  produeix 

L’activitat  del  professor  com  a docent  no  es  pot  regir  per  la  rutma 
o per  raplicacio  mimetica  de  teories  i tecniques  que  uns  altres 
(investigadors,  especialistes)  han  elaborat  perque  les  faci  servir  en 
cada  situacio  concreta.  Si  fos  aixi,  el  professor  esdevindria  un  simple 
executor  dels  pnncipis  que  haurien  d elaborar  uns  altres  i que  poc 
sovint  tindrien  cap  utilitat  en  un  context  unic  com  es  un  aula  de- 
terminada.  en  un  moment  concret.  Reconeguem,  pero.  que  tambe  es 
convenient  el  coneixement  de  les  teories  cientifiques  sobre 
I'aprenentatge  i el  domini  de  tecniques  adquirides  mitjangant 
rensenyament.  I'estudi  o I’experiencia  transmesa  per  unes  altres 
persones  Pero  es  la  investigacio  dels  professors  sobre  la  seva  propia 
practica.  que  esdeve  impulsora  eficag  de  la  millora  professional. 

El  professor  ha  de  comprendre  com  s’utilitza  i elabora  o 
reconstrueix  el  coneixement  cientific.  com  es  resolen  situacions 
incertes  i desconegudes,  com  s’elaboren  o modifiquen  rutines.  com 
es  prenen  decisions,  com  s experimenten  hipotesis  de  treball.  com 
s'ulilitzen  tecniques.  instruments  immaterials  nous  o coneguts,  com 
es  fomenten  estrategies.  com  s’inventen  procediments,  tasques. 
recursos.  com  es  fan  els  treballs  d’avaluacio,  com  es  modifiquen  les 
seves  teories  previes  en  contrast  amb  la  realitat,  etc.  El  professor 
ha  d'afavorir  i potenciar  en  I'alumne  el  desplegament  de  destreses 
cogmtives  d'alt  mvell.  cntica.  especulacio.  dialectics,  etc 

El  professor  com  a docent  tambe  hauiia  de  fer  treballs  d assessona 
individual  o de  grup  dels  alumnes  fora  I'aula.  per  orientar 
I’aprenentatge  i la  recerca  iritel  lectual  Es  una  modalitat  docent  poc 
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«explotada»  i encara  menys  arrelada.  a la  Universitat.  I,  amb  tot. 
amb  un  nombre  redu'it  d'alumnes.  es  pot  convertir  en  I’estrategia 
docent  de  mes  interes,  valor  formatiu  i riquesa  inteMectual.  Resulta 
indispensable,  combinada  amb  els  seminaris  de  trebail  i discusio.  per 
assolir  la  maduresa  en  la  recta  final  de  la  formacio  universitaria 

Estimular  aquests  processos  mitjangant  la  disponibilitat  dactitud. 
enriquir-los  amb  I adaptabil itat  a cada  grup  i perfeccionar-los  quant 
a la  naturalesa  mateixa  de  Taccib  tutorial,  aixo  son  feines  a que  el 
professor  s ha  d afrontar  com  a professional  de  I'ensenyament. 

Finalment.  vull  fer  ressaltar  Vmtima  connexio  entre  docencia  i 
investigacid . especialment  quart  la  investigacid  es  produeix  sobre  la 
mateixa  docencia  actuant  com  el  seu  nucli  generador.  La  investigacio 
docent  (a  diferencia  de  la  disciplinar  i la  basica)  ha  estat 
tradicionalment  desatesa  i minusvalorada  a la  Universitat.  El  fonament 
d aquesta  investigacid  es  que  neix  de  la  mateixa  activitat  docent, 
exerceix  de  vincle  entre  la  docencia' i la  investigacid  i permet  de 
transformar  els  procesos  d'ensenyament/aprenentatge  i per 
conseguent  es  el  que  ha  de  plantejar  i desenvolupar  les  innovacions 
necessaries  i adequades  en  el  trebail  entre  el  professor  i els  alumnes. 
L ensenyament  millorara  en  la  mesura  que  es  valorara  i es  potenciara 
aquesta  classe  d'investigacio  sobre  la  practica  docent.  Aixi,  la  docencia 
adquir.'a  mes  importance  i sera  objecie  duna  mes  gran  atencio  i de 
possibles  esforgos  d'innovacio  i transformacio 


2.  Desenvolupament  professional  del  professor  universitari 


La  preocupacio  per  la  formacio  pedagogica  del  professorat  de  la 
Universitat  no  es  prevista  per  la  legislacio  actual,  a diferencia  del 
que  s'esdeve  en  els  altres  mvells  del  sistema  educatiu.  en  que 
I adquisicio  d'una  capacitacio  pedagogica  es  imprescindible. 

A mesuia  que  s'avanga  en  el  sistema  educatiu.  disminueix 
I'exigencia  de  I'aspecte  psicopedagogic  i didactic  de  la  formacio.  De 
fet.  per  accedir  a la  condicio  de  professor  universitari  s'exigeix  un 
concurs  public  de  merits  en  el  qual  la  dimensio  pedagogica  acostuma 
a ser  practicament  insignificant.  Sovint.  els  projectes  docents  que 
s'elaboren  per  adquirir  la  titular  itat  o la  catedra  universitaria 
esdevenen  una  teoritzacio  erudita  sobre  autors  basics  i temaris 
comentats  de  I assignatura.  I.  amb  tot.  haurien  de  ser  la  plasmacio 
escrita  de  la  reflexio  sobre  el  proces  de  lensenyament/apienentatge; 
el  Hoc  on  fer  explicita  I'experiencia.  la  indagacio  sobre  la  practica 
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pedagogica,  les  estratdgies  i les  activitats  didactiques  experimentades 
en  diversos  anys  de  docdncia,  etc. 

Es  evident,  pero,  que  encara  resulta  pitjor  la  inexistencia  d’aquesta 
formacio  pedagogica  en  la  fase  de  preparacio  del  futur  professor 
(tercer  cicle,  ajudants,  etc.)  i en  els  primers  passos  de  la  docencia 
universitaria. 

Podem  concloure  que,  avui.  al  nostre  pais  no  hi  ha  una  politica  de 
formacio  del  professorat  universitari  — tot  i que  hi  comenga  d'haver 
la  sensibilitat  sobre  aquesta  questid  en  el  camp  universitari  i al  de 
la  mateixa  Administracio  educativa.  A la  Universitat  de  Barcelona, 
mereix  de  ser  remarcada  la  creacio  del  Gabinet  d'Avaluacid  i Innovacio 
Universitaria  (GAIU)  per  impulsar,  entre  altres  coses,  la  funcid  de 
formacio  i innovacio  pedagogica  del  professorat. 

En  definitiva,  el  desenvolupament  professional  i personal  significa 
creixement,  desenvolupament,  canvi,  millora,  adequacio,  en  relacid 
amb  el  propi  coneixement,  amb  les  actituds  en  el  treball  i sobre  el 
t re  ball  t amb  la  institucid  o departament,  tot  buscant  la  sinergia  entre 
les  necessitats  de  desenvolupament  professional  del  personal  i les 
necessitats  de  desenvolupament  organitzatiu,  institucional  i social 
del  context. 

La  qualificacio  professional  per- a la  docencia  universitaria  ha  de 
ser  concebuda  com  un  proces  de  formacio  continua  en  que  es  conjuguin 
una  elevada  preparacio  teorica  en  la  disciplina.  acompanyada  d’una 
reflexid  amb  serietat  sobre  I'epistemologia  de  I’especi alitat.  i la 
seva  preparacio  pedagogico-didactica,  contrastada  amb  I'exercici  de 
la  propia  practica  docent  i investigadora. 

El  conjunt  de  coneixements.  actituds  i capacitats  que  caracteritzen 
el  professional  competent  ha  de  ser  percebut  pel  professor  universitari 
com  una  necessitat  per  a la  formacid  com  a docent.  D’aqui  es  despren 
que  tota  proposta  de  formacio,  per  ser  efectiva.  hauria  de  comptar 
amb  la  previa  acceptacio  del  professorat  mitjangant  un  proces  de 
sensibilitzacio  i de  coneixement;  es  mes,  la  seva  col  laboracio  i 
participacio  resultara  imprescindible.  sobretot  en  la  fase  de 
perfeccionament,  en  la  definicio  de  les  necessitats  de  formacid  i en 
fa  posterior  concrecio  d’aquestes  necessitats  en  plans  i projectes. 

Considerem  que  la  formacid  i el  desenvolupament  del  professor 
universitari  son  un  fet  continuat,  pero  que  implica  dues  fases 
fonamentals  i profundament  interrelacionades:  la  preparacio  del  futur 
docent  i la  formacid  del  professor  novell  i de  1‘experimentat 
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3.  Principis  i directrius  d’accio  per  al  desenvolupament 
professional 


Per  contribuir  al  desplegament  professional  els  prdxims  anys,  cal 
desplegar  multiples  propostes  de  formacio.  Per  aixd  es  imprescin- 
dible  partir  d’una  plataforma  soUa,  que  arreli  els  fonaments  en  la 
concepcid  d universitat.  de  docencia  universitaria  i de  desenvolupa- 
ment professional  que,  a grans  trets,  hem  perfilat.  Que  sapiguen 
connectar  amb  la  cultura  universitaria  i els  plantejaments 
progressistes  en  cerca  de  la  qualitat  universitaria  en  la  qual,  al  seu 
torn,  s’inscriu  la  qualitat  de  professors  i docencia. 

A continuacid  enunciem  alguns  principis  de  procediment  que 
s haurien  de  tenir  en  compte  a manera  de  guia  de  I’accid  lormativa 
(vegeu  grafic  1). 
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1 Cal  dissenyar  una  politica  de  formacid  i desenvolupament 
universitari  que  estableixi  les  grans  directrius  de  millora  de 
I'ensenyament  i de  la  formacid  del  professorat.  Aquestes  directrius 
han  de  ser  prou  amples  i flexibles  per  preveure  i respectar  els 
diferents  contexts  i cultures  universities  amb  ies  seves  necessitats 
especifiques  i la  seva  autonomia  d’accio.  Perqud  aquesta  politica 
tingui  credi bilitat . ha  d'anar  acompanyada  d’un  fort  suport  instilucional 
i d'uns  pressupostos  generosos  per  dotar  de  recursos  personals  i 
materials  cada  universitat,  tot  aixd  dins  una  campanya  de 
sensi bilitzacio  sobre  la  importance  i prioritat  de  la  formacid  del 
professorat. 

2.  Cal  contribuir  des  de  tots  els  angles  a crear  un  clima  institucional 
positiu  respecte  a la  qualitat  de  la  universitat  en  general,  i de  la 
formacid  del  professorat  en  particular.  Per  aixd  s'ha  de  produir  una 
millora  general  de  les  condicions  de  treball  i es  molt  important 
desplegar  estrategies  de  sensi bi I itzacio . acostament  i suport  als 
docents.  A partir  de  la  desitjable  valoracio  de  la  docencia  per  part 
de  professors  i alumnes.  departaments  i autoritats  academiques, 
s'hauria  de  crear  i mantenir  un  clima  que  repercutfs  en  la  cultura  del 
Hoc  de  treball . en  la  satisfaccid  en  les  tasques  docents  i en  lanecessitat 
de  millora  per  accions  compartides.  El  didieg,  la  comunicacio.  la  iMusio 
haurien  de  ser  presents  en  els  ambients  de  treball. 

En  definitiva,  es  tractaria  de  generar  en  els  centres  i departaments 
universitaris  un  clima  de  responsabilitat,  de  col-laboracid  i de  suport 
entre  els  professors,  en  qud  es  valores  i'ensenyament  i es  mi  I lor  6s 
la  qualitat  de  I'aprenentatge  dels  estudiants. 

3.  El  departament  ha  de  ser  considerat  I'eix  vertebrador  de  la 
formacid  del  professorat.  La  formacid  inicial  i permanent  ha  de  partir 
i s'ha  de  centrar  preferentment  en  els  departaments  i en  els  seus 
equips  o grups  de  treball.  Desatendre’n  les  necessitats.  la  situacio  de 
grup  i personal  seria  una  equivocacio. 

Encara  que  es  convenient  que  les  universitats.  per  diferents  mitjans 
(centres,  gabinets  especial itzats  en  formacid  i avaluacid, 
convocatories.  masters,  programes  diversos,  etc.)  despleguin  les 
seves  propostes,  aquestes  han  de  ser  el  fruit  de  la  consulta  i de  la 
demanda  dels  professors  i dels  departaments.  I alhora  s ha  de  pro- 
porcionar  suport  logistic,  economic  i d’assessorament  perque  els 
departaments  despleguin  les  propies  iniciatives.  L’autonomia, 
l autoresponsabiltat  de  professors,  equips  i departaments  en  el 
desenvolupament  de  la  seva  formacid  han  de  ser  impulsats  des  de  les 
universitats  en  una  mostra  de  confianpa.  d estimul  i coparticipacio 
en  la  seva  millora  I.  no  cal  insistir-hi.  establint  mecanismes  per 
comprovar  la  snnetnt  i la  qualitat  dels  programes  i les  accions  de 
formacid 
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Aquest  principi  inclou,  al  seu  torn,  els  punt  seguents: 

a.  Potenciar  equips  docents  estructurats,  afins  o coincidents  amb 
la  configuracio  dels  equips  d’investigacio.  En  els  departaments 
universitaris  massa  grans,  amb  diferents  &rees  amb  problemes  de 
comunicacid,  de  convivdncia,  etc.,  impulsar  els  equips  de  reflexio  o 
grups  de  treball  afins  que  puguin  actuar  mes  conjuntats  en  el 
desplegament  de  Hnies  d'accid. 

b.  Desenvolupar  el  iiderat  compromes  i participatiu  en  cada 
departament. 

c.  Fer  partfcips  els  professors  de  les  tasques  de  pianificacio  de  la 
seva  formacid. 

4.  Desenvolupar  la  formacio  en  i'accio,  en  la  practica  professional. 
Partir  d’experiencies  personals  i institucionals  arrelades  en  la  prbpia 
pr&ctica  i en  contextos  prbxims.  La  investigacid  en  I’accid,  sobre  la 
docdncia,  si  ds  possible  en  equips  de  coMaboracid  i contrast 
d'experidncies  es,  probablement,  la  millor  formula  de  formacid.  Si 
se'n  sap  i es  pot  combinar  amb  informacions  i intercanvis  entre 
departaments,  la  riquesa  formativa  augmenta. 

5.  Cal  partir  de  grups  sensibilitzats  que  despleguin  accions 
voluntaries.  I ser  resistents  als  possibles  errors  i als  avengos  que 
es  produeixin  amb  lentitud  i dificultat.  Cal  establir  linies  i programes 
d’accio  coherents.  i actuar  amb  persistdncia  i visid  de  futur  Les 
propostes  han  d’estar  arrelades  en  el  teixit  social  que  constitueix  la 
vida  de  I’equip  o departament. 

6.  Cal  crear  i oferir  un  abast  institucional  flexible  i receptiu  a les 
demandes  i necessitats  de  formacid.  Els  serveis  d’ajuda  i 
assessorament  als  projectes  i programes,  en  el  marc  de  la  Universitat 
i dels  centres,  han  de  contribuir  a organitzar  institucionalment  la 
formacid  permanent  del  professorat. 

7.  S’ha  de  potenciar  I'avaiuacio  i I'autoavaluacio  formativa. 
L avaluacio  del  professorat  i el  desenvolupament  professional  han 
d’anar  units.  L’avaluacio  formativa  hauria  d’aportar  una  informacio 
directa  sobre  la  propia  actuacio.  Com  assenyala  Kemmis.  «l’avaluacid 
formativa  i I'autoavaluacio  sdn  la  base  del  creixement  professional 
i per  fer  factible  la  innovacid  i el  canvi».  L’avaluacto  del  professorat 
duu  implicit  el  significat  de  retroalimentacio  i dialeg  professional. 
L'objectiu  primer  consisteix  a compartir  I'autoavaluacid  entre 
col-iegues,  escoltar  els  romentaris  dels  altres  i rebre  informacio 
sobre  el  treball  fet  indiviuualment  o en  equip 

8.  Tambd  s ha  d'investigar  i experimentar  en  escenari 
d'ensenyament-aprenentatge  per  desenvolupar  didactiques  de  les 
disciplines  Aquestes  aportacions  poden  ser  el  motor  de  canvi  en  la 
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docdncia  d arees  cientifiques  de  Politecniques,  Ciencies,  Ciencies 
Jundiques,  Medicina,  etc.  En  el  moment  que  es  considerin  aquestes 
activltats  en  les  llnies  d'investigacid  i docencia  dels  seus 
departaments,  s’haurd  fet  un  pas  important  en  la  implicacio  pedagdgica 
de  molts  professors  ara  per  ara  allunyats  d’aquestes  preocupacions. 

9.  Si  bb  en  I'ambit  de  la  formacid  del  novell  cal  establir  una 
normativa,  pel  que  fa  a les  accions  de  formaci6  permanent  la 
prescripcio  de  I'Administracid  central  o autondmica  i la  de  cada 
Universitat  ha  de  ser  minima.  En  general,  la  formacid  permanent  ha 
de  ser  lliure,  voluntdria  i desitjada  pel  professorat.  Localitzar  un 
punt  de  conflubncia  entre  demandes  (a  partir  de  necessitats,  mancances 
i desitjos  de  millora)  i ofertes  institucionals  sera  crucial  per  a I'exit 
de  tota  proposta. 

10.  Cal  prendre  en  consideracid  els  millors  models  i exemples 
elaborats  a les  universitats  amb  mbs  experiencia  en  el 
desenvolupament  professional.  Hi  ha  experiences  de  les  universitats 
europees  (Anglaterra,  Alemanya,  Dinamarca,  Holanda,  etc.)  i nord- 
americanes  (EUA  i Canadd)  que  cal  coneixer,  no  per  aplicar-les 
mimdticament,  sino  per  adaptar-ne  i aplicar-ne  els  aspectes  que 
sintonitzin  amb  la  nostra  cultura  universitdria  i amb  la  nostra  realitat. 

Tot  seguit  em  referirb  a unes  quantes  propostes  concretes  que  es 
podrien  dur  a terme  en  el  marc  de  la  Universitat  de  Barcelona.  Les 
agrupare  en  propostes  en  la  fase  preparatoria  de  I'asp irant  a 
professor;  en  la  de  formacid  inicial  o professor  en  formaci6:  i en  la 
de  formacid  permanent  o professor  experimentat. 


4.  Propostes  en  el  marc  de  la  Universitat  de  Barcelona 


Ja  fa  un  quant  temps  que  la  Universitat  de  Barcelona  demostra 
interes  i preocupacio  pel  desenvolupament  professional  del  docent 
universitari.  L’equip  de  govern  actual  ha  inclos  aquesta  questid  en  el 
seu  programa  amb  la  creacio  del  GAIU,  que  ja  ha  iniciat  una 
esperangadora  tasca  que  aviat  comcngara  a donar  fruit.  Jo  mateix 
sdc  testimoni  de  la  sensibilitzacio  de  I’equip  rectoral  i dels  presidents 
de  divisio  en  relacid  amb  la  millora  de  la  qualitat  de  la  docbncia  i de 
la  gestid  departamental.  D’altra  banda.  hi  ha  un  grup  credent  de 
professors  interessats  en  aquestes  materios. 

La  Divisio  de  Ciencies  de  I’Educacio  s'hauria  de  comprometre  a 
aportar  experiences  i col-laborar  amb  el  GAIU  per  desplegar 
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propostes  en  les  altres  divisions.  De  fet,  el  primer  Congres  de 
Pedagogia  Universitaria  (1990)  i els  treballs  d'alguns  professors  de 
Ciencia  de  I'Educacio  demostren  una  linia  d’investigacio  i reflexio  que 
cal  potenciar. 

Vegeu  algunes  propostes  realistes  que  s’haurien  de  desplegar  en 
el  marc  legal  actual  (vegeu  grafic  2). 


Grafic  2:  Propostes  en  el  marc  de  la  Universitat  de  Barcelona 


4.  / Propostes  en  la  fase  preparatoria 

La  for  mac  io  del  professor  umversitari  es  un  proces  de 
desenvolupumrnt  quo  ha  do  lenir  I k>c:  til  liar y de  tola  la  vid.i  di  lieball 
del  docent  i la  formacio  preparatoria  no  n’es  mes  que  una  primera 
tase 
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En  una  tasca  de  sembra.  cal  fer  viables  uns  mecanismes  que 
assegurin  una  primera  orientacio  als  llicenciats  que  decideixin 
d'escollir  la  docencia  universitaria  com  a sortida  professional. 

La  formacio  del  candidat  hauria  de  proporcionar  i desplegar  les 
competencies  professionals  basiques  del  futur  docent  en  tota 
I ’ am  pi  itu  d . tant  pel  que  fa  als  coneixements,  metodes  i tdcniques 
cientifiques  de  la  disciplina  com  respecte  a la  capacitacib  psico- 
pedagogica  i did&ctica  que  Tajudard  a afrontar  de  forma  indagadora 
la  futura  practica  docent.  Aixi.  qualsevol  que  sigui  la  formacid  que 
es  proposi.  s'hauria  de  vincular  als  problemes  de  la  practica 
universitaria  i als  processos  individuals  o coMectius  de  grups  de 
reflexid  i investigacio  sobre  aquests  problemes. 

En  paTsos  com  els  Estats  Units  i el  Canada,  i en  menor  mesura  a 
Europa.  s'apliquen  activitats  de  formacid  preparatdria  mitjangant 
I'organitzacid  de  cursos  de  postgrau  que  inclouen  matdries  relacionades 
amb:  mdtodes  d'ensenyament,  desplegament  curricular,  orientacid 
professional,  habilitats  interpersonals,  etc.  Hi  predomina  la  formacid 
didactica  sobre  I'administrativa  o de  gestio,  i I'objectiu  primordial 
es  de  contribuir  a la  millora  de  la  qualitat  de  Tensenyament  futur. 

Els  estudiants  que  pretenen  accedir  a la  docdncia  universitaria 
reben  ajudes  per  poder  participar  en  aquests  cursos. 

En  aquesta  mateixa  linia,  la  Universitat  de  Barcelona  podria 
desplegar.  entre  d’altres.  les  seguents  activitats  preparatories  de 
futurs  docents: 

1 Incioure  en  els  plans  d’estudi  credits  i materies  optatives  que 
fessin  referenda  a la  formacio  pedagogica  i didactica  projectada 
sobre  les  materies  de  cada  area  cientifica. 

2.  Crear.  dins  la  Divisio  de  Ciencies  de  I’Educacio.  amb  la 
col  laboracio  de  professors  de  les  altres  divisions,  un  postgrau  i si 
escau  un  master  en  docdncia  universitaria. 

3.  Crear/potenciar  la  figura  del  becari  de  docencia.  sobretot  en 
el  tercer  cicle  umversitari.  o 1‘ampliacid  de  les  funcions  de  Tactual 
becari  d'investigacid  a lambit  de  la  docencia  Caldria  una  planificacio 
i coordinacio  des  de  I'equip  de  govern  de  la  Universitat,  el  GAIU  i les 
divisions  La  formacid  de  Thipotetic  professor  s'hauria  de  fer  amb 
activitats  programades  en  Lambit  de  la  divisio  i en  cada  departament 
amb  professors  experimentats  compromesos  amb  aquesta  tasca  Els 
becaris  haurien  de  ser  seleccionats  amb  gran  exigencia  i rigor. 

4.  Implicar  els  rmllors  alumnes  amb  decidida  inclin. »o  a la  docencia 
universitaria  en  els  projectes  d innovacio  pedagogi  departamentals 
o interdepartamentals. 
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5.  Potenciar  i premiar  els  projectes  de  final  de  carrera  o tesines 
elaborades  sobre  la  millora  de  la  docbncia  tedrica  i prdctica  de  la 
Universitat. 

6.  Incloure  en  els  programes  de  doctorat  un  percentatge  de  credits 
sobre  questions  organitzatives,  pedagogiques  i diddctiques  de  I’area 
de  coneixement  i tematica  objecte  del  programa.  I desplegar-los  amb 
una  docencia  moderna  i activa  en  que  predominin  el  seminari,  la 
discussid,  el  treball  en  equip,  I'estudi  de  casos,  I’exemplificacid  de 
classes  de  qualitat,  etc.  I que  tambe  s'hi  tinguin  en  compte  el 
coneixement  del  clima  de  treball  i la  implicacio  en  els  projectes 
curriculars  del  departament. 

7.  Elaborar  documents  i materials  didactics,  com  ara  videos, 
paquets  didactics,  models  de  docencia  II ■ I ustrats  amb  exemples  i 
experiences  de  qualitat  que  estiguin  a I'abast  dels  ‘«aspirants»  de 
la  docencia  universitaria. 


4.2  Propostes  en  la  fase  initial  del  professor  novel I i en  formacid 

Entenem  per  professor  novell  qualsevol  professor  universitari 
que  es  trobi  en  els  primers  anys  de  vida  professional.  Sempre  es 
dificil  precisar  quants  anys  ha  d'mcloure.  Considerem  suficient  un 
minim  de  tres  i un  mdxim  de  cine. 

A la  Universitat  espanyola.  son  professors  novells  o en  formacio 
els  ajudants,  associats  sense  experiencia  universitaria  i,  en  general, 
tot  contractat  acabat  d'arribar  a la  docencia  universitaria.  La 
inexistent  carrera  docent  complica  el  perfil  de  la  formacid  en  aquest 
periode.  L’ajudant,  com  a professor  en  formacid,  ds  el  qui  actualment 
hauria  de  rebre  aquesta  formacid  pedagogica.  Potser  rnolt  aviat  ens 
adonarem  de  la  necessitat  i la  convenience  d’una  altra  figura 
(contractat,  docent  de  primer  cicle,  etc.)  que  ompli  la  (lacuna  entre 
I'ajudant  i el  titular.  D’alguna  manera,  «la  pervertida»  figura  de 
l associat  de  la  LRU  ha  resolt  aquest  buit  duranl  molt  de  temps. 

La  formacid  del  novell  no  es  mbs  que  un  primer  moment  de  tota 
una  trajecloria  professional;  s’hauria  d'articular  entorn  de  la  seva 
integracio  en  un  equip  docent,  dins  el  qual  es  planifiquin  i debatin  les 
activitats  d’ensenyament.  Aquestes  activitats  haurien  d’abastar 
situacions  professionals  molt  diverses  com:  la  reflexio  sobre  el  treball 
a Laula.  la  practica  de  situacions  d’ensenyament  compartit.  la 
realitzacio  cTintercanvis  professionals,  com  tambe  una  valoracio  do 
les  activitats  docents  experimentades  en  diverses  situacions  i con- 
textos 
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E!  professor  en  formacio  es  troba  amb  una  serie  de  dificultats  per 
rad  de  la  seva  deficient  preparacio  inicial.  Proposem  una  fase  de 
formacio  inicial  en  el  marc  de  la  Universitat  o de  les  divisions  que 
tingui  en  compte  els  aspecies  seguents: 

1.  Adquisicio  de  coneixements  sobre  la  vida  de  1‘aula; 

2.  Domini  d’estrategies  d'intervencid  didactica; 

3.  Anal isi  de  problemes  d'aprenentatge  i desenvolupament  de 
I'alumne  universitari; 

4.  Formacio  en  habilitats  i estrategies  de  comunicacid. 

5.  Capacitacio  en  estrategies  d'investigacid  i innovacid  educativa 
a I’aula; 

6.  Aplicacto  de  processos  d’avaluacio  que  atavoreixin 
I'aprenentatge  i desenvoiupament  de  I'alumne. 

7.  Formacio  de  valors  cuiturals  ■ etica  professional. 

En  els  departaments.  els  professors  novells  s’acostumen  a trobar 
amb  un  ambient  de  treball  que  no  es  I’idoni  per  dur  a cap  el  proces 
de  formacio.  Cal  un  clima  de  formacio.  d’integracio  en  els  equips  de 
treball.  d'atencio  a les  necessitats  individuals  de  cada  ajudant  o 
professor  en  formacio.  Caldria  introduir-hi  molt  seriosament  algunes 
accions  com  ara: 

1.  Activitats  periodiques  de  formacio  per  a grups  interdisciplinars 
d'ajudants:  haurien  de  ser  promogudes  des  del  GAIU  amb  la 
col  laboracid  de  les  divisions. 

2.  S'hauria  dhnstitucionalitzar  la  figura  del  tutor.  A cada 
departament.  se  n farien  carrec  professors  exper imentats. 
preocupats  esoecialment  per  la  dimensio  didactica.  La  seva  missio 
seria  d'orientar-ios  en  els  primers  passos  dins  la  docencia.  en  el 
desplegament  de  programes  de  treball  i en  la  integracio  en  equips 
docents  responsables  d’un  conjunt  de  materies. 

3.  Potenciacio  dels  equips  docents  de  reflexio  amb  professors 
experimentats,  novells  i en  formacio  Les  funcions  primordials  que 
tindrien  serien  la  cooidinacio  de  les  tasques  que  els  professors  de 
l equip  duen  a cap  amb  els  alumnes.  i la  reflexio  sobre  la  feina  a I'aula 
mitjangant  I'analisi  i la  discussio  de  situacions  d'ensenyament. 
L'experiencia  dels  MIR  te  estrategies  d'acolliment.  tutories. 
intervencions  professionals,  sessions  cliniques.  etc.,  que  ens  mostren 
aspcctcs  interessants  quo  s haurien  d’estcndre  a la  formacio  de 
qualsevol  professor  novell. 
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4.  Acci6  de  suport  als  professors  ajudants  en  el  compliment  de 
I'any  d‘investigacio  i docencia  en  una  altra  universitat.  Fa  vergonya. 
la  desemparanga  en  qud  es  troba  I'ajudant  a I’hora  de  complir  una 
mesura  que,  ben  concebuda  a la  LRU,  ningu  no  s'ha  preocupat  de 
desplegar  amb  serietat  i mitjans  suficients. 

5.  La  docencia  encomanada  al  novell  hauria  de  tenir  una  carrega 
docent  mes  petita,  amb  grups  d’alumnes  que  no  presentessin  grans 
dificultats  i sempre  amb  el  tutor  i I'equip  per  orientar-lo  i donar-li 
suport  durant  els  primers  anys. 

6.  Tambe  caldria  facilitar-los  temps  i mitjans  per  assistir  a 
congressos.  jornades,  seminaris  de  formacio  docent  i activitats 
formatives  d'altres  institucions  professionals  i empreses,  publiques 
i privades.  Amb  aquesta  finalitat,  s'haurien  d'establir  convocatories 
d'ajudes  a les  demandes  dels  novells  amb  preference  sobre  els 
professors  experimentats.  com  per  exemple  ja  es  fa  a la  Divisio  de 
Ciencies  de  I'Educacio  de  la  Universitat  de  Barcelona 

7.  Establir  acords  entre  departaments  perque  es  converteixi  en  un 
costum  I’intercanvi  de  professors  novells,  amb  periodicitat  varia- 
ble. que  durant  les  estades  coMaboren  en  projectes  d'investigacio 
i millora  de  la  docencia.  Amb  aixo  tambe  es  potenciarien  les  relacions 
entre  els  departaments.  la  informacio  i 1'intercanvi  de  materials  i 
recursos. 

Vist  que  no  hi  ha  una  linia  divisoria  terminant  entre  la  formacio 
inicial  i la  permanent,  moltes  propostes  i suggeriments  dels  que  hem 
exposat  aqui  tenen  validesa  per  al  professor  experimentat.  No  podem 
oblidar  el  caracter  processual  i continu  de  la  formacio  del  professor 
uni  versitari 


4.3.  Propostes  en  la  formacio  del  professor  experimentat 

La  necessitat  de  la  formacio  pen  lanent  es  evident  i inquestionable. 
Afecta  milers  de  professors  i professores  amb  molts  anys  de  docencia 
per  endavant.  que  s'encaren  amb  el  compromis  del  seu  perfeccionament 
i de  la  millora  professional,  i que  han  de  donar  resposta  a una  explicita 
demanda  social  i institucional  de  qualitat.  particularment  pel  que  fa 
a la  seva  docencia.  D altra  banda.  la  condicio  intrinseca  del  professor 
com  a intel  lectual  li  exigeix  aquesta  necessitat  constant  d'estar  al 
dia.  d'tndagar  en  la  seva  professio.  de  ser  critic  amb  el  coneixement, 
la  cultura.  I'ensenyament  de  la  seva  discipline  i.  on  defimtiva.  amb 
ell  mateix 

Si  en  tot  moment  es  important  la  millora  de  la  docencia.  amb  mes 
motiu  ho  es  ara.  davant  les  exigencies  que  es  plantegen  amb  el 
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desplegament  de  les  noves  titulacions  i la  implantacid  d'uns  plans 
d'estudi  modems,  flexibles,  homologats  amb  els  d’altres  paTsos 
europeus  i relacionats,  la  majoria,  amb  el  mon  del  treball. 

En  aquesta  tasca,  hi  estem  implicats  tots  els  membres  de  la 
comunltat  universitaria,  des  de  I'equip  de  govern  de  la  Universitat, 
passant  per  divisions,  centres,  consells  d’estudi,  departaments  fins 
a cada  professor  en  particular. 

Correspon  a la  mateixa  Universitat  d’establir  ies  directrius  i 
accions  de  formacid  permanent  mes  atractives  i necessaries  per  al 
professorat.  De  fet,  la  Universitat  de  Barcelona,  amb  el  GAIU.  ha 
posat  en  marxa  un  programa  d'accid  amb  diferents  propostes  de 
carbcter  formatiu  i innovador.  Pero  aquesta  iniciativa,  ben  meritoria, 
no  seria  suficient  sense  la  implicacid  i el  compromis  de  les  divisions 
i els  departaments  universitaris.  Des  del  meu  punt  de  vista,  el 
departaament  es  I'&mbit  mbs  adequat  al  desenvolupament  de  la 
formacio  del  professorat  — amb  totes  les  dificultats  que  implica 
I’estructura  departamental,  encara  no  prou  assentada  a la  Universitat. 
Un  estudi  complet  sobre  els  departaments  de  la  Universitat  de 
Barcelona,  encarregat  per  I'equip  de  govern,  ofereix  una  informacid 
de  gran  interes  per  millorar-ne  el  funcionament,  ei  clima  de  treball 
i establir  propostes  realistes  per  incidir  en  la  formacid  del  professorat 
i en  la  qualitat  de  la  docdncia  i de  la  investigacid. 

Amb  tot,  en  ultima  instbncia  hem  d'arribar  als  equips  de  treball 
i als  professors  que  treballen  en  els  mateixos  ensenyaments  i que 
despleguen  linies  d'investigacio  i docdncia  conjuntament. 

Vegem.  entre  d'altres  de  possibles,  algunes  propostes  d'accid 
realistes.  que  la  Universitat  de  Barcelona  ha  iniciat  o iniciara  aviat: 


4.4. 1.  Convocatdria  publica  de  projectes  pedagdgics  mnovadors 

La  realitzacio  d’aquesta  iniciativa  comporta  el  doble  efecte  de  la 
millora  de  la  docdncia  i I'autoafirmacio.  Els  matisos  d'aquestes 
convocatories  passen  per  ser  mes  o menys  obertes  pel  que  fa  a la 
tematica  i oferir  mbs  o menys  assessorament. 

El  GAIU  de  la  Universitat  de  Barcelona  ha  difos  una  convocatdria 
(1991)  per  a I’elaboracid  i posada  en  practica  de  projectes  d'innovacio 
dirigits  a millorar  la  qualitat  de  la  docencia. 

Les  arees  de  caractor  prefcrent  son  disseny  de  programed  i 
elaboracio  de  materials  i recursos  per  al  desenvolupament  docent; 
innovacio  de  noves  metodologies  docents;  introduccio  de  noves 
tecnologies  didactiques:  avaluacid  d'aprenentatges  mitjangant 
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I'elaboracio  d'instruments  o introduced  de  noves  estrategies 
d'avaluacio;  i,  finalment,  la  innovacid  en  I 'organitzacid  i el 
desenvolupament  de  la  aocdncia. 

La  convocatdria  estableix  dues  menes  de  projectes,  segons  la 
responsabilitat  de  I'execucid:  a.  de  caracter  institucional 
(departaments,  consells  d'estudi,  facultats  i divisions);  b.  de  caracter 
individual,  preseniats  per  un  professor  o diversos  d'un  mateix 
departament  o ensenyament. 

Considerem  que  es  una  proposta  de  gran  interes  que  cal  que  tingui 
el  suport  de  totes  !es  instancies.  Tal  com  diu  la  mateixa  convocatdria, 
la  falta  de  cultura  institucional  sobre  aquesta  materia  demanara  una 
extrema  atencid  i el  suport  a les  primeres  propostes. 

Els  proxims  anys,  el  desplegament  dels  nous  plans  d'estudi  hauria 
de  ser  un  banc  de  proves.  Concretament,  a la  Divisid  de  Ciencies  de 
I'Educacid  de  la  Universitat  de  Barcelona  s'hauria  d'innovar  el 
desenvolupament  del  practicum,  la  modalitat  tutorial.  I'organitzacid 
de  les  assignatures , la  col  laboracid  d’equips  de  professors/curs,  la 
implantacio  del  sistema  de  credits  i I 'opt  ati  vitat , etc. 


4.4.2  Modalitat  sabdtica 


Facil  d'imptantar  i de  probable  exit  formatiu.  Nomds  calen  mitjans 
suficients,  organitzacid  i bons  canals  d'informacid  que  facin  profitoses 
les  estades  en  altres  departaments  o centres  estatals  i estrangers. 
La  varietat  temporal  (un  mes,  un  trimestre.  un  curs)  i la  flexibilitat 
en  raplicacid.  aconsellen,  un  cop  oferts  els  mitjans.  deixar  les 
decisions  a cada  departament.  mentre  que  la  divisid  o la  Universitat 
es  reserven  la  supervisio  de  la  serietat  de  les  accions.  Cal  assenyalar 
que  ds  una  modalitat  imprescindible  e n la  formacio  del  novell,  perd 
alhora  molt  convenient  en  la  formacio  permanent.  Per  aixo,  la  forpa 
docent  total  d'un  departament  ha  de  ser  superior  a la  seva  cdrrega 
docent  en  un  percentatge  prudent  (10/20%).  Nomds  d’aquesta  ma- 
nera  el  departament  es  podra  organitzar  i permetre  que  cada  semestre 
o curs  uns  quants  puguin  «fer  festa»,  desprds  de  la  presentacio  i 
aprovacio  previa  pel  consell  de  departament  dels  projectes  pedagdgics 
d’estada  en  altres  departaments  o institucions.  A mesura  que  s’anes 
adquirint  una  cultura  formativa,  resultaria  mds  facil  planificar 
propostes  a termini  mitja,  i progressivament  se’n  beneficiarien  tots 
els  professors 
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4.4.3.  Elaborar  plans  especlfics  de  formacio  permanent 


El  punt  de  partida  hauria  de  ser  I'avaluacio  de  les  necessitate  de 
formacio  detectades  entre  els  diferents  col-lectius  de  professors. 
Potser  les  divisions  son  el  marc  de  referencia  mes  adient,  sense 
descartar  altres  possibilitats.  El  questionari,  I entrevista  i I opinio 
dels  responsables  institucionals  podrien  ser  els  instruments  per 
detectar  les  necessitats.  Parteixen  de  la  consider&cio  que  els 
professors  son  els  protagonistes  que  cal  escoltar  i atendre. 

A les  consultes  previes,  es  requerira  informacio  sobre  els  pro- 
grames  de  les  disciplines  (objectius,  metodologies,  avaluacid).  relacio 
entre  assignatures;  relacio  entre  professors  i de  professors  amb 
aiumnes;  coneixement  de  les  condicions  materials  reals  en  qud  els 
professors  i els  estudiants  despleguin  la  seva  activitat  (ratio 
estudiants/aula  i estudiants/professor);  espais  d’ensenyament/ 
aprenentatge.  dotacio  de  materials  (biblioteca.  documentacio). 
laboratoris  i aules  de  practiques  amb  mitjans  didactics  moderns,  amb 
atencio  especial  a les  noves  tecnologies  de  la  informacio,  etc.  Un  cop 
detectades  les  necessitats.  s’estar&  en  condicions  de  planificar  accions 
eficaces. 


4.4.4.  Potenciacio  de  centres  de  recursos  i documentacio  pedagogica 


que.  des  dels  instituts  i serveis  de  formacio,  estiguin  a I’abast  de 
tots  els  professors.  La  creacid  de  bases  informatiques.  materials 
didactics,  informes  d'experiencies  pedagogiques,  etc.,  permetrien 
d’oferir  exemples  i assessories  a qui  en  soHicites.  Molts  d'aquests 
materials  i documentacio  es  podrien  obtenir  de  la  col-laboracid  entre 
umversitats  o centres,  amb  la  qual  ccsa  el  seu  efecte  multiplicador 
seria  evident.  Les  propostes  en  aquest  sentit  han  de  combinar  les 
iniciatives  de  la  Universitat  i de  cada  una  de  les  divisions.  Els  serveis 
d’informatica  i els  mitjans  audio-visuals  han  d’tmciar  la  produccio  de 
materials  didactics.  Es  convenient  no  dispersar  les  accions.  Des  del 
GAIU  i sobretot  des  de  cada  divisio  s'han  d'establir  linies  d'accio 
complementaries  Igualment  s'ha  de  fomentar  Texistencia  de 
documents  pedagogics  (mformes  d’investigacib  i innovations.  actes 
de  congressos)  i fonts  documentals  com  un  ambit  important  de  les 
biblioteques. 
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4.4.5.  Crear  i potenciar  equips  de  reflexio  didactics 

Es  compondrien  de  professors  experimentats  i per  altres  de  novells 
que.  en  accions  compenetrades,  revisarien  els  programes  de  les 
matdries,  proposarien  metodologies  innovadores,  es  responsabi- 
litzarien  conjuntament  d'un  grup  d'alumnes  (tutories,  avaluacio. 
orientacio  de  I’estudi...),  desplegarien  linies  d’investigacio  en  la 
docencia,  etc.  La  caracterfstica  essencial  d’aquests  grups  es  la  sintonia 
en  les  concepcions,  en  les  relacions.  que  proporcionara  un  clima 
propici  del  qual  tothom  es  podria  beneficiar. 

En  els  departaments  s’han  donat  experiences  que  demostren  la 
utilitat  i I'ifiteres  d'aquestes  accions. 

La  majoria  de  vegades.  son  equips  que  es  constitueixen  al  voltant 
d'un  coordinador.  Acostuma  a ser  un  professor  que.  per  qualitats 
personals  i per  habilitat  interpersonal,  es  guanya  la  confianqa  dels 
companys  i actua  de  dinamitzador  del  grup.  La  seva  capacitat  de 
liderat  i d'organitzacio  de  la  dinamica  docent  multipliquen  els  seus 
efectes  i fa  de  fil  conductor  entre  els  plans  del  departament  i els 
equips  o.  si  escau.  amb  cada  professor  individualment  Es  preocupen 
de  !a  creacio  de  contextos  d'ensenyament/aprenentatge  atractius. 
organitzen  la  distribucio  de  recursos  didactics  al  servei  dels 
professors  i estimulen  la  flexibilitat  metodologica  i la  configuracio 
d’espais  i temps  d'aprenentatge  amb  propostes  innovadores.  Els  grups 
de  treball  de  noves  tecnologies  i de  formacio  del  professorat  del 
departament  de  Didactica  i Organitzaciu  Escolar  en  son  dos  casos  que 
serveixen  d’exemple  d'aquesta  proposta  d'accio. 


4.4  6 Investigacio  a t'aula 


Una  de  les  formes  mes  interessants  d’implicar  el  professorat  en 
la  millora  de  la  seva  propia  docencia  es  fer-li  assumir  la  responsabilitat 
del  que  s'esdeve  a les  seves  classes,  de  I'aprenentatge  dels  seus 
alumnes.  Per  aixo  cal  que  sapiga  i que  investigui  que  passa  a I'aula 
Aquesta  mena  d'investigacio  s'hauria  d'incentivar  i fomentar  des 
dels  centres  i els  departaments.  Ens  referim  a una  investigacio  que 
te  per  objecle.  no  tant  I'ambit  disciplinar.  sino  mes  aviat  el  proces 
d'ensenyament/aprenentatge  que  te  Hoc  a les  aules.  Es  una  investigacio 
empresa  pels  mateixos  protagonistes  que  la  despleguen.  realitzada  en 
els  escenaris  de  I'aprenentatge  i encammada  a la  millora  de  la  practice 
Com  diu  Santos  Guerra  (1991).  sotrrn  tre  a una  analisi  rigorosa  la 
preparacid.  I'accio  i I'avaluacio  permet  entendre  que  es  fa  i facilita 
la  presa  de  decisions  ner  transformar-ho 
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En  qualsevol  de  les  propostes  citades.  els  Ambits  sobre  eis  quals, 
de  manera  permanent,  caldr&  centrar  la  reflexio  i la  formacib  son; 

a.  la  millora  dels  processos  de  planificacib  i disseny  del  treball  docent; 

b.  la  reflexio  i la  indagacib  sobre  la  practica  docent  i Investigadora 
i els  seus  resultats;  c.  el  coneixement  dels  alumnes;  d.  el  desplegament 
de  procediments  i estratbgies  innovadores;  e.  I’organitzacib  de  temps, 
espais  i sequencies  instructives  a rau la;  f.  la  utilitzacio  de  recursos 
tecnolbgics;  g.  el  disseny  de  procediments  d’avaluacib,  i h.,  ran&lisi 
psico-didactica  de  les  matbries.  i finalment  el  desplegament  de  les 
didactiques  de  les  disciplines. 

Hem  exposat  a grans  trets  la  nostra  concepcio  del  desenvolupament 
professional  del  professor  universitari  i presentat  algunes  directrius 
i propostes  daccio  que  poden  ser  viables  en  el  nostre  context 
universitari.  Al  mateix  temps,  som  realistes  i conscients  que  en  la 
situacio  actual  s’ha  de  partir  de  projectes  a petita  escala.  i incrementar 
els  programes  i les  activitats  gradualment,  assegurant-ne  mes  la 
qualitat  que  no  pas  la  quantitat.  Per  acabar.  per  no  ser  pura  retbrica. 
la  necessitat  de  perfeccionar  la  docencia  universit&ria  ha  d anar 
acompanyada  d’un  suport  institucicnal  real  i efectiu  per  part  de 
I’Administracio  i la  Universitat.  Nomes  d’aquesta  manera  es  generara 
en  els  centres  universitaris  un  clima  de  responsabilitat  sobre 
I'ensenyament. 
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Si  la  umverstdad 
actual  quiere  dar 
respuesta  al  reto  de  la 
cahdad  de  las  ense- 
nanzas  que  imparte.  es 
imprescmdibie  que 
disponga  de  un 
profesorado  capac/ta- 
do  profesionalmente  y 
con  mayor  sensibihdad 
pedagogics 
El  arttcuio  piantea  la 
necesidad  de  on  mayor 
desarrollo  profesicnai 
del  profesor  universi- 
tano  Para  ello  se 
define  n las  f unci  ones 
de  la  umverstdad  y se 
perfilan  >as  caracte- 
nsticas  del  profesor  y 
de  ta  docenaa 
El  profesor  umversila- 
no  ha  de  estar  en 
COntmua  for  mac  i on 
mediante  la  mveshga- 
cidn  y ta  actuahzacion 
cientifica  y pedagogi- 
cs Se  proponen  unos 
p r me  tpios/direc  trices 
co mo  mar co  de 
referencia  del 
desarrollo  profesionai 
Seguidamente  se 
desenben  algunas 
proouestas  de  accmr, 
dtfprpncuidas  para 
profesores  novdes  v 
expenmentados 
Algunas  de  las 
propucstas  se  dust  ran 
con  Ofemplos  y 
experiences  que  sc 
os  tan  Ho  van  do  a cabo 
on  distmtas  umversi 
dados  y on  particular 
on  la  Univorsidad  dv 

PiUcoiooa 


Abstracts 


St  I umversite  actuelle 
veut  relever  le  deh  de 
la  quahte  de  I enseig- 
nement  qu  elle  donne. 
il  fui  est  indispensable 
d'avoir  a sa  disposi- 
tion un  corps 
d'enseignant  ayant  une 
haute  capacde 
professionnelle  et  une 
sensibihte  pedagogi- 
que  plus  grande 
L article  pose  la 
question  d un 
devOloppement 
professionnel  du 
prolesseur 

universitaire  beauroup 
plus  important  En 
raison  de  ceia.  les 
functions  de 
I'universite  ont  etc 
defirues  et  les 
caractensiiquos  du 
prolesseur  et  do 
I enseignemeht  ont  et e 
profiles 
Le  prolesseur 
umversitane  doit  £tre 
er'  formation  perma- 
nente au  t ravers  dc  la 
recherche  et  du 
recyciage  scientihquc 
et  pedagogic  uc  Dos 
pr me ipes  directives, 
en  tant  que  cadre  dc 
ieferer.ee  du 
doveloppement 
professionnel.  ont  etc 
proposes  Dc  suite 
des  propositions 
d action . different  ! :cs 
pour  dcs  profosscurs 
debutants  ou 
expenmentes.  ont  etc 
deputes  Cer tamos  de 
ces  propositions  ont 
etc  tilustro('S  d exem 
pies  et  d experiences 
(7u»  i>/»f  heu  en  ce 
moment  aux  d>fteien 
tes  umvei sdes  et  en 
particuhcr  a > Uni- 
veu.ite  de  Bat  colon,} 


If  universities  are  to 
meet  demands  for 
quality  of  teaching, 
they  must  be  endowed 
with  professionally- 
quahfied  staff  with  a 
greater  awareness  of 
teaching  methods. 

The  article  argues  for 
a much  greater 
professional 
development  of  the 
university  professor . 
defining  the  functions 
of  the  university  as 
well  as  describing  the 
characteristics  of  the 
professor  and  the 
teaching  profession 
tt  is  argued  that  the 
university  professor 
needs  m-servicc 
training  thiough 
research  and  scientific 
and  pedagogical 
updates,  and  the 
author  suggests  a 
number  of  principles 
and  norms  as  a 
framework  for 
professional 

development  Several 
proposals  for  action 
are  then  proposed 
different  in  the  cases 
of  new  and 
experienced  teachers 
Some  of  those 
proposals  arc 
illustrated  with 
examples  and 
ex periments  currently 
taking  place  a l vanous 
umvei  sd  ics 

particularly  the 
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L’educacio  i I’orientacio  per  al  freball 

Maria  Lluisa  Rodriguez  Moreno  * 


La  problematics  de  l’ajust  o adaptacio  home/treball 


La  preocupacio  per  ajustar  home  i treball 

Els  processos  d'industrialitzacio  van  generar.  a la  primera  meitat 
d'aquest  segle.  I'esforg  de  sociolegs  i psicolegs  per  avaluar  i predir 
la  conducta  laboral  del  treballador  o del  futur  treballador.  Es  constatava 
que  tot  individu  tenia  a la  seva  disposicio  un  bagatge  diferencia! 
d'aptituds  i habilitats  que  permetien  la  realitzacio  d’una  tasca  laboral 
Fins  i tot  als  inicis  de  la  democratitzacid  de  la  societat.  als  pa'isos  que 
es  consideraven  democrdtics  i que  es  vanaven  de  fruir  d'una  certa 
igualtat  d oportunitats,  era  article  de  fe  que  Tunica  rad  de  la  mobilitat 
social  es  basava  en  Tesforq  individual  per  passar  d’una  classe  social 
a una  altra.  Per  tal  de  facilitar  la  consecucio  d’aquesta  mobilitat.  per 
tal  de  donar  llibertat  a I’ind ividu  en  el  seu  desenrotllament  ocupacional 
i.  per  descomptat.  per  tal  d'aconseguir  una  eficacia  mes  gran  i mes 
rendiment  en  el  treball.  es  ^an  crear  tecniques  d'estimacio  tant  del 
potencial  laboral  dels  treballadors  (testeig.  psicometria.  observacio. 
etc.)  com  del  potencial  laboral  de  les  ocupacions,  es  a dir.  dels  seus 
requisits.  de  les  seves  condicions  i de  les  seves  exigencies  (analisis 
de  feines.  avaluacions  situacionals.  professiografies.  etc.).  Una 
consequencia  log ica  en  va  ser  la  instauracio  de  tecniques  comparatives 
entre  la  persona  i la  seva  feina.  entre  les  potencialitats  del  treballador 
i els  requisits  del  seu  futur  Hoc  de  treball.  en  un  intent  d'optimitzar 
les  relacions  treballador/treball  i trobar  les  lleis  d'ajusto  acoblament 
entre  tots  dos.  Mes  endavant.  a la  segona  meitat  d'aquest  segle.  se 
supera  aquest  enfocament  comparatiu  o contrastador  que  fonamentava 
l eleccid  d'una  feina  en  les  aptituds  i interessos  individuals  i comenga 
a sorgir  una  immensa  quantitat  de  I ite  rat  lira  sobre  la  problematica 
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que  generava  1‘esforg  per  ajustar  Vhomo  faber  a la  seva  activitat 
quotidiana  remunerada.  aspectes  com  ara  la  fatiga.  la  msatisfaccid 
laboral.  la  crisi  a certes  edats  de  la  vida.  el  declivi  de  I'etica  laboral. 
el  desencis.  el  canvi  en  el  significat  del  treball.  etc.,  i aproximacions 
diverses  al  concepte  de  desenvolupament  vocacional  comencen  a 
derivar  cap  al  patrimoni  professional  dels  psicolegs  i dels 
rehabihtadors 


Definicio  d’ajust  al  treball  o acomodacio  del  treballador  a la 
seva  feina 


L ajust  o acomodacio  de  i'home  al  treball  es  un  concepte  de 
naturalesa  interventiva  que  es  deriva  de  les  trobailes  de  la  psicologia 
adaptativa  i dels  moviments  de  salut  mental  (en  Orientacio  i Consell 
se  sol  mcloure  en  els  enfocaments  centrats  en  el  problema  ).  i utihtzat 
primigemament  en  el  camp  de  la  rehabihtacio  laboral;  la  seva  funcio 
consistia  a ajudar  les  persones  a reintegrar-se  a I status  d'esser 
productiu.  a mes  d aconseguir  certs  mvelis  dautosuficiencia  en  el 
treball  i en  la  vida  diaria.  amb  la  qual  cosa  s'arribava  a augmentar 
l autoestima  i.  de  oassada.  alleugerir  certes  carregues  de  la  societat. 
Per  be  que.  en  el  tons,  el  seu  objectiu  primordial  era  millorar  els 
Does  de  treball  productius  tal  com  Parsons  defensava.  ^col-locacio 
i seleccio  optima  per  a un  Hoc  de  treball  satisfactory  amb  la 
productivitat  com  a objectiu**.  Aixi  com  entre  els  anys  1938  i 1943. 
en  la  primera  fase  dels  estudis  de  r ajust  laboral.  es  va  veure  la 
necessitat  dinvestigar  sobretot  la  satisfaccio  laboral  i els  mteressos. 
mai  no  van  arribar  a interessar  temes  relatius  a com  es  produien  els 
diferents  rnveils  de  satisfaccio  laboral.  o com  es  mantema.  o qum 
paper  hi  jugaven  els  mteressos.  etc  es  a dir.  els  processos 
psicomdividuals.  personals,  origmats  en\a  persona,  no  es  consideraven 
tan  influents  en  la  producao  laboral  com  aquells  trets  de  la  personahtat 
que  s acobiessm  mtidament  a luptimitzacio  de  la  produccio  Sera  a 
partn  dels  anys  cmquanta  quan  s'iniciaran  timidament  els  estudis 
sobie  la  mterrelacio  entree  Is  factors  individuals  (el  treballador)  \ 
els  factors  mecho-ambientais  (el  Hoc  de  treball)  de  la  produccio.  que 
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aboquina  resultats  clarificadors  sobre  la  satisfaccid  en  una  feina  o 
un  Hoc  de  treball.  Es  mbs,  es  van  comengar  a enfocar  aquests  factors 
des  d'una  perspectiva  processual,  admetent  una  continu'itat  en  la 
formacio  de  les  actituds  envers  i per  a I'ajust  laboral.  En  aquest  sentit, 
son  classiques  les  aportacions  d'A.  Roe,  de  D.  E.  Super  i d’altres 
teorics  de  la  psicologia  vocacional,  els  quals  van  inaugurar  una 
teoritzaci6  de  I’ajust  conceptualitzant-lo  com  una  cosa  que  anava 
mes  enlld  dels  objectius  rehabilitadors  i del  pie  rendiment  en  un  Hoc 
de  treball  productiu,  perqud  incloTa  tambb  la  interaccio  equilibrada 
individu/ambient ( o,  cosa  que  ve  a ser  el  mateix,  treballador/lloc  de 
treball)  necessaria  per  fer  cada  cop  mes  perfecte  aquest  ajust.  L'ajust 
de  Thorne  al  treball,  i viceversa,  bs  a mbs  un  concepte  pluridimensional 
que  podria  comprendre  significats  o constructes  diversos.  Per 
exemple,  hi  ha  qui  hi  veu  la  relaci6  harmoniosa  entre  individu  i treball; 
o Pencaix  perfecte  i idoni  entre  treballador  i tasca  ocupacional;  o 
I'adaptacib  tolerable  d'una  persona  al  seu  medi  laboral,  o a I'inrevbs; 

0 fins  i tot  (nivell  minim  d'ajust)  la  mera  supervivencia  d’un 
treballador  en  el  seu  medi  ocupacional.  Pot  ser  contemplat  pel  tebric 
des  d'una  doble  perspectiva:  des  del  mateix  treballador  (individu  que 
esta  satisfet  o no  n’esta  amb  la  seva  situaci6  laboral)  i des  de 
I'empleador  (empresari  que  esta  satisfet  o no  n’esta  amb  el  rendiment 
laboral  i I'activitat  dels  seus  empleats).  En  tots  dos  casos  les 
corresponents  satisfaccions  significarien  que  s'han  acomplert  els 
objectius  que  es  perseguien.  Una  situaci6  d'ajust  o acomodaci6  al 
treball  implica  que  el  medi  laboral  i I’individu  treballador  s’exigeixen 

1 ’un  a I’altre  uns  determinats  requisits,  que  si  s6n  coberts  menen  a 
la  satisfaccio  tant  de  I’un  com  de  I ’ a It  re . D’aquesta  manera  la 
satisfaccio  laboral  podria  ser  un  dels  principals  indicadors  del  grau 
d’ajust  laboral. 

L'enfcc  sobre  la  correspondence  home/treball  no  es  res  de  nou, 
sin6  que  ja  el  1942  D.  E.  Super  la  considerava  consequbncia  de  I'interbs 
de  psicolegs  i sociolegs  a causa  de  la  motivacio  i I'organitzacio  social, 
els  estudis  dels  quals  anaveri  demostrant  que  en  els  Indexs  de  fatiga 
i d’absentisme  en  la  indiistria  tenia  menys  importance  I’impacte  de 
certes  condicions  materials  que  certes  altres  condicions  intangibles. 
Destacava  aixl  la  importance  del  factor  huma,  oposat  al  factor  mecdmc 
o maqui:*ista  (bs  a dir,  que  la  psicologia  vocacional  estava  imposanE 
se  progressivament  a I’enginyeria  industrial  en  relaci6  a I’estudi  del 
rendiment  del  productor). 

La  defimcib  mes  amplia  d’ajust  o acomodacio  al  treball  seria  una 
contmua  interaccio  entre  la  individualitat  total  del  treballador  amb 
els  requisits  laborals  del  medi  ambient  considerats  tambe  globalment. 
Si,  d’entrada,  es  dona  una  correspondence  raonable  entre  les 
capacitats  laborals  d'un  treballador  i les  demandes  d’un  Hoc  de  treball 
concret,  i si  a mes  es  dona  una  correspondence  raonable  entre  les 
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necessitats  laborals  individuals  del  treballador  i el  grau  en  que  el 
treball  satisfy  aquestes  necessitats,  es  podria  descriure  un  individu 
com  a esser  posse'idor  d’un  grau,  mesurable.  de  satisfaccio  laboral. 
I,  a 1’inrevbs.  des  del  punt  de  vista  del  medi  laboral,  el  grau  en  que 
les  capacitats  d'un  treballador  concorden  amb  els  requisits  especifics 
d'una  feina,  i el  grau  en  que  les  satisfaccins  de  les  necessitats  estan 
al  seu  abast,  equilibren  els  dos  platets  de  la  balanga  i es  proporcionen 
mutuament  una  serie  de  mesures  satisfactdries  acceptables  per  a 
tots  dos.  Aquestes  mesures  o nivells  de  satisfaccio  serien  les  que 
garantirien  la  permanencia  i continu'ftat  del  treballador  en  el  seu  Hoc 
de  treball. 


Cap  a la  consecucio  de  Tajust  home/treball 


La  intervenes  en  el  desenvolupament  professional  de  I'mdividu 


Per  a un  educador  i per  a un  socioleg  esta  clar  que  el  concepte  de 
treball  es  molt  complex.  En  epoques  remotes  el  que  no  treballava 
perque  no  podia  o no  volia  era  jutjat  moralment  com  a debil  de 
voluntat  o parasit  social;  a principi  del  segle  XX.  pero.  la  manca 
d'activitat  laboral  es  considera  mes  que  res  un  problema  social  que 
cal  abordar  des  d'una  perspectiva  soctologica  (Sociologia  del  Treball), 
des  d'una  perspectiva  psicopedagogica  (Psicologia  Vocacional. 
Orientacio  Vocacional,  Formacio  Professional,  Educacio  Vocacional. 
etc  ) i fins  i tot  de  vegades  des  de  la  perspectiva  de  la  higiene  mental 
{Psicologia  Climca).  D’aqui  s'infereix,  doncs.  que  caldra  abordar  el 
treball  i les  seves  interrelacions  amb  I'home  des  de  diverses  disciplines 
i des  de  variades  actuacions  professinals.  la  predisposicio  natural  de 
I'individu  a treballar.  la  recerca  de  la  satisfaccid  de  les  seves 
necessitats.  I’adequacid  del  treball  als  seus  interessos  i aspiracions. 
els  sentiments  d'autoestima,  d'exit  o fracas,  el  desenrotllament  de 
la  capacitat  laboral  global,  les  impossibilitats  fisiques  i psiquiques 
per  fer  una  determinada  feina  i altres  factors  han  comengat  a ser. 
des  de  no  fa  gaire  temps,  preocupacions  de  la  pedagogia  i la  psicologia 
La  fenomenologia  subjacent  a.  i condicionant  de.  i act ivitat  laboral  de 
I homo  faber  (en  contrast  amb  la  seva  altra  dimensio  inseparable 
d'homo  luriens)  ha  haqut  de  ser  reconduida  i amalgamada  per  una 
sene  de  disciplines  que  proporcionm  les  bases  per  ajudar . auxilmr  \ 
enseny,n  el  subjecte  laboral  a discorrer  pel  seu  proces  de 
desenvolupament  vocacional  o desenvolupament  de  la  seva  carrera 
professional 
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Per  equilibrar  la  no  gens  senzilla  relacio  dialectica  entre  home  i 
treball  naixeran,  formalment.  lorientacid  vocacional  i la  iormacio 
professional . que  intentaran,  bo  i adequant-se  a les  necessitats  de 
i'individu  i la  societat,  trobar  la  mutua  acomodacio  optima,  sense 
traumatismes  ni  desistiments,  alhora  que  planificar  el  desenvolu- 
pament  paral  lel  de  tots  dos.  L'Orientacio  Vocacional  i la  Formacio 
Professional,  organitzades  d'una  manera  racional,  cientifica  i 
sistematica . seran  aquelles  intervencions  potencialment  valides  i 
capaces  de  modificar  i perfeccionar  directament  els  processos  de 
desenrotllament  professional/vital  de  nens , nois  i persones  grans. 
Amb  I’una  i I'altra.  i amb  1‘ajut  de  I'Educacio  per  a la  Carrera 
Professional,  I'orientador  i I'educador  podran  programar  accions 
encaminades  a ajudar  els  joves  (*  els  no  tan  joves)  a adquirir  i 
interioritzar  tota  una  serie  de  coneixements.  destreses  i actituds 
associats  al  domini  del  context  laboral  i a rautodireccio  del  projecte 
professional  i de  vida.  Caldra  acomodar  entre  si  treballador  i treball 
des  d una  triple  perspectiva. 

a)  Guiant  les  persones  a aprendre  a triar  la  feina  que  mes  els 
convingui.  com  a minim,  sense  minvar  en  res  la  seva  condicio  humana 
i.  com  a maxim,  convertint-les  en  mes  riques  i mes  dignes;  aquest 
proces  de  guia  incloura  tambe  les  empreses  i la  societat.  assessorant- 
les  sobre  la  conveniencia  d’elegir  les  persones  adients  als  diversos 
tipus  de  prestacions  laborais.  classificades  i racionalitzades 
previament  per  tal  de  facilitar  el  progres  i I’intercanvi  de  bens.  La 
necessitat  d’ajust.  umda  a I'ampli  nombre  de  variables  predictives 
propies  de  la  conducta  relacionada  amb  la  carrera  professional/vital, 
indiquen  que  hi  haura  d’intervenir.  en  algun  moment,  la  practica 
d'una  professib  que  condueixi  aquest  desenrotllament  i les  funcions 
d assessorament  de  la  qual  seran  certament  complexes.  Es  tracta  de 
I Orientacio  Vocacional. 

b)  Preparant  i formante Is  treballadors  i futurs  treballadors  (i  els 
seus  formadors)  en  les  capacitats  i destreses  necessaries  per  posar 
en  practica  les  tecmques  i procedtments  de  les  femes  i tecnologies 
ocupacionals;  mostrant  el  desenvolupament  especific  i operatiu  d’una 
professio  o feina.  ensinistrant  els  empresaris  a racionalitzar  els 
processos  de  produccio  i a respectar  les  crisis  de  les  transicions  des 
de  I'escola  al  treball.  d'una  feina  a una  altra.  i d’un  nivell  a un  a It  re : 
assessorant  els  politics  de  I’educacio  perque  tinguin  en  compte  les 
fluctuacions  socio-econdmiques  que  obstaculitzen  I’adequacio  d'aquests 
transits  a la  persona  treballadora  i perque  arbitrin  solucions 
formatives.  forrnals.  mforrnals  i conjunturals.  etc  Totes  aquestes 
funcions  preparatories  son  les  propies  de  la  Formacio  Professional, 
la  seva  necessitat.  contmguts  i presencia  en  la  pedagogia  del 
desenvolupament  professional/vital  venen  avalats  pel  fet  que  la 
conducta  vocacional  s apren  La  motivacio.  I'experiencia.  el  modelat 
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i la  formacio  inicial  d’una  persona  pel  que  fa  als  tipus  de  feina  i a les 
expectatives  'aborals  Influeixen  directament  sobre  el  tipus  d’eleccions 
ocupacionals  que  aquesta  persona  fara,  sobre  la  seva  manera 
d'identificar-se  amb  el  treball  i la  seva  estabiiitat  i equilibri  en  ell. 
Es  obvi  que  I’aprenentatge  put  donar-se  en  la  famdia  i en  la  comunitat, 
pero  la  formacio  sistematica  a ni veils  escolars  I a nivell  de  polltiques 
educatives  6s  la  mes  contundent  i eficag.  De  la  mateixa  manera  que 
la  formacid  pot  ensenyar  i reentrar.  la  seva  carencia  pot  influir 
negativament  en  la  incentivacid  per  explorar  el  mdn  laboral,  plani- 
ficar  i escollir  I’ocupacio  desitjada,  i.  per  tant,  per  iniciar  la  formacio 
i els  estudis  especifics  que  es  requereixen  per  assolir-ne  el  domini 

0 la  mestria. 

c)  Educant  els  futurs  treballadors,  les  seves  families,  els  seus 
professors  i la  societat  en  general,  en  la  comprensid  dels  problemes 
del  desenvolupament  professional/vital,  que  6s  progressiu,  i en  el 
sentiment  del  treball  com  una  de  les  m6s  importants  vies  de  relacio 
entre  I'essencia  d'homo  faber  i la  d 'homo  civicus ; 6s  a dir,  intentar 
una  convergence  multidisciplinaria  de  les  diverses  forces  socials, 
polittques  i educatives  per  tal  de  refermar  en  el  futur  treballador  la 
conscience  del  seu  valor  social  i de  la  necessaria  contribucio  per- 
sonal als  seus  conciutadans,  de  manera  que  s’inicii  un  necessari 
canvi  en  les  relacions  entre  educacid  i treball.  nomes  possible  a 
travds  d'una  Educacid  per  a la  carrera  professional  que  proporcioni 
a 1’individu  tot  un  conjunt  d'experiencies,  coneixements,  destreses 

1 actituds  envers  ell  mateix  i envers  el  mdn  laboral  amb  les  quals 
poder  identificar-se  i amb  les  quals  poder  obrir-se  cami  en  un  mdn 
laboral  i vital  canviant. 

Les  tres  disciplines  que  conformen  el  nus  gordia  de  la  facilitacio 
de  l ajust  home/treball  sofreixen  continues  modificacions  i 
reconceptualitzacions  a causa  de  la  naturalesa  canviant  dels  dos 
elements  i de  I'evolucid  del  terme  Orientacid  Vocacional.  Aquest  s'ha 
anat  transformant  de  mica  en  mica  des  d’una  entitat  estatica  fins  a 
una  manera  dinamica  de  procedir  (orientacid  per  al  desenvolupament 
professional/vital).  que  admet  que  I’home  evoluciona  en  la  seva 
personalitat  professional. 


UOrientacio  Vocacional:  Concepte  i evolucio 


L Orientacio  Vocacional  en  termes  d'especiahtzacio  professional 
es  relativament  recent,  abans  d'adquirir  I'estatus  de  tal.  les  persones 
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preocupades  pels  problemes  vocacionals  eren  els  professionals  de  la 
problematica  social  I reformadors  socials  (assistents  socials,  edu- 
cadors,  metges,  etc.),  que  creien  que  I'orientacid  vocacional  era  una 
funcid  bdsica  de  I'educacid  publica  i que  havia  d’estar  centrada  en 
I'escola.  Pero  des  dels  anys  cinquanta  I'Orientacio  Vocacional  ha 
passat  a ocupar  altres  dmbits  i altres  funcions. 

A la  seva  primera  bpoca,  I'Orientacid  Vocacional  intentava  atendre 
una  nova  classe  treballadora.  connectar  I'escola  amb  e!  mdn  laboral. 
resoldre  els  desplagaments  duns  tipus  de  tasques  ocupacionals  cap 
a uns  altres,  I compensar  certes  insatisfaccions  laborals  inevitables, 
sempre  dins  el  marc  dels  moviments  defensors  dels  drets  humans  i 
reivindicadors  de  la  democrdcia.  La  peremptdria  necessitat  d’ajut  va 
donar  Hoc  al  naixement  d’una  orientacid  vocacional  mancada  de  bases 
cientffiques.  ja  que  encara  que  no  es  coneixen  els  treballs  dels  psicolegs 
i psicoanalistes  europeus.  no  s'havia  iniciat  cap  intent  de  classificacid 
de  les  ocupacions  i nombs  es  coneixien  els  rudiments  de  la  psicologia 
diferencial.  Va  ser  I’enginyer  Frank  Parsons  (1908)  qui  es  va  esforgar 
a trobar  una  manera  cientffica  d'ajudar  la  poblacid  productora  a 
elegir  una  feina,  proposant  tecniques  psicologiques  i socioldgiques  de 
comparacid  entre  els  trets  del  treballador  i els  requisits  de  les 
ocupacions,  segons  una  metodologia  actuarial,  per  una  altra  banda. 
vigent  encara  avui  dia. 

L’Orientacid  Vocacional,  en  aqueils  primers  moments,  obei'a  mds 
que  res  a criteris  predictius  i conjunturals.  i fins  i tot  dirleu  que 
clinics",  aviat  es  va  demostrar  que  no  n*hi  havia  prou  amb  els  tests 
i amb  la  informacio  ocupacional,  tot  i que.  per  descomptat,  servien 
per  poder  rastrejar  quines  eren  les  necessitats  vocacionals  mlnimes 
do  la  majoria  de  la  poblacid.  Van  comengar  a sorgir  preguntes  res- 
pecte  a la  funcid  de  I’orientador  vocacional  I’evidencia  de  les  quals 
permet  que  aquest  vagi  passant  a poc  a poc  de  ser  un  tecnic  a ser  un 
professional. 

La  segona  dpoca  de  I'Orientacio  Vocacional  esclata  a partir  dels 
anys  cinquanta  i es  caracteritza  per  una  revisio  dels  conceptes 
anteriors.  La  tendencia  s'aplica  a transformar  la  primera  definicio 
d'Orientacio  Vocacional.  que  consistia  a -ajudar  una  persona  a elegir. 
preparar-se.  accedir  i progressar  en  una  feina**,  en  una  definicid  de 
I eleccio  ocupacional  amb  una  carrega  educativa  i psicologica.  mbs 
integral  i mbs  totaiitzadora:  «Orientacid  Vocacional  es  el  proces 
d'ajut  grdcies  al  qual  una  persona  pot  desenvolupar  i integrar  un 


(?)  Er.  ob vi  que  quan  die  -primers  moments-  no  obhdo  I'uxistoncia  do  I OnontaciO 
Vocational  no-cientilica  o pseudoonentacio  i que  ha  ostat  sempro  present  cn 
la  hisloria  dr*  !a  huinamtat  C*cero.  Plato  Montaigne  j daltres  ja  cs  preocupaven 
do  scieccionar  i ubicar  les  persones  joves  on  Hoes  do  treball  adequats 
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aclequat  concepte  d ella  mateixa  i del  seu  paper  en  el  mon  del  treball. 
per  tal  de  contrastar-lo  amb  la  realitat  i convertir-lo  en  realitat,  per 
a satisfaccid  della  mateixa  i de  la  seva  societat**.  Aquesta  d ef  i rue  id 
conte  la  proposta  revolucionaria  de  contrastar  i adequar  el  concepte 
d un  mateix.  I'autoacceptacio  i I'autoconeixement.  amb  les  realitats 
ocupacionals.  iniciant  aixi  no  sols  un  significatiu  salt  cap  a la  sociologia 
ocupacional  i I'economia  laboral,  sino  tambe  obrint  una  dimensio 
evolutiva  a la  din&mica  individual. 

Les  redefmicions  de  I’Orientacio  Vocacional  a mitjan  de  la  decada 
dels  cinquanta  desemboquen  en  un  significatiu  salt  dels  models  de 
l’Orientacio  Vocacional.  que  passen  dels  ocupacionals  i estatics  als 
evolutius  i processuals.  des  del  moment  que  incorporen  el  concepte 
de  career  («curs  de  progres  continuat  d'una  persona  o naci6». 
“Consecucio  progressiva  i consecutiva  d‘un  exit,  especialment  en  la 
vida  professional,  pubhea  o dels  negocis»)\  que  significa  trajectoria. 
cami.  via.  de  tal  manera  que  pren  entitat  el  concepte  de  des- 
envolupament  vocacional  com  a constel-lacid  de  factors  psicologics. 
sociologies,  educatius  i atzarosos  interactuant.  Aixi  mateix.  s'ampha 
el  pertode  de  temps  que  es  considerava  necessari  per  orientar-se  i 
sobre  el  ventali  amb  activitats  d'orientacio  pre-vocacional  i post- 
vocacional.  admetent  que  el  desenrotllament  professional  d'una 
persona  es  mes  continu  que  no  pas  mtermitent.  que  els  sistemes 
educatius  han  d'interactuar  amb  els  sistemes  laborals  al  llarg  de  tota 
la  vida.  i que  la  vida  ocupacional  es  un  joc  de  sequences  d’eleccions 
i d ocupacions  que  han  de  ser  supervisades  i vigilades  per  I orientador. 
A partir  d'aqui.  les  funcions  d’aquest  nou  orientador  vocacional 
(orientador  per  a la  carrera  professional/vital)  es  distribueixen  en 
tres  mvells  el  personal,  el  social  i I' estructural.  Es  converteix  aixi 
en  una  intervencio  estimulativa.  deixant  per  al  tractament  I'atencid 
a persones  que  no  aconsegueixen  per  mecanismes  naturals  i comuns 
compensar  els  deficits  laborals  del  seu  repertori  conductual  Aquest 
enfocament  processual  i progressiu  va  impulsar  nous  estudis  sobre 
l autoconcepte  i I'autoconeixement.  donant  tanta  importancia  a la 
persona  com  al  Hoc  de  treball  i compensant  d'aquesta  manera  el 
difictl  equilibri  en  la  interaccio  home/treball 

A In  to  rear  a epoca.  la  continua  redefimcio  del  terrne  Onentacio 
Vocacional  origina  la  creacib  d'una  nova  tcrmmologia  i enfocaments 
relacionats  amb  ell.  que  imphquen  canvis  no  solament  de  caire 
sisternatic  Es  dona  una  Orientacio  Vocacional  mes  mtegradora  i 
sofisticada.  que  abraga  aspectes  del  desenrotllament  vital  i.  sobretot. 
(j(*  \L\  conscienciacio  do  I homo  fahrr  amb  In  qunl  co:,n  I Onontauo 
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Vocacional  s'acosta  sensiblement  a models  humanistes,  vitals, 
conscienciadors,  socialitzadors,  de  previsio  i preparacio  per  al  futur. 
de  maduresa  per  al  canvi  i de  respecte  envers  les  diferencies.  A 
principi  dels  anys  vuitanta.  I’Orientacio  Vocacional,  passant  pel  fil- 
tre  processual  i de  trajectoria  vital,  torna  a variar  els  objectius  de 
I'orientador  que  te  al  seu  davant  unes  noves  responsabilitats: 

• Desenvolupar,  educar  i preparar  per  a la  presa  de  decisions  en 
sentit  ampli. 

• Formar  per  a I'autoconceptuacio  i la  conscience  d'un  mateix 
com  a persona  que  haura  de  decidir  (decididor). 

• Responsabilitzar  per  al  lleure.  per  a estils  de  vida  diferents  i 
canviants.  i en  els  valors  i el  respecte  a les  diferencies  socials  i 
personals. 

• Procurar  una  informacio  ocupacional  mes  profunda  i actualitzada 

• Accentuar  I'Orientacio  Vocacional  no  prescriptiva  i no  centrada 
en  escasses  alternatives,  ampliant  I'espectre  d'opcions. 

• Atendre  les  consequencies  dels  rapids  canvis  socio-economics 
i tecnologics  i preparar  per  assumir  el  canvi.  es  a dir.  formar  per 
a la  versatilitat  i la  flexibilitat 

Progressivament.  i fins  a I'actualitat.  I'Orientacio  per  al  des- 
envolupament  professional  es  va  fent  mes  comprensiva,  mes  integral 
i mes  evolutiva.  enriquint-se  amb  els  distintius  de  longitudinalitat. 
de  complementarietat  i de  pluridimensionalitat  En  la  teoria  del 
desenrotllament  professional/vital  es  constaten.  avui  dia.  algunes 
tendencies,  dinamiques  i variables,  que  exigeixen  al  professional  una 
constant  posada  al  dia.  L'Orientacid  Vocacional  esta  assisting  doncs. 
a continues  redefinicions  (la  teoria  esta  encara  poc  fonamentada)  que 
es  concreten  en  quatre  grans  ambits: 

1 . Noves  elaboracions  ( edriques . que  continuen  replantejant-se 
I enfocament  de  F.  Parsons,  el  de  D.  E.  Super,  i els  paradigmes 
d orientacio  com  a dialeg  entre  la  persona  i el  seu  sentit  de  la  vida: 
la  familia  com  a sistema  d influencies  interpretatives  i la  interpretacio 
de  textos,  com  a metodologia  per  comprendre  el  propi  desenrotllament 
professional/vital  (hermeneutica) 

2.  Noves  limes  en  I'estudi  de  leficacia  de  certes  mtervencions. 
sobretot:  amb  persones  multipotencials.  a traves  de  la  informatica. 
validesa  d instruments,  efecte  del  sexe  en  la  tria  ocupacional 
metaanalisi  de  les  intervcncions  onontadores  i comparacio  de 
metodologies.  etc. 

3 Nous  enfocaments  en  I'exploracio  professional  estils  i 
estrategios  en  la  recollida  de  la  informacio  ocupacional.  metodologies 
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exploratories , entrebancs  a i‘exploracid,  conscienciacid  cap  a 
I'heunstica,  etc. 

4.  Nous  estudis  sobre  la  decisio  professional  a traves  de 
I'aprof undiment  en  la  indecisio  professional . etc.4 

Tota  aquesta  evolucio  bs  un  indicador  que  I'Orientacid  Vocacional 
s'enfronta  a nous  problemes  d'identitat,  metodologia  i direccionalitat. 
Caldra  adregar-se  a una  audibncia  «normal»,  a mbs  a mbs  de  les 
poblacions  amb  problemes  mes  especifics  (minories,  drogaaddictes, 
delinquents,  ex-combatents,  emigrants,  pobres,  etc.);  caldrd  fer 
servir  alguns  dels  metodes  de  ciencies  afins  -psicologia  clinica,  consell 
moral,  psiquiatria-  i caldra  recapacitar  sobre  la  seva  prdxima  direccio 
i rumb,  ja  que  el  seu  concepte  (entre  altres  causes  la  superespecia- 
litzacio)  sembla  que  es  va  ampliant  de  manera  indiscriminada  i que  els 
orientadors  van  reduint  la  seva  practica  a termes  teenies,  aplicant 
efimeres  tecnologies  mes  que  no  pas  implementant  una  teoria  propia 
o ben  fonamentada.' 


La  Formacio  Professional:  Concepte  i evolucio 


La  preparacio  per  al  treball  te  els  mateixos  origens  reformistes 
que  I'Orientacid  Vocacional,  de  la  qual  va  ser  antecessora,  les  critiques 
a la  tendencia  elitista  de  I'educacio  de  principi  de  segle  i a la  distancia 
entre  els  plans  d'estudi  i les  necessitats  concretes  de  la  subsistence 
humana,  van  obligar  a plantejar  programes  d educacio  formal  per  al 
comerg.  l'agricultura,  la  ramaderia.  etc.,  i,  posteriorment,  per  als 
treballs  manuals  i practics,  en  un  intent  de  renovar  I’oferta  educa- 
tiva,  primer  a nivell  local  i mbs  endavant  arreu  del  pais/  Des'de  bon 
comengament  es  van  comprovar  coincidence  entre  Orientacio  Vo- 
cacional i Formacio  Professional,  ja  que  aquesta.  pel  fet  de  plantejar- 
se  objectius  eminentment  exploratoris.  estava  f acilit ant  no  sols 
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l'obtenci6  de  destreses  ocupacionals,  sino  tambe  el  coneixement  mes 
profund  de  la  infrastructura  social  i cultural  subjacent  a una  professio 

0 ofici  concrets.7 * 9  Els  curnculums  escolars  de  preparacid  per  a una 
feina  eren  una  plataforma  excel  lent  de  llangament  del  jove  al  mon 
laboral,  alhora  que  els  mecanismes  de  I'Orientacio  Vocacional 
asseguraven  I'eficacia  i I'economia  de  I'eleccio  d'un  Hoc  de  treball 
concret,  de  tal  manera  que  la  perfeccio  en  la  preparacio  per  a la  tasca 
havia  d'anar  acompanyada  d'una  bona  Orientacio  Vocacional.  D'aqui 
que  les  dues  funcions  estiguessin  indiscutiblement  unides  per  engegar 
les  estrategies  de  coMocacio  que  havien  de  resoldre  els  problemes 
de  la  ma  d'obra  en  els  inicis  de  la  industrialitzacio.  Els  professors  de 
formacio  professional  actuaven  com  orientadors  adscrivint-se  a 

1 enfocament  parsonia  llavors  en  auge,  ja  que  es  confiava  en  les 
descripcions  de  les  professions  com  a punt  de  partida  per  a la  tria 
vocacional,  sempre  que  s'informes  adequadament  (anys  despres  es 
van  comprovar  les  deficiencies  d'aquest  tipus  d'informacid,  que  solia 
afavorir  menys  el  treballador  que  I'empresari,  cosa  que  es  va  mirar 
de  resoldre  a partir  dels  anys  quaranta0). 

Durant  una  primera  epoca  ( 1900-1930),  la  formacio  professional 
es  mou  entre  dues  tendencies:  1 ) La  complernentarietat  de  1 1 Or ient ac id 
Vocacional  i la  formacio  professional  en  la  consecucio  d'una  orientacid 
distributiva  (individu/lloc  de  treball),  i 2)  La  (con)  fusid  de  professor 
o monitor  de  formacio  professional  amb  orientador  vocacional.  Es 
considerava  que  un  cert  tipus  d'activitats  laborals  minimes  havien  de 
ser  proporcionades  a tots  els  nivells  de  I'ensenyament  per  tal  de 
promoure  el  desplegament  d’aquells  interessos  vocacionals  que 
«comencen  a manifestar-se  a una  edat  primerenca».  El  1916  es 
definia  la  formacio  professional  com  «qualsevol  forma  d'educacio. 
impartida  a I'escola  o en  un  altre  Hoc.  que  tingui  com  a proposit  dotar 
una  persona  de  la  capacitat  d'aconseguir  de  manera  eficag  un  Hoc  de 
treball  reconegut  com  a profitos  (o  de  valor  social),  ja  sigui  remunerat 

0 no>>‘\  la  qual  cosa  subratllava  I'assumpcid  que  les  activitats  vitals 
fonamentals  contenen  un  cos  de  coneixements  i un  conjunt  de  destreses 

1 actituds  peculiars  que,  . per  ser  desenrotllades,  requereixen  una 
formacio  especifica  per  dominar-les  del  tot.  Aquests  processos 
d'aprenentatge  i formacio  eren  educatius  i no  es  contradeien  pas  amb 
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I'educacid  basica  primaria.  Es  va  veure  que  es  podia  oferir  una  formacio 
especifica,  sobretot  en  matbries  comercials  i industrials  que  mostres 
les  condicions.  les  oportunitats  i els  requisits  d’un  considerable  nom- 
bre  d'ocupacions,  amb  la  qual  cosa.  de  manera  imperceptible,  es  va 
constatar  la  necessitat  d’habilitar  un  altre  tipus  de  centres  que  no 
fossin  els  de  I’escola  primaria.  En  aquests  centres  s’impartiria  una 
ensenyanga  professional  de  peculiar  organitzacio,  que  comprengues 
una  gamma  d'ofertes  considerable:  cursos  de  prova.  escoles  a temps 
complet  i a temps  parcial.  estudis  nocturns,  escoles  superiors  de 
tecnologia.  etc. 

En  una  segona  epoca  (1930-1960)  els  professors  de  formacio 
professional  continuaven  actuant  com  orientadors  vocacionals,  pero 
amb  una  clientela  restringida  (alumnes  que  ja  cursaven  estudis  de 
formacio  tecnica  i que  en  realitat  componien  un  petit  percentatge  de 
la  poblacio  estudiantil).  Les  crisis  econdmiques  dels  anys  trenta  van 
alarmar  les  autoritats  educatives  i laborals  i es  va  comengar  a 
considerar  un  problema  urgent  la  formacio  especifica  per  a I'ocupacio; 
a partir  de  llavors  s’inicien  les  classificacions  ocupacionals  i la 
psicometria  -en  especial  tests  de  capacitats  i destreses-  en  qualitat 
d’instruments  per  al  professorat  de  formacio  professional.  L’alarma 
economica  va  ser  la  causa  del  fet  que  el  professorat  de  formacio 
professional,  creient  en  la  filosofia  del  mercat  de  treball.  veies  en 
rOrientacio  Vocacional  una  ema  molt  adequada  per  comparar  la  persona 
amb  el  Hoc  de  treball  i la  persona  amb  el  curriculum  escolar.  en 
consonancia  amb  la  tendencia  a valorar  les  competencies  i les  aptituds 
d un  individu  per  a una  fema  determinada. 


Conceptualitzacio  de  la  formacio  professional 


La  gran  labilitat  i dinamisme  dels  oficis  i professions  i el  canvi  del 
sigmficat  de  la  «vocacid»  professional,  el  desenvolupament  del 
maquimsme  amb  un  nou  flux  de  tasques  monotones  i repetitives.  etc  . 
van  contribuir  que  en  molts  oficis  o professions  no  es  pogues  parlar 
del  concepte  de  treball  com  a «-crida  vocacional  amb  un  profund  sentit 
per  a la  vida**.  Sorgeixen  noves  formes  de  concebre  la  professio. 
Iligades  a les  noves  especialitzacions  i a la  d if  ic  u It  at  de  triar  i pre- 
parar-se  per  a ellcs  D aqui  que  els  problemes  de  formacio  professional 
es  plantegessm  de  facilitar  conductes  vocacionals  positives  a mes  de 
destreses  sota  la  responsabilitat  no  sols  de  I'Oriontacio  Vocacional 
smo  tambe  dels  plans  didactics  i metodologics  de  la  formacio 
professional  i dels  planteiamonts  de  I'educacio  vocacional  Les 
hub ih tats  per  orgamlzar  i plamficar  la  propia  carrera  professional/ 
vital,  les  competencies  afectivcs  envers  el  treball.  i els  coneixemcnts 
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laborals  i teenies,  s’inclouen  en  els  programes  de  formacio 
professional.  En  un  sentit  ampli,  la  formacio  professional  seria 
qualsevol  conjunt  de  programes  de  formacio  i ensinistrament 
dissenyats  per  impartir  coneixements,  destreses  i actituds  amb 
I object iu  de  millorar  la  competence  professional  i ocupacional  d'una 
persona,  a mes  d'una  disciplina  basada  en  el  concepte  d'ocupacio  i 
professid  i recolzada  en  un  cos  de  coneixements  adrepats  a!  domim 
d una  professid  o ofici.  Des  d'aquesta  doble  perspectiva  es  procura 
que  el  treballador  tingui  I'oportunitat  d'aprendre  no  sols  les  capacitats 
i destreses  necessaries  per  exercir  una  tasca  ocupacional.  sino  tambe 
les  bases  socials  i culturals  que  hi  ha  subjacents. 

Les  habilitats  per  desempailegar-se  en  el  context  laboral  son  les 
mes  sol-licitades  pels  empleadors  i la  seva  manca  pot  ser  precisament 
el  motiu  principal  d'acomiadament;  els  aspectes  psicologics  de  la 
situacib  de  treball  son  potser  mes  importants  que  el  mateix  domini 
d una  destresa  tecnica.  Segons  els  empleadors.  el  quid  de  I’ajust  i de 
la  satisfaccio  laboral  rau  en  aquestes  habilitats,  que  caldria  incloure 
en  els  curriculums  de  la  formacio  professional.  Exemples  d’habilitats 
son  les  que  es  necessiten  per  relacionar-se  i comunicar-se;  la  voluntat 
d acatar  les  normatives;  I’adaptabi litat , la  puntualitat,  la  regularitat 
i l assistencia;  el  coneixement  de  la  dinamica  i la  vida  de  I'empresa. 
la  lleialtat.  I autodisciplina  i l eficacia,  etc.  La  seva  integracio  en  els 
programes  de  formacio  conscienciara  els  joves  en  la  presa  de 
decisions,  en  la  plan  ficacio.  en  la  seguretat  en  ells  mateixos  i en  la 
responsabilitat.  La  formacio  professional  es  conceptualitza  com  una 
educacio  vocacional  al  llarg  de  tota  la  vida.  per  a tota  persona,  en  el 
marc  de  referenda  d'un  sistema  d'educacio  vocacional  que  introdueixi 
I aiumne,  ja  des  de  I'ensenyanga  primaria.  en  el  mon  del  treball.  Ii 
proporcioni  ocasions  per  explorar,  I’orienti  i I'aconselli  per  a I'eleccd 
ocupacional.  a mes  de  proporcionar-li  habilitats  i destreses 
espectfiques  laborals  i pre-tecnologiques. 

Pel  que  fa  a les  destreses,  la  innovacio  de  la  formacio  professional 
comenga  (des  dels  anys  vuitanta)  a plantejar-se  la  preparacio  dels 
joves  (sobretot  dels  marginats.  desafavorits  i poblacio  femenina) 
cap  a noves  formes  d'ocupacio.  cosa  que  aconsella  crear  models 
curriculars  de  formacio  professional  centrats  en  el  producte.  amb  un 
percentatge  mes  elevat  de  cursos  d'ensenyanga  general  i en  un 
enquadrament  sociologic  mes  intensiu.  a mes  de  motivar  pel  treball 
i contemplar  formacions  professionals  completes  o parcials  (forma- 
cions  ocupacionals)  basades  en  I'analisi  de  necessitats  molt  locals, 
fins  i tot  de  barri  En  aquesta  lima  se  sugqereix  als  responsablcs  politics 
de  la  formacio  professional  i ocupacional  que  rninn  d intensificar 
modalitats  noves  de  creacio  de  llocs  de  treball.  que  obrin  I'empresa 
a la  formacio  professional  i que  simplifiquin  al  maxim  la  insercio  del 
jove  en  el  mon  laboial  La  politica  de  creacio  de  noves  modalitats 
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curriculars  ha  sacsejat  els  plantejaments  socio-politics  respecte  a 
I’estat  de  coses  de  la  formacio  professional:  per  una  banda,  s'ha 
revisat  la  connexi6  de  la  realitat  industrial  i laboral  amb  el  sistema 
escolar;  per  I'altra,  s’inte nta  aconseguir  una  nova  formacio 
professional  de  qualitat  que  compleixi  els  requisits  de  transitivitat 
del  sistema  educatiu  al  laboral,  de  duatitat  d’aprenentatge  escola- 
empresa  i d'adaptabilitat  a les  necessitats  de  l’entornU/. 

La  reestructuracio  de  les  formacions  professionals  basades  en  el 
aisseny  curricular  per  competencies  o destreses  tracta  d aconseguir 
per  a tots  els  alumnes.  per  una  pari.  I‘adequaci6  dels  perfils  personals 
ais  ocupacionals,  i,  per  I’altra,  I’oferta  de  destreses  transferees  i 
de  qualificacions  d’espectre  mes  generahsta  i mes  ampli  amb  les 
quals  s’aconsegueixin  objectius  humanistes  i centrats  en  les  actituds 
positives  envers  el  treball.  Aquesta  politics  conjunta  de  creacio  de 
perfils  de  destreses  ocupacionals  exigeix  una  participacio  activa  i 
una  inversio  a mig  termini  per  part  dels  empresaris  als  quals  es 
concedeix  un  substancios  protagonisme  en  la  seva  redaccio". 


L’Educacio  per  a la  Carrera  Professional  (Career  Education) 


En  aquestes  dues  darreres  decades  alguns  pa'isos  europeus  i nord- 
americans  (Canada  i EUA)  han  pres  conscience  que  existeix  una 
problematics  subjacent  en  els  joves  que  estan  a punt  de  sortir  dels 
centres  de  formacio  i que  hauran  d'integrar-se  en  el  mon  laboral  La 
resolucio  d'aquest  tipus  de  problemes  va  desembocar  en  el  consens 
sobre  la  necessitat  de  dinamitzar  una  educacio  enfocada  cap  a la  vida 
professional  futura.  Es  comprovava.  per  una  banda,  que  I etica  /a- 
boral  semblava  que  estava  essent  erosionada  per  tota  una  serie  de 


(10)  En  purauif-’i-  del  salesm  Fr ai  ce sc  Faigueras  a -Un  debate  urgento  la  canciad  de 
la  nui.va  lormacion  professional  •• . El  Periodico.  2 soiembre  1990  pag 

( 1 1 ) Do  la  inter  venoo  col  laboradora  de  la  mduulna  i I’Estat  on  la  redaccio  do  perlils 
fjcupacionaU;  i de  qualificacions  on  son  un  bon  example  els  planteinmenis  de  la 
Con  I odor  at  io  d’lndustnes  Britamquos  exposat  iccentment  a CBI  (1990)  Toward:* 
a Skills  Revolution  Report  ol  the  Vocational  Education  and  Training  Task  Force. 
Londres  CBI  45  pag  en  que  es  plantcgcn  les  directnus  de  cooperacio  Emprc set;/ 
Estat  i es  procurer!  les  bases  d una  lormaoo  professional  centrada  en  I mdividu 
i en  la  lormar.id  i recicialge  dels  empresaris  Vcgeu  lambc  les  aportacions  de 
I Srolt.’.h  Examination  Board  (1987)  Standard  Grade  Revised  Arrangements  in 
Social  and  Vocational  Skills  at  I ouiulahon.  Gcnaai  and  i -tedil  l evel s m anil  alU'i 
idM*  l a rcu  hnicdl  and  Vocational  l.ifm  ation  Initi.ilive  (1VH)  a part  do  la  seva 
< arroeja  mutodologica  pur  a la  tramacio  es  un  immons  esforg  del  Govern  Britan. e 
pi-r  acoslar  escola/troball  (let;  de  la  pe' -.pin  »'va  de  la  piepanu  teemr.i  (fM'/n/uj 
skills)  i lencntacio  do‘s  joves 
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circumst&ncies  degudes  ais  sistemes  de  desenrotllament  social  i in- 
dustrial, i,  per  I altra,  que  I’estudiant  no  es  preparava  per  a la  vida; 
semblava  que  no  se  sabia  veure  ell  mateix  desenvolupant  les  tasques 
d un  futur  treball  i que  separava  -amb  la  coMaboracio  inconscient 
dels  seus  educadors,  o sense-  les  funcions  de  I'escola  de  les  del 
treball.  Al  mateix  temps  el  sisterna  productiu  denunciava  que  hi  havia 
un  excessiu  distanciament  entre  la  instruccio  que  rebien  els  joves  i 
el  treball  util  que  se  Is  exigir&  tard  o d’hora;  distancia  agreujada  pel 
rapid  canvi  tecnologic  i la  rapidesa  de  les  substitucions  en  les 
ocupacions  i les  especialitats.  D'aqui  es  desprenia  que  I'escola:  1r.) 
cal  la  aconseguir  un  curriculum  mes  signif  icatiu  per  a la  vida  ocupacional 
futura;  2n.)  calia  comptar  amb  tothom.  no  solament  amb  els 
professors,  3r.)  calia  incloure  la  programatica  de  la  denominada 
educacio  per  a la  carrera  professional  o educacio  vocacional  en  els 
diferents  curricuiums.  \a  fos  per  edats.  per  nivells  o per  especialitats. 


Evolucio  histdrica  de  I educai'ip  per  a la  carrera  professional 

Un  bon  nombre  d autors  han  documentat  diversos  aspectes 
histories,  filosdfics,  psicologics.  socials  i economics  de  I'aprenentatge 
i la  preparacio  per  al  mon  laboral  (Bailey  i Stadt  (1973).  Hansen 
(1977),  Olson  (1975),  Super  (1976),  etc.,  amb  obres  que  han  influit 
sobre  el  naixement  d'un  fenomen  recent,  originat  en  principi  en  la 
formacio  professional,  i conegut  com  a «moviment  de  I’educacio 
vocacional ».  que  en  els  seus  primers  anys  d'incubacio  tenia  molt 
mes  de  practic  que  no  de  teoric. 

La  primera  epoca  del  desenrotllament  historic  de  I'educacio  per  a 
la  carrera  professional  ( career  education)  es  va  iniciar  a instancies 
de  I'Oficina  Nord-americana  d'Educacio  el  1971.  i va  temr  el  seu 
principal  precursor  en  Mangum.  el  qual.  el  1968.  va  proposar 
emprendre  <«una  revisio  de  la  naturalesa  de  la  formacio  professional*, 
segons  el  concepte  que  havia  servil  per  caracteritzar  la  Vocational 
Education  Act  de  1963";  en  aquesta  es  reflexionava  i redefinia  una 
formacio  professional  encara  vigent  des  de  1917.  L'intent  legislate 
de  1963  anava  dirigit  precisament  a una  reorientaciO  dels  enfocaments 
tradicionals  de  la  preparacio  professional,  derivant-los  cap  a la 
necessitat  de  plantejar  la  satisfaccio  dels  requisits  del  mercat  laboral 
sense  perdre  de  vista  les  necessitats  de  les  persones  L'elevat  index 
d atur  entre  la  joventut.  poc  preparada  » amb  poca  experience,  va 
ser  la  motivacio  onginana  d aquesta  renovtacio:  hi  havia  implicita  la 
sol  licitud  cada  cop  mes  clara  d'enfocaments  mes  comprensius  de 
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preparacio  dels  joves  de  cara  al  seu  treball  futur.  A aquest  afany 
integrador  s'unia  el  reconeixement  que  qualsevol  dicotomia  entre 
preparacio  academica  i preparacio  professional  era  una  cosa  absoleta. 
que  I'educacio  havia  de  ser  rellevant  i util,  i que  I'adaptacio  al  canvi 
es  tan  important  com  la  preparacio  inicial.  La  reorientacid  filosofica  . 
de  la  formacid  professional  aconduida  per  Mangum  (1968  ’)  va  donar 
com  a resultat  alguns  principis  fonamentadors  de  la  preparacio  per 
al  mon  del  treball.  que  I'Advisory  Council  of  Vocational  Education  va 
assumir.  i que  en  sintesi  eren: 

1.  La  formacid  per  al  mon  laboral  hauria  de  comengar  en  els 
primers  graus  de  I'escolaritat.  oferint  una  visio  realista  del  mon 
laboral-  familiar itz ant  I'alumne  amb  aquest  mon  i equipant-lo  amb 
eines  de  treball  i habits  racionals  de  pensament  per  exercir-hi  un 
paper  satisfactori 

2 En  els  graus  mtermedis  caldria  conduir  I’aluinnat  cap  a 
ensenyances  mes  sofisticades  sobre  el  sistema  economic,  ocupacional 
i industrial,  i sobre  el  coneixement  de  com  funciona  la  produccio  de 
bens  Tot  plegat.  amb  el  proposit  doferir  als  adolescents  una  visid 
global  de  les  alternatives  ocupacionals  que  tindran  a I'abast  en  un 
moment  terminal  de  la  seva  preparacio. 

3.  La  preparacio  professional  hauria  de  ser  mes  especifica.  en- 
cara  que  sense  limitar-se  a una  professio  concreta.  Donada  la  incertesa 
de  I'economia  canviant  i de  les  tries  que  caldra  fer.  I ensenyament 
hauria  d organitzar-se  entorn  de  les  families  ocupacionals  o les 
industries  que  prometin  una  expansio  d'oportumtats. 

4 La  formacid  ocupacional  hauria  de  fer-se  organitzant  el 
curriculum  en  sentit  espiral.  que  tracti  els  conceptes  de  menys 
complexos  a mes  complexos,  a mesura  que  I'alumne  avanga  en  el  seu 
programa  La  formacio  professional  hauria  d’utihtzar-se  per  fer  mes 
concreta  i intel  ligible  la  formacio  general  i aquesta  hauria  d’as- 
senyalar  les  impticacions  vocacionals  de  tot  el  proces  educatiu. 

Despres  d’aquesta  primera  relacio.  molt  embrionaria,  entre  la 
foimacio  professional  i I’educacio  per  a la  carrera  professional,  es 
van  pubhcar  els  documents  de  diversos  consultors.  entre  els  quals 
els  de  Herr  (1969)  van  sobresortir  per  la  seva  mfluencia  posterior 
a la  formacio  de  la  identrtat  de  I’educacio  per  a les  carreres  Herr'  ; 
mnntema  que  les  tasques  de  desenrotllament  i els  principis  i els 
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enfocaments  del  desenvolupament  vocacional  haurien  de  ser  els  puntals 
per  organitzar  una  aproximacib  sistem&tica  a I'educacio  des  de  pre- 
escolar  fins  a I educaci6  superior,  de  manera  que  s'assegures  als 
estudiants  la  formacio  de  les  actituds  i el  coneixement  d ells  mateixos, 
de  les  alternatives  educatives  i ocupacionals  i les  destreses  per  a la 
presa  de  decisions,  relacionades  amb  la  identitat  vocacional  i I'eleccio 
ocupacional.  Herr  va  sintetitzar  els  principals  enfocaments  del 
desenvolupament  vocacional  i va  oferir  -millor  que  ningu  mes-  amplies 
prescripcions  per  centrar  aquest  en  el  curriculum,  aconseguint 
convdncer  els  orientadors  respecte  a la  peremptorietat  de  fer  un  salt 
des  de  I enfocament  parsonia  a un  enfocament  evolutiu,  i integrant 
I orientacio  vocacional  amb  un  nou  replantejament  de  la  formacio 
professional. 

La  segona  epoca  podria  datar-se  el  1970.  quan  J.  E.  Allen  va 
oferir  unes  recomanacions  considerades  la  pedra  angular  de  I'educacio 
per  a la  carrera  i que.  de  fet,  van  encunyar  definitivament  el  nom 
( career  education).  «Es  la  nova  consciencia,  generalitzada  i universal, 
de  la  necessitat  de  competdncia  la  que  esta  generant  no  sols  un  emfasi 
cada  cop  mes  gran  en  I'educacio  per  a la  carrera  d'avui  dia.  sino  un 
nou  concepte  global  del  seu  caracter  i ubicacio  en  I’empresa  educativa 
total.**'-'  Aquest  impuls  va  ser  completat  pel  mes  conegut  de  S.  P. 
Marland,  el  qual  el  1971  va  elevar  el  concepte  d’educacio  per  a la 
carrera^a  la  categoria  de  prioritat  educativa  nacional  en  un  tamos 
discurs  , els  topics  mes  comuns  dei  qual  parlaven  d'aprenentatge  al 
llarg  de  tota  la  vida,  dexploracio  ocupacional.  de  reforma  total  de 
les  secondaries,  d innovacio.  i que  I'educacio  americana  hauria 
d enfocar-se  cap  a la  preparacio  a una  feina  util  i satisfactdria.  A partir 
d aqui.  es  va  iniciar  la  incentivacio  d innovacions  i experiencies  pilot 
i de  plamficacio  i mvestigacio  Entre  el  1971  i el  1974  va  proliferar 
una  inacabable  literatura  i es  van  editar  innombrables  recursos 
instructius  per  implementar  I educacio  per  a la  carrera  \ 

A partir  del  1974  es  va  consensuar  la  defimcio  de  I'educacio  per 
a la  carrera.  i se  n va  consolidar  la  institucionalitzacio  en  restructure 
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educativa,  amb  i’aportacib  de  K.  B.  Hoyt,  professor  emerit  de  la 
Kansas  University,  el  qual  la  va  definir  com  aquell  esforg  integral  de 
f’educacid  formal  o de  reducacio  comunitaria  dirigit  a ajudar  les 
persones  perqud  es  familiaritzin  amb  el  mon  laboral,  perque  sapiguen 
integrar  els  valors  laborals  al  sistema  personal  de  valors  i.  a la 
vegada,  els  apliquin  a les  seves  vides,  a fi  que  el  treball  els  sigui  mes 
factible,  mes  significatiu  i mes  satisfactori.' 8 


Conceptualitzacio  de  I'educacio  per  a la  carrera 


Aquesta  definicio  i altres  d'un  xic  diferents,  per  be  que  sempre 
en  la  mateixa  Mnia  d'esforg  conjunt  i de  dinamitzaci6  social,  van 
originar  tot  un  seguit  de  recerques  i treballs  que  pretenien  comprovar 
els  resultats  que  sobre  la  poblacio  jove  podien  tenir  les  accions 
d'educacid  per  a la  carrera  professional  (« education  pour  la 
carridre »,  en  els  sistemes  francofons  d orientaci6  canadencs, 
belgues,  francesos,  etc.).  Entre  les  estadisticament  mes  signif icatives. 
es  van  destacar  les  que  entraven  en  el  marc  denominat  «habilitats 
d’empleabilitat»  o habilitats  per  emplear-se  o coHocar-se  en  el 
mon  del  treball.  De  diversos  projectes  experimentats  entre  el  1972 
i ei  1982  a tots  els  nivells  escolars,  les  subhabilitats  sobre  els  quals 
os  construia  una  habilitat  per  col  locar-se  o emplear-se  eren. 

1.  Habilitats  acad^miques  basiques. 

2.  Demostrar  que  es  tenen  habits  de  treball  correctes. 

3.  Habilitats  per  desenrotllar  valors  laborals  significatius. 

4.  Habilitats  per  comprendre  a tons  en  que  consisteix  una  empresa 
o un  proces  de  fabricacio. 

5.  Habilitats  per  coneixer-se  un  mateix  i els  propis  interessos 
professionals  i les  aptituds  que  els  acompanyen. 

6.  Habilitats  per  coneixer  les  oportunitats  laborals  que  unvolten 
el  jove  a punt  de  deixar  Tescolaritat 

7.  Habilitats  per  saber  prendre  decisions 
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8.  Habilitats  relacionades  amb  el  context  i el  Hoc  de  treball  (sobretot 
I'entorn  i les  persones). 

9.  Habilitats  per  saber  distingir  les  deformacions  i els  estereotips 
ocupacionals. 

10.  Habilitats  per  humanitzar  el  Hoc  de  treball. 

Des  de  la  perspectiva  del  model  escolar19,  K B.  Hoyt  assenyala 
que  Vorganitzacio  de  programes  deducacio  vocacional  depen  dels 
esforgos  de  tots  els  professors  a tots  els  nivells;  de  I’entrenament 
i la  preparacio  rigorosos,  de  la  coMaboracib  entre  el  mbn  laboral 
(empreses,  industries,  comergos,  laboratoris,  etc.)  i el  mon  escolar; 
de  la  creacio  de  programes  integrals  i de  la  participacib  de  la  famNia 
com  a subjecte  i objecte  de  I'orientacio  vocacional. 

Els  professors  que  desitgin  implicar-se  en  un  programa  d’educacio 
per  a la  carrera  hauran  d'adoptar-ne  personalment  tots  i cada  un  dels 
principis,  conscienciant  els  seus  alumnes  que  les  assignatures 
repercuteixen  en  la  seva  futura  vida  ocupacional  i esforgant-se  per 
impregnar-les  de  conceptes  pre-vocacionals  i vocacionals.  Aquests 
podrien  cobrir  tota  una  gamma  relacionada  amb  I'etica  professional, 
la  dignitat  de  totes  les  professions  i oficis,  i la  necessitat  d'estar 
preparats  psicologicament  per  entrar  en  el  mon  laboral. 

L 'educacid  per  a la  carrera  professional  avui  dia  presenta  di- 
versos  enfocamentS',,\  tot  i que,  diguin  el  que  diguin  molts  dels  seus 
critics,  encara  deu  molta  de  la  seva  potencia  al  fet  que  compren  «la 
totalitat  d'experibncies  a traves  de  les  quals  una  persona  apren  pel 
que  fa  al  treball  i es  prepara  per  comprometre-s'hi».  S'arrela  en  una 
diversitat  de  disciplines  (filosofia,  psicologia,  literatura,  etc.)  i en 
bastants  camps  aplicats  del  saber  (orientacib  i consell,  formacio 
professional,  etc.).  Els  seus  objectius  estan  dissenyats  per  a tota 
mena  de  poblacions,  sense  discriminacio  de  sexes,  nivells,  edats, 
estatus  academic  o condicio  psiquica  o fisica.  L'educacio  per  a la 
carrera  professional  promou  noves  connexions  amb  l'educacio  general, 
el  mbn  de  I'empresa,  la  industria  i els  negocis  i altres  institucions  de 
la  comunitat.  I ha  estat  etiquetada  de  moltes  maneres  Per  exemple 
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C'(i>  A pnitir  do  I 1987  is'ha  uncial  una  nova  rocoriecptualit/acio  do  I uducacio  vo 
caciii'  al  anaht/anl  no  festal  actual  i voiont  com  va  cvolucionant  si  cal  oubs- 
t'luif  'ornm  per  uns  nllres  do  me*;  ospecihrr.  m r.  arosta  rrM*s  al  (.uiicopto 
cviilul'ii  cine  no  pa:,  al  d 'Mlnht.itf.  per  a I einplcahilit.it-  . etr  Acpiesta  rovo.iu 
del  termo  i per  tint  del  cnncople.  or.ta  ensonl  dmamit/aua  a tiavos  d onquesto;; 
a1  Rials  a mvoll  mtomanoiidl  pel  matuix  K B Hoy!  Vegeu  (‘I  mimoru  monopr.itir 
del  Jourtutl  i >/  ('.irrer  Development  dedicat  al  CamiMit  Nature  and  Stains  of  Caippi 
rdu<at"»n  1M  9 pfim.ivma  19H7 
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a)  com  una  materia,  assimilant-la  a la  informacio  professional  inte- 
grada  en  eis  programes  d’estudi;  b)  com  una  estrategia  instructiva, 
que  permetra  als  joves  I’adquisicio  de  destreses  per  adaptar-se  als 
rapids  canvis  de  la  societat,  ja  que  el  seu  objectiu  es  el  de  relacionar 
les  activitats  d'ensenyament/aprenentatge  amb  el  concepte  de 
desenvolupament  vocacional,  c)  com  un  proces  de  desenrotllament 
evolutiu,  que  accentua  els  objectius  de  I’aprenentatge  afectius  (presa 
de  decisions,  clarif icacio  de  valors,  etc.),  i d)  com  un  concepte  cur- 
ricular, que  engloba  models  comprensius  i molt  amplis  d'educacid 
vocacional,  planificats  en  principi  per  a I’educacio  especial  pero  ge- 
neralitzables  a tota  mena  d’alumnes. 
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Abstracts 


La  autora  mtenta 
exporter  la  panorarmca 
del  ajuste  o adaptation 
del  hombre  a su 
trabajo  y viceversa. 
partiendo  de  un 
recorrido  historico  y 
de  la  definition  desde 
la  psicopedagogia  y la 
sociologia.  de  la  mutua 
mteraccidn  entre  el 
homo  laber  y el 
trabajo  Una  vez 
defmida  esta  t elacion 
pasa  a exponer  cdmo 
e1  educador.  y.  por  lo 
tanlo.  el  onentador.  se 
puede  acercar  a ese 
a/uste  con  medidas  do 
mtervenciOn  como  la 
guia,  la  preparaciOn  y 
la  educacion  repre- 
sentada  en  las  ciencias 
de  la  educacion  por  la 
orientacidn  vocacionai. 
la  formaciOn  profcsio- 
nal  y la  educacion  para 
la  carrera.  respectiva- 
rnente  F malmente. 
propone  el  concepto  y 
la  evoluctdn  de  estas 
tres  disciplinas.  desde 
princ/pio  de  sigio  a 
nuestros  dias  no  solo 
en  Estados  Umdos  smo 
tambien  en  Europe  y 
Ebpana  Se  adfur.ta  una 
bibhografia  actuai>/a - 
da  que  ayud.va  a 
ensanchar  la 
prospective  y el 
C stud <o  a ciuicn 
cU  scee  poncr  vn 
practice  rstas 
i ontnhuc tones 
auaptandolav,  a l 
roMfr-Wo  cs panel 


Ce  travail  expose  une 
vision  panoramique  de 
r adaptation  de 
i homme  0 son  travail, 
et  vice-versa.  0 
travers  un  parcours 
histonque  et  une 
definition  -depuis  la 
perspective 
psychopedagogique  et 
sociologique - de 
1‘mteraction  mutuelle 
interaction  entre  homo 
faber  et  travail  Une 
fois  fade  la  definition 
de  cette  relation. 

I auteur  expose 
comment  I'educateur. 
et  done  1‘orienteur. 
peutdi  s approcher  de 
cette  adaptation  avec 
des  mesures 
d'mtervention  telles 
que  I’orientation  la 
formation  et 
I' education . 
representees  dans  les 
sciences  de 
leducation  par 
I 'orientation 
professioneiie  la 
formation 
professionnelie  et 
leducation  pour  les 
etudes 

respectivemcnt 
Fmalement  on  piopose 
le  concept  et 
i evolution  de  ces 
disciplines  depuis  ie 
debut  du  sience 
jusqu'aujourd  hui.  non 
seulement  aux  USA 
nidis  on  Europe  ot  on 
Espagne  On  adjoint  unr 
b'bhograptvc  m.-sr  an 
jour  qui  didora  a 
rlargir  la  pro:. portae 
c * 1 1 etude  dr  cehii  qt u 
voudra  nu?ttrr  < »> 
pnitiqio  cos 
contnbut'oni.  r r h<:. 
«■}»/<«.  >M«f  ,m  ci 'ntoxtc 
t'spagno1 


This  work  tries  to 
expose  a view  on 
adaptation  or 
adjustment  of  the 
homo  faber  to  his 
work,  throughout  the 
historical  findings  and 
from  the  definition  of 
the  interaction 
between  both,  not  only 
from  the 

psychopedagogical 
perspective  but  also 
from  the  sociological 
one  After  defining  that 
relationship  the  author 
explains  how  the 
educationalist  - that  is. 
the  counselor * can  put 
into  practice  that 
adjustment  with 
intervention  actions  as 
to  guide,  to  tram  and 
to  educate, 
represented  in  the 
field  of  educational 
sciences  by  vocational 
guidance  vocational 
trarnmg  and  career 
education 

respectively  Finally, 
she  proposes  the 
concept  and  evolution 
of  those  three 
disciplines  from  the 
t egmnmg  of  the 
century  until  now  not 
only  m the  USA  but  m 
Europe  and  Spam  A 
very  recent 
bibtrography  is 
attached  help  the 
reader  to  enlarge  his 
perspective  and  his 
study  if  he  wants  to 
put  into  practice  those 
contributions  to  the 
Sf'anish  contt'\t 
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Inspeccio  educativa  i avaluacio  de  centres  i pro- 
grames.  Una  proposta  des  de  la  LOGSE 

Miquel  Sbert  i Garau  * 

Miquel  Vives  i Madrigal  * 


1.  L’avaluacio  dels  centres  docents  i I’avaluacio  de 
programes  i serveis  com  a topics  de  I’avaluacio  educativa 

L'avaluacio.  entesa  com  a proces.  es  indeslligable  de  I'ensenya- 
ment.  I'aprenentatge  i I'educacio  (Oliver.  1991).  Qualsevol  intervencio 
pedagogics  I'ha  de  tenir  en  compte.  perque.  donat  el  caracter 
instrumental  del  proces  avaluatiu.  6s  al  servei  de  la  presa  de  decisions 
(De  La  Orden.  1982:22-23;  Tendrink,  1983:  22;  Cabrera.  1986: 
24-30;  Usite.  1990:12-14)  i/o  d'un  «rendiment  de  comptes** 

L’avaluacio  educativa  queda  just  if  icada  pel  fet  de  ser  el  punt  de 
suport  instrumental  que  serveix  per  jutjar  i prendre  alternatives  de 
decisib  que  millor in  el  sistema  escolar  (Stuffiebeam-Shinkfield, 
1987:72-73;  Perez  Gomez  1983:431).  Aixl  el  proces  d’avaluacio 
aplicat  a qualsevol  aspecte  de  la  realitat  educativa  (alumne.  professor, 
curriculum,  centre,  programa  educatiu.  etc.)  n'es  instrument  per  al 
seu  continu  perfeccionament  (Tyler.  1986:25). 

Entre  les  distintes  concepcions  avaluatives  que  ressalten  la  utilitat 
de  la  valoracio  com  a base  per  a una  eventual  decisio  educativa 
(Nevo,  1983: 1 18)  que  perfeccioni  el  sistema  educatiu  (o  I'aspecte  de 
la  realitat  educativa  avaluat),  anotarem  la  que  formula  De  La  Orden 
(1982:22-23)  per  la  seva  claredat  i precisio 


Miquol  Sbert  i Gar  an  os  inspector  cJ  Edncuoo  (if*  les  litis  Bale.us  Pto'csmh 
Agrcgut  de  Batxdierat  Ha  escnt  articles  sot>re  pedagngin  de  la  tier. gun  Dcirrrranieni 
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«Evaluar  hace  referencia  al  proceso  de  recogida  y analtsis  de  in- 

formacion  relevante  para  describir  cualquier  faceta  de  la  realidad 

educativa  y formular  un  juicio  sobre  su  adecuacidn  a un  cnteno 

previamente  establecido.  como  base  para  la  toma  de  decisiones»  . 

En  aquest  sentit.  convb  remarcar: 

a)  El  judici  que  dona  peu  a la  formulacio  d 'alternatives  de  decisio 
es  critic  a partir  de  dades  observades.  recollides  amb  un  instrument 
adequat  i contrastades  amb  un  criteri  previ. 

b)  La  descripcid  i valoracio  s’esten  a tots  els  factors  que  intervenen 
en  el  proces  d'ensenyament-aprenentatge  des  del  sistema  educatiu, 
globalment.  fins  a qualsevol  de  les  seves  parts  enteses  com  a 
subsistemes). 

c)  L avaluacio  ha  de  permetre  la  retroalimentacio  del  proces 
facilitant  els  reajustaments  necessaris.  Es  I’enfocament  de  I'avaluacio 
formativa  (Usite.  1990:16;  Vives  Madrigal.  1988). 

En  el  paradigma  decisional,  en  aquells  casos  que  el  proces 
d'avaluacio  *oposi  alternatives  de  decisio  (o  de  facilitacio  de 
decisions)  a les  instancies  pertinents,  cal  parlar  de  diferents  funcions 
d'avaluacio,  segons  quin  sigui  I'ambit  de  la  decisio  (Cabrera-Espin. 
1986:31). 

• Avaluacio  contextual- 

Abans  de  la  intervencio  pedagogica  valora  les  necessitats. 
problemes  i oportunitats.  La  seva  proposta  serveix  per  prendre 
decisions  sobre  metes  i objectius  d'un  centre,  programs  o servei. 
Despres  de  la  intervencio.  valora  I'adequacio  dels  objectius  per  cobrir 
les  necessitats 

• Avaluacio  de  disseny: 

Valora  els  procediments.  els  recursos  i les  estrategies.  aixi  com 
la  manera  d'utilitzar-los  per  aconseguir  els  objectius  establerts. 
Serveix  per  prendre  decisions  sobre  el  tipus  d'intervencio 
psicopedagogica  a realitzar  (ambit  de  decisio:  estructural). 

• Avaluacio  formativa 

Serveix  per  prendre  decisions  sobre  el  proces  d’ensenyament- 
aprenentatge.  Quan  valora  la  discrepancy  entm  el  disseny  i la  realitat 
pari  am  d avaluacio  d'implementacio  Quan  valora  el  proces  montro  es 
realitza.  tot  determinant  el  progres  envers  ob|octius.  horn  parla 
d'avaluacio  del  progres 
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• Avaluacio  sumativa: 

Valora  els  resultats  produits  al  centre  o pel  programa  o servei  un 
cop  conclos  el  proces  educatu,  Certifica,  acredit?.  o selecciona  la 
qualitat  del  producte  esperat. 


L'objecte  de  I'avaluacid  educativa 


Com  hem  indicat,  qualsevol  element  de  la  realitat  educativa  es 
susceptible  de  ser  avaluat  (no  tan  sols,  com  es  mes  usual,  el  rendiment 
acaddmic  dels  alumnes  o I'eficacia  dels  professors).  Quan  I’avaluacid 
centra  el  seu  objecte  en  I’es.cola  com  a institucio  i organitzacid  parlam 
d 'avaluacio  del  centre.  Si  I'avaluacio  fixa  I’atencid  sobre  programes 
(o  serveis)  formatius  (de  caracter  experimental  o d’implantacio) 
podem  parlar  aleshores  d 'avaluacio  de  programes  o investigacio 
avaluativa. 


2.  L’Equip  d’lnspectors  com  a unitat  operativa  basica 
d’avaluacio  quasi-externa  de  la  demarcacio  escolar 


Lavaluacio  constitueix  una  responsabilitat  que  ha  de  ser  assumida 
sempre  pels  protagomstes  de  la  vida  del  centre  escolar  o pels 
participants  en  un  programa  experimental  o d'implantacio. 
Efectivament,  1‘escola,  com  a organitzacid,  ha  de  tenir  un  control  i 
una  supervisid  intrinseca  de  caracter  tecnic  per  a avaluar  el 
funcionament  del  centre  escolar  i els  seus  resultats.  exercida  a 
traves  del  claustre  de  professors,  els  equips  de  cicle,  els  seminaris 

0 departaments  didactics  i pel  consell  escolar  (e ntre  les  atribucions 
del  qual  hi  trobam  especificament  la  supervisid  del  propi  centre. 

1 exercici  del  que  podriem  denominar  control  social  i participate ) En 
aquest  sentit.  horn  parla  d'avaluacio  interna 

En  contraposicio  a aquesta  autoavaluacio,  les  mstitucions.  res- 
ponsables  de  la  presa  de  decisions  reguladores  del  sistema  educatiu 
(admmistracrons  educatives).  tenen  necessitat  d'obtemr  una 
informncio  objective,  fiable  i vahda.  recollida.  analitzada  i valorada 
per  teenies  professionals  dogudnment  qualifiers  i no  implicats  en  la 
pldhificacio  o gestio/exocucio  del  piopi  centre,  programa  o servei 
(Menendez  i Pablo.  1990  14)  Es  tracta  de  1‘avaluacio  externa  que 
permet  l obtencid  de  dades  reforides  al  sistema  educatiu  amb  la 
maxima  objectivitat  i oferir  una  visio  global  dels  components  del 
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sistema  o dades  concretes  sobre  aquests  mateixos  components  (es- 
tructura.  funcionament.  resultats)  i,  alhora,  afavoreix  la  comparacio 
entre  uns  sistemes  (o  components)  i uns  altres  (Menendez  i Pablo. 
199014-15). 

En  el  context  de  la  dicotonma  entre  una  avaluacio  interna 
(autoreguiadora)  i una  avaluacio  externa  (catalitzadora  de  decisions 
regulatives  que  ajustin  el  sistema  a necessitats  i objectius).  apareix 
com  a posicio  intermedia  la  INSPECCIO EDUCATIVA.  que,  per  una  part, 
juga  un  rol  de  dinamitzacio.  estimul.  orientacio.  assessorament  i 
suport  de  I'avaluacio  interna  del  centre  escolar:  i.  per  I'altra,  ha  de 
participar  en  I avaluacio  del  sistema  educatiu  (LOGSE.  art.  61),  i 
tambe  temr  cura  (••vetllar «»)  del  compliment  de  les  lleis  i reglaments. 
sense  imphcacions  directes  en  el  funcionament  de  Lescola,  al  marge 
de  la  plamficacio  gestio  o execucio  del  centre,  programa  o servei 
considerats.  Es  en  aquest  sentit  que  horn  afirma  que  la  Inspeccio  es 
un  agent  davaluacio  quasi-externa  {Menendez  i Pablo.  1990-15) 
(vegeu  Figura  1 ) 

FIGUPA  1 La  inspeccio  Educativa:  Agent  d’avaiuacio  quasi-externa 
(Eiaboracio  propia) 


l a thoo  inspectors  avaluativa  situada  a nnq  cami  entre  la 
u u.tii'iL'tu  \c  ill-  I uutnav.iluacio  i I hoteioavuluut  io  tutrilmunt  uxlei- 
iiii  (atr ii mible  u I -Institute)  National  do  Calidad  y Evaluation ».  LOGSE 
ait  iYJ)  s L'xrfcita  des  d'una  posicio  d 'mvestigador  de  camp 
{Menendu/  » F'ahlo  1990  15)  per  I' Equip  d inspeccio.  dofinit  com  a 
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-unidad  operativa  basica  del  Servioo  Provincial  de  Inspeccidn 

responsable  de  ejecutar  en  cada  Demarcacion  el  Plan  Provincial  de 

actividades  a todos  los  Centros,  Proaramas  y Servicios  educativos-* 

(O.M.  27-09-90.  art.  6). 

Aixi  doncs,  I'Equip  d’lnspeccid,  arrib  coneixement  suficient  dels 
centres  i del  seu  entorn  ha  d'avaluar  I'estat  dels  exits  que  s'estan 
atenyent  en  relacid  a cada  objectiu  plantejat  a la  demarcaci6  escolar. 
entesa  com  a subsistema.  Aixo  significa  que  la  demarcacid  compta 
amb  suficients  centres  docents  dels  distints  nivells  i modalitats,  aixi 
com  amb  un  nombre  suficient  de  programes  formatius  i serveis  (CEP. 
SAPOEs,  Centre  de  Recursos.  etc.)  amb  una  xarxa  de  comunicacid 
convenient  i sense  ruptura  de  llagos  de  cardcter  geogrdfic  o histoiic 
(Hallak,  1978;  Martinez  et  a/.  1983;  O.M.  27-09-90.  art.  5.3  ). 

En  la  investigacid  de  camp  horn  desenvolupara  unes  tasques  co- 
munes  a c&rrec  d’un  o alguns  inspectors  de  I’Equip,  independentment 
del  seu  nivell  de  proceddncia,  i altres  especifiques  que  requeriran  un 
inspector  o inspectors  en  funcio  de  la  seva  especialitzacio,  habilitat 
o adequacid  (R.D.  1524/1989.  art.  1 2.2  ). 

L'actuacio  de  I’Equip  d'lnspeccio,  ai  nostra  parer.  hauria  d'obeir 
les  llnies  seguents: 

1 . Avaluacio,  control  i seguiment  dels  centres  docents  dels  niveiis 
d'Educacid  Infantil.  Prim&ri3,  Secundaria  Obligatoria.  Batxillerat.  F. 
Professional  de  Grau  Mitj&  situats  en  el  territori  de  la  demarcacid 

2.  Avaluacid  de  les  modalitats  educatives  existents  a la  demarcacid 
(Adults.  Alumnes  amb  Necessitats  Educatives  Especials). 

3.  Avaluacid  del  grau  d'implantacio  o d'experimentacid  dels 
programes  educatius  de  la  demarcacid. 

4 Seleccid  i i dentif icacio  d un  conjunt  sigmficatiu  de  centres 
programes  i serveis  educatius  susceptibles  de  ser  avaluats. 

5.  Especificacio  del  sistema  de  recollida  de  dades  rnitjangant 
instruments  davaluacid  normahtzats  o en  fase  d'experimentacid. 

6.  Planificacio  de  la  visita  (-tes)  d avaluacid  a realitzar. 
classiftcant  les  tasques  a efectuar  d acord  amb  el  nivell  i la  modalitat 
(comunes,  internivellars  o intermodalitats)  especifics 

7.  Temporalizacio  Uu  les  visiles 

8 Complimentacid  dels  documents-ressenya  normalit/ats  {()  M 
27-09-90.  Art.  114  ). 

9.  Analisi  de  les  dades  obtingudes 

10  Valoracid  de  les  dades. 
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11.  Emissid  d'informes  amb  la  descripcid  dels  fets,  vaioracid, 
proposta  i formulacid  de  recomanacions  (O.M.  27-09-90,  art.  11.5 
y 11.6.). 


3.  Proposta  d’avaluacid  dels  centres  escolars 


El  contingut  de  I'avaluacid  del  centre  ha  d’abragar  tots  els  elements 
personals,  materials,  organitzatius  i funcionals  amb  qud  compta  (vegeu 
Figura  2). 

FIGURA  2:  Aspectes  de  I'avaluaciO  del  centre 


• Organs  de  participacid  i govern. 

• Organs  unipersonals:  Director,  Secretari,  Cap  Estudis. 

• Organs  de  govern  col  legiats:  Consell  Escolar,  Claustre  de 
Professors,  Comissid  Econdmica  del  C.E. 

• Organitzacid  del  Professorat:  org.  horitzontal;  org.  vertical; 
adscripcio;  especialitats;  reciclatge;  tutories;  horaris,  etc. 

• Organitzacid  dels  alumnes:  organitzacid;  classificacio;  admissid; 
agrupaments  (criteris);  horaris;  participacid,  etc. 

• Innovacio  educativa. 

• Organitzacid  consultiva.  cicies,  departaments. 

• Serveis  de  suport. 

• Reglament  de  Rdgim  interior  i disciphna. 

• Activitats  extraescolars. 

• Relacions  amb  pares  i instituc* * jus. 

• Serveis  complementaris:  transport,  menjador.  etc. 


• Equips,  sistemes  i criteris  d’avaluacio 

• Documentacio  sobre  avaluacio. 

• Instruments  d’avaluacio. 

• Estadistica  de  resultats. 

{Extret  de  Vives  Madrigal  (1986)  Memorui  sobre  In  funcion  inspectors. 
nedit.  Palma  de  Mallorca) 


Materials 


• Aules 

• Material  didactic  estable 

• Material  didactic  fungible 

• Llibres  text  i consulta 

• Biblioteca 


• Mobiliari 

• Mitjans  &udio-visuals 

• Laboratoris 

• Menjador,  etc. 


Organitzatius  i Funcionals 


Rendiment 
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L'avaluacio,  com  qualsevol  altre  tipus  d’activitat  investigadora, 
pot  efectuar-se  des  d’enfocaments  conceptuals  distints  de  I'escola 
uom  a organitzacib  (De  Miguel,  1989:  27-29)  i prenent  com  a 
referenda  criteris  d’avaluacio  diferents  (De  Miguel,  1989:  31-44), 
els  quals,  segons  on  marquin  I'emfasi,  permeten  que  ens  referim  a: 

a)  Models  centrats  sobre  resultats  (output  sortides). 

b)  Models  centrats  sobre  I’eficibncia  dels  processos  interns  de  la 
prbpia  organitzacib. 

c)  Models  causal''. 

d)  Models  culturals. 

e)  Models  centrats  en  I’avaluacib  de  canvi. 


La  nostra  proposta 


A I’hora  de  formular  una  proposta  d'avaluacio  condicionada  per  la 
doble  perspectiva  que  apuntavem  al  titol  del  treball,  potser  convindria 
anotar  algunes  matisacions.  El  doble  condicion^mentsuposa  dos  tipus 
de  limitacions: 

a)  Les  derivades  de  I'exercici  de  la  funcio  inspectora  educativa 
(estricta  adequacio  a les  prescripcions  legals  vigents  i subordinacio 
al  marc  funcional  que  hem  perfilat  mes  enrere). 

b)  Les  que  provenen  d'engegar  e!  procediment  avaluatiu  segons  els 
pressupostos  concrets  de  la  recent  Llei  Organica  d’Ordenacib  General 
del  Sistema  Educatiu  (LOGSE). 

Des  d’aquest  doble  emmarcament  i previ  I’an&iisi  de  les  aportacions 
bibiiografiques  mbs  proximes  al  nostre  context  (Munoz  Arroyo,  1978, 
Darder  Lopez,  1985;  Escudero  Escorza.  1983:  Barbera,  1990)  hem 
desenvolupat  la  nostra  proposta  a partir  del  metode  d'analisi  de 
centres  centifactorial  (Tort  i Ravedbs,  1985)  centrat  en  la  de- 
terminacio  de  factors  basics,  entesos  com  a elements  essenciah.  de 
la  institucio  escolar.  i descomponent-los  al  seu  torn  en  subfactors 
que  abracin  els  aspectes  fonamentals  del  centre  i la  seva  dmamica. 
Algunes  de  les  raons  de  I'assumpcib  del  model  esmentat  son  les 
seg  Dents 

1.  Afavoreix  una  consideracio  global  de  la  institucio  escolar  (del 
centre)  com  a organitzacib 
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2.  Permet  la  sistematitzacid  d'indicadors  signif icatius  dels  aspecies 
concrets  a avaluar. 

3.  Facilita  la  viabilitat  d'elaboracio  d'instrurnents  adequats  per  a 
I'obtencio  de  la  informacio  precisa. 

4.  Permet  un  tractament  analitic  de  resultats  no  gens  complicat 
pero  apte  per  proporcionar.  quantitativament  i qualitativa.  informacio 
pertinent. 

Val  a dir  que  no  bs  intencio  nostra  desenvolupar  la  segona  fase  del 
metode  de  Tort  (establiment  dels  subfactors),  cosa  que  hauria  de 
sorgir  com  a resultat  d’un  treball  empiric,  d’acord  amb  el  que  ell 
mateix  proposa  (Tort  i Raventos.  1985:70-81),  efectuat  a partir  del 
que  nosaltres  qualifiquem  d aspectes  a avaluar.  La  nostra  proposta 
preten  nomes  de  situar  en  el  context  dels  deu  factors  base  e!s  ambits 
d'actuacio  de  la  Inspeccio  Educativa  a I'hora  d'envestir  Favaluacio 
de  centres. 

Els  factors  base  son  els  seguents  (Tort.  1985:105): 

1.  Viabilitat  dels  principis  basics 

2.  Capacitat  de  I'equip  directiu. 

3.  Potenciacio  de  I'equip  docent. 

4 Dinamica  de  la  gestio  de  persones. 

5.  Adequacio  de  la  gestio  general  i organitzativa. 

6 Qualificacio  de  la  gestio  pedagogica  i academica. 

7 Optimitzacio  de  la  gestio  economica 

8.  Dinamisme  de  la  integracio  escolar 

9 Eficacia  dels  serveis  complementaris. 

10  Funcionalitat  de  I'estructura  escolar 

Sobre  aquests  factors  base  efectuam  una  fonamentacio  pedagogica 
i juridica  que  possibilita  Textraccid  dels  aspectes  minims  a avaluar 
per  part  de  I'Equip  d'lnspectors  de  la  Demarcacio.  d'acord  amb 
l esquema  de  la  figura  3 


FIGLIRA  3 


FACTOR 


ronamentacio  pedagogica 


Base  legal 


ASPECTES  A AVALUAR 
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Quant  a la  classificacio  de  la  tasca  a portar  a terme,  no  podem 
oblidar  que  condicionara  ia  planificacio  i la  temporalitzacio  de  les 
visites,  les  analisis  i I'emissio  d'informes.  La  diferenciacio  entre 
tasques  comunes  i especifiques  (RD  1524/1989,  Art.  12.2.)  ha  de 
delimitar-se  clarament  per  tal  de  no  interferir  negativament  en  el 
proces. 

L'elaboracio  i la  seleccid  d’instruments  d'avaluacio  estara  en  funcio 
del  m^tode  avaluatiu  escollit  Pensam  que,  situats  en  la  perspectiva 
establerta,  "amplia  gamma  d’instruments  a I’abast  (tant  generats 
pels  Serveis  d’lnspeccio  Educativa  com  per  diferents  aportacions 
bibliogr&fiques)  proporcionen  una  bateria  de  materials  suficientment 
rica  i contrastada  com  per  a disposal*  d’un  material  considerable.  Cal 
tambe  preveure  que  I’Equip  haura  de  realitzar  els  seus  instruments 
en  el  cas  que  els  que  tengui  a la  seva  disposicio  no  responguin  al 
context  en  el  qual  hauran  de  ser  emprats.  La  fiabilitat  i validesa 
necessaries  Gels  instruments  a usar  haura  de  ser  objecte  d'estudi 
acurat  per  part  de  I'Equip  com  a condicio  previa  a llur  us.  En  aquest 
sentit,  bs  d'interes  la  bibl iograf ia  aMusiva  i la  relacio  d’instruments 
d’avaluacio  que  presenten  Garcia-Casarrubios  et  al.  ( 1 989*  1 7 1 - 1 73). 
A continuacio  sintetitzam  en  deu  quadres,  segons  els  factors  de  Tort, 
la  nostra  proposta  avaluativa  de  centres  escolars 
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FIGURA  4 


FACTOR  1:  Viabilitat  dels  principis  basics 

Fonamentacid  pedagdgica 

Base  legal:  LOGSE 

Principis  basics  que  han  d'ammar  tota 

Art.  1.1. 

I’activitat  educativa  del  centre  escolar. 
Son  resposta  a aspiracions  socials  i 

Art.  2.1. 

individuals;  a ixi  com  a les  necessitats 
objectives  de  Teducacio  com  a estruc- 
tura  economica  i cohesio  social. 

Art.  2.3. 

ASPECTES  A AVALUAR 

- Existencia  i seguiment  d'una  linia  educativa  que  respongui  als 
fins  de  la  LO  8/1985  (LODE). 

- Existencia  i seguiment  de  I’activitat  educativa  que  concordi 
amb  els  princi pis  de: 

• Formacio  personalitzada. 

• Participacio  dels  pares 

9 Educacib  no-sexista  i no-discriminatoria 

• Desenvolupament  de  la  creativitat. 

• Foment  del  comportament  democratic 

• Orientacio  educativa  i professional. 

• Metodologia  activa  i participates. 

• Avaluacio  ensenyament-aprenentatge. 

• Relacio  amb  I’entorn. 

• Defensa  del  medi 

- Model  huma. 
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FIGURA  5 


FACTOR  2:  Capacitat  Eq.  Dir.  (drg.  coMegiats  i unip.) 


Fonamentacio  pedagogica 

Base  legal:  LOGSE 

L’escola  es  un  sistema  social  amb  una 
estructura,  organitzacid  i accio  social 
que  te  la  persona  humana  com  a actor 
principal  del  sistema,  en  reiacio  amb  els 
altres. 

El  grup  mes  significant!  es  I’Equip 
Directiu.  amb  actuacid  personal  o 
coMegiada. 

Art.  55. c. 

Art.  58.3. 

Art.  36-46  LODE: 
organs  de  govern  dels 
centres  publics. 

R.D.  2376/85:  Regl. 
id. 

ASPECTES  A AVALUAR 

- Doctor  electe  pel  Consell  Escolar  o no  (provisional). 

- Existeix  un  programa  b&sic  d'actuacio  directiva. 

-Actuaci6  coherent  amb  ei  programa  basic. 

- Capacitat  de  direccio  i coordinacio  de  les  activitats  del  centre. 
-Capacitat  d’execucio  dels  acords  dels  organs  coMegiats. 

- Coordinacio  de  la  participacio  dels  sectors  de  la  comunitat 
escolar. 

- Elaboracio  de  la  proposta  del  pla  anual  d'activitats. 

- Impuls  de  les  relacions  centre-eMorn. 

- Facilita  coordinacio  amb  el  CEP,  programes  i serveis  educatius. 

- Compleix  les  competencies  del  reglament  d organs  de  govern 

- Capacitat  d’organitzacio.  iniciativa.  comunicacid,  progra- 
macio.  seguiment  i control. 
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FIGURA  6 


FACTOR  3:  Potenciacio  de  1'equip  docent 


Fonamentacio  pedagogica 


Base  legal:  LOGSE 


El  professorat  com  a element  huma 
constitueix  un  factor  basic  per  al 
funcionament  del  centre  i per  a I'eficacia 
de  Fescola. 


Art.  55. a. 


Art.  56.1. 


Art.  56.2. 


Cal  considerar  indicadors  de  la  «qua- 
litat » del  personal  docent  relacionats 
amb  la  seva  actuacio  com  a equip  basi- 
cament  organitzat. 


Art.  56.3. 


ASPECTES  A AVALUAR 


- Possessio  de  la  titulacid  minima. 

- Adequat  perfil  fisic : salut.  edat,  presencia. 

- Adequat  perfil  intel  lectual:  claredat  d’idees  i expressio. 
serenitat  de  judici,  capacitat  d'an&lisi  i de  slntesi.  preparacio 
cultural . 

- Adequat  perfil  didactic:  capacitat  de  preparar  I'ensenyament. 
motivacio  d'alumnes,  adaptacio  al  nivell.  coneixement  de 
metodes  i estrategies  didactics,  auto-avaluacio.  innovaci6 
educativa.  etc 

Adequat  perfil  de  govern  capacitat  d'autoritat.  organitzacio. 
disciplina.  cura  del  material,  interes  pels  alumnes. 

- Adequat  perfil  d'esperit  professional:  entusiasme.  miciati- 
va.  receptivitat  de  suggeriments.  constancia.  idealisme,  etc. 

-Adequat  perfil  moral'  exemplaritat.  maduresa  atectiva. 
empatia  imparcialitat.  paciencia.  autocontrol,  etc 

- Adequat  perfil  de  formacio  permanent'  assistencia  a cuisos 
d'actualitzacio.  grups  de  treball  CEP.  altres  estudis.  umver- 
sitaris  ) no.  etc. 

■ Ado  qua  da  dmamica  ti’otunps  do  Ciclo  tutories  i reunions  do 
Dfessorat 
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FIGURA  7 


FACTOR  4:  Din&mica  de  la  gestib  de  persones 

Fonamentacio  pedagogica 

Base  legal 

La  relacio  entre  I’equip  directiu  i els 

RD  895/1989,  de 

equips  de  professors  que  conformen  el 

14  de  juliol  (j  Or. 

claustre  origina  l'»estil»  de  la  gestio. 

derivades). 

Cal  cercar  aspectes  que  incideixen  so- 

RD  237/1985,  de 

bre  el  treball  ben  fet,  amb  il  lusio  i. 

18  de  desembre. 

alhora,  ernb  organitzacid. 

RD  2376/1  985, 

18  des.O.  27  de 

maig  1988. 

ASPECTES  A AVALUAR 

- Adequada  adscripcio  del  professorat. 

- Adequada  planifjcacid.  responsabilitzaci6,  dotacio  i sequiment 

del  funcionament  dels  equips. 

-Adequada  seleccio  del  professorat  (centres  concertats). 

- Adequat  ft.  icionament  dels  organs  coHegiats. 

FIGURA  8 


FACTOR  5:  Adequacio  de  la  gestio  organitzativa 

Fonamentacio  pedagogica 

Base  legale  LOGSE 

L’organitzacio  i estructura  del  C.  es 
fonamental  per  convertir  raccio  gral. 
en  quelcom  de  funcional  i adequat,  evitant 
la  improvisacib  i la  rutina.  Cercarem 
aspectes  indicadors  de  decisio,  progra- 
macio.  execucio  i avaluacio  (lligats  a 
informacio  i execucio). 

Art.  4 
Art  21 
Art  23 
Art  b5.b 

Art  57  (1.2. 3. 4. 5) 

2d  >.i 
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ASPECTES  A AVALUAR 

- Projecte  educatiu  del  centre : definici6  linia  del  centre  (car. 
propi);  especif.  objec  prioritzats. 

- Programacid  general  del  centre : 

• Parteix  de  la  consideracio  de  la  Memdria  Anual. 

• Determina  objectius  a aconseguir  expressats  en  termes 
de  capacitats  per  a cada  cicle. 

• Determina  els  continguts  minims. 

• Fixa  els  criter is  d'avaluacio. 

• Estableix  pautes  per  a la  recuperacio. 

- S‘hi  preveuen  desenvolup.  curriculars  diversificats: 

• Per  a cada  cicle. 

• Per  a alumnes  amb  Nec.  Educ.  Especials. 

• Per  a alumnes  majors  de  16  anys. 

• Especifics  de  garantia  social. 

• No-discriminatoris. 

- S'hi  beterminen  activitats  adequades  i suficients  per  al 
desenvolupament  de  les  capacitats. 

- S'hi  preveu  temporalitzacio. 

- S'hi  planteja  una  metodologia  didactica  adequada. 

- S hi  propicia  el  ttebaH  en  equip 

- Els  criteris  d'avaluacio concorden  amb  el  sistema  d’avaluacio 
continua  i global  (Primaria)/avaluaci6  continua  i integrada  I 
(ESO). 

- Funciona  el  sistema  de  participacio  -real-  de  professors, 
pares,  alumnes  i personal  no-docent.  Grau  de  coherencia  i de 
participacio 

- Reglament  de  Regim  Interior,  contempla  drets  i obhgacions 

- Mecamsmes  dautorevisio  : avaluacio  interna  continuada. 

- Memdria  Anual  del  Centre 
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FIGURA  9 

FACTOR  6:  Qualificacib  de  la  gestid  pedagogica  i academica 

Fonamentacib  pedagogica 

Base  legal:  LOGSE 

Els  alumnes  son  el  subjecte  i el  fi  de 

Articles:  15.  21. 

I'educacio.  Per  aixo  es  busquen  aspectes 

22.  55. d..  55. e.. 

que  indiquin  I'accib  a realitzar  amb  ells. 

59.1..  60. 

aixl  com  llur  receptivitat  i rendiment. 

Tit.  GES /Acreditacio. 

ASPECTES  A AVALUAR 


- Admissid  d'alumnes:  hom  compleix  els  criteris  del  RD  2375/ 
1985.  Avaluacio  inicial  diagndstica.  Historial  personal,  fa- 
miliar  i escolar. 

Agrupament  dels  alumnes.  Criteris.  Agrupaments  flexibles. 
no-discriminatoris. 

Ambient  escolar:  ordre.  disciplina.  habits  de  comportament, 
d'estudi  i de  treball.  actituds 

- Plantejament  pedagogic  de  I'ensenyament  i aprenentatge : 
innovacions  curriculars.  metodologiques.  tecnologiques. 
didactiques.  orgamtzatives 

- Integracio  i satisfaccio  de  i alumne. 

- Accid  tutorial  com  a part  de  la  funcio  docent: 

• Activitats  amb  alumnes.  pares  i professors  (Pla  d’Accio 
Tutorial). 

• Tractament  preventiu  de  problemes  escolars. 

• Reeducacions 

• Funcionament  dels  departaments/seminaris  didactics  i 
d’orientacio  educative 

• Orientacio  academica  sobre  opcions  diverses 

• Or  pre-professional  (transaccio  mon  laboral) 

• Or  envers  habits  no  discriminatory 

• Programes  d adaptacio  curricular  i do  desenvolupament 
individual. 

• Orientacio  de  tecmques  d'estudi  i do  treball 
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FIGURA  10 


FACTOR  7:  Optimitzacio  de  la  gestio  econdmica 


Fonamentacid  pedagogica 


Base  legal 


L'escola  ha  de  ser  «rendible»  \ econo- 
micament  realista.  Cal  una  correcta 
gestio  de  qualitat  i una  correcta  execucio. 


- Llei  12/1987.  2 jul 

- Llei  37/1988,  28 
des.  (Art.  15). 

- RD  733/1988,  24 
juny. 

- 0.  9 de  marg  de 
1990.  GratuTtat  ga- 
rantida  per  la  LODE 
(1985). 


ASPECTES  A AVALUAR 


- Es  constituTda  la  Comissid  Econdmica  al  si  de!  Consell  Escoiar 

- Pressupost  anua!  amb  previsid  de  despesa 

- Gestio  econdmica  rendible.  relacio  costos/eficacia/recursos. 

- Gestio  transparent.  Llibres  auxiliars  (de  bancs,  de  caixa.  del 
compte  de  gestid)  degudament  complimentats.  documents  i 
factures  arxivats  a disposicid  dels  Org.  de  control  (Tribunal 
de  Comptes,  Intervencio  Gral.  de  l Estat.  Inspeccio  Gral.  de 
Serveis  del  MEC). 

- Calcul  de  costos. 

- Control  de  despeses 

- Adequada  c ^a  de!  manteniment  i servei  de  conservacio 


FIG  UR  A 11 
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FACTOR  8:  Dinamisme  de  la  Integracio  Escolar 

Fonamentacid  pedagogica 

Base  legal 

L'escola  ha  de  tractar  d'atenyer  una 
autdntica  comunitat  escolar  al  si  de  la 
qual  pares  i alumnes  se  sentin  comodes 
i identificats. 

La  dinamica  educativa  del  centre  ha 
d integrar  alumnes  i pares,  i vincular- 
se  al  barri  o localitat  on  es  situat. 

- RD  1533/1985, 
d 1 1 1 juliol  (APAs) 

- RD  1532/1986, 
d'1 1 de  juliol. 
(Associacions 
d'alumnes). 

ASPECFES  A AVALUAR 

- Estructuracio  dels  pares:  Associacio  de  Pares.  Constitucio. 
Funcionament.  Junta  Directiva.  Assemblea.  Assistdncia. 

Pa rtici pacio  real. 


- Activitats  extraescoNrs  no-curriculars  organitzades  per 
aquestes  entitats. 

- Escola  de  Pares.  Activitats  formatives. 

- Relacio  Escola-Pares. 

- Activitats  esportives  organitzades. 

- Col  laboracid  amb  entitats  del  barri  o la  localitat. 

- Alumnes  i ex-alumnes.  Associacions  d’estudiants 
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FIG  UR  A'  12 


FACTOR  9:  Eficacia  dels  serveis  complementaris. 


Fonamentacio  pedagdgica 


Base  legal 


El  funcionament  eficag  de  I’escola  suposa 
uns  serveis  complementaris  que  faciiitin. 
complementin  i ajudin  I'exercici  de  la 
tasca  educativa. 


Llei  Or.  8/1985,  de 
3 de  juliol  (Arts. 
1.2.  t 6.  f.  g.  h.). 


ASPECTES  A AVALUAR 


- Bibhoteca:  existeix  biblioteca  de  centre;  d’aula;  horn  disposa 
de  llibres  de  consulta  suficients;  de  lectura.  d oci  o recreatius, 
registres;  fitxers;  planificacio  de  I'us. 

- Laboratory  existdncia;  diversitat;  condicions  estructurals; 
material  fungible  i no-fungible,  planificacio. 

- Serve i d'Orientacid  ( cas  de  no  estar  integrat  encara  com  a 
departament  del  centre). 

- Secretaria  i oficina. 

- Transport  escolar.  % al.  trans.;  ruta:  ajuts;  seguretat. 

- Menjador  escolar.  organitzacio;  menu  setmanal  equilibrat; 
usuaris  i accio  educativa  (nutricid.  higiene.  ajuts.  habits 
educatius,  monitors  suficients)  tipus  de  gestio  (professors, 
pares,  altres). 

- Beques  i ajuts  a I'estudi. 

- Asseguranqa  d’accident.  Metge.  Assistencia  social. 

- Serveis  de  neteja.  manteniment  i conservacio.  Consergeria 
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FIGURA  13 


FACTOR  10:  Funcionalitat  de  I'estructura  escolar 

Fonamentacio  pedagogica 

Base  legal 

La  infrastructura  escolar  o elements 
materials  del  centre  poden  optimitzar  o 
entorpir  les  situacions  d'ensenyament- 
aprenentatge 

LI.  Org  8/1985, 
de  3 de  juliol 
(Art.  14). 

ASPECTES  A AVALUAR 

- Localitzacio  geografica  de  l edifici  escolar  adequada  com  a 
resposta  a la  necessitat  social  del  barri  o la  localitat. 

- EdifiCi  escolar  distribucio.  dimensions,  estat  general. 

- Instal-lacions  docents  adequades:  aules;  pati:  biblioteca: 
laboratory:  sala  usos  multiples:  despatxos.  departaments 

- I nstallaciors  esportives  adequades:  pistes:  gimnas 

**  Instal-lacions  de  serveis  adequades  menjador;  area 
d oficines  i secretary,  sala  professors:  sala  material, 
magatzems. 

- Mobiliari  adequat  i funcional 

- Material  didactic  adequat. 

- Material  esportiu  adequat 

* Material  de  serveis  adequat. 

- Prestacio  de  locals  a I'entorn 

- Us  d arees  i serveis  de  I entorn  (barri  o localitat) 


4.  Proposta  d’avaluacio  dels  programes  i serveis  de  la 
demarcacio 


O 

IERJC" 


Amb  I intent  de  rmllorar  el  sisterna  educatiu.  per  tal  d'mtroduir 
canvis  optimitzadors  del  curriculum,  en  la  promocio  educativa  i igualtat 
d oportumtats  en  I'alumnat.  en  el  professorat  i en  els  estarnents 
d mtervencio  sdcio-educativa.  per  part  del  MEC  s han  dissenyat.  des 


24  s) 


2(13  l 


Miquel  Sbert  i Miquel  Vives 


del  1983,  projectes  d’innovacio  educativa,  programes  experimental 
i programes  de  suport  (Garcia  Casarrubios  et  a/..  1989:143-'i45) 

Quan  I’avaluacio  educativa  es  polaritza  cap  als  programes  o 
serveis,  amb  la  intencio  d’investigar-ne  el  grau  d’dxit,  perque  puguin 
prendre's  decisions  que  s’  hi  refereixin,  parlem  d avaluacio  de  pro- 
grames o investigacio  avaiuativa  (Weiss,  1983:30-55,  Garanto  Aios. 
1989:  55-56;  Garcia  Hoz-Pdrez  Juste,  1984:301-308).  Per  part 
seva,  Landsheere  (1985:152)  apuntava  els  objectius  de  I avaluacio 
de  programes: 

«-  Submimstrar  unes  informacions  susceptibles  de  guiar  les 
decisions  relatives  als  canvis  o a les  modificacions  de  programes. 

- Observar  els  canvis  intervinguts  en  els  alumnes  que  segueixen  el 
programa. 

- Descobrir  els  punts  forts  » els  punts  febles  d una  institucio  que 
aphca  el  programa. 

- Fer  progressar  e!  coneixement  en  materia  de  processos 
d ensenyament  i aprenentatge. 

- Subministrar  de  forma  generai  uns  elements  d'apreciacio  que 
guiin  les  decisions  admmistratives  » 

El  tipus  de  decisions  a prendre  podrien  ser: 

a)  Contmuar  el  programa  o cessar-lo.  segons  1‘exit  o el  fracas. 

b)  Introduir  modificacions  en  les  practiques.  procediments. 
estrategies  i tecniques  del  programa  mentre  es  continua  portant  a 
terme  (millorar,  afegir  o abandonar). 

c)  Implantar  el  programa  a aitres  indrets.  expansio  del  programa 
o servei. 

d)  Assignar-li  mes  o menys  recursos. 
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FIGURA  14:  Organitzacio  de  programes  i serveis  educatius  a les 
llles  Balears 

(Limas  Ferra.  1989:213-218.  MEC  1989.  Arbos  1990  305-308) 


AREES 

SUBAREES 

1 . Innovacio  i 
reformes  del 
Sistema 
Educatiu 

1.1.  Programa  de  Noves  Tecnologies  (Atenea- 
Mercuri) 

1 .2.  P.  Ex.  Educ.  Intantil. 

1.3.  P.  Reformes  i Renovacio  Pedagogica  a 
I'EGB. 

1.4.  P.  Reformes  d’EEMM. 

1.5.  P.  de  Premsa  i Escola. 

1.6.  P.  implantacid  de  FEduc.  Fisica  (EGB). 

2 . Educacio 
d'Adults 

2.1.  Centres-Aules  Ed.  Adults. 

2 2.  Actuacions  Alfabetitzacio. 

2.3.  Ed.  a Distancia  (INBAD-CE-NEBAD-E 
Radiofomques) 

2.4.  P.  locals  d Educ.  Adults. 

3 Associacions  de 
Pares  i 
d'Alumnes 

3 1.  Assoc.  Pares  i Alumnes. 

3.2.  SOAPA. 

3.3.  P,  culturals  i commemoratius 

3 4.  Centres  vacances  escolars,  intercanvis  i 
pobles  abandonats. 

3.5.  Escoles  viatgeres. 

3.6  Assessoria  serve*  menjadors  escolars 

4 . Educacio 
Comp^nsatona 

4 1.  Aules  ocup.  joves  de  14-16 

4.2.  Xarxa  C.  Recursos  Pedagogics. 

4.3.  Equips  Ajuda  Pob.  Escolar 
4 4.  P.  Poblacio  Marginal. 

4.5.  Camps  Apr.  de  Bimfaldd  i Son  Ferricl 

4.6.  Prev  Toxicom.  Amb.  Escolar 
4 7 P loc  Ed  Compensatoria 

5 Educacio  Espe- 
cial. Int  i Eq 
Psicoped. 

5 1 Centres-Aules  E.  Especial 

5 2 P Integracid 

5.3  Equips  psicopedagogics 

6 Perfeccionament 
del  Professorat 

6 1 Centres  de  professors. 

6 2 Cursos  espc  (conv  Umv  ) 

7 Form  -Inserc 
Professional  j 

i 

7 1 Prac  empreses  (FP2) 

7 2 Cursos  monografics  F P 
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Avaluacid  dels  programes  i serveis  de  la  demarcacid 


Qualsevol  proces  avaluatiu  suposa  la  recollida  de  dades  referides 
a moltes  variables  diferents  amb  instruments  distints.  En  el  nostre 
cas,  sense  entrar  en  la  pormenoritzacio  dels  factors/indicadors 
significatius  (d'acord  amb  la  perspectiva  avaluativa  esmentada). 
intentaren  fixar  els  pressupostos  basics  on  hauria  de  basar-se.  a 
criteri  nostre,  la  investigacio  avaluativa.  Els  aspectes  a avaluar que 
anotam  haurien  de  ser  desglossats  en  factors  indicatius  dels  aspectes 
significatius  (MEC  1989),  cada  un  dels  quals,  alhora,  comportaria 
uns  instruments  per  a la  recollida  de  dades  necessaries  per  a la 
mesura  del  grau  d’assoiiment  dels  objectius  proposats,  aixi  com  el 
disseny  de  suports  per  a I'observacio  sistematica  directa.  Tractarem 
de  reflectir-ho  a la  figura  15. 


FIGURA  15 


AVALUACIO  DE  PROGRAMES  1 SERVEIS  DE  LA  DEMARCACIO 

Aspectes  a avaluar 

RECURSOS  (adequacio) 

APLICACIO  (de  Prog,  i Serv.) 

Materials: 

- Economics. 

- Infrastructurals: 

• espais 

• mobiliari 

• bibliografia 

• equips  (audio-visuals, 
informatics,  altres) 

Humans: 

- Professorat: 

• dotacio 

• preparacib- 
titulacio 

formacio  (tecnica/didactica) 

- Equips  de  suport. 

• capacitat  real  crintervepcio 

- Altres: 

• institucionals 

Sorv  Soc..  Medics,  etc 
Municipals,  de  la  Com 
Autonoma. 

• APAs 

• individuals 

1 . Planificacio  adequada  als 
objectius  de  1‘experiencia. 

2.  Integracio  en  els  centres  (C 
Escolar.  Claustre.  Equips.  Pla 
General). 

3.  Adequacioalcontext  (resposta 
a una  necessitat  real) 

4.  Adequacio  a la  normativa  le- 
gal vigent 

5.  Suficiencia  o disfuncionalitat 
de  la  qualitat  participativa. 

6.  Nivell  d'eficacia  en  el  centre. 

7.  Influence  de  I’aplicaciden  les 
arecs  curriculars. 

8 Capacitat  d’expansib 

9 Possibles  mesures  coriocto 
res  suggerides  pels  propis 
subjectes  de  I’experiencia. 

O 

1 
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Se  conceptuahza  en 
pnmer  lugar  ia 
evaluacion  de  los 
cent r os  docent es  y /<? 
evaluacion  de  progta 
mas  y servicios  como 
topicos  de  la  evaiua - 
cion  educativa  en  el 
mar co  dei  paradigm a 
decisional 

En  segunoo  lugar.  se 
expiic/ta  el  rc(  oo  la 
msoeccion  educative 
como  agente  de 
eva'uac>on  cuasi • 
externa,  y del  eqwpo 
de  mspectores  como 
unidaa  operative 
basica  de  evaluacio n 
de  una  demarcaoon 
escoiar 

En  tercer  lugar  se 
efectua  a patir  do  la 
LOOSE,  una  propuesta 
ae  evaluacion  de 
centros  escoiares 
segun  diet  factores 
base  fundamentados 
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extraen  fos  aspectos  a 
e vaiuar 
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de  las  isias  Ba  lea  res 
contempiando  ios 
asoect os  a evaluar 
'derides  fecur<os  \ 
a api  cacion 


Abstracts 


D abord  nous  estimons 
I evaluation  des 
Centres 

d enseignement  et 
^Evaluation  des 
Programmes  et  des 
Services  comme  des 
cliches  de  revaluation 
educative  dans  le 
cadre  du  paradigme 
decisional 

En  deuxteme  lieu,  nous 
otphenons  ie  role  de 
I Inspection  Educative 
comme  agent  de 
l evaluation  presque 
externe  et  de  I Equipc 
des  Inspecteurs 
comme  unite  operative 
basique  ae  i evaluation 
d one  demarcation 
scoiatre 

En  troisieme  heu  nous 
effectuons  en  partant 
de  la  LOOSE,  une 
proposition 
d evaluation  de 
Centres  Scolaircs 
scion  w facteurs  base 
fondes 

pedagogiqucmer.t  et 
; uridiquement 
aesaueis  nous 
e*  trayons  os 
j ova  her 
F.naiement.  nous 
oroposons  unc 
recherche  evtVuat-w 
sur  ie s aucs  de 
programmes  et  oc 
Sen  ices  Educates  jo\ 
tips  Bazars 
cnntcmplant  ‘es 
aspects  a ovainc 
rotor ps  au\  tvovo'^  <d 
a i applicat  e^ 


In  the  first  place,  tne 
evaluation  of  schools 
and  the  evaluation  of 
Programs  and  Services 
as  topfCS  of  an 
educative  evaluation 
are  dealt  with  m the 
frame  of  a decisive 
paradigm 

In  the  second  place, 
the  rote  of  inspection 
as  an  agent  of  a quasi • 
external  evaluation 
and  the  team  of 
inspectors  as  the  basic 
coerative  unit  of  a 
schools  district  is 
discussed 
In  the  third  place  a 
proposal  of  school 
evaluation  based  on 
ten  pedagogical  and 
legal  factors,  referred 
to  m the  LOGSE  from 
which  the  aspects  to 
evaluate  are  drawn  out 
is  made 

Finally  we  propose 
e\  aluative  research 
•nto  the  educative 
programs  and  services 
m the  Balearic  Islands 
considering  the 
aspects  to  evatud'e 
related  to  resources 
and  aopicaticn 
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CAPITAN  DIAZ,  Alfonso:  Historia 
de  la  Educacion  en  Espana.  I.  De 
los  origenes  al  Reglamento  Ge- 
neral de  Instruccidn  Publica 
( 1821).  Madrid.  Dykinson,  1991. 


El  professor  Capitan  Diaz, 
catedratic  d'Historia  de  I'Edu- 
cacio  de  la  Universitat  de  Murcia, 
ens  te  acostumats  a obres  im- 
portants.  si  mes  no  en  extensio. 
Autor  d un  dels  primers  manuals 
de  Teoria  de  rEducacio  (1975) 
apareguts  en  el  mercat  editorial 
peninsular,  s'ha  especialitzat 
posteriorment  en  el  camp  de  la 
historia  de  I'educacio  tot  pre- 
sentant  importants  estudis  mo- 
nografics  sobre  diversos  temes 
relacionats  amb  I’educacio  es- 
panyola  (Jovellanos.  els  cate- 
cismes  politics.  Giner  de  los  Rios 
i el  pare  Manjon.  entre  altres) 
Pero  la  tasca  divulgadora  del 
professor  Capitan  ha  estat  con- 
tinuada.  de  manera  ininter- 
rompuda.  durant  aquest  darrers 
temps.  En  aquest  sentit  recordem 
I'aparicid.  en  dos  volums  publi- 
cats  entre  1984  i 1986.  sobre 
la  Historia  del  pensamiento  pe- 
dagogico  en  Europa . tots  dos 
presentats  per  I'editoriai  Dy- 
kirison  La  primera  part  compre- 
ma  dels  origens  fins  a Herbart. 
mentre  que  la  segona  afrontava 
el  desenvolupament  de  la  peda- 
gogia  contemporania 

Ara  I'autor  ens  ofereix  una 
primera  aproximacio.  fins  al 
1821.  de  la  historia  de  I'educacio 


a Espanya.  Es  tracta.  com  es 
logic,  d’una  obra  que  recorda, 
en  la  presentacio,  format  i ob- 
jectius,  els  antics  manuals  que, 
fa  un  bona  colla  d'anys,  so- 
vintejaven  a les  aules  univer- 
sitaries.  No  estem,  doncs,  davant 
un  llibre  d’investigacio  pura.  sino 
d’un  recull  de  treballs  i ma- 
terials, moltes  vegades  fonts 
secundaries,  estructurats,  aixo 
si.  magnificament  i que  presen- 
ten.  a tall  d'introduccid.  una 
visio  general  de  I'evolucid  de 
I'educacio  en  la  historia  d'Espa- 
nya  des  dels  temps  mes  remots. 
En  efecte.  I'autor,  en  la  intro- 
duced d’aquest  primer  volum, 
dibuixa  a grans  trets  les  tra- 
dicions  culturals  i educatives 
-hispano-romana,  visigotica, 
musulmana  (hi  trobem  a faltar 
la  jueva)-  que  incideixen  en  la 
genesi  del  projecte  pedagogic  de 
I'humanisme.  moment  que  corn- 
cideix.  per  altra  banda,  en 
I'aparicid  d'Espanya  com  a 
projecte  politic. 

L’obra  centra  la  seva  atencio 
en  una  serie  de  nuclis  tema- 
tics  organitzatscronologicament 
-Renaixement.  Segle  d'Or,  II- 
lustracio  i inicis  del  sistema  li- 
beral- que  son  afrontats  des 
d'una  perspectiva  generalista. 
Malgrat  aixo.  alguns  aspectes  hi 
son  tractats  amb  una  certa 
atencio  com,  per  exemple.  els 
ue  Ian  referenda  a I'educacio 
ue  la  dona  al  llarg  dels  segles 
XVI  i XVII.  o la  mateixa  educacio 
de  princeps  durant  I'epoca  del 
Barioc,  sense  rblidar  tampoc 
I’apartat  reservat  als  catecis- 
mes  civils  i politics,  que.  des 
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del  temps  de  la  Revolucio  fran- 
cesa  i fins  al  trienni  liberal, 
procuraven  la  formacio  politica 
dels  ciutadans. 

Els  merits  i les  limitacions 
d’una  obra  de  les  caracteristi- 
ques  de  la  que  ara  comentem  son 
ben  pregons.  Cal  fer-ne  ressaltar 
la  claredat  d'exposicio.  el  seu 
sentit  didactic,  els  magnifies 
quadres  que  sintetitzen  moltes 
de  les  dades  incloses  en  1‘obra, 
la  quantitat  de  les  references 
bibliografiques.  Pero,  al  costat 
d'aquest  aspectes  positius,  hi  ha. 
tanmateix.  mancances  i limita- 
cions. Ens  trobem  davant  d’un 
llibre  de  mes  de  mil  pagines.  per 
la  qual  cosa  pot  semblar  fins  i 
tot  il-logic  de  reclamar.  a 
aquestes  algades.  mes  coses 
d'una  obra,  ja  prou  voluminosa 
Pero  com  hem  dit  abans,  els 
manuals  tendeixen.  per  definicio. 
a donar  visions  panoramiques. 
generalistes.  a tall  de  gran  vo- 
lada.  de  determinades  arees  del 
coneixement  huma.  Poques  ve- 
gades  aquesta  horizontalitat  es 
completada  per  una  adequada  i 
necessaria  verticalitat.  es  a dir. 
per  un  aprofundiment  de  tots  i 
cadascun  dels  temes  que  integren 
el  desenvolupament  de  qualsevol 
fil  argumental. 

Aixo  es  el  que  succeix  -al 
nostre  entendre-  amb  el  llibro 
del  professor  Capitan.  Pot  ser- 
vir  utilment  com  a manual 
academic,  pero  no  resol  molts 
dels  problemes  i interrogants  que 
es  planteja  -encara  avui  la 
historia  de  leducacio  a Espanya. 
Ens  manquen  molts  cstudis 
money r af ic s i espccialit/als. 


previs  a qualsevol  treball  de 
sintesi.  Fins  i tot  la  mateixa 
articulacio  de  I'Estat  espanyol 
comporta  importants  dosis  de 
dificultats  pel  que  fa,  per  exem- 
ple,  a la  incorporacib  de  les  di- 
ferents  nacionalitats  en  el  dis- 
seny  de  I'Espany  moderna.  as- 
pectes i circumstancies  que  no 
veiem  reflectits  suficientment  en 
I’obra  que  ens  ocupa. 

S hi  fa  ressaltar,  aixf  ma- 
teix.  el  paper  doctrinal  de  de- 
terminats  autors.  com  la  tasca 
de  diferents  institucions.  Pero  es 
obvi  que.  en  aquest  punt,  falten 
moltes  coses  No  es  pot  abordar 
! 'opus  lul. Ilia  a partir  de  reculls 
i aplecs  antologics,  tot  i estar 
coordinats  i dirigits  pel  pare 
Batllori.  Tenim  edicions  critiques 
en  catala.  prou  bones  i cone- 
gudes,  de  la  Doctrina  Puerilo  del 
Llibre  de  I'orde  de  cavalier ia que 
el  professor  Capitdn,  lamenta- 
blement,  no  empra  ni  utilitza.  Les 
references  i notes,  per  exemple. 
sobre  la  tasca  pedagogica  dels 
escolapis  son  -al  nostre  parer- 
totalment  insuficients.  El  trac- 
tament  de  I’educacib  fisica  -pa- 
renta  pobra  de  qualsevol  discurs 
pedagogic-  es  aixi  mateix  esca- 
dusser.  Les  omissions  bibliogra- 
fiques son.  per  altra  banda. 
importants 

Es  evident,  pero.  que  I'esforg 
i el  treball  del  professor  Capit^n 
han  estat  immensos  i enconva- 
bles.  Pero  tambe  pensem  que  la 
seva  empresa  es  un  dels  molts 
intents  fallits  per  bastir  una 
historia  do  l educacio  a Espanya 
de  manors  completa.  aprofundida 
i sistematica  Creiem  que  un 
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trebali  d'aquestes  caracterfsti- 
ques  no  pot  caure  damunt  les 
espatlles  i la  responsabilitat  d’un 
unic  autor.  Nomes  una  col  labc- 
racio  plural  entre  els  diferents 
ambits  i esferes  academiques  i 
investigadores  canalitzara 
fructiferament,  potser  algun  dia. 
aquestes  bones  intencions.  Tal 
com  s'esdeve  amb  altres  tra- 
dicions  historiografiques.  calen 
previament  moltes  investiga- 
cions,  tesis  i estudis  abans 
d'assumir  un  intent  globalitzador 
com  el  que  ens  ofereix  avui  el 
professor  Capitan.  I fins  i tot  son 
necessaris.  ara  mes  que  mai. 
catalegs  complets  de  fonts,  per 
accedir  als  textos  originals.  Aixi 
mateix,  convindria  I’elaboracio 
d'una  serie  de  treballs  de 
classiftcacid  bibliografica.  Sobre 
la  historia  de  I'educacio  a Espa- 
nya  s'ha  escrit  molt,  encara  que 
de  manera  dispersa.  1 en  revis- 
tes  i publicacions  de  caire 
f ilosofic  o teologic.  sense  oblidar 
ies  altres  histories  sectonals. 
com  la  historia  de  la  medicina  o 
la  historia  militar,  que  incideixen 
d'una  manera  o altra  sobre  la 
historia  de  I'educacio 

Cal  doncs.  -com  a tasca  pre- 
via i irrenunciable-  un  trebali  de 
recopilacio  que  recordaria  alio 
que  altres  tradicions  culturals 
-com  la  germamca-  comenparen 
a bastir  al  segle  passat,  aixo  es. 
I'elaboracio  d uns  Monuments 
Histories  Pedagogics  Htspamae. 
sense  els  quals  es  nnpensable 
tieballar  cientificament  Es 
possible  i aixi  ho  desitgem-  que 
l aventura  editorial  de  la  icvista 
interumversitaria  Histona  de  la 


Educacion . que  es  publica  a 
Salamanca  des  de  1981,  o be. 
que  el  proper  i primer  encontre 
hispano-portuguds  d'historia- 
dors  de  I'educacid.  actum  com  a 
catalitzadors  d'aquests  projec- 
tes  tan  urgents  com  necessaris. 

En  tot  cas.  seria  injust  negar 
els  indubtables  merits  del  trebali 
de!  professor  Capitan  Diaz.  El  que 
lamentem  -i  aqui  la  responsa- 
bilitat es  certament  col  lectiva- 
es  la  manca  de  tot  alio  que  pos- 
sibilitara  -qui  sap  quan-  la 
reconstruccio  de  la  historia  de 
I'educacid  a Espanya.  Pero  per  a 
aquesta  empresa  calen  molts  mes 
esforgos  que  els  que  ara.  par t i- 
cularment.  ens  ofereix  I’autor 
d'aquest  llibre,  que,  al  capdavall. 
pot  considerar-se  com  un  manual 
mes  que  acceptable,  util  a tall 
d’introduccio  a alguns  dels  epi- 
sodis  mes  remarcables  de  la 
historia  de  I'educacio  a I'Estat 
espanyol. 

Conrad  Vilanou 


ARNAUD,  Pierre:  Le  miiitaire . 
I'ecoher.  le  gymnaste  Naissan- 
ce  de  i'educaUon  physique  en 
France  ( 1869-1889)  Preface  de 
Maurice  Agulhon.  Lio.  Presses 
Umversitaires  de  Lyon.  1991 


Lis  treballs  hisloriografics  de 
Pier i e Amaud  son  ben  conoguts 
Es  tracta  d un  autor  prolific, 
deixeble  de  Guy  Avanzmi,  que. 
des  de  fa  una  bona  colla  d anys. 
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estudia  la  gdnesi  i instituciona- 
litzacio  de  I’educacio  ffsica.  A 
comengament  de  la  decada  dels 
vuitanta  dirig  i I'obra  Le  Corps  en 
mouvement : precurseurs  et 
pion niers  de  I education  physique 
(Toulouse,  Privat,  1981).  a la 
qual  seguiren  tftols  tan  signifi- 
catius  com  Les  savoirs  du  Corps: 
Education  physique  et  education 
mteliectuefe  dans  le  systeme 
scolaire  frangais  (Lio.  Presses 
Universitaires  de  Lyon.  1983), 
La  Naissance  du  mouvement 
sportif  associatif  en  France . 
escrit  en  col  laboracio  amb  J. 
Camy  i puNicat  tambe  a Lio  I’any 
1 986.  i Les  Athletes  de  la 
Repubfique  gymnastique,  sport 
et  ideologie  republicame  ( 18  7 0- 
1914).  editat  el  1987  per  la  casa 
Privat  de  Toulouse.  Es  tracta. 
nomes.  duna  seleccio  bibliogra- 
lica.  ates  que  al  costat  d'aquests 
Ihbres  en  trobem  alt  res  de  rela- 
cionats.  per  exemple.  amb  I’inici 
de  l esport  trances  o amb  la 
dimensio  psicopedagogica  de  les 
activitats  fisiques  i esportives. 

Ara  ens  presenta  un  nou  llibre 
que  te  per  objecte  I’estudi  del 
naixement  de  l educacio  fisica  a 
la  Franga  contemporania.  Potser 
aquest  tema  ens  es  una  mica 
llunya.  Pero  com  que  aquest  tipus 
d’estudis.  refer  its  a casa  nostra, 
no  sovintegen.  sembla  d'allo  mes 
oportu  fer  una  reflexio  al  voltant 
de  les  consideracions  i conclu- 
sions que  I’autor  presenta  en  la 
seva  obra.  D entrada.  cal  re- 
onrdai  que  ul  periodo  trial  pcM 
Arnaud  cnincideix  amb  els 
primers  anys  de  la  Ml  Republic*!, 
es  a dir.  amb  aquella  epoca  en  la 


qua!  es  desenvolupa  un  important 
moviment  pedagbgic  de  caire 
reformista  desconegut,  certa- 
ment.  fins  llavors.  La  Tercera 
Republica  francesa.  de  la  ma  del 
seu  ministre  d instruccio  publi- 
ca  Jules  Ferry,  reahtzara  una 
tasca  encomiable.  Lluitara  per 
Testabliment  d’una  escola  laica. 
publica  i gratuita.  tot  recuperant 
un  veil  ideari  originari  dels  temps 
de  la  Revolucio.  L estela  de 
Condorcet  es  present,  sense  cap 
mena  de  dubte,  en  el  nou  projecte 
educatiu  republica. 

En  efecte.  aquesta  nova  es- 
cola republicana  apareix  embol- 
callada  per  una  voluntat  regene- 
racionista  de  caracter  nacional 
La  nova  Franga,  despres  de  la 
derrota  de  Sedan  (1870).  ne- 
cessita  una  educacio  renovada 
que  incorpori  a tot  un  projecte 
de  reconstruccio  nacional  -his- 
toria.  geografia.  instruccio  ci- 
vica,  i literatura-  la  recuperaco 
d'una  cultura  corporal  de  natu- 
ralesa  militarista.  Es  construeix 
un  nou  tipus  de  ciutada.  amb  una 
moral  laica  i ci  vi  list  a . preparat 
per  a un  mequivcc  futur  reven- 
gista.  Es  aquest  proces  el  que 
estudia  Arnaud  en  el  seu  llibre. 
tot  piantejant  1'intima  relacio 
existent  entre  el  discurs  politic, 
cultural  i pedagogic 

En  definitiva.  I’obra  d'Arnaud 
-que  ara  ens  ocupa-  te  altres 
merits  Per  exemple.  hem  de 
sigmticar  que  s'escapa.  en  bona 
mesura.  d una  visio  contialista 
Arnaud.  professor  a la  Umvor- 
sitat  de  Lio.  on  dirigeix  el  Ccn 
tro  d'lnvestiyacio  i d'lnnovar.io 
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sobre  I'Esport  (CRIS),  aborda  el 
seu  estudi  des  d’una  perspectiva 
perifbrica.  Feligment  no  ens 
trobem  davant  una  historia  -com 
moltes  altres-  focalitzada  al 
voltant  be  Paris.  En  aquesta 
ocasio  les  fonts  utilitzades  han 
estat.  en  bona  mesura.  arxius 
de  biblioteques  municipals  i 
departamentals.  Aixo  dona  al 
llibre  uns  valors  afegits 
certament  notables.  Pero  la 
institucionalitzacio  de  I’educacib 
fisica  comporta,  a voltes  i 
malauradament  com  qualsevol 
a! Ire  projecte  pedagogic,  una 
certa  tendencia  etnocida.  En 
veritat.  I'extensio  de  I’educacio 
fisica  implica  un  proces  gradual 
de  perdua  i retroces  de  tots 
aquells  joes  tradicionals.  que  en 
la  seva  gran  aiversitat.  eren 
practicats  pels  infants  d'arreu, 
com  tambe  de  les  altres  practi- 
ques  fisiques  (curses,  salts, 
lluites.  etc.)  vinculades  a la 
realitat  autoctona,  que  tambe 
reculen  davant  una  pretensiosa 
racionalitzacio  de  I'educacio  fi- 
sica 

Com  veiem,  Arnaud  tematitza 
una  de  les  constants  de  la  historia 
de  I’ensenyament.  aixo  es.  el 
creixement  del  nombre  de  les 
materies  que  integren  els  pro- 
grames  o curriculums  escolars. 
De  fet.  aquesta  historia  s’explica 
pel  transit  d’una  escola  minima 
( I leg  i r , escriure  i comptar)  a una 
escola  maximal,  cada  vegada 
mbs  sofisticada.  disposada  a 
responds  ale  reptes  de  Ins  noves 
necessitate  economiques  i so- 
cials, com  tambe  a incorporar  el 
progres  cientific  i tecnologic  a 


I'escola.  Es  en  el  marc  d'aquest 
nou  enciclopedisme  escolar  on  ca! 
situar  la  institucionalitzacio  de 
I’educacio  fisica  obiigatoria. 

Pero  tot  aquest  piocbs  no  es 
alie,  tampoc,  a una  determina- 
da,  visib  cultural,  perque  -tal 
com  recorda  el  mateix  Arnaud- 
tota  educacib  es  expressio  d’una 
cultura  que,  de  retruc.  es  rriodi- 
ficada  per  el  la  mateixa.  En  aquest 
sent  it , I’educacio  apareix  com  un 
proces  d’integracib. 

La  Franga  de  1870  presenta. 
encara,  una  cultura  fragmenta- 
da  tant  pel  que  fa  a la  llengua  i la 
mentalitat  com  als  models  de 
vida.  Franga  era.  en  definitive, 
un  mosaic  de  cultures.  Mancava. 
en  aquelles  algades,  una  unica 
conscience  nacional.  Lescola. 
pels  politics  republicans,  fou 
Lencarregada.  en  bona  mesura, 
de  contribuir  a ia  construccio 
d’una  comunitat  nacional  tot 
defensant  un  projecte  d’acultu- 
racib,  mes  o menys,  etnocida. 
En  aquest  ambient  cal  situar  el 
proces  d'ampliacib  dels  progra- 
mes  escolars  que  incorporen 
I’educacio  fisica.  tot  recordant 
els  antics  lemes  revolucionaris 
que  recomanen  I'enduriment  del 
cos  per  regenerar  I'esperit. 

En  aquest  sentit,  la  tesi  de 
fons  que  batega  en  el  liibre 
d’Arnaud  es  ben  clara.  la  sort 
de  I'educacio  fisica  depbn  tant 
d'una  serie  de  factors  externs 
de  naturalesa  politics,  econo- 
mica. militar,  etc.,  com  d'altres. 
do  tipus  intern,  que  pretenen  fer 
de  I'escola  un  Hoc  i un  espai  de 
cultura  total,  es  a dir,  un  ambit 
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per  educar  un  home  capag  de 
servir  la  seva  naci6.  L'obliga- 
cio  de  la  gimnastica  escolar  es 
presentada  aixl  com  un  instru- 
ment per  aconseguir  aquests 
objectius. 

No  ens  podem  entretenir  en 
I'analisi  aprofundida  i detallada 
d'aquest  llibre  fonalmentalment 
estructurat  al  voltant  de  dos 
nuclis  tem&tics  ben  diferenciats. 
En  una  primera  part,  retolada 
sota  I'epigraf  de  «Temps  de 
dubteS”.  s'analitza.  entre  altres 
aspectes.  la  dinamica  de  la  in- 
corporaci6  escolar  de  la  gim- 
nastica -imciada  sota  el  Segon 
Imperi  i consumada  pels  pioners 
de  la  Republica-,  mentre  que  a la 
segona  part  es  revisen  les  dife- 
rents  formes  de  mobilitzacio 
articulades  a trav£s  de  tot  un 
seguit  d'instancies  de  recluta- 
ment  que  tendeixen  a la  mil ita- 
ritzat  de  les  act i vit at s fisico- 
corporals  mitjangant  batallons 
escolars.  parades  militars  i 
altres  iniciatives  similars.  Tot 
plegat  apunta  vers  un  model  de 
cultura  fisica.  entes  alhora  com 
iniciacio  a la  higiene  i format 
premilitar.  impregnat  tanmateix 
d un  inequivoc  gust  patriotic  i 
revengista.  D'aquesta  manera  es 
produeix  la  um6  de  I’escola  i de 
la  nacio.  tot  consumant  un  proces 
irreversible  d’homogeneitzacio 
cultural  que.  com  un  fil  conduc- 
tor. comenga  a I'escola  i que. 
extensivament,  afecta  totes  les 
esferes  de  la  soculat.  Per  aquest 
motiu.  Arnaud  conclou  que 
I'escola  apareix  com  un  element 
de  contaminacio  cultural,  es  a 
dir.  a partir  del  In  s'oxpandeixen 


una  sdrie  de  sabers,  actituds  i 
valors.  La  gimnetstica,  com  a 
promotora  dels  valors  patrio- 
tics . civics  i disciplinary,  fou 
I’instrument  pedagogic  mes 
eficag  per  aconseguir  la  ins- 
truccio  del  futur  ciutadet  i soldat 
de  la  republica.  D'aquesta  manera 
I'escola  es  configura  com  un 
primer  assaig  de  societat  de  re- 
clutament.  i serveix  de  pont, 
transicio  i preparacio  per  a 
I'exercit.  En  definitiva.  I'escola. 
les  societats  de  reclutament  i 
I'exercit  consitueixen  els  prin- 
cipals vehicles  a favor  d'una 
cultura  fisica  mediatitzada  per 
la  gimnastica.  el  tir  i la  ins- 
truct militar.  La  gimnastica 
escolar  prepara,  flsicament  i 
culturalment.  el  futur  atleta  de 
la  Republica 

Es  simptomatica  la  solucib  que 
la  Franga  de  la  Tercera  Republica 
dona  a la  i nstitucionalitzac i6  de 
I'educacio  fisica.  Arnaud.  com 
bon  francos,  cau  en  un  cert 
cofoisme.  Presenta  la  gimnastica 
francesa  com  quelcom  autocton  i 
propi,  sorgit  al  marge  d'altres 
alternatives  com  la  gimnastica 
d'aparells  de  Jahn,  d'origen 
alemany.  o del  moviment  na- 
cionalista  dels  sokols  organitzats 
per  Tyrs  i d'ascendencia  eslava. 
Arnaud  emfasitza  -potser  de 
manera  exagerada-  el  protago- 
nisme  dels  responsables  de  la 
reforma  educativa  republicans. 
Per  Arnaud  la  construct  d'un 
sistema  de  cultura  fisica  fou 
I'obra  col-lectiva  dels  fundadors 
de  I'escola  republicana.  Pero  al 
marge  d .iquesta  o aquella  questi6 
de  detail,  el  llibre  d'Arnaud  es 
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un  exemple  magmfic  de  com 
inserir  la  cultura  fisico-corpo- 
ral,  en  general,  i I’educacio  fi- 
sica,  en  particular,  en  el  marc 
de  la  confluence  d'allo  politic, 
cultural  i pedagogic 

No  podem  acabar  aquestes 
reflexions  sense  referir-nos  a 
la  vigencia  que  tingue  aquest 
model  que,  en  cert3  mesura, 
predomina  fins  la  fi  de  ia  primera 
Guerra  Mundial.  En  aquell 
moment  la  practica  de  1‘esport 
estava  ja  molt  estesa.  Els  viatges 
de  Coubertin  a Anglaterra, 
seguint  les  petjades  de  Taine, 
havien  exercit  una  benefica 
influencia  sobre  el  desvetllament 
d'una  nova  Pedagogia  esportiva 
que,  a poc  a poc,  suplantaria  la 
tradicio  gimnastica.  Pero  aixo  es 
un  altra  historia  que  tampoc  no 
ha  passat  desapercebuda  als 
historiadors  de  I'educacio  fran- 
cesos.  J.  Thilbaut,  en  Sports  et 
Education  physique  ( 1870- 1970) 
(Paris,  Vrin.  1972)  i J.  Uimann, 
en  De  la  gymnastique  aux  sports 
modernes  (Paris,  Vrin,  1977). 
han  estudiat,  entre  altres  autors, 
tot  aquest  proces.  Malgrat 
aquestes  bones  noticies,  la 
nostra  actual  historiografia  de 
I'educacio  resta  molt  lluny 
d’oferir  treballs  -en  la  linia 
especifica  de  I'educacio  fisica- 
de  la  qualitat  cientifica  que 
produeixen.  des  de  fa  uns  vint 
anys.  els  nostres  ve'ins  piri- 
nencs.  El  llibre  d'Arnaud  es  un 
bon  exempie  a imitar.  Es  hora 
tambe  que  nosaltres  enfortim 
-ara  rnes  que  mai-  aquest  tipus 
d' investigacions  i estudis. 
Aquest  any  de  1992.  amb  cita 


olimpica  inclosa,  podria  ser  un 
bon  pretext  per  intentar-ho. 

Conrad  Vilanou 


BLOUQUET-CHAPIRO,  C.  & FER- 
RY, G.:  El  psicosocidlogo  en  la 
clase.  Barcelona,  Paidos  Educa- 
dor.  1991. 


La  investigacio  en  educacio  ha 
estat  i es  un  tema  molt  complex 
a 1‘hora  de  determinar  aspectes 
concrets  com:  de  qui  es  com- 
petence, quin  sera  I’objecte  o 
els  objectes  a investigar  i com 
es  portara  a terme  la  investiga- 
cid.  quina  via  es  la  mes  adient  .. 

Sens  dubte,  estem  davant 
d'una  obra  que  planteja  aquest 
tema  des  d'un  punt  de  vista 
dicotomic,  es  a dir,  per  una  banda 
ens  proposa  un  tipus  d'mves- 
tigacio  «positivista»,  «onjec- 
tiva».  en  educacio.  la  que,  se- 
gons  els  autors.  ha  estat  durant 
molts  anys  la  mes  caracteristi- 
ca  i practicada,  oposada  a un 
tipus  d'investigacid-intervencid, 
que  en  altres  obres  coneixem 
sota  I'epigraf  d'«investigacio- 
accid”.  i que  es  proposa  una  re- 
flexio  mes  conscient  i subjectiva 
de  situacions.  comportaments  i 
esdeveniments  caracteristics  del 
proces  educatiu.  Si  mes  no.  es 
tracta  d'una  obra  basada  en 
referenda:;  bibliografiques 
franceses  i contextualitzada  en 
el  sistema  educatiu  frances. 
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Al  comengament  ja  es  plan- 
teja  que  en  educacio.  I’objectiu 
de  la  investigacio  es  construir 
coneixement  susceptible  de 
proporcionar  punts  de  referenda 
a la  practica.  S’espera  que  la 
investigacio  introdueixi  canvis 
en  la  practica  educativa.  Ara  bb 
consideren  dificil  d'assolir 
aquest  objectiu  a causa  dels  in- 
numerables  obstacles  que  van 
apareixent  al  llarg  d un  proces 
d'investigacib.  com  ara  estruc- 
tures  poc  adients.  incomunicacio 
entre  investigadors  i professors, 
resistencia  a la  critica  per  part 
d'alguns  professionals  de  I'edu- 
cacio.  etc.  De  tota  manera.  hau- 
riem  d'intentar  que  qualsevol 
investigacio  en  ambits  educatius 
dones  Mum  directament  a la 
practica. 

Lobra  consta  de  tres  parts 
clarament  diferents.  A la  pri- 
mera  es  desenvolupa  una 
exposicio  sobre  I'enfocament 
experimentalista  o positiu  en  la 
investigacio  educativa.  fent  una 
critica  constructivists  sobre 
determinats  aspectes.  i s'inicia 
la  problematica  de  la  mves- 
tigacio-intervencio.  Es  proposa 
la  consideracio  de  tots  els  trets 
significatius  de  les  situacions 
educatives,  la  qual  cosa  no  vol 
dir  que  es  tendeixi  a una  sub- 
jectivitat  incontrolada.  sino  que 
proposa  un  tipus  de  racionalitat 
oberta  que  permeti  articular  les 
abundants  i variades  dimensions 
dels  processos  educatius.  Amb 
la  investigacio  no  hem  de  tractar 
de  resoldre  directament  pro- 
blemes,  sino  que  hem  de  propor- 
cionar variables  i hipdtesis  so- 


bre la  seva  dinamica  i els  efectes 
de  la  seva  activitat.  La  inves- 
tigacio  ha  d’esdevenir  investi- 
gacio  sobre  el  canvi.  ha  de  tenir 
una  funcio  critica  i.  per  tant.  de 
continue  revisio.  Per  assolir  tots 
aquests  objectius,  I'investigador 
ha  de  tenir  una  presencia  sensi- 
ble i personal  en  les  situacions. 
una  interaccio  permanent  amb  els 
alumnes  i els  professors,  una 
posicio  compromesa  i un  paper 
actiu. 

A la  segona  part  de  I'obra  es 
presenta  una  experience  con- 
creta  en  la  qual  es  posa  de 
manifest  aquest  caire  interven- 
cionista  de  la  investigacio.  Es  una 
experience  realitzada  el  1966- 
1967  i constitueix  una  fase 
exploratoria  d'una  investigacio 
sobre  les  comunicacions  en  les 
classes  amb  alumnes  d’edats 
compreses  entre  12  i 14  anys. 
L'objectiu  final  seria  la  inter- 
vened per  part  de  I'investigador 
en  I'optimitzacid  del  sistema  de 
comunicacions. 

En  la  tercera  part  es  consta- 
ta  que  aquesta  forma  d'investi- 
gar  es  pot  situar  dins  d'un  proces 
en  la  perspectiva  general  de  la 
psicosociologia  de  I'educacid.  que 
te  com  a objectiu  primordial 
I'analisi  de  situacions  i compor- 
taments  en  ambits  educatius.  La 
psicosociologia  de  i’educacid 
s'oeupa  de  descriure.  explicar  i 
comprendre  el  proces  educatiu. 
per  tant.  es  considera  una  de  les 
Ciencies  de  I'Educacio  Es  troba 
en  la  cruilla  entre  la  psicologia  i 
la  sociologia.  i te  en  compte  tant 
el  registre  individual  com  el 


Recensions 


social.  La  perspectiva  psicoso- 
ciologica  vol  analitzar  la  situacio 
educativa.  I’analisi  del  proces 
d’analisi  i els  efectes  sobre 
aquesta  situacio.  Evidentment.  el 
paper  de  psicosocioleg  I’ha  de 
complir  el  psicbleg. 

En  gairebe  tota  I’obra.  la  in- 
vestigacio  en  educacio  sera  una 
tasca  a assolir  pel  professional 
de  la  psicologia.  la  qual  cosa  no 
ens  sembla  correcta.  ja  que  des 
del  nostre  punt  de  vista  I'mves- 
tigador  en  educacio  ha  de  temr 
una  formacio  tant  en  el  camp  de 
la  Psicologia  com  en  el  de  la 
Pedagogia.  considerant  aquest 
ultim  potser  mes  necessari 

De  tota  manera.  la  interven- 
ed a classe  d'aquest  psicoso- 
cibleg.  sigui  psicbleg  o pedagog. 
ha  de  contributr  a fer  evolucionar 
la  situacib  educativa.  Es  impor- 
tant que  s’analitzi  qualsevol 
accio  que  formi  part  de  la  comu- 
mcacio  a la  classe.  es  a dir.  el 
proces  de  comunicacio. 

M.  Rosa  8uxarrais 


FERNANDEZ  ENGUITA,  Mariano 

Poder  y participacion  en  el  sis- 
tema  educativo.  Sobre  las  con- 
tradicciones  de  la  organiza- 
cion  escolar  en  un  contexto  de- 
mocratico.  Barcelona.  Ed.  Pai- 
dos.  1992. 


Es  tracta  d'una  recopilacio  de 
vuit  t reball s . ja  publicats  en 
altres  llocs.  sobre  una  mateixa 
questio  general  que  es  pot  enun- 
ciar  com  segueix:  quins  son  els 
limits  i les  possibilitats  de  la 
participacio  democratica  dins  el 
sistema  educatiu  en  el  context 
d’un  sistema  politic  formalment 
democratic  i d'un  sistema  social 
travessat  per  relacions  de  des- 
igualtat  i de  poder?  En  un  moment 
que  es  parla  tant  de  I'escola  com 
a “comumtat  democratica».  de 
la  necessitat  de  -participacio** 
per  part  de  tots  els  implicats. 
de  la  “prc-’Sa  democratica  de  de- 
cisions” i.  fins  i tot.  de  I'edu- 
cacio  com  un  Hoc  de  -resisten- 
cia>>  i de  construccio  de  -visions 
alternatives”  del  fet  social,  no 
es  pas  inoportu.  un  llibre  orientat 
a analitzar  els  limits,  les 
contradiccions  i les  ombres  de 
la  "democracia  escolar** 

Dels  treballs  mclosos  en  el 
llibre,  els  dos  primers  i ei  sete 
estableixen  alguna  senyalitzacio 
teorica  general.  Per  fer-ho. 
Fernandez  Enguita  selecciona  dos 
topics  estrategics  El  primer 
consisteix  a revisar  el  1 1 eg  at 
tebric  de  la  IHustracio  en  la 
mesura  que  constitueix  el  marc 
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d'idees  amb  el  qual  encara  es 
construeix  tota  visio  emancipa- 
toria  i progressista  de  I’escola 
en  la  seva  relacio  amb  els  fets 
politic  i social.  Aquest  treball, 
doncs,  es  util  i illuminador.  mes 
que  mes  si  tenim  en  compte  que 
el  conflicte  essencial  entre  les 
diferents  sociologies  de  1‘edu- 
cacio  s acostuma  a plantejar  com 
un  conflicte  de  ^narratives  his- 
toriques»  que  projecten  dife- 
rents imatges  sobre  el  paper  de 
reducacio  en  relacio  amb  la 
democracia  en  la  politica  i a la 
igualtat  en  el  fet  social  En  aquest 
context,  la  mateixa  possibilitat 
d'aconseguir  una  visio  «positi- 
va»  de  I'educacio  encara  reque- 
reix  de  mantenir  alguna  modalitat 
del  format  illustrat  de  cons- 
truir  aquesta  narrativa  O.  dient- 
ho  duna  altra  manera.  per  man- 
tenir el  projecte  de  la  ll  lustra- 
cio . encara  que  sigui  modificat. 
com  a marc  tedric  amb  que 
construir  una  -narrativa  blan- 
ca«.  o.  si  mes  no  «grisa».  Els 
altres  dos  t re  balls  entre  els  mes 
teorics  tracten  les  teories  de  la 
reproduced.  Son  justament 
aquestes  teories  que.  essent 
-narratives  negres»  de  la 
relacio  entre  I'educacio  d una 
banda  i el  politic  i el  social  de 
I'altra.  constitueixen  el  contra- 
punt  del  paradigma  il  lustrat. 
D’altra  banda.  aquestes  teories 
han  estat  desacreditades  en  el 
camp  pedagdgic  amb  I’acusacid 
de  no  deixar  Hoc  a I'activitat 
humana  de  transformacio.  el 
canvi  o la  resistencia  Un  cop 
seleccionats  els  llocs  on 
plantejar  I anal  is  i de  la  relacio 
entre  I'escoia  i el  fet  politic. 
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Mariano  Fernandez  Enguita  in- 
tenta  evitar  tant  la  democra- 
t itzacio  de  les  teories  de  la 
reproduced  com  la  ingenui'tat  i 
la  trampa  del  model  i ! • lust  rat . 
Al  mateix  temps,  localitza  els 
limits  teorics  dels  reproduccio- 
nistes  i afirma  la  possibilitat  de 
mantenir  el  projecte  de  configu- 
rar  I’aprenentatge  com  un  apre- 
nentatge  de  llibertat. 

El  llibre  tambe  inciou  cine 
treballs  mbs  adreqats  a analitzar 
aspectes  especifics  de  la  realitat 
social  i educativa  contemporania. 
N’hi  ha  quatre  que  tracten  de  la 
participacio  i la  democrdcia  es- 
colar  en  diferents  contextos  i des 
de  diferents  punts  de  vista:  la 
participacio  i la  democracia  tal 
com  es  experimentada  pels 
alumnes  en  algunes  arees  del 
curriculum  escolar;  la  partici- 
pacio escolar  en  els  brgans  de  la 
presa  de  decisions  tal  com  es 
viscuda  per  alumnes  i profes- 
sors; la  participacio  de  pares, 
professors  i alumnes.  tal  com  es 
establerta  per  les  I lei  s educa- 
tives  espanyoles  des  de  1970. 
i.  per  acabar.  els  sistemes  de 
participacio  a Espanya  i els  Es- 
tats  Units.  Un  altre  treball  ana- 
htza  com  es  presenta  la  realitat 
social  en  el  contingut  escolar  o. 
dit  d'una  altra  manera.  quina  es 
la  imatge  del  fet  social  i politic 
que  els  alumnes  aprenen  expli- 
citament  en  algunes  arees  del 
curriculum.  Es  tracta  de  textos 
critics,  molt  expressius.  que 
mdiquen  que  la  democracia  a 
escola  no  es  pas  una  questio  de 
-bones  intencions »».  sino  un 
treball  que  exigeix  fines  analisis. 
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elaboracib  teorica  consistent,  i 
una  certa  miraba  desconfiada 
perque  no  ens  ensarronin. 

Jorge  Larrosa  Bondta 


PSEUDO  BOECIO:  Disciphna  Es- 
colar . Introduced  i notes  d’An- 
tonio  Garcia  Masegosa.  proleg  de 
B.  Delgado.  Barcelona,  PPU, 
1990. 


Malgrat  que  el  peu  d'im- 
premta  d'aquest  ilibre  data  de 
1990,  I'obra  en  questio  no  fou 
distribui’da  fins  I'any  seguent.  En 
tot  cas,  es  tracta  d'un  text 
classic,  escrit  a Paris  possible- 
ment  entre  1230  i 1240.  propi  i 
caracteristic  del  pensament 
medieval  -i  mbs  concretament 
del  segle  XIII-,  per  la  qual  cosa 
creiem  que  la  vigencia  d'aquesta 
Disciplina  Escofar  resulta,  cer- 
tament,  intemporal.  En  efecte. 
no  hi  ha  data  de  caducitat  per  a 
un  tractat  pedagogic  com  el  que 
ara  ('editorial  PPU,  promotora 
de  mil  empreses,  presenta  a la 
consideracro  del  public  lector.  I 
encara  mbs  si  reparem  que.  amb 
aquesta  edicio  critic  a , s'enceta 
una  nova  col-leccib,  dirigida  pel 
professor  B.  Delgado,  que  respon 
a una  retolacio  tan  significativa 
com  la  seguent:  Vetera  scripta 
paedagogica ne pereant.  es  a dir 
que  no  morin  els  antics  escrits 
pedagogics. 


Doncs  be,  la  Disciplina  Esco - 
far  -tot  i els  set  segles  i mig  de 
distancia-  mante,  encara  avui, 
un  cert  aire  jovenivol  perqub, 
de  fet,  els  problemes  de  I’edu- 
cacio  i I’ensenyament  medievals 
no  son  tan  diferents  dels  de 
1‘epoca  actual.  En  recomanem, 
molt  sincerament,  la  lectura  als 
possibles  increduls.  El  terme 
disciplina  era  equivalent,  durant 
I'Edat  Mitjana  tant  al  concepte 
d’educacio  com  al  de  formacib. 
Si  analitzem  e!  contingut  de 
I'obra,  veiem  que  no  hi  ha  -tal 
com  assenyala  oportunament  el 
professor  Delgado  en  la  seva 
presentacib-  cap  referenda  al 
pensament  cristia.  Estem  davant 
d’una  obra  pensada  i escrita  per 
aconsellar  un  public  laic,  aixo  es. 
per  a uns  nous  professors  que, 
al  marge  de  la  xarxa  escolar 
controlada  secularment  per 
I'Esglesia  (escoles  parroquials, 
monastiques  i episcopals),  s'en- 
dinsen  en  el  camp  de  la  doebneia. 
tot  competint  amb  un  professorat 
tradicionalment  religios.  Ens 
trobem  amb  una  reflexib  sorgida 
al  voltant  d'una  comunitat  es- 
colar regida  per  un  mestre  i 
diversos  batxillers,  que  conviuen 
en  familia  (actualment  en  diriem, 
mes  pomposament,  en  rbgim 
d'internat)  i que  tenen.  natural- 
ment,  moltes  dificultats  econo- 
mi  ques  per  sub  si  stir,  ja  que 
aquests  mestres  actuen  lliura- 
ment.  de  man  era  itinerant 
(establint-se  en  diferents  ciutats 
europees.  car  I’ensenyarnent 
sempre  es  fa  en  llati),  per  tant, 
els  seus  ingressos  depenen  del 
prestigi  professional  i la  capa- 
citat  de  convocatoria  del  mestre 
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En  definitiva,  la  Disciplina  Es- 
colar  es  refereix  a una  escola 
que  toca  de  peus  a terra  i que 
s’enfronta  amb  tot  alld  amb  qud 
topen,  encara  avui,  els  profes- 
sionals del  magisteri. 

La  Disciplina  Escolar  no  es 
mbs  que  un  breu  tractat  de 
pedagogia  parenetica,  recolzat  en 
arguments  d'autoritat  extrets  de 
la  tradicid  literaria  classica 
llatina.  Es  pot  aventurar  la 
hipotesi  que  des  dels  temps  de 
Quintilid  no  s’havia  escrit  cap 
altre  tractat  com  el  que  ara 
tenim  a les  mans.  L‘autor 
andnirn.  que  utilitza  el  bon  nom, 
fama  i prestigi  de  Boeci  per  donar 
mes  fortalesa  a la  seva  Disciplina 
Escolar , aconsella  pedagogi- 
cament  un  professorat  urbd  que 
puMula  per  les  noves  ciutats 
europees  de  la  Baixa  Edat 
Mitjana.  El  pla  de  I’obra  no  es 
perd.  doncs.  en  cap  especulacid 
allunyada  de  la  realitat  educativa 
quotidiana.  Ben  al  contrari.  La 
Disciplina  Escolar  regalima 
realisme  per  totes  bandes.  Esta 
dividida  en  sis  capitols,  al  llarg 
dels  quals  s’aborden  questions 
punyents  com  la  conducta  de 
I’alumne,  la  seva  forma  de  viure 
o la  manera  d'arribar  al  pro- 
fessorat. I tot  aixd  en  un  estil 
planer  i entenedor.  Pel  seu 
interbs  -mbs  enlld  de  la  simple  i 
pura  anecdota-  en  destaquen 
alguns  fragments,  com  el  que 
presenta  la  diversa  tipologia 
d'alumnes  en  funcio  dels  principis 
caracteriologics  de  I’epoca  (la 
qual  cosa  suposa  I'acceptacid 
d'uns  principis  d’individua- 
litzacio  de  I'ensenyament)  o be. 


per  altra  banda.  I'actitud  que  han 
de  seguir  els  deixebles  davant 
els  diferents  tipus  de  luxuria. 

Aquest  toe  realista  fa  que  la 
lectura  de  la  Disciplina  Escolar 
sigui  un  veritable  goig.  L'edicio 
que  ens  ocupa  no  es  bilingue. 
Nombs  inclou  la  traduccio  cas- 
teliana.  i no  incorpora  malaura- 
dament  una  versio  llatina,  mbs  o 
menys  candnica.  Es  obvi  que  les 
multiples  notes  a peu  de  pagina 
-situades  al  final  del  llibre.  cosa 
que  en  dificulta  parcialment  la 
consulta  immediata-  illustren  i 
donen  Hum  sobre  molts  autors 
de  la  tradicio  greco-ilatma,  reals 
o ficticis.  que  apareixen  al  llarg 
del  text  i que  no  sdn,  en  general, 
del  domini  d’un  public  no  espe- 
cialitzat,  com  tambb  de  I’am- 
bientacid  cultural  d'aquell  mo- 
ment historic.  Per  aquests  mo- 
tius,  podem  assegurar  que 
aquesta  edicid  de  la  Disciplina 
Escolar  & s molt  digna,  i confir- 
ma  una  lenta  revifalla  en  els 
estudis  d’histdria  de  I’educacio 
a casa  nostra.  Una  de  les  dificul- 
tats  que  sempre  han  perjudicat 
la  rad  de  ser  d'aquesta  area  de 
coneixement  ha  estat  la  impos- 
sibilitat  de  procurar-nos  tot  un 
cabal  de  materials  que,  desgra- 
ciadament.  s'han  hagut  de 
manllevar,  pel  cornu  i general, 
d'altres  camps  afins  de  cardcter 
hterari  o filologic.  En  aquest  cas 
concret  s'han  unit  tots  dos 
vessants  vist  que  un  bon  llati- 
msta  com  el  professor  Garcia 
Masegosa  -autor.  per  altra  ban- 
da. d'una  tesi  doctoral  sobre 
Marsili  de  Padua,  un  gran  co- 
mentansta  i glossador  del  Pseu- 


Recensions 


do-Boeci-  ha  traduTt  el  text, 
mentre  que  el  professor  Delgado 
-catear&tic  d'historia  de  I'edu- 
cacio  i bon  coneixedor  del  llati, 
com  ho  demostren  els  seus 
estudis  sobre  els  cartularis 
universitaris-  ha  situat  histori- 
cament  I'obra  en  el  marc  del 
panorama  pedagogic  medieval, 
conjuminant  d'aquesta  manera  la 
fidelitat  i pulcritud  d'una  acurada 
versio  textual  amb  les  exigencies 
d'una  necessaria  contextualit- 
zaoio  historico-educativa. 

Per  tancar  aquesta  nota 
bibliografica.  desitgem  que  la 
nova  coHeccio  Vetera  scripta 
paedagogica  ne  pereant  de 
red i t o ri a l PPU  continu'i  pels 
camins  que  ha  encetat  aquesta 
Disciplina  Escofar  del  Pseudo- 
Boeci.  De  tota  manera.  seria 
desitjable  que  les  noves  edicions 
fossin  bilingues  -amb  inclusfo  del 
text  original-,  i encara  mbs  sa- 
ludable  seria  que  s'hi  incorpores 
una  versio  en  llengua  catalana. 
A I'espera  de  la  publicacio  de 
nous  titols  que  donin  continuitat 
a aquesta  lima  editorial,  cal 
felicitar  I’esforg  de  la  casa  PPU 
per  aquesta  lloable  i profitosa 
imciativa.  Restem  preparats. 
doncs,  per  donar  noves  i bones 
noticies  en  aquest  respecte. 

Conrad  Vilanou 


LEIF,  Joseph.  Tiempo  libre  y 
tiempo  para  uno  mismo.  Un  reto 
educativo  y cultural.  Madrid:  ED. 
Narcea,  1991. 


De  la  col-leccib  Narcea  So- 
ciocultural ens  arriba  la  tra- 
duccio  d'aquest  interessant  llibre 
de  J.  Leif,  publicat  el  1984  a 
Paris  per  Les  editions  ESP. 

Obra  de  lectura  amena  on 
s'exposa  breument  una  visio  del 
temps  lliure.  Es  destaca  tambb 
la  importance  per  a totes  les 
persones  del  "temps  per  a un 
mateix"  i es  proposa  la  neces- 
saria aportacio  de  I'educaci6  en 
aquest  proces  de  creixement  en 
la  llibertat. 

Text  que  al  meu  entendre, 
afegeix.  a la  ja  complerta  bi- 
bliografia  francesa  sobre  el  tema 
una  perspectiva  marcadament 
pedagogica,  fins  a I'extrem  -no 
habitual  en  aquest  tipus  d'obres- 
d'mtroduir  esquemes  metodolo- 
gics  en  I'ambit  escolar,  que 
I'autor  coneix  suficientment  com 
a inspector  d'mstruccio  Publica 
a Franga. 

Quasi  obviant  la  forta 
influencia  de  la  sociologia  mo- 
derna  en  I'estudi  del  temps  lliure 
(amb  un  J.  Dumazedier  com  a 
exponent  principal),  Leif,  reco- 
neix  d'altres  influencies  impor- 
tants  les  de  la  filosofia  (de  Kant 
a Sartre,  de  Hegol  a Morleau- 
Ponty.  de  Marx  a Proudhom.  ): 
de  THumamsme'  mes  proxim 
(P.  Valery  oCh  Peguy  ).  i molt 
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especialment  dels  enfocaments 
psicopedagogics  (de  J.  Piaget, 
H.  Wallon,  J Chateau,  L.  Le- 
grand...). 

L’actualitat  i la  trad icio  ca- 
talana  en  el  I leu  re  infantil  i ju- 
venil  fan  que  aquesta  exposicio 
augmenti  la  seva  significacio  i 
utilitat.  Coincideix  d'alguna  ma- 
nera  amb  plantejaments  de  base 
vigents  en  el  mon  de  I’esplai  i de 
I'escoltisme  i.  alhora.  les  portes 
a mestres  i educadors  a una 
reflexio  en  lambit  escolar,  en 
aquest  precis  moment  de  re- 
formes en  I'ensenyament. 

En  quatre  capitols  el  Hibre  ens 
presenta  la  manera  particular  de 
1‘autor  d'entendre  i desenvolupar 
aquest  «temps  per  a un  ma- 
teix»,  com  e!  mes  rtc  i aprofi- 
table  del  i en  el  temps  lliure,  des 
del  context  social  al  personal  i 
educatiu.  Aixi  mateix  ens  parla 
de  les  nocions  socialitzades  de 
temps,  treball  i llibertat  en  I'oci 
temps  lliure  i temps  per  a un 
mateix;  les  condicions  necessa- 
ries per  a la  utilitzacio  plena  dels 
recursos  individuals;  de  la 
practica  de  les  activitats  lliures 
a I'accio  favorable  de  Tescola; 
i les  activitats  lliures  dels  adults. 

Leif,  entenent  la  llibertat  com 
a valor  imprescmdible  per  al 
creixement  huma.  que  «s'exer- 


ceix  sols  en  el  temps»»,  aposta 
per  I'aprenentatge  mitjangant  la 
vivencia.  Vivencia  personal  de  la 
llibertat  d’actuacid  on  pren  sentit 
ei  «en  la  societat  i per  la  socie- 
tal, o el  que  es  el  mateix: 
«l‘obertura  social  als  a 1 1 r e s » . 

Tothom,  i especialment  els 
infants,  temm  necessitat  d'ex- 
periencies  interiors  lliures,  per 
assolir  autonomia  enfront  de, 
desenvolupar  potencialitats  o 
aconseguir  un  cert  nivell  de  ple- 
nitud. 

Llenguatge,  coses,  espai,  es- 
sers.  joc,  lectura,  sentits, 
creativitat,  projectes,  socialit- 
zacio...  poden  tenir  mds  sentit 
per  I’infant  i adolescent  si  esde- 
venen  experiences  en  llibertat. 

Podem,  com  a educadors,  op- 
tar  com  I’autor  per  «»una  peda- 
gogia  que  sigui  un  despertar  a 
les  distintes  vies  mitjangant  les 
quais  I'esser  humd  accedeix  a 
I’experiencia.  El  coneixement  i 
la  comprensio  individual  del  mon 
fisic.  biologic,  cientific  i social, 
sembla  ser  la  preparacio  mbs 
eficient  que  I'escola  pot  em- 
prendre  a favor  del  desenvolu- 
pament  educatiu  i cultural  d’ac- 
tivitats  lliures  en  el  temps  per  a 
un  mateix  que  es  tambe,  en  sentit 
mes  ampli,  el  d’un  autentic 
aprenentatge  dr-  1 * "'Iv  rqt. 

Enric  Ripolles 
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Notes  bibliogr&fiques 


BISQUERRA,  R.;  Metodos  de  In- 
vestigacion  Educativa.  Guia 
prdctica.  Barcelona,  CEAC, 
1989. 


En  investigaci6  educativa 
s’observen  dues  grans  tenden- 
cies: la  quantitativa  i la  quali- 
tative. Hi  estan  relacionades  la 
investigacio  pura  i aplicada, 
experimental  i ex  post  facto,  la 
investigacio  naturalista,  inves- 
tigacio accid  i altres  termes  i 
tendencies  que  aquesta  obra  in- 
tenta  emmarcar  tot  oferint  un 
panorama  general  de  les  tenden- 
cies metodoldgiques  en  inves- 
tigacio educativa.  Es  concedeix 
un  reileu  especial  a questions  com 
es  ara  la  naturalesa  de  la  inves- 
tigacio, fases  del  mdtode  cien- 
tffic.  metodes  de  mostratge, 
recollida  de  dades,  informitica  i 
analisi  de  dades,  meta-anilisi, 
metodologia  qualitativa,  inves- 
tigacio accio,  elaboracio  de  I’in- 
forme  d’investigacio  i sistemi- 
tica  de  les  references  biblio- 
grafiques 


BISQUERRA,  R.  fntroduccidn 
conceptual  al  Analisis  Multi- 
variable.  Un  enfoque  informatico 
con  tos  paquetes  SPSS-X,  BMDP . 
LISREL  YSPAD.  Barcelona.  PPU. 
1989. 


Les  tecniques  d‘ Analisi 
Multivariable  constitueixen  el 
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nivell  mes  alt  de  perfeccionament 
estadistic  que  es  pot  aplicar  a 
! ‘analisi  de  dades  de  la  in- 
vestigacio cientifica.  Fins  no  fa 
gaire,  ni  tan  sols  es  plantejava 
la  convenidncia  d'aplicar 
aquestes  tecniques,  perque  el  seu 
proces  mecanic  de  cilcul  bs  forqa 
laborios  i exigeixen  un  gran 
domini  matematic.  Amb  els 
ordinadors  I'investigador  es  veu 
alliberat  de  la  part  mes  mecbnica 
i es  pot  centrar  en  la  comprensio 
conceptual.  Aixd  es  el  que  es 
pretbn  en  aquesta  obra:  fer 
accessibles  les  tecniques  multi- 
variables als  investigadors  de 
I’Educacio  i Ciencies  Socials  que 
no  tenen  coneixements  materni- 
ties ni  estadistics.  L’enfocament 
es  conceptual  i informatic.  En  son 
aspectes  de  reileu  especial: 
ANOVA,  ANCOVA,  MANOVA, 
MANCOVA,  analisi  de  perfils, 
regressio  multiple,  anilisi  dis- 
criminadora,  analisi  factorial, 
EMD,  Cluster  Analysis,  analisi 
de  correspondencies,  models 
causals  (LISREL),  models  logo- 
lineals,  series  temporals, 
ARIMA,  Box-Jenkins.  meta- 
analisi.  etc. 


CORAL,  J.;  MASEGOSA,  A.; 
MOSTAZO,  A.  : Actividades  psi- 
comotrices  en  la  educacion  m- 
fantit.  Barcelona.  Ed  Ceac. 
1992. 


L'obra  es  una  proposta  de 
t reball . eminentment  practica. 
per  al  nivell  de  pre-escolar. 
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L’objectiu  principal  de  les  acti- 
vitats  dissenyades  6s  afavcrir 
el  desenvolupament  psicomotor 
de  Tinfant  per  tal  de  millorar  la 
comunicacio.  la  creati vitat  i la 
formacio  del  pensament  opera- 
tori.  El  llibre  es  fruit  d’una 
experimentacio  realitzada  en  una 
escola  publica  de  Viiafranca  del 
Pened6s. 


CORNELOUP,  A. : Como  mante- 
ner  la  disciplina.  Barcelona,  Ed. 
Ceac,  1991. 


El  tema  de  la  disciplina  6s  un 
dels  cavalls  de  bat  al  I a constants 
de  la  pedagogia  escolar.  El  llibret 
que  publica  I’Editorial  Ceac  a la 
coMeccib  « Aula  Practica» 
tracta  aquesta  questio  amb  una 
voluntat  fortament  pragmatica 
que,  fins  i tot,  ni  rebutja  la  re- 
cepta.  Com  podem  llegir  a la 
contracoberta,  « s ‘ h i estudien 
casos  particulars  que  poden 
afectar  alumnes  determinats,  el 
sistema  de  castigs  i premis,  el 
fenomen  dels  «leaders»  de  la 
classe,  i un  conjunt  de  normes 
que  permeten  al  professor  fer 
conviure  un  grup  d’infants  de 
forma  harmonica  i eficag». 
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DEL  RIO,  E.;  JOVER,  D.;  RIESCO, 

L.:  Formacion  y empleo.  Estra- 
tegias  posibles.  Barcelona,  Ed. 
Paidos.  1991. 


Amb  un  llenguatge  molt 
assequible  i un  estil  poc  aca- 
demic, els  autors  ofereixen  un 
conjunt  de  reflexions  i propostes 
al  voltant  de  la  relacib  entre 
formacib  i treball.  Presenten  el 
context  quotidia  en  el  qual  es 
produeix  la  transicio  de  fescola 
a la  vida  activa,  analitzant  cri- 
ticament  algunes  de  les  mesures 
que  es  duen  a terme  en  les 
politiques  de  formacio.  Plantegen 
tambe  la  necessitat  de  reinventar 
pians  coherents  d'ocupacib  i de 
desenvolupament  local  per  evi- 
tar  que  I’exclusio  social,  I’atur. 
i la  precarietat  laboral  siguin 
Tunic  horitzo  possible  dels 
coHectius  mes  desfavorits. 


FERNANDES,  E. : El  nuevo  marco 
socioindustrial  del  siglo  XXI. 
Madrid,  Ed.  Narcea,  1990. 


En  la  forga  prolifica  col  lec- 
cio  «Narcea  Sociocultural » , 
dirigida  pel  Dr.  Josep  M ' Quin- 
tana. el  professor  portugues 
Evaristo  Fernandes  publica  un 
llibre  de  contingut  no  especi- 
ficament  pedagogic,  pero  que 
indefugiblement  ha  de  connectar 
amb  la  questio  educativa.  Parteix 
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de  I anal isi  dels  comportaments 
i valors  dels  sistemes  economics 
i industrials  de  la  segona  meitat 
del  segle  XX.  per  arribar  a la 
conclusid  que  els  determinismes 
socials  i econdmics  generats 
actuen  negativament  sobre  el 
psiquisme  huma.  Aixo  comporta 
la  necessitat  de  recrear  espais 
de  llibertat  psicoldgica.  afectiva 
i emocional.  familiar  i social, 
individual  i coMectiva.  capagos 
de  contrarestar  aquests  efectes. 


GARGALLO  L.6PEZ,  B.:  Hijos 
hiperactivos.  Barcelona.  Ed. 
Ceac,  1991 


La  «hip^ractivttat'»  com  a 
trastorn  del  desenvolupament 
que  es  manifesta  en  I’etapa  in- 
fantil  inclou  principalment  dos 
aspectes:  una  gran  inquietud  i una 
excessiva  manca  d atencio. 
Aquest  llibre  descriu  les  ca- 
racteristiques  peculiars  de  la 
hiperactivitat.  proposa  metodes 
per  tractar-la  i explica  les  pos- 
sibilitats  que  ofereix  el  medt 
familiar  per  afrontar  aquests 
trastorns. 


MARTI  SALA,  E : Psicologia 
evolutiva.  Teorias  y ambitos  de 
investigacion . Barcelona.  Ed. 
Anthropos.  1991. 


Aquesta  obra  recull  les 
primeres  temptatives  cientffi- 
ques  que  van  abordar  la  questio 
evolutiva  de  la  conducta  humana 
i.  en  especial,  les  tres  teories 
(de  Freud.  Vigotski  i Piaget),  que. 
segons  I’autor,  ofereixen  les 
respostes  mes  ambicioses  al 
misteri  de  I’evolucio  del  com- 
portamenl  huma.  La  perspectiva 
adoptada  per  exposar  cada 
teoria,  critica  i comparativa. 
assenyala  tant  els  resultats 
reeixits  com  le  limitacions  de 
cada  enfocament. 


PAEZ,  D.;  VALENCIA,  J.;  MORA- 
LES, J.F.;  SARABIA,  B.;  URSUA, 

N.  (eds.):  Teoria  y mbtodo  en 
Psicologia  Social.  Barcelona.  Ed. 
Anthropos.  1992. 


El  llibre  exposa.  des  de 
diferents  perspectives,  alguns 
dels  problemes  filosofics  de  la 
fonamentacio  de  les  ciencies 
humanes  i de  la  psicologia  social 
en  particular.  Els  diferents 
capitols  de  I’obra  tracten  de 
presentar  I'estat  de  la  questio 
sobre  les  polemiques  i els  con- 
flictes  entre  paradigmes  ontolo- 
gies socials  i epistemologies  de 
la  psicologia  social. 
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PASTOR,  1.:  El  museo  y la  edu- 
cacion  en  la  comunidad.  Barce- 
lona, Ed.  Ceac,  1992. 


Aquest  llibre  tracta  d'un  am- 
bit educatiu  al  qual  la  pedagogia 
cada  cop  dedica  m6s  atencio.  En 
la  primera  part  d’aquest  llibre 
I'autora  analitza  les  necessitate 
de  tres  grans  tipus  de  visitants 
-infants,  adults  i disminuits-,  i 
tambe  les  caracteristiques  bd- 
siques  que  hauria  de  tenir  una 
ofeiia  educativa  ad*  quada  a ca- 
dascun.  La  segona  part  tracta  de 
la  p lanif icacio  educativa  del  mu- 
seu'  objectius.  curriculum,  ac- 
tivitats,  recursos,  materials  i 
avaluacio. 


SANTIUSTE,  V.:  Hijos  con  pro- 
blemas  de  lenguaje.  Barcelona 
Ed.  Ceac.  1991. 


Els  problemes  de  llenguatge 
tenen  consequencies  molt 
directes  en  el  rendiment  esco- 
lar.  L’autor  analitza  aquest  fet  i 
descriu  les  principals  causes  que 
provoquen  l aparicio  dels  pro- 
blemes dexpressio  i de  com- 
prensio  linguistica,  com  tambe 
el  conjunt  de  normes  que  poden 
ser  utilitzades  per  disminuir  i 
corregir.  sobretot  des  del  medi 
familiar,  aquests  problemes. 


SCHON,  D.A. : La  formacion  de 
profesionales  reflexivos.  Hacia 
un  nuevo  diseno  de  la  ensenanza 
y el  aprendizaje  en  las  profesio- 
nes.  Barcelona.  Paidbs/Minis- 
terio  de  Educacidn  y Ciencia 
1992.  trad.  L.  Montero  y J.M. 
Vez. 


En  uns  moments  en  que  la 
reforma  dels  plans  d'estudi 
constitueix  a Espanya  el  centre 
d'interes  principal  de  la  umver- 
sitat,  la  publicacio  en  castella 
d'aquest  llibre  6s  especialment 
oportuna.  L’obra  de  Schon  ofe- 
reix  un  nou  model  de  formacio 
professional ■ que  s'allunya  dels 
procediments  majoritdriament 
utilitzats  en  els  centres  supe- 
riors convencionals,  i s acosta 
a metodes.  tambd  tradicionals. 
pero  en  els  quals  la  practica  te 
el  paper  mes  destacat.  L'objecttu 
es  de  formar  professionals  que 
puguin  reflexionar  en  la  propia 
accib  per  afrontar  amb  6xit  els 
complexos  i inbdits  problemes 
que  previsiblement  es  trobaran 
en  Texercici  professional. 


STODOLSKY,  S.S  : La  important 
cia  del  contenido  en  la  ensenan - 
za  Actividades  en  las  clases  de 
matematicas  yciencias  sociales 
Barcelona.  Paidos/MEC.  1991 


Aquest  interessant  llibre 
exposa  un  estudi  pioner  al  voltant 

b 


276 


Notes  bibliogr&fiques 


de  les  interaccions  entre  les 
formes  d’instrucci6,  els  nivells 
d’implicacio  dels  estudiants  i el 
contingut  d’aprenentatge.  L‘au- 
tora  explica  com  cada  professor 
planteja  el  seus  ensenyaments  de 
forma  distinta  segons  la  materia, 
i com  cada  estudiant  respon  a la 
instruccio  de  forma  diferent, 
segons  I'estructura  i les  exi- 
gencies propies  del  tema. 


biblioteconomia.  Fa  una  classifi- 
cacib  ae  mbtodes  d'instruccib  en 
aquesta  materia,  parla  tambb  de 
la  teoria  de  I’ap renentatge 
aplicada  a I’ensinistrament  de 
professionals  bibliotecaris  i 
proposa  procediments  avaluatius 
d’aquesta  classe  de  processos 
instructius.  L’obra  es  dirigeix 
fonamentalment  a professors  de 
biblioteconomia. 


SVINiCKI,  D.;  SCHWARTZ,  B.A 

Formacidn  de  profesionales  y 
usuarios  de  bibliotecas.  Apren- 
dizaje  y diseno  de  instruccibn. 
Madrid,  Fundacion  German 
Sanchez  Ruiperez,  1991. 


El  tema  d’aquesta  obra  es  el 
disseny  de  la  instruccib  sobre  la 
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NORMES  PER  A LA  PUBLICACIO  D'ARTICLES 


1 . Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a maquina.  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  limes  de  70  espais  per  foil). 

2.  L’extensio  minima  dels  trebalis  haura  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de  25. 

3.  La  bibhografia  s’incloura  al  final,  ordenada  alfabeticament  per  autors.  Hi 
constara:  autor  (en  majuscules),  titol  del  llibre  (subratllat  o en  cursiva). 
ciutat  de  I'edicio.  editorial  i any . Per  als  articles:  autor  (en  majuscules),  titol 
de  I'art'cle  (entre  cometes).  nom  de  la  revista  (subratllat  o en  cuisiva). 
volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any.  i pagmes  corresponents.  En  els 
casos  en  que  en  les  references  incloses  en  el  text  s’indiqul  entre  parentesi 
l autor  i I'any  de  la  publicacio,  a la  bibhografia  l‘any  es  posara  despres  de 
I'autor  i entre  parentesi. 

4 En  el  cas  que  hi  hagi  figures  grafics  o taules  estadistiques  caldra  piesentar- 
lesnumeradesen  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on  s'hauian  d'mcloure. 

5 Cal  adjuntar  tambe  algunes  dades  de  I’autor-  Hoc  de  treball  (departament. 
centre...),  darreres  publicacions.  etc  En  total,  unes  4 limes  com  a maxim 

6 En  full  a part  s'adjuntara  un  resum  de  1‘article  de  no  mes  de  15  limes  en 
castella.  angles  i frances. 

7 Per  garantir  la  qualitat  dels  trebalis  que  es  publiquin.  ta  Direccio  i el  Consell 
de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a t’mforme  d experts  en  cada 
materia. 

8 Els  autors  dels  trebalis  que  es  publiquin  rebran  gratuTtament  2 exemplars  de 
la  revista 

9 La  revista  no  es  fara  resporisabte  de  les  idees  i opinions  expressades  en  els 
articles 

1 0 Els  trebalis  s han  d adregar  a ia  redaeecio  de  Temps  d'Educacio  (Divisio  de 
Ciencies  de  I'Educacio  de  la  Umversitat  de  Barcelona,  c!  Batdiri  Rcixac. 
s/n.  08028  BARCELONA),  indicant  I'adrega  i el  telefon  de  I autor 
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- Presentacio.  Ramon  Flecha 

- La  relacioteoria-practica  en  la  ped  * ‘Ogia rie  Paulo Freire.  Jaume  Tnlla 
■ Freire  i i'educaciod'adults  aCatalu  ya.  Jaume  Botey.  Alfons  Formariz 

- De  I'apostolat  educatiu.  El  context  cultural  de  1‘obra  de  Paulo  Freire. 
Claudio  Lozano 

- La  infiuencia  de  Paulo  Freire  en  1‘educacio  d' adults  a Is  pafsos  de  par  I a 
anglesa.  Peter  Jarvis 

- La  practica  educativa.  Paulo  Freire 

- Discurs  pronunciat  a I'acte  d'investidura  com  a Doctor  Honoris  Causa 
per  la  Universitat  de  Barcelona.  Paulo  Freire 

Conversant  amb  Paulo  Freire.  Ramon  Flecha 

- Bibliografia. 

Tribuna:  EL  PROJECTE  PER  A LA  REFORMA  DE  L ‘ENSENYAMENT 


■ El  projecte  de  reforma  del  sistema  educatiu.  Algunes  reflexions  i 
propostes.  Miquel  Martinez 

La  qualitat  de  1‘educacio  en  el  Projecte  per  a la  Reforma  de 
I'Ensenyament.  Sebastian  Rodriguez 

- Consideracions  sobre  el  curriculum  en  el  Projecte  de  Reforma  de 
I'Ensenyament.  Viceng  Benedito 

- Reforma  educativa  i formacio  del  professorat.  Francesc  Imbernon 


Reflexions  i recerques 

- El  futur  de  I'educacio  (Reflexions  d’un  polones).  Bogdan  Suchodolski 
Literatura  tradicional.  escola  i territori.  Gabriel  Janer 
CREI-Sants.  Un  model  multiintervinent  i contextual  per  a la  formacio 
de  Mestres  d'Educacio  Especial.  Feliciano  A.  Castillo 

- Situacions  vitals  i components  motivacionals  de  la  personalitat  de 
base  en  la  preadolescencia.  Delio  del  Rincon 
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2n.  semestre  1989,  400  pagines 

Monografia:  BASIL  BERNSTEIN 

- Presentacid.  Josd  Luis  Rodriguez  lllera 

- Basil  Bernstein:  Societat,  llenguatge,  educacid.  Jos6  Luis  Rodriquez 

lllera  y 

- El  contacte  del  nen  amb  la  socialitzacio  publica  al  parvulari  i a 
I'escola.  Gunilla  Dahlberg 

- Interrupci6,  reproduced  i colonitzaci6  pedagogica  de  la  vida  quoti- 
diana:  classificaci6  i emmarcament  de  I'experidncia  del  treball  i de 
\‘educac\6.  Paul  Atkinson 

- Poder,  coneixement  i sistemes  educatius:  introduccid  a les  catego- 
ries de  Bernstein.  Cristian  Cox 

- Poder,  subjecte  i discurs  pedagdgic:  una  aproximacio  a la  teoria  de 
Basil  Bernstein.  Mario  Diaz 

- La  teoria  de  la  prdctica  pedagdgica  de  Basil  Bernstein:  On  anem ? Alan 
R.  Sadovnik 

- El  curriculum  en  la  societat  tancada.  Philip  Wexler 

- La  teoria  dels  codis.  Una  entrevista  a Basil  Bernstein.  Jose  Luis 
Rodriguez  lllera 

- Notes  bibliogrdfiques  sobre  Cobra  de  Bernstein.  Jose  Luis  Rodriquez 
lllera 

Tribuna:  EDUCACIO  I VALORS  EN  UNA  SOCIETAT  DEMOCRATICA 

- Presentacid.  Josep  M.  Puig 

- Educacid  i valors.  Josep  M.  Puig 

- Educar  moralment  ds  educar  democrdticament.  Victdria  Camps 

- La  sortida  del  propi  jo  per  establir  una  relacid  amb  els  altres.  Josep 
M.  Rovira  Belloso 

- L'ensenyament,  ho  vulgui  o no,  fa  proselitisme.  Jaume  Lords 

- Plu ralisme,  tolerdncia  i obertura  sdn  valors  que  poden  adquirir 
universalitat.  Joan  Mestres 

- Dotar  I'educand  de  la  capacitat  de  redecidirel  que  estd  beomalament 
es  donar-li  una  educacid  progressiva.  Josep  GonzAlez-Agdpito 

- L'educacid  en  valors  pot  considerar-se  un  aprenentatge  innovador 
Rafael  Grasa 

- Taula  rodona.  Josep  M.  Puig 

Reflexions  i recerques 

- L humanisme  liberal.  Pere  Grazes 

- Wittgenstein  i Freinet,  el  filosof  mestre  i el  mestre  filosof  Pierre 
Clanche 

- Concepcions  i raonaments  en  I'us  de  sistemes  de  referdncia  galileans 
Marina  Castells 

L'educacid  cientifica  a I'escola  primaria  Fioretuu  Aiflen 

Recensions  i notes  bibliogrdfiques 

Versib  castellana  de  la  Monografia 
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Monografia:  L'ENSENYAMENT/APRENENTATGE  DE  LLENGUES 
ESTRANGE  RES 


- Presentacio.  Margarida  Cambra  i Miquel  Liobera 

- Aprenentatge  intercultural  i competencia  discursiva.  Entrevista  a 
Claire  Kramsch . Margarida  Cambra  i Luci  Nussbaum 

- Dimensio  educativa  de  I'aprenentatge  del  discurs  oral  en  una  llengua 
segona  o en  una  llengua  estrangera.  Miquel  Liobera 

- La  consciencia  linguistica  i I'aprenentatge  de  les  llengues  estrange- 
res  a i'escola  a Catalunya:  Problemes  i perspectives.  Michele  Pendanx 

- Quin  es  I’esdevenidor  de  I'ensenyament  de  les  llengues  estrangeres 
a I'escola  elemental?.  Michele  Garabedian 

, "Bueno  doncs.  on  commence?  Plurilinguisme  a classe  de  llengua 
estrangera.  L.  Nussbaum 

- Fonaments  per  a la  formacio  del  professorat  de  llengues.  Henry  G. 
Widdowson 

Bibliografia  comentada 

Tribuna:  UNIVERSITAT  I ADMINlSTRACIONS  PUBLIQUES 

. Elements  per  a Tanalisi  de  les  relacions  entre  la  universitat  i les 
admimstracions  pubhques  Serafi  Antunez 

Les  relacions  entre  universitat.  admimstracio  publica  i les  necessi- 
tats  de  recerca  i de  formacio  avangada.  Ramon  Juncosa 
Entrevista  a Eulalia  Vmtro  Serafi  Antunez 


Reflexions  i recerques 

Guies  per  a I’elaboracio  d un  curruculum  parcial  (12-16).  Geografia 
t educacio  per  a les  activitats  de  lleure.  Alberto  Luis  Gomez 
La  llengua  i la  liter atura  catalanes  en  els  llibres  de  text  de  l"epoca 
franquista.  Joan  Perera  i Parramon 

Investigar  en  organitzacio  educativa.  algunes  aportacions  dels 
Estats  Units  Nuria  Borrell  Fehp 

Filosofia  i pedagogia  Notes  sobre  una  posiciolimitrofa  Jorge  Larrosa 

Recensions  i notes  bibliografiques 


f 


:6 1 


Index 


Index 


2n.  semestre  1990.  290  pagines 

Monografia:  L'EDUCAClO  FiSlCA : A LA  RECERCA  D'UNA  IDENTITAT 

- Presentacio.  Conrad  Vilanou  i Torrano 

- Sobre  I'origen  de  les  activitats  fisiques  i esportives.  Miguel  Angel 
Betancor  Leon  i Conrad  Vilanou  i Torrano 

- Cap  a una  pedagogia  de  I'esport.  Alexandre  Sanvisens  i Marfull 

- Fisiologia  de  I’exercici  en  I’infant  i 1‘adolescent.  Algunes  considera- 
cions.  Dr.  Joan  Ramon  Barbany 

L educacio  fisica  avui:  Conti ngut.  Finalitat  i principis . Jaume  Casamort 
-Educacio  fisica  i educacio  biologica.  Josep  Roca  i Balasch 

- Aspectes  biologies  de  I’esport  en  edat  escolar  Ferran  A.  Rodriguez 

- Educacid  flsica  i globalitat  de  i’ensenyament.  Teresa  Lleixa  Arribas 
~ El  material  com  a mitja  d’aprenentatge  i de  relacio  pedagogica. 

Javier  Hernandez  Vazquez 

- Emairament.  vol  i aterratge.  Els  nous  esports  Californians  i els 
adaptats:  possibilitats  educatives.  Julian  Miranda 

Tribuna:  LA  FORMACIO  PERMANENT  DEL  PROFESSORA  T A L ESTA  T 
ESPANYOL 

“ Presentacio.  Inaki  Echebarria  Aranzabal 

“ La  formacid  permanent  del  professorat:  la  proposta  del  Mlnisteri 
d'Educacio  t Ciencia.  Joaquin  Prats  Cuevas 

- Formacid  permanent  del  professorat  a Euskadi.  Fermin  Barceld 
G A Id  aka  no 

- Formacid  permanent  del  professorat  a Catalunya  Joan  Badia  t Pujol 
i Irene  Rigau  i Oliver 

Reflexions  i recerques 

- Les  bases  de  dades  educatives  i el  “Thesaurus  Catala  d educacio» 
Joan  Mallart  i Navarra 

- La  dissolucio  de  1‘educant.  Assaig  d’arqueologia  de  la  novel  la  alemanya 
de  formacid.  Anna  Poca 

La  partici pacio  dels  diferents  agents  educatius  en  el  desenvolupament 
del  curriculum,  un  enfocatnent  democratic  per  planificar-lo  Albert 
Cots 

Bases  filosofiques  per  una  ciencia  critica  de  i'educacio.  Una  entre- 
vista  a Wilffred  Carr.  Jorge  Larrosa  Bondia 
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Monografia:  FORMACIO  I EMPRESA 

- Presentacio.  Josep  Maria  Rotger  Cerda 

- Formacid  a I'empresa.  Les  relacions  entre  universitat  i empresa. 

Francesc  Santacana  i Martorell  , 

- Andlisi  de  necessitats  i planificacio  de  la  formacio  a I empresa.  Angel 
Font  i Francesc  Imbernon 

- Recursos  tecnologics  i dudio-visuals  per  a la  formacio  a I empresa. 

Antonio  Bartolome  Pina  .0  ...  Ho 

- Formacio  professional  dins  de  I empresa.  i,Un  potencial  de 
modernitzacid?.  El  sistema  dual  a la  Republica  Federal  d Alemanya. 

Wilfried  Kruse  _ . . UnrnB 

- Les  politiques  de  formacid  de  les  empreses  espanyoles.  Oriol  Homs 

- La  formacid  a Franga.  Serge  de  Witte 

- L'evaluacio  de  la  formacid  a I'empresa.  Joan  Mateo  Andres 

Tribuna:  EUROPA:  ESPAI I TEMPS  PER  AL'EDUCACIO.  LA  FORMACIO 
t LA  RECERCA 

- Presentacio.  Frederic  J.  Company  i Franquesa  x 

- La  dimensio  europea  a !a  universitat.  Frederic  J.  Company  i Franquesa 

- Tendencies  de  I'evolucio  dels  sistemes  de  formacid  professional  a 
I'Europa  comunitaria.  Francesc  Pedro 

- Algunes  notes  sobre  la  formacid  del  professorat.  Salvador  Carrasco 

i Calvo 

- La  recerca  educativa  a la  CEE.  Carme  Vidal  i Xifre 

- Apendix.  Punts  d'informacio  universitaria  europea  a Catalunya. 

Reflexions  i recerques  .......  . , 

- Les  didactiques  entre  la  ciencia  i la  utopia.  El  cas  de  la  didactica  del 
francos  com  a llengua  materna  Jean  Paul  Bronckart  i Bernard 

Schneuwly  ...  . . ^ 

- Poder  i participacio  als  centres  escolars.  Una  anahsi  de  les  lleis  de 

1970  1980  i 1985.  Mariano  F.  Enguita 

- Educacion  moral  i formacid  de!  professorat.  Jesus  Violar  i Josep  M. 
PuiQ 

- La  intel  hgdncia  artificial  i la  seva  aplicacio  en  I ensenyament 
Begona  Gros  Salvat 
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Monografia:  INTEGRACIO  ESCOLAR 

- Presentacio.  Ignasi  Puigdellivol 

- Les  fronteres  de  la  integracio  escolar.  Ignasi  Puigdellivol 

- Integracid  escolar.  Moon  K.  Chang 

- L educacid  Especial  en  el  Regne  Unit.  Seamus  Hegarty 

- Autoconsciencia.  Andrea  Canevaro 

- Qud  hem  aprds  de  I'avaluacid  del  programa  d'integracio  escolar? 
Elena  Martin,  Gerardo  Echeita,  Cesar  Coll,  Alvaro  Marchesi  Mer- 
cedes Babio  i Marisa  Galan 

- El  tractament  de  la  diversitat  a I'escola  com  a reflex  de  I'evolucid 
de  les  concepcions  psicopedagogiques.  Carles  Monereo  i Font 

- L'opinid  dels  professionals.  Joaquim  Puig  i Teresa  Romeu 

- Reflexions  sobre  i des  de  la  bibliografia.  Merce  Pallejb  Guinovart  i 
Caterina  Lloret  Carbo 


Tribuna:  PER  UNA  ALTRALECTURA  DELES  COSES.  CONVERSES  SOBRE 
L ANDROCENTRISME I EL  SEXISME  EN  L'EDUCACIO 

- Presentacio.  Pilar  Heras 

- Punts  de  vista.  Sobre  reflexions  i vivdncies.  M.  Subirats,  N.  Perez, 
C.  Lloret.  M.  Moreno,  M.  deBorja,  G.  Sastre,  A.  Carreno,  M.  Palleia', 
C.  Panchon,  G.  Alvafadejo,  I.  Porta,  M.  Rodriguez,  A.  Sopena  P. 
Martin , A,  Piguillem,  I.  Rigau 

- La  reforma  de  les  ci^ncies  socials  en  I'ensenyament  secundari 
obligatory  un  joc  de  paraules?.  Amparo  Moreno  Sarda 


Reflexions  I recerques 


- Ciencia,  tecnologia  i escola:  ^Com  es  pot  afavorir  la  col-laboracio 
entre  professors  i investigadors?.  Miguel  Anxo  Santos  Rego 

El  sistema  educatiu  davant  les  drogues:  proposta  d'intervencib 
Amando  Vega 

- La  magoneria,  escola  de  formaci6.  La  seva  presbncia  a la  Catalunya 
del  dinou.  Bonaventura  Delgado  i Conrad  Vilanou 

- La  comunitat  de  filosofia  i pedagogia  linguistica  a Ludwig  Wittgenstein. 
Anna  Poca 
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Des  cie  la  creacio  de  Temps  dEducacio  fins  al  present  numero,  el 
professor  Jaume  Trilla  ha  estat  molt  mes  que  el  director  de  la  re~ 
vista  de  la  Divisio  V de  la  Universitat  de  Barcelona;  ha  estat  I'anima 
i el  motor  d aquesta  publicacio,  que  va  neixer  com  a instrument 
d expressio  de  professors  i investigadors  de  Ciencies  de  I'Educacio, 
i que  avui  arriba  al  numero  8. 

A la  presentacio  del  1r  semestre  de  1989,  en  J.M.  Rotger. 
aleshores  President  de  la  Divisio.  augurava:  «que  la  sort  i el  bon  fer 
ens  acompanyirv*.  El  bon  fer  de  I'amic  Trilla  ha  estat  decisiu  per  dur 
endavant  i fer  realitat  un  projecte  ambicios.  Ha  vetllat  perque  els 
continguts  tinguin  el  nivell  i el  rigor  cienUfic  adequats.  perque  les 
diferents  disciplines  i les  liniec  de  recerca  hi  fossin  representades 
equilibradament,  perque  els  temes  de  debat  fossin  tractats  des  d'una 
perspectiva  plural,  i perque,  des  d’aquest  espai  obert  a la  reflexio 
i la  discussio.  la  Divisio  de  Ciencies  de  I’Educacio  es  pogues  projectar 
a la  comunitat  cientifica  i als  diferents  ambits  educatius  amb  la 
difusio  dels  seus  treballs  de  recerca. 

Els  membres  del  Consell  de  Redaccio  hem  treballat  molt  de  gust 
amb  el  director,  en  un  ambient  d iMusid.  d’exigencia  i defranquesa. 
Ara  el  professor  Trilla  ha  decidit  confiar-nos  la  tasca  de  continuar 
public  ant  Temps  d Educacid  sense  ell.  malgrat  el  nostre  desig  que  seguis 
al  capdavant  de  I'equip.  Esperem  tanmateix  que  no  deixara  de 
col  laborar  amb  els  seus  suggeriments  i els  seus  articles,  i tambe 
que  serem  capagos  de  continuar  en  la  lima  que  ell  va  irnciar,  amb  el 
recolzament  de  Tactual  president.  Viceng  Benedito.  el  qua!  ha 
assenyalat  reiteradament  el  valor  consolidat  de  la  revista. 

Amb  aquestes  ratlles  volem  expressar  I’agraiment  mes  sincer.  la 
nostra  estima  i tambe  la  nostra  amistat.  que  cal  interpretar  com  un 
sentiment  general  del  conjunt  de  la  Divisio  de  Ciencies  de  I'Educacio. 


Ei  Consell  de  Redaccio  i la  nova  Directora 
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Monografia: 

LA  PEDAGOGIA  UNIVERSSTARIA 

Coordinador:  Sebastian  Rodriguez  Espinar 


Presentacio 

Sebastian  Rodriguez  Espinar* 


L'octubre  del  1990  la  Divisi6  de  Ciencies  de  I'Educacio  de  la 
Universitat  de  Barcelona  organitzava  un  CoHoqui  internacional  sobre 
el  tema  La  Pedagogia  Universitaria:  Un  repte  en  I'Ensenyament  Su- 
perior. Un  any  despres  el  consell  de  redaccio  de  In  revista  Temps 
dEducacio  decidia  que  el  tema  monografic  dun  dels  numeros  de  la 
re  vista  fos  dedicat  a la  Pedagogia  Universitaria.  En  aquest  interval, 
han  esdevingut  diversos  fets  en  el  panorama  de  I'ensenyament 
universitari.  D'una  banda  de  caracter  administratiu,  com  I’inici  de  la 
reforma  dels  plans  d'estudi  i la  creacio  de  noves  universitats;  d’una 
altra,  de  caracter  academico-cientific:  consolidacio  de  les  Jornades 
Nacionals  de  Didactica  Universitaria,  publicacio  de  I’informe  sobre  La 
Formacio  del  professorat  Universitari  (Pel  qual  es  fa  una  amplia  sintesi 
en  aquest  monografic)  o el  recent  acord  del  Pie  de!  Consell  d’Uni- 
versitats,  i com  a consequencia  del  proces  iniciat  amb  les  Jornades 
d Almagro  (novembre  del  91)  sobre  Avaluacio  de  les  Institucions 
Universitaries,  de  fer  els  primers  passos  per  a I'adopcio  d'un  model 
institucional  de  les  universitats  espanyoles.  Aquests  fets  poden  ser 
considerats  com  a indicadors,  potser  debils,  que  el  nostre  ensenyameni 
universitari  comenga  a ser  objecte  d’una  reflexio  que  va  mes  enlla 
del  marc  estrictament  politic  i ideologic  i sendinsa  en  e!  marc  cientific. 

Quant  al  tema  d’aquesta  monografia.  em  van  assaltar  dos  in- 
terrogants  en  assumir-ne  la  coordinacio;  el  primer:  Es  correcte  parlar 
de  Pedagogia  Universitaria?  El  segon,  no  tan  transcendent,  era  de- 
limitar  el  contmgut  de  les  diferents  coMaboracions  amb  la  finalitat 
d'oferir  una  visio,  mes  o menys  comprensiva.  de  la  problematica  de 
I ensenyament  universitari  des  d’una  perspectiva  pedagogica.  La 
proposta  d’una  coMaboracio  que  portes  per  titol  LEnsenyament 
Universitari ' com  a camp  d’estudi  de  les  Ciencies  de  TEducacio 
s’enfocava  a respondre  el  primer  interrogant.  no  se  sabia  si  seria  de 
manera  afirmativa  o negativa.  Questions  de  feina  i de  temps  per  part 
del  qualificat  col-laborador  escollit  per  a aquest  punt  han  impedit  que 


* S*’U;i-.lMn  Hodriouf'/  Y\  p«n,n  vu  CatJcdi.itif.  (H  MckKh's  d InvrM  'Mno  i DmcjumvIk 
<’tt  ifdiH.uir)  r Dun  lor  diu  GdOnxM  d Avaluacio  j Innovncio  1 ocoilana  do  ki 
Umvorsit.it  do  B.ircolr.n.i  Autor  do  divorsos  troballs  \ mvosticjacu  ;,obre  rcndiment 
aim  domic  t onontar.io  odm  ativn  Yi\  conutoi  f roeditor  do  I'obra  L;i  ovtiknicion  do  Ins 
mr.titucionoi.  i/mvcvsrfdri.-i:.  oublioadn  m-r  la  Socrotaria  GrMicr.il  dol  Consojo  do  Urn 
vorsidadio. 
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es  pugui  oferir  aquest  treball  que.  sense  cap  mena  de  dubte.  hi  hauria 
aportat  Mum.  No  obstant  aixo,  i aqui  si  que  es  pot  parlar  dels  atzars 
del  desti,  no  es  pot  deixar  d'abordar  la  questio.  En  la  meva  recent 
estada  com  a visiting  scholar  a I Stanford  University  vaig  tenir  la 
sort  de  coneixer  I’obra  de  Paul  Dressed.  Higher  Education  as  a field 
of  study  (publicada  lany  1974  per  I’editorial  Jossey  Bass).  Tenint 
en  compte  la  distancia  cronologica  i les  especialitats  del  sistema 
universitari  nord-america  . pero  amb  r au  tor  it  at  de  1‘autor  del  tema. 
em  permetre  de  resumir  algunes  de  les  idees  del  primer  capitol  de 
I’obra  anomenat  Emergence  of  the  field.  Aquesta  manera  d acarar 
linterrogant  epistemoldgic  no  tindra  la  qualitat  ni  la  profunditat  de 
la  coMaboracio  sollicitada,  pero  pot  ser  que  generi  en  d altres 
col-legues  la  necessitat  d'afrontar  la  questio  en  un  moment  d ebuihcio 
del  nostre  sistema  universitari 

La  primera  pregunta  que  es  fa  Dressed  es  si  I’estudi  de  I Ense- 
nyament  Superior  ha  acoseguit  I'estatus  de  disciplina  i.  per  tant.  va 
mes  enlla  de  ser  considerat  un  camp  d estudi  que  inclou  la  investigacio 
i els  serveis  de  la  universitat  aixi  com  tots  aquells  programes  dirigits 
a la  formacio  de  professionals  que  treballaran  com  a teenies  en  les 
diferents  arees  i funcions  umversitaries  En  passar  revista  a les 
notes  que  defineixen  una  disciplina  (des  dels  assumptes  terminologies 
fins  a la  mateixa  comunitat  cientifica.  passant  pel  tipus  d'investigacio 
i la  seva  metodologia).  Dressed  arriba  a la  conclusio  que  nomes  es 
pot  parlar  d'un  camp  d estudi  malgrat  el  volum  de  la  produccio 
bibliografica  -mes  com  a resultat  de  l opmio  dels  seus  autors  que  no 
pas  de  la  investigacio-.  el  nombre  de  professionals  imphcats  o el 
mateix  desenvolupament  institucional. 


Despres  d'analitzar  personatges  signif icatius.  esdeveniments  i 
grups  que  han  contribuit  al  naixement  d aquest  camp  d estudi  en 
l ambit  nord-america.  I'autor  pianteja  cine  alternatives  que  haurien 
estat  possibles  en  el  desenvolupament  historic  de  les  actuacions 
concretes  de  les  diferents  institucions  universitanes 

a)  La  resposta  multidisciphnaria  L'analisi  i la  construccio  teorica 
de  l ensenyament  universitari  s'hauria  descometre  des  de  discipli- 
nes com  la  historia.  la  psicologia.  la  sociologia.  l economia.  la  ciencia 
politica  etc  La  real itat  fa  manifest  I'escas  interes  dels  departaments 
i el  professorat  d'aquestes  disciplines  per  a incloure  aquest  contingut 
en  l objecte  material  d estudi  de  les  seves  disciplines 


b)  La  resposta  educativa.  La  incorporacio  d aquests  estudis  en  el 
si  de  les  Cscoles/Facultats  d Educacio  Aquesta  opcio  nomes  repre- 
seiLaria  perllongar  la  inclusio  dels  mvells  dcducacio  prnnarui  i 
secundaria  Dressell  afirma  que  aquesta  incorporacio  per  a alguns 
seria  com  el  bes  dc  la  mort  La  pugna  de  concepcions  o d'interessos 


de  grups  academics  emerqeix  amb  excessiva  virulencia 

SO  76 
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c)  La  resposta  d'organitzacio  unica  i visid  inierdisciplindria.  La 
creacio  d'un  Institut  universitari  d’ensenyament  superior  on  con- 
fluissin  especi alistes  de  les  diferents  disciplines  sense  perdre 
I’afiliacio  amb  els  seus  departaments  foren  els  objectius  de  McConnell 
i Cowley  a Berkeley  i Stanford  respectivament.  La  idea  no  va  pros- 
perar  a causa  de  molt  diverses  raons  academiques  i organitzatives. 

d)  La  resposta  unidisciplinaria.  L'intent  que  sota  I'hegemonia  d'una 
disciplina  s hagues  desenvolupat  I'estudi  de  I'ensenyament  universitari 
^Psicologia  de  I educacio?  L'amplaria  i la  diversitat  del  camp  d'estudi 
sembla  que  es  un  obstacle  sense  solucio  perque  es  produeixi  aquesta 
situacio. 

e)  La  resposta  d'un  programa  especific  i especiatitzat.  La  idea  que 
qualsevol  estudi  i investigacio  sobre  I'ensenyament  superior  g ires  al 
voltant  d'un  programa  especific  de  formacio  prengue  forma  en  algunes 
de  les  iniciatives  institucionals.  Malgrat  tot.  el  camp  d'estudi  va 
envair.  en  general,  programes  mes  amplis  d'estudi  i es  va  rebutjar 
l exclusi vitat  de  situar-lo  en  un  d'especific. 

L ana  I is  i de  la  resposta  empirica  de  les  institucions  d'ensenyament 
superior  nord-americanes  fa  pales  que  no  s'ha  consolidat  de  manera 
general  cap  de  les  cmc  alternatives  El  panorama  queda  configurat 
per  respostes  mixtes.  i aixi  es  generen  multiples  interferences  o 
interdependencies  relacionades  amb  un  purisme  epistemologic  o 
organitzatiu. 

Si  aquesta  situacio  es  despren  d'un  marc  en  que  I'ensenyament 
superior,  a causa  de  la  seva  amplitud.  heterogeneitat  i volum.  cons- 
titueix  un  mercat  de  treball  de  centenars  de  milers  d'academics  ^es 
possible  arriscar  una  resposta  unica  en  el  nostre  marc  de  referenda? 

I encara  mes  ^pot  ser  aquesta  la  resposta  de  I'hegemonia  de  la  ciencta 
pedagogica7  El  seguiment  de  les  tres  darreres  Conferences  de  I'EAIR 
{European  Association  for  Institucional  Research)  celebrades  a Lio, 
Edimburg  i Brusselles.  forum  cientific  d'analisi  de  I'ensenyament 
superior,  m'han  confirmat  I'heterogenei'tat  de  I'origen  dels  ambits 
disciplinary  dels  seus  participants  aixi  com  la  necessitat  de  les 
aportacions  des  de  les  multiples  perspectives  per  poder  respondre  la 
prohlematica  especifica  de  I'ensenyament  superior.  Crec  que  qualsevol 
resi-osta  monopolists  posaria  seriosament  en  perill  la  consohdacid 
d'un  marc  conceptual  valid. 

La  resposta  al  segon  interrogant  es  en  el  contingut  de  fes  diferents 
col  laboracions  que  es  desenvolupen  en  aquest  numero.  Enfront  de 
i opcio  de  plantejar  questions  candents.  sense  cap  mena  de  dubte. 
com  les  de  I acces  a la  Umversitat.  la  tipologia  de  la  Umversitat 
(d  elite  de  masses),  cl  finangament  o la  planificacio  universitaria. 
totes  amb  forga  connotacions  politiques.  s'ha  optat  per  abordar 
questions  en  les  quals,  sense  prescindir  d’aquestes  connotacions. 
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tinguessin  mes  incidencia  les  aportacions  de  la  reflexio  i la  investigacio 
pedagdgiques. 

No  cal  advertir  el  lector  de  I'oportumtat  que  te  de  comprovar  si 
els  enfocaments  i les  aportacions  sobre  els  temes  de  la  innovacio 
universitaria,  rorganitzacio  de  I ensenyament  o e!  dels  mitjans 
tecnoldgics  per  al  seu  desenvolupament  son  prou  comprensius  per  a 
no  necessitar  acudir  a aitres  ambits  disciplinaris.  Es  podria  dir  el 
mateix  del  tema  de  1‘avaluacio  institucional.  si  be  es  cert  que  en 
aquest  camp  ja  queda  explicita  la  necessitat  de  participacio  dels 
diferents  camps  disciplinaris  en  el  moment  en  que  s adopta  el  marc 
de  referencia  d un  departament  o titulacid  com  a nivell  optim  d analisi. 
Per  altra  banda.  la  mateixa  adopcio  de  la  metodologia  de  la  revisio 
per  experts  (peer  review)  ja  implica  punts  de  vista  que  sobrepassen 
alio  que  es  estrictament  pedagogic. 

Finalment.  la  presentacid  del  Pla  d'avaiuacio  i innovacio  univer- 
sitaria de  la  Universitat  de  Barcelona  no  te  cap  altre  objectiu  m 
interes  que  el  de  presentar  un  intent  dexperiencia  global  d atendre 
I’analisi  i I'accio  sobre  la  qualitat  de  I ensenyament  en  I esmentada 
universitat.  S'estan  portant  a terme  en  d altres  umversitats  espa- 
nyoles  experiences  d’interes  i qualitat.  pero  a cap  no  s ha  optat  per 
1‘alternativa  organitzativa  d'un  Gabmet  de  dependence  directa  del 
Rectorat  que  assumeix  teoricament  la  tot  ah  t at  d accions  d avaluacio- 
innovacid-formacio  que  ha  de  desenvolupar  la  mateixa  universitat. 

El  treball  sobre  les  Fonts  d'mformacio  sobre  I'Ensenyament  su- 
perior, ben  lluny  de  pretendre  un  exhaustivitat  documental,  posa  a 
fabast  del  lector  les  primeres  pistes  per  endinsar-se  en  aquest  camp 
d'estudi.  molt  poc  explorat  pels  nostres  academics.  Podem  ser 
optimistes  de  cara  a un  futur  proxim:  fets  com  el  de  la  incorporacio 
de  lensenyament  universitari  com  a objecte  de  directives  comum- 
taries.  el  programa  Erasmus,  el  cami  d'autonomia  universitaria  que 
lentament  s’esta  recorrent  i aitres.  ban  de  provocar  una  reaccio. 
forgosa  i obligada  per  altra  banda.  d estudi  i investigacio  sobre  la 
realitat  i la  prospectiva  de  l ensenyament  universitari  al  pais  Aquest 
numero  de  Temps  d'Educacio  nomes  es  una  modesta  aportacio. 
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Els  processos  d'innovacio  en  I'ensenyament 
universitari 

Miguel  A.  Zabalza  Beraza *  * 


Introduccio 


El  coordinador  daquest  mateix  numero  de  la  revista  Temps 
d'Educacio  ens  ha  plantejat  el  problema  als  autors  que  hi  partictpem 
com  un  mateix  repte  doble: 

• Que  aportem.  des  de  les  nostres  respectives  arees  de 
coneixement.  alio  que  pugui  servir  per  a millorar  el  ccneixement  de 
les  questions  universitaries  i la  qualitat  de  formacio  que  s'hi  imparteix: 

Ens  ha  dit  que  <<A  tots  els  trebalts  hi  hauna  d'haver  imphcita  o 
expticita  la  resposta  a una  questio  simitar  a la  sequent:  ^que  es  pot 
aportat  des  del  marc  disciphnari  (de  la  Pedagogia.  les  Ciencies  de 
TEducaCid,  l Organitzacio.  la  Didactica.  I Avaluacio.  ..)  per  poder 
constituir  la  base  conceptual  que  fonamenti  1‘accio  per  a una  miltora 
de  la  qualitat  de  leducacio  universitaria?>' 

• Que  aportem  la  nostra  propia  ref lexio  i posicio  personal  sobre 
com  es  pot  analitzar  i valorar  el  funcionament  real  de  les  nostres 
umversitats 

- Tenint  en  compte  la  poca  cultura  i experience  que  temm  sobre 
aquesta  tematica.  -ens  assenyaia  en  un  alt  re  dels  seus  suggeriments- 
no  sena  de  mes  manifestar  una  certa  presa  de  posicio  personal  (que 
pogues  orientar  el  lector),  davant  de  l adequacio  a la  practica.  d'aqui 
i d'ara.  dels  diferents  sistemes . models  o experiences  externes  al 
nostre  context ■■ 
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Temps  d’Educacio,  8 2n  semestre,  1992 


Miguel  A.  Zabalza 


Es  un  repte  molt  interessant.  pero  alhora.  molt  dificil.  Son  dos 
discursos  notablement  diferents  i t’hi  has  d'acostar  amb  armes 
diferents  L'un  fa  referenda  a «parlar  de»*  (recorrer  la  I it  e r at  u r a 
i tractar  de  construir  un  missatge  senzill  i coherent  sobre  la  umver- 
sitat); r alt  re  fa  referenda  a <«parlar  des  de»  (recorrer  reflexivament 
l escenari  propi  i considerar-ne  les  caracteristiques). 

En  alio  que  fa  referenda  al  tema  que.  amablement.  va  tenir  la 
bondat  dencarregar-me.  la  mnovacio  a la  umversitat . aquesta  doble 
dimensio  encara  es  fa  mes  palesa.  Resulta  obvi  que  la  Umversitat  pot 
millorar  en  gairebe  tot.  Parlar  de  millores  a I’educacib  es  entrar  en 
un  tema  mfinit.  inacabable.  sense  limits.  Cada  element  de  tot  el  que 
fa  referenda  a la  umversitat  podria  esdevenir  un  punt  de  mira  (analisi 
del  que  hi  ha  i propostes  de  millora). 

Per  una  altra  banda.  no  resulta  gaire  facil  comengar  a escnure 
sobre  un  tema  tan  proper  al  propi  t re  ball . com  es  la  Hnnovacio  de 
la  universitat».  Tan  proper  i.  alhora.  tan  llunya.  Es  mes  facil  parlar 
d mnovacio  en  fred.  des  de  la  literatura  Pero.  fins  i tot  aixi.  provoca 
calfreds  parlar  de  quelcom  que.  immediatament.  esdeve  una  mena  de 
«bumerang»>  que  se  t pot  tornar  en  contra. 

Estic  segur  que  mes  d un.  en  llegir-me  em  dira.  •• cCom  es  que 
essent  capaq  de  dir  tot  aixd . no  ho  porteu  a la  practica  en  les  vostres 
classes . en  el  vostre  Departament . en  la  vostra  Umversitat r?" 

Malgrat  totes  aquestes  prevencions  imcials.  espero  poder  veneer 
la  tendencia  cap  a alio  que  es  teoric  i/o  descriptiu  i ser  capag  de 
mantenir  cert  equihbri  entre  la  literatura  i Texperiencia. 

He  mtentat  de  plantejar-me  el  tema  de  rnanera  que  pugui  respondre 
una  questio  doble 

a)  Que  te  de  particular  la  Umversitat7  Quins  aspectes  cal  diferen- 
ciar-hi  per  poder  entendre  les  condicions  dels  processos  d'mnovacio 
que  s’  hi  puguin  esdevenir7 

b)  Per  on  van.  actualment  els  processos  d’mnovacio7  Quines 
dimensions  umversitaries  afecten?  Quines  possibilitats  tenun  de 
construir  un  model  que  permeti  recolhr  organitzadamont  les  mno* 
vacions  que  es  produeixen  a la  Umversitat7 

Partmt  d aquesta  base,  aquest  trehatl  esta  estructurat  en  dos 
yians  apartats 

• un.  destinat  a desenvolupar  una  idea  general  de  la  Umversitat 
com  a oscrnnri  tor  mat  in 

• I altre  partmt  de  la  * ti?oria>'  de  la  umversitat  planteieda  a 
I'apartat  anterior,  s'ofereix  un  model  d anaiisi  dc?  la  mnovacio  a la 
umversitat 
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Universitat,  Innovacio:  innovacio  a la  universitat 


No  hi  ha  dubte  que  la  Universitat  constitueix  un  escenari  formatiu 
peculiar,  clarament  diferenciat  dels  altres  segments  de  I'escolaritat. 

En  un  treball  anterior’,  he  intentat  esquematitzar  en  un  quadre  els 
radis  que.  segons  la  meva  opinio,  condicionen  aquest  mvell  educatiu. 
En  aquell  cas.  el  quadre  s'utilitzava  per  a analitzar  els  processos 
implicats  en  el  desenvolupament  dels  nous  Plans  d’Estudis.  En  aquesta 
ocasio.  ens  pot  ser  igualment  util  per  a analitzar  els  processos 
d'innovacio  a la  universitat.  El  quadre  es  el  seguent- 

Quadre  1 

CIENCIA 

CULTURA 

INVESTIGACIO 


CO  fz 

co  Q 

LLJ  CO 
> CO 
^ UJ 


curriculum 

(continguts  i metodologies) 

Professors 

(Professionals) 

cnse^^mo^ 

umversitari 

Context 

(Universitat) 

Estudiants 
(sut)|ectes  adults) 

MON  DE  TREBALL 

En  el  quadre.  la  universitat  es  considera  un  espai  de  presa  de 
decisions  formath'es  en  que  s'entrecreuen  diverses  dimensions 
(agents,  condicions.  fonts  de  pressio.  etc.) 

S hi  identifiquen  quatre  grans  eixos  vertebradors  de  les  decisions 
formatives  que  es  poden  adaptar  a I'escenari  umversitari. 

En  alio  que  fa  referenda  a prendre  decisions  curricuiais.  la  pri- 
mers distmcio  que  conve  introduir.  enllaga  amb  I’existencia.  a la 
universitat,  d un  espai  interior ( que  correspondria.  per  dir-ho  d'aiguna 
manera.  al  que  es  denomina  *<la  universitat*’  o el  mon  univer sityri>> . 
considerat  en  general)  i un  espai  exteuor  (que  correspondria  a les 
dmamiques  de  tipus  divers,  externes  a la  universitat.  pero  que 
l afecten  en  el  funcionament)  Tot  i que  ara  farem  al  lusio  als  dos 
espais.  aquest  treball  so  centrara.  sobretot  en  I'espai  interior 
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La  umversitat.  vista  d’aquesta  manera,  queda  constituida  com  un 
escenari  complex  i multidimensional,  en  el  qual  incideixen  i s*en- 
trecreuen  influencies  molt  diferents.  Justament  per  aixo.  quaisevol 
consideracio  que  es  vulgui  fer  sobre  els  processos  que  s'esdevenen 
en  el  si  de  la  Universitat  exigeix  una  contextualitzacio  en  aquest  altre 
marc  mes  general. 

Com  es  pot  observar  al  quadre  1.  e!  context  institucional.  els 
continguts  de  les  carreres.  els  professors  i els  alumnes.  constitueixen 
els  quatre  eixos  o radis  de  I'escenari  didactic  universitari.  des  d'una 
vis i 6 «cap  a dins-  de  la  universitat.  Per  la  seva  banda.  les  politiques 
de  I’educacio  superior,  els  avengos  de  la  ciencia.  la  cultura  i la 
investigacio.  els  coMegis  professionals  i el  mon  del  treball  son  els 
quatre  eixos  «externs-  que  incideixen  de  manera  directa  en 
I'establiment  del  « sentit  **  i en  la  gestio  d alio  que  es  -universitari » 

A cada  un  dels  quatre  radis  s'hi  entrecreuen  les  influencies  internes 
i externes. 

El  quadre  es  podria  llegir  aixi *: 

• Leix  num . 1 (Umversitat-Politica  Universitana)  es  el  marc 
institucional  dels  estudis  umversitaris  i esta  constituTt  per  la 
«untversitat»  com  a institucio  que  te  una  missio  especifica  Com 
quaisevol  institucio.  la  universitat  es  una  realitat  historica  i.  per 
tant.  te  identitat  propia  i umca  (la  seva  «estructura»  i dmamica 
institucionals)  que  condicionara  la  manera  d'acarar  aquesta  missio 
Em  refereixo.  en  aquest  cas.  a la  universitat  en  el  seu  conjunt  (el 
«mon  universitari-)-  tot  i que.  en  anahsis  mes  qualitatives  i/o 
detallades.  ens  podriem  referir  tar  be  a cadascuna  de  les  seves 
institucions  (cada  una  te  una  historia  i un  present,  i sense  aquesta 
consideracio  results  “incomprensible-  la  «cuitura**  institucional. 
fet  que  succeix  en  el  seu  interior) 

Alhora.  aquest  marc  institucional  intern,  esta  condicionat  per  un 
conjunt  dinfluencies  externes  que  podriem  identificar  amb  la  «po- 
litica  universitana  * Els  dos  eixos  de  mes  influencta  son  la  mateixa 
legislacio  sobre  la  universitat  i fadscripcto  de  recursos  financers 
per  al  seu  funcionament 

En  el  cas  concret  de  la  innovacio.  en  aquest  eix  ran  la  possibilitat 
i la  viabihtat  de  la  majoria  do  les  mnovacions  S‘ht  situa  el  marc  legal 
que  legitima  els  canvis  i els  mecamsrnes  de  pressio  de  cara  a la 
consecucio  Tots  els  canvis  estructurals  \ els  programes  de  dotacio 
de  nous  recursos  passen  tambe.  per  aquesta  dimensio 
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• El  2on  eix  (materies-ciencia,  tecnologia)  prove  del  component 
cultural  i tecnic,  els  coneixements  i les  habilitats  professionals  que. 
a la  universitat.  s'ensenyen-aprenen.  A la  majoria  dels  sistemes 
universitaris.  aquest  es  I’eix  central  de  la  definicio  de  les  carreres : 
constitueix  la  substancia  formativa  del  treball  universitari.  De  cara 
a la  innovacio.  aquest  eix  exerceix  una  influencia  directa  i immediata 
sobre  el  rombe  interior,  I'ensenyament  universitari,  que  ds  on.  en 
definitiva,  s’espera  que  acabin  confluint  les  virtualitats  dptimes  dels 
canvis  dels  altres  eixos. 

A mes  a mes.  aquest  eix  intern  te  el  contrapes  de  la  pressio 
externa  que  prove  de  I'statu  quo  de  la  ciencia,  la  tecnologia  i la 
cultura  en  general.  En  aquest  cas,  la  incidencia  es  indirecta,  a traves 
de  la  legislacio  i la  normativa  (que  probablement  intenten  adaptar 
I'estructura  de  les  carreres  al  desenvolupament  actual  de  la  ciencia 
i la  cultura.  aixi  com  a les  demandes  socials  i del  mon  del  treball). 

• El  3er  eix  (professors-mon  professional)  esta  constituTt  pels 
professors  o 1st af f de  les  umversitats.  professionals  de  diversos 
camps  cientifics.  Tambe  en  aquest  cas.  els  professors  universitaris 
presenten  caracteristiques  culturals  prdpies  (en  la  manera  de  cons- 
truir  el  coneixement  i de  presentar-lo  als  alumnes.  en  la  manera  de 
concebre  la  seva  feina  i la  seva  carrera  professional),  en  bona  me- 
sura.  derivades  del  proces  de  seleccio  continuat  i de  la  propia 
socialitzacio  com  a “professors  d universitat”.  Es  tmpensable  cap 
innovacio  al  marge  d'aquells  qui  I’han  de  dur  a terme:  els  professors 
esdevenen  els  mitjancers  i els  agents  basics  de  les  innovacions  a la 
universitat  (sempre  com  a aplicadors  i.  moltes  vegades.  com  a 
investigadors  i plamficadors  dels  canvis). 

En  aquest  eix.  tambe  es  produeix  una  Clara  incidencia  externa  a 
traves  dels  cercles  professionals  ( col  • leg  is  professionals,  per 
example)  i d associacions  culturals  de  tipus  divers  que  contribueixen 
a leg itimar  els  coneixements  i les  habilitats  que  calen  per  a la  professio 
i controlen  des  de  fora,  I'estructura  de  les  carreres. 

• El  Art  eix  (estudiants-mon  de  treball) es  el  dels  alumnes  A causa 
del  seu  mvell  de  maduresa  (es  tracta  de  subjectes  adults  amb  un 
potent  background  escolar  previ  i unes  opcions  professionals  defimdes) 
i les  seves  caracteristiques  socials  particulars,  constitueix  una 
cliente  I a escolar  clarament  diferenciada  i capag  de  condicionar.  si 
mes  no  en  una  part,  la  feina  que  s'ha  de  fer  a la  universitat. 

En  aquest  cas.  el  mon  del  treball  constitueix  el  marc  d'mcidencia 
extern  no  nomos  com  a defimdor  de  les  espcctativcs  do  treball 
(inclocnt-hi  la  facihtat  de  «col  local -se . pero  tambe  la  «imatye 
social”  de  la  profpssio  i el  mvell  dels  salaris).  srno  tambe  de  les 
condicions  d'arces  al  treball  i de  les  necessitats  de  formacio  (basica. 
especialitzada  i cornplementaria)  Tot  aixo  orienta  els  interessos  i 
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les  demandes  dels  alumnes.  Encara  en  sera  mes  gran  la  incidencia  si 
s’obre  mes  el  mvell  d'opcions. 

Que  tot  aixo  serveixi  per  a deixar  clar.  d'entrada.  que  la  Um- 
versitat  no  es  les  classes  que  s'hi  imparteixen.  m lorgamtzacio  de 
les  carreres.  i res  mes.  La  Universitat  es  una  totalitat  complexa  on 
s'entrecreuen  dimensions  de  caire  molt  divers  condicionant  cadascun 
dels  aspectes  del  seu  funcionament  intern 

No  es  pot  fer  cap  aproximacio  a temes  umversitaris  (tant  st  el  seu 
objectiu  es  l analisi  de  fenomens  com  si  es  tracta  de  processos  de 
plamf icacio  d estrategies  de  desenvolupament)  que  no  neixi  d aquesta 
complexitat 

Tambe  es  aquest  el  cas  de  la  mnovacio 

Podriem  dir  que,  en  def inittva . els  processos  d mnovacio  a la 
universitat  son  processos  de  canvi  destmats  a compiir  millor  les 
fmahtats  mstitucionals  que  ha  de  desenvolupar  la  universitat  (canvis 
que  puguin.  evidentment.  incloure  millores  en  les  mateixes  finahtats) 
millorar  la  formacio  i la  professionalitzacio  dels  estudiants  crear  i 
millorar  progressivament  els  coneixements  de  que  es  disposa.  estendre 
la  cultura  al  conjunt  de  la  societat  Sense  oblidar.  per  altra  banda 
d alt  res  objectius  menys  qualit  atius . pero  basics,  per  a!  bon  funcio- 
nament  universitari  i per  tal  que.  en  defmitiva.  es  puguin  compiir  els 
objectius  de  formacio  atendre  be  els  professionals  que  ’reballen  en 
el  seu  si.  comptar  amb  un  mvell  de  recursos  suficient  mantemr 
relacions  enriquidores  amb  l entorn-  etc. 

Es  a dir.  que  cada  un  dels  eixos  del  model  universitari  esdeve  un 
mnxol  i un  factor  d mnovacio 

Partmt  d aquesta  panoramica  general  |a  podem  comengar  a 
p'antejar  aiguris  aspectes  relamonats  amb  els  processos  d mnovacio 
que  s efectuen  a la  universitat 


Un  model  per  a I’analisi  de  les  innovacions  a la  Universitat 

Partmt  del  quadre  anterior  es  pot  anar  doserwoLjpant  jnd 
de  marc  general  en  que  es  poden  situar  les  dferents  limes  cv-  mp,' 
que  s estan  produmt  a la  universitat 
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Quadre  2 


La  idea  fonamental  d'aquest  quadre  es  ressaltar  el  fet  que  les 
mnovacions  s'esdevenen  en  un  espai  doble: 

a)  At  st  de  cada  un  dels  components  recollits  en  el  model  s lit 
produeixen  processos  d'innovacio  que  afecten  els  components  i les 
caracteristiques  d'aquest  component: 

Per  exempie:  la  Umversitat.  com  a escenari.  pot  variar  els  sees 
proposits  formatius.  o canviar  el  seu  status  juridic  (com  I'autonomia): 
els  professors  poden  vartar.  quant  als  sistemes  de  seleccio  o quant 
als  incentius  que  se’ls  otorga,  etc. 

b)  En  les  relacions  que  s'estableixen  entre  els  diversos  components 
que  constitueixen  el  model: 

Per  exempie:  en  la  relacio  "universitat-curriculum»  poden 
apareixer  millores  per  a una  estructura  interna  mes  bona  de  les 
carreres  i els  Plans  d’Estudis:  en  la  relacio  “professors-currlculurm* 
hi  ha  tendencies  segons  I'especialitzacto.  dilemes  entre  la  docencia  i 
la  investigacid.  etc 

Molt  sovint.  les  analisis  dels  canvis  a la  umversitat  han  fet 
referenda  a canvis  objectius.  de  tipus  estructural.  d or-;  mitzacio 
personal,  de  dotacio  de  recursos.  d'estructura  demografic  o social 
dels  estudiants.  etc  Qualsevol  daquestes  perspectives  resulta 
necessarta  per  a entendre  la  universitat  com  a nivell  educatiu.  pero 
totes  resulten  insuficients  si  es  vol  penetrar  en  I'analisi  interna  i 
qualitativa  del  seu  funcionament 

Aqucsta  podria  ser  la  gran  aportacid  a fer  a la  vida  umversitaria 
des  dels  Departaments  de  Pedagogia  Estom  en  una  bona  posicio  (com 
a professors  d universttat  i com  a estudiosos  dels  elements  que 
constitueixen  els  escenaris  formatius)  per  abordar  analisis  qualitatives 
de  la  vida  i de  I'ensenyament  umver^itariy.  ^Es  probable  que  nomes 
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una  reflexio  pedagogics  permeti  ^anar  mes  enlla  de  les  estructures 
superficial,  per  endinsar-se  en  els  aspectes  qualitatius  3. 

En  qualsevol  cas,  la  reflexio  pedagogics  ofereix  la  possibilitat 
d’est ablir  un  nexe  d’unio  entre  alio  que  es  la  universitat  i els  processos 
de  canvi  a les  institucions  educatives. 

Comencem  I’analisi  de  les  innovacions  a la  universitat  pel  primer 
dels  components  del  model: 

1 . La  Universitat  com  a escenari  e specific  i especiafitzat  de  forma cio 

Diverses  dimensions  de  la  manera  de  «ser»  i de  «fer»  univer- 
sitaria s'han  de  situar  en  reiacio  amb  aquest  component  del  model: 
els  propdsits  formatius;  les  estructures  organitzatives : ies 
caracteristiques  de  I'escenarfe tc. 

Com  assenyalava  en  el  punt  anterior,  aquest  es  un  referent  basic 
dels  processos  de  renovacio  universitaria.  Es  tracta  de  canvis  en  les 
estructures  basiques  de  la  universitat.  I,  per  una  alt ra  part,  de 
canvis  que.  majoritariament,  tenen  I’origen  i adquireixen  la  legitimacio 
en  els  nivells  de  la  politic  a universitaria  (les  decisions  orientades  al 
canvi  prenen  cos  en  la  legislacio  i en  les  normatives  engegades). 

Certament  en  la  situacio  actual,  tenint  en  compte  que  no  parem 
quant  a reformes  universities.  samunteguen  els  exemples  d’inno- 
vacions  que  fan  referenda  a aquesta  part  del  model:  plans  d'estudis 
nous,  noves  estructures  per  a prendre  decisions  politiques  i tecniques 
sobre  la  universitat  (Consell  d’Universitats.  Consells  Universitaris 
de  les  Autonomies);  nou  estates  juridic  de  la  universitat  (i’Autonomia 
Universitaria);  nova  estructura  organitzativa  de  les  universitats 
(aparicio  d'organs  rectors  nous  com  el  Consell  Social,  el  Claustre. 
etc;  reconfiguracio  de  Centres  amb  la  fusio  dels  uns  i la  subdivisio 
dels  altres;  assentament  d estructures  intermedies  com  els 
Departaments.  els  Instituts,  les  Oficines  i els  Programes  especia- 
litzats.etc.):  nous  mecanismes  interns  de  representacio  i participacio 
dels  diversos  estaments  en  el  funcionament  de  la  universitat  (amb  la 
incorporacio  dels  alumnes  i el  personal  d'Administracio  i Serveis): 
i aixi  successivament 

Es  podrien  fer  diverses  consideiacions  quant  als  processos 
d’innovacio  relacionats  amb  aquest  primer  component1 
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a)  Quant  als  propdsits  formatius,  la  universitat  actual  ofereix  un 
marc  an  certa  manera  «borros»  i poc  term.  Pero  es  podria  dir  que 
sembla  definitivament  predominant  la  tendencia  a reforgar  Yorientacio 
professionalitzadora  dels  estudis  universitaris.  En  els  darrers  anys 
encara  esta  resultant  mbs  problematic  saber  quina  ha  de  ser  aquesta 
tenddncia  cap  a la  professionalitzacio:  si  Yespecialitzacid  o la 
polivalencia.  Les  respostes  que  es  donen  referent  a aquest  punt  varien 
notablement  d’unes  professions  a unes  altres  i d’uns  tipus  de  centres 
a d'altres. 

b)  Quant  a les  estructures  organitzatives.  els  canvis  principals 
dels  uit'ims  anys  han  tingut  a veure.  segons  la  meva  opinio,  amb 
I'operativitzacio  del  principi  de  I'autonomia  universitaria  i amb  la 
posada  en  marxa  dels  nous  mecanismes  de  participacid  en  la  direccio 
i el  control  de  la  institucio. 

En  tots  dos  casos.  autonomia  i participacid.  alio  que  han  fet  ha 
estat  incorporar  el  mon  universitari  a la  dialectica  social  i politica 
del  moment  historic  en  que  ens  trobem.  El  debat  ideologic  i les  identitats 
polftiques  han  introdu'it  una  nova  definicio  de  la  vida  institucional.  del 
sistema  de  repayment  de  poder  i.  indirectament,  de  les  formes  de 
relacio.  Les  afinitats  professionals  o cientifiques  porten  un  contrapes 
mutu  i es  troben  sotmeses  a crisis  a causa  de  les  noves  aliances  de 
tipus  ideologic  o politic. 

En  ambdos  casos  tambe  s’ha  produit  una  Clara  revaloritzacio  del 
que  es  singular  i el  que  es  individual.  La  disseminacio  de  I'autonomia 
de  les  universitats  en  ei  seu  conjunt  a cadascun  dels  seus  components 
(centres,  instituts.  departaments.  grups,  etc.)  fa  que  els  processos 
de  presa  de  decisions  es  difuminin  en  una  extensa  xarxa  de  nuclis  de 
decisions,  cadascun  dels  quals.  generalment.  actuara  en  funcio  de  la 
perspectiva  limitada  que  correspon  a la  propia  posicio  en  I’univers 
universitari.  En  aquest  context,  els  subjectes  i els  grups  tambe 
adquireixen  nova  rellevancia  (quant  als  vots  a aconseguir.  als 
interessos  a prendre  en  consideracio.  a les  identitats  a reconeixer). 

c)  Quant  a les  caracteristiques  del  mateix  escenari  formatiu  es 
comenga  a produir  un  canvi  notable.  Canvi  que.  en  els  seus  aspectes 
essencials.  fa  palesa  la  conscience  de  la  insuficiencia  basica  del 
marc  universitari  com  a context  complet  de  formacio. 

La  forta  orientacio  professionalitzadora  dels  estudis  universitaris 
(que  signifies  la  prioritzacio  de  l'“aplicacio»  d allo  que  se  sap  per 
damunt  d una  pura  acumulacio  o desenvolupament  teoric)  ha  anat 
piovocant.  en  els  darrers  anys.  Laparicio  d’escenaris  formatius 
complernentaris.  gairebe  sempre  lligats  amb  lexercici  de  la  professio 
Es  aixi  coni  ha  anat  prenent  cos.  a tot  Europa.  Lanomenada  formacio 
en  aiternanpa  que  es  desenvolupa  en  un  doble  escenari  (el  centre 
escolar  i les  empreses  o serveis  vinculats  a Lexercici  de  Lactivitat 
professional  que  sigui)  De  la  mateixa  manera.  s'amplia  Lespectre 
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dels  agents  de  formacio.  que  ja  no  queden  reduits  als  professors, 
sino  que  inclouen  aquells  professionals  en  actiu  que  atenen  els 
estudiants  durant  el  periode  de  practiques  (tutors). 


2 . Els  continguts,  les  metodologies  i els  recursos  que  configurer!  la 
practice  formativa  de  la  Universitat 

Aquest  segon  component  del  model  reflected  el  compromfs  par- 
ticular que  te  la  Universitat  amb  la  ciencia  i la  cultura.  i la  manera 
com  acara  la  seva  transmissio  a traves  de  programes.  aules  i 
laboratoris. 

El  fet  de  trobar-se  al  cim  de  les  instancies  educatives  i de  generacio 
de  coneixements  fa  que  les  universitats  exerceixin  un  paper  important 
com  a legitimadores  i modeladores  del  coneixement:  de  I'estructura 
del  coneixement,  de  les  maneres  d*  accedir-hi  i de  les  seves  modalitats 
de  gestio  i aplicacio 

Aquest  impacte  de  la  universitat  sobre  la  societat  i la  cuttura 
mereix  una  consideracio  especial  a causa  del  gran  nombre  d'anv 
bivalencies  que  conte. 

Bergengal  (1985)  identifica  una  doble  linia  d'influencia  de  la 
universitat  sobre  la  cultura: 

- per  un  costat.  provoca  lespecialitzacio  de!  coneixement  creant 
mvells  cada  cop  mes  sofisticats  dels  camps  de  la  saviesa: 

- per  I'alt're  costat,  actua  com  a legitimadora  d'una  certa  concepcio 
de  la  saviesa  i de  les  jerarquies  restablertes  entre  el  saber. 

Tot  aixo  exerceix  un  efecte  cultural  doble: 

a)  Es  genera  un  nombre  creixent  d’especialitats  i d’especiahstes. 

b)  Es  produeix  una  progressiva  jerarquitzacio  dels  nivells  del 
coneixement  i d'aquells  qui  el  desenvolupen  i/o  Tapliquen. 

En  un  treball  anterior*,  vaig  assenyalar  alguns  dels  «vicis»  que 
aquesta  progressiva  especialitzacio  i jerarquitzacio  del  saber  i les 
profjssions  han  deixat  com  a herencia  (herencia  negativa.  crec  jo) 
l orientacid  d’aquest  segon  component  del  model 

- La  sobrevaloracio  del  que  es  tedric  sobre  el  que  es  practic. 

La  practica  es  veu  com  una  aplicacio  de  les  teories  i no  com  un 
escenari  de  generacio  de  teoria  Les  nocions  preclomincn  pei  damunt 
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de  les  experiences.  Al  final,  una  insistence  excessiva  en  les  teories 
acaba  repercutint  en  la  possibilitat  de  construir  coneixements  nous 
que  constitueixin  aportacions  reals  a la  millora  de  les  actuacions 
professionals:  els  coneixements  teories  academics  i I’exercici  practic 
de  la  professio  acaben  seguint  viaranys  diferents. 

- La  reduccio  d'allo  que  es  cientific  als  seus  formats  mes 
formahtzats. 

Aixo  tambe  acaba  provocant  un  fort  desplaqament  de  la  cultura  de 
la  gerga  professional.  «Llueix»»  mes  saber  fer  cites  que  posseir  un 
potent  bagatge  d’experiencia  professional.  L’esquematisme  de  la  logica 
i el  coneixement  racional  (els  models  teories)  imperen  per  damunt  de 
la  complexitat  dels  processos  reals  (difrcilment  reductibles  a cate- 
gories logiques,  models  o taxonomies). 


- La  perdua  de  les  visions  globals 
cientifics. 


i integradores  dels  camps 


L'especialitzacio  prematura  (be  sigui  per  la  via  de  la  lliure  opcio- 
nalitat.  be  per  la  segmentacio  dels  camps  en  unitats  reduides  com  els 
credits,  etc.)  acaba  desdibuixant  el  fons  disciplinari  de  les  questions 
que  s'aborden. 

Doncs  be.  situats  en  aquest  marc  de  com  es  i com  funciona  el 
curriculum  universitari,  podriem  passar  a analitzar  algunes  linies  de 
canvi  que  s’hi  estan  produint. 

Es  possible  que  el  principi  dels  canvis  que  s’hari  produit  en  I’ambit 
del  curriculum  formatiu  s'hagi  de  referir  a un  canvi  episternologic 
profund,  en  relacio  amb  la  naturalesa  del  coneixement.  amb  la 
transmissio  del  qual  la  umversitat  se  sent  compromesa  S'ha  produit 
o s'esta  produint.  segons  el  meu  parer.  una  variacio  de  l 'status  del 
coneixement  universitari. 

D'una  manera  potser  una  mica  simplista.  )0  diria  que  hi  ha  tendencia 
a reduir  la  saviesa  academica  (generalment  basada  en  coneixements 
generals  i basics)  a favor  d’una  ampliacio  paral-lela  de  la  saviesa 
practica  (el  ^saber  fer».  una  saviesa  adquirida  des  de  I'accio). 

Es  podria  interpretar  en  aquest  sentit.  la  reduccio  de  la  durada  de 
les  carreres  de  5 a 4 o 3 anys  de  formacio  (fet  que  constitueix  una 
reduccio  Clara  de  les  possibilitats  d'una  formacio  academica  extensa) 
junt  amb  I’enfortiment  dels  models  d altemanpa  i I’extensio  dels 
periodes  de  practiques  preprofessionals. 

Segons  la  meva  opinio,  no  es  nomes  que  es  varn  en  funcio  de 
I'oquilihri  previ  entre  concixeinont  academic  i coneixement  profes- 
sional practic.  sino  que  es  produeix  un  canvi  paral  lel  en  la  importancia 
que  s’atribueix  u la  formacio  inicial  (basicament  academica)  en  rclacio 
amb  la  formacio  on  servei  (fonamentalment  basada  en  la  practica 
professional)  Es  diria  que  han  disminuit  les  espeetatives  en  relacio 
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a les  possibilitats  d'oferir  una  bona  formacio  professional  des  dels 
cursos  universitaris  i que,  al  contrari,  es  traspassa  aquesta  espec- 
tativa  a una  articulacio  millor  dels  programes  de  formacio  en  servei. 


El  mon  professional  espanyol  ha  centrat  una  bona  part  de  les  seves 
fonts  de  legitimitat  en  la  pcssessio  d’uns  titols  academics  especifics. 
Un  era  alio  que  acreditaven  que  era  els  titols  que  posseia.  Tine  la 
sensacio  que,  en  el  marc  europeu,  aquesta  insistencia  en  els  titols 
(fora  dels  nivells  d’acreditacio  basics)  es  molt  menor.  Un  es  el  que 
acredita  saber  fer.  En  un  panorama  aixi,  la  consecucio  del  titol 
professional  esdeve  una  condicio  administrativa,  pero  perd  una  part 
de  la  seva  condicio  legitimadora. 

Sembla  com  si  es  digues  que...  una  cosa  es  un  titol  que  s'aconsegueix 
despres  de  superar  una  serie  d'examens  a la  Universitat.  i una  altra 
de  molt  diferent , saber  exercir  amb  eficacia  una  professid.  Aixd  no 
s'apten  en  una  aula,  sind  a traves  de  f a practica... 

En  el  tons,  com  es  pot  veure,  tot  aquest  proces  no  suposa  res  mes 
que  una  perdua  d'influencia  de  la  universitat  quant  a la  definicio  de 
la  naturalesa  del  coneixement  professional  i la  seva  transmissio 

En  molts  casos,  la  nova  definicio  de  les  condicions  de  la  formacio 
professional  universitaria  s’esta  fent  a traves  de  pressions  externes 
(del  mon  del  treball,  de  la  leg islacio . etc)  i en  contra  de  les  mateixes 
universitats  que  troben  dificultats  per  assentar-se  en  les  noves 
orientacions  sense  perdre  els  seus  privilegis  previs. 

En  qualsevol  cas,  aixd  situa  les  universitats  en  un  nou  marc  de 
condicions  a 1‘hora  de  planificar  els  estudis  i desenvolupar  els  pro- 
grames formatius.  Concretament,  la  reduccio  de  I’escolaritat  i 
I obhgacio  d’incloure-hi  les  materies  del  tronc  obliguen  a replantejar 
I’estructura  interna  dels  plans  destudi  amb  nous  criteris  reductius 
i una  orientacio  mes  practica  (mes  orientada  a I’exercici  professional). 

L'aparicio,  a gairebe  totes  les  carreres,  d’un  fort  component  de 
practiques  preprofessionals  ( ptacticum ) obliga  a obrir-se  totes 
aquelles  institucions  on  s'exerceixi  la  professid  i a establir-hi  convenis 
estables.  Aixd  ja  era  una  practica  habitual  en  certes  carreres  i 
Centres  Perd  per  a d’altres  constituira  una  autentica  revolucio  in- 
terna. 

Amb  aquesta  reconceptualitzacio  del  coneixement  professional  i 
de  I'estructura  de  les  carreres.  s'estan  produint  molts  altres 
processos  de  canvi  qualitatiu  en  I’ambit  del  curriculum  umversitari 
Heus-ne  aqui  una  petita  referenda 

• Mes  insistencia  en  Vestructura  interna  dr  les  carreres  i dels 
programes. 
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Tot  i que  els  centres  universitaris  tenen  una  estructura  institucional 
molt  mes  ngida  i dura  que  els  centres  de  la  resta  dels  nivells  educatius 
(a  causa  del  predomini  de  la  individualitat.  dels  compartiments  docents 
estancs,  de  la  disciplinarietat,  etc.),  tambe  s'hi  van  introduint  de- 
mandes  qualitatives  orientades  a dotar  els  programes  de  coherencia 
interna  i continuitat.  Es  tracta  de  convertir  el  simple  llistat  d’as- 
signatures  i credits  en  un  projecte  de  formacid  que  tingui  «sentit». 

• Un  «redescobriment»  dels  components  pedagogics  de  I’accid 
formativa  a la  universitat.  Sobretot,  I’apartat  «metodes  d’ense- 
nyament»  i I'apartat  «recursos  didactics-. 

En  qualsevol  cas.  conve  de  matisar  que  es  tracta  d'un  proces  amb 
una  forga  notable  en  el  context  europeu  pero  que  no  acaba  de  pene- 
trar.  fora  de  comptades  excepcions,  en  les  universitats  espanyoles. 
Entre  nosaltres  no  hi  ha.  “Salvatis  salvandis-,  una  gran  tradicio 
d'estudis  i investigacions  sobre  pedagogia  universitaria.  Molt  sovint. 
els  nostres  coHegues  es  queixen  que  els  cursos  de  didactica 
universitaria  s’acaben  reduint  a «com  utilitzar  el  retroprojector» 

0 ximpleries  per  I’estil 

L'estudi  comparatiu  i la  discussio  sobre  els  metodes  d'ensenyament 
a la  universitat  ha  estat  un  tema  recurrent  en  la  literatura  pedagogica 
internacional.  Malgrat  que  no  hi  ha  conclusions  Clares  i definitives 
(cosa  que  seria.  per  una  altra  banda.  impossible  a causa  de  la  gran 
diversitat  de  continguts  i de  situacions  d'aprenentatge  en  les  diferents 
carreres  i centres),  s’han  realitzat  esforgos  importants  per  analitzar 

1 comparar  les  virtual itats  didactiques  de  diferents  metodes  d'en- 
senyament. 

El  treball  de  Dunkin  i Barnes  (1986)  presenta  una  revisio  amplia 
dels  estudts  efectuats  per  a valorar  I'eficacia  tant  de  metodes 
convencionals  d'ensenyament  (la  coherencia.  el  debat.  el  “team 
teaching-,  el  ‘-peer  teaching-)  com  de  sistemes  mes  sof isticat s de 
treball  didactic  individ ualitzat  en  quC  els  suports  tecnologics  juguen 
un  paper  mes  basic  (tutoria  telefonica.  ensenyament  per  ordinador. 
Keller  Plan  d’ensenyament  individual itzat . ensenyament  programat. 
ensenyament  per  mitjans  audiovisuals). 

La  conclusio  que  plantegen  els  mateixos  autors  tambe  ens  pot 
servir  en  aquesta  apartat: 

-Hem  trobat  que  els  mitjans  innovador  do  I'onscnyament  quo  s han 
analit/at  aqui  han  dcmostrat  quo  son  llougeramont  supenors  a Is  metodes 
convencionals  cl  ensenyament.  i un  el  Keller  Plan,  consideiablemenl 
superior  Les  universitats  podcn  confiar  raonabloment  quo  una  acurada 
posada  en  practica  d'aquests  metodes  es  pot  dur  a tcrmc  sense  grans 
n:.«  os  de  peijudicar  els  estuiiiants  i amb  torpa  piobabilitats  cf'obenir- 
ne  bencficis  (pag  774) 
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• Una  universalitzacio  i un  enfortiment  dels  pe  lodes  de  practiques 
preprofessionals  (practicum)  en  els  diversos  Plans  d'Estudi  de  les 
carreres. 

Les  practiques  preprofessionals  (diferenciades  clarament  de  les 
«pr&ctiques»  que  es  realitzen  en  el  marc  del  desenvolupament  de  les 
diferents  assignatures)  fan  referenda  a: 

Les  diverses  situacions  d'aprenentatge.  en  contextos  de  treball 
real,  que  s'ofereixen  durant  el  periode  de  formacio  inicial  als  estu- 
diants  de  les  diverses  carreres.  Al  llarg  d'aquests  periodes,  els 
estudiants  han  de  desenvolupar  activitats  vinculades  a I'exercici 
professional  per  al  qual  s’estan  preparant.  Aquesta  « i niciacio » la 
realitzen  sota  la  supervisio  d'un  tutor  (un  professional  que  pertany 
a I’empresa  o al  servei  al  qual  s'incorpora  I’alumne  en  practiques) 
que.  si  mes  no  tepricament.  ha  d estar  equipat  arnb  una  doble 
competencia:  la  competencia  tecnica  (com  a professional  en  actiu)  i 
la  competencia  pedagogica  (com  a persona  que  participara  en  un  proces 
de  formacio). 

Un  impuls  notable,  tant  teoric  com  doctrinal,  rep  aquest  component 
del  curriculum  universitari  en  els  ultims  anys.  Un  bon  exemple  n'es 
la  practica  universalitzacio  del  «practicum»  com  a material  de  tronc 
a les  directrius  per  als  nous  Plans  d’Estudis  que  han  elaborat  les 
diverses  Comissions  Tecniques  del  Consell  d’Universitats  espanyol. 

La  importancia  d'aquesta  innovacio  sembla  evident.  Esta  vinculada 
a tot  el  proces.  que  ja  hem  mencionat  en  els  punts  anteriors.  de 
revisio  del  que  sigmfica  «formar  professionals**  a la  universitat.  No 
obstant  aixo.  si  mes  no  a Espanya.  la  re ndibilit at  dels  periodes  de 
practiques  ve  condicionada  a la  millora  de  les  condicions  en  que  es 
realitzen. 

En  aquests  tres  punts,  si  mes  no.  rau  la  debilitat  dels  actuals 
programes  de  practiques  professionals 

1.  L’escas  aprofundiment  en  el  que  podriem  denominar  -base 
tedrica  de  les  practiques » 

Em  refereixo  a la  clarificacio  de  quin  ha  de  ser  el  sentit  i la  funcio 
curricular  que  les  practiques  han  de  realitzar  en  la  formacio  dels 
futurs  professionals.  De  quina  manera  s han  d integrar  a traves 
d’aquesta  experience  en  escenaris  professionals  reals,  els  conei- 
xements  teorics  i les  aplicacions  practiques.  6Quin  tipus  d expecta- 
tives  formatives  es  pot  mantemr  respecte  a aquest  periode?  (que  es 
el  que  se  suposa  que  han  d aprendre  els  estudiants  durant  les 
practiques9)  6Corn  podrem  valorar  si  les  practiques  que  es 
desenvolupen  resulten  realment  eficaces  com  a mecanisme  de  formacio 
o si  per  contra,  juguen  simplement  un  paper  de  submimstrament  de 
ma  d'obra  barata  i incondicional  a les  empreses  i serveis  col  la- 
boradors9 
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Totes  aquestes  questions  sdn  fonamentals  de  cara  a definir  i 
desenvolupar  en  bones  condicions  aquesta  important  innovacio  dels 
currfculums  universitarisT 

2.  La  funcio  dels  « tutors  de  practiques»  que  atenen  els  alumnes 
a les  empreses  o serveis  col  laboradors  i les  seves  necessitats  de 
formacio. 

Els  «tutors»  constitueixen,  sens  dubte.  una  pega  clau  de  I’arqui- 
tectura  formativa  dels  perfodes  de  practiques.  Es  Tacta.  per  altra 
banda.de  la  pega  mes  debil  de  tot  I'engranatge  actual  dels  programes 
de  practiques. 

La  principal  caracteristica  d'aquests  tutors  es  la  possessio  d'una 
doble  competencia:  la  competencia  tecnica  vinculada  a la  seva  qualitat 
com  a professionals  (que  coneguin  be  el  seu  ofici/professio)  i la  seva 
capacitat  per  transmetre‘1  a uns  estudiants  joves  (que  sapiga  atendre 
els  estudiants,  estimular-los  a I’exercici  de  la  professio  i a la  ma* 
mpulacio  dels  recursos  teenies  que  hi  son  vinculats.  que  sigui  capag 
de  donar  un  sentit  formatiu  i no  solament  productiu  a I'estada  dels 
alumnes  en  I'empresa  o els  serveis). 

Es  fan  nornbrosos  estudis  i programes.  a tot  Europa.  destinats  a 
reforgar  la  formacio  pedagogica  dels  tutors  a les  empreses  on  els 
alumnes  van  a fer  les  practiques. 

Generalment,  aquests  programes  inclouen: 

- Continguts  teorics  (referits  basicament  a tecniques  de  pla- 
nificacio,  tecniques  d orientacio  i assessorament.  aixi  com  estrategies 
d avaluacio  i supervise) 

- Habilitats  socials  (relacionades  amb  el  treball  amb  joves). 

- Coneixement  de  les  activitats  de  formacio  desenvolupades  pels 
estudiants  en  els  centres  de  formacio. 

3.  La  « coordmacio »»  entre  el  treball  que  es  du  a terme  al  centre 
formatiu  i el  treball  a realitzar  a I’empresa  o al  servei  on  es  facin 
les  practiques 

La  continu'itat  curricular  o.  com  a minim,  la  coordinacio  entre 
ambdos  segments  del  proces  formatiu  es  el  gran  cavall  de  batalla  de 
les  practiques 
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Exigeix  un  canvi  de  mentalitat  tant  en  els  centres  de  formacio  (la 
posada  en  marxa  d’estrategies  d’obertura  a I’exterior,  I’establiment 
de  convenis  i relacions  institucionals  amb  les  empreses  de  I’entorn, 
etc.)  com  en  els  centres  de  treball  (superacio  d'un  discurs  purament 
productiu  i de  rendibilitzacio  immediata  del  treball.  dedicacio  de  certs 
recursos  personals  i tecnologics  per  fer  front  a les  necessitats  gene- 
rades  pels  programes  de  formacio.  establiment  de  nexos  de  connexio 
i coordinacio  estables  amb  els  centres  de  formacio). 

De  tota  manera.  una  bona  coordinacio  entre  el  centre  escolar 
(Universitat.  Centre  Superior,  etc.)  i les  empreses  o els  serveis  on 
els  alumnes  fan  les  practiques  exigeix  molt  de  temps  i la  planif icacio 
d'estrategies.  no  a curt  termini  sino  a mitja. 

S'acostuma  a plantejar.  com  un  mecanisme  eficap  per  a facilitar 
la  coordinacio.  la  recerca  de  la  participacio  efectiva  dels  tutors  de 
formacio  a les  empreses  en  algunes  de  les  preses  de  decisions  (de 
seleccio.  d’avaluacio  d'informes.  d'avaluacio  del  periode  de  practi- 
ques. etc.)  i activitats  formatives  (desenvolupament  de  seminaris 
monografics.  periode  de  preparacio  de  les  practiques.  etc.)  portades 
a terme  en  els  centres  escolars. 

En  alguns  centres,  es  desenvolupen  tambe.  programes  en  que  son 
els  professors  dels  centres  de  formacio  els  que  passen  algun  periode 
de  temps  a les  empreses  i/o  hi  col  laboren  de  manera  estable  Aixi 
es  converteixen  en  nexos  de  connexio  entre  ambdues  institucions 
(universitat  t empresa). 


3.  E I tercer  dels  components  del  model  es  refereix  als  professors 
umversitaris 

La  Universitat  constitueix  un  ecosistema  laboral  i professional 
molt  particular  que  afecta.  de  manera  directa,  la  forma  en  que  el 
personal  elabora  la  seva  propia  identitat  professional,  exerceix  les 
seves  funcions  i desenvolupa  les  activitats  laborals.  i tambe  els 
mecanisme  basics  que  utilitza  per  a progressar  en  I'estatus  profes- 
sional i/o  institucional 

Maassen  i Potman  (1990)  han  defmit  la  universitat  com  una  «bu- 
rocracia  professional**  cosa  que  la  diferencia  d'altres  organitzacions. 

Les  burocracies  professionals  son  constitutes  per  experts  que 
treballen  de  manera  aillada.  Cada  un  o cada  grup  treballa  en  una 
especie  de  casclla  (<■  pigeonhole •*)  tancada  i autonorna  Aixo  fa  riifici! 
o.  vist  des  d’una  altra  perspectiva.  innecessaria  la  coordmacio 

La  matoixa  estructura  institucional  de  les  universitats  legitima. 
a traves  de  succossives  subdivisions  i instancies  internes,  aquesta 
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atomitzacio  i a...  nent  dels  recursos  humans.  Per  contra,  dota  cada 
una  d’aquestes  instancies  de  major  nivell  d'autonomia  en  la  forma 
d'afrontar  les  tasques.  D'aquesta  manera  es  produeix  una  forta 
disseminacio  de  les  estructures  de  poder. 

Mintzberg  (1983)  ha  assenyalat  alguns  dels  problemes  que  sor- 
geixen  a partir  d’aquesta  situacio  d'aillament  i autonomia  professional: 

a)  El  problema  o-o  la  coordinacio : 

« les  burocracies  professionals  no  son  entitats  integrades.  Son 
coi  leccions  de  subjectes  que  s uneixen  per  utihtzar  conjuntament 
recursos  i serveis  comuns.  pero  a part  d'aixo  prefereixen  que  els 
deixin  sols»  (pag.  207). 

b)  El  problema  de  la  discrecionaliiat  (que  cada  un  actui  segons  el 
seu  criteri): 

**ei  problema  de  la  discrecionalitat  no  solament  permet  els  professionals 
ignorar  les  necessitats  dels  seus  clients:  fins  i tot  arnba  a fer  possible 
que  molts  d ells  arnbin  a ignorar  les  necessitats  de  lorgamtzacto... 

Son  Metals  a la  seva  professio.  no  al  llec  on  han  d'exercir-la»  (pag. 
208). 

c)  El  problema  de  la  innovacio- 

Qualsevol  investigacio  que  pretengui  trencar  I'estructura  de  les 
caselles  que  existeixen  tindra  grans  dificultats  per  afiangar-se. 
D'aquesta  manera,  qualsevol  proposta  nova  es  veu  forgada  a inte - 
grar-se  en  les  velles  caselles  establertes. 

Quant  a la  innovacio  a la  universitat,  sembla  clar  que  les  caracte- 
ristiques  citades  marquen  inequlvocament  un  context  de  condicions 
molt  peculiar. 

Voidria  centrar  les  meves  consideracions  d’aquest  apartat  en  els 
punts  seguents: 


3.  1.  L'actuacio  dels  professors  com  a subjectes  singulars  i el  pro- 
blema que  se’n  deriva  de  cara  a la  connexio  interna  dels  curriculums 

Els  professors  d umversitat  son  professionals  d'alt  nivell.  i es 
aixi  com  ells  ho  viuen. 

lota  la  cultura  institucional  dels  cen'res  universttaris  es  ca- 
racteritza  per  un  fort  predomini  d’allo  que  es  individual.  Aixo  acaba 
sent  el  que  proval  en  lordenacio  dels  drots  (els  drots  individuals  i / 
o de  grup  acaben  estant  per  darnunt  de  les  necessitats  del  servei)  i 
en  els  formats  d'intervoncid{)n\  ha  la  tendencia  de  treballar  sols  sofa 
el  paraigua  protector  de  la  iniciativa  personal  i la  llibertat  cientifi- 
ca) 
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Es  molt  dificil.  des  d'aquesta  perspectiva.  aconseguir  projectes 
formatius  amb  cert  estil  global  i amb  una  coherencia  i contiriuitat 
interna  acceptables. 

En  definitiva,  es  fa  dificil  qualsevol  tipus  d'innovacio  que  tendeixi 
a superar  els  limits  de  I'accio  individual  i/o  a deixar  en  un  segon  pla 
els  interessos  individuals  o de  grup.  Potser  es  per  aixo  que  es  concedeix 
tan  poca  consideracio  als  enfocaments  i als  arguments  de  tipus  peda- 
gogic (el  sentit  dels  quals  es,  precisament.  realitzar  consideracions 
de  conjunt.  reforgar  els  components  formatius  derivats  de  la  con- 
tinui'tat  curricular  i de  la  coherencia  entre  objectius  i programes)' . 


3.2  El  dilema  entre  la  generalitzacio  i I'especialitzacio 

La  tendencia  general  de  la  universitat  espanyola  en  els  darrers 
anys  ha  estat  clarament  orientada  a I’especialitzacio  dels  estudis  i 
dels  perfils  professionals.  Aixo  es  coherent  tenint  en  compte  la 
tendencia  al  treball  individual  i autdnom  dels  professors  (situacio  en 
que  s'acostuma  a reproduir  els  esquemes  anteriors:  sent  practicament 
inexistents  les  connexions  horitzontals  i la  interaccio  entre  diversos 
troncs  disciplinaris.  cada  professor  especialitza  les  seves  actuacions 
dins  del  marc  professional  en  que  ell  mateix  ha  estat  format). 

Generalment.  qualsevol  intent  de  ruptura  d'aquesta  tendencia 
s’haura  d'enfrontar  amb  dures  resistencies  i patir  sempre  d’un  pro- 
nostic  molt  incert 

En  aquest  aspecte.  la  situacio  comenga  a variar,  pero  nomes  en  les 
seves  dimensions  mes  formals.  Es  veritat  que.  encara  que  sigui  a 
batzegades  i amb  molts  confhctes.  s’estan  posant  en  marxa  titols 
molt  polivalents;  pero  no  deixa  de  ser  igual  de  cert  que  I’estructura 
interna,  la  coherencia  d aquests  titols  com  a projectes  de  formacio 
professional  amb  forta  connexio  interna  continua  sense  apareixer. 
Els  professors  continuem  aprofitant  els  nous  marcs  curriculars  per 
situar-hi  el  nostre  propi  mu  individual 
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3.3.  El  dilema  docencia-investigacio  com  a eix  del  progres  personal. 
La  questid  de  les  avaluacions 


La  dialectics  docencia-investigacio  i la  seva  diversa  vinculacio 
segons  el  progres  personal  i professional  dels  docents  universitaris 
suposa  un  serios  entrebanc  per  al  desenvolupament  d’innovacions  (a 
no  ser  que  es  tracti  d'innovacions  relacionades  amb  els  processos  i 
els  recursos  vinculats  al  desenvolupament  cientific). 

Com  remarca  Bireaud  (1990): 

-els  fonaments  d'aquest  model  (duniversitat)  es  poden  situar  en  la 
prevalence  de  la  mvestigacio  per  damunt  de  I'ensenyament.  Des  de 
finals  del  segle  XIX.  la  universitat  (europea),  a la  qual  es  facil  de 
Kobar  forts  ressons  germamcs.  prefereix  pertanyer  al  sistema  cientific 
mes  que  no  pas  al  sistema  educate-  (pag  14) 

No  son  poques  les  veus  que  s'han  algat  a Espanya  en  els  darrers 
anys.  indicant  el  perill  de  «subsidiariacio»  de  I'ensenyament 
universitari  a la  carrera  personal  dels  professors.  Aquest  punt 
connecla  amb  el  que  he  assenyalat  a I’apartat  3.1.  (prevalencia  dels 
drets  individuals  per  damunt  de  les  necessitats  del  servei).  Es  basic 
que  els  professors  d'universitat  investiguin.  pero  resulta  disfuncional 
del  projecte  de  formacio  professional  de  que  formen  part  com  a 
formadors.  que  limitin  el  seu  ensenyament  a les  questions  que  estan 
investigant  (ja  que  per  pur  imperatiu  metodologic  aquestes  questions 
constituirien  nomes  un  segment  redui't  i molt  especialitzat  del  camp 
dtscipf inari  en  el  seu  conjunt)  o.  que  redueixin  la  rellevancia  de  la 
seva  activitat  docent  a « aquest  temps  perdut  entre  estona  i estona 
de  trebaif  al  laboratory  . 

Reuchlin  (1989)  descrivia  la  situacio  francesa  sobre  aquest  fet 
amb  consideracions  molt  similars. 

-els  enter  is  d avaluacio  cs  refereixen  quasi  exclusivament  a la  seva 
activitat  com  a investigadors  (concretament  al  nombre  d articles  que 
$ hagm  publicat  en  angics)  La  milior  estrategia  per  fer  una  carrera 
professional  rapid#  dins  de  la  universitat  consisted.  etc  manora 
paradoxal,  a obhdar  els  alumnes  ‘,mt  com  es  pugui  i dedicar-se  on  cos 
i a nun  a a ins  investigac»ons  susceptiblos  do  ser  pubheades  cJ’aquostn 
manora-  (pag  89) 

El  problema  actual  de  les  propostes  innovadores  referents  a la 
imilora  qualitativa  de  la  docencia  universitaria  es  que  resulten  poc 
rendibius  per  als  professors  Som  davant  d'allo  que  Vanderborghe 
(1986)  ha  denominat  V-etica  de  la  practicitab  La  seva  idea  es  que 
un  dels  factors  necessaris  perque  les  mnovacions  estimulin  la 
implicacio  dels  professors  (i  cncara  mes  si  es  tracta  dun  context 
institucional  ciue  reforga  taut  r-excel  lencia  individual-)  son 
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„les  recompenses  que  ets  processors  rebran  a canvi.  tant  en  termes 
de  millora  economica,  com  de  reconeixement  de  valua  persona: 
d'eniusiasme  per  part  dels  estudiants  o de  guanys  en  el  nivel;  potencia! 
de  l aprenentatge^  (pag  19) 


3.4.  El  problems  de  la  satisfaccio  personal  i els  elements  que  la 
millorarien 

D'entre  els  avengos  que  ha  anat  aconseguint  en  els  darrers  anys 
la  -teoria  de  les  organitzacions-  es  pot  destacar  la  gran  obertura 
de  I’espectre  de  models  des  dels  quals  es  reahtza  I analisi  institu* 
cional, 

Aixo  ve  al  cas  perque  els  models  tradicionals  d'analisi  de  les 
orgamtzacions  educatives  paraven  especial  atencio  als  seus  com- 
ponents estructurats  (organigrama  de  llocs.  distribucio  de  funcions 
i competencies,  recursos  materials,  normes.  etc.)  i desconsideraven 
els  aspectes  personals.  No  hi  ha  dubte  que  altres  models  d analisi  de 
les  institucions  escolars.  com  per  exemple  el  model  de  « relacions 
humanes » o el  «mode!  politic » cobreixen  millor  aquest  espai 

El  model  politic  ajuda  a entendre  la  dmamica  umversitaria  (sobretot 
aquella  que  es  produeix  quan  es  preparen  canvis)  com  un  ioc 
d’interessos  i influencies  (personals  i de  grups)  que  competeixen 
entre  ells.  Aixo  ajuda  a entendre  moltes  de  les  coses  que  passen 
actualment  a la  universitat  espanyola  quant  al  proces  de  renovacio 
dels  Plans  d’Estudis. 

No  obstant  aixo.  a alio  que  em  vull  referir  aqui  es  a la  questio  de 
com  posar  en  marxa  processos  que.  partint  de  la  millora  del  nivell 
de  satisfaccio  dels  professors,  facin  possible  la  dmamitzacio 
mstitucional  dels  Centres  i el  desenvolupament  dmnovacions 

Essent  com  es  la  Universitat  una  organitzaco  educativa  amb  forta 
prevalencia  de  la  mdividualitat.  cal  dotar  de  tota  la  seva  rellevancia 
els  aspectes  de  la  satisfaccio  personal  si  es  que  es  preten  que  les 
coses  funcionm. 

Durant  molt  de  temps  ha  estat  un  argument  habitual  el  let  que 
perque  la  universitat  funciom  mes  be  cal  que  s hi  inverteixm  mos 
diners,  que  els  professors  guanyin  mes.  que  facin  menys  hores  de 
classe.  que  tmgum  menys  alumnes.  que  es  posin  a la  seva  disposioo 
recursos  millors.  etc  A la  base  d aquests  arguments  (que  s acostumcn 
u accuplar  com  a certs)  hi  ha  la  idea  que  coin  menys  cause: 
d insatistaccio  hi  hagi  a I ensenyament.  la  satisfaccio  dels  profess'  is 
sera  major  Aixo  es.  es  donava  per  suposat  que  el  continuum 
satisfaccio-msatisCiccio  forma  un  conjunt  bipolar  i dialectir  dc 
manera  que  a menys  msatisfaccio.  mes  satisfaccio  i a I inreves 
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Tanmateix,  ja  des  del  1966  Herzber7  havia  advertit  que  segons 
les  seves  investigacions  la  dismtnucid  de  les  causes  d’insatisfaccio 
no  millorava  el  nivell  de  satisfaccio.  De  tal  manera  que,  moltes  de  les 
mesures  que  habitualment  es  destinaven  a millorar  la  satisfaccio  i la 
moral  dels  professors  (reduccio  del  nombre  d'alumnes  per  classe, 
millores  economiques,  millora  del  clima  de  t re  ball . millors  recursos, 
etc.)  aconseguien  disminuir  la  insatisfaccid,  pero  no  produien  millores 
en  la  satisfaccio  (i.  indirectament,  no  provocaven  canvis  qualitatius 
significatius  en  els  processos  d’ensenyament). 

Amb  la  millora  de  la  satisfaccio  en  el  treball  s'hi  relacionen  aquells 
tipus  d’intervencions  destinades  a fer  variar  no  tant  aspeetes 
organitzatius  (que  nomes  dismtnuirien  la  insatisfaccid,  com  ja  ha 
estat  assenyalat)  com  les  maneres  de  relacio  subjecte-treball.  Se 
solen  citar: 

- L'augment  de  les  cotes  de  re^ponsabilitat  en  els  processos  i 
d autonomia  personal  per  prendre  decisions. 

- El  domini  de  noves  habilitats  relacionades  amb  el  treball  a 
desenvoiupar. 

- Expectatives  de  millora  personal  a nivell  professional. 

- Reconeixement  mes  alt  de  la  propia  tasca 

- L'exit. 

- El  reforg  d'una  visio  professional  del  treball  a realitzar. 

Un  altre  dels  aspeetes  a tenir  en  consideracio,  en  un  context  tan 
individual  com  I’universitari,  es  que  qualsevol  intent  de  reforgar  les 
estructures  organitzatives  (variacions  en  I’organitzacio  de  temps  i 
espais  per  a buscar  una  maior  funcionalitat,  introduccio  de  progra- 
mes  de  supervisio  i control,  reforgament  de  les  estructures  de 
coordinacio.  etc.)  pot  ser  llegit  com  una  agressio  a Tactual  equilibri 
de  la  situacio  (tendencia  a Thomeostasi)  o als  interessos  d’individus 
o grups. 

En  aquest  context,  els  diversos  grups  de  pressio  constituits  (arees 
de  coneixement,  facultats,  grups  de  professors  de  disciplines  con- 
cretes) reforcen,  a traves  de  diferents  mecanismes.  la  tendencia 
general  a I ’ « statu  quo».  que  les  caselles  que  hi  ha  a la  universitat 
no  s'alterin,  que  qualsevol  canvi  es  pugui  afrontar  amb  el  minim  cost 
quant  a I'estructura  professional  preexistent  (especialitats,  dedica- 
cions.  posicions  de  poder,  etc.) 


(7>  Cilal  pr;r  (jh»l<irdi  I -Guiclr  dpi  (lnujpulo  ’.i  ol.iMioo-  Fil  Humili  Hnmii 
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Es  per  tot  aixo  que  les  innovacions  a la  universitat  en  alio  que  fa 
referenda  al  paper  a jugar-hi  per  aquest  tercer  eix  del  model,  els 
«professors».  constitueixen  processos  complexos  i multidimeri- 
sionals.  S'entrecreuen  en  la  planificactd.  el  desenvolupament.  la  posada 
en  practica  i I’avaluacio.  tantes  logiques  diferents.  tants  interessos 
contraposats.  tan  diverses  visions  que  resulta  facii  entendre  per  que 
es  diflcil  que  els  canvis  a la  universitat  siguin  efectius. 


4.  El  quart  dels  components  del  model  es  refereix  als  alumnes 

Tal  i com  succe'ia  en  parlar  dels  professors  d’Universitat.  tambe 
els  alumnes  universitaris  tenen  unes  caracterlstiques  especials  i el 
seu  itinerari  formatiu  esta  sotmes  a un  conjunt  de  condicions 
particulars. 

Valdria  la  pena  temr-ne  en  consideracio.  com  a minim,  tres: 


4.  1.  Els  processos  de  massificacio  i.  paradoxalment.  1‘aparicio 
d'estrategies  de  reclutament 

Un  doble  proces  s'ha  anat  produint  durant  els  ultims  anys:  la 
progressiva  massificacio  dels  centres  universitaris  i la  progressiva 
concentracio  dels  estudiants  en  cedes  carreres. 

La  massificacio  obliga  a canviar  I’antiga  concepcio  elitista  de  la 
universitat  i les  condicions  de  funcionament  que  se  li  atnbuien. 

En  referir-se  a la  massificacio  no  s esmenta  nomes  el  fet  que 
augmenta  el  nombre  d'estudiants.  Hi  ha  moltes  altres  variables  de  la 
vida  universitaria  que  es  veuen  afectades  de  manera  directa  o indi- 
recta  per  la  -quantitat-*  d alumnes  als  quals  s ha  d atendre.  Pensem 
per  exemple  en 

- Mes  heterogeneTlat  dels  grups 

- Menys  motivacio 

- Necessitat  de  reclutar  precipitadarnent  nou  professorat  o be  de 
posar-lo  a treballar  abans  que  estigui  en  condicions  idomes  per  n fer- 
ho  (becaris.  ajudants.  personal  sense  experiencia  docent  m preparacio 
pedagogics). 

- Retorn  als  models  classics  de  la  lligo  per  a cjrups  amplis  davant 
la  impossibilitat  de  portat  a torme  cap  altro  tipus  do  proccdiment 
n*»es  mdividualitzat 

- Menys  possibilitat  de  respondro  a les  necessitats  particulars  de 
cada  alumne 
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- Menys  possibilitat  d'organitzar  (planificar  i fer  el  seguiment), 
en  bones  condicions,  els  periodes  de  practiques  en  escenans 
professionals  reals. 

En  qualsevol  cas,  la  massificacio  constitueix  un  focus  important 
de  dificultats  a I’hora  d'introduir  innovacions  a la  universitat.  En 
alguns  contextos  universitaris  molt  massificats  (primers  cursos 
d'algunes  carreres,  cursos  pont,  etc.)  s’assumeix  una  certa  renuncia 
implicita  per  part  de  professors  i institucio  a oferir  ensenyament  de 
qualitat,  es  busca  simplement  «sobreviure»  i trampejar  la  situacio. 

Encara  que  pugui  semblar  paradoxal,  la  massificacio  d’algunes 
carreres  ha  anat  paral-lela  a la  necessitat  de  posar  en  marxa  es- 
trategies  de  reclutament  d'alumnes  (se  sobreenten  que  del  que  es 
tracta  es  de  reclutar  «bons  alurrtnes»).  Tenint  en  compte  la  manca 
de  politiques  Clares  d'orientacio  professional  o.  de  vegades  malgrat 
e lies . els  estudiants  s’orienten  professionalment  a un  espectre  redu'it 
d'estudis  i professions  (generalment  aquelles  vinculades  a un  prestigi 
social  mes  gran,  a una  millor  perspectiva  de  salari  o una  mbs  gran 
novetat  en  el  mercat  professional). 

En  aquest  marc,  algunes  carreres  (obviament  aquelles  en  que  ni  el 
prestigi  social,  m els  salaris.  ni  la  novetat  de  t reball  en  si.  coi  laboren 
a millorar  la  seva  imatge)  es  veuen  obligades  a fer  grans  esforgos 
de  reclutament  de  candidats  (proces  en  el  qual  s’inclouria  tant  la 
publicitat  de  la  professio  com  els  sistemes  de  seleccio  dels  sol  * li  - 
citants)  amb  un  doble  proposit. 

- Que  hi  hagi  estudiants  matricuiats. 

- Que  els  estudiants  que  hi  vagin  no  siguin  els  de  menys  capacitat 
(els  que  es  queden  sense  llocs  en  els  estudis  de  prestigi)  o menys 
claredat  en  el  seu  projecte  personal 

Aquest  es  el  cas  de  les  carreres  que  tendeixen  a la  formacio  de 
professors  **  i tambe  algunes  aitres  d'humantstiques 


( H ) fit  un.i  (v.I.hI.i  ret. ml  , 1 1 no:, Ur  l)< -p.it  t.imrnl  uuu  ,1  pmlev.nt  viMl.mt  John 
Wil’.on  dt-  l.i  Un-vriul.il  (I  [ dimhiMp  i ,11.1  dr  1, i de  Melbournr  .1  Air-.lt.ih.i  i-n*,  h.i 
(- * plir.il  pur  Ir*.  r:,n  .ilepirs  dr  ik  lulami.u!  dr  f«il«n pioh-'.'.iu :.  Ir  un  mijr 
nulnhle  .1  .dtjunK  p.nsoi.  rumpru:;  i Uirnhr  Au-.lr.ili.i  m.-jnt  ,jls  dr-  (undid, it*.  i 
-milt  l.i  Mi-rc. *.il. it  dr  < uliii>  ,ir|ur,.l.i  lijm  -o  mu  i<  !»  ulihl/rii  divrr.r*.  i mlr. 
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nnv.ihilikr.  (jui:  olnri>  l.i  pinin'. uo  l .i  (Ui.ihUi!  ih-l..  ptolr -r.oi l-ilur.  no  di’prti 
nt. nit-;,  dr  l.i  pu.ilil.il  t J t -1  ■-  piot,i  .iiiir-.  Srn-hl.i  r»l  ..  -pir  I (•/■■.lent  i i dr  i .indid.il1. 
dr  quuM.il  i l.i  < uiiflii  in  |>,):, ii  .i  pnqtir  r-.  puiphh  *«hlriiii  liutr.  1 r*,i ilt.il -.  ru  l.i 
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4.2.  La  condicio  d'adult  i la  necessitat  d’arbitrar  sistemes  de 
participacio  i opcionalitat 


Una  caracteristica  fonamental  dels  estudiants  universitaris  es 
que  son  adults.  Si  mes  no  legalment  son  persones  adultes.  en  total 
possessio  de  la  seva  capacitat  de  decisio.  D’aquesta  condicio  general 
se'n  deriven  d'altres  que  tenen  una  gran  reilevancia  a I'hora  de  dur 
a terme  el  treball  a la  Universitat: 

a)  El  dret  que  Tactual  normativa  els  reconeix  a participar  en  la 
presa  de  decisions  que  els  afectin. 

b)  El  fet  d’accedir  a la  universitat  amb  uns  interessos  professionals 
especifics.  Es  a dir,  ells,  com  a clients  de  la  institucio  universitaria, 
fan  unes  demandes  concretes.  Aixo  suposa  que  la  universitat  ha  de 
tendir  a ampliar  i diversificar  1‘oferta  educativa  de  la  manera  que 
millor  s'adapti  a les  expectatives  mes  diferenciades  dels  alumnes. 

c)  El  fet  de  posseir  un  ampli  “background*  cultural  i d’experiencia 
previ.  Vol  dir  que  la  universitat  ha  de  plantejar  la  seva  oferta  a un 
nivell  alt  i tenint  en  compte  sempre  els  aprenentatges  previs  perti- 
nents. 

d)  El  fet  d’haver  de  respondre.  en  molts  casos.  a demandes  alienes 
d ’ alio  que  es  estrictament  universitari  (el  seu  sistema  de  pertinenga 
a 1’estatus  d'estudiant  es  incomplet):  persones  casades.  que  tenen  un 
Hoc  de  treball  que  han  d'atendre,  que  viuen  allunyades  dels  centres 
universitaris.  etc.  En  molts  casos.  aquestes  coses  els  impedeixen 
d'assistir  regularment  a les  classes  i aixo  genera  la  necessitat  de 
sistemes  docents  alternates. 

La  resposta  a la  condicio  d'adult  ha  servit  de  punt  de  partida  per 
a innovacions  importants  en  el  treball  universitari.  Aquestes  inno- 
vacions  s’han  ref er it  tant  a aspectes  estructurals  (sistemes  de 
participacio  en  els  diversos  mvells  de  decisio.  d ist r ibucio  d'espais  i 
temps,  estructura  d opcionalitat  i autoconfiguracio  dels  curriculums 
formatius.  etc.)  com  metodologics  (sistemes  de  tutoria.  sistemes 
d'ensenyament  assistit  per  mitjans  audiovisuals,  reconeixement  de 
coneixements  i experiences  adquirits  fora  de  la  mstitucio  universi- 
taria. etc.) 


4 3.  Els  factors  d'exit  en  els  aptenentatges  dels  alumnes  universitaris 

Una  proucupacio  basicn  pur  a aquells  qui  hem  de  desenvolupar  el 
nostro  treball  formatiu  a la  universitat  es  la  reconsideracio  constant 
de  quins  son  els  processos  i les  estratcgics  a troves  dels  quals  els 
estudiants  arriben  a Taprenentatge  de  manera  que  puguem  reajustar. 
tambe  de  manera  constant,  els  nostros  metodes  d’ensenyament 
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No  hi  ha,  que  jo  sapiga,  gaire  literatura  sobre  aquestes  questions. 
Fora  de  poques  i valuoses  excepcions.  tampoc  no  es  un  dels  camps 
prior itaris  dels  estudiosos  del  fet  universitari  (gairebe  sempre  mes 
interessats  en  questions  d’«alt  nivelLO:  les  polltiques  umversitaries. 
les  condicions  d’acces,  els  fluxos  d'estudiants.  els  sistemes  d'acre- 
ditacio  i reconeixement.  etc.)  Els  metodes  d’ensenyament  i els 
processos  que  els  estudiants  posen  en  marxa  per  realitzar  els  seus 
aprenentatges  pertanyen  a Lesfera  domestica  i quotidtana. 

Dues  questions  de  tons  recorren  aquest  apartat: 

La  primera  es  pot  situar  al  voltant  de  Leix:  massificacin- 
heterogeneitat-resposta  a la  diversitat. 

Entwistle  i Tai t ' han  assenyalat  de  qutna  manera  les  formes 
d'organitzacio  dels  ambients  d'aprenentatge.  en  interaccio  amb  les 
caracteristiques  individuals  dels  estudiants.  afecten  tant  la  forma 
d aproxtmacio  a Laprenentatge  que  les  adopten  com  a la  qualitat  dels 
aprenentatges  que  aconsegueixen. 

La  segona  d’aquestes  questions  es  recolliria  al  voltant  de  l eix: 
intervencio  didactica  dels  professors-factors  d'exit  en  I'aprenentatge- 
resultats  academics  (amb  la  repercussio  que  se  n deriva  de  romandre 
canviar  o abandonar  els  estudis). 

En  el  marc  d'aquesta  doble  perspectiva.  son  diversos  els  reptes 
pendents  per  a la  innovacio  a la  universitat  Permeteu-me  de  suggerir- 
nc  alguns: 

a)  La  millora  global  ( podria  dir-se.  simplement  I'actualitzacio) 
dels  metodes  d'ensenyament. 

Les  darreres  analisis  dels  metodes  d ensenyament  a la  universitat 
presenten  una  panoramica  preocupant  La  IIiqo  i el  dictat  continuen 
predominant  per  damunt  de  qualsevol  altre  format 


(9)  Son  qnubo  ins  onontjc’ors  c ?i;  i*s;!i.s  do  i jpici'p'Matgi:  que  ban  idem  ' out 
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b)  La  millor  rendibilitzacio  msfructiva  dels  mitjans  tecnoldgics 
disponibles. 

Crida  I'atencio  que  la  tecnologia  mes  utilitzada.  a distances  infinites 
de  les  altres.  es  la  fotocopiadora  a traves  de  la  dual  els  estudiants 
«disseminen*>  els  seus  apunts. 

c)  La  mcorporacio  de  mes  diversitat  d iimeraris  formalins  a cada 
carrera  i fms  i tot  a cada  grup  de  materies. 

Millorar  els  resultats  dels  estudiants  umversitaris  (com  de 
qualsevol  altre  ni veil ) implica  notables  esforgos  didactics  per  adaptar 
lorganitzacib  dels  cursos  i els  metodes  d ensenyarrent  emprats  a Is 
diferents  sistemes  i estils  d'aprenentatge  dels  alumnes  (i  als  seus 
diversos  interessos  i/o  orientacions  professionals  a que  es  tracta 
d adults). 


Conclusio 


Bl  desenvolupament  dels  processos  d'innovacio  a la  universitat 
necessita.  si  mes  no.  dos  marcs  de  referenda1  per  una  banda.  quins 
t ret s defineixen  un  centre  umversitari  eficag  i de  qualitat.  i per 
laltra  quines  condicions  requereixen  els  canvis  mstituc  i on  a I s per 
tal  que  stgum  efectius. 

1 El  primer  dels  marcs  de  referenda  assenyalats  es  de  tipus 
semantic  i esta  destmat  a identificar  els  contmguts  d un  ensenyament 
universitari  de  quahtat. 

Remarcava.  en  un  punt  anterior,  que  referir-se  a la  mnovacio  de 
la  universitat  no  es  mes  que  fer  allusio  als  canvis  que  s introdueixen 
en  el  seu  funcionament  per  aconseguir  un  acompliment  millor  de  les 
seves  finahtats  mstitucionals  Per  aixd.  nomes  si  tenim  una  ceita 
claredat  respecte  a -quines  son  aquestes  finahtats  mstitucionals*- 
(-cap  on**  s'han  de  dirigir  aquests  esforgos  mnovadors)  es  pot  m:- 
ciar  el  cairn  cap  a la  irullora 

Ha  passat  el  mateix  amb  altres  mvells  de  I'ensenyament  tambe 
respecte  a la  universitat  una  de  les  preocupacions  dels  mvostigadors 
dels  darrers  anys  s ha  central  a identificar  els  hots  ratactrnshcs 
dels  rnntrcs  univnrsitaris  dr  cjUiihtat 

Desafortunadament.  la  maiona  d aquests  cstudis  sc  centren  cn 
trots  do  tipus  orgamt/utiu  ' Tanmatoix.  os  poden  trobar  orientacions 
molt  mtoressants  sobie  possibles  contmguts  de  millora.  en  treballs 
quo  han  abordat  directament  les  dimensions  a un  ensenyament 
umveisitan  de  qualitat  Tambe  poden  servir  per  a aquest  propnsit 
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e!s  resultats  de  les  avaluacions  dels  professors  i els  processos  que 
moltes  universitats  han  posat  en  marxa  els  ultims  anys. 

2.  El  segon  dels  marcs  de  referenda  assenyalats  es  de  tipus 
pragmatic  i esta  destinat  a remarcar  com  es  produeixen  els  canvis 
en  els  contextos  mstitucionals  i quines  condicioris  han  de  tenir  les 
innovacions  per  tal  que  concioguin  amb  exit 

Es  des  d'aquesta  perspectiva  que  es  poden  entendre  els  diversos 
factors  que  facihten  i generen  la  dificultat  amb  que  qualsevol  proces 
d'innovacio  s'haura  d'enfrontar. 

La  liter atura  pedagogica  sobre  innovacib  acostuma  a assenyalar 
que  a I'hora  de  dur  a la  practica  les  innovacions  als  centres  academics 
s'ha  de  comptar  amb  els  aspectes  seguents- 

a)  L’aparicib  natural  de  reticencies  al  canvi  en  les  mateixes 
institucions. 

Qualsevol  mnovacio  ha  de  superar  la  tendencia  a I homeostasi  de 
la  institucio.  Aquesta  tendencia  pot  adoptar  mecanismes  diversos:  la 
desqualificacio  dels  canvis  (amb  el  pretext  que  tenen  una  legalitat 
dubtosa.  que  son  plens  de  contingut  ideologic  o politic,  que  no  aporten 
cap  avantatge.  etc);  la  marginalitzacio  del  canvi  (eis  canvis  queden 
cenyits  a un  segment  institucional  irrelevant:  una  classe,  una 
experience  puntuaL  un  grup  de  professors,  etc),  la  fagocitzacid  [e Is 
canvis  sintegren  en  el  sistema  habitual  de  funcionament  i acaben 
actuant  com  a reforgants  del  sistema  previ). 

b)  La  necessitat  d’una  conscience  compartida  al  voltant  de  la 
necessitat  del  canvi 
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La  pedagogia  universitaria 


De  no  ser  aixi.  tots  aquests  que  no  hi  estan  implicats  perceben  els 
canvis  com  a «cosa  d'altres**.  Com  mes  acord  s'aconsegueixi  en  e! 
diagnostic  dels  problemes  a afrontar  (fet  que  implica  dedicar  forga 
temps  a discutir  els  temes  entre  tothom)  menys  energia  caldra  en  la 
recerca  de  solucions  i menys  conflicte  es  generara  en  fer-les  ope- 
ratives. 

c)  La  cultura  del  consens  en  el  que  es  refereix  a I'artic ulac io  del 
canvi. 

Es  cert  que  el  «consum»  marca  el  proposit  de  qualsevol  canvi 
institucional:  pero.  per  una  altra  banda.  no  es  pot  constituir  mai  la 
••condicio  de  partida».  Cal  buscar  el  maxim  de  consens  possible, 
pero  mai  no  s'han  de  condicionar  les  propostes  de  canvi  al  fet  que  hi 
hagi  pie  consens.  ja  que  en  aquest  cas  mai  no  es  canviaria  res 

d)  El  proces  de  petits  passos  i/o  de  propostes  no  gaire  agressives 
al  statu  quo  previ 

Aquest  aspecte  s’ha  descrit  com  el  factor  de  congruence  (semblant 
o ruptura  de  la  proposta  innovadora  respecte  a la  situacio  anterior). 
Com  menys  congruent  es  la  nova  proposta  en  la  practica  previa,  mes 
s’ha  de  temr  cura  del  tema  de  la  progressivitat. 

Un  dels  per  ills  dels  processos  basats  en  -petits  passos»  es  que 
el  canvi  es  fa  molt  m6s  vulnerable  a la  fagocitzacio  (I’estructura 
previa  sotmet  la  nova  proposta  i la  va  reduint  als  seus  aspectes  mes 
nocius  de  la  situacio  anterior,  de  manera  que  acaba  per  no  canviar  o 
fent-ho  nomes  en  aspectes  superficial 

e)  La  sensibilitat  per  la  problematica  individual  d aquells  que  que- 
daran  afectats  pel  canvi. 

Sobretot  en  contextos  com  f umversitari.  on  la  cultura  institucional 
es  molt  individual,  cal  articular  els  processos  de  canvi  de  manera  que 
els  md i v idius  no  nomes  no  vegin  lesionats  els  seus  drets  previs.  smo 
que  percebin  la  nova  situacio  com  un  benefici  per  a ells. 

f)  La  necessitat  d un  cert  hderatge  institucional  que  gestiom  el 
proces  de  canvi 

Practicament.  tots  els  estudis  assenyalen  aquesta  condicio  com  un 
dels  factors  mes  estretament  lligats  a I'exit  dels  processos  de 
canvi 

g)  La  capacitat  de  conduir  el  canvi  cn  un  context  inevitable  de 
conflicts  (i  mteressos  i loqiques  ereuaues 

Son  tant  diverses  les  concepcions  sobre  quo  es  i com  s'ha  de  for 
cl  ticball  foimatm  a la  umversitat  tan  difeients  les  expectativos 
que  els  diversos  participants  tenen  sobie  si  es  acceptable  el 
fuiu.ionainent  i els  resultats  de  la  vida  umvorsitaria  tan  diversos  els 
interessos  personals  i professionals  que  s'hi  creuen.  que  sembla 
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natural  que  la  universitat  esdevingui  un  ecosistema  amb  una  naturalesa 
particular  de  la  qual  forma  part  el  conflicte. 

Malgrat  tot.  no  s'hi  ha  d'atorgar  sempre  un  caire  negatiu.  A 
traves  del  contrast  de  perspectives  i interessos  es  on  s'adoba  I'esperit 
critic  i on  es  pot  generar  una  dinamica  permanent  de  superacio  de  les 
contradiccions. 
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L'organitzacio  de  I'ensenyament  a la  Universitat  o 
el  sistema  de  les  capses  xineses 

Miguel  Angel  Santos  Guerra  * 


L'estructura  d aquest  treball  s inspira  en  el  sistema  de  les  capses 
xineses  que  tothom  coneix.  L inter ior  d'una  capsa  gran  en  conte  una 
altra  de  mes  petita  que  al  seu  torn  n'amaga  una  altra  de  mes  petita 
on  n'hi  ha  una  altra  de  dimensions  menors.  Com  passa  amb  qualsevol 
metafora  oryamtzativa  (Morgan.  1990)  en  aquesta  hi  ha  una  part 
d il  luminacio  de  la  realitat  i un  vessant  d'enfosquiment  en  l expiicacib 
figurada  que  ofereix  En  aquest  cas  s’accentua  la  dimensio  estruclu- 
ral  pero  es  debilita  la  comprensio  dmamica  de  les  interaccions  entre 
les  diferents  instancies  que  analitzem 


L or g anitzacio  de  I ensenyament  universitari  parteix  d un  nivell 
decisori  de  caracter  macro  que  estabieix  un  marc  estructurai.  els 
principis  homologadors.  les  prescripcions  generiques  i les  grans 
finalitats  de  la  institucio  i de  les  activitats  que  s'hi  porten  a terme 
Pero  no  n'hi  ha  prou  amb  fixar-se  en  aquest  nivell  al  seu  interior 
mateix  s'obre  una  nova  capsa  que  te  un  nivell  intermedi  que  situare 
al  Departament  (deixant  de  banda  la  Facultat.  la  Seccio  o la  Divisio) 
perque  considero  que  aquesta  es  la  mstancia  fonamental  de 
I orgamtzacio  de  I ensenyament  Dins  d ella  trobem  la  dinamica  de 
cada  aula  i.  encara  en  un  nivell  menor  i continguda  en  ella.  I'acti vitat 
de  cada  aiumne  Malgrat  la  independencia  de  cada  una  de  les  capses 
hi  ha  una  umtat  global  i una  relacio  d interdependence  funcional  entre 
eiies  Una  mterdependencia  que  te  un  acusat  i malaurat  caracter 
descendent 

El  vessant  orgamtzatiu  ha  constitu'it  el  fre  de  moltes  reformes 
sobre  I'ensenyament  Un  bon  plantejament  sociologic.  psicologic  i 
fins  i tot  didactic  s'ha  estavellat  contra  la  nyidesa  mstitucional  i 
conti  a la  manca  datencio  a les  variables  orgamtzatives  que  defmeixen 
el  marc  i mt.culen  el  proces  d ensenyament 

En  tots  ols  cases  i swposils  tun  roferire  a la  Universitat  ospanyola 
.actual  lenunciare  a realil/ar  un  cstudi  comparatiu  smerome  entre 
dik-ronts  inode''.,  d'mstitucions  umvorsitanes  i nmolie  It  s retereneu-s 
a la  diacruma  <}ue  ha  conduit  a la  situacio  actual 
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Temps  d’Educacio,  8 2n  semestre,  1992 


Miguel  Angel  Santos 


0.  El  context  organitzatiu  de  I’ensenyament  universitari 


Els  processos  d'ensenyament/aprenentatge  es  produeixen  en  con- 
textos  organitzatius  que  els  allotgen,  els  condicionen.  els  tenyeixen 
de  significat  i els  dirigeixen  a finalitats  socials.  L’ensenyament  no  es 
produeix  en  un  buit  institucional.  en  una  camera  aseptica  i descon- 
textualitzada  en  la  qual  els  processos  es  desenvolupen  sense  inter- 
ferences. sense  condicionants.  sense  pressions.  sense  interessos 
mediacionals... 

• La  cultura  organitzativa  (Westoby.  1988;  Glatter.  1988)  im- 
pregna  les  accions.  les  actituds  i el?  discursos  tant  dels  docents  com 
dels  alumnes.  La  cultura  de  les  organitzacions  esta  constitu'ida  per 
discursos.  rituals,  mites  i pr&ctiques  que  es  poden  considerar  deter- 
minats  o determinants  en  la  institucio. 

-D  enpe  els  que  prefereixen  considerar  i estudi  de  la  cultura 
organitzativa  com  a variable  dependent,  aiguns  prenen  un  punt  de  vista 
natural  \ conclouen  que  la  cultura  d'una  institucio  es  I excrecencia 
natural  del  sc  temps  i ei  seu  espai  particulars  i no  el  fruit  de  temptatives 
i rnanipulacio.is  humanes.  mentre  que  alUes  afirmen  que  les  carac- 
tenstiques  critiques  de  ia  cultura  organitzativa  poden  ser  sistema- 
ticament  alterades  per  una  determinada  gestio.  Els  que  consideren  la 
cultura  com  una  variable  independent  tendeixen  a tgnorar  aquestes 
possibihtats  i.  en  el  seu  Hoc.  procuren  explicar  la  diversitat  de  formes 
a traves  de  les  quals  »es  caracteristiques  subMs  i impedes  ae 
! orgamtzacio  mtiuencien  eis  pensaments  els  sentiments  i ies  conducies 
dels  individus  que  hi  paiticipen 

(Ouchi  i Wilkms.  1988) 

• L'escenan  enclou  un  curriculum  ocult  (Torres.  1991)  al  qual 
van  lligats  importants  aprenentatges  dels  alumnes  i dels  professors 
mateixos.  La  sintaxi  organitzativa  te  elements  multiples  a traves  de 
l analisi  dels  quals  aprenen  els  alumnes.  Els  efectes  secundaris  del 
sistema  (Santos  Guerra.  199?)  comporten  aprenentatges  d una 
empremta  ben  marcada.  precisament  pel  seu  caracter  subreptici  i 
re  it  e r at 

• L orgamtzacio  de  I ensenyament  repercuteix  en  laccio  directa 
de  les  aules.  dels  laboratoris.  etc  No  to  importance  nomes  per  el  la 
mateixa  smo  per  la  incidence  que  aquesta  ordenacio  te  on  l’escenan 
on  I npronontatgc  i en  I’accio  quo  el  constitueix 

• l orgamtzacio  permed  coorclmar  processes  tant  pel  que  fa  a 
I ncoio  mtegrada  dels  professors  del  neteix  curs  com  a la  sequence 
disciplmar  on  curses  consecutms 

• I orgamt/acio  facilila  una  articulamo  qlobalit/ada  do  lensenya- 
merit  tie  manora  que  la  concopcio.  el  disseriy.  1 acrio  i I avaluaeio  no 
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siguin  exclusivament  atomistiques  sino  que  estiguir.  presidides  per  un 
plantejament  holistic  mes  eficag. 

• L’organitzacio  de  I'ensenyament  ha  d'estar  impregnada  de  valors. 
No  nomes  es  desitjable  que  el  disseny  i el  desenvoiupament  de  I’accio 
siguin  ordenats,  que  els  resultats  academics  siguin  excel  lents  i que 
els  elements  estiguin  encaminats  a la  consecucio  d’aquests  fins.  Cal 
interrogar-se  pels  valors  que  impregnen  aquesta  practica. 

• Des  del  punt  de  vista  sociclogic,  la  funcio  docent  no  gaudeix  de 
prestigi,  per  la  qual  cosa  en  determinades  especialitats  els  profes- 
sionals mes  cotitzats  i amb  mes  prestigi  es  dediquen  a activitats 
privades  de  diversa  mena.  D’altra  banda.  el  caracter  funcionarial  de 
la  professio.  la  jerarquitzacio  que  ha  existit  d 'rant  molts  anys  i la 
manca  de  competitivitat  institucional  condicionen  encara  moltes  de 
les  practiques  acadermques. 

• La  pretesa  democratitzacio  d instancies  de  govern  (claustres. 
luntes  de  Facultat,  consells  de  Departement...)  no  ha  aconseguit  en- 
cara una  participacio  efectiva  de  tots  els  estaments.  Els  alumnes 
gairebe  no  tenen  interes  a pariicipar  en  aquests  organs  col  legiats 
ja  que  la  seva  convocatoria.  la  seva  presencia.  la  seva  intervencio 
i els  seus  vots  tenen  una  rellevancia  escassa  en  la  seva  dmamica.  No 
n ' hi  ha  prou  amb  modificar  les  estructures  sino  que  cal  canviar 
I'actitud.  Aquest  canvi  es  lent,  complex  i d if lcultos 

• L’ensenyament  universitari  te  unes  pecuhantats  que  el  diferen- 
cien  d'altres  nivells  del  sistema  educatiu.  a saber,  mes  autonomia  del 
professor  que  no  te  prescripcions  minucioses  que  en  govermn  l ac- 
tivitat.  un  nombre  mes  redu'it  d'hores  de  dedicacio  a la  docencia. 
obiigacio  de  la  investigacid  disciplinar.  manca  de  preparacio 
especiahtzada  com  a docent,  absencia  de  controls  externs  homologats 
pel  que  fa  al  coneixement  adquirit  pels  alumnes.  mexistencia  de 
continguts  minims  d aprenentatge  marcats  heteronomament.  . Tot 
aixo  exigeix  unes  intervencions  especifiques  encaminades  a la  con- 
secucio de  la  millora  de  la  practica  d'ensenyament 

• La  massificacio  que  durant  els  anys  seixanta  i setanta  va  mul- 
tiplicar  la  presencia  d'cstudianls  a les  umversitats  espanyoies  va 
impedir  una  preocupacio  preponderant  per  la  quahtat  dels  processos 
Avui  cal  focalitzar  I'atencio  en  una  millora  de  caracter  qualitatiu 
Hem  de  celebrar  que  en  algunes  umversitats  els  Vice-rectorats 
anomonnts  tradicmnalmenl  d'Ordenann  Ar.id.-’imr,!  <•<;  lr rinsformm  de 
mica  on  iiiil.i  on  uns  allies  amb  proocupacions  no  caractoi  mes 
qualitatiu  que  apareyum  loflectides  en  la  seva  denominacio  mateix 
Vice-rectorat  de  Quaiitat  de  I'Ensonyarnont.  Vice-rectorat  d lnnovacao 
Lducativa 
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1.  La  gran  capsa  del  sistema  universitari 


L'organitzacio  de  I'ensenyament  a la  Umversitat  esta  condiciona- 
da  per  cine  grans  tipus  de  directrius  que  emanen  del  cim  del  sistema 
piramidal  de  I'educacio:  els  objectius  encomanats  a la  Umversitat  a 
traves  de  la  legislacio.  les  directrius  que  imposen  un  marc  estruc- 
tural  d'actuacio.  les  exigencies  curriculars  derivades  de  I estabhment 
d'uns  continguts  minims  que  permetin  1‘homologacio  dels  titols  les 
funcions  dels  gestors  de  1‘activitat  i la  regulacio  de  la  participacio 
dels  estudiants 


a Els  objectius  de  la  Umversitat 

Els  objectius  que  sencomanen  a la  Umversitat  tenen  un  car-  ter 
prou  ambigu  com  per  compatibilitzar  la  presencia  d'objectius  de  menor 
grau  d abstraccio  tant  pel  que  fa  a institucions  concretes  com  a 
tndividus  particulars  Mes  aviat  shauria  de  dir  que  amb  I estudi 
contextualitzat  de  les  organitzacions  es  pot  descobrir  la  naturalesa 
i la  probable  diversificacio  dels  objectius  particulars  (Ball.  1990 
Tyler  1991)  i potser.  d'una  hegemonia  d'un  objectiu  sobre  altres 
objectius  coexistents.  En  efecte.  a la  Umversitat  es  pot  accentuar  la 
finalitat  professionalitzadora  enfront  de  la  que  msisteix  en  el  desen- 
volupament  cultural  o be  de  la  que  potencia  1‘ensenyament  per  sobre 
de  la  recerca.  I especialitzacio  per  sobre  de  la  generalitzacio  profes- 
sional 

Un  plantejament  critic  permetra  aprofundir  permanontment  la 
naturalesa  d'aquesta  institucio  els  objectius  reals  als  quals  server*, 
i la  bondat  del  canvi  que  promou 

• Qualscvol  trebaii  que  s‘enfoqu>  a miliorar  Orguvsmes  Of'C*als  be 
I Educacio  'a  Ciencia  i la  CuMura  a imposar  Plam.  d Estud<s  p-ms  mi  s 
c\i  cl(a.  a procurar  reformes  del  Sistema  quo  imiIioum  des  oc  unit  u 
condiC’O  dels  cstudicnts  i dels  ostud'c  os  perdro  on  vn  Inrrrr.  ■ temps 
quo  cs  podnon  fcr  servu  op  coses  mes  ut'ls  que  contnbuu  que 
mdant  la  bola  com  a mitja  d estar-sc*  quieta  quo  cnr-tnuim  i 
els  Plans  perquo  ei  PG  contuun  sent  el  matex  • 

(Garcia  Caivo  1990} 

I orcjanit/acio  de  I ensenynmont  en  ( Is  dilurrntr,  mvoU:.  en  quo 
es  va  concretant.  pot  inter  pretar  els  objectius  ambiqus  logislats  de 
tal  manora  que  qualsevol  tipus  d imciatives  i d't  '■pcriencies  hi  sigm 
compatible  Aquest  fet  es  perpetuable  quan  no  hi  ha  un  control 
democratic  de  I actrvitat  umversitaria.  tant  pels  sous  usuaris  com 
pels  rcsponsablcs  politics 
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b.  L'organitzacio  de  I'activitat 


Una  part  important  de  Lorganitzacio  de  I'activitat  universitaria 
esta  regulada  per  la  leg islacio : la  seleccio  de:  professoral  els 
mecanismes  de  participacid,  els  nivells  de  dedicacio  dels  professors, 
L'autonomia  esta  retallada  o encarrilada  per  les  disposicions 
he.eronomes  de  caracter  descendent. 

Actualment  la  seleccio  dels  professors  esta  sotmesa  a una  nova 
revisio  despres  que  durant  vuit  anys  s'hagin  experimentat  les  regu- 
lacions  de  la  LLei  de  Reforma  Universitaria  de  1983.  Els  problemes 
que  s‘hi  han  detectat  (I'imprecisament  anomenada  endogamia.  la  manca 
oe  preocupacio  per  la  dimensio  didactica...)  suggereixen  noves  fdrmules 
de  seleccio  i de  promocio. 

La  formacio  didactica  del  professorat  es  una  questio  abandonada 
permanentment.  Resulta  dificil  arbitrar  fdrmules  de  formacio  micial 
i encara  es  mes  complicat  pel  seu  possible  caracter  obligatori.  El 
perfeccionament  es  tambe  una  questio  pendent,  tant  pel  que  fa  a les 
seves  estrategies  com  a la  motivacio  dels  professors  per  assolir- lo 
voluntariament  (Benedito  i altres.  1991) 


c Els  plans  d'estudi 

La  configuracio  dels  plans  d'estudi  en  el  seu  vessant  centra:  imposa 
uns  condicionaments  sobre  els  quals  caldra  bastir  tot  I'edifici  curri- 
cular. El  problema  rau  en  la  contammacid  que  poden  suposar  els 
interessos  de  grups.  arees  de  coneixement  o estaments  professionals 
La  conjugacio  dels  interessos  creats  amb  la  racionalitzacio  dels  plans 
d'estudi  crea  fronteres  conflictives.  Els  interessos  espuris  obsta- 
culitzen  les  decisions  i enterboleixen  el  debat  sobre  els  plans.  La 
perpetuacio  de  situacions  de  facto . la  lluita  pel  poder.  I'acaparament 
d'espais  disciplinars.  I'expansionisme  departamental.  els  estira  i 
arronsa  cornpetitius.  la  gelosia  professional,  el  nepotisme  camuflat 
es  poden  imposar  als  veritables  interessos  dels  usuaris  i de  la  societat. 
La  solucio  rau  en  el  control  democratic  de  les  decisions  que  permeten 
prolegir  els  usuaris  dels  plantejaments  rampelluts  o egoistes  dels 
interessats.  L’avaluacio  de’^ocratica  dels  processos  ajuda  a com- 
prendre  i a discriminar  que  i.a  suposat  un  tipus  determmat  de  canvis. 

La  lentitud  de  les  transformacions  dels  plans  rc;sulta  paradoxal  si 
es  te  en  compte  i'acceleracio  progressiva  dels  canvis  socials  i la 
provisionalitat  do  les  descobertes  cientifiques 

•Malgrat  la  comploxitat  dels  problemes  socials,  economic..  Iconics  i 
cientifics  a rosnldre  (la  majonn  de  voejados  d(‘  naturali'sa  mlor 
U isc i pi ii Mr ) i rnakjial  la  rapidesn  de  l ovoUicio  tormca  i social,  los 
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estructures  d'e.'isenyament  i I'organitzacio  de  ies  disciplines  de  les 
Escoles  Superiors  romanen  estereottpades  i no  responen  a les  exigencies 
de  la  Societat  d'avui.  les  umtats  d'ensenyament  romanen  tapiades.  els 
plans  d'estudis  son  molt  especiahtzats  i I'ensenyament  fragmentat. 

L oferta  de  la  postformacio  no  correspon  a les  necessitats  i a les 
expectatives  de  la  societal. » 

(Goldshmid.  1990) 

Cal  realitzar  estudis  mes  sistematics  sobre  l‘eficacia  dels  canvis. 
No  n'hi  ha  prou  amb  posar-ios  en  marxa.  Cal  avaluar-ne  la  incidencia 
en  la  millora.  Els  processos  atributius  de  caracter  arbitrari  resulten 
negatius  o si  mes  no  perillosos  perque  cadascu  intenta  de  confirmar 
a traves  d'aquests  les  seves  teories  previes  o de  defensar  els  seus 
interessos  particulars. 


d.  L'actuacio  dels  governants 

Cal  lie var  als  governants  les  funcions  que.  des  d'un  punt  de  vista 
tecnic.  poden  desempenyar  especialistes.  de  tal  manera  que  els 
professors  dediqum  el  seu  temps  a les  funcions  d’ensenyament. 
d'investigacio  i d’aprenentatge  que  li  son  propies.  L’agilitat  dels 
processos  d'intervencio  ha  d’afavorir  la  flexibilitat  de  I'organitzacio 
perque  assumeixi  el  canvi  amb  rapidesa  i amb  intelligence. 

Results  decisiu  que  els  governants  pugum  encammar  els  seus 
objectius  no  nomes  a I’ordenacio  academics  sino  a questions  relatives 
a la  quahtat  de  I'aprenentatge.  La  politics  no  s'ha  d’encaminar  mes 
a evitar  conflictes  que  a desenvolupar  valors,  mes  a iNuminar 
I’aparador  que  a rmllorar  els  processos,  ni  mes  al  creixement 
quantitatiu  que  a I'mcrement  de  la  quahtat. 

La  formacio  dels  professionals  en  aquesta  dimensio  gestora  es  una 
fema  pendent.  Algunes  experiences  (Centre  de  Coordinacib 
d Iniciatives  per  a la  Forrnacio  del  Professorat  Universitar i . 
Universitat  de  Shephield)  aconsellen  elaborar  estrategies  que  facilitin 
la  formacio.  la  reflexio  sistematica  i l ajuda  als  qui  exerceixen 
funcions  de  govern 


e La  participacio  dels  estudiants 

L'absencia  dels  estudiants  dels  mecamsmes  de  la  Universitat  no 
es  facil  d'entendre  ja  que  ells  son  els  que  mes  s'hi  juguen  en  I activitat 
i en  el  canvi  Results  significatiu  que  davant  la  laxitud  en  el  compliment 
dels  horaris.  en  el  desenvolupament  dels  programes.  en  la  insuficiencia 
de  practiquns  els  estudiants  romamn  en  silenci  i fins  i tot  es  mostrin 
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interessats  en  les  limitacions  mentre  el  resultat  dels  exdmens  no 
se’n  veyi  amenagat  (Santos  Guerra,  1991a). 

Les  vies  democr&tiques  de  participacid  esdevenen  de  vegades  una 
coartada  per  a les  autoritats.  Els  alumnes  descobreixen  que  la  seva 
participacid  a!s  drgans  coHegiats  no  es  prou  garantia  per  fer  sentir 
la  seva  opinio. La  seva  absencia  de  molts  d'aquests  forums  no  s’hauria 
d’interpretar  com  una  apatia  davant  la  participacid  sino  com  a un  gest 
de  protesta  davant  d’una  cota  d'intervencio  que  mai  no  els  permet 
d’aconseguir  el  que  equivocadament  o encertadament  es  proposen. 

Com  apunta  Fullan  (1984)  en  la  seva  excel-lent  obra  sobre  el 
canvi  educatiu.  els  alumnes  son  concebuts  com  a destinataris  de  les 
Reformes  que  I’Administracio  i els  professors  conceben  per  a ells. 
“Rarament,  diu,  es  pensa  en  els  estudiants  com  a participants  en  el 
proces  de  canvi  i de  vida  organitzativa.» 


f.  L'avaluacid  institucional 

En  el  sistema  educatiu  l'avaluacid  ha  estat  patrimoni  dels  alumnes. 
En  efecte.  nomes  I'alumne  ha  estat  objecte  de  les  valoracions  del 
sistema. 

L'avaluacid  universitaria  a que  ens  referim  te  un  caracter  qualitatiu 
(Santos  Guerra.  1990)  i no  es  dedica  exclusivament  a mesurar  els 
rendiments  dels  alumnes. 

Aquesta  avaluacio  ha  de  prestar  atencio  als  valors  i no  nomes  a 
la  recerca  d’un  barem  que  condueixi  a I’establiment  d una  classificacio 
que  no  te  en  compte  situacions  de  partida.  contextualiizacions  indis- 
pensables  i repercussions  socials  d’aquests  valors. 

La  dimensio  politica  de  les  orgamtzacions  (Gonzaiez,  1991)  exigeix 
que  es  pari  esment  en  el  vessant  huma,  en  les  relacions  de  poder  i en 
els  components  etics  de  les  institucions.  L’organitzacio  universitaria 
no  es  una  maquina  de  produir  Ihcenciats  i doctors.  I si  fos  aixi. 
caldria  proguntar-se  qui  hi  accedeix  i per  quins  camins.  amb  quins 
costos  socials  aconsegueix  aquests  productes  \ a quines  finalitats  es 
destinen  segons  els  interessos  de  la  societat 


2.  La  capsa  intermedia  del  Departament 


Anomeno  nivell  meso  el  que  se  circumscriu  a unitats  funcionals 
intermcdies  d’actuacio  com  la  Facultat  o el  Departament  Com  que  en 
virtut  de  la  LRU  el  Departament  ha  assumit  una  especial  funcio  com 
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a responsable  maxim  de  lorganitzacib  de  la  docencia  i de  la 
mvestigacio.  ens  hi  centrarem  d'una  manera  especial. 


a.  El  Departament  com  a instancia  d'orgamtzacio  / de  coordmacto 


El  Departament  assumeix  la  responsabilitat  d orgamtzar  la  docencia 
i de  desenvolupar  la  mvestigacio  dels  professors.  Ho  ha  de  fer  a 
part ir  d uns  prmcipis  que  es  basin  en  els  interessos  dels  alumnes  i 
no  en  els  dels  professors.  La  decisio  sobre  assignatures  obligatories 
i optatives,  la  sequenciacio  d'aquestes  ais  plans  d'estudi.  I'elaboracio 
dels  horaris.  etc.  son  facetes  que  han  d estar  amarades  de  racionalitai 
i de  justicia . El  rise  rau  en  els  mercies  mstitucionals.  en  els  drets 
adquirits  dels  professors,  en  la  jerarquitzacio  academica.  etc 
L'orgamtzacic  de  I ensenyameni  ha  de  temr  en  compte  els  coneixe- 
ments  de  la  psicologia  de  I aprenentatge.  de  la  sociologia  de  l ense- 
nyament.  de  la  dinamica  dels  grups.  etc 

Veiem-ne  alguns  exemples 

• Quan  s'orgamtza  un  programa  de  Tercer  Cicle  pot  pievaldre  el 
enter i de  I'al  luvio  o el  de  I'amalgama  El  primer  consisleix  a mcor* 
porar  progressivament  les  matenes  que  cada  professor  domma 
mdependentment  de  la  coherencia  del  programa  i de  I'mteres  dels 
alumnes  o de  les  r.ecessitats  de  la  societal  El  criteri  d amalgama  fa 
referenda  a un  plantejament  holistic  al  qual  se  suoediten  els  mteresos 
particulars 

• L assignacio  de  les  disciplines  als  professors  dins  d'una  area  pot 
fer-se  amb  un  criteri  jerarquic  o be  amb  un  criteri  racional  Oposo 
ambdos  enter  is  perque  el  primer  no  conte  per  se  la  racionahlat  Si 
escull  la  materia  el  professor  mes  antic  o amb  mes  rang  academic  pot 
ser  que  ho  faci  segumt  criteris  de  comoditat.  de  facilitat  o d altres 
encara  pitjors  En  defmitiva.  per  criteris  bastards  que  s oposen  als 
interessos  generals  dels  usuaris  i de  la  societat 

• La  configuracio  dels  torns  i dels  hoiaris  ha  de  ser  fruit  de  la 
retlexio  i no  de  la  mercia.  el  caprtci  o la  comoditat  La  reflexio 
conduira  a I elaboracio  d horaris  racionals  en  funcio  de  I'aprofd.ament 
dels  alumnes  de  fer  -los  mes  faol  la  fema.  de  possibilitai  -no  I assis- 
tencia  a tutories  o el  treball  a les  hibhoteques 

li  Departament  orgamt/a  la  docencia  d una  o de  diverses  arees  de 
cnnoixemunt  la  qual  eosa  exigeix  coordmaeio  amh  allies  D(»partaments 
per  crmcretar  un  curnculuM  que  icsulti  ehca«;  pel  a la  fur  macro  dels 
alumnes  H earacter  atomistic  d un  ensenyament  que  reposa  en  dis- 
ciplines corre  el  use  de  la  fraqnK'ntaciu  macional  Pei o os  I alumne 
cl  que  lut  de  iebre  una  formacio  mtegrada  i coherent  Los  frontisses 
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han  de  funcionar  en  sentit  vertical  (coordinacid  entre  cursos 
consecutius  que  integren  la  carrera)  i horitzontal  (coordinacio  entre 
les  materies  que  integren  el  curriculum  particular  d’un  curs  academic. 
En  algunes  universitats  s'ha  intentat  assolir  aquesta  ultima  proposta 
a traves  de  la  figura  d’un  coordinador  escollit  pels  aiumnes  entre  els 
professors  dun  curs  i que  aglutina  I'accio  i la  reflexio  dels  diversos 
professors  amb  assignatures  en  un  mateix  curs. 


b.  El  Departameni  com  a instancia  de  reflexio  docent 


El  Departament  i les  reunions  del  seu  Consell  poden  estar  presidides 
per  interessos  burocratics  estrictament  academics  o be  per  preocu- 
pacions  didactiques  i.  sobretot,  etiques.  Reflexionar  de  manera  con- 
junta  sobre  la  seleccio  de  continguts  (no  nomes  sobre  el  seu  rigor 
cientffic  sino  sobre  el  seu  significat  i el  seu  abast  social,  politic, 
ideologic...)  sobre  la  metodologia  de  I’ensenyament.  sobre  els 
processos  d'avaluacio  a les  aules...  es  un  repte  que  els  professionals 
haurien  d'abordar  agrupats  en  equips  de  treball  coherents  i cohesionats. 

La  tutoria  dels  professors  veterans  o experimentats  (Benedito  i 
altres.  1991)  respecte  dels  professors  novells  es  un  mitja  de  formacio 
eficag.  Els  professors  amb  experiencia.  formacio  i inquietud  poden 
fer-se  carrec  de  funcions  que  catalitzin.  impulsm  i avalum  processos 
de  perfeccionament.  No  tant  a traves  de  cursos.  conferences  o lectures 
com  a traves  d'una  reflexio  sistematica.  rigurosa  i compartida  sobre 
la  practica  (Schon.  1983.  1987). 

La  reflexio  dels  membres  del  Departament  al  voltant  dels  problemes 
i de  les  peculiaritats  de  I’ensenyament  i de  la  investigacio  s’ha  de 
materialitzar  en  iniciatives  i experiences  concretes  que  siguin  objecte 
d analisi  Una  politica  de  portes  obertes.  que  faciliti  als  professors 
Lobservacid  de  la  seva  aula  per  part  d’altres  professionals,  el 
desenvolupament  de  projectes  d'investigacid  sobre  la  practica.  la 
discussio  dels  trebails  que  seran  tesis  doctorals...  son  camms  de 
perfeccionament  i de  desenvolupament  professional 


c El  Departament  com  a instance  de  formacio 

La  planificacio  de  I'ensenyament  I'accio  preparada  i acuradament 
realitzada  (en  condicions  que  permetin  un  bon  desenvolupament)  i 
I’anaiisi  compartida  daquesta  esdevenen  una  forma  eficag  do 
comprensio  de  la  practica  i de  millora  do  la  scvn  racionnlitat 

Ouan  parlem  do  Departament  no  ens  referim  nornes  als  professors 
sino  als  estudiants  que  l integren  (o,  si  mes  no.  als  que  pertanyen  al 
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Consell  de  Departament).  La  participacio  dels  estudiants  resulta  de- 
cisiva  en  aquest  sentit.  ja  que  elis  son  els  principals  destinataris  de 
la  qualitat  de  I'ensenyament. 

Tots  els  integrants  del  Departament  son  professionals  perfectibles. 
Pero  n'hi  ha  alguns  que  es  troben  en  una  situacid  mbs  propicia  per  la 
seva  condicio  de  novells.  Els  professors  que  comencen,  els  professors 
ajudants,  els  becaris,  els  alumnes  de  Tercer  Cicle  vinculats  al  De- 
partament. . son  els  principals  destinataris  dels  processos  formatius. 

El  treball  en  grup  resulta  potencialment  eficag  per  a l aprenentatge. 
No  noires  a traves  de  Tintercanvi  que  promou  sino.  i sobretot,  gracies 
a les  estrategies  intel  lectuals  que  comporta.  Tambe  resulta  positiva 
Tajuda  personal  que  molts  professionals  reben  en  aquest  treball 
col  ■ I eg i at . 


3.  La  petita  capsa  de  I’aula 


Les  condicions  de  treball  son  un  requisit  imprescindible  per  a la 
qualitat  de  I'ensenyament  No  n'hi  ha  prou  amb  lenir  bones  condicions. 
pero  si  que  cal  que  existeixin  perque  el  professor  pugui  actuar  amb 
eficacia.  Un  professor  pot  fer  el  mateix  tipus  de  treball  amb  cine 
alumnes  que  amb  tres-cents  Davant  de  tots  dos  grups  pronuncia  una 
iligo  magistral  i es  desenten  de  l aprenentatge  que  ha  produi't.  Ara  be. 
un  professor  que  tingui  tres-cents  alumnes  dificilment  podra  fer  un 
treball  d'una  altra  mena 


a.  L organttsac'O  espacial 

L'espai  en  que  es  desenvolupa  la  docencia  suposa  de  vegades  una 
condena  metodologica  Els  bancs  arrenglerats.  I'estructura  d'amfi- 
teatre.  la  tarima  elevada.  la  pissarra  frontal  condicionen  una  manera 
determinada  d’entendre  la  docencia.  Aquesta  smtaxi  de  l espai  enclou 
uns  sigmficats  que  obstrueixen  altres  Concepcions  mes  democratiques 
de  l aprenentatge 

La  saviesa  entesa  com  a palrimoni  de  la  institucio  que  es  transmel 
de  forma  descendent  genera  unes  actituds  passives  per  part  dels 
alumnes  eonvertits  en  mete  receptors  del  coneixement  establert 
(Una  metalora  que  recull  la  pel  licula  **LI  club  dels  poetes  morts» 
ens  mostra  cl  director  de  la  institucio  amb  una  espelma  encesa  a la 
qual  els  professors  van  a encendre  les  saves  espelmes  apagades  Al 
seu  torn,  ols  professors  lliumran  la  Mum  als  alumnes  que  acoslin  els 


b? 


blens  apagats  de  les  seves  espeimes  als  dels  professors.  No  s'aporta 
ia  Hum  de  cadascu  per  aconseguir  mes  claror.  No  es  pressuposa  que 
cadascu  te  una  mica  de  Hum.  Ni  que  la  jerarquia  de  la  institucio  pugui 
mostrar  zones  fosques.  !En  definitiva.  no  s’admet  que  ia  saviesa 
pugui  tenir  una  direccio  jerarquica  ascendent  o de  caracter 
horitzontal).  Aquestes  Concepcions  fan  referenda  no  nomes  al  cardcter 
absolut  que  es  concedeix  al  coneixement  sino  que  es  transferee  a la 
manera  de  transmetre'l.  L'estructura  espacial  de  I’aula  pot  recolzar 
aquest  tipus  de  Concepcions  patrimonialistes  del  saber. 

El  mateix  llenguatje  recalca  el  caracter  passiu  de  I'alumne.  El 
professor  fa  una  classe.  La  qual  cosa  indica  semanticament  que  hi  ha 
algu  que  lliura  alguna  cosa  i una  altra  persona  que  la  rep.  Tambe  es 
fa  servir  una  altra  expressio  igualment  significativa:  el  professor 
dicta  una  conferencia.  O el  professor  imparteix  la  classe.  En  cap 
d aquests  femes  no  apareix  subratllada  la  funcio  participativa  dels 
alumnes  en  el  proces  d’aprenentatge.  Tambe  es  podria  dir:  el  professor 
coordina,  part icipa , promou... 

La  funcio  del  professor  s’articula  sobre  aquests  patrons.  El 
professor  es  el  que  en  sap.  el  que  transmet.  el  que  comprova  i el  que 
acredila.  Segons  aquest  punt  de  vista,  la  seva  tasca  no  es  provocar. 
encoratjar.  afavorir.  orientar  processos  de  recerca  i d’aprenentatge 
a I'aula. 

Els  alumnes.  que  sempre  han  de  repetir  els  rites  academics,  aprenen 
a traves  d ell  una  cosa  que  probablement  la  institucio  no  preten 
transmetre  de  manera  directa.  Son  els  efectes  secundaris  del  sistema' 
nomes  s'estudia  el  que  el  professor  dicta,  nomes  es  important  el  que 
sera  objecte  d'examen.  el  coneixement  ja  esta  elaborat... 


b Ft  temps  de  les  sessions 

Les  sessions  acostumen  a tenir  una  durada  uniforme  Tant  se  val 
la  mena  d'assignatura  que  sigui.  el  tipus  de  metode  que  es  faci  servir 
o el  nombre  d'alumnes  que  hi  hagi  present.  I es  el  mateix  modul 
temporal  independentment  dels  resultats  que  s'hiqin  obtingut  en  cur- 
sos  anteriors  L'organitzacio  de  I'ensenyamei.i  mante  les  seves 
constants  en  un  rite  extremadament  inercial  El  principi  que  saphca 
es  inquestionable  es  mante  el  que  es  feia  mentre  no  hi  hagi  cap  rao  per 
canviar-ho.  lanmateix.  amb  la  mateixa  logica  es  podria  utilitzar  el 
principi  contrari  es  canvia  e!  que  es  feia  mentre  no  hi  hagi  cap  rao  per 
mantenir-ho  El  que  voldria  plantejar  aqui  es  la  manca  de  recerca 
sobte  les  vanablos  uigamtzatives  de  I ensenyament  universitari. 
tant  per  part  de  la  institucio  com  dels  professors  qui  hi  imparteixen 
I'ensenyament 
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En  algunes  Facultats,  I'orgamtzacio  de  les  sessions  obeeix  principis 
completament  espuris.  Per  les  necessitats  d'espai  o per  la  dificultat 
de  combinar  els  horaris  dels  professors  es  fan  sessions  continuades 
que  no  tenen  una  justi  f icaico  didactica  Mes  encara,  lescassa  valoracio 
que  es  concedeix  a t acti vitat  docent  fa  que  professor  i alumnes 
estigum  dacord  a passar-se  tot  un  any  en  que  les  sessions  de  les 
diferents  assignatures  se  succeeixen  sense  intervals  per  al  descans, 
de  manera  que  aquests  temps  d mterrupcio  es  treuen  de  les  hores 
oficiais  de  classe.  Daquesta  manera.  el  comput  del  temps  de  tre ball 
pot  quedar  reduit  a un  terp  del  que  correspon  Actuar  sistematicament 
aixi  equivaldria  a suprirmr  un  trimestre  aprofitant  mtegrament  els 
altres  dos. 

El  fet  que  els  alumnes  no  denuncnn  la  situacio.  que  els  professors 
shi  trobin  comodes  i que  la  mstitucio  l accepti  sense  emDuts  posa  de 
rnanifest  i’escas  valor  que  es  concedeix  a la  fema  realitzada  a les 
aules  Es  una  questio  explicable  si  se  sobreposa  el  fet  d'aprovar  al 
d aprendre.  si  es  considera  que  els  alumnes  es  creuen  afortunats  a 
les  aules  i si  els  professors  reben  el  mateix  scu  tot  i que  el  temps 
de  treball  shagi  reduit  sigmficativament  Hauriem  de  dir  el  mateix 
de  la  reduccio  dels  temps  lectius  retard  en  el  comengament  de  curs 
anticipacio  de  les  vacances  supressio  de  les  classes  per  preparar 
examens.  concessio  de  ponts  academics 


c La  partiapjC'O  dels  estudiants 


La  paiticipacio  dels  estudiants  te  un  peculiar  camp  de  concretions 
en  el  proces  d ensenyament  i aprencntatgc  de  1‘aula  No  es  limita  la 
participacio  a les  dinamiques  de  decisio  de  caracter  orgamtzatiu  i 
academic  smo  que  tenon  l espai  ideal  de  desenvolupament  a les  aules 
La  participacio  en  la  seleccio  de  contmguts  en  I eleccio  de  metodologia 
on  els  processus  d avaluacio  en  la  dctermmacio  de  les  normes 
enclou  un  alt  valor  educatiu 

Aquesta  participacio  te  enemies  seriosos  Un  d aquests  es  el  prop: 
aiumno  quo  es  considera  mcapnp  de  temr  un  enton  rospectc  de  totes 
aquestes  questions  quan  parteix  del  pressuposit  quo  el  professor  os 
el  que  esU  :apacitat  i encarroqat  de  real»t/ar  totes  aquestes  decisions 
Un  nitre  es  el  professor  que  considera  ols  alumnes  mcapapos.  iries 
ponsablcs  o enganyadament  mteressals  a aconscguir  apiovai  los 
a:. signatures  lai'ibr  hi  h.i  un  er.i  i : ■« t rn  <•!  temps  necess.in  peique 
aquesta  nogociaeio  es  desenvolnpi  de  fnrma  n'heient  nca  • ohcaQ 
Professors  i alumnes  poden  considerai  que  dedicai  me!!  de  temps  a 
aquest  tipus  do  participant)  imphea  una  poulua  del  temps  dense 
nyamorit 
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No  es  aixi  com  ho  considero.  ja  que  la  implicacio  de  I'alumne  en 
e!  sen  propi  proces  d’aprenentatge.  el  fet  de  fer-lo  responsable  de  la 
seva  activitat,  aconseguir  que  es  basteixi  una  comunitat  d'aprenen- 
tatge  a faula  es  un  cami  d‘una  eficacia  rapida  i provada  per  arribar 
a actituds  positives  i per  generar  condicions  propicses  d aprenentatge 
compartit. 


d.  La  mvestigacio  en  I'accio 

Professors  i alumnes  poden  emprendre  iniciatives  encaminades  a 
comprendre  i a perfeccionar  el  que  passa  a les  aules.  En  efecte 
sotmetre  a una  anahsi  ngurosa  la  preparacio.  I accio  i l avaluacio 
permet  entendre  el  que  es  fa  \ facihta  la  presa  racional  de  decisions 
per  transformar-ho  (Santos  Guerra.  1991b) 

Ens  referim  aqui  a una  recerca  que  te  per  obiecte  no  tant  fa-mbit 
disciplinar  com  el  proces  d ensenyament  i aprenentatge  que  te  Hoc  a 
les  aules  Es  una  recerca  que  ernprenen  els  propis  protagonistes  que 
la  desenvolupen.  reahtzada  en  els  escenaris  de  l aprenentatge.  er.ca- 
mmada  a la  millora  de  la  practice  i que  acostuma  a tenir  un  caracter 
collegiat 

Aixi.  la  recerca  es  converter  en  la  base  de  l ensenyament  I en 
el  fonament  de  I seva  millora  Laurence  Stenhouse  deia  a la  IIiqo 
inaugural  de  la  Universitat  d'East  Anglia  I'any  1979. 

••La  recerca  es  per  defrnicio  reiievant  perque  els  sous  progresses  no 
proccdeixen  d un  saw  cap  a la  <inal<u«.  si  no  de  ' acumuiaac  gradual  de 
coneixement  a traves  de  la  defmicio  oacient  de  I error  El  seu  assol.ment 
sempre  es  provisional  el  campamem  base  per  a I aveng  sequent  Notrtes 
enscnyaiem  mnlor  s<  aprenem  mtei  ^gentmcnt  de  I experienca  d aUo 
quo  resuita  msuficicnt  tant  cn  !a  nostra  captaoo  do i conoxemont  quo 
otcr-fTi  coni  er'  o»  nostre  concrement  de  ia  mancra  o o»erir-lo  Aquos; 
es  el  cas  de  la  recerca  com  a base  de  i ensenyament  * 

Exposar  una  IIiqo  davant  dels  alumnes  sense  saber  que  passa  amb 
laprenentatge  es  un  exercici  d < sterilitat  comprovada  Si  s enten 
que  es  aixi  com  cal  fer  les  coses,  sena  aconsellable  emetre  les 
classes  per  telcvisio  i que  tots  els  estudiants  del  pais  les  seguissm 
des  de  casa  seva  Aixi  s estalviarien  els  desplagaments.  els  errors 
de  la  transcripcio  i les  aules  com  auditoris  I es  podrta  escollir  el 
millor  dels  professors  perque  pronuncies  les  lligons 


4.  La  microcapsa  de  I’activitat  individualitzada 


L’activitat  instituciona!  es  concreta  en  intervencions  progres- 
sivament  individualitzades.  Els  professors  atenen  els  alumnes  durant 
les  hores  destinades  a tutoria.  D’altra  banda,  els  alumnes  realitzen 
un  treball  d'estudi  i de  recerca  que  si  es  dirigit  de  forma  indivi- 
dualitzada podra  comptar  amb  mes  garanties  d'exit. 

En  definitiva.  existeix  un  aprenent  concret.  particular,  i no  un 
alumne-tipus  al  qua!  es  destina  un  ensenyament  que  amb  les  seves 
exigencies  i amb  les  seves  explicacions  intenta  respondre  a un  suposat 
alumne  mitja.  En  la  mesura  que  es  particularitzi  la  intervencio. 
1‘aprenentatge  podra  ser  mes  rellevant.  Si  el  professor  coneix  les 
idees  previes,  el  cabal  de  coneixements  adquirits  anteriorment.  les 
expectatives  i les  motivacions  de  cada  alumne.  podra  orientar 
I'aprenentatge  d'una  manera  mes  efectiva. 

Reduir  I'ensenyament  a una  explicacio  realitzada  en  presence 
d'un  grup  nombros  al  qual  no  es  coneix  i sense  tenir  la  possibilitat  de 
saber  quin  grau  de  comprensio  te  cada  alumne.  quina  mena  d'interessos 
el  mouen  i quina  connexio  es  porta  a terme  amb  altres  aprenentatges 
fa  de  lensenyament  un  proces  unidireccional.  de  resultats  desconeguts 
i probablement  pauperrims. 

No  es  cert  que  I'ensenyament  provoqui  automaticament  I'apre- 
nentatge.  Ni  tampoc  no  ho  es  que  quan  el  professor  comprova  per 
mitja  d'examens  el  coneixement  adquirit  tots  els  resultats  pugum 
atribuir-se  a la  comprensio  efectuada  a classe. 


a.  L'acao  tutorial 

L'organitzacio  de  I'ensenyament  ha  de  regular  el  temps  i les 
condicions  de  I'atencio  individual  als  alumnes  El  sistema  tutorial 
exigeix  el  plantejament  de  questions  de  molt  diversa  mena.  Les  unes 
son  estrictament  didactiques  (facilitar  un  aprenentatge  sigmficatiu  i 
rellevant  per  a cada  alumne).  pero  d'altres  tenen  un  caracter 
orgamtzatiu  {nombre  d'alumnes  per  tutor,  eleccio  d'aquest  per  part 
dels  alumnes  o designacio  pel  Departament)  i fins  i tot  economic  (el 
sistema  tutorial  resulta  molt  car  i practicament  impossible  en 
IJniversitats  massificades) 

D alt r a banda.  no  es  el  mateix  I'accio  tutorial  als  primers  cursos 
de  Lhcennatura  que  als  darrers  de  Tercer  Cicle.  No  nomes  a causa 
dei  nomine  d'alumnes  de  cada  curs  smo  per  la  naturalesa  dels  apre- 
nentatges que  s‘hi  realitzen 
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L’atencid  individualitzada  que  ei  professor  porta  a terme  respecte 
dels  alumnes  estd  poc  reconeguda  academicament  malgrat  la  seva 
efic&cia  indubtable.  Al  professor  ti  costa  menys  faltar  a unatiora  de 
tutoria  que  a una  de  classe.  En  primer  Hoc,  perqud  el  professor  troba 
poques  recompenses  en  la  seva  carrera  pel  fet  de  dedicar  moltes 
hores  i molta  atencio  a la  intervencio  tutorial.  En  segon  Hoc,  perque 
els  mateixos  alumnes  no  estan  familiaritzats  amb  aquesta  mena 
d'ajudes  ja  que  habitualment  nomes  les  aprofiten  per  obtenir 
orientacions  respecte  dels  examens  o per  revisar  les  qualifications 
quan  consideren  que  han  estat  insuficients  i han  donat  Hoc  a un  sus- 
pens. 


b.  L'estudi  dirig  it 

L’estudiant  no  nomes  ho  es  perque  sap  prendre  apunts  fidelment 
i memoritzar  com  cal  els  coneixements  per  repetir-los  als  examens. 
S es  estudiant  quan  es  mante  una  actitud  de  recerca  davant  del 
coneixement  i quan  es  dominen  unes  estrategies  riguroses  de  com- 
prensio,  d'analisi  i d'indagacid. 

El  professor  ha  de  guiar  l'estudi  no  nomes  imposant-ne  i/o 
proposant-ne  els  continguts  sino  facilitant-ne  els  processos  de 
recerca,  de  critica  i d'investigacio  que  ajudaran  I’estudiant  a assolir 
el  coneixement  o,  mes  ben  dit.  la  saviesa. 

La  realitzacid  d'aquest  treball  exigeix  unes  condicions  orga- 
nitzatives  que  el  facin  viable  espais  destinats  a l’estudi,  mitjans 
documentals  rics  i actualitzats,  temps  dedicat  a la  tutoria,  facilitats 
per  a la  consulta  bibliografica..  L'agilitat.  la  informatitzaciO,  la  creacio 
d'espais  adequats.  I’alliberament  de  pressupostos  abundants...  son 
requisits  imprescindibles  perque  I’ensenyament  sigui  un  cami  veritable 
i apassionat  cap  a I'aprenentatge. 


Observacions  finals 


a.  El  sistema  de  capses  xineses  hauria  d'estar  creuat  per  corrents 
bidireccionnls.  de  manera  que  es  compenses  el  caracter  exclusivament 
o preferentmont  descendent  dels  condicionaments.  Les  mquiotuds.  les 
expectatives.  els  interessos  i els  desitjos  dels  estudiants  haurien 
d incidir  en  el  treball  de  les  aules.  les  aules  com  a comunitats 
d aprenentatae  podrien  exigir  dels  Departaments  una  coordinacio  i 
una  ajuda  eficaces,  aquests  haurien  de  plantejar  a les  Administracions 
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les  exigencies  que  garantissm.  faciiitessm  i potenciessm  un  apre- 
nentatge  eficag.  . 

b.  La  investigacio  orgamtzativa  hauria  de  convertir  la  practica  en 
un  faboratori.  de  manera  que  I'expenmentacio  fos  una  deu 
d aprenentatge  inesgotable  La  mandra  institucional  que  porta  a re- 
petir  mecamcament  les  practiques  s'hauria  d esbandir  en  nom  d una 
racionahtat  mes  marcada  i d un  rigor  rnes  ex-  <ent 

c S'hauria  de  prestar  atencio  a la  qualitat  dels  processos 
d aprenentatge  i no  nomes  a I'crdenacio  d horaris.  aules  persones 
en  la  seva  dimensio  acadermca  i burocratica  Ordenar  l ensenyamem 
no  es  nomes  aconseguir  que  cada  gruo  d alumnes  est’gui  tancat  a 
I aula  amb  ei  professor  corresponent  a Ihora  oue  toca 

d L'avaluacio  hauria  d enriquir-se  per  superar  les  formes  de 
I -acountability*  actuals,  tan  poc  propicies  per  a la  miilora  de  la 
qualitat  L avaluaoo  s'ha  de  oosar  ai  servei  ae  i a miilora  de  la  qua'  ’at 
no  nomes  al  servei  del  control  de  I activitat  dels  professors 

Orgamtzar  I'ensenyament  de  manera  racional  i justa  vol  d-r  aigu- 
na  cosa  mes  que  ordenar-ne  *ots  els  elements  Significa  pregunta r 
se  constantment  pel  sentit  de  les  mtencions  per  ia  quai«tat  de  >es 
actituds.  Tot  aixo  es  pot  fer  quan  es  posa  en  dubte  e!  que  es  fa  quan 
s estableixen  processes  d'mdagacio  i quan  s assumeix  col  iegiadament 
un  compromis  amb  les  persones  que  son  a la  Un.versitat  i amp  ia 
societal  a la  qua!  aquesta  ha  de  servir 


Bibliografia 


B~  S ( 1 990  a nvcrooo!ii;c  : de  fa  escueia  Hpca  n-eu  ' a 
de  ia  organizacio^  Barcelona  Ed  Paidcs  ME C 

B *.  * A*.-  V • Fotn\ic'on  oc1  oro*e$craac 

ve rs'iario  Madrid  MEC 

Qr,  C - . A (1990)  Desersgaho  acerca  de  la  Ur** «*rioida  J Er  se- 
uanza  Inveshyacion  Dms  Re^'Sta  de  E'\sef,<rv<*  vU'S-Lr-u 
num  1 

G v t 1990)  f\\'o  rar3doas  ae  m t/n-ve'S  M'-a  G .a 

:*\P\  I 

M , G ’9»Lu  /••  ji/c*  Je  ia  .\u  *'  R tn  ♦ ■<  ' i l 1 ’L-”'  i 

O ■ WG  \V  • al  ( 1 9H8 ) Organization, i,  I’ulturi* 

We st ob v A (F.d  ) (1988)  Culture  and  Pour'  ” [ a„e  v.-d'-it- 
Oraa"  v.r  \ •’  Ki-yOfS  (P*uiiUlijSphiri»  Op*-n  Uthwm  t\  Pr,  S'. 


2124 


Sav.*\  G hkha.  M.A  (1990)  «Criterios  de  referenda  sobre  calidad 
del  proceso  de  ensenanza/aprendizaje  en  la  Universidad».  Dins 
Hc-vista  de  Ensenanza  Universitaria . num.  1. 

Sav-\  Gulrra,  M A.  (1991a)  «La  investigacion,  sendero  y camino  de 
perfeccionamiento».  Ponencia  presentada  al  Congres  sobre 
Didactica  Universitaria.  Valencia,  juny. 

S a': Get hha.  MA  (1991b)  «Profesor  o el  oficio  de  aprendiz». 
Ponencia  presentada  al  Congres  sobre  Didactica  Universitaria.  Las 
Palmas,  setembre 

S.-.v  M A.  (1992)  -Los  efectos  secundarios  del  sistema». 

Dins  Cuadernos  de  Pedagogia.  num.  199,  gener. 

S iuj,  D A (1983)  The  reflective  practitioner.  How  professionals 
think  m action.  Londres.  Temple  Smith. 

D A (1987)  Educating.  The  Reflective  Practitioner.  Londres, 
Jossey  Bass  Publishers. 

»..**  i'i . L (1988)  La  investigacion  corno  base  de  la  ensenanza. 
Madrid.  Anaya 

I i*m  , S an1  'Mi . J (1991)  El  curriculum  oculto  Madrid,  Ed  Morata. 
I ■ e-.  W (1991)  Organizacion  escolar.  Una  perspectiva  sociologica. 
Madrid.  Fd  Moiata 

W'  i k-  A (Ed  ) ( 1988)  Culture  and  Power  in  Educational  Organization. 
Milton  Keynes  (Philadelphia)  Open  University  Press. 


59 


La  pedagogia  universitaria 


Miguel  Angel  Santos  Guerra 


Abstracts 


Se  parte  del  anahsis 
del  con  t ex  to  de  la 
docencm  universttana 
apuntando  las  notas 
dtferenciadoras  con 
otros  ntveles  de 
ensehama  El  sum  I oo 
las  catas  chinas 
oenmte  esta bicker 
cuatro  niveles 
organizativos  Pr>mcta 
ca/a  lines  cgani/a- 
cion  planes  de 
cstud'.o  actuar ion  de 
ics  gober  names  y 
participation  do  los 
alumnos  En  ia  segunoa 
cajj  Dbpartamento  sc 
apunta  la  probiemati- 
ca  dc  ia  oigam/acion 
v-  cooiduiacion  as 
conio  o'  mar co  dc 

ref  lex  tori’ formation 
del  propio  piolcsor 
La  tore  era  caia  sc 
idontitica  con  cl  aula 
con  as pocto  * espac ta- 
les y motet uiies.  con 
ia  dm  arnica 
participated  dc  los 
aiumnos  v ia  mvesti 
gacton  acaon 
Fmaimente  se  apunta 
la  mimcaia  oo  la 
actiyidao 

md'viduah/ada  do1 
alumna  ia  at  con 
lutonai  \ oi  esiuino 
dtngn'fo 


Ce  travail  analyse  o 
contextc  do 
i enseignement 
umvc'Sitiure  et 
souhgne  ics 
differences  pin 
existent  avec  ics 
autres  ntveaux  de 
l ense  gnement  La 
comparand!  avec  ics 
poupees  russcs  nous 
permet  dc 
comprerdrc  les 
Ouatre  niveau* 
d organisation  en 
presence  La  premiere 
represento  ics 
ob/echls  le 
lonchonnement  Its 
plans  a etude  m 
gcstion  des 
dingcants  ct  ta 
participation  des 
etudiants  La  seconao 
s dvntdie  au 

departement  on  y 
decrit  io  probicme  do 
i organisation  et  do  m 
coordination  amsi  pi  to 
to  cadre  reflexion 
formation  du 
professour  La 
troisienip  correspond 
.i  ;a  suite  de  classt 
h ■:  problem's 
d ospacc  et  de 
materiel,  la 
dynam-que  de  fa 
participation  des 
(dev os  et  ia 
tochcichc-act.on 
F,na<cmcnt  la  plus 
tu'tite  represent e 
1 activite  indivnfucPo 
no  i otudmnt  • act’on 

dll  tillOit  t unit* 

JiritU'O 


r 


60 


2126 


This  oapet  examines 
the  context  of 
universo.ary  teaching 
and  underlines  the 
differences  existing 
with  other  teaching 
levels  The  comparison 
wan  the  Chmese  boxes 
enables  us  to 
understand  the  four 
organisation  levels 
The  hrst  box  features 
the  amis  operations, 
cumcuta  management 
actions,  and 
partiapai.on  of  the 
students  The  second 
be*  can  be  identified 
with  the  Department 
the  organization  and 
coordination  problems 
as  well  as  the 
reflection -training 
frame  of  the  icacher 
are  described  The 
third  box  corresponds 
to  the  classioom  thv 
space  and  materials 
problems  (he 
dynamics  of  students 
participation  and  the 
action-research 
Finally  the  smallest 
box  represents  the 
.namduaf  att.vdy  of 
the  student  tutor 
action  and  guided 
stiJd\ 


Aquest  article  ha  estat  concebut  en  dues  parts  diferenciades.  La 
primera  es  una  aproximacio  conceptual  a l‘us  de  Mitjans  en 
I’Ensenyament  Superior.  La  segona  inclou  una  analisi  critica  de  r us 
de  les  possibilitats  d’aquests  mitjans;  aquesta  analisi  es  porta  a 
terme  des  de  la  perspectiva  teonca  plantejada  anteriorment  i amb 
una  dimensio  practica  i normativa  explicita. 


1.  Aproximacio  conceptual  a i’us  de  Mitjans  a I’Ensenya- 
ment Superior 


1.1.  Mitjans  en  E due  acid 

L'actitud  davant  de  Mitjans  en  I'Educacio  oscil  la  entre  posicions 
tan  diferents  i extremes  com  !es  que  es  reflecteixen  en  les  dues  cites 
seguents: 

■•La  majoria  dels  principals  avengos  en  el  soetpr  de  I'educacio  han 
estat  nssociats  a la  mtroduccio  do  la  tecnologia  de  les  comumcaaons 
i a la  peculiar  orgamtzacio  pedaaogica  i mstituCional  que  acompariya 
aquesta  nova  tecnologia  ■ (White,  1980.  pag.33) 

•■Si  be  un  grapat  de  personos  es  el  que  mes  es  beneficia  i el  que  mes 
sotmet  als  seus  proposMs  aquestos  tccnologies  prodominants,  els  ve- 
ritabics  clictadors  son  les  propros  lecnologies  ■•  (Mandcr.  1981.  pay 
362) 


S’ha  arribat  a afirrnar  que  cap  dictadura  no  s'ha  oposat  mai  a la 
mtroduccio  d un  televisor  a I'aula.  en  el  sentit  que  la  tecnologia  no 


Antonio  B.iMo'oinn  Pm.i  e*.  niot(.*r.t,or  titular  di.  1 •.TnulO(]i,i  L duenlivn  ,i  ui 
UmviTMtul  rlc  B.nrrlorwi  M«i  rsrnt  diver. o;,  liitir i ,ii1k  it-s  -.oure  les  poM.ibilil.i!;. 
rdut  (It'll,  notj.no.  < pi>:.:.rfi k him  umpli.i  i-upcrii'OC  1.1  ( nrn  ,1  rlr;»,r  ny.idor  ■ 

1 • ■<{ lit /;i ( I' t Hr  pmijr.imix;  .uid.o  vir.u.lh.  i inlornwiM  *,  de  c.i.if;  edur.iluj 


2127 


Temps  d’Educacio,  8 2n  semestre,  1992 


Antonio  Bartolome 


ha  suposat  per  ella  mateixa  cap  canvi  radical  en  educacio.  Aquesta 
afirmacio  es.  Iiteralment.  incerta.  Des  de  I'extrem  oposat  s’assegura 
que  no  hi  ha  una  tecnologia  en  ei  sentit  d’aparells.  neutral. 

En  quaisevol  cas.  els  mitjans  es  van  introduir  ben  aviat  en  el 
sistema  educatiu  de  la  ma  de  « petits  grups  d'entusiastes  devots»  i 
«encara  es  aixi»  (Unwin.  1969.  pag.7).  De  fet  I’audio-visual  te  un 
passat  mes  ric  del  que  normalment  es  coneix.  per  comprovar-ho 
nomes  cal  lleglr  I’inventari  de  les  experiences  realitzades  (T ref f el . 
1986.  pag.  1 5). 

Tradicionalment.  «el  terme  tecnologia  educahva  ha  estat  associat 
en  gran  part  a tota  mena  de  maquines  per  a rensenyament»  (Casta- 
neda. 1978.  pag.7).  Ben  al  contrari.  per  a Skinner  (1979,  pag.  73) 
els  mitjans  son  un  fruit  de  la  Tecnologia  de  I ensenyament. 

Des  del  meu  punt  de  vista,  els  mitjans  son  una  realitat  en  la 
cultura  occidental  actual  i.  per  descomptat.  en  el  context  educatiu. 
D'altra  banda.  el  Hoc  d'estudi  dels  mitjans  en  Educacio  se  situa  en  la 
Tecnologia  Educativa  i en  forma  part  com  un  element  a considerar  en 
el  disseny  tecnologic  en  Educacio 

En  estudiar  la  funcio  dels  mitjans  en  Educacio  trobem  un  ventall 
de  perspectives  que  van  des  de  la  tecerca  de  propietats  caracte- 
ristiques  d'aquests  (funcio  en  rao  dels  matetxos  medis)  fins  a I'estudi 
de  I adequacio  d'aiguns  a determinats  aspectes  cogmtius  (funcio  en 
rao  dels  usuaris). 

Entre  els  primers  podem  citar  com  a exemple  Gerlach  i Ely  ( 1979, 
pags  254  i seguents) 

• La  fixacio  (de  I'esdevemment) 

• La  mampulac'O  (alteracio  de  la  realitat  per  a una  observacio  o 
analisi  millor) 

• La  distributive  (la  mformucio  arriba  a mes  persones) 

Entre  els  segons  podem  citar  Salomon  (1975.  pag.  40)  quan  diu 
que  ■■  l us  d un  nntja  particular  per  a Laprenentatge  es  justifica 
perque  el  seu  codi  es  d'alguna  manera  isomorfic  amb  la  manera 
simbolica  de  pensar  de  I'estudiant- 

L'Ensenyament  Superior  ha  reflectit  pal-hdament  la  reflexio 
teorica  sobre  la  funcio  dels  mitjans.  generalitzant  es  pot  dir  que  els 
mitjans  s'hi  han  introduit  com  a instruments  practices  en  mans  de 
professors  interessats.  Un  exemple  caracteristic  segons  Barbosa 
■ el  video  presontn  aplicaeions  tan  mterussants  com  pot  ser  introduir 
I alumne  en  les  mampulacions  i operacions  basiques  on  un  laboraturi 
o mostiai  a grups  relativamont  nombrosos  d’alumnes  la  manera 
correcta  de  realitzar  mesuros  on  Qtiimica  i d'mterpretar-ne  els 
resultats”  (Barbosa  i nitres.  1991 . pag  124).  Per  a Guibal  i Bastide 


6 2 


2128 


ERIC, 


( 1991 . pag  224)  «<el  video  representa  un  mitja  agradabie  d'associar 
imatge  i missatge  concretitzant  les  nocions  arbitraries**  Altres 
treballs  ofereixen  textos  similars,  sense  cap  referencia  a la  inves- 
tigacio  contemporama  sobre  mitjans  en  Educacio.  tot  i que  mostren. 
aixo  si.  una  dimensio  practica  a la  recerca  de  resultats  concrets 
Possiblement  la  causa  en  provmgui  que  alguns  d'aquests  professros 
son  experts  en  les  seves  arees  cientifiques  pero  pateixen  una  certa 
manca  de  formacio  en  el  camp  de  la  Tecnologia  Educativa. 

I tanmateix.  els  mitjans  i els  metodes  en  i eucenyament  es  un  dels 
temes  mes  frequents  en  la  investigacio  pedagdgica  En  una  revisio 
(Benedito.  1982.  pag.  114)  sobre  180  projectes  realitzats  entre 
1978  i 1982  a Espanya  en  relacio  a la  xarxa  ICEs.  aquest  nucli. 
"Mitjans  i metodes».  era  el  segon  en  importancia  pel  nombre  de 
treballs.  18. 8°o  El  primer  nucli  es  referia  a I'Avaluacio 

Pero  que  aporta  la  mvestigacto  sobre  mitjans  al  seu  us  en 
I Ensenyament  Superior  ? 


< 2 La  investigacio  sobre  mitjans  en  Educacio 

Tradicionalment.  aquesta  ha  estat  i es  una  area  de  treball  a la  qual 
s ban  lliurat  els  tecnolegs  de  I'educacio  Aquesta  investigacio  es 
dirigeix  en  primer  Hoc  als  equips  i tracta  de  demosUar  els  avantatges 
d un  mitja  determmat  Assenyalo  que  se  centra  en  els  equips  tot  i 
que.  obviament.  recorre  a programes  (software)  Tct  i aixi.  consi- 
dera  que  les  virtu alitats  del  mttjc  son  independents  dels  programes 
en  ells  mateixos  es  considera  que  les  qualitats  del  mitja.  per  exemple 
la  televisio.  eren  prou  potents  per  fer  irrellevants  les  diferencies 
entre  versions  i entre  programes  (Salomon.  1979)  Els  estudis  com- 
paratms  d aquest  tipus  feien  servir  qualsevol  mena  de  programa. 
fms  i tot  els  -bustos  parlants-  (Mielke.  1968  ) 

Encara  avui  es  possible  trobar  recerques  en  aquesta  Imea  El 
motiu  es  obvi  I'us  dels  mitjans  suposa  inversions  prou  oneroses  com 
perqm*  ms  responsables  d aportar  els  fons  necessaris  desitjm 
assegurar  o.  si  mes  no  just  if  icaf  la  rendibihtat  d aquestes  despeses 
Un  govern  o una  mshtucio  que  ha  inverts  diversos  milions  en  uns 
equips  moderns  desitjaria  poder  d;r  -ara  els  alumnes  aprenen  mes 
miiior  i mes  de  pressa- 

Maiauradament.  scgons  Clark  (1983  pag  448).  cmc  decades 
d invi**;iiqnriu  h.in  muckat  uul:  no  hi  Im  I u firis  d iiprc*n(»ntat(jt'  a 
t^artir  de  fer  seivn  dift'ii-nts  niitjans  en  i < nsenyament  Pel  que  fa 
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a la  reducciO  del  temps  necessari  per  a I'aprenentatge,  Clark  assenyala 
que  s'acostuma  a trobar  un  efecte  petit  i positiu  per  als  mes  nous 
davant  dels  convencionals.  Kulik  (Kulik  i altres,  1980)  han  realitzat 
una  metaanalisi  de  CBI  i hi  han  trobat  una  mesura  de  I efecte  de  0,51 , 
pero  aquest  es  redu'i'a  a 0,13  quan  era  el  mateix  professor  qui  el 
planejava  i I'ensenyava  a ambdos  grups,  experimental  i control. 

No  totes  les  recerques  feien  servir  tecniques  estadistiques  de 
significacio  per  als  resultats.  En  una  curiosa  revisio  de  Bosco  (1986) 
es  van  re  col  I ir  les  dades  seguents  sobre  recerques  realitzades  entre 
1980  i 1985  en  les  quals  es  comparaven  situacions  d'aprenentatge 
en  que  s'utilitzaven  mitjans  audio-visuals  amb  d'altres  en  que  no. 

Recerques  que  reporters  beneficis 

AMB  tests  estadistics  SENSE  tests  estadistics 

AdquisiCio  de  coneixements  7 4 

Reduccio  del  temps  necessari  5 4 

Canvi  b'actituds  8 4 

Recerques  quo  No  reported  beneficis 

AMB  tests  estadistics  SENSE  tests  estadistics 

AdquisiCio  de  coneixements  5 0 

Reduccio  del  temps  necessari  2 0 

Canvi  d actituds  2 0 

Recerques  que  reported  resuflots  efiversos 

AMB  tests  estadistics  SENSE  tests  estadistics 
AdquisiCio  de  coneixements  2 0 

Reduccio  del  temps  necessan  0 0 

Canvi  d actituds  2 3 

Com  es  pot  veure.  mentre  que  sense  ' itilitz ar  tests  el  100%  de  les 
recerques  reporten  beneficis  en  ladquisicio  de  coneixements  i en  la 
reduccio  del  temps  necessari.  unicarnent  e!  50  % de  les  que  utihtzen 
aquests  tests  ho  fan  amb  referenda  a I'adquisicio  de  coneixements 
i el  70%  arnb  referenda  a la  reduccio  del  temps  necessan 

La  recerca  sobre  mit|ans  va  patir  una  reonentacio  els  anys  setanta- 
no  es  tractava  de  provar  que  eren  millors  stno  de  buscar  qutna  ca- 
racteristica  especifica  dei  mitja  en  estudi  provocava  deternmnats 
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resultats  ciesitjables.  per  example.  <4a  visio  del  moviment  afavoreix 
ia  comprensio?»  (Salomon  i Gardner.  1986).  Aquesta  recerca  se 
centra  en  els  equips  (caracteristiques  especifiques  i uniques  de  I'equip). 
en  els  programes  (tipus  de  programes  especifics)  i en  els  llenguatges 
propis  dels  mitjans.  Aquesta  darrera  linia  de  recerca  marca  la  tra- 
jectoria  de  I'autor  d'aquest  article  (Bartolome.  A.  i Mateo.  1983: 
Bartolome.  1986:  1987). 

Entre  d’altres.  dues  caracteristiques  destacables  son  1‘atencid 
que  es  presta  al  sistema  simboiic  de  representacio  i la  interaccio  amb 
els  trets  dels  subjectes  (Escudero.  1983.  pag.  27).  Tal  com  remarquen 
Salomon  i Gardner  (1986.  pag.  14).  «l'objectiu  es  aclarir  com  in- 
tereactuen  cervell  i tecnologia».  Pel  que  fa  a I’atencio  que  es  dedica 
al  llenguatge  del  mitja,  cal  destacar  i ob^a  d'Olson  (Ed  ) (1974)  en 
la  qual  van  participar  alguns  dels  autors  que  han  destacat  mes  en 
aquest  camp,  amb  articles  que  conserven  una  gran  actualitat  i 
potencialitat.  D altra  banda,  la  interaccio  subjecte-mitja  ha  estat 
treballada  a traves  dels  dissenys  ATI  (Cronbach  i Snow.  1977)  sobre 
els  quals  tornarem  mes  endavant. 

Aquest  plantejament  presenta  un  punt  feble:  el  caracter 
‘^microscopic”  (Escudero.  1983)  d'aquestes  recerques;  son  treballs 
mes  propers  al  laboratori  que  a I'aula.  en  els  quals  es  preten  con- 
trolar  diverses  variables  Pero  extrets  d un  context,  ells  mateixos 
es  converteixen  en  un  nou  context  determmat  i particular.  Com  recalca 
Papert  (1987.  pag  22),  «L  experiment  crucial,  per  posar  un  exemple. 
es  basa  en  un  concepte  de  canvsar  un  unic  factor  en  una  situacio 
complexa  mentre  la  resta  es  conserva  exactament  igual...  aixo  es 
radicaiment  incompatible  amb  la  tasca  de  reconstruir  un  sistema 
educatiu  en  que  res  no  sera  i g u a I » 

El  que  hem  dit  anteriorment  s’afegeix  a'  la  sensibilitzacio  actual 
davant  del  paper  dels  docents  en  la  mnovacio  educativa  (Villar  An- 
gulo. 1986).  D'aqui  sorgeix  una  analisi  ecologica  o.  com  diria  Escu- 
dero. "teorico-contextual”.  L'estudi  dels  mitjans  es  porta  a terme 
en  contextos  educatius  concrets  Actualment  coexisteixen  recerques 
sobre  mrtjans  des  de  diverses  de  les  perspectives  assenyalades 


/ 3 Limes  per  a la  recerca  sobre  nut  fans  en  I'Ensenyament  Superior 

Anteriorment  hem  plantejat  la  recerca  classica  sobre  mitjans. 
Una  visio  for^a  cornpleta  es  la  que  oforeix  l urns  dame  (1963.  pag 
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592).  El  text  seguent  n’es  il  lustratiu:  “Els  efectes  tie  l‘us  d un 
instrument  instruccional  poden  ser  usualment  establerts  unicament  a 
traves  de  mesures  fetes  en  connexio  amb  I'admimstracio  controlada 
de  I'instrument  esmentat.  Per  «controlada»  volem  dir.  basicament. 
que  I'instrument  instruccional  es  ad  mini  St  rat  arbitrariament  a un 
grup  determinat.  . En  particular,  la  comparacio  del  coneixement  posse'it 
per  aquells  individus  que  van  veure  una  pel  licula  (o  un  altre  element 
d'instruccio)  amb  altres  individus  que  no  la  van  veure...-* 

Tambe  anteriorment  hem  exposat  la  modificacio  que  es  produeix 
en  el  plantejament  de  les  investigacions  (Escudero.  1983.  Clark. 
1983.  Salomon  i Gardner.  1986).  Escudero  arriba  a les  conclusions 
seguenh' 

• Per  analitzar  els  mitjans  no  n hi  prou  amb  recorrer  a categories 
extretes  d elis  mateixos 

• Cal  disposar  d un  parametre  teorico-normatiu 

• Tampoc  no  n’hi  prou  amb  fixar-se  de  forma  parcial  en  una  analisi 
dels  seus  efectes  sobre  els  subiectes  (Escudero.  1983.  pag  24). 

Clark  reahtza  una  revisio  exhaustiva  centrada  a demostrar  que 
els  mitjans  no  s han  mostrat  eficagos  en  la  millora  del  rendiment 
(pag.  456).  Cal  fer  notar  que  hi  ha  metaanalisis  que  presenten  resultats 
contradictoris  (Bangert-Drowns.  Kulik  i Kuhk.  1985);  malauradament. 
la  informacio  que  proporcionen  es  insuhoent  pel  que  fa  a aspectes 
com-  era  el  mateix  professor  el  que  dirigia  el  grup  amb  ordmadors 
i sense9,  etc 

Finalment.  Salomon  se  situa  en  el  seu  plantejament  classic  quan 
suggereix  una  investigacio  nolistica  enfronl  de  I experimentacio 
classica  (pag  15)-  no  s apren  en  el  buit 

Una  de  les  consequencies  d aquest  canvi  d orientacio  ha  estat 
i estudi  de  la  interaccio  erire  el  riiitja  i el  subjecte  (Clark  i Voogel. 
1985)  L'estudi  diferencial  de  les  funcions  cognitives  del  subjecte  ha 
portat  a un  exces  de  propostes.  Shipman  i Shipman  (1985)  plantegen 
una  llista  amb  fins  a 19  configuracions  d'estils  cognitius  (pags.  231 
i segments)'.  Alguns  investigadors  van  mes  enlla  en  l'estudi  del 
processament  metacogmtiu  (Pratt  i Luszcz.  1982) 

Forga  recerques  actuals  sobre  mitjans  s ouenta  cap  a l estud'  de 
com  alteren  els  mitjans  la  manera  de  pensar.  tant  ref er it  a dispositrus 
tecnologis.  per  exemple  l aparell-ordinador  (Perkins.  1985).  com 
referit  a tecmques  o ur.os  per  exemple.  I'aprenentatge  de  llenquatges 
do  pmgramacio  (Locheed  i Mundmach.  1986  pag  26) 
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Malgrat  el  plantejament  anterior,  les  recerques  que  hem  recoil  it 
tenen  tendencia  a accentuar  un  dels  tres  elements  seguents  als  mitjans: 
el  dispositiu.  el  programa  o el  metode.  Hem  preterit  aquesta 
classificacio  a la  realitzada  per  Campeau  (1974)  que  distingeix  tres 
tipus  d’estudis 

- eficacia  comparativa  de  mitjans 

- us  de  mitjans  en  contextos  instructius 

- estudis  de  caracter  analitic  i interacts 

La  comparacio  entre  mitjans  es  pot  realitzar  des  de  perspectives 
diferents:  en  base  al  codi.  a les  caracteristiques  del  dispositiu  tecnic 
o a la  manera  de  fer-lo  servir  D altra  banda.  les  recerques  mes 
recents.  que  son  les  que  comentarem  preferentment.  acostumen  a 
estudiar  els  mitjans  en  contextos  instructius  i.  d'una  manera  o altra. 
tot  i que  no  necessariament  mitjangant  dissenys  ATIC.  solen  considerar 
la  interaccio  entre  els  mitjans  i diverses  caracteristiques  dels  sub- 
iectes.  per  exemple.  estils  cogmtius. 

A contmuacio  revisarem  diverses  recerques  sobre  mitjans  des 
d aquestes  tres  perspectives 

♦ Hardware 

* Software 

• Coursware4 


a)  Recerca  sobre  Hardware  (Disposit/us.  Equips  ) 

En  el  primer  cas  son  les  caracteristiques  de  l equip  les  que 
mteractuen  amb  els  atributs  del  subjecte  Aixi.  quan  Shavelson  i 
Salomon  (1985  pag.  4)  fan  notar  com  I'us  d un  processador  de 
textos  te  un  efecte  constant  (-lasting-)  en  la  manera  com  els  assajos 
(redaccions)  son  planejats.  compostos  i revisats.  i aixo  indepen- 
dentment  de  les  caracteristiques  especifiques  del  programa  de 
tractament  de  textos  Generahtzant.  Olson  (1985)  desenvolupa 
l argument  que  -la  mtel  Isgencia  no  es  una  qualitat  basica  del  cervell. 
smo  que  ha  do  ser  vista  com  un  producte  de  ia  relacio  entre  les 
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estructures  del  pensament  i les  'technologies  de  I'intellecte1  tal  com 
Goody  (1977  pag.  5)  es  refereix  als  equips  (^devices-)  cuiturals 
que  cadascu  fa  servir » 

En  aquesta  Imia  trobem  t re  balls  que  estudien  els  efectes  en  la 
comprensio  i la  mtegracio  de  la  mformacio  en  estudiants  que  fan 
servir  una  enciclopedia  impresa  i en  estudiants  que  fan  servir  una 
enciclopedia  electronics  (Krendl  i Fredin.  1986).  comparant  la  millora 
en  el  rendiment  en  alumnes  als  quals  se’ls  presenten  les  activitats  a 
traves  d un  ordmador  o no  (Riding  i Powell.  1987)  El  contrast  no  es 
realitza  unicament  en  rao  de  Lus  o no  de  noves  tecnologies.  smo  entre 
diferents.  per  exemple.  entre  activitats  presentades  mitjangant  un 
video  o un  ordmador  o tots  dos  alhora  (Riding  i Hardaker.  1986).  en 
la  linia  del  que  assenyaien  Shavelson  i Salomon  (1985.  pag.  4):  «La 
informacio  presentada  en  sistemes  alternatius  de  simbols  amb 
I'estudiant  controlant  la  traduccto  entre  els  sistemes  de  simbols.  pot 
produir  un  coneixement  mes  complet  que  si  unicament  s’utilitzes  un 
sistema  de  simbols» 

Un  dels  aspectes  relacionats  directament  amb  els  equips, 
especialment  els  informatics,  mes  treballats  fa  referencia  a I us  cfe 
grafics.  L'estudi  sobre  fus  de  grafics  no  es  recent  (Macdonald-Ross. 
1977)  pero  si  que  ho  es  en  relacio  a programes  d‘EAO  (Riding  i Tite. 
1985)  d acord  amb  la  reorientacio  de  la  investigacio  que  presta  mes 
atencio  als  sistemes  de  simbols  En  els  grafics  generats  per  ordinador 
hi  ha  problemes  especifics.  Baker  Belland  i Cambre  (1985.  pag  106) 
van  remarcar  la  baixa  dtscrimmacio  de  formes  trobada  en  alumnes 
que  havien  de  reconeixer  figures  generades  per  ordinador  (en  color) 
quan  eren  reproduces  en  monitors  monocromatics.  Per  cert,  i com 
era  de  veure.  els  subjectes  amb  mes  -independencia  de  camp- 
press  Maven  minors  resultats  en  ei  reconeixement  de  les  figures 


b)  Recerca  sobre  Software  (programes  audios  >suais  / informatics) 

La  investigacio  tecnologica  centrada  en  el  software  ab^ca  algunes 
limes  diferents  les  recerques  sobre  aspectes  especifics  formats  del 
programs  les  recerques  sobre  codis  i lavaluacio  de  programes  que 
es  relacionaria  amb  la  rccerca  avaluativa 

Pci  que  fa  a la  primeru.  es  tracta  cl  una  recerca  de  caracter 
puntual  que  |a  hem  comentat  anteriorment  Els  seus  resultats  son 
d aphcacio  puntual.  Cnamentalment  en  la  realitzacio  de  programes. 
i afecten  la  capacitat  per  a la  transrrussio  de  la  informacio  del  pio- 
()r  am  a P^r  oxomplo  Tosi  (1984  pag  54)  loculi  un  estudi  sobre 
ftxacio  de  la  mirada  ciels  estudiants  en  el  qual  es  comprova  que  son 
mes  atrets  pel  ' astro  del  professor  quo  pels  obiectes  que  mostra 
Altres  recerques  destaquen  la  convemencia  que  els  presentadors  de 
programes  de  telcvsio  o de  ^ideo  nvrin  directament  la  camera  els 
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uNs  de  I’espectador  (Gibson.  1970).  Un  alt  re  tipus  d'aspectes  inves- 
tigats  son  els  efectes  de  les  preguntes.  I'estil  personalitzat  de  co~ 
municacio  i les  pauses  en  la  reflexid  en  programes  educatius  per  a 
nens  (Tamborini  i Zillmann,  1985),  Yefecte  de  I'edicio  (els  tails  als 
planols  i la  seva  juxtaposicio)  en  el  record  de  noticies  transmeses 
per  televisio  (Messenger,  Berry  i Clifford,  1985).  la  funcid  de  les 
imatges  i de  les  preguntes  en  els  textos  en  relacio  a les  aptituds  dels 
subjectes  (Roda  Salines,  1983)  la  informacid  retinguda  immediatament 
desprds  del  visional  en  funcio  del  volum  d'aquesta  transmes  pel  canal 
audio  (Bartolome.  A.,  1987),  \estructuracio  alta  o baixa  dels  films 
monoconceptuals  (De  Pablos,  1984)  o com  controla  I'estudiant  el 
proces  d’aprenentatge  en  programes  de  CAL  (Holmest.  Robson  i 
Steward,  1985) 

Una  segona  linia  de  recerca  en  relacio  al  software  dels  mitjans  fa 
referencia  a I us  de  diferents  codis.  S'han  comparat  els  resuitats  de 
I'aprenentatge  de  tecniques  mediques  utilitzant  cintes  de  video  o 
d audio  (Afzal  i altres.  1986).  les  diferencies  per  sexe  i personalitat 
en  el  record  de  noticies  violentes  i no  violentes  transmeses  per 
televisio  (narracio  en  off  mes  imatges).  per  audio  (umcament  la 
narracio)  o impreses  (la  narracio  transcrita)  (Gunter  i Furnham. 
1986).  la  recepcio  d’informacib  davant  d’un  codt  verbal  o verbo- 
iconic  (Salinas.  B..  1983).  Lus  o el  no  us  de  lleriguatge  audio-visual 
en  programes  instruccionals  (Bartolome.  A..  1983).  En  algunes 
ocasions  els  codis  que  es  comparen  estan  relacionats  amb  la  mateixa 
forma  de  treballar  el  mitja.  per  exemple.  joes  de  simulacio  i fulls 
electronics  de  treball  a classes  de  Biologia  (Spragqins  i Rowsev 
1986) 

Aquests  estudis  comparatius  no  representen,  com  ja  hem  indicat. 
la  clau  per  al  disseny  de  l us  de  mitjans  en  Educacio.  Tanmateix. 
proporcionen  mformacio  valuosa  i permeten  arribar  a la  proposta 
compartida  per  diversos  autors  i que  recollim  enunciada  per  Dickson 
( 1985.  pag  30):  «Existeix  una  mena  de  software  que  pren  els  criteris 
seguents  Es  deliberadament  dissenyat  per  juxtaposar  dos  o mes 
sistemes  de  simbols  de  manera  que  convidi  I'usiiari  a moure's  entre 
ells  conscientment” . Aquest  softwaie  es  dissenyat  per  afavorir  la 
discussio  de  grup.  en  la  qual  els  sistemes  de  simbols  son  emprats  i 
comentats.  Aquest  proces  te  Hoc  en  petits  grups  o pot  ser  dissenyat 
per  ser  utilitzat  a classe. 

Una  tercera  lima  de  treball  fa  refer  icia  a Vavatuacio  del  soft- 
ware Han  sorgit  diverses  propostes  des  de  la  practica.  generalment 
centrades  en  dos  instruments'  questionans  a emplenar  per  un  jurat 
avaluador  com  els  proposals  per  Coppen  (1978)  o Goodman  (1984) 
o be  perfils  basats  en  observacions  del  grup  despectadorc  com  el  que 
mdica  Rodenas  (1986)  S han  ideat  tambe  diversos  instruments  per 
a I'avaluucio  de  textos  escolars  (Rodriguez  Diegucz.  Escudero  i Boli- 
var. 1979:  Rosales.  1983)  L'avaluacio  del  software  edueatiu  es 


lERiC 


6 9 


2 1 3 ij 


- Jrr'i 


La  pedagogia  universitaria 


Antonio  Bartolome 


completa  amb  estudis  des  d una  perspectiva  social;  Rothe  (1983) 
proposa  sis  categories  a anahtzar 


c)  Recerca  sobre  Coursware  { metodes . tecniques  d'us  dels  nvtjans) 

La  recerca  sobre  metodes  d ensenyament  s'orienta  actualment 
cap  a la  validacio  de  models  de  disseny  instruccional  en  que  els 
mitjans  o recursos  son  considerats  com  un  element  mes.  Aquest  tema 
ja  va  ser  tractat  anteriorment.  Ara  nomes  pretenem  d'assenyalar 
algunes  recerques  sobre  mitjans  en  les  quals  1‘aspecte  mes  rellevant 
es  la  manera  en  que  es  fa  servir  el  metode.  Actualment.  una  recerca 
sobre  mitjans  ha  de  plantejar-se  en  un  context  d aprenentatge.  per 
la  qual  cosa  totes  haurien  d incloure  references  a les  tecniques  d us 
escollides  Tanmateix.  tornem  a insistir.  ara  nomes  volem  destacar 
algunes  recerques  sobre  mitjans  en  les  quals  la  manera  en  que  son 
utilitzats  adquireix  un  paper  rellevant  Fmalment.  hem  d incioure  una 
referenda  breu  a recerques  que  fan  servir  els  mitjans  per  a la 
preparacio  dels  professors  en  les  tecniques  que  s experimented  un 
aspecte  que  fins  ara  no  s’ha  assenyalat. 

Tradicionalment  es  tendeix  a plantejar  lus  de  nucroordinadors  a 
1‘ensenyament  de  manera  mdividuahtzada  (o  gairebe  individualitzada) 
Tanmateix.  alguns  treballs  han  mostrat  resultats  superiors  quan 
s utilitzen  parcialment  relacionats  amb  I'afavoriment  d'activitats 
cognitives  quan  parlen  en  veu  alta  (Fletcher.  1985)  El  microordmador 
s'ha  utilitzat  tambe  com  a estimul  i generador  de  discussio  en  grups 
d alumnes  (Cummings.  1985)  Tambe  s ha  utilitzat  en  contextos 
grupals  el  video  interactiu  i se  n'ha  obtingut  resultats  positius  en  la 
formacio  de  discapacitats  (amb  deficits  intel-lectuals)  (Browning  i 
altres.  1986). 

L adquisicio  d'habilitats  per  a la  resolucio  de  problemes  es  un 
tema  que  actualment  s enfoca  sota  una  perspectiva  psicolbgica 
cogmtiva  (Fredenksen.  1984)  Per  a aquesta  tasca  es  fan  servir  els 
ordinadors  tant  a Laves  de  t’estudi  de  llenguatges  de  programaao 
(Linn.  1985)  com  mitjangant  videojocs  (Mandinach  i Corno.  1985) 

La  funcio  de  recerques  com  les  que  hem  ressenyat  aqui  no  es 
ofenr  solucions  immediates  al  disseny  tecnologic  Malgrat  tot.  nctuen 
com  a sondes  que  exploren  noves  possibil'tats.  algunes  de  les  duals, 
no  serta  etic  d’introduir  les  en  processos  d ensenyament-aprenen- 
tatge  D'altra  banda.  permeten  de  comprovar  aspectes  puntuals  In 
toories  qenerals  A traves  de  metaanahsis  i revisions  es  possible 
c Ktiuine  n conclusions  quo  podran  sor  aplicados  mes  endavant  on 
contextos  ylobals 
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1.4.  Que  aporta  a la  Pedagogia  Universitaria? 

Aquest  breu  repas  dalguns  dels  treballs  de  recerca  sobre  Mitjans 
en  Educacio  ha  d'haver  servit  per  mostrar  al  professor  universitari 
dos  aspectes: 

- els  femes  que  preocupen  avui  i que  poden  mcidir  en  I'eficacia 
dels  mitjans 

- I'orientacio  que  es  dona  a I'estudi  d'aquests  femes. 

Al  professor  que  desitji  millorar  la  seva  activitat  docent  no  li  cal 
ser  un  especialista  en  Tecnologia  Educativa.  Si  desitja  realitzar 
innovacions  i vol  fer-ho  d una  manera  reflexiva.  sotmetent  la  seva 
actuacio  a un  proces  d'anahsi.  ha  de  partir  dels  treballs  existents. 
Avui  dia.  un  professor  universitari  no  pot  preguntar-se  si  utihtzant 
el  video  els  seus  alumnes  aprendran  minor.  Aquesta  no  es  «la  pre- 
gunta».  Els  seus  alumnes  no  aprendran  m millor  m pitjor  exclusivament 
per  aquest  fet.  tot  i que  inicialment  s'observara  un  increment  de 
l interes  i de  la  motivacio  que  desapareixeran  amb  I'lis  continuat  del 
m i t j a 

El  professor  ha  de  preguntar-se.  Que  pot  aportar  el  video  o I or- 
dinador  a la  meva  activitat  docent  i com  he  d'utiiitzar-los  a fi  de 
m i 1 1 o r a r - 1 a 7 

Personalment.  crec  que  el  plantejament  mes  eficag  es  aquell  que 
considera  els  mitjans  en  I'Ensenyament  Superior  com  a optimitzadors 
dels  processes  de  comunicacio  Aquesta  es  la  perspectiva  des  d'on  es 
real itz a I'analisi  sequent 


2.  Com  s’utilitzen  i es  poden  utilitzar  els  recursos 
technologies  en  Ensenyament  Superior? 


Fs  possible  constderar  diversos  mvells  d us  dels  mitjans 

• els  recursos  ja  introduits.  maneres  d'utilitzacso  de  recur  os  ja 
establerts  i amphament  dissemmats. 

• els  recursos  que  actualment  son  utilitzats  per  alguns  professors 
tol  i que  son  goneralment  aocoptats  i tenon  un  grau  do  desunvolupampnt 
(per  exemple.  el  llenguatge  propi  del  mitja)  forga  elevat. 

• els  recursos  quo  ofereixon  grans  possibilitats  pel  seu  mvel!  de 
desenvolupament.  tant  en  el  pla  tecnic  com  en  el  de  procediments. 
perd  quo  son  poc  coneguts. 
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• els  nous  recursos  que  apareixen.  dels  quals  de  vegades  no  sabem 
ni  per  a que  poden  servir  i I’us  dels  quals  s emmarca  en  projectes  de 
recerca  avanqada. 


2.1.  Recursos  ja  mtroduits  en  la  docencia  umversitana 

Materials  escrits 

En  destaquen  els  llibres  i manuals  impreso'  El  recurs  es  ampiiamont 
conegut  i utilitzat  Pero  aqui  mereixen  una  atencio  especial  els  apunts 
Aquests  materials  ofereixen  grans  possi  b 1 1 it  ats  grades  al  desenvo- 
lupament  actual  dordinadors  i d’impressores  laser 

- possibilitat  de  ser  actualitzats  facilment: 

- qualitat  de  la  presentacio; 

- facihtat  per  introduir-hi  grafics 

Tanmateix.  la  seva  qualitat  general  es  deficient 

- poca  atencio  a temr  cura  dels  recursos  de  presentacio 
dinformacio. 

- us  massiu  de  fotocopies  de  materials  ja  existents. 

Aquest  darrer  aspecte.  a mes  de  perjudicar  els  drets  dels 
propietaris  de  les  obres,  acostuma  a traduir-se  en  molts  casos  en 
fotocopies  de  lectura  dificil  i en  un  us  abusiu  de  la  reproducio  de 
materials.  A mes.  metodologicament.  si  be  facilita  a lalumne  I acces 
ais  textos.  Ii  atrofia  els  habits  de  recerca  a les  biblioteques  i el 
concepte  de  comprar  Nib: es  per  a una  petita  biblioteca  professional 
personal  Al  cap  d'uns  anys.  per  a que  els  serveixen  a aquests 
professionals  aquestes  fotocopies.  gairebe  borroses  i sense  actuahtat9 
Ben  al  contrari.  no  saben  dirigir-se  a les  biblioteques  especialitzades 
a la  recerca  d informacio.  no  se  subscriuen  a revistes  especialitzades. 
etc.  Els  professors  que  fotocopien  llibres  i articles  ja  existents. 
lie  vat  d'alguns  casos  concrets  en  que  cal  fer-ho.  solucionen  un  pro- 
biema  particular  de  transmetre  una  mformacio  concreta  ais  seus 
alumnes  pero  els  fan  un  flac  servei 


Retrotransparencies 

•Jn  altre  recurs  ampiiamont  utilitzat  i arnb  gran?  possibititats 
Avui  dia  les  transparencies  sobre  acetat  son  facils  de  realitzar  a les 
fotocopiadores.  se  n poden  preparar  els  originals  amb  l ordmador  i 
els  resultats  amb  impressores  laser  son  impressionants  L us  del 
color  s esta  introduint  en  ambdos  processos  i preparai  transparen  -es 
er  color  rcsulta  facil 
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I tot  i aixi.  tambe  s estan  utihtzant  de  manera  pessima.  El  recurs 
de  fotocopiar  textos  impresos  ja  existents  sense  ni  tan  sols  ampliar 
I original  porta  a documents  il  legibles  i poc  adequats  per  a I’us  a que 
es  destinen.  Alguns  professors  fan  servir  les  retrotransparencies 
com  a substitucid  del  document  imprds:  la  transmissid  d’informacio 
precisa  i detallada  als  alumnes  es  realitzara  mitjanpat  documents 
impresos ; ies  funcions  de  ia  retrotransparencies  son: 

facihtar  la  captacio  intuitiva  de  conceptes; 

facilitar  la  comprensio  de  les  relacions  espacials; 

- facilitar  la  memoritzacio  dels  continguts; 

- facilitar  la  comumcacio  d elements  concrets  (per  exemple,  noms 
o dates) 


Diapositives 

Les  diapositives  s'utihtzen  ampliament  en  determinades  discipli- 
nes. especialment  en  les  materies  relacionades  amb  la  historia,  I’art 
i la  medicina 

Aqui  tampoc  no  podem  parlar  d'un  bon  us.  Els  problemes  fonamentals 
provenen  de  no  utilitzar  copies  renovades  periodicament.:  I’us 
continuat  d'una  diapositiva.  com  per  exemple  projectaMa  durant  10 
minuts  seguits,  degrada  ' 4 imatge  fotografica;  el  vermeil  es  el  pri- 
mer color  a empal  lidir  o a desapardixer.  A mes,  en  alguns  casos 
s afegeixen  problemes  de  coMocacib  madequada  de  la  pantalla  i 
d exces  de  Hum  ambiental  o un  sislema  de  projeccio  deficient  Un 
altre  aspecte  a considerar  nes  ia  utilitzacio  per  reproduir  textos: 
s han  fet  classiques  les  diapositives  de  textos  i de  diagrames 
preparades  amb  Vericolor  5072  en  que  els  tragats  es  veuen  blancs 

0 grocs  sobre  tons  blau.  A banda  dels  aspectes  estetics.  la  retro- 
transparencia  es  mes  adequada  per  a aquest  us  per: 

possibilitat  d’alterar-ne  mes  facilment  I’ordre  de  projeccio  so- 
bre  la  marxa. 

possibilitat  de  mampular-les  (tapar  parcialment,  barrejar...) 
durant  la  projeccio. 

possibilitat  de  crear  materials  nous  durant  la  projeccio. 

Finaiment.  conve  considerar  que  els  propers  anys  les  diapositives 
scran  substituides  en  forga  casos  per  la  imatge  electronica  (pantalla 
de  t clevis  10.  vidooprojector.  pantalla  plana  d elements  solids/liquids). 

suport  podra  ser  optic  (disc  laser  analogic  o digital)  o magnetic; 

1 mes  endavant.  sera  substituida  per  'os  reproduccions  hologrdfiques 
tndimensionals  projectades  mitjangant  raig  l^ser.  Per  ara.  pero.  en 
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alguns  casos  la  diapositiva  continua  representant  el  nivell  superior 
(top  line)  de  qualitat  i de  fidelitat  en  la  reproduced  de  la  imatge. 


2.2.  Recursos  amb  alt  nivell  de  desenvolupament  perd  poc  introduits 

En  destaquen  el  video  en  suport  magnetic  i les  presentacions  en 
grup  amb  Cajuda  d un  ordinador  i un  retroprojector. 


Video  utilitzat  en  el  grup  de  classe 

Ja  son  forga  nombrosos  els  professor  universitaris  que  fan  ser- 
vir  programes  de  video  a les  seves  classes.  Tanmateix,  en  relacio  al 
total  de  professors  i en  relacio  al  volum  d'hores  docents,  continuen 
representant  I'excepcio  (Barbosa  i Bartolome,  1991). 

Tampoc  no  es  un  mitja  ben  utilitzat.  Hi  ha  la  tendencia  a conside- 
rar-lo  un  substitut  de  I’explicacio  del  professor;  no  se  n planeja  I us 
dins  d un  dissey  d'ensenyament  coherent;  rarament  s organitzen 
activitats  d’aprenentatge  a partir  del  video;  el  seu  us  incentivador 
es  mante  per  la  seva  presencia  escassa.  pero  no  es  reforga  mitjangant 
una  presentacio  atractiva.  En  alguns  casos  es  utilitzat  fora  del  seu 
context  sense  la  mes  minima  modificacio:  programes  dissenyals  per 
a I'emissio  per  televisio  com  a divulgacio  son  utilitzats  com  a ma- 
terial docent,  o programes  dissenyats  per  I'Open  University  dins  del 
marc  daltres  recursos  d’aprenentatge.  com  maquetes  de  Quimica. 
son  utilitzats  prescindmt  d aquests  materials 

En  alguns  casos  hem  d’afegir  problemes  de  visionat.  tot  i que 
I'estudi  ja  esmentat  de  Barbosa  i Bartolome  mostrava  per  a la 
Universitat  de  Barcelona  un  mvell  de  qualitat  de  visionat  i d'audicio 
forga  elevat. 

De  cara  al  futur.  I’us  de  videoprogrames  s’incrementara.  be  que 
6s  possible  que  se  n modifiqui  el  suport.  que  derivana  cap  al  disc 
Optic. 

Video  corn  a instrument  d'aprenentatge  mdividualitzat 

Tot  i que  a menoi  escala.  el  video  com  a instrument  individual 
tambe  s'estb  introduint  a les  Universitats  A mes  de  les  institucions 
que  ofereixen  progiames  d'ensenyament  a distancia.  els  Departaments 
tambe  comencen  a oferir  als  assistents  als  seus  cursos  presencials 
la  possibilitat  de  visionar  individualment  al  centre  o.al  seu  domicili 
cintes  de  video  que  complementen  I'activitdl  docent  Tanmateix. 
continua  sent  un  plantejament  minoritari  dins  de  la  peispectiva  global 
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de  I’Ensenyament  Superior.  Com  a exemple.  la  Biblioteca  de  la 
Universitat  de  Barcelona  ja  disposa  de  videoteca  en  la  seccio  de 
Ciencies  de  I'Educacio,  tot  i que  no  es  de  prestec;  malgrat  tot.  es 
tracta  d'un  nombre  insignificant  de  programes  comparat  amb  el  dels 
llibres  disponibles  i es  utilitzat  escassament  pels  professors;  el 
pressupost  anual  destinat  a noves  adquisicions  es  insuficient. 


Presentacions  amb  ajuda  d'ordinador 

Ha  comengat  a introduir-se  a les  aules  umversitaries  I'ordinador 
com  a suport  a les  presentacions  multimedia.  A I'extrem  inferior  del 
sistema.  un  ordinador  es  connectat  a una  pantalla  LCD  que  coHocada 
sobre  un  retroprojector  permet  reproduir  en  una  pantalla  gran  la 
imatge  de  la  pantala  de  I’ordmador.  A I'extrem  superior.  I’ordinador 
es  connectat  a un  videoprojector  que  projecta  la  imatge  sobre  una 
pantalla  adequada  al  tamany  de!  grup  Al  centre  tenim  ordinadors 
connectats  a un  o mes  monitors  de  televisio. 

El  sistema  ofereix  grans  possibilitats  i.  a certs  ni veils . esta 
tecnicament  madur:  si  fern  servir  dos  colors  (blanc  i negre)  i ens 
limitem  a textos  i a grafics  senzills.  Si  pretenem  utilitzar  256  colors 
els  preus  es  disparen  i la  millor  opcio  s'inclina  cap  als  videoprojectors 
i els  monitors  de  televisio.  Si  s'hi  mtrodueixen  pantalles  amb  molta 
informacio.  del  tipus  d'una  retrotransparencia  de  densitat  rnitjana/ 
alta.  els  monitors  de  televisio  son  insuficients 

A m6s.  no  tots  els  retroprojectors  son  adequats  per  utilitzar  les 
pantalles  de  cristall  liquid  (LCD);  d'altra  banda.  en  tots  els  casos. 
tret  de  quan  s'utilitzen  monitors  de  televisio.  la  imatge  6s  poc 
lluminosa.  la  qua!  cosa  impedeix  la  iHuminacio  normal  de  la  sala  al 
reves  del  que  passava  amb  les  retrotransparencies  classiques. 

En  aquestes  condicions  no  ha  d’estranyar  que  les  disciplines  en  que 
s ha  introdu it  el  mitja  en  primer  Hoc  sigum  aquelles  en  que  visionar 
una  pantalla  d'ordinador  resultava  basic,  assignatures  relacionades 
amb  la  informatica.  I'us  de  paquets  informatics  en  estadistica.  etc 

Els  ensenyaments  teenies  seran  els  que  en  el  futur  es  beneficiaran 
mes  d'aquest  sistema.  tot  i que  I’us  de  presentacions  multimedia  en 
general  tambe  s'incrementara  en  els  propers  anys 


2.3  Recufsos  que  ofereixen  grans  possibilitats 


Tot  i esser  forga  conegut.  I’Ensenyament  Assistit  per  Ordinador 
6s  poc  utihtzat.  Son  recursos  menys  coneguts  THypertext  i el  Video 
interactiu 
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Ensenyament  Assists  per  Ordinador 

Darrera  d’aquest  eplgraf  ens  referim  a diferents  programes  en 
suport  informatic  que  pretenen  generar  aprenentatge.  Hi  ha  tres  tipus 
basics  de  programes: 

- programes  d’exercitacio:  per  al  desenvolupamenl  d habilitats 

- programes  Tutorials:  per  a I'adquisicio  de  coneixements 

- simulacions  i simuladors:  pretenen  object ius  multiples  i 
especificament  relacionats  amb  la  presa  de  decisions. 

Actualment.  s'ha  facilitat  la  produccio  de  cursos  d'EAO  amb 
I'aparicio  de  llenguatges  d'autor;  tanmateix,  la  construccio  de!  disseny 
d’aprenentatge  subjacent  no  ha  millorat  sino  que  mes  aviat  ha 
empitjorat  des  dels  temps  de  1‘Ensenyament  Programat. 


Video  interactiu 

Tot  i que  es  pot  plantejar  el  video  interactiu  des  de  moltes  pers- 
pectives. aoui  en  destacarem  la  introduced  d’imatges  reals  de  video 
en  programes  interactius  generalment  en  suport  inform&tic. 

Actualment.  el  video  interactiu  es  troba  Nigat  al  videodisc  Laser- 
visio  i es  possible  que  continu'i  aixi  uns  anys  mes.  Mes  endavant  seran 
substituits  pels  discos  optics  digitals. 


Hypertext 

Es  possible  que  sigui  el  suport  basic  per  a la  informacio  escrita  i 
audio-visual  en  el  futur.  Es  tracta  de  I'autentica  alternativa  als  llibres 
i als  apunts  actuals.  Es  dificil  de  descriure  en  poques  paraules  la 
importancia  que  tindra  aquest  suport 


2.4.  Nous  recursos  que  apareixen 

Actualment  hi  ha  experiencies  i desenvolupaments  diversos  en 
relacio  a aquests  recursos.  Malgrat  aixo.  no  sempre  resulta  facil 
concretar-ne  els  avantatges  o les  possibilitats  Aqui  ens  limitarem  a 
esmentar-ne  alguns: 

Videocanterencia 

Televisio  per  satelit 

Televisio  interactiva 
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Sistemes  experts  d'EAO 
Teietext/Videotext  .. 


I per  acabar 


Quina  actitud  te  voste.  professor  universitari,  davant  dels  mitjans? 
Mes  prcpera  a la  de  White  o a la  de  Mander?  Apocaliptic  o integrat? 

Diuen  que  el  llibre  impres  va  trigar  un  segle  a entrar  a la 
Universitat.  Es  probable  que  els  nous  recursos  tecnoldgics  no  triguin 
tant. 

Per  descomptat.  la  formacio.  l aprenentatge.  no  depenen  exclu- 
sivament  dels  recursos.  Pero  sentir  a dir  a un  professor  universitari 
que  per  ensenyar  nomes  li  cal  una  aula  i la  veu.  tot  i que  aixo  sigui 
literalment  cert,  esta  mostrant  ser  un  formador  anquilosat.  que  no 
respon  a les  expectatives  i a les  necessitats  de  la  societat  actual:  no 
pel  que  diu,  sino  perque  aquesta  frase  es  un  aspecte  obvi  de  ia 
metodologia  universitaria  i no  un  principi  basic  per  inspirar-la. 

A I'altre  extrem.  els  que  pensen  que  els  mitjans  tecnologics 
resoldran  els  probfemes  de  i’Ensenyament  Superior  no  tenen  en  compte 
dos  aspectes- 

• els  problemes  realment  importants  de  I'Ensenyament  Superior 
son  de  caire  socio-economic  i politic: 

• els  problemes  basics  que  pot  resoldre  un  professor  dins  de  la 
seva  auia  es  basen  en  inconsistencies  o errors  metodologics.  dels 
quals  els  mitjans  representen  un  aspecte  mes. 

Conve  recordar  que  el  que  ens  preocupa  als  tecnolegs  educatius  no 
son  els  aparells.  les  maqumes.  . El  que  realment  ens  preocupa  es 
I'aprenei-  ;ge.  aprenentatge  potenciat  per  la  tecnoloyia.  pero. 
basicament.  aprenentatge 
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La  pedagogia  universitaria 


L'extensio  universitaria 

Yolanda  Tortajada  * 

Ramon  Flecha  * 


I look  for  the  extension  of  the  university  to  the  poor 
(Jo  pretenc  l’extensio  de  la  umversitat  als  pobres) 

Mr  Osborne  Gordon 


L’Extensio  Universitaria:  definicio  i evolucio 


El  1871  neix  a Anglaterra  la  University  Extension  amb  la  pretensio 
de  dur  als  pobres  I'ensenyament  de  les  universitats.  Sorgeix  quan 
I’ensenyament  aristocratic,  pri vilegiat.  perd  el  seu  prestigi  davant 
els  corrents  socials  que  les  reivmdicacions  de  la  classe  obrera  i 
1‘adveniment  a la  vida  publica  del  poble  produ'iren  des  del  comengament 
del  segle. 

Habitualment.  la  I iteratur a sobre  el  tema  atribueix  els  antecedents 
de  l'extensio  a la  voluntat  dels  intellectuals  liberals  de  democratitzar 
el  seu  saber.  No  obstant  aixo.  aquesta  voluntat  va  estar  precedida 
per  les  demandes  que  es  van  fer  des  dels  centres  de  formacio  obrera 
i popular’.  Amb  la  seva  resposta.  la  umversitat  pretenia  millorar  la 


(1)  Lccierc;  (1983  119}  Cap  a I any  1850  els  Mistituls  mecames  d Anglaterra.  U ■> 
Escolcs  professionals  d Arts  i Ohas.  havien  orgamt/at  conferencies  ambuianis 
d histona  de  literalura  d economia  politica  per  als  sous  aiumnes  mcs  avangals 
tols  arlcsans  o fills  de  comercianis  El  mateix  professor  es  dirigta  auccessi 
vament  a les  diverses  ciutais  en  que  eo  irobaven  els  instituls  Els  cursos  es 
feion  mn  lament  sense  enllag  entro  ells  Es  va  reconcxer  la  necessitat  de  'cclutnr 
un  cos  de  professors  quo  posscis  a la  voqada  cioncia  i vncacio  On  es  podia 
trobar7  L any  1855  lord  Arluro  Hcrvcy  professor  oncarrcgat  a la  Umversitat 
de  Cambridge  va  publrcar  un  fullei  lilulal  Sobm  la  idea  de  proven  de 
conieroncianls  (lecturers)  uni vcrsitans  eis  institute  litcmns  nentitics  i 
mecanics  de  la  Gran  Bretanya  i Irianda 

* Ramrni  Mirhn  es  tudiret  lor  amb  cl  Dr  MiquM  Marline/  del  DuUorat  d Ldur>n.io 
d Adults  de  la  Umversitat  de  Barcelona  reahl/al  en  col  laboiaoo  amb  la  Columbia 
Umversily  (New  York) 

* Yolanda  TorUi|ad<r  es  col  laboradora  del  projecte  d cdu cacio  de  pcrr.oncs  aduites 
de  la  pieso  la  Model  de  Barcelona  i de  i equip  de  recerca  d fcduenoo  d Adults  de  la 
IJ versital  de  Barcelona 
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Temps  d'Educacio,  8 2n  semestre,  1992 


Yolanda  Tortajada  i Rambn  Flecha 


seva  consolidacio  com  a i nstitucio  dins  de  les  noves  circumstances 
socials 

Segons  Palacios  (1899).  I'extensio  universitaria  es  I'expressio 
ideal  d'una  nova  tendencia  en  I'evotucio  social  de  les  universitats,  un 
organ  al  servei  de  justes  reclamacions  populars.  un  dels  pocs  mitjans 
seriosos  i eficaqos  per  sacsejar  1‘atoma  imperant.  descobrir  ho r it  - 
zons.  imciatives  de  joventut..  A mes.  serveix  a les  ciencies  ja  que 
trenca  amb  el  dogmatisme  i la  consagracio  de  les  itiees  que  caracteritza 
el  saber  privilegiat 

Posada  (1902)  parla  d un  triple  proposit  de  I’extensio  universi- 
taria: primerament.  persegueix  difondre  la  instruccio.  despres. 
exerceix  una  accio  educativa  sobre  aquells  que  responen  a la  seva 
crida  i.  finalment.  cerca  provocar  corrents  de  simpatia  soc<al.  sua- 
vitzant  les  rival itats  de  classe  mitjangant  lestabliment  de  nombrosos 
■ reiterats  contactes  entre  els  diferents  elements  de  la  societat. 


ERIC. 


A Espanya.  I extensio  universitaria  es  basa  en  el  model  angles  i 
es  va  dur  a terme  un  congres  pedagogic  mternacional  a Madrid  el 
1892.  Per  tant.  farem  primer  una  breu  panoramica  del  moviment 
angles  per  acostar-nos  despres  a les  pec  if  ic  itat  espanyola 


L'Extensid  ‘ Jmversitaria  als  Pafsos  Anglosaxons 

A finals  del  segle  XIX.  a Anglaterra.  tres  classes  socials  demanaven 
I'atencio  de  les  universitats:  les  «seriyores»  i annt  benestant.  les 
persones  de  classe  mitjana  i els  obrers.  Aquesta  Oumanda  feu  pensar 
en  la  riecessitat  de  crear  un  ensenyament  popular  per  part  de  les 
universitats.  que  les  acostes  a la  multitud  per  tal  de  mantemr  ei  seu 
prestigi  i autontat  moral  sobre  la  democracia  creixent 

El  melude  densenyament  que  adoptaren  els  missioners  (nom  amb 
que  s'autoanomenaven  els  professors  de  I extensio)  estava  basat  en 
les  seguents  premisses 

-les  conference  > aillades  es  canviaren  per  series  de  cursos 
pagats  sobre  una  mateixa  materia. 


( ? ) r.  ! n»ir<. -Pill  pn*f.Uf«,^r  (ir»  l.j  •■«!<  .jf. ,.J  Mr  1 f t,  1,-4  ( <]1 1«  • .1 
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-els  missioners.  graduats  a la  universitat.  distribuien  un  sumari 
impres  de  les  seves  lligons  (aquest  esdevindra  un  petit  manual). 

-els  oients  havien  d'elaborar  treballs  escrits  setmanalment : 

-donaven  suport  al  fet  que  els  cursos-conferencia.  monologes 
dogmatics  del  mestre.  anessin  seguits  d'una  classe.  en  la  qual  hi 
hauria  un  diaieg  mestre/alumne.  es  discutirien  els  textos  i es  resol 
drien  questions  i dubtes; 

-que  els  oients  poguessin  presentar-se  a lexamen  dels  cursos 
que  haguessin  seguit. 

Quant  a I'organitzacid.  era  forca  descentralitzada:  hi  havia  una 
Junta  Central  que  escollia  el  cos  de  professors  i fixava  la  llista 
general  dels  cursos.  pero  els  cursos  a impar.tir  eren  decidits  per  les 
Juntes  Locals,  es  a dir.  les  juntes  corresponents  a les  umversitats 
de  cada  localitat. 

Existia  la  possibilitat  d'accedir  al  titol  (nivell  de  ilicenciatura)  i 
tambe  a biblioteques  an  slants  El  pressupost  de  lextensio  constituia 
una  seccio  a part  del  pressupost  general  de  les  umversitats 

Les  dificultats  amb  les  quals  es  troba  aquest  tipus  d'ensenyament 
foren  diverses  i es  que.  malgrat  que  va  tenir  molt  bon  acolliment  per 
part  dels  obrers.  per  manca  de  coneixements  previs.  per  les  hores 
extres  de  feina  i per  manca  de  recursos.  abandonaven  el  cursos  Els 
promotors  de  Lextensio  umversitaria  perseveraren.  segons  Leclere 
(1893).  adaptant  fa  seva  obra  a les  necessitats  inevitables 

Tot  i aixo.  des  del  congres  del  1887  i donant  suport  tant  a les 
classes  dominants  com  a les  popula'S.  l extensio  umversitaria  arrela 
a Anglaterra.  Els  promotors  i els  defensors  pensaven  que  el  be  moral 
produit  per  les  lligons  d extensio  constituia  un  resultat  molt  valuos 
ja  que  no  nomes  es  tractava  d'mstruir  efs  obrers.  smo  de  fer-los 
millors 

Finalment.  i segons  Leclere  (1893).  Lobra  de  l extensio  dona  un 
resultat  social  importantissim  perque  prengue  des  del  principi.  i 
conserva.  un  taranna  rigorosament  democratic  ja  que  era  benefica 
per  a les  masses  sota  el  triple  punt  de  vista  cientific.  moral  i social 
i.  a mes.  I extensio  no  va  ser  menys  util  per  a les  umversitats 
angleses  ja  que  aqu<  stes  arrelaren  mes  profundament  i s hi  produiren 
reformes  internes 

En  la  segona  decada  del  segle  XX.  els  laboristes  (The  Worker's 
Educational  Association)  defensaven  que  la  provisio  d'una  educacio 
liberal  per  a adults  havia  de  ser  considerada  per  les  autoMats 
umvcMSitaries  com  una  part  normal  i necessaua  de  les  seves  funciuus 
aplicant-hi  una  major  proporcib  de  les  seves  rendes  Determmats 
laboristes  creien  que  la  universitat  no  podia  ser  la  institucio  que 
difongues  la  vertadera  cultura  teemea  i moral  que  el  poble  tenia  el 
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dret  d exigir  ja  que  era  una  de  les  grans  forces  de  resistbncia  de  les 
classes  corservadores  de  la  societat.  per  a ells,  la  universitat  havia 
de  ser  deixada  de  banda  o transformada  plenament.  Aquest  taranna 
critic  respecte  a la  universitat  com  a institucio  fara  neixer,  com 
veurem  mes  endavant,  les  Universitats  Populars. 

Per  a Ramos  (1922)  la  universitat  es  transforma,  s'obrf  a una 
nova  vida.  adopta  per  el  la  mateixa  tendencies  que  havien  nascut  del 
seu  propi  si.  molt  abans  que  esdevinguessin  aspiracions  dels 
Congressos  Laboristes  del  1919  i el  1920.  Aixi,  a les  autoritzades 
veus  que  sorgien  de  les  universitats  s'hi  afegien  les  veus  que,  des  de 
baix.  reclamaven  una  participacio  mes  completa  i general  en  els 
beneficis  de  la  cultura. 

Deixant  de  banda  el  paper  de  la  universitat  en  la  creacio  d'aquest 
tipus  d extensib.  nasqueren  dues  institucipns  educatives  laboristes: 
The  Labour  College  i The  Plebs  League,  mostrant  la  transformacio  de 
valors  educatius  a Anglaterra.  Les  associacions  laboristes  amb  i’anim 
d elevar  la  cultura  popular  no  nomes  demanaven  el  seu  reconeixement 
sino  tambe  els  m 1 1 j a n s financers  necessaris  per  assolir-la 
adequadament  La  questio.  de  purament  cultural,  esdevenia  economica. 
Aquest  gran  moviment  en  favor  de  la  major  cultura  general  del  poble. 
que  tambe  es  pot  observar  a Alemanya  i a altres  paisos  europeus.  es 
un  dels  signes  mes  caracteristics  dels  temps  posteriors  a la  guerra. 
Aquesta  educacio  d adults  realitzada  amb  un  criteri  que  no  es  el  del 
simple  analfabetisme  primari  m el  del  perfeccionament  tecnic  de 
l obrer.  es  considera  com  un  ideal  destinat  a transformar  les  bases 
tradicionals  de  la  societat. 

L'extensio  umversitaria  fou  adoptada  a diversos  paisos  europeus. 
tambe  als  EUA  i a la  limb  Sovietica.  En  passar  mig  segle  del  seu 
funcionament.  Altamira  (1928)  constata  que  la  denominacio  d'uni- 
versitat  popular  i extensio  umversitaria  subsistien  en  alguns  paisos 
i segons  que  diuen  de  manera  erronia.  Per  exemple.  les  universitat 
populars  holandeses  que.  per  estar  obertes  a tothom.  feien  possible 
l assistencia  del  public  obrer  no  hi  estaven  destmades  especialment 
i de  fet.  els  obrers  a penes  les  utilitzaven. 

A Anglaterra.  malgrat  que  l'extensio  umversitaria  subsistia. 
accentuava.  cada  cop  mes.  el  seu  proposit  d institucio  de  cultura  al 
servei  de  la  classe  mit|ana  i dels  mateixos  estudiants  L extensib 
umversitaria  esdevingue  uns  cursos  d'estiu  responent  a I'exclusib 
obrera  de  la  universitat.  En  el  cas  de  les  conferencies.  malgrat  el  seu 
intent  popular,  en  el  sentit  d'estar  obertes  a tothom.  no  eren  fre- 
quentades  pels  obrers  ja  que  el  seu  to  respoma  al  de  la  cultura 
mitjana  d un  public  que  havia  passat  per  quelcom  mes  que  I escola 
primarta  i tenia  afeccions  intel  lectuals  per  tradicio  de  classe 
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L'Extensio  Universitaria  a Espanya 

L'institucionista  Rafael  Altamira  proposa  el  model  angles  en  el 
Congres  Pedagogic  Internacional  celebrat  a Madrid  el  1892.  En  aquesta 
mateixa  Ifnia  Ferrer  i Guardia  projecta  la  creacio  d’una  universitat 
popular  dins  I'escola  moderna,  idea  que  comenga  a desenvolupar-se 
mitjangant  I'organitzacio  de  conferences  dominicals  i sessions  de 
lectura. 

Per  a Palacios  (1899)  l'extensio  universitaria  a Espanya.  quant 
al  contingut,  difereix  pel  que  representa  i per  com  bs  entesa  en 
referenda  a Anglaterra.  L'extensio  universitaria  no  tb  antecedents 
en  I’organitzacio  de  les  universitats  espanyoles.  alhora,  no  s’hi  troba 
res  que  s'assembli  a les  institucions  que  caracteritzen  l'extensio 
universitaria  a altres  Itocs  europeus  o nord-americans  fora  de  la 
seva  aparicio  a finals  del  segle  XIX.  L'extensio  neix  en  virtut  de  les 
previes  ingerencies  de  la  universitat  en  I'ensenyament  popular 
(ateneus  i resta  de  centres  analegs),  seguint  I'exemple  d'allo  que 
s'ha  fet  a I'estranger. 

Espanya  no  compta  amb  I'organitzacio  anglesa  o nord-americana. 
ni  amb  els  estimuls  de  saber  i riquesa  viscuts  a Belgica.  ni  amb 
mitjans  d'altres  tipus  com  ara  el  suport  oficial  a Franga,  ni  amb 
I’entusiasme  del  public.  No  obstant  aixo,  molts  intel  lectuals  van 
promoure  una  interessant  dinamica.  Entre  d'altres  podem  citar  Clarin 
(Extensio  Universitaria  d'Oviedo).  Blasco  Ibanez  (Universitat  Popu- 
lar de  Valencia)  i Antonio  Machado  (Universitat  Popular  de  Segovia). 
L'actuacio  mbs  destacada  va  ser  I'Extensio  Universitaria  a Oviedo: 

Primerament  s'organitzaren  conferences  publiques  ja  que  aquestes 
despertaven  I’esperit  de  tolerancia.  pero  mbs  endavant  decidiren 
complementar-les  amb  les  classes  populars  perque  es  veia  que  les 
esmentades  conferbncies  no  eren  el  mitja  mbs  adequat  per  a exercir 
una  accio  educativa  vertadera.  Les  classes  populars  temen  matricula 
gratu'ita  i.  encara  que  no  pas  exclusivament.  anaven  dirigides  als 
obrers.  Es  pretenia  que,  amb  el  temps,  aquestes  classes  constituissin 
la  base  d'una  universitat  popular,  sobre  el  model  de  les  fundades  a 
forga  paiscs  estrangers.  especialment  a Franga.  L'objectiu  era 
substituir  la  conference  explicada  davant  d’un  public  anonim, 
heterogeni  i inconstant,  per  les  classes  amb  un  nombre  limitat 
d’alumnes.  que  treballessin  amb  el  professor,  que  s'adonessm  per 
ells  mateixos  de  les  coses  i que  poguessin  assolir  una  autentica 
educacio. 

Segons  Sela  ( 1902),  any  rera  any  s'havia  mirat  de  captar  I'atencio 
de  la  gent  benestant  cap  a aquest  moviment  d'extensio  que.  ben  dut. 
podia  contribuir  eficagment  a la  resolucio  del  problema  social.  Apatia. 
atoma  i indiferencia  respongueren  a les  seves  excitacions.  Es  ben  segur 
que  per  a aquests  intel  lectuals  no  s'hauria  escatimat  tant  si  s'hagubs 


ERIC, 


89 


2154 


La  pedagogia  universitaria 


Yolanda  Tortajada  i Rambn  Flecha 


tractat  de  comprar  canons  de  tir  rapid  en  previsio  d’una  guerra. 
Feien  culpables  d’aquesta  situaci6  tant  1‘Estat  com  els  ciutadans. 

En  I'esperit  dels  promotors  de  I'extensi6  universitaria  hi  havia 
I’anim  de  resoldre  les  lluites  socials  i les  depeses  que  aquestes 
ocasionaven  a amos  i obrers;  ja  que  aquesta  situacio  d’enfrontament 
era  produida  perque  els  capitalistes  varen  deixar  que  el  poble  dugues 
a terme  per  si  sol  la  seva  educacio,  i la  fes  parcial  i egoista,  seguint 
I’exemple  dels  empresaris  tornn-'t-se  en  contra  seu. 

Fent  un  altre  pas  Besteiro  (1926)  defensa,  amb  altres  intellec- 
tuals, que  el  sistema  d’acumulacio  de  coneixement  mitjangant  la 
multiplicand  de  cursos  i conferences  no  es  prou  per  a satisfer  les 
necessitats  de  cultura  que  sent  el  proletariat...,  es  prefereixen  els 
estudis  que  serveixen  per  impulsar  la  personalitat  per  damunt  dels 
que  nomes  serveixen  per  incrementar  el  cabal  del  coneixement.  Aixi 
doncs,  per  acomplir  la  satisfaccio  de  les  necessitats  que  neixen  de 
diferents  aptituds  i I’establiment  i el  desenvolupament  de  la  de- 
mocracy, cal  que  els  graus  superiors  de  I’ensenyament  (universitat) 
puguin  assegurar  a tots  els  ciutadans  les  possibilitats  d una  espe- 
cialitzacio  major  i un  aprofundiment  de  la  cultura  major,  no  nomes 
durant  la  joventut.  sino  durant  tota  la  vida  de  fadult. 

Durant  els  anys  1904/1905  hi  hague  una  crisi  de  les  classes 
populars  arreu  de  les  universitats  (sobretot  a Franga)  ja  que  es 
produi  un  important  descens  de  matriculacio.  Sela  (1905)  pensa  que 
el  cas  espanyol  respon  a causes  diferents  que  I’europeu  . Les  inquietuds 
dels  obrers  giren  al  voltant  de  dos  ordres  de  materies  densenyament: 
aquelles  que  els  proporcionen  una  utilitat  immediata  per  a la  vida  i 
aquelles  que  serveixen  per  a embellir-la. 

Una  altra  caracteristica  de  I’extensib  universitaria  espanyola  es 
el  desinteres  d'aquells  que  contribuien  a I’educacio  popular.  Ningu  no 
va  mirar  de  fer  servir  I'extensio  per  afavorir  els  interessos  d'un 
partit  politic.  Per  a Sela  (1905).  monarquics  i republicans,  indivi- 
dualistes  i socialistes,  liberals  i intervencionistes.  tots  convivien  en 
una  atmosfera  de  gentilesa  i tolerancia.  que  s'estenia  dels  professors 
als  alumnes  i que  era  de  desitjar  que  algun  dia  omplis  el  m6n.  per  tal 
que  no  hi  hagues  cap  ambient  on  es  poguessin  produir  les  guerres 
cruets,  el  odis.  alio  que  divideix  i separa.  que  es  sobreposa  a la  umtat 
fonamental  de  les  societats  humanes. 

Hem  parlat  d'una  crisi  de  les  classes  populars  i tambe  de  la  desa- 
paricid  de  I’extensio  universitaria  i la  universitat  popular  tal  i com 
foren  concebudes  en  els  seus  origens  Rafael  Altamira  (1928)  fa  la 
proposta  sequent  per  solucionar  aquesta  situacio.  Les  idees  que 
expressa  han  anat  sort i nt  al  llarg  d'aquestes  limes  pero  trobem  que 
es  mteressant  recollir-les  per  insistir  en  el  taranna  i els  "prejudiciS" 
dels  intel  lectuals  que  apostaven  per  I'extensio. 


-coordinar  els  diferents  nivells  i propostes  existents  en  I'edu- 
cacio  d'adults; 

-emmotllar-se  a la  jornada  laboral  dels  obrers. 

-formular  eis  programes  segons  els  desitjos  i les  curiositats 
intel  lectuals  que  cada  grup  de  public  formula; 

-dotar  la  formacio  dels  cursets  de  diverses  lligons  sistematiques. 

En  establir-se  a Espanya  el  regim  dictatorial  i en  desapareixer  la 
If iber tat  d'expressio.  algunes  associacions  com  I'Ateneu  de  Madrid, 
la  federacio  obrera  de  Salamanca  i 1‘Associacio  d’estudiants.  tambe 
de  Salamanca,  trobaren  grans  dificultats  per  oferir  conferences 
publiques  i.  fins  i tot.  hagueren  de  suspendre  aquesta  tasca 

El  partit  umc.  creat  1‘abril  de  1937.  va  intentar  ocupar  micialment 
la  totalit at  de  I’espai  politic,  pero  mai  no  ho  aconsegui.  Les  organit- 
zacions  de  masses  que  havien  d'enquadrar  i controlar  tota  la  societat 
van  posar-se  sota  la  direccio  del  partit.  Hi  havia  LOSE  (1940). 
Organitzacio  Sindical  Espanyola  i el  Frente  de  Juventudes  (1940) 
amb  e!  SEU  (Sindicato  Espanol  Universitario).  La  politic  a de  I'Estat 
mirava  d'assegurar  la  permanent  submissio  de  les  classes 
treballadores  mitjangant  la  destruccio  de  les  organitzacions  obreres 
i la  creacio  de  nous  sindicats  i una  nova  legislacio  laboral 

La  politica  economica,  a mes  de  treure  Espanya  de  la  cnsi  econo- 
mica.  pretenia  desmantellar  el  moviment  obrer  com  a forga  social. 
La  politica  social  va  tenir  un  caracter  nitidament  classista.  I’exemple 
mes  contundent  d'aquesta  tendencia  es  troba  en  l anul  lacio  de  la 
Reforms  Agraria.  Les  classes  treballadores  adoptaren.  davant  del 
nou  regim.  una  actitud  de  rebuig  i passivitat.  encara  que  existi  una 
contmuada  conflictivitat  a causa  de  les  condicions  de  vida  adverses. 

Pel  que  fa  a la  formacio  intel  lectual,  es  controla  el  mon  estudian- 
til  amb  la  creacio  de  lesmentat  SEU.  Es  depura  el  cos  docent  i el  de 
bibhoteques.  mentre  que  un  pla  densenyament  mitja  privilegia  la 
religio  i la  ideologia  de  <«la  Hispanitat» 

L'objectiu  dels  sediciosos  era  enderrocar  la  Republica.  el  regim 
democratic  que.  als  ulls  dels  sectors  mes  reaccionaris  de  la  societat 
espanyola.  havia  obert  les  portes  a Lamenaga  revolucionaria  mit- 
jangant  tot  un  seguit  de  trencaments.  de  la  umtat  nacional.  de  la 
umtat  rehgiosa  i de  I'ordre  social. 

Poc  mes  de  cmquanta  anys  despres  de  I’aparicio  de  I'extensio 
umversitaria  alguns  mtel-lectuals  criticaven.  com  hem  recollit  en 
fmalit/ar  la  panoramica  per  I evolucio  do  I extensio  I exclusto  obre- 
ra del  moviment  i I'apropiament  per  part  de  la  classe  mitjana 
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Diferents  models  d’extensio  universitaria 


Universitats  Populars 

Les  Universitats  Populars  reapareixen  en  els  primers  anys  de  la 
transicio  democr&tica.  Es  defineixen  elles  mateixes  (1991)  com  un 
projecte  d'animacio  socio-cultural  i edLcacio  d’adults  per  a la  promocio 
de  la  participacio  social.  Historicament,  el  seu  desenvolupament 
entronca  amb  una  tradicio  de  pensament  iniciada  a principis  de  segle 
amb  «La  Institucion  Libre  de  Ensenanza»  i «La  Escuela  Nueva» 
interromput  durant  el  periode  de  la  dictadura. 

La  caracteristica  que  marca  la  difer&ncia  amb  I'Extensio  Univer- 
sit£ma  bs  el  fet  que  mentre  la  pretensib  d'aquesta  es  obrir  les  portes 
de  la  universitat  a tothom,  les  universitats  populars  neixen  amb 
I'objectiu  de  crear  cultura  popular,  es  a dir,  no  que  la  universitat 
arribi  a la  gent  a traves  dels  intel  lectuals  sino  que  el  poble  cre'i  la 
propia  cultura. 

Els  camps  d'actuacio  de  les  universitats  populars  se  centren  en 
tres  ambits: 

1.  Intervened  social:  fa  referenda  a aquelles  activitats  dutes 
a terme  de  forma  coordinada  per  un  equip  de  treball  i adregades  a 
actuar  en  el  mitj&  social,  be  sigui  fomentant  col-lectius  i associacions. 
o bb  amb  sectors  i grups  de  poblacio  desafavorits,  per  tal  que 
contribueixin  en  la  millora  de  la  seva  qualitat  de  vida  i en  el 
desenvolupament  sbcio-cultural  de  la  comunitat. 

2.  Educacib  i formacib:  en  aquesta  area  es  desenvolupen  accions 
formatives  per  tal  de  facilitar  al  ciutada/ana  I'oportunitat  de  com- 
pletar  els  coneixements  basics,  o adquirir  d'altres  mes  especialitzats, 
necessaris  per  a incrementar  la  seva  qualitat  de  vida,  aixi  com 
possibilitar  instruments  per  a I'acces  al  mon  laboral. 

3.  Desenvolupament  cultural,  s entbn  per  desenvolupament  cul- 
tural el  proces  mitjangant  el  qual  es  procedeix  a la  democratitzacio 
de  la  cultura  a traves  de  la  garantia  del  lliure  acces  i la  participacio 
de  la  poblacio  en  el  coneixement,  I’us,  el  gaudi  i la  creacio  dels  bens, 
els  fets  i els  serveis  culturals. 

Sent  un  projecte  educatiu,  les  Universitats  Populars  transcendeixen 
I'bmbit  purament  escolar  per  enfrontar-se  als  problemes  educatius 
que  planteja  la  comunitat  social,  el  carrer,  els  grups  de  poblacio 
deprimits  i la  marginacio  social. 

Les  Universitats  Populars  miren  d'eliminar  obstacles  perque 
emergeixi  la  demanda  de  bens  i serveis  culturals  i.  en  aquest  sen  tit , 
ha  estat  molt  important  la  seva  aposta  pel  territori,  per  alio  que  es 


local,  pel  barri  i pel  ve'mat.  Aquesta  actitud  de  participacid,  sentit 
critic,  autonomia  cultural  I independence  ha  suposat,  en  certs 
moments,  contradiccions  entre  alguna  universitat  popular  i els 
ajuntaments  com  a patrocinadors  d’aquestes. 

L’evolucio  posterior  de  les  universitats  populars  i la  seva  federacid, 
el  1982.  han  conduit  a una  major  vinculacio  amb  les  realitats  socio- 
culturals  i.  en  extensio,  cap  a un  alt  grau  d’autonomia  cultural  que 
fa  que  I'experiencia  d'aquestes  entitats  sigui  una  de  les  mes  riques 
de  la  nova  educacio  d'adults.  De  tota  manera,  s'acusen:  pdrdua  del 
sentit  global  del  seu  projecte  i,  fins  i tot,  marginalitat,  basicament 
per  dues  causes  (Perez  i Medel,  1990):  d'una  banda,  la  dependence 
del  Ministeri  d'Educacid  i Cidncia  i,  de  I'altra,  la  inexistencia  d'un 
comite  o consell  coordinador  de  les  actuacions  en  educacio  d'adults. 


Els  Community  Colleges  nord-americans  i canadencs 

Als  EUA  una  de  les  formes  en  que  ha  derivat  1‘extensid  universitaria 
ha  estat  els  anomenats  Community  Colleges  que,  en  alguns  aspectes, 
compleixen  els  requisits  que  defineixen  I'extensio  i,  en  altres,  cons- 
titueixen  una  interessant  opcio  educativa  que  cobreix  les  mancances 
en  el  nivell  mitja  educatiu  nord-america. 

Les  caracteristiques  dels  Community  Colleges  nord-americans  i 
canadencs  son: 

1.  Proporcionar  1‘acces  a oportunitats  educatives  als  grups 
socials  als  quals  s'ha  negat  per  la  imposicio  de  barreres  academiques, 
socio-econdmiques,  geogr&fiques  i culturals. 

2.  Mantenir  un  model  de  curriculum  comprensiu  que  proveeixi 
educacio  i formacio  en  una  amplia  oferta  de  programes. 

3.  Emfasitzar  I'assessorament  dels  estudiants  mitjangant  un 
servei  accessible  i el  seu  contacte  amb  els  professors. 

4.  Mantenir  una  orientacio  comunitaria  a traves  de  les  seves 
administracions  i programes  d’assessorament. 

5.  Adaptar-se  als  canvis  que  s'esdevinguin  segons  els  nous  clients 
(estudiants),  reclamar  programes  d'educacio  i formacio  adequats  als 
canvis  tecnologics  i d'estructura  del  Hoc  de  treball. 

A diferents  paisos  hi  ha  institucions  que  mantenen  cedes  sem- 
blances. pero  tambe  importants  diferencies  amb  els  Community 
Colleges,  com  son  les  Volkhochschule  alemanyes  i austriaques  o el 
SENAI  brasiler  Les  caracteristiques  que  comparteixen  els  Colleges 
i les  Volkhochschules  abracen  diferents  dmbits:  el  preu  de  la  matri- 
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cula  s'ajusta  a les  possibilitats  econbmiques,  els  participants  poden 
col  laborar  en  I'elaboracib  dels  programes.  D'altra  banda,  poques 
Volkhochschufe  tenen  els  seus  propis  edificis  (politica  de  parets 
obertes).  El  local  es  proporcionat  per  I'ajuntament  de  la  ciutat  i 
compartit,  sovint,  amb  biblioteques.  Quant  a I'organitzacio,  les 
Volkhochschule  tenen  un  cap  executiu,  i el  seu  equip,  contractat  a 
temps  complet.  s’encarrega  d’organitzar  les  classes  i ia  investigacio 
i,  les  persones  contractades  a temps  parcial  imparteixen  els  cursos, 
havent  fet  previament  un  curset  de  formacio. 

Els  Community  Colleges  pero,  estan  practicament  orientats  a la 
formacio  ocupacional  i a I’obtencio  d'un  titol  o acces  a la  universitat 
per  a aquells  que,  per  condicions  sbcio-economiques  i culturals,  no 
han  pogut  accedir-hi  i realitzen  un  paper  compensator!  amb  un  tipus 
d'ensenyament  centrat  en  el  que  per  a nosaltres  es  la  formacio 
professional.  Igualment,  el  SENAl  brasiler  neix  amb  la  pretensio  de 
cobrir  les  mancances  en  aquest  nivell  de  formacio.  Les  Volkhochschules 
alemanyes  funcionen  practicament  a nivell  de  classe  mitjana  i responen 
a les  seves  demandes  i a les  necessitats  de  diferents  empreses  (per 
exemple,  cursos  d angles  comercial)  i,  malgrat  que  les  classes 
populars  no  tenen  I acces  tancat.  les  persones  que  hi  accedeixen 
acostumen  a ser  persones  amb  titulacions  mitjanes. 


Conclusio 

No  pretenem  crear  «el  model"  d extensio  universitaria.  sobretot 
perque  les  possibilitats  son  diverses  i no  es  la  finalitat  d'aquest 
article,  pero  si  el  de  suggerir  uns  punts  de  reflexio  i guia  per  a la 
creacio  i el  foment  de  I'extensio  universitaria  a Espanya. 

L extensio  universitaria.  corn  el  seu  nom  indica,  preten  I'extensio 
d’ensenyament  superior  a tothom.  Per  tant.  cal  possibilitar  I’acces 
dels  diferents  grups  socials  a aquest  servei  amb  politica  de  portes 
obertes  pel  que  fa  a I'emplagament.  es  a dir.  sent  la  universitat  la 
que  possibiliti  aules  i material  o be  aquells  que  la  demanen,  atenent 
les  demandes  o bb  creant-les.  Bourdieu  afirma  que  molts  cops  les 
persones/grups  que  utilitzen  un  servei  no  sempre  son  els  que  mes  ho 
necessiten  sino  aquells  que  tenen  mes  recursos  (informacio,  possi- 
bilitats.. ) per  fer-ho.  Convenguts  d’aixo.  creiem  que  la  universitat 
no  es  pot  limitar  a crear  un  servei  d'extensio.  a possibilitar  I’extensio 
fent  accessibles  els  seus  recursos  (personal,  material.  .).  sino  que 
ha  de  fer-se  present  i crear  la  necessitat  d'emprar  aquests  recursos. 

La  matriculacio  hauria  de  ser  gratuita.  es  aixi  com  es  possibilita 
reaimont  un  lliure  acces  a I'ensenyament.  perque  ajustant  el  preu  a 
les  possibilitats  dels  participants  forgosament  la  fas  exclussiva.  Pel 
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que  fa  a la  titulacio  creiem  que  els  cursos  d’extensio  no  han  d’estar 
motivats  per  I’obtencid  d'un  titol  ja  que  no  varen  ser  creats  per  a 
aixo,  la  seva  pretensio  es  estendre  Fensenyament. 
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La  pedagogia  universit^ria 


L'avaluacio  de  I'ensenyament  universitari  des 
d’un  enfocament  institucional 

Mario  de  Miguel  Diaz  * 


1.  Introduced 


L'avaluacio  de  les  institucions  d’Ensenyament  Superior  es  un  dels 
temes  actuals  que  suscita  mes  interds  entre  els  investigadors  en  el 
camp  de  I'educacio.  Els  canvis  que  s’han  produTt  darrerament, 
relacionats  amb  els  diversos  factors  que  ir.cideixen  sobre  aquest 
nivell  educatiu,  han  originat  enfocaments  nous  de  I'estructura. 
processos  i resultats  d'aquestes  institucions  i,  en  consequencia.  dels 
sistemes  d'avaluacio.  A titol  d’introduccio  podriem  agrupar  aquests 
canvis  en  dos  grans  blocs.  Per  una  banda,  aquells  que  fan  referenda 
a i’aparicio  d'una  nova  concepcio  de  les  relacions  entre  els  governs 
i les  universitats  induTda  per  criteris  de  qualitat  i autonomia.  Per  una 
altra  banda,  els  nous  enfocaments  teorics  i metodologics  de  les 
institucions  universitaries  com  a organitzacions  que  plantegen  la 
necessitat  d'abordar  l'avaluacio  des  d’un  punt  de  mira  institucional. 
Tots  dos  aspectes  son  continguts  que  han  de  ser  contemplats  en 
I'&mbit  disciplinari  de  les  ciencies  de  I'educacio. 

Durant  les  ultimes  decades,  els  dos  conceptes  que  mes  s'han 
utilitzat  en  relacio  amb  I’Ensenyament  Superior  (ES)  han  estat  els 
d autonomia  i qualitat.  Les  universitats  reclamen  regularment  quotes 
superiors  dautonomia  amb  la  finalitat  de  poder  planificar  els  seus 
objectius  i gestionar  els  seus  recursos  seguint  criteris  interns  de  la 
mateixa  institucio.  Els  governs,  davant  del  fracas  de  les  polltiques 
dirigides  cap  a objectius.  s’adonen  que  han  de  canviar  el  sistema  de 
relacions  amb  les  institucions  universitaries  -com  unic  sistema 
d “abolir  I anarquia  i les  perdues*>-  per  poder  vincular  el  finanpament 
amb  els  resultats.  Aixo  significa  que  I'autonomia  de  les  universitats 
ha  d’incidir  de  manera  positiva  sobre  la  qualitat  dels  productes  i els 
serveis  que  aquestes  institucions  facihten  a la  societat,  per  a la  qual 
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cosa  s’han  d’establir  necessariament  processos  de  control  sobre  els 
resultats  i els  recursos  utilitzats.  En  definitiva,  tota  exigencia  d’au- 
tonomia  per  part  de  les  universitats  te  la  seva  contrapartida  en 
I’avaluacid,  ja  que  es  impensable  I'una  sense  I’altra. 

Aquesta  mena  de  plantejaments  ha  generat  un  nou  marc  de  relacions 
entre  els  governs  i les  universitats,  en  que  es  considera  I avaluacio 
com  I’estrategia  que  pot  conjugar  els  interessos  d'ambdues  parts. 
Aixi  doncs,  en  els  paisos  del  nostre  entorn,  ha  sorgit  darrerament 
un  corrent  d'opinid  favorable  a la  introduccio  de  processos  d auto- 
avaluacio  en  les  institucions  universitaries  com  a estrategia  per 
adquirir  mes  autonomia.  Segons  Neave  (1988)  es  podria  dir  que  estem 
davant  d’una  situacid  o un  estat  d’avaluacid  (evaluative  state).  La 
filosofia  d’aquest  corrent  es  fonamenta  en  un  principi  d’autoregulacio, 
en  base  al  qual  les  institucions  universitaries  adquireixen  quotes 
superiors  de  llibertat  en  la  mesura  que  els  seus  productes  i els  seus 
serveis  responen  a les  finalitats  de  la  politica  que  les  subvenciona, 
i els  governs  hi  actuen  fomentant  certa  competitivitat  a fi  d'estimular 
la  qualitat  de  les  seves  prestacions  (Van  Vught,  1991).  Per  aixo,  les 
mateixes  universitats  son  les  mes  interessades  a buscar  llagos  d'unio 
entre  les  finalitats  politiques  i els  objectius  academics,  i a introduir 
sistemes  d’avaluacid  de  llurs  activitats  com  a estrategia  que  pot 
incidir  en  la  millora  dels  seus  processos  i els  seus  resultats.  En 
definitiva,  establir  una  connexio  entre  els  principis  que  inspiren  les 
politiques  sobre  I'ES  a cada  pais  concret  i les  prestacions  que  faci- 
liten  a la  societat,  aquestes  institucions. 

Des  del  punt  de  vista  politic,  els  principis  fonamentals  que  postu- 
len  els  governs  democratics  en  relacio  a I’ES  -formulats  explicitament 
en  declaracions  i textos  legals  que  s’hi  refereixen-  es  poden  agrupar 
en  les  metes  seguents: 

• Igualtat.  La  igualtat  d'acces  i tractament  a I’ES  de  qualsevol 
ciutadd  davant  de  la  font  de  discriminacio  que  sigui  constitueix  una 
de  les  metes  o dels  principis  basics  a tenir  en  compte  en  I'avaluacio 
de  les  institucions  publiques.  Quan  les  institucions  no  son  finangades 
amb  fons  estatals,  aquest  principi  logicament  queda  supeditat  a les 
politiques  concretes  que  en  cada  cas  inspiren  la  seva  creacio  i el  seu 
funcionament 

• Qualitat.  Les  universitats  constitueixen  organitzacions  amb 
I’objectiu  de  facilitar  a la  societat  determinades  prestacions.  Aixi 
que  qualsevol  procds  d'avaluacio  de  LES  comporta,  necessariament, 
avaluar  la  qualitat  de  les  funcions  i les  activitats  que  aquestes 
institucions  tenen  encomanades.  docencia,  investigacio  i serveis. 

• Desenvoiupament  Social.  D’entre  les  prestacions  que  les 
universitats  aporten  a la  societat,  interessen  de  manera  especial 
aquelles  que  repercuteixen  de  manera  immediata  en  el  seu  desen- 
voiupament. Les  relacions  entre  el  sistema  educatiu  i el  sistema 
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productiu  i social  s6n  tan  potents,  que  politicament  6s  impossible  de 
prescindir  d'aquest  principi  en‘ relacio  amb  I’ES. 

• Accountability.  Finalment,  I’estat,  com  a fiador  dels  tons  publics, 
ha  d'assumir  i potenciar  en  relacio  a les  institucions  d’ES  un  principi 
de  control  o rendiment  de  comptes  en  relacio  amb  els  recursos  que 
se'ls  assigna  (value  for  money).  Per  logica,  el  control  de  I'estat 
s’orienta  a aconseguir  un  «rendiment  superior  amb  menys  inversions” 
tot  i que  la  seva  intervened  esta  supeditada  al  nivell  en  que  participa 
en  el  finangament. 

Partint  d’aquests  principis,  la  filosofia  que  postula  l'«evaluative 
state»>  es  pot  sintetitzar  en  aquests  termes:  les  institucions 
universitaries  poden  aconseguir  un  estatus  d'autonomia  sempre  que 
garanteixin  les  finalitats  que  en  cada  cas  orienten  les  politiques  que 
les  financien.  D’aquesta  manera  les  universitats  podran  definir  el 
model  d'educacio  que  consideren  mes  adequat  -educacio  de  masses  o 
delites-,  establir  curriculums  propis  relacionats  amb  els  interessos 
cientifics  i socials,  i administrar  els  recursos  segons  criteris  interns 
de  la  mateixa  institucio.  La  contrapartida  es  implantar  sistemes 
d’avaluacib  institucional  que  assegurin  a I’estat  la  uti litzacio  dels 
recursos  que  fan  relacio  als  objectius  que  orienten  la  seva  politica 
sobre  I'ES  (Kogan  1989.  Loder  1990). 

Sembla  que  aquesta  es  la  tendencia  dominant  en  els  pa'isos  del 
nostre  entorn.  En  alguns,  ja  s’han  posat  en  marxa  sistemes  per 
avaluar  les  universitats  a nivell  nacional.  com  6s  el  cas  de  la  Gran 
Bretanya,  Franga  i els  Pa'isos  Baixos.  En  altres  -Finlandia,  Suecia  i 
Alemanya-  es  discuteixen  les  estrategies  i els  procediments.  En  alguns 
casos  la  iniciativa  ha  sorgit  de  les  mateixes  universitats  com  ha 
succeTt  als  Pai'sos  Baixos;  en  altres.  com  Franga  i la  Gran  Bretanya. 
han  estat  les  autoritats  governamentals  -a  nivell  estatal  o regional- 
les  que  han  impulsat  aquesta  iniciativa.  En  tots  es  com  tata  la  necessitat 
d’arbitrar  processos  d'avaluacio  institucional  com  a cosa  inques- 
tionable  i els  passos  que  ja  es  fan  al  respecte  ofereixen  resuitats 
molt  positius.  A I’estat  espanyol  el  tema  s’ha  comengat  a plantejar 
recentment.  Durant  els  dos  darrers  anys,  la  Secretaria  del  Consejo 
de  Universides  ha  propiciat  diverses  trobades  i publicacions  (Mora 
1991;  De  Miguel.  Mora  i Rodriguez,  1991)  amb  la  finalitat  de  sus- 
citar  a les  institucions  d’ES  actituds  favorables  cap  a I’avaluacio,  tot 
i que  considerem  que  el  cami  que  cal  recorrer  encara  es  ilarg.  El 
problema  es  complica  quan  es  considera  que  I’autonomia  de  les  nostres 
universitats  presenta.  alhora.  connotacions  especials  ja  que.  a mes 
a mes.  s'inscriu  en  un  proccs  politic  de  consolidacio  dautonormes 
territorials  enfront  del  centrahsme  estatal.  L'anomenat  «-estat  de 
les  autonomies”  no  nomes  dificulta  la  possibilitat  que  la  iniciativa 
sorgeixi  a mvell  central,  sino  que  questiona  el  paper  que  hi  pugui 
realitzar  un  organisme  amortidor  intermodi  com  es  el  Consejo  de 
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Universidades.  No  obstant  aixo.  esperem  que  el  proces  cap  a I'avaluacio 
institucional  sigui  irreversible. 


2.  Elements  que  configuren  restructure  de  les  institucions 
universitaries 


Partint  del  fet  que  les  universitats  han  d'assumir  I'avaluacio  com 
la  contrapartida  de  la  seva  autonomia,  sembla  que  es  necessari  efec- 
tuar  una  analisi  dels  elements  que  configuren  I'estructura  d'aquestes 
institucions  universitaries  abans  de  procedir  a dissenyar  un  pla  o un 
programa  per  avaluar  la  qualitat  do  I'ES.  Les  universitats  no  nomes 
no  tenen  assignades  unes  funcions  especifiques  peculiars,  sino  que  a 
mes  a mes.  com  a organitzacions  socials,  presenten  fets  propis  que 
les  diferencien  d'altres  organitzacions  similars  i que  s’han  de  lenir 
en  cornpte  a I'hora  d'abordar  la  seva  avaluacio.  Per  aixo  ens  sembla 
important  considerar  -en  aquest  moment-  aquells  elements  de  les 
organitzacions  universitaries.  que  son  fonamentals  a I'hora  d’establir 
una  analisi  dels  factors  institucionals  que  intervenen  en  el  disseny 
d'un  pla  d avaluacio  sobre  elles  mateixes. 


2 . 1 La  umversttat  com  a orgamtzacio:  teories  principals 

Fins  a la  data  -a  I'estat  espanyol-  no  s'han  emprat  de  manera 
generalttzada  enfocaments  i models  orgamtzatius  per  a utihtzar  les 
institucions  universitaries.  Les  experiences  d'avaluacid  reahtzades 
s'han  centrat  en  aspectes  parcials  de  la  vida  umversitaria  -alumnes. 
professors-,  pero  mai  no  s’han  plantejat  d’abordar  I’avaluacio  de 
forma  institucional  Per  aixo  ens  interessa  remarcar  que  les  univer- 
sitats. a tots  els  efectes.  son  organitzacions  sociais  i com  a tals  han 
de  ser  analitzades  i avaluades  a part ir  dels  enfocaments  teories  i 
metodolbgics  que  s'utilitzen  en  el  camp  de  les  organitzacions  Encara 
mes,  qualsevol  enfocament  d'avaluacid  que  no  tmgui  en  cornpte  aquesta 
dimensid  s'haura  de  considerar  molt  limitat.  I absencia  d’aquesta 
mena  d'enfocament  envers  les  institucions  de  LES  ha  mnpedit  que 
durant  els  ultims  anys  s'apliquessin  al  mon  universitari  models  i 
dissenys  orgamtzatius  impulsats  des  de  corrents  empresarials.  aixi 
i.om  la  motodologia  d’avaluacid  subjacent  n els  denommats  sistornes 
de  control  i cercles  de  qualitat  que  s’utilitzen  en  les  poiitiques  de 
mercat  (Winter  1992). 

Els  treballr,  que  recentment  s'han  plantejat  una  analisi  orgamtzativa 
de  I'ostructurn  de  les  institucions  universitaries  emprenen  sompro 
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el  tema  des  d'una  perspectiva  sistem&tica  (De  Weert  1990,  Israeli 
i Mannheim  1991 ).  Els  models  que  han  obtingut  mes  difusio  s6n  aquells 
que  estableixen  una  conceptualitzacid  de  les  institucions  universities 
en  funcio  dels  enfocaments  teorics  sobre  les  organitzacions  a parti r 
de  la  seva  classificacio.  que  estableix  Scott  (1982)  i que,  com  ja  es 
sabut,  aglutina  les  diverses  teories  organitzatives  en  tres  grans 
grups 

a)  teorics  racionals.  que  emfasitzen  la  concepcio  i I'estructura  de 
les  organitzacions  en  relacib  a les  metes  (ouput). 

b)  enfocaments  naturals , que  remarquen  els  processos  interns  a 
la  mateixa  orgamtzacid,  especialment  els  que  fan  referenda  als 
individus  que  aglutinen  (processos)  i. 

c)  aproximacions  socials , que  plahtegen  la  necessitat  de  concebre 
les  organitzacions  des  d una  perspectiva  oberta  en  interaccio  arnb 
I entorn  social  (input)  Els  autors  que  empren  aquesta  classificacio 
(Sortell  i Kaluzny  1983.  Kurz  i al.  1989,  Scheerens  i Creemers 
1989)  defensen  que  cadascun  d’aquests  enfocaments  constitueix  una 
aproximacio  diferent  de  la  concepcio  de  les  metes  que  justifiquen  les 
organitzacions.  cosa  que,  logicament.  repercuteix  en  la  manera  de 
determmar-ne  I estructura,  els  processos  i les  conductes,  aixt  com 
en  la  defimcio  dels  objectius  i els  criteris  relacionats  amb  I’avaluacio 
def  rendiment  orgamtzatiu. 

1 Enfocament racional  La  perspectiva  racional  emfasitza  el  disseny 
i la  implementacio  en  les  organitzacions  de  programes  orientals  cap 
a metes  que  puguin  ser  avaluades  a traves  d’uns  criteris  explicits. 
Les  institucions  es  justifiquen  en  relacio  amb  uns  objectius  que  cons- 
titueixen  el  punt  de  referenda  per  a determinar  la  seva  estructura 
i els  seus  processos  El  rendiment  en  un  sistema  o en  un  enfocament 
racional  es  conceptualitza  a parti r de  les  «metes»,  centrant  I’ava- 
luacio  en  la  quantitat  i la  qualitat  de  1‘ouput.  i en  aquells  factors  que. 
d Una  manera  o altra.  contribueixen  en  aquest  ouput. 

2 Enfocament  natural  L aproximacio  natural  al  concepte  de 
rendiment  orgamtzatiu  remarca  la  importancia  dels  processos 
ospontanis  -no  plamficats-  emergents  en  el  si  de  I’organitzacio.  o 
dels  successos  que  s'esdevenen  en  el  seu  context  i que  rio  tenen  res 
a veuio  diioctament  amb  les  seves  metes,  sino  amb  el  mateix 
ueixemfMit  dels  individus  -satisfaccio-  i el  desenvolupament  de  la 
matruvu  orgamtzacio.  Des  d’aquesta  perspectiva  s'identifica  el 
rendiment  amb  els  S'stemes  de  mantemment  / suport  social,  que  totes 
les  orquiut/aoions  desenvulupen  implicitament 

3 f ntocamcnt  abort  Dos  d aquesta  perspectiva  s'assumeix  que  la 
f oinxpcio  i el  funcionament  d'unn  organitzacio  no  es  poden  explicar 
■ ii  marge  de  les  seves  relacions  amb  I'entorn.  per  la  qual  cosa  tant 
la  seva  estructura  com  els  processos  i el  rendiment  estan  condicionats 
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profundament  pels  inputs  que  I’organitzacio  rep  del  medi.  Per  aixd, 
qualsevol  avaluacio  de  resultats  s’ha  d’efectuar  en  funcio  dels  re- 
cursos  propis  que  ha  generat  I’organitzacio,  L 'adquisicio  de  recursos 
constitueix  1‘indicador  del  rendiment  d'una  organitzacid  des  de  I’optica 
de  la  seva  interdependence  de  1‘entorn. 

Si  es  prenen  com  a referdncia  aquests  tres  tipus  d’enfocaments, 
alguns  autors  (Scheerens  i Creemers,  1989)  estableixen  una  sequencia 
dels  criteris  sobre  I'eficacia  organitzativa  en  termes  de  mitjans  i 
finalitats  -segons  que  s’especifica  en  el  diagrama  seguent-  respecte 
a la  qual  cada  institucio  ha  d’establir  la  seva  propia  posicio. 


Relacid  de  mitjans-finalitats  dels  criteris  sobre  I'eficacia 
organitzativa 


2.2.  Funcions  de  I'Ensenyament  Superior 

La  consideracio  de  les  universitats  com  a organitzacions  reclama 
que,  abans  de  parlar  d’avaluacio,  hagim  de  considerar  quines  son  les 
funcions  o les  prestacions  que  justifiquen  I’existencia  d'aguestes 
organitzacions  com  a institucions  socials.  Respecte  a aixo  i malgrat 
que  els  textos  legals  acostumen  a presentar  un  grau  elevat  de  dis- 
gregacio  (Pollit  1990).  hi  ha  certa  unanimitat  a considerar  com  a 
funcions  propies  de  l‘ES:  la  docencia , la  investigacio  i els  serveis.  Quant 
a la  dimensio  de  la  docencia.  I’ES  aporta  a la  societat  la  prestacio  de 
la  formacid  inicial  i permanent  per  a 1‘exercici  d'activitats  profes- 
sionals que  requereixen  I’aplicacid  de  coneixements  i mdtodes  cien- 
tifios  o pnr  a la  creacid  artistica.  Quant  a la  investigacio.  les  univei- 
sitats  tenen  assignada  I i funcio  de  la  creacid.  el  desenvolupament,  la 
transmissio  i la  critica  de  la  ciencia.  la  tecnica  i la  cultura  (Ley  de 
Reforma  Universitaria,  1983.  art.  1.2.).  Finalment.  les  institucions 
de  I'ES  constitueixen  organitzacions  que  es  caracteritzen  per  la 
prestacio  dc  serveis  culturals.  teenies,  educatius,  etc.  als  individus 
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i a la  comumtat.  que  incideixen  en  el  seu  desenvolupament  economic 
i social. 

Certament  hi  ha  una  mterrelacio  palesa  entre  aquestes  funcions. 
de  manera  que  es  dificil  que  es  pugui  considerar  I'avaluacio  d'una 
d elles  sense  tenir  en  compte  les  altres.  Tot  i que  teoncament  es  pot 
avaluar  la  productivitat  investigadora  d una  umversitat  ae  manera 
especifica.  no  sembla  que  aquest  tipus  d'analisi  pugui  ref lectir 
adequadament  tota  I'activitat  investigadora  de  la  mstitucio  si  no 
tenim  en  compte  com  s hi  ensenya  a investigar.  es  a dir.  sense 
avaluar  els  programes  docents  d'miciacio  a la  mvestigacio  (doctorat) 
De  la  mateixa  manera.  resultaria  anacronic  avaluar  els  continguts  de 
la  docencia  sense  tenir  en  compte  els  avengos  que  aporten  les 
investigacions  recents.  Per  aixo.  tot  i que  es  pot  procedir  a avaluar 
cada  una  d aquestes  funcions  per  separat.  des  d un  plantejament 
mstitucional.  s'han  de  tenir  sempre  presents  les  interrelaciona  mutues 


2.3  NiveUs  d'us  a l ‘anahsi 

La  consideracio  de  la  mstitucio  umversitaria  com  a una  organitzacio 
no  exclou  plantejaments  d anahsi  per  ambits  o mvells  mes  especifics 
Des  d'una  perspectiva  general,  es  podrien  plantejar  processos 
d avaluacio  prenent  com  a umtats  de  mesura  tres  mvells  diferents 
mstitucional.  subumtats  i individuals  (Premfors  1989.  Kurz  i al 
1989)  Fins  avui.  les  avaluacions  que  hem  realitzat  nosaltres  s'han 
centrat  sobre  umtats  individuals  -professors  i alumnes-  per  la  qual 
cosa  son  molt  poc  indicatives  del  rendiment  global  d’una  mstitucio  a 
causa  de  la  poca  relacto  entre  ambdues  estimacions  Per  aixo.  les 
tendencies  actuals  considered  important  prioritzar  els  enfocaments 
mstitucionals  sobre  els  individuals.  Ara  be.  no  hem  d obiidar  que  les 
universitats  com  a organitzacions  es  poden  estructurar  en  diverses 
subumtats  -departaments.  centres  mstituts.  arees  de  coneixement. 
u n 1 1 at s de  gest«o  admimstrativa.  etc  - que  es  poden  utilitzar  com  a 
mveli  de  mesura  per  a efectuar  determinats  tipus  d'avaluacions 
L enfocament  mstitucional  no  exclou  pas  dissenys  d avaluacio  elaborats 
a partir  d’una  d'aquestes  subumtats.  al  contrari  en  molts  casos 
constitueix  I'estrategia  recomanable  Per  a aixo  I avaluador  haura 
de  decidir  en  cada  cas.  a quin  mveli  o subumtat  s'ha  de  plantejar 
l avaluacio  segons  ei  tipus  d objectiu  o funcio  que  voi  avaluar 

Tot  i que  en  el  marc  umversitari  hi  ha  cert  consens  a determinar 
ui  Uepartament  com  I ambit  organitzatm  en  que  s ha  de  s ‘uar 
l avaluacio  orientada  cap  a la  mnovamo  (Rodriguez.  1991)  les 
diferencies  existents  a I hora  de  constituir  I'estructura  dels 
departaments  a partir  dels  diversos  contextos  universitaris  exiqeix 
que  I avaluador  prengm  com  a umtat  d anahsi  aquella  que  en  cada 


ERIC, 


2163 


1 05 


m 


La  pedagogia  universitdria 


Mario  de  Miguel 


cas,  es  considera  mes  adequada.  Com  a criteri  orientador  es  pot  dir 
que  -a  efectes  de  poder  establir  comparacions  interuniversitaries- 
en  les  avaluacions  institucionals  s’ha  de  prendre  com  a referenda 
I’Area  de  coneixement,  ja  que  constitueix  la  unitat  natural  que  aglutina 
I’activitat  docent  i investigadora  d'un  conjunt  de  professors  en  relacio 
amb  un  domini  cientific.  i el  centre  i/o  el  departament  com  a eix  dels 
ensenyaments  que  s’imparteixen  en  una  universitat  d acord  amb  una 
titulacio  determinada. 


2.4.  Audiencies  implicades  en  I'ES 

Un  altre  aspecte  a tenir  en  compte.  abans  de  procedir  al  disseny 
dun  programa  d'avaluacio.  es  determinar  les  audiencies.  es  a dir. 
les  diverses  instancies  o persones  implicades  directament  o indirecta 
en  la  gestio  i els  resultats  de  lactivitat  que  volem  avaluar.  en  el 
nostre  cas  I'ES.  La  seva  participacio  en  el  proces  d’avaluacio  ha 
d’estar  garantida.  si  realment  volem  aportar  credibiiitat  al  nostre 
treball  Per  aixo  es  important  -abans  d'establir  el  pla  d avaluacio- 
efectuar  una  delimitacio  de  I'audiencia  implicada  en  la  funcio  o I aspecte 
de  I'ensenyament  universitari  que  avaluarem.  a fi  de  tenir- hi  presents 
els  interessos  de  tothom  i de  considerar  les  diferents  perspectives 
d'analisi  que  es  poden  establir  segons  els  processos 

En  el  cas  de  I'ES  podem  parlar  de  dos  tipus  d’audiencies:  interna 
i externa.  Considerem  com  audiencia  interna  aquella  que  esta  implicada 
directament  en  l activitat  de  la  institucio.  com  son  els  alumnes.  els 
professors.  I'staff  academic  i el  personal  de  gestio  administrativa. 
Es  consideren  audiencia  externa  les  entitats  i els  organ  ismes 
relacionats  amb  les  universitats  quan  les  financien  o reben  els  seus 
productes.  En  aquest  grup  destacariem  els  governs  i la  classe  poli- 
tica.  els  empresaris.  els  antics  alumnes  i la  comunitat  en  general 
Per  logica  cadascuna  d aquestes  audiencies  pot  plantejar  els  objectius 
o els  proposits  propis  en  relacio  a i ES.  fet  que  suposa  abordar 
I'avaluacio  des  de  perspectives  diferents  o posar  emfasi  en  coses 
diverses.  Aixi  que.  qualsevol  plantejament  sobre  els  objectius  de 
I’ES  o sobre  els  criteris  de  quahtat  que  es  poden  utilitzar  en  la  seva 
avaluacio  pot  ser  reiatiu.  si  es  contempla  des  de  les  diverses 
audiencies. 

Els  diferents  aspectes  que  hem  analitzat  es  poden  smtetitzar  en  el 
quadre  sequent 
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Elements  que  mtervenen  en  1‘elaboractO  d'un  model  d'avaluacio 


Teories  sobre 
les  Organitz. 

Funcions 
assignades  a 
I’ES 

Nivells  o 
Unitats 
d analisi 

Audiencia 

implicada 

Racional  / 
Ouput 

Docencia 

Institucional 

Interna 

. Alumnes 
.Professors 
.Auministradors 
-Staff  academ. 

Natural/ 

Processos 

Investigacio 

Subunitats 

Externa 

Social/ 

Input 

Serveis 

als  mdividus 
a la  comunitat 

centres 
departaments 
instituts 
arees  de 
coneixement 
.unitats  de 
gestio  admi- 
nistrativa 

Antics 

alumnes 

.Empresaris 

.Comunitat 

Estat 

Individus 

A partir  dels  diversos  elements  que  configuren  I'estructura  d'una 
institucio  umversitaria  com  a organitzacio.  es  pot  dissenyar  un  p la 
o un  model  d'avaluacio  determinat  per  la  cruTlla  de  les  tres  variables 
que  considerem  fonamentals  la  funcio  que  s ha  d avaluar.  ei  mvell 
a que  es  vol  efectuar  I anahsi  i I'audiencia  imphcada.  Una  representacio 
d aquests  tres  factors  a traves  d una  matriu  -com  establim  a 
continuacio-  ens  podria  ajudar  a decidir  I’estrategia  adequada  a cada 
cas  Models  similars  han  estat  utilitzats  per  altres  autors  amb  la 
mateixa  f malitat  (Drenth  1987  Kurz  i al  . 1989)  Aixo  no  obstant 
voiem  deixar  clar  que  es  molt  important  que  les  decisions  pel  que  fa 
al  cas  sigum  assumides  per  tota  la  comumtat  umversitaria.  Cada 
institucio  haura  de  decidir  que  es  el  que  avaluara.  com  ho  fara  i amb 
quina  finalitat 
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Funcions  Umtat 

de  I’ES  d'analisi 


Audiencia  interna  Audiencia  externa 

Alum. Prof. Adm  Staf.  A.AIum.Emp  Pol.Av. 


Individual 


Docencia 


Subunitat 

depart. 


Investig. 


gestio 

Institucional 


Un  cop  que  cada  institucio  hagi  pres  les  decisions  pertinents  segons 
el  model  d'avaluacio.  cal  considerar  els  principals  aspectes  meto- 
dologics  que  intervenen  en  I’elaboracio  i el  desenvolupament  dun  pla 
o un  disseny  d'avaluacio.  Davant  de  la  im possi bi litat  d'efectuar  un 
plantejament  en  que  s tncloguin  tots  els  aspectes  de  la  vida 
universitaria.  optem  per  presentar  les  fases  o les  etapes  que  inclou 
tot  el  proces  L'esquema  que  presentem  pot  constituir  un  marc  de 
referencia  per  a programes  concrets  que  es  basin  en  I'avaluacio 
d'una  determinada  funcio  de  I’ES  -docencia.  investigacio  o serveis- 
en  un  nivell  especific  d'analisi  (centre,  departament.  area  de 
coneixement.  etc)  i en  relacio  amb  una  audiencia  concreta. 


3.  Disseny  d’un  pla  d’avaluacio:  aspectes  principals 

La  metodologia  de  lavaluacid  ha  experimental  un  notable  desen- 
volupament en  els  ultims  anys.  La  concepcio  actual  de  l avaluacid  ha 
superat  I’enfocament  didactic  que  tradicionalment  s'estava  utilitzant 
per  a constituir  una  estrategia  cientifica.  que  s ha  de  planificar  de 
manera  sistematica  a fi  que  de  les  seves  analists  se  n puguin  prendre 
decisions  (investigacio  avaluativa).  La  manca  de  rigor  i de  metode  en 
la  plamficacid  i el  proces  d'avaluacio  no  nomes  posa  en  dubte  la 
validesa  dels  resultats.  sino  que  tambe  genera  desconfianga  sobre 
lestrategia  Per  aixo.  cal  abordar  qualsevol  avaluacid  des  d'una 
perspectiva  o un  enfocament  metodologic  que  puguem  considerar 
•decmc-  a fi  de  crear  confianga  sobre  ei  proces  i aportar  credibilitat 
als  resultats 

Prenent  aquest  punt  de  referencia.  un  enfocament  sistematic  sobre 
el  proces  en  que  s’inscriu  la  metodologia  d investigacio  avaluativa. 
aplicat  a I avaluacid  de  les  institucions  de  I'ES  es  podria  establir  a 
partir  dels  passos  o les  fases  que  s'espectfiquen  en  el  quadre  seguent 
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Etapes  principals  del  proces  avaluador 


1.  Formulacio  de  metes  i 

objectius  de  I’ES 

2.  Delimitacio  de  criteris 

d’avaluacio 

8.  Seguiment  de  la  innovacio 

7.  Finalitat/  utilitat  de 
I’avaluacio 

3.  Aspectes  a avaluar: 
context,  input,  proces 
producte. 

4.  Indicadors  sobre 
I’activitat 
desenvolupada 

5.  Model  d'avaluacio: 

a)  autoavaluacio 

b)  avaluacio  externa 

6.  Procediments  i 
de  I'avaluacio 

agents 

Tal  i com  es  planteja  un  aquest  esquema.  independentment  de  les 
funcions.  les  unitats  i les  audiencies  que  configuren  el  marc  en  el  qual 
pretenem  situar  la  nostra  avaluacio.  I'elaboracio  d'un  disseny  com- 
porta  que  es  delimiti  una  serie  de  questions  que  venen  determinades 
pels  seguents  interrogants:  que  s’avalua?  com?  amb  quins  proce- 
diments?  per  que?  etc.  A continuacio  comentem  la  problematica  que 
planteja  la  delimitacio  d'aquests  interrogants.  quan  el  disseny  s’es- 
tableix  per  avaluar  la  qualitat  de  I' ES  des  d'un  enfocament  institucional. 


3 1 . Objectius  i criteris  sobre  la  qualitat  de  I'ES 

La  delimitacio  dels  objectius  constitueix  I'eix  de  qualsevol  pro- 
grama  davaluacio,  ja  que  son  els  punts  referents  en  funcio  dels  quals 
s establira  tot  el  proces.  Si  no  hi  ha  objectius  clarament  explicits, 
dificilment  es  podran  establir  criteris  d avaluacio.  Aixo  sigmfica  que 
qui  a^alua  ha  de  partir  per  forqa  dels  objectius  establerts  a mvell 
institucional  i determinar  els  criteris  que  pot  utilitzar  en  cada  cas 
per  a valorar-ne  el  grau  de  compliment,  tenint  present  que  els  criteris 
a estabhr  han  de  possibihtar  per  a ia  seva  comprovacid  la  utilitzacio 
de  mesures  empiriques  Tot  aixo.  a mes  a mes.  ha  d estar  en  conso- 
nancia  amb  els  proposits  o files  que  la  politica  educativa  formula 
sobre  aixo  En  defimtiva,  cal  que  existeixi  una  coordinacio  entre  les 
f i nali tats  establertes  politicament  per  a I'ES,  els  objectius  que  es 
proposen  d'aconsegurr  les  institucions  i les  estimacions  dels  resultats 
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que  utilitzen  els  avaluadors  per  a valorar  els  productes.  A les  um- 
versitats  els  mteressa  saber  en  quina  mesura  s'aconsegueixen  els 
objectius  proposats.  Als  governs,  si  els  recursos  que  assignen  a les 
universitats  sbn  utilitzats  eficagment  i eficientment  d'acord  amb  les 
finalitats  inspirades  per  la  seva  politica  educativa.  L’avaluacid  cons- 
titueix  I'estrategia  que.  a traves  de  criteris  objectius.  possibihta 
satisfer  ambdues  exigencies. 

Ara  be.  la  determinacio  d'objectius  i criteris  d’avaluacid  depen. 
logicament.  del  concepte  que  es  tingui  del  rendiment  d’una  institucio 
i quins  son  els  criteris  de  qualitat  en  funcio  dels  quals  podem  valorar 
aquest  rendiment.  El  concepte  de  qualitat  de  l‘ES  constitueix  un  dels 
topics  que  ha  generat  un  nombre  major  d’analisis  i comentaris  pel  seu 
caracter  multidimensional,  re  I at  i u i contextual.  No  hi  entrarem  en 
consideracio  en  aquest  moment,  a causa  de  l enfocament  metodologic 
que  assumim  en  aquest  treball.  perb  remetem  els  interessats  en  el 
tema  a d'altres  treballs  especifics  (Rodriguez  1991a.  Rodriguez 
1991b)  Des  del  punt  de  vista  metodologic.  hi  ha  una  Clara  sequencia- 
cio  del  proces  que  cal  tenir  en  compte:  abans  de  parlar  de  la  qualitat 
dun  producte  hem  d'identificar  la  classe  de  productes  que  consti- 
tueixen  el  rendiment  de  la  institucio.  Es  a dir.  primer  defmir  els 
objectius  que  orienten  I'activitat  d‘una  institucio  i,  posteriorment. 
els  criteris  de  qualitat  en  relacio  als  quals  es  valoraran  aquests 
objectius. 

Prenent  com  a referenda  el  concepte  de  rendiment  institucional 
que  es  despren  de  les  teories  sobre  les  organitzacions.  es  podrien 
establir  tres  tipus  d'objectius  d'acord  amb  els  tres  enfocaments 
-racional.  natural  i social-  als  quals  hem  fet  alusio  anteriorment 
Cadascun  d aquests  enfocaments  mante  un  concepte  de  rendiment 
institucional  clarament  distint  Eis  models  racionals  emfasitzen  els 
resultats  obtinguts.  centralitzant  I'avaluacio  sobre  la  quantitat  i la 
qualitat  de  I’ouput.  aixi  com  sobre  els  recursos  invertits  per  a la 
seva  obtencio  Els  models  naturals  identifiquen  el  rendiment  en  relacio 
amb  tots  els  processos  interns  que  cooperen  a mantenir  i donar 
suport  al  funcionament  de  l organitzacid.  i que  te  ia  seva  expressio 
en  la  cohesio  i la  satisfaccio  que  mamfesten  els  seus  membres. 
Finalment.  els  sistemes  oberts  assumeixen  que  els  productes  depenen 
dels  inputs  amb  que  compta  el  sistema.  per  la  qual  cosa  el  rendiment 
d'una  institucid  pot  ser  avaluat  a traves  de  l adquisicio  de  recursos 
que  ella  mateixa  obte  de  I'entom  Ara  veurem  possibles  criteris 
relacionats  amb  aquests  objectius 


a)  Productes  i productivitat  a I'ES 

La  questto  dels  productes  de  I’ES  es  especialment  controvertida 
a causa  de  la  diversitat  de  factors  i audienctes  a que  estan  condicionats 
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Lbgicament,  un  mateix  producte  no  te  una  valoraci6  igual  per  al 
govern,  els  individus,  els  empresaris,  la  institucid.. . d on  prove  la 
dif icuitat  de  poder  establir  objectius  que  siguin  acceptats  per  totes 
les  audiencies.  Aquest  es  el  motiu  pel  qual  alguns  autors,  en  referir- 
se  a criteris  de  qualitat  de  I'ES,  en  Hoc  de  productes  prefereixen 
parlar  de  productivitat. 

Un  treball  recent  del  professor  Levin  (1991)  ataca  el  tema  de 
I’avaluacio  del  rendiment  de  I’ES  des  del  punt  de  vista  de  la  produc- 
tivitat d'una  organitzacio  efectuant  una  analisi  dels  factors  que  inci- 
deixen  en  el  seu  desenvolupament.  Inicialment,  considera  que,  des  de 
I’optica  d’una  polftica  empresarial,  el  fet  d'incrementar  la  produc- 
tivitat en  una  organitzacio  significa  augmentar  el  valor  dels  resultats 
incrementant  la  seva  qualitat  i/o  la  seva  quantitat  sense  gravar-ne 
els  costos.  La  gestid  empresarial  considera  que  per  a incidir 
significativament  en  la  productivitat  s’han  de  tenir  en  compte  tres 
factors  que  la  influeixen  directament:  el  compromfs  amb  que  les 
diverses  unitats  de  gestid  assumeixen  els  objectius  establerts 
priorit&riament,  els  incentius  que  s'introdueixen  en  I’organitzacid 
per  millorar  la  seva  productivitat  i el  nivell  de  la  informacio  interna 
sobre  la  dinamica  i els  resultats  de  la  institucid  que  es  transmet  als 
seus  membres. 


b)  Qualitat  des  dels  clients 

Es  considera  client  aquella  persona  que  utilitza  i/o  compra  els 
beneficis  que  aporta  un  determinat  servei.  Des  d'aquesta  accepcio 
serien  clients  de  I'ES,  sensu  estricto,  els  alumnes  -que  tambe  poden 
ser  considerats  productes-,  els  empresaris  i la  societat  en  general. 
L'avaluacid  de  la  qualitat  de  I’ES  no  pot  eludir  valorar  el  grau  en  que 
se  satisfan  les  necessitats  implicites  i explicites  d’aquesta  clientela, 
cosa  que  significa  que.  en  cada  cas,  es  poden  utilitzar  criteris  diferents 
d avaluacid  segons  el  tipus  d'audiencia  que  intervingui  en  el  proces. 
Hi  ha  treballs  que  posen  de  reileu.  palesament,  aquestes  diferencies 
de  criteris  (Litten  i Hall,  1989). 

Per  aixo,  el  plantejament  del  tema  de  la  qualitat  des  dels  clients 
presenta  inicialment  certes  dif icultats  Tot  i que  des  d’un  punt  de 
vista  generic  la  qualitat  es  pot  definir  com  el  «conjunt  de  propietats 
i caracterfstiques  d’un  producte  o d’un  servei  que  satisfa  les 
necessitats  dels  clients-,  a la  practica  els  motius  que  utilitzen  les 
audiencies  per  a justif icar  els  seus  criteris  particulars  sobre  la 
qualitat  de  I’ES  no  son  sempre  coherents  amb  les  seves  necessitats. 
La  nidjona  de  les  vegades  patteixen  mes  de  plantejaments  subjectius 
que  no  pas  objectius. 
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c)  Quahtat  des  de  fa  perspectiva  dels  recursos 

En  el  llenguatge  habitual,  moltes  persones  identifiquen  la  qualitat 
d’una  organitzacio  amb  els  mitjans  materials  amb  que  compta.  Aixi 
doncs,  una  institucio  universitaria  es  avaluada  externament  per  les 
instal-lacions.  la  qualificacio  del  professorat  o els  mitjans  de  que 
disposa  per  a la  investigacio  o la  docencia.  Aquesta  visio  de  qualitat 
centrada  en  els  recursos  es  molt  frequent  i.  de  fet.  es  el  model  que 
segueixen  tots  els  sistemes  d’acreditacio.  No  obstant  aixo.  el  suposit 
que  en  part  pot  ser  fals.  ja  que  millors  mitjans  no  signifiquen. 
necessariament.  millors  productes.  tambe  es  cert  que  entre  ambdues 
variables  hi  ha  una  evident  connexio. 

Per  aixo,  des  d’una  perspectiva  d'organitzacio  empresarial.  alio 
que  importa  no  son  els  recursos  amb  que  compta  una  institucio  en  un 
moment  determinat.  smo  la  capacitat  que  te  per  generar-los.  Davant 
de  les  restriccions  economiques  que  darrerament  els  estats  imposen 
a les  umversitats.  I’avaluacid  de  1'activitat  que  desenvolupen  les 
institucions  per  a captar  i generar  recursos  propis  constitueix.  sense 
dubtes.  un  dels  criteris  de  qualitat  mes  importants  que  hem  de  ten i r 
en  compte  a I'hora  d'avaluar-ne  el  rendiment.  Aixo  justifica  que  un 
aspecte  basic  de  I'avaluacid  institucional  sigui  el  de  les  relacions  amb 
I'entorn  (Reichel  i Preble.  1989) 


3 2 Aspectes  a avaluar  i mdicadors 

En  una  segona  fase.  el  proces  d'avaluacio  exigeix  que  ens  plantegem 
el  tipus  d'mformacid  que  ens  cal  recollir  i decidir  els  aspectes  de 
I'organitzacio  que  seran  objecte  de  revisio  Logicament.  a I'hora 
d efectuar  aquesta  seleccio.  haurem  de  tenir  presents  tots  aquells 
factors  que  d una  manera  o una  altra.  hi  intervenen  i/o  condicionen 
el  tipus  d objectius  que  pretenem  avaluar  Per  aixo.  tot  i que  els 
autors  que  s'ocupen  del  tema  (Escudero  1991 : Franke-Wikberg  1990. 
Mora  1991a)  acostumen  a establir  indicacions  de  caracter  general, 
considerem  que  la  seleccio  d'aquests  aspectes  s’ha  de  realitzar  un 
cop  que  hagim  decidit  els  objectius  de  I’avaluacid  i la  umtat  o el  mvell 
a que  efectuarem  I’analisi  No  obstant  aixo.  des  a'un  punt  de  vista 
metodic,  es  poden  utilitzar  models  indicatius  a li  de  facilitar-ne  la 
seleccio  Des  del  nostre  punt  de  vista,  el  model  que  mes  ajuda 
I avaluador  en  aquesta  tasca  es  el  que  es  coneix  com  a C I P P.  que 
classifies  aquests  factors  en  quatre  grups  segons  que  pertanym  al 
context  I input  el  proces  o el  producte 

Per  altra  banda.  no  n'hi  ha  prou  d'electuar  la  seleccio  dels  aspectes 
per  a avaluar.  sino  que  tambe  s ha  de  fer  amb  el  tipus  d'informacio 
que  en  recollirem  Frequentment.  les  avaluacions  emmagatzemen  dades 
que  no  s’utilitzen  o que  no  poden  ser  explotades  a causa  de  la  manera 
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com  s’han  recollit.  A fi  i efecte  d'evitar  segons  quins  caires  derivats 
de  la  seleccio  i I'analisi  de  la  informacid  -sempre  que  puguem  efectuar 
una  avaluacio  sistematica-  cal  recollir-la  a traves  d’indicadors.  Aixo 
suposa  el  trasllat  dels  factors  o els  aspectes  generals  que  hem 
seleccionat,  relacionats  amb  I'objecte  de  la  nostra  avaluacio,  cap  a 
un  conjunt  de  variables  observables  empiricament.  Es  a dir.  fer 
operatives  les  questions  que  s'han  d'avaluar  en  cada  un  dels  factors 
que  hi  intervenes  en  termes  que  puguin  ser  observats  (McDonald  i 
Roe,  1984).  Per  logica,  la  coherencia  entre  les  dimensions  del  fenomen 
que  volem  avaluar  i les  variables  seleccionades  per  a analitzar  de- 
termina  la  validesa  de  les  nostres  estimacions. 


Des  del  punt  de  vista  metoaologic,  la  construccio  i la  seleccid 
d'indicadors  comporta  una  serie  de  passos  i estrategies  que  ja  hem 
comentat  en  un  altre  moment  (De  Miguel  1991a).  El  seu  us  en  els 
processos  d'avaluacio  de  I’ES  ha  estat  una  de  les  questions  que  ha 
desencadenat  un  gran  nombre  de  tre balls  i de  comentaris,  a causa 
d’una  serie  de  problemes  implicits  relatius  a la  seva  definicio,  la 
seva  validesa,  la  seva  fiabilitat  i la  seva  intersubjectivitat  per  a les 
diverses  audiencies  que  son  dificils  de  resoldre  (Kells,  1990;  Porter. 
1991;  Cave  i al . , 1991).  De  tota  aquesta  problematica,  ens  sembla 
important  de  ressaltar-ne  que  els  indicadors  aporten  mesures 
relacionades  amb  uns  criteris.  que  la  decisio  I'ha  de  prendre  la  mateixa 
institu cio  i que,  dificilment,  podrem  elaborar  indicadors  adequats  si 
aquests  cristeris  no  s'han  establert  Un  model  de  com  es  poden  co- 
ordinar  alhora  els  principis,  els  objectius  i els  indicadors  en  I’avaluacio 
de  la  qualitat  de  I'ES  es  el  que  planteja  John  (1990)  i que  incloem  a 
continuacio  a titol  orientador 
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Principis 

Objectius 

Avaiuacid  de  resultats 

Acces  geografic 

Localitzacio  de  les  institu- 
cions  segons  les  poblacions 

Acces  per  a subjectes 

Percentatges  d'alumnes  se- 

en desavantatge 

gons  els  nivells  socio  eco- 
nomics i etnics 

Igualtat 

En  I’eleccio  d'univer- 

Percentatges  d'estudiants 

sitat  o centre 

segons  la  classe  social  o 
Tetnia  en  institucions  publi- 
ques  i privades 

Igualtat  en  els  beneficis 

Subvencions  i ajutsals 

segons  els  grups 

alumnes  segons  els  nivells 
socio-economics 

Millorar  la  qualitat  dels 

Resultats  dels  estudiants: 

estudiants 

avaluacio  comparada  entre 
centres 

Millorar  la  qualitat  dels 

Ranking  institucional ; usu- 

graduats 

alment  per  departament  o 
programa 

Qualitat 

Qualitat  dels  recursos 

Habilitats  per  complir  les 

humans 

necessitats  del  Hoc.  Femes 
en- funcio  de  I'especial 

Millorar  la  producti- 

Qualitat.  originalitat.  im- 

vitat  de  la  investigacio 

portancia  i prestigi  de  la 
investigacio 

Promoure  el  creixe- 

Nivells  d educacio  aconse- 

ment  del  capital  huma 

guits 

indexs  de  creixement  de 

Desen  volu- 
pament 

productes 

economic 

Desenvolupament  de 

Nombre  de  graduats  en  pro- 

treballadors  quahficats 

grames  teenies 

Facilitar  la  mnovacio  i 

Avaluacio  de  factors  que 

la  transference  teemea 

prornouen  el  desenvolupa- 
ment industrial 
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3.3.  Organitzacio  del  proces  d'avaluacio 


me 


El  tercer  tipus  de  decisions  que  comporta  qualsevol  estrategia 
d'avaluacio  institucional  es  decidir  I'organitzacio  del  proebs  a traves 
del  qual  la  durem  a terme.  Els  aspectes  clau  sobre  els  quals  haurem 
de  prendre  decisions  son  els  seguents:  el  model  que  utilitzarem,  el 
procediment  a traves  del  qual  recollirem  la  informacio  i els  agents 
que  hi  son  imp  Heats. 


En  relacio  amb  el  model,  tot  i que  no  hi  ha  unanimitat  entre  els 
autors,  -segons  Mora  (1991b)-  podem  classificar  les  avaluacions 
institucionals  a partir  de  la  finalitat  que  persegueixen  en  cada  cas: 
avaluacions  per  al  control  de  la  institucib  per  part  del  govern, 
avaluacions  per  al  coneixement  de  la  situacib  real  de  la  institucio  a 
fi  de  millorar-ne  la  qualitat  i aquelles  altres  que  promou  la  mateixa 
institucib  o d'altres  instancies,  incloses  les  govemamentals.  En  termes 
de  Kells  i Van  Vught  (1987)  es  denominarien:  regulades  per  I'estat, 
regulades  a traves  d’un  organisme  emmortidor  i autoregulades. 
D'aquests  models  interessa,  sobretot,  potenciar  els  processos 
d'avaluacio  promoguts  per  la  rnateixa  institucib  amb  caracter 
voluntari,  utilitzant  com  a estrategia  d'avaluacio  I'autoestudi. 


Quant  als  procediments  i els  agents,  les  discussions  tenen  tendencia 
a amorosir-se.  AvuL  gairebe  ningu  no  mante  posicions  extremes  a 
favor  de  procediments  basats  en  sistemes  d'indicadors  valorats  a 
travbs  de  mesures  objectives  enfront  de  revisions  de  coMegues 
(peer  review),  tampoc  no  es  gaire  definible  que  els  agents  de 
I'avaluacio  <'Sempre»  hagin  de  ser  externs  a la  institucib  en  relacio 
amb  la  “imparcialitat”  del  proces.  Els  avantatges  i els  inconvenients 
d'ambdos  procediments  -indicadors/revisions  per  coMegues  i agents 
externs/interns-  han  relativitzat  els  plantejaments  rlgids  per 
posicions  eclectiques  en  que  s'utilitza  alio  que  en  cada  cas  sembla 
mbs  adequat  segons  el  que  es  preten  avaluar  (De  Miguel  1992). 


3.4.  Finalitat  del  proces  avaluador 


Per  acabar.  pero  no  en  darrer  Hoc.  haurem  de  precisar  la  utihtzacio 
dels  resultats.  L'avaluacio  es  una  estrategia  orientada  cap  a la  presa 
de  decisions,  per  la  qual  cosa  son  les  «consequencies  previsibles» 
aquelles  que  -en  ultima  instancia-  constitueixen  el  motor  que  ha 
d'impulsar  tot  el  proces.  Inicialment.  les  decisions  a prendre  es 
poden  planteiar  a dos  nivells  a)  en  relacio  amb  els  objoctes  o fites 
que  constitueixen  I'objecte  de  l'avaluacio  i b)  en  funcio  de  les 
innovacions  que  cal  introduir  en  la  institucib.  En  qualsevol  dels  casos. 
alio  que  veritablement  impoita  es  entocar  aquestes  decisions  prio- 
ritariament  amb  finalitat s formatives  ubans  que  no  pas  engruixidores 
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i.  dotar  la  institucio  d'una  estructusa  adequada  de  monitoritzacio. 
seguiment  i suports  a la  innovacio  que  li  permeti  ser  una  realitat 
Quan  estan  clarament  establerts.  des  del  comengament,  els  usos  que 
tindran  els  resultats.  la  credibilitat  I el  compromis  amb  el  proces 
dels  que  hi  son  implicats  es  superior 

Fins  ara.  les  avaluacions  efectuades  en  I'ambit  universitari  han 
patit  de  la  manca  d aquests  requisits:  s'han  realitzat  a nivell  indivi- 
dual. prenent  nomes  com  a referenda  el  professorat  i amb  una  finalitat 
exclusivament  sumativa  (retribucio).  Les  lirmtacions  que  presenta 
aquesta  mena  d utilitzacions  dels  resultats  son  prou  conegudes.  aixi 
que  no  cal  incidir-hi.  Per  altra  banda.  com  que  entre  nosaltres  no  hi 
ha  plantejaments  que  abordin  1‘avaluacib  de  l ES  des  d enfocaments 
institucionals.  hi  ha  una  llacuna  evident  sobre  els  possibles  usos  que 
poden  temr  els  resultats  d‘un  proces  a efectes  de  millorar  la  qualitat 
de  LES.  La  utilitzacio  dels  resultats  davaluacio  com  a punt  de 
referenda  per  introduir  en  LES  processos  de  canvi  i d’innovacio 
constitueix.  ara  per  ara.  I'estrategia  mes  adequada  per  mcidir  en  el 
desenvolupament  de  les  institucions  (Van  Vught  1989) 

L'esquema  adjunt  ofereix  una  sintesi  dels  diversoss  elements  que 
cal  tenir  en  compte  en  el  disseny  d un  proces  d avaluacio  a nivell 
mstitucional: 


Elements  que  intervenen  en 
mstitucional 


un  disseny  davaluacio  a nivell 


Criteris 

davaluacio 

Aspectes  a 
avaluar 

Orgamtzacio 
de  I'avaluacio 

U 1 1 1 it  at  de  j 

1 avaluacio  j 

Eficacia/ 

Context 

Regulada 

Formativa 

Productivitat 

Infrastructure 

. Externa 

Quantitat 

Qualitat 

Cultura 

Condicions 
micals  (input) 
Alumnes 

Interna 

Intermitja 

Procediments 

Recursos 

Professors 

Indicadors 

i 

j 

Eficiencia 

j Plans  i Pro- 

Revisions  per 

1 

Increment 

Utilitzacio 

grames 
j Processos 

col  legues 

] 

I 

i 

Satisfaccio  de 

I De  docencia 

j Sumativa  1 

necessitats 

[ D investigacio 

Agents 

| j 

Individuals 

| De  serveis 

Interns 

1 

Labor  als 

Externs 

| 

Socials 

1 j 
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4.  Avaluacio  de  I'ensenyament  superior  i pedagogia 
universitaria 


En  I'aproximacio  que  hem  efectuat  al  tema,  hem  intentat  distingir 
dos  tipus  de  plantejaments  que  poguessim  denominar  conceptual  i 
tecmc  El  primer  aborda  I’avaluacio  de  les  universitats  des  de  la 
perspectiva  dels  factors  que  configuren  les  institucions  universitaries 
i que.  per  tant.  constitueixen  la  referenda  immediata  a tenir  en 
compte  a I'hora  de  plantejar  un  model  d’avaluacio.  El  segon  planteja 
una  analisi  dels  elements  que  cal  concretar  a I'hora  d'efectuar  el 
disseny  d un  programs  o un  pla  d’avaluacio  institucional.  Es  facil  de 
deduir  que  entre  els  dos  enfocaments  hi  ha,  logicament,  una  Clara 
mterrelacio  ja  que  no  s'escau  elaborar  un  pla  d'avaluacid  sense  haver 
construit  abans  un  model  i tampoc  no  sembla  oportu  elaborar  models 
amb  una  instrumentacio  practica  que  resulti  inviable. 

Aquesta  impticacio  mutua  entre  el  model  i el  disseny  exigeix  que 
qualsevol  avaluacio  institucional  s’efectuT  partint  d'un  plantejament 
intordisciplmari  La  complexitat  dels  factors  que  intervenen  en  la 
dinamica  de  les  institucions  i la  pluralitat  de  les  audiencies  reclamen 
que.  en  els  processos  avaluadors.  intervinguin  persones  de  diversa 
procedencia  i qualificacid  a fi  d'acarar  la  seva  vaioracio  des  d'una 
optica  comprensiva  Entre  aquestes  persones  voiem  destacar  -en 
aquest  moment-  la  presencia  de  {'expert  en  metodologia  de  I’avaluacio 
educativa  aplicada  a contextos  o ambients  institucionals.  com  a 
professional  qualificat  que  aporta  la  seva  formacio  i la  seva  experiencia 
al  desenvolupament  del  proces. 

La  seva  participacio  es  justifica  a partir  dels  arguments  seguents. 
En  rolacio  amb  I'elaboracio  del  model  d'avaluacio  a utilitzar,  tot  i que 
una  de?isio  aixi  constitueix  un  problema  intern  a la  mateixa  institucio. 
cal  que  conjuntament  amb  les  autoritats  academiques  i els  repre 
sontants  de  les  diverses  audiencies-  hi  intervinguin  experts  en  ava- 
inuno  educativa  que  col  laborm  en  l analisi  dels  factors  que  condi- 
cionen  I'activitat  institucional  i en  la  delimitacio  de  models  valids  que 
puqun  ser  atacats  empiricament  (avalu<ativitat).  Un  cop  que  la 
mstitucio  ha  assumit  politicament  el  model  a utilitzar,  la  fase 
d'aphcacio  atorga  a I'expert  en  metodologia  de  I’avaluacio,  un  paper 
crucial  ja  que  del  rigor  del  seu  treball  depen.  en  gran  mesura,  la 
i rodibilitat  del  proces  Finalment.  les  decisions  que  s’hauran  de  prendre 
seqons  els  resultals.  tot  i que  comprometen  directament  les  autoritats 
df  Li  mstitucio.  han  d implicar  forgosament  estrategies  d'innovacio 
etluc.itiva  (Van  Vught  1989).  cosa  que  tambe  reclama  I'atencio  i el 
scqmment  per  fjart  do  professionals  experts  en  metodologia  de  la 
ritervencio  educativa  en  I'ES 
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A partir  d'aquest  plantejament  podem  situar  I'aportacio  que,  des 
del  marc  disciplinari  de  les  Ciencies  de  I’Educacid,  som  capagos  d’oferir 
per  al  millorament  de  la  quaiitat  de  I’educacid  en  les  institucions 
universit&ries.  Des  d’una  perspectiva  disciplinary,  sdn  les  matdries 
propies  d'aquest  ambit  les  que  se  centren  en  les  teories  i les 
metodologies  que  constitueixen  la  base  conceptual  sobre  la  qual  es 
recolzen  tots  els  models  i els  processos  d'avaluacio  i innovacio  apli- 
cables  a I'ES.  Aixo  no  obstant.  la  realitat  es  molt  diferent.  La  pe- 
dagogia  universitaria.  tot  i que  inicialment  es  considera  un  topic 
propi  d'aquest  camp,  no  te  tradicio  academica  en  les  nostres  univer- 
sitats.  Les  accions  realitzades  pel  que  fa  al  cas  es  poden  considerar 
clarament  insuficients  i fragmentaries.  Les  aportacions  a la  questio 
que  ens  ocupa  han  estat  molt  limitades,  especialment  si  tenim  en 
compte  I'escassa  aplicacio  que  efectuem  de  tot  el  que  sabem  a 
I'avaluaclo  i la  innovacio  de  les  nostres  propies  institucions. 

Per  aixo.  ja  que  tot  seguit  abordarem  la  renovacio  dels  continguts 
de  les  nostres  disciplines,  convindria  tenir  present  aquells  camps  o 
arees  que  puguin  tenir  un  desenvolupament  en  un  futur  proper  i que 
fins  ara  han  estat  descurats  o relegats  a un  segon  pla.  Un  d'aquests 
crec  que  es  I'ensenyament  universitari.  Des  del  meu  punt  de  vista  es 
urgent  que  ens  esforcem  a consolidar  un  cos  de  coneixements  i 
metodologies  referents  a aixo  a fi  de  donar  resposta  a les  demandes 
que  ja  s estan  sol  licitant  des  de  diverses  institucions  i organismes. 
En  aixd,  no  nomes  hi  tenim  hipotecat  el  desenvolupament  de  les  nostres 
disciplines,  sino  tambd  el  nostre  prestigi  com  a professionals. 
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La  pedagogia  universitdria 


La  formacio  del  professorat  universitari:  sinopsi 
d'un  informe 

Virginia  Ferrer  Cervero  * 


“Malgrat  tot.  la  Umversitat.  com  totes  les  mstitucions.  contmua 
sotmesa  a la  llei  de  ferro  de  la  mercia.  Aixo  vol  dir  que.  malgrat  els 
canvis  exteriors  i interiors.'  perduren  formes  tradicionals  de  for. 
algunes  saludables.  pero  d'aitres  cor-.pietament  obsoletes»> 
(Rotger.J  M..  1991.  pag  9) 


L'lnforme  “La  formacion  del  profesorado  universitario»  ha  estat 
promogut  per  la  Subdireccion  General  de  Formacion  del  Profesorado 
del  MEC  i ha  estat  elaborat  per  V.  Benedito  Antoli  (coordinador)  i V. 
Ferreres  Pavia  (coordinador  adjunt)  i els  seguents  professors/es;  F. 
Anguita  Virella.  J.  De  Juan  Herrero.  M.  Fernandez  Perez.  V.  Ferrer 
Cervero.  I.  Izuzquiza  Otero.  R.  Llopis  Otero.  G.  Pujals  Perez  i M.  A 
Santos  Guerra. 


1.  Introduced 


L aportacio  principal  del  document  que  comentarem.  I'informe  del 
Ministerio  de  Educacion  y Ciencia  «La  formacion  del  profesorado 
umvesitario  «•.  consisteix  a ser  el  primer  estudi  realitzat  a I'estat 
espanyol  on  s'examina  globalment  la  situacio  del  professorat 
universitari  en  relacio  als  processos  de  formacio  i desenvolupament 
professional. 

Es  passara  a descriure  els  apartats  de  I'infotme  i el  seu  contingut 
principal,  aixi  com  es  consideraran  eis  aspectes  mes  conf I icttu s i 
problematics  que  poden  emergir  en  el  proces  de  plantejament  d'una 
millora  de  la  capacitacio  docent  universitaria 


* Vi  * c }•  n . ci  f CMI'I  «■;.  I,h.!i",m»i,i  del  Di  (Mrl.riuril  de  DuUu  'n  .j  i ,n  \ 
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2.  Cal  la  formacio  del  professorat  universitari? 


..La  professio  docent,  no  es  una  professio  inespecifica...  (Informe 

FPU, 1991.  pag.1) 

Aquesta  es  la  primera  frase  de  la  introduccio  de  I'informe  «La 
formacidn  del  profesorado  universitario >•  (a  patir  d'ara  -.Informe 
FPU). 

Una  lectura  superficial  d'aquesta  assercid  introductory  menys- 
prearia  la  formulacid  i el  contingut  de  la  sentencia.  ja  que. 
aparentment.  no  diu  res  ISembla  un  joc  de  paraules! 

Aquesta  afirmacio  inicial  compleix,  tormalment.  alio  que  en  la 
logica  aristotelica  s'anomena  el  «principi  de  no-contradiccid->:  A no 
es  no-A  (la  professio  docent  -especifica  per  ser  docent-  no  es  una 
professio  inespecifica).  El  principi  de  no-contradiccio.  tambe  es  sinonim 
del  -principi  d ' i d e nt  it  at » : A es  A.  Aquest  tipus  de  formules 
tautologiques,  no  ens  informen  res  de  nou  sobre  la  realitat.  ja  que  son 
evidents  i es  validen  per  si  mateixes.  Aixi  hom  podria  dir:  “Es  clar 
que  A es  A!». 

Ara  be,  tornant  a la  semantica  i la  pragmatica  de  la  frase  analitzada, 
preguntem,  <j,es  tan  clar  i evident  com  en  el  cas  anterior  afirmar: 
„Es  clar  que  la  professio  docent  es  una  professio  especifica”? 

La  logica  de  la  identitat  no  funciona  de  la  mateixa  manera  en 
diferents  contextos.  L'exercici  de  la  sospita  ens  porta  al  dubte 
L experiencia  i les  investigacions  sistematiques  confirmen  que  la 
societat  i,  molts  cops  fins  i tot  els  mateixos  ensenyants  i altres 
membres  de  la  comumtat  educativa.  perceben  i valoren  la  docencia 
com  una  professio  inespecifica.  es  a dir.  com  una  professio  que 
podria  exercir  qualsevol,  que  no  suposa  excessiva  especificitat- 
especialitzacid,  que  no  cal  gaire  preparacio  ni  qualificacio  per  a 
ensenyar.  I,  a partir  d aqui.  molts  cops,  prove  la  manca  de  valoracio 
i prestigi  social  de  l ensenyant. 

Per  tant.  quan  s'afirma,  aparentment  de  forma  gratuita.  a I inici 
de  I'informe.  que  la  docencia  no  es  una  professio  inespecifica.  el  que 
es  preten  es  reafirmar  i explicitar  un  principi  que.  malauradament, 
no  s'assumeix  en  la  realitat. 

Aquesta  sencilla  frase  amaga  un  seguit  de  premises  ocultes.  tot 
constituint  una  declaracid  d'intencions  que  orientara  I'informe  sobre 
la  formacio  del  professorat  universitari.  Aquests  postulats  encoberts 
serien  els  seguents- 

1 La  docencia  es  una  professio 
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3.  Si  es  especifica,  voi  dir  que  te  unes  qualitats  : unes  carac- 
teristiques  diferents  de  les  de  la  resta  de  professions. 

4.  Per  aprendre  aquestes  quahtals  i caracteristiques  especials  cal 
una  formacio  especial. 

5.  El  professorat  universitari  tambe  es  docent. 

6.  El  professorat  universitari  necessita  una  preparacio  especifica 
per  a desenvolupar  la  seva  professio. 

Per  tant,  i tornant  a I'interrogant  que  encapgala  el  titol  d'aquest 
apartat,  cal  una  formacio  inicial  i permanent  del  professorat  uni- 
versitari. no  nomes  per  raons  externes  (avanp  dels  coneixements 
cientifics  i tecnologics.  adaptacio  dels  plans  d’estudi  a les  necessitats 
del  mercat.  exigencia  social  d'una  millora  en  la  qualitat  de  I’ense- 
nyament  universitari.  competitivitat  entre  les  diferents  universitats 
nacionals  i estrangeres.  etc.)  sino,  principalment.  i com  s’ha  intentat 
demostrar.  per  raons  fonamentaiment  intrinseques  i essencials  de  la 
mateixa  activitat. 


3.  Un  context  problematic 


En  un  primer  apartat.  plantegem  el  context  problematic  que  envolta 
la  formacio  del  professorat  universitari.  Per  una  part,  Tactual  ine- 
xistencia  de  se nsi bilitz acio  sobre  la  necessitat  d’una  capacitacio 
especial  per  part  del  professorat  universitari;  per  una  altra  part. 
Tabsencia  d’iniciatives  estructurades.  coordinades  i amb  suport 
institucional  de  formacio  i perfeccionament  de  la  funcio  docent 
universitaria. 

Adhuc  la  constatacio,  referent  a aquest  tema.  de  la  dissonancia 
que  existeix  en  relacio  als  ensenyants  dels  nivells  no-umversitaris. 
els  quals  reben  formacio  pedagogica  especifica  per  a realitzar  les 
seves  tasques.  aixi  mateix.  la  formacid  del  docent  universitari  es  un 
camp  de  gran  complexitat  a causa  de  I’entrellat  de  diferents  funcions 
que  aquest  ha  de  realitzar.  i a causa  tambe  de  la  diversitat  d'objectius 
que  ha  d assolir  la  Universitat.  com  a servei  public,  com  a institucio 
educativa.  com  a centre  d'investigacio.  com  a empresa  que  s'ha  de 
gestionar  i com  a escenari  cultural  i de  debat  ideologic  i politic. 

Aleshores.  abans  de  formular  diferents  propostes  i estrategies  de 
formacio  de  Tensenyant  universitari.  abordem  ol  que.  el  com.  el  per 
que  de  la  Universitat  i del  professorat  universitari  i cap  on  van  al 
noslre  pais.  Un  cop  delineats  certs  criteris  aclaridors  sobre  aquestes 
questions,  es  passa  a tractar  i desenrotllar  el  tema  objecte  d'estudi. 
que  es  la  capacitacio  i el  perfeccionament  del  docent  universitari 
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4.  Historia  i estructura  de  I’informe  FPU 


L’lnforme  FPU  ha  estat  elaborat  per  una  Comissio  de  treball  de  la 
«Subdireccion  General  de  Formacibn  del  Profesorado  del  Ministerio 
de  Educacion  y Clencia»,  a requeriment  de  Joaquin  Prats.  ^Sub- 
director  General  de  Formacion  del  Profesorado». 

La  Comissio  ha  estat  formada  per  professors  i professores  de 
diferents  umversitats  de  I’estat  espanyol.  prcvinents  darees  del 
coneixement  i.  tots,  amb  gran  experiencia  en  els  ‘.ernes  de  la  formacio 
del  professorat.  la  formacio  permanent,  la  didactica  universitaria  i 
en  projectes  d'innovacio  en  I’ensenyament  superior.  Aquest  grup  de 
treball  va  realitzar  I'estudi  durant  el  1990  i el  1991.  Es  va  portar 
a terme  un  recull  prolix  d’experiencies.  iniciatives.  projectes,  models, 
associacions.  programes  institucionals,  tant  nacionals  com  interna- 
cionals.  en  relacio  a la  formacio  i el  perfeccionament  del  docent 
universitari.  Es  va  realitzar  una  anal isi  de  la  documentacio  recollida 
i una  seleccio  d'aquelles  tendencies  i esStrategies  que  es  podien  trans- 
fers en  millors  condicions  al  nostre  context  i a la  situacio  de  les 
nostres  universitats.  Es  va  elaborar  un  model  teoric  de  desenvolu- 
pament  professional  del  docent  universitari  que  es  va  concretar  en 
un  seguit  de  propostes  i suggeriments  a I’administracib  i a totes 
aquelles  institucions  responsables  de  la  millora  de  la  qualitat  de  I en- 
senyament  universitari.  L’lnforme  FPU  ha  estat  sotmes,  previament 
a la  seva  redaccio  definitiva,  a I’opinio  i el  judici  de  diferents  experts 
nacionals  i internacionals  de  la  pedagogia  universitaria.  Els  dictaments 
corresponents  han  estat  incorporats  i han  servit  per  a millorar  el 
document. 

L'estructura  i els  eixos  rectors  de  l‘«lnforme  FPU»  queden  patents 
en  el  Grafic  1.  L’«lnforme  FPU»  presenta  tres  parts  principals.  A la 
prmnera.  es  considera  el  marc  contextual,  legal,  teoric  i d’experiencia. 
tant  a nivell  nacional  com  internacional.  de  la  formacio  del  professorat 
universitari;  a la  segona  part,  es  proposa  el  model  de  desenvolupament 
professional  i d'avaluacio  del  docent  universitari  i a la  tercera  part, 
es  concreta  tot  I’anterior  en  principis  d’intervencio  en  la  formacio 
del  professorat  universitari.  format  per  un  seguit  de  propostes  i 
suggeriments  de  com  dur  a terme  la  formacio  del  professorat  de  la 
umversitat 
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Grafic  1:  Estructura  de  1‘informe  “La  Formacid  del  Professoral 
Universdari " 


5.  La  relacio  investigacio/docencia  a la  Universitat 


Es  parteix  de  la  base  que  la  qualitat  de  la  tasca  docent  i dels 
processos  d'enseryament-aprenentatge  umversitaris  depenen.  en  gran 
mesura.  de  la  qualitat  de  la  preparacio  del  professorat.  tot  tenint 
present  la  necessitat  de  garantir  condicions  materials,  laborals  i 
mstitucionals  sufic  ients  per  que  a quest  pugui  dur  a terme  la  seva 
activitat  pedagogica,  investigadora  i de  gestio. 

Referent  a la  concepcio  del  professor  umversitari.  a I’lnforme  es 
dona  la  sequent  definicio: 

■LI  professor  umvcrsiian  os  un  professional  uuo  ruant/a  tin  soivm  a 
travcs  de  la  universitat  Ha  do  sta  un  professional  roflexm.  enhe 
competent  en  t ambit  do  la  seva  prnpia  disciplma  capacitnt  per  a 
cxercir  la  docunoa  . roahl/ar  autivitats  de  roccrc.i**  (Infoimo  KPU 
10*31.  png  3H ) 
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Dins  de  It*  ires  tasques  mes  importants  que  realitza  el  professor 
universitari  (docencia.  investigacio  i gestio)  es  de  destacar  el  divorci 
existent  entre  docencia  i investigacio. 

El  nostre  plantejament  parteix  del  principi  de  la  connexio  que  ha 
d'establir-se  entre  la  investigacio  i la  docencia.  La  recerca  hauria 
d'actuar  com  a nucli  generador  d’una  docencia  innovadora  i de  qualitat. 
Anar  cap  a una  investigacio  no  nomes  centrada  en  la  disciplina,  sino 
tambe  en  aspectes  de  la  pedagogia  universitaria.  de  I'activitat  peda- 
gogica  del  docent,  del  processos  d’ensenyament-aprenentatge  i que, 
en  general,  ajudi  a fer  progressar  I'ensenyament  universitari.  Aquest 
tipus  de  recerca  s’hauria  de  vaiorar  i prestigiar  igual  o mes  que  la 
recerca  tradicional  sobre  la  disciplina.  ja  que  s'insereix  directament 
en  el  nucli  de  la  millora  docent. 


6.  Panorama  nacional  i internacional 


En  I'lnforme  FPU  es  realitza  una  breu  revisio  de  I'estat  de  la 
questio  a I'estat  espanyol  i a 1‘estranger.  Al  nostre  pais,  la  formacio 
del  professorat  universitari  no  ha  obtingut.  encara,  un  marc  legal. 
Recentment  s'han  posat  en  marxa  processos  d'avaluacio  institucional 
del  professorat.  La  valoracio  de  la  docencia  ha  estat  superficial  i 
positiva  en  tots  els  casos;  no  ha  succe'it  el  mateix  en  relacio  a la 
investigacio,  per  a la  qual  s'han  aplicat  procediments  i criteris  mes 
acurats  i estrictes  en  la  seva  analisi. 

En  els  darrers  anys  han  sorgit  iniciatives  de  diferents  tipus  que 
solen  provemr  de  forma  a'illada  de  certes  universitats.  departaments 
o institucions  com  els  ICE.  Acostumen  a centrar-se  en  convocatories 
per  a la  millora  de  I’ensenyament  universitari,  com  es  el  cas  de  la 
«Convocatoria  de  Proyectos  para  la  mejora  de  la  practica  docente- 
de  la  Universitat  de  Malaga  durant  el  curs  1989-90.  o en  experiences 
d’mvestigacio  i d'innovacid  pedagogiques.  com  el  -Plan  de  Innova- 
cion  Educativa**  (PIE)  de  la  Universitat  Politecnica  de  Valencia.  A la 
Universitat  de  Barcelona  es  de  destacar  la  imciativa  duta  a terme  pel 
Gabinet  d'Avaluacio  i Innovacio  Universitaria  (GAIU). 

En  altres  paTsos.  el  panorama  tampoc  no  es  gaire  encoratjador. 
Solament  a Franga.  a alguns  paTsos  africans  de  larea  francofona  i 
a un  cert  nombre  d'estats  de  I'Europa  de  I'Est  (en  aquests  darrers 
la  formacio  es  quasi  obligatoria).  es  troba  un  sistema  de  formacio  i 
perfeccionament  del  professorat  universitari  estructurat.  institu- 
cionalit/at  i centralit/at.  amb  pressupostos  economics  especials. 
amb  un  marc  legislate  especific  i amb  plans  de  formacio  de  formadors 
En  cl  cas  francos  s’ha  d assenyalar  la  importance  do  I'orgamtzacio 
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de  la  formacib  inicial  dels  ensenyants  universitaris  al  voltant  dels 
CIES  (“Centres  d’lnitiation  a I’Enseignement  Superieur»).  A la  resta 
de  pa'isos  analitzats,  Alemanya  (I’antiga  RFA),  Australia,  Canada. 
Estats  Units  d’America,  Gran  Bretanya  i Suecia,  la  formacio  i el 
perfeccionament  docents  es  realitzen  mitjangant  una  gran  varietat  de 
modalitats,  programes,  models  d'organitzacio  i formes  de  finangament 
que  no  assoleixen,  molts  cops,  el  grau  de  coordinacio  i planificacio 
suficient  per  a garantir  una  politic  a coherent  de  millora  universitaria. 
Com  a exemples  podnem  citar  el  “Coordinating  Committee  for  the 
Training  of  University  Teachers»  i el  “Postgraduate  Certificate 
Education»  (PGCE)  a la  Gran  Bretanya;  el  “Faculty  Internship 
Programme"  als  EUA;  els  cursos  especifics  de  curta  durada  oferts 
per  la  Universitat  de  McQuarie  a Australia;  el  “Centre  d’lnvestigacio 
Interdisciplinary  sobre  Metodes  d’Ensenyament  a la  Universitat"  de 
la  Universitat  d'Hamburg. 


7.  El  desenvolupament  professional  del  docent  universitari 


Considerem  que  la  capacitacio  i el  perfeccionament  del  professor 
umversitari  estan  inclosos  en  el  gran  concepte  de  desenvolupament 
professional,  aquest  darrer  entes*  i ref e r it  a Fambit  universitari, 
com: 

qualsevoi  intent  sistematic  ae  msnorar  la  practica  les  creences 
i els  cone»xements  professionals  del  docent  universitari.  amb  el  propose 
d'augmentar  la  quahtat  docent,  investigadora  i de  gestio  Aquest 
concepte  inclou  el  diagnostic  de  les  necessitats  actuals  i futures  d'una 
orgamtzacio  i dels  seus  membres  . i el  desenvolupament  de  programes 
i activitats  per  a la  satisfaccio  d aquestes  necessitats-.  (Informe 
FPU.  1991.  pag  111) 

El  desenvolupament  professional  del  docent  universitari  s'ha  de 
contemplar  doncs.  dins  el  marc  ampli  de  la  vida  professional  dels/les 
professors/res  i.  per  tant.  hauria  d'incloure  els  processos  de  seleccio. 
de  preparacio  inicial,  de  formacio  del  professor  novell,  de  perfec- 
cionament del  professor  experimental  de  promocio  academica  i de 
desenvolupament  del  departament  com  a centre  neuralgic  de  I'activitat 
dels  professors  i professores. 

La  referenda  al  departament  universitari  es  important  ja  que 
considerem  que  es  la  mstancia  directa  i de  principal  responsabilitat 
a promoure  i garantir  una  qualitat  docent  i investigadora  del  pro- 
fessorat 

El  model  de  desenvolupament  professional  que  proposem.  vol  m- 
tegrar  tres  dimensions  inseparables  i essencials  del  for  universitari 
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la  investigacio.  la  innovacio  i la  formacio  mitjangant  una  reflexio 
rigorosa  sobre  la  propia  practica  professional. 

Grafic  2:  Model  de  DPDU  (Desenvolupament  Professional  del  Docent 
Universitari) 


Una  reflexio  que.  de  forma  individual  i coHectiva.  aposti  per  la 
problematitzacio  de  la  propia  tasca.  pel  questionament  de  la  funcio 
docent,  per  la  sensibilitzacio  sobre  els  processos  d'aprenentatge  i 
d'autonorma  intellectual  de  l alumne  universitari.  per  l autocritica 
enfront  de  les  rutmes.  per  I'atencio  sobre  el  fracas  universitari.  per 
la  indagacio  sobre  la  millora  dels  sistemes  d'avaluacio.  per  lexigencia 
d’una  etica  professional  i per  la  inquietud  sobre  els  valors  i els 
models  de  vida  que  es  transmeten. 

Una  reflexio  que  es  doncs.  punt  de  partenga  i condicio  necessaria 
per  a desenvolupar  la  tasca  mvestigadora  Una  investigacio  relenda 
tant  a la  disciplma  com  a la  mateixa  docencia.  a l entorn  dels  processos 
d'ensenyament-aprenentatgo  de  Taula  universitaria  i sobre  la  didactica 
de  la  propia  materia.  Cal  repensar  una  docencia  que  s’hauria  de 
caracteritzar  pel  seu  taranna  mnovador.  innovacio  tant  en  el  contmgut 
com  en  la  metodologia.  Practica  innovadora  que  suposana  una 
actualitzacio  constant  nutjangant  la  qual.  el  docent  es  posa  al  dia  en 
Ns  avc'i iqos  tit?  la  seva  especirilitat.  tot  mcorpornnl  i compuitmt  umb 
els  alumnes  les  sevt?s  investigacions  sobre  la  discipline,  i que  implica. 
tambe,  una  renovaeto  contmua  en  la  metodologia  d onsenyament 
d aquolla  art*a  de  coneixoment  f ot  aixo.  garantiria  i'l  perfoccionanuml 
docent 
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8.  Propostes  institucionals  i organitzatives  de  formacio  i 
perfeccionament 


Tot  aixo  s'ha  intentat  concretar  en  un  seguit  de  propostes  i de 
suggeriments  institucionals  i organitzatius  que  prornogum  i estimuhn 
el  col  lectiu  del  professorat  universitari  a millorar.  de  forma  volun- 
tary i responsable,  la  seva  professionalitat. 


Grafic  3.  Prmcipis  d'intervencio  en  la  formacio  del  professoral 
universitari 
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8 : Compionvsos  institucionals 


No  es  pot  obviar  la  dimensio  institucional  que  te  1‘actuacio  profes- 
bionat  del  docent  umversitari  Garantir  certes  condicions  de  treball, 
♦acilitar  !a  utilitzacio  de  recursos  suficients  i desenvolupar  una  gestio 
at  servoi  de  la  quahtat  umversitaria.  haurien  de  formar  part  d una 
pohtica  mcentivadora  de  la  millora  docent.  Per  tant.  des  de  I'ambit 
mst'tucional.  la  formacio  i el  perteccionament  professional  dels  docents 
universitaris  es  podria  estimular  i f act  I it  a r mitjanpant  les  seguents 
mesures  i inictahves 

a)  M'Houir  les  condicions  en  que  el  professoral  desenvolupa  la 
scva  act'\  >tdt  Cal  dismmuir  la  ratio  d alumnes  per  aula  i d alumnes 
pc-r  professor  f lexibihtzar  la  configuracio  i lus  dels  espais.  combatre 
ceit  os  per  it  meritocratic  que  col  allunyar  els  docents  de  la  preo- 
c.iPOC’O  per  una  quahtat  de  lensenyament,  promocionar  un  clima  de 
m.-iora  < fir*  protessionalitzacio  universitaris  entre  els  diferents 
•mores  dt * la  comumtat  educativa 

to  Procurer  temps  per  a la  formacio  i la  reflexio  sobre  la  practica 
i'r e*t‘SS‘\wj'  L *i  concret  es  suggereix  1‘estabhment  de  periodes 
sabatic  s 

, ) FxianpiV  piOfCdes  de  millora  de  la  qualnat  de  l ensenyament. 

d)  Dosenxoiupar  o\penmentacior\s  pedagogiques  i projectes  de 
.uiact<ques  especials  en  els  plans  d’estudt . Aixo  sigmficaria  poten- 
nar  !a  recerca  de  didactiques  generals  i especials  per  a cada  area  i 
■ especial it7ac»o  uoi  coneixement 

< ) Cemocatories  deproiectes  d'mvestigacio  i d’mnovacio  docents. 
com  a fmalitat  principal  la  millora  de  la  practica  docent. 
Pod' ion  reforn-se  a plans  departmental  de  lormacio  i avaluacio; 
monels  d avaluacio  mstitucional  del  professoral,  propostes  d'innovacio 
metodoincjies  docents,  tecmques  d avaluacio  del  proces  d ense- 
nvamunt/apienontatgc.  disseny.  desenvolupament  i avaluacio  de 
p.upostf-  orcjamt/atives  de  docencia.  disseny  de  programes  i 
ni.itioi.K  iu  du  materials  per  al  desenvolupament  professional, 
mtrnducc'o  de  Moves  lecnologies  en  l ensenyament  umversitari. 

I)  Im eshgar  sobre  models  mnovadors  de  gestio  admmistrahva 
unncrsitana  Service  per  promoure  models  de  gestio  agils  i actua- 
te/,;!•. 

,ii  , la  ihsti ilmcio  dc  realises  o dnctics  al  servoi  del 

('•I'.'i  .ssi’/.if  Consistma  ;i  olein  lecuisos  motodologics  i lormacio 
pi  -r  i;j  M’Vil  Utillt/iH'.lO  adequada 

I.)  Miiitva  del  pre/octe  docent  Cal  augmentar  la  quahtat  i la 
m'IIcv.iiicm  dels  promotes  docents  cn  els  concursos  a places 
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8.2.  Suggeriments  organitzatius 


Es  tracta  de  crear  suports  organitzatius  en  el  marc  de  la  institu- 
cionalitzacio  de  les  propostes  formatives  i de  perfeccionament  docents. 

a)  Creacio  del  « Centre  Estatal  per  a la  Coordinacid  d'lmciatives 
sobre  la  Formacio  del  Professorat  Universitari».  Aquesta  organitzacio 
tindria  com  a finalitats  principals:  el  finangament  de  projectes  de 
millora  de  I’ensenyament  universitari;  la  coordinacio  de  les  iniciatives 
que  provenen  de  diferents  administracions  i institucions  autonomiques; 
I’impuls  d'experiencies  de  caracter  didactic:  la  difusio  de  documentacio 
didactica.  la  creacio  d'una  xarxa  d’intercanvi  d’experiencies  i mate- 
rials pedagogics;  1‘assessorament  al  professorat  en  el  desenvoiupa- 
ment  de  projectes  d'innovacio;  la  investigacio  sobre  el  camp  de  la 
formacio.  I’analist  i el  diagnostic  de  necessitats  futures. 

b)  Col  laboracio  entre  les  universitats  i el  mon  del  treball.  Aquesta 
col  laboracid  tindria  com  a finalitats  principals:  beneficiar-se  de 
I experiencia  professional  del  camp  de  la  produccio.  els  serveis  i 
I’empresa  en  general;  promoure  I'intercanvi  tecnologic;  adequar 
certes  estrategies  formatives  de  I'empresa  a I’aula  universitaria; 
establir  convenis  d'intercanvi  de  professionals  i de  practiques  dels 
estudiants  de  segon  i tercer  cicle. 

c)  Promoure  els  «lnstituts  Universitaris  de  Desenvolupainent 
Professional  i Recerca  Educativa.  Tindrien  com  a tasques  principals' 
impulsar  experiences.  assessorar  projects,  publicar  informes, 
organitzar  iniciatives.  potenciar  equips  docents  d’investigacid;  co- 
ordmar  iniciatives:  faciiitar  documentacio  didactica.  elaborar  i 
difondre  materials  de  suport  a la  docencia  Aquestes  funcions  podrien 
desenvolupar-se  als  ICE  (Instituts  de  Ciencies  de  I'Educacio)  sempre 
que  aixo  fos  possible  o desitjable;  en  cas  contrari.  serien  de  nova 
creacio 

d)  Desenvolupament  de  Forientacio  didactica  dels  Vice-rectorats 
d'Ordenacio  Academica  o creacio  de  Vice-rectorats  de  Quahtat  de 
I’Ensenyament  Amb  aquesta  proposta  s’intenta  que,  des  de  diferents 
instancies  de  gestio  de  la  Universitat.  es  concreti  la  preocupacio  per 
la  millora  de  I’ensenyament 

e)  Organitzacio  d'un  Master  de  Docencia  Universitaria.  Alguns  dels 
continguts  d aquesta  proposta  de  tercer  cicle  serien-  la  naturalesa 
del  proces  d’ensenyament/aprenentatge  universitari;  la  concepcio  i 
les  caracteristiques  del  professor  universitari  i la  seva  profes- 
sionahtat.  I'estudi  de  la  Universitat  com  a institucio  cultural,  social, 
academica.  orgamt/ativa,  etc  ; el  coneixement  de  la  dinamica  de 
I aula  universitaria . la  teoria.  el  disseny  i e!  desenvolupament  curri 
cular  universitari.  el  domim  d'estrategies  de  recerca  educativa. 
l aprenentatge  i el  maneig  de  tecmques  instrumentals  per  a la  docencia 
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f)  Potenciacio  de  la  dimensio  formative  docent  dels  departaments 
universitans.  Algunes  de  les  funcions  formatives  dels  departaments 
es  podrien  centrar  a:  organitzar  sessions  d assessorament  per  als 
professors  novells;  assignar  tutors  de  docencia  als  professors  novelis: 
crear  la  figura  del  Coordinador  de  curs:  potenciar  un  clima  de 
coMaboracio  i d'intercanvi  d’experiencies  entre  els  docents,  orien- 
tar  les  reunions  formals  del  departament  cap  a terries  relacionats 
amo  la  millora  de  I'ensenyament  universitari. 

g)  Mesures  per  a afavonr  la  contractacio.  la  mtegracio  i el 
desenvolupament  professionals  del  professorat.  Parar  atencio  als 
processos  de  captacio.  reclutament.  seleccio.  mcentivacid  i formacio 
del  professorat  contractat  per  a garantir-ne  les  optimes  condicions 
de  professionalitat 


8 3 Segumient  / avaluacio  de  les  propostes 

La  demanda  de  seguiment  de  la  proposta  de  formacio  del  professorat 
universitari  preten  evidenciar  un  defecte  frequent  que  cal  evitar  el 
de  posar  en  marxa  experiences  i iniciatives  sense  demanar-se  pel 
resultat  ulterior. 

De  I'avaluacio  dels  resultats  i dels  processos  desencadenats  en  la 
posada  en  marxa  de  les  propostes  i suggeriments  plantejats.  sorgirien 
les  decisions  pertinents  per  a millorar  les  pohtiques  de  formacio  i 
perfeccionament  del  professorat  universitari 


9.  Cap  a una  universitat  millor 


En  un  estud;  realitzat  el  1988  ver  V Bonedito  i altres  a la  Univer- 
sitat de  Barcelona  sobre  la  innovacio  en  I aprenentatge  universitari 
ja  apareixia  la  gran  preocupacio  per  la  millora  dels  metodes 
d unsonyament  universitans  i on  general,  per  la  qualitat  de  la  docencia 
a I'ensenyament  superior  Ja  aleshores  es  porcebia  el  gran  cornpromis 
i la  rosponsabihtat  que  hauna  d assohr  el  col  lectiu  pedagogic  per  a 
donar  resposta  i ajut  a fa  posada  en  marxa  do  processos  de  millora 
d e la  d i d a c 1 1 c a umversitaria.  tot  a 1 e r t a n l sobre  I a b s e n c i a 
d .tpnrtaopns  rollevanl;,  que  fins  nleshmus  s fijvion  roulit/nt  des 
d aquesls  ambits 

OlM  a,*ln  piiN.ii  fit  p.irSflu  (<*  I 4 1 U.n  ■<:  ,i  ' v i ' 

s « | . i f i .jf-  . .*'an|.»u<*  ,|i  n:ln  nr  iJ'M  but. !«■**»  i up  vi  f'.P.in,!  ri, 

pu  i :..|,»  .-nlP  mi  ! uni  vr* . 1 1 in  y (IpmI"'  u».>  < i ‘<l(  pmff.-i.n'.KM 1 <■' 
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quo  mantiene  una  actitud  mas  positiva  hacia  la  renovacion  podagogico- 
o dactica  do  sus  enserianzas  (...)  el  profesorado.  en  su  mayorfa.  aun  se 
muesira  rencente  a todo  lo  pedagogico.  Enlre  otros  motivos  qui za  porque 
tampoco  la  Pedagogia  y ia  Didactica  han  realizado  excesivas  aporta- 
ciones  cientificas  que  <*convenzan»  a unos  docentes  que.  por  otra 
parte,  en  un  elevado  porcentaje.  son  conscicntes  de  la  insuficiencia  de 
sus  metodos  de  trabajo.»  (Benedito.  V.  i altres.  1988.  pag.  10) 

Tenim  I esperanga  que  la  posada  en  marxa  de  projectes  i imciatives 
individuals.  collectives  i institucionals  de  millora  professional  dels 
docents  universitaris  ens  ajudin  a combatre.  com  diu  Rotger  en  la 
citacio  que  hem  reprodui't  a 1‘inici.  aquesta  «llei  de  ferro  de  la 
inercia»  que  no  deixa  avangar  la  nostra  Umversitat. 
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Abstracts 


En  este  escnto  se 
tratan  diversos 
aspectos  relatives  a 
los  procesos  y 
propuestas  concretas 
de  formacion  y 
desarrollo  profesional 
del/la  docente 
umversitario/a  on 
nuestro  pais  y a los 
problemas  que  estos 
plantean  Puntos 
criticos  el  contexto 
umversilano  como 
determmante  para  la 
defmiCiOn  y desarrolio 
de  las  funciones 
docentes  la  prohjidad 
mternacional  de 
proyectos  mnovadores 
y modelos 
mstitucionales  para 
dmami/ar  el  perlec- 
cionamiento  docente 
la  coripiepdad  de  la 
relation  entre 
docencia  e mvestiga 
cion,  la  confirmacion 
del  Departamento 
umversitario  como 
nucleo  generador  y 
responsable  de  la 
mejora  profesional  de 
sus  rruembros.  la 
necesidad  de  creacion 
dc  un  chm a y una 
cultura  profesionales  v 
la  urgcncia  de  la 
preparacion  de  los 
numcrosos  prof esot  os' 
;j‘.  mnr/t’s 


Cet  article  traite  des 
differents  aspects 
relatifs  aux  processus 
et  propositions 
concretes  de 
formation  et 
developpement 
professionnel  des 
enseignants 
umversitaires  de 
notre  pays  amsi  que 
des  problemes  que 
cela  pose  Points 
critiques  le  contexte 
umversitaire  en  tant 
que  facteur 
determinant  pour 
defimr  et  developper 
les  fonctions 
d'enseignement.  le 
foisonnement 
international  de 
projots  irwovateuf s et 
de  modeies 
mstitutionnets 
destines  a dynamset 
le  rccyclage  des 
enseignants.  la 
coniplexite  des 
relations  entre 
enseignement  et 
recherche,  la 
confirmation  du 
departement 
d universite  en  tant 
que  noyau  generateui 
et  responsable  du 
perl  eel  locnemcnt 
professionnel  de  ses 
mcmbies.  la  necessitc 
dc  ureer  un  chmat  et 
une  culture 
ptofessionnniirs  (>t  le 
bosom  urgent  dv 
preparer  les  nomhreux 
professeui s debutants 


This  article  examines 
different  aspects  m 
connection  with  the 
methods  and  concrete 
proposals  for  the 
training  and  vocational 
development  of 
umversitary  teachers 
in  our  country  Crit>ral 
points'  the 
umversitary  context 
as  a decisive  feature 
to  define  and  develop 
leaching  functions,  the 
abundance  on 
international  scale  of 
innovative  projects 
. and  established 
models  aimed  at 
stirring  up  teachers 
training,  the 
complexity  of  the 
relationship  between 
teaching  and  research 
the  confirmation  of 
the  university 
department  as  a 
generative  nucleus 
responsible  for  the 
vocational  training  of 
its  members,  the 
necessity  to  create  a 
vocational  climate  ond 
culture  and  the  urgent 
need  to  prepare  the 
great  number  of 
beginning  teachers 
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L'avaluacio  universitaria:  I'experiencia  de  la 
Universitat  de  Barcelona 

Sebastian  Rodriguez  Espinar  * 


El  Pla  d'Avaluacid-Innovacio  de  la  UB  imcia  el  cami  el  curs  90-91 
amb  la  creacio  d'un  gabinet  tecmc  encarregat  de  donar  forma  i fer 
operatives  diverses  idees  dirigides  cap  a una  millora  de  la  qualitat  de 
l educacio  universitaria.  Les  practiques  d'avaluacio  institucional  en 
el  context  europeu,  aixi  com  les  experiences  i el  marc  legal  de  la 
universitat  espanyola  son  referents  que  s’han  pres  en  consideracio. 
Aquests  marcs  de  referenda  sexaminen  a la  primera  part  del  treball. 
A la  segona  part,  s'exposa  el  Pla,  dissenyat  al  voltant  de  deu  pro- 
grames  d’actuacio  que  recullen  tres  tipus  amplis  d'accions:  de  caracter 
avaluatiu  (intern-extern),  de  caracter  avaluatiu-innovacio  i de 
caracter  formatiu-innovacio.  Els  programes  es  desenvoluparan  al 
llarg  del  trienni  91-93  i d'alguns.  despres  del  primer  any  d'actuacio. 
]a  se'n  poden  oferir  elements  d'avaluacio.  tant  del  proces  com  dels 
resultats. 


A.  Marcs  de  referenda 


Les  experiences  a nivell  internacional.  e!  marc  legal  i la  practica 
avaluadora  espanyola.  aixi  com  el  marc  conceptual  dels  processos 
d mnovacio  constitueixen  elements  de  referenda  necessaris  per  a 
poder  contextuahtzar  els  programes  d'accio  que  te  previstos  el  pla 
Hi  hem  d afegir  un  punt  de  partida  fonamental:  s'inicia  un  proces 
d aprenentatge  en  una  orgamtzacio  en  que  els  seus  agents  no  estan 
familiaritzats  amb  una  cultura  d'avaluacio.  per  aixo.  els  errors  i les 
deficiencies  s'admeten  per  defimcio 
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Temps  d'Educacid,  8 2n  semestre,  1992 


1.  L’avaluacio  institucional  en  ei  context  internacional 


L'obra  recent  « La  Evaluacion  de  las  Instituciones  Universitanas •> 
(De  Miguel.  Mora  i Rodriguez.  1991).  pubiicada  per  la  «Secretana 
General  del  Consejo  de  Umversidades-  recull  l estat  de  la  questio  en 
un  ampli  panorama  de  contribucions  internacionals  Aixi  com  l'obra 
del  professor  Mora  (1991)  «Cahdad  y rendimiento  en  las  Institu- 
ciones Universitanas ».  pubiicada  tambe  per  la  mateixa  Secretary, 
ofereix  una  visio  comprensiva  del  sistema  nord-america. 

En  una  primera  aproximacio  podem  remarcar  dues  causes 
significatives  del  desenvolupament  que  s’ha  esdevingut  en  I ultima 
decada:  una  els  retails  de  pressupostos  en  el  finangament  de  les 
universitats  porten  a plantejar-se.  per  part  dels  governs,  lavaluacio 
com  a mitja  per  a assignacio  de  fons;  I altra.  la  consideracio  que 
l avaluacio  pot  contribuir  a satisfer  el  repte  de  la  millora  de  la 
qualitat  de  I educacio  universitaria  davant  d una  situacio  de  gran 
competitivitat  i desenvolupament  tecnologic  Aquesta  segona.  la  mes 
addufda  des  d'una  optica  politica.  planteja  nombrosos  aspectes  que  ja 
han  estat  desenvolupats  en  un  treball  anterior  (Rodriguez  Espmar. 
1991a)  La  tesi  que  la  qualitat  de  l educacio  universitaria  es  un 
concepte  relatiu  i multidimensional,  quant  als  diferents  objectius  i 
actors  del  sistema  umversitari.  i que  la  seva  darrera  concrecio  ve 
determmada  per  I enfocament  que  s'adopta  per  a avaluar-la  pusa  de 
relleu  les  importants  connotacions  que  te  l avaSuacd  universitaria: 
especialment  per  les  repercussions  que  determinats  models  d avaluacio 
poden  temr  en  el  prestigi  o a la  butxaca  de  les  mateixes  mstitucions 
La  proposta  de  Jacobson  (1992)  es  un  intent  d operativitzar  un 
enfocament  avaiuatiu  de  I’ensenyament  i la  mvestigacio  universitaria 
des  de  la  perspectiva  assenyalada 


1 1 FI  panorama  de  l avaluacio  univet sitaria  a Eutopa 

Les  dades  que  s ofereixen  a contmuacio  nomes  tenen  el  valor 
d anotacio  contextuahtzadora  Dues  publicacions  recents  « Peer 
Review  and  Performance  Indicators •»  (Goedegebuure  L . Maassen 
p & Westerheijden.  D . eds  1990)  i -Quality  and  Communication  for 
Improvement » (Proceedings  de  la  12a  Conference  de  I'European 
Association  for  Institutional  Research  colebrada  a L io  el  1990) 
constitueixen  fonts  de  gran  mteres  per  a una  visio  nies  amplio 

Seqons  Vein  Vuqht  ( 1991 ) son  dns  els  fenomont  (}ue  posen  en  mar  >.a 
min  nova  dinairnca  a lc*s  universitats  europees 

a)  l a preocupncio  pc ?r  la  rc-ndihililat  de  les  inversions  en  I educacio 
superior  {value  fot  money)  que  apareix  amb  la  mstal  lacio  de  certs 
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governs  conservadors  en  alguns  paTsos.  La  limitacio  financera  va 
anar  imposant  la  llei  de  la  seva  vinculacio  als  resultats. 

b)  L’auge  de  i’estrategia  governamental  de  Vautoregulacio  de  les 
universitats,  eliminant,  els  governs,  bona  part  del  cinturo  legislatiu 
que  estava  regint  el  seu  funcionament.  L’objectiu  era  introduir  les 
universitats  en  una  dinamica  d’autocontrol.  plamficacio  i innovacio 
que  comportes  canvis  importants  en  la  qualitat  de  Leducacio  servida 
amb  una  major  adaptacio  a les  necessitats  socials. 

Fins  al  moment,  i malgrat  la  importancia  que  esta  prenent  el  tema. 
nomes  s'han  posat  en  marxa  tres  sistemes  nacionals  d'avaluacio  (la 
Gran  Bretanya.  F'ranqa  i els  Parsos  Baixos).  tot  i que  a d'altres 
pa'isos  se  nesta  discutint  la  implantacio  (Suecia.  Alemanya).  Hi  ha 
presents  tres  grans  c r iteris  en  I etapa  imcial  de  Lavaluacio 
universitaria  a Europa: 

1)  La  iniciativa  o no  iniciativa  de  les  autoritats  governamentals  en 
la  posada  en  marxa  de  sistemes  nacionals  d’avaluacio. 

2)  L existencia  o no  existencia  de  consequencies  economiques  per 
a les  universitats  dels  resultats  de  lavaluacio. 

3)  La  utilitzacio  de  I enfocament  d'indicadors  de  rendiment  -per- 
formance indicators - enfront  dels  autoestudis  i les  visites  d experts 


1.2  La  tradicio  do  lavaluacio  universitaria  als  Estats  Units 

La  practica  de  Lavaluacio  institucional  universitaria  nord-ameri- 
cana  ha  estat  un  punt  de  referenda  obi i gat  per  a tots  els  sistemes  de 
I Ensenyament  Superior.  De  tota  manera.  de  vegades  no  s'ha  tingut 
en  compte  la  peculiar  estructura  del  sistema  universitari  nord-america 
i de  la  seva  avaluacio. 

• Mes  de  tres  mil  institucions  umversitaries.  de  les  quals  nomes 
dos  tergos  ofereixen  programes  de  dos  anys  {Community  Colleges) . 
pero  no  arriben  a un  parell  de  centenars  les  universitats  que  ho  son 
en  el  sentit  pie  e uropeu  (amb  estudis  graduats  i de  doctorat  i amb  un 
pes  fort  en  la  investigacio). 

• Tradicionalment  hi  ha  poc  control  per  part  dels  estats  (recentment 
s esta  mcrementant  a rao  de  l assignacio  de  Ions)  amb  una  gran 
autonorrna  de  les  mateixes  institucions 

• Una  llarga  tradicio  i cultura  d’avaluacio  cn  un  contexl  de  Ihure 
trier  cat  t d institucions  privacies  d enscmydnient  superior,  quo  condueix 
a la  c ompetit i vit at  i al  tanking 

• Consolidacio  del  proces  d’acreditacio  de  programes  i institucions 
ccti  a via  per  a oterir  una  imatge  de  qualitat  al  consumtdor 
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♦ Un  fort  associacionisme  de  les  institucions  per  Ambits  territorials 
o tioologics  i una  existencia  d'organitzacions  independents  que 
assumeixen  el  control  de  qualitat. 

Aquestes  i altres  notes  han  provocat  que  fins  a temps  recents  el 
sistema  d’acreditacid  (global  o de  programes)  constitute  el  model 
d’avaluacib  institucional  per  excellence  En  les  dues  ultimes  decades, 
els  governs  dels  estats  han  dut  a terme  diverses  accions,  directes 
o indirectes  (Boyer  et  at..  1987),  sobre  el  control  de  qualitat  i 
I’eficiencia  de  les  institucions  publiques,  introduint  sistemes 
d’indicadors  de  rendiment  que  no  sempre  han  estat  ben  rebuts  per  les 
institucions.  Alhora,  i com  assenyala  Kells  (1986).  les  institucions 
engegaren  mecamsmes  d'avaluacio  del  seu  funicionament  i la  seva 
planificacio  estrategica,  originant  un  panorama  avaluatiu  que  es  pot 
concretar  en  els  tipus  d'avaluacio  seguents: 

♦ Revisio  i permis  dels  estats  Acreditacio  per  agencies  regionals. 
Autoestudis  i Indicadors  de  rendiment 

En  I’apartat  de  programes- 

♦ Proves  estatals  per  a la  vahdacio  de  titols  professionals.  Re- 
visions cicliques  de  programes  (de  caracter  obligator!  o voluntari). 
Acreditacions  especialitzades  per  als  programes  professionals. 

Si  a aixo  que  hem  dit  hi  afegim  que  I'Educacio  Superior  sera 
objecte  d’atencio  Comunitdria,  6s  a dir  de  futures  directives, 
dificilment  es  pot  dubtar  de  la  necessitat  d iniciar  un  proces  de 
preparacio  de  la  institucio  umversitaria  que  pugui  assumir  les  de- 
mandes  d'avaluacio  que  rebra.  Ara  b£.  la  culture  avaluativa  no 
s'adquireix  sense  expenmentar  la  mateixa  avaluacio  i.  per  una  alt ra 
part,  tenint  en  compte  els  diversos  enfocaments que  es  poden  adoptar 
en  I’avaluacio  institucional.  cal  coneixer  i provar  aquells  que  s'adaptin 
millor  a I’estat  de  desenvolupament  de  la  nostra  universitat  i a la 
real itat  social  en  que  opera.  En  tot  cas,  queda  clar  I assentiment  de 
la  necessitat  de  plantejar-se  I'avaluacio  de  forma  autonoma,  com  a 
via  de  coneixement  i millora  de  la  propia  actuacio 


2.  La  situacid  espanyola 


[s  obvi  quo  rl  sistema  univorsitan  espanyol  esta  mancat  dun 
model  d avaluacib  institucional.  malgrat  el  let  d'haver  sotmes  el  seu 
professorat  a la  cldssica  practica  avaluativa  del  pay  reward  (pro 
ductivitat)  i d'haver-se  comes  la  insonsatesa  d’afugir  dades  individuals 
(quant  a la  investigacid)  per  filtrar  a la  premsa  una  pantomima  de 
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ranking  d'universitats.  No  obstant  aixo.  a la  Ley  de  Reforma  Uni - 
versitaria  del  1983  hi  apareixen  elements  d'interes  sobre  la  questio. 


2. 1 .Antecedents  i marc  juridic  a les  universitats  espanyoles 

Fins  a I'aparicio  de  la  LRU.  no  es  dona  un  marc  legal  explicit  que 
reculli  el  tema  de  l avaluacio  en  I'ambit  universitari  (art  45  3).  En 
concordanga  amb  el  citat  article,  els  estatuts  de  les  universitats  van 
desenvolupar  diversos  models  d'avaluacio  del  professorat.  pero  no 
oblidem  que  segons  el  que  disposa  el  famos  art.  45.3.  I'objectiu 
principal  d'aquests  informes  es  la  promocio.  i que  si  no  arriben  a temps 
no  es  tindran  en  consideracio  (Art.  8.4  del  R.D  1427/1986). 

Si  umm  a aixo  el  «Real  Decreto»  1986/1989  del  28-8-89  sobre 
retnbucions  del  professorat.  en  que  es  marquen  els  complements  de 
productivitat  per  docencia  i mvestigacio.  aixi  com  la  Resolucio  del 
20-6-90  del  “Consejo  de  Universidades»  (BOE  del  30-6-90)  que 
estableix  nonomese Is  criteris.  smb  els  detalls6e\  model  d'avaluacio. 
aixo  si.  nomes  de  I'activitat  docent  del  professor,  tindrem  la  prova 
mes  signif icati va  de  I'absencia  d'assumpcid  autentica  de  l autonomia 
umversitaria  en  un  tema  amb  total  competencia  ' 

Encara  es  aviat  per  jutjar  I'impacte  que  tindran  aquestes  rnesures 
en  la  quahtat  de  la  docencia  i la  mvestigacio.  tot  i que  ja  tenim  alguna 
dada  els  complements  de  docencia  s'aphquen  automaticament  per 
anys  de  servei.  No  podria  ser  d'una  altra  manera  si  els  investigadors 
del  CSIC  tambe  tenen  aquest  complement.  Quant  a la  mvestigacio..  el 
temps  ho  dira.  un  efecte  immediat  sembla  que  es  el  de  Tincrement 
dels  papers  \ una  certa  fugida  de  la  docencia.  Si  un  complement  es 
te  segur  i I'altre  no:  cap  on  es  dmgira  I'atencio.  si  nomes  queda  un 
mcentiu9  No  crec.contrariament  del  que  opina  el  professor  Pascual 
(1992)  -resident  de  la  -<Comision  Nacional  de  Evaluacion  de  la  Inves- 
tigacion*-.  que  el  sistema  retributiu  del  professorat  canvn 
substancialment  on  mtroduir  els  complements  esmentats.  m molt 
menys  canviara  el  natural  desenvolupament  investigador  a I'estat. 
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factors  molt  mes  significatius.  i no  de  caracter  individual,  son  els 
que  determinen  I'orientacio  de  la  qualitat  de  I'educacio.  de  la 
investigacio  i dels  serveis  d'una  institucio  universitaria. 

Finalment,  he  de  remarcar  que  la  lectura  de  la  publicacio  conjunta 
del  MEC  i la  «Fundaci6n  Universidad-Empresa»  (1990)  « Hacia  una 
clasificacion  de  las  Universidades  segun  cnterios  de  calidad».  en  que 
es  recullen  els  treballs  presentats  en  el  seminari  que  es  va  celebrar 
a Segovia  sob  re  el  mateix  tema  (14-15  d'octubre  del  1989).  produeix 
desassossec  i preocupacio;  no  nomes  per  haver  estat  I'avantsala 
cientifica  del  mal  anomenat  sistema  espanyol  d'avaluacid.  sino  per  la 
desorientacid  conceptual  present  en  gran  nombre  dels  treballs. 
L’obsessio  per  classificar  no  es  el  millor  ingredient  per  orientar  un 
proces  constituent  que  culmini  amb  1‘adopcio  d’un  sistema  o un  marc 
de  referenda  nacional  per  a favaluacio  instttucional. 


2 2.  Les  expenencies  a les  universitats  espanyoles 

Les  experiences  concretes  d avaluacio  a 1‘ainbit  de  les  universitats 
espanyoles.  amb  un  tipus  de  practiques  o altre.  participen  d aquestes 
caracteiistiques  (Rodrigue?.  1991b) 

a)  L’escassa  experience  previa  a la  LRU  te  rnes  un  caracter 
d'mvestigacio. 

b)  L experience  ja  generalit?ada  d activitats  d avaluacio  a les 
universitats  espanyoles  com  a consequence  de  I'aplicacio  de  I art 
45.3  i els  seus  corol  laris  evidencia 

- Absencia  d un  model  global  d'avaluacid  del  professor  i tambe 
d altres  subsistemes  o elements  institucionals 

- Atencio  prioritaria  a la  font  d'opimo  dels  alumnes.  a tiaves  de 
questionaris  \ en  la  dimensio  de  docencia  a I'aula 

- Escassa  o nul  la  vmculacio  de  I'avaluacio  anterior  amb  accions 
institucionals  de  caracter  formatiu.  i es  dona  la  circumstancia  de  la 
separacio  de  competencies  en  ambdos  aspecles  en  una  mateix  a 
umversitat 

- Nul  la  repercussio  de  les  avaluacions  individuals  reaht?ades 
(s'enten  en  I'ambit  docent)  tant  a efectes  de  prornocio  (concursos) 
com  d incentius  a la  productivitat  (quinquennis) 

c.)  Havant  de  la  ooiistalncio  dt*  I'escassa  lunnonalitat  cfe  ler,  prar  - 
tiqut'S  avaluatives  tlesenvolupades.  comenga  a snryir  un  cert  movirnent 
de  reflexio  sot)ie  les  futures  limes  d'dcuo  I es  -Jornadas  Naciona 
les  de  Lvaluacion  Institucional  Universitaria  (Almagro  Umvorsidad 
Castilla-La  Mancha)*-  de  novombie  del  91  van  aconsogun.  primer,  el 


reconeixemer.t  unamme  de  la  necessitat  de  1‘avaluaciO  com  a factor 
important  de  la  millora  de  la  qualitat  universitaria:  segon.  la 
constitucio  d un  grup  de  treball  obert  a dtverses  universitats  per 
comengar  l estudi  d’un  possible  projecte  operatiu  de  model  d'ava- 
luacio. 


3.  La  practica  de  I’avaluacio  institucional 


Nmgu  no  posa  en  dubte  la  complexitat  de  . orgamtzacio  umversitat 
i els  necessaris  compartiments  que  han  de  fer-se  en  el  moment  de  la 
practica  avaluativa.  pero  mai  no  podra  dir-se  que  es  fa  avaluacio 
institucional  quan  el  punt  de  mira  es  exclusivament  l actuacio  del 
professor  Hem  de  considerar.  com  a minim,  dues  grans  dimensions 
d una  banda  I'objecte  de  1‘avaluacio  (ensenyament.  mvestigacio. 
serveis)  i de  I'altra.  els  m veils  organitzatius  en  els  quals  se  centra 
lavaluacio  (professor  departaments.  titulacio-disciphna.  conjunt 
de  t it u I ac ions  .)  Des  del  nostre  punt  de  vista.  I ambit  minim  en  el 
qual  te  sennt  operar  am b un  marc  d avaluacio  institucional  es  en  el 
de  I ensenyament  i a ntvell  de  departament:  seria  ideal  abastar  la 
totahtat  d un  pla  d estudis.  titol  o centre  Aixi  ho  hem  remarcat  en 
altres  ocasions  (Rodriguez.  1991b.  1991c).  Ara  be.  abans  de  cen- 
trar-nos  en  lensenyament  objectiu  del  pla  de  la  UB.  crec  d'interes 
detenir-me  bieument  en  els  metooes  mstitucionals  d avaluacio 
universitaria 


3 / E's  nioocis  (1  ,i\:Vi,ac'P  instnuPional 

Per  a una  analisi  mes  detallada  de  cada  una  de  les  variants  dels 
diferents  models  d avaluacio  institucional  remetem  a la  ja  citada 
compilacio  -La  Evaluacion  de  las  Instituciones  Umversitanas » (De 
Miguel  et  al  1991).  Aqui  lesumeixo  I esquema  que  he  plantcjat  en 
un  alt  re  treball  (Rodriguez.  1991c)  sobrc  lavaluacio  universitaria 

FI  dobat  sobrc  els  models  cJ  avaluacio  institucional  esta  central, 
fonuinentalment  en  la  confrontacio  de  dues  dimensions  o criteris 
avaluacio  interna  versus  avaluacio  externa  i avaluacio  hnsadn  en 
judi*  is  d e < fiurts  \ctsus  avalucino  LmscHK-i  cmi  iikJk  adors  de  iC'iidiment 
Si  \olem  un  esquema  mes  simple,  podem  dir  que  en  el  tons  hi  ha  la 
cor  frontacio  entic'  cl  niodel  jutorcgulat  i$c\\  icgulatmn)  i ui  model 
de  control  extern  governamcntal  (Vroc|ensti|n  i Achemian  1990. 
vid  a Dt‘  Miguel  et  al  199  1 paqs  93  130) 
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Sense  entrar  en  l exhaustivitat  de  la  classificacio  de  Frackmann 
, Maassen3  i tenint  en  compte  la  realitat  espanyola.  aixi  com  la 
neuessitat  de  graduar  la  propia  intensitat  de  la  pressio  que  genera 
avaluacio.  tindrem  en  consideracio  tres  tipus:  iautoavaluacio. 
,'avaluacio  d'experts  i I’avaluacio  basada  en  indicadors  de  rendiment. 
Des  del  meu  punt  de  vista,  tots  tres  tipus  es  poden  utilitzar  en  un  pla 
institucional  d’ avaluacio  sempre  que  tinguin  diferents  ritmes 
d aplicacio.  es  a dir  que  es  realitzin  en  diferents  dimensions  de  qualitat 
i en  diferents  nivells  organitzatius.  L'error  seria  posar-los  en  marxa 
de  manera  simultania  i generalitzada. 


3.1.1.  Autoavaluacio  institucional 

L_a  voluntat  amb  que  s'imcia  una  avaluacio  regulada  internament 
per  la  mateixa  institucio  contrasta  amb  els  manaments  governamentals 
que  s han  imposat  tan  erroniament  -amb  la  finalitat  exclusiva  de. 
control  de  pressupostos-  en  nom  de  la  qualitat.  Si  definim  amb 
Stufflebeam  (1989.  pag.  535)  Iautoavaluacio  com- 
pels mitjans  utilitzats  pel  personal  d una  escola.  d un  districte  escolar 
d on  minister;  d educacio.  d'una  universitat  o d una  altra  mstitucto 
d ensenyamerit  per  a examrnar  el  valor  t el  merit  de  la  institucio  t dels 
seus  components** 

haurem  de  convenir  que  la  globalitat  de  lavaluacio  (mitjans  materials 
i personals,  funcionament.  resultats  ..).  la  implicacio  de  tots  els  seus 
agents  o I'atencio  tant  al  valor  com  al  merit  de  les  accions  cons- 
titueixen.  entre  d'altres.  notes  distintives  daquest  tipus  d'avaluacio. 

Si  el  terme  autoestudi  s apiica  a l avaluacio  global  de  la  institucio. 
el  terme  revisio  de  programes  s utilitza  en  I ambit  concret  d un 
departament  o un  programa  Holdaway  (1988)  apunta  que  la  revisio 
de  programes.  a diferencia  de  l avaluacio.  no  es  confronta  amb  els 
enter  is  fixats  previament.  sino  que  nomes  preten  descriure  i valorar 
els  antecedents  de  la  umtat  o el  programa.  el  seu  rendiment  actual 
i els  plans  per  al  futur  Segons  Kells  (1988)  l efectivitat  d un 
autoestudi  vindra  determinada  per  la  presencia  o I'absencia  de  les 
notes  seguents 
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- motivacib  interna  d'engegar  una  avaluacio  amb  I’objectiu  clar  de 
miilorar  i amb  I'assumpcio  palesa  per  part  dels  seus  liders 

- la  institucio  s'ha  de  veure  com  un  orgamsme  viu  on  I'analisi  de 
la  relacio  entre  les  files  i els  exits  passa  pel  marc  de  lelacions  en 
el  sistema; 

- el  potencial  huma  de  la  institucio  s'ha  de  posar  al  servei  de 
fautoestudi, 

- I'autoestudi  haura  de  desembocar  en  el  fet  de  fer  explicites  una 
sene  de  recomanacions  de  millora  i les  seves  estrategies  d'exit. 

- el  proces  ha  d'estar  planejat  adequadament  i dirigit  com  cal. 
adaptat  sempre  a la  realitat  de  la  institucio. 


3.1.2.  Avaluacio  externa  basada  en  els  judicis  d'experts  ( peer  review) 

Aquesta  mena  d'avaluacio  se  situa  en  el  context  de  la  mateixa 
demanda  d’una  umversitat  per  a I'analisi  d'una  o de  totes  les  seves 
umtats  academiques  o de  serveis.  o be  per  la  imposicio  -de  mes 
consens-  del  mateix  sistema  umversitari.  Els  origens  remots  d’aquest 
tipus  d'avaluacio  e's  podem  situar  en  els  convtes  d'acreditacio  de 
programes.  en  els  referees  de  les  revistes  cientifiques  i en  les 
assessores  dels  tons  d'investigacio.  Com  a consequencia  logica 
d aquests  origens.  I'orientacio  cientifica.  academica  i disciplinary 
-d  alta  reputacio-  constitueixen  les  notes  distmtives  de  I expert 
Alhora.  la  cultura  del  grup  de  pertinenga  de  I'expert  es  constituira 
en  un  factor  rrntjancer.  be  sigui  explicit,  o no  ho  sigui  dels  seus 
judicis.  en  els  quals  mevitablement  hi  haura  un  component  de 
subjectivitat 

La  validesa  i la  f labiht at  d aquest  tipus  d'avaluacio  es  motm  de 
controversy.  Com  remarquen  Goedegebuure  et  al  (1990).  els 
avantatges  de  I'avaluacio  basada  en  experts  son  per  una  part  mes 
validesa  de  contingut  en  comptar  amb  l observacio  i I’estudi  directe 
de  la  realitat  que  avaluaran  els  experts,  temnt  la  possibilitat  de 
precisar  i contextualit^ar  la  mformacio  que  s’ha  d'examinar  La 
riquesa  que  suposa  la  interaccio  personal  dels  experts  amb  agents 
sigmficatius  del  sistema  que  s’ha  d'avaluar  permet  que  iinforme 
d'avaluacio  no  sigui  una  cosa  freda  o impersonal.  Per  una  altra  part, 
es  possible  abragar  totes  les  dimensions  del  concepte  de  qualiiat 
serripre  que.  evidontment.  es  compti  amb  olr,  experts 

Si  la  validesa  pot  ser  alt  a.  la  liabihtat  dels  judicis  d'experts.  per 
la  scva  naturalcsa.  sera  mes  foaixa  que  la  quo  s'obto  utilit/ant 
mtlicadors  de  lendmient  (sobrotot  de  caractci  quantitatiu)  Per  aixo 
cal  parar  una  atencio  especial  a una  serie  de  requisits  com 
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- L'existencia  en  la  institucio  d'una  bona  base  de  dades  sigm- 
ficatives. 

- La  practica  previa  d'autoinformes  de  cadascun  dels  agents  i les 
unitats  academiques  i de  serveis.  Aquesto  practica  conduira  forga  a 
la  creacio  d'una  documentacio  d'utilitat  per  als  experts.  El  gran 
avantatge  d’aquest  tipus  d'avaluacio  rau  en  la  seva  ciara  orientacio 
cap  a la  innovacio  i la  millora  de  la  qualitat,  enfront  de  la  finalitat 
purament  comptable  o de  distribucio  de  tons  que  han  tingut  els 
plantejaments  basats  en  indicadors  governamentals 

- Amb  la  preparacio  necessaria  d'una  guia  d'avaluacio  que  hauran 
de  seguir  eis  experts  i que  s’ha  de  coneixer  anteriorment  (es 
inleressant  la  proposta  per  a la  revisio  de  departaments  de  McDonald 
i Roe.  1984;  vid.  a De  Miguel  et  al..  1991.  pags.  239-264).  cal  ten ir 
en  compte  el  nivell  d'acceptacio  dels  experts  per  part  de  la  majoria 
dels  agents  de  la  institucio. 


3.1.3.  L avaluacio  externa  basada  en  indicadors  de  rendiment 

La  utiiitzacio  d'indicadors  de  rendiment  de  les  institucions 
umversitaries  le  I'origen  en  les  avaluacions  externes  de  caracter 
governamental  i amb  la  finalitat  de  la  distribucio  de  tons.  Com  assenyala 
Dochy  et  al  (1990:  vid.  a De  Miguel  et  al.  1991.  pags.  317-340). 
constitueixen  un  element  de  d ia leg  entre  les  universitats  i el  govern. 
A mes  a mes  del  treball  de  Dochy  i associats.  es  pot  consultar  el 
t re  ball  de  Cuemn  (1990.  vid  a De  Miguel  et  al..  1991.  pags.  371- 
398)  per  a una  analisi  empirica  de  consens  sobre  indicadors  de 
rendiment  institucional. 

En  una  primera  aproximacio  es  podria  dir  que  un  indicador  de 
rendiment  es  qualsevol  mena  de  dada  empirica.  millor  si  es 
quantitativa.  que  ens  mforma  sobre  el  nivell  d’exit  d'un  objectiu 
institucional  Cuenin  (1990.  pag.  2)  afirma: 

-IJn  mrticadoi  do  rendiment  pot  sor  defmit  com  un  valor  numeric  uue 

pormut  avaluar  o!  rendiment  quantitatiu  i qualitatiu  d'un  sistcmn- 

Pero  Dochy.  Segers  i Wijnen  (1990)  son  els  qui.  despres  de  re- 
visar  el  tema  a nt  *HI  mternacional  i de  dur  a terme  una  interessant 
investiqacio  en  el  marc  de  les  universitats  holandeses.  han  dehmitat 
mes  be  ei  concepte  d'mdicador  de  rendiment  en  referenda  a! 
tuncionament  d'una  institucio  i no  a la  seva  qualitat  -adoptanl  aixi  un 
caracter  mes  neutral-  i t han  diferenciat  de  Vestadistico  do  gestio 
(dades  quantitatives)  o de  la  mformacio  per  a la  gestio  (dades 
qualitatives  o quantitatives  relacionades  entre  si  i cslructurades  per 
a mformar  la  gestio) 
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«Els  indicadors  de  rendiment  son  dades  empiriques  de  naturalesa 
qualitativa  o quantitativa.  Aquestes  dades  esdevenen  indicadors  de 
rendiment  si  expressen  els  proposes  de  I'actor.  Es  a dir.  que  tenen  una 
importancia  tant  contextual  com  temporal.  Poden  ser  activitats  per  un 
gran  nombre  de  variables;  aquestes  son  les  seves  caracteristiques 
mes  especifiques»  (pag.  136) 

La  necessitat  que  qualsevol  indicador  estigui  en  relacio  amb  un 
objectiu.  i tenint  en  compte  la  diversitat  d’actors  o perspectives  que 
hi  ha  en  el  marc  institucional,  no  es  rar  que  determinades  dades  siguin 
simples  estadistiques  per  a uns  i indicadors  per  als  altres.  En  la 
dimensio  de  la  docencia.  el  professor  De  Miguel  (1991)  ofereix  un 
marc  comprensiu  de  diferents  indicadors  en  relacio  a multiples 
aspectes.  criteris  i nivells  de  contextualitzacio  de  la  docencia 
universitaria. 

Si  be  es  cert  que  la  fiabilitat  dels  indicadors  es  mes  elevada  que 
no  pas  la  dels  judicis  d’experts.  no  ho  es  menys  que  presenten  una 
serie  de  febleses  que  cal  eliminar  a fi  que  la  seva  validesa  sigui 
equiparable  a la  seva  fiabilitat.  De  Weert  (1990)  ha  posat  en  relleu 
algunes  d'aquestes  deficiencies: 

• En  determinats  ambits  (especialment  el  de  I’ensenyament)  es 
diflcij  de  trobar  indicadors  signif icat t us  de  la  qualitat. 

• Lemfasi  excessiu  en  el  seu  caracter  quantitatiu  provoca  que  es 
generic  indicadors  nomes  dallo  que  pot  ser  quantificat,  no  ref lectint 
alio  que  realment  realitza  una  universitat. 

• Les  bases  de  dades  en  que  es  recolzen  els  indicadors  poden 
presentar  problemes  teenies  que  introdueixin  biaixos  en  els  mateixos 
indicadors. 

• Si  no  estan  orientats  cap  a la  qualitat.  poden  incitar  al  simple 
increment  de  ia  conducta  indicada . que  pot  tenir  molt  poca  relacio 
amb  la  millora. 


3 2.  L ‘avaluacio  de  I'ensenyameni  des  de  la  perspective  de  la  millora 
de  la  qualitat  i la  innovacio 


La  pract.ca  i I'evidencia  de  I'avaluacio  institucional  de  t'ense- 
nyament.  objecte  en  el  qual  centro  la  meva  atencio  a partir  d'aquest 
moment,  no  ha  anat  de  manera  clara  en  la  direccio  d'una  avaluacio 
global  i comprensiva  El  treball  de  Dahlldf  ( 1990a)  insoiit  en  I'informe 


Report  of  the  IMHE  Study  Group  on  Evaluation  m Higher  Education. 
dirigit  per  ell  mateix  en  el  programa  de  I'OCDE.  fa  pales  el  problema 
del  reducciomsme  de  la  mateixa  practica  avaluadora: 


■■Tonint  on  comple  la  importancia  dc  la  dimonsio  educativa  (toachmg) 
cn  i'onr.cjnvaniont  superior  . s haurta  d'esperar  quo  la  seva  ava'  jacio 
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fos  priorit&ria.  si  mes  no  en  les  institutions  que  no  son  "research 
universities".  No  es  aquest  el  cas.  Al  contrari,  I'avaluaci6  generaiment 
s'ha  centrat  en  els  criteris  d'investigacio,  tant  per  als  procediments 
de  seleccid  com  per  a la  promocio  i els  increments  dels  salaris.  Encara 
mbs,  en  la  mesura  que  I'educacio  ‘undergraduate'  bs  objecte  d'algun 
tipus  d'avaluacid  sistembtica.  aquesta  es  realitza  amb  la  idea  del 
professor  individualment  a la  ment»  (pag.  139). 

Les  febleses  d'una  avaluacio  centrada  en  el  professor  i la  seva 
assignatura  han  estat  objecte  d'andlisi  en  un  altre  treball  (Rodriguez, 
1991b)  on  s'assumeix  i es  fa  explicit  el  plantejament  de  Dahllof 
( 1 990b):  L 'avaluacio  de  la  docencia  en  el  marc  del  programa  d'estudis 
i del  departament.  L'esquema  de  contingut  que  proposa  Dahllof  ( 1 990b) 
per  a I'avaluacid  d’un  programa  d'estudi  es  prou  comprensiu  i alhora 
suggestiu.  En  primer  terme,  pren  en  consideracid  el  marc  de  referencia 
social,  tant  en  alio  que  fa  referencia  a les  demandes  socials  de 
I'ensenyament  superior,  com  a la  situacid  del  mercat  de  treball.  A 
continuacid  analitza  els  precondicionants  o antecedents  de!  proces  de 
I'ensenyament:  alumnes,  professors,  direccio,  marc  de  referencia  i 
clima  institucional.  En  el  proces  de  I'ensenyament  pren  en  consideracid 
la  metodologia,  el  temps  i I'avaluacid  dels  aprenentatges.  Finalment, 
analitza  els  resultats  (academics,  d'actituds  i de  conductes)  i els 
exits  (professionals,  socials  i personals)  dels  alumnes.  Tot  aixo.  des 
d'una  perspectiva  d'interaccio  de  factors  i de  diferents  tipus  i 
processos  d'avaluacid,  tant  interna  com  externa. 


3.2.1.  i'avaluacid  al  servei  de  la  innovacio 

Son  moltes  les  raons  addui'bles  per  a justificar,  des  d'una  o altra 
posicid,  la  necessitat  d'implantar  practiques  avaluatives  en  I’ense- 
nyament  superior.  La  rad  mbs  poderosa  i alhora  la  mes  dificil  d'assumir 
es  la  de  considerar  I'avaluacid  una  tasca  propia  de  I’activitat 
universitaria  i aixi  s’ha  d’instal  lar  en  el  futur  natural  de  la  institucio. 
A continuacid  assenyalo  alguns  punts  d’interes  sobre  el  tema  de  la 
innovacid  que  van  ser  exposats  en  el  Col  loqui  Internacional  de 
Pedagogia  Universitaria  celebrat  a Barcelona  (Rodriguez,  1991c). 


• Innovacid  per  a I desenvolupament  professional 

Anahstes  de  I'educacio  superior  (Becher  i Kogan.  1980:  Mathias 
i Rutherford,  1985)  remarquen  que  la  perdua  de  suport  institucional 
a la  docencia  constitueix  el  factor  clau  que  explica  el  limitat  impacte 
del  desenvolupament  professional.  Arreu  apareixen  dades  que  evi- 
dencien  que  aquesta  politica  es  inveterada  i que  afecta  tots  els 
sistemes.  Fa  quaranta  anys  Reed  (1952)  feia  referencia  als  critics 
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que  «...insisteixen  que  fins  que  la  docbncia  aconsegueixi  una  posicib 
d’importbncia,  prestigi  i beneficis  com  els  de  la  investigacib.  els 
canvis  produiran  poques  diferencies  pel  que  fa  a titols,  cursos  o 
req uisits » . Ara  per  ara  el  panorama  no  ha  canviat. 

Per  una  altra  part,  Bligh  (1982)  afirma  que  el  desenvolupament 
professional  no  es  pot  promoure  a travbs  d’un  sistema  massa 
centralitzat  i autoritari.  Les  mesures  de  carbcter  general  i prescriptiu 
son  ineficaces  excepte  quan  amenacen  la  supervivencia  en  el  sistema. 
Si  admetem,  com  Becher  i Kogan  (1980),  que  la  veritable  innovacib 
s’esdevb  quan  es  produeixen  canvis  normatius  i aquests  sempre  son 
de  carbcter  intern,  llavors  la  lehtitud  en  els  processos  de  canvi  es 
quelcom  que  s'ha  d'acceptar.  Qualsevol  innovacib  es  un  proces 
d'aprenentatge  i com  a tal  li  cal  temps.  No  hi  ha  dubte  que  les 
estrategies  governamentals  pel  que  fa  als  processos  d’innovacib  en 
I'ensenyament  universitari  tenen  una  importance  especial.  Aixi  ho 
ha  manifestat  Van  Vught  (1992),  despres  de  I’anbiisi  empirica  dels 
marcs  administratius  de  I’ensenyament  superior  a Alemanya.  Franga 
i Holanda.  Marcs  legals  restrictius  obturene I potencial  innovador  que, 
per  definicio,  posseeix  la  Universitat. 


• La  revisid  departamental:  una  estrategia  envers  la  innovacib 


En  els  processos  d’innovacib  bs  de  gran  interbs  I’encert  en  la  tria 
de  \'£mbit  organitzatiue n qub  s’esdevenen.  En  el  marc  d’una  universitat 
sembla  que  hi  ha  un  consens  a designar  el  Departament  com  I’ambit 
organitzatiu  on  la  innovacib  assegura  I’bxit  mbxim. 

Tenim  poca  experience  en  la  innovacio  universitbria  que  no  vingui 
a traves  de  lleis,  decrets  o altres  disposicions  administratives.  Es 
Ibgic,  per  tant,  que  ens  envaeixi  la  desconfianga  quan  les  propostes 
vbnen  a emfasitzar  la  importance  de  la  dinamica  interna  en  qualsevol 
procbs  de  canvi.  Com  assenyalen  McDonald  i Roe  (1984),  la  revisio 
departamental  consisteix  en  una  investigacio  sistembtica  de 
I'estructura  i les  funcions  d’un  departament  academic  amb  el  proposit 
d avaluar-lo  i millorar  la  seva  actuacio,  entenent  per  investigacio 
sistembtica  el  conjunt  d accions  pianejades  i executades  respon- 
sablernent  que  incloguin  tant  I’autoavaluacio  com  I’heteroavaluacib, 
aquesta  darrera  entesa  com  I’avaluacio  duta  a terme  per  un  comite 
d’experts. 

La  revisio  departamental  no  ha  de  ser  I’ocasio  per  escometre  una 
avaluacib  individualitzada  de  cada  piofessor,  m s'han  de  barrejar 
processos  d’ambdues  naturaleses;  no  ha  de  mirar  mai  enrere,  sino 
estar  orientada  al  futur  i desenvolupar-se  en  un  clima  favorable  que 
faciliti  el  proces  d’aquesta  revisio  departamental- 

Es  imprescindible  fer  explicits  els  proposits  de  I'avaluacio. 
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- En  el  cas  del  comite  d’experts.  els  seus  integrants  han  de  tenir 
prou  credibilitat  per  assegurar  la  confianga  en  el  bon  fer. 

- El  manteniment  d'una  informacid  constant  sobre  el  proces  es  un 
requisit  de  iabsencia  d'interpretacions  incorrectes 

- Assegurar  la  confidencia  no  es  nomes  questio  de  forma  sino  de 
respecte. 

- S'han  de  tenir  en  compte  els  comentaris  i les  reaccions  dels 
membres  del  departament  respecte  als  judicis  d'avaluacio  i a les 
propostes  d’innovacio. 

- No  nomes  s'han  de  crear  expectatives  sino  que  tambe  s’han  de 
complir.  sobre  la  possibihtat  de  dur  a la  practica  les  propostes 
d'innovacio  i canvi  que  es  derivin  de  la  revisio  departamental 

Aquest  darrer  punt  constitueix  la  pedra  de  toe  de  la  credibilitat 
d'una  nstitucio  universitaria  que  posa  en  marxa  la  revisio  dels  seus 
departaments.  No  tots  els  departaments  tenen  les  mateixes  condicions. 
ni  presenten  nivells  identics  d autoconfianga  ! aquesta  es  imprescin- 
dible  perque  un  grup  hurna  assumeixi  un  proces  d'avaluacio  sense 
por.  encara  que  sigui  conscient  que  sorgiran  aspectes  de  millora 
necessaria  i que  requeriran  canvis  en  la  seva  propia  actuacio 


B.  El  pla  d’avaluacio  i innovacio  de  la  Universitat  de  Barce- 
lona 


El  programa  d'actuacio  del  segon  manament  de  I actual  equip  de 
govern  de  la  UB  prenia  en  consideracio  parar  una  atencio  especial  a 
les  questions  pedagogiques  i de  qualitat  de  la  docencia  a la  universitat 
La  reftexio  sobre  la  manera  de  fer  operativa  aquesta  atencio  va 
permetre  I’anahsi  d una  sene  d experiencies.  mes  o menys  incon- 
nexes.  que  en  ! ultima  decada  s'havien  dut  a terme  a la  UB  al  voltant 
del  topic  al  qual  fa  referenda  lepigiaf  De  manera  esquematica 
s'enumeren 


1.  Antecedents  del  pla 


Ln  primer  Hoc.  hem  d'assenyalar  quo  dos  de  la  secern  d umver 
sifat  de  I’lCE  de  la  UB  s ha  ostat  dosenvolupant  una  sene  d’accions 
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de  caracter  formatiu  (cursos.  seminaris...)  per  al  professoral  aixi 
com  de  suport  a la  realitzacio  d'estudis  sobre  la  tematica  que  ens 
ocupa: 

- Estudi  sobre  la  preocupacio  pedagogica  del  professoral  de  la  UB 
(Alabarl  et  al..  1983). 

- Estudi  sobre  I opinio  dels  professors  de  la  UB  referent  a I'ava- 
luacio  (Benedito  et  al.,  1989)  Aquest  treball  s'inicia  amb  forga 
antelacio  respecte  a la  implantacio  dels  complements  per  I'avaluacio 
de  la  docencia  i la  investigacio. 

- Un  treball  d'investigacid  cooperativa  com  a via  dinnovacio  a la 
universitat  (Bartolome  i Anguera  (Co).  1990). 

Per  una  altra  banda.  en  els  anys  87  i 89.  seguint  el  manament 
estatutari,  es  van  dur  a terme  sengles  enquestes  d’opinio  dels  alumnes 
sobre  la  docencia  del  professor  aixi  com  sobre  els  plans  d'estudi  i la 
qualitat  dels  serveis  (aquests  dos  darrers  punts  a la  la  enquesta).  Al 
llarg  de  I'any  90  se  succeeixen  les  diferents  accions  que  culminen 
I'octubre,  quan  la  Junta  de  Govern  de  la  UB  aprova  la  creacio  del 
Gabinet  d'Avaluacio  i Innovacio  Universitaria  (GAIU).  aixi  com  el 
document  base  de  la  seva  estructura  i les  limes  generals  d'actuacio 
Aquest  Gabinet  te  dependence  directa  del  Rectorat.  amb  ubicacio 
funcional  al  Vice-rectorat  del  Professorat  i els  Nous  Ensenyaments 
Amb  el  nomenament  formal  del  Director  del  GAIU  s’inicia  el  proces 
d’elaboracio  i dmamitzacid  del  Pla  d'Avaluacio  i Innovacio 


2.  Proces  de  dinamitzacio  institucional 


La  direccio  del  GAIU  elabora  el  document-base  del  Pla  que  se 
sotmet  a coneixement  i consulta  de  persones  sigmficatives  en  la 
gestio  universitaria.  a traves  del  procediment  i el  calendari  que  es 
detalla 

• Rector  - Vice-rectors  - President  C.  Social  - Gerencia  Entrevista 
peisonal  (gener  1991). 

• Presentacio  oficial  del  Pla  a r Equip  de  Govern  Reumo  conjunta 
(febrer  199  1) 

• Presentacio  oficial  del  Pla  a la  Comissio  Acadomica  de  cada 
Divisio  Reumo  conjunta  (febrer-rnarg  1991) 

• Presentacio  oficial  del  Pla  als  Directors  de  Dc*|)artament  Reumo 
pei  Divisio  amb  I assistencia  del  Vice-rector  do  Docencia  (marg  1991) 
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• Entrevista  informativa  a altres  agents  significatius  de  la  UB 
(marg  1991). 

• Tramesa  del  Document  informatiu  del  Pia  a tots  els  professors 
(abril  1991). 

Malgrat  que  el  conjunt  d’accions  informatives  de  caracter  selectiu 
i personal  era  gairebb  de  trenta,  no  hi  ha  dubte  que  el  mvell  d’implicacid 
amb  la  proposta  del  Pla  no  podia  atenyer  nivells  gaire  satisfactoris. 
La  rao  es  senzilla:  no  hi  havia  les  condicions  mes  idonies  per  a un 
debat  autonom.  El  marc  juridic  creat  pels  trams  -complements  de 
productivitat-  (en  aquells  moments  es  feia  public  el  veredicte  de  la 
investigacid)  generava  unes  connotacions  d’incredulitat  o suspicbcia 
referents  a les  fites  i objectius  del  mateix  Pla.  Per  una  altra  banda, 
en  una  universitat  del  volum  de  la  UB  es  dificil  aconseguir  que  la 
totalitat  dels  seus  membres  directius  (mes  de  dos-cents  en  els 
diferents  nivells)  assumeixi  un  grau  adequat  d’implicacio,  sobretot 
quan  la  cultura  de  Tautonomia  i la  responsabilitat  tot  just  comenga. 


3.  El  document  sobre  ei  contingut  del  Pla 


A continuacio  es  recull  el  contingut  basic  del  document  remes  a tot 
el  professorat  de  la  UB  i als  responsables  superiors  del  personal 
d administracio  i serveis. 


3 1.  Pressupostos  basics 

Ei  Gabmet  d'Avaluacid  i Innovacid  Umversitaria  es  concep  com  un 
organ  tecnic  d'assessorament  i execucio  de  la  politica  del  Rectorat 
de  la  U B en  materia  d'avaluacio-formacid-innovacio  de  la  docencia 
en  els  diversos  ensenyaments  de  la  UB.  aixi  com  de  suport  tecnrc  a 
les  diferents  instancies  institucionals  en  lanalisi  de  les  questions  de 
caracter  pedagdgic.  El  Pla  d'Avaluacio  i Innovacid  91-93  pren  en 
consideracio.  entre  altres.  els  puntf  seguents- 

• La  millora  de  la  qualitat  de  I tclucacio  a la  UB  es  una  tasca 
comuna  de  tots  els  seus  membres.  Qualsevol  plantejament  avaluatiu 
hn  d'estar  orientat  a lexit  de  cotes  de  mes  gran  qualitat  de  la  mateixa 
UB  Aixi.  qualsevol  pla  d’mnovacio  en  una  organitzacio  requereix  una 
actitud  positiva  de  suport  per  part  d'aquells  qui  hi  exerceixen  funcions 
de  hderatge  En  el  cas  de  la  UB  no  nomes  es  reclama  el  suport  dels 
qui  estan  en  els  diferents  nivells  d'autoritat.  sino  tambe  d'aquells  qui 
tenen  un  reconeixement  explicit  de  prestigi  en  la  comunitat 
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• Tenint  en  compte  el  sistema  organitzatiu  de  la  UB.  I’ambit  de  la 
Divisio  constitueix  el  marc  de  referenda  obligat  per  a la  concrecio 
de  les  actuacions.  Per  tant,  el  liaeratge  i la  implicacid  dels  seus 
organs  de  govern  no  es  una  condicio  necessaria  per  a I’dxit  de  qualsevol 
accid. 


• La  qualitat  de  I'educacio  universitaria  no  ds  nomes  la  que  resulta 
de  I’actuacio  docent  i investigadora  del  professor,  sino  tambd  de 
I’eficdcia  de  Lorganitzacio  i dels  serveis  de  la  comunitat  universitaria. 


• Els  diversos  organs  d’autoritat  de  la  UB  han  de  ser  conscients 
de  la  seva  part  aliquota  de  responsabilitat  en  I’exit  dun  determinat 
n i veil  de  qualitat.  En  consequencia,  les  tasques  d’avaluacio  i innovacio 
hi  tenen  un  referent  clar.  La  capacitat  de  lideratge  dels  diferents 
nivells  d’autoritat  de  Lorganitzacio  universitaria  es  un  factor  deter- 
minant de  la  credibilitat  i viabilitat  de  qualsevol  pia  d'avaluacio- 
form  acid- in  novae  id. 


• Com  que  el  professor  es  agent  principal  d’innovacio,  la  seva 
avaluacio  s'ha  de  contextualitzar  en  el  marc  natural  de  la  seva  actuacid 
(Departament-Ensenyament-Facultat-Divisid).  que  tambe  ha  d assumir 
la  seva  propia  avaluacid. 


• El  proces  d'avaluacio  del  professor  universitari  ha  d’estar 
intimament  relacionat  amb  el  de  millora  i perfeccionament.  El  professor 
universitari  te  el  dret  de  rebre  suport  per  al  seu  perfeccionament 
com  a professional  docent 


• La  formacio  i el  perfeccionament  del  professorat  universitari  ha 
de  combinar  diverses  estrategies  i procediments.  no  oblidant  mai  el 
marc  contextual  proxim  on  desenvolupa  la  seva  tasca  (curs, 
ensenyament.  departament).  Multiplicar  el  potencial  dels  recursos 
existents  ha  de  ser  la  primera  de  les  fites  de  qualsevol  model 
d'actuacio. 


• Tot  pla  d avaluacid-formacio-innovacid  ha  de  ser  comprensiu  i 
continual.  O sigui  que.  si  cal.  es  preferible  dehmitar  Lextensib  de 
Larea  d'actuacio  A causa  de  la  mateixa  heterogene'itat  de  la  UB.  els 
ritmes  d actuacio  s'han  d'adaptar  a les  pecuharitats  i nivells 
d'implicaciO  de  les  diferents  unitats  organitzatives  de  la  UB 


3 2 Els  programes  d'actuacio 


El  Pla  que  es  presenta  s'articula  al  voltant  de  10  programes 
d'actuacio  que  recullen  tres  grans  tipus  d’accions 


• De  caracter  avaluatiu  (mtern-exterr j 

• De  cara  ter  avaluatiu-innovacio 
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• De  caracter  formatiu-innovacio 

Aquestes  accions  tenen  com  a destmataris  no  nomes  el  professor, 
en  la  seva  actuacio  individualitzada.  sino  tambe  els  diferents  organs 
de  la  UB.  A contmuacio  s assenyalen  els  esquemes  d aquests  progra- 
mes 


1 Avaluaao  de  ia  docencia  del  professor 

• Enquesta  d opmio  dels  alumnes  sobre  I actuacio  docent  del 
professor 

La  situacio  logistica  j tecnica  se  situa  en  el  marc  de  la  Comissio 
Academica  de  la  Divisio  (Caps  d Estud;  dels  diversos  ensenyamentst 
amb  1‘assessorament  i el  suport  del  GAIU  L obiectiu  es  aconseguir 
el  maxim  d'autonomia  possible  en  els  ambas  concrets  de  realitzacio 


• Auto:nforme  del  professor  sobre  el  desenvolupament  de  la 
ciocencia 

l Autoinforme  s acompiira  en  format  estandard  facihtat  pel  GAIU 
i a.  ompanyat  d'una  guia  onemadora  E is  aspectes  a acomphr  son 

A Responsabiiitat  docent  durant  el  curs 

B Resuitats  academics  dels  seus  alumnes 

C Incidencies  ressenyab'es  en  el  pia  del  curs 

D Condicionants  de  la  seva  metodoiogia  d ensenyament  t avaluacio 

E Valoracio  de  la  seva  labor  docent 

F Nivells  de  coordmacio  departamentai  en  la  seva  docencia 

G Aspectes  d m*  ovacio  mtroduits 

H Opinio  sobre  i opinio  dels  alumnes 

i Servers  cie  aesho  i extensio  umversitaria 

Durant  el  primer  any  d'experienr  a s ha  consohdat  I r.  dimensio 
■ernica  i logistica  del  proces  amb  valomcio  posihva  malgiat  quo  en 
aiguns  ensenyaments  per  dec»sio  dels  organs  representahus.  no  os 
va  emprendre  do  manora  massiva  (nomes  es  va  lealitzar  1 enquesta 
sobre  1133  professors')  Fi  caracter  longitudinal  del  procos  i I ab- 
sence de  pressio  imperativa  exigent  un  ceit  termini  per  generar 
imeiaPves  internes 
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2.  Avaluacio  de  la  docencia  departamenta I 

• Autoinforrne  departamental: 

El  Director  del  Departament  rVassumira  la  firma  de!  contingut  i 
n'assabentara  el  Consell  de  Departament.  el  qual  podra  afegir-h i les 
consideracions  oportunes. 

L'autoinforme  ha  de  tenir  en  consideracio  la  divisio  global  del 
Departament.  sense  referenda  expressa  a cada  un  dels  seus  membres. 
No  es  preten  un  llistat . sino  una  visio  comprensiva  de  la  unitat  docent. 
Els  aspectes  a acomplir  son: 

A.  Context  Departamental  (per  una  sola  vegada) 

B.  Pla  docent  i la  seva  distribucio  (ler.  2on  i 3er  cicles) 

C.  El  Pla  docent  de  les  matenes 

D.  Resultats  academics  dels  alumnes  del  Departament 

E.  Tesis 

F.  Dmamica  del  Departament 

G.  Acompiiment  docent 

H.  Condicions  i equipament  docent 

I . Despesa  economica 

J Objectius  i necessitats  prioritaries  per  al  curs  proper 

Durant  I'any  91  aquest  autoinforme  departamental  no  s‘ha  gene- 
ralitzat,  ja  que  a comengaments  d any  s’havia  miciat  un  treball  sobre 
Departaments  amb  una  Consultora  externa.  Hi  van  p a rtic i par  25 
Departaments  i I'informe  final  ha  estat  objecte  d'analisi  per  I’Equtp 
de  Govern  de  la  UB.  En  aquests  moments  s’inicia  un  proces  de  disseny 
del  Pla  Departamental  que  tindra  en  consideracio  determinats 
mdicadors.  tant  quantitatius  com  qualitatius. 


• Pla  departamental  d'avaluacio-mnovacio. 

- Autoanalisi  amb  ajuda  externa  i orientada  a I’accio.  Per  als 
Departaments  participants  s’ehmmana.  durant  el  periode  d’aplicacio. 
qualsevol  altre  tipus  d'accions  ^valuatives  El  Pla  inclouria  els  re- 
cur so  s per  a les  acc.ions  de  formacio  i mnovacio  que  es  derivamn  dc 
l avaluacio  Sr  n planteja  la  posada  on  accio  a partir  del  curs  92-93 

- Els  plans  comprendrien  un  minim  de  dos  anys  per  Departament 
Restnngit  a un  nombre  maxim  de  10  Departaments 


me. 


2218 


155 


La  pedagogia  universitaria 


Sebastian  Rodriguez 


3.  Avaluacid  de  la  docencia  en  un  ensenyament  (Titu(acid) 


La  realitat  de  la  UB  exigeix  abordar  aquest  tiupus  d'accid  tenint 
en  compte  les  estructures  i les  funcions  dels  Organs  representats 
pels  Caps  d'Estudis  i Degans  o Directors  de  Centre. 

• Autoinforme  del  Cap  d'Estudis: 

El  Cap  d'Estudis  n'assumira  la  firma  dels  continguts  i n'assabentara 
el  Consell  d'Estudis,  el  qual  podra  afegir- hi  les  consideracions  que 
cregui  oportunes.  L’autoinforme  ha  de  tenir  en  compte  la  dimensio 
globa*  de  I'Ensenyament  sense  referdncia  expressa  a cadascun  dels 
seus  membres.  Els  aspectes  a acomplir  son: 

A.  Incidences  i canvis  en  relacio  al  Pla  d'Ordenacio  Academica 
previst . 

B.  POA  per  al  curs  seguent  (dades  quantitatives  de  sintesi) 

C Ratios  professor-alumne 

D.  Analisi  de  Tassignacio  docent  del  Departament  en  I'ensenyament 

E.  Desenvolupament  de  la  docencia 

F.  Els  programes  docents 

G.  Les  prdctiques  d'avaluacio  en  I’ensenyament 

H.  Dinamica  i participacid  en  el  Consell  d'Estudis 

I.  Altres  aspectes  d'mteres. 

♦ Autoinforme  del  Dega/Director: 

El  Dega/Director  n'assumira  la  firma  del  contingut  i n'assabentara 
la  Junta  de  Facultat/Escola.  que  podra  afegir- ht  les  consideracions 
oportunes.  Els  aspectes  a acomplir  son: 

A. Proces  de  matriculacio  i inici  del  curs 

B.  Resultats  academics  dels  ensenyaments  adscrits 

C Planiftcacio  t desenvolupament  docent 

D Dinamica  de  participacio  i govern 

E Projeccions  institucionals 

F Recursos  i instal  lacions 
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G.  Serveis  als  estudiants 

H.  Organitzacid  i participacid  dels  estudiants 

I.  Documentacio  i registres  (els  serveis  administratius) 

J . Altres  aspectes  d’interes. 

El  complex  i extens  proces  d’elaboracio  de  plans  nous  d'estudi  que 
ha  culminat  el  marg  del  92,  aixi  com  els  necessaris  estudis  de  viabilitat 
per  a la  seva  posada  en  marxa  el  curs  92-93,  han  aconsellat  dilatar 
la  implantacio  general  d’aquests  autoinformes.  A peticio  individual  o 
sobre  situacions  especifiques.  s'estan  realitzant  determinats  estudis. 
La  situacio  de  desequilibri  que  representa  una  certa  incertesa  financera 
ens  fa  ser  prudents  en  el  grau  de  pressio  a que  es  troba  sotmes  un 
col-lectiu  determinat. 


• Pla  de  peer-review  (Revisio  de  col  legues): 

- Supeditat  a la  formalitzacio  de  vies  de  cooperacid  extra  UB 

- Restringit  a dos  ensenyaments  de  diferent  nivell  de  concrecio 
curricular  i orientacio  professional 

- Introduccio  d'alguns  indicadors  d’execucio 

- Reclama:  a)  elaboracio  del  document-instrument  d'avaluacio 

b)  actualitzacio  de  diferents  tipus  de  dades  de  gestio 

c)  compromis  institucional. 

La  possibilitat  de  concrecio  d’un  projecte  de  coNaboracio 
interuniversitaria  que  sorgfs  de  les  citades  Jornades  sobre  Avaluacio 
Institucional  Universitaria  facilitara  que  a partir  del  92-93.  es  pugui 
acarar  aquest  nivell  d’avaluacio. 

Fmalment  tenint  en  compte  la  peculiar  estructura  de  la  L> B . es 
planteja  un  dutrer  nivell  d'avaluacio  que  correspon  al  de  mes  gran 
amplaria  organitzativa:  la  Divisio  (cmc  en  total:  Ciencies  Humanes. 
Ciencies  Juridiques  i Socials.  Ciencies  Experimental  i Matematiques. 
Ciencies  de  la  Salut  i Ciencies  de  I'Educacio) 


4 Una  aproximacio  d'avaluacio  institucional  en  el  marc  de  la  divisio 
• Autumfoime  del  President  de  Divisio 

El  President  n assumira  la  firma  del  contingut  i n’assabentara  el 
Consoll  do  Divisio.  que  podra  afegir- hi  les  consideracions  oportunes. 
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S'mtroduiran  alguns  indicadors  d'execucio.  aixi  com  dades  que  ss 
refereixen  a determinades  variables  mput-ouput.  La  seva  extensio  i 
la  seva  complexitat  seran  progressives  en  la  mesura  que  es  pugui 
comptar  amb  la  informacio  aportada  pels  Departaments.  els  Ense- 
nyaments  i les  Facultats  o les  Escoles.  Els  aspectes  a acomplir  son: 

A Indicadors  de  docencia 

B Indicadors  de  coslos 

C Analisi  de  la  docencia  de  3er  cicle 

D Dmamica  inst it ucional 

E Analisi  qualitativa  del  control  de  pressupostos 
F Les  hmes  d'informacio  i n st it  ucional 
G Els  Serveis  generals  de  la  Divisio 
H Alt  re  s aspectes  dinteres 

Pnmerament  s'baura  de  disposar  de  determinades  estadistiques 
de  gestio  i dades  per  a la  direccio  Es  dubta  que  sigui  possible  engegar- 
ho  abans  del  curs  93-94. 


• Pla  de  peer-review  de  caracter  mternacional: 


Proposat  perque  s iniciT  a partir  de  Loctubre  del  1993  i limitat 
a una  divisio  (final  del  periude  de  consolidacio  de  LRU  i del  projecte 
do  govern  del  Rectorat  actuaf) . 

I a dinanuca  dels  proqrames  anteriors  determinara  la  seva  via- 
bihtat 


A Convocatona  anuai  de  projectes  d'mnovacfo 

Es  dotaia  amb  un  fons  especial  per  fmangar  projectes  d innovacio 
doci»nt  en  a roes  com 

Disscny  do  programes  i elaboracio  de  mater mIs  i recursos  per 
ai  sou  doserivolupament  docent 

Innovacio  dc»  n<  es  metodologies  de  docencia. 

iiit'ndiK'cio  de  noves  tec:nologi(»s  ciiciactiquos 

AvaLiacio  dels  aprenentaiges  (elaboracio  d'mstruments  o 
mtroduccio  do  novcs  estrategics  d'avaluacio) 

Innovacio  en  I orgamt/acio  i el  descnvolupamcnt  de  la  docencia. 
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Dos  tipus  de  projectes  relacionats  amb  la  responsabililat  d’exe- 
cucio: 

a)  De  caracter  inst itucion al : s’entenen  com  a tals  aquells  projectes 
que,  tot  i que  poden  ser  elaborats  i executats  per  un  determinat 
nombre  de  professors,  estan  presentats  i assumits  pels  departametits. 
consells  d'estudi,  facultats  o divisions. 

b)  De  caracter  individual:  fa  referencia  als  projectes  presentats 
per  un  o per  diversos  professors  dun  mateix  departament  o ense- 
nyament  i que  es  reponsabilitzen  del  desenvolupament.  D’aquests 
projectes  n’haurb  de  tenir  coneixement  previ.  be  e!  Consell  de  de- 
partament bb  el  Consell  d’Estudis  respectius. 

La  primera  convocatoria  ha  suposat  el  finangament  de  35  projectes 
que  impliquen  una  centena  de  professors  i que  han  representat  un 
finangament  de  mbs  de  35  milions  de  pessetes.  El  proces  que  s’ha  dut 
a terme  per  a la  seva  definicio.  l ajustament  economic  i la  disponibiiitat 
dels  recursos  ha  estat  una  veritable  innovacio  per  si  mateix,  alhora 
que  hi  han  participat  com  a consultors  diversos  serveis  teenies  de  la 
universitat  (microinformatica.  audiovisuals),  s’han  lligat  projectes 
amb  deques  del  vice-rectorat  d investigacio  i s'han  eliminat  trami- 
tacions  superflues  en  I’adquisicio  de  bens  t serveis.  En  aquest  pro- 
grama  s'hi  han  abocat  esperances  fonamentades  com  a factor  deter- 
minant d'innovacio  i millora  de  la  qualitat  de  I'ensenyament.  si 
s aconsegueix  passar  del  nivell  dimplicacio  personal  (individual  o de 
grup  petit)  en  que  ens  hem  mogut  aquest  any  al  nivell  d’implicacio 
institucional;  es  a dir,  assumint  els  projectes  el  Departament,  el 
Consell  d’Estudis  o el  Centre. 


6.  Aiuda  i formacio  docent  als  professors  nous 

Aquest  programa  es  un  dels  de  desenvolupament  mes  dificil,  si  es 
vol  fugir  de  I oferta  indiscriminada  de  determinats  cursos  de  formacio 
docent.  Per  altra  banda.  I'elevat  nombre  de  professors  que  cada  any 
s'incorpora  a la  UB  fa  dificil  d'assumir  determinats  enfocaments 
basats  en  la  supervtstb  individualitzada  (al  llarg  del  curs  91-92  s’han 
incorporat  gairebe  200  professors  nous  en  les  seves  categories 
diferents). 

Es  planegen  dos  tipus  d'accions:  a)  Tramesa  d’un  dossier  informatiu 
sobre  els  aspectes  legals.  organitzatius  i responsables  de  gestio  de 
la  UB  aixi  com  la  informacio  referent  al  mateix  Pla  d'Avaluacio- 
Innovacib,  b)  Desenvolupament  dun  paquet  mtegrat  de  formacio  docent 
que  s'haura  de  posar  en  accio  en  el  context  dels  departaments  de  la 
divisio. 
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La  primera  actuaci6  s’ha  realitzat  per  a la  totaiitat  dels  professors 
nous  i s'esta  procedint  a la  tramesa  d’una  enquesta-analisi  dels  seus 
problemes  inicials,  aixl  com  de  les  seves  demandes  d ajut.  En  la 
segona  actuacio  s’esta  trebaliant,  juntament  amb  tres  altres  uni- 
versitats  espanyoles,  en  el  dissen'y  d'un  projecte  de  formacid 
pedagogica  que  es  basa  en  moduls. 


7.  Ajuda  tecnica  en  I'elaboracio  dels  projectes  docents 

El  pla  que  es  proposa  consta  de  dos  tipus  d'accions:  una  de  caracter 
puntual  (Seminari  tecnic  de  directrius  per  a I’elaboracio  de  PD);  i una 
altra,  de  caracter  continuat  (Consultori  pedagdgic). 

El  Seminari  tecnic  abordara  temes  com: 

- El  projecte  docent  des  d'una  perspectiva  pedagogica. 

- El  programa  docent:  estructura.  recursos  i avaluacio. 

- La  practica  real  dels  projectes  docents  en  el  context  de  les 
diverses  arees  de  coneixement.  El  seu  desenvolupament  per  Facultats 
permetrd  d'Lomogeneitzar.  dintre  del  possible.  I'analisi  d'experiencies 

- Criteris  de  valoracio:  Contrast  de  parers. 

El  primer  Seminari  tecnic  es  realitza  els  primers  dies  de  juliol  del 
91  amb  I’assistencia  d’uns  40  professors  imphcats  en  concursos 
immediats  d'acces  a places  de  professor  ordinari.  El  proxim  es  portara 
a terme  quan  la  UB  faci  publica  la  seguent  convocatoria  de  places. 
D'aquesta  manera.  es  pot  ajustar  I’oferta  del  seminari  a la  tipologia 
dels  diferents  ambits  disci pli nar is  implicats. 


8 Serve i de  documentacio  sobre  ensenyament  superior 

Es  planeja  com  un  servei  directe  a tots  els  membres  de  la  comunitat 
universitaria  des  d’una  perspectiva  organitzativa-institucional.  que 
haura  d'adoptar  un  enfocament  proactiu.  portant  fins  al  context  mes 
proper  del  treball  academico-professional  la  informacio  d’utilitat 
especifica.  La  informacio  es  remetra,  via  disKett.  als  diferents  usuaris 
institucionals: 

Dos  grans  nivells  delimiten  el  contingut  de  la  informacio  a remetre: 
A)  Equip  de  govern  {Rector.  Vice-rectors.  Gerencia).  Consell  Social 
i Fundacions  Umversitaries.  Facultats  {Degans.  Caps  d estudi).  B) 
Departaments.  Per  a cada  un  s’hauran  fixat  anteriorment  els  camps 
o materies  d'interes.  Es  copiara  cada  arxiu  en  un  micro  floppy  disk 
que  sera  enviat  a cada  usuari  dues  vegades  I’any. 
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En  aquest  moment  s’ha  acabat  I’elaboracio  de  la  documentacid 
sobre  docencia  dels  diferents  ensenyaments  de  la  U.B.  per  als  seus 
departaments,  i s’inicia  la  delimitacid  del  nivell  A en  coHaboracio 
amb  el  Gabinet  Tdcnic  de  Programacid  de  la  UB.  La  posada  en  marxa 
d'aquest  servei  ha  comportat  una  despesa  inicial  per  tal  d adquirir  o 
completar  un  nombre  significatlu  de  revistes  nacionals  i internacionals 
sobre  ensenyament  universitari.  Aquest  programa  d'actuacio  s’ha 
centralitzat  en  els  Serveis  Generals  de  Biblioteca  de  la  UB.  D’aquesta 
manera  s’elimina  la  creacio  de  reductes  singulars  d'informacid,  de 
dificil  consulta  ja  que  han  quedat  al  marge  del  seu  flux  normal. 


9.  Programa  de  desenvolupament-formacio  del  staff  de  la  UB.  per  a 
la  in  novae  id  i qualitat  de  I'ensenyament 

Les  accions  previstes  en  aquest  programa  comprenen: 

- Assistencia  de  responsables  academics  a seminaris  de  formacid 
per  a la  gestio  realitzats  tant  a nivell  intern  com  extern  de  la  UB. 

- Institucionalitzacid  d un  Seminari  Permanent  de  Caps  d'Estudi. 

- Participacio  en  reunions  nacionals  i internacionals  on  es 
discuteixin  les  teinatiques  d'avaluacio  i innovacid  univeisitaria. 

- La  concessio  de  llicdncies  d’un  a tres  mesos  per  a estades  en 
centres  de  qualitat  reconeguda  (nacionals  o estrangers)  en  la 
planificacid,  el  desenvolupament  i I'avaluacio  de  la  doedneia. 

El  segon  i el  tercer  tipus  d'accions  s’han  posat  en  marxa  durant 
el  primer  any  amb  una  intensitat  moderada.  no  per  questio  de  recur- 
sos,  sino  per  la  dificultat  de  connectar  amb  professors  d’dmbit 
disciplinari  diferent  al  psicopedagdgic.  interessats  a iniciar  una 
trajeetdria  especifica  de  caracter  tecnic  en  els  camps  de  I’avaluacio- 
formacio-innovacid  universitari  a. 

El  primer  i el  quart  tipus  d’accions  es  potenciaran  al  llarg  d'aquest 
any,  si  es  consoliden  determinades  partides  pressupostaries  i si 
s'aconsegueix  motivar  per  a la  seva  participacio. 


10.  Investigacio  sobre  la  umversitat  de  Barcelona 

La  naturafesa  i la  complexitat  d'una  institucio  universitaria  recla- 
men  que  els  seus  drgans  de  gestio  tinguin  al  sou  abast  una  serie 
d mformacions  de  la  realitat  i del  funcionament  en  que  puguin  basar 
les  seves  actuacions.  Per  altra  banda,  I es pecif icitat  del  proeds 
educatiu  en  el  context  universitari  exigeix  que  aquest  proeds  sigui 
sotmes  a analisi  a fi  d'evitar  la  simple  extrapolacio  dels  suposits 
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educatius  que  actuen  en  altres  nivells  del  seu  sistema.  En  consequencia, 
sembla  obvi  que  un  Pla  d’Avaluacio  i Innovacio  inclogui  accions 
especifiques  per  a fomentar  en  la  mateixa  comunitat  universitaria 
I’atencio  sobre  topics  d'investigacio  de  I’educacio  universitaria. 

L'heterogene'itat  dels  estudis  de  la  UB  aconsella  centrar  les  te- 
matiques  anteriors  en  el  context  especific  de  les  Divisions.  D'aquesta 
manera  podrien  ser  d’utilitat  especial  per  als  seus  organs  de  decisio 
i gestio.  Tematiques  d’interes  especial: 

- La  imatge  interna  i externa  de  la  universitat:  la  U.B.  davant  del 
repte  del  90;  la  valoracio  de  la  UB  pels  seus  graduats  en  el  quinquenni . 
85-90:  la  valoracio  popular  de  la  UB. 

- Els  resultats  academics  a la  UB.:  analisi  del  rendiment  en  el 
primer  curs  d'universitat:  la  transicio  en  Ciencies:  del  COU- 
Universitat:  la  tasca  laboral  de  I'alumne.  factor  de  fracds  o exit 
academic?;  taxes  ingres/despesa  en  el  quinquenni  85*90. 

- La  transicio  universitat-mercat  de  treball:  els  itineraris 
professionals  en  el  quinquenni  85-90;  un  model  de  formacio  per  a la 
insercio  professional  de  la  graduada  a la  U.B. 

- L’avaluacio  dels  alumnes  a la  UB:  criteris.  tecniques  i activitats 
d’avaluacio  i els  seus  aspectes  diferencials  en  relaciO  a!  tipus  d'estu- 
dis.  professors,  curs.  etc. 

- Participacio  i representativitat  dels  alumnes  de  la  UB  La  situacio 
actual  de  I'associacionisme  estudiantil  a la  UB. 

L objectiu  es  emmcrcar  aquestes  investigacions  en  un  pla  que.  per 
una  banda  pugui  af:.vorir-se  dels  tons  generals  de  la  UB  per  a 
investigacio  i per  una  altra,  puguin  generar-se  projectes  especifics 
que,  avalats  institucionalment.  es  puguin  presentar  al  programa 
general  d ajuts.  Aquest  curs  s’ha  posat  en  marxa  el  projecte  sobre 
la  valoracio  de  I’ensenyament  universitari  pels  graduats  de  diferents 
titulacions  de  la  UB.  en  el  curs  90-91 
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BEST  COPY  AVAILABLE 


Fonts  d'informacio  sobre  I’Ensenyament 
Superior 

Josep  M.  Rotger  * 

Francesc  Martinez  * 


1.  Introduced 


La  visio  traaicional  de  que  la  formacio  del  professoral  universitari 
requereix  nomes  la  formacio  cientifica  del  seu  ambit  especific.  creiem 
que  hauria  de  ser  una  etapa  ja  superada.  sobretot  despres  dels  darrers 
irenta  anys  d'experiencia  en  els  camps  de  les  Ciencies  Humanes  i 
especialment  de  la  Pedagogia. 

El  professor  universitari.  com  qualsevol  altre  professional  que  es 
dedica  a I'ambit  de  la  docencia  a mes  de  la  recerca  requereix  comptar 
amb  uns  coneixements  i habilitats  que  poden  ser  adquirits  sempre  que 
tingui  les  aptituds  necessaries.  Naturalment.  en  aquesta  tasca  hi  pot 
contribuir  I'ambit  de  la  formacio  pedagogica. 

Es  evident  que  per  realitzar  aquesta  formacio  cal  recorrer  a les 
fonts  d informacio  (escrita  o en  altres  suports  -video,  informatica. 
etc  -)  existents  sobre  aquesta  tematica.  ja  que  en  I actuahtat  es 
molt  nombrosa  Tothom  sap  ja  que  la  informacio  te  un  paper  molt 
important  en  la  nostra  societat.  En  uns  moments  en  que  I'home  s’ha 
adonat  que  hi  ha  moltissima  informacio  que  m tan  sols  sap  que  existeix. 
s han  fet  nombrosos  esforgos  -amb  les  conegudes  -bases  de  dades**- 
per  recaptar  i organitzar  tot  alio  que  es  produei*  a fi  que  se  n pugui 
temr  coneixement  amb  certa  rapidesa  Molts  cops  la  g^.n  quantitat 
de  documents  sense  classificai  es  el  que  no  permet  ireure  n profit 
mentre  d altres  vegades  es  la  minsa  informacio  i el  desconeixement 
d on  es  pot  localitzar  cl  que  immobilitza  o du  a repetir  esforgos  i no 
permet  avangar  optimarnent  L'experiencia  ha  converts  en  un  topic 
el  fet  quo  sovint  sigui  molt  prof itos  a part  de  rendible.  dedicar 
esforgos  a organitzar  el  que  ja  es  te  abans  de  comengar  a croar  nous 
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coneixements.  El  mon  umversitari  es  un  camp  del  Qual  s ha  escrit 
molt:  el  problema  rau  perd,  que  els  documents  sobre  aquesta  tematica, 
encara  que  es  distribueixin  bmpliament,  no  tenen  sempre  la  difusio 
necessaria  entre  aquells  que  haurien  de  ser  els  seus  destinataris 
naturals.  A fi  de  facilitar  la  localitzacio  d'aquests  documents  hern 
pretes.  amb  aquest  treball.  donar  a condixer  fonts  d’informacid  on 
es  recull  gran  part  d'allo  que  s ha  produit  en  referdncia  a I'ensenya- 
ment  superior. 


2.  Monografies 


Hi  ha  publicats  alguns  llibres  que  son  fonts  de  bibliografia  sobre 
I'ensenyament  superior.  Entre  d altres  en  destaquem  el  de  Menges, 
R.J.  i Matis.  B.C.  (1988)  que  es  una  monografia  que  recull  literatura 
anglosaxona  (majoritariament  dels  Estats  Units)  sobre  ensenyament. 
aprenentatge.  curriculum  i desenvolupament  del  professorat  en  els 
nivells  educatius  de  -four-year  colleges-  i -universities-;  el  de 
Cohen.  A.  M.:  Palmer.  J.  C.  i Zwemer.  K.  D.  (1986)  es  una  guia  de 
la  literatura  mes  significative  que  ha  aparegut  entre  els  anys  1966- 
1986  als  Estats  Units  sobre  questions  relatives  a radministracib, 
el  professorat  i I’alumnat  dels  -two-year  colleges»;  i el  de  Halstead. 
K.  (ed)  (1987).  aquest  es  el  primer  llibre  del  projecte  d’una  sbrie 
anual  on  apareixen  les  ressenyes  de  llibres  i els  articles  de  gran 
interes  publicats  durant  el  1986  (incloent-hi  alguns  del  1985)  sobre 
temes  del  mon  universitari  com  ensenyament.  aprenentatge. 
curriculum,  professorat.  alumnat.  -community  colleges-  (escoles 
universitaries)  i educacio  continuada  o d’edults. 


3.  Revistes 


A 1'ambit  espanyol  podem  trobar  revistes  d'educacio  eri  general, 
en  alguns  numeros  de  les  quals  apareixen  articles  o son  monografies 
dedicats  a rensenyamen’  uperior:  en  destaquem  les  seguents. 

* Bor  don 

- Rvvista  do  Cioncias  de  la  Educacson 

- Hu  vista  de  Educacion 

- Revista  Espanola  de  Pedagogui 

- Temps  d'Educacio 


Quant  a publicacions  especifiques  universities  cal  assenyalar 
que  el  Consejo  de  Universidades  edita  des  del  1989  el  Botetin  de 
mformacion  universitaria  (publicat  cada  dos  mesos),  dedicant 
esporadicament  monografies  amb  bibliografia  sore  el  tema  en  questio. 
Existeix,  en  lambit  catala,  el  Butlleti  informatiu  del  Consell  inter - 
universitari  de  Catalunya , que  dedica  cada  numero  a un  tema 
monografic.  Des  de  Toctubre  del  1991  apareix  la  revista  Universi- 
dades. El  juny  del  1991  va  apareixer  el  primer  numero  de  la  Revista 
de  Ensenanza  Universitaria . editada  pel  secretariat  de  publicacions 
de  la  Universidad  de  Sevilla  (ICE). 

El  gener  del  1992  es  va  fer  arribar  a tots  els  Instituts  de  Ciencies 
de  I Educacio  de  I estat  espanyol  el  primer  numero  del  full  informatiu 
(en  forma  de  revista)  ENSDHE  Newsletter,  que  es  distribueix  des  de 
I’European  Network  for  Staff  Development  in  Higher  Education  -xarxa 
europea  per  al  desenvolupament  del  personal  d ensenyament  supe- 
rior (UNESCO/CEPES)  en  el  qual  es  poden  trobar  articles,  temes  i 
una  programacio  d activitats  (d  abast  mundial).  tot  en  referencia  a 
la  formacio  i el  desenvolupament  del  personal  universitari’. 

Nomes  a les  biblioteques  de  la  Umversitat  de  Barcelona  podem 
trobar  1077  publicacions  periodiques  de  diversos  paTsos  amb 
references  al  mon  universitari 


4.  Bulletins,  sumaris,  catalogs... 


Existeixen  nombrosos  bulletins  que  informen  periodicament  de 
les  publicacions  que  van  aoareixent  sobre  diverses  materies.  A 
continuacio  citem  aquells  que  son  especifics  de  I’ensenyament  superior 

0 hi  dediquen  algun  apartat: 

- Boletm  Internacional  de  Bibliografia  sobre  Educacion  (BIBE) 
S’indiquen  les  ressenyes  bibliografiques  de  les  publicacions  (llibres 

1 articles)  mes  recents.  indexat  per  temes  i diversos  nivells  de 
subtemes.  Te  un  index  general  per  autors  (Periodicitat  variable). 

Boletm  Bibliografico  (CIDE).  Sind»quen  les  ressenyes  biblio- 
grafiques  do  les  publicacions  que  va  adquirint  el  servei  de  documentacio 
del  CIDE,  indexat  per  temes,  subtemes  i especificant  les  materies  de 
que  tracta  cada  registre  (Periodicitat  mensual). 
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- Boletin  de  documentacion  umversitaria  (Consejo  de  Universi- 
dades).  Ofereix  les  dades  bibliografiques  i una  sintesi  dels  documents 
sobre  diversos  temes  del  mon  universitari. 

- Boletin  de  sumarios  (CIDE).  Es  recullen  els  indexs  de  les  revistes 
que  es  reben  al  servei  de  documentacio  del  CIDE.  Inclou  un  full  de 
peticio  de  fotocopies  d'articles.  ( Per iod i citat  mensual). 

- Revista  de  revistes  d'educacid.  Documentacio  per  als  centres  / 
departments  de  la  UAB.  Conte  la  reproduccio  d alguns  articles  integres 
i ressenyes.  indexs  de  diverses  revistes  amb  interes  universitari  i 
una  seleccio  bibliografica  d'articles  i llibres  sobre  docencia  umver- 
sitaria.  Inclou  un  full  de  peticio  de  fotocopies. 

Els  Insiituts  de  Ciencies  de  l Educacid  (ICE)  de  cada  universitat 
solen  editar  catalegs  de  publicacions  que  inclouen  apartats  sobre 
lensenyarnent  universitari. 


5.  Serveis 


A totes  les  universitats  hi  ha  serveis  per  a la  docencia  umversitana 
-Instituts  de  Ciencies  de  l Educacid  o altres  mes  especiahtzats-.  els 
quais,  entre  altres  funcions.  poden  oferir  informacio  diversa  sobre 
I ensenyament  universitari.  la  formacio  i el  perfeccionament  dels 
professors,  etc 


6.  Bases  de  dades 


En  I act  ual  it  at  es  pot  temr  iacil  acces  a les  bases  de  dades.  Les 
bibhoteques  umversitaries  solen  temr  ordmadors  per  consultar  els 
discs  magnetics  o optics  -CD  (compact  disc)-  en  que  es  distnhueixen 
les  bases  Es  poden  reed  i tzar  tambe  consult  es  “On-Li,e»  (via 
telefdmco)  des  de  la'Biblioteca  de  la  Universitat  de  Barcelona,  per 
exemple.  Les  cerques  d'informacid  en  aquests  sunorts  son  exUe- 
madament  tupidos  si  es  coneixon  minimament  les  escasses  ordres 
executables  buscar  (per  autor.  titol  i materia,  etc.),  condicions  de 
coica  (and.  i.  01  o).  impnmir  o gravar  on  disquct  i poquos  mes. 
tambe  sol  ser  molt  util,  a t hora  de  trobar  informacio  en  aquests 
suports.  temr  com  a minim  una  lleugera  idea  sobre  els  thesaures  i els 
descriptois  (llistes  de  mots  claus  -descriptors*  que  solen  estar 
mterconnectats  semanticament  pei  delimitar  una  cerca  informatica 

1 70 


2233 


a un  determinat  camp  tematic).  Els  descriptors,  per  deiimitar  el 
camp  umversitari.  poden  ser  entre  d'altres.  depenent  del  thesaure 
u t ilitzat  «higer  education,  university,  ensenanza  superior,  estudios 
superiores,  ensenanza  post-secundaria».  etc. 

Les  bases  en  que  podem  trobar  mes  informacio  sobre  el  mon 
umversitari  son. 

- ISOC  -Instituto  de  Informacion  y Documentacion  en  Ciencias 
Sociales  y Humanidades-  (en  CD  del  CSlC  -Consejo  superior  de  Inves- 
tigaciones  Cientificas-  t on  line).  Una  de  les  seves  subbases  es  de 
Ciencies  de  I Educacio.  Les  references  in<  loses  corresponen  a art«cles 
de  revistes  publicats  a Espanya  sobre  aquest  tema. 

- LEDA  -Legislacion  Educativa  Automatizada-  (on  line).  La  tematica 
d'aquesta  base  es  sobre  legislacio  educativa  de  caracter  general 
promulgada  per  I estat  espanyol  o per  les  comunitats  autonomies  amb 
competence  en  materia  d'educacio  des  del  1970  (convocatories 
d ajuts.  subvencions.  concursos.  oposicions.  cursos  i premis). 

- ERIC  -Educational  Resources  Information  Center-  (en  CD).  Recull 
monografies  i articles  en  diverses  llengues  (entre  elles  I'espanyol) 
sobre  educacio  Ofereix  d.e  cada  registre  nornbroses  dades 
bibliografiques  i una  sintesi  del  contingut  en  angles. 

- EUDISED  - European  Documentation  and  Information  System  for 
Education-  (on  line)  Conte  informaco  sobre  la  mvestigacio  i el 
desenvolupament  educatiu  en  24  paisos  d'Europa.  Els  registres  dels 
documents  poden  estar  en  alemany.  trances  o angles  i inclouen.  entre 
altres  informacions  un  resum  de!  contingut 

- TESEO  (on  line).  La  seva  tematica  compren  les  Tests  Dcetorals 
aprovades  en  les  umvcrsitats  espanyoles  en  totes  les  branques  del 
coneixement 

- EDUCATION  INDEX  Cobreix  els  ambits  d'admimstracio  escolar. 
eduLacio  preescoiar.  ensenyament  primari.  ensenyament  secundari. 
educacio  d adults  i metodos  d'ensenyament. 

■ EDUCATION  LIBRARY.  Inclou  noticies  bibliografiques  referents  a 
educacio  de  la  base  de  dades  americana  OCLC  Ressenya  diferents 
suports  Conte  mes  de  17  000  noticies  impreses  abans  del  1990 

■ REBIUN  -Red  de  Bibliotecas  Umversitarias-  Conte  prop  de 
300  000  registres  dels  tons  automatitzats  de  les  biblioteques 
seguents  Universitat  de  Barcelona  Umversitat  de  Cantabria 
Umvers'tat  Politecnica  dr*  Catalunya  Umvcrsitut  Pompeu  Fabra 

CD-ROMs  IN  PRINT  Es  un  disc  optic  quo  informa  de  les  bases  de 
dades  quo  podem  trobar  on  aquest  trpus  de  suport  Pot  se’i  do  gran 
ulihtat  per  anar  coneixent  les  bases  que  podem  consultar  en  cadn 
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moment  en  <*compact  disc»  ja  que,  previsiblement,  van  apareixent 
noves  bases  que  es  distribueixen  per  aquest  mitja. 

- REDINET-Red  Estatal  de  Bases  de  Datos  sobre  Investigaciones 
Educativas-  (in  situ  i on  line).  Recull  les  tesis , les  tesines,  les 
investigacions  i els  informes  realitzats  a I'estat  espanyol  amb  tematica 
educativa  a partir  del  1975.  De  cada  registre  s ofereix  amplia 
informacid  sobre  objectius,  mostra,  metodologia,  instruments, 
resultats  i conclusions.  A cada  comunitat  autonoma  hi  ha  una  capgalera 
de  zona  on  es  pot  realitzar  les  consultes. 

Per  ultim.  farem  referdncia  a una  base  de  recent  implementacio 
a Espanya  (novembre  del  1991):  ENSDHE  -European  Network  for 
Staff  Development  in  Higher  Education-  (Xarxa  Europea  per  al 
Desenvolupament  del  Personal  d'Ensenyament  Superior).  Aquesta  base, 
d'ambit  europeu.  integra  monografies.  articles,  investigacions, 
comumcacions,  pondncies,  recomanacions  i altres  documents,  el  tema 
principal  dels  quals  est&  relacionat  amb  el  desenvolupament  o 
perfeccionament  del  personal  -professorat  generalment-  d'ense- 
nyament  superior.  A mds,  dona  a coneixer  les  activitats  (jornades, 
simposis.  etc  ) que  estiguin  previstes  entorn  al  tema  de  la  base.  Cada 
pais  participant  s'encarrega  de  recollir  el  seu  fons  documental  i 
posteriorment  se  centralitza  en  el  CEPES  (Centre  Europeu  per  a 
I ensenyament  superior.  UNESCO)  per  unificar  la  base  i distribuir-la. 
A Espanya  existeix  una  coordinacid  encarregada  del  tema  i compta. 
des  de  fa  un  any.  amb  recursos  per  recollir  bibliografia  especialitzada 
en  el  tema.  Actualment  td  la  seu.  per  encarrec  del  CIDE  i de  la 
Direccid  General  d'Universitats,  a la  Divisid  de  Cidncies  de  I’Educacio 
de  la  Umversitat  de  Barcelona.  Ara  per  ara.  es  distr ibueix  unicament 
ia  bibliografia  espanyola  en  compilacions  escrites  a totes  les 
umversitats  de  I’Estat  (ICEs  i vice-rectorats  de  professorat),  incloent 
a cada  registre  les  dades  bibliogrdfiques.  la  localitzacio  del  document 
i un  rosum  del  contingut 
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Abstracts 


Este  a r tic u 10  da  a 
conocer  algunas 
fuentes  de  informacion 
sobre  estudios  y otros 
trabajos  referentes  ai 
cimbito  umversitano 
Se  pretende  con  olio 
COntnbuir  a una  mejOr 
formacidn  del  profeso- 
rado  umversitano. 
ayudando  a loealizar 
aquettos  e studios  ya 
reahzados  que  pueden 
oirecer  ideas  y 
conocinventos  sobre  el 
mundo  universitano 
Se  mencionan  bibho- 
grahas  (hbros  y 
revistas)  boletmes. 
sumanos  bases  de 
datos  y otros  servi- 
ces 


Cet  article  pretend 
laire  connaftre 
quelques  unes  des 
sources  d'informatton 
oisponibles  sur  les 
etudes  et  autres 
travaux  qui  traitent  de 
I’universitd  On  essaie 
par  Id  de  contnbuer  a 
une  meilieure 
formation  des 
professeurs 
d umversite  en  les 
aidant  a detecter  les 
publications 
existantes  qui  peuvent 
apporter  idees  et 
connaissances  sur  le 
monde  umversitaire 
On  y fait  etat  de 
bibliographies  (hvres 
et  revues),  bulletins, 
sommaires.  bases  de 
donnees  et  autres 
services 


This  article  reveals  a 
few  information 
sources  containing 
studies  dealing  with 
the  university  field 
We  endeavour  to 
contribute  to  a better 
training  of  the 
university  teachers 
helping  them  to  locate 
publications  that  may 
bring  ideas  and 
knowledge  on  the 
university  world 
Bibliographies  (books 
and  serials),  bulletins, 
summaries  databases 
and  other  services  are 
mentioned 
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Presentacio 

Montserrat  Fortuny  i Gras  * 


El  consell  de  redaccid  de  la 
revista  Temps  d'Educacio  ha 
considerat  d’interes  reflexionar 
sobre  la  seguretat  a les  mstitu- 
cions educatives,  un  tema  de  sa- 
lut  prioritari  at  qual  no  sempre 
s'hadedicat  I'atencioque  mereix. 

Creiem  que  I’obht  d’aquest 
tema  obeeix  a raons  diverses. 
algunes  de  les  quals  esmentarem 
tot  seguit. 

Fins  fa  poc  temps,  els  dis- 
senys  curriculars  s'han  centrat 
en  matdries  culturalistes  de 
signe  positivista,  i han  deixat  poc 
espai  a tot  alio  que  fa  referenda 
a la  quotidianitat.  Era  com  si  a 
les  institucions  educatives  um- 
cament  els  pertoques  d'afavorir 
continguts  cientifics  orientats 
cap  a la  produccio,  mentre  que 
d'altres  esferes  de  la  vida,  pro- 
fundament interconnectades  amb 
la  salut,  podien  confiar  a I'es- 
pontaneitat  V Es  constatable  la 
manca  de  prioritat  que  els  dis- 


* Montserrat  Fortuny  os  mostra  i Dr  a 
un  Pedagogia  Es  prolossora  del 
Departament  de  Teona  i Histona  de 
I'Eduoacio  dc  la  Umversitat  dc  Burcelo 
na  Es  mombru  del  Comile  de  Prcvencio 
d Accidents  a la  Infunoa  do  la  Societal 
Cat. Hum. i de  Pcdiulria  del  C».i  leyi  de 
Melyet.  dc*  Catalunya  i Balears  f.s  mem 
t>rc  del  Consell  Assessor  do  prevent' 10 
darcidents  un  la  tnt.ineia  de  la  Cun 
sellena  do  Sandal  i Soyurotal  Soc'ial 


senys  han  atribuit  a les  ques- 
tions d'educacio  per  a la  salut  i 
a la  promocio  de  la  salut.  En  part, 
les'noves  orientacions  curricu- 
lars solventen  aquestes  mancan- 
ces  amb  la  introduced  d‘un  con- 
junt  d'eixos  transversals;  pero. 
per  les  raons  que  adduirem.  no 
acaben  de  resoldre  el  problema. 

Cal  dir  que  els  dissenys 
curriculars  han  estat  tradicio- 
nalment  sobrecarregats,  cosa 
que  ha  repercutit  en  el  fet  que  el 
professorat  es  trobes  amb  greus 
dificultats  a I'hora  d'assolir  els 
objectius  marcats  per  I'admi- 
nistracio.  Molts  professors  i 
professores.  a mes.  es  queixen, 
amb  una  certa  rao.  de  I’exces  de 
demandes  que  reben  de  sectors  i 
institucions  diferents-1  a les  quals.  * 
no  poden  donar  abast. 

Probablement,  a les  raons 
addu'ides  hi  podriem  afegir  la  di- 
ficultat  que  ha  tingut  el  profes- 
sorat per  articular  els  continguts 


( t ) Aquosla  idea  d obht  dc  Id  salut  en 
ols  programes  escolars  la  trobcm 
lorimjlada  a la  • Gina  La  expenun- 
cm  dc  oducar  para  la  salud  on  la 
escucla  primaria-  redactada.  en 
ire  d'altres.  per  Marga  Sanchc/- 
Candamro.  Gloria  Vicenl.  Maria  Pa 
lacios.  Joso  Lunl  Elvira  Men  do/.  X 
Ramon  Lago  Montserrat  Rich  i 
Juf|o  Torres  Conscicna  dc  Educa 
non  dc  la  Junta  de  Galicia  En  faso 
tie  pubiicacio 

{ ? ) Fortuny.  M -Educacion  para  la  sa 
lud  - En  AAVV  ImcuUiVitx  socuilc s 
o/i  Educ  tic  ion  Infoinuil  F.d  Rialp 
Madrid.  1971  pag  ?37 
Vi'i|i*u  l.tinhc  Fmtiiny  M Gallcgu 
J • Ldui  auon  para  I . < salmi-  He 
do  EduCiicion.  Madrid  mime 
ro?87  sotumbro  dosemtuo  1988 
pat}  999  900 


2238 


1 77 


Montserrat  Fortuny 


consider  at  s tradicionalment 
escolars  amb  els  continguts  de 
salut  (entre  els  quals  hi  ha  els 
referits  a la  prevencio  d'acci- 
dents).  per  la  separacio  secular 
enlre  les  diferents  branques  del 
saber,  com  tambe  la  manca  de 
formacio  sanitaria  del  profes- 
sorate i a causa  de  la  consideracio 
que  els  aspectes  *<samtaris*» 
calia  delegar-los  a d'altres 
professionals  mes  preparats 

Seria  injust.  pero.  no  reco- 
neixer  el  treball  de  grups  de 
professors  t professores  en  ma- 
teria de  prevencio  d'accibents. 
Des  de  sempre.  a les  institucions 
educatives  s'han  dut  a terme 
accions  (vigilancia  de  l alumnat 
a les  hores  d'esbarjo.  o durant 
les  entrades  i sortides  de  I'es- 
cola.  o durant  les  excursions  i 
sortides  pedagogiques.  entrena- 
ment  en  I'us  d'elements  per  ta- 
liar,  serrar.  fer  experiments  de 
laboratori.  etc.  sense  per  ill . 
educacio  viaria.  etc  ),  encara  que 
de  vegades  el  professorat  no  hagi 
estat  plenament  conscient  que 
aquestes  accions  ben  articulades 


( j Vouinc  m fee  or  oar  que  a <<?s 
esroios  dr*  Formarm  del  Profes- 
soral d'EGB  • a les  Mcultats  ac 
Podagocpa  de  los  unvers  tats  oa- 
Keanes  no  existc*  una  ass^gnatuM 
nbiigatona  cl  Educaco  pei  a la  saiut 
per  a tot  i alumna!  Conrretament 

i dns  do  la  dos  anys  a I F.scoia  dc 
Formacio  del  Professorat  d EGB  do 
la  UB  s impartCiK  anuCSta  matuf.i 
corn  a optativa  i a la  Facoitat  do 
rV(l.i<|f'« i-a  dr  a IJB  f,  .i  i ir»;it  n 
■:  .>■  ! ‘ a jit.  it  i dot  at  * per  a ra  ',rn,! 
on  i .i‘> signature  Programed  tic 

.lo’.omiiUjpamont  personal 

(4  ) VccH'u  d-u  jrn'Mii*,  otals  ai  p p 4 
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amb  d'altres  constituien  el  que 
en  diriem  un  programa  de  segu- 
retat  escolar.  Pero  a mes  de 
constatar  accions  puntuals. 
tambe  s'han  plantejat  algunes 
iniciatives  mes  articulades  \ i 
fins  i tot  algunes  de  ben  integra- 
des  en  el  disseny  curricular  de 
l escola 

Pero  tambe  cal  dir  que  la 
se nsi bilitat  pel  professorat  so- 
bre  el  tema  dels  accidents  esta 
basicament  polaritzada  en  un  sol 
sentit.  Mes  que  els  programes 
de  seguretat  escolar  els  preocu- 
pa  la  seva  responsabilitat  envers 
les  conseqiiencies  dels  accidents 
de  I'alumnat. 

Certament.  la  seva  preocu- 
pacio  s'ha  fet  sentir  quan  s'han 
produ'it  accidents  mortals  o 
greus  d'escolars.  que  han  pro- 
vocat  les  corresponents  deman- 
des  judicials.  Han  estat  moments 
en  que  s'ha  plantejat  fins  on 
arrtba  la  responsabilitat  civil  del 
professorat  en  la  vigilancia  dels 
alumnes.  i les  parts  en  litigi  no 
s'han  posat  d'acord  Hihahagut. 


i5)  Conr.iderem  que  ■ ed»oo  de *  1 * oDra 
Otiontjc  ns  i programes  Educacio 
pci  a la  a 1‘escola  Departa- 
merits  d Ensenyoment  i de  Samtat 

* Sogufotat  i any  1984  i I ordre 
d aprovacio  do  'os  orientacions  < 
programes  de  salut  a I escoia  DOG 
niimprn  4S3  do  18  de  | u l»o l do 
1984  van  jtavonr  la  dmarmt/amo 
cie  programes  do  seguretat  esc-*- 
la* 

it-'  N or,  un  o.emple  do  ' oslo'.i  F\i* 
:if  q it-  s ‘V  pub'  :a*  a j 

ff-vista  GlUX  i a'  But  ho  I < dots 
mc*.tr  o s Barrel  rasa  nnvombrt' 
19H3  ni,ii.cio  181  pay  ??-?4 
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no  fa  pas  gaire,  mobilitzacions 
de  professors  i professores  per 
palesar  la  seva  disconformitat 
amb  les  sentencies  i demanar  que 
se'ls  exonerbs  de  la  responsabi- 
litat  en  la  vigilancia  dels  alumnes 
en  aquells  aspectes  que  ells 
consideren  un  deure  de  les  fami- 
lies, de  I'administracio  i de  la 
societal  en  general.  Es  tracta 
d'una  questio  delicada  pel  fet  que 
ningu  vol  ser  considerat  culpa- 
ble de  negligencia,  i tambb  perque 
davant  els  danys  i les  conse- 
quents irreparables  dels  acci- 
dents hi  ha  qui  en  vol  treure  el 
benefici  maxim. 

En  aquesta  tribuna  hem  volgut 
enfocar  la  seguretat  escolar  des 
d'una  perspectiva  amplia,  trac- 
tant  els  diversos  vessants  que 
contempla  la  prevent  d’acci- 
dents. 

En  el  primer  article,  el  Dr. 
Joan  Picanol,  un  dels  maxims 
experts  en  el  tema,  remarca  el 
fet  que  els  accidents  constituei- 
xen  un  problems  de  salut  publica 
a tots  els  pai'sos  desenvolupats  i 
ens  exposa  tambe  les  estrategies 
preventives  classiques  que  han 
d establir  els  plans  de  I'admi- 
nistracio  per  fer-hi  front. 

E!  Dr.  J.LL.  Pedragosa.  en  el 
seguent  article,  assenyala  la 
importdncia  de  I'educacio  viaria 
en  la  prevencio  d'accidents  de 
ctrculacio.  Com  a cap  de  la  Ge- 
rencia  de  Seguretat  Viaria  de  la 
Generahtat  de  Catalunya  ha  im- 
pulsat.  amb  un  gran  dinamisme  i 
eficacia.  un  conjunt  d estrate- 
gies per  afavorir  aquesta  edu- 
cacio  a I’escola.  a la  familia  i en 


d’altres  contexts.  En  el  present 
article,  per  imperatius  d'espai, 
es  recullen  unicament  les  linies 
que  contemplen  els  plans  de  se- 
guretat viaria. 

Per  evitar  els  accidents,  el 
primer  que  cal  plantejar  a les 
institucions  educatives  es  la 
seguretat  del  medi,  tema  que 
exposa  la  Dra.  Teresa  Til  16 . De 
manera  sistematica  i tenint  pre- 
sent la  legisiacio  actual,  explica 
les  mesures  tecniques  o mate- 
rials que  han  de  reunir  les 
institucions  educatives  per  ga- 
rantir  la  seguretat  dels  alumnes 
i de  la  resta  d’integrants  d'a- 
questes  comunitats.  Es  tracta 
d’un  repas  als  aspectes  d’in- 
frastuctura  de  I’edifici.  de  les 
instal  lacions  eldctriques  i de 
gas.  de  les  condicions  del  labo- 
ratory dels  patis,  de  fes  sales 
de  gimnastica  i de  totes  les 
dependencies. 

Perd,  per  poder  prevenir  els 
accidents  no  n'hi  ha  prou  amb 
I'aplicacio  de  mesures  tecniques 
sobre  el  medi.  que  son  molt 
efectives  a curt  termini.  Es  obvi 
que  les  persones  hauran  de  fer 
front  a situacions  adverses.  que 
hauran  de  conviure  dins  d‘en- 
torns  en  els  quals  no  s’han  aplicat 
mesures  correctores  o que  hau- 
ran de  saber  acarar  nous  riscos 
potencials  en  la  vida  quotidiana. 

I es  per  aquesta  rao  que  cal 
introduir  programes  educatius. 

La  professora  Montserrat 
Fortuny  exposa.  en  el  seu  article, 
el  paper  del  professorat  en  el 
desplegament  d'un  programa  de 
seguretat  escolar  per  tal  que  els / 


Montserrat  Fortuny 


les  alumnes  adquifeixin  un 
conjunt  de  competencies  per  po- 
der  fer  front  als  riscos,  s’auto- 
protegeixin  i protegeixin  pro- 
gressivament  els  altres. 

Es  tracta  de  programes  que 
plantegen  modificar  la  conducta 
humana  per  enfrontar-se  a si- 
tuacions  de  perill  o de  progra- 
mes que  estimulen  la  responsa- 
bilitat  individual  o social  per 
incrementar  la  seguretat.  La  rad 
de  cercar  aquesta  mena  de 
programes  ds  que  els  estudis 
epidemiologies  mds  recents  po- 
sen  en  evidencia  la  interrelacio 
entre  salut  i conducta.  Les  prin- 
cipals causes  de  mort  o de  pdrdua 
de  la  salut  van  aparellades  a 
factors  humans,  a uns  estils  de 
vida.  com  a I’h&bit  de  fumar  o a 
I'abus  de  les  drogues,  a I’obesi- 
tat,  a Lestres.  a I'absdncia 
d exercici  fisic  i.  en  el  cas  dels 
accidents,  a unes  conductes  de 
rise  o a uns  comportaments  in- 
segurs.  incivics  i poc  prudents. 
L'educacio  es  un  factor  de  con- 
trol. 

La  Sra.  Margarida  Muset. 
secretaria  del  Consell  Escolar  de 
Catalunya,  coneixedora  de  temes 


de  Iegislaci6  educativa.  fa  un 
repas  de  la  normativa  que  afec- 
ta  a la  responsabilitat  civil  del 
professorat,  i ens  mostra  tambd 
les  controversies  i les  poldmi- 
ques  que  suscita  en  els  sectors 
implicats. 

Al  final  de  la  tribuna  hem 
afegit  una  relacib  documental  de 
fonts  destinada  al  professorat. 
Part  d'aquestes  fonts,  com  ja 
s‘indica,  son  utils  per  incre- 
mentar la  seva  informacio  sobre 
el  tema;  la  resta  sbn  materials 
didactics  per  a I'alumnat.  A m6s. 
s’indiquen  algunes  adreces 
d'interes  que  poden  oferir  suport 
per  treballar  el  tema. 

En  sintesi,  des  d'aquesta  tri- 
buna es  pret6n  afavorir  la  sen- 
sibilitat  per  un  tema  de  salut 
important,  fent  pales  que  no  t6 
sent  it  que  el  s/I  es  educadors/es 
estiguin  dominats  per  sentiments 
de  inevitabilitat  davant  dels 
accidents.  \ que.  per  lluitar-hi, 
s’han  de  corresponsabilitzar  amb 
d'aitres  institucions  i organis- 
mes  en  I'establiment  de  mesures 
protectores  (vigilancia  del  medi 
i dels  alumnes)  i de  mesures 
educatives. 
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Reflexions  sobre  la 
prevencio  d'accidents 
en  la  infancia 

Dr.  Joan  Picanol  i Peirato  * 


Fa  trenta  anys,  Haddon 
(1964).  un  pioner  de  I'acciden- 
tologia  i de  la  salut  publica,  es 
preguntava  per  que  s’havia  pro- 
gressat  tant  en  el  domini  de 
moltes  patologies  i,  malgrat 
aixo,  els  accidents  eren  encara 
una  preocupacio  marginal,  i 
arribava  a la  conclusid  que  hi 
havia  molts  metges.  juristes, 
economistes  i altres  profes- 
sionals la  formacid  dels  quals 
esta  basada  en  el  desenvolupa- 
ment  d'unes  capacitats  d'andlisi 
i investigacid  sistematica  de  les 
causes  que  encara  estaven  con- 
venguts  que  I'accident  ds  un 
esdeveniment  degut  a la  fatal itat , 
que  no  ds  controlable.  que  passa 
per  atzar  i que  s'escapa  a qual- 
sevol  estudi  sistemdtic.  ^Es 


* Joan  Picanol  i Peiratb  es  cirurg<a 
de  nens.  cap  de  la  Umtat  de  Cirurgia 
Pediatrica  de  I'Hospital  de  la  Sant3  Crcu 
i Sant  Pau  de  Barcelona,  i professor 
'ssociat  a la  Facultat  de  Medicina  do  l.i 
Umversitat  Autdnoma  Tambe  es  c*l 
coordinador  del  Comit6  de  Prevencio 
d Accidents  de  la  Societal  Cataiana  de 
Pediatria  i el  president  del  Consell 
Assessor  sobie  Accidents  cn  la  InfAncia 
del  Departarncnt  do  Samtat  do  la 
Generahlat  de  Catalunya,  i presideix  el 
grup  de  treball  dobre  Sogurotat  Infant ii 
de  l lnstitut  Catald  del  Consum 


aquesta  encara  la  situacib  avui 
dia?  Segurament  no  ho  6s  pel  que 
fa  referenda  a un  gran  nombre 
de  professionals,  que  estaran 
d'acord  en  qud  I'accident  no  es 
degut  a I'atzar,  sind  que  respon 
a unes  causes  evitables;  pero  es 
evident  que  la  comunitat  no  ha 
assolit  encara  el  nivell  de  cons- 
cienciacid  necessari  perque  els 
responsables  de  I’administracid 
dediquin  al  problema  dels  acci- 
dents els  recursos  humans  i fi- 
nances que  calen  per  obtenir  els 
resultats  desitjables  en  la  seva 
prevencio. 


Algunes  dades 
epidemiologiques 

S'ha  dit  i repetit  que  els  ac- 
cidents son  la  primera  causa  de 
mort  en  els  nens  de  mds  d'un 
any.  A Catalunya  moren  cada  any 
un  centenar  de  nens,  a Espanya 
mds  de  mil;  i a la  Comunitat  Eu- 
ropea la  xifra  sobrepassa  els  deu 
mil  nomes  en  els  accidents  do- 
mestics (Rogmans,  1990).  El 
volum  dels  accidents  no-mortals 
ds  desconegut,  com  ho  ds  el  de 
les  invalideses  transitdries  i 
permanents,  i la  cdrrega  econd- 
mica  que  representen  en  assis- 
tencia  mddica  i en  anys  de  vida 
i de  productivitat  perduts.  Dei- 
xant  de  banda  les  consequdncies 
economiques,  cal  tenir  en  compte 
els  aspectcs  humanitaris,  socials 
i psicologics  dels  accidents,  tots 
immesurables.  Es  evident  que  hi 
ha  raons  de  sobres  per  intentar 
prevenir-los 
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Mesures  per  evitar  els 
accidents 

L'accio  preventiva  te  moltes 
facetes.  que  inclouen  el  desen- 
volupament  de  la  seguretat  en  els 
productes  manufacturats.  canvis 
estructurals  en  el  medi  ambient, 
informacio  i educacio  dels  m- 
dividus.  nens  i adults  L'any 
1992  encara  es  valid  el  principi 
exposat  en  el  seminari  de  TOMS 
de  Spa  (Belgica)  fa  mes  de  30 
anys  (OMS:  1960).  segons  el 
qual  la  prevencio  daccidents  es 
basa  en  tres  pilars  fonamentals 
i'epidemiologia.  la  legislacio  i 
l educacio.  La  investigacio  epi- 
demiologies no  s ha  de  limitar  a 
estudis  descriptius.  sino  que  ha 
damphar-se  als  analitics  per  tal 
d'identif icar  les  causes  dels 
accidents  i els  factors  de  rise,  i 
desenvolupar  sistemes  d'ava- 
luacio  dels  resultats  de  les  me- 
sures de  prevencio  utilitzades 
(Tursz.  1991)  La  legislacio  ha 
d'encammar-se  a protegir  el  nen 
del  medi  que  I'envo'ta.  ja  que 
per  la  seva  edat  i per  les  limita- 
cions  inherents  a la  seva  mex- 
periencia  sovint  es  mcapac;  de 
valorar  de  manera  adequada  els 
rises  a que  esta  exposat  (se- 
guretat a la  liar,  en  les  jogumes 
i en  els  pares  publics,  envasos 
de  seguretat  per  als  medica- 
ments • productes  toxics,  siste- 
mes de  subjeccio  a I interior  dels 
vehicles,  etc)  Pero  tambe  ha  de 
facilitar  que  el  nen  adquireixi  els 
seus  propis  mecamsmes  de  de- 
fensa  (educacio  viaria.  apre- 
nentatge  de  la  natacio.  etc  ) La 
legislaciopot  ser  d una  gran  efi- 


cacia  sempre  que  les  lleis  es- 
tiguin  ben  fetes  i siguin  facils  de 
comphr.  i ha  d’anar  acompa- 
nyada  de  les  mesures  coercitives 
adequades.  perque  una  lie i que 
no  es  fa  comphr  es  torna  mo- 
perant.  Evidentment.  perque  un 
pais  pugui  comptar  amb  una 
legislacio  ben  elaborada  en  I'area 
de  la  prevencio  d'accidents  en 
els  nens  calen  previament  dues 
linies  de  sensibilitzacio:  primer, 
una  dirigida  als  legisladors  i als 
organs  de  govern  que  poden  pre- 
sentar  projectes  de  llei  al  Par- 
lament;  mes  endavant.  una  altra 
dirigida  al  gran  public  a fi  que 
accept!  de  bon  grat  les  mesures 
-in var iablement  restrictives- 
que  eventualment  es  prengum  per 
dur  a terme  una  accio  preventi- 
va L’adaptacio  de  la  nostra 
legislacio  a la  de  la  CE.  obhgada 
davant  la  imminencia  del  mercat 
cornu  europeu.  proporcionara 
segurament  als  consumidors  del 
nostre  pais  unes  cotes  de  segu- 
retat mes  altes  en  els  productes 
manufacturats. 

Leducacio  ha  de  desenvolu- 
par. per  una  part.  I’aspecte  es- 
mentat  que  el  nen  adquireixi  els 
seus  propis  mecamsmes  de  de- 
fensa  i.  per  una  altra.  fer  que  la 
poblacio  general  assimih  la  idea 
que  els  infants  es  troben  en  un 
ambient  hostil  en  el  nostre  mon. 
fet  pels  adults  i per  als  adults,  i 
conscienciar  determinats  grups 
diana  del  paper  que  ells  mateixos 
tenen  en  la  prevencio  dels  acci- 
dents dels  nens  (conductors 
mestres.  pediatres.  etc) 

No  es  poden  obtemr  bons  ro- 
sultats  en  la  prevencio  dels  ac- 


1 82 
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cidents  dels  nens  sense  un  pro- 
grams d'actuacid.  Aquest  pro- 
grams ha  de  tenir  com  a finalitat 
fonamental  la  reduccio  del  gran 
nombre  d'accidents  fatals  que  es 
produeixen  i tambe  dels  no-fatals 
greus.  pero  no  pot  oblidar  un  as- 
pecte  lateral  important,  que  es 
la  reduccio  del  cost  dels  acci- 
dents. els  quals  representen  una 
forta  carrega  per  a la  coHec- 
tivitat.  Esta  plenament  admes  que 
els  beneficis  estimats  d’un  bon 
programs  de  prevencio  excedei- 
xen  de  molt  les  inversions  que  fan 
falta  per  al  seu  desenvolupament. 

Per  tal  d'identificar  els  ob- 
jectius  de  I'accio  preventiva.  per 
desenvolupar  les  millors  estra- 
tegies  i per  avaluar  els  seus  re- 
sultats,  els  metodes  mes  em- 
prats  son  els  epidemiologies. 
L'epidemiologia  proporciona  les 
dades  essencials  i,  vista  I'ex- 
periencia  de  diferents  paTsos.  en 
particular  els  Estats  Units,  a 
Gran  Bretanya  i Holanda,  es 
aconsellable  que  la  recollida  de 
dades  als  hospitals  sigui  el  nucli 
d'un  sistema  d'informacio  mes 
ampli,  que  inclogui  fonts  addi- 
cionals.  Fora  convenient  conti- 
nuar  la  recollida  de  dades  em- 
press en  el  sistema  EHLASS 
(European  Home  and  Leisure 
Accident  Surveillance  System), 
en  la  qua!  han  participat  vuit 
hospitals  espanyols.  entre  ells 
el  de  Girona,  i que  s'acaba  segu- 
rament  a la  fi  de  I'any  1991; 
ampliant-la  amb  la  participacio 
cJ'altros  hospitals,  i inuntar,  coin 
en  els  paisos  esmentats.  un  sis- 
temn  de  rotacio  per  millorar  la 
representativitat  de  la  mostra 


Les  fonts  d’informacio  addi- 
cionals  podrien  ser  els  certifi- 
cats  de  defuncio,  si  s’hi  fes 
constar  el  diagnostic  d'acord  amb 
la  Seccio  E de  la  Classificacio 
Internacional  de  Malalties  i Cau- 
ses de  Defuncio;  dades  prece- 
dents dels  centres  d'informacio 
toxicologies,  de  les  unitats  de 
cremats,  de  les  estadlstiques 
dels  bombers,  i estudis  dels 
factors  psico-sociologics  en  re- 
lacio  amb  els  accidents.  Un  com- 
plement important  de  la  recollida 
de  dades  als  hospitals  i altres 
centres  son  els  estudis  pobla- 
cionals,  que  donen  la  veritable 
mesura  del  problema  en  compa- 
rar  els  individus  accidentats  amb 
els  que  no  han  sofert  accidents. 

Un  cop  identificades  les  cau- 
ses dels  accidents,  la  gravetat 
de  les  lesions  que  han  produit  i 
els  grups  de  poblacio  mes  vul- 
nerables  mitjangant  estudis  epi- 
demiologies. s'han  de  seleccio- 
nar  les  accions  concretes  que  cal 
emprendre.  que  estaran  com- 
preses  en  un  de  dos  grans  grups: 
prevencio  activa  i prevencio 
passiva.  La  primera  preten  in- 
tervene modificant  la  conducta 
de  les  persones  mitjangant  la 
informacio  i I’educacio;  la  segona' 
va  dirigida  a modificar  el  medi 
ambient  per  la  via  tecnica.  Com 
que  no  requereix  cap  esforg  de 
part  de  I'individu.  aquesta  via 
de  prevencio  actua  de  manera 
automatica  i resulta  sempre  mes 
eficag.  a curt  termini,  que  la  via 
oducativa.  tot  i quo  a llarg  ter- 
mini i en  conj^..cio  amb  les 
mesures  ambiontals,  I'educacio 
ha  de  produir  els  sous  fruits,  ja 
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que  es  la  forma  logica  de  modi-  al  mvell  que  correspongui.  Es 

ficar  la  conducta  humana  S'ha  obligada  una  atencio  especial  als 

de  tenir  en  compte.  tanmateix.  mestres.  ja  que  son  una  pega 
que  aquesta  tasca  pot  requerir  clau.  A I'escola  poden  influir  no 

I'accio  continuada  sobre  mes  sols  en  els  nens.  sino  tambe  en 

a’una  generacio.  A mes,  aquesta  els  seus  pares  i s ha  d aprofitar 

educacio  ha  de  ser  permanent  totes  les  oportunitats  de  tre- 

perque  en  canviar  poc  o molt  la  ballar  el  tema  conjuntament.  Els 

nostra  manera  de  viure  i en  sor-  coneixements  sobre  la  materia 

tir  al  mercat  cada  dia  productes  els  han  d'adquirir  els  mestres 

manufacturats  nous,  els  riscos  en  el  temps  de  la  seva  formacio. 

a que  estem  exposats  van  variant  pero  pels  mestres  que  ja  exer- 

continuament  ceixen  s hauria  d organitzar  un 


La  prevencio  activa  es  duu  a alhora  els  mestres.  els  nens  i 
terme  mitjangant  la  intormacid  i eis  pares.  De  la  mateixa  manera 

I'educacio.  i el  seu  objectiu  es  que  s'ha  portat  a les  escoles  el 

modificar  la  conducta  de  les  Programa  de  Seguretat  Viaria 
persones  de  cara  a la  prevencio  sena  convenient  que  s'hi  dones- 
d'accidents  S'ha  d'emprendre  sm  coneixements  sobre  els 
I’educacio  en  tres  direccions  accidents  i la  seva  prevencio  En 
fonamentals.  larea  professio-  algunes  comumtats  autonomes 
nal.  I area  de  I'educacio  escolar  que  tenen  competencies  sobre 
i larea  de  I educacio  ciutadana  ensenyament  son  vigents  pro- 


curriculum  universitari  de  dana.  cal  que  la  prevencio  d'ac- 

metges.  enginyers,  arquitectes,  cidents  en  els  nens  s’inclogui  en 

farmaceutics.  economistes.  ju-  els  programes  d'educacio  sam- 

ristes.  infermeres.  assistents  tar ia  de  la  poblacio  En  molts 

socials,  etc  Cal  proporcionar  a paisos  > han  muntat  campanyes 

cada  estament  els  coneixements  nacionals  mes  o menys  amphes. 


La  prevencio  passiva  mclou 
la  plamficacio  de  I'entor n.  ef 
disseny  i I'arquitectura  de  I'ha- 
bitatge  i de  I'escola.  i la  segure- 
tat en  els  articles  de  la  liar  i en 
els  productes  manufacturats.  La 
promulgacio  de  lie  is  reguiacions 
i normes.  aixi  com  la  contribucio 
del'enginyeria.podenfermolt  per 
promoure  la  prevencio  passiva 


pla  de  reciclatge  i fer-lo  obliga- 
tori.  donant  les  facilitats  neces- 
saries Als  industrials  i comer- 
ciants  els  hauria  d'arribar  el 
missatge  des  de  * ?s  associacions 
gremials 


Els  nens  es  troben  en  un  mo- 
ment especialment  apte  per  ad- 
quirir  habits  de  seguretat.  i 
I’escola  es  un  Hoc  privilegiat 
d’actuacio  perque  permet  reunir 


Per  tal  de  sensibilitzar  i res- 
ponsabilitzar  els  professionals  i 
interessar-los  en  el  problema. 
es  necessari  incloure  el  tema  de 
la  prevencio  d’accidents  en  el 


grames  d'educacio  per  a la  salut 
a I'escola.  que  inclouen  la  pre- 
vencio d'accidents  Aquest  es  el 
cas  de  Catalunya. 


A I’area  de  I’educacio  ciuta- 
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generalment  basades  en  els  mit- 
jans  de  comunicacio  per  cridar 
I’atencid  dels  ciutadans  sobre  els 
rises  a qub  estan  sotmesos  els 
nens.  Als  missatges  difosos  per 
la  premsa.  la  radio  i la  televisio 
s’hi  afegeixen  sovint  articles  als 
diaris,  fullets,  pdsters,  etc. 
Exemples  excel  lents  son  les 
campanyes  «Play  it  safe!**  a 
Anglaterra  i «No  Showbo**  a 
Holanda.  A part  de  les  campanyes 
sobre  prevencio  d’accidents  en 
general,  son  utils  les  que  van 
dirigides  a determinats  aspectes 
de  la  seguretat  infantil,  com 
transit,  intoxicacions.  ofega- 
ments.  cremades.  etc. 

Al  mateix  temps  que  les 
campanyes  nacionals  o indepen- 
dentment.  resulten  de  gran 
interes  les  campanyes  comarcals 
o locals.  L'accio  en  aquest  nivell. 
basada  en  estudis  epidemiologies 
propis,  te  I'avantatge  que  vin- 
cula mes  a la  poblacio  que  la  que 
es  duu  a terme  des  d’un  organis- 
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Seguretat  viaria  i 

4 8,0% 

Hi  tenien  un  amic  mort. 

educacio 

4 8.7  % 

Coneixien  un  disminuit 
ffsic  per  accident  de 
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transit . 

79,5% 

Creien  que  algun  dia  hi 
podien  morir  o quedar 

d ism  in  mts. 


Els  accidents  de  transJt 


Cada  any  al  mon  es  produeixen 
prop  de  5.000.000  d'accidents 
de  transit  amb  victimes.  la  qual 
* osa  significa  t is  7.500.000  de 
ferits  i mes  de  300.000  morts. 

Si  s'analitzen  xifres  mes 
properes.  es  fa  palesa  la  gra- 
vetat  del  problema.  Per  exemple. 
dintre  la  CEE  I’any  1988  hi  va 
haver  mes  de  50.000  morts. 
entre  els  quals  mes  de  8.000 
eren  espanyols. 

En  el  cas  de  Catalunya,  cada 
any  hi  ha  mes  de  1 .200  morts  en 
accidents  de  transit.  El  1990.  la 
Gerencia  de  Seguretat  Viaria  va 
realitzai  una  enquesta  a mes  de 
4.000  joves  de  Catalunya,  d'una 
edat  mitjana  de  17  anys.  Les 
respostes  foren  les  seguents: 

13.9%  Temen  un  familiar 
mort  en  accident  de 
transit 


* Jotiep  Umr.  Pt’dtiiqoSii  os  ontjmyc* 
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Gorrncia  do  Sogiiiol.it  Vi.ma  do  lit 
GoneiaMnl  do  Catahmya  quo  r.ooidin;i  i 
impnlsa  lotos  les  .lromns  solar  .Kim". I 
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Ea  perdua  de  vides  en  accident 
de  transit  no  te  preu  social.  Per 
fer-se  una  idea  del  que  significa 
el  volum  de  morts  anual,  es  po- 
den  calcular  en  anys  de  vida 
perduts  per  culpa  dels  accidents 
en  relacio  a I'esperanga  de  vida. 
anualment  a Catalunya  es  perden 
49.000  anys  de  vida.  Es  difici! 
explicar  que  representen  unes 
xifres  tan  elevades  de  morts.  a 
les  quals  s'afegeixen  mutiia- 
cions,  invalideses  i altres  se- 
queles  fisiques  o psicologiques. 
Cada  cas  es  un  drama  individual 
i familiar  completament  impre- 
visible  que  trenca  el  ritme  de 
vida  de  totes  les  persones  afec- 
tades.  directament  o indirecta. 


La  distribucio  per  edats  de 
Paccidentalitat 

L'accidentalitat  en  el  transit 
constitueix  una  perdua  de  vides 
que  no  es  pot  deixar  passar.  Si 
be  afecta  a tota  la  poblacio.  la 
distribucio  dels  accidents  no  es 
homogenia,  la  qua!  cosa  s'ob- 
serva  en  el  grafic  sequent,  que 
recull  el  nombre  de  residents  a 
Catalunya  que  han  mort  en  acci- 
dent detransitentre  1 983  i 1989 
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Nombre  de  mods  acumulats  (1983-1990)  per  accidents  de  transit 
segons  edat 


Nombre  de  morts 


- - HOMES  DONES  TOTAL 

Xilros  refondcs  a residents  a Catalunya 


any* 


HOMES  DONES  TOTAL 


Les  diferencies  en  I'acciden- 
talital  es  corresponen  amb  altres 
diferencies  que  apareixen  al  llarg 
de  I'evolucid  de  la  persona,  que 
estan  relacionades,  de  forma 
mes  o menys  directa,  amb  la 
circulacio  i que,  a continuacio, 
es  comenten  breument 


Us  infants 

El  nen  que  circula  acompanyat 
d’un  adult  esta  sota  la  seva  res 


ponsabilitat  i proteccic.  El  pro- 
blema  apareix  quan  es  desplaqa 
de  forma  autonoma,  a peu  o amb 
bicicleta,  ja  que  es  troba  amb  el 
mateix  conjunt  d’elements  del 
transit  que  I’adult,  pero  no  els 
«viu»  de  la  mateixa  manera. 

Per  exemple,  hi  ha  diferencia 
a nivell  de  localitzacio  de  sons, 
aixi  com  un  camp  visual  menys 
ampli.  L’atencio  tampoc  es  igual, 
ja  que  es  va  desenvolupant  al 
llarg  del  temps.  Les  estimacions 
d'espai.  temps  i velocitat  son 
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mbs  imprecises  que  en  1‘adult. 
Tot  aixo  implica  mes  perill  quan 
circula  de  forma  autdnoma. 


Els  joves 

A partir  dels  14  anys,  el  jove 
pot  tenir  acces  a un  vehicle  a 
motor.  En  e!  grbfic  anterior  ja 
s’observava  I’elevada  mortalitat 
d’aquest  grup  d'edat.  que  tb  uns 
t rets  especifics  que  el  diferen- 
cien  de  la  resta  de  grups. 

En  primer  Hoc  hi  ha  la  inex- 
periencia.  Una  persona  que  con- 
dueix  des  de  fa  poc  temps  no  tb 
les  mateixes  destreses  que  un 
conductor  expert  i li  falten  els 
coneixements  basats  en  I'expo- 
sicid  a diferents  situacions 
practiques. 

Hi  ha  un  factor  que  agreuja  la 
situacio:  Cada  vegada  mbs.  els 
joves  adquireixon  vehicles  de 
molta  potencia  i poc  pes.  Son  el 
que  s'anomena  cotxes  voladors, 
dificils  de  dominar  pel  poc  pes 
relatiu  que  tenen  quan  la  velocitat 
bs  alta. 

Juntament  amb  la  inexpe- 
riencia  i amb  les  suposadament 
«altes»  prestacions  del  vehicle, 
apareixen  les  sensacions  noves 
que  el  conductor  no  analitza  pero 
que  I’exposen  al  perill:  rail  la- 
ment. la  multiplicacio  del  poder 
i la  impunitat  fan  que  la  persona 
es  comporti  de  forma  diferent  a 
peu  que  sobre  les  rodos 


Els  adults 

La  persona  que  fa  temps  que 
condueix  tambb  esta  sotmesa  als 
per  i I Is  del  transit.  Per  una  banda. 
no  tothom  te  els  coneixements 
suficients  de  la  dinamica  del  ve- 
hicle i de  les  seves  reaccions: 
De  vegades  es  podrien  millorar 
les  destreses  o hi  ha  habits  ne- 
gatius  que  s’han  anat  adquirint 
amb  el  temps.  No  obstant  aixo, 
el  mbs  habitual  es  que  siguin  les 
actituds  les  que  augmentin  el  rise 
d'accident.  En  qualsevol  cas, 
I’adopcio  de  mesures  preventi- 
ves basiques  constitueix  un  fet 
fonamental  per  la  seguretat 
vibria. 


La  gent  gran 

Les  persones  grans  consti- 
tueixen  el  grup  amb  una  taxa  de 
mortalitat  mbs  alta  per  atro- 
pellament  si  es  compara  amb  la 
resta  de  la  poblacto. 

En  aquest  grup  hi  ha  una  serie 
de  dificultats  perceptives  que 
s’afegeixen  a una  resposta  mo 
tora  mbs  lenta.  la  qual  cosa  aug- 
menta  la  probabihtat  d’accident. 
Per  altra  banda.  la  diferencia  en 
el  poder  de  recuperacio  pot 
agreujar-ne  les  consequencies  i 
fer  que  els  efectes  d’accidents 
similars  siguin  diferents  en  fun- 
ci6  de  I'edat  de  la  victima. 
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La  prevencio  de  I’accident 

El  transit  es  un  sistema  de 
tres  elements:  via.  vehicle  i 
persona.  Aquests  elements  tenen 
limitacions  que  condicionen  la 
causalitat  de  I'accident  i nue 
conflueixen  en  qualsevol  siL  ,cio 
que  es  doni.  Malgrat  aixo.  un  es- 
tudi  del  TRRL  (Transport  and 
Road  Research  Laboratory)  de 
Crowthorne  (Regne  Unit)  atribui'a 
la  seguent  causalitat  als  acci- 
dents: 

% 


Vehicle  sol  3 

Via  sola  2 

Persona  sola  7 3 

Vehicle-Via  1 

Vehicle-persona  2 

Via-Persona  18 

Via-Vehicle-Persona  1 


Total  100 


Qualsevol  mesura  preventi- 
va  ha  de  tenir  en  compte  els  tres 
elements  del  transit 

Pel  que  fa  a la  via.  el  nivell 
d'inversio  de  les  diferents  ad- 
ministracions  per  fer  front  a 
raccidentalitat  es  molt  elevat. 
pero  les  modificacions  en  la  in- 
frastructura  requereixen  un  pe- 
riode  llarg  de  temps  d obra. 

Quant  al  vehicle,  els  fabri- 
cants  dediquen  mitjans  a acon- 
seguir  la  maxima  seguretat  dels 
nous  models  cncara  que  pot  ha- 
ver-hi  algun  accident  per  defi- 
ciencies del  vehicle,  especial- 
ment  lligades  a un  mantemment 
insuficient. 
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Malgrat  que  la  millora  de  via 
i vehicle  es  imprescindible,  les 
mesures  de  seguretat  viaria  mes 
rendibles  son  les  que  actuen  so- 
bre  la  persona. 

La  prevencio  basada  en  la  per- 
sona 

Per  tal  de  fer  prevencio  de 
l accidentalitat  en  cada  un  dels 
grups  de  rise,  s'ha  d'aplicar  un 
conjunt  de  mesures.  Si  be  6s  facil 
efectuar  millores  concretes  so- 
bre  un  aspecte  d'un  problema 
conegut,  la  seguretat  viaria 
nomes  es  pot  tractar  mitjangant 
un  enfocament  integral  per  ob- 
tenir  resultats  duradors. 

L'estrategia  establerta  ha  de 
tenir  en  compte  tots  els  elements 
i la  seva  interaccio.  Ara,  entre 
les  multiples  politiques  que  es 
poden  aplicar  se  n’ha  d'escollir 
una  que  forgosament  donaria  mes 
rellevancia  a determinats  as- 
pectes.  en  funcio  de  les  causes 
de  mes  pes  i les  possi b i I itats 
d'actuacio. 

En  el  cas  de  la  prevencio  ba- 
sada en  la  persona,  es  necessari 
prendre  un  enfocament  integral 
que  treballi  sobre  les  actituds. 
els  coneixements  i les  habilitats. 


L educacio  vtana  escolar 

L’escola,  immersa  en  la  so- 
cietat.  es  va  dosenvoiupanl  i 
adaptant  a tota  mena  de  canvis. 
En  els  darrers  anys.  I'evolucio 
del  transit  ha  fet  necessari  que 
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I’escola  prepari  els  nens  i joves 
per  moure’s  en  un  mon  on  la  cir- 
culacio,  amb  tots  els  avantatges 
i inconvenients  que  comporta.  es 
un  fet  inevitable. 

No  es  tracta  de  carregar  a 
I’escola  tota  la  responsabilitat 
educativa.  La  familia,  els  mitjans 
de  comunicacio  i la  societat  en 
general  hi  tenen  molt  a fer.  Pero 
cal  tenir  en  compte  que  I’educacid 
viaria  es  un  aspecte  mbs  de  I’e- 
ducacio  integral  de  la  persona. 
Iligat  al  coneixement  d un  mateix 
i de  tot  alio  que  I’envolta.  Per 
tant  el  sistema  eduoatiu  ha  de 
prendre-hi  part  de  forma  acti- 
va. 

La  reforma  educativa  mar- 
cara  una  nova  etapa  en  el  sistema 
educatiu,  pero  tambe  en  I’edu- 
cacio  viaria,  tema  al  qual  es 
dediquen  els  dos  apartats  finals 
de  I 'article . 


No  es  pot  dir  als  nens  que  han 
de  travessar  en  verd  i I’endema 
travessar  en  vermeil  davant 
d ells.  No  es  pot  dir  a un  jove 
que  no  begui  a I’hora  de  conduir 
si  aquest  noi  sap  que  el  seu  pare 
te  una  conducta  diferent.  Una 
mare  que  no  es  corda  el  cinturo 
per  convenciment.  dificilment 
pot  esperar  que  el  seu  fill  es  posi 
el  case. 

La  seguretat  viaria  no  es  sols 
coneixement  i respecte  de  la 
norma:  Es  el  respecte  als  al- 
tres.  En  el  transit  cal  demostrar 
convivdncia.  El  nen  que  no  apren. 
quan  es  adult  pot  prescindir  de 
les  sensacions  de  poder.  ai'lla- 
ment  i impunitat.  Sap  que  no  ha 
de  demostrar  res,  que  no  ha  de 
competir  ni  ser  agressiu.  Pot 
tenir  una  conduccio  tranquil-la. 
basada  en  el  respecte  i la  res- 
ponsabilitat. 


L 'educacio  viaria  familiar 

L escola  t la  familia  consti- 
tueixen  els  formadors  fonamen- 
tals  dels  nens.  Cal  conscienciar 
els  pares  de  la  seva  funcio  edu- 
cativa en  la  conducta  viaria. 

L’educacio  viaria  no  comenen 
ni  s'acaba  en  el  coneixement  de 
la  norma.  Hi  ha  una  part  impor- 
tant de  respecte  a la  norma  que 
els  pares  van  transmetent  en 
forma  de  raonaments.  prohibi- 
cions.  obligacions  i consells  Poro 
I'educacio  no  s’acaba  aqui.  La 
part  mes  important  es  transmet 
amb  el  propi  exemplo. 


L educacio  viaria  en  el  lleure 

En  la  nostra  societat  te  gran 
importancia  el  lleure  organitzat. 
Es  una  bona  oportunitat  per 
introduir  I educacio  vibria.  so- 
bretot  si  es  desenvolupa  una  ac- 
tivitat  en  un  medi  en  el  qual  hi  ha 
circulacio.  ja  que  la  seguretat 
viaria  <«sobre  el  terreny»  per- 
met  posar  en  practica  les  expli- 
cacions  que  es  donen. 

A part  de  la  propia  finalitat 
educativa.  de  cara  al  futur.  les 
explicacions  i la  posada  en 
practica  de  mesures  preventives 
augrnenta  la  seguretat  viaria  del 
moment,  la  qual  cosa  es  impor- 
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tant  per  als  responsables  dels 
nens. 

De  la  mateixa  manera,  fins  i 
tot  en  recintes  tancats  es  poden 
desenvolupar  activitats  educa- 
tives  en  forma  de  joc.  Qualsevol 
oportunitat  es  bona  perqub  el  nen 
aprengui.  L'unic  imprescindible 
es  que  hi  hagi  una  bona  formacib 
dels  monitors,  de  manera  que  no 
sols  constitueixin  uns  bons 
transmissors  d’informacib.  sino 
tambb  un  model  a seguir. 


La  formacio  del  conductor 

L’autoescola  es  I'organitzacio 
que  te  al  seu  cbrrec  la  formacib 
del  conductor.  El  seu  paper  es 
fonamental  en  el  desenvolupa- 
ment  d'habilitats  i coneixements 
necessaris  per  a la  conduccio  que 
han  d'anar  precedits  i acompa- 
nyats  per  unes  actiluds  positives 
de  cara  a la  seguretat. 

Hi  ha  vehicles,  les  bicicletes 
i els  ciclomotors,  que  no  reque- 
reixen  una  prova  que  acrediti  la 
suficiencia  del  conductor  i que 
sovint  sbn  utilitzats  pels  joves, 
amb  tots  els  perills  que  aixo 
comporta.  Per  aixb  es  necessbria 
una  interrelacio  entre  els  cen- 
tres escolarsi  els  professors  de 
formacib  vibria  que  asseguri  uns 
coneixements  minims 


Reciclatge  de  conductors 

L’obtencio  del  permis  de  con- 
duir  assegura  que  la  persona  te 
els  coneixements  i habilitats 


necessaris.  No  obstant  aixo,  el 
conductor  jove  no  tb  experience. 
En  aquest  sentit  s'ha  creat  I’A- 
creditacio  Personal  en  Seguretat 
Vibria,  que  contempla  la  conduc- 
cio  del  vehicle  sota  la  tutela  del 
professor  de  formacib  vibria  en 
circumstbncies  diverses  que 
assegurin  un  bagatge  suficient 
d’experibncia,  a mbs  de  com- 
prendre  una  fase  d’informacib  i 
coneixements  de  mesures  pre- 
ventives. 

Per  altra  banda,  les  escoles 
de  perfeccionament  de  la  con- 
duccio  ensenyen  la  dinbmica  del 
vehicle  en  circumstbncies  espe- 
cials,  desenvolupant  la  seva 
prbctica  en  pistes  dissenyades 
per  evitar  els  perills  reals. 

Seria  necessari  que  periodi- 
cament  les  persones  tornessin  a 
I'autoescola  per  tal  d'adquirir 
nous  coneixements  i sobretot  per 
anar  eliminant  els  conceptes 
equivocats  i els  habits  negatius 
que  es  van  adquirint. 


Mitjans  de  comumcacio 

Els  mitjans  de  comunicacio  de 
masses  fan  arribar  missatges 
preventius  als  usuaris  de  la  via 
publica. 

Es  tracta  d'informar  la  per- 
sona de  les  mesures  preventi- 
ves, ja  sigui  exposant  els  efectes 
negatius  d'algunes  conducles  o 
mostrant  els  avantatges  d'un 
comportament  adequat. 

Hi  ha  campanyes  que  fan 
veure  la  necessitat  i I’obligacio 
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de  complir  les  normes.  En  el  cas 
de  I'lnstitut  Catala  de  Seguretat 
Viaria  s’ha  optat  per  la  via  de  la 
informacio  i el  convenciment. 
deixant  de  banda  Tobligatorietat 
de  les  mesures. 

A traves  dels  mitjans  de 
comunicacio  s’ofereix  informa- 
cio.  pero  alhora  es  donen  models 
de  conducta.  es  a dir,  es  pro- 
posen  accions  i formes  d actuar 
que  afavoreixen  la  seguretat.  Es 
recorda  que  els  pares  son  I e- 
xemple  dels  fills  ( Leducacio 
viaria  comenga  a ta  famiha );  es 
demana  que  els  conductors  de 
dues  rodes  utilitzin  case  {La  gent 
intel  ligent  porta  case):  es 
promou  la  util itzacio  del  cinturo 
de  seguretat  ( Sigues  vtu)\  es 
recomana  que  no  es  condueixi 
despres  de  beure  (Si  et  toca 
conduir . no  toquis  I alcohol)  En 
fi.  s'intenta  unir  les  persones  en 
un  -A/o  a Is  accidents >*  . 


La  comunicacio  en  grups 

La  seguretat  viaria  es  un  tema 
prou  important  com  per  tractar- 
lo  en  grups  d adults  Les  reunions 
de  pares,  les  trobades  de  gent 
gran,  els  actes  que  organitzen 
els  ajuntaments,  els  consells 
comarcals  o les  associacions.  son 
una  oportumtat  per  introduir  un 
tema  no  sols  necessari  sino  que, 
a mes.  interessa  a tothom  per  la 
seva  vinculacio  al  problema  com 
viariant.  passatger  o conductor 


L’escola  i I’educacio  viaria 

Com  es  comentava.  I'escola 
es  responsable  de  la  formacio 
integral  de  la  persona  i una  part 
d'aquesta  formacio  es  l educacio 
viaria.  La  reforma  educativa 
marcara  una  nova  etapa  en  I’e- 
ducacio  viaria.  la  qual  cosa  ens 
permet  distingir  una  etapa  pas- 
sada  i Tactual,  i una  fase  futura. 


L educacio  viaria  fins  at  moment 

Si  be  en  el  periode  actual 
l educacio  viaria  esta  incorpo- 
rada  a Parvulari  i EGB.  la  seva 
implantacio  real  ha  depes  de  la 
propia  sensibilitat  del  mestre  Es 
pot  fer  una  revisio  de  la  via  de 
treball  per  la  qual  han  optat  di- 
versos  centres: 

• Integracio  de  Leducacio 
viaria  com  materia  interdisci- 
plinary en  les  classes  que  habi- 
tualment  realitza  l escola. 

• Imparticio  de  classes  es- 
pecifiques  de  seguretat  viaria.  a 
partir  de  la  coMaboracib  de 
persones  ahenes  (en  general 
membres  de  la  policia  local)  o 
del  propi  professorat 

• Creacio  de  tallers  o aules 
de  seguretat  viaria  dedicats  a 
temes  diversos  segons  Tedat 
dels  alumnes 

• Organitzacio  de  la  -<Set- 
niana  de  la  Seguretat  Viaria  - 
arnb  una  participacio  activa  de 
Talumnat 
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• Organitzacio  de  xerrades. 
col'loquis  i taules  rodones  amb 
experts  de  I exterior 

Cada  cop  I'escola  es  mosua 
mes  oberta  a introduir  I'educacio 
viaria.  En  eis  cursos  1990-1991 
i 1991-1992  la  Generaiitat  va 
proposar  als  centres  de  secun- 
daria de  Catalunya  que  reaht- 
zessm  unes  sessions  dedicades 
a la  seguretat  viaria  (les  Jor- 
r.ades  de  Reflexio  sobre  els 
Accidents  de  Transit)  La  res- 
posta  va  ser  aclaparadora.  ja  que 
mes  de  les  dues  terceres  parts 
dels  centres  escolars  es  van 
acoMir  a la  proposta  Cada  escola 
va  orgamtzar  les  sessions  de 
forma  cMererM  algunes  van 
convocar  concursos.  alt r es  van 
demanar  i assistencia  d experts 
per  realitzar  conferencies  o 
participar  en  taules  rodones. 
bastants  centres  van  comptar 
amb  la  coi  laboracio  dels  joves 
de  i institut  Guttman.  tambe  hi 
va  haver  moltes  escoies  que  van 
mtroduir  I'educacio  viaria  en  les 
seves  classes  d etica  o en  tuto- 
nes 

Per  altra  banda  h<  ha  una 
important  col  laboracio  de  d»- 
verses  entitats  i experts  pro- 
fessors d autoescoia  membres 
de  montepios  de  conductors 
metges  policies  locals,  guaidia 
civil  corredors  professionals  \ 
teenies  d asseguranc.es  entre 
■uoits  a!tf es  ban  partm-pat 
Lhjsmteressadament  en  aquestes 

jornades 

t.  object'u  de  les  Jornades  es 
ter  arnbar  a's  ioves  ur<s  v !’ts 
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basics  en  seguretat  viaria.  fo- 
namentalment  fer-tos  coneixer 
e!  perill  de  i’alcohol  quan  s'uneix 
a la  conduccio  i els  beneficis  que 
aporta  I us  dels  dispositius  de 
seguretat  (case  o emturo).  S'm- 
tenta  fer-ios  veure  que  i acci- 
dentalitat  es  un  perill  un  rise 
que  no  val  la  pena  correr 


L'educacio  viaria  a parur  de  la 
retorma  educativa 

La  reforma  educativa  con- 
tempt l educacio  viaria  conce- 
buda  en  un  eix  transversal  del 
curriculum  escolar.  ja  que  els 
seus  contmguts  es  poden  tractar 
des  de  les  diverses  arees  Noes 
podria  fer  d una  altra  manera 
donada  la  forta  interreiacio  que 
te  amb  qualsevol  aprenentatge 
que  es  realitzi  Per  una  banda. 
s'hi  mclouen  contmguts  d habi- 
iitats  i coneixements  Pero  per 
fer  que  la  seguretat  viaria  aug- 
ment s ha  d’aconseguir  mes 
responsabilitat  * mes  conscien- 
ciacio  i.  en  definitiva  millorar 
ia  convivencia  entre  les  perso- 
nas Aquesta  actitud  en  el  transit 
i fora  d ell  es  un  dels  objectius 
del  sistema  escolar 

El  professor  amb  els  seus 
coneixements  esta  pienamem 
capacitat  per  realitzar  l educacio 
viaria  tal  com  s ha  concebut  de 
cara  a la  reforma  Tot  i que 
compta  arnb  un  cert  suport  de 
mater. at  didactic  que  dona  mes 
cimemtat  a les  classes  no  ne* 
cessita  gaires  recursos  L edu- 
cacio viaria  no  es  un  conjunt  de 
senyais  que  s ha  d’aprendre  A 
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part  de  les  habilitats  i coneixe- 
ments  basics,  es  important 
transmetre  la  responsabilitat,  la 
critica,  I’autonomia,  la  coMa- 
boracio,  el  respecte.  la  cons- 
cience dels  drets  i els  deures. 
la  solidaritat  i la  lluita  pels  inte- 
ressos  comuns.  Aquests  valors 
han  de  ser  aplicats  pel  vianant, 
el  passatger  i el  conductor. 

Per  tant.  no  es  possible  se- 
parar  I'educacio  viaria  de  I’es- 


cola.  Alhora,  es  palesa  la  capa- 
citat  del  mestre  per  realitzar 
aquesta  educacio,  la  qual  perd  tot 
el  sentit  st  se  separa  dels  altres 
aprenentatges. 

L'educacio  viaria  es  fona- 
mental  per  a la  seguretat  actual 
i futura.  j a que  els  nens  i joves 
son  els  ciutadans  de  dema, 
membres  d'una  societat  de  via- 
nants.  passatgers  i conductors. 
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La  seguretat  als 
centres  docents 

Teresa  Tillo  i Barrufet  * 


Concepte  de  seguretat,  rise  i 
accident 

Es  pot  definir  com  seguretat 
d un  centre  docent,  el  conjunt  de 
mesures  i activitats  que  perme- 
tran  evitar  o disminuir  els  danys 

0 les  perdues  que  provinguin  dels 
rises  que  poden  afectar  Ledifici 
escolar,  i principalment  els  seus 
ocupants.  a consequencia  de 
nombrosos  agents  agressius  que 
ens  amenacen. 

El  concepte  de  rise  el  defim- 
riem  com  la  possibilitat  de  con- 
crecio  d'una  amenaqa.  Aquestes 
amenaces  en  un  centre  docent 
poden  ser  d origen  huma.  d ori- 
gen  tecnologic  i d origen  natural. 
La  llista  pot  ser  molt  llarga.  en 
destaquen:  el  foe.  els  robatoris 
vandalisme.  sabotatges.  amena- 
ga  de  bomba,  segrest,  perdua 
d informacio.  contaminacio  de 

1 aigua.  explosio.  enfonsament. 
avaries  greus.  Ilamps.  munda- 
cions.  terratremols,  etc 

La  seguretat  tindra.  doncs. 
com  objectiu  la  proteccio  dels 
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bens  i de  la  vida  humana  contra 
I accident,  la  imprudencia  i.  fins 
i tot.  la  voluntat  delictiva  dels 
homes. 

Qualsevol  tipus  d accident  i 
la  seva  prevencio  en  els  centres 
docents  es  veu  agreujat  en  les 
persones  que  pateixen  qualsevol 
minusvalia  fisica  o psiquica, 
d aqui  la  importance  de  tenir 
present  que  tots  els  centres  es- 
colars  han  de  complir  la  norma- 
tiva  sobre  supressio  de  barreres 
arquitectoniques  legislada  des  de 
1984. 


1 . Rises  i accidents  derivats  de 
I’acces  i el  retorn  de  I’alumne 
al  centre  docent 

La  seguretat  del  centre  docent 
no  es  considera  solament  refe- 
rida  a Ledifici  i el  seu  interior, 
sino  que  tambe  compren  el  seu 
entorn  i les  vies  d acces. 


/.  /.  Aeces  de  vianants 

No  tots  els  alumnes  van  amb 
cotxe  o autobus  als  centres  do- 
cents. molts  hi  van  caminant 
Com  que  moltes  escoles  de  Pri- 
maria  estan  locahtzades  en  zones 
proximes  a les  residencies  dels 
alumnes.  conve  proporcionar  una 
atencio  especial  a la  seguretat 
L*n  el  desplagarncnt  dels  vianants 
mes  joves 

Dels  90  estudiants  morts  eri 
accident  per  autobus  durant 
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1980,  75  eren  vianants  que 
s'apropaven  o sortien  de  la  zona 
de  peatge.  Tambb  700  van  ser 
lesionats  en  accidents  similars. 

Algunes  escoles  treballen 
planificacions  de  rutes,  consis- 
tents  a seleccionar  i potenciar 
determinades  vies  a fi  de  dismi- 
nuir  el  rise  potencial  dels  es- 
tudiants  en  les  anades  i vingudes 
a I’escola,  fomentant  els  acces- 
ses amb  un  flux  de  vehicles  re- 
du'it  i la  disposicio  de  voreres  i 
controls  de  transit. 


1.2.  Acces  mitjangant  vehicles 

Actualment  no  solament  s’ha 
incrementat  I'acces  als  centres 
docents  a traves  de  mitjans 
propis  de  locomocio,  sino  el 
transport  escolar  mitjangant 
autocars,  a causa  de  I’assisten- 
cia  a escoles  lluny  de  I’habitatge 
en  les  grans  ciutats,  o la  no 
exist&ncia  en  la  propia  local itat 
de  centres  d’ensenyament  mitja 
o superior,  concentrant  aixi  en 
determinats  centres  estudiants 
provinents  de  localitats  veines 

Als  EUA.  The  National  Safety 
Council  estima  que  aproximada- 
ment  la  meitat  dels  estudiants 
de  Tescola  pubhea  elemental  i de 
les  escoles  secondaries  son 
transportats  a I'escola  amb  cot- 
xes  propis  o autobusos  contrac- 
tats  per  I’equip  educatiu.  L’any 
1980  aixo  representava  que 
yairebe  22  milions  d'estudiants 
eren  transportats  diariament. 

S'estima  que  els  autobusos 
representen  un  mitja  mes  segur 


de  transport  per  als  estudiants 
que  els  automobils,  considerant 
les  lesions  i morts  que  poden 
succeir.  En  els  autobusos  s'ob- 
serva  un  gran  rise  durant  la  pu- 
jada  i la  baixada  del  vehicle,  ja 
que  es  poden  conjugar  dos  pro- 
blemes:  un  altre  vehicle  de  mo- 
tor en  que  el  conductor  no  veu 
els  estudiants  i el  conductor  de 
I'autobus  que  no  ha  vist  els  es- 
tudiants. perque  es  precisen  unes 
distances  minimes  per  ser  visi- 
ble. 

La  seguretat  dels  estudiants 
transportats  per  I'autobus  es  una 
responsabilitat  compartida  pels 
estudiants,  els  conductors  d'au- 
tobus,  el  personal  de  I’escola  i 
el  public  motoritzat.  Una  prime- 
ra  etapa  important  en  el  desen- 
volupament  del  programa  anar 
amb  autobus,  es  seleccionar  i 
localitzar  les  parades  de  I’auto- 
bus  on  els  estudiants  poden  pu- 
jar  i baixar  amb  seguretat.  Un 
comite  constitu'it  per  pares  i 
personal  de  I'escola.  conv6  que 
dissenyi  i estableixi  els  punts 
d'arribada  i de  sortida. 


2.  Rises  i accidents  derivats  de 
les  caracterfstiques  de  I’exte- 
rior  del  centre  docent 

Quan  els  estudiants  han  arri- 
bat  al  centre  docent  sans  i es- 
talvis.  comenga  a entrar  en  lun- 
cio  la  seguretat  dels  edificis. 
camps  de  joe  i esportius.  pas- 
sejos. 
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Actualment  les  activitats 
extracurriculars,  especialment 
competicions  esportives  inter- 
escolars,  practica  de  la  natacio 
en  poliesportius  escolars,  pisci- 
nes municipals,  etc.,  requereixen 
una  supervisio  coordinada  d'ad- 
ministradors.  professors  i con- 
ductors d'autocars,  permantenir 
un  ambient  en  condicions  de 
seguretat. 


2.  1 . Caracteristiques  de  I'entorn 

Les  accions  administratives 
s'han  de  dirigir  a identificar, 
eliminar  o disminuir  I’atzar, 
inspeccionant  i estudiant  I'edifi- 
ci . els  camps  i els  equipaments  a 
intervals  regulars. 

Els  problemes  mes  normals  en 
aquests  espais  exteriors  son  les 
caigudes  degudes  als  acabats  amb 
paviment  I liscant . les  caigudes 
per  escales  no-adequades  o es- 
glaons  solts.  I'existencia  de  zo- 
nes mal  il  luminades  i els  perills 
de  contactes  electrics  amb  els 
fanals  grossos  i iMuminacions 
decoratives  indegudament  pro- 
tegides. 


2.2.  Patis  i camps  de  joc 

Cada  any  un  gran  nombre  de 
nens  precisa  un  tractament  d'e- 
mergencia  en  els  hospitals  a 
causa  de  les  lesions  ortgmades 
en  accidents  de  joc.  Moltes  de 
les  lesions  requereixen  hospita- 
litzacio  i fins  i tot  alguns  pocs 
nens  han  mort 


La  caiguda  des  d'un  equipa- 
ment  al  sol  del  pati  origina  apro- 
ximadament  el  70%  de  lesions 
produides  durant  el  joc.  Moltes 
d’aquestes  lesions  son  el  resultat 
de  la  mala  utilitzacio  dels  equips 
mitjangant  empentes  o demos- 
tracions  temeraries  i atrevides. 
Fins  i tot  alguns  dissenys  inhe- 
rents  als  equips  dels  patis  de  joc 
tradicionals  contribueixen  al 
problema. 

Per  exemple,  I'algada  dels 
aparells  en  els  quals  juguen  els 
nens  ds  un  d’aquests  factors.  Un 
tobogan  que  es  mds  alt  de  3 
metres,  no  solament  presenta  un 
perill  per  als  nens  que  llisquen 
des  de  dalt.  sino  que  presenta  un 
perill  per  als  que  hi  pugen. 

Un  altre  factor  es  el  tipus  de 
superficie  sobre  la  qual  esta  si- 
tuat  I'equipament.  Per  facihtar 
el  seu  manteniment,  molts  patis 
d’esbarjo  estan  asfaltats,  o fins 
i tot  molts  aparells  d’enfilar-se. 
gronxadorc.  tobogans,  estan 
sobre  superficies  de  ciment. 

Dos  aspectes  que  poden  ajudar 
a reduir  el  nombre  i la  severitat 
d'aquestes  lesions  son,  per  un 
costat.  la  reduccio  d'algada 
d'aquests  equips  de  joc  i,  per 
I'altra.  la  implantacio  de  super- 
ficies en  el  sol  que  minvin  la 
forga  amb  que  el  nen  cau  sobre 
el  sol  del  pati.  Aixi,  la  fusta  o la 
goma  de  cautxu  col  locada  sota 
dels  equips  presenta  una  major 
probabihtat  de  disminuir  el  rise 
de  la  caiguda  i redueix  la  gra- 
vetat  de  les  lesions. 

Una  atenta  supervisio  de  les 
hores  d'esbarjo  per  part  del 
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professoral  o el  personal  de 
I'escola,  es  un  altre  factor  que 
s’espera  que  pugui  reduir  e!  po- 
tencial  de  rise,  per  exemple. 
evitant  la  practica  de  jugar  a 
cavallets,  separant  els  estu- 
diants  mes  petits  dels  mes  grans 
en  les  hores  d’esbarjo  contri- 
bueix  a eliminar  algunes  situa- 
cions  inadequades. 

La  instruccio  en  la  seguretat 
en  hores  de  classe  de  com  s‘han 
d'utilitzar  amb  correccio  els 
equips  del  pati  de  joe.  propor- 
ciona  una  base  per  al  desen- 
volupament  d un  comportament 
responsable  per  part  dels  es- 
tudiants 


2.3  Piscines 

En  les  piscines,  que  cada  ve- 
gada  abunden  mes  als  centres 
docents,  son  multiples  els  rises 
a que  es  troben  exposats  els 
alumnes. 

S han  d'evitar  els  vasos  de 
piscina  de  profunditats  superiors 
a 1.50  metres,  que  son  sufi- 
cients  per  nadar.  La  profunditat 
ha  d'estar  sempre  perfectament 
tnarcada.  El  tons  del  vas  ha  de 
ser  de  material  no-lliscant  i de 
pendent  suau.  Les  parets  no  han 
de  tenir  acabats  rugosos  i s'han 
de  cuidar  els  sortints  i les  esca- 
les  Son  frequents  les  caigudes 
degudes  a paviments  III  scants  en 
les  /ones  d'aproximacio  del  vas. 
pediluvis.  vores  i.  fins  i tot.  en 
les  /ones  de  dutxes  i vestuaris 

Tambe  es  produetxen  cops  en 
robre  I'impacte  d’un  nedador  que 


es  llanga  a la  piscina.  S'han  de 
prohibir  a les  piscines  escolars 
els  trampolins,  solament  hi  han 
de  ser  permeses  les  plataformes 
de  sortida. 


3.  Rises  i accidents  derivats  de 
les  caracteristiques  f isiques  de 
l’edifici  i les  seves  instal  la- 
cions 

3.1.  Edifici 

Estructura 

Tradicionalment  existia  la 
idea  que  les  estructures  dels 
edificis  eren  eternes  i duraven 
per  sempre.  Els  recents  i nom- 
brosos  casos  d'aparicio  d’alu- 
minosi  en  les  estructures  de 
formigo  armat  que  han  produit 
diferents  enfonsaments  en  es- 
coles  i altres  tipus  d'edificis. 
estan  fent  variar  aquesta  opinio. 

La  corrosio  dels  elements 
metal-lies  d’una  estructura 
tambe  pot  ser  causa  dun  enfon- 
sament.  La  corrosio  es  un  feno- 
men  molt  dificilment  evitable,  ja 
que  la  tendericia  de  tot  metall  es 
tornar  al  seu  estat  habitual  en  la 
natura  que  es  el  d'oxid.  tambe 
afecta  a les  tuberies.  diposits 
d'aigua  calenta.  finestres  me- 
tal liques,  baranes.  etc  , la  seva 
deter  i or  it  z acio  es  causa  de 
nombrosos  accidents 
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Faganes 

En  les  faganes  ia  major  part 
d'accidents  procedeixen  de  les 
obertures:  balcons  i finestres. 

Les  baranes  no  han  d'essc r 
escalables  ni  han  de  permetre 
passar  a traves  d elles.  I'altura 
minima  de  les  baranes  ha  destar 
compresa  entre  els  1 10  i els  120 
cm  des  de  qualsevol  punt  on  els 
nens  puguin  pujar.  Si  les  baranes 
tenen  barrots  verticals,  la  se 
paracio  maxima  dels  rnateixos 
ha  de  se  r de  12  cm  per  e vita r que 
els  nens  passin  al  seu  traves.  Si 
alguna  finestra  aisposa  d'algun 
element  que  sobri  per  sota  de 
I algada  de  les  baranes.  haura  de 
disposar  de  barra  protectora 

Qualsevol  vidre  de  les  fines- 
tres i balcons  de  les  faganes  ex- 
teriors i patis  interiors  situats 
per  sota  d'1  metre  d algada. 
hauria  de  ser  armat,  secuntzat. 
amb  laminat  de  seguretat  o es- 
tar  p rote g it  mitjangant  una  la- 
mina adhesiva  que  garanteixi 
ladequada  subjecoo  dels  frag- 
ments enfront  possibles  tren- 
cadisses 


V>e$  de  circulacio 

En  els  passadissos  dels  cen- 
tres docents,  els  accidents  mes 
frequents  son  les  caigudes  degu- 
des  a relhscades  per  paviments 
no-adequats  Cal  evitai  un  uo- 
passadissos  els  sortints  punxe- 
yuts  i la  utilitzacio  en  els  acabats 
do  materials  rugosos  o abrasius 


En  les  escales  els  accidents 
son  deguts  a caigudes  pels  es- 
glaons  o per  la  caixa  de  fescaia. 
Les  dimensions  i relacio  entre  la 
petjada  i la  tabica  de  cada  esglao 
han  de  ser  les  adequades  per 
evitar  caigudes  en  baixar-ies  de 
forma  atabalada  Els  esglaons  han 
de  ser  de  materials  no-lhscants. 
S'han  d'evitar  les  escales  cor- 
bades  i els  trams  de  menys  de 
tresesglaons.  i les  baranes  hau- 
ran  de  ser  altes  i no-escaiables. 

En  ies  vies  de  circulacio  es 
troben  tambe  els  ascensors.  que 
disposen  d abundant  leg islacio 
que  controla  els  seus  elements 
de  seguretat.  A pesar  d'aixo.  en 
ser  uns  aparells  en  moviment. 
s'han  de  considerar  com  d alt 
rise  en  una  escola. 

En  els  centres  docents,  ex- 
ceptuant  els  de  mvell  superior, 
els  ascensors  han  destar  tot  a i- 
ment  prohibits  als  alumnes  i 
equipats  amb  portes  amb  panys 
Umcament  en  casos  excepcion  s 
podran  pu)ar-hi  els  alumnes.  que 
sempre  nniran  acompanyats  per 
un  professor 

En  els  ascensors  han  estat 
frequents  les  caigudes  als  fos- 
sats.  I'atrapament  en  les  portes 
i els  esqueixaments  produits 
entre  la  cabina  i el  fossat  Espe- 
cialmerit  perillosos  son  els  as- 
censors sense  portes  interiors, 
els  quals  estan  totalment  pro- 
hibits des  de  fa  anys 
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3.2.  Installacions 


Installacions  electriques 

La  milior  manera  de  prevenir 
els  rises  derivats  de  la  utilitzacio 
de  I'energia  electrica  esta  en  el 
compliment  estricte  de  les  me- 
sures  contingudes  en  el  Regla- 
ment  Electrotdcnic  per  Baixa 
Tensid  del  Ministeri  d’lndustria, 
que  regula  tot  el  que  fa  refe- 
renda a les  mesures  de  segu- 
retat  d aquesta  installacio. 

La  major  part  dels  problemes 
amb  la  instal  lacio  electrica 
procedeixen  dels  possibles  con- 
tactes  directes  i indirectes.  Cal 
ten ir  en  compte  que  el  cos  huma 
nomes  pot  suportar.  sense  perill 
m sequeles  intensitats  molt 
baixes.  de  1‘ordre  de  la  desena 
de  mihampers.  per  aixo  tots  els 
circuits  han  d'anar  equipats  amb 
mterruptors  magnetotermics  i 
mterruptors  diferencials  de 
sensibilitat  adequada.  Aixi  ma- 
teix.  ha  d'existir  una  instal ■ la- 
cio  de  presa  de  terra  que  doni 
els  valors  adequats 

Els  quadres  electrics  de  cada 
pianta  han  d estar  tancats  en  un 
arrnan  i no  ser  accessibles  als 
alurnnes  En  les  classes  dels  mes 
petits  les  preses  de  corrent  de 
I'endoli  han  d'estar  elevades. 
amb  dispositius  que  irnpedeixin 
la  introduced  d objectes  i amb 
tapota  bn  els  centres  docents, 
dlmenys  les  limes  principals 
haunen  d utihtzar  cables  no- 
propagadors  d‘un  mcendi. 

?{)? 


Els  llocs  mes  perillosos  con- 
tra contactes  electrics  en  els 
centres  docents  son  els  locals 
humits,  com  les  dutxes,  on 
s’haura  de  respectar  els  volums 
de  prohibiclo  i seguretat,  les 
piscines  i els  laboratoris,  on  es 
pot  manipular  instruments  amb 
les  mans  mullades.  Tambe  en  els 
laboratoris,  manipulant  aparells 
electronics  es  poden  rebre  ac- 
cidentalment  descarregues  de 
molt  alta  tensio. 


Instal  lacio  de  renllumenat 

En  renllumenat  de  les  escoles, 
la  primera  consigna  per  evitar 
accidents  es  mantenir  els  ni veil s 
d'iHuminacid  minims  recoma- 
nats pels  organismes  interna- 
cionals.  En  I'interior  dels  cen- 
tres docents  a mes  de  renllume- 
nat normal  hi  ha  enllumenats 
especials.  com  el  permanent  en 
les  portes  dels  ascensors,  ren- 
llumenat estanc  en  els  locals 
humits  i renllumenat  d'emer- 
gencia  i la  senyalitzacid  en  les 
sortides  i vies  d'evacuacio. 


Instal  lacio  de  calefaccio 

En  les  instal  lacions  de  cale- 
faccio  i aigua  calenta  sanitaria, 
els  perills  en  les  zones  acces- 
sibles als  alumnes  es  deriven 
lonamentalment  de  les  tempe- 
ratures molt  elevades  que  es 
poden  trobar  en  els  radiadors  de 
les  classes  i a les  temperatures 
de  I'aigua  calenta  en  les  dutxes 
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dels  vestuaris.  que  poden  donar 
Hoc  a importants  cremades,  en- 
cara  que  totes  dues  es  troben 
regulades  per  les  Instruccions 
T6cniques  Complementaries  d’un 
important  i detallat  reglament 
d'aquestes  instal-lacions. 

El  veritable  perill  d’aquestes 
instal-lacions  es  troba  en  la  sala 
de  calderes.  perque  allot ja  reci- 
pients a pressio  (calderes).  a 
I’existencia  de  combustibles  so- 
lids, liquids  o gasosos  i a que  no 
sempre  estan  mantingudes  ade- 
quadament. 

El  reglament  abans  mencionat 
considera  les  sales  de  calderes 
dels  centres  docents  com  zones 
que  han  de  teriir  una  seguretat 
alta  i que  han  d al lotjar  exclusi- 
vament  les  calderes,  la  qual  cosa 
significa  que  han  de  disposar  de: 

• Resistencia  minima  de  qua- 
tre  hores  al  foe  de  la  sala 

• Dos  ascensors  diferents  i 
almenys  un  amb  sortida  directa 
a I'exterior. 

• Quadre  electric  i inter- 
ruptor  de  lenllumenat  situat  a 
I'exterior  de  la  sala 

• Distancia  minima  a les  pa- 
rets  t entre  les  calderes  de  80 
centimetres. 

• Portes  que  obrin  enfora  i 
amb  vestibul  d’independencia. 

• Existencia  d'un-i  paret  debil 
(vidre  o similar)  que  es  trenqui 
en  un  Hoc  no-transitat  en  cas 
d'explosio.  sense  afectar  I'es- 
tructura  de  I’edifici. 


• Reixes  de  ventilacid  natu- 
ral, baixes  i altes. 

• Enllumenat  estanc  i enllu- 
menat  d’emergdneia. 

• Cartells  indicadors  de  pe- 
r ills. 


Combustibles  liquids  i gasosos 

En  els  centres  docents  es  po- 
den utilitzar  combustibles  solids, 
liquids  i gasosos.  El  carbo  prac- 
ticament  est&  desapareixent  ja 
de  les  escoles.  El  perill  del  gas- 
oil prove  del  seu  punt  d’infla- 
macib  que  es  bastant  baix.  Els 
seus  pe rills  estan  en  la  zona  de 
descarrega,  en  el  diposit  i en  la 
sala  de  calderes  pels  possibles 
vessaments. 

El  gas  propa  i el  gas  natural 
sdn  els  combustibles  cada  vegada 
mds  utilitzats  en  les  calderes. 
cuines  i laboratoris.  La  seva 
utilitzacio  est&  regulada  molt 
estrictament  en  relaci6  a mesu- 
res  de  seguretat  per  les  Normes 
Basiques  d'lnstaMacions  de  gas 
en  els  edificis  habitats. 

En  aquestes  instal-lacions  el 
mes  important  ds  no  situar  les 
calderes.  cuines  i laboratoris  en 
les  plantes  soterrani.  per  evitar 
possibles  acumulacions  de  gas 
que  donin  Hoc  a explosions,  dis- 
posar de  ventilacions  naturals 
dels  locals  amb  utilitzacio  de 
combustible,  no  col-locar  tube- 
ries  acoessibles  als  alumnes. 
disposar  de  claus  d'accionament 
rapid  d'emergencia  i instal  lar 
detectors  automatics  de  fugides 
de  gas. 


2284 


?03 


Teresa  THI6 


Installacions  de  proteccio  con- 
tra incendis 

El  Centre  Nacional  de  Pre- 
vencio  de  Danys  i Perdues  (CE- 
PREVEN)  i la  National  Fire  Pro- 
tection Association  (NFPA)  con- 
sideren  els  centres  docents  com 
edificis  de  rise  baix  en  les  zones 
d'aules  i de  rise  mitja  en  les  zo- 
nes de  laboratoris.  tallers.  cui- 
nes  i centrals  d'instaHacions. 

El  mes  important  en  aquests 
edificis  es  garantir  una  evacuacio 
dels  ocupants  rapida  i ordenada. 

La  regulacio  de  les  caracte- 
rtstiques  de  les  instal  lacions  de 
proteccio  contra  incendis  en  els 
centres  docents  de  nova  cons- 
truccio  ve  regulada  amb  caracter 
nacional  per  la  Norma  Basica  de 
I'Edificacio  NBE-CPI/91:  Con- 
dicions  de  proteccio  contra  in- 
cendis en  els  edificis  del  Mims- 
teri  d'Obies  Publiques  i Urba- 
nisme.  Aquesta  norma  dedica  un 
dels  seus  annexos  a les  condi- 
cions  particulars  per  I’us  docent 
Es  una  norma  que  persegueix 
fonamentalment  la  seguretat  de 
les  persones  abans  que  la  dels 
edificis  i bens  Els  seus  principals 
criterts  son: 

• Compartimentacio  en  sec- 
tors d'mcendi  menors  de  4000 
m 

• Prohibicio  d’activitats  do- 
cents en  sot er ranis 

• Doble  porta  en  les  aules  de 
mes  de  50  alumnes 

• En  qualsevol  planta  la  dis- 
tancia  maxima  a una  sortida  o 


escala  sera  inferior  a 30  metres 
sense  formar-se  fons  de  sac  en 
passadissos  superiors  a 15  me- 
tres. 

• En  ensenyanga  primaria  i 
secundaria  I'amplada  lliure  dels 
passadissos  i les  escales  sera 
d'1 .20  metres,  i en  lensenyanga 
universitaria  I'amplada  minima 
de  les  escales  sera  d'1.70  me- 
tres i dels  passadissos  d'1.60 
metres. 

• Cada  tram  de  I'escala  tin- 
dra  un  minim  de  3 esglaons  i un 
maxim  de  12  en  lensenyanga  no- 
universitaria. 

• Exceptuant  els  centres  uni- 
versitaris.  no  s'admeten  esca- 
les corbes. 

• Eis  centres  han  de  disposar 
d’enllumenat  d'emergencia  i se- 
nyalitzacio. 

• Els  laboratoris.  tallers. 
cuines  i sales  de  calderes  estan 
considerats  locals  de  rise  espe- 
cial 


• Les  cuines  en  els  centres 
no-umversitaris  hauran  d'estar 
en  la  planta  baixa  i disposar  de 
dues  sortides 

• S'ha  de  disposar  d’extin- 
tors  portatils  i equips  de  manega 
en  totes  les  plantes 

• S'ha  de  disposal  de  detec- 
tor. automatics  d'incendi  i pol- 
sadors  manuals  d'alarma  en  els 
locals  de  nsc  ai*  i mitja 

• S'ha  de  disposar  de  dispo- 
sitius  de  transmissio  acustica 
d'alarma. 
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• Senyalitzacib  de  la  prohi- 
bicio  de  fumar. 

Respecte  a levacuacib  rapida 
d un  centre  docent,  es  important 
la  formacio  del  professorat  i la 
realitzacio  de  simulacres  de 
forma  periodica.  Ja  el  1984  el 
Ministeri  d'Educacio  i Ciencia  va 
regular  les  instruccions  per  la 
realitzacio  de  simulacres 
d'evacuacio  d'emergencia  en 
centres  docents,  pero  la  real itat 
es  que  pocs  centres  els  realitzen. 


Pa  rail  amps 

Encara  que.  des  de  1986.  esta 
regulada  !a  no  utilitzacio  i subs- 
titucib  progressiva  dels  para- 
llamps  de  lomtzacio  amb  capsula 
radioactiva  per  parallamps  de 
tipus  electroatmosferics.  per 
dificultats  a nivell  nacional 
d'emmagatzematge  dels  residus 
radioactius.  la  major  part  dels 
centres  docents  encara  tenen 
aquests  tipus  d'aparells 

En  diverses  ocasions  han 
succeft  greus  accidents  perque 
els  alumnes  han  entrat  en  con- 
tacte  directe  amb  ('element  al- 
tament  radioactiu  en  accedir 
aquests  directament  al  para* 
llamps  o en  caure'n  la  capsula 
despres  de  1'impacte  d un  liamp 
<■  i la  zona  de  joes  de  I escola 


4.  Rises  i accidents  derivats  de 
la  utilitzacio  del  centre  docent 

4.1  A la  ciasse 

Els  rises  en  (‘interior  de  les 
classes  estan  associats  normal- 
ment  amb  els  alumnes  mes  petits 
Son  tipiques  les  introduccions 
d'objectes  petits:  puntes  de  ila- 
pis  . gomes,  etc.  en  les  narius  o 
orelles  i els  tails  amb  tisores  i 
punxons.  S‘ha  de  vigiiar  la 
toxicitat  dels  colors,  les  pintures 
i els  pegament^  utilitzats.  i les 
caracteristiques  i mida  de  les 
joguines  i petits  objectes.  Cal 
evitar  la  utilitzacio  de  material 
de  vidre  (aquaris  i terraris).  i 
sempre  que  es  manipulin  o 
s'alimentin  petits  animals  en  la 
ciasse.  es  aconsellabie  utilitzar 
guants  o pinces 

En  els  nivells  superiors  els 
principals  problemes  es  deriven 
de  la  postura  corporal  durant 
moltes  hores  i dies  seguits.  la 
qual  cosa  obligaria  a tractar 
sobre  ergonomia  del  mobiliari 
escolar  i dels  problemes  de  la 
utilitzacio  de  les  pantalles  d or- 
dmador  (posicio.  enllumenat. 
enlluemament.  emissio  de  ra- 
diacions) 


4 p A l labor  a ton 

El  professor  de  ciencies  ha 
de  temr  present  els  principals 
tipus  do  rises  qu'-  p«uicn  afoctar 
els  rstudiants  rises  fisics 
quimirs  i biologies  Els  rises 
fisics  mclouen  foe  explosions. 
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xoc  electric,  tails,  etc.  Els  rises 
quimics  impliquen  generalment 
efectes  t6xics  de  substancies  que 
poden  provocar  cremades.  in- 
flamacions  de  teixits.  respostes 
aHergiques,  i els  biologies, 
infeccions  de  diferent  grau  de 
gravetat. 

Des  de  I’inici.  els  estudiants 
han  de  tenir  present  que  deter- 
minate productes  quimics  em- 
magatzemats  en  els  laboratoris 
de  I'escola  poden  ser  inflama- 
bles  o explosius  en  determinades 
condicions.  especialment  en 
pres^ncia  d’una  flama  en  fun- 
cionament. 

Quan  s’utilitza  algun  equipa- 
ment  electric  en  el  laboratori, 
els  professors  han  d estar  se- 
gurs  que  esta  connectat  a una 
presa  de  terra. 

La  simple  utilitzacio  de  ma- 
terial de  vidre  requereix  donar 
instruccions  especifiques  als 
estudiants.  El  material  de  vidre 
que  es  manejal  inadequadament. 
no  es  menys  perillos  que  d’altres 
tipus  de  rises,  ja  que  pot  pro- 
vocar tails  o cremades. 

Molts  tipus  de  vidre  utilitzats 
en  el  laboratori  es  trenquen  fa- 
cilment  i precisen  que  els  estu- 
diants els  sapiguen  manipular  i 
tiansportar  amb  procaucio. 

Un  altre  problema  que  es  pot 
presentar  es  quan  s’escalfa  el 
vidre,  amb  freqiiencia  molts 
estudiants  no  se’n  rocorden  i 
agafen  el  tub  d assaig  per  la  part 
que  ha  estat  escalfada.  o el  do- 
nen  a un  company  perque  el 
subjecti.  oferint-li  aquesta  zona 


Molts  productes  quimics 
tenen  efectes  toxics  si  una  per- 
sona es  exposada  a dosis  sufi- 
cientment  altes,  conseguentment 
una  bona  estrategia  per  contro- 
lar  els  rises  quimics  es  disminuir 
el  temps  d’exposicio.  Com  que 
gran  part  dels  problemes  prove- 
nen  de  la  inhalacio  de  substancies 
o de  laseva  accio  de  contacte  amb 
la  pell,  s ha  d'ensenyar  mostrant 
com  cal  manipular,  agafar  les 
mostres.  transvasar  els  pro- 
ductes i utilitzar  guants  protec- 
tors, sent  aquesta  una  important 
responsabilitat  del  professor. 

Els  estudiants  han  de  ser 
conscients  de  la  importancia  de 
mantenir  una  bona  ventilacio 
mentre  escalfen  o barregen  pro- 
ductes quimics. 

S'ha  de  fer  emfasi  en  que  els 
flascons  dels  productes  estiguin 
ben  tapats.  a fi  d’evitar  el  des- 
preniment  de  vapors,  i que  la 
seva  concentracio  en  el  labo- 
ratori sigui  minima. 

Les  ulleres  de  seguretat  s han 
d’utilitzar  totes  les  vegades  ne- 
cessaries. Depenent  dels  tipus  de 
productes  quimics  utilitzats,  els 
vestits  protectors,  com  bates, 
granotes  o guants.  poden  ser 
necessaris  per  oferir  una  pro- 
teccio  completa 

La  instruccio  essencial  per  la 
seguretat  en  tot  laboratori  mclou 
com  cal  actuar  en  cas  de  produir- 
se  un  accident.  Aixi  mateix.  els 
estudia  > necessiten  coneixer  la 
locality . icio  de  les  dutxes  de  se- 
guretat. rentaulls.  extintors  de 
foe  i com  s'han  d'utilit/ar. 
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4.3.  Al  gimnasi 

L'educacio  fisica  presenta  el 
major  nivell  d'accidentabilitat 
dins  de  les  arees  educacionals. 
Es  tres  vegades  mes  elevada  que 
el  nivell  presentat  d'accidents  en 
les  experiences  en  la  classe  de 
laboratori. 

Obviament,  es  impossible 
eliminar  tots  els  rises  i atzars 
en  l'educacio  fisica.  El  desenvo- 
lupament  d habilitats  implica 
activitats  esportives.  util itzacio 
d aparells.  Ilenguatges  propis, 
segons  la  propia  habilitat  per 
reproduir  models  consistents. 
Tant  com  I element  huma  s‘hi 
vegi  implicat.  repercuteix  en  els 
errors  comesos  Els  estudiants 
ensopeguen.  cauen.  corren  I'un 
junt  a 1‘altre. 

Cada  tipus  de  moviment  huma 
crea  un  potencial  per  la  lesio. 
Com  que  les  activitats  deducacio 
fisica  son  caracteritzades  pel 
moviment  que  frequentment  es 
energic  i rapid  i degut  a que  un 
moviment  pot  ser  oposat  a un 
mateix  tipus  de  moviment  simi- 
lar al  realitzat  per  una  altra 
persona,  el  potencial  de  lesio  es 
proporcionalment  alt.  fins  i tot 
quan  segueixen  estrictament  les 
normes  i son  utihtzats  els  equips 
protectors 

Esludis  realitzats  en  els  ul- 
tirns  anys  indtquen  que  la  ma- 
joria  de  lesions  sofertes  pels 
estudiants  no  han  estat  resultat 
lie  I'activitnt  smo  d una  man 
i.tinga  de  supervisio  i mstruccio 
on  exercius  periilosos  o d'uti- 
litzacio  d'equips  defectuosos 


Els  equips  i aparells  que  son 
utilitzats  regularment.  han  de 
ser  revisats  amb  frequencia.  Els 
articles  protectors,  com  case, 
genolleres.  protectors  facials, 
han  de  ser  revisats  abans  d'uti- 
litzar-los.  Si  es  troba  que  els 
equips  son  defectuosos,  o es  de- 
termina  que  els  materials  no  son 
segurs.  les  activitats  especifi- 
ques  en  que  es  precisen  s'han 
d'aturar  fins  que  siguin  realit- 
zades  les  reparacions. 


4.4  Als  tallers 

Amb  les  seves  nombroses 
peces  aftlades.  punxegudes. 
velocitat  alta.  etc.,  els  equips 
de  taller  de  I'escola  presenten 
una  varietat  de  rises  potencials 
per  als  estudiants  de  formacio 
professional. 

Serres  poderoses.  trepants. 
martells.  claus  i aitres  aparells 
poden  ser  molt  destructius  si  son 
utilitzats  impropiament.  Els 
professors  han  de  proporcionar 
instruccions  detallades  i una 
atenta  supervisio  durant  les 
practiques  i en  el  desenvolupa- 
ment  del  programa  de  seguretat 
en  els  tallers. 

Abans  que  un  estudiant  utilitzi 
les  maqumes  i ernes,  han  de  ser 
examinades  cuidadosament  per 
assegurar  que  tot  esta  en  el  seu 
Hoc  coriecte  i en  un  bon  estat 
Si  alguna  maquina  presenta  ai- 
quna  deficionna  convo  no  uti 
htzar  la  fins  que  sigui  repaiada 

Abans  de  permetre  als  estu- 
diants utilitzar  els  equips,  han 
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de  rebre  una  instruccio  com- 
prensiva  de  com  operar  d'una 
manera  segura  i eficient.  Aixo 
inclou  demostracions.  tant  de  la 
utilitzacio  de  les  maquines  com 
deis  equips  de  proteccio 


4.5.  A la  cwna 

Els  trebaliadors  de  la  cuina 
del  centre  docent  estan  sotmesos 
a rises  constants'  punxades  amb 
espmes  de  peix  o altres  objectes 
punxants  tails  amb  ganivets  i 
tisores  traumatismes  per  ma- 
quines mobils  (picadors,  pela 
patates  tnturadores.  tallaem- 
botits.  etc  ) caigudes  per  pavi- 
ments  Miscasts,  possibihtat  de 
quedar-se  tai  cat  en  I'intenor  de 
les  maqumes  frigorifiques. 
cremades  precedents  de  la 
mampulacio  a'oii  ca'ent  o aigua 
ealenta  o nitrogen  en  cas  d'uti- 
htzar  cadena  freda.  mcendis. 
explosions  dels  recipients  a 
pressio  (marmites).  contactes 
electrics  amb  mans  muilades. 
inundacions.  etc 

Evidentment  el  principal  deis 
problemes  es  el  denvat  de  !a 
uti'it/acio  dels  combustibles  ga- 
sosos  (gas  natural  o gas  propa 
principalment)  que  fa  que  s>qui 
molt  important  el  n ombre  > la 
situacio  cle  les  sortides  ciaus  per 
taiiar  rapiciament  el  combustible 
en  Mocs  adeq-jats  r e > / e s de 
p f* 1 1 1 ; i :t i o natural  S’Stonves 
d t:.«  tiiiCio  dutumutica  on  la 
carr.panu  d extracco  de  turns  > 
sistemes  de  detect  io  automut'ca 
dc  fmtes  clc  gas 


5.  Actuacio  responsable  del 
centre  docent  enfront  dels 
rises  i accidents 

5. 1 Creacio  d'una  conscience  de 
seguretat 

6Com  pot  el  personal  dels 
centres  docents  sentir-se  segur? 
Els  dies  de  la  immumtat  del  sis- 
tema  educatiu  i el  seu  personal 
han  passat.  per  aixo  es  impor- 
tant el  coneixement  de  la  pro- 
teccib  legal  al  personal  de  I'es- 
coia.  a i xi  com  la  familiaritzacio 
de  les  ileis  de  responsabilitat  que 
se  li  atribueixen. 

Es  convenient  que  els  pro- 
fessors sigum  ensmistrats  en 
primers  auxihs.  ja  que  ells  seran 
probablement  les  primeres  per- 
sones  a presenciar  i atendre  un 
estudiant  lesionat.  i moites  ve- 
gades  s'espera  d eMs  que  tmgum 
les  suficients  destreses  per 
encarregar-se  d'una  emergencia 

El  professoi  ha  de  temr  cura 
de  supervisar  les  activitats  dels 
estudiants.  mformar  els  estu- 
diants  deis  perills  imphcats  en 
la  manipuiacio  i la  reahtzacio  de 
i activitat  estar  segur  que  els 
equips  i materials  estan  en  bon 
ordre  per  al  treball.  donar  ins- 
truccions  detaliailes  abans  de 
permehe  real'tzar  les  actwtats 
ais  estudiants 

L admin«straciO  del  centre 
docent  ha  d'nssignar  umcament 
personal  qualified!  per  ruaiit/ar 
el  serve1  de  supervis'0.  super- 
^isai  al  nou  personal  per  asse- 
qura»  la  seva  fam.i'aritat  amb 
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el  programa  de  seguretat  a 
I'escola,  tenir  coneixement  dels 
diferents  programes  curriculars 
i extracurriculars,  proporcionar 
un  servei  adequat  per  al  personal 
del  centre,  assistint  i facilitant 
les  situacions  d'emergencia. 


5.2.  Documentacio  al  dia 


Els  estudiants  amb  histories 
de  malalties  amb  reaccions  al- 
lergiques  a picades.  determinats 
productes.  medicaments;  tenir 
asma.  diabetis  o epilepsia,  po- 
den  estar  en  perill  si  el  professor 
desconeix  aquestes  situacions. 

Amb  certa  periodicitat.  per 
exemple  al  principi  de  cada  tri- 
mestre.  els  instructors  haurien 
de  revisar  els  registres  medics 
dels  seus  estudiants  per  identi- 
ficar  els  possibles  problemes 
Aixo  permetria  que.  en  un  mo- 
ment donat.  el  professor  reac- 
ciones  apropiadament  en  cas 
d'emergencia. 

El  registre  dels  accidents  en 
els  centres  docents  pressuposa 
dues  funcions  en  el  programa  de 
salut  escolar  per  un  costat. 
pcrrneten  ser  utilit/ats  com  a 
proteccio  a la  corporacio  educa- 
tive i a la  seva  plantilla  de 
personal  enfront  dels  litigis 
prensentats  pels  familiars  dels 
estudiants  lesionats.  per  alt ra 
part,  poden  ser  utilit/ats  per 
idontificnr  i corroqir  condicions 
de  use  en  I ambient  escolar 

Es  important  que  quan  es 
produeixi  un  accident,  en  el  re- 


gistre escolar  s'anotin  aspectes 
tals  com: 

• Temps  i Hoc  de  I’incident 

• Activitat  implicada. 

• I dentif icacio  dels  partici- 
pants. 

• Descripcio  de  la  lesio: 

- Mecanisme  de  la  lesio. 

- Part  del  cos  lesionada. 

- Cures  inicials  practicades. 

• Descripcio  detallada  del 
succes. 

• Diagnostic  medic. 

• Dades  del  retorn  de  les- 
tudiant  a I ’activitat 

Tot  centre  docent  ha  de  dis- 
posar  dun  pla  d'alarma.  emi.r- 
gencia  i evacuacio  presentat  i 
aprovat  pels  serveis  de  Pre- 
vencio  d'lncendis  del  Cos  de 
Bombers.  Un  exemplar  del  pla  ha 
d’estar  sempre  en  la  porteria  de 
I'ediftci. 

El  Pla  d'Emergencia  ha  de 
contenir  una  copia  dels  planols 
actualitzats  de  I'edifici.  les  se- 
ves  instal  lacions  generals  i la 
situacio  dels  elements  de  pro- 
teccio  contra  incendis  (extin- 
tors.  equips  de  manega.  polsn- 
dors.  etc.),  els  components  de 
la  bngada  de  pnmera  intervencio 
i dels  equips  d'evacuacio.  les 
soquencies  d'actuacio  en  cas 
d'alaima  i ovacuacio,  i les  ac 
tuacions  que  s’han  d'evitar 
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6.  Responsabilitat  de  la 
seguretat  al  centre  docent 

La  seguretat  constitueix  una 
responsabilitat  per  a tots  els 
esglaons  i graus  de  jerarquia  en 
I’escola,  i es  mes  gran  com  mes 
elevat  sigui  el  nivell  del  carrec 
que  s'ocupa;  director,  cap  d'es- 
tudis,  cap  de  departament,  co- 
ordinador  de  cicle,  etc. 

Els  professors  representen  la 
base  del  programa  de  seguretat 
en  I'escola,  ja  que  ells  tenen  la 
responsabilitat  de  I'educacio  en 
la  seguretat  i la  prevencib  d'ac- 
cidents.  Pero  una  altra  funcio  que 
generalment  han  de  dur  a terme 
es  la  de  ser  els  primers  a assistir 
i informar  d un  accident.  Quan 
un  estudiant  es  lesiona  en  una 
activitat  en  relacio  amb  I'escola, 
el  professor  es  usualment  la 
primera  persona  en  I'escena  de 
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Abstracts 


Ei  aumento  de  <a 
caiioao  de  wria 
com  porta  Que  :a 
socieaad  piaa  un 
aumento  de  la 
segunaad.  es  dear 
que  se  eviten  o 
dismmuyan  ios  oanos 
o perd.das  que 
provtencn  de  ios 
rresgos  que  pueciar* 
aiectar  at  edihao 
docente  y principal- 
men  to  a sus  sc  u par- 
tes En  e>  arhcuio  sc 
presents  ta  segundad 
dei  centre  docente 
ccns'dotandc  no 
unicamente  el 
eOit'CiO  smo  tamper 
su  enter  no.  v<as  ae 
acceso  pat'os  v 
ca™pcs  de  fuego 
piscinas,  estructura 
lachaoas  vi as  ae 
cucuiaaon  en  e< 
edif'Cio  nsui.jc  o-'cs 
eiectr-cas.  ae 
nurrmacion  CJ‘efac 
cion  combustibles 
proteccion  contra 
mcenaios  paianayos 
v tan'bicn  !os  1‘csgo s 

ut'ii/jcien  ( ic  ta s 
an‘as  '.tomato'  v* 

[/•/"'MS  C ’.1 

cocmj  Es  moor  tan  to 
crcar  una  conciencut 
de  segunaad  y 
f i nponi.aPa,aaj  a 
todOS  IOS  on 

ot  cc't'c  doco*%ic  Se 
acon't>ana  oc  la 
no"i',at,\a  p a a 
jt  tiiaw'onte  se  ruic' 

. . euros  iloc-'nti  s 


L amelioration  de  la 
quatae  de  la  vie  veut 
que  ia  soaeie  exige 
une  plus  grande 
secunte.  c est  a One 
que  puissent  etre 
evites  ou  reauits  ies 
dommages  ou  pertes 
piovenant  des  '■rsqt/es 
que  peuvent  coum  les 
batnnents  scolaues  et 
surtout  leurs 
occupants.  On  trade  ici 
la  secunte  dans  !es 
etabhssements 
scolanes  en 
ccnsiderant  non 
seuiement  les 
bailments  mats  auss< 
entourage.  ies  accos 
•es  cours  et  terrains 
de  feu  les  piscines  ia 
structure  ‘es  fagades 
la  circulation  dans  ies 
batnnents.  les 
• installations 
eectnques 
! odauaye  >e 
cnautlage.  les  combus- 
t b<es  ia  protection 
centre  ies  <ncend>es 
ios  oar  a tenner  res  on 
tad  egaiement 
mom  on  ucs  "$quos 
p4us  bcqupnts  COu’US 
V's  de  i ut  'isa!  o»> 
des  saves  oe  dasse 
des  laboratcres  des 
gymnases  des 
ateuers  do  <a  cu'S-nc 
li  est  important  do 
tone  p 1 1‘ r< o r e 
, or  a 

'OCur>i(.‘  Ct  Ji’  ‘,i 
rnsppnfjb-'>tr  a toit\ 
Vs*  niveau*  .lu  Si  ,n  jos 
m.ih’issemonts 
*.i  ■»  itaues  Nous 

• o.gnons  d CPI  o*pt  se 

• I-#  'M 

Is  tuCn>'r,ent  t 

'Os'Cui  dam:  cos 
etsirmsy.einenjs 
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The  improving  quality 
of  nfe  tmpnes  that 
society  demands  a 
n<gher  safety  Tms 
means  that  the 
damages  and  losses 
resulting  from  nsks 
ncurred  by  tne  school 
premises  and  above  all 
by  their  inmates 
should  be  avoided  I'Ve 
review  the  safety  at 
school  considering  not 
only  the  school 
premises  but  also  the 
environment, 
approaches  sports- 
and  playgrounds 
swimming-pools 
structure  frontages, 
traffic  inside  the 
premises,  etectr/c 
apphances  lighting, 
hcatmg  fue‘s.  fue- 
hgn:  ng  devices 
hgh‘nmg  -conductoi  5 
as  wen  as  the  most 
freauent  rsks  due  'o 
the  use  ol  Classrooms 
laboratories 
gymnasia  workshops 
n.tcnens  It  is 
important  to  create  a 
cor, sc  ou$ne$s  of 
safety  arc 
rcsco'  $ b '.-tv  0’i  o-i 
■ evpis  ol  the 
mstitutn-n  The 
regulations  cur>enti\ 

>n  fori  e are  er\  used 
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seguretat  i prevencio 
d'accidents  a les 
institucions 
educatives 
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Justificacio 

Per  lluitar  contra  els  acci- 
dents es  necessari  establir  pro- 
grames educatius.entre  els  quals 
destaquen  els  escolars. 

Durant  les  primeres  etapes  de 
la  vida  i fins  a I'adolescencia. 

I educacio  en  la  seguretat  esdeve 
primordial  pel  fet  que  els  infants 
son  molt  vulnerables.  perque  els 
adolescents  i joves  sexposen 
voluntariament  al  rise  i tambe 
perque  els  uns  i els  altres  estan 
on  una  etapa  de  la  vida  molt 
piastica  i receptiva  per  tncor- 
porar  habits  sans  i segurs.  Quan 
aquests  programes  es  duen  a 
terme  a fes  institucions  educa- 
tives es  mes  facil  d'assohr  els 
objectius.  perque  hi  ha  la  possi- 
bihtat  de  sistematitzar  les 
uxpenencies  d aprenentatge  i es 
tlisfjosa  de  mes  recursos  i de  mes 
wpnilumtats  per  incidir  un  el  te- 
rn, i de  manor. *i  rnntmuada  I pro 
tjn  sm va 


El  programa  de  seguretat  del 
Departament  d’Ensenyament 
de  la  Generalitat  de  Catalunya 

La  Conselleria  d'Ensenyament 
de  la  Generalitat  de  Catalunya  va 
establir.  Lany  1984.  el  Progra- 
ma de  salut  a I'escola  (DDAA. 
1984),  en  el  qual  es  contempla 
I'educacio  en  la  seguretat.  Avui 
el  programa  s'ha  posat  al  dia. 
estenent-lo  tins  a I’educacib  se- 
cundaria. i a mes  s'han  elaborat 
propostes  metodologiques  per 
desenvolupar  els  terries  de  salut. 
incloent-hi  el  de  seguretat 
(Bigorda,  Fortuny.  Queralt. 
TillO.  1992).  El  programa  es 
preceptiu.  els  seus  objectius 
bdsics  s'han  integrat  en  els  dts- 
senys  curriculars  base  de  I’ad- 
mininistracio  catalana.  i per  tant 
tots  e!s/!es  mestres.  els/les 
professors/professores  es  tro- 
ben  implicats  en  un  programa  de 
seguretat  escolar. 

Des  de  I'administracio  el 
Programa  de  salut  escolar  i les 
propostes  metodologiques  per 
desenvolupar-lo  constitueixen  un 
bon  material  de  sensibilitzacio  i 
de  formacio  dels  mestres.  sense 
el  qual  d if icilment  podrien  tre- 
ballar  la  salut-seguretat.  un 
camp  en  el  qual  no  tots  han  iingut 
possibihtats  de  reciclar-se 

Part i nt  dels  programes  i de 
les  orientacions  de  Ladmims- 
trncio.  cada  institucio  educativa 
hauria.  per  tant.  do  considcrar 
I'educacio  per  a la  seguretat  dins 
el  projecte  educattu  de  centre, 
mtroduint  continguts  referits  a 
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conceptes,  procediments  i acti- 
tuds  de  seguretat  en  les  diverses 
arees  o matdries  d'ensenyament, 
establint  mecanismes  de  coor- 
dinacid  entre  elles  i explicitant 
com  es  preten  d'aconseguir-ho. 

El  fet  de  contemplar  la  seguretat 
dins  el  projecte  educatiu  de  cen- 
tre, afavoreix  la  implicacid  de 
tot  el  professorat  i evita  les 
experidncies  espontanies  a i Ha- 
des . que,  malgrat  que  siguin  po- 
sitives (es  millor  que  no  fer  res), 
perden  part  de  la  seva  con- 
gruence i eficacia.  tant  per  la 
manca  de  confinui'tat  com  per  no 
integrar-se  en  la  dindmica  de 
1‘escola. 

Tot  i que  cal  defensar  la  m- 
terrelacio  de  les  mat  dries 
transversals  amb  les  altres  ma- 
teries  del  curriculum,  mentre  no 
existeixi  tradicio  educativa  en 
la  implantacio  de  programes  de 
salut,  i per  tant  tambe  de 
seguretat,  seria  util  i convenient 
plasmar  per  escrit  aquests  pro- 
grames de  manera  independent, 
tot  remarcant  alhora  les  com- 
petencies que  es  preten  d’afa- 
vorir,  les  estratdgies  metodo- 
logiques  i la  forma  com  es  pensen 
integrar  en  el  curriculum. 

A mes  de  disposar  de  pro- 
grames integrats  de  salut-segu- 
retat  en  els  dissenys  curriculars 
de  centre  i d'aula.  el  fet  de  dis- 
posar d'una  redaccid  independent 
suposa  que  el  professorat  ha 
realitzat  una  discussio  coTlec- 
tiva  sobre  que  cal  fer.  que  ha 
arribat  a plasmar  uns  acords 
consensuats  i que  els  te  a I'abast 
com  un  recordatori  constant 
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d'aquells  minims  que  s’ha  com- 
promes  treballar. 

El  proposit  del  programa  de 
seguretat  escolar  s’haura  de 
centrar  en  I'evitacid  dels  acci- 
dents del  col  lectiu  escolar.  es- 
tablint mesures  de  vigilancia  i 
de  control  del  medi  i dels  alum- 
nes,  sense  oblidar,  pero,  I'en- 
senyanga/aprenentatge  de  la 
seguretat  per  tal  de  proveir 
l alumnat  de  competencies  cog- 
nitives.  afectives  i psicomotores 
que  li  permetin  de  comportar-se 
pr ogressivament  de  manera 
prudent  i segura  en  les  diverses 
activitats  de  la  vida  quotidiana. 

En  el  fons  de  tot  programa  de 
seguretat  escolar  hi  ha  d’haver 
present  una  visio  humanistica  que 
cerca  la  defensa  de  la  prdpia  vida 
i la  solidaritat  per  protegir  la 
vida  dels  altres,  a mbs  de  i’es- 
timacid  i la  proteccio  de  tot  al  16 
que  ens  envolta.  Aquesta  dimen- 
sio  obliga  a una  reflexid  sobre 
els  propis  estils  de  vida  i sobie 
els  estils  de  vida  dels  qui  ens 
envolten.  per  tal  de  prendre 
conscience  de  la  relacio  entre 
comportament  i accidentabilitat. 
Perd  tambb  el  programa  ha  de 
promoure  la  solidaritat  per  rei- 
vindicar  un  medi  mes  segur  per 
a tothom  i per  em prendre 
mesures  col  lectives  en  aquest 
terreny;  i es  per  aixd  que  les 
institucions  educatives  han  de 
col  laborar,  sempre  que  sigui 
possible,  amb  els  programes  de 
prevencio  d’accidents  que  es 
duguin  a terme  a la  localitat  o a 
la  comumtat  (Bigorda,  Fortuny, 
Queralt,  Tillo.  1992). 
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La  vigilancia  del  medi  i dels 
alumnes 

Insistim  en  el  fet  que  I'edu- 
cacio  de  la  seguretat  sempre  ha 
d’anar  emmarcada  en  unes  me- 
sures  preventives.  El  profes- 
sorat  te  I'obligacio  de  protegir 
la  vida  i la  integritat  fisica  i 
psiquica  dels  alumnes  (i  no  nomes 
fer-los  savis  i/o  persones)  i.  per 
aixo,  abans  i parallelament  al 
desplegament  d unes  competen- 
cies de  seguretat.  ha  d'aplicar 
mitjans  en  quatre  direccions: 

1 . El  medi  material.  En  aquest 
cas  vigilant  que  I'edifici,  les 
instal  lacions.  els  equipaments. 
els  materials  i els  recursos 
compleixin  les  normatives  de 
seguretat.  I.  per  tant.  advertint 
els  organismes  corresponents 
que  subsanin  les  mancances  quan 
no  estigui  a I'abast  del  profes- 
sorat  de  fer-ho  directament. 

2.  El  medi  psico-social. 
Aparentment  podria  semblar  que 
el  marc  psicoiogic  escolar  i 
1’est il  pedagogic  no  tenen  res  a 
veure  amb  el  tema  que  plan- 
tegem,  pero  no  es  aixi.  Un  am- 
bient escolar  democratic  i obert. 
un  microclima  afectiu  a I’aula. 
afavoreix  la  comunicacio.  el 
dialeg.  el  reconeixement  i el  oe- 
nestar  emouional.  i evita  inse- 
guretats.  inestabilitats.  reac- 
cions  agressives.  conductes 
primaries  i accions  insegures.  El 
medi  pot  esdevenir  un  factor  de 
proteccio  mdirecta  de  I'alumnat 
i,  en  aquest  cas.  els  mestres  son 
els  principals  responsables 
(Fortuny,  Tillo.  1992) 


3.  La  vigilancia  permanent 
dels  alumnes.  Aquesta  vigilancia 
s'ha  d’estendre  al  llarg  de  la 
jornada  escolar  i especialment 
en  els  moments  de  mes  rise,  com 
en  les  entrades  i sortides  de 
1‘escola,  durant  les  hores  d'es- 
barjo.  durant  els  exercicis  fisics 

i esportius.  en  el  exercicis  de 
laboratori  i de  tallers  de  pre- 
tecnologia,  en  els  desplagaments 
a I’interior  de  I’escola  i,  obvia- 
ment,  durant  les  sortides  peda- 
gogiques.  excursions,  colonies, 
etc. 

4.  Les  conductes  del  pro- 
fessoral. Es  essencial  propor- 
cionar  la  maxima  coherencia 
entre  els  comportaments  perso- 
nals dels  educadors  i els  com- 
portaments que  s‘intenta  d'afa- 
vorir  en  els  alumnes  a traves 
dels  programes  de  salut-segu- 
retat.  El  professorat  sempre 
esdeve  un  model  a irnitar. 

En  relacio  amb  les  direccions 
apuntades.  hi  podriem  afegir  unes 
consideracions  particulars. 

De  fet.  un  medi  fisic,  psico- 
logic  i social  segur  es  per  ell 
mateix  model  referencial,  dona 
coherencia  a I'ensenyanga/ 
aprenentatge  de  la  seguretat  i 
afavoreix  que  les  accions  i les 
practiques  diaries  de  seguretat 
es  transformin  en  habits. 

Ara  bb,  en  materia  de  salut 
les  condicions  dels  entorns 
materials  i socials,  i per  tant  de 
I’escola.  no  sempre  son  optimes 
Cap  escola  no  es  perfecta.  pero 
aixo  no  ha  de  ser  un  element 
angoixant  o una  excusa  per 
desentendre  s dels  aspectes  que 
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els/les  mestres  poden  millorar. 
com  es  el  medi  psico-social,  o 
els  propiament  educatius,  com 
I'ensenyanga  de  la  seguretat. 

Fins  i tot  diriem  que  sempre 
es  possible  aprendre  sobre  la 
salut  i sobre  la  prevencio  d'ac- 
cidents.  fins  i tot  dins  d entorns 
ambivalents  imperfectes/salu- 
dables  i de  risc/segurs.  Sempie 
s'apren  i es  comunica  alguna  cosa 
sobre  el  continuum  salut/malal- 
tia  en  entorns  on  existeixen  in- 
fluencies  i pressions  de  signe 
diferent  (DDAA,  1992).  Preci- 
sament,  aixo  es  possible  perque 
un  dels  objectius  de  reducacio 
per  a la  salut  es  millorar  la  re- 
sistencia  de  les  persones  a les 
pressions  socials  (i  a les  situa- 
cions  de  rise  dels  entorns,  i a 
les  conductes  humanes  de  rise), 
i desenvolupar  habilitats  en  la 
presa  de  decisions  (cercar  me- 
canismes  per  afrontar  els  pro- 
blemes  personals  i col-lectius  de 
seguretat). 


L’educacio  de  la  seguretat 

L'educacio  de  la  seguretat  es 
un  aspecte  parcial  de  l'educacio 
per  a la  salut.  que  te  com  a fma- 
1 1 1 at  essencial  afavorir  compor- 
taments  segurs  i/o  eliminar-ne 
d'insegurs  a nivell  individual  i 
col  lectiu  per  evitar  els  acci- 
dents i les  seves  sequeles 
Aquest  vessant  de  l’educacio  de 
la  salut-seguretat  esta  relacio- 
nada  amb  la  medicina  preventiva 
o la  prevencio  de  les  malalties  i 


accidents,  pel  fet  que  es  un  mitja 
susceptible  de  modificar  els 
comportaments  identificats  com 
a factors  de  rise  (OMS.  1985). 

Una  altra  finalitat  de  redu- 
cacio de  la  seguretat.  connectada 
a la  primera.  seria  proporcio- 
nar  un  bagatge  als  alumnes  per 
tal  que  fossin  capagos  d’impli- 
car-se  en  el  canvi  de  la  manera 
de  viure  i de  les  condicions  de 
vida  col-lectiva  per  exercir  mes 
control  sobre  els  determinants 
de  la  salut-seguretat  i afavorir 
la  qualitat  de  vida.  En  aquest  cas 
s’accentuen  la  responsabilitat,  el 
compromis.  la  sohdaritat  i la 
participacio  comunitaria  per  as- 
segurar  que  I’entorn  global 
promogui  la  salut-seguretat. 
Estem  parlant  d'un  vessant  de  la 
salut  que  enllaga  mes  amb  la 
promocio  de  la  salut  (OMS, 
1985).  almenys  en  la  mesura  en 
que  es  vol  incidir  en  les  di- 
mensions positives  de  la  salut  i 
que  es  pretbn  una  implicacio  de 
diferents  sectors,  inclosos  els 
governamentals  De  fet,  la  pre- 
vencio.  i encara  mes  la  promocio 
de  la  salut.  no  poden  desenvo- 
lupar-se  unicament  en  el  pla 
professional  i cal  considerar-les 
com  un  joc  entre  professionals  i 
la  comunitat. 


Objectius  generals  de 
l’educacio  en  la  seguretat 

En  sintesi.  tot  programa  ha 
d’afavorir  competencies  en 
I’alumnat  per 
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• Detectar  elements,  situa- 
cions.  materials,  act uac ions, 
etc.  perillosos  relacionats  amb 
actuacions  quotidianes  (treball. 
Ileure.  desplagaments.  etc.). 

• Analitzar  les  causes  i les 
consequencies  o repercussions 
(fisiques.  psiquiques.  economi- 
ques.  socials,  etc.  ) dels  acci- 
dents 

• Buscar  1 aphcar  solucions 
per  prevenir  accidents  en  la  vida 
quotidiana  Elaborar  i aphcar 
normatives  de  seguretat  per  a 
I'escola. 

• Entrenar-se  en  els  proce- 
diments  de  reclamacio  quan  un 
pioducte.  un  be  o un  servei  no 
compleixi  les  normes  de  segu- 
retat. Practicar  les  tecmques 
d'actuacio  contra  el  foe  o 
d'emergencia 

• Aplicar  els  primers  auxilis 
en  casos  simulats  i/o  reals,  i 
actuar  conforme  a les  normes 
establertes  en  cas  que  es  pio- 
dueixi  un  accident 

• Saber  nedar 

• Saber  que.  abans  de  co- 
mengar  alguna  activitat  cal  pre- 
guntar  als  pares,  als  mestres  i 
als  adults  en  general  si  la  poden 
1 0 r 

• Valoiar  la  propia  vida  i la 
dels  altres 

• femr  una  actitud  positive 
onvors  la  piudenno  i la  sequre- 
tat. 

• Actuar  dacord  amb  les 
normes  de  seguretat  propies  de 


cada  activitat  i/o  de  cada  cas 
per  prevenir  els  accidents. 

• Actuar  amb  el  convenciment 
que  els  accidents  es  poden  evi- 
tar . 

• Mostrar  gust  per  les  acti- 
vitats  segures.  no-violentes.  no- 
competitives 


Tematiques  que  cal  integrar  en 
un  programa  de  seguretat  es- 
colar 

Per  orientar  els  mestres  so- 
bre  les  possibles  activitats 
d aula  suggerim  (Bigorda.  For- 
tuny. Queralt.  Tillo.  1992)  Lines 
propostes.  per  mvells.  centrades 
en  aquests  grans  blocs. 

• La  seguretat  a la  liar 

• La  seguretat  a I'escola 

• La  seguretat  en  les  activi- 
tats fisiques  i el  temps 
lliure 

• La  seguretat  viana 

• La  seguretat  contra  el  foe 

• Els  primers  auxilis 

Fs  tracta  d'educar  en  i pei  a 
la  seguretat  a I'escola.  pero  no 
umcament  pei  fer  persones  se- 
yures  dins  aquesta  institucio. 
smo  per  proveir-los  de  compe- 
timcies  perque  puguin  fer  front 
a qualsevol  rise  de  la  vida 

Per  tant.  aquesta  subdivisio 
os  pot  lustificar  per 
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- L'alumne  es  mou  basicament 
en  uns  ambits  fisics  concrets 
com  son  la  liar  i Lescola,  el  car- 
rer  o la  carretera  durant  els 
desplagaments,  i els  llocs  on 
practica  activitats  fisiques. 
esportives  i de  lleure,  les  quals 
inclouen  les  sortides  al  mar  o a 
la  muntanya.  En  cada  un  d’a- 
quests  ambits  hi  ha  uns  perills 
d'accidents  especifics  que  s'han 
de  coneixer  i unes  mesures  de 
seguretat  que  s'han  d'adoptcr 
Creiem.  per  tant,  que  amb  !a  in- 
clusio  d'aquests  subapartats 
recorden  als  educadors  els  am- 
bits que  un  programa  no  pot 
oblidar. 

- La  inclusio  d un  apartat  so- 
bre  la  seguretat  en  les  activitats 
fisiques  i ludiques  constitueix  un 
toe  d'atencio  sobre  la  importan- 
cia  que  te  I'educacio  fi  sic  a en  el 
control  global  i segmentari  del 
cos.  que  reverteix  en  la  millora 
de  la  coordinacio.  en  la  precisio 
i I'efectivitat  del  moviment. 
I'exercitacio  de  la  forga.  la  fie- 
xibilitat,  I'lncrement  dels  re- 
flexos.  la  velocitat.  etc.,  que  son 
elements  basics  per  poder  ac- 
tuar  amb  seguretat  en  qualsevol 
tasca  de  la  vida  De  fet.  pero.  el 
tema  de  I'educacio  fisica  nomes 
l apuntem  com  a base  de  moltes 
activitats  i destaquem  la  seva 
importance  en  la  realitzacio 
d exercicis  fisics.  joes,  esports. 
sortides  i excursions. 

- La  seguretat  contra  el  foe. 
mnlgrat  que  pot  estudiar-se  en 
relacio  amb  qualsevol  dels  ambits 
descrits.  creiem  que  ha  de  ser 
tractada  com  un  subapartat  del 
programa  per  la  seva  entitat 


especifica  i per  la  gravetat 
d'aquesta  mena  d'accidents. 

- Les  primeres  cures  s'han 
de  treballar  associades  a aquesta 
tematica,  perque  si  be  la  nostra 
proposta  va  mes  enfocada  a la 
prevencio  primaria.  tambe  es 
cert  que.  malgrat  les  previsions, 
sempre  es  produeixen  accidents, 
i en  aquest  cas  cal  que  els  alum- 
nes  sapiguen  com  han  d'actuar  i 
quines  son  les  mesures  de  pre- 
vencio  secundaria  que  eviten 
riscos  pitjors. 


L’educacio  en  la  seguretat 
interrelacionada  amb  les  arees 
i materies  del  curriculum 

Es  molt  evident  la  possible 
interre lacio  de  I'educacio  en  la 
seguretat  amb  la  major  part  de 
les  arees  o materies  d'aprenen- 
tatge.  per  exemple.  en  I'Educa- 
cio  Primaria  amb  el  Coneixement 
del  medi  natural,  social  i cultu- 
ral. amb  I'Educacio  Fisica.  la 
Matematica.  la  Llengua.  la 
Plastica  I.  en  I'Educacio  Secun- 
daria. amb  les  Ciencies  Socials, 
amb  les  Ciencies  Naturals,  la 
Llengua.  les  Matematiques. 
l Educacio  Fisica  i la  Tecnologia. 

Hi  ha  temes.  com  leducacio 
viaria.  que  connecten  d'una  ma- 
nera  directa  amb  el  Coneixement 
del  medi  social  i cultural  (conei- 
xement dels  mitjans  de  trans- 
port. de  les  xarxes  viaries. 
etc  ).  tant  en  el  vessant  d'tdu- 
cacio  en  la  Seguretat  (conei- 
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xement  del  codi  i les  normes  de 
circulacio  del  vianant,  viatger  i 
conductor,  i els  habits  i els  va- 
lors corresponents),  com  en  el 
vessant  d’Educacio  Cfvica  (res- 
pecte  als  altres  ususaris  de  les 
vies  publiques.  i respecte  als 
elements  de  I’entorn)  present  en 
aquesta  &rea  de  coneixement. 
Des  de  les  Cibncies  Socials,  pot 
aprofundir-se  sobre  els  tipus 
d'accidents  mbs  frequents  a cada 
Hoc  geografic  o I’evolucio  dels 
accidents  a traves  dels  temps, 
tot  reflexionant  sobre  les  cau- 
ses i les  consequ^ncies  d'aquests 
en  ei  moment  present. 

L'educacio  viaria.  pero.  s’ha 
de  treballar  paral-lelament  des 
de  I'Educacio  Fisica,  que  ajuda 
els  escolars  a adquirir  les  des- 
treses  i les  habilitats  motrius  per 
circular  sense  perill. 

L'Educacio  Fisica  es,  de  fet. 
un  substrat  important  en  I'edu- 
cacio  per  a la  seguretat  en  ge- 
neral. com  ja  hem  esmentat  an- 
teriorment.  perque  aporta  totes 
les  capacitats  per  fer  front  als 
per  ills  de  qualsevol  mena.  a 
qualsevol  ambit  geografic  i en 
qualsevol  situacio. 

Uns  altres  temes  poden  rela- 
cioriar-se  amb  I'area  de  conei- 
xement del  medi  natural.  Per 
exemple.  eis  per  i 1 1 s que  es  pre- 
senten  en  la  vida  quotidiana.  o 
en  les  sortides  al  camp,  a la 
muntanya  o a la  platja.  alguns 
dels  quals  estan  relacionats  amb 
plantes  o animals,  les  repercus- 
sions dels  quals  en  Lorgamsme 
huma  calcJria  anahtzar  Poden 
i nterrelac lonar-se  tambe  les 


conductes  imprudents  i les  con- 
sequbncies  per  al  medi  ambient, 
els  aspectes  del  consum  i de  I'us 
de  certs  productes  o materials  i 
les  repercussions  sobre  la  per- 
sona humana  o sobre  I'entorn. 
Igualment.  volem  esmentar  les 
connexions  d’aquesta  area  amb 
les  formes  segures  de  treball  al 
laboratori  o en  I'aula-laboratori 
o amb  la  cura  dels  animals  de 
I'escola. 

Les  materies  instrumentals, 
com  son  la  Matematica.  la  Llen- 
gua.  les  Llengues  estrangeres. 
la  Informatica.  la  Plastica.  etc., 
sempre  poden  incloure  coneixe- 
ments,  habilitats  i valors  de  se- 
guretat. De  fet,  poden  posar-se 
al  servei  de  qualsevol  contingut 
d'ensenyament.  La  millora  de 
I'expressio  oral  i escrita  pot 
aconseguir-se  exposant  o escri- 
vint  les  causes  i les  consequen- 
ces d'un  petit  accident  que  ha 
sofert  un  alumne.  L'estadistica  i 
el  disseny  de  grafics  pot  apli- 
car-se  al  nombre.  a les  causes  i 
a les  circumst&ncies  dels 
accidents  de  la  localitat.  del 
barn,  de  I'escola.  etc.  Des  de  la 
Plastica  podem  construir  senyais 
de  circulacio  que  ens  serveixen 
despres  per  fer  exercicis  prac- 
tics.  etc.  En  cada  cas,  els  mes- 
tres  hauran  d’analitzar  la  viabi- 
litat  d'aprofitar  I'estudi  d'a- 
questes  arees  o materies  ins- 
trumentals per  treballar  aspec- 
tes de  seguretat  concrets. 

Tambe  cal  dir  que  l'educacio 
en  la  seguretat  pot  interrelacio- 
nar-se  amb  uns  altres  eixos 
transversals  del  curriculum, 
com  l'educacio  per  al  consum. 
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I'educacio  ambiental  o I'educacio 
etico-civica. 

El  programa  de  seguretat 
afavoreix  que  I'alumnat  conegui. 
trii'  i utilitzi  aquells  bens  i ele- 
ments d’us  i consum  des  d a- 
questa  perspectiva,  com  per 
exemple  activitats  referides  a 
I'us  i al  consum  de  medicaments, 
d'electrodomestics,  de  transport 
public  i privat.  etc. 

Tambe  I'educacio  en  la  segu- 
retat pot  entroncar  en  deter- 
minats  moments  amb  aspectes 
ecologies  del  medi  natural,  com 
el  problema  de  la  desertitzacio. 
liigat  a 1'incendi  de  boscos.  o del 
medi  social  i cultural,  com  les 
mancances  dels  habitatges,  del 
barri.  de  la  localitat.  etc. 

Cal  considerar  en  cada  mo- 
ment evolutiu  les  necessitats  de 
seguretat  especifiques  per  tal 
d'introduir  les  competencies 
adients.  de  manera  que  els 
alumnes  puguin  fer  front  als 
riscos. 

En  el  cas  de  I'Educacio  Se- 
cundaria recordem  que  es  de 
vital  importancia  dotar  de 
coneixements.  actituds  i habili- 
tats  els  alumnes  per  a la  con- 
duced segura  de  motocicletes. 
motos  o altres  vehicles  Convin- 
dra  reflexionar  sobre  la  utilitat 
del  case.  I'abstencio  de  begudes 
alcoholiques  o els  mecanismes 
que  afavoreixen  que  els  conduc- 
tors transformin  les  seves  con- 
ductes  civiques  per  conductes 
prepotents  i insolidaries. 

Tambe  en  aquest  nivell  es 
convenient  de  troballar  la  segu- 


retat en  1‘esport  o les  practiques 
esportives.  la  cobertura  de  rises 
dels  accidents  esportius.  les 
mesures  de  proteccio  enfront  el 
chma  de  viodneia  entre  el  public 
en  espectacles  i competicions 
esportives,  etc  Nosaltres  hem 
introdu'it  una  activitat  sobre  els 
esports  de  rise  perque  consi- 
derem  que.  tot  i que  no  els  prac- 
tiquen  tots  els  alumnes  d’aquests 
nivells.  es  una  activitat  prou 
motivadora  per  introduir  glo- 
balment  la  seguretat  en  les  acti- 
vitats fisiques  i esportives  com 
les  que  hem  descrit. 

El  professorat  d'Educacio 
Secundaria  ha  de  tenir  molt  pre- 
sent que  es  troba  davant  d un 
alumnat  que  estima  el  rise  i que 
cal  un  treball  d'autoanalisi  i de 
confrontacio  d'opinions  per  en- 
tendre el  perque  d'unes  deter- 
minades  actuacions  insegures. 
com  a pas  previ  per  afavorir  un 
canvi  d'estils  de  vida. 

Aquests  temes  que  creiem  que 
s'haurien  de  tractar  a Secunda- 
ria poden  relacionar-se  amb 
l Educacio  Fisica  (aspectes  es- 
portius). la  Llengua  (millora  de 
I'expressio  oral  i escrita),  I'E- 
tica  (analisi  d'actituds  insolida- 
ries i de  rise),  la  Guimica  (efec- 
tes  de  I’alcoho!  sobre  I’organis- 
me)  o la  Fisica  (velocitat  del 
vehicle  en  relacio  al  temps/espai 
que  precisa  per  aturar-se).  etc 

Si  be  considerem  que  la  pro- 
posta  ideal  es  introduir  les  acti- 
vitats de  seguretat  annexades  a 
les  diverses  arees.  tambe  hem 
de  dir  que  quan  aixo  no  sigui 
possible  per  imponderables  del 
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centre  educatiu.  pot  plantejar- 
se  un  treball  de  manera  indepen- 
dent. 

Volem  esmentar  tambe  la 
util itat  de  les  ensenyances  oca- 
sionals,  aprofitant  moments  fa- 
vorables.  De  vegades  una  noticia 
de  premsa  o de  televisid  sobre 
un  accident,  I'accident  d‘un/a 
alumne/a  del  centre.  I’aparicio 
d’una  nova  normativa  de  segu- 
retat.  etc.,  haurien  d’aprofitar- 
se  per  debatre  el  tema  i per 
motivar  I'adopcio  de  comporta- 
ments  prudents. 


L’educacio  en  la  seguretat 
interrelacionada  amb  la  vida 
escolar 

Hi  ha.  pero,  aclivitats  for- 
matives  de  tipus  general  que  no 
estan  interrelacionades  amb  unes 
arees  de  coneixement  concretes, 
com  ara  aprendre  a jugar  als 
patis  sense  violencia,  agafar-se 
al  passama  per  pujar  les  esca- 
les.  utilitzar  els  materials  es- 
colars  d’una  manera  segura.  etc. 
Fern  aquesta  consideracio  per  tal 
de  remarcar  que  I’educacio  en  la 
seguretat  forma  part  de  tota 
I'activitat  i la  vida  ordinaria  de 
I’escola,  i que  hauria  de  consi- 
derar-se  en  el  desenvolupament 
de  qualsevol  activitat 


La  coMaboracio  dels  pares  en 
el  programs 

L’escola  ha  de  facilitar  i es- 
timular  la  coMaboracio  dels 
pares  i mares  en  I'educacio  dels 
fills.  La  tasca  educativa  suposa 
una  corresponsabilitat.  En  ma- 
teria d’accidents,  I'escola  pot 
contribuir  a sensibilitzar  els 
pares  i a recollir  les  seves  ne- 
cessitats  i experiences  per  in- 
troduir-les  en  el  programa  es- 
colar. 

Cal  que  els  pares  tinguin  uns 
coneixements  basics,  si  no  es 
aixi.  I’escola  pot  promoure  xe- 
rrades,  difondre  materials,  fer 
enquestes  sobre  la  situacio  fa- 
miliar i els  comportaments  en 
relacio  amb  la  seguretat,  etc. 
(Picanol,  1984). 

Eis  mestres  han  d'explicar  als 
pares  a I'inici  i al  llarg  del  curs 
els  programes  previstos.  el  que 
es  preten  d’aconseguir  i com  han 
previst  de  portar-los  a terme. 
Dins  d'aquests  plans  s'ha  d'es- 
pecificar  quina  es  I’aportacio  que 
s'espera  de  la  familia. 

Des  de  I'escola  es  pot  insis- 
ts en  el  fet  que  els  pares  han  de 
ser  conscients  dels  peri  Ms  a que 
estan  exposats  els  infants  i la 
manera  d evitar-los,  com  tambe 
del  fet  que  ells  son  educadors  i 
que  tenen  encara  mes  oportu- 
mtats  que  els  mestres  d'educar 
en  la  seguretat 

En  aquest  sentit  aniria  be  que 
el  professorat  indiqu6s  perio- 
dicament  als  pares  els  aspectes 
de  seguretat  que  s’estan  treba- 
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llant  a I'escola  per  ta!  que  ells 
els  reforcessin  des  de  I'ambit 
familiar.  Es  tractaria  d'explicar 
als  pares  com  poden  ajudar  els 
fills  a exercitar-se  en  uns  com- 
portaments  segurs  mentre  els 
acompanyen  pel  carrer  de  casa 
a I’escola  o quan  utilitzen  qual- 
sevol  mena  de  transport,  o com 
poden  ajudar-los  a exercitar 
comportaments  segurs  dins  la 
liar,  o durant  les  activitats  lu- 
diques.  durant  les  sortides  de  cap 
de  setmana  o de  vacances.  o en 
qualsevol  activitat  familiar. 
Igualment  convindna  assenyalar 
estrategies  d'actuacio  per 
aconseguir  que  els  seus  fills, 
adolescents  i joves.  s’interes- 
sessin  per  la  seguretat  i es 
comprometessin  a ser  prudents 
quan  se'ls  compra  o se'ls  deixa 
una  motocicleta  o un  cotxe,  o 
quan  practiquen  activitats  es- 
portives.  o quan  assisteixen  a 
competicions  esportives  com  a 
afeccionats. 

Tambe  es  poden  estabhr  al- 
tres  possibles  col  laboracions 
que  volem  assenyalar  com  a 
orientacio. 

Els  pares  haurien  d aportar 
als  fills  tota  aqueila  informacio 
o aquells  materials  que  neces- 
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tants  dels  diferents  estaments. 
Aquest  orgamsme  tindria  la  fun- 
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Abstracts 


El  articuio  oresenta  el 
Pro  gram  a ae  Segun • 
dad  en  la  Escueia  cle  ta 
Generahiai  cle 
Catalunya  Ex  pone  fa 
necesidac)  de  ucvar  a 
cabo  medidas  de 
\ngilancia  y control 
del  alumnado  junto  a 
actividaaes  educate 
vas  para  que  los 
jiumnos  aprenaan  a 
ser  pauiatmamente 
mas  autonomos.  scpan 
afronta'  los  r>esgos 
y actuen  con  scgur  • 
dad  y prude np;a  $0 
mpican  >os  objetnos 
basic  os  ae  un 
progrjma  de  Segui 
oad  esc ola r.  los 
gr-a  tides  to  mas  que 
debe  abordat  y se 
sug<eren  formas  do 
:ntegr3rio  a tas 
d:  for  antes  areas  de 
conoemhento  o 
matertas  escoiares  de 
cducacton  Pnmana  v 
Secundaria  Frnaimen- 
to  se  a punt  a la 
twee  sided  y posibih* 
dad  de  colaboraoon 
de  ta  fa  mi  ha  on  os  to 
programa 


Cet  article  prosente  ie 
Programme  de 
Secunte  mis  en  place 
dans  les  ecoies  de  la 
Generahiai  de 
Catalunya  H evoque  ;e 
besom  d'mstaurer  des 
mesures  de 
surveillance  et  de 
contrple  $ut  las  old  os 
apphquees  en 
parallel e avec  ics 
actn  des  educatrices 
afm  que  ccux-ci 
apprennent  a etre  do 
plus  on  pius 
autonomes  sac  non  t 
affronter  les  nsques 
et  agissent  en  toute 
secunte  et  prudence 
On  souhgne  ies 
objectifs  prmcipaux 
dun  programme  de 
securite  a / ecoic  les 
grands  sutets  qm 
0(  \ent  ctre  abordes 
et  i on  trait e la  fapon 
de  l integrer  dans  les 
d'fferentcs  matieres 
ot  disciplines  do 
i onseignement 
primairo  et 
secondaire 
Finalcment  on 
mcntionne  ta 
possrb-hto  vouo  ia 
nt*i  ossde  tic  fj,re 
pti'ticioo1  tos  famait's 
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This  article  reports  on 
mo  Safety  Programme 
applied  at  the  schools 
of  the  Generahtat  do 
Catalunya  it  underlines 
the  necessity  to  take 
supervision  and 
control  actions 
towards  the  pupils 
together  with  teaching 
activities  so  that  they 
become  more  and  more 
autonomous  know  how 
to  face  risks  and  act 
safety  and  prudently 
The  main  aims  of  a 
safety  programme  at 
school  are  explained  as 
well  as  tne  most 
important  topics  to  be 
approached  and  we 
suggest  several  ways 
to  mcotporate  it  with 
the  different 
knowledge  areas  and 
subjects  of  the 
prmary  and  secondary 
education  Finally  we 
mention  the  possibility 
and  even  the  necessity 
for  the  families  to 
collaborate  m this 
programme 
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La  responsabilitat  civil 
del  professorat 

Margarida  Muset  i Adel  * 


Actualment.  i en  les  societats 
desenvolupades  en  general,  tota 
la  poblacio  en  un  periode  deter- 
minat  utilitza  el  servei  educatiu. 
i per  aixo  I'escola  esdeve  cita 
obhgada  per  a tots  els  joves 
ciutadans  en  I'exercici  del  seu 
dret  a I'educacio  Des  d'aquesta 
perspectiva,  a mes  del  que  es 
I'objectiu  fonamental  de  la  ins- 
titucio  escolar.  cal  plantejar-se 
altres  objectius  subsidiaris  que. 
cada  vegada  mes.  prenen  impor- 
tancia  per  a la  ciutadania.  Entre 
aquests  objectius,  el  de  garantir 
la  integritat  fisica  dels  alumnes 
es.  al  meu  entendre,  un  dels  que 
avui  te  un  pes  creixent.  si  con- 
siderem  que  un  noi  o noia  durant 
el  seu  ensenyament  obligatori 
passara  mes  de  12.000  hores  a 
I'estabfiment  escolar  i que 
aquestes  hores  comportaran  la 
convivencia  amb  un  col  lectiu 
huma  de  la  seva  mateixa  edat 
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que,  com  es  obvi.  precisa  de 
tutela  i proteccio.  en  tots  els 
aspectes.  singularment  en  els 
materials. 

Una  altra  caracteristica  del 
nostre  ensenyament  es  la  so- 
bredimensio  que  es  dona  als  ob- 
jectius propiament  educatius  i la 
complexitat  de  les  exigencies 
academiques.  que  incideixen  i 
condicionen  I'escola  i els  educa- 
dors  fins  a tal  punt  que  els  poden 
fer  oblidar  que  justament  per 
poder  assolir  la  resta  d'objectius 
cal  que  es  prioritzin  els  que  es 
refereixen  a la  salut. 

En  aquest  sentit.  crec  que  cal 
educar  saludablement  i aixo 
comporta  preveure  el  rise  i or- 
ganitzar  la  vida  escolar  atenent 
les  questions  de  seguretat  i de 
prevencio  d'accidents  Tanma- 
teix.  si  convenim  que  la  salut  es 
un  be  essencial  per  a les  perso- 
nes.  tot  alio  que  afavoreixi 
I adqu isicio  i praclica  d’habits  i 
conductes  saludables.  ha  desser 
objecte  continuat  d'aprenentatge 
escolar.  No  es  tracta  nomes  que 
I escola  sigui  un  espai  segur  i 
saludable.  sino  que  cal  que  s'ht 
aprengui  coneixements.  actituds 
i conductes  que  permetin  la 
conservacio  i el  mantemment  del 
propi  cos 

Les  dificultats  en  la  implan- 
tacto  generalitzada  del  Progra- 
ma  de  Salut  a les  escoles.  aixi 
com  la  poca  cura  que  hem  detec- 
tat  en  atguns  cases  en  questions 
dc  seguretat.  ens  fa  pensar  que 
les  afirmacions  que  he  fet  fins 
ara  no  son  prou  compnrtides  i 
que  a vegades  no  es  conccdeix 
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prou  importancia  a aquestes 
questions  fins  a I'esdeveniment 
d un  accident. 

I encara  mes,  paraNelament 
s'esta  produint  a les  escoles  un 
creixement  notable  en  la  deman- 
da  de  les  families  que  l inf ant 
estigui  a I'escola  un  nombre  cada 
vegada  mes  elevat  d’hores.  La 
resposta  sovint  improvisada  a 
aquesta  urgent  necessitat  social, 
es  concreta  en  la  proliferacio 
d'activitats  extr aescolars  i 
complementaries  que  en  molts 
casos  son  organitzades  sense 
picnificar-ne  els  objectius  edu- 
cates. i menys  encara  els  de 
seguretat  i prevencio  necessa- 
ris.  i que.  per  tant.  incrementen 
indirectament  el  rise  d'accidents 
escolars. 

A partir  del  nlantejament 
exposat  fins  ara  crec  que  es 
convenient,  ara  mes  que  mai. 
reconsiderar.  quant  a la  salut. 
quin  ha  de  ser  el  paper  de  I'es- 
cola.  dels  continguts  educatius  i 
del  mateix  sistema  educatiu.  i 
tot  seguit  delimitar  que  corres- 
pon  fer  al  accent.  moltes  vegades 
umc  adult  directament  implicat 
en  act ivi tats  escolars  que  pre- 
senten  un  cert  ruvell  de  rise  per 
a la  seguretat  dels  alumnes 

Despres  d aquesta  breu  in- 
troduced. el  lector  podra  deduir 
que  considero  que  la  responsa- 
bilitat  admimstrativa  o civil  dels 
docents  es  un  aspecte  tangencial 
a la  questio  cabdal  de  la  seguretat 
dels  nois  i les  noies  a I'escola.  i 
de  la  prevencio  del  rise  en  les 
activitats  escolars  Quan  es 
cerca  la  responsubilitat.  el  dany 
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ja  s'ha  produi’t.  el  que  cal  es 
evitar-lo  en  la  mesura  del  que 
es  possible.  I es  possible  molt 
sovint.  perque  si  be  I’atzar.  el 
cas  fortuit.  produeixen  acci- 
dents. es  mes  frequent  que  els 
produeixin  una  imprudent  manca 
de  previsio  o la  negligencia. 

Justifiquem  el  tema  d'aquest 
article  pel  resso  que  s'ha  fet.  en 
els  mitjans  de  difusio.  dels  ju- 
dicis  per  accidents  escolars. 
celebrats  en  els  darrers  cursos. 
els  quals  han  despertat  un  gran 
interes  entre  els  professionals 
de  Lensenyament  t han  suscitat 
una  viva  polemica  social. 

En  sintesi.  el  motiu  d un  tal 
interes  es  pot  reduir  a tres  ele- 
ments: 

a)  Una  primera  reflexio  so- 
bre  els  judicis  posa  en  evidencia 
la  gravetat  dels  danys  que  poden 
derivar-se  d’un  accident  escolar 
i.  en  consequencia.  del  rise  que 
tenen  els  infants  en  la  seva  vida 
quotidiana  i en  especial  a I'es- 
cola. on  viuen  moltes  hores  de  la 
seva  vida 

b)  En  segon  Hoc  es  posa  de 
manifest,  en  molts  dels  casos. 
I'escassetat  de  mesures  pre- 
ventives que  s'aphquen.  tant  en 
les  mstal  lacions  com  en  lor- 
gamtzacio  i I us  d'aquestes. 

c)  Per  ultim.  aquests  judtcis 
situen  els  docents  o els  respon- 
sables  dels  centres  educatius 
davant  la  -responsabilitat  pro- 
fessional-. malgrat  no  sci  la 
seva  conducta  activa  la  causant 
del  dany  En  aquest  son  tit.  a 
I'intficat  teixit  dc  responsabi- 
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htats  que  genera  una  orgamtzacio 
complexa  com  I escolar.  cal 
afegir  la  consideracio  juridico- 
admmistrativa  de  *«servei  pu- 
blic- que  te  I ensenyament 

Seguidament.  farem  una  serie 
do  consideracions  sobre  aquests 
Ires  elements,  per  mes  endavant 
otar  breument  les  consequencies 
immediates  que  nan  tmgut  les 
mooilit/acions  i els  posiciona- 
ments  de  la  comumtat  educativa 
cataiana  per  a aquests  judicis. 

I.  Quant  at  rise  que  tenen  in- 
fants * joves  a ser  vie  times 
d accidents  escolars  hem  de 
i nusidorar  lo  des  de  diversos 
punts  de  vista 

a)  Quant  a la  quantitat.  la 
nuueio  outre  el  nombre  d alum- 
nes  escolarit/ats  i el  nombre 
d accidents  escolars  amb  con- 
soquencies  de  certa  gravetat.  6s 
afortunadament  forga  baixa 

Ls  potser  aixo  que  fa  mini- 
md/ar  la  importancia  d aquest 
fiMinmon  a algunes  persones 
iunmateiy  els  casos  que  s'han 
i <r  otJud  comporten  a vega  des 
liui','..  "reparables  i molt  grous 
tut  i que  el  nombre  d afectats 
s-qui  petit  ha  dc*  considerar-se 
alt  i la  seva  incidence  quantita- 
tive per  les  greus  consequencies 
on  lev,  victimos  i les  seves  fa- 
nning-. 

h)  Quant  a la  caiisahtut.  un 
run  no  pot  patir  dany  fortmta- 
mont  o poi  un  cas  de  forga  major 
on  tot i*  dos  casos  no  existeix 
i uip<it)iht<it  i no  cal  reparar  ol 
dany  Iambi*  put  produir  se  per 
noqliqoncia  rmprudencia  del 


professor  o I’escola  -en  aquest 
cas  cal  reparar  el  dany  mitjan- 
gant  indemnitzacio  i existeix 
responsabilitat  civil  extracon- 
tractual-.  i per  acabar  pot  pro- 
duir-se  un  dany  a un  alumne  per 
una  accio  directa  i fins  i tot  vo- 
luntaria  -en  aquest  cas  existiria 
responsabilitat  penal  per  part  de 
1‘autor  del  dany. 

Es  clar  que  en  ei  darrer  cas 
l accident  comportaria  accio 
dehetiva  i es  absolutament 
rebutjable.  pero  la  definicio  de 
neghgencia  o imprudencia  i tambe 
«fet  fortuity  o de  “forga  ma- 
jor**. comporten  una  gran  ambi- 
valencia.  a I'hora  de  demostrar- 
les.  i en  canvi  se'n  deriven 
moltes  consequencies  juridiques 
diferents  pels  responsables. 

c)  Quant  al  tipus  d’activitat 
escolar,  cal  destacar  la  gran  di- 
versitat  de  situacions  de  la  vida 
diaria  en  una  escola  i per  tant, 
el  grau  de  rise  varia  notablement 
segons  I’espai  on  es  desenvolupa, 
els  companys  amb  qui  es  com- 
parteix  I'activitat.  i fins  i tot 
segons  les  caracteristiques  m- 
trmseques  de  la  mateixa  act i - 
vitat. 

No  es  pot.  pero.  condicionar 
I’activitat  educativa  al  rise,  fins 
al  punt  que  es  deixm  de  realitzar- 
ne  algunes  com.  per  exemple. 
sortides  i excursions,  aquesta 
seria  una  reaccio  antieducativa 
per  essencia.  Una  proposta  posi- 
tiva  al  tespecte  es  la  de  progra- 
mar  les  activitats  escolars  tot 
considerant  el  possible  rise  i 
planificant-ne  ei  control  i la 
responsabilitat.  En  resum.  no 
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s’han  de  reduir  activitats,  sino 
prendre  mesures  per  desenvo- 
lupar-les  amb  el  maxim  de  ga- 
rantia  per  als  alurnnes. 

II.  En  referencia  a les  me- 
sures preventives  a prendre  per 
part  de  I'escola.  trobem  a vega- 
des  que  no  son  prou  eficaces.  i 
que  es  dona  una  veritable  con- 
fusio  sobre  qui  les  ha  de  prendre. 
En  el  cas  de  les  escoles  pubhques 
de  basics.  I'edifici  escolar  i les 
msta!  lacions  depenen  de  I’Ad- 
mimstracio  educativa.  i el  seu 
manteniment  de  rAdmimstracio 
local.  Guan  aquestes  installa- 
cions.  especialment  es  espor- 
tives.  no  son  fixes,  i no  son  prou 
segures.  es  dificil  trobar-ne  el 
responsible,  malgrat  saber  que 
aquest  es  un  punt  negre  dels 
accidents  escolars  greus. 

L'edifici  i els  aspectes  mate- 
rials de  les  escoles.  massa  sovmt 
atenen  a aspectes  estetics  i po- 
ques  vegades  prioritzen  ques- 
tions de  seguretat.  I als  docents 
se'ls  ofereixen  espais  escolars 
esteticament  preciosos  on  cal 
veritable  imaginacio  perque  els 
utilitzin  sense  peri II  tantes  vides 
infantils,  encara  mes  precioses 

Hem  constatat  les  contradic- 
cions  de  rAdmimstracio  publica 
en  general  pel  que  fa  a la  segu- 
retat de  les  installacions  es- 
colars que  finanga,  pero  no  se- 
ria  objectiva  aquesta  exposicio 
si  no  ens  referissim  tambe  al 
correcte  us  de  les  instal  lacions. 
i aquest  si  que  es  un  afer  que 
correspon  als  professionals  de 
1‘ensonyament  Els  habits  col- 
•lectius.  els  desplugarnents 


interiors,  I'us  dels  espais  i so- 
bretot  del  pati.  han  d’establir- 
se  amb  criteris  educatius,  i no 
cal  dir  tenint  en  compte  la  segu- 
retat dels  usuaris. 

III.  La  questio  mes  punyent 
de  tota  la  manifesta  preocupacio 
dels  professionals  de  I’ensenya- 
ment  respecte  als  accidents 
escolars.  se  centra  en  la  res- 
ponsabilitat  en  que  poden  in- 
correr.  fins  i tot  quan  en  un 
accident  no  hi  han  actuat  direc- 
tament,  i fins  i tot  quan  I’han 
viscut  compartint  el  disgust  amb 
la  familia.  En  general,  el  pro- 
fessorat  te  poca  informacio  so- 
bre 1‘abast  de  la  seva  iespon- 
sabi  I it  at  i algunes  sentences 
condemnatories  de  directors  i 
mestres  han  provocat  reaccions 
de  por.  d'inseguretat  i r e i v in- 
dicative s . 

La  legislacio  que  estableix  les 
responsabilitats  docents  es  troba 
en  la  normativa  propiament  edu- 
cativa (LODE.  LOGSE.  Decret  87/ 
1986.  etc  ).  la  qual  en  tractar 
de  les  funcions  que  corresponen 
al  tutor,  al  professor,  al  direc- 
tor del  centre  educatiu.  enume- 
ra  un  reguitzell  de  deures  entre 
els  quals  «garantir  la  i ntegr  it  at 
fisica  i psi’quica  dels  alumnes» 
Aquest  punt,  que  sembla  poc 
important  dins  del  conjunt  de 
funcions.  es  suficient  per  basar 
moltes  de  les  sentencies  con- 
demnatories que  s'han  produit 
abans  del  gener  de  1991.  en  que 
es  modifiquen  alguns  articles  del 
Codi  Civil  i del  Codi  Penal,  als 
quals  ens  referirem  mes  onda- 
vant 
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Pel  que  fa  la  determinacio  del 
tipus  de  responsabilitat  en  qud 
es  pot  incorrer  quan  una  con- 
ducta.  activa  o passiva,  causa 
mal  a un  tercer  -tant  dels  do- 
cents com  de  qualsevol  ciutada- 
. esta  regulada  pel  Codi  Civil  i 
pel  Codi  Penal.  En  cas  que  un 
servei  public  causi  perjudici  a 
tercers.  la  regulacio  legal  es 
troba  en  la  «Ley  de  Regimen 
Juridico  de  la  Administracion  del 
EstadO”  i en  el  «Reglamento  de 
la  Ley  de  Expropiacion  Forzosa**. 

Totes  aquestes  Meis  fa  molt 
temps  que  varen  ser  promul- 
gades.  i en  el  marc  de  la  Consti- 
tucio  de  1978  resulten  clarament 
inadequades.  fet  que  es  constata 
en  la  jurisprudence  post-cons- 
titucional.  D'altra  banda,  la 
nostra  realitat  social  i sobretot 
Tactual  concepcio  de  I'educacio. 
encara  posen  mes  en  evideneia 
el  desfasament  d'aquesta  nor- 
mativa.  la  qual  no  aclareix  prou 
els  ni veils  de  responsabilitat  que 
coexisteixen  en  els  centres  es- 
colars. 

IV,  La  polemica  suscitada  per 
les  sentencies  hagudes  en  els 
judicis  celebrats  l any  1990 
arrel  de  diversos  accidents  es- 
colars.  va  provocar  la  mobilit- 
zacio  dels  coTlectius  docents  i. 
singularment.  dels  sindicats 
d'ensenyants  i va  produir  la 
resposta  de  TAdmimstracib  en 
dos  blocs  do  mosures 

1)  En  primer  Hoc.  la  promul- 
gacio  de  la  Uoi  1/1991  de  9 de 
gener.  per  la  qual  es  modifiquen 
detormmats  articles  del  Codi 
Civil  i Pena!  adoquant-los  a les 


noves  realitats  socials  i al  marc 
constitucional.  Aquesta  Llei, 
vigent  actualment.  estableix: 

• Que  es  responsabilitat  di- 
recta de  TAdministracio  Publica 
reparar  o indemnitzar  qualsevol 
dany  que  causi  a un  tercer  el 
funcionament  normal  o anormal 
dels  serveis  publics.  S'esten  el 
concepte  de  servei  public  de 
I'ensenyamenta  les  activitats 
extraescolars  icomplementaries. 

• Que  TAdministracio  Publi- 
ca i els  titulars  dels  centres 
docents  tenen  la  responsabilitat 
civil  extracontractual  i directa 
en  tots  els  danys  produits  com  a 
consequencia  dels  actes  dels 
professors  o dels  alumnes  me- 
nors  d'edat. 

• Que  nomes  quan  la  conducta 
del  professor  comporta  dol  en- 
gany  o culpa  greu  -es  a dir  quan 
sigui  constitutiva  de  delicte-. 
aquest  sera  considerat  respon- 
sable  penal  i.  per  tant.  tambe 
sera  responsable  civil. 

Aquesta  Llei  es  ja  vigent  a 
tot  TEstat  i es  d'aplicacio  en  tots 
els  judicis  que  puguin  haver-hi 
d’ara  en  endavant.  per  tant  es 
d'esperar  que  en  el  futur  les 
possibles  victimes  d'accidents 
escolars  puguin  rebre  indemmt- 
zacions  sense  recorrer  a proce- 
diments  penals  i que  aquesta  via 
quedi  limitada  als  casos  estric- 
taiTient  necessans 

?)  L'altra  accio  endegada  ha 
estat  I'acord  subscrit  pel  De- 
purtament  d'Ensonyament  amb 
els  sindicats  ol  4 de  juny  de 
1991.  que  en  sintesi  os 
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• Delimitacio  de  I'abast  del 
punt  c)'  de  I'article  38  de  la  LODE, 
que  regula  molt  genericament  les 
funcions  del  director. 

• Delimitacio  dels  elements 
que  poden  incidir  i facilitar  la 
seguretat  en  la  realitzacio  de  les 
activitats  escolars.  Revisio  de 
la  normativa  que  ha  d'apareixer 
sobre  menjadors.  transports, 
etc. 

• Millorar  els  circuits  admi- 
nistrates que  permetin  agilitzar 
els  procediments  de  reclamacio 
d'indemnitzacions,  a fi  de  dis- 
suadir  els  perjudicats  de  I’us  de 
la  via  penal. 

Aquestes  dues  actuacions 
aporten  mes  seguretat  admims- 
trativa  i juridica  al  professorat. 


sobretot  els  que  ostenten  carrecs 
directius  i,  en  general,  acla- 
reixen  notablement  la  situacio. 

Cal  congratular-se  d’aquesta 
millora.  especialment  els  qui 
considerem  del  tot  necessari  que 
els  professionals  assumeixin 
plenament  les  responsabilitats 
que  es  deriven  de  les  seves  ac- 
tuacions professionals,  ja  que 
aixo  nomes  es  possible  si  gau- 
deixen  de  totes  les  garanties  ju- 
ridiques  i administratives  que 
fins  ara  no  han  estat  aclarides 

Ara  be,  aquesta  millora  juri- 
dica ha  de  repercutir  favorable- 
ment  i decidida  en  I’adopcio  de 
totes  les  mesures  per  prevenir  i 
per  incrementar  la  seguretat  dels 
nostres  joves  ciutadans 
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les  teves  mans.  Edicio  en  catala 
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Dcpartameni  de  Sanhat  ! Segu- 

rhat  Social  or  la  Generalitat  j>: 
Cat  al  unya;  Oriol  (rodolms):  Pa- 
ris. Jordi  (il -lustrador) . Un  bon 
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infants  Educacio  Primaria  12 
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na. Jovcntut.  197b.  21  pags 
il  lustrades 

L'N-uh  M .mi  El mundo  do  la 
circulation  Barcelona.  Martin 
Casanovas  Editor.  197b.  86 
pags 

M* *  r,n.  S . ITn  . M 
(il  lustrador)  Compte  amb  el 
lor  Irnduit  per  M Canals  i C 
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Colomina.  Conte  infantil  per  al 
Cicle  Inicial  i Mitja  d'EGB.  Bar- 
celona, Molino.  1987.  Col-lec- 
cio:  Apren  amb  lluneta.  (Edicio 
en  cataia  i castella). 

Mcnulty,  S.;  Higgs.  M. 
(illustrador).  Compte  amb  els 
accidents.  Tradu'i't  per  M.  Canals 
i C.  Colomina.  Conte  infantil  per 
als  Cicles  Inicial  i Mitjd  d'Edu- 
cacio  Primaria.  Barcelona.  Mo- 
lino, 1987.  CoHeccid:  Apren 
amb  lluneta.  (Edicio  en  cataia  i 
castella) 

Morgan- Grift  mis.  Lauris.  Guia 
del  explorador.  Primeros  auxi- 
lios.  Madrid.  Editorial  Plesa/ 
Ediciones  SM.  1979;  63  pags. 

Qjembahrena.  Guwfrmo  I A l IRES. 
jOjala  los  coches  volaran!  Llibre 
de  lalumne.  Barcelona,  Ed.  Win- 
terthur. 1988.  (Disseny  grafic 
Eumo) 

Pacini,  Alessanoho.  Todo  sobre 
las  normas  de  la  circulacion 
Barcelona.  Ediciones  Nauta. 
1975;  47  pags. 

Pacini,  Aifssandro.  Todo  sobre 
el  auxiho  en  carretera  Barce- 
lona. Ediciones  Nauta.  1975;  63 
pags. 

Pascuai  Pont,  Manor..  El  foe  i 
els  infants  Barcelona.  Ed  H.M.B 
1980 

Winh.  Brinua  Primeros  auxi- 
hos.  Barcelona.  Ed.  Marcondo. 
1984;  32  pags.  il-lustrades. 


Videografia 

Educacion  vial  ( 1 6 ).  Pro- 
ducciones  de  Video  Pedagogico; 
VIPESA  (Madrid)  Sistema  VHS. 


Inclou  una  guia  didactica  de  9 
pagines,  1987. 

- El  cami  de  casa  a I'escola. 

Produccio:  Departament  d'En- 

senyament  de  la  Generalitat  de 
Catalunya;  Centre  de  Produccio 
Experimental  de  Barcelona  i 
Caixa  de  Barcelona.  Sistemes 
Beta  i VHS.  Educacio  infantil. 

- Epl  Ring  Ringes  (23‘). 
Produccio:  Departament  de  Go- 
vernacio.  Gerencia  de  Seguretat 
Viaria;  Departament  d'Ense- 
nyament,  Programa  de  Mitjans 
audio-visuals;  Generalitat  de 
Catalunya;  Winterthur.  1990.  En 
cataia  Sistemes  VHS  i Beta 
Educacio  Infantil  i primers  cur- 
sos  d‘Educacio  Primaria. 

- Caminem  segurs  (30') 
Produ'ft  per:  I'Associacio  Na- 
cional  de  Prevenci6  d'Accidents 
de  Tratic;  Departament  de  Pol: 
tica  Territorial  i Obres  Pubiiques 
de  la  Generalitat  de  Catalunya. 
Guio  i realit7acio  Martine?  Vi- 
naroz.  J.  Sistema  Betamax  Ci- 
cle Superior  d'Educacio  Prmr.aria 
i Educacio  Secundaria  Obliga- 
tors. 

- Caminem  segurs  ( 2 2 ‘ ) . 
Adaptacio  del  video  anterior. 
Produccio:  Departament  de  Gc- 
vernacio.  Gerencia  de  Seguretat 
Viaria.  Departament  d’Ense- 
nyament:  Programa  de  Mitjans 
Audio-visuals  i Winterthur. 
1990  Sistemes  Beta  i VHS  Cicle 
Superior  d’Educacio  Primaria  i 
Educacio  Secundaria  Obligators 

- Motormania{ 7‘)  Produccio: 
Walt  Disney  Educational  Produc- 
tions, traduida  al  cataia  i castella 
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pel  Departament  d’Ensenyament 
de  la  Generalitat  de  Catalunya. 
Sistemes  Beta  i VHS,  color.  Cicle 
Superior  d’Educacio  Primaria  i 
Educacio  Secundaria  Obligatoria. 

- El  laboratorio  de  quimica. 
Produccio.  Logo  Video;  distri- 
bucio:  Videsmar.  S.A.  Educacio 
Secundaria  Obligatoria. 

- Plan  Donalt  contra  el  fuego 
( 1 2 ‘ ) . Sistemes  Beta  i VHS. 
D’interes  per  als  alumnes  de 
diferents  nivells  educatius.  (Hi 
ha  una  copia  als  Centres  de  Re- 
cursos  Pedagogics). 

- Como  tener  un  accidente  en 
casa  ( 7 ‘ ).  Sistemes  Beta  i VHS 
D'interes  per  a diferents  nivells 
educatius.  (Hi  ha  una  copia  als 
Centres  de  Recursos  Pedago- 
gics). 

- Reveilles  amb  precaucio. 
Generalitat  de  Catalunya.  De- 
partament de  Governacio.  Di- 
reccio General  de  Prevencio  i 
Extincio  d’lncendis  i Salvaments 
de  Catalunya.  Barcelona. 

- Pia  d Evacuacid  d'un  centre 
docent  (30‘).  Generalitat  de  Ca- 
talunya Direccio  General  de 
Proteccio  i d’Extmcio  d’lncendis 
i Salvaments.  Departament 
d’Ensenyament  Programa  de 
Mitjans  Audio-visuals.  Depar- 
tament de  Treball.  Centre  de 
Seguretat  i Higiene  de  Barcelo- 
na: amb  la  col  laboracio  de  la 
Caixa  de  Barcelona  CoHoccm 
Videos  Didactics.  1989 

- L 'us  del  case  ( 1 0' ) Geroncia 
de  Seguretat  Viaria  Educacio 
Secundaria. 


- L'alcohol  i la  conduccio 
(10').  Gerencia  de  Seguretat 
Vidria.  Educacio  Secundaria. 


Diapositives 

- Los  acci dentes  del  nino  en 
la  edad  escolar.  Mimsterio  de 
Sanidad  y Consumo.  Madrid. 
Sense  data. 

- Riesgos  electricos  en  el 
hogar.  ENHER.  Sense  data. 


Fulletons,  Opuscles,  Fitxes, 
Dossiers  i Guions 

- La  prevencio  dels  accidents 
en  la  infancia.  Barcelona.  De- 
partament de  Samtat  i Seguretat 
Social  de  la  Generalitat  de  Ca- 
talunya. Direccio  General  de 
Promocio  de  la  Salut.  1985;  21 
pags.  Col  leccio.  Guions  d’Edu- 
cacio Sanitaria.  Editat  en  catala 
i castella. 

- La  vida  del  teu  fill  esta  a les 
teves  mans  Guia  pvt  prevemr 
els  accidents  en  la  infancia. 
Barcelona,  Generalitat  de  Cata- 
lunya. Departament  de  Sanitat 
Seguretat  Social  1984.  27  pags. 
Editat  en  catala  i castella. 

- Els  accidents  mfantils  son 
n n greu  per  ill.  eviteu-los1 
(Conjunt  de  fulletons)  Barcelo- 
na. Departament  de  Sanitat  i 
Seguretat  Social  de  la  Generalitat 
de  Catalunya.  1989.  Edicio  en 
catala  i castella 
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- Cartilla  escolar  sobre  in - 
cendios  forestales.  Ministerio  de 
Agricultura,  Icona.  1968. 

- Accidentes  en  el  hogar.  ^Por 
que  ocurren?,  i Como  defender- 
se?  Madrid,  Servicio  Social  de 
Higiene  y Seguridad  en  el  Traba- 
jo,  1981;  22  pags.  sense  nume- 
r a r . 

- Aprenem  a circular.  Bar- 
celona, Ajuntament  del  Prat  de 
Llobregat.  amb  la  col  laboracio 
de  la  Direccio  General  de  Transit. 
Dossier  per  al  mestre. 

El  Departament  de  Governa- 
cio,  Direccio  General  de  Pre- 
vencio  i Extincio  d'lncendis  i 
Salvaments  de  la  Generalitat  de 
Catalunya  edita  periodicament 
fulletons  i materials  escolars  que 
es  poden  emprar  com  a recurs 
I'escola.  per  exemple: 

- Dossier  Setmana  de  la 
Prudencia  (1988).  Inclou  Els 
plans  d'evacuacio  i els  simu- 
lacres  en  els  centres  escolars. 
Quatre  fitxes  per  al  Cicle  Im- 
c i a I . quatre  fitxes  per  al  Cicle 
Mitja  i quatre  per  al  Cicle  Su- 
perior d’EGB  sobre  com  lluitar 
contra  el  foe  i el  fum  (sense 
dossier)  Un  diptic  sobre 
autoproteccio  (sense  dossier) 

- Revetlles  amb  precaucio 
(1989)  Triptic. 

- Scgurctat  a la  liar  Opusclo 
de  7 pagmes  editat  en  catala  i 
castclla 

- Catalunya  Sr t vets  conti a 
i nr  end  is  de  la  Generalitat  Cm  toll 
plegable.  1982 


- Barcelona.  Campanya  de 
lluita  contra  el  foe.  Cartell  ple- 
gable. 1980. 

El  «Ministerio  de  Sanidad  y 
ConsumO”,  Secretaria  General 
Tecnica  de  Madrid,  edita  perio- 
dicament fulletons.  Actualment. 
entre  d’altres,  es  pot  disposar 
dels  seguents: 

- Prevencion  de  accidentes 
in  fan  tiles. 

- Este  objeto  tan  pequeno... 
puede  ser  peligroso. 

- Los  accidentes  del  mho  en 
la  edad  escolar. 

- Accidentes  infantiles.  Cui- 
de  por  ellos.  Ministerio  de  Sa- 
nidad y Consumo  Direccion  Ge- 
neral de  Planificacion  Sanitaria. 
1990;  25  pags. 

La  «Direccion  Genera!  de 
TraficO”  de  Madrid,  edita  pe- 
riodicament  fulletons.  Actual- 
ment.  entre  d’altres.  es  pot 
disposar  de: 

- Guia  del  peaton 

- Guia  del  cichsta. 

- Guia  del  conductor  de  ciclo- 
motores  1988.  4b  pags 

- No  se  la  juegue  a copas. 

- Fitxes  de  treball  escolar  per 
Educacib  Infantil  i Primaria 

Cuaderno  de  Fducacion  Vial 
Cru/ad  pot  los  pasos  c/c  peato 
nes  Ciclo  Inicial  de  EGB  Madrid. 
1990.  8 pags 

Cuaderno  de  Fducacion  Vial 
Ciclo  Medio  Madrid.  1990 
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Cuaderno  de  Educacion 
Vial.  Circulad per  la  derecha.  uno 
tras  otro  Ciclo  Superior.  Ma- 
drid. 1990.  8 pagmes  sense  nu- 
merar 


Cartells,  Lamines,  Murals 

- Carteil  La  vida  del  teu  fill 
es  a tes  teves  mans.  Barcelona. 
Departament  de  Sanitat  i Segu- 
retat Social  de  la  Generalitat  de 
Catalunya.  1984.  Serie  Segure- 
tat  per  als  infants  Plegable  en 
color  (Edicio  en  catala  i cas- 
tella). 

- Carteil  Els  accidents  es 
poden  evitar.  Barcelona.  De- 
partament de  Sanitat  i Seguretat 
Social  de  la  Generalitat  de  Cata- 
lunya. 1984  Mides.  48  x 68  cm. 
color. 

- Carteil  Guia  de  los  pnme- 
ros  auxihos  para  escolares  (tres 
models).  Madrid.  Mmisteri  de 
Sanitat  i Consum 

- Lamines  Exercicis  de  lo- 
cahtzacio  d actuacions  mcor- 
rectes  (tres  lamines.  una  per  a 
cada  cicle  d'Educacio  Primaria) 
Mmisterio  del  Interior  Direccion 
General  de  Trafico  Centro  Su- 
perior de  Educacion  Vial  Exis- 
teix  una  traduccio  al  catala  editat 
per  Gerencia  de  Seguretat  Viaria. 
Departament  de  Governacio 
Generalitat  de  Catalunya 

-Murals  La  seguietat  viana 
Baicelona.  Viccns  Vives.  1990 
Inclouen  una  Guia  didactica  per 
til  mestie.  de  M Ciusut  40  pag 


Institucions,  Empreses  i 
Adreces  d’interes 

Entre  les  empreses  i Or- 
ganism.es  que  editen  materials, 
fulletons.  opuscles  o d'altres 
recursos  d'interes  per  treballar 
el  tema  de  la  seguretat  i pre- 
vencio  d accidents,  esmentarem: 

Catalana  de  Gas.  Av  Portal 
de  I'Angel.  22.  08022  Barcelo- 
na. Tel  (900)  30  31  32.  Edita 
unes  carpetes  didactiques  sobre 
el  gas  natural:  «Les  aventures 
del  gas»  que  inclouen  un  dossier 
per  al  professor  i el  llibre  de 
I'alumne.  Disposen  d'altres  re- 
cursos com  llibres  i fulletons. 
Tambe  fan  visites  programades 
al  Museu  del  gas  per  alumnes  a 
partir  de  7e  d'EGB.  concertant 
previament  hora  al  Sr  Josep 
Pujol  al  telefon  318  00  00 

Centre  Nacional  d'lnformacio 
Toxicoldgica.  Tel  (91)  262  04 
20  Es  pot  sol-licitar  informacio 
en  cas  d’intoxicacio. 

Creu  Roja  Espanyola  As- 
semblea  Catalana  de  la  Creu  flo/a 
Pg  Reina  Ehsenda.  23  08034 
Barcelona  Tel  (93)  433  08  58 
/ 205  14  14  Periodicament  fa 
cursets  sobre  seguretat  i pri- 
meres  cures  Edita  materials  que 
poden  ser  utils  a classe 

Cnnsetleria  de  Sanitat  / 
Seguretat  Social  Travossera  do 
les  Corts  139-159  08028 

Barcelona  Tel  (93)  330  80  11 
/ 339  11  11  Edita  llibres 

guions.  opuscles  cartells  cn 
ganxmes.  etc 
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Conselleria  d'Agricultura. 
Ramaderia  i Pesca.  Passeig  de 
Gracia.  105  (Torre  Munoz). 
08006  Barcelona.  Tel  (93)  237 
24  42.  Edita  fulletons. 

Conselleria  d'tndustria  i 
Energia.  Avtnguda  Diagonal.  449. 
08029  Barcelona.  Tel.  (93)  237 
36  45.  Edita  fulletons. 

Departament  de  Governacio. 
Direccio  General  de  prevencid  / 
extmcid  dincendis  i salvament. 
Via  Laietana.  69  08003  Barce- 
lona. Tel  (93)  318  72  04  Edita 
fulletons.  Ihbres.  dossiers. 
f'*xes.  videos,  etc 

ENHER.  Oficines  centrals 
Passeig  de  Gracia  . 132.  08008 
Barcelona.  Tel  (93)  217  70  00. 
Edita  fulletons  sobre  electricitat 
i audio-visuals  que  passen  per 
les  escoles  concertant  previa- 
ment  el  servei 

FECSA  c/ Girona.  66  08009 
Barcelona.  Tel  (93)  245  69  73 
Informacio  general  Tel  (900) 
31  31  31.  Editen  videos  i fulle- 
tons diversos  Disposen  d un 
servei  d'atencio  a les  escoles. 
les  quals.  concertant  previament 
el  servei.  poden  visit ar  les  seves 
centrals  electriques  i terrruques 
Tambe  es  pot  sol  hcitar  la  visi- 
ts a les  seves  dependencies 
centrals  per  veure  els  videos  que 
disposen  sobre  electricitat 

( icroncu  do  Seguretat  VuU 
Passeig  Pujades  9-13.  3r 
080  t 8 Barcelona  Tel  (93)485 
31  78  Editen  quaderns  videos, 
llibres.  cartells  opuscies.  la- 
mines.  etc 


Institut  Catala  del  Consum. 
Gran  Via  Carles  III.  105.  Iletra 
I.  08028  Barcelona.  Tel.  (93) 
330  98  12.  Editen  fulletons. 
Disposen  d’una  biblioteca  espe- 
cialitzada  en  consum  que  conte 
molts  materials  com  llibres. 
videos,  etc.  sobre  seguretat. 

Museu  de  cases  de  bombers. 
Situat  al  soterrani  del  restau- 
rant Can  Joanet.  Passeig  Na- 
cional,  66  (Barceloneta).  08003 
Barcelona.  Cal  concertar 
previament  la  visita  El  nombre 
de  visitants  es  limitat. 

Parcs  de  bombers  de  diverses 
demarcacions.  Alguns  reahtzen 
demostracions  sobre  com  des- 
carregar  extintors,  com  actuar 
en  casos  d'emergencia.  d'altres 
editen  fulletons  sobre  prevencio 
dincendis.  etc 

Prefectura  Provincial  de 
Transit  Gran  Via  de  les  Corts 
Catalanes.  184.  08004  Barce- 
lona Tel.  (93)  331  13  66.  Edita 
fulletons.  fitxes,  cartells. 
quaderns.  etc  . sobre  educacio 
viaria.  alguns  procedents  del 
Mmisterio  de  Interior  de  Madrid, 
traduits  al  catala.  Hi  ha  un 
monitor  d'educacio  viaria  que  pot 
ofenr  suport  a les  escoles  de  la 
piovincia  de  Barcelona 

Winterthur  Plaga  Francesc 
Macia.  10  08036  Barcelona. 
Tel  (93)  32?  09  62  Editen 
fulletons  videos  llibres.  etc 
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Temps  d‘Educaci6,  8 2n  semestre,  1992 


Construir  representacions  compartides  entre 
iguals1 

Pilar  Lacasa  * 

Pilar  Herranz  * 


Grades  als  anvcs  / companys  que  directamcnt  o mdirectament  han  fet 
possible  el  treball  Barbara  Rogoff  Jacqueline  Baker-Sennet.  Cesar  Coil 
Paco  Guerrero.  Mansa  De  Caveda.  Dolores  Villuendas.  Pilar  Pardo.  Hermmia 
Perpita  i Carmen  Ceron  I tambe  als  alumnes  i als  mestres  del  Coi  iegi  Public 
Juan  Zaragueia  de  Madrid 


No  es  res  de  nou  dir  que  I’escola  afavoreix  el  desenvolupament  de 
determmades  habilitats  intel  lectuals  que  la  societat  occidental  valora. 
potser.  per  sobre  de  les  altres.  Tant  si  volem  com  si  no  volem.  com 
a psicoiegs  i com  a educadors  som  hereus  d'una  tradicio  que  ha 
col  locat  la  rad  per  sobre  d'altres  capacitats  de  I'esser  huma.  Aquest 
fet  ens  porta  a analitzar  el  desenvolupament  de  determmades  habilitats 
intel  lectuals  i a delimitar  aquelles  situacions  que  I'afavoreixen. 
Pero  tan  evident  com  que  la  nostra  societat  valora  el  desenvolupament 
d'aquestes  destreses  resulta  el  fet  que  les  habilitats  intel  lectuals 
s aprenen  mteractuant  amb  altres  persones.  Tot  i am.  per  motius  no 
sempre  facils  d explicar.  I'estudi  del  desenvolupament  del  coneixement 
s'ha  produ'it  gairebe  sempre  prescindmt  d’aquest  fet  Estudiar  la 
construccio  conjunta  del  coneixement  es  el  primer  objertiu  d'aquest 
treball 

Determinar  els  mecamsmes  que  afavoreixen  el  desenvolupament 
del  coneixement  en  situacions  mteractives  no  resulta  facil  Diferents 
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tradicions  han  tractat  d‘explicar  el  mateix  fet.  Forman  (en  premsa 
a.),  per  exemple,  en  un  treball  recent,  aprofundeix  en  la  questio  i 
assenyala  que  mentre  els  psicolegs  occidentals  consideren  la 
construccio  del  coneixement  com  un  proces  individual  i estableixen 
una  distincio  Clara  entre  el  fet  social  i els  processos  cogmtius,  la 
tradicio  vygotskyana  fa  la  diferencia  entre  processos  interpsiquics 
i intrapsiquics,  els  primers  son  clarament  socials  i els  segons  tenen 
un  origen  interpsiquic.  Per  tant,  existeixen  diferencies  importants  en 
el  punt  de  partida.  el  fet  cognitiu  i el  fet  social  no  son  processos 
independents  que  poden  interactuar  entre  ells,  sera  prefer! ble  parlar 
de  dimensions  interdependents. 

Acceptant  aquesta  interdependence  entre  el  fet  social  i el  fet 
cognitiu  podem  plantejar-nos  que  passa  quan  els  nens  tracten  de 
resoldre  un  problema  propcsat  pels  adults  en  situacions  de  grup.  Per 
que  ens  hem  d ocupar  d aquesta  tasca  intel  lectual?  Els  psicolegs 
sempre  s'han  interessat  per  les  situacions  de  resolucio  de  problemes. 
Deixant  de  costat  la  representativitat  ecologica  de  moltes  tasques 
proposades.  sembla  clar  que  es  un  camp  excellent  per  analitzar-hi 
processos  de  construccio  de  coneixement.  D'altra  banda.  si  hem 
d estudiar  aquesta  construccio  del  coneixement  dins  de  contextos 
interactius.  la  psicologia  cogmtiva  aporta  instruments  especialment 
utils  pel  que  fa  als  processos  de  «resolucio  de  problemes-  que.  per 
una  rao  o altra.  sempre  s aborden  posant  l accent  en  el  subjecte 
individual  Al  nostre  parer.  molts  d aquests  conceptes  poden  ser 
enormement  fructifers  quan  analitzen  un  proccs  de  resolucio  de 
problemes  en  situacions  interactives  Entre  molts  altres.  un  bon 
exemple  n es  la  nocio  d‘«espai  del  problema-  (Simon.  1978).  Si  ho 
simplifiquem  una  mica  massa  podem  dir-ne  que  es  la  representacio 
que  el  subjecte  construeix  de  la  tasca.  La  questio  essencial  es  arribar 
a decidir  com  accedir  en  aquesta  representacio.  Les  coses  no  semblen 
tan  senzilles  quan  les  paraules.  que  marquen  el  cami  als  psicolegs 
cogmtius  per  analitzar  les  representacions.  han  de  «reflectir»  e! 
pensament  del  nen 

A partir  de  les  reflexions  a;. tenors  es  comprendra  millor  I object iu 
d'aquest  treball  Ens  proposem  d'anahtzar  la  construccio  conjunta 
del  coneixement  en  situacions  de  resolucio  de  prob!emes  posant  un 
accent  especial  en  les  representacions  compartides  que  el  nen  va 
const rumt  de  la  tasca 
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1.  Interaccio,  comunicacio  i resol ucio  de  problemes 
Com  es  pot  arribar  a compartir  les  representacions? 


Per  resoldre  un  problema  conjuntament,  fins  i tot  en  situacions 
d’aula.  els  nens  poden  actuar  seguint  camins  diversos.  En  principi 
seria  possible  diferenciar-ne  dos.  En  primer  Hoc.  i aixo  potser  es  el 
mes  habitual,  els  nens  exploren  les  solucions  al  mateix  temps  que  van 
manipulant  els  materials.  La  solucio  es  genera  en  el  pla  de  faccio  i 
progressivament  es  construeixen  representacions  que  es  van  com- 
partint.  En  segon  Hoc.  tambe  pot  passar  que  els  nens  avancin  la 
solucio  en  el  pla  de  la  representacio,  que  planifiquin  amb  cert  detail 
una  possible  solucio.  Tant  en  un  cas  com  en  1‘altre  la  construccio  de 
representacions  de  la  tasca  ocupa  un  Hoc  central  en  la  resolucio  del 
problema. 

Precisar  amb  exactitud  la  nocio  de  “representacio^  i mes  encara 
de  «representacio  compartida»  no  es  gens  facil.  Perner  (1991)  ha 
abordat  el  tema  en  un  treball  molt  recent  d'una  manera  que  ens  pot 
resultar  util.  En  la  representacio  diferencia  aimenys  tres  elements: 
«Mitjci».  «Relacio  representacional”  i «Contingut”.  que  apareixen 
a la  figura  1 . 

Figura  1.  Components  dun  proces  de  representacio. 

Adaptat  dc  Pcmer.  1990 


Mitja 

Relacio  representacional 

Contmgut 

► 

Paraula 

Referent 

Forma  o estat 

mental 

Les  paraules  i les  formes  o estats  mentals  son  els  «<mitjans»  a 
traves  dels  quals  es  fa  present  la  representacio.  el  seu  contmgut  es 
el  referent.  Per  exemple, parauta  <<pont»  pot  suggerir  tant  al  parlant 
com  a I'oient  una  forma  o estat  mental  semblant  si  tots  dos  tenen  al 
davant  un  bomc:  pent  constru'd  sobre  un  riu.  El  pont  es  el  contmgut 
representacional.  en  aquest  cas  un  referent  real. 

A proposit  de  l esquema  de  Perner.  plantejarem  tres  questions 
previes  i fonamentals  que  ens  ajudaran  a introduir  el  marc  teonc  que 
ens  ha  servit  de  punt  de  partida  En  primer  Hoc.  que  es  el  que  fa  que 
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una  cosa  en  representi  una  altra?,  o dit  d'una  altra  manera,  quin  es 
el  fonament  de  la  relacio  representacional?  Entre  diverses  respostes 
possibles,  Perner  assenyala,  citant  Grice,  la  importancia  de  la 
intencionalitat  de  qui  construeix  la  representacio.  Des  d’aquesta 
perspectiva,  el  significat  dels  simbols  i de  les  representacions  es 
defineix  en  termes  de  les  intencions  comunicatives  dels  usuaris.  En 
segon  Hoc,  s'arriben  a compartir  les  representacions?  Les  idees  de 
Bruner  resulten  aqui  especialment  adequades  per  definir  el  nostre 
marc  de  t reball . Ens  referim  a la  seva  nocio  del  jo  transaccionaf,  a 
un  conjunt  de  «pressuposits» , de  «significats»  compartits  i no 
sempre  expressats.  Podem  recordar  que  per  a Bruner  (1987)  el 
concepte  central  de  la  psicologia  humana  es  el  de  significat  i les 
«transaccions»  presents  en  aquest.  Tambe  adquireix  una  importancia 
enorme  el  concepte  d 'intersubjectivitat,  entesa  en  els  termes  de 
Rommetveit  (1979,  cfr.  Wertsch,  198s5).  Es  pot  parlar  d'intersub- 
jectivitat  en  el  dialeg  entre  dues  persones  quan  totes  dues  trans- 
cendeixen  el  seu  mon  privat  per  assolir  un  mon  social  temporalment 
compartit.  establert  i modificat  continuament  pels  actes  de  comuni- 
cacio.  En  tercer  Hoc,  com  arriba  el  nen  a compartir  les  seves  repre- 
sentacions? Si  el  nen  ha  de  resoldre  en  grup  una  tasca  intel  lectual, 
suposem  que  es  capag  d'arribar  a compartir  el  seu  «espai  del  pro- 
blema**,  les  seves  representacions  de  I'entorn  utilitzant,  entre 
d'altres,  un  instrument  privilegiat:  el  discurs.  Des  d’aquesta  pers- 
pectiva i’analisi  del  discurs  es  converteix  en  un  instrument  excel  lent 
per  analitzar  els  processos  de  coneixement  en  situacions  d'interaccio. 

A les  pagmes  segiients  revisarem  alguns  treballs  que  han  analitzat 
el  tema  de  la  construccio  del  coneixement  transcendint  el  marc  del 
subjecte  individual.  En  primer  Hoc,  alguns  treballs  classics  sobre  la 
interaccio  entre  iguals  o ia  relacio  nen-adult,  a partir  dels  quals 
definirem  posteriorment  les  nostres  categories  d'analisi.  En  segon 
Hoc,  examinarem  de  quina  manera  alguns  treballs  inspirats  en  l analisi 
del  discurs  amplien  la  perspectiva  des  de  la  qual  tradicionalment  s’ha 
abordat  el  tema  de  la  construccio  social  del  coneixement 


Aprenent  a resoldre  problemes  entre  nens 

Si  haguessirn  d’escollir  entre  les  moltes  coses  que  s'han  publicat 
per  sintetitzar  I'estat  actual  de  la  questio  en  aquest  camp  de  treball. 
gairebe  sense  dubtar  citariem  tres  revisions  publicades  I’any  1989 
(Damon.  1989:  Brown  & Palincsar.  1989.  Azmitia  & Pelmutter, 
1989)  que  paradoxalment  coincideixen  en  el  seu  plantejament  general 
quan  es  trocta  de  presentar  diferents  corrents  d'analisi.  Aquests 
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trebalts  marquen  tres  perspectives  teoriques  des  de  les  quals  s'ha 
“lalitzat  el  tema  de  les  relacions  entre  iguals:  la  piagetiana.  la 
vygotskyana  i els  corrents  mes  proxims  als  models  conductuals. A 
les  pagines  seguents  abordarem  el  tema  de  la  interaccio  entre  iguals 
en  una  doble  direccio.  En  primer  Hoc,  veurern  I’evolucio  que  han 
seguit  els  investigadors  durant  I’ultima  decada  i ressaltarem  com 
sembla  que  coincideixen  en  la  recerca  d’unitats  d'analisi  que  integrin 
el  fet  social  i el  fet  cognitiu  quant  a dimensions  d'un  sol  proces.  Des 
d’aquesta  perspectiva  els  investigadors  es  pregunten  com  poden 
arribar  els  nens  a compartir  un  mon  de  significats  amb  els  seus 
companys.  En  segon  Hoc,  veurem  com  el  tipus  de  relacions  que  els 
nens  mantenen  entre  ells  quan  interactuen  en  situacions  de  resolucio 
de  problemes  incideixen  en  la  construccio  conjunta  de  representacions. 
En  aquest  treball  considerem  que  en  analitzar  les  relacions  entre 
iguals  aquestes  diferencies  en  les  relacions  socials  ens  permeten 
parlar  de  diferents  escenaris  mteractius. 


Construir  un  univers  compartit  de  la  tasca.  Els  treballs 
d’Ellice  Forman  i Perret  Clermont 

Cap  a una  analisi  del  di sours 

Es  podria  pensar  que  la  perspectiva  vygotskyana  aporta  un  marc 
mes  adequat  per  analitzar  la  interaccio  del  nen  amb  I'adult  que  amb 
els  seus  iguals.  Tanmateix,  Forman  ha  demostrat  que  el  tema  de  la 
interaccio  entre  iguals  encara  es  inexplorat.  El  seu  propi  treball  es 
un  excel  lent  exemple  de  com  han  evolucionat  al  llarg  de  la  decada 
dels  vuitanta  les  investigacions  sobre  la  interaccio  entre  iguals. 

En  les  investigacions  d Ell  ice  Forman  podem  diferenciar  dues  etapes 
N es  un  bon  exemple  de  la  primera  Tarticle  que  va  pubhcar  juntament 
amb  Cazden  el  1984  (Forman  & Cazden.  1984)  En  aquest  ja  s'entre- 
veuen  els  trets  del  que  sera  la  seva  lima  posterior.  Cerca  les  arrels 
de  les  aportacions  mes  peculiars  de  Vygotsky  en  la  interaccio  entre 
iguals  i a mes  intenta  de  contrastar  o d'ampliar  la  proposta  de  Pent,  t 
Clermont,  en  la  linia  clarament  piagetiana.  en  aquesta  problematica 
En  aquest  moment  vol  analitzar  models  d'mteraccio  i estrategies  do 
resolucio  del  problema.  considerats  encara  com  processos  relati- 
vament  independents 

Actualment.  Forman  ha  ampliat  la  seva  perspectiva.  tant  la  tecrica 
com  la  metodologica.  i ha  aprofundit  ideas  que  |a  anticipava  als  seus 
treballs  anteriors  En  dues  publicacions  rocents  (Forman,  en  premsa. 
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a i b)  es  refereix  al  diferent  marc  en  qu6  Piaget  i Vygotsky  han  situat 
la  interaccid;  aixo  li  serveix,  igual  que  I'any  1985,  de  punt  de  par- 
tida.  Ara  es  mes  critica  respecte  de  Piaget.  Des  de  la  perspectiva 
piagetiana.  ens  diu,  la  comunicacio  es  redueix  a intercanvis  individuals. 
No  existeix  un  univers  de  significats  compartits,  i aixo  es  precisament 
el  que  ha  recalcat  Vygotsky.  Aquest  plantejament  inicial  encamina 
Forman  a fixar  la  seva  atencio  en  els  que  han  analitzat  I’univers  de 
les  significacions  humanes  i mes  concretament  la  intersubjectivitat. 
El  seu  tre ball  s’orienta  cap  a I'analisi  del  discurs  i sembla  que  rep  una 
influencia  molt  mes  directa  de  Grice,  Levinson.  Trevarthen  o Rom- 
metveit.  Ara  les  dimensions  cogmtiva  i interactiva  s'entrellacen. 


La  construccio  de  significats  en  situacions  experimental  i educatives 


Uns  t re b ail s recents  d'Anne  Nelly  Perret  Clermont  han  mostrat 
una  evolucio  orientada  tambe  cap  a I'analisi  de  les  converses,  sobretot 
en  situacions  experimentals  i educatives.  En  una  revisio  relativament 
recent  de  la  seva  propia  trajectoria  (Perret  Clermont.  Perret  & 
Bell.  1989).  aquesta  investigadora  es  pregunta  en  quina  mesura  els 
processos  cogmtius  poden  separar-se  dels  processos  socials.  Al  seu 
parer.  no  n'hi  ha  prou  amb  recoltir  descripcions  dels  processos 
cognitius  dels  individus  o de  com  interiorrtzen  la  realitat  Cal  consi- 
derar  els  t rets  socials  de  I'entorn  hum£  en  relacio  amb  el  desen- 
volupament  dels  individus 

Perret  Clermont  reconeix  tambe  que  els  seus  primers  trebaMs. 
portals  a terme  dins  d'un  corrent  clarament  piagetia.  assumeixen 
una  dissociacio  entre  factors  cogmtius  i socials  a fi  de  comprendre 
rimpacte  del  context  social  en  la  conducta  dels  individus.  Com  que 
moltes  de  les  observacions  reahtzades  no  poden  explicar-se  des 
d'aquest  marc,  canvia  la  seva  urntat  d’analisi  de  tal  manera  que  en 
Hoc  de  centrar-se  en  els  factors  socials  com  a variables  independents 
que  mcideixen  en  la  conducta  dels  individus.  es  fixara  en  les  modalitats 
de  les  trobades  socials  Com  es  construeixen  aquestes  relacions7 
Com  es  construeix  conjuntament  la  tasca?  Com  aconsegueixen  els 
interlocutors  construir  un  objecte  comu  del  discurs7  Qui  regula  el 
dialeg7  Per  respondre  en  aquestes  questions  micia  dos  tipus  d estudis. 
els  uns  centrcts  en  situacions  experimentals  i els  altres  en  contextos 
educatius.  El  que  Perret  Clermont  preten  analitzar  en  ocupar-se  de 
les  situacions  experimentals  es  la  influencia  dels  parametres 
sociologies  de  la  situacio  Els  seus  tieballs  comenoen  a demostrar  que 
el  sigmf icat  de  les  respostes  dels  subjectes  depenen  de  la  - historia 
de  la  situacio  experimental*',  es  a dir.  d’una  particular  sequencia 
d esdevemments.  Els  seus  estudis  se  centren  en  la  percepcio  que  el 
nen  te  de  la  situacio  experimental  per  comprendre  el  paper  que  aquests 
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elements  juguen  en  les  seves  respostes.  Gue  passa  en  una  situacid 
educatlva?  Els  nens,  diu,  estan  immersos  en  situacions  especifiques 
d ensenyament-aprenentatge  i responen  a les  questions  en  funcio  del 
que  creuen  que  el  mestre  espera  dells.  Les  seves  respostes  deriven 
de  I'entorn  concret  en  qud  han  estat  construides.  sembla  que 
adquireixen  principis  d’accio  no  relacionats  entre  ells  i encaixats  en 
exercicis  escolars. 


Escenaris  interactius 


Hem  de  reconeixer  que  els  que  mes  s’han  ocupat  de  definir  les 
caracteristiques  de  les  relacions  socials  entre  nens,  d’aprofundir  en 
alio  que  en  aquest  estudi  considerem  escenaris  interactius . han  estat 
els  treballs  sobre  relacions  entre  iguals  procedents  del  camp  educatiu 
(Damon  & Phelps,  1989;  Brown  & Palincsar,  1989).  En  aquestes 
recerques  s acostuma  a distingir  entre  relacions  de  col- laboracid  i 
tutona  entre  els  iguals.  En  altres  ocasions  (Lacasa  & Villuendas,  1988) 
hem  considerat  aquesta  distincio,  pero  en  I’actualitat  ens  resulta 
excessivament  incompleta.  No  n’hi  a prou  amb  dir  que  un  dels  nens 
pot  fer  el  paper  de  tutor,  cal  precisar  millor  en  que  consisteix  aquesta 
funcio.  Els  estudis  de  Barbara  Rogoff.  James  Wertsh  i David  Woods, 
tot  i que  gairebe  sempre  relacionats  amb  la  interaccio  nen-adult  ens 
han  ajudat  a I'hora  d'analitzar  les  relacions  socials  entre  els  nens. 
A partir  d ells  hem  defmit  les  caracteristiques  dels  escenaris  inter- 
actius des  d'una  doble  dimensio. 

a)  La  simetria  i la  assimetria  que  els  nens  mantenen  entre  ells  a 
proposit  de  la  seva  responsabilitat  davant  la  tasca. 

b)  El  grau  en  que  son  capagos  6'ajustar  / de  regular  la  seva  activitat 
a la  dels  seus  companys  de  grup. 


Les  relacions  de  simetria  i d'assimetria 


En  un  excel  lent  treball  d anahsi  sobre  com  utilitzen  els  parlants 
els  recursos  semiotics  en  situacions  de  construccio  conjunta  de 
I activitat  cognitiva.  Wertsch  (1989)  os  va  roferir  an  aquests  dos 
tipus  d'escenaris.  Veiem  com  els  defmoix 

-(  ) (un  nscenan  simotncti s aquella)  situaeio  on  quo  amhrins  mini  locators 

si-  Miposon  iqiMimiMii  capagos  do  clefimr  I'cseonan  do  la  tasca  d una  rnanora 
culluralmonl  acccpiada  (Wortsch.  1989.  pay  ?0.  trad  cat  ) 
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(...)  (els  escenaris  assimetrics)  son  aquells  casos  en  que  un  dels 
interlocutors  es,  suposadament.  el  responsable  fonamental  de  defimr 
adequadament  I'escenari  de  la  tasca  i de  guiar  !es  activitats  del  grup  >■ 
(Wertsch.  1989.  pag.  20.  trad,  cat.) 

En  els  escenaris  simetrics.  diu,  tots  dos  interlocutors  comprenen 
els  parbmetres  de  la  tasca  i entenen  que  ambdos  tenen  els  mateixos 
drets  i les  mateixes  responsabilitats  en  el  plantejament  i la  direccio 
de  Tactivitat.  Poden  subsistir  entre  ells  algunes  diferencies  espe- 
cifiques  a proposit  de  com  concep  cadascu  els  objectes  en  consideracid. 
Els  escenaris  assimetrics  son  mes  frequents  en  el  cas  de  la  interaccio 
nen-adult.  En  aquests.  un  o tots  dos  participants  pressuposen  que 
nomes  un  d ells  te  la  capacitat  de  definir  els  objectes  i les  finalitats 
en  I’escenari  de  la  tasca  i de  regular  I’activitat  conjunta  per  assolir 
I'objectiu.  Com  demostrarem  mes  endavant.  aquests  escenaris  son 
possibles  tambe  en  el  cas  de  la  interaccio  entre  iguals. 

Altres  conceptes  que  descriuen  la  relacio  del  nen  amb  I adult  tenen 
ara  un  interns  especial.  S6n  el  de  la  «participacib  guiada»  que  proposa 
Rogoff  (1990)  i el  de  control-bastida  de  Woods  (1986). 

La  « participacio  guiada»  caracteritza  la  relacio  adult-nen  i es 
produeix  quan  I’adult  estructura  la  tasca  que  tots  dos  realitzen  plegats. 

A mes.  progressivament  I' ad u It  cedeix  responsabilitat  al  nen. 
Estructurar  la  tasca  es  aiguna  cosa  mes  que  trencar  el  tot  en  les 
seves  parts,  es  ajudar  el  nen  a participar  en  una  empresa  que  li 
resulti  significativa.  Estructurar  es  facilitar  al  nen  el  seu  compromis 
amb  r activi tat  acomplint  cadascu  el  seu  paper,  mostrant  els  diferents 
passos  que  ban  de  fer  com  un  cami  per  assolir  I objectiu. 

Un  altre  concepte  clau  d'una  linia  molt  similar  es  el  que  proposa 
Woods  (1986)  quan  es  refereix  a la  «bastida»  i al  «control>>  que 
l ad ult  pot  proporcionar  a I ' act i vita t del  nen.  Que  s’  enten  per  control? 
Un  altre  cop  es  reiaciona  amb  la  responsabilitat  que  el  nen  i I’adult 
comparteixen  quan  han  de  resoldre  una  tasca.  Es  defineix  en  funcio 
de  Yactivitat  conjunta  d'ambdos  participants  en  el  proces.  En  situacions 
de  bastida  I'adult  cedeix  progressivament  al  nen  la  responsabilitat  en 
la  tasca  i el  seu  control  sobre  ella  desapareix  gradualment 

Que  poden  aportar  aquests  estudis  quan  volem  definir  les  relacions 
que  els  nens  mantenen  amb  els  seus  iguals  i no  nomes  amb  I adult?  En 
primer  Hoc.  hem  de  reconeixer  que  tot  i que  els  nens  siguin  d edats 
semblants  aixo  no  vol  dir  que  sempre  mantinguin  un  mateix  domini  de 
la  tasca.  Els  nens  poden  guiar  tambe  l activitat  dels  seus  iguals.  Pero 
tot  1 suposant  que  pugum  resoldre -la  al  mateix  n iv  ell.  no  es 
conlradictori  pensar  que  les  seves  relacions  es  puguin  caracteritzar 
d'una  manera  similar  a com  ho  fan  Rogoff  o Woods.  Pensem.  per 
exemple.  que  quan  una  tasca  es  realitza  conjuntament.  els  nens  poden 
estructurar-la  entre  tots  dos  de  manera  que  entre  ells  creen  un 
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objectiu  cornu.  Fins  i tot  en  situacions  d'interaccio  escolar  aquest 
objectiu  pot  ser  proposat  per  ladult  i els  nens  hauran  de  redefinir- 
lo  conjuntament  i buscar  entre  tots  els  subobjectius  per  assolir-fo. 
Creiem,  a mes.  que  fins  i tot  quan  tots  dos  nens  posseeixin  el  mateix 
mvell  de  competence  no  necessariament  han  d’aportar  les  mateixes 
solucions.  no  sempre  els  participants  d una  situacio  tenen  el  mateix 
punt  de  vista.  En  definitiva.  el  que  caldra  investigar  es  quines  son  les 
pecu I i ar itats  de  les  situacions  en  que  els  iguals  estructuren 
conjuntament  la  tasca  i com  s’exerceix  un  control  mutu  d'un  company 
a I'altre. 


Regulacio  i ajustament  de  f'activitat  propia  a la  de  I'altre 

El  que  plantegem  ara  fa  referenda  a les  dimensions  que.  a.  nostre 
parer.  poden  caracteritzar  les  relacions  entre  iguals  o les  del  nen 
amb  I adult  en  ef  sentit  que  tots  dos  poden  arribar  a compartir  un 
umvers  de  signif icats  cornu.  Wertsch  i Rogoff.  partmt  de  la  interaccid 
nen-adult,  aporten  un  cop  mes  una  ajuda  important  per  defmir  el  que 
entendrem  per  regulacio  i ajustament  de  relacions  entre  els  nens. 

Wertsch  (1979)  es  refereix  a diferents  nivells  de  la  funcid  re- 
guladora  en  situacions  d'interaccio.  La  intersubjectivitat  no  es  res 
d'estatic  sino  que  es  construeix  mitjangant  un  proces  no  exempt  de 
dificultats  Creiem  que  aquestes  d if ic ultats  son  possibles  tambe  quan 
dos  nens  interactuen  per  resoidre  un  problema  conjuntament.  Wertsch 
ha  assenyalat  diversos  nivells  que  el  nen  i I'adult  superen  plegats  fins 
a aconseguir  la  intersubjectivitat.  El  progres  es  produeix  gradualment. 
des  d'un  mvell  en  que  fa  comprensio  de  la  situacio  per  part  del  nen 
es  molt  limitada  i la  comumcacio  es  molt  dificil  fins  a les  situacions 
on  que  el  nen  assumeix  la  responsabihtat  en  la  resolucio  de  la  tasca 
i pot  utilitzar  la  funcid  reguladora  del  llenguatge  de  la  mateixa  ma- 
nera  que  I adult  La  progressio  es  el  resultat  de  I’esforQ  del  nen  per 
estabhr  / mantemr  la  coherencia  entre  la  seva  propia  accio  i la  parla 
de  I’adult. 

Rogoff  ha  introduTt  el  concepte  6'ajustamcnt  per  matisar  la  ma- 
nera  en  que  l adult  adapta  tant  el  suport  que  p.oporciona  al  nen  com 
el  mvell  de  responsabihtat  davant  la  tasca  que  h transferee  pro- 
gressivament  Per  proporcionar  aquesta  ajuda  ha  de  ser  sensible  a 
les  neccssitats  del  nen.  Aquesta  sensibihtat  a les  activitats  i objectius 
dels  altros  es  el  que  entenem  per  ajustament  en  aquest  treball  Vcgem 
com  introduetx  per  e!la  mateixa  la  nocio  d ajustament 

■•Ujiiui  (|ire  ols  uduMs  Man  cie  modifiear  la  seva  rppior.cntucio  per  poinr'iro 
(pre  oi  non  rupti  una  idea  pis  nens  smtonil/en  .imp  all* os  pprsonos  per  raptar 
les  st* ves  miprpr e!«K'  ions  i punts  do  vista  Ln  la  rommiiCcicio  pts  eonipanys 
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s'adapten  els  uns  als  altres.  amb  el  seu  ajustament  mutu  facihten  la  comunicacio 
interpersonal  i canvien  la  naturalesa  de  la  comprensio  que  aporten  a altres 
situacions>»  (Rogoff.  1990.  pag.  73) 


tipus  d'ajustament  es  produeix  en  situacions  d'interaccio  entre  iguals. 


Llenguatge,  interaccio  i resolucio  de  problemes 

Resulta  dificil  entendre  com  els  nens  que  resolen  problemes  amb 
els  seus  iguals  o amb  I'adult  poden  compartir  les  seves  representacions 
sense  arribar  a realitzar  una  analisi  de  les  converses  infantils. 
sobretot  pel  que  fa  als  nens  de  les  escoles  occidentals.  Reflexionarem 
breument  sobre  com  els  nens.  quan  resolen  una  tasca  conjuntament. 
construeixen  un  univers  comu  de  significacions  a t raves  del  discurs. 
A proposit  d'aquest  tema.  revisarem  les  aportacions  de  Wells  a 
I'estudi  de  les  converses  infantils  i,  d’altra  banda.  els  estudis  de 
Wertsch  en  relacio  a I'us  dels  mecanismes  semiotics  en  situacions 
d'interaccio 

En  cap  moment  no  pretenem  de  fer  una  revisio.  m tan  sols  aproxi- 
mativa.  de  com  s'ha  d'abordar  lanalisi  del  discurs  des  de  la  pers- 
pectiva  de  la  pragmatica.  pero  si  que  sembla  adequat  contextualitzar 
els  autors  que  ens  han  servit  de  guia  en  la  tradicio  dels  estudis  del 
llenguatge.  Son  aquells  que  analitzen  la  conversa  considerant  el  context 
propositiu  dels  qui  hi  intervenes  Un  treball  recent  de  Givon  (1989) 
ens  ajuda  a plantejar  el  tema.  Segons  aquest  autor.  la  tradicio  arrenca 
de  Wittgenstein  i es  basa  en  dos  principis: 

1 ) “L'us  del  llenguatge  en  contextos  comunicatius  no  es  una  questio 
de  veritat  o falsedat  de  proposicions  atomiques**.  sino  mes  aviat  un 
proces  de  transferir  informacio  d'una  ment  en  una  altra. 

2)  En  contextos  comunicatius.  tant  la  informacio  que  resulta 
totalment  coneguda  per  a I'oient  com  la  que  es  totalment  nova  son 
igualment  mutils  La  que  es  vella  resulta  redundant  i no  ofereix  cap 
motivacio  a I'oient:  la  que  es  completament  nova  no  pot  mtegrar-se 
en  el  coneixement  ja  existent  Per  evitar  aquests  dos  pols  cal  que  hi 
hagi  un  conjunt  de  sigmficats  comu  a I'emissor  i al  receptor. 

Wells  (1981).  perllongant  un  certa  mesura  aquesta  tradicio  dins 
de  la  psicologia  del  desenvolupament  i pmocupat  per  problemes 
educatius.  s'ha  referit  al  llenguatge  com  a mit|a  d'interaccio  i a la 
manera  en  que  es  comuniquen  els  sigmficats  mitjangaat  les  paraules 
El  seu  tiuball  aporta  un  marc  teoric  mteressant  per  analitzar  les 


Des  d’aquesta  perspectiva.  el  nostre  objectiu  es  determinar  quin 
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converses  entre  nens.  Al  seu  parer,  els  aspectes  que  caracteritzen 
la  interaccio  conversacional  son  tres:  en  primer  Hoc,  I'estructura 
sequencial  del  discurs;  en  segon  Hoc,  la  continuTtat  que  es  relaciona 
amb  el  tema  de  la  conversa  i que  sens  dubte  varia  al  Ha r g del  discurs; 
finalment.  la  conversa  estd  temdticament  relacionada  amb  la  situacio 
en  que  te  Hoc  i amb  les  intencions  dels  parlants.  El  treball  de  Wells 
ajuda  a comprendre  com  els  nens  mantenen  en  el  grup  un  marc  de 
referenda  cornu  i permet  d aprofundir  en  com  arriben  a compartir 
les  representations  que  guien  la  resolucio  de  la  tasca. 

En  una  linia  de  treball  diferent,  Wertsch  (1989)  ha  analitzat  la 
naturalesa  dels  mecanismes  semiotics  que  fan  possible  factivitat 
conjunta.  Lobjecte  directe  de  I’analisi  de  Wertsch  es,  en  aquest  cas, 
el  referent  linguistic.  Les  seves  aportacions  han  estat  de  gran  utilitat 
per  a nosaltres,  sobretot  per  definir.  com  mostrarem  mes  endavant, 
les  nostres  categories  d'analisi.  L'activitat  referenda I esdeve  un 
instrument  pnvilegiat  per  determinar  com  els  que  participen  en  una 
situacio  arriben  a crear  una  situacio  d'intersubjectivitat.  El  pro- 
blema  semidtic  de  la  referenda  porta  a analitzar  amb  cert  detail 
aquelles  locucions  en  que  un  parlant  identifica  un  referent  no  linguistic 
en  I activitat  discursiva.  Es  refereix  a tres  opcions  semidtiques  que 
son  de  gran  interes  per  analitzar  la  interaccio  nen-adult.  El  criteri 
que  li  permet  de  diferenciar-les  es  el  fet  que  un  parlant  determinat 
pot  introduir  oosis  variables  d’informacid  seleccionant  diferents  t i pus 
d expressions  referencials:  a)  La  «deixis»  com  a recurs  semidtic 
entra.  segons  Wertsch.  dins  la  categoria  del  que  Peirce  va  anomenar 
-signes  indicials»>.  Els  index,  p.r  exemple  I'acte  d’assenyalar.  son 
maneres  de  referir-se  a una  real itat  externa.  La  identitet  del  referent 
al  qual  fan  al  lusio  els  interlocutors  mitjanpant  «index>»  (expressions 
no  verbals  o expressions  verbals  com  son  ara  aqui,  alia,  aixo,  alio, 
etc.)  es  suposada  per  ells  anticipadament.  b)  Els  parlants  poden  tambe 
utihtzar  expressions  referencials  comunes.  es  a dir,  aquelles  que 
son  les  mes  habituals  en  una  llengua.  c)  En  la  conversa  tambe  es  poden 
introduir  expressions  referencials  mformatives  del  context,  es  a dir, 
aquelles  que  aporten  informacio  que  no  resultaria  obvia  per  a algu  que 
s integrds  de  sobte  a la  situacio  Es  facil  d entendre  la  importancia 
d’analitzar  aquestes  expressions  quan  es  tracta  de  comprendre  com 
poden  arribar  els  nens  a construir  representacions  compartides  de  la 
situacio.  Avangar  per  aquest  cami  es  un  dels  nostres  objectius  en 
aquest  estudi 
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2.  Aproximacio  al  treball  empiric 


Ja  hem  indicat  que  I'objectiu  fonamental  d'aquest  treball  es 
analitzar  com  resolen  els  nens  un  problema  de  construccio  proposat 
per  I’adult  quan  interactuen  amb  els  seus  companys.  La  nostra  finalitat 
es  analitzar  el  proces  a traves  del  qual  arriten  a construir  i a comparer 
les  representacions  de  la  tasca. 


Descripcio  de  la  situacio  d’estudi 


Els  nens  van  interactuar  en  una  aula  de  I’escola.  propera  a aquella 
en  que  ho  feien  normalment.  Van  treballar  en  grups  de  2.  3 o 4 nens 
ja  que  es  tractava  dun  estudi  exploratori  en  que  ens  interessava 
d’investigar,  a traves  d'analisis  microgenetiques.  diverses  situacions 
possibles  que  poden  tenir  Hoc  habitualment  en  1‘entorn  escolar.  Els 
nens  van  actuar  amb  companys  de  la  seva  mateixa  classe. 

La  tasca  proposada  i que  eis  nens  havien  de  resoldre  ei  jrup  era 
la  construccio  dun  pont  utilitzant  contrapesos  (Piaget.  1974)  La 
situacio  micial  en  que  es  presentava  la  tasca  eren  dos  pilars  fixos 
separats  entre  ells  per  una  distancia  mes  gran  que  la  longitud  de 
qualsevol  dels  materials  que  se'ls  proporcionava.  Els  nens  disposaven 
de  material  geometric,  fitxes  de  longitud  diferent  i boles  de  colors 
i pesos  diferents.  Previament  havien  realitzat  una  tasca  lliure  utilitzant 
el  mateix  material.  En  proposar  aquesta  tasca  el  nostre  objectiu  era 
que  els  nens  descobrissin  de  mica  en  mica  les  caracteristiques 
d'aquests  materials 

En  la  situacio  objecte  d’aquest  estudi  es  distmgeixen  tres  parts 
successives  i ben  diferenciades 

1 ) Un  adult  va  presentar  el  problema  als  nens  a traves  d’una  petita 
historia  donant-los  instruccions  molt  concretes.  Els  dos  pilars  eren 
dues  muntanyes  separades  per  un  riu  i calia  construir  un  pont  per 
poder  passar  de  I'una  a I'altra  No  es  podia  col-locar  res  entre  elles 
perque  el  corrent  del  riu  s'ho  emportaria 

2)  Havien  de  pensar  molt  be  com  construir  el  pont  abans  de  f er - 
lo  i a mes  s’hnvien  de  posar  d'aoord  entie  ells  Amb  aquestes 
instruccions  es  tractava  d’afavorir  la  mteraccio  entre  els  nens  i la 
verbnlitzacio  del  que  feien 

3)  Un  cop  finalitzada  la  tasca.  els  nens  cndavon  I'adult  per  ex- 
plicar-li  com  I havien  reahtzada  En  el  cas  que  els  nens  no  haguessm 
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pogut  acomplir-la  sols.  I'adult  col-laborava  amb  ells  fins  a trobar- 
hi  la  solucio 


Com  justificar  I'eleccio  de  la  tasca  i les  situacions  proposades ? 


En  quina  mesura  la  tasca  proposada  es  representativa  de  les  que 
poden  dur-se  a terme  a I'escola?  Que  pretemem  de  la  interaccio  amb 
I’adult?  Cal  fer  algunes  precisions  a proposit  d'aquestes  questions. 
En  primer  Hoc.  vam  escollir  una  tasca  de  construccio  que  resulta 
relativament  habitual  a les  aules  i per  a la  qual  s'havien  de  manipular 
materials  qui  al  nen  h son  familiars.  L’objectiu  que  s'havia  d’assolir 
era  molt  clar  i havia  estat  proposat  per  I’adult  En  segon  Hoc.  vam 
considerar  que  ta  interaccio  amb  I’adult  podria  tenir  un  objectiu 
doble:  d'una  banda.  facilitaria  la  presa  de  consciencia  del  nen  de  la 
seva  propia  activitat.  nombrosos  treballs  han  assenyalat  aquest 
aspecte  com  un  dels  elements  que  faciliten  I'aprenentatge  a I'aula.  un 
tema  que  hem  revisat  ampliament  en  una  altra  ocasio  (Lacasa  & 
Villuendas.  1988).  de  I'altra.  I'adult  ajudaria  els  nens  a resoldre  la 
tasca  si  havien  tingut  dificultats.  tal  com  realment  passa  a I'aula.  a 
mes.  aquesta  situacio  ens  aportaria  dades  mteressants  per  explorar 
les  estrategies  d ensenyament  que  fa  servir  l adult 


Els  subjectes 

A fi  d'explorar  les  questions  esmentades  anteriorment  vam 
treballar  amb  nens  de  segon  curs  de  pre-escolar  i de  segon  d’EGB  en 
situacions  semiestructurades  Un  grup  complet  de  cada  una  de  les 
dues  classes  va  participar  en  I'estudi  Els  nens/nenes  pertanyien  a 
un  col  legi  public  de  Madnd  de  classe  mitjana-baixa.  El  que  ara 
presentem  es  nomes  una  part  d un  estudi  mes  ampli  i unicament  hi 
analitzarem  I act i vitat  dels  nens/nenes  que  van  resoldre  la  tasca 
mteractuant  amb  els  seus  companys  Vam  treballar  amb  vuit  grups 
de  tres  i quatre  nens  i sis  parelles.  La  meitat  eren  de  pre-escolar  i 
I 'altra  d'EGB  La  mihana  d'edat  de  grups  i parelles  oscillava  entre 
5.3  i 5 11  a pre-escolar  Les  edats  variaven  de  7.3  a 7.9  a segon 
d'EGB  Els  nens/nenes  van  ser  assignats  a i'atzar  a una  o altra 
situacio  Totes  les  sessions  van  ser  filmades  en  video 
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Analisi  de  les  dades 


Procediment  d'andlisi 

Les  dades  han  estat  analiuades  en  quatre  fases.  A cadascuna  es 
van  anar  precisant  els  sistemes  de  codificacio 

A la  primera  fase  es  van  analitzar  les  accions  fisiques  dels  nens 
sobre  els  materials.  Aquesta  analisi  va  permetre  1‘aproxmnacib  als 
processos  de  planificacio  en  aquest  tipus  de  tasques  (Lacasa  & Herranz 
Ybarra.  1990)  i va  contribuir  a precisar  les  estrategies  de  resoluoo 
del  problema  utilitzades  pels  nens. 

A la  segona  fase  d'analisi.  unicament  qualitativa.  es  va  reahtzar 
una  transcripcio  exhaustiva  de  les  sessions  considerant  tres 
dimensions  de  I'activitat:  les  accions  fisiques  (tant  a I'accio  del  nen 
com  al  resultat  de  la  seva  activitat).  la  conducta  verbal  i les  relacions 
de!  grup.  A les  pagines  seguents  apareixen  exempies  dels  protocols 
S'hi  pot  observar  que  la  introduccio  d’index  temporals  va  ser 
fonamental.  El  temps  real  de  la  tasca  s anotava  sempre  cada  trenta 
segons  i.  a mes.  quan  Tobservador  considerava  que  podia  resultar 
significatiu  en  Lanalisi  posterior 

A partir  d’una  anahsi  de  les  transcripcions.  es  va  establir  a la 
tercera  fase  un  sistema  de  categories  que  va  facilitar  el  pas  de  les 
anahsis  qualitatives  a les  quantitatives  Es  van  determinar  umtats 
d'analisi  en  que  el  proces  cogmtiu  i social  sentreilacen 

Per  acabar.  i a partir  d'una  codificacio  de  les  activitats  dacord 
amb  les  categories  estabiertes.  ha  estat  possible  una  comparacio 
entre  les  activitats  dels  grups  en  funcio  de  Ledat  dels  nens  i del 
nombre  qu»  en  van  interactuar  en  cada  situacio 


Umtat  d'analisi 

C-scollir  una  umtat  d'analisi  en  la  qual  no  es  perch  el  veritable 
sigmficat  de  I'activitat  del  nen  en  situacions  interactives  no  es  una 
feina  facil  Vyootsky  aporta  un  marc  des  del  qual  es  pot  clef m-r  ■ l es 
umtats  son  piodute  de  lanalisi  que  corresponen  a aspectes  ©specifics 
del  fenornen  que  smvestiga  Al  mntoix  temps  a dilerencKj  th  is 
elements  retenen  i expressen  I essencta  del  tot  que  s'osta  analit/.u1;  ■ 
(Vygotsky.  1986.  pag  211)  Rogoff  (1990)  i Ignjatuvic  Savit  i els 
seus  col  laboradors  (1988)  han  especificat  clarament  les  contiicmns 
quo  ha  de  reumr  aquosta  umtat 
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Des  d'aquesta  perspectiva,  la  questio  fonamental  que  ens  plantegem 
pot  ser  formulada  aixi:  com  es  pot  segmentar  la  conducta  del  nen  en 
una  situacio  interactiva  de  manera  que  no  perdem  el  significat  de  la 
seva  activitat  fisica  o cognitiva  i no  ens  quedem  redufts  a la  pers- 
pectiva estatica  d‘un  dels  participants?  Per  respondre  en  aquesta 
questio  pretenem  d jfinir  una  unitat  d'analisi  que  reunexi  les  condicions 
seguents: 

1.  La  unitat  d’analisi  no  pot  prescindir  dels  objectius  que  els  nens 
persegueixen  quan  han  de  resoldre  el  problema  proposal  per  I'adult. 
Aquests  objectius  tenen  sentit  en  el  context  especific  en  que  es  resol 
la  tasca. 

2.  La  unitat  d’analisi  ha  de  contenir  informacio  no  nomes  sobre  la 
co-ocurrencia  sino  tambe  sobre  la  dinamica  de  les  relacions.  Es  a dir. 
ha  de  donar  informacio  sobre  el  proces  i no  nomes  sobre  el  producte. 

3.  La  unitat  basica  d'analisi  ha  de  contenir  informacio  sobre 
1‘activitat  compartida  del  grup  Per  aixo  no  podem  centrar-nos 
unicament  en  activitats  dels  individus  considerats  ailladament  i ens 
fixarem  processos  socio-cognitius  dels  grups  o les  parelles. 

4.  El  sistema  de  codificacio  ha  de  permetre  una  anaiisi  sequencial. 
Al  nostre  parer,  all6  que  justifica  aquesta  condicio  es  que  les  activitats 
dels  nens  adquireixen  el  seu  sentit  en  un  proces  que  es  defineix  tant 
per  les  seves  dimensions  espacials  com  per  les  temporals. 


Nivells  d'analisi 

En  un  excel  lent  treball  introductori  a les  ^aproximacions 
naturahstes»  en  psicologia  del  desenvolupament,  Pellegrini  (1987) 
fa  una  distincio  interessant  entre  les  categories  d observacio  que  no 
pet  coneguda  resulta  menys  interessant  Les  categories  d’observacio. 
ens  diu,  poden  anar  del  fet  molar  al  fet  molecular  Les  primeres  son 
unitats  de  conducta  mes  amplies  i inclusives  i poden  combmar  un 
nombre  d’accions.  les  segones  s'aproximen  mes  a les  accions 
especifiques  Tot  i que  aquestes  ultimes  son  mes  operatives  i preci- 
ses, el  seu  perill  rau  en  el  fet  que  poden  perdre  el  seu  significat  o el 
seu  valor  explicatius. 

Han  estat  els  treballs  procedents  de  perspectives  proximes  a la 
linguistica  els  que  ens  han  aportat  un  marc  d'analisi  mes  fructlfer 
(Green  i Wallat.  1981;  Wells,  1981)  En  aquests  estudis  hem  vist  la 
possibilitat  de  diferenciar  das  tipus  dumtats . molars  i molecular;, 
cada  una  de  les  quals  correspon  a un  nivell  d'analisi  L’mteres  um 
a mes.  en  el  fet  que  totes  dues  poden  ser  analit/ades  conjunlament 
en  una  fase  posterior.  L objecte  d’interes  a la  nostra  anaiisi  en  un 
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nivell  molar  es  doble:  d’una  banda,  ens  interessa  I’univers  de 
significacions  compartit  que  els  nens  ccnstrueixen  sobre  la  tasca. 
Per  def inir-lo  hem  considerat  de  quina  manera  els  nens  arriben  a 
elaborar  «els  referents»  de  la  situacio:  d’altra  banda.  les  relacions 
socials  que  mantenen  entre  ells  i que  ens  permeten  parlar  d «escenaris 
interactius» . A nivell  molecular  la  nostra  anal i si  s'orienta  cap  a 
determinar  les  unitats  minimes  d'accio  i de  verbalitzacio  que  tenen 
sentit  a la  Mum  de  1‘objectiu  que  el  subjecte  preten  assolir.  A 
continuacio  precisarem  ambdos  mvells. 


Nivell  molar,  referents  compartits  i escenaris  interactius 

Els  referents  compartits  i els  escen.aris  interactius  constitueixen 
les  nostres  unitats  molars  d’analisi.  Es  van  definir  seguint  ia  proposta 
de  Green  i Wallat  (1981)  a partir  d’una  analisi  de  les  converses  que 
van  tenir  Hoc  al  grup  considerant-les  com  un  corrent  d’activitat  que 
no  podia  esgotar-se  en  I’acta  de  la  parla. 

- Entenem  que  els  nens  arriben  a compartir  un  referent  quan  en 
la  conversa  es  donen  com  a minim  dues  condicions.  La  primera,  que 
entre  els  missatges  es  puguin  establir  nexes.  es  a dir.  que  els  missatges 
dels  diferents  parlants  es  relacionm  entre  ells;  la  segona.  que  aquests 
nexes  es  puguin  establir  a partir  d'una  intencio  comuna  dels  parlants. 
Els  referents  compartits  ens  indiquen  el  grau  en  que  els  nens  arriben 
a compartir  un  univers  de  significacions.  Hem  de  reconeixer  que  eaten 
nous  t re  b a I Is  per  precisar  millor  que  es  pot  entendre  per  referent 
compartit.  el  que  ara  presentem  es  nomes  una  proposta  exploratoria. 
Un  treball  recent  de  Maya  Hickman  (1990)  aporta  una  guia  excel  lent 
per  avangar  per  aquest  cami. 

- Els  escenaris  interactius  es  defineixen  en  aquest  treball 
considerant  el  tipus  de  relacio  social  que  els  nens  mantenen  entre 
ells.  Aquestes  relacions  s’han  analitzat  en  funcio  de  dues  dimensions 
a les  quals  ja  ens  hem  refert  a les  pagmes  anteriors:  d’una  banda. 
les  relacions  de  simetria  o d'assimetria  que  els  nens  mantenen  entre 
ells  i.  de  I’altra.  e!  nivell  de  rogulacio  i rajustamont  que  hi  ha  entre 
ells. 


Nivell  molecular,  accions  i actes  dc  parla 

Entenem  per  unitats  moleculars  els  segments  minims  d analisi  que 
tenen  sentit  on  funcio  del  context  en  que  es  realit/en  S han  clef mit 
tant  a nivell  de  laccio  com  de  la  vcrbalit/acio. 

A nivell  de  l accio.  hem  tiny ut  en  compte  tant  les  solucions 
adoptadcs  pels  nens  per  resoldre  el  problems  com  les  accions  que 
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revelen  l us  de  diverses  estrategies  de  resofucio  del  problems  Per 
dehmitar  unuats  d analisi  en  aquest  mveil  vam  considerar  ies 
activitats  dels  nens  quan  mampuiaven  els  materials  amb  que  havten 
de  construir  el  pont 

- Les  verbahtzacions  pue  controien  I ad'Vitat  dei  nen.  Ei  criten 
en  funcio  del  qual  s ha  dehmitat  !a  umtat  d analisi  en  aquest  nweii 
s inspira  en  ia  nocio  d acte  de  pada  tal  com  apareix  als  trebalis  de 
Searie  ( 1 969) 


Resultats 


A fi  de  mostrar  tant  la  metodologia  d analis:  com  alguns  dels 
nostres  resuhats  ens  detindrem  en  dos  punts 

1 Des  de  ia  perspechva  d una  analis*  molar  anaiitzarem  com 
arriben  els  nens  a construir  representacions  compartiaes  en  situac:ons 
d mteraccio  En  prir*  er  Hoc  mostrarem  el  proces  a (raves  del  qual  els 
nens  elaboren  referents  compartits  de  la  tasca  Posteriorment 
exammarem  quins  son  els  escenans  mteractius  en  que  sorgeixen  eis 
referents  esmentats 

2 Des  de  la  perspectiva  d una  an  a i » s * molecular  delimitarem  les 
solucions  que  els  nens  aphquen  oer  resoldre  el  problerna  l objeci.u 
de  la  seva  activitat  i les  ©strategies  que  fan  servir  per  assoirr-io 


Compartir  I’espai  del  problerna  a traves  de  la  interaccio 

L ana>i$<  de  les  con\erses  referents  cornpad'ts 

Fl  nostre  ount  de  part  da  pr-r  determmar  ei  codi  de  categories  que 
son  el  primer  resuitat  d'aqut si  Ueban  va  ser  considerar  que  els 
missatges  els  actes  de  pada  en  ia  teimmoiogia  de  Searie  no  son 
independents  els  uns  dels  aitres  ni  del  context  en  que  es  produeixen 
Va  caidre  buscar  determinats  nexes  en  funcio  dels  quals  es  relaco- 
nessin  aauests  missatges  (Green  & Wailat  1981}  F is  nexes  defmits 
u u u u 1 1 f ; j a u ' u uns  \t\n  pci  me  tic-  u ur:alitjar  « activitat  dels  nens  en  ta 
tasca  com  un  corrent  que  no  s esgota  en  les  seves  unuats  molecular*; 
El  conjun}  a ucnons  > d artes  oe  pans  que  s agiut>nen  a>  a 

mateix  t>nus  cie  ne*e  pot  ser  consnierat  un  ep>sodi 
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Les  nostres  categories  d'anaiisi  a proposit  dels  referents 
compartits  van  ser  les  seguents: 

1.  Aquelles  sentences  que  podien  relacionar-se  directament  amb 
altres  a traves  del  seu  referent  es  van  considerar  unitats  divergents. 

2.  Els  missatges  tenen  una  funcio  social  i permeten  establir  un 
control  del  comportament  social  dels  individus  en  el  grup.  Adquireixen 
una  rellevancia  especial  quan  el  grup  mostra  problemes  de  relacio. 

3.  Els  nexes  s’estableixen  en  funcio  de  remissor.  Es  a dir,  el 
missatge  esta  orientat  directament  a facilitar  I assoliment  de  I'objectiu 
de  qui parla.  Aquest  objectiu  pot  ser  implicit  o explicit.  Les  intencions 
de  remissor  son,  en  definitiva.  el  referent  del  missatge. 

4.  Els  nexes  es  determinen  en  funcio  d 'aspectes  de  la  situacio  i 
serveixen  de  punt  de  partida  perque  es  produeixi  la  interaccio  entre 
els  que  conversen  Per  exemple.  un  dels  parlants  amplia  la  resposta 
de  I'altre. 

5.  Els  missatges  es  refereixen  a!  material  que  els  nens  han  de 
mampular.  Aquest  criteri  adquireix  un  pes  enorme  en  aquesta  tasca, 
ja  que  el  fet  de  mampular  un  material  o un  altre  tindra  consequencies 
importants  en  la  resolucio  del  problema.  Els  nens  busquen  aquells 
materials  que  els  permetin  una  solucio  rapida  i eficag  i s'hi  refereixen 
explicitament. 

6.  Els  missatges  que  emeten  els  parlants  mostren  que  els  qui 
participen  de  la  situacio  en  comparteixen  una  defimcio . 

El  gran  avantatge  d’introduir  aquesta  unitat  d'anaiisi  ha  estat  el 
fet  de  permetre  segmentar  la  conducta  de  manera  que  els  intercanvis 
comunicatius  entre  els  membres  del  grup  poden  ser  tinguts  en  compte 
transcendint  una  perspectiva  centrada  en  1'individu  La  presentacio 
d'esdeveniments  concrets  permetra  comprendre  millor  el  sentit 
d’aquestes  unitats. 

Episodi  22  1 El  material  serveix  per  establir  «nexes»  entre  les 
expressions  i les  accions 

Aquest  episodi  es  produeix  immediatament  despres  que  I'adult 
surti  de  I’habitacio  en  que  els  nens  resoldran  la  tasca.  Javier  (5,9) 
i Raul  (5,10)  son  dos  nens  de  pre-escolar  El  que  interessa  de  des- 
tacar  del  fragment  es  el  criteri  segons  cl  qual  considerem  que  es 
defineix  com  un  episodi.  lant  I'accio  com  la  conversa  que  els  nens 
mantenen  tenen  un  mateix  «referent».  en  aquest  cas,  el  material 
L'escena  dura  22  segons  i en  tot  moment  els  nens  actuen  sobre  el 
material  alhora  que  enraonen. 
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VERBAL  I TZAC  IONS 


1 Javier-  Comho 
(em~ 


ACCIONS  DELS 
NENS  I COMENTARIS 
DE  L'OBSERVADOR 


Tot  just  ha  sortit 
I'adult.  Raul  ha  coi- 
)ocat  la  fitxa  que  tenia 
a la  ma  com  a columna 


TEMPS  ! TIPUS  DE 
SOLUCIO 


Temps  0 04' 

r 


2 Raul  Fort  adm 
ho  posem,  moit 
fort 


Raul  coi  loca  una  ai- 
tra  columna  mes  cur- 
ta  Javer  esta  pendent 
de1  que  fa  el  seu 
comoany 


Temps  0 06* 

r~ 


o\ 


3 Raul  Veiam. 
aQuesta  es  <guai. 


Raui  ha  tret  la  fitxa 
mes  curta  i mtenta 
agafar-ne  una  a i t r a 
iguai  a <a  que  ja  hi  ha 
N'agafa  dues  de  Har- 
gues  iguais 


Temps  0*1 3* 

— 


JO 71 


4 Raul  No  Ja\,t‘ 


Javier  ha  agafat  dues 
Doles  que  voi  coi  lo- 
car  ueient  »a  co«umna 


5 Raui  4/7 ? 
Porta  an  u esta 


Raul  treu  !a  columna 


Temps  O'  1 8* 

r~ 


6 Rau'  A/.-m 


Raul  coi  loca  una  altra 
columna.  vol  quo  s<uui 
dc  la  *’«atc*i^a  au;ad.i 
cii.e  an  dels  dos  pi>ars 

a modm\ 


Temps  0 22' 

/ — 7 n\ 
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Es  important  assenyalar  que  totes  les  sentdncies,  tret  de  la  pri- 
mera  que  realment  es  una  introduced  a la  tasca,  i les  accions  dels 
nens  tenen  com  a referent  directe  el  material . les  fitxes  que  han  de 
coMocar  o,  indirectament.  el  Hoc  on  han  de  situar-les. 

Tambe  s'hi  adverteix  que  realment  existeix  un  dialeg  entre  els 
nens.  I’index  es  que  existeixen  questions  i respostes  o tins  i tot 
intents  de  control  pel  que  ta  a la  col  locacio  de  les  peces.  Per  exemple. 
Javier  comenga  preguntant:  1.  Javier:  Com  ho  fern?  2.  Raul.  Fort 
aqui.  ho  posem  molt  fort.  Tant  la  pregunta  com  la  resposta  s’entenen 
considerant  les  instruccions  que  una  mica  abans  els  ha  donat  I'adult: 
han  de  construir  un  pont  de  manera  que  un  gran  corrent  d aigua  pugui 
passar  per  sota.  Aquest  corrent  podria  emportar-se  el  pont  i d aqui 
que  Raul  vulgui  subjectar-ia  «mOw  iOrt**.  Aquest  aspecte  es  de  gran 
interes  per  comprendre  les  solucions  que  els  nens  van  introduir. 
Recordem  que  I'adult  insistia  que  no  havien  de  coMocar  una  coiumna. 
Potser  aquestes  instruccions  no  van  ser  les  mes  adequades. 
Segurament  els  nens  han  vis!  ponts  constrults  sobre  grans  columnes 
centrals.  Per  a ells  es  aificil  acceptar  que  no  es  pugui  construir 
aquesta  coiumna.  Les  seves  idees  previes  persisteixen  tot  i que  l adult 
hagi  intentat  canviar-les. 


Episodi  22.2  El  nexe  es  la  defmicio  com  part  id  a de  la  situacio 

L’episodi  que  presentem  ara  es  dels  mateixos  nens.  Es  produeix 
quan  ja  acaben  la  tasca  Es  un  exemple  de  com  tots  dos  nens 
comparteixen  la  mateixa  defmicio  de  la  situacio.  E!  pont  esta 
practicament  construTt.  En  aquest  moment  resolen  conjuntament  dues 
dificultats  que  els  ha  plantejat  el  material:  d'una  banda.  es  plantegen 
problemes  d equilibri  (el  pont  pot  caure);  de  1’altra.  creuen  que  han 
de  col  locar  totes  les  peces 
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Es  important  destacar  que  els  nens  van  arribar  a construir  una 
representacio  conjunta  de  la  tasca  i que  van  acceptar  una  definicio 
cornuna  de  la  situacio.  Tots  dos  van  canviar,  si  mes  no  en  alguna 
mesura.  la  seva  prdpia  representacio. 


Activitat  compartida  i escenaris  interactius 

El  tet  que  haguem  definit  unitats  molars  d’analisi,  considerant  en 
quina  mesura  els  parlants  comparteixen  un  referent  cornu,  ha 
proporcionat  una  unitat  d'analisi  de  gran  uti  1 it  at  quan  es  tracta 
d'analitzar  r activitat  del  grup  com  a tal.  D’aquesta  manera,  cada  unitat 
conversacional.  que  inclou  actes  de  parla  i unitats  d'accid.  es  va 
considerar  un  entorn  interactiu.  Aquests  entorns  interactius  es  van 
definir  en  funcio  de  dues  dimensions  que  abarquen  tant  aspectes 
cognitius  com  socials.  Els  treballs  ja  esmentats  de  Rogoff  (1990). 
Wertsch  (1979)  i Woods  (1986)  van  aportar  una  base  teorica  important 
per  definir  les  categories  d’analisi  al  voltant  de  dues  dimensions. 

1 . Les  relacions  de  simetria  o d'assimetria  entre  els  membres  del 
grup.  Per  definir  aquesta  dimensio  es  va  considerar  el  grau  de 
responsabilitat  que  assumeixen  els  nens  en  la  resolucio  de  la  tasca. 
Parlem  de  relacions  simetriques  quan  tots  els  components  del  grup 
comprenen  els  parametres  del  prublema  i entenen  que  tenen  els 
mateixos  drets  i les  mateixes  responsabilitats  a I’hora  de  planejar 
i dirigir  I'activitat  cognitiva  conjunta. 

2.  La  regulacid  i I’ajustament  que  hi  ha  entre  els  nens  que 
interactuen.  Son  dos  mvells  d’una  mateixa  dimensio  de  la  conducta, 
el  grau  en  que  els  participants  estan  immersos  en  una  activitat  comuna 

• Diem  que  hi  ha  regulacid  quan  els  nens  adapten  la  seva  activitat 
a la  del  grup  o a la  d’un  company. 

• Diem  que  hi  ha  ajustament  quan  s’adverteix  una  mtencid  de 
compartir  la  representacio  amb  I’altre  a traves  d'un  esforg  en  la 
comumcacio  o en  raccio. 

Considerant  aquestes  dues  dimensions  es  van  definir  quatre  entorns 
d interaccio.  Les  conductes  especifiques  presents  en  cada  un  dells 
apareixen  a la  Taula  1 
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Revisarem  breument  els  entorns  que  hem  presentat  anteriorment 
per  mostrar  el  sistema  de  categories  esmentat. 

A I'episodi  22.1.  trobem  un  entorn  de  relacions  assimetriques  en 
que  un  dels  nens.  Raul,  tracta  d'imposar  la  seva  idea.  A I'episodi 
22.2.  s’estableixen  tambe  relacions  simetriques.  no  sembla  que 
existeixi  una  perspectiva  privilegiada.  A tots  dos  entorns  definits  es 
mante  una  situacid  de  regulacio. 

Vege.n  ara  dos  nous  exemples.  El  nostre  objectiu  es  mostrar  que 
la  comunicacio  entre  els  nens  es  mes  gran  i que  aquests  aconsegueixen 
un  ajustament  en  la  seva  interaccio.  La  representacio  que  Silvia  i 
Juan  tenen  de  la  tasca  es  fa  expllcita  i fins  i tot  s'adverteix  com  van 
reconstruint-la  plegats.  El  fet  decisiu  es  que  els  uns  fan  particips  els 
altres  de  la  seva  propia  representacio.  El  grup  esta  format  per  dues 
nenes.  Silvia  (7.2)  i Diana  (7.8)  i un  nen.  Juan  (7.10)  de  segon  curs 
d'EGB. 


Lpisodi  16  1.  Relacions  simetriques  i ajustament  El  referent  es 
el  material 

Aquest  episodi  te  Hoc  immediatament  despres  que  I'adult  hagi 
sortit  de  I'habitacio  Silvia,  gairebe  abans  de  mampular  el  material, 
anticipa  que  passara  si  la  fitxa  no  s’aguanta.  Fins  i tot  ho  ha  verbalitzat 
[2  Silvia:  No.  no  . Es  que  si  posem  aixd  aqui ..). 

Reconeix  una  possible  solucio  pero  no  es  conscient  que  necessita 
el  contrapes  Ha  sabut  anticipar  un  fracas  i vol  transmetre-ho  al  seu 
company  qui  ho  comprobara  per  ell  mateix 
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Episodi  16.2  ■ Relacions  simetriques  / aiustament  El  nexe 
s'estableix  perque  un  nen  est&  d'acord  amb  la  proposta  de  I'altre 

Es  interessant  la  manera  en  que  Silvia  de  seguida  suggereix.  a 
traves  de  1'accic  la  construccio  de  la  columna.  Juan  ho  assumeix  i 
respon  a I afirmacio  de  la  seva  companya. 


VERBALITZACiONS 


ACCIONS  DELS 
NENS  I COMENTARIS 
DE  L'OBSERVADOR 


TEMPS  I TlPUS  DE 
SOLUCIO 


6 S v a 


Juan  Es 


Silvia  suggereix  im- 
mediaiament  despres 
per  mitja  de  i acoo  ia 
soijCiO  de  fa  columna 
Descobresxen  de  se- 
Qu  da  que  caura  La 
causa  es  que  ia  colum- 
na del  centre  es  mes 
aita  que  ei  p>;ar  aue 
| representa  a mun- 
i tanya 


Temps  0 14 


CUl 


Temps  O' 16 


Episodi  16  3 Relacions  simetnques  / ajustannent  Ei  nexe  es  ei 
material 

Aquest  episodi  es  la  continuacio  de  Lanterior  i un  alt  re  cop  els 
nens  es  refereixen  al  material  El  fet  interessant  es  que  davant  la 
solucio  que  I un  ha  proposal  i que  presenta  prob'emes  els  altres 
proposen  alternatives 


? 7 0 


o 
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VERBALITZACIONS 


ACClONS  DELS 
NENS  I COMENTARIS 
DE  L OBSERVADOR 


TEMPS  I TIPUS  DE 
SOLUCIO 


8 Silvia  No.  os 
minor  ! un  / 
I aitre  aqut 


Silvia  descobreix  una 
so!uC]0  nov3  La  co- 
lumna  es  construeix 
amb  dues  faxes  la 
longitud  de  les  quals 
sigui  la  mateixa  (coi- 
locades  Luna  sobre 
i all ra > que  la  munta- 
nya 

Tampoc  no  es  possible 


Temos  O'  1 7* 


9 D.ana  No  pore 
os  c(ue  a i x;  caj*a 


10  Silvia  Poderv 
pOSar  3'\0  anr 


Si'via  es  role^eix  a la 
bt\a  horit?ontal  quo 
podrien  coHocar  per 
unir  el  pi'ar  i la  co- 
lumna 


11  Juan  Acjuesta 


L s una  fitxa  semblant 
a la  que  indicava  Silvia 


Aquests  episodis  son  una  mostra  dentorns  srmetnes  en  els  quals 
els  nens  ajusten  la  seva  conducta  mutuament  en  un  mvell  mes  alt 

Incideixen  1‘edat  / el  nombre  de  nens  que  mteractuen  en  la  construcco 
de  representaaons  compartides 9 

La  presencia  de  referents  comparnts 

Un  cop  codificats  tots  els  episodis  d acord  amb  els  critens 
expressats  i exemphficats  anteriorment.  el  nostre  objoctiu  va  ser 
determmar  com  I'cdat  dels  nens  i el  fet  d haver  interactuat  en  pareNes 
o en  grups  de  3 i 4 poden  incidir  en  el  tipus  de  relacions  que  mantemen 
els  nens  D’altra  banda  les  dades  i reflexions  que  s ofereixen  n 
contiriuacio  pormetrnn  comprondro  millor  el  pas  d’unu  analisi 
qualit.itiva  a una  altra  de  quantitative 

En  primer  Hoc  cal  piecisar  com  es  van  establn  les  puntuanons 
Cada  op'sodi.  unitat  molar  del  nostre  estudi  va  ser  puntuat  en  funcm 
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del  nombre  dunitats  moleculars  que  contenia  s que  nomes  tenen  senut 
en  funcio  del  tot  al  qual  pertanyen  Temnt  en  ccmpte  que  la  durada  oe 
les  sessions  va  ser  diferent.  ja  que  van  acabar  quan  els  nens  van 
cons'derar  que  havien  acabat  la  tasca.  presentcm  eis  percentages 
obtmguts  considerant  el  total  d activitats  categoritzades  en  cada  un 
dels  grups 

Al  Grafic  1 apareix  una  smtes t dels  nostres  resuitats  en  re!acio 
amb  els  referents  que  els  nens  van  compartir  La  se-va  observac-o 
suggereix  dues  dades  importants  En  pr  mer  Hoc.  les  pautes  d ac iivtat 
son  molt  semblants  a totes  les  situacions  Esadir  les  drferenoes  qu& 
trobem  -expressades  en  percentatges-  a la  frequence  amb  que  els 
nens  comparteixen  uns  referents  o uns  altres  son  molt  sembiants  er 
totes  quatre  situacions  comparades  nens  de  segon  de  preescohr 
de  segon  d EGB.  que  treballen  en  grups  o en  pareHes  En  segon  . oc 
tret  d un  dels  referents  utihtzats.  la  dehmcio  de  la  snuaao  ies 
frequencies  dels  referents  utihtzats  peis  nens  de  pre-escoi.v 
s assemoia  a la  dels  grups  mes  que  a la  de  les  pareiies  Ens  a eancuem 
ara  en  i observacio  de  cada  un  dels  referents  defines 


Graf;c  1 Referents  cie  lactn  tat  vert?ti 


Referents 


Com  era  de  veure  cis  nens  mes  gfans  cis  do  segon  q f.  GB  . «• 
assoiir  una  defimoo  compartida  de  hi  s»tuaeo  un  nombro  mes  unr 
vcgades  -Def  S«t  ■ que  c**s  petits  ( el  1?  83°c  ais  petits  m-nont  tit' 
!?3  53°c  a!s  grans  7 = -3  163  p < 0 001)  Els  grups  van  mtmp.i- 
tambo  un  nomprp  mes  c'Ov.it  de  referents  rciarionats  ,imh  a . • 

«. '.m  pad’cla  de 'a  Mtiiti.  u ( 10  H-1 1 . . i r.  gi . j ^ it  ■ ■ ( itr,.  , 

z - 3 Wb  p C>  00b ' 

En  el  rns  dOi  r.  fpront  que  h^m  r.ati:-q» »nt/a!  eon  r*  : ,r  \ 

resnusta  del  company-  o -ampiiar  la  infum. arm  sntve  m ■ 
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- Inform.-,  els  resuitats  mes  espectaculars  s'obtenen  comparant  els 
referents  dels  grups  que  I'introdueixen.  el  9.92  %.  i les  parelles  en 
les  quals  mai  no  es  va  categoritzar  (p  < 0.005).  Aquesta  dada.  a 
primera  vista  inesperada.  podria  explicar-se  considerant  que  les 
parelles  poden  estar  immerses  en  converses  mes  llargues.  No  hem 
d'oblidar  que  aquest  referent  es  refereix  a aquells  nexes  en  que  un 
dels  nens  es  limita  a ampliar  o a captar  I'afirmacio  d'un  company. 
D’altra  banda.  aquesta  explicacio  es  compatible  amb  el  fet  que  les 
diferencies  en  aquesta  categoria  no  son  significatives  considerant 
I'edat  dels  nens. 

Les  references  al  material  son  la  categoria  en  que  tots  els  grups 
mostren  frequencies  mes  altes.  A mes,  el  grafic  1 rnostra  que  les 
difeiencies  mes  acusades  sorgeixen  entre  els  nens  que  van  actuar  en 
grup  i les  parelles  (29.22%  enfront  del  47.13%;  z = - 3 958.  p < 
0.001),  aquestes  diferencies  no  son  significatives  considerant  I'edat. 
Aquesta  dada  potser  es  explicable  si  considerem  que  la  interaccio 
entre  les  parelles  podia  haver  facilitat  el  fet  que  els  nens  es 
concentressin  mes  en  aspectes  especifics  de  la  tasca.  Mes  concre- 
tament.  en  aquest  cas  els  materials  tenen  una  importancia  decisiva 
per  assohr  I'objectiu  final,  la  solucio  del  problema  dependra  dels 
materials  que  s'utilitzm. 

Les  diferencies  entre  les  parelles  i els  grups  sbn  tambe  mes  grans 
considerant  els  referents  compartits  «lntencions  de  I'emissor" 
{10.99%  als  grups.  enfront  del  30.57  % en  parelles.  z = - 5.506  p 
< 0.001).  Aquesta  categoria  podria  explicar  la  presencia  d'una 
frequencia  mes  elevada  de  situacions  d'assimetria  entre  els  nens  que 
tambe  es  mes  frequent,  com  veurem  a continuacio.  en  les  parelles 
Pel  que  fa  al  « Control  social  de  la  situacid”,  les  diferencies  son 
significatives  tant  en  funcio  de  I'edat  com  del  nombre  de  nens  que 
mteractuen  (grups;  13.94%.  parelles;  3. 18%.  z = 3.650.  p < 0.001; 
2n  Pre-escolar  13.99.  2n  EGB:  4.81;  z = 3.260,  p < 0.001).  A mes. 
cal  destacar  que  la  frequencia  es  molt  semblant  entre  els  nens  mes 
petits  i els  grups.  d'una  banda.  i dels  grans  i les  parelles  de  1‘altra. 
Aquest  fet  rnostra  clarament  que  les  relacions  socials  poden  plantejar 
mes  problemes  entre  els  grups  i els  nens  petits.  es  a dir.  les  conductes 
perturbadores  serien  mes  frequents  entre  aquests  nens. 


Escenaris  inter  act  ius 

Veurem  ara  que  passa  a proposit  dels  escenaris  interactius  Podem 
recordar  que  s'havien  definit  en  funcio  de  dues  dimensions  que 
perrnetien  descriure  el  tipus  de  relacions  que  els  nens  mantemen 
entre  ells,  a saber,  la  simetria  o I’assirnetria  i el  grau  de  regulacio 
o ajustament.  Les  dades  que  pumeton  compcrar  la  incidencia  de 
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I'edat  i el  nombre  de  nens  que  van  interactuar  se  sintetitzen  al  Grafic 
2 

Grafic  2.  Escenaris  interactius 


El  primer  comentari  que  ens  suggereixen  aquestes  dades  es  el  fet 
que  els  escenaris  que  es  caracteritzen  per  relacions  dassimetria  i 
ajustament  son  molt  escassos  si  comparem  els  quatre  escenaris 
defimts  entre  ells.  Aixo  pot  explicar-se  pel  fet  que  quan  els  nens 
mantenen  relacions  d'assimetria  es  dificil  que  puguin  ser  sensibles  a 
les  necessitats  del  company  en  la  mateixa  mesura  en  que  per  exemple 
ho  seria  un  adult  Aquesta  dada  6s  una  mostra  excel  lent  que  les 
relacions  entre  iguals  dificilment  poden  caracteritzar-se  per  posseir 
parametres  semblants  als  que  es  donen  en  la  interaccio  del  nen  i 
ladult.  En  qualsevol  cas.  es  interessarit  d observar  que  aquest  escenai. 
es  m£s  frequent  en  les  parelles  que  en  els  qrups  (10.19  % enfront 
del  2,95  %;  z = -2.802.  p < 0.05).  la  qual  conn  s’exphca  perque 
potser  en  les  parelles  es  mes  facil  que  un  dels  nens  assumeixi  el 
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paper  de  tutor  tot  i que  despres  no  sigui  gaire  sensible  a les  necessitats 
del  company 

Observarem  ara  els  escenaris  definits  per  relacions  d 'assimetria 
i reguiacid.  En  aquests  escenaris  els  nens  assumeixen  responsabilitats 
diferents  davant  ia  tasca  i.  tot  i que  modifiquen  la  seva  accio  en 
funcio  de  I'act i vit at  de  I'altre,  son  menys  sensibles  a les  necessitats 
dels  seus  companys  que  quan  hi  ha  relacions  d'ajustament.  En  aquests 
escenaris.  les  diferencies  es  pronuncien  molt  mes  si  considerem 
I'edat  dels  nens  que  el  nombre  de  nens  que  van  interactuar  en  el  grup 
(2n  Pre-escolar;  37.03  %.  2n  EGB:  10.70.  z = 6.470.  p < 0.001; 
Grups:  25.47  %.  Parelles:  33.12  %:  z = -2.802.  p < 0.005).  En 
qualsevol  cas.  podem  afirmar  que  son  mes  frequents  entre  els  petits 
i les  parelles.  Al  nostre  parer.  aquesta  dada  ds  de  maxim  interes  ja 
que  pot  suggerlr  explicacions  diferents  si  considerem  I'edat  o el 
nombre  de  nens  que  interactuen.  En  primer  Hoc.  suggereix  que  els 
nens  mes  petits  tenen  tendencia  a mantenir  mes  sovint  relacions 
assimetriques  en  que.  potser.  tracten  d'ihnposar-se  als  seus  companys 
sense  mostrar  un  interes  excessiu  per  situar-se  en  la  perspectiva  de 
I'altre.  En  segon  Hoc,  les  diferdncies  entre  les  parelles  i els  grups 
s'expliquen  mds  aviat  pel  fet  que  com  hem  indicat.  les  interaccions 
entre  dues  persones  poden  afavorir  mds  I'assimetria  que  les  que  es 
donen  en  grups  petits. 

Veurem  ara  que  passa  quan  les  relacions  son  simetriques.  Si 
considerem  les  possibles  diferdncies  en  funcio  de  I’edat  observem 
que  les  relacions  mes  frequents  entre  els  nens  mes  grans  son 
simetriques  i d'ajustament  i aixd  amb  una  gran  diferencia  respecte 
dels  petits  (2n  Pre-escolar:  16.62  %.  2n  EGB:  42.25  %;  z = - 
6.455,  p < 0.001).  Aquesta  dada  ve  a mostrar  un  cop  mes  que  els 
nens  mes  grans  poden  adaptar-se  minor  a les  necessitats  dels  seus 
companys  i.  en  aquest  sentit.  situar-se  en  la  perspectiva  de  I'altre 
i.  el  que  es  mes  important,  mantenir  alhora  relacions  simetriques. 

Les  diferencies  entre  escenaris  simetrics  en  que  hi  ha  ajustament 
o reguiacid.  considerant  si  els  nens  interactuen  en  grup  o per  parelles. 
sdn.  potser.  menys  Clares.  Tanmateix.  cal  destacar  que  les  relacions 
simetriques  en  que  els  nens  s'ajusten  als  seus  companys  sdn  mes 
frequents  en  les  parelles  que  en  els  grups. 


El  proces  de  resolucio  del  problems 

Fins  al  moment  ens  hem  detmgut  en  «umtats  molars  d'analisi** 
Es  a dir.  en  esdeveniments  o segments  de  I'activitat  dels  nens  que 


275 


P.  Lacasa,  P.  Herranz 


s'han  d'entendre  com  una  totalitat.  En  aquestes  unitats.  els  factors 
socials  i cognitius  deixen  de  ser  la  variable  dependent  i la  independent 
per  entrecreuar-se  en  un  corrent  d’activitat.  La  questio  que  ara 
plantegem  6s  en  quina  mesura  aquesta  unitat  molar  pot  contribuir  a 
explicar  unitats  de  nivells  inferiors.  Les  unitats  moleculars  es  van 
definir  a nivell  de  Lactivitat  tant  fisica  com  verbal  dels  nens.  Ens 
fixarem  especialment  en  Lactivitat  del  nen  que  pot  considerar-se 
com  a index  de  processos  socio-cognitius  quan  manipula  el  materia! 
per  resoldre  el  problema. 

Solucions  i estrategies  dels  nens  per  aconseguir  I'objectiu.  Categories 
d'analisi 

Veurem  ara  amb  forga  detail  com  arriben  els  nens  a resoldre  el 
problema  proposat  interactuant  amb  els  seus  companys.  La  Figura  2 
resumeix  les  solucions  utilitzades.  Calen  algunes  precisions  per 
comprendre  realment  la  nostra  unitat  d’analisi  i la  manera  en  que  va 
arnbar  a segmentar-se  la  conducta. 

Figura  2.  Solucions  del  problema 


En  primer  Hoc.  hem  d'advertir  que  en  parlar  de  *< solucions 
acioptades  pels  nens-  ens  referim  a la  representacio  de  I'objectiu 


co- tii** 


Sense  contrapes 
(No  es  pot  for  el  pont) 


V 


nmni  fi 


U l 


• Solucio  adoptada  davant  del  probkfma 
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final  de  la  tasca  que  sembla  que  els  nens  elaboren.  Els  index  per 
acostar-nos  en  aquest  objectiu  son  les  construccions  que  realitzen 
amb  el  material  proporcionat  per  I'adult.  Es  important  tenir  en  compte 
-tot  i que  ja  avancem  els  nostres  resultats-  que  no  tots  el  grups  o 
parelles  adopten  la  mateixa  solucio  i que  fins  i tot  en  cada  un  d ells 
es  poden  adoptar  solucions  successives  o fins  i tot  paral-leles  al 
llarg  de  la  sessio. 

Es  van  delimitar  cine  solucions  possibles  a partir  d’una  primera 
analisi  dels  protocols  (Lacasa  & Herranz  Ybarra)  i que  apareixen  a 
la  Figura  2.  Vegem  que  suggereixen  aquestes  solucions. 

- La  primera  opcio  possible  es  refereix  al  fet  que  els  nens  utilitzin 
columna  o no.  No  podem  oblidar  que  les  instruccions  en  la  realitzacio 
de  la  tasca  eren  molt  dares:  « no  es  pot  construir  la  columna». 
Tanmateix.  molts  nens  van  construir-la.  Trobar  una  explicacio  no 
resulta  gaire  senzill  i hi  tornarem  en  comentar  els  nostres  resultats. 

--  Quan  els  nens  no  utilitzen  la  columna  no  sempre  descobreixen  la 
necessitat  d utilitzar  el  contrapes 

- Fins  i tot  quan  s utilitza  la  columna  es  produeixen  diferencies 
entre  els  nens 


• Estrategies  per  aconseguir  la  solucio: 

Un  cop  que  els  nens  han  adoptat  una  solucio.  es  a dir . quan  sembla 
que  han  construi't  una  representacio  de  com  han  de  resoldre  el 
probtema.  han  de  portar-la  a terme  Podriem  dir  que  es  el  pas  de  la 
representacio  a l accio  En  aquesta  lima  s nan  codificat  tres  tipus 
d'estrategies. 

a)  Les  activitats  orientades  a aconseguir  un  «<sub-objectiu»  que 

permetra  d'acuiseguir  I'objectlu  final.  Aquests  sub-objectius  es  poden 
considerar  mitjans  per  assohr  f'objectiu  final.  Per  exemple.  els  nens 
han  i justar  les  peces  als  blocs  per  aconseguir  relacions  d equilibri 

entre  elles 

b)  Les  activitats  orientades  a resolare  dificultats  que  planteja  el 
material  Son  aquelles  activitats  que  permeten  resoldre  un  problema 
determmat.  Per  exemple.  aconseguir  que  I'algada  de  la  columna.  si 
la  introdueixen.  sigui  I'adequada 

c)  Les  activitats  orientades  a revisar  I'activitat  en  curs  Per 
exemple.  plimnuu  una  pega  determmada  quo  s'ha  col-locat  mcorrec- 
tament 

Tambe  es  van  tenir  en  compte  altres  aspectes  que  ampiien  la 
nostra  perspectiva  d analisi  Per  exemple.  I estrategia  irvcial.  es  a 
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dir,  les  accions  dels  nens  sobre  el  material  abans  de  descobrir  el 
problema.  L 'activitat  aliena  a la  tasca,  entenent  com  a tal  altres 
activitats,  gatrebe  sempre  de  j'oc,  que  no  s’orienten  cap  a la  resolucio 
del  problema.  El  fracas , que  es  produeix  quan  la  construccio  no  s'a- 
guanta  i cau. 


Descobrir  la  solucid  mteractuant  amb  els  iguals 

Descobrir  en  grup  I'estrategia  correcta 

Un  exemple  ens  permetra  comprendre  una  vegada  mes  com  es  van 
aplicar  les  nostres  categories  d’andlisi.  Els  episodis  que  transcrivim 
ara  pertanyen  a un  grup  format  per  un  nen,  Raul  (5.10)  i tres  nenes. 
Yolanda  (5.3).  Sandra  (5.8)  i Veronica  (5.1 1),  tots  de  segon  de  pre- 
escolar.  Es  Tunic  grup  que  va  descobrir  la  solucio  del  contrapes  i que 
la  va  aplicar  correctament.  Els  nens  van  realitzar  la  tasca  en  2 
minuts  i 15  segons.  Els  fragments  mostren  amb  claredat  com  es 
descobreix  la  solucid  a un  problema  en  el  grup  i com.  tot  i que  ds  un 
dels  nens  qui  la  descobreix,  la  resta  de  components  hi  participa 
progressivament  i contribueix  tambe  a generar-la. 

Episcdi  17.3:  Entre  tots  descobreixen  i apliquen  la  solucid  del 
contrapes 

Aquest  episodi.  amb  una  durada  de  20  segons.  es  una  mostra  Clara 
del  descobriment  de  la  solucio  del  problema. 

Els  nens  han  comengat  la  tasca  utilitzant  una  solucid  sense  co - 
lumna.  Les  fitxes  cauen  continuament.  Es  en  aquest  moment  quan  un 
dels  nens  es  refereix  al  pes  i comenga  Tepisodi  que  presentem.  Potser 
es  aquesta  allusio  *<al  pes-  el  que  pot  contribuir  que  es  descobreixi 
la  necessitat  d'introduir  el  contrapes.  El  nen  verbalitza  la  solucid,  les 
nenes  no  son  capaces  d’aplicar-la  correctament  i ell,  finalment,  la 
introdueix  en  la  unitat  18a.  El  que  ens  interessa  recalcar  ara  ds  que 
en  aquest  episodi  es  van  aplicar  dues  solucions.  Es  comenga  amb  la 
solucid  1.  els  nens  tracten  de  construir  el  pont  sense  columna.  pero 
no  fan  servir  el  contrapes  i s'acaba  amb  la  solucid  2.  s’utilitza  el 
contrapes. 
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VERBALITZACIONS 


8 Raul.  Aquesta 
que  pesa  massa 


ACC  IONS  DELS 
NENS  l COMENTARlS 
DE  L OBSERVADOR 


Ha  agafat  la  fitxa  que 
tenen  les  seves  com- 
panyes.  La  prova  a!  pont 
i la  hi  deixa  Estrategia 
Pont  sense  columna 


TEMPS  I TIPUS  DE 
SOLUClC 


Temps  0'39' 


f= 

0 t 

— IS 

/ 

9 Raul.  A veure 
aquesta.  tambe 
pesa9 


Prova  una  altra  fitxa  Et 
nen  ‘busca  mitjans*  per 
aconseguir  I objectsu. 


10.  Yolanda  Si 


1 1 Raul  L lavors  : 


12  Sandra  Ca‘> 
pcsar-m  una  a Hr  a 
'cosa 


^3  Raul  s ha  qu^dat 
molt  pensatiu 


14  Raul  / fes 
boletes 9 


15  Raul  / ies 
boletes.  es  clar 


Temps  0 46" 


16  Sandra  No< ' 


Sandra  ha  col  locat  les 
fitxes  no  enten  cor- 
rectament  la  solucio 
que  proposa  el  seu 
company  pero  ho  aph* 
ca  S inicia  I estrategia 
del  contrapes 


Temps  0 53" 


“A 


- 

) 

17  Sandra  les 
boletes 


18  Raul  Denes 
ai\t.  aguantant 


Temps  0'56 


Col  loca  el  contrapes 
on  silenci  FI  non  apl«ca 
un  mitja  per  aconseguir 
una  solwCH’  ja  ctosco 
berta 


1 emps  0 58 


1‘J  Veronica 
( 1 acorci~ 


20  Sandra  Posa 
una  altra 
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Assenyalarem,  per  tenir  una  descripcio  mes  completa  de  la  situacio. 
que  el  referent  cornu  en  aquest  episodi  es  el  material.  Els  nens  mantenen 
relacions  simetriques.  cap  nen  o nena  no  tracta  d’imposar-se  als 
seus  companys  de  grup.  Hi  ha  entre  ells  una  relacio  d'ajustament  ja 
que  no  nomes  son  capagos  de  participar  en  una  mateixa  representacio 
de  la  tasca.  sino  que  a mes  «s'enganxen»  entre  ells  en  les  solucions 
i suggerencies  que  proposen. 


Episodi  17  4:  La  solucio  es  generalitza 

Aquest  episodi  es  una  continuacio  de  I'anterior.  El  criteri  per 
diferenciar  I'episodi  no  ha  estat  el  referent  cornu,  que  continua  sent 
el  material,  sino  la  diferencia  existent  en  I'ambit  de  la  relacio  social. 
Els  nens  mantenen  ara  relacions  assimetriques.  Veronica  tracta 
d'imposar-se  als  seus  companys  Pel  que  fa  a les  solucions  introdui'des 
i a les  estrategies  utilitzades  en  aquest  episodi.  un  cop  descoberta  !a 
solucio  ens  trobem  davant  d un  cas  clar  de  com  els  nens  necessiten 
generalitzar-la  a I'altra  banda  i acabar  de  resoldre  el  problema.  la 
qual  cosa  no  resulta  gens  facil 


VERBALITZACIONS 

ACCIONS  DELS  NENS  1 COMEN- 
TARlS  DE  LOBSERVADOR 

TEMPS  1 TIPUS  DE 
SOLUCIO 

?i  Raul  AcjuPSfJ 
quo  jgudoui 

Ainora  que  col  loco  c*  con- 
trapes  a laiua  costat  os  a 
punt  do  pnsar  lo  poro  ol  treu 
de  seguida  « cau  Fracas 

Temos  1 02' 

22  Ve'on..  .1  No  Ui 

VerbaM/en  si  use  posar  h; 

res 

23  Veronica  Aqu- 
no.  t, j DJva  Quo 
jgujn fj  mon1 

VerbaM/en  sc'se  posar  M 

res 

24  Veronica  Quo 
jguJnLi  molt ' 

Sense  posar-hi  res 

25  Raul  / jquditci 
pnmci  jq  uostn 
pfimoi  jquost#  (tut* 
t ho  cl  it  to 

Col  ioca  al  costat  r squorra  ci 
ronlrapos  £n  aduust  cas  ois 
nens  hunquen  i»ls  nutjans  po» 
resoldre  i,».  puibicma 

2G  Vcf-'in.iM  0 

aqueM.j 

t mi  i ■ .i  a c.itiit1  parr  i.rn.cr.l 
pot-»»T  pi-rqui  in  I turn  .tjii'.tii 
da  be  Fracas 

2 7 V'-tor-i c a i i 
pontttl 
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28  Raul  Posa-ia 


Conttnuen  col  locant-hi  el 
contrapes.  no  es  vou  com  ho 
fan  Sembla  que  ho  han 
aconseguit  Un  allre  cop 
tracten  de  buscar  ols  mitjans. 
ara  per  resoldre  un  problema 


Temps  121* 


29  veronica  Pcro 
aqui  no.  aqui 


Veronica,  que  no  ho  ha  entes. 
estn  col  locant  el  contrapes 
al  centre  Raul  la  corregeix 
Son  mitjans  per  assohr 
I'objoctiu 


Temps  125* 


30  Yolanda  Ha  de 
ser  una  mica  mes 
Qian 


Ha  quodat  gairobe  perlecte 
nomes  fait  a una  mica  de 
distancia  entre  totes  dues 
Som  davant  d un  problema 


Temus  131* 


^3) 


31  Veronica  Espc 
ra  no  os  iguai 
per  quo  fan  un  nan 


Yolanda  ha  col  local  la  ter 
cera  a sobre 


Avangant  una  mica  els  nostres  resultats.  es  interessant  de  re- 
marcar  que  va  ser  un  dels  grups  de  pre-escolar  el  que  va  utihtzar  el 
contrapes.  Aquesta  dada  resulta  dilicilment  explicable  a primer  cop 
d'ull.  Esperem  que  analisis  posteriors  que  comparin  com  poden  influir 
els  entorns  interactius  en  la  solucio  final  que  s’adopta  ajudaran  a 
explicar  aquest  punt. 


La  influoncta  de  I'edat  i el  nombre  de  nens  del  grup 


Ens  detindrem  ara  a comentar  mes  especificament  com  I’edat  i el 
nombre  de  nens  que  van  interactuar  poden  condicionar  tant  les  solucions 
adoptades  com  ies  estrategies  utilitzades.  Els  grafics  3 i 4 recullen 
una  sintesi  d aquestes  dades.  Recordarem  que  les  puntuacions 
exprpssades  en  percentatges  respecte  del  total  d’unitats  moleculars 
de  cada  grup  mdiquen  la  frequence  de  les  activitats  relacionades  amb 
la  solucio  adoptada.  les  estrategies  emprades  per  aconseguir-la.  els 
fracassos.  les  activitats  altenes  a la  tasca  i les  verbalitzacions  que 
no  van  acornpanyar  I’activitat  en  curs 
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Grafic  3.  Solucions  del  problems 


o-**  Grups  0,o 

Parent's  % 


Solucions 


Grafic  4 Estrategies  per  resoldre  la  tasca 


♦ — 

? PRE-ES  °o 

— + — 

? EGB  % 

.•••o*** 

GRUPS  % 

PARELLES  % 

Estrat&gles 
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Els  grafics  3 i 4 permeten  comparar  I 'us  de  solucions  i estratdgies 
que  fan  els  nens  considerant  I’edat  i el  nombre  dels  nens  que  van 
interactuar-hi.  Des  de  la  nostra  perspectiva,  el  resultat  mes  inte- 
ressant  es  que  la  infiuencia  d’aquests  factors  es  molt  mes  clara 
considerant  les  estrategies  que  els  nens  van  utilitzar  per  resoldre  la 
tasca  que  les  solucions  introduces.  Aixo  ens  suggereix  la  importance 
d’analitzar  processos  cognitius  i no  nomes  productes.  Es  a dir,  si  ens 
limitem  a considerar  les  solucions  que  els  nens  van  aplicar  es  dificil 
d'entendre  que  els  dos  grups  que  utilitzen  el  contrapes  estiguin  formats 
per  nens  de  segon  de  pre-escolar.  Cal  anar  molt  mes  enlla  en  aquesta 
dada. 

Les  solucions  adoptades  pels  nens  apareixen  al  grafic  3.  La  pauta 
d'acord  amb  la  qual  varia  la  frequencia  amb  que  els  grups  van  adoptar 
les  diferents  solucions  es  molt  semblant.  L'estrategia  mes  utilitzada 
ds  la  introduccid  d'una  columna  vertical,  sobretot  en  els  nens  mes 
grans  i en  les  parelles.  (2n  pre-escolar:  13.12%,  2n  EGB:  36,90  %, 
z = -6.367,  p < 0.001;  Grups:  13.14%,  Parelles:  41,40%,  z = - 
7.229.  p < 0.001).  Pel  que  fa  a les  altres  quatre  estrategies,  cal 
remarcar  que  molt  pocs  nens  van  utilitzar  el  contrapes (recordem  que 
nomes  van  ser  dos  grups  de  nens  de  pre-escolar  en  que  interactuaven 
quatre  nens),  o van  tractar  de  construir  el  pont  sense  columna:  aquesta 
dada  es  interessant  ja  que  suggereix  que  els  nens  no  fan  cas  de  les 
instruccions  de  I’adult,  que  els  va  indicar  clarament  que  no  era  possible 
introduir  una  columna.  Tot  aixo  podria  suggerir.  d’altra  banda,  que 
els  nens  tenen  unes  idees  previes  de  com  pot  ser  un  pont  i moltes 
vegades  Than  vist  construct  amb  un  pilar  al  centre.  Encara  que  i'adult 
es  va  esforgar  a fer-los  entendre  que  havien  de  construir-lo  sense 
columna,  les  seves  «idees  previes»  van  ser  mes  fortes.  Aquest 
aspecte  te.  al  nostre  parer.  implicacions  educatives  importants. 

Analitzar  com  van  fer  servir  els  nens  les  estrategies  per  assolir 
I'objectiu  aporta  dades  de  mes  gran  interes  per  analitzar  com  hi 
incideixen  I'edat  i el  nombre  de  nens  que  van  interactuar  a cada  grup. 
El  gr&fic  4 mostra  que  els  nens  de  2n  de  pre-escolar  s'assemblen  mes 
a les  parelles  pel  que  fa  a les  seves  estrategies.  Els  nens  mes  grans 
son.  com  era  de  veure.  els  que  mostren  processos  mes  avangats  en 
la  resolucio  del  problema  Per  exemple,  els  nens  mes  grans  van  ser 
els  que  van  introduir  el  nombre  menys  elevat  de  solucions  (5.35  %). 
els  que  van  produir  el  fracas  menys  vegades  (1 .07%)  i.  ben  al  contrari. 
van  ser  els  que  van  mostrar  una  frequencia  mes  elevada  en  les 
activitats  orientades  a assolir  I'objectiu  (mitjans,  23.53%).  a la 
resolucio  de  problemes  (3.50%)  i a la  revisio  de  I'activitat  en  curs 
(10,70%)  Segons  el  nostre  punt  de  vista,  aquest  tipus  d'estrategies 
indicaria  que  aquests  nens  treballen  d’una  manera  mds  planificada  i 
mes  orientada  a assolir  I'objectiu  concret  sense  variar  continuament 
la  solucid  adoptada. 
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Conclusions 

En  un  intent  de  sintetitzar  les  principals  conclusions  d'aquest 
trebal!  ens  atrevim  a resumir-les  en  deu  punts. 

1.  Les  situacions  d’interaccio  entre  iguals  en  nens  de  cine  a set 
anys  apareixen  com  un  camp  d’investigacio  especialment  adequat  per 
analitzar  com  construeixen  els  nens  representacions  compartides  de 
la  tasca  quan  han  de  resoldre  un  problema. 

2.  Un  cami  per  analitzar  com  es  construeixen  aquestes  repre- 
sentacions compartides  es  considerar  els  processos  socials  i cognitius 
com  a dimensions  que  formen  part  d'un  sol  corrent  d activitat  i no 
quant  a variables  dependents  o independents  que  poden  interactuar  en 
un  moment  determinat. 

3.  Analitzar  I 'activitat  sbcio-cognitiva  exigeix  fixar-se  en  el 
proces  i no  nomes  en  el  producte. 

4.  Un  possible  cami  per  resoldre  els  problemes  metodologics  que 
planteja  I'analisi  dels  processos  es  fer  servir  unitats  d'analisi  tant 
molars  com  moleculars.  Tant  les  unes  com  les  altres  no  poden  perdre 
de  vista  que  Lactivitat  del  nen  esta  dirigida  per  objectius  implicits 
o explicits. 

5.  La  consideracio  de  “referents  compartits».  al  nivell  tant  de 
I'accio  com  de  la  verbalitzacio.  s'ha  revelat  com  un  instrument  de 
gran  ut  1 1 it  at  per  delimitar  segments  d activitat  Aquests  segments 
poden  ser  considerats  unitats  molars  d'analisi. 

6.  Analitzar  “els  referents  compartits»  i “els  escenaris  inter- 

act i u s >'  considerant  I'edat  i el  nombre  dels  nens  que  hi  interactuen 
ens  ha  permes  de  trobar  alguns  exemples  per  mostrar  que  el 
desenvolupament  cogmtiu  i social  son  dues  dimensions  entrellagades 
d un  mateix  proces.  j 


7.  Les  activitats  dels  nens  orientades  a assolir  un  objectiu.  la 
solucio  del  problema.  aixi  com  “els  actes  de  parla»  que  permeten  als 
nens  regular  aquesta  activitat.  van  ser  dos  pilars  importants  per 
determinar  les  unitats  moleculars  d’analisi.  No  podem  obhdar  que 
aquestes  unitats  estan  defimdes  des  d'una  perspectiva  que  considera 
la  intencionalitat  dels  subjectes  que  es  fa  present  a traves  de  la  seva 
activitat. 

8 Les  estrategies  adoptadcs  pels  nens  al  llarg  del  proces  per 
resoldre  el  problema  semblen  un  bon  index  per  analitzar  la  influencia 
de  I’edat  i del  nombre  de  nens  que  interactuen  en  el  proces  cogmtiu. 
Sembla  que  les  solucions  adoptades  varien  en  funcio  d’altres  factors 
que  no  s'han  pogut  determinar  en  aquest  treball 
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9 Els  resultats  obtinguts  suggereixen  noves  limes  de  treball.  La 
nostra  tasca  mes  immediata  sera  aprofundir  en  el  sentit  que  tenen  les 
nostres  unitats  moleculars  d'analisi  a la  Mum  de  les  unitats  molars. 

10.  Per  acabar.  no  podem  deixar  de  remarcar  les  possibles 
implicacions  educatives  d’aquest  estudi  Aprofundir  en  el  tema  es 
tambe  una  tasca  pendent.  En  qualsevol  cas.  ens  conformariem  amb 
haver  pogut  suggerir  als  educadors  la  importance  de  les  relacions 
socials  entre  iguals  i.  mes  concretament.  ta  necessitat  de  temr  en 
compte  que  diferents  situacions  d’interaccio  semblen  afavorir  per 
diferents  camins  «la  construccio  conjunta  de  representacions** 
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Abstracts 


Bn  esie  trabajo  $e 
examtna  la  construe- 
cion  social  dei 
conocmuento  en  nmos 
de  emeo  y sieto  anos 
cuando  resudvon 
ptooienias  que  les 
proponen  los  aduitos 
Et  objetivo  e$  ana  hoar 
t *1  proceso  due  siguen 
los  nmos  para  iicgar  a 
e labor  ar  represents- 
ciones  eon.partdas  oe 
la  s-tuaciQ!  Ei  punto 
do  par  Pda  consiste  en 
detain  uni  dados  do 
a nah  s»s  que  so  an 
c a paces  do  Integra?  10 
social  v to  cogmtno 
cento  dimensioned  do 
un  solo  procoso  Los 
••  refer entes  compat ti 
cos  present CS  on  c> 
grupo  v exp'osados  on 
:as  convorsacionos 
m font • les  o on  las 
actnidadcs  orientaoas 
j lograr  una  met  a 
conum  en  la  tafea  .-e 
har.  re  vc i a do  como  un 
instrjmonto  may  util 
oar  a dchnir  umdados 
do  anahsis  quo  van 
mas  alia  do  la  activ- 
oad  m dividual  Los 
icsuitados  dd  trabaj r 
muestran  ditoroncias 
en  et  procoso  a t raves 
dei  cual  los  nmos 
-.rgaton  a corsstrui ? 
represontacionos 
compartidas  do  ta 
tarea  La  caad  v ol 
rnimo'O  do  n>nos  quo 
mteractuaoan  on  cada 
qrupo  aparocon  como 
dos  v aria  tiros  espe 
c.  almcnto  smn'firat' 
\ai- 


Ce  travail  examine  ia 
construction  socu ife 
de  la  connaissance 
ches  des  enfants  do 
cinq  a sept  ans 
lorsqu  ns  ont  a 
rpsoudre  des 
piobiemes  poses  pai 
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Estudi  sobre  la  investigacid  doctoral:  10  anys 
de  tesis  a Ciencies  de  I'Educacio  a la 
Universitat  de  Barcelona  (1979-1989) 

Virginia  Ferrer,  Julia  Parrilla,  M.  Jose  Rubio,  Juana  M. 
Sancho* 


1.  El  context  de  la  investigacid:  com  fer  una  tesi  doctoral 


L'estudi  que  seguidarnent  descriurem  va  sorgir  en  el  context  del 
curs  de  doctorat  “Models  d'investigacio  a l aula»  dirigit  per  la  Dra. 
J.M.  Sancho  del  Departament  de  Didactica  i Organitzacio  Escolar  de 
la  Universitat  de  Barcelona.  La  final itat  principal  d'aquest  era  donar 
a coneixer  la  perspectiva  de  recerca  qualitativa.  naturalista  o 
interpretativa  mitjanpant  la  planificacio  i la  realitzacid  d un  treball 
de  recerca. 

Els  components  de  I'equip  investigador.  la  majoria  llicenciats  en 
pedagogia  i amb  experience  professional  en  el  mon  de  I’educacio. 
actualment  ens  trobem  en  proces  de  realitzacid  de  la  test  doctoral. 
Fruit  de  les  nostres  preocupacions  i inquietuds  del  moment  com  a 
estudiants  de  tercer  cicle.  va  sorgir  la  proposta  d’investigar  el  fet 
mateix  de  realitzar  una  tesi  doctoral,  especificament  des  de  Ciencies 
de  I'Educacio.  tasca  que  tots,  un  dia  o altre  hauriem  de  finalitzar.  en 
cas  de  voler  acoriseguir  el  desitjat  grau  de  doctor. 

Aquest  treball  ha  t ingut  la  pretensio  d’esser  una  investigacid 
educativa  en  el  sentit  que  s'hi  analitzen  fets  i els  seus  sigmf icats  en 
que  estem  implicats  com  a investigadors.  aixo  vol  dir  que  les 
conclusions  obtmgudes  repercutirien  en  la  nostra  forma  dactuar 
futura  en  relacio  a les  nostres  tesis  doctorals. 

Les  inquietuds  que  han  orientat  la  recerca  i inspirat  el  tema  objecte 
d'estudi  han  estat  les  seguents 
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a)  Fases  a seguir  en  la  realitzacio  d’una  tesi  (com  comengar.  quins 
models  seguir...). 

b)  Estrategies  de  recerca  intel  lectual  i perfil  de  I'investigador. 

c)  Relacio  director  de  tesi/alumne  de  doctorat. 

d)  Paper  i funcio  del  director  de  la  tesi. 

e)  Criteris  per  a la  seleccio  del  director  de  la  tesi. 

f)  Realitat  de  la  integracio  de  I'alumne  de  doctorat  en  el  departament 
universitari.  compromises  i limits,  drets  i deures 

g)  Acces  a la  bibliografia 

h)  Adequacio  i coherencia  entre  el  titol-contingut  de  les  assignatures 
del  programa  de  doctorat  i els  interessos  de  recerca  individuals 
dels  alumnes. 

i)  Quin  hauria  de  ser  el  curriculum  «ideal*>  d un  programa  de 
doctorat. 

j)  Actualitzacio  cientifica  dels  programes  de  doctorat. 

k)  Paper  i funcio  del  tutor. 

l)  Diferencies  entre  una  investigacio  normal  i una  mvestigacio 
doctoral 

m)  Que  s'enten  per  saber  fer  una  tesi  doctoral. 

n)  Possibilitat  d’aprendre  a fer  una  tesi  doctoral.  La  metodologia 
per  a fer  una  tesi  doctoral  com  a materia  d'estudi 

o)  C r it er is  cientifics  d'una  tesi  doctoral. 

Aixi.  el  tema  de  la  investigacio  quedaria  del imit at  com  / estudi  de 
la  metodologia  per  a elaborar  una  test  doctoral  en  Ciencies  de 
I'Educacio. 

1.1  El  nostre  concepte  de  recerca  educativa 

De  tot  aixo.  es  seguiria  que  la  nostra  concepcio  d investigacio 
educativa  es  aquolla  que  parteix  do  la  practice  (en  aquest  cas  la 
practica  de  realitzar  una  tesi  doctoral  en  Ciencies  de  I'Educacio).  i 
hi  torna.  on  el  problema  micial  parteix  dels  mateixos  investigadors 
(aleshores  alumnes  de  doctorat)  D aquesta  forma,  la  nostra  pers- 
pectiva  d'mvestigacio  educativa. 
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«(...)  es  troba  situada  sempre  en  el  cicle  practica-teoria-practica  i no 
en  un  proces  que  malgrat  pugui  temr  incidencia  en  la  practica.  sol 
acabar  en  la  publicacib  o I’informe  de  l’expert.» 

(Hernandez,  F.  i Sancho.  J.M.  1989.  pag.  1) 

Aquesta  recerca  preten  descriure  la  problematica  de  realitzar  una 
tesi  doctoral.  L'aproximacio  qualitativa  i interpretativa  al  problema 
ens  sembla  la  mbs  adient  per  tractar  un  tema  amb  connotacions  molt 
individualitzades.  D’aquesta  forma  podra  ser  analitzat  des  d'una 
multiplicitat  de  punts  de  vista  en  situacions  personals  molt  diferents, 
amb  percepcions  i significats  distints,  que  influeixen  en  la  forma  de 
treballar  dels  doctorands  i doctors.  La  perspectiva  qualitativa  no 
enten  el  mon  com  una  forga  exterior,  objectivament  identificable  i 
independent  de  la  persona;  tot  al  contrari.  accepta  I'existencia  de 
multiples  realitats.  Els  individus  son  conceptualitzats  com  agents 
actius  en  la  construccio  i determinant  de  les  realitats  amb  les  quals 
es  troben, 

«•(.  .)  El  paper  dels  participants  es  decisiu  per  comprendre  la  situacid  « 
(Benedito.  V.  1988.  pdg  14) 

L'aproximacio  qualitativa  en  la  investigacio  pedagogica  (Weiss. 
Parlett.  Hamilton,  Stake,  Walker,  Guba,  Eisner,  Stenhouse,  Doyle, 
etc.  ) sorgeix  com  a alternativa  a la  concepcio  positivista  quan  cons- 
tata  que  les  investigacions  que  es  realitzaven  sota  aquells  suposits 
han  plantejat  de  forma  poc  adequada  certes  questions  i han  seguit 
metodes  excessivament  restrictius  que  no  han  permes  una  comprensio 
mes  profunda  dels  fets  educatius.  Els  interessos  o inquietuds  dels 
investigadors,  per  tant.  no  es  poden  ignorar. 

*•(  ) els  critens  utihtzats  en  rorgamtzacid  de  les  dades  deoenen  dels 

interessos  dels  investigadors  No  es  poden  especificar  sense  fer 
referencia  a aquestes  preocupacions.  En  darrcra  mstancia.  la  validesa 
d'una  exphcacio  es  justifica  per  Hnvestigador.  i no  per  les  dades  Un 
altre  cop.  aquesta  contrasuposicio  reconeix  que  la  interpretacio  es  una 
part  integral  i necessarta  del  proces  global  de  lota  investigacio- 
(Hamilton.  D.  1983.  pag  145) 

Aquesta  investigacio  interpretativa  pot  iHuminar  sobre  els  me- 
camsmes  i patrons  de  comportament  que  apareixen  en  els  subjectes 
que  intervenen  eii  la  realitzacio  d’una  tesi  (doctorands.  directors  de 
tesi.  doctors...)  Si  revisem  les  investigacions  educatives  portades  a 
terme  en  I'ambit  de  la  Umversitat,  la  tendencia  a desenvolupar  treballs 
amb  un  enfocament  qualitatiu  es  troba  clarament  perfilat  en  els 
departaments  de  Didactica  (Valencia.  Malaga.  Barcelona,  Santiago. 
Murcia)  i en  alguns  de  Metodes  (Barcelona),  no  succeeix  el  mateix  en 
relacio  als  treballs  de  tesis  dnctorals  (objecte  de  ia  nostra  recerca) 
que.  en  general,  segueixen  metodologies  positivistes 
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-<Les  investigacions  doctorals.  en  canvi.  segueixen  en  la  seva  majoria 
enfocaments  positivistes  amb  el  ventall  de  metodologies  experimentals 
i quasi  experimentals  conegudes.** 

(Benedito.  V.  1988,  pag.  41) 


2.  Fases  de  la  investigated  i metodologia  emprada 


En  el  disseny  de  la  investigacio  que  hem  portat  a terme,  podriem 
distingir  les  fases  seguets: 

1.  Aproximacio  a la  problematica  i delimitacio  del  tema  d in- 
vestigacio. 

2.  Plantejament  del  problema  i delimitacio  de  ia  metodologia. 

3.  Recollida  d'informacio  mitjangant  entrevistes  semiestructurades 
a doctors  i directors  de  tesi.  i analisi  de  documents  (tesis  doctorals). 

4.  Estudi  de  la  informacio  recollida  mitjangant  una  analisi  de 
continguts;  contrastaments  de  diferents  fonts;  categoritzacio  i consens 
de  conclusions  parcials. 

5.  Interpretacio  de  les  dades  i elaboracio  de  les  conclusions  i 
consideracions  finals. 

6.  Elaboracio  de  1’informe  final. 

En  la  primera  fase  es  va  decidir  el  tema  objecte  destudi  de  la 
investigacio,  despres  d’un  procediment  de“brain-storming»  on  els 
integrants  de  I’equip  de  recerca  van  plantejar  les  seves  principals 
preocupacions  en  relacio  a diferents  ambits  educatius.  En  la  segona 
lase.  un  cop  decidit  el  tema.  es  va  elaborar  un  primer  projecte  de 
recerca  tot  aplicant  la  plantilta  d'Evertson  i Green  (1986)  mitjangant 
la  qual  es  configura  i s identifica  el  tema,  es  delimita  el  camp  d in- 
vestigacio,  s’estableix  el  marc  teoric.  es  clarifica  el  disseny  de  la 
investigacio  i es  defineixen  els  punts  d'observacio.  els  aspectes  i els 
conceptes  Claus  que  desitgem  coneixer  En  la  tercera  fase  es  van 
decidir  els  aspectes  a investigar  i es  van  determinar  les  umtats  de 
seleccio  d'analisi.  En  primer  Hoc,  es  va  realitzar  un  recollida  de  les 
dades  dels  darrers  dou  anys  en  relacio  a les  tesis  existents  en  Ciencies 
de  I'Educacio  a la  Universitat  de  Barcelona.  Seyuidament  es  va  elaborar 
una  plantilta  amb  I’objectiu  de  revisar  les  tesis  seleccionades  per 
realitzar  posteriorment  una  analisi  de  continguts  Mbs  endavant  es 
van  elaborar  les  entrevistes  dirigides  a doctors  i directors  de  tesi 
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Aquestes  van  ser  semiestructurades,  amb  un  esquema-guid  cornu 
per  a totes,  pero  mantenlnt  les  caracteristiques  propies  d’una  entre- 
vista  qualitativa  (Taylor,  S.J.;  Bogdan.  R.  (1984)): 

• Flexibles 

• Dinamiques 

• No-directives 

• No-estructurades 

• No-estandaritzades 

• Obertes 

«Per  entrevistes  qualitatives  en  profunditat  entenem  trobades  (...)  cara 
a cara  entre  I’investigador  i els  informants,  trobades  dirigides  a la  comprensio 
de  les  perspectives  que  tenen  els  informants  respecte  a les  seves  vides. 
experiences  o situacions.  de  la  mateixa  manera  com  no  expressen  les  seves 
parauleS" 

(Taylor.  S.J  : Bogdan,  R.  1984.  pag  102) 

Les  entrevistes  es  van  realitzar  a: 

• Els  dos  directors  que  havien  dirigit  mes  tesis  en  els  darrers  deu 
anys  a la  Facultat  de  Pedagogia  de  la  Universitat  de  Barcelona. 

• Quatre  directors  de  test  (tres  de  la  Facultat  de  Pedagogia  i un 
de  la  Facultat  de  Ciencies  Fisiques  de  la  Universitat  de  Barcelona). 

• Sis  doctors  (cine  de  la  facultat  de  Pedagogia  i un  de  la  Facultat 
de  Ciencies  Fisiques  de  la  Universitat  de  Barcelona). 

La  recollida  i la  interpretacio  de  dades.  I’elaboracio  de  les 
conclusions  i la  redaccio  de  I'informe  van  correspondre  a les  darreres 
fases  de  la  investigacid. 


3.  Tesis,  directors  i doctors:  Interpretacio  de  les  dades 


3.1.  Revisio  de  les  tesis  doctorals  presentades  en  els  darrers  10 
anys  a la  Facultat  de  Pedagogia  de  la  Universitat  de  Barcelona  ( 1979 - 
1989) 


A eontinuacid  presentem  i comentem  les  dades  tries  rollevants 
d'una  primera  revisio  d'aproximadament  85  tesis  doctorals  presen- 
tades en  els  darrers  10  anys  (1979-1989). 
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Entre  1979  i 1989  unicament  dos  doctors  (Director  H i Director 
S en  Figural).  es  van  destacar  com  a directors  de  tesi  majoritaris. 
Recordem  que  anteriorment  sols  podien  dirigir  tesis  aquells  doctors 
que  fossin  catedratics.  D'altra  banda.  sembla  que  en  alguns  casos 
certs  doctors  actuessin  com  a directors  a l’ombra>*  de  les  tesis. 
malgrat  que  no  figuressin  com  a directors  formals. 

L'any  1983  es  especialment  prolific  en  presentacions  i defenses 
de  tesis  doctorals  (Figura  1).  Una  possible  explicacio  a aquest  darrer 
fenomen  seria  I'entrada  en  vigor  aquell  mateix  any  de  la  Llei  de 
Reforma  Universitaria  (LRU)  que  en  relacio  a la  tasca  docent  disposa 
el  seguent:  «Per  a poder  concursar  a places  de  Professor  Titular 
d’Universitat  sera  necessari  estar  en  possessio  del  titol  de  Doctor» 
(Art.  37.1). 

Hem  trobat  que  d un  total  de  24  directors  i directores  de  tesi. 
nomes  han  exercit  aquesta  funcid  dues  dones  (Figura  2).  Aixi  mateix. 
d‘un  total  de  85  tesis  doctorals.  solament  30  han  estat  realitzades 
per  dones  (Figura  3).  En  relacio  a aquest  tema.  podriem  remarcar  el 
desequilibri  existent  entre  una  carrera  com  es  la  de  pedagogia. 
clarament  feminitzada.  on  la  gran  majoria  dels  estudiants  son  dones. 
i d'altra  banda.  la  constatacio  d'un  percentatge  tan  baix  de  dones 
doctores  i un  nombre  encara  mes  redu'it  de  dones  directores.  Aquesta 
situacio  paradoxal,  podria  interpretar-se  com  una  consequencia  de 
I encara  actual  desigualtat  d'oportunitats  per  rad  de  sexe  present  en 
la  nostra  societat.  que  orienta  les  dones  a les  tasques  familiars  i.  en 
canvi.  facilita  I'acces  i la  promocio  dels  homes  a la  vida  cientifica  i 
professional. 
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Figura  2:  Relacio  entre  nombre  de  directors  i nombre  de  directores 
de  tesis  doctorals  a la  Facultat  de  Ciencies  de  I'Educacio  de  la 
Universitat  de  Barcelona  (1979-1989) 
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Figura  3:  Relacio  entre  tesis  realitzades  per  homes  i dones  a la 
Facultat  de  Ciencies  de  I'Educacio  de  la  Universitat  de  Barcelona 
(1979- 1989) 


D'altra  banda.  aproximadament  en  un  30%  dels  casos  anaiitzats. 
obtenir  el  titol  de  Doctor  es  considerat  com  quelcom  equivalent  a 
l acces  o promocio  professional  a la  Facultat.  I quant  a la  relacio 
entre  els  criteris  de  seleccio  del  director  de  tesi  i la  posicio  academica 
que  aquest  ocupa.  en  els  darrers  4-5  anys.  (a  diferencia  del  primer 
lustre  de  la  decada  estudiada)  els  doctorands  no  solen  escollir 
majoritariament  directors  de  tesi  que  ocupin  carrecs  de  gestio.  Tambe 
hem  constatat  que  el  73.91  % de  doctors  que  son  docents  a la  facultat 
no  han  representat  tesis  com  a directors. 

En  relacio  als  departaments  i temes  escollits.  a la  facultat  de 
Pedagogia.  el  Departament  on  s'han  defensat.  amb  exit,  mes  tesis 
doctorals  en  els  darrers  10  anys  (Figura  4)  es  el  de  Teoria  i Historia 
de  I'Educacio  (Pedagogia  sistematica)  amb  un  36.47%  del  total,  seguit 
del  Departament  de  Didactica  i Organitzacio  escolar  (Tecnologia  Edu- 
cativa)  amb  un  21 . 05%).  I pel  que  fa  als  temes  escollits  per  realitzar 
una  tesi  doctoral  (Figura  5).  la  pedagogia  social  (27.05%)  i la 
historico-epistemolbgica  (22.58%)  son  els  mes  nombrosos. 
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3.2.  Deu  tesis:  estudis  de  casos 


L'estudi  en  profunditat  de  10  tesis  doctorais  va  seguir  a un  proces 
de  seleccio  arbitrari  d’aquestes,  d‘un  total  de  85  tesis  doctorais 
revisades  en  una  primera  aproximacio.  Com  en  tot  estudi  qualitatiu, 
no  s’ha  tingut  cap  pretensio  de  representativitat  estadistica.  L'analisi 
es  va  realitzar  mitjanpant  la  confeccio  d una  plant!  I la  que  consta 
d’una  fitxa  d'identificacio  de  les  tesis  i de  28  items,  classificats  en 


4 ambits: 

• Estructura  formal  de  la  tesi 

(7) 

• Contingut 

(10) 

• Investigacio  i metodologia 

(6) 

• Aspectes  didactics 

(5) 

Els  items  definits  van  ser  els 

seguents: 

• EsQuerna  jerarguic  Presenta  un  esquema  jerarquic  i estandard 

d estructura  de  tesi 

• Pers  'na  Us  de  la  pers  ona  gramatical  en  la  redaccio 

( 1 1 . 2'.  3'*  i numero) 

Lienguatge 


Utihtzacio  de  grahcs 
Cites 

Justificano 
Marc  tconc 
Conccptuahtsacions 


Tipus  de  lienguatge  utilitzac  referit  a quatre 
categories  en  funcio  del  enter i de  com- 
prensibilitat: 

- Cientific.  comprensible  nomes  per  es- 
peciahstes. 

- Tecmc  propi  i comprensible  nomes  per 
a persones  que  pertanyen  a la  mateixa  pro- 
fessio. 

- Culte:  comprensible  per  a qualsevol 
professional. 

- Divulgatiu:  comprensible  per  a tota 
persona  minimament  formada 

Presencia  d elements  sintetics  intuitius 

Inclusio  de  fragments  bibliografics  utilit- 
/ats  en  la  redaccio 

Presencia  d un  apartat  on  es  comonten  els 
motius  i i interes  do  la  tesi 

Aportac.io  teonca  (models,  historia.  context 
cientifico-eptstomoiogic) 

Defimcio  dels  termes  claus  del  tema  ob- 
jecte  d estudi 


„ o 

me 
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• Temes  adjacents 


• Model  tedric 
de  referenda 

• Resultats 

• Conclusions 

• Apdndix 

• Bibliografia 
de  referenda 


Presencia  de  comentaris  referits  a altres 
temes  relacionats  amb  el  tema  objecte 
d’estudl.  que  poden  ser  d'interbs.  pero  que 
no  sbn  essencials  per  a la  tesi. 

Item  referit  a la  deteccio  d'alguna  tenden- 
cy o teoria  reconeguda  que  orienta  la 
recerca. 

Dades  obtmgudes  a la  recerca. 

Inferbncles  realitzades  a partir  dels  resul- 
tats i comentaris  sintesi  de  caracter  global. 

Presbncia  de  capitols  destinats  a informacib 
accessdria. 

Referbncia  a documentacio  d’interes  per  a 
I'estudi  del  tema. 


• Bibliografia 
consultada 


Referbncies  utilitzades  per  recolzar  direc- 
tament  I’estudi  realitzat. 


• Tecmques  de  medicid 

• Disseny 

• C rite  ns  de  valid  es  a 
i confiabihtat 

• Presenta  les  idees 
amb  claredat  i precisio 


Instruments  o proves  aplicades  al  proces 
d’investigacib. 

Existbncia  i especificacio  de  mostreig, 
hipotesis  i metodologia. 

Presentacio  de  proves  de  fiabilitat  dels 
instruments  elaborats  pel  propi  autor. 

Si  utilitza  expressions  comprensibles,  16- 
giques  i concretes,  en  tot  el  proces  d’m- 
formacio  que  ofereix  !a  tesi. 


• Presenta  examples  Si  afegeix  a les  explicacions  teoriques 

d altres  de  caracter  intu'itiu.  preses  de  la 
realitat.  per  fer  me',  comprensibles  les  idees 
exposades  per  al  lector. 


• Motiva  els  lectors  Si  ofereix  elements  atractius.  capagos  de 

captar  I'mterbs  del  lector. 


• Promou  la 
investigacio  educativa 

• Ofereix  judicis 
de  valor 


Si  la  tesi  posseeix  impacte  a nivell  cientific 
i suggereix  times  de  recerca  posteriors 

Si  apareixen  elements  d opimo  personal. 


• Tipus  d'mvestigacid  Basica/Aplicada 

- Experimental/Descriptiva 
Quantitativn/qualitativa 


Aquestes  categories  es  van  tractar  de  forma  qualitative  i es  van 
prendre  com  a valors:  si;  no;  suficient;  insuficient.  en  exces  (exemple 
en  Figura  6).  Seguidamient  descriurem  els  resultats  d’aquesta  part  de 
la  recerca. 
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Figura  6:  Exemple  de  plantilla  d'analisi  de  les  tesis  doctorais 
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Nou  de  les  deu  tesis  repeteixen  una  estructura  formal  semblant, 
tot  seguint  un  matelx  esquema  que  podrfem  anomenar  «estandard», 
practicament  sense  variacions,  que  describim  a continuacio 

• Introduccio/Justificacib  de  la  recerca. 

• Marc  teoric: 


• Conclusions. 

• Bibliografia 

• Apendix  (en  alguns  casos). 

La  majoria  de  les  tesis,  han  estat  redactades  utilitzant  la  primera 
persona,  tant  del  plural  com  del  singular.  Solament  una  tesi  ha  estat 
redactada  en  impersonal  Nou  tesis  presenten  un  llenguatge  cientific 
i tecnic.  La  utilitzacio  de  quadres.  grafics.  esquemes,  etc.  s'ha  valorat 
com  a suficient.  excepte  en  dos  tesis  on  s'ha  valorat  com  a insuficient. 

Tots  els  casos  analitzats  presenten  cites  en  les  seves  diferents 
modalitats  (final  capitol.  peu  de  pdgina  incloses  en  el  text...) 

L'apartat  de  conclusions  de  les  tesis  estudiades.  Them  valorat  en 
la  majoria  com  a insuficient.  principalmenl  des  del  punt  do  vista 
quantitatiu  i en  relacio  al  volum  de  la  resta  d apartats.  Per  exemple. 
una  tesi  de  700  fulls,  presenta  unes  conclusions  en  13  fulls,  que  es 
un  2%  de  la  tesi;  i en  general.  20  fulls  de  conclusions  es  el  maxim 
que  hern  trobat  Aixo  no  hauria  de  posar  necessanament  en  dubte  la 
seva  qualitat.  avaluada  en  el  seu  moment  per  experts.  Malgrat  tot. 
en  alguns  casos  analitzats.  ens  atreviriem  a valorar  les  conclusions 
d'algunes  de  les  tesis  analitzades.  i sempre  dos  del  punt  de  vista  del 
seu  valor  cientific.  originalitat.  novetat  i repercussio  per  a la  didactica 
oducativa.  com  a aportacions  quahtativament  limitades.  (El  comentari 
i la  interpretacio  d'aquest  fet  el  desenvolupem  en  l'apartat  4) 

En  relacio  a la  bibliografia.  totes  menys  una  han  distingit  ontre 
bibliografia  de  referenda  i bibliografia  consultada.  En  8 de  les  tesis 


- General  del  tema 

- Especific  del  problema 

- Conceptes  principals 

- Temes  adjacents  si  s escau 


• Desenvolupament  de  la  investigacio: 


- Disseny  de  la  investigacio 

- Hipotesis  i/o  objectius 

- Anahsi  i interpretacio  de  dades 
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analitzades  s’inclou  un  capitol  d'apbndixs,  on  figuren  generalment  les 
proves  aplicades  en  la  investigacio  experimental. 

Pel  que  fa  al  tipus  de  metodologia  emprada  en  la  investigacio, 
tenlm  les  frequencies  seguents: 

• Basica-quantitativa-experimental  = 3 tesis 

• Basica-quantitativa-descriptiva  = 3 tesis 

• Basica-qualitativa-descriptiva  = 3 tesis 

• Aplicada-qualitativa-descriptiva  = 1 tesi 

Com  es  pot  observar,  la  majoria  de  tesis  es  troben  dins  del  corrent 
d'investigacib  basica  i quantitativa,  una  llarga  trad icio  positivista 
present  sobretot  en  el  camp  de  les  ciencies  experimentals  (fisica, 
quimica,  etc.). 

En  relacio  a les  tecniques  i els  instruments  de  medicio,  els  mes 
utilitzats  en  I'ordre  en  que  apareixen  han  estat: 

1 . Test 

2.  Enquesta 

3.  Entrevista 

4.  Redaccib 

5.  Observacio  directa  de  la  realitat 

Els  aspectes  didactics  han  estat  els  d'interpretacio  mes  dificil.  a 
causa  de  la  dificultat  de  definir-los.  La  majoria  de  les  tesis  han 
presentat  una  exposicio  de  les  idees  amb  ordre  i claredat,  amb 
exemples  ilTustratius.  excepte  dues  tesis  que  han  rebut  una  valoracio 
insuficient.  Quatre  tesis  han  estat  valorades  com  a motivadores  per 
al  lector,  la  resta  (6),  ha  rebut  valoracions  de  «poc»  o «normal». 
Quasi  la  mateixa  frequencia  s’observa  quant  a la  suggerbncia  de 
linies  de  recerca  futures,  ja  que  tres  de  les  tesis  han  estat  valorades 
negativament  i la  resta  amb  valors  mitjans.  Els  judicis  de  valor  i les 
opinions  personals  apareixen  en  set  de  les  tesis  analitzades.  A la 
resta  no  apareixen  de  forma  destacable. 


3.3.  El  que  pensen  els  directors  sobre  el  proces  de  reahtzacio  d'una 
tesi  doctoral 

Es  van  realitzar  ontrevistes  en  profunditat,  previa  confeccio  d'un 
guio-base.  a sis  doctors,  tots  ells  directors  de  tesi  en  diferents 
moments.  Cine  d'ells  pertanyen  a I’especialitat  de  Pedagogia  i el 
darrer  a la  de  Cibncies  Fisiques.  Dels  directors  entrevistats,  dos  van 
ser  e scol  I its  per  haver  estat  els  que  havien  dirigit  mbs  tesis  doctorals 
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en  els  darrers  deu  anys.  Passem  a descriure  els  aspectes  principals 
obtinguts  de  I'analisi  de  les  entrevistes. 

En  relacio  a les  condicions  que  un  director  atorga  a una  “bona  tesi 
doctoral»,  hi  ha  coincidencia  en  les  caracteristiques  de  novetat, 
sistematitzacio.  rigor  i bon  disseny  de  la  investigacio.  Altres  trets 
apuntats  es  refereixen  al  contingut  (bona  documentacio  bibliografica. 
explicacio  de  les  conclusions,  etc.);  a la  seva  coherencia  interna 
(profunditat,  metodologia  adequada);  a I’objectiu  principal  de  la  tesi 
(reafirmar  o contradir  models);  i al  component  personal  de 
I'investigador  (honradesa.  motivacio,  interessos.  etc  ). 

Quant  al  tema  de  la  tesi,  en  la  major  part  dels  casos  esta  relacionat 
amb  I’area  de  treball  o la  linia  de  recerca  del  director.  Nomes  el 
director  que  prove  de  larea  de  Ciencies  Fisiques  proposa  expressament 
treballs  de  recerca  als  seus  candidats  a doctorands  emmarcats  enJes 
linies  d’investigacio  del  departament. 

Quant  a la  seleccio  del  director  per  part  del  doctorant.  les  raons 
es  donen  els  entrevistats  fan  referenda  a les  abans  esmentades 
d’afinitat  tematica  i motivacions  de  tipus  personal  i professional; 
manifesten  que  es  tendeix  a escollir  com  a director  aquells  professors 
amb  mes  prestigi  i posicio  academica.  1.  d'altra  banda,  pel  que  fa  a 
la  corresponent  acceptacio  del  director  per  dirigir  el  projecte  proposat 
semble  que  el  tema,  les  qualitats  personals,  la  qualif icacio  academica 
del  doctorand  i la  valoracio  de  la  seva  capacitat  cientifica  son  els 
motius  principals. 

Les  «desercions»  o abandonaments  solen  ser  producte  de  cir- 
cumstances personals  o be  altres  factors  com:  falta  de  ccnnexio  amb 
la  universitat;  falta  de  perspectives  professionals;  durada  excessiva 
de  la  recerca;  falta  d’insercio  en  alguna  linia  d'mvestigacid  d'un 
departament 

La  dinamica  de  treball  entre  director  i doctorand  es  forpa  semblant 
en  tots  els  casos:  facilitar  la  recerca  bibliografica;  centrar  el  tema 
es  col  I it ; dissenyar  conjuntament  la  investigacio;  mantenir  flexibilitat 
per  replantejar  constantment  la  recerca. 


3.4  Efs  doctors  par  fen  de  les  seves  tesis 

Es  van  entrevistar  quatre  doctors,  previa  confeccio  d un  guio- 
base.  per  poder  coneixcr  les  vrvencies.  valoracions  i expediencies 
que  cadascu  podia  aportar  sobre  el  seu  propi  proces  de  reahtzar  una 
tesi  doctoral.  Presentem  la  nostra  visio  del  tema  un  cop  anahtzades 
les  entrevistes. 
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Hem  constatat  que,  en  general,  un  dels  motius  mes  habituals  per 
a I’inlci  i finalitzacio  d’una  tesi  doctoral  es  el  professional  o de 
promocio  dins  la  carrera  docent. 

El  tema  de  la  tesi  va  ser  escollit  per  ser  d’interes  personal  dels 
investigadors,  pero  feien  constar  que  en  I'epoca  en  que  van  comengar 
les  tesis  respectives  no  existien  programes  deteminats  de  doctorat 
que  poguessin  orientar  les  seves  recerques. 

Quan  defineixen  que  es  una  tesi  coincideixen  que  es  un  treball  de 
recerca  original,  creatiu  i sobretot  que  aporta  molta  informacio  sobre 
el  tema  escollit. 

En  relacio  a la  valoracio  sobre  la  capacitat  cientifica  i metodologica. 
tots  afirmen  que  la  facultat  no  prepara  suficientment  per  realitzar 
una  tesi  doctoral. 

El  paper  que  van  desenvolupar  els  seus  respectius  directors  de 
tesi  es  molt  variat.  des  d'aquells  que  no  van  Meg ir  la  tesi  quasi  fins 
al  final  fins  a uns  altres  que  en  seguien  pas  a pas  el  proces.  Del 
director,  destaquen  la  funcio  orientadora  en  general  i facilitadora  per 
I'acces  a la  bibliografia.  Es  curios  el  fenomen  que  hem  constatat  en 
una  de  les  entrevistes  de  la  “direccio  oculta»  i del  “director  a 
l ornbra-.  on  la  direccio  formal  es  portada  per  un  subjecte.  pero  la 
direccio  o assessorament  real  per  un  altre: 

« El  suport  metodologic  va  ser  posterior,  mel  va  donar  mes  el  Sr  Y 
(director  ombra).  que  sempre  m havia  ajudat  (.  .)  Era  tambe  un  suport  de 
caracter  informatiu.  que  em  digues  qumes  coses  em  podrien  preguntar  en  la 
defensa  de  la  tesi.  etc  Vaig  ternr  un  suport  en  el  Sr  X (director  forma!)  en 
el  sentit  que  confiava  en  mi  i em  va  deixar  treballar.  algunes  petites 
correccions.  details,  comentaris. 

Referent  a la  metodologia  de  treball  de  les  fases  del  projecte 
nomes  un  dels  doctors  entrevistats  va  descriure  la  forma  i I'ordre 
en  que  va  desenvolupar  la  seva  investigacio  (seleccio  del  tema/es. 
redaccio  projecte/s  -va  canviar  tres  cops  de  tema-;  desenvolupament 
de  Tesquema;  recerca  de  bibliografia  ordenada  en  carpetes  que  van 
constituir  els  futurs  capitols;  visites  a biblioteques  «de  diferents 
ciutats;  redaccions  parcials:  correccions  d’estil;  redaccions 
definitives)  mentre  que  la  resta  no  va  concretar  coni  Thavia  duta  a 
torme.  Es  destaca  que  una  de  les  fases  mes  complicades  sol  ser  la 
recerca  de  bibliografia. 

Com  a valoracio  final,  els  doctors  conclouen  qu<>  \a  ser  una 
experience  molt  positiva  perque  es  van  espeoialit/nr  en  el  tema  de 
la  tesi.  van  aprendre  metodologia  cientifica  i van  aportar  quelcom  de 
nou  rnalgrat  que  rnoltes  de  les  tesis  no  han  estat  encara  publicades 
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4.  Consideracions  i comentaris  finals 

A partir.  en  primer  Hoc.  de  I'anal isi  interpretativa  de  les  dades 
recollides  i del  proces  de  sintesi  de  les  diferents  fonts  dinformacio 
(anahsi  tesis.  entrevistes  directors,  entrevistes  doctors);  en  segon 
Hoc.  de  la  discussio  i el  consens  de  les  interpretacions  dels  diferents 
membres  de!  grup  d’investigadors.  i tot  considerant  les  limitacions 
d'aquest  treball  (manca  d'estudis  i bibliografia  al  respecte;  condicions 
precaries  de  la  investigacio  -sense  pressupost-:  msert  en  el  context 
d una  assignatura  de  doctorat  i inexperiencia  relativa  dels  inves- 
tigadors  amb  la  metodologia  qualitativa).  les  consideracions  segiients 
s'haurien  de  situar  com  una  modesta  aportacib  a Laproximacib 
qualitativa  del  problema  plantejat. 

En  general.  I'estructura  de  les  tesis  revisades  presenta  un  esque- 
ma  molt  semblant  i estandard  caracteritzat  per  un  ampli  marc  teoric 
conceptual,  gran  acumulacio  d informacio  i revisio  bibliografica  i.  si 
s'escau.  un  extens  aparell  metodologic  desenvolupat.  generalment  de 
tipus  experimental-quantitatiu.  que  contrasta  (des  del  punt  de  vista 
quantitatiu  i qualitatiu)  amb  la  reduida  aportacib  dels  resultats.  la 
seva  interpretacio  i les  limitades  conclusions  o consideracions  de 
I'investigador.  Aquest  fenomen  de  desequilibri  entre  la  revisio 
conceptual  i bibliografica  i I'aportacib  veritablement  original  i 
cientifica  dels  treballs  analitzats  ens  ha  portat  a pensar  en  una  possible 
falta  de  coneixemept  acumulatiu  dins  de!  pensament  pedagogic,  en 
relacio  a les  investigacions  doctorals.  ja  que.  per  exemple.  moltes 
tesis  s'han  presentat  com  a estudis  umcs  sobre  el  tema.  amb  la 
necessitat  de  descriure.  quasi  exclusivament  i de  forma  exhaustiva 
-en  detriment  d'altres  aspectes  de  la  investigacio  pedagogica  mes 
actuals  i rellevants-.  el  que  han  d it  uns  altres;  tota  la  literatu r a al 
respecte  Articl.es  cientifics.  revistes  especialitzades.  investigacions 
regulars  i comunicacions  o ponencies  a congressos.  acompleixen 
normalment  aquesta  funcio  mes  divulgativa  de  revisio  exhaustiva  i 
actualitzada  de  la  Iiteratura.  Aixi  mateix.  el  fenomen  observat  entraria 
tambe  en  contradiccio  amb  el  que  la  majoria  de  directors  entrevistats 
van  afirmar  en  relacio  al  que  hauria  d’aportar  una  tesi  doctoral 

-IJna  aportaco  original  que  supos>  amphacio  d un  camp  *• 

■ Un  ucbaii  d Mwostigario  original  quo  suposa  una  apodacio  nova  i un 
avenr;  en  el  tenia  concret 

Arrihnr  a novcs  dados  e^pononcios  o kJoos  quo  suposm  anar 
onliu  on  el  concur  ment  del  tenia  o quostio* 

■l  os  obhq. icons  d un  c icntif ic  i sohrotol  d un  pod  ..>g  son  pr.ncipalment 
'os  d acianr  les  coses  Les  tesis  han  do  tenn  una  nussio  didactica  Lis  dootorands 
han  do  sor  didactcs- 
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Ara  be.  d'altra  banda.  i en  paradoxal  oposicio  amb  les  opinions 
antenors  dels  directors  entrevistats.  la  realitzacio  d una  tesi  doc- 
toral sembla  ser  mes  el  producte  de  la  voluntat,  la  perseverancia  i 
la  paciencla  de  I’investigador  que  de  I'originalitat  i la  creacio  cien- 
tifica.  Aixo  es  relaciona  amb  la  nostra  fonamentada  preocupacio  que. 
en  la  practica.  una  tesi  es  valori  mes  per  la  presentacio.  exhaustivitat 
i quantitat  del  contingut  que  per  la  seva  quail  tat  i la  seva  novetat 
cientifiques  En  parauies  d’un  doctor  entrevistat.  que  al  mateix  temps 
dirigeix  varies  tesis.  un  percentatge  molt  elevat  del  que  el  tribunal 
valora  en  una  tesi  doctoral  es  la  presentacio  i els  aspectes  formals: 

“E1  que  ara  d»re.  ho  die  com  a persona  o professor  i torno  a repetir-ho 
com  a membre  de  la  Corrussic  de  Doctorat  d aquesta  Divisio  hi  ha  un  percentatge 
men  important  que  es  la  presentacio  .•» 

Totes  aquestes  questions  son  forga  complexes  perque  ens  obliguen 
a plantejar  una  serie  de  problemes  de  ! epistemologia  de  la  investigacio 
cientifica  i en  aquest  cas  de  la  investigacio  pedagogica  encara  no 
resolts  i en  permanent  polemica  com  son:  el  tema  del  signif icat  d'una 
aportacio  original  en  una  recerca.  o sobre  que  s'enten  per  un  aveng 
en  el  coneixement  cientific.  o referent  al  sentit  cientifico-tecnic  o be 
social  de  la  recerca  pedagogica.  o tambe  la  funcio  pedagogica  de  la 
investigacio  doctoral  en  les  Ciencies  de  I'Educacio’  o sobre  com  avaluar 
una  tesi  doctoral,  etc 

Si  seguim  aprofundmt  al  voltant  d aquest  fenomen.  la  rnercia  trooada 
en  repetir  un  esquema  estandard  de  tesi  podria  ser  deguda  tambe  a 
I'adopcio  de  precaucions  davam  les  presumibles  valoracions  negatives 
o resistencies  dels  tribunals  a acceptar  innovacions  de  tipus  metodo- 
logic  o de  reduccio  drastica  de  la  revtsio  de  la  literatura  Aquesta 
pressio  ideologica  per  part  de  l'»establishment»  academic  faria  que 
no  avarices  la  mnovacid  m la  recerca  de  nous  models  d'mvestigacio 
mes  agils  i d enfocaments  de  recerca  mes  relievants  per  a les 
necessitats  de  la  re  al  itat  educativa.  amb  el  possible  peril!  que  futurs 
mvestigadors  repetissm  el  model  fms  ara  dominant. 

Un  altre  aspecte  que  seria  important  analitzar  es  el  de  les 
motivacions  que  porten  a reahtzar  tesis  doctorals  Hem  constatat 
dues  raons  diferents  per  imciar  una  tesi.  com  a mitja  o com  a fi  en 
ell  mateix  En  relacio  a la  primera  la  tesi  serveix  com  a merit  per 
a la  promocio  professional  i poda  d acces  a mvells  universitarts  de 
docencia.  expectatives  que  poden  alavorir  I'exit  en  la  realitzacio  • 
fmalitzac.o  d aquesta  D'altra  banda.  la  realitzacio  d una  tesi  doctoral 
oboeix  tambe  a raons  menys  pragmatiques.  considerada  la  investigacio 
com  una  fmahtat  en  ella  mateixa.  imciacia  per  motius  prmcipalment 
cientifics.  mdependentment  del  valor  com  a merit  docent  o profes- 
sional Aquesta  darrera  consideracio  ens  porta  a reffexionar  al  voltant 
del  signiftcat  cientific  i pedagogic  de  la  tesi  doctoral  Queda  assegurat 
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el  valor  cientlfic  d’una  tesi  quan  les  raons  per  a dur-la  a terme  s6n 
principalment  de  promocid  laboral?  Aixi  i tot.  obtenir  el  grau  de 
doctor  hauria  de  conslderar-se  principalment  com  a merit  d’inves- 
tigacio  i no  tant  com  a mdrit  o condici6  gairebe  exclusiva  (en  la 
pr&ctica)  per  a plantejar-se  una  carrera  docent  a la  universitat.  La 
dificultat  de  la  relacio  i de  I'equilibri  entre  investigacio  i docencia  a 
I’&mbit  universitari,  exigiria  una  atenci6  primordial  en  I’establiment 
de  diferents  criteris  de  seleccio  del  professorat  mes  pedagogics  que 
els  actuals.  Tambd  obliga  a plantejar  el  cas  d’aquells  investigadors 
que,  sense  interessos  pedagogics  o sense  expectatives  de  carrera 
docent  a la  universitat.  no  vdnen  orientats.  ni  motivats,  ni  recolzats 
pels  departaments  per  realitzar  i finalitzar  la  seva  recerca  doctoral. 
En  paraules  d’un  dels  directors  que  ha  dirigit  mds  tesis  en  els  darrers 
deu  anys  a Ciencies  de  I’Educacio  a Barcelona,  els  departaments 
universitaris  tendeixen  a motivar  i promoure  mds  als  investigadors 
amb  aspiracions  docents  o a aquells  que  ja  es  troben  implicats  en  el 
departament. 

La  relacio  entre  el  director  de  tesi  i el  doctorand,  que  normalment 
es  bidireccional,  sembla  molt  complexa.  Sol  esser  una  relacio  poc 
directiva  i que  per  part  del  director  consta  de  tasques  d’orientaci6. 
assessoria  i potenciacid  del  doctorand.  D’altra  banda.  els  directors 
reconeixen  que  tambe  en  surten  beneficiats  ja  que  la  direccio  de  tesis 
els  comporta  un  aprenentatge  i un  coneixement  de  nous  camps 
d'investigacio. 

Un  objecte  interessant  per  a estudis  posteriors  podria  ser  el 
fenomen  de  la  «direccio  oculta»  de  les  tesis.  Les  pressions  del  “Status 
quo»  academic  obligarien  en  alguns  casos  a escollir  directors  amb  un 
prestigi  formal  reconegut  (ara  be.  aquesta  tendencia  en  els  darrers 
4-5  anys  s’estd  invertint  en  relacio  al  primer  lustre  de  la  decada 
investigada),  malgrat  que  no  siguin  els  mes  idonis  pel  tema.  per  la 
seva  disposicio  de  temps  o pel  seu  interes  a dirigir  una  tesi.  Aquest 
fet  portaria  als  doctorands  a cercar  assessors  o “directors  a l‘om- 
bra»  mes  efectius  i amb  mes  dedicacio.  Aixo  podria  ser  una  hipdtesi 
explicatdria.  que  si  be  s’hauria  de  verificar.  obligaria  a plantejar  la 
funci6  del  director  i el  paper  de  la  direccio  en  la  consecucio  d’una  tesi 
doctoral. 

De  tota  manera,  i per  finalitzar.  s’hauria  de  situar  el  valor  de  la 
tesi  doctoral  no  nomes  com  a producte.  sino  com  a proces  i com  a 
element’  formatiu  dels  doctorands.  La  tesi  doctoral  consisteix.  en 
molts  casos.  en  la  primera  experiencia  d'investigacio  cientifica  ri- 
gurosa  i sotmesa  a uns  estandards  publics  davaluacio.  que  a mes 
d'aportar  un  producte  cientific.  suposa.  alrnenys  per  al  mateix  in- 
vestigador.  un  procds  de  formacio  doble:  d'una  banda.  es  produeix 
una  maduracio  personal  (intel  lectual,  emocional.  etc  ) i de  I'altra, 
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una  educacio  cientifica  en  un  tema  especialitzat,  en  un  marc  concep- 
tual, en  una  disciplina  metodologica.  Aixo  va  quedar  reflectit  en  els 
comentaris  seguents  d’un  doctor  entrevistat: 

«La  tesi  es  un  proces.  Es  com  el  proces  de  I'educacio  En  aquest  proces 
s'aprenen  moltes  coses,  has  de  Megir  llibres.  t'has  de  relacionar  a tons  amb 
el  tema  escollit.  recolhr  experiences.  pero  aquesta  visto  tan  amplta  es  la  mes 
important  i es  la  que  et  dona  la  visio  d un  especialista...  es  un  proces  de 
formacio  on  tu  tambe  t'estas  formant** 

La  mateixa  idea  queda  patent  en  les  paraules  d'un  dels  directors: 

*■>...  la  transcendencia  6s  sobre  el  doctorand.  el  doctor,  no  sobre  la  tesi.  . 
La  tesi  en  si.  es  un  producte...  s‘ha  de  ter  perque  no  hi  ha  mes  remei  a fer- 
la..  El  que  importa  es  com  es  va  formar  el  doctor,  si  aqueil  individu  6s  capap 
de  fer  moltes  mes  coses  i mes  recerques.  es  una  transcendencia  personal,  no 
material** 

Totes  aquestes  experiences  son  dificils  de  plasmar  materialment 
en  els  volums  presentats  per  a la  defensa  final.  La  tesi  va  mes  enlla 
del  producte  que  genera,  ja  que  consisteix  en  un  mode  d’acumulacio 
de  saber  teorico-practic  que  genera  una  serie  de  processos  personals, 
autoformatius,  professionals,  cientifics.  academics,  socials  i peda- 
gogics. tots  ells  impossibles  de  transmetre  en  una  sola  hora  davant 
del  tribunal. 

Per  acabar.  malgrat  que  Lobjectiu  inicial  d aquest  treball  era 
estudiar  la  metodologia  de  realitzacio  d'una  tesi  doctoral  en  Ciencies 
de  LEducacio.  com  tota  hipotesi  en  accio.  aquest  s'ha  anat  enriquint 
d'un  seguit  d'aspectes.  dimensions  i d'mterrogants  que  s'han  mostrat 
durant  el  mateix  proces  de  la  recerca  i que  han  iHuminat  la  complexa 
dinamica  de  les  relacions.  percepcions.  creences  i suposits  subjacents 
als  processos  de  consecucio  d'una  tesi  doctoral  Tot  aixo  ha  f et  cue 
aquesta  investigacio  hagi  estat  molt  positiva  per  al  mateix  equip 
investigador  i esperem  que  serveixi  de  punt  de  referenda  per  a tots 
aquells  que.  com  nosaltres.  ens  trobem  en  el  cami  de  ser  doctors 

Creiem  que  fan  falta  urgentment  estudis  i treball s d'investigacio 
posteriors,  on  es  puguin  desenvolupar  aquests  temes  i d'altres  que 
no  hem  tractat  per  manca  d espai  i que  tmgutn  com  a fmalitat  prin- 
cipal, orientar  t preparar  els  futurs  doctors  per  a una  tasca  tan 
complexa  corn  es  fer  una  tesi 

Volem  agrair  la  coMaboracto  de  tots  els  companys  i professors 
que  han  participat  cm  la  recerca  i fer  constar  la  ngorosa  confidencta- 
litat  que  hem  mantmgut  en  tot  moment  respocte  a les  fonts  d infor- 
macio 
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Abstracts 
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Cet  article,  surgi  dans 
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This  article  emerged 
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La  regulacio  de  la  vida  escolar:  el  dialeg  a les 

assemblees 

M.  Cinta  Portillo  Vidiella* 


1.  Consideracions  previes 


La  mtencio  d'aquest  escrit  es  la  de  presentar  les  linies  generals 
d'una  recerca  en  curs  sobre  la  interaccio  en  la  construccio  del 
coneixement  moral  a traves  del  dialeg’  que  te  Hoc  durant  la  realitzacio 
de  I ' act i vst at  escolar  denominada  assembles  o tutoria  en  diverses 
escoles  d'EGB  i en  diversos  nivells  escolars.  La  recerca  iniciada  te 
per  objectius  definir  i explicar  com  es  construeix  i’activitat  conjunta 
coneguda  com  a assemblea  escolar,  quins  processos  d'ensenyament- 
aprenentatge  es  construeixen  durant  I’activitat  i quin  es  el  paper, 
presumiblement  decisiu.  que  tenen  en  aquest  proces  els  mecanismes 
de  mediacio  semiotica  en  la  interaccio  entre  mestres  i alumnes  i 
entre  iguals 

Primerament  exposare  quines  son  les  referencies  teoriques  i 
metodoldgiques  de  la  recerca  i el  sentit  de  I'mteres  per  aquest  estudi. 
A continuacio.  presentare  algunes  constatacions  sobre  les  obser- 
vacions  i les  primeres  anahsis  fetes  fins  ara  Mes  endavant.  introduce 
algunes  reflexions  elaborades  a p art ir  d'aquest  coneixement  actual 
i les  projeccions  sobre  I'orientacid  educativa  que  crec  que  haurien  de 
temr  les  assemblees. 


( 1 Aqursta  roc  eri  «i  u*p  parcMHnont  ol  mi poil  o him  hoc.!  i (iiiordida  pc  Ui  l-undaoso 
.!  Rnlili  per  a I ostudi  L tscoM  com  a rnmumtnt  rh>mocrat<ra  Anaiis*  (1c- 
issemblnoi*.  esriiuiis  • proposlor.  d inlo:vencio  podaqoepoa**  quo  lr  com  a m 
\ ('-.tKjado'  principal  JO'*a  p M Piocj  Rovira 

|\  ,q,n. , V J r:..i  I : p* ulr-.so- ,i  1 .|,r,n  d»  ' PopaMamonl  tic  Pma*  *-t  a d»- 
l lo*  qua  - la  L iteraliii.i  elf  la  t Inn  orsilat  do  han't  <t"»a  Cm  lahm.i  at  !u.sinn*m  a ; Id 
do  la  Univpr'.at.it  do  Barcelona  on  Fornunu  pcminnoot  del  pmlossorat  on  I Amm  tli 
Hcnqua  ' o’  i umciiliim  i'scumi  Algunes  d<»  it's  sever,  public  at  amr  son  ‘Term  i«i  paranla 
Inti  rvoru  10  odurativa  on  l.i  ctinstrucciO  do  la  Hoi. qua  do  In  no*  ( Id'll ! 
PPU  •M.ihilid.idos  ronu.mcalivas'  (U)‘H)  ICL'liiao 
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2.  Per  que  les  assemblees  escolars? 


L'estudi  de  la  interaccio,  de  la  comunicacio.  dei  dialeg,  a les 
assemblees  escolars,  considero  que  es  important,  des  del  punt  de 
vista  educatiu,  perque  crec  que  ho  es  el  fet  que  els  alumnes  dun 
centre  escolar  aprenguin  a transformar  situacions  de  conflicte  de 
valors  en  un  forum  de  dispussio  que  porti  cap  al  coneixement  compartit 
de  punts  de  vista,  cap  a un  eixamplament  de  perspectives  referencials, 
cap  a I’acceptacio  de  les  diferencies,  cap  a la  comprensio  critica,  cap 
al  desenvolupament  de  1‘autonomia  i tambe  de  la  capacitat  de 
cooperacio,  etc.  Aquest  paper  tan  important  de  regulacio  de  la  vida 
del  grup  i de  la  vida  de  Tescola  fa  que  les  assemblees  tinguin  un  gran 
valor  educatiu,  no  sempre  prou  reconegut  o explotat. 

Sens  dubte,  pero,  assolir  les  habilitats  exposades  anteriorment  i 
fer  que  les  assemblees  siguin  activitats  dialogiques  i reguladores 
requereix  un  proces  d'aprenentatge  especific.  Un  procds  que  va  des 
de  la  interioritzacio  de  les  formes  mes  elementals  de  participacid  i 
d'expressio  oral  fins  a aprenentatges  progiessivament  mes  elaborats, 
cap  a la  construccio  del  dialeg  i de  formes  de  raonament  que  inclouen 
els  raonaments  propis  i I’acceptacio.  el  coneixement  i la  capacitat 
critica  cap  als  raonaments  propis  i els  dels  altres.  que  van  integrant 
normes.  actituds,  valors  i principis  morals. 

Tal  com  diu  Victoria  Camps  (1990).  I etica  neix  del  conflicte  amb 
I'altre.  de  la  necessitat  d’opos.*r-nos  o de  no  compartir  tothom  els 
mateixos  punts  de  vista  -i  m’atreviria  a dir:  possiblement.  el  conflicte 
existeix  ja  pel  sol  fet  d’existir  I'un  i I'altre . com  a entitats 
diferenciades:  i tambe  per  aquest  motiu  existeix  una  etica  ja  des  de 
la  primera  presa  de  contacte.  L’existencia  de  la  reflexio  etica  es 
I'expressio  o la  consequencia  d’unes  passions  i d'uns  lligams  que 
estan  en  oposicio.  El  dialeg  esdeve  llavors  un  instrument  imprescindible 
en  la  resolucio  de  conflictes  provocats  per  I'oposicid  de  punts  de 
vista.  Ara  be.  resoldre  dialogicament  els  conflictes  implica  l existencia 
de  determinades  capacitats  com  son.  poder  reconeixer  que  els  altres 
tenen  els  mateixos  drets  i els  mateixos  problemes  que  nosaltres,  el 
coneixement  i la  practica  en  I'us  de  les  habilitats  linguisti ques  i 
comumcatives,  la  capacitat  de  reflexio  necessaria  per  comprendre  la 
propia  realitat  personal,  etc. 
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3.  Referents  tedrics  i metodoldgics 


L’interes  per  I’estudi  de  les  assemblees  escolars  prove  del  fet  que 
aquesta  activitat  es.  des  del  meu  punt  de  vista,  un  punt  de  trobada 
de  diversos  interessos  personals  de  coneixement  que  han  anat  confluint 
i prenent  forma  fins  a constituir-se  en  la  recerca  actual.  La  confluence 
d’aquests  camps  de  coneixement  a que  faig  referenda  proporciona, 
al  meu  entendre,  un  enorme  interes  a I’estudi  de  les  assemblees 
escolars.  cosa  que  intentare  explicar  al  llarg  d'aquest  escrit,  i que 
son.  resumidament.  els  seguents: 

1.  La  comunicacio  oral  a I’aula  i a I’escola.  entesa  com  a 
desenvolupament  i aprenentatge.  d'habilitats  linguistiques  i 
comunicatives  i com  a desenvolupament  cognitiu.  tant  en  e!  pla  indi- 
vidual com  en  el  social.  Es  a dir.  alio  que  s’ha  expressat  com:  aprendre 
a parlar  i a pensar.  i parlar  i pensar  per  aprendre. 

2.  La  construccio  compartida  del  coneixement,  la  construccio  de 
si gn if icats  i de  les  activitats  i dels  instruments  de  comunicacio  so- 
cial. a traves  de  la  interaccio  mediada  semidticament  entre  ensenyants 
i alumnes  i entre  iguals,  i dins  de  la  qual  te  un  paper  predominant  la 
comunicacio  oral. 

3.  L’educacio  moral  i etica,  entesa  com  a contingut  escolar  a 
desenvolupar  de  forma  curricular,  i la  dimensio  etica  i moral  de  tota 
activitat  social,  i.  de  manera  especial,  de  la  comunicacio  oral  i de  la 
interaccio  a I’aula.  Conve  potser  especificar  que  en  parlar  de  la 
dimensio  moral  i etica  de  la  comunicacio  oral  a Laula  i a I'escola  em 
vull  referir  a la  perspectiva.  gairebe  gens  treballada  fins  ara. 
d’observacio  i anal isi  -per  arnbar  a I’elaborar  propostes  didactiques- 
dels  processos  educatius  que  ajuden  a transformer  el  que  seria  el 
simple  parlar  per  intercanviar  informacions.  per  mantenir  contacte, 
etc.,  en  dialeg  cooperatiu  i comprensiu. 

Comentare  lot  seguit  aquests  marcs  de  reference  tedrics  que 
ampharan  el  sentit  d'aquests  tres  punts  antenors.  i exposare  quina 
es  la  linia  metodologica  seguida 


3 1.  La  comunicacio  oral 

Ln  parlar  do  forma  gonorica  do  comunicacio  oral  a l aula.  em  vull 
referir  a la  dimensio  social  i interactiva  del  discurs.  a les  aportacions 
de  I'anahsi  del  discurs  a l aula.  de  les  aproximacions  sociolinguistiques 
i d’analisi  do  la  convorsa.  L’cnfocament  linguistic  seguit  es.  doncs. 
funcional  i comumcatiu.  i segueix  la  concepcio  de  llenguatge  de  Sapir. 
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segons  la  qual  el  llenguatge  serveix  per  regular  i controlar  els 
intercanvis  socials  (1921).  En  consequencia.  es  preten  comprendre 
el  paper  rellevant  de  la  contingdncia  social  i psicologica  en  la 
comunicacid  oral,  coneixer  de  quina  manera  el  llenguatge  serveix  per 
regular  les  nostres  vides  i observar  com.  localment  i en  un  context 
dinamic,  es  construeixen  i comparteixen  significats. 

La  perspectiva  social  i pragmdtica  adoptada  porta  a considerar  la 
conversa.  el  dialeg,  com  a forma  prototipica  de  discurs  En  aquest 
sen  tit , t a I com  cita  Levinson  (1983:  1989).  la  conversa  no  es  un 
producte  estructural  com  ho  es  una  oracio.  sino  el  resultat  de  la 
interaccio  entre  dos  o mes  individus  que  tenen  un  objectiu  concret 
Considerard  I’acte  comunicatiu  no  com  un  proces  lineal,  sino  com  un 
proces  que  es  desenvolupa  a traves  de  la  interrelacio  dels  participants, 
com  un  proces  d'interpretacio  d’intencions.  d’acord  amb  els  conceptes 
de  cooperacio  de  Grice  (1975)  i de  negociacio  del  signif icat  de  Bruner 
(1983;  1985).  L’analisi  del  discurs  necessita.  al  meu  entendre, 
incorporar  la  nocio  dinteraccio  contingent  per  explicar  el  dialeg  en 
una  conversa:  totes  les  intervencions.  totes  les  propostes.  estan  en 
interdependence  les  unes  amb  les  altres.  El  que  esdeve  important  es 
de  quina  manera  es  construeix  aquesta  interdependence  contingent 
entre  les  intervencions  de  cada  parlant.  Em  refereixo.  per  tant.  al 
conjunt  del  discurs  educacional.  es  a dir.  a I articulacio  del  discurs 
de  la  mestra  amb  el  discurs  dels  alumnes.  El  discurs  de  la  mestra  es 
el  suport  perque  el  discurs  dels  alumnes  prengui  sentit.  fins  i tot  en 
el  cas  de  la  interaccio  entre  iguals.  crec  que  cal  contemplar  la  global itat 
de  les  intervencions  partint  de  les  consignes  que  lensenyant  hagi 
donat  en  iniciar  una  tasca  entre  iguals.  els  comentaris  que  fa  durant 
la  realitzacio  de  la  tasca.  els  que  fa  posteriorment.  etc 

S’inscriuen  dins  d’aquest  primer  camp  de  coneixement  els  estudis 
sobre  la  parla  a I aula,  el  discurs  educacional.  que  han  estat  aphcacions 
d estudis  de  Sociolinguistica  interaccional.  d Etnografia  de  la 
comunicacid.  d Etnometodologia.  entre  d'altres.  i han  aportat 
descripcions  snbre  els  components  de  la  interaccio.  especialment  en 
l'analisi  de  la  conversa.  L’analisi  del  discurs  a I'aula.  en  general  ens 
ajuda  a descriure.  a categoritzar  que  passa  a Lassemblea.  que  hi  la 
cada  participant,  quines  accions  son  dites-fetes  amb  paraules  etc 
considerant  que  tota  situacio  educativa  es  una  situacid  comumcativa 
i fonamentalment  linguistica.  com  molt  be  diu  Green  (1983) 


3 2 La  construccio  compartida  de  significats 

Com  veiem.  l opcio  adoptada  en  l estudi  de  la  parla  a I aula  es  la 
d observacio  de  la  comunicacid.  de  la  interaccio  durant  l assembleu 
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des  d’un  punt  de  vista  formal  i descriptiu,  pero  no  per  ell  mateix, 
sino  que  I’estudi  descriptiu  i formal  ds  important  en  la  mesura  que 
aporta  dades  per  comprendre  i por  explicar  com  es  construeix 
I’activitat  dialogica  i per  comprendre  tambe  quins  significats  son 
compartits  i construTts  conjuntament  pels  parlants. 

L’estudi  se  centra  en  la  parla  en  1‘activitat  i la  parla  com  a 
activitat,  sense  pretendre  allunyar  els  significants  dels  significats, 
sense  pretendre  allunyar-los  del  context  on  s'han  creat,  ni  tampoc 
dels  propis  parlants. 

L'observacio  de  la  parla  pren  sentit  en  el  conjunt  de  I'activitat  en 
que  participen  tots  els  individus,  I'ensenyant  i els  alumnes,  en  aquest 
cas,  i no  de  manera  aillada,  al  marge  de  les  finalitats.  de  les  intencions, 
de  les  normes  de  participacio,  dels  continguts,  etc.  Seguint  les 
aportacions  realitzades  per  Coll  (1991),  el  que  es  preten  analitzar. 
doncs,  es  I’organitzacio  de  I'activitat  conjunta,  es  a dir,  la 
interactivitat  mestra/alumnes,  definida  com  « I'articulacio  de  les 
actuacions  de  la  mestra  i dels  alumnes  al  voltant  d’un  conjunt  o d’una 
tasca  d’aprenentatge»  (Coll.  1991;  pag.  8). 

S'inscriuen  dins  d aquest  camp  els  estudis  explicatius  dels 
processos  d’ensenyament-aprenentatge,  no  purament  descriptius  de 
la  interaccio  social  a I'aula,  sino  orientats  cap  a I’explicacio  de  la 
construccio  de  significats;  estudis  d'operativitzacio  de  la  zona  de 
desenvolupament  proxim,  sobre  el  suport  o bastida  (scaffolding),  la 
participacio  guiada,  etc.,  on  conflueix  forientacio  vygotskiana  i 
neovygotskiana,  que  explica  I'activitat  constructiva  de  I’alumne  com 
a resultat  de  relacions  socials  i intersubjectives  que  tenen  Hoc  en 
tota  situacio  educativa  (Edwards  & Mercer,  1987;  Edwards  & 
Westgate.  1987;  Newman.  Griffin.  Cole,  1989;  Rogoff,  1990);  a 
mes  d’aportacions  de  I’aproximacid  sociolinguistica  a I'estudi  de 
I'ensenyament-aprenentatge  (Green.  1983.  1988;  Cazden.  1988)  de 
I'aproximacid  ecologica  (Stodolsky.  1988),  etc 


3.3.  L'educacio  mora1 

Els  estudis  realitzats  sobre  aquesta  tematica  corresponen  al  camp 
de  I'Educacid  moral  i en  especial  al  camp  del  coneixement  de  les 
etiques  dialogiques'  i als  estudis  realitzats  per  Kohlberg  (1988)  sobre 
la  comunitat  justa  i sobre  les  assemblees  com  a espai  de  construccio 
de  normes.  al  voltant  de  la  idea  de  justicia.  En  aquesta  linia,  el  model 
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d'educacio  moral  de  la  recerca  es  el  basat  en  la  construccio  autonoma 
i racional  de  principis  i normes.  i que  exclou  tant  un  model  basat  en 
valors  absoluts  com  un  model  basat  en  valors  relatius  (Martinez  i 
Puig.  1989).  Aquesta  concepcio  de  leducacib  moral,  exposada 
ampliament  a I'obra  citada  i en  d altres  estudis'.  te  com  a objectius 
fomentar  les  disposicions  o capacitats  que  intervenen  en  la  formacio 
del  judici  i de  I'accio  moral,  i que  son  necessaries  perque  els  alumnes 
arribin  a conduir-se  autonomament  en  situacions  de  conflicte  de  valors. 

M’he  referit  abans  tambe  a la  dimensio  moral  que  es  susceptible 
de  ser  analitzada  en  tota  situacio  d’interaccio  i que  es  constru'ida 
socialment  i culturalment.  Es  important  de  remarcar  que.  tal  com  diu 
Bajtin  (citat  a We rtsch.  1981;  1985).  tota  situacio  d’interaccio 
social  es  immersa  en  sistemes  de  creences  i de  valors,  e's  imperants 
en  el  grup  social  amb  que  els  individus  conviuen  Aixo  no  obstant. 
crec  que  es  tant  important  veure  de  quina  manera  una  determinada 
situacio  d interaccio.  una  act ivitat  escolar  com  es  ara  I’assemblea. 
per  exemple.  es  fruit  de  la  cultura.  com  veure.  i potser  mes  i tot. 
com  es  pot  influir  educativament  en  la  reorientacio  dels  sistemes  de 
creences  en  que  som  immersos  els  individus  i les  activitats  sbcio- 
culturals  en  que  els  individus  entren  en  contacte.  Per  aquest  motiu. 
adopto  una  actitud  educativa  en  parlar  de  les  assemblees.  Perque  els 
coneixements  culturals  no  son  unicament  transmesos.  de  forma 
mecamca  als  aprenents  novells.  smo  que  son  reconstruits  pels 
individus  i pels  grups  dindividus  en  el  proces  densenyament- 
aprenentatge. 


3 4.  Enfocament  metodologic 

La  metodologia  de  la  recerca  s inscriu  en  la  Imia  d'investigacib 
dels  mecamsmes  semiotics  de  la  interaccio  mestres-alumnes  que 
exerceixen  una  influencia  rellevant  en  la  construccio  dels  coneixements 
escolars  Correspon  al  paradigma  d'mvestigacions  d’ensenyament  i 
d anahsi  del  discurs  a i'aula  que  parteixen  de  I'estudi  de  situacions 
naturals,  per  tal  d'observar  I'acti vitat  educativa  en  el  mateix  context 
de  produccio  Es  tracta.  per  tant.  d'una  observacio  que  no  te  elaborat 
un  sistema  de  categories  defimdes  a priori,  per  considerar.  amb  Coll 
i Sole  (1990).  que  I'opcio  de  categoues  previes  no  te  en  compte  ni 
les  intencions  m els  aspectes  contextuals  m la  comunicacib. 
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L’inieres  primordial  de  I'estudi  del  llenguatge  en  la  interaccio 
entre  mestres  i alumnes  se  centra,  doncs,  en  el  fet  de  considerar  tal 
com  ho  fa  Vigotsky.  que  el  llenguatge  es  I'instrument  intel  lectual 
que  exerceix  una  influencia  educativa  mes  rellevant.  En  I'observacio 
del  discurs  educacional  es  preten  comprendre  quins  son  els  mecanismes 
semiotics  que  entren  en  joc  i que  esdevenen  decisius  des  del  punt  de 
vista  educatiu.  es  a dir.  quins  son  els  mecanismes  semiotics  de  la 
interaccio  entre  mestres  i alumnes  que  tenen  influencia  educativa. 
L’objectiu  prioritari  de  les  investigacions  en  aquesta  Ifnia  de  pensament 
es  el  d’arribar  a descriure  i a explicar  de  quina  manera  es  construeix 
el  coneixement  compartit  i quin  es  el  paper  que  hi  exerceixen  els 
mecanismes  de  mediacid  semiotica  en  I'activitat  conjunta. 

En  I'estudi  de  i'assemblea  com  a activitat  educativa  em  basare  en 
els  postulats  de  I'opcio  constructivista  de  I'aprenentatge  i part i re  de 
les  seguents  idees  basiques.  exposades  per  Coll  (1990)  d'aquesta 
manera:  a)  L'activitat  constructiva  de  l alumne.  2)  La  construccio 
social  i cultural  dels  coneixements.  3)  El  paper  de  lensenyant  com 
a mediador  entre  l'activitat  constructiva  de  l alumne  i els  conei- 
xements socialment  constructs;  el  paper  de  suport.  de  constructor 
de  bastides  transitories  i contingents,  de  I'ensenyant  (Bruner.  1983: 
Wood.  1980). 

En  el  punt  3)  hi  considerare  tambe  les  decisions  previes  preses 
per  I’ensenyant  o pel  grup  d'ensenyants.  d'altres  nivells.  de  ctcle. 
etc.,  en  relacio  a I’organitzacio  de  les  assemblees.  al  temps,  a les 
persones  que  hi  poden  participar.  als  materials  que  s'hi  poden  emprar. 
a alio  de  que  es  pot  parlar.  a la  manera  com  s'ha  de  parlar.  a qui  pot 
parlar  i qui  no.  etc.;  tot  alio  que  correspondria  als  arranjaments 
previs,  vistos  des  d'una  perspectiva  distal,  tal  com  exposa  Rogoff 
(1990).  Pero.  a mes.  son  importants  i decisives  tambe  les  decisions 
preses  institucionalment  respecte  de  I'oportunitat  de  fer  assemblees 
del  sentit  que  han  de  tenir  per  a la  instit ucio.  dels  valors  atorgats  a 
l'activitat  i de  les  finalitats  educatives  que  s'hi  preveuen.  de  les 
normes  imperants  a 1‘escola.  etc 

Aquests  tres  ntvells  educates  i d observacio  i ana  I is  i : 

a)  la  comumcacio  cara  a cara  dins  de  I'aula  entre  I’ensenyant  i els 
alumnes  o entre  iguals.  en  el  moment  de  realitzar  I'assemblea: 

b)  els  arranjaments.  I'organitzacio  i les  decisions  previes  preses 
per  la  mestra  o els  mestres  de  cada  mvell: 

c)  les  finalitats  educatives  que  I'escola  preten  assolir  els  valors 
i normes  assumits  i potenciats. 

corresponen  a la  mediacid  que  s'estableix  entre  la  capacitat  cons- 
tructiva de  l alumne  i el  coneixement  cultural  que  l alumne  ha  de 
reconstruir 
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Podem  establir  un  paraMelisme  entre  aquests  tres  ni veils  d'analisi 
i els  tres  ordres  de  problematiques  socials  i morals4:  micro,  meso 
i macro,  respectivament.  Els  tres  nivells.  des  del  nivell  micro,  de 
Tanalisi  dels  intercarwis  i dels  significats  construits,  passant  pel 
nivell  que  podem  anomenar  meso.  o d'arranjaments  distals,  com 
proposa  Rogoff,  fins  al  nivell  macro  o institucional,  estan  relacionats 
i s'influeixen  mutuament.  i per  tant,  crec  que  s’han  de  tenir  presents 
aquestes  influencies  per  comprendre  com  es  construeixen  significats. 
localment,  a I’assemblea. 


4.  L’Activitat  conjunta  a I’assemblea  escolar.  Constatacions 
i reflexions 

4. 1.  Que  son  les  assemblees  escotars? 

Des  d'un  punt  de  vista  formal  i descriptiu.  les  assemblees 
observades  son  aquells  espais  d'activitat  escolar  que  tenen  Hoc  a 
moltes  escoles  d’EGB,  no  a la  totalitat  d'escoles,  pero.  si  mes  no,  a 
moites  escoles  catalanes,  amb  una  frequencia  setmanal  o quinzenal  i 
que  duren  aproximadament  una  hora.  Amb  diferencies  entre  escoles. 
son  activitats  que  es  comencen  a real itzar  de  manera  una  mica  mes 
generalitzada  a partir  del  primer  curs  de  I’Educacid  Primaria  -malgrat 
que  tambe  se'n  fan.  pero  menys.  als  nivells  de  TEducacio  Infantil-  i 
que  amb  certa  regularitat  es  realitzen.  sobretot.  des  de  Tactual  Cicle 
Mitja  fins  al  Cicle  Superior,  on.  en  aquest  ultim.  de  vegades.  reben 
el  nom  de  Tutoria 

En  aquesta  activitat  participen.  generalment.  tots  els  alumnes 
d'un  mateix  nivell  escolar  i la  seva  mestra  o mestre.  Se  sol  realitzar 
a la  mateixa  aula  habitual  del  grup.  amb  la  particularitat  que.  no  de 
manera  exhaustiva.  sol  tenir  una  distribucio  espacial  propia:  tots  els 
participants  s'asseuen  en  rotllana  en  cadires  i sense  taules.  no  utilitzen 
llibres.  m paper  ni  I lap  is  per  escriure.  m utilitzen  material  de  suport. 
estris.  joguines.  etc  Cal  fer  Texcepcid.  pero.  que  hi  ha  alguns  nens 
o nenes  que  tenen  la  funcio  de  col  laborar  en  la  moderacio  de 
Tassemblea.  de  prendre  nota  de  qui  vol  parlar,  de  donar  la  paraula. 
d'escriure  els  acords.  decisions,  conclusions,  etc.,  de  I leg  i r els  te- 
rries que  s'han  proposat  per  parlar  etc  . i aquestes  tasqucs  les  solen 
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fer  escrivint  o llegint  en  fulls  de  paper,  llibretes  o directament  a la 
pissarra.  La  resta  de  participants  no  utilitza  ni  manipula  cap  tipus  de 
material  ni  d'instrument.  no  te  res  a les  mans  i utilitza  la  parla  oral. 
Es  tracta.  doncs.  d'una  acti vital  centrada  gairebe  exclusivament  en 
I’ us  de  la  parla  publica,  coHjactiva.  cara  a cara. 

En  la  interaccio  que  es  produeix  a les  assemblees  hi  tenen  Hoc  tant 
els  processos  d'interaccio  entre  iguals  com  els  processos  dinteraccio 
dels  alumnes  amb  la  mestra.  Aixo  no  obstant.  en  la  majoria  de  casos. 
solen  ser  condui'des  per  la  mestra  o el  mestre  de  cada  grup  i molt 
poques  vegades  pels  mateixos  alumnes,  si  es  aixi,  sempre  es  en 
presencia  de  la  mestra  a I'aula,  pero  mai  sols. 

L assemblea  no  es  organitzada  al  marge  de  les  decisions  de  I'escola 
ni  dels  mestres,  no  es  decidida  voluntariament  pels  alumnes,  ni 
totalment  gestionada  per  ells  de  manera  autonoma. 


4.2.  Per  que  es  fan  assemblees? 

Exposats  els  trets  externs  i formals  d’aquesta  act i vit at , i que  son 
comuns  a la  major  part  de  casos  observats.  cal  dir  que  hi  ha  una  gran 
diversitat  entre  les  fin  a I it  at  s que  es  persegueixen  en  realitzar 
assemblees  i que  aquesta  diversitat  esta  molt  probablement  condicio- 
nada  per  I'or ientacio  ideologica,  social  i psicopedagogica  de  cada 
centre  escolar  i tambe  per  la  de  cada  mestra  o mestre. 

Aquesta  activitat  es  considerada,  si  mes  no  als  centres  consultats. 
com  I’equivalent  a I'espai  de  I'assignatura  d’Etica  i com  una  oportumtat 
per  treballar  I’expressio  oral.  Aixd  no  obstant.  les  concepcions  dels 
centres  i dels  ensenyants  sobres  les  finalitats  socials  i pedagogiques 
de  f activitat  no  estan  definides  i,  a la  vegada.  difereixen  enormement 
les  unes  de  les  altres.  L’assemblea  s'inscriu  dins  d’un  marc  d en- 
senyament  formal  i molt  sovint  te  una  formalitzacio  nomes  externa: 
el  calendari.  I horar i i altres  trets  formals.  No  es  tracta.  pero,  d’un 
organ,  instrument  o activitat  organitzada  de  manera  autonoma  pels 
alumnes.  com  he  dit  abans,  sinb  que  es  la  institucio  qui  decideix  de 
fer-ne  o de  no  fer-ne  i,  en  tot  cas.  la  mestra  o el  mestre  de  cada  curs 
corresponent.  Fins  i tot.  en  moments  en  que  les  necessitats  de  complir 
amb  la  programacio  ho  demanen.  a parer  de  les  mestres.  es  pot 
decidir  de  no  fer-la.  cosa  que  potser  no  farien  amb  una  classe  d’alguna 
de  les  materies  considerades  academiques  Com  die.  t6  un  cert  rang 
d’activitat  informal,  malgrat  que  es  dins  do  lorgamtzacio  de 
l ensenyamnnt  formal.  Es  a dir,  no  te  un  tractament  suficientment 
educatiu.  en  el  sentit  academic  i curricular,  que  faci  necessaria 
I’explicitacio  dels  objectius.  dels  continguts  procedimentals. 
conceptuals.  actitudinals.  etc  de  la  metodologia  emprada  per  a la 
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seva  realitzacio.  de  les  formes  d’avaluacio  etc.  Tanmateix.  es  fan 
assemblees  a moltes  escoles,  i hi  ha  una  determinada  manera  de 
concebre-les,  molt  sovint  del  tot  implicita.  intui'tiva,  i molt  poc 
reflexiva  i explicitada. 


4.3.  De  que  es  parla  a les  assemblees? 

La  naturalesa  del  contingut  d’una  assemblea  es  de  diffcil  definicio 
perque.  com  hem  dit  abans.  hi  ha  concepcions  i proposits  molt  diversos 
del  que  es.  hauria  de  ser  o perq.,e  serveix  fer  una  assemblea.  En 
aquest  sentit.  el  contingut  no  es  tan  definit  com  ho  pot  ser  el  d'una 
classe  de  llengua.  de  socials,  de  matematiques  o d'una  altra  area 
curricular. 

Comprovem  com  I'assemblea  es  un  instrument  per  a proposits 
diversos:  organitzatius  o de  coneixements  que  sovint  podriem 
anomenar  domestics,  i ritualitzats;  sobre  activitats  extraescolars  o 
informals:  aqueils  coneixements  que  no  acaben  de  tenir  cabuaa  als 
programes  de  les  altres  assignatures,  per  manca  de  temps  o per 
dificultats  de  classif icacio:  d’informacio.  de  planificacio  i de  regulacio 
de  la  feina  academica;  de  revisio  dels  carrecs:  de  revisio  i 
d'actualitzacio  de  les  normes.  A les  assemblees  es  prenen  decisions, 
es  discuteixen  conflictes.  es  debaten  temes  d actu alitat . es  regula  el 
comportament  general  dels  alumnes  durant  la  setmana.  tambe  es  un 
espai  important  de  discussid  i de  regulacio  de  les  relacions  personals 
i afectives:  s’hi  recorden  aspectes  disciplinaris;  contenen  sovint 
reflexions  que  els  mestres  fan  en  forma  de  moralina.  valoracions  del 
comportament.  etc.  Tambe  hi  pren  una  enorme  rellevancia  la  regulacio 
de  la  propia  assemblea  i de  les  relacions  durant  I acti vitat . la  propia 
interaccio  entre  iguals  o de  la  mestra  amb  el  grup  d’alumnes.  d'acord 
amb  unes  normes  propies  de  cada  assemblea. 

Aixo  fa  que  les  assemblees.  des  del  punt  de  vista  dels  continguts. 
i davant  de  la  indef inicio  previa,  siguin  un  calaix  de  sastre  on  tenen 
cabuda  moltes  coses,  a causa  de  les  necessitats  immediates.  urgents. 
a causa  d'una  certa  inercia  i de  la  manca  de  temps  dedicat  a les 
escoles  en  general  al  que  Cazden  (1988)  anomena  sharing  time,  es  a 
dir.  a uns  temps  compartits  disponibles  per  a la  resolucio  conjunta 
de  problemes  o per  a la  regulacio  de  les  relacions.  per  a la  planificacio 
i per  n la  reflexio  i la  valoracio  de  la  vida  academica  o dels  conei- 
xements extraescolars.  etc  D'aquesla  manera.  Tassemblea  no  sempre 
esdeve  aquell  espai  de  regulacio  de  la  propia  vtda  col-lectiva  de  que 
parla  Darder  i French  (1991)  i es  queda  a cavall  entre  aquesta  noble 
definicio  i I'altra.  segurament  tambe  noble,  del  temps  compartit  per 
solucionar  assumptes  peremptory  d'organitzacio  practica. 
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Els  continguts  que  haurien  de  temr  un  tractament  preferent  en 
aquesta  activitat  son  els  d'actituds.  valors  i normes.  continguts 
d’educacio  moral,  que  no  tenen  encara  una  tradicio  escolar.  A causa 
del  poc  coneixement  que  es  te  en  general  d'aquests  continguts.  de  la 
seva  sequenciacio.  planificacio  i orientacio  didactica.  solen  ser  uns 
continguts  que  els  mestres  no  acaben  de  saber  ben  be  com  cal  tractar 
o.  fins  i tot.  si  poden  temr  un  tractament  academic  explicit. 


4.4.  Com  es  parla  a les  assemblees?  La  intervencio  de  I'ensenyant  en 
la  conduccid  de  I'assemblea 

I.  Les  normes  basiques  de  participacio 

Els  alumnes  han  d'aprendre  el  funcionament  de  I’assemblea  i hi  han 
de  participar.  Ara  be.  la  propia  interaccio  social,  la  dimensio  social 
de  I’activitat  o el  text  social  en  la  terminologia  de  Green.  Weade  i 
Graham  (1988).  esta  poc  conceptualitzada,  poc  estructurada  i difereix 
enormement  d uns  casos  als  altres.  La  dimensio  social  de  I'activitat 
fa  referenda  a aquelles  normes.  implicites  en  moltes  activitats  es- 
colars.  en  moltes  lligons.  que  poden  ser  diferents  a cada  escola. 
nivell.  materia,  etc.,  que  regulen  la  participacid  i que  determined  qui 
pot  parlar.  quan  pot  parlar.  de  que  es  pot  parlar.  de  quina  manera 
conve  fer-ho.  a qui  s'ha  dadregar,  on  s'ha  de  parlar.  amb  quina  dis- 
tribucio  espacial.  de  quin  temps  global  i particular  es  disposa.  quins 
instruments  semiotics  cal  utilitzar.  quins  estris  es  poden  emprar.  etc. 

Aquestes  regies  de  participacio.  en  el  cas  de  les  assemblees.  com 
he  dit.  son  molt  aleatdries  i sovint  poc  explicitades  tambe.  o no 
sempre  prou  justificades.  Aixo  no  obstant.  es  important  de  veure 
com  la  naturalesa  de  la  tasca  arriba  a ser  el  contingut  primordial,  si 
mes  no  en  els  primers  n i veils  d’escolaritat.  Les  formes  d'organitzacio 
de  la  participacio  en  una  activitat  fonamentalment  conversacional.  en 
que  els  alumnes  han  d aprendre  a parlar  en  public,  per  als  altres  i 
col  lectivament.  plantegen  en  elles  mateixes  una  dif icultat 
d aprenentatge  important  perque  es  tracta  de  regular  la  propia  accio 
discursiva.  Ens  trobem.  doncs.  que  aquestes  formes  d’organitzacio 
de  la  participacio  son  els  continguts  procedimentals  propis  de 
I assemblea  com  a activitat  conversacional  Ara  be.  dins  dels 
procediments  caidria  distingir  nivells  de  complexitat  que  anirien  des 
de  demanar  la  paraula  i parlar  per  torns.  fins  a nivells  alts  de  discussio 
i dc  dialeg  propiament  dit  en  que  els  alumnes  comprenen  i son  capagos 
d adoptar  punts  de  vista  diferents  dels  propis  Per  aquest  motiu.  vull 
referir-me  ara  a!  que  podriem  englobar.  provisionalment.  sota  la 
denominacio  general  d'aspectes  formals  o normes  basiques  de 
participacio  d entre  les  quals  vull  fer  esment  de  les  seguents 


32  1 


ERIC 


2379 


M.  Cinta  Portillo 


• Asseure  s en  rotllana  (mantemr-la.  no  aixecar-se  si  no  cal. 
etc.) 

• Demanar  la  paraula 

• Parlar  per  a tothom  per  al  grup.  col  lectivament  i no 
privadament. 

• Respectar  el  torn  de  paraula. 

• Parlar  sense  cridar.  de  manera  entenedora. 

• Escoltar  qui  parla  sense  fer  soroll  m distreure  s ni  portar 
dialegs  paral-lels. 

• Prendre  nota  dels  qui  han  demanat  de  parlar. 

• Donar  la  paraula  a qui  li  toca. 

• Aprendre  a organitzar  i comprendre  un  ordre  tematic 

• Coneixer  t recordar  el  tema  de  que  s‘esta  parlant. 

• Respectar  el  tema  que  s'ha  escollit  per  parlar  i parlar-ne  de  la 
manera  que  sigui  pertinent  de  fer-ho. 

• Saber  votar.  si  cal. 

• Assumir  funcions  propies  de  lassemblea.  diferents  a cada  escola 
i entre  els  drferents  mvells  controlar  qui  ha  demanat  la  paraula.  qui 
ha  parlat  i qui  ho  ha  de  fer  a continuacio.  escriure  els  acords.  decisions, 
conclusions,  etc.,  indicar  quins  son  els  temes  que  s han  proposal  de 
parlar  durant  la  setmana,  indicar  el  canvi  de  tema.  controlar  el 
temos.  avisar  els  nens  i nenes  que  no  estan  prou  atents.  entre  d’altres. 

• Recordar  els  acords.  decisions,  conclusions,  a que  s ha  arribat. 

Per  les  observacions  fetes  es  evident  que  moltes  vegades  a les 
assemblees  no  s arriben  a superar  aquests  aprenentatges  micials 
d'orgamtzacio  social  i els  ensenyants  no  arriben  a poder  dedicar-se 
a la  conduccio  del  dialeg  m a la  construccio  de  coneixements  mes 
elaborats. 

He  pogut  comprovar  la  importancia  de  clarificar  les  normes 
basiques  de  participacio  per  poder  arribar  a coneixements  mes 
elaborats  de  contingut  i de  dialeg.  Com  mes  aviat.  i de  forma  mes 
consistent,  els  alumnes  se  sentin  segurs  i autonoms  sobre  el  control 
d'aquests  aspectes.  mes  aviat  es  podra  accedir  a mvells  mes  alts  de 
cnnpixement  Podnem  dir  quo  hi  ha  uns  minims  formals  a assohr  en 
una  nr.tivitat  conversacional  col  lectiva  unes  normes  mimmes  que 
fan  possible  que  I acti vitat  es  pugui  realitzar  i que  permeten  de 
passar  a mvells  d'interaccio  progressivament  mes  complexos  Si 
I'cnscnynnt  ha  de  controlar  constantmcnt  aspectes  com  el  torn  de 
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paraula.  el  respecte  al  tema  de  que  es  parla.  te.  metafdricament 
parlant,  les  mans  excessivament  ocupades  per  poder-se  encarregar 
del  suport  necessari  de  les  formes  de  dialeg.  de  I'analisi  del  contingut. 
de  la  confrontacio  de  punts  de  vista,  de  les  infomnacions,  opinions, 
dels  arguments  i valoracions  que  aporta  cadascu. 

Aquests  coneixements  minims  han  de  ser  apresos  pels  nens  i 
nenes  dels  primers  nivells  i.  per  tant.  han  de  lenir  un  tractament 
educatiu  i un  temps  d'exercitacio  adequat  I pel  que  tie  pogut  comprovar. 
molt  sovint  no  es  dedica  a aquest  assumpte  I’atencio  que  mereix,  com 
si  es  confies  que.  en  moments  determinats  de  desenvolupament.  els 
nens  aprendran  sols  les  normes  de  participacio  conversacional  sense 
una  instruccio  adequada.  D'aquesta  manera.  s’arriba  a nivells  alts 
d'escolaritat  en  que  els  alumnes  encara  no  han  interior itzat  sufi* 
cientment  les  convencions  de  parlar  col  lectivament.  parlen  tots 
alhora  si  la  mestra  no  els  controla.  no  respecten  el  tema  de  que  es 
parla.  etc.  I no  es  que  ho  facin  perque  no  ho  vulguin  fer.  o perque  son 
six/  demafeducats.  sino  perque  no  hi  ha  hagut  un  plantejament  didactic 
rigoros.  com  deia  abans,  que  els  hagi  permes  d interioritzar  el  sentit 
del  dialeg  i de  la  conversa  coHectiva;  les  normes  de  participacio 
sovint  son  tractades  de  forma  ritual,  emprant  els  conceptes  d’Edwards 
& Mercer  (1988).  mecanicament.  sense  que  sen  comprenguin  els 
principis  basics. 

Aquests  coneixements  basics  son.  doncs.  molt  importants  i 
requereixen  un  treball  didactic  rigoros.  Vull  remarcar  encara  que  no 
es  tracta  simplement  de  coneixements  previs  a partir  dels  quals 
comenga  ei  dialeg.  sino  que  son.  en  ells  mateixos.  ja  en  el  proces 
d aprenentatge  del  dialeg.  Podriem  dir  que  son  els  primers  nivells  del 
proces  i no  simplement  previs  o extems  al  proces 

Hi  ha.  peio.  altres  aspectes  que  s'han  de  ten i r en  compte  des  del 
punt  de  vista  de  les  regies  de  participacio  social,  com.  per  exemple- 

• Garantir  i potenciar  la  participacio:  mtentar  que  parlm  tots  els 
nens  Si  no  ho  fan  espontamament.  no  es  pot  forgar  que  ho  facm  de 
manera  massa  directa,  pero  s'han  de  temr  presents  els  motius  pels 
quals  hi  ha  nens  o nenes  que  no  intervenen  mai  Hi  ha  mestres  que  fan 
rondes  fent  la  mateixa  pregunta  a tots  els  nens  successivament.  es 
un  recurs  util,  pero  sempre  que  no  sigui  Tunic,  perque  les  rondes 
solen  ser  massa  rapides  i el  que  alguns  nens  es  lirmten  a articular  es 
un  si  o un  no.  algun  verb  o un  simple  nom 

• femi  present  la  distr ibucio  temporal  do  la  participacio  convmdiia 
pensar  en  els  drcts  individuals  de  temps  d mtervencio  de  tots  els 
participants  Molts  ensenyants  acaparen  mes  del  50  per  cent  del 
temps  de  I assemblea  parlant  ells,  sense  ser-no  yaire  conscients  i 
sense  adonar-se  que  les  sevse  repetides  intervencions  no  tieixen 
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espai  mental . ni  fisic.  perque  els  alumnes  puguin  elaborar  ies  seves 
intervencions.  Tambe  es  important  de  veure  quin  es  el  percentatge 
d'intervencio  de  cada  alumne.  perque  sovint  son  sempre  els  mateixos 
nens  i nenes  els  qui  intervenen  repetidament. 

Aixo  no  obstant.  no  sempre  es  facil  de  trobar  el  moment  sensible 
per  intervene  i ajudar  per  poder  comprovar  coses  com  Ies  seguents: 

• Que  qui  mes  calla  potser  es  qui  mes  observa  mentre  que.  qui 
parla  tota  I'estona.  potser  hauria  de  desenvolupar  mes  I atencio  i 
I'observacio  (ja  he  insistit  en  alguna  altra  ocasio  anterior'  en  la 
importancia  de  respectar  el  silenci)  Ara  be.  es  important  de  saber 
quin  es  el  proces  que  esta  seguint  cada  alumne  i.  tot  i que  hi  ha 
importants  indicadors  no  verbals,  es  evident  que  el  que  mes  ajuda  a 
comprendre  el  pensament  dels  alumnes  es  I'expressio  verbal, 
l explicitacio  del  pensament 

• Que  tots  els  alumnes  s’estan  assabentant  del  que  s esta  parlant, 
perque  realment  ho  senten  i perque  ho  entenen.  perque  tenen  els  punts 
de  referenda  clars  En  aquest  sentit.  conve  marcar  be  I inici  i el  final 
de  1‘assemblea  i I'inici  i el  final  de  cada  tema. 

He  pogut  comprovar  tambe  com  a Ies  assemblees' 

• L'estructura  IRF  (Initiation-Response-Feed-back).  considerada 
per  Sinclair  & Coulthard.  (1975)  l'estructura  universal  i mes  comuna 
de  la  interaccio  a les  lligons.  es  tambe  molt  frequent  a Ies  assemblees. 
La  mestra  pregunta.  algun  nen  o nena  respon.  adregant-se  a la  mestra. 
i la  mestra  clou  I'mtercanvi  amb  una  valoracio 

• Que.  encara  que  no  hi  hagi  una  estructura  IRF,  la  majoria  de  les 
intervencions  dels  alumnes  tenen  com  a interlocutora  la  mestra.  pero 
no  el  coMectiu.  que.  en  un  gran  nombre  de  casos.  fa.  com  a molt, 
de  simple  audiencia 

• Que.  sovint.  a una  intervenes  en  succeeix  una  altra  en  paral  lel, 
sense  que  es  refereixi  a '.'anterior. 

Considero.  en  canvi.  que  els  mestres  han  d'mtentar  sustentar  el 
pensament  dels  alumnes  fent  que  hi  hagi  mteivencions  lligades. 
relacionades  pel  tema  i sobretot  pels  punts  de  vista 
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//.  La  construccio  del  coneixement 

Anant  una  mica  mes  enlla  de  les  observacions  fetes  fins  ara.  crec 
que  es  important  de  seguir  indicacions  com  les  que  proporcionen 
Edwards  i Mercer  (1988)  per  conduir  la  construccio  compartida  del 
coneixement  i del  dialeg  a les  assemblees.  Algunes  professores,  i no 
sempre  d'una  manera  planificada.  posen  en  practica  estrategies 
educatives  semblants  a les  que  proposen  aquests  autors;  aixo  no 
obstant.  crec  que  es  important  de  tenir  presents  indicacions  com  les 
seguents: 

• Fer  els  preambuls  necessaris  per  compartir  el  coneixement 
previ  dels  temes  a tractar  i dels  proposits  de  parlar-ne. 

• Recordar.  resumir.  fer  recapitulacions  del  que  s’ha  dit  ante- 
riormdnt  o en  d'altres  assemblees,  com  a punt  de  partida  per  a noves 
aportacions  o elaboracions 

• Centrar  i focalitzar  I'atencid  en  el  tema  que  s'esta  tractant,  i. 
dins  del  tema,  en  el  que  s'esta  dient  del  tema.  per  endinsar-se 
progressivament  en  el  tema  en  questio 

• Explicitar  els  canvis  de  tema.  per  que  es  canvia  de  tema:  per 
manca  de  temps:  perque  s‘ha  esgotat  el  que  se  n’havia  de  dir:  perque 
de  moment  no  se'n  sap  mes:  perque  no  interessa  mantenir-lo;  perque 
la  conversa  degenera.  Es  important  no  deixar  un  lema  sense  que  hi 
hagi  motius  de  tons  per  fer-ho  i,  si  pot  ser.  compartir  la  decisio  de 
deixar-lo  amb  els  alumnes. 

• Indicar-ne  be  la  conclusio  final,  si  n hi  ha.  els  acords  o propostes 
a que  s’ha  arribat 

Es  important  de  conlribuir  a estructurar  el  pensament  dels  alumnes 
de  manera  mbs  analitica  del  que  es  fa  habitualment. 

• Pensar  i distingir  entre  aspectes  positius  i negatius.  entre  cau- 
ses i consequencies.  entre  I’exposicio  de  fets.  els  perques,  les 
propostes  per  a una  continuacid.  la  valoracio  del  que  s’ha  dit  en 
conjunt..  mes  enlla  de  les  simples  aportacions  d'opinions  individuals. 

• Les  preguntes  que  fa  la  mestra  haurien  d’ajudar  a sostenir  el 
dialeg.  les  seves  intervencions  haurien  d’ajudar  a continuar  i a 
aprofundir  el  coneixement:  - ...  i que  mes?,  -per  que.  per  que . per 
que'?.  vole  dir  ? Proposant  que  a it  res  intervinguin  on  el  mateix 
tema  - / vosaltres  que  en  penseu?.  -com  ho  veieu?,  ■ com  ho  farieu?: 
- que  proposeu?:  -que  passaria  si  Relacionant  el  que  ha  dit  I'un 
amb  el  que  ha  dit  I'altre;  parafrasejant  el  que  ha  dit  algu  per  donar 
mbs  temps  a observar  el  que  s'ha  dit. 
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• Cal  tambe  ajudar  els  alumnes  a clarificar.  a raonar  els  perques 
de  les  seves  actituds,  opinions  i observacions  i,  els  mes  grans, 
orientar-los  cap  al  raonament  sobre  els  punts  de  vista  dels  altres. 

• Conduir  el  pensament  dels  alumnes  cap  a la  construccio  de  petites 
i progressives  generalitzacions  que  els  ajudin  a sortir  de  les  anecdotes 
individuals  i a comprendre  el  que  hi  ha  de  cornu  i el  que  hi  ha  de 
diferent  entre  les  diverses  aportacions.  Aquest  proces  els  ajudara  a 
extreure  dels  casos  de  conflicte  personal  contextuahtzats  normes. 
valors  i principis  valids  per  a molts  altres  casos. 


III.  Les  formes  del  dialeg  / I'etica  del  dialeg : interaccio  i cooperacio 


D'altra  banda.  crec  que  es  important  de  remarcar  que  no  tota 
expressio  oral  es  dialeg.  no  tota  conversa  ho  es.  En  el  proces 
d'aprenentatge  del  dialeg  cai  considerar  des  de  les  habilitats 
d'expressio  i de  raonament  individual  a les  habilitats  de  comprensio 
i de  raonament  sobre  els  punts  de  vista  i els  raonaments  dels  altres. 

El  dialeg  es  un  instrument  de  la  interaccio.  pero  cal  veure.  d'una 
banda.  que  es  un  coneixement  a construir  en  ell  mateix  i.  d'una  altra 
banda.  que  representa  un  valor  moral.  El  dipleg  es  una  defmicio  de 
parlar  des  d'una  perspectiva  relacional.  etica.  com  diu  Victoria  Camps 
(1990)  El  fet  d escollir  de  solucionar  un  conflicte  a traves  d'un 
instrument  com  el  dibleg  i de  no  fer-ho  amb  una  baralla  (dit  mes 
col-loquialment.  a cops)  inclou,  molt  probablement.  raons  de  valor 
moral. 

A mbs.  per  definir  el  dialeg.  cal  tenir  en  compte  f aspecte  relacional 
i tambe  la  intencio  i el  contingut  del  que  es  diu.  Des  del  punt  de  vista 
dels  continguts  i de  les  intencions  del  discurs.  en  parlar  d'etica  del 
dialeg.  em  vu II  referir.  doncs.  a les  intencions  i als  continguts 
cooperatius  i de  comprensio  i respecte  per  I’altre  i pel  que  diu  I’altre 

Les  mestres  intenten  potenciar  en  els  alumnes  la  capacitat 
d'expressio  individual,  i es  molt  frequent  que  a les  primeres  edats 
aquest  sigui  un  primer  objectiu  del  discurs.  perb.  al  meu  entendre, 
aquest  primer  objectiu  ha  de  formar  part  d’una  perspectiva  mes 
amplia  que  ha  de  tenir  en  compte  els  altres  i.  per  tant.  la  comunicacio 
i la  comprensio  amb  els  altres.  Es  important,  crec.  de  tenir  present 
que  parlem  oralment.  no  nombs  per  a nosaltros  sino  per  crenr  vincles 
de  relaciO.  de  coneixement  i de  comprensio  amb  els  altres.  Aixo  no 
obstant.  hi  ha  intervencions  que  presenten  formes  dialogades. 
relacionades.  pero  que  no  tenen  una  intencio  ni  un  contingut  dialogic, 
es  a dir.  que  no  tenen  per  objectiu  la  comprensio  el  respecte.  la 
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cooperacio.  etc.,  sino  que  son  competitives.  poc  constructives  o que. 
(ins  i tot.  poden  ser  no  gaire  ben  intencionades 

En  aquest  sentit.  i davant  dels  conflictes  de  valor  constants  a 
I'escola  i a les  aules,  que  son  representats  a les  assemblees.  considero 
que  es  important  la  formacio  i la  reflexio  dels  mestres  en  educacio 
moral.  L'ensenyant  ha  d’ajudar  a trobar  les  raons  mes  bones,  a 
reorganitzar  el  pensament  i les  actituds  morals.  L’absencia.  en  els 
mestres.  de  clarif icacio  sobre  valors  i I'absencia  d’intencio  educa- 
tiva  en  aquest  sentit  fan  que  moltes  vegades  no  sapiguen  com  orientar 
una  discussio,  i no  la  potencien.  perque  temen  intervenir  massa.  i 
aleshores  deixen  els  alumnes  confosos  o.  al  contrari.  adopten  actituds 
arbitrages  o autoritaries  que  no  permeten  que  els  alumnes  puguin 
construir  un  raonament  autonom 


4 5 Interdependenaa  entre  la  dimensio  social  de  participacio  i el 
contmgut  tematic 

Una  de  les  constatacions  elaborades  fins  ara  i que  em  sembla  d un 
interes  especial  es  la  de  la  interdependence  entre  I’estructura  de 
participacio  en  1’activitat.  els  aspectes  dits  formals  i de  dialeg  i els 
temes  de  que  es  parla.  el  contmgut.  Tal  com  acabern  de  veure.  a 
I’assemblea  es  decideix  i es  construeix.  mes  o menys  compartidament. 
tant  una  cosa  com  I’altra 

Mes  enlla  del  que  serien  les  formes  basiques  de  participacio  les 
formes  de  dialeg  i de  construccio  del  coneixement  de  que  acabo  de 
parlar.  cal  veure  com  les  decisions  que  es  prenen  sobre  I’estructura 
de  participacio  estan  molt  condicionades  pel  contingut  A la  vegada. 
I’estructura  de  participacio  condiciona  tambe  el  tractament  del 
contingut  Tots  dos  estan  mtimament  relacioriats  i les  decisions 
didactiques  que  pren  l'ensenyant  estan  tambe  molt  condicionades  pel 
contmgut 

El  fet  de  decidir  que  eis  contmguts  de  I’assemblea  han  de  ser  de 
tipus  orgamtzatiu.  especielment  d’aspectes  academics  o extraaca- 
demics. condiciona  una  manera  d’orgamtzar  la  participacio  i tambe 
condiciona  un  tipus  d’intervencio.  mentre  que  el  fet  de  considerar 
per  exemple.  que  la  regulacio  de  les  relacions  afectives  dels  alumnes 
es  un  tema  que  ha  de  temr  un  espai  prioritari  a 1‘assembiea.  en 
condiciona  uns  aitres  Crec.  com  dm  Stodolsky  (1988),  que  el  con- 
tmgut. influcMx  en  la  realitzacio  de  1‘assomblen  poro  tambe  ocorre 
a l inreves.  unes  formes  estables  i estatiques  d orgamt/acio  de  la 
participacio  porten  a parlar  d’uns  temes  i a que  no  hi  tmguin  cabuda 
uns  aitres  A mes.  tant  un  aspecte  com  I’altre  rncideixen  en  la  possi- 
bilitat  de  construir  un  forum  de  dialeg  a I’assemblea  Es  a dir.  si  no 
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es  d6na  mai  comunicacio  creuada  entre  els  alumnes,  corn  diu  Cazden 
(1988).  sino  que  totes  les  intervencions  tenen  com  a interlocutora  la 
mestra.  es  evident  que  no  es  pot  dir  que  els  alumnes  dialoguin  entre 
ells.  Un  alt  re  exemple  que  pot  ajudar  a entendre  el  punt  de  vista  que 
intento  aportar  seria  el  seguent:  si  preval  la  normativa  de  I'ordre  de 
peticio  de  paraula  per  poder  parlar  per  damunt  de  la  necessitat  puntual 
d'aportar  informacio.  de  defensar-se.  d'opinar,  etc  . d'algun  dels 
participants  que  s'ha  sentit  al  ludit.  que  coneix  be  el  tema.  que  te 
alguna  cosa  a dir  en  la  Ifnia  de  la  intervened  anterior,  que  demostra 
que  esta  pensant  «amb»  I'anterior  participant,  tampoc  no  es  possible 
de  construir  ni  un  veritable  dialeg  ni  un  coneixement  compartu  i 
elaborat  conjuntament. 


5.  Consideracions  finals.  L’assemblea  com  a eina 
pedagogics 

Encara  es  forga  frequent  que  en  molts  centres  escolars  es  dom 
poca  importancia  al  potencial  educatiu  del  dialeg  entre  mestres  i 
alumnes  i del  dia.eg  dels  alumnes  entre  ells  Tradicionalment.  s'ha 
considerat  que  parlar  a i'escola,  fer  converses,  estava  associat  a 
perdre  el  temps,  a confusio,  a informalitat.  a lleure,  a xerrameca 
a tertulia.  etc.,  com  si  parlar  fos  una  entitat  que  existis  al  marge  de 
les  persones.  de  les  intencions.  desitjos.  voluntats.  proposes,  i com 
si  tingubs  per  se  una  orientacio  determinada.  en  comptes  de  pensar 
en  el  que  conve  que  sigui  i en  com  cal  fer-ho  per  arribar-hi  Hi  ha 
dificultats  evidents  d'aprenentatge  de  determinades  regies  conver- 
sacionals  i de  determinades  habihtats  dialogiques.  pero  I’actitud 
educativa  davant  d'aquestes  dificultats  hauria  de  ser  la  de  pensar 
com  cal  piantejar  I'ajuda  necessaria  perque  els  nens  i nenes  les 
puguin  superar 

La  posicio  de  lensenyant.  a grans  trets.  i des  de  la  concepcio 
constructivista  de  1‘ensenyament-aprenentatge  adoptada.  crec  que 
hauria  de  ser  la  de  situar-se.  no  tant  en  I'acceptacio  del  fet  quo  els 
alumnes  no  saben  fer.  i pensar.  en  el  cas  que  ens  ocupa  que  no  es 
possible  de  fer  una  assemblea  o una  activitat  dialogica  perque  els 
nens  i nenes  no  se  saben  escoltar.  parlen  tots  alhora.  no  respecten 
els  punts  de  vista,  etc  . i.  per  tant  lirmtar-se  al  que  ja  saben  for  soK 
actualment.  sino  que  l ensenyant  hauria  d'adoptar  la  perspe*  tivu 
d’allo  que  podrien  fer  mes  be  amb  un  suport  adequat 

Es  molt  probable  que  sense  aquest  suport  els  nens  que  participen 
en  I'assemblea  no  puguin  arri bar  a generalitzacions  a conclusion',  o 
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fins  i tot,  que  arribin  a tractar-se  malament  els  uns  als  altres.  La 
in st itucio  escolar  i els  mestres  haurien  de  veure  el  discurs  a I'as- 
semblea  com  un  proces  a millorar.  Sovint  es  confia  que,  pel  propi 
proces  de  desenvolupament  i sense  cap  ajuda.  els  alumnes  ja  adquiriran 
[es  habilitats  necessaries  per  participar  a I'assemblea,  i.  si  no  les 
tenen.  aleshores  es  que  no  conve  fer-la.  Cal  no  oblidar  que  els  alumnes 
que  participen  en  una  assemblea  son  en  una  institucio  d'ensenyament. 
Die  aixo  perque  crec  que  es  important  de  considerar  que  una  de  les 
finalitats  d'aquesta  activitat  be  podria  ser  que  els  alumnes  arribin  a 
decidir  espontaniament  de  fer  una  assemblea  per  resoldre  un  conflicte 
propi,  per  posar  alguna  cosa  en  cornu,  etc.,  en  el  moment  en  que  la 
circumstancia  hi  porta.  Ara  be.  arribar  al  nivell  d'autonomia  que 
porti  els  alumnes  a prendre  decisions  com  aquesta  significaria  que 
s'ha  assolit  un  grau  de  maduresa  imoortant.  I.  en  el  proces.  I'adult 
hi  te  un  paper  relievant:  no  hi  poden  arribar  sols. 

Fer  I'assemblea  ha  de  ser  una  oportunitat  per  aprendre  a fer-la. 
pero  no  per  I'activitat  en  el  I a mateixa.  sino  per  arribar  a dialogar 
realment,  a comprendre  posicions  diferents,  a compartir  decisions, 
coneixements.  valors.  Com  una  de  les  bones  maneres  que  tot  col  lectiu 
ha  de  conbixer  per  resoldre  problemes.  conflictes.  per  organitzar- 
se.  respectant  alhora  I'autonomia  de  criteri  individual  i la  capacitat 
de  construccib  cooperativa  d’universos  de  coneixement  que  pertanyen 
a tots  i que  representen  el  col-lectiu. 

Ja  per  acabar,  vull  fer  encara  dues  consideraciosn  que  resumiran 
dos  grans  temes  tractats  al  liar g d’aquest  escrit: 

La  primera  fa  referenda  a la  necessitat  de  plantejar  I'assemblea 
curr icularment  Vull  dir  amb  aixo  que  es  important  que  el  coHoqui 
tingui  una  planificacio  que  els  professors  i professores  sapiguen  i que 
pugutn  explicitar  qud  es  preten  aconseguir  fent  I’assemblea,  de  que 
s'ha  de  parlar  i com  s'ha  de  parlar  i quina  es  la  seva  responsabilitat 
en  el  desenvolupament  de  I'activitat.  En  I orientacio  curricular  tambe 
cal  incloure  la  ref  I ex  io,  la  revisio  i la  valoracio  de  la  propia  practica 
despres  de  cada  activitat 

La  segona  fa  referenda  a la  necessitat  de  comprendre  que 
I'assemblea  ha  de  ser  un  instrument  de  que  es  dota  la  institucio 
escolar  per  regular  la  propia  vida  escolar.  en  aquest  sentit.  cal 
entendre  I'assemblea  en  un  plantejament  mes  amph  de  comunitat 
justa  i dialogica.  seguint  I’orientacio  donada  per  Kohlberg  (1973)  i no 
simplemoiit  com  una  activitat  com  qualsevol  nltiu 
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Temps  d'Educacio,  8 2n  semestre,  1992 


Les  observacions  de  classes  al  servei  de  la 
didactica  de  la  llengua  estrangera 

Margarida  Cambra  i Gine* 


1.  Introduccio 


Les  observacions  de  classes  s'han  multiplicat  progressivament  en 
aquests  darrers  anys  en  Lambit  de  la  recerca  educativa  i de  la 
formacio  i constitueixen.  pel  que  fa  a la  Didactica  de  les  Llengues 
Estrangeres  (a  partir  d’ara,  LE),  un  tema  que  mereix  reflexio.  no 
solament  perque  son  el  Hoc  de  contacte  amb  la  realitat  educativa. 
sino  tambe  per  la  complexitat  que  en  representen  les  aphcacions. 

En  primer  Hoc.  que  senten  per  observacid  en  lambit  eciucacio- 
neJ? 

, Molina  i Rue  (1988)  defineixen  lobservaciocom  el  metode  d anal isi 
de  la  realitat  que  fa  servir  la  contemplacio  atenta  dels  fenomens. 
accions.  processos.  situacions,  etc.  i de  Mur  dinamica.  en  el  context 
en  que  es  desenvoiupen  habitualment. 

Segons  Allwright  (1988)  1‘observacio  es  aquell  procediment  que 
permet  d'enregistrar  els  esdevemments  de  I’aula  de  tal  manera  que 
despres  puguin  ser  estudiats.  Es  presenten.  per  tant.  com  un  mitja 
per  assolir  unes  finalitats  i aquestes  finalitats  poden  scr  molt  diverses. 
com  veurem  mes  endavant 

Es  convenient,  per  tant.  operar  unes  distincions  basiques  dins  de 
tal  diversitat 

1 1 Els  dos  ambits  on  s’usen  les  observacions  de  classes  com  a 
procediment  basic,  els  quals.  si  be  estan  interrelacionats.  tenen  uns 
objectcs  diferents  la  recerca  i la  formacio 
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1.2.  La  segona  distincio  se  situa  a lambit  de  la  formacib.  entre 
els  diferents  objectius  que  hom  vol  assolir.  La  finalitat  i I'us  que  hom 
fa  de  les  observacions  de  classes  estan  intimament  lligats.  de  manera 
implicita.  al  model  de  formacib  que  hom  selecciona.  Tambe  cal  temr 
en  compte  la  diversitat  de  les  situacions  de  formacio.  inicial  o con- 
tinuada.  pertanyent  a un  curs  de  Postgrau  o master  o a una  accio 
puntual  (en  unes  Jornades.  per  exemple).  a un  pla  de  formacio 
institucional  o a una  forma  triada  mdividualment  pel  professor,  etc 

1 3 La  tercera  distincio.  relacionada  amb  la  situacio  i els  objectius 
es  entre  formacib  imcial  i formacib  permanent,  es  evident  que.  en 
formacio  imcial.  les  necessitats  dels  que  s estan  formant  poden  ser 
majoritariament  (pero  no  exclusivament)  de  rebre  models,  tant  de 
tecmques  o del  saber  fer  del  professor,  com  de  saber  ser.  de  saber 
actuar  a l espai-classe  Tambe  poden  persistir.  en  situacio  de  formacio 
permanent  necessitats  no  sahsfetes  de  rebre  models 

1.4  La  quarta  distincio.  molt  important,  i relacionada  amb  les 
dues  anteriors.  es  el  subjecte.  es  a dir.  qui  observa.  i i objecte  de 
les  observacions.  es  a dir.  qui  es  observat 

a)  Qui  fa  I’observacio?  Pot  ser  un  professor,  un  formador  ocasio- 
nal  (com  per  exemple  un  mestre-tutor  d escoles  de  practiques  o un 
professor  que  participa  en  un  pla  de  formacio).  o institucional  (com 
per  exemple  un  professor  d escoia  de  mestres).  o tambe  uns 
observadors  designats  per  un  grup  per  acomplir  aquesta  funcio  en  una 
situacio  de  formacio  donada 

b)  Qui  es  observat7  Pot  ser  un  professor  en  situacio  quotidiana  de 
t re  ball  o en  situacio  de  formacio  imcial  o continuada  sia  ell  mateix 
que  observara.  sia  un  altre  professor  del  mateix  grup  (d  un  col  lectiu 
en  formacib  o company  del  mateix  centre,  posem  per  cas)  s»a  un 
professor  desconegut  o un  formador  (presentats  o no  com  a models), 
pot  ser  tot  el  grup  de  professor  i alumnes  interactuarit  en  una  classe 

0 tambe  el  grup  d aprenents  alguns  aprenents  o un  en  particular 

Es  ooden  produir.  doncs.  tres  opus  d observacio 

a)  Auto-observacio  en  que  un  dels  protagomstes  s observa  en 
mateix 

b)  Hetero-observ  ac»o  en  que  un  dels  protagomstes  es  observat 
per  uns  altres 

Cj  Una  diversificacio  d aquestes  dues  situacions  basiques 

1 otuu.r  var«f.  feta  per  un  n.embre  del  qrup  en  accm  a I aula  cie  manera 
que  per  a un  ci  ells  e tracta  d auto-ubservacio  a la  quai  s afuyeuen 
e's  punts  de  vsta  de: s alties  i per  als  altres  hetero-obser  vacuo 
pero  temnt  en  compte  que  aquests  tambe  poden  ser  on  un  altre 
moment  observats  pel  mateix  grup 


o 

EMC 


334 


2392 


Reflexions  i recerques 


1.5  . La  darrera  distincio  es  refereix  a les  formes  que  poden 
prendre  les  observacions: 

a)  Directa,  es  a dir.  amb  la  presencia  de  I'observador:  Lobservacio 
pot  ser  participant  o no  participant. 

b)  Diferida.  es  a dir.  a partir  d un  enregistrament  fet  a Laula. 
amb  transcripcio  o sense. 

Tambe  es  pot  produir  una  observacio  a partir  d'una  transcripcio 
umcament. 

Segumt  aquestes  distincions.  repassarem  en  primer  Hoc  els 
aspectes  rellevants  de  la  recerca  que  es  recolza  en  les  observacions 
de  classe  com  a font  principal  de  dades:  en  segon  Hoc.  I'us  de  les 
observacions  com  a mitja  de  formacio  segons  diferents  models,  i en 
tercer  Hoc.  farem  una  proposta  d'us  de  les  observacions  de  classes 
com  a mitja  de  formacio  del  professorat  de  llengua.  i una  discussio 
dels  principals  problemes  que  planteja. 


2.  Les  observacions  de  classes  com  a mitja  de  recerca 

2.1.  En  el  camp  de  I'educacio 

Ais  ultims  anys  s'ha  tendit  a una  recerca  de  tipus  quahtatiu  com 
a alternativa  a una  forta  tradicio  d'afany  per  la  quantificacio  i els 
dissenys  experimentals.  calcats  dels  metodes  de  les  ciencies  naturals 
Aquestes  questions  que  afecten  la  forma  de  la  investigacio  educativa 
van  Ihgades.  a partir  dels  anys  70.  a lemfasi  que  es  posa  en  el 
context  social  com  un  tot’  s'mtenta  adoptar  la  perspecliva  dels 
participants  per  a la  descripcio  i mterpretacio  dels  esdevemments  de 
la  classe  Atxo  requereix.  d'una  banda.  una  familiaritzacio  amb  la 
situacio  que  es  descriu  i.  de  I'altra.  una  immersio  intensiva  en  les 
dades  (Van  Lie r . 1988) 

Diversos  autors  han  fet  un  repas  critic  dels  models  d investigacio 
dels  anys  60.  els  suposits  basics  dels  successes  paradigmes  Gimeno 
& Perez  (1985)  Benedito  (1987).  Marcelo  (1987).  Molina  & Rue 
(1988).  entre  altres.  i ciestaquen  en  el  paradigma  quahtatiu  les 
caractenstiques  seguents  (descrites  detnlladamont  per  Goetz  & 
LeCompte.  1984)  1'intcrcs  se  centra  on  els  tenomens  i processes 
que  caracteritzen  la  vida  canviant  i dmamica  cie  l aula.  es  renuncia 
a la  generalitzacio  i es  dona  una  plural itat  de  metodes  per  a comprendre 
la  reahtat.  entre  els  quals.  les  observacions 
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2.2 . En  I'ambit  especific  de  la  Didactics  de  LE 

La  focalitzacio  en  la  comunicacio  i la  interaccio  han  estat  crucials 
sobretot  a partir  dels  anys  80.  Dues  intencions  han  presidit  aquesta 
evolucio:  la  recerca  i la  formacio  del  professorat.  Recordem  la  figura 
del  *<professor-investigador»  (Stenhouse.  1980)  que  d'alguna  ma- 
nera  se  situa  a la  cruilla  d'aquestes  dues  preocupacions:  investigar 
i alhora  influir,  mitjangant  la  presa  de  consciencia  i la  reflexio  critica. 
en  les  eonviccions  i les  actuacions  dels  professors. 

B.  Grandcolas  (1980)  assenyala  I'evolucio  de  les  finalitats  de  I us 
de  les  observacions.  primer  orientades  a la  metodologia  i la  formacio 
i despres  a la  presentacio  d un  model  de  la  comunicacio  oral.  Ellis 
(1990)  tambe  observa  que  la  recerca  de  tipus  observacional  es  va 
dedicar  inicialment  a l estudi  de  la  interaccio  i ben  aviat.  als  anys  70 
i 80.  es  va  treure  profit  de  les  eines  dels  antropolegs.  dels  analistes 
de!  discurs  i dels  sociolegs,  i van  apareixer  nombrosos  estudis 
destinats  a descriure  la  classe  de  LE.  Brunfit  & Mitchell  (1990) 
ofereixen  una  perspectiva  actual  de  les  linies  de  recerca  a 1‘aula. 

Van  Lier  (1988.  1990)  desenvolupa  el  concepte  de  “Recerca  a 
l'aula»  que  se  centra  en  la  classe  com  a font  primordial  de  dades: 
parteix  de  la  constatacio  que  coneixem  molt  poc  el  que  passa  a I’aula 
i que  tenir  aquest  coneixement  es  rellevant  i legitim;  aquest  nomes 
es  pot  obtenir  anant  a les  classes  a cercar  les  dades  i interpretant- 
les  despres  dins  del  marc  contextual  de  la  classe  (pag  37).  Creu  que 
si  no  s'ha  fet  prou  recerca  a I'aula  es  perque  es  dificil;  el  seu  estudt 
demostra  que  es  pot  fer  i que  pot  ser  el  pont  necessari  entre 
professors,  formadors.  responsables  escolars  i investigadors 

Els  principis  essencials  de  la  recerca  a I’aula.  exposats  deta- 
lladament  per  Van  Lier  (1988)  i recapitulats  per  Watson-Gegeo  (1988) 
son  els  seguents.  la  part  central  de  les  dades  ve  de  la  interaccio  que 
es  produeix  a classe;  es  recullen  per  observacib,  ia  qual  es  pot  fer 
de  moltes  maneres;  I’us  de  dades  enregistrades.  relativament  recent, 
obre  noves  dimensions:  cal  orientar-se  cap  al  context  social;  ca! 
seguir  els  principis  -emic-  segons  els  quals  cada  situacio  investi- 
gada  ha  de  ser  entesa  des  de  la  perspectiva  dels  participants  i 
“holistic-  (pags.  68-69).  es  a dir.  cada  aspecte  de  la  cultura  ha  de 
ser  descrit  i exphcat  en  relacio  a tot  el  sistema  de  que  forma  part 
(seguint  Hymes.  1964.  Mehan.  1979.  Saville-Troike.  1982) 

AUwrirjht  (1983  i 1988)  fa  im  repas  forga  c.omplet  del  rol  que  ha 
tmgut  i te  I’observacio  en  els  estudis  de  l ensenyament/aprenentatge 
de  l_E.  sospesant  el  grau  de  confianga  en  alio  que  es  observable  (es 
a dir.  la  conviccio  que  l estudi  dels  csdevemments  de  classe  pot 
donar  rosposta  a preocupacions  mes  transcendents),  enfront  d allo 
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que  es  mesurable,  tant  en  I'ambit  de  la  formacib  del  professorat  com 
en  el  de  la  recerca. 

Ellis  (1990)  analitza  I’estatus  que  han  tingut  les  dades  obser- 
vacionals. des  dels  estudis  que  nomes  es  basen  en  aquestes  (Fanselow, 
1977;  Long  i altres.  1976;  Frollich.  Spada  & Allen.  1985)  fins  a 
aquells  que  cerquen  alternatives  a la  primacia  de  les  dades 
observacionals.  amb  I'us  de  dades  addicionals  (diaris,  etc.)  (Allwright. 
1980;  Long.  1980).  o tambe  en  l us  de  les  dades  que  fan  Seliger  & 
Long,  (1983),  per  seleccionar  temes  d'estudi  posterior.  Assenyala 
la  diferencia,  pero,  entre  I’obtencio  de  dades  com  la  que  fa  Long,  mes 
de  tipus  experimental  i controlat,  o la  que  fa  Lequip  de  Lancaster, 
basada  en  Lobservacio  sistematica  dels  esdeveniments  tal  com  ocorren 
naturalment,  i la  d’Ellis,  un  tipus  entremig.  Conclou:  «EI  punt  mes 
important  que  cal  destacar  des  del  principi  es  que.  obviament  el 
conjunt  de  dades  observacionals  es  basic  per  treballar  en  aquest 
camp.  Quan  els  estudis  notenen  un  component  observacional,  pateixen 
el  mateix  problema  d'interpretacid  que  vam  veure  en  la  recerca 
experimental  durant  els  anys  seixanta.  Pero  sernbla  tambe  que  les 
dades  observacionals  no  sempre  s’espera  que  siguin  suficients  per  si 
soles. » (pag.  254). 

A i x i . cita  Breen  (1985)  qui  considera  que  cal  anar  mes  enlla  del 
merament  observable,  tenir  en  compte  els  aspectes  socials  i cognitius, 
tractar  la  classe  com  una  cultura  (Allwright,  1988.  pag.  249). 

Qu6  enten  Allwrigt  per  observacio  sistematica?:  «qualsevol 
observacio  que  esta  subjecta  a una  analisi  detallada  amb  I'objectiu  de 
classificar  d'una  manera  explicita  els  esdeveniments  i/o  manifes- 
tacions  enregistrats»  (pag.  255).  Tambe  Van  Lier  (1988  i 1990) 
considera  que  el  rol  de  I’etnografia  educativa  ha  de  ser  quelcom  mds 
que  el  merament  exploratori.  Em  sernbla  obvi  no  solament  que 
l observacio  sense  I'analisi  no  condueix  enlloc.  sino  que  Lobservacio 
mateixa  va  orientada  per  uns  presuposits  i unes  intencions  d’analisi. 


2.3  Observacio  mitjangant  sistemes  de  categories 

Hem  d'esmentar  una  forma  d'observacio  que.  despres  del  sistema 
FIAC  de  Flanders  (1990).  ha  proliferat  en  els  estudis  sobre  la  interaccio 
a classe  de  LE:  I'us  de  sistemes  de  categories  defimdes  operacionalment 
a priori,  que  constitueixen  una  llista  o una  graella  i que  pretonen 
qualificar  la  frequence  de  detorminats  comportaments  alguns 
d’aquests  sistemes  son  fets  pels  propis  observadors,  altres  manllevats 
a sistemes  d observadors  antoriors  (Bouchard,  1984;  Ferrao-Tava- 
res.  1985;  Lhotellier,  1985;  Soule-Susbielles  & Weiss.  1981. 
Stemmelen  1984.  per  exemple)  Long  (1980)  rccuil  32  sistemes  de 
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categories  diferents.  Ellis  (1990)  explica  la  progressiva 
complexificacio  d’aquests  sistemes  per  I'existencia  de  dues  linies 
d'evolucio  de  la  recerca  a I'aula:  d'una  banda,  des  de  la  preocupacio 
per  la  formacio  del  professorat  cap  a la  recerca  i.  de  I’altra,  des  de 
les  observacions  en  directe  cap  a les  observacions  mitjangant 
enregistraments. 

Stubbs  (1963)  fa  tambe  un  repas  als  nombrosissims  esquemes  de 
codificacio  dels  estudis  que  s'han  fet  sobre  la  llengua  de  la  classe  i 
comenta  com  s6n  de  decebedors  els  resultats  de  tants  esforgos:  en 
ser  codificada,  la  conversa  perd  autenticitat,  es  copsa  nomes  alio  que 
es  quantificable.  El  corrent  de  recerca  etnografic  ha  fet  critiques 
repetides  a I’us  de  sistemes  de  categories  com  a instruments 
d'observacio  dins  de  I'aula:  descontextualitzacib.  poca  consideracio 
de  la  variable  atumnes,  reduccio  als  comportaments  observables,  el 
professor  6s  considerat  un  transmissor  d'una  informacio  i I’alumne 
receptor  d'un  coneixement  ja  elaborat,  nomes  s'observen  aspectes 
especifics  de  la  conducta  (Marcelo.  1987). 

Watson-Gegeo  (1988)  cita  Mehan  (1984)  per  fer  tres  critiques  a 
aquests  esquemes  observacionals.  que  pequen  de  no  copsar  la 
complexitat  de  la  interaccib  ni  el  comportament  no  verbal,  ni  la 
relacio  entre  els  fets  i el  context.  Molina  & Rue  (1988)  creuen  que 
dificulten  el  reconeixement  de  la  complexitat  de  les  conductes  a 
I'aula,  deixen  de  banda  les  sequences  naturals  de  la  interaccio  i 
obliden  el  context  en  que  es  produeixen  els  fenomens.  Aquesta 
preocupacio  pel  context  em  sembla  molt  important,  no  solament  com 
a marc  situacional  on  interactuen  els  participants,  sino  tambe  com  a 
alio  que  aquests  van  creant  i marcant  amb  llurs  intervencions. 

Per  contra,  aquests  sistemes  mereixen  interes  quan  entrem  a la 
fase  d'analisi,  on  justament  el  proposit  es  categoritzar  els  fets  que 
s'estan  observant  El  sistema  proposat  per  Fanselow  (1977  i 1987). 
per  exemple,  es  forga  interessant  en  molts  aspectes.  Soule-Susbielles 
(1984),  per  la  seva  banda.  proposa  una  ^grille  I ineai re » per  tal  de 
poder  restituir  el  desenvolupament  dels  actes  que  queden  registrats 
segons  llurordre  d'aparicio.  tal  com  van  encadenats.  amb  llurllargada 
real,  amb  els  exits  i fracassos.  d'aquesta  rnanera  queda  preservat 
I'objectiu  quantitatiu  de  xifrar  resultats  per  a cada  categoria,  en- 
cara  que  roman  com  a secundari. 


p 4 Obsurvaao  mitjcmpant  cnragtstr^monts  t tuwscnpcionr, 

Amb  els  avenges  .ecnologics  s'ha  tendit  ultimament  a usar  el 
video  com  a mitja  d’enregistrament  de  classes  (a  mes  d'en- 
royistrainents  audio)  amb  l avantatge  de  poder  temr  en  comptc  el 
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compoitament  no-verbal  dels  participants.  La  relativa  facilitat  de 
maneig  d'una  camera  de  video  no  ha  de  fer  oblidar  tanmateix  diversos 
inconvenient,  com  el  fet  que  hi  ha  forga  diferencia  entre  la  realitat 
i el  resultat  d'una  filmacio.  Per  aixo.  em  sembla  positiu  que  les 
filmacions  siguin  fetes  pel  propi  observador.  encara  que  sigui  en 
detriment  de  la  qualitat  tecmca.  perque  no  solament  comporta  menys 
intrusio  que  la  presencia  d'un  tecnic.  sino  que  permet  de  copsar  en 
directe  alio  que  no  es  percebut  nomes  per  la  mirada.  Un  alt  re 
inconvenient  es  el  fet  que  una  filmacio  no  es  mai  objectiva.  es  una 
lectura  i interpretacio.  una  manera  de  veure.  Pero.  no  es  aquest  un 
tret  cornu  a tots  els  procediments  observacionals? 

L'enregistrament  de  les  classes  observades  va  lligat  a un  alt  re 
procediment:  la  transcripcio.  No  es  tracta  solament  de  visionar.  les 
vegades  que  calgui.  els  enregistraments.  sino  de  fer-ne  una 
transcripcio  a partir  de  la  qua!  es  podran  analitzar  les  dades  aixi 
obtingudes.  Per  que?  Van  Lier  (1988)  justifica  una  feina  tant  ardua 
amb  els  avantatges  seguents:  tenir  un  punt  de  vista  exterior; 
immergir-se  intensivament  en  les  dades  pel  visionament  re  pet  it  i la 
transcripcio;  percebre  certs  fenomens  mteressants  que  sovint  no 
apareixen  f:ns  despres  d'una  inspeccio  detallada  de  les  dades.  comparar 
amb  aitres  dades.  facilitant  la  recerca  acumulativa;  contrarrestar 
I'observacio  selectiva  que  fa  un  observador. 

Com  ja  hem  esmentat.  les  fronteres  entre  I'us  de  les  observacions 
per  a la  recerca  i per  a la  formacio  no  estan  clarament  delimitades. 
Molts  dels  investigadors  son  formadors;  les  influencies  leciproques 
caracteritzen  la  historia  de  I'evolucio  de  les  observacions  en  formacio 
Com  diu  N.  Soule-Susbielles  a «L'observation/analyse  des  pedagogies 
nou  velles » , L - OA »'  ha  esdevingut  un  metode  reconegut  en  formacio 
micial  i permanent  del  professorat.  tot  i precisant  que  es  tracta  d un 
corrent  d'investigacio  L'evolucio  de  les  opcions  metodologiques  en 
la  formacio  esta,  doncs.  molt  relacionada  amb  l'evolucio  mateixa  de 
la  recerca  en  el  carnp  de  la  didactica  de  LE 
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3.  Les  observacions  de  classes  com  a mitja  de  formacio 


3.1.  Diferents  models  de  formacio 

Passant  ara  a I’ambit  de  la  formacio.  veiem  que  es  donen  una 
mutt i pi ic itat  d’usos  de  les  observacions  de  classes,  els  quals 
corresponen  a diferents  models  de  formaco: 

• Un  primer  model . prescripts,  o directiu.  en  que  I'objectiu  es 
el  de  comparar  el  que  es  desitjable  amb  el  que  no  ho  es.  Esta  centrat 
en  les  adquisicions  de  saber  i saber-fer.  Te  com  a objectiu  principal 
el  de  rebre  models:  les  sessions  d'observacions  tenen.  doncs.  un 
care  de  demostracio  del  comportament  d‘un  «bon»  professor 

En  aquest  model  les  observacions  son  sobretot  hetero-observacions. 
Poden  ser  en  directe  o enregistrades: 

- Observacions  en  directe  o presencials: 

Un  cas  caracteristic  d'observacions  d'aquest  tipus  son  les 
observacior.  de  les  classes  dels  mestres-tutors  que  fan  els  alumnes 
de  les  escoles  de  mestres  durant  el  periode  de  Practiques  a les  escoles. 
Malgrat  el  fet  que  el  mestre-tutor  no  hagi  estat  seleccionat  per 
criteris  avaluatius.  I'alumne  de  practiques  e?  troba  a l aula  en  situacio 
d'observador  d un  model,  si gui  el  que  sigui  Cal  dir  que  tambe  es 
donen  situacions  d'observacio  del  seu  propi  comportament.  perque 
els  objectius  de  les  practiques  no  limiten  el  rol  de  I’alumne  de 
practiques  a observar  sino  tambe  a actuar  com  a professor  en  situacio 
d assaig.  (sobretot  a tercer  curs  pel  que  fa  a I’Escola  de  Formacio 
del  Professorat  de  la  UB).  En  aquest  cas.  I'alumne  en  formacio  es 
observat  pel  seu  mestre-tutor  qoan  porta  a terme  un  seguit  de  classes 
de  I'especiahtat  corresponent.  i en  alguns  casos  (com  es  fa.  per 
exemple.  a I'especialitat  de  filologia).  pels  professors-tutors  de  les 
escoles  de  mestres  que  acudeixen  a les  escoles  per  tal  dobservar- 
los.  amb  una  finalitat  en  certa  manera  avaluativa 

Observacions  enregistrades  en  video- 

Pel  que  fa  a les  observacions  de  les  classes  que  es  poden  fer 
durant  les  sessions  de  formacio  imcial  (com  les  impartides  per  les 
escoles  de  mestres  o en  el  nr, arc  dels  CAP),  son  generalment  diferides 
enregistrades.  preferentment  amb  rrutjans  audiovisuals  (video), 
extretes  de  llur  context  i visionades  posteriorment  en  un  altre  moment 
i en  un  nitre  Hoc  solen  ser  hetero-observacions 

• Un  segon  model  que  podem  designar  amb  Gaies  (1983).  per 
alternatiu . no  interve  el  judici  de  valors,  sino  on  hom  enten  la  formacio 
com  un  ajut  al  professor  al  qual  se  li  demana  d observar  i de  cercar 
formes  aliornatives  al  que  ha  vist  Fn  aquest  segon  model,  a mes  do 
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les  hetero-observacions.  les  auto-observacions  presenten  mes  interes 
perque  el  professor  en  formacio  intenta  cercar  altres  formes 
d'actuacio. 

• Finalment  el  model  collaboratiu.  centrat  en  les  capacitats 
d'analisi  del  professor  en  formacio.  Es  tracta  d'una  formacio  entesa 
no  tant  en  el  sentit  estricte  de  transmissio  d'un  saber  fer  smo  en  un 
sentit  ampli,  proxim  a I'auto-formacio  en  equips,  i tambe  a la  recerca 
a I'aula  dels  mateixos  professors.  En  efecte.  la  base  per  a la  innovacio 
pedagogica  es  troba  en  la  presa  de  consciencia  per  part  del  professor 
del  que  realment  es  produeix  a les  seves  classes.  Tots  hem  pogut 
constatar  repetidament  els  desnivells  entrc  alio  que  el  professor  vol 
fer.  el  que  fa  i el  que  preten  que  ha  fet.  Si  el  professor  assumeix 
observar  el  seu  propi  comportament.  el  dels  seus  alumnes  i els  efectes 
d’uquests  comportaments.  hi  ha  alguna  possibilitat  que  modifiqui 
d'alguna  manera  les  seves  practiques.  que  sigui  sensible  a!  canvi. 
actitud  sense  la  qual  no  hi  ha  formacio  possible. 

En  aquest  model  hi  ha  dos  objectius  principals: 

1.  Canviar  d'actitud  enfront  de  I’auto  i I'hetero-observacio. 

2.  Observar  i analitzar  els  efectes  dels  comportaments.  les 
interaccions  i les  decisions  que  es  van  prenent  a classe 

N.  Soule-Susbielles  (1984)  descriu  aixi  el  procediment  d’observacio 
inspirat  en  els  plantejaments  etnografics:  «AI  moment  de  la  mter- 
pretacio  es  quan  s'efectua  I’analisi  propiament  dita:  hi  participen 
tots  els  actors  ensenyants  i alumnes.  que  col  laboren  a aclarir  els 
fets  enregistrats  i descrits-.  (pag.  194) 

Atxi  veiem  com.  per  aquest  tercer  model  de  formacio.  els  plan- 
tejaments son  semblants  als  de  la  recerca  a I’aula.  als  de  la  recerca 
etnografica  o qualitativa  en  educacid 

Es  un  model  que  atorga  a l ensenyant  una  major  autonomia  en  la 
seva  propia  formacio.  donant-li  l oportumtat  i la  responsabihtat 
d'objectivar  el  seu  comportament.  de  va!orar-lo  i de  modificar  alio 
que  percep  com  a madequat.  Sembla  mes  adient  per  a la  formacio 
permanent,  on  el  formador  no  es  funic  que  te  el  rol  d'analitzar. 
debatre.  valorar  segons  el  context,  etc.,  smo  que  es  tracta  d’una 
empresa  comuna  de  professor,  formador  i equips  de  professors 


3 . * Dos  cvvii/i/i's  d i/s  dt'  /rs  oby*i'tV'icnui}i  dr  cl<i$ses  ro  U*ttnticio 
de  professors  de  Li 

Voldria  comuntar  breumf  nt  aquests  dos  examples  en  ets  quals  he 
o:\tat  implicada  que  c-m  somhlen  com.titun  dues  expenetic " i; 
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interessants  pel  que  fa  a les  observacions  de  classes  de  LE.  enteses 
com  a pertanyents  a aquest  tercer  model  de  formacio 

• . En  el  primer  cas.  pel  que  fa  a la  formacio  dels  formadors  de 
Frances  que  despres  havien  d'actuar  en  la  formacio  del  professoral 
a diferents  zones  geografiques.  es  va  fer  una  opcio  clara  per  a les 
observacions  de  classes,  molt  influenciades  pels  pressuposits  i els 
metodes  de  la  Recerca-Accio  (preparacio  de  les  observacions. 
reparticio  dels  rols.  enregistraments,  visionat  t analisi  en  grup. 
etc.).  Podem  afirmar  que  es  tractava  de  la  primera  vegada  que  es 
prenia,  a n i veil  d un  col-lectiu  de  formadors  de  professorat  de  LE. 
I'opcio  Clara  de  basar-se  en  les  observacions  per  analitzar  les 
necessitats  de  formacio.  i com  a mitja  dauto-afirmacio  d un  grup  de 
formadors. 

• En  el  segon  cas.  es  varen  usar  hetero-observacions  a I'm ic i del 
curs  per  tal  de  detectar  necessitats  de  formacio.  i.  al  tercer  enode 
auto-observacions  en  grup  de  classes  enregistrades  per  un  membre 
del  grup  de  formacio.  amb  la  finalitat  prioritaria  d miciar-se  a les 
observacions  i canviar  d'actitud  davant  el  fet  mateix  d'observar  i de 
ser  observat.  Els  objectius  seguents  van  ser  explicitats  perdre  la 
por  i adquirir  un  cert  habit  d'observar-se  i ser  observat;  distanciar- 
se  del  propt  comportament  i sort i r de  les  impressions  subjectives 
imphcar-se  en  un  treball  de  grup  i canviar  les  actituds  d aillament 
dels  professors,  analitzar  sessions  de  classe  per  descobrir  els 
comportaments  i els  seus  efectes.  reflexionar  i prendre  conscience 
del  que  passa  en  una  aula;  elaborar  propostes  alternatives  (no 
necessariament  millors).  valorant  el  context,  aprendre  a observer 
tant  el  desenvolupament  sequencial  d'una  clsase  com  aspectes  molt 
concrets 

Les  dificultats  no  van  mancar.  tant  a mvell  de  crear  un  chma  prou 
distes  i franc  necessau  per  actuar  a mvell  de  les  actituds.  com  pei 
orgamtzar.  com  per  evitar  els  perills  d'avorriment  davant  la 
monotonia  del  visionat  de  classes  senceres.  per  exemple  Les 
avaluacions  de  tots  els  participants  coincideixen  a valorar  I'assoliment 
del  primer  obiectiu  iniciar  un  canvt  d actitud.  aprendre  a rnirar  una 
classe  sense  intencions  avaluatives  i valorar  positivament  la  mobihtat 
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dels  rols  dels  qui  observen  i son  observats,  com  a condicio  per 
establir  una  relacio  d’ajut  i cooperacio.  Les  formadores  responsables 
varem  poder  medir  les  nostres  mancances  i les  re cessitats  de  con- 
frontar  experiences  com  aquestes  amb  les  d’altres  formadors  i de 
nntinuar  estudiant  i investigant  en  aquest  ambit,  que  es  diffcil  i 
implex. 


3.3.  Les  aportacions  del  micro-ensenyament 


El  micro-ensenyament  es  basa  principalment  en  les  observacions 
de  classes.  Te  una  certa  tradicio  en  la  formacio  inicial  de  mestres; 
ha  tingut.  perb.  poca  repercussio  a casa  nostra,  pel  que  ta 
concretament  a la  formacib  d'ensenyants  de  Frances. 

Tal  com  descriu  Wagner  (1988),  ha  anat  evolucionant  a partir  dels 
anys  60  des  d uns  pressuposits  de  caire  conductista  (amb  Allen  & 
Ryan.  1960),  centrats  en  el  desenvolupament  d'uns  comportaments 
precisos  definits  pel  formador.  passant  per  una  perspectiva  funcional 
centrada  en  la  recerca  d'estrategies  educatives  per  obtenir  determi- 
nats  efectes  en  els  aprenents,  fins  arribar  a concepcions  properes  a 
la  recerca-accio.  En  aquesta  darrera  perspectiva.  ja  no  es  tracta  de 
comportaments  definits  previament.  sino  que  es  tenen  en  compte  la 
complexitat  i la  globaiitat  de  la  situacio. 

El  micro-ensenyament  es  presenta  sobretot.  reprenent  la  descripcio 
que  en  fa  Fauquet  (1983).  com  una  tecnica  d'adquisicio  d'uns  sabers- 
fer  en  una  estructura  d assaig  cue  permet  I’autoobservacio  i 
l autoavaluacio.  Es  basa  en  el  principi  de  reduccio  (d'aqul  el  terme 
'*micro>»)  de  les  d if icult ats  una  sola  habilitat.  amb  un  grup  red utt 
d alumnes.  en  un  temps  limitat.  El  mestre,  que  s’esta  formant  fa  un 
assaig,  el  qual  s'analitza  despres  amb  el  grup.  i es  torna  a fer  un  nou 
assaig.  Les  dues  idees.  comunes  al  tercer  model  esmentat.  son:  d'una 
banda.  considerar  I'analisi  com  mes  formadora  que  la  repeticio  de 
l actuacio:  de  I'altra.  concebre  el  grup  com  a recurs,  en  una  relacio 
d'ajut  reciproc.  Tot  aixo  suposa  un  treball  d'equip.  una  reparticib  de 
les  tasques  i dels  aspectes  especifics  objecte  d observacio. 

El  planteiament  de  «\  deo-formacio**  o «formacio  mitjangat  el 
video*-  fet  per  I'equip  de  M.  Fauquet  (Ecole  normale  de  St.  Cloud) 
presentat  on  un  mforme  per  a I'ATr E . apareix  com  una  concepcio  mes 
amplia  que  les  tecmques  del  micro-ensenyament.  Inclou  des  de  la 
transmissib  en  directe  (per  circuit  tancat  de  TV)  d’una  sequencia  de 
classe.  fins  a un  muntatge  preparat  d'una  demostracio  pedagogica.  Es 
presenta  com  una  proposta  que  preten  respondre  a necessitats  diverses 
dins  d’uns  progrnmos  do  foimacio  tambe  diversos 
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Es  basa  fonamentalment  en  la  nocio  d'«auto-scopie»  i «auto- 
confrontation»  intimament  trabades  amb  les  d'«hetbro-scopie»  i 
« hetero-confrontation » . L* « auto-scopie»  serveix  tant  I’objectiu 
d'analisi  de  necessitats  de  formacio  com  el  d'aprenentatge  dels  sa- 
ber-veure  (a  si  mateix  i els  altres),  saber-fer  i saber-ser.  L'auto- 
confrontacio  ha  de  posar  en  evidencia  els  desajustaments  entre 
I'experiencia  viscuda  i I'objectiu  d'una  sequencia  de  classe,  entre 
I'experiencia  viscuda  i I'observacid  posterior  en  video  i.  finalment, 
entre  I'observacio  en  video  i I'objectiu  didactic  que  s'havia  proposat 
d'assolir.  La  formacio  te  com  a objectiu  reduir  progressivament 
aquests  desajustaments,  amb  el  postulat  que  el  protagonista  ha  de 
ser-ne  conscient  per  poder-se  formar. 

En  I'ambit  especific  de  I'ensenyament  de  LE,  Dalgaiian,  Weiss  & 
Lieutaud  feien  i'any  1981  una  proposta  de  formacio  basada  en  part 
en  el  micro-ensenyament  i en  tecniques  d'autoformacio.  en  que  els 
enregistraments  en  video  son  decisius.  Del  micro-ensenyament 
manileven  els  principis  seguents:  la  definicib  en  cornu  d objectius  en 
termes  de  comportament,  Lanalisi  de  I’acte  pedagogic  complex  en 
comportaments  i interaccions  observables;  el  principi  del  treball  en 
grup  i la  mobilitat  dels  rols.  i la  importance  del  «feed-back».  La 
proposta  daquests  autors  prioritza  «le  regard  exploratoire  sur  soi- 
meme  et  ses  relations  aux  autres»  i entenen  I'observacio  com  a 
tecnica  de  conceptualitzacib  i de  transference  dels  sabers  tebrics  al 
nivell  dels  sabers-fer  relacionals  i professionals  (pags.  101-102)’. 


4.  Proposta:  Una  diversitat  d’usos  per  a una  diversitat 
d’objectius 

Els  diversos  usos  exposats.  corresponents  a diferents  objectius 
i models  de  formacio,  no  em  semblen  excloure’s.  ans  el  contran.  son 
complementaris  perque  les  situacions  de  formacio  son  tambe  diverses 
i requereixen  diversos  traclamenm  El  que  cal  es  una  adequacio  dels 
mitjans  a les  necessitats  i expectatives  dels  que  es  formen.  als 
objectius  de  formacio  i a les  peculiaritats  de  cada  situacio 
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4. 1.  Objectius 

Com  hem  apuntat.  els  objectius  poden  ser  molt  diversos  i de 
nivells  molt  diferents:  del  saber,  del  saber-fer  o de  les  tecniques.  i 
del  saber-ser  o actituds.  tant  pel  que  fa  a la  manera  de  ser  professor 
com  a la  manera  de  ser  professor  en  formacio.  Podem  citar-ne  alguns: 


Per  a I form  ad  or- 

• Fer  sorgir  i analitzar  les  necessitats  de  formacio  d un  grup  de 
professors  en  formacio  en  una  situacio. especifica. 

• Conetxer  millor  el  que  passa  a les  aules  des  d'una  perspectiva 
realista.  etc. 


Per  al  professor  en  formacio 

• Canviar  les  actituds  davant  del  fet  de  ser  observat.  de  no 
trobar-se  sol  a I'aula:  accepter  d'actuar  davant  els  coMegues  i no 
solament  dels  ne ns  i nenes. 

• Desenvolupar  una  capacitat  mes  gran  de  percepcio  del  que  passa 
a les  propies  classes  i a les  dels  altres  en  general,  mitjangant  el 
distanciament  i el  feed-back. 

• Imciar-se  en  les  tecniques  dobservacio  per  tal  d'aplicar-ies 
mes  endavant  en  situacions  no  de  formacio. 

• Observar  els  efectes  dels  comportaments  dels  participants, 
tant  dels  aprenents  com  del  professor. 

• Comparar  diverses  aplicacions  d una  mateixa  tecmca  de  classe 
en  contextos  diferents  i cercar-ne  les  causes  i les  consequencies 

• Analitzar  la  peculiar  construccio  de  la  mteraccio  oral  i el  discurs 
tal  com  es  va  desenvolupant.  etc 


4 P Que  s observe,  com  / en  qumes  condicions ? 

Tots  els  que  hem  anat  experimentant  aplicacions  de  les  observations 
en  formacio  hem  poqut  verificai  que  I observacio  sempre  ha  de  ser 
local  it /ad a en  un  aspecte  molt  concret  no  es  pot  observar  tat  al 
matrix  temps  el  que  passa  en  una  aula  en  cmc  mmuts  es  tan  complex, 
dmamic  i fugisser.  amb  una  constel  lacid  de  participants  canviant. 
qiu'  res  no  es  tan  dificil  com  observar-ho  tot  De  la  mateixa  maneia 
que  os  molt  dificil.  per  als  que  aprenen  l.F.  for  una  act i vitat  de 
comprensio  sense  temr  clar  en  que  s ha  de  centrar  I'atencio.  encetar 
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una  observacio  sense  haver-se  fixat  un  objecte  precis,  acotat. 
seleccionat  es  contraproduent.  Es  pot  fer  una  reparticio  en  un  grup 
d’observadors  de  diferents  objectes  d’observacio  (com  per  exemple 
la  manera  de  donar  les  instruccions  per  fer  una  activitat.  la  reparticio 
dels  torns,  la  iniciativa  dels  aprenents  per  prendre  la  paraula.  etc.). 

Cal  afegir  tambe  que  el  visionat  de  tota  una  llipo  sense  un  objecte 
concret  es  extremadament  monoton:  un  cop  filmades,  les  classes 
perden  alio  que  constitueix  el  seu  pols.  i en  resulta  un  film  molt 
avor  rit . 

Un  cop  mes.  el  que  cal  es  que  els  metodes  siguin  adequats  als 
objectius.  Si  el  que  es  vol  observar  es  la  interaccio  en  general,  caldra 
registrar  tot  el  que  passa.  pero  haurem  de  limitar-ho  a determinades 
sequ£ncies  (excepte  si  fem  una  investigaeio  de  gran  envergadura  per 
a la  qual  conve  disposar  d'enregistraments  i transcripcions  de  classes 
completes).  Si  el  que  interessa  es  tenir  models  de  tecniques  de  classes, 
un  muntatge  de  diferents  episodis  es  mes  adient.  Cal.  en  aquest  cas. 
disposar  de  nombrosos  enregistraments  i de  mitjans  teenies  per  fer- 
ne  possible  el  muntatge. 

De  la  mateixa  manera.  es  necessari  valorar  els  costos  elevadissims 
de  les  transcripcions  (esforg  i temps),  pel  que  fa  a la  formacio: 
potser  es  millor  decidir  de  fer-ne  nomes  en  alyuns  casos.  i nomes 
d alguns  episodis  seleccionats  Tambe  es  pot  optar  per  la  solucio  de 
fer  observacions  a padir  de  transcripcions.  sobre  les  quals  es  pot 
treballar  directament.  especialment  quan  interessa  visionar  classes 
de  professors  desconeguts.  cas  en  que  es  preferible  no  veure  di- 
rectament 1‘enregistrament  video,  evitant  aixi  la  tendencia  al  |udici 
i a la  critica  superficial 

Una  sessio  d'observacio  de  classes  requereix  una  preparacio 
minuciosa.  tant  pel  que  fa  al  formador  com  als  mateixos  observadors 
i observats  Hi  ha.  per  tant.  tot  un  seguit  d activitats  que  estarari 
destinades  a aquesta  preparacio.  a incidir  sobre  les  actituds.  a ad- 
quirir  una  certa  practica.  a posar  a prova  un  determinat  estri.  com 
les  graelles.  els  diaris.  els  enregistraments  o les  transcripcions.  que 
constituiran  I'aprenentatge  de  I observacio  com  a procediment  de 
formacio 

En  un  segon  temps,  un  cop  els  subjectes  s hagin  familiaritzat  amb 
aquestes  tecniques.  les  observacions  i les  analisis  propiament  dites 
put metran  d entrar  ja  en  I'objecte  d’observacio  El  formador  s ha  de 
plantojar.  arribat  en  aquest  punt,  com  ammar  aquestes  sessions 
d anahsi.  quin  es  el  sou  rol  en  relacio  amb  cl  del  grup  do  formacio  fins 
a on  ha  d'anar.  com  pot  suscitar  la  reflexio  critica.  etc 

Un  altre  aspecte  previ  quo  cal  temr  on  compte  es  la  questio  del 
context  la  situacio  pedagogica  posada  en  esccna  en  un  enregistrament 
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de  classe  ha  de  ser  percebuda  per  I'observador  de  la  manera  mes 
proxima  a com  la  senten  els  protagonistes.  professor  i alumnes;  cal 
coneixer  al  maxim  els  elements  contextuals  per  poder  interpretar 
els  esdevemments.  Quan  el  professor  observat  forma  part  d’un  grup 
de  formacio.  pot  presentar  ell  mateix  els  elements  contextuals  que 
creu  necessaris  perque  els  altres  comprenguin  aquell  episodi  que 
forma  part  del  desenvolupament  del  curriculum,  que  es  dona  en  un 
Hoc  i en  un  temps  donats.  entre  uns  participants  que  tenen  unes 
caracteristiques  determinades,  etc.  Cal  aqui  un  respecte  molt  gran 
envers  la  classe  com  a context  social,  com  a Hoc  cultural  on  els 
participants  coneixen  les  regies  del  joc.  els  rols  de  cadascu.  les 
intencions  i les  espectatives  dels  altres 

Els  grups  ci’observadors  no  han  de  ser  gaire  nombrosos.  al  meu 
entendre,  si  no  es  converteixen  en  una  massa  d espectadors  passius. 
Cal  tanibe  que  cadascu  ting u i una  tasca  precisa.  un  objectiu  concret. 
uns  materials  a produir  al  final  de  la  sessio  Si  volem  que  el  grup 
tracti  en  situacio  d'igualtat  els  problemes  comuns.  cal  organitzar 
degudament  I'espai  de  posada  en  cornu  i confrontacio  de  les  diferents 
mterpretacions  de  cada  observador  i de  lobservat  mateix  D’aquesta 
manera.  es  pot  garantir  un  autentic  treball  eri  equip,  amb  la  integracio 
de  I'esguard  dels  altres. 

Es  curios  com  en  aquesta  situacio  el  qui  es  observat  pot  superar 
mes  facilment  «l‘efecte  cosmetic-  esmentat  per  Wagner  (1988). 
aquell  que  es  veu  a si  mateix  en  un  enregistrament  nomes  observa 
defectes.  sobretot  actitudinals.  kmesics.  gestuals  i fins  i tot  estetics. 
(De  la  mateixa  manera.  alguns  observadors  poden  ser  uns  critics 
ferotges  d'un  professor  que  no  coneixen)  En  una  relacio  d'ajut.  els 
altres  poden  compensar  una  visio  massa  negativa  dels  observats. 
deguda  molt  probablement  a un  habit  creat  pels  mitjans  de  comunicacio 
que  presenten  criatures  esteticament  ««perfectes-.  A mes.  el  que 
interessa  es  veure  els  efectes  de  les  actuacions  dels  uns  i dels  altres 
es  una  avaluacio  ben  diferent  d aquell  primer  judici  superficial 

Haig  de  comentar  que  un  document  video  que  posa  en  escena  una 
classe  pot  presentar  tambe  unes  qualitats  aparents  que  fan  d'aquella 
HiQO  una  classe  “presentable**.  En  un  treball  de  recerca  que  he  dut 
a terme  sobre  el  discurs  de  classe  (Cambra.  1992).  he  pogut  com- 
provar  que  les  classes  que  es  podien  mostrar  sense  que  provoquessm 
critiques  desagradables  aquelles  que  donaven  una  bona  imprcssio 
general,  eren  les  mes  questionaoles  pel  que  fa  a I eficacia  de  certs 
r ecu i sos  vull  alertar.  amb  aquest  exemple  score  els  penlls  de 
visionamonts  rapids  i gencials  que  tendcixer  a rcforgar  judicts 
superficials  i no  fonamentals.  la  qual  cosa  constituiria  un  efecte 
peivers  de  les  observacions  de  classes,  si  ontonem  que  han  do  ser 
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un  procediment  per  a potenciar  la  comprensio  del  que  passa  realment 
a la  practica  de  cada  dia. 

D'altra  banda.  cal  tenir  presents  els  probiemes  etics  i deontologies 
que  presenten  les  observacions  de  classes  esmentats  per  S.  Lieutaud 
en  les  Jornades  Pedagogiques  per  a I'Ensenyament  del  Frances,  de 
1991 : opino  que  un  observador  ha  d'actuar  amb  una  total  transparency 
envers  el  professor  observat.  en  el  sentit  que  aquest  ha  de  saber  per 
a quin  us  es  fa  I’observacio  i quins  usos  es  faran  dels  enregistraments. 

I no  crec  que  un  professor  hagi  de  donar  -carta  blanca»  a un  ob- 
servador en  aquest  tema,  perque  a part ir  del  moment  en  que  es 
descontextuaiitza  i/o  es  canvia  d’objectiu.  I'observacio  pot  ser 
totalment  desvirtuada. 

No  crec  que  sigui  adequat  ter  sessions  d observacio  amb  grups 
esporadics  de  professors  (com  en  el  decurs  d unes  Jornades).  sense 
poder  fer  una  analisi  de  necessitats.  sense  coneixer  les  expectatives. 
etc.  Hi  ha  un  rise  massa  gran  de  desajustament  entre  els  objectius 
del  formador  i les  expectatives  del  public,  que  espera.  sovint.  models 
presentats  com  a valids  Hi  ha  una  real  dificultat  d adequar  cedes 
accions.de  formacio  a les  expectatives  del  professorat.  quan  no  es 
poden  fer  analisis  previes  de  necessitats  de  formacio.  Proposar  un 
treball  descriptiu  i anaiitic.  i no  prescriptiu.  a un  public  que  espera 
un  model  basicament  modelitzador.  pot  ser  un  error  molt  greu. 

Tambe  pot  resultar  molt  confhctiu  el  fet  que  els  participants  d un 
grup  de  formacio  discrepin  totalment  en  ei  que  entenen  per  observacio 
i per  formacio  En  una  trobada  recent  entre  formadors  de  professors 
de  Frances  LE  de  Catalunya  i d’Espanyol  LE  de  Franga.  per  debatre 
sobre  les  observacions  de  classes  com  a ema  de  formacio.  es  va  fer 
una  -classe-xoc»  de  green  amb  la  fmahtat  de  fer-ne  simultamament 
una  observacio  directa  per  part  d uns  dels  participants  que  assumiren 
aquesta  funcio.  i una  observacio  diferida  de  tot  el  grup  a parti r de 
I'enregistrament  en  video 

El  cas  es  que  en  resulta  una  situacio  molt  crispada  perque  no  tots 
els  formadors  tenien  el  mateix  concepte  del  que  -ha  de  ser-  una 
classe  de  LE.  de  manera  que  el  plantejament  totalment  oral  i 
comumcatiu  d’aquesta  primera  classe  de  grec  va  irritar  sobremanera 
alguns  dels  participants,  a la  qual  cosa  s'afegi  la  situacio  d'mferioritat 
on  que  es  trobaren  en  llur  paper  d'aprenents.  i el  fet  de  ser  observats 
El  quo  havin  de  ser  un  debat  sobre  ol  procediment  d'observacio  es  va 
convertir  rapidamunt  en  un  pieces  als  plantejaments  metodologn  s 
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del  professor,  es  a dir.  es  va  plantejar  el  problema  del  model  de 
classe  de  LE.  i no  es  va  tractar  del  tema  previst. 

Experiences  com  aquesta  son  molt  utils,  per  molt  negatives  que 
semblin.  En  aquest  cas.  el  conflicte  convidava  a replantejar-se  quins 
models  de  formacio  hi  havia  al  cap  de  cadascu.  i no  solament  a debatre 
sobre  aquests.  sino  tambe  a comprovar  que  un  grup  d'observadors  i 
d observats  ha  de  tenir  uns  objectius  molt  clars  i molt  consensuats 
qualsevol  maientes  en  aquest  terreny  pot  conduir  a reaccions  forpa 
dramatiques  Afegim  tambe  que.  un  cop  mes.  la  mobilitat  de  rols 
bandeja  molts  prejudicis.  i.  nomes  per  aixo.  ja  es  molt  formadora. 


5.  Conclusions 

Les  observacions  de  classes  impliquen.  per  part  de  I’observador 
i de  l observat.  unes  determmades  actituds  en  primer  Hoc.  un  res- 
pecte  a la  classe  com  a Hoc  cultural  i com  a font  d’informacions 
valuoses:  en  segon  Hoc.  la  voluntat  de  coneixer  millor  el  que  passa 
efectivament  a I'aula  per  tal  de  comprendie  els  fenomens  interactius 
que  s hi  produeixen.  amb  el  suposit  que  e!  fet  de  comprendre  es  un 
primer  pas  cap  a una  nullora:  en  tercer  Hoc.  acceptar  d'obrir  la 
classe  als  altres.  entenent  que  1‘ensenyament  es  una  activitat  que 
requereix  un  trebail  cooperatiu  i una  relacio  d'ajut  entre  ensenyants: 
en  quart  Hoc.  entendre  que  la  formacio  permanent  o continuada  es  una 
necessitat  que  no  es  pot  continuar  obviant. 

Hem  revisat  alguns  procediments.  objectius  i situacions  que  im- 
pliquen  l us  complementan  de  diferents  models  de  formacio.  entenent 
que  no  son  excloents.  cal  adequar  els  models  a les  diferents  situacions 
de  formacio  que  es  donen. 

Aquesta  formacio  ha  de  diversificar-se  per  tal  d'ajustar-se  a les 
necessitats  diverses  dels  diferents  professors,  de  les  diferents 
situacions  i dels  diferents  moments  en  la  vida  professional  d un 
professor  aixo  vol  dir  que  s han  d'mcorporar  models  de  formacio  de 
tipus  col  laboratiu.  en  equips  de  formacio  pu*  centres  o per  zones, 
i tambe  formes  d autoformacio 

Aquesta  conccpno  oborta  do  la  formacio  esta  molt  relucionuda 
amh  una  corta  concepcio  de  la  recerca  la  recerca  a I aula  quan 
unplica  els  observats  com  a observadors.  en  una  alternanpa  de  rols 
cs  un  procediment  foimatiu  No  es  gens  estrany.  doncs.  que  la  histona 
de  les  observacions  do  classes  en  LE  Sigui  fruit  do  les  preocupacions 
de  fuunadois  i d mvostigndors  sovmt  les  mateixes  persones 
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L'us  de  les  observations  de  classes  no  esta  exempt  de  problemes. 
els  quals  son  nombrosos.  i s'han  de  cercar  les  condicions  dptimes  per 
aplicar-les  satisfactoriament.  En  aquest  sentit.  cal  multiplicar  les 
trobades  de  formadors  per  tal  de  plantejar-se  una  reflexio  aprofundida 
i una  posada  en  comu  de  les  dificultats.  de  les  quals  nomes  n he  citat 
algunes  a tall  d'exemple.  i avaluar  Leficacia  dels  procediments  en 
relacio  amb  els  objectius.  Tambe  cal,  al  meu  entendre,  fer  mes  recerca 
sobre  aquest  tema. 
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MAYORDOMO,  A.:  Histdria  local 
de  I'educacio.  Propostes  i fonts 
per  a una  histdria  de  I'educacio 
en  la  societat  valenciana.  Uni- 
versitat  de  Valencia.  Departa- 
ment  d'Educacio  Comparada  i 
Historla  de  I'Educacio.  Serie  Mi- 
nor. 12.  1991. 


Aquest  llibre  es  el  fruit  d un 
intens  i exhaustiu  treball  acade- 
mic. Ens  trobem,  en  efecte. 
davant  una  obra  que  fou  gestada 
i elaborada  -molt  possiblement- 
corn  a part  del  projecte  docent  i 
investigador  que  I'autor.  pro- 
fessor d'Historia  de  I'Educacio  a 
Valencia,  presenta  per  tal  d'ac- 
cedir  a la  catedra  d'Historia  de 
I'Educacid  al  Pais  Valencia  de  la 
qual  ds  titular.  Aquesta  cir- 
cumstance a no  desmereix.  en 
absolut.  I'aparicio  d aquestes 
propostes  metodologiques  que. 
per  altra  banda.  continuen  tas- 
ques  iniciades  temps  enga.  En 
aquest  sentit  cal  recordar  la 
publicacio.  l any  1981.  d'una 
Guia  didactics  para  el  estudiante 
en  la  investigacion  historico- 
pedagogica  valenciana  (Valencia, 
Nau  Lltbres,  1981)  dels  profes- 
sors L.  Esteban  i J.  Villalmanzo. 
Ara.  I'obra  que  ens  ocupa  com- 
pleta  i actualitza  aquelles  pri- 
meres  aportacions.  tot  incidmt 
en  la  importancia  que  posseeix 
la  histona  local  per  a un  correcte 
desenvolupament  de  la  histdria 
de  I'educacio 


L'obra  en  questio  presenta 
una  estructura  academica.  La 
primeia  part  -a  manera  d unes 
precisions  previes-  ens  ofereix 
una  magnifica  aproximacio  als 
diferents  corrents  i tradicions 
historiografiques  que  incideixen 
-ara  per  ara-  en  la  histdria  de 
I'educacio.  L’autor  demostra 
coneixer  la  bibliografia  al  res- 
pecte.  desbrossant  i aclarint  les 
diverses  postures  i enfocaments. 
Aixi  ei  llibre  pren  una  util  di- 
mensio  comparative.  El  profes- 
sor Mayordomo  fixa  la  seva 
atencio  en  la  renovacio  historico- 
educativa  d'ascendencia  fran- 
cesa.  esforgada  per  analitzar  la 
relacio  entre  les  institucions 
escolars  i les  estructures  so- 
cials. sense  oblidar  aquelles  al- 
tres  tematiques  (alfabet itzacio. 
secundaria,  etc.)  cultivades 
darrerament  en  I'ambit  anglo- 
saxo  i que  han  incidit  -i  continuen 
fent-ho-  en  Tactual  plantejament 
dels  estudis  i treballs  historico- 
educatius. 

Despres  d aquestes  conside- 
racions  i d'altres.  I’autor  con- 
clou  -a  tall  d'afirmacio  prelimi- 
nar-  que  la  histdria  de  I’educacio 
es  una  disci plina  historica  sec- 
torial que,  incardinada  en  el  marc 
de  les  Ciencies  Socials,  necessita 
intercomunicar-se  amb  altres 
histories  sectorials.  per  tal  de 
denar  raons  amb  voluntat  expli- 
cit i va , tot  utilitzant  metodes 
cientifics.  El  professor  Mayor- 
domo insereix  la  histdria  de 
I educacio  en  el  marc  generic 
d'una  histdria  total  sorgida  de 
I'aiguabarreig  de  tres  grans 
corrents  historiografics  de  la 
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histdria  social,  de  la  histdria  de 
les  mentahtats  i de  la  histdria 
politica. 

A consequencia  d’aquestes 
influencies,  la  nova  histdria  de 
I'educacio  ha  f u git  d'aquella 
classica  i tradicional  histdria  de 
les  idees  i doctrines  educatives 
i pedagogiques.  Iligada  pel  cornu 
a una  interpretacio  de  caracter 
teoretico-filosoTic.  capgirant-se 
vers  una  nova  onentacio  que 
tracta  aspectes  tals  com  I'al- 
fabetitzacio  o fescolaritzacid. 
incorporant  noves  metodologies 
(demografiques.  etnohistori- 
ques,  etc.),  i contemplant  la 
possibilitat  d'utilitzar  la  trad i c 10 
oral  com  a font  documental.  Aixi 
s'escriu  ara  la  nova  historia  de 
I'educacio  que  -com  veiem-  poc 
te  a veure  amb  aquella  historia 
de  la  pedagogia.  propia  del  segie 
XIX.  d'arrel  ideahsta  o cultura- 
hsta  i que  domina  r ambient 
umversitari  durant  decades. 

A partir  d aquest  planteja- 
ment  imcial.  l autor  s'endmsa  en 
el  camp  de  la  histdria  local.  La 
histdria  actual  es  construeix  en 
base  a estudis  locals  o regionals 
Mayordorno  segueix.  aquL  de  bell 
nou.  la  tradicio  historiografica 
francesa  de  I'escola  dels  Anna- 
les.  assumint  tots  aquells  plan- 
tejaments  que  emfasrtzen  el 
paper  i el  protagomsme  local  i 
regional  en  el  desenvolupament 
historic  de  les  diterentes  comu- 
mtats  humanes  Per  detensar 
aquesta  realitat  tan  obvia  Ma- 
yordomo  hi  esmcrga  molts 
ostorgos  i bons  Vol  convencer 
un  possible  i hipotetic  lector 
mcredul  de  la  convenience  * 

3b8 


utihtat  de  la  histdria  local  i re- 
gional. Pero  aquest  esforg  justi- 
ficatiu  no  era  necessari  per  a 
tots  aquells  que,  a'una  manera  o 
altra,  estem  sensibilitzats  pel 
conreu  d’aquest  tipus  d'estudis 
Sobta,  pero.  el  fet  que  el  pro- 
fessor Mayordorno  cerqui  argu- 
ments en  tradicions  culturals 
forasteres.  d’un  fort  taranna 
Jacobi,  centrahsta  i uniformista. 
Pero  al  marge  de  la  possible  pa- 
radoxa  -en  realitat  mes  aparent 
que  real-  es  cert  que.  des  dels 
temps  de  Jaume  Vicens  Vives. 
hi  ha  hagut.  entre  nosaltres.  un 
veritable  interes  academic  i 
universitari  per  la  promocio 
d'aquests  tipus  d’estudis,  que  es 
reivindicat.  tanmateix.  pel  pro- 
fessor Mayordorno. 

Tot  seguit  s entra  a conside- 
rar  la  incidencia  dels  estudis 
locals  en  histdria  de  I'educacio. 
En  aquest  punt  Mayordorno 
constata  com  han  prohferat 
arreu  aquest  tipus  d’aportacions. 
prornogudes  a voltes  per  les 
diferents  associacions  d’historia 
de  I'educacid  nacionals.  Ara  be. 
la  histdria  local  pot  conduir  a 
situacions  permcioses  quan.  per 
exemple.  el  localisme  no  supera 
I’estricte  limit  de  la  pura  i sim- 
ple anecdota.  Com  recorda  Ma- 
yordomo  el  valor  dels  estudis 
locals  depen  de  les  seves 
possibilitats  per  a una  genera- 
htzacio  posterior  i adequada. 

Ai  marge  de  les  tradicions 
forasteres  -francesa  i anglesa 
pr»ncipalment-  no  pociem  obliyar 
les  sorgides  entre  nosaltres 
Mayordorno  apunta  la  tasca  que 
s’ha  fet  en  aquest  sentit  al  llarg 
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de  tota  la  geografia  peninsular. 
Malgrat  la  manca  de  coordinaciC 
entre  les  diferents  iniciatives. 
avui  possei'm  un  teixit  important 
de  guies.  bibliografies  i propos- 
tes  de  Ifnies  d'investigacio  que 
poden  ajudar  de  manera  benefi- 
ciosa  al  desenvolupament  i 
institucionalitzacio  dels  estudis 
d'histdria  de  I'educacio  locals. 
En  aquest  sentit.  les  iniciatives 
sortides  de  Catalunya  son  moltes. 
Nomes  cal  recordar  les  repetides 
Jornades  d Histdria  de  I'Educactd 
a/s  Paisos  Catalans  que  prornou 
entusiasticament  el  professor 
Pere  Sola,  o be  els  t re  balls  i re- 
culls bj  b I to  g raf  ics  duts  a terme 
pel  professor  Gonzalez-Agapito 
de  la  Universitat  de  Barcelona, 
sense  oblidar  el  bon  nombre  de 
tesis  doctorals  que  cada  curs  es 
defensen  publicament.  Tot  aixo 
dona  un  bon  gruix  de  materials 
que.  convenientment  emprats. 
poden  produir  importants  fruits 
posteriors 

Ens  hem  de  congratular  pel 
fet  que  el  Ihbre  que  ara  ens  ocupa 
arribi  a les  nostres  biblioteques. 
ja  que  a mes  d una  exhaustiva 
guia  tematica  per  a la  investi- 
gacio.  inclou  un  bon  arsenal  de 
fonts  documentals  amb  la  indi- 
cacid  de  mes  de  vuit-centes  re- 
ferdncies  bibiiografiques  que 
afecten  a la  histdria  de  I'educacio 
valenciana.  Pero  tambe  es  cert 
que  hi  trobem  a faltar  quelcom 
El  professor  Mayordomo  sembla 
oblidar  totes  les  contrtbucions 
que  s escapen  de  les  tradicions 
historiografiques  francesa  i an- 
gio-saxona  Caldria  que  obnssim 
els  nostres  uMs  a d'altres  apor- 


tacions  -com  la  germanica  o la 
italiana-  que  tant  han  fet  per  la 
consolidacio  dels  estudis  histo- 
rico-educatius.  tot  i la  seva  as- 
cendencia  filosofica. 

Pero  aquest  detail,  o aquell 
altre.  no  impedeixen  de  reconei- 
xer  que  ens  trobem  davant  d'una 
magnffica  eina  de  teball,  util  i 
profitosa.  que  I’autor  posa  al 
servei  de  la  histdria  local.  Sense 
aprofundir  en  la  convenience  o 
oportunitat  de  la  utihtzacio  d'a- 
questa  terminologia.  constatem 
la  importancia  que  prenen  tots 
els  estudis  centrats  sobre  co- 
munitats  culturals  que  han  estat 
articulades  i cohesionades  a 
traves  de  I'educacio.  La  recent 
conference  del  professor  Alas- 
d a i r MacIntyre,  titulada  The 
idea  of  an  Educated  Public",  i 
pronunciada  a i'lnstitut  d'Edu- 
cacio  de  la  Universitat  de  Londres 
sobre  la  comumtat  escocesa.  aixi 
ho  sembla  confirmar  Bo  sera 
aprofundir  en  aquests  estudis  i 
treballs.  tot  donant  la  benvinguda 
a les  propostes  del  professor 
Mayordomo 

Conrad  Vilanou 


2416 


359 


Temps  d’Educacio,  8 2n  semestre,  1992 


SUNYOL,  VICTOR:  Maquines  per 
a escriure.  Recursos  per  a 
I'animacio  a la  creativitat  es- 
crita.  Vic.  Eumo  Editorial. 


Segurament  el  que  fa  inte- 
ressant  Maquines  per  a escriure 
es  que  es  tracta  d'un  llibre 
fronterer.  es  a dir:  a mig  cami 
enlre  la  literatura  i la  llengua. 
la  creativitat  i Tensenyament 
formal,  la  IIiqo  i el  joc.  la  gran 
Literatura  amb  majuscula  i els 
textos  quotidians  que  escrivim. 
el  recull  de  materials  didactics  i 
1‘assaig  personal.  M'agrada 
sobretot  perque  traspua  irreve- 
rencia  per  totes  bandes.  Pel  que 
fa  al  mon  de  la  didactica  -que 
potser  peca  a vegades  de  massa 
quadriculat-  no  se'ns  parla  mai 
d'objectius  daprenentatge.  ni  de 
continguts  linguistics  o liieraris. 
m de  proceciiments : no  hi  ha 
fitxes  de  cap  mena  que  expliquin 
com  s na  de  fer  l exercici.  ni 
graelles  que  I'analitzin,  ni 
s’exposa  com  es  corregeix.  m 
com  s avalua.  I e!  Ilenguatge  amb 
que  esta  escrit  no  te  cap  dels 
tics  i els  topics  de  la  bibliografia 
especifica 

P e ro  pel  canto  I it  e r a r i 
I'ofensa  es  encara  mes  greu 
barreja  literatura  calalana  amb 
universal,  autors  reconeguts 
amb  escnts  d'alumnes.  joes  do 
paraulcs  amb  alta  poesia.  Se  ns 
proposa  saitar  de  pens  damunt 
dels  ''Classics**  i refer-los  de 
nou  al  noi.  ic  gust;  compondre 


poemes  nous  a partir  de  versos 
escadussers  de  Riba.  Foix. 
Carner  i tants  d'altres:  o inven- 
tar-nos  noms  com  Sant  Viceng 
Ferrer  i Guardia  o Pier  Paolo 
Passolimpicament...  Quin 
sacrilegi! 

Maquines  per  a escriure 
conte  mes  de  500  propostes 
enginyoses  de  creativitat 
literaria.  per  estimular  la  ima- 
ginacib.  la  confianga  i I’escrip- 
tura.  Consta  de  tres  grans  Capi- 
tols: narracib.  poesia  i joes  de 
paraules.  Els  exercicis.  sempre 
molt  oberts.  utilitzen  tecmques 
diverses:  crear  a partir  d’ele- 
ments  aillats  (mots,  textos. 
elements  narratius.  temes. 
etc.);  omplir  una  matriu  de  conte 

0 poema;  manipular  altres  tex- 
tos per  fer-ne  un  de  nou.  crear 
coHectivament;  jugar  amb  la 
llengua  (embarbussaments, 
encadenaments.  etc.).  Aixi.  pots 
escriure  un  conte  a partir  de 
quatre  mots-clau.  fer  un  discurs 
politic  buit  de  contingut.  escriure 
una  carta  desvergonyida  o refer 
un  poema  d'un  classic  catala. 

Un  altre  aspecte  suggerent  de 
les  Maquines...  es  el  de  les  fonts 
on  s'abeuren.  L'autor  acumula 
aquest  mostrari  gegantesc  de 
propostes  fent  us  dels  materials 

1 les  experiencies  mes  vanades 
i mimaginables  Parteix  d'una 
escassa  bibliografia  didactica 
sobre  creativitat  i expressio 
escrita  (Rodari.  joes  d'expros- 
sio.  tailors  de  literatura.  cultura 
popular..  ) Incorpora  moltes  de 
les  temptatives  hteraries  o dels 
••trues  creatius**  assajats  per 
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autors  reconeguis:  avantguar- 
distes,  experimentals,  surrea- 
iistes...  Hi  surten  noms  com 
Pedrolo,  Lewis  Carroll,  Ofeiia 
Dracs,  Italo  Calvino,  Raymond 
Queneau...  (Un  detail  curios  es 
que  el  llibre  informa  i dona  refe- 
rences sobre  les  provatures 
d uns  i d’altres).  D’altra  banda. 
tambe  aprofita  les  recerques 
mes  cientitiques  de  critica 
literaria.  com  els  estudis  sobre 
el  conte  de  Propp,  el  grup  Oulipo. 
o la  metrica  poetica.  Finalnr.ent. 
com  un  drapaire  de  la  literatura 
creativa.  explora  i explota  les 
possibilitats  expressives  dels 
aspectes  i dels  objectes  mes 
insospitats:  musica.  sorolls. 
joes  de  taula.  estripar  papers, 
diccionaris.  etc. 

Pero.  no  tot  son  flors  i vio- 
les!  Cal  reconeixer  que  algunes 
propostes  presenten  dificultats 
importants  de  realitzacio,  que 
d'altres  son  poc  rendibles  I i n- 
guisticament.  i que  algunes  ex- 
plicacions  son  -potser  premedi- 
tadament-  imprecises  (els 
exercicis  mes  afinats  son  els  que 
porten  exemple).  En  definitiva. 
el  llibre  es  una  moneda  de  dues 
cares  La  manca  de  sistematit- 
zacio  didactica  acaba  pesant  al 
final  i el  lector-mestre  se  sent 
un  xic  a les  fosques:  -com  puc 
fer  aquest  exercici?.  per  que 
serveix  aixo9.  quins  continguts 
de  llengua  treballo9-  El  perill 
d'exposar  nomes  les  idees 
creatives  es  que  s'nrriba  a 
proscind'i  du  la  rosta  i quo  la 
ciasse  pot  peidre  el  rumb.  Es  pot 
arribar  a pensar  que  nomes  amb 
una  idea  creahva  ja  n'hi  ha  prou. 


Pero  tambe  s’ha  de  dir  en  des- 
carrec  que  el  llibre  es  presenta 
sense  pretensions  com  una  bola 
de  fang  per  moldejar.  No  hi  ha 
guies  per  seguir  ai  peu  de  la  I let  r a 
perque  ha  de  ser  el  mestre  el 
que  faci  i refaci,  adaptant  les 
idees  al  seu  gust  i creant-ne  de 
noves. 

No  vull  amagar  que  conec  el 
Victor  des  de  fa  molts  anys  i que 
m’alegro  que  hagi  buscat  un  buit 
en  les  seves  ocupacions  poeti- 
ques  docents,  i editorials  per 
escriure  aquest  manual  de 
creativitat-iiteratura-expressio 
escrita.  Precisament  perque  I’ha 
escrit  una  persona  apassionada 
per  la  literatura  per  damunt  de 
tot.  el  llibre  en  si  es  mes  origi- 
nal i divertit  que  la  resta  de 
materials  didactics  que  ens 
envolten.  La  imaginacio  i la 
creacio  personal  dominen  sobre 
la  funcionalitat  i la  didactica. 
Acabes  engantxant-te  al  llibre 
per  plaer,  llegint-lo  com  un  llibre 
de  contes  o d’acudits.  i no  tant 
com  un  manual  de  consulta  per 
buscar  idees  per  omplir  les 
classes  -tot  i que  no  m'estare 
d’aplicar  moltes  de  les  idees  que 
m'ha  donat! 

Daniel  Cassany 
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1 C0LLEG1  UN1VERSSTARI  IN  EU- 
ROPA  TRA  IL  XIV  EL  IL  XVIII 

SECOLO:  Atti  del  Convegno  di 
Studi  della  Comisione  Interna- 
zionale  per  ia  Storia  delle  Uni- 
versita.  Siena-Bologna.  16-19 
maggio  1988.  Edicio  a cura  de 
Domenico  Maffei  i Hilda  de 
Ridder-Symoens  Milano.  Gu if f re 
Editore.  1991. 


La  Universitat  ve  de  lluny.  Al 
liar g de  la  seva  historia  aquesta 
institucio  educativa  -sorgida 
durant  la  baixa  edat  mitjana-  ha 
superat  diverses  etapes  i perio- 
des.  Despres  d uns  inicis  espe- 
rangadors  r que  convergiren  en 
el  gran  moviment  del  Renaixe- 
ment  humanista.  seguiren  d'al- 
tres  fases  certament  fosques  i 
poc  lluTdes . La  Universitat  no  va 
saber  adaptar-se.  durant  1'edat 
moderna.  als  avengos  i desco- 
briments  de  la  nova  ciencia. 
Aquest  proces  comporta  una 
profunda  crisi  que  nomes  es  va 
comengar  a superar  a partir  del 
segle  XIX 

Pero  al  marge  d'aquest  iti- 
nerari  historic  amb  diversos 
moments  de  signe  i significacio 
diferent.  la  Universitat  ha  estat 
un  dels  elements  articutadors  de 
la  cultura  occidental,  i tanma  eix 
de  la  rnnteixa  idea  d'Europa  No 
h'  ha  cap  rnena  do  dubto  el  pen 
sament  i la  cultura  continental 
deuon  moltes  coses  a la  Univer- 
sitat 


Per  aixo  hem  d'agrair  i con- 
gratular-nos  per  I'aparicid  d’o- 
bres  col  lectives  com  la  que  avui 
presentem  a consideracio  del 
public  lector.  Sortosament.  d un 
temps  enga  la  historia  de  la 
Universitat  s'esta  reconstruint 
de  bell  nou.  La  Comissio  Interna- 
cional  per  la  Historia  de  les 
Universitats  ha  promogut.  en  els 
darrers  temps,  multiples  inicia- 
tives,  entre  les  quals  destaca 
aquest  volum.  fruit,  per  altra 
banda.  dels  treballs  presentats 
durant  el  mes  de  maig  de  1988. 
a Siena,  com  a resposta  a la 
convocatoria  llangada  per  tal  de 
tractar  sobre  el  paper  dels  col- 
legis  umversitaris  en  la  historia 
europea  medieval  i moderna. 

Com  sabem.  a rant i c regim 
els  estudiants  s'organitzaren  a 
les  diferents  universitats  a tra- 
ves  de  diversos  col-legrs  ar- 
ticulats  al  voltant  de  les  distintes 
nacionalitats  de  procedencia.  la 
qual  cosa  confirma  la  pretensio 
cosmopolita  d’aquella  universitat 
de  primera  hora.  Es  cert  que 
I'existencsa  d*una  unica  llengua 
academics  com  el  llati.  estesa 
arreu.  i I'horitzo  d'una  realitat 
cultural  i religiosa  comuna  -me- 
diatitzada  pel  cristiamsme-  fa- 
cihtava  les  coses,  pero.  en 
qualsevol  cas.  no  es  pot  dubtar 
de  I'existencia  d'una  voluntat 
umversitaria  autenticament  m- 
lernacional 

A In  confprenria  organitznda 
per  la  Universitat  de?  Siena  -en 
la  qual  col  labora  decididament 
el  prestigios  i centenari  col  legi 
espanyol  de  Bolonia-  participaren 
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els  mes  a'estacats  especialistes 
sobre  aquesta  tematica.  En  res- 
saltem  -a  tall  d’il  lustracio-  el 
treball  del  professor  Jacques 
Verger  «Collegi  e Universita  tra 
Medio  ffvo  ed  Eta  Moderna».  que 
a manera  de  portic  dona  una  visio 
general  sobre  la  tematica  en 
questio.  Verger  ens  recorda  que. 
des  de  I’aparicio  dels  primers 
collegis  umversitaris  al  segle 
XII  fins  a les  reformes  uni- 
versitanes  illustrades.  els 
col  legis  foren  els  nuclis  mte- 
gradors  de  bona  part  de  Tes- 
tructura  umversitaria.  ja  que. 
tanmateix.  els  col  legis  perdu- 
raren  com  a autentics  centres 
de  poder  d una  elite  socal  -tal 
com  ho  demostren  els  recents 
estudis  sobre  els  col  legis  pe- 
ninsulars- que  incidia  activament 
sobre  la  vida  admmistrativa. 
academica  i burocratica, 

A aquesta  aportacio  generica 
segueixen  tot  un  gruix  de  treballs 
de  caracier  mes  monografic  que 
afecten  a la  vida  i existencia 
d'mstitucions  concretes  En 
aquest  sentit.  recordem  els  es- 
tudis soore  diversos  col-legis 
Italians  (el  de  la  Sapiensa  de  hsa. 
la  Domus  Sancti  Gregorii  o 
Sapienza  Vecchia  de  Perugia),  o 
espanyols  (en  especial  ei  de  San 
Clemente  de  Boloma).  aixi  com 
d 'allies  de  pioeedencia  di versa 
Per  la  seva  importancia  -donada 
la  sempiterna  significacio  del 
model  parisenc-  destaquem  el 
treball  de  Marie-Madeteme 
Comporn  sobre  ! estructma 
mstitucional  i les  funcions  edu- 
ca lives  dels  col  legis  de  la  Uni 
veisitat  de  Paris  al  segle  XVI 


Tampoc  les  dimensions  peda- 
gogico-religioses  podien  esca- 
par-se  a un  aplec  de  treballs  com 
el  que  avui  presentem  Enefecte. 
I’impacte  de  la  Reforma.  I'apa- 
ricio  de  col  legis  protestants  o 
el  mateix  pes  de  la  tradicio  je- 
suitica  tambe  son  abordats  per 
diferents  especialistes.  des  de 
perspectives  -aixo  si-  molt 
concretes  i especifiques  Aquest 
esperit  d'aprofundiment  -es  a 
dir.  de  plantejar  els  problemes 
a escales  reduides-  es  comple- 
menta  amb  una  necessaria  i ade- 
quada  generalitzacio  que.  a ma» 
nera  de  conclusions,  presents  un 
dels  mes  brillants  i profunds 
historiadors  de  I'educacio  de 
I act  u a I i t at  Ens  referim  al  pro- 
fessor neerlandes  Willem  Frij- 
hoff.  que  ofereix  a la  considera- 
cio  publica  un  seguit  de  propostes 
-rnes  o menys  provisionals,  i en 
qualsevol  cas  sempre  obertes  a 
modificacions  possibles  i poste- 
riors- que.  al  cap  i a la  fi.  no  son 
mes  que  unes  invitacions  a 
prosseguir  en  la  reflexio  i en 
I’estudi  sistematic. 

Frijhotf  formahtza  les  seves 
aportacions  a traves  d'uns  grans 
centres  d'interes  que  tot  seguit 
passem  a comentar  En  primer 
tenne.  cal  prectsai  quin  es  el 
camp  de  la  investigacio  que 
afecta  a la  historia  dels  col  legis 
umversitaris.  cai  existeixen  uMa 
serie  d'mstitucions  parai  leles 
\ semblants  (collegia  paedagogia. 
aulae.  contubernia  bursar' 
fiospttia.  etc  ) que  se  surceruxon 
en  la  niateixa  evolucio  histor«*'a 
de  la  Universitat  que.  en  la  se.a 
orgamt/acio  inicint  os  pot  re- 
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presentar  com  un  quadre  rec- 
tangular en  el  qual  figuren  com  a 
vertexs  quatre  reahtats  d i fe- 
re nt  s . pero  mtimament  relacio- 
nades.  aixo  es.  la  universitat 
la  facultat.  la  nacio  i el  col  legi 

Conve.  doncs.  analitzar  la 
manera  com  aquestes  quatre 
institucions  s han  relacionat  al 
llarg  dels  temps,  tot  aprofundint 
i mvestigant  sobre  la  mateixa 
tradicio  del  fenomen  «coi*le- 
gial».  perque  e>s  col-legis  foren 
-si  mes  no  fins  al  segle  XVIII-  un 
dels  centres  mes  actius  de  la  vida 
umversitaria  Es  evident  que 
existeix  una  amplia  t extensa 
tipologia  d aquests  centres,  oer 
la  qual  cosa  simposa  un  treball 
comparatiu  per  tal  d analitzar  les 
diverses  funcions  educatives  i 


socials  que  protagomtzaren  els 
col-legis  universitaris  al  llarg 
de  la  seva  evolucio  historica. 

Ara.  quan  sembla  que  es  con- 
solida  arreu  la  idea  d'una  Europa 
comuna.  bo  sera  restar  atent  a 
aquest  tipus  de  llibres  i propostes 
que.  mes  enlla  de  la  seva  signi- 
ficacio  erudita.  constitueixen  una 
mvitacio  coHectiva  a la  refle- 
xio:  perque  no  podem  oblidar  -i 
ara  menys  que  mai-  que  l es- 
sencia  dEuropa  -tal  com  pro- 
clamava  Husserl  al  1935-  rau 
lustament  en  la  seva  capacitat 
teoretico-racional.  aixo  es.  en 
la  mateixa  dimensio  critica  d'una 
cultura  europea  que  ha  trobat  un 
dels  seus  Hoes  naturals  precisa- 
ment  en  la  Universitat. 

Conrad  Vilanou 


Notes  bibiiogrdfiques 


B1SQUERRA,  R.:  Orientacio 

psicopedagogica  i desenvolupa- 
ment  de  recursos  humans.  Bar- 
celona. La  Liar  del  liibre.  1992. 


En  el  primer  capitol.  on 
s'exposa  la  histor i a de  I’orien- 
tacio.  es  pot  veure  com  s ha 
passat  d un  concepte  puntual 
centrat  en  Ladolescencia  a un 
enfocament  del  cicle  vital: 
orientacio  per  a totes  les  perso- 
nes  al  llarg  de  tota  la  vida  en 
tots  els  seus  aspectes.  Aixo 
implica  orientacio  per  a la  Car- 
rera. no  nomes  a l escola.  sino 
tambe  durant  les  transicions  i a 
les  organitzacions.  En  aquest  punt 
conflueixen  orientacio.  formacio 
i DRH.  Els  corrents  de  I'orien- 
tacio  per  a la  prevencio  i el  de- 
senvolupament  sapliquen  tant  a 
lambit  escolar  com  a les  em- 
preses  i als  serveis  comunitaris 
Els  PAPE  (Programes  d’Assis- 
tencia  Personal  a 1‘Empleat).  que 
inclouen  habihtats  de  vida.  habi- 
litats  socials,  prevencio  de 
I’estres.  etc.  son  una  de  les 
aportacions  mes  novedoses  en 
aquest  sentit  En  el  marc  de 
l Europa  Comumtaria.  on  quahtat 
i cornpetitivitat  son  factors 
essencials  per  al  mon  empresa- 
rial.  no  es  pot  deixar  de  banda  el 
desenvolupament  huma  En  aquest 
liibre  es  poden  trobnr  suggeri- 
ments  que  impliquen  el  sistema 
oducatiu  i el  lahoral 


B1SQUERRA,  R.  1 SARGATAL,  A.: 

Proves  Objectives  de  Llengua 
Catafana  Barcelona,  Laertes, 
1992. 


El  proposit  d’aquesta  obra  es 
presentar  un  conjunt  de  proves 
de  llengua  catalana  que  es  poden 
utihtzar  en  diagnostic  pedagogic, 
tant  per  part  de  pedagogs  com 
orientadors.  psicolegs  i pro- 
fessors de  catala.  S’hi  aporten 
uns  barems.  que  encara  que  les 
dades  hagin  estat  recollides  fa 
uns  anys,  sembla  que  encara 
mantenen  la  seva  vigencia.  Les 
proves  contemplen  els  principals 
aspectes  de  la  llengua  (sociolm- 
guistica.  vocalisme.  consonan- 
tisme.  morfologia.  sintaxi.  le- 
xic)  i tambe  lectura.  dicta!  i ex- 
pressio  escrita.  Es  fa  una  refle- 
xio  sobre  la  dificultat  de  I’ava- 
luacio  objectiva  de  I’expressio 
escrita.  la  qual  cosa  imphca  les 
preguntes  tipus  assaig  dels 
examens.  Aquesta  forma  d'ava- 
luar  en  general  impedeix  que  es 
puguin  establir  comparacions 
ente  centres  (‘  que  es  puguin  tenir 
elements  de  referenda  sobre  el 
rendiment  dels  alumnes  respecte 
al  promig  Es  a partir  d’aqui  on 
es  proposa  la  utilitzacio  de  pro- 
ves d’avaluacio  ob|ectiva 
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DDAA:  Crdmques  de  la  Reforma 
Aproximacio  al  debat  / a 
I'expenmentacio  d un  ncu  sis- 
tema  educatiu  Barcelona.  Lumo 
Editorial.  Col  Documents,  n 18. 
1992 


En  aquest  recull  de  diferents 
articles  i taules  rodones  que  va 
publicar  Crdmca  d'Ensenyament 
del  1989  al  1991.  es  presenten 
un  conjunt  de  refle\<ons  sobre 
el  que  suposa  la  implantacio  del 
nou  sistema  educatiu 

Despres  d'una  introduces  a 
carrec  d A Tort  amb  un  repas 
global  de  les  opcions  de  la  Re- 
forma i les  consequencies  a niveii 
de  la  formacib  del  professorat. 
els  textos  de  les  taules  rodones 
debaten  temes  com  el  Uactament 
de  la  diversitat.  el  perfil  del 
professor,  les  transformacions 
dels  centres,  el  material  di- 
dactic. etc 

A la  segona  part,  es  presen- 
ten qumze  reportatges  breus  fets 
per  professors  dels  centres  ex- 
perimentadors  on  els  problemes 
piantejats  constitueixen  una 
aportacio  molt  mteressant  al 
debat  sobre  el  s»gmficat  i les 
imphcacions  de  la  reforma  Edu- 
cativa 
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ESCANO,  J.;  GIL  DE  LA  SERNA 

M.  Como  se  aprende  i como  se 
ensena  Barcelona.  ICE  Umver- 
Sitat  de  Barcelona/Horsor  i . 
1992. 


Un  dels  reptes  de  la  Reforma 
Educativa.  actualment  en  fase 
d’implantacio  en  aquest  pais,  es 
que  el  professorat  comprengui 
els  prmcipis  psicopedagogics  que 
la  nodreixen  Aquest  llibre.  el 
nove  de  la  col  leccio  Cuadernos 
de  Pedagogia  de  I'lnstitut  de 
Ciencies  de  rEducacid  de  la  Uni- 
versitat  de  Barcelona,  preten 
respondre  i fer  una  aportacio 
clara  i practica  a aquesta  ne- 
cessitat.  a base  d’anahsis  de 
mapes  conceptuals  i d'abordar 
situacions  amb  que  es  troben  els 
professors  en  la  seva  tasca  ha- 
bitual en  els  centres  i les  aules 

El  plantejament  de  cadascun 
dels  capitols  es  nou  i pot  ser  de 
gran  ajut  er,  la  preparacio  de 
materials  per  a la  formacio  mi- 
cial  i permanent  dels  professors 


SOLE,  L:  Estrategias  de  lectura 
Barcelona  ICE  Umversitat  de 
Barcelona/Grao.  1992 


Un  dt  ls  aspect*^  que  nnu'. 
pieoeupa  un  bon  noinbro  dr  pro 
lessors  es  ser.se  cap  dubte  la 
comprensio  lectora  Fins  i tot  a 
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la  Universitat,  de  tant  en  tant, 
se  senten  frases  com  «no  ente- 
nen  el  que  llegetxen...».  Per  altra 
banda.  no  es  pot  dubtar  que  el 
panorama  cultural  de  lectura  es 
un  valor  decreixent.  Malgrat  tot. 
al  sistema  escolar.  sense  fer 
distincio  de  ni veils  educatius,  la 
lectura  continua  a la  base  dels 
processosdensenyament-apre- 
nentatge. 

El  llibre  d'lsabel  S0I6.  molt 
facii  de  liegir . es  una  obra  molt 
ben  elaborada  per  ajudar  els 
docents  en  la  tasca  de  promoure 
en  els  alumnes  la  utilitzacib 
autonoma  d estrategies  de  com- 
prensio  lectora,  sense  rebaixar 
gens  ni  mica  els  aspectes  i els 
problemes  conceptuals  i sense 
caure  en  el  simple  receptari. 


TEBEROSKY,  A.:  Aprendiendo  a 
escribir.  Barcelona.  ICE  Uni- 
versitat de  Barcelona/Horsori, 
1992 


Tal  i com  indica  I’autora  a la 
introduced.  aquest  llibre  intenta 
respondre  a la  problematica  que 
sorgeix  al  voltant  de  I’aprenen- 
tatge  de  I’escriptura.  tant  des 
de  les  referencies  teoriques  i les 
dades  empiriques  de  la  inves- 
t iga cio  com  del  contrast  en  la 
practica  dels  ensnnyants  Es.  en 
bona  mesura.  una  invitacio  al 
canvi  i la  innovacio.  a renovar 
el  pensamenl  i I'actuacio  de! 
professorat.  Es  justament  per 
aixo  que  els  primers  capitols 
s’entretenen  a analitzar  el  sa- 


ber dels  mestres  i les  mestres 
sobre  alio  que  saben  els  infants. 
Els  que  continuen  estudien  el 
saber  i la  seva  adquisicio  per  part 
dels  nens  i les  nenes  quant  a 
1‘escriptura.  sense  perdre  de 
vista  els  suggeriments  pedago- 
gics per  aplicar-los  a les  aules 


TR1LLA,  J.:  El  professor  y los 
valores  controvertidos.  Neu- 
trafidad  y behgerancia  en  la 
educacion.  Barcelona.  Paidos. 
1992. 


El  llibre  del  professor  Jaume 
Trilla  tracta  sobre  Pant  iga  i 
encara  molt  polemica  questio  de 
fins  a quin  punt  es  licit  que  el 
mestre  tracti  de  transmetre  als 
alumnes  les  seves  opcions  ide> 
logiques.  politiques  o reiigioses 
Es  un  tema  que  esta  relacionat 
amb  una  llarga  familia  de  con- 
ceptes  com  son:  neutralitat. 
ad  octrina  merit  manipulacio. 
confessionalitat  i laicisme. 
ensenyament  de  la  religio. 
formacio  etica.  etc  I tambe.  es 
un  tema  que  amb  forga  con- 
tinuTtat  genera  conflictes  en  els 
centres  educatius  entre  els 
diferents  estaments  que  hi  par- 
ticipen.  En  el  llibre.  es  presenta 
sistematitzada  la  discussio 
teorica  sobre  el  particular,  i 
s ofereix  un  marc  noirnatiu  que 
orienti  I’actuacio  del  professor 
en  les  anomenades  questions 
“Social  meat  cont  r overt  id  es  ■< 


2424 


367 


Temps  d’Educacib,  8 2n  semestre,  1992 


L'obra  tambS  incorpora  un 
conjunt  de  materials  (casos. 
dilemes,  role-playings,  etc  ) 
utilitz a bl es  en  la  formacio  ini- 
cial  i permanent  del  professorat 


WASS,  S.  Sahdas  escoiares  y 
trabajo  en  la  educacion  pnma- 
na.  Madrid.  Morata/MEC.  1992. 


El  desenvolupament  de  pro- 
motes curriculars  que  tingum  en 
compte  les  sortides  escolars  es 
i obiectiu  daquesta  obra. 

L autor  ens  ofereix  una  visio 
practica  i exemplificada.  orien- 
tant-nos  sobre  I orgamtzacio  i 
la  planificacio  d excursions, 
sortides  i activitats  diverses 
fora  de  laula. 

Se  ns  mostren  e*  1 s diversos 
avantatges  d aquestes  activitats 

i recursos  per  aprofitar-los  al 
maxim,  models  d orientacions. 
metodo log >es . iMustracions 
mapes.  nocions  de  seguretat. 
primers  auxihs  i elements  ie- 
gislatius  i adrnmistratius  a ten ir 
en  compte  per  a una  adequada 
realitzacio 

Tarnbe  hi  consta  un  annex  amb 
mformacio  sobre  recursos  co- 
neixement  de  I c ntorn.  orgams- 
mes  publics  i privats.  bibhogra- 
hd  b a s < c d per  a les  sortides 
eschars  i trebali  de  camp 


ZUCCHERINl,  R.:  Como  educar  la 
comunicacion  oral.  Barcelona. 
CEAC.  Col.  Aula  Prdctica.  1992 


Aquest  volum.  de  caire  cla- 
rament  practic.  te  el  merit  de 
plantejar  un  cop  mes  la  necessi- 
tat  d’incorporar  a l aula  I'ense- 
nyament/aprenentatge  de  la 
llengua  oral,  crucial  en  l us  so- 
cial de  la  llengua,  i que.  tanma- 
teix.  es  encara  avui  a I'escola 
una  - ventafocs 

Es  fa  un  repas.  potser  massa 
superficial,  dels  aspectes  basics 
de  la  interaccio  oral,  com  la  di- 
versitat.  les  situacions.  la  m- 
tencionalitat.  la  interpretacio  del 
significat  per  part  dels  parti- 
cipants, etc  Es  fan.  a cada  Capi- 
tol. unes  propostes  didactiques. 
hmitades  a un  seguit  d'exercicis 
i joes,  per  a prendre  conscience 
del  funcionament  de  la  cornum- 
cacio  per  a participar  en  debats, 
discussions,  taules  rodones.  per 
a exercitar  la  memoria.  per  a 
desenvoSupar  la  capacitat  ex- 
pressiva  del  cos.  i es  donen  ai- 
guns  enter  is  per  a gestionar 
I'espat  de  l aula 

Hi  ha  una  recuperacio  inte- 
ressant  dels  instruments  clas- 
sics de  la  retonca  pero  horn  no 
mclou  suficientme’‘t  les  aporta- 
cions  de  disciplines  com  I'anahsi 
conversacional.  la  pragmatica. 
i analisi  del  d'seurs  1 1 etnocjrafm 
de  la  parla  per  exemple.  tan 
utils  per  a comprendre  el  fun- 
cionament  de  I us  de  la  llengua 
ora! 
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NORMES  PER  A LA  PUBLICACIO  D'ARTICLES 


1 Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a maquina  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  limes  de  70  espais  per  foil). 

2.  L extensio  minima  dels  t re  b a I Is  haura  de  ser  de  10  fohs  i la  maxima  de  25. 

3.  Es  preferible  presentar  l escrit  en  catala  i si  pot  ser.  adiuntani  el  disket. 

4.  La  bibliografia  s'incloura  al  final  ordenada  alfabeticament  per  autors  Hi 
constara  autor  (en  majuscules),  titol  del  lllbre  (subratllat  o en  curs:va). 
ciutat  de  I'ediCio.  editorial  i any  Per  als  articles,  autor  (en  majuscules),  titol 
de  I article  (entre  cometes).  nom  de  ta  revista  (subratllat  o en  cursiva). 
volum  i/o  r.umero  de  la  revista,  mes  t/o  any.  i pagmes  corresponents  En  els 
casos  en  que  en  les  references  incloses  en  el  text  s indiqui  entre  parentesi 
Lautor  i I'any  de  la  publicacio.  a la  bibliografia  I'any  es  posara  despres  de 
Lautor  i entre  parentesi. 

5.  En  el  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  o tautes  estadistiques  caldra  presentar- 
les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on  s'hauran  d incloure. 

6.  Cal  acijuntar  algunes  dades  bio-bibliogratiques  de  l autor  (unes  4 limes  com 
a maxim)  i Ladrepa  professional 

7 En  un  full  a part  sadjuntara  un  resum  de  I article  d un  maxim  de  15  limes  en 
casteila.  angles  i trances,  en  un  sol  paragraf 

8 Per  tal  de  poder  ser  mdexat  a diferents  Bases  de  Dades  cal  donar  alguns 
mots-clau  de  cane  orientatiu 

9 Per  yarantir  la  quahtat  dels  trebalis  que  es  pubhqum.  la  Direccio  i el  Consell 
de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a I’m  forme  d experts  en  cada 
materia 

10  Els  autors  dels  trebalis  que  cs  pnbliquin  rebran  gratuitament  1 exemplar  de 
la  re vi st a 

1 1 La  revista  no  es  fara  responsabie  de  les  idees  i les  opinions  expressades  en 
els  articles 

1 3 Els  trebalis  s han  d ddropu'  a la  redacecio  do  Tumps  d Lducatau  (Divsio  de 
Ciencies  de  I Educacio  de  la  Umversitat  de  Barcelona  c:  Baldiri  Roixac. 
s/n  08038  BARCl.l  ONA1  irulicant  I adrepa  i el  teleton  do*  i autor 
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1r.  semestre  1989.  308  pagines 


Monografia:  PAULO  FREIRE 
- Presentacib.  Ramon  Flecha 

La  relacioteoria-practicaen  la  pedagogiade  Paulo  Freire.  Jaume  Trill  a 
Freire  i I'educaciodadults  a Catalunya  Jaume  Boiey.  Alfons  Formariz 
De  I'apostolat  educatiu.  El  context  cultural  de  1‘obra  de  Paulo  Freire. 
Claudio  Lozano 

■ La  mfluencia  de  Paulo  Freire  en  I'educacio  d'adults  als  paTsos  de  paria 
anglesa.  Peter  Jarvis 
La  practica  educativa.  Paulo  Freire 

Discurs  pronunciat  a I'acte  d'mvestidura  com  a Doctor  Honoris  Causa 
oer  la  Umversitat  de  Barcelona  Paulo  Freire 
Conversant  amh  Paulo  Freire  Ramon  Flecha 
Bibliografia 

Tribuna:  EL  PROJECTE  PER  A LA  REFORMA  DE  L ENSENYAMENT 

El  projecte  de  reforma  del  sistema  educatiu.  Aigunes  reflexions  i 
propostes  Miquel  Martinez 

La  qualitat  de  i'educacio  en  el  Projecte  per  a la  Reforma  de 
I Ensenyament.  Sebastian  Rodriguez 

Constderacions  sobre  el  curriculum  en  el  Projecte  de  Reforma  de 
I'Enseny  ament.  Viceng  Benedito 

Reforma  educativa  i formacio  del  professorat.  Francesc  Imbernon 

Reflexions  i recerques 

El  futur  de  I'educacio  (Reflexions  d'un  polones).  Bogdan  Suchodolski 
Literatura  tradicional.  escola  i territori  Gabriel  Janer 
C RE  I -Sants  Un  model  mu  Hunter  vinent  i contextual  per  a la  formacio 
de  Mestres  d'Educacio  Especial.  Feliciano  A.  Castillo 
Situacions  vitals  i components  motivacionals  de  la  persoriahtat  de 
base  en  la  preadolescencia.  Delio  del  Rincon 

Recensions  i notes  bibliografiques 

Versio  castellana  de  la  Monografia 


2n.  semestre  1989,  400  pagines 


Monografia:  BASIL  BERNSTEIN 

- Presentacid.  Jose  Luis  Rodriguez  lllera 

- Basil  Bernstein:  Societat,  llenguatge,  educacid.  Jose  Luis  Rodriguez 
lllera 

- El  contacte  del  nen  amb  la  socialitzacio  publica  al  parvulari  i a 
I'escola.  Gunilla  Dahlberg 

- Interrupcid,  reproduced  i colonitzacio  pedagogica  de  la  vida  quoti- 
diana:  classificacid  i emmarcament  de  I'experiencia  del  treball  i de 
I'educacid.  Paul  Atkinson 

- Poder,  coneixement  i sistemes  educatius:  introduccio  a les  catego- 
ries de  Bernstein.  Cristian  Cox 

- Poder,  subjecte  i discurs  pedagdgic:  una  aproximacio  a la  teoria  de 
Basil  Bernstein.  Mario  Diaz 

- La  teoria  de  la  prdctica  pedagdgica  de  Basil  Bernstein:  On  anem  1 Alan 
R.  Sadovnik 

- El  curriculum  en  la  societat  tancada.  Philip  Wexler 

- La  teoria  dels  codis.  Una  entrevista  a Basil  Bernstein.  Jose  Luis 
Rodriguez  lllera 

- Notes  bibliogrdfiques  sobre  I'obra  de  Bernstein.  Jose  Luis  Rodriguez 
lllera 

Tribuna:  EDUCACIO  I VALORS  EN  UNA  SOCIETAT  DEMOCRATICA 

- Presentacid.  Josep  M.  Puig 

- Educacid  i valors.  Josep  M.  Puig 

- Educar  moralment  ds  educar  democraticament.  Victoria  Camps 

- La  sortida  del  propi  jo  per  establir  una  relacid  amb  els  altres.  Josep 
M.  Rovira  Belloso 

- L'ensenyament,  ho  vulgui  o no,  fa  proselitisme.  Jaume  Lords 

- Pluralisme,  tolerdncia  i obertura  sdn  valors  que  poden  adquirir 
universalitat.  Joan  Mestres 

- Dotar  I'educand  de  la  capacitat  de  redecidir  el  que  estd  bd  o malament 
es  donar-li  una  educacid  progressiva.  Josep  Gonzalez-Agdpito 

- L'educacid  en  valors  pot  considerar-se  un  aprenentatge  innovador. 
Rafael  Grasa 

- Taula  rodona.  Josep  M.  Puig 

Reflexions  i recerques 

- L'humanisme  liberal.  Pere  Grases 

- Wittgenstein  i Freinet.  el  filosof  mestre  i el  mestre  filosof.  Pierre 
Clanchd 

- Concepcions  i raonaments  en  I'us  de  sistemes  de  referdneia  galileans. 
Marina  Castells 

- L'educacid  cientif  ica  a lescola  primdria.  Fiorenzo  Al  fieri 

Recensions  i notes  bibiiogr&fiques 

Verslb  castellans  de  ia  Monografia 


1 r.  semestre  1990.  290  pagines 


Monografia:  L 'ENSENY AMENT/ APRENENTATGE  DE  LLENGOES 
ESTRANGERES 

- Presentacio.  Margarida  Cambra  i Miquel  Llobera 

- Aprenentatge  intercultural  i competence  discursiva.  Entrevista  a 
Claire  Kramsch.  Margarida  Cambra  i Luci  Nussbaum 

- Dimensio  educativa  de  I'aprenentatge  del  discurs  oral  en  una  llengua 
segona  o en  una  llengua  estrangera.  Miquel  Llobera 

- La  conscience  lingufstica  i I'aprenentatge  de  les  llengues  estrange- 
res  a I'escola  a Catalunya:  Problemes  i perspectives.  Michele Pendanx 

- Quin  es  I'esdevenidor  de  I'ensenyament  de  les  llengues  estrangeres 
a I'escola  elemental?.  Michele  Garabedian 

"Bueno  doncs.  on  commence?  Plurilinguisme  a classe  de  llengua 
estrangera.  L.  Nussbaum 

Fonaments  per  a la  formacio  del  professorat  de  llengues.  Henry  G. 
Widdowson 

Bibliografia  comentada 

Tribuna:  UNIVERSITAT  I ADMINISTRACIONS  PUBLtQUES 

Elements  per  a I ' anal ist  de  les  relacions  entre  la  universitat  i les 
administracions  publiques.  Serafi  Antunez 

Les  relacions  entre  universitat,  administracio  publica  i les  necessi- 
tate de  recerca  i de  formacio  avangada.  Ramon  Juncosa 
Entrevista  a Eulalia  Vintro.  Serafi  Antunez 

Reflexions  i recerques 

Guies  per  a I'elaboracio  d'un  curruculum  parcial  (12-16).  Geor  r a f i a 
i educacio  per  a les  activitats  de  lleure.  Alberto  Luis  Gomez 

- La  llengua  i la  literatura  catalanes  en  els  llibres  de  text  de  I'epoca 
franquista  Joan  Perera  i Parramon 

Investigar  en  orgamt/acio  educativa:  algunes  aportacions  dels 
Estats  Units.  Nuria  Borrell  Felip 

Filosofia  i pedagogia.  Notes  sobre  una  posicio  limitrofa.  Jorge  Larrosa 

Recensions  i notes  bibiiografiques 
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Index 


Monografia:  L EDUCACIO  FISICA:  A LA  RECERCA  D'UNA  IDENTITAT 

- Presentacio.  Conrad  Vilanou  i Torrano 

- Sobre  I'origen  de  les  activitats  fisiques  i esportives.  Miguel  Angel 
Betancor  Leon  i Conrad  Vilanou  i Torrano 

- Cap  a una  pedagogia  de  I'esport.  Alexandre  Sanvisens  i Marfull 

- Fisiologia  de  I'exercici  en  I'infant  i I'adolescent.  Algunes  considera- 
cions.  Dr.  Joan  Ramon  Barbany 

- L'e  due  acio  fisica  avui:  Contingut.  Finalitat  i principis.  Jaume  Casamort 

-Educacio  fisica  i educacio  biologica.  Josep  Roca  i Balasch 

- Aspectes  biologies  de  I'esport  en  edat  escolar  Ferran  A.  Rodriguez 

- Educacio  fisica  i globalitat  de  I'ensenyament.  Teresa  Lleixa  Arribas 

- El  material  com  a mitja  d'aprenentatge  i de  relacio  pedagogica. 
Javier  Hernandez  Vazquez 

- Enlairament,  vol  i aterratge.  Els  nous  esports  Californians  i els 
adaptats:  possibilitats  educatives.  Julian  Miranda 

Tribuna:  LA  FORMACIO  PERMANENT  DEL  PROFESSORAT  A L 'ESTAT 

ESPANYOL 

- Presentacib.  Inaki  Echebarria  Aranzabal 

- La  formacio  permanent  del  professorat:  la  proposta  del  Mlnisteri 
d'Educacio  i Ciencia.  Joaquin  Prats  Cuevas 

- Formacio  permanent  del  professorat  a Euskadi.  Fermin  Barcelo 
GAIdakano 

- Formacio  permanent  del  professorat  a Catalunya.  Joan  Badia  i Pujol 
i Irene  Rigau  i Oliver 

Reflexions  i recerques 

- Les  bases  de  dades  educatives  i el  “Thesaurus  Catala  d'educacio». 
Joan  Mallart  i Navarra 

- Ladissoluciodel'educant.  Assaig  d'arqueologiade  la  novel. la alemanya 
de  formacio.  Anna  Poca 

- La  participacio  dels  diferents  agents  educatius  en  el  desenvolupament 
del  curriculum:  un  enfocament  democratic  per  planificar-lo.  Albert 
Cots 

- Bases  filosbfiques  per  una  ciencia  critica  de  I'educacio.  Una  entre- 
vista  a Wiiffred  Carr.  Jorge  Larrosa  Bondia 

Recensions  i notes  bibliografiques 
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1 r semestre  1991,  270  pagines 


Monografia:  FORM  AC  10  I EMPRESA 

- Presentacio.  Josep  Maria  Rotger  Cerda 

--  Formacid  a I'empresa.  Les  relacions  entre  universitat  i empresa. 
Francesc  Santacana  i Martorell 

- Andlisi  de  necessitats  i planificacid  de  la  formacio  a I'empresa.  Angel 
Font  i Francesc  Imbernon 

- Recursos  tecnoldgics  i dudio-visuals  per  a la  formacio  a I'empresa. 
Antonio  Bartoiome  Pina 

- Formacio  professional  dins  de  I'empresa.  ^Un  potencial  de 
modernitzacid?.  El  sistema  dual  a la  Republica  Federal  d'Alemanya. 
Wilfried  Kruse 

~ Les  politiques  de  formacid  de  les  empreses  espanyoles.  Oriol  Homs 

- La  formacio  a Franga.  Serge  de  Witte 

- L'evaiuacio  de  la  formacio  a I'empresa.  Joan  Mateo  Andres 


Tribuna:  EUROPA:  ESPAI I TEMPS  PER  AL ' EDUCACIO . LA  FORMACIO 
I LA  RECERCA 

-■  Presentacio.  Frederic  J.  Company  i Franquesa 

- La  dimensio  europea  a la  universitat.  Frederic  J.  Company  i Franquesa 

- Tendencies  de  I'evolucid  dels  sistemes  de  formacio  professional  a 
I'Europa  comunitaria.  Francesc  Pedro 

- Algunes  notes  sobre  la  formacid  del  professorat.  Salvador  Carrasco 
/ Calvo 

- La  recerca  educativa  a la  CEE.  Carme  Vidal  i Xifre 

- Apendix.  Punts  d'informacio  universitaria  europea  a Catalunya. 


Reflexions  i recerques 

- Les  diddctiques  entre  la  ciencia  i la  utopia.  El  cas  de  la  didactica  del 
francds  com  a liengua  materna.  Jean  Paul  Bronckart  i Bernard 
Schneuwly 

- Poder  i participacio  als  centres  escolars.  Una  analisi  de  les  lleis  de 
1970.  1930  i 1985.  Mariano  F.  Enguita 

- Educacion  moral  i formacid  del  professorat.  Jesus  Violar  i Josep  M 
Pnig 

* intel  ligencia  artificial  i la  seva  aplicacio  en  I’ensenyament  . 
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Presentacio 

Juana  M.  Sancho  Gil* 


Veni  fili  doce  sapiens  esse.  La  Tecnologia  de  la  Informacib  i I’Educacid 
als  albors  del  segle  XXI. 

«<i,Gud  se  n‘ha  fet  de  la  saviesa  que  hem  perdut  amb  el  coneixement 
i del  coneixement  que  hem  perdut  amb  la  informaci6?»>  T.  S.  Eliot. 


Introduced 


El  present  numero  de  la  revista  Temps  d’Educacid  contd  el  text  de 
les  pondneies  presentades  al  Congrds  Europeu  sobre  Tecnologia  de  la 
Informacid  a VEducacid:  una  visid  crftica\  En  aquest  article  es  fa  una 
introduced  al  contingut  d'aquest  exemplar  de  la  revista,  que  consta 
de  tres  parts.  En  un  primer  moment  es  presenten  els  antecedents  i 
el  context  que  va  portar  a I’organitzacid  d’aquest  acte  i a continuacid 
s’expliquen  els  aspectes  mds  rellevants  del  seu  desenvolupament  en 
la  prdctica  per  acabar  amb  algunes  de  les  reflexions  i aportacions  que 
podrien  considerar-se  mds  significatives. 

No  hauria  de  semblar  estrany  que  I'any  que  es  commemora  el  400 
aniversari  del  naixement  de  Joan  Amos  Comenio  una  de  les  seves 
frases  mbs  significatives  serveixi  de  tltol  a un  article  pensat  com  a 
introduced  al  contingut  de  les  pondneies  invitades  al  Congrds  Europeu 
sobre  Tecnologia  de  la  Informacid  a I’Educacid:  una  visid  critica.  De 
fet,  les  idees  que  expressa  aquesta  frase  d’ara  fa  quatre  segles, 
constitueixen  encara  la  base  i ei  sentit  de  l activi tat  acaddmica  i 


* Juana  M Sancho  Gil  6s  professora  titular  del  Departament  de  Diddctica  i 
Organitzacid  Escolar  de  la  Universitat  de  Barcelona,  on  ha  participat  en  la  creacid  ■ el 
desenvolupament  del  Grup  de  Treball  de  Noves  Tecnologies  i des  del  qual  s'estan 
porlant  a terme  diferents  projectes  de  recerca.  pubhcacions  i tesis  doctorals 

(1)  Aquest  acte  es  va  eelebrar  els  dies  3.  4.  5 i 6 de  novembre  de  1992  i va  ser 
organitzat  per  un  grup  de  professores  i professors  de  la  Divisid  de  Cidncies  de 
CEducacid 
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investigadora  de  la  Divisid  de  Cidncies  de  I’Educacid,  activitat  que  te 
Hoc  en  una  realitat  social,  cultural  i econdmica,  mds  que  mai  con- 
figurada  per  les  produccions  i utilitzacions  d’aquest  camp  d’estudi. 
recerca,  desenvolupament  i aplicacid  batejat  amb  el  nom  gendric  de 
Tecnologia  de  la  Informacid,  camp  que  agrupa  professionals  i academics 
de  branques  molt  diferents  i que,  d'una  forma  o d'una  altra,  estd 
transformant  no  sols  els  perfils  professionals  i els  tipus  de 
coneixements  i habilitats  requerits  per  incorporar-se  al  mdn  laboral, 
sind  tarnbd  la  mateixa  forma  de  pro  <uir  coneixement  i accedir  al  que 
ja  estd  elaborat.  Tot  i aixd,  1‘eleccid  d'aquest  tftol  no  respon  a un 
afany  d’erudicid,  sind  al  reconeixement  de  I’aportacid  d’un  dels 
assistents  a aquest  Congrds,  tambd  txec.  com  el  reconegut  pedagog. 
que  sintetitzava  amb  aquesta  frase,  tal  i com  veurem  mds  endavant, 
el  sentit  i I’aportacid  d'un  acte  d’aquestes  caracteristiques,  en  la 
configuracid  dels  reptes  que  I’educacid  td  plantejats  als  inicis  del 
segle  XXI. 


Per  que  un  congres  sobre  Tecnologia  de  la  Informacio 
aplicada  a I’Educacid? 


La  idea  d'organitzar  un  Congrds  en  el  qual  es  poguessin  posar  en 
cornu  les  trajectories,  els  avengos,  els  dubtes.  les  reflexions  i els 
processos  de  presa  de  decisions,  d'alguns  paisos  europeus,  que  han 
seguit  vies  molt  diferents  en  el  tema  de  la  utilitzacid  educativa  de  la 
Tecnologia  de  la  Informacid  i el  seu  impacte  en  els  diferents  dmbits 
de  la  vida  quotidiana.  td  el  seu  origen  en  la  inquietud  d’un  grup  de 
professores  i professors  dels  Departaments  de  Diddctica  i Organitzacid 
Escolar  i de  Teoria  i Histdria  de  I’Educacid  de  la  Universitat  de  Bar- 
celona?,  que  porta  uns  anys  treballant  a I’dmbit  de  la  Tecnologia  de 
la  Informacid  aplicada  a TEducacid.  des  de  diferents  perspectives. 

Aquesta  inquietud,  contrastada  i nodrida  en  les  diferents  activitats 
de  docdncia,  recerca  i desenvolupament,  se  sintetitza  en  la  con- 
sideracid  que  des  dels  anys  setanta  els  professionals  de  I’ensenyament. 
I'Administracid,  els  organismes  internacionals  i les  empreses  han 
manifestat  un  gran  interds  per  apropar  els  avengos  de  la  Tecnologia 
de  la  Informacid  a la  tasca  educativa  i formativa  Com  a consequdncia 


(2)  E'  comite  orgamt/ador  coordmai  per  J M Sancho.  ostava  constiluit  pot  C Alonso 
A Bartolomp.  B Gros  J L Llop  i J L Rodrigue*  amb  la  col  laboraciO  do  los 
alumnns  de  doctoral.  M Guitert  N Simp.  M L Ponm  i M Sambola 
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d'aquest  esforg,  s’ha  publicat  un  volum  considerable  de  bibliografia, 
s'han  realitzat  diferents  projectes  d'innovacid  basats  en  el  «poten- 
cial»  educatiu  i formatiu  de  les  diferents  eines  de  la  Tl,  i se  n'ha 
considerat  d’una  manera  mds  o menys  generalitzada  la  integracid  als 
processos  d'ensenyament  i aprenentatge.  Tot  aixb  ha  suposat  una 
considerable  inversid  (economica  i humana)  en  la  compra 
d'equipaments,  en  el  desenvolupament  de  suports  Idgics  (videos, 
programes  d'ordinador,  multimddia,  etc.)  i,  encara  que  amb  menys 
in tensitat,  en  formacid  del  professorat. 

Perd  la  consideracid  de  la  Tecnologia  de  la- Informacio  en  relacid 
a I'educacid  se  situa  mds  enlld  de  la  seva  utilitzacid  en  els  processos 
d'ensenyament  i aprenentatge.  De  fet,  I'ensenyament  td  Hoc  en  un 
context  sdciocultural,  la  naturalesa  del  qual  estd  determinada  per  la 
tecnologia  mds  que  per  qualsevol  altra  cosa,  de  tal  manera  que  les 
finalitats  de  I'ensenyament  estan  determinades  pel  context  en  el  qual 
td  Hoc,  la  tecnologia,  en  el  seu  paper  d’agent  de  canvi  social,  ds  una 
forga  que  les  configura.  La  tecnologia  tambd  afecta  el  contingut  de 
I'ensenyament,  perqud  entre  els  objectius  de  I'ensenyament  esta  el 
de  fer  comprensible  el  mdn  en  el  qual  es  viu,  i nosaltres  vivim  en  un 
mdn  tecnologic  (Nickerson,  1988,  p.  285). 

En  aquest  sentit,  centrant-nos  a I'Estat  espanyol,  la  proposta  de 
la  discussid  sobre  la  reforma  del  sistema  escolar  recull  clarament 
aquesta  preocupacid  quan  argumenta  que  «la  velocitat  de  les 
innovacions  tecnoldgiques  demana  un  sistema  educatiu  capag 
d'estimular  I'interds  de  I'alumnat  cap  a I'aprenentatge.  I que  aquest 
interes  a afrontar  nous  coneixements  i tdcniques,  es  mantingui  al 
llarg  de  la  vida  professional,  que  segurament  tindrd  Hoc  a diferents 
drees  d’una  activitat  productiva  relacionada  cada  vegada  mds  amb 
I'impacte  de  les  noves  tecnologies.  D’altra  banda,  el  progrds  tecnoldgic 
tambd  planteja  reptes  importants  si  es  vol  aconseguir  un  desen- 
volupament social  equilibrat,  respectuds  amb  la  condicid  de  I'existdncia 
humana.  Existeix  la  por,  per  algunes  persones  elaborada  ja  en  forma 
de  diagndstic,  que  la  humanitat  hagi  progressat  mds  en  tecnologia  que 
en  saviesa.  Enfrontat  amb  aquesta  disjuncid,  el  sistema  educatiu  ha 
de  respondre  tractant  d’educar  homes  i dones  tant  en  saviesa,  en  el 
sentit  tradicional  i moral  del  terme,  com  en  preparacid  tecnoldgica 
i cientffica>»  (MEC,  1987,  p.  23). 

Pel  que  fa  a la  utilitzacid  del  recursos  de  la  Tecnologia  de  la 
Informacid  en  els  processos  d'ensenyament  i aprenentatge,  tots  els 
paisos  mmimament  desenvolupats  i a I'Estat  espanyol  totes  les 
comunitats  autonomes,  compten  amb  programes,  que  impliquen 
elevades  inversions  humanes  i materials,  amb  la  finalitat  d' i nt rod u i r 
la  Tecnologia  de  la  Informacid  a I'ensenyament.  Tots  aquests  plans, 
inf luYts  per  un  estat  d'opinid  que  considera  aquestes  tecnologies  com 
a propiciadores  d'importants  canvis  qualitatius  en  les  condicions  de 
I'ensenyament  i,  en  las  posicions  mds  arriscades,  com  a «panacees» 
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del  problema  de  la  manca  de  motivacid  i de  progrds  en  I'aprenentatge 
d’un  elevat  nombre  d’alumnes,  es  proposen  fites  similars  a les 
establertes  en  diferents  innovacions  educatives  al  Ha rg  de  la  histdria 
de  I’escolaritat.  Per  exemple,  alguns  dels  objectius  generals 
especificats  pel  programa  d’informdtica  educativa  de  la  Generalitat 
de  Catalunya  (1991)  sdn:  «contribuir  a la  millora  del  procds 
d’ensenyament  i aprenentatge  afavorint  el  desenvolupament  de  la 
capacitat  per  plantejar  i resoldre  problemes,  la  intuicid  i la  creativitat. 
Promocionar  I'us  de  i’ordinador  com  a recurs  diddctic  i com  a mitjd 
de  renovacid  de  la  metodologia  educativa». 

Tot  i que  les  propostes  d'us  educatiu  de  la  Tl  solen  anar  acompa- 
nyades  d'aquest  tipus  de  proposicions  i de  plantejaments  pedagdgics, 
en  general,  a la  gran  majoria  de  paisos,  aquestes  activitats  no  han 
estat  acompanyades  d'una  tasca  de  reflexid  rigorosa  i sistemdtica 
sobre  les  aportacions  d’aquestes  tecnologies  a I'dmbit  de  I'educacid 
i de  la  formacid,  i tampoc  no  s’han  analitzat  les  questions  plantejades 
per  la  seva  utilitzacid  en  els  processos  d’ensenyament  i aprenentatge. 

Les  posicions  excessivament  optimistes,  i sovint  ingdnues,  que 
sobrevaloraven  el  potencial  de  les  eines  i infravaloraven  la  complexitat 
de  les  situacions  d'ensenyament  i aprenentatge,  van  generar  un  cert 
«desencis»  sobre  el  paper  atorgat  en  aquestes  tecnologies,  enteses 
com  a solucions  als  greus  problemes  amb  els  quals  s’enfronta  I’Educacid 
de  finals  de  segle.  Perd  aquest  «desencis»,  tambd  ha  possibilitat 
projectes  mds  realistes  i adaptats  a les  capacitats  innovadores  d’una 
estructura  com  ds  el  sistema  educatiu  i formatiu.  Pel  que  fa  al 
desenvolupament  dels  recursos  i aplicacions  de  la  Tecnologia  de  la 
Informacid,  aquest  moment  de  «desencant»  ha  coincidit  amb  I'aveng 
qualitatiu  experimentat  a I'dmbit  del  tractament  de  la  informacid, 
amb  la  proliferacid  de  les  tecnologies  «hiper»  i «multimddia»  i el 
desenvolupament  i I'ampliacid  de  les  xarxes  telemdtiques. 

Ted  Nelson  va  utilitzar  els  termes  «hipermddia»  i «hipertext» 
I’any  1965  per  descriure  una  nova  forma  de  concebre  el  tractament 
de  la  informacid  per  ordinador.  Va  escollir  el  prefix  «hiper»,  per 
expressar  la  idea  de  multidimensionalitat  a I hor a de  pensar  en 
I’emmagatzematge  i recuperacid  de  la  informacid.  Aquest  mot  fa 
referdncia  a mdtodes  no  lineals  de  relacionar  les  dades  dintre  d'un 
cos  d’informacid.  Una  idea  o una  imatge  poden  portar  moltes  idees  i 
imatges  associades  que  a la  vegada  en  donen  Hoc  a unes  altres,  mds 
que  proseguir  d'una  forma  lineal  com  en  una  novel  la  convencional. 
Aquesta  idea  aplicada  a un  text,  a una  pdgina  de  text,  td  nomds  dues 
dimensions:  llarg  i ample,  perd  un  hipertext  td,  com  a minim,  tres 
dimensions  (llarg,  ample  i profund),  perque  les  paraules  s'amaguen 
darrere  d’altres  paraules.  Si  aquest  concepte  s’aplica  a la  varietat 
de  formats  que  actualment  td  la  informacid,  i no  sols  al  text  (grdfics, 
dudio,  video,  grdfics  animats...)  estem  parlant  d’hipermddia. 
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El  concepte  de  sistema  multimedia  (o  multicanal,  tal  i com  prefereix 
anomenar-lo  A.  Bartolomd)  6s  tan  antic  com  la  utilitzacid  de  mitjans 
en  el  procds  d'ensenyament  i aprenentatge.  Tradicionalment  s’ha  fet 
servir  per  descriure  combinacions  de  formats  de  mitjans  com  ara  el 
projector  de  diapositives  i el  magnetdfon.  Actualment  es  defineix  el 
multimedia  com  un  accds  organizat  a elements  textuals  (paraules  i 
nombres)  auditius  (efectes  sonors,  musica  i veu)  i visuals  (imatges 
fixes,  video  i animacid)  sintetitzat  en  un  unic  sistema  integrat  controlat 
per  I’ordinador.  Tots  els  recursos  didactics  apareguts  en  els  dos 
darrers  segles,  des  de  llibres  de  text  i pissarres  a projectors  de 
diapositives.  videos  i ordinadors,  es  poden  ara  reunir  en  una  sola 
estacid  de  treball  interactiva. 

Aquests  nous  desenvolupaments  tecnoldgics  han  vingut  tambd 
acompanyats  de  noves  promeses  pedagdgiques  i de  possibilitats  de 
millora  de  I'ensenyament,  encara  que  en  realitat  tampoc  no  semblen 
tan  noves.  «La  utilitzacid  de  diferents  canals  permet  al  professorat 
tenir  en  compte  els  diferents  estils  cognitius».  «EI  multimedia 
afavoreix  I'exploracid,  I'autoexpressid  i un  sentit  del  domini  en 
permetre  els  estudiants  manipular  els  seus  components».  « Els  entorns 
multimedia  actius  propicien  la  comunicacid.  la  cooperacid  i la 
coHaboracid  entre  el  professor  i ralumnat».  «EI  multimedia  fa 
I'aprenentatge  mds  estimulant,  atractiu  i divertit»  (Lamb,  1992.  p. 
33).  Perd  I’accds  a la  informacid  no  garanteix  la  produccid  de 
coneixement  ni  la  comprensid  del  fenomen  estudiat.  I,  com  suggereix 
la  pondncia  del  professor  Meder,  la  «navegacid»  per  la  informacid 
pot  comportar  la  sensacid  «d’estar  perdut»  si  no  es  tenen  unes 
referdncies  que  I'orientin.  A mds,  com  tota  nova  proposta  tecnoldgica. 
representa  una  forma  diferent  d’entendre  la  programacid  informdtica, 
i introdueix  la  necessitat  de  comptar  amb  uns  suports  Idgics  (pro- 
grames  de  tractament  de  la  informacid  textual,  grdfica,  etc.  i de 
control)  i fisics  (ordinadors  mds  potents  i rdpids,  perif dries  com  ara 
els  lectors  Idser  de  videodisc  o disc  compacte  d'informacid...)  que, 
ara  per  ara,  es  troben  forga  allunyats  del  context  real  de  la  major 
part  de  centres  educatius. 

D’altra  banda,  la  utilitzacid  educativa  de  les  telecomunicacions 
tambe  ha  suposat  tenir  moltes  expectatives.  Com  es  pot  llegir  en  una 
de  les  comunicacions  presentades,  «la  comunicacid  electrdnica, 
I’obertura  de  I’escola  cap  a I'exterior  grdcies  al  correu  electrdnic  i 
a les  xarxes  de  telecomunicacid  establertes,  representa  una  autdntica 
revolucid  per  una  escola  que  fins  fa  poc  es  trobava  tancada  dintre 
de  les  quatre  parets  i amb  molt  poca  comunicacid  cap  enfora.  De 
I'exterior  ens  arriba  gran  quantitat  d'informacid  a travds  de  la 
televisid  i la  rddio,  perd  no  tenim  la  possibilitat  d’interactuar» 
(Aguareles  et  al.,  1992,  p.  13).  Perd  comunicar-se  amb  I’exterior, 
a mds  de  voler-se  comunicar  i tenir  alguna  cosa  a dir,  pressuposa  que 
el  centre  disposa  d'un  equipament  que  li  permet  accedir,  via  telefdnica 
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o via  fibra  dptica  a un  ordinador  central  dotat  d’un  programa  de 
comunicacions  que  assigna  a cada  usuari  una  bustia  personal,  amb  una 
adrega  electrdnica.  perqud  tothom  li  pugui  enviar  missatges  i un  codi 
personal  perqud  sols  el!  o ella  els  pugui  llegir.  Per  senzilla  que  sigui 
la  xarxa,  representa  una  despesa  important  en  telefon  i uns  minims 
coneixements  teenies  per  al  seu  manteniment.  Algunes  escoles  estan 
connectades  a xarxes  especialment  dissenyades  per  a I'ensenyament, 
com  ara  la  XTEC  que  permet  la  intercomunicacid  entre,  prdcticament 
tots  els  centres  de  Prirndria,  Secundaria  i Centres  de  Recursos 
(Castelis  et  al.,  1992).  Tot  i aixd,  aprofitar  la  potencialitat  de  les 
xarxes  telemdtiques  (cartelleres  electroniques,  accds  a bases  de 
dades,  llistes  d’interds,  discussions,  teledebats,  telecongressos,  etc.) 
significa  avui  per  avui,  fins  i tot  en  I’dmbit  universitari,  quelcom 
bastant  llunyd.  Tots  el  factors  anteriorment  esmentats  o suggerits  i 
la  dimensid  transnacional  de  I’educacid  i la  cultura  davant  de  la  qual 
ens  trobem,  ens  va  fer  plantejar  un  congrds  de  dimensid  europea  on 
els  professionals  de  diferents  Ambits  del  sistema  educatiu  poguessin 
contrastar  i intercanviar  les  seves  experidneies,  els  seus  interessos, 
el  seu  saber  i les  seves  preocupacions  envers  el  futur.  La  realitzacio 
d'aquest  acte  va  ser  possible  grdcies  al  recolzament  que  el  grup 
promotor  va  trobar  en  les  institucions  co-organitzadores,  en  les 
diferents  entitats  i empreses,  que  van  permetre  comptar  amb  la 
infrastructura  necessdria  per  organitzar-lo  i a la  resposta  dels 
assistents  a aquesta  convocatdria. 


Amb  quina  finalitat? 


El  grup  organitzador  de  I'acte  era  conscient  que  cada  any  tenen 
Hoc  un  seguit  de  convocatdries  relacionades  amb  el  tema  de  la 
utilitzacid  educativa  de  I’ordinador,  la  tecnoiogia  de  la  informacid, 
els  multimddia  i les  telecomunicacions.  Tct  i aixd  es  va  considerar 
que  aquestes  trobades  molt  sovint  tenen  Hoc  en  contextos  massa 
especialitzats,  que  no  faciliten  I’intercanvi  i el  contrast  entre  els 
diferents  professionals  implicats  en  el  proeds  de  planificacid,  execucid, 
avaluacid  dels  curricula  i desenvolupament  de  recursos,  dels  diferents 
cicles  del  sistema  educatiu.  D’  altra  banda,  tambd  forga  sovint,  les 
trobades  educatives  amb  contingut  tecnoldgic,  canvien  els  termes  i 
es  converteixen  en  trobades  tecnoldgiques  que  fan  referdneia  a te- 
rries educatius. 

En  aquest  sentit,  el  repte  que  ens  vam  plantejar  va  ser  reunir 
professionals  dels  diferents  nivells  del  sistema  educatiu  (des  de 
Parvulari  a Universitat),  dedicats  a diferents  tasques  (doedneia, 
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recerca,  desenvolupament),  interessats  a debatre,  de  forma  siate- 
mdtica  i rigorosa,  les  problemdtiques  relacionades  amb  la  consideracid 
de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  en  el  procds  de  disseny,  execuci6 
i avaluacid  dels  curricula.  Aixi  es  va  Intentar  crear  un  fdrum  d'inter- 
canvi  entre  paisos  que  havien  seguit  camins  diferents  en:  a)  el  procds 
de  planificacid,  utilitzacio  i actualitzacid  de  les  Tecnologies  de  la 
Informacid  en  els  contextos  d'ensenyament,  b)  el  seguiment  del  seu 
impacte  en  la  pr&ctica  docent  i c)  la  formacid  del  professorat.  La 
tasca  comuna  havia  de  consistir  a explorar  i aprofundir  en  les  probie- 
mdtiques  generades  en  cada  context,  i emetre  judicis  critics  sobre 
el  valor  dels  usos  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  a I'ensenyament 
i a I'aprenentatge. 


Com  es  va  dur  a terme? 


Per  tal  de  donar  forma  a les  esmentades  intencions  es  va  organitzar 
aquest  acte.  en  el  qual  van  tenir  Hoc  un  conjunt  d'activitats,  amb 
funcions  i finalitats  diversificades.  Mitjangant  les  pondncies  dels 
convidats  per  I'organitzacio  del  Congrds,  seguides  per  preguntes  i 
discussions  amb  els  assistents,  s'intentava  donar  una  visid  de  I estat 
de  la  questid  sobre  el  tema  en  els  diferents  paisos  europeus.  A I’hora 
de  triar  els  ponents  es  va  tenir  en  compte  el  fet  que  poguessin  donar 
una  visid  rigorosa  i critica  de  I’estat  de  la  questid  als  seus  paisos 
respectius  plantejant  els  exits  i les  termdtiques  generades  en  cada 
cas.  La  introduccid  de  la  perspectiva  critica,  com  ja  hem  esmentat 
anteriorment,  sorgeix  com  a necessitat  des  de  les  posicions  no 
tecnoldgiques  de  I’ensenyament  de  poder  emetre  judicis  sobre  el 
valor  educatiu  d'alld  que  esta  portant  a terme.  En  aquest  sen  tit , no 
es  va  convidar  cap  persona  que  desenvolupds  la  seva  tasca  des  de 
llocs  directament  relacionats  amb  interessos  de  I'Administracid,  pel 
fet  que.  sovint,  ds  dificil  mantenir  la  independdncia  intel  lectual 
necessaria  per  adoptar  una  perspectiva  critica  sobre  alld  que  s’estd 
fent,  quan  es  tenen  responsabilitats  politiques. 

Com  apuntava  MacDonald  en  la  seva  pondncia  «Hi  ha  un  problema 
fonamental  que  emergeix  del  traspds  de  la  responsabilitat  professional 
a la  funcionarial  per  la  gestid  del  canvi.  Per  als  politics,  als  quals  els 
funcionaris  han  de  passar  comptes,  admetre  errors  ds  molt  proble- 
matic. Els  opositors  demanarien  la  seva  dimissid  si  fossin  prou  beneits 
com  per  confessar  que  les  seves  iniciatives  han  estat  defectuoses. 
Els  funcionaris  gestors  d'aquestes  iniciatives  ho  saben  bd  i estan  poc 
disposats  a ser  portadors  de  noticies  dolentes  per  als  seus  ministres. 
Cal  que  els  programes  donin  la  impressid  que  han  estat  un  dxit  fins 
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i tot  si  han  fracassat  clarament.  Aquests  requisits  restringeixen 
severament  la  possibilitat  del  saber  public  quan  es  posa  el  personal 
de  Tadministracid  al  capdavant  com  a gestors.  Els  professionals,  per 
la  seva  banda  (i  incloc  els  academics  en  aquesta  dmplia  categoria) 
reconeixen  que  la  deteccid  de  Terror  ds  essencial  per  a la  construccid 
del  saber  i per  Taveng  en  el  coneixement.  Per  a ells  el  progrds  ds  una 
linia  d’«aprenentatge». 

Algunes  de  les  pondncies  que  formen  part  del  contingut  d’aquest 
exemplar  van  ser  presentades  durant  aquests  dies,  i no  deixa  de  ser 
una  pena  que  els  lectors  no  puguin  tenir  tambd  accds  a les  preguntes 
i els  debats  que  cada  una  va  promoure.  El  ponents  invitats  van  ser: 
Willem  Pelgrum,  de  la  Universitat  de  Twente  (Paisos  Baixos);  Barry 
MacDonald  de  CARE  de  la  Universitat  d’East  Anglia  (Regne  Unit); 
Maria  Ferraris,  de  Tlnstitut  de  Tecnologia  Diddctica,  Consell  Nacio- 
nal  de  Recerca,  Gdnova  (Itdlia);  Juan  Manuel  Escudero,  de  la  Univer- 
sitat de  Murcia;  Norbert  Meder  de  la  Universitat  de  Coldnia  (Ale- 
manya);  Daniel  Dieudonnd,  de  I’Acaddmia  de  Versalles  (Franga); 
Bridget  Somekh  de  la  Universitat  d’East  Anglia  (Regne  Unit)  i Luis 
Rodriguez-Roselld,  de  la  Comissid  de  les  Comunitats  Europees, 
BruseMes  (Bdlgica). 

Encara  que  les  aportacions  aqui  recollides  poden  donar  una  visid 
de  conjunt  representative  dels  paisos  europeus,  som  conscients  que 
no  deixa  de  ser  una  representacid  parcial.  Perd,  com  bd  es  pot 
entendre,  des  d’un  punt  de  vista  organitzatiu,  era  inviable  plantejar- 
se  donar  una  visid  de  conjunt  a escala  natural.  La  lectura  de  les 
comunicacions  I demostracions  presentades  pels  assistents  -que  van 
venir  no  sols  de  tota  Europa,  sind  tambd  dels  Estats  Units,  Canadd  i 
de  diferents  paisos  llatinoamericans-  que  han  estat  editades  per 
Torganitzacio  del  congrds  en  les  llengues  originals  en  qud  van  ser 
escrites  (catald,  castelld,  anglds  i francds)  pot  ajudar  a acabar  de 
perfilar  aquesta  visid  mds  general. 

A fi  de  propiciar  les  aportacions  i els  intercanvis  entre  els 
participants,  al  llarg  dels  quatre  dies  que  va  durar  Tacte,  van  tenir 
Hoc  un  total  de  catorze  espais  de  presentacid  de  comunicacions  i 
demostracions.  Aquests  espais  recollien  els  treballs  dels  participants 
sobre  propostes,  experidncies,  programes  d’ordinador,  investigacions 

0 estudis  realitzats  amb  un  matis  critic,  ds  a dir,  reflexiu  i amb 
expressid  d’un  judici  argumentat  sobre  el  seu  valor  educatiu.  La 
seleccid  d’aquests  treballs  va  ser  realitzada  per  un  comitd  acaddmic 
que  va  vetllar  per  Tadequacid  de  les  propostes  rebudes  a les  finalitats 

1 a la  filosofia  de  Tacte. 

Les  comunicacions  i demostracions  seleccionades  es  van  agrupar 
en  els  dmbits  temdtics  seguents:  a)  propostes  i desenvolupaments 
curriculars,  (dmbit  que  va  recollir  el  major  nombre  de  treballs);  b) 
visions  de  Talumnat  i del  professorat  sobre  I’impacte  i la  utilitzacid 
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de  les  Tecnologies  de  la  lnformaci6;  c)  estrategies  d'ensenyamont  i 
aprenentatge  en  relacid  a les  TTII;  d)  avaluacid  de  I’us  de  le^ 
Tecnologies  de  la  Informacid  en  els  processos  d’ensenyament  i 
aprenentatge;  e)  formacid  inicial  i permanent  del  professorat;  f) 
orientacid  de  I’alumnat  i gestid  i administracid  dels  centres.  En  cada 
sessid,  desprds  de  les  presentacions  corresponents,  es  van  establir 
preguntes,  discussions  i aportacions  enriquidores  per  a tots  els 
assistents.  Una  de  les  activitats  mds  innovadores,  des  del  punt  de 
vista  del  comitd  organitzador,  va  ser  els  entorns  d’aprenentatge3.  En 
els  diferents  congressos  i jornades  sobre  aquest  tema  ds  possible 
trobar  una  exposicid  sobre  «els  ncvissims»,  o no  tant  nous,  desen- 
volupaments  tecnoldgics:  programes,  ordinadors,  perifdrics...  Malgrat 
tot,  sovint  hem  sentit  a comentar  al  professorat,  « tot  aixd  estd  molt 
bd,  perd  com  es  pot  fer  servir  a la  classe?».  Aquesta  frase  tantes 
vegades  repetida  ens  va  fer  concebre  la  idea  d’organitzar  una  exposicid 
que  fugis  dels  stands  convencionals  i donds  una  visid  mds  real  del  que 
pot  ser  un  entorn  d’aprenentatge  dintre  d’una  escola.  Aixd 
pressuposava  que  les  empreses  i entitats  que  comptaven  amb  els 
recursos  tecnoldgics  necessaris  entenguessin  que  en  un  mateix  espai 
d'exposicid  podrien  trobar-se  cases  comercials  o entitats  diferents, 
perqud  alld  que  centrava  I’espai  no  era  una  determinada  marca,  sind 
una  idea:  la  utilitzacid  educativa  de  la  tecnologia  de  la  informacid  als 
diferents  cicles  de  I’ensenyament.  Aixi,  es  van  definir  els  entorns 
d'aprenentatge  com  un  espai  d’exposicid  diddctica  on  es  mostren 
materials  -equips  i programes-  dins  de  contextos  «rea!s» 
d'ensenyament  i aprenentatge,  a cdrrec  de  professionals  de  I'educacid. 
L’objectiu  d’aquest  espai  va  ser  que  els  assistents  al  Congrds  puguessin 
explorar  I'Cis  actual  d'aquests  materials  i les  idees  pedagdgiques  que 
els  fonamenten,  i a I’hora  poder  constatar  els  recursos  aportats  per 
la  Tecnologia  de  la  Informacid  als  diferents  nivells  educatius.  Les 
tem&tiques  dels  entorns  van  ser: 

• Educacid  Infantil.  Donava  una  visid  global  de  I'us  de  les  noves 
tecnologies  a I’etapa  de  I'educacid  infantil,  des  del  joc  ludic  i espontani 
fins  a activitats  amb  una  finalitat  concreta  que  implica  el  de- 
senvolupament  de  diferents  estratdgies,  afavorint  el  procds  d’apre- 
nentatge. 


L’orgamtzacid  i el  deserwolupament  de  1‘activitat  va  ser  possible  gr&cies  a la 
dedicacid  i entusmsme  de  la  seva  coordinadora  M Concepcid  Cabezas.  dels  res- 
ponsables  de  cada  entorn,  d’un  important  grup  de  professores  i professors  que 
hi  van  col  laborar  de  forma  desintercssada  i de  les  aportacions  d’un  bon  nom- 
brc  d’entitats  i empreses  quo  van  entendre  cl  sentit  do  l act r vit at  i van  oferir 
I'ajuda  i la  infrastructura  necessaries  per  dur-los  a la  prdctica  His  responsables 
dels  entorns  van  ser  Educacid  Infantil  C Baena  i A Sdnchez.  Primdria  R Cemch 
J Vails  i J M Vabar.  Secundaria  A Miralles.  J Orgud.  A Prats  i G Villasedor. 
Educacid  Especial  M C Cabezas.  J Escoin.  A de  la  Cuesta  i B Vidiella 
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• Ensenyament  Primari.  Tenint  en  compte  que  Tordinador  ds  una 
©in a per  a I’alumnat  i per  al  professorat,  aquest  entorn  presentava 
algunes  activitats  en  relacid  a altres  centres  d'interds:  telemdtica, 
revista  escolar  i robotica. 

• Ensenyament  Secundari.  Partint  de  la  idea  que  el  repte  del  futur 
suposa  alhora  la  comunicacid  i I’autonomia  i que  els  joves  hauran  de 
saber  conjuminar  aquests  dos  aspectes  fent  servir  la  tecnologia, 
I’entorn  es  basava  en  el  treball  amb  ordinadors  connectats  a una 
xarxa  local  que  permetia  aquesta  sintonia.  Les  activitats 
desenvolupades  se  centraven  en  quatre  grans  temes.  informdtica 
grdfica  i disseny,  autoedicid,  gestid  administrate  i multimddia. 

• Necessitats  Educatives  Especials.  Les  Noves  Tecnologies  de  la 
Informacio  ofereixen  noves  formes  d’acces  i d'estructuracid  de  la 
informacid  que  permeten  suplir  i/o  complementar  moltes  de  les 
deficiencies  de  les  persones  amb  necessitats  especials,  afavorint-ne 
el  procds  d'autonomia  i d’integracid  escolar,  laboral  i social.  En 
aquest  entorn  i d’una  forma  integrada,  es  presentaven  diferents 
materials  (suports  Idgics  i fisics)  utilitzats  per  a la  formacid  i el 
desenvolupament  de  les  persones  amb  necessitats  educatives  especials. 

Finalment,  dintre  de  I’espai  dedicat  a I'exposicid  diddctica,  es  van 
muntar  un  total  de  deu  stands  institucionals  i comercials,  on  entitats 
com  la  Universitat  de  Barcelona,  el  Programa  d'lnformdtica  Educativa, 
la  Fundacid  Aula,  el  Programa  d’lnformdtica  Educativa  d'Andorra,  el 
Programa  d'lnformatica  Educativa  de  Galicia,  algunes  empreses  que 
comercialitzen  programes  educatius  i una  llibreria,  van  presentar 
diferents  materials  relacionats  amb  la  Tecnologia  de  la  Informacid  i 
I'Educacid.  Aquest  espai  d’exposicid  diddctica  que  va  estar  a la 
disposicid  dels  assistents  al  Congrds,  va  estar  obert  durant  dos  dies 
a totes  aquelles  persones  interessades.  Al  voltant  de  quatre-cents 
professionals  de  I’ensenyament,  a mds  dels  inscrits  al  Congrds,  van 
visitar,  interactuar  i es  van  interessar  per  les  propostes  dels  diferents 
entorns. 


Que  es  pot  concloure? 


El  propi  cardcter  de  I'acte  convidava  mds  a plantejar  problemes 
que  a intentar  donar  solucions  descontextualitzades  La  seva  finalitat 
era  mds  intercanviar  i contrastar  experiences  que  a tractar  d'arribar 
a conclusions  definitives.  De  fet.  un  dels  aspectes  mds  valorats  pels 
participants  en  aquest  acte  va  ser  el  clima  comunicatiu  que  es  va 
crear.  Aixd  va  possi bilitar  que  un  col  lectiu  de  quasi  tres-centes 
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persones  que  parlaven  Dengues  diferents,  i amb  contextos  i bagatges 
distints,  comuniquessin  idees,  dubtes,  pors  i projectes,  per  la  qual 
cosa  tothom  tenia  la  impressi6  d’estar  aprenent4.  A mbs,  al  llarg  de 
les  diferents  presentacions  i activitats  que  varen  tenir  Hoc  durant  el 
Congres,  es  van  realitzar  aportacions  i reflexions  importants  que  es 
van  sintetitzar  en  una  sessid  plenbria  tot  just  abans  de  I’acte  oficial 
de  cloenda. 

Com  hem  apuntat  a Tinici  de  I’article,  un  professor  de  la  Universitat 
txeca  de  Bohbmia  de  HOest  va  fer  explicit  el  repte  que  avui,  com  fa 
400  anys,  tenim  plantejat  les  persones  que  ens  dediquem  al  camp  de 
reducaci6:  veni  fili  doce  sapiens  esse,  veniu  fills,  aprengueu  a ser 
savis.  ^Qub  significa  ser  savis  en  un  mon  configurat  per  la  Tecnologia 
de  !a  lnformaci6?  ^Com  s’han  d’organitzar  les  situacions  educatives 
per  tal  de  permetre  que  I’alumnat  vulgui  aprendre,  vulgui  descobrir 
el  coneixement,  vulgui  ser  savi?  Semblava  evident,  i aixi  es  va 
evidenciar  en  aquesta  sessi6  plenbria,  que  aixb  va  mbs  enllb  de  la 
reproduced  de  la  informacib,  significa  esbrinar  I’origen  de  les  dades, 
significa  convertir  la  informacib  en  coneixement  donant-li  significacib, 
significa  saber  buscar  la  que  necessitem  en  un  moment  determinat, 
i de  la  forma  mbs  efectiva  (des  del  punt  de  vista  econbmic,  fisic  i 
cognitiu),  significa  saber  reflexionar  de  forma  critica,  saber  prendre 
decisions  i resoldre  probiemes.  Tot  aixb  en  un  m6n  pie  de  contradiccions 
i desigualtats,  avui  mbs  evidents  que  mai  precisament  per  la  mateixa 
explosio  de  la  produccib,  transmissio  de  la  informacib  que  ha  estat 
possible  pel  propi  desenvolupament  de  les  Tecnologies  de  la  Informacib. 

El  sentit  de  plantejar-se  i tractar  de  donar  resposta  a les  questions 
que  suposa  enfrontar  les  necessitats  educatives  de  les  generacions 
actuals  a situacions  i contextos  diferents  en  els  quals  els  participants 
es  trobaven  a la  seva  activitat  quotidiana,  es  concretava  en  un  idea 
que,  probablement  no  era  la  primera  vegada  que  es  plantejava,  perb 
si  una  de  les  vegades  que  s'explicita  de  manera  mbs  Clara:  les 
tecnologies  de  la  informacib  no  poden  ser  considerades  com  solucions 
que  cerquen  probiemes,  sinb  com  a respostes  als  probiemes  plantejats 
en  el  disseny  i en  la  prbctica  de  I’ensenyament.  No  bs  I’eina  la  que  ha 
d'introduir  una  manera  de  fer,  bs  el  plantejament  d’una  manera  de 
fer  la  que  ha  de  eridar  I’eina. 

Aquesta  visib,  tal  i com  un  altre  participant  a I’acte  va  apuntar, 
bs  la  que  hipotbticament  intenten  desenvolupar  les  propostes  plante- 
jades  per  les  diferents  iniciatives  que  es  duen  a terme  a I’entorn  de 
la  utilitzacib  educativa  de  la  Tl.  Malgrat  les  declaracions  d'intencions 


(4)  Els  participants  procedien  de  Espanya.  Franga.  Portugal  Italia.  Suissa.  Beigica. 
Regne  Unit.  Alemanya.  Republica  Txeca.  Paisos  Baixos.  Dmamau.a.  Noruega.  Is 
rael.  Canada.  Estats  Units.  Costa  Rica.  Mdxic.  Coldmbia.  Xile  i Venezuela 
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en  analitzar,  tal  i com  han  fet  els  ponents  invitats  i algunes  comuni- 
cacions,  les  actuacions  de  les  diferents  entitats  i projectes  que  s’han 
desenvolupat  i s’estan  desenvolupant  a fi  de  potenciar  la  utilitzacid 
educativa  de  les  tecnologies  de  la  informacid,  s'intueix  que  la  seva 
actuacid,  molt  sovint  al  marge  d’altres  programes  de  desenvolupament 
del  curriculum  i/o  de  formacid  del  professorat,  comporta  un  seguit 
d’incongrubncies  i mancances  o dificultats  de  coordinacid  que 
impedeixen  d’una  banda  assolir  els  objectius  que  es  plantegen,  i de 
I'altra  donar  a la  seva  tasca  un  minim  de  sentit  educatiu. 

D'altra  banda,  malgrat  tota  la  bibliografia  produida  sobre  el  tema, 
les  trobades  d’aquest  tipus,  el  reconeixement  dels  esforgos,  dels 
encerts  i dels  errors,  la  utilitzacid  de  les  Tecnologies  de  la  Informacid, 
i no  sols  de  les  mbs  noves  com  la  informbtica  i els  seus  derivats,  sino 
tambb  les  mbs  tradicionals,  no  s’han  estbs  ni  s’utilitzen  d'una  ma- 
nera  bmplia  i profunda  als  diferents  cicles  del  sistema  educatiu  i 
formatiu.  I les  utilitzacions  que  se'n  veuen  a la  prbctica,  solen  estar 
forga  allunyades  de  les  promeses  de  qualitat  educativa  que  es  fan  als 
llibres. 

A I’era  de  la  Informacid,  I’actlvitat  d’ensenyar  continua  centra- 
da,  bbsicament,  en  la  transmissid  d’informacid  ordenada,  per  part 
del  professorat  cap  a I’alumnat.  El  pes  institucional  de  I’ensenyament 
escolar  es  fa  palbs  de  forma  considerable  sobre  aquest  estat  de 
coses. 

La  necessitat  de  plantejar-se  la  utilitzacid  de  les  eines  de  la 
tecnologia  de  la  informacid  en  qualsevol  pla  de  formacid  del 
professorat,  no  per  elles  mateixes,  sind  formant  part  de  les  decisions 
sobre  el  qub  i el  com  del  curriculum,  va  ser  un  altre  tema  amb  el  qual 
tothom  va  estar  d'acord.  Aquesta  perspectiva  podria  permetre  aca- 
bar  amb  situacions  com  las  que  s’han  donat  i encara  es  donen  a molts 
paisos,  a les  que  es  pot  trobar,  dintre  d'un  mateix  pla  de  formacid 
del  professorat,  que  s’estb  impartint  un  curs  sobre,  per  exemple,  un 
programa  d'estadistica  i,  alhora  se  n’estb  oferint  un  de  didbctica  de 
les  matembtiques  en  el  qual  no  es  tb  gens  en  compte  I’ordinador. 

Finalment,  la  rbpida  propagacid  de  les  novissimes  aplicacions  de 
la  Tecnologia  de  la  Informacid:  les  xarxes  telembtiques,  els  multimbdia 
i els  hipermbdia,  suposen,  per  a algunes  persones,  una  font  d'esperanga 
i a la  vegada  una  nova  inquietud.  «L’escola  mai  no  es  posarb  al  d i a » . 
«Aquestes  tecnologies  sdn  massa  cares  i van  massa  de  pressa».  La 
preocupacid  principal  es  va  situar  en  els  fets  que  ara  que  a 
I’Ensenyament  Primari,  Secundari  i Universitari  es  comengava  a 
veure  una  minima  utilitzacid  de  tecnologies  de  la  informacid 
relativament  avangades,  des  del  video  al  correu  electrdnic,  des  de 
programes  dissenyats  de  forma  especifica  per  a I’ensenyament,  mbs 
o menys  tancats,  als  de  tractament  de  la  informacid;  ara  que  les 
institucions  educatives,  si  mbs  no  als  paisos  post-industi  ials, 
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comengaven  a comptar  amb  una  quantitat  d’equipaments,  amb  una 
minima  potencia  i es  comengava  m6s  tlmidament  a intentar  altres 
formes  d'organitzar  I’ensenyament,  apareixen  aquestes  noves  apli- 
cacions  que  tornen  a tenir  un  preu  altfssim,  no  compten  amb  suports 
Idgics  adequats  i representen  un  nou  esforg  per  a!  professorat  que  tot 
just  ha  comengat  a entendre  i a treure  un  minim  profit  a les  ante- 
riors.  Val  a dir  que  aquesta  perplexitat,  no  va  tenir  com  a resultat 
un  sentiment  paralitzant  o de  desinter^s  per  un  col-lectiu  que  t6  com 
a base  de  la  seva  activitat  ensenyar  i aprendre  en  un  m6n  en  continua 
evoluci6,  per  un  grup  de  quasi  tres-centes  persones  de  pai'sos  molt 
diferents  que  al  final  de  quatre  dies  d’intensa  feina  demanava  quan  es 
realitzaria  el  segon  congr6s  europeu  des  d'una  perspective  critica 
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Integrar  la  Tecnologia  de  la  Informacion  en  el 
curriculum  escolar,  ^un  repte  per  a Europa? 

Willem  J.  Pelgrum* 


Introduced 


Els  anys  80  poden  considerar-se  com  la  ddcada  de  la  revolucid 
tecnoldgica  en  I’educacid.  Encara  que  en  ddcades  anteriors,  les  escoles 
ja  havien  comengat  a introduir  un  gran  nombre  de  noves  tecnologies 
(la  televisi6  educativa.  la  r&dio  educativa,  els  mitjans  dudio-visuals, 
els  laboratoris  de  llengues  estrangeres,  etc.),  la  introduccid  dels 
ordinadors  no  tingud  precedents  quant  a expectatives  i-esperances 
per  a una  innovacid  educativa  real.  En  molts  pa'fsos,  la  febre  de  la 
tecnologia  va  erdixer  rdpidament  a comengaments  dels  anys  80,  i 
van  iniciar-se  programes  governatius  (molt  sovint  basats  en  la  por 
a perdre  la  carrera  tecnologica).  En  molts  paisos  desenvolupats,  els 
ordinadors  s introduiren  gradualment  a les  escoles  (comengant  pels 
ni veils  superiors,  perd  penetrant  tambd  de  forma  rdpida  en  els  nivells 
mitjos  i primaris).  En  paisos  en  desenvolupament  (on  sovint  els  hi 
manquen  materials  basics  com  el  guix,  el  paper  i el  lldpis)  van  haver 
projectes  que  comengaren  a introduir  els  ordinadors  en  I'educacid 
(Hawkridge.  1960;  Makau,  1990),  amb  I’argument  cornu  que  aquesta 
tecnologia  informdtica  podria  esdevenir  un  factor  catalitic  en  el  proeds 
de  desenvolupament.  Fins  i tot,  sense  el  recolzament  dels  governs, 
els  arguments  a favor  de  la  incorporacid  de  la  nova  tecnologia 
mformdtica  eren  tan  forts  que  moltes  escoles  compraren  ordinadors 
per  compte  seva  amb  I’ajuda  de  bancs  i empreses  locals  (per  exemple, 
abans  que  s'inicids  un  programa  estatal  per  a introduir  els  ordinadors 
a I escola  primdria  a Holanda,  el  50%  de  les  escoles  ja  havien  adquirit 
equipament  per  iniciat iva  prdpia).  Malgrat  des  d’un  punt  de  vista 


* Willem  J Pelgrum  mvestigador  al  Centre  d'lnvestigacid  Aphcada  a I’Educacid. 
a la  Umversitat  de  Twente.  Enschede  (Paisos  Baixos).  t6  una  llarga  expen&ncia  en 
trmes  d avaluaciO  educativa  Entre  1980  i 1986  va  participar  en  una  mvcstigacid 
■ntemacional  comparativa  sobre  els  resultats  de  I’alumnat  on  Matem&tiques  i Cifmcies 
Oes  del  1987  ds  el  roordinador  d un  csturii  mondial  de  I'tEA  (Associated  Internncional 
per  a i Avaluaod  dels  £xils  en  I'Educacid)  El  seu  interns  per  la  investigacid  se  centra 
en  control  medicid,  avaluaetd.  curriculum,  ordinadors  i mformdtica. 

Adreva  University  nf  Twente/OCTO  P O Box  ? 177600  At"  Enschede  Paisos  Banos 
Tel  (311  S3  89  36  67  Fax  (31)  S3  31  80  99 
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superficial,  aquests  fets  semblen  indicar  una  innovacid,  la  finalitat  i 
implantacid  de  la  qual  no  admeten  discussid,  la  prdctica  educativa 
mostra  una  realitat  diferent:  I'us  i I'aplicacid  dels  ordinadors  en 
J'educacid  ds  un  procds  molt  complicat,  car  i pie  de  problemes,  que 
requereix  una  gran  inversid  de  temps  per  part  dels  professors.  Perd, 
sobretot,  els  seus  objectius  no  sdn  prou  clars.  Aquestes  conclusions 
sdn  el  resultat  d’una  enquesta  internacionat,  promoguda  per 
I’Associacid  Internacional  per  a I’Avaluacid  dels  £xits  en  l Educacid 
(IEA),  al  1989,  amb  la  participacid  de  22  paisos.  Aquest  article 
analitza  els  resultats  de  I'enquesta  Els  Ordinadors  en  I Educacid 
(Comped),  i en  acabar  considera  els  reptes  que  existeixen  pels  paisos 
europeus  sobre  futurs  desenvolupaments  en  aquesta  drea. 

En  primer  Hoc,  farem  una  breu  descripcid  de  HEA  i del  disseny 
de  I’estudi  Comped.  A continuacid,  valorarem  els  objectius  de  la 
introduccid  dels  ordinadors  en  1‘educacid  i,  finalment,  comentarem 
les  implicacions  dels  resultats  de  I'enquesta  envers  la  politica  a 
seguir. 


Associacib  Internacional  per  a I’Avaluacib  dels  Exits  en 
I’Educacid  (IEA) 


L’lEA  ds  una  organitzacid  internacional  no  governamental 
d'investigadors  professionals  en  educacid  de  44  paisos  (Hayes,  1991). 
L'organitzacid  existeix  des  de  fa  mds  de  30  anys.  Els  investigadors 
de  I'lEA  porten  a terme  projectes  internacionals  de  recerca  com- 
parativa  sobre  assignatures  escolars  bdsiques  (matemdtiques, 
cidncies,  llengua  materna,  etc.). 

La  histdria  de  I’lEA  es  remunta  a finals  dels  anys  50,  quan  els 
investigadors  pertanyents  a instituts  d’investigacid  d uns  dotze  paisos 
es  trobaren  en  una  reunid  de  la  UNESCO  celebrada  a Hamburg  al  1958. 
Alia,  s’arribd  a la  conclusid  que  era  del  tot  necessari  realitzar 
investigacions  empiriques  comparades  a nivell  internacional  per  tal 
d'estudiar  problemes  comuns  a molts  paisos.  El  primer  estudi  de 
viabilitat  realitzat  a dotze  pa'isos,  amb  estudiants  de  tretze  anys,  el 
qual  consist!  en  I’avaluacid  dels  estudiants  en  les  drees  de  comprensid 
lectora,  matemdtiques,  cidncies,  geografia  i habilitat  no  verbal,  fou 
un  dxit  (Foshay,  1902).  Des  d’aleshores  s’han  realitzat  un  gran 
nombre  d'estudis.  Al  1964  es  va  fer  el  Primer  Estudi  de  Matemdtiques 
(First  Mathematics  Study)  a 12  paisos  amb  una  mostra  nacional 
d'estudiants  de  13  anys  i pre-universitaris  (Husdm,  1967).  L’estudi 
sobre  les  Sis  Matdries  es  va  realitzar  al  1970.  a 21  paisos,  i va 
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incloure  les  assignatures  de  cidncies,  comprensid  lectora,  literatu- 
ra,  francos  com  a llengua  estrangera,  anglds  com  a llengua  estrangera 
i educacid  cfvica  (Comber  i Keeves,  1973;  Purves,  1973;  Thorndike, 
1973;  Lewis  i Massad,  1975;  Caroll,  1975;  Torney,  Oppenheim  i 
Farnen,  1976).  Aquest  estudi  identified  tres  grups  d'estudiants: 
estudiants  de  10  anys,  estudiants  de  14  anys  i estudiants  de  I'ultim 
any  d’Educacid  Secunddria.  Vint  pai'sos  participaren  en  el  Segon  Estudi 
Internacional  sobre  Matemdtiques,  al  1981  (Robitaille  i Garden,  1989; 
Travers  i Westbury,  1989).  Vint-i-tres  paYsos  van  participar  en  el 
Segon  Estudi  Internacional  sobre  Ciencies,  pel  qua!  es  recolliren  dades 
al  1984  (Rosier  i Keeves,  1991;  Postlethwaite  i Wiley,  1992,  Keeves, 
1992).  Actuatment,  encara  hi  ha  diversos  estudis  en  curs  (Pre- 
Primdria,  Composicid  Escrita,  Ordinadors  en  I’Educacid,  Lectura 
Literdria). 

Normalment,  els  estudis  de  I'lEA  es  basen  en  dades  recollides  a 
diferents  nivells  del  sistema  escolar  (pals,  escola,  professor  i 
estudiant),  prenent  mostres  representatives  de  cada  pals,  de  tres 
grups  d'estudiants:  final  de  I'Educacid  Primdria,  primer  perlode  de 
la  Secunddria  i segona  etapa  d’aquesta  ultima.  Com  es  pot  veure  dels 
informes  de  I'lEA,  les  publicacions  s’adrecen  a diversos  publics  i el 
seu  objectiu  general  ds  el  de  facilitar  la  comprensio  del  funcionament 
del  sistema  educatiu  a fi  i efecte  de  contribuir  a la  seva  millora 
(Passow  et  al.,  1976;  Jusd  & Postlethwaite,  1985). 


L’enquesta  de  I’lEA  sobre  ordinadors  en  I’educacio 


Aquest  estudi  td  com  a objectiu  la  descripcid  i I'andlisi  longitudinals 
i transnacionals  de  com  professors  i estudiants  utilitzen  els  ordinadors 
a les  escoles,  aixl  com  tambd  veure  quines  actituds,  capacitats  i 
coneixements  tenen  els  estudiants  davant  les  noves  tecnologies  de  la 
informacid.  L'estudi  consta  de  dues  etapes:  la  primera  (1987-1990), 
a nivell  dels  professors  i de  la  mateixa  escola,  recull  dades  a les 
escoles  de  Primdria,  Secunddria  Inicial,  i Final  de  la  Secunddria;  la 
segona  (1991-1994)  torna  a recollir  les  mateixes  dades,  afegint-ne 
les  preses  a nivell  dels  estudiants. 

Les  medicions  realitzades  a la  primera  etapa  de  l'estudi  estaven 
basades  en  un  marc  conceptual  que  caracteritzava  el  sistema  educatiu 
en  termes  de  nivells  de  presa  de  decisions  (macro,  meso  i micro 
nivell),  i la  identificacid  dels  factors  que  contribuien  a efectuar 
canvis.  Aquests  factors  van  ser  extrets  de  !a  bibliografia  sobre 
canvi  educatiu  (p.e.  Fullan,  Miles  & Anderson,  1988),  per  exemple: 
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qualitat,  claredat  i rellevancia  dels  objectius  i les  caracteristiques 
de  la  innovacld  (contingut,  materials,  estrategies  per  a la  instruccid); 
suport  i lideratge;  formacio  del  personal;  experidncies  amb  innovacions 
i I’existencia  d’avaluacid  i feedback.  El  marc  conceptual  reflecteix 
1‘estructura  jerdrquica  de  la  majoria  dels  sistemes  educatius. 
Tanmateix,  reconeix  que  les  decisions  que  promouen  o frenen  la 
implantacid  dels  curricula  que  incorporen  ordinadors  es  prenen  a tots 
nivells,  la  qual  cosa  pot  provocar  discrepancies  entre  decisions  i 
expectatives  en  els  diferents  nivells  del  sistema.  La  identificacid 
d’aquestes  discrepancies  pot  ser  en  si  mateixa  un  important  punt  de 
partida  per  a les  accions  de  millora  en  I'educacid. 

A la  primera  etapa,  les  dades  van  ser  preses  dels  questionaris 
emplenats  per  uns  60.000  enquestats  -directors,  coordinadors 
informatics  i professors-  d’una  mostra  d'escoles  dels  21  sistemes 
educatius  seguents:  AUT  (Austria);  BFL  (Belgica-Flamenc);  BFR 
(Bdlgica-Francds);  CBC  (Canada  Columbia  Britdnica);  CHI  (Xina);  FRA 
(Franga);  FRG  (Republica  Federal  Alemanya);  GRE  (Grecia);  HUN 
(Hongria);  IND  (India);  ISR  (Israel);  ITA  (Italia);  JPN  (Japd);  LUX 
(Luxemburg);  NRT  (Holanda);  NWZ  (Nova  Zelanda);  POL  (Poldnia); 
POR  (Portugal);  SLO  (Eslovenia);  SWI  (SuYssa);  USA  (Estats  Units 
d'Amdrica).  Aquests  acrdnims  s’utilitzaran  al  llarg  de  I’  article. 


Els  objectius  de  la  introduccio  dels  ordinadors  en  I’educacib 


Com  s'ha  esmentat  abans.  la  introduccid  dels  ordinadors  en 
I’educacid  constitueix  un  canvi  educatiu  sense  precedents.  Un  factor 
que,  d’acord  amb  les  publicacions  en  aquest  camp  (Fullan  & 
Stiegelbauer,  1991)  ds  molt  important  per  a dur  a terme  aquest 
canvi,  ds  la  claredat  dels  objectius  i els  mitjans. 

« Els  canvis  poc  clars  i inespecifics  poden  causar  una  gran  angotxa  i 
frustracid  en  aquells  que  realment  s'esforcen  per  implantar-los»  (Fullan 
& Stiegelbauer.  1991.  pdg.  70-71). 

Per  tant,  a fi  d’entendre  com  s’utilitzen  els  ordinadors  a la  prdctica 
educativa,  hem  de  preguntar-nos:  "Qu&  es  el  que  s'intenta  assolir?» 
Aquesta  pregunta  pot  ser  abordada  des  de  perspectives  diferents. 
Des  d’una  perspectiva  tedrica,  horn  pot  esmentar  els  molts  objectius 
potencials  que  s’han  proposat  en  les  publicacions  d aquest  camp.  Des 
d'una  perspectiva  mds  prdctica,  es  pot  examinar  la  legislacid  i les 
directrius  dels  curriculums  i/o  les  perspectives/expectatives  dels 
professionals  implicats  en  la  prdctica  educativa. 


eric; 


24 


2458 


Un  problema,  sovint  associat  amb  les  directrius  dels  programes, 
ds  la  seva  poca  precisi6.  Sobre  la  introduccib  d’ordinadors,  ds  frequent 
trobar  les  seguents  descripclons  dels  objectius:  (Austria)  «Formaci6 
vocacional  per  a /'era  inform£tica»  \ (Israel)  «Millorar  I'eficdcia  en 
la  instrucci6..:,»  (Japb)  «..  la  necessitat  per  I’ensenyanqa  escolar 
de  respondre  adientment  a la  rdpida  transicid  de  la  societat  envers 
una  societat  molt  orientada  cap  a la  informacid»\  (Font:  IEA- 
Questionaris  Nacionals).  Concretament,  en  relacib  als  ordinadors,  la 
definicid  dels  objectius  ha  estat  dificil  a la  ddcada  anterior  pel  fet  de 
tractar-se  d'un  fenomen  nou.  Per  la  mateixa  rad,  en  I'estudi  de  I’lEA 
sobre  els  Ordinadors  en  rEducacid,  no  ha  estat  fdcil  identificar  els 
objectius  implicits  en  la  introduccid  dels  ordinadors  als  paisos 
participants.  Es  pot  concloure,  doncs,  que  un  enlocament  de  dalt  a 
baix  no  produeix  dades  utils.  Per  tant,  una  alternativa  podria  dsser 
un  enfocament  de  baix  a dalt  centrant-nos  en  els  objectius  implicits 

0 les  expectatives  dels  professors  que  han  adoptat  la  nova  tecnologia 
informdtica. 

A I’estudi  de  I’lEA  sobre  els  Ordinadors  en  TEducacib,  s'ha  recollit 
una  gran  quantitat  d’informacid  sobre  aquests  objectius  implicits.  Els 
directors  de  les  escoles  (des  de  la  Prirndria  a la  Secundaria)  consi- 
deren  que  la  rad  principal  a I'hora  d’introduir  els  ordinadors  a les 
seves  escoles  ds  la  de  «proporcionar  experidncia  pel  futur».  Davis 
(en  preparacid)  assenyala  que  «aquesta  dada  ds  interessant  en  tant 
que  indica  la  manca  d'especificitat...que  pot  indicar  una  manca  de 
direcci6  des  de  dalt» . Altres  raons  no  instrumentals  com  «Actualitzar 
el  currfculum»  i «Els  professors  estaven  interessats»  sdn 
esmentades  frequentment,  especialment  a !es  escoles  secunddries.  A 
les  escoles  primaries  ds  frequent  trobar  altres  raons  instrumentals 
com  «Millorar  els  resultats»  i «Aprenentatge  individualitzat»  . 

Pel  que  fa  a les  questions  centrades  en  les  actituds  dels  directors 

1 professors,  queda  clar  que  els  professors  tenen  grans  expectatives 
en  relacid  als  ordinadors.  Pelgrum  i Plomp  (1991)  assenyalen  que  a 
la  majoria  dels  paisos  els  professors  tenen  actituds  molt  positives 
sobre  I’impacte  educatiu  dels  ordinadors  (quant  a millorar  els  resultats 
dels  alumnes  i la  productivitat  educativa).  Les  dades  tambd  mostren 
que  la  millora  dels  resultats  educatius  no  ds  solament  una  expecta- 
tiva  sind  que  sembla  ser  que  els  professors  creuen  observar  canvis 
positius  com  a consequdncia  de  I'us  dels  ordinadors.  La  mostra  feta 
a les  escoles  de  Secundaria  als  Estats  Units,  el  69%,  61%  i el  52% 
dels  professors  de  matemdtiques,  cidncies  i llengua  inaterna, 
respectivament,  indicava  que  havien  observat  un  increment  quantitatiu 
en  les  reaccions  sobre  els  resultats  dels  estudiants.  un  augment  dels 
seus  interessos  i millores  en  els  sous  resultats  pelgrum  i Piomp 
(1991)  obtingueren  resultats  similars  en  altres  , uisos. 

Per  tant,  d'aquests  resultats  es  pot  deduir  que,  malgrat  les  escoles 
comencen  a utililzar  els  ordinadors  per  raons  poc  especifiques,  de 
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manera  impllcita  confien  en  la  millora  de  la  qualitat  en  I’educacib. 
Aquest  darrer  aspecte  bs  important,  ja  que  es  relaciona  amb  el  de  les 
reivindicacions  tedriques  sobre  la  importbncia  pedagdgica  dels 
ordinadors: 

“Aprenentatge  mbs  acliu,  mbtodes  sensorials  i conceptuals  mbs  variats, 
aprenentatge  individualitzat,  aprenentatge  mds  proxim  a la  velocitat 
del  pensament,  i una  ajuda  a 1‘abstraccib”  (Walker,  1986,  pbg.  23). 

Aixd  pressuposa  que  els  ordinadors  estan  completament  integrats 
a les  activitats  d'aprenentatge  dels  estudiants  i bs  un  dels  punts 
centrals  del  pensament  actual  sobre  els  multimbdia. 


Implantacib  dels  ordinadors 


La  pregunta  clau  pel  que  fa  a la  implantacib  dels  ordinadors  bs: 
com  sbn  utilitzats  els  ordinadors,  en  realitat,  pels  professors  i 
estudiants?,  i,  relacionada  amb  aquesta:  s’u tiiitzen  com  cal,  els 
ordinadors?.  Malgrat  hem  indicat  anteriorment  que  aquesta  darrera 
pregunta  no  bs  fbcil  de  respondre  degut  a que  sovint  els  pai'sos  no 
especifiquen  les  seves  intencions  a I’hora  d ’u til i tzar  els  ordinadors, 
la  impressib  predominant  bs  que  una  anblisi  profunda  d’aquesta 
pregunta  no  tenia  una  prioritat  important  a la  ment  dels  qui  duien  a 
terme  la  implantacib  d'aquesta  innovacib.  Mbs  aviat  sembla  que  hagi 
hagut  una  bmfasi  excessiva  en  I’adquisicib  de  hardware  i de  software 
a expenses  d'un  relatiu  oblit  d’altres  condicions  importants  per  a la 
implantacib  dels  ordinadors  a les  escoles.  No  cal  dir  que  la  disponibilitat 
de  hardware  i software  sbn  condicions  importants  per  implantar  les 
noves  tecnologies  de  la  informacib,  perb  haurien  de  ser  vistes  mbs 
com  a mitjans  que  no  com  a finalitats  en  si  mateixes.  No  obstant  aixb, 
bs  obvi  que  es  fa  dificil  parlar  sobre  quin  bs  el  tipus  d us  que  se’ls 
hi  dona  sense  tenir  en  compte  la  disponibilitat  i accesibilitat  de 
hardware  i software . Per  tant,  presentarem  en  primer  Hoc  alguns 
resultats  descriptius  sobre  aquests  aspectes. 


Acc6s  als  ordinadors 

Com  s'indica  a la  Taula  1 , les  dades  de  la  primera  etapa  de  I’estudi 
de  IMEA,  Ordinadors  en  I'Educacib,  mostren  que  en  la  major  part  dels 
pai’sos  participants  en  Testudi,  la  majoria  de  les  escoles  de  Secundbria 
Inicial  i Final  utilitzen  els  ordinadors  amb  propbsits  instructius,  cosa 
que  tambb  succeeix,  encara  que  en  un  grau  menor,  a les  escoles 
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Taula  1:  Percentatge  d'sscoles  que  utllitzen  ordinadors  amb 
finalitats  instructives  i mitjana  de  la  relacid  estudiant/ordinador. 

Us  en  percentatge 


Pais/Sistema  educatiu 

Prim&ria 

Secundaria  Imciai 

Secundaria  Final 

Austria 

62 

100 

Bdlgica-flamenc 

78 

98 

Bdlgica-francds 

54 

93 

93 

Canada  Columbia  Brit&nica 

99 

100 

100 

Xma 

. 

. 

6 1 

Franga 

92 

99 

99 

Republica  Federal  Alemanya 

- 

94 

100 

Grdcia 

- 

5 

4 

Hongria 

- 

100 

India 

7 

Israel 

62 

. 

82 

Italia 

43 

58 

80 

Japd 

25 

36 

94 

Luxemburg 

100 

Paisos  Baixos 

53 

87 

69 

Nova  Zelanba 

78 

99 

100 

Poldnia 

72 

Portugal 

29 

53 

72 

Eslovdma 

94 

Su'i'ssa 

74 

98 

Estats  Units  d'Amdrica 

too 

100 

100 

NotJ  dadcs  no»cco'tides 

Relacid  estudiant/ordinador 

Pais/Sistema  educatiu 

Prim&rta 

Secundaria  Imciai 

Secundaria  Final 

Austria 

29 

26 

Bdlgica-flamenc 

28 

35 

Bdlgica-francds 

28 

34 

38 

Canada  Columbia  Britdmca 

95 

Xina 

43 

Franga 

23 

31 

27 

Republica  Federal  Alemanya 

47 

48 

Grdcia 

52 

44 

Hongria 

27 

India 

575 

srael 

25 

29 

naiia 

1 16 

90 

36 

Japd 

14 

143 

32 

Luxemburg 

45 

Paisos  Baixos 

63 

26 

34 

Nova  Zelanda 

62 

34 

38 

Poldma 

53 

Portugal 

301 

287 

289 

Eslovdma 

50 

Suissa 

21 

2 1 

Estats  Units  d'Arnerica 

23 

18 

1 5 

Nota  dac1c•sno»ecoll•<1o^ 
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Primaries.  Partint  de  la  mitjana,  dins  la  relaci6  estudiant/ordinador, 
es  dedueix  que  al  1989  I'accds  als  ordinadors  a les  escoles  estava 
lluny  de  ser  I’ideal.  A mbs  a mes,  cal  assenyalar  que  a la  majoria  dels 
paisos,  la  major  part  dels  ordinadors  eren  de  vuit  bits. 


Acc6s  ai  software 


L'estudi  de  I’lEA  contenia  un  nombre  de  preguntes  sobre  la 
disponibilitat  de  software  a les  escoles.  Es  preguntd  als  coordinadors 
d’informdtica  quins  tipus  de  software , d’una  llista  de  23,  estaven 
disponibles  a les  escoles. 

A la  Figura  1 estan  representats,  per  cada  nivell  educatiu,  els 
percentatges  de  coordinadors  d'informdtica  (a  tots  els  paisos)  i els 
tipus  de  software  disponibles  a les  escoles  enquestades. 

La  Figura  1 mostra  que  hi  ha  variacions  importants  entre  els 
paisos  respecte  a la  disponibilitat  de  tipus  concrets  de  software  a les 
escoles  dels  paisos  enquestats.  Les  mitjanes  mostren  que  el  software 
com  a eina  educativa  (prdctica/exercitacid,  tutorials  i joes  educatius) 
aixl  com  els  programes  d’utilitzacio  general  (processadors  de  text  i 
bases  de  dades)  es  troben  entre  els  deu  primers  pel  que  fa  a 
disponibilitat  a totes  les  poblacions.  Hi  ha  una  diferdneia  clara  entre 
I'Educacid  Prim&ria  (amb  pr&ctica/exercitacio  i joes  educatius.  en 
primer  Hoc)  i I’Educacid  Secundaria  (amb  programes  de  propdsit 
general  i llenguatges  de  programacid  encapgalant  la  llista).  Encara 
mbs.  ds  interessant  adonar-se  que  els  bancs  d’ltems  per  avaluar  als 
estudiants  (una  aplicacid  dels  ordinadors  amb  molt  potencial)  gairebd 
no  estan  disponibles  a les  escoles. 

Es  interessant  observar  que  una  an  al  i si  dels  components  principals 
de  les  puntuacions  fetes  pels  coordinadors  d’informatica  sobre  els 
tipus  de  software  disponibles,  ddna  un  resultat  de  factors  forga 
interpretables  (veure  Taula  2):  propdsit  general,  ernes  per  a la 
instruccid,  proves,  aplicacions  especifiques  i laboratori. 

De  I’andlisi  factorial  se’n  desprdn  una  distincid  entre  el  software 
que  ds  adient  per  aprendre  amb  els  ordinadors  (factor  2)  i el  soft- 
ware que  sovint  s'associa  amb  I'aprenentatge  dels  ordinadors  (fac- 
tor 1).  El  resultat  d’aquesta  andlisi  factorial  s'utilitzd  per  a crear  les 
escales  WITHSOFT  (items  d'una  edrrega  superior  a 0.44  en  el  factor 
2,  on  es  reflecteix  la  disponibilitat  de  software  que  ds  adient  per 
i’aprenentatge  amb  ordinadors)  i ABOUSOFT  (Items  amb  una  edrrega 
superior  a 0.44  en  el  factor  1,  on  es  reflecteix  la  disponibilitat  de 
software  que  ds  adient  per  I’aprenentatge  dels  ordinadors).  Les 
puntuacions  a cada  escala  van  estandaritzar-se  en  una  escala  del  0 
al  100. 
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Figura  1:  Grdfics  dels  percentatges  de  coordinadors  d'informdtica 
a cada  pais  on  s'indlca  el  tipus  concret  de  software  que  estava  dis- 
ponible  a I'escola. 
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Taula  2:  Cdrregues  per  a una  solucid  varimax  de  factor  5 de  les 
puntuacions  dels  coordinadors  sobre  el  software  disponible. 
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La  Figura  2 mostra  les  mitjanes  nacionals  de  les  escoles  de 
Secundaria  Inicial  en  ambdues  escales. 

A la  Figura  2,  s’observa  que  les  mitjanes  d'alguns  pai'sos  (Nova 
Zelanda,  Canadd-Columbia  Britdnica,  Holanda  i Franga)  sdn 
relativament  altes  en  ambdues  escales,  mentre  que  altres  pai'sos 
ocupen  una  posici6  relativament  alta  en  un  tipus  de  software  (per 
exemple,  els  EUA  en  WITHSOFT;  Grdcia  i Alemanya  en  ABOUSOFT  ...). 
Per  tant,  les  condicions  per  a I ’us  integrat,  en  termes  de  disponibilitat 
d e software  com  a eina  instructiva  a les  escoles,  s6n  millors  en  uns 
Paisos  que  en  altres.  Es  pot  formular  la  hipdtesi  que  aixb  repercuteix 
positivament  en  el  grau  d’integraci6  dels  ordinadors.  La  plausibilitat 
d'una  hipotdsi  semblant  estd  confirmada  a la  Figura  3,  la  qual  mostra 
aquesta  dmfasi  en  I’aprenentatge  amb  ordinadors  a nivell  escolar 
(LEARNWITH),  aixl  com  a nivell  dels  professors  (TOPWITH,  nombre 
de  matdries  on  s'utilitzen  els  ordinadors)  que  tendeix  a associar-se 
amb  la  disponibilitat  de  software  com  a eina  instructiva  (WITHSOFT) 
a les  escoles.  La  mitjana  per  paisos  tambd  mostra  aquesta  associacid 
de  manera  clara. 


Tecnologies  de  la  informacid  a I'educacid 


Willem  J.  Pelgrum 


Figura  3:  Emfasi  en  I'aprenentatge  amb  ordinadors  a nivell  de 
I’escola  (LEARNWITH)  i del  professor  (TOPWITH)  en  relacid  a la 
disponibilitat  de  software  com  a eina  d'instruccid  (SOFTWITH),  a les 
escoles  de  Secundaria  Inicial. 
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Les  necessitats  dels  professionals 


Malgrat  la  literatura  6s  plena  d'idees,  algunes  fins  i tot  pater- 
nalistes,  sobre  el  que  6s  bo  per  a I'educacid,  sens  dubte  paga  la  pena 
i seria  millor  preguntar  directament  als  professionals  de  I’ense- 
nyament,  quines  s6n  les  seves  necessitats.  L’estudi  de  I'lEA  pot 
proporcionar  algunes  respostes  provisionals  a aquesta  pregunta  tot 
examinant  els  problemes  que  els  professors  experimenten  i el  que 
consideren  com  a prioritats  m6s  importants. 

Es  va  demanar  a tots  els  enquestats  (directors,  coordinadors 
d’informdtica,  professors  d’informdtica,  matemdtiques,  ci6ncies  i 
llengua  materna)  que  d'una  llista  amb  30  problemes,  fessin  una  seleccib 
d'un  mdxim  dels  cine  que  consideressin  els  m6s  greus  en  I 'us  dels 
ordinadors.  Davis  (en  preparacid)  resumeix  els  resultats  de  la  ma- 
nera  seguent  : 

«...tot  el  personal  considerava  la  infrastructura  bdsica  com  el  proble- 
ma  clau:  pels  coordinadors  i els  professors  la  insuficidncia  d’ordinadors 
i de  software  eren  els  dos  problemes  principals.  Els  directors  situaven 
aquests  en  el  primer  i el  tercer  Hoc.  La  llista  continuava,  segons 
directors  i coordinadors,  amb  la  manca  de  coneixements  o d’habilitats 
en  Tus  dels  ordinadors  en  I’educacid,  per  part  dels  professors.  Aquests 
creien  que  la  manca  de  temps  per  preparar  lligons  fent  us  de  I'ordinador 
constitute  el  problema  mes  greu». 

Aquests  resultats  mostren  que  a moltes  escoles,  un  gran  nombre 
de  condicions  bdsiques  (disponibilitat  de  materials,  temps  i formacid 
adient  del  personal)  no  es  compleixen.  Horn  pot  suposar  que  aquestes 
circumstdncies  influeixen  sobre  la  forma  d'utilitzar  els  ordinadors  a 
les  escoles,  la  qual  cosa  analitzarem  en  I’apartat  seguent. 


Integracib  dels  ordinadors  en  I’educacid 


Basant-se  en  les  dades  recollides  als  Estats  Units,  incloses  a 
I’estudi  de  I’lEA,  Becker  (1990)  afirma: 

«En  els  darrers  cine  anys,  els  canvis  en  I’us  dels  ordinadors  per  part 
de  les  escoles  han  estat  poc  importants,  perd  la  direccid  que  aquests 
canvis  estan  prenent  6s  prou  clara.  La  prdctica  sistenrtetica  i regular 
en  els  laboratoris  d’ordinadors  a les  escoles  primaries,  per  part  dels 
estudiants.  s’ha  generahtzat  una  mica  mbs.  Pero.  el  desenvolupament 
principal  en  activitats  infornrtetiques  a tots  niveils  -concretament  a les 
escoles  Secunddria  Mitja  i Final-  ha  estat  I’esforg  orientat  a la  utilitzacid 
dels  ordinadors  com  a ernes  productives  per  a I'expressid  d’idees  i 
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I'enregistrament  i I’anblisi  d'informaci6.  No  obstant  aixb,  el  progrbs 
en  ambdues  direccions  ha  estat  mbs  lent  del  que  els  defensors  de 
qualsevol  d'elles  volia  creure». 

Malgrat  Becker  6s  bastant  pessimista  sobre  I’estatus  de  la 
integracib  dels  ordinadors  en  el  curriculum,  cal  assenyalar  que  (Figura 
3),  comparativament,  els  Estats  Units  es  troben  en  una  posicib  rela- 
tivament  bona  pel  que  fa  a la  integracib  dels  ordinadors.  D’altra 
banda,  cal  assenyalar  que  la  Figura  3 estb  basada  en  un  indicador 
aproximat  de  la  integracib  dels  ordinadors,  i que  a un  nivell  mbs 
detallat,  la  realitat  bs  menys  positiva.  Aixb  s'iHustra  amb  la  Figura 
4 que  contb,  per  a uns  pocs  pa'isos  on  va  ser  possible  recollir  aquestes 
dades,  I’estimacib  -probablement  inflada-  dels  percentatges  de 
professors  que  utilitzen  ordinadors  a les  assignatures  de  mate- 
mbtiques,  cibncies  i llengua  materna,  aixi  com  la  frequbncia  en  I' us 
de  I’ordinador  basada  en  les  declaracions  dels  mateixos  professors. 

De  la  Figura  4,  es  dedueix  que  el  percentatge  de  mestres  que  fan 
servir  ordinadors  bs,  en  general,  bastant  baix  i que  el  grup  dels  que 
ho  fan  intensivament  no  excedeix,  com  a mbxim,  el  15%.  Es  molt 
probable  que  sigui  encara  pitjor,  ja  que  anblisis  mbs  profundes  mostren 
que  «/a  proporcid  dels  professors  model  (bs  a dir,  professors  que 
integren  els  ordinadors  en  un  grau  elevat,  WJP)  entre  tots  els 
professors  dels  femes  estudiats  (matembtiques,  cibncies  i llengua 
materna,  WJP)  / nivells  que  han  estat  objecte  d'estudi . bs  solament 
del  3%»  (Becker,  1 992). 

Si  nombs  estem  d’acord  en  que  el  desenvolupament  mbs  promete- 
dor  envers  el  futur  de  I’us  educatiu  dels  ordinadors  seria  la  completa 
integracib  d'aquests  en  I'educacib,  el  que  cal  plantejar-nos  bs  com  es 
pot  aconseguir  aquest  objectiu.  Per  entendre  millor  aquest  punt,  cal 
comprendre  el  paper  dels  diversos  factors  en  el  procbs  d’implantacib 
i com  aquests  interactuen.  Com  s'ha  vist  en  els  apartats  anteriors, 
el  grau  d’integracib  dels  ordinadors  en  I'educacib  varia  d'una  manera 
significativa  juntament  amb  altres  variables  com,  per  exemple,  la 
disponibilitat  de  software,  etc.  De  totes  maneres,  cal  ser  conscient 
que  la  variacib  no  significa  que  una  variable  influeixi  sobre  una  altra 
de  manera  causal.  Recentment,  s’han  desenvolupat  algunes  tbcniques 
molt  potents  per  tal  d'examinar  les  relacions  causals  de  totes  les 
variables,  de  manera  conjunta.  Malgrat  aquestes  tbcniques  no 
ofereixen  encara  una  prova  final  (que  nombs  pot  obtenir-se  d’ex- 
periments  controlats  en  educacib),  posseeixen  I’avantatge  d'oferir 
una  prova  estadistica  fiable  d’un  model  causal  hipotbtic.  Tot  i que  no 
podem,  donada  la  seva  extensib,  proporcionar  una  descripcib  en  detail 
dels  resultats  d'aquestes  anblisis  causals  (adrecem  al  lector  interessat 
a Brummelhuis  & Tuijnman,  1992).  esmentarem  alguns  dels  principals 
resultats 

A la  Figura  5 es  representa  un  model  basat  en  dades  recollides  a 
Franga 
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Figura  4:  Percentatge  de  professors  que  fan  servir  ordinadors  a 
matem£tiques,  cidncies  i llengua  (segons  els  directors  de  les  escoles) 
i frequdncia  d'us  dels  professors  de  matem&tiques. 
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Figura  5:  Efectes  estandarditzats  per  a f'estratdgia  d'innovacid  i 
la  implantacid  d'ordinadors  a les  escoles  de  Secundaria  Inicial,  a 
Fran<pa  (errors  estdndard  entre  pardntesi).  Reproduit  de  Brummelhuis 
i Tuijnman  (1992). 
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La  Figura  5 mostra  que  el  grau  d’irnplantacid  dels  ordinadors  a 
Franga  estb  influenciat  per  una  sdrie  de  factors.  D influencia  directa, 
es  la  quantitat  de  suport  (especiaiment  per  formacid)  que  reben  les 
escoles,  i els  coneixements  i habilitats  dels  professors  en  la  utilitzacio 
dels  ordinadors.  D'infludncia  mbs  indirecta,  sdn  la  percepcid  de  la 
import&ncia  de  la  innovacid  i el  nombre  d’anys  que  I’escola  fa  que 
utilitza  els  ordinadors.  Despres  d’analitzar  els  resultats  d’altres 
paiscs,  es  va  considerar  que  les  habilitats  dels  professors  sdn 
especiaiment  importants  per  a determinar  fins  a quin  punt  els 
ordinadors  s’utilitzen  en  el  curriculum.  Per  aquesta  rad,  en  el  proper 
apartat  farem  un  resum  dels  principals  resultats  de  I estudi  de  I IEA 
en  relacio  a la  formacid  del  professorat. 
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Formacid  del  professorat 


La  formaci6  del  professorat  pot  no  dsser  I’unic  factor  que 
contribueixi  a la  integracid  dels  ordinadors  en  I’us  real,  en  matdries 
concretes,  perd  ds  un  factor  important  a considerar  (Janssen  Reinen 
& Plomp,  1992).  Una  andlisi  sobre  el  temps  que  els  professors  han 
utilitzat  I’ordinador  a I'ensenyament  i el  grau  d’integracid  d’aquests, 
mostra  que  quan  mds  temps  un  professor  ha  treballat  amb  I’ordinador, 
una  major  integracid  s'ha  obtingut.  Sembla  ser  que  la  integracid  dels 
ordinadors  ds  una  innovacid  tan  complexa  que  no  es  pot  esperar  la 
seva  completa  implantacid  en  un  curt  periode  de  temps. 

En  relacid  a la  formacid  dels  professors,  existeixen  una  sdrie  de 
resultats  interessants.  Els  coneixements  i les  habilitats  dels  professors 
estan  relacionades  significativament  amb  la  seva  formacid.  Encara 
mds,  la  quantitat  de  formacid  rebuda  i el  tipus  de  temes  tractats 
estan  relacionats  amb  el  grau  d’integracid  dels  ordinadors.  Una 
conclusid  d'aquestes  troballes  ds  que  seria  convenient  fer  un  examen 
mds  acurat  dels  tipus  de  formacid  dels  professors  per  tal  de  decidir 
quants  i quins  temes  caldria  incloure-hi.  S’analitza  quins  temes  cal 
incloure  en  la  formacid  dels  professors  i s’arriba  a la  conclusid  que 
els  aspectes  pedagdgics  i instructius  en  la  formacid  dels  professors 
contribueixen  a la  integracid  dels  ordinadors  a I’aula.  Donat  que  els 
resultats  mostren  que  al  1989  aquests  aspectes  tenien  poc  pes 
especific  a les  activitats  de  formacid,  els  instituts  de  formacid  del 
professorat  els  haurien  de  prendre  en  consideracid. 


Una  agenda  de  treball  pel  futur? 


Els  resultats  de  I'estudi  de  I’lEA,  alguns  dels  quals  han  estat 
exposats  anteriorment,  mostren  que  hi  ha  motius  tant  per  I’optimismo 
com  pel  pesimisme  respecte  al  futur  dels  ordinadors  en  I’educacid. 

La  part  optimista  ds  que  les  noves  tecnologies,  en  forma 
d’ordinadors,  es  troben  avui  dia  disponibles  a moltes  escoles  de  la 
majoria  dels  pafsos  europeus  i,  malgrat  la  complexitat  d’aquesta 
innovacid,  els  professors  i estudiants  encara  sdn  entusiastes  d’aquesta 
tecnologia.  Malgrat  el  fet  que  molts  directors  d’escoles  i professors 
se  senten  aclaparats,  degut  a les  reduccions  del  pressupost,  ds 
remarcable  la  seva  disponibilitat  a I’hora  de  dedicar  mds  temps  a 
familiaritzar-se  amb  aquesta  nova  tecnologia.  Segons  un  d’aquests 


. © 

IIKK 


247  i 


37 


Tecnologies  de  la  informacid  a I'educacio 


Willem  J.  Pelgrum 


professors:  «£s  necessita  tan  temps!.  Si  els  estudiants  no  fossin  tan 
entusiastes,  ja  ho  hauriem  deixat»  . 

D'altra  banda,  cal  assenyalar  que  encara  hi  ha  grans  desigualtats 
pel  que  fa  a I'accbs  a!s  ordinadors.  Alguns  paisos  europeus  estan  molt 
endarrerits  quant  a la  disponibilitat  dels  ordinadors  a les  escoles.  A 
mbs  a mbs,  quan  els  ordinadors  es  troben  disponibles  hi  ha  una  tendbncia 
a utilitzar-los  principalment  com  alguna  cosa  addicional  al  curriculum 
existent  mbs  que  com  a eines  de  productivitat  que  poden  enriquir  la 
qualitat  de  I'educacio.  Probablement,  aquesta  manca  d'integracib  dels 
ordinadors  en  els  curricula  existents  constitueix  el  repte  principal 
per  a definir  la  nostra  agenda  pel  futur.  Com  Anderson  i Collins  diuen 
(1992):  «...  creiem  que  la  perspectiva  de  'funcionalitat'  ser&  la  mbs 
util  per  la  politica  i planificacid  futures»  . 

Com  s'ha  esmentat  anteriorment,  hi  ha  diverses  perspectives  o 
models  en  relacib  als  objectius  de  I 'us  dels  ordinadors.  Una  diferbncia 
important  separa  I'aprenentatge  dels  ordinadors  (a  vegades  anomenat 
model  tbcnic)  de  I'aprenentatge  amb  ordinadors  (a  vegades  anomenat 
model  integratiu  o perspectiva  funcional). 

L'evolucib  d’aquests  models  pot  veure's  com  un  producte  tip ic 
dels  anys  vuitanta.  A principis  d’aquesta  dbcada,  les  caracteristiques 
de  hardware  i software  feien  que:  «...per  realitzar  una  tasca  rela- 
cionada  amb  Yordinador.  molt  sovint  hom  havia  d'escriure  un  pro- 
grama  en  Basic,  Fortan  o Pascal » (Anderson;  Collins,  1992).  Mbs 
endavant,  I'interbs  per  la  integracio  augments,  el  que  tambb  podria 
interpretar-se  com  una  reaccib  oportunista  davant  I’increment  de 
capacitats  del  hardware  i software. 

La  diferbncia  principal  entre  aquests  models  es  reflecteix  clarament 
en  les  dades,  bs  a dir,  en  els  resultats  de  les  analisis  dels  principals 
components  de  les  respostes  dels  directors  d’escoles,  les  quals 
mostraven  una  diferbncia  entre  I’aprenentatge  sobre  i amb  ordinadors. 
Les  dades  mostren  que  a molts  paisos  encara  hi  ha  una  emfasi  en 
I'aprenentatge  sobre  ordinadors,  perb  altres  han  arribat  relativament 
lluny  en  la  integracib  dels  ordinadors  en  el  curriculum.  Els  Estats 
Units  son  capdavanters  d'aquest  moviment,  com  es  pot  observar  a la 
Figura  3.  No  obstant  aixd,  cal  una  certa  precaucib  a I’hora  d'interpretar 
aquest  resultat,  ja  que  analisis  mbs  detallades  mostren  que  «la 
proporcid  dels  professors  model  (bs  a dir,  professors  que  integren 
els  ordinadors  en  un  grau  elevat,  WJP)  entre  tots  els  professors  dels 
temes  estudiats  (matembtiques.  ciencies  i llengua  materna,  WJP)  / 
nivells  que  han  estat  objecte  d'estudi,  es  solament  del  3%»  (Becker, 
1992). 

Es  planteja,  doncs.  la  pregunta  sobre  perqub  algunes  escoles  in- 
tegren els  ordinadors  en  major  grau  que  altres.  La  Figura  5 il  lustra 
la  resposta  a aquesta  pregunta,  on  queda  demostrat  que  hi  ha  molts 
factors  a tenir  en  compte  pero:  «e/  major  grau  de  confirmacio  de  la 


38 


2 &12 


infludncia  dels  indicadors  entre  els  pai'sos  en  I'us  deis  ordinadors  es 
troba  en  I'assist&ncia  interna  a la  innovacid  i en  la  compet&ncia  i la 
disposicid  dels  professors»  (Brummelhuis  i Tuijnman,  1992).  U n 
article  recent  de  Becker  (1992),  utilitzant  una  tdcnica  d’andlisi 
diferent  confirma  aquest  fet  pels  Estats  Units:  «E/s  professors  model 
treballen  en  un  entorn  que  els  ajuda  a millorar  les  seves  capacitat s 
com  a professors  que  utilitzen  ordinadors,  i estan  mes  ben  preparats 
per  utilitzar-los  bd  en  la  seva  ensenyan<pa» . 

L’apartat  sobre  formacid  del  professorat  (descrita  detalladament 
per  Janssen  Reinen  \ Plom,  1992)  mostra  com  pot  aprofundir-se 
encara  mds  la  nostra  visio  en  la  questid  de  formacid  del  professorat. 

Les  andlisis  presentades  fins  ara  poden  traduir-se  com  accions 
futures.  Una  primera  llista  de  possibles  accions  basades  en  les 
conclusions  del  nostre  estudi  podria  ser: 

1.  Hauria  d'haver  mes  hardware  a I’abast  de  les  escoles,  dels 
professors  i dels  alumnes. 

2.  S'hauria  de  produir  mds  software  per  a la  instruccio. 

3.  Cal  formar  mds  professors,  i de  manera  millor 

4 Caldria  concedir  mds  temps  als  professors  perque  es 
familiaritzessin  amb  les  noves  tecriologies. 

Oferirem  a continuacid  unes  reflexions  sobre  cadascuna  de  les 
accions  possibles. 


1.  Hauria  d'haver  mes  hardware  a I'abast  de  les  escoles.  dels 
professors  i dels  alumnes 

Tot  i que  el  problema  de  la  manca  de  hardware  ds  esmentat  per 
molts  professors,  aquest  estd  lligat  amb  la  questid  dels  recursos 
disponibles.  No  seria  realista  esperar  que  les  escoles  poguessin 
comprar  i renovar  ordinadors  en  quantitats  suficients  per  assegurar 
a cada  estudiant  o parella  d’estudiants  un  acces  il  limitat  als  or- 
dinadors. Les  dades  reproduces  aqui  sobre  les  formes  actuals  d’uti- 
litzar  els  ordinadors  podrien  fei-nos  pensar  que  es  podria  optimitzar 
millor  I'us  de  I'equipament  ara  disponible,  ds  a dir.  un  us  mds 
integrador,  a la  manera  d’eines  de  productivitat  educativa.  Una  altra 
possibilitat  interessant,  suggerida  en  un  estudi  recent  de  Polydorides 
(1992),  ds  la  d'aprofitar  el  fet  que  sempre  hi  ha  mds  ordinadors 
disponibles  als  domicilis  particulars,  i que  es  podria  investigar  la 
idea  de  I'escola  com  a centre  de  recursos  per  promoure  I'aprenentatge 
fora  de  I'escola.  Aixd.  ds  clar,  posa  en  questio  la  igualtat  d'oportunitats 
i.  potser,  s’haurien  de  trobar  unes  mesures  compensatories  per  oferir 
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als  estudiants  que  no  tenen  accbs  als  ordinadors  domdstics  prioritat 
d’accbs  a 1‘escola. 

2.  S'hauria  de  produir  mds  software  per  a la  instruccid 

Malgrat  aquest  pugui  semblar  un  suggeriment  urgent,  cal  anar  en 
compte  ja  que  els  nostres  resultats  demostren  que  alguns  professors 
que  tenen  accbs  al  mateix  soffwarecomercial,  I'exploten  molt  menys 
que  d'altres  que  organitzen  molt  mbs  la  integracid  dels  ordinadors. 
Pel  que  fa  al  cas,  hi  ha  un  descobriment  de  Brummelhuis  i Plomp 
(1991)  que  resulta  interessant:  sovint  els  professors  no  estan  ben 
informats  sobre  la  disponibilitat  de'  software , tot  i que  n'hi  hagi  a la 
seva  escola.  Encara  que  aquest  bs  un  argument  important,  tambb  se 
sap  per  les  avaluacions  de  software  que  la  quantitat  de  software 
educatiu  de  qualitat  bs  limitada.  Per  exemple,  segons  ressenyes  de 
High  Scope  als  EUA,  nombs  el  10%  de  tot  el  software  disponible  per 
a estudiants  joves  tb  una  qualitat  acceptable.  D'altra  banda,  es  pot 
esperar  que  el  software  multimbdia,  a causa  de  la  seva  flexibilitat 
i tacilitat  d'us,  atavorird  la  integracid  dels  ordinadors.  No  obstant 
aixd,  no  bs  realista  esperar  que  aixd  succeeixi  a curt  termini,  a no 
ser  que  es  trobi  un  mercat  de  consum  molt  gran  pels  objectius 
multimbdia. 


3.  Cal  formar  mds  professors,  i de  manera  millor 

La  nostra  recerca  indica  que  aquesta  accid,  sens  dubte,  hauria  de 
realitzar-se.  No  obstant  aixd,  amb  mbs  professors  preparats,  major 
demanda  de  hardware  i software  hi  haurb,  perd  aquesta  accid  no  es 
pot  dur  a terme  sense  una  valoracid  acurada  dels  seus  efectes 
secundaris. 


4.  Caldria  concedir  mds  temps  als  professors  perqud  es 
familiaritzessin  amb  les  noves  tecnologies 

Tambb  aquesta  bs  una  accid  molt  convincent,  perd  poc  realista 
degut  al  seu  elevat  cost.  Mbs  aviat,  caldria  pensar  en  el  desen- 
volupament  d’instruments  que  no  necessitin  inversions  addicionals  de 
temps  per  part  dels  professors,  o bb  en  el  desenvolupament  d’ins- 
truments que  facilitin  l estalvi  de  temps,  el  que  potser  seria  I’opcio 
mbs  realista.  Una  opcid  d’aquestes  caracteristiques  requereix  una 
valoracid  per  part  del  professorat  del  temps  invertit  en  la  preparacid 
i la  presentacid  de  les  classes.  Aquesta  hauria  d'estar  dissenyada  de 
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tal  manera  que  es  reduis  el  temps  invertit  fins  a tal  punt  que  els 
professors  trobessln  fonamental  la  uti!itzaci6  d’aquestes  eines. 

Finalment,  mirant  enrere,  als  anys  vuitanta,  veiem  que  la  majoria 
de  paisos  van  adoptar  estrategies  d’introducci6  bastant  senzilles, 
basades  en  el  suposit  que  el  resultat  quasi  automatic  d’instal  lar 
hardware  i software  seria  un  canvi  fonamental.  Contrariament,  el 
nrtes  probable  6s  que  una  de  les  perspectives  m6s  atreients  pel  futur 
sigui  la  multidisciplinarietat,  amb  contribucions  de  teenies  en  curri- 
culum, d'autors  de  llibres  de  text,  dels  professors,  d’experts  en  els 
mitjans  de  comunicacid,  etc.,  centrant-se  principalment  en  el  paper 
del  professor  com  un  dels  factors  principals  per  a la  promoci6  del 
canvi. 
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Abstracts 


La  presente  ponencia 
expone  parcialmente 
los  resultados  de  la 
encuesta  de  la  IEA 
sobre  la  integracidn 
de  los  ordenadores  en 
la  educacidn.  Esta 
encuesta.  en  una 
primera  fase.  se  ha 
desarrollado  en  21 
paises  durante  el 
periodo  comprendido 
entre  1987  y 1990.  y 
se  ha  entrevistado  a 
unas  60.000  personas 
relacionadas  con  el 
campo  educativo  La 
encuesta  ha  revelado 
la  forma  desigual  de 
integracidn  de  esta 
tecnologla  en  los 
distintos  paises.  asl 
como  diversos 
problemas  comunes 
transnacionalmente  a 
la  hora  de  integrar  la 
informdtica  en  el 
curriculum  escolar 
Algunos  de  los 
objetivos  para  el 
futuro  que  se  des - 
prenden  del  andlisis 
detallado  de  los 
resultados  de  la 
encuesta  son ■ 1)  Las 
escuelas.  el  profeso- 
rado  y el  alumnado 
deberlan  tener  acceso 
a mds  y mejores 
soportes  flstcos  2)  Se 
necesita  producir  mds 
soportes  Idgicos  para 
la  ensefianza  que 
consideren  la  comple- 
jidad  de  este  proceso 
3)  Se  necesita  formar 
a mds  profesorado  y 
de  forma  mds 
adecuada  al  tipo  de 
funciones  que  realiza 
en  las  clascs  4)  Sc 
deberla  dar  mds 
ticmpo  a los  docentes 
para  que  uUhzaran  las 
nucvas  tocnologlas 


Cet  exposd  prdsente 
partiellement  les 
rdsultats  de  I'enqudte 
de  I' IEA  sur 
{'integration  des 
crdinateurs  dans 
I'bducation.  La 
premiere  phase  de 
cette  enqudte . 
conduite  dans  21  pays 
pendant  la  pdriode 
comprise  entre  1987 
et  1990.  a consists  d 
interroger  60.000 
personnes  concerndes 
par  le  domame  de 
I’dducation.  L'enqudte 
a rdvdld  une 
intdgration  trds 
indgale  de  cette 
technologie  dans  les 
diffdrents  pays,  ainsi 
que  divers  probldmes 
communs  aux  uns  et 
aux  autres  pour 
mtdgrer  Einformati- 
que  dans  le  cursus 
scolaire  Certains  des 
obfectifs  pour  le  futur 
qui  ressortent  de 
r analyse  ddtaillde  des 
rdsultats  de  I’enqudte 
sont.  1)  Les  dcoles. 
les  professeurs  et  les 
dldves  devraient 
avoir  accds  d davan- 
tage  et  d de  meilleurs 
supports  physiques 
2)  II  faut  produire 
davantage  de 
supports  logiques 
pour  I'enseignement 
qui  prennent  en 
compte  la  complexitd 
de  ce  processus  3)  II 
faut  former  davantage 
de  professeurs  et  de 
fagon  plus  adaptde 
aux  fonctions  qui  sont 
les  feurs  dans  les 
classes  4)  II  faudrait 
donner  davantage  do 
temps  aux  enseig- 
nants  pour  qu'ils 
utihsent  les  nouvcllcs 
technologies 


In  this  article,  the 
author  describes  some 
of  the  findings  of  an 
IEA  survey  on  the  use 
of  computers  in 
education  The  first 
phase  of  the  survey 
covered  21  countries 
over  the  period  1987 - 
1990.  and  around 
60.000  people  working 
in  the  field  of 
education  were 
interviewed.  The 
survey  revealed  the 
varying  degrees  at 
which  computers  have 
been  applied  in  the 
different  countries, 
and  has  also 
highlighted  certain 
problems  affecting  all 
countries  over 
introducing  computers 
into  the  school 
curriculum.  Some  of 
the  aims  for  the  future 
gleaned  through  close 
examination  of  the 
survey  results  are  1) 
that  schools,  teachers 
and  pupils  need  to 
have  access  to  more 
and  better  physical 
supports.  2)  that  more 
logical  supports  need 
to  be  developed  for 
teaching  that  take  into 
account  the 
complexity  of  this 
process.  3)  more 
teachers  should  be 
trained  in  ways  more 
appropriate  to  the 
roles  they  will  be 
playing  in  the 
classroom,  and  4)  that 
more  time  should  be 
set  aside  for 
instructors  to  use  new 
technologies 
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Microt  jns  i mons  reals,  una  agenda 
per  a I'avaluacid 

Barry  MacDonald  * 


Introduced  i visio  general 


Aquesta  ponencia  se  centra  basicament  en  el  desenvolupament  de 
I’aprenentatge  assistit  per  ordinador  (AAO)  a I'escola  anglesa. 
Probablement,  tot  alld  que  aqui  exposar6  es  pot  extrapolar  a la  resta 
del  Regne  Unit.  Tot  i amb  aixd,  existeixen  variacions  que  no  s6n  del 
cas  d’aquest  escrit.  El  que  m’interessa  6s  la  teoria  polltica  i la 
pr^ctica  del  govern  i la  rad  per  la  qual,  en  un  pais  on  tota  aventura 
econdmica  se  sotmet  a avaluacid,  aquest  ha  decidit  aillar  de  I’escr utini 
extern  la  seva  important  inversid  en  el  desenvolupament  de  I'AAO. 

Com  a especialista  en  avaluacid  educativa,  estudids  de  teories  i 
estratdgies  de  canvi,  vull  comentar  tambd,  de  forma  m£$  general, 
els  elements  caracteristics  de  I’AAO  com  a moviment  educatiu  i els 
contextos  politics  i econdmics  dins  els  quals  les  seves  evolucionants 
formes  cerquen  un  Hoc  a la  prdctica  educativa.  L'AAO  td,  en  termes 
generals,  una  llarga  histdria,  perd  no  s'han  examinat  gairebd  mai  de 
manera  sistemdtica  les  seves  pretencions.  En  I’actualitat,  I ’ interns 


'Barry  MacDonald,  catedrdtic  d'Educacid  i director  del  Centre  d'lnvestigacid 
Aplicada  de  la  Universitat  d'East  Anglia,  creat  pel  carismdtic  Lawrence  Stenhouse,  va 
ser  uns  dels  participants  a la  reunid  d'avaluadors  que  tingud  Hoc  I'any  1972  al  Regne 
Unit,  la  qual  va  suposar  un  canvi  radical  quant  a les  concepcions  sobre  avaluacid 
educativa  A mds  de  portar  a terme  avaluacions  de  diferents  tipus  de  programes  i 
projectes  educatius,  dins  I'dmbit  de  la  informdtica  educativa.  ha  participat  com  a 
director  a i'avaluacid  de  totes  les  iniciatives  d'introduccid  de  les  tecnologies  de  la 
informacid  en  1‘ensenyament  que  han  comptat  amb  una  avaluacid  externa.  Entre  els 
anys  1973  i 1979  va  dsser  director  de  UNCAL,  un  estudi  avaluatiu  del  Programa  Nacional 
de  Desenvolupament  de  I'Ensenyament  Assistit  per  Ordinador  Aquest  estudi  va  ser 
la  base  per  a 1‘elaboracid  d'una  taxonomia  paradigmdtica  del  tipus  d’activitats 
d'aprenentatge  que  1‘alumnat  realitzava  en  relacid  amb  I'ordinador,  la  qual  ha  servit 
de  referdneia  a diferents  autors  per  explica  les  possibles  utihtzacions  educatives 
d’aquest  mitjd  Durant  els  anys  1987-1988.  va  dirigir  I'avaluacid  del  projecte  “Micros 
a I'escola-  i entre  1988-199?.  la  de  la  Imciativa  d'lnvcctigacid  de  Tecnologia 
d Investigacid  i Educacid  Els  interessos  de  Barry  MacDonald  en  el  camp  de  la 
investigacid  se  centren  en  la  investigacid  educativa.  I'avaluacid  i el  desenvolupament 
del  curriculum 
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politic  per  promoure  I'AAO  s'ha  intensificat  i jo  aqui  vull  argumentar 
que  cal,  urgentment,  un  control  del  seu  desenvolupament  futur,  si 
mds  no  perqud  I'avaluacid  pot  ajudar  a crear  coneixements  compartits 
sobre  el  seu  potenciai  i la  seva  problemdtica. 

A causa  de  la  focalitzacid  d'aquesta  pondncia  en  el  desenvolupament 
de  I'AAO  a I'escola,  en  la  seva  seccid  central  no  tindrd  gaire  a dir 
quant  a la  investigacid  a I'AAO,  encara  que,  en  aquest  moment, 
s’esta  finalitzant  I’avaluacid  de  quatre  anys  (comenga  I'any  1988) 
d'una  iniciativa  d'investigacid  sobre  tecnologia  de  la  informacid  en 
I'educacid,  promoguda  pel  Consell  Nacional  d'investigacid  Econdmica 
i Social.  En  marcat  contrast  amb  el  govern,  el  consell  encarregd 
aquest  treball  com  una  avaluacid  orientada  explicitament  a la  politica 
d’actuacid. 

Tanmateix,  i com  que  la  relacid  entre  la  Investigacid  i I'accid  ds 
una  consideracid  important,  comengare  aquesta  introduccid  i visid 
general  de  la  meva  pondncia  amb  un  breu  resum  d'aquest  context  a 
!a  Gran  Bretanya,  centrant  I'atencid  en  alguns  aspectes  conflictius 
del  problema  de  la  relacid  entre  ambdds  elements. 

Durant  els  ultims  25  anys,  el  meu  govern  ha  gastat  una  conside- 
rable suma  de  diners  en  la  modernitzacid  i suport  de  I’equipament 
infornidtic  de  les  nostres  universitats.  La  major  part  d'aquests  diners 
s'ha  invertit  en  augmentar  la  seva  capacitat  investigadora;  una  altra 
part  ha  anat  a parar  a I'administracid.  Aquesta  despesa  no  ha  estat 
avaluada.  perd  almenys  td  sentit:  la  investigacid,  tant  en  ciencies 
naturals  com  en  ciencies  socials,  es  basa  cada  vegada  mds  en  I'ordi- 
nador,  i la  recerca  sobre  les  seves  aplicacions  ds  important  per  als 
futurs  fonaments  de  la  tecnologia,  tant  en  temps  de  guerra  com  de 
pau. 

L'us  de(s  ordinadors  en  l ensenyament  i I'aprenentatge  dels  estudis 
superiors  s'ha  desenvolupat  mds  gradualment  durant  aquest  perfode. 
La  major  part  d'aquesta  utilitzacid  s'ha  limitat  als  cursos  de 
Uicenciatura  i ha  depds  molt  de  I'entusiasme  individual.  A1  mateix 
temps,  aquest  suport  general  per  a la  millora  de  la  infrastructura 
informdtica  dins  de  la  comunitat  de  recerca  ha  estimulat  una  nova 
onada  d'estudis  sobre  els  processos  d’aprenentatge;  a vegades, 
atraient  cap  a aquest  camp  un  grup  d'investigadors  menys  estrets  de 
mires  que  aquells  que  tradicionalment  s'han  interessat  per  la  cognicid 
humana,  un  tema  de  baix  reconeixement  acaddmic. 

El  que  ha  sortit  de  tot  aixd  ds  un  grup  de  cientlfics  especialitzats 
en  I'aprenentatge  basat  en  I'ordinador,  d'un  cardcter  particular,  no 
necessdriament  arrelats  -de  la  manera  com  ho  estan  altres  equips 
acaddmics  d'educadors  a Anglaterra-,  que  tenen  un  profund 
coneixement  del  procds  d'educacid  de  masses  i que  hi  mostren  un 
gran  compromis.  Alguns  ho  sdn,  d’altres  no.  perd  la  naturalesa  mul- 
tidisciplinar  de  la  recerca  sobre  I'aprenentatge  assistit  per  ordinador 
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genera  multiples  assumptes  a tractar  i algunes  dependencies 
turbadores.  I quan  se’ls  demana  que  atenguin  les  necessitats  de  les 
escoles,  seria  sorprenent  veure  que  la  relacid  entre  la  investigacid 
i I'accio  no  6s  problemdtica,  o que,  si  mds  no,  la  dedicacid  a la  missid 
ds  entusiasta  en  tots  els  casos. 

El  suport  a I'estudi  sobre  I'AAO  td  diferents  fonts,  perd  la  mds 
important  ha  estat  el  Consell  que,  a principis  dels  anys  vuitanta, 
identificava  Ja  tecnologia  de  la  informacid  com  una  drea  prioritdria. 
Es  van  encarregar  informes,  es  van  organitzar  discussions  i seminaris 
per  comengar  a definir  un  programa  d’investigacid  independent.  El 
Consell  va  recondixer  la  importdncia  d'implicar  els  usuaris  i els 
dissenyadors  de  politiques  d’actuacions  en  aquesta  causa,  i tambd 
d’enfortir  les  relacions  amb  les  organitzacions  comercials  de  les 
industries  informdtiques.  Contracts  un  coordinador  per  desenvolupar 
aquest  procds  nacional  de  deliberacid,  i el  1988  anuncid  una  iniciativa 
de  cine  anys  i tres  milions  de  lliures  esterlines.  La  intencid  era  donar 
suport  a deu  o onze  equips  multidisciplinars  i multiinstitucionals  durant 
periodes  de  tres  anys  amb  la  finalitat  de  portar  a terme  una  dmplia 
varietat  d’andlisis  bdsiques,  basades,  perd,  en  el  contacte  amb  el 
mercat  d’usuaris,  tenint-lo  sempre  en  consideracid.  Aquest  mercat 
era  el  del  professorat.  Ara  sintetitzard  les  dificultats  que  aixd  va 
comportar. 

En  primer  Hoc,  el  Consell  no  va  mantenir  el  seu  compromis  financer. 
Nomds  tres  grups,  a mes  d'una  unitat  coordinadora  i una  avaluacid, 
van  rebre  ajuts.  No  va  haver-hi  gaire  critica,  i en  algun  sentit,  no  va 
haver-hi  programa. 

En  segon  Hoc,  hi  havia  pocs  productes  que  poguessin  ser  utilitzats 
immediatament;  en  part  perqud  la  recerca  bdsica  ds  un  procds  lent 
i,  en  part,  perqud  la  major  part  dels  investigadors  prefereixen 
ordinadors  de  gran  potencia,  sobretot  americans,  mentre  que  les 
escoles  tenen  ordinadors  de  poca  potdncia,  quasi  exclusivament  de 
fabricacid  britdnica,  com  a resultat  de  la  politica  britdnica.  ^Qui  ha 
de  realitzar  la  tasca  de  la  reconversid?  La  resposta  ds:  ningu.  Els 
investigadors  es  mostren  poc  disposats,  volen  continuar  amb  la  seva 
mvestigacid.  Al  cap  i a la  fi,  les  seves  carreres  depenen  de  I’dxit 
d'aquesta,  no  de  les  activitats  d'implantacid  que  portin  a terme.  I la 
tasca  del  Consell  ds  la  recerca,  no  la  difusid. 

No  dird  res  mds  sobre  la  situacid  de  la  investigacid  a Gran  Bretanya, 
perd  quan  deixem  aquest  context  i tornem  al  del  desenvolupament, 
veiem  que  la  mena  d'ambivaldncia  col  lectiva  que  caracteritza 
I’actitud  de  la  comunitat  investigadora  vers  el  desenvolupament 
s’insereix  sobretot  al  llarg  de  la  llnia  d’accio  orientada  cap  a I'escola, 
on  ara  torno. 

El  meu  govern  tambd  ha  gastat  molts  diners,  especialment  durant 
els  ultims  dotze  anys,  en  la  promocid  de  I’aprenentatge  basat  en 
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I’ordinador  dins  de  fensenyament.  Igual  que  la  inversio  en  I’educacio 
superior,  aquesta  tampoc  s‘ha  sotmds  a avaluacid.  Al  contrari,  no 
estd  gens  clar  perqud  s’estd  tent,  ni  qud  pretdn  aconseguir  el  govern. 

Aquesta  opacitat  es  produeix  en  part  perqud  en  el  finangament 
d'aquesta  promocid  hi  han  estat  implicats  per  separat  tres  ministeris 
diferents  -el  Ministeri  d'Educacid  (que  I’any  passat  va  resoldre  la 
seva  prdpia  ambivalencia  canviant  el  seu  nom  pel  de  Ministeri  per  a 
I’Educacid);  el  Ministeri  de  Comerg  i Industria  i el  Ministeri  de  Treball. 
Encara  que  el  Ministeri  de  Presiddncia  ens  assegura  que  s’ha  acabat 
I’dpoca  de  les  rivalitats  interministerials  i s’anuncia  una  nova  era  de 
treball  ministerial  en  equip,  els  indicis  que  hem  pogut  reunir  en  absdncia 
d’una  avaluacid  donen  a entendre  que  I’aprenentatge  assistit  per 
ordinador  dins  de  I'ensenyament  ha  estat  i continua  essent  un  territori 
governamental  disputat:  els  ministeris  implicats  segueixen  agendes 
separades  i,  de  vegades,  mutuament  destructives.  El  fet  que  dos 
d'aquests  ministeris,  el  de  Comerg  i Industria  i el  de  Treball,  hagin 
dotat  les  escoles  de  suports  fisics  i Idgics  sense  cap  finalitat  educa- 
tiva  en  particular,  de  forma  que  ens  deixen  deduir  les  seves  intencions 
a partir  de  les  seves  responsabilitats  governamentals,  i que  el  tercer 
ministeri,  el  d’Educacid,  hagi  deixat  en  gran  part  sense  especificar 
la  base  educativa  que  presumiblement  apuntala  les  diferents  inversions 
realitzades  durant  els  anys  vuitanta,  no  ajuda  a entendre  qud,  com 
i perqud  s'esta  fent. 

L'unica  cosa  c\a-a  ds  que  el  govern  creu  que  I’AAO  ds  un  component 
essencial  del  curriculum.  De  fet,  ara  s’ha  fet  obligatori  tant  per  a tot 
el  professorat  com  per  a tot  I’alumnat.  Perd  cap  govern,  i el  meu 
menys,  continuaria  subvencionant  de  manera  indefinida,  i I’AAO  estd 
lluny  de  solucionar  els  seus  problemes  d'implantacid  generalitzada 
d'una  manera  defensable  des  del  punt  de  vista  de  I’educacid.  Una 
combinacid  de  fe  cega  i de  resistencia  a formes  sistemdtiques 
d’escrutini  -la  frendtica  activitat  en  aquest  camp  de  qud  hem  estat 
testimonis  durant  aquests  dotze  anys,  no  es,  amb  tota  seguretat,  la 
millor  manera  d'afrontar  els  problemes  que  s’han  de  solventar  abans 
que  el  futur  de  I'AAO  sigul  confiat  a les  forces  del  mercat.  Ens  cal 
una  visid  general  continuada  i comprensiva  d'una  circumscripcid  encara 
molt  tragmentada  per  poder  construir  de  forma  acumulativa  una  teoria 
integradora  de  I'accid. 

Aquesta  ds  una  tasca  per  a una  avaluacid  independent  -independent 
de  polltiques,  de  programes  i d’activitats  sobre  el  terreny-  que  posi 
tot  el  seu  interes  en  un  balang  imparcial.  Fins  ara,  I'avaluacid  no  ha 
tingut  una  consideracid  prioritaria  a I’ordre  del  dia  dels  entusiastes 
de  I'AAO,  a cap  nivell  S’ha  pretes  molt,  perd  s’ha  avaluat  poc  i s’ha 
aconseguit  encara  menys  a les  nostres  classes.  Protegida  per  la  seva 
popularitat  -agrada  als  nens,  ds  valorada  positivament  per  les  families, 
els  aspirants  a politics  la  porten  a manera  d’insignia  a la  solapa-, 
I’AAO  ha  pogut  evitar  de  contestar  les  preguntes  diflcils  Es  hora  de 
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plantejar-les  ara.  pero.  quan  el  tema  encara  6s  candent  Si  I’AAO 
forma  part,  inevitablement , del  nostre  sistema  escolar,  hem 
d aprendre  de  la  nostra  experi6ncia  per  poder  configurar  el  seu  futur. 


Retorica  cartviant  i temps  canviants 


Vist  com  a moviment  educatiu.  Laprenentatge  assistit  per  ordinador 
no  sembla  que  tingui  sentit.  Es  potser  per  aixb  que  no  progressa  pel 
que  fa  al  seu  impacte  dins  de  I’ensenyament.  En  general,  6s  un  moviment 
que  te  uns  trenta  anys.  la  primera  decada  dels  quals  va  estar  cen- 
trada  sobretot  als  Estats  Units.  comengar-hi  com  un  aparell 
electronic  per  passar  les  p6gines  d'un  Hi b re  en  un  intent  de  reviure 
una  idea  morta.  la  de  1‘aprenentatge  programat  i la  seva  impopular 
psicologia.  el  conductisme.  que  limitava  el  seu  desenvolupament  a 
formes  instructives  rigidament  controlades.  Perd  la  cultura  pedagdgica 
del  moment  era  progressista,  afavoria  I'aprenentatge  actiu,  social  i 
col  laboratiu  I els  Estats  Units  eren  un  poder  mundial  dominant,  arnb 
una  economia  forta  Aixi  que,  encara  que  el  tradicional  ensenyament 
assistit  per  ordinador  hagu6s  pogut  demostrar  el  pretes  estalvi  de 
treball.  cosa  que  no  va  poder  fer.  la  seva  filosofia  anava  en  contra 
del  desenvolupament  del  curriculum.  Era  un  moviment  sense  ere- 
dencials  educatives 

Al  final  de  la  d6cada  dels  seixanta.  el  concepte  de  I'estudiant 
controlat  per  I'ordinador  va  ser  desafiat  pel  de  I’alumne  com  a 
r controlador.  i durant  els  anys  setanta  i principis  dels  vuitanta,  la  veu 
i la  imatgeria  de  persones  com  Seymour  Papert  es  van  fer  mes 
dominants  en  el  debat  sobre  el  futur  de  Lensenyament  basat  en 
I ordinador  El  potencial  de  l ordinador  s’anava  posant  sota  el  control 
de  l alumne  En  aquest  escenan  el  professor,  com  PLATO1  o com 
Einstein,  cedeix  el  seu  Hoc  a I’estudiant,  fent  reflexionar  sobre  -cito 
textualrnent-  «les  regies  senzilles  que  governen  la  vida  i l'univers.» 
(Bonello-Kubath  and  Kubath,  1988). 

Aqui.  tenim  una  projeccid  transformacional  mes  enlla  dels  somnis 
mes  fantastics  del  moviment  progressista  Deixeu-me  citar  un  cop 
mes 

L ubjectij  tambe  6s  provocar  un  augment  del  valor  de  les  activitats 
■n!u!  ic  ( tualr.  de  motamvell  quo  mclouen  de  manora  creixent  I'assignacid 

i i > i «iut* »r  f,i  un  jo*,  parjulus  amb  1 acrOmm  de  Pfogrummod  Logic  for 

A (turnout  Tu.itint.g  Opurahoris,  {Logica  programada  per  a I'operacid  de 
; iMiMviyument  automatic  PLATO)  i cl  nom  del  fildsof  groc  Plato  (N  del  T ) 
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de  tasques  de  processament  de  la  informacio  als  ordinadors,  mentre 

es  progressa  amb  el  pensament  hum&  de  mes  alt  nivell**  (McLean, 

1 982)." 

Ara  existeixen  versions  mds  modestes  d’aquestes  apassionades 
aspiracions,  pero  al  16  que  totes  tenen  en  cornu  es  un  entorn 
d'aprenentatge  que  es  diferencia  radicalment  de  la  classe  feta  per 
I'ordinador  dels  peoners  de  I'EAO  i,  el  que  ds  mes  important, 
radicalment  oposat  a les  tendencies  contempor&nies  de  I'ensenyament. 
En  aquest  hipotetic  entorn,  I’ensenyament  tradicional  no  td  Hoc:  el 
docent  ds  un  facilitador  i orquestrador  d’una  modalitat  multiple,  un 
conjunt  variat  d'activitats  d'aprenentatge.  La  dimensid  social  de 
I'aprenentatge  es  recupera  mitjangant  les  formes  de  treball  col  lectiu 
mediatitzat  per  I'ordinador,  els  nens  aprenen  mds  com  pensar  que 
que  pensar  i desenvolupen  els  seus  propis  estils  d'aprenentatge. 

Aquestes  son  bones  idees  liberals.  Si  hi  traiem  la  tecnologia,  tenen 
molt  en  cornu  amb  les  aspiracions  en  les  quals  es  basen  molts 
desenvolupaments  curriculars  dels  anys  seixanta  en  el  meu  pais  o 
amb  el  moviment  progressista  de  la  postguerra  als  Estats  Units. 
Per6,  un  cop  mes,  la  comunitat  que  defensa  I’aprenentatge  basat  en 
I'ordinador,  despres  de  transformar-se  i adquirir  credencials  im- 
pecables.  va  contracorrent.  Perqud  el  corrent  ha  canviat,  i aquells 
pa'fsos  que  durant  vint  anys  havien  jugat  fort  en  el  desenvolupament 
d'un  curriculum  adregat  cap  a la  professionalitzacio  ara  han  abandonat 
aquesta  empresa  i els  seus  valors,  i s'han  posat  a favor  d'un  model 
de  produccid  de  I'ensenyament'controlat  de  forma  centralitzada,  d'estil 
tradicional.  En  aquest  clima,  el  renovat  AAO  no  td  mes  sentit  que 
Lanterior  AAO  el  va  tenir  en  la  seva  epoca. 

Al  contrari.  les  condicions  per  I'EAO  a I'estil  americd  mai  han 
estat  millors.  A Gran  Bretanya  tenim  un  govern  de  dreta  radical  que 
porta  tretze  anys  en  el  poder  i que  acaba  de  ser  reelegit  per  uns 
altres  cine.  Durant  aquest  temps  ha  transformat  un  sistema  escolar 
descentralitzat  i de  poder  compartit  en  un  sistema  centralitzat  i 
controlat  politicament.  Per  citar  algunes  de  les  caracteristiques 
d'aquest  sistema.  tenim  un  curriculum  nacional  especificat  quant  als 
continguts  i objectius  de  cada  matdria  a cada  etapa,  i un  sistema 
nacional  d'avaluacid  de  resultats  per  controlar  tant  el  progres  indi- 
vidual com  el  col  lectiu  Les  proves  tambe  funcionen  com  una  forma 
comparativa  de  responsabilitzacid  del  professorat  com  a individus  i 
de  les  escoles,  que  ara  estan  sota  el  control  de  consells  d’administracio 
no  experts  en  el  tema  de  I'ensenyament  i amb  autonomia  pressupos- 
taria.  L’experimentacid  a la  classe,  el  que  anomenem  “desenvo- 
lupament del  curriculum**,  ha  de  comptar  amb  el  permis  especific  del 
propi  ministre  d educacid.  Tot  aixo  s expressa,  es  clar,  sota  els 
lemes  d’igualtat  d’oportunitats  i igualtat  de  drets  i amb  I’excusa  de 
la  necessitat  de  millorar  nivells.  perd  el  resultat  sembla  ser  un 
sistema  escolar,  un  professorat  i un  alumnat  molt  estratificats. 
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motivats  pels  valors  de  I'individualisme  possessiu  i la  interdependdncia 
negativa,  6s  a dir,  un  entorn  d'aprenentatge  competitiu  en  comptes 
de  col-laboratiu. 

Aixd  tenim,  i 6s  realment  dificil  veure  en  aquest  context  com  es 
pot  crear  un  tipus  d'entorn  d'aprenentatge  per  a I'AAO  com  el  que  he 
descrit  anteriorment.  El  ministre  d'educacid,  al  congr6s  del  Partit 
Conservador  el  passat  mes  de  gener,  palesd  les  prioritats  del  govern 
quan  va  apel-lar  a un  «retorn  als  fonaments»  i a I'ensenyament 
«tradicional».  I ho  pot  aconseguir.  Es  ben  sabut  per  tots  que  les 
proves  d'assoliment  poden  controlar,  i de  fet  controlen,  tant  el 
contingut  com  la  forma  d’ensenyar  i,  quan  s'utilitzen  -com  6s  la 
intencib  del  nostre  govern-  per  mesurar  el  rendiment  i,  per  tant, 
I’aptitud  dels  professors,  nom6s  ens  queda  esperar  un  grau  molt  alt 
d'homogeneitzacid  del  proc6s  educatiu  i uns  nivells  d'ambicid  educa- 
tiva  limitada  a alld  que  aquestes  proves  sdn  capaces  de  mesurar  amb 
fiabilitat  i validesa. 

Aquestes  sdn  precisament  les  condicions  en  les  quals  I'EAO  pot 
prosperar.  L'EAO  6s  estable,  homogeneitzat,  universal  i mesurable 
i,  per  tant,  viable  comercialment.  I no  crec  que  I'EAO  hagi  desaparegut 
de  les  escoles  americanes  ni  que  hagi  estat  superada  per  sistemes 
d'ensenyament  m6s  sofisticats  i i ntel - ligents . Pel  que  fa  al  mercat, 
no  ha  estat  aixi.  Des  dels  seus  inicis,  als  anys  seixanta,  I'estratdgia 
comercial  es  basd  en  una  combinacid  de  previsions  d’augment  de 
costos  laborals  en  el  sistema  escolar  privat  dels  EUA,  un  descens 
dels  costos  de  suports  fisics  i Idgics,  el  compromfs  federal  de  sub- 
vencionar  programes  de  recuperacid  per  als  nens  menys  afavorits  i 
la  insistdncia  a posar  6mfasi  en  les  aptituds  bdsiques  de  llegir,  escriure 
i cdlcul. 

Ara,  quasi  trenta  anys  desprds,  s’estan  recollint  els  resultats 
d'aquella  estratdgia  comercial,  tant  en  el  mercat  domdstic  com  en  el 
de  I’exportacid.  Es  veritat  que  les  subvencions  federals  han  baixat 
considerablement,  perd  totes  les  altres  previsions  eren  certes. 
Generalment,  el  llegat  educatiu  de  I'economia  Reaganiana/Thatcheriana 
6s  molt  similar.  Als  EUA,  arran  de  la  publicacid  I'any  1983  de  A Nation 
at  Risk( Una  nacid  en  perill),  que  parlava  de  «desarmament  educatiu 
unilateral^  i de  ^curriculum  a la  carta>>,  els  Estats  van  comengar, 
un  desprds  de  I’altre,  a tenir  un  control  mds  directe  sobre  els  seus 
sistemes  escolars,  a dictar  programes,  a introduir  o ampliar  I'ava- 
luacid  que  faci  referdncia  al  criteri,  de  posar  dmfasi  en  les  habilitats 
bdsiques  i I'ensenyament  transmissiu.  especialment  per  als  nens  amb 
dificultats  d’aprenentatge.  Hi  ha,  fins  i tot.  un  creixent  suport  a la 
idea  d'un  curriculum  nacional  per  millorar  nivells  arreu  dels  EUA.  i 
d’aquesta  manera  garantir  els  drets  educatius  de  cada  nen. 

Com  a la  Gran  Bretanya.  aquesta  letdrica  igualitdria  s’ha  fet 
sentir  en  dmbits  molt  elitistes  i ha  comptat  amb  el  suport  de  grups 
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politics  que  s’haurien  de  condixer  millor.  Res  6s  mds  6ptim  per  re- 
afirmar  i organitzar  la  dominacid  d’un  grup  cultural  que  la  imposicid 
d’un  curriculum  academic  i una  pedagogia  a tots  els  nens.  Es  fdcil 
veure  I’atractiu  d’aquests  sistemes  en  paTsos  com  la  Gran  Bretanya 
i els  EUA  que  han  polaritzat  les  seves  societats  i que,  en  el  marc  de 
politiques  econdmiques  en  fallida,  cerquen  la  salvacid  politica  en  la 
proteccid  <«d'aquells  que  tenen»  i el  control  «d’aquells  que  no  tenen». 

^Qud  significa  aixd  per  al  futur  de  I’aprenentatge  basat  en 
I’ordinador  a I'escola?  Segons  un  informe  recent  sobre  aquest  tema 
publicat  als  EUA  (Scott,  T;  et  al,  1992)  I’any  1985,  uns  400.000 
alumnes  de  centres  publics,  la  gran  majoria  pertanyents  a grans 
ciutats,  a poblacions  culturalment  desafavorides,  ja  feien  exercicis 
i prdctiques  amb  ordinador  didriament,  i els  sistemes  mds  sofisticats 
nomds  els  tenien  les  escoles  mds  prdsperes.  ^Un  sistema  de  dos 
nivells  d’AAO  per  a una  societat  amb  dos  nivells?  Les  corporacions 
comercials  dedicades  a la  venda  de  sistemes  d’AAO  en  forma  de 
paquets  educatius  integrats  no  ho  veuen  aixi.  L'unic  mercat  que  ells 
veuen  ds  el  dels  interiors  de  les  grans  ciutats,  i I'unic  producte  que 
promouen  sdn  els  exercicis  i prdctiques  de  les  habilitats  bdsiques,  de 
baix  nivell  i baix  cost,  que  no  necessiten  docdncia  i sdn  a prova  de! 
professor.  Aixd  s’ajusta  perfectament  al  nou  dmfasi  posat  en  el 
control  de  rendiment,  en  la  capacitat  de  I’ordinador  d’enregistrar 
I’assoliment  tant  individual  com  dels  grups. 

^Es  aquest  el  futur  de  I’AAO  al  nostre  costat  de  I ’Atlantic,  als 
centres  urbans  grans?  0Td  algun  sentit  parlar,  com  ho  fan  certs 
partidaris  avui  dia,  que  els  nens  es  converteixin  en  «els  seus  propis 
epistemologistes»  (Bonello-Kubath;  Kubath,  op.  cit.)  de  xarxes 
informdtiques  que  «catalitzin  I’andlisi  critica  per  part  d’alumnes  de 
temes  socials  que  podrien  suposar  un  repte  a Vestatus  quo ? » 
(Cummins;  Sayers,  1990).  Si  hi  haguds  un  mercat,  que  no  hi  ds,  si 
se’n  poguessin  treure  beneficis,  que  no  se’n  poden  treure,  si  tingudssim 
governs  disposats  a donar  suport  a aquestes  idees,  que  no  els  tenirn, 
^com  es  podria  aconseguir  una  transformacid  com  aquesta  de 
I’ensenyament? 


L’AAO  i la  teoria  de  la  innovacio 


En  aquest  aspecte,  la  bibliografia  de  I’AAO  ds  molt  deficient,  tant 
pel  que  fa  a fatencid  que  es  posa  en  aquest  tema  com  a les  respostes 
que  s’hi  donen.  De  vegades  sembla  que  s’assumeixi  que  I’AAO  pot 
arribar  a portar  a terme  els  seus  pretesos  efectes  sobre  individus, 
parelles  o grups  de  manera  independent  de  qualsevol  cosa  que  succeeixi 
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a classe,  tant  abans  com  desprds  o al  mateix  temps.  A vegades,  i 
moltes  esperances  es  basen  en  aquesta  proposicid,  s’argumenta  que 
I'AAO  6s  un  agent  potent  de  canvi,  capag  d’imposar  una  reconstruccid 
de  I’entorn  de  I’aprenentatge,  per  exemple,  el  poder  catalitzador  de 
I’AAO,  la  teoria  del  Cavall  de  Troia  de  la  transformacid.  I de  vegades, 
molt  m6s  durant  els  ultims  anys,  sembla  que,  i sobretot  amb  I'augment 
del  reconeixement  de  la  naturalesa  social  de  I'aprenentatge  efectiu, 
la  formacid  del  professorat  sigui  la  clau. 

La  questid  6s  que  totes  aquestes  creences  estan  desacreditades. 
Horn  no  creuria,  llegint  la  bibliografia  de  I’AAO,  que  portem  trenta 
o quaranta  anys  d’innovacions  en  el  cumculum,  en  gran  pa.t  ex- 
peridncia  amarga,  que  pretenien  aconsegulr  el  tipus  de  transformacid 
que  els  entusiastes  de  I'AAO  somnien.  Vam  comengar  pensant  que 
seria  fdcil,  nomds  questid  de  reescriure  els  llibres  de  text  o de 
produir  i disseminar  paquets  curriculars,  i des  d’aquesta  visid  sim- 
plista  es  va  encunyar  un  nou  lema:  «No  existeix  desenvolupament  del 
curriculum  sense  desenvolupament  del  professorate  D'aqui,  es  va 
arribar  a la  conclusid  que  el  canvi  era  una  condicid  necessaria  del 
professorat  que  fos  capag  de  canviar.  Per  aquest  temps,  ja  s’havia 
descartat  la  idea  que  innovacions  puntuals  poguessin  variar  els  entorns 
educatius,  i tambd  la  il-lusid  que  solament  es  poguessin  sostenir  per 
la  transfusid  temporal  de  recursos  i recompenses  addicionals.  La 
institucid,  i no  la  innovacid,  era  el  catalitzador,  i neutralitzava  i 
assimilava  cada  intervencid  que  constituis  una  amenaga  a les  seves 
disposicions,  valors  i costums.  I les  prdpies  escoles  eren,  com  senyald 
Ernest  House  en  la  seva  cldssica  avaluacid  de  la  politica  de  la  innovacid, 
institucions  «congelades» , empresonades  dins  1‘ordre  de  I'estructura 
insti tuciona I de  I'administracid  i el  control  social  (House.  1974). 

Aquest  fracds  massiu,  pel  que  fa  a la  realitzacid  d’objectius,  d'un 
moviment  conduit  per  professionals  que  tenia  com  a finalitat 
modernitzar  I'educacid  i millorar  la  qualitat,  va  facilitar  la  intervencid 
dels  governs  als  EUA  i a la  Gran  Bretanya  per  assumir  el  control  de 
I'ensenyament,  de  la  manera  que  ja  he  descrit,  i marginar  els 
professionals  de  les  infrastructures  o <*poders  fdctics  educatius». 
com  ens  anomena  el  nostre  Primer  Ministre,  tent  marxa  enrera  a la 
professionalitzacid  dels  professors,  substituint  aquell  concepte  amb 
alguna  cosa  mes  propera  a I'ensenyament  com  a fema  manual. 

Perd  la  meva  principal  preocupacid  en  aquest  context  6s  I’aTlIament 
de  la  comunitat  de  I’AAO  d’aquestes  experidncies  i aquests  pensaments 
estratdgics  sobre  els  canvis  educatius,  6s  a dir,  dels  temes  que 
preocupen  a altres  grups  que  s'interessen  per  millorar  les  nostres 
escoles  Es  clar  que  I'AAO  6s  diferent  de  les  altres  innovacions 
educatives,  fins  i tot  de  les  tecnoldgtques  com  la  rddio  i la  televisid, 
els  entusiastes  de  les  quals  tambd  prometien  revolucid,  perd  que  han 
acabant  acceptant  un  Hoc  m6s  modest  a la  classe.  Es  una  innovacid  que 
evolucif  na,  que  canvia  constantment  de  forma,  de  capacitat  i.  per 
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tant.  les  seves  possibilitats  educatives.  Estb  dominada  per  avengos 
tecnolbgics  i per  interessos  especifics  de  la  informbtica,  perseguint 
compulsivament  un  horitzb  que  s’allunya  constantment.  Es  pot  veure 
la  pesada,  recalcitrant,  lenta  massa  del  m6n  real  de  I’ensenyament 
com  una  confusib  irritant.  Alguns  dels  titols  de  programes  informatics 
contemporanis  provoquen  aquest  comentari:  Shopping  on  Mars  (De 
compres  a Mart),  per  exemple,  o The  Alternative  Reality  Kit( El  paquet 
de  realitat  alternativa).  ^Per  qu&  preocupar-se  amb  el  mon  real  si 
pots  inventar-te  el  teu  mbn  propi? 

Perb  el  nostre  propbsit  bs  el  de  discutir  la  tecnologia  de  la 
informacib  en  I'educacib,  i sens  convida  a prendre  seriosament  la 
idea  que  I’AAO  sigui  un  moviment  educatiu,  bs  a dir,  un  moviment  que 
cerca  canviar  la  practica  educativa  mitjangant,  en  els  seus  propis 
termes,  remancipacio  i la  devolucib  del  poder  a I'aprenent.  On,  quan 
i com  sbn  preguntes  que  es  fan  a d’altres  innovacions,  i per  qub  no 
a I'AAO?  Aixo  planteja  una  pregunta  molt  important:  amb  la  creixent 
distbncia  entre  la  imaginacib  dels  inventors  i la  viabilitat  tdeologica 
i econbmica  de  les  seves  propostes  (ara  el  principal  aturador  economic 
sbn  els  costos  dels  programes,  sempre  augmentant,  i no  ja  els  dels 
ordinadors),  per  qub  els  governs  continuen  invertint  en  I'AAO? 

Ara  deixare  els  EUA,  que  he  utilitzat  bbsicament  per  a il-lustrar 
les  direccions  que  estb  prenent  la  dinbmica  comercial,  i em  centrarb 
en  el  cas  que  millor  conec,  el  d’Anglaterra.  Sbc  conscient  que  hi  ha 
molts  pai'sos  representats  en  aquest  Congrbs,  i que  tots  tenen  una 
situacio  diferent  quant  al  seu  compromis  amb  I'AAO  i amb  la  renovacio 
del  sistema  escolar  i del  curriculum.  Per  a alguns,  potser  la  majoria, 
I'AAO  bs  una  novetat  en  I'educacib,  una  innovacib  real  que  no  s'ha 
provat  encara  i per  a la  qual  encara  busquen  suport  dels  seus  governs. 
No  us  desespereu.  Si  Anglaterra  serveix  d'exemple.  I'obtindreu  i el 
conservareu  passi  el  que  passi. 

En  el  meu  pais,  I’AAO  bs  el  corredor  de  fons  del  desenvolupament 
del  curriculum  de  la  postguerra.  Durant  el  mateix  periode,  dotzenes 
d'altres  idees  per  a la  millora  de  la  qualitat  de  la  prbctica  educativa 
han  aparegut  i desaparegut,  han  agafat  els  diners,  ho  han  intentat  i 
se  n'han  anat  sense  deixar  quasi  empremta.  Cap  d'elles  aconsegui  la 
transformacib  que  prometien,  encara  que  algunes  van  tenir  influbncia 
durant  algun  temps,  i algunes  van  fundar  tradicions  en  la  recerca 
activa,  la  formacib  de  professors  i el  desenvolupament  de  les  escoles. 
van  incorporar  la  corba  d’aprenentatge  de  qub  he  parlat,  i comengaven 
a florir  quan  van  ser  arrossegades  pel  gegant  del  control  politic. 

A la  Gran  Bretanya,  pero,  s’han  invertit  mbs  diners  publics  i 
privats  (fins  i tot.  contribucions  voluntaries  de  les  fanvlies)  en  I'AAO 
que  en  qualsevol  altre  innovacib,  uns  200  milions  de  lliures  esterlines 
en  els  ultims  20  anys.  quasi  tot  durant  I'ultima  dbcada.  I continua, 
malgrat  el  fracbs  d'inversio  rera  inversio. 
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Pel  que  fa  a I’impacte  educatiu,  s’ha  aconseguit  ben  poc,  gairebb 
gens  en  quaisevol  niveli,  i aquest  poc  no  suportaria  ni  la  mbs  generosa 
de  les  avaluacions  educatives.  L'AAO  6s  veritablement  I’au  nix  de 
la  innovacib  educativa. 

Ara  be.  algunes  de  les  raons  per  aquesta  aparentment  indestruc- 
tible fe  en  el  futur  de  I'AAO  sbn  bbvies,  i expliquen  perque  afirmo  que 
aquells  que  no  heu  aconseguit  el  suport  dels  vostres  governs 
I'aconseguireu. 


La  logica  industrial 


Vivim  en  un  mdn  que  depbn  cada  dia  mbs  dels  ordinadors,  un  procbs 
irreversible,  tant  a la  industria,  al  comerg  i a la  guerra  com  a 
I'administracio  social  i al  sector  serveis;  a I’oest,  a Test;  al  nord 

0 al  sud;  als  pai'sos  desenvolupats.  en  vies  de  desenvolupament  o del 
tercer  mdn.  Es  tambe  un  mdn  cada  dia  mbs  competitiu,  d’inter- 
dependbncia  econbmica  on,  almenys  pel  que  fa  als  pai’sos  occidentals, 
el  domini  de  la  informbtica  es  considera  una  condicib  prbvia  per  a 

1 exit  competitiu  en  la  creacid  de  riquesa.  En  consequencia,  els  equips 
i productes  informatics  son  una  industria  i un  mercat  en  si  mateixos, 
a la  vegada  que  un  mitja  per  millorar  la  qualitat  i rebaixar  els  costos 
d'altres  bens  i serveis. 

Als  anys  seixanta,  la  preocupacio  europea  per  1’amenaga  del  nostre 
futur  industrial,  basat  en  la  cibncia,  per  part  del  domini  america  de 
la  informatica  i la  tecnologia  de  comunicacions,  de  tant  en  tant 
s’expressava  als  passadissos  del  poder  politic.  Alguns  advocaven  per 
una  resposta  europea,  altres.  davant  la  urgbncia  de  la  situacib,  per 
iniciatives  nacionals.  Es  veia  com  una  tasca  destinada  als  governs, 
una  tasca  global,  una  concepcio  que  va  trobar  suport  en  un  discurs  del 
vice-president  dels  EUA,  Hubert  Humphrey,  a Paris  I'any  1967,  quan 
digub:  «Si  els  avengos  tecnoldgics  esdevenen  amb  major  rapidesa  als 
Estats  Units  que  en  quaisevol  altre  Hoc,  la  rad  s'ha  de  cercar  en 
factors  educatius,  organitzatius  i econdmics.*- 

L'any  1969,  una  comissid  parlamentaria  britanica  va  demanar 
accid  i al  1973  es  va  implantar  la  primera  iniciativa  important  d'AAO 
per  part  del  govern.  L'estructura  d'aquesta  iniciativa  contenia,  per 
primera  vegada.  una  relacid  explicita  entre  desenvolupament  economic 
i educatiu. 

Tornarem  a aquest  tema  mbs  endavant.  La  questid  es  que  esta  molt 
bb  parlar  de  la  relacid  entre  desenvolupament  economic  i educatiu 
perd,  quina  relacid  hi  ha9  Alguns  dubten  que  n'hi  hagi  cap.  El  que  si 
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que  6s  cert  6s  que  no  hi  ha  cap  relaci6  sistemdtica,  vist  des  del  punt 
de  vista  internacional,  entre  nivells  nacionals  d'inversid  en  educacid 
i la  prosperitat  econdmica.  Aquest  fet  no  impedeix  que  Occident  posi 
la  mirada  en  el  Japd,  buscant  a les  escoles  d'aquell  pais  la  rad  del  seu 
miracle.  El  que  troben  6s  un  aprenentatge  basat  en  la  memoritzacid 
i el  foment  per  part  de  pares  i professors  d'un  grau  d’intensitat 
competitiu  que  converteix  en  ridicul  qualsevol  concepte  de  I'educacid 
com  a procds  civilitzador.  Aquestos  mateixes  tenddncies  als  EUA  i a 
la  Gran  Bretanya  sdn,  comparativament,  moderades. 

Perd  tots  els  governs  occidentals  se  senten  cada  dia  m6s  impulsats 
a interveinir  en  els  sistemes  educatius  publics,  i no  solament  per 
controlar  costos  i guanyar  vots,  encara  que  les  economies  en  crisi 
sempre  prenen  I'educacid  com  a cap  de  turc,  sind  per  reforgar  el 
concepte  de  la  relacio  entre  educacid  i economia.  Aixd  sempre  implica 
una  projeccid  de  les  necessitats  laborals  del  mercat,  una  empresa 
que  es  fa  sempre  mes  atzarosa  en  el  context  de  I'economia  global. 

Fa  vint  anys,  I’epoca  en  qu6  es  van  encunyar  el  terme  «alfabe- 
titzacid  inform6tica»  i es  va  presentar  com  una  addiccio  essencial  a 
les  tradicionals  habilitats  bdsiques,  la  creenga  general  era  que  les 
nacions  industrials  avangades  necessitaven  una  gran,  altament 
qualificada  m6  d'obra  per  als  llocs  de  treball  del  futur,  basats  en  la 
tecnologia  i tecnologitzats.  Aquesta  visio  s'ha  complicat  des  d’ales- 
hores  per  altres  factors.  Els  principals  son  la  inesperada  rapidesa  i 
e!  ferotge  creixement  de  la  competitivitat  en  els  pa'isos  en  vies  de 
desenvolupament,  amb  els  seus  baixos  costos  de  produccid,  que  han 
desviat  la  inversid  en  I'oest  de  les  multinacionals  mdbils;  i la  creixent 
capacitat  de  les  aplicacions  informatiques  de  baixar  el  nivell  d’habilitat 
en  algunes  feines  i d’eliminar-ne  d’altres. 

La  resposta  del  partidaris  del  mercat  lliure  que  han  governat  Gran 
Bretanya  durant  els  ultims  tretze  anys  ha  consistit  en  la  privatitzacio 
de  serveis  i empreses  publics,  que  ja  poden  buscar  la  rendibilitat 
sense  preocupar-se  per  consideracions  de  tipus  social,  i en  la  promocid 
de  I'automatitzacid  de  feines  qualificades  intensives  pel  que  fa  a la 
m6  d’obra.  El  cost  d'aquestes  politiques  es  un  problema  creixent 
d'administracio  social  -augment  dels  nivells  d’atur.  de  descontenta- 
ment  entre  els  aturats,  i de  turbuldncia  i inestabilitat  de  la  vida 
politica.  No  6s  un  problema  exclusivament  britdnic,  hi  ha  setze  miiions 
d’aturats  a la  Comunitat  Europea,  dels  quals  tres  miiions  viuen  a la 
Gran  Bretanya. 

La  questid  6s  que  el  tipus  de  determinisme  econdmic  i tecnoldgic 
que  impulsava  la  retorica  de  I'mtervenciomsme  governamental  durant 
els  anys  seixanta  i setanta  basava  la  seva  confianga  en  una  projeccid 
industrial  centrada  en  enginys  d’alta  tecnologia  i en  la  plena  ocupacid. 
Aquestes  previsions  no  s’han  acomplert  i s'han  substituYt  per  una 
visid  de  la  capitalitzacid  de  I’estalvi  de  m6  d’obra  en  una  base  indus- 
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trial  redui'da  que  requereix  pocs  treballadors  altament  quaf ificats, 
mbs  controladors  amb  baixes  qualificacions  i sou,  i una  reserva 
permanent  de  treballadors  excedents  buscant  feina.  En  aquestes 
circumstbncies,  tenim  dreta  preguntar:  «Ara,  amb  tan  poques  proves 
d’efectivitat  educativa,  equina  bs  la  Idgica  del  suport  governamental 
per  a I’AAO  a l'escola?».  Sense  una  resposta  satisfactbria,  la 
temptacib  bs  concloure  que  aquesta  tb  poc  a veure  amb  I’educacib  i 
tot  amb  subvencionar  de  manera  clandestina  la  industria  de  la  tecnologia 
de  la  informacib  i utilitzar  les  escoles  per  convbncer  els  industrials 
que  inverteixin  en  tecnologia. 

Perb,  aixd  no  ens  revela  qub  vol  el  govern  de  I’AAO.  Encara  que 
governs  successius  han  donat  suport  a I’oposicib  dels  professionals 
a I'us  de  programes  d'EAO  d’exercicis  i prbctiques,  aquesta  bs  la 
forma  mbs  comuna  d'AAO  a les  nostres  classes.  I no  bs  dificil  ima- 
ginar  com  un  govern  preocupat  per  reduir  costos  i amb  el  crit  de 
guerra  del  «retorn  als  fonaments»,  desprbs  d’imposar,  mitjanpant 
el  control  del  curriculum,  les  condicions  ideals  perque  la  tecnologia 
de  gran  volum  i baix  cost  pugui  prosperar,  estarb  temptat  a caminar 
cap  aquesta  direccib.  Perb,  deixant  aquesta  opcib  de  banda,  encara 
podem  fer-nos  la  pregunta:  si  I’objectiu  ja  no  bs  I’alfabetitzacib 
informbtica  per  a tots,  quin  bs?  deferbncia,  la  lleialtat  a I'or- 
dinador?  Una  millor  educacib  o la  conformitat  on  tot  val? 

Com  veurem,  la  situacib  no  estb  clara,  en  bona  part  a causa  de  les 
incerteses  respecte  al  futur  de  la  industria  de  la  tecnologia  de  la 
informacib  dintre  de  I’economia  britbnica.  Es  cap  a aclarir  aquesta 
questib  que  ara  m’entretindrb. 

Malgrat  la  demanda  politica  de  I’any  1969  d’accib  global  gover- 
namental de  cara  a reforpar  el  desenvolupament  de  la  tecnologia  de 
la  informacib,  la  industria  informbtica  continub  esllanguint-se  durant 
els  anys  setanta,  i cap  a I'any  1983  estava  en  un  estat  desastrbs  - 
fragmentada,  minsa  a escala  mundial,  amb  un  dbficit  comercial  que 
es  disparava,  i incapap  de  finanpar  la  prbpia  recerca  i desenvolupament. 
Aixb,  dos  anys  desprbs  que  els  japonesos  comencessin  el  seu  progra- 
ma  d’ordinadors  de  la  cinquena  generacib. 

El  Govern  britbnic  va  respondre  amb  una  inicialiva  que  duraria 
cine  anys  amb  una  inversib  de  350  milions  de  lliures  esterlines  per 
millorar  la  competitivitat  de  la  industria  de  la  tecnologia  de  la 
informacib.  Aquesta  era  una  col  laboracib  entre  el  govern,  la  industria 
i I'educacib,  amb  una  subvencib  de  70  milions  de  lliures  destinades 
a les  universitats.  Aquestes  s’havien  convertit  en  experts  en  la 
tasca  de  mantenir  els  seus  interessos  informbtics,  variant  les  seves 
propostes  d acord  amb  les  prioritats  i demandes  d‘una  canviant  politica 
de  subvencions,  en  aquest  cas  provinent  del  Ministeri  de  Comerp  i 
Industria,  el  Ministeri  de  Defensa  i el  Consell  per  a la  Investigacib 
Cientlfica  i Tecmca.  Es  tractava  del  «precompetitiu  Rand  D»,  un 
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concepte  que  racionalitzava  despeses  i riscos  entre  competidors  per 
tal  d'establir  una  base  tecnolbgica  comuna  abans  de  separar-se  per 
competir  al  mercat. 

Se  suposava  que  una  segona,  fins  i tot  una  tercera  fase  seguirien 
a aquest  programa,  i es  tenia  I’esperanga  que  realitzaria  canvis 
estructurals  en  I’organitzacib  de  la  investigacio  i el  desenvolupament 
en  el  camp  de  la  tecnologia  de  la  informacib,  formant  una  base  per  fer 
progressar  la  industria  nacional. 

Tanmateix,  aquestes  esperances  no  van  ser  acomplertes  i el  pro- 
grama no  continue  fins  als  anys  noranta.  El  principal  objectiu  estratbgic 
no  es  va  aconseguir,  la  industria  continue  el  seu  declivi.  la  participacib 
en  el  mercat  es  reduia,  algunes  empreses  van  passar  a mans  estran- 
geres.  No  entrarb  aqui  en  les  raons  que  van  donar  els  assessors  de 
programes,  pero  s'ha  d’estar  d’acord  amb  ells  quan  afirmen  que 
s'esperava  massa  i massa  aviat  de  la  iniciativa,  especialment  en  el 
marc  d’una  forta  minva  generalitzada  de  I'economia.  El  govern,  i 
tambe  la  Comunitat  Europea,  continuen  cercant  la  manera  rendible  de 
reunir  els  recursos  necessaris  per  al  resorgiment  de  la  industria  de 
la  tecnologia  de  la  informacib,  pero  amb  la  continuada  limitacib  que 
imposen  la  malaltia  polltica  del  curt-termini  i la  falta  de  voluntat  per 
invertir  d'acord  amb  la  magnitud  del  problema.  Com  veurem  mbs 
endavant,  ambdbs  d'aquests  problemes  han  afectat  la  inversib  en 
educacib. 

Vull  assenyalar  dos  aspectes  d’aquesta  iniciativa.  Primer,  va  ser 
objecte  d’una  avaluacio  independent,  i aquesta  avaluacio  es  va  fer 
publica.  Aixb  no  sorpren  tant  en  un  pais  que  fa  anys  que  insisteix  que 
tot  programa  que  impliqui  capital  de  rise  se  sotmeti  a escrutim 
exterior,  encara  que  aquest  escrutini  es  destaqui  per  la  seva  manca 
dinversib  en  el  camp  de  TAAO.  Segon,  encara  que  he  esmentat  aqui 
tant  els  objectius  estratbgics  com  els  estructurals  de  la  iniciativa. 
aquests  no  es  van  definir  de  manera  clara  durant  el  programa,  sinb 
que  van  ser  reconstruTts  pels  assessors  mitjangant  I’anblisi  i sintesi 
de  la  corresponent  documentacio.  Aixb  sembla  confirmar  la  dita  «Si 
no  saps  on  vas.  qualsevol  cami  bs  bo».  No  es  estrany  que  quan  es  va 
declarar  que  la  iniciativa  havia  estat  un  fracas,  alguns  dels  participants 
van  protestar  dient:  -«Es  i n j u s t 1 *> . 

Aquest.  doncs.  es  el  context  politic,  educatiu  i economic  de  la 
majoria  de  les  iniciatives  educatives  que  descriure  a continuacio.  Us 
prego  que  el  tingueu  en  compte. 
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El  desenvolupament  de  I’Aprenentatge  Basat  en  TOrdinador 
a Anglaterra 


L'any  1973,  el  govern  va  inaugurar  la  primera  d'una  serie  de 
iniciatives  AAO.  Anomenat  «National  Development  Programme  in 
Computer  Assisted  Learning»  (programa  nacional  d'aprenentatge 
assistit  per  ordinador)  se  centrava  principalment  en  el  desenvolupa- 
ment a nivell  de  I’ensenyament  superior.  El  responsable  per  a I'ava- 
luacid  educativa  d'aquest  programa  vaig  ser  jo  mateix.  A principis 
dels  vuitanta,  es  va  continuar  amb  una  altra  iniciativa  important, 
limitada  aquesta  vegada  a I'escola,  amb  I’objectiu  de  promoure  i 
explotar  la  revolucid  dels  microprocessadors.  No  va  haver-hi  ava- 
luacio.  Durant  la  segona  meitat  dels  vuitanta,  tres  ministeris  van 
estar  implicats  en  un  nombre  de  programes  de  desenvolupament, 
infrastructures,  provei'ment  de  suports  fisics,  subvencions  al 
software,  formaci o i suport  del  professorat.  Perb  no  va  haver-hi 
avaluacib  independent  o,  si  mes  no,  aquesta  practicament  no  va  exis- 
tir . 


Els  fets  principals  sdn  que  durant  els  vuitanta  el  govern  va  inver- 
ts uns  180  milions  de  lliures  en  el  desenvolupament  de  I'AAO  en  el 
sistema  escolar  i que,  al  final  d’aquest  periode  I’AAO  es  va  fer 
obligatori  a totes  les  escoles,  per  a tots  els  professors  i per  a tots 
els  nens  com  a part  del  curriculum  nacional. 

Primer  de  tot,  s’ha  de  dir  que  aquest  bs  un  resultat  sorprenent. 
Res  del  que  sabem  de  I'estat  i la  posicio  actuals  de  I’AAO  suggereix 
que  estigui  preparat  per  al  tipus  de  procbs  congelador  que  forma  part 
del  model  productiu  de  I’ensenyament,  i res  del  que  sabem  de  I’estat' 
i la  posicid  actuals  de  I’AAO  en  el  mercat  de  recursos  curriculars 
suggereix,  ni  de  lluny,  que  es  pugui  deixar  sense  perill  de  reclamar 
la  part  dels  pressupostos  d’escoles  individuals. 

L'any  1988,  sens  va  encarregar  des  d’un  ministeri  un  rapid 
informe  sobre  I’AAO-  quin  era  I’estat  de  la  questid  en  tota  la  nacid 
i quines  eren  les  nostres  recomanacions.  Subratllare  aquestes 
afirmacions  tot  reproduint  alguns  punts  d’aquest  informe: 

-Los  escolcs  primaries,  per  la  seva  orgamtzacio  i la  seva  llibertat 
respecte  a les  pressions  dels  examens,  sdn  adients  per  a la  posttiva 
implantacio  dels  ordinadors.  per  exemple.  per  a treballs  en  grup  i 
tasques  transcurriculars  Les  bones  practiques  han  anat  sorgint  a poc 
a poc  i els  professors  d alguns  centres  han  fet  avenqos  on  els  ultims 
do*,  anys.  miciant  practiques  cxpcrimentals  i d'innovacid  que  s'allunyen 
de  I'exercitacio  i la  pr^ctica.  la  rutina  de  la  instruccio.  Tanmateix, 
conlinua  essent  voritat  que  els  pocs  ordinadors  dispombles  (i.  malgrat 
eis  augments,  cncara  sdn  pocs)  estan  molt  lluny  de  ser  plonament 
utiht/ats  » 
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« La  situaci6  a I'escola  secundaria  6s  bastant  pitjor.  malgrat  el  major 
nombre  d'ordinadors  disponibles  per  als  professors.  Destinats  en  un 
principi  com  a suport  per  als  cursos  d’Estudis  Informatics  i Empresarials 
amb  examen  final,  estaven,  i en  cert  grau  encara  ho  estan,  limitats  per 
a uns  pocs  professors  i estudiants.  La  idea  de  les  aplicacions 
transcurriculars  nom6s  comenga  a prendre  forma  en  les  ments  dels 
professors.  Amb  aixd,  els  entusiastes  de  la  inform6tica  ho  tenen  prou 
dificil  per  difondre  la  utilitzaci6  intracentre. » 

« Ambdds  sectors  necessiten  m6s  equipament  i I'existent  ha  de  ser 
actualitzat.  Una  altra  necessitat  urgent  6s  la  formacid  del  professorat, 
tant  inicial  com  permanent.  Els  nens  tenen  molta  facilitat  per  fer  fun- 
cionar  els  ordinadors,  els  professors  no  tanta,  ja  sigui  perqu6  se 
senten  incompetents,  perqu6  els  recursos  son  insuficients  o perqu6  no 
estan  convenguts  del  potencial  educatiu  dels  ordinadors. » 

L'any  1988  estava  clar  que  s'havia  establert  un  cap  de  platja  a les 
escoles,  perd  nom6s  aixd.  La  necessitat  principal  de  m6s  i millors 
ordinadors,  es  una  prioritat  que  nom6s  es  podrd  cobrir  amb  finangament 
central.  La  de  millors  prdctiques  educatives  no  6s  menys  important: 
no  anirem  molt  lluny  amb  nom6s  una  sense  I’altra,  i ambdues  requereixen 
suport  governamental.»»  (MacDonald  et  al , 1988). 


M6s  tard,  aquest  quadre  de  I'AAO  a I'escola,  es  va  veure  confirmat 
per  d’altres  estudis  i estimacions.  D'aquests,  un  afirmd  que  les  escoles 
necessitaven  uns  altres  150.000  ordinadors  nom6s  per  cobrir  els 
ratios  previstos  al  Curriculum  Nacional. 

Molts  entusiastes  de  I’AAO  van  veure  la  seva  incorporacid  al 
curriculum  obligatori  com  I'aveng  que  esperaven,  I'element  coercitiu 
que  assegurds  que  es  prendria  seriosament  i s’implantaria  rdpidament 
a la  formacid  del  professorat  i a la  prdctica  curricular.  Aixd  6s 
veritat,  perd  aquest  entusiasme,  segurament,  6s  equivocat.  Si  es 
deixa  que  funcioni  pels  propis  mdrits,  6s  a dir,  com  qualsevol  altre 
requeriment  curricular,  sense  subvencions  addicionals  que  no  siguin 
la  participacid  en  els  escassos  30  milions  de  lliures  donats  pel  govern 
per  a la  implantacid  del  curriculum  nacional,  aquest  fet,  crec, 
constitueix  I'abandonament  de  I'AAO  a un  desti  previsible:  prdctiques 
de  poc  valor,  depreciacid  quasi  immediata  i extensa  desil  lusid  i 
cinisme  entre  el  professorat. 

Aixd  no  es  el  que  preten  el  govern.  Si  fos  aixi,  la  histdria  del  que 
va  passar  als  vuitanta  no  tindria  tanta  importdncia,  perd  jo  no  m'ho 
crec  ni  un  moment.  Donat  que  el  govern  continua  compromds  amb  el 
futur  de  I'AAO,  no  te  sentit.  Es  clar  que  tampoc  crec  que  les  intencions 
del  govern  respecte  al  suport  a I'AAO  es  basin  en  un  c6lcul  realista 
dels  costos  que  representen  institucionalitzar  i mantemr  I'AAO.  Fins 
i tot  els  pressupostos  aproximats  sdn  infrequents,  cosa  que  no  sorpren 
si  recordem  que  un  america  (Lickleder,  1984)  gosa  estimar  el  cost 
d’un  programa  de  deu  anys  per  proporcionar  i mantenir  un  ordinador 
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per  a cada  alumne  america  en  130  bilions  de  dolars.  Malgrat  aixo,  es 
donard  algun  suport. 

Si  aquesta  vis'd  es  correcta,  se  seguird  considerant  I'AAO  com  un 
cas  excepcional  que  necessita  inversions  puntuals  per  part  del  govern, 
Aquest  fet  atorgaria  importdncia  a I’experidncia  dels  ultims  vint 
anys  a causa  de  la  lligd  que  ofereix  respecte  a com  es  pot  fer  efectiu 
aquest  compromis  d’una  forma  millor, 

Primer,  observem  els  escarments  dels  setanta  que  haurien  de 
servir  de  base  a la  inversid  dels  vuitanta,  i que  potser  ho  van  ser, 
Em  refereixo  al  Programa  Nacional  de  Desenvolupament  de  I’AAO, 
que  he  esmentat  abans.  Amb  una  duracid  de  cine  anys,  va  ser  avaluat 
per  un  equip  sota  la  meva  direccid. 


El  cas  del  Programa  Nacional  com  a model  per  a iniciatives 


El  llangament  del  Programa,  conjuntament  amb  la  seva  organitzacio 
i estratdgia,  van  marcar  un  canvi  significatiu  per  part  del  govern,  un 
govern  conservador  en  el  qual  la  senyora  Thatcher  era  ministressa 
d'Educacio,  que  s’apartava  de  I’organitzacid  i de  I'estil  que  havien 
dominat  el  desenvolupament  del  curriculum  durant  deu  anys,  Fins 
flavors,  s'havia  deixat  el  desenvolupament  del  curriculum  sota  con- 
trol professional,  I'anomenada  classe  dominant  educativa,  mitjangant 
agencies  adhoc  com,  per  a les  escoles,  el  Consell  Escolar  i,  en  un  punt 
mes  baix  i amb  una  major  especialitzacid,  el  Consell  Nacional  per  a 
la  Tecnologia  Educativa.  Ara  es  podia  afirmar  que  el  Programa,  que 
contemplava,  a mds  a mes  de  I’escola,  I'educacid  avangada  i superior 
i la  formacid  industrial  i militar,  comprenia  un  terreny  massa  ampli 
per  dsser  adequadament  posat  sota  el  control  de  qualsevol  d’aquestes 
agdncies.  De  mds  gran  importdncia,  pero,  era  el  fet  que  el  govern 
estava  cansat  de  veure  com  aquestes  no  acabaven  d’aconseguir  la 
implantacid  dels  seus  projectes  a gran  escala,  cosa  que  atribuia  a una 
cultura  de  persuasid  poc  agressiva  i de  respecte  per  les  preferdneies 
dels  professors. 

I potser  d’encara  mds  influencia  va  ser  el  nou  paper  decidit  pel 
govern  per  als  seus  propis  funcionaris  dels  departaments  gover- 
namentals:  el  paper  de  ser  actius  en  la  realitzacid  dels  objectius 
departamentals.  Ladmimstrativisme  havia  fet  la  seva  aparicid  dins 
els  estaments  governarnentals,  i la  seva  primera  manifestacid  era  el 
Programa  En  comptes  de  dclegar-io,  amb  un  pressupost  de  dos  milions 
i mig  de  lliures  esterlines,  a les  agdncies  establertes,  el  govern 
forma  un  grup  de  treball  dirigit  per  una  comissio  adhoc  de  funcionar  is 
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procedents  dels  set  ministeris  contribuents,  tots  amb  algun  interns 
directe  o indirecte  en  I'ensenyanrient  o en  la  industria  informbtica, 
sota  la  presidbncia  del  Ministeri  d'Educacib. 

El  Programa  march  el  comengament  del  control  directe  per  part 
del  govern,  de  la  col-laboracib  entre  ministeris  i d’una  politica  de  mb 
dura,  influenciada  per  la  teoria  de  sistemes  i la  gestio  per  objectius. 
La  comissib  va  nomenar  una  reduTda  Junta  Directiva,  encarregh  dues 
avaluacions  (la  segona  financera)  i demand  ofertes  per  a tons.  El 
finangament  va  prendre  la  forma  d’una  assignacid  de  tons  equilibra- 
da,  segons  la  qual  els  candidats  havien  de  comprometre  la  mateixa 
suma  que  la  que  demanaven,  i escalonada,  corrent  el  rise  que  la 
continui'tat  d'un  sistema  de  finangament  d’una  etapa  depema  dels 
resultats  satisfactoris  de  [’anterior.  La  decisid  de  si  els  avengos 
eren  o no  satisfactoris  I'havia  de  prendre  la  comissib,  que  es  basava 
en  els  informes  del  director  del  Programa  i dels  avaluadors.  Aquest 
era,  bhsicament,  el  nou  model.  Es  van  finangar  35  projectes  i la 
comissib  es  reunia  cine  o sis  vegades  I'any  per  avaluar  els  progrossos. 

En  el  nostre  ultim  informe  a la  comissib  vam  fer  un  comentari 
forga  detallat  sobre  el  Programa  com  a model  per  a inversions  futures 
per  part  del  govern,  donat  que  semblava  essencial  que  aquest  jugubs 
un  paper  actiu  a I’AAO,  especialment  sobre  el  seu  valor  com  a 
instrument  d’aprenentatge  public. 

Primer,  vam  concedir  que  a primera  vista  el  Programa  semblava 
un  instrument  ben  dissenyat.  Estimulava  i donava  suport  a tota  una 
sbrie  d’aplicacions  informhtiques  de  molts  camps  ja  desenvolupats, 
possibilitava  la  recerca  de  pedagogies  alternatives  i irnplicava  cada 
vegada  mbs  professors  i alumnes  en  aquestes  activitats.  Els  seus 
diferents  mecanismes  d'avaluacib  oroporcionaven  grans  quantitats 
d’informacib  sobre  les  inversions  i creaven  canals  per  transferir-la 
des  del  fons  de  I'experibncia  prhctica  al  centre  de  dades  de  I’organit- 
zacio,  on  es  podia  analitzar  i emmagatzemar.  Com  que  aquest  centre 
es  podia  comunicar  directament  amb  les  agbncies  executives  del  govern 
i amb  les  entitats  independents  de  recerca.  el  disseny  del  Programa 
semblava  ser  I’adequat  tant  per  la  seva  capacitat  de  satisfer  la  seva 
prbpia  necessitat  de  control  continu  com  per  la  de  generar  coneixe- 
ments  especialitzats  amb  la  finalitat  d'assessorar  les  accions  futures 
del  govern. 

Pero.  una  analisi  mbs  detallada  suggeria  altrament.  Vam  plantejar 
una  serie  de  questions: 

Un  grup  de  treball  tb.  per  definicio,  un  temps  de  vida  hmitat,  que 
en  aquest  cas  finalitzava  a finals  del  1977  passa  amb  els  seus 

coneixements  acumulats9  Aqui  les  dades  claus  eren  les  que  es  refurien 
a la  perdua  dels  components  del  grup  que,  per  la  seva  dedicacib 
exclusiva  al  Programa,  havien  tingut  la  possibilitat  d’adquirir  conei- 
xements- el  personal  de  desenvolupament  del  projecte  i la  Junta 
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Directiva.  Al  final,  nomds  una  de  cada  cine  de  les  persones  que  s'havien 
dedicat  al  seu  desenvolupament  tenia  una  minima  possibilitat  de  con- 
tinuar  a les  seves  organitzacions,  i tots  els  membres  de  la  Junta 
Directiva  van  marxar  del  camp  de  I’educacid.  Sens  dubte,  aquesta 
dissoluci6  beneficid  la  industria  i la  comercialiUacid  de  la  tecnologia 
de  la  informacid,  perd  el  fet  ds  que  aquests  coneixements  ja  no 
estaven  disponibles  per  al  govern. 

Aixd  ens  porta  a considerar  el  coneixements  acumulats  pels 
funcionaris  permanents  de  la  Comissid  del  Programa,  un  recurs  que 
segurament  ha  de  ser  emmagatzemat  i reutilitzat  per  a contribuir  a 
configurar  el  futur.  Aqui,  s'han  de  plantejar  diferents  questions. 
Aquests  funcionaris  eren  administradors,  i no  experts  en  el  camp  A 
mds  a mds,  el  poc  temps  disponible  durant  les  reunions  i la  necessitat 
de  completar  un  apretat  ordre  del  dia  van  limitar  les  possibilitats 
d allargar  la  discussid  de  projectes  individuals  en  tota  la  seva 
profunditat,  fent  quasi  impossible  assimilar  i sospesar  I'experiencia 
global.  La  consequdncia  d'aixd  va  ser  que  la  responsabilitat  per  emetre 
judicis  es  va  delegar,  de  fet,  a la  Junta  Directiva,  que  es  dedicava 
plenament  al  tema  i que  constitu'ia  el  veritable  centre  de  coneixements 
del  Programa,  ja  que  tenia  un  accds  directe  i continu  als  projectes 
i als  equips  d'avaluacio  independents.  Perd,  i ds  un  gran  perd,  els 
funcionaris  feien  responsables  als  seus  caps  politics  de  I'exit  d’un 
programa  sobre  el  qual  exercien  nomds  un  control  perifdric.  De  fet, 
estaven  obligats  a confiar  en  el  director,  que  els  posava  en  una 
posicid  molt  vulnerable  que  els  feia  hipersensibles  a les  critiques, 
contraris  a I'autoandlisi  i quasi  sempre  hostils  contra  els  aspectes  de 
politica  i gestid  de  I'avaluacid  que  intentdvem  instrumentar, 

Hi  ha  una  questid  mds:  tot  i que  els  funcionaris  van  acumular  uns 
coneixements  valuosos,  aquests  ultims  estaven  condemnats  a la 
dispersid,  perqud  els  funcionaris  del  govern  britdnic  sdn  transferits 
frequentment,  tan  dintre  mateix  d’un  ministeri  com  d’un  ministeri  a 
un  altre. 

Per  resumir,  segons  el  nostre  punt  de  vista  el  preu  pagat  pel 
govern  a causa  de  la  seva  preferdneia  per  una  estructura  no 
institucional  i bdsicament  efimera  era  bastant  alt  perqud  la  pdrdua  de 
coneixements  cara  al  futur  era  segura.  El  fet  de  no  confiar  la 
responsabilitat  al  candidat  mds  obvi  -el  Consell  Nacional  per  a la 
Tecnologia  Educativa,  que  nomds  feia  un  paper  administratiu  respecte 
al  Programa-  negava  a i Agdncia  Central  per  a la  Tecnologia  Educa- 
tiva a Gran  Bretanya  I’oportunitat  d’adquirir  tota  I’experidncia  mit- 
jangant  la  qua!  despres  hagues  pogut  institucionalitzar  els  conei- 
xements en  matdria  de  gestid  que  necessiten  aquest  tipus  d’iniciatives. 

Vam  concloure  la  nostra  andlisi  amb  I'afirmacid  que  cada  vegada 
que  es  creava  una  estructura  d’innovacid  com  el  Programa,  s’hauria 
de  tornar  a inventar  la  roda  educativa. 
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L'informe  sobre  I'avaluacib  ni  es  publicb  ni  es  va  difondre  per  part 
del  govern.  El  vam  lliurar  al  Minister!  d’Educacib  per  a la  seva  difusib, 
perb  mbs  tard  em  vaig  assabentar  que  ni  tan  sols  s’havia  difbs  entre 
els  membres  de  la  comissib  del  Programa.  Nosaltres  brem  lliures  de 
fer-lo  publicar,  perb  no  trobbvem  una  editorial  disposada  i no  teniem 
els  recursos  per  assegurar  la  seva  distribucib  efectiva  (constava.  i 
encara  consta  de  quasi  quatre-centes  pbgines). 

En  aquest  punt,  hauria  de  comentar  I’avaluacib  del  Programa,  ja 
que  pot  tenir  alguna  cosa  a veure  amb  la  desaparicib  de  I avaluacib 
d iniciatives  posteriors. 

A principis  dels  anys  seixanta,  el  model  d’avaluacib  dominant 
tenia  relacib  amb  objectius  conductuals.  Horn  prenia  qualsevol  innova- 
cib  educativa,  transformava  els  seus  objectius  en  objectius 
d’aprenentatge  i contractava  avaluadors  per  mesurar  els  resultats 
pretesos.  Durant  els  seixanta,  aquest  model  va  rebre  moltes  critiques: 
que  no  aportava  suficient  informacib,  que  no  ajudava  suficientment 
amb  explicacions  del  perqub  dels  fracassos.  Es  va  crear  un  moviment 
important,  en  el  qual  jo  participava,  que  s’allunyava  de  la  medicib  de 
resultats  per  encaminar-se  cap  a estudis  mbs  descriptius  i/o  inter- 
pretatius  que  se  centraven  en  la  descripcib  de  les  circumstbncies, 
processos  i dificultats  de  la  innovacib,  facilitant  la  comprensib  dels 
problemes  en  implantar  prbctiques  noves.  En  aquest  context  es  van 
desenvolupar  les  formes  naturalistes  d investigacib. 

Aquest  moviment  alternatiu  de  I’avaluacib  guanyava  adeptes  i cap 
als  anys  setanta  ja  era  el  sistema  dominant  per  a I’avaluacib  d’acti- 
vitats  educatives  a Anglaterra. 

Durant  I'bpoca  del  Programa,  jo  havia  afegit  a aquest  model 
d’avaluacib  una  dimensib  mbs  explicitament  polltica.  Veia  t’avaluacib 
com  una  forma  de  rendiment  de  comptes  democratic  de  les  despeses 
publiques  en  I’educacib,  una  responsabilitzacib  que  no  es  limitava  a 
I’bxit  o no  de  la  instrumentalitzacib  del  Programa,  sinb  que  s’estema 
a la  direccib  i formulacib  de  politiques.  El  Programa  constituia  la 
primera  veritable  prova  de  la  viabilitat  i resistbncia  d aquest  model, 
ja  que  el  conflicte.  almenys  entre  la  comissib  i la  nostra  avaluacib, 
era  inevitable. 

Ells  volien  una  medicib  dura,  senzilla  i quantificable  d’bxit  i fracbs. 
Aixb  es  pot  entendre  fbcilment.  El  nou  clima  de  preocupacions  per  la 
politica  de  centralitzacib  de  la  presa  de  decisions  significava  que  ens 
trobbvem  davant  de  persones  que  prenien  decisions  sense  tenir  ni  el 
temps  ni  la  paciencia  necessaries  per  assimilar  dades  complexes  o 
les  contradiccions  i ambiguitats  que  solen  caracteritzar  casos  par- 
ticulars d’accio  educativa. 

I molt  sovint  aquest  tipus  d'avaluacib  tambb  implica  una  altra 
dificultat  Quan  en  el  teu  paper  d avaluador  examines  el  cue  fan  els 
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educadors,  i pots  tenir  en  compte  les  limitacions  amb  qu6  s’enfronten, 
6s  probable  que  arribis  a la  conclusib  que  s'han  de  canviar  aquestes 
activitats  si  volem  que  siguin  efectives;  perb  tamb6  6s  probable  que 
justifiquis  les  accions  dels  responsables  com  les  de  persones 
inteHigents  que  treballen  amb  integritat  sobre  una  problembtica 
dificil.  Generalment,  la  consequ6ncia  de  tot  aixb  6s  que  aquestes 
persones  necessiten  m6s  ajut  per  solucionar  el  problema  i aquesta  no 
6s  una  conclusib  que  sempre  compti  amb  l’aprovaci6  dels  que  tenen 
la  prioritat  d'eliminar  les  activitats  que  representen  una  p6rdua,  i 
amb  les  activitats,  tamb6  les  persones  que  hi  estan  implicades.  Per 
aquest  propbsit,  un  model  d’avaluaci6  basat  en  objectius  i assoliments 
d6na  m6s  llibertat,  \z  que  inevitablement  descobrirb  fracassos  sense 
explicacions,  tent  m6s  fbcil  la  culpabilitzaci6  dels  actors  en  comptes 
dels  que  proporcionen  el  servei. 

Intentar6  resumir  la  llarga  batalla  amb  la  comissio  del  Programa 
en  forma  de  unes  proposicions/contraproposicions  amb  les  questions 
principals  de  la  disputa. 

1 . Ells  volien  un  model  d'avaluacib  basat  en  objectius/assoliments. 
Els  projectes  havien  de  donar  constbncia  dels  seus  objectius  per  a 
rebre  fons.  Volien  que  1‘avaluacio  es  focalitz6s  en  si  aquests  objectius 
s’aconseguien  o no. 

Nosaltres  vam  dir  que  no,  que  no  era  just.  Cap  dels  projectes 
aconseguiria  tots  els  seus  objectius,  i sota  aquest  criteri  fracassarien 
tots.  Nosaltres  descriurlem  els  seus  esforgos  per  aconseguir  els 
objectius  de  manera  que  la  comissib  pogu6s  jutjar  si  es  dedicaven  a 
activitats  positives,  des  de  la  perspectiva  de  les  seves  limitacions 
i les  seves  oportunitats. 

2.  Ells  volien  que  avaluessim  quins  projectes  mereixien  ajut,  i 
quins  haurien  de  finalitzar. 

Nosaltres  vam  dir  que  no,  que  aquest  judici  era  la  seva  tasca  i 
responsabilitat.  Haurien  de  llegir  els  informes  i formar  la  seva  prbpia 
opini6.  Nosaltres  nom6s  som  agents  d’informacib  i fern  d’intermediaris 
entre  persones  i institucions  que  volen  intercanviar  coneixements. 

3.  Ells  volien  que  f6ssim  afegits  als  informes  escrits  -que  els 
don6ssim  informacions  sobre  els  promotes  que  no  podiom  posar  als 
informes 

Nosaltres  vam  dir  qu*'  no,  que  no  hi  hauria  informes  ocults.  Els 
nostres  informes  es  negociaven  amb  la  gent  la  feina  de  la  qual 
coment6vem,  i no  es  podien  lliurar  a la  Comissio  fins  que  aquella  gent 
els  considerava  correctes,  rellevants  i justos.  No  hi  afegiriem  res. 

4.  Ells  deien  que  els  informes  eren  massa  llargs  i complexos  per 
a una  comissio  ocupadissima.  No  podiem  fer-ne  resums? 
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Nosaltres  vam  dir  que  eren  tan  curts  com  podiem  fer-los  i que  es 
negociaven  amb  la  gent  implicada  en  el  treball  que  estavem  avaluant. 
Treballem  a favor  del  judici,  no  del  jutge. 

5.  Ells  deien:  -perd  no  podem  enfrontar-nos  amb  tanta  complexitat. 
^Esteu  dient  que  nosaltres  no  hauriem  de  ser  els  encarregats  de 
prendre  aquestes  decisions? 

Nosaltres  vam  dir  que  aixd  ho  havien  de  decidir  ells,  i qui  llegia 
I'informe  avaluador  sobre  el  treball  d’aquesta  comissid. 

6.  Ells  van  dir;  -perd,  qud  vol  dir  «avaluacid  de  la  comissid»?  No 
volem  que  ens  avalueu,  nomds  heu  d’avaluar  els  projectes. 

Nosaltres  vam  dir  que  ho  lamentdvem,  perd  que  ho  haviem  de  fer. 
No  seria  just  nomds  recollir  informacid  sobre  els  projectes.  Ells 
volen  saber  com  feu  la  vostra  feina,  si  aconseguiu  els  vostres 
objectius,  si  esteu  realitzant  un  bon  treball. 

7.  Ells  van  dir;  -pero,  qui  us  penseu  que  sou?  Us  paguem  per  fer 
el  que  nosaltres  us  manem. 

Nosaltres  vam  dir:  -Som  els  vostres  avaluadors  independents  i 
democrdtics.  El  fet  de  pagar  pels  nostres  serveis  no  us  ddna  cap  dret 
especial,  ni  el  de  poder  evitar  que  I'avaluacid  se  centri  en  vosaltres. 
No  es  pot  comprar,  nomds  es  pot  encarregar.  Qualsevol  pot  proposar 
questions  i temes  per  a la  seva  inclusid  a I’agenda,  i ningu  td  el  dret 
de  demanar  informacid  si  no  estd  disposat  a donar-ne. 

Aquest  conflicte  va  comengar  arran  del  nostre  primer  informe  i 
va  continuar  fins  a I’ultim.  En  el  primer  informe,  ens  ocupdvem  de 
polltica  i vam  questionar  les  relacions  entre  el  programs  educatiu  i 
la  industria  de  la  tecnologia  de  la  informacid.  A mds  a mds  de  criticar 
el  nostre  interds  (consideraven  que  no  era  de  la  nostra  incumbdncia), 
van  rebutjar  totalment  la  idea  que  hi  haguds  cap  relacid,  malgrat  el 
fet  que  els  ministeris  de  Cornerg  i d'lndustria  estaven  representats 
a la  comissid  i que  sempre  insistien  que  s'havia  d’utilitzar  nomds 
ordinadors  brit&nics. 


UAAO  a I’Escola  - Les  iniciatives  dels  anys  80 


Passem  ara  als  anys  vuitanta.  i a les  iniciatives  governamentals 
centrades  en  I’AAO  a I'escola.  Aqui  no  les  puc  descriure  totes,  i no 
podrd  entrar  en  els  details  de  cap  d’elles.  Perd  el  que  busquem  sdn 
proves  del  desenvolupament  de  I’aproximacid  del  govern  per  donar 
suport  a I'AAO:  les  lligons  que  es  van  aprendre,  els  canvis,  quins 
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aspectes  continuaven  el  llegat  dels  anys  setanta.  Intentard  resumir 
els  fets  principals. 

1 ■ No  es  va  repetir  el  model  del  Programa  Nacional  d'Aprenentatge 
Assistit  per  Ordinador  (NDPCAL). 

2.  Es  va  abandonar  I’avaluacid  externa. 

3.  Els  ministeris  implicats  van  seguir  el  seu  cami,  buscant  els 
seus  propis  interessos  mds  en  competicid  que  en  col-laboracid.  Els 
departaments  d'Educacid  i de  Comerg  i Industria  particularment  van 
implementar  politiques  paral  leles,  perd  sense  coordinacid.  La  seva 
interaccid  sense  programar  ni  coordinar  va  causar  problemes  seriosos: 
per  exemple,  la  principal  iniciativa  per  part  d‘Educacid  -el  Programa 
de  Microelectrdnica  (MEP)-  va  ser  forgat  a tenir  en  compte  la  de 
Comerg  i Industria,  que  era  la  d’assegurar  la  d isponi bilitat  d’ordinadors 
a les  escoles  amb  el  sistema  d’assignacid  de  tons  equilibrada.  Aixd 
va  posar  el  MEP  sota  una  pressid  enorme,  perqud  va  haver  de  cons- 
truir  una  infrastructura  de  suport  per  a I’AAO  arreu  del  pais  i formar 
professors  i produir  software  per  a totes  les  matdries  del  curriculum, 
totes  aquestes  tasques  al  mateix  temps,  perque  les  escoles  es  trobaven 
(relativament)  inundades  d'ordinadors. 

4.  De  totes  maneres,  el  MEP  nomes  va  tenir  tres  anys  per  real itzar 
aquesta  tasca  immensa,  tot  i que  es  va  concedir,  de  manera  tardana, 
una  prdrroga  de  dos  anys.  El  resultat  va  ser  un  intent  fracassat  del 
model  «cascada»  de  la  formacid  del  professorat  i el  patrocini  de  la 
produccid  rdpida  de  software  per  satisfer  les  necessitats  immediates. 
Es  podria  considerar  com  una  aproximacid  darwiniana  a I’aspecte 
social  per  a la  produccid  de  software- qualificada  per  part  d'un  critic 
d’aproximacid  «deixeu  florir  mil  males  herbes»  (Self,  J.,  1987). 

5.  El  MEP  es  va  crear  de  forma  no-institucional,  amb  seu  en  una 
casa  semiadosada  d’una  ciutat  del  nord  d’Anglaterra,  i amb  una  Junta 
Directiva  redui'da.  Perd,  no  tenia  comissid  de  Programa,  sind  un 
Comitd  Assessor  amb  representacid  de  les  tres  principals  agdncies 
que  donaven  suport  al  desenvolupament  de  I’AAO.  Tanmateix,  el  MEP 
no  podia  compartir  les  seves  responsabilitats  amb  aquestes  agencies: 
el  control  i la  direccid  quedaven  en  mans  del  Ministeri  a Londres. 

6.  Com  a resultat,  el  MEP  es  va  trobar  lligat  i estrangulat  per  la 
burocrdcia  que  el  controlava,  i no  podia  aprendre  i respondre  a les 
tasques  que  li  sorgien,  i que  eren  seriosament  subestimades,  sense 
sotmetre’s  al  lent  procds  d'obtenir  el  permis  de  Londres,  a mds 
d'estar  subjects  a interferences  no  informades. 

Reprodueixo  aqui  algunes  citacions  d’un  informe,  que  va  ser  ocultat 
pel  Director  del  MEP,  que  indiquen  una  part  de  la  seva  indignacid: 

«...  la  plamficacid  i molta  de  la  feina  de  desenvolupament  es  feien  de 

manera  exageradament  precipitada  •> 
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<«  ....s'esperave-'  resultats  i canvis  d'actitud  en  massa  poc  temps,  i 
aixd  va  pressionar  la  gent.» 

« ....cap  programa  d'innovacid  amb  una  miss«6  d*aquesta  magnitud  hauria 
de  tenir  menys  de  cine  anys  desprds  d’estar  ocupats  tots  el  carrecs.» 

« ....o  s’ha  de  fiar  del  personal  o no  hauria  de  ser  contractat.  El  resultat 
de  la  manca  de  confianga  sdn  interferdneies  i frustracions  con- 
traproduents.” 

« ....la  innovacid  requereix  capacitats  particulars,  i normalment  els 
burdcrates  no  les  entenen.» 

Heus  aqui  un  comentari  mds  liarg : 

«AI  llarg  dels  cine  anys  i mig  del  Programa.  va  ser  responsabilitat  de 
dos  secretaris  d'Estat.  D'altres  contactes  directes  existien  amb  sots- 
secretaris  d’Estat  parlamentaris,  i el  MEP  remetia  informes  a tres. 
Durant  els  ultims  nou  mesos.  el  Programa  va  estar  vinculat  a un 
ministre  d’Estat.  A nivell  de  funcionaris,  el  Programa  va  ser  respon- 
sabilitat de  tres  sots-secretaris  que  tenien  el  suport  de  dos  secretaris 
adjunts  i de  tres  directors.  El  contacte  mds  llarg  va  ser  amb  un  director, 
que  en  va  ser  responsabie  durant  quatre  anys  i tres  mesos.  A causa 
dels  curts  periodes  de  temps  que  el  Programa  va  estar  lligat  a altres 
persones.  era  molt  dificil  establir  una  comprensio  de  tons  ni  cap 
apreciacid  dels  seus  objectius.  D’aquesta  manera  la  imatge  politica  del 
MEP  dintre  del  Departament  depenia  molt  de  les  opinions  del  director 
abans  esmentat.  No  reflecteix  negativament  el  treball  fet  per  aquesta 
persona,  que  generalment  donava  el  seu  suport  i ajut,  suggerir  que 
aquest  sistema  no  era  I’idoni.  particularment  quan  el  Departament 
estava  tan  estretament  implicat  en  I'aprovacid  de  les  activitats  del 
Programa** . 

Veiem  clarament  en  aquest  resum,  amb  qud  el  Ministeri  no  estaria 
gens  d’acord,  que  el  MEP  es  diferenciava  substancialment  del  NDPCAL 
pel  que  fa  a la  distribucio  de  poder  i control.  Si  creiem  el  Director, 
tenim  el  pit jor  dels  mons  possibles:  empresaris  professionals  sota  el 
control  llunyd  i desinformat,  pero  autoritari.  d’uns  funcionaris  que 
han  de  passar  comptes. 

El  MEP  va  finalitzar  I'any  1986.  Em  diuen  (i  aqui  entrem  en  el 
regne  dels  rumors  i del  testimom  personal)  que  el  ministeri  considerava 
el  treball  sense  valor  i va  fer  cas  omis  de  la  recomanacib  del  Director 
que  es  donds  continuitat  a I'experimentat  equip  central.  Tambd  m'han 
dit  que  el  Director,  en  un  atac  de  frustracio  i rdbia,  va  destruir  tots 
els  arxius  que  contenien  la  feina  de  cine  anys.  Males  noticies  per  als 
historiadors.  es  clar,  i pitjor  encara.  donada  I'absencia  de  qualsevol 
tipus  d’avaluacio... 

Al  MEP  una  imciativn  preparatory,  el  segui  el  MESU  (Micro- 
electronics Support  Unit,  o Umtat  de  Suport  de  Microelectromca) 
que,  en  teoria,  havia  d’explotar  i fer  avangar  els  resultats  del  primer. 
Pero.  es  va  trigar  un  any  a contractar  un  Director  del  MESU  i aixb 
i la  destruccio  dels  arxius  van  dificultar  en  extrem  la  tasca  de 
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con  tin  uitat.  De  totes  maneres,  i torno  a citar  testimonis  particulars, 
el  MESU  tenia  instruccions  del  ministeri  de  tornar  al  principi  i de  fer 
tot  d’una  altra  manera. 

El  MESU  comengb  I any  1987  i continue  fins  al  1989.  De  la  mateixa 
manera  que  el  MEP,  estava  localitzat  en  una  altra  ciutat  i amb  local 
propi,  encara  que  amb  mbs  personal.  La  seva  planificacib  tambb  va 
ser  dificil  a causa  d’altres  iniciatives  governamentals  i per  les 
decisions  del  burbcrates.  Abans  de  finalitzar  el  seu  primer  any 
d’existbncia,  va  ser  fos  en  el  Consell  Nacional  per  a la  Tecnologia 
Educativa,  amb  base  a Londres.  En  teoria  una  agbncia  professional 
quasi  independent,  de  fet  estava  totalment  controlat  pel  Ministeri 
d Educacib.  En  aquesta  bpoca,  el  control  es  va  fer  explicit  a causa  del 
nomenament  com  a Director  del  Consell  d’un  funcionari  del  Ministeri. 
Poc  desprbs,  els  equips  centrals  del  MEP  i del  MESU,  inclosos  els 
directors,  feien  les  mafetes  i marxaven. 


L’aprenentatge  public  i el  control  politic  - Conclusions 


El  resum  que  he  esbogat  aqui  de  les  iniciatives  governamentals 
durant  els  anys  vuitanta,  ni  bs  suficientment  aclaridor  (va  haver-hi 
moltes  iniciatives  diferents,  cadascuna  de  les  quals  intentava  cobrir 
un  forat),  ni  detallat  per  fer  justicia  a un  periode  d’activitat  intensa 
adregada  a la  promocib  de  I'AAO  a I’escola.  Es  tambb  un  resum  molt 
discutible,  de  cap  manera  autoritzat  o negociat.  Amb  I’absbncia  de 
I’avaluacib,  no  disposem  de  cap  relat  imparcial  dels  fets.  Tanmateix, 
per  magre  i contencibs  que  sigui  aqu -st  resum,  ens  permet  conside- 
rar  questions  que  sbn  centrals  quant  a la  manera  d’instrumentalitzar 
polltiques.  Un  avantatge  del  grup  especial  de  funcionaris  encarregat 
de  la  direccio  del  Programa  Nacional  als  any  setanta  va  ser  que 
evitava  els  dificultosos  i lents  processos  d’autoritzacib  caracteristics 
de  les  burocrbcies  executives.  Als  anys  vuitanta,  aquest  avantatge 
es  va  sacrificar  a favor  de  la  restauracib  del  control  ministerial,  que 
atrapb  els  professionals  empresarials  en  ui  n teranyina  de  desco- 
ratjadores  demores  i que  eixamplb  I’abisme  pel  que  fa  a coneixements 
i comprensib  entre  els  que  estaven  en  contacte  diari  amb  les  realitats 
de  les  necessitats  i prior i tats  dels  professionals  i els  que  els  contro- 
laven.  El  Director  del  MEP,  per  exemple,  amb  un  pressupost  de  9 
milions  de  lliures,  necessitava  I’autoritzacio  coriesponent  per  com- 
prar  bens  i serveis  que  tinguessin  un  valor  de  mbs  de  50  lliures.  El 
poder  de  let  del  director  professional  del  Programa  Nacional,  a qui 
ja  hem  esmentat  on  la  nostra  anblisi,  no  es  va  repetir  en  iniciatives 
successives.  El  resultat,  fruit  de  terminis  de  temps  molt  curts  i 
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J tasques  subestimades  fins  a I’extrem,  va  ser  productivitat  sense 
control  de  qualitat. 

La  nostra  critica  tambd  ha  assenyalat  el  cost  alt  de  les  estructures 
temporals  des  del  punt  de  vista  de  la  pdrdua  de  coneixements  i 
aprenentatge  basat  en  I'experidncia,  perd  les  iniciatives  dels  vuitanta 
van  consolidar,  en  comptes  de  discutir,  aquesta  afirmacid.  El  govern 
continue  ignorant  les  agencies  establertes  de  suport  professional  i 
desfent-se  de  personal  experimental  i tampoc  proporcionava  per 
part  dels  seus  propis  estaments  r estabi litat  quant  a responsabilitat 
en  el  temps  que  minimitzds  aquesta  pdrdua.  Com  a vehicles  de  saber 
public,  aquestes  iniciatives  rendien  molt  poc,  un  resultat  que  tindria 
menys  importdncia  si  I'experidncia  no  fes  palds  que  el  govern  esta 
lluny  de  trobar  una  forma  de  sintetitzar  amb  dxit  la  responsabilitzacid 
politica  i els  coneixements  professionals. 

Des  d’aquesta  perspectiva,  ds  dificil  veure  els  anys  vuitanta  d una 
alt ra  manera  que  com  un  periode  de  decaddncia  en  la  direccid  de 
politiques.  Jo  he  atribuit  aixd  a una  incapacitat  per  aprendre,  perd 
no  es  poden  descartar  d'altres  factors,  com  la  creixent  voluntat  del 
govern  de  minar  la  infludneia  professional  en  el  desenvolupament  de 
I'educacid,  la  ambiguitat  persistent  en  el  nucli  de  I empresa  de  I AAO 
i la  demanda  d’Hisenda  d'un  control  sempre  mds  estricte  sobre  les 
despeses  ministerial.  Perd,  existeix  un  problema  mds  profund  res- 
pecte  a la  responsabilitat  de  I’administracid  a causa  del  canvi  dels 
professionals  pels  funcionaris.  Per  als  politics,  a qui  els  funcionaris 
han  de  passar  comptes,  I’admissid  d’errades  ds  problemdtica.  Si 
tenen  la  temeritat  de  confessar  que  les  seves  iniciatives  han  tingut 
seriosos  defectes,  I'oposicid  demanard  la  seva  dimissid.  Els  funcionaris 
que  dirigeixen  aquestes  iniciatives  sdn  ben  conscients  d aixd  i sdn 
rebecs  a ser  portadors  de  males  noticies  als  seus  ministres. 

Els  programes,  encara  que  fracassin,  han  de  fer  la  impressid 
d'haver  estat  un  dxit.  Aixd  limita  seriosament  les  possibilitats 
d’avangar  en  el  saber  public,  sobretot  quan  els  administradors  sdn 
enviats  al  front  per  operar  com  a dirigents.  Per  altra  banda,  els 
professionals,  i incloc  els  acaddmics  en  aquesta  categoria  dmplia, 
reconeixen  que  la  identificacid  d'errades  ds  crucial  per  a la  construccid 
de  la  competence  i I’avenq  en  el  saber.  Per  ells,  el  progrds  ds  una 
corba  d aprenentatge.  No  ds  estrany,  doncs,  a la  vista  d aquest 
fenomen,  que  I'avaluacid  independent,  que  td  una  responsabilitat 
especlfica  quant  a contribuir  a conservar  alld  que  s’aprdn  de 
I'experidncia,  no  s’hagi  demanat  en  el  camp  de  I’AAO,  en  el  qual  el 
govern  ha  assumit  la  responsabilitat  directa  per  una  drea  d inversid 
educativa  important. 

Perd,  aixd  no  ds,  ni  de  bon  tros,  acceptable.  Crec  que  els  activistes 
pro-AAO  arribaran  a lamentar  la  seva  dmplia  complicit3t  en  aquest 
aillament  de  I'escrutini  extern  quan  el  mdn  real  comenci  a estrdnyer 
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el  cercle  en  els  seus  interessos  i aspiracions.  El  camp  de  I'AAO  td  un 
historial  pobre  quant  a I’avaluacid:  quasi  tots  els  esforgos  en  aquesta 
direccid  han  estat  adregats  a unes  questions  molt  restringides  sobre 
I’eficidncia  comparativa  de  sistemes  educatius  senzills.  El  seu  histo- 
rial ds  encara  mds  pobre  respecte  a la  construccid  de  formes  apro- 
piades  d'avaluacid  dels  seus  pretesos  resultats  pel  que  fa  a I’apre- 
nentatge.  Aixd  els  deixa  a la  mercd  de  les  poc  refinades  proves 
d’assoliment  actuals.  Tot  i haver  posat  dmfasi  en  els  temes  que 
necessiten  avaluacid  de  programes  i de  politiques,  potser  tambd  hauria 
de  recordar-vos  que  tambd  ds  tasca  de  I’avaluacid  descriure  I’impacte 
de  i'AAO  sobre  I'aprenent  per  formar  la  base  per  a la  construccid  de 
I’assessorament.  Una  virtut  generalment  reconeguda  de  I’avaluacid 
que  jo  vaig  dirigir  del  Programa  Nacional  als  anys  setanta  va  ser  que 
Testudi  de  les  activitats  educatives  de  la  sdrie  de  projectes 
subvencionats  ens  permetia  inferir  la  seva  Idgica  educativa  i construir 
paradigmes  de  les  diferents  teories  de  I'aprenentatge  i de 
I’ensenyament  implicites  en  la  seva  posada  en  prdctica.  Tambd  vam 
comengar,  de  manera  mds  limitada,  a desenvolupar  mdtodes 
ideogrdfics  per  a I’andiisi  del  compromis  de  I'alumne  amb  I'ordinador, 
tot  intentant  canviar  la  perspective  de  I’assessorament  des  de  la 
realitzacid  de  resultats  pre-especificats  cap  a la  justificacid  a priori 
de  les  experidncies  educatives  proporcionades. 

Vam  considerar  aquests  productes  de  I’avaluacid  com  un  recurs 
per  a la  subseguent  recerca  i desenvolupament  i,  tambd.  per  a 
avaluacions  futures,  t existeixen  indicacions  que  alguns  grups  de 
recerca  els  van  trobar  d’utilitat.  Perd,  durant  els  anys  vuitanta,  el 
govern  continud  deixant  I’avaiuacid  fora  de  I’equacid  educativa,  i 
concentrd  els  seus  recursos  en  el  desenvolupament.  La  ironia  ds  que 
la  seva  principal  inversid  durant  els  anys  vuitanta,  el  programa  de 
microordinadors  a Tescola,  va  anar  endavant  sense  Idgica  educativa. 
Els  responsables  del  programa  no  van  tenir  temps  de  construir-ne 
una,  i mai  es  van  assabentar  de  la  nostra. 

Una  consideracid  final.  L'AAO  ds  el  millor  exemple  que  trobo  d’una 
innovacid  educativa  que  estd  a cavall  entre  una  sdrie  d’interessos 
altament  compartimentalitzats  i territorialitzats.  La  questid  ds:  com 
combinar  aquests  interessos  de  manera  sincronitzada  per  emmotllar 
el  seu  futur.  Un  dels  avantatges  de  I’avaluacid  ds  la  seva  capacitat 
de  creuar  les  fronteres  entre  ter r i tor i s en  un  grau  o poc  prdctic  o 
inacceptable  per  a les  persones  que  viuen  i treballen  en  les  seves 
capses.  L’AAO  ds  un  cas  que  demana  a crits  I'avaluacid  externa,  que 
tambd  podria  dir  a la  gent  qud  ds  el  que  passa.  i ja  seria  hora. 
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Postdata 


Al  meu  pais  el  Consell  per  Fons  Universitaris  acaba  de  Hangar  la 
seva  darrera  iniciativa  inform&tica:  un  programa  per  a rensenyament 
d'universitaris  a travbs  de  I'AAO,  amb  una  duracio  de  tres  anys  i un 
cost  de  15  milions  de  lliures  esterlines.  El  seu  objectiu  principal  bs 
el  de  reduir  nivells  de  personal  amb  la  construcci6  de  programes 
informatics  amb  un  nucli  cornu  i multilloc.  Us  sona  familiar?  Oh!  i,  de 
passada,  no  hi  ha  avaluacib  independent. 
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Abstracts 


Con  esta  ponencia  se 
aborda  ia  historia  de  la 
introduccidn  de  la 
Tec  nolog  la  de  la 
Informacidn  en  el 
curriculum,  en  Gran 
Bretaba.  desde  la 
perspectiva  de  la 
• evaluacidn  mdependien- 
te  como  mstrumento  de 
elaboracidn  de  saber 
publico.  A lo  largo  del 
artlculo  se  reivindica  la 
necesidad  de  someter 
todo  programa  (<  * 
actuacidn  pohtica  que 
suponga  inversibn 
considerable  de  fondos 
pubhcos  a escrutimo 
externo  y esto  no  sdlo 
con  la  finalidad  de 
poder  emitir  juicios 
informados  sobre  su 
valor  educativo  y 
social,  smo,  sobre  todo. 
para  crear  marcos  de 
accidn  en  los  que 
elaborar  el  conocimien- 
to  sobre  la  gestidn  del 
cambio  y la  mnovacidn. 
lo  cual  tiene  un  enorme 
valor.  Desde  esta 
perspectiva.  y partiendo 
de  la  constatada 
carencia  crdnica  de 
evaluactbn  externa  en  la 
mayoria  de  Ics  proyec- 
tos  de  tecnoiogia  de  la 
informacidn  en  la 
ensebanza.  el  autor 
argumenta  la  falta  de 
conocimientos  en  este 
campo  (ya  con  una 
tradicidn  de  mds  de 
tremta  ados)  y. 
consiguientemente.  ia 
falta  de  una  documenta- 
cion  tratada  y repre- 
scntada  con  rigor  Al 
hiio  de  su  exposicidn. 
traza  la  historia  de  las 
aportaciones  de  la 
mformdtica  a la 
mnovacidn  educative 
aportaciones  que 
considera  m4s  bien 
pobres.  nunque  cierta - 
mente  ricas  en 
inversion  economica 


Cet  exposd  aborde 
1‘histoire  de  f‘ introduc- 
tion de  la  technologie 
de  I' information  dans  le 
cursus  scolaire  en 
Grande-Bretagne,  sous 
la  perspective  de 
revaluation  indepen- 
dante  comme  instru- 
ment d'information  cu 
public.  Tout  au  long  de 
I'article,  Tauteur 
revendique  la  ndcessitd 
de  soumettre  d un 
examen  externe  tous 
les  programmes 
d'action  politique  qui 
supposent  un  inves- 
tissement  considerable 
de  fends  publics,  et  ce 
non  seulement  dans  le 
but  de  pouvoir  bmettre 
des  /ugements  en 
connaissance  de  cause 
sur  leur  valeur 
educative  et  sociale. 
mais  aussi.  et  surtout. 
pour  order  des  cadres 
d'action  pour 
I' acquisition  des 
connaissances  sur  la 
gestion  du  changement 
et  de  I' innovation . Sous 
cet  angle,  et  partant  de 
l absence  chromque 
devaluation  externe 
constatde  dans  la 
maiorite  des  pro/ets  de 
technologic  de 
I' information  dans 
I'enseignernent.  I'auteur 
msiste  sur  le  manque 
de  connaissances  dans 
ce  domame  (pourtant 
apparu  if  y a plus  de 
trente  ans)  et.  par 
consequent,  sur 
I absence  de  documen- 
tation rdumo  et  traitdc 
avec  ngueur  Au  fil  de 
son  expose,  il  retrace 
I'histoire  des  apports 
de  I’mformatique  d 
I innovation  educatne 
apports  qu  il  considciv 
dtre  plutdt  pauvres. 
quoique  indeniablement 
riches  en 
mvestissements 


In  this  article,  the 
author  outlines  the 
history  of  the  introduc- 
tion of  information 
technology  into  the 
curriculum  in  England 
from  the  point  of  view 
of  independent 
evaluation  as  an 
instrument  for  public 
information.  Throughout 
the  article,  emphasis  is 
placed  on  the  need  of 
submitting  all  political 
programmes  of 
activities  involving 
substantial  investment 
of  public  funds  to 
external  scrutiny.  And 
this  is,  not  fust  in 
order  to  allow  the 
formation  of  informed 
opinion  regarding  their 
educational  and  social 
value,  but  also,  and 
above  all.  to  form 
invaluable  contexts  for 
action  for  attaining 
knowledge  of 
management  of  change 
and  innovation  From 
this  point  of  view,  and 
taking  into  account  the 
Chronic  lack  of  external 
evaluation  in  most 
information  technology 
protects  in  teaching, 
the  author  argues  that 
the  lack  of  knowledge 
accumulated  in  this 
field,  with  a history  of 
more  than  30  years 
and.  in  the  absence  of 
more  rigourously 
gathered,  analysed  and 
presented  information 
(due  precisely  the  this 
lack  of  evaluation  and 
research)  is  the  cause 
of  the  relatively  poor 
history  (though  rich  m 
economic  investment) 
of  the  contributions  to 
educational  innovation 
of  data- processing 
technology 
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La  Tecnologia  de  la  Informacio  al  sistema 
escolar  Italia:  problemes  i perspectives 

Maria  Ferraris *  * 


1.  La  Tecnologia  de  la  Informacio,  una  «escola  sense  vida» 


L’informe  Censis1  de  1991  dedica  un  extens  capitol  ai  sistema 
educatiu  italic!  amb  el  titol  significatiu  d‘«Una  escola  sense  vida» 
(Censis.1991).  L’informe.  basat  en  I’an&lisi  d'estadistiques  i en  estudis 
socioldgics,  descriu  el  sistema  educatiu  com  «fragmentatt  ...amb  una 
tenddncia  conservadora  i defensiva,  lent  a i'hora  d’absorbir  els  nous 
esdeveniments  de  I’entorn  social».  En  def initiva . un  sistema  en  crisi. 
com  a minim  segons  Censis.  Mentre  que  ha  obtingut  un  exit  innegable 
en  la  gesti6  de  la  transici6  de  I’ensenyament  el itista  a I'ensenyament 
de  masses,  amb  relativament  poc  temps,  ara  es  considers  que  el 
sistema  no  td  la  vitalitat  necess£ria  per  fer  el  pas  seguent:  a m6s 
d’oferir  «quantitat»  a reducaci6,  garantir  tamb£  una  q u al itat  alta 
en  general.  Aixo  suposar&  uns  curriculums  i unes  estratdgies  d’acord 
amb  revoluci6  de  les  necessitats  de  coneixement  i aprenentatge. 

En  general,  el  punt  de  vista  de  Censis  reflecteix  el  malestar 
generalitzat  que  estudiants,  professors,  pares,  experts  i el  m6n  dels 
negocis  senten  envers  un  sistema  educatiu  que  es  considera  defectu6s. 


{ 1 ) Censis  6s  un  fundacd  itahana  per  a la  recerca  sociodgica  que  durant  els  darrers 
25  anys  ha  co-  oilat  un  informe  lany  sobre  la  S'tuacd  sdcio-econdmica  i cultural 
itahana  El  m ) de  1992.  Censis  va  rebre  la  tasca  de  supervisar  el  sistema 
educatiu  estat.il 

* Lhcenciada  en  materrdtiques  per  la  Umversitat  de  G6nova  (Itdlia).  des  de  1974 
ha  treballat  com  a investigadora  a i'lnstitut  de  Tecnologia  Did6ctica  del  Consell  Na- 
Cional  d'lnvestigaciO  de  la  mateixa  Ciutat  Ha  participat  en  d»ferents  projoctes  de 
recerca  sobre  la  introduced  de  la  tecnologia  de  la  informacd  als  processos 
d'ensenyament  i d aprenentatge  La  seva  activitat  de  recerca  inclou  estudis 
expenmentals  sobre  I'aprenentatge  assist  it  per  ordinador.  sobre  el  disseny  de  suports 
Idgics  per  a I’ensenyament.  el  desenvolupament  i I’avafuacd.  sobre  el  mesurament 
diagnostic  d aprenentatge  » sobre  la  introduced  de  la  mformOtica  a I’escota  secundaria 
superior  TambO  trcbaMa  en  el  desenvolupament  de  cursos  d’aprenentatge  a distOncia 
i assessora  didrents  projoctes  de  formacd  del  professorat  Actuaiment.  la  seva 
recerca  se  cenUa  en  I us  de  la  Tl  per  a lomentar  les  capacitats  de  comumcacd 
pnncipalment  la  comprensd  lectora  i la  produced  de  textos 

Adreqa  ITD  Vm  all  Opera  Pm. 1 1 16145  G6nova  Itdha  Tel  +10  39  3088883  Fax 
+ 10  39  310406 
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Amb  tot,  i'informe  Censis  no  diu  que  el  sistema  escolar  italic  sigui 
I’unic  que  estb  en  crisi  actualment,  ni  que  la  crisi  sigui  causa  nombs 
de  la  ineficbcia  politica  i directiva  inherent  al  sistema.  Al  contrari, 
sembla  que  es  tracta  d'un  fenomen  mbs  generalitzat  arreu  del  mdn 
industrialitzat,  compartit  per  diversos  sistemes  educatius,  ja  siguin 
privats  o publics,  centralitzats  o no. 

El  fenomen  tampoc  no  6s  totalment  nou.  Ja  el  1968,  P.H.  Coombs 
va  informar  d'«una  crisi  mundial  a I’educacid » i la  va  atribuir  al 
creixent  desequilibri  entre  el  sistema  educatiu  i el  seu  entorn;  aixd 
era  degut  a la  lentitud  del  sistema  per  ajustar-se  als  enormes  canvis 
que  han  tingut  Hoc  a les  cibncies,  a la  tecnologia  i a la  societat  durant 
I’era  moderna  (Coombs,  1985). 

Elsocidleg  espanyol  Moncada  descriu  clarament  aquest 
desfassament  entre  la  societat  real  i I'escola: 

«Si  un  professor  del  Madrid  del  segle  setze  tornbs  a viure  s’espantaria 
en  veure  una  agbncia  de  noticies,  un  televisor  o un  centre  de 
processament  de  dades,  perd  es  trobaria  perfectament  en  una  escola, 
perqud  veuria  les  mateixes  activitats  que  ell  i els  seus  alumnes 
realitzaven  fa  quatre-cents  anys»  (Moncada,  1 991 ). 

Atbs  Testat  de  crisi  aparent  o com  a minim  de  desfassament  del 
sistema  escolar,  s‘ha  atrib  j'ft  un  paper  essencial  a la  Tecnologia  de 
la  lnformaci6  (informbtica,  ordinadors,  telembtica,  sistemes 
multimedia...)  en  la  modernitzaci6  dels  mbtodes.  dels  curriculums  i 
de  Torganitzaci6  educatius. 

D’una  banda,  la  Tl  es  presenta  com  a “Component”  del  problema: 
la  seva  penetraci6  a la  societat  i la  profunditat  del  canvi  que  provoca 
exacerben  la  discordanga  entre  una  societat  real  cada  cop  mbs 
submergida  en  la  tecnologia  i un  sistema  escolar  que  no  vol  fer  cas 
del  contingut  i de  la  metodologia  de  la  Tl. 

D'altra  banda,  la  Tl  es  presenta  com  a «soluci6»,  atesos  el  po- 
tencial  educatiu  d'aquestes  eines  (des  de  Tantic  EAO,  als  micro-mons 
i als  sistemes  hipermbdia)  i la  seva  capacitat  hipotbtica  per  catalitzar 
el  canvi  (actualitzacid  del  contingut,  augment  de  la  flexibilitat  i de 
Tautonomia  de  Taprenentatge,  etc.) 

A diversos  paisos  europeus  i no  europeus,  aquestes  expectatives 
de  renovacid  han  estat  objecte  de  programes  pilot,  de  politiques  de 
suport,  d’experimentacid  i fins  i tot  de  projectes  d'ampli  abast  per 
a la  introduced  de  la  Tl  a certs  ni  veils  escolars,  en  forma  d'eines, 
mbtodes  i nous  continguts  Qud  s’ha  aconseguit? 

No  es  fbcil  donar  una  resposta  ferma.  Les  avaluacions  en  aquest 
bmbit  encara  sdn  escasses  i dificils  d’interpretar,  ates  el  gran  nom- 
bre  de  variables  en  joc,  i encara  ho  sdn  mbs  si  la  pregunta  bs  «bs 
bo?»»  en  Hoc  de  nombs  «quant?»  o «per  a quants?»  (Nuttall,  1990). 
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La  realitzacib  d'estudis  sistembtics  com  el  que  estb  elaborant 
actualment  I'lEA2  poden  clarificar  el  tema  (Wolf,  1985). 

Tanmateix,  de  moment  no  sembla  que  I'esforg  realitzat  per 
introdulr  la  Tl  a I'educacio  hagi  produ'it  les  rnillores  desitjades.  Al 
contrari,  sembla  que  en  tant  que  sistema.  I'escola  6s  una  experta  a 
resistir-se  al  canvi  i a absorbir  rbpidament  qualsevol  innovacib  en  el 
seu  model  tradicional. 

Com  a minim,  aquesta  es  la  impressib  obtinguda  de  I'experiencia 
italiana,  on  la  presbncia  i la  utilitzacio  de  !a  Tl  encara  son  limitades 
i desordenades,  malgrat  la  posada  en  marxa  de  projectes  nacionals 
i I'augment  del  nombre  d’iniciatives  locals  (dutes  a terme  en  una 
anarquia  total  i potser  beneficiosa).  Aixb  ha  creat  un  panorama  desigual 
dexperibncies  positives,  decepcions.  dificultats,  expectatives, 
interbs  i rebuig. 

A les  properes  seccions  s'examinen  alguns  dels  principals  projectes 
realitzats  i s analitzen  certes  expectatives  que  esdevenen  evidents. 
L'analisi  anirb  precedida  d'un  esbos  del  sistema  educatiu  i especialment 
d'aquells  trets  que  poden  haver  alentit  o afavorit  la  introduced  de  la 
Tl  a les  escoles  italianes. 


2.  El  sistema  educatiu  italia:  alguns  trets 


Mentre  que  al  sistema  escolar  italic  pot  « f a 1 1 a r - 1 i vida»,  tal  com 
mantb  Censis.  certament  te  un  volum  important:  mbs  de  9 milions 
d'estudiants  i prop  de  40.000  escoles  a territori  nacional.  amb  unes 
despeses  d’aproximadament  55.000  bilions  de  lires  el  1991,  dels 
quals  el  98%  representa  els  salaris  de  gairebb  un  m i 1 i 6 de  persones 
que  hi  treballen. 

La  major  part  d'aquest  enorme  sistema  predorninantment  public, 
(el  90%  de  les  escoles  son  publiques),  es  dedica  al  grup  de  6 a 19 
anys.  La  seva  gestio  es  responsabilitat  del  Minister!  d'Educacib,  les 
seus  i les  entitats  locals  del  qual  (oficines  provincials,  IRRSAE1,  etc.) 


(2) 


(3) 


Es  tiactci  d'una  enquesta  sebre  I'ordmador  a I'educacid  (COMputer  in  EDucation) 
pntrocmada  per  I'lEA.  amb  la  fmahtat  d estudiar  com  i fins  a quin  punt  s’utihtra 
la  Tl  n diversos  paisos  europeus  i no  ouropeus  en  aquesta  enquesta  Itftha  estA 
i opto  son  tada  pel  CEDE  -Centro  Europcu  Dell  Educa/iono-.  una  ontitat  ostatal 
sola  l autontat  del  Minister!  d'Educacib  amb  la  tasca  de  dur  a terme  recerca  i 
ostudis  en  Indue  acid 

IRRSAE  sdn  Instituts  Regionals  dedicats  al  suport  de  la  formacid  permanenl  del 
profossorat  i a lexpenmcntacib  a les  escoles 
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dirigeixen  els  professors,  les  escoles  i la  posada  en  prdctica  dels 
curnculums  i dels  programes  pilot.  La  Universitat  6s  un  camp 
independent  sota  I’autoritat  d’un  Minister!  nou  recentment  establert, 
i fins  ara  no  ha  tingut  cap  lligam  amb  I'esmentat  grup  escolar  res- 
pecte  a!  curriculum  o la  metodologia. 

La  Figura  1 iMustra  la  trajectoria  que  pot  seguir  un  estudiant 
italic  i cont6  dades  sobre  alguns  dels  trets  caracteristics  del  sistema- 

• Escolaritzacid  obligatdria  fins  als  14  anys: 

It&lia  6s  un  dels  pocs  paisos  europeus  que  encara  ha  d’ampliar 
I’escolaritzacid  obligatdria  fins  als  16  anys.  El  nombre  d’estudiants 
del  primer  cicle  de  I'escola  secunddria  que  passen  al  segon  cicle  6s 
elevat  (86,5%  el  1991).  De  fet,  els  primers  dos  anys  d’escola 
secunddria  de  segon  cicle  -coneguts  amb  el  nom  de  bienni-  es  consi- 
deren  part  de  1‘educacid  bdsica  malgrat  que  els  mdtodes  d’ensenyament 
adoptats  sdn  una  mica  diferents  dels  de  I’escola  obligatdria  (per 


Figura  1.  El  sistema  escolar  italic : la  trajectdria  que  pot  seguir 
un  estudiant  i algunes  dades 


78 


2511 


exemple,  els  criteris  de  seleccib  s6n  rigorosos  i aproximadament  el 
25%  deixen  els  estudis  o suspenen  durant  el  biennl). 

• No  hi  ha  cap  vincie  organic  entre  les  diverses  etapes  d’aquest 
recorregut: 

Cal  remarcar  la  successib  peculiar  de  reformes:  comenga  amb 
I'escola  secundaria  de  primer  cicle  i continua  amb  I'escola  primbria 
i desprbs  la  universitat  -no  hi  ha  res  al  mig. 

Durant  gairebb  40  anys,  la  reforma  del  segon  cicle  de  I'escola 
secundaria  s’ha  debatut  sense  bxit  i no  ha  estat  capag  d'elaborar  una 
llei4.  Dementre,  el  Ministeri  ha  actualitzat  els  curnculums  mitjangant 
I’ajuda  de  projectes  pilot  que  modifiquen  els  programes  existents, 
especialment  els  teenies.  Atbs  que  les  escoles  no  estan  obligades  a 
posar  en  prbctica  aquests  projectes  pilot,  el  Ministeri  ofereix  recur- 
sos  com  a incentiu  per  a la  seva  adopcib. 

• Eis  recursos  financers  autegestionats  varien  segons  el  niveli 
escolar: 

Sbn  pocs  per  a I'escola  primbria  i la  secundaria  inferior,  mentre 
que  sbn  considerables  per  a les  escoles  de  segon  cicle  de  secundaria, 
especialment  per  a les  tbeniques,  que  tambb  es  distingeixen  per  una 
independbneia  administrativa. 

• La  relacid  professor/alumne  disminueix  en  el  decurs  del  temps: 

Paral-lelament  a una  caiguda  en  el  nombre  d'alumnes  a causa  d'un 
descens  demogrbfic  hi  ha  hagut  un  augment  en  el  nombre  de  professors 
contractats:  ara  la  relacib  es  d'l  a 9,5,  una  de  les  mbs  baixes 
d'Europa. 

Altres  factors  importants  que  no  apareixen  a la  Figura  1 sbn  els 
seguents: 

• Centralitzacid  flexible  del  sistema: 

No  hi  ha  curriculums  detallats  organitzats  al  voltant  d'un  periode 
de  temps  rigid,  sinb  mbs  aviat  unes  directrius  comunes  establertes 
a niveli  central  (objectius,  programes,  hores  de  doebneia,  esbbs  del 
contingut  general  per  a cada  brea,  suggeriments  sobre  metodologia, 
etc.).  Aixi  doncs,  I'especificacib  dels  continguts,  de  la  sequbneia  i de 
les  estratbgies  de  I’ensenyament  recauen  individualment  sobre  el 
professor  i sobre  les  entitats  autogovernades  de  I'escola,  que  inclouen 
estudiants  i pares.  Cada  escola  tambb  pot  dur  a terme  activitats 


(4)  Recentment  s'ha  fet  una  proposta  per  a la  reforma  do  tota  I'escola  secundaria 
de  segon  cicle  (el  project©  "Brocca**)  aquest  project©  l.mitnna  I'abast  de  les 
limes  d'actuaciO  dispombies  actualment  i la  reestructuracio  dels  curricula  en  un 
marc  dc  treball  mbs  modern 
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experimentals  que  impliquin  la  modificacid  d'arees  i horaris  si  el 
Ministeri  ho  autoritza. 

• Formacid  i reciclatge  del  professor: 

Els  professors  italians  han  apres  les  seves  tecniques  didactiques 
a la  feina.  Els  requisits  per  a un  Hoc  de  treball  s6n  un  diploma  d'una 
escola  superior  o una  llicenciatura  universitaria  en  el  tema  en  qiiestid 
i,  com  a maxim,  I’assistbncia  a un  curs  molt  breu  de  formacid  de 
professors.  Una  llei  recant  ha  modificat  aquesta  increible  situacid 
amb  la  previsid  de  llicenciatures  especnlques  per  als  professors  de 
I'escola  primdria  i cursos  de  postgrau  per  a la  resta.  Tanmateix, 
aquesta  liei  encara  s’ha  de  promulgar  i els  cursos  encara  no  sdn 
disponibles.  A mbs  a mbs,  no  hi  ha  un  programa  de  formacid  permanent 
per  al  professorat,  simplement  I’obligacid  de  dedicar  40  hores  I'any 
a cursos  de  formacid  organitzats  per  la  prdpia  escola,  !a  universitat 
o I'lRRSAE. 

• La  didactica  dedica  mes  atencio  als  conceptes  Que  no  pas  als 
procediments: 

Tot  alio  que  fa  referencia  a les  act  i v i t at  s practiques  ial'us  d’ ins- 
truments i tecniques  s’atribueix  a uns  valors  cultural  i cognitiu  mes 
baixos  que  Tadquisicid  de  coneixements  a les  ciencies  i les  humanitats. 

Molts  d’aquests  aspectes  han  afectat,  tant  a nivell  micro  com 
macro,  la  introduccio  de  la  Tl  a les  escoles  i al  mateix  temps  han  patit 
la  seva  influbncia  fins  a cert  punt.  Per  exemple,  I’ultim  punt  esmentat 
mes  amunt  bs  fonamental  en  la  peculiar  tendencia  italiana  de  concedir 
mbs  importdncia  als  aspectes  conceptual  de  la  Tl  que  no  pas  a les 
seves  funcions  instruments.  Inversament,  la  introduccid  dels  ordi- 
nadors  a les  escoles  ha  estimulat  el  treball  en  equip  basat  en  la 
realitzacid  del  producte  i.  per  conseguent.  ha  ajudat  a minar  la  cul- 
tura  barada  en  la  teoria. 


3.  La  Tecnologia  de  la  Informacid  a I’escola  italiana:  un 
panorama  desigual 


Quant  espai  es  dedica  a la  Tl  i quin  paper  juga  la  Tl  al  sistema  que 
hem  descrit? 

Des  de  fa  uns  anys  existeixen  cursos  de  secundaria  de  segon  cicle 
per  a!  desenvolupament  de  tecniques  professionals  en  informatica, 
electrdnica  i telecomumcacions,  dintre  del  marc  de  treball  de  leducacio 
vocacional-thcnica.  A mbs,  els  projectes  pnot  endegats  pel  Minister 
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d’Educacib  amb  la  finalitat  d’actualitzar  els  continguts  dels  curriculums 
de  moltes  escoles  inclouen  la  Tl  ja  sigui  en  forma  de  disciplines  (in- 
form&tica,  micro-electrdnica  i telecomunicacions).  o en  forma  d’eines 
per  a I’adquisicid  de  t^cniques  professionals. 

La  situacio  es  forga  diferent  en  I’ambit  de  I’ensenyament  obligatori 
i el  bienni  14-16,  que  6s  I’objectiu  d’aquest  article. 

Si  nomds  tenim  en  compte  els  curriculums  oficials,  el  panorama 
es  desolador.  Des  del  punt  de  vista  de  la  metodologia,  les  directrius 
oficials  proporcionades  ni  tan  sols  apunten  la  possibilitat  d’utilitzar 
la  Tl  en  la  didactica.  La  situacib  no  es  pas  millor  en  I’&mbit  dels 
continguts:  la  mformatica  s'incorpora  als  programes  de  I'escola 
prim^ria  com  a part  de  I’area  de  logica  matematica,  vinculada  a 
temes  de  « probabilitat  i estadistica»  (el  perque  continua  essent  un 
misteri),  i es  fa  refer&ncia  a I'us  dels  ordinadors.  pero  nomes  en 
relacio  al  processament  de  dades  numeriques. 

Als  programes  del  primer  cicle  d’ensenyament  secundari  es  parla 
dels  ordinadors,  pero  nom6s  pel  que  fa  als  seus  aspectes  teenies.  Als 
programes  oficials  dei  segon  cicle  de  1‘ensenyament  secundari,  no 
se’n  parla  -cosa  comprensible  si  tenim  en  compte  que  van  precedir 
I'aparicio  de  la  Tl.  A la  inversa,  la  Tl  considerada  com  a assignatura 
d'informatica  s’inclou  en  programes  pilot  per  al  bienni  com  a part  de 
I'ensenyament  de  matematiques,  i I’assignatura  esdeve  «mate- 
matiques  i informatica». 

Aquest  panorama,  perd,  no  correspon  amb  la  situacio  actual,  ca- 
racteritzada  per  la  coexistSncia  i la  proliferacio  d'accions  que  des 
dels  anys  80  han  tingut  com  objectiu  la  introduced  dels  ordinadors 
a I’escola.  Aquestes  iniciatives  han  inclos  un  ventall  d’objectius  i 
d'estratdgies  mes  ampli  que  els  que  formen  I’horitzb  limitat  dels 
programes  oficials. 

La  taula  seguent  conte  dades  referents  a la  distribucio  quantitativa 
dels  recursos  informatics  a les  escoles,  i al  seu  us.  Les  dades  en 
cursiva  provenen  dels  resultats  preliminars  de  I’estudi  de  1‘IEA  de 
1988/89,  (Caputo.  1990).  la  resta.  en  negreta,  de  recents  enquestes 
elaborades  el  1991/92  pel  National  Research  Council  (Ott  i Trentin, 
1992). 


Percentatge 
d’escoies 
que  utilitzen 
ordinadors 

Quantitat 
d'ordinadors 
per  a cada 
escola 

Percentatge  de  pro- 
fessors que  incor- 
poren  els  ordinadors 
en  la  seva  docPncia 

t r Uu'le  Senmciarid 

22.  \ % 

no  t«i  ha  daiJob 
dispombies 

1,8 % 

2n  Cicle  Secundaria 

52%  (62%) 

6 

5,9 % 

E sco la  Superior 
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10,7 
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La  Figura  2 resumeix  els  projectes  importants  pel  que  fa  als 
diversos  nivells  escolars. 

Figura  2.  Projectes  d’introduccio  de  la  Tl  a les  escoles  italianes 


Encara  que  confusa,  la  imatge  que  obtemm  amb  aquesta  informacid 
ens  permet  identificar  alguns  elements  que  caracteritzen  I’estat  actual 
de  I'adopcid  de  la  Tl  a I’escola  italiana. 

Una  d’aquestes  caracterfstiques  ds  la  «desigualtat>',  un  tret  que 
sembla  que  totes  les  activitats  de  la  Tl  han  heretat  del  sistema: 

- Hi  ha  dos  Plans  Nacionals  de  Tl,  I'un  que  acaba  de  finalitzar  i 
l’altre  que  acaba  de  comengar,  i ambdos  estan  adregats  a un  ventall 
I i m i tat  d'estudiants  (grup  d'edat  dels  14  als  16  anys);  d'altra  banda, 
no  hi  ha  projectes  oficials  de  cap  tipus  per  als  nivells  d’edats  inferiors. 

- La  distribucid  de  recursos  varia  no  nombs  segons  el  nivell  es- 
colar.  sind  tambb  arreu  del  territory  nacional,  entre  les  zones  del 
nord  i del  sud,  la  ciutat  i el  camp;  per  exemple,  la  presdncia  d’aules 
d'ordinador  a les  escoles  secunddries  de  primer  cicle  oscilla  entre 
el  81%  al  nord  i el  30%  al  sud. 

- La.  manera  d'utilitzar  la  xl  difereix  considerablement:  en  alguns 
casos  la  importance  fonamerital  recau  en  els  aspectes  conceptual  de 
la  programacid  (deduccid,  algoritmes ..),  en  d’altres,  I'ordinador  es 
considera  un  mitja  (processadors  de  textos,  bases  de  dades...);  a la 
resta  de  casos.  es  ddna  prioritat  a I’aprenentatge  d'un  llenguatge  de 
programacid  o a I’us  de  programes  d'ensenyament  assistit  per 
ordinador,  sobretot  a I’educacio  especial. 


IRIS. 1982  dlnform^itica. 

1985 


projecte  Nacional 


1r  Pla 


d lnform&tica.  Curriculums 
1992  experimentais 


2n  Pla 
Nacional 


de  formacid 
professional 


0 0 
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Una  segona  caracterfstica  6s  I’abast  limitat  de  mitjans  tecnoldgics 
emprats  i el  nombre  limitat  d’estudiants  que  de  fet  participen  en 
programes  que  utilitzen  la  Tl: 

- Predicament,  els  ordinadors  s6n  Tunica  tecnologia  de  la  infor- 
macid  que  el  sistema  escolar  italia  ha  aprofitat  fins  ara  (la  telemdtica 
apareix  en  pocs  projectes  i els  multimedia  encara  no  sdn  viables). 

- El  simple  fet  que  moltes  escoles  disposin  de  recursos  informatics 
no  significa  que  els  alumnes  els  utilitzin  normalment.  Hi  ha  prou  amb 
una  ullada  a Tenquesta  de  TIEA  per  adonar-se  que  nom6s  una  petita 
proporci6  de  professors  utilitzen  els  ordinadors  en  les  seves  activitats 
de  docbncia. 

En  aquest  escenari,  la  desigualtat  sembla  ser  un  tret  estable  que 
fins  i tot  marca  les  expectatives  futures,  mentre  que  la  limitacib 
quantitativa  sembla  ser  un  tret  temporal,  atds  el  creixement  con- 
siderable de  recursos  que  ha  caracteritzat  Tescola  en  els  darrers 
anys.  Al  primer  cicle  de  reducaci6  secundaria,  per  exemple,  el  nom- 
bre estimat  d’escoles  equipades  oscil  la  del  10%  el  1-985  al  52%  el 
1989  i finalment  al  62%  el  1992.  Sens  dubte,  aixb  significa  un 
progrds  important,  especialment  perque  va  tenir  Hoc  fora  de  Tabast 
de  cap  de  referenda  curricular  i sense  el  suport  econdmic  i organitzatiu 
de  cap  programa  oficial. 


4.  Progres  i projectes 


La  situaci6  descrita  fins  ara  6s  especial  i val  la  pena  examinar  les 
passes  mes  significatives  que  ens  hi  han  portat,  juntament  amb  els 
projectes  importants  endegats  fins  aquest  moment5. 


4. 1 . Pnmera  etapa.  Informatics  per  als  especialistes  i I'Ensenyament 
Assistit  per  Ordinador  (EAO) 

Els  anys  60  i 70,  el  primer  esforg  per  tal  d’introduir  els  ordinadors 
a les  escoles  italianes  va  crear  dues  classes  noves  d’escola  superior 
que  oferien  especialitzacib  en  rembit  de  la  informetica.  Ambdues  van 
obtenir  un  exit  considerable  a llarg  termini  (el  seu  nombre  va 
augmentar  de  7 el  1967/68  a 405  el  1988/89).  Tot  i que  aquesta 


(i>)  Les  ctapes  descntes  provcncn  parcmlmcnt  do  les  idees  de  Marto  Fierh,  un  acls 
investigation  Italians  m6s  importants  cn  aquost  camp  (Ficrli.  1990) 
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iniciativa  es  va  introduir  al  camp  de  la  formacid  tdcnico-professional, 
va  tenir  consequdncies  importants  en  els  avengos  posteriors  perqud 
molts  dels  «formadors>»  que  participaven  al  Pla  Nacional  d’lnform&tica 
provenien  d'aquest  tipus  d’escoles. 

Durant  el  mateix  perlode,  aquesta  classe  d'inform&tica  per  a 
experts  va  anar  acompanyada  dels  primers  estudis  de  recerca  italians 
en  r&mbit  de  I'EAO  i sobre  I'us  d’ordinadors  com  a recurs  didactic 
Aquests  estudis,  que  es  poden  considerar  avangats  si  tenim  en  compte 
els  mitjans  disponibles  aleshores.  van  portar-nos  a la  definicid  de 
metodologies  i a la  creacid  de  productes  (creacid  de  sistemes  i software 
EAO)  que  potser  sdn  de  milior  qualitat  que  certs  paquets  de  software 
emprats  actualment  en  I'educacid. 

Com  a consequdncia  de  moltes  consideracions.  sobretot  de  tipus 
economic,  tant  la  recerca  com  I'adopcid  d'aquests  productes  van  es- 
tar  limitades  a contextos  experimentals  concrets  i ho  van  continuar 
estant  fins  i tot  mbs  tard,  quan  la  major  disponibilitat  de  tecnologia 
els  hauria  permes  expandir-se.  Encara  que  I EAO  s adopta  a la  formacio 
professional,  no  ha  trobat  un  Hoc  en  I'escola  italiana.  La  resistdncia 
adopta  varies  formes:  va  des  del  criticisme.  passant  pel  plantejament 
directiu  de  molts  materials  d'EAO.  fins  a les  dificultats  pr&ctiques 
d'utilitzacio  o la  manca  de  software  d'aita  qualitat.  Per  acabar-ho 
d'adobar,  hi  ha  una  desconfianga  general  envers  I'us  a cegues  dels 
ordinadors.  que  sembla  no  tenir  en  compte  els  aspectes  cognitius  i 
culturals 


4 2 Segona  etapa.  Una  cultura  « informatica^  estesa 

Durant  el  periode  1980-85.  I'aparicio  i la  immediata  adopcio  dels 
ordinadors  personals  va  posar  emfasi  no  tant  en  els  ordinadors  com 
a eines  d'aprenentatge.  sind  mes  aviat  en  I assignatura  d «in- 
formatica**  i en  la  importance  de  propagar  els  seus  llenguatges  i 
metodes  en  el  marc  de  I'educacid  basica. 

En  aquesta  etapa  es  van  seguir  dues  hipotesis  que  representaven 
respectivament  una  actitud  positiva  i una  actitud  defensiva: 

a)  La  informatica  pot  contribuir  al  desenvolupament  de  les  habilitats 
cogmtives  i potenciar  moltes  disciplines. 

b)  Viure  en  una  societat  basada  en  la  informacio  inevitablement 
exigeix  que  I'alfabetitzacid  informatica  esdevingui  una  hnbilitat  basica 

Aleshores.  I'ordinador  va  esdevenir  lobjecte  de  desig  mbs  comu 
per  als  joves  i els  seus  pares,  una  tendencia  cncoratjada  per  anuncis 
lleugerament  alarmistes  com:  -Apren  Basic,  el  llenguatge  del  futur«* 
Aquella  epoca  es  va  caracteritzar  per  una  profusid  mcontrolada 
d'experimentacio.  promoguda  individualment  per  professors,  escoles. 
associacions  culturals.  entitats  de  recerca  i fabricants  de  hardware 
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Amb  poques  excepcions,  I’experimentacio  va  girar  al  voltant  de 
dos  temes:  o introduir  un  llenguatge  de  programacid  (Basic  en  molts 
casos  i Logo  desprds)  i/o  utilitzar  tdcniques  i metodes  manllevats  de 
la  inform&tica  en  I ensenyament  de  diverses  6rees,  de  vegades  sense 
ordinador  (al  16  que  es  denomina  inforrricitica  de  «paper  i 1 1 a p i s » ) . 

El  debat  d’aquella  6poca,  ocasionalment  pujat  de  to,  se  centrava 
en  els  temes  seguents: 

Quin  paper  ha  de  jugar  Tordinador  en  I’ensenyament  de  la  infor- 
matics? Quins  llenguatges  sbn  mes  apropiats  per  convertir  la  infor- 
m^tica  en  un  factor  de  desenvolupament  cognitiu  (Basic,  Logo,  Pascal, 
etc. ..)? Quinacategoria hade  tenirl’alfabetitzacid  inform&tica  -la  d’una 
nova  disciplina  independent  o la  d’un  ingredient  contingut  a altres 
disciplines  i,  si  6s  aixi.  a algunes  o a totes  les  disciplines?  A quina 
edat  s’ha  de  comengar?  Amb  o sense  ordinador?  El  projecte  m6s 
destacat  d'aquesta  etapa  es  el  projecte  IRIS,  promogut  pel  CEDE 
(vegeu  nota  2). 

IRIS,  I’acronim  d « Initiatives  and  Research  into  Informatics  in 
the  School”  (Iniciatives  i Recerca  de  la  Inform&tica  a I’Escola).  6s 
un  estudi  pilot  que  pret6n  la  introduced  dels  conceptes  i dels  metodes 
informatics  a I'educacib  b6sica.  Va  comengar  el  1982  i va  acabar 
oficialment  el  1986  amb  la  validacio  dels  resuitats  obtinguts  a les 
proves  de  les  unitats  did6ctiques  que  es  van  dissenyar  en  el  marc  del 
propi  projecte,  i va  abastar  tots  els  nivells.  de  les  escoles  primaries 
a les  superiors  (Caputo.  1990) 

La  primera  columna  de  la  Figura  3 resumeix  el  plantejament  adoptat 
en  aquest  projecte. 
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Objectius 


Estratfcgies 


Proc6s 


Introduir  els 
conceptes  i els  mbtodes 
relatius  a la  informatica 
(algoritme.  diagrama  de 
flux,  llenguatges  de 
programaci6 

Utilitzar  I'ordinador 
com  a eina  d'aprenen- 
tatge. 


Introduir  les  bases 
tebriques  i operatives 
de  la  informbtica. 

Innovar  en  els 
mbtodes  i en  els 
continguts  didactics 
mitjanqant  I us  directe 
de  I'ordinador 


• Produccio  de  nou 
material  instr uctiu 
(textos  i software). 

• Inform&tica  a totes 
les  assignatures. 

• Utilitzacio  pro- 
gressiva de  I'ordinador 
(no  EAO;  mformbtica  de 
«paper  i llapis»)- 


1.  Produced  de 
material  educatiu  (37 
unttats) 

2 Experimentaci6 
previa  a 25  centres 
pilot 

3 Revisib  de  material  i 
experimentacib  a gran 
escala  (prop  de  500 
escoles). 

4 Recoltida  de  resuitats 
< actituds 

5 Publicacib  dels 
materials  d'mstruccio. 


Introduir  la  Tl  a 
escriptura,  la  lectura. 
les  tbcniques  de 
comunicaci6  i Tan&lisi 
de  text. 

Connectar  les 
diferents  disciplines  a 
travbs  de  lus  extensiu 
de  la  Tl. 


* Comenqar  per 
ensenyament  de  les 
matematiques  i la 
fisica. 

Introducc'6  de  la  Tl 
en  els  nous  programes 
experimentals. 

Formaci6  permanent 
en  cascada** 


1.  Formaci6  dels 
formadors  (693 
formadors)  3 mesos  a 
quatre  centres 
umversitaris 

2.  Formacib  dels 
professors  a les  escoles 
pilot:  curs  mtensiu  de 
120  hores.  duna 
durada  de  3 setmanes. 

3 Finangament  i recur 
sos  concedits  a les 
escoles  mteressades  en 
el  PNI. 

4 Avaluacio  al  final  del 
5e  any. 


Acolliment  de  I'us 
polivalent  de  la  Tl. 

Connexi6  entre  la 
formaci6  dels  profes- 
sors i les  etapes. 
d'experimentacio. 
assistbncia  i avaluacio 
Proces  d'innovaci6 
gradual. 


hardware  - 
software 


No  hi  ha  un  hard - 
ware  estandard.  12 
umtats  de  37  no 
utilitzen  I'ordinador. 
la  resta  fa  referenda 
als  I'enguatges.  per 
exemple.  Logo.  Baste. 
Pascal  i al  software 
de  simulaciO 


1.  Produced  de 
material  i programes 
per  al  curs 

2.  Formaci6  dels  tutors 
per  a 10/12  equips 
combinats  (professors 
d'italia,  de  llengua 
estrangera  i Je 
matematiques) 

3.  Cada  equip  de  tutors 
comenqa  la  formacio  de 
professors  i l assis- 
tbneia  a I'experi- 
mentacio.  aunaxarxa 
d'escoles  pilot. 

4 Amphacib  gradual  de 
la  xarxa. 


• MS/DOS  estandard. 
programes  educates 
dispombles  al  mercat. 
programes  Pascal, 
software  de  matema- 
tiques fulls  de  caicut  i 
ftware  de  simulacib 
pur  al  laboratori  de 
fisica 


MS/DOS  (Windows): 
CD-ROM.  mbdem: 
processadors  de  textos 
autoedicib.  bases  de 
dades.  so// ware?  de 
comunicaci6;  hipertext. 
hipermbdia.  programes 
d'ensenyament  assistit 
per  ordmador 
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Ja  des  del  seu  inici,  el  projecte  va  intentar  coordinar  i explotar 
les  tbcniques  i I'experibncia  existents  mitjangant  la  participaci6  di- 
recta d un  nombre  considerable  de  professors  i experts  en  la  definici6 
d'objectius  i el  disseny,  les  proves  preliminars  i el  perfeccionament 
del  material  didactic.  La  coexistbncia  de  diferents  punts  de  vista  va 
provocar  una  inflexibilitat  en  les  propostes  i la  presbncia  d’estratbgies 
diferents  (les  uniques  decisions  conjuntes  van  esser  I’exclusi6  de 
I EAO  i la  introduced  gradual  de  I’ordinador,  considerat  una  eina 
d'aprenentatge  sota  el  control  dels  estudiants). 

La  principal  Ifnia  estratbgica  del  projecte  va  bsser  donar  prioritat 
a la  preparacib  de  material  didactic  (tradicional  i software).  Les  37 
unitats  didbetiques  donades  son  breus  (20-30  hores  cadascuna)  i 
permeten  al  professor  de  seleccionar  una  trajeetbria  individual  a 
travbs  d'elles;  poden  incorporar-se  a diverses  disciplines  i ofereixen 
al  professor  unes  trajectories  didbetiques,  unes  directrius  i un  ma- 
terial per  als  estudiants  concrets.  Grbcies  a la  seva  aita  qualitat  i a 
la  seva  bmplia  distribucib  comercial,  el  projecte  IRIS  continua  essent 
vital  malgrat  la  seva  antiguitat  i la  seva  tecnologia  obsoleta,  i encara 
s'utilitza  bmpliament  a moltes  escoles  primaries. 

El  resultat  de  rexperimentacd  IRIS  ha  confirmat  dues  assumpeions 
inicials: 

a)  Que  les  noves  eines  i els  nous  metodes  informatics  poden 
introduir-se  sense  provocar  canvis  en  els  programes  i els  horaris  de 
I'escola. 

b)  Que  ei  propi  material  didactic  pot  utilitzar-se  com  a mitjb 
d'autoformaci6  per  als  professors. 

Contrbriament,  la  viabilitat  actual  de  la  incorporaci6  de  la  infor- 
mbtica  a les  diverses  disciplines  ha  esdevingut  quelcom  mes  complex 
que  no  pas  s’esperava,  especialment  a les  escoles  superiors  on  es 
tendeix  a associar  la  informbtica  amb  les  assignatures  tecniques  i 
cientff iques,  i amb  les  matematiques  en  concret.  Els  professors 
entrevistats  sobre  el  tema  han  expressat  opinions  oposades  sobre  els 
canvis  de  comportament  i cognitivo-lbgics  relacionats  amb  la  uti- 
iitzacib  d’aquestes  unitats  didbetiques.  Tanmateix,  els  seus  comentaris 
nombs  sbn  significatius  fins  a cert  punt  car  les  diferents  unitats 
adopten  diversos  plantejaments;  van  des  d’una  informbtica  de  -paper 
i I la  pi  s «» , sovint  centrada  en  activitats  ludiques.  fins  a I'us  actiu  d? 

I ordinador  en  I'aprenentatge  de  diferents  llenguatges  de  programacib 
(Pascal.  BASIC.  Logo),  o I’estudi  de  I'estructura  de  I'ordinador. 

Malgrat  esser  convenient  per  a 1‘augment  de  la  fiexibilitat  del 
projecte,  aquesta  pluraiitat  no  va  ajudar  a aclarir  la  confusib  existent 
al  voltant  del  tema  de  I'alfabetitzacib  informbtica  en  aquella  epoca. 
Un  altre  problema  del  projecte  va  bsser  conhar  en  I'entusiasme 
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individual  dels  professors  i de  les  escoles.  tot  i que  havia  estai 
dissenyat  per  un  organ  ministerial. 

Independentment  dels  seus  resultats.  el  projecte  IRIS  va  ser  la 
primera  iniciativa  que  va  manifestar  concretament  la  necessitat  d una 
racionalitzacio  en  els  projectes  de  1 1.  Aquesta  es  una  necessitat  que 
el  Pla  Nacional  dlnformatica  nomes  ha  satisfet  parcialment 


4.3.  Tercera  etapa.  El  Pla  Nacional  dlnformatica 

La  tercera  etapa  d'aquest  proces  esta  marcada  pel  desplegament 
del  Pla  Nacional  d Informatica  del  Mimsteri  d'Educacio  (PN I ) . que 
representa  la  iniciativa  mes  destacada  en  la  historia  de  I’escola 
italiana.  De  nou,  I emfasi  es  posa  en  els  aspectes  educatius  de  la 
informatica.  en  I alt abetitzacio  informatica  i en  I'aprenentatge  d’un 
llenguatge  de  programacib.  pero  el  Pla  tambe  incorpora  la  nova  idea 
d'actualitzar  els  contmguts  i els  metodes  d ensenyament  amb  I'ajut 
de  la  informatica 

El  PNI  preveu  explfcitament  I'adopcid  d ordinadors  com  a suport 
didactic  mitjangant  la  utilitzacio  de  software  educatiu  i aplicat  i el 
disseny  de  programes  informatics  per  part  dels  alumnes.  L assumpcid 
subjacent  es  que  I'us  actiu  d’aquesta  eina  pot  contribuir  a la  revisid 
de  les  pautes  d'ensenyament  tradicional.  que  consisteixen  en  classes 
expositives,  exercicis  i avaluacio.  i tambe  pot  fer  que  els  conceptes 
i els  mdtodes  de  moltes  disciplines  siguin  mbs  tangibles.  Pero  no  de 
totes  les  disciplines  tot  i esser  obert  teoricament  a totes  les 
assignatures  i a tots  els  nivells,  el  Pla  esta  adregat  als  professors 
de  matematiques  i de  fisica  del  bienm  de  I’escola  secundaria,  i vincula 
la  introduccio  de  I ordinador  a I aphcacio  de  programes  expenmentals 
en  aquestes  assignatures.  Malgrat  aquest  abast  reduit.  implica  un 
esforg  notable  -formacib  de  mes  de  20.000  professors  en  la  utilitzacio 
d ordinadors  i equipament  de  4 000  escoles  secunddries  de  segon 
cicle  amb  laboratoris  d'mformatica  en  un  penode  de  5 anys 

La  seqona  columna  de  la  Figura  3 fa  un  breu  esbos  dels  objectius 
les  estratdgies  i el  proces  de  posada  en  practica  del  Pia 

El  Pla  Nacional  d Informatica  s ha  centrat  prmcipalment  en  el 
terna  de  la  formacio  del  professorat.  tot  adoptant  I'enfocament 
anomenat  de  “Cascada**.  Aixb  suposa  que  hi  hagi  experts  que  ensenyin 
els  futurs  formadors  de  professors  Tambb  comporta  la  provisio  de 
fons  perque  l escola  crei  laboratons  d informatica  si  els  professors 
dectdeixen  dur  a terme  el  Pla  rmtjanpant  I aphcacio  de  programes 
expenmentals  disponibles  en  la  seva  assignatura  especifica 

La  nova  estructura  desenvolupada  per  a la  reahtzacio  d aquest 
proces  mclou  quatre  centres  nacionals  on  es  forma  als  formadors 


IER1C 


88 


2521 


(Centres  Universitaris)  i aproximadament  70  escoles  seleccionades 
que  ofereixen  cursos  continus  de  formacid  de  professors,  que 
serveixen  com  a punt  de  referenda  per  al  desenvolupament  del  pro- 
grama. 

La  taula  seguent  illustra  el  desenvolupament  quantitatiu  del  Pla 
que  ja  ha  assolit  el  seu  objectiu  pel  que  fa  a la  formacio  de  professors 
(Bernardi  i col..  1991) 


1990/91 

Nombre  d'escoles  els 
professors  de  les 
quals  han  estat 
formats 

Nombre  d'escoles  que 
han  posat  en  practica 
el  PNI  1 

Nombre  de  professors 
formats 

3.602  (89%  del  total) 

2.732  (76%) 

22.700  (queda  el 
4.6%) 

La  validacio  del  Pla  la  va  fer  un  grup  d’inspectors  mitjangant 
I’observacio  directa  i questionaris,  amb  la  participacio  de  mbs  de 
500  professors  i 5 000  estudiants  en  una  mostra  de  127  escoles. 

La  presentacid  dels  resultats  comenga  amb  la  seguent  observacid: 

<■ . Les  dades  recolhdes  revelen  que  ens  trobem  davant  d un  proces 
innovador  que  realment  esta  tenmt  Hoc  a I’escola  La  mformatica  es 
objecte  d'ensenyament,  els  laboratons  funcionen..  -• 

De  fet,  les  xifres  aportades  provoquen  certa  perplexitat.  El 
document  afirma  que  els  professors  formats  cobreixen  el  89%  de  les 
escoles.  que  el  Pla  s'ha  posat  en  prdctica  al  76%  d'aquestes  escoles 
(un  nombre  elevat  ates  que  l‘adhesid  al  Pla  bs  prerrogativa  dels 
professors  i de  les  escoles).  i que  aproximadament  el  50%  de  les 
classes  de  cada  escola  participa  a I’experimentacio.  Ateses  aquestes 
circumstancies.  si  a'ssumim  que  les  escoles  eren  de  la  mateixa  mida. 
el  percentatge  de  professors  (i  estudiants)  del  bienni  de  I'escola 
secundbria  que  va  participar  en  el  programa  representaria  el  50% 
del  76%  de  89%.  es  a dir,  un  34%  en  total.  Si  aixo  es  confirma. 
aquesta  xifra  semblaria  forga  modesta  respecte  a I’ampli  desplegament 
de  recursos.  mitjans  i tbcmques  del  Pla  Nacional  d’lnformbtica. 

Encara  menys  satisfactoris  sdn  els  resultats  obtinguts  a les  arees 
seguents  ajl'actualitzacio  dels  programes.  especialment  els  de 
matematiques  on  els  continguts  introdults  mcentment  (logica. 
probabilitat  i estadistica.  gcometria  de  la  transformacid  . ) no 
s'aborden  de  manera  convincent  o sdn  neghgits;  b)  I'us  d'emes 
informAtiques  en  I’ensenyament  d’aquestes  disciplines  -I’activitat 
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m6s  frequent  6s  el  desenvolupament  de  programes  en  Pascal-;  i c) 
I'adopcib  de  mbtodes  didactics  mbs  avangats  en  oposici6  a la  sequbncia 
«explicacib,  exercici  i avaluacl6»  no  ha  canviat. 

El  que  I'escola  si  ha  adoptat  de  forma  definitiva  a partir  dels 
objectius  i dels  continguts  declarats  oficialmenl  6s  I’ensenyament 
d’un  llenguatge  de  programaci6  (PASCAL).  D’on  prov6  aquest 
desfassament  entre  el  curriculum  planificat  i el  posat  en  prbctica? 
Els  inspectors  que  van  dirigir  la  validacib  del  Pla  suggereixen  que  la 
innovaci6  pot  requerir  forga  temps  abans  de  funcionar.  Potser  tamb6 
hi  va  haver  errors  de  disseny  i incongru6ncies  entre  els  objectius 
predeterminats  i el  proc6s  utilitzat  per  assolir-los.  Aixi,  per  exemple, 
el  temps  concedit  als  nous  continguts  i a la  metodologia  en  la  formaci6 
dels  futurs  formadors  i professors  sembla  insuf icient . A m6s,  molts 
professors  formats  es  van  queixar  de  la  manca  de  suport  a I'hora  de 
dur  a terme  el  Pla.  Finalment,  es  va  concedir  poca  o cap  atenci6  al 
desenvolupament  de  material  d'aprenentatge  tradicional  i informbtic 
apropiat  per  al  recolzament  dels  canvis  metodolbgics  i curriculars  a 
la  classe. 

Tanmateix,  el  problema  potser  prov6  parcialment  del  context  en 
el  qual  funciona  el  Pla.  L'assignatura  escollida  com  a entorn  base,  les 
matembtiques,  6s  una  de  les  disciplines  m6s  rigorosament  estruc- 
turades.  Per  b6  o per  mat,  el  marc  de  treball  de  la  seva  metodologia 
didbctica  estb  profundament  arrelat  en  una  llarga  trad ici6.  A m6sP  a 
difer6ncia  de  I'educacib  obligatbria,  el  bienni  rarament  promou  el 
treball  en  equip,  Taprenentatge  actiu,  I’adopcib  d'estratbgies  de 
descoberta  o I’aplicaci6  de  cap  tipus  de  tecnologia.  En  resum,  el  Pla 
Nacional  ha  instat  els  professors  de  les  disciplines  m6s  tradicionals 
a introduir  canvis  de  contingut  i m6tode  i a dirigir  aquesta  innovaci6 
en  un  entorn  que  6s  tradicionalment  hostil  al  canvi,  o com  a minim  hi 
estb  poc  familiaritzat.  Tot  aixb  despr6s  d’un  simple  curs  de  tres 
setmanes  bbsicament  centrat  en  la  informbtica  i el  llenguatge  PASCAL. 
En  aquestes  condicions,  els  assoliments  del  Pla  poden  considerar-se 
d'una  manera  m6s  positiva:  hi  ha  indicis  clars  d'innovacib  en  el 
simple  fet  que  aquesta  iniciativa  hagi  crescut  en  el  decurs  del  temps 
i que  les  aules  d'informbtica  s’utilitzin  durant  un  nombre  raonable 
d’hores  per  setmana.  en  un  nombre  considerable  d’escoles.  Un  altre 
factor  important  6s  que  per  primera  vegada  a la  histbria  de  I'educacib 
italiana  un  nombre  tan  elevat  de  professors  ha  seguit  cursos  publics 
de  formaci6  de  naturalesa  idbntica  o gairebb  idbntica. 

Un  punt  critic  del  projecte  fa  referbncia  a la  Ibgica  de  transmissib 
de  dalt  a baix  que  utilitza  i que  prbcticament  va  establir  un  escenari 
zero,  ignorant  totes  les  experibncies  que  ja  existien  a les  escoles. 
Mentre  que  el  model  centralitzat  adoptat  ha  ofert  I’avantatge  de 
concentrar  recursos  en  objectius  uniformes,  tambb  pot  considerar- 
se  responsable  de  I’alentiment  del  progrbs  de  qualsevol  activitat  que 
no  estigubs  d'acord  amb  el  Pla  i de  semblar  una  imposici6  per  als 
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professors,  als  quals  se'ls  transmetia  una  sbrie  d'estrategies  bbsi- 
cament  predefimdes  i inflexibles. 

La  decisi6  de  limitar  el  PNI  a les  assignatures  de  matem&tiques  i 
fisica  de  fet  nombs  ha  reforgat  el  malentbs  generalitzat  que  I'aplicaci6 
dels  ordinadors  a reducaci6  afecta  tan  sols  I’brea  cientlfica  i no  tb 
res  o poc  a veure  amb  les  humanitats.  Al  mateix  temps,  la  tria  de 
MS-DOS  com  a estbndard  obligatori  pot  haver  mantingut  apartats  els 
usuaris  potencials  del  camp  de  les  humanitats  a causa  de  la  manca, 
en  aquella  bpoca,  d'aplicacions  de  software  fbcils  d'usar. 


4.4.  Quarts  etapa.  La  Tecnologia  de  la  Informacid  com  a 
<*electrodomdstic»  per  a I'estua'i? 

La  quarta  etapa  d'aquest  projecte  torna  a obrir  el  debat  sobre 
I'estereotip  abans  esmentat.  Aquesta  etapa  no  provb  del  Pla  Nacio- 
nal,  que  fins  a cert  punt  impedeix  nous  enfocaments  a causa  de  la 
seva  perspectiva  i de  les  seves  estratbgies  oficials.  Al  contrari, 
I'experibncia  obtinguda  a les  escoles  de  1r  cicle  de  secundaria  (on  no 
s'aplicb  el  Pla)  ha  desencadenat  la  diversificacib  de  I’us  de  la  Tl,  en 
part  a causa  de  l'evoluci6  tecnolbgica  continua. 

Per  tal  ti’iMustrar  aquest  canvi,  descriurem  breument  un  dels 
nombrosos  programes  locals  de  petita  escala  endegats  parallelament 
al  Pla  Nacionai.  La  taula  de  la  Figura  4 (a  la  pbgina  seguent)  fa  un 
esb6s  del  projecte  de  «Laboratori  lnformbtic>>  patrocinat  per 
I'Ajuntament  de  Gbnova,  juntament  amb  ei  ITD-CNR.  El  projecte  va 
tenir  diverses  fases  successives  de  desenvolupament  i ara  disposa 
de  8 laboratoris  informatics  (basicament  equipats  amb  software 
Macintosh)  que  usen  els  estudiants  i els  professors  de  I’escola  primbria 
i primer  cicle  de  secundaria.  Tots  els  laboratoris  funcionen  a temps 
complert  i els  gestionen  dos  monitors  que  col-laboren  amb  els  pro- 
fessors a I'hora  de  dur  a terme  les  activitats. 

L'estratbgia  principal  d'aquest  projecte  6s  concebre  els  ordinadors 
i els  laboratoris  com  a eines  i entorns  funcionals  per  al  desen- 
volupament de  projectes  educatius  integrals  a la  feina  escolar  dibria. 
El  plantejament  comporta  I’us  de  processadcrs  de  textos  i d'editors 
grbfics  per  a informes  i edici6  de  textos,  bases  de  dades  i fulls  de 
cblcul  per  a fer  preguntes,  micromons  Logo  per  explorar  la  geometria 
i el  llenguatge,  hipertextos  desenvolupats  pels  alumnes  i,  mbs 
recentment,  la  telembtica,  que  permet  I’intercanvi  d'idees  i de 
productes  entre  diferents  laboratoris  i activitats  conjuntes  entre 
estudiants  de  diferents  escoles. 

Tot  i que  ocasionalment  va  estar  marcat  per  una  discrepancy  en 
les  tries  d’organitzaci6  i del  t i pus  de  recursos  emprats,  aquest 
plantejament  representa  la  linia  seguida  per  molts  projectes  locals 
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Figura  4.  Trets  principals  del  projecte  local 
formdtica »>.  Gdnova. 


< Laboraton  din - 


Projecte  de  Laboratori  mform&tic 
Ajuntament  de  Gbnova 
1985 


Objectius 


Projectes  locals  de 
petita  escala  dirigits 
a estudiants  de  6 a 14 
anys  i a professors  de 
totes  les  assignatures 
(prop  de  4 000 
estudiants  \ 150 

professors  I'any) 


ZL 


Integracib  de  la  Tl  a I'ac- 
1 1 vitat  escolar,  utilitzant  els 
recursos  de  la  mformacib 
com  a ernes  per  desenvolupar 
dtversos  tipus  de  projectes 
(edicib  de  textos,  diaris, 
enquestes,  recerca.  presen- 
tacions...}  i per  explorar 
arees  especifiques  (llengua. 
geometria..  ) amb  Logo  i amb 
un  software  educatiu  obert 


Una  xarxa  de  8 laboratory 
amb  6/7  ordtnadors  (prin- 
cipalment  Macintosh);  util it- 
zacio  de  processadors  de 
textos.  bases  de  dades.  ed«- 
tors  grafics.  Hipercard.  Lo- 
go. software  educatiu  (so- 
bretot  per  a I'educacio  es- 
pecial). BBS 


La  Tl  en  tant  que  eina. 

Eis  laboratons  els  dirigeix 
personal  qualificat.  Son  utils 
per  a varies  activitats  (us 
personal  per  part  dels 
professors,  treball  individual 
i en  equip,  biblioteca  de 
software  ..) 

Els  alumnes  treballen  en 
projectes  especiftcs  escollits 
pel  professor  i per  ells 
mateixos  mtegrats  al  treball 
de  la  classe. 


posats  en  practica  en  el  marc  de  I’educacio  obligatdria.  amb  el  suport 
de  I'administracio  i de  les  entitats  de  recerca  locals  Aquests  projectes 
tendeixen  a passar  per  alt  I’&rea  estrictament  inform&tica,  mentre 
que  posen  emfasi  en  el  paper  dels  ordinadors  com  a ernes  que  serveixen 
per  a diverses  activitats. 

Potser  ens  troben  a I'alba  d'una  quarta  etapa  en  la  qual  la  Tl 
podria  bsser  detinida  com  un  «electrodomestiC”  per  a I'estudi  i 
I'aprenentatge 

Aquesta  etapa  hauria  d’inaugurar-se  oficialment  amb  el  desple- 
gament  d'una  nova  fase  del  Pla  Nacional.  anunciada  al  final  de  1991. 
la  qual  ampliara  I’adopcib  d’ordinadors  a I'aprenentatge  de  la  primera 
llengua  i de  la  llengua  estrangera  i que  acabar&  amb  la  restriccib  del 
Pla  a assignatures  cientifiques  i tbcmques  (Margiotta.  1991). 
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Un  cop  mes,  aquesta  ampliaci6  implica  nomds  els  estudiants  del 
bienni  i per  rant  agreuja  la  incongrudncia  dels  programes  publics 
relatius  al  curriculum  en  general.  Tanmateix,  el  Pla  Nacional  d'ln- 
fomndtica  II  («PNI  2»,  com  es  coneix  normalment)  representa  una 
de  les  expectatives  mes  interessants  de  I'escena  italiana,  especialment 
perqud  pretdn  conservar  els  beneficis  obtinguts  del  primer  Pla  Na- 
cional i corregir-ne  els  problemes.  La  tercera  columna  de  la  Figura 
3 en  resumeix  els  punts  principals,  els  mes  importants  dels  quals 
sdn: 

• Un  lligam  directe  amb  el  nou  curriculum  en  les  assignatures  en 
questid  (italic  i dengues  estrangeres);  el  punt  clau  ja  no  6s  la 
informdtica  o els  ordinadors,  sind  els  camps  que  pertanyen  tipicament 
a I'area  (composicid  de  textos,  lectura,  andlisi  linguistica, 
comunicacid):  es  donen  possibles  exemples  d'aplicacid  de  la  Tl  en 
aquests  camps,  des  de  la  telemdtica  i els  sistemes  multimddia,  al 
software  educatiu  i,  sobretot,  a les  aplicacions  de  software. 

• Un  enfocament  basat  en  programes  pilot  que  pretdn  incorporar 
gradualment  escoles  i professors  de  diferents  arees,  en  Hoc  de  fer 
una  cobertura  total  immediata  a curt  termini.  El  projecte  comengard 
a petita  escala  a 10  escoles  seieccionades  on  3 tutors  a temps  parcial 
(d'italid,  de  ilengua  estrangera  i de  matematiques)  proporcionaran 
informacio  i ajuda  als  coHegues  d'escoles  ve'ines.  En  un  periode  de 
tres  anys,  s'espera  que  el  nombre  d’aquestes  escoles  augmenti  de  60 
a 120. 

• Una  insistdncia  determinant  en  la  produccio  de  programes 
informatics  i de  material  didactic  per  recolzar  I’activitat  experi- 
mental a les  classes  i per  afavorir  i'autoformacio  del  professoraL 

• Un  lligam  estret,  segons  el  model  denominat  «de  relacid-pro- 
gressiu»,  entre  la  formacio  permanent,  J’experimentacid  a la  classe, 
I'assessorament  als  professors,  I’avaluacio  de  resultats,  una  bona 
sintonia  i I'ampliacid  de  les  activitats  proposades.  Tot  aixo  s’assolird 
mitjangant  una  xarxa  que  connecti  les  escoles  pilot,  que  funcionaran 
com  a centres  de  documentacid,  d’informacid  basica  i d’assistdncia 
als  professors. 

Encara  que  el  Pla  Nacional  2 actualitza  I'estdndard  de  hardware 
requerit,  mantd  el  sistema  MS-DOS  (una  tria  debatible)  amb  la  condicid 
que  disposi  d'entorns  operatius  com  Windows  per  tal  de  poder  in- 
corporar-hi  aplicacions  de  software  potents  i fdcils  d’usar. 

El  desplegament  del  Pla  Nacional  2 te  Hoc  en  I ’ actual itat,  la  tardor 
de  1992,  i es  massa  aviat  per  jutjar  si  es  compliran  els  objectius  i 
els  plantejaments  definits  a la  teoria,  i de  quina  manera.  Sens  dubte, 
aquest  Pla  serd  menys  costds  que  I'anterior,  com  a minim  pel  que  fa 
a la  formacid  del  professorat  (que  va  suposar  el  cost  mds  elevat  del 
Pla  1).  De  fet,  el  Pla  2 va  dirigit  a un  petit  nombre  d’escoles  i no 
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implies  ni  noves  categories  professionals  ni  transferences  de 
professors  entre  escoles.  Cal  assistir  als  cursos  de  formacid  durant 
les  hores  obligatdries  de  formacid  a que  es  comprometen  els  professors 
en  signar  el  contracte.  Inclouen  tipus  de  formacid  a distdneia  i d’auto- 
formacid,  que  tot  i dsser  costosos  d’establir  es  poden  tornar  a utilitzar 
a baix  cost  i a gran  escala. 


5.  Quina  funcio  ha  de  tenir  la  Tecnologia  de  la  Informacio 
a Pescola? 


La  sdrie  d'etapes  i projectes  esmentada  ens  ha  portat  a la  situacid 
actual,  un  panorama  a vegades  confus  i contradictori  on  tots  els 
plantejaments  descrits  fins  ara  se  superposen.  L'ambiguitat  tambd 
caracteritza  la  rad  fonamental  de  cada  projecte,  i es  mou  entre  els 
dos  extrems  esmentats,  ds  a dir,  o bd  la  Tl  es  considera  un  nou 
problems  que  ha  d'afrontar  I'escola,  o bd  una  solucid  per  als  veils 
problemes. 

Amb  tot,  I’evolucid  descrita  revela  unes  orientacions  canviants 
que,  de  manera  tangible  i mds  enlld  de  la  retdrica  oficial,  indiquen  que 
s’estd  reflexionant  sobre  la  funcid  de  la  Tl  a I'escola. 

• L'enfocament  dels  projectes  oficials  per  a la  introduccid  de  la 
Tl  a Tescola  estd  canviant . 

S'abandonen  els  programes  centralitzats  de  masses  a favor  d'un 
desenvolupament  gradual  que  pretdn  promoure  una  petita  quantitat 
d'iniciatives  d'alta  qualitat  i que  preveu  la  seva  expansid  mitjangant 
un  proeds  d'osmosi. 

• El  tipus  de  Tl  disponible  a 1'escola.estA  canviant. 

r mds  de  I’ordinador,  la  CD-ROM,  les  eines  per  a la  comunicacid 
a distdneia.  els  multimddia  i hipermddia  tambd  surten  a la  superficie. 

• La  forma  com  s'utilitza  la  Tl  estA  canviant. 

S'estd  passant  de  donar  la  prioritat  als  aspectes  conceptual  de 
la  Tl  i a la  informdtica  (una  actitud  que  ha  caracteritzat  I’escena 
italiana  durant  anys)  a considerar  la  Tl  com  a eina  per  a I’activitat 
intel  lectual,  quelcom  capag  d'ampliar  I'abast  de  les  experidneies 
d'aprenentatge  que  I’alumnat  pot  tenir  a I’escola. 

Sembla  que  el  primer  canvi  sigui  consequdncia  dels  dubtes  sobre 
el  potencial  innovador  de  la  Tl  o com  a minim  sobre  la  possibilitat 
d’ampliar  rdpidament  aquest  potencial  al  sistema.  Els  dos  darrers 
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canvis  manifesten  una  tenddncia  a aprofitar  I'oportunitat  oferta  per 
la  Tl  en  el  marc  de  I'evolucid  de  la  tecnologia. 


5.1.  La  Tecnologia  de  la  Informacid  com  a catalitzadora  de  la  innovacid? 

En  el  seu  discurs  inicial  al  CAL  89,  David  Hawkridge  va  identificar 
i analitzar  algunes  raons  fonamentals  subjacents  a la  introduccid  de 
la  Tl  a I’escola.  Una  d'elles  6s  la  rad  «catalitzadora»,  segons  la  qual 
« les  escoles  poden  millorar  amb  la  introduccid  dels  ordinadors» 
(Hawkridge,  1990). 

Molts  projectes  italians  segueixen  aquesta  concepcid  que  pot 
definir-se  breument  com  la  «solucid  de  la  Tl».  La  hipdtesi  ingdnua  ds 
que  I’dmplia  disponibilitat  de  la  tecnologia  a les  escoles,  combinada 
amb  programes  de  formacid  del  professorat,  seria  suficient  per 
impulsar  la  regeneracid  dels  curriculums  i de  la  metodologia,  la 
reorganitzacid  de  les  activitats  escolars  i el  desenvolupament  cognitiu 
de  I'alumnat. 

Si  tenim  en  compte  el  desenvolupament  i els  resultats  d’aquests 
programes,  1‘esmentada  hipdtesi  resulta  questionable.  De  fet,  sembla 
que  hi  hagi  una  tenddncia  no  tant  que  la  Tl  provoqui  canvis  al  sistema 
escolar,  sind  mds  aviat  que  les  escoles  absorbeixin  la  Tl,  siguin 
quines  siguin  les  seves  consequdncies,  en  la  seva  prdctica  docent 
habitual.  Aixd  significa  que  la  Tl  hereta  i augmenta  els  aspectes 
positius  i els  negatius  presents  en  un  entorn  determinat.  Quan  les 
condicions  sdn  favorables  (per  exemple,  la  diddctica  ja  td  un 
piantejament  actiu  que  inclou  treball  en  grup  i imparcialitat,  professors 
altament  motivats...)  I'ordinador  esdevd  un  instrument  molt  afinat  de 
I'orquestra  i funciona  com  a incentiu  per  interpretar  noves  peces  o 
com  a ajuda  per  tocar  les  mes  dificils  (Salomon,  1990). 

D'altra  banda,  quan  el  panorama  ds  gris  (per  exemple.  quan  I’atencid 
se  centra  principalment  en  el  coneixement  factual  i superficial  en  Hoc 
del  procds  d aprenentatge  de  I’alumnat,  quan  els  professors  tenen  un 
ambient  o una  actitud  professionals  limitats. ..)  els  ordinadors  i els 
programes  informatics  tendeixen  a formar  una  nova  disciplina  o s'usen 
com  a nous  mitjans  per  a unes  estratdgies  diddctiques  questionables, 
si  no  per  a una  tortura  basada  en  I'ordinador. 

Aquest  fenomen  ens  porta  a preguntar-nos  si  el  hardware  fdcilment 
disponible  a I escola,  lluny  d'assolir  els  efectes  desitjables  i esperats, 
pot  arribar  a ampliar  el  desfassament  entre  els  entorns  eficients  i els 
obsoiets  (Cole.  1990) 

Evidentment,  la  simple  introduccid  de  la  tecnologia  no  ds  suficient 
i el  grau  d dxit  d'un  projecte  d'innovacid  depdn  principalment  de 
I atencid  posada  en  els  seus  factors  de  composicid  (professors, 

95 


o 

ERJCi 


Tecnologies  de  la  informacid  a I’educacid 


Maria  Ferraris 


material,  alumnat,  organitzaci6,  connexi6  amb  les  reformes  del 
curriculum,  etc.). 

El  cas  de  la  politica  de  programes  educatius  del  primer  Pla  Nacio- 
nal  n'ds  un  exemple  ben  clar.  El  PNI  1 no  va  preveure  el  disseny  de 
programes  informatics  per  a I'ensenyament  i va  assumir  de  manera 
implicita  que  el  material  adequat  per  recolzar  les  innovacions  de 
metodologia  i de  contingut  inherents  al  Pla  estaria  disponible  al  mercat. 
De  fet,  des  de  llavors  els  paquets  de  softwarevan  arribar  al  mercat: 
els  paquets  orientats  a I'ensenyament  secundari  s6n  aproximadament 
300,  dels  quals,  el  70%  van  ser  fabricats  per  editorials  i empreses 
de  hardware  entre  el  1985  i el  1988  (en  el  punt  culminant  del  Pla 
Nacional).  La  produccid  ha  disminu'it  gradualment  des  de  1988  i avui 
gairebd  cap  editorial  no  s'endinsa  en  aquest  camp  perillos. 

De  manera  similar,  nomds  un  redu'it  nombre  de  professors  utilitzen 
programes  d'aprenentatge  assistit  per  ordinador.  Per  qud?  Perqud. 
a excepcid  de  certs  paquets.  els  programes  disponibles  justifiquen 
totes  les  queixes  que  apareixen  tipicament  a la  literatura  espe- 
cialitzada:  fragments  dispersos  de  material  que  nomds  abasten  drees 
limitades  dels  curriculums  amb  unes  estratdgies  d'utilitzacid  im- 
practicables  i amb  documentacio  escassa;  material  dificil  d'examinar 
i de  seleccionar,  amb  unes  estratdgies  diddctiques  inadequades  o 
concebudes  per  a entorns  escolars  especifics  i dificils  d'adaptar  a 
altres  contextos,  etc. 

La  manca  d'una  politica  de  programes  informdtics  educatius  (o 
mds  ben  dit,  per  a I'aula)  va  provocar  la  desorientacid  entre.  els 
professors  que  participaven  al  Pla  1,  que  cada  cop  mds  tornaven  als 
camins  mds  fressats  on  nomds  calien  pocs  canvis  en  la  prdctica  de 
I'ensenyament  (Akker,  1992). 

Sembia  evident  que  les  eleccions  inadequades  poden  afavorir  les 
actituds  conservadores  en  Hoc  de  les  progressistes.  D'altra  banda, 
ens  podem  preguntar  fins  a quin  punt  tots  els  aspectes  en  joc  poden 
afrontar-se  de  manera  apropiada  a gran  escala  i a curt  termini.  Un 
plantejament  que  digui  “tot.  ara  i bd»  i que  combini  ordinadors. 
programes,  professors  i assessorament  posa  en  dubte  la  seva 
viabilitat.  ateses  no  nomds  les  limitacions  pressupostdries  i 
estructurals,  sind  tambd  els  factors  Idgics:  I'entorn  de  I’escola  ita- 
liana  encara  no  ha  incorporat  la  Tl  entre  les  seves  eines  de  treball 
habituals  (ja  sigui  per  a un  us  administratiu  o diddctic).  i,Es  possible 
que  un  entorn  com  aquest  desenvolupi,  a curt  termini,  la  presa  de 
conscidncia  necessdria  per  emprar  perfectament  la  Tl  a la  classe? 

Als  professors  que  utilitzen  la  Tl  no  nomds  se'ls  demana  que 
adquireixin  nous  coneixements  o tecniques.  sino  que  modifiquin  la 
seva  forma  de  pensar  i els  seus  mdtodes  de  treball  que.  per  definicio. 
en  els  adults  estan  profundament  arrelats  i consolidats.  ^Es  possible 
que  un  professor  apliqui  el  potencial  de  qualsevol  innovacid  si  aquesta 
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innovaci6  no  forma  part  de  la  seva  experibncia,  no  bs  corrent  al  seu 
entorn  laboral,  ni  6s  capag  de  solucionar  els  seus  problemes 
professionals? 

Aquestes  reflexions  han  suposat  un  canvi  radical  en  la  llnia  dels 
projectes  nacionals  oficials  clarament  manifestat  al  Pla  2:  no  s’ha 
abandonat  el  concepte  de  la  Tl  com  a catalitzador  de  canvi,  perb  hi  ha 
un  intent  de  deixar  enrere  hipbtesis  que  han  demostrat  6sser  utopies, 
a favor  d’altres  m6s  realistes. 


5.2.  iLa  Tecnologia  de  la  Informacid  com  a «alfabetitzacid 
inform£tica»  amp  Ha  da? 

A part  de  les  raons  fonamentals  catalitzadora  i pedagbgica, 
Hawkridge  cita  les  raons  «social»  i «vocacional>>  com  a dues  de  les 
m6s  populars  darrere  de  la  introduced  dels  ordinadors  a I'educacib. 
Segons  aquestes,  «tots  els  nens  i nenes  han  de  ser  conscients  i no  han 
de  tenir  por  del  funcionament  dels  ordinadors»  i «han  d'aprendre  a 
fer-los  funcionar».  Aquest  raonament  estb  lleugerament  influTt  per 
la  pressi6  de  la  industria , on  el  paper  de  I'educacib,  fins  i tot  a nivell 
de  primbria,  es  considera  com  la  preparaci6  per  al  m6n  laboral. 

Els  programes  escolars  de  la  Tl  en  aquest  cas  han  de  tenir  en 
compte  I'evolucd  tecnolbgica,  perqu6  ha  modificat  constantment  all6 
que  es  denomina  r«alfabetitzaci6  informbtica»  respecte  a les 
tbeniques  operatives  i a les  metodoldgiques. 

El  1986  Tagg  va  escriure  que  els  anys  70,  la  introduced  d’or- 
dinadors  a les  escoles  va  suposar  privilegiar  I’enfocament  d’algoritmes 
i la  naturalesa  de  solued  de  problemes  de  la  programacd,  a causa  de 
la  memdria  limitada  dels  ordinadors;  avui  dia,  ateses  les  eines  m6s 
potents  i les  membries  rrds  grans  disponibles  a baix  cost,  I’interbs 
se  centra  mbs  en  el  rrdn  del  processament  de  dades  (Tagg,  1986).  I 
podem  afegir  que  actualment,  el  1992,  I'interbs  estb  en  les  tbeniques 
de  comunicacd,  en  la  capacitat  de  recerca,  seleccib  i propagacd 
d'informacd,  en  la  seleccib  i I’adopcib  de  programes  que  comportin 
activitats  intellectuals  (arxiu  de  dades,  escriptura,  comunicacd  a 
distbneia,  etc.). 

Si  I'educacib  bbsica  s'esforga  a desenvolupar  tbeniques  de  Tl, 
aquesta  mutabilitat  representaria  un  problema  determinant.  ^Com 
pot  un  sistema  mbs  aviat  inert  bsser  dotat  d’un  grau  suficient  de 
flexibilitat  en  la  presa  de  decisions?  Com  es  poden  superar  les 
limitacions  pressupostbries  per  tal  de  millorar  el  hardware  i el 
software?  En  qualsevol  cas,  ^com  podem  preveure  quines  capacitats 
tecnolbgiques  seran  utils  dintre  de  deu  anys  per  a un  nen  que  va  a 
I’escola  ara?  i,  ^com  poden  els  projectes  escolars  tenir  en  compte 
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ies  tbeniques  de  la  T1  que  molts  estudiants  ja  adquireixen  a partir 
d'experibncies  extrascolars? 

Pierantonio  Breda,  un  alumne  de  15  anys  d'una  escola  secundaria 
de  segon  cicle  que  ha  posat  en  prbctica  el  Pla  1 va  escriure  el  seguent 
comentari:  «Malauradament  no  puc  utilitzar  el  vostre  software  a 
I’escola  perqud  no  tenim  el  sistema  Windows,  aixi  que  I’utilitzar 6 a 
casa.  Amb  tot,  crec  que  Windows  6s  una  idea  encertada».  Tambb 
afegeix  que  «els  discs  durs  dels  ordinadors  de  I'escola  gairebd  estan 
buits,  perqud  nosaltres  nomds  (I)  fem  servir  Turbo  Pascal  i Lotus » . 

Lluny  de  representar  un  cas  aillat,  aquest  estudiant  pertany  al 
45%  d'estudiants  entre  els  14  i 16  anys  que  el  1990  ja  havien 
utilitzat  un  ordinador  a casa,  segons  una  enquesta  del  Pla  Nacional. 

Aixi  doncs,  el  contingut  del  programa  d'alfabetitzacib  informbtica 
no  nombs  pot  quedar  obsolet  a causa  del  gran  canvi  tecnolbgic,  sinb 
que  potser  ja  6s  antiquat  en  relacib  a I'experibncia  de  diversos  joves. 
Ens  podriem  preguntar  legitimament  si  6s  factible  i aconsellable  per- 
seguir  la  idea  de  I’alfabetitzacib  informbtica  en  si  mateixa, 
independentment  de  la  seva  extensib,  a I'escolaritzacib  bbsica.  O si 
seria  mes  convenient  i Ibgic  explotar  la  Tl  per  facilitar  el  treball 
escolar,  fins  i tot  mitjarigant  I'us  de  tbeniques  que  molts  joves  ja  han 
adquirit  en  aquest  camp.  Aquesta  actitud  s’ajustaria  al  mbn  laborai, 
on  I'aprenentatge  de  noves  tbeniques  i conceptes  mai  no  6s  un  objectiu 
en  si  mateix,  sinb  al  contrari,  un  mitjb  per  a millorar  Ies  condicions 
de  treball. 

Aquesta  Ibgica  d'«alfabetitzacib  informbtica»  nombs  fa  referbncia 
a la  situacib  de  I'escola  italiana  de  manera  marginal.  Tothom  reconeix 
que  gairebb  tots  el  projectes  per  a la  introduced  de  la  Tl  a I’en- 
senyament  contenen  frases  com  «L'escola  ja  no  pot  desatendre...» 

0 «No  es  pot  rebutjar  la  introduccid  de  la  informbtica...^ . Tanmateix, 
d'engb  del  projecte  IRIS  el  plantejament  adoptat  a la  prbctica  no  ha 
considerat  la  Tl  com  a una  nova  brea  de  tbeniques  que  calia  incorporar 
a I'educacib,  sinb  mbs  aviat  s'ha  centrat  en  I'assumpcib  que  I'us  de 
la  Tl  pot  suposar  avantatges  immediats  en  la  potenciacib  de  I'adquisicib 
de  mbtodes  estables  i d'habilitats  utils.  Antany,  aquestes  tbeniques 

1 aquests  mbtodes  es  trobaven  en  la  mateixa  informbtica:  algoritmes, 
llenguatges  de  programacib,  comunicacib  home-mbquina  i d altres. 
Aixb  va  fer  possible  concebre  els  projectes  endegats  com  una  forma 
d’alfabetitzacib  informbtica,  amb  el  perill  de  perdre  de  vista  els 
objectius  educatius  mbs  generals. 

Avui  dia  sembla  menys  probable  confondre  el  potencial  educatiu  de 
la  Tl  amb  I'aprenentatge  de  la  Tl,  atbs  que  la  informbtica  ja  no  bs  el 
punt  de  partida  dels  projectes  escolars.  Aquest  canvi  es  deu  a:  a)  una 
anblisi  critica  dels  avantatges  que  pot  suposar  I'us  d'un  llenguatge  de 
programacib  per  a I'adquisicib  de  coneixements  (no  perjudica,  perb 
encara  cal  veure  si  aporta  cap  benefici)  i b)  la  prbpia  evolucib  tbcnica, 
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que  projecta  una  imatge  de  la  Tl  com  a soci  intellectual  polifacdtic, 
en  Hoc  de  com  a disciplina. 

En  general,  una  nova  Idgica  de  la  Tl  estd  esdevenint  viable;  posa 
dmfasi  primer  en  I’estudiant  i les  drees  realment  crucials  i complexes 
de  I’aprenentatge,  i desprds  a estudiar  si  la  Tl  pot  contribuir 
materialment  a I’aprenentatge  o si  pot  incorporar-se  al  contingut  en 
aquestes  drees,  i com  es  pot  fer.  El  Pla  Nacional  d’lnformdtica  2 
proporciona  un  exemple  d'aquesta  actitud,  ja  que  les  seves  raons  per 
utilitzar  la  Tl  provenen  de:  a)  una  presa  de  conscidncia  de  les  dificultats 
juntament  amb  la  importdncia  de  I’adquisicid  d'unes  bones  tdcniques 
de  comunicacid  i b)  la  convicci6  que  eines  i mdtodes  com  els 
processadors  de  textos,  hipertextos  i la  telemdtica  s6n  capagos  de 
contribuir  al  desenvolupament  de  les  habilitats  esmentades,  aixi  com 
de  formar-ne  part  integral,  actualment. 


6.  La  Tecnologia  de  la  Informacio  a I’escola:  un  perill  i una 
oportunitat 


El  1986,  a un  congres,  Joseph  Weizenbaum  va  fer  la  seguent 
prediccid: 

«L'any  2000  tots  els  nens  i nenes  en  edat  escolar  tindran  un  ordinador 
i una  rrqueta  de  tennis».  Els  que  van  preguntar  «Per  qud  una  raqueta 
de  te  .is?»  van  obtenir  una  resposta  provocadora  "Per  qud  un 
ordinador?”  (Weizenbaum,  1986). 

Segons  el  punt  de  vista  critic  d'aquest  erudit,  la  introduccid 
d’ordinadors  a les  escoles,  com  a minim  als  Estats  Units,  simplement 
ha  amagat  una  atencid  insuficient  envers  el  sistema  escolar  i els  seus 
problemes  reals,  sota  una  lluentor  de  modernitat  -problemes  que 
segons  Weizenbaum  no  requereixen  un  ordinador  per  resoldre’s. 

Independentment  de  I’opinid  personal  de  cadascu  respecte  a aquesta 
afirmacid,  la  perspectiva  de  Weizenbaum  subratlla  una  tenddncia  estesa 
pel  que  fa  al  debat  de  la  tecnologia  a I'educacid.  Aquesta  tenddncia 
consisteix  a recondixer  I’existdncia  d'una  tecnologia  determinada  (ja 
sigui  una  eina  o un  mdtode),  explorar  la  seva  aplicacid  al  camp  de 
I’escola  i fer  hipdtesis  al  voltant  dels  seus  beneficis  educatius.  Tot 
i que  el  plantejament  ds  perfectament  legitim,  de  vegades  porta  a 
atribuir  la  major  importdncia  a aquells  problemes  i aspectes  educatius 
que  s'han  solucionat  o poden  solucionar-se  mitjangant  la  tecnologia 
proposta  (Papert,  1985). 

En  resum,  la  trajectdria  seguida  a Itdlia  per  introduir  la  Tl  a 
I'escola  pot  veure's  des  d’aquesta  perspectiva  tecnocdntrica,  la  qual 
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cosa  explicaria  per  qud  els  mitjans  tecnoldgics  del  passat  van  pro- 
vocar  torrents  de  paraules  en  defensa  de  la  utilitat  d'introduir 
conceptes  i mdtodes  informatics  a I’educacid  bdsica.  Tambe  explicaria 
per  qud  la  tecnologia  actual  estimula  el  debat  sobre  els  efectes 
beneficiosos  dels  processadors  de  textos,  les  bases  de  dades,  els 
hipertextos  i la  comunicacid  a distdncia.  Finalment,  revelaria  per 
qud.  pensant  en  el  dem^,  es  posa  molt  dmfasi  en  els  productes  mds 
innovadors,  principalment  els  multimedia  i hipermddia,  que  sovint  es 
consideren  una  panacea  per  a les  activitats  educatives.  No  6s  cap 
coinciddncia  que  el  Ministeri  d'Educacid  hagi  desplegat  un  programa 
pilot  per  comprovar  la  viabilitat  dels  hipermddia  a I’escola. 

Malgrat  que  la  situacid  no  ds  tan  ben  definida,  deixa  entreveure 
un  possible  per  ill : que  la  funcid  de  la  Tl  a I'escola  pugui  dsser  de- 
terminada  per  I'evolucid  tecnoldgica  i els  interessos  comercials 
relacionats  amb  aquest  camp,  en  Hoc  dels  propis  requisits  educatius. 

Un  enfocament  basat  en  el  tecnocentrisme  podria  significar  sortir 
a corre-cuita  darrere  de  la  tecnologia  mds  recent  -una'cursa  perduda 
des  del  comengament  encara  que  nomds  sigui  perqud  el  desenvolupament 
tecnoldgic  avanga  a un  ritme  mds  rdpid  que  no  pas  el  ritme  al  qual 
I'escola  es  pot  adaptar.  El  resultat  seria  la  nova  realitzacid  a I’escola 
d'experidncies  fragmentades  que  no  difereixen  de  les  experidncies 
fragmenfades  que  els  nens  ja  experimenten  quotidianament.  Sens 
dubte,  aixd  no  encoratjaria  I'adquisicio  de  marcs  conceptuals  i de 
mdtodes  de  treball. 

Sobretot,  perd,  la  perspectiva  tecnocdntrica  no  td  en  compte  la 
repercussid  mds  innovadora  de  la  Tl,  com  a minim  a I’escena  italiana, 
ds  a dir,  I'andlisi  activa  de  tot  el  sistema  escolar  que  ha  creat.  Tant 
a nivell  micro  com  a nivell  macro,  les  diverses  iniciatives  han  fet 
necessari  que  s'afrontessin  problemes  totalment  aliens  a la  Tl, 
incloent-hi  la  formacid  de  professors,  la  preparacid  de  material,  la 
reorganitzacid  de  I’ensenyament,  de  la  funcid  de  l operativi tat  en 
I'adquisicid  de  coneixements,  la  funcid  dels  professors,  i d’altres. 
Tambd  han  permds  provar  possibles  solucions  per  a alguns  d'aquests 
problemes  a traves  de  la  creacid  d’estructures.  categories  pro- 
fessionals i estratdgies  imprecedents.  A mds,  han  significat 
1'existdncia  d'un  coneixement  prdctic  intern  i extern  en  I’andlisi  de 
problemes  i la  planificacid  de  solucions,  i han  suscitat  entusiasme  en 
entorns  normalment  ensopits. 

Els  projectes  sobre  la  Tl  no  sempre  han  obtingut  dxit  i la  Tl  tampoc 
no  ha  demostrat  dsser  una  solucid  definitiva  o,  com  molts  van  assumir, 
una  solucid  rdpida  per  a la  crisi  del  sistema  escolar.  Amb  tot,  la  Tl 
ha  demostrat  ser  un  «detector»  potent  de  les  mancances  de 
I'estructura  i dels  mdtodes  de  I'escola,  aixi  com  un  «indicador»  de 
possibles  solucions  i.  finalment,  una  «trajectdria  a seguir»>  per  a 
aquells  que  persegueixen  la  innovacid. 
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La  introduccidn  de  la  Tl 
en  el  sistema  escotar 
itaiiano  ha  estado 
acompahada  de 
grandes  expectativas 
y ocasionales  desen- 
cantos.  El  Plan  Nacional 
para  la  InformAtica, 
dirigido  a alumnos 
entre  los  14  v los  16 
af)os,  ha  obtenido 
notables  resultad 
pero  se  ha  demostrado 
insuficiente  en  cuanto 
a los  objetivos  de 
cai'dad  propuestos. 
Ahora,  las  nuevas 
expectativas  se 
concentran  en  la 
exti-nsidn  mminente 
del  Plan  a la  ensehanza 
de  idiomas.  Hasta  el 
presente,  ningun 
proyecto  de  Ambito 
nacional  ha  abordado 
las  cuestiones 
relativas  a la  escuela 
pnmaria  (el  grupo  de 
alumnos  entre  los  6 y 
los  14  ahos).  si  bien  ha 
habido  numerosas 
imciativas  con 
resultados  positivos. 
La  situacidn.  en 
general,  sigue  siendo 
limitada  y desiguai. 
aunque  su  crecimiento 
y transformacidn  son 
ftrmes  y regulares 
Este  articulo  trata  de. 
a)  describir  el  cammo 
seguido  para  la 
•ntroduccidn  de  la  Tl 
en  la  educacidn  bAsica. 
analizando  ejemplos 
locales  o nacionales  y 
contrapomAndolos  a 
los  rasgos  distmtivos 
que  caracterizan  al 
sistema  educativo 
itaiiano.  y b)  exammar 
los  signos  dc  innova - 
cibn.  los  problemas  y 
las  expectativas  quo 
se  deriven  de  esta 
situacion 


L'mtroduction  de  la 
Technologie  de 
i'lnformatioh  dans  le 
systAme  scolaire 
itahen  a AtA 
accompagnAe  de 
grands  espoirs.  mats 
aussi,  parfois.  de 
deceptions.  Le  Plan 
national  pour  I'infor • 
matique.  qui  concerne 
les  AlAves  AgAs  de  14  . 
A 16  ans.  a donnA  des 
rAsultats  remarqua- 
bles  mais  s'est  rAvelA 
Atre  insuffisant  au 
regard  des  objectifs 
de  quahtA  attendus  On 
attend  beaucoup  de 
I'extension  imminente 
du  plan  a I'enseig- 
nement  des  langues. 
Jusqu'A  present,  aucun 
projet  de  portee 
nationale  n'avait 
englobe  recole 
primaire  (eidves  AgAs 
de  6 A 14  ans).  bien 
que  de  nombreuses 
initiatives  aient  eu 
des  rdsultats  positifs 
Dans  I'ensemble.  la 
situation  resto 
meg  ale  avec  des 
limitations,  mais  on 
observe  une 
croissance  rAguhAre 
et  une  transformation 
constante. 

Cet  expose  cherche  a) 
A dAcrire  la  vOie 
suivie  pour  introduire 
la  Tl  dans  le  primaire. 
en  analysant  des 
exemples  locaux  ou 
nationaux  ct  en  les 
mettant  en  perspec- 
tive avec  des  traits 
caracteristiques  du 
systdme  scolaire 
itahen,  et  b)  A 
examiner  les  signer, 
d’mnovation.  les 
problAmes  et  les 
perspectives  gin  se 
font  jour 


The  introduction  of 
Information 
Technology  into  the 
Italian  school  system 
has  been  accompanied 
by  great  hopes  and 
occasional 

disappointments  The 
National  Plan  for 
Informatics,  aimed  at 
students  in  the  14  to 
16  age  group,  has 
achieved  remarkable 
results,  but  has  fallen 
short  of  its  intended 
qualitative  goals. 

Great  expectations 
now  surround  the 
impending  extension 
of  the  plan  to  language 
teaching  No  national 
project  has  so  far 
tackled  primary  school 
(the  6 to  14  age 
group),  although  there 
have  been  numerous 
initiatives  with 
positive  results  The 
overall  situation 
remains  restricted  and 
uneven,  but  it  is 
undergoing  steady 
growth  and 
transformation 
This  paper  seeks  a)  to 
describe  the  course 
followed  for  the 
introduction  of  IT  into 
basic  education 
analysing  national  or 
local  examples  and 
putting  them  in 
perspective  against 
features  that 
characterise  the 
Italian  educational 
system,  and  b)  to 
examine  signs  of 
innovation,  problems 
and  prospects 
emerging  f'  mi  thn; 
scene 
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La  integracio  escolar  de  les  noves  Tecnologies 
de  la  Informacid 

Juan  Manuel  Escudero  * 


Els  imperatius  i demandes  per  a incorporar  les  noves  tecnologies 
de  la  informacib  i comunicacib,  i particularment  I’ordinador,  en  el 
sistema  educatiu,  en  el  mdn  de  les  escoles  i en  les  tasques  pedagdgiques 
dels  professors,  cada  dla  assoleixen  un  reileu  mbs  alt. 

El  nostre  entorn  social,  cultural,  iaboral  i professional  esdevb 
seriosament  reconstruTt  com  a consequbncia  de  I'anomenada  revolucid 
informbtica,  i,  ben  cert,  I'escola  no  es  pot  girar  d'esquena  a aquesta 
realitat  social  i a les  demandes  de  signe  divers  que  planteja.  Ara  com 
ara,  la  presbncia  de  les  noves  tecnologies  en  les  nostres  aules  i en 
I'ensenyament  6s.  perd,  encara  molt  escassa,  probablement  insig- 
nificant. La  «revolucid  informbtica»>,  tan  esbombada,  encara  no  ha 
arribat  d'una  manera  important  i generalitzada  al  nostre  sistema 
escolar,  tot  i ser  encarregats  socialment  d'organitzar,  codificar, 
tractar  i representar  la  informacid  i el  coneixement  per  als  alumnes. 
A les  nostres  escoles,  cosa  que  no  hauriem  d’oblidar  ni  tan  sols  en 
contextos  com  els  representats  per  aquest  Congrbs,  la  paraula  del 
professor  i la  lletra  impresa  del  text  segueixen  essent,  mbs  aviat, 
els  llenguatges  i codis  dominants  per  a promoure  la  comunicacid,  per 
a tractar  en  termes  de  representacid  el  coneixement,  per  a organitzar 
I’accds  dels  alumnes  a aquest  mateix  coneixement  i per  a estimular 
els  processos,  habilitats  i actituds  que  els  permetin  de  reconstruir- 
lo  en  els  seus  aprenentatges  escolars  corresponents. 

Aquesta  realitat,  a desgrat  sobretot  dels  mbs  « sensi bilitzats  vers 
els  imperatius  del  futur»,  bs  la  nostra  realitat,  i qualsevol  aveng  en 
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innovactd.  el  desenvolupament  professional  i la  investigacid  coMaborativa,  ha  dut  a 
terme  diferents  estudis  i intervencions  en  aquests  camps,  que  han  estat  recollits  en 
diferents  publicar.ions  Amb  un  equip  de  prolessors  universitaris,  dugud  a terme 
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una  determinada  direccio  l’haurd  de  tenir  en  compte,  haura  de  legi- 
timar  uns  cursos  desitjables  i dignes  de  canvi,  i haurd  de  tenir  cura 
dels  processos  i els  efectes  associats  als  canvis,  molt  especialment 
el  representat  per  I’aspiracid  a introduir  les  noves  tecnologies  en 
I'educacid. 

En  aquesta  ponencia  pretenc  fer-me  resso,  en  primer  Hoc,  d'alguns 
dels  termes  on  incideix  el  debat  necessari  entre  els  mds  entusiastes 
defensors  de  les  possibil itats  i les  grans  promeses  associades,  de 
forma  gairebd  mdgica,  amb  la  introduced  de  les  noves  tecnologies  en 
I’educacid,  i d'altres  que.  amb  les  seves  andlisis  i valoracions 
d’aquestes  propostes,  arriben  a desvelar  algunes  de  les  raons  i motius 
que  justifiquen  unes  posicions  mds  ponderades  i realistes,  mds 
raonablement  escdptiques  i fins  i tot  critiques,  tenint  en  compte  la 
mentalitat  tecnologica  des  d’on  s'estd  constraint  una  part  important 
dels  al  legats  mds  fervents  i futuristes. 

Mirard  de  cridar  I'atencid,  en  segon  Hoc,  sobre  la  necessitat  de 
construir  un  discurs  i una  perspectiva  prdpiament  pedagdgica  per  a 
la  integracid  i la  utilitzacid  educativa  de  I’ordinador.  Aquesta  pers- 
pectiva no  hauria  de  negar-se  a recondixer  el  present  i el  futur 
previsible  vinculat  a la  forta  tecnologitzacid  de  la  nostra  societat, 
les  relacions  professionals  i laborals.  pero  he  de  precisar  amb  tota 
la  contunddncia  del  mdn  quins  han  de  ser  els  criteris,  els  valors  i els 
interessos  que  la  tecnologia  haurd  de  servir  en  l educacid,  quins  els 
contextos  i projectes  educatius  en  els  quals  hauria  d assolir  un  sentit 
i una  significacio,  i quins  els  processos  a travds  dels  quals  caldrd 
planificar,  desenvolupar  i controlar  les  decisions  i les  actuations  que 
siguin  mds  adients  per  a una  veritable  utilitzacid  educativa  deis 
recursos,  llenguatges  i simbols  corresponents  a les  noves  tecnologies 
de  la  informacid  i de  la  comunicacio. 

Per  acabar,  prenent  com  a referdncia  algunes  dades  de  I avaluacid 
del  Projecte  Atenea,  procurard  iMustrar  alguns  dels  temes  impor- 
tants  que  van  associats  amb  les  legitimes  intencions  d’integrar 
I'ordinador  en  I'educacid.  Concretament,  el  tema  de  la  formacio  del 
professorat  i I'establiment  d'unes  certes  relacions  de  suport  i 
d'assessorament  em  sembla  que  poden  resultar  il  lustratius,  com 
veurem  desprds,  d'alguns  dels  assumptes  delicats  amb  qud  topen  els 
projectes  per  a la  incorporacio  dels  nous  mitjans  tecnoldgics  en 
I’educacid. 
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1.  Un  debat  necessari:  entre  les  grans  expectatives  i 
promeses  d’uns  i la  ponderacib  i crltica  raonable  dels  altres 


Les  noves  tecnologies  de  la  informacid  i la  comunicacid,  i d’una 
manera  molt  particular  I'ordinador  amb  els  seus  corresponents  modes 
de  tractament  i d’operacid,  representacid  i expressid  de  la  informacid 
i el  coneixement,  s'han  convertit.  rtn  els  darrers  anys,  en  un  dels 
exponents  mds  evidents  d’una  fe  i ^ una  esperanga  renovada  en  les 
influencies  i impactes  de  la  tecnologia  sobre  I'educacid,  les  escoles 
i el  curriculum,  els  professors  i els  mateixos  processos  d'aprenentatge 
dels  alumnes. 

La  consideracid  de  la  utilitzacid  de  I’ordinador  en  I'educacid  ds  un 
tema  de  trobada  per  a molts  investiaadors,  dissenyadors,  responsa- 
bles  i administradors  de  I'educacid,  i tambd,  per  descomptat,  d’alguns 
professors.  En  molts  dels  contextos  en  qud  s’aborda  -malgrat  que 
depdn  naturalment  de  quins  siguin  els  subjectes  implicats  i quins  els 
seus  interessos-  tendeix  a generar  una  mena  de  futurisme  carregat 
de  promeses  i de  grans  realitzacions.  Com  molt  bd  han  resumit  Miller 
i Olson  (1992),  I'ordinador  i I'educacid  han  posat  en  circulacid  lemes 
nous  i I’auguri  de  grans  possibilitats  educatives.  AixL  s’aventura 
una  revolucid  en  profunditat  de  I'educacid,  la  mds  important  i radical 
d’engd  la  invencid  de  la  impremta  al  segle  XVL  Pel  que  fa  als  alumnes 
i els  seus  aprenentatges,  es  parla  de  possibilitats  enormes  associades 
a la  creacid  de  micromons,  entorns  d’aprenentatge,  o sistemes 
interactius  multimddies,  que  poden  estimular  i cultivar  no  tan  sols 
les  habilitats  de  pensament  dificilment  assolibles  amb  altres  mitjans, 
sind  tambd  un  context  d’aprenentatge  mds  ric.  estimulant,  creatiu  i 
potenciador  de  la  seva  autonomia  per  a aprendre  a aprendre,  a tractar 
i a representar  la  informacid  amb  unes  possibilitats  insospitades,  a 
desenvolupar  unes  habilitats  i destreses.  a comunicar-se  amb  els 
altres,  etc.  (Bartolomd  Pina,  1992;  de  Castro  Lozano  i altres,  1992; 
Sancho,  1992). 

Quan  es  td  en  compte  el  professor,  alguns,  els  qui  li  tenen  una  mds 
alta  consideracid,  preveuen  que  la  introduccio  de  I’ordinador  en  el 
seu  treball  pedagdgic,  com  a recurs  per  al  desplegament  de 
I’ensenyanga,  els  comportard  serioses  transformacions  que  podran 
enriquir  i diversificar  les  seves  funcions  i responsabilitats.  (Amarel, 
1983,  cit.  per  Miller  i Olson,  1992).  De  transmissor  i controlador 
directe  de  la  informacid  i del  coneixement,  esdevindrd,  segons  diuen, 
un  facilitador  de  recursos  i mitjans  perqud  els  alumnes  puguin  aprendre 
de  manera  autonoma  i seguint  el  seu  propi  ritme  i el  progrds  en  la 
construccio  d’habilitats  i coneixements.  Uns  altres,  els  mds  temero- 
sos  de  les  seves  «resistdncies  a!  canvi»,  no  arriben  mds  enlld 
d’assignar-li  un  paper  de  simple  supervisor  de  I'aprenentatge  dels 
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alumnes,  alliberat  de  les  tasques  mds  penoses  i rutindries  vinculades 
a la  mesura  i al  control  del  que  van  adquirint.  Fins  i tot  uns  altres, 
els  mds  optimistes  i mds  convenquts  del  poder  de  determinats  pro- 
grames  d'ordinador  per  a cultivar  certes  capacitats  formals  de 
pensament  en  els  alumnes,  escdptics  pel  que  fa  al  saber  i a la  capacitat 
dels  professors,  auguren  que  seran  relegats  a les  tasques  merament 
executives  i gerencials.  Una  tasca  important  a realitzar,  en  aquest 
sentit,  serd  la  de  capacitar-los  perqud  realitzin  justament  aquelles 
tasques  que  no  dificultin  les  possibilitats  inherents  als  «nous  progra- 
mes  d'ordinador»  per  al  desenvolupament  de  les  capacitats  mds 
insospitades  de  raonament  abstracte,  inferdncia,  tractament  de  dades, 
resolucid  de  problemes,  etc. 

En  aquest  clima  d'optimisme,  provocat  segons  alguns  pel  futur  de 
la  introduced  generalitzada  de  les  noves  tecnologies  en  I'educacid, 
no  6s  infrequent  de  trobar,  como  ho  aprecien  Miller  i Olson,  diferents 
proclames  que  preveuen,  en  un  futur  no  gaire  llunyd,  present  ja  en 
alguns  contextos  i circumstdncies,  que  I'ordinador  acabard  convertint- 
se  en  un  «agent»  per  al  desenvolupament  i reconstruccid  del 
curriculum  i I'educacid.  Encara  que,  aixd  si,  «amb  la  condicid  que  - 
com  comenten  els  esmentats  autors,  fent-se  ressd  dels  requeriments 
dels  dissenyadors  de  programes  informatics-  els  professors  puguin 
ser  aliniats  en  I'us  correcte  i upropiat  de  la  tecnologia»  (pdg  2). 

Les  noves  tecnologies  i I’educacid  representen,  doncs,  una  nova 
font  de  possibilitats  i promeses  en  les  quals  apareixen  obertament 
entremesclades  les  seves  contributions  potencials  a la  pretesa  i 
necessdria  millora  de  la  qualitat  de  i’educacid  amb  altres  que,  per  qud 
no  dir-ho,  obeeixen  a uns  requeriments  manifestament  derivats  del 
desplegament  tecnoldgic  i les  demandes  que  aquesta  mateixa  tecnologia 
provoca  en  el  sistema  de  produced  i requalificacid  de  la  forqa  de 
treball  (Appel,  1988;  Sancho,  1992). 

Al  mateix  temps,  es  pot  constatar  de  quina  manera  els  imperatius 
creats  per  la  realitat,  demandes  i possibilitats  de  les  noves  tecnologies 
i els  seus  contextos  de  sorgiment  i utilitzacid,  s’han  traduit  en  esforpos 
i decisions  notables  per  part  de  les  administracions  educatives  dels 
pai'sos  rrds  desenvolupats  per  tal  d’incorporar,  segons  diferents 
modalitats  i diverses  polltiques  (veure  Hameyer  i Loucks,  1989), 
I’ordinador  en  el  sistema  escolar  i en  I’educacid.  En  el  nostre, 
concretament  la  LOGSE  ha  formulat  en  les  seves  declaracions  i 
propdsits  una  aposta  decidida  per  la  integracid  curricular  de  les 
noves  tecnologies  de  la  informacid  i comunicacid,  enteses  tant  a la 
manera  de  recurs  diddctic  per  al  treball  del  professorat  com  en 
qualitat  de  mitjd  transversal  per  a I’aprenentatge  dels  alumnes,  i 
com  un  contingut  al  voltant  del  qual  es  poden  desenvolupar  uns 
coneixements,  unes  habilitats  i actituds.  En  aquest  sentit,  I'existdncia 
anterior  del  Projecte  Atenea,  centrat  especlficament  en  la  integracid 
curricular  de  I’ordinador,  ha  rebut  una  confirmacid  notable  en  la 
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polftica  de  reforma  del  nostre  sistema  educatiu.  Com  deia  abans,  un 
dels  punts  d’aquesta  pondncia  versaran  concretament  sobre  algunes 
de  les  conclusions  que  ens  ha  permds  de  formular  sobre  aixb  la 
consequent  avaluaci6  que  s’ha  dut  a terme. 

Aixi,  doncs,  les  noves  tecnologies  i possibilitats  educatives  de 
Tordinador  han  general,  en  efecte,  un  ampli  grau  de  declaracions  i de 
previsions  referides  a les  seves  contribucions  educatives,  i les 
politiques  respectives  de  la  prdctica  to^alitat  de  pa'isos  desenvolupats, 
«reconeixent  el  futur»,  per  utilitzar  una  expressid  encertada  d'Appel 
(1988),  estan  realitzant  uns  esforgos  remarcables  de  diversa 
naturalesa,  per  tal  de  promoure  les  actuacions  que  persegueixen  la 
introducci6  i la  utilitzacid  d'aquest  recurs  tecnoldgic  en  I'educacid. 

Pel  que  fa  al  cas,  no  totes  les  veus  que  es  fan  sentir  mostren  uns 
graus  d'entusiasme  com  els  que  comentdvem  abans,  ni  s'han  deixat 
captivar  fdcilment  pel  discurs,  lemes  i promeses  sense  limits  que,  de 
cara  a alguns,  sembla  que  vagin  associats  a la  implantacid  i utilitzacid 
educativa  de  Tordinador. 

Alguns,  Miller  i Olson  (1992),  Olson  (1992),  adopten  unes  visions 
raonablement  escdptiques  sobre  aixd,  i qualifiquen  de  simplistes  i 
d'irreals  moltes  de  les  posicions  que  auguren  canvis  radicals  i 
importants  en  I’educacid  i la  seva  millora,  guiats  i promoguts  des  de 
les  decisions  reformistes  d’introduir  Tordinador  en  I’ensenyament. 

L’ordinador,  vdnen  a dir,  i el  reconeixement  de  les  seves  poten- 
cials  contribucions  educatives,  pertany  mds  al  mdn  de  la  tecnologia, 
dels  dissenyadors  de  programes,  d’administradors  i consultors;  i 
molt  menys,  al  propi  de  la  cultura  escolar,  al  coneixement  prdctic  i 
a I'afer  en  I us  dels  professors,  Sense  ignorar  que,  certament,  aquest 
recurs  tecnoldgic  pot  comportar  unes  contribucions  remarcables, 
tant  per  al  treball  pedagdgic  del  professor  com  per  a I’aprenentatge 
dels  alumnes.  Cal  recondixer  -segueixen  argumentant  els  mateixos 
autors-  que  poden  resultar-ne  unes  realitats  ben  diferents,  fins  i tot 
dispars  i contradictdries,  la  representada  pels  dissenyadors 
d’excel-lents  programes  basats  en  els  darrers  avengos  de  la  tecnologia 
informdtica  i la  cidncia  cognitiva,  i la  constitu'ida  per  la  dels  centres 
escolars  i la  del  treball  quotidid  i prdctic  dels  professors. 

Una  gran  part  de  les  propostes  i promeses  associades  a Tordinador 
i a les  seves  possibilitats  educatives  sdn  formulades  des  d’un 
desconeixement,  si  no  des  d’un  despreci  considerable,  de  la  mateixa 
realitat  de  Teducacid,  de  la  cultura  en  qud  es  desenvolupa  el  curriculum 
(Tobin  i Dawson,  1992),  i del  mdn  representat  per  la  concepcid 
pedagdgica,  el  coneixement  prdctic  i I’afer  quotidid  dels  professors 
a les  seves  aules  i amb  els  seus  alumnes. 

Mentre  que  per  a uns  aquesta  realitat  cultural  i prdctica  de  les 
escoles  i els  professors  ds  una  barrera  a superar  per  tal  que  es 
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puguin  donar  els  poderosos  efectes  de  la  tecnologia  tal  com  6s  pen- 
sada  i dissenyada  pels  seus  creadors  i promotors,  per  a uns  altres 
-i  Miller  i Olson  (1992),  Olson  (1992)  s’hi  troben-,  comprendre 
quines  s6n  les  coordinades  que  orienten  i governen  la  prdctica  dels 
professors  representa  una  condicid  ineludible  per  poder  parlar 
d’aquestes  possibilitats  i efectes  educatius  de  I’ordinador. 

Les  seves  mateixes  paraules  s6n  precises  pel  que  fa  al  cas: 

«(...)  la  nostra  idea  6s  que  es  important  comprendre  la  pr6ctica  dels 
professors  amb  detail,  perqu6  aquesta  pr6ctica  i la  seva  histdria  6s  la 
que  ens  permet  d’entendre  de  quina  manera  els  professors  fan  servir 
la  tecnologia,  com  incorporen  els  nous  recursos  i els  simbols  en  la  seva 
cultura  d'ensenyanqa.  Els  ordinadors  - segueixen  client - afecten  el  que 
fa  el  professor,  perd  no  de  la  manera  com  s'imaginen  els  seus 
defensors...  Nosaltres  veiem  I’ordinador  com  un  estimul,  un  important 
sfmbol  amb  el  qual  els  professors  interaccionen  de  manera  sumament 
complexa»  (p£g.  3). 

En  aquest  sentit,  per  tant,  I’adaptacid  i la  integracid  de  I’ordinador 
en  I'educacid  val  la  pena  que  sigui  considerada  com  una  questid  molt 
m6s  complexa  del  que  suposa  el  mer  reconeixement  parcial  de  les 
seves  grans  possibilitats  per  a I’educacid.  En  tot  cas,  no  seran  pas 
atribuibles  a les  possibilitats  en  si  de  I'ordinador  i de  la  informdtica 
sind,  m6s  aviat,  a les  relacions  subtils  i problem&tiques  que  s’es- 
tableixen  entre  uns  suposats  programes  exceHents,  quan  hi  sdn  i es 
troben  disponibles,  i a la  cultura  i pr&ctica  dels  professors  que  els 
utilitzen  i acomoden  als  seus  contextos,  perspectives,  prdctiques, 
enfocaments  i metodologies  d’ensenyament. 

Uns  altres,  entre  els  quals  caldria  fer  esment  d'Appel  (1988)  com 
a representant  m6s  destacat,  denuncien  la  s6rie  d’implicacions 
associades  al  pensament  i mentalitat  tecnoldgica  imperant  en  el  nostre 
tipus  de  societat,  i que  pot  assolir,  i de  fet  ja  ho  deu  estar  fent , 
fdrmules  noves  i m6s  potents  donant  la  md  a moltes  de  les  propostes 
i realitzacions  prdpies  de  la  introduced  de  les  noves  tecnologies  en 
I’educacid. 

«En  la  nostra  societat  - diu-  la  tecnologia  6s  vista  com  un  proc6s 
autdnom,  considerat  a part  i com  si  tingu6s  vida  en  ella  mateixa, 
independentment  de  les  mtencions  socials,  del  poder  i del  privilege* 
(p6g.  290). 

La  creixent  tecnologitzacid  de  la  vida  social  i de  les  relacions  de 
produccid  estd  provocant  uns  canvis  quantiosos  i importants,  perd  no 
6s  pas  menys  evident  que  aquests  mateixos  canvis  sdn  molt  lluny  de 
transformer  seriosament  el  conjunt  de  desigualtats  culturals  i 
econdmiques  que  dominen  en  una  societat  com  6s  la  nostra.  Els  canvis 
i el  progr6s  associats  al  desenvolupament  tecnoldgic,  no  tan  sols 
deixa  intactes  les  relacions  socials  dominants,  jerdrquiques  i de  poder, 
sind  que,  d’una  manera  subtil,  tendeixen  a perpetuar-les  i a legiti- 
mar-les  sota  unes  noves  formes  de  poder,  de  control  i de  dominacid. 
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D’aquesta  manera,  l’ofuscaci6  produ'ida  per  la  presbncia  de 
determinats  canvis  tecnolbgics,  socials,  laborals  i econbmics,  tendeix 
a ocultar  quin  6s  el  seu  veritable  carbcter,  quins  s6n  els  interessos 
que  serveix,  i quin  6s  el  tipus  de  societat  i de  relacions  que  s’estan 
construint  i potenciant  a trav6s  del  nostre  model  dominant  de  progr6s. 

En  un  sentit  equivalent,  la  introduced  de  noves  tecnologies  en 
I'educacib  poden  produir  i produiran  uns  canvis  importants  i,  en 
determinades  condicions,  tendiran  a fer  sentir  els  seus  efectes  d'una 
manera  encara  m6s  profunda  sobre  el  sistema  escolar  i les  seves 
relacions  amb  la  societat  i el  mercat  laboral,  sobre  els  professors, 
el  curriculum  i I'aprenentatge  dels  alumnes. 

Pot  molt  ben  ser  que  ja  passi,  i encara  pot  accentuar-se  m6s  en 
el  futur,  el  fet  que  les  millors  promeses  i possibilitats  per  a ampliar 
i enriquir  I'aprenentatge  dels  alumnes,  enunciades  aixi  com  un  lema 
abstracte  i general,  adquireixin  unes  peculiaritats  diferencials  segons 
la  classe  de  pertenbneia,  el  g6nere,  la  raga,  I’escola  o districte 
escolar  al  qual  assisteixin.  El  concepte  d'alfabetitzacd  funcional,  fa 
notar  Appel,  estb  essent  ampliat  fins  a incloure  en  el  seu  si  I’alfa- 
betitzaci6  informbtica.  D'aquesta  manera,  les  grans  possibilitats 
d’enriquir  els  processos  i els  resultats  de  I’aprenentatge  d'alguns, 
pot  traduir-se  en  una  ampliacib  remarcable  de  «l'analfabetisme  fun- 
cional" de  molts  d'altres.  De  quina  manera  tracten,  doncs,  el  tema 
dels  alumnes  menys  afavorits  per  rab  de  la  seva  classe,  raga,  etc. 
aquests  nous  lemes  tecnolbgics  de  futur  no  6s  pas  una  questi6  futil. 

El  fort  desplegament  de  programes  informatics  predefinits  i 
dissenyats  per  experts  i per  firmes  comercials,  tenint  en  compte  els 
mitjans,  recursos  i capacitats  que  exigeix  felaboraci6  de  soft  de 
qualitat,  pot  associar-se,  d'una  banda,  amb  la  posada  a d ispos ici6 
dels  professors  dels  recursos  que  permetin  d’integrar  I’ordinador  en 
la  seva  ensenyanga;  d'una  altra,  per  contra,  poden  convertir-se, 
com  ja  estb  passant,  en  un  dels  instruments  m6s  poderosos  per  a 
accentuar  la  «desqualificaci6  i desprofessionalitzaci6»  dels 
professors.  Si  aquests,  com  pronostiquen  i preveuen  alguns  dels  m6s 
entusiastes,  tal  com  d6iem  abans,  han  de  quedar  relegats  a la  mera 
funci6  d'«executar»»  els  programes  preelaborats,  el  seu  estatus 
professional  no  tan  sols  no  es  veurb  enriquit,  sin6  tot  el  contrari: 
seran  uns  simples  tbcnics  encarregats  de  no  obstruir  les  decisions 
sobre  el  qu6  i el  com  ensenyar,  controlades  des  de  fora  de  la  realitat 
de  la  seva  aula,  dels  seus  alumnes,  de  les  seves  concepcions  educatives. 

Si,  a m6s  a m6s,  com  uns  quants  ho  auguren,  I’ordinador  ha 
d'adquirir  noves  funcions  d’«agent  curricular**,  aquest  pot  ser  un 
dels  «cavalls  de  Troia**  -I’expressib  6s  d’Olson  (1992)-  m6s  subtils 
per  a retrotreure  forga  anys  tot  el  moviment  de  disseny,  desenvo- 
lupament  i canvi  curricular  que  s’havia  anat  consolidant  els  darrers 
vint  anys. 
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Esdevb  necessari,  doncs,  elaborar  unes  altres  plataformes 
diferents  de  les  estrictament  tecnolbgiques  per  a la  integracib  de  les 
noves  tecnologies  dintre  del  sistema  educatiu.  La  seva  legitimacy  no 
podria  venir  tan  sols  de  la  mb  d’unes  suposades  raons  -potser  fantasies 
de  laboratori?-  que  pretenen  avalar  el  seu  us  nombs  en  nom  d'unes 
eficbcies  sense  parib  en  el  desenvolupament  de  determinats 
aprenentatges  dels  alumnes.  Es  fa  diffcil  d’aguantar,  tant  amb  criteris 
morals  i btics,  com  amb  uns  altres  directament  vinculats  al  funcio- 
nament  del  fet  educatiu,  que  els  efectes  de  les  noves  tecnologies 
puguin  residir  en  les  possibilitats  inherents  a I'ordinador  sense 
comptar,  com  cal,  amb  la  cultura,  les  condicions  i processos  escolars 
entesos  no  tan  sols  com  un  espai  d'«implantaci6»  de  I’ordinador, 
sinb,  sobretot,  com  un  context  d’interacci6,  de  significat  i d'operacib 
prbpiament  educativa  del  mateix  ordinador. 

Un  posicionament  prbpiament  educatiu  envers  les  noves  tecnologies 
i I'ordinador  en  el  sistema  escolar  ha  de  superar  un  tipus  de  discurs 
merament  psicolbgic,  propens  a insistir  i proclamar  les  excel-lbncies 
de  I’ordinador  per  al  desplegament  de  determinades  destreses  i 
habilitats  dels  alumnes, 'i  ha  d'anar  mbs  enllb  d’un  discurs  tecnolbgic, 
impressionat,  excessivament  i ingbnua,  per  les  noves  i creixents 
possibilitats  que  aquestes  tecnologies  poden  aportar  per  a la  gestib, 
el  desenvolupament  i I’optimitzacib  dels  processos  educatius.  Tant 
I’un  com  I’altre,  pel  carbcter  merament  instrumental  i eficientista  el 
primer,  i per  la  rbplica  que  el  segon  suposa  d’aquesta  perspectiva  de 
la  qual  parla  Appel,  que  tendeix  a consagrar  la  tecnologia  com  a 
autbnoma,  incorren  en  dos  reduccionismes  diflcils  d’aguantar. 

La  presbncia  d’una  tecnologia  en  I'educacio  no  es  justifica  tan  sols 
per  les  mbs  altes  cotes  d’aprenentatge  que  sigui  capag  de  promoure, 
sinb  tambb  pel  seu  propi  contingut  i valor,  pel  tipus  d’interessos  que 
serveix,  pels  valors  en  qub  s’inspira  i que  realitza,  i per  les  mateixes 
condicions  i processos  organitzatius  i personals  amb  els  quals 
interacciona,  i bs  capag  de  promoure,  en  els  seus  contextos  d’us 
educatiu.  Pel  que  fa  al  cas,  Appel  (1988)  ha  formulat  algunes  pregun- 
tes  importants  a les  quals  han  de  respondre  les  politiq ues  encaminades 
a implantar  I’us  dels  ordinadors  en  el  sistema  escolar:  Quins  sbn  els 
efectes  reals  de  les  noves  tecnologies  mbs  enllb  dels  «slogans>>  en 
us;  quines  les  seves  relacions  amb  el  mercat  del  treball;  quin  el  seu 
Hoc  a I’aula;  poden  contribuir  a exacerbar  les  desigualtats  per  als 
estudiants  menys  aventatjats;  en  quin  tipus  d'escoles  es  pensa,  quins 
s6n  els  seus  interessos  dominants  i quin  bs  el  tipus  de  professor,  en 
tant  que  professional  de  I’educacib,  que  vo!  prefigurar-se? 

La  mtroduccib,  doncs,  de  les  noves  tecnologies  en  I'educacio  no 
hauria  de  ser  pas  abordada  des  d’aquesta  fe  renovada  que,  ingbnuament, 
sostb  que,  superades  unes  determinades  barreres  representades  per 
la  cultura  i la  formacib  tradicional  i arcaica  de  les  escoles  i els  pro- 
fessors, podrb  revolucionar  I'ensenyanga.  Tampoc  seria  la  mbs  ac- 
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ceptable  la  posicib  que  pretengubs,  com  a reacci6  oposada,  convertir 
les  escoles  en  residus  arqueolbgics  del  passat,  d'esquena  a les  coor- 
dinades  sbcio-tecnolbgiques  del  present  i del  futur  mbs  previsible. 

Hi  ha  realitats  i demandes  socials  que  ja  reclamen  dels  ciutadans 
no  tant  mbs  coneixements  com  noves  maneres  de  tractar  i relacio- 
nar-se  amb  la  informacib.  L'educacib  haurb  de  posicionar-se  per  tal 
d’indagar  quines  han  de  ser  les  seves  respostes  i com  i quan  i per  a 
qub  respondre  a tals  demandes.  Hi  ha  una  cultura  essencialment 
tecnolbgica,  en  la  qual  els  ordinadors  tenen  un  Hoc  de  privilegi,  que 
forma  part  de  la  vida  quotidiana  de  molts  alumnes  a travbs  de  diverses 
manifestacions,  de  les  seves  representacions,  dels  seus  coneixements 
i actituds,  de  la  informaci6  que  reben  i processen.  Si  els  codis, 
llenguatges  i comunicaci6  escolar  no  volen  cbrrer  el  rise  de  situar- 
se  en  la  marginalitat  social  i cultural,  I'escola  ha  de  fornir-se 
adequadament  per  tal  d’integrar-los  en  els  seus  projectes  educatius 
i formatius  de  ciutadans,  de  manera  que  siguin  capagos  d’entendre'ls, 
d’operar-hi  i d’actuar-hf  d’una  forma  critica  i conscient. 

En  tot  cas,  per  tal  d'assolir-ho,  caldrb  construir  un  discurs 
pedagbgic  propi  sobre  i per  a la  utilitzaci6  educativa  de  les  noves 
tecnologies,  passar  o filtrar,  tal  com  ho  suggereixen  Hameyer  i 
Louks-Horley  (1989),  les  noves  tecnologies  a travbs  del  discurs  i de 
les  tradicions  pedagbgiques,  En  el  punt  seguent  em  proposo  de  comentar 
algunes  consideracions  en  aquest  sentit. 


2.  L’elaboracio  d’un  discurs  pedagogic  sobre  i per  a la 
integracio  de  I’ordinador  en  I’educacio 


D'una  manera  particular,  les  posicions  mbs  ponderades,  realistes 
i critiques,  pel  que  fa  a les  possibilitats  educatives  de  les  noves 
tecnologies  de  la  informacib  i de  la  comunicaci6,  coincideixen  en 
mantenir,  per  raons  diverses,  la  necessitat  d’elaborar  un  discurs 
especlficament  pedagbgic  per  a pensar  i analitzar,  fonamentar  i pla* 
nificar,  explorar  i .desenvolupar  les  contribucions  potencials  que, 
sense  cap  mena  de  dubte,  aquests  nous  mitjans,  llenguatges  i slmbols, 
poden  posar  a la  nostra  disposicib  com  a educadors. 

En  termes  generals,  aquest  discurs  o perspective  propiament 
pedagbgica  sobre  la  utilitzacib  de  I'ordinador  en  l’educacib  hauria 
d abordar,  conjuntament  i interactive,  la  sbrie  de  relacions  i valors 
implicats  entre  la  tecnologia  i els  programes  d’ordinador  com  a una 
proposta  potencialment  interessant  per  a I’accib  educativa,  per  als 
subjectes,  professors  i alumnes,  i per  als  contextos  escolars  que  han 
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de  ser  els  agents  fonamentals  en  la  seva  explotacid  i utilitzacid  en 
I’ensenyanga-aprenentatge.  Al  mateix  temps,  el  pensament  pedagogic 
sobre  I’ordinador  i I'educacid  ha  de  ser  capag  d’orientar  i promoure 
uns  processos,  unes  condicions  i uns  recursos  que  cal  que  es  donin 
perqud  s’assoleixi  un  us  efectivament  educatiu  de  les  noves 
tecnologies. 

Apostar  per  aquesta  perspectiva,  entestada  en  analitzar,  com- 
prendre  i orientar  la  integracid  escolar  de  I’ordinador,  suposa  apel-lar 
a un  esforg  tedric  i prdctic  que  persegueixi  amb  decisid  el  propdsit 
de  superar  la  domindncia  d’una  manera  de  pensar  bdsicament  tdcnica 
pel  que  fa  a la  Introduccid  d’unes  innovacions  necessaries  i valuoses 
en  el  sistema  educatiu  (I’ordinador  en  rep.esenta,  ara  per  ara,  una 
de  digna  consideracid). 

La  comprensio  i la  legitimacid  d uns  programes  recolzats  en  les 
possibilitats  educatives  de  les  noves  tecnologies,  en  el  seu 
desplegament  en  els  centre  i aules,  com  tambd  en  el  seu  seguiment, 
la  reflexid,  valoracid  i presa  de  decisions  pertinents,  haurien  de  ser 
altres  tants  processos  a realitzar,  reconeixent  la  peculiaritat  dels 
contextos,  de  la  cultura  i prdctiques  escolars,  i erigint  com  a criteris 
normatius  els  principis  que  incorporin  decididament  unes  questions  i 
parametres  de  valor  (Olso,  1988;  Appel,  1988). 

En  definitiva,  una  posicid  tedrica  i prdctica  d'aquesta  naturalesa 
sobre  I’us  educatiu  de  I’ordinador  remet  a adoptar  els  enfocaments 
cultural  i critic  com  els  mds  adients  per  fer  front  a la  complexitat 
dels  canvis  necessaris  i valuosos  que  hauran  d’esdevenir-se  en 
I'interior  del  sistema  escolar,  i que  han  de  ser  validats,  contextualment 
i histdrica,  legitimats  en  termes  de  valor,  i congruentment  trad uYts 
en  les  estratdgies  i processos  que  siguin  necessaris  per  al  seu 
desenvolupament  en  les  pr&ctiques  educatives. 

Un  discurs  pedagdgic  d’aquesta  naturalesa  sobre  I'ordinador  i I’e- 
ducacid  ha  de  ser  sensible,  a mds,  a les  peculiaritats  i realitats 
histdriques  i concretes,  a les  circumstdncies  i contextos  ben  definits 
i temporals.  Les  politiques  i consideracions  generals  han  de  ser  rela- 
cionades  amb  situacions  nacionals,  fins  i tot  regionals,  i probablement 
tambd  locals.  En  cas  contrari,  podriem  estar  parlant  de  possibilitats 
educatives  per  a uns  altres  espais  diferents  del  nostre,  o podriem 
estar  ofuscats  per  problemes  especifics  que  sdn  d’uns  altres,  que  han 
sorgit  en  les  seves  corresponents  coordinades  culturals,  educatives 
i histdriques,  no  necess&riament  iddntiques  i extrapolables  a les 
nostres. 

Aixi  doncs,  en  aquest  punt  mirard  d’esbogar  alguns  principis  que, 
tedricament,  em  semblen  raonables  per  a compondre  una  certa 
perspectiva  pedagdgica  sobre  la  integracid  de  I'ordinador  en  I’educacid 
i,  en  el  punt  seguent,  procurard  posar-la  en  relacid  amb  algunes  de 
les  « realitats » apreciades  tot  avaluant  el  nostre  Projecte  Atenea. 
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Se  m’acut,  doncs.  que  aquestes  podrien  ser  algunes  de  les  notes 
que  podrfem  tenir  en  compte  per  a abordar,  a'es  de  la  nostra  realitat, 
la  integracid  de  I'ordinador  en  el  nostre  sistema  educatiu. 

1.-  Crec,  per  comengar,  que  no  aniria  gens  malament  una  crida  a 
un  cert  grau  de  realisme,  directament  vinculat  al  reconeixement  i 
presa  de  conscidncia  del  que,  ara  per  ara,  sembla  que  ds  la  nostra 
situacib  pel  que  fa  al  tema  de  les  noves  tecnologies  en  I’educaci6.  A 
diferdncia  d’uns  altres  contextos  i pa’isos  on  la  polltica  d’implantacid 
de  I’ordinador  ha  estat  molt  mds  considerable,  tant  en  termes  de 
quantitat  (dotaci6  d’equips  informatics  als  centres),  com  en  termes 
de  qualitat  (formaci6  del  professorat,  la  investigacid  i avaluacid,  la 
disponibilitat  d’uns  materials,  etc),  la  nostra  realitat  presenta  uns 
perfils  propis  i naturalment  distintius. 

Val  la  pena  de  consignar,  encara  que  nomds  sigui  a titol  il  lustratiu, 
ja  que  la  circumscripcid  geogrdfica  d’on  procedeix  no  ds  pas,  proba- 
blement, representativa  del  conjunt  de  I’estat,  una  investigacid  recent, 
duta  a terme  per  Area  i Correa  (1992)  a les  illes  Candries.  Es  tractava, 
entre  d’altres  objectius,  d acotar  la  disponibilitat  i I’us  dels  mitjans 
per  part  del  professorat  d’aquesta  Comunitat  Autdnoma.  Malgrat  que 
les  seves  categories  analitiques  resulten,  a efectes  numdrics,  una 
mica  imprecises,  aquestes  en  sdn  algunes  de  les  dades  aportades  que 
fan  referdncia  a I’ordinador  d’una  manera  mds  especifica: 

- Pel  que  fa  a la  disponibilitat  de  I’ordinador  als  centres,  el  69,8% 
del  professorat  declarava  que  cap;  poca,  el  6,2%;  suficient,  el  7,1%; 
i abundant,  el  2,3%. 

- Respecte  a la  seva  utilitzacid  a I’aula,  sobre  una  escala  de 
respostes  de  sis  graus,  declaren  que  ds  baixa(1-2)  el  78,8%;  mitjana 
(3-4),  el  2,6%;  i alta  (6-7),  1’1%. 

Independentment,  com  deia,  del  fet  que  serien  convenients  unes 
precisions  mds  quantitatives  i representatives  per  tal  d’acotar  millor 
i’estat  de  la  questid  al  nostre  pais,  on  sense  cap  mena  de  dubte  pot 
haver-hi  unes  diferdncies  remarcables  entre  les  diferents  demar- 
cacions  autondmiques,  si  valorem  d’alguna  manera  aquestes  dades, 
podem  concloure  amb  els  seus  autors  que,  a les  nostres  aules,  hi 
segueix  imperant  bdsicament  i generalitzada  la  tecnologia  vinculada 
amb  la  ja  referida  revolucid  «tecnoldgica»  del  segle  XVI:  el  text  i 
la  lletra  impresa  impera  i domina  arreu. 

Probablement  no  serlem  gaire  lluny  de  la  nostra  realitat,  si 
afirmdssim  que,  en  el  nostre  context,  la  filia  per  I’ordinador  i 
I’educacid,  d’una  banda,  i la  seva  presdncia  a les  aules  i al  centre, 
per  I'altra,  segueix  essent,  en  el  dia  d’avui,  molt  escassa,  potser  poc 
significativa  i tot,  i probablement.  si  s'exceotuen  els  esforgos 
realitzats  amb  cardcter  experimental  en  algunes  comunitats 
autdnomes,  I’ordinador  i I’educacid,  com  a tema  de  preocupacid  seriosa 
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i detinguda,  pertany  molt  mds  a les  declaracions  I propdsits  dels 
nostres  politics  sensibles  als  signes  dels  temps,  als  dissenyadors  de 
programes,  als  experts,  assessors  o coordinadors  de  la  informdtica 
educativa,  i molt  menys  a la  majoria  dels  professors. 

La  insuficient  dotacid  d'equips  als  centres,  i d’aixd  se’n  queixen 
fins  i tot  el.s  professors  implicats  en  el  Projecte  Atenea,  I’escassa 
disponibilitat  de  materials  o soft  suficientment  dissenyat  i adaptat 
als  diversos  contextos  i continguts  especifics  del  curriculum, 
I’existdncia  plausible  d’uns  nivells  relativament  baixos  d’alfabetitzacid 
informdtica  per  part  del  professorat,  els  mals  auguris  que  es  perfilen 
en  el  present  i en  el  futur  mds  immediat  pel  que  fa  a la  politica 
diversions  en  educacid,  la  necessitat  de  prioritzar-les  en  un  context 
d’implantacid  de  la  LOGSE,  que  reclama  unes  altres  drees  preferents 
d’atencid,  etc,  representen  una  sdrie  de  circumstdncies  que,  indub- 
tablement,  estan  conformant  la  nostra  «revolucid  informdtica>>  d’una 
manera  particular,  i seguiran  fent-ho  potser  en  el  futur  mds  immediat. 

L’ordinador  i la  seva  presdncia  en  I’educacid  del  nostre  pais, 
doncs,  ds  encara  lluny  de  ser  una  font  de  satisfaccid  de  les  promeses 
que  s'anuncien  associades  a aquesta  revolucid  tecnoldgica.  Els  nostres 
alurnnes  segueixen  aprenent,  millor  o pitjor,  a partir  d’uns  altres 
mitjans  i llenguatges.  Si  la  tasca  dels  professors  ds  prescrita  i con- 
trolada  no  ds  pas  precisament  per  I’ordinador,  i la  cultura  dels  nostres 
centres  segueix  dominada  per  uns  altres  temes  i problemes,  uns 
altres  interessos  i questions,  no  pas  estretament  relacionades  amb 
la  susdita  era  de  la  mds  recent  revolucid  educativa. 

Aquestes  realitats  i condicions  estructurals  que,  com  veurem, 
tenen  els  seus  correlatius  en  les  visions,  expectatives  i creences  al 
voltant  de  la  informdtica  i de  I’ordinador  a les  escoles,  haurien 
d'animar  una  discussid  prdpia.  Sense  negar-nos  a recondixer  el  futur 
previsible,  potser  no  podrem  contribuir  que  s’esdevingui,  i encara 
menys  que  ho  fact  d’una  manera  determinada,  si  no  partim  d’on  ens 
trobem  i no  definim  una  trajectdria  ben  justificada  de  cap  a on  volem 
anar.  En  afrontar  aquestes  tasques,  caldrd  contemplar,  ben  segur, 
unes  questions  tan  d'estar  per  casa  com  les  relatives  a la  politica 
pressupostdria  i les  seves  traduccions  en  dotacions  d’equips  i de 
mitjans,  les  que  concerneixen  a les  inversions  de  qualificacid  del 
professorat,  etc.  D’altra  banda,  tenint  en  compte  els  costos  tan 
elevats  que  suposa  una  linia  d’actuacid  significativa  en  aquest  terreny, 
i sabent  que,  tal  com  s’acostuma  a argumentar,  els  pressupostos  no 
poden  «estirar-se»,  ds  dificil  per  al  ciutadd  del  carrer  de  preveure 
quin  serd  el  ritme  dels  esdeveniments  en  aquesta  matdria. 

En  tot  cas,  els  ordinadors  sdn  aqui,  comencen  a utilitzar-se  en 
alguns  centres,  per  part  d’alguns  professors  i alurnnes,  hi  ha  i hi 
haurd  una  politica  d’introduccid  i utilitzacid  educativa  d’aquests 
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ordinadors.  En  aquest  sentit,  doncs,  val  la  pena  d'explicitar  alguns 
d’aquests  principis  que  esmentdvem  al  comengament. 

Un  dels  mbs  fonamentals  en  aquesta  direccid  es  donaria,  segons  el 
meu  punt  de  vista,  en  la  idea  de  pensar  en  la  integracid  educativa  dels 
mitjans  sota  la  perspectiva  de  «programes  educatius  que  incorporen 
noves  tecnologies  (ordinador)»  i no  tant  sota  una  altra  de  ben  diferent, 
que  podria  formular-se  sota  I’expressid  de  «programes  de  noves 
tecnologies  en  I'educaci6» , 

En  un  altre  moment  (Escudero.  1992),  m'he  referit  a aquesta 
questid,  i ho  he  fet  amb  la  idea  de  precisar  que  una  perspectiva 
pedagdgica  sobre  les  noves  tecnologies  requereix  inserir , significar 
i condicionar  la  presdncia  i la  utilitzacid  del  mitjd  en  el  si  d’uns 
programes  educatius,  i no  a I’inrevbs:  generar  al  voltant  del  mitjd 
un  projecte  pedagdgic.  Dit  d’una  altra  manera,  aquesta  idea  comporta 
el  no  erigir  la  tecnologia  com  a contingut  guia  de  I’accid  pedagdgica, 
sind  sotmetre-la  als  criteris,  valors  i principis  que  defineixen  qud  ds 
un  programa  educatiu,  com  es  construeix  i per  a qud,  qui  el  controla, 
de  quina  manera  i quan  es  desenvolupa,  com  i quan  es  validen  i va- 
loren  els  seus  processos  i els  seus  resultats. 

D’una  manera  mds  especlfica,  condicionar  lus  de  I’ordinador  des 
d'un  programa  educatiu,  i no  al  revds,  pot  traduir-se  en: 

a)  Plantejar-se  obertament  les  questions  que  tenen  a veure  alguna 
cosa  amb  els  valors,  els  interessos,  els  propdsits  i les  condicions  de 
la  utilitzacid  de  I’ordinador  en  I’educacid.  Algunes,  com  les  formulades 
expressament  per  Appel  (1988,  pdg.  304),  poden  ser  i Must  rat  ives : 
on  es  fan  servir  les  noves  tecnologies?:  per  a qud  s’utilitzen?;  qud 
necessiten  els  individus  per  a usar-les?;  de  quina  manera  poden 
contribuir  a millorar  les  nostres  condicions  de  vida?;  a qui  beneficien 
algun  o altres  usos  de  les  tecnologies?:  com  alteren  la  vida  de  les 
persones  implicades?;  qui  decideix  com  i quan  usar-les? 

Formular-se  questions  com  ds  ara  les  precedents,  en  ordre  a 
valorar  i decidir  sobre  la  utilitzacid  pedagdgica  de  I’ordinador,  td 
quelcom  a veure,  fonamentalment,  amb  el  propdsit  explicit  de  resis- 
ts la  forga  d’uns  determinats  fets  i pressions,  potser  algunes  vegades 
fantdstiques,  perd  subtilment  reals  unes  altres,  que  exerceixen  unes 
infludncies  determinades  per  a pensar  I conformar  I’educacid  a la 
imatge  de  les  visions  i els  procediments  de  la  tecnologia.  L’advertdncia 
que  en  fa  el  mateix  Appel  ha  de  ser  presa  en  consideracid  d'una 
manera  seriosa: 

«com  mds  la  tecnologia  transformi  les  aules  a la  seva  prdpia  imatge. 

molt  mds  una  Idgica  tecnoldgica  podrd  reemplagar  la  comprensid  po- 
litics i ideoldgica  de  la  realitat  i de  I’educacid.  el  dtscurs  de  la  classe 

se  centrard  mds  en  la  tdcnica  i no  tant  en  la  substdncia»  (pdg  305). 
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b)  Integrar  el  coneixement  disponible  procedent  del  desplegament 
tecnolbgic,  del  disseny  fonamentat  psicolbgicament,  i de  la  teoria  de 
la  informacib  i de  la  comunicacib,  en  el  coneixement  especific  sobre 
el  curriculum  i 1‘ensenyament.  Probablement,  si  s'aspira  a una  veri- 
table integracib  curricular  de  I’ordinador  i a la  seva  utilitzacib  peda- 
gbgica  a les  aules,  un  programa  informbtic  com  a tal,  per  molt  que 
s’hi  incorporin  les  darreres  novetats  dels  sistemes  interactius,  i per 
molt  que  contingui  raonables  caracteristiques  estructurals,  idealment 
basades  en  els  darrers  avengos  de  la  cibncia  cognitiva,  dificilment 
podrb  desenvolupar  les  seves  potencialitats  educatives  a no  ser  que 
incorpori  en  el  seu  propi  disseny  determinats  principis,  propietats  i 
caracteristiques  que  el  converteixin  en  un  recurs  utilitzable  i valubs 
en  uns  contextos  escolars  particulars  i per  part  dels  professors. 

La  integracib  curricular  de  I'ordinador  no  es  pot  entendre  com  un 
procbs  d'«aplicacib>>  linial  d’un  programa  preespecificat  per  a no 
importa  quins  subjectes,  quins  materials,  quin  context  de  classe  o 
quin  model  d'ensenyament-aprenentatge.  La  teoria  del  curriculum 
representa  avui  un  cos  de  coneixement  suficientment  fonamentat  i 
precis  per  alertar-nos  sobre  el  carbcter  constructiu  i interpretatiu 
que  ha  de  tenir  qualsevol  proposta  pedagbgica  perqub,  degudament 
adaptada  per  part  del  professor,  representi  un  recurs  significatiu  en 
el  context  de  la  seva  prdctica  docent,  i no  pas  un  determinant  seu 
de  tal  forma  que,  aixi,  s'adequi  millor  a les  necessitats  i als  processos 
d'aprenentatge  dels  alumnes  com  a subjectes  tambb  concrets  i 
particulars. 

Algunes  de  les  recomanacions  formulades  en  les  convencions 
internacionals  per  a la  integracib  de  les  noves  tecnologies  en  I’educacib 
insisteixen  en  aquesta  mateixa  idea.  Aixi,  Hameyer  i Loucks-Horslev 
(1989),  en  la  introduced  d'un  llibre  que  recollia  les  reflexions  i les 
conclusions  sobre  la  politica  europea  en  aquest  dmbit,  remarquen: 

•.Les  noves  tecnologies  han  d’integrar-se  en  ies  tradicions  educatives. 
han  de  passar  a travbs  del  discurs  pedagbgic  abans  que  puguin  ser 
integrades  en  unes  regies  i unes  estructures  organitzatives  de  ies 
escoles**  (pbg.  13) 

Aixi  mateix,  determinades  investigacions  particulars  sobre  la 
utiiitzac i6  de  I'ordinador  a I’aula  corroboren,  de  forma  similar,  el 
mateix  supbsit.  Desprbs  de  diferents  estudis  realitzats  sobre  aquest 
tema.  Miller  i Olson  (1982).  Olson  (1992)  han  establert  una  conclusib 
digna  de  consideracib: 

L'existdncia  de  prActiques  innovadores  a I'aula  pot  resultar  am - 
ptificada  per  la  utilitzacid  de  I'ordinador,  perd  no  solen  ser  provocades 
pel  mateix  ordinador;  no  tenen  tant  a veure  amb  la  seva  introduccid 
a la  classe  com  amb  la  concepcid  prdvia  que  el  professor  tingui  sobre 
la  seva  prdpia  prdctica  pedagdgica. 
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Aixi,  per  exemple,  6s  mds  frequent  trobar  que  un  professor  utilitza 
I'ordinador  com  a recurs  d'indagacid  per  a I'alumne  en  el  context 
d’una  orientacid  de  I’ensenyanga  com  a resolucid  de  problemes 
prdviament  mantinguda,  que  no  pas  alribuir  al  mitjd  aquesta  mateixa 
funcid  a I’aula,  encara  que  els  dissenyadors  del  programa  que  duu 
incorporat  s'inspiressin  en  aquest  enfocament  metodoldgic.  Total, 
que  la  definicid  i prdctica  d'un  determinai  model  d’ensenyament  dis- 
ponible  per  part  dels  professors  resulta  un  context  mds  determinant 
de  I’us  virtualment  innovador  de  I'ordinador  que  no  pas  a la  inversa: 
diffcilment  un  programa  d'ordinador  pot  generar  per  ell  mateix  una 
prdctica  innovadora. 

El  disseny,  doncs,  d'un  programa  educatiu,  que  incorpori  I’ordinador 
com  un  dels  seus  elements  constitutius,  ha  de  tenir  determinades 
caracteristiques  que  el  fonamentin  des  del  coneixement  disponible 
sobre  els  processos  d'aprenentatge  dels  alumnes  i la  contribucid  que 
aquest  mitjd  li  pot  oferir.  Perd,  a mds  a mes,  ha  de  ser  pensat  com 
una  proposta  de  treball  pedagogic  que  el  professorat  haurd  de  re- 
construir  i adaptar.  (Van  den  Berg  i altres,  1989)* 1. 

En  el  cas  contrari,  s'estaria  operant  sota  el  supdsit  irrealista 
d'aquesta  revolucid  educativa  que  alguns  prometen  des  del  mds  absolut 
desconeixement  de  la  cultura  escolar  i de  la  Idgica  q.je  regeix  la 
practica  pedagogica  dels  professors  i,  en  el  cas  inversemblant  que  la 
tal  revolucid  poguds  esdevenir  real,  s'estaria  minant  la  profes- 
sionalitat  i la  dignificacid  de  la  mateixa  professid  d’ensenyament,  i 
per  extensid  dels  centres  escolars,  en  tant  que  institucions  aquests, 
i com  a professionals  els  altres,  social  i educativament  responsables 
de  determinar  i oferir  I'educacid  deguda  als  alumnes. 

c)  Aquest  discurs  pedagdgic  sobre  I'Cis  educatiu  de  I’ordinador 
hauria  d’integrar,  tambd,  una  referdncia  expressa  a la  realitat  social 
i institucional  de  I’educacid.  Si  bd  ds  cert  que  el  significat  i la  utilitzacid 
de  qualsevol  programa  educatiu  se  situa  en  les  coordinades  de  I 'aula, 
i funciona  en  estreta  interaccid  amb  les  concepcions  i prdctiques 
pedagdgiques  dels  professors  i els  alumnes,  tambd  hi  ha  eviddncies 
que  fan  suposar  que  la  construccid  col-legiada  d’unes  propostes  pe- 
dagdgiques per  part  dels  professors,  i el  seu  mateix  funcionament 
definit  i contextualitzat  pels  centres  escolars,  representen  unes  di- 
mensions decisives i influents.  (Louis i Dentler,  1988;  Hameyer,  1989). 

Si  realment  es  vol  aprofundir  en  les  dimensions  mds  significatives 
de  la  integracid  educativa  dels  ordinadors,  probablement  s’ha 


(1)  Algunes  de  Ids  propiclats  de  les  propostes  educatives  que  solen  referir-se  a 
aquest  respecte  sdn  el  gran  de  legitimitat  practica.  la  compatibilitat  amb 
contextos  d'us.  els  valors,  crefencies.  criteris  pedagdgics  i practiques  dels 
professors,  la  co.nplexitat . robservabililat,  l adapt abt litat . el  caracter 
mspirador,  la  motivacib  (veure  Louis  i Dentler.  1988:  Hameyer.  1989) 
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d'abordar  la  seva  utilitzacid  pedagdgica  no  tan  sols  com  una  prdctica 
individual,  episddica  i fragment&ria.  L'exploracid,  la  fonamentacid, 
I'adaptacid  i el  desenvolupament  de  les  noves  tecnologies  hauria  de 
ser  una  tasca  col  legiada,  ja  que  nomds  .d'aquesta  manera  es  pot 
garantir  la  seva  continuitat  i transversalitat  efectiva  al  llarg  do  tot 
el  curriculum  escolar  (Hameyer  i Loucks,  1989).  I,  ampliant  aquesta 
mateixa  consideracid,  cal  recondixer  que  el  context  de  1'escola  com 
un  tot,  les  seves  credncies  i cultura,  les  seves  opcions  per  una 
orientacid  educativa  determinada,  aixl  com  els  seus  processos  de 
relacid  i de  coordinacid,  de  planificacid,  desenvolupament  i avaluacid, 
exerciran,  de  molt  diverses  maneres,  les  infludncies  gens  desprecia- 
bles  sobre  el  veritable  significat  i la  inciddncia  educativa  que  puguin 
tenir  els  ordinadors  en  relacid  amb  I'educacid  i I'aprenentatge  dels 
alumnes  (veure  tambd  Escudero,  1992). 

3-  El  canvi  i la  millora  en  I'educacid  en  general,  i les  innovacions 
especifiques  com  la  representada  per  la  integracid  educativa  de  I or- 
dinador  en  particular,  impliquen  al  mateix  temps  questions  relatives 
als  gods  i als  per  a qu&s  -els  seus  continguts-  com  a les  seves  ma- 
neres de  desenvolupament  -els  seus  processos.  (Fullan,  1991).  En  el 
cas  concret  de  les  noves  tecnologies,  alguns  (Hameyer  i Loucks- 
Horsley,  1989)  s'atreveixen  a precisar  que  els  processos  per  a la 
seva  integracid  i el  seu  desenvolupament  sdn  tan  decisius  com  els  quds. 

En  aquest  sentit,  doncs,  la  utilitzacid  pedagdgica  de  les  noves 
tecnologies  requereix,  probablement,  uns. processos  esmerats  de 
planificacid  i de  mobilitzacid,  d'adaptacid  i de  reconstruccid  de  pro- 
grames  per  part  dels  centres  i dels  professors,  aixi  com  d'un 
desenvolupament  evolutiu,  un  seguiment  i avaluacid  de  les  seves 
corresponents  din&miques  i efectes.  Algunes  suggerdncies  mds 
especifiques,  en  aquest  aspecte,  sdn  les  que  han  formulat 
encertadament  Hameyer  i Loucks-Horsley  (1989);  Escudero  (1992). 

Aqui  em  limito  a identificar  alguns  dels  temes  i questions  que,  pel 
que  fa  al  cas,  mereixen  ser  destacats: 

• La  facilitacid  d'uns  temps  adequats  per  a reflexionar,  valorar 
i clarificar  els  sentits  i propdsits,  els  continguts  i dmbits  d'utilitzacid 
de  les  noves  tecnologies  i la  seva  integracid  dins  les  coordinades  del 
sistema  escolar,  de  les  institucions  de  formacid  del  professorat,  dels 
centres  i de  la  mateixa  tasca  professional-  dels  professors. 

Aixd  pot  representar  una  condicid  important  per  a no  caure  en  el 
simple  seguiment  d'unes  modes  i pressions  «ambientals»,  per  a no 
cedir  d'una  forma  mec&nica  a la  urgdncia  de  modernitzar-se,  per  a 
no  apuntar-se  als  promotes  cercant,  sobretot,  uns  signes  externs 
d'actualitzacid.  La  creacid,  doncs,  d'unes  condicions  que  contribueixin 
a clarificar  els  propdsits  i sentits  prdpiament  educatius  de  la  integracid 
de  I'ordinador  sembla  una  condicid  i un  propdsit  importants  per  a 
precisar  les  expectatives,  les  percepcions  i els  compromisos  de  les 


120 


, o 

me 


2552 


institucions  i dels  professors  que  vulguin  implicar-se  en  projectes 
educatius  d'aquesta  naturalesa. 


• La  formacid  del  professorat  com  a condicid  imprescindible  per 
a una  estratdgia  d'integracid  de  I'ordinador  que  no  repliqui  el  model 
ben  conegut  de  la  «implantacid  d’innovacions  a prova  de  professors». 
Si  les  seves  concepcions  pedagdgiques  preexistents  resulten 
determinants  del  tipus  d’us  que  fan  de  I’ordinador  (Olson,  1992),  la 
seva  formacid  ds  una  condicid  imprescindible  en  tant  que  oportunitat 
per  a justificar,  comprendre  i decidir  d’una  manera  mds  reflexiva  i 
critica  qud  fer,  com,  perqud  i per  a qud,  amb  I'ordinador.  Els  contin- 
guts,  en  aquest  cas  de  la  formacid,  la  qualitat  dels  processos  formatius, 
la  utilitzacid  a la  prdctica  de  la  formacid  i el  desenvolupament  i 
I'aprofundiment  d'aquesta  formacid  a partir  de  I'accid  i la  reflexid 
amb  les  noves  tecnologies,  poden  ser  questions  critiques  i decisives. 

• La  disponibilitat  i qualitat  dels  materials.  Si  els  materials  i 
programes  informatics  disponibles  no  reuneixen  unes  determinades 
caracterlstiques,  la  seva  utilitzacid  pedagdgica  pot  resultar  mds  que 
improbable.  Els  materials  i els  programes  proposats  han  de  satisfer, 
com  diu  Walker  (1983),  les  propietats  que  puguin  fer  de  I'ordinador 
un  recurs  per  a un  aprenentatge  mds  actiu  i variat  dels  alumnes,  per 
a propiciar  un  ritme  mds  personal  i proper  al  seu  pensament,  per  a 
cultivar  i potenciar  el  tractament  de  dades  i la  resolucid  de  problemes, 

i per  a facilitar  la  seva  autonomia. 

Aquesta  variable  es  troba  tensionada  entre  alguns  dilemes  no 
sempre  fdcils  de  resoldre.  Un  tipus  de  materials  altament  especifics 
i predefinits  pels  seus  dissenyadors  en  ordre  a les  seves  habilitats 
particulars,  uns  continguts  especifics  o uns  alumnes,  poden  restrin- 
gir  seriosament  els  seus  marges  d’adaptabilitat  a uns  contextos  i 
subjectes  particulars,  incrementar  considerablement  les  tasques  de 
seleccid  per  part  dels  professors,  o reduir-los.  com  comentdvem 
abans,  a mers  «gestors»  i executors  d'unes  decisions  controlades 
a distdncia.  Per  contra,  un  tipus  de  materials  de  propdsit  mds 
inespeclfic,  potencialment  oberts  a la  seva  reconstruccid  i reelaboracid 
per  part  dels  professors,  poden  intensificar  el  seu  treball  de 
planificacid  fins  a tal  punt  que  la  seva  utilitzacid  acabi  esdevenint 
prohibitiva. 

• La  disponibilitat  duns  temps  i uns  contextos  per  a la  seleccid 
i reelaboracid  d’uns  determinats  materials,  per  a inserir-los  de  ma- 
nera sig nif icativa  en  la  planificacid  del  curs  i en  I’ensenyament,  per 
a seguir  i compartir  experidncies  entre  professors,  i per  anar  avaluant 
els  seus  efectes,  representa  una  condicid  estructural  important.  Sense 
ella,  els  processos  que  una  utilitzacid  pedagdgica  de  I'ordinador 
requereix  poden  quedar  realment  en  un  entredit. 

En  aquest  sentit,  la  creacid  i la  constitucid  de  grups  de  professors 
per  al  treball  conjunt  sobre  les  possibilitats  educatives  de  I’ordinador 
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en  el  si  dels  projectes  educatius,  i I’adopcid  d'una  Ifnia  pedagdgica  de 
centre  en  la  gual  tambd  se  I'integri  institucionalment,  poden  ser  unes 
decisions  i uns  processos  d'una  import&ncia  fora  de  dubte.  En  el  cas 
contrari,  el  m6s  f&cil  6s  que,  paradoxicament,  la  pretesa  «integraci6 
educativa  de  l’ordinador»  es  tradueixi  en  un  reducte  d'alguns 
professors  «afeccionats»  a la  inform6tica,  nom6s  tinguin  acc6s  a 
aquest  recurs  d’aprenentatge  alguns  dels  alumnes,  i que  ho  facin  de 
m6s  a m6s,  de  manera  aillada,  episddica,  o sense  continuitat. 

• L’exist6ncia  i la  qualitat  dels  suports  t6cnics  i professionals  per 
a la  formacid,  I'assessorament  i el  trebali  amb  els  centres  i els 
professors.  La  qualitat  de  les  interaccions  entre  el  suport  exterior, 
la  investigacid,  els  formadors,  els  professors  i les  escoles  s'estan 
reclamant  com  uns  altres  dels  factors  importants  per  a la  facilitacid 
del  desenvolupament  de  les  innovacions  en  aquest  punt  (Hameyer  i 
Loucks-Horsley , 1989,  p6g.  14). 

Comptat  i debatut,  la  integracid  educativa  d'unes  noves  tecnologies 
en  I’educacid  requereix,  doncs,  molt  m6s  que  la  mera  dotacid  dels 
equips  i el  subministrament  d’uns  programes  als  centres.  Proba- 
blement,  aquesta  integracid  nomds  6s  educativament  defensable  a 
condicid  que  pensem  en  I’ordinador  no  com  a una  entitat  autdnoma, 
sind  com  a un  element  m6s  d'uns  projectes  pedagdgics  degudament 
legitimats  ideoldgicament,  ben  fonamentats  en  el  coneixement  dispo- 
nible  sobre  uns  models  d ensenyament-aprenentatge,  i assistida 
acuradament  pel  que  fa  als  processos  d’aquesta  integracid  que  han  de 
ser  realitzats  pels  professors  i els  centres  escolars. 

Un  dels  processos  claus,  d’acord  amb  el  que  he  anat  comentant 
fins  ara,  pot  ser  el  que  fa  referdncia  a la  formacid  del  professorat 
destinada  a posar-lo  en  contacte  amb  aquest  nou  recurs  educatiu,  a 
promoure  els  aprenentatges  necessaris  per  a I'elaboracid  d’uns  pro- 
jectes pedagdgics  que  integrin  significativament  I'ordinador,  com 
tamb6  a desenvolupar  les  capacitats  i actituds  que  els  permetin  de- 
senvolupar  i reflexionar  amb  els  altres  companys  sobre  els  processos 
i els  seus  efectes  en  els  processos  d'ensenyament-aprenentatge. 

Fins  i tot  podriem  dir  que,  tal  com  resolgui  aquesta  questid  un 
determinat  pla  per  a la  integracid  de  I'ordinador  en  I'educacid,  pot 
representar  un  dels  exponents  m6s  clars  del  tipus  de  concepcid  que 
es  mant6  sobre  I'ensenyament,  el  curriculum,  els  centres  i els 
professors,  i per  conseguent,  de  la  manera  com  es  reflecteix  en  la 
polltica  concreta  que  s'adopti  per  a I esmentada  integracid  de 
I'ordinador. 

Es  m6s  f6cil  de  coincidir  en  aquest  principi  sobre  el  pla  de  les 
intencions  i les  declaracions,  i,  per  raons  molt  diverses.  sombla  que 
resulta  molt  m6s  complexa  la  traduccid  congruent  d'aquest  principi 
en  les  decisions  i en  les  actuacions  concretes,  en  els  missatges  que 
es  transmeten  i en  les  percepcions  i expectatives  des  de  les  quals  els 
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mateixos  professors  i d'altres  agents  educatius  els  signifiquen  i in- 
corporen  a les  seves  posicions  conceptuals  i pr&ctiques.  En  aquest 
aspecte,  poden  resultar  il-lustratives  algunes  dades  procedents  de 
I'avaluacid  del  Projecte  Atenea,  que,  per  acabar,  voldria  presentar 
i comentar. 


3.  El  Projecte  Atenea:  la  seva  polftica  i els  seus  resultats  en 
la  formacid  reflecteixen  una  concepcio  practice  de  la 
integracid  curricular  de  I’ordinador? 


El  Projecte  Atenea  ha  estat,  a la  demarcacid  del  territori  MEC,  el 
Pla  oficial  de  la  integracid  curricular  de-l'ordinador,  amb  cardcter 
experimental  des  del  curs  1985-86  fins  a finals  del  1990,  en  I'EGB, 
en  el  Batxillerat  i en  la  Formacid  Professional.  Els  seus  objectius 
fonamentals  giraven  al  voltant  del  proposit  nuclear  de  facilitar  I 
experimentar  les  possibilitats  educatives  de  I'ordinador  sota  el  lema 
de  la  seva  integracid  en  el  curriculum. 

Durant  el  curs  acaddmic  1987-88  es  va  realitzar  una  primera 
avaluacid  del  progrds  del  Projecte  (Escudero  i altres,  1989),  i entre 
els  mesos  de  marg  a maig  del  1990,  coincidint  amb  la  culminacid  de 
la  seva  fase  experimental,  es  dugud  a terme  la  seva  avaluacid  final. 
Fou  dissenyada  i realitzada  per  un  equip  de  professionals  de  I'educacid, 
del  qual  jo  mateix  en  formava  part  com  a director  i responsable' 
Sobre  les  caracteristiques  estructurals,  organitzatives,  relatives  a 
la  dotacid  de  centre  amb  material  hard  i soft,  els  centres  i els 
professors  implicats  o d'altres  agents  educatius,  etc.  hi  ha  una 
informacid  de  primera  rna  publicada  pel  mateix  MEC  (1988),  i,  malgrat 
que  I informe  final  no  va  ser  publicat  per  diverses  raons,  tambd  hi 
ha  alguna  publicacid  en  la  qual  ja  s'ha  informat  del  model  d'avaluacid 
que  es  va  utilitzar  I de  les  conclusions  mds  generals  que  vam  arribar 
a formular  (Escudero,  1992b). 

No  em  proposo  de  relatar  aqui  amb  tots  els  details,  ja  que  aixd 
exigiria  un  espai  especific  i mds  ampli,  tot  el  conjunt  de  resultats  i 
conclusions  de  I'avaluacid,  ni  tampoc  fard  esment  d'altres  avaluacions 
realitzades  al  voltant  del  mateix  projecte  durant  el  temps  del  seu 
desplegament  o en  la  fase  final. 

D acord  amb  el  que  avangava  mds  amunt.  em  limitard  a pre- 
sentar algunes  de  les  dades  disponibles  sobre  el  te  j de  la  formacid 
del  professorat,  com  tambd  sobre  algunes  questions  relatives  a les 
coordinades  I als  monitors.  Encara  que  cal  precisar  que  aquesta  faceta 
nomds  representa  una  de  les  multiples  dimensions  prdpies  del  Projecte 
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Atenea,  i per  conseguent  no  pot  ser  entesa  com  la  seva  totalitat  2( 
si  que  em  sembla  que  es  pot  conslderar  com  una  mostra  representa- 
tiva  d'algunes  de  les  seves  caracteristiques,  de  determinate  proces- 
ses, i d’alguns  dels  temes  sobre  els  quals  caldr&  reinci dir  una  i altra 
vegada  en  abordar  I’estudi,  la  comprensi6  i les  decisions  educatives 
orientades  a propiciar-rie  la  seva  integracib  en  el  curriculum. 

La  formacib  del  professorat  fou  explorada  a travbs  de  questionaris 
dirigits  als  professors,  als  coordinadors  i als  monitors,  i tambb  per 
mitjfc  de  la  realitzacib  d'algunes  entrevistes  que  es  van  poder  dur  a 
terme  en  els  estudis  de  casos.  L’estructura  organitzativa  b&sica,  pel 
que  fa  als  professors,  creada  pel  programa  van  ser  els  equips 
pedagbgics  de  cada  centre,  amb  la  figura  del  coordinador  com  a res- 
ponsable  mbs  visible  de  cada  equip,  formalment  encarregat  de  coor- 


CONTINGUTS  DE  FORMAC16 

si 

SUFIC1ENT 

INCIDENCIA 

Formacib  sobre  coneixement  i us 
tbcnic  del  mitjb. 

88.5 

23.9 

28.06 

Formacib  per  a I'us  de  programes  0 
materials  disponibles  amb  els 
alumnes. 

78.0 

26.8 

29.5 

Disseny  d'aplicacions  didbetiques. 

50.9 

9.1 

11.7 

Us  del  mitjb  amb  la  idea  de  la 
integracib  curricular. 

35.0 

7.1 

8.5 

Elaboracib  de  projectes  pedagogics 
que  integrin  I'us  del  mitjb  en  I'en- 
senyament. 

28.1 

6.0 

6.4 

Formacib  per  a treballar  en  grup  amb 
1'equip  pedagbgic. 

24.5 

6.0 

5.5 

Formacib  en  avaluacib. 

17.4 

3.3 

3.8 

(2)  En  I'avaluacib  del  Proiecte  ja  es  van  explorar  algunes  de  les  seves  dimensions, 
procurant  relacionar  les  caracteristiques  prbpies  del  pla.  els  objectius  a assolir. 
i una  determinada  perspectiva  derivada  del  supdsit  que  ens  dugub  a pensar  en 
el  Projecte  Atenea  com  una  prelesa  innovacib  educativa  Concretament.  les 
dimensions  que  es  van  explorar  i que  van  servir  per  a organitzar.  al  mateix 
temps.  I'inlcrme  final  de  I’avaluacib  foren.  la  creacib  d’unes  condicions  imcials 
per  a la  implicacib  i adopcib  del  projecte  per  part  dels  professors,  els  equips 
i els  centres,  la  formacib  del  professorat  i d’altres  agents  implicats  (coor- 
dinadors, monitors),  el  tipus  de  materials  proporcionats  als  centres,  la  seva 
valoractb  i utilitzacib.  la  coordmacib  interna,  el  funcionament  dels  equips  peda- 
gogics i el  tipus  d'assessorament  prestat  pels  monitors,  la  prbctica  a I'aula  i les 
reiacions  entre  el  projecte  i els  centres  escolars  en  els  quals  s anO  desenvo- 
lupant  La  informacib  mbs  especifica  bs  degudament  recollida  en  I'informe  final 
que  us  troba  en  mans  del  Programa  de  Noves  Tecnologies.  i una  de  mbs  general 
i panorbmica  pot  trobar-se  en  la  referbneia  ja  esmentada  (Escudero.  1992b). 
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dinar,  animar  i propiciar  I'experimentacid  do  la  integracid  de 
I'ordinador.  Els  monitors,  que  van  ser  formats  en  els  Serveis  Centrals 
del  Programa  de  Noves  Tecnologies,  van  assumir  la  funcid  de  formar, 
al  seu  torn,  els  professors  i els  equips,  com  tambd  de  donar-los  el 
suport  necessari  tot  al  llarg  de  ('experiment. 

Els  destinataris  ultims  de  la  formacid  mds  directament  vinculats 
a la  prdctica  de  la  integracid  de  I'ordinador  van  ser,  doncs,  els 
professors,  i per  tant,  s'articulaven  al  seu  voltant  tant  les  funcions 
de  coordinacid  com  les  d’assessorament  i de  formacid  per  part  dels 
monitors  3. 

Les  dades  anteriors,  amb  independdncia  dels  valors  prdpiament 
numerics  que  representen,  sembla  que  ens  portin  a un  model  formatiu 
en  el  qual  han  primat  de  forma  considerable,  uns  continguts  centrats 
en  I ordinador  (domini  tdcnic  del  mitjd  i utilitzacid  o manipulacid  dels 
programes),  la  meitat  dels  professors  afirmen  que  han  rebut  formacid 
per  al  disseny  d'aplicacions,  ds  a dir,  per  a adaptar  uns  programes 
de  propdsit  general  al  treball  amb  els  alumnes  i,  a partir  d'aquest 
punt,  els  diferents  continguts  sotmesos  a valoracid  baixen  de  manera 
remarcable.  Segons  els  mateixos  professors,  la  formacid  centrada 
en  I’us  del  mitjd  amb  propdsit  d'integracid  hauria  estat  escassa,  i 
encara  mds,  la  relativa  a elaborar  projectes  en  els  quals  s'integrds 
el  mitjd,  el  treball  en  grup  per  a compartir  experidncies  amb  els 
companys,  i I'avaluacid. 

Si  parem  atencid  a la  seva  manera  de  valorar  la  suficidncia  de  la 
formacid  rebuda,  les  dades  es  tornen  encara  menys  optimistes,  si 
aixd  fos  possible:  una  mica  menys  d’una  tercera  part  del  professorat 
estima  insuficient  la  formacid  centrada  en  I'ordinador,  i el  percentatge 
dels  qui  estimen  que  ha  estat  suficient  en  els  altres  continguts  que 
consideraven,  cau  fins  a uns  nivells  veritablement  baixos.  Al  mateix 
temps,  els  resultats  corresponents  al  criteri  d’inciddncia  de  la 
formacid  rebuda  en  la  seva  prdctica  acaben  de  confirmar  el  sentit  ja 
suggerit  pels  dos  criteris  precedents. 

En  les  entrevistes  realitzades,  els  professors  han  mostrat  una 
tenddncia  a ratificar,  i fins  i tot  a matisar-les  encara  mds,  aquestes 
dades:  la  formacid,  diuen,  ha  estat  mds  extensa  que  no  pas  intensa, 
pnc  prdctica,  i molt  insuficient  pel  que  fa  al  seu  contingut  «pedagdgic»! 
Rl  specie  a la  suficidncia,  algun  cas,  deixant  anar  un  punt  de 


(3) 


En  e!  question,™  os  demanava  als  professors  que  valoressin  si  havien  rebut  o 
no  uns  determmats  continguts  de  formaci6.  si  els  consideraven  suficients  per 
al  treball  a I'aula  amb  I’ordinador.  i quina  havia  estat  la  incid^ncia  de  cada  una  de 
les  categories  dels  continguts  En  aquests  dos  darrers  criteris  els  professors 
haurien  de  valorar  cada  Item  en  una  escala  de  M <-)  al  5 ( + ).  Aqui  presentem 
ajuntats  ols  valors  4 i 5 de  I’escala 
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sornegueria,  va  arribar  a precisar-ho  aixi:  “Suficient?...  pel  que  ens 
calia  fer . 

Tamb6  es  demanava  als  professors  que  estimessin,  altra  cop  a 
escala  de  1*1  al  5,  en  quin  grau  haurien  aconseguit  un  cert  aprenentatge 
com  a consequfencia  de  la  seva  implicacib  en  el  Projecte  Atenea.  La 
taula  que  apareix  a la  p&gina  seguent  mostra  les  puntuacions  donades 
pels  professors. 

En  termes  generals,  i pel  que  fa  al  patr6  general  del  que  s’havia 
aprds,  pot  apreciar-se  una  corroboracid  notable  de  les  dades  dels 
quadres  anteriors.  Han  desenvolupat  una  actitud  favorable  vers  la 
utilitzacib  de  I’ordinador  en  1'ensenyament  un  poc  mds  de  les  tres 
quintes  parts  del  professorat  (cal  fer  notar  que  un  35,7%  se  situa, 
a m6Si  en  la  puntuacid  3 de  I'escala).  Una  mica  mds  de  la  meitat 
considera  que  han  desplegat  capacitat  per  a usar  I’ordinador  a 1 aula 
per  a facilitar  1'aprenentatge  dels  seus  alumnes  (pot  afegir-s’hi  que 
un  29,1%  responen  amb  el  valor  3).  Es  mantd  un  nivell  determinat 
pel  que  fa  al  coneixement  dels  nous  mitjans  i programes  (n’hi  ha  un 
35,7%,  a mds,  en  el  punt  mitjd  de  I’escala),  perd  cal  que  ens  fixem 
com  baixa  aqui  el  percentatge  en  relacid  als  valors  que  aquest  aspecte 
tenia  en  el  criteri  dels  continguts  rebuts  de  formacid. 

Els  altres  tipus  d'aprenentatge,  i de  manera  molt  notable  els  que 
es  refereixen  a la  capacitat  per  a elaborar  projectes  pedagdgics,  a 
la  capacitat  per  a dissenyar  aplicacions  diddctiques  i a la  capacitat 
per  a avaluar,  sdn  francament  baixos,  algun  d’aquests  aspectes  en- 
cara  molt  mds  inferior  al  que  era  d’esperar  en  funcid  de  I’atencid  que 
ells  mateixos  diuen  que  es  va  dedicar  a la  formacid:  em  refereixo  al 
disseny  d'aplicacions  did&ctiques. 

Segons  I'opinid  dels  professors,  doncs,  els  continguts  de  formacid 
que  se'ls  va  oferir  van  centrar-se  mds  en  I’ordinador  com  a tal  i en 
el  coneixement  d’alguns  dels  programes  informatics.  Els  continguts 
tdcnics,  si  mds  no  segons  ells  mateixos  declaren,  van  ser  molt  mds 
rellevants  que  no  pas  els  relatius  a la  utilitzacid  diddctica  del  mitjd. 
Encara  van  ser  mds  escassos  els  relatius  a la  seva  integracid  en  els 
projectes  pedagdgics,  i es  podria  dir  mds  o menys  el  mateix  dels  que 
fan  referdncia  al  fet  de  poder  compartir  experidncies  amb  els  altres 
companys,  i encara  el  mateix  pel  que  fa  a 1 avaluacid  de  les  realitzades 
per  ells  mateixos. 
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TIPUS  D’APRENENTATGES  ASSOLiTS 

4 + 

5 

Actitud  favorable  vers  la  utilitzacid  de  I'ordinador 
en  el  teu  ensenyament. 

65 

.2 

Capacitat  d'usar  I'ordinador  a I'aula  amb  la  idea  de 
facilitar-ne  I'aprenentatge  als  teus  alumnes. 

52 

.8 

Coneixement  de  nous  mitjans,  equips  i programes 
informatics. 

44 

.5 

Capacitat  d.’analitzar  i compartir  amb  els  aitres 
companys  les  teves  experidneies  d'aula  amb  el  mitjd. 

30. 

.0 

Capacitat  d'animar  i formar  d'altres  companys  en  la 
utilitzacid  did&ctica  de  I’ordinador. 

29. 

.3 

Capacitat  d'animar  i participar  activament  en 
1 elaboracid  del  Projecte  Educatiu  de  Centre  de  ma- 
nera que  contempli  la  integracid  curricular  de 
I'ordinador. 

29. 

2 

Capacitat  de  treballar  millor  en  grup  amb  els  aitres 
companys. 

23. 

5 

Capacitat  d’avaluar  la  teva  ensenyanga  amb  els  nous 
mitjans. 

19. 

7 

Capacitat  per  a dissenyar  aplicacions  did&ctiques. 

18. 

2 

Capacitat  d'elaborar  projectes  pedagdgics  que 
integrin  les  noves  tecnologies  en  I’ensenyament. 

16. 

8 

Per  a poder  entendre  i contextualitzar  minimament  aquestes  dades 
dels  professors,  podem  fer  un  cop  d'ull  a algunes  precedents  dels 
coordinadors  dels  equips  i tamb6  dels  monitors. 

Pel  que  fa  als  primers,  es  va  explorar,  entre  d’altres  aspectes, 
quins  havien  estat  els  tipus  de  funcions  que  com  a tals  havien  anat 
exercint  durant  els  anys  d experimentaci6  del  projecte  i,  aixf  mateix, 
tamb6  es  va  tractar  d'indagar  sobre  la  manera  com  havien  arribat 
ells  mateixos  a construir  la  seva  imatge  personal  del  que  haurien  de 
ser  les  seves  funcions  cara  al  futur. 

La  taula  que  us  posem  a continuacib  ofereix  la  informacid 
corresponent  al  grau  en  qud  han  realitzat  (R)  i en  qud  pensen  que 
haurien  hagut  d'exercir  algunes  de  les  funcions  (D).  (Els  percentatges 
que  recollim  sdn  el  resultat  d'ajuntar  tambS  el  valor  4 + 5). 
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FUNCIONS  DECLARADES  PELS  COORDINADORS 

R 

D 

Organitzacid  i distribucid  de  programes  i equips. 

62.5 

-76.0 

Transmissid  d'informacid. 

54.9 

-71.6 

Coordinar,  dinamitzar  i facilitar  el  funcionament 
de  I’equip. 

47.2 

-83.2 

Estendre  la  formacid  als  altres  professors  no 
directament  implicats  en  el  projecte. 

38.3 

-61  .5 

Preparacid  i convocatdria  de  les  sessions  de  treball 
de  I'equip. 

35.5 

-72.6 

Facilitar  I'intercanvi  d'experidncies  entre  els 
professors. 

32.6 

-72.8 

Coordinaciddel'elaboracid  de  projectes  pedagdgics. 

32.0 

-67.1 

Seguir  el  desenvolupament  a I’aula  de  les  expe- 
ridncies  d'ensenyament  amb  noves  tecnologies. 

27.1 

-54.1 

D’acord  amb  aquestes  dades,  corroborades  i matisades  a la  baixa, 
fins  i tot  a les  entrevistes,  les  funcions  dels  coordinadors  han  estat, 
sobretot,  referents  a la  gestib  i a I’administracid  de  I’equip.  En 
realitat,  en  un  altre  apartat  de  I'avaluacid  es  va  explorar  el  funcio- 
nament  intern  dels  coordinadors,  i les  conclusions  obtingudes  donen 
un  panorama  mds  fosc  del  que  es  podria  esperar  d’aquestes  puntuacions 
provinents  d ’ells  mateixos. 

D'aquesta  manera,  un  projecte  que  aspirava  a centrar  I dxit  de  la 
integracid  curricular  fonamentalment  al  voltant  de  la  idea  de 
I’experimentacid  per  part  dels  professors  i dels  equips,  diffci Iment 
podria  servir  per  explorar  les  possibilitats  de  la  integracid  curricular 
de  I’ordinador  ja  que,  en  realitat,  la  formacid  per  aquest  fi  va  ser 
escassa  ni  tampoc  no  es  va  arribar  a propiciar  el  funcionament  intern 
dels  mateixos  equips. 

Els  mateixos  coordinadors,  que  a partir  de  I’avaluacid  de  progrds 
evidenciaven  ser  els  precursors  del  projecte  (Escudero  i altres, 
1989),  han  construct  una  imatge  del  que  hauria  de  ser  la  seva  funcid 
-independentment  dels  valors  comparatius  respecte  a la  tasca 
realitzada-  que  els  mostra  mds  com  a organitzadors,  coordinadors  i 
gestors  de  la  informdtica  en  el  centre  que  no  com  a dinamitzadors 
pedagdgics,  que  ds  el  que  els  correspondria  en  realitat. 

Tal  com  deia  en  llnies  anteriors,  la  formacid  del  Projecte  Atenea 
ha  estat,  en  gran  mesura,  la  que  han  ofert  els  monitors.  Quan  es  va 
demanar  a aquest  col  lectiu  una  apreciacid  de  la  capacitat  aconseguida, 
com  a responsables  d’aquest  projecte  als  CEPs,  van  respondre  de  la 
seguent  manera:  (les  respostes  apareixen  en  ordre  de  mds  a menys). 
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CAPACITATS  DECLARADES  PELS  MONITORS 

4 + 5 

Iniciar  el  piofessorat  en  1* us  pedagdgic  dels  mitjans. 

82.9 

Elaborar  materials  per  a la  formacid. 

52.7 

Coordinar  i crear  grups  entre  els  professors. 

43.8 

Elaborar  materials  de  recolzament  per  a I'aula. 

43.2 

Col.laborar  i assessorar  projectes  de  centre  que 
integrin  noves  tecnologies. 

41.1 

Avaluar  aplicactons  did&ctiques  a I'aula. 

38.3 

Dissenyar  aplicacions  did&ctiques. 

36.3 

Donar  suport  a la  integracid  dels  mitjans  en  el  Disseny 
Curricular  Base. 

32.9 

Formar  el  professorat  en  el  disseny  d'aplicacions. 

30.2 

Al  mateix  temps,  per  tal  d'entendre  millor  la  taula  anterior,  cal 
observar  la  posicid  dels  mateixos  monitors  pel  que  fa  a la  formacid 
rebuda  (R)  i la  necessitada  (N),  segons  ells,  per  a 1‘exercici  de  la 
seva  funcid.  Vegem,  doncs,  la  taula  seguent: 


CONTINGUTS  DE  FORMACIO 

R 

N 

Coneixement  i us  de  programes.  com  tambe 
d'equips  hard. 

46.8 

39.0 

Disseny  d'aplicacions  did&ctiques. 

20.8 

61.1 

Formacid  imcial  del  professorat  en  noves 
tecnologies. 

68.8 

23.4 

Formacid  del  professorat  en  disseny  d'aplicacions 
did&ctiques. 

14.3 

45.5 

Formacid  del  professorat  en  disseny  i elaboracid 
de  projectes  pedagdgics  per  a la  integracid  del 
mttja . 

55  9 

53  3 

Formacid  al  professorat  en  creacio  i ammacid  de 
grups 

14.3 

57  2 

Formacid  al  professorat  en  desenvolupament  a 
I'aula  d'experidncies  d'integracid  curricular  del 
mitjd. 

16  9 

45.5 

1 ormacio  al  professorat  en  avaluacio  del  projecte 

13  0 

55  9 

La  formacid  rebuda  pels  professors  ve  a ser,  doncs.  un  reflex 
bastant  congruent  amb  la  que,  al  seu  torn,  es  va  oferir  als  monitors. 
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els  seus  formadors.  Si  exceptuem  les  divergencies  pel  que  fa  a I'ltem 
relacionat  amb  el  disseny  de  projectes  pedagdgics  on  integrar  el 
mitjd4.  els  primers  han  rebut  i aprds  en  gran  mesura  alld  que,  al  seu 
torn,  van  rebre  els  segons,  i en  allb  en  qud  aquests  se  sentien  mds 
capacitats.  Si  els  mateixos  professors  denunciaven  una  cardncia  de 
formacid  pedagdgica,  els  monitors  entenen  que  han  rebut  moita  mds 
formacid  sobre  programes  informatics  i coneixement  tdcnic  del  mitjd 
que  no  pas  la  que  haurien  necessitat  per  a complir  la  seva  funcid,  i 
el  mateix  cal  dir  pel  que  fa  a la  relativa  per  a la  formacid  inicial 
(familiaritzacid)  del  professorat  en  informdtica.  Tambd  en  aquest  cas 
denuncien  la  deficdncia  de  la  formacid  rebuda  en  continguts  relatius 
a la  utilitzacid  i el  treball  prdpiament  diddctic  amb  I’ordinador. 

En  les  seves  intencions  i declaracions  de  principis,  el  Projecte 
Atenea  cercava  la  integracio  curricular  de  I'ordinador,  no  la  formacid 
d'experts  en  informdtica.  El  programa  va  fer  uns  esforgos  notables 
tant  pel  que  fa  a I'equipament  dels  centres  i els  equips,  com  tambd 
en  la  dedicacio  d’uns  temps  considerables  al  mateix  tema  de  la  formacid 
de  monitors  i professors.  No  hi  ha  dubte  que  el  Projecte  ha  assolit 
diversos  tipus  d exits  i objectius  que  van  des  del  reconeixement  mds 
explicit  de  la  importdncia  del  mitja  en  el  disseny  del  curriculum  per 
a la  Reforma,  fins  a I’apropament  de  I'ordinador  a un  bon  nombre  de 
centres,  professors  i alumnes.  passant  per  la  creacid  i la  consolidacio 
d algunes  estructures  materials  i recursos  personals  que  jugaran, 
sens  dubte  el  seu  paper  en  el  futur  de  la  utilitzacid  de  I’ordinador  en 
el  nostre  sistema  educatiu. 

Haurd  de  constituir  un  objecte  sends  de  reflexid,  malgrat  tot. 
com  i perqud.  un  projecte  amb  un  nord  tan  clar  com  e!  representat 
per  I'objectiu  de  la  integracid  curricular,  sembla  que  s'ha  trobat  amb 
mds  dificultats  serioses  per  a fer  possible  el  desplegament  d'una 
perspectiva  mes  pedagdgica  sobre  el  mitjd  que  no  pas  la  que  sembla 
que  ha  potenciat  i assolit.  Sembla  que  s hi  ha  arribat  bastant  mds  en 
l alfabetitzacio  informdtica.  en  el  domini  tdcnic  de  I’ordinador.  que 
no  pas.  com  hauriem  desitjat,  en  -passar  I’ordinador**  per  unes 
tradicions  pedagogiques  innovadores.  possibilitar-ne  una  apropiacid 
realment  educativa.  ja  que  tan  sols  d'aquesta  manera  podra  esdevenir 
un  veritable  recurs  per  a I'ensenyament  i I'aprenentatge. 

Sens  dubte.  el  proces  d’integracid  educativa  de  I'ordinador  ha  de 
ser  pensat  en  termes  de  temps  llargs,  requereix  persistdncia, 
continuitat  i quasi  obsessid  en  els  esforgos  per  recuperar-lo  des  del 
fet  educatiu.  fer-lo  un  mitjd  al  servei  d'uns  projectes  pedagdgics  que 


Reco^eguda  a «"nce'<*at  deJs  monitors  q.^ar  puntuen  ei  contmgut  d aauest  item 
n d'la  ptrsa»  put'  n' 6b  nu  segon*.  i aprec>ac*6  dels  prolessors,  aquesta 

f:vrar  c no  ess  va  oar  etc  manera  corroiativa  a corn  ells  mateixos  diuen  que 
e1'*,  eis  u rehre 
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puguin  enriquir-se  de  la  seva  utilitzaci6.  Pensar  primer  en  I’ordinador 
en  si,  i pretendre  integrar-lo  desprds  en  el  curriculum  i en  els  cen- 
tres pot  significar  un  cami  sense  retorn  pels  cants  de  sirena  que  no 
portin  precisament  a la  realitat,  a la  cultura  i als  compromisos  socials, 
culturals  i &tics  de  I'educacid,  sind  tot  el  contrari.  Presoners  i captius 
dels  encants  de  la  mentalitat  tecnoldgica,  es  poden  cdrrer  riscos  molt 
teriosos:  perseguir  la  fantasia  irreali tzable  d'una  aula  reflex  de  la 
tecnologia,  com  temia  Appel,  evadir-se  dins  I’halo  de  I’ordinador  de 
la  quotid ianitat  de  I'ensenyament,  o potser,  un  cop  «alfabetitzats»> 
degudament,  explorar  unes  altres  aventures  de  requalificacid 
professional  mds  estimulants  no  precisament  a I'aula  i a I’ensenyament. 

Una  manera  determinada  de  pensar  en  I'educacid  i la  seva  millora, 
com  suggeria  Olson,  representa,  probablement,  una  condicio  mds 
versemblant  per  a treure  partit  educatiu  de  les  possibilitats  que 
I’ordinador  ofereix  que  no  pas,  al  contrari,  esperar  que  d'una  bona 
familiari tzacid  tdcnica  amb  aquest  mitjd  en  puguin  emanar  unes 
integracions  i innovacions  pedagdgiques.  I en  aquesta  direccid,  a mds 
de  molts  altres  factors  i processos,  la  formacid  dels  professors  i 
d’altres  professionals  implicats  en  el  tema  representa,  sens  dubte, 
un  tema  de  primera  magnitud. 
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Abstracts 


En  esta  ponencia,  y en 
un  primer  momento. 
se  abordan  aigunos  de 
los  tdrminos  en  los 
que  est£  teniendo 
lugar  un  debate 
(necesario)  entre  los 
mds  entusiastas 
defensores  de  las 
prometedoras  y casi 
mdgicas  pcsibihdades 
de  las  nuevas  tecnolo- 
gias  aphcadas  a la 
educacidn,  y otros 
para  quienes  el 
andlisis  y la  valora- 
cidn  de  tales  propues- 
tas  les  I leva  a 
desvelar  ciertas 
razones  que  justifican 
po si ciones  mds 
ponderadas  y reahs- 
tas  En  segundo  lugar, 
se  considers  tambidn 
la  necesidad  de 
construir  un  discurso 
y una  perspectiva 
propiamente  pedagd- 
gicoz  para  la  integra- 
cidn  y utihzacidn  del 
ordenador  Finalmente, 
tomando  como 
referenda  varios 
datos  de  la  evaluacidn 
del  Proyecto  Atenea, 
se  ilustran  aigunos  de 
los  tomas  importantes 
que  van  asociados  con 
las  legftimas  mtencio - 
nes  de  integrar  el 
ordenaaor  en  la 
educacidn. 


Cet  exposd  aborde  en 
premier  lieu  certains 
des  termes  du  ddbat 
(ndcessaire)  qui 
oppose  actuellement 
les  plus  enthousiastes 
ddfenseurs  des 
possibilitds 
prometteuses  et 
presque  magiques  des 
nouvelles 
technologies 
appliqudes  d 
I 'education  aux 
tenants  de  positions 
plus  ponddrdes  et 
rdahstes.  lesquels  ont 
trouvd  dans  /' analyse 
et  revaluation  de  ces 
propositions  plus 
d'une  raison  qui 
justifte  un  point  de 
vue  different.  En 
second  lieu,  il  traite 
de  la  necessite  de 
construire  un  discours 
et  une  perspective 
proprement 
pedagogique  pour 
I'mtegration  et 
/’ utilisation  de 
I'ordinateur.  Enfin.  en 
prenant  comme 
reference  plusieurs 
donnees  de 
revaluation  du 
"Proyecto  Atenea-, 
I'auteur  illustre 
quelques-uns  des 
grands  themes 
associds  aux 
intentions  legitimes 
d’mtegrer  Tordma'.eur 
dans  I'education 


This  paper  first 
approaches  some  of 
the  terms  of  the 
current  (and 
necessary)  debate 
between  the  most 
enthusiastic  advocates 
of  the  promising  - 
almost  magical- 
possibilities  of  the 
new  technologies 
applied  to  education 
and  others  whose 
analysis  and 
assessment  of  these 
proposals  has  led  them 
to  justify  the  adoption 
of  more  pondered  and 
realistic  positions. 
Secondly,  it  considers 
the  need  to  build  a 
truly  pedagogic 
discourse  and 
perspective  for  the 
integration  and  use  of 
the  computer.  Lastly, 
taking  data  from  the 
evaluation  of  the 
" Proyecto  Atenea»  as 
a starting  point,  it  will 
be  illustrating  some  of 
the  most  important 
topics  associated  with 
the  legitimate 
attempts  made  to 
integrate  the 
computer  into 
education 
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La  Tecnologia  de  la  Informacid  a I’educacio 
alemanya 

Norbert  Meder  * 


1 . El  plantejament  governamental 


L'estat  de  la  Tecnologia  de  la  informacib  a I'educacid  alemanya 
realment  no  bs  diferent  de  la  resta  daltres  societats  industrialitzades 
d'alta  tecnologia  del  mdn  occidental.  Amb  tot,  sembla  que  I'especial 
tendbncia  alemanya  envers  la  minuciositat  fa  que  el  canvi  social 
tingui  Hoc  mbs  lentament.  Els  esforgos  per  tal  d’integrar  les  tecnologies 
de  la  informaci6  tambb  sdn  diferents  pel  que  fa  als  punts  que  mbs 
s’emfasitzen. 


1.1.  Les  drees  mds  importants  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  a 
Tescola 

El  govern  alemany  va  comengar  a desenvolupar  curriculums  per 
a informbtica  a principis  dels  anys  70,  amb  la  finalitat  d’incloure 
aquesta  brea  al  curriculum  de  I’escola  superior  alemanya  (Gymnasium) . 
La  informbtica  estb  mbs  o menys  establerta  com  a brea,  igual  que  les 
matembtiques  o la  geografia,  al  segon  nivell  de  les  escoles  superiors 
gairebb  arreu  d'Alemanya,  A alguns  indrets  d’Alemanya,  els  Lenders 
-independents  en  questions  d'educacid-  ja  han  comengat  a oferir 
classes  opcicnals  d informbtica  al  primer  nivell  de  les  escoles 


* Norbert  Meder  doctor  en  Filosofia  i en  les  seves  disciplines  subsidiaries  de 
Matem&iiques  i Teoria  He  I’Educacid  per  la  Umversitat  de  Coldma  (Alemanya)  A mds, 
6s  catedrdtic  de  Pedagogia  General  a la  Umversitat  de  Bielefeld.  El  1983  va  comengar 
a treballar  en  l‘6mbit  de  la  integracid  de  les  noves  tecnologies  a I'ensenyament 
escolar  i a la  formacid  professional,  tot  realitzant  diferents  cursos  de  formacid  per 
al  professorat.  Treballa  com  a assessor  per  a diverses  empreses  que  desenvolupen 
programes  de  formacid  pel  que  fa  a la  utilitzacid  de  les  tecnologies  de  la  informacid. 
Des  de  1990  co-dingeix  el  »JANUS  software  Projekte  GmbH»,  empresa  que  aborda  el 
tema  del  desenvolupamert  d'aplicacions  de  bases  de  dades  i programes 
d’aprenentatge.  Un  dels  seus  punts  d’interds  6s  la  recerca  relacionada  amb  e! 
desenvolupament  d interfases  que  permetin  a 1‘usuari  la  comprensid  conceptual 
complexa  dels  programes  d'ordinador 

Adre<;a  Lehrstuhl  fur  Informatik  Im  Bildungs  - u Sozialwesen  Umversitat  Bielefeld 
D - 4800  Bielefeld  1 Universitatsstr  25  Alemanya 
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secunddries.  Alhora  que  estd  sotmesa  a I'ensenyament  i a 
I’aprenentatge,  la  Tecnologia  de  la  Informacid  s ha  obert  earn!  a les 
nostres  aules  com  a equipament  d’aprenentatge  en  forma  d efecte 
secundari. 

Perd  no  imaginem  aixd  quan  parlem  de  la  funcid  de  les  Tecnologies 
de  la  Informacid  a I'educacid.  De  vegades,  em  sembla  que  el  plan- 
tejament  especial  alemany  consisteix  a buscar  el  coneixement  cien- 
tlfic  primer,  desenvolupant-lo  sense  utilitzar  realment  els  ordinadors. 

En  una  segona  etapa,  el  govern  alemany  va  decidir,  el  1984, 
incloure  les  Tecnologies  de  la  Informacid  en  el  curriculum  de  qualsevol 
drea  impartida  al  primer  nivell  de  totes  les  escoles  secunddries  (SEK 
1 = de  56  a 106  curs).  Tamb6  es  va  decidir  incorporar  el  discurs  i 
les  reflexions  de  les  Tecnologies  de  la  Informacid  a la  discussid  de  la 
classe.  Per  aixd,  I’alfabetitzacid  informdtica  i les  habiiitats  tdeniques 
i Idgiques  de  la  inform6tica  sovint  sdn  un  problema  tedric  en  Hoc  d'un 
problema  prdctic.  Perd  d'altra  banda,  ens  hem  de  preguntar:  quines 
possibilitats  tenen  els  professors  si  no  disposen  de  prou  ordinadors? 
Es  cert,  a Alemanya  gairebd  una  escola  secunddria  de  cada  dues  t6 
fins  a 12  tallers  de  PCs,  perd  tamb6  gairebd  una  escola  de  cada  dues 
t6  aproximadament  800  alumnes  de  mitjana,  i prop  de  15  assignatures 
diferents.  Al  capdavall,  qui  t6  accds  als  ordinadors?  La  resposta  6s 
ben  senzilla:  els  matemdtics. 

A mds  d’aquest  segon  plantejament  per  ensenyar  tdeniques 
fonamentals  de  les  tecnologies  de  la  informacid,  tambd  s'ha  establert, 
gairebd  al  mateix  temps  un  curriculum  reformat  als  instituts  de 
formacid  professional.  Per  tant,  tenim  tres  drees  de  tecnologia  de  la 
informacid  a I'escola  alemanya:  informdtica,  al  primer  i de  vegades 
al  segon  nivell  de  les  escoles  secunddries,  alfabetitzacid  informdtica 
a totes  les  drees  del  primer  nivell  de  les  escoles  secunddries  i de 
vegades  de  les  primdries  i,  finalment,  tecnologies  de  la  informacid 
als  instituts  de  formacid  professional. 


1.2.  Els  aspectes  educatlus  mds  importants  de  les  tecnologies  de  la 
informacid 

A la  seva  conferdncia  en  el  congrds  sobre  -La  microelectronica 
i I’escola-,  celebrat  el  27  de  marg  de  1984,  la  Sra.  Wilms,  Ministressa 
Federal  d'Educacid  i Cidncia,  va  insistir  en  la  urgent  necessitat  que 
I'educacid  a I’escola  primdria  incorpords  I’ensenyament  de  tdeniques 
en  aquesta  drea.  Segons  els  resultats  de  I'enquesta-comissid  del 
Bundestag  alemany,  el  1990,  aproximadament  el  70%  de  tots  els 
empresaris  haurien  de  tenir  coneixements  d informacid-tecnoldgics 
a la  seva  disposicid.  La  Ministressa  va  dir  que  si  les  escoles  no 
complien  aquestes  exigdneies  temia  que  es  desenvolupds  un  nou  tipus 
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d’analfabetisme  que  podria  provocar  una  desigualtat  d'oportunitats 
en  el  mercat  de  treball.  L’«ABC  de  l’ordinador"  o I’«alfabetitzaci6 
informdtica»»  han  de  pertanyer  a les  qualificacions  bdsiques  com  la 
lectura  i I’escriptura. 

«Cal  un  programa  educatiu  per  a I’ensenyament  de  la  tecnologia  de  la 
informacid  basica  que  faciliti  la  seva  aplicacid  a totes  les  assignatures. 

A mbs,  cal  el  desenvolupament  de  material  d'aprenentatge  per  als 
professors  i per  als  alumnes  i sobretot  de  software  apropiat  a les 
finalitats  diddctiques» 

Amb  aquesta,  queden  plantejades  totes  les  questions  referents  a 
I'aplicacio  de  les  noves  tecnologies  a I'educacid.  En  primer  Hoc,  cal 
un  curriculum  de  tecnologia  de  la  informacid  per  a I'educacid  bdsica 
i,  en  segon  Hoc,  la  seva  integracid  a totes  les  drees.  Aquest  curriculum 
-d'una  perspectiva  redu’ida  a costa  de  la  seva  orientacid  global  envers 
les  noves  tecnologies-  s’hauria  de  seguir  en  totes  les  etapes  de 
I'educacid  escolar.  A mds,  cal  un  concepte  que  declari  que  la  tecnologia 
de  la  informacid  tambd  serveix  com  a equipament/material  diddctic 
-no  nomds  per  ensenyar  I’ABC  de  l'ordinador,  sind  tambd  per  a totes 
les  altres  drees.  Se  suposa  que  el  software  adequat  ha  de  funcionar 
com  a mitjd  global  per  a tot  I'aprenentatge  escolar  i conseguentment 
potser  tambd  ha  d'aclaparar  algunes  de  les  funcions  del  professor, 
per  exemple,  la  transmissid  diddctica  del  coneixement.  Aix(  doncs, 
molta  gent  considera  l'ordinador  com  una  «mdquina  integradora» 
dels  dos  elements  tradicionals  de  Tensenyament:  la  metodologia  i la 
diddctica. 

Tanmateix,  ja  no  parlard  mds  d’aquest  probiema  especific.  Abans 
d’entrar  en  details,  sembla  aconsellable  saber  quins  sdn  els  objectius 
de  I ensenyament  pel  que  fa  al  nou  curriculum,  aqui  debatut.  La 
Ministressa  Wilms  destaca  quatre  objectius  generals: 

« 1 Els  joves  han  d'adquirir  coneixements  i tdcniques  bdsics  necessaris 
per  utilitzar  la  tecnologia  de  la  informacid  com  a eina  ‘per  exemple. 
han  d'aprendre  I'ABC  de  l’ordinador. 

2.  Hem  de  donar  una  idea  Clara  als  joves  sobre  com  s'aplica  aquesta 
tecnologia  als  negocis,  a la  cidncia  i al  mdn  privat. 

3.  Els  joves  han  d’aprendre  a discernir  quines  sdn  les  possibilitats  i 
quins  sdn  els  perills  d’aquesta  tecnologia.  per  aixi  poder  emetre  judicis 
raonables  i independents  sobre  les  consequdncies  possibles  per  a 
I’mdividu,  la  societat  i I’economia.  Cal  desmitificar  aquesta  tecnologia 
per  evitar  que  els  joves  pateixin  dependdncies  no  humanes.  L'ordinador 
domestic  o la  m&quina  de  joes  no  I'ha  de  portar  a I’addiccid  o I’ai'llament. 

4 Els  coneixements  bdsics  de  la  tecnologia  de  la  informacid  han  d'dsser 
dispombles  per  a tothom  per  tat  que  la  poblacid  no  quedi  dividida  en  dos 
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grups,  els  analfabets,  d'una  banda,  i les  persones  amb  experidncia 

informdtica,  a I’altra. *>2 

El  primer  punt  fa  referenda  al  coneixement  i a les  tdcniques,  per 
exemple,  als  fonaments  te6rics  i a les  tdcniques  prdctiques. 

El  segon  punt  es  refereix  a la  importancia  de  deixar  clar  quina  6s 
I'eficdcia  del  processament  de  dades  automatic  a cada  drea  social. 

El  tercer  punt  tracta  de  la  dimensid  dtica;  6s  a dir,  dels  perills  i 
de  les  possibilitats  socials,  de  la  independ6ncia  individual  en  la  realitat 
social,  de  la  llibertat  i de  la  dependdncia,  de  I'addiccid  i de  I'aTllament. 

El  darrer  punt  fa  refer6ncia  a un  objectiu  politic:  I ‘access  i b i litat 
publica  d'un  nou  mitjd  de  comunicacid. 

Tots  aquests  diferents  aspectes  tenen  en  comu  la  idea  bdsica  d'un 
nou  mitjd:  el  mitjd  de  processament  automatic  de  dades  i d'informacid 
amb  un  nou  alfabet,  I'ABC  de  I’ordinador.  I al  mateix  temps,  apareix 
la  visid  espantosa  d'un  nou  tipus  d'analfabetisme  que  nomes  pot  evitar- 
se  convertint  la  societat  instruida  en  una  societat  alfabetitzada 
informdticament.  Es  considera  que  aquest  procds  6s  comparable  a la 
transicid  d'una  societat  no  alfabetitzada  a una  altra  que  comunica 
informacid  a travds  de  I'escriptura  i de  la  lectura.  Aquf  comenga  el 
problema  de  I'alfabetitzacid  informdtica.  Tornard  a parlar  d'aquest 
problema  al  final  de  la  presentacid,  amb  un  comentari  sobre 
I'estructura  d'aquest  nou  tipus  d’alfabetitzacid  i de  mitjd. 


2.  La  situacio  de  les  tecnologies  de  la  informacid  a les 
escoles:  tres  plantejaments 


Partint  de  les  decisions  polftiques  i programdtiques  esmentades, 
la  introduccid  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  a les  escoles  va 
comengar  a tres  drees  principals.  En  aquest  moment,  nomds  els  puc 
presentar  els  esdeveniments  que  han  tingut  Hoc  en  aquestes  tres 
drees  fins  I 'any  1990.  At6s  que  tothom  estd  treballant  molt  en  aquest 
camp,  hi  ha  molts  projectes  en  funcionament  dels  quals  rebrem 
informacid  a partir  de  setembre  de  1992.  Al  final  els  I leg  i r6  els 
resultats  de  1992. 


(2)  Wilms.  D “Informationstechnick  - ihre  Bedeutung  fur  die  Allgcmeinbildung» . a 
BMBW  (Hrsg  ) Informadonen  Btldung  Wissenschaft  (IBW),  5 (1984).  pp  78-79 


2. 1 . Les  escoles  s'havien  d'equipar  amb  aules  informatiques  especials 


La  situaci6  de  I’equipament  de  hardware  a les  escoles  varia  segons 
els  Lenders  de  la  federacid  alemanya  i tambb  segons  el  tipus  d’escola 
a la  qual  ens  referim. 

Pel  que  fa  a I'escola  superior  alemanya  (Gymnasium),  el  per- 
centatge  d’escoles  que  estan  equipades  amb  mbs  d’un  ordinador  per 
a finalitats  educatives  oscil  la  entre  el  95%  i el  100%,  entre  els 
diferents  Landers , amb  una  mitjana  global  aproxlmada  del  100%.  En 
nombres  absoluts,  significa  que  cada  escola  superior  tb  uns  12 
ordinadors. 

L’escola  alemanya  «Reaischule»  bs  un  tipus  d’escola  secundbria 
de  primer  nivell  (SEK  1)  i estb  composta  de  10  cursos  (aules).  Entre 
el  75%  i el  100%  d'aquestes  escoles  estan  equipades  amb  ordinadors 
com  en  el  cas  anterior.  La  diferbncia  es  deu  a la  situacid  especifica 
de  cada  Land.  Pel  que  fa  a Alemanya  en  conjunt,  el  percentatge  mitjb 
bs  de  prop  del  90%.  En  nombres  absoluts  significa  que  cada  escola  tb 
uns  10  ordinadors. 

L’escola  Principal  (Hauptschule)  bs  la  nostra  escola  secundbria 
bbsica  de  primer  nivell  (SEK  1)  i arriba  fins  al  desb  curs.  Aquest 
tipus  d’escola  bs  obligatori  i defineix  I’educacid  institucional  minima 
que  una  persona  ha  de  rebre  a Alemanya.  L’equipament  informbtic 
d'una  escola  d'aquest  tipus  varia  molt  segons  cada  Land  de  la  nostra 
federacid  -del  40%  al  100%.  La  mitjana  per  a Alemanya  en  conjunt 
bs  del  80%.  En  nombres  absoluts,  significa  que  una  Hauptschule 
normalment  tb  uns  7 ordinadors. 

A Alemanya  la  formacid  professional  es  divideix  en  dues  parts. 
Una  tb  Hoc  a les  escoles,  I’altra  tb  Hoc  al  mdn  del  treball.  Aquesta 
darrera  I'anomenem  educacid  bbsica  a I’empresa  per  tal  de  distingir- 
la  de  I’educacid  postescolar  a I'empresa. 

Als  instituts  de  formacid  professional,  I’equipament  informbtic 
bs,  en  termes  generals,  el  millor.  Prop  del  90%  de  totes  les  escoles 
disposen  normalment  d’equipament  informbtic,  amb  uns  25  ordinadors. 
Segons  els  Lander , I’equipament  a les  escoles  osciHa  entre  el  60% 
i el  100%,  i el  nombre  d’ordinadors  entre  20  i 57.  Hi  ha  dues  raons 
principals  que  expliquen  perqub  I’equipament  als  instituts  de  formacid 
professional  bs  millor.  En  primer  Hoc,  hi  ha  mbs  demanda  de  tecnologies 
de  la  informacid  per  part  de  les  empreses,  la  qual  cosa  cada  cop 
provoca  mbs  pressid.  I en  segon  Hoc,  cal  incloure  mbs  software  al 
curriculum  normal.  En  la  majoria  dels  casos  es  pot  utilitzar  el  software 
estbndard  dels  negocis  i el  seu  software  de  tutoria,  que  de  vegades 
tambb  hi  bs  inclds. 

Aquesta  darrera  rad  tambb  explica  perqub  a les  grans  empreses 
la  formacid  bbsica  professional  estb  ben  equipada  amb  noves 
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tecnologies.  Principalment,  a I’entorn  d’aprenentatge  s'inclou  el 
software  que  els  estudiants  utilitzaran  mds  tard  al  seu  Hoc  de  treball. 
Primer  treballen  amb  eines  d'oficina  i finalment  amb  CAD,  CAM  o 
CIM.  A algunes  empreses  hi  ha  oficines  d’aprenentatge  amb  un  entorn 
actualitzat  i de  vegades  tambd  hi  ha  entorns  de  simulacid  per  als 
negocis  en  general. 

La  situacid  de  la  Tecnologia  de  !a  Informacid  en  I'educacid  post- 
escolar  a fempresa  ds  bdsicament  igual.  Perd  hi  ha  problemes  especials 
atesa  I'organitzacid.  En  princip i , cal  que  I’entorn  d'aprenentatge 
« arr i bi  a I'adult  que  aprdn»,  ds  a dir,  que  estigui  integrat  al  Hoc  de 
treball.  En  aquestes  condicions,  nomds  el  treballador  pot  aprendre 
immediatament  i acuradament,  quan  sigui  necessari,  exactament  els 
temes  que  ha  d’aprendre.  Perd  hi  ha  algunes  dificultats  importants. 

A part  de  la  disponibilitat  i els  costos  de  I'equipament  tdcnic  i a 
part  de  la  mala  qualitat  del  material  informdtic  per  a I’ensenyament, 
el  problema  principal  consisteix  en  la  incapacitat  de  I’adult  per 
aprendre  sol  o amb  d’altres,  ds  a dir,  sense  les  instruccions  del 
professor.  A consequdncia  d’aixd  i com  a principal  conclusid  d’un 
projecte  de  recerca  actual  del  BIBB,  I’lnstitut  Federal  de  Formacid 
Professional,  sembla  que  avui  dia  nomds  una  combinacid  d'aprenentatge 
al  Hoc  de  treball  i d'aprenentatge  en  cursos  satisfaria  la  necessitat 
d'uns  coneixements  creixents  a I’empresa.  Un  entorn  d’auto- 
ensenyament  i d'auto-aprenentatge  sembla  possible  si  hi  ha  un  ma- 
terial informdtic  que  suporta  I’aprenentatge  de  les  tdcniques  bdsiques 
I els  coneixements  bdsics  dels  fets.  Perd  en  qualsevol  altre  cas,  si 
per  exemple  es  requereixen  coneixements,  o principis  innovadors,  o 
tdcniques  creatives  i operacions,  I’entorn  del  material  d'ensenyament 
per  si  sol  no  serveix.  En  aquests  casos,  ds  necessdria  la  comunicacid 
amb  els  experts  i amb  altres  aprenents.  fet  que  requereix  un  entorn 
d’ensenyament  i d'aprenentatge  especial,  similar  a la  situacid  a la 
classe. 


2.2.  Havia  d'endegar-se  un  programa  per  ensenyar  el  professor  o 
formar  el  formador  per  tal  que  els  professors  poguessin  organitzar 
els  nous  currtculums 

A part  del  curs  habitual  d’informdtica  per  als  professors  a la 
universitat,  el  govern  ofereix  als  professors  que  es  dediquen  a la 
prdctica  educativa  un  curs  d’estudi  addicional  paral  lel  a la  seva 
feina,  perqud  obtinguin  el  certificat  que  els  permeti  ensenyar 
informdtica  com  assignatura  a la  seva  escola.  Perd  encara  ds  mds 
important  el  programa  d’educacio  diddctica  postescolar  en  tecnologies 
de  la  informacid  que  td  la  finalitat  d’emprar-les  a diferents  drees. 
Ara,  nomds  els  puc  donar  dades  del  Land  mds  gran  de  la  nostra 
federacid,  ds  a dir,  del  Rin-Westfalia  del  Nord.  Aproximadament 
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4.000  professors  reben  educacid  postescoiar  en  tecnologies  de  la 
informacid  cada  any,  la  meitat  dels  quals  ensenya  a reducacio  general, 
i I'altra  meitat  provd  d'instituts  de  formacid  professional.  La  xifra 
per  al  conjunt  d'Alemanya  seria  el  triple.  Al  final  de  la  pondncia  els 
presentard  informacid  recent  referent  a Alemanya  en  general. 


2.3.  S'havia  de  donar  a I'escola  un  software  d'aprenentatge  especial 
que  a partir  d'ara  anomenarg  materials  curriculars  informatics 

Aquest  ha  estat  i encara  ds  un  dels  temes  mds  complexos.  Mentre 
que  s'ha  disposat  d'ordinadors,  no  s'ha  disposat  de  materials 
curriculars  informatics  de  la  manera  prevista.  Aquesta  situacid  ha 
donat  Hoc  a tres  plantejaments  diferents  a Alemanya. 

En  primer  Hoc,  els  professors  mateixos  van  desenvolupar  el 
software  per  a les  seves  finalitats  docents. 

En  segon  Hoc,  el  govern  va  recolzar  el  desenvolupament  de 
materials  curriculars  amb  subvencions. 

En  tercer  Hoc,  el  govern  va  crear  biblioteques  de  material 
curricular  informdtic  (a  mds  de  descripcions  d'avaluacid  de  cada 
programa)  per  tal  que  estiguds  a la  disposicid  de  tots  els  professors 
que  volguessin  informar-se  i utilitzar  el  software  en  el  seu  disseny 
inst. uctiu  de  classe  interactiva. 

Al  final  de  la  meva  presentacid  els  presentard  els  resultats  d'aquest 
triple  plantejament,  incloent-hi  les  xifres  actuals.  La  meva  valoracid 
sobre  la  utilitzacid  actual  dels  materials  curriculars  informatics  a 
les  aules  no  ds  molt  positiva. 

No  hi  ha  dubte  que  el  software  pot  recolzar  molt  bd  I'aprenentatge, 
ja  sigui  software  estdndard  de  negocis  o materials  curriculars 
informatics  especials.  La  varietat  del  software  disponible  ha  augmentat 
considerablement.  Va  des  dels  instruments  d'exercitacid  passant  pels 
cursos  metddics  i prdctics  fins  als  programes  de  simulacid.  Vegem 
I estat  de  I'aplicacid  actual  del  software.  Les  tecnologies  de  la 
informacid  s'utilitzen  principalment  a les  drees  de  matemdtiques, 
informdtica  i cidncies  naturals.  El  ti pus  de  material  curricular 
informdtic  bdsicament  emprat  en  aquestes  drees  ds  software  de 
simulacid,  perqud  ds  I'eina  mds  flexible  per  introduir  en  el  curriculum 
actual.  Sovint,  aquest  va  acompanyat  d'un  llenguatge  de  programacid 
per  tal  de  crear  models  i de  provar  entorns  propis. 

L'estat  global  de  les  tecnologies  de  la  informacid  a I'educacid  ds 
mds  tedric  que  altra  cosa,  perd  els  programes  politics  encara  no 
s'han  posat  com  objectiu  un  increment  de  la  prdctica.  Jo  mateix 
haurd  de  comengar  la  primera  cdtedra  d'informdtica  als  entorns 
educatiu  i social  a Alemanya.  Una  de  les  meves  tasques  principals 
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serd  coordinar  la  recerca  en  totes  les  assignatures  de  I’escola  amb 
el  propdsit  d'aclarlr  com  i amb  quin  tipus  de  software s’han  d’introduir 
les  tecnologies  de  la  informacio  als  curriculums  actuals. 

A causa  de  la  situacid  de  I’us  del  material  curricular  informdtic 
a les  escoles  sembla  necessari  comentar  el  debat  que  td  Hoc  actualment 
al  voltant  d'aquest  tema. 


3.  Tipus  i qualitat  del  material  curricular  im'ormatic  existent 


Els  materials  curriculars  informatics  que  s’utilitzen  ara  o que 
s'estan  desenvolupant  a Alemanya  sbn  molt  diferents  segons  els  te- 
rries d'ensenyament  coberts  i la  seva  estructura  diddctica.  Amb  tot, 
podem  trobar  punts  en  cornu  bdsics  en  els  requisits  per  al 
desenvolupament  de  material  informdtic.  Segons  la  definicid  dels 
sistemes  de  tutoria  intel  ligents,  el  material  curricular  informdtic 
ha  d'afavorir  un  didleg  flexible  i adaptable  a I’estudiant.  Aquest 
requisit  6s  tambd  el  tret  bdsic  de  qualitat,  que  distingeix  qualitati- 
vament  I’aprenentatge  i I’ensenyament  informatitzats  de  la  sit uaci6 
d'aprenentatge  tradicional  a les  escoles  i als  cursos  de  formacid.  Mds 
tard  veurem  si  aquests  requisits  se  satisfan  realment  en  el  materials 
curriculars  informatics  existents. 


3.1.  Descripcid  dels  materials  curriculars  informatics  disponibles 


A continuacio  fard  una  descripcid  dels  materials  curriculars 
informatics  existents  amb  ajuda  d’alguns  criteris  de  descripcid  basics, 
com  la  topografia  dels  materials,  els  antecedents  tedrics,  i una  andlisi 
diddctica,  i fard  propostes  per  al  futur. 


3.2.  Tipografia  dels  materials  curriculars  informatics 

Podem  distingir  diferents  tipus  de  materials  segons  el  seu  objectiu, 
6s  a dir,  segons  els  «guions*  didactics  individuals. 

1.  Programes  per  a activitats  de  pidctica  i de  formacid  Ense- 
nyament  de  coneixements  especifics  en  etapes  predeterminades  que 
principalment  es  fan  en  el  disseny  d’instruccid. 

2.  Programes  tutorials,  que  a mds  dels  exercicis  de  formacid 
ofereix  explicacions  addicionals,  ajuda  i instruccions. 
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3.  Joes  educatius:  el  software  presents  un  entorn  mds  o menys 
variable  per  aprendre  jugant. 

4.  Programes  de  simulacid;  I’estudiant  entrard  en  una  realitat 
simulada  que  li  permetrd  de  comprovar  els  efectes  que  les  seves 
manipulacions  tindran  en  un  context  laboral  real. 

5.  Materials  curriculars  informatics  per  ensenyar  estratdgies  de 
resolucid  de  problemes:  I’estudiant  pot  aplicar  estratdgies  familiars 
o estratdgies  i operacions  desenvolupades  amb  ajuda  de  software 
educatiu,  a situacions  noves  per  a ell. 


3.3.  Antecedents  tedrics 

Aquests  tipus  de  materials  curriculars  informatics  es  basen  en 
diferents  estratdgies  i mdtodes  educatius. 

Els  programes  per  a la  formacio  i la  prdctica  sovint  utilitzen  la 
instruccid  programada  de  Core  1 1 , el  model  de  tria  multiple  de  Crowder 
i els  teoremes  de  la  teoria  educativa  conductista  de  Skinner. 

Els  programes  tutorials  i els  joes  educatius  es  basen  fonamen- 
talment  en  models  d'educacid  tutorial  i idees  extretes  de  la  teoria  de! 
joc. 

Els  programes  de  simulacid  comprenen  basicament  simulacions 
basades  en  les  propostes  de  preformacid  cognitiva,  i simulacions  en 
I'dmbit  psicomotor.sensetenirencompter&mbitafectiude  la  formacid. 

Els  materials  informatics  per  a I’ensenyament  d'estratdgies  de 
resolucid  de  problemes  es  basa  fonamentalment  en  les  teories  de  la 
cidncia  cognitiva  (Dorner).  Els  programes  d’aquest  tipus  sovint  in- 
clouen  bases  de  dades  diddetiques  i sistemes  de  recuperacid 
d'informacid.3 

Els  diversos  fonaments  tedrics  de  cada  tipus  de  material  informdtic 
reflecteixen  I’evolucid  dels  darrers  trenta  anys.  A Alemanya.  el 
debat  segueix  aquesta  evolucid.  El  material  informdtic  dels  anys  50 
i 60  es  basava  en  el  model  d’estimul-resposta  de  Skinner.  Mds  tard, 
es  van  desenvolupar  sistemes  de  tutoria  per  tal  de  simular  el  paper 
del  professor  a la  interaccid  de  I’aula.  L'evolucid  recent  del  software 
demostra  que  el  material  informdtic  td  els  seus  fonaments  tedrics 
principalment  en  la  teoria  cognitiva.  Tot  i que  cal  aprovar  l’evolucid 
en  aquesta  direccid,  encara  hi  ha  deficidncies  considerables  Encara 
no  ha  ting ut  Hoc  una  adaptacio  sistemdtica  dels  coneixements  de  la 
psicologia  cognitiva  per  a I’existencia  d'uns  fonaments  tedrics  terms 
del  desenvolupament  dels  materials  curriculars  informatics. 


(3)  Segons  Haefner 
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3.4.  Ana „ didactica 


A part  dels  fonaments  tedrics  del  desenvolupament  del  material 
curricular  informdtic,  ens  preguntem  com  s’han  d'aplicar  aquestes 
teories  d’una  forma  diddctica  raonable.  Malauradament,  hem  de 
comengar  criticant  de  nou:  la  did&ctica  del  material  informatic  ni  de 
lluny  td  una  teoria  didactica  integradora.  En  la  majoria  dels  casos,  les 
consideracions  es  limiten  simplement  a una  serie  de  recomanacions 
sobre  com  ha  de  ser  un  bon  material  informdtic,  o a algunes 
instruccions  prdctiques  per  als  dissenyadors  de  materials  curriculars 
informatics.  A mds,  s’ha  estes  la  falsa  conclusio  fatal  segons  la  qual 
les  coses  manllevades  de  les  cidncies  cognitives  fan  que  les 
consideracions  diddctiques  profundes  siguin  innecessaries.  Tot  i que 
estic  convengut  que  cal  seguir  el  Paradigma  Cognitiu,  tambe  estic 
convengut  que  hi  ha  una  manca  de  navegaci6  diddctica  en  els  materials 
curriculars  informatics  actuals.4 

A continuacid  enumerare  algunes  de  les  consideracions  fonamentals 
de  la  didactica  dels  materials  informatics: 

1.  En  els  darrers  anys,  el  debat  sobre  I'us  dels  materials 
curriculars  informatics  ha  esdevingut  mds  objectiu.  L’euforia  inicial 
al  voitant  de  la  formaci6  assistida  per  ordinador  ha  donat  pas  a un 
debat  mds  racional  sobre  I'us  dels  materials  informatics.  Cada  cop  es 
parla  mds  de  les  questions  diddctiques  dels  continguts  de  I’aprenentatge 
i els  metodes  d’ensenyament  i d’aprenentatge. 

2.  El  tema  preterit  dels  materials  curriculars  informatics  es  la 
simulacid  de  seccions  de  real itat  que  simplement  reprodueixen  el 
tipus  de  realitat  en  questid.5  Es  d if  toil  trobar  simulacions  d’esferes 
complexes  i abstractes  de  la  realitat  basant-se  en  els  models  de  les 
operacions  cognitives  complexes6.  En  la  seva  concepcio  actual,  la 
simulaci6  als  materials  curriculars  informatics  esta  limitada  a temes 
educatius  que  coincideixen  amb  el  criteri  de  representacid  de  parts 
simplement  estructurades  de  la  realitat  que  sdn  perceptibles  als 
sentits.  Per  tant,  hi  ha  molt  poques  possibilitats  que  I’estudiant 
desenvolupi  tecniques  de  pensament  i estrategies  de  solucid  de 
problemes  mds  complexos  amb  ajuda  dels  materials  curriculars 
informatics.  «Aprendre  fent»  esdevd  un  punt  fonamental  en  la 
didactica  amb  el  conseguent  oblit  de  les  fases  reflexives  i els  processos 


(4)  A meb  u'i.  turmes  ••  didactica  • i « lc*()nu  educativa  • b utilit/cn  crromamcMil  com 
a bmoniirib 

(b)  La  forma  de  simulano  mes  simple  d aquesl  tipus  es  la  simulacin  dels  processos 
informatics  Per  aixo  hi  ha  tants  programes  do  formaoo  d EOF  entre  el  material 
iiilormdtic  ofert 
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metacognitius.  Aixi  doncs,  I'estudiant  no  podrb  transferir  tecniques 
a altres  drees  i li  mancara  flexibilitat.  Aixo  tambe  implica  que  els 
aspectes  del  coneixement  formal  i creatiu,  importants  en  tants  ambits, 
no  puguin  incloure's  en  el  cdnon  de  continguts  dels  materials  curriculars 
informatics.7 

3.  Si  estudiem  els  materials  curriculars  informcitics  des  del  punt 
de  vista  metddic,  veurem  I'avantatge  de  I’aprenentatge  individual: 
els  mbtodes  d'aprenentatge  individual  permeten  que  I’estudiant  trobi 
la  seva  velocitat  personal  d'aprenentatge  i possibiliten  que  pugui 
controlar  la  cdrrega  de  treball  de  forma  convenient  a les  seves 
disposicions  concretes.  Tanmateix,  la  prdctica  de  I'aprenentatge  in- 
dividual amb  ajuda  de  materials  curriculars  informcitics  demostra 
que  aquest  tipus  de  formacid  tambb  ocasiona  alguns  problemes 
fonamentais.  En  primer  Hoc,  bs  molt  diftcil  crear  programes  tan 
complexos  que  facilitin  metodes  individuals  d'aprenentatge  i permetin 
respostes  individuals.  En  segon  Hoc,  un  augment  de  la  complexitat  del 
programa  comporta  una  desorientacio  mes  gran  per  part  de  I’estudiant. 
Uns  consells  de  tutoria  bona,  que  garanteixin  que  I’estudiant  no  es 
perdrd  en  un  laberint  d’instruccions  i informacions,  esdevenen  un 
requisit  bdsic  per  a aquest  tipus  de  software.  L'advertbncia  de  «Perdut 
a I’Hiper-Espai » fa  referenda  a la  manca  de  consells  de  tutoria.  Per 
conseguent,  molts  programes  de  materials  curriculars  informatics 
intenten  assegurar-se  que  i'estudiant  no  perdrd  la  pista  d’alld  que 
esta  fent  i del  perqub  ho  esta  fent.  Perd  aquests  intents  haurien 
d'intensificar-se  a gran  escala.  En  la  majoria  dels  casos,  consisteixen 
en  I'us  d'enquestes  que  informen  I'estudiant  sobre  les  passes  que  ja 
ha  fet  i les  que  li  queden  per  fer.  Aqui  tambb  es  podrien  integrar  fases 
de  reflexid  metacognitiva,  i la  navegacid  metadiddctica  ha 
d'incorporar-se  definitivament  als  materials  informatics.8 

Un  altre  problema  metddic  bs  que  les  etapes  de  I'aprenentatge 
individual  sempre  es  basen  en  etapes  de  treball  successives.  Per 
tant,  els  aspectes  importants  de  I'aprenentatge.  com  per  exemple  la 
formacio  repetitiva  o I’activacio  de  la  memoria,  a penes  es  poden 
incloure.  Els  materials  curriculars  informatics  millors  intenten  po- 
sar  aixo  en  practica  cada  cop  mbs.  pero  en  aquest  cas,  tambe,  encara 
ens  trobem  en  una  fase  molt  incipient. 

Les  consideracions  diddctiques  cada  vegada  mes  intenten  integrar 
els  materials  curriculars  informatics  i la  seva  concepcio  a la  situacid 
de  formacid  tradicional.  Els  materials  curriculars  informatics  ja  no 
es  consideren  I’unic  metode  didactic  sino  que  s’utilitzen  com  a 
complement  eficag  Amb  tot.  aixo  no  bs  aplicable  a les  consideracions 
econonnques  que  basicament  no  segueixen  el  punt  de  vista  didactic. 


(fl)  VcQuii  tambe?  i apitol  3 4 \ 
(7)  Vi'opw  tambe  < apitol  3 4 4 
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Especialment  per  a les  grans  empreses,  el  material  curricular 
informcitic  6s  una  eina  de  formaci6  de  personal  molt  m6s  barata  que 
el  sistema  de  formaci6  tradicional.  Per  aquesta  ra6,  les  empreses 
especialment  grans  cada  cop  m6s  utilitzen  la  formaci6  assistida  per 
ordinador. 


3.5.  Expectatives  per  al  desenvolupament  dels  materials  curriculars 
informatics  en  el  futur 


En  general,  els  materials  curriculars  informatics  necessiten  algunes 
millores  quant  al  mbtode.  Aix6  tamb6  ho  demostra  el  fet  que  en  els 
materials  curriculars  informatics  les  millores  didactiques  es  formu- 
len  constantment  en  el  camp  dels  criteris  d’avaluacib  i de  I'establiment 
d’estbndards.  Al  mateix  temps,  veiem  que  aquestes  consideracions 
metbdiques  s6n  m6s  especifiques  respecte  als  continguts,  els  aprenents 
i la  situaci6  d'aprenentatge.  Nom6s  una  part  del  software  actual  per 
a I’ensenyament  i I'aprenentatge  6s  material  curricular  utilitzat  amb 
finalitats  educatives.  Altres  bmbits  com  els  anuncis  publicitaris,  la 
informaci6  de  productes  o els  arxius  tamb6  s6n  importants  per  a 
aquest  tipus  de  software,  perd  segueixen  uns  criteris  d'avaluaci6  i 
conceptuals  diferents. 

Un  altre  objectiu  de  la  millora  metodoldgica  dels  materials  curri- 
culars informatics  hauria  de  ser  aprofitar  millor  els  seus  avantatges 
genu'ins.  La  major  part  dels  materials  curriculars  informatics,  per 
exemple,  mostren  a la  pantalla  llargs  textos  d'explicacions  i 
comentaris.  Perd  aquesta  forma  d’instruccib  realment  6s  tasca  dels 
mitjans  escrits.  Si  s'utilitzen  d'aquesta  manera,  les  tecnologies  de 
la  informaci6  no  representaran  cap  avantatge  per  a I’estudiant.  Nom6s 
demostra  que  seria  util  un  « sa 1 1 » . 6s  a dir,  la  introduced  dels 
materials  curriculars  informatics  a I’brea  dels  multimbdia.  Molt  pocs 
d'aquests  projectes  ja  s'han  posat  en  prbctica  i han  demostrat  que, 
en  general,  el  material  curricular  informbtic  no  6s  un  sistema 
integrador  de  mitjans  discrets  i continus,  fins  i tot  encara  que  aparegui 
sota  el  titol  de  «Multim6dia».  sin6  que  6s  una  eina  integradora  de  dos 
mitjans  discrets  diferents-  el  text  i els  grafics. 


3.6 . L'us  del  software  a les  empreses 

Els  majors  esforgos  per  tal  d'utilitzar  la  Tecnologia  de  la  Informacio 
a I’educacio  es  troben  a la  formacib  professional  postescolar.  Les 
raons  s6n  bbvies:  els  costos  dels  formadors  s6n  massa  cars  quan  es 
mesuren  les  necessitats  futures.  L'organitzaci6  de  I’ensenyament  i 
de  I'aprenentatge  a la  classe  no  es  prou  flexible  i cal  un  entorn 
d'aprenentatge  al  Hoc  de  treball  per  tal  d’incrementar  la  velocitat 
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d’aprenentatge  i perqud  es  pugui  disposar  dels  resultats  de  I'apre- 
nentatge  instantdniament. 

Per  aixd  -no  a causa  d'una  millor  comprensid  tedrica-  el  plan- 
tejament  mds  intensiu  d'un  nou  paradigma  diddctic  td  Hoc  a I’educacid 
postescolar  a I’empresa.  Aquest  nou  paradigma  diddctic  es  perfila  a 
I’horitzd  de  la  prdctica  i de  la  teoria  educativa.  Fins  ara,  ningu  no  ha 
formulat  aquesta  nova  teoria  i jo  nomds  fard  un  esbds  dels  punts 
principals.  Els  temes  a tenir  en  compte  sdn:  «entorn  d’aprenentatge 
en  Hoc  de  professor**9,  «aprenentatge  auto-organitzat  sense 
professors**10,  «aprendre  ds  treballar»  i viceversa,  «l'entorn 
d'aprenentatge  ds  un  entorn  de  treball **  i,  finalment,  «tots  els  entorns 
sdn  entorns  multimddia  complexos**,  o mds  aviat,  «l'entorn  de 
I’aprenentatge  hauria  de  ser  un  entorn  multimddia**. 

A consequdncia  de  les  estratdgies  empresarials,  cada  cop  s'im- 
planten  mds  tallers  multimddia  amb  finalitats  de  formacid.  Perd  de 
nou,  sembla  que  a la  idea  dels  entorns  d’aprenentatge  multimddia  li 
manquen  uns  fonaments  tedrics  adequats.  Sembla  que  la  consigna  ds: 
fes-ho  abans  de  pensar-t'ho.  Els  entorns  multimddia  no  sdn  el  mateix 
que  els  entorns  multimddia  d’aprenentatge.  Aquests  darrers  inclouen 
la  diddctica  com  a dimensid  cognitiva  del  multidimensional  espai 
multimddia.  Fern  un  ullada  a I’estat  de  la  recerca  alemanya  en  aquest 
espai  educatiu  pel  que  fa  les  Tecnologies  de  la  Informacid. 


4.  Recerca  i desenvolupament  de  material  curricular 
inform&tic 


En  poques  paraules:  els  investigadors  fugen  d’estudi.  Es  preocupen 
de  les  dimensions  perifdriques  de  I’espai  diddctic  i educatiu.  Com  he 
dit  abans,  busquen  resultats  en  la  psicologia  cognitiva,  busquen 
resultats  de  recerques  sobre  formacid  d'estudiants,  models 
d'adaptacid  de  professors  i models  neuroldgics,  busquen  resultats  en 
els  diagndstics,  busquen  hiper-sistemes  en  la  informacid  i hiper- 
textos  en  la  recuperacid  de  la  informacid. 

Nomds  uns  quants  projectes  posen  dmfasi  en  les  dimensions 
especialment  diddctiques.  Debaten  i posen  en  prdctica  el  concepte  de 
navegacions  d’ensenyament  i d'aprenentatge  i I'estructuracid  hiper- 
diddctica  de  les  navegacions.  Primer,  els  explicard  quins  poden  ser 


(9)  El  terme  alemany  6s  Lcrn  Labor-Plat*? 

(10)  El  terme  alemany  6s  Lehrerloses.  selbstorganisiertes  Lernen 


147 


ERIC 


2578 


Tecnologies  de  la  informacid  a I'educacid 


Norbert  Meder 


els  mitjans  de  la  navegacid  al  nostre  entorn  educatiu  de  les  technologies 
de  ia  informacid  i despres  parlard  d’un  projecte  de  recerca  especial 
anomenat  NESTOR.11 


4. 1.  Les  sistematitzacions  did&ctiques 

Si  realment  volem  abordar  les  Tecnologies  de  la  Informacid  des  de 
la  perspectiva  de  I'educacid,  no  ens  remetem  a una  teoria  psicoldgica 
sind  que  exigim  una  teoria  de  la  diddctica  Aquesta  ds  la  meva; 


4 1.1.  Navegacid  i temps  d'aprenentatge 

Segons  Richard  Hdnigswald,  la  tasca  de  la  diddctica  consisteix  en 
la  projeccid  d’una  relacid  object  'dgica  en  el  temps  operatic  del 
procds  d‘aprenentatge.  A partir  d’ara,  en  Hoc  de  parlar  de  «relacid 
objecte-ldgica«l  parlare  de  «fets  determinants»  o simplement  de 
«robjecte».  Segons  la  deflnicid  basada  en  Wittgenstein,  el  terme 
«fets  determinants”  s'ha  d’entendre  com  I’estructura  de  les  relacions 
semantiques  i logiques  que  determina  un  tema  especific.  Holisticament 
parlant,  es  tracta  del  mdn  en  conjunt,  pragmdticament  parlant,  es 
tracta  d’una  seccid  del  mdn  relativament  pet i ta . delimitable  (definible), 
que  tambd  pot  entendre’s  com  un  cosmos  v&lid  en  una  esfera  espe- 
cifica. 

Segons  la  fdrmula  d’accions  diddctiques  de  Hdnigswald, 
I’aprenentatge  s’ha  d'entendre  com  una  projeccid  del  fets  determinants 
-tal  com  s'experimenten  en  I’estructura  operativa  del  temps-  en  la 
xarxa  de  relacid  objecte-ldgica  de  la  «presdncia-consciencia»  d’un 
mateix.,?  Es  cert  que  per  '<presdncia-conscidncia»  Hdnigswald  entdn 
fonamentalment  alld  que  s'anomena  «la  memdria  a ultra  curt  terming 
a la  psicologia  cognitiva  moderna,  tot  i que  explicitament  inclou  les 
operacions  de  «transicio>>  de  la  memdria  a ultra  curt  termini  a la 
memdria  a curt  termini.  Aixd  ds  consequdncia  del  seu  plantejament 
tedric  que  principalment  parteix  de  les  relacions  en  Hoc  d'elements 
aTII  a*  s . 

Alld  que  Hdnigswald  anomena  «la  projeccid  diddctica»11  avui  dia 
sovint  s'anomena  «navegacid».  Aquest  terme  provd  de  I'area  de  la 
informdtica.  on  s'aplica  al  camp  de  la  tecnologia  del  software  de  les 


(11)  -Nestor  System  Course  Authoring  and  learning**,  a New  Approach.  Digital 
Equipment  Corporation,  CEC  Karlsruhe.  Vincent  Pncssrvte-Str  1 . 7500  Karlsruhe 
1 Alcmanya.  1991 

(12)  El  terme  alcmany  6s  Prdsen/tacwjsstsoin 

(13)  El  terme  alcmany  6s  Didaktischr  Abbildung 
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in terfases  de  I'usuari  com  a etiqueta  per  al  problema  del  grau 
d'utilitzacid. 


4.1.2.  Navegacid  i representacid  per  mitjans  diferents 

A m6s  de  la  navegacid  hi  ha  un  segon  element  de  constitucio 
relacionat  amb  el  context  didactic:  e!  nivell  de.  representacid  que 
tradicionalment  s'anomena  la  « i I • I us  t racid  dels  objectes»14.  La 
manera  d'il  lustrar  els  fets  determinants  ds  crucial  per  als  graus  de 
serialitzacid  de  les  relacions  objecte-ldgica.  El  text  se  serialitza 
molt,  les  imatges  se  serialitzen  molt  poc,  la  pel  licula  i I’animacid 
combinen  serialitzacid  forta  i ddbil  mitjanpant  la  superposicio  de 
parts  d imatge  estdtiques  i din&miques,  combinant  d'aquesta  manera 
capes  serialitzades  i permanents  d'imatge. 

Aquests  exemples  demostren  que  el  factor  de  representacid  ds  un 
mitjd  per  controlar  la  projeccid  dels  fets  en  temps  operatiu.  Es  aixi 
perqud  la  forma  de  representacid  determina  la  decisid  sobre  qud  cal 
serialitzar  i qud  ha  de  ser  permanent.  Aixl,  la  forma  d'il-lustracid 
determina  1‘etapa  de  navegacid,  ds  a dir,  la  complexitat,  o mds  aviat 
el  grau  d organitzacio  de  les  unitats  individuals  dins  de  la  navegacid. 
Pel  que  fa  als  textos,  sdn  -per  al  lector  habitual-  els  mots  i les 
frases,  per  a aquell  que  aprdn  a llegir,  sovint  les  Metres  o parts  dels 
mots.1" 

A travds  de  I’us  hdbil  dels  mitjans  didactics  tambd  ds  possible 
combinar  diferents  navegacions.  Probablcment  els  dibuixos  animats 
en  sdn  el  millor  exemple:  inclouen  navegacid  textual  en  forma  de 
didleg,  navegacid  textual  en  forma  de  comentari,  navegacid  textual 
en  forma  de  narrativa  suplementdria,  navegacid  de  la  imatge  de  la 
histdria,  navegacid  de  la  imatge  dels  pictogrames  i navegacid  sonora 
imaginada  de  les  onomatopeies. 

Presumiblement  aquesta  complexa  estructura  de  navegacid  dels 
dibuixos  animats  fa  que  tinguin  tan  dxit.  Es  aixi,  perqud  qualsevol 
persona  (qualsevol  aprenent!!!)  pot  seguir  aquest  earn!  de  navegacid, 
independentment  de  si  ds  simple,  complex  o complert. 

Pel  que  fa  al  material  informdtic.  les  reflexions  sobre  les  formes 
de  representacid  dels  diversos  mitjans  indiquen  que,  a part  de  les 
recents  revelacions  didactiques  i cognitivo-psicoldgiques,  ds  essencial 
tenir  en  compte  la  Valencia  semidtica  del  material  informatic  i del 
softwareestdndard.  La  rad  per  la  qual  I'ordinador  ds  un  dispositiu  tan 
poc  conegut  i tan  histdricament  nou  ds  perqud  no  es  pot  utilitzar 
directament  (a  diferencia  del  paper,  el  I lapis . el  tornavis.  la  Mima  ). 


(14)  El  ter  mo  alemany  es  Veranschauhchuncj 

(15)  Es  a dir.  el  metcide  dc  veure  i dir 
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sin6  exclusivament  a travds  de  signes  que  funcionen  com  a mitjans 
d'operacid.  Per  tant,  la  questid  6s:  ^com  se  suposa  que  els  aprenents 
han  d'utilitzar  eficagment  una  manera  tan  nova  i formal  d'aplicacid 
de  mots,  imatges,  sons  i accions  psicomotores  d instruccid  en  el 
procds  d'aprenentatge?  Fins  a quin  punt  el  procds  d ensenyament  td 
en  compte  les  conclusions  analogues  correctes  i incorrectes  a nivell 
semidtic? 


4. 1.3 . Navegaci6  i escenificacid:  la  composici6  grafica  i els  joes 
d'imitacid 

El  tercer  factor  de  constitucid  de  la  navegacid  diddctica  ds 
rescenificacid  de  la  interaccid  de  I'aprenentatge  (classe).  L’esce- 
nificacid  ds  I’element  de  la  navegacid  que  entra  en  joc  quan  la  projeccid 
dels  fets  determinants  en  el  temps  operatiu  ha  de  tenir  en  compte 
I'assignacid  del  temps  als  diferents  participants  de  la  interaccid 
d'aprenentatge.  Encara  hi  ha  un  altre  punt  referent  a I'individu  que 
td  relacid  amb  I’estructura  de  la  memdria  humana. 

Qualsevol  persona  que  tingui  experidneia  en  I'ensenyament  sap 
que  ds  molt  important  encastar  els  processos  d'aprenentatge  en  algun 
tipus  d'histdria.  Evidentment,  seria  mi  I lor  si  poguds  ser  la  histdria 
personal  de  la  vida  de  I'estudiant.  Perd  si  aixd  ds  impossible,  qualsevol 
altra  histdria  ens  servird,  sempre  que  sigui  emocionant  i sempre  que 
integri  de  manera  dptima  el  tema  que  cal  aprendre.  M agradaria 
anomenar  aquest  element  la  «composicid  grdfica»,  seguint  la 
terminologia  cinematogrdfica. 

Com  a sistemes  socials,  les  classes  tenen  cert  paraHelisme 
automatic  amb  al  teatre.  El  professor  ds  el  narrador,  I’estudiant  ds 
I'oient  que  de  tant  en  tant  interromp  la  narracid.  Be,  tots  sabem  que 
les  coses  poden  ser  diferents.  Perd  ds  un  fet  que  en  els  processos 
institucionalitzats  d'aprenentatge  normalment  td  Hoc  una  mena  de  joc 
d'imitacid  entre  I'estudiant  i el  professor.  Aixd  significa  que  a part 
de  la  histdria  que  integra  els  temes  que  cal  ensenyar,  hi  ha  un  segon 
element  teatral  amb  una  importdncia  vital:  el  joc  d imitacid  que  td 
Hoc  entre  estudiant  i professor. 

En  principi  -segons  la  teoria  normativa-  ds  d’esperar  que  el  paper 
de  I'estudiant  es  determini  a priori.  Ell  ds  I'heroi.  Perd,  imaginin  una 
classe  plena  unicament  d'herois  dins  del  context  teatral  de  I ense- 
nyament habitual.  Em  sembla  que  ds  impossible  sempre  i quan  el 
sistema  interactiu  es  basi  en  la  pedra  angular  del  triangle  diddctic» 

professor-assignatura-estudiant. 

Aquest  model  tradicional  hauria  de  llangar-se  per  la  borda  en 
vista  de  les  novesrtecnologies  aplicables  als  processos  d'aprenentatge. 
No  td  sentit  estructurar  un  programa  de  software  andlogament  al 
professor  tradicional.  Els  pfogrames  de  software  sdn  calculadores 


n fr  o i 

< 0 ^ X 


Ibgiques,  res  mbs  que  mbquines-Turing,  la  forga  de  les  quals  consisteix 
en  la  capacitat  de  reaccib  partint  de  la  base  que  s6n  magatzems  de 
dades.  Aixb  suggereix  la  transformaci6  del  model  didactic  triangular 
en  un  model  nou  que  m’agradaria  anomenar  la  «topologia  didbctica», 
bs  a dir,  estudiant-objecte-entorn. 

Si  la  teoria  educativa  ha  seguit  conseguentment  les  idees  de 
Rosseau,  hauria  estat  obligatori  des  del  comengament  reflectir  aquest 
nou  model.  Tanmateix,  ja  no  seguirb  la  dimensib  histbrica  de  la  teoria, 
sinb  que  anirb  cap  a la  prbctica  de  I’avaluacib. 

En- resum,  si  partim  de  totes  aquestes  consideracions,  la  tasca  de 
I’avaluacib  critica  en  el  context  de  la  didbctica  dels  programes 
d'ordinador,  pot  explicar-se  amb  tres  punts  principals  de  la  teoria  de 
la  navegacib: 

• Primer,  ha  d’estar  relacionada  amb  les  tbcniques  de  la  Ibgica 
operativa,  bs  a dir,  amb  la  projeccib  dels  fets  determinants  (objectes) 
en  un  temps  d’aprenentatge. 

• Segon,  ha  de  reflectir  les  tbcniques  d'escenificacib,  la  composicib 
grbfica  i el  joc  d'imitacib. 

• Tercer,  ha  de  fer  referenda  a les  diferents  tbcniques  de 
presentacib  segons  el  mitjb  emprat  en  la  dimensib  temporal  dels 
moviments  operatius  aixf  com  en  la  dimensib  social  de  les  decisions 
drambtiques.  La  construccib  dels  sistemes  de  semibtica  en  I'espai 
proporcionat  per  un  mitjb  espccific  estb  funcionalment  vinculada  amb 
la  il  lustracib  i la  representacio  sensorial  en  ambdues  dimensions. 

Perqub  la  didbctica  adopti  aquesta  forma  cal  preguntar-se  on  i en 
quin  tipus  de  software  es  podria  portar  a la  prbctica  aquesta  mena 
de  didbctica.  En  definitiva,  es  tracta  del  plantejament  basat  en 
I’objecte. 


4.2.  L'entorn  d'aprenentatge  basat  en  lobjecte 

La  programacib  basada  en  I’objecte  bs  la  frase  mbgica  de  I’escenan 
informbtic  actual.  El  llenguatge  mbs  antic  basat  en  lobjecte  bs  el 
Smalltalk,  desenvolupat  des  de  comengaments  dels  anys  70  al  PARC 
Xerox.  Lobjecte  com  a base  contrasta  amb  el  procediment  com  a 
base,  que  es  pot  aplicar  a tots  els  llenguatges  actuals  de  programacib. 
Al  Smalltalk  no  hi  ha  un  diccionari  d'ordres,  sinb  simplement  una 
enorme  biblioteca  d'objectes  disposals  jerbrquicament.16 


(16)  En  Smalltalk  I objeetc  forma  un  supersigne  fins  i tot  m6s  complex  quo  aquclls 
que  es  podcn  crear  on  cl  software-au\or  tradicional 
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A m6s,  el  Smalltalk  t6  una  interfase  de  Tusuari  grbfica  que 
actualment  6s  gaireb6  un  requisit  als  PCs  estbndard.  Aixo  no  6s 
sorprenent,  at6s  que  la  seva  concepcio  tamb6  prov6  del  PARC  Xerox. 
Ja  s’utilitza  per  al  desplegament  complex  d’entorns-objecte  a varies 
finestres  i llistes  sense  que  el  creador  emprengui  cap  accib  especf- 
fica.  Nosaltres,  educadors,  podriem  fer-lo  servir  de  manera  diferent 
per  coordinar  els  temes  d ‘ensenyament  amb  les  refer6ncies 
pictogrbfiques  al  cosmos  del  Smalltalk. 


4.3.  La  programacio  terminoldgica  en  Smalltalk 

Es  essencial  per  al  disseny  de  materials  curriculars  informatics 
que  els  entorns  d'aprenentatge  puguin  estructurar-se  terminologi- 
cament.  Com  que  es  possible  definir  nous  objectes,  fins  i tot  nous 
«mbns  conceptuals»  en  Smalltalk  pot  obrir-se  qualsevol  6rea  nova 
de  coneixement  per  a I’estudiant.  Com  que  6s  possible  desenvolupar 
de  forma  didbctica  unes  estructures  terminolbgicament  raonables  ja 
determinades  -per  exemple,  limitant  les  caracterlstiques  inherents 
dels  objectes.  centrant-se  en  una  presentacib  poc  habitual  d’aquests 
objectes-  es  pot  desenvolupar  qualsevol  tema  basant-se  en 
I'aprenentatge  amb  ajuda  de  Lordinador.  Tots  els  professors  fan  aixo 
de  forma  m6s  o menys  conscient  a 1‘hora  de  preparar-se  les  lligons. 


4 4.  El  cosmos  cognitiu  (Smalltalk)  com  a simulacio 

Amb  lajuda  de  llenguatges  i bases  de  dades  basats  en  I’objecte, 
la  simulacio  del  nostre  mbn  esdeve  possible.  La  simulacib  significa  la 
projeccib  del  que  s'anomena  una  serie  real  d’objectes  en  una  altra 
s6rie  que  se  suposa  que  donarb  una  reproduced  fidel,  no  nomes  dels 
objectes  com  a tals,  sin6  tambe  de  les  connexions  funcionals  i de 
relacib,  i de  les  proves  entre  les  series. 

Sovint  tendim  a utilitzar  «simulacib»  i el  terme  epistemolbgic  de 
model  com  a equivalents.  Perb  aixo  6s  una  equivocacib.  o com  a minim 
una  imprecisio,  perque  el  concepte  de  model  nomes  requereix  la 
il  lustracib  de  les  relacions  estructurals  de  naturalesa  estatica.  Per 
aixo,  sovint  els  aspectes  dinbmics  no  es  tenen  en  consideracib. 
Tanmateix.  encara  que  es  reconeguin  a traves  del  concepte  de  model 
dinamic.  aixb  no  implica  tots  els  aspectes  indicadors  de  simulacib. 
Nom6s  amb  el  concepte  de  prova,  Telement  de  simulacib  entra  en  joc. 
La  definicio  formal  de  prova  no  6s  mes  que  una  funcio  que  transferee 
una  serie  d’objectes  a I’espai  d’alternatives  potencials  Des  de  la 
perspectiva  dels  continguts.  6s  m6s  clar:  la  funcib  «prova»  com- 
porta  reaccions  de  I'objecte.  Aixi  doncs.  la  prova  descnu  el  context 
explor  idor  en  el  qual  opera  Linvestigador. 
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Els  avantatges  de  la  simulacio  per  a I’aprenentatge  s6n  prou 
conegudes  de  les  critiques  alemanya  i americana  que  exigeixen  un 
aprenentatge  pr&ctic  de  solucid  de  problemes,  autdnom,  basat  en  la 
descoberta  i holistic.  En  definitiva,  nomes  td  en  compte  el  costat 
psicoldgic  de  I'aprenentatge. 

A part  d'aixo,  tambd  ds  important  I'aspecte  didactic,  ds  a dir, 
I'estudiant  que  aprdn  i recerca  organitza  el  procds  de  transmissid  de 
coneixements  (el  procds  de  r«ensenyament»)  per  ell  mateix.  En 
aquest  procds  d’auto-ensenyament  necessita  disposar  de  tries 
alternatives  de  la  mateixa  manera  que  el  professor  tradicional  li 
proporciona  alternatives  en  preparar-se  les  seves  lligons.  L'estudiant 
necessita  tries  diferents  per  a la  navegacid  en  el  seu  viatge  al  cosmos 
c.els  objectes.  Aixo  vol  dir  que  ha  de  tenir  al  seu  abast  simutacions 
diddctiques  addicionals,  que  es  classifiquen  com  a simulacions  de 
segon  grau. 

Atds  que  les  variacions  de  la  projeccid  diddctica  en  la  situacid 
d'aprenentatge  no  poden  utilitzar-se  per  a finalitats  racionals  partint 
de  la  base  que  formen  part  integral  del  procds  d'aprenentatge  i del 
tema,  assumeixen  la  funcid  de  les  normes  heuristiques.  Es  tracta  de 
meta-normes  o mesures  hiper-diddctiques  per  al  procds  de  recerca 
i descoberta  en  formes  especials  de  navegacid.  Especialment  aquelts 
de  nosaltres  que  som  educadors  en  exercici  sabem  moltes  coses 
sobre  aquests  mdtodes  heuristics;  van  des  de  <*si  no  se  t’acudeix  qud 
pots  fer  desprds,  intenta  fer  qualsevol  cosa-  o «busca  analogies  en 
I'experidncia  quotidiana». 


4 5.  Tornem  al  problems  de  la  recerca 

Tornem  al  projecte  NESTOR.  Nestor  es  un  projecte  conjunt  de  les 
umversitats  alemanyes  i I'empresa  Digital  Equipment  que  aborda  un 
entorn  integrat  de  creacid/aprenentatge.  L’arquitectura  Nestor  es 
fonamenta  en  un  nucli  basat  en  I'objecte  realitzat  en  Smalltalk  amb 
suport  addicional  hipermedia,  (hiper-)cooperacid  i (hiper-)creacid/ 
aprenentatge.  Aquestes  tres  hiperdimensions  ja  estan  constru'ides  o 
ho  seran  ben  aviat.  com  una  mena  d'hiper-objectes  en  el  mdn  del 
Smalltalk. 

El  suport  de  creacid/aprenentatge  proporciona  al  professor  o a 
I'aprenmt  I'eleccid  o la  preparacio  de  la  navegacid  dels  fets 
determinants  en  el  temps  d'aprenentatge  Les  transaccions  i les 
estratdgies  d'instruccid  es  poden  fixar  igual  que  els  models  dels 
estudiants  i els  coneixements  dels  camps 

La  dimensio  hipermedia  suporta  diferents  tipus  de  representacio 
dutant  la  navegacid.  com  he  dit  abans. 


153 


Tecnologies  de  la  Informacib  a Teducacib 


Norbert  Meder 


L’anomenat  suport  de  cooperacid  suposa  ia  definicid  del  paper  de 
I’aprenent:  com  a part  d'un  grup  de  «manera  educada»  o de  «manera 
an&rquica».  En  aquesta  dimensid  les  coses  a escollir  sdn  escasses  i 
s’han  d'incrementar  en  el  futur.  Perd  ds  evident  que  ds  la  direccid 
que  cal  seguir  per  treballar  de  manera  diddctica. 

La  filosofia  general  d’aquest  plantejament  ds  el  paradigma  de 
I’aprenentatge  auto-organitzat  partint  de  la  base  del  mdn  cognitiu 
simulat  (en  Smalltalk).  Hauria  de  ser  possible  que  el  formador/pro- 
fessor  poguds  predefinir  les  navegacions  especials  que  vol  que  faci 
I'aprenent,  de  la  mateixa  manera  que  I'aprenent  o el  grup  d'aprenents 
poguds  decidir  sobre  la  seva  trajectdria  d’aprenentatge  a travds  del 
cosmos  Smalltalk.  Els  aspectes  mds  importants  sdn:  el  software 
proporciona  les  possibilitats  passives  a escollir  mitjangant  decisions 
diddctiques  i,  d’altra  banda,  la  gestid  de  I’aprenentatge  ds  un  procds 
de  decisid  actiu  realitzat  instantdniament  per  un  professor  o per  un 
grup  d’aprenents.  Crec  que  aquesta  ds  la  bona  direccid  a seguir. 

El  nostre  camp  de  recerca  td  la  tasca  urgent  de  crear  aquests 
entorns  d’aprenentatge  Smalltalk  i de  provar-los  empiricament, 
treballant  amb  adults  i nens  alhora.  Encara  que  aquests  avengos  no 
siguin  totalment  satisfactory  al  comengament,  probablement  sdn  molt 
millors  que  tot  el  que  es  pugui  trobar  al  mercat  del  material  curricular 
informdtic  avui  dia.  En  qualsevol  cas,  el  desenvolupament  de  material 
curricular  informdtic  i I’avaluacid  seriosos  basats  en  el  projecte 
Nestor  es  proposen  en  el  context  dels  programes  de  recerca  de  la  CE. 


5.  L’alfabetitzacio  informdtica  o ia  culture  de  la  Tecnologia 
de  la  Informacid 


Aqul  comenga  la  darrera  part  de  la  meva  pondncia,  en  la  qual  els 
vull  plantejar  una  questid:  de  quina  manera  podem  proporcionar  a la 
gent  una  educacid  que  satisfaci  les  necessitats  d’una  societat  que 
elabora  informacid  i tecnoloyies  de  la  informacid? 

El  1966  Anthony  G.  Oettinger  va  dir  el  seguent:  «Crec  que 
possiblement  els  efectes  de  I’ordinador  en  les  habilitats  humanes  al 
capdavali  seran  tan  revolucionaris  com  ho  van  ser  en  aquella  dpoca 
la  invencid  del  flap  is  i del  paper**.17  Encara  no  se  sap  a quines  habilitats 


(17)  Oetlmger  AG  ••Elektromschc  Ruchenanlagen  helfen  der  WissenschaU » , a 
Information  Computer  unci  Kunsthchc  fntelhgen / Frankfurt.  Umschau  Verlag. 
1967,  1 15,  p 132 
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es  refereix.  Amb  tot,  aquest  tema  esti  estretament  vinculat  amb  la 
tasca  de  formular  objectius  en  I'educacib  i I’ensenyament.  Quina 
manera  de  pensar  correspon  a I’alfabetitzacid  informcitica?  Quines 
ticniques  i habilitats  calen?  Necessita  tota  la  societat  una  educacid 
general  en  tecnologies  de  la  informacid? 

A I’irea  de  la  cultura  anglosaxona  des  del  principi  s’ha  tractat 
aquest  tema  com  un  problema  de  la  polltica  educativa,  el  primer  debat 
va  tenir  Hoc  entre  els  educadors  i els  especialistes  interessats  en  la 
didictica.  Maternities  famosos  com  John  von  Neumann  i Patrick  Suppes 
es  van  preocupar  per  aquests  problemes  en  les  ddcades  dels  50  i dels 
60.  Independentment  de  com  avaluem  aquest  plantejament  opera- 
cionista,  en  qualsevol  cas  confirma  la  tesi  d’Oettinger  que  diu  que 
quan  tractem  amb  el  processament  de  dades  automatic,  canvien  la 
nostra  forma  de  pensar  i els  nostres  conceptes,  igual  que  ho  van  fer 
abans  I'escriptura  i la  lectura.  Perd  quina  forma  de  pensar  requereix 
exactament  el  processament  de  dades  automatic?  Quins  canvis  sdn 
necessaris  en  la  nostra  forma  de  pensar  perqud  esdevingui 
alfabetitzada  informiticament?18 

En  resum,  podriem  dir  que  el  debat  internacional  sobre  els  objectius 
de  I’ensenyament  de  I'alfabetitzacid  infomnitica  no  ha  suposat  cap 
aveng  comparat  amb  els  resultats  del  congrds  mundial  sobre  « Els 
ordinadors  a I'educacid”,  a Lausana  ei  1981.  Els  esmentard  perqud 
il  lustren  tant  la  varietat  com  el  caricter  de  resum  dels  elements 
individuals  de  I’alfabetitzacid  informitica. 


(18)  Bruce  Taylor  del  US  Educational  Testing  Service  rebutja  aquesta  expressid 
perqud  la  considera  massa  general  Segons  ell.  I'alfabetitzacid  denota  una 
habilitat  mtel  lectual  i no  td  res  a veure  amb  ['instrument  automatic  tdeme  Per 
tant.  nomds  td  sentit  parlar  d'-alfabetitzacio  de  la  programacid».  de  I -ABC  de 
la  programacid"  perd  no  de  T-ABC  de  I'ordmador*  Sense  rebut|ar  aquesta 
expressid.  Arlhur  Luehrmann  tambd  considera  que  la  programacio  ds  el  requisit 
principal  en  el  canon  de  I'alfabetitzacid  mform&tica  Especialment.  refusa  la 
idea  de  tractar  igual  I'alfabetitzacid  information  que  la  presa  de  conscidncia  de 
u mformatica  Pur  a ell.  la  darrura  expressid  fa  referdncia  a la  comprensio  do 
tot  el  que  estd  relacionat  amb  els  ordinadors  Pel  que  fa  a I ABC  de  I'ordmador. 
afirma  que  no  cal  una  comprensid  tedrica  Sind  nomds  la  capacitat  de  dommai- 
lo  Segons  ell.  I alfabetitzacio  mformdtica  conststeix  en  tdcmques  prdetiques 
per  tractar  anb  aquesta  tecnologia  (cp  Luehrmann  a “Computer  Literacy-  The 
Computing  Teacher.  9 (1982)  7.  pp  24-26  } 
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Les  qualificacions  exigides  sdn: 

«-  Poder  interactuar  amb  un  programa  informatic  com  a usuari.19 

- Poder  utilitzar  adequadament  la  terminologia  informatica  ac- 
tual20 (per  exemple,  input,  output,  periteric,  bit,  programa,  c&rrega, 
executar,  llistar)21. 

- Poder  escriure  programes  informatics  senzills. 

- Poder  analitzar  un  problems  i explicar-lo  a un  programador  en 
termes  logics  23 

- Poder  jutjar  si  un  problema  es  pot  transferir  a I'ordinador.23 


(19)  Es  evident  que  a parttr  daqui  avencem  envers  quelcom  de  nou.  6s  a dir.  anem 
mes  enlld  dels  limits  dels  mitjans  «antics‘*  de  comumcacid  realment  ens  trobem 
davant  d un  nou  mitj6  linguistico-comunicatiu?  Els  mots  emotius  pertinents  sdn 
«comL.mcactO-home-m6quina»  i l’«ordinador  com  a interseccid  entre  I home  i la 
m6quina»  No  es  posa  en  questid  si  la  comumcacid  amb  una  m6quma  es  possible 
o no  I al  capdavall  la  poldmica  al  voltant  d aquest  tema  es  al  centre  de  la  disputa 
sobre  I'alfabetitzacid  mformdtica  Crec  que  aquest  6s  el  punt  decisiu  que  cal 
aclarir  abans  d estabhr  els  obiectius  de  l ensenyament.  Es  1‘ordmador  una  m6qutna 
que  requereix  una  mena  de  comumcacio  cogmtivo-tinguistica9  I hi  ha 
caracteristiques  estructurals  que  permetin  reduir  falfabetitzacio  inf0rm6tica 
a uns  pocs  principis  en  Hoc  dhaver  d'enumerar  250  objectius  d'ensenyament?  La 
reducao  a lessencial  de  la  diddctica  podria  substituir  una  enciciopddia  que  de 
totes  formes  mai  no  sena  completa7 

(20)  Se  suposa  que  I'estudiant  6s  capaq  de  fer  servir  la  terminologia  tecnologica  de 
la  informacio  de  manera  adequada  Aquest  objectiu  tamb6  6s  prou  conegut  els 
termes  tdcmcs  sempre  s'han  d'emprar  de  forma  adequada 

(21)  El  primer  aspecte  realment  nou  apareix  amb  els  termes  «executar»  i « Itistar 
que  es  refe^eixen  a un  tercer  objectiu  la  capacitat  de  programar  La  questio  6s 
si  aquests  termes  realment  s'use.i  de  manera  diferent  Vull  contestar  aquesta 
pregunta  amb  prud6ncia  afirmativ ament . perque  el  seu  us  especific  es 
rigorosament  exacte  Algu  podria  objectar  que  ja  estem  famiharitzats  amb 
aquesta  manera  d usar  els  termes.  per  exemple  a les  matem6tiques  PerO  en 
aquest  cas  no  afecta  la  nostra  vida  quotidiana  i I’exactitut  no  s^mbla  un  problema 
de  comumcacid  En  el  camp  de  la  comumcacio  les  expressions  imprecises  tenen 
un  paper  decisiu  o com  a minim,  en  aquest  camp  es  poden  utilitzar  sense  causar 
danys  importants  sempre  es  poden  corregir.  afegir  coses  o paraf rasejar- les  en 
el  sentit  literal  de  la  paraula 

(22)  Bendering  Bork  i Rushby  exigetxen  una  defimco  de  lalfabetitzacio  inform6tica 
diferent  segons  el  grup  especific  per  al  qual  cal  defimr  els  objectius 
d aprenentatge  Aixi  doncs.  6s  diferent  si  s aphea  a un  professor  d'educacid 
postescolar  a un  enginyer  en  reciclatge  o a un  nen  en  edat  escolar  Segons 
aquesta  lima  pragmdtica,  I’Educationai  Testing  Service,  la  Human  Resources 
Research  Organization  i el  National  Center  for  Education  Statistics  han  comencat 
a compilar  un  catdleg  que  contmdra  aproximadament  250  objectius 
d aprenentatge  per  al  camp  de  i alfabetitzacid  informatica  Tanmateix.  aquest 
t<’actament  enciclopedic.  cobreix  la  questio  de  I estructura  mutua  de  tots  eis 
objectius 

Anderson  Klasscn  • Johnson  (Andoison  R Hansen  T Klasscn  D The  Minnesota 
Compute / Literacy  and  Awareness  Assessement  {\c\.\)  Minnesota  Educatainai 
Computing  Consortium  St  Paul.  Mn  USA  1979)  entiquen  el  punt  de  vista  linutdt 
de  Luohrn^ann  i posen  emfasi  en  la  nccessitat  que  tothom  conegm  » entcngui  el 
funcionan»ent  d un  ordinador  i que  sigui  conscient  de  les  C(»nsequ6ncies 
ucondmiqucs  socials  i pohtiqucs  que  comporta  el  seu  us  i especialment  el  scu 
mal  us  Amb  tot  aixd  no  s'aprdn  a traves  de  la  programacio 
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- Poder  estimar  i determinar  si,  i fins  a quin  punt,  un  programs 
pot  solucionar  un  problema  de  manera  adequada.24 

- Poder  fer  suggeriments  per  introduir  modificacions  en  un  pro- 
grama  concret  a fi  que  funcioni  mes  eficagment.**25 


5.1.  Els  principis  fonamentals  de  I’alfabetitzacio  informStica 

M'agradaria  avaluar  alguns  aspectes  de  les  qualificacions 
requerides  a Lausana  i,  al  mateix  temps,  destacar  les  premises  dels 
objectius  didactics  que  jo  mateix  vaig  formular.  La  pregunta  essencial 
ds:  quines  de  les  qualificacions  requerides  es  basen  realment  en 
factors  especifics  del  nou  mitj6? 


5.1.1.  La  teoria  de  la  didactica  automatica 

Un  altre  element  que  salta  a la  vista  en  el  cataleg  dels  objectius 
didactics  de  Lausana  6s  la  resolucio  de  problemes.  Se'n  fa  refer6ncia 
a gairebe  tots  els  requisits.26  Sens  dubte  6s  cert  que  tractar  amb 
ordinadors  contribueix  a adquirir  aquesta  t6cnica,  malgrat  que  no 
necess6riament  ens  cal  un  ordinador.  Perd  els  ordinadors  ens  ensenyen 
a resoldre  problemes  d'una  manera  especialment  eficag,  perqu6  estan 
definits  i construits  en  forma  d'autdmates  o mdquines  per  solucionar 
sovint  problemes  que  encara  no  han  sorgit.  Aixd  ho  anomenar6  el 
principi  de  la  teoria  de  I'autdmata.27 


(24)  Martin  Schneidermann  ha  pres  una  posicio  mediadora  en  aquesta  pol^mica 
Assenyala  la  necessital  d enscnyar  i d aprcndre  per  tractar  amb  programcs. 
d'una  banda.  com  a prcparacio  per  a la  carrera  fulura  d'una  persona  i.  d'altra 
banda  com  a exercici  per  al  pensamcnt  basat  en  problemes  en  general  Per  tant. 
I aprenentatge  ha  de  centrar-se  en  la  identificacio  de  problemes.  dc  solucions 
i d obstacles  per  a les  solucions  mherents  a qualscvol  tipus  dc  software 

(25)  0 it  at  a IBW  5/84.  cp  hibhoyraha  num  1 


(26) 


(27 ) 


Amb  tot  la  rcsolucib  dc  problemes  i I onontauio  d un  mateix  nrutjan^ant  tasques 
no  sbn  cxactamr'ht  nuu*.  objectius  doMscnyiimcMt  Es  pnrinn  posar  on  dubte  fms 
a quin  punt  s nan  realit/at  de  manera  adequada  a I ensenyament  Pern  no  es  pot 
negar  que  els  professor  sempre  han  mtentat  dosenvolupar  aquestes  tecmques 
on  els  sous  alumnes 
Norbcrt  Medur 
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5.1.2.  La  sem&ntica  del  supersigne 

Hi  ha  un  segon  element  que  deriva  directament  d'aquest  concepte. 
Els  ordinadors  no  s6n  bdsicament  mdquines  per  solucionar  problemes 
de  cdlcul,  sind  que  sdn  mdquines  per  solucionar  problemes  en  uns 
llenguatges  especials,  o mdquines  per  solucionar  problemes  mitjangant 
I'oferiment  d’estratdgies  a fi  de  generar  el  llenguatge  per  solucionar 
un  problema  especial.  Per  conseguent,  jo  anomeno  eis  ordinadors 
«mdquines  del  llenguatge».  Cada  programa  defineix  un  nou  mot,  ds 
a dir,  el  nom  del  programa  i,  viceversa,  el  nom  d’un  programa  ds  una 
abreviatura  que  representa  el  procediment  que  duu  a terme  el  pro- 
grama.28 

Per  a les  abreviatures  representatives  com  aquesta,  Norbert 
Wiener  va  crear  I’expressid  «Superzeichen»  (supersigne)  perqud  ds 
una  mena  de  signe  metalinguistic  si  el  comparem  amb  els  signes 
proporcionats  pel  llenguatge  bdsic.  Funciona  com  a signe  metalinguistic 
en  la  seva  relacid  amb  els  signes  emmagatzemats  del  llenguatge  de 
procediment  bdsic.  La  formacid  de  supersignes  als  ordinadors  es  pot 
descriure  com  un  dels  seus  principis  caracteristics.  La  semantica 
dels  supersignes  constitueix  I’estructura  profunda  del  mitjd 
«ordinador». 

Tots  els  llenguatges  informatics  es  basen  en  aquest  principi 
independentment  de  si  es  tracta  d’un  llenguatge  de  processador  de 
textos  o d’un  llenguatge  de  fulls  de  cdlcul. 

Aquesta  ds  una  de  les  meves  hipdtesis  principals:  I'ordinador  ds 
una  mdquina  per  a la  generacid  de  llenguatges  mitjangant  la  formacid 
de  supersignes.  Es  obvi  tambd  en  altres  punts.  Aixd  estd  relacionat 
amb  els  educadors  com  nosaltres  perqud  en  aquest  cas  com  a principi 
orientador  s'ha  escollit  una  manera  de  generar  termes,  que  fins  ara 
ha  rebut  poca  atencid  per  part  de  la  teoria  de  les  terminologies  o la 
teoria  de  I’adquisicid  de  terminologies. 

Els  supersignes  abreujadors  sdn  termes  que  no  es  creen  segons  la 
pauta  gendrica  de  classificacid.  Fan  paleses  les  particularitats. 


(28)  Supoes  va  donar  una  conference  al  Simposi  Wittgenstein  el  1979  on  va  dir  que 
la  seva  exploracio  de  les  rutmes  informAtiques  i dels  llenguatges  informatics 
Than  portat  a for  una  ruvisio  paraal  del  seu  concepte  extensib-IOgic  i quantitat- 
tc6nc  per  a la  dcscnpciO  dels  pror.essos  cogmtius  Segons  ell.  el  Sigmfirnt  dels 
signes  linguistics  6s  bAsicament  un  problema  de  procediments  que  suposa  proves 
i decisions  i.  nom6s  en  segon  Hoc.  una  quantitat  d objectes  sigmficatius  (cp 
Suppes.  P .-Procedural  Semantics-,  a Haller.  R i Grassl  W Spracho.  Logik  und 
Philosophic  Actcs  del  IV  Simposi  Internacional  Wittgenstein.  Viena  Holder- 
Pichlcr-Tempsky  27^b  ) 
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5. 1.3.  La  interfase  del  forat  de  pany  com  a dispositiu  de 
mediaci6 

El  tercer  element  relatiu  a I’educacid  informatitzada  consisteix  en 
el  mitja  de  presentacid,  ds  a dir,  !a  interfase  de  I’usuari  de  I’ordinador. 

Mentre  que  respecte  a la  construccid,  I'estructura  profunda  del 
mitj^  ordinador  td  Hoc  mitjangant  la  generacid  de  supersignes, 
I'estructura  superficial  estd  regida  per  la  pantalla.  Es  tracta  del 
nivell  de  comunicacid,  del  nivell  d’interseccio  o de  la  «interfase» 
entre  I’estudiant  i el  sistema.  Interfase  ds  un  terme  tdcnic  extret  de 
la  terminologia  informdtica.  Tanmateix.  no  hem  d'oblidar  que  estem 
parlant  de  I'aspecte  de  mediacid  en  la  comunicacid  educativa  en  ge- 
neral. La  interfase  de  I’ensenyament  habitual  a la  classe  ds  la  paraula 
escrita  i tot  I entorn  de  la  classe.  La  interfase  de  I’ensenyament  al 
taller  ds  I'objecte  en  el  seu  entorn  natural  especlfic.  La  interfase 
tambd  pot  ser  el  model,  I’experiment  o la  simulacid  informdtica. 

La  interfase  o,  segons  I’argot  tedric  de  la  comunicacid,  el  canal 
a traves  del  qual.  en  aquest  cas,  td  Hoc  la  interaccid  entre 
i'aprenentatge  i I'ensenyament,  ds  un  forat  de  pany.  La  pantalla  com 
a canal  de  comunicacid  ds  la  interfase  del  forat  del  pany  entre 
I habitacid  de  I i-^olescent  i la  dels  pares.  Com  diu  Posdam,  la 
desaparicid  de  la  infdncia  en  una  societat  regida  pels  mitjans  de 
comunicacid  ds  consequdncia  d’una  pdrdua  de  tabus  i de  secrets  abans 
reservats  a grups  especifics  d'edat,  ds  la  pdrdua  de  rites  d’iniciacid 
a I’aprenentatge.  En  el  seu  retorn  a Aries,  «La  histdria  de  la  infdncia», 
assenyaia  quelcom  forga  important.  A mds,  afirma  que  amb  el 
naixement  de  I'alfabetitzacid  informdtica  hi  ha  la  possibilitat  que 
aparegui  un  nou  tipus  d'infdncia.  Segons  el  seu  punt  de  vista,  aixd  ds 
aixi  perqud  I'alfabetitzacid  informdtica  requereix  una  nova  manera 
d’aprenentatge  per  poder  entrar  al  mdn  informatitzat  de  I’adult.  Aixd 
tambd  ds  ben  cert 

Amb  tot.  hi  ha  un  error  en  la  seva  andlisi  ja  que  I’alfabetitzacid 
es  considers  el  factor  nou  que  impedeix  i’accds  lliure  a aquest  mitjd. 
Les  interfases  de  l usuari  cada  cop  mds  es  dissenyen  de  forma 
pictogrdfica  i no  literdria,  ds  a dir,  utilitzen  les  menys  Metres 
possibles.  I aquestes  interfases  grdfiques  es  presenten  als  nens  amb 
llindars  d'aprenentatge  comparables  als  dels  dibuixos  animats,  ds  a 
dir.  millors  que  cap  altres.  Pero  encara  queda  un  llindar  relacionat 
amb  I aprenentatge.  Consisteix  en  la  interfase  del  forat  de  pany  que 
dificulta  la  comprensid  immediata.  Per  controlar  un  forat  de  pany  cal 
aprendre. 

• El  forat  del  pany  i cl  seu  entorn 

D'una  banda,  la  vista  a traves  d’un  forat  dc  pany  revela  secrets, 
i d'altra  banda,  en  crea  de  nous.  El  forat  del  pany  nomds  exposa  a !a 
vista  una  seccid  estreta  i ben  definida  de  la  realitat  i,  simultdniament, 
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amaga  I'entorn  d'aquesta  seccid  concreta.  Es  cert  que  en  altres 
situacions  tampoc  no  som  conscients  de  tot  el  context  d un  tema 
especific,  perb  en  el  nostre  cas,  ens  amaguen  quelcom  que  normalment 
podriem  abastar  o que  normalment  seria  indispensable  per  a la 
comprensib. 

Als  seminaris  d’EDP.  la  gent  no  para  de  preguntar  coses  com:  “On 
estic  ara,  com  he  arribat  a aquesta  pantalla?  Fa  un  minut  encara 
estava  a la  pantalla  correcta  O quan  hi  ha  textos  o taules  que 
ocupen  mes  que  I’espai  de  80  carbcters  proveit  per  la  pantalla,  diuen 
coses  com  aquesta:  «Ara  ha  desaparegut  la  meitat  del  meu  text,  fa 
un  segon  la  columna  «nombre  d'articles»  encara  hi  era.»  Tots  aquests 
crits  d’ajuda  signifiquen  la  pbrdua  d’orientacid  davant  el  forat  del 
pany. 

Aquests  sbn  els  antecedents  de  la  meva  segona  tesi:  1‘efecte  forat 
del  pany  de  la  pantalla  determina  el  caracter  fonamental  del  mitjb 
ordinador  a la  superficie. 

♦ Requisits  del  nou  mitjb  en  la  intelligence  operativa. 

Tradu'it  a I'argot  de  la  teoria  autbmata  aixo  significa.  a la  pantalla 
nombs  trobem  indicadors  d'allo  que  succeeix  a I'estructura  profunda 
de  I’autbmata.  Es  tracta  de  references  abreujades  per  a I’entorn  del 
sistema.  Tractar  amb  aquestes  referbncies  a entorns  invisibles 
requereix  un  aprenentatge.  Aixb  significa  que  I’usuari  ha  d’aprendre 
com  interpretar  aquestes  abreviatures  visuals,  els  supersignes.  per 
tal  d'obtenir  a la  seva  ment  una  imatge  completa  de  I’entorn 
externament  invisible. 

Des  del  punt  de  vista  de  la  psicologia  cognitiva  de  Piaget,  6s  obvi 
que  aquests  requisits  es  poden  comparar  amb  aquells  necessaris  per 
dur  a terme  operacions  formals.  L'usuari  ha  de  descodificar  el 
supersigne  linguistic  en  la  seva  referenda  a I’entorn.  i desprbs  ha  de 
reconstruir  aquest  entorn  com  una  imatge  mental,  esquematitzar-lo 
o recrear-lo  conceptualment  com  una  estructura  terminolbgica 
completa  ^ Les  operacions  necessaries  per  a aquest  proc6s  son  de 
naturalesa  formalment  conceptual  i abstracta  i sbn  bmpliament 
debatudes  en  el  camp  de  la  comprensib  textual.-  ! 

Quan  em  pregunten  sobre  I'efecte  socialitzador  o el  valor  educatiu 
del  treball  amb  els  ordinadors.  sempre  contesto  alguna  cosa  per 
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I’estil.  Afavoreix  1‘us  conceptual  operatiu  de  la  inteHigdncia  formal 
de  Piaget.  La  meva  experidncia  en  I'educacid  a I’empresa  per  a adults 
i tot  tipus  de  seminaris  d’EDP  ho  confirmen.  Els  empresaris  que 
adquireixen  una  comprensib  operativa  sobre  el  tema  desenvolupen 
una  tdcnica  sorprenentment  bona  per  ter  front  al  software  de 
I’empresa.  I sembla  que  aquesta  habilitat  no  depdn  gaire  de  I’educacid 
o I’edat  de  la  gent.  Tanmateix,  aquells  que  no  superin  el  nivell  d’allb 
que  defineix  el  «forat  del  pany»  seran  uns  treballadors  dependents 
que  aplicaran  mecdnicament  combinacions-clau  per  executar  ordres.31 
No  tenen  ni  la  mbs  remota  idea  d’allb  que  estan  fent. 


Resum 


Ara  farb  un  resum  dels  punts  principals  de  la  meva  presentaci6.3? 

Desprbs  d’haver  descrit  les  dimensions  politiques,  la  situacib  real 
i el  debat  actual  sobre  la  «comunitat  dels  materials  curriculars 
informdtics»,  he  presentat  el  meu  propi  plantejament  nou  de  la 
diddctica,  en  la  llnia  del  projecte  NESTOR.  Aquest  capitol  ha  demostrat 
que  hi  ha  tres  dimensions  principals  pel  que  fa  a I’ensenyament  i a 
I'aprenentatge: 

1 . La  navegacid  com  a projeccid  de  fets  en  un  temps  d'aprenentatge 
operatiu. 

2.  La  navegacid  com  a projeccid  de  fets  en  un  espai  multimbdia. 

3.  La  navegacid  com  a projeccid  de  fets  en  un  espai  social  de 
papers  i de  composicions  grdfiques 

Aquest  plantejament  tedric  ha  de  posar-se  en  prdctica  i avaluar- 
se  en  I’arquitectura  NESTOR  del  cosmos  Smalltalk  basat  en  I’objecte! 


(31)  Aqucsla  experi6ncia  necessitana  una  mica  de  recoizament  cientific  (Una  recerca 
empirica  sobre  aquest  tema  seria  relativament  clara  i no  suposaria  gaire 
problemes  Perqu6  d'una  banda.  ta  hipbtesi  6s  evident,  i de  1‘altra,  els  grups- 
prova  es  podrien  di sting ir  f6cilment  ets  uns  dels  altres  amb  ajuda  de  les  proves 
d intel  Iig6ncia  basades  en  Piaget  A m6s  comprovar  ets  resuttats  de 
I’aprenentatge  fins  i tot  en  estudis  sobre  el  terreny.  no  ha  de  representar  cap 
problema  ) 

(32)  La  major. a do  les  rnevtis  consideracions  ja  han  estat  pubiicades  en  diverses 

revistes  Meder  Norbert  *Der  Sprachspieler*  Cotoma.  1947.  ders  *Kogmtive 
EntwicKlung  in  Zeitgestatterr  Frankfurt  Bnrna.  Nova  Yurk.  Paris.  1989  der 
’Sprachspielo  und  Famifiendhnlichkeit  * erne  skeotisch- 

trans^endcntnlphilosophische  Position* 
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Finalment,  el  meu  discurs  sobre  I'alfabetitzacid  informdtica  vol 
provar  que  les  dimensions  mds  profundes  dels  nous  mitjans  s6n: 

1.  La  Idgica  de  la  sem&ntica  del  supersigne. 

2.  El  car&ctei  de  simulacid  dins  d'una  teoria  autdmata. 

3.  El  mitj&  de  superficie  d'un  forat  de  pany. 

Aquestes  tres  caractedstiques  de  I'alfabetitzacid  informdtica  han 
de  rebutjar  el  cat&leg  mal  concebut  de  Lausana,  perd  tambd  han  de 
reflectir  I'us  de  mitjans  nous  a Tentorn  educatiu. 
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Abstracts 


Las  reflexiones  del 
autor  respecto  a las 
tecnologias  de  la 
informacidn  en  la 
educacidn  pueden 
dividirse  en  cinco 
aspectos  que  compo- 
nen  los  diferentes 
capftulos  de  la 
ponencia.  El  primero 
trata  de  las  intencio- 
nes  y actividades  del 
gobiemo  alemAn  y del 
punto  de  vista  ofictal 
ante  el  problema  (1). 
El  segundo  habla  de 
los  hechos  que 
componen  la  situacidn 
actual  de  las  institu- 
ciones  educativas  (2). 
El  tercero  trata  del 
discurso  referente  al 
desarrollo  de  los 
materiales 
curriculares 
informAticos  (3).  En  el 
cuarto  el  autor 
presenta  un  proyecto 
de  mvestigacidn 
especial  denominado 
NESTOR  (A)  y. 
finalmente,  en  el 
qumto.  hace  unas 
reflexiones  sobre  la 
alfabetizacion 
mformdtica  (5) 


Les  rbflexions  de 
I'auteur  sur  les 
technologies  de 
I'information  dans 
l'6ducation  peuvent 
Gtre  divisees  en  cinq 
grands  th&mes,  qui 
correspondent  en  fait 
aux  diff6rents 
chapitres  de  TexposG. 
Le  premier  traite  des 
intentions  et  des 
activites  du 
gouvemement 
allemand  et  du  point 
de  vue  officiel  sur  le 
probl&me  (1).  Le 
deuxi&me  parte  de  la 
situation  actuelle  des 
institutions 
educatives  (2).  Le 
troistbme  traite  du 
discours  relatif  au 
d6veloppement  de 
materiel  infornatique 
(3)  Dans  le  quatridme, 
I'auteur  pr6sente  un 
project  de  recherche 
special  appeie 
NESTOR  (A),  puis  nous 
fait  part  dans  le 
cinquidme  et  dernier 
chapitre  de  ses 
reflexions  sur 
I'alphabetisa  tion 
informatique  (5) 


The  author's 
reflections  on 
information 
technologies  in 
education  may  be 
divided  into  five 
aspects,  which  make 
up  the  different 
chapters  of  the  paper. 
The  first  deals  with 
the  intentions  and 
activities  of  the 
German  government 
and  the  official 
standpoint  on  the 
problem  (1).  The 
second  discusses  the 
elements  which  make 
up  the  present 
situation  of  the 
educational 
institutions  (2).  The 
third  deals  with  the 
discourse  referring  to 
the  production  of 
coursware  (3).  In  the 
fourth  the  author 
presents  a special 
research  project 
called  NESTOR  (A)  and 
in  the  fifth  on  the 
teaching  of  computer 
literacy  (5) 
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Temps  d'Educacib,  9 1r  semestre,  1993 


Fratografies:  vint  anys  de  satira  a I’educacio 

Carme  Romia* 


Entrevista  amb  Francesco  Tonucci 


El  passat  mes  de  novembre  a Barcelona,  amb  motiu  de  I’exposicio 
«FRATOgrafies.  Vint  anys  de  s&tira  a reducacid»  organitzada  per  la 
Caixa,  tingu^rem  entre  nosaltres  el  pedagog  i investigador  italic 
Francesco  Tonucci  (FRATO).  Ell  mateix  ens  presents  una  mostra 
antoldgica  de  la  seva  produccid  mds  destacada.  Foren  mds  de  170 
obres  realitzades  durant  els  ultims  vint  anys  i que  amb  una  gran 
cdrrega  de  sdtira,  ironia,  sensibilitat  i humor,  plantegen  la  necessitat 
d'una  renovacio  urgent  del  sistema  educatiu,  comengant  per  la  formacid 
dels  mestres 

Durant  els  dies  que  va  durar  I'exposicid  es  pogueren  realitzar 
visites  guiades  per  I’autor  a fi  de  poder  condixer-ne  mds  a tons  el 
missatge. 

Donada  la  importdncia  de  les  seves  aportacions  i,  com  no,  la  talla 
d'aquest  educador,  li  proposdrem  que,  si  era  possible,  dediquds  una 
sessid  especifica  per  als  estudiants  de  I’Escola  de  Mestres  de  la  UB. 
Tonucci  accepts  amb  gust,  tot  i 1‘atapeiment  de  la  seva  agenda,  i,  a 
mds,  ens  oferi  I’oportunitat  de  fer-li  una  estrevista  a la  qual  assisti 
un  nombrds  grup  de  futurs  mestres. 

Algunes  de  les  coses  que  sorgiren  a I’entrevista  foren  aquestes: 

Carme  Romia.-  Quina  ds  la  situacid  actual  del  Moviment  de 
Cooperacid  Educativa  a Itdlia?  Una  mica  ho  va  perfilar  Alfieri  la 


' Carme  Romia  i AguSti  6s  mestra  i doctora  en  Pedagogia  i Ihcenciada  en  Psicologia 
Catedrdtica  de  Teoria  i HistOria  de  I'Educacid  i coordmadora  del  Semmari  Permanent 
d Educadors  per  la  Pau  (SPEP)  de  I’Escola  Universitana  del  Professorat  d'EGB  de  la 
Umvcrsitat  de  Barcelona  Es  autora  do  nombroses  publications  articles  ponencies  i 
col  laboracioris  en  diferents  Ihbres  reluoonats  amb  l Educacio  per  la  Pau  i els  Drots 
Humans 

Adrepa  Escola  Umversit6ria  de  Formacio  del  Protessorat  de  la  Umversitat  de 
Barcelona  Departamcnt  de  Teorict  i Histdria  de  l Educacio  C / Melcior  de  Palau.  140 
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setmana  pasada  al  «l  Congrds  de  la  Joventut*  a Santiago  de  Com- 
postela, per6  ell  ho  va  fer  des  de  la  perspectiva  del  treball  que  s'estd 
fent  a nivell  municipal  per  mitjd  dels  ajuntaments.  Ara  ens  interessaria 
condixer  la  situacid  dins  del  marc  educatiu  de  les  escoles. 

Francesco  Tonucci.-  El  Moviment  de  Cooperacid  Educativa  (MCE) 
ha  tingut  sempre  una  actitud  de  minoria,  de  minoria  molt  petita  i 
culturalment  molt  forta.  Aquest  crec  que  6s  el  seu  paper.  Mai  no  ha 
passat  de  dos  mil  o de  dos  mil  cinc-cents  subscriptors  perd  ha  pesat 
molt  en  la  Reforma  italiana.  Aquesta  6s  la  part  positiva  del  Moviment. 
El  que  em  preocupa  6s  que  sempre  estd  de  banda,  amb  actitud 
esquerrana,  tipic  dels  moviments  de  renovacid.  L’andlisi  que  a mi 
m’interessa,  i que  crec  que  pot  donar  una  visid  del  que  estd  passant 
avui,  6s  tot  el  desenvolupament  legislatiu,  que  ha  estat  increfble  des 
del  74  quan  comengaren  les  noves  lleis  sobre  la  gestid  democrdtica 
de  les  escoles,  fins  als  darrers  fets,  6s  a dir,  amb  els  nous  progra- 
mes  de  Pre-escolar.  En  tot  aquest  periode,  els  punts  critics,  que  eren 
els  punts  de  forga,  d'interds  del  Moviment  de  Cooperacid  Educativa, 
han  passat  a ser  punts  de  les  lleis  de  I’Estat.  Pot  semblar  una  victdria. 
Jo  sdc  molt  critic  respecte  a tot  aixd. 

CR.-  Qu6  ha  passat  realment? 

FT.-  Ha  passat  que  alld  que  I'any  anterior  era  el  paper,  I'actitud, 
I’experimentacid  d’un  petit  grup  de  mestres  que  feien  una  experidncia 
nova,  contra  les  lleis  a vegades,  i amb  molts  problemes,  per  un  fet 
que  no  ser6  fdcil  d'examinar  i d'analitzar,  ha  passat  a ser,  en  un 
temps  massa  rdpid,  llei  de  I'Estat  obligatdria  per  a tothom.  Podem  dir 
que  d’una  banda  podria  ser  un  senyal  de  victdria  per  al  MCE  donat  que 
gairebd  tots  els  punts  qualificants  que  tenia  han  passat  a ser 
obligatoris,  lleis  de  I'Estat.  Puc  citar-ne  alguns,  per  exemple,  la 
integracid  dels  infants  amb  handicap,  amb  problemes,  a I’escola  nor- 
mal; la  possibilitat  de  no  adoptar  el  llibre  de  text  i d 1 u tilitzar  els 
diners  corresponents  en  altres  mitjans  de  treball;  el  treball  col  lectiu, 
cooperatiu  entre  els  mestres,  tenir  un  temps  dedicat  a aixd;  tenir  una 
gestid  social  de  I'escola  amb  els  pares  a primer  terme.  A I'escola 
italiana,  el  president  del  Consell  de  I'escola  sempre,  per  llei,  ha  de 
ser  un  pare,  no  pot  ser-ho  un  director.  I el  Consell  6s  qui  mana  sobre 
el  tema  dels  pressupostos,  per  exemple.  No  sobre  la  diddctica  pero 
si  en  tot  el  que  es  refereix  a I'organitzacid.  I tot  el  que  6s,  per 
exemple,  comengar  dels  coneixements  dels  infants  per  passar  a un 
sector  m6s  caritatiu  de  I’ensenyament.Tot  aixd  estd  dins  dels  nous 
programes  tant  del  Cicle  Mitj6  com  de  Primdria  i de  Pre-escolar.  Ho 
he  dit  en  I’ordre  en  qu6  han  aparegut. 

CR.-  Ha  canviat  molt,  doncs,  respecte  al  que  pogu6rem  veure  a 
It6lia  durant  els  anys  setanta. 
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FT.-  SI,  perd,  qud  passa?,  per  qud  jo  no  estic  satisfet  de  tot  aixd? 
Quan  les  lleis  estan  massa  altes  respecte  a la  prdctica  tenim  com  si 
I'escola  estiguds  en  una  situaci6  d’illegalitat,  perqud  no  compleix 
les  lleis.  Nosaltres  tenim  ara  una  II ei  molt  alta  i una  prdctica  escolar 
bastant  baixa.  Una  formaci6  del  professorat  totalment  insuficient.  A 
It&lia  tenim  la  vergonya  de  tenir  la  formacid  mds  baixa  d’Europa.  Es 
a dir,  per  ensenyar  a infants  de  tres  a sis  anys,  la  carrera  del 
professorat  acaba  als  disset  anys;  per  ensenyar  de  sis  a deu,  acaba 
als  divuit  anys,  i per  ensenyar  dels  deu  en  endavant  serveix  la 
llicenciatura  perd  amb  el  principi  que  per  ensenyar  matemdtiques 
nomds  serveix  saber  matemdtiques.  I s6n  fets  d'una  gravetat  increible. 

I per  aixd  jo  crec  que  no  ha  estat  una  victdria  perqud  ds  gairebd  com 
una  coartada  per  no  afrontar  el  canvi  veritable  que  jo  crec  que 
consisteix  fonamentalment  en  la  formacid  del  professorat. 

CR.-  Quins  aspectes  remarcaries  com  a molt  necessaris  i urgents 
avui  en  dia  i que  s'han  de  tenir  molt  en  compte  en  la  formacid  del 
professorat? 

FT  - Bd,  el  que  hem  perdut  ds,  per  exemple,  el  plaer,  I'interds  en 
I'experimentacid.  Aixd  a Itdlia  ja  s’ha  perdut  totalment,  perqud  avui 
la  mdxima  de  I'experimentacid  ds  cumplir  les  lleis.  El  que  jo  crec  que 
ds  important  en  la  formacid  del  professorat  ds  que  sigui  coherent. 
Podria  ser  aixd  solament.  Que  la  formacid  del  professorat  sigui 
coherent  amb  el  model  educatiu  que  estem  proposant.  I aixd  ds  el  que 
mds  manca  i no  nomds  a Itdlia  sind  aquf  tambd.  Es  a dir,  que  avui, 
entre  els  qui  s’interessen  per  I'escola  tots  estem  d'acord  que  la 
formacid  de  I'infant  ha  de  ser  de  tipus  constructiu.  Jo  crec  que 
respecte  d’aixd  no  existeix  tant  debat.  Que  el  nen  ha  de  ser  prota- 
gontsta  de  la  seva  formacid,  que  ha  de  construir  els  seus  coneixements, 
que  no  val  la  pena  impartir  lligons,  que  no  val  la  pena  ensenyar,  crec 
que  sdn  temes  respecte  als  quals  tots  estem  d'acord.  Aixd  em  pre- 
ocupa  perd  crec  aue  ds  veritat. 

CR  - I per  arribar  a aquesta  coherdncia? 

FT.-  Qud  passa  a la  Universitat?  Que  aquests  conceptes  s'ensenyen, 
ds  a dir,  un  professor  desenvolupat  ds  un  professor  que  fa  lligons 
sobre  la  necessitat  de  no  fer  lligons.  Es  a dir,  que  han  canviat  els 
continguts  perd  s'han  quedat  amb  els  mdtodes  d'abans.  La  gdbia 
universitdria  continua  sent  una  aula  amb  els  alumnes  asseguts  i un 
professor  que  parla.  Parla  d’altres  coses.  La  paradoxa  ds  que,  com 
sempre  die,  <*no  es  pot  ensenyar  a no  ensenyar*  perqud  alld  que 
s'apren  ds  a ensenyar.  Un  alumne  que  ha  seguit  lligons  durant  tres  o 
quatre  anys  a la  Universitat,  aprdn  a donar  lligons,  encara  que  els 
continguts  de  les  lligons  siguin  sobre  el  fet  que  no  val  la  pena  impartir 
lligons,  perqud  el  que  s'apren  mds,  no  nomds  a la  Universitat  sind 
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tambe  a I’escola,  6s  amb  un  aprenentatge  per  immersib  i no  amb  un 
aprenentatge  d'o'ida  i per  transmissib.  Aquest  crec  que  bs  el  problema 
mbs  greu:  proposar  una  formacib  del  professorat  coherent.  Qub 
significa?  Bb.  es  diu  que  no  bs  fbcil.  perb  tampoc  no  bs  dificil.  Jo  no 
crec  que  sigui  tan  dificil  perqub  si  nosaltres  examinem  les  lleis  i la 
teoria  pedagbgica  que  tenim,  trobarem  els  elements  per  a comprendre 
el  que  vol  dir  coherbncia.  Per  exemple,  hauria  do  ser  comengar  per 
allb  que  els  alumnes  coneixen,  respectar  el  seu  ritme  d’aprenentatge, 
fer  de  manera  que  el  ventall  de  possibilitats  dels  llenguatges  no  es 
redueixi;  que  aprenguin  i continuln  treballant  en  grup,  no  nombs 
individualment.  Aquests  sbn  alguns  elements...  El  problema  bs,  per 
exemple,  qub  saben  els  alumnes  de  Magisteri?  Aquest  bs  el  problema 
per  comengar,  que  si  ells  saben  dues  coses,  que  interessi  a I'Escola 
de  Magisteri  -saben  moltissimes  coses-  perb  estem  parlant  del  que 
bs  especific.  Abans  de  tot  han  estat  alumnes.  Jo  crec  que  hi  ha  un 
treball  molt  interessant  que,  que  jo  sbpiga  no  s'ha  fet  mai  -al  menys 
jo  no  conec  experibncies  d'aquest  tipus-  bs  treballar  durant  un  bon 
temps  sobre  tot  allb  que  els  alumnes  de  Magisteri  recorden  de  la  seva 
experibncia  d'estudiants  des  d'infants  de  parvulari  fins...  analitzant 
una  mica,  gairebb  amb  actitud  clinica,  aquesta  microhistbria  personal 
d'ex-alumnes.  Un  psicoanalista,  per  fer  anblisi  ha  de  fer  anblisi 
didbctica,  bs  a dir,  ha  de  suposar-se  ell  mateix  en  un  procbs  d'anblisi. 
Un  mestre  tampoc  no  examina  la  seva  histbria  d’alumne.  Fixa't  quants 
elements  dinbmics  tindrb  en  el  paper  del  mestre,  totalment  desconeguts 
pel  mateix  mestre,  que  sbn  nombs  derivats  de  la  seva  experibncia 
d'infant.  Aquesta  bs  una  part,  I’altra  bs  una  experibncia  d’escola- 
taller.  bs  a dir,  de  prbctica  escolar  com  s'anomenava  -com  s’anomena- 
pero  viscuda  d'una  manera  totalment  diferent.  Fins  ara  la  prbctica 
escolar  ha  estat  una  experibncia  que  es  feia  nombs  en  els  darrers 
anys,  J no  m'equivoco,  perqub  es  feia  amb  els  alumnes  de  Magisteri 
que  havien  de  provar  de  fer  una  accib  didbctica.  Aixb  bs  molt  pobre, 
molt  banal.  El  que  a mi  m'interessa  bs  que,  en  comengar  el  primer  any 
de  Magisteri  o de  Pedagogia  o d'Escola  d’Educacio,  els  alumnes  vagin 
la  meitat  del  temps  en  una  escola  i I'altra  meitat  a la  Umversitat.  I 
cadascu  en  una  classe  diferent.  si  bs  possible,  o un  o dos,  no  mbs, 
perque  mbs  sbn  disturbi  dins  d'una  classe  (la  classe  bs  un  ecosistema 
molt  delicat)  1 a proposta  que  els  faig  bs  que  treballin  a la  classe 
durant  un  any  o mbs.  La  resposta  que  donen  normalment  a aquesta 
proposta  bs  que  no  tenim  prou  bones  classes.  I exactament  bs  al 
contrari.  A mi  no  m'interessa  que  les  classes  siguin  bones  sinb  que 
sigum  classes.  Totes  les  classes  que  tenim  sbn  bones  perqub  el  que 
ha  d’aprendre  el  futur  n ^stre  no  bs  tant  com  s'ensenya  -perqub  bs 
el  que  hem  de  dir  que  no  val  la  pena-  sinb  estudiar.  conbixer,  observar 
el  fenomen  escolar.  L'estudiant  va  a la  classe  per  observar,  per 
escoltar,  per  coneixer.  i la  Umversitat  ha  de  donar  instruments 
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daquesta  mena  (c6m  es  documenta  una  experidncia  escolar.  cdm 
s'observa)  i els  alumnes  recullen  el  material  i el  porten  a la  Universitat. 
A la  Universitat  es  treballa  amb  aquest  material  com  a la  classe  es 
treballa  sobre  els  coneixements  dels  nens.  Aixi  com  els  infants  parlen 
i comenten  les  seves  experidncies,  tot  aixd  ds  el  material  que  es 
col  loca  damunt  la  taula  i s'elabora.  Aixd  ds  el  treball  escolar, 
I'elaboracid  per  mitjd  de  tots  els  recursos:  els  llenguatges,  els 
instruments,  els  llibres,  les  biblioteques,  els  laboratoris,  els  experts; 
el  mateix  hauria  de  ser  la  Universitat:  treiem  material  de  la  nostra 
experidncia,  el  portem  a la  Universitat,  el  posem  damunt  la  taula, 
comencem  a treballar-lo  nosaltres  i demanem  als  mitjans  de  la 
Universitat,  sobretot  als  professors,  ajut  per  arribar  a una  resposta 
dels  problemes.  Aixd  jo  crec  que  ds  una  mica  de  pista. 

CR.-  Seria  la  idea  d'educar  no  per  investigar  sino  educar  inves- 
tigant?. 

FT.-  Exactament.  No  es  pot  ensenyar  a investigar,  han  d’investigar. 
Es  com  ensenyar  a jugar,  ensenyar  I'amor.  Quin  sentit  td?  No  es 
poden  fer  llipons  tedriques  corn,  es  fan  a la  Universitat.  Es  una 
ximpleria,  ensenyar  a riure,  no  ho  sd,  les  coses  vertaderes,  les  que 
ens  ocupen  a nivell  global,  ningu  no  pensa  a ensenyar-ies. 

CR.-  Parlant  de  globalitat,  ^mestre  amb  formacid  global  o amb 
una  especialitat? 

FT  - Nosaltres  ara  estem  intentant  una  via  nova,  la  que  a Itdlia 
s'anomena  «dei  modulli»,  de  mbduls.  Es  a dir,  en  Hoc  d’un  mestre 
per  cada  classe,  com  era  fins  ara,  comencem  una  experidncia  que  ds 
de  tres  mestres  per  dues  classes.  Aixd  td  dos  sentits,  I’un,  bloquejar 
la  relacid  massa  Intima  i gairebd  materna  que  existeix  entre  el  mestre 
i la  seva  classe.  I el  segon,  sortir  de  la  idea  del  mestre  que  ho  sap 
tot.  Els  mestres  sdn  mestres  d’drea,  no  son  mestres  de  disciplina 
sind  d’drea,  i les  drees  sdn:  I’Area  de  Llengua,  I'Area  de  Cidncies  i 
I' Area  de  Socials.  Aquesta  ds  una  part  del  problema.  Jo  crec  que  a 
mds  d’aixd  han  de  tenir  una  claredat  mds  teorica.  Es  a dir,  crec  que 
el  mestre  no  ha  de  ser  alld  que  sap,  sind  alio  que  sap  ensenyar  o sap 
fer  el  seu  paper,  que  no  ds  saber-ho  tot  sind  ajudar  els  alumnes  a 
aprendre.  El  paper  del  mestre  no  ds  el  d’ensenyar  sind  el  d’afavorir, 
facilitar  que  els  infants  aprenguin.  I per  fer  aixd,  la  manera  millor 
ds  ensenyar  coses  perqud  ensenyant  s’empobreix  la  proposta.  El 
mestre  ds  un  mediador  cultural  que  aprofita  els  recursos  que  td.  tot 
alld  que  I’escola  pot  proposar,  la  biblioteca,  els  laboratoris  i tambd 
totes  les  ocasions  que  el  mitjd  pot  afavorir.  Per  exemple,  un  mestre 
sap  que  si  ell  no  sap  dibuixar,  millor  que  els  infants  es  trobin  amb  una 
persona  que  sdplga  dibuixar,  que  doni  als  infants  la  idea  del  plaer  de 
dibuixar,  de  mar, era  que  tingum  un  model  alt.  Aixd  no  vol  dir  que  el 
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mestre  es  posi  en  una  situaci6  inferior.  Al  contrari,  el  mestre  6s  un 
facilitador  cultural,  6s  a dir,  que  el  seu  paper  6s  buscar  les  propostes 
al  m6s  altes  possible,  que  gairebd  mai  no  posard  en  prdctica  ell 
mateix.  El  que  es  tracta  6s  de  trencar  una  imatge  ja  molt  feta.  Si  el 
mestre  unic  significa  tot  aixd.  jo  n'estic  totalment  a favor.  Si  mestre 
unic  6s  un  que  afavoreix,  no  em  preocupa  que  sigui  un  o que  siguin 
molts. 

CR. -Estaria  el  paper  entre  facilitador  i dinamitzador? 

FT. -Si,  si,  exactament.  • 

CR. -Un  dels  teus  llibres  es  titula  Als  tres  anys  s'investiga... 

FT.  - El  nen  no  comenga  als  tres  anys,  tamb6  als  tres  anys  s'in- 
vestiga. 

CR.  - 0 sigui,  que  6s  un  proc6s  paral  lel  a tot  proc6s  d’aprenentatge. 

FT.  - Per  descomptat.  Tot  el  problema  rau  en  la  corba  del  desen- 
volupament.  En  aquesta  corba,  al  voltant  dels  sis-vuit  anys  I'infant 
comenga  a pujar.  Tenim  un  periode  que  es  diu,  alguna  vegada,  de 
Iat6ncia  en  el  qual  el  nen  espera,  i despr6s  ve  la  primavera  del 
desenvolupament  i aquf  es  colToquen  els  grans  aprenentatges:  lec- 
tura,  escriptura,  comenga  la  vida  sacramentdria  en  el  vessant  religids, 
6s  a dir,  6s  el  moment  en  qu6  es  reconeix  com  a important.  Aqui  estan 
els  primers  pre-escolars,  respecte  d’aquest  model  podem  anomenar 
pre-esco!ar  perqud  ve  abans  de  I'escola.  En  aquest  periode  es  permet 
jugar  a I'infant,  perqud  pot  perdre  temps.  Desprds  vdnen  els  deures. 
Nosaltres  sabem  molt  b6  que  la  corba  del  desenvolupament  6s  una 
altra  i la  diferdncia  6s  fatal.  Aixd  quant  a la  diversitat  entre  una 
posicid  i I’altra.  Si  vols,  6s  I'espai  per  on  FRATO  busca  les  idees  per 
a les  seves  vinyetes.  Aquesta  corba  significa  que  als  sis-set  anys 
gairebd  tot  ja  estd  fet.  Quan  el  nen  arriba  a I'escola  gairebd  acaba  el 
seu  periode  de  desenvolupament.  Com  mds  ens  apropem  al  punt  zero, 
mds  vertical  6s  la  corba,  o sigui,  mds  ens  apropem  al  punt  mig. 
Aquest  6s  el  problema. 

CR.- 1 parlant  de  FRATO,  potser  seria  interessant  que  hi  pogudssim 
connectar  i que  ens  parlds  una  mica  de  la  seva  experidncia  en  el  mdn 
del  disseny,  de  la  vinyeta...  ^Corm  sorgl  FRATO?,  a part  d’aquesta 
contraccid  de  nom  i cognom,  6s  clar. 

FT.-  No  fou  pas  casual.  No  ho  6s  perqud  6s  com  una  careta.  El 
problema  6s  que  va  ndixer  d’un  conflicte.  Des  que  me'n  recordo,  el 
meu  interds  sempre  ha  estat  I’interds  de  la  visio,  del  dibuix,  de  la 
imatge,  de  la  bellesa,  de  tot  aixd,  i de  la  figura,  i de  la  dona.  Es  veu 
a I'exposicid,  oi?,  hi  surten  molts  pits,  per  exemple.  Tambd  hi  6s  la 
sensualitat  del  signe,  sempre  ha  estat  una  part  molt  important  de  la 
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meva  experibncia,  ja  des  de  petit.  La  meva  idea,  pel  que  recordo,  era 
sempre  que  un  dia  o altre  jo  ho  deixaria  tot  i em  dedicaria  a pintar, 
a adquirir  experibncia  d'estudis  molt  seriosament,  d’arts  sagrades, 
d'estudi  de  figures,  no  ho  sb5..  Jo  tine  molts  t reballs  d'aquest  tipus. 
Perd  la  vida  ha  tingut  un  altre  sentit.  Jo  vaig  comengar  aquest  treball 
abans  de  mestre,  d’ensenyant,  de  pedagog,  de  psicdleg,  d'investigador 
del  Consell  Nacional  d'lnvestigacib  que  ha  tingut  la  mala  sort  d ’in- 
teressar-me.  M'oferiren  un  paper  que  no  m’interessava  i jo  feia  el 
meu  ofici  i quan  acabava  el  meu  ofici,  comengava  a fer  e!  meu  paper 
d'art.  Segurament  un  dia  o altre  el  deixava  perb,  ben  al  contrari, 
m’interessava  entrar  en  aquest  mbn  dels  infants  i arribar  a ser  un 
infantdleg,  m’agrada  i m’ha  agradat.  Per  aixd  semblava  que  I ’artista 
s’havia  perdut  totalment.  L'any  1978  es  va  produir  aquesta  trobada, 
parcial,  ja  que  no  penso  que  fent  vinyetes  se  solucionin  els  meus 
problemes  artistics.  Perd  l'any  78  ho  passava  pitjor  en  el  sentit  de 
vergonya,  per  aixd  die  que  no  bs  casual  que  es  digui  FRATO  i no 
Tonucci  perque  jo  pensava  amagar-me  dins  d’un  nom  de  mbscara, 
disfressar-me  alii  perqud  tenia  vergonya  del  fet  que  un  artista  es 
dediqubs  a fer  vinyetes. 

CR.-  Coneix  FRATO  com  viuen  els  seus  dibuixos  els  nens  i les 
nenes? 

FT.-  Bb,  els  meus  dibuixos  no  neixen  per  als  infants,  com  es 
comprbn  clarament,  oi?  Sdn  dibuixos  que  neixen  en  una  intimitat 
entre  adults.  £s  a dir,  un  adult  que  creu  entendre  una  mica  mbs  el  que 
li  passa  a un  nen  i que  gairebb  d6na  cops  de  colze  als  altres  adults 
dient:  «mira  qub  passa»,  «para  compte  que  un  nen  reacciona  aixl». 
Et  diu  al  Id  que  el  nen  et  diria  perd  que  no  et  diu  perqub  no  pot.  Jo  ho 
die  en  nom  seu.  Aquesta  bs  una  mica  I’actitud  que  jo  tenia.  Que  no 
bs  una  actitud  contra  els  altres  sind  contra  nosaltres.  Jo  estic  dins 
de  I’anblisi  critica  i molts  dels  errors  que  jo  denuncio  sdn  errors 
meus  de  pare  i,  potser  ara,  errors  d’avi. 

CR.-  En  la  teva  obra  Infant  s'hi  neix  assegures  que  FRATO  bs  la 
teva  mb  esquerra,  la  teva  part  creativa  i artistica,  per  tant.  En  el 
cas  del  mbn  infantil  veiem  que,  en  nom  de  I’educacid,  s’introdueix 
molt  art,  perd,  ^es  tracta  de  facilitar  cada  vegada  mbs  art  als 
infants  o d'afavorir  I'expressid  de  la  seva  prdpia  creativitat,  del  seu 
propi  art? 

FT.-  Si,  si.  Aquest  bs  un  problema  que  pertany  als  infants.  A mi 
no  m’interessa  gaire  I’art.  Per  a mi  si,  per  al  meu  problema,  perd 
per  als  nens...  Si  nosaltres  pensem  en  els  infants  en  termes  d'artistes 
ens  quedarem  amb  la  idea  que  nombs  alguns  ho  seran.  El  problema  bs 
que  el  dibuix,  la  pintura  sdn  llenguatges  als  quals  tots  tenen  dret.  No 
hauria  de  passar  que  una  persona  adulta  digui  «jo  no  sb  dibuixar». 
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Perqub  si  jo  pregunto  aqui  «qui  no  sap  escriure?»  ningu  dird  que  no. 
Perd  si  jo  pregunto  «qui  no  sap  dibuixar?»  segurament  hi  haurd 
moltes  afirmacions.  I aixd  6s  absurd,  perqub  per  escriure  no  serveix 
mbs  competbncia  que  per  dibuixar  o viceversa.  Les  mateixes  ilnies 
que  fern  per  escriure  serveixen  per  dibuixar,  el  qub  ha  passat  bs  que 
en  algun  moment  ocorregub  alguna  cosa  que  ens  va  convbncer  que  no 
sabfem  dibuixar.  Aixd  ha  passat  dins  I’escola,  gairebb  segur,  en  un 
noranta  per  cent  dels  cassos.  Per  aixd  no  m’interessa  un  discurs 
d’art,  sinb  do  llenguatges.  En  el  cas  FRATO  no  bs  tant  un  problema 
d’interpretar  Tart  infantil,  el  que  m’interessa  bs  el  paper  que  jo  vaig 
assumir  I’any  68,  que  bs  el  mateix  paper  que  m’interessava  assumir 
com  a investigador  i intbrpret  de  les  necessitats  dels  nens.  Es  a d- . 
un  infant  es  troba  en  una  situacib  molt  particular  respecte  als  adults. 
Sofreix  violbncies  que,  com  sbn  petites,  gairebb  mai  no  ens  n’adonem 
de  com  actuem  davant  d’aquestes  vivbncies.  «Bb,  no  et  preocupis>>, 
«quan  stguis  gran  ja  no  et  recordards  d,aixb».  £s  una  violbncia,  una 
vulgaritat  terrible  que  els  adults  continuin  dient  aixd  als  nens.  Un 
infant,  com  bs  petit,  viu  sentiments,  preocupacions,  dolors  petits.  Jo 
crec  que  bs  exactament  al  contrari.  D’altra  banda,  el  nen  no  pot  fer 
una  revenja  coherent  amb  I’adult.  L’adult  ofbn  el  nen,  per  recuperar 
Tequilibri  el  nen  hauria  d’ofendre  I’adult,  perd  el  nen  no  pot  fer-ho 
perqub  I’adult  tb  un  poder  que  el  nen  no  tb.  Jo  em  col-loco  en  el  seu 
Hoc  en  aquest  moment.  Les  vinyetes  intenten  donar-li  la  paraula  com 
si  el  nen  pugubs  contestar.  Jo  poso  en  clar  alld  que  el  nen  no  pot  posar. 
L'objectiu  bs  que  riguem.  £s  un  mecanisme  molt  particular  perqub 
I’adult  riu  I,  mentre  riu,  s’adona  que  estd  rient-se  d 'ell  mateix.  I bs 
un  moment  molt  critic,  almenys  bs  el  que  diuen  les  persones  respecte 
a la  relacid  amb  les  vinyetes.  Provoquen  una  autoironia  i jo  crec  que 
aixd  bs  molt  constructiu.  Crec  que  I’autoironia  bs  un  dels  ni veils  mbs 
alts  de  judici  critic  de  I’adult.  Aquesta  bs  una  mica  la  filosofia  de 
FRATO.  No  totes  les  vinyetes  sdn  igualment  bones,  a vegades  s6n  mbs 
fluixes,  altres  sdn  mbs  fortes...  Jo  crec  que  han  de  tenir  un  equilibri, 
han  de  ser  suficientment  sensibles  a la  vida  real,  han  de  provocar  en 
I’adult  que  les  llegeixi  una  reaccid  del  tipus  «jo  tambb».  Aquesta 
frase  «jo  tambb»  bs  la  que  fa  «escacs»  a I’adult.  Diem  jo  tarr.bb  i 
desprbs  riem.  £s  a dir,  d’una  banda  ha  de  ser  propera  a I’experibncia 
dels  adults  i,  de  I'altra,  ha  de  ser  bastant  paradoxal  per  provocar  el 
riure  o el  somriure.  I en  aquest  moment  es  d6na  el  curt  circuit  amb 
qub  ens  adonem  que  estem  rient  dels  nostres  errors.  I jo  crec  que 
aixd  bs  molt  fort  i incdmode. 

CR-  Has  parlat  abans  que  I’infant  sofreix  violbncies,  perd  malau- 
radament  no  nombs  les  viu  ell.  Donat  que  estem  en  un  entorn  amarat 
de  violbncia,  <-,quin  paper  creus  que  pot  jugar  I’educacid,  I’escola?  El 
82  digueres  que  I’escola  no  servia  per  a ningu.  <j,EI  92  podem  dir  que, 
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com  a minim,  ha  de  servir  per  a sortir  al  pas  de  la  violbncia  que 
existeix  o 6s  que  ens  hem  d’acostumar  ja  a viure  amb  la  violbncia? 

FT.-  Jo  crec  que  no  es  tracta  ni  d’una  cosa  ni  d’una  altra.  Es  a dir, 
em  preocupa  molt  pensar  que  I’escola  6s  un  Hoc  que  ens  salva  de  la 
viol6ncia  en  el  sentit  que  ens  tanquem  dins  I’escola  i la  vivim  com  un 
paradis  tancat,  com  un  Hoc  on  no  arriba  la  viol6ncia.  No,  aixb  seria 
molt  gieu  en  el  sentit  que  seria  una  escola  que  no  6s  Tescola  del 
nostre  entorn,  de  la  nostra  societat,  dels  nostres  infants.  Si  I’escola 
estb  oberta,  estb  oberta  tamb6  a I’experibn  :ia  de  violbncia  que  els 
nens  viuen.  D’altra  banda,  jo  no  crec  que  poguem  acostumar-nos  a 
la  viol6ncia.  Acostumar-se  a la  vio!6ncia  significa  acceptar-la.  Jo 
crec  que  aixb  mai  no  es  podrb  fer  mentre  tinguem  una  conscibncia. 
El  problema  de  la  violbncia,  la  macroviolbncia:  I’incest,  la  violbncia 
contra  els  infants,  la  violbncia  fisica,  la  discriminacib,  suggereix  una 
reaccib  i,  normalment,  aconsegueix  una  reaccib  social.  La  microvi- 
olbncia,  ben  contrari,  no  la  suggereix.  Jo  interpreto  com  a microvi- 
olbncia  tot  el  que  els  adults  fan  sense  reconbixer  els  problemes  dels 
nens.  Infravalorar  el  pes  que  el  nen  dbna  als  seus  sentiments,  als  seus 
problemes.  Pensar  sempre  que  tot  6s  petit,  no  donar  respostes 
adequades,  pensar  que  podem  solucionar  un  problema  responent  d’una 
manera  vaga,  defensiva,  sense  afrontar  el  veritable  problema...  tot 
aixb.  Aixb  sbn  el  que  jo  anomeno  microviolbncies.  I crec  que  aquests 
tipus  de  microviolbncies  sbn  molt  dificils  de  reconbixer  perqub  tots 
les  utilitzem.  En  el  decurs  d’un  dia  de  la  vida  d'un  nen  se’n  donen  amb 
moltissima  frequbncia. 

CR.-  Amb  el  treball  de  FRATO  es  constata  la  denuncia  a problemes 
molt  candents  com  I'educacib  sexista,  el  racisme... 

FT.-  SI,  jo  pensava  fer  durant  aquests  dies  una  High  molt  pesada. 
Pensava  preparar  una  cosa  important,  preparar  com  una  conferbncia 
d’aquests  darrers  vint  anys  d'escola,  d’histbria  escolar,  per  mitjb 
de  les  meves  vinyetes.  Penso  que  aquestes  interpreten  els  problemes 
que  van  sorgint  en  els  diferents  pei  lodes  de  I’escola,  perqub  la  vinyeta 
bs  un  mirail  de  la  realitat,  si  bs  una  bona  vinyeta.  Bb,  m’agradarb 
comentar-ne  una  que  desprbs  comentarem  tots  junts.  Es  tracta  d’una 
vinyeta  sobre  el  problema  multiracial  que  a Itblia  es  troba  ara  amb 
molts  problemes.  Per  primera  vegada  nosaltres  hem  passat  de  ser 
gent  que  ve  de  fora  i que  sofreix  la  marginacib  a ser  gent  que  rep  i 
produeix  marginacib.  Hem  passat  de  la  banda  dels  pobres  a la  dels 
rics.  El  sindicat  d’esquerra  em  va  demanar  si  podia  preparar  un 
bocet  d'un  rbtol  per  a un  congrbs  nacional  sobre  el  tema.  Jo  no  sabia 
exactament  qub  fer  perqub  no  bs  fbcil  buscar  una  idea  tan  simple  per 
posaMa  all!  i a veure  qub  suggereix.  Es  tracta  d’una  vinyeta  on  hi 
ha  una  nena  negra,  nena  i negra,  que  ajuda  a fer  els  deures  a un  nen 
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blanc.  Es  una  idea  molt  petita,  nom6s  grbfica,  no  t6  text,  per6  crec 
que  6s  una  manera  de  proposar  un  xoc,  un  element  per  a plantejar  els 
conflictes.  Aixo  6s  una  idea,  per  exemple,  de  per  on  van  els  problemes 
del  moment. 

CR  - S6n  un  bon  recurs  per  a generar  debats  a les  escoles. 

FT  - Exactament.  Jo  no  crec  que  per  mitjb  de  la  s6tira  puguem 
solucionar  els  problemes,  perb  podem  evidenciar-los.  Despr6s  calen 
les  ganes  i els  esforgos  en  el  treball  per  a resoldre'ls. 

CR.-Gr6cies  Tonucci,  grbcies  FRATO  pels  nostres  aprenentatges. 
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Abstracts 


En  una  entrevista  de 
Carme  Romia  a 
Francesco  Tonucci.  que 
tuvo  lugar  en  Barcelona 
en  noviembre  de  1992, 
a propdsito  de  fa 
expos icidn  ' FRATO - 
grafies ",  Tonucci 
analiza  criticamente  la 
evofuciOn  y la  situa- 
ci6n  actual  de  la 
escuela  italiana.  En 
dicha  entrevista, 
Francesco  Tonucci 
manifiesta  su  insatis - 
facci6n  ante  el  escaso 
mterbs  por  la  mvesti- 
gacidn  y la  experimen- 
tacidn  Expone  tambidn 
cdmo  concibe  dl  la 
formacidn  del  profeso- 
rado.  que  considers  ha 
de  ser  coherente  con  un 
perfil  de  profesor 
facilitador  y mediador 
cultural,  que  entienda 
el  aprendizaje  funda- 
meniado  en  el  respeto 
a la  diversidad  del 
alumna  do.  de  I os 
lenguajes  y oe  I os 
recursos;  que  tenga  una 
concepcidn  basada  en 
cl  trabajo  cooperativo. 
y una  formacibn  en 
contacto  di recto  con  la 
reahdad  escoiar  A 
partir  de  estos 
criterios,  se  va 
dibu/ando  un  retrato  de 
Tonucci-FRATO  que. 
con  sus  vihetas 
satincas,  explora  el 
mundo  de  la  infancia  y 
sus  relacion^s  (a  veces 
violentas)  con  los 
adultcs 

Palabras  clave- 
Coopcracion  edurativn 
- Escuela  Italians  • 
Formacibn  del  proteso- 
rado  Experience  do 
escuela-tallor  - 
Historia  - intancia  ■ 

I magi- n - Violence 


Lors  d'un  entretien 
accordb  par  Francesco 
Tonucci  b Carme  Romia 
en  novembre  1992.  d 
Barcelone.  b propos  de 
I'expositiOn 
*FRATOgraties\  celui- 
ci  fait  une  analyse 
critique  de  I Evolution 
et  de  la  situation 
actuelle  de  I'bcole 
italienne  et  manifeste 
son  insatrsfaction 
devam  le  peu  d mtbrei 
pour  la  recherche  et 
I'expbrimentation. 
Francesco  Tonucci 
expose  au  cours  de  cet 
entretien  sa  conception 
de  la  formation  des 
ptofesseurs.  coherente 
avec  un  profit 
d'enseignant  pourvoyeur 
de  culture  et  mddiateur 
culture!,  avec  Line 
conception  de 
I'apprentissage  fondee 
sur  le  respect  de  la 
diversity  des  dldves, 
des  langues  et  des 
moyens;  une  conception 
fondde  sur  le  travail  e ■ 
cooperation,  en  Un  de 
compte.  une  formation 
en  contact  direct  avec 
la  rdahte  scolaire  De 
cette  conception 
dmerge  un  portrait  dc 
Tonucci-FRATO.  qui 
explore,  d travers  ses 
vignettes  saimques  Ic 
monde  de  I enfance  et 
ses  relations  (parfois 
violentes)  avec  les 
aduftes 

Mots  cies  Cooperation 
educative  - Ecole 
italienne  Formation 
des  professeurs  • 
Experience  d be  ole- 
atelier  - Histoirc  - 
Enfance  - Image  - 
Violence 


In  November  1992  in 
Barcelona  Carme  Romia 
interviewed  Francesco 
Tonucci  about  the 
exhibition 
‘FRATOgrafies‘.  He 
makes  a critical 
analysis  or  the 
evolution  and  the 
cuirent  situation  of 
the  Italian  school.  In 
the  interview, 

Francesco  Tonucci 
expresses  his 
dissatisfaction  with 
the  scant  interest  in 
research  and 
experiment  He  also 
explains  his  concept  of 
teacher  training,  which 
is  consistent  with  a 
profile  of  the  teacher 
as  a supplier  and 
intermediary  of 
culture ; with  a concept 
of  learning  based  on 
respect  for  the 
diversity  of  pupils, 
languages  and 
resources,  a concept  ' 
based  on  cooperation  in 
work,  a training  in 
direct  contact  with  the 
leality  of  school  From 
this  concept  a portrait 
of  Funucci-FRAl O 
emerges,  with  his 
satiric  sketches  he 
explores  the  world  of 
childhood  and 
children's  relations 
(sometimes  violent) 
wth  adults 

Key  words  Eoucational 
cooperation  - Italian 
School  - Teacher 
Training  - Experience 
of  the  school-Workshop 
■ History  Childhood  - 
Imago  - Violence 
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Ensenyament-aprenentatge  d'una  segona 
llengua  a I'escola 

Maria  Pla  Molins* 


Introduced 


Partim  d’un  tema  que  afecta  especialment  totes  aquelles  comunitats 
humanes  on  m6s  d’una  llengua  forma  part  de  la  tradici6  social  dels 
seus  parlants.  En  aquestes  circumst&ncies,  I'educacib,  I’ensenyament- 
aprenentatge  de  les  diverses  llengues  en  contacte  i I’atencid  coherent 
i psicopedagdgica  digna  de  la  personalitat  de  cada  un  dels  parlants 
situa  ies  esmentades  comunitats  en  un  encreuament  d’opinions, 
tendencies  tedriques  I fdrmules  sobre  com  s’han  de  desenvolupar  les 
propostes  escolars  que  suposin  la  idealitzacid  de  la  millor  proposta. 
En  aquesta  proposta  les  connotacions  polftiques  a vegades  no  deixen 
d’dsser  presents  unint  forces  amb  suposades  orientacions  sense 
criterl,  quan  de  fet  haurien  d'dsser  presidides  per  a 1 16  que  did&c- 
ticament  resulta  m£s  suggeridor  i digne  des  de  la  perspectiva  de  la 
persona  subjecte  a'educacid. 

No  £s  massa  estrany  trobar,  a I'hora  d’establir  un  programa 
d’ensenyament-aprenentatge  de  la  llengua  a I’escola,  una  dicotomia 
persona-territori.  A vegades  no  £s  fdcil  decidir  quina  £s  la  millor 
trajectdria  a seguir. 

Aixl  doncs,  centrem  la  reflexi6  sobre  I’educacid  de  la  llengua  a 
les  escoles,  i no  ens  resistim  a parlar  del  tema  des  de  la  nostra 
experidncia  quotidiana  que  situem  a una  d'aquestes  comunitats  bilin- 
gues,  Catalunya,  punt  de  partida  per  a una  de  les  possibles  con- 
sideracions  al  voltant  de  la  llengua  i de  I’escola,  i I’abast  educatiu  que 
aixd  suposa. 


‘Maria  Pla  Molins  £s  professora  de  Dtd&ctica  i Organitzacib  Escolar  a la  Facultat 
de  Pedagogia  de  la  Universitat  de  Barcelona  Interessada  en  la  problem&tica  del 
bilmguisme  ha  escrit.  entre  altres  treballs  El  Bilingulsme  escolar  a Barcelona  i Los 
act,tucls  dels  escolars  davant  de  I'ensenyament  de  la  llengua  catalana  a I'escola  a mes 
de  diversos  articles  i contribucions  a obres  col  lectives  relacionades  amb 
I’ensenyament  i I'aprenentatge  de  la  lectura  i la  llengua  parlada  a I'escola 

Adrega  Universitat  de  Barcelona.  Facultat  de  Pedagogia.  Dep.  de  Did&ctica  i 
Orgamtzacib  Escolar  c / Baldiri  i Reixac.  s/n  08028  Barcelona  Tel  (93)  334  92  14. 
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D’entrada.  partim  d'un  sentit  de  respecte  envers  la  llengua  que 
emmarca  qualsevol  comunitat  de  parlants  del  nostre  territori  hispd, 
mds  enlld  de  I'Europa  de  les  nacions  i fins  a Tampli  bagatge  cultural 
que  representa  qualsevol  llengua  a nivell  universal,  en  una  musica 
melddica  en  la  qual  es  constitueixen  diverses  varietats  culturals, 
formes  vives  del  viure  quotidid  de  pobles,  races  i cultures.  Tot  aixd, 
juntament  amb  la  seva  peculiaritat  linguistica  i amb  els  seus  regis- 
tres  fondtics  combinats  d’infinites  formes  creatives  d6na  una  be  Ha 
harmonia  polifdnica  de  llengues,  de  la  mateixa  manera  que  es  pot 
vibrar  des  de  la  poesia  que  emmarca  cada  una  d'elles  i de  la  mateixa 
manera  que  es  creen  modulacions  singulars  nomds  perceptibles  pels 
parlants  dominadors  de  cada  una  d'elles. 

Des  de  la  nostra  ideologia  educative  per  a lensenyament- 
aprenentatge  de  la  llengua  a 1‘Escola  intentarem  estructurar  la  nostra 
proposta  en  els  apartats  seguents- 

- Bilmguisme  com  a punt  de  partida. 

- Tendencies  actuals. 

- Immersid  linguistica. 

- El  model  canadenc. 

- Immersid  i bilinguisme  a Catalunya. 

Potser  partim  de  la  base  que  les  teories  de  la  prdctica  educativa 
a I'Escola  sbn  presidides  per  corrents  d’infludncia  social  i,  moltes 
vegades.  les  acceptem  o les  abandonem  sense  haver  comprovat  si  s6n 
bones  i oblidem  que  treballem  amb  dssers  humans  i que  cap  d’ells  no 
ha  de  quedar  marcat  per  les  infludncies  negatives  d’un  programa  mal 
aplicat.  poc  pensal  Sembla  que  ens  basem  en  les  modes  i en  infludncies 
no  provades. 

«Les  llengues  sdn  coses,  instruments,  com  a molt  vehicles , i els 
parlants  son  persones.  Les  llengues  com  a instruments  que  son 
mereixen  un  respecte  essencial,  6s  a dir,  cat  utiiitzar-les 
correctament,  i aixd  6s  un  afer  acad6mic».  No  oblidem,  a m£s,  que 
l'elaboraci6  d'un  curriculum  d'ensenyament  de  la  llengua,  en  moltes 
ocasions,  ds  un  procds  mds  politic  que  acaddmic.  Els  experts  indiquen 
els  fets  i els  conceptes  que  haurien  d’aprendre  els  escolars.  Els  grups 
de  pressi6  pressionen  els  responsables  educatius  i aporten  informacid 
i projectes,  de  vegades  contradictors,  sobre  els  projectes  que  han 
de  condixer  els  escolars,  i a mds  a mds,  ignoren  la  importdncia  de 
saber  mds  coses  sobre  les  cultures  que  porten  a I’escola  els  nens  i 
les  nenes. 
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Bilinguisme  com  a punt  de  partida 


«L'escota  no  6s  precisament  el  Hoc  on  s’ensenya  el  llenguatge,  m6s 
aviat  6s  un  Hoc  on  I’ensenyament  es  realitza  a trav6s  del  llenguatge; 
la  majoria  d’aprenentatges  depenen  de  I’habilitat  dels  alumnes  per 
entendre  e'  nye  diu  el  professor  i el  que  diuen  els  llibres  que  han  rebut. 

A trav6s  de  la  comunicacid  entre  alumnes  i mestres  s'estableix  una 
educacid  efectiva.”  (Pla;  1983) 

La  diferdncia  entre  aprendre  una  primera  i una  segona  llengua  rau 
en  el  fet  que  la  primera  6s  una  adquisici6  humana  universal,  mentre 
que  la  segona  pot  trobar  resistdncia  enfront  de  la  primera  i no  6s 
universal.  S'aprdn  una  segona  llengua  perqud  amb  la  primera  no  hi  ha 
prou  per  a les  necessitats  de  comunicaci6  del  parlant. 

La  questi6  provoca  diversos  problemes  perqud  com  que  les  per- 
sones  que  envolten  el  nen  utilitzen  dues  llengues  al  seu  entorn  i,  de 
vegades,  una  combinacid  informe  d’ambdues,  el  nen  adquireix  un 
vocabulari  restringit  i barrejat,  una  sfntesi  hlbrida.  «Quina  6s,  a cada 
grup,  la  proporcid  de  nens  amb  dificultats:  en  la  seva  prdpia  llengua 
nativa:  en  la  segona  llengua,  i en  el  conjunt  de  matdries  escolars?» 

Les  questions  que  planteja  un  bilinguisme  nacional  i pedagdgic  s6n 
moltes,  no  s’han  estudiat  a tons,  i de  vegades  han  estat  resoltes  per 
consideracions  econdmiques  o politiques  que  contribueixen  a aguditzar 
el  terna  pel  fet  que  les  dues  llengues  sancionades  oficialment  pels 
pcders  publics  exigeixen  tota  I'atencid.  Linguisticament  s’observard 
que  una  llengua  substitueix  I’altra,  perd  des  del  punt  de  vista  de 
I'educacid  presenciem  un  procds  de  despersonalitzacid  i destruccid 
de  grups  dtriics  sotmesos  a la  infludncia  de  les  llengues  imposades.  A 
molts  paTsos  6sser  bilingue  vol  dir  no  estar  educat,  car  s'arriba  a 
6sser  bilingue  per  la  imposicid  de  la  llengua  de  la  classe  dominant  a 
la  classe  dominada. 

At6s  que  cada  cop  m6s  el  mdn  en-  qud  ens  movem  tendeix  a ser 
bilingue,  les  persones  tendeixen  a ser  bilingues,  condicid  necessdria 
per  ser  pollsocials,  6s  a dir,  per  formar  part  d’un  grup  per  a una  cosa 
i d'un  altre  per  a una  altra. 

Pel  que  fa  al  bilinguisme  precog,  perd  basat  en  la  llengua  materna, 
Titone  (1975)  ens  indica  quin  6s  el  significat  psicoldgic,  social,  educatiu 
i cultural  de  la  seva  implantacid  al  marc  escolar.  El  nen  pot  escoltar 
moltes  llengues  al  seu  entorn  i aprendre  en  la  seva  infancia  noves 
expressions,  perd  al  mateix  temps  que  forja  la  seva  personalitat, 
tambd  forjard  la  seva  llengua  bdsica,  la  qual,  en  donar-li  personalitat 
plena,  li  obrird  qualsevol  barrera  linguistica  que  hagi  de  superar  en 
el  decurs  de  la  seva  vida,  amb  una  personalitat  total,  sense  inhibicions. 
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« L'expressid  d’una  Ifengua  comporta  un  judici,  manifesta  una  emocid 
o una  opinid.»  Podem  reflexionar  i discutir  sobre  bilinguisme  en  sentit 
positiu  i en  sentit  negatiu.  Cal  que  precisem  la  terminologia  abans  de 
formular  qualsevol  tipus  de  debat. 

La  necessitat  d’adaptar-se  a les  condicions  del  nen  ha  plantejat  la 
questid  del  seu  entorn  linguistic,  ja  sigui  familiar  o ambiental,  amb 
totes  les  interferdncies  que  puguin  produir-se,  tant  a nivell  psicoldgic 
com  a nivell  linguistic. 

Podriem  esmentar  alguns  autors  que,  des  de  la  Renaixenga,  sdn 
partidaris  de  1‘ensenyament  de  la  llengua  materna  i,  certament,  la 
llista  ha  d'anar  encapgalada  pel  nostre  Ramon  Llull  que  «fundava  pel 
m6n  escoles  de  dengues  perqud  cada  poble  introduis  la  seva  prdpia.» 
Monta.^ne,  Rabelais,  Comenio,  Rousseau,  Pestalozzi  i Girard,  per 
esmentar-ne  alguns,  lluiten  contra  el  llati  a favor  de  les  «llengues 
vulgars» . 

«Calia  que  arribessin  els  Drets  Humans  i el  Romanticisme  amb  la 
seva  exaltacid  dels  valors  populars;  que  es  reconeguessin  els  fets 
diferencials  en  I'ordre  politic  i en  el  pedagdgic;  que  arribds  la  pedagogia 
gendtica  i funcional  i,  sobretot,  que  haguds  nascut  la  linguistica  moder- 
na  que  no  es  basa  en  la  Filologia  ni  en  la  dissecacid  dels  cossos  de  la 
llengua,  sind  en  el  fet  mateix  de  la  produccid  de  !a  llengua  viva.** 

Cal  situar  els  plantejaments  cientifics  de  I’estudi  del  bilinguisme 
al  Pais  de  Gables,  el  1917,  amb  David  John  Saer  i el  seu  col  laborador 
Frank  Smith  que,  juntament  amb  John  Hugues,  van  coordinar  les 
recerques  sobre  el  bilinguisme  i I'educacid  a la  Primera  Confer&ncia 
Internacional  celebrada  a Luxemburg  el  1928,  per  tal  d'estudiar  la 
problemdtica  que  aquest  fenomen  comporta  a nivell  escolar  i per  tal 
de  trobar  les  condicions  cientifiques  per  a la  seva  solucid: 

«L’obligaci6  de  donar  als  nens  lligons  en  una  llengua  que  no  ds  la 
seva  llengua  materna  td  moltes  consequdncies  per  a les  administracions 
escolars;  f'obligacid  de  rebre  I'ensenyament  en  aquestes  condicions  te 
consequdncies  per  als  alumnes.** 

En  tota  situacid  bilingue  cal  teriir  en  consideracid  els  seguents 
punts: 

1 . Grau  de  bilinguisme. 

2.  Diferdncies  entre  dues  llengues  en  una  situacid  bilingue. 

3.  Edat  d'aprenentatge  de  la  segona  llengua. 

4.  Mdtode  d'aprenentatge. 

5.  Actitud  envers  cada  una  de  les  dues  llengues. 

Llengua  pressuposa  comprensid,  comunicacid,  didleg,  creacio, 
llibertat fomentar  la  parla  del  nen  per  tal  que  expressi  el  mdn  de 
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la  forma  que  el  veu,  per  tal  que  aprengui  la  vblua  de  la  comunicaci6, 
la  vdiua  de  la  paraula  viva,  I’agradable  tasca  de  construlr  el  seu  mbn 
interior  i de  poder-lo  expressar  amb  la  paraula  justa,  amb  la  frase 
exacta  i amb  I'estructura  idiomcitica  viva,  elements  que  en  el  decurs 
del  temps  s’arrelaran  i floriran  en  la  cultura  ambient  que  consolidara 
aquesta  feina  de  I’escola. 

L’ensenyament  de  la  llengua,  que  hauria  de  constituir  el  pas  vital 
i progressiu  de  I’bsser  humb  cap  a un  llenguatge  cornu  i cap  a un 
llenguatge  professional  i cientlfic  pie  de  novetats,  es  transmet  i es 
promou,  molt  sovint,  de  forma  monbtona,  perqub  el  sentit  estdtic  i 
la  sensibilitat  afectiva  es  perden  quan  un  a llengua  esdevb  una  expressio 
fossilitzada,  i la  creativitat  queda  redu'fda  per  un  codi  escrit  abstracte 
i allunyada  de  la  llengua  d’expressi6  i de  creacio  espontbnia. 

Quan  I’escola  estudia  el  llenguatge  del  nen  ha  de  tenir  en  compte 
totes  les  possibilitats  de  comunicaci6:  mimica,  gest,  musica,  simbols, 
etc.  i ha  de  reforgar  les  actituds  positives  envers  tota  aquesta  gama 
de  mitjans  comunicatius.  En  el  moment  que  la  llengua  del  nen  i la  seva 
possibilitat  d’expressib  s'estimen,  es  coneixen  a fons  i es  respecten, 
podem  assegurar  una  metodologia  i una  diddctica  eficients. 

En  una  comunitat  escolar  amb  nens  procedents  de  diversos 
ambients  linguistics,  podem  parlar  de  segona  llengua?  i de  segona 
llengua  escolar?  quines  actituds  i formes  d’expressi6  no  escrites 
entren  a I’escola? 

Cal  enderrocar  els  obstacles  socials,  politics  i psicolbgics  que 
bloquegen  les  possibilitats  de  comunicacib.  Es  convenient  tenir  en 
compte  els  condicionaments  personals  i idiomdtics  amb  els  quals  el 
nen  entra  a I’escola. 

Cal  que  el  mestre/a  vigili  les  formes  d’expressib  del  nen,  atbs 
que; 

«Si  adquireix  el  costum  d’expressar-se  de  manera  mcorrecta  i 
aproximada  en  dos  idiomes  diferents.  no  hi  haurd  progressid.  sind 
regressid.  no  hi  haurd  esforgos.  sind  debilitament  de  la  cuUura 
intel  lectual  La  prova  ds  que  les  mateixes  idees  de  progrds  i de 
cultura  s'enfosqueixen  i es  falsegen*>. 

"Un  cos  cientific  de  coneixements.  pel  que  fa  a I’educacid.  hauria 
de  capacitar  el  mestre/a  per  determmar  quin  tipus  d’ensenyament  i 
d altres  condicions  d’aprenentatge  cal  proporcionar  exactament  per 
tal  de  produir  els  aspectes  desitjats  de  conducts  apresa  entre  els 
alumnes  que  van  a escola  >* 

Didbcticament.  creiem  que  totes  les  recerques  dutes  a terme  al 
voltant  de  la  conducta  verbal  del  nen  han  de  poder-se  sotmetre  a una 
andlisi.  tant  en  una  teoria  psicolbgica,  com  en  una  teoria  educativa 
sobre  I'aprenentatge. 


Maria  Pla 


La  primera  consequdncia  diddctica  d'aquesta  reflexid  apunta  cap 
a les  expressions  lliures  orals  i escrites  dels  alumnes  en  comunicacid 
creativa  entre  si  i amb  el  mestre.  Cal  fer  un  intent  per  possibilitar 
i promoure  un  enteniment  humd  i cordial  que  suposi  I’alegria  de  la 
fraternitat  i de  la  comprensio  humanes,  base  d!una  democrdcia  ne- 
cessariament  convivencial. 

L'enriquiment  de  la  llengua  prdpia  de  cada  nen  es  justifica  per  la 
dindmica  de  la  llengua  en  ella  mateixa.  La  llengua  no  nomds  serveix 
per  designar  objectes,  sind  tambd  per  expressar  idees,  judicis  i sen- 
timents, i per  avaluar,  per  crear,  per  persuadir,  etc. 

A cada  llengua  li  correspon  una  organitzacid  cultural  de  dades 
idiomatiques  experimentals  adequada.  A la  llengua  prdpia  li  correspon 
el  privilegi  de  la  prioritat  en  la  recepcid  i I’expressid  del  pensament. 
Aprendre  una  segona  llengua  no  nomds  ds  posar  etiquetes  noves 
equivalents  en  el  mon  experimentat.  perqud  per  a milers  d'escolars 
pot  suposar  una  renuncia  i un  deteriorament  de  la  prdpia  expressid. 

La  llengua  nova  apresa  a 1‘escola  com  a portadora  de  cultura 
hauria  de  poder-se  traslladar  a la  vida  quotidiana  del  nen,  i la  vida 
quotidiana  hauria  de  considerar-se  com  a punt  de  partida  dels 
coneixements  escolars.  El  llenguatge  no  cultuntzat  escolarment  es 
aquell  que  s'integra  en  la  vida  humana  i que  no  s’oblida,  aquell  que  no 
queda  redu'it  a un  us  coercitiu  en  el  marc  de  I’escola,  com  a una  cosa 
superposada,  sind  que  s'integra  en  la  vida  i en  el  pensament  de  cada 
dia. 

« Avui  dia.  es  demostra  que  la  llengua  materna  6s  un  tresor  de 

possibilitats  d'educacid  formal  mcomparables,  perqud  la  paraula  no  ds 

umcament  "producte*  del  pensament.  sino  el  mateix  pensament 

cristaHitzat,  que  s’organitza  i que  es  constitueix.” 

En  aquesta  interrelacid  entre  llenguatge  i pensament,  la  llengua 
familiar  td  una  funcio  molt  important  perqud  «/a  principal  classificacid 
intel  lectual  que  constitueix  el  capital  actiu  del  pensament  ha  estat 
elaborada  per  la  nostra  llengua  materna.  *> 

Si  el  nen  aprdn  el  llenguatge  al  si  de  la  familia  i td  possibilitats 
d ampliar-lo  amb  I’aprenentatge  escolar  cal  que  s'estableixi  una 
interrelacid  entre  ambdues  possibilitats  i que  es  pugui  passar  de  lus 
prdctic  i quotidia  a I’us  intel  lectual: 

a)  Ampliant  el  vocabulari 

b)  Reconsiderant  els  temes  amb  mes  precisio  i exactitud. 

c)  Fomentant  costums  de  discurs  consecutiu. 

Si  no  to  Hoc  aquesta  interrelacio,  la  pobresa  del  llenguatge  anird 
reduint  la  visid  mental. 
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«L'interds  que  td  el  nen  per  preguntar  i aprendre  el  nom  de  cada 
cosa  indica  que  per  a ell  les  significacions  esdevenen  individus  concrets, 
de  forma  que  amb  els  objectes  i amb  les  coses  passa  del  nivell  fisic  al 
nivell  intellectuals 

La  vi da  intel - lectua I depdn  de  la  possessid  de  significacions  i 
encara  mds  si  aquestes  significacions  s’arrelen  en  la  mateixa  vida  de 
I’home,  ja  que  per  tal  que  aquest  sigui  creatiu  a travds  del  llenguatge 
necessita  posseir  plenament  la  seva  prdpia  llengua. 

En  aquesta  reflexid  al  voltant  de  I’aprenentatge  de  la  llengua,  el 
tema  i la  intencid  ds  arribar  a un  maxim  d'eficdcia  en  la  integracid 
dels  aprenentatges.  A fi  que  la  creativitat  assoleixi  la  seva  possibilitat 
dptima,  caldra  que  s'interpreti  la  situacid  especifica  de  cada  nen/a 
i de  cada  grup  d’alumnes.  El  llenguatge  que  s’ensenya  a I’escola  no  pot 
ser  artificial,  ha  d’anar  unit,  constantment,  a la  realitat  viva  de  la 
classe  constituida  pel  nen  i pel  seu  mdn,  les  seves  experidncies,  els 
seus  desitjos  i la  vida  que  intueix  i imagina.  En  el  llenguatge  de 
I'escola  cal  incloure  un  objectiu  que  no  sigui  merament  formal,  ds  a 
dir,  I ensenyament  ha  d’dsser  realista,  basat  en  el  mdn  vital  de 
I'alumne.  La  base  de  I'expressid  a I'escola  ha  de  ser  el  mateix  mdn 
del  nen  i les  seves  experiences. 

El  fonament  de  I'organitzacid  escolar  del  futur  ds  considerar  els 
problemes  d'integracid  de  cada  nen/a,  perqud  el  procds  d’aprenentatge 
constitueix  un  problems  principalment  individual  i en  aquesta 
individualitat  s’inclou  la  llengua  prdpia  de  cadascu.  Aixl  doncs,  el 
procds  d’integracid  i de  supervivdncia  lingufstica  sera  possible  i es 
consolidard  si  convertim  I'aprenentatge  de  la  llengua  en  una  tasca 
oberta  i agradable. 

La  reflexid  final  d’aquest  apartat  ens  porta  a considerar  dos 
aspectes  fonamentals  que  presents  el  rdgim  o tractament  linguistic 
a I'escola:  I'aspecte  politic  i I'aspecte  pedagdgic. 

Des  del  punt  de  vista  politic,  moltes  comunitats’vTuen  la  dificultat 
que  pressuposa  I'ensenyament-aprenentatge  de  dues  llengues  sense 
destorbar  el  desenvolupament  normal  de  cada  alumne.  Aixd  suposa 
possibilitar  la  integracid  d’un  autdntic  llenguatge  creatiu  a cada  una 
d'elles,  atds  que  la  llengua  que  no  ds  plenament  present  a I'escola  a 
la  llarga  ds  una  llengua  condemnada  a morir.  El  poder  politic  Id  a les 
seves  mans  la  possibilitat  de  reestructurar  I’educacid  d'acord  amb 
les  necessitats  i els  drets  humans. 

Mds  d’una  vegada,  els  resultats  positius  de  les  recerques  edu- 
catives  no  es  poden  posar  en  prdctica  perqud  exigeixen  el  recolzament 
del  poder  politic,  que  hauria  de  compartir  el  mateix  punt  de  vista. 
Efectivament.  els  cientlfics  no  disposen  d'aquest  poder.  Molts  dels 
seus  coneixements  disponibles  en  aquests  moments  no  es  poden  utilitzar 
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per  generar  un  sistema  educatiu  mds  eficag,  senzillament  perqud  els 
que  tenen  el  poder  politic  no  I’apliquen  per  dur  a terme  els  canvis 
suggerits,  atds  que  s6n  massa  costosos  o que  van  en  contra  dels 
interessos  del  poder.  Perd  en  el  decurs  del  temps,  la  professi6 
pedagdgica  i docent  pot  arribar  a assolir  el  poder  politic  per  realitzar 
els  canvis  necessaris  que  indiquen  i recolzen  els  resultats  de  les 
recerques  i el  respecte  a la  dignitat  humana. 

La  necessitat  urgent  de  planificar  I’escola  basant-se  en  la  llengua 
de  cada  nen/a  planteja  seriosos  problemes  que  fan  que  s’hagin  de 
tenir  en  compte  diversos  factors: 

1.  Preparaci6  linguistica  i pedagdgica  del  professorat. 

2.  Lloc  a I’escola  per  al  nen  a partir  dels  3 anys. 

3.  Preparacid  de  material  convenient  I suficient  en  cada  una  de  les 
llengues  en  contacte,  a partir  d’estudis  rigorosos  dels  vocabularis 
bdsics  i cientifics  de  totes  les  matdries  escolars. 

4.  Planificacid  de  I’escola  segons  la  modalitat  linguistica  dels  nens 
que  la  integren. 

5.  Increment  del  pressupost  econdmic. 

Politicament  i pedagdgicament,  no  n’hi  ha  prou  amb  una  Iegislaci6, 
ha  d’bsser  possible  realitzar  de  forma  coherent  les  programacions  en 
la  llengua  del  nen/a. 

A I’escola  cal  tenir  en  compte  els  problemes  de  I’oficialitat  i de 
la  cooficialitat  amb  un  tacte  molt  especial.  Nosaltres  proposem,  en 
primer  Hoc,  I’oficialitat  de  la  llengua  que  cada  alumne  aporta  a I’escola; 
en  definitiva,  el  respecte  a la  personalitat  plena  de  cada  individu. 

Els  pedagogs  i els  dirigents  del  procds  educatiu  tenen  la  tasca 
urgent  de  profunditzar  en  I’abast  dei  problema  i de  contribuir  a 
consolidar  un  procc:.  que  piantegi  eficagment  l’acci6  educativa  d’alld 
que  s’anomena  «bilingui$r.re  escolar». 

Qualsevol  recerca  en  aquest  camp  hauria  de  sensibiiitzar  I’opinid 
publica  respecte  a un  desenvolupament  educatiu  que  afecta  la  psicologia 
individual  i que  pot  arribar  a interrompre  possibilitats  d’expressi6  i 
capacitats  culturals  en  general. 
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Tendencies  actuals  sobre  bilinguisme  i escola 


Iniciem  aquest  apartat  amb  algunes  consideracions  de  Y American 
Education  Research  Association  ( 1992).  que  obre  una  reflexid  sobre 
el  bilinguisme  a I’escola,  posant  6mfasi  en  la  necessitat  de  tenir  en 
compte,  de  considerar  i d’entendre  els  problemes  politics  que  envolten 
I’elaboracid  de  programes  d’educacid  bilingue.  Les  forces  socials  i 
politiques  que  configuren  opinions  pel  que  fa  a I’educacid  bilingue 
constitueixen  una  important  base  per  comprendre  les  Itnies  docents 
i de  recerca  que  es  desenvolupen  actualment.  Caldrd  controlar 
sistemdticament  les  infludncies  del  factors  socials  que  en  tant  que 
investigadors  estem  obligats  a detectar. 

Cal  destacar,  en  primer  Hoc,  la  importdncia  del  context  social. 
Als  Estats  Units,  des  de  la  proclamacid  de  I’Acta  d’Educacid  Bilingue 
el  1968,  el  bilinguisme  a les  escoles  ha  estat  envoltat  de  poldmica  i 
de  debat.  Ha  simboiitzat  coses  diferents  per  a persones  diferents,  i 
com  argumenta  Me  Groarty  (1992),  les  definicions  i els  punts  de 
vista  sobre  educacid  bilingue  queden,  sovint,  envoltats  per  una  varietat 
de  factors  politics  i socials,  en  Hoc  de  consideracions  substantives 
d’alld  que  seria  convenient  programar. 

Dos  llibres  recents  destaquen  algunes  d’aquestes  tendencies.  A 
Forked  Tongue,  de  Porter  (1990),  es  considera  que  I’important  6s 
produir  competdncia  en  el  llenguatge,  que,  a m6s  a m6s,  haurd 
d'envoltar  I'aveng  econdmic  i social  en  els  parlants  bilingues.  Aquest 
6s  I’objectiu  que  ha  de  proposar-se  I’educacid  i 6s  poc  adequat  pensar 
que  nom6s  es  pot  assolir  des  de  I'escola. 

A la  segona  aportacid,  Empowering  Minority  Students,  de  Cummins 
(1989),  I’autor  es  mostra  partidari  d’uns  programes  bilingues  que 
respectin  la  llengua  de  les  minories  i que  els  permeti  ser  conscients 
del  sentit  d'efic6cia  i de  control  sobre  alld  que  cal  fer  a I aula  i a les 
seves  vides  fora  de  I’escola.  El  fracds  de  molts  nens  a I’escola  6s 
consequdncia  no  tant  d'un  ddficit  de  llenguatge,  com  de  cert  tipus  de 
desautoritzacid  que  preval  a la  seva  comunitat,  donat  que  s’instauren 
uns  programes  bilingues  que  desautoritzen  els  escolars  i les  seves 
familiei 

Cummins  presenta  una  forma  d'educacid  bilingue-bicultural  que 
permet  que  el  llenguatge  de  les  minories  tingui  el  control  sobre  les 
seves  vides.  Es  tracta  d’una  aproximacid  instructiva  que  es  construeix 
des  d’una  perspective  additiva  del  bilinguisme  i del  biculturalisme, 
at6s  que  «els  educadors  que  consideren  que  la  seva  tasca  6s  afegn 
un  segon  llenguatge  i una  afiliacid  cultural  al  repertori  dels  estudiants, 
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probablement,  faculten  els  estudiants  positivament,  mds  que  no  pas 
aquells  que  veuen  la  seva  funcid  des  de  la  perspectiva  de  substitulr 

0 restar  la  primera  llengua  i la  primera  cultura  dels  alumnes  en  el 
procds  d'assimilacid  a la  cultura  dominant. » 

La  transformacid  social  hauria  d'dsser  el  darrer  objectiu  de  Tescola 

1 cal  assolir-lo  a travds  d'un  model  d'educacid  bilingue-bicultural  que 
reconegui  la  cultura  i els  recursos  linguistics  dels  alumnes  minoritaris. 
L’us  i el  desenvolupament  de  les  llengues  natives  dels  alumnes 
minoritaris  constitueix  el  tret  essencial  del  model  que  ens  presenta 
Cummins. 

No  hem  d'oblidar  que  el  tret  dominant  de  molts  projectes  d'educacid 
bilingue  presenta  una  visid  assimiladora.  L'obsessid  per  I'assimilacld 
en  el  marc  de  la  vdlua  del  curriculum  reflecteix  un  deficit  respecte 
a la  llengua  de  les  minories  i les  seves  families.  A determinats  pro- 
grames  bilingues  s’omet  la  qualitat  de  la  instruccid. 

El  bilinguisme  pot  promoure  el  creixement  cognoscitiu,  perd  sovint 
aquests  avantatges  nomds  sdn  possibles  quan  els  nens/es  mantenen 
el  seu  bilinguisme  i no  perden  el  lienguatge  de  la  liar  quan  adquireixen 
el  lienguatge  de  I'escola,  (Diaz,  1983). 

Cziko  (1992)  indica  que  recentment  als  Estats  Units  hi  ha  una 
tenddncia  cap  a un  determinat  tipus  d’immersid  en  I'educacid  bilingue 
que  s’anomena  dos  camins  o desenvolupament  de  I'educacid  bilingue. 
Es  un  programa  que  tracta  de  combinar  els  millors  trets  de  I’ense- 
nyament-aprenentatge  bilingue  per  a alumnes  de  llengues  minoritdries, 
amb  la  immersid  en  una  segona  llengua  per  als  estudiants  de  llengua 
majoritciria. 

Una  classe  tipica  espanyol-angles  d'un  programa  d'immersid 
comprdn  aproximadament  un  50%  de  pada  nativa  hispana  (llengumge 
de  la  minoria)  i un  50%  de  parla  nativa  anglesa  (lienguatge  de  la 
majoria),  dels  estudiants  de  la  mateixa  classe.  A I'educacid  infantil 
i de  primer  grau,  el  lienguatge  d’instruccid  per  a totes  les  matdries 
escolars  ds  I'espanyol,  a excepcid  de  trenta  minuts  de  llengua  anglesa 
al  dia.  Al  segon  i al  rercer  grau,  totes  les  matdries  se  segueixen 
impartint  en  espanyol,  a excepcid  de  les  arts  del  lienguatge,  que 
representen  d'uns  60  a uns  90  minuts  de  la  jornada  escolar.  L’alumne 
utilitza  la  llengua  que  millor  coneix  per  a la  integracid  de  les  matdries 
d'instruccid. 

Aixi  doncs,  a I’espai  de  I’educacid  bilingue  es  produeixen  dos 
esdevemments:  a)  els  escolars  aprenen  una  segona  llengua  i b)  els 
escolars  aprenen  continguts  a travds  d'una  segona  llengua.  Ambdds 
processos  sdn  complexos  i cada  un  d’ells  suscita  diferents  questions 
sobre  les  condic'ons  de  I'aprenentatge.  els  procediments  utilitzats, 
les  infludncies  i les  preaiccions  a llarg  termini. 
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Quan  els  lingGistes  i els  psicdiegs  reflexionen  sobre  I'adquisicid 
del  llenguatge  posen  6mfasi  en  la  cognicid  i en  els  problemes  als  quals 
s'enfronta  I’aprenent  per  adquirir  un  sistema  complex  que  coincideix, 
parcialment,  amb  els  sistemes  complexos  ja  adquirits. 

Vygostky  (1986)  argumenta  que  per  aprendre  una  segona  llengua 
a I’escola  i,  al  mateix  temps,  desenvolupar  la  prdpia  llengua  nativa 
es  constitueixen  dos  processos  totalment  diferents.  Mentre  aprenem 
una  llengua  estrangera  utilitzem  significats  de  paraules  que  estan  ben 
desenvolupats  en  la  llengua  viva  i nom6s  els  traduim.  El  coneixement 
avengat  del  propi  llenguatge  t6  una  funcid  important  juntament  amb 
les  relacions  internes  i externes  que  s’estableixen  amb  la  llengua 
estrangera.  Aprenem  llengues  compartint  experiences  vic&ries  a 
travds  del  llenguatge.  Aquesta  perspectiva  ens  indica  que  el  llenguatge 
mai  no  pot  6sser  una  simple  matdria  escolar,  perqud  el  nen/a  intenta 
establir  una  connexid  significativa  amb  I'ambient  social  de  I'adult 
mitjangant  la  paraula,  (Moll,  1990). 

D altra  banda,  els  antropdlegs,  els  psicdlegs  socials  i els  sdcio- 
linguistes  pensen,  de  manera  especial,  en  el  context  social  del 
bilinguisme:  en  les  actituds,  en  la  identificacid  cultural  i de  quina 
manera  el  llenguatge  emprat  estd  estretarrwnt  vinculat  a la  identitat 
personal. 

Als  Estats  Units,  la  majoria  dels  nens  que  van  a classes  bilingues 
formen  part  de  la  classe  treballadora,  i no  es  pot  oblidar  la  cultura 
que  els  escolars  porten  a I'escola,  alld  socialment  viu  del  seu  ambient. 
Tampoc  no  es  pot  oblidar,  quan  es  tracta  d un  procds  de  programacio 
bilingue,  que  les  aules.sdn  creacions  artificials,  llocs  de  mediacid 
cultural  organitzats  al  voltant  de  creences  i de  pr&ctiques  que  con- 
trolen  i regulen  la  vida  intel  lectual  dels  estudiants.  El  paper  del 
professor,  dins  d’aquests  sistemes,  a I'hora  de  reflexionar  sobre 
alld  que  6s  o que  no  6s  convenient  a I’educacid  d'estudiants  bilingues 
6s  critic.  Les  seves  concepcions  sobre  I'ensenyament  estan  inf lu'i'des 
per  I'ampli  context  escolar  i social.  A I’educacid  bilingue  cal  tenir  en 
compte  I’ampli  context  cultural  en  qu6  es  mouen  els  escolars.  els 
recursos  sdcio-culturals  de  qu6  disposen  i una  visid  sobre  el  futur 
dels  alumnes  de  llengues  minoritdries  que  s'integren  a programacions 
bilingues. 

Hi  ha  un  darrer  aspecte  que  ens  agradaria  comentar  en  aquest 
apartat  i que  incideix  en  el  multiculturalisme.  El  corrent  educatiu 
nord-america  va  constatar,  a principis  del  80,  a les  escoles  elementals 
i secundaries,  igual  que  a les  de  nivell  superior  i a les  universitats, 
el  fet  que  gran  part  de  I’experidncia  dels  valors  culturals  i del  passat 
col  loctiu  dels  alumnes  no  era  reconegut  o no  figurava  en  el  curriculum 
escolar.  En  resposta  a alld  que  el  pedagog  A.  Banks  (1992)  ha  anomenat 
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l’«imperatiu  demogrdfic»  del  creixent  nombre  de  nens/es  que 
pertanyen  a minories  i ingressen  a escoles  publiques,  va  adquirir  m6s 
vigor  I’actitud  dels  pares,  dels  estudiants  i de  les  comunitats  servides 
per  aquestes  escoles,  en  exigir  que  s'enseny6s  als  alumnes  quin  era 
el  seu  propi  passat,  Es  va  recondixer  que  segons  la  histdria  dels 
Estats  Units,  I'ensenyament  dels  estudis  socials  en  una  sola  versi6, 
oficialment  autoritzada,  6s  un  concepte  inexacte  i,  a m6s,  un  factor 
limitador,  tant  per  als  alumnes  blancs  com  per  als  d'altres  races. 

En  un  proqrama  d'estudis  pluralistes  s'espera  que  els  nens 
aprenguin  una  cultura  dmplia  i humana.  que  coneguin  les  idees,  I'art 
i I ’esperit  vivificador  de  moltes  cultures.  A la  prdctica  del  curriculum 
escolar  haurd  de  fomentar-se  un  esperit  pnralista,  de  respecte  mutu 
i envers  ells  mateixos,  entre  els  escolars  de  diferents  origens.  Les 
escoles  del  nostre  present  i futur  han  d'apuntar  cap  a una  democrdcia 
cultural,  6s  a dir.  recondixer  que  cal  escoltar  una  «diversitat  de 
veus»  per  entendre  la  cultura,  el  passat  i el  present  d'una  naci6. 

No  oblidem,  en  parlar  de  llengues  i cultures,  que  les  escoles  no 
nomds  han  estat  una  institucib  on  s’ensenyen  habilitats  i coneixements 
als  joves,  sin6  un  escenari  on  grups  d'interds  lluiten  per  imposar  els 
seus  valors,  per  replantejar  els  judicis  de  la  histdria  o per  provocar 
un  canvi  social  bdsic.  Perd,  des  d’aquesta  amalgama  linguEstica  i 
cultural  hem  d'aspirar  a construir  un  curriculum  per  a I'ensenyament- 
aprenentatge  de  llengues  a I’escola  obert  a totes  les  aportacions 
pertinents,  a nous  coneixements  i perspectives  innovadores.  Caldrd 
concebre  la  histdria  humana  com  un  procds  in  marxa,  sovint 
contradictori,  i subjecte  a diferdncies  raonables  basades  en 
percepcions  oposades  i en  punts  de  vista  diferents.  Necessitem  una 
definicid  de  ciutadania  cultural  que  sigui  al  mateix  temps  expansiva 
i «inclusiva». 


Immersio  lingufstica 


La  proposta  que  sembla  dominar  I'ensenyament-aprenentatge  de 
dues  llengues  a la  majoria  de  les  escoles  de  la  nostra  comunitat 
lingufstica  de  parla  catalana  es  basa  en  el  projecte  que  desenvolupa 
I'administracid  educativa  autondmica  i que  es  recolza  en  una  deter- 
minada  modalitat  de  la  «immersid  linguistica».  Tractarem  el  tema 
d'aquest  apartat  a partir  d’aquesta  premissa  diddctica  i des  de  dues 
perspectives:  en  la  primera,  revisarem  les  tenddncies  i els  resultats 
que  ens  ofereix  el  Canadd  com  a pals  capdavanter  en  la  implantacid 
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del  programs.  Desitgem  aportar  alguna  reflexid  d’alld  que  ha  suposat 
aquesta  modalitat  d’ensenyament-aprenentatge  des  de  I’opinid  d’alguns 
educadors  I investigadors  canadencs,  quan  ens  parlen  de  I’esmentada 
innovacid  educativa. 

Centrem  la  segona  perspectiva  en  la  reflexid  d’alguns  professionals 
de  I’ensenyament  catald  a partlr  de  la  seva  intervened  directa  a les 
aules  escolars,  I’opinid  sobre  la  idone'itat  de  la  proposta  expressada 
per  la  direcci6  del  programs  des  de  I’adrninistracid  educativa 
autondmica  i,  finalment,  el  nostre  propi  punt  de  vista  sobre  el  tema 
« i m m e r s i d '» . 


El  model  canadenc 


Entrem  en  el  tema  proposat  de  la  md  de  Pierre  Calvd  (1991)  que 
ens  resum  i,  alhora,  obre  el  debat  sobre  els  primers  25  anys 
d'immersid  al  Canadd  (1965-1990). 

Hi  ha  una  primera  aportacid  que  ens  sembla  suggeridora:  un  grup 
de  pares  davant  el  fracds  dels  mdtodes  tradicionals  van  decidir  prendre 
aquest  «gran  mitjd»  per  aconseguir  que  els  seus  fills  arribessin  a 
dsser  « bilingues  funcionals»,  tot  i que  partien  de  la  base  que  aquesta 
opcid  no  havia  de  perjudicar  ni  I'educacid  de  la  seva  llengua  materna, 
ni  les  altres  matdries  escolars  i,  al  mateix  temps,  havia  de  resultar 
positiva  per  a I’expansid  intel  lectual  i afectiva. 

Posteriorment,  el  govern  canadenc  va  mantenir  aquests  progra- 
mes  de  forma  massiva.  La  primera  experidneia  fou  seguida  i analitzada 
per  I’equip  de  la  Universitat  de  McGill,  dirigit  pel  professor  Wallace 
Lambert. 

Perd  vegem  com  es  defineix  un  programa  d’immersid  al  Canadd: 

a)  Com  un  dels  rdgims  pedagdgics  d’ensenyament  del  franeds  segona 
llengua. 

b)  Es  diu  que  un  estudiant  de  parla  anglesa  estd  en  programa 
d'immersid  quan,  pel  cap  baix,  la  meitat  dels  seus  cursos  durant  el 
primer  any  del  seu  programa  de  franeds  es  donen  en  aquesta  llengua 
(unes  450  hores  per  curs). 

c)  La  immersid  ds  « total » si  totes  les  matdries  es  donen  en 
franeds. 
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d)  La  immersid  6s  «parcial»  quan  nom6s  es  donen  en  francos  part 
dels  cursos  (com  a minim  la  meitat). 

e)  S’anomena  immeisid  precog  quan  el  programa  d aquest  rdgim 
s'inicia  a l’escola  maternal  (immersid  llarga  o primerenca).  Immersid 
mitjana,  si  el  programa  comenga  entre  el  primer  i el  sis6  curs. 
Immersid  tardana  (o  curta),  si  comenga  al  sis6  curs  o m6s  tard.  La 
immersid  precog  acostuma  a ser  total,  mentre  que  les  altres  dues 
modalitats  acostumen  a ser  de  rdgim  parcial. 

Al  Canadd  s’entreveu  un  tenddncia  envers  la  democratitzacid  de 
la  immersid  a mesura  que  es  va  ampliant  el  seu  rdgim  d aplicacid  a 
les  escoles.  Els  aspectes  fonamentals  que  la  recerca  posa  en  dubte  se 
centren  especialment  en  els  efectes  que  aquesta  proposta  pedagdgica 
pugui  tenir  sobre  els  alumnes,  des  d’una  perspectiva  etnogrdfica. 
Sembla  que  els  nens  inscrits  en  aquests  programes  sdn  menys 
etnocdntrics  que  els  seus  homdlegs  de  les  escoles  d idioma  exclusiu 
anglds. 

a)  Com  es  comparen  els  resultats  escolars  dels  estudiants 
d'lmmersid  amb  els  dels  estudiants  de  la  mateixa  edat  que  han  estudiat 
en  la  seva  llengua  materna? 

b)  La  competdncia  en  llengua  materna  anglesa  queda  afectada  per 
I'experidncia  d’immersid? 

c)  La  immersid  conv6  a tots  els  estudiants,  inclosos  aquells  que 
presenten  problemes  d’aprenentatge? 

d)  Quines  sdn  les  repercussions  socials  i psicoldgiques  de  la 
immersid  en  els  estudiants  i en  la  seva  comunitat? 

e)  Quin  6s  el  nivell  de  competencia  que  assoleixen  els  alumnes  en 
la  llengua  d’immersid  (francds)? 

a)  Pel  que  fa  al  rendiment  escolar,  en  el  cas  de  la  immersid  precog 
total,  I'aprenentatge  de  les  matdries  escolars  en  francds  ddna  uns 
resultats  m6s  satisfactoris  que  si  les  mateixes  matdries  s estudien 
en  la  llengua  materna  dels  alumnes. 

En  relacid  a la  immersid  precog  parcial  o immersid  tardana  poden 
apardixer  retards  respecte  als  grups  de  comparccid,  malgrat  que 
constitueixen  retards  temporals  i en  cap  cas  no  devaluen  aquestes 
variants  d'immersid. 

b)  Immersid  i I'engua  materna . Els  alumnes  d’immersid  al  Canadd 
viuen  en  un  entorn  social  on  I’angles  6s  dmpliament  majoritari  i ben 
construit,  i nomds  hi  ha  un  veritable  ambient  francds  a I’aula.  La  seva 
competdncia  en  anglds  no  es  veu  mai  amenagada. 

Swain  (1984)  destaca  que  poden  quedar  afectades  la  competdncia 
en  lectura  i en  escriptura  de  la  llengua  materna,  i que  aquests 
aprenentatges  poden  portar  confusions,  per  la  qual  cosa  es  recomana 
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que  la  inici aci6  a la  lectura  i a I’escriptura  es  faci  en  una  sola  llengua 
i que  aquesta  sigui  la  llengua  materna  de  cada  escolar  quan  es  troba 
en  situacid  minoritaria. 

c.)  Immersi6  i alumnes  excepcionals.  Sembla  que  els  estudis  es 
decanten  a favor  de  la  immerslo,  ja  que  es  creu  que  els  alumnes  amb 
deficits  aprendran  a parlar  en  aquesta  segona  llengua,  primera  a 
I'escola,  i que  no  obtindran  pitjors  resultats  que  els  que  obtindrien 
en  la  seva  llengua  materna  a les  diverses  matdries  escolars,  de  tal 
forma  que  la  immersid  els  ofereix  importants  avantatges:  I'adquisicid 
d'una  segona  llengua,  un  sentiment  d’dxit  i pocs  inconvenients. 
Tanmateix,  s!  algun  alumne  presenta  problemes  potser  hauria  d’dsser 
retirat  del  programa  d’immersio. 

d)  Repercussions  socials  i psicoldgiques.  Un  dels  avantatges  de  la 
immersid  ds  que  els  nens/es  poden  aprendre  la  llengua  francesa 
sense  peri II  de  perdre  la  seva  identitat  cultural  i el  seu  sentiment  de 
pertinenga  a la  comunitat  angloparlant. 

Des  de  la  perspectiva  dels  educadors,  J’ensenyament-aprenentatge 
de  la  llengua  d'immersid  haurd  d’anar  acompanyat  de  I'ensenyament- 
aprenentatge  de  la  cultura  que  expressa  aquesta  llengua.  Cal  consi- 
derar  que  els  alumnes  anglesos  d'immersid  tenen  pocs  contactes  amb 
els  francdfons  i amb  la  seva  cultura.  Habitualment  els  angloparlants 
viuen  als  seus  propis  barris  on  tenen  accds  a tot  tipus  de  serveis  en 
anglds.  Aquests  estudiants  d'immersid  no  perden  la  seva  identitat 
sdcio-cultura!  i romanen  relativament  impermeables  a les  connotacions 
culturals  del  grup  francdfon.  La  immersid  ds  mds  linguistica  que 
cultural  i les  relacions  entre  ambdues  grans  comunitats  esdevd  fragil 
i,  potser,  calgui  quelcom  mds  que  programes  d’immersid  per  realitzar 
el  gran  somni  canadenc  d'una  societat  totalment  bilingue  i bicultural. 

No  podem  oblidar,  en  parlar  de  la  immersid  al  Canadd,  les 
connotacions  politiques  que  amaga  aquesta  proposta  per  a I’escola, 
atesos  els  recents  acords  provisionals  per  evitar  la  secessid  del 
Quebec  i el  desig  de  comptar  amb  una  major  intervened  en  la  direccio 
politica  del  pais.  Amb  aquests  acords  es  vol  evitar  un  vot  favorable 
a la  independdncia  del  Quebec  francdfon  durant  aquest  mes  d’octubre 
(Pais,  1992). 

e)  Nivell  de  competdncia  on  francos  dels  estudiants  d'immersio. 
Malgrat  la  varietat  de  criteris  que  serveixen  per  mesurar  la 
competdncia  dels  estudiants,  la  immersid,  independentment  de  la  seva 
fdrmula  (precog,  tardana,  total  o parcial).  assoleix  alld  que  cap  altre 
programa  de  francos  segona  llengua  no  havia  aconseguit,  ds  a dir, 
tenir  escolars  funcionalment  i sistemdticament  bilingues,  amb  un 
minim  de  bilinguisme  funcional.  Les  habilitats  de  comprensid  oral  i 
escrita  sdn  clarament  afavorides  respecte  a les  habilitats  d’expressid. 
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Els  estudiants  d’immersid  precog  total  s6n  els  que  manifesten  mds 
confianga  en  I'expressid  oral,  perd  els  estudiants  mds  grans  es  mostren 
com  a aprenents  mds  eficagos. 

Des  de  la  perspectiva  pedagdgica  es  plantegen  les  questions 
seguents: 

a)  Quins  s6n  els  trets  pedagdgics  de  la  immersid  si  els  comparem 
amb  I'ensenyament  de  les  mateixes  matdries  en  llengua  materna? 

b)  Quines  matdries  s6n  millor  que  d'altres  en  I'ensenyament  basat 
en  la  immersio? 

c)  Fins  a quin  punt  I'dxit  de  la  ■immersid  depdn  del  temps  que  s hi 
dediqui  o bd  de  I’aprenentatge  de  la  llengua  a travds  d'una  altra 
matdria  escolar? 

d)  Com  es  poden  preveure  els  errors  quan  el  pes  de  la  liigd  es  posa 
a una  matdria  que  no  ds  fonamentalment  la  llengua? 

e)  Com  es  pot  animar  els  alumnes  perque  produeixin  un  discurs 
mds  sostingut,  mds  articulat  i mds  variat,  en  Hoc  d’emetre  sequdncies 
d'enunciats  breus? 

f)  Com  es  poden  compaginar  els  desitjos  especifics  dels  estudiants 
d’immersid  en  el  desenvolupament  del  material  pedagdgic,  sense 
sacrificar  res  als  continguts  de  I’ensenyament  i als  objectius  del 
programa? 

g)  Com  es  pot  exposar  als  estudiants  a situacions  de  comunicacid 
mds  autdntiques  que  aquelles  que  pugui  subministrar  I’aula? 

h)  Com  es  pot  integrar  a I'entrenament  linguistic  ofert  per  la 
situacid  d’immersid  certa  educacid  de  la  llengua? 

El  tema  de  la  immersid  no  pot  considerar-se  en  termes  generals. 
Al  Canadd  fonamentalment  s’ha  tractat  com  un  afer  local,  a nivell  de 
consells  escolars,  des  de  la  perspectiva  de  cada  aula  en  concret,  alii 
on  es  desenvolupen  els  programes,  els  materials  pedagdgics  i les 
diverses  fdrmules  d’implantacid  que  porten  a reflexionar  sobre  com 
integrar  de  forma  harmoniosa  la  immersid  en  l'«ecologia»  d’un  sis- 
tema  escolar. 

- Com  es  pot  assegurar  la  continuitat  del  programa? 

- Quin  ds  el  moment  ideal  d'entrada  en  la  immersid,  aquell  en  el 
qual  I'estudiantfard  millor  us  de  la  seva  exposicid  a la  segona  llengua? 

- Quin  ds  el  moment  ideal  per  introduir  la  llengua  materna  de 
I'estudiant  al  seu  programa  d’estudis? 

- Fins  a quin  punt  la  immersid  convd  als  estudiants  no  angloparlants, 
a aquells  la  llengua  materna  dels  quals,  dmpliament  minoritdria,  podrd 
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posar-se  en  peril!  per  I'experidncia  d'una  segona  llengua  segons  e! 
principi  del  bilinguisme  «substractiu»  o de  Lambert  (1984)? 

- Com  es  pot  assegurar  que  els  ensenyants  d'immersib  satisfaguin 
la  demanda  i,  especialment,  com  s’assegura  la  formaci6  adequada? 

- De  quina  manera  contribueix  la  immersi6  a reunir  les  comunitats 
angloparlant  i francdfona  del  Canada  segons  I'objectiu  proposat  pel 
govern? 

Encara  manquen  uns  anys  abans  que  no  es  manifestin  les  veritables 
repercussions  socials,  institucionals  i pedagdgiques,  i es  constati 
fins  a quin  punt  la  immersib  haurd  aconseguit  integrar  de  forma 
permanent,  coherent  i democrdtica  la  seva  proposta  educativa. 

Pel  que  fa  als  trets  distintius  de  la  pedagogia  d'immersib,  els 
programes  han  d’ensenyar  les  matdries  escolars  en  la  segona  llengua, 
la  qual,  a la  vegada,  es  objecte  i vehicle  de  I'ensenyament.  Hauran 
d'analitzar-se  cine  trets  distintius  de  la  pedagogia  d’immersi6,  alhora 
que  es  posa  dmfasi  en  el  discurs  dels  ensenyants: 


El  discurs  d’orgamtzacid  de  I’ensenyament  i la  naturalesa  de  la  parla 
del  mestre/a. 

Es  detecta  que  els  professors  s6n  els  que  parlen  la  major  part  del 
temps  i s6n  els  que  dirigeixen  I'organitzacib  del  discurs.  El  mestre/ 
a modifica,  sovint,  el  seu  discurs  per  facilitar-ne  la  comprensib, 
utilitza  enunciats  mbs  curts  i,  en  general,  a!l6  que  podem  anomenar 
«simplicitat  linguistica».  Les  modificacions  del  discurs  en  situacid 
d’ensenyament  d'una  segona  llengua  poden  constituir  una  variable 
did&ctica.  Bruner  (1975)  ho  descriu  com  una  forma  de  didleg  especial 
que  existeix  entre  ensenyant  i alumne.  i I'anomena  «procbs  de 
bastiment». 

Aquest  tipus  de  discurs  pot  desenvolupar-se  en  diverses  tipologies. 

• Discurs  d’organitzacid:  relacionat  amb  rutines  i normes 
d'actuacid  i de  desenvolupament  de  les  activitats  d’aula,  on  hi  ha  una 
preocupacid  per  la  rutina  quotidiana  que  apunta  al  manteniment  de 
I’adaptacid  a la  vida  de  I'escola. 

• Discurs  did&ctic:  que  tendeix  a facilitar  la  comprensid  de  I’alumne 
en  la  segona  llengua  i a promoure  el  seu  aprenentatge  en  aquesta 
llengua. 

• Estratdgies  d’interaccid:  que  indiquen  com  participa  I'alumne  en 
la  dindmica  del  discurs,  com  negocia  el  sentit  del  discurs  de  I’ensenyant 
i com  defineix  el  contingut  a travbs  de  les  seves  preguntes  i de  les 
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seves  intervencions.  Aixi  dories,  els  aprenents  utilitzen  certes 
estratdgies  per  donar  un  sentit  a la  seva  experidneia  linguistica.  Es 
all6  que  alguns  autors  anomenen  «negociacib  del  sentit » , important 
en  el  context  social  de  la  classe,  perqud  constitueix  I’estil  pedagdgic 
de  la  immersid  (Genesee,  1987). 

• Elements  paralinguistics  per  ajudar  els  alumnes  a trobar  pistes 
de  significacib:  d’aquesta  manera  poden  analitzar-se  els 
comportaments  no  verbals,  kinestdsics,  que  redueixen  la  complexitat 
del  llenguatge  i permeten  que  els  alumnes  participin  en  les  activitats 
abans  que  no  tingui  Hoc  la  comprensid. 

• Rituals  escolars:  I’experiencia  escolar  esta  envoltada  d’un 
conjunt  de  ritus  ben  establerts.  A les  classes  d'immersib  els  ritus 
serveixen,  mes  enlld  de  la  funcid  de  socialitzacid  a I’escola,  per 
donar  un  sentit  a I’experidncia  que  viu  el'  nen/a  en  la  segona  llengua. 
La  llengua  associada  a rituals  de  temps,  calendari  i cants. 

Aquests  sdn  alguns  trets  distintius  d’una  pedagogia  d’immersid 
que  es  detecten  quan  s’estd  en  contacte  amb  els  joves  aprenents. 
Entre  la  cultura  de  la  inf&ncia  i la  cultura  de  I’escola,  com  a punts  de 
referdneia,  els  ensenyants  creen  un  «bastiment  de  significacions» 
que  permet  que  els  nens  donin  un  sentit  a la  seva  experidneia  d’im- 
mersid (Tardiff,  1991). 

Els  debats  politics  relacionats  amb  els  mdrits  de  la  immersid 
enfosqueixen  una  debilitat  que  comparteixen  els  al  legats  elogiosos 
i els  critics,  debilitat  que,  d'altra  banda,  caracteritza  bona  part  de 
la  recerca  en  immersid:  ds  ia  preocupacid  exagerada  pel  que  fa  als 
resultats  dels  programes  en  detriment  d’un  estudi  rigords  sobre  els 
procediments  d’aprenentatge  de  la  llengua  i de  la  cultura  en  el  context 
de  la  classe. 

Caldra  estar  alerta  perqud  els  ensenyants  no  confonguin  ni 
sobreestimin  les  competdncies  linguistiques  dels  seus  estudiants  i 
I’aprenentatge  de  ritus,  amb  I’aprenentatqe  de  la  significacid  con- 
vencional  dels  elements  del  vocabulari. 

La  capacitat  en  la  llengua  materna  que  els  nens  adquireixen  a la 
liar  abans  de  comengar  Tescola  ds  un  signe  o una  premissa  d’dxit 
escolar,  atds  que  gran  part  d'alld  que  s’ensenya-aprdn  a I'escola  es 
comunica  a travbs  de  la  llengua,  i part  d’alld  que  s’aprdn  es  basa  en 
I’aprenentatge  de  la  prdpia  llengua,  principalment  saber  I leg  ir  i 
escriure.  Els  nens/es  que  adquireixen  la  llengua  materna  de  forma 
retardada  o incompleta,  i els  alumnes  que  s’expressen  en  diverses 
formes  no  estdndards  de  la  llengua  emprada  a I’escolaritzacid,  poden 
patir  retards.  Els  seus  resultats  en  un  programs  d'immersio  en  una 
llengua  desconeguda  poden  ser  encara  pitjors. 
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En  general,  doncs,  la  immersid  precog  parcial  en  una  llengua 
estrangera  es  presenta  com  a representant  d’un  ensenyament  viable 
i eficag  a nivell  primari,  per  a nens  amb  determinats  problemes,  des 
de  la  perspectiva  sdcio-econbmica  (Genesee,  1991).  Aquest  autor, 
tambd  indica  que  els  alumnes  del  curs  d'immersid  precog  no  han 
superat  en  dxits  linguistics  els  alumnes  del  curs  d’immersid  tardana. 
Cal  tenir  present  una  opcid  no  monolitica  de  la  proposta  diddctica  de 
la  immersid  i cercar  I’eficdcia  pedagdgica  mds  enlld  de  les  posicions 
radicals. 

En  resum,  Genesee  comenta  que  les  avaluacions  dels  alumnes  en 
cursos  d’immersid,  en  els  quals  sovint  I’aprenentatge  estd  lligat  a un 
rise  de  fracds,  mostren  que  aquests  alumnes  assoleixen  el  mateix 
nivell  d’adquisicid  de  la  primera  llengua  i els  mateixos  resultats 
escolars,  fins  i tot  aquells  que  presenten  algun  problema,  que  els 
alumnes  que  segueixen  programes  en  anglds. 

Les  caracteri'stiques  de  I’aprenent  que  s’estudien  a la  valoracid  de 
I’aprenentatge  sdn:  inteHigdncia,  capacitat  en  la  primera  llengua, 
entorn  sdcio-econdmic,  pertinenga  o no  a un  grup  minoritari  i edat. 

Es  constata  que  els  alumnes  menys  afavorits  aprofiten  el  curs 
d immersid  per  a I’adquisicid  de  la  segona  llengua.  En  certs  casos, 
aquests  alumnes  han  adquirit  el  mateix  coneixement  en  la  segona 
llengua  que  els  seus  condeixebles  mds  avantatjats,  sobretot  en 
expressid  oral  i en  comprensid  de  la  llengua  parlada,  la  qual  cosa  es 
considera  especialment  positiva  per  als  aprenents  que  mostren  poca 
aptitud  en  els  estudis  o que  provenen  d’un  entorn  sdcio-econdmic  poc 
favorable  o minoritari.  Amb  tot,  actualment  no  disposem  de  cap 
criteri  unic  que  permeti  decldir  de  forma  segura  si  la  immersid  ds 
convenient  per  a tots  els  nens.  Manquen  treballs  de  tipus  empiric  que 
determinin  quina  ds  la  millor  proposta  a seguir  en  el  tractament  dels 
alumnes  adscrits  a aquests  programes.  Malgrat  aquestes  preguntes 
sense  resposta,  la  immersid  es  presenta  com  una  forma  eficag  de  la 
qual  es  poden  beneficiar  la  majoria  d’alumnes  que  volen  esdevenir 
bilingues.  Les  seves  caracteristiques  com  a aprenents  no  tenen  gaire 
importdncia. 

A nivell  d’escola  secunddria,  la  immersid  no  ha  arribat  a la 
destinacid  prevista,  ds  a dir,  a esdevenir  una  escola  natural  als 
estudis,  encara  que  de  manera  optimista  es  constata  que  algunes 
universitats  angleses  del  Canadd  han  implantat  organitzacions  fermes 
que  els  permetran  de  respondre  a les  expectatives  legitimes  dels 
estudiants  d’immersid  que  hagin  decidit  inscriure’s  en  universitats 
angloparlants  i que  desitgin  seguir  els  seus  estudis  en  franeds 
(Edwards,  1991). 

Bibeau  (1991),  com  analista  extern  del  fenomen  d’«immersid»  a 
la  llengua  francesa  al  Canadd,  comenta  que  el  principal  «dxit»  ds 

197 


26  ?o 


Maria  Pla 


I'impacte  considerable  en  el  clima  sbcio-politic  del  pais,  perb  es 
pregunta  quin  6s  el  significat  exacte  de  I’avaluacib  de  les  claus 
d’immersi6  que  s’ha  fet  fins  ara  i quines  s6n  les  dimensions  cientifiques 
d’aquest  «bxit»  a nivell  linguistic,  pedagbgic,  cultural  i politic. 

L’bxit,  a nivell  linguistic,  suposa  que  la  immersi6  produeix  uns 
resultats' deu  vegades,  o com  a minim  cine  vegades,  superiors  en 
relaci6  als  programes  habituais  de  francos  segona  llengua,  donat  que 
la  immersi6  dedica  un  temps  deu  vegades  mbs  gran  a aquest 
aprenentatge. 

L'bxit  pedagbgic  de  la  immersi6  inscriu  una  experibneia,  un  mbtode 
i un  rbgim  que,  alhora  que  permeten  assolir  els  objectius  de 
I'ensenyament,  generen  motivacib  en  la  participaci6  i la  satisfacci6 
dels  aprenents,  i harmonitzen,  mitjanament  bb,  a travbs  d'idees 
pedagbgiques  contemporbnies,  tot  obrint  expectatives  a noves  idees 
grbeies  als  resultats  que  aconsegueixen. 

Com  a bxit  cultural,  en  la  immersib,  els  pares  anglesos  demanen 
que  els  seus  fills/es  no  perdin  cap  tret  de  la  seva  identitat  anglesa, 
en  oposici6  a les  referbneies  sbcio-afectives  dels  franebfons. 

L'asbpsia  cultural  de  la  immersi6  provoca  I'absbncia  gairebb  total 
de  consequbncies  sbcio-culturals.  S’estableix  un  divorci  molt  accentuat 
entre  la  llengua  i la  cultura.  Els  nens/es  esdevenen  ciutadans  canadencs 
exemplars  i,  si  bs  possible,  funcionaris  de  I’Estat  amb  la  prima  del 
bilinguisme,  perb  no  existeix  una  prima  del  biculturalisme. 

Es  creu  que  la  immersi6  no  ha  aportat  moltes  coses  sobre 
I'ensenyament  de  segones  llengues,  en  el  sentit  de  I'ensenyament 
prbpiament  dit,  a excepcib  del  fet  que  una  exposicib  prolongada  a 
I’ensenyament  d’una  segona  llengua  sens  dubte  acaba  per  aconseguir 
una  capacitat  de  comprensib.  «Es  el  mbtode  de  I olla  tancada:  sabem 
que  es  produeix,  perb  no  sabem  gaire  bb  com»  (Bibeau,  1991). 

Existeix  poca  experibneia  pedagbgica  acumulada  pel  que  fa  a 
I'ensenyament  de  matbries  escolars  en  una  llengua  desconeguda  per 
als  escolars.  La  metodologia  i les  tbeniques  didbetiques  s'inspiren  en 
I'ensenyament  de  matbries  en  llengua  materna,  amb  adaptacions 
linguistiques  escollides  de  forma  empirica  i,  molt  sovint,  personals 
segons  els  gustos  i les  aptituds  dels  ensenyants. 

Sembla  que  al  Canadb,  al  nivell  de  secundbria,  hi  ha  abandonaments 
a causa  de  la  qualitat  de  I’ensenyament  (Lewis  i Shapson,  1989).  Pot 
haver-hi  competbncia  lingulstica  per  part  dels  ensenyants,  perb  no  hi 
ha  competbncia  pedagbgica  ni  en  la  manera  d'ensenyar  ni  en  la  matbria 
escolar  ensenyada. 

Bibeau  comenta  que  caldrb  millorar,  en  primer  Hoc,  I'aspecte 
didbctic  i,  mbs  generalment,  I'aspecte  pedagbgic. 
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Des  de  la  perspectiva  psico-politica,  no  podem  ignorar  que  la 
immersid  ha  nascut  d'una  preocupacid  de  naturalesa  sdcio-polltica. 
Es  tracta  d una  operacid  fortament  sostinguda  pel  govern  canadenc 
com  a forma  de  distribucid  equitativa  en  la  politica  de  les  llengues 
oficials. 

Els  objectius  de  la  politica  canadenca  es  poden  resumir  en  els 
seguents  punts: 

1)  Augmentar  el  nombre  de  canadencs  angloparlants  bilingues. 

2)  Convdncer  els  angloparlants  de  les  consequdncies  positives  del 
bilinguisme. 

3)  Sensibilitzar  els  angloparlants  davarit  la  llengua  i la  cultura 
franceses  i quebequeses. 

4)  Convdncer  els  angloparlants  que  ds  possible  aprendre  el  francds. 

5)  Modificar  les  actituds  dels  angloparlants  o fer-les  mds  positives 
pel  que  fa  als  francdfons. 

6)  Afavorir  I'augment  de  contactes  entre  angloparlants  i 
francdfons. 

7)  Fer  la  prova  de  bona  voluntat  dels  angloparlants  majoritaris  pel 
bilinguisme  i per  la  minoria  francdfona. 

8)  Donar  a condixer  la  politica  canadenca  sobre  llengues. 

Bibeau  tambd  reflexiona  sobre  els  aspectes  a contracorrent  de  la 
immersid,  perqud  quan  s’examina  la  immersid  des  del  punt  de  vista 
dels  principis  psicopedagdgics,  de  I’edat  mds  apropiada  per  a 
I aprenentatge  de  segones  llengues  o de  la  llengua  mds  desitjable  per 
a I educacid  primdria,  es  constata  que  es  va  contracorrent,  ds  a dir, 
a la  inversa  d'alld  que  fan  o recomanen  els  avengos  psicopedagdgics' 
Remetem-nos  a Vygotsky,  a Edward  i a Mercer,  per  posar  un  exemple. 

La  immersid  intenta  satisfer  els  desitjos  dels  pares  o dels  ciutadans 
canadencs,  mentre  que  I'educacid  moderna  estimula  1‘expressid  na- 
tural i espontdnia. 

La  immersid  limita  I escolar  canadenc  a haver  d'expressar-se  a 
classe  en  una  llengua  estrangera,  mentre  que  la  pedagogia  moderna 
busca  I autenticitat  i la  seguretat  afectives.  La  immersid  pot  caure 
en  la  utilitzacid  d’un  vocabulari  limitat. 

Hi  ha  un  aspecte  a tenir  en  compte  que  incideix  en  els  escolars 
d’immigracid  recent,  la  qual  cosa  equival,  per  a ells,  a l escolaritzacid 
en  una  tercera  llengua. 

Desprds  de  25  anys  d’experidncia,  encara  ds  dificil  opinar  sobre 
el  valor  de  la  immersid.  Es  detecta  una  absdncia  de  referdncies  o de 
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criteris  estables  i coneguts;  no  es  pot  emetre  un  judici  global  sobre 
les  circles  de  I'educacid,  dient  que  6s  un  dxit  en  tots  els  sentits,  m 
es  pot  preveure  en  quins  contextos  6s  aconsellable  la  immersid. 

La  immersid  constitueix  una  empresa  pedagdgica  que  suscita  en- 
tusiasme,  la  qual  cosa,  a nivell  educatiu,  6s  una  forma  legitima  d dxit, 
malgrat  els  riscos,  Perd  la  critica  6s  necessdria,  especialment,  per 
trobar  la  millor  proposta  pedagdgica  per  a cadascun  dels  escolars  que 
omplen  les  classes  d’un  programa  d’immersid. 


Immersio  i bilingiiisme  a Catalunya 


Alexandre  Gall  (1931),  famds  i apreciat  pedagog  catald,  va  re- 
flexionar,  en  el  decurs  de  la  seva  vida,  sobre  el  problema  del 
bilinguisme  escolar  i,  fent  referencia  a les  escoles  catalanes,  va 
assenyalar  que  calia  tenir  en  compte  dos  problemes  fonamentals, 
cadascun  dels  quals  presentava  aspectes  de  significacid  i d’importdncia 
diferenciats: 

- Quina  ha  d’dsser  la  llengua  vehicular  de  I'ensenyament? 

- Quina  llengua  s'ha  d'ensenyar  per  tal  que  hi  hagi  educacid? 

Segons  el  pedagog,  aquestes  dues  questions  donaven  pas  a un  altre 
problema  d'excepcional  importdncia: 

- Com  s'ha  d'ensenyar  una  segona  llengua  perqu6  els  escolars  la 
coneguin  a tons  i la  considerin  com  a prdpia? 

La  primera  questid  la  resolia  des  d'una  proposta  estrictament 
pedagdgica,  at6s  que  tot  el  corrent  de  la  pedagogia  mundial,  durant 
segles,  porta  a una  perspectiva  de  respecte  a I'alumne/a.  Lunica 
norma  per  establir  un  ensenyament  qualitativament  positiu  s'emmarca 
en  la  naturalesa  del  nen/a  que  s'ha  de  manifestar  sense  violdncia. 

Entre  les  condicions  de  la  naturalesa  infantil,  a I'inici  dels  seus 
aprenentatges  escolars,  el  factor  llengua  ocupa  un  Hoc  primordial.  No 
s'entendria,  diu  Gall  en  el  seu  discurs,  que  a I ensenyament  es 
respectessin  totes  les  condicions  que  ens  assenyaien  els  corrents 
pedagdgics  mds  positius,  i que  es  marginds  la  llengua  amb  la  qual  el 
petit  escolar  arriba  a I’  scola,  aquella  generada  a la  seva  liar  i al  seu 
ambient  mds  immediat. 

A I’escola,  cal  tenir  cura  de  I'enllag  connatural  que  representa  la 
llengua  materna,  a travds  de  la  qual  6s  possible  la  relacid  estreta 
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entre  vocables  i idees,  I cal  vigilar  I’estancament  que  pot  tenir  Hoc 
amb  el  mecanisme  purament  verbal  que  no  penetra  ni  fecunda  el  camp 
de  les  idees. 

La  llengua  amb  la  qual  s'inicia  1‘escolaritat,  aquella  que  sorgeix 
del  contacte  directe  i afectiu  al  si  de  la  familia  constitueix  una  base 
necessdria  per  exterioritzar  les  idees,  les  emocions  i les  volicions 
dels  que  parlen  i,  a m6s,  definelx  el  «jo>»  original  i personal. 

Caldrd  no  confondre  llengua  materna,  llengua  pdtria  i llengua  de 
I’estat.  Les  consequdncies  de  la  manca  d’adaptacid  de  la  llengua  a 
rensenyament  solen  ser  fatals  per  als  pobles.  El  problema  de  la 
llengua  que  utilitza  el  mestre/a  per  parlar  amb  el  deixeble  6s 
estrictarnent  pedagdgic  i estd  condicionat,  necess6riament,  per  la 
naturalesa  dels  nens/es  i de  cada  nen  en  concret. 

Ser6  necessari  que  els  escolars,  com  a continuacid*  de  I'apre- 
nentatge  domdstic  de  I’idioma,  puguin  seguir  conversant  a I'escola 
tan  lliurement  i espontdniament  com  ho  fan  a casa.  Caldrd  consolidar 
les  idees  sobre  aquesta  base  linguistica  fonamental  de  la  llengua  que 
I’alumne/a  porta  a I'escola,  d'aquesta  forma  es  podrd  obtenir  el  tet 
mdgic  de  I’expressid  natural.  Aquesta  expressid  fard  de  palanca  a 
partir  de  la  qual  seran  possibles  tots  els  aprenentatges  lligats  a 
formes  vives  i viscudes  de  comunicacid  compartida.  Aixd  permetrd 
no  nomds  I'accds  a la  cultura,  sind  tambd  la  constitucid  d’una  base 
d'expresstd  t d'aprenentatge  de  la  llengua,  i paraMelament  seran 
possibles  noves  formes  d'expressid  i de  comunicacid  linguistica;  6s 
a dir,  aquesta  expressid  serd  la  base  i el  fonament  de  I'aprenentatge 
de  qualsevol  altra  llengua,  que  no  nomds  requereix,  sind  que  6s  positiu 
que  s'aprengui  a I’escola. 

Gali  def6n,  des  d’aquesta  perspectiva,  I'inici  i la  base  dels  apre- 
nentatges escolars  de  la  llengua  materna  de  cada  escolar  perqud, 
segons  el  seu  parer,  es  pot  atrofiar  la  facultal  del  llenguatge,  i 
I’atrofia  d’aquesta  facultat  6s  fatal  per  a I’aprenentatg-e  d’altres 
llengues.  «Com  millor  es  coneix  la  prdpia  llengua,  millor  s'estudien 
la  segona  i la  tercera,  i fins  i tot  una  quarta » . 

Per  qu6?  qu6  vol  dir  saber  una  llengua? 

La  introduccid  d’una  segona  llengua,  apart  de  la  materna,  haurd  de 
concretar-se  dins  d’unes  normes  prou  implies  per  no  vulnerar  la 
psicologia  de  I’escolar.  La  llengua  que  el  nen/a  porta  als  aprenentatges 
escolars  ha  de  ser  la  base  de  rensenyament  del  llenguatge.  L’en- 
senyament  d'una  llengua  oficial  ha  de  fonamentar-se  en  la  llengua 
materna.  A Catalunya,  I'ensenyament  del  castelld  als  Catalans  pot 
iniciar-se,  a nivell  oral,  des  de  I’escola  infantil.  Aixl  mateix,  la 
llengua  catalana  per  als  nens/es  fills  de  la  immigracid,  i tamb6  la 
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generacid  actual,  pot  iniclar-se  a nivell  oral  en  el  moment  de  comengar 
I'escolaritat.  Es  un  joc  possible  si  es  tenen  bons  models  ja  des  del 
naixement. 

Cal  que  construim  I’escola  sobre  unes  bases  racio  ils.  Es  tracta 
d’una  posici6  que  recolzem  i defensem  des  dels  anys  setanta  (Pla, 
1983),  atds  que,  a la  nostra  primera  ref  lex  i6  sobre  aquest  tema, 
exterioritzem  un  problema  que  arrosseguem  des  de  fa  molts  anys,  en 
haver  estat  victimes  d’un  rdgim  linguistic  a I’escola,  d’un  programa 
d’immersid,  que  ens  va  impossibilitar  el  domini  de  les  dues  llengues 
que  han  fonamentat  la  nostra  vida;  la  de  la  liar,  el  catalb,  i la  imposada 
com  a unica  llengua  a I’escola,  el  castell^i.  I aixd  ho  diem  amb  tristesa 
perqud  sentim,  des  del  tons  de  la  nostra  ^nima,  el  bagatge  cultural 
i les  connotacions  afectives  de  cadascuna  d’elles,  tan  apreciades  i tan 
estimades  des  de  la  poesia  i des  de  totes  les  seves  formes  literdries. 

L’escola  va  cometre  un  error,  va  destruir  la  llengua  prdpia,  aquella 
que  constitute  la  base  de  la  liar,  i va  imposar  de  forma  poc  afectiva 
la  llengua  oficial  que  amagava,  mbs  enlte  de  les  connotacions  oficials, 
I’afecte  a la  comunitat  dels  seus  parlants  nadius  i el  goig  de  les  seves 
formes  culturals  i tan  riques  en  estdtica  i contingut. 

Artigal  (1989)  planteja,  des  de  la  perspectiva  de  Lambert  (1974), 
que  un  canvi  de  llengua  llar-escola  pot,  o no,  ser  eficag  per  tal  que 
I'ensenyament  d’una  nova  llengua  comporti  uns  mecanismes  additius 
o substractius  en  el  desenvolupament  linguistic,  academic  i psicoldgic 
dels  alumnes.  Cal  tenir  en  compte  tres  variables: 

a)  la  condicid  social  de  la  llengua  i de  la  cultura  de  la  liar, 

b)  les  actituds  dels  alumnes  envers  la  llengua  de  I'escola  i les 
seves  raons  per  aprendre-la,  i 

c)  el  tipus  de  tractament  pedagdgic  mitjangant  el  qual  aquests 
nens  i nenes  accedeixen  a la  nova  llengua. 

No  es  tracta  nombs  de  la  possi bllitat  d’adaptar  el  nivell  de 
desenvolupament  cognoscitiu-linguistic  a la  llengua  que  assenyala  o 
proposa  I’escola,  sind  que  cal  tenir  en  compte  el  nivell  de  regressid 
que  pot  patir  la  llengua  materna  quan  es  descontextualitza,  i de  quina 
manera  la  llengua  escolar  pot  caure  en  els  reduccionismes  limitats 
del  llenguatge  de  frases  curtes  i estereotipades  que  normalment 
proposa  I’escola,  i on,  no  sempre,  el  mestre/a  bs  un  model  linguistic 
preeminent,  tant  des  de  la  perspectiva  Ibxica  com  des  de  la  cultural. 

Creiem  en  la  idea  plantejada  per  l* Article  14.8  de  la  Llei  de 
Normalitzacid  Lingulstica  i la  recolzem: 

•■Tots  els  nens/es  de  Catalunya,  sigui  quina  sigui  la  seva  llengua  ha- 
bitual en  ol  moment  d’iniciar  I’ensenyament,  han  de  poder  emprar 
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normalment  i correctament  el  catal&  i e!  castelid  en  acabar  els  seus 
estudis  b&sics*>. 

Hi  estem  d'acord:  en  acabar  els  estudis  basics.  Per  assolir  aixb 
hem  de  dissenyar  uns  comenqaments  escaients,  pedagdgicament  i 
socialment  variats,  tot  establint  un  ampli  vental!  de  propostes 
d’aprenentatge  i d’estructuracid  de  cada  una  de  les  dues  llengues  que 
caldrd  aprendre. 

Es  evident  que  com  mbs  aviat  posem  un  nen/a  en  contacte  amb  una 
segona  llengua  i/o  tercera  llengua,  mbs  possibilitati  tindrd  d’integrar- 
les,  aixo  no  ds  el  que  aqul  debatem.  El  que  volem  di:  ds  que  sigui  quin 
sigui  el  programa  bilingue  adoptat,  aquest  no  ha  de  provocar  la  pdrdua 
de  les  rels  linguistiques  amb  les  quals  els  nens/es  de  la  comunitat  de 
Catalunya  interactuen  amb  els  seus  pares, 

Comentem  la  proposta  sobre  la  immersid  a Catalunya  des  de  la 
perspectiva  que  ens  ofereixen  els  articles  que  van  apardixer  al 
suplement  «Quadern»,  editat  en  llengua  catalana,  del  diari  El  Pals, 
edicid  de  Catalunya,  que  ens  mostra  un  ampli  panorama  sobre  el  tema 
des  de  tres  punts  de  vista:  la  perspectiva  dels  mestres  integrats  en 
projectes  d’ensenyament  bilingue,  la  proposta  de  I'administracid 
educativa  catalana,  i la  nostra  aportacid  particular  sobre  el  tema  de 
la  immersid  a les  escoles  de  Catalunya. 


El  punt  de  vista  dels  mestres 

Domdnech  i Lacasta  (1990)  exposen  la  seva  opinid  sobre  la  immersid 
amb  I’autoritat  que  els  confereix  el  fet  de  participar  en  el  programa 
des  dels  seus  inicis. 

Els  seus  punts  de  vista  i les  seves  reflexions  poden  definir-se  pels 
seguents  trets: 

• No  ds  possible  partir  de  posicions  radicals  o mantenir-les  com 
immersid  si,  immersid  no.  Cal  una  andlisi  conjunta  d'accions  des  de 
I'escola,  els  equips  de  mestres,  la  comunitat  educativa,  els  pares  i 
les  administracions.  Cal  fugir  de  les  dades  que  ofereixen  simplement 
elements  quantitatius  que  avalen  certes  politiques  i que  fan  oblidar 
que  es  tracta  d'un  tema  educatiu. 

• Afageixen:  hi  ha  d'haver  interds  dels  pares  no  catalanoparlants 
per  tal  que  els  seus  fills  aprenguin  la  llengua  catalana  com  a mitjd 
d’integracid  en  la  societat  en  la  qual  viuen,  encara  que  aixb  es  manifesti 
per  I'interds  a trobar  feina.  No  hi  ha  avaluacions  disponibles  fetes 
amb  rigor,  perd  opinen  que  la  proposta  d’immersid  constitueix  la 


203 


Maria  Pla 


millor  alternativa.  Alhora  que  es  decanten  per  la  proposta,  destaquen 
els  seus  punts  febles.  La  seva  andlisi  parteix  de  les  seguents  premisses: 

a)  Suport  al  programa  d’immersid  mentre  no  es  trobi  una  millor 
alternativa. 

b)  Donar  temps  a I’avaluacid  i mostrar-se  contrari  a canviar-ho 
tot  i,  a vegades,  a canceMar  iniciatives  sense  avaluar  els  resultats. 

c)  Preocupaci6  per  certes  actituds  de  I’administracid  educativa 
autdnoma  triomfalistes  i excessivament  centrades  en  estadistiques 
i percentatges. 

d)  Hi  ha  d’haver  mds  autocritica,  cal  assumir  problemes  i acceptar 
que  els  programes  d’immersid  basen  el  seu  dxit  en  el  treball  quotidid 
dels  mestres. 

e)  No  s’han  analitzat  prdviament  els  problemes  sdcio-culturals 
dels  grups  que  reben  la  immersid  per  tal  d’aplicar  els  programes  en 
consequdncia. 

f)  El  professorat  encara  no  td  la  competdncia  lingulstica  i el  perfil 
necessaris  per  dur  a terme  aquesta  normalitzacid. 

g)  Els  materials  adequats  i necessaris  per  afrontar  I’esmentada 
proposta  no  han  de  plantejar  I’ensenyament  del  castelld  com  una 
segona  llengua,  ni  tampoc  com  una  primera  (6s  una  segona  llengua 
escolar  i una  primera  per  als  alumnes). 

h)  No  s’ha  resolt  el  problema  dels  alumnes  que,  per  diverses 
raons,  presenten  una  disfuncid  especifica  que  afecta  el  seu  procds 
d'aprenentatge,  ni  el  dels  que  formen  part  de  determinades  minories 
dtniques. 

i)  Amb  els  anys  d’experidncia,  es  va  reduint  I’atencid  als  pares 
amb  la  idea  d’anar  formant  una  base  social  necessdria  sobre  la  qual 
pugui  descansar  aquesta  normalitzacid. 

j)  Hi  ha  poques  alternatives  i propostes  culturals  no  minoritdries 
de  cinema,  teatre  i musica,  la  qual  cosa  contribueix  a convertir  el 
catald  en  una  llengua  escolar,  perd  no  en  una  !lengua  d’us,  de 
comunicacid,  de  cultura  o de  relacid  entre  nens  i joves. 

k)  El  tema  de  la  immersid,  un  intent  per  normalitzar  Catalunya, 
no  es  pot  prendre  a la  lleugera  i cal  que  s’obri  un  debat  a tons  amb 
canals  de  participacid  i de  didleg. 
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El  punt  de  vista  de  I'administracid 

Arenas  (1990),  com  a propulsor  i entusinsta  programador  de  la 
immersid  des  de  I’administracid  educativa  a Catalunya,  presenta  les 
seves  opinions  linguistico-pedagdgiques  des  de  la  seguent  perspecti- 
va : 

a)  La  immersid  ds  la  millor  manera  de  fer  I’aprenentatge  d'una 
segona  llengua  quan  (a  llengua  de  la  liar  no  coincideix  amb  la  llengua 
del  propi  pais. 

b)  Considera  «antiquats»  el  concepte  i I'us  del  terme  «llengua 
materna».  Creu  que  ds  un  factor  invariable  i permanent  que  repre- 
senta  una  manca  d'informacid  actualitzada. 

c)  La  llengua  mai  no  ha  d’dsser  motiu  de  discriminacio. 
L'aprenentatge  del  catald  per  als  nens  castellanoparlants,  planificat 
en  unes  hores,  no  satisfd  I’objectiu  pedagdgic  de  proporcionar 
competdncia  linguistica  en  les  dues  llengues  of icials . 

d)  La  immersid  a Catalunya  pretdn  i aconsegueix  que  la  competdncia 
linguistica,  ds  a dir,  la  capacitat  d'expressar-se  amb  fluidesa  en 
catald  i castelld,  sigui  un  fet  als  set  anys. 

Arenas  inclou  a Cummins  en  el  seu  comentari  a favor  de  la  immersid, 
des  de  la  perspectiva  de  la  hipdtesi  d’interdependdncia  linguistica  i 
des  d'una  dptica  cognoscitiva  que  ddna  suport  a aquesta  forma 
d'educacid  basada  en  el  bilinguisme  additiu:  sumar  i no  restar.  Pero, 
en  realitat,  alld  que  Cummins  diu  sobre  el  bilinguisme  additiu  i 
substractiu  indica  que  quan  a I’escolar  se  li  ensenya  una  segona 
llengua,  sense  que  la  primera  estigui  ben  consolidada,  pot  patir  una 
mena  de  regressid  o estancament,  o el  que  s’anomena  bilinguisme 
substractiu. 

Arenas  diu  que  tota  activitat  escolar  requereix  un  espai  de  reflexid 
que  permeti  considerar  desenvolupament  i resultats.  Una  reflexid 
subjectiva  pot  comportar  determinacions  poc  fiables.  Pensem  que 
aixd  no  s’ha  tingut  en  compte  en  la  posada  en  funcionament  de 
I'experidncia  d’immersid. 


Proposta  i aportacid  del  debat 


Des  de  la  nostra  perspectiva  (Pla,  1990),  considerem  que: 

a)  El  terme  immersid  ens  resulta  negatiu  per  diverses  raons,  la 
primera  es  deu  ai  fet  que  no  s’hagi  realitzat  un  estudi  rigords  de  les 
connotacions  socials  que  emmarquen  cada  context  escolar  concret. 
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b)  Cal  tenir  en  compte  que  el  problema  s’agreuja  si  el  context 
social  dels  petits  escolars  6s  pobre  o limitat  pel  que  fa  a la  cultura 
o la  linguistica. 

c)  Cal  considerar  les  habilitats  linguistiques  dels  nens  i de  les 
nenes  juntament  amb  el  seu  ambient  social,  especialment  des  de  la 
perspectiva  psicoldgica,  durant  els  periodes  delicats  i importants  de 
la  vida  que  configuren  I’entrada  al  mbn  de  la  cultura. 

d)  Cal  fer  una  reflexib  prdvia  des  d’una  base  psicoldgica  i 
pedagdgica,  punt  que  trobem  a faltar  en  el  programa  d’immersi6  de 
Catalunya. 

e)  El  bilinguisme  a Catalunya  6s  un  problema  de  coneixement  i de 
conviv6ncia  de  dues  llengues  que,  des  de  la  perspectiva  dels  nens/es 
petits,  hem  de  definir  dins  dels  limits  de  les  condicions  seguents:  el 
cardcter  social  ens  porta  a considerar  els  nivells  de  llengua  als  quals, 
de  manera  natural,  estan  immersos  els  escolars  de  diversos  contex- 
ts sdcio-economics  i a delimitar  ambients  bilingues  substantius. 

f)  Cal  una  tasca  de  recerca  empirica  adregada  a aillar  les  varia- 
bles linguistiques,  psicolbgiques  i socials  que,  individualment  o en 
combinaci6  directa  o indirecta,  influeixen  en  radquisici6  de  dues 
llengues. 

g)  A I'escola  no  podem  admetre  experiments  que  no  estiguin  avalats 
pel  sentit  cornu  pedagbgic  i que  no  donin  prioritat  a les  possibilitats 
personals  de  cada  escolar,  i el  domini  i les  limitacions  dels  canals  de 
comunicaci6  que  presenten  els  escolars  quan  ingressen  a I’escola 
infantil  per  primera  vegada. 

h)  Com  a mesura  prioritbria  cal  establir  lligams  d'afecte  i de 
conviv6ncia,  una  tasca  seriosa  i reparadora  envers  els  sectors  m6s 
marginats  de  la  cultura.  AII6  que  determina  el  fet  pedagogic  6s  el 
contrari  de  I'afirmacib  dogmbtica,  6s  I’adaptacid,  la  possibilitat 
d ’en Mag,  d’abragada  i de  donar-se  les  mans.  Ni  en  pedagogia  ni  en 
medicina,  no  es  poden  fer  experiments  incontrolats  amb  essers  humans. 

i)  Volem  la  llengua  catalana  a I’escola  a partir  del  primer  dia  que 
el  nen/a  va  a I'escola,  perb  sense  immersions,  tot  donant  seguretat 
als  escolars,  als  mestres  i a les  families,  amb  sentiments  positius 
d’acollida,  fugint  de  discussions  innecessbries,  amb  un  to  positiu  i 
recuperador  de  la  llengua  i de  les  tradicions. 

j)  Volem  I'ensenyament  de  la  llengua  catalana,  perd  positivament, 
tot  respectant  la  llengua  que  el  nen/a  porta  a I’escola,  com  la  millor 
manera  d’aconseguir  que,  en  acabar  els  estudis  obligatoris,  els  nens 
i les  nenes  parlin,  llegeixin  i escriguin  en  castellb,  en  catalb  i en  una 
tercera  llengua  d'incardinacib  a Europa.  Es  un  projecte  que  requereix 
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sentit  cornu  i que  d'entrada  ens  porta  a refusar  tota  connotacid  que 
comporti  I’ombra  d’una  llengua  sobre  I’altra,  si  abans  no  s’estableix 
una  reflexid  rigorosa  de  les  condicions  socials  i lingulstiques  amb  les 
quals  gran  nombre  d’escolars  arriben  a I’escola  publica  de  Catalunya. 
Anonenem  aquesta  ignordncia  voluntdria  de  I'administracid  educativa 
«barbaritat  d'un  programa  d'innnnersi6». 


Les  actituds  i la  llengua 


Es  tracta  d'un  treball  preparat  per  nosaltres  i presentat  el  1988. 
Internem  recollir  algunes  actituds  envers  I’ensenyament  de  la  llengua 
catalana  a ''escola.  El  resultat  indica  clarament  que  no  6s  possible 
forgar  la  mdquina  cap  a la  valoracib  o la  desvaloritzacio  de  la  llengua 
que  s’ha  d’aprendre  de  manera  prioritaria  a I'escola. 

Els  escolars,  molt  assenyadament  i amb  molt  sentit  cornu,  exposen 
les  seves  tendencies  i les  seves  actituds  envers  la  llengua  prdpia  de 
Catalunya,  ens  mostren  que  cal  seguir  camins  de  convivbncia  i de 
cordialitat  sense  imposicions  poc  estudiades,  i que  el  respecte  de  la 
llengua  que  prove  de  la  liar  6s  sinbnim  de  garantia  d’un  aprenentatge 
eficag. 

El  treball,  analitzat  entre  una  mostra  de  1000  escolars  d'escoles 
publiques  de  la  ciutat  de  Barcelona,  indica  que  es  tracta  d'una  poblacib 
preeminentment  de  classe  treballadora  i amb  un  61,7%  de  parlants 
en  llengua  castellana.  El  61,9%  d’aquest  percentatge  va  realitzar 
I'exercici  de  redaccib  lliure  que  se'ls  va  demanar  en  llengua  catala- 
na, i el  37,9%  ho  va  fer  en  llengua  castellana. 

Potser  hauriem  de  fer  esment  de  la  qualitat  de  les  redaccions, 
perd  aixd  ens  allunyaria  del  tema  proposat.  Nom6s  direm  que,  per  ser 
alumnes  que  finalitzaven  I'escolaritat  obligatdria,  en  general  la  qualitat 
dels  escrits,  en  ambdues  llengues,  convidava  a una  seriosa  reflexid 
pedagdgica  sobre  I’art  de  I’expressib  escrita  que  s’ensenya  i s'aprdn 
a les  nostres  escoles.  El  3%  de  les  redaccions  no  van  poder-se 
comptabilitzar  perqud  eren  prdcticament  il  legibles  i presentaven 
una  barreja  de  catal6-castell6  dificil  de  valorar. 

Les  actituds  expressades  van  tendir  a 6sser  positives.  Els  nens / 
es  van  parlar  positivament,  en  termes  generals,  i considerem  que 
aquest  fenomen  6s  valubs  a I'hora  de  programar  sequdncies 
d'aprenentatge  en  una  o altra  llengua.  El  60,3%  de  les  opinions 
expressades  van  indicar  una  tenddncia  positiva.  Cal  destacar  que  la 
tenddncia  positiva  en  la  valoracib  de  la  llengua  catalana  va  assolir  el 
89,2%  del  total  de  la  mostra. 
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Pel  que  fa  a les  preferences  I in  guistiq  ues  dels  escolars,  els  nens  / 
es  van  manifestar  estats  denim,  sentiments  i actituds  diferents,  i 
quant  al  seu  comentari  sobre  els  sentiments  i les  actituds  envers  la 
llengua  catalana,  alguns  escolars  van  fer  referenda  al  castelie  i van 
establir  algun  tipus  de  comparacib  entre  ambdues  llengues.  Resoecte 
a la  mostra  en  general,  es  detecta  una  lleugera  inclinacid  positJva  en 
la  valoracio  de  la  llengua  castellana,  seguida  d'un  equilibri  de  valoracid 
entre  ambdues  llengues. 

El  valor  atorgat  a la  llengua  des  de  la  perspectiva  del  sentiment 
i de  la  instrumentalitzacid  ens  ha  semblat  digne  de  destacar.  A mesura 
que  avang^vem  en  I'aneiisi  de  contingut,  vam  considerar  molt 
seriosament  les  consequencies  que  poden  marcar  el  valor  que  els 
escolars  concedeixen  a la  integracid  del  seu  aprenentatge  escolar,  a 
causa  de  I'ambient,  o potser  de  les  infancies  o de  les  actituds 
socials. 

Una  llengua  valorada  nom£s  pel  seu  component  utilitari  pot  no  ser 
totatment  apreciada  per  aquella  part  de  la  poblacid  per  a la  qual 
I'escola,  precisament,  elabora  un  curriculum  linguistic  integrador  en 
la  llengua  autoctona.  Caldr£  analitzar  a fons  de  quina  manera  al  context 
escolar,  a traves  de  I'ensenyament-aprenentatge  de  la  llengua  catalana 
al  sector  de  la  poblacid  immigrada  que  parla  castelie  a la  liar,  es 
desenvolupen  unes  actituds  que  podrien  marginar  tota  la  valua  cul- 
tural i afectiva  d'una  llengua.  i fins  a quin  punt  la  llengua  s'apren 
nom£s  per  necessitat  o obligacib,  ates  que  en  el  context  social  on  es 
parla  6s  imprescindible  per  trobar  un  Hoc  de  treball. 

En  aquest  respecte,  les  manifestacions  dels  escolars  ens  obren  un 
interrogant  sobre  les  possibilitats  que  I’ensenyament  de  la  llengua 
catalana  a I’escola  adquireixi  plenament  el  valor  d'integracib  social 
i de  coneixement  d'una  cultura. 

Aixi  doncs,  ens  haurem  d’interrogar  sobre  el  sentit  d'aquesta 
actitud  instrumentalista  envers  la  llengua,  i sobre  la  manera  com 
I'ensenyament  del  cataie  pot  generar  a I'escola,  i potser  a determinats 
ambients  socials,  un  dels  sentiments  m£s  pregons  que  fan  que  els 
parlants  apreci'in  una  llengua  pels  valors  culturals  que  transmet,  per 
sobre  del  sentit  utilitari.  A cap  dels  escrits  no  es  parlava  de  la 
poesia,  de  la  musica  de  la  llengua,  de  la  magia  de  la  parla  ni  de  la 
beilesa  de  la  llengua  escrita. 

Tanmateix,  I'estudi  realitzat  mostra  un  marcat  equilibri  entre 
sentiment  i instrumentalitzacib  envers  el  valor  atorgat  a la  llengua. 
la  qual  cosa  indica  una  certa  igualtat  significativa  entre  ambdues 
tendencies.  El  42,8%  de  la  mostra  es  decanta  cap  al  sentit  instrumental 
que  suposa  I'aprenentatge  de  la  llengua  catalana.  El  44,3%  expressa 
una  actitud  sentimental  envers  el  seu  aprenentatge. 
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Una  altra  aportaci6  que  vam  detectar  a travbs  de  I'anblisi  de 
contingut  va  bsser  la  valoracib  de  les  actituds  dels  escolars  envers 
I'ensenyament  de  la  llengua  catalana  a I’escola.  Aquestes  actituds 
van  ser  expressades  com  a referbncies  al  clima  general  de  I'aula,  a 
les  posicions  dels  professors  davant  dels  alumnes,  a les  tbcniques 
didbctiques  emprades  i als  materials  utilitzats  per  a I’ensenyament. 
La  sums  de  tots  aquests  factors  mostra  les  actituds  favorables  o 
desfavorables  envers  Tensenyament  del  catalb  a I'escola. 

De  600  opinions  expressades  i comptabilitzades  als  escrits,  es 
detecta  cert  rebuig  envers  la  classe  de  catalb,  basat  en  la  personalitat 
del  mestre/a  i en  la  manca  de  recursos  didactics  positius.  Els  alumnes 
diuen  que  I’ensenyament  estb  massa  centrat  en  les  regies,  que  manca 
organitzacid  a la  classe  i que  hi  ha  pocs  exercicis  d'expressib  oral. 
El  41 ,7%  dels  escolars  mostra  actituds  positives  i el  58,3  negatives. 

Amb  aquest  esbos  sobre  I’obtencib  d’actituds  basades  en 
I'ensenyament-aprenentatge  de  la  llengua  catalana  a I’escola,  hem 
intentat  copsar  aquells  ^sentiments  i n v i s i b I e s » i «ocults»  que 
planegen  sobre  la  vida  de  les  aules  i I'ambient  social  dels  escolars, 
i que  poden  contribuir  tant  a la  integracib  dels  aprenentatges,  i en  el 
nostre  cas,  a estimar  la  llengua  i la  cultura  catalanes. 

L'ensenyament  de  la  llengua  i de  la  cultura  catalanes,  especialment 
entre  els  grups  socials  immigrats,  ha  de  comportar,  de  manera 
implicita,  I’oferta  d'actituds  positives  que  generin  interns  i estima 
envers  la  cultura  i els  aprenentatges  donats  a I’escola.  Cal  fer-ho  des 
d'una  perspective  que  comporti  I'aprenentatge  d’una  segona  llengua 
per  a la  poblaci6  immigrada  de  llengua  castellana  sobretot,  encara 
que  podem  fer  extensiva  la  proposta  a qualsevol  llengua  materna  o de 
la  liar  que  un  sector  de  poblacib  porti  a I’escola.  Pensem  que  a partir 
del  respecte  de  la  primera  llengua  es  pot  construir  uria  alternativa 
didbctica  coherent  i eficag  per  a I’educacib  dels  ciutadans  que 
s’integren  a una  comunitat  autbctona,  des  d’una  visib  que  faciliti 
actituds  positives  envers  I'aprenentatge  d’aquesta  segona  llengua  a 
mvell  personal.  Aquesta  segona  llengua  per  a ells  • la  primera  dins 
de  la  comunitat  a la  qual  desitgen  viure,  i nombs  amb  propostes  i amb 
actituds  positives  des  del  comengament  serb  possible  estimar, 
conbixer  i valorar  llengues  en  contacte  que  generin  no  nombs  ciutadans 
coneixedors  hbbils  de  les  dues  llengues,  sinb  ciutadans  cultes  que 
coneguin  i apreci'm  el  bagatge  cultural  de  cada  una  de  les  dues  llengues. 
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Conclusio 


A la  reunid  de  «superfisics»  celebrada  recentment  a Madrid, 
Josd  M-  Martin  Senovilla  va  dir:  «La  potbncia  de  la  cibncia  6s  for- 
mular  teories  que  concordin  amb  la  realitat,  la  qual  cosa  implica  que 
els  experiments  sdn  importants»  . 

La  importcincia  de  les  experiences  d'ensenyament-aprenentatge 
de  llengues  a I’escola  ha  de  basar-se  en  la  pruddncia  cienttfica  i 
respectuosa  davant  la  ment  dels  escolars,  en  propostes  cada  cop  mds 
arrelades  en  aquesta  mediaci6  entre  la  ment  d’ensenyants  preparats 
que  interactuen  amb  la  ment  dels  nens,  i en  un  dipleg  comprensible. 
Tot  aixd  ha  de  demostrar  que  I'esmentat  aprenentatge  produeix  una 
ampliacid  positiva  de  la  personalitat  de  I'escolar  en  concordanga  amb 
la  seva  realitat  contextual. 

Ernest  Uuch  (1992),  en  un  article  recent,  diu  que  6s  imprescin- 
dible  un  ambient  de  tolerdncia  en  parlar  de  bilinguisme,  i afegeix, 
segons  paraules  de  Josd  Manuel  Blecua:  «e/s  espanyols  hauriem  de 
viatjar  m6s,  de  condixer-nos  millor  i de  considerar  que  un  eotat 
plurilingue  6s  una  riquesa,  i tots  hauriem  de  sentir-nos  responsables 
de  les  llengues  d'Espanya*.  Aquestes  paraules  permeten  afirmar  que 
es  tracta  d'una  opinid  constitucional  que  reprodueix  un  apartat  de 
('article  tercer  de  la  Constitucid  Espanyola. 

Cal  que  hi  hagi  un  clima  de  serenitat  cienttfica,  democr&tica  i 
universitciria  que  margin!  plantejaments  propers  al  fanatisme  o 
simplement  a Texclusid.  Ha  d’imperar  el  car&cter  democratic  de 
convivdncia  i d'afirmacid  de  les  diferents  llengues  de  les  comunitats 
bilingues.  En  definitiva,  s'ha  de  respectar  la  m&gia  del  llenguatge  amb 
qud  cada  nen/a  arriba  a I'escola.  S’ha  de  recondixer  que  cal  escoltar 
una  «diversitat  de  veus»  per  tal  d’entendre  la  cultura,  el  passat  i 
el  present  de  la  nostra  nacid. 


Bibliografia 


AERA  (1992)  Educational  Researcher.  Vol.21,  num.2.  Marg. 

Arenas,  J.  (1990)  «Una  realitat  positiva».  El  Pais-Quadern.  Bar- 
celona, 1 de  febrer,  pag.  5. 


210 


Reflexions  i recerques 


O ‘ 

ERIC 


Artigal,  J.M,  (1989)  La  immersid  a Catalunya,  Consideracions 
psicolingufstiques  i sdciolingufstiques.  Vic,  Eumo  Editorial. 

Banks,  A.  (1992)  «Ensefianza  del  multiculturalismo» . Facetas,  95,1 
p&gs.  48-49. 

Bibeau,  G.  (1992)  “L'immersion...  de  la  coupe  aux  Ibvres*.  Etudesde 
linguistique  appfiqude , num.  82,  p^gs, 127-138. 

Brice-Heath,  S.B.  (1983)  Ways  and  words.  Cambridge,  Cambridge 
University  Press. 

Bruck,  M.  (1982)  «Language  disabled  children:  Performance  in  an 
additive  bilingual  education  program».  Applied  Psycholinguistics, 
num. 3,  p&gs.  45-60. 

Bruner  (1975)  «The  ontogenesis  of  speach  acts*.  Journel  of  Child 
Language,  num. 2,  p&gs.  1-19. 

Calve,  P.  (1991)  «Vingt-cinq  ans  d'immersion  au  Canada:  1965- 
1990».  Etudes  de  linguistique  appliqude,  num. 82,  p&gs.  7-23. 

Cummins,  J.  (1979)  « Ling uistic  interdependence  and  the  educational 
development  of  bilingual  children*.  Review  of  Educational  Research, 
num. 49,  p&gs.  222-251. 

Cummins,  J.  (1989)  Empowering  minority  students.  Sacramento, 
(California),  Association  for  Bilingual  education. 

Cziko,  G.A.  (1992)  «The  Evaluation  of  Bilingual  Education,  from 
necessity  and  Probability  to  Possibility*.  Educational  Researcher, 
Vol.21,  num. 2,  p&gs.  10-15. 

Diaz,  R.M.  (1983)  «Thought  and  two  languages:  The  impact  of 
bilingualism  on  cognitive  development*.  Dins  Gordon,  E.W.  (Ed.): 
Review  of  Research  in  Education.  Vol.10.  Washington,  DC;  AERA. 

Domenech,  J.;  Ucasta,  J.M.  (1990)  «EI  punt  de  vista  dels  mestres*. 
El  Pafs-Quadern.  Barcelona,  8 marg,  p&g.  4. 

Edwards,  V.  (1991)  «Etudes  postsecondaires  et  immersion*.  Etudes 
de  linguistique  appliqude ; pOgs.1 16-126. 

Edward,  D ; Mercer,  N.  (1988)  El  conocimiento  compartido.  Barcelona, 
Paidbs. 

EL  PAIS.  21  -agost-1 992,  p^g.  5. 

EL  PAIS.  24-agost-1992,  p^g.  2. 

C^lI,  A.  (1931)  Per  la  llengua  i per  I'escola.  Barcelona,  La  Revista. 

Genesse,  F.  (1987)  Learning  Through  Two  Languages:  Studies  of 
Immersion  and  Bilingual  Education.  Cambridge.  Newbury  House. 

Genesse,  F.  (1991)  «L'immersion  et  I'apprenant  d6favoris§».  Etudes 
de  linguistique  appliqude , num. 82,  p&gs.  77-93. 

Lambert,  W.  (1978)  «Some  cognitive  and  sociocultural  consequences 
of  being  bilingual*.  Dins  Alatis,  J.  (Ed.)  International  Dimensions 
of  Bilingual  Education.  Washington,  Georgetown  University  Press; 
p&gs.  214-229. 

Lambert,  W.  (1984)  «An  Overview  of  Issues  in  Immersion  Education*. 
Dins  Honig,  B.  (Ed.)  Studies  on  Immersion  Education.  Sacramento, 
(California),  California  State  Department  of  Education. 


21  1 


•ST  COPY  AVAILABLE  2 6 3 9 


Maria  Pla 


Lewis,  C;  Shapson,  S.M.  (1989)  -Secondary  French  Immersion:  A Study 
of  Students  who  Leave  the  program».  The  Canadian  Modern 
Language  Review.  Vol.45,  num. 3. 

Lluch,  E.  (1992)  -Diversas  son  las  lenguas».  La  Vanguardia.  Bar- 
celona, 3 de  setembre,  p£ig.  15. 

McGroarty,  M.  (1992)  -The  Societal  Context  of  Bilingual  Education-. 

Educational  Researcher.  Vol.21,  num. 2,  p&gs.  7-9. 

Moll,  L.  C.  (1990)  Vygotsky  and  Education.  Cambridge,  Cambridge 
University  Press. 

Pla,  M.  (1983)  Bilinguisme  Escolar  a Barcelona.  Barcelona,  La  Magrana. 
Pla,  M.  (1990)  -Els  aspectes  negatius  d'un  programa».  Pais-Quadern. 
Barcelona,  1 febrer,  p&g.  4. 

Pi  a,  M.;  Pla,  E;  Rajadell,  N.  (1988)  Actituds  envers  I'ensenyament 
de  la  llengua  catalana  a I'escola.  CIRIT.  Departament  de  Did^ctica 
i d'Organitzacid  escolar. 

Porter,  R.P.  (1990)  Forked  Tongue:  The  politics  of  bilingual  education. 
Nova  York,  Basic  Books. 

Saer,  D.J;  Smith.  F.;  Hugues.  J.  (1924)  The  bilingual  problem.  Wrexham 
London,  Hugues  and  Son. 

Snow,  C.E.  (1992)  -Perspectives  on  Second-Language  Development. 
Implications  for  Bilingual  education-.  Educational  Researcher. 
Vol.21,  num.  2,  p&gs.  16-19. 

Swain,  M.  (1984)  -A  Review  of  Immersion  in  Canada:  Research  and 
evaluation  Studies-.  Dins  Allen,  P.;  Swain,  M.  (Coord.)  Language 
Issues  and  Education  Policies.  Oxford,  Pergamon  Press;  p&gs.  35- 
SI  . 

Tardiff,  C.  (1975)  -Quelques  traits  distinctifs  de  la  pddagogie 
d'immersion-.  Etudes  de  linguistique  appliqube.  num. 82,  p&gs.  39- 
51 . 

Titone,  R.  (1975)  Bilingues  a los  tres  ar)os.  Buenos  Aires,  Kapelusz. 
Valdes,  J.  de  (1972)  Didtogo  de  la  lengua.  Edicio  d'Antonio  Comas. 
Barcelona,  Bruguera. 

Vygotsky,  L.S.  (1986)  Thought  and  Language  {A.  Kozulin  Ed  of 
Trans).  Cambridge,  M.A.  MIT  Press. 


212 


2640 


Reflexions  i recerques 


La  problemAtica  que 
plantea  la  enseftanza - 
aprendizaje  de  dos  o 
m£s  lenguas  durante  la 
escolarizacidn 
obligatoria,  lleva  a los 
responsables  de  la 
politic  a educativa  de 
un  pais  a opciones  o 
propueslas  diversas 
que  pueden  estar 
orientadas  m^s  por 
cuestiones  politicas 
que  educativas.  La 
perspectiva  de  un 
bil in g uismo  racional  y 
pedagdgico  presupone 
una  organizacidn 
especial  centrada  en 
los  marcos  sociales  en 
los  que  se  desarrollan 
las  propuestas 
didActicas  en  la 
escuela.  La  temAtica  se 
centra  en  la 
implantacidn  de  los 
programas  concebtdos 
para  la  inmersidn  en 
una  segunda  lengua. 
Propuesta  adoptada 
desde  la  admmistra- 
cidn  educativa 
catalana,  y enmarcada 
en  la  reflexibn  que 
desde  Canada  (pals 
pionero  en  este  tipo 
de  programaciones)  se 
viene  desarrollando  a 
to  largo  de  los  ultimos 
25  ar)os. 

Palabras  clave 
DidActica  de  la  lengua 
- Bilinguismo  - 
Inmersidn  - Pohtica 
linguistica 


Abstracts 


La  probldmatique 
posde  par 
I'enseignement/ 
I'apprentissage  de 
deux  langues  ou  plus 
pendant  la  scolaritd 
obiigatoire  conduit  les 
responsables  de  la 
politique  educative 
d'un  pays  & prendre 
des  options  ou  des 
mesures  diverses  qui 
rdpondent  souvent 
plus  £ des  soucis 
poiitiques  qu’d  des 
probldmes  d’ordre 
educatif.  Un 
biting uisme  rationnel 
et  pddagogique  ne 
peut  dtre  envisage 
que  s ‘it  s ’ appuie  sur 
une  organisation 
speciale  qui  prenne  en 
compte  les  contextes 
sociaux  dans  lesquels 
sont  apphqudes  les 
iddes  didactiques  de 
I’dcole.  La  question  est 
d’implanter  des 
programmes 
favorisant  /’ immersion 
dans  une  deuxidme 
langue. 

L ’ administration 
catalane  a opte  pour 
cette  approche. 
inspiree  de  tout  ie 
travail  de  reflexion 
mene  au  Canada  - pays 
pionnier  de  ce  type  de 
programmations  - au 
cours  de  ces  vmgt- 
cmq  dernidres  anndes 

Mots  cies ■ Didactique 
de  la  langue  - 
Bitmguisme  - 
Immersion  • Politique 
hnguistiquc 
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The  problems  posed 
by  the  teaching  and 
learning  of  two  or 
more  languages  during 
compulsory  schooling 
compel  the  people  in 
charge  of  educational 
policy  in  a country  to 
make  choices  or 
accept  ideas  which 
may  have  more  to  do 
with  politics  than  with 
education.  The 
prospects  of  a 
rational,  pedagogic 
bilingualism 
presupposes  a special 
organisation  centred 
on  the  social  contexts 
in  which  the  didactic 
ideas  of  the  school  are 
developed.  The  subject 
matter  revolves 
around  the 
programmes  centred 
on  immersion  in  a 
second  language,  an 
idea  adopted  by  the 
Catalan  educational 
administration  and  set 
in  the  framework  of 
the  reflections  which 
have  taken  place  over 
the  last  25  years  in 
Canada,  the  pioneer  in 
programmes  of  this 
kind. 

Key  words • Didactics 
of  language  - 
Bilingualism  - 
Immersion  - Language 
policy. 
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Pedagogia  critica.  Les  pohtiques  de  la 
resistencia  i un  llenguatge  d'esperanga 

Peter  McLaren* 


Es  va  presentar  una  versib  daquesta  ponbncia  al  «Seminario  In- 
ternacional:  Perspectivas  en  !a  Formacibn  de  Profesionaies  de  !a  Edu- 
caci6n»,  Facultad  de  Filosofia  y Letras,  UNAM  (Ciutat  de  Mbxic),  el  15 
de  novembre  de  1988.  Voldria  agrair  a Alicia  de  Alba,  Edgar  Gonzalez 
i Bertha  Orozco  Fuentes  les  seves  critiques  i els  seus  suggeriments 
valuosos. 


Tons’  quina  America 


Als  Estats  Units,  molts  professionals  ens  sentim  insegurs,  no 
nom6s  pel  futur  del  nostre  sistema  educatiu  sino  tambb  pel  grau  de 
sensatesa  de  la  cultura  que  I’ha  produ’it.  Vivim  uns  temps  perillosos; 
uns  temps  de  rise,  de  lluita,  d'esperanga.  Mentre  que,  d'una  banda, 
els  nord-americans  afronten  una  modernitat  desencantada  i el 
sorgiment  d’una  nova  bpoca  postmoderna  portentosa,  amb  la  seva 
maquinbria  de  dominacib  que  genera  relats  electrbnics  d'indiferbncia 
politica  i d abandonament  moral,  de  I’altra,  els  tebrius  educatius  que 
treballen  dins  d’una  tradicio  critica  viuen  uns  temps  excitants  i vitals. 
Mentre  el  teatre  de  terror  del  capitalisme  global  continua  proveint  al 
mbn  la  seva  Idgica  dessaborida,  les  seves  simbbliques  economies  de 
poder  imperialista,  el  seu  optimisme  superficial  i la  seva  incessant 
necessitat  de  produccib  de  plaers  autbnoms,  als  Estats  Units  els 


•Peter  McLaren  6s  professor  a la  Umversitat  de  Miami  i codirector  del  Centre 
d Estudis  Educatius  i Culturais  £s  a-;tor  de  nombrosos  Ihbres  entre  els  quais  desta- 
quen  Schooling  as  a ritual  performance  Critical  pedagogy  the  state  and  cultural 
struggle  (editat  amb  Henry  Giroux).  Critical  literacy  politics  praxis  and  the 
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tedrics  educatius  d’esquerres  aplaudeixen  i donen  la  benvinguda  a una 
erosio  de  paradigmes  de  filosofia  i de  teoria  social.  Aixo  vol  dir  que 
mentre  als  Estats  Units  els  educadors  son  testimonis  d'una  defensa 
de  reraguarda,  reaccionaria  pero  finalment  fatua,  de  les 
transcendentals  virtuts  de  la  civilitzacid  occidental,  de  la  inflexible 
persistence  dels  obrers  alienats,  i d’un  atac  a 1‘estat  de  benestar  del 
Nou  Pacte,  aquests  educadors  estan  experimentant  tambb  una  nova 
vitalitat  a causa  que  I’hegemonia  cultural/moral  del  principal  corrent 
curricular  i de  la  teoria  pedagogica  esta  sent  esquerdada  -i  en  alguns 
casos  destrossada-  en  gran  part  per  estrategies  destructives  preses 
de  la  teoria  literaria  (que  alhora  han  estat  influTdes  pel  post- 
estructuralisme  continental).  Els  esforgos  destructius  per  fragmen- 
tar  la  certesa  epistemoldgica  articulada  per  aquesta  hegemonia  (p.e. 
la  gramatologia  derridiana  i I’arqueologia  foucaultiana)  han  pres 
agressivament  la  iniciativa  del  desmantellament  de  les  demandes 
transcendentals  quant  a la  veritat  ideoldgicament  inclosa  als  regims 
de  discursos  de  la  modernitat1 

Sense  entrar  en  els  details  de  totes  les  ramificacions  politiques  i 
epistemologiques  de  la  inf i I tracio  de  la  teoria  social  postmoderna  en 
la  teoritzacio  educativa  (algunes  de  les  quals  han  estat  ben  rebudes 
mentre  que  d’altres  encara  son  considerades  amb  prevencio),  n’hi  ha 
prou  amb  dir  que  hi  ha  hagut  una  «crisi  de  representacio»  i una 
erosio  de  la  confianga  en  les  conceptualitzacions  predominants  d’allo 
que  constitueix  el  coneixement  i la  veritat.  com  tambe  en  les  formes 
pedagogiques  d’obtenir-les.  Tot  i que  probablement  una  sospita 
hermeneutica  serd  ben  rebuda  en  tots  els  camps  de  la  indagacib  humana, 
la  incertesa  que  aquesta  ha  provocat  en  les  dimensions  politiques  i 
morals  de  la  vida  contemporania  ha  creat  tambb  un  buit  ideologic 
preparat  per  a un  <«populisme  autoritari*  i una  invasid  d emissaris 
d’una  certesa  moral  exacerbada  i d’un  compromis  irreflexiu  amb  la 
veritat. 

Es  cert  que  dins  de  la  teoria  social  postmoderna  hi  ha  tendencies 
tant  d emancipacio  social  com  d’altres  de  socialment  reaccionaries; 
i mentre  que  el  servihsme  autoritari,  el  nihilisme  incipient  i I anti- 
utopisme  decadent  introdu’its  per  la  segona  tendencia  haurien  de  ser 


(1)  Vogcu  Peter  McLaren  (1986)  Postmodernism  and  the  Death  of  Politics  A 
Brazilian  Reprieve-  a Educational  Theory  36  389-401  Vegeu  tambe  Peter 
McLaren  The  Body  m Shock  St  hoofing  and  the  Politics  of  Lnfloshment  a Boston 
University  journal  of  Education  proximo  apancio  Podcu  hobnr  calguns  arguments 
similars  a Jonathan  Arac  (ed  ) (1986)  Postmodernism  and  Politics . Theory  and 
History  of  Literature  ?8  Minneapolis  Umvcisity  of  Minnesota  Press  Charles 
Newman  1 1985)  The  Post-Modern  Aura  Evanston  Northwestern  University  Press 
John  Fokote  (cd  ) ( 1987)  Life  after  Postmodernism  Nova  York.  St  Martin  s Press 
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impugnats  costi  el  que  costi  per  aquells  de  nosaltres  que  estem 
involucrats  en  I’establiment  d’una  pedagogia  critica,  les  forces  de  la 
dreta,  que  han  advertlt  una  creixent  ambivaldncia  moral  a I’esquerra, 
no  es  deturen  a prendre  en  consideracid  els  que  estan  guanyant  les 
principals  escaramusses  a la  torre  de  vori.  A travds  dels  mitjans  de 
comunicaci6  porten  els  seus  atacs  directament  a totes  les  liars  del 
pais.  Ara  la  tenddncia  6s  ser  la  «Dreta  Guanyadora»,  tal  com  ho  va 
confirmar  no  fa  gaire  George  Bush  en  la  seva  campanya  electoral, 
quan  els  liberals  van  ser  incapagos  de  parlar  des  d’una  posici6  moral 
que  resultds  creible  per  a la  major  part  dels  nord-americans. 

Mentre  els  tedrics  d'esquerra  lluiten  dins  i fora  dels  espais  aca- 
demics, atacant  una  gran  quantitat  de  temes  moderns  intocables  (per 
exemple,  el  mite  de  la  cidncia  com  a metodologia  universal  apodictica, 
autocorregible  i autoperfeccionable,  I’absolucid  del  text,  el  subjecte 
unitari  prefreudid  i I’autor  com  a unica  font  de  significat),  els  efectes 
del  debat  a I’esfera  publica  sdn  mes  immediats  i devastadors.  Una  de 
les  consequdncies  lamentables  de  I’atac  destructiu  actual  a les  grans 
narratives,  a la  teoria  de  correspondencies  de  la  veritat  i al  subjecte 
histdric  amb  la  seva  imagindria  estabilitat  i la  seva  nocid  no- 
problematitzada  d’identitat  a travds  del  temps,  ha  estat  la  creacid 
d’un  clima  moral  predisposat  a I’ascenddncia  d’un  rdgim  neocon- 
servador  de  debd,  el  qual  roman  intransigentment  hostil  a una  polftica 
de  diferdncia  o a una  dtica  provisional  de  justicia  social.  En  realitat, 
la  impossibilitat  dels  tedrics  socials  d’esquerra  de  donar  compte  de 
la  totalitat  de  relacions  socials  i ideologies  que  es  troben  sota  la 
superficie  de  la  vida  quotidiana,  sovint  ha  posat  en  perill  les  nostres 
fites  de  transformacid  i justfcia  social  que  idealment  haurien  de 
proveir  el  punt  de  partida  de  totes  les  nostres  teoritzacions  educatives. 
El  que  queda  debilitat  com  a resultat  d'aquest  predicament  sdn  les 
bases  mateixes  de  I’oposicid  politica  i la  transformacid  social.  Dins 
de  I’esfera  publica  de  I'educacid,  aquest  debat  actual  ha  debilitat 
literalment  alguns  dels  imperatius  centrals  que  guien  la  teoria  critica 
educacional.  L’esquerra,  especialment  I'esquerra  educativa  als  Estats 
Units,  necessita  amb  gran  urgdncia  un  nou  llenguatge  pedagdgic  i una 
nova  visid  pedagdgica. 

Situats  com  som  ara  al  crepuscle  de  la  modernitat,  alguns  educadors 
dels  principals  corrents  no  estan  preocupats  per  la  discussid  d'alld 
que  constitueix  el  coneixement  critic  i emancipatori,  sind  per  atiar 
la  Idgica  tecnocrdtica  que  ha  convertit  I’objectivisme  i la  certesa  en 
el  nou  demiurg  de  I'educacid  capitalista  tardana.  Nosaltres,  els  que 
ens  situem  a I'esquerra.  hem  ajudat  perqud  aixd  succeis.  Convertint 
el  postmodernisme  en  un  sistema  totalitzador  que  redueix  la  vida 
social  i institucional  a una  pista  plana  i relluent  de  discoteca,  els 
tedrics  socials  han  preparat  el  terreny  per  a un  sistema  totalitzant 
encara  mds  catastrdfic,  un  sistema  encaminat  a controlar  la  subjec- 


217 


Peter  McLaren 


tivitat  i subministrar  les  bases  discursives  per  a una  formacid  del 
car&cter  nacional  que  pugui  facilltar,  encara  mds,  la  produccid  i el 
flux  de  capital  en  una  dpoca  econdmicament  dura  i competitiva.  Sobre 
aquest  punt,  Lawrence  Grossberg  argumenta  que: 

««La  descripcid  que  ofereixen  els  postmodernistes  s*ha  de  localitzar 
dins  dels  amplis  camps  socials  i culturals  de  la  vida  didria  i de  les 
lluites  pel  poder,  la  dominacid,  la  subordinacid  i la  resistdncia  que  hi 
tenen  Hoc.  A mds,  cal  resistir-se  a la  tenddncia  del  postmodernisme 
de  totalitzar  les  seves  descripcions,  de  lliscar  des  d'una  descripcid 
d’una  estructura  determinant  fins  a la  identificacid  d'aquest  pla  amb 
la  totalitat  de  les  nostres  realitats  histdriques  i viscudes.  No  es  pot 
ignorar  la  contradiccid  interna  dins  de  qualsevol  estructura,  o de  les 
seves  relacions  amb  altres  estructures  determinants*.2 

El  coqueteig  de  1‘esquerra  amb  la  mort  del  significat  ha  facilitat 
el  fet  que  la  «Nova  Dreta»  inundi  I’arena  publica  amb  una  pila  de 
discursos  autoritaris  interminables,  amb  els  quals  no  han  trobat  cap 
obstacle  per  colonitzar  el  buit  moral  que  va  deixar  I’esquerra  en 
desmantellar  destructivament  el  projecte  de  la  IMustracid.  Evacuant 
els  idols  caiguts  del  raonament  i de  la  interpretacid  critica,  els  tedrics 
educatius  d'esquerra  han  fet  mds  vulnerable  I’esfera  publica  a una 
afirmacid  inquestionada  d’una  versid  particular  de  debd  -en  aquest 
cas  produ'fda  i administrada  per  la  «Nova  Dreta»-,  que  mstru- 
mentalitza  el  coneixement,  el  despolititza  de  qualsevol  demanda 
emancipatdria  seriosa  i 1‘enllaga  amb  el  seu  «pagament  ajornat» 
amb  el  mercat  capitalista  i el  fa  servir  per  transmetre  una  inter- 
pretacid privilegiada  d’«home  blanc»  de  la  cultura  occidental.  Aixi, 
I’esquerra  ha  restablert  inconscientment  la  transcenddncia  perduda 
dels  discursos  que  intenta  denunciar. 

Traduit  a un  curriculum  directiu  a escala  nacional,  els  efectes 
d’aquesta  crisi  sbn  devastadors:  el  que  n’ha  esdevingut  ha  estat 
I’avang  del  concepte  d’educacid  com  a adquisicid  prdctica  d’habilitats 
tecniques,  que  promouran  el  creixement  d’una  forga  de  treball 
competitiva  en  el  mercat  internacional.  Dit  d’una  altra  manera,  s'ha 
situat  I'dxit  dins  del  ferri  determinisme  de  la  voluntat  capitalista.  Es 
a dir,  s'ha  construct  una  equivaldncia  entre  el  car&cter  nord-americd 
i I'dtica  consumista  com  a signatdria  de  la  llibertat  i la  decdncia. 

En  les  meves  observacions  seguents  argumento  la  import&ncia  del 
desenvolupament  d’una  pedagogia  crftica  a I’era  de  la  postmodernitat. 
Si  b6  6s  cert  que  no  pretenc  tenir  les  respostes  de  molts  dels 
importants  qOestionaments  sorgits  de  la  crisi  actual,  si  mds  no  in- 
tento  assenyalar  alguns  dels  temes  pedagbgics  teordtics  i morals  que 


(2)  Lawrence  Grossberg  (Tardor  de  1988).  ‘'Rockin’  with  Reagan,  or  the  Mainstreaming 
of  Postmodernity».  a Cultural  Critique.  10.  147 
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molts  de  nosaltres,  situats  dins  de  la  tradicid  crftica  d’Estats  Units, 
hem  desenvolupat  els  darrers  anys. 


Cultcra  postmoderna:  I’automodificacio  d’un  mateix  i 
I’esfondrament  de  la  realitat 


Quan  die  «condicid  postmoderna»  em  refereixo  en  el  sentit  mds 
general  al  sorgiment  d’alld  que  Stanley  Aronowitz  anomena  cultura 
visual  ds  a dir,  la  tenddneia  actual  envers  la  literalitat  en  la  qual  els 
estudiants  semblen  incapagos  de  penetrar  mes  enlld  de  la  superflcie 
de  les  coses,  de  manera  que  deixen  de  banda  conceptes  com  «so- 
cietat»,  «capitalisme»  i «histdria»,  que  no  es  presenten  imme- 
diatament  als  sentits.3  D’acord  amb  Aronowitz,  «durant  I’ultima 
meitat  del  segle  XX  el  grau  en  qud  la  cultura  de  public  massiu  ha 
colonitzat  Tespai  social  que  la  gent  normal  i corrent  tenia  disponible 
per  a la  lectura,  la  discussid  i el  pensament  critic  ha  de  ser  considerat 
com  I’esdeveniment  mds  important  de  la  histdria  social  de  la  nostra 
dpoca».4  Dins  d’aquesta  condicid  existeix  la  primacia  de  la  repre- 
sentacid  icdnica  per  sobre  de  la  Idgica  o el  contingut  proposicional.5 
Atrapats  en  aquesta  polltica  de  significacid,  ens  convertim  cada  cop 
mds  i progressivament  en  els  esclaus  d’un  estil  superficial.  Els  relats 
temporals  que  estructuren  el  nostre  inconscient  politic  sdn  reemplagats 
rdpidament  per  la  tirania  del  signe.  U<  dels  problemes  que  hem 
d’afrontar  ds  que  les  disposicions  classificatdries  i les  estructures 
cognitives  (caldria  llegir  el  concepte  de  Bourdieu)  compartides  per 
totes  les  classes  socials  -inclosa,  potser  fins  i tot  especialment,  la 
petita  burgesia-  estan  predisposades  a la  produccid  d'objectes 
culturals  postmoderns.  Aqul  afrontem  la  dominacid  del  signe  que  ha 
guanyat  posicions  a partir  de  la  transicid  de  la  cultura  industrial  a la 
cultura  del  consumisme.  El  poder  simbdlic  dels  bdns  ens  ha  portat  a 
consumir  signes  en  Hoc  de  productes  alhora  que  el  treball  manual  s’ha 
reduit  tambd  a un  altre  signe  -un  signe  que  indica  posicld  social. 

El  nostre  consum  de  signes  ha  comengat  a crear  patologies  modernes 
de  desordres  narcisistes  de  personalitat,  esquizofrdnies  i depressions. 


(3)  Stanley  Ar  nowitz  (1987)  «Mass  Culture  and  the  Eclipse  of  Reason  The 
Implications  for  Pedagogy-*,  a Donald  Lazere  (ed  ) American  Media  and  Mass 
Culture.  Berkeley  i Los  Angelos.  University  of  California  Press.  465-471 

(4)  Aronowitz.  -Mass  Culture-.  468 

(5)  Scott  Lash  i John  Urry  (1987)  The  End  of  Organized  Capitalism.  Oxford.  Anglatcrra. 
Polity  Press 
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L'exemple  de  I’esquizofrbnia  no  6s  pas  una  metbfora  exagerada  de 
I’estat  postmodern  de  les  coses.  Per  exemple,  alguns  tedrics  han 
observat  que  els  esquizofrbnics  sovint  desplacen  paraules  del  seu 
context  i del  seu  rerafons  temporal  (recordant  que  la  temporalitat  6s 
una  funcid  del  llenguatge),  per  la  qual  cosa  les  paraules  arriben  a ser 
experimentades  en  la  seva  exactitud  literal,  en  la  seva  actualitat.  En 
un  mbn  com  aquest  hi  ha  poca  o cap  connexid  entre  els  esdeveniments 
presents  o passats,  perque  els  esquizofrdnics  habiten  un  mbn  en  el 
qual  el  present  6s  experimentat  com  a perpetu  i els  sign ificats 
discontinus  deixen  d'enllagar-se  amb  coherbncia.6  L'efecte  de  la 
representacib  postmoderna  als  mass  media  6s  comunicar  un  torrent 
de  signif icats,  reple  d'una  multiplicitat  de  missatges,  que  signifiquen 
qualsevol  cosa  que  horn  vulgui  que  signifiquin. 

En  aquest  sentit,  la  condicid  postmoderna  ha  aplanat  la  histdria 
mitjangant  I’arranjament  i la  reproduced  de  subjectes  d'acord  amb 
les  nostres  imatges  de  b6ns  de  consum  i amb  la  nostra  inversid 
libidinal  d’aquests  bbns,  que  sovint  sdn  anunciats  per  mitjb  del  flux 
apocaliptic  de  significats  a diferbncia  d'un  realisme  narratiu  linial.  En 
la  mesura  que  el  pastitx  reemplaga  la  narrativa  com  a forma  de 
representacib  amb  6xit  en  publicitat,  conseguentment  la  histdria  6s 
suprimida,  els  significats  es  desenllacen  de  la  significacid  cada  cop 
mbs  i les  formes  col  lectives  d’identitat  i de  solidaritat  en  I’esfera 
publica  -tan  necessaries  per  a la  construccid  de  moviments  socials 
nous-  es  trenquen  per  sempre  mbs. 

La  postmodernitat  ha  soscavat  literalment  la  distincid  entre  la 
produccid  i el  consum.  Faig  servir  el  concepte  de  postmodernitat  per 
a refe.ir-me  a la  nocid  de  Baudri Hard  que  les  velles  formes  de 
produccid  i de  consum  han  estat  reemplagades  per  un  nou  univers  de 
comunicacid  que  exalta  I’aspecte,  les  superficies,  les  textures  i el  jo 
com  a article  de  consum.  En  resum,  la  consignacio  de  la  imatge  -la 
representacib-  es  remet  al  regne  de  la  hiperrealitat  on  la  imatge  ha 
suplantat  la  realitat  i on  la  realitat  ha  desaparegut  a I’interior  de  la 
imatge.7  Baudrillard  ha  suggerit  que  la  pantalla  de  televisid  simbolitza 


(6)  Lash  i Urry  The  End  of  Organized  Capitalism  Dec  molts  dels  arguments  cfaquesta 
pondncia  a la  dissertacid  sobre  el  poslmodernisme  de  Lash  i Urry  Pel  que  fa  a 
la  relacib  entre  postmodermsme  i esquizofr6nia.  vegeu  Fredric  Jameson  (1983): 
“Postmodernism  and  Consumer  Society*',  a Hal  Foster  (ed  ).  The  Anti- Aesthetic 
Essays  in  Postmodern  Culture.  Port  Townsend.  Bay  Press.  116  Vegeu  tamb6  E. 
Ann  Kaplan  (1987)  Rocking  Around  thhe  Clock  Music.  Television.  Postmodernism 
and  Consumer  Culture.  Nova  York.  Methuen,  146-147 

(7)  Jean  Baudrillard  (1983)  Simulations.  Nova  York,  Semiotexl(e)  Vegeu  tambe 
Marilouise  and  Arthur  Krokev  (eds  ) (1987).  Body  Invaders  Panic  Sex  in  America. 
Nova  York.  St.  Martin's  Press  1987:  Arthur  Kroker  i David  Cook  (eds.)  (1986)  The 
Postmodern  Scene  Excremental  Culture  and  Hyper-Aesthetics.  Nova  York.  St 
Martin's  Press.  Lash  i Urry  Organized  Capitalism 
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aquesta  nova  era.  Podem  ser  testimonis  de  respectacle  del  coMaose 

fSSSS  que  eS  COnver,eixen  en  la  superficie  plana  loontu^e 
liiperreahtat,  mentre  que  alhora  veiem  com  la  subjectivitat  es 

de  la  doTc^dern53  ^ l®rror.en  P^ssivitat  pels  preceptes  funestos 
S ' Con3um-  Segumt  la  linia  de  raonament  de  Baudrillard 
I absdncia  de  la  referencialitat  concreta  en  un  mdn  format  per  un 
carnaval  de  signes  signifies  I'absdncia  d'oposicid  polftica-  a mes  la 
reproduced  de  la  mateixa  cosa,  a causa  de  I'atzar  incapacita  2 
subiecte  i imposa  una  polftica  d'alienacid.  Lawrence  Grossberq 
. resumeix  molt  bd  aquesta  condicid  quan  assenyala  que:  9 

roc  HoL80?101  americ&  es  va  transformar  en  primer  Hoc  en  ,.ei  fet 
residence.,  com  a imatge  de  la  -bona  vida»  presentada  pels  mitjans 
de  comumcaciO.  DesprPs  es  va  transformar  en  una  etiqueta  de 

acceS0Ve/„tSheo  PT  miti"'  Una  C0Sa  que  * definteW  no  Ts 
raetr  nb.  ? t°,hom-  El  radicalisme  s'ha  convertit  en  la  base  de 
estrellat,  i la  historia  ha  esdevingut  un  gran  negoci-.8 

Si  be  molts  de  nosaltres,  dins  de  la  tradicid  critica  ens  prenem 
seriosament  les  condicions  de  la  postmodernitat  tal  com  han  estat 

n^eP  !firen  descri,es  per  Baudrillard.  Lyotard  I altres,  no  considerem 
que  la  human, tat  massificada  pugui  ser  transmutada  tan  bailment  S 

JwaiTST;  'TS  miSe,a6teS  1 Passius-  Tampoo  no' Taem 
d acord  que  el  tema  humd  pugui  ser  redui't  a una  pirueta  de  siqnes 

linguistics,  tot  , que  la  teoria  sembla  enlluernadora. 

cpnseSnl!0t  quan  ®s,em  d'acord  amb  els  postestructuralistes,  que 
di;  r6m'jrdl|r"en'  Pesac.editen  les  inlerpretacions 

SiSSjr  ssr ei  "io" es  1 - 

Els  dssers  humans  -els  cossos-  sdn  autoconscients  perd  no 
autoconstituents.  No  estan  constituTts  per  la  seva  conscidncia  sind 
ennirt  c.0nd'ci0ns  que  lroben  fora  de  la  conscidncia.  Es  a dir  estem 

aM^deof^nT,  ^ <'i0',  b3Sat  8n  a"6  de  qud  ,enim  consci6ncia  i en 
A xd  n n H-  n COnsci6ncia'  3 m6s  de  per  tot  alld  que  reprimim 
Aixd  no  vol  dir  que  coincidim  amb  Althusser  quan  afirma  oue  el 

subjecte  autdnom  6s  merament  una  ficcid  del  discurs  sobre  el  qua 
eposen  totes  les  altres  ficcions  de  la  ideologia.  Si  bd  accepto  que  el 

m n?riP|mH-TneA91!  C°m  Un  890  au,oc°nscient  depengui  fins  a cert 
P de  la  distorsid  ideoldgica  i d'una  repressid  dels  components  aue 
em  conformen.  aquesta  situacio  pressuposa  la  injustificable  suposicid 


(B)  Grossberg  ■■  RocKm  wilh  Reagan-  13/ 
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ip  p,  reconeixement  esmentat  per  part  del  «jo»  6s  sindnim  del 
subjectivisme  cartesid.  Perd  a diferdncia  del  jo  psico.6 ^^som  aix6 
nosaltres  no  individualitzem  la  nostra  prdpia  consci6ncia.  Som,  aixd 
no  obstant  prou  autoconscients  per  recondixer  la  nostra . p : a 

constitucS  fora  de  les  exig6ncies  de  la  nostra  prdpia  voluntat .»  La 

nostra  conscidncia  de  la  constitucid  de  nosaltres  mate.xos  6s  a que 
fa  Dossible  I'alliberament.  La  tasca  de  la  pedagogia  cr'!,c®  ® 
incremental  aquesta  autoconsciencia,  per  desposse.r  la  *sto«  6 
ideoidgica  i per  ajudar  el  subjecte  en  la  seva  prdpa  observac  0 

histdrica. 

Com  aue  nom6s  ens  podem  recondixer  a nosaltres  mateixos  com 
a subiectes  dins  d'un  llenguatge  descriptiu  o explicatiu  -o  ideologies 
naSars  necessitem  un  llenguatge  critic  que  ens  capac  i P 
identificar-nos  a nosaltres  mateixos  i per  a recrear-nos  en  nosa 
mm  a subiectes  actius  en  la  histdria,  i que  ens  capaciti  tambd  per  a 

5na  pedagogia  que  ajqda  estodiants  i meslres  a cooteer-se  minor. 

El  qae  internals  de  ler  a rapartat  segOent  M aaboour d* 
,PC!  nnsicions  que  he  assumit  en  el  meu  treball  als  Estats  u.  ' ' 
despr6s  continuar6  amb  un  comentari  general  sobre  el  propds.t  de  a 
pedagogia  critica  a I’dpoca  postmoderna. 


La  resposta  de  la  pedagogia  critica:  principis 
epistemoldgics 


La  pedagogia  critica  va  guanyar  primer  I'atencid  nacional  als  Estats 
Units  aproximadament  quinze  anys  enrere.  quan  va  sorgir  com  a 
rnsDosta  d’oposicid  a la  tenddncia  dominant  del  que  s ha  anomena 
enfocamentsVadicionalistes  i conceptual-empiristes  en  la  teoria  de 


i als  raonaments  sobre  la  moralitat  de  Turner. 
(10)  Turner  Marxism  and  Christianity 
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curriculum.11  En  aquesta  6poca  la  seva  tasca  principal  era,  i en  gran 
mesura  ho  continua  essent,  revelar  les  contradiccions  i les  confusions 
de  les  ideologies  predominantment  liberals  i conservadores  dins 
d'aquests  enfocaments,  precisament  perqub  han  servit  la  reproduced 
de  relacions  i pr&ctiques  socials  i econdmiques  desiguals  i explota- 
dores.  La  teoria  curricular  tradicionalista  va  sorgir  del  moviment 
d’efiedneia  social  de  la  primera  part  d'aquest  segle  i estd  lligada  a 
la  teoria  del  maneig  conductual.  Els  enfocaments  conceptual-empiristes 
es  van  desenvolupar  en  primer  Hoc  com  a una  manera  m6s  cientifica 
de  desenvolupar  el  curriculum  i de  fer  els  mestres  m6s  responsables; 
hi  va  haver  un  fort  impuls  per  formar  professors  experts  en  predir 
i medir  les  conductes  dels  estudiants.  Traduint  tot  plegat  en  una 
recerca  de  la  veritat  com  a coneixement  confiable,  aquesta  apro- 
ximacid  va  continuar  sent  guiada  per  una  epistemologia  d'orientacid 
empirica  (a  la  manera  de  mdtodes  cientifics).  Avui  dia,  aquests  dos 
enfocaments  dominen  encara  el  camp  dels  estudis  del  curriculum 
alhora  que  continua  la  recerca  d’una  teoria  causal  per  explicar 
I aprenentatge  conductual  dels  estudiants,  preferentment  en  un 
Itenguatge  conceptual  precis  i clar  ajudat  per  una  instrumentaci6 
adaptada  a la  quantificaci6  de  la  conducta  humana. 

A difer6ncia  dels  enfocaments  conceptual-empiristes  i tradicio- 
nalistes,  la  pedagogia  critica  6s  una  filosofia  de  la  praxi  compromesa 
en  un  dipleg  obert  amb  concepcions  en  compet6ncia  respecte  a com  es 
pot  viure  significativament  en  un  mdn  confrontat  pel  dolor,  el  sofriment 
i la  injusticia.  Existeix  la  necessitat  de  la  lluita  perqu6  existeix  el 
sofriment  i la  dominaci6.  La  dominaci6  es  manifesta  sota  formes  ben 
diferents  en  I hori tz6  de  les  nostres  experibneies  viscudes.  Per 
exemple,  aixd  passa  quan  els  mestres  presenten  als  estudiants 
interpretacions  del  m6n  que  oculten  I’abast  de  la  possibilitat  politica 
i de  la  capacitat  humana.  En  un  nivell  m6s  estructural,  la  dominaci6 
fa  referenda  «a  les  formes  socialment  organitzades  d’explotaci6. 
coerci6  i no  reciprocitat,  que  estructuren  els  usos  que  un  individu  o 
uns  grups  d'individus  fan  d'altres  per  a satisfer  les  seves  necessitats 
(...)  el  fet  que  els  individus  o els  grups  estiguin  fets  per  a servir  com 
a bbns,  com  a font  de  satisfaccions  dels  altres,  sense  control  sobre 


(11)  Henry  A Giroux  i Peter  McLaren  (primavera  de  1987)  «Teacher  Education  as  a 
Counterpublic  Sphere  Radical  Pedagogy  as  a Form  of  Cultural  Politics-,  a 
Philosophy  and  Social  Criticism.  1^(1).  81-89  Vegeu  tamb6  Henry  (iiroux  i Peter 
McLaren  -Schooling.  Cultural  Politics,  and  The  Struggle  for  Democracy 
Introduction-.,  a Henry  Giroux  i Peter  McLaren  (eds  ) Critical  Pedagogy.  The  State, 
and  Cultural  Struggle.  Albany.  Nova  York,  SUNY  Press  (en  premsa).  Henry  Giroux 
i Peter  McLaren  Sociedad.  Culture  y Escuela.  Ciutat  de  M6xtc.  Porrua  i UNAM. 
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els  productes  del  seu  treball  o sobre  la  satisfaccid  del  reconeixement 
dels  seus  desitjos,  aquesta  ds  la  condicio  de  la  dominacid**.12 

Els  que  treballen  dins  de  la  tradicid  critica  tendeixen  a negar  el  que 
alguns  dels  tedrics  postmoderns  consideren  inevitable:  la  desaparicid 
de  la  histdria  dins  de  la  comodificacid  del  signe.  Mds  aviat,  la  pedagogia 
critica  ds  essencialment  una  politica  de  vida  en  qud  professors  i 
estudiants  estan  compromesos  en  el  treball  de  la  histdria;  com  a tal, 
aquesta  ds  una  pedagogia  que  tracta  amb  les  relacions  concretes 
entre  els  individus  i les  formes  culturals  i institucionals  en  qud  es 
desenvolupa  aquest  tipus  de  compromis  social.  En  resum,  la  pedagogia 
critica  tracta  sobre  la  problematitzacid  del  llenguatge,  I’experidncia, 
el  poder  del  coneixement  i de  la  cultura,  com  sdn  mutuament  cons- 
titutius  de  la  subjectivitat  i com  la  seva  combinacio  genera  una  forma 
particular  de  praxis  que  actua  a i sobre  el  mdn.  Es  a dir,  la  pedagogia 
critica  afronta  preguntes  de  com  es  produeix  la  subjectivitat  indi- 
vidual a travds  del  llenguatge  i per  mitjd  de  les  relacions  socials, 
histdriques  i econdmiques.  En  fer-ho,  la  pedagogia  critica  es  compromet 
en  la  tasca  de  fer  de  la  teoria  una  aliada  de  I’ensenyament.  Des 
d’aquesta  apreciacid,  la  trobada  pedagdgica  entre  professors  i 
estudiants  ds  una  de  les  situacions  en  que  la  teoria  i la  prdctica  es 
comuniquen  mutuament. 

Mentre  que  en  el  passat  la  teoria  pedagdgica  s’ha  constituit 
tedricament,  i encara  estd  pedagdgicament  subdesenvolupada,  hi  ha 
una  necessitat  creixent  de  prendre  seriosament  alld  que  Henry  Giroux 
anomena  «fer  que  els  fets  pedagdgics  esdevinguin  mds  politics  i els 
politics  mds  pedagdgics**.  Fer  mds  politics  els  fets  pedagdgics  vol  dir 
inserir  I'educacid  directament  dins  de  I'esfera  politica,  argumentant 
que  I’educacid  representa  una  lluita  per  definir  el  significat  i una 
lluita  sobre  les  relacions  de  poder.  Convertir  els  lets  politics  en 
pedagdgics  vol  dir  emprar  formes  de  pedagogia  que  incorporin 
interessos  politics  que  siguin  emancipatoris  per  naturalesa,  en  altres 
paraules,  la  utilitzacid  de  formes  de  pedagogia  que  tractin  els 
estudiants  com  a agents  critics  i amb  capacitat  per  obrir-se  a I’andlisi 
i a la  investigacid.1 3 Tant  Giroux  com  Kathleen  Weiler  s han  dedicat 
al  dilema  de  com  els  professors  d’esquerra  han  silenciat  sovint  els 
seus  estudiants  en  nom  d'un  ensenyament  radical.14  Aquesta  ds  una 
questid  important  que  en  un  futur  hauran  d’afrontar  els  educadors. 


(12)  Vegeu  Henry  A Giroux.  Anthony  Penna  i William  F Pinar  (eds.)  ( 1981 ) Curriculum 
tind  Instruction.  Berkeley.  CA.  McCutchan  Publishing  Corp 

(13)  John  Bronkman  (IP*  Culture  and  Domination  Ithaca  i Londres.  Cornell  University 
Press.  230-231 

(14)  Vegeu  Henry  A Giroux  (1989)  Teachers  ns  Intellectuals.  South  Hadley.  MA.  Bet  gin 
and  Garvey  Publishers.  Stanley  Aronowit/  i Henry  Giroux(1985)  Education  Under 
Siege.  South  Hadley.  MA.  Bergm  and  Garvey  Publishers 
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La  pedagogia  critica  6s  essencialment  una  pedagogia  hibrida,  6s 
naturalment  amfibia.  Estb  acostumada  a medis  intel ■ lectuals  que  es 
diferencien  entre  ells,  perb  no  estb  inscrita  en  cap  disciplina.  La 
pedagogia  esta  arrelada  6ticament  a m6s  d'estar  fonamentada 
tebricament;  la  posicib  etica  que  assumeix  crida  professors,  pares, 
estudiants  i administradors  a fer-se  responsables  com  a ciutadans 
critics  per  transformar  la  mala  distribucib  de  la  riquesa  i dels  re- 
cursos,  la  pauperitzacib  dels  nens  i la  feminitzacib  de  la  pobresa,  tot 
plegat  consequbncia  de  les  estructures  econbmiques  existents  i de  les 
diverses  prbctiques  socials,  que  directament  o Indirecta  serveixen 
per  sancionar-ne  les  operacions.  Aixb  implica  ajudar  estudiants, 
mestres  i administradors  perqub  desenvolupin  una  visib  moral  i una 
btica  prbctica,  que  es  fonamenti  en  una  polltica  de  diferenciacib  entre 
persones  alhora  que  romangui  crlticament  atenta  a les  diferents  veus 
des  de  les  quals  parlen  els  estudiants.  La  pedagogia  critica  tendeix  a 
tornar  problembtiques  aquestes  veus  i a transformar-les  segons  els 
interessos  de  la  justlcia  social  i cultural. 

Si  b6  els  educadors  critics,  igual  que  altres  tebrics  postmoderns, 
reconeixen  que  trobem  menys  estabilitat  en  la  dimensib  referencial 
de  la  cultura  de  masses  de  la  que  hi  havia,  tanmateix  hi  ha  poc  marge 
per  al  cinisme  pel  que  fa  a la  possibil itat  de  transformar  les  estructures 
d'opressib  en  estructures  de  llibertat.  Ser  critic  6s  viure  un  projecte 
carregat  d'esperanga  t d'allb  que  Giroux  anomena  encara  «llenguatge 
de  possibilitat».16  Ser  critic,  malgrat  aixb,  no  6s  ser  cinic.  Ser  cinic 
es  creure,  com  dtuen  alguns  dels  tebrics  postmoderns,  que  nosaltres, 
com  a agents  humans,  som  simplement  una  invencib  del  discurs.  Ser 
cinic  6s  robar-li  I’esperanga  a la  visib  de  futur.  Ser  critic,  d'altra 
banda,  vol  dir  rebutjar  qualsevol  distbncia  cognoscitiva  purament 
contemplativa  del  mbn.  perb  afrontar  la  contingencia  del  present  com 
a esperanga  radical.16  Es  a dir,  amb  una  esperanga  que  mentre  evita 
la  certesa  busca  una  praxi,  en  la  unitat  provisbria  del  pensament  i 
I'accio  17  Em  refereixo  amb  aixb  a una  praxi  en  la  qual  el  subjecte 
cognoscent  6s  un  subjecte  actuant,  una  praxi  en  la  qual  nosaltres 
assumim  una  responsabilitat  amb  la  histbria  i amb  una  visib  del  mbn 


(15)  Vegeu  una  an&lisi  briiiant  de  la  pedagogia  critica  a Henry  A Giroux  (1988) 
Schooling  and  Strugg’e  for  Public  Life  Critical  Pedagogy  m the  Modern  Age. 
Minneapolis  University  of  Minnesota  Press  vegeu  tambG  1‘innportant  trebai!  de 
Kathleen  Weiler  (1988)  Women  Teaching  to r Change  South  Hadley.  MA  Bergm 
and  Ga'vey  Publishers 

{ ^6)  Vegeu  Henry  A Giroux  (1983)  Theory  and  Resistance  m Educatcn  A Pedagogy 
for  th  Opposition  South  Hadley.  MA.  Bergm  and  Garvey  Publishers  ■ tambe  i'as?a<g 
do  G'roux  a Henry  Giroux  i Peter  McLaren  Socedad  Cultura  v Escuda 
(17)  Peter  McLaren  (1989)  L*fc  in  Schools  An  Introduction  to  Critica{  Pedaacgv  »n 
the  Foundations  of  Education.  A'bany  NY  Longman  Inc 
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que  «no  ds  encara».18  Aixd  no  vol  dir  negar  la  historicitat  de  la  praxi 
sind  abragar  la  praxi  mds  enterament,  amb  el  reconeixement  que  la 
nostra  responsabilitat  com  a educadors  significa  apoderar-se  del 
teatre  de  la  histdria  en  la  unitat  del  nostre  pensament  i accid  i crear 
aixi  un  mdn  nou  a les  ordres  de  les  nostres  prdpies  veus  i amb  les 
nostres  prdpies  execucions.  Ser  critic  significa  entendre  la  nostra 
relacid  de  compromis  amb  el  mdn  i recondixer  la  nostra  participacid 
activa  en  la  produccid  de  coneixement  en  la  seva  dimensid  moral, 
politica  i cultural.  Ser  un  educador  critic  ds  fer  retrets  al  mdn, 
acusar-lo  de  ser  un  reflex  imperfecte  d’aquell  en  qud,  en  efecte, 
podria  convertir-se.  Es  conjurar  dins  de  la  imaginacid  socioldgica  una 
imatge  nova  de  I'agent  pedagdgic.  Es  la  imatge  de  I'educador  que 
posseeix  la  voluntat  de  comprometre  el  mdn  per  canviar-lo,  una 
imatge  de  I’educador  que  es  nega  a ser  extret  de  la  histdria  i que  estd 
decidit  a ser  plenament  conscient  i present  a la  histdria,  ds  a dir,  a 
ser  plenament  conscient  i present  en  el  mdn  quotidid,  sensual  i prdctic 
del  significat. 

La  pedagogia  crltica  estd  interessada  en  els  problemes  de  la 
reproduccid  social.19  ^Com  es  reprodueixen  el  les  mateixes,  les 
societats,  a travds  dels  seus  sistemes  escolars?,  ^com  reprodueixen 
les  escoles  la  injustlcia  social  mitjangant  la  no-creacid  d’una  ciutadania 
critica  en  qud  tots  els  individus  assoleixin  resultats  educatius  iguals? 
Per  descomptat,  la  questid  principal  ha  estat  plantejada  per  Henry 
Giroux,  Michael  Apple,  Bill  Pinar  i altres,  i es  relaciona  amb  la  rad 
per  la  qual  als  Estats  Units  grups  d’individus  com  el  dels  negres  i el 
dels  hispans  deserten  en  quantitats  tan  elevades  i en  proporcions 
epiddmiques  ^Com  poden  afiangar  els  mestres  les  veus  d'aquests 
estudiants  alhora  que  els  ajuden  a transformar  les  seves  comunitats 
en  espais  de  lluita  i resistdncia?  La  pregunta  ds  molt  mds  profunda 
que  pensar  com  poden  els  educadors  capacitar  les  minories  desvalgudes 
perqud  gaudeixin  dels  fruits  del  mercat  capitalista.  La  pregunta  mds 
important  ds:  equina  es  la  nostra  visid  social  del  futur?,  <j,un  futur 
en  qud  tothom  tingui  una  feina?  Per  descomptat.  Perd,  tenir  feina  ^a 
expenses  de  qui?,  afavorint  quina  mena  d’interessos?  Aixi,  un  dels 
reptes  mds  importants  de  la  pedagogia  critica  als  Estats  Units  ds 
convdncer  els  professors  i els  estudiants  de  la  cultura  dominant  que 
la  seva  prosperitat  sovint  ds  possible  a expenses  dels  grups  culturals 
subordinats  i de  les  poblacions  del  Tercer  Mdn.  Perd  hem  de  convdncer 
els  explotats  que  veritablement  hi  ha  la  possibilitat  de  lluita  per  la 
transformacid  social. 


(18)  McLaren  Life  in  Schools 

(19)  Roger  Simon  (abril  1987)  -Empowerment  as  a Pedagogy  of  Possibility-  a 
Language  Arts . 64(4).  370 


226 


0 


2653 


Reflexions  i recerques 


La  pedagogia  critica  com  a practica  contrahegemonica 


Quan,  sota  el  r6gim  capitalista,  les  configuracions  estructurals  de 
la  subjectivitat  esdevenen  patoldgiques  o quan  la  Idgica  del  capital  6s 
mobilitzada  dins  de  mecanismes  de  dominacid  que  poden  ser  detectats 
com  a reproductors  de  dolor  i sofriment  entre  els  grups  subordinats, 
llavors  la  pedagogia  critica  ha  de  desenvolupar  una  tasca  transfor- 
madora  important.  La  pedagogia  critica  ha  d’esdevenir  un  vehicle  de 
contra-hegemonia.  M6s  especificament,  s’ha  de  convertir  en  un  mdtode 
teordtic  i estratdgic  per  desvetllar  la  manera  en  qu6  les  contradiccions 
ideoldgiques  sdn  resoltes  a nivell  imaginari  en  el  subjecte  individual; 
tambd  cal  que  es  converteixi  en  un  mitjd  per  respondre  polfticament 
a les  estructures  de  dominacid  dins  del  consum  capitalista.  Fins  i tot 
quan  reconeix  la  prioritat  de  les  relacions  socials  de  la  produccid 
capitalista  i la  voluntat  de  poder  forjada  dins  de  les  economies 
postmodernes  de  representacid,  com  a determinants  fonamentals 
d’opressid,  els  educadors  critics  insisteixen  que  no  existeix  una 
manera  d'anorrear  completament  la  possibilitat  de  contesta  i de  lluita 
transformadora.  Aquest  ds  el  procds  d’alld  que  Henry  Giroux  ha 
anomenat  «resistdncia»,  en  el  qual  els  educadors  critics  posen  una 
atencid  particular  quan  estableixen  les  bases  per  a la  rr  ,‘orma  edu- 
cativa.  Segons  I’articulen  Giroux,  Apple  i altres,  la  teoria  de  la 
resistdncia  6s  important  perqud  senyala  la  supremacia  de  fexperidncia 
dels  estudiants  com  a terreny  central  per  a la  comprensid  de  com  es 
col  loquen,  s’investeixen  i es  construeixen  les  subjectivitats  com  a 
part  del  procds  en vitricol lat  de  regulacid  moral  i political0  La  revelacid 
crucial  aqui  6s  que  el  que  generalment  6s  considerat  un  fracds  de 
I'estud iant  per  questions  personals,  com  la  mandra  o la  manca 
d’habilitat.  o d’alguna  mena  de  mancanga  cultural,  6s  en  realitat  una 
forma  de  resistdncia  a I’opressid  de  classe,  cultura,  raga  o sexe.  Si 
aquest  6s  el  cas,  el  que  ens  ha  de  preocupar  als  educadors  6s  conver- 
tir les  escoles  en  rellevants  i transformadores  en  relacid  amb  la  vida 
dels  estudiants. 

Molts  joves  de  les  classes  m6s  desfavorides  no  veuen  cap  sentit 
a assitir  a escola.  Es  per  aixd  que  la  pedagogia  critica  s’enfoca  cap 
a la  cultura  popular  i intenta  desenvolupar  programes  curriculars  que 
puguin  ajudar  els  estudiants  a analitzar  el  mdn  real  en  el  qual  ells  tant 


(20)  Vcgcu  c!  treball  de  Michael  Apple  Ideoiogy  and  the  Curriculum.  Boston.  Routledge 
and  Kegan  Paul.  1979.  Education  and  Power.  Boston.  Routledge  and  Kegan  Paul. 
1982.  i Teachers  and  Texts.  Nova  York.  Routledge,  1988 
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sovint  ho  donen  tot  per  descomptat.  Si  volem  prendre’ns  seriosament 
la  resistdncia  dels  estudiants,  llavors  hi  ha  un  seguit  de  preguntes  a 
les  quals  hem  d'intentar  de  trobar  resposta:  ^com  sdn  les  identitats, 
els  somnis,  els  desitjos  i les  necessitats  dels  estudiants  conformats 
pel  medi  en  qud  viuen,  per  la  televisid,  per  les  activitats  de  I leu  re , 
per  institucions  com  pot  ser  la  familia  i per  les  formes  culturals,  com 
el  rock'n  roll  i els  videoclips?,  ^com,  per  exemple,  estan  socialment 
constru'ides  les  concepcions  politiques  dels  estudiants?,  ^com  estan 
constru'fdes  socialment  les  seves  imatges  de  la  masculinitat  i la 
feminitat?  Es  imperatiu  que  com  a educadors  de  I’era  postmoderna 
comencem  a examinar  questions  com:  la  feminitzacid  i la  mascu- 
linitzacid  del  cos.21  Cal  que  estudiem  com  han  estat  formats  els  nostres 
estudiants  a travbs  de  les  formes  culturals  dominants. 

Pero  si  provem  de  no  tractar  questions  de  la  cultura  i de  la 
construccio  de  la  subjectivitat  com  a processes  ai'llats,  antisbp- 
ticament  extretes  d’economies  de  poder  i de  privilege  llavors  sorgeix 
una  questid  mbs  fonamental  encara:  ^com  podem  construir  un  nou 
ordre  social  basat  en  la  compassid  i la  solidaritat  a partir  de  la 
micropolitica  de  la  nostra  prbctica  a les  aules?  Aixd  vol  dir  no  nombs 
interrogar  la  microeconomia  del  poder  i del  privilegi  de  les  nostres 
aules  i escoles,  sind  tambb  entendre  com  treballen  aquestes  economies 
en  relacid  a I 'ordre  social  mbs  ampli.  Aixd  vol  dir  I’anblisi  i el 
desafiament  d'aquells  aspectes  tant  del  capitalisme  liberal  com  del 
marxisme  col-lectivista,  ja  que  tots  dos  sdn  particips  de  les  arrels 
sistembtiques  del  sofriment  humb  i de  la  degradacid.  Necessitem  un 
llenguatge  amb  el  qual,  per  citar  Grossberg,  puguem  «actuar  localment 
i pensar  globalment».22Per  descomptat,  aixd  vol  dir  tant  una  integracid 
de  I'anblisi  microsocial  a la  teoria  macrosocial  com  el  desenvolupament 
d'una  relacid  dialectica  entre  anblisi  econdmico-material,  critica  de 
la  ideologia  i hermeneutica  critica. 

Les  caracteristiques  constitutives  de  la  pedagogia  critica  estan 
esdevenint  familiars  per  a un  nombre  cada  vegada  mbs  elevat  d’edu- 
cadors  nord-americans  grbeies  a I’increment  de  llibres  i d 'articles 
publicats  als  Estats  Units  des  de  1983  i que  tenen  una  perspectiva 
critica.  Perd  la  versid  de  la  pedagogia  critica  dels  nord-americans  bs 
indubtablement  menys  familiar  per  als  educadors  de  Llatinoambrica. 
Aixd  no  vol  dir  que  neguem  que  Llatinoambrica  tingui  una  tradicid 


(21)  Vcguu  Giroux  Theory  and  Resistance.  Apple  bducation  ana  Puwen  McLaren  «-On 
Ideology  and  Education  Critical  Pedagogy  and  the  Cultural  Politics  of  Resistance- 
a Henry  A Giroux  i Peter  McLaren  (eds  ) Critical  Pedagogy,  the  State  and  Cultural 
Struggle 

(22)  McLaren  The  Body  in  Shock 
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comparable  (de  fet,  molts  dels  nostres  avangos  han  estat  desenvolupats 
a partir  dels  treballs  de  Paulo  Freire  i els  seus  contemporanis  i dels 
tedlegs  de  I'alliberament  del  Tercer  M6n)23,  mds  aviat  es  tracta  de 
s u b rati  la  r I'especiflcitat  que  li  ha  conferit  a la  nostra  tradicid  el  fet 
d’haver-se  desenvolupat  en  conjuntures  historiques  i rdgims  de  discurs 
ben  particulars  dins  d'Estats  Units. 

Tanmateix,  abans  de  Hoar  les  virtuts  d'aquesta  tradicid,  a mds  de 
cridar  I'atencid  sobre  alguns  dels  seus  defectes,  desitjaria  compar- 
tir  amb  vostds  la  meva  observacid  personal  de  la  dificultat  que  re- 
presenta  ser  un  professional  de  la  pedagogia  critica  als  Estats  Units. 
L'hegemonia  ideoldgica  d'Estats  Units,  si  bd  ds  irremeiablement 
condemnable  i innegablement  poderosa,  no  ds  exempta  dels  seus 
moments  contradictoris  en  I'exercici  del  poder  social,  i els  estudiants 
veuen  sovint  I'educador  critic  com  una  amenaga  als  seus  sentiments 
patridtics  i als  seus  compromises  ideoldgics  generals.  La  pedagogia 
critica  es  converted,  per  a molts  estudiants,  en  un  exercici 
d'autocontestacid.  No  vull  convertir  I'apatia  dels  estudiants  respecte 
de  la  politica  i el  canvi  en  les  categories  polftiques  tradicionals  per 
acabar  oferint  una  altra  andlisi  del  tipus  «culpar  la  victima**  sobre 
la  formacid  ideoldgica  de  la  joventut  en  aquests  dies.  Hi  ha  condicions 
histdriques  que  ho  expliquen  tot  plegat.  Lawrence  Grossberg  assenyala 
que: 

«La  joventut  insereix  textos  culturals  en  la  seva  vida  publica  i 
privada  de  maneres  complexes:  nosaltres  necessitem  adonar-nos  de  la 
complexitat  i de  la  naturalesa  contradictbria  de  les  posicions  poHtiques 
i socials  de  la  joventut».24 

Grossberg  reconeix  correctament,  a la  nostra  era  postmoderna, 
que  la  joventut  existeix  en  un  espai  entre  subjectivitzacid  (avorriment) 
i comodificacid  (terror).  La  nostra  cultura  de  mass  media  ha  esdevingut 
un  «esmorteidor*>,  un  «indret  paradoxal”  en  qud  el  jove  viu  una 
diffcil,  si  no  impossible,  relacid  amb  el  futur.  La  joventut  actual  s'ha 
format  a partir  de  les  estratdgies  dels  mass  media  d’«afecte 
autdnom»,  en  el  qual  la  politica,  els  valors  i el  significat  han  estat 
redu'fts  a imatges  individualitzades  de  moralitat,  autosacrifici  i 


(23)  Grossberg.  "Rockin'  with  Reagan-*.  146 

(24)  Per  una  dissertacid  critica  del  treball  de  Freire  i de  Pedagogm  critico-social 
dos  contcudos  de  Saviani.  vogeu  Peter  McLaren  i Toma/  Tadeu  da  Silva  -Paulo 
Freire  and  the  Educational  Debate  in  Brazil**,  a Peter  McLaren  i Peter  Leonard 
(eds  ) Paulo  Freire  A Critical  Encounter.  Londres.  Routledge.  prdxima  aparicid 
Vegeu  tambd  Paulo  Freire  i Donaldo  Macedo  (1987)  Literacy  Reading  the  Word 
and  the  World  South  Hadley.  MA.  Bergm  and  Garvey 
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comunitat.25  Els  nostres  joves  viuen  les  identitats  superficials  de  les 
imatges  d’aquests  mitjans  en  qu6  la  politics  de  caire  interpretatiu  6s 
reemplagada  per  la  politica  de  «sentir-se  b6>>. 

A part  de  la  formaci6  subjectiva  dels  joves  a trav6s  de  les 
«aliances  afectives»  dels  mass  media , part  del  problema  de  la  ne- 
gativa  dels  joves  a comprometre’s  en  questions  d'opressi6  de  classe 
i d injusticia  6s  que,  als  Estats  Units,  el  problema  de  l’opressi6  i la 
dominaci6  no  6s  tan  simple  com  ho  6s,  per  exemple,  en  molts  pai'sos 
del  Tercer  M6n.  La  societat  civil  dels  Estats  Units  t6  una  estructura 
m6s  complexa  que  la  que  es  basa  nom6s  en  els  conflictes  de  treball 
i capital.  Les  relacions  de  classe  no  sembla  que  provoquin  desigualtat 
social  i conseguentment  hi  ha  una  preocupaci6  mes  gran  a les  instancies 
opressives  per  divisions  de  sexe,  difer6ncies  d’edats  i conflictes 
etnics.  A m6s,  I'accio  col  lectiva  sembla  si  m6s  no  possible  dins  d'un 
clima  de  pluralisme  politic  i cultural.  Tot  i aixb,  la  dominaci6  existeix 
a pesar  de  com  percep  aixb  el  public  dels  Estats  Units.26 

La  dificultat  d'obrir  els  ulls  als  estudiants  dels  Estats  Units  queda 
reflectida  en  els  records  de  Carlos  Fuentes  dels  seus  primers  anys 
de  coMegial  quan  vivia  als  Estats  Units: 

«La  meva  escola  -una  escola  publics  estatal  laica  i mixta-  va 
reflectir  (...)  una  igualtat  central  Jo  creia  en  la  senzilla  democrbcia 
dels  meus  mestres  i els  meus  companys,  i sobretot  creia,  de  manera 
natural  i ingbnua,  que  era  part  ci’aquest  m6n.  Es  important,  a qualsevol 
edat  i en  qualsevol  ocupacid,  ser  popular  als  Estats  Units.  No  he  conegut 
cap  altra  societat  en  qu6  els  valors  de  “normalitat**  siguin  tan  altament 
premiats.  Jo  era  popular,  jo  vaig  ser  “normal**  fins  a un  dia  de  marg 
-el  18  de  marg  de  1938.  Aquell  dia,  un  home  d’un  altre  mdn,  de 
I'imaginari  pais  de  la  meva  infantesa,  el  president  de  M6xic,  Ldzaro 
Cardenas,  va  nacionalitzar  les  propietats  de  les  companyies  petrolieres 
estrangeres.  Els  titulars  de  la  premsa  nord-americana  van  denunciar 
el  govern  «comunista»  de  M6xic  i del  seu  president  « r o i g ** ; van 
exigir  la  invasib  de  M6xic  en  nom  del  sagrat  dret  de  la  propietat 
privada  i van  convidar  els  mexicans,  sota  el  boicot  internacional,  a 
beure's  el  seu  petroli.  Immediatament  em  vaig  convertir  en  un  pbria 
a la  meva  escola.  Silenci,  mirades  agressives,  insults,  fins  i tot  cops... 

Els  Estats  Units  m'havien  fet  creure  que  nosaltres  estimem  nom6s  per 
al  futur;  M6xic,  Cdrdenas  i els  esdeveniments  de  1938,  em  van  fer 
entendre  que  nom6s  en  un  acte  del  present  podem  fer  present  el  passat 
a m6s  del  futur.  Ser  mexic6  era  identificar  una  bnsia  de  ser,  un  desig 
per  arrelar  dignament  en  molts  segles  oblidats  per  venir,  perb  arrelar 
aqut.  en  aquest  instant,  en  el  temps  vigilant  de  M6xic**.?7 


(?5)  Grossberg  -Rockin' with  Reagan-  139 

(26)  Grossbcrg  -Rockin'  with  Reagan- 

(27)  Vcgcu  els  esents  del  tcbleg  i sociblcg  canndcnc  Gregory  Baum,  espectalmcnt 
Compassion  and  Solidarity  The  Church  for  Others  Montreal  i Nova  York.  CBC 
Enterprises.  1987 
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Fuentes  capta  tambd  el  pensament  dualista  que  conforma  la  identitat 
dominant  del  public  americd  quan  escriu: 

«Per  a la  meva  generacid,  la  contradiccid  central  de  la  nostra 
relacid  amb  el  mdn  de  parla  anglesa  (...)  6s  aquesta  Vostds  han  fet 
universals  els  valors  de  modernitat,  llibertat,  desenvolupament 
econdmic  i de  democrdcia.  Quan  nosaltres  desenvolupem  aquests  valors 
a TAmdrica  Llatina  a la  nostra  manera,  dins  de  la  nostra  cultura,  els 
seus  governants  ens  assenyalen  com  instruments  marxistes-leninistes, 
es  posen  de  la  banda  dels  protectors  militars  que  es  remunten  a la 
conquesta  espanyola,  atribueixen  la  dindmica  del  nostre  canvi  a una 
nefasta  conspiracid  sovietica  i corrompen  finalment  el  moviment  cap 
a la  modernitat  que  vostds  mateixos  han  promogut**/8 

Aquestes  observacions  de  Fuentes  revelen,  en  gran  mesura,  I'ingent 
desafiament  per  als  educadors  critics  dels  Estats  Units  per  poder 
crear  per  als  seus  estudiants  una  relacid  convincent  entre  la  riquesa 
material  dels  Estats  Units,  la  pobresa  i el  sofriment  del  Tercer  Mdn, 
i el  domini,  la  degradacid  i la  devaluacid  de  l’«altre».  Nosaltres 
veiem  els  efectes  debilitants  d’aquest  domini  i d’aquesta  explotacio 
a Tactual  «guerra  de  les  drogues»  als  Estats  Units  i en  la  projeccio 
negativa  i la  diabolitzacid  dels  mexicans  com  a T«altre»,  especialment 
per  tele vi sid . on  els  «pandilleros»  i traficants  de  drogues  tenen  el 
cabell  fosc  i parlen  amb  accent  hispct.  No  cal  dir  que  I’animositat 
envers  els  mexicans  td  les  seves  arrels  en  els  dies  de  la  guerra  entre 
Espanya  i els  Estats  Units  i en  els  conflictes  entre  els  mexicans  i els 
anglotexans.  Avui  en  dia  els  «chicanos»  s’oposen  a la  nocid  que  ells 
van  ser  irasplantats  o importats  com  a immigrants,  ja  que  tal  com 
ha  observat  Luis  Valdez: 

«Els  chicanos  no  van  anar  als  Estats  Units,  sino  que  els  Estats 
Units  van  anar  cap  a ells.  Avui  encara.  els  chicanos sdn  acceptats  nomds 
un  cop  han  estat  “SanejatS",  ester il itzats  i no  siguin  un  perill  per  a 
la  democrdcia** ,29 

Aquesta  perspectiva  persisteix  en  pnrt  per  la  penetracid  de  la 
visid  del  mdn  dels  europeus  a la  societat  angloamericana.  la  qual 
«criminalitza»  tot  el  que  sigui  mexicd  i se  situa  en  oposicid  a la  visid 
del  mdn  del  mestls.  envers  el  qual  Tangloamerica  sent  hostilitat  i 
menyspreu. 


(28)  Carlo?’  Fuentes  (tardor  do  1988)  -Discovering  Mcxh  o-  a Wilson  Quarterly  1?(4) 
tbl-lb? 

(29)  Fuentes  -Discovering  Mexico-.  15a  Luis  Valdes  ( 197?)  1972 -Introduction  'La 
Plebo*-.  pp  Xlll-XXXlV.  a A/tlan  An  Antthofogy  of  Mexican- American  Literature. 
Nova  York.  Random  House  Alfredo  Mirandt*  (1987)  Gnngu  Justice.  Indiana. 
University  of  Notre  Dame  Press 


3 

ERIC 


231 


Peter  McLaren 


Al  seu  important  treball  Gringo  Justice  (Justfcia  gringa),  Alfredo 
Miranda  assenyala  que  els  chicanos  formen  essencialment  un  poble 
colonitzat  que  no  nom6s  va  ser  conquerit  militarment  i incorporat 
violentament  als  Estats  Units,  sinb  que  tamb6  t6  un  llenguatge  i una 
cultura  imposada.  Miranda  observa  que  per  entendre  I'experibncia 
chicana  6s  important  reconbixer  la  importbncia  del  capitalisme  per 
perpetuar  la  subordinacib  de  grups  oprimits  racialment.  Adverteix 
que  1‘imperialisme  i el  capitalisme  han  tingut  un  impacte  profund  en 
els  chicanos,  i que  aquests  sistemes  han  alterat  radicalment  la  relacib 
entre  M6xic  i els  Estats  Units. 

Citant  el  treball  de  Freire,  Mirande  assenyala  que  les  comunitats 
chicanas  hauran  de  ser  escbptiques  pel  que  fa  als  programes  que  els 
opressors  estableixen  per  «ajudar»  els  oprimits  a alliberar-se;  la 
comunitat  chicana  ha  d'aprendre  a rebutjar  «la  falsa  generositat» , 
basada  en  un  ordre  social  injust  alimentat  per  la  mort,  la  desesperacib 
i la  pobresa.30 

Aixb  ens  remet  un  cop  mbs  a algunes  creguntes  importants:  <j,per 
qub  els  estudiants  s'identifiquen  sovint  amb  el  ric  i amb  el  poderbs?, 
^com  som  influits  culturalment  per  veure  el  mbn  des  del  punt  de  vista 
dels  que  estan  al  poder?,  <j,per  qub  els  desposseits  sbn  sovint 
marginats,  despersonalitzats  i representats  com  a descarriats?,  ^si 
horn  fos  un  pensador  dualista  i pensbs  que  sempre  hi  ha  d'haver  un 
opressor  ric  i grups  de  pobres,  desposseits  i oprimits,  llavors,  no 
6s  «natural»  voler  estar  amb  el  grup  dels  guanyadors?  La  resposta 
m6s  probable  6s  «si»,  si  la  primera  identitat  ha  estat  conformada 
per  ia  ideologia  de  mercat.  I donades  aquestes  circumstbncies,  ^bs 
tan  sorprervent  que  els  estudiants  abracin  la  ideologia  de  culpar  les 
victimes  del  seu  infortuni? 

Malgrat  aquests  desafiaments,  la  pedagogia  critica  ha  rombs 
intel  lectualment  conflictiva  i dedicada  al  foment  de  la  valentia  moral. 
La  lluita  t6  dimensions  tant  prbctiques  com  histbriques. 


El  problema  del  coneixement  objectiu 


Es  trist  fer  comentaris  sobre  I’estat  de  I'educacio  als  Estats  Units 
actualment,  ja  que  generalment,  i igual  que  dues  dbcades  enrere, 


(3U)  Giroux  Schooling  and  the  Struggle  for  Public  Life  Apple  Teachers  and  Texts 

232 


G59 


Reflexions  i recerques 


conceptes  com  els  de  llibertai,  igualtat,  justfcia  i democr&cia  s6n 
considerats  imprecisos  per  I’empirisme,  que  encara  estd  entestat  en 
la  lluita  per  la  reforma  escolar.  I com  que  molt  sovint  aquests  conceptes 
estan  massa  carregats  de  valors  per  a un  us  cientific  clar  i per  a la 
generacio  d’un  coneixement  generalitzat  i universal,  sdn  abandonats 

0 bandejats,  o sdn  cedits  als  radicals  perqud  els  ernprin  «retdri- 
cament»»  als  seus  assajos. 

Una  altra  consequencia  depriment  d'aquest  dilema  ha  estat  la 
separacio  iogica  entre  els  fets  i els  valOiS.31  Hi  ha  encara  una  fe  cega 
en  el  coneixement  objectiu,  en  la  conviccio  que  d’alguna  manera 
aconsegueix  escapar  del  poder  i que  esta  uniformat  per  les  eleccions 
morals  i els  compromisos  de  valors.  Les  preguntes  que  aixd  planteja 
per  als  educadors  critics  es  poden  resumir  de  la  manera  seguent: 
6C0m  podem  justificar  el  present  pedagog.c?,  ^invocant  afirmacions 
de  veritat  objectiva?  Si  el  cas  es  aquest,  llavors  estarem  en  possessid 
d'una  justificacio  racional  per  acceptar  I'existdncia  del  dolor,  del 
sofriment  i de  la  jerarquia  de  poder  i privilegi  actual. 

Afortunadament,  reconeixem  el  dolor  i el  sofriment  com  a productes 
socials  i no  com  a formes  de  veritat  objectiva  o necessitat,  i en  rad 
d’aixo  poden  i han  de  ser  desafiats. 

^Quines  formes  curriculars  entreveiem  que  ens  facin  capagos 
d'articular  la  nostra  visio  d’un  futur  de  sofriment?  Aquest  es  un 
imperatiu  moral  per  a les  relacions  de  domini  i opressio  que  resulten 
ser  un  mal  estructural  a la  nostra  societat.  Aquest  imperatiu  galvanitza 
la  promesa  de  la  pedagogia  critica.  Entenem  que  es  impossible  basar 
una  pedagogia  .-molt  menys  una  politica-  en  una  nocid  de  veritat 
conceptual.  Una  pedagogia  s'ha  de  fonamentar  en  una  realitat 
referencial  contra  la  qual  podem  mesurar  les  nostres  accions  presents 

1 futures.  I la  nostra  realitat  referencial  ha  d’estar  animada  per  idees 
t practiques  com  la  compascio.  la  solidaritat  i un  interds  preferencial 
pels  pobres  i els  despossei'ts 

No  podem  afirmar  que  els  que  treballen  en  la  tradicio  critica 
comprenguin  un  quadre  d'dlite  i que  posseeixin  un  coneixement  moral 
superior  o una  ideologia  alliberadora  i nomes  esperen  ser  «des- 
coberts»  i posats  en  llibertat  dins  del  mon  per  beneficiar  la  humamtat. 
Certament,  no  coneixem  quines  sdn  les  veritables  necessitats  de  la 
humar.itat  que  estan  en  contrast  amb  les  «fa!ses»  necessitats  que 
existeixen  com  a consequencia  de  I’autodecepcid  (o  alld  que  els 
marxistes  anomenen  «la  falsa  consciencia»)  Cada  vegada  que  ens 
apropem  mes  a una  compronsio  de  la  condicio  humana  estem  obligats 


(31 ) Turner  Marxism  ana  C^nstuv*  tv 
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a redescriure  les  nostres  necessitats.  Per  tant,  nosaltres  no  posseim 
un  no-hist6ric  absolut  o un  criteri  amb  e!  qual  puguem  produtr  una 
definitiva  i veritable  explicacib  de  les  nostres  necessitats.  El  capi- 
talisme  nega  la  possibilitat  de  realitzacib  de  les  nostres  autbntiques 
necessitats  i aquesta  realitzacib  nombs  pot  tenir  Hoc  en  una  societat 
postcapitalista.  El  que  si  que  sabem  6s  que  I’emancipacib  6s  un  proc6s 
de  desoobriment  de  possibilitats  que  emprenem  quan  ens  capbussem 
en  una  comprensio  crftica  de  I’ordre  social  actual.  Busquem  aconseguir 
aquesta  mena  d'interpretacib  quan  establim  les  condicions  de  la 
possibilitat  de  la  moral.32 

En  la  mesura  que  les  estructures  socials  es  componen  d'agents 
humans,  aquests  no  poden  servir  com  a limitacions  per  a la  moralitat. 
sinb  que  ens  han  de  permetre  reconeixer  la  nostra  errbnia  percepcib 
ideolbgica  de  la  nostra  relaci6  amb  aquestes  estructures.  I aix6 
constitueix  la  lluita  per  les  condicions  de  la  moralitat  i no  la  postulacib 
de  regies  morals.  Com  anota  Denys  Turner.  6s  en  la  disseccib  dels 
mecanismes  del  capitalisme.  que  sustenten  la  divisib  de  classes,  on 
busquem  descobrir  quines  sbn  les  possibilitats  d’emancipaci6  i qu6 
podria  significar  aquesta.  Es  una  postura  moral  precisament  perqu6 
estb  governada  pels  interessos  que  constitueixen  I’emancipaci6  i 
perqub  6s  nom6s  en  i a trav6s  d'aquest  compromls  que  podem  «ajuntar 
els  fragments  d'una  nova  histbria  que  ens  parli  d'emancipacib,  que 
parli  del  que  pot  significar  i de  les  condicions  sota  les  quals  aixb 
podria  esdevenir  histbria».33 

Per  descomptat,  quan  diem  que  estem  lluitant  per  la  possibilitat 
de  la  moralitat  i que  no  estem  prescribint  una  moral  alternative,  he 
d'aclarir  que  no  rebutgem  com  a falsos  tots  i cadascun  dels  aspectes 
de  la  moralitat  burgesa.  Acceptem  els  principis  d’igualtat,  justicia 
social  i compassib  per  pobres  i desvalguts,  en  la  manera  que  aquests 
principis  han  estat  articulats  a travbs  de  les  lluites  religioses  i 
politiques.  La  nostra  critica  de  I’ordre  social  actual  constitueix.  doncs. 
un  repte  al  capitalisme  per  realitzar  la  seva  prbpia  moralitat,  la  seva 
prbpia  veritat.  La  nostra  postura  moral  no  s’autoinvalida  per  repudiar 
tots  els  drets  morals  de  la  democrbcia  capitalista.  Mbs  aviat  desitgem 
rescatar  la  moralitat  quan  revelem  de  quina  manera  el  capitalisme 
perverteix  genuinament  el  mateix  llenguatge  de  moralitat  que  genera.34 

No  cal  dir  que  hi  ha  tebrics  de  la  pedagogia  critica  el  projecte  dels 
quals  es,  de  fet.  desenvolupar  un  nou  llenguatge  de  moralitat  i estendre. 
fer  avangar  i reconstruir  idees  com  sbn  ara  la  democracia.  I’autoritat 


(3?)  Turner  Marxism  and  Christianity.  1?3 

(33}  lumer  Marxism  and  Christianity 

{ 34)  Turner  Marxism  and  Christianity 
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i I'esfera  publica.  Tedrics  com  Henry  Giroux,  per  exemple,  treballen 
no  precisament  des  d’una  critica  d’alld  que  6s,  sind  des  d'una 
comprensid  utdpica  d’alld  que  podria  ser.  L’imaginari  politic  de  Giroux 
i les  polltiques  de  la  possibilitat  ens  ofereixen  un  nou  repte  en  el 
desenvolupament  d’un  r;ou  llenguatge  d'dtica  i comportaments  de 
sociabilitat  mds  democrdtics.35 

En  resum,  I’esperit  d'esperanga  i historicitat  que  conforma  la 
posicid  critica  no  veu  els  mecanismes  d'injustlcia  com  quelcom 
d'lndeleble  dins  de  I’ordre  social,  sind  mds  aviat  com  quelcom  d'obert 
al  canvi  i a la  reconstruccid  a travds  d’un  replantejament  critic  i d'un 
compromfs  amb  el  significat  i el  proposit  de  I'educacio  a la  nostra 
societat. 


Coneixement  i interpretacib 


La  pedagogia  critica  rebutja  la  idea  que  un  curriculum  o una  peda- 
gogia  puguin  no  estar  associats  a una  escala  de  valors  o a una  ideologia. 
La  posicid  critica  argumenta  que  totes  les  declaracions  i prdctiques 
pedagogiques  impliquen  postures  ideoldgiques  i atenen  interessos 
particulars  -politics,  culturals,  dtics,  ideoldgics-  i que  aquestes 
postures  es  reflecteixen  en  aquestes  declaracions  i prdctiques.  Per 
a la  pedagogia  critica,  aquestes  suposicions  i ,:quests  interessos  han 
d'esdevenir  explicits.  Mds  encara,  s'han  de  convertir  en  el  tema  clau 
de  la  pedagogia  critica.  Des  d'aquesta  posicid,  ds  fdcil  de  veure  com 
les  perspectives  tradicionals  i liberals  en  educacid  i el  curriculum 
ignoren  fonamentalment  la  historicitat  de  les  practiques  humanes. 
Des  de  la  perspective  critica,  aquestes  dues  perspectives  dominants 
constitueixen  una  forma  d’objectivisme  no  dialdctica  i monologica. 
Mid  que  aquestes  tradicions  dominants  no  es  prenen  seriosament  ds 
la  relacid  dialdctica  del  subjecte  i I'objecte,  la  qual  cosa  amaga  la 
naturalesa  social  del  coneixement  mateix.  Tradicions,  que,  d'altra 
banda,  no  arriben  a recondixer  que  r«objecte»  de  la  nostra  observacid 
no  ds  el  reflex  d'una  realitat  prlstina  que  existeix  fora  de  I'acte 
mateix  de  condixer.  Es  a dir,  la  subjectivitat  participa  en  la  conotruccid 
activa  de  la  realitat;  la  conscidncia  no  ds  quelcom  que  reflecteix  una 
realitat  mds  profunda  que  es  mantd  al  marge  de  I'acte  de  la  reflexid 
humana.  Cap  discurs  no  ds  disponible  per  a nosaltres  de  manera 


( 35)  Gtroux  Schooling  «jnd  the  Struggle  for  Public  Life 
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innocent.  El  coneixement  no  es  descubreix  per  I’acte  d’esbrossar 
camins  i teixits  de  distorsib  per  arribar  a una  veritat  primordial  o 
original.  Mbs  ben  dit,  el  coneixement  i I'acte  d'interpretacib  s'inclouen 
mutuament,  actes  que  en  termes  d'Edmund  Sullivan  sbn  adscriptius 
i no  descriptius.36  Es  a dir,  el  coneixement  6s  una  construccib  social, 
no  quelcom  d'amagat  que  estb  per  descobrir-se  entre  els  plecs  del 
mbn  empiric,  o quelcom  que  estigui  esperant  a ser  descobert.  Mbs  ben 
dit,  el  coneixement  bs  un  acte  de  produccib  i des  d’aquest  punt  de 
vista  mai  no  bs  ni  purament  subjectiu  ni  objectiu.  L’«objectivitat», 
tal  com  I’emprem  en  la  pedagogia  critica,  no  vol  dir  divorci  d‘una 
situacib  social  com  ens  faria  creure  el  positivisme.  El  coneixement 
sempre  tb  un  context  des  del  qual  bs  generat  i entbs.  En  aquest  cas, 
I’objectivitat  esdevb  un  procbs  marcat  i mogut  per  la  subjectivitat. 
Per  tant,  ser  crlticament  objectiu  requereix  un  compromls  subjectiu 
actiu  dins  del  context  social,  un  compromls  partidari  i critic  amb  els 
esdevenimetns  socials.37  En  efecte,  tal  com  va  comentar  Gramsci  en 
una  altra  bpoca,  ser  objectiu  significa  ser  objectiu  humanament  o 
subjectiu  histbricament. 

Des  d'aquesta  perspective  no  bs  dificil  veure  com  la  pedagogia 
critica  assumeix  la  posicib  que  no  existeix  una  interpretacib  «co- 
rrecta*  de  les  condicions  socials  o de  la  real itat , perqub  les  inter- 
pretacions  varien  segons  com  hi  interactuen  els  individus.  Edmund 
Sullivan  recorre  al  treball  del  tebleg  jesuTta  Bernard  Longeran  per 
emfasitzar  aquesta  posicib  i comenta  que  aquests  horitzons  d'in- 
terpretacib  poden  ser  complementaris,  genbtics  o dialbctics. 

S'entrecreuen  horitzons  complementaris  quan  I'intbrpret  i I'indi- 
vidu  que  estb  sent  interpretat,  comparteixen  les  mateixes  histbries 
i habiten  formes  culturals  institucionals  similars  o iguals.  En  aquest 
cas,  la  interpretacib  produ'ida  per  I'intbrpret  no  seria  drbsticament 
diferent  a la  de  I'individu  que  esta  sent  interpretat.  Quan  parlem 
d'horitzons  genbticament  diferents  assumim  que  I’intbrpret  bs  su- 
perior evolutivament.  Es  el  cas  dels  adults  que  interpreten  els  nens. 
Quan  els  individus  comparteixen  horitzons  dialbctics  d'interpretacib 
es  poden  anticipar  conflictes  en  la  interpretacib  entre  ells.  Per 
descomptat,  no  hi  pot  haver  limits  fixos  per  a la  interpretacib  i,  com 
assenyala  Sullivan,  un  text  no  estableix  el  seu  sentit  per  sempre.  Un 
significat  bs  reaiment  una  sequbncia  de  signif icats  i cada  etapa  depbn 
de  totes  les  etapes  anteriors. 


(36)  Edmund  V Sullivan  (1904)  A Critical  Psychology  Nova  Yoik.  Plenum  Press 

(37)  Edmund  V Sullivan  (1984)  A Critical  Psychology  Vegeu  tambC  Peter  McLaren 
(1988)  -Culture  or  Cannon  Critical  Pedagogy  and  the  Politics  of  Literacy-.  The 
Harvard  Educational  Review.  58(2).  213-234 
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AMO  que  la  pedagogia  critica  demana  a qualsevol  interpretaci6  de 
la  vida  social  6s  que  l*horitz6  de  I'intOrpret  sigui  part  de  Thoritz6  de 
ref lexiO  del  procds  interpretatiu  total.30  Evidentment,  aixd  s'allunya 
de  la  noci6  d'universalitat  abstracta,  la  qual  assumeix  que  la  veritat 
pot  ser  trobada  fora  de  la  dimensi6  social  del  coneixement.  Cadascu 
s’ha  de  dirigir  reflexivament  al  cardcter  situat  del  coneixement  mirant 
mds  enlld  dels  horitzons  interpretatius  dels  participants.  Aixd  vol  dir 
que  el  significat  critic  no  pot  ser  entds  fora  del  context  especific  de 
I'acte  social  de  la  prdpia  interpretaci6.  Per  tant,  ser  critic  no  vol  dir 
que  rebutgem  les  interpretacions  del  m6n  que  estudiants  i mestres 
ens  presenter  sin6  que  hem  de  comengar  a prendre  en  consideracid 
les  condicions  culturals  i histdriques  i els  sistemes  de  mediacid  dins 
de  totalitats  estructurals  mds  amplies,  ies  quals  conformen  els 
horitzons  d’interpretacid  dels  investigadors  i dels  seus  informants.19 
Dit  d’una  altra  manera,  hem  de  tenir  en  compte  que  moltes  de  les 
accions  humanes  tenen  Hoc  fora  del  control  conscient  de  I'agent  i que 
estan  inscrites  en  condicions  socials  fora  de  la  conscidncia  humana. 
Les  estructures  socials,  que  als  Estats  Units  estan  conformades 
agudament  i agressivament  per  la  Idgica  del  capital,  podun  ser 
detectades  en  les  configuracions  estructurals  de  la  su tojecti vital. 

La  brillant  erudicid  de  Richard  Litchman  ens  ha  revelat  com  con- 
forma  el  capitalisme  la  nostra  subjectivitat  diaria  a travds  de  mitjans 
desconeguts  per  nosaltres.  L’«inconscient  estructurals  que  ajuda  a 
adaptar  la  nostra  identitat  i disposici6  diaria  estd  modelat  mds 
dmpliament  per  les  contradiccions  estructurals  del  capitalisme,  que 
ens  ajuden  a construir  necessitats,  a mobilitzar  desitjos  i desprds  a 
negar-ho  tot  plegat. 

Litchman  observa. 

**Nosaltres  estem  situats  en  una  dicotomia  estructural.  la  qual  ds 
enddmica  de  la  cultura  capitalista:  d'una  banda.  un  sistema  d'imposicions 
abstractes,  objectives,  generals  i extemes  que  subordinen  I’individu 
a les  seves  determinacions  andnimes.  i de  I'altra,  individus  independents 
en  aparidncia  perd  marcats  per  I’aillament.  la  indiferdncia  i una 
« llibertat » que  ds.  de  fet,  I'absdncia  de  relacions  personals.  No  ha 
d'estranyar  que  aquestes  condicions  generin  una  necessitat  desesperada 
de  relacions  personals  i.  mds  encara,  de  defimr-se  un  mateix  com  a 
quelcom  mds  que  un  fet  a I'atzar.  un  cdlcul  instrumental.  Tampoc  no 
ds  sorprenent  que  sorgeixi  una  industria  basada  en  la  intimitat,  en  el 
creixement  i en  les  relacions  personals  i que  tot  plegat  s'ofereixi 


(38)  Edmund  V Sullivan  (1984)  A Critical  Psychology  Vegeu  tambe  Peter  McLaren 
(1988)  «On  Ideology  and  Education  Critical  Pedagogy  and  the  Politics  of 
Education-,  a Social  text  ( 19/20).  Fall.  153-185 

(39)  Edmund  V Sullivan  (1984)  A Cnticji  Psychology 
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sense  esmentar  la  necessitat  d’haver  de  comprendre  les  condicions 
externes  de  restriccid  i fins  i tot  d'haver  de  destruir-les*>.40 


La  desorganitzacio  del  capital 


Els  educadors  han  d’entendre  la  importcincia  del  paper  que  juguen 
les  estructures  econdmiques  canviants  de  1‘ordre  social,  tant  quan 
impedeixen  com  quan  permeten  que  els  estudiants  aconsegueixin  un 
cert  poder.  Gregory  Baum  ens  adverteix  que  el  capitalisme  estd 
entrant  en  una  nova  fase  que  conduird  a un  sofriment  creixent  de  les 
masses  a causa  de  la  concentracid  del  capital  a grans  drees 
metropolitanes,  la  qual  cosa  comportard  una  disparitat  regional  i la 
centralitzacid  del  capital,  on  les  grans  corporacions  incrementaran 
els  guanys  amtHa  compra  i presa  de  possessid  d'empreses  petites  i 
mitjanes.  Aquest  sofriment  tambd  serd  degut  a la  concentraci6  del 
capita!  a mans  d’una  dlite  cada  cop  mds  redu’ida  de  companyies;  a la 
internacionalitzacid  del  capital  que  incrementard  beneficis  invertint 
a les  regions  del  mdn  on  la  forga  de  treball  ds  barata,  on  les  ordenances 
de  seguretat  s6n  minimes  i on  els  governs  prohibeixen  el  sindicalisme; 
a I’increment  de  les  inversions  estrangeres  que  transformen  la 
industria  mundial  en  sucursals  de  les  companyies  americanes;  i, 
finalment,  a I’impacte  de  la  revolucid  tecnoldgica  que  converteix  les 
industries  en  industries  de  capital  intensiu,  ja  que  s’inverteix  mds 
capital  en  el  perfeccionament  tecnoldgic  que  en  el  pagament  de  salaris.4 1 
Scott  Lash  i John  Urry  han  exposat  fa  poc  nous  canvis  que  s’esde- 
vindran  en  I'estructura  del  capital.  Referint-se  en  aquests  canvis 
com  a desorganitzacid  postmoderna  del  capital,  Lash  i Urry  suggereixen 
que  les  condicions  esmentades  contribueixen  significativament  a la 
creacid  de  les  relacions  globals  de  domini. 

Amb  el  terme  «desorganitzacid  del  capitals  Lash  i Urry  es 
refereixen,  entre  altres  coses:  a la  reduccid  del  tamany  absolut  i 


(40)  Richard  Lichtman  (1982)  The  Production  of  Desire.  The  Integration  of 
Psychoanalysis  into  Marxist  Theory,  Nova  York.  The  Free  Press.  229  Per  una 
dcliberacid  sobre  les  patologies  relacionades  amb  el  capitalisme  i I'estat 
postmodern,  vegeu  David  Michael  Levin  (cd  ) (1987)  Pathologies  of  the  Modern 
Self : Postmodern  Studies  on  Narcissism,  Schizophrenia  and  Depression,  Nova  York 
i Londres,  New  York  University  Press. 

(41 ) Baum  Compass/on  and  Solidarity.  Vegeu  tamb6  Gregory  Baum  i Duncan  Cameron 
(1984)  Ethics  and  Economics,  Toronto,  Lorimer.  Gregory  Baum  (1987)  Theology 
and  Society.  Nova  York,  Paulist  Press 
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relatiu  del  nucli  de  la  classe  treballadora  a travds  de  la  desin- 
dustrialitzacid  de  les  economies;  al  declivi  dels  processos  de  negociacid 
col  lectiva  a nivell  nacional  i al  creixement  de  les  negociacions  a 
nivell  de  companyies  i de  plantes;  a I’expansid  del  capitalisme  als 
paisos  del  Tercer  M6n  que  ha  incremental  la  competdncia  en  moltes 
industries  bdsiques  extractivo-manufactureres  i en  I’exportacid  de 
I’ocupacid  del  proletariat  del  Primer  M6n;  als  canvis  de  I’estructura 
industrial  ocupacional  de  les  economies  del  Primer  M6n  cap  a ocupacions 
industrials  de  serveis;  a 1‘aguditzacid  de  la  fragmentacid  cultural  i 
el  pluralisme  que  sdn  resultat  de  la  comodificacid  del  temps  lliure;  a 
la  desterritorialitzacid  dels  sistemes  monetaris  i bancaris;  i al  des- 
envolupament  de  noves  formes  politiques  i culturals.42 

Les  observacions  de  Baum  pel  que  fa  al  sofriment  de  les  masses 
no  nomds  es  relacionen  amb  les  privacions  materials  sind  tambd  amb 
la  construccid  de  disposicions  ideoldgiques  a partir  de  les  quals  e 
desenvolupa  la  nostra  postura  moral  durant  els  compromisos  diaris 
amb  el  mdn.  Al  llarg  de  tot  el  procds  de  desorganitzacid  i reorganitzacid 
del  capital,  les  nostres  identitats  sdn  ben  lluny  d’estabilitzar-se. 
Aixi  com  alguns  gaudeixen  d’una  prosperitat  enganyosa  basada  en 
diners  d'altri,  n’hi  ha  d'altres  que  avancen  cap  a la  pobresa;  ens  hem 
transformat  en  una  societat  d’individualistes,  utilitaristes  i relati- 
vistes.  Som  individualistes  en  el  sentit  que  acceptem  el  principi  que 
cada  persona  ha  de  vetllar  per  ella  mateixa,  en  Hoc  de  treballar 
conjuntament  en  un  projecte  grupal  en  el  qual  compartfssim  una 
responsabilitat  col  lectiva.  El  mercat  capitalista  ens  ha  ensenyat  que 
tots  som  competidors  i que  cadascu  ds  responsable  de  la  seva  persona 
i no  de  I’avang  coHectiu.  Som  relati vistes  perqud  creiem  que  tots 
els  valors  tenen  el  seu  preu.  La  moralitat  queda  redu’ida  a un  simple 
procds  d acomodacid  i ajustament  d’escrupuls  socials  de  la  societat 
dominant,  que  varien  d'un  context  a I’altre.  L’dtica  ja  no  ds  una 
adherdncia  a una  visid  transformadora  o un  estil  de  vida  que  s’eleva 
per  sobre  de  la  societat  i s’hi  enfronta  per  jutjar-la.  Com  a comunitat 
ens  veiem  convertits  en  impotents,  incapagos  de  transformar  el 
si  st  am  a econdmic  per  posar-lo  al  servei  de  tots  els  sectors  de  la 
societat.43  Perd  tot  i amb  aquests  canvis  en  I’estructura  del  capi- 
talisme, I’habilitat  publica  per  distingir  el  bd  del  mal  estd  entrebancada 
per  la  creenga  tradicional  que  el  capitalisme  tal  i com  estd  ara  ds  un 
mal  necessari.  Es  I’dpoca  en  qud  la  tenddncia  recent  del  capitalisme 
cap  a la  maximitzacid  dels  beneficis  i I’eficidncia  tdcnica  sigui  con- 
siderada  un  mal  estructural.  Faig  servir  el  terme  «mal  estructural» 
per  referir-rne  a la  resituacid  i reduccid  d’estruclures  d'opressio  en 


(42)  Lash  i Urry  The  End  of  Organized  Capitalism 

(43)  Baum  Compassion  and  Solidarity 
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categories  de  transgressio  individualitzades,  les  quals  poden  ser 
afrontades  «afectivament»  en  Hoc  d'ideologicament  i politicament. 
Per  exemple,  el  mal  estructural  continua  sent  inquestionat  pel 
desconeixement  o la  repressid  ideologica  en  condicions  institucionals 
de  dominacid  o per  la  racionalitzacid  d’aquestes  condicions  com  a 
exemples  ahistdrics  i apolitics  d'insuficiencia  personal.  Per  tant,  la 
pobresa  es  redueix  al  fet  que  no  s'6s  prou  caritatiu  amb  els  pobrecs, 
o el  fracas  de  les  minories  es  limita  a no  haver  ajudat  aquells  estudiants; 
a creure  en  les  seves  habilitatsT* 

Es  convenient  notar  que  el  terme  «mal»  es  fa  servir  ben  poques 
vegades  a les  nostres  discussions  de  la  vida  social;  tampoc  no  6s 
frequent  trobar  el  terme  en  els  treballs  dels  tedrics  socials.  Seguint 
les  astutes  observacions  d'Alan  McFarlane,  podem  rastrejar  aquesta 
absencia  al  nord-est  d’Europa  amb  I'ascens  d'una  societat  protestant, 
capitalista  i racionalista  des  del  segle  XVI  fins  al  XVIII,  dpoca  en  qu6 
I'univers  mistic  i magic  del  catolicisme  medieval  va  ser  suplantat 
per  la  cosmologia  exacta  i mec6nica  del  racionalisme  del  segle  XVIII, 
de  la  qual  cosa  va  resultar  una  exclusid  de  la  concepcid  personalitzada 
del  mal.  Max  Gluckman  suggereix  que  I'absdnca  del  terme  «mal»  pot 
sei  deguda  al  canvi  d'estatus  a contracte,  de  «Gemeinschaft  zu 
Gesellschaft » (de  comunitat  a societat)  El  primer  representa  un  mdn 
en  qu6  moltes  coses  bones  arriben  a traves  d'altres  persones  per 
multiples  trobades  de  comunitats;  subseguentment,  aixo  va  evolucio- 
nar  cap  a un  mdn  en  qu6  les  coses  bones  van  arribar  per  la  via  de 
forces  impersonals  i a travds  de  I'intercanvi  de  moneda,  contractes, 
treball  i relacions  manipulades.  Si  la  bondat  pot  ser  despersonalitzada, 
tambd  ho  pot  ser  el  «mal».  La  despersonalitzacid  del  mal  va  arribar 
mes  lluny  encara  a causa  de  I'increment  del  control  sobre  la  naturalesa 
que  va  comportar  la  tecnologia,  la  qual  cosa  va  fer  que  els  dssers 
humans  fossin  menys  vulnerables  a I'atzar.  Totes  aquestes  tenddncies 
van  ajudar  que  desaparegues  el  concepte  de  maldat  personalitzada. 
Utilitzant  aquest  punt  de  vista,  els  capitalistes  burgesos  van  exposar 
el  mal  i el  van  destruir  efectivament  en  estudiar-lo  de  manera  cien- 
tifica.  Paradoxalment,  va  ser  el  mal  -I'amor  als  diners-  alio  que  va 
produir  la  riquesa  i un  ordre  social  estable.  Per  tant,  vicis,  passions, 
i interessos  privats  es  van  fusionar  amb  el  be  public.  A la  societat 
capitalista  moderna,  la  diferencia  entre  bondat  i maldat  ha  esdevingut 
borrosa  i intercanviable  quan  el  capitalisme  ha  introdui't  un  mdn  de 


(44)  Baum  Compassion  and  Sohdantv  Vegeu  tainbd  Peter  McLaren  ( 1987)  "Schooling 
lor  Salvation’  Christian  Fundamentalism  s Ideological  Weapons  ol  Death",  a Boston 
University  Journal  of  Educations.  16?(2).  13?  139  Peter  McLaren  ..Review  ot 
Symbolizing  Socivtyby  Nancy  Lesko».  a Anthropology  and  Education  Qumtcily. 
on  premsa 
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confusid  moral 45  Avui  els  tedrics  socials  rarament  empren  la  paraula 
«maU  per  descriure  les  relacions  economiques  opressives  o les 
estructures  socials,  i jo  suggereixo  que  aixo  debilita  I’argument  en 
contra  del  capitalisme.  El  fracas  a anomenar  les  estructures  capi- 
talistes  d'explotacid  com  a mal  ha  contribuTt  al  nostre  fracas  a 
recondixer  com  a prdpies  subjectivitats  individuals  i col  lectives, 
creades  sota  el  capitalisme,  que  polvoritzen  certs  grups  basant-se 
en  raga,  classe  o sexe,  igual  que  fern  nosaltres  quan  ens  transformem 
sense  adonar-nos  en  apologistes  de  la  deshumanitzacid  capitalista  i 
quan  acceptem  inconscientment  la  desesperacid. 

La  ironia  punyent  del  capitalisme  es  que  torna  compulsiu  el  llen- 
guatge  que  fa  possible  expressar  les  demandes  imperatives  d'habi- 
tatge,  vestit  i alimentacid  de  la  poblacid  sense  discrlminacid  i sobre 
la  democratitzacio  dels  mitjans  de  produccio,  pero  alhora  estableix 
les  condicions  que  fan  que  aixd  sigui  irrealitzable.  No  pot  viure  el  seu 
propi  llenguatge  moral.  Els  mestres  que  treballen  per  desenvolupar 
una  pedagogia  critica  han  de  buscar  una  nova  clarificacio  de  les  re- 
lacions entre  educacid  i els  canvis  recents  de  1‘estructura  del  capital. 
Cal  cercar  una  trobada  critica  entre  I'analisi  critica.  els  mecanismes 
de  dominacid  connectats  a la  transformacid  del  capital  i la  lluita  per 
formes  justes  de  vida  democratica.  En  aquest  aspecte,  les  escoles 
poden  i han  d'arribar  a ser  indrets  importants  per  a la  transformacid 
social  i per  construir  una  coalicio  en  1‘ordre  social  mes  ampli.  Dins 
d'una  coalicio  com  aquesta,  diversos  grups  haurien  de  ser  capagos  de 
participar  activament  mes  enlld  dels  seus  propis  interessos  econdmics 
i dedicar-se  al  benefici  material  d'una  societat  subscrita  pels  princs- 
pis  d'igualtat  social,  racial  i de  sexe  En  consequencia,  la  pedagogia 
critica  haurd  de  trebaliar  per  educar  una  ciutadania  capag  d'oposar- 
se  a I'estructura  del  mal,  la  que  es  inherent  a determinades  formes 
del  capitalisme  global,  i haura  de  suggerir,  per  exemple,  la  possibilitat 
d'un  moviment  cap  a una  tenddncia  mes  centralitzadora  de  plamficacid 
econdmica  controlada  democrdticament  i alhora  un  moviment  cap  a la 
descentralitzacid  del  capital  i la  desintegracio  de  les  gegantesques 
corporacions,  en  una  diversificacid  de  propietat  industrial  i empreses 
comercials  i noves  formes  de  propietat  publica  i coHecttva.^  Hem 
de  desafiar  el  capitalisme  per  -adonar-se  de  la  seva  propia  veritat . 
per  practicar  la  moralitat  que  no  pot  deixar  de  predicar.  cosa  que  pot 
fer  sense  destruir-se  ella  mateixa  (..  ) ja  que  els  seus  imperatius 
morals  nomes  es  poden  dur  a terme  sobre  la  condicio  de  la  seva 
destrucctd" 

(4b)  He  trot  aaucst  pjnt  de  v.sta  de  Aia^  Mat  Fa'iane  ( I98bt  -The  Root  of  j)l  Evil- 
a Dav«d  Parkin  (ed  ) The  Anthropology  of  Evt.  Oxford.  AngMtorra  Basil  Blackwell 
S7-76 

( 46 j Baum  Compassion  and  Solidarity 
(47)  Turner  Marxism  ana  Chnst  .m>tv 
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La  cultura:  una  arena  de  lluita  i resistdncia 


Un  dels  avengos  mbs  significatius  dins  de  la  tradicib  critica  ha 
estat  la  seva  conceptualitzacib  de  la  cultura.  La  cultura  ha  arribat  a 
ser  entesa  com  quelcom  mbs  que  la  proliferacib  d'artefactes  produTts 
histbricament,  forjats  dins  les  relacions  assimbtriques  de  poder, 
com  un  aspecte  component  de  la  subjectivitat.  Des  d’aquesta  pers- 
pectiva,  la  histbria  no  6s  merament  un  telb  de  tons  conceptual  -un 
relat  distant-  contra  el  qual  la  cultura  teixeix  els  seus  significats; 
mbs  aviat,  la  histbria  6s  concebuda  com  un  present  material  que 
forma  la  conscibncia  humana  fins  i tot  quan  aquesta  conscibncia  adap- 
ta  activament  Tactual  construccib  de  la  histbria. 

La  cultura,  des  d'aquesta  posicib,  es  transforma  en  una  arena  de 
lluita,  en  un  camp  de  batalla  on  les  formacions  discursives  i les 
assimetries  de  poder  i privilegi,  en  totes  les  seves  manifestacions, 
pugnen  per  dominar.  En  sintesi,  la  cultura  s’encarrega  de  I'aspecte 
subjetiu  de  les  relacions  socials  com  tambb  de  les  formes  materials 
i socials  de  la  subjectivitat.  El  mbs  important  que  han  d'entendre 
estudiants  i mestres  6s  que  cap  cultura  dominant  no  6s  totalment  i 
absolutament  hegemonica,  precisament  de  la  mateixa  manera  que  cap 
cultura  dominant  no  pot  esgotar  la  proliferacib  de  contra-significats 
i valors.48  Per  als  educadors  critics  aixb  vol  dir  que  en  el  context 
mbs  ampli  de  societat,  les  escoles  han  de  ser  reconcebudes  com 
espais  de  contradiccib  cultural,  com  convulsions  dins  de  la  Ibgica 
d’operacib  del  capitalisme  i com  esferes  contra-hegembniques  que 
generen  possibilitats  imprecedents  per  a la  critica  social  i el  pensament 
utbpic. 


(48)  Vegeu  el  treball  de  Richard  A Quantz  -Culture  A Critical  Perspective pondncia 
presentada  a la  American  Educational  Studies  Association.  Toronto.  Canada.  3 
de  novembre  de  1988  Vegeu  tambe  Henry  A Giroux  i Peter  McLaren  (1986) 
-Teacher  Education  and  the  Politics  of  Engagement  The  Case  tor  Democratic 
Schoolint-  a Tho  Harvard  Educational  Review.  56(3).  213  238  Vegeu  tambe  el 
treball  de  Richard  Johnson  que  disserta  de  manera  bnllant  sobre  el  vessant 
material  de  la  sub|ectivitat  i el  vessant  subjectiu  de  les  relacions  socials  Vegeu 
cspecialment  Richard  Johnson  «The  Story  so  Far  And  Further  Transformations? 
a David  Punter  (ed  ) (1985)  Introduction  to  Contemporary  Cultural  Studies 
Londres.  Longman  Inc  . 277-313 
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La  democracia 


Voldria  dir  que  bs  important  per  als  educadors  critics  fer  una 
distinci6  entre  dues  formes  de  democracia:  una  que  tracta  sobre  la 
maximitzaci6  de  la  llibertat  personal  (basada  en  la  pura  llibertat 
negativa  de  la  iHimitada  gratificaci6  en  una  minima  intervened 
governamental  i en  la  llibertat  de  la  gent  per  ser  el  que  mbs  li  agradi) 
i una  altra  que  parla  de  la  participaci6  democrbtica.49  La  primera  forma 
de  demoerbeia  enforteix  I’individu  i un  tipus  d’btica  de  consum  que 
estb  en  perfecta  harmonia  amb  el  capitalisme  actual  i els  seus  sistemes 
d’explotacib.  Aquesta  forma  de  demoerbeia  ha  permbs  que  els  valors 
neoconservadors  arribin  a aliar-se  amb  un  nou  tipus  de  vinculaci6 
amb  el  capitalisme  com  un  sistema  mbs  enllb  de  la  critica.  Des  d'aquest 
punt  de  vista,  qualsevol  alternativa  d’aquest  model  bs  considerada 
com  una  forma  de  totalitarisme  en  qub  el  poder  de  I’Estat  actua  com 
un  substitut  de  I’autonomia  humana  i de  la  voluntat  publica.  La  segona 
forma  de  demoerbeia,  per  la  qual  m’inclino,  bs  la  idea  d’un  sistema 
politic  que  no  busqui  la  maximitzacib  de  la  llibertat  personal  sin6  de 
la  participaci6  personal.  Des  d’aquest  enfocament,  la  demoerbeia  bs 
una  slntesi  de  dues  perspectives  de  llibertat,  la  positiva  (la  imposici6 
de  la  llibertat)  i la  negativa  (la  llibertat  sense  restriccions)  i en  la 
qual  la  demoerbeia  esdevb  un  desenvolupament  institucional  que  posa 
de  relleu  I’habilitat  de  la  gent  per  participar  en  les  decisions  que 
afecten  les  seves  vides  i la  vida  de  la  comunitat  sencera.  Si  la  de- 
moerbeia bs  interpretada  d’aquesta  manera,  s’oposa  al  sistema  ca- 
pitalista  actual  en  qub  els  amos  o directors  poden  prendre  decisions 
sobre  el  proebs,  perd  on  rarament  es  permet  el  mateix  als  treballadors. 
En  aquest  model  de  demoerbeia  la  individualitat  no  bs  enemiga  del  fet 
social,  sinb  que  bs  afirmacid  del  fet  social.50  En  aquest  cas,  la  de- 
moerbeia parla  de  la  realitat  important  que  els  individus  puguin  ser 
constituits  socialment  i autdnoms.51  Nombs  en  una  forma  de  demo- 
erbeia, en  la  qual  siguin  eliminats  la  competbncia  burgesa  i I’antago- 
nisrne  de  classe,  es  poden  donar  una  autbntica  demoerbeia  participa- 
tiva,  aixi  com  els  ideals  liberals  d'autodeterminacib  autdnoma,  llibertat 
de  critica,  dibleg  public  i independbneia  de  comunitats  mediadores.5? 

Voldria  deixar  clar  que  quan  parlo  de  demoerbeia  no  parlo  d’una 
demoerbeia  de  formes  buides  que  emmascaren  sovint  la  violacid  dels 


(49)  Richard  Lichtman  ( 1985)  -Socialist  Freedom-.,  a Phyllis  Jacobson  i Julius  Jacobson 
(eds.)  Socialist  Perspectives  Princeriton.  NY.  Kai^Cohl  Publishing.  Inc 

(50)  Aquest  argument  s’ha  estret  de  Baum  Compassion  and  Solidarity 

(51)  Turner  Marxism  and  Christianity 

(52)  Turner  Marxism  and  Christianity 
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drets  humans  i I'opressid  de  molts  paisos.  Mbs  aviat  parlo  d una 
democrdcia  com  una  arena  politica  en  la  qual  els  ciutadans  normals 
i corrents  estan  situats  en  el  centre  de  I’escenari  de  la  participacid 
democr&tica,  i on  I’assistbncia  social  dels  pobres  i desvalguts.es 
converted  en  la  pedra  de  toe  per  a la  determinacid  de  la  prosperitat 
nacional.53  La  lluita  per  una  demoerbeia  radical  real,  que  ha  d’arribar 
a ser  la  lluita  central  dels  nostres  curricula  escolars,  haurd  d’establir 
vincles  entre  I'escola  i els  nous  moviments  socials.  Aixd,  per 
descomptat,  no  es  pot  portar  a terme  sense  el  suport  dels  treballadors. 
Tanmateix,  tampoc  no  es  pot  acomplir  amb  la  condensacid  de  nous 
moviments  socials  en  moviments  de  classe,  ja  que  el  capitalisme 
desorganitzat  ds  necessdriament  una  culture  politica  pluralista.54  Els 
mestres  han  de  treballar  per  revocar  la  dimensid  mbs  forta  de  la 
condicid  postmoderna  desenvolupant  una  politica  reconstituida  de 
classes  enmig  de  les  noves  formes  de  relacions  culturals  i noves 
formes  de  sociabilitat,  les  quals  han  desestabilitzat  la  certesa  de  les 
formes  culturals  del  capitalisme  organitzat. 

Amb  I’enllag  de  la  pedagogia  amb  els  imperatius  d’una  democrdcia 
critica,  en  Hoc  de  amb  els  rigids  imperatius  de  mercat  capitalista. 
nosaltres  podem  comengar  a situar  I’educacid  alliberadora  dins  del 
context  mbs  ampli  de  la  ciutadania  critica,  la  politica  i la  dignitat  de 
la  vida  humana.  Si  considerem  la  pedagogia  com  un  element  b&sic  per 
a la  formacid  d'una  ciutadania  critica  i compromesa,  llavors  les 
escoles  es  poden  considerar  llocs  socials  des  d’on  es  pot  organitzar 
les  energies  d’una  visid  moral...  alio  que  David  Purple  anomena  «veu 
profbtica».Vj  Aixd  significa  el  reconeixement  i la  lluita  contra  les 
injustices  estructurals  a la  societat,  les  quals  estan  impedint  la 
nostra  solidaritat  envers  aquells  «altres»,  que  estan  sotmesos  al 
pes  de  formes  d'opressid  i d’explotacid  diverses.  Aixd  significa  tambb 
I'augment  i I’ennobliment  de  les  nostres  pedagogies  per  assignar-los 
emplagaments  centrals  a la  vida  social  de  la  nacid,  on  per  a mestres 
i estudiants  esdevb  possible  dirigir-se  democrdticament  als  reque- 
riments  del  pobres.  els  desposseits  i els  privats  dels  seus  drets 
civ  i Is . 


(53)  Baum  Compasmon  and  Solidarity 

(54)  Lash  i Urry  The  End  of  Organised  Capitalism 

(55)  David  Purpol  (1989)  The  Moral  and  Spmtual  Crisis  m f duration  South  Hadley. 
MA.  Bergm  and  Gnivey 
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El  curriculum  com  a politica  cultural 


^Com  podria  especificar  millor  el  que  vuM  dir  amb  el  terme 
curriculum?  Permetin-me  que  ho  intenti.  Des  del  punt  de  vista  de  la 
pedagogia  critica,  el  curriculum  6s  una  forma  de  politica  cultural.  El 
terme  « p o I i t i c a cultural  t6  el  propdsit  de  cridar  I'atencid  sobre  la 
naturalesa  polifdnica  de  la  cultura  de  I'aula,  remarcant  la  naturalesa 
politica,  cultural  i ideoldgica  de  la  pedagogia  de  I'aula  i de  les  relacions 
socials.  El  curriculum  escolar  sempre  representa,  en  termes  de  Giroux, 
una  introduced  a una  preparacid  per,  una  legitimitzacid  de,  unes 
formes  particulars  de  vida  social  i una  conformacid  d’una  constel  lacid 
particular  de  valors  que  sdn  crucials  per  a la  construccid  d’un  ordre 
social  especific.56  R.W.  Connel  assenyala  que  el  curriculum  constitueix 
idees  (continguts),  mdtodes  mitjangant  els  quals  aquests  sacomoden 
i es  posen  en  funcionament  (formes  d'aprenentatge),  i prdetiques 
socials  mitjangant  les  quals  sdn  materialitzades  les  idees  i els  mdtodes 
esmentats.  Aquestes  tres  dimensions  han  de  ser  enteses  sempre  en 
relacid  als  interessos  i les  relacions  socials.57  D'acord  amb  Giroux, 
Apple  i altres,  necessitem  treballar  pel  desenvolupament  del 
curriculum  a les  nostres  aules  que  intenti  invertir  I'hegemonia  del 
curriculum  dominant  ja  que  aquest  darrer  tendeix  a marginar 
I'alternativa  i les  vies  m6s  emancipatdries  per  a la  construccid  i 
I 'organitzacid  del  coneixement.58  Un  curriculum  critic  no  estd 
histdricament  vinculat  als  grups  culturals  i politics  que  han  guanyat 
ascendent  en  la  cultura  dominant  i als  que  lluiten  per  mantenir  el 
domini  sobre  la  societat  sind  que,  com  apunta  Connel,  6s  un  curriculum 
compromds  amb  el  desenvolupament  d'un  programa  d’aprenentatge 
public  que  es  construeix  amb  les  experidneies  dels  menys  afavor  ts 
de  la  nostra  societat.59  Tractar  d'entendre  com  es  produeix  el 
coneixement  entre  els  grups  subordinats  ens  ddna  una  perspectiva 
invertida  que  ens  forneix  d'un  avantatge  epistemoldgic  considerable 
en  la  interpretacid  de  les  prdetiques  culturals  i socials. 

El  treball  dels  educadors  critics,  tal  com  jo  el  veig,  6s  la  construccid 
d’un  curriculum  emancipatori  que  legitimitzi  la  cultura  de  masses  per 
ajudar  els  estudiants  a criticar  i tamb6  a transcendir-ne  I'aspecte 
limitant.  Com  a educadors  no  podem  professar  indiferdneia  envers  la 


(56)  Giroux  Theory  and  Resistance 

(57)  R W Connell  (1988)  -Curriculum  Politics,  Hegemony  and  Strategies  of  Social 
Change».  a Curriculum  and  Inquiry.  3(1/2).  63-71 

(58)  Connoll  “Curriculum  Politics** 

(59)  Connell  “Curriculum  Politics** 
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cultura  popular  perque  en  fer-ho  abandonem  el  nostre  projecte  critic.60 
Els  estudiants  ja  estan  lluitant  en  I'ambit  de  la  cultura  popular,  i 
nosaltres  els  abandonem  i els  privem  dels  seus  drets  civils  quan 
ignorem  les  politiques  dels  fets  mundans  i quotidians.  Per  descomptat, 
I’experibncia  dels  estudiants  bs  el  context  principal  per  a un  examen 
de  la  cultura  de  masses  i de  les  institutions  socials,  la  qual  cosa 
esdevb  alhora  el  fonament  per  a la  reconstruct  del  pensament  critic. 
Aixd  implica  prendre's  seriosament  les  histories  personals  que  els 
estudiants  expliquen  de  les  seves  vides,  experidncies  i somnis.  Perb 
alhora  que  ens  hauriem  de  comprometre  a afirmar  les  veus  dels 
nostres  estudiants,  hauriem  tambb  d’ajudar-los  a assolir  la  veu  cri- 
tica  temperada  per  una  inteHigdncia  politicament  informada.  Aquest 
bs  un  repte  important  per  a algu  que  demana  un  llenguatge  pedagdgic 
nou.  Lawrence  Grossberg  argumenta  que: 

«Necessitem  anar  a la  recerca  de  noves  veus  i vocabularis,  noves 
aliances  i nous  projectes...  Necessitem  trobar  nous  vessants  de 
descripcid  i d’mterpretat  de  la  nostra  obsessib  per  les  imatges.  el 
nostre  sentit  que  no  hi  ha  critens  pels  quals  puguem  jutjar  o predir  el 
futur.  Nosaltres  necessitem  desenvolupar  tambe  noves  posicions  morals 
i politiques  que  no  negum,  condemnin  o celebrm  canvis  histones 
semblants  Necessitem  explicar-los  un  conte  millor,  un  que  ofereixi 
possibilitats  noves  a la  joventut.  perqub  prengui  posicions  politiques 
viables  en  el  mdn  modern»*‘ 

Entesa  com  a forma  d'accio  social  sobre  i en  el  mbn.  la  pedagogia 
critica  serveix  de  contrapunt  a I'estil  unidimensional  en  el  qual  el 
significat  es  construeix  a 1’aula.  i tambe  com  a forma  d'interrogacio 
del  llenguatge  politic  normatiu  que  la  majoria  d’estudiants  adquireix 
durant  tota  I’educat.  Els  estudiants  aprenen  a adqui%  la  forga  per 
exercitar  una  veu  critica  capag  d’encarar-se  amb  aquelles  veus  que 
celebren  la  moralitat  publica  i la  politica  basada  en  els  imperatius  del 
mercat  de  treball  i en  la  uniformitat  cultural. 

La  construct  dels  nostres  programes  de  pedagogia  critica  ha  de 
prestar  atencib  a I’advertbncia  de  Freire  per  evitar  la  Ibgica  nord- 
americana  de  la  «reparaci6  rapida».  Freire  adverteix  que  els  pro- 
grames curriculars  que  intenten  donar  receptes  domestiquen  el  pen- 
sament. En  Hoc  de  seguir  els  projectes  formulats  acuradament  per  un 
altre  per  a I'ensenyament  critic,  els  mestres  haurien  de  treballar 
col  lectivament  en  I'andlisi  i I'examen  de  les  condicions  contextuals 
de  les  seves  aules  i de  les  seves  comumtats.  perqub  d'aquesta  manera 
puguin  construir  els  seus  propis  models  pedagogics  de  format  dels 
estudiants 


(60)  A r on o Ait/  -MaSb  Culturi^- 

(61)  GfObbDerg  -Rockm  with  Reaqan-  147 


o 


Reflexions  I recerques 


Per  acabar,  m'agradaria  suggerir  als  meus  col-legues  I latino- 
americans  que  6s  tasca  de  la  pedagogia  crltica  descobrir  all6  en  qud 
nosaltres,  com  a subjectes  humans,  ens  hem  convertit  -com  a mestres, 
com  a estudiants  i com  a ciutadans  de  les  nostres  comunitats-  i quines 
coses  hem  estat  capagos  de  questionar  i de  reptar.  Mentre  que  la 
teoria  social  postmoderna  ens  ha  ensenyat  que  el  concepte  de  I'dsser 
sovint  estd  subjecte  a I’efecte  de  les  condicions  de  la  vida  humana  que 
busquem  descriure,  i si  be  pot  ser  veritat  que  no  hi  ha  una  posicid 
d'avantatge  per  a la  subjectivitat,  per  la  qual  cosa  podem  evadir  la 
nostra  prdpia  constitucid  en  el  poder  de  les  tecnologies  externes,  no 
ens  hem  de  retre  sense  una  lluita  contra  els  processos  que  han  fet  de 
nosaltres  el  que  som.  El  futur  no  pertany  a aquells  que  estan  satisfets 
amb  quedar-se  on  sdn  i que  inconscientment  no  aprenen  el  significat 
de  I’esperanga,  sind  a aquells  que  poden  pensar  i actuar  criticament. 
Perd  el  futur  tambd  pertany  als  que  poden  somniar,  ja  que  ds  a travds 
dels  somnis  que  I’esperanga  enlaira  el  vol,  transportant  els  nostres 
pensaments  i les  nostres  accions  del  mdn  del  que  ds,  al  mdn  del  que 
podria  ser. 
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Este  articulo  aborda  el 
desarrollu  de  la 
pedagogia  critica  en  la 
era  de  la 

postmodermdad  desde 
las  corrientes  intelec - 
tuales  que  enriquecen 
los  planteamientos  de 
un  con/unto  de  autores 
criticos  en  los  Estados 
Umdos  de  America  El 
etnocentnsmo  de  la 
modernidad  tradicional 
que  b^*'  vo  presente 
en  la  anhgua  pedago- 
gia critica  es  aqui 
superado  por  una 
concepcion  de  ia 
nnsma  como  pedagogia 
hibrida  Desde  esa 
pcrspectiva  se  aporta 
una  nueva  v-sion  del 
curriculum  como 
pohtica  cultural 

Palabras  clave 
Postmodermoad  ■ 
Pedagogia  critica  - 
Pohtica  cultural  - 
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Abstracts 


Cef  article  aborde  le 
developpement  de  la 
pedagogie  critique  a 
I'dre  de  la  post- 
modernite  A partir  des 
courants  intellectuels 
qui  ennchissent  le 
discours  d un 
ensemble  d'auteurs 
critiques  aux  Etats- 
Ums  L.  ethnocentrisme 
de  le  modermte 
traditionnelle  present 
dans  Eancienne 
pedagogie  critique  est 
ici  dCpasse  par  une 
conception  de  celle-ci 
comme  pedagogie 
hybride  Sous  cede 
perspective  cet 
article  apporle  une 
nouvelle  vision  du 
curriculum  comme 
politique  culturelle 

Mots  cles  Posi- 
modermte  ■ Pedagogie 
critique  - Politique 
culturelle  - Curriculum 


This  article  broaches 
the  development  ot 
critical  pedagogy  m 
the  post-Modern  era 
from  the  point  of  view 
of  the  intellectual 
currents  that  enrich 
the  position  of  a group 
of  critical  authors  in 
the  USA  The 
ethnocentrism  of 
traditional  Modernism 
is  superseded  here  by 
a conception  of  it  as  a 
hybrid  pedagogy.  From 
this  perspective  a new 
vision  is  offered  of 
the  curriculum  as 
cultural  pohey. 

Key  words. 
Postmodernism  - 
Critical  pedagogy  - 
Cultural  policy  - 
Curriculum 
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Els  llibres  de  text  de  matematiques  en  llengua 
catalana  durant  el  penode  1899  - 1938 

Josep  Ms  Nuftez  Espallargas* 

Jordi  Servat  Susagne* 


Introduccio 


Les  investigacions  que  tracten  d'una  manera  sistemitica  I’estudi 
dels  llibres  de  text  de  matematiques  antics  s6n  escasses.  Hi  ha  un 
projecte  internacional  ambici6s  sobre  I'anilisi  comparativa  dels 
manuals  m6s  significatius  dels  diferents  pai'sos  europeus  dels  segles 
XVIII  i XIX’.  Si  ens  cenyim  a I'Estat  espanyol,  s'estan  realitzant 
investigacions  sobre  els  programes  i textos  maternities  corresponents 
a I'ensenyament  secundari  del  segle  XIX Tot  i aixl,  manquen  estudis 
que  facin  referbneia  a I'ensenyament  primari  i a I'ensenyament 
professional,  i ens  trobem  que  on  hi  ha  mis  mancanga  6s  en  la  labor 
de  base,  6s  a dir,  en  la  recopilacib  completa  i I'anilisi  dels  textos. 
Aquesta  labor  es  troba  aturada  per  la  dificultat  de  poder  accedir  a 
aquest  material.  Les  biblioteques  que  adquireixen  llibres  de  text 


Josep  Ma  Nuftez  Espal'argas  6s  llicenciat  en  ci6ncies.  en  histdria  I en  pedagogia 
Reaht.,6  la  seva  tesi  doctoral  a la  Facultat  de  Fisica  de  la  Universitat  de  Barcelona 
Actualment  6s  cated-'dtic  de  Diddctica  de  la  Matemdtica  a I’E.U.  de  Formacid  del 
Professorat  d aquesta  mateixa  Universitat.  Ha  publicat  diversos  trebaMs.  a m6s  de 
sobre  temes  cientifics  i de  la  seva  especialitzacid  docent,  d’htstdria  de  I’ensenye.meni 
de  la  matemdtica  i de  les  relacions  entre  literatura  i cidncia 

Jordi  Servat  Susagne  6s  professor  d’EGB  i llicenciat  en  ci6ncies  fisiques 
Actualment  6s  professor  t-tular  de  Diddctica  de  la  Matemdtrca  a I’E  U de  Formacid  del 
Professorat  de  la  Universitat  de  Barcelona.  Estd  treballant  i ha  publicant  diversos 
articles  sobre  la  histdria  de  l ensenyament  de  la  matemdtica  i sobre  diddctica  do  la 
geometria 

Adreqa  E U de  Formacid  del  Professorat  Universitat  de  Barcelona  Departament 
de  Diddctica  de  les  Cidncies  Experimental  i la  Matemdtica  C/  Melcior  de  Palau  140. 
08014  Barcelona 

(1)  Projecte  'Mathematical  Textbooks  since  1/80*  dosent  per  InGs  Harding, 
encarregada  dels  textos  en  llengua  castellana  on  la  pondncia  ‘Textos  docentes 
dc  matemdticas  en  Castellano*.  Adas  del  II  Simposio  do  Ensefianza  e Historic  do 
las  Cienctas  Pamplona.  1985,  pdgs  385-4P5 

[2)  Vea  Mu  mesa,  F Las  matcmdticas  on  (os  pianos  dc  cstudio  do  enserianza  secun- 
daria en  Espar)a  cn  cl  sigio  XIX  Umvorsidad  de  Zaragoza.  1986 
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rarament  els  conserven  un  cop  delxen  de  ser  actuals.  D'altra  banda, 
la  majoria  d'aquestes  obres  no  es  recullen  als  repertoris  bibliogrbfics 
usuals,  bb  perqub  han  estat  editades  per  impressors  locals  o pel 
mateix  autor,  de  manera  que  han  assolit  poca  difusib  perqub  s han 
restringlt  a bmbits  molt  concrets  (per  exemple  una  escola  determi- 
nada),  o bb  per  I'escbs  valor  bibliogrbfic  que  se  Is  atorga,  ja  que  de 
vegades  se  les  enquadra  juntament  amb  la  literatura  «groga»>  3 4.  Es 
frequent  tambb  que  les  compilacions  bibliogrbfiques  de  carbcter 
matembtic  \ i fins  i tot  les  d’mdole  pedagdgica,  nombs  recullin  els 
textos  mbs  difosos  5,  de  manera  que  en  alguns  casos  es  prescindeix 
totalment  de  les  referbncies  als  textos  docents  6.  Tanmateix,  cal 
reconbixer  la  utilitat  de  la  compilaci6  portada  a terme  per  Mut  i Marti  4 
pel  cas  especific  dels  llibres  de  text  Catalans  7 . I 

En  el  present  treball  s'han  reunit  tots  els  textos  de  matembtiques 
en  llengua  catalana  del  periode  1899  a 1938  que  es  conserven  a les 
principals  biblioteques  publiques  del  pais  i algunes  en  coHeccions 
particulars.  La  data  inicial  de  1899  no  bs  pas  arbitrbria,  ja  que 
correspon  a I'any  de  la  publicacib  de  la  primera  obra  prdpiament 
escolar  escrita  en  catalb  a I’bpoca  contemporbnia.  Per  bb  que  bs  cert 
que  durant  el  segle  XIX  s'imprimeixen  algunes  obres  de  carbcter 
matembtic  en  aquesta  llengua,  totes  elles  sbn  mers  manuals  que 
expliquen  les  operacions  que  han  d'efectuar  els  comerciants  i altres 
professionals  per  operar  correctament  amb  el  complex  sistema 
d ’ u n i tats  i mesures  que  existeix  al  mercat.  D’altra  banda,  I’any  que 
tanca  el  periode  considerat  resultarb  obvi  per  al  lector,  ja  que,  com 
bb  se  sap,  a partir  d’aquest  any  s’inicia  una  llarga  etapa  durant  el 
franquisme  en  la  qual  es  deixen  d'editar  llibres  de  text  en  catalb 
perqub  es  prohibeix  I'ensenyament  en  aquesta  llengua.  Durant  aquests 
gairebb  quaranta  anys  que  hi  ha  entre  la  primera  i la  segona  data,  es 
van  publicar  una  trentena  d'obres  que  no  nombs  mostren  t'evolucib 


(3)  Ens  referim.  per  exemple.  a!  conegut  repertori  Catdlogo  General  de  la  Librerla 
Espadola  e Hispanoamencana  1901-1930,  5 vols  Madrid,  INLE.  1932-1951  t a la 
seva  continuacid  CatAlogo  General  de  la  Librena  Espadola  1931-19^,0,  4 vols 
Madrid.  INLE.  1965.  Un  altre  repertori  molt  util  en  altres  investigacions.  per6 
poc  interessant  per  a la  nostra.  6s  I obra  monumental  d A Palau  i Dulcet  Manual 
del  Librero  Hispano  Americano . 28  vols  (m6s  7 d’ap6ndix)  Barcelona.  1948- 
1977 

(4)  HormigPn  B.anquez.  M Cal&logo  de  la  produccidn  matematica  en  Lspar)a  entre 
1870  y 1920  Umversidad  de  Zaragoza,  1987 

(5)  Blanco  SAnchez.  R Bibliografia  pedagdgica  de  obras  escntac,  on  caiytellano  o 

traducidas  a cste  idtoma,  8 vols  Madrid.  1907-191?  Blanco  S6riche/.  R Bi 
bhografia  pedagdgica  del  siglo  XX  Madrid.  1932  1 

(6)  Gonz6Kv  Agapito.  J Bibliografia  de  la  Renovacid  Pedagdgica  i el  sw  context 

1900-1939  Umversitat  de  Barcelona,  1978.  - 

(7)  Mut.  R . Marti.  T La  rcsistdnaa  escolar  catalana  en  llibres  ( 1 716- 1939) 
Bibliografia  Barcelona.  Edicions  62.  1978 
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de  la  metodologia  de  I’ensenyament  de  les  matemdtiques  en  aquest 
periode,  sin6  que  ajuden  a comprendre  algunes  de  les  caracteristiques 
principals  del  moviment  general  de  Renovacid  Pedagdgica  desenvolupat 
a Catalunya. 

En  les  pdgines  seguents  es  descriuen  i s'analitzen  tots  els  llibres 
de  text  de  matemdtiques  localitzats  que  corresponen  als  nivells  de 
I'ensenyament  primari,  secundari  i professional.  En  queden  excloses 
les  publicacions  de  cardcter  especialitzat  (per  exemple  les  de  nivell 
universitari  o les  exclusivament  comercials),  els  articles  o ressenyes 
de  revistes,  els  programes  d’assignatures  i,  en  general,  tots  aquells 
impresos  no  dedicats  especificament  a I’ensenyament  de  la  matemdtica 
en  els  nivells  assenyalats.  Es  presenten  numerats  i ordenats  per 
I'any  d'edici6.  De  cada  un  d 'ells  es  fa  una  descripcid  de  les  carac- 
teristiques ffsiques  principals  (C.F.),  s’ofereix  un  extracte  del  con- 
tingut  (E.C.),  es  comenten  els  aspectes  metodoldgics  mds  s ig nif icatius 
(A.M.)  i s'aporten  algunes  dades  importants  sobre  I’autor  i I'edicid 
o edicions  (A.E.).  L'estudi  apareix  estructurat  en  quatre  etapes,  les 
quals  es  corresponen  amb  altres  subperlodes  amb  peculiaritats 
histdrico-pedagdgiques  prdpies  i que  s'exposen  breument  al 
comengament  de  cada  etapa.  Al  final  de  cada  apartat  es  recullen  les 
conclusions  mds  destacades  del  conjunt  d'obres  que  s'hi  han  analitzat. 


1899  - 1913:  les  primeres  iniciatives 


Es  ben  conegut  que  I’inici  de  la  Renaixenga  se  situa  tradicionalment 
a principis  de  la  tercera  ddcada  del  segle  XIX  amb  la  publicacid  de  la 
famosa  Oda  a la  p£tria.  Perd  havien  de  transcdrrer  molts  anys  encara 
perqud  la  utilitzacid  del  catald  com  a llengua  d'escriptura  superds 
I'dmbit  dels  Joes  Florals  i es  generalitzds  amb  la  recuperacid  d 'altres 
nivells  i usos  socials.  Perqud  aixd  arribds  a ser  possible  era  im- 
prescindible  que  la  llengua  s'introduis  en  les  escoles.  Tal  com  diu 
Fuster  en  parlar  d'aquest  periode:  «Ferque  els  nens  aprenguessin  a 
llegir  en  catald  havia  de  ser  un  programa  immediat,  tan  bon  punt  com 
la  Ftenaixenqa  sobrepassds  la  ratlla  del  narcicisme  englantinesc»  0. 

En  organitzar-se  els  primers  moviments  nacionalistes,  la  necessitat 
d’impulsar  I’aprenentatge  i la  difusid  de  la  llengua  catalana  esdevingud 


(8)  Fus;cr  J Vaventura  do!  ihbre  catald*  a 500  anys  del  pn  u>r  ihbre  tmprds  en 
catal&  Barcelona.  Barcino.  1972.  p&g  43 
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un  objectiu  prioritari.  Si  be  la  primera  assemblea  de  la  Uni6  Catalamsta 
celebrada  a Manresa  el  1892  es  dedicd  exclusivament  a I’establiment 
de  les  bases  program&tiques,  1‘assemblea  seguent,  que  va  tenir  Hoc 
a Reus  un  any  mds  tard,  es  va  ocupar  ja  de  I’aplicacid  d aquestes 
bases.  Un  dels  acords  va  ser:  « Adregar-se  als  ajuntaments,  als 
mestres,  als  advocatsi  als  prelats  per  a intensificar  I'us  de  la  Hengua 
del  pais;  preparar  un  pla  d'ensenyament  i excitar  els  centres  cata- 
lanistes  perque  establissin  cdtedres  i conferdncies  i fundessm  premis 
per  la  divulgacid  de  la  histdria  i la  literatura  de  Catalunya ; fomentar 
la  publicacid  o'obres  d'ensenyan  ** nt  i de  popularitzacid...»  9 

Fins  al  final  del  segle  no  comencen  a apardixer  les  primeres  escoles 
catalanes  i,  per  tant,  6s  en  aquests  anys  quan  trobem  tambd  els 
primers  textos  escolars  en  catald  de  l edat  contempor&nia.  Es 
important  recordar,  per  entendre  millor  el  que  segueix,  que  durant 
la  primera  ddcada  del  nostre  segle  Catalunya  serd  testimoni  d una 
veritable  eclosid  d’escoles  amb  concepcions  ideoldgiques  molt 
qiverses,  tot  i que,  aixd  si,  totes  elles  animades  per  un  mateix 
entusiasme  renovador  de  I’ensenyament  tradicional  dins  del  qual 
algunes  van  incloure  tambd  com  a punt  programme  la  utilitzacid  de 
la  llengua  del  pais  10.  Tot  aixd,  Idgicament,  repercuti  en  I’edicid  dels 
textos,  que  van  posar  de  manifest  aquestes  multiples  orientacions  i 
tendencies.  Considerem  com  a final  d'aquesta  primera  etapa  I'any 
1913,  any  important  en  la  histdria  cultural  del  Principat  ja  que 
suposa  I’inici  de  les  activitats  de  difusid  i organitzacid  de  la 
Mancomunitat  de  Catalunya.  Aquestes  activitats,  com  veurem  mds 
endavant,  afectaren  notablement  l’edicid  de  llibres  de  text  en  catald. 


Text  1:  LLETJOS.  Angel:  Exercicis  metOdichs  de  aritmdtica.  Bar- 
celona, Llibreria  de  Montserrat,  1899. 

C.F  Obra  constituida  per  5 volums  Format  16x11. 
16+16  + 16+16+24  p&gines  numerades.  Enquadernacid  en  rustica.  No  hi 
ha  figures.  Td  com  a prdleg  un  conjunt  d’advertdncies  sobre  la  utilitzacid 
dels  volums  No  td  index  de  maldries. 

E.C.:  Es  una  obra  dirigida  a la  pr&ctica  del  caicul  per  a nens 
d'ensenyament  primari.  El  primer  quadern  contd  55  problemes  de  sumes 
amb  nombres  sencers  i decimals  El  segon  inclou  73  problemes  de 
restes  tambe  amb  nombres  sencers  i decimals.  Els  94  problemes  del 
tercer  volum  estan  dedicats  a la  multiplicand.  El  quart  volum  correspon 


(9)  Poblet  JM  Hfbtonn  b&sii'd  del  cat't'unibme  Barcelona.  Pbrtic.  1975,  p^g  170 

(10)  Per  condixei  les  obres  mds  importanis  sobre  aquest  movimenl  dc  renovacib  ds 
cncara  util  la  recopitacio  de  Fnrluny.  M Esquemas  y bibhografia  de  pcdagogia 
c hmtorni  do  la  education  Barcelona.  P P U . 1987.  pdgs  215-219 
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a problemes  de  divisid  amb  un  total  de  124.  Finalment,  el  darrer 
quadern  es  una  ampliacio  dels  anteriors  amb  139  problemes  amb  les 
quatre  operacions  combinades. 

A M.:  Cada  quadern  conte  una  col  leccid  de  problemes  amb  un  grau 
de  diflcultat  creixent.  Desprds  de  cada  problema  hi  ha  un  espai  en  blanc 
perqud  I'alumne  hi  escrigui  la  resposta.  A la  contraportada  posterior 
de  cada  volum  es  recullen  les  solucions  d'alguns  dels  exercicis  que  s 'hi 
han  proposat,  encara  que  amb  petites  modificacions:  «ab  numeros 
dobles,  mitjos,  etc.  pera  allunyar  la  rutina».  El  fet  mds  caracteristic 
de  la  col  leccid  6s  la  seva  referdncia  constant  a terries  i questions 
catalanes,  amb  la  utilitzacid  en  tot  moment  de  « productes  Catalans, 
aixi  com  tambd  datos  geografichs,  estadistichs  e histdrichs  del  terrer » . 

A.E.:  D'Angel  Lletjds  nomds  sabem  que  era  un  mestre  normal,  ja 
que  se’ns  presenta  amb  aquest  tltol  en  la  portada  dels  quaderns.  El  seu 
propdsit.  que  s'anuncia  en  les  advertdncies  prdvies.  era  fer  una  obra 
en  tres  parts,  les  quals  se  subdividirien  en  diferents  quaderns.  La 
primera,  I’unica  que  va  arribar  a editar-se,  es  dedicd  a problemes 
sobre  les  quatre  operacions  bdsiques  amb  nombres  sencers  i decimals. 
La  segona  havia  de  tractar  sobre  la  d ivisi bilitat . el  cdlcul  amb  fraccions 
i la  determinacid  d'arrels.  La  tercera  s'ocuparia  de  les  regies  de 
proporcionalitat.  Va  comptar  amb  el  suport  d'una  organit2acid  que 
s'acabava  de  crear,  I’Agrupacid  Protectora  de  I'Ensenyanga  Catalana, 
la  qual  va  veure  en  aquesta  col  leccid  de  problemes  un  material 
complementari  adequat  per  a fensenyament  de  I'aritmdtica  a les  escoles 
catalanes  que  comengaven  a obrir  les  seves  portes  n. 

Text  2:  VIVES,  Camil:  Aritmetica  tedrich  - practica.  Barcelona, 
Estampa  de'n  Pere  Torrella,  1899. 

C.F.:  Format  16x11.  T6  187  pdgines  numerades.  Enquadernacid  en 
cartrd  i teixell  de  tela.  No  hi  ha  figures  al  text.  Consta  de  prdleg,  index 
de  matdries  i taules  d'equivalencies  de  mesures. 

E.C.:  Es  una  obra  dirigida  a nens  de  I ensenyament  primari.  Consta 
de  tres  parts  diferenciades:  la  primera  i la  segona  estan  dedicades  al 
que  s anomena  propiament  aritmdtica  i la  tercera  a I'aritmdtica  co- 
mercial.  A la  primera  part  es  tracten  les  questions  seguents.  nocions 
prelimmars  sobre  els  nombres.  suma,  resta,  multiplicacid,  divisid. 
combmacid  de  les  quatre  operacions,  numeracid  romana,  multiplicacid 
i divisid  abreujades.  A la  segona:  sistema  mdtric  decimal,  operacions 
amb  decimals,  divisibilitat,  fraccions  i el  seu  c6lcul,  operacions  amb 
nombres  complexos.  A la  tercera  potencies,  arrel  quadrada  i cubica, 
progressions  aritmdtiques,  raons  i proporcions,  regia  de  tres  directa, 
inversa  i composta.  regies  de  companyia.  regies  d'interds  simple  i 
compost,  regies  de  descompte  i regia  conjunta. 


(11)  Sobre  la  histOria  i les  obres  d'dquesta  assonacib  vogeu  Gah  A Historic f de  tes 
mstitucions  t dot  moviment  culturjl  j Cutatunya  1900  a W3C  Llibrv  I Barculona. 
FundaciO  A Gah.  1979,  pags  183  ?47 
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A.M.:  L’estil  expositiu  de  I'obra  encara  es  el  dipleg,  amb  preguntes 
i respostes,  que  caracteritza  molts  textos  del  segle  XIX  i d'epoques 
anteriors.  El  llenguatge  emprat  es  col  loquial,  de  manera  que  no  tenen 
massa  impodcincia  ni  les  definicions  rigoroses  ni  les  normes 
ortogrbfiques  i es  busca  en  tot  moment  I aproximacib  de  les  explicacions 
al  mbn  del  nen.  Tal  i com  diu  I'autor  al  prbleg:  «...he  procurat  fixar 
lo  present  mdtodo,  que  res  hi  f&  se'm  tracti  de  vulgarissim.  puig  no 
faig  altra  cosa  que  usar  los  mateixos  termes  que'ls  noys  usan  par 
expressar  sas  ideas.. .» . Distingeix  entre  exercicis  i problemes,  essent 
aquests  darrers  aphcacions  a situacions  de  la  vida  real.  Es  mteressant 
assenyalar  que  dedica  un  apartat  a introduir  joes  aritmbtics.  Destaquem 
com  a elements  metodologics  originals,  d'una  banda.  la  utilitzacib  de 
l algorisme  d'Euclides  pel  cblcul  dels  m.c.d.  i m.c.m.  de  nombres  enters, 
i de  r altra , el  cblcul  de  1‘arrel  quadrada  i cubica  mi'.jangant  pro- 
gressions. mdtode  que  I’autor  considera  mbs  avantatjbs  que  els  algo- 
rismes  tradicionals 

A E.:  Camil  Vives  Roig.  germb  del  cblebre  music  Amadeu.  va  es- 
tudiar  la  carrera  eclesibstica  i es  dedicb  a I’ensenyament  especialment 
de  la  musica  i de  la  matembtica,  les  seves  dues  grans  afeccions.  Exerci 
el  seu  magisteri  a diverses  ciutats.  amb  1‘organitzacib  a Palbncia  de 
I'ensenyament  de  I’aritmbtica  a nens  cecs  i amb  la  invencib  amb  aquesta 
f in ahtat  d'una  mbquina  de  cblcul.  Va  ser  autor  de  diverses  obres 
hteraries.  Impulse  tambe  I'ensenyament  de  les  matembtiques  en  llengua 
catalana.  amb  la  coMaboracib  primer  al  CoNegi  Sant  Jordi  -primer 
centre  escolar  que  mtrodueix  I’ensenyament  en  catalb  ?-  i despres 
cofundant  I’Acadbmia  Pedagdgica  Catalana  Com  a resultat  d'aquesta 
act i vit at , va  escriure  diversos  textos  escolars  maternities.  Aquest 
que  ara  comentem  es  va  crear  per  a I'us  dels  alumnes  del  CoNegi  Sant 
Jordi.  com  consta  a la  portada:  «Obra  composta  expressament  pera'i 
Col  legi  de  Sant  Jordi».  Hi  ha  una  versib  d’aquesta  aritmbtica  en 
llengua  castellana  publicada  pel  mateix  impressor.  del  mateix  any  que 
la  catalana  i amb  contingut  «dbntic  exceptuant  una  referbncia  menor  al 
sistema  tradicionai  de  mesures  catalanes 

Text 3 VIVES.  Camil  Geometria  elemental  Barcelona.  Estampa  de'n 
Sabater  i Clavero.  1900 

CF  Format  16x11.  109  pbgines  numerades  Enquademacib  en 
cartro  i Morn  de  tela  Contb  75  figures  numerades  que  corresponen  al 
text  i altres,  sense  numeiar  ais  exercicis  Consta  de  prbleg  i index 
de  materies 

EC  Es  tracta  d’una  obra  de  caracter  elemental  dmgida.  tal  com 
aconsella  I'autor  en  el  prbleg.  a alumnes  que  han  cursat  almenys  dos 
Cursos  d'aritmetica.  Consta  de  dues  parts  la  i imera  dedicada  a la 
geometria  del  pia  « la  segona  a la  geometria  de  t espai  A la  primera 


(12)  Per  a dades  sod ’c  aquesta  i*scoia  wegeu  Gat-  A Op  cit  U>bre  ll  Primera  part 
D^gs  21-29 
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part  tracta  de  les  questions  seguents:  nocions  preliminars,  iinies, 
angles,  triangles,  quadrildters,  polfgons,  circumferdncies.  La  segona 
fa  referdncia  a angles  dledres,  prismes,  pirdmides,  polfedres  regulars, 
cilindres,  cons  i esferes. 

A M.:  L'estil  expositiu  6s  el  didleg,  propi  dels  textos  que  proposen 
un  aprenentatge  memoristic  de  la  matdria.  Tanmateix.  lautor  consi- 
dera  en  el  prdleg  que  I’alumne  sols  ha  de  memoritzar  la  part  de  text 
que  correspon  a la  geometria  descriptiva,  mentre  que  I'aprenentatge 
de  les  fdrmules  del  cdlcul  d drees  i volums  ha  de  fer-se  d'una  manera 
raonada.  Igual  que  en  la  seva  Aritmetica  teorich-prActica,  el  llenguatge 
que  utilitza  Vives  6s  deliberadament  col  loquial.  Per  exemple,  parla  de 
«ratllas»  per  dir  Iinies.  d‘«angles  entrants**  per  referir-se  als  angles 
cdncaus,  etc.  Despr6s  del  desenvolupament  tedric  de  cada  lligd,  proposa 
un  seguit  d’exercicis  de  cardcter  exclusive  nent  geomdtric  (fona- 
mentalment  construccions),  per  passar  desprds  a alld  que  ell  anomena 
«taquimetria*‘,  6s  a dir,  les  questions  mdtriques  (cdlcul  d'drees  i 
volums)  i acabar  amb  el  plantejament  de  problemes  d'aplicacid  a la 
vida  real. 

A.E.:  Encara  que  a la  portada  I’obra  consta  com  a concebuda  «pera 
servir  de  texto  en  totas  las  escolas  catalanas*  el  m6s  problable  6s 
que,  tal  icomvdiem  en  la  Aritmdtica  teorich-prActica.  1’autor  l escrivis 
expressament  per  utilitzar-la  al  Col  • I eg  i de  Sant  Jordi.  Els  dos  textos 
de  Vives  i la  colleccid  de  problemes  de  Lletjds  van  ser  patrocinats 
per  I’Agrupacid  Protectora  de  I’Ensenyanga  Catalana,  de  la  qual  Camil 
Vives  era  v/ocal  de  la  Junta  Tdcnica. 


Text 4:  ZANNI.  Carles:  Aritmdtica.  Primera  part  (Estudis  Generals) 

Mdtodo  senzil!  y practich  al  alcana  de  totes  les  intelligencies. 
Barcelona,  Tipografia  R.  Cardona,  (s.a.). 

C.F.:  Format  17x11.  T6  39  pdgines  numerades.  Enquadernacid  en 
rustica  No  hi  ha  illustracions.  Consta  de  prdleg,  pei>,  ^o  d’index  de 
mdtdries. 

E C.'  Es  tracta  d’un  text  d’aritmdtica  de  cardcter  elemental  dirigit 
a un  ampli  sector  de  public  tal  i com  s'explicita  en  el  prdleg: 
" ■p/'esent&m  els  estudis  que  tothdm,  sigui  quid  sigui  I'estament  que 
pertanyi.  ddu  saber*  L'obra  s estructura  en  deu  apartats:  tipus  de 
nombres,  numeracid,  suma,  resta.  multiplicacid.  divisid,  nombres 
decimals,  sistema  mdtric  decimal,  tants  per  cent  i interds  i numeracid 
romana. 

A.M.-  El  llenguatge  del  llibret  6s  senzill,  perd  amb  deficidncies  i 
mcorreccions  que  no  es  poden  justificar  totalment  per  la  brevetat 
imposada  pel  nombre  limitat  de.  pdgines.  Aixi,  per  exemple,  defineix 
les  fraccions  i mtrodueix  immediatament  les  expressions  decimals 
sense  establir  cap  mena  de  .^,«cid  entre  aquests  conceptes.  En  un  altre 
punt,  aplica  la  divisid  sencera  als  nombres  decimals,  perd  no  explica 
qumes  modificacions  cal  fer  per  adaptar-la  correctament.  L'esquema 
6s  sempre  el  mateix-  desprds  d'un  comentari  concis  i uns  pocs  exemples, 
es  proposen  alguns  problemes  tot  deixant  un  espai  en  blanc  per  a les 
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respostes.  Com  a aspecte  metodoldgic  singular  de  I'obra,  destaca  el  fet 
de  proposar  la  taula  de  Pitdgores  per  introduir  les  quatre  operacions 
bdsiques  amb  nombres  naturais. 

A.E.:  Res  no  sabem  de  1‘autor  excepte  que  es  tractava  d’un  mestre 
d'ensenyament  primari  en  exercici,  si  acceptem  el  que  afirma  d ‘ell 
mateix  en  el  prbleg  de  I’obra.  Segons  les  dades  de  la  introduced, 
sembla  que  tenia  el  propbsit  de  publicar  una  segona  part  titulada  Estudis 
Particulars , en  la  qual  «estudibm  els  estudis  particulars  a cadun  dels 
distints  problemes  delcalcub.  Aquests  textos,  juntament  amb  un  altre 
titulat  Primer  Llibre  i dedicat  a la  iniciacid  a la  llengua  catalana,  devien 
constituir  els  primers  volums  d'una  biblioteca  pedagbgica  anomenada 
ambiciosament  pe*  seu  autor  «Escola  Universitaria»,  perd  pel  que  en 
sabem,  no  va  tenir  mbs  continuitat  que  els  dos  volums  esmentats.  Hi 
manca  I'any  d’impressid,  perd  podem  deduir  per  una  referdneia  al 
llibre  de  problemes  de  Lletjds  que  bs  posterior  a aquest.  Aixi  mateix, 
les  caracteristiques  tipogrdfiques  el  situen  en  els  primers  anys  del 
segle,  segurament  anterior  a les  obres  de  Vives  per  a I Escola  de 
Mestres  que  analitzem  a continuacid. 

Text  5:  VIVES,  Camil:  Aritmbtica  Pedagbgica  Catalana.  Curs  Supe- 
rior  Llibre  de  text.  Barcelona,  Editorial  Bagufid,  1905. 

C.F.:  Format  23x15.  Tb  72  pbgines  sense  numerar.  Enquadernacid 
en  tela.  Consta  d'il  lustracions  (dibuixos  de  Cornet)  i totograties,  aixi 
com  de  prdleg,  d'index  de  matbries,  de  taules  d’equivaldncies  i 
d'apdndix. 

E.C.:  Es  una  aritmdtica  pensada  per  ser  el  curs  superior  d’un  pro- 
grama  clchc  de  tres  nivells.  Consta  de  19  capitols  subdivides  en  els 
par&grafs  seguents:  numeracid,  operacions  amb  nombres  sencers. 
divisibihtat,  fraccions  i les  seves  operacions,  nombres  complexos, 
mesures  antigues,  nombres  decimals  i les  seves  operacions,  sistema 
mdtric  decimal,  potdncies  i arrels,  progressions,  proporcions  i regies 
de  tres  i cdlcul  comercial.  Al  final  hi  ha  un  apbndix  amb  ampliacions  de 
questions  determinades  esmentades  al  text  (entre  d'altres:  nocions 
d blgebra.  logaritmes,  histdria  de  les  matemdtiques). 

A.M.  L'obra  s estructura  en  101  parbgrafs  per  tal  que  el  mestre 
en  pugui  tractar  un  per  cada  dia  de  classe  Si  tenim  en  compte  classes 
d'aritmetica  en  dies  alterns.  d’aquesta  manera  cobririem  un  curs 
acaddmic  Per  a un  lector  inf  anti  I el  text  resulta  massa  dens,  tant  pel 
tamany  redu'it  de  les  Metres,  com  per  I’escbs  espai  interlinial  Un  altre 
factor  que  hi  contribueix.  bs  l us  frequent  d'abreviatures  dels  termes 
matem&tics  mbs  usuals.  Com  en  les  obres  anteriors  de  Vives,  el  Men- 
guatge  bs  molt  col  loquial  per  afavorir  la  comprensid  dels  nens:  «pera 
una  major  claretat.  a vdltes  sacrifiqucm  la  mateixa  Lldgica  y fins  la 
rigurosa  Smtaxis  gramatical" . igualment  els  conceptes  matemdtics 
que  apareixen  en  l’obra  no  estan  defimts  buscant  el  rigor:  Wes 
definicions  cientifiques  les  hbm  traduhides  al  llenguatge  mbs  vulgar •>  , 
tot  aixo  en  resposta  a un  enfocament  prbctic  i utilitari  de  I’ensenyament 
de  la  matemAtica  a les  escnles  catalanes  quo  I'autor  defen  doclara 
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dament:  «L 'estudi  de  I'Aritmdtica  es  necessari  per  la  vida,  util  pera 
totes  les  carreres  y of  ids,  absolutament  indispensable  pels  qui's  de- 
diquen  a I trAfech  y A les  professions  industrials,  sobre  tot  A un  poble 
tant  donat  al  comerg  y als  numeros  cdm  el  ndstre».  Destaca  com  a 
element  didactic  de  I’obra  I'abundbncia  d’il-lustracions,  tant  de  dibuixos 
com  de  fotografies,  que  intenten  acomodar-se  sempre  a aplicacions  de 
c&lcul  de  la  vida  quotidiana,  al  comerg,  a la  industria  o a I’agricultura. 
Pel  que  fa  a questions  de  carbcter  mbs  puntual  cal  destacar,  com  en 
I'aritmdtica  de  1899,  la  inclusib  de  molt  c&lcul  mental,  un  mbtode  per 
a I'extraccib  d’arrels  quadrades  i cubiques  basat  en  les  progressions 
i diversos  mdtodes  pr&ctics  per  aplicar  les  regies  de  tres  i de  descompte. 

A.E.:  Vegeu  el  mateix  apartat  del  text  seguent. 

Text  6:  VIVES,  Camil:  Arit.nAtica  Pedagogica  Catalana.  Curs  Supe- 
rior. Questionari  prActich.  Barcelona,  Editorial  Baguhb,  1905. 

C.F.:  Format  23x15.  Tb  32  pbgines  sense  numerar.  Enquadernacib 
en  tela.  Profusament  il-lustrat  (dibuixos  de  Cornet).  Consta  de  prbleg 
i d’index  de  matbries 

E.C.:  Es  tracta  d'una  coNeccib  de  problemes  aritmbtics  agrupats 
en  101  parbgrafs  que  es  corresponen  amb  els  del  llibre  de  text  de 
I 'autor. 

A.M.:  Cada  parbgraf  estb  plantejat  seguint  el  mateix  esquema: 
primer  hi  ha  algunes  preguntes  o questions  de  carbcter  tebric,  desprbs 
un  seguit  de  problemes  prbctics  sobre  el  mateix  tema  i,  per  concluir, 
algun  |0C  o activitat  recreativa. 

A.E.-  Aquesta  obra  i I’anterior,  que  n'bs  el  complement,  pertanyen 
a la  coNeccib  de  textos  «Biblioteca  Escolar  i Cientlfica '>  creada  per 
Joan  Bardina  per  a la  seva  Escola  de  Mestres,  la  qual  va  ser  una 
institucib  destacada  dins  el  panorama  de  la  renovacib  pedagbgica  ca- 
talana 1?.  Hi  havia  un  projecte  per  tal  de  publicar  tambb  els  cursos 
mitja  i elemental  de  I'aritmbtica,  tot  i que  mai  no  va  arribar  a ma- 
terialitzar-se.  Els  textos  d'aquesta  coNeccib  van  ser  concebuts  per 
Bardina  seguint  els  models  anglosaxons  d'ensenyament  ciclic  i adoptant- 
ne  sobretot  els  aspectes  formals,  com  I’enquadernacib  manejable  i 
flexible,  el  format  gran  i la  profusib  d’ll  lustracions.  Aquesta  “Bi- 
blioteca  Escolar  i Cientifica-  s’imprimi  als  tallers  de  I’editor  Baguha, 
prou  conegut  a I’bpoca  pel  seu  suport  a I’edicib  en  catalb  i qui  assoli 
un  notable  dxit  popular  amb  la  seva  revista  infantil  En  Patufet  ( 1904- 
1938)  '4 


(13)  Vogeu  sobre  Rardma  \ obra  de  Delgado  B i , jibes  Joan  Bardina  un  ro,oluC'OnariO 
de  la  Pedagogia  Catalana  Umversitat  de  Barcelona  1980.  i sobre  I Escola  de 
Mestres.  Gali  A Op  cit  Llibre  II  Pnmvra  Part,  p^gs  83-106 

(14)  InformaciO  sobre  la  iabo'  d'aquest  editor  i en  general  sobre  el  llibre  infantil  en 
catai&  la  trobcm  a Rovira.  T , Rib6  C Bibhograha  histdnea  dol  hbro  infantil  cn 
Catalan  Madrid.  1972 
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Text  7:  ANONIM:  Aritmdtica.  Pera  us  dels  primers  graus  en  les 
escoles  catalanes.  Barcelona,  Tipografia  de  L’Aveng,  1907. 

Tot  i que  no  hem  pogut  localitzar  cap  exemplar  d’aquesta  obra, 
sabem  amb  certesa  que  es  va  editar,  ja  que  apareix  citada  en  la 
Geometria  (T.8)  que  tambd  va  publicar  L’Aveng.  D'aquest  comentari 
sembla  que  se’n  dedueix  que,  tant  les  circumstdncies  que  motivaren  la 
seva  edicid  com  les  seves  caracterlstiques,  tant  fisiques  com 
metodoldgiques,  havien  de  ser  molt  semblants  en  els  dos  textos. 


Text  8:  ANONIM:  Geometria.  Pera  us  dels  primers  graus  en  les 
escoles  catalanes.  Barcelona.  Tipografia  de  L'Aveng,  1908. 

C.F.:  Format  16x11.  Te  72  pdgines  numerades.  Enquadernacid  en 
cartrd.  Contd  74  figures.  No  td  prdleg  ni  index  de  matdries. 

E.C.:  Es  tracta  d’una  obra  elemental  per  a I'ensenyament  de  la 
geometria.  S'estructura  en  15  capitols:  nocions  preliminars,  rectes. 
circumferdncia,  angles,  polygons,  triangles,  quadrildters,  altres 
poligons,  cercle,  altres  corbes  tancades,  igualtat  i semblanga  de  figures, 
poliedres,  prisma  i pirdmide,  poliedres  regulars  i cossos  rodons. 

A M.:  El  text  estd  escrit  en  un  llenguatge  col  loquial  i poc  rigords. 
Hi  ha  forga  errors  tipogrdfics,  fet  que  juntament  a la  inexistdncia  de 
prdleg  i index  de  matdries  fa  la  sensacid  d’una  obra  editada  amb  rapidesa 
i sense  les  correccions  necessaries.  Desprds  de  cada  capitol,  con stit u'lt 
per  una  descripcid  de  les  propietats  d’una  figura  o un  grup  de  figures 
geomdtriques,  segueix  una  llista  de  probiemes  i algunes  questions  sobre 
les  idees  que  s’hi  exposen.  Les  il  lustracions  incloses  sdn  les 
necessaries  per  fer  comprensible  el  text.  Per  tal  que  el  llibret  es 
poguds  utilitzar  en  els  primers  graus  de  I'ensenyament  primari,  el 
cdlcul  de  les  drees  i volums  dels  cossos  geometries  es  fa  sense  utilitzar 
expressions  algebraiqucs,  amb  una  descripcid  laboriosa  del  procediment 
aritmdtic  que  cai  seguir  en  cada  cas. 

A.E.:  Tots  dos  textos  (el  d’aritmdtica  i el  de  geometria)  s’empraren 
per  a I’ensenyament  de  les  matemdtiques  en  les  anomenades  Escoles 
del  Districte  11  ’5.  El  1905,  any  en  qud  es  crearen  aquestes  escoles,  es 
va  celeb rar  una  Junta  General  Extraordindria  en  qud  es  va  acordar, 
per  tal  d’impulsar  la  innovacid  pedagdgica  de  I’ensenyament,  reedrrer 
a la  traduccid  dels  millors  textos  estrangers,  -pera'I  millor  dxit  del 
nostre  plan  instructiu  demanarem  models  als  centres  docehts  de  mds 
fama  a Europa  er  lo  relatiu  a estudis  primaris » . Tanmateix,  a la  Junta 
General  de  I’any  seguent  es  reconeixen  les  dificultats  del  projecte: 
« rebuts  i exammats  per  persones  competents  a les  quals  consultdrem, 
informats  per  elles  de  les  deficultats  que  presentava  una  adaptacid 
dels  models  foranis  a les  nostres  classes»  i opten  «afanyosos  da 


( 15)  Dades  de  primera  ma  sobre  aquesta  escola  les  trobareu  a L'historial.  els  homes 
i la  colhta  de  les  Escoles  del  Distncte  II  Barcelona.  Tipografia  Bosch.  1951.  i 
tamb6  a Gall.  A Op.  cit  Lhbre  I.  pdgs  33  i seg 
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guanyar  temps. ..»  per  I'edici6  de  textos  b.reus  que  continguin  les  idees 
i conceptes  basics  i que  desprbs  ampliaria  el  professor  a la  classe: 
« ...fou  preterit  un  altre  medi . aconsellat  aixf  mateix  pels  tdcnics; 
medi  consistent  en  la  redaccid  de  resums  de  cada  assignatura,  ...que 
indiquessin  als  deixebles  els  punts  generals  d’estudi,  de  quals  ampliacid 
i detail  cuidaria  I'explicacid  del  respectiu  mestre»  16  La  impressid 
d'aquests  textos  s'encarregd  a Jaurne  Massd  i Torrents,  propietari  de 
I’editorial  L’Avenp,  la  qual  es  dedicava  exclusivament  a la  difusio  del 
llibre  catald  I dels  tallers  de  la  qual  sortiren  molts  llibres  d’encdrrec 
de  diferents  entitats  culturals  de  I’dmbit  catald. 


Text 9:  ESTRANY,  Jeroni:  Geometria  objetiva.  Barcelona,  Editorial 
Gust.u  Gili,  1908. 

C.F.:  Format  18x12.  153  pdgines  numerades.  Enquadernacid  en 
cartrd.  Contb  68  figures.  Consta  de  prdleg  i d’lndex  de  matdries. 

E.C.:  Es  un  text  de  geometria  de  nivell  mitjd.  S’estructura  en  tres 
parts.  La  primera  tracta  dels  fonaments  Idgics  de  la  geometria.  La 
segona  de  la  planimetria,  amb  sis  capitols:  rectes,  angles,  mesura  de 
longituds,  poligons,  circumferdncia  i mesura  d'arees.  La  tercera, 
dedicada  a I’estereometria,  consta  de  dos  temes:  cossos  geometries 
i mesura  de  volums 

A.M.:  L'obra  estd  tractada  d’una  manera  explicativa  i rigorosa, 
perd  el  llenguatge  bs  adequat  al  nivell  de  I’alumne.  Per  a Estrany  «e/ 
mdtode  millor  per  a la  ensenyansa  de  la  geometria  es  fer  que'l  noy  la 
invents.  Per  aixd  quan  desenvolupa  els  temes,  desprbs  d’exposar  els 
prmcipis  geometries,  fa  algunes  demostracions  de  teoremes  perque 
I'alumne  aprengui  a trobar  les  relacions  entre  els  elements,  i d’aquesta 
manera  aprengui  a descobrir  pel  seu  propi  esforp  relacions  noves  i 
demostracions  de  teoremes  mbs  complicats.  D’aquesta  manera,  a mida 
que  avancem  en  el  text  les  demostracions  sdn  menys  detallades  i 
nonr.6s  es  donen  indicacions  perque  el  lector  les  taci  ell  mateix.  Una 
altra  de  les  caracterlstiques  importants  del  llibre  bs  2l  plantejament 
de  la  geometria  des  d'una  perspectiva  «<objectiva»,  ds  a dir,  d’una 
manera  prdctica,  utihtzant  per  aixd  objectes  familiars  a i’alumne.  Tal 
com  diu  I'autor:  «Ben  lluny  de  considerar  la  geometria  como  una 
ciencia  abstracta,  misteriosa,  de  dificil  comprensid,  fern  qu'el  noy  la 
toqui  y la  palpi,  materialisada  en  trossos  de  paper,  de  cartrd.  de 
fusta...;  ab  una  paraula,  posem  la  ciencia  en  intim  contacte  ab  la  realitat 
del  mdn  que'ns  envolta».  Desprds  de  cada  tema  s'inclou  un  apartat  de 
problemes  que  es  presenten  generalment  de  manera  sequencial  i gra- 
duant-ne  la  dificultat.  Abunden  el  disseny  i la  construccid  d’instruments 
i aparells  que  I’alumne  havia  de  fer  a la  classe.  Comptem  per  tant  amb 
un  precursor  al  nostre  pais  de  la  utilitzacid  de!  taller-laboratori  de 
matematiques 


{ 1 G ) Escoles  del  Distncte  Segon  Memdria presentada  a la  Junta  General  Extmordmaria 
Barcelona  Tipogralia  L Aveng.  1907.  pag  7 
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A.E.:  Jeroni  Estrany  era  metge  de  professid,  encara  que  tenia 
moltes  altres  inquietuds  intel  lectuals.  Estava  profundament  interessat 
en  I'educacid  I els  seus  progressos.  Per  Gall  «era  un  dels  pocs  homes, 
potser  I'unic  a la  nostra  terra  que  seguia  de  prop  els  avenpos  de  la 
pedagogia»  ,7.  cl  1906  funda  les  Escoles  Catalanes  del  Districte  VI, 
orientades  principalment  a I'ensenyament  dels  fills  dels  membres  de 
I'lnstitut  Obrer  Catald  ’a.  Influenciat  per  la  pedagogia  experimental 
anglosaxona,  Estrany  introdui  en  aquesta  escola  molts  dels  seus  mdtodes 
i especialment  els  tallers  escolars.  Va  aplicar  tambd  les  tdcniques  de 
I'antropometria  i la  psicometria  per  a I’observacid  cientffica  del  nen. 
Precisament  en  reconeixement  d’aquesta  labor,  Prat  de  la  Riba  li  en- 
carregd  la  direccid  del  primer  gabinet  psicotdcnic  de  la  Diputacid  de 
Barcelona.  Pol  que  fa  al  text,  la  seva  edicid  s'efectud  als  tallers  de 
Gustau  Gili  i Roig,  editor  que  s'inicid  com  a tal  I’any  1902  amb  la 
creacid  d'una  editorial  prestigiosa  dirigida  actualment  pels  seus 
successors.  Si  bd  s'havia  especialitzat  en  el  lhbre  artistic  i tdcnic,  va 
publicar  tambd  diverses  obres  de  text,  com  per  exemple  els  coneguts 
manuals  d'Eduard  Fontserd. 

Text  10:  VIVES.  Camil:  Elements  d’algebra  pera  us  de  les  escoles 
primaries,  elemental  y superior.  Barcelona.  Tipografia  de  C,  Vives. 
1909 

C.F.:  Format  17x13.  Td  78  pdgines  numerades.  Enquadernacid  en 
cartrd.  No  hi  ha  il-lustracions.  Td  prdleg,  perd  no  index  de  matdries. 

E.C.:  Tal  com  I'autor  diu  al  prdleg  es  tracta  d’una  introduccid  a 
I'dlgebra  en  I'ensenyament  primari:  «L'objet  d'aquest  Ihbret,  escrit 
6 instancies  d’alguns  mestres  amichs,  es  veurer  si  en  nostre  terrer 
se  pot  introduir  I'estudi  de  V Algebra  en  les  escoles  de  primer  a ensehansa. 
elementals  y superiors...” . L’obra  td  dues  parts.  La  primera  consta 
dels  apartats  seguents:  objecte  de  I'dlgebra,  resta  algebraica, 
multiplicacid  algebraica,  divisid  algebraica,  fraccions  algebraiques  i 
les  seves  operacions.  La  segona  s’estructura  en  els  temes  seguents: 
equacions,  resolucid  d'equacions  de  primer  grau  amb  dues  o mds 
mcdgnites  i interpretacid  de  les  solucions  negatives. 

A.M.:  Com  a les  altres  obres.  Vives  utilitza  tambd  en  aquesta  un 
llenguatge  expressament  col  loquial  per  fer  mds  assequibles  i atractius 
els  contmguts  de  T&lgebra  a un  public  infantil.  Ell  mateix  insisteix  que 
aquesta  ds  Tunica  novetat  del  text:  «...no  porta  res  de  nou  si  no  es  el 
mbtode  y la  forma ; y sobre  tot,  la  sencillesa  ab  que  ab  termes  vulgars. 
comprensibles  per  la  mainada.  andm  exposant  les  questions  que  de 
mica  en  mica  se'ls  van  fent  interessants.  arribant  al  pi  'ft  de  fruirhi 
ells  ab  el  seu  estudi.  y de  treurels  aquella  preocupacio  > aversid  que 


(17)  Gali.  A Op  cit  Lhbre  II  Primera  Part,  pig  35 

(18)  Sobre  la  seva  fundac<6  i les  seves  activitats  vcgcu  Esco'ci.  del  Districte  VI 
HistOria.  orgamtzacid  i mdtodcs  pedagogics  Barcelona,  G Gili.  1912  i tambd 
Gali.  A Op  cit  Lhbre  II  Primera  Part,  pags  107-117 
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tenen  al  estudi  de  les  matemcitiques» . La  metodologia  emprada  en 
cadascuna  de  les  78  llipons  en  qub  es  dividelx  I’obra  6s  sempre  la 
mateixa.  S’inicien  amb  una  part  que  Lalumne  ha  d'aprendre  de  memdria, 
escrita  en  cardcters  grans  i que,  per  terme  mitjd,  no  supera  les  cine 
llnies.  Segueix  una  part  explicativa,  fonamentalment  per  ajudar  el 
professor,  en  lletra  mbs  petita  i amb  exemples  iMustratius  i que 
acaba  amb  un  resum  en  cursiva.  Per  practicar  les  questions  que  es 
tracten  en  les  llipons  tedriques,  s'intercalen  en  el  text  180  exercicis 
i problemes.  Destacarem  com  a aspecte  metodoldgic  d’interbs  Lextens 
estudi  dedicat  a Landlisi  de  les  solucions  de  les  equacions  en  relacid 
amb  les  caracteristiques  particulars  de  cada  problema.  Cal  notar  tambb 
que  I'autor  exclou  les  equacions  de  segon  grau  per  fer  mbs  elemental 
aquesta  introduccid  a Ldlgebra. 

A.E.:  Aquesta  obra,  en  qub  consta  com  a taller  tipogrdfic  el  del 
mateix  Camil  Vives,  no  sembla  dirigida  a Lensenyament  d*un  col  leg i 

0 escola  en  particular,  sind  que  6s  mbs  aviat  una  proposta  per  introduir 
I’blgebra  en  Lensenyament  primari  s perior  d’una  manera  abreujada 

1 simplificada  en  aquells  centres  on  I’estudi  en  profunditat  d’aquesta 
matbria  sigui  necessari.  Possiblement  per  aixd,  Vives  indica  a la  oortada 
que  I’obra  6s  «mo/f  b proposit  pera  Collegis  de  Senyorete.j *■ 

Text  11:  ANONIM:  Aritmbtica  fdcil  y senzilla.  Feta  especialment 
pera  us  dels  obrers.  Barcelona,  Imp.  J.  Horta,  1912. 

C.F Format  18x12.  VIII  + 74  pagines  numerades.  Enquadernacid  en 
cartrd.  No  hi  ha  figures.  Consta  de  prdleg  i index  de  matbries. 

E.C.:  Es  tracta  d'una  obra  de  cardcter  elemental  dirigida  a cobrir 
Lensenyament  bdsic  de  la  matemdtica.  El  text  comprbn  37  temer 
d'aritmbtica  tedrica  i prdctica  i un  apbndix  amb  4 temes  de  geometria. 
El  contingut  d’aritmbtica  6s  el  seguent:  operacions  amb  nombres 
sencers,  fraccions,  nombres  decimals  i les  seves  operacions,  nombres 
complexos  i les  seves  operacions,  regia  de  tres  simple  i composta, 
regies  d’interbs  i regies  de  proporcionalitat.  La  geometria  comprbn  els 
temes:  figures  geombtriques.  mesura  de  superficies  i mesura  de  volums. 

A.M.:  Es  una  obra  amb  un  enfocament  molt  prdctic,  on  es  redueix 
al  minim  el  tractament  tedric  per  desenvolupar  de  manera  detallada  les 
regies  del  cdlcul.  Ja  en  el  prdleg,  I’autor  ho  comenta:  «varem 
prescindir  de  defmicions  y exposicions  cientffiques,  ab  mirada  b to 
practich »>.  Per  tant,  s’eviten  les  questions  mbs  complexes  que  queden 
redutdes  a d’altres  mbs  senzilles.  Aquest  bs  el  cas  del  cdlcul  amb 
fraccions,  que  es  defuig  per  complet  amb  la  conversid  dels  trencats  en 
nombres  decimals  per  tal  d’operar  amb  mbs  facilitat.  El  llenguatge 
emprat  6s  poc  rigords,  ja  que  per  a I’autor  «una  idea  profonda 
expressada  ab  un  llenguatjc  massa  poht.  result  a casi  sempre  poch 
assequible  a la  capacitat  dels  deixebles A continuacid  de  les  regies 
exposades  hi  ha  un  exemple  amb  el  qual  es  detallen  minuciosament  els 
passos  que  cal  soguir.  Encara  que  el  llibre  tingui  un  enfocament  prdctic, 
aquest  es  limita  al  cdlcul,  ja  que  no  s’hi  inclouen  ni  exercicis  m problemes 
d’aplicacid  a la  vida  real.  A la  part  final  hi  ha  incorporat  un  resum  de 
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geometria  que  proporciona  els  elements  geometries  minims  per  poder 
introduir  el  cdlcul  d'drees  i volums,  questions  que  resulted  utils  per 
a la  formacid  en  oficis  diferents, 

A.E.:  No  coneixem  I'autor  de  I'obra.  Per  les  dades  del  prdleg  i del 
subtitol  se'n  desprdn  que  es  tracta  d'un  text  dirigit  a les  escoles 
obreres.  El  fet  que  se'n  fes  una  versid  en  castelld  absoiutament  iddntica 
6s  un  indicatiu  de  la  importdncia  que  comenga  a tenir  en  aquestes  dates 
el  volum  d’immigrants  procedents  de  regions  no  catalanes.  L'edicid  es 
portd  a terme  als  tallers  tipogrdfics  de  Joaquim  Horta  i Boadella. 
Aquest  impressor  col-labord  en  la  difusid  del  llibre  catald,  especialment 
en  la  seva  faceta  d'innovador  de  tdeniques  tipogrdfiques  que  havia 
aprds  a la  capital  de  Franga. 


Conclusions  de  I'etapa  1899-1913: 

Dels  onze  textos  localitzats  en  aquest  primer  periode  els  tres 
primers  (T.1,  2 i 3)  van  ser  escrits  amb  I’objectiu  de  ser  utilitzats 
en  I’ensenyament  de  I’Escola  Sant  Jordi;  del  T.4  no  es  coneix  adscripcid 
a una  escola  concreta;  el  T.5  i el  6 formaven  part  de  I'ambicids 
projecte  de  Bardina,  I’Escola  de  Mestres;  el  T.7  i el  8 s’u tilitzaren 
en  I'ensenyament  de  les  matemdtiques  a les  Escoles  del  Districte  II; 
el  T.9,  encara  que  concebut  amb  un  propdsit  mbs  ampli,  s'aplicd 
especialment  a les  Escoles  del  Districte  V,  el  T.10  tb  tambd  un  objectiu 
docent  ampli,  perd  el  seu  autor  I'aconsellava  per  a les  escoles  ca- 
talanes de  nenes;  finalment,  el  T.11  s’elabord  a partir  de  I’en- 
senyament  en  una  escola  obrera  per  servir  de  text  en  altres  centres 
del  mateix  cardcter.  Es  tracta,  doncs,  d’un  conjunt  d’obres  inicialment 
concebudes  per  ser  utilitzades  en  centre^  escolars  concrets. 

Davant  la  mancanga  de  places  escolars  que  patia  Barcelona,  com 
a consequdncia  del  creixement  experimental  per  la  ciutat  al  final  del 
segle  XIX  i principis  del  XX,  resultat  d'un  important  flux  immigratori 
procedent  de  les  comarques  catalanes  i tambd  de  la  resta  de  I'Estat, 
es  creen  en  aquest  periode  nombroses  escoles  per  impuls  de  la  ini- 
ciativa  particular.  Aquestes  escoles,  a mbs  de  pal-liar  el  ddficit  de 
places,  es  van  proposar  renovar  la  metodologia  tradicional  de  I’escola 
publica  i tambd  ser  un  revulsiu  davant  la  poderosa  escola  privada  de 
cardcter  reliyios.  Aquest  moviment  renovador  de  I'ensenyament  a 
Catalunya  no  estava  subjecte  a un  ideal  pedagbgic  cornu,  sinb  que 
sovint  eren  diferents  i de  vegades  oposats  (catblic-liberal,  republi- 
cd,  socialists,  anarquista,  etc.)  els  enfocaments  ideolbgics  que  nodriren 
els  diferents  assajos.  Potser  Tunic  element  comu  va  ser  la  incorporacib 
de  I'estudi,  en  un  major  o menor  grau,  de  la  llengua  del  pais. 

El  1899  es  va  crear  I'Agrupacio  Protectora  de  I'Ensenyanga  Ca- 
talana,  els  estatuts  de  la  qual  -reproduits  el  1902  quan  canvia  el  seu 
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nom  pel  d’Associacib-  establien  com  a objectius  principals:  la  fundacib 
d’escoles  catalanes,  la  publicacib  d’obres  didOctiques  i la  celebracid 
de  certOmens  pedagogics.  Tanmateix,  fins  que  la  Mancomunitat  no 
proporcionO  el  seu  suport  institucional  i economic  a I’AssociaciO,  fet 
que  va  tenir  Hoc  el  1914,  el  seu  esforg  pel  que  fa  a i’ediciO  de  llibres 
de  text  no  va  tenir  gaire  Oxit.  Com  a mostra  indicativa  cal  dir  que  el 
concurs  convocat  el  1906  per  editar  obres  de  text  en  catalO  va  haver 
de  ser  declarat  desert.  Per  aixO,  malgrat  que  ja  al  final  del  segle 
passat  s’intentO  organitzar  d’una  manera  institucional  I’ediciO  d’obres 
pedagOgiques,  va  ser  la  iniciativa  privada,  a travOs  de  les  escoles 
catalanes  de  nova  creaciO,  la  que  va  tirar  endavant  aquesta  tasca 
durant  els  primers  lustres  del  nostre  segle. 

El  format,  I'enquadernaciO  i altres  caracteristiques  materials  dels 
llibres  de  text  d'aquest  perfode  no  presenten,  en  general,  innovacions 
respecte  a la  majoria  d’obres  publicades  als  tallers  tipogrOfics  de  la 
Peninsula.  Eren  de  tamany  petit,  amb  cobertes  de  cartrO,  lletra  menuda 
i amb  escasses  il  lustracions;  tot  aixO  per  abaratir  I’ediciO.  Com  a 
excepciO  digna  de  ser  comentada,  cal  destacar  els  dos  textos  que 
Camil  Vives  (T.5  i T.6)  va  escriure  per  a I’Escola  de  Mestres,  en  els 
quals  es  percep  la  influOncia  dels  textos  anglosaxons  en  la  utilitzaciO 
d’una  enquadernaciO  en  tela  que  fa  que  el  llibre  sigui  mOs  flexible  i 
durador.  El  format  gran  permet  una  visualitzaciO  millor  i tambO 
I'apariciO  d’abundants  i esmergades  iMustracions  per  motivar  i 
atraure  I'atenciO  del  petit  lector.  En  canvi,  no  se  segueix  el  model  en 
el  tipus  de  lletra,  excessivament  petita  sens  dubte  condicionat  per  la 
necessitat  de  no  encarir  I’ediciO  que,  com  totes  les  que  es  feien  en 
catalO  en  aquell  perfode,  comptaven  amb  tirades  molt  baixes. 

El  llenguatge  emprat  en  aquestes  obres  Os,  en  general,  molt 
col  loquial,  amb  prevalanga  d'un  enfocament  orientat  preferentment 
a la  prOctica  i amb  despreocupaciO  frequent  per  les  questions 
gramaticals  o d’estil,  ja  que  es  dOna  mOs  importance  a la  comprensiO 
que  al  rigor  cientffic  o linguistic. 

Tots  els  llibres  comentats,  amb  I’excepciO  de  la  Geometria  objetiva 
del  Dr.  Estrany  i els  Element r.  d’dlgebra  de  Camil  Vives,  corresponen 
al  nivell  elemental  de  I'ensenyament  primari,  Tunic  que  en  aquesta 
primera  etapa  de  I'escola  catalana  podia  fer,  sinO  rendible,  almenys 
no  ruinosa  en  absolut,  I’ediciO  d’obres  de  text. 

Com  que  I’organitzaciO  escolar  era  majoritOriament  unitOria,  els 
textos  no  acostumen  a anar  dirigits  a un  curs  concret  19  En  aquest 


(19)  -A  Barcelona  a Tany  1916  no  hi  havien  m6s  de  sis  a set  escoies  graduades  » 
Gali.  A Op  cit  Llibre  II.  Tercera  Part . p£g  200 
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sentit,  VAritmetica  pedagdgica  cataiana  de  Vives  es  desmarca  de  la 
resta,  ja  que  estd  concebuda  com  a un  curs  (el  superior)  d'un 
ensenyament  ciclic  de  I’aritmdtica.  Tot  i que  aquesta  obra  no  va 
arribar  a completar-se  en  no  publicar-se  els  nivells  elemental  i mitjd, 
constitul  el  primer  text  graduat  de  matem6tiques  a Catalunya,  ante- 
rior fins  i tot  als  cdlebres  textos  de  Palau  Vera  molt  utilitzats  a 
I’fepoca  per  la  majoria  de  les  escoles  graduades  del  pais  20. 

Pel  que  fa  al  contingut,  sense  tenir  en  compte  les  obres  que  no  sdn 
prdpiame.it  textos  sind  nomds  els  llibres  de  problemes,  tres  dels 
textos  comentats  sdn  de  geometria  i quatre  d'aritmdtica  (si  bd  en  un 
d'aquests  hi  ha  un  apdndix  de  geometria).  Podem  considerar,  doncs, 
que  I’ensenyament  de  les  dues  branques  de  la  matem&tica  esta  tractat 
quasi  amb  el  mateix  interds.  L'enfocament  que  se  segueix  als  textos 
en  general  6s  eminentment  prdctic:  en  I'aritmdtica  per  les  extenses 
aplicacions  al  cdlcul  comercial  i en  la  geometria  per  la  seva  orientacid 
cap  al  cdlcul  d'drees  i volums  de  ligures  geometriques. 

Per  fina'itzar,  destaquem  el  fet  que  hi  hagi  tres  obres  andnimes, 
cosa  que  fa  pensar  que  podien  haver  estat  encdrrecs  efectuats  per  o 
per  a determinades  escoles  catalanes.  De  les  obres  amb  autor,  n’hi 
ha  quatre  de  Camil  Vives,  dues  de  les  quals  -les  escrites  el  1905  per 
a I'Escola  de  Mestres-  sdn  les  que  aporten  mes  aspectes  innovadors 
al  panorama  de  I'edicid  de  llibres  de  text.  A les  novetats  materials 
que  ja  hem  comentat,  se  n'afegeixen  algunes  mds  puntuals  de  cardcter 
metodoldgic.  Una  altra  obra  que,  juntament  amb  la  de  Vives,  destaca 
per  les  seves  caracteristiques  innovadores  ds  la  Geometria  objetiva 
del  Dr.  Estrany,  en  la  qual  prevalen  els  aspectes  de  contingut  per 
sobre  dels  formals.  En  aquest  manual  trobem  una  exposicid  de 
plantejaments  en  perfecta  sintonia  amb  les  premisses  de  la  pedagogia 
activa  i un  desenvolupament.de!  text  coherent  amb  aquests  objectius 


1914-1923:  L’accid  de  la  Mancomunitat  de  Catalunya 


Des  del  seu  cdrrec  com  a President  de  la  Diputacid  de  Barcelona, 
Prat  de  la  Riba  havia  iniciat  el  1907  amb  I'lnstitut  d'Estudis  Catalans 
una  tasca  de  creacio  i promocid  d institucions  cientifiques  i docents 
catalanes.  En  prendre  possessio  de  la  presiddncia  de  I'acabada  de 


(20)  La  pnmera  ediCiP  dels  tres  graus  dc  I Antmdtica  de  Palau  Vera  va  ber  pubhcada 
per  la  casa  Seix  Barral 
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crear  Mancomunitat  de  Catalunya  el  6 d’abril  de  1914,  disposa  dels 
poders  i mitjans  necessaris  per  desenvolupar  un  pla  ambicibs  de 
«modernizacidn»  de  Catalunya,  tal  com  el  qualifica  Carr  2I. 

Entre  els  diferents  organlsmes  creats  per  la  Mancomunitat  22  hi 
havia  el  Consell  de  Pedagogia,  des  d’on  s’estimulava  i es  donava 
suport  a I’Associacib  Protectora  de  I’Ensenyanga  Catalana.  D'aquesta 
manera,  aquesta  institucib  va  poder  incrementar  els  esforgos  a favor 
de  I’ensenyament  en  catalci,  que  fins  aquell  moment  havien  quedat 
limitats  per  causa  de  I’escassetat  d'associats  i la  manca  d'ajuts 
oficials.  Quan  el  1914  Manuel  Folguera  i Duran  accedeix  a la  presiddncia 
es  proposa  dotar  I'entitat  d’drgans  capagos  de  fer  efectius  els  objectius 
fundacionals,  Amb  aquest  propbsit  s’estableix  en  els  estatuts  de  1915 
la  creacib  de  comissions  de  treball.  Les  primeres  foren  una  comissib 
tdcnica  i una  altra  de  propoganda,  perd  ja  el  1916  es  constitueix  la 
comissid  editorial,  la  qual  derivar&  un  any  mes  tard  en  la  creacib 
d’una  editorial  prdpia,  I'Editorial  Pedagdgica.  Aquesta  tindr&  un  paper 
important  en  I’edicid  de  llibres  de  text  en  catal&. 

ParaMelament  a aquesta  tasca  de  creacib  i suport  a institucions 
culturals  catalanes,  Prat  de  la  Riba  es  propose  reglamentar  I’ortografia 
de  la  Hengua.  Com  bd  sabem,  el  1913  apareixen  les  Normes 
ortogrAfiques  de  Pompeu  Fabra  i el  1917  el  Diccionari  Ortografic  i 
I'edicid  de  Nnstitut  d’Estudis  Catalans  de  la  GramAtica  oficial, 
adoptada  de  manera  majoritdria  pels  autors  i els  editors. 

En  relacib  al  llibre  de  text  en  catald,  va  influir  tambb  la  gradual 
desaparicid  en  aquesta  etapa  de  moltes  de  les  escoles  renovadores 
que  s'havien  creat  per  iniciativa  privada  a principis  de  segle  i que. 
com  ja  hem  vist,  van  ser  les  que  propiciaren  I’aparicid  dels  primers 
textos  en  aquesta  llengua.  Va  contribuir  a aquesta  desaparicid  el  pla 
de  creacib  de  noves  escoles  publiques  impulsat  per  I'Ajuntament  de 
Barcelona  i altres  institucions  2 3. 


Text  12.  VALLIiS.  Emili:  Antmdtica  mercantil  Barcelona.  Editorial 
Catalana.  1918 

C F.  Format  15x10  355  pagines  numerades  Enquademacio  en 
tela.  Algunes  il-lustracions  per  representar  fraccions  No  te  prdleg 
Consta  d'ind'ix  de  matdries.  taules  de  logantmes  i de  densitats. 


(21)  Carr  R Espund  1808*1939  Barcelona,  Ariel  531 

(22)  La  labor  do  la  Mancomunitat  es  descnu  en  Obrj  rojliisadd  on  els  j nvs  1914- 
1923  Barcelona  Mancomunitat  de  Catalunva  1923 

(23)  Sobrc  aquest  pla  vcgcu  Canellas  C Toran  R Fofttuw  escc-Utf  de  i Ayunr.-jrrrt1/*/ 
dc  Barcelona  Barcelona  Barcanovn  1982 
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E.C.:  Es  tracta  d’un  llibre  d'aritmbtica  de  nivell  superior  dirigit  a 
I'ensenyament  comercial.  Despr6s  d'unes  nocions  preliminars  de  c6lcul 
amb  les  quatre  operacions  elementals,  I'obra  es  divideix  en  dues  parts. 
La  prirnera  part,  de  to  general,  tracta  els  temes:  divisibilitat , nom- 
bres  decimals  i les  seves  operacions.  multiplicacions  i divisions 
abreujades,  nombres  fraccionaris  i les  seves  operacions.  potencies  i 
arrels.  logaritmes,  proporcions  i sistemes  de  mesura.  La  segona  part 
dedicada  al  c&lcul  comercial  es  composa  dels  temes  seguents: 
percentatges,  interbs  simple  i compost,  descomptes,  repartiments 
proporcionals,  mitjanes.  aliatges,  canvis.  comptes  corrects  amb  interbs 
i comerg  del  cotd. 

A.M.:  L’estil  6s  descriptiu  i formalment  correcte.  A la  part  general 
els  temes  es  desenvolupen  d’una  manera  condensada.  encara  que  amb 
exemples  suficients.  Les  questions  tractades  a la  part  especial  apareixen 
en  m6s  detail  i.  a m6s  d'exemples,  s'inclouen  320  problemes  amb  la 
solucib  corresponent  al  final  del  llibre 

A.E.:  Emili  Vall6s  i Vidal.  Ilicenciat  en  cibncies  fisico-quimiques,  va 
ser  professor  de  Ccilcul  comercial  a les  Escoles  Municipals  d'Arts  i 
Oficis.  Es  va  interessar  molt  per  les  questions  lingulstiques.  cosa  que 
el  va  portar  a publicar  el  1904  una  gram6tica  catalana.  Despr6s  de  la 
reforma  de  Fabra.  de  qui  era  un  bon  amic.  es  converteix  en  un  difusor 
de  les  doctrines  gramaticals  de  I’lnstitut  d'Estudis  Catalans.  Va  ser 
professor  de  llengua  catalana  a I'lnstitut  de  Cultura  per  a la  Dona  i a 
1‘Escols  Normal  de  Mestres.  i va  publicar  diversos  diccionaris  i altres 
obres  relacionades  amb  I'ensenyament  de  la  llengua  catalana.  Pel  que 
fa  a les  matem6tiques,  a m6s  de  I'obra  comentada  6s  autor  de 
MatemAticas  del  treball publicat  el  1 933  i que  analitzarem  m6s  endavant. 
En  llengua  castellana  public^,  despr6s  de  la  Guerra  Civil  i per  a I'editorial 
Seix  Barral.  una  Aritmdtica  e n sis  graus,  la  qual  s'adaptava  millor  als 
programes  de  moltes  escoles  graduades  com  la  ja  cl6ssica  de  Palau 
Vera  de  tres  graus.  Per  aquesta  mateixa  editorial  escrivi  tamb6  altres 
textos  d'ensenyament  de  les  matem6tiques.  Com  a consequ6ncia  de  la 
seva  formacid  cientifica,  d'una  banda.  i linguistica,  de  I'altra,  va  ser 
secretari-redactor  de  la  Secci6  de  Ci6ncies  de  I'lnstitut  d'Estudis 
Catalans.  Des  d'aquesta  posici6  va  traduir  diverses  obres  i va  supervisar 
I'edicid  d'obres  t6cniques  en  catal6.  L'obra  que  analitzem  va  apar6ixer 
dms  la  col  lecci6  ««Enciclopedia  Cata!ana»  que  havia  comengat  a editar 
el  1918  a I'Editorial  Catalana  i que  consistia  en  una  s6rie  de  traduccions 
de  textos  generals  de  prestigi  reconegut  que  provenien  de  la  casa 
Williams  and  Norgate  de  Londres.  els  quals  s'alternaven  amb  alguns 
llibres  originals  de  tem6tica  exclusivament  catalana. 


Text  13:  ANONIM:  Taula  de  multiphcar  amb  exercicis.  Barcelona. 
Consell  de  Pedagogta,  1918 

C.F..  Format  16x11.  47  p6gmes  numorades.  Coberta  en  rustica. 
Sense  il  lustracions.  No  t6  prbleg  ni  index  de  rnat6ries. 

E.C..  Es  tracta  d'un  seguit  de  taules  de  multiphcar  nombres  naturals 
de  l'1  al  12.  del  15  i del  25. 
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A.M.:  Es  presenter!  les  multiplicacions,  primer  en  forma  escrita  tal 
i com  s'expressen  oralment,  i es  passa  desprds  a la  seva  representacid 
simbdlica.  Les  operacions  s’indiquen  en  els  dos  sentits  de  la  propietat 
commutativa. 

A.E. : Segons  consta  a la  contraportada,  es  tracta  d’una  edicid 
pedagdgica  experimental  editada  per  la  Mancomunitat  de  Catalunya 
mitjangant  el  Consell  de  Pedagogia. 

Text  14:  GALI,  Josep:  Aritmdtica  i Geometria.  Curs  Mitjd.  Bar- 
celona, Publicacions  de  I’Associacid  Protectora  de  I’Ensenyanga  Ca- 
talana.  Editorial  Pedagdgica.  1919. 

C.F.:  Format  17x12  cm.  173  pdgines  numerades.  Enquadernacid  en 
cartrd.  Contd  iHustracions  (98  figures).  No  t6  prdleg.  Consta  d’index 
de  matdries. 

E.C.:  Es  tracta  dun  text  d’ensenyament  elemental  que  comprdn 
aritmdtica  i geometria.  Estd  estructurat  en  cine  parts:  !a  primera 
tracta  de  la  numeracid  i de  les  quatre  operacions  bdsiques;  la  segona 
dels  elements  fonamentals  de  la  geometria  del  pla  i de  I'espai;  la 
tercera  de  les  mesures;  la  quarta  de  les  fracciOns  i dels  nombres 
decimals  i les  seves  operacions  i la  cinquena  del  cdlcul  de  longituds, 
drees  i volums  de  figures  geomdtriques. 

A.M.:  L’estil  en  qud  estd  escrit  pretdn  compaginar  el  rigor  amb  un 
llenguatge  natural  per  tal  d’adaptar-se  a 1‘alumne.  El  desenvolupament 
d’un  tema  s'inicia  sempre  a partir  d'un  exemple  prdctic,  des  del  qual 
es  dedueix  el  concepte  que  s'estudia.  per  passar  posteriorment  a la 
seva  aplicacid  a d'altres  situacions.  Al  final  de  cada  apartat  inclou  un 
seguit  d'exercicis.  Pel  que  fa  a I'orgamtzacid  interna  del  llibre,  destaca 
el  fet  que  els  temes  d’aritmdtica  i de  geometria  es  presenten  en 
alternanga  i no  separadament  com  6s  habitual.  Hi  ha  a I'obra  altres 
elements  innovadors  de  cardcter  puntual,  com  per  exemple  la  introduced 
en  I’aritmdtica  de  la  multiplicand  drab  per  fer  m6s  comprensible 
I'algoritme  de  la  multiplicand  usual  i,  en  la  geometria,  la  utilitzacid 
del  paper  retallat  com  a material  diddctic.  Malgrat  aquestes  novetats, 
I’obra  en  el  seu  conjunt  es  queda  a mig  cami  entre  un  text  descriptiu 
tradicional  i un  de  metodologia  activa.  Tal  com  ho  expressa  Alexandre 
Gall:  "llibre  discret  que  no  incorre  en  las  absurdas  defmicions  dels 
llibres  d 'aritmdtica  aleshores  encara  d'us  general,  perd  que  estd  molt 
lluny  ddsser  concebut  com  una  matdria  mventiva  per  a I’escolar  i 
presentada,  per  tant,  en  forma  enterament  prdctica.  com  era  ja 
d habitual  en  certs  paisos»  ?4. 

A.E  La  ComissiO  Editorial  de  I'Associacid  Protectora  de 
I’Ensenyanga  Catalana,  tan  aviat  es  constitui  el  1916.  es  proposd 
publicar  textos  per  a la  seva  utilitzacid  a les  escoles  catalanes  Va 
convocar  un  concurs  public,  perd  nomes  s'hi  va  poder  adjudicar  un 


(24)  Gall.  A Op  Cit  Lhbro  I p£g  ?39 
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manual  d'Histbria  Sagrada.  Aleshores  es  decidi  encarregar  els  textos 
dec'arats  deserts  a personalitats  de  renom  en  cada  disciplina  i s’escolli 
Josep  Gali  perque  confeccionbs  VAritm&tica  i Geometria 25  Josep  Gall 
i Fabra  estava  emparentat  amb  els  principals  impulsors  culturals  del 
moment  (nebot  ae  Pompeu  Fabra  i cosi  d’Alexandre  Gall)  i,  a mbs,  era 
catedrbtic  de  I'Escoia  d’Enyinyers  Industrials  de  Barcelona.  Es 
interessant  remarcar  que  de  totes  les  obres  encarregades  per  la 
Comissib  Editorial  nombs  s’arribb  a editar  la  de  Josep  Gali,  fet  que 
Them  d atribuir . a part  de  motivacions  econbmiques.  a la  dificultat 
d'escriure  obres  des  de  la  perspectiva  «moderna»  que  imposava  la 
Comissib  Editorial:  «Es  un  pais  on  la  gent  no  sap  llegir  ni  escriure , 
perd  en  el  cas  dels  Hibres  de  la  Protectora  s'hi  complicava  la  part 
pedagdgica  moderna,  exigencia  de  la  Qual  una  entitat  com  la  Protectora 
no  podia  prescindir»  ?6.  Pel  que  fa  a 1‘edicib.  cal  remarcar  que  s'efectub 
amb  criterts  de  qualitat  superiors  al  d’altres  obres  de  text  de  I'bpoca. 

Text  15:  CASTELLA.  Liuis  G.:  Tractat  de  a ritmetica  pr£ctica  amb 
breus  noaons  d algebra.  Barcelona,  Editorial  Pedagbgica,  1923. 

C.F. : Format  20x14.  379  pbgmes  numerades,  10  figures  per 
il-lustrar  pesos  i mesures.  Enquadernacib  en  cartrb.  No  tb  prbleg. 
Consta  d'un  index  de  matbries  detallat  i de  14  taules  (numeracib. 
mesures  catalanes  i mtemacionals  i altres  d'utilitat  comercial). 

E.C.:  Es  una  obra  de  nivell  mitjb  alt  orientada  tant  als  estudis  de 
batxiller at  com  als  d'ensenyament  professional.  El  text  es  divideix  en 
tres  parts  clarament  diferenciades.  La  primera  part,  que  ocupa  gairebb 
200  pagmes  i estb  dedicada  a raritmbtica  prbctica,  comprbn  els  sis 
capitols  seguents:  principis  de  numeracib.  sistemes  de  mesura, 
operacions  numeriques  (s’hi  inclouen'  la  divisibilitat,  la  potenciacib  i 
radicacib  i els  logantmes),  fraccions  i les  seves  operacions, 
proporcionahtat.  aplicacions  de  la  proporcionalitat  (percentatges. 
mterbs.  descomptc?.  mescies  i altres  questions  de  carbcter  comer- 
cial). La  segona  part,  menys  extensa  (40  pbgines),  tracta  les  questions 
fonamentals  de  Falgebra  agrupades  en  set  capitols:  conceptes 
preltmmars.  operacions  amb  expressions  algebraiques  senceres. 
operacions  amb  expressions  algebraiques  fraccionbries.  equacions. 
resolucio  d'equacions  de  primer  grau.  sistemes  d’equacions  de  primer 
grau  i resolucio  d'equacions  de  segon  grau.  Les  darreres  cent  pbgmes 
de  1'obra.  que  en  constitueixen  la  tercera  part,  apleguen  una  col  leccib 
de  700  problemes  referits  rspecialment  a I'aritmetica  i a les  seves 
aplicacions 

A M . L obra  es  desenvolupa  segumt  una  metodologia  rigorosa  en 
i'estructuracib  dels  diferents  capitols.  en  els  quals  es  remarquen  les 
defmicions  dels  conceptes  i les  operacions  quo  s'hi  mtrodueixen.  El 


i/M  vcgvu  sohK*  aqucsia  quc&tio  ia  memona  prosentada  per  in  Cormssio  Editorial 
on  h*i  no  i Assoc >dco  Protectory  de  1 Ensenyangu  Cato'ana  Barcelona  1917. 
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contingut  en  general  resulta  assequible  a un  sector  ampli  dels  estudiants, 
ja  que  s’eviten  moltes  demostracions  i es  dbna  mbs  importbncia  als 
aspectes  aplicats  a travbs  de  regies  prbctiques.  Tot  i que  sempre  que 
es  tracta  una  questib  s’ofereix  un  exemple  aclaridor,  I'autor  pretbn 
que  I’alumne  consolidi  el  seu  aprenentatge  treballant  en  la  resolucib  del 
gran  nombre  de  problemes  que  s’inclouen  en  la  tercera  part.  S'aprecia 
un  desnivell  en  el  tractament  de  la  primera  i la  segona  part.  Aquesta 
ultima  es  desenvolupa  d’una  manera  molt  mbs  tebrica  que  els  temes 
d’aritmbtica,  amb  menys  aplicacions  prbctiques  i tambb  amb  menor 
quantitat  de  problemes  proposats  (nombs  una  desena  part  del  total  de 
problemes  sbn  d’blgebra). 

A.E.:  L'any  1922,  rAssociacib  Protectora  de  I’Ensenyanga  Cata- 
lana  va  proposar  I’edicib  d'una  aritmbtica  prbctica  enfocada 
principalment  a I'ensenyament  professional.  Tanmateix,  en  encarregar- 
se  I'obra  a Llufs  G.  Castellb,  se  Timposb  la  condicib  d'afegir-hi  una 
part  d’blgebra,  perqub  pogubs  cobrir  tambb  I’ensenyament  mitjb  no 
professional.  Aquest  fet  explica  la  impressib  d’afegit  que  presenta  per 
al  lector  atent  aquesta  part 27 . Lluis  G.  Castellb.  doctor  en  cibncies,  era 
professor  de  I'Escola  del  Treball  i de  I’Escola  Industrial  i d’Enginyers 
de  Terrassa.  Desprbs  de  la  Guerra  Civil  publicb  en  castellb  un  Tratado 
de  aritmbtica  prbctica,  que  no  era  mbs  que  la  reestructuracib  de  la 
seva  Aritmbtica  prbctica  amb  la  supressib  dels  temes  d'blgebra  i un 
desenvolupament  mbs  complet  dels  d’aritmbtica.  Va  escriure  tambb  en 
aquesta  llengua  obres  de  text  sobre  geometria  i topografia. 


Conclusions  de  I'etapa  1914-1923: 

El  programa  de  Prat  de  la  Riba  era  ambicibs  i assoli  alguns  bxits 
i objectius  importants  sobretot  en  el  camp  cultural.  Tanmateix,  per 
als  historiadors  mbs  critics  el  programa  va  constituir  un  conjunt  de 
«somnis  imperialistes  coincidint  amb  esquifides  i precbries 
realitzacions  pr£ctiques»  ?B.  El  cert  bs,  perd,  que  en  el  camp  concret 
de  I’edicid  de  llibres  de  text  en  llengua  catalana  la  seva  influbncia  es 
va  fer  sentir.  Mentre  desapareixia  I'edicib  privada  -tan  nombrosa 
perd  limitada  en  el  seu  abast,  ja  que  s’associava  als  multiples  assajos 
de  renovacid  pedagdgica-  que  havia  caracteritzat  I’etapa  anterior,  es 
creaven,  a travbs  de  1 'Editorial  Pedagdgica,  un  seguit  d'obres 
impulsades  i orientades  per  la  Mancomunitat  amb  I'objectiu  de  servir 
de  textos  a les  escoles  i centres  educatius  de  I'ambicids  projecte  de 
Prat  de  la  Riba.  De  les  quatre  obres  que  hem  descrit  corresponents 
a aquest  periode,  nombs  la  primera  (T.12)  bs  obra  de  la  iniciativa 


(27)  Aquesta  imposicib  npareix  en  e1  Butlicti  dc  I AssoctaciO  Protectora  de 
! Cnsenyan^a  Catalana  Barcelona  (922.  pdg  19 
(2 f 1 Jutglar.  A Histdr»a  crttica  de  fa  burnesia  a Catalunya  Barcelona,  Dopesa.  1972. 
nag  309 
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privada,  les  tres  restants,  ja  sigui  directament  o indirectament, 
s’editaren  sota  els  auspicls  de  la  Mancomunltat  (la  T.13  porta  segell 
editorial  d’aquesta  institucid  i la  T.14  i la  T.15  el  de  I’Editorial 
Pedagdgica). 

Des  del  punt  de  vista  material,  els  textos  que  van  aparbixer  sota 
el  patrocini  de  I’Associacid  Protectora  de  I’Ensenyanga  Catalana 
mostren  un  esforg  important  en  pro  de  la  qualitat,  tant  pel  paper  i la 
tipografia,  com  per  I'enquademacid. 

A diferbncia  de  I’etapa  anterior,  en  aquesta  els  llibres  de  text 
tendeixen  a orientar-se  cap  a nivells  d'ensenyament  superiors  a 
I'elemental  (T.14)  o cap  a la  formacid  professional  (T.12  i T.15). 
Aixl  mateix,  els  autors  no  sdn  mestres  d’ensenyament  primari,  sind 
professors  de  centres  d’ensenyament  mitjd  i tbcnic.  Exceptuant  el 
llibre  de  Gall  (T.14),  que  introdueix  algunes  innovacions  tecnoldgiques 
petites,  la  resta  no  proposa  cap  novetat  diddctica  important,  sino  que 
es  iimiten  a ser  manuals  correctes.  Respecte  al  contingut,  tres  de  les 
obres  sdn  exclusivament  d’aritmbtica  (T.12,  T.13  i T.15),  mentre 
que  la  resta  combina  el  cdlcul  i la  geometria. 

Pel  que  fa  a les  regies  d’utilitzacid  del  llenguatge  escrit,  es  va  de 
I’anarquia,  caracteristica  del  per  lode  1899-1913,  a una  normalitzacid 
regulada  per  I’acceptacid  de  les  normes  gramaticals  de  Pompeu  Fabra, 
fet  al  qual  no  bs  aliena  la  influbncia  de  la  Mancomunitat. 

En  referbncia  als  continguts,  malgrat  que  la  majoria  de  les  obres 
s’encarregaren  a figures  cnnegudes  dins  el  mdn  docent  de  I’bpoca,  no 
arribaren  a connectar  completament  amb  I’esperit  innovador  que 
n’havia  afavorit  la  creacid.  Pot  ser  que,  a diferbncia  d’altres  textos 
inspirats  directament  per  unes  necessitats  concretes  o per  un 
enfocament  d’escola  o ideoldgic,  els  seu  autors  escollissin  un  cami 
proper  a I’eclecticisme.  A mbs,  la  imposicid  que  havien  de  ser  textos 
que  abastessin  un  sector  educatiu  ampli,  els  va  fer  poc  adaptables  a 
la  realitat  escolar  dels  diferents  centres.  Semblen  mbs  obres 
concebudes  com  a manuals  de  consulta  per  a I’alumne  que  textos  per 
utilitzar  didriament  a classe.  Caldria  preguntar-se  fins  a quin  punt 
aquest  enfocament  no  coincideix  amb  les  directrius  pedagdgiques  que 
emanen  de  la  Institucidn  Libre  de  Ensenanza.  Els  components  de  la 
Institucidn  no  eren  partidaris  dels  llibres  de  text  tradicionals:  volien 
que  el  nen  pogubs  fer  servir  els  llibres  com  a font  de  cultura,  i per 
aixd  propugnaven  la  creacid  d’obres  de  consulta  que  substituissin  els 
textos  escolars  ?9.  Sdn  conegudes,  tot  i que  encara  insuficientment 


(29)  Sobre  aquest  tema  vegeu  Nuftez.  J.M  . Servat.  J 'La  matemettica  en  la  Institution 
Libre  do  Ensebanza  concepciones  tebricas  y pedagbgicas*.  LIuU,  1 1.  1988.  p&gs 
75-96 
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estudiades,  les  relacions  entre  la  Instituci6n  -que  en  aquella  bpoca  va 
assolir  una  importbncia  notable  mercbs  a la  seva  influbncia  en  els 
drgans  directius  de  la  polftica  educativa  de  I'Estat-  i el  programa 
pedagogic  de  la  Mancomunitat30  A mbs,  diversos  dels  col-laboradors 
mbs  propers  al  president  de  la  Mancomunitat  havien  estat  deixebles 
de  Giner  de  los  Rfos.  Aquest  bs  el  cas,  per  citar  una  figura  trans- 
cendental en  I'bmbit  cultural,  de  Josep  Pijoan,  fundador  i director  de 
I’lnstitut  d'Estudis  Catalans31.  A travbs  d'aquestes  i altres  con- 
nexions, el  catalanisme  de  base  organicista  de  Prat  de  la  Riba  es 
nodreix  en  gran  mesura  de  les  concepcions  socials  de  la  filosofia  de 
Krause  32. 

No  sabem  si  aquestes  obres  van  servir  com  a manuals  de  consulta, 
perb  si  que  no  es  van  utilitzar  gaire  en  ies  escoles,  ja  que,  segons  Gall 
«el  mestre  corrent  no  mirava  la  qualitat  del  llibre  ni  el  contingut, 
mirava  el  preu  i compraba  el  mds  barat»  33  Hem  localitzat  exemplars 
d'aquests  textos  a la  majoria  de  biblioteques  consultades,  aixi  com 
a les  llibreries  d’antiquari,  i ens  hem  trobat  que  gairebb  sempre  el 
seu  estat  de  conservacib  era  perfecte,  en  contrast  amb  I’aparenga 
fatigada  que  solen  tenir  les  obres  de  text  d'bpoques  anteriors  o 
posteriors.  Aixb,  tant  pot  ser  un  indicador  de  la  bona  qualitat  material 
del  llibre,  cosa  que  el  fa  resistent  al  maneig  dels  escolars,  com  tambb 
de  la  poca  utilitzacib  per  part  d’aquests. 

Un  altre  fet  que  dbna  suport  a la  tesi  del  poc  abast  prbctic  que 
assoliren  aquests  manuals,  bs  que  en  un  centre  educatiu  creat  i protegit 
per  la  Mancomunitat,  com  era  I’Escoia  d’Administracib  Publica  de 
Catalunya,  es  feia  servir  un  altre  text  de  cblcul,  la  coneguda  Aritm6tica 
graduada  de  Dalmau  Carles,  ja  que,  malgrat  que  els  professors 
impartien  les  seves  lligons  i editaren  els  seus  programes  en  catalb34 
van  preferir  seguir  a a les  seves  classes  un  text  mbs  adaptable  a les 
seves  necessitats  encara  que  aquest  estigubs  escrit  en  llengua 
castellana  35. 


( 30 ) Influbncia  que  assenyala  Mones,  J El pensament  escolar  i la  renovaciO  pedagdgica 
a Catalunya  (1833-1938)  Barcelona.  La  Magrana,  1977.  pbgs  164  i seg 

(31)  Sobre  el  grup  barcelonl  de  deixebles  de  Gmer  podeu  trobar  algunes  dades  a 
G6mez  Molleda.D  : Los  reformadores  de  la  Espafia  ContemporAnea  Madrid.  C S I C . 
1966.  pbgs.  308  i seg 

(32)  Gil  Cremades.  J J El  rtrormismo  espaftol  Barcelona.  Ariel,  1969.  pags  320  i seg. 

(33)  Gall.  A Op  cit  Llibre  II  Pnmera  Part,  pag  198 

(34)  En  el  cas  de  les  matematiques  s'edita  el  programa  ESCOLA  D ADMINISTRAClO 
Programa  de  I'assignatura  d'aritmdtica,  comptabilitat  i nocions  d'estadlstica 
Barcelona.  Casa  de  Caritat.  1923 

(35)  La  mformacid  sobre  els  textos  que  s'utilitzaven  a les  classes  es  pot  trobar  a 
Sarrion  i Gualda.  J Histdna  de  I'Escola  d'Admimstracid  Pubhca  de  Catalunya 
( 1912- 1939)  Barcelona.  EAPC.  1982.  pag.  160 
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1924-1930.  El  parfentesi  format  de  la  dictadura 


El  setembre  de  1923,  pocs  dies  abans  que  es  presents  al  Parlament 
un  informe  sobre  la  desastrosa  campanya  de  la  guerra  de  Marroc  que 
comprometia  el  rei,  Primo  de  Rivera  salva  la  situacid  i proclama  la 
dictadura.  Tot  i que  comptava  amb  I’assentiment  de  la  Lliga  i durant 
el  seu  mandat  al  capdavant  de  la  Capitania  General  de  Catalunya  va 
semblar,  sind  simpatitzar,  almenys  acceptar  els  programes  politics 
i culturals  Catalans,  el  cert  ds  que  durant  la  Dictadura  la  seva  accid 
cap  a Catalunya  va  ser  repressora  en  gran  mesura  36. 

Durant  aquest  periode  no  es  va  prohibir  I’edicid  de  diaris,  revis- 
tes  o llibres  en  llengua  catalana,  perd  es  van  sotmetre  a censura. 
Malgrat  aquesta  limitacid,  es  publicaren  obres  importants  per  al 
moviment  catalanista,  com  el  primer  fascicle,  el  1926,  del  Diccionari 
Catal£-Va!enci&-Balear d’Alcover  i els  cdlebres  llibres  Les  Dictadures 
de  Cambd  i La  questid  de  les  minories  catalanes  d ' Estel rich . 

Perd  no  van  apardixer,  en  canvi,  nous  textos  docents  en  llengua 
catalana;  i no  perqud  estiguessin  expressament  prohibits,  sind  perqud 
un  decret  del  29  de  desembre  de  1923  que  prohibia  I'ensenyament  en 
catald  a les  escoles  els  va  fer  totalment  inviables  a la  prdctica. 


1931-1939.  L’eclosid  republicans 


Amb  la  caiguda  de  la  dictadura  el  28  de  gener  de  1930,  i 
especialment  amb  el  decret  del  7 de  setembre  del  mateix  any  que 
revoca  les  prohibicions  i limitacions  anteriors,  Catalunya  recupera 
els  drets  que  tenia  abans  del  cop  de  Primo  de  Rivera. 

La  irrupcid  de  la  Republica  es  traduird  a Catalunya  en  un  ampli 
desenvolupament  autondmic  i una  potenciacid  de  moltes  empreses 
culturals.  £s  d'especial  import&ncia  per  a I’edicid  de  llibres  de  text 
en  catal&  el  decret  que  el  ministre  de  la  Instruccid  Publica,  Marcelli 
Domingo,  publica  el  maig  de  1931  pel  qual  es  declara  obligatori 
I'ensenyament  del  catal&  a totes  les  escoles  de  Catalunya. 


(36)  Hi  ha  una  descnpcip  resumida  do  I'actuacid  educativa  de  la  Dictadura  a Catalunya 
des  d una  perspectiva  una  rr.ica  apassionada  a Perucho.  A . Catalunya  sola  la 
Dictadura  Barcelona.  Proa.  1930.  p&gs  24  i seg 
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Text  16:  TORROJA  VALLS,  Raimon:  Cartilla  d'aritmdtica  Barcelona, 
Uibreria  Montserrat,  1931  (juhol). 

C.F.:  Format  16x1 1 . Consta  de  80  pdgines  numerades.  Enquadernacid 
en  cartolina.  Profusament  iHustrat  amb  dibuixos  petits  de  dos  colors, 
negre  i vermeil,  per  representar  unitats,  multiples,  etc.  Consta  de 
prdleg,  perd  no  d'index  de  matdnes. 

E.C.:  Es  tracta  d'un  text  elemental  dirigit  a 1‘ensenyament  de 
I’aritmdtica.  Es  divideix  en  dues  parts:  la  primera  introdueix  hs  unitats, 
aixi  com  les  fraccions  unities  corresponents.  la  segona  iracta  les 
questions  seguents:  desenes  i centenes.  fraccions  unitdries  decimals, 
sistema  decimal  de  numeracid,  numeracid  romana,  les  quatre  operacions 
bdsiques,  cdlcul  mental  i algoritmes,  fraccions  i nombres  decimals  i 
sistema  mdtric  decimal. 

A.M.:  Com  que  es  tracta  d’un  text  dirigit  als  nens  es  fa  servir  un 
cos  de  lletra  gran  i una  expressid  correcta,  tot  i que  bdsicament 
col  loquial.  Com  consta  a la  portada,  I'autor  segueix  fidelment  les 
normes  ortogrdfiques  establertes  per  I'lnstitut  d'Estudis  Catalans. 
Conscient  de  I'extensid  limitada  del  llibre,  Torroja  tracta  les  questions 
de  manera  resumida,  incloent-hi  exemples  i exercicis  com  a model, 
perd  deixant  per  al  professor  la  tasca  d’ampliar-los  i adaptar-los  a les 
seves  necessitats.  En  paraules  de  I’autor:  «7of  es  presenta  de  manera 
rudimentdria  ja  que  ho  imposen  els  graus  de  qud  es  tracta  i el  hmitat 
espai  que  hem  al  ludit.  Els  exercicis,  operacions  i problemes  ocupen 
certament  poca  extensid;  perd  sdn  de  tipus  normal,  go  ds,  pretenen 
servir  d'mdicacid  per  a que  les  persones  que  col  laborin  amb  el  nen 
en  aquest  estudi  els  puguin  multiplicar,  variar  i perfeccionar,  adaptant- 
los  sempre  a les  circunstdncies  que  un  bon  criteri  tdcnic  sabrd  discer - 
n/'/v  Al  final  de  cada  apartat  hi  ha  una  pdgina  de  cdlcul  i una  altra  de 
problemes  en  un  cos  de  lletra  menor.  Com  a aspecte  didactic  remarcable, 
hi  ha  el  fet  d’introduir  d’una  manera  gradual  i parallelament  els 
nombres  naturals  i les  fraccions  unitdries.  Aixd  li  permet  postenormont 
tractar  amb  gran  simplicitat  el  cdlcul  i les  seves  propietats.  tant  amb 
nombres  naturals  com  amb  decimals.  L’autor  ds  un  partidari  decidit  del 
^Icul  mental,  aixi  com  de  la  utilitzacid  del  quadre  de  Jackson  i de  la 
aula  de  Pitdgores  com  a recursos  didactics  Un  altre  element 
metodoldgic  destacable  ds  la  importdncia  que  atorga  al  dibuix  i a la 
representacid  grdfica  en  general,  els  quals  tenen  una  funcid  al  text  per 
damunt  del  pur  suport  motivador. 

A.E.:  Vegeu  I'apartat  corresponent  del  text  seyuent 

Text  17:  TORROJA  VALLS.  Raimon.  CartiHa  de  geometria  Barce- 
lona. Lhbreria  Montserrat.  193  1 

CF  Format  16x11  72  pagines  numerades.  P'ofusamunt  il  lustrut 
amb  dibuixos  de  Marti  Ferndndez.  Enquadernacid  ei  cartrd  Tantelte*t 
com  eis  dibuixos  presenten  dos  colors,  el  negre  \ el  vermeil  Consta 
d'un  prdleg  breu  i d'un  index  de  matdries  No  hi  ha  tauies 

E C : Es  una  obra  orientada  a I'ensenyament  elemental.  L'obra  consta 
de  22  capitols  que  tracten  de  les  figures  del  pla  (quadrats,  triangles. 
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trapezis,  trapezoides,  poligons  en  general  i circumferdncies)  i dels 
cossos  de  I'espai  (cubs,  pir&mides,  pirdmides  truncades,  prismes, 
cilindres,  cons,  cons  truncats,  esferes  i poliedres  regulars). 

A.M.:  En  tractar-se  d’un  text  dirigit  principalment  als  alumnes 
d'ensenyament  primari,  I'estil  6s  molt  col  loquial,  amb  abunddncia  de 
preguntes  pe  fer  reflexionar  al  lector  sobre  les  questions  que 
s'estudien.  Un  aspecte  innovador  en  el  llibre  6s  la  introduced  primer 
d'un  cos  geom6tric  tridimensional  a partir  de  I’abstraccid  d'objectes 
reals,  per  passar  despr6s  a I'observacid  de  les  seves  cares  o tails  amb 
plans,  cosa  que  porta  de  manera  natural  a I'estudi  de  les  figures  planes 
i els  seus  elements.  D'aquesta  manera,  de  I'estudi  del  cub  passa  a 
I’estudi  del  quadrat  i els  seus  angles;  de  I'estudi  de  les  pirdmides  al 
dels  triangles;  del  dels  prismes  al  dels  quadrildters  i aixi  successivament 
amb  totes  les  figures.  Les  expressions  de  I'drea  i del  volum  de  les 
figures  i cossos  geom6trics  es  dedueixen  d’una  manera  empirica.  Amb 
aquest  procediment  s'uneix  a la  meiodologia  iniciada  al  nostre  pais  per 
Palau  Vera  segons  la  qual  els  textos  de  geometria  destinats  als  nens 
han  de  seguir,  no  I'ordre  Ibgic  heretat  dels  Elements  d'Euclides,  sind 
«un  orden  dictado  por  la  Pedagogia  y por  lo  que  sabemos  de  psicologia 
del  n/rJo»  37.  A cada  capitol  hi  ha  una  seccib  excessivament  breu 
d'exercicis  i problemes,  perb  aixb  6s  consequdncia  de  la  limitacid 
d'espai  que  imposava  la  mateixa  estructura  material  de  la  cartilla. 

A.E.;  Raimon  Torroja  i Vails  era  un  mestre  preocupat  pels  avengos 
pedagdgics  que  van  tenir  Hoc  a Catalunya.  Va  participar  a les  Escoles 
d'Estiu  a partir  de  I'any  1915  i.  el  1933,  va  ser  nomenat  director  de 
I'Escola  Graduada  annexa  a I'Escola  Normal  de  la  Generalitat.  Gall  diu 
d'ell  que  era  un  **home  estudi6s  ben  informat  i zelosissim  de  la  seva 
feina»  38.  A m6s  de  la  Cartilla  d'aritmbticav a escriure  textos  escolars 
de  llenguatge,  historia  i educacid  civica.  La  Liibreria  Montserrat  amb 
la  seva  coHeccid  de  cartilles  va  oferir  els  primers  manuals  per  a 
I'ensenyament  en  llengua  catalana  desprds  del  pardntesi  que  suposd  la 
Dictadura. 

Text  18;  SERRA  I MOLINS,  Ferran:  Enciclopddia  Escolar  Catalana. 
Grau  d'iniciaci6.  Barcelona,  Editorial  Miquel  A.  Salvatella,  1931. 

C.F.:  Format  17x15.  230  pdgines  numerades.  Enquadernacid  en 
cartrd.  Els  dibuixos  sdn  obra  de  M.  Ferndndez.  Consta  de  prdleg  i 
d'index  de  matdries. 

E.C.:  Es  tracta  d'una  enciciopddia  que  intenta  cobrir  les  necessitats 
dels  primers  cursos  de  I’ensenyament  primari.  Les  maldries  que 
comprdn  i el  nombre  de  pdgines  que  s'hi  dediquen  sdn  les  seguents: 
Coneixements  de  la  naturalesa  (34  pdg.).  Geografia  i Htstdria  (30 
pdg.),  Catecisme  (14  pdg.),  Histdria  Sagrada  (20  pdg.),  Educacid  So- 


(37)  Palau  Vera.  P GcomctrUi  (estudio  do  las  formas)  Barcelona.  Seix  y Barral.  1914. 
peg  5 

(38)  Gali  A.  Op  c*t  Llibre  II  Segona  Part,  peg  238 
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cial  (13  pdg.),  Llenguatge  i Fonaments  de  Gramdtica  (30  pdg.), 
Aritmdtica  (22  pdg.),  Problemes  (12  pag.),  Geometria  (19  pdg.),  Centres 
d'lnterds  (6  pdg.),  Dibuix  (14  pdg.)  i Girrmdstica  Educativa  (9  pdg.). 

A.M.:  L'obra  ofereix  poques  novetats  de  cardcter  pedagdgic  pel  que 
fa  a I’ensenyament  de  les  matemcitiques.  S'hi  descriuen  els  conceptes 
basics  de  raritmdtica  i de  la  geometria  i se  n'aporten  alguns  examples, 
perd  d'una  manera  molt  sintdtica  donat  I'escds  nombre  de  pdgines 
dedicades  a cada  matdria  Destaca  el  fet  que  els  problemes  aritmdtics 
proposats  ocupen  un  apartat  propi,  de  manera  que  constitueixen  una 
part  relativament  important  del  text. 

A.E.:  L'editor  Miquel  Salvatella,  especialitzat  en  I’edicid  de  textos 
escolars  fonamentalment  en  llengua  castellana,  va  encarregar  al  mestre 
de  primer  ensenyament,  Ferran  Serra  i Molins,  la  confecci6  d'aquesta 
enciclopddia  per  iniciar  una  coHecci6  titulada  «Pedagogia  Catalana»». 
L'obra  aparegud  en  una  tirada  limitada  i sembla,  pels  errors  tipogrdfics 
que  contd,  que  es  va  fer  amb  forga  urgdncia.  En  una  nota  se'n  promet 
una  segona  edicid  «amb  tota  perfecci6»  que  creiem  que  no  va  arribar 
a escriure's. 

Text  19:  MALLAFRE,  Lluis:  Els  meus  problemes  d'aritmdtica. 
Quaderns  1 ,2,3, 4,5,6.  Barcelona.  Ed.  Roma,  (sa). 

C.F.:  Obra  constitui'da  per  sis  quaderns  de  16  pdgines  numerades 
cadascun.  Format  22x16.  Profusament  il-lustrat  amb  dibuixos  obra 
del  mateix  autor  del  text.  Tenen  un  prdleg  breu  i els  manca  index. 

E.C.:  Constitueixen  una  col  lecci6  de  problemes  d’aritmdtica  diri- 
gida  a I’ensenyament  bdsic  del  cdlcul.  No  s'agrupen  ni  per  capitols  ni 
per  apartats.  En  cada  quadern  es  tracten  les  operacions  fonamentals 
amb  nombres  naturals  i amb  decimals  i s'intenta  aconseguir  un  grau  de 
dificultat  creixent. 

A.M.:  La  intencid  de  I’autor  no  va  mbs  enlld  d'oferir  un  segult 
d'exercics  perqud  els  nens  de  I’ensenyament  elemental  poguessin 
practicar  el  cdlcul.  Amb  la  voluntat  de  fer-lo  mbs  atractiu  per  als 
alumnes  el  text  s’acompanya  amb  nombroses  il ■ lustracions . Al  prdleg 
s’expressa  amb  claredat  aquest  objectiu  modest:  «...no  tenirn  la 
pretensid  de  servir  cap  novetat  al  Magisteri.  Volcm  bsser  una  eina  de 
treball  a mans  dels  alumnes.  Al  propi  temps  som  consequents  amb  la 
norma  de  les  nostres  publicacions  pedagdgiques:  fer  servir  el  dibuix 
com  un  mitj&  natural  d'expressid  i comprensi6» . L’estructura  6s  sempre 
la  mateixa:  cada  pdgina  contd  tres  o quatre  problemes,  el  primer  d 'ells 
il-lustrat.  i una  sdrie  d’espais  intercalats  en  blanc  perqud  I’alumne  hi 
pugui  escriure  la  soluci6.  Com  que  nomds  es  dibuixava  el  contorn  de  les 
figures,  els  nens  podien  acolorir-les. 

A.E.:  Les  llibretes  de  calcul  que  comentem  formaven  part  d'una 
col  Iecci6  de  quaderns  pedagdgics  que  el  processor  i dibuixant  Lluis 
Mallafrd  va  fer  per  a I’editorial  Roma.  Tractaven  diferents  temdtiques 
de  I'ensenyament  elemental  (lectura.  escriptura,  dibuix,  geografia, 
histdria.  labors...)  i es  caracteritzaven  per  incloure  un  suport  grdfic 
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important.  Origin&riament,  es  van  escriure  en  llengua  casteiiana  i m6s 
tard  es  traduTren  al  cataie.  Per  be  que  no  se  n'indica  I'any  d'impressib, 
hem  de  suposar  que  va  ser  en  els  inicis  dels  anys  trenta,  ja  que  a la 
contraportada  apareix  la  nota  seguent:  «obra  declarada  de  mdnt  i 
utiHtat  per  I'ensenyament  per  Decret  del  24  de  maig  del  7930**  . 

Text  20:  VILLAR  DE  SERCHS.  Anicet:  Problemes  - tipo  ihlustrats 
i exercicis  de  c&lcul.  Barcelona,  Miquel  A.  Salvatella,  1932. 

C.F.:  L'obra  td  sis  quaderns  i un  llibre  per  al  mestre.  Format 
21x15.  Profusament  il-lustrat  en  blanc  i negre  Amb  prbleg  i sense 
index. 

E.C.;  Consisteix  en  una  col  leccib  de  problemes  orientada  a I'en- 
senyament  bdsic  del  cdlcul  amb  nombres  sencers  i fraccionaris.  T6 
tambd  un  llibre  del  mestre  que  conte  les  solucions  dels  problemes 
proposats  i nombrosos  exercicis  de  cdlcul  mental. 

A.M  : L'autor  proposa  un  seguit  de  problemes  “tipo  cada  un  dels 
quals  s‘acompanya  amb  un  dibuix  i una  explicacib  del  procds  resolutiu 
que  cal  seguir  Desprds  de  plantejar  el  problema  escollit  com  a model, 
es  proposen  diversos  exercicis  similars  que  1‘alumne  ha  de  resoldre 

A.E..  Anicet  Villar  era  mestre  del  grup  escolar  «Pere  Vila**.  Va 
ser  un  col-laborador  assidu  de  I'editor  Miquel  Salvatella.  qui  li 
encarregd  la  direccid  de  la  revista  pedagdgica  Avante  i la  confeccib  de 
diverses  obres  de  text  en  llengua  casteiiana.  Quan,  a partir  cie  1931, 
l ed itorial  Salvatella  va  comenqar  la  seva  sdrie  de  «Pedagogia  Cata- 
lana*>,  algunes  d'aquestes  obres  es  van  traduir  al  catald.  Entre  eHes 
hi  ha  la  colleccib  de  problemes  que  comentem.  Precisament  per  a 
aquesta  sdne,  Villar  escrivi  els  seus  textos  rods  coneguts:  Lectures 
escollides,  Petites  flavors,  Sil-labari  breu  i Terra  t amma,  tots  ells 
dins  ja  del  seu  veritable  camp  d’interbs.  i'ensenyament  de  la  llengua 
i la  cultura  catalana. 

Text  21  ESTEVE-LLACH.  Maria;  VANDELLOS.  Concepcib.  Lhgons 
d'aritmdtica.  Graus  I.  II.  Ill,  IV.  Barcelona.  Associacsb  Protectora  de 
I'Ensenyanga  Catalana,  1932. 

C.F.:  L'obra  consta  de  quatre  volums  de  100.  91 , 152  i 136  p&gines 
numerades  respectivament  Format  20x14  En  el  primer  tom  hi  ha 
dibuixos  en  quatricromia  i en  la  resta  algunes  il-lustracions  en  blanc 
i negre  en  fraccions  i mesures.  EnquadernaciO  en  tela  flexible.  No  hi  ha 
prbleas  ni  indexs. 

E.C..  £s  una  cbra  enfocada  a I'ensenyament  elemental  de  I'aritm^lica 
graduada  en  quatre  nivells  seguint  una  metodologia  ciclica.  Les  questions 
que  s'hi  tracten  sbn  les  seguents-  Grau  I primers  nombres,  operacions 
aritmbtiques.  mesures  de  longitud.  fraccions,  sistema  monetari;  Grau 
II-  operacions  aritmStiques  amb  diverses  xifres,  numeracib,  mesures 
de  longitud.  pes  i temps,  operacions  amb  fraccions;  Grau  III:  operacions 
aritmbtiques.  c&lcul  mental,  divisibilitat,  fraccions  i les  seves  ope- 
racions, sistema  metric  decimal,  mesures  de  superficie.  Grau  IV: 
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operacions  aritmdtiques.  mesures  de  superficie,  fraccions  i les  seves 
operacions,  drees  de  figures  geomdtriques  planes,  percentatges.  arrel 
quadrada. 

A.M.:  Se  segueix  una  metcdologia.  habitual  en  els  textos 
anglosaxons.  que  es  basa  en  la  utilitzacid  minima  dels  conceptes  tedrics 
i es  concreta  en  la  presentacid  de  situacions  modeliques.  despres  de 
les  quals  I'alumne  ha  de  resoldre  pel  seu  compte  nombrosos  exercicis 
i problemes  d’aplicacid.  El  llenguatge  bs,  per  tant,  rigoros  i sense 
circumloquis.  Els  tipus  de  lletra  sdn  grans,  adaptats  a I'edat  del  petit 
lector. 

A.E.:  L'Associacid  Protectora  de  t’Ensenyanqa  Catalana.  despres 
dels  anys  de  silenci  que  imposd  la  Dictadura.  es  plantejd  d'orgamtzar 
una  nova  etapa  de  publicacions  escolars  amb  una  orientacio  diferent  de 
la  que  havia  caracteritzat  la  seva  trajectdria  anterior.  D aquesta  manera 
es  proposa  la  oublicacid  de  textos  menys  tedrics  i mbs  propers  a la 
realitat  de  I'alumne.  Amb  aquest  propdsit  s'encarreguen  un  seguit 
d'obres  d'ensenyament  graduat  d'aritmbtica,  de  llenguatge,  de  lectura 
i.  mbs  endavant.  de  cibncies  naturals  i d histdria.  Es  va  creure  mbs 
escaient  la  traduccio  i adaptacid  d'una  obra  estrangera  d'exit  reconegut 
que  I'encdrrec  d'una  d'original.  Per  als  textos  d'aritmbtica  es  va 
escollir  la  col  leccid  graduada  anglesa  de  P.  B.  Ballard  ■ Els  encarregats 
de  portar  a terme  I'adaDtacid  van  ser  M.  Assumpcio  Esteve-Llach  i 
Concepcid  Vandellds.  antigues  alumnes  de  I'Escola  Normal  de  la 
Mancomunitat  i professores  en  aquell  moment  de  I'Escola  Blanquerna. 
Aquesta  obra  va  temr  molt  bona  acceptacid,  de  manera  que  el  1934 
se'n  feia  una  segona  edicid  i encara  una  tercera  el  1938.  En  aquestes 
edicions  posteriors  s’introdu'i'ren  petites  millores,  tot  i que  el  contingut 
original  es  va  mantemr  gairebb  igual.  Desprbs  de  la  Guerra  C'vil 
I'editorial  Teide  en  fbu  una  traduccid  en  llengua  castellana. 


Text  22  PALUZIE.  Fausti:  Geometria  per  a nois  Barcelona.  Imp 
Elzeviriana  i Llibreria  Cami.  SA.  1932. 

C.F.:  Format  18x22.  86  pdgines  numerades.  Profusament  illustrat 
amb  figures  i elements  geometries.  Enquadernacid  en  cartro.  No  hi  ha 
prdleg,  perd  si  index  de  matbries. 

E C..  Es  un  llibre  dirigit  a I’ensenyament  elemental  de  »a  geometria 
Desprbs  d'una  introduccid  preliminar,  el  text  es  divideix  en  dues  parts. 
La  primera.  dedicada  a I'estudi  de  la  geometria  del  pla.  consta  dels 
temes  seguents:  linies.  circumferbncies.  angles,  triangles,  quadrildters. 
poligons.  drees  de  figures  planes,  el  hpsi  i altres  figures  planes.  La 
segona  part,  que  tracta  de  la  geometria  de  I’espai,  inclou  els  Capitols, 
cossos  geometries,  prismes.  pirdmides.  poliedres  regulars,  cossos  de 
revolucid.  drees  i volums  dels  cossos  geometries  Aquestes  dues  parts 


(39)  Ballard  PB  Fundamental  Arithmetic  Pupils  Book  I IV  Londres  University  of 
London  Press  192638 
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de  cardcter  tedric  van  seguides  d’un  extens  apartat  dedicat  a les 
construccions  geomdtriques  {angles,  paral  leles  i perpenGiculars. 
triangles,  quadrildters,  poligons  i circumferdncies). 

A.M.:  El  text  estd  escrit  en  un  llenguatge  senzill  i tracta  les  questions 
principals  de  la  geometria  elemental  d’una  manera  sistemdtica  i molt 
sintdtica.  La  brevetat  en  I'exposicid  dels  conceptes  es  compensa  amb 
I’abunddncia  d’illustracions  grdfiques.  No  s * hi  proposen  exercicis  i 
els  pocs  exemples  que  hi  ha  es  limiteri  al  cdlcul  d'drees  i volums. 
Destaca  la  importdncia  que  I’autor  dbna  al  tema  de  les  construccions 
geomdtriques,  al  qual  dedica  un  25%  del  text. 

A.E.:  L’obra  6s  una  traduccid  d'un  manual  escrit  al  final  del  segle 
XIX,  origindriament  en  castelld,  que  va  ser  molt  utilitzat  i quo  va 
comptar  amb  nombroses  reedicions  a les  escoles  primaries  40.  L’autor 
de  la  traduccid  catalana  va  ser  Emili  Vallds,  qui,  com  ja  s'ha  comentat, 
unia  als  seus  coneixements  de  matemdtiques  els  de  llengua  catalana. 
Vallds  no  es  limitd  nomds  a traduir  el  manual  de  Paluzie,  sind  que  hi 
incorpord  algunes  modificacions.  Entre  elles  caldria  destacar  el  canvi 
de  I'estil  pregunta-resposta  per  I’explicatiu,  la  inclusid  d exemples 
numdrics  del  cdlcul  d drees  i volums  i el  fet  d’afegir-hi  mds  il  lus- 
tracions  i una  introduced  preliminar.  L'edicid  del  llibre  es  va  fer  en 
un  format  una  mica  mds  gran  que  I’original  castelid  per  tal  de  fer  el 
text  menys  dens  i.  d’aquesta  manera.  facilitar-ne  la  lectura  al  public 
infantil. 


Text  23:  CRUSAT  I PRATS,  Leopold:  Curs  d'aritm&tica  general  i 
aphcada  (teoria  i exercicis).  Primera  part.  Barcelona,  Barcino,  1932. 

C.F.:  Format  19x14.  163  pdgmes  numerades.  No  hi  ha  illustracions. 
EnquadernaciC  en  cartr6.  Consta  de  prdleg  i o’index  de  matdries. 

E C.:  £s  un  llibre  dirigit  a I’ensenyament  secundari,  i aixi  ho  indica 
I'autor  en  el  prdleg:  «correspon  al  grau  mitjd,  entre  lensenyanga 
primana  i els  estudis  de  Facultat  i d Escoles  Tdcniques  superiors » . 
Aquesta  obra  constitueix  el  primer  volum  d’una  sdrie  de  tres. 
S'estructura  en  els  nou  Capitols  seguents:  primeres  definicions  sobre 
numeracid,  addicid  i sostraccid  de  nombres  naturals,  addicid  i sostraccid 
de  nombres  sencers  i polinomis,  multiplicacid  de  nombres  naturals, 
sencers  i polinomis,  divisid  de  nombres  naturals,  sencers  i polinomis. 
potenciaci6  de  nombres  i polinomis,  nombres  decimals  i les  seves 
operacions.  sistema  mdtric  decimal  i cdlcul  amb  nombres  conorets. 

A M L'estil  de  I'obra  6s  descriptiu  i desenvolupa  I’explicacid  dels 
diferents  temes  amb  rigor,  perd  adaptant-se  al  nivell  dels  alumnes  a 
qud  va  dirigida  El  mdtode  d'exposicid  «prem  per  base  la  intuicid  en 
sentar  els  principis  fonamentals.  i el  raonament  Idgic,  en  desenvolupar 
las  conseqOdncies  que  dels  principis  es  derives.  Crusat  es  mostra 
molt  mteressat  per  I’aplicacid  dels  conceptes,  els  quals  s'mtrodueixen 


(40)  LI  titol  original  era  Eiemcntos  do  geometria  pucstos  al  alcancc  de  los  mrios 
Barcelona.  Imp  i Ed  Hijos  de  Paluzie,  1896 
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amb  molts  exemples  aclaridors  i amb  un  gran  nombre  d'exercicis  al 
final  de  cada  apartat.  Es  tambd  partidari  de  familiaritzar  I'alumne  amb 
el  c&lcui  literal  i de  posar  de  manifest  les  connexions  entre  I'aritmdtica 
i la  geometria  mitjangant  la  interpretacio  geomdtrica  de  les  expressions 
algebraiques  i de  la  significacid  numdrica  d’algunes  propietats  de  les 
figures  geomdtriques. 

A.E.:  Leopold  Crusat  i Prats  va  ser  professor  de  matematiques  a 
diverses  institucions,  entre  elles  I’EscoIa  Industrial  de  Vilanova  i ia 
Geltru.  Va  ser  tambd  I’autor  de  nombroses  obres  de  text  sobre 
aritmetica,  dlgebra.  trigonometria.  cdlcul  integral,  geometria  plana  i 
de  I’espai  i geometria  analftica.  L'obra  que  ressenyem  aqui  devia  formar 
part  d'un  curs  complet  d'aritmdtica  composat  per  tres  voiums.  Tot  i 
que  els  altres  dos  toms  no  es  van  arribar  a publicar.  tenim  coneixement 
del  seu  contingut.  El  segon  havia  de  tractar  de  la  divisibilitat  numdrica. 
les  operacions  amb  fraccions,  irrels  ai^drades  i cdlcul  amo  nomhres 
irracionals;  i el  tercer  de  teoria  de  proporcions.  progressions, 
logaritmes,  aplicacid  al  calcul  mercantil  i una  iniciacio  a la  teoria  de 
les  equacions.  Desprds  de  la  Guerra  Civil.  Crusat  va  publicar  en  castelld 
una  obra  que  reuma  el  contingut  d'aquests  voiums4'.  El  Curs  d antmdtica 
general t aplicada  aparegud  dins  d'una  coMeccio  de  “Manuals  EscolarS” 
(volum  II)  que  imcid  I’Editorial  Barcino  desprds  de  la  Dtctadura. 

Text  24  VALLES  I VIDAL,  Emili:  Matematiques  del  treball.  Resum 
d'Aritmetica.  Barcelona.  Barcino,  1932. 

C.F.:  Format  17x13  193  pagines  numerades  Nomes  hi  ha 

il  l ustrac ions  en  el  tema  de  les  fraccions.  Enquadernacic  en  cartrd 
Consta  de  prdleg  i d‘index  de  matdries.  Hi  ha  tambe  dues  taules  al  final 
del  text  (monedes  t densitat). 

E.C.:  Aquesta  obra  estd  pensada  per  a I’ensenyament  en  les  escoles 
professionals  (Escola  del  Treball,  Escoles  d'lndustries.  d'Arts  i Oficis 
i altres).  Consta  d'aquests  17  Capitols:  numeraciO.  addicid,  sostraccid, 
multiplicacid,  divisid.  nombres  decimals,  potdncies,  arrel  quadrada, 
calcul  abreujat.  divisibilitat.  fraccions,  proporcions.  sistemes  de 
mesura.  aplicacions  del  calcul,  repartiments  propoi  cionals,  per- 
centatges  i interds  de  capitals. 

A M : En  el  prdleg  I’autor  es  mostra  oposat  a t’us  tradicional  del 
ll'bre  de  text  i partidari  «d'un  Ihbre  guiador  d alumne  i auxihar  de  les 
explicacions  del  professor **.  En  el  plantejament  de  l'obra  es  defuig 
tant  el  tractament  esquematic  dels  temes  onentat  -a  I'aprenentatge 
memonstic  de  defmicions» , com  el  tractament  extens  de  difictl  maneig 
pels  alumnes,  D'aquesta  manera  I'autor  pretdn  que  en  el  seu  Ihbre  es 
t rob  in  «camms  fressats  d’mtuicid  i descoberta  de  lleis,  guies  simples 
per  a la  pr&ctica  operatdna,  exemples  nombtosos  i seleccionats . i bon 
nombre  d'excrctcts  \ problemes  per  a resoldre.  amb  la  solucio  llur» 


{4  11  Crural  L Ar.tmcticj  general  y apf  cada  Barr.ciona  Bosch  1940 
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A.E. : Aquest  text  es  el  volum  III  de  la  colleccid  “Manuals  Escolars» 
que  va  publicar  l ed itorial  Barcino  per  tal  de  cobrir  les  oiferents 
necessitats  del  centres  escolars  de  Catalunya.  A diferbncia  del  volum 
II.  orientat  a I'ensenyament  de  la  matemdtica  a nivell  de  secundaria, 
aquest  volum  estd  dirigit  a la  formacid  professional.  L'obra  completa 
devia  constar  de  quatre  toms:  aritmbtica.  geometria.  dlgebra  i dibuix 
geometric  (tot  i que  nomds  se'n  va  publicar  el  primer).  Emili  Vallbs 
redacta  el  text  aprofitant  el  que  ja  havia  escrit  en  la  seva  Aritmbtica 
mercantil tie  1918  (T.1 2),  perb  incloent-hi  algunes  modificacions,  com 
per  exemple.  la  reduccid  de  I'extensid  amb  I'eliminacid  d'exemples  i 
capitols  sencers  (logaritmes,  mesures  catalanes  i cdlcul  comercial), 
de  manera  que  obtingue  un  text  mbs  resumit  i limitat  a I’essencial  de 
I'arilmetica.  Les  iNustracions  i les  taules  sdn  una  reproduced  exacta 
de  l'obra  de  1918. 

Text  25:  DALMAU  CARLES.  Josep:  Enciclop&dia  Escolar  Catalana. 
Graus  elemental  i mitjd  Girona.  Dalmau  Carles.  Pla.  S.A.,  1932. 

C.F  Format  19x13  320  pagines  numerades.  Enquadernacid  en 
cartrd.  Cobertes  en  color  Profusament  iMustrat.  No  hi  ha  prdleg. 
pero  si  index. 

E C : L'obra.  com  indica  el  seu  titol.  6s  una  enciclopddia  dirigida  als 
primers  cursos  de  I'ensenyament  primari.  Les  matdries  que  tracta  i 
el  nombre  de  pagines  que  s'hi  assignen  sdn  les  seguents:  Geografia  (52 
pag  ).  Historia  general  d'Espanya  i de  Catalunya  (28  p6g.),  Agricultura 
(19  p6g  ),  Industria  (7  pag  ).  Comerg  (8  p6g.).  Aritmetica  (58  p6g.)P 
Geometria  (40  pag.).  Llengua  catalana  (22  p6g).  Educacid  social  (6 
pag  ).  Ciencies  fisico-quimiques  i naturals  (44  pag.).  Higiene  (8  p6g.). 
Moral  (19  pctg.). 

A M.:  Els  apartats  dedicats  a I'ensenyament  de  la  matemdtica 
comprenen  les  questions  bdsiques  tractades  d’una  manera  descriptiva. 
L'autor  utilitza  dos  tipus  de  lletra.  el  tipus  major  per  al  grau  elemental 
i el  menor  per  al  grau  nmtjd  de  I’ensenyament  primari.  En  tots  els 
apartats  es  fa  servir  la  mateixa  metodologia.  primer  es  defmeix  el 
concepte  i les  regies  de  calcul  abreujades.  despres  hi  ha  un  exemple 
aclaridor  i per  acabar  un  seguit  de  problemes  forga  nombrds  en  els 
quais  es  fa  una  distincio  entre  aquells  que  s'han  de  resoldre  mentalment 
t aquells  que  s'han  de  resoldre  per  escrit.  En  aquests  darrers  s'incorpora 
la  solucid. 

A E.-  Josep  Dalmau  Carles  va  ser  un  mestre  molt  conegut  a I'dpoca. 
sobretot  per  la  seva  tasca  com  a autor  i editor  de  llibres  de  text.  Com 
ja  veiem  en  altres  editors  Catalans  de  la  mateixa  tembtica  que  publicaven 
fonamentalmont  en  castella.  a partir  dels  anys  trenta  imcia  col  leccions 
en  la  llengua  del  pais.  Aquesta  enciclopddia  constitui  el  primer  manual 
do  la  seva  »Biblioteca  Periagogica  Catalana-.  que  devia  contmuar  amb 
altres  textos.  entre  ells  una  aritmdtica  graduada  (T.27)  Com  en  tots 
els  textos  que  va  editar.  la  impressid  6s  molt  acurada  no  nomds  en  els 
aspectes  materials,  smo  tambd  en  els  didactics.  Per  exemple.  com  a 
a j u I per  al  mestre  va  editar  un  Lhbre  del  mestre.  el  qual  recollia  la 
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resolucid  raonada  del  problemes  matematics  inclosos  en  VEnciclopbdia 
Escolar  Catalana. 

Text  26:  SENSAT  I COLL.  Cdlia:  El  joc  de  les  boles.  Prdctiques 
aritmbtiques.  Quadern  primer.  Quadern  segon.  Barcelona.  LI ibreria 
Rosals,  1934. 

C.F.:  Format  16x21.  27  pdgines  numerades.  Totalment  H I u strat 
amb  grdfics  referents  al  joc  de  les  boles.  Enquadernacib  en  riistica.  Td 
un  prdleg  que  informa  sobre  1‘us  del  llibre.  No  hi  ha  index  de  matdries. 

E.C.:  Es  una  obra  dirigida  a 1‘ensenyament  pre-escolar:  el  «quadern 
primer»»  a nens  de  4 a 5 anys  i el  «quadern  segon»  a nens  de  5 a 6 
anys.  El  primer  volum  fa  referenda  al  coneixement  oral  i escrit  de  les 
nou  primeres  xifres.  El  segon  continua  amb  l estudi  d unitats  i desenes, 
les  quatre  operacions  i exercicis  de  cdlcul  mental. 

A.M.:  No  hi  ha  prdcticament  text  escrit  en  els  dos  quaderns.  amb 
excepcid  de  les  indicacions  metodoldgiques  del  proleg.  L’obra  preten 
tntroduirel  nombre  i les  operacions  elementals  d’una  manera  totalment 
experimental,  basant-se  en  la  utilitzacid  del  joc  anomenat  per  I'autora 
de  les  « boles**.  Aquest  joc  consisteix  en  una  sdrie  de  fitxes  de  trebail 
i un  material  format  per  petites  boletes  que  aporta  I'atumne  (a  la 
prdctica  poden  ser  cigrons  o altres  elements).  L'objectiu  del  mdtode 
es.  en  paraules  de  Sensat.  «que  el  nen  tingui  una  visid  Clara  dels  numeros 
i aixi  no  n'usa  mai  un  que  no  sapigue  quin  valor  td,  que  ds  el  que  conve 
perque  arribi  a dominar  el  cdlcul  mentah  . 

A.E.:  Cdlis  Sensat  i Coll  era  mestra  i pertanyia  a una  coneguda 
familia  de  professionals  de  I’ensenyamenl.  La  seva  obra  constitueix  el 
primer  text  en  catald  per  a la  formacid  matemdtica  del  nen  en  edat 
pre-escolar. 


Text  27:  MADIROLAS  POLIT.  Ricard:  Geometria  Descriptiva  Ele- 
mental. Barcelona.  Eosch.  1935. 

C.F.:  Format  21x14.  178+31  pdgines  numerades.  103  + 23  figures. 
Enquadernacid  en  cartrd.  Prdleg  de  F.  Gdmez  Carbonell  i introduced  de 
1'autor.  Hi  ha  index  de  materies  i un  apdndix  extens. 

E C..  L’obra  estd  escrita  per  ser  utilitzada  pels  alumnes  de  I’Escola 
del  Trebail  i tracta  les  questions  fonamentals  de  la  geometria  descrip- 
tiva a un  nivell  mitj&  de  I'ensenyament  piofessional.  El  llibre  es  divideix 
en  14  apartats:  prelimmars.  estudi  de  la  projeccid.  el  metode  diddric. 
representacid  de  figures,  projeccid  en  planta  i perfil . us  del  pla  de 
perfil.  determinacid  de  les  dimensions  de  les  figures,  utilitzacid  d'altres 
plans,  canvi  de  pla  de  projeccid.  figures  de  revolucid.  representacio 
de  figures  especials.  seccions  planes,  desenvolupament  de  figures  i 
interseccions  de  figures.  En  un  apendix  separat  es  | resenten  uns 
excrnples  prdctics  d’aplicacid  dels  procediments  desenvolupats  en  els 
diferents  apartats  de  1‘obra 
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A.M.:  L'estil  de  1'obra  6s  descriptiu.  les  questions  s'aborden  d'una 
manera  elemental  i s’evita  el  desenvolupament  matembtic  complex.  El 
text  s'acompanya  amb  nombroses  il-lustracions  referides  sempre  a 
cossos  geombtrics.  ja  que  I'apiicacib  a objectes  reals  es  deixa  per  a 
I apendix.  El  llibre  estb  dissenyat  de  manera  que  pugui  servir  de 
complement  a les  classes,  ja  que  al  final  de  cada  apartat  trobem  una 
o mbs  pbgines  en  blanc  amb  I'objectiu  que  I'alumne  hi  escrigui  els 
aciariments  del  professor. 

A.E.:  Ricard  Madirolas.  enginyer  industrial,  va  ser  professor  de 
I'assignatura  geometria  descriptiva  a I’Escoiadel  Treball.  La  Generalitat 
de  Catalunya  va  patrocinar  i'edicid  d'aquesta  obra.  impresa  als  taller s 
de  la  Casa  Editorial  Bosch,  la  qual  va  formar  part  (volum  II)  d'una 
“Biblioteca  Tbcnica  Professional**  que  devia  reumr  un  conjunt  de  textos 
docents  dedicats  a I'ensenyament  professional  de  nivell  mitjb  i supe- 
rior. Desprbs  de  la  Guerra  Civil,  n'aparegub  una  segona  edicio  en 
castellb. 

Text  28:  GELABERT  I CROSA.  Joan  Aritmetica.  Primer  grau.  Girona. 
Dalmau  Carles.  Pla.  SA.  1936.  33. 

C.F.;  Format  19x13.  113  pbgines  numerades.  EnquadernaciO  en 
rustica.  Hi  ha  il-lustracions  i dibuixos.  aixi  com  prbieg  i index  de 
matbries. 

E C : Es  una  obra  dirigida  a I’ensenyament  de  I'aritmbtica  en  els 
primers  mvells  de  la  mstruccid  primbria  Estb  dividida  en  40  lliqons 
que  tracten  de  les  questions  seguents;  umtats.  signes  aritmbtics. 
desenes,  centenes.  milers.  desenes  i centenes  de  miler.  lecture  i 
escriptura  de  nombres.  numeracid  romana.  mesures  de  temps.  Ion g i - 
tud.  superficie.  agrbnes.  volum.  capacitat  i pes.  operacions  arit- 
mbtiques  fraccions  i nombres  decimals  i les  seves  operacions 

AM..  L'estil  del  text  bs  descriptiu.  A cada  HiQd  s’ofereix  una 
exp!icaci6  resumida  i sintbtica  del  tema  que  es  tracta.  a continuacid  de 
la  qual  hi  ha  forqa  exercicis  i cblcul  mental.  Les  llipons  que  aixi  hr 
requereixen  tenen  tambb  problemes  sobre  questions  de  la  vida  rea. 
Per  la  quantitat  de  temes  que  es  desenvolupen  i el  nombre  d exercicis 
que  es  proposen.  bs  un  llibre  que  estb  pensat  com  a manual  de  treball 
i per  a servtr  cTajut  al  mestre  de  les  escoles  umtbries  catalanes  En 
L a par  tat  de  mesures.  que  tb  molta  importance  relativa.  no  es  tracten 
les  mesures  catalanes  antigues.  a excepcid  de  la  lliura  perque  «s*usa 
molt  en  les  botigues  i mercatS'>  Un  altre  aspecte  destacable  bs  que 
s eviten  les  operacions  amb  fraccions  i aquestes  es  fan  desprbs  d haver 
dut  a terme  la  conversio  en  nombres  decimals. 

A E..  L editortal  Daimau  Carles.  Pla.  SA  va  ser  fundada  pel  mestre 
Josep  Dalmau  a la  primera  dbcada  del  segle  i s'especiahtzb  en  I’ediciO 
de  llibres  de  text  Desprbs  de  la  Dictadura  de  Pnmo  de  Rivera,  micia 
la  pubhcacid  d'obres  escolars  en  catala.  Va  encarregar  al  tambb  mestre 
d ensenyament  primari  Joan  Getebert  i Crosa  I'escriptura  d una 
grambtica  catalana  en  dos  graus  i mbs  tard  una  sbne  graduada 
d'aritmbtica.  de  la  qual  nombs  aparegub  el  primer  grau 
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Text  29:  EXTENSlC  D’ENSENYAMENT  TECNIC.  Textos  de 
matem&tiques  d'ensenyament  tdcnic  (18  volums).  Barcelona, 
Mancomunitat  de  Catalunya,  (s.a). 

C F Format  23x16.  Volums  d’aproximadament  50  pdgines 
numerades  cadascun.  Enquadernacid  en  rustica.  Hi  ha  iHustracions  als 
volums  de  geometria.  trigonometna  1 dibuix  geometric.  No  hi  ha  prdleg 
ni  indexs  de  matdries. 

E.C  : L'obra  va  dirigida  a la  formacid  matemdtica  de  les  diferents 
especialitats  de  1‘ensenyament  tdcnic  de  grau  mitjd.  Se  n’editaren  18 
volums  amb  la  disiribucid  temdtica  seguent:  1-6  aritmdtica,  7-9 
dlgebra,  10a  i 10b  logaritmes.  11-14  geometria,  15-16  trigonometria, 
17  dibuix  geometric  1 18  geometria  descriptiva. 

A.M.:  L’estil  de  l'obra  6s  descriptiu  i el  llenguatge  6s  sempre 
rigorps.  L'enfocament  6s  predominantment  tedric  i els  temes  es 
desenvolupen  seguint  la  metodologia  Idgico-deductiva.  L’espai  dedicat 
als  exercicis  prdctics  6s  relativament  reduit. 

A.E.:  La  Mancomunitat.  amb  el  desig  d’estendre  les  seves  activitats 
en  el  camp  educatiu  en  tot  el  territori  catald,  cred  el  1916  un  centre 
per  a la  formacid  professional  per  corresponddncia,  I’Extensid 
u Ensenyament  Tdcnic  42.  Aquest  orgamsme  va  tenir  com  a tasca 
fonamenta!  I'eaicid  d'un  seguit  de  textos  per  fer  possible 
I'autoaprenentatge  d'una  professid  als  alumnes  de  les  poblacions  1 
comarques  mes  allunyades  de  la  capital.  L’elaboracid  del  llibre  es  va 
encarregar  a un  equip  de  professors  competents  en  cada  matdna 
(fonamentalment  a membres  de  i’Escola  del  Treball).  Se’n  publicaren 
59  volums  (18  de  matemdtiques),  la  majoria  sota  el  govern  de  la 
Mancomunitat.  1 la  resta  en  el  perlode  de  la  Generalitat.  Despres  de  la 
Guerra  Civil,  se’n  va  fer  una  adaptacid  en  llengua  castellana  per  al 
llavors  anomenat  Servicio  de  Extensidn  de  Ensehanzas  Tdcnicas  que 
depema  de  la  Diputacid  Provincial  de  Barcelona. 


Conclusions  de  I'etapa  1931-1939 

Durant  aquesta  etapa  es  publiquen  tretze  obres;  quantitat 
relativament  superior  a la  de  les  etapes  anteriors,  sobretot  si  tenim 
en  compte  que  totes  elles  se  situen  entre  1931  i 1936.  ja  que  des  de 
1937  fins  a 1939  va  cessar  1‘edicib  de  llibres  de  text  perqud  les 
prior itats  d'un  estat  de  guerra  obligaren  a dirigir  els  esforgos 
editorials  cap  a altres  direccions. 

Deu  dels  textos  que  s'han  trobat  corresponen  a la  imciativa  prt- 
vada  1 nomes  tres  a l accto  institucional  Es  evident,  davant  d aquestes 


(42)  Presenta  material  de  orimera  m a sobrp  la  hii-tdria  d aquest  centre  Gati  A Op 
cit  Li'bre  IV  p^gs  215  a 233 
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xifres,  I’expansio  Que  assoleix  I'edici6  de  textos  en  catal&  per  part 
de  les  editorials  del  pais,  les  quals  responen  d'aquesta  manera  a les 
noves  necessitats  plantejades  per  la  introduced  obligatdria  de  la 
llengua  catalana  en  I’ensenyament  basic.  La  limitada  participacio 
institucional  s'explica,  d'una  banda.  per  la  major  cobertura  oferta 
per  la  iniciativa  privada.  cada  vegada  mes  capag  de  satisfer  la  de- 
manda.  i de  I'altra.  per  la  decepcib  que  provoca  el  poc  exit  assolit 
pels  manuals  editats  amb  el  patrocini  oficial  en  i'etapa  de  la  Man- 
comunitat.  Per  tal  de  comprendre  aquest  canvi  d'actitud  institucionai. 
es  encertat  el  comentari  de  GaU.  qui  en  coneixia  tots  els  misteris. 
Encara  que  en  el  seguent  fragment  no  hi  ha  una  referbncia  explicita 
al  tema  de  I’edicio  de  llibres  de  text,  creiem  que  es  pot  aplicar 
plenament  a aquesta  questib.  « Ja  hem  vist  com  en  la  imciacid  d BQuest 
pla  (pla  de  la  Diputacio  de  Barcelona,  poc  despres  d’iniciat,  de  la 
Mancomunitat  de  Catalunya),  en  ell  mateix  excel  lent,  es  van  cometre 
errades  lamentables  entre  elles  la  menysvaloracio  per  ignorancia  de 
la  tasca  que  realitzaven  aquells  mateixos  per  als  quals  es  treballava. 

! com  a sequela  d'aquesta  errada  la  pretensio  petulant  d'mnovar-ho 
tot  com  si  fms  aleshores  no  s'haguds  fet  res  de  bo.  per  acabar 
acudint  a la  solucid  cdmoda  de  presentar  com  a remei  universal  un 
metode  emmatllevat  fora  de  casa.  / de  confiar  a la  inventive  d'aquest 
metode  la  cur  acid  de  totes  les  que  es  consideraven  insuficiencies  que 
calia  redimir  i es  demostraven  dsser  en  el  fons  insuficidncies  dels 
mateixos  que  es  veien  obligats  a acudir  a tals  recursos » La 
Generalitat  no  va  impulsar  directament  I'edicd  de  textos.  excepte  en 
casos  concrets  d'obres  com  la  de  Madirolas  escrita  per  a un  centre 
de  formacio  professional  que  estava  mancat  de  manuals  adequate  \ 
que  la  iniciativa  privada.  pel  poc  alumnat  amb  que  comptava.  no  podia 
cobrir.  o el  de  la  serie  de  manuals  per  a I’ensenyament  per 
correspondence  que  feia  tambe  molt  arriscada  la  seva  rendibilitat 
per  a una  empresa  editorial.  Tanmateix.  contribui  indirectament  a 
1‘edicib  d'obres  que  auguraven  un  exit  assegurat  en  tractar-se  de 
traduccions  de  textos  forams  de  prestigi  reconegut  D’aquesta  ma- 
nera  sorgeix  la  sbrie  graduada  d'aritmetica  editada  per  LAssociacib 
Protectora  de  I'Ensenyanqa  Catalana  (T  21).  que  va  ser  I unic  text 
de  matematiques  en  llengua  catalana  que  va  arribar  a reeditar-se. 

A diferbncia  de  les  dues  etapes  anteriors.  en  aquesta  predommen 
les  obres  de  contingut  exclusi  ment  aritmetic  (set)  sobre  les  de 
contingut  geometric  (tres)  D’aquesta  manera  contmua  la  tendencia 
general,  que  encara  s’incrementaria  mbs  en  els  anys  posteriors,  de 
potenciar  I ensenyament  secundari  per  damunt  I ensenyament 
professional  no  comercial.  tendencia  que  condua  indirectament  a 
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sobrevalorar  en  I'educacib  b&sica  els  aspectes  aritrrtetics  per  sobre 
dels  geometries. 

Un  altre  fet  interessant  a destacar  6s  que,  en  aquest  periode  breu, 
s'editaren  textos  que  cobrien  predicament  tots  els  nivel Is  de 
I’ensenyament  no  universitari.  Trobem,  per  exemple,  juntament  a 
vuit  manuals  d’ensenyament  primari  i quatre  de  secundari  o tecnic  de 
grau  mitjb,  una  de  les  primeres  obres  que  es  van  editar  a Espanya  per 
al  pre-escolar. 

Un  altre  fet  que  posa  de  manifest  la  tendbneia  normalitzadora  que 
intenta  assolir  I’edicib  de  manuals  escolars  en  llengua  catalana  6s, 
d'una  banda,  I'aparicib  en  aquesta  bpoca  de  dues  «enciclopbdies»  i, 
de  I’altra,  la  incorporaci6  d'editorials  de  fora  de  Barcelona. 

Hem  de  remarcar  tambb  que  algunes  de  les  iniciatives  mbs 
ambicioses  (T.23,  T.24  i T.28)  van  quedar  truncades  com  a 
consequbneia  de  la  Guerra  Civil  i els  fets  posteriors. 

S’observa  en  conjunt  una  millor  adaptacib  dels  textos  a la  realitat 
escolar  de  I'alumne.  Els  autors  sbn  majoriteriament  mestres  en  actiu 
i es  busca  I'economia  de  I’edicib,  per  la  qual  cosa  es  torna  als  formats 
redui'ts  que  obliguen  que  els  continguts  mostrin  I’essencial  de  la 
materia.  Un  altre  fet  interessant  6s  la  recerca  de  Itexit  econbmic 
amb  la  traducci6,  en  alguns  casos,  d'obres  de  popuiaritat  reconeguda, 
ja  siguin  estrangeres  o escrites  originbriament  en  castellb,  i en 
altres,  amb  I’adaptacte  d’un  text  classic,  perb  molt  divulgat. 

Des  del  punt  de  vista  de  les  innovacions  metodoldgiques  en  les 
obres  escrites  originbriament  en  llengua  catalana,  i comparant  aquest 
periode  amb  el  primer  que  destacava  per  les  obres  de  Vives  i d'Estrany, 
i amb  el  segon  amb  obres  rigoroses  i formalment  correctes  encara 
que  mancades  de  grans  novetats  de  carbcter  didactic,  s'observa  en 
aquest  periode  el  predomini  de  I’utilitarisme  que  no  s’arrisca  amb 
propostes  originals.  En  algunes  obres  trobem  intents  vblids,  com  en 
la  geometria  de  Torroja  o en  les  fitxes  per  a la  iniciaci6  del  cblcul  de 
Cblia  Sensat,  i aixd  si,  en  la  majoria  de  casos  ens  trobem  amb  obres 
amb  plantejaments  didactics  coherents. 
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Abstracts 


En  este  trabajo  se 
reunen  y estudian  todos 
los  libros  de  texto  de 
matemAticas  pubficados 
en  lengua  catalana 
desde  1899  (fecha  a la 
que  corresponde  la 
primera  obra  de 
car&cter  escolar 
dedicada  a la  ensehanza 
de  esta  materia  y 
publicada  en  Catalan  en 
ppoca  contemporanea) 
hasta  1938  (af)o  de  la 
aparicidn  del  ultimo 
texto  anterior  al 
pardntesis  impuesto  por 
el  regimen  tranquista) 
Para  cada  libro 
estudiado  se  describen 
los  sigmentes  pardme- 
tros  sus  caracteristi- 
cas  fisicas.  la  metodo- 
logia  empleada.  las 
aportaciones  didcicticas 
y las  circunstancias  que 
condujeron  a su  edicidn 
El  anahsis  comparado 
del  conjunto  de  las 
obras  conduce  a clasi- 
ficar  el  periodo 
mencionado  en  cuatro 
etapas  perfectamente 
diferenciadas • 1}  Las 
primeras  iniciativas 
( 1899 - 1913);  2)  La 
accidn  de  la  Mancomuni- 
tat  de  Catalunya  (1914- 
1930).  3)  El  forzado 
pargntesis  de  la 
Dicta  dura  (1924-1930) 
y 4)  La  eclosidn 
repubhcana  (1931- 
1938) 

Se  comentan  las 
pecuhandades  genera- 
tes presentadas  por  los 
textos  en  cada  una  de 
nsas  etapas,  situ6ndolas 
dentro  de  su  marco 
histdrico-social 
Pa  lab  r as  clave 
DidActica  de  las 
MatemAticas  - Libros  de 
texto  - Historta  de  la 
Educac'dn  - Lengua 
Catalana  - Siglo  XX 


Dans  ce  travail.  I'auteur 
s'est  attache  & 
rassembler  et  A Ptudier 
tous  les  livres  de 
classe  de  mathemati - 
ques  publics  en  langue 
catalane  de  1899  (date 
du  premier  ouvrage  £ 
caract&re  scolaire  qui 
soit  consacrG  & 
I'enseignement  de  cette 
matidre  et  ait 
pubhe  en  Catalan  & 
I'Gpoque  contemporame) 

& 1938  (date  du  dernier 
livre  paru  avant  la 
parenthdse  imposde  par 
le  regime  franquiste). 

Les  paramGtres 
suivants  sont  d^ents 
pour  chaque  livre  ses 
caract^ristiques 
physiques,  la  m£tho- 
aologie  employee  et  les 
apports  didactiques. 
ainsi  que  les  raisons  de 
sa  publication 
Lanalvse  comparee  de 
1‘ensemble  des  ouvrages 
conduit  & diviser  la 
pPnode  mentionnGe  en 
quatre  stapes 
parfaitement 
diff£renci6es  1)  Les 
premidres  initiatives 
( 1899-1913);  2) 

L 'action  de  la 
« Mancomunitat  de 
Catalunya - (1914- 
1923);  3)  La  parenthdse 
forede  de  la  dictaturc 
(1924-1930).  et  4) 

L dclosion  rdpubheame 
(1931-1938). 

L auteur  commente  les 
particularitds 
prdsentdes  par  les 
textes  de  chaque  dtape 
en  les  replaqant  dans 
leur  contexte  histonque 
et  social 

Mots  elds  Didactique 
des  mathdmatiques  - 
Livres  de  classe  - 
Histoire  de  i'Cducation 
■ Langue  catalane  - XXc 
sidclo 


This  work  is  a 
collection  and  study  of 
all  the  mathematics 
school  books  published 
in  Catalan  from  1899 
(the  date  of  the  first 
school  book  devoted  to 
the  subject  and 
published  in  Catalan  in 
modern  times)  to  1938 
(the  year  ol  the  last 
book  to  appear  before 
the  hiatus  imposed  by 
the  Franco  regime). 

For  each  book  there  is  a 
description  of  the 
following  parameters, 
their  physical 
characteristics,  the 
methodology  used,  their 
didactic  contributions 
and  the  circumstances 
which  led  to  their 
publicatio1 

A comparative  analysis 
of  the  set  of  works 
leads  to  a division  of 
the  period  studied  into 
four  clearly 
differentiated  stages: 

1)  The  first  initiatives 
(1899- 1913):  2)  The 
action  of  the 
Mancomunitat  de 
Catalunya  - the 
administration-  (1914- 
1923):  3)  The  imposed 
hiatus  of  the 
dictatorship  (1924- 
1930)  and  4)  The 
flowering  under  the 
Republic  (1931-1938) 
There  are  observations 
on  the  pecuahanties  of 
the  texts  at  each  stage 
and  they  are  situated  in 
their  historical  and 
social  context 
Key  words  Didactics  of 
mathematics  - School 
books  - History  of 
education  Catalan 
language  - Twentieth 
century 
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CAIRNEY, Trevor  H.:  Ensefianza  de 
la  comprensidn  lectora . Trad.  P. 
Manzano.  ME  Cl  Ediciones  Mora- 
ta,  Madrid,  1992  (ed.  en  angl. 
1990). 


Es  fora  de  dubte  la  importbn- 
cia  social  i instrumental  de  la 
lectura,  i des  de  fa  anys  I’en- 
senyament  intenta  trobar  Ten- 
focament  adequat  perqub  sigui 
realment  eficag  des  del  punt  de 
vista  de  la  comprensi6.  Acon- 
seguir  aquesta  eficbcia  implica 
I’us  d'estratbgies  adequades,  que 
s'apliquin  a I'escola  a textos  cada 
vegada  mbs  diflcils  i variats,  i 
de  lectures  amb  finalitats  pro- 
gressivament  diversificades,  a 
mesura  que  s'avanpa  en  els 
nivells  educatius.  Els  darrers 
anys  hi  ha  hagut  entre  nosaltres 
un  increment  de  publicacions  en 
aquesta  linia ; Ensenanza  de  la 
comprensidn  lectora,  de  T.H. 
Cairney,  s ’hi  inscriu.  L'expe- 
ribncia  docent  de  I’autor  a di- 
versos  centres  d’ensenyament 
australians,  autors  com  ara  K. 
Goodman,  H a 1 1 i day , Bruner, 
Vigotsky,  etc.  i les  seves  prdpies 
investigacions  Than  portat  als 
plantejaments  sobre  la  com- 
prensib  lectora  que  presenta  en 
aquesta  obra. 

El  llibre  es  divideix  en  deu 
capitols,  els  cine  primers  dels 
quals  estableixen  el  concepte  de 
lectura  segons  I’autor,  tot 
indicant-ne  els  supbsits  linguis- 
tics, psicolbgics  I educatius;  els 
rols  del  docent  i I’alumne  en 


I’aplicaci6  de  les  estratbgies  que 
proposa,  i el  contrast  ideoldgic  i 
prbctic  entre  I'ensenyanga  tra- 
dicional  de  la  comprensib  lecto- 
ra i la  que  ell  planteja.  En  els 
capitols  seguents  es  presenten 
estratbgies  de  lectura,  amb  di- 
versos  tipus  de  textos,  per  a 
diverses  edats  i amb  enfoca- 
ments  integrats  de  lectura  i 
escriptura.  El  llibre  es  clou  amb 
una  sbrie  de  lectures  per  a nens, 
en  angibs  i en  part  tradu'ides  al 
castellb,  i una  bibliografia  rela- 
tivament  extensa,  tambb  en  an- 
gles i amb  noticia  del  que  n’ha 
estat  tradui’t  al  castellb. 

Llegir  un  text,  per  Cairney, 
bs  comprendre1 1,  cosa  que 
suposa  elaborar-ne  el  significat 
global.  El  lector  segueix  un 
proebs  constructiu  que  implica 
transaccions  entre  ell  i el  text 
(tb  present  els  contextos  socio- 
cultural del  lector,  de  cada  lec- 
tura i d’escriptura  del  text).  Les 
idees  iinguistiques  subjacents  al 
concepte  de  lectura  exposat  -en 
la  linia  de  la  linguistica  textual- 
tenen  consequbncies  en  el  seu 
ensenyament:  es  propugna  llegir 
textos  complets,  cada  lectura  ha 
de  tenir  un  objectiu  clar  i,  en  el 
proebs,  se  cerca  el  significat  del 
text,  que  -i  aqui  segueix  Bak- 
htin- bs  condicionat,  en  la 
interpretacib  individual,  pel  grup 
social  amb  valors  compartits  que 
bs  la  classe. 

Tot  i que  els  darrers  anys  han 
auqmentat  els  coneixements  so- 
bre el  fet  lector,  afirma  que  hi 
ha  hagut  pocs  canvis  en  !’ense- 
nyament  de  la  comprensib  (con- 
siderada,  usualment,  com  un 
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proems  de  transferdneia,  no  de 
construccid,  del  significat).  A 
parti r dels  conceptres  de  «zona 
de  desenvolupament  prdxim» 
-de  Vigotsky-  i «bastiment» 
(scaffolding)  - de  Bruner- 
Cairney  redefinelx  el  rol  del 
professor  a la  classe  de  lectura 
en  el  sentit  d'actuar  coma  guia, 
suport  i estimul  en  el  proeds  de 
construccid  del  significat  per 
part  dels  estudiants,  i no  com  a 
transmissor  sistemdtic  de  la 
seva  elaboracid  personal.  Les 
preguntes  sobre  el  text  formen 
part  del  bastiment  i han  de  ser- 
vir  per  a construir-ne  el  sig- 
nificat i no  per  a comprovar 
I’habilitat  de  transferir-lo  als 
altres;  el  valor  de  les  preguntes 
varia  segons  el  tipus  i la  intencid, 
la  manera  i el  moment  de  la  for- 
mulacid  (abans  o durant  el  proeds 
de  lectura,  i no  desprds)  i la  mena 
de  text  que  s’estd  llegint. 

Quant  a la  proposta  d'estra- 
tdgies  aplicables  a les  classes  de 
comprensid  lectora,  en  trobem 
de  diverses  i variades,  que  pre- 
senter perd,  unes  caracterfs- 
tiques  comunes:  ajuden  els 
lectors  a crear  significats  dels 
textos  que  manipulen;  els  exi- 
geixen  construir  un  coneixement 
coherent  de  textos  complets; 
estimulen  I'us  d'altres  formes 
de  construir  significats  (drama- 
titzacid,  dibuix,  etc.)  per  arri- 
bar  a una  comprensid  mds  com- 
pleta  del  text,  i el  professor, 
com  a lector  eficag,  ddna  un 
model  d'aplicacid  d'estratdgies 
per  donar  sentit  als  textos. 

En  el  camp  de  la  comprensid 
de  textos  literaris  (sempre 


narratius),  val  la  pena  citar 
algunes  estratdgies  ofertes  per 
Cairney,  utils  per  a diverses 
edats  segons  I'us  concret  que 
se’n  faci  i que  inclouen  I'elabo- 
racid  de  textos  orals  i,  sovint, 
escrits  pels  alumnes.  Es  poden 
esmentar,  com  a exemple,  la 
construccid  de  sociogrames 
literaris  -amb  funcid  de  cada 
personatge  en  la  histdria  i les 
relacions  que  hi  ha  entre  ells-  i 
una  lectura  llarga,  programada 
en  dotze  lligons,  per  a alumnes 
de  deu  anys,  amb  diversos 
objectius  (per  exemple,  apreciar 
el  desenvolupament  dels  perso- 
natges  i la  plasmacid  de  certes 
qualitats  humanes,  projectar  les 
prdpies  emocions  en  el  relat  i 
examinar  la  forga  del  llenguatge 
per  influir  en  les  emocions). 

En  I’dmbit  del  que  Cairney 
anomena  textos  de  contingut 
concret  (textos  no  de  ficcid,  p.e. 
academics  o informatius),  for- 
mula estratdgies  per  u 1 1 li tzar 
material  fornit  pel  text  per  fer 
qualsevol  tasca.  En  ddna  mostres 
amb  tex*os  de  cidncies  naturals, 
d,instruceions(p.e.,d'us  d'elec- 
trodomdstics),  periodlstics,  etc. 
En  la  integracid  de  lectura  i es- 
criptura  amb  textos  d’aquesta 
mena,  fa  notar  I'especial  difi- 
cultat  de  fer  projectes  i resums 
-tdeniques  de  treball  imprescin- 
dibles-,  el  llarg  proeds  d’adqui- 
sicid  i la  necessitat  d’unes  ins- 
truccions  precises  per  adquirir- 
les.  En  totes  les  aplicacions 
d'estratdgies  de  comprensid  de 
textos  com  els  esmentats  (i  de 
construccid  d'altres  feines  a 
partir  d’aquests  textos),  hi  ha 
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dues  constants:  demostracions 
reiterades,  didleg  i construccid 
conjunta  del  significat  dels  tex- 
tos,  i lectura  i escriptura  con- 
trolades  pels  mateixos  estu- 
diants. 

Les  estratdgies  de  compren- 
sid  de  textos  complets  per  als 
lectors  petits  impliquen  els 
mateixos  supdsits  que  les  apli- 
cades  amb  alumnes  mds  grans, 
adaptades  a I'edat  dels  lectors, 
que  encara  llegeixen  i escriuen 
amb  dificultat.  Val  la  pena  citar 
les  experidncies  de  la  lectura 
col-lectiva  que  desemboca  en  la 
confecci6  i la  illustracid  d'un 
text  en  cornu,  de  la  construccid 
d'un  tauler  de  missatges  i del 
treball  de  previsions  sobre  un 
text  ja  conegut  oralment. 

Valorativament,  es  pot  citar 
especialment  I'interds  de  ies 
nombroses  estratdgies  que 
I ’au tor  ofereix,  ajustades  a les 
bases  tedriques  exposades  en  els 
primers  capitols;  els  criteris 
triats  sdn  oportuns  per  justifi- 
car  unes  Ifnies  de  treball  de 
I'ensenyament-aprenentatge  de 
la  comprensid  lectora  que  po- 
tencii'n  I’activitat  del  lector  en- 
cara poc  experimentat  perqud 
construeixi  significats  dels  tex- 
tos que  llegeix  i se  senti  inte- 
ressat  a llegir-ne  de  diferents  i 
amb  finalitats  variades,  a I 'es- 
cola  o no.  Ara  bd,  cal  constatar 
un  cert  desordre  en  I’exposicid 
de  les  Ifnies  programdtiques  i, 
possiblement  com  a consequdncia 
d'aixd,  repeticions  excessives 
d’alguns  aspectes  de  les  orien- 
tacions  tedriques.  Contrdria- 
ment,  I'explicacid  de  les  estra- 


tdgies i les  seves  aplicacions  en 
experidncies  ds  molt  mds  Clara  i 
ordenada;  ds  especialment  re- 
marcable  la  flexibilitat  de  plan- 
tejaments,  que  fa  que  I’autor 
indiqui,  sovint,  la  possibilitat  de 
variacions  en  I’aplicacid  d'es- 
tratdgies.  Cal  fer  notar  que  una 
part,  poc  extensa,  de  la  biblio- 
grafia  tambd  td  versid  catalana, 
sobretot  pel  que  fa  a les  lectures 
infantils. 

Rosa  Maria  Postigo 


NAVAL  DURAN,  Concepcidn: 

Educacidn,  Retdrica  y Podtica. 
Tratado  de  la  educacidn  en 
Aristdteles.  (Prdleg  de  F.  Alta- 
rejos).  Pamplona,  Ediciones  Uni- 
versidad  deNavarra.S.A.,  1992 


Quan  Werner  Jaeger  va  e$- 
criure  la  seva  Paideia  -aquella 
magnffica  visid  de  la  cultura 
grega  entesa  com  a una  apas- 
sionada  aventura  pedagdgica-  no 
va  abordar  I’estudi  aprofundit  de 
I’educacid  aristotdlica.  Es  ben 
cert,  tanmateix,  que  el  mateix 
Jaeger  va  elaborar  -al  marge  de 
la  seva  Paideia - una  de  les  bi- 
ografies  mds  clarividents  que 
mai  s’han  escrit  sobre  I’evolucid 
de  les  idees  del  gran  mestre 
Estagirita,  perd  no  ds  menys 
veritat  que  tampoc  en  aquesta 
monografia  queda  reflectit  el 
vessant  educatiu  del  pensament 
aristotdlic.  Talment  sembla  com 
si  la  genuina  aretd  hel  ldnica 
finis  amb  I’aportacid  platdnica. 
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Perd  6s  evident  que  Aristdtil 
elabord  una  aret£  politica,  go  6s, 
una  teoria  de  les  virtuts  humanes 
pensant  en  el  marc  d'una  clutat 
ideal  que,  ben  mirat,  es  trobava 
immersa  en  una  profunda  crlsi 
d'identitat  fins  al  punt  d'estar 
ferida  d’una  mort  propera.  En 
aquells  mateixos  instants  es 
configurava  un  marc  cultural  de 
caire  cosmopolita,  on  germina- 
ran  finalment  les  filosofies 
heMenistiques  que  es  poden 
entendre,  tamb6,  com  a solucions 
pedagdgiques  d’emerg6ncia  per 
a un  temps  de  crisi  radical  i 
profunda,  i en  qu6  Thorne  cami- 
nar6  tot  sol,  sense  la  proteccid 
de  les  lleis  ciutadanes,  ni  I'ai- 
xopluc  dels  d6us. 

Siguin  quines  siguin  les  cau- 
ses per  les  quals  Jaeger  va 
ometre  I 'aretd  aristot6lica,  no 
podem  negar  que  la  reflexid 
aristot6lica  ha  estat  un  dels 
substrats  m6s  importants  de  la 
tradici6  cultural  occidental.  I 
possiblement  avui,  quan  el  caos 
dins  l’6mbit  de  l'6tica  i la  moral 
es  fan  ben  palesos,  un  retorn  a 
Aristdtil  no  ser6  sobrer.  L’6tica 
de  les  virtuts  d'arrel  aristot6lica 
t6  -ara  per  ara-  un  gran  predi- 
cament, i el  que  m6s  sorpr6n  6s 
justament  el  fet  que  aquesta 
revisid  -de  la  md  de  Mclntyre- 
s'hagi  iniciat  en  I'drbita  cultural 
anglosaxona. 

Ens  hem  de  congratular 
d’aquesta  revisid  del  pensament 
aristotdlic,  rti6s  encara  si  con- 
sidered! les  coordenades  i plan- 
tejaments  dins  les  quals  es  mou 
I’educacid  en  aquests  temps  de 
cultura  postmoderna.  Bo  serd 


questionar  els  postulats  d'una 
educacid  entesa  com  a simple 
instruccid,  6s  a dir,  com  a pura 
transmissid  de  coneixements  si 
d'aquesta  forma  accedim  a 
esferes  generalment  oblidades 
com  I'educacid  moral  i estdtica. 
Aixd  6s  el  que  ens  proposa,  en 
bona  mesura,  el  llibre  de  la 
professora  Naval. 

D’altra  banda,  no  ens  podem 
sostraure  a la  temptacid  de 
reproduir  un  fragment  de  les 
paraules  que  el  professor  Alta- 
rejos,  en  un  suggestiu  prdleg,  fa 
avinents:  «La  ciencia  ensena  la 
verdad,  pero  no  basta  para  la 
educacidn.  El  mero  conocimiento 
de  la  verdad  no  mueve  a la  ac- 
cidn  personal  ni  a la  praxis  so- 
cial, que  son  precisamente  la 
clave  de  la  formacidn  humana. 
Sdlo  por  medio  de  la  accidn  la 
ciencia  llega  a ser  real  y plena- 
mente  saber;  saber  pensar,  sa- 
ber obrar  y,  m6s  aun,  saber 
gozar;  en  suma,  saber  vivir  o, 
simplemente,  vivir.  Saber  no  es 
posesidn  de  conocimientos  ni  al- 
macenaje  de  informacidn.  En  el 
ocaso  de  la  modernidad  todavla 
no  se  ha  disipado  la  falsedad 
romdntica  de  la  separacidn  en- 
tre  saber  y vida.  Urge  retomar 
la  referencia  antropoldgica 
esencial  de  la  racionalidad  hu- 
mana que  nos  descubre  que,  en 
verdad,  saber  es  vivir»  (p6g. 
18). 

Tot  plegat  molt  aristotdlic, 
perd  alhora  radicalment  huma- 
nista  i intemporal.  No  es  tracta 
d’afrontar,  de  veil  nou,  antigues 
discusions  i temdtiques  episte- 
moldgiques  -I'educacid  com  a art 
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0 com  a cidncia-,  sin6  d’assumir 
el  veritable  fi  de  I'existdncia 
humana  i de  la  mateixa  formaci6: 
I’ofici  de  viure.  Aquest  objectiu 
-reivindicant  una  i mil  vegades 
al  llarg  de  la  histdria  de  I’edu- 
cacid-  ddna  un  sentit  al  llibre  que 
ara  tenim  entre  les  mans,  car 
de  la  intencid  primitiva  de  la  seva 
autora  -fer  un  estudi  monogrdfic 
sobre  la  significacid  pedagdgica 
de  la  retdrica-  s’ha  passat  a un 
estudi  aprofundit  de  tot  el  pen- 
sament  pedagdgic  aristotdlic  que 
intenta,  en  ultima  instancia,  ser 
una  reflexid  sobre  les  condicions 
que  han  de  permetre  una  vida 
prdctica  correcta  i adequada.  En 
aquest  sentit,  el  titol  del  llibre 
-malgrat  la  seva  extensid-  no 
reflecteix  el  contingut  global  de 
I'obra  en  questid,  donat  que  el 
capitol  primer-  d'un  centenar 
llarg  de  pdgines-  estd  dedicat  a 

1 'estudi  dels  temes  aristotdlics 
per  antonomdsia,  aixd  ds,  la 
relacid  entre  dtica,  polltica  i 
educacid.  Hi  ha,  doncs,  en  la 
intencid  de  la  professora  Naval 
la  voluntat  de  recuperar  els  te- 
mes pedagdgics  aristotdlics  -fins 
i tot  els  menys  coneguts,  com  la 
retdrica  i la  podtica-  per  tal  de 
bastir,  a partir  d’ells,  respostes 
a alguns  dels  problemes  mds 
estimulants  amb  qud  s’afronta 
I'educacid  actual. 

Resulta  certament  atractiu  i 
tonificant  el  retorn  als  textos 
classics,  desprds  del  gir  lin- 
guistic que  ha  experimental  el 
pensament  contemporani.  L’au- 
tora  enceta  la  seva  reflexid  tot 
citant  Wilhelm  von  Humboldt,  ds 
a dir,  un  dels  pensadors  mds 


importants  del  romanticisme  i 
que  amb  les  seves  reflexions  fi- 
xd  I’atencid  dels  fildsofs  en  la 
qOestid  del  lienguatge,  certament 
oblidada  pels  pensadors  il  lus- 
trats.  Perd  tambd  s’hi  detecten 
altres  infludncies.  Vinculada  a la 
filosofia  del  lienguatge  ernergeix 
tota  una  Ifnea  d’interpretacid 
hermeneutica  que  I’autora  in- 
corpora a travds  d’un  autor  tant 
actual  com  Gadamer.  En  efecte, 
I'autor  de  Veritat  i mdtode  ja 
havia  anunciat  que  la  retdrica 
aristotdlica  no  era  una  simple 
techne,  sind  una  dynamis , una 
forga  que  participa  en  la  deter- 
minacid  general  de  Thome  com  a 
esser  racional.  Des  d’aquesta 
perspectiva  linguistico-herme- 
ndutica  I’autora  confirma  !a  seva 
interpretacid  aristotdlica. 

Perd  el  llibre  de  la  professora 
Naval  no  nomds  reflecteix  les 
petjades  del  gir  linguistic  filo- 
sdfic  i la  incorporacid  de  les 
temdtiques  hermendutiques,  sind 
que  tambd  s’inscriu  en  aquella 
critica  a la  cidncia  tedrica  que 
encetd,  durant  la  ddcada  dels 
anys  trenta,  Husserl.  En  efecte, 
Concepcidn  Naval  reivindica  la 
superacid  del  reduccionisme  de 
la  rad  moderna  -more  geome- 
trico-  tot  reclamant  una  reflexid 
sobre  aquest  mdn  de  la  vida  -el 
Lebenswelt husserlid-  anticipat, 
d’altra  banda,  pel  mateix  esprit 
de  finesse  pascalid. 

I per  aconseguir  aquests 
objectius  -ds  a dir,  resituar 
I’educacid  en  un  marc  vital  humd 
i racional-  I’autora  parteix  d’una 
visid  de  la  paideia  grega  entesa 
com  a ethos  (simbiosi  entre  dtica 
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i estdtica),  aixd  6s,  com  a procds 
de  la  formacid  de  la  sensibilitat 
i del  cardcter,  Breument,  la 
paideia  consisteix,  en  darrer 
terme,  en  una  determinada  ma- 
nera  de  percebre  la  realitat.  I 6s 
justament  aqul  on  la  paideia 
hel-ldnica  adquireix  la  seva  m6s 
origindria  i radical  significacid, 
donat  que  en  cap  cas  podem 
identificar-la  amb  una  pura  i 
simple  instruccid.  Rera  la  paraula 
paideia  s’amaga  quelcom  m6s: 
tot  un  projecte  de  formacid  que 
recorda  tanmateix  la  Bildung 
neohumanista  germdnica,  go  6s, 
un  veritable  ideal  de  formacid 
humana. 

Perd  aquesta  paideia  incideix 
sobre  la  mateixa  naturalesa  hu- 
mana, fins  el  punt  que  I'antro- 
pologia  aristotdlica  presenta 
I’home  -i  aqul  seguim'fidelment 
les  indicacions  de  la  professora 
Naval-  com  aquell  perfeccionador 
perfeccionable,  6s  a dir,  capag 
d’un  creixement  cognoscitiu  i 
6tic  a trav6s  dels  hdbits.  Es 
tracta,  doncs,  d’una  actualit- 
zacid  de  les  prdpies  facultats 
humanes,  car  el  veritable  saber 
consisteix  justament  en  aquest 
perfeccionament  del  potencial  de 
Thorne  aplicat  a la  vida  prdctica, 
perqud  el  saber  i el  coneixement 
no  tenen  un  fi  en  ells  mateixos, 
sind  en  funcid  d’una  vida  i una 
accid  prdctica.  D’aquesta  mane- 
ra  tota  informacid,  qualsevulla 
dosi  d’instruccid.  resta  al  servei 
d’aquest  ideal  superior  i pra- 
xeoldgic.  La  rad  tedrica  depen, 
en  darrera  instdncia,  de  la  rad 
prdctica.  Aixi  doncs,  les  noves 
tecnologies  educatives  sdn  in- 


terpretades,  des  d’aquesta 
perspectiva  aristotdlica,  com  a 
noves  oportunitats,  o si  es  vol  - 
emprant  una  terminologia  kan- 
tiana-,  com  a autdntiques  con- 
dicions  de  possibilitats  per  tal 
de  procedir  a I’actualitzacid 
d’aquelles  potdncies  radicalment 
humanes. 

I 6s  justament  en  aquest  punt 
on  la  professora  Naval  situa  la 
importdncia  de  la  retdrica  i de  la 
podtica  aristotdliques.  L'autora 
sostd  que  la  informacid,  com 
quelcom  neutral  i asdptic,  no 
existeix.  Mentre  que  la  soflstica 
-sorgida  el  segle  V,  perd  d’una 
vigdncia  internporal-  6s  r art  de 
fer  versemblant  les  coses  falses, 
la  retdrica  serd  I ’art  de  fer 
veritable  alld  que  ja  6s,  per  ell 
mateix,  quelcom  de  veritable. 
Davant  l’6xit  d’una  retdrica  i 
podtica  devaluades  pel  pluralisme 
veritati u postmodern  defensa  la 
viabilitat  d’una  veritat  unlvoca. 

1 aquesta  univocitat  no  pot  passar 
desapercebuda  a empreses  com 
I’educativa,  perqud  qualsevol 
maner^  de  pensar  determina  una 
manera  d’ensenyar  i educar. 

En  efecte,  la  professora  Na- 
val en  presentar  la  veritat  com 
un  unum,  bonum  i verum  rei- 
vindica  1’analogia  com  el  recurs 
del  pensament  humd  per  tal 
d’afrontar-se  a la  pluralitat.  Tot 
rau,  finalment,  en  I’analogia 
presentada  com  a unica  solucid 
per  tal  de  fugir  del  relativisme 
cognoscitiu  i axioldgic  dominant 
En  la  millor  de  les  tradicions 
aristotdlico-tomista  s’insisteix 
en  I’excelldncia  de  I’analogia 
com  a recurs  del  pensamur.t  i del 
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llenguatge,  a fi  d'enfrentar-se  a 
I'alteritat.  Per  tant,  el  fet 
d'aprendre,  I’educacid  i la  ma- 
teixa  pedagogia,  hauran  d'estar 
configurats  d'acord  a mb  aquesta 
manera  de  pensar  i parlar  ana- 
Idgicament, 

I aixd  no  pas  per  cap  precio- 
sisme  historic.  En  efecte,  I'a- 
propament  a Aristdtil,  en  espe- 
cial a la  Retdrica  i a la  Podtica, 
es  fa  des  dels  problemes  de 
I'educacid  d’avui.  S'enfoquen  la 
retdrica  I la  podtica  com  a eines 
que  faciliten  la  comunicacid  hu- 
mana,  tot  resaltant  I’lntima 
connexid  que  hi  ha  entre  el  fet 
educatiu  I aquestes  matdries 
atds,  d'altra  banda,  el  grau 
d'analogia  existent  entre  la  in- 
formacid  i I'educacid.  A travds 
de  les  reflexions  aristotdliques 
es  poden  besllumar  totes  aquelles 
problemdtiques  linguistiques, 
semidtiques  i estdtiques  que 
afecten  I'educacid  del  present. 

Aixd  ds  el  que  ens  proposa 
Concepcidn  Naval  en  el  seu  llibre. 
Una  ullada  a les  grans  questions 
de  I'educacid  sota  la  Mum  de  la 
paideia  aristotdlica.  Perd  si  no 
n'hi  haguds  prou  amb  la  pers- 
pectiva  dtico-politica,  retdrica 
i podtica,  I'autora  segrega  un 
quart  capitol  dedicat  (ntegrament 
a la  corresponddncia  entre 
tragddia  i educacid.  El  resultat 
ds  d’alld  mds  interessant  perqud, 
en  definitiva,  s'analitza  la  inci- 
ddncia  dels  recursos  retdrico- 
podtics  en  I'ensenyament,  com  a 
causa  instrumental  del  fet 
d'aprendre  i com  a suscitadors 
de  la  formacid  moral. 


Amb  aquest  llibre  la  profes- 
sora  Naval  continua  un  seguit 
d'estudis  i investigacions  que 
accentuen  la  dimensid  comuni- 
cativa  de  I'educacid.  Recordem 
-a  tall  d'il.lustracid-  que  el 
professor  Emilio  Redondo,  cate- 
drdtic  al  comengament  dels  anys 
setanta  de  la  Universitat  de 
Barcelona,  havia  parlat  molt 
sob  re  Educacidn  y Comunicacidn, 
trtol  precisament  d'un  llibre  seu 
aparegut  I’any  1959.  Es  bo  que 
aquests  filons  no  s'esgotin.  Aixd 
ds  el  que  ha  aconseguit  la 
professora  Naval,  tot  afrontant- 
se  a la  realitat  educativa  actual 
des  d'una  filosofia  de  I'educacid 
d'arrel  cldssica,  en  el  mds  pur 
estil  de  la  Universitat  de  Nava- 
rra. 

No  hi  ha  obra  humana  sense 
limitacid.  Tambd  es  poden  fer 
alguns  retrets  -si  bd  Ileus-  al 
llibre  que  ens  ocupa.  Per  la  nos- 
tra banda  n'apuntem  la  manca  de 
referdncies  bibliogrdfiques  de 
proceddncia  germdnica.  El  tema 
s'ho  val  i I'esforg  haguds  estat, 
molt  possiblement,  reeixit.  En 
qualsevol  cas  ds  a vos,  amic 
lector,  a qui  -com  a drbitre  ina- 
pel-lable-  us  correspon  emetre 
el  judici  definitiu  sobre  una  de 
les  mds  importants  obres  de 
filosofia  de  I'educacid  aparegu- 
des  en  aquests  temps  que,  com 
sempre,  sdn  tambd  temps 
d'educacid. 

Conrad  Vilanou 
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PUIG  MORENO,  Gentil  (coord): 

Recerca  i educacid  intercultu- 
rals.  Actes  de  la  Conferdncia 
Europea  de  Sant  Feliu  de  Guixols. 
Barcelona,  La  liar  del  llibre. 
CoMeccid  .ERAIM 


Es  tracta  d'un  conjunt  de 
textos,  presentats  en  el  marc 
d'una  reflexid  europea,  sobre  els 
temes  de  la  integracid  dels 
migrants,  de  la  recerca  i I'edu- 
cacid  interculturals  duta  a terme 
per  uns  trenta  especialistes 
d’alguns  pa'isos  del  nord  i del  sud 
d'Europa.  La  recerca  presenta 
doncs  un  &mbit  europeu  inter- 
disciplinari  que  permet  de  co- 
ndixer  millor  el  que  s’ha  fet  als 
altres  pa'isos  i aprofitar-ne  aixi 
I’experidncia. 

S’insisteix,  a mds,  en  el  fet 
que,  a Catalunya,  la  problemdtica 
es  planteja  d’una  manera  origi- 
nal perqud  hem  d’assumir  alhora 
una  minoritzacid  histdrica  de  la 
nostra  cultura  i aconseguir  la 
integracid  de  les  noves  migra- 
cions. 

La  integracid  de  les  minories 
extracomunitciries  ds  analitzada 
aqul  mds  aviat  sota  la  perspec- 
tive socioldgica,  que  no  pas 
psicoldgica.  Hem  de  precisar  que 
a Catalunya,  pocs  psicdlegs  han 
ocupat  fins  ara  el  terreny  inter- 
cultural  i no  s’ha  estructurat 
encara  una  psicologia  intercul- 
tural,  en  contrast  al  que  han  fet 
els  psicdlegs  a Europa  (amb  1’IAIE 
i I* AR  1C)  i a Estats  Units  (amb 


I'lACCP).  Sembla  que,  en  el  con- 
junt dels  articles  interessa  mds 
la  coHectivitat  en  el  seu  conjunt 
i la  construccid  d'una  societat 
pluralista  que  no  pas  la  reflexid 
sobre  el  binomi  integracid-assi- 
milacid,  que  sdn,  de  fet,  els  dos 
aspectes  d’un  mateix  principi  que 
equival  a dir  que  en  una  societat 
nomds  hi  podria  haver  Hoc  per  a 
una  sola  cultura. 

Nogensmenys,  les  migracions 
internacionals  es  poden  i s’hau- 
rien  de  considerar  com  a factor 
de  recomposicid  de  les  nostres 
societats  tot  modificant-ne  les 
relacions  inter  i intra-comuni- 
tdries,  tal  com  ho  precisa,  amb 
molta  rad,  un  dels  participants 
en  aquesta  Conferdncia. 

La  preocupacid  de  la  majoria 
dels  autors  d’aquesta  obra  col- 
lectiva  no  sdn  els  aprenentatges 
especffics  de  cada  grup  aMdgen, 
ds  a dir,  dels  nens  pertanyents 
exclusivament  a les  minories 
dtniques,  sind  I’educacid  dels 
nens,  de  tots  els  nens  a la  nova 
relacid  alteritat  construida  en  la 
perspectiva  d’un  nou  model  de 
societat  pluralista. 

Tracten,  doncs,  de  posar  de 
relleu  la  contradiccid  i de  res- 
ponds al  dilema  sempre  dificil 
perd  indefugible  segons  el  qual 
les  cultures  sdn  sovint  viscudes 
igualitdriament  a I'interior  de 
I’escolai  .malauradament,  mas- 
sa  sovint  encara  viscudes  dra- 
mdticament  com  a desiguals, 
fora  de  I’escola. 

D’una  banda,  s’insisteix  en  la 
legitima  demanda  d’avaluacid 
dels  efectes  d’una  accid  inter- 


Recensions 


cultural  a curt  o mig  termini  i la 
dificultat  de  modificar,  a llarg 
termini  els  processos  de  canvis 
de  mentalitat,  de  valors  i d’ac- 
tituds  que  s6n  encara  molt 
fortament  arrelats  en  Tincons- 
cient  coMectiu. 

D'altra  banda,  existeix  en 
aquesta  obra  de  recerca  una  re- 
flexib  seriosa  sobre  els  limits 
d'alld  que  es  pot  realment  de- 
manar  a I'escola,  i d'alld  que  no 
se  li  pot  exigir  i que  correspon 
de  fet  a altres  instancies;  molt 
sovint  a instancies  socials, 
culturals  i sobretot  polltiques. 

Finalment,  l’aportaci6  potser 
mds  important,  al  nostre  enten- 
dre, d’aquesta  Conferdncia  eu- 
ropea de  Sant  Feliu  de  Guixols  i 
del  recull  d’estudis  seleccionats 
i publicats,  deixa  palds  que 
I'educacid  intercultural  pot 
transformar-se  en  una  mena  de 
sentimentalisme,  caure  en  dis- 
cursos  sobre  els  principis  sense 
cap  efic&cia  i fins  i tot  desem- 
bocar  en  unes  pr&ctiques  peda- 
gdgiques  insignificants  o bd  en 
conductes  de  justificacib  i de 
bona  conscidncia,  si  no  s'orienta 
clarament  en  una  direccib  cor- 
recta  grdcies  a un  enfocament 
adequat  sobre  les  realitats  dels 
dinamismes  socials,  correcta- 
ment  situats,  explici tats  i enca- 
rats  amb  tots  els  mitjans  i 
fenergia  necessaris. 

Clara  Mir  I Marlstany 


SACKS,  Oliver;  «Veo  una  voz» . 
Viaje  al  mundo  de  los  sordos. 
Madrid,  Anaya  & Mario  Muchnik, 
1991.  (Ed.  Original  publicada 
I'any  1989  per  la  University  of 
California  Press  amb  el  titol 
Seeing  Voices).  Traduccid:  Josd 
Manuel  Alvarez  Florez.  229 
P&gs. 


«AI  principi  hi  havia  la  paraula 
i la  paraula  estava  amb  Ddu 
i la  paraula  era  Deu  » 

Aixi  comenga  un  dels  textos 
on  menys  discutiblement  con- 
vindriem  a trobar  les  arrels 
profundes  de  la  nostra  cultura. 
No  sembla  anecddtica  I'associa- 
c!6  d'una  idea  tant  extraordindria 
com  la  deitat  amb  la  paraula  com 
a rad:  representar,  conceptua- 
litzar  i,  en  definitiva,  estar  en 
condicions  de  depassar  els 
estrets  limits  de  I'aqui  i ara  del 
mbn  fisic  a travds  del  llenguatge, 
malgrat  la  identificacid  incipient 

i parcial  de  determinades  apti- 
tuds  linguisti ques  en  algunes 
espdcies  d'animals  gregaris, 
semblen  facultats  per  a les  quals 
estd  especialment  i bioldgicament 
programat  I’dsser  huma,  al  qual 
defineixen  i diferencien. 

Aquest  argument  o d'altres 
semblants  han  estat  utilitzats 
histdricament  per  justificar  la 
incompetdncia  social  del  sord 
(parlem  sobretot  dels  sords 
profunds  i pre-locutius* 1  que  en 
consequdncia  no  desenvolupen 
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espontdniament  cap  llenguatge 
oral)  i fins  i tot  per  negar-los  la 
condici6  humana.  Afortunada- 
ment,  la  histbria  ens  ha  ofert 
personatges  que  a mes  de  tenir 
una  gran  intuicid  pedagdgica  han 
estat  capagos  de  trencar  aquell 
munt  de  prejudicis  adregats  a la 
sordesa,  cosa  que  al  meu  parer 
era  encara  mds  dificil.  Aixi  tant 
el  frare  benedicti  Pedro  Ponce 
de  Ledn  (1509-1584)  com  I’abat 
De  L’Epde  (1712-1789).  defen- 
sant  postures  ben  diferents  vers 
I'educacid  del  sord  (I'oralisme  i 
el  mdtode  mimic,  respectiva- 
ment)  contribuiren  a demostrar 
les  possibilitats  il-limitades  de 
I'adequada  educacio  de  I’infant 
sord.  que  haurien  de  canviar 
radicalment  el  rol  de  pidolaire 
que  fins  llavors  se  li  havia 
reservat. 

Jo  diria  que  aquest  ds  el  punt 
r'e  partida  del  viatge  que  ens 
K.oposa  Oliver  Sacks.  Sacks  ds 
un  neurdleg  profundament  hu- 
manista  que  reuneix  dues  con- 
dicions  rarament  coexistents  en 
els  dmbits  cientlfics  en  qud  es 
mou.  La  de  neurdleg  amb  dmplia 
formacid  i experidncia  clinica  a 
les  Universitats  d'Oxford,  Nova 
York  i California  (ell  ds  nascut  a 
Londres)  i la  descriptor  directe. 
suggerent  i sensible  d'obres  com 
Wakeness  (portada  al  cine  per 


{ 1 ) La  sordesa  pre*locutiva  6s  conge 
mta  o es  prcsenta  abans  de  les 
tructurac<6  del  llenguatge  oral 
(dos/tres  anys)  L'accds  a la 
comumcaci6  es  ddna  doncs  amb 
fbrmules  diferents  al  contacte  oral 
i auditiu  dc  la  persona  oient 


Penny  Marshall2),  The  Man  Who 
Mistook  his  Wife  for  a Hat,  The 
Migraine  (obra  que  el  reconegut 
poeta  anglosaxd  W.H. Auden  va 
qualificar  d’^obra  mestra»)  o 
A leg  to  stand  on3.  En  altres 
obres,  Oliver  Sacks  havia  tractat 
temes  sorgits  de  la  seva  expe- 
ridncia professional  en  codi 
narratiu.  En  el  text  que  ens  ocupa 
fa  un  recorregut  pel  complex  mdn 
de  la  sordesa.  Ell  mateix  ens 
parla  en  el  prdleg  de  I’estructura 
«cronoldgica » i temdtica  del 
llibre.  La  primera  part  sorgi  de 
I'encdrrec  de  fer  una  recensid 
de  I'avui  consagrat  llibre  de 
Harlan  Lane  When  the  Mind  Hears 
sobre  la  histdria  de  la  sordesa. 
La  tercera  part  sorgia  dels  fets 
que  va  poder  viure  personalment 
a la  Universitat  Gallaudet,  Tunica 
universitat  del  mdn  adregada  als 
sords,  i desprds  d’aquells  fets 
(que  suposaren  la  presa  del  po- 
der d'aquella  universitat  per  part 
dels  sords  i una  notable  conquests 
per  a la  seva  llengua),  regida 
tambb  per  ells.  La  part  central 
del  llibre  ds  considerada  pel  seu 
autor  com  la  mds  personal  i 
alhora  la  mds  sistematitzada. 
Personalment  estaria  mds 
d'acord  emfasitzar  el  caire 
sistemdtic  d'aquesta  part  que  no 


(2)  No  especialment  recomanable  com 
a film  malgrat  I‘inter6s  de  la 
novel  la  i la  interpretac  16  dc 
Robert  de  Niro 

(3)  Afortuna d ament  disposem  de 
traduccions  al  castella  d'aquestes 
obres  El  hombre  que  confundib  a 
su  mu/er  con  un  sombrero  (Much- 
nick.  1987).  Dcspertares{\6  1987), 
ta  taqueca  (Alianza,  1988)  t Con  una 
sola  pierna  (Muchmck.  1988) 
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pas  amb  I’enfocament  personal 
del  seu  contingut,  perqub  6s  tot 
el  llibre  el  que  traspua  una  fo:ta 
coherbncia  quant  a I’estil  perso- 
nal i directe  utilitzat  per  I’autor. 

Perb  si  deia  que  I'acceptacib 
de  les  possibilitats  educatives  i 
socials  dels  sords  era  el  punt  de 
partida  del  viatge  que  ens 
proposa  Oliver  Sacks  era  perqub 
el  propi  autor  reconeix  que  abans 
d'entrar  en  contacte  amb  I'obra 
de  Lane4  en  tenia  una  visib 
medicalitzada:  el  sord  com  a 
carenciat  o deficient  que  es  veu 
forgat  a compensar  una  greu 
pbrdua  auditiva  per  inserir-se  en 
el  m6n  de  la  normalitat,  de 
I’oient.  I el  viatge  porta  I'au'or, 
i el  lector  si  I'acompanya,  a una 
terra  desconeguda:  la  d'una  visib 
no  medicalitzada/carencial  de  la 
sordesa,  el  viatge  a una  altra 
cultura,  a una  altra  llengua,  a un 
altre  poble,  a una  altra  forma  de 
fer-se  amb  el  mbn,  de  repre- 
sentar-lo,  d’entendre  la  paraula 
i fins  i tot  de  depassar-la.  No  es 
tracta  d'un  viatge  imaginari,  sinb 
d'un  viatge  amb  referents  geo- 
grbfics  concrets:  els  pobles  amb 
una  notable  interrelacib  entre 
comumlats  sordes  i oients,  com 


(4)  Malauradament  no  disposem  de  la 
traducob  de  When  the  Mind  Hears 
En  castell&  sols  podem  trobar  una 
obra  d'aquest  autor  El  mr)o  salva - 
je  de  Aveyron  (Alianza.  1984)  que 
constitueix  una  visib  apassionant 
riel  fenomon  dots  infants  selvbtics 
Els  darrcrs  capilols  d aqucst  text 
{Caps  8.  9 i 10)  contenen.  perb.  una 
visib  sintbtica  del  que  postenor- 
ment  seria  I'esrnentada  histbna  de 
la  sordeSa  d aquell  autor 


Fremont  i Rochester,  I'illa  de 
Martha's  Vineyard  on  la  notable 
incidbncia  d'una  forma  heredi- 
tbria  de  sordesa  havia  portat  a 
una  situacib  en  que  la  immensa 
majoria  de  la  poblacib  utilitzava 
el  llenguatge  gestual  i les  nom- 
broses  i reconegudes  escoles  de 
sords  a mbs  de  I'esrnentada 
Universitat  Gallaudet,  etc. 

Una  simple  recensi6  no  pot 
entrar  a valorar  la  quantitat  i 
qualitat  d'argumentacions  ob- 
jectives i subjectives  esgrimides 
per  I'autor  en  el  cami  de  pre- 
senter la  sordesa  com  a fenomen 
cultural  diferenciat  mbs  enllb  de 
I'habitual  percepci6  centrada  en 
el  dbficit.  Perb  hi  ha  implicacions 
educatives  que  si  voldria  palesar. 

En  primer  terme,  hi  ha  una 
clara  visi6  de  les  caracteris- 
tiques  prbpies  del  llenguatge  dels 
sords,  diferenciat  de'  les  llengues 
parlades  en  la  seva  possibilitat 
d’oferir  informacions  simultb- 
nies  en  la  coordenada  espacial,  a 
mbs  de  la  temporal.  L'estructura 
del  llenguatge  dels  signes  (o 
gestual)  no  bs  estrictament  nar- 
rativa  sinb  mbs  aviat  cinemb- 
tica  (p.170).  Els  estudis  d’Stokoe 
i de  Bellugi5  son  referents  cons- 
tants de  I’autor  per  deixar  for- 


(5)  L'un  i I'aitra  van  revisar  amb  I'autor 
I'onginal  del  text  que  ens  ocupa 
Es  interessant  tenir  en  compte  que 
tambb  van  fer-ho  reconeguts 
especialistes  en  el  mbn  de 
l oducacib,  la  psicologia.  la  hn- 
guisttca  i en  I'esludi  de  la  sordesa 
com  Jerome  Bruner.  Robert  John- 
son. Harlan  Lane,  Helen  Neville. 
Isabelle  Rapin,  Israel  Rosenfield  i 
Hilde  Schslesmguer 
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tament  argumentada  la  condicid 
plenament  linguistica  del  l!en- 
guatge  dels  signes,  mds  enlld  de 
lestdbies  apreciacions  a’aquest 
llenguatgecom  a «codi»,  « 1 1 e n - 
guatge  ic6nic».  «mimdtic».  etc. 
que  li  negaven  la  seva  funcid  com 
a suport  i expressid  del 
pensament  fins  I tot  en  les  seus 
nivells  mds  complexos. 

En  determinats  moments  del 
text  pot  haver-hi  confusid  entre 
els  conceptes  de  llenguatge  de 
signes  o gestual6  (Sacks  refereix 
normalment  I’Ameslan  o ASL)  i 
els  llenguatges  signats  (en  aquest 
cas  I’anglds  signat  o ES).  En  el 
primer  cas  estem  parlant  d’una 
progressiva  ccnvencionalitzacid 
del  gest  comunicatiu  del  sord  que, 
amb  I’us  i la  transmissid  a noves 
generacions  es  converteix  en  un 
autdntic  llenguatge  amb  carac- 
teristiques  prdpies  a cada  co- 
munitat  on  s’ha  desenvolupat. 
Aixi,  els  llenguatges  gestuals 
americd,  anglds  i espanyol7  tenen 


(6)  No  se'm  escapa  la  resist6ncia 
d'Oliver  Saks  (respectada  escru- 
pulosament  pel  traductor)  a 
ulilitzar  el  terme  de  llenguatge 
gestual  Si  hi  insistetxo  6s  per 
pensar  que  6s  el  terme  m6s  clar 
en  la  nostra  llengua  per  referir- 
nos  a la  dels  sords.  en  el  benent6s 
que  no  ens  referim  al  gest-mim. 
m al  gest  espontani  de  la  persona 
(sorda  o no)  a’illada  de  referents 
orals.  Sind  a la  construccid  cultu- 
ral. fortament  gramaticalitzada . 
producte  de  I'evolucid  de  les 
distintes  comunitats  sordos 

(7)  Trobareu  la  descripcid  del  llen- 
guatge de  stgnes  manuals  espanyol 
aJ  PerelldiJ  Frigola  Lcnguaicdc 
signos  manuales  Barcelona.  Cieri- 
tifico-M6dica 


notables  diferdncies  entre  ells, 
pard  fins  i tot  a Espanya  podem 
trobar  diferdncies  significatives 
-que  no  insalvables-  entre  el 
llenguatge  de  la  comunitat  sorda 
del  centre  del  pais  i el  de  les 
comunitats  de  sords  de  Cata- 
lunya, p.ex.). 

En  canvi,  els  llenguatges 
signats  (seria  mds  precis  parlar 
de  llengues  signades)  consti- 
tueixen  codis  de  signes  que  tot  i 
mantenir  un  cert  paraMelisme 
morfoldgic  amb  els  llenguatges 
de  signes  o gestuals,  repro- 
dueixen  I’estructura  prdpia  de  la 
llengua  oral:  Sacks  fa  referdncia 
sobretot  als  mds  coneguts, 
I’anglds  i el  francds  signats.  El 
seu  caire  artificial  i depenent  de 
la  llengua  oral  justifica  que 
I’autor  es  defineixi  clarament 
per  I us  del  llenguatge  gestual  en 
I’educacib  de  I’infant  sord,  tant 
si  es  tracta  de  fills  de  pares 
sords  com  d’oients.  L'us  del 
llenguatge  gestual  com  a prime- 
ra  llengua  d’aquests  infants 
sembla  una  clara  aposta  de 
I’autor,  generbs  en  I’oferiment 
d’argumentacions  a favor.  Em 
semblen  particularment  relle- 
vants,  mds  enlla  de  les  interes- 
sants  referdncies  als  vincles 
entre  llenguatge  i pensament  en 
I'evolucid  de  I’infant  amb  cons- 
tants al  lusions  a I'obra  de 
Bruner  i Vigotsky,  les  vivdncies 
extretes  de  testimonis  dels 
propis  sords  i de  la  seva  intros- 
peccid  entorn  del  que  els  va 
aportar  I'accds  al  llenguatge 
gestual.  El  cardcter  de  llengua 
materna  instaurada  en  els  nivells 
mds  profunds  de  la  personalitat 
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i el  pensament  que  pot  tenir 
aquest  llenguatge  tambb  es  veu 
reforgat  per  nombrosos  testi- 
mony que  apareixen  a!  liarg  del 
llibre:  la  vella  endormiscada  en 
una  plaga  de  Martha’s  Vineyard 
que  semblava  teixir  incons- 
cientment  amb  les  mans  quan  en 
realitat  estava  usant  el  llen- 
guatge gestual  en  somnis,  el 
treball  del  psicoanalista  J.A. 
Arlow  quan  descriu  la  presbncia 
de  nombrbs  material  «gestual» 
en  la  psicoanblisi  d'un  nen,  fill 
de  pares  sords,  que  utilitzava 
aquest  llenguatge  amb  els  seus 
pares  i inconscientment  per  am- 
pliar  i sovint  contradir  les  seves 
verbalitzacions  durant  les  ses- 
sions de  psicoanalisi,  la  des- 
cripcib  d'atbsies  en  el  llenguatge 
gestual  que  afecten  exclusiva- 
ment  a seva  estructuraci6  gra- 
matical,  les  agudes  observacions 
sobre  la  presbncia  i les 
caracterlstiques  prdpies  dels 
coneguts  «lapsus  linguae>*  tambb 
en  el  llenguatge  gestual,  etc. 

Tot  plegat  porta  Sacks  a for- 
mular  un  dur  atac  a I’oralisme 
intransigent  desencadenat  pel 
tristament  famds  Congrbs 
d’Educadors  de  Sords  de  Mild 
I 'any  1880  que  suposb  la  gene- 
ralitzada  prohibicib  de  I'us  de  la 
mlmica,  d'una  manera  molt 
marcada  a les  escoles  nord- 
americanes,  a favor  de  la  ins- 
tauracib  del  llenguatge  oral.  Es 
diflcil  contestar  aquesta  critica 
ja  que  en  molts  indrets  I’opcib 
radical  per  l’«oralisme  inte- 
gradof  (?)»  va  comportar  el 
desaprofitament,  a vegades  en 
forma  de  prohibicib  expllcita,  de 


les  possibilitats  comunicativeb 
del  llenguatge  gestual  i especial- 
ment  de  la  seva  funcib  estimu- 
ladora  del  desenvolupament  de 
I’infant  sord.  Ara  bb,  I'oralisme 
tambb  ha  suposat  aportacions  al 
mbn  de  la  sordesa,  en  forma 
a’interaccib  social  i d’acces  a 
I’escolaritat  per  part  de  molts 
infants  sords,  especialment  a 
paisos  que  no  comptaven  amb  una 
estructura  d'ensenyament  es- 
pecific  tant  desenvolupada  com 
els  Estats  Units  d’Ambrica,  mbs 
obviades  per  Sacks  del  que  al  meu 
entendre  seria  estrictament  just. 
La  incontestable  comdemna  de  les 
repercussions  histbriques  del 
Congrbs  de  Milb  no  pot  fer  oblidar 
que  el  moviment  oralista  no  es 
pot  percebre  d’una  manera  tant 
homogbnia  quant  als  seus  pos- 
tulats  pedagbgics  ni.  sobretot, 
que  en  el  seu  desenvolupament 
tambb  ha  cercat  una  visio  global 
de  I'infant  sord  (no  nombs  cen- 
trada  t n la  parla)  i una  preo- 
cupacib  especial  per  I'estimu- 
lacib  de  I’infant  en  les  fases  mbs 
incipients  del  seu  desenvolupa- 
ment en  els  bmbits  comunicatiu, 
intel  lectual  i emocional.  Al 
costat,  doncs,  d’indiscutibles 
errors  i injustices,  com  sens 
dubte  ho  eren  la  visib  menys- 
preativa  de  la  importbncia  i 
I’abast  del  llenguatge  gestual  i 
les  actituds  paternalistes  envers 
els  sords,  I’oralisme  ha  com- 
portat  aportacions  a la  histbria 
de  la  sordesa  que  seria  erroni. 
al  meu  entendre,  obviar. 

Perb  Sacks  tampoc  passa  per 
alt  les  fbrmules  de  compromis 
encarnades  per  les  propostes  de 
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«comunicacib  total » que  pro 
pugnen  combinar  paraula  i gest, 
encara  que  el  seu  carbcter 
artificibs  i les  d if  i cu  I tats  inhe- 
rents  de  la  seva  aplicacib  fan  que 
I'autor  les  exclogui  com  a solucib 
vblida  en  I'educacib  de  1‘infant 
sord:  «el  Henguatge  oral  tendeix 
a lentificar-se  artificiosament  i 
tot  i aixt,  el  Henguatge  de  signes 
tendeix  a I'exprescid  defectuo- 
sa  ometent  signes  decisius,  fins 
al  punt  d'esdevenir  inintel  li- 
gible  per  a aquells  per  als  quals 
es  va  crear:  els  sords  (...)  es 
prdcticament  impossible  ex- 
pressa>  se  en  I'Ameslan  i si - 
multdniament  parlar  (...)  bs  com 
pretendre  parlar  en  angles  i 
simultaniament  escriure  en 
xinds»  (p.187).  Quelcom  sem- 
blant  es  podria  aplicar  al  siste- 
ma  de  comunicacib  bimodal8 9, 
forqa  utilitzat  a les  nostres 
escoles.  De  fet , a despit  de  les 
seves  aplicacions  educatives,  els 
propis  mestres  es  queixen  sovint 
de  I’artif icialitat  d'aquest  sis- 
te m a . Una  especialista  del 
CREDAC3  armb  molta  experibncia 


(8)  Es  tracta  di*l  que  podrlem  entendre 
com  castell£signat  (vegeu  el  text 
de  Montort.  R0|0  i Ju&rez.  1991 
Programs  elemental  de  comumca- 
cibn  bimodal  Madrid.  CEPE)V  una 
aportacid  d’mdubtable  valor  en 
I’educacib  de  f infant  sord  com  a 
pont  entre  les  vies  de  comunicacib 
oral  i gestual.  encara  que  suscita 
els  interrogants  plantejats  per 
Sacks,  especialment  els  refertts  al 
paper  mes  o mcnys  priontari  quo 
ha  d assohr  el  seu  aprencntatge  i 
el  seu  us 

(9)  Centre  de  Recursos  Educatius  per 
a Deficients  Auditius  de  Catalunya 
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en  I'educacib  d’infants  sords  em 
comentava  la  sensacio  d’estar 
davant  d’una  llengua  hibrida  quan 
usava  el  bimodal,  com  si  en  una 
escola  qualsevol,  enlloc  d'utilit- 
zar  el  catalb  o el  castell^i  s’optbs 
perfer  les  classes  en  «castel&»  . 

La  visib  cultural  del  mbn  de 
la  sordesa  i la  conseguent  opcib 
per  la  llengua  prbpia  d’aquella 
culture,  el  Henguatge  dels  signes, 
porta  a reflexions  importants  que 
no  podem  considerar  tancades 
amb  aquest  llibre.  Ens  porta  a 
plantejar  la  integracib  escolar  i 
social  del  sord  en  uns  altres 
par&metres:  a entendre  el  co- 
neixement  i la  identificacib  amb 
la  prbpia  llengua  com  a estrategia 
b&sica  d’integracib  a partir  de 
la  qual  poden  tenir  sentit  els 
esforgos  adreqats  al  domini  de 
la  parla,  com  a segona  llengua. 
Sacks  no  justificaria  mai  els 
desmesurats  esforqos  per  rad- 
quisicio  de  la  parla  quan  clara- 
mentvan  en  detriment  del  temps 
i Tesforq  que  es  pot  dedicar  als 
altres  ambits  de  formacib.  La  por 
(justificada  pels  perlodes  d’es- 
tricte  oralisme  a les  escoles  de 
sords)  al  sord-parlant/analfabet 
bs  una  constant  en  les  consi- 
deracions  pedagbgiques  de  Sacks 

Horn  pot  veure  que  es  tract*? 
d’un  llibre  particularment  pole- 
mic que  pot  estimular  una  visib 
mbs  global  i respectuosa  de  les 
necessitats  de  la  persona  sorda 
La  condicib  d’escriptor  de  Sacks 
el  fa  de  lectura  amena,  a pesar 
de  les  constants  inteKupcions  i 
«llarges  excursions-  que  pro- 
posa  I’autor  amb  les  notes  a peu 
de  pbgina.  Jo  no  aconsello  I’opcio 
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que  I'autor  planteja  en  el  prdleg 
de  passar-les  per  alt  perqud, 
encara  que  a vegades  sigui 
incdmode,  la  lentitud  que  les 
notes  donen  a la  lectura  del  text 
no  deixa  de  ser  una  forma  de 
facilitar  la  reflexio  que  una  lec- 
tura mds  flui'da  podria  passar  per 
alt.  En  aquest  punt  cal  tambd 
agrair  I’acurada  traduccid  de 
J.M.  Alvarez  Fldrez  que  en  un 
text  amb  zones  d’evident  com- 
plexitat  opta  per  solucions 
d’acurada  precisid  terminologica 
que  alhora  no  traeixen  I'estil 
narratiu  de  I'autor. 

Quan  acabes  de  llegir  Veo  una 
voz  tambd  tens  la  sensacid 
d'haver  fet  un  viatge  a la  historia 
i al  mon  de  la  sordesa,  d’haver- 
ne  obtingut  una  visid  mds  viva, 
respectuosa  i desmedicalitzada 
que  malgrat  obrir  nous  interro- 
gants  et  permet  arribar  a la 
conclusid  que.. 

«..al  principi  tambe  podia 
haver-hi  hagut  el  gest>>. 

Ignasi  Puigdelifvoi 


SANVISENS  MARFULL,  Alexan- 
dre: Importancia  de  la  docu- 
mentacid  educativa.  Universitat 
de  Barcelona.  Facultat  de  peda- 
gogia,  1 .992. 


Talment  sembla  com  si  el 
professor  Sanvisens  visquds  una 
segona  joventut.  En  efecte, 


Alexandre  Sanvisens  i Marfull 
-infatigable  mestre  de  succes- 
sives  i ininterrompudes  genera- 
cions  universitdries-  continua 
donant  testimoni  de  la  seva  in- 
destructible vocacid  acaddmica 
i de  I’excellencia  del  seu  ma- 
gisteri  amb  un  publicisme  cien- 
tific  prolific  i exigent,  d’una 
qualitat  certament  superior  i que 
resulta  dificil  de  superar. 

Pero  el  que  mds  sobta  de  la 
personalitat  del  professor  San- 
visens ds  justament  la  riquesa 
temdtica  i la  pluralitat  d’enfo- 
caments  i de  metodologies  des- 
plegades  en  els  seus  diferents  -i 
malauradament  dispersos- 
estudis  i treballs  d'investigacid. 
Alexandre  Sanvisens  -apassionat 
en  la  seva  primera  joventut  per 
aquells  insignes  metges-filosofs 
de  la  tradicio  humanistica  i 
iMustrada-  ha  acoseguit  fer 
seva  aquella  pretensid  sintdtica 
del  coneixement  humd,  tot 
conreant  alhora  i en  simbiosi 
perfecta  el  vessant  filosdtico- 
humanistic.  d’arrel  socrdtica,  i 
la  dimensid  bioldgica  i cientifi- 
co-tdcnica,  d’ascenddncia  aris- 
totdlica  i hipocrdtica.  Les 
relacions  entre  biologia  i cultu- 
ra,  entre  pensament  humanistic 
i cientific,  troben  -en  el  cas  de! 
doctor  Sanvisens-  un  equilibri 
certament  exemplar  i 
encomiabie,  que  desgraciadament 
no  sovinteja  -avui  per  avui-  els 
nostres  medis  acaddmics  i 
universitaris. 

L'arrel  aristotdlica  del  pro- 
fessor Sanvisens  li  ha  permes 
de  mantenir-se,  per  sempre 
mds,  fidel  en  aquesta  concepcid 
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realista  de  I’home  i de  la  cultu- 
ra.  Darrere  del  seu  pensament, 
trobem  una  antropologia  inte- 
gradora,  sintbtica,  que  lluny  de 
reduccionlsmes  monistes  o 
d’ermes  dialbctiques  dualistes 
presenta  I’home  com  quelcom 
obert  i receptiu.  Aquesta  ha  estat 
-sense  cap  mena  de  dubte-  una 
de  les  grans  aoortacions  i dels 
merits  del  professor  Sanvisens, 
b$  a dir,  entendre  I'educacib  com 
una  empresa  racional  i integra- 
dora  de  totes  i cadascuna  de  les 
dimensiones  i possibilitats  hu- 
manes.  Tot  apareix  finalment 
com  quelcom  connectat  i rela- 
cionat,  perqub  el  professor 
Sanvisens  sempre  ha  mantingut 
una  positura  racional  i reiacional, 
tant  analbgico-comparativa  com 
si  stbmico-cibernbtica.  Am 
doncs  li  escau  a la  pedagogia 
sanvisenca  I ad jectiu  de  siste- 
mbtica. 

No  ha  d'estranyar,  per  tant, 
que  durant  aquests  ultims  mesos, 
la  Facultat  de  Pedagogia  de  la 
Universitat  de  Barcelona  -de  la 
qual  6s  degb  honorari-  hagi 
publicat  dos  treballs  ben  dife- 
rents,  i que  vbnen  a confirmar, 
de  veil  nou,  aquest  sentit  enci- 
clopbdic  i universalista,  inte- 
grador  i reiacional,  radicalment 
humanista,  de  la  reflexib  peda- 
gogica  del  professor  Sanvisens. 
En  efecte,  amb  motiu  de  la  diada 
de  Sant  de  Jordi  de  I'any  1991, 
i tot  festejant  la  cloenda  del 
cinqub  centenari  del  Tirant,  el 
doctor  Sanvisens  va  impartir  una 
iligb  magistral  sobre  la  Pedagogia 
del  Tirant  lo  Blanc,  que  mbs  tard 
ha  estat  publicada  amb  un  docu- 


mental aparell  critic.  Perqub  tot 
i no  bsser  el  Tirant \ en  conjunt, 
una  obra  didbctica,  sinb  distrac- 
tiva  o recreativa,  de  caire  ca- 
valleresc-amatori,  la  presbncia 
d'un  vessant  btic  i formatiu 
justifica,  per  el  la  mateixa,  la 
seva  significacib  pedagbgica. 

No  bs  aquest  possiblement  el 
moment  oportu  per  analitzar  el 
contingut  d'aquest  treball  -de 
consulta  obligada  per  a tots 
aquells  que  desitjin  aprofundir  en 
el  coneixement  de  I'obra  de 
Joanot  Martorell,  aixi  com  per 
als  que  tanmateix  vulguin 
endinsar-se  en  un  dels  episodis 
mbs  remarcables  de  la  histbria 
de  I'educaci6  medieval,  aixb  bs, 
la  trad ici6  cavalleresca-,  perb 
no  ens  podem  estar  de  significar 
que  el  professor  Sanvisens  ha 
realitzat,  amb  aquest  estudi,  una 
anblisi  perfecta  de  la  pedagogia 
cavalleresca  mbs  enllb,  inclus, 
dels  limits  estrictes  de  I'obra  de 
Joanot  Martorell,  car  ha  indicat 
molt  encertadament  les  fonts  i 
caracteristiques  d’aquesta  pe- 
dagogia inicibtica  ja  present,  per 
exemple,  en  el  Llibre  de  Tordre 
de  la  cavalleria  de  Rambn  Liu  1 1 . 

D'entre  els  multiples  mbrits 
d'aquesta  Pedagogia  del  Tirant 
lo  Blanc  sobresurten  -al  nostre 
entendre-  la  seva  dimensib 
antropolbgica,  puix  la  formacib 
cavalleresca  bs  presentada  com 
a procbs  d'iniciacib  -recordem, 
per  exemple,  que  la  iniciacib  com 
a mecanisme  educatiu  ve  de 
lluny.  tal  com  ho  demostren  els 
estudis  de  Durkeim  o Mircea 
Eliade-,  aixl  com  I'exquisida 
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finor  intel  lectual  que  el  pro- 
fessor Sanvisens  demostra,  al- 
tra  volta,  quan  aborda  aspectes 
educatius  del  Tirant , tals  com  els 
consells  morals  i els  exemples 
de  conducta,  temes  que  s’incar- 
dinen,  d'altra  banda,  a una  llarqa 
tradicio  pedagbgica  parenbti-  i 
paremiolbgica  prbpia  tanmateix 
de  la  literatura  sapiencial  uni- 
versal, sense  oblidar  tampoc  les 
atinadesobservacionssobre  I'art 
de  governar  entbs  com  a part 
integrant  de  I'educacib  de  prfn- 
ceps. 

Perb  tal  com  apareix  a la 
capgalera  d’aquest  comentari,  el 
treball  que  avui  volem  referen- 
ciar  bs  d'una  tembtica  molt 
diferent.  En  efecte,  es  tracta 
d’una  lligb  inaugural  donada  pel 
professor  Sanvisens  al  curs  de 
post-grau  sobre  “Documentacib 
Automatitzada  per  a I'Educa- 
cib»,  organitzat  per  la  Facultat 
de  Pedagogia.  Els  mateixos 
coordinadors  del  curs  reconeixen 
-a  tall  de  pbrtic-  la  convenibncia 
i utilitat  de  la  documentacib  per 
a I'educacib  i la  investigacib 
pedagbgica,  mbs  encara  si  con- 
siderern  que  la  mateixa  arrel 
etimolbgica  de  la  paraula  docu- 
mentacib ens  remet  al  verb  llatf 
docere,  bs  a dir,  ensenyar. 
D’altra  banda,  el  tractament  de 
la  documentacib  ha  experimental 
canvis  qualitatius  importants. 
Resten  lluny  els  temps  en  qub 
homes  com  Rufino  Blanco  -amb 
una  pacibncia  certament  bene- 
dictina-  aplagaven,  en  la  solitud 
de  gabinets,  arxius  i bibliote- 
ques,  una  munib  de  materials 
bibliogrbfics  de  diffcil  tracta- 


ment i classificacib.  Avui  sor- 
tosament  les  coses  han  canviat. 

I el  professor  Sanvisens 
-promotor  i director  de  diferents 
tesis  i treballs  documentalistes- 
copsa  el  sentit  i la  naturalesa 
d’aquest  canvi  quan  declara  que 
«el  concepte  clbssic  o tradicio- 
nal  de  documentacib  com  a suport 
escrit  de  dades  comprovades  i 
recopilades  normalment  en  les 
biblioteques  (llibres,  f u I lets  i 
revistes  cientifiques,  humanis- 
tiques  i tbeniques)  s’ha  vist 
sobrepassat  per  una  ingent 
massa  informativa  produida  per 
la  nova  societat,  tecnolbgica  i 
informatitzada,  venint  a consti- 
tuir  una,  podriem  dir-ne,  nebu- 
losa  informativa,  que  d'alguna 
manera,  s’ha  d’intentar  recollir, 
descriure  i,  a bsser  possible, 
sistematitzar»  (pbg.  12).  De  tal 
forma  han  canviat  les  coses  que, 
fins  i tot,  el  mateix  concepte  de 
documentacib  ha  estat  modificat, 
car  la  documentacib  -i  aqui 
seguim  de  veil  nou  el  pensament 
del  professor  Sanvisens-  cons- 
titueix , estructuralment  parlant, 
un  sistema.  I aquest  sistema,  en 
veritat  dinbmic,  presenta  -des 
d’una  perspectiva  sistemico- 
cibernbtica-  tres  fases,  go  bs, 
d’entrada,  de  reelaboracib  i de 
sortida  que  sbn  al  servei,  en 
ultima  instbneia,  del  desenvo- 
lupament  de  qualsevol  dels  camps 
de  I'activitat  humana,  perqub 
sense  documentacib  -entesa  en 
sentit  ampli  de  font  i de  mate- 
rial- no  hi  hauria  possi bilitat 
d’estudi,  de  recerca  i de  difusib. 

Tot  seguit  el  professor  San- 
visens aborda  les  variants 
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documentals  i les  seves  possi- 
bilitats  aplicatives  analitzant  la 
condicid  i les  caracteristiques  de 
la  documentacid  sincronica  o 
situacional  -prdpia  de  les  obser- 
vacions  fdctiques-,  i la  diacrd- 
nica  o processual  de  tarannd 
historic  I sequenclal.  Pel  que  fa 
a la  pedagogia  interessen  els  dos 
tipus  d'informacid  documental. 
Perd  mds  interds  que  aquestes  o 
altres  possibles  divisions  de  la 
documentacid  (analitica-sintd- 
tica,  quantitativa-qualitativa, 
etc.),  td  el  tractament  estricte 
de  la  documentacid  pedagdgica  i 
educativa  que  el  professor 
Sanvisens  estructura  sota  una 
triple  perspectiva:  la  documen- 
tacid educativa  i escolar,  el 
centre  de  documentacid  i la 
investigacid  pedagdgica. 

Sota  el  rdtol  de  documentacid 
educativa  i escolar  s'aplega  el 
conjunt  d'informacions  referides 
tant  a la  prdctica  educativa  com 
a I’estudi  teoric  -ds  a dir, 
pedagdgic-  de  la  mateixa  educa- 
cid.  En  aquest  ampli  epigraf  ca- 
ben  moltes  coses,  aixd  ds,  tots 
aquells  materials  bibliogrdfics. 
iconogrdfics,  informatics  i co- 
municacionals  que  incideixen, 
d'una  manera  o d'una  altra  en 
I'educacid.  Es  obvi  que  la  docu- 
mentacid prdpiament  escolar  -tal 
com  ja  paiesaren  els  antics 
Museus  Pedagdcis-  tambd  s'in- 
clou  en  aquest  apartat. 

Perd  no  n’hi  ha  prou  amb  la 
recollida  d'aquests  materials. 
Cal,  a mds,  que  la  documentacid 
sigui  conservada  i tractada 
degudament  en  un  centre  espe- 
cialitzat.  Neix  aixi  la  necessitat 


d’un  centre  de  documentacid  que, 
com  a organisme  de  conservacid 
de  materials,  estd  obert  a totes 
les  noves  aportacions  docu- 
mentalistes.  En  qualsevol  cas, 
sempre  es  fa  imprescindible  -al 
marge  de  I'emmagatzemament  de 
la  informacid-  el  seu  tractament 
en  vista  de  la  seva  utilitzacid 
posterior.  Vet  aquf,  doncs,  la 
importancia  del  centre  de  docu- 
mentacid, entds  com  a Hoc  on  es 
canalitza  i centralitza  qualsevol 
tipus  d’informacid  i de  material. 
El  centre  -significa  el  professor 
Sanvisens-  comprdn  normalment 
una  biblioteca,  una  sala  de  lec- 
tura  i consulta,  terminals  d’or- 
dinadors,  tallers  de  reproduced, 
sala  de  projeccions  i audicions, 
ds  a dir,  tot  aquell  conjunt 
d’instdncies  que  fan  possible 
I'accds  immediat  i directe  a les 
informacions  acumulades.  A 
consequdncia  d’aquest  procds, 
biblioteques  pedagdgiques  i cen- 
tres de  documentacid  es  van 
integrant  en  entitats  pedagdgi- 
ques superiors,  aixd  ds,  en  cen- 
tres de  recursos. 

Sobre  l es t re t a relactd  entre 
la  documentacid  i la  investigacid 
pedagdgica,  el  professor  Sanvi- 
sens reconeix  que  quan  es 
projecta  o es  fa  una  investigacid 
pedagdgica  cal  atendre,  d'antuvi, 
a la  documentacid  que  es  disposa 

0 es  pot  disposar  en  un  termini 
oportu,  ates  que  I'evolucid  i 

1 'ex  it  de  la  investigacid  depdn, 
en  bona  mesura,  de  la  quantitat 
i qualitat  de  materials.  Per  aixd, 
s’imposa  -cada  vegada  amb  mds 
dmfasi-  la  necessitat  d'asse- 
gurar  un  accds  correcte  a les 
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informacions  articulades  al 
voltant  de  biblioteques,  centres 
de  documentacib  i centres  de 
recursos.  Qualsevol  omissid  o 
errada  pot  incidir  molt  negati- 
vament  en  I’dxit  de  la  investi- 
gacid  pedagdgica  en  questid. 

Un  cop  realitzades  aquestes 
precisions,  el  professor  Sanvi- 
sens  parla  de  la  import&ncia  de 
la  documentacid  pedagdgica 
-Sanvisens  encara  ds  dels  qui 
defensa  I’actualitat  i viabilitat 
del  terme  pedagdgic-,  tot  indi- 
cant que  «aprendre  a manejar 
la  informacid,  a dominar  la 
informacid,  a utilitzar  adequa- 
dament  la  informacid  -en  sentit 
progressiu,  evolutiu,  i enfront 
de  manipulacions  falses  i des- 
viades-  ds  una  de  les  tasques  de 
la  pedagogia  nova,  la  mds  avan- 
gada,  la  que  estd  al  servei  de 
I'home,  la  que  veritablement 
educa»  (pdg.  31).  Es  reivindica 
una  utilitzacid  conscient  de  la 
documentacid,  que  entronca  amb 
una  voluntat  humanista  de  I’edu- 
cacid  perqud,  en  el  pensament 
integrador  del  professor  Sanvi- 
sens, no  hi  ha  cap  mena  d’in- 
compatibilitat  entre  humanisme 
i noves  tecnologies. 

Sanvisens,  obert  com  sempre 
a qualsevol  nou  repte,  respon 
amb  aquest  treball  a les  exigdn- 
cies  d’un  paradigma  que  -seguint 
Lyotard-  podem  recondixer  com 
certament  ciberndtic,  i fins  i tot 
postmodern.  La  pedagogia  entesa 
com  a paideia  o com  a Bildung, 
aixd  ds,  com  a procds  de  for- 
macid,  sembla  tenir  les  hores 
comptades.  Nomds  si  es  vivifi- 


ca,  i accepta  I'aportacid  de  les 
noves  tecnologies,  podrd  -mal- 
grat  totes  les  dificultats-  so- 
breviure  perqud  no  hi  ha  dubte 
que  el  nou  paradigma  del  saber 
passa  necessdriament  per  la 
informacid.  Els  bancs  i arxius  de 
dades  seran  -i  de  fet  ja  ho 
comencen  a ser-  les  noves 
enciclopddies  del  saber.  Per  aixd 
el  mateix  Sanvisens  no  s'estd  de 
proposar  la  figura  professional 
del  documentalista  pedagdgic 
encarregat  de  recollir,  selec- 
cionar,  analitzar,  classificar  i 
facilitar  la  consulta  d'aquests 
materials  informatius. 

Hem  d'esperar  i desitjar  que 
el  publicisme  del  professor 
Sanvisens  es  perllongui  durant 
molts  anys  mds.  De  ben  segur 
que  tots  -joves  i grans-  en 
sortirem  beneficiats.  Pero  bo 
seria  que  mentrestant  algu  es 
decidis  a aplegar  -tal‘  com  va 
succeir,  per  exemple,  amb 
Jaume  Vicens  Vives-  I’extensa 
obra  dispersa  del  professor 
Sanvisens  per  tal  d'editar-ne,  en 
un  futur,  unes  definitives  i ben 
merescudes  obres  completes. 

Conrad  Viianou 
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COMES  NOLLA,  G.  Lectura.  y 
libros  para  nifios  especiales. 
Barcelona,  CEAC,  1992.  Col. 
Educacidn  y Ensenanza.  (175 
p&gs.). 


Tal  com  consta  a la  contra- 
portada,  aquest  llibre  planteja  la 
questid  de  la  lectura  en  Pint  ant 
amb  necessitate  educatives 
especials.  Des  d'aquesta  pers- 
pective I’autor  s'oeupa  tant  de 
les  necessitats  educatives  en 
Tbmbit  de  la  lectura  derivades 
de  deficits  sensorials,  motors  i 
psiquics,  fins  a les  de  I’infant 
superdotat  i el  pertanyent  a 
sectors  marginats  socialment.  El 
llibre  descriu  determinats  proce- 
diments  especlfics  utilitzats  per 
a I’aprenentatge  de  la  lectura 
d’aquells  infants,  encara  que 
I'objecte  central  del  treball  que 
se'ns  presenta  no  sigul  tant 
Tanblisi  dels  processos  d'ense- 
nyament  i aprenentatge,  com  el 
dels  materials  aplicables  en 
aquells  processos. 

Malgrat  que  en  el  prdleg,  fet 
pel  professor  ernbrit  de  la  LINED 
Dr.  Josb  Fernbndez  Huerta, 
sembla  rebutjar-se  Tactual  re- 
forma del  sistema  educatiu  i els 
processos  de  progressiva  ade- 
quacy del  curn-culum  que  se'n 
deriven,  es  tracta  d'un  text  on 
s'analitza  I'adequacib  de  dife- 
rents  materials  de  lectura  a les 
caracteristiques  prdpies  de  cada 
infant,  i cal  agrair  que  el  punt  de 
referbneia  el  constitueixin 


majority riament  materials  a 
I’abast  de  I'escola  en  el  nostre 
context. 


ESCOTET,  M.  A.:  Aprender  para 
el  futuro.  Madrid,  Alianza  Edi- 
torial, 1 .992. 


L’autor  d'aquest  llibre  -que 
ha  publicat  durant  els  ultims  vint 
anys  nobrosos  estudis  sobre 
divarsos  terries,  i especialment 
sobre  comunicacid  educativa- 
ens  ofereix  ara  una  segona 
versid  d’un  treball  publicat 
anteriorment  per  la  Fundacidn 
Ciencia,  Democraciay  Sociedad. 
L’obra  que  avui  presentem 
s’inscriu  en  la  millor  de  les 
tradicions  pedagdgiques  il.lus- 
trades,  fins  el  punt  de  gosar  a 
dir  que  ens  trobem  de  veil  nou 
davant  d’un  discurs  educatiu  neo- 
il.lustrat,  ja  que,  lluny  del  ca- 
tastrofisme  i del  pessimisme 
militant  que  de  vegades  sorgei- 
xen  en  aquests  temps  de  crisi, 
Escotet  -que  coneix  bb  la  realitat 
social  del  tercer  mdn-  ens 
ofereix  una  proposta  certament 
suggestiva:  aprendre  bs  una 
inversid  per  al  futur. 

Quan  malauradament  alguns 
pensen  que  I'educacid  bs  una 
despesa  a fons  perdut  (la  mateixa 
precarietat  de  la  UNESCO  aix(  ho 
sembla  confirmar),  reconforten 
propostes  com  la  que  ara  ens 
ofereix  Tautor  d’aquest  llibre, 
tot  exposant  un  projecte  per 
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combatre  la  ignordncia,  la 
malaltia,  la  destruccid  de  la 
natura,  la  discriminacid  i la 
insol i da r itat , ds  a dir,  les  grans 
xacres  que  actualment  afecten 
la  humanitat.  L’educacid  es 
configura,  d’aquesta  manera, 
com  a prdctica  per  a la  demo- 
crdcia  i per  a la  llibertat,  en  un 
horitzb  tanmateix  d'un  huma- 
nisme  radicalment  comunitari. 
Tot  gira,  doncs,  al  voltant  d’una 
educacid  entesa  com  a anticlpa- 
ci6  d’un  futur  que  ja  ds  aqul,  i 
que,  d’altra  banda,  confia  en  la 
capitalitzacid  de  I’home  per  tal 
de  superar  les  grans  desigualtats 
econdmiques  i socials.  I tot  aixd 
en  un  context  de  diferenciacid, 
de  respecte,  profundament 
democratic,  I que  possibilita  el 
pluralisme  cultural,  ideoldgic  i 
social.  Escotet  -que  resta  obert 
tant  a les  noves  formes  d'apre- 
nenentatge  com  a les  possibilitats 
de  la  tecnologia  educativa-  de- 
nuncia  i remet  contra  el  tipus  de 
formacid  que  proporcionen  els 
sistemes  educatius  actuals,  a 
travds  d’una  andlisi  crltica 
-psicoldgica  i socioldgica-  de 
I'educacid,  la  universitat,  els 
mitjans  de  comunicacid,  les  no- 
ves tecnologies  i els  paradigmes 
politics,  econdmics  i socials,  i 
presenta  una  alternativa  peda- 
gdgica  certament  radical,  per  a 
un  temps  de  crisi  igualment  ra- 
dical, la  qual  reclama  una  edu- 
cacid permanent  per  a un  home 
que  s’ha  de  moure  en  la  pers- 
pective d’una  cultura  interna- 
cionalista,  interdtnica  i inter- 
culturalista. 


HERNANDEZ,  F.;  VENTURA,  M.: 

La  organizacidn  del  curriculum 
por  proyectos  de  trabajo.  El 
conocimiento  es  un  calidoscopio. 
Barcelona,  ICE  Universitat  de 
Barcelona  / Grad,  1992. 


Aquest  llibre  presenta  la 
realitzacid  d’una  innovacid  cur- 
ricular en  un  centre.  Resulta  in- 
teressant  veure  el  procds  de 
canvi  a partir  de  la  reflexid  dels 
professors  sobre  la  seva  prdpia 
prdctica  i el  paper  que  juga  I’as- 
sessorament  psicopedagdgic  en 
la  innovacid.  Tanmateix,  el 
tractament  globalitzat  del  cur- 
riculum del  centre  s exp  I icita  a 
travds  dels  projectes  de  treball. 
En  resum,  aquest  llibre  ds  una 
eina  que  aporta  a professors, 
psicopedagogs  i a aquells  pro- 
fessionals de  I'educacid  que 
treballen  en  processos  innova- 
dors  de  desenvolupament  curri- 
cular des  de  diferents  dmbits,  la 
reflexid  compartida  de  tots  els 
protagonistes  d’aquesta  expe- 
ridncia  real. 
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L.  HEWARD,  W.;  D.  ORLANSKY, 

M. :  Programas  de  Educacidn 

Especial.  Barcelona,  CEAC, 
1992.  Col.  Educaci6n  y Ense- 
nanza.  2 Vols.  (300  i 347  pp.) 

(Edicid  original  amb  el  titol  Ex- 
ceptional Children  publicada  per 
Merry  Publishing  Company.  No 
figura  el  traductor). 


Es  tracta  d’una  obra  estruc- 
turada  en  format  de  llibre  de  text 
i que  introdueix  el  lector  en  allb 
que  els  autors  presenten  com  a 
infcincia  excepcional.  El  primer 
volum  s’ocupa  de  I’organitzacio 
de  I'educacib  especial  als  Estats 
Units  i d'abordar  la  problemdtica 
psicoeducativa  relacionada  amb 
el  retard  mental,  les  dificultats 
d’aprenentatge,  els  alumnes 
supprdotats,  el  treball  amb  pa- 
res i la  intervened  precog.  En  el 
segon  s’aborden  els  trastorns  de 
conducta  i de  comunicacib  i les 
discapacitats  auditives,  visuals 
i motores,  reservant  el  darrer 
capitoi  per  tractar  el  tema  dels 
adults  discapacitats. 

Cadascun  dels  temes  descriu 
els  fonaments  psicofisioldgics  de 
les  disfuncions  que  s’analitzen, 
els  serveis  que  poden  utilitzar 
les  persones  afectades  en  el 
context  nord-ameried  (els  autors 
pertanyen  a la  Universitat 
d'Ohaio),  la  presentacib  de 
tdeniques  utilitzades  en  el  seu 
tractament,  la  descripcid  sin- 
tdtica  d’un  cas,  i acaba  amb  un 


resum  dels  continguts  tractats. 
Tambb  se  citen  sovint  recerques 
recents  sobre  la  tem&tica  ana- 
litzada,  motiu  pel  qual  sobta 
desagradablement  que  la  versid 
castellana  no  inclogui  biblio- 
grafia. 


PUIGDELLiVOL,  I.:  Programacid 
d'aula  i adequacid  curricular.  El 
tractament  de  la  diversitat. 
Barcelona, Grad.  1992.  Col  lec- 
cid  GUIX,  num.  15.  (109  pp.) 

(Versid  castellana:  Programa- 
cidn  de  aula  y adecuacidn  cur- 
ricular. El  tratamiento  de  la  di- 
versidad.  Barcelona,  Grad, 
1993.  Col.  El  Idpiz.) 


Es  tracta  d’un  text  breu  que 
presenta  una  opcid  concreta  per 
entendre  el  proeds  de  desen- 
volupament  del  curriculum  a 
I’escola.  L’autor  defensa  que 
aquesta  tasca  no  ha  d’esdevenir 
un  mer  desenvolupament  o apli- 
cacid  de  les  finalitats,  objectius, 
continguts  i orientacions  meto- 
doldgiques  dels  DCB  a I’escola  i 
I’aula,  sind  que  ha  d’anar  en  un 
sentit  contrari:  a partir  de 
I’andlisi  de  la  realitat  contextual 
i histdrica  d’aules  i escoles  s'ha 
de  construir  un  curriculum  pel 
qual  les  prescripcions  del  DCB 
en  siguin  un  referent,  perd  ni  de 
bon  tros  I'essencial. 

L’altra  idea  central  bs  que 
I’adequacid  del  curriculum  a les 
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necessitats  dels  alumnes  cons- 
titueix  un  procds  inherent  a lota 
activitat  educativa  amb  con- 
tinuitat  des  de  les  necessitats 
menys  especifiques  a les  que  ho 
sdn  mds,  idea  a partir  de  la  qual 
s'analitza  la  seva  avaluacid  a 
diferents  nivells,  les  progressi- 
ves adequacions  del  curriculum 
que  se'n  deriven,  I'organitzacid 
i I'us  de  situacions  educatives  i 
recursos  didactics  adients  i els 
criteris  i procediments  per  a 
I'avaluacid  de  resultats  i pro- 
cesses i per  a la  presa  de  de- 
cisions conjunta  (escola,  escola 
especial,  familia  i administracid) 
en  I'enfocament  de  I'escolaritat 
de  Lalumne  amb  necessitats 
especials. 


SOTO  ARANGO,  D.  (Editora): 

Resumenes  anah'ticos  en  Historia 
de  la  Educacidn  Latinoamerica- 
na.  Santafe  de  Bogotd,  Universi- 
dad  Pedagdgica  Nacional,  1992. 


Entre  els  actes  organitzats 
aprofitant  I'avinentesa  del  92, 
es  va  celebrar  el  primer  Congrds 
iberoamericct  de  docents  i in- 
vestigadors  en  histdria  de 
I'educacid  llatinoamericana  que 
aplegd  una  munid  d’especialistes. 
El  llibre  que  presentem  ds  un 
recull  de  materials  bibliogrdfics 
-degudament  classificats  i or- 
denats-  que  (oren  posats  a 
I'abast  del  public  a manera  de 
balanq  de  I'estat  actual  de  la 


doedneia  i investigacid  en  his- 
tdria de  I'educacid  a Llatino- 
amdrica.  L'obra  -de  consulta 
obligada  per  a tots  aquells  que 
es  vulguin  apropar  a la  realitat 
educativa  llatinoamericana  pas- 
sada  i recent-  incorpora,  a mds 
de  les  dades  bibliogrdfiques,  la 
descripcid,  fonts,  continguts  i 
conclusions  de  cadascun  dels 
treballs  (articles  i monografies) 
referenciats.  La  professors  Soto 
Arango  ha  esta  una  excel-lent 
coordinadora,  atds  que  en  I'ela- 
boracid  d'aquest  catdleg  hi  ha 
col-laborat  mds  d'una  vintena  de 
professors  d'arreu. 


SWANWICK,  K.:  Musica,  pensa- 
miento  y educacidn.  Traduccid: 
Manuel  Olasgasti.  Revisid  i notes: 
Jurjo  Torres  Santome.  Presen- 
tacid;  Montserrat  Sanuy.  Ma- 
drid, Ministerio  de  Educacidn  y 
Ciencia/Ediciones  Morata,  1991 . 


Tal  com  es  reconeix  en  la 
presentacid  d'aquest  llibre,  la 
pedagogia  musical  viu,  a casa 
nostra,  una  crisi  de  creixement 
puix,  mai  com  ara,  no  han  estat 
tan  plens  d'alumnes  els  nostres 
conservatoris  i centres  d'en- 
senyament  musical.  D'altra 
banda.  hem  de  congratular-nos 
del  fet  que  la  presdneia  de  la 
musica  en  1'ensenyament  primari 
i secundari  sigui  cada  cop  mds 
palesa.  Per  aixd,  cal  agrair 
Lambada  a les  nostres  mans 
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d'una  versi6  d'aquesta  obra, 
apareguda  inicialment  a Londres 
1'any  1988  sota  el  patroclni  de 
la  prestigiosa  editorial  Routled- 
ge,  i que,  donat  I'bxit  d’acollida 
que  acosegui  fou  reimpresa  dos 
anys  desprbs. 

L’objectiu  de  I’autor  no  bs 
altre  que  el  de  fornir  una  teoria 
sblida  de  I'educacib  musical 
partint  de  la  praxi,  aixb  bs,  de 
la  mateixa  experibncia  musical. 
Aquesta  teoritzacib  es  genera 
des  d’una  perspectiva  psicolbgica 
donat  que  la  musica  actua  -se- 
gons  Swanwick-  a travbs  de  la 
inteHigbncia.  La  seva  pedagogia 
musical  descansa  en  darrer 
terme  damunt  una  reflexib  de 
caire  psicoldgic,  atbs  que  les 
vivbncies  musicals  ultrapassen 
el  sentit  estbtic  i artistic  tot 
afectant  el  mateix  psiquisme  de 
Tinfant  i de  la  persona.  La  musi- 
ca 6s  quelcom  mbs  que  una 
manifestacib  estbtica.  Tambb  bs 
un  llenguatge  que  actua  univer- 
salment  com  a mitjb  de  comu- 
nicacib. 

A partir  d'aquestes  premises 
-que  d'altra  banda  sbn  les  que 
assumeix  el  disseny  curricular 
de  base  per  a I’ensenyament 
obligator'!  de  la  musica  segons  el 
Minister*!  d'Eaucacib  i Cibncia- 
Swanwick  ens  proposa  la  seva 
teoritzacib,  sabedor  que  I’edu- 
cacib  musical  s'ha  de  donar  en  el 
marc  d’una  societat  plural ista  i 
intercultural.  Nombs  ens  resta 
aconsellar  la  lectura  d'aquest 
llibre  que  tot  conjuminant  mu- 
sica, pensament  i educacib 
descapdella  magnificament  una 
teoria  de  I'educacib  musical  im- 


plicada  a la  mateixa  praxi.  No 
cal  ser  un  melbman  ni  un  profes- 
sional de  la  pedagogia  musical  per 
I leg  ir  amb  delectanga  aquest 
llibre,  car  fins  i tot  aquells  que 
no  tenim  una  o'fda  afinada  hem 
gaudit  d’allb  mbs  amb  la  lectura 
d’una  obra  que,  al  cap  i a la  f i . 
bs  un  excellent  tractat  de  teoria 
de  I’educacib  aplicat,  aixb  si,  a 
una  brea  de  coneixement  tan 
fonamental,  perb  sovint  oblidada 
quan  no  bandejada,  com  bs  la 
musical. 


TUR  MAYANS,  P.:  Reflexiones 
sobre  educaci6n  musical.  Histo- 
ria  del  pensamiento  filosdfico 
musical . Barcelona,  Publicacions 
de  la  Universitat  de  Barcelona, 
1992. 


L’obra  que  presentem  tb  el 
seu  origen  en  una  tesi  doctoral 
dirigida  pel  professor  Sanvisens 
i defensada  a la  Facultat  de 
Filosofia  i Cibncies  de  I’Educacib 
de  la  Universitat  de  Barcelona 
I'any  1982,  i que  es  titulb:  D/'- 
mensi6n  histdrica,  filosdfica, 
metodo!6gica  de  la  Educaci6n 
Musical.  L’actual  edicib  -prolo- 
gada  per  Manuel  de  Guzmbn-  tb 
el  mbrit  de  recollir,  de  manera 
planera  i didbctica,  els  grans 
temes  que  donen  sentit  a una 
possible  filosofia  de  I'educacib 
musical  que,  fins  ara  mateix,  no 
ha  tingut  tradicib  ni  rellevbncia 
en  els  nostres  medis  univer- 
sitaris  i acadbmics.  El  professor 
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Tur  Mayans,  catedrbtic  de 
Didbctica  de  l’Expressi6  Musical 
de  la  Universitat  de  les  Hies 
Balears,  ha  estat,  doncs,  un 
autbntic  capdavanter,  tot  ofe- 
rint-nos  aquestes  reflexions 
sobre  reducaci6  musical  elabo- 
rades  des  d’una  perspectiva 
interdisciplinar,  car  estudia  i 
contempla  no  solament  I’evolucib 
histbrico-diacrbnica  de  la  musica 
i el  seu  ensenyament  a travbs 
dels  grans  episodis  de  la  cultura 
-aixb  6s,  la  cultura  musical  a 
I'antiguitat,  les  civilitzacions 


clbssiques,  la  civilitzaci6  cris- 
tiana  o I’especulaci6  musical 
moderna-  sin6  que  tambb  incor- 
pora altres  aproximacions  de 
caire  antropolbgic,  etnolbgic, 
estbtic  j psicolbgic.  Tot  plegat 
forneix  una  autbntica  enciclo- 
pbdia  pedagbglco-musical , 
i I iustrada  amb  nombroses  ci- 
tes destriades  a partir  d’un 
potent  aparell  critico-bibliogra- 
fic,  que  sintonitza  i harmonitza 
perfectament  i magmficament  la 
vessant  teorbtico-filosbfica  i 
educativa  de  la  musica. 
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NORMES  PER  A LA  PUBLICACI6  D’ARTICLES 


1 . Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a maquina,  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  linies  de  70  espais  per  foli). 

2.  L'extensio  minima  dels  treballs  haura  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de  25. 

3.  Es  preferible  presentar  I'escrit  en  catala  i,  si  pot  ser,  adjuntant  el  disket 

4.  La  bibliografia  s'incloura  al  final,  ordenada  alfabeticament  per  autors.  Hi 
constat:  autor  (en  majuscules),  titol  del  llibre  (subratllat  0 en  cursiva), 
ciutat  de  I'edicio.  editorial  i any.  Per  als  articles:  autor  (en  majuscules),  titol 
de  I article  (entre  cometes),  nom  de  la  revista  (subratllat  o en  cursiva). 
volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any,  i pagines  corresponents.  En  els 
casos  en  que  en  les  referfencies  incloses  en  el  text  s'indiqui  entre  parentesi 
I'autor  i I'any  de  la  publicacio.  a la  bibliografia  I'any  es  posara  despres  de 
I'autor  i entre  parentesi. 

5 . En  el  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  0 taules  estadistiques  caldra  presentar- 
les  riumerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on  s'hauran  d'incloure. 

6.  Cal  adjuntar  algunes  dades  bio-bibliograf iques  de  I'autor  (unes  4 linies  com 
a maxim)  i I'adrega  professional. 

7 . En  un  full  a part  s'adjuntara  un  resum  de  l article  d'un  maxim  de  15  linies  en 
castella,  angles  i trances,  en  un  sol  paragraf. 

8 Per  tal  de  poder  ser  indexat  a diferents  Bases  de  Dades.  cal  donar  alguns 
mots-clau  de  caire  orientatiu. 

9.  Per  garantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiquin,  la  Direccio  i el  Consell 
de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a I'informe  d'experts  en  cada 
materia. 


10  Els  autors  dels  treballs  que  es  publiquin  rebran  gratu'itament  1 exemplar  de 
la  revista. 

1 1 . La  revista  no  es  fara  responsable  de  les  idees  i les  opinions  expressades  en 
els  articles. 

12.  Els  treballs  s'han  d'adregar  a la  redacccio  de  Temps  d'Educacio  (Divisio  de 
Ciencies  de  I'Educacio  de  la  Universitat  de  Barcelona,  cl.  Baldiri  Reixac. 
s/n.  08028  BARCELONA),  indicant  I'adrega  1 el  telefon  de  I'autor 
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Monografia:  PAULO  FREIRE 

- Presentacib.  Ramon  Flecha 

_ La  relacio teoria-practica en la pedagogia de  Paulo Freir e.Jaume  l riiia 

_ Freire  il'educacibd'adults  a Catalunya.  Jaume  Botey,  Alfons  Formariz 

_ De  I'apostolat  educatiu.  El  context  cultural  de  I'obra  de  Paulo  Freire. 
Claudio  Lozano 

_ La  infludncia  de  Paulo  Freire  en  I'educacio  d'adults  ais  paisos  de  parla 
anglesa.  Peter  Jarvis 

- La  practica  educativa.  Paulo  Freire 

- Discurs  pronunciat  a I'acte  d'investidura  com  a Doctor  Honoris  Causa 
per  la  Universitat  de  Barcelona.  Paulo  Freire 

- Conversant  amb  Paulo  Freire.  Ramon  Flecha 

- Bibliografia. 

Tribuna:  EL  PROJECTE  PER  A LA  REFORMA  DE  L'ENSENYAMENT 

_ El  projecte  de  reforma  del  sistema  educatiu.  Algunes  reflexions  i 
propostes.  Miquel  Martinez 

- La  qualitat.  de  I'educacib  en  el  Projecte  per  a la  Reforma  de 
I'Ensenyament.  Sebastian  Rodriguez 

_ Consideracions  sobre  el  curriculum  en  el  Projecte  de  Reforma  de 
I'Ensenyament.  Vicenq  Benedito 

- Reforma  educativa  i formacio  del  professorat.  Francesc  Imbernon 

Reflexions  i recerques 

- El  futur  de  I'educacio  (Reflexions  d’un  polones ).  Bogdan  Suchodolski 

- Literatura  tradicional,  escola  i territori.  Gabriel  Janer 

- CREI-Sants;  Un  model  multiintervinent  i contextual  per  a la  formacio 
de  Mestres  d'Educacib  Especial.  Feliciano  A.  Castillo 

- Situacions  vitals  i components  motivacionals  de  la  personalitat  de 
base  en  la  preadolescencia.  Detio  del  Rincon 

Recensions  i notes  bibliografiques 

Versib  castellana  de  la  Monografia 
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2n.  semestre  1989,  400  pdgines 

Monografla:  BASIL  BERNSTEIN 

- Presentacid.  Josb  Luis  Rodriguez  lllera 

- Basil  Bernstein:  Societat,  llenguatge,  educacid.  Josd  Luis  Rodriguez 
lllera 

- El  contacte  del  nen  amb  la  socialitzacid  publica  al  parvulari  i a 
I'escola.  Gunilla  Dahlberg 

- Interrupcid,  reproduccid  i colonitzacid  pedagogica  de  la  vida  quoti- 
diana:  classificacid  i emmarcament  de  I’experidncia  del  treball  i de 
l’educacid.  Paul  Atkinson 

- Poder,  coneixement  i sistemes  educatius:  introduccid  a les  catego- 
ries de  Bernstein.  Cristian  Cox 

- Poder,  subjecte  i discurs  pedagdgic:  una  aproximacid  a la  teoria  de 
Basil  Bernstein.  Marie  Diaz 

- La  teoria  de  la  prdctica  pedagdgica  de  Basil  Bernstein:  On  anenVM/an 
R.  Sadovnik 

- El  curriculum  en  la  societat  tancada.  Philip  Wexler 

- La  teoria  dels  codis.  Una  entrevista  a Basil  Bernstein.  Jose  Luis 

■ Rodriguez  lllera 

- Notes  bibliogrdfiques  sobre  1‘obra  de  Bernstein.  Jose  Luis  Rodriquez 
lllera 

Tribuna:  EDUCAClO  I VALORS  EN  UNA  SOCIETAT  DEMOCRATICA 

- Presentacid.  Josep  M.  Puig 

- Educacid  i valors.  Josep  M.  Puig 

- Educar  moiulment  ds  educar  democrdticament.  Victdria  Camps 

- La  sortida  del  propi  jo  per  establir  una  relacid  amb  els  altres.  Josep 
M.  Rovira  Belloso 

- L'ensenyament,  ho  vulgui  o no,  fa  proselitisme.  Jaume  Lores 

- Pluralisme,  tolerdncia  i obertura  sdn  valors  que  poden  adquirir 
universalitat.  Joan  Mestres 

- Dotar  Teducand  de  la  capacitat  de  redecidir  el  que  estd  bd  o malament 
ds  donar-li  una  educacid  progressiva.  Josep  Gonzdlez-Agapito 

- L'educacid  en  valors  pot  considerar-se  un  aprenentatge  innovador. 
Rafael  Grasa 

- Taula  rodona.  Josep  M.  Puig 

Reflexions  i recerques 

- L'humanisme  liberal.  Pere  Grases 

- Wittgenstein  i Freinet,  el  fildsof  mestre  i el  mestre  filosof  Pierre 
Clanchd 

- Concepcions  i raonamentsen  fus  de  sistemes  de  referdneia  galileans. 
Marina  Castells 

- L'educacid  cientifica  a I’escola  primdria.  Fiorenzo  Alfieri 

Recensions  i notes  bibliogr&fiques 
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Monografia:  L'ENSENYAMENT/APRENENTATGE  DE  LLENGUES 
ESTRANGERES 

- Presentacio.  Margarida  Cambra  i Miquel  Llobera 

- Aprenentatge  intercultural  i competencia  discursiva.  Entrevista  a 
Claire  Kramsch.  Margarida  Cambra  i Luci  Nussbaum 

- Dimensio  educativa  de  1‘aprenentatge  de!  discurs  oral  en  una  llengua 
segona  o en  una  llengua  estrangera.  Miquel  Llobera 

- La  consciencia  linguistica  i I'aprenentatge  de  les  llengues  estrange- 
res  a I'escola  a Catalunya:  Problemesi  perspectives.  Michele Pendanx 

- Quin  6s  I'esdevenidor  de  I'ensenyament  de  les  llengues  estrangeres 
a I'escola  elemental?.  Michele  Garabedian 

- "Bueno  doncs,  on  commence?  Plurilinguisme  a classe  de  llengua 
estrangera.  L.  Nussbaum 

- Fonaments  per  a la  formacio  del  professorat  de  llengues.  Henry  G. 
Widdowson 

- Bibliografia  comentada 

Tribuna:  UNIVERSITAT I ADMIN ISTRACIONS  PUBLIQUES 

_ Elements  per  a I'analisi  de  les  relacions  entre  la  universitat  i les 
administracions  publiques.  Serafi  Antunez 

- Les  relacions  entre  universitat.  administracio  publica  i les  necessi- 
tats  de  recerca  i de  formacio  avangada.  Ramon  Juncosa 

- Entrevista  a Eulalia  Vintro.  Serafi  Antunez 
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Monografia: 

LA  DIDACTICA  A LES  ARTS  PLASTIQUES 

Coordinadora:  Marta  Balada 


Presentacio 

Marta  Balada  Monclus 


«Si  els  sentits  desenvolupen  un  paper  tan  crucial  a la  nostra  vida 
cognitiva,  aprendre  a u tilitzar-los  intelligentment  hauria  de  semblar 
un  compromis  raonablement  important  a la  nostra  agenda  educativa.» 

Elliot  Eisner.  Professor  d'Educacio  Artistica,  Univ.  Stanford 


En  aquesta  monografia,  presentem  cine  articles  relacionats  amb 
la  diddctica  de  les  arts  plastiques.  Donada  la  quantitat  i diversitat 
dels  temes  que  sdn  propis  d'aquesta  drea,  com  a primera  aproximacid 
es  tracten  alguns  dels  que  ens  semblen  punts  importants  d’inquietud 
i atencio  en  les  motivacions  de  molts  especialistes  davant  la  tasca 
docent.  L’aplicacid  de  la  Reforma  Educativa  ens  ha  fet  plantejar  de 
nou  moltes  questions  que  tot  ensenyant  ha  de  revisar  i ens  exigeix 
posar-nos  al  dia  d'alld  que  ens  permeti  acomplir  les  expectatives 
creades.  i tambd  per  la  inciddncia  de  la  nostra  disciplina  com  a 
matdria  troncal  en  diferents  especialitats  de  nova  creacio.  Creiem 
necessari  ampliar  les  nostres  propies  perspectives,  amb  el 
coneixement  i fexposicid  de  punts  de  vista  diversos  segons  els 
estudis  realitzats,  en  trobar-nos  davant  de  canvis  importants  com 
els  que  ara  hem  dabastar. 

The  Getty  Center  for  Education  in  the  Arts,  una  de  les  fundacions 
privades  dels  Estats  Units  (California)  es  en  aquest  moment  centre 
capdavanter  en  formar  docents,  dissenyar  projectes  i programes, 
i investigar  sobre  la  situacid  i qualitat  de  Teducacio  artistica,  basant- 
se  en  el  fet  que  els  valors  propis  de  Part  han  de  ser  una  part 
essencial  en  I’educacid  de  tots  els  nens.  D’acord  amb  aquesta  premissa, 
i compartint  aquest  objectiu,  situem  com  un  dels  nostres  principis 
pedagdgics  aquesta  idea  de  I’educacid  per  I’art  i I’entenem  com  una 
educacid  i formacid  integral  de  I'individu  amb  I’expectativa  que  sigui 
correctament  adequada  als  diferents  cicles  de  I’ensenyament. 

Amb  aquesta  motivacid,  aprehenem  el  tema,  plantejant  alguns 
estudis  i experidneies  recents  d’especialistes  d'aquesta  area. 


* Titular  Escola  Form  Prof  EGB  UB  Llicenciada  cn  Bellos  Arts  Doctora  en  Belles 
Arts  Departament  processos  de  I'Expressio  Plastica  Public  actons  L'Educano  Visual 
a I'Escola.  Ed  62  - Com  anaht/ar  una  obia  pldstica  ICE-PPU  UB 

Adrepa  Escola  Univ  Formacid  Prof  EGB  Baldiri  Reixach.  s/n  Barcelona  Tel  333 
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A I’article  «L’6rea  d’educacid  artist ica  i la  innovaci6  educati- 
va-, es  presenta  una  concepcid  de  la  disciplina  contrastant  el  model 
de  I’anterior  reforma  educativa  amb  Tactual,  i fent  una  sintesi  dels 
trets  mds  significatius  que  s’han  donat  en  la  docencia  en  les  dues 
darreres  ddcades.  S'hi  descriuen  aspectes  i dimensions  que  deter- 
minen  I'epistemologia  de  la  disciplina  entesa  com  a tal.  introduint 
les  aportacions  que  provenen  de  I'antropologia  i que  potencien  el 
pluralisme  estetic  per  poder  adoptar  els  models  multiculturals, 
cornentant  que  seria  el  paradigma  propi  d'aquest  moment  de  canvi;  6s 
a dir,  harmonitzar  coherentment  factors  antropologics,  socioldgics, 
filosdfics,  psicologics  i pedagogics,  a partir  dels  fets,  conceptes  i 
sistemes  propis  de  les  arts  visuals  i la  cultura  artistica.  Els  in- 
terrogants  que  planteja  I’autora,  ens  posen,  als  docents  d’aquesta 
especialitat,  davant  d'un  questionari  que  ens  permet  reflexionar  sobre 
els  propis  dissenys  curriculars  i reflexionar  o analitzar  els  seus 
plantejaments,  per  tal  d’adequar-los  a les  caracteristiques  de  la 
nostra  societat,  on  prenen  una  importance  de  primer  ordre  el  context, 
la  diversitat  i el  pluralisme  cultural,  fet  que  implica  I’adaptacid  de 
models  curriculars  oberts,  que  permetin  fer  adequacions  multiculturals 
per  poder  respondre  a les  necessitats  del  moment. 

“Arts  Plastiques  i metodologia:  descripci6  d’un  model  didactic**, 
tracta,  partint  d’alguns  models  i cites  significatius  de  I’educacid 
artistica,  aspectes  relacionats  amb  la  seva  metodologia  diddctica, 
que  tradicionalment  ha  estat  mds  implfcita  que  explicita.  En  el  context 
d’innovacio  educativa  actual,  aquest  article  descriu  un  model  didactic 
configurat  a partir  d'una  ampla  experimentaci6  a I’ensenyament 
primari,  secundari  i superior.  La  proposta  versa  sobre  metodologies 
basades  en  processos  que  desenvolupen  el  sentit  creatiu,  la  sensibilitat 
estdtica,  i permeten  adquirir  criteris  sobre  adequaci6  diddctica.  Es 
fonamenta  entre  altres  autors,  en  Munari.  Logan  i De  la  Garanderie. 
A I’estructura  de  I’esmentat  model*  es  defineix  la  planificacio  dels 
processos  que  es  proposen,  aixi  com  la  seva  consecucio  i desenvo- 
lupament.  Les  conclusions  son  una  aproximaci6  a la  validacio  de 
I’aplicacic  realitzada  amb  estudiants  de  1r  curs  de  Magisteri. 

«CREI-SANTS:  Educaci6.  art  i terdpia-,  Than  elaborat  dos  dels 
components  de  I’eq^ip  investigador  d’aquest  servei  dependent  de  la 
Umversitat  de  Barcelona.  Els  autors  descriuen  el  model  que  han  creat 
per  Educacio  Especial  i en  el  qual  es  fonamenta  el  Centre  de  Recursos 
Educatius  i Investigacio  de  Sants,  dedicat  a I’atencid  de  nens,  joves 
i adults  amb  diferents  tipus  d'handicap  integrats  en  grups  heterogenis 
de  poblacid.  Expressa  les  darreres  tendencies  en  tractament  terapeutic 
basades  en  I'art  i la  creativitat.  justif icant  la  seva  importancia  en 
el  procds  d'ensenyament-aprenentatge.  D'acord  amb  el  perfil  del 
treball  artistic  dissenyen  els  processos  d'ensenyament  i les  formes 
d’investigacid  tenint  en  compte  I’dsser,  com  a entitat  que  ha  de 
formar-se.  a partir  d’una  percepcid  plurisensitiva,  sense  patrons 
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rlgids  i en  un  context  en  el  qual  s'interrelacioni  I'art  amb  I'educacib. 
En  el  text  final  inclouen  un  Manifest  d'Art  i Creativitat,  que  defensa 
I'accbs  per  a tothom  amb  la  finalitat  d’influir  en  I’opinib  publica  en 
favor  de  la  interaccib  dels  coNectius  afectats  per  diferents  tipus  de 
dificultats. 

«Com  entenem  l art?  El  desenvolupament  cognitiu  del  judici  estbtic 
en  les  persones  invidents»,  tracta  d’una  experiencia  realitzada  en  el 
marc  d’un  programa  d'investigacib  que  pren  com  a punt  de  partida  les 
aportacions  de  Parsons  (1986),  per  elaborar  una  definicib  d'estadis 
de  desenvolupament  que  permetin  la  comprensib  de  I'evolucib  del 
judici  estbtic  en  persones  invidents.  L'estudi  parteix  d'uns  objectius 
i una  metodologia  centrada  en  la  proposta  d'aquest  autor,  que  es 
defineix  i permet  conbixer  la  configuracib  dels  esmentats  estadis  i 
I'adaptacio  que  se'n  fa  per  portar  a terme  I'experibncia.  Aquesta 
s'ha  realitzat  en  I'bmbit  de  I'exposicib  «Trobada  en  l'escultura»  al 
MAM  de  Barcelona,  seleccionant  9 obres  de  diferents  periodes  i 
estils,  i fent  la  prbctica  amb  persones  vidents  i invidents.  A les 
conclusions  s'assenyala  la  incidbncia  d’aquesta  metodologia  en  el 
desenvolupament  del  judici  estbtic. 

« Valorar-avaluar » explica  un  model  d'avaluacib  i la  seva 
fonamentaci6  tebrica  en  el  disseny  curricular  de  primer  curs  de 
Didbctica  de  les  Arts  Plbstiques,  que  s’imparteix  a estudiants  de 
Magisteri  de  I'Escola  de  Sant  Cugat  de  la  Universitat  Autbnoma.  Des 
de  la  problembtica  de  qub,  quan  i com  avaluem  es  defineixen  uns 
objectius  que  posats  a la  prbctica  sequenciadament  comprenen  quatre 
fases,  d'acord  a un  plantejament  metodolbgic  molt  acurat.  Es  tracta 
d’una  avaluacib  de  continguts  per  a la  lectura  dels  aspectes  mbs 
significatius  de  I'obra  d 'art  fonamentada  en  el  coneixement  que  s'ha 
adquirit  durant  el  curs  en  la  praxi.  Des  dels  aprenentatges 
procedimentals  i I'analisi  dels  diferents  elements,  a la  seva  lectura 
formal  i connotativa.  L'objectiu  bs  la  comprensib  del  llenguatge 
significatiu  de  I'art  a partir  d'una  experibncia  personal  especiaiitzada. 
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L’area  d'educacio  artistica 
educativa 

Roser  Juanola  Terradellas* 


la  innovacio 


Analisi  de  la  situacio 


En  tenim  prou  amb  una  breu  analisi  de  la  situacio  de  transici6 
educativa  que  travessem  per  plantejar  tot  seguit  la  pregunta  seguent: 
qu6  canvia  en  realitat  a I'educacid  artistica?  I,  en  consequbncia, 
tamb6  sorgeixen  altres  questions  com,  6s  unicament  un  canvi  de 
nomenclature?;  en  educacio  artistica,  aconseguim  posar-nos  a I'altura 
dels  altres  pai'sos  de  la  CEOE?;  s’estb  seguint  una  relacid  amb  el 
desenvolupament  de  la  innovacio  educativa? 

En  realitat,  no  estem  gaire  acostumats  a fer  una  reflexid  espect- 
fica  de  lensenyament-aprenentatge  de  tots  els  camps  de  saber,  de 
manera  que,  abans  d'analitzar  on  anem  o quines  aproximacions  teb- 
riques  adoptem,  cal  preguntar-nos  d’on  venim  o quins  son  els  models 
que  han  regit  fins  ara. 

Abans  de  contestar  els  interrogants  basics  plantejats,  intentarem 
fer  una  exposicib  d’alguns  punts  que  poden  ajudar  a entendre  la  filosofia 
de  la  nostra  brea  en  els  dissenys  curriculars,  i a tenir  una  visi6 
critica  de  les  orientacions  educativas  marcades  pel  MEC  i per  les 
comunitats  autbnomes. 

Les  edicions  dels  textos  de  la  Reforma  Educativa  necessiten  un 
comentari  mbs  ampliat  per  poder  contestar  les  preguntes  del 
comengament.  Aquestes  respostes  es  troben  implicites  en  el  redactat 
sintbtic  com  a orientacions  educatives,  pero  6s  necessari,  a causa  de 
la  seva  brevetat,  establir  unes  coordenades  de  situacio  que  permetin 
interpretar-les.  La  manera  mes  aclaridora  6s  donar  a coneixer  les 
fonts  i els  models  curriculars  en  els  quals  I’brea  s’ha  basat  i,  aixL 
poder  deduir  les  conclusions  de  referbncia. 


CaUjo*  ihca  de  la  Facultnt  de  C»t*ncics  de  i Educacio  Dipiomnda  on  Eoucaoo 
Prim&na  Lhcenciada  en  Belles  Arts  Doctora  on  Filosolia  i Metres  Department  av 
Pedagogy  i Did^jctica  de  la  UAB 

Adrega  Facultat  dc  Cidncies  de  I Educacio  C / Ernih  Grahit  n 77  1 /C71  Girona  - Tel 
(97?)  41  80  61  Fax  (97?)  41  80  60 
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Roser  Juanola 


L’orientacid  curricular  de  I’educacid  artistica  que  apunta  la  re- 
forma, conforme  a les  necessitate  socials,  ddna  un  gir  substancial 
respecte  als  enfocaments  existents,  contrastat  de  la  manera  seguent: 

a.  El  model  de  /’ anterior  Reforma  Educaliva 

Aquesta,  propiciada  per  la  Llei  de  1970,  es  basava  en  un  model  que 
potenciava  el  desenvolupament  de  la  creativitat  i I’autoexpressid.  Els 
autors  de  referenda  eren,  principalment,  V.  Lowenfeld  (1961)  i A. 
Stern  (1962).  Aquests  varen  divulgar  unes  pautes  diddetiques  basades 
en  les  diferents  etapes  evolu'ives  grdfiques  del  nen.  S6n  evidents  les 
limitacions  d’aquestes  aplicacions  docents,  ja  que  nomds  tenen  en 
compte  I’expressid  pldstica,  en  Hoc  de  I'educacid  artistica,  i 
concebeixen  la  creativitat  com  una  qualitat  inherent.  El  seu  curriculum 
desenvolupa  una  sdrie  d'activitats  prdetiques,  perd  no  inclou  les 
lectures  tedriques.  Malgrat  la  seva  perspectiva  incompleta,  va  ser 
acceptat  dmpliament,  i encara  avui  resulta  dificil  substituir-lo  per  un 
altre,  potser  perqud  la  seva  aplicacid  practica  no  evidencia  la 
necessitat  duns  estudis  tedrics. 


b , El  model  de  la  Reforma  Educativa  actual 

Podriem  dir  de  manera  simplificada  que  td  en  compte  les  aportacions 
de  totes  les  cidncies  de  I’educacid  de  les  teories  constructivistes  i 
que  fomenta  la  innovacid  educativa  amb  els  aspectes  antropoldgics, 
socioldgics,  psicoldgics  i pedagdgics.  L’educador  ds  concebut  com  un 
investigador  que  actua  en  el  proeds  educatiu,  perd  que  reflexiona  i 
relaciona  els  coneixements  amb  la  feina  quotidiana  a les  aules. 

S'articula  I'estructura  interna  de  totes  les  disciplines  amb 
continguts  conceptuals,  procedimentals  i actitudinals,  superant  les 
diferdneies  de  matdries  «tedriques»  i <<prdctiques». 

Es  procura  que  1’aprenentatge  sigui  signif icatiu  i no  transmissiu 
i per  aixd  cal  que  els  conceptes  de  nova  adquisicid  s’incloguin  en  els 
que  falumne  td  com  a bagatge  propi. 


Marc  de  referenda  general  d’investigacio  educativa 


Hi  ha  infinites  concepcions  de  I’educacid.  Una  d'aquestes  ds  entendre 
el  proeds  educatiu  com  una  activitat.  Si  estem  d'acord  amb  aquesta 
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idea  tambd  podem  acceptar  que  existeixen  fendmens  i fets  que  es 
desenvolupen  des  de  la  prdctica  i que  calen  mdtodes  per  observar-los 
i avaluar-los. 

Tambe,  si  partim  de  les  premisses  que  la  innovavid  educativa 
adopta  un  model  que  integra  investigacid,  formacio  i innovavid,  hem 
de  suposar  que  tindrd  Hoc  un  canvi  en  la  forma  de  treballar  dels 
docents  tradicionals  i dels  investigadors  educatius. 

La  reflexid  tedrica  de  la  prdctica  ds  necessaria,  aixi  com  tampoc 
no  es  pot  distanciar  I'estudi  tedric  de  I’observacid  participativa  a les 
aules. 

El  pensament  pedagogic  s’ha  transformat  a les  darreres  decades 
(70-90)  i ha  adoptat  diferents  interpretacions  del  perfil  de  feducador 
que  van  des  de  la  percepcid  tradicional  del  mestre  entds  com  a guia 

0 pare,  fins  a la  consideracid  de  tdcnic  (Bloom),  professional 
(Shavelson),  projectador  de  tasques  (Shoon)  o artista  (Eisner). 

En  un  estudi  recent  sobre  la  innovacid  educativa  (Rud,  J.,  1992) 
s'anomena  un  dels  canvis  mds  importants  que  s'han  donat  a la  cultura 
docent.  Podriem  considerar  els  seguents: 

• El  concepte  d'aprenentatge  evolucionant  del  paradigma  conductista 

1 psicogendtic  cap  a les  concepcions  constructivistes. 

• El  concepte  de  curriculum  adaptant-lo  a la  incorporacio  de  les 
minories  dtniques  al  mateix  temps  que  es  vetlla  pel  reconeixement  de 
la  prdpia  identitat  cultural. 

• El  caracter  sdcio-cultural  dels  continguts  i els  recursos  didactics 
a la  seva  naturalesa  significativa  i interaccionista. 

• La  introduced  d'importants  innovacions  metodologiques  i 
tecnoldgiques  incideix  a donar  una  nova  dimensio  didactica. 

• El  concepte  de  grup-classe  com  a sistema  social  superant  la 
tradicional  relacid  mestre-alumne. 

• La  diversitat  i el  tractament  personalitzat  que  te  en  compte  el 
cardcter  mes  obert  i democratic  de  la  societat  actual. 

• La  relacid  educacid  i treball  que  procura  que  el  nivell  de  formacio 
dels  alumnes  al  moment  de  la  seva  incorporacio  al  treball  sigui  com- 
pleta  tant  en  el  vessant  humanistic  com  cientific. 

• El  concepte  d'educacid  entds  com  a comunicacid  significativa  i 
no  com  a transmissid,  deixant  el  cairc  elitista  i privilegiat  per  la 
consideracid  d un  dret  social  per  a tothom 

Tots  aquests  aspectes  que  es  donen  relacionats  podem  dir  que  es 
concreten  en 

- Interdisciphnarietat. 
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- Contextualitzaci6. 

- Evoluci6  dels  mbtodes  quantitatius  a la  universalitat  metodologica. 

Tanmateix,  per  assolir  aquests  tres  punts  basics  cal  revisar  i 
delimitar  internament  la  prdpia  disciplina  a fi  de  definir-ne 
I’epistemologia  i les  bases  que  van  donar  Hoc  a!  curriculum. 

Existeix  un  llindar  imprecis  que  fa  dificil  delimitar  els  conceptes 
especffics  d'una  materia  amb  els  de  les  altres  que  s6n  similars. 
Altrament,  perqub  es  pugui  treballar  de  manera  interdisciplinciria  cal 
veure  els  punts  en  cornu  de  les  matdries  aixi  com  la  seva  especiticitat 
i adequar  una  metodologia  que  permeti  les  convergences  i les 
comparacions  que  seran  necessaries  en  cada  cas  i context. 


Epistemologia 


Tal  com  hem  comentat,  la  delimitacio  del  camp  d'estudi,  la 
fonamentacio  i les  bases  epistemolbgiques  de  cada  disciplina  de  les 
didbctiques  especifiques  sbn  temes  d'estudi  i d’investigacio  inbdita 
en  el  moment  present.  La  recerca  de  didactica  de  I'art,  igualment  que 
la  de  totes  les  altres  disciplines,  intenta  donar  Hum  i resposta  a tots 
els  problemes  que  hem  plantejat.  Cal  dir  tambe  que  ens  hem  de  basar 
en  aportacions  d'investigadors  de  didactica  especifica  els  quals  con- 
testen  els  interrogants  que  sorgeixen  amb  la  implantacib  d’aquestes 
noves  disciplines. 

Es  pot  considerar  TEA  (I’educacio  artist ica)  com  una  sintesi  de 
diferents  disciplines  com  I’estdtica,  la  histbria  de  I’art.  la  teoria  de 
I’art,  etc.,  que  s'ocupa  de  la  reflexib  i del  coneixement  tebric  i 
prbctic  del  «fet  artistic  » Es  per  tant  I'objecte  d estudi  de  f'educacid 
artistica  «el  fet  artistic»  amb  tots  els  fenomens  i problemes  que 
I’envolten  aixi  com  tambb  els  dominis  dels  procediments  i tecniques 
artistiques.  Els  factors  que  s’impliquen  sbn  d'ordre: 

- Antropologic  (concepte  de  cultura  i relacib  entre  cultures). 

- Sociologic  (relacions  amb  el  context  i la  societat). 

- Filosofic  (divisib  de  les  diferents  disciplines  implicades). 

- Psicologic  (caracteristiques  de  la  personalitat  creadora). 

- Pedagbgic  (innovacib  educativa  i dissenys  curriculars) 

Delimitant  els  aspectes  de  l’estructura  interna  de  I'EA  i amb 
Tintent  de  marcar  unes  coordenades,  citariem  uns  quants  punts  que 
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tjnen  per  base  1'estudi  del  professor  R.  de  la  Calle  (1981)  i proposariem 
un  domini  artistic  justificant  els  apartats  seguents; 

a)  L'est&tica  (en  els  seus  vessants  tedric  i critic)  estct  englobada 
en  sistemes  filosbfics  perque  sempre  ha  estat  entesa  com  un 
epifenomen  de  la  metafisica,  de  I'dtica  i,  mds  tard,  de  la  psicologia, 
la  sociologia  o la  linguistica . 

b)  L ’activitat  artistica  concreta  sobre  la  qual  es  focalitza  1‘atencid 
i I'estudi  de  I'estdtica,  es  desenvolupa  en  els  denominats  <<generes 
artistics»H  ja  que  a partir  d'ella  s’elaboren  suposits  tedrics  facilment 
generalitzables  a l‘educacid  artistica. 

c)  Les  experidncies  artfstiques  s'orienten,  prioritariament,  cap  a 
.uns  certs  corrents  estillstics,  en  detriment  d’altres  tendencies  mds 

o menys  convencionals. 

La  cultura  artistica  esta  formada  pels  sistemes  filosofics,  generes 
art  1st ics  -amb  les  seves  tdcniques  i modalitats  propies-  i corrents 
est ili sties . Aquests  sbn  els  elements  productius  del  denominat  «fet 
artistic**,  nucli  basic  d’estudi  i reflexid. 

La  contextualitat  cal  entendre-la  diferenciant  el  que  es  el  context 
artistic  prdpiament  dit  i la  situacid  extraartistica  que  I'envolta 
(interaccions  dels  elements  socials,  politics  i econdmics,  etc.)- 
L'analisi  dels  sistemes  escrits  podriem  esquematitzar-los  en  el  quadre 
seguent: 


Una  analisi  del  conjunt  dels  components  del  fet  artistic  ens  assenyala 
I'existencia  d'una  serie  de  subprocessos  que  la  integren.  Aquests 
son: 
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NIVELL  i 

Ambit 

FUNClO 

SISTEMATITZAClC  | 

axiolOgic 

ESTETICA 

(TEORIA) 

VALORACIO 

valoratiu 

CRITICA 

(JUDICI  CRiTIC) 

(CREACIO  1 
APRECIAClO) 

GUST 

ESTIMATIU 

(SENSIBILITAT) 

PRACTICA  FRUITIVA  - PRACTICA  APRECIATIVA 
prActica  TEORICA 


a)  Subproces  podtic-productiu . que  es  desenvolupa  en  ei  « pol 
creador»  i es  «l'objecte  artistic » . 

b)  Subproces  estetic-receptiu,  que  s'origina  en  I'objecte  artistic 
mateix  i que  catalitza  de  pie  I’activitat  del  destinatari. 

c)  Subproces  distribu'idor-difusor  de  I'obra  artistica,  que  es  dona 
al  llarg  de  tot  e!  fet  artistic  aconseguint  tant  el  pol  d’origen  com  el 
de  recepcio. 

d)  Subproces  avaluatiu-prescriptiu.  que  presenta  el  seu  centre  en 
el  pol  critic  de  les  obres. 

Una  altra  caracterist.ca  de  la  morfologia  de  i’EA  ens  porta  a 
distingir  dos  nivells  diferents  i relacionats  que  son: 

1)  El  ni veil  productiu-artistic . que  ocupa  el  pla  de  «llenguatge 
objected  de  la  reflexic  est£tica. 

2)  El  mvell  teoritzant  que  dona  Hoc  a I'autoconeixement  respecte 
a I a r t 

El  fet  artistic  esta  interaccionat  a tots  els  m\ells  citats  a manera 
d'osmosi  t dona  Hoc  a una  interconnexio  dels  factors  implicats  de  tal 
manera  que  podem  distingir 

1 6 


a)  Ui ici  dimensio  estimativa  que  delimitaria  la  relacio  obra-recep- 
tor  i en  la  qua!  tindria  Hoc  I'anomenada  educacio  del  «gust». 

b)  Una  dimensid  valorativa  en  la  qual  tindria  Hoc  «el  judici»  de  la 
critica  d'art. 

c)  Una  dimensio  axioldgica  en  que  tindrien  Hoc  les  aproximacions 
cientlfiques  de  I'estetica  en  relacio  a la  tipologia  entre  els  valors  i 
la  realitzacio  prdctica  de  I'objecte  artistic. 

La  dimensio  estimativa  mereix  un  comentari  mes  ampli  a causa  del 
carbcter  de  les  seves  funcions  i que  es  troba  vinculada  a la  propia 
etimologia  de  I'estetica,  6s  a dir,  designa  tota  sensacib  que  condueix 
a un  coneixement  connectat  a la  percepcio  i a la  recepcio.  Histo- 
ricament,  I'estbtica  es  troba  vinculada  al  terreny  emociona!  i ?.  I'ambit 
perceptiu.  Es  pot  dir  que  en  el  pla  estimatiu  t6  Hoc  al  centre  de 
I'activitat  estbtica  promoguda  en  qualsevol  experibncia  receptiva, 
encara  que  de  manera  molt  especial  en  el  fet  artistic  combir.ant  una 
percepcio  natural  i comprensiva  amb  una  percepcio  emocional.  Per 
tant.  I'acumulacib  de  totes  aquestes  experiences  juntament  amb  els 
condicionaments  circumstancials  (cultura.  modes,  etc.)  te  Hoc  a la 
formaci6  del  gust  i el  nivell  directe  de  la  sensibilitat. 


Un  model  que  pot  adequar-se  a la  Reforma  Educativa 


Recentment  s ha  fet  un  important  avang  qualitatiu  de  I’area 
d'educacio  artistica  amb  I'aplicaci6  de  models  d'innovacio  educativa. 
sobretot  pel  que  fa  a I'ampliacio  del  seu  camp  d'estudi.  Els  estudis  de 
diferents  autors  que  han  investigat  en  educacid  artistica.  les  recerques 
dels  quals  han  incidit  no  nomes  en  la  didactica  especifica  sino  tambe 
en  la  Didactica  general  (Eisner,  1971.  Shon,  1990).  han  donat  elements 
per  elaborar  models  aplicats  al  nostre  context.  Un  cas  representatiu 
6s  el  de  Y educacio  artistica  com  a disciplina  que  supera  en  molt  els 
paradigmes  anteriors,  centrats  m6s  en  el  cultiu  de  les  habilitats 
manuals  i de  I'autoexpressio.  Defineix  I'objecte  de  I’area  i estruc- 
tura  la  disciplina  en  les  dimensions  cultural,  critica  i procedimental. 

Aquest  paradigma  insisteix  en  els  aspectes  culturals  sense  deixar 
de  banda  I'experimentacio  de  les  tbcniques  artistiques.  que  s'ocupa 
d’integrar-les  sigmficativament.  Coordma  i construeix  un  coneixement 
interaccionat  i global  de  I'educacio  artistica 

Tanmateix.  pero.  les  aportacions  teoriques  d'autors  anglosaxons 
cal  que  s'integrin  a la  nostra  realitat  i.  per  aquest  motiu.  cal  que 
existeixi  una  investigacid  que  aphqui  aquesta  innovacio  educativa 

1 7 


me 


276  / 


La  didactica  a les  arts  piastiques 


Roser  Juanola 


generant  models  que  s'avinguin  ai  nostre  context  politic,  cultural  i 
natural. 

Tenint  en  compte  que  en  el  moment  present  la  innovacid  educativa 
de  cada  drea  s'ha  d’emmarcar  en  les  orientacions  de  la  Reforma,  ds 
necessari  fer  una  interaccio  de  I’estructura  de  la  disciplina  d educacid 
artistica  amb  el  nostre  DCB  (disseny  curricular  base).  Aixi  doncs, 
podriem  relacionar  aquestes  dimensions  amb  els  tres  tipus  de 
continguts  que  es  plantegen:  fets  i conceptes,  procedimens,  i actituds, 
j valors,  creant  un  model  apropiat  (Juanola,  1991).  En  un  intent 
d'exposar-ho  senzillament  podriem  dir  que; 

• Els  primers  serien  propiament  els  sabers  que  integren  la  cuttura 
artistica  referida  a les  arts  visuals. 

- Fets. 

- Conceptes. 

Sistemes  conceptuals. 

• Els  segons  definirien  el  saber  fer,  en  el  nostre  cas,  lectures  i 
produccions  estetiques  i/o  artistiques. 

- Estrategies  de  I'aprenentatge  artistic. 

- Tecniques  artistiques. 

- Habilitats  grafo-motrius  enfocades  a I’aprenentatge  artistic. 

• Els  tercers,  el  saber  ser,  orienten  la  sensibilitat  al  mdn  visual 
apreciant  i gaudint  do  les  experidncies  estdtiques. 

- Normes  de  pluralisme  estdtic. 

- Actituds  de  desenvoiupament  de  la  sensibilitat  en  relacid  als 
diferents  contextos  culturals. 

• Valors  fonamentals  en  la  relacid  etnica.  historica.  social  i cul- 
tural. 

- Habits. 

La  correlacid  seria  la  seguent: 

a.  Els  sabers  o la  dimensid  cultural  que  comprenen  els  continguts 
de  fets  i conceptes,  i es  planteja  com  resoldre  problemes  o preguntes 
com: 

Quins  elements  intervenen  en  el  fet  artistic? 

Quin  es  el  paper  dels  artistes  en  la  societat? 

Com  comprenen  els  nostres  contextos  culturals? 

Quin  desenvoiupament  historic  tenen  les  diferents  manifestacions 
artistiques  de  les  arts  visuals? 

b El  saber  fer  o la  dimensid  procedimental  quo  ha  de  resoldre 
aspectes  com. 

Com  discriminen  els  nens  les  formes  i els  colors? 

Quines  qualitats  sensorials  tenen  els  materials? 

Quines  tecniques  artistiques  hem  d’experimentar? 
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Quines  modalitats  o alternatives  poden  derivar-se  de  les  tbcniques 
artistiques? 

Quines  habilitats  s'han  d'utilitzar  per  a cada  tecnica? 

c.  El  saber  ser  o la  dimensib  critica. 

La  dimensib  critica  s'ocupa  que  els  educadors  resolguin  problemes 
com: 

Com  jutgen  els  nens  de  cada  etapa  els  valors  artistics? 

En  quins  parbmetres  es  recolza  la  valoracib  estetica? 

En  quins  mitjans  socials,  culturals  i histbrics  actua  la  realitzacib 
artistica? 

Quan  parlem  de  la  formacib  del  mestre  aquestes  dimensions 
conclouen  en  la  dimensib  didbctica. 

Saber  comunicar  o la  dimensib  didbctica,  sintesi  de  les  anteriors, 
esdevb  per  al  mestre  una  resposta  a les  preguntes  fonamentals  que 
guien  I’ensenyament-aprenentatge  centrat  en: 

Per  que  ensenyem  art? 

Com  hem  d'ensenyar  art? 

Qub  hem  d’ensenyar  en  el  curriculum  d'art? 

Amb  quins  materials  i amb  quines  activitats  ensenyem  art? 

Com  verifiquem  I’aprenentatge  artistic? 

Els  interrogants  plantejats  van  mes  enlla  d’establir  un  gradacio 
dins  la  tipologia  dels  diferents  continguts.  Altrament,  les  variables 
que  hi  intervenes  com  sbn  les  de  context,  la  diversitat  de  valors  i 
cultures,  les  caracteristiques  prbpies,  etc.,  sbn  tan  rellevants  que 
donen  Hoc  a una  bptica  plural  i multicultural. 


La  nostra  situacib  de  politica  educativa  referent  a la  innovacib 
porta  bastants  anys  de  desavantatge,  sobretot  en  relacib  als  pa'isos 
anglosaxons.  Cal  pensar  que  no  trigaran  a arribar-nos  els  paradigmes 
que  en  aquells  contextos  s’han  aplicat  amb  mbs  bxit  i divulgacib. 

En  el  camp  de  la  recerca,  alguns  estudiosos  dels  nostre  pals  han 
donat  a conbixer  alguns  dels  models  mbs  signif icatius . com  es  el  cas 
de  DBA  (I'educacio  artistica  com  a disciplina)  Queda  pero  molt  a fer 
en  I’bmbit  de  la  formacib  del  professorat  i de  I’aplicacib  experimen- 
tal a les  aules. 


Sumari 
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Tambd  cal  dir  que  a part  del  fet  que  existeixi  un  marc  teoric  de 
la  DBA  creat  per  diferents  autors  nord-americans.  I adaptacio  ara  i 
aqui  es  una  tasca  complexa,  o el  que  equival  a dir:  temm  paradigma 
perd  hem  d’elaborar  un  model. 

Una  altra  consequencia  que  porta  el  fet  d’analitzar  el  paradigma 
de  la  DBA,  es  que  cal  considerar  I'alteracib  que  representa  en  relacio 
a d'altres  models  que  donen  mds  dmfasi  a la  practica  La  introduccio 
d un  marc  tedric  que  ha  d’entrar  a delimitar  les  diferents  ciencies 
estdtiques  que  configuren  I’estudi  del  fet  artistic  dins  les  ciencies 
humanes  es  un  tema  que  mereix  un  aclariment  important  per  I obiit 
i negligencia  de  qud  ha  estat  objecte  durant  tots  els  anys  en  que  en 
el  nostre  pals  no  hi  havia  una  politica  educativa  democratica 

Potser  el  punt  clau  que  fa  que  es  puguin  desenvolupar  les  teones 
impllcites  dels  professors  es  tambe  la  introduccio  de  les  aportacions 
provinents  de  I'antropologia.  que  potencien  el  pluralisme  estetic  per 
adoptar  els  models  multiculturals.  Aquests  apareixen  com  una  reaccio 
contrdria  a les  fonamentacions  bioldgiques  i freudianes  utilitzades 
per  Lowenfeld  que  havien  estat  de  maxima  difusio  entre  els  educadors 
d'art. 

Un  altre  aspecte  que  cal  esmentar  ds  la  influence  d'algunes 
metodologies  de  la  teorica  dels  currlculums  d'EA 

Reunmt  <es  reflexions  anteriors.  es  defineix  un  camp  d estudi  en 
el  qual  s'ntrodueixen  importants  conceptes  teorics.  critics  i prdctics 
d'igual  importancia  que  redefineixen  una  idea  global  del  que  ds  cultura 
i educacio  artistica  en  confrontacid  amb  determinades  visions 
sectaries.  L’interes  del  context,  la  diversitat  i el  pluralisme  cultural 
en  una  societat  postmoderna  son  aspectes  condicionants  Per  aixo  cal 
adaptar  models  oberts  de  sintesi  i amb  adequacions  multiculturals  a 
fi  de  respondre  a les  necessitats  del  moment. 
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En  las  dPcaaas  de  los 
80  y los  90.  ciertos 
e studiosos  de  nuestro 
pais  han  dado  a conocer 
en  el  campo  de  la 
mvestigacidn  aigunos 
de  los  modefos  mas 
s/gmficativos.  por 
e/emplo.  'Educacidn 
artist:ca  como 
disciplma'.  (DBA) 

Sm  embargo,  en  el 
dmbito  de  la  formation 
del  profesorado  y en  la 
aphcac/on  experimental 
en  las  aulas,  es  macho 
lo  que  queda  por  hacer 
La  clave  par.  que 
puedan  desarroi'orse 
las  teorias  del 
profesorado.  quizu  sean 
las  aportaciones  del 
campo  de  ta  antropolo - 
gia.  potenciando  un 
piurahsmo  estetico  que 
perm'ta  adoptar 
modelos 
multiculturales 
En  una  soc/edad 
posmodema.  la 
importance  del  marco 
cultural  su  diversidad 
y su  piurahsmo  son 
condicionantes  que 
ha b lan  de  la  convenien- 
ce de  adecuar  modeios 
abiertos  mediante 
aproximaciones  y 
smtesis  para  dar 
respuesta  a fas 
necesidades  del 
mo  men  to 

Paiabras  clave  Reform ,i 
educative  - innovacion 
educative  - Disen o 
Cumcuiar-Paradigmas  - 
Modelos  - Educacion 
artistica  - Diversidad 
Piurahdad  - 
Multicuiturahdad  - 
Educacidn  artist<ca 

ci't*  e d i-L 


Abstracts 


En  matidre  de 
recherche,  certains 
chercheurs  de  notre 
pays  ont  fait  connaitre 
pendant  la  per, ode  80- 
90  des  modules 
particuherement 
significatifs.  comme  le 
DBA  (t  education 
artistique  comme 
disciph  'e) 

II  reste  cepenoant 
beaucoup  £ fane  dans 
le  domame  de  la 
formation  des 
professeurs  et  pOui 
I'apphcation 
experimental  dans  les 
classes 

L'eiement  cie  qu>  fait 
que  les  theories 
imphcites  des 
professeurs  peuvent 
dtre  mises  en 
application  est  peut- 
6tre  /' introduction  des 
apports  provenant  de 
I anthropologie  qw 
renforcent  le 
plurahsme  esthCtique 
afu,  de  pouvoir  adopter 
les  moddles 
mu’ticultureis 
L importance  du 
contexte.  la  diversity 
et  le  plurahsme 
culturei  dans  une 
sociCte  post  modern# 
conditionnent  de  telfe 
faqon  oue  l or  doit 
adapter  des 
approximations  de 
moddes  ouverts  et  de 
syn these  tout  en 
reahsant  des 
adaptations 
multiculturelies  atm 
de  pouvoir  teponore  aux 
besoms  du  moment 
Mots-cies  Reforme 
educative  - Innovation 
educative  ■ Elaboration 
du  cur’icuium  - 
Earadigmes  - Moddes 
Education  artistique  • 
Diversde  - Plurality  - 
Multicultural  ■ 

L education  artistique 
comme  discipline 


In  the  fielo  of  research 
during  the  1980s  and 
1990s.  some  important 
models  have  been  made 
known  in  our  country, 
such  as  DBA  (Artistic 
Education  as  Discipline) 
Nevertheless,  there  is 
still  much  to  do 
regarding  teacher 
training  and  experimen- 
tal application  in  the 
classroom 

The  key  factor  allowing 
the  development  of  the 
implicit  theories  of 
teachers  is.  perhaps, 
the  contribution  made 
by  anthropology  which 
promotes  aesthetic 
pluralism  for  the 
adoption  of  multi- 
cultural models 
The  importance  of 
context,  diversity  and 
cuhurai  pluralism  m a 
post-modern  society 
condemn  matters  to 
such  an  extent  that 
approximations  to  open 
models,  synthesis,  must 
oe  adapted  at  the  same 
time  as  adaptation  to 
">e  multi-cultjra1 
context  are  made  m 
order  to  respond  to  the 
requirements  of  the 
given  moment 

Key  words 

Educational  reform  ■ 
Educational  innovation  - 
Curriculum  design  - 
Paradigms  - Models  - 
Artistic  education  - 
Diversity  ■ Plurality  ■ 
Cultural  d-ve'sity  - 
/Arf/sfrc:  Education  as 
Discipline 
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Arts  plastiques  i metodologia:  Descripcio  d’un 
model  didactic 

Marta  Balada  i Monclus 


Introduced 


En  I'ensenyament  de  la  pl&stica,  les  Ifnies  pedagdgiques  que 
s'han  seguit  tradicionalment  s’han  fonamentat  en  el  desenvolupament 
de  la  creativitat  infantil,  I'aprenentatge  i domini  de  les  tecniques 
i els  mitjans  d'expressio  i la  seva  relacid  o estudi  de  les  arts  plastiques. 
En  general  les  estrategies  i sistemes  metodoldgics  que  s’han  emprat 
han  estat  mes  impllcits  que  explicits  i,  en  moltes  ocasions,  desvinculats 
d’una  visid  curricular  que  cohesionds  tots  els  seus  components.  En 
els  darrers  anys,  ds  quan  s'ha  produit  el  canvi  mds  important, 
reconeixent  el  perfil  disciplinari  de  la  matdria  i definint-ne  tant  els 
aspectes  cognitius,  expressius  i formatius.  com  la  importdncia  de 
condixer  i utilitzar  una  metodologia  diddctica  adient. 

Sobre  aquest  aspecte  del  com  . des  que  ens  dediquem  a la  docdncia 
hem  fet  molts  estudis  exploradors  per  ta!  d’avaluar  la  inciddncia  de 
la  metodologia  en  el  desenvolupament  cognitiu,  expressiu  i formatiu 
dels  alumnes,  segons  la  revisio  que  fdiem  dels  resultats  obtinguts  en 
els  processos  i la  realitzacid  dels  treballs.  Per  la  nostra  part,  ha 
estat  desprds  d’  investigar-hi  dmpliament  que  hem  pogut  configurar 
un  sistema  metodoldgic  i confirmar-ne  la  validesa.  Aquest  article 
descriu  aquest  model  per  Cespec if i citat  de  la  discipl ina.  tenint  en 
compte  les  diferents  facetes  que  s'hi  impliquen. 


Algunes  cites  significatives 


Referent  a la  metodologia  en  I'ensenyament  de  les  arts  plastiques. 
tindria  per  a nosaltres  un  especial  interes  el  princtpi  pedagogic  de 
Rousseau,  que  el  s.  XVIII  defensava  reducacio  visual  mitjangant  el 
dibuix.  perqud  aquest  exercici  contribuis  a desenvolupar  la  capacitat 
cognitiva  de  I’alumne,  mitjangant  1‘observacid  directa  del  natural. 

23 


VV3 


Temps  d’Educacid,  10  2n  semestre,  1993 


D'aquesta  manera  ensenyava,  observant,  que  6s  m6s  educatiu  el  valor 
del  metode  que  I'habilitat  de  I'alumne  en  si  mateixa.  Una  altra 
referencia  seria  la  del  mestre  Ebenezer  Cooke,  qui , al  final  del  s.XIX, 
en  voler  reconsiderar  els  principis  de  I’ensenyament  de  fart  en 
escoles  angleses.  manifestava  la  importdncia  de  coneixer  tant  la 
naturalesa  del  nen  al  qual  s'ensenya  com  el sistema  amb  que  s'ensenya. 

En  el  primer  cas  interpretariem  que  el  mdtode  es  un  mitja  que 
ajuda  a adquirir  coneixements,  i una  consequencia  d'aquest  son  el 
desenvolupament  i adquisicio  d’habilitats.  En  el  segon.  que  el  docent 
ha  de  saber  i dominar  a tons  els  sistemes  que  li  permeten  transmetre 
coneixements.  informacions  o valors  perque  la  relacid  entre 
ensenyament-aprenentatge  sigui  realment  eficag.  Creiem,  en 
consequencia.  que  individual itat  i sistema  d'ensenyament  han  de  ser 
afins  o complementaris:  s'han  de  correspondre.  interpretant,  doncs, 
que  en  I'  educacio  artistica.  el  metode  es  necessari.  pero  que  ha  de 
ser  flexible  d'adaptar  a la  personalitat  de  cada  individu  i I'ensenyant 
ha  de  dominar  les  estrategies  metodologiques  adients  a la  disciplina 
en  adequar-les  a un  col  lectiu  heterogeni.  Aquestes  serien  per  a 
nosaltres  questions  de  tons  en  voler  tractar  el  tema  de  les  estrategies 
i els  metodes  en  I'educacio  visual  i plastica. 

Fent  un  breu  repas  als  plantejaments  metodologics  que  creiem 
interessants  i que  s'han  donat  en  la  pedagogia  artistica  moderna, 
destacariem  la  primera  experience  de  I'Escola  de  la  Bauhaus,  que 
es  va  donar  entre  1919  i 1933.  en  tres  periodes  aiferents:  Weimar. 
Dessau  i Berlin,  i Wingler  (1975).  Els  postulats  d'alguns  professors 
defensaven  la  descoberta  mitjangant  {'experience,  com  a essence 
del  treball  creatiu  abans  que  recorrer  a I’habilitat.  Temen  la  conviccid 
que  els  metodes.  i no  pas  fart,  poden  ser  ensenyats.  Mitjangant  la 
metodologia.  es  el  mateix  estudiant  el  que  desenvolupa  les  seves 
capacitats  segons  les  aptituds  que  te.  La  docencia  conreava  alhora 
una  formacio  teorica  i practica.  Determinats  professors  tenien  un 
perfil  en  el  qual  es  combinaven  tres  qualitats  que  no  sempre  van 
unides'ser  artista.  pedagog  i escriptor.  Els  apunts  i llibres  de  Gropius. 
Kandinsky.  Klee.  Itten.  Moholy  Nagy  i Schelemmer  van  fonamentar. 
per  primera  vegada  en  els  ensenyament  artistics.  teories  i conceptes 
sobre  els  elements  plastics  Argumentant  les  seves  observacions. 
explicant  les  experiencies.  anotant  les  seves  reflexions  i sobretot 
fent  una  analisi  del  mon  real  i de  la  representacio  artistica.  van  fer 
possible  una  aproximacio  teorica  al  llenguatge  visual  . Aquests  tex- 
tos  els  considerariem  encara  ara.  una  font  molt  vahda  u'mformacid 
i documentacio  En  el  seu  moment,  el  seu  estudi  ens  va  p'ermetre 
descobrir  la  importancia  de  fer  I'ensenyament  amb  aquest  doble 
vessant.  tenint  en  compte.  a partir  de  flavors,  aquesta  dualitat  con- 
ceptual i expressiva  de  les  arts  plastiques  Aleshores  es  feia  necessari 
trobar  metodologies  que  permetessin  traduir  als  diferents  graus  de 
I ensenyament  les  adients  per  als  temes  teories  o conceptual  * les 

? 4 


valides  per  a la  practica  artistica  I en  aquest  sentit,  la  tasca  docent 
dels  esmentats  professors  fou  una  guia  per  iniciar  la  nostra. 

El  coneixement  de  I'obra  d’  autors  com  Kepes  ( 1969), . Knobler 
(1970),  Munari  (1973-1985),  Gibson  (1974),  Gillam  Scott  (1974), 
Berger  (1975),  Arnheim  (1976),  Dondis  (1976)..  Marcolli  (1978), 
Germani-Fabris  (1981),  entre  altres,  ens  va  permetre  afermar  el 
cos  tedric  de  la  disciplina.  En  aquest  sentit  assunmem  ia  necessiiat 
de  dissenyar  I'adaptacio  d'aquest  cos  tedric  per  a cada  cicle  de 
I'ensenyament  amb  qud  es  treballava,  elaborant  diferents  programes 
i realitzant  experidncies  d'acord  amb  aquest  plantejament.  'eiem 
necessari  possibilitar  la  introduccid  gradual  dels  conceptes  basics 
del  llenguatge  visual,  en  la  mesura  que  I’alumne  conreava  el 
desenvolupament  i I'evolucid  dun  llenguatge  plastic  propi. 


Importancia  de  la  creativitat  en  la  creacio  de  models 


Son  molts  els  artistes,  pedagogs  o psicolegs  que  valoren  la  crea- 
tivitat  com  un  fet  inherent  a una  educacio  ben  orientada  i que  s'ha 
de  considerar  des  de  cadascuna  de  les  disciplines. 

Per  posar  alguns  exemples,  citariem  De  Bono  (1973),  que  permet 
descobrir  qud  bs  el  pensament  lateral  i com  estd  intimament  relacionat 
amb  els  processos  mentals  de  la  creativitat  i I’enginy.  Segons  aquest 
autor,  seria  suficient  dedicar-hi  una  hora  a la  setmana  per  desvetllar 
la  capacitat  creativa  dels  nens.  Guilford  (1978)  ens  recorda  que  la 
creativitat  es  la  clau  per  a I’educaci6  en  el  seu  sentit  mbs  ampli  i 
complet,  i afegeix,  que  aquesta  responsabihtat  ha  de  ser  compartida 
per  I’entorn  familiar.  I’escola  i la  societat,  i tenir  en  compte,  a mos. 
que  hi  ha  condicions  que  afecten  el  pensament  creatiu  i d altres  que 
I'inhibeixen.  Amb  relacio  a la  naturalesa  del  pensament  creatiu,  co- 
menta  que  s’han  de  potenciar  les  operacions  d'investigacib, 
conceptualitzant  les  funcions  de  fluidesa.  flexibilitat  i elaboracid  en 
les  operacions  de  produccio  creativa. 

Logan  (1980).  en  el  ilibre  Estrategias  para  una  ensehanza  creativa. 
defensa  que  I'ensenyament  creatiu  es  caracteritza  pels  metodes 
d'ensenyament  indirectes  que  es  basen  en  « I’art  de  deduir.  pregun- 
tar.  suggerir.  proporcionar  pistes,  indicar  alternatives  i integrar 
Estimula  les  capacitats  associatives,  posa  en  moviment  les  operacions 
connotatives  i fomenta  el  pensament  creatiu  (pag.  73). 

Nisheth  i Shucksmith  (1990)  creuen  que  un  bon  perfil  de  mestre 
ha  de  tenir  les  qualitats  de  flexibilitat.  apreciacio  i imaginacid. 
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Marin  Ibdnez  (1984)  enumera  els  indexs  mds  utilitzats  com  a 
definidors  i indicadors  de  la  creativitat,  que  s6n:  orig inaiitat , quantitat 
de  productes  o fluidesa,  elaboraci6,  sensibilitat  pels  problemes, 
redefinicib,  utilitzacions  inusuals,  andlisi  i sintesi.  Per  a aquest  au- 
tor  I'ensenyament  creatiu  ds  aquell  que  propicia  I'aportacio  d'alguna 
cosa  personal,  valuosa  i innovadora,  dissenyant  activitats  que  siguin 
ocasions  per  fer  aportacions  originals. 

El  pedagog  francos  De  la  Garanderie  (1990),  quan  fa  esment  de 
la  pedagogia  de  la  imaginaci6  creadora,  creu  que  tothom  td  una  resposta 
a donar  i que  ha  de  poder  comunicar-ho.  Es,  per  tant,  tasca  i 
responsabihtat  del  docent  posar  al  seu  abast  els  coneixements,  els 
mitjans,  les  tecniques  i els  mbtodes  que  ho  facin  possible. 

Marin  Viadel  (1991)  comenta  que  «poden  assenyalar-se  tres 
caracterlstiques  generals  de  qualsevol  mdtode  d’ensenyament  de  les 
arts  plastiques:  act i vit at . individualitat  i creativitat**. 


Els  models  curriculars  en  educacio  artistica 


El  model  anglosax6  d'Herbert  Read  ens  va  donar  la  idea  que  I'art 
ha  de  ser  la  base  de  I'educaci6  i que  sense  aquesta  i'educacid  de 
rind  ividu  quedava  parceHada.  Va  fer  una  class  if  icacid  empirica 
dels  dibuixos  infantils  i tambd  va  enumerar  determinades  etapes 
evolutives.  Les  seves  teories,  recolzades  tant  en  un  pensament 
filosdfic  com  psicoldgic,  van  ten ir  una  gran  divulgacid,  i considerem 
que  aquesta  aportacid  feta  el  1943  ds  totalment  vigent  quant  a la 
importdncia  de  rebre  una  correcta  educaci6  artistica. 

L'aportacid  de  Lowenfeld  (1947)  es  va  caracteritzar  per  basar 
I’atencid  en  el  nen  i en  el  seu  desenvolupament  creatiu,  mds  que  en 
els  mateixos  continguts,  perd  tenint  en  compte  la  importdncia  de 
pensar,  sentir  i percebre,  i tambd  per  les  categories  que  va  proposar 
com  a etapes  evolutives  de  I'art  infantil. 

Per  a Arno  Stern  (1967),  el  model  no  era  un  sistema  aplicable 
a totes  les  situacions  d'aprenentatge,  alld  important  es  I'adequacid 
que  se’n  feia  per  a les  necessitats  que  s evidencien  a cada  alumne, 
donant-los  references  perque  poguessin  desenvolupar  al  maxim  les 
seves  capacitats.  Aixd,  experimental  en  la  mesura  que  s ha  ordenat 
el  treball,  afavoreix  una  millor  qualitat  dels  resultats  que  s'obtenen 
Un  dels  seus  objectius  ds  donar  pautes  per  aprendre  a treballar 
Primer  obliga  a pensar,  en  segon  Hoc  a organitzar  el  treball  i en 
tercer  demana  acabar-lo  correctament.  Aquests  tres  autors  han  estat 
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potser , en  les  darreres  decades,  els  que  han  influTt  mbs  directament 
en  la  formacib  dels  ensenyants  i especialistes. 

D’acord  amb  les  idees  de  Lowenfeld  es  va  aconseguir  en  molts 
sectors  educatius  potenciar  I’autoexpressib  i la  capacitat  creativa 
del  nen  i alhora  se'n  desvetllava  i desenvolupava  la  sensibilitat  ar- 
tistica. Aixb,  perb,  no  implicava  una  sistematitzacib  prbpiament 
dita,  que  estructurbs  gradualment  la  docencia  en  aquesta  etapa,  i si 
bb  s‘havia  avangat  de  manera  important  en  alguns  Ambits  docents 
sobre  aquest  tema,  no  es  tenia  encara  la  visio  general  que  exigeix 
I'educacib  artistica  entesa  com  a disciplina.  es  a dir,  com  proposava 
Wilson  (1975)  en  estructurar  els  continguts  i les  conductes  que 
corresponen  a I'aprenentatge  de  les  arts  plastiques  o,  tanmateix  i en 
una  altra  llnia,  amb  un  curriculum  propi  com  creu  Eisner  (1985), 
professor  d'educacio  artistica  a la  Universitat  de  Stanford  (Califbrnia). 

Cal  recordar  que  va  ser  als  Estats  Units,  a partir  de  la  dbcada  dels 
seixanta,  quan  I'educacib  artistica  es  va  comengar  a considerar  com 
a tal.  concretament  al  seminari  sobre  «lnvestigacibn  y desarrollo 
del  curriculum  en  educaclon  artlstica»,  realitzat  a I'Universitat  Estatal 
de  Pennsylvania  el  1965.  Posteriorment,  I'any  1982,  es  va  crear  a 
Los  Angeles  el  «Getty  Center  for  Education  in  the  Art»  per  millorar 
la  situacib  i la  qualitat  de  I'educacib  artistica;  principalment  de  les 
arts  visuals  a les  escoles.  Es  treballa  amb  projectes  i investigacions 
que  es  concreten,  per  exemple,  en  la  creacio  de  I'lnstitut  Getty, 
per  a professors  d'arts  visuals,  on  es  duen  a terme  programes  de 
desenvolupament  de  professorat  I programes  de  disseny  curricular 
a i x I com  els  especlfics  d'avaluacio  i aprenentatge  ( Marin,  1990) 


El  model  de  Bruno  Munari 


Un  dels  autors  que  creiem  destacable  quant  a references  metodo- 
logiques  per  a I'educacib  artistica  es  Bruno  Munari.  Aquest  artista  i 
dissenyador  te  una  amplia  bibliografia  sobre  la  didbctica  de  larea  que 
denota  un  gran  domini  i coneixement  de  la  pedagogia  de  I'art  i de  la 
metodologia  didactica  per  a tots  els  graus  de  I'ensenyament,  des  dels 
infants  fins  als  estudiants  de  disseny. 

Munari  (1979)  opina  que  el  conerxemenr  instrumental  i tecnic  cs 
fonamental  per  al  desenvolupament  cognitiu  i expressiu  en  el  llenguatge 
visual,  i amb  la  mateixa  importbncia  assenyala  que  la  solucio  inddita 
en  I'educacio  artistica  ha  de  sorgir  de  la  creativitat,  coordmada  per 
una  metodologia  correcta. 
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La  linia  pedagogica  d’aquest  autor  proposa: 

- Donar  una  informacio  necessaria  quan  s'ha  de  treballar  un 
contingut. 

- Educar  en  un  sentit  creatiu  i sensible. 

- No  donar  models,  sino  inputs  que  siguin  motivacions. 

- Saber  trobar  un  sistema  d’ensenyament-aprenentatge.  ja  sigui 
dissenyant-lo  o be  adequant,  reelaborant  o acollint-se  a linies  d'altres 
pedagogs  o escoles. 

- Per  propostes  d’activitats  obertes  per  al  coneixement  ins- 
trumental respectant  les  individualitats,  per  poder  cercar  solucions 
personals.  Treballar  amb  metodologies  que  permetin  educar  en  aquest 
sentit,  estimulant  la  creativitat  i potenciant  al  maxim  les  facultats 
individuals  en  benefici  del  col-lectiu. 

- Donar  orientacions  Clares  sobre  el  que  ha  de  ser  un  plantc  ament 
didactic  dels  temes. 

- Coordinar  correctament  les  metodologies. 

- Adaptar  el  curriculum  a les  individualitats  i no  a la  inversa. 

La  metodologia  de  Munari  se  centra  en  cine  aspectes  fonamentals: 

- Basar  el  metode  en  un  principi  informador,  per  poder  valorar 
que  es  encertat  i que  equivocat.  en  els  conceptes  i en  la  praxi 

- Adaptar  els  programes  als  individus  i no  a la  inversa,  tent  aixi 
que  sense  variar-ne  els  continguts  i per  mitja  de  la  metodologia.  el 
sistema  d'ensenyament  permeti  que  tothom  arribi  a donar  el  maxim 
de  les  seves  capacitats.  en  una  interaccio  professor-alumne.  alumne- 
alumne.  propiciant  que  lesmentat  sistema  sigui  dinamic 

- Proposar  processos  de  treball  utilitzant  en  principi  la  intuicio 
Aquest  es  un  valor  en  el  qual  nosaltres  creiem  tanmateix,  i recolzat 
en  segon  Hoc  pel  raonament.  la  reflexib  i I’analisi.  es  a dir,  alt  res 
factors  que  ens  permeten  desenvolupar  el  sentit  creatid  i imaginatiu. 
La  intuicib  com  a punt  de  partenga  perque  dom  pas  a la  recerca  lliure 
i no  condicionada.  En  la  successio  dels  processos  que  comporta  cada 
activitat  poden  trobar-se  suggeriments  que  indueixen  I'alumne  a 
solucions  finals  valides 

- Potenciar  la  infludncia  positiva  de  1‘individu  sobre  el  col-lectiu 
Tenint  en  compte  I'experiencia  col  lectiva  com  a font  de  motivacio. 
Valorar  que  una  idea  original  pot  generar-ne  d'altres 

- Temr  com  un  objectiu  terminal  important,  ei  de  coneixer  per 
saber  apreciar  La  praxi.  com  a sistema  pel  qual  s’investiga.  s apren 
i es  valora.  tant  I'aportacid  que  horn  6s  capag  de  fer  com  I’apropament 
al  treball  dels  artistes 


Un  disseny  per  tractar  la  diversitat  en  el  sistema 
d’ensenyament-aprenentatge 


En  tot  grup-classe,  edat  i etapa,  els  docents  sabem  que  hem  de 
treballar  amb  un  col  lectiu  format  per  individus  amb  una  determina- 
da  idiosincrbsia  i perfil  caracterial.  amb  unes  capacitats  i habilitats 
a desenvolupar  que  no  sbn,  a priori,  exactament  iguals  en  tothom,  i 
que  depenen  de  molts  factors,  influencies  o condicionants  del  desen- 
volupament  individual.  Per  tant.  una  caracteristica  dominant  bs  la 
diversitat,  i I’entenem  com  un  denominador  cornu  de  qualsevol  grup. 

Creiem  necessari,  pel  que  fa  a la  nostra  disciplina,  que  el  disseny 
del  sistema  ensenyament-aprenentatge  es  configuri  d'acord  amb  uns 
mbtodes  flexibles  i oberts,  i que  les  estrategies  metodologiques  tinguin 
en  compte  el  tractament  de  la  diversitat  com  a factor  ineludible. 

Si  haguessim  de  generalitzar  per  definir  el  perfil  d'un  grup-classe. 
podrlem  resumir  aquesta  problematica  en  els  punts  seguents: 

♦ les  dominants  de  nivell  en  el  grup; 

♦ les  capacitats.  habilitats  i/o  mancances  individuals; 

♦ el  problema  de  la  comprensio  segons  les  capacitats  de  cada 
estudiant; 

♦ els  ritmes  individuals. 

Segons  aquestes  quatre  facetes.  hem  de  considerar  quines  sbn  les 
estrategies  metodologiques  a seguir,  quins  mbtodes  a aplicar  perqud 
la  seva  incidencia  en  el  grup  afavoreixi  els  objectius  que  ens  plantegem 
i quetanmateixestenenencompteenelmarcdela  innovaci6educativa. 

Per  a la  fonamentacib  teorica  d’aquesta  faceta,  I'autor  que  mes 
ens  ha  interessat  es  Antoine  de  La  Garanderie  (1990),  ja  que,  a 
partir  del  seu  estudi,  trobem  mes  rao  de  ser  en  el  que  fins  aleshores 
estructuravem  sobre  experidncies  i criteris  personals  en  relacio 
amb  el  tractament  de  la  diversitat  en  I'ensenyament.  Aquest  pedagog 
trances  creu  «en  un  programa  de  la  pedagogia  de  l'esser»(pag.  88). 
per  “exercir  e!  bell  of tci  d'home»»  (pag.  90).  Pensa  que  els  docents 
hem  de  descobrir  I'originahtat  dels  nostres  alumnes  i contribuir  al 
fet  que  ells  mateixos  es  descobreixm.  Parafrasejant  un  altre  autor. 
Peretti  deiensa  que««/a  igualtat  es  basa.  dc  fet,  en  la  mtel  hgencia 
de  la  diferencia»  (pag.  91).  Aquest  autor  formula  la  questio  que. 
malgrat  els  esforgos.  molts  alumnes  no  aconsegueixen  comprendre, 
quan  la  comprensib  es  el  resultat  d’activitats  mentals  duterminades, 
i ens  records  la  incidencia  de  I'ensenyant  davant  els  bons  resultats 
dels  seus  alumnes  o el  fracas  escolar.  adduint  que  la  percepcio  en  si 
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mateixa  no  ds  comprensiva,  sind  que  la  comprensio  depdn  d'un  gest 
mental  de  reexpressid  de  la  informacid,  fornida  de  la  percepcid. 

En  la  seva  proposta  trobem  unes  paraules  clau:  introspeccid, 
i ntuicid , evocacio  i comprensio.  Aquestes  permetrien  una  estructura 
de  gestos  mentals-corporals,  que  mitjangant  uns  determinats 
processos  possibilitarien  a I'estudiant  comprendre,  saber  aplicar  i 
saber  explicar.  Aixo  es  posa  de  manifest  quan  en  I'exposicid  dels 
resultats  del  treball  individual,  pel  que  fa  al  grup,  es  produeix  una 
retroalimentacid  coMectiva  a partir  de  les  aportacions  originals 
individuals.  Tots  aprehenem  de  tots. 


Un  disseny  per  tractar  la  diversitat  com  una  caracteristica 
propia  de  la  disciplina 


El  model  que  es  descriu  en  aquest  article  pertany  al  d'una 
especialitat  i,  com  a tal,  td  en  compte  el  caracter  expressiu  de  la 
disciplina.  Aixd  vol  dir  que  en  la  consecucid  de  la  praxi  cal  potenciar 
el  pensament  divergent  perqud  aquest  llenguatge  exigeix  respostes 
originals,  diferenciades  i noves.  Exigeix,  com  ja  hem  d it , que  siguin 
obertes  perque  de  I'aprenentatge  dels  fets,  sistemes  i conceptes, 
procediments  i valors,  propis  de  les  diferents  matdries  de  I'educacio 
artistica,  els  estudiants  sapiguen  com  cercar  i trobar  idees,  i com 
desenvolupar-les  teoricament  i practicament.  Potser  aquesta  ds  una 
de  les  facetes  del  professor  que  considerariem  mds  important,  el 
qual  mitjangant  el  mdtode  pugui  orientar  I’estudiant  en  els  processos 
de  treball,  incentivant  a cercar  noves  possibilitats  tecniques  en  els 
procediments  plastics,  perqud  cadascu  s identif iqui  amb  uns  mitjans 

0 uns  altres,  i procurant  aportar  una  empremta  personal  en  la 
utilitzacid  dels  instruments  i les  tecniques  o el  tractament  dels 
materials;  sabent  trobar,  tanmateix.  aquella  tipologia  d’imatge  que 
amb  els  mitjans  emprats,  respongui  a la  propia  sensibilitat  i caracter 
expressiu. 

Els  estudiants  han  d'assumir  que  un  dels  criteris  basics  per  a 
I'adequacio  diddctica  de  la  disciplina  en  el  mdn  de  fescola  es 
desvetllar,  potenciar  i tenir  cura  d’aquesta  diversitat  en  la 
representacio  plastica.  Son  diferents  estrategies  les  que  ho  permeten 

1 cal  tenir-ho  en  compte  des  dels  diferents  vessants  que  te  la  materia 

. Es  bdsic  saber  com  traduir-ho  perque  tant  a I’aula  universitaria  com 
a la  de  I'escola  infantil,  primaria  o secundaria,  cadascu  aporti  en 
paraules  de  De  la  Garanderie  « alio  que  td  a dir »* 
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Una  questid  que  permet  reflexionar  sobre  la  complexitat  del  perfil 
de  la  disciplina  ds  que  inclou  una  llista  extensa  de  matdries  i continguts 
que  podem  classificar  en  els  ordres  seguents: 

• Tecnic:  coneixement,  aprenentatge  i aplicacid  dels  sistemes  i 
procediments  plastics,  ja  siguin  bidimensionals  o tridimensionals, 
grafics,  pictorics,  de  modelatge,  construccio,  infografia  o altres. 

• Expressiu:  elaboracid  de  missatges  visuals  utilitzant  les  tdcniques 
com  a vehicles  de  comunicacid. 

• Morfosintdctic:  estudi  dels  elements  del  llenguatge  visual  dels 
diferents  conceptes  i generalitats. 

• Socio-cultural:  coneixement  del  patrimoni  artistic  afermat  en 
la  conscidncia  de  les  funcions,  utilitzacid  i aplicacions  propies  d'una 
cultura  visual. 

• Pedagogic:  estudi  de  corrents,  models  i experiences  especifics 
d'educacid  artisiica  i I art  infantil. 

• Didactic:  coneixement  i domini  del  disseny  curricular,  continguts, 
estrategies,  mdtodes,  recursos,  tdcniques  i valors  propis  de 
I'especialitat,  necessaris  per  aprendre  a ensenyar  i per  a la  correc- 
ta  adequacid  als  diferents  nivelis  de  I'ensenyament  primari. 

El  temari  que  correspon  a aquests  sis  vessants  exigeix  practicar 
la  docencia  tent  us  de  diferents  mdtodes  adients  a cadascun  d’aquests, 
ja  sigui  cientific,  expositiu.  discursiu,  indirecte,  inductiu.  deductiu, 
sequenciat,  etc.  L’estudi  I revisid  de  la  bibliografia  especifica  publi- 
cada  en  els  darrers  anys,  aixi  com  ara,  en  aquests  moments 
d’innovacio  educativa,  alguns  treballs  d’investigacid  sobre  I'area 
permeten.  a I’ensenyant,  disposar  d’una  informacib  que  possibilita 
estructurar  continguts  i proporciona  a I’educador  un  marc  de 
referdncies  que  li  faciliten  situar-se  a partir  d’una  fonamentacid  que 
a poc  a poc  es  va  consolidant  amb  aquesta  visid  panordmica  i complexa 
de  la  seva  epistemologia  (Juanola.  1992).  La  ccordinacid  d’aquesta 
panoramica  i les  seves  interrelacions  en  la  formacio  inicial  de  mestres 
exigeixen,  msistim,  una  visio  metodoldgica  adient  que  permeti  co- 
ordinar  i assolir  els  seus  continguts  de  la  manera  mes  motivadora  i 
rigorosa  possible. 


Estructura  del  model  didactic 


Per  configurar  I'estructura  aprehenem  de  la  linia  pedagogica  de 
Munari  els  punts  seguents: 
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• Establir  un  principi  informador  en  I'ensenyament  de  les  arts 
pl&stiques. 

• Coordinar  les  metodologies  operatives  per  trobar  solucions 
creatives. 

• Actuar  en  la  Ifni  a d'una  pedagogia  individualitzada. 

• Valorar  la  intuTcib  per  a la  recerca  en  la  praxl. 

• Realitzar  determinats  processos  de  treball  per  trobar  solucions 
vdlides. 

• Afavorir  experidncies  col  lectives  per  a I'enriquiment  indivi- 
dual. 

• Condixer  per  saber  apreciar. 

L’aportacio  de  De  La  Garanderie  permet  centrar-nos  en  I'acord 
d’afavorir: 

• L'atencio,  la  reflexib  i la  memoria. 

• La  introspeccib,  la  intuicio  i I'evocacio. 

• Realitzar  determinades  representacions  (mentals-gestuals)  per 
afermar  les  destreses  i habilitats  propies  del  treball  plastic. 

• Prendre  consci^ncia  dels  processos  i procediments  de  I'activitat 
menta1  que  son  fonamentals. 

• Mdcticar  una  pedagogia  de  I'dsser. 

• Plantejar  una  pedagogia  de  la  imaginacio  creadora. 

De  les  propostes  que  fa  Leslie  Logan  (1980),  hem  escollit  les 
seguents: 

• Estrat&gies  basades  en  el  foment  del  pensament  creatiu. 

• Els  metodes  indirectes  son  flexibles  per  adaptar-se  a la 
personalitat  de  Testudiant 

• Motivacio,  simulacio.  consulta  i descobriment  formen  les  bases 
d'aquests  metodes  i les  seves  caracteristiques  son  I'espontaneitat, 
I'autonomia  ; la  comprensio. 

Entre  els  tres  autors  podem  establir  aquestes  connexions. 

- Munari  es  refereix  a la  importance  de  practicar  una  pedagogia 
individualitzada,  i De  la  Garanderie  ho  anomena  una  pedagogia  de 
I'dsser,  els  mdtodes  indirectes  de  Logan  sbn  flexibles  per  adequar- 
se  a cada  individualitat. 

Munari  i De  la  Garanderie  defensen  actuar  a partir  de  la  intuicio 
per  passar  posteriorment  a la  reflexio 

Tots  dos  creuen  en  la  importance  dels  processos  com  a mitjans 
per  assolir  coneixements.  Logan  enten  els  metodes  indirectes  com  a 
processos.  i tots  tres  penson  que  les  ©strategies  metodologiques  son 
camins  que  hi  condueixen 

- Tots  tres  fomenten  el  treball  basat  en  la  creativitat 
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Faltaria  citar,  en  darrer  Hoc,  la  proposta  d’adequar  I'estructura 
del  curriculum  d’Eisner  a la  diddctica  de  les  arts  pldstiques  en  con- 
siderar  adient  emmarcar  els  Ambits  a les  dimensions  conceptual, 
processual,  crftico-apreciativa  i didactica,  d’acord  amb  la  investigacid 
realizada  per  Juanola  (1989,  pdg.  198-235),  que  inclouria  la 
diversificacio  dels  ordres  tdcnic,  expressiu,  morfosintactic,  sdcio- 
cultural,  pedagogic  i didactic,  que  nosaltres  haviem  configurat. 


Descripcio  del  model 


En  I'elaboracid  del  llenguatge  plastic,  els  processos  que  proposem 
de  fer  en  la  praxi  artistica  creiem  que  son  els  que  faciliten  la 
comprensid  dels  conceptes  que  s'expliquen  i que  impliquen  una  iniciacid 
o introduccid  global  a la  panordmica  del  llenguatge  pldstic  per  les 
interrelacions  que  s'hi  estableixen. 

Ens  sembla  necessari  afegir  a continuacio  el  que  entenem  per 
procediments  i processos  plastics,  donades  les  accepcions  que  im- 
pliquen aquests  mots  des  de  I'dmbit  de  les  belles  arts  i en  el  nou  marc 
curricular.  En  arts  pldstiques  utilitzem  la  paraula  procediment  per 
referir-nos  a diferents  maneres  de  treballar  amb  les  tdcniques.  Per 
tant,  entenem  que  les  diferents  accions  que  es  realitzen  per  a 1‘execucid 
d’un  procediment  poden  anomenar-se  processos.  Un  procds  inclou 
diverses  accions  o fases,  i el  conjunt  d’aquestes  ds  un  determinat 
procediment. 

Segons  la  nova  nomenclatura  curricular,  el  mot  procediment[e  un 
valor  de  contingut  i s'entdn  com:  «un  conjunt  d’accions  ordenades  i 
orientades  cap  a la  consecucio  d’una  meta».  S’afegeix  que  s’utilitzen 
els  termes  «destreses»,  «tdcniques » , «metodes»  i fins  i tot 
estratdgies  com  a sindnims  de  procediment”  (Coll  et  al . . 1986). 

Interpretem  per  tant,  dues  accepcions  de  procediment: 

1)  Per  a I'ambit  de  belles  arts  donariem  el  valor  de  procediments 
als  continguts  que  es  refereixen  a les  tdcniques,  tant  pel  que  fa  a la 
teoria  com  a la  praxi;  procediments  grafics  o pictorics,  per  citar  un 
exemple.  o dit  d’una  altra  manera.  les  diferents  poss i bilitats  de 
manipular  i experimentar  amb  instruments  i materials. 

2)  Segons  el  nou  marc  curricular,  hem  de  considerar-lo  com  un 
element  essencial  que  forma  part  del  bloc  de  continguts,  conjuntament 
amb  els  fets,  sistemcs,  conceptes,  actituds  i valors,  per  a qualsevol 
umtat  diddctica.  Aixo  fa  que  I'entenguem  com  a destresa  o mdtode 
que  permet  desenvolupar  tecniqucs  per  les  quals  s’aprdn  mitjangant 
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I'experiencia.  Procediment  seria  aixi  un  mitja  que  inclou  uncs  acoons 
sequenciades  per  les  quals  s’assoleixen  uns  coneixements  D acord 
amb  aquest  enfocament,  per  a nosaltres  serien  estrategies  o varia- 
bles metodologiques  per  als  diferents  processos  que  els  estudiants 
han  de  realitzar. 

En  sintesi,  tot  considerant  les  accepcions  comentades.  msistim 
especialment  en  el  fet  de  propiciar  i afavorir  el  desenvolupament 
d'aquests  processos  perque  ens  porten  a coneixer  determinats 
procediments  i,  per  tant,  a desenvolupar  unes  actituds  i valors  per 
assolir  aprenentatges  en  el  marc  d’una  reforma  que  ho  introdueix 
donant-li  una  importance  especial. 

El  perfll  del  model  que  hem  elaborat  es  basaria  en 

• Una  pedagogia  individualitzada. 

• Estrategies  que  afavoreixen  I’adquisicio  de  determinades  actituds 
i aptituds. 

• Estrategies  que  afavoreixen  la  creativitat 

• Metodes  i tdcniques  que  fan  comprensible  I'adequacio  didactica 

• La  realitzacio  de  determinats  processos  per  assolir  la  comprensio 
dels  continguts  i introduir-se  en  la  seva  didactica 

Es  parteix  d’una  estrategia  central  en  la  qual  es  consideren  les 
caracteristiques  del  grup  d’estudiants,  les  actituds  i aptituds  a 
desenvolupar  i el  curriculum  de  la  disciphna  El  disseny  imphca  una 
planificacio  de  processos  que  responen  a una  estructura  i 
desenvolupament  que  podem  smtetitzar  en  els  quadres  seguents 


PLAN1FICAC16  DE  PROCESSOS 


1 Dimensio  conceptual 
2.  Dimensio  processual 


3.  Dimensio  processual 

4 Dimensio  critico- 
apreciativa 

5.  Dimensib  critico- 
apreciativa 


A Introduced  de  continguts 
B Plantejament  de  la  praxi 
C Elaboracio  de  la  praxi 
D Exposicio  dels  resultats 

E Analisi  dels  resultats 
F Avuluueui 


[ 

Dimensio  didactica 


o 
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(3.  Dimensi6  processual) 


C.  HLABORACIO  DE  LA  PRAXI 


Estudiant 


Professor 


la  fase 

INTROSPECCIO 

INTUlClO 

EVOCAClO 


Atencib 


Raonament . 


Ref  lexio 


Foment  del  pensament  creatiu 
Foment  de  I'aprenentatge 
divergent 

Foment  dels  canvis  d'actituds 
Estimulacid  d’aptituds- 
capacitats 


j 


Projecte  praxi 


Pedagogia  individualitzada 


2a  fase.  (I) 

ASSESSORIA 
RECOLZAMENT,  SUPORT 
RESPECTE  DEL  RITME 
INDIVIDUAL 


RElROALIMENTAClO  INDIVIDUAL  METODE  DISCURSIU 


EXECU  DE  PROVES 
RECERCA 
ASSOCIACIONS 
CONSULTES 


Autonomia 

Espontaneitat_ 

Comprensio 

Estimuls 


RETROALIMFNTACIO  COL  LECTIVA 
i 
i 

2a  fase  (II). 


PRUVFS  DEFINITIVES 
HFAI  1 17  ORIGINALS 

i 

i 


Reexpressio 
de  la 

iriformacio 


(interaccions:) 
Comportament  creatiu 
Tecniques  indirectes. 
Variables  de  reforg: 
-adequacio  de  la  proposta  a 
la  personalitat  de 
rostudmnt. 

■ mtoraccio  dialectica. 
-acceptacio  d idees: 
-acceptacm  de  1‘esforg. 
-valoracio  de  l esforg. 
induccio  de  tecniques. 
-atri*  ucio  de  confianga 


(4.  Dimensio  crftico-apreciativa) 


D.  EXPOSICI6  DELS  RESULTATS 


3a  fase 
Estudiant 

PRESENTACIO  DE  LA  RECERCA 
DEL  PRCCES  EXPERIMENTAL 
APORTACIONS  PERSONALS 


Professor 

Induccid  a la  descripcid 

Observacions 

Assessoria 


RETROALIMENTAClO  COL-LECTIVA 


J 


E.  ANALISI  DELS  RESULTATS 

4a  fase 

Estudiant  Professor 

DEDUCCIONS  CONTINGUTS 
PROCEDIMENTS  I VALORS 


- Conscienciacid  de  les  aptituds/capacitats 

i habilitats.  Interpretacio 

- Valoracio  de  la  recerca  col-lectiva: 

‘variables  aptituds/habilitats 

*ritmes  Apreciacio 

•recerca 


- Comprensio  dels  continguts 

- Adquisicid  de  valors 
*canvis  d’actitud 


Valor  «ano 


ELABORAClO  DEL  PROJECTE  DE  DIDACTICA 
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1 F.  AVALUACIO  

5a  fase: 

- INICIAL  (Aptituds-habilitats-coneixements) 

- FORMATIVA  (Desenvolupament  modificaci6  d'actituds  i 
aptituds) 

- SUMATIVA  (Evolucio  dels  processos) 


- Revisid  del  projecte  segons  les  variables  d'area 

- Plantejament  i evolucio  individual 

- Dades  i informacid  de  1‘alumne  (tutories) 

- Autocritica  i autoavaluacid 


Conclusions 


Com  ja  hem  esmentat  anteriorment.  el  model  que  hem  descrit 
s’ha  experimentat  ampliament  en  I'ensenyament  primari,  secundari 
i superior.  Les  continues  revisions  i analisis  ens  han  possibilitat 
dissenyar-lo  i configurar-lo  com  ara  es  presenta.  El  fet  d'aplicar-lo 
en  diferents  ambits  i cicles  ens  ha  permds  constatar  que  es  mitjangant 
aquesta  seqiienciacio  de  fases  que  els  alumnes.  en  general,  esveuen 
capacitats  per  elaborar  un  llenguatge  pl&stic  propi.  descobrint  unes 
determmades  aptituds  peraue  aquesta  elaboracio  sigui  avaluable 
positivament.  Tambe  i paraleNament  aprendre  o.  si  mes  no.  condixer 
els  elements  basics  d’aquest  llenguatge  d'acord  amb  els  diferents 
ordres  que  hern  establert  previament  i que  gradualment  s'han  pogut 
anar  associant  en  les  diferents  fases  seguides. 
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Si  hem  de  resumir  molt  breument  el  que  representa  per  als 
estudiants  realitzar  aquests  processos  de!  model  didactic  que 
presentem,  podem  comentar  que: 

• Descobreixen  una  manera  de  treballar  en  educacio  artistica, 
per  la  qual  aprenen  a tenir  idees  i trobar  solucions  personals  a 
problemes  que  exigeixen  resultats  creatius. 

• Les  estratbgies  els  ajuden  a desvetllar  les  propies  capacitats 
i aptituds,  i els  permeten  assolir  aprenentatges  mitjangant  els  quals 
superen  els  propis  nivells  inicials. 

• Valoren  els  processos  com  un  mitj&  que  millora  la  qualitat  del 
seu  treball  i els  fa  conscients  de  les  seves  capacitats  i sensibilitzacio. 

• La  metodologia  els  permet  saber  com  poden  trobar  solucions 
pero  am'j  una  total  llibertat  d’accio  i autoresponsabilitat. 

• Ccmprenen  que  I’expressi6  artistica  individual  6s  un  llenguatge 
que  permet  establir  diferents  nivells  de  comunicaci6. 

• Assumeixen  la  validesa  de  les  aportacions  individuals  al  col ■ lecti u 
i I’enriquiment  que  aixo  comporta  per  al  feedback  que  es  genera. 

• La  planificacicf)  dels  processos  i la  seva  sequenciaci6  6s  alhora 
un  model  que  els  dona  idees  per  a I‘adequaci6  did6ctica  en  I’ambit 
escolar. 

Aquestes  opinions  s6n  el  resultat  d’unes  enquestes  fetes  a 
estudiants  de  primer  cicle  de  I'Escola  de  professorat  d’EGB,  despr6s 
de  fer  I'experi6ncia  en  dos  cursos  consecutius  per  contrastar 
resultats.  El  perfil  que  es  definia  segons  la  nostra  avaluaci6  inicial, 
es  resumiria  en  aquests  punts: 

- Manca  generalitzada  d'informaci6  sobre  la  disciplina. 

- Desconeixement  dels  conceptes  basics. 

- Manca  d'habit  en  la  praxi  artistica. 

- Dificultats  per  a I'expressio  plastica.  inhabilitat . inexperibncia 
i inhibicio. 

- Desconeixement  de  metodes  creatius  per  a Lelaboracio  del 
llenguatge  plastic. 

Les  hem  abreujat  amb  el  desig  de  presentar  les  mes  significatives 
com  a slntesi  d'alguns  resultats  que  hem  obtingut  en  I'aplicacio 
d'aquest  disseny. 

En  darrer  Hoc,  voldriem  reiterar  que  aquest  component  del  disseny 
curricular,  el  com,  es  substancial  en  tot  ensenyament  i creiem  que 
ho  es  tanmateix  per  aquesta  disciplina  d'educacio  plastica.  Aplicant- 
la  correctament  a I'aula.  amb  el  perfil  i les  variables  que  exigeixen 
les  materies,  els  objectius  poden  acomplir-se.  Aquesta  assignatura 
es  una  de  les  que  contribueix  especialment  a formar  de  manera  sen- 
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sible  i estdtica  tots  els  alumnes  des  de  I'educacid  infantil,  fet  que 
implica  formar  per  saber  i poder  gaudir  de  la  culture  visual  i,  per 
tant,  d'un  aspecte  essencial  de  la  comunicacid  social. 
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La  diddctica  a les  arts  pldstiques 


Abstracts 


En  la  disctphna  de 
Educacidn  Piastica.  la 
metodoiogia  diddctica 
se  ha  tratado  tradicio- 
nalmente  de  forma  mas 
imphcita  que  exphcita 
En  el  contexto  de 
mnovacidn  educativa 
actual,  el  articulo 
describe  un  modelo 
didactico  configurado  a 
partir  de  una  ampha 
expenmentacipn  en  la 
Ensehanza  Primana. 
Secundaria  y Superior 
La  propuesta  versa 
sobre  metodologias 
basadas  en  procesos  que 
contribuyen  a desarro- 
liar  el  sentido  creativo 
y >a  sensibthdad 
estet'ca.  y perm>ten 
adquinr  determmados 
crttenos  sobre  su 
adecuacipn  didaciica 
Este  diseho  se  funda 
menta  en  aertos 
autores  entre  otros 
autores  Munari  Logan  > 
De  la  Garandene  En  su 
estructura  se  define  ia 
piamficacidn  de  10s 
procesos  que  se 
proponen.  asi  cnmo  su 
consecucibn  v desarro • 
ho  Las  conclusiones 
son  una  aproximaaon  a 
ia  vafdez  de  las 
apncaciones  reaf>zadas 
con  esudiantes  oe 
primer  curso  de 
Mag>stero 
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mctndes  ndirectos 
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Le  th&me  de  la 
methodologie 
didachque  en  Arts 
plastiques  a toujours 
et6  traits  de  fagon  plus 
imphcite  qu  explicite 
Dans  le  contexte  de 
I'mnovation  Educative 
actuelie.  l artide 
deent  un  moddle 
didachque  defmi  suite 
a de  nombreuses 
experimentation  dans 
I'enseignement 
pnmaire.  secondaire  et 
supeneur  Cette 
proposition  est  centree 
sur  des  methodologies 
fondees  sur  des 
processus  contribuant  & 
developper  le  sens 
creatif.  ia  sensibihte 
esthetique  et 
permettant  d acquenr 
certa>ns  cr, teres  sur 
son  adequation 
didactique  Cette 
conception  s appuie 
notamment  sur  ie$ 
tra\,aux  de  Munari. 

Logan  et  De  >a 
Garandene  entre 
autres  auteurs  La 
pianificanon  des 
procedures  proposees 
leur  reansat’On  et  nvse 
en  oeuvre  sont  defimes 
dans  sa  structure  Les 
conclusions  SOnt  ut'O 
e^aiuat.on 
approximative  oe 
• application  effcduce 
♦?i ec  des  etud/ams  de 
premiere  arrec  u fTcv'e 
no’ma'e 

Mots  c ies 
Mcthcjo'og'c 
d’OJCtque  Met^odes 
mciiroctcs  ■ 

D sc .Jr>d  -Fxpo*‘i  f - 
Modem  d'da l 
FJabcrat'on  du 

Cir’  i'nh.'ti'  Prjjjro  t 
■t/'V  i tu.P-sec 
/>  vr's.fi*  ■ 

Croat  . ifr  P'cci 
p as.  mui'b 
Pr  liOduns 


In  plastic  education 
the  theme  of  didactic 
methodology  has 
traditionally  been 
treated  in  a more 
implicit  than  expl.cit 
way  In  the  context  of 
current  innovations  in 
education,  this  article 
describes  a didactic 
model  built  up  on  the 
basis  of  wide-ranging 
experimentation  in 
primary,  secondary  and 
higher  education  fhe 
proposal  centres  on 
methodologies  based  on 
processes  which 
contribute  to 
oeveloping  the  creative 
spirit,  aesthetic 
sensibility,  and  to  the 
acquisition  of  certam 
criteria  regarding 
didactic  adaptation  The 
design  owes  much  to 
such  authors  as  Munari 
Logan  and  De  la 
Garandene  m its 
structure  the  planning 
ol  the  processes 
proposed  is  defined  as 
well  as  its  execution 
and  development  The 
conclusions  form  an 
approximation  to  the 
validation  of  the 
application  carried  nut 
stuoents  *n  their 
hrst  year  of  teacher 
training 

Key  words  D'dact'c 
methodology  - Ind  rect 
methods  - Discursive  ■ 
Expositive  - D'dact'c 
model  ■ Curriculum 
dcsigr i - indiv>dua''bod 
pea  agog  \ * Diversty  ■ 
Croat iv. tv  Piashc 
p' presses  - Procedures 


Feliciano  Castillo  Andr6s* * 

Francesc  Xavier  Escudero  Gal  lego* 


La  manca  de  temps  no  ha  fet  possible  publicar  un  llibre , tal  com 
es  mereixeria  una  experience  educativa  com  la  de  CREI-Sants,  tan 
complexa  i duradora  malgrat  les  dificultats,  i que  ha  sabut  reunir 
professionals  i persones  tan  diferents.  Si  els  Ambits  de  la  docencia 
i la  investigacib  presenten  grans  inconvenients  per  donar-se  alhora, 
la  d if usi6  dels  tre balls  que  s’hi  realitzen  no  compta  amb  menys 
dificultats. 


Com  que  el  que  si  que  hem  publicat  han  estat  nombrosos  articles 
a revistes  especialitzades,  tant  de  I’Estat  espanyol  com  d’altres 
pa'isos,  sobre  el  model  que  ens  serveix  de  guia  i la  seva  evoluci6 
(recordeu  el  num.  1 de  TE),  ens  veiem  ara  obl'gats  a detenir-nos,  per 
be  que  sigui  breument,  en  una  de  les  formes  de  treball  que  han 
caracteritzat  i definit  any  rere  any  I'activitat  del  nostre  servei. 

Es  de  justfcia  agrair  i’oportunitat  que  ens  ofereix  aquesta  revista 
universit&ria  de  poder  expressar  les  nostres  reflexions  sobre  un 
tema  tan  interessant  i que,  per  diferents  motius  que  s’aniran  deduint 
de  les  limes  que  segueixen,  normalment  es  troba  absent  en  els  debats 
i discussions  psicopedapdgiques  i educatives. 

Com  que  la  necessitat  d explicar  especificament  la  nostra 
experiencia  i el  gust  a fer-ho  son  molt  grans,  i ja  en  el  titol  s'anuncien 
conceptes  que,  per  ells  mateixos,  ens  portarien  a desenvolupar 
multiples  questions  de  caracter  cultural,  cientific  i social,  haurem  de 
delimitar  I'objecte  i el  context  a que  ens  referirem. 


* Feliciano  Cast, No  Os  Doctor  en  Pedagogia  Catedratic  del  Departament  de 
MOtodes  d lnvestigacib  i Diagnostic  en  Educacid  Director  de  CREI-Sants  Publicacions 
E>.prvsion  Temas  da  Fstudio  Barcelona  Ed  PPU  1983  CREI-Sants  Barcelona  Fd  PPU 
1984 

Adir-v«i  Em  uin  Univor-atana  dot  Prolcssomt  u CGB  c/  Mciaor  do  Pulnu  1*10  08014 
Barcelona 

* Francesc  Xav>er  Escudero  os  Lliccnciat  en  Historia  de  I Art  Tecmc  de  yestio  del 
Servei  d Informacro  Cultural  do  I Ajimtament  de  Badalona  Publicacions  -El  dcpaita- 
mento  de  Educacidri  Translerencia  cultural  e invest'gaciGn*.  a III  Muscoon  Zabnlkundo 
Jardunaidiak  Ed  Gobiorno  Vasco  Bilbao,  (1983)  pp  29-31  Catatocjo  no  In  Exposicion 
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Temps  d'Educacio,  10  2n  semestre,  1993 


Feliciano  Castillo  i Francesc  Xavier  Escudero 


L’objecte  no  6s  altre  que  explicar  algunes  de  les  idees,  pensaments 
i experidncies  a I’entorn  de  la  nostra  actuacid  en  el  tractament 
terapdutic  a travds  de  I’art  i de  la  creativitat;  el  context  queda 
deflnit  pel  nostre  camp  d’actuacid:  nens/es,  mestres,  futurs 
professionals  de  I’educacid,  families  i tutors  (professors  de  la 
Universitat)  que,  tots  junts,  intenten  aconseguir,  seguint  una 
metodologia  de  cardcter  ecoldgic,  una  millor  integracid  de  les  perso- 
nes  -nens,  joves  i adults-  que  presenten  diferents  tipus  d’handicap, 
alguns  dels  quals  molt  greus. 

No  podem  eludir  tampoc,  tot  i que  sigui  sense  poder-hi  aprofundir 
com  caldria,  d’escriure  sobre  la  nostra  filosofia  de  I’educacid  i sobre 
el  paper  que  I’art  i la  creativitat  tenen,  de  manera  definitiva,  en  el 
procds  d’ensenyament-aprenentatge. 

En  primer  Hoc,  tal  com  s’indica  a I’index,  farem  algunes  precisions 
sobre  el  nostre  model,  donarem  noticia  de  com  i per  qu6  s’integren 
noves  formes  de  treball  terapdutic,  utilitzant  ultimes  tendencies  de 
Part,  explicarem  succintament  les  activitats  i les  tdcniques  utilitzades 
actualment  i la  seva  avaluacid,  i.  finalment.  deixarem  entreveure 
algunes  perspectives  de  futur,  tot  subratllant  alguns  aspectes  del 
Manifest  de  Part  i la  creativitat  que  CREI-Sants  estd  difonent  i 
sotmetent  a Popinid  d’artistes,  professionals  de  Peducacio  i 
institucions  d’objectius  iguals  o semblants  als  nnstres,  aixi  com  a la 
consideracid  de  la  poblacid  en  general. 


1 . CREI-Sants,  un  model  renovat  per  la  feina  quotidiana 


Tres  objectius  bdsics  defineixen,  des  d’un  principi,  el  model  CREI- 
Sants:  coordinar  la  teoria  i la  prdctica,  integrar  la  docdncia  i la 
investigacid.  crear  un  nexe  d’unid  entre  formacid  inicial  i formacid 
permanent.  Al  primer  s’hi  arriba  a travds  d’un  Ha rg  procds  d’accid- 
reflexid,  entds  com  a unitat  dialdctica  a la  recerca  d’una  autdntica 
praxi  educativa.  Ens  ajuda,  en  aquest  sentit,  la  nostra  afinitat  als 
treballs  de  P.  Freire  i la  seva  forma  d'entendre  I'educacio.  «Separada 
de  la  prdctica.  Is  teoria  no  6s  m6s  que  verbalisme  inoperant; 
desvinculada  de  ’a  teoria,  la  prdctica  es  activisme  cec»  (P.  Freire, 
1976).  Perd  tambe  hi  intervd  la  prdpia  congrudncia  de  I'equip  que 
s’ha  anat  forjant  amb  el  pas  del  temps,  per  al  qual  no  6s  adequat  ni 
convenient,  en  una  educacid  contempordnia,  independitzar 
reciprocament  treball  i pensament  com  a categories,  ni  subsumir-les 
indiferenciadament  I’una  a I’altra. 
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Podem  deduir,  segi  int  amb  el  discurs  de  Freire  aue  la  nraxi 
educativa  comporta  «no  crear  dicotomia  entre  I'acte  tecondixer  el 
convenient  avui  existent  i I'acte  de  crear  el  nou  coneixement  n 
entre  ensenyar  i aprendre,  educar  I educar-se  » (Frekl  1978t 
Aquesta  6s.  doncs,  la  base  fonamental  de  la  nostra  tasca q!otidiani: 
la  praxi  no  nomds  concerned  la  Integraci6  de  la  teoria  I ?a  prdctica 
en  un  procds  d acc!6-reflexi6-acci6,  sin6  que  dissenya  la  forma 
d .n»esl,gar  i d'ensenyar:  ensenyar  i aprendre  lilts  . dels 

11  “edTLq3UVnaaeSOIf 6 Cada  Clia'  se90ns  els  objects  proposals 
en  cada  cas.  En  aquest  sentit,  el  nen  es  converted  en  professor 

Soule  El  ?.  <";ate9oria”  de  Pro,essor  ja  que,  com  assenyala  m' 
Soule  «EI  nen, 6s  el  pare  de  I'home;  de  tot  allb  que  el  nen  siqui  de 

dpr  aque  V'lqUI  1 de  COm  h°  visqui'  de  to*  alia  que  aprengui  se'n 

?r™2f™dSr,'ltU“  S0C'e,a'- (,982)-  El  ne"  aa  al  M de  I'home 

Podem  observar.  en  els  tallers  del  nostre  serve!,  com  dia  rere  dia 

S a0oarat!r9Se IT  ^ in'erveniren  oonsequdncia  amb  el  diagnostic 
• ■ partir  de  I expressib  i coneixement  del  mateix  nen  canviant 

aprUesesSUEseeTnen'  °bSerVant  un  nen  nou  amd  noves  conductes 
„ , qui  marca  el  cam'  ' ens  evita  de  caure  en  Terror 
tradicional  de  I etiquetatge  diagnostic. 

Es  tambd  fonamental  entendre  que  aquesta  forma  de  treball  suoosa 

"°  rS  laaqu's'Ci6  de  nous  doneixements,  sino  tambl  de  „„us 
metodes  per  conpixer.  Comporta,  doncs,  I'exercici  d'un  paper  creador 
transformador  i de  contlnua  innovaci6.  paper  creador- 

L espai  de  qud  disposem  i I'estructura  temporal  ens  han  nermes 
daconsegu.r  aquest  objectiu  en  gran  part,  ja  que,  per  inconvenSents 

d^  T12^6  educa,lva  general,  entre  d'altres  Factors  el  tercer 
dels  objectius  assenyalats  -crear  un  nexe  d'uni6  entre  la  formacid 
miciaj  , la  formacid  permanent-  s'ha  aconseguit  en  una  proporcid  mds 

la  inteq^acid^de  ?e?Sn  ^ SXi9eiX  Una  an*lisi  aProfondida  sobre 
, '"l®9* aCl6,de  le,s  ci6ncies  que  concerneixen  I'educacid  inteqracid 
\<e\ac\6  mutt, professional,  i sobre  la  globalitzacid  de  I'acte  educatiu 
a travds  d una  integracid  tdcnica.  Aquest  aspecte,  el  de  la  inteqracid 

®"]®a'  !RS  su."ereix  un  replantejament  del  concepte  de  nen  de 
mestre  d escola,  d'universitat  i.  sobretot,  ens  exigeix  la  decisid 
d acords  en  la  nostra  forma  d'actuar.  S 6 
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2.  El  treball  terapeutic  a trav6s  de  I’art  i la  creativitat 


O 

c 

CO 

o 

a> 
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Durant  les  darreres  decades  hem  assistit  a una  ^cfafedMa 
de  formes  de  treball  terapeutic.  De  vegades  n hi  ha  prou  d afegir ’la 
oarauia  tertoia  com  a sufix  pnrque  quedi  patentat  un  nou  mode^ 

anaaCtUsae^uinE!  SSS—!  Toot  “!  per 
r^fque^s^ 

ti&jsssx 1 - . 

Arribem  a I’acord  que  I'educacib  es  la  millor  terbpia  i que  aquesta 
no  oo  emendre  s fora  de  I'objectiu  d'ensenyar-aprendre,  sempre 
buscant  de  millorar  la  vida  de  i’individu  en  el  seu  grup  social  Ens 
mfedm  a I'educacib  globalitzada,  atenent  tant  els  aprenen  tatges 
S^entLfs  com  el  desenvolupamen.  de  la  pe rsona.Uat  , entenen 
el  subjecte  com  un  tot.  Entre  d’altres  factors,  la  globalitat  de  que 
parlem  es  fonamentaria  en  els  punts  seguents: 

- Entendre  lesser  huma  com  a entitat  psicosomatica.  valorant  les 
interaccions  entre  les  funcions  psiquiques  i les  motores. 

- Concebre  el  procbs  de  percepcio  com  a plurisensitiu. 

- La  plasticitat  del  SNC  i les  modificacions  funcionals  que  es  poden 
produir  a travbs  del  diferent  tractament  en  edats  precoces. 

La  valoracib  del  context  social  i ambientai  com  a part  intrlnseca 
, rmplicade  en  reduces, 0 de  la  persona,  anrb  multiples  tme-accrons. 

Afrontar  una  educacid  d'aquestes  caraciensnques^mm^rm 
Pie  asDectes  terapeutics  mes  generals  i que  arribi  a alio  que  6s 
especific  a trav6s  d'un  coneixement  exhaustiu  de  la  persona.  ex|9eix 
Tn  prolessor  deletmina.  I upes  tecniques  i uns  mstruments  que  ens 
permetin  d'aconseguir  els  objectius  proposals. 

Havent  parlat  tamb6  en  moltes  ocasions  del  perfil  i de  la  funcid  del 
professor,  ens  dedicarem  ara  a parlar  de  tecniques  i d instruments^ 
i ps  aoui  on  ens  trobarem  de  pie  amb  el  paper  que  tenen  I art  i la 
creativitat  evidentment  no  nombs  com  a tbcmques  o instruments^ 
s no  lambO  com  a base  de  (a  perspective  que  tonamenta . a nos, re 
filosofia  de  I'educacib.  Podriem  distingir.  almenys.  tres  formes  de 
relacio  ontre  1 art  i l educacio 

- L'educano  orgamtzada  a traves  de  les  tecniques  arlmtiques 

- L’educacio  per  a la  captacib  de  l art. 

. i 'pdiicncio  Der  a la  construccio  de  I'art 
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En  el  riostre  cas.  aquestes  tres  formes  s'interrelacionen  amb 
diferents  valors,  ja  que  ens  proposem  d'educar  utilitzant  diferents 
tdcniques  artistiques,  pretenem  educar  per  a la  captacid  de  I’art  en 
el  sentit  de  millorar  la  percepcio  estetica  de  la  persona  i perque  a 
vegades  les  produccions  artfstiques  assoleixen  la  qualitat  suficient 
per  ser  enteses  com  a tals.  sent  objecte  de  difusio  publica,  com  en 
el  cas  de  la  nostra  darrera  exposicid  Hits:  art  de  tots  i a tot  arreu, 
reahtzada  a baricentro,  o la  que  es  feu  al  vestibul  de  la  UB  amb  motiu 
dels  Joes  Paralimpics. 


Pero  parlem  d'Art  amb  majuscules  i en  un  sentit  ampli,  i no  ens 
hmitem  al  visual  i plastic  exclusivament.  Educacid-terapia  estdtica, 
com  a teoria  i practica  que  enuncien  tots  els  modes  i formes 
d'expressio.  propugnant  un  enfocament  de  captacid  integral  de  la 
reahtat  -Nomds  en  la  mesura  que  I'educacio  es  realitza  dins  d'aquest 
sentit  pie,  la  relacio  harmdnica  i habitual  entre  I'dsser  huma  i el  mdn 
extenor  pot  arribar  a construir  una  personalitat  integrada,  es  a dir, 
Higada  a situacions  i valors  que  «obliguen>*  I'individu  a resoldre's 
amb  independence  i solidaritat » (Mantovani,  1969). 


El  nostre  interes  per  Faplicacio  de  tdeniques  artistiques  en  educacid 
i terapia  no  as  nou  m es  producte  de  I'arbitrarietat.  D'una  banda, 
aquest  mterds  neix  en  el  moment  que  s'inaugura  el  nostre  servei, 
mfluit  per  i experience  realitzada  a ('hospital  psiquidtric  de  San 
Giovanni,  a Trieste,  quan  n'era  director  Franco  Basaglia.  Aleshores, 
jjntament  amb  el  professor  Francesc  X.  Escudero,  ja  haviem 
desenvolupat  la  nostra  primera  experidneia  en  aquest  sentit  a I'hospital 
psiquiatr ic  de  Sant  Boi  i hi  haviem  implicat  diferents  museus,  artistes 
i professionals  de  la  nostra  ciutat.  F.  Rotelli.  coMaborador  i conti- 
nuador  del  proiecte  de  Basaglia.  amb  qui  vaig  tenir  I'honor  de  passar 
aiguns  dies  estudiant  el  projecte  de  San  Giovanni,  determina 
profundament  el  nostre  pensament  (F.  Rotelli,  La  liberta  e terapeutica?, 
1983)  i el  professor  Fienry  Poi  de  I'hospital  Gliugliasco  de  Torino  ens 
ajuda  a col  locar  les  primeres  peces  d'allo  que  arribard  a ser  una 
profunda  mvestigacib.  comengada  fa  mds  de  tres  anys,  i que  com  a 
primer  fruit  ens  permet  d'organitzar  el  mdster  en  Mediacio 
Terapeutica  Corporal,  dirigit  per  la  professora  Montserrat  Costa  i 
aprovat  recentment  pel  Consell  de  la  Divisio  de  Ciencies  de  TEducacio. 


D alt r a banda.  el  nostre  interes  per  Faplicacio  de  tecniques 
artistiques  a I educacid  crcix  a traves  de  les  abundants  sessions 
climques  i reunions  de  coordinacio  de  tallers  en  qud  coincideixen 
professionals  i artistes  ue  diferents  arees  i.  tot  i que  ens  considerem 
,M,c.un  Huny  d assohr  els  obiectius  proposats.  estem  ja  en  condicions 
d oi f t ■ f ir  una  nova  fonna  de  terapia  globalitzada 


At)nns  de  tirar  endavant.  convd  remarcar  que  no  tot  tipus 
d oducacio-terapia  a traves  de  l art  ds  positiu  i recomanable.  El  fet 
exprossiu  es  justifica  imcialment  per  si  mateix,  per  la  llibertat  i 
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subjectivisme  individuals  que  cal  respectar  sense  fer  interpretacions 
arbitrdries  com  assenyala  Breton  en  el  manifest  surrealista  de  I any 
1924,  pero  en  la  seva  dimensid  comunicativa  i social  exigeix  una  gran 
implicacid  i una  presa  de  decisions  si  es  vol  ser  congruent  amb  la 
filosofia  que  presideix  un  projecte  coHectiu. 

L'educacid,  I’expressid  estdtica  i I'art  acomodats  a certs  sistemes 
de  valors  poden  ser  i sdn,  desgraciadament,  altament  segregatius.  Es 
discrimina  i es  margina  per  les  diferents  maneres  de  ser  i de  concebre 
la  vida,  per  la  forma  d'expressid  de  les  minories  culturals, 
ling uistiq ues . dtniques. 

Pel  que  fa  al  tractament  que  I’art  i les  seves  possibles  utilitzacions 
tenen  a la  nostra  societat,  podem  remarcar  algunes  idees  que  ajudaran 
el  lector  a condixer  quins  aspectes  ens  sdn  repugnants  en  aquest 
sentit  i,  molt  especialment,  des  de  la  perspectiva  de  la  nostra  feina. 
Aixi  doncs,  no  acceptem  ni  ens  identifiquem  amb: 

- L'art  com  a «part»  discriminada  de  i’univers,  enfrontat  a la 
ciencia,  que  potencia  un  home  escindit,  una  persona  incompleta. 

- L’art  com  a enteldquia  tedrica.  separat  de  la  practica  creativa. 

- L'art  aliat,  a les  nostres  escoles,  del  sexisme,  de  I'edat  com  a 
factor  discriminador.  aliat  del  que  ds  coMectiu  per  damunt  de  la 
diversitat  del  propi  individu. 

- L'art  com  a patrd  rigid  que  cal  imitar,  l'art  dirigista. 

- L'art  com  a cosa  gratu'ita  que  porta  a entendre  el  plaer  com  a 
banal  i basa  l’educacid  en  un  proces  permanent  de  frustracid  i de 
sacrifici . 

- L'art  com  a cosa  accessdria,  utilitzada  com  a estratdgia  recorrent 
al  servei  de  la  disciplina  escolar,  com  a jdquer  que  repara  els  errors 
de  planificacid,  o com  a simple  passatemps  intranscendent. 

Mbs  en  concret,  pel  que  fa  al  nostre  model,  no  acceptem  ni  ens 
identifiquem  amb: 

- L'art  com  a inspector  Gadget”,  al  servei  de  l’«espionatge» , 
la  delacid  i I'etiquetatge  diagndstic,  que  evita  considerar  I'expressid 
natural  i original  de  la  persona  a favor  de  patrons  estandarditzats. 

- L'art  reduit  exclusivament  al  tractament  terapeutic,  quan  se 
n'ignora  la  intrlnseca  funcid  benefactora  i les  consequbncies  positives 
de  benestar  social  que  comporta. 

En  el  nostre  model  s'intenta  fugir.  en  defimtiva.  de  l’art  com  a 
residu,  com  a dejeccid  de  la  persona,  que  separa  I'obra  del  seu 
creador,  que  I'entbn  com  a detritus  i no  com  una  projeccid  sui  generis, 
i que  s'aprofita,  en  moltes  ocasions,  com  a pur  comerq  i intercanvi 
econdmic. 
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L’art  es  emoci6  motivadora  de  llenguatges  que  creen  nous 
llenguatges,  sentiments  i pensament,  que  ajuda  a coneixer  el  mon  que 
ens  envolta  i a madurar  a traves  de  i'acte  comunicatiu.  L'art  bs 
material  transformat  i,  sobretot.  actitud,  conducta  canviant  a traves 
del  coneixement  del  propi  cos,  de  la  seva  identitat.  Amb  la  utilitzacio 
de  diferents  suports  i materials,  el  nen  comunica  la  seva  personalitat 
autentica  i nomes  aixt  pot  arribar  a una  veritable  socialitzacib,  a una 
integracio  on  no  es  produeixin  situacions  d’excessiva  dependence. 

Podriem  dir  que  treballem  tomentant  les  conductes  de  «pacte», 
mbs  que  les  conductes  d'adaptacio.  Si  bs  cert  que  el  canvi  de  conducta 
d’un  nen  ha  d’entendre's  com  una  de  les  mbs  grans  creacions  de 
I'esser  hurna,  tambe  es  cert  que  s'ha  de  reflexionar  sobre  la 
manipulacio  que  I'educacio  pot  significar  en  aquest  canvi.  Nomes  un 
nen  lliure  i acceptat,  fins  i tot  amb  una  personalitat  psicopatolbgica, 
pot  arribar  a desenvolupar  canvis  equilibrats  entre  les  seves 
necessitats  (algunes  dificils  de  comprendre  o de  justificar  des  de  la 
nostra  perspectiva  cultural,  educativa  i clinica)  i les  exigencies  del 
grup  en  que  ha  de  viure. 

Pariem  d'art,  pero  voldriem  que  quedes  clar  que  parlem  de  la 
nostra  forma  d'entendre  I'art,  en  una  experience  que  es  transforma 
diariament  i que  haura  de  continuar  transformant-se  per  millorar  i 
arribar  a acords  mes  clars.  No  pretenem.  doncs,  generalitzar  sobre 
aquest  tema  tan  ampli,  pero  tampoc  no  ens  redui'm,  en  el  nostre 
pensament,  a una  perspectiva  exclusivament  subjectiva,  on  podriem 
situar  la  definicib  de  Munari,  B.:  «Art  es  tot  alio  que  la  gent  consi- 
dera  art**.  L'art,  amb  tota  la  seva  complexitat,  es  definible,  sempre 
que  es  ting ui  en  compte  I'ampli  espectre  que  va  des  de  la  creacio 
personal  en  un  temps,  un  espai  i unes  circumstancies  determinades, 
fins  a alio  que  es  mes  col  lectiu  i convencional. 

Pero  ens  cal  partir  d'allo  que  es  personal  i subjectiu,  si  tenim  en 
compte  ia  siluacib  de  despersonalitzacio  que  existeix  en  la  societat 
i I'escola  actuals.  Una  escola,  a mbs.  on  es  repeteixen  els  mateixos 
vicis  i errors  del  passat.  «L'home  normal  ens  importa  ben  poc,  ja  que 
el  trobem  arreu . es  el  maxim  cornu  divisor  de  la  humanitat .»  (A.  Gide, 
1 973) 


3.  Tallers  del  nostre  servei  a I’entorn  de  les  activitats 
artlstiques  i creatives:  avaluacio 


Dins  del  conjunt  d'activitats  que  realitzem,  assenyalarem.  en  un 
principi.  aquelles  que  gireri  a l entorn  de  l'art  i la  creativitat,  les 
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quals  s'organitzen  a traves  de  la  metodologia  del  taller  i que  sdn, 
actualment,  les  seguents: 

- Taller  de  I'Objecte 

- Taller  de  Disseny.  Volum  i Construccio 

- Taller  d’Expressio  Sonora:  Musica  i Musicoterapia 

- Taller  de  Dansa  i Dansaterapia 

- Taller  de  Formacio  d'Actors 

Fruit  d'aquestes  activitats.  neix  la  companyia  de  teatre  BCN  Doble, 
que  en  certa  manera  permet  coordinar  i fins  i tot  avaluar  els  tallers, 
ja  que  I'art  dramatic  engloba,  a traves  de  la  coreografia, 
I'escenografia.  etc.,  des  de  la  dansa  i el  moviment,  fins  a les  arts 
plastiques,  la  musica  i la  resta  de  formes  d expressio. 


La  finalitat  principal  del  Taller  de  TObjecte.  en  el  nostre  servei. 
6s  d'ajudar  en  els  aprenentatges  basics,  partint  de  la  incidencia  en 
la  maduracio  global  de  la  persona;  esta  dirigit  per  la  professora  Rosa 
Escudero,  mestra  d’Educacio  Especial,  especialitzada  en  questions 
d'aprenentatge  i endarreriments  escolars.  Aquest  taller  ha  sofert 
molts  canvis  des  que  el  professor  Francesc  X.  Escudero  el  conegue  i 
I'experimenta  a I' Atelier  de  1‘Enfant  del  centre  Georges  Pompidou,  a 
Paris,  I'any  1984.’  1‘estimulacib  sensorial  i el  desenvolupament 
perceptiu  afavoreixen  les  funcions  datencio  i membria  visual  i 
auditiva,  Tanalisi,  simbolitzacio  i representacio  a traves  del  llenguatge 
corporal  i de  la  parla  i,  en  sintesi,  enriqueixen  la  creacio  personal  en 
la  resolucio  de  problemes  concrets  i abstractes  i fan  d’aquest  tipus 
de  taller  un  instrument  riquissim;  i aixo,  tant  pel  que  fa  a la  utilitzacio 
de  diferents  tbcniques  d'expressio,  com  per  les  possibiiitats  de 
tractarnent  dels  diferents  aprenentatges  instrumentals  que  cxigeixen 
les  diferents  matbries  que  s’imparteixen  a I’escola. 

El  Taller  de  Disseny.  Volum  i Construccio  intenta  superar  Tactual 
concepcio  de  les  arts  plastiques  a l escola.  a traves  de  Testabliment 
de  noves  formes  de  comumcacio  estetica,  que  abasten  el  disseny,  la 
construccib,  el  volum.  Tarquitectura.  el  vestuari.  el  maquillatge... 
Te  en  compte  el  nen  d’avui  en  una  situacio  de  contemporaneitat  i 
Taproxima  a les  necessitats  d’expressio  estbtiques  que  exigeix  un 
grup  social  com  el  nostre. 

Se’ns  presenta  la  paradoxa  que  el  nen  «minusvalid**.  amb  handicap, 
no  nomes  esta  mes  desatbs  pel  que  fa  a la  cura  personal,  sino  que  se’l 
reprimeix  en  aprenentatges  basics  que  qualsevol  individu  necessita 
per  mantenir-se  unit  i amb  convivbncia  amb  el  seu  grup.  La  percepcio 
de  Taltre.  i especialment  la  percepcio  estbtica  de  I ‘alt  re . es  sens 
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dubte  una  de  les  primeres  i mbs  grans  fonts  de  marginacib.  Es  que 
potser  considerem  que  el/la  nen/a  -o  el/la  jove-,  pel  fet  de  tenir  un 
handicap,  no  pot  o no  ha  d'accedir  a relacions  personals  i sexuals,  ni 
establir,  moltes  vegades,  una  famllia  o gaudir  de  la  vida  de  la  mateixa 
manera,  o semblant,  que  la  resta  de  la  poblacio? 

Interessa,  doncs,  en  aquest  taller,  a part  de  la  produccio  estetica 
mateixa,  que  sigui  un  producte  d’avang  personal,  un  avang  en  el 
contacte  amb  I'altre,  amb  els  altres.  Aquest  taller  esta  dirigit  pel 
professor  Francesc  X.  Escudero,  llicenciat  en  Historia  de  I'Art  i 
tecnic  de  gestib  del  Servei  d'lnformacio  Cultural  de  I’ajuntament  de 
Badalona,  i compta  amb  la  col-laboracib  de  la  professora  Natividad 
Moreno. 

Del  Taller  d'Expressio  Sonora:  Musica  i Musicoterapia  se  n 
responsabilitza  la  professora  Dolors  Torres,  titulada  per  la  Universitat 
de  Montpelier,  amb  un  grup  de  voluntaris  practicants.  En  aquest 
taller  es  reconeix  aquesta  modalitat  d’expressio  com  una  forma  de 
produccio  humana  que  s elabora  gracies  a la  identitat  sonora  que 
construeix  el/la  nen/a  a partir  de  les  seves  relacions  amb  I’espai 
sonor,  la  cultura  i I’educacib. 

Des  d'aquest  punt  de  mira,  alhora  que  a traves  de  la  produccio 
sonora  el  nen  pot  projectar  les  seves  emocions  subjectives.  tambe 
el  pot  ajudar  a ordenar  la  seva  realitat  creant  noves  relacions  a 
partir  de  I'encontre  suscitat  pel  contacte  amb  I’art  sonor  i musical. 

Amelia  Boiuda.  directora  del  Ballet  Contemporani  de  Barcelona, 
juntament  amb  la  professora  Maite  Dual,  dinamitza  el  Taller  de  Dansa 
i Dansaterbpia.  La  seva  pretensio  fonamental  es  Eestructuracib 
emotiva  de  la  persona  a partir  de  Eestructuracib  del  cos.  sempre  a 
traves  de  lorganitzacib  del  moviment.  la  seva  coordinacio 
segr  lentbria.  i la  projeccio  de  sentiments  i d'idees.  partint  de  1'analisi 
dels  quatre  aspectes  primaris  i originals  de  I'expressio  del  cos-  to. 
reflexos,  coordinacio  i equilibri. 

El  Taller  de  Formacio  d Actors,  integrat  exclusivament  per  joves 
i adults,  es  dedica  especialment  a preparar  els  seus  participants 
perque  puguin  accedir  a la  companyia  de  teatre  BCN  Doble.  Aixi 
s'aconsegueix  abordar  tota  la  problematica  social  i laboral  de  la 
integracio  de  les  persones  amb  desavantatges.  La  seva  professora. 
Immaculada  Ranedo.  coneguda  actriu.  es  prepara  a I’Universite  Seme- 
St.  Denis,  Paris  VIII.  i treballa  al  Theatre  des  Ouartiers  d’lvry.  amb 
Philippe  Adrien,  i actualment  s’ha  integrat  al  nostre  servei. 

De  tots  vosaltres  cs  coneguda  la  companyia  de  teatre  BCN  Doblo. 
el  nom  de  la  qual  neix  del  primer  espectacle  que  va  presentar.  a 
Dublin,  al  Festival  d’Art  i Creativitat.  on  obtingue  un  gran  exit. 
Barcelona  perque  es  la  nostra  ciutat:  companyia  perque  estem  junts. 
trcballem.  aprenem,  viatgem  junts:  Doble  perque  som  dobles.  perque 
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a mbs  de  la  nostra  personalitat.  cadascu  te  la  seva  «cadira  de  rodes», 
la  seva  virtut  i/o  dificultat  especifica;  doble  de  dos,  de  doblatge, 
d'interpretacio  de  Taltre,  d’allo  altre,  doble  com  la  figura  que  es 
reflecteix  al  mirall.  doble  d‘un  mes  un,  d'ajuda;  doble  com  a 
suggeriment  d'A.  Artaud;  doble  com  el  paper  arrugat  que  pot  desple- 
gar-se  amb  un  «< petit » impuls. 

La  companyia.  integrada  per  nens.  pares,  professionals  amb 
handicap  o sense,  amateurs,  estudiants,  etc.,  es  Tunica  d'aquestes 
caracteristiques  que  existeix  a la  Comunitat  Europea  i ens  permet, 
a traves  de  tecmques  sistemiques,  d'una  banda.  i de  dramatico- 
qr  otowskianes.  de  I'altra.  posar  en  contacte  els  aprenentatges  de  la 
resta  de  t alter s i reflexionar  sobre  el  proces  terapeutic  i artistic  que 
es  duu  a terme. 


La  companyia  a. a es  troba  en  proces  de  professionalitzacio.  a 
haves  de  la  participacio  en  el  projecte  Integra,  de  la  Comunitat 
i-i  topea.  el  qual  esta  coordinat  pel  professor  Feliciano  Castillo,  ajuaat 
un  bon  nombre  d'artistes  de  la  nostra  ciutat.  Pero.  a mbs.  el  grup 
Pi;;  ieatre  i el  Taller  de  Disseny.  Volum  i Construccio  son.  en  aquests 
moments  les  activitats  que  ens  permeten  una  mes  gran  difusio  pu- 
\j  va  de  la  nostra  forma  de  treballar 

No  son  dificils  de  coosar  tots  els  punts  de  vista  i objectius  comuns 
o .e  untfiquen  la  dinamica  de  les  diferents  activitats  que  acabem  de 
C'.-scoure.  encara  que  de  manera  molt -succinta.  L'eleccic  de  Tuna  o 
tie  l altra  per  a la  feina  amb  eis/les  nens/nenes  i joves  de  CREI-Sants 
depen  del  projecte  global,  del  tractament  de  les  caracteristiques 
personals  i de  Theterogenei'tat  del  grup  de  cada  taller. 

Una  de  les  questions  en  que  forqosament  ens  haurem  d'aturar  una 
mra  mes  es  el  tipus  d art  que  generalment  preferim.  Per  be  que  bs 
cert  com  assenyala  Mondrian  ( 1937)  que  «Tart  es  fonamentalment 
tr.t  arreu.  i sempre  es  el  mateix,  dues  inclinacions  humanes 
pnncipalment  i diametralment  oposades  apareixen  en  les  seves 
•.anades  i multiples  expressions.  Una  aspira  a la  creacio  directa  de 
m i>oiiosa  universal.  I’altra  a Texpressib  estetica  de  si  mateixa,  es 
,,  dir  alio  que  horn  pensa  i experimenta.  La  primera  intenta  repre- 
tar  !a  realitat  objectivament.  la  segona,  subjectivament.  Aixi 
p./.i m.s  veiem  en  tota  obra  d art  figuratiu  el  desig  de  representar  la 
tu-iiosa  objectivament  de  manera  exclusiva  a traves  de  la  forma  i el 
color  rjn  relacions  que  es  compensen  mutuament  i,  al  mateix  temps, 
non  tempt  at  iva  d expressar  alio  que  aquestes  formes,  colors  i 
r i ’ ' , i * ion*-,  dosperton  en  nosaltres  Aquesta  temptativa  ha  de  redun- 
■i.n  in  i mo.ariament,  on  una  exprcssio  individual  que  vela  la 
• t uusuntacio  pura  de  la  bellesa  Tanmateix.  ambdos  elements  (uni- 
..  • .a!  individual)  son  indispensables  perque  I’obra  desperti  aquesta 
. -mot  io  L art  ha  do  trobar  la  solucio  encertada...  Aixo  no  obstant,  per 
i • osjmrtndor  que  exigeix  una  representacio  pura  de  la  bellesa. 
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I'expressio  individual  es  massa  dominant.  Per  a l artist a.  la  recerca 
d'una  expressio  unificada  per  I'equilibri  de  les  dues  posicions  ha 
estat  i serd  sempre  una  lluita  continua.»  Ningu  com  P.  Mondnan 
entre  cientifics  i artistes,  no  ha  aproximat  tant  aquests  dos  tipus  de 
realitats;  realitats  perceptives  sobre  el  matei  ■ objecte  o accio  ob- 
servada.  Ningu  com  ell  per  endinsar-nos  en  el  coneixement  de 
I’abstraccio  que  existeix  entre  la  linia  i el  figurativisme  que  enclou 
la  taca.  Pero  la  nostra  cultura  ignora  normalment  el  sacrifici  i v. 
investigacio  ja  feta,  i sembla  dominar-nos  el  greu  fatahsme  de 
retrobar-nos  amb  problemes  solucionats  per  altres  o en  vies  de 
solucio. 

L escola  exigeix  al  nen  la  rapida  expressio  -copia  ae  la  reahtat. 
de  la  realitat  de  1‘adult  que  obliga  a fer  seva  al  nen  s que  depen  tant 
de  la  nostra  cultura  com  dels  materials  i femes  amb  que  se  is 
obliga  a treballar  en  les  seves  estatiques  classes.  Sempre  hem  dit  que 
I'ultima  cosa  que  s'ha  d oferir  a un  nen  per  escriure  es  un  paoer  : u n 
Mapis.  i es  que  certament  es  que  si  I'escriptura  ha  de  ser  entesa  no 
com  a cbpia  grafica  d’un  sistema  col  lectiu  de  comumcacio.  smo  com 
a expressio  de  tot  un  mon  interior,  tambb  es  cert  que  la  utii»tzac<o 
del  color  i la  seva  combinacio  han  estat  excloses  de  i'escoia  com  a 
forma  primaria  i original  del  llenguatge  mes  profund  i autent'C 

Per  aixo  el  nostre  art  parteix  del  respecte  a I origmahtai  dei  - c 
del  nen  escolar,  del  nen  artista;  respecte  per  alio  que  ens  agiatia  u s 
monitors,  en  la  nostra  cultura  particular,  i d'allo  que.  tot  i no  uqia- 
dar-nos  esteticament.  continua  representant  I'accio  d expressio  in- 
dividual de  I'alumne.  amb  totes  les  repressions  i les  influences 
rebudes.  Les  primeres  mandales  grafiques  de  cada  noi.a  son 
dissenyades.  en  general,  amb  linies  de  diferents  gruixos  » gestos 
grafics  mentre  el  material  que  se'ls  aproxima  es  el  llapis.  ei  retoiaoor 

0 un  petit  pinzell:  perd  quan  el  nen  te  la  possibi I itat  d expres$tV-Sf 

a travds  del  body-art . tatxisme.  dripping . e!  gest  grahc  ■ 

obliga  el  professor.  I'espectador  de  I aprenentatge.  a no 
patrons  rig  ids  ni  estandarditzats  d'interpretacio. 

El  mon  estetic  i comumcatiu  del  nen  obte  pouer  i sense  soln.u-ve  s 
als  desitjos  i somms  de  I'adult  professor,  pot  ajudar-nos  a i onh 
cionar  un  mdn  diferent.  que  tant  necessitern 

Tot  i no  menysprear  ni  ignorar  la  importancia  de  i aM  ho  /.r  . 
ens  inclinem  per  r art  mes  abstracte.  subjectiu  i indivicfua:  o.-”1 
intent  d'equilibn  en  un  mon  en  el  qua!  existeix  priontanamom  ; an 
figuratiu-realista,  la  ccpia  i l esclavitud  de  l ongmahUit  n'ai,; 

1 evolucio  metodologica  del  professor  I aixo  en  pnmo»  Hoi  n<  m .■ 
els  nostres  alumnes  i estudiants  es  troben  en  un  lump--,  o-- 
contemporane'ftat.  en  segon  Hoc.  perque  quaisovoi  tfacnm.f  r-* 
tcrapeutic  no  ha  de  pretendre  exclusivament  n;  pot  ■ ,jr7tiOi..r  * 
personahtat  d un  nen  perque  visqui  democraticament  nacTu  an  ■ • ' 
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sense  inquietar  el  grup  on  viu,  supeditat  a un  ordre  establert  sino 
que,  encara  que  sigui  dificil  d'acceptar.  e I/I  a nen/a  ha  de 
desenvolupar-se  amb  la  llibertat  de  poder  pactar  emocionalment  les 
seves  conductes  individuals  ambjes  socials,  exigint  el  dret  que  e! 
grup  amb  que  pacta  tambb  modifiqui  les  seves,  sempre  i que  interessin 
de  veritat,  bs  clar.  la  vida  d'aquest  nen/a  i les  aportacions  personals 
que  pot  oferir.  En  tercer  Hoc,  perque  de  la  mateixa  manera  que  les 
arts  abstractes  es  presten,  en  gran  mesura,  a una  especulacid,  aquesta 
especulacio  afavoreix  el  fet  de  comprometre  el  neofit  en  la  valoracid 
de  I'art  abstracte.  Es  una  valoracid  necessdriament  subjectiva,  perd 
si  es  dona  en  llibertat  comporta  un  alt  grau  d’implicacid  intel  lectual 
i emotiva  de  findividu. 

El  neofit  o persona  «poc  culta»  coneix  un  criteri  universal  per 
avaluar  I’art  figuratiu-  la  similitud;  aixd,  encara  que  tambb  tb  una 
dimensid  subjectiva  personal,  comporta  una  accid  de  patronatge,  de 
model  a imitar.  basat  en  la  realitat  copiada,  poques  vegades  recrea- 
da,  gairebe  mai  creada.  En  aquesta  Ifnia  es  mou  I'art  classic,  i no 
solament  I'art.  sino  tambb  la  transmissid  de  la  cultura  i els  processos 
d'ensenyament  i aprenentatge.  Aixd  exigeix  que  un  nen  hagi  de  ser 
com  els  altres  per  ser  acceptat,  i significa  un  error  substancial  per 
a la  manera  d'entendre  I’educacid  i.  especialment.  la  dels  nens  i 
nenes  amb  handicap 

Les  arts  abstractes  ajuden.  a mbs.  a valorar  les  coses  naturals, 
les  coses  senzilles.  a guanyar  sensibilitat  i a percebre  alld  «que  ja 
esta  posat  en  el  mbn».  alld  que  es  pot  transformar  sense  grans 
sofisticacions.  L'art  conceptual,  el  minimal,  el  body-art,  etc., 
permeten  la  possibilitat  d'expressar-se  automdticame nt , 
espontdmament.  prescindint  de  censures  culturals  i de  patrons  rigids 
d'aprenentatge.  ajudant  I’autoconeixement  i la  personalitzacio,  tot 
trobant  -a  traves  del  procds  de  creacid,  que  ds  el  fcnamental-  aqueils 
criteris  en  eis  quals  s ha  de  basar  I'accid  educativa  i/o  terapdutica. 

Totes  aquestes  formes  d'art  inciouen  un  elevat  grau  de  compensacio 
intrapersonal  i afavoreixen  una  comunicacio  amb  codis  propis,  de 
manera  que  sostenen  una  idea  d'educacio  per  a la  vida  que  desplaga 
el  concepte  classic  de  terapia.  Educar  per  viure,  com  a mesura  pre* 
ventiva.  tambe  evita  la  terapia  quan  I'handicap  prove  d'una  mala 
educacio 

La  giobahtat  de  la  feina  que  reahtzem  a partir  de  les  ultimes 
tendencies  de  I’art  ens  permet.  a mbs.  coordinar  i equilibrar  la 
propia  globalitat  educativa  a traves  del  taller,  entds  com  a 
performance  En  aquest  sentit.  la  creacid  permet  la  intervened  real 
del  subjecte  que,  juntament  amb  el  monitor  i altres  nens  en  interaccio. 
entren  en  un  procds  d'analisi  i en  una  reflexio  mediatitzada  que  porta 
a la  reorgamtzacio  i/o  modificacid  de  la  conducta  . a r-adaptacio- 
pactada  i al  retrobament  social. 
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D’aquesta  manera,  trobareu  en  les  actuacions  artistico- 
terapeutiques  de  CREI-Sants  multiples  references  a I’art  dels  nostres 
dies;  les  raons  sdn  obvies;  treballem  amb  nens,  com  ja  hem  dit, 
contemporanis,  nascuts  a principi  dels  anys  vuitanta.  i hereus  de  la 
gran  eclosid  que  va  suposar  I’art  conceptual,  les  ultimes  tendencies 
i el  seu  ressorgiment.  Els  temes,  els  models,  ens  els  ofereixen  ells, 
els  elaboren  tot  donant  contingut  a la  seva  rad  de  ser. 

En  les  obres  que  extrapolen  les  tres  dimensions,  hi  trobem 
referdncies  als  grafitti , a la  transformacid  d'imatges,  al  collage,  a 
les  creacions  de  land-art,  o al  minimal,  jugant  amb  I’espai  real  i la 
seva  projeccid  en  I’espai  imaginat,  que  pot  ser  recorregut  o reinventat. 
Hi  trobem  references  al  transvestisme,  a Sa  manera  de  Gilbert  & 
George,  no  nomds  del  que  s’entdn  com  a disfressa  del  cos,  sino  del 
transvestisme  espacial;  al  body-art , iniciat  de  vegades  com  a 
maquillatge  o tatuatge  (calcomanies...),  i acabat  en  el  mbs  pur 
conceptualisme,  a I’estil  d’Yves  Klein:  el  cos  i la  seva  empremta; 
empremta  que  bs  I'altre  cos.  el  reflectit.  el  plastic... 

La  nostra  manera  de  pensar  sobre  art  i creativitat  no  bs,  ni  de  bon 
tros,  original:  artistes  com  ara  Jackson  Pollock  o Josep  Beuys  han 
escrit  i vivenciat  en  la  seva  obra  el  que  nosaltres  fern  cada  dia  en 
molts  dels  tallers.  Algu  es  preguntara,  per  qud  Pollock,  per  que 
Beuys?  Doncs  perque  ells  utilitzaren  la  seva  creativitat  com  a mdtode 
terapeutic  per  a 1‘autocuracid;  potser  no  estem  tan  lluny  del  sentit 
magic  de  I'art  prehistoric  i,  com  Beuys,  i'artista  es  tambe  el  xaman. 
Un  dels  trets  essencials  que  el  caracteritzen,  el  xaman,  bs  el  de  la 
malaltia,  acompanyada  del  desig  de  curar-se  a si  mateix. 

«La  creativitat  -diu  Beuys  (1985)-  ens  pertany  a tots,  i el  concepte 
d'art  ds  aplicabie  a la  tasca  humana  en  general».  Aquest  ampli  concepte 
de  I’art  es  concreta.  segons  ell,  en  el  principi  basic  de  I'existencia. 


Avaluacid 

Quan  parlem  d avaluacid  cal  diferenciar  alio  que  constitueix  el 
control  de  I'eficacia  del  nostre  model  (avaluacid  realitzada  en  la  fase 
preexperimental,  I'any  1989  i ja  publicada)  d al  16  que  constitueix 
ravaluacio  de  les  activitats  referides.  Parlant  d'activitats,  d’accions. 
cal  tenir  en  compte  una  avaluacid  que  afecta  totes  les  persones 
implicades.  en  els  diferents  papers  que  exerceixen:  nens.  professors, 
futurs  professors,  familiars  i tutors.  L’avaluacid  s’entdn.  d'altra 
bonda,  com  a vigilancia  i seguiment  sobre  el  proces  educatiu  en  el 
qual,  en  un  temps  llarg  que  integra  diferents  series,  es  compta  amb 
un  principi  i un  «final”  -que  es  corresponen  amb  el  principi  i el  final 
de  curs-,  moments  especialment  rellevants  per  a ravaluacio  -per 
I’objectivitat  que  permet  la  distancia-  i per  a I'analisi  professional 
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tant  de  les  sessions  cliniques,  com  de  les  reunions  de  coordinacio  dels 
professors  d’activitats. 

La  unitat  d'avaluacio  mes  simple  fa  referenda  al  coneixement 
dels  aprenentatges  dels  nens  a cada  sessio,  td  un  caracter  sumatiu 
i valoraels  canvis  del  nen  i la  seva  capacitat  d’interaccio  en  el  grup. 
sempre  sota  els  criteris  marcats  pels  objectius  inicials  i que  es  van 
reconduint  d'acord  amb  els  canvis  que  s’observen.  La  manera  d’avaluar 
es  senzilla,  com  a tecnica.  pero  complexa  quan  s'intenta  integrar  en 
el  model  contextual  i es  desenvolupa  a traves  de  la  metodologia 
observacional.  Ja  que  parlem  d’activitats  a travds  de  I'art  i de  la 
creativitat,  cal  dir  que  quan  hi  ha  un  producte  -visual,  sonor,  tact  i I - 
aquest  representa  tambd  una  segona  via  d'avaluacio.  i determina  els 
factors  de  creixement  i de  relacio  intergrupal  que  l'«objecte  artistic 
representa>>  (veg.  el  Taller  de  La  Metamorphose  de  la  Poupde).  En 
definitiva.  doncs.  s'avalua  el  proces.  els  interventors  i la  creacio 
artistica  que  va  unida  a cadascun  d’ells. 

S'utilitzen  tres  tipus  d'observadors:  I'observador  en  cabina. 
I'observador  directe  i el  video,  com  a tercer  observador.  L’acord 
interprofessional  basat  en  I'analisi  dels  tres  tipus  d’observadors  ens 
ofereix  un  alt  grau  de  validesa  i fiabilitat.  Els  professors  de  cada 
taller,  juntament  amb  els  seus  collaboradors.  despres  de  revisar 
els  objectius  i preparar  la  sessio  abans  que  aquesta  tingui  Hoc.  i 
despres  de  prendre  acords  un  cop  acabada.  envien  els  seus  dictamens 
a I'equip  de  diagnostic  perque  corregeixi.  si  s'escau.  el  tractament 
a seguir  Els  dictamens  queden  arxivats  en  carpetes  perque  la  resta 
de  professors  que  treballa  amb  els  mateixos  nens  puguin  comptar 
amb  dades  que  els  ajudin  a perfilar  les  seves  propies  observacions, 
amb  antelacio  a les  reunions  de  coordinacio  i a les  sessions  cliniques. 


4.  Perspectives  de  futur:  Manifest  de  CREI-Sants  d’art  i 
creativitat  en  persones  amb  handir<*p 


Jugant  amb  alio  que  podriem  definir  com  a perspecttva.  efecte.  o 
sensacio  avangada  del  que  es  preten  aconseguir,  hauriem  de  dir  que. 
mes  que  noves  perspectives,  tenim  desitios  de  liquidar  veiles 
investigacions.  algunes  de  les  quals  comengades  fa  molts  anys  i.  per 
diforonts  motius.  encara  no  acabades  Es  el  cas.  per  oxemple.  d'una 
de  les  investigacions  mes  interessants  que.  juntament  amb  la 
professora  Montserrat  Costa,  hem  desenvolupat  des  de  I'any  1980, 
i que  consisteix  a conformar  un  model  globalitzat  d'actuacio  terap6utica 
de  caracter  transdisciplinari  que  perrnet  coordmar  els  diferents 
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suports  i tecniques  d'expressid.  Les  primeres  conclusions  que  n’hem 
extret  ens  han  portat  a organitzar  el  master  en  Mediacio  Terapdutica 
Corporal  i,  sens  dubte,  aixo  ens  donara  la  possibilitat  d'aconseguir 
metes  molt  mds  ambicioses. 


En  aspectes  mes  teenies  que  no  pas  metodoldgics,  continuem  amb 
I’estudi  de  I'evolucio  cromdtica  i de  la  seva  influencia  en  el  proces 
de  desmutitzacio,  en  nens  amb  psicosi,  autistes,  i continuem 
experimentant  sobre  la  interaccid  de  diferents  subjectes  amb  handicaps 
diversos,  en  grups  heterogenis  d’aprenentatge. 

D’altra  banda,  el  fet  que  CREI-Sants  es  dediqui  actualment,  tambe, 
a joves  i adults,  ens  enfronta  amb  el  mon  de  la  integracid  sdcio- 
laboral,  en  el  qual  estem  interessats  a travds  del  nostre  grup  de 
teatre,  i ens  exigeix  tenir-lo  present.  Pero,  sens  dubte,  ei  debat 
sobre  art  i educacio  ocupara  un  gran  espai  de  la  nostra  tasca 
professional,  especialment,  despres  d'haver  participat  en  el  Projecte 
12  de  la  Comunitat  Europea,  el  resultat  del  qual  sera  una  nova  exposicio 
d’arts  plastiques,  que.es  presentara  al  public  a I'edifici  de  les 
Drassanes. 

El  fet  de  comptar  amb  el  suport  economic  i logistic  de  Cova  de 
I'Aire.  associacid  no  governamental  en  conveni  amb  la  Universitat  de 
Barcelona,  ens  perrnet  de  tenir  fesperanqa  que,  si  no  tots,  almenys 
molts  dels  objectius  de  futur  que  pretenem  podran  aconseguir-se  amb 
mes  facilitat. 

Per  acabar.  volem  incioure  en  aquestes  pagines  finals  part  del 
manifest  dart  i creativitat,  pubheat  per  CREI-Sants  i que  s’ha  difos 
ampiiament.  i que  ara  sotmetem  a la  vostra  consideracio  amb  I’interes 
de  poder-lo  millorar. 


Manifest  de  CREI-Sants  d'art  i creativitat  en  persones  amb  handicap 

L ari  i la  cultura  son  patrimoni  de  la  humanitat.  de  tota  la  humanitat, 
i per  tant  ningu  no  pot  ser  privat  d’accedir-hi,  de  descobrir-les.  de 
coneixer-les.  de  gaudir-ne  i de  construir-les. 

La  creativitat  es  una  facultat  de  la  persona  que  depen  de  la  seva 
sensibilitat,  de  la  forma  que  te  de  percebre  el  mon  i de  la  forma  que 
te  de  construir-lo.  de  la  for-  ^a  de  viure  i de  les  formes  en  les  quals 
se  I'ha  ensenyat  a viure 

L’interes  per  Tart  i la  creativitat  no  es.  m de  bon  tros.  recent 
Hem  de  reconeixer.  pero.  que  actualment  es  dona  una  atencio  mes 
gran  pel  que  fa  referenda  a les  persones  amb  d.ferents  tipus  d‘handicap. 
Sense  haver  aconseguit  encara  les  pretensions  politiques  i socials 
d'integracid  de  les  persones  amb  handicap  al  mon  del  treball.  aixi  com 
la  total  accessibilitat  als  recursos  t serveis  socials  comuns  a tots  els 
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ciutadans,  la  «questi6»  de  l’art  i la  creativitat  queda  reiegada 
injustament  a un  segon  pla. 

Des  del  nostre  punt  de  vista,  I'acces  a I 'art,  en  totes  les  seves 
formes,  i a I'exercici  de  la  creativitat  es  una  questid  paral  lela,  per 
no  subratllar-la  com  a molt  mes  essencial.  De  tota  manera  cal  entendre 
aquest  accds  com  un  dret  fonamental  de  la  persona,  del  qual  es  dedueix 
un  millor  o pitjor  desenvolupament  personal  i social  que  ens  defineix, 
en  tot  el  conjunt,  una  millor  o pitjor  qualitat  de  vida. 

Correm  el  peri  1 1 que  el  tractament  de  I’art  i de  la  creativitat  en 
persones  amb  diferents  tipus  d'handicap  ens  porti  a crear  un  nou 
ghetto.  L art  i la  creativitat  de  «minusvalids»  i I'altre  art,  I’altra 
creativitat. 

L'art  i la  creativitat  no  representen  per  si  mateixes  un  instrument 
demillora  per  a les  persones  i la  societat.  L’art  i la  creativitat  poden 
ser  un  instrument  marginador  especificament  de  les  formes  de 
comunicacib  estetica  de  les  minories,  de  totes  aquelles  formes  de 
sentir  i expressar  que  no  es  corresponen  amb  la  «norma»,  la  moda 
o al  16  establert  convencionalment. 

Cal,  doncs,  emprendre  un  debat  sobre  alio  que  ha  d’entendre's 
fonamentalment  com  a art  i creativitat,  i sobre  I’acces  i el  seu 
«consum»  per  part  de  totes  les  persones,  aixi  com  diferenciar  aquest 
extrem  d'allo  que  ha  de  ser  considerat  una  tasca  professional. 

Al  llarg  de  la  histbria  han  rivalitzat  en  categoria  estetica  i qualitat 
artistes  amb  i «sense»  handicap,  pero  no  s’ha  gosat.  davant  la 
presencia  d'un  Degas.  Van  Gogh.  Renoir,  Toulouse  Lautrec...  valorar 
les  seves  produccions  en  atencio  al  seu  handicap,  infravalorant-los 

0 supervalorant-los  per  aquesta  rao. 

En  l'art  i la  creativitat  no  han  d'existir  « rnlnusvalues» , les 
limitacions  sbn  cornunes  a tots  els  essers  humans  i cadascun  te  els 
seus  avantatges  i les  seves  dificultats 

Pot  considerar-se  algu  artista  pel  fet  de  ser  o no  ser 
«minusvalid»?  El  fet  de  no  ser  artista  professional,  pot  impedir  a 
tot  aquell  qui  ho  desitgi  el  gaudi  del  patrimont  artistic.  I’accio  de 
crear.  d'expressar-se  esteticament,  segons  les  seves  possibilitats 

1 formes  de  percebre9 

Amb  la  intencio  d'influir  en  una  millora  de  la  situacio  de  les  persones 
per  mitja  de  l'art  i la  creativitat,  volem  cridar  I'aiencio  d'artistes, 
politics,  persones  i institucions  sensibles  al  tema  perqub  recullin 
aquest  manifest,  el  facin  objecte  de  reflexio.  el  modifiqum  segons  les 
seves  opinions  i li  donin  una  difusib  al  mes  gran  possible  D'aquesta 
manera.  considerem  que: 

1.  La  cultura,  l’art  i la  creativitat  son  drets  fonamentals  de  totes 
les  persones. 
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2.  No  s’ha  de  discriminar  cap  tipus  d'expressid  ni  de  llenguatge 
artistico-creatiu,  valorant-lo  segons  el  tipus  de  persona  que  el 
produeix;  en  tot  cas,  s’ha  de  respectar. 

3.  S’ha  d'eliminar  tot  determinant  gratu'it  en  les  «formes  de 
fer » -crear-  que  la  cultura  establerta  i els  grans  grups  de  poblacid 
exerceixen  de  manera  irraciona!  sobre  la  subjectivitat  individual  o 
sobre  petits  grups  de  persones. 

4.  Cal  Huitar  per  aconseguir  un  art  mes  sincer,  mes  etic.  alliberant- 
lo,  en  la  mesura  del  possible,  de  tot  condicionament  comercial  i 
economic. 

5.  Cal  concebre  I’art  com  un  instrument  fonamental  per  als  diferents 
tractaments  terapdutics,  tot  i que  mai  no  ha  de  reduir-se  unicament 
a aquesta  dimensi6.  L’art  i la  creativitat  executades  en  llibertat 
constitueixen  per  si  mateixes  un  instrument  de  millora  de  la  vida  de 
les  persones  i son  moltes  les  possibilitats  de  desenvolupament  que 
presenten;  l acces  al  treball  i a I'exercici  professional  n’es  una  mes. 

6.  Aixd  anterior  ens  ha  de  portar  a situar  coherentment  i a dife- 
renciar  el  dret  que  te  tota  persona  a accedir  a I 'art  i a la  cultura  de 
manera  creativa,  aixi  com  a la  creativitat  que  un  subjecte  pugui  tenir 
en  el  context  de  les  professions  artistiques. 

7.  Es  important  aprendre  a no  equiparar  el  m veil  mes  gran  de 
creativitat  perqud  aquesta  coincideixi  amb  els  ideals  estetics  de  la 
majoria  o de  les  minories  privilegiades.  amb  els  corrents  artistics 
mes  innovadors,  etc.  Aixd  suposa  donar  entrada  a nous  llenguatges 
menys  figuratius.  coneixeMos  i desenvolupar-los. 

8.  Cal  millorai  les  lie  is  i complir  ies  que  ja  existeixen  sobre 
facets  de  les  persones  amb  handicap  al  patrimoni  artistic:  escoles 
de  formacio.  museus.  etc. 

9.  Cal  millorar  la  formacio  dels  professors,  fent-los  adquirir  una 
mbs  gran  sensibilitat  i experiencia  que  els  permeti  ajudar  millor  les 
persones  en  proces  d'aprenentatge 

10.  Cal  motivar  la  nostra  societat  perque  cooperi  en  la  solucio  de 
les  dificultats  que  se’ns  presenten.  obrint  canals  de  comunicacio. 
Quant  a aixd.  caldria  procurar  un  contacte  mes  gran  de  les  universitats 
i de  les  escoles  de  formacio  amb  les  associacions  d'«afectats»  i amb 
els  artistes  i professionals  i inslitucions  que  els  represents 

11.  Ca!  obrir  noves  limes  d’investigacid,  amb  el  suport  de 
subversions  economiques  mes  elevades  i dels  recursos  pertinents 

12.  Cal  considerar  que  fart  i la  creativitat  son  instruments  decisius 
per  a la  integracid  de  totes  les  persones.  sense  que  es  dedueixi  d aixo 
una  despersonalitzacio  o dependencia  de  les  formes  estandarditzades 
de  comportament. 
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13.  Cal  reforgar  i animar  les  associacions  que,  actualment,  amb 
dificultats  considerables,  intenten  ajudar  les  persones  amb  handicap 
perqub  es  desenvolupin  mitjangant  Fart  i la  creativitat.  Correspon 
tambb  a les  associacions  el  paper  d'informar  sobre  els  diferents 
projectes  que  existeixin,  potenciant  les  experiences  que  ja  es 
desenvolupen  d'uns  anys  enga. 

CREI-Sants,  a mbs  a mes.  enten  que,  dc  manera  paraHela  al  gaudi 
de  la  cultura.  I’art  i la  creativitat  que  se’ns  han  transferit.  tenim 
I'obligacio  de  preservar-les  i conservar-les.  i de  generar  nous 
llenguatges  i formes  que  siguin  llegats  a les  futures  generacions. 
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Abstracts 


Este  articulo  da 
exphcacion  de  los 
objetivos  fundamenta- 
les  del  modelo 
ecotdgico-con  textual 
en  el  que  se  basa  CREI- 
Sants  (Centro  de 
Recursos  educativos  y 
de  Investigacidn  de 
Sants),  dedicado  a la 
atencidn  de  nihos. 
jOvenes  y adultos  con 
diferentes  tipos  de 
handicaps  mtegrados 
en  grupos 
heteiogCneos  de 
poblacidn 

Expresa  las  ultimas 
tendencias  en  trata- 
miento  teiapeutico 
basadas  en  el  arte  y la 
creatividad.  y da 
mformaciOn  de  las 
ultimas  actividades  de 
carActer  sociocultural 
que  $e  reahzan 
El  texto.  fmalmente. 
recoge  el  manifesto 
del  Arte  y Creatividad 
en  personas  con 
handicap,  con  la 
hnahdad  de  mfluir  en 
la  opinion  publica  en 
favor  de  la  mtegracion 
de  los  coiectivos 
afectados  por 
diferentes  tipos  de 
dificultades 

Palabras  clave 
Alternatives  terapeu - 
ticas  - Arte  y creati- 
vidad - Handicap  - 
Educanon  especial  • 
Formacibn  del  piofe- 
soi  ado 


L'article  explique 
quels  sont  les 
objectifs 
fondamentaux  du 
modOle  dcologique 
contextuel  sur  lequel 
se  fonde  le  CREI- 
Sants(Centre  de 
moyens  pddagogiques 
et  de  recherche  de 
Sants)  pour  travailler 
avec  de $ enfants.  des 
jeunes  et  des  aduites 
attemts  de  differents 
types  de  handicap  et 
mtegres  dans  des 
groupes  de  population 
heterogenes 
II  mdique  les 
demidres  tendances 
en  matt&re  de 
traitemeni 

therapeutique.  fondees 
sur  I'art  et  la 
crOativitd.  ct  mtorme 
des  derm&res 
activitbs  A caractdre 
soco-culturel 
Enfm.  le  texte  reprend 
le  manifeste  sur  I'art 
et  la  crbativite  che z 
les  personnes 
handicapbes  nfm 
d'influencer  I opinion 
pubhque  on  favour  do 
I integration  des 
collectifs  attemts  de 
differents  types  de 
handicap 

Mots-cles 
Alternatives 
therapeutiqucs  • Art 
et  creativite  - 
Handicap  -Education 
speciale  ■ Formation 
des  profcsscurs 


The  article  lays  down 
the  mam  objectives  of 
the  ecologic - 
contextual  model  on 
which  is  based  CREi- 
Sants  (Sants 
educational  and 
research  resource 
centre)  which  attends 
the  needs  of  children, 
young  people  and 
adults  with  different 
types  of  disabilities 
integrated  into 
heterogeneous  groups 
of  the  population 
The  latest  tendencies 
in  therapeutic 
treatment  based  on 
art  and  creativity  are 
described,  and 
information  is  supplied 
on  the  socio-cultural 
activities  earned  out 
Finally,  the  article 
publishes  the  text  of 
the  manifesto  on  art 
and  creativity  for 
persons  with 
disabilities  with  the 
aim  of  influencing 
public  opinion  in 
favour  of  the 
integration  of  people 
affected  by  different 
types  of  difficulties 

Key  words 
Therapeutic 
alternatives  - Art  and 
creativity-  Disability  - 
Special  education- 
Teacher  training 
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Com  entenen  Part?  El  desenvolupament  cognitiu 
del  judici  estetic  en  les  persones  invidents 

Rosa  Gratacbs* 

Fernando  Hernandez* 


La  proposta  que  es  desenvolupa  en  aquesta  mveshgacio  forma  part 
d un  programa  d’investigacid  que  pren  com  a punt  de  partida  tes 
aportacions  de  Parsons  (1986).  per  elaborar  una  defimcio  d'estadis  de 
desenvolupament  que  permeti  la  comprensio  de  levolucid  del  judici 
estetic  en  persones  invidents 


A.  Objectius  d’aquest  estudi 


Els  objectius  del  programa  d'investigacid  es  presenter)  dins  d'un 
marc  d’hipotesis-preguntes  que  els  orienten  i articulen.  En  termes 
globals  s'han  formulat  els  seguents,  dins  del  programa  genera! 
d'investigacid. 

1.  Es  possible  establir  una  correspondence  entre  les  propostes 
explicatives  aplicades  al  desenvolupament  entre  el  judici  Idg  c (Piaget), 
el  judici  etic  (Kohlberg)  i el  judici  estetic  (Parsons)? 

2 Els  possibles  estadis  que  configuren  el  desenvolupament  del 
judici  estetic  tenen  relacio  amb  els  referents  culturals  sobre  1‘art 
dels  mdividus.  a mes  a mes  de  ser  una  especificitat  del  mateix 
desenvolupament? 

3 Les  diferencies  en  la  formacio  i competencia  dels  mdividus 
expliquen  la  seva  aproximacio  als  diferents  estadis  del  judici  estetic? 


Rosa  GraUr.os  i « dratif  a d."  Did.ict.r  a do  ins  Arts  Piasliq-.o-v 

DofjiiMiimoni  dr  Didnr:ti(.ij  or  m Musicn  Lor*  Adr-,  liquet,  i tducacio  Corporal 

Adru^a  Rosa  Gratacos  Depariamont  do  D'dactica  do  'a  Musica.  Piastica  i Educucio 
Corpora'  EritliCi  G Univerr.itat  Autonoma  do  Barcelona  08913  Bellaterra  (Barcelona) 
Fernando  Hernando/  Hernando/  es  Prof est-nr  titular  do  Toona  do  la  imatgo  • do 
i (.-nfom  Dc-padannont  Pednqoqia  dc'  Dibui* 
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4.  Tenint  en  compte  que  els  estudis  sobre  el  desenvolupament 
cognitiu  del  judici  estbtic  s’han  aplicat  en  relacio  amb  referents 
pictorics.  succeeix  el  matelx  amb  altres  referents  artistics  (escul- 
tura.  enginyeria,  fotografia,  arquitectura)? 

5.  Tenint  en  compte  que  els  estudis  sobre  el  judici  est&tic  s'han 
realitzat  prenent  com  a punt  de  relacio  referents  pictorics  de  tipus 
figuratiu,  succeeix  el  mateix  amb  referents  pictorics  abstractes  o 
conceptuals? 

6.  Els  actuals  corrents  estetics  derivats  del  discurs  de  la 
postmodernitat.  amplien  o limiten  la  referenda  d’estadis  especifica- 
da  per  Parsons? 

7.  Es  possible  aplicar  la  perspectiva  dels  estadis  sobre  el  judici 
estetic  en  una  mostra  d’individus  no  vidents,  prenent  com  a referenda 
elements  escultorics? 

En  aquest  estudi  ens  centrarem  en  el  desenvolupament  dels  objectius 
2.  3.  4.  5 i 7. 


B.  Metodologia  de  I’estudi 


1.  Plantejament  general 

Seguint  Parsons  (1987),  a la  primera  part  del  nostre  estudi 
tindrem  com  a referents,  per  orgamtzar  la  metodologia  d'apropament 
al  que  han  de  construir.  els  estadis  del  judici  estdic.  I’intent  de 
captar  les  idees  dels  individus  mitjangant  un  questionari 
semiestructurat  i davant  una  serie  d obres  artfstiques,  al  voltant 
dels  aspectes  de  significacio  seguents. 

( 1 ) la  materia  del  problema  (bellesa.  realisme.  etc.)  que  fa 
referenda  al  contingut  de  1‘obra.  al  problema  que  per  al  receptor  s hi 
aborda; 

(2)  rexpressio  de  les  emocions.  que  es  deriven  de  I’apropament 
a les  obres  posades  a la  consideracib  dels  subjectes; 

(3 ) el  medi.  la  forma  / I'eslil.  que  son  percebuts  pels  ditorents 
subjectes  com  a dominants  en  les  obres  analitzades: 

(4)  la  natura  del  judici,  que  comporta  apropar-se  als  criteris  de 
fonamentacio  del  judici  del  individus,  etc. 
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Segons  aquest  autor,  aquestes  idees  capten  forga  bb  la  majoria  de 
les  concepcions  de  les  persones  quan  parlen  sobre  art  i,  a mes  a mbs, 
s’adequen  als  estadis  de  desenvolupament.  En  aquest  sentit,  Parsons 
ha  detectat  cine  estadis  en  el  judici  estbtic  d’una  mostra  de  300 
individus  de  diferents  edats,  coneixements  artistics  etc.,  que  ha 
denominat: 


ESTADI  I.  Favoritisme 

Es  defineix  com  el  de  la  valoracio  empbtica  tant  amb  la  forma  com 
amb  la  narracib  de  la  representacib.  Bbsicament,  es  pretenen 
assenyalar  els  elements  que  es  poden  reconbixer  per  associacib  lliure 
vinculada  a una  narracio  de  la  qual  no  esta  exempta  I'experibncia 
personal  de  I’individu. 

Des  de  la  perspectiva  psicolbgica  piagetiana  es  correspon  a la  fase 
d’egocentrisme  i de  no  confrontacib. 

Des  de  la  perspectiva  estbtica  no  es  produeix  cap  reconeixement 
de  graus. 


ESTADI  II.  Bellesa  i realisme 

Es  defineix  com  I'estadi  de  la  identificacib  del  grau  de  semblances 
(mimesi)  entre  la  representacib  i la  realitat.  Esta  relacionat  amb  les 
convencions  resoltes  per  la  representacib  vinculada  a I 'art  figuratiu, 
i estb  associat  a una  habilitat  formal  i tembtica  de  1‘autor. 

Des  d'una  perspectiva  psicolbgica.  la  valoracib  es  vincula  al 
reconeixement  i a la  identificacib  de  I'obra  artistica,  i implica  el 
reconeixement  del  punt  de  vista  dels  altres. 

Des  d'una  perspectiva  estbtica,  es  produeix  un  reconeixement 
dels  grans  d 'icon icitat  i habilitat  com  a rellevants. 


ESTADI  III.  Expressib 

Es  defineix  en  relacib  amb  I'experibncia  causada  en  el  receptor 
per  I'expressivitat  reflectida  en  I'obra  artistica.  L'interes  i la 
in tensi tat  garanteixen  que  I'experibncia  sigui  mbs  genuina  i sentida. 
Aquesta  comprensib  afecta  la  idea  dart,  el  seu  propbsit  bs  expressar 
I'experibncia  d'algu.  La  bellesa  del  significat  esdevb  un  factor  secundari 
al  que  s'expressa. 

Des  d'una  perspectiva  psicolbgica,  aquesta  etapa  es  recolza  en  la 
interioritat  de  I'experibncia  dels  altres  i en  una  traga  per  comprendre 
els  seus  sentiments  particulars:  assumeix  la  transposicib 
d'individualitats  diferents. 
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Des  d'una  perspectiva  estetica  es  produeix  una  desvaloraci6  de 
les  categories  tradicionals  aplicades  a la  representacio,  ja  que  con- 
sidera  poc  rellevants  la  bellesa  dels  subjectes  i el  realisme  dels 
estils  de  bellesa  de  I’artista. 


ESTADI  IV:  Estil  i forma 

El  que  es  destaca  en  aquesta  etapa  es  que  el  significat  de  I'obra 
artistica  es  mes  social  que  individual.  Es  produeix  una  identif i cacio 
dels  trets  estilfst ics  classificats  per  les  diferents  metodologies  de 
I’estdtica  i de  la  historia  de  I’art.  La  interpretacio  sobre  I'obra  recull 
les  relacions  diferencials  entre  les  paraules.  els  estils  i la  historia 
d'aquesta  mateixa  interpretacio,  sent  tots  aquests  aspectes  publics, 
intersubjectius.  Les  valoracions  fan  referencia  a moltes  idees  sobre 
I'obra  artistica:  el  medi  utilitzat  com  a tal,  la  textura,  el  color,  la 
forma.  I'espai,  que  es  el  que  el  public  veu,  I'estil  i les  relacions 
estilistiques.  que  es  el  que  connecta  amb  la  tradicio. 

Des  d'una  perspectiva  psicologica  prendre  perspectives  de  la 
tradicio  es  cognitivament  complex,  ja  que  implica  una  dialectica 
interdiscursiva  de  diferents  enfocaments  interpretatius. 

Des  d'una  perspectiva  estetica.  implica  un  reconeixement  de  les 
caracteristiques  generalitzables  i diacroniques  entorn  de  I obra  ar- 
tistica. distmgint-les  del  subjecte  i del  seu  mon  personal  i concret. 
Es  idoni  per  a la  critica  artistica  i pot  ser  utilitzat  com  a via  de 
percepcio  estetica. 


ESTADI  V.  Autonomia 

Ei  que  defineix  aquest  estadi  es  que  1’individu  posa  en  judici  el 
concepte  i el  valor  de  les  construccions  del  significat  de  la  tradicio 
en  el  mon  de  I'art.  Valor  que  canvia  amb  la  historia  i que  ha  de  ser 
sotmes  de  forma  continua  a un  reajustament  per  tal  de  referir-lo  a 
circumstancies  contemporames.  Es  produeix,  per  tant,  una 
conceptualitzacio  de  la  imatge.  que  posa  en  relacib  el  punt  de  vista 
individual,  que  es  critic  i conscient.  respecte  a les  classificacions 
culturals 

Des  de  la  perspectiva  psicologica,  implica  la  integracio  racional 
del  judici  personal  en  judicis  socials  diferents  del  propi  i elabora  una 
argumentacio  davant  d ells. 

Des  de  la  perspectiva  estetica.  s'mcorpora  plenament  a les 
propostcs  d'una  estetica  de  la  recepcio  en  la  mesura  que  porta  a 
terme  un  discurs  creatiu  sobre  I'obra  artistica,  arribant  a produir 
una  innovacio  mterpretativa. 
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1. 1 Sobre  la  nocid  d'estadi 

Cadascun  d’aquests  estadis  implica  una  elaboracid  de  significations 
sobre  I'obra  artfstica  de  mds  complexitat  que  I'anterior  (en  direccid 
cap  al  pensament  formal),  tant  des  del  punt  de  vista  estdtic  com 
psicoldgic.  Es  produeix  una  evolucio  des  de  la  dependencia  en  relacid 
amb  el  que  «es  mostra  « a I'obra  fins  a I’autonomia  respecte  a ell. 
La  utilizacid  de  la  nocid'd'estadi  demana  algunes  precisions.  Seguint 
I’enfocament  de  Kohlberg  (19)  en  els  seus  treballs  sobre  el  judici 
moral: 

a)  Els  estadis  impliquen  difer&ncies  qualititatives  en  la  manera  de 
pensar.  Dues  persones  en  diferent  estadi  poden  compartir  un  valor 
semblant,  perd  la  seva  manera  de  pensar  sobre  aquest  valor  pot  ser 
qualitativament  diferent.  Entre  dues  persones  el  valor  pot  assemblar- 
se,  perd  el  seu  sentit  pot  canviar. 

b)  Cada  estadi  forma  un  tot  estructurat.  En  els  plantejaments  de 
Piaget,  quan  un  nen  creix  i passa  a I'estadi  de  les  operacions  concre- 
tes, no  modifica  simplement  les  seves  respostes  selectives.  Rees- 
tructura  tota  la  seva  manera  de  pensar  sobre  temes  com:  la  casualitat, 
perspectiva  i conservacio.  De  la  mateixa  manera,  en  els  judicis,  tant 
morals  com  estdtics,  un  canvi  d'etapa  implica  una  reestructuracio  de 
com  es  pensa,  sobre  una  serie  de  temes  i objectes  que  poden  ser 
sotmesos  a judici. 

c)  Els  estadis  formen  una  sequencia  invariant.  Un  nen  no  pot  assolir 
I'estadi  de  les  operacions  concretes  sense  passar  pel  pensament 
preoperatori.  De  manera  similar,  en  els  camps  morals  i/o  estetics, 
la  sequencia  es  defineix  per  la  complexitat  Idgica  de  cada  etapa 
successiva.  Un  estadi  posterior  implica  dominar  operacions  cognitives 
que  son  Idgicament  mes  complexes  que  les  que  caracteritzen  una 
etapa  anterior.  El  pensament  nomds  es  desenvolupa  en  relacid  accedent 
cap  a un  equilibri  mds  gran. 

d)  Els  estadis  son  integracions  jerarquiques.  Quan  el  pensament 
d’una  persona  es  desenvolupa  d’una  etapa  a la  seguent.  el  nivell  mds 
alt  reintegra  les  estructures  que  es  troben  a ni veils  mds  baixos.  Quan 
un  adolescent  desenvolupa  operacions  formals,  no  s’oblida  de  com 
utilitzar  operacions  concretes.  Quan  se  li  presenta  un  problema  sim- 
ple utilitzard  les  seves  operacions  concretes.  Si  se  li  presenta  un 
problema  mds  complex,  tendira  a utilitzar  recursos  de  raonament 
mds  avanqats. 

El  concepte  d'estadi  es  troba  en  el  centre  de  I'enfocament  del 
desenvolupament  cognitiu.  En  intentar  establir  de  forma  empirica 
I'existencia  de  sis  etapes  de  judici  moral,  Kohlberg  ha  hagut  de 
demostrar  que  el  desenvolupament  del  pensament  de  les  persones 
sobre  temes  morals  es  caracteritza  per  aquests  criteris.  El  mateix 
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succeeix  amb  els  cine  estadis  delineats  per  Parsons  sobre  el  judici 
moral.  Encara  que  ha  utilitzat  els  mateixos  supdsits,  ha  desenvolupat 
una  metodologia  diferent  de  la  de  Kohlberg.  Per  a aquest  autor,  els 
exemples  que  dissenya  i que  presenta  als  subjectes  contenen  situacions 
problem&tiques  que  reclamen  una  resposta.  Per  a Parsons  la  situacid 
problem&tica  es  produeix  en  la  mateixa  obra  que  es  presenta  en 
consideracid  a un  individu,  sent  les  preguntes  al  voltant  de  I'obra  les 
que  ««belluguen»  les  possibilitats  del  subjecte,  en  cada  aspecte 
definitori  d'un  estadi  de  judici  estdtic.  En  el  primer  cas  se  li  planteja 
«com»  resoldria  el  problema  plantejat  a partir  de  possibles  respostes, 
i per  qud  considera  que  aquesta  ds  la  millor  manera  de  resoldre'l.  Pel 
que  fa  referdneia  al  judici  estdtic,  el  problema  estd  implicit  i les 
preguntes  que  s'articulen  al  voltant  de  cada  obra  d'art  sdn  sempre 
les  mateixes.  Les  possibles  respostes  sdn  les  que  expressarard  cada 
individu,  i que  desprds  es  contrastaran  entre  si  per  configurar  el 
«perfil  de  judici»  de  cada  entrevistat. 


2.  Desenvolupament  metodoldgic:  el  context  de  I'experidncia  / els 
criteris  de  tria  de  les  escultures 

En  aquest  estudi  es  pren  com  a referdneia  la  recerca  feta  amb 
motiu  de  I'exposicio  «Trobada  amb  rescultura»,  que  va  tenir  Hoc  al 
Museu  d'Art  Modern  de  Barcelona,  del  7 de  setembre  al  7 d'oetubre 
de  1989.  En  aquesta  exposicid,  als  visitants  (vidents  i invidents) 
se'ls  proposava  fer  un  recorregut  acompanyats  d’un  monitor,  davarit 
de  la  sdrie  seguent  d'escultures,  seguint  aquest  ordre: 

(1)  Charles  Korschann  (Brno.  1972  ? -Txecoslovdquia). 

Retrat  del  pintor  hongards  Mihaly  de  Munkacsy.  (Abans  de 

1898). 

Bronze.  69,5  x 38  cm. 

(2)  Autor  desconegut. 

Maternitat, 

Pedra.  57  x 33  x 40  cm. 


(3)  F.  Javier  Escudero  Lozano  (Lamasadera. 
Hivern,  1897. 

Bronze.  79  x 40,5  x 3,5. 


1871  ? -Osca). 


(1)  Ch  Korschann  Retrat  dc  M de  Munkacsy  Bron/e  REAUSME  ANECDOTIC 

(2)  Autor  desconegut  Maternitat  Pedra  CUBISME. 

(3)  F Javier  Escudero  Lozano  Hivern  Bronze  MODERNISME 

(4)  Enmanuel  Fremiet  Sant  Jordi  Bronze  daurat  REAUSME 

(5)  Ennc  Casanovas  Roy  Tors  Bronze  NOUCENTlSME  CLASSIC 
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(4)  Enmanuel  Fremiet  (Paris,  1824-1910). 

Sant  Jordi,  1891 . 

Bronze  daurat.  48  x 45,5  x 25  cm. 

(5)  Enric  Casanovas  Roy  (Barcelona,  1882-1948). 

Tors,  cap  el  1933. 

Bronze.  64  x 37  x 31  cm. 

(6)  George  Busch  (Hanau  -Alemanya,  1862-  Munic,  1943) 

Pregant,  1895. 

Talla.  68  x 47  x 47  cm. 

(8)  Rosend  Nobas  Vallbb  (Barcelona,  1849-1891). 

Bust  de  Dona. 

Marbre.  76  x 50  x 33  cm. 

(9)  Lluis  M.  Saumells  Panad&s  (Gironella.  1915). 

Astrbnoms,  1970. 

Bronze,  54,5  x 33  xlS  cm. 

Aquestes  escultures  van  ser  triades  d’acord  amb  el  seu  estil  de 
representaci6  i el  poder  d’evocaci6  que  des  de  les  seves  formes 
(estil),  el  tema  i el  material  (textura)  podien  oferir  al  visitant  que 
en  feia  un  reconeixement  tcictil. 

Els  visitants,  en  el  seu  recorregut  per  I’exposicid  i davant  de  cada 
escultura,  tenien  les  preguntes  seguents,  d'acord  amb  el  questionari 
semiestructurat  adaptat  de  Parsons  (1987): 

1.  Descriu  aquesta  obra  artist i ca . 

2.  De  qu6  tracta?  Es  un  bon  tema  per  a una  escultura? 

3.  Quin  sentiment  captes  en  aquesta  obra  artistica? 

4.  Qu6  diries  respecte  de  la  forma?  I de  la  textura?  S6n  adequades 
per  a aquesta  obra? 

5.  Es  una  obra  dificil  de  realitzar?  Si  ho  es.  qud  6s  el  que  la  fa 
o no  dificil? 

6.  Finalment,  consideres  que  es  una  bona  obra  artistica?  Pots 
explicar  per  qu6? 

Aquestes  preguntes  han  estat  adaptades  al  nostre  estudi  de  la 
manera: 


(6)  George  Busch  Pregant  Talla  REALISME  ANECDOTIC 

(7)  Joan  Gonzalez  Pelhcer  Gall  Bro..ze  REALISME  ESTILITZAT 

(8)  Rosend  Nobas  Vatlbb  Bust  de  Dona  Marbre  REALISME  ANECDOTIC 

(9)  L I uiS  M Saumells  Panadbs  Astrdnoms  Bron2e  REALISME  ESTILITZAT 
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1.  Descriu  aquesta  obra  artistica. 

2.  De  que  tracta?  Es  un  bon  tema  per  a una  escultura? 

3.  Qu6  et  suggereix  aquesta  escultura?  Quin  titol  li  posaries?  Quin 
sentiment  podria  expressar  aquesta  escultura? 

4.  Qu6  dines  respecte  de  la  forma?  I de  la  textura?  Son  adequades 
per  a aquesta  obra? 

5.  Penses  que  6s  una  bona  escultura? 

6.  Si  haguessis  de  classificar  les  escultures,  com  ho  f a r i es? 

Amb  tot  aixb  es  pretbn  fer  una  analisi  qualitativa  de  les  respostes 
per  contrastar-les  amb  els  plantejaments  de  Parsons,  introduir-hi 
variacions  i reajustaments.  i procedir  al  desenvolupament  de  criteris 
explicates  de  com  es  presenta  el  judici  estbtic  de  les  persones 
invidents. 

2.1  Caracteristiques  dels  visitants  invidents  que  participen  en 
i'estudi 

A I'exposicio  hi  van  anar  visitants  que  podrien  ser  agrupats  en 
diferents  tipus.  En  qualsevol  cas,  hem  optat  pels  que  apareixen  en  els 
annexos  1 i 2 i que  fan  referenda  a si  tenen  visi6  o no.  i al  seu  grau 
en  aquest  ultim  supbsit.  A aquests  ultims,  a mbs  d’entrevistar-los 
(igual  que  es  va  fer  amb  una  mostra  de  subjectes  amb  visib),  els  van 
soMicitar  les  seves  caracteristiques  personals  i professionals  per 
poder  establir  algunes  connexions  en  relacid  amb  la  pregunta  plantejada^ 
en  I'origen  de  I’estudi.  relativa  a la  competencia  professional  i cultural 
com  a medi  de  , jdici  estetic.  Les  dades  obtingudes  es  resumeixen  a 
la  taula  seguent: 


Edat 

Estudis/Professio 

Grau  visio 

Sexe 

i 

2 

1 

28 

Prof.  EGB 

CHV 

M 

S! 

NO 

2 

22 

Mestre 

CHV  fins 
als  3 ays 

F 

Sl 

Sl 

3 

40 

Administratiu 
Filol.  Hispbnica 

CHV  fins 
als  10  anys 

M 

Si 

NO 

4 

4 1 

Filosofia  i Lletres 
B.E.  Crbdito 

CHV 

M 

NO 

NO 

5 

1 8 

Estudiant  de  COU 

CHV 

M 

NO 

NO 

6 

24 

Llicenciat  Fisolofia 
Ven.  num.  s 

CP 

M 

NO 

NO 

(1)  Has  resseguit  I'escultura  amb  les  mans7 

(2)  Has  visitai  una  exposiciO  d escultura  ultimament7 
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Claus:  CT/Cec  Total  7/9/19/20/13 

CHV/Cec  que  ha  vist  1 /2/3/4/5Z 1 1/1  2/1  5/ 1 8 

CP/Cec  parcial  (hi  veu  una  mica}  6/8/  1 0/  1 4/  15/  1 7 

3.  Procediment  d'andlisi 


7 

33 

COU  Venedor 

CT 

F 

si 

NO 

8 

32 

Psicologia  Venedor 

CP 

M 

S! 

NO 

9 

33 

COU  Venedor 
cupons 

CT 

M 

S' 

NO 

1 0 

39 

EGB-1  2 BUP 
Ven.  cupons 

CP 

M 

Si 

NO 

1 1 

23 

COU/Ven.  cupons 

CHV 

F 

SI 

NO 

1 2 

20 

3r  de  Magisteri 
Locutora  Radio 
Badalona 

CHV 

F 

Si 

NO 

1 3 

2 1 

Mestre 

CT 

F 

SI 

NO 

1 4 

22 

EGB/Venedor 

CP 

F 

una 

mica 

NO 

1 5 

1 9 

FP  Telefonia 
Estudiant 

CP 

F 

MO 

NO 

1 6 

1 7 

FP 

CHV 

M 

Si 

NO 

1 7 

22 

EGB/Cupons 

CP 

F 

SI 

NO 

1 8 

23 

Graduat 

Telefonia/Cupons 

CHV 

SI 

NO 

1 9 

35 

Dr.  en  Historia 
Tbcnic  de  Biblioteca 

CT 

M 

SI 

Si 

20 

20 

Histdria/Ven. 

CT 

Algu. 

NO 

El  principal  problema  a I’hora  de  fer  les  entrevistes  individuals 
als  visitants  era  que  havien  de  respondre.  sobre  nou  escultures.  sis 
preguntes  per  a cadascuna.  Aixo  crea  un  dubte  en  I’entrevistador.  si 
I'important  es  obtenir  les  respostes  a totes  les  preguntes  o aprofundir- 
ne  algunes.  de  forma  que  es  pugui  obtenir  una  visio  mes  amplia  del 
problema  objecte  de  I'estudi.  A mes  d'interessar  a la  persona  entre- 
vistada  i no  esgotar-la  excessivament.  es  va  ciptar  per  rccollir  les 
respostes  a les  preguntes.  tal  com  els  subjectes  les  mamfestaven. 
sense  aprofundir-hi  Aixo  va  portar  a recoil 1 1 una  primera  llista  de 
respostes.  agrupades  amb  el  criteri  de  cadascuna  de  les  preguntes  i. 
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per  tant,  de  les  possibles  referdncies  a les  caracteristiques  de  cada 
estadi  que  a travbs  d'aquestes  es  vehiculen. 

La  llista  possibilitava  una  primera  lectura  i an&lisi  de  les  dades, 
ja  que  era  possible  assenyalar  I'estil  del  grup  predominant  davant 
cadascuna  de  les  preguntes:  6s  a dir,  del  perfil  del  grup  d'invidents 
objecte  de  I'estudi.  No  obstant  aixd,  aquesta  primera  aproximacid 
resultava  incompleta,  en  la  mesura  que  no  permetia  un  recorregut 
exhaustiu  per  cadascuna  de  les  persones  entrevistades  que,  a I'hora, 
es  pogubs  relacionar  amb  les  seves  caracteristiques  individuals  i 
culturals,  i amb  la  tipologia  de  cadascuna  de  les  escultures  que  es 
presentaven  per  al  seu  reconeixement  tdctil  i al  voltant  de  les  quals 
tractava  I'entrevista, 

Aquest  recorregut  resta  obert,  s'assenyalen  possibi I ita ts . perb 
no  s'han  recorregut  en  profunditat  en  aquest  primer  informe 
d'investigacid.  Malgrat  tot,  la  mirada  que  guia  els  comentaris 
realitzats  en  cadascuna  de  les  agrupacions  6s  la’ que  ja  plantejava 
Parsons,  i que  es  pot  resumir  com  segueix: 

Mitjangant  un  procbs  d'andlisi  de  contingut,  d'acord  inicialment 
amb  els  criteris  establerts  per  Parsons,  queden  ubicats  per 
polaritzacions  per  trobar  en  les  manifestacions  (desprbs  del  seu 
buidatge)  la  traoscripcid  dels  enregistraments  i les  notes  en  cada 
entrevista. 

1.  PREFERENCE: 

a.  Experidncia  empatica  de  la  forma  com  a narracid  de  la 
representacid  i associacid  lliure  de  les  icones.  Elements  recognoscibles 
mitjangant  la  creacid  d'imatges  mentals  en  lliure  joc,  creant  una 
narracid.  Punt  de  vista  subjectiu,  adelitadament  subjectiu. 

b.  No  hi  ha  narracid  de  la  forma  representada. 

2.  BELLESA  i REALISME: 

a.  Gran  semblanga  entre  representacid  i realitat,  basada  en  les 
convencions  resoltes  per  la  representacid,  vinculades  a Part  tradi- 
cional-figuratiu.  Reconeixement  de  graus  d'iconicitat  (de  realisme), 
i habilitat  formal  i tem&tica. 

b.  No  s'identifica  bellesa  amb  representacid  realista. 

3.  EXPRESSlO: 

a.  Emocid  causada  per  la  forma  projectada  en  la  representacid 
d’emocid  del  subjecte  que  I’ha  creat.  Els  motius  transcendeixen 
subjectivament  el  significat  convencional  narratiu.  El  propdsit  de 
I'obra  d'art  ds  expressar  I'experidncia  de  l ' art i st a . 

b.  No  es  capta  I'emocid  projectada  per  I'  art  is  ta  en  I'obra 
escultdrica. 
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4.  ESTIL  I FORMA: 

a.  Gust  personal  diferenciador  de  la  critica  i els  especialistes. 
I dentif icacic!)  dels  trets  estilistics  en  la  histdria  de  I’art.  Significat 
social  de  I’escultura.  Reconeixement  del  caracter  generalitzador 
objectiu  i diacronic  (desenvolupament  o successid  de  fets  a travds 
del  temps). 


b.  No  s'identifiquen  els  trets  estilistics  (Ha.  de  I'art).  No  s'expressa 
I’opinid. 


5.  AUTONOMIA: 


a.  Conceptualitzacid  de  la  imatge,  conscient  i cultural,  buscant  un 
punt  de  vista  individual  i critic.  Integracid  racional  al  judici  estdtic 
personal-intuTtiu  de  judicis  diferents.  Relacions  amb  la  cultura 
sincrdnicament  amb  una  creativitat  en  el  discurs  en  relacid  amb  el 
tema  estudiat. 


b.  No  busca  un  punt  de  vista  individual  i critic. 


No  s'identifiquen  els  trets  estilistics  (Ha.  de  I'art).  No  s’expressa 
I’opinio. 


Presentacid  dels  resultats 


C^rn  ordenar  les  respostes  d'aquest  grup  de  20  persones  en 
cadascuna  de  les  preguntes  i sobre  cadascuna  de  les  escultures?  Amb 
quins  criteris  es  poden  articular  les  45  preguntes  que  emet  cada 
subjecte  o les  900  que  es  recullen  en  tot  el  grup?  El  criteri  utilitzat 
per  Parsons  era  il  lustratiu , ds  a dir,  tracta^a  de  definir  el  contingut 
de  caaascun  dels  estadis  a partir  de  les  respostes  de  les  diferents 
persones  entrevistades.  No  hi  ha,  doncs,  un  criteri  quantitatiu  per 
estadis,  sind  per  respostes. 


El  nostre  recorregut  parteix  d'una  senyahtzacid  individual  per 
establir  el  perfil  de  cada  entrevistat,  i tracta  d'explicar  la  relacid 
entre  les  diferents  respostes  amb  un  determinat  tipus  d’estadi,  en 
relacid  amb  cada  una  de  les  obres  presentades. 


C.  Conclusions:  el  que  hem  apres  fins  aquf 


D'ncord  amb  les  preguntes  de  partida,  i teriint  en  compte  que  el  que 
aqui  es  presenta  ds  una  primera  ordenacid  que  requereix  un  tractament 
de  les  dades  mbs  exhaustiu  i una  andlisi  mds  detallada,  si  que  permet 
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respondre,  en  un  primer  apropament  a aquestes  questions,  i obrir 
nous  temes  que  han  de  ser  abordats  en  posteriors  desenvolupaments. 

1.  Els  possibles  estadis  que  configuren  el  desenvolupament  del 
judici  estetic  tenen  relacio  amb  els  referents  culturals  sobre  I' art 
dels  individus.  a mbs  a mbs  de  ser  una  especificitat  del  propi 
desenvolupament? 

El  grau  de  visio  no  sembla  determinar  I'estadi  de  judici  estetic.  En 
tot  cas  influeixen  mbs  aspectes  com  la  formacib  de  1‘individu  o la 
collaboracio  que  dbna  a la  investigacio.  La  relacio  amb  altres 
situacions  en  les  quals  pot  detectar-se  el  nivell  cognitiu  dels  subjectes 
es  una  perspectiva  interessant  de  continuitat.  de  cara  a establir  la 
relacio  entre  les  diferents  actituds  cognitives  de  la  persona. 

2.  Les  diferbncies  en  la  formacib  i competence  dels  individus 
expliauen  la  seva  aproximacio  als  diferents  estadis  de  judici  estetic? 

En  aquesta  investigacio  s’observa  com  la  tendencia  dels  individus 
es  la  de  mantenir-se  en  un  determinat  estadi,  independentment  de  les 
preguntes  que  els  puguin  portar  a una  o altra  direccio.  En  qualsevol 
cas.  aixo  seria  una  evidence  de  la  constancia  de  la  nocio  d'estadi. 
pero  des  del  nostre  punt  de  vista  requereix  una  analisi  mes  detallada 
de  les  dades  i per  procediments  diferents  dels  que  s'utilitzen  aqui. 

3.  Com  que  els  estudis  sobre  el  desenvolupament  cognitiu  del 
judici  estbtic  s’han  aplicat  en  relacib  amb  referents  pictorics . succeeix 
el  mateix  amb  altres  referents  artistics  (escultura,  enginyeria, 
fotografia  o arquitectura)? 

- L'aproximacio  a I'escultura  es  revela,  des  de  la  perspectiva  que 
s'ha  realitzat  I’estudi.  com  a referent  d’experiencies  que  permeten 
elaborar  un  judici  estetic  de  manera  similar  a com  es  produeix  amb 
elements  de  tipus  visual.  La  tercera  dimensio  en  I’escultura  no  bs  un 
problema  per  a aquest  tipus  de  treball.  sinb  que  enriqueix  I’aportacib 
dels  subjectes  participants. 

4.  Es  possible  aplicar  la  perspectiva  dels  estadis  sobre  el  judici 
estetic  en  una  mostra  d'mdividus  no  vidents.  prenent  com  a referenda 
elements  escwltorics? 

- A Ligual  del  que  succeeix  en  les  propostes  sobre  el  judici  moral 
de  Kholberg.  Parsons  tambb  presenta  una  situacio  problembtica.  pero 
que  no  es  troba  en  I'obra  (que  s'intenta  homogene'itzar  en  els  seus 
estils).  sino  en  la  gradacib  de  les  preguntes  que  remeten  a la  possibilitat 
d'elaborar  un  tipus  de  resposta  d’acord  amb  la  categoria  que  es 
treballa.  o mantenir-se  en  un  estadi  dominant  maigrat  les  preguntes. 
Aixb  fa  que  el  problema  es  formuli  en  les  preguntes  i en  la  seva 
intencio  defmidora  d una  categoria  equivalent  a un  determinat  estadi. 

Finalment.  cal  assenyalar  que  el  mateix  recorregut  efectuat 
constitueix  una  experience  de  formacib  d'educacib  estetica  per  als 
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que  hi  participen.  Aixd  es  deu  a I’&mbit  de  reflexid  sobre  I'obra 
artistica  que  possibilita  la  progressiva  complexitat  de  les  preguntes 
que  fan  que  els  subjectes  participants  puguin  iniciar-se  en  nous 
problemes  respecte  de  I'obra  artistica.  Amb  una  intencionalitat 
formativa  explicita,  aquest  tipus  d’experibncies  es  revelen  com  un 
recurs  de  gran  utilitat  per  a la  formacib  estdtica  de  totes  les  perso- 
nes  i.  de  forma  particular,  dels  invidents,  ja  que  contribueix  a resoldre 
situacions  problem&tiques  d’lndole  diferent  de  les  de  la  seva 
quotidiamtat,  a ampliar  els  seus  recursos  cognitius  i a iniciar-se  en 
noves  formes  d'experibncia  est&tica. 
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Abstracts 


La  propuesta  que  se 
desarrolla  en  esta 
investigacidn  forma 
parte  de  un  programa 
que  toma  como  punto 
de  partida  las 
aportaciones  de 
Parsons  (1986)  para 
elaborar  una  defmi - 
cidn  de  estadios  de 
desarrollo  que 
permitan  comprender 
cdmo  evoluciona  el 
juicio  estetico  en 
personas  mvidentes 

Palabras  clave 
Desarrollo  cogmtivo 
del  jutcto  estdtico  en 
personas  mvidentes 


La  proposition 
formulae  ici  fait 
partie  d un 
programme  de 
recherche  qui  prend 
comme  point  de 
ddp  ' les  aoports  de 
Pari,  is  (1986)  pour 
d laborer  une 
definition  des  etats 
de  ddveloppement 
permettant  la 
comprehension  de 
revolution  du 
jugement  esthetique 
Chez  les  non-voyants. 

Mots-cles : 
Developpement 
cognitif  du  jugement 
esthetique  chez  les 
non-voyants 


The  proposal 
developed  in  this 
research  article  forms 
part  of  a research 
programme  which 
takes  as  its  starting- 
point  the  work  of 
Parsons  (1986)  aimed 
at  defining  the 
development  stages 
which  allow 
understanding  of  the 
evolution  of  aesthetic 
judgement  in  blind 
persons. 

Key  words:  Cognitive 
development  of 
aesthetic  judgement  m 
blind  persons 
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Introduccio 


L'organitzacio  del  curriculum  de  les  Arts  Plastiques  a la  titulacio 
de  Mestre  en  Educacio  Prim&ria  de  la  UAB  es  concreta,  en  el  primer 
curs,  en  una  assignatura  troncal  obligatdria  i.  en  els  seguents  cur- 
sos.  en  un  itinera, ‘i  optatiu  que  es  diversifica  en  diferents  assignatures. 
Unes  d'aquestes  assignatures  es  basen  en  la  reflexio  i I'estudi  sobre 
continguts  critics  procedimentals.  d'altres  en  continguts  critic- 
culturals.  i d'altres  en  continguts  didactics. 

Aquesta  assignatura  troncal.  sota  el  nom  de  -Didactica  de  les 
Arts  Plastiques  l»  es  desglossa  en  dos  grans  blocs:  el  primer  fa 
referenda  a I'estudi  de  I'estructura  del  llenguatge  plastic,  i el  segon 
a I'estudi  entorn  de  l'organitzacio  d'aquesta  &rea  del  saber  dintre  del 
marc  curricular  de  I'educacib  prim&ria. 

Els  alumnes  als  quals  va  adregat  sbn  nois  i noies  que.  tot  i tenint 
uns  referents  culturals  establerts.  no  estan  motivats  especialment 
per  a I'estudi  d'aquesta  matdria.  ja  que  el  seu  camp  professional  va 
orientat  especificament  cap  a la  doc^ncia  i.  per  tant.  no  tenen 
necessariament  una  imormacid  i experidneia  especifica  cap  a aquesta 
area  del  saber.  Generalment.  es  plantegen  les  arts  pl&stiques  com  un 
mitja  comunicatiu  des  dels  aspectes  emotivo-intuitius.  i no  com  un 
mitjci  objectiu  significatiu. 

Es.  doncs,  tasca  de  les  primeres  sessions  docents  establir  una 
sene  de  coneixements  quo  permetin  uns  referents  comuns  critico- 
conceptual-procedimentals  des  de  diferents  vessants.  teorics. 
experimentals  i culturals.  que  els  permetin  estudiar  la  segona  part 
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del  programs,  en  la  qual  es  fa  referenda  a aquests  continguts  com 
a part  de  la  didbctica  especifica. 

Aixi.  s’ha  de  preveure  un  tipus  d'avaluacib  que,  recollint  els 
objectius  que  proposen  els  enunciats  del  programs,  posi  mbs  bmfasi 
en  la  comprensib  dels  continguts  que  en  les  habilitats  representatives. 
S'ha  de  tenir  present  que  aquesta  valoracib  es  fa  sobre  un  primer 
treball  d'uns  alumnes  amb  poca  experibncia  en  el  camp  de  la 
representacib  plbstica  i.  per  tant,  no  es  poden  esperar  representacions 
d'un  alt  ni veil . Un  altre  aspecte  a tenir  en  compte  bs  que  I'avaluacib 
no  sigui  un  fet  a'illat  en  el  procbs  d'ensenyament-aprenentatge,  sinb 
que  dissenyi  un  model  coherent  permetent  el  lligam  amb  les  intencions 
educatives  posteriors. 


Previes 


Un  dels  problemes  que  es  plantegen  en  I'educacib  artistica  es  el  de 
I'avaluacib. 

Qub  avaluem?  La  fidelitat  en  la  representacib?  Les  destreses 
tbcniques?  L'expressivitat  de  la  composicib? 

Quan  avaluem?  En  cada  una  de  les  activitats  proposades?  En  acabar 
un  tema?  A final  de  curs? 

Com  avaluem?  Comprovant  els  coneixements  i les  habilitats  amb 
un  examen?  Valorant  les  diferents  activitats  segons  uns  criteris 
establerts?  Considerant,  a partir  de  I'experiencia  docent  del 
professor,  I'esforg  de  lalumne  i la  qualitat  dels  seus  resultats? 

Totes  aquestes  questions  ens  en  plantegen  una  altra.  Per  qub 
avaluar?  Quines  sbn  les  funcions  de  I'avaluacib?  L'avaluacib  -segons 
C.  Coll,  1987-  estb  al  servei  del  projecte  educatiu,  bs  part  integrant 
d'aquest,  i comparteix  els  seus  principis  fonamentals.  La  import  cia 
de  I'avaluacib,  la  seva  relacib  amb  tots  els  components  curriculars, 
ens  proporciona  una  via  de  contrastacib  i correccib  del  propi  projecte 
educatiu.  Tal  com  defensa  Elliot  W.  Eisner  (1987),  el  qub.  com  i quan 
avaluar  condiciona  el  mateix  programa.  en  prioritza  els  continguts  i 
n'ordena  la  sequenciacib 
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Model  tedric  en  que  es  fonamenta  l’avaluacid 


L’avaluaci6,  tal  com  defineix  C.  Coll  (1987),  ha  de  complir  dues 
funcions  essencials:  La  de  permetre  ajustar  I’ajuda  pedagdgica  a les 
caracteristiques  individuals  dels  alumnes  a travds  d'aproximacions 
successives,  i la  de  determinar  el  grau  en  qud  s'ha  aconseguit  assolir 
les  intencions  del  projecte. 

Concreta  l'avaluacid  en  tres  fases  fonamentals: 

a)  L'avaluacid  inicial,  que  permet  condixer  les  caracteristiques 
individuals  i els  coneixements  previs  de  I'alumne. 

b)  L'avaluacid  formativa,  que  fa  referdncia  a l'avaluacid  del  proems 
d'aprenentatge:  a mesura  que  I’alumne  evoluciona,  la  intervened 
pedagdgica  s'ha  d’acomodar  a les  noves  situacions. 

c)  L'avaluacid  sumativa,  que  consisteix  a determinar  si  s’han 
arribat  a assolir  els  propdsits  educatius  del  projecte  pedagogic. 

Ampliant  aquest  plantejament  i fonamentant-lo  amb  models 
avaluatius  qualitatius  basats  en  diverses  investigacions  sobre 
I'educacid  artistica,  R.  Marin  (1987)  ofereix  una  taxonomia  que  es 
concreta  en  les  caracteristiques  seguents: 

a)  En  el  proeds  d’avaluacid  ds  necessari  tenir  en  compte,  no 
solament  les  conductes  susceptibles  d'observacid,  resultants  a curt 
termini  i previstes  en  els  objectius  del  programa  a desenvolupar, 
sind  tambd  els  processos  de  percepcid,  comprensid  i creacid,  els 
efectes  a curt  i a llarg  termini,  i les  consequdncies  i resultats  im- 
previstos. 

b)  Es  posa  en  dubte  I'obje ctivitat  dels  instruments  d’avaluacid 
tipus  test  o proves  objectives,  considerant  que  la  seva  suposada 
objecti vita t radica  simplement  en  la  seva  despersonalitzacid. 

c)  L'avaluacid  ha  de  captar  la  singularitat  de  la  seva  situacid 
concreta  d'aprenentatge  en  Hoc  de  concentrar-se  exclusivament  en 
els  aspectes  comuns,  comparables  o generalitzables. 

d)  L'avaluacid  ha  d'atendre  els  processos  creatius  i el 
desenvolupament  de  I'aprenentatge.  i no  solament  els  resultats  dels 
productes. 

e)  L'avaluacid  ha  d'aproximar-se  al  mdxim  a la  forma  natural  que 
te  el  professor  de  valorar  la  classe,  atenent  mds  a la  comprensid  dels 
significats  que  a la  medicid  de  les  variables. 

Un  dels  maxims  exponents  d'aquest  sistema  d’avaluacid  qualitativa 
en  I'educacid  artistica  ds  el  professor  Elliot  W.  Eisner.  Es  ell  qui  ha 
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definit  dos  dels  aspectes  mds  subsistencials  d’aquest  model:  I’un, 
referint-se  als  objectius,  i I’altre,  referint-se  al  professor.  Eisner 
flexibilitza  1‘ambit  dels  objectius  terminals  i proposa  uns  objectius 
que  qualifica  d'expressius,  donant-ios  una  entitat  configurada  pel 
propi  recorregut  operatiu,  pensament-sentiment-accid,  sent  aquest 
procds  el  principal  protagonista  de  la  formacid.  Concreta  que  les 
activitats  que  fan  possible  aquesta  expressivitat  han  de  ser  mds 
evocatives  que  prescriptives  i,  en  consequencia.  imprevisibles  quant 
al  recorregut  i als  resultats. 

El  professor,  el  defineix  com  un  critic.  Ha  de  ser  un  expert  capag 
d'emetre  judicis  ben  fonamentats  en  relacid  a I’obra  que  analitza.  Per 
tant,  ei  seu  paper  a I’aula  ha  de  ser  per  illuminar,  fer  veure, 
apreciar,  compendre...  i no  solament  el  producte,  sind  tambd  el  procds 
de  recerca  i el  de  creacid. 

Aquest  model  promou  un  ensenyament  / aprenentatge  basat  en 
tres  aspectes  fonamentals: 

a)  El  tipus  de  relacions  que  s’estableixen  entre  el  professor  i els 
alumnes:  com  explicar.  estimular,  orientar,  suggerir,  avaluar... 

b)  La  interaccio  que  s'estableix  entre  els  alumnes,  cooperacid, 
contrastacio  dels  aprenentatges,  intercanvi  de  material,  ambient  a 
I'aula... 

c)  La  qualitat  dels  processos  i dels  resultats:  amb  quin  rigor  es 
treballa,  quins  resultats  es  busquen,  quina  expressivitat 
s’aconsegueix... 

Inspirant-nos  en  aquest  model  de  la  valoracid  critica  de  I'educacid 
a traves  de  la  practica  artistica,  s'ha  bastit  aquesta  experidncia. 


Objectius 


Les  intencions  educatives  entorn  de  les  quals  es  desenvolupa  aquest 
primer  bloc  del  programa  son. 

1.  Coneixet  I’estructura  del  llenguatge  plastic.  Es  essencial,  per 
treballar  la  nostra  area  de  coneixement.  la  comprensid  dels  diferents 
apartats  en  que  s’organitza  aquest  mitja  d’expressid.  A I'hora  de  la 
materialitzacio  formal,  es  fa  palesa  la  quantitat  de  conceptes  que  es 
treballen,  les  infinites  combinacions  que  ens  ofereix  la  representacid 
plastica,  les  interrelacions  que  s’estableixen  entre  els  diferents 
conceptes  que  hi  intervenen.  Tambe  la  capacitat  de  fer  i de  decidir 
es  va  posant  a prova  durant  tot  el  proces  representatiu.  La  concrecid 
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formal  permet  conbixer  teories  i princi pis  que  s’han  anat  vestint 
entorn  de  la  representacio  plbstica  a travbs  del  temps,  dels  avengos 
tbcnics  i cientifics. 

2.  Apreciar  la  utilitzacib  d’aquest  llenguatge  com  a mitjb 
signif icatiu . Si  en  el  punt  anterior  s’estudia  I'amplitud  de  la  seva 
estructura  morfoldgica,  en  aquest  es  valora  la  seva  capacitat 
expressiva.  L'obra  d 'art,  tal  com  diu  S.  Marchbn  (1981),  no  es 
regeix  unicament  amb  criteris  estatics  d’organitzacib  formal,  sino 
tambb  per  criteris  dinbmics,  6s  a dir,  per  aquells  que  depenen  de  la 
voluntat  de  I’artista.  I continua  dient:  I 'art  no  6s  primbriament 
comunicatiu,  sino  que  6s  essencialment  significatiu,  6s  a dir,  suceptible 
de  ser  interpretat. 

3.  Facilitar  el  contacte  amb  el  mbn  de  la  cultura,  especialment  el 
de  les  arts  plbstiques.  El  propdsit  d’aquest  punt  6s  posar  a I'abast  de 
I'alumne  l’obra  d'art,  que  gaudeixi  de  la  seva  pres6ncia  fisica,  que 
li  permeti  contrastar  els  seus  aprenentatges  amb  obres  de  provada 
valua,  aixi  com  tambe  analitzar  i interpretar  els  signif icats  de  diverses 
est6tiques. 

Portar  a la  prbctica  docent  aquests  objectius  6s  ampli  i complex, 
sobretot  tenint  en  compte  I’espai  temporal  de  qu6  es  disposa  -40 
hores  lectives-.  aixi  com  el  nombre  d’alumnes  per  grup-classe. 


Sequencia 


La  sequencia  d'ensenyament  / aprenentatge  estb  organitzada  en 
diferents  fases,  cada  una  de  les  quals  t6  la  seva  prdpia  avaluacib. 

la  fase-  Presentacib  de  la  mat6ria,  de  les  intencions  educatives, 
els  objectius  i m6todes.  Primera  intervened  avaluativa  * avaluacid 
inicial. 

2a  fase-  Desenvolupament  del  programa.  Presentacib  tebrica  dels 
temes  a estudiar.  Cada  tema  comporta  activitats  diverses,  basades 
en  6mbits  tebrics,  procedimentals  i culturals.  Segona  intervencib 
avaluativa  - avaluacib  formativa. 

3a  fase-  Posada  en  cornu  dels  treballs  realitzats.  Socialitzacib  de 
la  recerca  individual.  Tercera  intervencib  avaluativa  - avaluacib 
expressiva. 

4a  fase-  Activitat  final  de  la  sequbneia.  Anblisi  d’una  obra  d’art. 
Quarta  intervencib  avaluativa  - avaluacib  sumativa. 
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La  did&ctica  a les  arts  pldstiques 


Missun  Forrellad 


Metodologia 


la  fase-  Avaluaci6  Inicial 


Per  a I’avaluacid  inicial,  el  primer  dia  de  classe  es  presenta  un 
questionari  dividit  en  dos  apartats  de  preguntes,  referents  a: 

-Aspectes  teorics,  preguntes  que  impliquen  andlisi. 

-Aspectes  subjectius  -emotius,  evocatius-  amb  preguntes  que 
impliquen  judici  i interpretacid. 

A partir  del  resultat  d’aquestes  preguntes  s’obtd  una  mostra  de 
la  informacid  i nivell  (Idxic,  bagatge  cultural,  informacions  de 
proceddncies  diverses,  Idgica,  etc.)  del  grup,  que  permet  valorar  el 
punt  a partir  del  qual  es  pot  comengar  a treballar. 

Un  cop  les  respostes  han  estat  valorades  pel  professor,  es  fa  una 
posada  en  cornu  dels  resultats  obtinguts  amb  el  grup-classe,  i es  ddna 
peu  a I’aclariment  de  dubtes  de  I’alumne,  incdgnites  o interrogants 
que  el  mateix  questionari  li  ha  suggerit.  Aquesta  sessid  permet 
plantejar  les  orientacions,  pautes  de  treball,  aixi  com  un  itinerari  a 
travds  del  qual  s’aniran  trobant  les  respostes  a les  incognites 
plantejades. 


2a  fase-  Avafuacid  Formativa 

Aquesta  part  de  I'avaluacid  ds  mds  complexa  i comporta  diversos 
tipus  d’intervencions. 

Primerament,  es  presenten  els  temes  a estudiar  d’una  manera 
consecutiva.  Cada  tema  td  una  introduccid  tedrica  a travds  d’una 
classe  magistral.  Els  conoeptes  que  es  van  introduint  en  aquesta 
explicacid  tenen  un  suport  visual  a travds  d’obres  d’art  que  il-lustrin 
el  concepte.  A continuacid,  es  fa  una  proposta  de  treball  que  reculli 
els  diferents  conceptes  de  cada  tema  per  aprofundir-los  i consolidar- 
los  a partir  de  diversos  procediments: 

a)  Definir  el  concepte  a partir  de  lectures  concretes  en  qud  aquest 
es  pugui  fonamentar. 

b)  ll  lustrar  els  diferents  conceptes  a partir  de  dues  possibilitats: 

1.  La  representacid  pldstica  expressiva,  utilitzant  tdcniques 
artis  tiques . 
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2.  Escollir  reproduccions  d’obres  d’art  de  diferents  artistes 
plastics. 

Aquesta  metodologia  implica  un  procds  de  recerca  i experimentacid 
que  es  basa  tant  en  la  teoria  com  en  la  prdctica.  Comporta  una 
contrastacib  entre  les  diferents  fonts  d’informacid  que  permeten 
ampliar  i diversificar  els  interessos,  i donar  cabuda  a les  diferents 
caracterlstiques  i peculiaritats  de  cada  alumne. 

En  aquest  procds  es  van  desenvolupant  simultdniament  els  diferents 
procediments  didactics:  recollida  de  dades,  representacid  pldstica, 
classificacid,  etc.  Aquest  anar  fent  promou  un  aprenentatge  en  que 
cada  alumne  va  trobant  els  seus  itineraris  personals  a travds  de 
contrastar  la  informacid  que  es  va  recollint  i I’experimentacid  que  es 
va  realitzant.  Aixo,  ddna  peu  a la  intervencid  del  professor  en  les 
diferents  situacions  del  procds  per  poder  suggerir,  motivar,  expli- 
car,  fer  veure,  intercanviar  opinions  tant  tedriques  com  prdctiques. 
Aquesta  interrelacid  ds  el  que  fa  possible  I’avaluacid.  El  professor 
participa  en  el  recorregut  que  fa  I’alumne  en  la  seva  tasca,  aquest 
seguiment  proper  del  desenvolupament  del  pensament  de  I'alumne, 
des  de  la  iNuminacid  fins  a la  concrecid  final  en  la  solucid  del  pro- 
blema  a resoldre,  ds  precisament  la  informacid  que  et  permet  avaluar 
a I'alumne. 

Al  final  d'aquesta  part  de  I’avaluacid,  es  realitza  una  visita  a un 
museu,  en  el  qual  es  podran  observar  directament  obres  d 'art.  La 
visita  estd  estructurada  seguint  uns  criteris  per  poder  verificar  tots 
els  aprenentatges  real itzats . aixi  com  per  donar  pautes  per  a I’ultima 
fase  de  la  sequdncia  avaluativa. 

La  visita  en  concret  es  fa  al  Museu  d’Art  Modern  de  Barcelona  i 
. va  a cdrrec  del  mateix  professor.  Se  situa  I’alumne  en  el  plantejament 
estdtic  de  dos  o tres  moviments  o corrents  artistics  i se  n'observen 
les  caracterlstiques  mds  destacables  a travds  de  les  obres  de  dos  o 
tres  artistes  de  cada  moviment. 

A partir  d'aquesta  presentacid  es  fa  escollir  a I’alumne  una  obra 
que  li  hagi  interessat  especialment  (qualsevol  obra  de  qualsevol 
moviment). 

De  I'obra  triada  haurd  de  fer-ne  una  descripcid  completa  a partir 
d un  questionari,  organitzat  en  els  apartats  seguents: 

a)  Concrecid  de  les  dades  de  I'obra. 

b)  Esbds  de  I'obra  escollida. 

c)  Descripcid  formal  de  I’obra  a travds  de  preguntes  que  impliquin 
analisi. 

d)  Descripcid  subjectiva  a travds  de  preguntes  que  impliquin  slntesi. 
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Per  valorar  la  visita  i els  resultats  de  les  preguntes  6s  molt 
interessant  poder  fer  una  posada  en  comu;  dze  fet,  6s  una  activitat 
que  fomenta  I'intercanvi  d’opinions  i permet  verificar  que  una  mateixa 
obra  no  t6  el  mateix  significat  per  a tothom,  sin6  que  la  interpretacid 
personal  pot  matisar  substancialment  el  missatge. 


3a  fase-  Avaluacid  Expressiva 

Una  vegada  ja  es  tenen  fets  els  dossiers  que  recullen  els  treballs 
de  cada  tema,  es  presenten  al  coHectiu,  s'expliquen  i s’argumenten 
donant  peu  al  fet  que,  tant  el  professor  com  els  mateixos  companys, 
puguin  demanar  aclariments  i en  vegin  i valorin  I’argument,  aixl  com 
els  resultats.  S6n  sessions  tan  complexes  com  enriquidores  on  es  fa 
evident  el  grau  de  judici  que,  a partir  de  I'experidncia  personal,  han 
adquirit  tots  els  alumnes. 

Es  interessant  que  el  dossier,  tot  i que  no  es  donen  normes  con- 
cretes per  a la  seva  realitzacid,  ting ui  tant  una  estructura  formal 
organitzada:  ordre  cronoldgic,  index,  bibliografia,  etc.,  com  tambd 
una  presentacid  acurada,  unitat  dels  suports,  criteris  de  retolacid  i 
compaginacid,  etc. 


4a  fase-  Avaluacid  Sumativa 

Al  final  del  proces,  com  a culminacid  de  tots  els  aprenentatges 
realitzats  i verif icacid  dels  coneixements  adquirits,  es  proposa  una 
activitat  basada  a emetre  un  judici  raonat  sobre  una  obra  d ’ art . La 
proposta  es  basa  en  el  fet  que  I'alumne  tril  una  obra  de  la  qual  ha  de 
donar  la  seva  opinid.  Aquesta  ha  d'estar  argumentada  i s'ha  de  re- 
ferir  tant  als  aspectes  formals  com  als  interpretatius 

Per  ajudar  I'alumne  en  la  seva  tria  i per  atendre  les  diferents 
personalitats  i estdtiques,  el  professor  presenta  un  minim  de  6 obres, 
d’estils  diferents,  perqu6  pugui  escollir. 

En  aquest  cas,  no  s’utilitza  cap  tipus  de  questionari.  La  resposta 
s'organitza  segons  el  criteri  de  cadascu. 

El  resultat  final  d'aquesta  ultima  activitat  es  pot  comparar  amb 
el  resultat  de  la  primera  fase  avaluativa,  i a travds  de  la  contrastacid 
es  fa  pal6s  el  grau  de  coneixements  adquirits. 
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Conclusions 


Aquest  model  avaluatiu  es  diflcil  de  portar  a terme  perque  es  basa 
en  un  judici  de  valor,  i perque  aquest  sigui  acceptat  ha  d'anar  recolzat 
per  una  actitud  rigorosa  I fonamentada.  es  a dir,  requereix  criteri, 
temps  i dedicacio. 

L’avaluacio  no  6s  important  solament  per  als  alumnes,  Tambe 
hem  de  creure  que  ho  es  per  al  professor.  La  interrelacio  que 
s’estableix  en  I’observacio  i seguiment  de  I'aprenentatge  de  I'alumne 
ens  fa  reflexionar  sobre  els  nostres  plantejaments,  metodes.  re- 
cursos,  tracte...Valorant-ne  els  resultats.  podrem  corregir-ne  les 
mancances,  aixi  com  I’efic&cia. 

La  conducta  del  professor:  serietat  en  les  exposicions,  rigor  en  la 
critica.  respecte  a la  diversitat,  ordre  en  el  mbtode,  accessibilitat 
en  el  tracte.  etc.,  permeten  una  interrelaci6  professor-alumne- 
materia-entorn,  constructiva.  respectuosa  i critica.  que  facilita  la 
valoraci6  de  I'avaluacio. 
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Abstracts 


La  propuesta  de  este 
trabajo  es  la  de  cdmo 
poder  evaluar  la 
apreciacidn  de  las 
artes  plEsticas  (su 
estructura  y su 
significado).  teniendo 
en  cuenta  que  los 
alumnos  a los  que  va 
dirigida  esta  evalua- 
cidn  son  adultos  y 
nedtitos  en  el  medio. 

Palabras  clave : La 
evaluacidn  de  la 
educacidn  artistica 


L'objet  de  ce  travail 
est  de  savoir 
comment  pouvoir 
Evaluer  I'apprEciation 
des  arts  plastiques 
(structure  et 
signification),  sachant 
que  les  ElEves 
concernEs  par  cette 
Evaluations  sont 
adultes  nEophytes  en 
la  matiEre. 

Mots-clEs  Evaluation 
de  1‘education 
artistique. 


The  work  is  concerned 
with  how  to  assess 
appreciation  of  the 
plastic  arts  (their 
structure  and 
meaning),  bearing  in 
mind  that  the  students 
the  assessment  is 
aimed  at  are  adults 
and  newcomers  to  the 
medium. 


Key  words-: 
Assessment  of 
education 


art 
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Presentacib 
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La  Umversitat.  en  el  nostre 
pais,  havia  iniciat  I ’ u It i m tram 
del  segle  (i  del  millenni)  amb 
una  estructura  clarament  an- 
corada  en  el  passat.  La  inexis- 
tbncia  d autonomia  univer- 
sitaria.  la  massificacid  a les 
aules.  els  plantejaments  cur- 
riculars  obsolets.  la  manca  de 
controls  de  qualitat,  la  poca 
funcionahtat  de  la  seva  orga- 
nitzacio.  l escassetat  de  recur* 
sos,  la  improvisacib  en  la 
formac>o  del  professorat,  etc. 
eren  alguns  dels  trets  dominants 
que  la  qualificaven  i que  exigien 
atgun  tipus  de  resposta  rbpida  i 
drastica  que  permetbs  afrontar 
amb  garantia  no  nombs  el  futur, 
sinp  el  present  mbs  immedlat 

La  Lie i de  reforma  umver- 
sitaria  (LRU)  per  si  mateixa  no 
arnbava  a resoldre  tots  aquests 
problemes,  pero  si  que  posava  a 
disposicio  de  la  institucid  alguns 
instruments  facihtadors  del 
canvi  i la  innovacio 


( * I'  ;1 " .1  * l ij  u'l  oi  mi  at  cl  f*  I 

! >’i  .!■*  do  Mi ‘tones  d Investigacio 

0 .ig'iniiu;  en  EduCaoo  Actualment 
' t ■'  *1*  * n '.♦■tu*  <1c*  u-«,  de 

t i -•  • > *■  de  m t intu-f  ne  Hjrceiotui 
I -'  .j;  pf  ru  pal'.-,  troballs  I public oc ions 
••  ■>'  e*'  in,  ttM-f,  melorloloyiques  de  la 

.■  i en  ‘a  rnodiCi6  i 


Era  evident  que  una  de  les 
urgbneies  que  d’una  manera  mes 
decidida  s’havia  d’atacar,  era  la 
necessbria  acomodacid  entre 
I’oferta  de  titulacions  univer- 
sities existents  i la  moderna 
demanda  social.  Calia  actua- 
litzar-ne  eis  plantejaments  i 
continguts,  estructurant-les  en 
mdduls  mbs  flexibles,  respectant 
amplis  marges  d optati vitat 
perqub  les  universitats  en  pri- 
mer Hoc  i I'alumnat  desprbs 
poguessin  adaptar  la  formacid  al 
seu  propi  context  i necessitats. 

En  I’bmbit  de  les  Cibncies  de 
I'Educacid  i desprbs  d'un  perfode 
no  pas  mancat  de  tensions, 
dubtes  i negociacions  es  consoli- 
den  finalment  quatre  tftols: 
Mestre,  Educacid  Social,  Peda- 
gogia  i Psicopedagogia,  els  dos 
primers  a nivell  de  diplomatura 
i els  altres  de  llicenciatura. 

Semblava  oportu  que  Temps 
d 'Educacid,  com  a revista 
portaveu  de  la  Divisid,  oferis 
als  seus  lectors  una  aproximacid 
descriptiva  i alhora  critica  so- 
bre  les  noves  titulacions.  Per 
fer-ho  es  va  sol  licitar  als  pro- 
fessors Joan  Perera,  Josep 
Gonzblez-Agbpito,  Sebastibn 
Rodriguez  i Miguel  Martinez  la 
seva  participacid  a la  seccio 
“Tribuna»  de  la  revista,  per  la 
seva  reconeguda  aportacid  a la 
definicid  dels  tltols  abans  es- 
mentats  i pel  seu  coneixement 
en  profunditat  de  tots  els  ele- 
ments constitutius  d’aquests. 
Tambb  hem  inclds  I’aportacid  del 
professor  Jaume  Tril la , la  qual 
serveix  de  contrapunt  critic  als 
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elements  de.  reflexid,  mds  des- 
criptius,  dels  altres  autors. 

Analitzar  els  objectius  i 
directrius  dels  titols,  les  seves 
especialitats  i el  tipus  i per- 
centatge  de  troncalitat  i opta- 
tivitat  que  ofereixen,  alertar 
dels  problemes  que  poden  sorgir 
en  la  seva  implantacid  i suggerir 
possibilitats  de  millorar-los  en 
la  pr&ctica,  seran  alguns  dels 
elements  de  reflexid  que  in- 
clouran  en  els  seus  treballs. 

Hem  d'agrair  al  professor 
Sebastian  Rodriguez  la  seva  de- 
cisid  d’accedir,  tot  i que  no  s’ha 
tancat  totalment  1‘estructuracid 
del  titol  de  Psicopedagogia,  a 
comentar-lo,  en  benefici  de  la 
coherdncia  general  d’aquesta 
Tribuna,  amb  tots  els  perills  i 
insuficidncies  que  el  fet  pot 
comportar. 

No  voldriem  tancar  aquesta 
presentacid  sense  un  ultim  co- 
mentari  sobre  el  periode  enco- 
ratjador  que  s'obre  amb  I'inici 
de  I’aplicacid  de  les  noves  titu- 
lacions. 


El  cami  recorregut  ha  estat 
excessivament  llarg  per  a les 
evidents  urgencies  socials,  mds 
de  set  anys  des  que  es  van 
nomenar  les  primeres  comissions 
d’experts  que  els  havien  de 
dissenyar.  No  sempre  al  llarg 
d’aquest  periode,  les  aportacions 
de  la  comunitat  universit&ria  han 
estat  lliures  de  la  infludncia  dels 
interessos  corporatius.  Sub- 
sisted, en  definitiva,  el  dubte 
de  si  els  plans  donaran  una 
resposta  v&lida  a les  necessitats 
formatives  actuals  i si  es  podran 
afrontar  a partir  de  pressupostos 
raonables  per  a la  realitat  eco- 
ndmica  del  pais  i de  la  Univer- 
sitat. 

La  nostra  posicid  pel  que  fa  a 
aixd  ds  optimista,  considerem 
que  en  alld  b&sic  contenen  els 
elements  necessaris  per  millorar 
substancialment  la  qualitat  de 
I'oferta  i confiem  en  els  efectes 
correctors  de  la  prdpia  pr&ctica, 
i en  la  pruddncia  i I’afany  dels 
professionals  que  tenim  la  res- 
ponsabilitat  d’executar-los  i f er- 
ne el  seguiment. 
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El  titol  de  Mestre:  una 
ocasio  perduda 

Joan  Perera  I Parramon  * 


1.  Els  condicionaments  de  la 
LOGSE 


Qualsevol  andlisi  que  es  vulgui 
fer  sobre  les  directrius  generals 
prdpies  del  titol  de  Mestre  i 
sobre  els  plans  d'estudis 
resultants  ha  de  tenlr  en  compte, 
en  primer  Hoc,  uns  condi- 
cionaments previs  que  han 
determinat  de  forma  absoluta 
I’orientacid  i les  caracteris- 
tiques  d'aquest  titol. 

En  efecte,  mentre  que  la 
major  part  de  titulacions 
universities  estaven  condi- 
cionades  unicament,  des  d’un 
punt  de  vista  legal,  per  les 
directrius  generals  comunes  a 
tots  els  plans  d'estudis,  el  titol 
de  Mestre  havia  d’ajustar-se,  a 


* Professor  Titular  del  Departament 
de  Did&ctica  de  la  Llengua  i la  Literatura 
de  la  Universitat  de  Barcelona  Va  ser 
responsable.  com  a Director  de  I'Escoia 
Umversit&ria  del  Professorat  d'EGB  i 
ponent  del  titol  de  Mestre.  de 
I'elaboracid  del  pla  d'estudis  d'aquest 
titol  a la  Universitat  de  Barcelona. 

Adrega  Escola  Universit^ria  del 
Professorat  d'EGB  - C / Melcior  de  Patau. 
140  -Barcelona  08014  - Tel  490  43  22. 


mds,  al  que  disposava  la  Llei 
Org&nica  d’Ordenacid  General  del 
Sistema  Educatiu  (LOGSE).  D’aqui 
sorgeixen  dues  caracteristiques 
especifiques  del  titol  de  Mestre 
(el  fet  que  el  titol,  tot  i tenir  la 
consideracid  de  diplomatura,  no 
vagi  precedit  de  la  denominacid 
de  Diplomat  en  i el  fet  que  sigui 
un  titol  amb  especialitats)  i 
tambd  les  seves  principals 
limitacions  (lligades  precisament 
a aquelles  dues  caracteristiques: 
la  durada  i categoria  dels  estudis 
i la  indefinicid  en  el  model  de 
mestre  que  implica  I'existdncia 
d'unes  especialitats  d’abast  molt 
divers). 

Es  important  de  tenir  en 
compte,  doncs,  que  els  aspectes 
mds  insatisfactoris  i negatius  del 
nou  titol  de  Mestre  no  sdn 
atribuibles  directament  a les 
directrius  fixades  pel  Consell 
d'Universitats  sind  que  deriven 
de  la  LOGSE. 


Durada  i categoria  dels  estudis 

Quant  a la  primera  de  les 
limitacions  que  he  apuntat,  la 
major  part  dels  sectors 
educatius  del  pais  -i  espe- 
cificament  les  Escoles  Univer- 
sities de  Formacid  del 
Professorat-  havien  manifestat 
reiteradament  la  necessitat  de 
dotar  els  estudis  de  formacid  de 
mestres  d’una  categoria  de 
llicenciatura  i,  conseguentment, 
d'allargar-ne  la  durada  a un 
minim  de  quatre  anys.  Aquesta 
reivindicacid  es  fonamentava  en 
raons  d'indole  diversa:  per  una 
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banda,  e!  paper  central  que  la 
llei  de  reforma  del  sistema 
educactlu  atribueix  al  mestre, 
paper  que  demana  una  formacid 
bmplia  i polivalent  que  no  es  pot 
garantir  en  uns  estudis  de 
diplomatura;  en  segon  Hoc, 
I'experibncia  dels  ultims  vlnt 
anys  de  formacid  de  professors 
d'EGB,  amb  uns  resultats  que 
demostren  la  insuficidncia  de 
tres  anys  per  a encabir-hi  tots 
els  aspectes  formatius  i 
especialment  per  a dotar  els 
futurs  mestres  d’una  prbctica 
pre-professional  adequada;  en 
tercer  Hoc,  la  necessitat  de 
prestigiar  academicament  i 
socialment  un  sector  profes- 
sional declsiu  per  al  desen- 
volupament  d‘un  pais,  al  qual, 
lamentablement,  accedeixen  de 
forma  majoritaria  moltes  per- 
sones  sense  motivacid,  sense  una 
adequada  preparacid  i com  a 
recurs  ultim  quan  no  poden  o no 
es  veuen  capaces  de  cursar 
altres  estudis. 

Hi  havia  encara  altres  raons 
de  pes  que  justificaven  la  de- 
manda  d'una  llicenciatura 
(I'equiparacid  dels  periodes 
formatius  del  professorat  de  tot 
el  sistema  educatiu,  la  tendbncia 
dels  pai'sos  mbs  avangats  en  el 
camp  de  I’educacid,  etc.);  les 
raons  apuntaaes  hasten,  pero, 
per  a demostrar  que  no  es 
tractava  d'una  reivindicacid  pocf 
fonamentada  o corporativista. 
Aixo  no  obstant.  la  LOGSE 
consagrava  el  nivell  de  diplo- 
matura per  al  titol  de  mestre  i 
impedia  aixi  que  els  mestres  als 
quals  encomanava  el  paper  cen- 


tral en  la  reforma  educativa 
poguessin  tenir  la  formacid  que 
la  mateixa  llei  els  exigia. 


tndefinicid  en  el  model  de  Mestre 

M'he  referit  a una  segona 
limitacid  derivada  de  la  LOGSE: 
la  indefinicid  del  model  de  mestre 
que  implica  I’existdncia  d'unes 
especiali  tats  d'abast  molt 
divers.  La  llei  estableix,  pel  que 
fa  a I'etapa  d'educacid  infantil, 
que  serd  impartida  per  mestres 
amb  1‘especialitzacid  corres- 
ponent  (art.  10).  Per  a I'etapa 
d'educacid  primbria,  en  canvi, 
aquesta  mateixa  llei  bs  mbs  aviat 
contradictoria:  <«L'educacid 
primbria  serb  impartida  per 
mestres,  que  tindran  com- 
petence en  totes  les  brees 
d’aquest  nivell.  L'ensenyament 
de  la  Musica,  de  I'Educacid  Fi- 
sica,  dels  idiomes  estrangers  o 
d'aquells  ensenyaments  que  es 
determinin,  serb  impartit  per 
mestres  amb  1‘especialitzacid 
corresponent»  (art.  16). 
Aquesta  ambigua  duplicitat  de 
funcions  (competbncia  en  totes 
les  brees,  que  es  correspon  amb 
el  que  se  sol  anomenar  mestre 
generalista,  i competbncia  en  una 
brea  especifica  o mestre  espe- 
cialista)  ha  comportat  greus 
problemes  a I'hora  de  fixar  els 
plans  d'estudis  concrets  que 
hauran  de  seguir  els  futurs 
mestres.  La  Comissid  d'experts 
num.  XV.  que  en  el  seu  dia  va  fer 
la  proposta  de  titulacions  de 
I'bmbit  de  les  cibncies  de 
I’educacid,  va  adonar-se.  des  del 
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primer  moment,  que  era 
impossible  formar  mestres 
generalistes  i especialistes 
alhora  i en  nomds  tres  anys,  i 
per  aquesta  ra6  va  fer  una 
proposta,  que  no  va  ser  tinguda 
en  compte  pel  Consell  d’Uni- 
versitats,  en  la  qual  nomes  es 
contemplava  la  formacid  de 
mestres  generalistes  (amb  dues 
branques,  corresponents  a les 
etapes  d’educacid  infantil  i 
educacid  primdria)  i es  deixava 
per  a una  formacid  posterior  de 
postgrau  I’especialitzacid  en 
drees  com  la  musica  o I'educacio 
fisica  o en  dmbits  com  el  de 
I’educacid  especial.  Tot  i la  logica 
del  raonament  de  la  Comissto  XV, 
tambd  en  aquest  cas  les  dispo- 
sicions  de  les  autoritats  educa- 
tives  han  anat  per  un  altre  costat 
i obliguen  a fer  la  quadratura  del 
cercie:  formar  especialistes  i 
alhora  generalistes  dins  I'espai 
d’una  diplomatura. 

No  m’allargard  mes  en 
aquestes  consideracions  inicials. 
Unicament  volia  deixar  clar  que 
els  problemes  de  base  mds  greus 
que  presenta  el  nou  titol  de 
Mestre  no  deriven  de  les 
directrius  del  titol  sind  de  la 
LOGSE.  No  sd  si  els  qui  van 
aprovar  aquesta  llei  eren 
conscients  que  n’hipotecaven 
seriosament  I aplicacid  des  del 
mateix  moment  que  impedien 
una  renovacid  de  la  formacid 
del  professorat  coherent  amb 
els  principis  generals  que  la 
mateixa  Met  formulava.  (I  nomes 
m'he  referit  en  aquestes  rati  les 
a la  formacid  dels  mestres:  si 
hagues  contemplat  tambd  totes 


les  questions  relacionades  amb 
la  formacid  inicial  dels  pro- 
fessors de  secunddria,  les  acu- 
sacions  serien  encara  molt  mds 
greus.) 


2.  Les  directrius  generals 
prdpies  del  titol  de  Mestre 


Entrant  ja  en  I’analisi  de  les 
directrius  establertes  pel  govern 
a proposta  del  Consell 
d’Universitats  (Reial  Decret 
1440/1991,  de  30  d’agost;  BOE 
11-X-91),  em  fixard  en  els 
aspectes  seguents:  nombre  i 
caracteristiques  de  les  espe- 
cialitats,  tipus  de  materies 
troncals  i percentatge  de  tron- 
calitat. 


Nombre  i caracteristiques  de  les 
especialitats 

Si  bd.  com  ja  he  dit,  la  LOGSE 
esmentava  algunes  especialitats 
dins  del  titol  unic  de  Mestre 
(Educacid  Infantil,  Llengua 
Estrangera,  Educacid  Fisica  i 
Educacid  Musical),  no  en  limitava 
el  nombre  a aquestes  quatre.  En 
aquesta  questid  si  que  han  estat. 
doncs,  les  directrius  les  que  han 
determinat  que  hi  hagi  con- 
cretament  set  especialitats 
difere-  is:  les  quatre  es- 

mentcn.es,  mds  Educacid  Pri- 
mdria,  Educacid  Especial  i 
Audicid  i Llenguatge. 

95 


L 8 4 3 


Joan  Perera 


Pel  que  fa  a aquestes  espe- 
cialitats,  cal  dir  que  les  cine 
primeres  s6n  coherents  amb  el 
plantejament  de  la  LOGSE  (Tunica 
que  no  6s  esmentada  especi- 
ficament  en  la  llei,  la  d'Educacid 
Primdria,  no  unicament  sembla 
necessdria  atesa  Torientacid  que 
s'ha  donat  a les  especialitats 
d’Educacid  Musical,  Educacid 
Fisica  i Llengua  Estrangera,  sind 
que,  com  hem  vist  abans,  6s 
probablement  la  m6s  justificada 
de  totes).  Quant  a les  altres  dues 
(Educacid  Especial  i Audicid  i 
Llenguatge)  sorgeixen  d’una  altra 
de  les  prescripcions  de  la  llei:  la 
que  estableix  que  per  a intervenir 
en  qualsevol  dels  dmbits  de 
I’educacid  infantil  o primdria  cal 
posseir  el  titol  de  Mestre  (i  no 
serveixen,  per  tant.  altres 
titulacions  de  rang  equivalent  o 
superior  que  fins  en  aquest 
moment  eren  vdlides:  I lice  n- 
ciatures  en  Peoagogia  o 
Psicologia,  per  exemple).  Si  les 
admi nistracions  educatives 
preveuen  dotar  els  centres 
escolars  de  places  de  mestres 
de  suport  per  a infants  amb 
necessitats  educatives  especiais 
o amb  problemes  d'audicid  i 
llenguatge,  6s  Idgic  que  es 
prevegi  la  formacid  d’espe- 
cialistes  que  puguin  complir 
aquestes  funcions.  Tot  i aixd, 
I'es  pec  i alitat  d'Audicid  i 
Llenguatge  pot  presentar  alguns 
problemes  d'implantacid  pel  fet 
que,  en  general,  no  compta  amb 
precedents  dins  els  centres 
dedicats  a la  formacid  de 
mestres  i,  d'altra  banda,  el  perfil 
de  formacid  coincideix  en  bona 
part  amb  el  d’una  altra  titulacid 


de  primer  cicle  de  nova  creacid: 
la  diplomatura  en  Logopedia. 


Tipus  de  matdries  troncals 

El  fet  de  tractar-se  d’un  titol 
unic  amb  especialitats  ha 
provocat  que  en  la  determinacid 
de  les  matdries  troncals  s’hagin 
fixat  unes  matdries  comunes  a 
totes  les  especialitats  i unes 
altres  de  prdpies  de  cada 
especialitat. 

Les  matdries  comunes  a totes 
les  especialitats  tenen  una 
orientacid  psico-sdcio-peda- 
gdgica  i constitueixen  el  nucli 
bdsic  de  la  formacid  professional 
que  es  pretdn  donar  als  mestres. 
Se’ls  assignen  un  total  de  40 
erddits,  als  quals  es  poden  su- 
mar  els  32  del  prdcticum  que, 
tot  i que  figura  dins  les  matdries 
prdpies  de  cada  especialitat,  6s 
cornu  a totes  elles  i amb  uns 
continguts  iddntics. 

Quant  a les  matdries  prdpies 
de  cada  especialitat,  podem  di- 
ferenciar  dos  tipus  d’espe- 
cialitats: 

a)  Les  d'Educacid  Infantil, 
Educaci6  Especial  i Audicid  i 
Llenguatge,  que  tenen  assignades 
materies  prdpies  i exclusives  de 
les  respectives  especialitats 
totes  les  d’Educacid  Infantil  sdn 
especifiques  per  a la  doedneia  en 
aquesta  etapa  educativa,  les 
d’Educacid  Especial  nomds  con- 
templen  els  aspectes  referits  a 
les  necessitats  educatives 
especiais  dels  infants  i les 
d’Audicid  i Llenguatge  sdn  les 
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prdpies  de  la  reeducacid  dels 
trastorns  o mancances  rela- 
cionats  amb  el  llenguatge  i 
I’audicid.  Noes  preveuen,  doncs, 
per  a aquestes  especialitats, 
matdries  troncals  per  a la 
formacid  com  a mestres 
generalistes  ni  matdries  d'am- 
pliacid  de  continguts  cullurals  o 
instrumentals. 

b)Lesespecialitatsd'Educacid 
Primdria,  Llengua  Estrangera, 
Educacid  Fisica  i Educacid  Musi- 
cal, que  combinen  les  matdries 
referides  al  contingut  i a la 
diddctica  de  les  drees  curriculars 
de  I’etapa  d’educacid  primdria  en 
general  (llengua,  matemdtiques, 
coneixement  del  medi  natural, 
social  I cultural,  educacid  visual 
i pldstica)  amb  les  matdries 
especifiques  de  les  tres  drees 
vinculades  a les  especialitats 
(llengua  estrangera,  educacid 
fisica  i educacid  musical). 

Aquest  plantejament  provo- 
ca  problemes  greus  a I’hora  de 
fixar  els  plans  d'estudis  tant  en 
les  especialitats  del  primer  grup 
com  en  les  del  segon.  Pel  que  fa 
a les  primeres,  la  configuracid 
dunes  especialitats  absolutes  fa 
molt  dificil  de  pensar  que 
realment  s’estiguin  formant 
mestres  competents  en  totes  les 
drees  del  curriculum.  En  realitat, 
per  molt  que  amb  les  matdries 
de  cada  universitat  es  vulgui 
rectificar  aquest  enfocament,  el 
resultat  ds  que  els  mestres 
d'aquestes  especialitats  normes 
poden  ser  competents  -i  aixi 
s’hauria  de  recondixer  en  els 
mecanismes  d'acces  al  cos  de 


mestres-  en  les  seves  respec- 
tives  especialitats. 

Respecte  de  les  especialitats 
d’Educacid  Primdria,  Llengua 
Estrangera,  Educacid  Fisica  i 
Educacid  Musical,  el  problema 
fonamental  ds  un  altre:  com  fer 
possible  una  minima  formacid  que 
asseguri,  per  exemple,  que  un 
mestre  d'Educacid  Primdria 
pugui  impartir  adequadament  la 
docencia  de  la  musica  o d’una 
llengua  estrangera  o que  un 
mestre  especialista  en  Educacid 
Musical  pugui  garantir  una 
docdncia  adequada  de  les  drees 
de  llengua,  coneixement  del  medi 
natural  o educacid  pldstica. 

A la  vista  d'aquests  proble- 
mes ds  quan  apareix  mds  Clara 
I’opcid  que  havia  proposal  la 
Comissio  XV  de  formar,  en  el 
periode  de  tres  anys,  unicament 
mestres  generalistes,  amb  dues 
branques:  Educacid  Infantil  i 
Educacid  Primdria. 


Percentatge  de  troncalitat 

Un  altre  aspecte  important  a 
considerar  ds  el  percentatge  de 
troncalitat.  En  el  quadre  adjunt 
pot  veure's  el  nombre  de  crddits 
troncals  del  titol  de  Mestre, 
distribuit  per  especialitats.  Per 
a fer  el  cdlcul  del  percentatge 
que  aquest  nombre  de  crddits 
suposa  respecte  del  total  de  la 
cdrrega  lectiva,  considerarem 
dos  casos,  ja  que  la  carrega 
lectiva  global  pot  variar  molt 
segons  les  universitats  (entre 
180  i 240  crddits): 
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a)  Que  la  cdrrega  lectiva 
global  sigui  de  180  credits 
(nombre  minim  de  credits  que  pot 
tenir  una  diplomatura).  En  aquest 
cas,  la  troncalitat  se  situa  entorn 
del  70  % del  total  de  credits. 

b)  Que  la  cdrrega  lectiva 
global  sigui  de  210  credits 
(terme  mitja,  al  qual  s'han  acollit 
moltes  universitats,  entre  elles 
la  de  Barcelona,  per  a la  fixacio 
del  nombre  de  credits  global  de 
les  diplomatures).  En  aquest  cas, 
la  troncalitat  suposa  un  60  % 
aproximadament  del  total  de 
credits. 

La  primera  constatacio  que  es 
despren  d’aquestes  xifres  es 
que,  en  qualsevol  cas,  es  tracta 
d'una  troncalitat  massa  alta.  Si 
es  descompta  el  10  % de  credits 
de  lliure  eleccid  de  I’alumne. 
resta  per  a la  universitat  un  20 
o un  30  % de  credits,  marge  molt 
estret  en  el  qual  han  d'encabir- 
se  les  matdries  obligatdries 
d'universitat  i les  matdries 
optatives 

Tot  i admetre  que  en  un  titol 
amb  especialitats  el  marge 
d'optativitat  pot  ser  menor  que 
en  els  titols  normals,  no  deixa 
de  ser  preocupant  que  es  limiti 
la  possibilitat  dels  alumnes  de 
confegir  voluntdriament  una  part 
significativa  del  curriculum.  I 
encara  ds  mds  preocupant  i la- 
mentable que  la  troncalitat  tan 
elevada  determini  totalment 
I'orientacid  general  del  titol:  poc 
marge  queda  perque  les 
universitats  hi  incorporin  les 
seves  propies  opcions  i puguin 
oferir  un  pla  d'acord  amb  uns 
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plantejaments  i uns  interessos 
autonoms.  La  troncalitat  pro- 
posada  nomds  permet  completar 
credits  en  determinades 
matdries,  reorientar  i equilibrar 
alguns  aspectes  de  les 
especialitats,  fer-hi  reajus- 
taments,  etc.  En  cap  cas  no 
permet  optar  per  alternatives 
clarament  innovadores  o per 
plantejaments  molt  mds  inte- 
gradors  d'arees  o i n t e r dis- 
ci p li  nar  i s . I aquestes  limitacions 
son  encara  mes  greus  en  els 
casos  com  els  de  les  universitats 
catalanes,  que  han  d’incorporar 
com  a materies  obligatdries  totes 
les  que  fan  referenda  al 
coneixement  i la  didactica  de  les 
particularitats  linguistiques  i 
nacionals. 

Valoracio  de  le.  materies 
troncals 

Quant  a I'orientacid  de  les 
matdries  troncals,  crec  que  no 
se'n  pot  fer  una  valoracio  global 
uniforme.  Aixi,  mentre  que  els 
continguts  de  les  materies  co- 
munes  a totes  les  especialitats 
(que  coincideixen  amb  les  que 
havia  proposat  la  Comissio  XV)  i 
la  importdncia  que  es  ddna  al 
practicum  em  sembien  adequats. 
no  puc  dir  el  mateix  de  les  ma- 
teries propies  de  les  especiali- 
tats. Sobretot  en  les  especiali- 
tats d'Educacid  Primaria.  Llen- 
gua  Estrangera.  Educacio  Fisica 
i Educacio  Musical,  hi  ha  una 
dispersio  de  matdries  tan  gran 
amb  un  nombre  de  credits,  en 
alguns  casos,  tan  exigu  que  fa 


O 


Les  noves  titulacions 


molt  diflcil  la  confeccid  coherent 
d'un  pla  d'estudis  i la  posterior 
organitzacid  docent,  De  qud  els 
poden  servir,  per  exemple,  als 
mestres  especialistes  en  Edu- 
cacid  Prirndria.  els  4 crddits 
d’Educacid  artistica  i la  seva 
diddctica  (que  inclou  tant  els 
aspectes  d'expressid  musical 
com  els  d'expressid  plastica)  o 
els  4 de  Llengua  estrangera  i la 
seva  diddctica?  Quina  formacid 
es  pot  donar  als  mestrres 
especialistes  en  Educacio  Fisica 

0 Educacid  Musical  amb  4 crddits 
de  Coneixement  del  medi  natu- 
ral, social  i cultural  o amb  4 
credits  de  Matematiques  i la  seva 
did&ctica?  La  proposta  obliga  a 
adoptar,  en  aquests  i en  altres 
casos,  unes  solucions  hlbrides 
que  produeixen  sempre  resultats 
insatisfactoris:  per  mes  que  es 
faci,  ni  s’aconsegueix  una  bona 
formacid  com  a generalistes  ni 
tampoc  com  a especialistes. 

El  nombre  de  matdries 
troncals  fixat  per  les  directrius 
es  de  15  en  les  especialitats 
d'Educacid  Infantil  i Educacid 
Primaria,  16  en  la  d’Audicid  i 
Llenguatge,  17  en  les  de  Llengua 
Estrangera,  Educacid  Fisica  i 
Educacid  Especial  i 20  en  la 
d’Educacid  Musical.  Si  hi  afegim 
les  materies  que  puguin  incloure- 
hi  les  universitats,  ens  en 
resultard  un  nombre  molt  elevat 
que  demostra  la  dispersid  i tambd 
la  manca  d'homogeneTtat  dels 
continguts  troncals  d’aquest  titol 

1 que  obliga  a una  com- 
partimentacid  de  materies  amb 
una  assignacio  de  credits  molt 
baixa  o insuf icient . 


En  relacid  amb  els  continguts 
de  les  matdries  troncals  de  les 
diferents  especialitats,  sembla 
Idgic  el  plantejament  fet  per  a 
les  especialitats  d’Educacid  In- 
fantil, Educacid  Primdria, 
Llengua  Estrangera,  Educacid 
Fisica  i Educacid  Musical,  que 
estd  en  relacid  directa  amb  les 
materies  curriculars  de  1'etapa 
d'educacio  infantil,  en  e!  primer 
cas,  i amb  les  de  I’etapa 
d'educacio  primdria  en  les  altres. 
S'hi  poden  fer,  aixo  no  obstant, 
les  seguents  precisions. 

a)  En  I'especialitat  d'Educacid 
Primdria,  s’hi  troba  a faltar  la 
matdria  de  Literatura  infantil  i 
juvenil,  que  si  que  apareix  en 
I’especialitat  d’Educacid  Infan- 
til; i hi  td  una  presencia  ridlcu la 
la  materia  d’Educacid  artistica  i 
la  seva  didactica  (4  credits),  que 
comprdn,  com  acabo  de  comen- 
tar,  tant  la  formacid  pl&stica  com 
la  musical  (aquest  darrer  aspecte 
val  tambe  per  a les  especialitats 
de  Llengua  Estrangera  i Educacid 
Fisica  que  tenen  plantejada  de  la 
mateixa  forma  aquesta  matdria). 

b)  En  les  especialitats  de 
Llengua  Estrangera  i Educacid 
Musical  es  fa  una  compar- 
timentacio  de  materies  que, 
potser  justificable  des  d'un  punt 
de  vista  tedric  o per  a una 
formacid  de  llicenciatura.  no  es 
correspon  gens  amb  I'orientacio 
que  ha  de  tenir  per  als  futurs 
mestres  D’altra  banda.  tant  en 
aquestes  dues  especialitats  com 
en  la  d’Educacid  Fisica  es  fa  una 
consideracio  en  nombre  de 
credits  totalment  insuf  icient  de 
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la  materia  Coneixement  del  medi 
natural,  social  i cultural  (4 
credits). 

c)  En  I'especialitat  d’Educacid 
Musical,  hi  falta  una  materia 
referida  a I’area  d'educacid  vi- 
sual i plastica,  que  si  que  figura. 
conjuntament  amb  I’educacid 
musical,  en  les  altres 
especialitats  d'aquest  bloc. 

Pel  que  fa  a les  materies  de 
I’especialitat  d’Educacio  Espe- 
cial, s’han  pres  unes  opcions  que. 
en  alguns  casos,  poden  resultar 
problematiques.  En  primer  Hoc, 
el  plantejament  de  materies  lligat 
a tipus  de  deficiencies  (defi- 
ciency auditiva.  deficidncia 
mental,  deficiencia  motora. 
etc  ),  sense  tenir  en  compte  que 
molt  sovint  aquestes  deficiencies 
estan  interreiacionades  i que  les 
metodologies  d’intervencid 
educativa  han  de  ser  globals  o 
conjuntes  En  segon  Hoc.  la  manca 
de  materies  refacionades  amb  les 
arees  de  Lensenyament  priman 
(unicament  s h i preveuen  els 
aspectes  linguistics).  Aquesta 
mancanpa  em  sembla  greu  si 
tenim  en  compte  que  molts  dels 
futurs  mestres  d’aquesta 
es  pec  i al  it  at  hauran  d'intervemr 
en  centres  escolars  ordinaris 
atenent  mes  casos  de  retards  o 
dificultats  en  els  aprenentatges 
per  part  dinfants  sense 
defu  iencies  greus  especifiques 
que  no  pas  casos  d’infants  amb 
trastorns  o deficiencies  greus 
l.  en  tcrcer  Hoc.  una  orientactd 
general  de  les  materies  d aquesta 
espccialitat  i tambe  de  les 
d'Audicio  Llenguatge  exces- 
sivament  clintca  i psicologica.  en 


detriment  dels  aspectes 
pedagogics  i d'intervencio  edu- 
cativa (aixo  es  veu  clarament  a 
travds  de  les  arees  ' de 
coneixement  a les  quals  es 
preveu  que  es  pugui  assignar  la 
docencia  d’aquestes  materies). 

Tot  aixo  a banda,  hi  ha  un 
aspecte  concret,  que  afecta  les 
situacions  de  comunitats 
autonomies  amb  dues  llengues 
oficials.  en  que  les  directrius  em 
semblen  particularment  desen- 
certades  i fins  i tot  incons- 
titucionals.  En  el  cas  cle 
Catalunya,  per  exemple,  si  tots 
els  mestres  del  pals  tenen 
I’obligacio,  segons  estableix  la 
Llei  de  Normalitzacio  Linguistica. 
de  coneixer  les  dues  llengues 
oficials  i han  d estar  capacitats 
per  a ensenyar-les.  no  es  pot 
acceptar.  com  estableixen  les 
directrius  en  les  materies  de 
llengua  per  a les  especialitats 
d'Educacio  Primaria.  Llengua 
Estrangera,  Educacid  Fisica  i 
Educacio  Musical,  que  I'alumne 
hagi  d'escollir  unicament  una  de 
les  dues  llengues  Per  salvar 
aquesta  i ncoherenc  la . les 
umversitats  afectades  han  hagut 
de  fixar  com  a obligators 
d'universitat  I'altra  llengua  que 
I'alumne  no  escull. 
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3.  La  fixacid  dels  plans 
d’estudis 


A partir  de  les  directrius 
fixades  pel  Consell  d'Univer- 
si tats . cada  universitat  havia 
d'elaborar  el  seu  pla  d'estudis. 
Les  limitaclons  i mancances 
assenyalades  en  els  paragrafs 
precedents  han  fet  que  cada 
universitat  hagi  intentat  supe- 
rar-les  seguint  uns  criteris 
propis,  no  sempre  coincidents. 
No  m'ds  possible  comparar,  en 
aquest  moment,  els  plans  d'es- 
tudis que  ja  s’han  aprovat  i 
implantat:  ni  m’ho  permet  I'espai 
d'aquest  article  ni  tine  a I'abast 
els  plans  del  conjunt  de  I'Estat. 
Ara  bd,  qui  vulgui  condixer  els 
criteris  que  han  seguit  les 
Escoles  de  Mestres  i Facultats 
d'Educacid  del  Pa'isos  Catalans 
pot  recorrer  als  nums.  16A  i 16B 
de  la  publicacio  INTERAULA. 
Butlleti  de  les  Escoles  Catalanes 
de  Mestres{ Eumo  Editorial.  Vic, 
set.  i nov  de  1992)  on  trobara, 
a mes  d'aquests  criteris.  els 
plans  d'estudis  complets  fixats 
per  aquests  centres  i unes 
andlisis  comparatives  dels  di- 
ve rsos  plane,  oopecialitat  per 
especialitat. 

No  podent.  doncs,  en  aquest 
apartat  comparar  plans  d'estudis 
diferents.  em  limitare  a expli- 
citar  els  criteris  generals  que 
han  regit  la  fixacio  del  pla 
d estudis  de  I'Lscola  Urnver- 
sitdria  del  Professorat  d'EGB  de 
la  Universitat  de  Barcelona  en 
alld  que  fa  referencia  a les 


caracteristiques  de  les  espe- 
cialitats  i a les  matdries  obli- 
gatories  d'universitat.  (En  els 
quadres  adjunts  es  poden  veure 
la  distribucio  dels  credits  del  pla 
d’estudis  per  tipus  de  materies  i 
I'estructura  resultant  del 
curriculum  de  I'alumne.) 

a)  Especialitats. 

Davant  I’estret  marge  de 
decisio  que  permeten  les  direc- 
trius i tenint  presents  els  prin- 
cipis  que  estableix  la  LOOSE  en 
relacib  amb  la  tasca  docent  dels 
mestres.  es  prengueren  les  op- 
cions  seguents: 

- Mantenir  el  car&cter  espe- 
cific  de  les  especialitats  d’EI,  EE 
i AL.  sense  incorporar-hi  mate- 
ries  de  caracter  generalista. 

- Prioritzar  de  forma  abso- 
I uta . en  I'especialitat  d'EP,  les 
materies  de  caracter  generalista 
i mantenir  el  nombre  minim  de 
credits  fixats  per  les  directrius 
pel  que  fa  a les  materies  que  es 
corresponen  amb  les  especiali- 
tats de  LE,  EF  i EM 

- Mantenir  una  proporcio 
equilibrada  entre  les  materies  de 
caracter  generalista  i les 
especifiques  de  I'especialitat  en 
els  casos  de  LE,  EF  i EM  (52'5 
credits  de  materies  comunes  de 
base  psico-sbcio-pedagogica. 
46*5  credits  de  materies  de 
formacio  generalista.  amb  un  pes 
m6s  important  de  les  arees  de 
Llengua  i Matematiques  i 48 
credits  per  a les  materies 
especifiques  de  les  especialitats. 
ats  quals  cal  sumar  els  32  del 
practicum) 
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b)  Materies  obligatdries 
d’umversitat. 

Ates  que.  en  general,  s'es- 
tava  d'acord  amb  el  tipus  de 
materies  troncals  fixades  per  les 
directrius.  i amb  I'objectiu  de 
no  augmentar  gaire  el  nombre  de 
materies  diferents  que  haurien 
de  cursar  els  alumnes.  s'acorda 
de  tendir  a augmentar  els  credits 
de  les  troncals  mes  que  no  pas  a 
incloure-n'hi  de  noves. 

Quant  a les  materies  comu- 
nes  a totes  les  especialitats. 
unicament  s'hi  incorporb  la 
d Investigacid  Educativa  (45 
credits)  i s'augmentaren  en  dos 
credits  les  materies  de 
Sociologia  de  f'Educacio  i Teoria 
i Histdria  de  I'Educacio  (en  to- 
tal. 6 credits  cadascuna)  Cal  dir. 
en  relacio  amb  aquestes  materies 
comunes.  que.  ates  que  lor  - 
ganitzacio  de  la  docencia  es  fara 
per  especialitats.  en  la  practica 
aquestes  materies  s'orientaran. 
quan  calgui.  en  funcib  de 
I especialitat:  aixo  es  el  que 

justifica  que.  en  general,  no 
s'inclog uessin  materies  de 
caracter  psico-socio-pedagdgic 
entre  les  d’especiahtat. 

Cal  considerar  tambe  com  a 
materies  comunes  de  totes  les 
especialitats.  malgrat  que  per 
raons  tecmques  foren  recollides 
en  la  proposta  de  formes 
diferents.  les  de  Llengua  Cata- 
lans i Llengua  Espanyola.  a les 
quals  sassigna.  despres  de  di- 
ver so  s a|u  st  aments.  els 
seguents  credits  Llengua  Cata- 
lana  9 (El  EP.  EE  i AL)  i 7 5 (LE. 
EF  i EM).  Llengua  Castellana  4 5 


(El,  EP.  EE  i AL)  i 3 (LE,  EF  i EM). 

Quant  a les  materies  obliga- 
tbries  d’especialitat.  cal  desta- 
car  els  aspectes  seguents: 

- Exceptuant  e!  cas  de  les 
llengues.  no  es  va  considerar 
oportu  de  separar  els  «con- 
tinguts»»  de  les  «did£ctiques», 
de  manera  que  tots  dos  aspectes 
es  presenten  sempre  de  forma 
integrada. 

- A les  especialitats  d' El  i EP. 
es  van  igualar  els  credits  de  les 
materies  corresponents  a les 
arees  curriculars  de  I’educacio 
infantil  i primaria.  potenciant. 
en  algun  cas.  materies  que 
quedaven  infravalorades  en  les 
directrius . 

- Pel  que  fa  a les  materies 
especifiques  de  les  especialitats 
de  LE.  EF  i EM.  en  molts  casos  es 
van  reagrupar  les  que  propo- 
saven  les  directrius  per  fer 
desglossaments  en  assignatures 
d’acord  amb  plantejaments  mes 
coherents  segons  la  perspective! 
de  la  nostra  Escola. 

- Finalment.  en  es  espe- 
ciahtats  d'EE  i AL.  a part  d un 
increment  de  la  materia  d'Ex* 
pressio  Plastica  i Musical,  s’hi 
van  incorporar  diverses  mate- 
ries corresponents  a I'area  de 
Metodes  d’lnvestigacio  i Diag- 
nostic en  Educacio,  les  quals  es 
van  considerar  necessaries  per 
a reequilibrar  ei  pes  de  les  arees 
psicoloqiques  i peda  gogiques 
d aquestes  especia  htats.  res- 
ponent  a una  practica  i a una 
tradicio  del  centre  llargament 
experimentades 
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4.  Consideracions  finals 


1.  En  general,  els  nous  plans 
d'estudis  han  estat  aprovats 
sense  gaire  entusiasme  i gairebe 
per  obligacid.  Les  esperances 
inicials  de  fer  uns  plans  re- 
novadors  i amb  forga  autonomla 
s'han  vist  frustrades  primer  per 
la  LOGSE  i desprbs  per  les 
directrius  del  titol,  que  es 
basaven  en  un  model  de  mestre 
mal  definit  o imprecis  i deixaven 
poc  marge  de  maniobra  a les 
universitats.  Tot  i que  en  alguns 
aspectes  aquestes  directrius 
plantegen  novetats  importants 
(I'opcid  per  una  formacid  de  base 
psico-sbcio-pedagogica  o la 
importbncia  del  practicum,  per 
exemple),  les  limitacions  es- 
mentades  al  llarg  d’aquest  article 
han  provocat  que  no  es  poguessin 
fer  questionaments  de  tons  i que 
les  discussions  es  limitessin  a 
garantir  la  presuncia  d'unes 
determinades  brees  i a mantenir 
situacions  consagrades  per  I’us. 

2.  Cal  tenir  en  compte,  aixo 
no  obstant,  que  I'aplicacid  real 
del  pla  pot  millorar  alguns  dels 
aspectes  insatisfactoris  que 
presenta  sobre  el  paper.  El  gran 
nombre  de  materies  (i  encara 
mbs  d’assignatures)  o la 
dispersio  que  he  comentat  abans 
poden  trobar  un  corrector  en  una 
bona  coordinacid  docent  que 
garanteixi  un  plantejament 
coherent  i interdisciplinari  de  les 
materies  afins.  Tambb  pot  ajudar 
a una  renovacid  de  la  prbctica 
habitual  una  correcta  planificacio 
dels  credits  prdctics  que  tenen 


assignats  totes  les  materies,  els 
quals  demanen  un  tractament 
especific  que  pot  ser  molt  divers 
i que,  en  qualsevol  cas,  ha 
d'implicar  una  major  autonomia 
i participacid  dels  alumnes 
(tutories  individualitzades  o en 
grup,  treballs  fora  de  I'aula, 
practiques  en  situacions  educa- 
tives  reals  o simulades,  etc.). 

3.  Un  aspecte  problematic  del 
nou  pla  d'estudis  es  I’espe- 
cial itzacid  total  des  de  I'inici  dels 
estudis.  Les  directrius  han  optat 
per  prioritzar  la  formacid  com  a 
especialistes  en  detriment  dels 
aspectes  mbs  globals  que  pro- 
porcionen  una  visid  amplia  de  tots 
els  factors  i elements  implicats 
en  el  fet  educatiu.  Aquest  enfo- 
cament  nombs  pot  ser  compensat 
amb  una  bona  orientacid  (tutoria) 
als  alumnes  tant  abans  de  I’ingres 
com  durant  la  seva  permanencia 
en  aquests  estudis. 

4.  Pot  contribuir  tambe 
decisivament  a paLliar  man- 
cances  dels  plans  d’estudis  una 
organitzacid  coherent  i inno- 
vadora  del  prbcticum.  Es  aquest 
un  dels  reptes  principals  amb  qub 
han  d’enfrontar-se  els  centres 
de  formacid  a I’hora  d’aplicar  els 
nous  plans.  Ara  bb.  perque  el 
prbcticum  pugui  articular-se 
coherentment  no  n’hi  ha  prou  amb 
la  decisid  dels  centres.  Cal  que 
les  administracions  educatives 
s’hi  comprometin  i facin  possible 
I'existbncia  d'uns  centres  de 
practiques  amb  condicions. 
reconeguin  la  figura  del  mestre- 
tutor  i facilitin  els  contactes 
entre  els  centres  de  formacid  de 
mestres  i les  escoles  d'educacid 
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infantil  i primbria  alhora  que 
permeten  la  incorporacid  de 
mestres  en  exercici  en  les 
tasques  de  formacid  que  duen  a 
terme  els  departaments  i cen- 
tres universitaris. 

5.  Un  darrer  problema  pot 
plantejar-se,  derivat  no  dlrec- 
tament  de  les  directrlus  ni  de  la 
LOGSE  sind  de  la  transformacid 
o integracid  de  les  Escoles  de 
Mestres  en  Facultats  d'Educacid 
o similars,  La  creacid  d'aquests 
nous  centres  ha  contribuTt  a 
disminuir  les  queixes  pels  nous 
plans  d'estudis  i,  en  alguns  ca- 
sos,  ha  fet  oblidar  que  la 
modificacid  fonamental  estava  en 
la  requalificacio  del  titol  de 
Mestre  i no  en  la  requalificacid 
dels  centres  que  impartiran 
aquest  titol  devaluat.  Tot  i que 
la  creacid  d'aquests  nous  centres 
constitueix,  sense  cap  mena  de 
dubte,  un  pas  endavant  molt 
important,  em  sembla  que  cal 
advertir  de  dos  perills  que  es 
poden  presentar.  Per  una  banda, 
que  molts  professors,  i els 
centres  globalment,  se  sentin  ja 
satisfets  amb  les  possibilitats  de 
promocio  personal  que  s’han 
generat  i aspirin  unicament  a 
deixar  els  ni  veils  «inferiors» 
per  a deaicar-se  als  «realment 
importants»:  els  estudis  de 
segon  cicle.  Per  una  altra,  que  el 
fet  que  en  molts  d'aquests  nous 
centres  s’imparteixi  el  titol  de 
mestre  juntament  amb  el  de 
Psicopedagogia  (nomds  de  segon 
cicle)  converteixi  aquella 
diplomatura  en  el  primer  cicle 
d’una  llicenciatura  posterior, 
oblidant  el  cardcter  terminal, 
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clarament  professionalitzador, 
intrinsec  al  titol  de  Mestre. 

6.  S'ha  perdut,  en  resum,  una 
oportunitat  unica  per  a renovar 
a fons  la  formacid  del  profes- 
sorat  tant  d’educacid  infantil  i 
primdria  com  d’educacid  secun- 
ddria  (en  aquest  darrer  cas,  el 
model  de  formacid  derivat  de  la 
LOGSE  ds  potser  encara  mbs 
inadequat  que  el  dels  mestres; 
no  m'hi  he  referit,  perb,  perqud 
no  era  I'objectiu  d’aquest 
article).  Els  nous  plans  d’estudis 
permetran  sens  dubte  millorar 
alguns  aspectes  de  la  situacid 
actual.  Aixb  no  obstant,  bs  la- 
mentable que  s’hagin  malgastat 
tants  d’esforgos  per  aconseguir 
uns  resultats  tan  minsos. 
Confiem  que  no  calgui  esperar 
vint  anys  per  a adonar-se  de  les 
mancances  del  nou  sistema  de 
formacid  de  mestres  i per  a 
intro d u i r-h i modificacions. 
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Quadre  num.  1 

Pla  d'estudis  de  la  Universitat  de  Barcelona 
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Abstracts 


En  el  anahsis  de  tos 
planes  de  estudios  del 
nuevo  tttuio  de  Maestro 
et  autor  parte  de  los 
condiaonantes  previos 
estabiecidos  por  ia  LOGSE 
(categona  del  titulo  y 
duracidn  de  ios  estud'os 
■diplomatura  de  tres 
ahos  ■ e indefmicidn  sobre 
el  modeio  de  maestro 
■ambiguedad  i ?n  cuanto  a 
sus  funciones  como 
generahsta  y como 
espectahsta- ).  due 
considera  ios  aspectos 
mas  msatisfactonos  y 
negativos  de 1 nuevo 
tttuio 

A conttnuacion  exanuna 
con  detane  las  airectn- 
ces  prop  as  del  tituio  v 
fija  su  atencion  en  el 
numero  y caractensticas 
de  las  especiahdadcs  ei 
ttpo  de  matenas 
troncaies  y el  porcontaie 
de  troncahdad  (que 
considera  excestvo  y 
h nutador  tanto  de  la 
autonomia  de  las 
umversidades  como  de  las 
postDti'dadcs  ae 
optatividad  de  los 
alumnos) 

T'as  una  vaiorac-on  de 
<as  matenas  troncaies 
expone.  como  eiemolo  oe 
las  posibthdades  para 
estabtecer  un  pian  de 
t'StudtOS  atgunos  oe  los 
enter. os  ut’h/ados  por  ia 
U,'ivers>ddd  de  Barcelona 
pj’.i  1.1  eiaboructon  del 
su>  v 

r. njimvnte  concluyc  el 
art  •cum  con  on  as 
consniaraaoncs  on  Ian 
due  formula  algunas 
sugerencas  para  mejorar 
on  ia  practice  ios  planes 
dc  estudios  aprobados  y 
aierta  sobre  aigunos 
pehgros  Quo  pueden 
surgir  con  ia  croacon  do 
f acul fades  de  EducaaOn 
due  por  lo  it? "MS 

s. Oi-ra  rnuy  •r.trrvsantrs 

Paiabras  clave  Titu>o 
unncrsttario  Estudios 
superior  os  ■ Planes  de 
estudios  Wafer /as  ■ 
Eormanon  do  maestro* 


L'auteur  analyse  le  plan 
d eludes  du  nouveau 
diptbme  de  Maitre  en 
partant  des  conditions 
preaiables  etabhes  par  la 
LOi  Sur  I organisation 
generate  du  systeme 
educatif  espagnoi 
(categone  du  dipibme. 
duree  des  etudes  — 
enseignement  sur  trois 
ans  — . mauvaise  definition 
du  r6ie  du  maitre  — 
ambiguite  quant  A ses 
fonchons  comme 
genet ahste  et  comme 
speciahste  — ).  qui  sont 
pour  lui  ’os  aspects  tes 
plus  msatisfaisanfs  et 
negatifs  de  ce  nouveau 
title  ft  examine  ensuite 
en  detail  les  directives 
specihques  & ce  dpidme 
en  s arretant  sur  le 
nombre  et  tes 
caracfer/sf/ques  des 
disciplines  tes  matieres 
appanenant  au  tronc 
COmmun  et  teur 
pourcentage  (qu  ii  tuge 
excessif  et  hmitahf  pur 
Consequent  de  I'autonom^e 
des  universites  et  des 
matidres  optionneiies 
proposees  aux  etudiants) 
AprCs  avoir  e value  ios 
matieres  appartenant  au 
Irene  commun  il  donno  on 
exempie  des  possibihtes 
dc  fixation  d un  plan 
d eludes  en  exposant 
ceitains  entires  su  vis 
par  i UmverSitC  dc 
Barcelona  pour  eiaborei  >o 
sivn  L article  se  fer/n»ne 
sur  queiques 

considerations  ou  l'auteur 
suggdre  certains  moyens 
d ametrorer  en  pratique 
le  $ plans  deludes  adoptes 
et  avertit  des  nsques 
pouvant  surgir  dc  la 
creatin'  dc  Facultcs 
d Enseignement.  unv 
initiative  qu’ti  jugc  par 
ailfeurs  tres  nteressartc 

Mots  i-.'i’s  httv 
un-verSitane  • C tubes 
superiouros  P*anr- 
d'OtudCS  MatiOres 
f- ormation  des  madirs 
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The  article  analyses  the 
study  plans  tor  the  new 
htie  of  maestro 
(scnooiteacher).  taking  as 
a starting-pomt  the 
conditions  established  by 
the  LOGSE  law  of  education 
reform  (category  of  title 
and  duration  of  course  -a 
three-year  degree  course- 
and  an  ili-detined  model  of 
the  schoolteacher  • 
ambiguity  regarding 
lunCtions  as  a generic  and 
as  a specialist 
professional)  considered 
by  the  author  as  the  most 
unsatisfactory  and 
negative  aspects  of  the 
new  degree  The  author 
then  goes  on  to  examine  m 
detail  the  directives 
pertaining  /o  the  t’t>e 
discussing  the  number  ana 
cbaracfer/sf/cs  of 
specialities,  the  type  and 
percentage  of  mam-lme 
subjects  t considered  here 
as  excessive  and  as 
limiting  both  the  autonomy 
of  the  universities  and  the 
possibilities  tor  options 
on  the  part  of  pupils) 

After  discussion  of  these 
mainline  subjects,  tne 
author  then  analyse  ) some 
of  the  criteria  c-  . d by  the 
University  of  Barcelona  t( 
draw  up  its  own.  as  an 
example  of  the 
possibilities  of  setting  a 
Study  plan  Finally  the 
article  concludes  w/fb  the 
suggestion  o(  a number  of 
possibilities  tor  improving 
•n  practice  approved  study 
plans,  and  alerts  the 
reader  to  some  of  the 
dangers  which  could  ansc 
over  the  creation  which 
the  author  considers  highly 
positive,  of  faculties  of 
education 

key  words  University 
deg  tee  ■ Higher  education 
Study  pijn<,  • Sub, rets 
leather 
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Algunes  considera- 
tions sobre  el  nou  pla 
d'estudis  de  pedagogia 

Josep  Gonzdlez  Agdpito* 


El  procds  seguit  en  I'apro- 
vaci6  dels  titols  de  pedagogia  ha 
posat  al  descobert  algunes  de  les 
profundes  contradiccions  de  la 
universitat  espanyola,  de  I'dmbit 
pedagdgic  universitari  i de  la 
nostra  facultat  en  particular. 

La  Llei  de  reforma  univer- 
sitdria  (LRU)  es  un  lloabie  intent 
de  superar  eis  vicis  i problemes 
que  des  de  feia  molts  anys  ar- 
rossegava  la  universitat  a 
Espanya  i que  la  feien  obsoleta. 
Calia  una  universitat  publica  de 
qualitat,  honesta  i util  social- 
ment.  El  predmbul  de  la  llei  li 
encomana  tres  funcions:  el 
desenvolupament  cientific,  la 


* El  Dr  Josep  Gonzalez  Ag&pito  6s 
Catedr&tic  del  Deparlament  de  Teona  i 
Histdria  de  l‘Educaci6  de  ta  Universitat 
de  Barcelona  Actualmcnt  6s  Deg6  de  la 
Facultat  de  Pedagogia  d'aquesta  uni- 
versitat Fou  ponent  del  titol  de  Peda- 
gogia Fta  publicat  diversos  trebaMs 
d'histdria  de  I'educacid  catalana  Re- 
centment  ha  publicat.  en  col  laboracib. 
Leer  y esenbn  on  Espar)a  Dos  siglos  do. 
alfaboti/acidn  El  sou  darrer  llibro 
publicat  ha  estal  LEscola  Nova  Cata- 
lans 

Adreqa  Facultat  de  Pedagogia  Uni- 
versitat de  Barcelona.  Avda  Baldm 
Rcixac.  s/n  08028  Barcelona 


formacid  professional  i I'ex- 
tensid  de  la  cultura. 

D'antuvi  cal  assenyalar 
I'ambivaldncia  de  la  reforma  que 
si  d’una  banda  sembla  inspirada 
en  la  concepcid  universitdria 
d'Humboldt,  de  i'altra  no  ha  sa- 
but,  o no  ha  pogut  o no  ha  volgut. 
renunciar  a ser  una  universitat 
napoleonica.  I no  ds  que  neces- 
sariament  els  conceptes  hagin  de 
ser  antagdnics,  car  si  les  uni- 
versitats  humboldtianes  han 
marcat  quina  ha  de  ser  la  funcid 
de  la  universitat,  les  hereves  del 
centralisme  franeds  han  desen- 
volupat  una  important  estructu- 
ra. 

Aixi,  d'una  banda,  es  vol  po- 
tenciar  la  unitat  de  saber,  la 
identificacid  entre  recerca  i 
doedneia,  i I'autonomia  univer- 
sitdria  humboltdtianes.  D’aqui  els 
objectius  de  flexibilitzacid 
curricular,  pensament  critic, 
creativitat  investigadora,  es- 
tructuracid  departamental...  del 
predmbul  de  I'LRU.  D’altra  banda, 
I'abast  estatal  dels  titols  que 
justifica  una  forta  intervencid  en 
els  seus  plans  d'estudis,  la 
facultat  com  a centre  profes- 
sionalitzador  en  nom  de  I'Estat, 
el  professor-funcionari...  sdn 
algunes  de  les  notes  napoled- 
niques  de  la  mateixa  reforma. 

Aquesta  ambivaldncia  s'ha 
manifestat  a I'hora  d’elaborar 
els  plans  d'estudis  a I'dmbit  de 
les  facultats. 
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Els  nous  plans  d’estudi 

Fa  ja  una  mitja  dotzena  d'anys 
un  estudi  elaborat  a la  nostra 
facultat  per  Vlcens  Benedito  i 
Dolors  Millan  emfasitzava  una 
eviddncia  en  indicar  que  "els 
estudis  de  Pedagogia  estan 
tancats  en  si  mateixos,  sdn 
excessivament  tedrics  i super- 
ficials,  aliunyats  de  la  realitat 
del  sistema  educatiu  i sense 
identitat  professional".  I.  tan- 
mateix,  una  certa  indefinicid 
havia  presidit  durant  llargs  anys 
la  llicenci atura  de  Pedagogia 
d'engd  de  la  seva  creacio  durant 
la  II  Republica.  No  pas  per  la 
manca  de  necessitat  d'una 
titulacid  superior  adregada  a 
I'educacid,  sino  per  una  diver- 
sitat  de  causes  agreujades  per 
la  ideologitzacid  i el  mateix 
disseny  del  sistema  educatiu 
franquista. 

En  arribar  els  socialistes  al 
govern  central  es  recondui  i es 
posd  en  pr&ctica  la  reforma  uni- 
versitaria.  Ningu  no  posd  en  dubte 
la  necessitat  de  replantejar  les 
titulacions  relacionades  amb 
I'educacid  que,  fonamentalment, 
eren  formades  per  la  llicencia- 
tura  de  Pedagogia,  I'especialitat 
de  Psicologia  Escolar  i la  diplo- 
matura  de  Professorat  d’EGB.  A 
mesura  que  es  portd  a terme  la 
reforma  educativa  empesa  pels 
governs  socialistes  es  fdu  mes 
evident  el  desfasament  d'aques- 
tes  titulacions  amb  la  realitat 
socioeducativa.  agreujada  des  de 
I'aprovacid  de  la  LOGSE. 

Les  titulacions  referides  a 
I'&mbit  de  I'educacid  han  estat 


sotmeses  a un  llarg,  excessiu  i 
desgastador  proces  de  debat  i 
reforma  d'enga  de  1986,  el  qual 
no  es  conclogud  fins  a 1992.  Sis 
anys  per  aprovar  unes  noves 
titulacions! 

En  aquest  periode  es  perde 
I'oportunitat  de  convertir  els 
estudis  de  magisteri  en  llicen- 
ciatura.  Fet  que  hauria  permds 
donar  a les  seves  especialitats 
el  necessari  aprofundiment  tot 
salvaguardant  la  necessetria 
formacio  comuna.  Les  raons  sdn 
evidents:  d'una  banda  s'optd  per 
la  formula  que  menys  gravaria 
I'erari  public  i,  de  I'altra, 
s'obvia  la  manca  d’un  projecte 
coherent  de  formacid  del  pro- 
fessorat de  secundaria,  que  les 
facultats  que  nodreixen  I’ense- 
nyament  secundari  d’aquest 
professorat  (mancat  de  prepa- 
racid  professional)  visqueren 
com  una  amenaga. 

Pel  que  fa  al  camp  educatiu 
I'informe  tecnic  del  grup  de 
treball  numero  15  del  Consell 
d'Universitats,  ultra  la  diplo- 
matura  de  Magisteri,  propose  la 
creacid  de  tres  llicenciatures  de 
segon  cicle:  Educacio  Escolar, 
Psicopedagogia  i Pedagogia  So- 
cial. A mds  es  proposava  una 
diplomatura  en  Educacio  Social. 
A desgrat  dels  inconvenients  del 
disseny,  sens  dubte  era  una 
solucid  de  certa  coherdncia. 

Es  dibuixaven  dos  diplo- 
matures  destinades  a formar 
teenies  especifics  en  els  camps 
formal  i no  formal  de  I'educacid, 
i es  concebien  les  llicenciatures 
com  a drnbits  d'ampliacid  de 
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formaci6  i d’intervencio  pro- 
fessional especialitzada  dels 
mateixos  mestres  i educadors 
socials. 

Tarnbd  s’acabava  amb  la 
sobreposicio  dels  camps  profes- 
sionals dels  psicdlegs  escolars  i 
els  pedagogs  terapeutes  i orien- 
tadors  que  s’aplegaven  en  la  nova 
llicenciatura  de  psicopedagogia. 
I,  de  retop,  amb  les  tres  llicen- 
ciatures  s’acabava  amb  una 
certa  indefinicid  del  camp  pro- 
fessional del  pedagog. 

Per  refermar  aquesta  inter- 
relacid  del  titols  educatius  es 
propugnd  la  creaci6  de  centres 
que  els  unifiquessin:  les  facultats 
«d’educacid»,  inversemblant 
denominaci6  que  sortosament  una 
minima  cultura  epistemoldgica  ha 
corregit  per  Facultat  de  Cidncies 
de  I’Educacid2,  dins  les  quals  cada 
titulacio  forma  una  seccid.  Com 
ds  sabut  els  estatuts  de  la  nostra 
universitat  ja  havien  creat  un 
dmbit  interrelacionador  amb  la 
Divisid  de  Ciencies  de  I'Educacid. 


Racionalitat  i conflicte.  Les 
critiques  a la  proposta  de  la 
Comissio  XV 


Potser  sigui  escaient  veure 
les  principals  critiques  que 
s’adregaren  a la  proposta  de  la 


(?)  Car  nmqu  havia  vist  poral  lolnmont 
facultats  do  saint  o d'cco'  ./nun 


Comissid  XV  de  desplegament  del 
titol  de  Pedagogia  en  tres  noves 
llicenciatures,  per  tal  de  com- 
prendre  la  solucid  presa  final- 
ment  pel  Consell  d’Universitats. 

A I’hora  d'analitzar  criti- 
cament  la  proposta  de  I'ano- 
menada  Comissid  XV  cal  tenir  en 
compte  la  mateixa  inercia  his- 
tdrica  creada  dins  la  Pedagogia 
universitdria  i que  es  paral  lela 
a la  resta  d'ambits  universitaris, 
especialment  de  « Metres »». 
L’especialitat  de  Pedagogia,  dins 
les  facultats  de  filosofia  i Metres 
amb  dos  cursos  comuns,  es  veid 
impulsada  per  la  creacid  dels 
departaments  amb  la  Llei  d’es- 
tructura  de  les  facultats  de 
1965.  Les  antigues  c&tedres  es 
constitueixen  en  departaments, 
els  quals  aniran  tendint  a 
monopolitzar  una  especialitat 
dins  la  llicenciatura.  Aquest 
procds  s’accelerard  a partir  de 
la  Llei  general  d’educacid  que 
dona  certa  autonomia  a les 
universitats  per  a I’elaboracio 
de  plans  d’estudis,  limitada  per 
i’aprovacid  del  ministeri.  En  les 
universitats  grans  com  la  nostra 
rdpidament  cada  departament  te 
la  «seva»  o «seves»  espe- 
cialitats:  sistematica,  orien- 
tacid,  terapdutica,  organitza- 
cio...  Prova  d’aquesta  tendencia 
monopolitzadora  ds  que  les 
assignatures  d’altres  depar- 
taments en  la  seva  especialitat 
son  I’excepcid  que  confirma  la 
regia.  Son.  en  general,  especia- 
litzacions  rigides. 

Una  persona  vinculada  a la 
reforma  educativa  empresa  pel 
govern  socialista  com  Julio 
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Carabana  ha  assenyalat  com  la 
divisib  de  la  titulacid  de  Peda- 
gogia  proposada  per  la  Comissid 
XV  era  la  culminacib  del  procbs 
d'expansid  academica  que, 
partint  de  la  cbtedra,  passa  pel 
departament,  desprbs  per  I'es- 
pecialitat  i culmina  amb  la  lli- 
cenciatura  propia.  De  fet,  la 
cbrrega  docent  de  cada  brea, 
enclosa  psicologia  evolutiva,  a 
cada  titulacid  aixl  ho  contirmava. 
Per  al  catedratic  de  Sociologia 
de  I'Educacid  de  la  Universitat 
Complutense,  aquesta  multipli- 
cacid  de  titols  era  possible  per 
la  inexistencia  d'un  col  legi 
professional  de  pedagogs  que 
defenses  la  unitat  del  titol  i la 
manca  de  perfilacid  professional 
de  la  pedagogia  per  part  de 
I'administracid.  Si  d'una  banda 
cada  llicenciatura  proposada  es 
corresponia  amb  un  departament 
(excepte  MIDE  que  apareixia  com 
mbs  instrumental),  d'altra  ban- 
da, semblava  necessari  fer 
correspondre  a cada  una  d'elles 
amb  perfils  professionals  amb 
una  demanda  potencial.  I as- 
senyalava  que  "as!  que  lo  que 
menos  puede  decirse  es  que  la 
distincidn  de  las  tres  breas  de 
actuacidn  de  los  pedagogos  es 
Idgicamente  correcta,  pero  de 
extensidn  empirica  muy  incier- 
ta"  No  succe'ia  aixi  amb  Ma- 
gisteri,  on  la  unitat  i espe- 
cialitzacid  del  titol  eren  ben 
acotades  per  les  demandes  de 
I'administracid  i dels  sindicats. 

Concloia  Carabana  que  hi 
havia  una  certa  contradiccio  en- 
tre  la  multiplicitat  de  llicen- 
ciatures  en  Pedagogia  i la  seva 
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reduccid  a un  sol  segon  cicle,  ja 
que  els  estudis  de  primer  cicle 
eren  ja  es pe cialitzadors  i 
professionalitzadors.  Centrant- 
se  en  el  cas  de  Magisteri,  feia 
veure  com  aparetxien  els  titols 
de  primer  i segon  cicle  com  una 
juxtaposicid  d'especialitats:  e! 
primer  de  docdncia  i el  segon 
d'activitats  para  i peridocents. 

Pel  que  fa  a la  multiplicitat 
de  llicenciatures,  ultra  entendre, 
com  hem  vist,  que  obe'ien  a 
interessos  de  les  brees  de 
coneixements,  creia  “dudoso  que 
vaya  a responder  a largo  plazo  a 
los  intereses  de  los  alumnos". 
ja  que  I’excessiva  fragmentacid 
dels  coneixements  aniria  en 
detriment  d'una  bona  formacid  i 
contribuiria  a crear  noves 
discussions  sobre  les  compe- 
tencies dels  titulats  a les  ja 
existents3. 

Una  altra  de  les  critiques  que 
s'adregaven  a la  proposta  de  la 
Comissid  XV  era  I'incompliment 
del  mandat  de  flexibilitat 
curricular  de  I’LRU.  La  rbpida 
evolucid  de  la  societat  i del  ma- 
teix  mercat  de  treball  semblen 
exigir  donar  preferencia  a la 
capacitat  d'assimilar  amplis 
conceptes  elaborats  a partir 
d'una  vanetat  d'arees  de  conei- 
xement.  En  el  cas  de  les  titu- 


(3)  CARABANA  Juho  'Apuntcs  so- 
ciologicos  sobro  Id  ru forma  do  los 
planes  de  esludio*  a La  reforma  clo 
los  estudios  umversitanos  do 
cducacion  Untvcrsidad  de  la  La- 
guna. 1990  p&g  44 
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lacions  educatives,  que  no  tenen 
un  mercat  ben  perfilat  profes- 
sionalment.  les  especialitzacions 
rigides  no  donen  als  alumnes  prou 
plasticitat  formativa  per  ade- 
quar-se  a les  demandes  concre- 
tes. De  fet,  les  recomanacions 
de  la  Comunitat  Europea  van  en 
el  sentit  de  donar  una  bmplia  i 
sblida  formacid  basal  polivalent 
dins  I'ctmbit  professional,  capag 
de  complementar-se  amb  una 
formacib  especialitzada  inicial  i 
altres  en  el  futur. 

No  mancaven  les  oposicions 
entre  els  sectors  mbs  radicals 
politicament  que  creien  veure  una 
coincidbncia  de  cada  una  de  les 
llicenciatures  amb  les  parceHes 
de  poder  dels  nous  caps  de  brot 
de  I'educacib  espanyola  sorgits 
amb  la  democrbcia  i consolidats 
en  els  darrers  anys  de  govern 
socialista.  Aquests  sectors 
titilaven  la  proposta  de  ser  una 
superestructura  purament  in- 
trauniversitbria  sense  relacib 
amb  les  perspectives  laborals 
dels  pedagogs  i que  dificultava 
encara  mbs  I'accbs  a una  primera 
feina.  Posicio  que  compartien  la 
majoria  d'organitzacions  d'a- 
lumnes. 

Tampoc  deixaren  de  fer  sen- 
tir  la  seva  veu  sectors  conser- 
vadors  preocupats,  com  havia 
assenyalat  Garcia  Carrasco  en 
el  seu  conegut  estudi  sobre  els 
pedagogs.  per  formar  mbs  nna 
«persona  culta»  que  un  espe- 
cialisla  en  pedagogia 


Cronologia  d’un  entreban- 
cat  cam( 


En  fer  un  balang,  es  pot  dir 
que  la  proposta  del  grup  de 
trebail  numero  XV  del  Consell 
d'Universitats  ha  salvat  algunes 
peces  importants  i tambb  ha  vist 
paralitzats  aspectes  importants. 

Davant  del  resultat  final, 
caldria  adonar-se  que  hi  ha  hagut 
dos  periodes  en  aquesta  reforma 
de  calat  profund. 

El  primer  correspon  a una 
etapa  que  podriem  anornenar  d'un 
cert  despotisme  iMustrat.  Die 
aixo  sense  cap  to  pejoratiu,  sino 
com  a referent  historic  de  ma- 
nera  de  fer  una  reforma.  Ra- 
rament  una  reforma  profunda  es 
pot  fer  de  bon  grat  per  part  dels 
reformats  i cal  que  la  minoria 
reformadora  compti  amb  el  po- 
der i I'ascendbncia  social  sufi- 
cients  per  portar-la  a terme.  (No 
6s  una  simple  coincidence  la 
sorprenent  devocib  amb  qu6  un 
govern  socialista  auspicia  la 
commemoracib  del  centenari  de 
I'iMustrat  Carles  III.) 

Amb  el  ministre  Maravall  es 
donaren  les  circumstaricies  per 
escometre  amb  profunditat  la 
reforma  universitaria  . I’edu- 
cativa  en  general,  les  bases  i 
abast  de  les  quals  foren  reco- 
llides pel  ministre  d’educacib  en 
el  seu  llibre  La  reforms  educa- 
tion Penso  que  s'ha  valorat  poc 
la  tasca  i la  contribucio  de 
Maravall,  que  acaba  vlctima  de 
la  contestacib  social  i les 
manifestacions  de  tots  tipus  que 
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origins  la  seva  decidida  refor- 
ma, malgrat  les  concessions  que 
fdu  en  els  darrers  mesos  de 
ministeri. 

El  seu  successor  Solana  obri 
un  nou  periode  de  la  reforma 
presidit  pel  consens  i el  prag- 
matisme.  Sfmptomes  d'aquest 
nou  clima  sdn  la  perdua  d'in- 
fluencia  dins  el  ministeri  de 
coneguts  pedagogs  assessors 
ministerials  o la  decisid  minis- 
terial i de  la  secretaria  del 
Consell  d'Universitats  d'ajornar 
totes  les  titulacions  conflictives. 
entre  elles  les  educatives. 

La  politica  pactista  iniciada  ja 
en  les  darreries  del  ministeri 
Maravall  obri  la  porta  a les 
pressions  dels  col  lectius  i sec- 
tors del  sistema  educatiu.  amb 
els  sindicats  a primer  terme. 

Fruit  d'aquesta  situacid  fou 
la  desaparicio  de  qualsevol 
requisit  de  formacid  per  assumir 
la  direccid  dels  centres  que 
estigmatitzava  en  bona  mesura 
la  llicenciatura  en  Educacid  Es- 
colar.  El  nou  ministre  Solana  es 
posd  com  a fita  consensuar  la 
reforma  amb  els  «agents  so- 
cials».  Fet  que  signified  l‘au- 
tomatica  desvaloritzacid  de  les 
posicions  reformistes  mds 
avangades 

Aquest  ajornament  propicia 
un  cert  «podriment»  de  la  si- 
tuacid. 

Entre  les  variades  oposicions 
als  nous  titols  es  troben  les  del 
Col-legi  Oficial  de  Psicdlegs  i la 
majoria  de  facultats  de  psicologia 
al  de  Psicopedagogia,  i la 
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d’amplis  sectors  de  socidlegs  i 
de  treballadors  socials  als 
d’Educacid  Social  i Pedagogia 
Social.  Ultra  variades  propostes 
en  qua  diversos  grups  d'drees 
de  Pedagogia  fan  arribar  al 
ministeri. 

El  mateix  president  dei 
govern  central  Felipe  Gonzdlez 
admetia,  en  el  transcurs  d'un 
debat  parlamentari,  que  els 
corporativismes  havien  retardat 
I'aprovacid  de  bastants  dels  nous 
titols. 

Finalment,  a les  primeries  de 
1991  el  Consell  d'Universitats 
fa  publiques  unes  primeres 
propostes  de  titols  que  enclouen 
les  diplomatures  de  Mestre  i 
Educacid  Social  i les  llicenciatu- 
res  de  Psicopedagogia,  i Orga- 
nitzacio  i Administracid  de 
I'Educacid.  Fet  que  inicia  I’ultima 
etapa  d'un  entrebancat  cami,  en 
el  qual  la  conferdncia  de  degans 
de  pedagogia  oferi  un  ambit  de 
consens  interior  (partidaris  del 
titol  multiple  o unic,  les  drees 
de  coneixement  i els  diferents 
corrents  organitzats)  i exterior 
de  cara  a I'administracid.  el 
Consell  d'Universitats  i la 
conferdncia  de  degans  de 
Psicologia.  D'aquest  dificultds 
cami  el  lector  pot  trobar  les 
principals  etapes,  entrebancs  i 
recomposicions  en  nota  a part. 
Episodis  que  mostren  la  histdria 
externa  que  mend  vers  la  solucio 
donada  a la  fi  (veure  nota  final). 
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Les  noves  llicenciatures  de 
Pedagogia  i Psicopedago- 
gia 

Desprbs  d'aquesta  llarga  ne- 
gociacib,  a la  fi  el  Consell  d'Uni- 
versitats  optb  per  una  llicen- 
clatura  de  primer  i segon  cicle 
de  Pedagogia  i una  altra  de  sols 
segon  cicle  de  Psicopedagogia. 

D'un  canto  el  Consell  i I Ad- 
ministracid  es  mantenien  terms 
a instaurar  la  Psicopedagogia, 
una  de  les  noves  figures  profes- 
sionals que  demandava  la  refor- 
ma educativa,  i acabava  amb  la 
duplicitat  de  competencies  es- 
colars  entre  psicolegs  i pedagogs. 

De  I'altre,  amb  la  llicencia- 
tura  de  Pedagogia  es  pretenia 
dotar  de  flexibilitat  el  titol,  car 
entenia  que  plans  d'estudis  di- 
versos  i especialitzats  compro- 
metien  la  flexibilitat  que  la  re- 
forma universitbria  propugnava. 
Aixi,  tambb,  es  volia  fer  cas  a 
la  inacceptable  mutilacid  en  sols 
rdmbit  d'organitzacid  i admi- 
nistraci6,  a les  reivindicacions 
de  poder  organitzar  la  pedagogia 
social,  a les  critiques  que  des  de 
sectors  progressistes  es  feien  a 
I'especialitzacid  rigida,  entre 
d'altres,  i organitzava  una 
llicenciatura  de  Pedagogia  amb 
la  resta  d'bmbits  pedagdgics. 

La  solucid  donada  s'entenia 
que  satisfeia  una  diversitat 
majoritbria  de  posicions.  Ac- 
ceptava  la  proposta  de  matbries 
aprovada  formalment  per  la 
majoria  de  facultats  i presentada 


per  la  conferbncia  de  degans. 
Aquesta  proposta  era  de  baixa 
troncalitat  de  tal  manera  que 
havia  de  permetre  a les  facultats 
organitzar  unes  especialitzacions 
flexibles  i acordades  a les 
necessitats  socials  i de  mercat 
laboral. 


Els  dos  eixos  de  la  llicen- 
ciatura en  Pedagogia  de  la 
Universitat  de  Barcelona 


El  pla  d’estudis  que  ha  aprovat 
la  Junta  de  la  Facultat  de  Peda- 
gogia es  fonamenta  en  dos  eixos: 

adaptabilitat  a la  demanda  social  i 
fonamentacib  en  els  interessos 
dels  alumnes 

Com  ja  s'ha  dit  mbs  amunt, 
en  una  bpoca  de  rbpids  canvis 
socials  com  la  que  ens  ha  tocat 
viure  bs  necessari  dotar  els  plans 
d'estudis  dels  mecanismes 
capagos  de  fer-los  evolucionar 
d'acord  amb  la  demanda  social  i 
les  transformacions  del  mercat 
de  treball.  Estem  en  temps  de 
transicid  i bs  imprevisible 
determinar  quines  seran  les 
necessitats  a qub  hauran  de 
respondre  els  nostres  alumnes 
d'avui  d'aqui  a pocs  anys. 

Atendre  els  coneixements 
fonamentals  per  a la  professib 
bs  I’objectiu  del  tram  obligatori 
del  pla  d'estudis.  Si  es  te  present 
que  un  pla  d'estudis  ha  de  tenir 
una  llarga  vigbncia  temporal,  les 
assignatures  optatives  sbn  els 
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elements  mobils  que  permeten 
donar  respostes  sensibles  a les 
noves  demandes  professionals, 
originades  per  noves  necessitats 
socials. 

Es  necessari,  doncs,  dotar  el 
nou  pla  d’estudis  d'un  equilibri 
entre  una  formactd  generalista 
important,  que  sigui  la  sblida 
base  professional  en  un  mercat 
de  treball  canviant  i en  evolucio. 
i una  formacid  particularista,  que 
asseguri  una  formacid  instru- 
mental i concreta  referida  a un 
&mbit  d'intervencid  pedagdgica 

Lafacultatoptdperconcretar 
aquest  posicionament  situant 
aquells  estudis  que  han  d’asse- 
gurar  la  formacid  global  en  el  59 
% dels  crddits  totals.  Tot  con- 
centrantel  pesde  l a formacid  ba- 
sal  en  el  primer  cicle,  on  aquests 
tipus  d’assignatures  conformen 
el  70%  dels  crddits  disponibles. 
A i xi  el  primer  cicle  esdevd 
eminentment  fonamentadorn 

L’ampli  marge  d’optativitat  i 
lliure  eleccio  del  segon  cicle,  si- 


(4)  No  cal  dir  que  moltes  vegades  no 
ha  estat  f&cil  conjummar  el 
mantemment  d' aquest  equihbr i 
amb  la  deformacib  professional  de 
lespecialitzacib  del  profcssorat 
Aixi  es  possible  trobar  qui  es 
proclama  defensor  d’una  alta 
optativitat  i.  ensems.  reclamar 
ma|or  obhgatonetat  del  seu  propi 
camp  professional  per  sobrc  dc 
I'tdCntic  tractament  atorgat  a les 
mat  onus  troncals  dc  cacfa  area  de 
coneixoment.  les  quais  foren 
orgamt/ados  en  assignatures 
respectant  els  critens  fets  arn- 
bar  a la  ponen^ia  pels  mombres 
ospeciahstes 


tuat  en  el  5 2 %,  fa  que  el  pla 
d'estudis  pugui  ser  un  instrument 
flexible  i adaptable  a les  deman- 
dessocials.  Instrument  que  ha  de 
permetre  a la  facultat  anar  pro- 
gramant  aquelles  assignatures 
que  responguin  a les  noves  de- 
mandes de  formacid  que  forgo- 
sament  s'aniran  creant  en  els 
anys  a venir. 

Situats  els  coneixements  fo- 
namentals  per  a la  professio  en 
una  discreta  ampliacid  de  les 
matdries  troncals\  la  vasta  op- 
tativitat tambd  ha  de  permetre 
acomplirun  altre  objectiu:  ade- 
quar  I'itinerari  curricular  als 
interessos  de  I'alumnat . Per- 
metental  ’estudiant.  ultra  aque- 
lla  preparacid  b&sica,  orientar 
la  seva  formacid  d'acord  amb  els 
seus  interessos,  assessorat 
tutorialment  pel  professorat.  Fet 
que  es  assegurat  no  sols  pel 
nivell  d ’optativitat  que  ha  de 
cursar-se,  sind  tambd  per 
I'oferta  d’assignatures  optati- 
ves, que  al  primer  cicle  ds 
gairebd  de  tres  per  cada  una  que 
cal  cursar  i en  el  segon  cicle, 
gairebd  de  quatre. 


Diversitat  d’especialitzacio 


Amb  aquests  critens  es 
defugen  els  perills  de  I’espe- 


( b ) fc stablortos  per  los  directnus 
generals  publicadcs  jl  BOE  dc  71 
d agost  dc  199? 


o 
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cialitzaci6  rig  id  a.  Aixi,  acomplint 
les  directrius  de  I'LRU  el  nou  pla 
de  pedagogia  6s  un  pla  generalista 
que  a trav6s  d’una  forta  opta- 
tivitat  6s  bmpliament  flexible  per 
adaptar-se  a les  actuals  de- 
mandes  de  formacid  i a les 
necessitats  del  mercat  laborai 
present  i futur.  Aquesta  alta 
cptativit at . defugint  especia- 
litzacions  rigides,  6s  el  millor 
servei  que  pot  fer-se  donada 
I'evident  indefinicid  professional 
que  la  funcid  del  pedagog  t6 
actualment.  Aixd  no  significa  que 
e!  pla  no  permeti  especialit- 
zacions,  sino  que,  com  ja  hem 
dit,  aquestes  poden  ser  sensibles 
a I'evolucid  de  la  situacid  pro- 
fessional i als  avengos  cienttfics 
i t6cnics  a mesura  que  es  pro- 
dueixin. 

De  fet,  a la  vista  del  pla 
d'assignatures,  es  pot  advertir 
que  facilita  un  alt  grau  de 
perfeccionament  professional  en 
els  camps  de  I’organitzacid  i 
administracid  educatives,  la 
pedagogia  social,  I'assessora- 
ment  curricular,  la  formacid  de 
formadors... 

Permet  especialitzacions  en 
diagonal:  per  exemple,  provelr 
d’una  formacid  especialitzada 
aquell  alumne  que  vulgui  adregar- 
se  a I'organitzacio  i administra- 
ci6  educativa  en  l’6mbit  de 
I'educacid  social. 

Si  d'una  banda  el  pla  ofereix 
un  bon  ventall  d'assignatures  de 
caracter  instrumental  adregades 
a una  bona  professionalitzacid 
que  eviti  el  perill  d’indefinicio 
d'anteriors  plans,  tambe  tenen 


prou  presdncia  assignatures 
formatives  i metodologiques  en 
linia  amb  la  funcid  humboldtiana 
de  la  universitat. 


Algunes  consideracions 
finals 


Aquest  pla  6s  fruit  d'un  ampli 
consens  manifestal  amb  la 
majoria  absoluta  amb  que  fou 
aprovat.  Un  ampli  consens  im- 
plica  un  cert  grau  d'inflacid,  car 
el  consens  s’obt6  augmentant  el 
cercle  de  consentiment  encloent 
tot  allb  que  els  diferents  bmbits 
acad6mics  han  considerat  im- 
prescindible.  De  tot  I'aigua- 
barreig  de  raons,  pero  tambe 
d’interessos,  que  un  pla  d’estudis 
suscita,  la  ponbncia  i la  junta  de 
facultat  ha  sabut  contrastar  i 
destriar  suficientment  fins  a 
assolir  un  pla  d’estudis  funcio- 
nal  I progressiu.  Ha  tingut  la 
virtut  d’obrir  un  llarg  i trans- 
parent debat  dins  el  si  de  la 
facultat  que  no  sols  ha  servit  per 
aclarir  les  noves  assignatures 
sind  per  plantejar  questions  de 
fons  de  caire  epistemologic, 
instrumental  i formatiu. 

Ha  estat  discutit  punt  per  punt 
i tothom  ha  tingut  I oportunit at 
de  sotmetre  les  seves  propostes 
no  sols  directament  als  nou 
membres  de  la  comissio.  sind  de 
defensar-les  i sotmetre-les  als 
cinquanta  membres  de  la  junta 
de  facultat,  oberta  a tot  el 
professorat. 
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De  tota  rrianera  comenga  ara 
un  rodatge  que  el  posara  a prova 
i que  haurd  de  produlr  les 
correccions  oportunes. 

Es  un  pla  audag  i gens  comode. 
El  seu  alt  contingut  optatiu 
obligara  el  professorat  a 
mantenir  un  bon  nivell  de  qualitat 
i interes.  Es  un  pla  realista,  no 
expansionista,  que  descansa 
sobre  Tactual  plantilla  docent. 

Es  un  pla  que  enfront  de  la 
competitivitat  umversitaria 
utilitza  els  nostres  majors  re- 
cursos  per  fer  una  oferta  atrac- 
tiva  per  la  seva  possibilitat 
d'alta  i flexible  especialitzacio 
enfront  de  les  altres  universitats 
del  pats.  El  nostre  model  de 
Facultat  de  Pedagogia  articulada 
en  una  Divisio  de  Cibncies  de 
TEducacid  ens  posa  en  condicions 
de  fer  una  oferta  dmpliament 
especialitzada  i amb  tots  els 
avantatges  de  coordinacid  del 
model  de  centre  uniformat  i 
sense  cap  de  les  seves  proble- 
matiques. 

Pero,  tambe.  te  un  parell  de 
reptes  sense  els  quals  el  seu  exit 
perilla.  El  primer:  ser  capagos 
d'oferir  unes  practiques  real- 
ment  professionalitzadores.  in- 
serides  a la  realitat  i curosa- 
ment  guiades.  A aquest  objectiu 
s'oposa.  justament.  el  que  ens 
ddna  possibilitat  d’especialit- 
zacio:  la  granddria  del  nostre 
centre.  Tambe  la  poca  agilitat  de 
la  mecanica  de  la  nostra  Univer- 
sitat  per  establir  convents 
flexiblcs  t puntuals. 

El  segon  repte.  fruit  tambe 
de  les  nostres  dimensions,  es  el 
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perill  de  massificacid.  Un  pla 
d'estudis  com  aquest  requereix 
una  alta  atencio  tutorial  de 
Talumnat.  La  dimensid  personal 
es  la  que  fa  que  ens  dediquem  a 
Teducacid,  car  aquesta  parteix 
del  profund  convenciment  que  una 
de  les  formes  millors  de  con- 
tribuir  al  progres  de  la  humanitat 
bs  a travbs  d’ajudar  al  progrbs 
de  cada  persona.  Es  aquest 
I'ambit  de  la  nostra  galiniana 
revolta.  de  la  nostra  revolucio. 

Es  per  tot  aixd  que  els  nous 
plans  d’estudis  han  d’implicar 
per  al  professorat  un  canvi  pro- 
fund d'hdbits.  La  mateixa  Fa- 
cultat de  Pedagogia  ha  de  ser  el 
primer  exemple  de  renovacio  i 
qualitat  pedagogica.  La  millor 
critica  a la  universitat  napo- 
leonica  bs  superar-la. 


Nota  final: 


Aquesta  primera  proposta  cie 
titots  i les  seves  directrius  provoca 
una  frontal  i airada  mobilitzactd  dels 
coHegis  professionals  de  psicolegs 
que  en  una  extensa  carta  del  5 de 
marg  al  mintsteri  i als  degans  de 
Psicologia  de  les  universitats  espa- 
nyoles  exposen  les  greus  amenaces 
que  al  seu  paper  sigmfica  la  proposta 
del  nou  titol  de  psicopedagogia.  A la 
qual  segueix  una  campanya  d'anuncis 
als  principals  diaris.  Entre  altres 
consideracions.  a la  carta  s'afirma 
que  'cl  Colcgio  Oficial  de  Psicologos 
csta  profundamcnte  alarmado  por  la 
posible  aprobacion  del  nuevo  titulo 
Considera  que  amenaza  gravisima- 
mcntc  cl  futuro  de  la  profesion  de 
pstcologo  en  Espana'  (pag.  1 ).  Ja  que 
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el  40%  dels  psicblegs  trebailen  en 
I'&mbit  educatiu.  'dicho  nuevo  titulo 
competiria  por  ocupar  este  40%  del 
mercado  de  los  psicblogos'  (pbg.  3). 
A la  pbgina  5 pot  I leg  ir-se:  '^Es  que 
con  dos  anos  y el  curriculum  previs- 
to.  un  maestro  va  a poder  aplicar  la 
Psicologla  a la  Educacibn?.  ^Es  que 
al  final  de  la  nueva  licenciatura  ten- 
drbn  una  preparacibn  equivalente  los 
que  proceden  del  magisterio  y los 
que  procedan  de  Psicologla? 

Tambe  des  de  Treball  Social  es 
renoven  les  suspicbcies  vers  la 
diplomatura  d'Educacib  Social. 

Des  d'alguns  sectors  de  les  brees 
de  coneixement  de  Pedagogia  s'ela- 
boren  alternatives  i propostes  que. 
tot  i les  seves  aportacions  positives, 
no  deixaven  de  traslluir  com  aquestes 
reaccions  corporatives  tambb  es 
produ'ien  de  portes  endins  Fet  que 
questionava  seriosament  la  capacitat 
de  negociacib  de  la  totalitat  del 
col-lectiu  universitari  de  pedagogia. 
El  25  de  febrer  de  1991  es  reunt  la 
conference  de  degans  de  pedagogia 
amb  la  voluntat  de  poder  ofenr  a 
I'admimstracib  un  umc  interlocutor 
per  tal  de  treure  de  I'atzucac  la 
titulacib.  Fet  que  es  tradui  en  1'inici 
de  les  negociacions  amb  el  mimsteri 
deu  dies  desprbs 

La  conference  de  degans  elaborb 
unes  esmenes  als  continguts  de  cada 
una  de  les  titulacions  proposades  per 
la  subcomissib  del  Consell  d'Umver- 
sitats  i reclame  l existencia  d una 
Ihcenciatura  en  Pedagogia  Social 
Aquestes  esmenes  umtanes  foren 
aprovades  per  13  facultats  (Barce- 
lona. Corunya.  Euskadi.  Murcia. 
Salamanca.  UNED  i Vigo  per  unani- 
mitat  Complutense.  Hies  Balears. 
Granada  Malaga.  Oviedo  t Valencia 
per  maioria)  A la  Universitat  do 
Santiago,  principalmcnt  amb  els  vots 
dels  estudiants.  es  demana  el  retorn 
a titol  umc 


El  7 de  marg  tres  degans  comis- 
sionats.  entre  ells  jo  mateix, 
presentem  les  esmenes  al  mimsteri 
en  una  llarga  reunio. 

Per  part  del  mimsteri  assisteixen 
Alvaro  Marchesi  i Francisco  de  Asis 
de  Bias,  aquest  darrer  representant 
de  I’administracib  a la  subcomissib 
del  Consell  d’Universitat  encarre- 
gada  dels  titols  d’educacib.  S’accep- 
ten  les  esmenes  a la  tr  one  al  i tat 
proposades.  En  canvi.  no  s'accepta 
la  llicenciatura  en  Pedagogia  Social. 
Tambb  el  mimsteri  es  r e iter  a en  la 
voluntat  de  donar  suport  a la  deno- 
minacib  d'Organitzacio  i Adminis- 
tracib  Educatives  enfront  de  la 
d'Educacib  Escolar  que  considera 
massa  difusa. 

Les  pressions  i mobilitzacions  del 
col  legi  de  psicolegs  i estudiants  de 
psicologia  sbn  cada  cop  mbs 
importants.  Com  a president  de  la 
conferdncia  de  degans  de  pedagogia. 
el  dia  18  se’m  comumca  de  forma 
extraoficial  que  el  Consell  d'Umver- 
sitats  no  veu  convenient  tirar 
endavant  la  llicenciatura  de  Psico- 
pedagogia 

Amb  la  mutilacio  de  Pedagogia 
Social  i Psicopedagogia  la  proposta 
de  la  comissib  XV  deixa  de  temr  tot 
sentit  com  alternativa  a la  ilicen- 
Ciatura  de  Pedagogia  existent. 

Des  de  la  presidbncia  de  la 
conference  de  degans  de  Pedagogia 
s empren  una  ronda  d entrevistes 
amb  destacats  membres  de  la 
subcomissib  del  Consell  d'Umver- 
sitats  exposant  que  son  necessaries 
les  tres  Ihcenciatures  per  cobrir 
I'ambit  pedagogic  i el  malestar  que 
provoca  la  situacio  entre  les 
facultats  Montrestant  es  crca  una 
forta  sensaoo  d'mc  ertesa  i des 
d 'algunes  facultats  es  reclama  el 
retorn  a titol  umc.  Tambb  ho  fan 
algunes  assonacioos  do  pedagogs 
Posicib  que  acorden  els  reprosen- 
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tants  dels  estudiants  de  pedagogia 
reunits  a Granada  el  15  i 16  d'abril. 
Enfront  de  la  situacid  creada,  els 
degans  i estudiants  acorden  fer  vags. 
que  fou  seguida  per  totes  les  facultats 
el  dia  17.  vigiha  de  la  reumd  de  la 
subcomissid  de  Ciencies  Juridiques  i 
Socials  del  Conseil  d'Universitats. 

En  aquesta  reunio  la  comissid 
acordd  I'aprovacid  de  les  diplomatu- 
res  de  Magisteri.  Logopddia  i Educa- 
cio  Social,  i es  dond  un  important 
pas  en  acceptar  la  Ihcenciatura  de 
Psicopedagogia.  aixi  com  iniciar  el 
proces  com  a nova  titulacid  de  la  lli- 
cenciatura  en  Pedagogia  Social. 

La  comissid  dond  un  termini  fins 
a final  d’any  per  proposar  modifica- 
cions.  fet  que  d'una  banda  posposava 
la  decisid  per  a desprds  de  les 
eleccions  i de  f ’alt r a oferia  un  termini 
llarg  per  aproximar  posicions  amb 
els  psicdlegs.  De  fet.  segons  les 
nostres  informacions.  recolzaren  la 
proposta.  i especialment  pel  que  fa  a 
psicopedagogia.  els  representants  de 
les  umversitats  de  Balears.  Barce- 
lona i Salamanca  i els  representats 
de  les  comumtats  autonomes  que  eren 
els  de  Galicia  i Valencia  Hi  presents 
objeccions  la  Umversidad  Complu- 
tense.  Aquest  posicionarnent  del 
Conseil  d'Umversitats.  Iluny  d'as- 
segurar  la  Ihcenciatura  de  Psicope- 
dagogia. dona  una  mes  forta  em- 
branzida  als  que  s'oposaven  a la  seva 
existencia  Comonqaren  una  serie 
d accions.  manifestacions  i vagucs 
en  contra 

A comengament  de  maig.  dos 
degans  de  Pedagogia  ens  varem  en- 
trevistar  amb  la  Secretdria  del 
Conseil  d'Umversitats  en  un  intent 
cie  desbloquejar  la  situacio  creada  i 
terem  la  proposta  que  la  subcomissid 
quo  onterna  dels  titols  d cducacio  cs 
reums  amb  representants  de 
Psicologia  i Pedagogia  per  tai 
d exammar  els  possibles  entrebancs 
en  que  es  trobava  el  titol  de 
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Psicopedagogia.  La  proposta  fou 
acceptada  i el  dia  27  de  maig  ens 
reuniem  al  Conseil  d'Universitats 
tots  els  membres  de  I'esmentada 
subcomissid  i una  delegacid  paritdria 
de  les  conferdncies  de  degans  de 
Psicologia  i Pedagogia.  Reunid  que 
presidi  la  mateixa  secretdria  del 
Conseil.  la  Dra.  Ehsa  Pdrez  Vera. 
Desprds  d’un  llarg  i tens  debat 
s'aconsegui  crear  una  comissid  de 
treball  mds  reduida  formada  per  tres 
representants  de  Psicologia  i 
Pedagogia,  respectivament.  presi- 
dida  pel  Dr.  Antoni  Clemente,  membre 
de  la  subcomissid  del  Conseil 
d’Universitats. 

Per  tal  d examinar  les  propostes. 
els  dies  30  i 31  de  maig  es  reuni  a 
Sant  Sebastid  la  Conferdncia  de 
Degans  de  Psicologia.  mentre  a la  de 
Pedagogia  ho  feiem  el  mateix  dia  30 
a Barcelona.  Durant  els  mesos  de  juny 
i juhol  vaig  reclamar  amb  msistencia 
la  convocatdna  de  la  reunid.  i. 
finalment.  es  fixd  la  data  del  24  de 
juliol . Dotze  hores  abans  de  la  reumd 
la  delegacid  de  Psicologia  comumca 
al  Conseil  que  no  hi  assistiria.  Fet 
que  posava  en  eviddncia  les 
resistdncies  i dificultats  que  el  tema 
comportava. 

El  9 de  setembre  em  reuma  amb 
la  secretdria  del  Conseil  d'Univer- 
sitats per  mirar  de  desbloquejar  la 
situacid  de  tots  els  titols  d'educacid 
pendents  Calia  trobar  una  sortida  als 
ambits  de  pedagogia  social  i psico- 
pedagogia. Vaig  insistir  que  des  de 
les  nostres  facultats  consideravem 
irrenunciabie  I’existencia  d'aquest 
darrer  titol  previst  a la  LOGSE  El 
Conseil  demanava  una  fdrmula  que 
pogues  ser  consensuada  amb 
psicoloqia  i.  tambd.  amb  el  cada  cop 
mes  amph  sector  de  podagogs  que 
pressionaven  per  retornar  a la 
titulacio  umca.  aixi  com  aqueiies 
umversitats  que  exigien  la  pedagogia 
social,  malgrat  l oposicid  del 
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mmisteri  a treure  aquesta  Iticen- 
c i a t u r a 

Fruit  d aquesta  trobada  fou  el 
como’omts  de  convocar  la  comissio 
mixta  de  DSicologia  i pedagogia  per 
a!  d'a  30  de  setembre 

ta  trooada  (ou  presidida.  com  era 
prevsi.  pel  Dr  Antoni  Clemente  i 
aesnres  d una  Harga  i tensa  jornada 
de  negociacio  s arriba  a formulas  per 
buscar  sortida  a I actual  at2ucac.  i 
que  poguess.n  ser  acceptables  pel 
major  nombre  possible  de  sectors 
■n  pleats  S acordaren  suggeriments 
5*.utife  e i s accesses  des  de  lfT s 
airoi natures  i de  modificacio  de  ae- 
,ioer>  troncnis  quo  permetessm 

• a pr#  •.nncid  ui  Mol  d algunes  arees 

do  Dvcoiogia  No  hi  hagub  acord 
i jv:  Ovju  fa  a dcnommacio 

l a deicgacio  do  ps>cologia  reitera 
oposimo  a<  Mo*  ■ resta  a la  consulta 
dr  ia  scva  conterencia  de  degans  La 
q.„i!  cs  roiini  a Madrid  el  10  d octubie 
• fierma  id  seva  total  ooosicid  at 
M’ " dr  Ps  copedagocjia  en  carta 
uciregada  a la  secretana  General  del 
Cunspi*  d U'nversitats 

Pf  quo  fa  a les  ti  tula  cons 
d Orqanqzacio  > Admimstracid  i 
I 't’dag'jgi.i  Soc-at  la  conferencia  de 
degans  dp  pedagogia  rebb  lencarrec 
.1  '-i.ibo'dr  consonsua  .lament  una 
’ -na  pmposta  de  les  fes  ihcencia- 
! • v. - ■ ■ sotye  ia  nova  base  de  dotar- 
1 j"  i)f  :npf  C»C'0  cornu  a la 
".iii’d  in*  ia  nova  titular io  de 

• rt.i  .ft,  p('  lti  informacio  Es  prctenia 
.!■»  d-a  formula  transacnonai  entre 
i 1 sec  tor*,  one  vivon  la  participacio 
do-  M*>!  v en>  una  formula  oncoberta 
dr  dr:, I'uid  *o  de  la  ihconc natura  en 
i « <jdgr(j.u  out.'  dlH.'C/iva  ols  ihcenciats 
> • '.tents  ,i  one  cl  dr  se  sense  camp 
{ 1 - .fi".S,nr:,|i  Id*  ('!■  t'nhdVa  |M«|CJ  ■ 
".i  /.a'.  (■  quo  sols  prospores  I'nmbit 
d ' »*  g ,i u , t / a c i n i adnnrnstraciO 
I'iMt  titui“.  (jup  nn  tpma  correspon- 
dent -h  d»  ’ Ki<  s de  treball  reals 


D altra  banda  la  proposta  repre- 
sentava  recuperar  la  pedagogia  so- 
cial. que  s'albirava  com  un  dels 
camps  amb  mbs  futur  professional, 
ensems  que  preservava  I'existencia 
de  Psicopedagogia. 

Aquesta  proposta  fou  acceptada 
per  1 1 juntes  de  facultat  o secci6  de 
pedagogia  d'Espanya  i significava 
pcder  recobrar  la  unitat  d’acci6  del 
col  lectiu  greument  amenagada,  car 
representava  no  renunciar  a cap  dels 
camps  professionals  i preservar 
equilibradament  la  unitat  i pluralitat 
del  titol  existent. 

Aquest  pla  de  matbries  fou 
tramds  al  Consell  d’Universitats  amb 
l expressa  indicacib  que  les  tres 
llicenciatures  "forman  una  unidad  y 
por  tanto  no  seria  bien  aceptado  que 
solo  se  aprobaran  alguna  o algunas 
de  el  las* . 

Durant  aquests  dies  la  Dra  Ehsa 
Perez  Vera  deixd  la  Secretaria  del 
Consel!  d'Umversitats  i fou  nomenat 
el  Dr,  Miguel  Angel  Quintanilla. 
Potser  sigui  moment  de  dir  que  cal 
agrair  a la  professora  Pbrez  Vera 
una  extraordin&ria  sen  si  bi  litat  per  a 
les  titulacions  d'educacib  que  es 
tradui  en  reiterades  gestions  prop 
de  I’administracib  i dels  col  iectius 
en  conflicte  Sensibilitat  que  fou 
continuada  pel  Dr.  Quintanilla,  que 
con|umm&  la  necessaria  flexibilitat 
per  trobar  consens  amb  la  impres- 
cmdible  coherbncia  epistemoiogica. 

Davant  de  la  radicahtzacib  del 
Col  legi  Oftcial  de  Psicolegs  en 
contra  de  Psicopedagogia.  i les 
dilicultats  de  I’administracib  de 
donar  Hum  verda  a una  solucib  per  a 
Pedagogia  Social,  es  reprengueren 
les  v;stes  per  informar  tant  el  nou 
sociutan  general  i el  minister)  com 
alguns  membres  de  ta  subcomisstb. 
de  la  forma  voluntat  de  mantemr  els 
tres  grans  camps  professionals 
pedagogics 
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Pel  febrer  de  1992,  en  vigilies 
de  la  reunid  de  la  Comissid  corres- 
ponent  del  Consell  d'Universitats, 
sovintejaren  els  actes.  vagues  i 
manifestos  en  contra  de  la  titulacid 
de  psicopedagogia  en  els  ambits 
gremials  de  psicologia  i.  tambd,  en 
algimes  facultats. 

El  12  de  febrer,  la  comissid  cor- 
responent  del  Consell  d'Universitats 
decidia  proposar  dos  titols  de 
llicenciatura  per  derivacid  de  I'antiga 
Seccid  de  Pedagogia.  Una  llicen- 
ciatura en  Pedagogia  de  primer  i se- 
gon  cicle,  i una  llicenciatura  en  Psi- 
copedagogia de  segon  cicle. 

Enla  carta  que  I'endemd  m’adre- 
pava  com  a president  de  la  confe- 
rdncia  de  degans  J.M.  Tourinbn. 
membre  de  la  pondncia  del  Consell 
d'Universitats,  es  fonamentava  la 
prooosta  en  'el  reconocimiento  ne- 
cesario  de  la  funcidn  psicopedagdgica 
y,  por  tanto,  la  convenience  de  de- 
fimrla  como  estudio  acaddmico  dis- 
tmto  al  que  se  accede  desde  el  pri- 
mer ciclo  de  psicologia  y de  pedagogic 
y en  la  convenience  de  recoger  en 
un  solo  titulo  los  dembs  «frentes 
acadbmicos>»  de  Pedagogia,  dejando 
a la  autonomia  de  cada  Umversidad 
la  puesta  en  marcha  de  especialida- 
des  dentro  del  titulo  de  Pedagogia’ 

S'inicid  a continuacid,  dins  les 
facultats,  un  procds  de  consulta  del 
contingut  d'aquests  titols.  La 
conferdncia  de  degans  es  reuni  a 
Barcelona  l'1 1 de  marg  i elabord  unes 
esmenes  comunes  per  a ser  pre- 
sentades  pels  respectius  rectorats. 
S'adregd  un  escrit  al  secretart  del 
Consell  d'Universitats  posant  de 
manifest  el  caire  psicologista  de  les 


matdries  de  Psicopedagogia  i re- 
clamava  I'accbs  a segon  cicle  de 
Pedagogia  dels  diplomats  d’Educacid 
Social. 

A partir  d’aquesta  primera 
aprovacid  comengd  una  dura  cam- 
panya  de  mobilitzacions,  vagues  i 
anuncis  a la  premsa  per  part  dels 
sectors  contraris  a la  Psicope- 
dagogia. amb  la  finalitat  d’impedir- 
ne  I’aprovacid  definitiva. 

Durant  aquest  periode  d'esmenes, 
i recollint  les  adregades  per  les 
facultats  i seccions  de  Pedagogia, 
s’incorporaren  a les  directrius 
generals  les  propostes  seguents: 
I'accbs  a Psicopedagogia  i segon  ci- 
cle de  Pedagogia  des  d'Educacid 
Social,  incorporacid  de  la  matdria 
troncal  de  tecnologia  educativa  a la 
llicenciatura  en  Pedagogia,  la 
presdncia  de  les  drees  de  Mdtodes  i 
Diagndstic  en  Educacid,  i de  Diddctica 
i Organitzacid  Escolar  a diverses 
matdries  troncals  de  les  quals  eren 
absents. 

Un  total  de  90  esmenes  al  titol  de 
Pedagogia  i de  110  al  de  Psicope- 
dagogia foren  adregades  al  Consell 
d'Universitats.  Reunit  el  Pie  del 
Consell  d’Universitats  a Mallorca  al 
principi  d’abril,  es  realitzd  el  debat 
sobre  les  esmenes  a la  sessid  plendria 
de  la  Subcomissid  de  Cidncies 
Juridiques  i Socials,  que  fou  presi- 
dida  pel  Dr.  Touriftdn,  el  qual 
s'encarregd  de  defensar  els  criteris 
de  la  pondncia.  Cap  esmena  refusada 
per  la  pondncia  obtmgud  mbs  de  dos 
vots.  Portada  la  proposta  al  Pie, 
aquest  aprovd  les  noves  titulacions 
de  Pedagogia  i Psicopedagogia  el  dia 
6 d'abril  de  1992. 
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El  autor  describe  en 
este  articulo  el 
proceso  de  elaboractdn 
del  nuevo  plan  de 
estudios  de  la 
hcenciatura  de 
Pedagogia  de  la 
Universidad  de 
Barcelona.  En  primer 
lugar,  partiendo  de  la 
mdefimcidn  imcial  y 
de!  desfase  que 
presentaban  los 
estudios  de  pedagogia 
con  la  reahdad 
socioeducativa.  se 
anahzan  la  propuesta 
de  la  Comisidn  XV.  las 
cnticas  correspon- 
dtentes  y los  distmtos 
periodos  de  negocia- 
cidn.  En  segundo  lugar. 
se  describe  el  plan 
funcional.  progresivo 
y generahsta.  pero 
con  gran  fiexibihdad 
gracias  a la  fuerte 
optatividad.  con 
asignaturas  tanto  de 
carActer  instrumental 
como  formativo  y 
metodoldgico  En 
tercer  lugar.  se 
apuntan  dos  retos 
importantes  las 
prpcticas  y la 
atencidn  tutorial 

Palabras  clave 
Nuevas  titulaciones  / 
Planes  de  estudio  / 
Pedagogia 


Abstracts 


L'auteur  ddcrit  dans 
cei  article  le 
processus 
d'dlaboration  du 
nouveau  plan  d'dtudes 
du  dipldme  de 
Pddagogie  (Licenciatu- 
ra  de  Pedagogia) 
proposd  par 
1‘Umversitd  de 
Barcelone.  Partant  du 
manque  de  definition 
initial  et  du  ddphasage 
des  etudes  de 
pedagogie  par  rapport  a 
la  reahte  socio- 
educative.  il  analyse 
en  premier  lieu  la 
proposition  de  la  XW 
commission,  les 
critiques  s’y 
rapportant  et  les 
differentes  etapes  de 
la  negociation  II 
deer  it  en  second  lieu  le 
plan  d'etudes  approuve 
par  le  conseil  de  la 
Faculte  de  pedagogie 
comme  un  plan  fonde 
sur  les  mterets  des 
etudiants.  caractense 
par  son  adaptabihte  a 
la  demande  sociale.  et 
comme  un  plan 
fonctionnel.  progressif 
et  gdndraliste.  qui 
prdsente  une  grande 
souplesse  en  raison  du 
grand  nombre  de 
matidres  A option  Ces 
options  peuvent  etre 
des  matures 
mstrumentalcs.  des 
U V de  formation  ou 
des  U V 

methodologiques 
Enfm.  deux  defis 
importants  sont 
evoques  les  stages  et 
le  suivi  personiuihsO 

Mots  elds  ■ 

Nouveau x dipidmes  f 
Plan  d etudes  / 
Pedagogic 


In  this  article  the 
author  describes  the 
process  of  drafting  the 
new  syllabus  for  the 
degree  in  Methodology 
at  the  University  of 
Barcelona  First, 
starting  from  the  basic 
lack  of  definition  and 
the  discrepancy 
between  methodology 
studies  and  socio- 
educational  reality, 
comes  an  analysis  of 
the  proposal  of 
Commission  XV.  the 
criticisms  and  the 
different  periods  of 
negotiation  Second, 
there  is  a description 
of  the  syllabus 
approved  by  the 
Governing  Body  of  the 
Faculty  of  Methodology 
m two  broad  aspects, 
its  adaptability  to 
social  demand  and  the 
interests  of  the 
students  as  its  prime 
consideration,  a 
functional  syllabus, 
progressive  and  wide- 
ranging.  but  extremely 
flexible  thanks  to  the 
substantial  element  of 
choice,  with  subiects 
which  are  instrumental 
as  well  as  educational 
and  methodological 
Third,  two  maior  goals 
are  identified 
practical  work  and 
personal  tutorial  care 
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Temps  d'Educacib,  10  2n  semestre,  1993 


La  llicenciatura  en 
Pedagogia. 

Historia  d’un  tftol  i un 
titol  per  a la  historia 

Jaume  Trilla  Bernet  * 


D’enq6  que  I'autor  d’aquest 
article  era  estudiant  de  Peda- 
gogia ha  sentit  parlar  a basta- 
ment  (i  ell  mateix  tambe  ho  ha 
fet)  de  la  necessitat  de  rees- 
tructurar  els  estudis  d'aquesta 
carrera  universit&ria.  Era  una 
necessitat  que  es  podia  justifi- 
car  tant  des  de  perspectives 
cientifiques  i epistemoldgiques, 
com  socials  i professionals.  Calia 
que  la  universitat  fes  una  oferta 
d'unes  titulacions  relacionades 
amb  el  camp  educatiu  que  res- 
pongu6s  coherentment  a les  de- 
mandes  de  la  realitat  social  quant 
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a nous  camps  de  professio- 
nalitzacid  i que  reflects  I ’es  t at 
actual  del  desenvolupament  de  les 
cidncies  de  Teducacio. 

El  proeds  de  reforma  general 
de  titols  i plans  d’estudis  de  la 
universitat  espanyola,  que  esta 
concloent  en  aquests  moments, 
va  donar  Toportunitat  al  sector 
universitari  de  Teducacio  i la 
pedagogia  de  fer  realitat  aquella 
aspiracid  tan  llargament  sentida. 
Aquesta  oportunitat,  segons  el 
nostre  parer,  ha  estat  en  bona 
part  desaprofitada.  I ha  estat 
desaprofitada  perqud  en  el  proeds 
de  reforma  s'han  fet  mds 
explicits  els  vicis  de  la  comunitat 
universit&ria  (gremialisme, 
endogamia...)  que  les  seves 
virtuts.  Abans,  sempre  era 
possible  donar  la  culpa  dels 
desgavelis  a altres  instancies 
alienes  a la  mateixa  universitat 
(el  «sistema»,  els  politics,  el 
ministeri. . . );  ara,  amb  uns 
mecanismes  formalment  i am- 
plament  participatius  i demo- 
crdtics,  als  universitaris  no  ens 
queda  mes  remei  que  assumir  la 
responsabilitat  que  ens  pertoca. 

En  aquest  article  intentarem 
fer  una  valoracid  critica  -sens 
dubte,  personalment  esbiaxada- 
d’alguns  aspectes  del  proeds  i 
dels  resultats  de  la  reforma  dels 
titols  universitaris  relacionats 
amb  Teducacid  i,  mds  parti- 
cularment,  de  la  llicenciatura  en 
Pedagogia  ja  que  6s  aquesta  la 
que,  a parer  de  qui  aixo  escriu 
ha  acumulat  fins  ara  mes 
quantitat  de  desproposits.  (Cal 
dir  que  la  llicenciatura  en 
Psicopedagogia,  a hores  d’ara, 
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encara  no  te  el  seu  pla  d’estudis 
definit.)  Partirem  d'una  con- 
sideracid  global  de  I'estructura 
resultant  dels  titols  relacionats 
amb  Feducacid,  que  contras- 
tarem  amb  la  precedent.  Desprds 
entrarem  en  I’an&lisi  concreta 
de  la  llicenciatura  abans  esmen- 
tada,  tal  i com  ha  quedat  final- 
ment  configurada  en  la  Facultat 
de  Pedagogia  d'aquesta  Univer- 
sitat 

Som  conscients  que  horn  pot 
pensar  que  no  es  oportu  posar 
per  escrit  una  critica  com 
aquesta  a un  producte  acabat  de 
ndixer;  que  politicament  potser 
fdra  mds  adequat  al  moment 
daurar  la  pindola  i silenciar-ne 
els  defectes;  que  el  que  farem 
ds  tirar  pedres  sobre  ia  propia 
teulada  donant  arguments  a uns 
suposats  «enemics»  de  la  peda- 
gogia; o,  tanmateix.  que  aquesta 
critica  es  nomes  Fexercici  del 
dret  «de  picar  de  peus»  per  part 
d'algu  que  no  ha  vist  reeixir 
algunes  de  les  seves  propostes. 
Es  possible  que  alguna  rad  pugui 
tenir  qui  aixi  pensi.  De  tota 
manera.  abans  de  proseguir,  i en 
desc&rrec  propi,  ens  interessa 
mamfestar  algunes  coses  sobre 
el  tema.  En  primer  Hoc,  que  la 
comunitat  universitdria.  al 
costat  dels  vicis  abans  esmen- 
tats,  td  tambd  la  virtut  de 
conrear  la  critica.  La  critica  ds 
una  de  les  qualitats  mds  fona- 
mentals  del  treball  intel  lectual, 
i malgrat  que  s'hagi  de  fer 
recaure  al  damunt  de  la  propia 
institucid.  sempre  ha  de  preval- 
dre  el  lliure  exercici  de  la  criti- 
ca per  sobre  J'lnteressos  cor- 


poratius  i conjunturals.  I,  en  se- 
gon  Hoc.  tambe  hem  de  fer 
explicit  que  la  major  part  del 
que  aqui  escriurem  ha  estat  ja 
publicament  dit  (algunes  vega- 
des  oralment  i altres  per  escrit) 
en  les  ocasions  en  qud  hem  pogut 
fer-ho.  Hem  intervingut  i par- 
ticipat  en  el  procds  gairebe 
sempre  que  s ns  ha  donat  la 
possibilitat  de  fer-ho.  I ho  hem 
fet  amb  el  mateix  to  i contingut 
critic  d’aquest  escrit:  fins  i tot, 
potser  arribant  a avorrir  el 
personal  amb  la  nostra  reite- 
racid.  Durant  el  procds  d'ela- 
boracid  del  Pla  d’estudis.  la 
nostra  intervencid  va  intentar 
en  tot  moment  ser  constructiva 
(criticament  constructiva).  Ara. 
davant  dels  fets  consumats,  ja 
nomes  pot  ser  projectivament 
constructiva:  quan  tornem  a 
tenir  la  possibilitat  de  reformar 
els  plans  d’estudis  -proba- 
blement  poc  abans  que  bona  part 
dels  cofactors  d’aquest  Pla 
d'estudis  ens  jubilem-.  potser 
llavors  podrem  fer-ho  millor. 


1.  L’estructura  de  titulacions 
relacionades  amb  I’educacib, 
abans  i ara 


Fins  a Factual  reforma  de 
titols  i plans  d'estudis.  I'oferta 
urn  vers  it  aria  relacionada  amb 
I’educacid  i la  pedagogia  gairebe 
es  limitava  a:  I'especialitat  de 
Pedagogia  (amb  algunes  sub- 
especialitzacions  de  segon  cicle. 
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segons  les  diverses  universitats) 
dintre  de  la  llicenciatura  de 
Filosofia  i CiSncies  de  /’  Educaci6\ 
alguna  altra  subespecialitzacid 
dintre  de  Psicologia  (Psicologia 
Escolar);  la  diplomatura  de 
Formacid  del  Professorat  d'EGB; 
diverses  ofertes  recents  de 
postgraduacid;  i la  tasca  dels  ICE 
en  la  formacid  del  professorat 
de  secund&ria  i de  reciclatge  de 
mestres,  etc. 

Aquesta  estructura  de  for- 
macid de  professionals  relacio- 
nats  amb  i'educacid  gaudia  de 
bastants  inconvenients  que 
insistentment  s’han  posat  de 
relleu  durant  molts  anys.  Entre 
altres,  els  seguents: 

• No  responia  a la  necessitat 
socialment  reconeguda  de  pro- 
veir  formacid  i titulacio  adequada 
per  a la  intervencio  professional 
en  els  nous  camps  educatius  que 
havia  estat  generant  la  realitat 
social.  (Aixo  era  clarament 
manifest,  per  exemple,  en  el  cas 
dels  ambits  educatius  no  formals 
i socials.) 

• Els  plans  d'estudis  dels 
titols  existents  eren  anacrdnics. 
desfasats  i inadequats  respecte 
a I'evolucid  del  coneixement 
pedagdgic  i,  sobretot.  tambe 
respecte  al  marc  del  nou  sistema 
educatiu  dissenyat  per  la  LOGSE. 
Aixd  era  particularment  clar  en 
ef  cas  dels  plans  d’estudis  de  les 
escoles  de  magisteri 

• Mai  havien  estat  massa 
dares  (o,  si  mes  no,  no  estaven 
socialment  reconegudes  en  la 
mesura  pertinent)  les  sortides 


professionals  dels  llicenciats  en 
I'especialitat  de  Pedagogia. 

• Existia  una  notdria  inde- 
finicid  de  les  fronteres  tant 
cientifico-epistemoldgiques  com 
de  professionalitzacid  entre  les 
diverses  titulacions  relacionades 
amb  I'educacid.  Aixd  era  parti- 
cularment remarcable  en  el  cas 
de  Pedagogia  i Psicologia,  i ge- 
nerava,  a mds  a mds  de  les  lluites 
gremials  corresponents  i de 
I’afany  expansionista  d’uns  i 
altres,  una  sdrie  de  duplicitats 
dificilment  justificables  dins 
d'una  mateixa  estructura  uni- 
versitaria. 

• L'estructura  de  titols 
existent  no  donava  la  cobertura 
adequada  a la  formacid  pedago- 
gica  del  professorat  de  secun- 
daria i d'altres  nivells  del  sis- 
tema educatiu  (educacio  infantil 
i superior). 

• Hi  havia  una  notable  des- 
connexio  entre  les  estructures 
acaddmico-universitdries 
encarregades  d'impartir  aquells 
titols.  malgrat  que  els  seus 
continguts  i sortides  profes- 
sionals estiguessin  tant  inter- 
re  I acio  nat  s . En  el  cas  de  la 
Universitat  de  Barcelona  aquest 
problema  quedava  parcialment 
pal-liat  des  de  la  creacid  de  la 
Divisio  de  Cidncies  de  I'Educa- 
cio 

Aquests  i altres  problemes 
eren  els  que  la  reforma  de  titols 
i plans  d'estudis  havia  d'afron- 
tar.  Cal  dir  que  creiem  que.  en 
termes  generals  i a malgrat 
d’alguns  aspectes  perfectibles, 
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la  proposta  original  de  la  “Co- 
rn i s s i 6 quinze»  del  Consell 
d’Universitats  partia  d'un  plan- 
teig  coherent  per  racionalitzar 
els  estudis  universitaris  rela- 
cionats  amb  I'educacid.  Aquesta 
proposta  inicial  establia,  junta- 
ment  amb  les  diplomatures  de 
formacid  del  professorat.  la 
diplomatura  d'Educacio  Social  i 
tres  llicenciatures  de  segon  cicle 
(Psicopedagogia,  Educacid  Esco- 
lar  i Educacid  Social).  Es  a dir, 
aquest  plantejament  pretenia 
dissenyar  unes  diplomatures 
clarament  professionalitzadores 
orientades  a camps  de  treball 
bastant  ben  delimitats  i social- 
ment  reconeguts.  i unes  llicen- 
ciatures  (nomes)  de  segon  cicle 
que  oferien  possibilitats  de  pro- 
mocid  acaddmica  i d'especialit- 
zacio  professional  en  altres  am- 
bits o funcions  educatives  als 
titulats  en  les  diplomatures  an- 
teriors. 

La  llicenciatura  en  Psicope- 
dagogia podria  acollir  les  pre- 
cedents subespecialitzacions 
d’Orientacid,  Pedagogia  Tera- 
peutica  i Psicologia  Escolar, 
integrant  en  un  marc  cornu  les 
aportacions  respectives  de  la 
psicologia  i la  pedagogia.  amb  la 
qual  cosa  s'evitaven  les  dupli- 
citats  i la  competence  gremial 
existents . 

La  llicenciatura  en  Educacid 
Escolar.  polaritzada  cap  als 
aspectes  de  gestio  i organitzacid 
dins  del  sistema  educate  formal, 
oferia  un  espai  de  formacio 
adequat  a I'encara  irresolt  pro- 
blema  de  les  funcions  directives 
en  les  institucions  escolars.  En 


plantejar-se  com  una  llicen- 
ciatura de  segon  cicle  oberta  als 
titulats  docents,  marcava  una 
linia  de  possible  continu'itat  en- 
tre  la  funcid  docent  i la  de  gestid, 
amb  la  qual  cosa  es  facilitava  la 
satisfaccid  d'expectatives  de 
promocio  i de  mobilitat  profes- 
sional dels  ensenyants,  i es 
neutralitzaven  les  possibles 
rivalitats  o reticdncies  entre  els 
docents  i els  actuals  «pedagogs» 
(especialitzats  en  direccid  i 
organitzacid  escolar). 

Finalment,  la  llicenciatura  en 
Educacid  Social  potenciava 
academicament  aquest  sector 
educatiu  en  Clara  expansid.  i li 
donava  possibilitats  d'un  supe- 
rior desenvolupament  cientific  i 
professional  en  continu'itat  di- 
recta amb  la  diplomatura  cor- 
responent. 

En  definitiva,  aquesta  es- 
tructura  assenyalava  uns  sec- 
tors i nivells  cientifics  i de  pro- 
fessionalitzacid  suficientment 
acotats.  responia  a necessitats 
reals  i previsibles  del  mercat  del 
treball  educatiu,  obria  expec- 
tatives  de  promocio  i d'una  certa 
mobilitat  professional,  i evitava 
duplicitats  i coincidences  ex- 
cessives. 

No  cal  amagar  que  aquest 
disseny  deixava  encara  alguns 
problemes  pendents.  Per  exem- 
ple:  la  convenience,  justificada 
i amplament  reconeguda  des  de 
les  actuals  escoies  de  magisteri, 
que  la  formacio  del  professorat 
de  primaria  assolis  el  nivell  de 
llicenciatura;  o el  tema  encara 
pendent  de  la  formacio  del 
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professorat  de  secundaria;  o el 
fet  que  amb  les  tres  llicen- 
ciatures  esmentades  encara  no 
es  cobria  la  totalitat  de  possibles 
camps  professionals  i cientifics 
de  la  pedagogia.  De  tota  manera, 
aquella  estructura  inicial  era 
coherent  en  si  mateixa  i faci- 
litava  la  incorporacid  posterior 
d'altres  possibles  titulacions, 
prdpies  de  cada  universitat  o 
homologables. 

E!  procds  seguit  des  d'aquella 
proposta  inicial  fins  ara,  en  els 
corresponents  i successius 
nivells  de  decisi6,  ha  estat  un 
cami  de  despropdsits  que,  en  Hoc 
de  millorar  i anar  perfilant  el 
disseny  original,  I'ha  desfigurat 
notablement.  I aixd  fins  al  punt 
que  hom  es  pregunta  si,  a part 
d'algun  aspecte  concret  pero 
important,  com  es  el  de  I'es- 
tabliment  de  la  diplomatura 
d’Educacid  Social,  el  que  tenim 
ara  ds  millor  que  alld  que  teniem 
abans  i que  tan  justificadament 
voliem  canviar.  Es  clar  que  no 
sempre  el  sol  fet  de  renovar, 
innovar,  reformar...  (paraules 
tan  carismdtiq  ues  dins  la 
pedagogia)  vol  dir  progressar  o 
mi  I lorar 

Se'ns  ha  dit  que  I'aprovacio 
de  les  tres  llicenciatures  es- 
mentades no  era  possible,  perd 
mai  s'han  donat  motius,  raons  o 
arguments  minimament  plausi- 
bles  o presentables  d’aquesta 
suposada  impossibilitat.  Ni  ens 
ha  quedat  mai  clar  don  procedia 
realment  I'oposicio.  Persones  de 
la  Facultat  que  han  participat 
molt  directament  en  el  procds 
s'han  dedicat  constantment  a 


intentar  justificar  tots  els  des- 
gavells  successius,  i han  caigut 
constantment  en  contradiccions 
aclaparadores.  Cada  pas  nou  que 
degradava  el  projecte  inicial 
s'intentava  presentar  o bd  com 
una  millora  objectiva  o bd  com 
la  consecucio  de  1‘unic  possible, 
atesa  I'oposicid  de  forces  es- 
tranyes  contra  les  quals  res  no 
es  podia  fer;  a vegades  es  pre- 
sentava  de  les  dues  formes 
alhora. 

Primer  resultava  que  en  Hoc 
de  tres  llicenciatures  de  segon 
cicle  nomes  se'n  podrien  acon- 
seguir  dues  (la  de  Psicopedagogia 
i la  d’Educacid  Escolar).  Despres 
es  tornava  a parlar  del  titol  unic. 
Definitivament,  es  mantenia  la 
de  Psicopedagogia  i s'arribava  a 
la  maxima  expressid  de  la 
inversemblanga  amb  I'establi- 
ment  d’una  llicenciatura  com- 
pleta  de  quatre  anys  anomenada 
Pedagogia.  Es  a dir,  una  mena  de 
titol  unic  que  no  es  unic.  Ens  hem 
esforgat  per  intentar  entendre 
el  sentit  d'aquest  resultat  final, 
en  qud  supera  el  planteig  inicial, 
quins  avantatges  td  respecte  a 
aquest,  d'on  o de  qui  va  partir 
aquesta  brillant  proposta!...  Ens 
hem  preguntat  sobre  tot  aixd  i 
hem  preguntat  insistentment  als 
qui,  per  haver  participat  en  el 
procds,  havien  de  coneixer  i 
justificar  les  respostes.  Tot  han 
estat  pilotes  fora,  culpabilit- 
zacions  de  fantasmes  i vaguetats 
Per  no  haver-hi,  no  hi  ha  m raons 
convincents  de  tipus  economic, 
que  son  les  que  sovint  resulten 
determinants:  I’establiment 
d'una  llicenciatura  sencera  de 
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Pedagogia  junt  a la  de  segon  cicle 
de  Psicopedagogia  serb,  bbvia- 
ment,  tant  o mes  car  que  el  de 
les  tres  llicenciatures  de  segon 
cicle  proposades  inicialment. 

Desconeixem  si  la  proposta 
final  del  titol  de  Pedagogia  com  a 
llicenciatura  completa  de  quatre 
anys  va  partir  i va  ser  abonada 
per  suposats  (i  ingenus  o inte- 
ressats)  amics  de  la  pedagogia  o 
per  declarats  enbmics  d’aquesta. 
En  qualsevol  dels  casos,  el  re- 
sultat  es  el  mateix.  Alguns,  des 
d'una  mena  d’«Olimp  pedagbgic» 
(similar  al  que  denunciava  Ma- 
karenko) que  desconeix  la  rea- 
litat  actual  del  mercat  educatiu, 
que  bs  incapag  de  fer  prospec- 
cions  realistes  i sensates  i que 
en  te  prou  amb  un  reconeixement 
purament  nominal  de  la  pedago- 
gia, creuen  que  la  llicenciatura 
que  porta  aquest  nom  salva  la 
presbncia  universitbria  de  la 
pedagogia.  El  resulta;,  segons  el 
nostre  parer  d'aferrissats  amics 
de  la  pedagogia,  serb  que,  per 
contra,  aquest  titol  bs  una 
trampa  mortal,  un  invent  que 
nomes  pot  contribuir  a la  degra- 
dacid  del  mateix  nom  «pedago- 
gia»  i a la  decadbncia  de  I'esta- 
tus  universitari  que  el  camp  de 
coneixements  que  representa 
havia  anat  assolint  a poc  a poc  i 
amb  moltes  dificultats. 

Despres  ja  entrarem  en  ana- 
lisis  mes  minucioses  d'aquesta 
titulacio  i del  pla  d'estudis 
elaborat  per  la  nostra  Facultat 
que  culmina  el  lamentable  procbs. 
Avancem,  pero,  una  constatacib 
i dos  vaticims  generals  sobre  el 
titol  en  questio- 
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♦ Es  tracta  d'un  titol  profes- 
sionalment  indefinit  i epistemo- 
logicament  de  dificil  justificacib 
junt  al  de  Psicopedagogia  i al 
d’Educacib  Social, 

♦ L'existbncia  paral-lela 
d’aquests  titols  indefectiblement 
reproduirb  i agreujarb  encara 
mbs  {‘actual  duplicitat  i les  llui- 
tesgremialsentre  els  respectius 
titulats.  I aixb.  ambgreu  perjudi- 
ci  dels  que  ho  siguin  en  Peda- 
gogia. 

♦ La  llicenciatura,  si  algun 
miracle  no  ho  remeia,  estb 
condemnada  a nodrir-se  amb 
contingents  d’endssima  opcib: 
pitjor  encara  del  que  estb  pas- 
sant actualment,  ja  que  fins  ara 
no  ha  existit  la  competdncia 
directe  de  la  Psicopedagogia  i de 
la  diplomatura  en  Educacib  So- 
cial. 


2.  El  Pla  d’estudis  del  titol  de 
Pedagogia  de  la  Facultat 
homdnima  de  la  Universitat  de 
Barcelona 


2.1.  El  proces  d'elaboracid 

De  portes  endins  (ens  referim 
a la  Divisib  de  Ciencies  de  I'Edu- 
cacio  i,  particulaiment,  a la  Fa- 
cultat de  Pedagogia),  la  trans- 
formacio  de  les  directrius  gene- 
rals del  Consell  d'Universitats 
(troncalitat,  etc.:  cotilla  prou 
discutible  en  molts  punts)  en  un 
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pla  d'estudis  concret  i operatiu. 
ha  estat  no  solament  lamentable 
quant  als  resultats.  sind  tambd 
pel  que  fa  al  mateix  proems  que 
s'ha  seguit. 

Hem  de  dir  que  les  conside 
racions  que  farem  en  aquest 
apartat,  les  fern  des  de  la  pers- 
pectiva  d'un  professor  molt 
interessat  en  I'assumpte,  perd 
que,  fora  de  la  Junta  de  Facultat 
de  la  qual  6s  membre,  no  ha 
format  part  de  cap  altre  drgan 
preparatori  o decisori  en  relacid 
al  Pla  d'estudis  (pondneies  i 
comissions,  Consell  de  Divisid. 
etc.).  Aixo  vol  dir  que  ia  infor- 
macid  de  qud  disposem  6s  nomds 
la  que  directament  se'ns  ha  posat 
a les  nostres  mans  pels  conduc- 
tes  oficials  i la  que  hem  recollit 
oficiosament  de  persones  que 
institucionalment  han  tingut  una 
major  participacio. 

Cal  recondixer,  per  comen* 
gar.  que  tot  el  proeds  d'elabo- 
racid  del  Pla  d'estudis  del  tltol 
de  Pedagogia  ha  hagut  de  su- 
portar  el  Hast  de  la  indefinicio 
inicial  del  perfil  (o  perfils) 
professional  i cientlfic  a la 
formacid  del  qual  anava  dirigida 
aquesta  titulacid.  Els  termes  que 
definien  el  sentit  del  tltol  en  la 
formulacid  procedent  del  Consell 
d’Umversitats  eren,  com  veu- 
rem.  extraordinariament  va- 
gues.  Es  pot  dir,  cert3ment,  que 
tal  vaguetat  ja  era  fins  i tot  in- 
tencionada  i que  el  que  es 
pretenia  era  oferir  un  tltol  molt 
obert,  de  manera  que  cada 
umversitat  el  poguds  orientar 
fdcilment  segons  el  seu  context 
sdcio-professional.  els  seus  re- 


cursos  docents,  les  seves 
tradicions  pedagdgiques,  les  es- 
pecialitzacions  que  fins  aleshores 
havien  treballat  millor,  etc.  Aixd 
podia  tenir  la  seva  justificacid, 
perd  no  hi  ha  dubte  que  en  el 
moment  en  que  cada  universitat 
elabords  el  seu  pla  d'estudis 
concret,  era  absolutament  im- 
prescindible  haver  definit  prd- 
viament  amb  molta  mes  precisid 
el  perfil  o perfils  als  quals  aquest 
s'adregaria.  Aquesta  tasca,  pel 
que  fa  a la  nostra  Universitat, 
no  s'ha  realitzat.  Ho  compro* 
varem  en  I’apartat  seguent  quan 
fern  I'andlisi  del  preambul  que 
s’ha  redactat  del  nostre  Pla 
d’estudis. 

Si  no  es  parteix  d’una  certa 
imatge  al  mes  Clara  possible  de 
quina  classe  de  «pedagog»  es  vol 
formar  i per  a qud  ha  de  servir 
aquest  «pedagog».  dificilment 
es  pot  saber  quins  coneixements, 
competencies,  etc.  ha  de  posseir 
i.  per  tant.  quin  ha  de  ser  el  pla 
d'estudis  que  subministri  tot 
aixo  a I'estudiant.  Construir  el 
pla  d'estudis  des  d'aquesta 
indeterminacio  del  producte 
terminal  suposa  fer-ho  gairebe 
a cegues;  sense  criteris  que 
permetin  contrastar  la  p e r ti- 
ne n c i a de  materies,  assigna- 
tures,  nombre  de  erddits.  etc 
En  tot  cas.  suposa  fer-ho  amb 
criteris  tan  vagues,  difosos  i 
retorics  com  la  mateixa  inde- 
finicio  originaria  del  titoi.  o 
amb  criteris  dificilment  just i- 
ficables  com  sdn  els  purament 
gremialistes  de  les  arees  de 
coneixement  i departaments  o. 
fins  i tot.  els  procedents  dels 
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mteressos  personals  dels  mes 
involucrats  en  la  tasca,' 

Aquest  ha  estat  un  dels  mes 
rellevants  i notoris  problemes  de 
I'eiaboracio  del  Pla  destudis.  En 
certa  forma,  podriem  dir  que  el 
Pla  d estudis.  per  aquesta  man- 
ca  de  cnteris  seriosos  i clars. 
en  les  diverses  fases  de  la  seva 
construccio  ha  estat  indiscutible 
Indiscutible.  obviament.  no  per 
encertat  smo  per  arbitrari. 
6des  d on  questionar  aquella 
materia.  I assignacio  de  tants 
credits  a aquesta  assignatura. 
l obl >ga torietat  o optativitat 
d aquella  altra9  La  gratuitat  de 
les  decisions  curriculars  nomes 
podia  ser  emmascarada.  reto- 
ricament.  amb  argumentacions 
buides  o mversemblants  que  al 
seu  torn  emmascaraven  rela- 
cions  de  forqa  i interessos 
particulars  Aixo  eis  sociolegs 
de  I’educacib  saben  que  passa 
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sempre.  pero  aqui  ha  passat  amb 
un  exces  impropi  d'una  Facultat 
que.  a mes  a mes.  diu  que  vol 
formar  experts  i assesors  en 
“disseny  curricular*:  alio  de 
«la  casa  del  herrero  y el  cuchi- 
llo  de  paio»  ha  trobat  a casa 
nostra  la  mes  flagrant  de  les 
constatacions. 

D il  lustracions  de  la  manca 
de  criteris  presentables  i con- 
sistents  que  ha  presidit  la  cons- 
truccio  del  curriculum,  n'hi  ha 
forga.  algunes  de  les  quals  amran 
apareixent  en  les  pagines  se- 
gments Hi  ha  un  exemple.  pero. 
que  no  podiem  deixar  d’esmentar 
aqui  Un  dels  criteris  que  els  qui 
han  defensat  el  Pla  d estudis 
proposat  han  esgrimit  amb  mes 
emfasi  durant  la  fase  final  del 
proces  ha  estat  el  d’oferir  la 
maxima  optativitat  possible  a 
I estudiant.  Nosaltres  el  creiem 
encertat  i Them  defensat  amb 
molta  reiteracio  Cal  dir  pero. 
que  aquest  criteri  -important 
d altra  banda  notoriament  m- 
suficient-  nomes  fou  realment 
assunnt  per  la  comissio  o po- 
nencia  encarregada  de  fer  la 
proposta  del  Pla  d estudis  en  la 
ultmiissima  fase  del  proces 
L avantprojecte  del  pla  de 
materios  immediatament  ante- 
rior que  se  sotmete  al  Consell  de 
Divisio  decisori  estabha  una 
obhgatonetat  desmesurada  Per 
la  msistencia  oral  i escrita 
ci  uirjuiis  entre  els  quals  ons 
comptem.  en  cosa  de  molt  pocs 
dies  la  ponencia  va  rectificar 
raclicairnent  el  rosultat  de  la  feina 
d<>  rur  sos  quo,  pel  qu»*  den'ostra 
id  cumpdiauio  entre  els  dos 
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projectes  success ius,  havia 
estat  presidida  pel  criteri 
oposat.2  Tanmateix.  cal  re- 
condixer  que  rectificar  6s  de 
savis;  pero  sembla  una  saviesa 
molt  poc  consistent  i assumida 
aquella  que  capgira  els  seus 
fonaments  amb  tanta  facilitat.  De 
tota  manera,  mds  val  tard  que 
mai,  i si  aquesta  flexibilitat 
s'haguds  mantingut  fins  al  final, 
tot  plegat  hauria  estat  forga  mes 
reeixit . 

A mes  de  la  manca  de  criteris. 
un  alt  re  defecte  at  ribuYble  al 
proces  d'elaboracio  del  Pla 
d’estudis  ha  estat  la  barreja  de 
competencies  o dintervencions 
entre  les  diverses  instancies 
(Divisio,  Facultat)  que  havien  de 
participar-hi.  Es  possible  que, 
sobre  el  paper,  les  competencies 
fossin  Clares,  pero  en  la 
practica,  en  algunes  fases  del 
procds,  hi  ha  hagul  la  suficient 
confusid  com  perqud  horn 
desconegues  els  destinataris 
efectius  del  seus  suggeriments. 
Aixi,  per  exemple.  el  dega  de 
Pedagogia,  en  la  carta  al 
professorat  esmentada  en  la  nota 
anterior,  ens  demanava  sugge- 
riments al  “pla  de  materies». 
Alguns  varem  destinar  bastant 
temps  a estudiar  la  proposta  i 


(2)  Compareu  la  propostd  dc  Pla  do 
mate  nos  frame r.a  pel  dona  do 
Pedadogui  m professoral  de  la 
f-aeultat  dmb  data  8 de  fobrer  do 

1 •?  9 3 amb  c I P l a d c m a I e n e s 
apr  rival  al  Conr.oll  de  Divisio  do1  ? 
do  marg  del  mafou  any  vegou 
tarn  be  I.t  curia  del  rlog.l  quo 

,K  ■ p,in>  fu  .1  1,1  primiwa  propostu 


ferem  per  escrit  les  contra- 
propostes  raonades  que  consi- 
der^vem  oportunes.  Sense  que 
se’ns  oferis  aleshores  cap 
possibilitat  per  defensar-les 
personalment  i institucio- 
nalment,  el  «pla  de  materies» 
fou  elevat  per  la  ponencia  (que 
no  era  de  la  Facultat)  al  Consell 
de  Divisio.  Es  a dir,  se’ns  demana 
als  professors  de  peu  la  nostra 
opinio  i,  a la  vegada.  el  pro- 
cediment  impedia  defensar-ia  de 
forma  efectiva  en  el  moment  en 
qu6  encara  es  podien  evitar  els 
fets  consumats.  La  politica  de 
remetre  la  justificacio  dels 
desgavells  als  fets  consumats  en 
altres  instancies  ha  estat  segui- 
da  en  diverses  ocasions. 

Aquesta  mena  d’inconve- 
niencies  competencials  ha  estat 
complementada  i agreujada  amb 
algunes  alteracions  notories  del 
sentit  democratic  de  la  par- 
ticipacio  i de  la  represen- 
tativitat.  L'exemple  mes  patent 
es  va  donar  en  la  Junta  de 
Facultat  que  aprova  el  pla 
d’assignatures  del  titoh  i fou 
protagonitzat  per  la  comissio 
encarregada  d'elaborar-ne  el 
projecte.  encapgalada  pel  mateix 
dega  de  la  Facultat.  Aquest  va 
fer  explicita  I’aprioristica 
decisio  de  la  comissio  de  votar 
unaniment  en  contra  de  qualsevol 
proposta  que  alteres  e!  projecte 
presentat.  Aquesta  decisid 
comportava  diverses  coses, 
totes  prou  signif icatives  del 
defic.itari  sentit  democratic  del 
proues  En  primer  Hoc,  es 
convertia  la  Junta  en  una  pura 
pared t a* 1  no  valien  arguments  m 
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raons,  era  inutil  qualsevol  esforg 
per  convbnger  la  Junta  ja  que 
les  decisions  estaven  preses  per 
endavant.  En  segon  Hoc,  la  pos- 
tura  de  la  comissib  era  un  signe 
inequivoc  de  la  nul  la  confianga 
que  es  tenia  en  la  capacitat  de  la 
Junta  d'optimitzar  la  seva 
proposta:  semblava  que  per  a ells 
la  Junta  era  simplement  un 
enutjds  tramit  reglamentari  que 
administrativament  calia  com- 
plir;  bs  a dir,  a mbs  a mbs  d’una 
parbdia.  s'evidenciava  un 
menyspreu  notable  de  la  ca- 
pacitat dels  membres  de  la  Jun- 
ta per  fer  aportacions  cons- 
tructives.  En  tercer  Hoc,  la 
decisib  de  la  comissib  de  votar 
sempre  unbnimement,  si  bb  era 
perfectament  legal  (cadascu  pot 
votar  segons  els  criteris  que 
vulgui).  no  deixa  de  suposar  una 
certa  perversib  del  vot  personal 
i de  la  re presentatitivitat. 
Sembla  que  un  procbs  democratic 
demana  que  hom  emeti  el  seu  vot, 
o bb  segons  la  seva  posicib  par- 
ticular en  cada  cas  o bb  segons 
la  seva  representativitat.  Doncs 
bb,  com  alguns  manifestaren 
explicitament.  no  tothom  va  vo- 
tar segons  la  seva  opinib  parti- 
cular en  relacib  a certes 
propostes  concretes.  Pel  que  fa 
a la  representativitat,  la  dels 
membres  de  la  Junta  bs  la  dels 
estaments  respectius  o.  en  el  cas 
del  professorat  -oficiosament. 
atbs  el  proc.bs  real  seguit  en  la 
seva  eleccio  la  del  dopartament 
corresponent  Per  tant,  cap 
membre  de  la  |unta  tb  el  deure 
de  sotmetre  el  seu  vot  a una 
comissib.  ponbncia  o altra 
adscripcib  del  tipus  que  sigui,  si 


no  bs  la  de  Testament  al  qual 
representa.  Emetre  un  vot 
contrari  a la  prbpia  opinib  parti- 
cular o que  no  bs  representatiu 
de  Testament  al  qual  supo- 
sadament  es  representa,  tot  i que 
bs  perfectament  legal  fer-ho,  no 
deixa  de  ser,  com  deiem,  una 
mena  d'alteracib  del  sentit  dels 
procediments  democrbtics.  I, 
finalment,  ni  tant  sols  aquest 
discutible  criteri  del  vot  unbnim 
de  la  comissib  fou  seguit  con- 
seguentment.  El  mateix  degb  el 
modified  quan  es  va  haver  de 
votar  una  proposta  contraria  al 
parer  de  la  comissib  perb  que 
afectava  directament  assig- 
natures  amb  les  quals  ell  estava 
personalment  vinculat.  Tot 
plegat,  va  fer  que,  en  algunes 
votacions  ajustades.  el  vot 
unbnim  de  la  comissib  fos  el 
determinant,  i que  el  resultat 
d'aquestes  no  reflectls,  en 
realit at , el  parer  majoritari  de 
la  Junta,  sinb  que  fos  la  con- 
sequbneia  democrbticament 
perversa  d'un  arbitrari  posi- 
cionament  previ.  En  relacib  al 
contingut  de  les  propostes  que 
foren  refusades  en  les  ajustades 
votacions  a qub  ens  hem  referit. 
ningu  va  manifestar  la  seva 
oposicib  mitjangant  arguments 
substantius  i.  fins  i tot.  nom- 
brosrs  persones  que  votaren  en 
contra  per  mor  d'aquella  decisib 
aprioristica  manifestaren. 
pubheament  o privadament  i en 
la  mateixa  Junta  o on  altres 
posteriors,  el  seu  acord  amb  les 
propostes 

La  culminacio  de  la  devaluacib 
a qub  ha  estat  sotmesa  la  Junta 
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de  Facultat  s'esdevingud  quan  es 
convocd  una  Junta  Extra- 
ordin&ria  per,  exclusivament, 
modificar,  a causa  de  la  pressid 
d'una  inst&ncia  extrafacultativa, 
un  petit  aspecte  aprovat  en  la 
Junta  abans  esmentada  i 
explicitament  ratificat  en  una  de 
posterior.  La  maxima  in- 
versemblaga  succel  quan  en 
aquesta  Junta  Extraordindria  el 
degd  sotmetd  a una  votacid 
precdria  -calgud  endarrerir  la 
votacid  per  manca  de  qudrum- 
una  proposta  diferent  de  la  que 
figuravaa  Lord  re  del  di  a.  minuts 
abans  de  notificar  que  el  nou 
reglament  de  la  Junta  impediria, 
a partir  de  llavors,  modificar 
Lord  re  del  dia  a I’inici  de  les 
sessions. 


2.2.  El  preambul  del  Pla  d'estudis 

Tenint  en  compte  el  proces, 
el  resultat  diflcilment  podia  ser 
gaire  reeixit.  Ens  centrarem  ara 
en  I’an&lisi  del  Pla  d’estudis,  fent 
referdncia  concretament  al  Pla 
d’assignatures,  que  ds  el  que  fou 
competdncia  especlfica  de  la 
Facultat  i el  que  realment  td  una 
aplicacid  directa.  El  Pla  de 
matdries  fou  nomds  un  pas  previ 
que,  sortosament,  el  temps 
s'encarregara  d'enterrar  en 
I’oblit. 

Comenqarem  pel  predmbul. 
que  es  on  calia  justificar  el  sentit 
del  titol,  resumir  les  limes 
mestres  del  Pla  d'estudis, 
explicitar  els  camps  d’accid  dels 
qui  aconsegueixin  la  credencial. 
etc. 


S’inicia  el  predmbul  mani- 
festant  que  el  «Pla  d'assig- 
natures>'  estd  concebut  d’acord 
amb  les  directrius  generals  de 
la  llicenciatura  en  Pedagogia 
establertes  pel  Consell  d'U- 
niversitats,  on  s’assenyala  que 
aquesta  «haurd  de  proporcionar 
una  formacid  tedrica  i prdctica 
necessdria  per  a I’andlisi, 
organitzacid  i desenvolupament 
de  sistemes  i processos 
educatius».  Ja  hem  dit  que  el 
sentit  general  del  titol,  tal  i com 
fou  concebut  des  del  Consell 
d’Universitats,  era  certament 
difus:  equina  altra  titulacid, 
existent  o possible,  relacionada 
amb  I'educacid,  no  podria 
admetre  igualment  aquesta 
definicid  gendrica?  Tot  seguit, 
el  nostre  pre&mbul  entra  en 
concrecions.  Diuaixl:  «l  entenem 
que  les  funcions  de  tot  {sic) 
professional  de  la  pedagogia 
inclouen  entre  d’altres:  [les 
posarem  en  forma  de  columna  per 
tal  que  s’aprecii  millor  I'ambicid 
del  Pla] 

-la  planificacid,  gestid, 
organitzacid  i supervisid  d’ins- 
titucions  i serveis  de  caire 
educatiu  i social; 

-la  pedagogia  social  (anima- 
cid  i gestid  cultural,  educacid 
especialitzada  i educacid  d'a- 
dults); 

-la  formacid  en  les  orga- 
mtzacions  i en  les  empreses; 

- la  formacid  del  professorat; 

- I'assessorament  i el  disseny 
curricular  de  programes  de 
formacid  i d'educacid  reglada  i 
no-reglada, 
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- el  diagnbstic,  I'avaluacib  i 
la  supervisib  en  educacio; 

- el  disseny,  la  realitzacio  i 
I'explotacib  de  recursos  tecno- 
Idgics  per  a I'aprenentatge; 

- la  recerca  en  educacib; 

- etc. » 

L'«etc.»  final  -a  part  de 
redundant  ja  que  abans  s'ha  dit 
«entre  d’altres»-  6s  com  una 
remissi6  a I’infinit  de  les 
funcions  de  «tot  professional  de 
la  pedagogia».  Hem  de  suposar 
que  aquest  «tot»  6s  un  lapsus 
-prou  lamentable  en  un  text 
important  com  aquest.  Si  no  es 
tracta  d'un  lapsus,  I'afirmaci6 
que  qualsevol  professional  de  la 
pedagogia  ha  d’assumir  totes 
aquestes  funcions  (i  les  «altres» 
no  explicitades)  provocaria  en 
I'autor  d’aquest  article,  com  a 
pedagog  que  es  considera,  una 
profundissima  angoixa,  i,  com  a 
professor  de  futurs  pedagogs,  un 
sentiment  d'impot6ncia  acla- 
parador.  Anem  a suposar,  pero, 
que  certament  es  tracta  d’una 
errada  en  la  redaccib,  i que  el 
que  es  volia  realment  dir  es 
nomes  que  les  funcions  esmen- 
tades  constitueixen  I'oferta  ge- 
neral del  Pla  d'estudis  a partir 
de  la  qual  cada  estudiant  podrb 
fer  la  seva  prbpia  seleccib. 
Malgrat  que  sigui  aixi,  ^hi  ha  aigu 
que  honestament  pot  pensar  que 
amb  una  carrera  de  quatre  anys 
i amb  les  possibilitats  docents 
(reals  i previsibles)  de  la 
Facultat  es  pot  assumir  una 
oferta  formativa  -teorica  i 
prbctica-  tan  ambiciosa  com 
aquesta?  Per  cert,  que  un 


membre  de  la  Junta  de  Facultat 
que  gaudeix  d'un  prestigi  prou 
reconegut  en  I'ambit  de  la 
recerca  educativa,  amb  un 
realisme  encomiable,  va  pro- 
posar  -sense  6xit,  com  era 
d’esperar-  precisament  eliminar 
del  prebmbul  la  mencib  a la 
«recerca  en  educacib»,  ja  que 
pensava  que  el  pla  d'assig- 
natures,  tal  i com  quedava 
dissenyat,  diffcilment  podia 
garantir  una  formacib  adequada 
en  tal  bmbit.  A vegades  fa 
I’efecte  que  en  afers  com  el 
d’elaborar  un  pla  d'estudis  horn 
cregui  en  el  poder  mbgic  de  les 
paraules:  sembla  que  posar 
r6tols  sigui  suficient  per  donar 
consist6ncia  a les  coses. 

A m6s  a m6s,  un  simple  cop 
d'ull  a aquella  tirallonga  de 
funcions  delata  una  serie  de 
contradiccions  i duplicitats.  Per 
exemple,  la  referenda  a la 
pedagogia  social  (animaci6  i 
gesti6  cultural,  educacib  es- 
pecialitzada  i educaci6  d'adults) 
que  se  sobreposa  expllcitament 
a la  diplomatura  d'Educaci6  So- 
cial que  imparteix  la  mateixa 
Facultat.  Sortir  del  pas  dient  que 
els  diplomats  sbn  els  que  es  de- 
dicaran  a les  tasques  d'in- 
tervencib  i els  1 1 icen  ciats  a les 
de  planificacib,  gestib,  recerca, 
etc.,  no  s'aguanta  es  miri  com 
es  miri.  ^Com  es  pot  pensar  que 
el  Pla  d’estudis  de  la  lli- 
cenciatura,  amb  uns  continguts 
molt  menys  especifics  que  els  de 
la  diplomatura,  malgrat  que  la 
carrera  tingui  un  any  m6s,  podrb 
capacitar  per  a tasques  de  m6s 
nivell  que  les  d'aquesta?  I,  si 
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efectivament  fos  aixi,  ^a  qui 
recomanar  que  cursi  llavors  la 
diplomatura?  Amb  I'esc&s 
encariment  d’un  any  mes,  el 
llicenciat  no  solament  sortira 
suposadament  capacitat  per  a les 
mateixes  tasques  que  el 
diplomat,  sind  que  en  el  mateix 
6mbit  en  podra  desenvolupar 
altres  de  nivell  superior.  A mes 
a m6s,  el  titol  li  permetra  tamb6 
dedicar-se  a les  altres  funcions 
pedagdgiques  no  necess6riament 
relacionades  amb  I'educacid  so- 
cial. (No  6s  prometent  la  lluna 
com  les  ofertes  guanyen  cre- 
dibilitat  i prestigi.)  La  distincio 
entre  la  diplomatura  en  Educaclb 
Social  i la  llicenciatura  en 
Pedagogia  Social,  com  hem  dit 
abans,  tenia  pie  sentit  si  la 
llicenciatura  era  nomes  de  segon 
cicle  i com  a continuacio  natural 
de  la  diplomatura.  Amb  I’es- 
tructura  actual,  tot  plegat  6s  un 
poti-poti  que  crea  falses  expec- 
tatives,  com  tamb6  duplicitats 
tant  mes  indefensables  com  que 
sbn  produTdes  per  una  mateixa 
facultat. 

^1  que  no  dir  de  la  funcio 
d ' «assessorament  i el  disseny 
curricular  de  programes  de 
formacio  i d'educacib  reglada  i 
no-reglada»?  ^Hi  ha  algu  que 
estigui  convengut  que  un  (itulat 
en  una  carrera  de  quatre  anys 
estara  capacitat  per  assessorar 
tot  aixd?  6No  es  obvi  que 
l assessorament  de  qualsevol 
cosa  es  una  tasca  que  requereix 
experiencia  de  treball  efectiu  en 
I'ambit  de  qu6  es  tracti,  i que. 
per  tant,  els  llocs  idonis  de  la 
formacio  per  tal  feina  son  els 


postgraus,  mestratges,  etc.  i no 
una  llicenciatura  com  aquesta? 

I aixd  del  «diagndstic»  que 
tamb6  apareix  en  el  llistat,  6no 
6s  una  manera  prou  explicita  de 
provocar  coincid6ncies  amb  la 
llicenciatura  en  Psicopedagogia? 
En  definitiva,  sembla  que  aquest 
titol  de  Pedagogia  el  que  preten 
es  tornar  a oferir-ho  gairebe  tot, 
independentment  de  les  pos- 
sibilitats  curriculars  reals  i dels 
titols  germans  que,  curiosament, 
a m6s  a mes,  nosaltres  mateixos 
hem  configurat.  La  Facultat  i la 
Divisio  v6nen  a ser  com  uns 
pares  que  fan  tot  el  possible 
perqu6  els  seus  fills  es  barallin 
entre  ells.  Com  hem  dit  abans. 
amb  el  Pla  d’estudis  que  hem 
establert  per  al  titol  de  Pe- 
dagogia. hem  configurat  un  titol 
unic  que  nosaltres  mateixos  hem 
volgut  que  no  fos  unic:  con- 
tradiccio  nomes  digerible  si  es 
disposa  d’un  estomac  molt  con- 
siderable. 

El  preambul  del  Pla  continua  i 
llavors  s'autoproclama  dins 
d una  tradicio:  «EI  present  pla 
d'estudisvol  reprendre  la  nostra 
millor  tradicio  universitaria. 
marcada  per  I’epoca  de 
lautonomia  republicana  i pel  Pla 
Maluquer  que  en  fou  d'alguna 
manera  el  seu  restabhment ►». 
(Sigui  dit  entre  parentesis  que 
esperem  que  la  tradicio  de 
I'antecedent  que  se  cita  no  faci 
que.  pel  uon  nom  del  nostre  ac- 
tual ciega,  aquest  Pla  d estudis 
acabi  anomenant-se  «Pla 
Gonzalez  Agapito**)  Sobre 
aquesta  vocac.o  per  situar-se  en 
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la  trad ici6  citada  convd  dir  dues 
coses. 

La  primera  6s  que  es  tracta, 
com  a minim,  d'una  indelicadesa 
innecessdria  vers  al  Pla  actual 
(o  precedent,  segons  quan  aquest 
text  es  publiqui)  i,  sobretot,  vers 
destacadissims  mestres  nostres 
que.  al  seu  moment,  van  fer 
aportacions  valuoses  a aquel!  pla. 
Es  com  si  es  volguds  enfosquir 
expressament  la  histdria  mds 
recent.  Histdria  que  no  6s  altra 
que  aquella  en  qu6  s’han  format 
bastants  dels  actuals  professors 
de  la  Facultat  i en  qud  quasi  tots 
hem  desenvolupat  la  nostra  tasca 
docent.  D'altra  banda,  v6s  per 
on,  resulta  que  el  Pia  que  ara 
hem  sabut  dissenyar  ha  acabat 
per  convertir  I’anterior  en  m6s 
bo  del  que  pensdvem.  Aixf  doncs, 
si  volem  considerar-nos  prou 
madurs  com  a pedagogs,  tampoc 
6s  questid  que  caiguem  en  la 
pulsio  adolescent  de  voler  matar 
el  pare,  encara  que  sigui  per 
reivindicar-nos  hereus  directes 
de  I'avi  i d'altres  ancestres  m6s 
primitius. 

En  segon  Hoc,  la  referdncia 
al  Pla  Maluquer  6s  una  remissio 
purament  voluntarista  i,  en  gran 
part,  arbitraria.  Prdcticament 
I'unica  similitud  que  t6  aquest  Pla 
amb  el  Maluquer  6s  la  de 
I’optativitat;  i ja  hem  explicat 
mes  amunt  la  sig nif icativa 
histdria  de  I'optativitat  del 
nostre  Pla.  Per  contra,  el  Pla 
Maluquer  tenia  diferencies  molt 
considerables  i notdries  respecte 
al  que  hem  creat.  Per  exemple, 
pel  que  fa  a la  importdncia  que 
es  donava  a les  matdries  hu- 


mamsiques,  teordtiques  i filo- 
sdfiques  en  la  formacid  dels 
pedagogs;  matdries  de  les  quals 
ha  estat  prdcticament  espoliat  el 
Pla  que  s’autoproclama  hereu  del 
Pla  Maluquer.  D'aixd  en  parlarem 
desprds. 


2.3.  Assignatures,  credits, 
descriptors... 

L'andlisi  concreta  del  Pla 
d'estudis  pel  que  fa  a assig- 
natures, crddits  i descriptors  es 
presenta  extremadament  difi- 
cultosa.  Orientar-se  en  el 
garbuix  de  formulacions  gend- 
riques,  ambigues  i redundants 
resulta  una  tasca  gairebd  im- 
possible. Precissament,  aquest 
tipus  depressions,  que  6s  el  que 
domina  en  la  designacid  d'as- 
signatures  i descriptors  fa  que, 
d'una  banda,  qualsevol  d 'el Is 
pugui  ser  fdcilment  justificable 
considerat  ailladament,  perd 
que,  d'altra  banda,  contemplant 
el  corijunt,  la  imatge  resultant 
sigui  una  mena  d'embolic  forga 
inextricable.  La  manca  de 
criteris  suficients  i explicits, 
tant  de  caire  epistemoldgic  com 
curricular,  crea  aquesta  apa- 
renga  (i  realitat)  de  conjunt 
desestructurat  i arbitrari.  Fet  i 
fet,  perd,  ateses  la  indefinicid 
del  titol  i del  perfil  del  producte 
terminal  a qud  s'adrega,  la 
plasmacid  d'aquell  en  forma  de 
pla  d'estudis  no  podia  ser  d'una 
altra  manera. 

La  manca  de  criteris,  provo- 
ca,  com  ddiem  abans,  que  un 
seguit  d'interrogants  dificilment 
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puguin  tenir  una  resposta 
convincent.  Interrogants  que  fan 
referbncia  al  car6cter  obligatori 
o optatiu  de  determinades 
assignatures,  a la  seva  se- 
quenciaci6  i al  nombre  de  credits 
que  tenen  assignats.  Moltes 
d’aquestes  interrogacions  sus- 
ceptibles  de  fer  al  Pla  d’estudis 
no  serien  encara  critiques;  foren 
simplement  demandes  d’in- 
formaci6  per  poder  discernir 
I’ent rel lat  del  Pla.  Renunciarem, 
perd,  a aquest  exercici  inquisitiu. 
En  primer  Hoc,  perqu6  faria 
aquests  papers  inacabables;  en 
segon  Hoc,  perqu6,  com  hem 
re i te rat , tenim  seriosos  dubtes 
que  aquest  entrellat  realment 
existeixi.  Per  tant,  ens  limi- 
tarem  a assenylar  els  aspectes 
que  m6s  notoriament  se'ns  pre- 
senten  com  a questionables.  Pri- 
mer els  assenyalarem  i despr6s 
els  il  lustrarem  amb  exemples 
concrets; 

- I n f I a c i 6 de  determinats 
Ambits  de  coneixement. 

- Depreciaci6  d’altres  bmbits. 

- Assignatures  amb  deno- 
minacions  imprecises  o difi- 
cilment  justif icabl es  des  de  la 
perspectiva  del  volum  dels 
continguts  particulars  existents. 

- Descriptors  massa  gene- 
rals, arnbigus  i redundants, 
alguns  dels  quals  nom6s  responen 
a modes  i tbpics  conjunturals. 

Cal  dir  que,  at6s  que  la  criti- 
ca  tamb6  cal  fer-la  des  de 
criteris  explicits  i que  no  ens 
podrem  remetre  a la  critica  dels 
criteris  que  justificarien  el  que 


criticarem  (ja  que  no  exis- 
teixen),  per  la  nostra  part  nom6s 
podrem  basar-nos,  o b6  en 
criteris  molt  obvis  o de  sentit 
cornu  (per  exemple,  6s  de  sentit 
cornu  que  les  duplicitats 
emmascarades  pel  joc  de  la 
sinonimia  caldria  evitar-les,  o 
que  no  6s  gaire  aconsellable  el 
mimetisme  de  modes  passat- 
geres),  o b6  en  la  contrastaci6 
del  que  el  Pla  proposa  amb  el 
volum  real  de  coneixements 
existents  o amb  el  contingut 
d’altres  plans.3 

Pel  que  fa  a la  inf Iaci6  de 
determinats  bmbits  de  coneixe- 
ment, creiem  que  aquesta  es 
produeix  sobretot  en  els  se- 
guents:  didbctica,  organitzaci6, 
i formaci6  del  professorat. 
□’assignatures  que  (b6  sigui  per 
la  seva  clara  adscripci6  epis- 
temolbgica,  per  la  seva  ubicaci6 
especifica  en  I’brea  de  coneixe- 
ment o per  la  tradici6  de  la  casa) 
directament  s’insereixen  en  el 
que  es  coneix  com  a didbctica 
tenim  les  seguents: 

- Didbctica  i Curriculum  (6 
c.,  ob.  1r  cicle) 

- Estrat6gies  Didbctiques  (6 
c.,  obi.  1r  cicle) 


(3)  Les  comparacic  is  amb  altres  plans 
no  les  farem  per  fonamentar  la 
nostra  critica,  sinb  nom6s  per 
oterir-ne  una  refer^ncia  possible 
Es  a dir.  afirmar  que.  per  exemple. 
tal  assignatura  existent  en  el  pla 
antic  ha  estat  suprimida  i deva- 
luada  en  I actual,  no  diu  res.  en 
principi,  en  contra  de  la  nova 
proposta  Per6,  en  qualsevol  cas. 
el  que  cal  exigir  6s  que  en  el  nou 
pla  es  juslifiqui  tal  exclusid  o 
devaluacid 
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- Tecnologia  Educativa  (9  c., 
obi.  1r  cicle)** 1 * * * 

- Creativitat  a travbs  del 
Curriculum  (6  c.,  opt.  1r  cicle) 

- Materials  Curriculars  (6  c., 
opt.  1 r cicle) 

- Disseny,  Desenvolupament 
i Innovacib  del  Curriculum  (9  c., 
obi.  2n  cicle) 

- Assessorament  Didactic  en 
Institucions  Educatives  (6  c.,  opt. 
2n  cicle) 

- Curriculum  a I’Educacib  In- 
fantil  (6  c.,  opt.  2n  cicle) 

- Curriculum  a I'Educacid 
Primaria  (6  c.(  opt.  2n  cicle) 

- Curriculum  a I’Educacid 
Secundbria  (6  c.,  opt.  2n  cicle) 

Certament,  la  combinatdria 
de  «didbctiques»,  «curri- 
culums»,  «dissenys»,  «mate- 
r ia I s » . «innovacionS” , etc.  pot 
donar  molt  de  si,  perd  a la  Hum 
dels  descriptors  se'ns  fa 
francament  diflcil  creure  que  no 
hi  haura  un  excds  de  continguts 
que  necessbriament  es  reitera- 
ran.  Si  comparem  la  presbncia 


(4)  La  inciusiO  d aquesta  assignatura 
dins  do  l epigraf  cspecific  de  la 
didactica  podna  ser  discuhble  Si 
ho  lem  aixi.  6s  precisament  per 

I adscripcto  formal  a l area  ho* 

momma  i per  la  seva  continuada 

ho!  ligerancia  per  la  I d a pro. 

piarsc*la  en  cxclusiva  No  obstnnt 

auo.  per  evitar  quo  sc  ns  digui  que 
inflem  massa  auuost  ambil.  no  hi 
afegim  les  altres  assignatures 
tecnologiques  do  segon  cielc 


de  I’ambit  de  didbctica  en 
(’anterior  pla  respecte  a la  que 
te  en  el  nou,  pel  que  fa  a 
I’obligatorietat  del  primer  cicle5, 
trobem  que  s’ha  passat  de  nou 
credits  a vint-i-un.  Es  a dir,  mbs 
del  dobie,  la  qual  cosa  resulta 
encara  mbs  significativa  si  tenim 
present  que  el  primer  cicle  del 
nou  Pla  bs  nombs.de  dos  anys, 
mentre  que  el  de  I'anterior  era 
de  tres. 

Amb  I’ambit  d'organitzacid 
passa  quelcom  similar.  Les 
assignatures  del  nou  Pla  sbn  les 
seguents: 

- Organitzacib  i Gestib  de 
Centres  Educatius  (9c.,  oblig.  1r 
cicle). 

- Politica  i Legislacio  Educa- 
tives (6  c.,  oblig.  2n  cicle) 

- Avaluacio  de  Centres,  Pro- 
grames  i Professors  (6  c.,  oblig. 
2n  cicle) 

- Planificacib,  Organitzacio  i 
Gestib  de  la  Formacio  del 
Professorat  (4,5  c.,  opt.,  2n 
cicle) 

- Recursos  Humans  a les 
Organitzacions  (6  c..  opt.,  2n 
cicle) 

- Direccib  i Administracib  de 
Centres  (6  c.,  opt.,  2n  cicle) 


( b I Fnr  comparncionr.  a mvell  de  segcn 
crle  es  diliril  atosa  I oxistenoia 
do  subospenalitats  en  el  pla  an 
tenor 
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- lnnovaci6  i Desenvolu- 
pament  Personal  i Institucional6 
(4,5  c.,  opt.,  2n  cicle) 

- Models  d'Organitzacions 
Escolars  (4,5  c.,  opt..  2n  cicle) 

- Organitzacio  d lnstitucions 
de  Serveis  Sdcio-educatius  (6  c.. 
opt..  2n  cicle) 

-Tdcniques  de  Gestio  (6  c.. 
opt.,  2n  cicle). 

Els  matisos  diferencials  en- 
tre  algunes  d’aquestes  assig- 
natures  sdn  clars.  En  alt  res . per 
mds  que  es  jugui  semdnticament 
amb  etiquetes  com  organitzacid. 
gestid.  direccid  o planificacid, 
se’ns  fa  diffcil  descobrir-ne  les 
prdpies  peculiaritats. 

La  formacid  dels  professio- 
nals de  I’educacid  es  un  tema  que 
sens  dubte  s’ha  posat  de  moda. 
De  pocs  anys  engd  disposem 
d'una  certa  bibliografia  que 
caldrd  distribuir  acuradament 
entre  les  diverses  assignatures 
que  el  tracten  de  forma  especf- 
fica.7  una  de  les  quals.  per  cert, 
sembla  una  parafrasi  del  titol 
d'una  de  les  obres  mds  citades  i 
que  recenlment  s'ha  traduit  al 


(6)  Unn  uliada  ais  descriptors  dcnota 
ciarament  que  es  tracta  d una 
assignatura  d orgamt/ao6  mal- 
grat  Que  el  sou  titol  no  ho  faci  tan 
explicit  corn  les  aitres 

(7)  Formacid  <1°  Forma  dors  a 

i I ii'in.u.o  del  Pro 

fessorat  Pprv.u'imnnt  Re{tcxiu  » 
Formacid  del  Pi  ofesscuat  en  ei 
Centre  Planificacid  Orqanit?acio 
i Gestio  de  la  F o r m a c ■ 6 del 
P'ofessorat 


castellct.  Es  tracta,  d’altra  ban- 
da,  d’un  gran  tema  per  a 
postgraus  i mestratges;  ds  a dir, 
per  ofertes  de  formacid  supe- 
rior adregades  a persones  que, 
ultra  el  titol  corresponent, 
gaudeixin  d’experidncia  pro- 
fessional docent  i de  treball  en 
institucions  educatives.  L’acu- 
mulacid  de  continguts  sobre 
aquest  tema  en  la  formacid  ini- 
cial  de  pedagogs  ds  possible  que 
no  deixi  espai  per  a aquestes 
ofertes  de  postgraduacid.  Els 
nostres  estudiants,  si  fan  I ’ope  id 
de  triar  les  assignatures  cor- 
responents,  malgrat  que  no 
tinguin  cap  classe  d’experidneia 
docent,  suposadament  sabran  tot 
alld  que  es  pot  saber  sobre  com 
formar  docents.  Es  possible, 
perd.  que  I’experidncia  que 
manqui  als  estudiants  l ad- 
quireixin  eficagment  a travds  del 
curriculum  ocult  de  la  carrera. 
amb  ei  qual,  si  mds  no.  aprendran 
sobre  la  practica  com  no  han  de 
ser  dissenyats  els  processos  de 
formacid  de  professionals 
educatius. 

Per  contra,  alguns  dmbits  de 
coneixement  en  el  nou  Pla 
d'estudis  han  estat  objecte  d'una 
devaluacio  notable.  Ens  volem 
referir.  en  concret.  al  conei- 
xement propeddutic.  de  fona- 
mentacio  i de  reflexid  teordtica 
i filosofica.  Es  a dir.  a continguts 
no  especialitzats.  perd  que 
serveixen  de  basament  a 
qualsevol  area  de  les  cidncies  de 
l educacid  o dmbit  d'intervencio 
educativa.  Aquesta  classe  de 
coneixement.  juntament  amb  el 
relatiu  a les  metodologies  de 
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recerca  -el  qual  tampoc  ha  sortit 
massa  Len  parat-  6s  precisament 
aquell  la  presdncia  significativa 
del  qual  estarla  mds  justificada 
en  un  titol  com  el  que  ens  han 
posat  a les  mans:  ]a  que  el  titol 
gaudeix  d’una  ongindria  in- 
definicid  temdtica  i professional 
tan  gran,  era  d'esperar  que, 
almenys,  s'esforcds  a oferir  la 
formacid  basal  i polivalent  al  mds 
sdlida  possible.  Doncs  bd,  el 
resultat  ha  estat  exactament  el 
contrari.  La  formacid  de  caire 
tedretic  ha  estat,  gairebd  de 
forma  literal,  bandejada.  Aixd  ds 
ben  notori  si  comparem  el  pla 
d’estudis  en  questid  amb  els 
precedents,  inclds  I’arbi- 
trdriament  reivindicat  Pla 
Maluquer.  Respecte  al  pla 
immediatament  anterior  i pel  que 
fa  al  primer  cicle,  de  tres 
assignatures  obligatdries  que. 
d'alguna  manera,  es  podien  con- 
siderar  complementdries  i 
sequenciades  (Introduccid  a les 
Cidncies  de  I'Educacid,  Teoria  de 
I’Educacid  i Teoria  de  I’Apre- 
nentatge)  amb  un  total  de  27 
crddits,  es  passa  a dues  assig- 
natures (Teoria  de  I'Educacid  i 
Teoria  de  I’Aprenentatge)  amb 
un  total  de  12  crddits.  Pel  que  fa 
al  segon  cicle,  d’una  subes- 
pecialitat  que  compartia  I’dmbit 
tedric  amb  I'histdric,  s’ha  pa  at 
a una  oferta  minsa  i esmicolada 
d'assignatures,  cap  d'elles 
obligatdries.  Si  a tot  aixd  hi 
ajuntem  la  desaparacid  de  la 
Filosofia  i de  la  Metodologia  a 
primer  cicle,  la  conversid  de 
I'Antropologia  per  I'Antropologia 
de  I'Educacid  -conversid  plausi- 
ble en  aquest  cas,  si  no  fos 


perqud,  de  passada,  ha  estat 
quantitativament  dismuida-,  i el 
pas  absolutament  desafortunat  de 
la  Filosofia  de  I'Educacid 
d'optativa  de  segon  cicle  al 
primer  cicle  amb  el  mateix 
estatus.  ens  trobem  amb  un 
dmbit  tedretic  i filosdfic 
absolutament  minvat  i desga- 
vellat.  Probablement,  el  des- 
gavell  mds  considerable  ds  el  que 
ha  consistit  en  I'eliminacid 
factual  de  la  Teoria  de  I'Educacid; 
ds  a dir,  de  la  matdria  que  ddna 
nom  al  cinquanta  per  cent  de  la 
denominacid  d'una  drea  de 
coneixement  i d'una  assignatura 
que  la  Universitat  de  Barcelona 
va  introduir  de  forma  capda- 
vantera  en  els  estudis  de 
Pedagogia,  precisament  en  el  Pla 
Maluquer.  Es  cert  que  el  nou  pla 
conserva  la  denominacid  de 
Teoria  de  I’Educacid  en  una 
assignatura  de  sis  crddits 
testimonials.  El  que  passa  ds  que 
com  que  ha  estat  ubicada  just  al 
primer  semestre  de  la  carrera, 
aquesta  assignatura  no  podrd 
complir  una  altra  funcid  que  la 
que  tenia  assignada  la  desa- 
pareguda  (i  no  recuperada  per 
mor  del  vici  procedimental  que 
abans  hem  esmentat)  Introduccid 
a les  Cidncies  de  I’Educacid. 
Nomds  cal  prendre  la  moldstia 
de  fullejar  aualsevol  llibre  en  el 
titol  del  qual  aparegui  I'expressid 
Teoria  de  I’Educacid  per  adonar- 
se  que  el  contingut  que  la 
comunitat  cientifica  assigna  a 
aquesta  matdria  ds  totalment 
impropi  del  primer  contacte  de 
I’alumns  amb  la  Pedagogia.  No 
per  altra  cosa,  en  I'anterior  pla 
d'estudis  estava  a segon  curs  i 
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en  el  -torne-m’hi-  Pla  Maluquer 
a segon  cicle.  (Es  ben  curibs  que 
els  antecedents  en  la  tradicib  del 
quals  ens  volem  ubicar  no  facin 
altra  cosa  que  desmentir-nos.) 

El  cas  dels  descriptors  de  les 
assignatures  mereix  un  co- 
mentari  particular.  Fora  d'un 
percentatge  menor  d’assig- 
natures  en  qub  els  descriptors 
designen  continguts  o aspectes 
ben  identificables  i diferenciats, 
en  la  major  part  de  casos  els 
descriptors  descriuen  realment 
poc.  A vegades,  de  tant  gentries 
com  s6n  podrien  ser  fbcilment 
intercanviables  amb  moltes 
altres  assignatures.  En  altres 
ocasions  semblen  simples 
parbfrasis  del  titol  de  I’assig- 
naiura.  Com  ja  estb  dit,  les 
reiteracions  emmascarades  per 
les  sinonimies  s6n  continues.  Els 
«models»  -paraules  de  moda- 
apareixen  amb  una  profusib 
notabilissima.  Hem  comptat  que 
aquest  terme  surt  18  vegades; 
si  comptem  que  cada  vegada  que 
surt,  aquest  plural  es  vol  refe- 
rir,  pel  cap  baix,  a tres  models 
concrets,  resulta  que  tindriem 
un  total  de  54  models  pedagbgics 
suposadament  diferents  entre  si. 
A mbs  a mbs,  cal  que  tals  models 
siguin  diferents  dels  <«  p a - 
radigmes»  (terme  tambb  de 
moda  perb  un  xic  mbs  in- 
tel  lectualitzat,  per  la  qual  cosa 
no  surt  tant),  « t e o r i e s >• , 
« estratbgies »» , «mbtodes»  i 
*‘fmetodoiogies»,  «tbcniques»>  i 
“tecnologies”...  Si  efectivament 
tots  aquest  models,  paradigmes, 
estratbgies,  etc.  son  diferents 
entre  si.  no  ho  podem  saber,  ja 


que  gairebb  mai  s’explicita,  amb 
noms  i cognoms,  quins  sbn 
aquests  models,  paradigmes,  etc. 
a qub  horn  es  vol  referir. 
Tanmateix,  caldrb  esperar  els 
programes. 

Podriem  continuar  repassant 
altres  aspectes  concrets  del  Pla 
d’estudis,  perb  ja  hem  dit  abans 
que  no  ens  proposbvem  dur  a 
terme  I’anblisi  minuciosa 
-assignatura  per  assignatura-  ja 
que  ens  manquen  el  criteris  de 
referbneia  que  haurien  de  justi- 
ficar  el  sentit  de  cadascun  dels 
aspectes  que  el  composen. 
Nombs,  per  acabar,  un  inter- 
rogant  que  no  encertem  a con- 
testar-nos.  Es  refereix  a un 
aspecte  tant  important  com  bs 
el  del  prbcticum.  El  de  primer 
cicle,  dotat  amb  sis  esqublids 
erbdits,  es  defineix  com: 
«Conjunt  integrat  de  prbetiques 
que  posin  en  contacte  I’alumne 
amb  la  realitat  escolar»;  ^per 
qub  nombs  amb  la  « realitat  es- 
colar>>?,  <[,no  diu  explicitament 
el  preambul  que  aquest  titol 
s’adreqa  tambb  a la  Pedagogia 
Social  i a I’educacib  no-reglada? 
El  prbcticum  de  segon  cicle  es 
defineix  com:  ««Conjunt  integrat 
de  prbetiques  que  tendeixin  a 
proporcionar  experibneia  direc- 
ta sobre  administracib,  plani- 
ficacib  i direccib  d’institucions  i 
sistemes  educatius»;  ^i  totes  les 
altres  bones  intencions  del  pla 
que  no  pertanyen  a aquest  bmbit 
organitzatiu? 

Malgrat  tot,  voldriem  con- 
cloure  amb  aiguna  frase  opt i- 
rr.ista.  Se’ns  acut  aquesta:  al  cap 
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i a la  fi,  amb  un  pla  d’estudis  o 
un  altre,  cadascu  far&  a classe 
el  que  vulgui  i,  tanmateix,  potser 
coincidira  amb  el  que  sigui  millor 
per  als  alumnes.  De  fet,  aquesta 
frase  no  ens  ha  sortit  gaire  op- 
timista  ja  que  podria  ser  inter- 
pretada  en  clau,  fins  i tot,  fa- 
talista;  en  termes  de  Lampedusa: 


canviar  quelcom  perque  tot 
continu'i  igual.  A veure  aquesta 
altra;  ^podriem  comengar  a 
pensar  en  un  nou  pla  d’estudis? 
Hi  ha  qui  creu  que  dels  errors 
es  pot  aprendre  molt:  ara  es- 
tariem  doncs  en  una  immillora- 
ble  situacib  per  fer-ho  molt  m6s 
be. 


Z8SU 


1 4 2 


me 


Les  noves  titulacions 


De  la  actual  estructu- 
ra  que  configura  los 
titulos  universitanos 
relacionados  con  la 
educacidn.  y de  la 
forma  y resultado 
final  del  proceso  de 
elaboracidn  del  plan 
de  estudios  de  uno  de 
ellos  (el  de  la 
Licenciatura  en 
Pedagogia).  es  de  lo 
que  trata  este 
articulo. 

El  autor  considera  que 
se  ha  perdido  una 
oportumdad  larga- 
mente  esperada  para 
construir  una  oferta 
de  formaciOn  pedago- 
gica  seria.  coherente 
y que  respondiera  a 
los  requenmientos  de 
nuestra  realidad 
educativa  Todo  ello 
resulta  aun  m&s 
lamentable  si  se 
considera  que  la 
responsabihdad  del 
desproposito  recae  en 
aquellas  instancias 
que  precisament e 
quieren  asumir  la 
formaciOn  de  especta- 
hstas  en  disehos 
curnculares 

Pa  la  bras  clave 
Reform  a de  los  titulos 
universitanos  - 
Planes  de  estudms  - 
Licenciatura  en 
pedagogia  - Facultud 
de  pedagogia 


Abstracts 


Cet  article  traite  de  la 
structure  actuelle  des 
titres  universitaires 
ouvrant  sur 
I'enseignement  et  de 
la  forme  et  du  rdsultat 
final  du  processus 
d'dlaboration  du  plan 
d'Gtudes  de  fun  d'eux 
(la  Licence  en 
pddagogie).  L'auteur 
consid^re  qu'une 
occasion  longtemps 
attendue  de  construire 
une  offre  de  formation 
pddagogique  sOneuse 
et  coh6rente. 
rdpondant  aux  besoms 
de  notre  rOahtb 
educative,  a ete 
perdue.  C’est  fort 
regrettable  et 
d'autant  plus  absurde 
que  les  responsables 
de  cette  situation  sont 
preciSdment  les 
instances  qui  veulent 
assumer  la  formation 
de  spdciafistes  dans 
I’Ofaboration  de 
curricula 

Mots-cles  Reforme 
des  titres 

universitaires  - Plans 
d eludes  ■ Licence  en 
pedagogic  - Faculte  de 
pbdagogie 


This  article  deals  with 
the  present  structure 
of  university  titles 
related  to  education, 
and  to  the  form  and 
final  result  of  the 
process  of  drawing  up 
a study  plan  for  one  of 
these  (the  Degree  in 
Pedagogy).  The  author 
considers  that  a long- 
awaited  opportunity 
has  been  lost  of 
constructing  a serious 
offer  of  training  in 
pedagogy,  coherent 
and  responding  to 
present-day  training 
demands  All  this 
becomes  even  more 
lamentable  if  we  bear 
in  mind  that  the 
res  poor  bihty  for  this 
failure  i>es  precisely 
with  those  bodies  who 
want  to  take  over  the 
training  of  speciafists 
in  curriculum  design 

Key  words : Reform  of 
university  titles  - 
Study  plans  - Degree  m 
pedagogy  -Faculty  of 
pedagogy 
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Llicenciat  en 
Psicopedagogia. 
Un  tftol  polemic?1 

Sebastian  Rodriguez 
Espinar* 


Un  aclariment  necessari 


Necess&riament  I'enfocament 
i contingut  d'aquest  article  ha  de 
diferir  de  la  resta  de  treballs 
que  en  aquest  numero  de  la  re- 
vista aborden  els  altres  titols  de 
r&mbit  de  Cidncies  de  I’Educacid. 
La  rad  ds  molt  simple:  en  aquest 
moment  encara  no  ha  conoids  a 
la  UB  el  procds  d’elaboracid  i 
aprovacid  del  Pla  d'estudis  del 
tltol  de  llicenciat  en  Psico- 
pedagogia. Potser  hauria  estat 
mds  adequat  no  incloure-hi  cap 
comentari  del  Pla.  La  insistencia, 
tal  vegada  en  forma  de  rad 
estdtica.  perqud  no  quedds  el 
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"buit"  d'un  tftol , la  gestacid  del 
qual  no  ha  estat  exempta  de 
poldmica,  ha  minat  la  resistdneia 
inicial.  Assumint  el  rise  d'alld 
que  ds  provisional,  el  contingut 
d’aquest  treball  tindrd  un  elevat 
ingredient  tdcnic,  deixant  de 
banda  opinions  i argumentacions 
de  cardcter  disciplinari  i apor- 
tant  elements  d'informacid  sobre 
el  proeds,  encara  inacabat, 
d’elaboracid  d’aquest  Pla 
d’estudis. 

En  posteriors  ocasions  caldrd 
sotmetre  a una  andlisi  profunda 
el  producte  final  elaborat  a la  UB 
i establir  els  corresponents 
estudis  comparatius  de  la  resta 
de  plans  d’estudi  aprovats  en 
d’altres  universitats,  ja  que  s’ha 
pogut  comprovar,  no  sense  una 
certa  sorpresa,  que  en  algunes 
universitats  on  no  existia  ni  la 
llicenciatura  de  Psicologia  ni  de 
Pedagogia  s’ha  proposat  el  titol 
de  Psicopedagogia.  Per  una 
vegada  hi  ha  veritable  creacid: 
alguna  cosa  surt  del  no-res. 


( 1 ) L'autor  6s  membre.  juntament  amb 
la  Dra  Maria  Pla  (Dept  DOE)  i la  Dra 
Mariana  Miras  (Dept  PEE),  de  la 
pon6ncia  de  la  DiviSio  de  Ci6ncies 
de  I'Educacid  de  la  UB  encarregada 
de  fer  una  proposta  del  Pla 
d'Estudis  de  Psicopedagogia  per 
ser  discutida  en  els  seus  Organs 
estatutaris  La  informaciO  quo  aqm 
s'ofereix  sobre  cl  Pla  6s  fruit  del 
trebal1  ronjunt  dels  meinbres  de 
la  pon6ncia.  si  b6  les  opinions  i 
I'enfocament  d'aquest  article  no 
necessOriament  han  de  ser 
comparttts  pels  altres  membres 
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El  context  iegal-administratiu 
de  la  funcio  del  futur  Hicenciat 
en  Psicopedagogia 


Sembla  evident  pensar  que  en 
la  proposta  d'una  nova  titulacid 
universitaria  cal  que  hi  hagi 
certes  condicions  que  vagin  mes 
enlld  del  mateix  proces 
autogenerador  dels  academics. 
Sens  dubte,  la  reforma  educati- 
va  empresa  ha  suposat  un  sig- 
nificatiu  suport  a 1‘arribada 
d'aquest  titol.  si  be  es  cert  que 
en  la  seva  lima  d'ascendents 
(psicolegs  i pedagogs)  haurien 
pogut  trobar-se  els  agents 
reclarnats  per  a una  intervened 
psicopedagogica;  pero  no  es 
menys  cert  que  es  donava  una 
gran  heterogeneitat  en  els  plans 
de  formacio  d ambdos  a les 
diferents  universitats  sin6  tambd 
una  falta  de  comumcacid  i 
comprensio  d aquests  dos  ambits 
d iscipiin aris  Els  testimonis  que 
recolhm  tot  seguit  nomes  inten- 
ten  mostrar  la  necessitat  de 
t r o 1 ar  un  unic  marc  de 
ref  encia  per  donar  resposta  a 
les  uemandes  legais  i reals  d’una 
orientacio  psicopedagogica  en  el 
sistema  educatiu  espanyol 

Sens  dubte.  I aparicid  d a- 
questa  nova  titulacio  com  a via 
per  solucionar  la  situacio  previa 
esta  sotmesa  a critica.  Als  que 
i*  vam  donar  suport  i a tots 
aquells  que  ara  I assumeixen  ens 
t orrespon  donar  proves  del  seu 
i nrort  i convencer  per  la  via  dels 
lets  aquells  que  nomes  van  for 


servir  les  paraules  per  des- 
acreditar  aquesta  titulacid. 

ARTiCULO  60  de  la  LOGSE: 

1.  La  tutoria  y orientacidn  de  los 
alumnos  formard  parte  de  la  functdn 
docente  Corresponde  a los  centros 
educativos  la  coordinacion  de  estas 
actividades.  Cada  grupo  de  alumnos 
tendra  un  professor  tut)r. 

2 Las  admimstraciones  educati- 
vas  garantizardn  la  orientacion  aca- 
demica,  psicopedagdgica  y profesio- 
nal  de  los  alumnos,  especialmente  en 
lo  que  respecta  a las  distintas  opcio- 
nes  educativas  y a la  transicidn  del 
sistema  educativo  al  mundo  del  tra- 
bajo,  prestando  singular  atencidn  a 
la  superacion  de  hdbitos  sociales 
discriminatorios  que  condicionen  el 
acceso  a los  diferentes  estudios  y 
profesiones.  La  coordinacidn  de  las 
actividades  de  orientacion  se  lleva- 
ra  a cabo  por  profesionales  que  con- 
taran  con  la  preparaci6n  necesaria. 
Ademas.  las  admimstraciones  edu- 
cativas garantizaran  la  reiacion 
entre  estas  actividades  y las  que 
desarrollen  en  este  campo  las  admi- 
mstraciones  locales. 

MEC.  Proyecto  para  la  reforma 
de  la  enserianza.  Madrid:  Cen^o  de 
PuDhcaciones  del  MEC.  1987 

18.  12.  El  Ministers  de  Educa- 
cion  y Ciencia.  en  su  ambito  de  ges- 
tion  directa,  unificard  en  una  sola 
red  los  distintos  servicos  y equipos 
que  en  la  actualidad  dependen  de  6L 
Servicios  de  Orientacion  Escolar  y 
Vocacmnal.  Equipos  Multipro- 
fesionales.  Equipos  de  Atcncion 
Temprana.  Equipos  de  Apoyo  de  Edu- 
cacion  Compensatoria.  etc 

18  13  Parccc  aconr,ejahlo  quo 
trxio  contro  escolar  tonga  ufi  dc- 
partamento  de  orientacion.  mteyra- 
do  por  los  profesores  tutores  y co- 
orclinado  por  un  jefe  o director,  que 
sea  profesor  del  centro.  y tenga 
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formacidn  especifica  de  carbcter 
psicopedagbgico. 

MEC.  Libro  Blanco  para  la  Refor- 
ma del  Sistema  Educativo.  Madrid: 
Centro  de  Publicaciories  del  MEC. 
1989. 

15.  No  es  posible  exigir  de  todo 
profesor  el  conjunto  de  competen- 
cias  tbcnicas  para  la  tutoria.  orien- 
tacidn,  eventualmente,  apoyo  o re- 
fuerzo  educativo  que  necesitan  mu- 
chos  de  los  escolares...  Parece.  pues. 
aconsejable  que  en  todo  centro  es- 
colar  se  establezca,  a partir  de  cierto 
numero  de  unidades.  un  departamen- 
to  de  orientacidn,  integrado  por 
profesores  y coordinado  por  un  di- 
rector o responsable  del  mismo. 
integrado  en  la  plantilla  del  profeso- 
rado  del  centro  y de  ser  posible  con 
titulacibn  universitaria  superior  en 
Psicologia  o Pedago^.a... 

18.  En  toda  clase  de  centros  son 
funciones  del  Departamento  de 
Orientacidn: 

1.  Favorecer  el  adecuado  desa- 
rrollo  de  la  funcidn  tutorial... 

2.  Contribuir  al  proyecto  en  sus 
diferentes  aspectos:  proyecto 
curricular,  programa  de  integracidn, 
de  reforma,  de  formacidn  del  profe- 
sorado.  innovaciones  educativas. 

3.  Promover  la  cooperacidn  en- 
tre  familia  y escuela  en  la  aducacidn 
de  los  alumnos. 

4.  Contribuir  al  desarrollo  de  los 
elementos  personalizadores  de  la 
educacidn:  adaptaciones  curricu- 
lares.  programas  de  desarrollo  indi- 
vidual. etc. 

5 Ayudar  a los  alumnos  a conse- 
guir  una  buena  inteyracion  en  cl  cen- 
tro educativo... 

6.  Informar.  asesorar  y orientar 
de  modo  personalizado  a los  alum- 
nos  .. 


7.  Intervenir  en  toda  clase  de 
decisiones  relativas  a los  alumnos, 
principalmente  en  lo  relativo  a la 
promocibn  de  un  ciclo  a otro  y a los 
refuerzos  educativos. 

8.  Destacar  a tiempo  ios  posibles 
problemas  de  aprendizaje  de  los 
alumnos.  . 

25.  Cualesquiers  que  sean  el  nivel 
escolar  y la  demarcacidn  geogrbfica 
de  su  actuacion,  son  funciones  ge- 
nerates de  los  equipos: 

b)  Asesorar  y asistir  a los 
profesores  en  su  funcibn  orientadora 
y tutorial. 

c)  Asumir  las  competencias  que 
las  disposiciones  oportunas  les 
asignen  respecto  a la  evaluacibn 
interdisciplinar... 

d)  Favorecer  y apoyar  en  los 
Centros  actividades  y programas  de 
orientacidn  educativa  y profesiona!. 
asi  como  aquelias  que  se  encaminon 
a mejorar  la  metodologia  educattva. 
ia  calidad  de  los  procesos  ensenan- 
za/aprendiza|e. . . 

e)  Prestar  su  colaboracibn  y 
apoyo,  en  coordinacidn  con  los 
Centros  de  Profesores.  en  la  ela- 
boracibn  y desarrollo  tanto  del 
Proyecto  Educativo  del  Centro,  como 
de  posibles  proyectos  curriculares 
en  distintos  bmbitos  de  innovacibn.. 

f)  Participar  con  la  Administra- 
cibn  educativa  en  el  anblisis  y estudio 
del  sistema  escolar. 

g)  Impulsar  la  cooperacidn  de  los 
centros  educativos  con  las  families, 
instituciones 

h)  Contribuir  al  desarrollo 
curricular,  a la  investigacibn  edu- 
cativa. 

i)  Coiaborar  con  los  Centros  de 
Profesores  en  la  formacidn  perma- 
nente  y apovo  didactico  al  profeso- 
rado  del  sector... 
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j)  Colaborar  en  la  organizacibn 
de  actividades  de  orientacidn  de  los 
escolares  y de  informacibn  acerca 
de  opciones  educativa  y/o  profe- 
sionales. 

30.  El  desempefto  de  las  funcio- 
nes  en  los  distintos  servicios  de 
orientacibn  educativa...  requiere  de 
profesionales  especializados  y alta- 
mente  cualificados...  Poresta  razbn, 
el  Ministerio  de  Educacibn  y Ciencia 
impulsarb  !a  creacibn  de  un  Servicio 
Tbcnico  de  profesionales  de 
cualificacibn  psicopedagbgica  para 
dicho  desempefto... 

MEC.  La  Orientacidn  Educativa  y 
la  Intervencidn  Psicopedagdgica. 
Madrid:  Centro  de  publicaciones  del 
MEC.  1989. 

Se  dan  diferentes  niveies  de  in- 
tervencibn  que  reciaman  diferentes 
niveies  de  competencies  profesiona- 
les: 

«De  modo  semejante.  el  centro 
educativo  en  cuanto  tal  tiene  res- 
ponsabilidades  institucionales...  en 
relacibn  con  la  orientacibn  e inter- 
vencibn  psicopedagbgica.  Pero  es 
conveniente  especializar  y cuaiifi- 
car  estas  responsabilidades  en  pro- 
fesores  orientadores  en  umdades  o 
en  Departamentos  de  Orientacibn.  al 
frente  de  los  cuales  haya  un  profe- 
sor  con  cualificacibn  psicopedagbgica. 
Finalmente.  desde  el  distrito  edu- 
cativo. provincial  o sectorial,  es 
precise  dar  una  repuesta  plena,  y 
tbcnicamente  especiaiizada,  a las 
distmtas  clases  de  demandas  que  en 
el  sector  se  presentan...  a <os  efectos 
del  sistema  de  orientacibn  e inter- 
vencibn  psicopedagbgica.  pasa  prin- 
cipalmente  a travbs  de  los  Equipos 
Interdisciplinares  de  sector,  gene- 
rales  o especializados  (pbg.  20). 

Es  necesario  en  los  Centros  ol 
especialista  en  orientacibn  psico- 
pedogbgica: 


«Algunos  de  los  profesores 
especificamente  responsables  en  las 
tareas  orientadoras  y de  apoyo  de- 
ben  ser  profesionales  especi- 
ficamente cualificados.  Es  verdad  que 
todo  profesoi,  por  el  mero  hecho  de 
serlo.  es  tambibn  orientador...  Sin 
embargo,  no  se  puede  pretender  que 
todo  profesor  domine  un  amplic  es- 
pectro  de  conocimientos,  tbcnicas  y 
mbtodos,  especificos  y especializa- 
dos,  que  son  objeto  propio  de  la 
competencia  profesional  que  se  ad- 
quiere  en  los  correspondientes  es- 
tudios  superiores. . . Por  ello,  es 
necesario  poner  a disposicibn  del 
sistema  educativo  profesionales 
cualificados.  que.  ya  integrados  en 
el  propio  centro  escolar.  ya  actuando 
desde  el  sector  en  estrecha  colabo- 
racibn,  hagan  viable  su  funcibn  y 
compartan  con  los  profesores  las 
funciones,  complejas  a veces.  que 
integran  ta  orientacibn**  (pbg.  23). 


Sembia  Ibgic  pensar  que  la 
demanda  de  graduats  en 
Psicopedagogia  se  centrarb, 
d'una  manera  especial,  en  el 
sector  escolar  si  a Catalunya 
s'acompleixen  les  expectatives 
de  creacib  dels  departaments 
d’orientacib  en  els  centres  de 
secundbria,  encara  que  el  seu 
camp  d'actuacid  abastarb 
d’altres  bmbits  educatius  no 
escolars.  La  previsid  de  la 
necessitat  de  graduats  en  el 
sector  escolar  bs  de  fdcil 
determinacio  per  part  de 
I'autori tat  finangadora. 
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Andlisi  del  marc  general  de  la 
titulacid  a la  UB 


Amb  excessiva  frequOncia  es 
creu  que  la  posada  en  marxa 
d’una  nova  titulacid  i la  gestacid 
del  corresponent  pla  d’estudis  6s 
una  questid  d’exclusiu  carOcter 
cientific,  i que  no  cal  considerar 
aspectes  com  ara  els  de:  tipologia 
de  possibles  alumnes,  volum  de 
I’oferta  de  places  i demanda  de 
graduats,  organitzacid  estruc- 
tural  del  pla  i la  seva  sequdncia 
curricular,  recursos  docents 
humans  i materials,  cost,  etc. 

Els  punts  que  s’exposen  a 
continuacid  han  estat  considerats 
per  la  pondncia  com  a marc  de 
referdncia  o context  especific  a 
tenir  present  en  el  moment  de 
parlar  d’assignatures  i con- 
tinguts  concrets  de  formacid.  Una 
altra  questid  serd  si  les  diferents 
persones  i Organs  que  inter- 
vindran  en  I'aprovacid  del  pla  els 
faran  seus. 


1)  Sobre  el  volum  i tipologia 
d’alumnes 

La  llicenciatura  de  Psico- 
pedagogia  Os  un  titol  que  no 
amplia  I’oferta  de  places  per  a 
I'inici  d’estudis  universitaris. 
Com  a titol  hauria  d’implicar  un 
finangament  especific  i nou.  La 
caracteristica  de  titol  de  nomOs 
segon  cicle  porta  a I’establiment 
de  criteris  especifics  d'admissid 
i a la  determinacid  d’un  nombre 
previ  de  places  ofertes. 


Tres  grups  de  possible  accOs: 

a)  Alumnes  del  primer  cicle 
de  les  tituiacions  de  Pedagogia  i 
Psicologia.  L’oferta  del  titol 
s’entdn  com  a ampliacid  de  la 
titulacid  elegida  inicialment.  El 
seu  cost  es  podria  considerar 
alternatiu  al  del  segon  cicle  de 
les  seves  trajectories  inicials. 

b)  Alumnes  procedents  de  les 
tituiacions  d’educador  social  i 
mestre.  Per  a aquests  alumnes, 
I’accOs  a Psicopedagogia  podria 
tenir  el  carOcter  de  continuacid 
natural  d'estudis  per  accedir  al 
grau  de  llicenciat,  si  bO  Os  cert 
que  ja  han  consumit  i cr/s- 
tahlitzat  una  opcid  de  formacid 
universitOria.  Per  a ambdds 
grups  el  legislador  ha  previsl  una 
forma  d'accds  explicita  pel  que 
fa  a les  exigOncies  acadOmiques 
(passarelles)  sense  cap 
garantia  de  plaga  en  la  titulaci6. 

c)  Possibles  alumnes  ja 
titulats  en  Pedagogia  i Psicologia. 
Com  a reciclatge  es  podria  con- 
siderar la  seva  situacid,  tant  pel 
que  fa  a la  possible  actualitzacid 
professional  per  als  ocupats com 
a consolidacid/ampliacid  per  als 
no  ocupats.  Per  a aquest  grup 
s'haurien  de  determinar  les 
condicions  d'accOs,  via  conva- 
lidacions. 

Tot  aixd  ens  porta  a plantejar 
dues  alternatives  en  I’oferta  de 
places: 

- 30  places  i en  torn  de  tar- 
da-nit  (unica  manera  de  donar 
satisfaccid  als  tres  possibles 
grups  d’accOs).  Aquesta  oferta 
Os  la  que  podria  assegurar  millor 
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la  qualitat  de  la  posada  en  marxa 
de  la  titulacid,  si  bd  podria  ge- 
nerar  una  forta  pressid  de  la 
demanda. 

- 160  places  i en  torn  de  tar- 
da-nit.  Un  possible  desdoblament 
en  torns  de  mati  i tarda-nit 
representard  un  increment  de 
cos*  considerable  i que  haurd  de 
ser  determinat.  Aquesta  oferta 
podria  resoldre  millor  la  possible 
pressid  dels  demandants  de 
plaga,  si  bd  crearia  desajustos 
interns  en  els  departaments 
encarregats  de  la  docdncia  pel 
que  fa  a la  necessitat  de  nous 
recursos  humans. 


2)  Sobre  la  situacid  actual  dels 
departaments  (arees  de 
coneixement)  implicats  en  la 
troncalitat 

El  disseny  previ  i posada  en 
marxa  de  la  titulacid  de  Psi- 
cologia,  realitzat  sense  consi- 
derar  I’existencia  de  Psico- 
pedagogia  (perqud  no  es  va  deci- 
dir  paraMelament).  posa  en 
eviddncia. 

a)  La  duplicitat  encoberia 
d'una  part  significativa  del  per- 
fil  de  formacid  del  psicopedagog 
en  I'oferta  d ' opta tivitat  que 
I'alumne  te  a la  titulacid  de 
Psicologia. 

b)  Aquesta  oferta  d'op- 
tativitat  recau  en  el  Dept,  de 
Psicologia  Evolutiva  i de  I'Edu- 
cacio  -especialment  a la  subdrea 
de  Psicologia  de  I’Educacid-.  Aixd 
implica  una  situacid  difici! 
d'assumir  -si  de  manera  tran- 


sitdria-,  ja  que  es  produiria  des 
de  la  mateixa  universitat  la 
confusid  en  el  perfil  de  formacid 
de  dos  possibles  graduats  de  la 
UB  (psicoleg  i pedagog). 

D’altra  banda,  la  desigual 
situacid  produtda,  quant  a 
cdrrega  docent,  dels  tres  de- 
partaments (drees)  majori- 
tdriament  implicats  en  la  tron- 
calitat de  Psicopedagogia,  com  a 
consequencia  de  la  seva  par- 
ticipacid  en  les  titulacions  de 
Psicologia,  Pedagogia,  Educacid 
Social  i Mestre,  podria  produir 
assignacions  de  docdncia  uni- 
laterals en  funcid  exclusiva  de 
manca  de  docdncia.  Aquesta 
situacid  s'hauria  d’evitar,  pro- 
curant-se  un  desenvolupament 
harmonic  dels  tres  departaments 
en  els  inevitables  increments  de 
recursos  docents  que  hauran 
d'aportar-se  per  fer  efectiva 
aquesta  titulacid. 


3)  Sobre  I'estructura  del 
curriculum  de  formacid 

La  realitat  dels  marcs  d’ac- 
tuacid  professional  -diversos  i 
en  ocasions  poc  precisos-  hauria 
d 'orientar  la  pertinenga  i 
validesa  cientifico- professional 
del  contingut  curricular  ofert. 
Una  certa  dosi  de  f lexi bilitat  ha 
de  presidir  el  disseny  malgrat 
tractar-se  d'una  titulacid  de 
segon  cicle.  Aixi: 

a)  La  totalitat  de  credits 
obligatoris  per  a I’alumne  no 
hauria  de  sobrepassar  la  xifra 
de  90  (60%). 
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b)  L’estructura,  reflectida  en 
el  volum  d’assignatures  neces- 
saries per  completar  els  150 
credits  aixl  com  en  la  sequdncia 
del  seu  acompliment  (itineraris 
curriculars),  cal  que  respongui 
a criteris  racionals  i raonables. 
Tot  al  16  que  sigui  sobrepassar 
l’exig£ncia  de  cursar  I'alumne  un 
nombre  total  de  20  assignatures , 
o no  oferir  un  itinerari  adequat 
per  a ia  possibilitat  de  cursar  la 
titulacio  en  6 quadrimestres  (a 
m6s  de  1’obligada  de  4 qua- 
drimestres), suposaria  allunyar- 
se  de  les  caracterlstiques , 
interessos  i possibilitats  dels 
futurs  demandants  de  la  titulacib 

c)  L’opt ativitat  haurci  d'o- 
ferir-se  emmarcada  en  certs 
ambits  tem&tics  (3  o 4)  que 
responguin  a uns  perfils  mes 
especifics  de  caracter  pro- 
fessional-ocupacional.  En  la 
definicio  d'aquests  perfils  calcl r6 
tenir  en  compte  \e 3 necessitats 
socials  i la  propia  tradicio. 
experiencia  i competencia  del 
professorat  de  la  UB. 

d)  El  volum  d'oferta  d'aquesta 
optativitat  hauria  de  considerar' 

- La  participacio  d altres 
arees  de  coneixement  (depar- 
taments)  que.  en  la  realitat  de  la 
UB.  stguin  pertinents  per 
assegurar  la  major  quabtat 
possible  de  I'olerta. 

- Cue  la  ratio  global  mitjana 
d'ocupacib  de  places  d'optatives 
per  qundrimestre  no  se  situ i per 
sota  de  30  n*  sobrepassi  els  50 

- L‘alumne  haura  de  poder-se 
matrix  ular  en  mes  d un  ambtt / 


perfil  especific  complet  d’op- 
tativitat,  sobretot  si  empra 
tambe  el  10%  de  lliure  eieccio. 


4)  Sobre  ia  posada  en  marxa  de 
la  titulacio 

La  previsio  seria  comengar  el 
curs  94-95.  si  es  dona  la  situacib 
seguent: 

a)  Haver  eliminat  I'acces 
natural  a Tactual  segon  cicle  de 
Pedagogia  en  les  especialitats 
d'Educacid  Especial,  i Orientacio 
Escolar  i Professional;  pot  ser 
de  dificil  viabilitat  poder  abastar 
simultaniament  el  4t  curs  de!  pla 
antic  d'aquestes  especialitats  i 
el  primer  any  de  Psicopedagogia 

b)  Haver  implantat  el  primer 
cicle  de  Pedagogia  en  el  curs  93- 
94 

c)  Haver  pogut  comoletar  els 
requisits  de  passareHes  per 
part  dels  alumnes  de  primer  cicle 
de  Psicologia  i Pedagogia  (hem 
de  tenir  en  compte  que  els  nous 
titulats  en  Educacio  Social  i 
Magisteri  no  apareixeran  fins  el 
curs  95-96). 

Son  evidents  les  dificultats 
per  compiir  el  punt  c).  per  la 
qual  cosa  hauria  de  suposar-se 
que  la  posada  en  marxa  on  cl  curs 
94-95  podria  provocar  un 
col  lapse  de  convahdacions 
d antics  lhcenciats 


1 51 


Sebastian  Rodriguez 


La  proposta  de  contingut  del 
pla 


El  fet  que  la  proposta  de  la 
comissid  estigui  inacabada  fa  que 
el  contingut  d’aquest  apartat 
calgui  considerar-lo  amb  gran 
cautela;  no  obstant  aixd,  el 
consens  en  els  aspectes 
assenyalats  en  I’apartat  anterior 
fixaven  alguns  pardmetres  en  el 
disseny  del  pla.  La  perCcenga  de 
totes  i cadascuna  de  les  matdries 
troncals  aparegudes  a les 
directrius  generals  del  tltol, 
unida  a resets  pes  que  en  termes 
de  credits  tenien,  porta  a la 
proposta  d'un  increment  lineal 
del  50%  en  el  nombre  de  credits 
en  totes  elles  (a  excepcid  de  les 
prdetiques  25%),  i a no  proposar 
cap  altra  matdria  obligatdria 


d'universitat.  La  taula  seguent 
recull  la  situacid  final  pel  que  fa 
a les  assignatures  cbligatdries 
per  a I'alumne  (62%). 

Pel  que  fa  a la  proposta  d'op- 
tativitat.  encara  s'ha  de  perfi- 
lar  i ajustar.  Si  bd  s'assumeixen 
quatre  grans  matdries  o dmbits 
d'aprofundiment  (assessorament 
curricular,  educacid  especial, 
orientacid  professional  i 
tdeniques  instrumentals),  enca- 
ra hi  ha  una  manca  de  concrecid 
quant  al  seu  contingut  definitiu 
deguda  a diverses  causes: 

- El  fet  de  no  haver  desen- 
volupat  encara  amb  continguts 
especifics  i de  manera  detallada 
la  proposta  d'obligatorietat  i les 
seves  relacions  amb  la  formacid 
prdvia  d'accds  al  titol  en  les 
matdries  especifiques. 


ESBORRANY  DE  PROPOSTA  DE  MATERIES  OBL1GAT6RIES 


MATERIA 

Tedrics 

CREDITS 

Pr&ctics 

TOTAL 

Diagndstic  en  Educacid 

6 

3 

9 

(6)* 

Disseny.  Des.  i Innov  del  Curriculum 

6 

3 

9 

(6) 

Educacid  Especial 

6 

3 

9 

(6) 

Dificutt.  d Aprendre  i Interv 

6 

3 

9 

(6) 

Interv.  Psicop.  en  Trast  Desenvolup. 

6 

3 

9 

(6) 

Metodes  d'lnvest.  en  Educacid 

6 

3 

9 

(6) 

Models  d'Orient  i Interv.  Psicop 

6 

3 

9 

(6) 

Orientacid  Professional 

4 

2 

6 

(4) 

Psicologia  de  la  Instruccid 

6 

3 

9 

(6) 

Practiques 

1 5 

1 5 

(12) 

TOTAL 

52 

4 1 

93 

(64) 

(56%) 

(44%) 

Percentatge  d’obligatorietat  62%  (93/150) 

'Total  de  credits  a les  directrius  generals 

del  titol 

152 
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- El  fet  de  no  tenir  desen- 
volupada  encara  I'oferta 
d'optativitat  que  s’ha  proposat 
en  el  titol  de  Pedagogia  pel  que 
fa  a certs  Ambits  de  I'asses- 
sorament  curricular. 

- A la  situacio  d'una  certa 
dispersid  tem&tica  observada  en 


les  primeres  propostes  i n di- 
re ct  e s provinents  dels 
departaments  majorit&riament 
implicats. 

En  consequdncia,  la  infor- 
macid  que  es  detalla  tot  seguit 
pot  tenir  un  alt  grau  de  pro- 
visionalitat. 


ESBORRANY  DE  PROPOSTA  D'OPTATIVITAT 

Assumint  I'existdncia  de  QUATRE  blocs  configuradors  d’optativitat,  es 
presenta  una  primera  formulacid  de  matdries  optatives  (amb  especificacid 
de  possibles  assignatures).  L’objectiu  d’aquesta  primera  formulacid  ds, 
d’una  banda,  fer  explicits  descriptors  especifics  d’indole  disciplinar  que 
permetin  la  comunicacid  entre  academics;  d’altra  banda,  fer  palesa  la 
necessitat  de  deixar  alguna  cosa  del  saber  per  a d’altres  moments  de  la 
formacid  del  psicopedagog  (formacid  permanent). 

Es  parteix  de  donar  per  suposada  una  optativitat  que  pugui  ser  operativa, 
aixi  com  de  la  racionalitat  en  el  nombre  d’assignatures  a cursar  per 
quadrimestre.  L’optativitat  estd  entre  120-150  credits  (representa  una 
proporcid  entre  2,1  i 2,6  en  relacid  als  57  crddits  que  I'alumne  ha  de 
triar) . 


PRIMERA  FORMULACI6  DE  MATfcRIES  OPTATIVES 
BLOC  A.  ASSESSORAMENT  CURRICULAR 


MATERIA  CREDITS 


ASSESSORAMENT  CURRICULAR  I NIVELLS  EDUCATIUS  1 8 

Tres  assignatures  podrien  desenvolupar  aquesta  tem&tica, 
considerant  nivells  obligatoris  i postobligatoris.  Els  descriptors 
de  cadascuna  de  les  assignatures  prendran  el  nivell  educatiu  com 
la  variable  diferencial  per  abordar;  enfocaments  (models), 
funcions,  estratdgies,  organitzacid.. . de  I’assessorament 
psicopedagdgic. 

PSICOPEDAGOGIA  DELS  APRENENTATGES  ESCOLARS  1 2 

Dues  assignatures  podrien  desenvolupar  aquesta  tem&tica, 
considerant  tant  els  processos  psicoldgics  d’aprenentatge  en 
relacid  als  diferents  continguts  escolars,  com  la  concepcid 
constructivista  i les  estratdgies  d’intervencid  psicopedagdgica. 

DIFER£NCIES  INDIVIDUALS  I ADAPTACIONS  CURRICULARS  9 

Dues  assignatures  podrien  desenvolupar  aquest  contingut;  una, 
enfocada  a la  conceptualitzacid:  enfocaments,  estratdgies  i 
metodologia;  una  altra,  dirigida  a I’andlisi  de  casos  d’intervencid 
psicopedagdgica  i a les  seves  consequdncies  d’assessorament 
curricular. 


o 


2 8 i)  3 
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BLOC  B.  EDUCACI6  ESPECIAL 

De  manera  orientativa  podria  fer-se  la  proposta  seguent: 


MATERIA 


CREDITS 


DIAGNOSTIC  I INTERVENCIONS  ESPECIFlQUES  EN 
L’EDUCAClO  ESPECIAL 


1 8 


Tres  assignatures  es  podrien  configurar  a I’entorn  de  conwnguts 
com  ara:  atencid  primerenca,  trastorns  de  conducta,  trastorns 
del  llenguatge,  problemes  familiars... 


Dues/tres  assignatures  que  tractessin  tematiques  com  ara: 
tecniques  cognitivo-conductuals.  psicomotricitat,  recursos 
informatics  i tecnoldgics... 


Tres  assignatures  es  podrien  configurar  a I’entorn  de  tematiques 
com  ara:  educacid  per  a la  carrera  professional,  informacio 
academica  i professional,  diagndstic  (psicopedagdgic)  en  orientacid 
professional. 


Tres  assignatures  sobre  temes  com  ara.  socioeconomia  de  les 
professions,  formacid  professional,  polltiques  comumtdries 
d'orientacid  i formacid  professional  (atencid  a les  diferdncies). 


BLOC  D.  TECNIQUES  INSTRUMENTALS  EN  PSICOPEDAGOGIA 


Tal  vegada  aquest  bloc  pugui  configurar-se  com  una  umca  matdria  si 
tenim  en  compte  la  flexibilitat  i adaptabilitat  que  ha  de  tenir . aixi  com  la 
segura  implicacid  de  diverses  arees. 

Amb  un  possible  pes  de  30-33  credits  i generant  assignatures  que  giressin 
a I'entorn  de  continguts  com  ara:  avaluacid  de  programes  i serveis 
psicopedagdgics,  estratdgies  qualitatives  de  recolhda  d’informacib. 
claboracid  i andlisi  de  proves  psicopedagogiques.  models  qualilatius 
d’investigacid  en  psicopedagogia... 

El  total  de  credits  optatius  sena  de  135  o 138,  que  representen  un  index 
de  2.4  en  relacid  a aquells  que  ha  de  cursai  I'alumne  (57) 


TECNIQUES  I RECURSOS  EN  L'EDUCAClO  ESPECIAL 


1 5 


BLOC  C.  OR1ENTACI6  PROFESSIONAL 


MATERIA 


CREDITS 


DESENVOL.UPAMENT  I ORIENTAClQ  PROFESSIONAL 


16,5 


FORMAClO  PROFESSIONAL 


16.5 


0 
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Algunes  consideracions  de 
car&cter  organitzatiu 


Una  llicenciatura  de  segon 
cicle  ha  de  prendre  el  mddul  de 
80  alumnes/grup  per  a assig- 
natures  obligatdries  i tedriques, 
i ha  de  satisfer  una  qualitat  en  la 
dimensid  de  les  prdctiques, 
especialment  en  el  component  de 
prdctiques.  No  crec  que  es  pugui 
considerar  exagerat  un  plan- 
tejament  organitzatiu  que 
assumis  el  mddul  de  40  alumnes 
a les  classes  practiques  i de  20 
alumnes  en  la  preparacid  i 
supervisid  de  les  prdctiques. 

Si  prenem  com  a punt  de  par- 
tida  un  volum  de  160  alumnes  en 
un  unic  torn  i I’exemple 
d'organitzacid  curricular  que  es 


presenta,  no  es  dificil  determi- 
nar  el  volum  de  carrega  docent 
(expressada  en  credits)  que 
representa  el  pla  d'estudis 
provisionalment  proposat.  A fi 
de  fer  comprensible  la  informacio 
a aquells  que  no  sdn  gaire  experts 
en  aquests  terries,  considerarem 
nomds  el  supdsit  de  la  cdrrega 
docent  per  a una  unica  generacid 
(160  alumnes  que  entren  i es 
graduen).  No  es  dificil,  partint 
d'aquest  supdsit,  calcular  la 
cdrrega  docent  per  quadri- 
mestres  i per  a una  situacio 
normal  de  ciclicitat  de  la 
titulacid;  ds  a dir,  de  160  en  el 
primer  any,  pero  de  320  en  el 
segon  i seguents  (simultdniament 
160  en  el  primer  i segon  any). 
No  cal  dir  que  en  la  mesura  que 
s'alterin  les  dimensions  dels 
grups  es  modificard  la  carrega 
docent. 


EXEMPLE  D’ESQUEMA  D’ORGANlTZAClG  CURRICULAR 


PRIMER  QUADRIMESTRE 

TERCER  QUADRIMESTRE 

4 assignatures  obligatdries 

2 assignatures  obligatdries 

4 x 9 c.  = 36  credits 

2 x 9 c.  = 

1 8 

credits 

2/3  assign,  optatives 

13.5 

c. 

lliure  eleccid 

7.5 

c 

TOTAL 

39 

c. 

SEGON  QUADRIMESTRE 

QUART  QUADRIMESTRE 

3 assig.  obligatdries 

practiques  it 

9 

credits 

2x9=  18 

credits 

4 assign,  optatives 

22.5 

c 

1x6=  6 

c 

lliure  eieccio 

7.5 

c 

practiques  1 6 

c 

1 assign  optativa  6 

c 

TOTAL 

39 

credits 

TOTAL  36 

crecIMs 
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cArrega  docent  del  pla 


ASSIGNATURES  OBLIGATORIES 

Credits  tedrics... 

52  x 2 (grups)  = 104 

Credits  pr&ctics.. 

26  x 4 (grups)  = 104 

Pr&ctiques 

15x8  (grups)  = 120  

328 

ASSIGNATURES  OPTATIVES 

Primer  quadrimestre 

RES  (tot  obligatori) 

Segon  quadrimestre 

4 X 6 = 24 

(nomds  4 assignatures  de  6 

credits  i es  garanteix  una  mitjana  de  40 

alumnes) 

Tercer  quadrimestre 

8 x 6 = 72 

4 x 4,5  = 18 

(8  assignatures  de  6 c.  i 4 de  4,5  c.  per  satisfer  les  480  places  resultants 

de  160  alumnes  per  3 assignatures  que  cursen) 

Quart  quadrimestre 

12  x 6 = 72 

4 x 4,5  = 18 

180 

(12  assignatures  de  6 c.  i 4 

de  4,5  c. 

per  satisfer  les  640  places  resultants 

de  160  alumnes  per  4 assign 

. que  cursen) 

TOTAI 

508 

Hem  suposat  que  els  credits  de  lliure  eleccid  els  cursen  fora  de  la  titulacid. 

Hem  volgut  concloure  la  pre- 
sentacid  de  la  proposta/esbor- 
rany  del  pla  d'estudis  de  llicen- 
ciatura  de  Psicopedagogia  a la  UB 
amb  aquesta  questid  «tan  pe- 
destre»,  perd  heus  aci  la  im- 
portdncia  que  en  el  disseny  d'un 
pla  d’estudis  s’arribi  a la  con- 
crecid  d'aquests  aspectes,  ja  que 
ens  «iMumina»»  si  proposem 
alguna  cosa  viable  o no  amb  un 
cert  nivell  de  qualitat.  L’hora  de 
la  veritat  arriba  quan  es  gene- 


ren  les  peticions  de  recursos,  i 
en  aquest  tema  generalment  es- 
tem  bastant  fluixos  en  el  sentit 
d'anticipar  el  quadre  de  neces- 
sitats. 

En  una  propera  ocasid, 
d'altres  tindran  I’oportunitat  de 
centrar  la  seva  andlisi  en  una 
dimensio  nomds  cientifica;  al- 
gun?  oens  dubte,  estem  exces- 
sivament  contaminats  per  la  idea 
de  fer  realitat  alld  possible. 
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En  primer  t 6rmino  se 
expone  el  marco 
legal-administrativo 
que  encuadra  la 
funcidn  del  futuro 
profesional  que  ha  de 
surgir  de  esta 
titulacibn.  La  LOGSE  y 
los  documentos 
tecmcos  del  MEC 
avalan  su  pertmencia. 
En  segundo  lugar.  se 
expone  el  marco 
general  que  se 
presenta  en  la  U.B. 
numero  de  alumnos, 
situacidn  actual  de 
Departamentos, 
tradicidn  curricular 
previa  la  propuesta 
de  estructura 
curricular  y la 
secuencia  temporal  de 
su  implantacidn 
Fmalmente,  y asu- 
miendo  la 

provistonalidad  de  la 
propuesta,  se 
explicitan  las 
asignaturas  y los 
creditos  que  compon- 
drian  el  curriculum  de 
formacibn.  Se 
concluye  con  una 
propuesta  de  organi- 
zacibn  temporal  del 
curriculum  del  alumno. 


Palabras  clave- 
Desarrollo  curricular  - 
Planihcacidn 
curricular  - Planes  de 
estudios  - Estudios  de 
psicopedagogia 


Abstracts 


Cet  article  prbsente 
en  premier  lieu  le 
cadre  juridique  et 
administratif 
applicable  aux  futurs 
titulaires  de  ce 
dipldme.  La  Loi  sur 
I'bducation  (LOGSE)  et 
les  documents 
techniques  du 
ministbre  de 
I’Education  et  des 
Sciences  avalisent  leur 
statut. 

Vient  ensuite  une 
description 
d'ensemble  du 
fonctionnement  de 
I'Universitb  de 
Barcelcne  nombre 
d’btudiants,  situation 
actuelle  des 
dbpartements. 
curriculum 
traditionnel, 
proposition  de 
structure  du 
curriculum  et  btapes 
de  sa  mise  en  place. 
Etant  entendu  qu'il 
s’agit  d’une 
proposition 
provisoire,  I'auteur 
explicite  les  matieres 
et  les  unites  de  valeur 
devant  composer  le 
curriculum  de 
formation,  pour 
proposer  en  conclusion 
I’ organisation  dans  le 
temps  du  curriculum 
de  I’etudiant 

Mots  cICs  Mise  en 
oe<  re  du  curriculum  - 
Pin  U cat  ion  du 
curriculum  - 
Organisation  des 
dtudes  - Etudes  de 
psycho-pbdagogie 


First  of  all  the  article 
explains  the  legal  and 
administrative 
framework  for  the 
staff  who  will  hold  this 
qualification.  The 
LOGSE  and  the  Ministry 
of  Education  and 
Science  technical 
documents  will  confirm 
their  status. 

Secondly,  there  is  an 
explanation  of  the 
general  framework  at 
the  University  oi 
Barcelona:  number  of 
students,  present 
situation  of  the 
departments, 
traditional  curriculum, 
proposal  for  the 
structure  of  the 
curriculum  and  time 
sequence  for  its 
introduction. 

Lastly,  taking  account 
of  the  provisional 
nature  of  the  proposal, 
the  subjects  and 
credits  which  will  make 
up  the  training 
curriculum  are 
specified.  The  paper 
concludes  with  a 
proposal  for  the  time 
scale  for  the  student's 
curriculum 

Key  words:  Curriculum 
development  - 
Curriculum  planning  - 
Organisation  of  studies 
- Educational 
psychology  studies. 
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Sobre  la  diplomatura  en 
Educacio  Social  de  la 
Facultat  de  Pedagogia 
de  la  Universitat  de 
Barcelona 

Miquel  Martinez  Martin  * 


Aquesta  col-  laboracio  pre- 
tdn  donar  compte  d alio  que  al 
meu  parer  va  ser  mbs  signifi- 
catiu  en  ei  desenvolupament  dels 
treballs  de  la  pondncia  sobre 
I’elaboracid  del  pla  d'estudis  de 
la  diplomatura  en  Educacio  Social. 

El  treball  esta  estructurat  en 
tres  parts:  la  primera  tracta  dels 
factors  que  van  fer  possible  la 
creacio  d’aquest  nou  ense- 
nyament  i titol:  la  segona  pre- 
senta  els  tres  ambits  d’inter- 
vencio  del  futur  educador:  i la 
tercera  planteja  alio  que  crec  que 


* Catcdrdtic  de  teoria  de  I'Educacio 
a la  Facultat  de  pedagogia  Va  esser  Dega 
d aquesta  facultat  entre  1986  i 1991  Va 
esser  el  ponent  del  titol  d Educador 
Social  fms  I aprobacio  del  nou  ense- 
nyanicnt  Ha  Dubhcat  d.versos  articles  i 
iiibros  sobre  Teona  de  I'Educacib  » 
Educacib  Moral  aivi  com  presentat 
( 1 1 v n r s r* s ponr-noor,  i dmgit  treballs  de 
ioiL*rc;j  sobre  aquests  ambit. 

AdreQa  Dcpartament  de  Teona  . 
Histona  dc  I'Educacio  Facultat  dr 
Podagogm  Un-vcrsitnt  dc  Barcelona 
Avda  3ald«r.  Reixac  s/n  08028  Barce- 
lona 


han  estat  els  limits  i problemes 
no  resolts  per  la  ponencia  i que 
requereixen,  en  alguns  casos, 
feina  a fer  i accions  concretes 
que  facilitin  el  lligam  entre  la 
formacio  a la  Facultat  i la 
formaci6  en  I’.accio  en  els 
diferents  ambits  d’intervencid. 

No  incloem  la  proposta  del 
Pla,  ja  conegut  per  molts  i 
publicat  en  altres  llocs,  ni 
comentarem  el  contingut  de  cada 
materia  o assignatura,  perqub 
creiem  que  no  bs  aquest  el  Hoc  ni 
el  motiu  de  la  peticib  de 
col-laboracio  feta  per  la 
redaccio  de  la  revista. 


1 . Antecedents  i factors  que 
van  fer  possible  la  diplo- 
matura en  Educacid  Social 
a la  Universitat  de  Barcelo- 
na 


El  treball  de  la  ponencia  del 
titol  de  diplomat/da  en  Educacio 
Social  no  es  pot  entendre  sense 
fet  referdneia  a un  conjunt 
d antecedents  que  van  actuar 
com  a motor  i catalitzador  de  la 
necessitat  i la  urgdneia  d'aquest 
titol  a nivell  universitari  en  el 
marc  de  les  Ciencies  de  I’Edu- 
cacib  i.  especialment  en  1'dmbit 
acaddmic  de  la  pedagogia 

Crec  que  podem  af«rmar, 
sense  faltar  a la  veritat . que  la 
Facu'tat  de  Pedagogia, aleshoies 
Seccio  de  I’arttiga  Facultat  de 
Filosofia  i Ciencies  de  I’Educacid, 
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va  ser  un  «pal  de  p a 1 1 e r »»  al 
voltant  de  la  qual  un  conjunt 
d’institucions,  coMectius  i 
persones  van  apostar  per  la 
creacib  d’aquest  titol.  Certa- 
ment,  aquest  paper  d’aglutinador 
va  ser  fonamental  fins  que  el 
«Grupo  de  Trabajo  ns15»  de  la 
«Ponencia  de  Reforma  de  las 
Ensenanzas  Universitarias  del 
Consejo  de  Universidades»  va 
fer  public  el  seu  informe  tbcnic, 
moment  a partir  del  qual  les 
iniciatives  i propostes,  per  tal 
de  configurar  curricularment 
aquest  titol,  van  ser  nombroses 
i variades. 

L'any  1974  i per  iniciativa 
d’Alexandre  Sanvisens.  un  grup 
de  professors  i estudiants  de  la 
Seccib  de  Pedagogia  va  orga- 
nitzar  un  seminari  sobre  la  Funcib 
del  Pedagog,  en  coHaboracib 
amb  I'lnstitut  de  Cultura  Hispb- 
nica  de  Barcelona.  En  aquest 
Seminari.  les  references  a la 
funcio  del  pedagog  en  bmbits  no 
formals  i informals  i.  en  defi- 
nitive, en  bmbits  no  estrictament 
docents  i escolars,  van  ser 
constants,  i en  les  conclusions 
es  van  reflectir,  entre  d'altres, 
la  necessitat  de  crear  una 
Facultat  de  Pedagogia  a la  Uni- 
versitat  de  Barcelona,  i de 
reconbixer  socialment  i profes- 
sional la  figura  del  pedagog,  tant 
en  Ambits  escolars  i docents, 
com  socials  i no  escolars. 

En  el  Congreso  Nacional  de 
Pedagogia,  celebrat  a Madrid 
l'any  1 9 7 61 2 ; en  el  Seminario 
sobre  Estudios  en  Ciencias  de  la 
Educacibn.  Curriculum  y Profe- 
siones.  a Salamanca  l'any  1979:. 


i en  el  Congreso  Nacional  de  Pe- 
dagogia, a Granada  el  1980, 
diferents  professors  de  la  nostra 
Facultat  van  desenvolupar  amb 
mes  exhaustivitat  aquestes 
propostes  i conclusions,  insistint 
cada  vegada  mbs  en  la  necessitat 
d'abordar  curricularment  la 
formacib  del  pedagog,  no  reduint 
la  seva  funcib  ni,  per  tant,  la 
seva  formacib,  als  bmbits 
escolars  i docents.  Certament, 
el  moment  sbcio-politic  i cultu- 
ral permetia  aprofundir  en 
aquestes  consideracions,  amb 
mbs  possibilitats  de  produir 
canvis  i d’aconseguir  el  que,  de 
bon  principi,  era  considerat  per 
tots  nosaltres  com  Tunica  for- 
ma de  sortir  del  reduccionisme 
on  es  trobaven  els  estudis 
pedagbgics,  en  limilar-ne  Tob- 
jecte  (Teducacib)  al  context 
escolar,  i fer-hi  referbncia  sem- 
pre  en  els  moments  evolutius  de 
la  infbncia  i Tadolescbncia. 

Va  ser  amb  motiu  del  50b 
aniversari  dels  estudis  peda- 
gbgics a la  Universitat  de  Bar- 
celona, el  curs  1982-83,  quan 
aquesta  inquietud  adquiri  un 
relleu  especial,  en  comptar  amb 
el  suport  i les  aportacions  de  tota 


(1)  SANVISENS.  A,  MARTlNEZ  M.. 
PETRUS.  A . RAVENTOS.  F Functdn 
del  Pedagogo  en  la  snciedad  actual 
Barcelona  Publicactones  Ediaones 
Unsversidad  de  Barcelona.  1976 

(2)  SANVISENS.  A -La  funcidn  del  Pe- 
dagogo en  la  sociedad  actual* 
Studia  Pedagdgica  num  3.4-1979 
p&g  31-54 
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la  Facultat3.  En  els  parlaments 
del  20  d'octubre  de  1982  amb 
motiu  d'aquest  cinquantenari,  les 
refer^ncies  a la  necessitat 
d’obrir  els  estudis  pedagbgics,  i 
la  formaci6  i pr&ctica  dels 
professionals  de  I'educaci6  a 
ambits  propers  o coincidents  amb 
els  que  ara  identifiquem  com  els 
relatius  a I’educador/a  social, 
hi  foren  presents.  D’igual  mane- 
ra.  les  intervencions  i trajectb- 
ries  professionals  de  molts 
professors  de  la  nostra  Secci6 
de  Pedagogia  ja  incidien  en 
aquests  &m b its , il’ocupacio 
professional  d’alguns  dels 
nostres  recent  llicenciats  ja 
demostrava  !’exist6ncia  real 
d'educadors  i de  pedagogs 
socials. 

En  el  marc  del  cinquantenari, 
en  concret,  des  de  les  Jornades 
de  Reflexid  sobre  els  Estudis 
Pedagdgics,  celebrades  entre  el 
20  i 22  de  juny  de  1983,  amb 
una  destacada  i nombrosa 
participacid  de  professors  de 
tots  els  departaments,  s’inicid 
el  treball  que  desprds  es 
concretaria  en  la  Comissio 
Interuniversitaria  de  Ci&ncies  de 
I’Educacib  de  Catalunya,  la  qual 
va  analitzar  la  situacid  dels 
estudis  pedagogics  a Catalunya  i 
proposa  els  futurs  estudis  i 
titols4. 

Les  conclusions  d’aquesta 
Comissio,  que  comptava  amb  la 


(3)  DiVERSOS  AUTORS  Onquantenan 
dels  estudis  pedagogics  Barcelo- 
na Publicacions  de  la  Umversiiat 
de  Barcelona  1984 


presdneia  deprofessorsdels  de- 
partaments de  rAutdnoma,  Gi- 
rona i Tarragona,  i tambd  de  la 
nostra  Facultat,  foren  decisives, 
tant  pel  que  fa  a I’actitud  d’e- 
quilibri  que  va  presidir  les  dife- 
rents  reunions,  com  pel  que  fa  a 
la  feina  que  els  seus  membres 
realitzaren  desprds  en  altres 
fdrums,  defensant  i argumentant 
les  conclusions  de  la  Comissid,  i 
aconseguint  que  diferents 
col  lectius  d’educadors,  les  ad- 
ministracions  municipal,  auto- 
ndmica  i central,  i tambd  el 
mateix  «Grupo  de  Trabajo 
n215»  del  «Consejo  de  Univer- 
sidades»  entre  d'altres,  defen- 
sessin  propostes  semblants, 
propiciant  I’atmosfera  ideal  per 
a la  creacid  del  nou  tftol5 . 


(4)  SANV1SENS.  A . MARTfNEZ.  M . 
PUIG.J  M . RAVENTdS,  F TRILLA.  J 
La  formaciOn  de  los  profesionales 
de  la  educacidn  Barcelona  Pubh* 
caciones  de  la  Urwersidad  de  Bar- 
celona. 1984. 

(5)  MARTINEZ.  M «Disefioenlaespe- 
ciahdad  en  Pedagogia  Social*,  a La 
Pedagogia  Social  en  la  Umversidad 
Reahdad  y Prospectiva  Madrid 
UNED.  1986.  p^gs  81-86 
PETRUS,  A «La  Pedagogia  Social  en 
la  Umversidad  de  Barcelona-  . La 
Pedagogia  Social  en  la  Umversidad 
Reahdad  y Prospectiva  Madrid 
UNED.  1986.  p^g  249-254 
PETRUS.  A «La  formacidn  del  pe- 
dagogo  social- , a Pedagogia  So- 
cial y educacidn  no  escolar  San 
Sebastian  Servicio  Editorial  Um- 
versidad  del  Pais  Vasco  1989.  pag 
37-50 

CONSEJO  DE  UNIVERSIDADES 
-Diplomado  en  Educacidn  Social 
Propuestas  y aiternativas  Madrid 
Secretana  General  lei  Consejo  de 
Umversidades.  1990 
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Crec  que,  en  aquest  sentit, 
les  Jornades  organitzades  els 
mesos  de  marg,  abril  i maig  de 
1988  a Barcelona,  i que  van 
comptar  amb  la  participacid 
efectiva  d 'especialistes  en 
educacid  social  de  I'Ajuntament 
de  Barcelona,  la  Generalitat  de 
Catalunya,  el  Ministeri  de  Cul- 
tura,  la  Universitat  Autdnoma  de 
Barcelona  i de  la  nostra  Facultat 
i Universitat,  van  ser  decisives. 

El  document  final  de  I'll  de 
maig  de  1988  -elaborat  a partir 
dels  textos  de  les  pondncies 
presentades  per  1‘equip  orga- 
nitzador  el  16  de  marg  de  1988, 
i debatudes  primer  amb  el  grup 
d'experts  el  25  d'abril  i, 
desprds,  amb  tots  els  assistents 
a les  Jornades-  ds  I’indicador 
mds  destacable  d'aquesta  at- 
mosfera,  i va  suposar  el  primer 
document  base  per  a I'elaboracid 
del  Pla  d'estudis  de  la  diploma- 
tura  en  Educacid  Social6.  Aquest 
document  proposa  diferents 
dmbits  d'intervencid  de  I’edu- 
cador  social  que  sdn  recollits  en 
la  segona  part  d'aquest  escrit 

Hem  de  destacar  dos  factors 
mds  que  feren  possible  la  im- 
plantacid  el  curs  1992-93  del 
nou  titol  a la  Facultat  de  Peda- 


(0)  DIVERSOS  AUTORS  Dncurnonlos 
(males  de  las  Jornada  . sobrc  la 
Formacidn  de  Educadorcs  y 
Agentes  socior wlturales  Barcelo- 
na Documento  poltcopiado.  1988 


gogia  de  la  Universitat  de  Bar- 
celona. 

El  primer  fa  referencia  a 
I'activitat  docent  i a la  dedicacid 
professional  en  dmbits  de  I'edu- 
cacid  social  que  un  bon  grup  de 
professors  i professores  dels 
departaments  de  Teoria  i Historia 
de  I’Educacio,  i de  Mdtodes 
d‘lnvestigacid  i Diagndstic  en 
Educacid,  venien  desenvolupant 
des  de  feia  anys. 

El  segon  es  una  consequdncia 
de  la  feina  feta  per  diferents 
sectors  de  la  Facultat  al  voltant 
de  la  defensa  i necessitat 
d'aquest  titol,  i de  la  pressid  dels 
col-lectius  de  professors/es  de 
Pedagogia  Social  de  diferents 
universitats  de  I'Estat  -on  la 
nostra  Facultat  participa  de 
forma  molt  activa-,  i que,  en 
defensar  la  funcid  del  pedagog 
social  i la  necessitat  del  titol  de 
segon  cicle  corresponent,  ha 
contribu'it  al  reconeixement  de 
la  urgdncia  i implantacid  d'aquest 
titol  de  diplomatura. 


2.  Els  ambits  d’intervencio 
de  I’educador  social 


Els  ambits  d'intervencid  que 
es  plantegen  com  a propis  del 
diplomat/da  en  Educacid  Social 
sdn  tres:  I'animacio  sdcio-cul- 
tural  i la  pedagogia  del  lleure, 
I'educacid  de  persones  adultes  i 
I'educacid  especialitzada. 
Aquestes  drees  de  treball 
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especific  suposen,  per6,  les 
questions  de  cardcter  general 
seguents7. 

La  primera  d'aquestes  impli- 
ca  tenir  en  compte  que  tota  accid 
educativa  pressuposa  la  relacid 
existent  entre  la  politica  sdcio- 
econdmica  i les  respostes 
educatives  a preveure  com  a 
consequdncia  de  les  noves 
realitats  socials  produ'tdes.  Es 
tracta,  sobretot,  de  satisfer  les 
necessitats  educatives  origina- 
des  per  les  noves  demandes 
socials. 

Les  accions  educatives  que  es 
poden  realitzar  en  aquests  ambits 
tenen  un  objectiu  cornu:  el 
desenvolupament  comunitari.  Per 
aixd,  el  futur  educador  haurd  de 
condixer  la  realitat  de  cada 
comunitat,  tant  per  donar  res- 
posta  a les  necessitats  especifi- 
ques,  com  per  utilitzar  i coordi- 
nar  intervencions  que  ja  s'estan 
duent  a terme. 

La  questid  anterior  parla  per 
si  mateixa  de  la  convenience  de 
dissenyar  enfocaments  inter- 
disciplinary. Es  aquesta  una 
questid  que  ha  de  ser  desenvolu- 
pada  des  d’un  punt  de  referenda 
que  tingui  present  tant  els  espais 
de  comunicacid  entre  els 
diferents  professionals,  com  les 


(7)  Els  par&grafs  que  segueixen  han 
estat  redactats  a partir  de  la 
riocumcntaciP  docent  claborada 
per  Montserrat  Paya  i I'autor 
d'aquest  article,  relativa  a 
l assignatura  d'EducaciO  Permanent 
de  la  qual  s6n  professors  en  la 
diplomatura 


funcions,  tipus  d’intervencid. 
poblacio,  etc.,  especlfics  i 
diferencials  de  cada  profes- 
sional. per  tal  d’evitar,  en  tant 
que  sigui  possible,  probables 
interferences,  sobreedrrega  de 
funcions  que  no  son  les  prdpies 
d‘un  sector  professional  deter- 
minat,  etc. 

Aquest  punt  reverteix  sobre 
ies  institucions  i I'Adminis- 
tracid,  tenint  una  visid  mbs  Cla- 
ra i real  del  que  cada  comunitat 
necessita  i podent  planificar  les 
intervencions  concretes  de  for- 
ma mds  racional  i ajustada. 

Finalment,  cal  no  oblidar  que 
el  context  d'intervencid  de 
Leducador/a  social  es  dona  al 
bell  mig  del  conflicte,  amb  les 
limitacions  que  aixd  comporta, 
perdtambd  amb  les  possibilitats 
que  ofereix  de  dinamitzar  i 
contextualitzar  les  necessitats 
sdcio-educatives  al  mateix 
temps  que  s'estan  generant. 


2. 1 L’animacid  socioculturai  i la 
pedagogia  del  lleure 

L’animacid  sociocultural  va 
dirigida  al  conjunt  de  la  poblacid 
d’un  territori,  adregant-se  a 
totes  les  edats  i realitats 
culturals.  i afavorint  la  seva 
interaccid.  i tambd  les  iniciatives 
de  creacid  cultural. 

Per  la  seva  banda,  la  pedago- 
gia del  lleure,  si  be  es  va  adregar 
inicialment  a la  infancia  i I’ado- 
lesodncia,  s’ha  estds  tambd  als 
altres  sectors  de  la  poblacid, 
quedant  emmarcada  pel  que 
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s’enten  com  a animacio  socio- 
cultural, sobretot  despres  de 
I'evolucid  del  concepte  de  temps 
lliure  en  el  seu  vessant  postin- 
dustrial. Malgrat  aixo.  s’ha  de 
subratllar  el  fet  que  majori- 
tariament  treballa  amb  dos 
sectors  de  poblacio:  infdncia  i 
joventut,  d'una  banda.  i tercera 
edat,  de  I alt ra . en  aquest  cas 
per  tal  d’estimuiar  les  possibi- 
litats  relacionals  i act i vitats  del 
temps  de  lleure  per  al  desenvo- 
lupament  personal. 

Pel  que  fa  referencia  als  seus 
objectius.  ranimacio  sociocul- 
tural s'emrnarca  dins  una  con- 
cepcio  de  cuitura  com  a desen- 
volupament  comunitari.  com  a 
innovacio  i creacio  i com  a 
quali tat  de  vida:  i seria  precisa- 
ment  el  procediment  fonamentat 
en  I’accio  i la  participacid  per 
exemphficar  aquest  concepte  de 
cuitura.  Es  diferencia  de  la 
difusio  cultural  en  el  fet  que  no 
preten  tant  la  democratitzacio 
cultural  com  la  democracia  cul- 
tural es  a dir.  no  se  centra  tant 
a tacilitar  I’acces  de  tota  la 
poblacio  a les  produccions  cul- 
turais  vigents.  sino  que  preten 
estimular  la  participacid  i la 
creacio  cultural. 

Per  assoiir  aquest  objectiu. 
l animacio  sociocultural  treba- 
lla juntament  amb  altres  agents 
socials  Una  de  les  seves  funcions 
es  la  de  possibilitar  la  comum- 
cacio  entre  grups  diferents  de 
membres  de  la  comumtat,  i la 
d estimular- los  cap  a Lautoor- 
gamtzacio  i la  p'amficacio  per  tal 
que  permctin  donar  resposta  a 
les  necessitats  i interessos 


constatats  per  aquests  mateixos 
grups. 

Es  tracta,  doncs.  d'una  me- 
todologia  de  participacid.  en  tant 
que  facilita  que  la  col  lecti vitat 
prengui  iniciatives.  elabori 
alternatives  i les  dugui  a terme. 
La  seva  tasca  es  la  de  dinamit- 
zacio  dels  processos  d'una 
comunitat.  considerant  que  els 
membres  d'aquesta  son  subjec- 
tes  i no  objectes  del  desenvolu- 
pament  social  i cultural.  Com  ja 
s‘ha  dit  unes  limes  mes  amunt, 
es  tracta,  en  defimtiva,  de  crear 
cuitura. 

Per  la  seva  banda.  la  pedago- 
gia  del  lleure  no  te  uns  objectius 
tan  especifics.  sino  que  se  cen- 
tra en  el  fet  d’aprofitar  les 
possibilitats  del  temps  de  lleure 
en  relacid  a d’altres  objectius 
educatius,  tant  formals  com  no 
formals  i informals.  El  lleure  es 
el  marc  de  la  intervencio  i no 
I'objecte  d'aquesta.  S'encamina 
cap  al  dei  envolupament  perso- 
* nal  i el  comunitari.  estirnulant  la 
capacitat  d'iniciativa.  les 
actituds  de  col-laboracid  i 
cooperacio,  la  interaccio  amb  el 
medi.  el  desenvoluparnent  de 
l autonomia  i de  la  solidaritat, 
etc  Aquesta  darrera  part  suposa 
no  partir  de  posicions  ideoldgi- 
ques  o morals  determinades  i si, 
en  canvi,  possibilitar  la  cons- 
truccio  de  valors  i actituds  que 
integrin  la  realitat  social. 

En  aquest  dmbit  d’intervencid 
s’emfasitzen  els  processos  de 
presa  de  conscidncia  dels  propis 
interessos.  canalitzant-los. 
pero,  a travds  del  grup  d’lguals. 
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D’aquesta  manera,  s’incideix 
tambb  en  I'elaboracid  de  projec- 
tes  personals  que  puguin  ser 
compartits,  i tambb  en  la  seva 
posada  en  prdctica  i autoavalua- 
ci6.  tenint  sempre  com  a marc 
de  referenda  I'aprofitament  dels 
recursos  i de  les  ofertes  que  el 
medi  ofereix.  En  definitiva,  es 
tracta  de  combinar,  al  mateix 
temps,  autonomia  i trebal!  en 
equip;  coneixement  de  si  mateix. 
del  grup  d'iguals  i de  I'entorn; 
ref  I e x id> . accid  i valoracio. 


2.2  L'educacid  de  persones 
adultes 

Les  necessitats  i interessos 
individuals  de  les  persones  a les 
quals  es  dirigeix  aquesta  inter- 
vened educativa  es  poden  sinte- 
titzar  en  quatre  caracteristiques 
globals:  manca  d 'escolaritat 
bbsica  en  arribar  a I'etapa 
preadulta;  formacid  desfasada 
pel  que  fa  als  nivells  actuals 
d’exigbncia;  canvi  de  vida  que 
demana  un  nou  esforg  formatiu; 
i incorporacid  a una  formacid 
ocupacional  o animacid  socio- 
cultural que  necessita  d'un 
complement  o bagatge  formatius 
previs 

La  finalitat  de  I’educacid  de 
persones  adultes  ds  la  d'acon- 
seguir  que  es  domini  la  prdpia 
realitat  sociocultural.  L'educacid 
bbsica  pretdn  aportar  la  base 
instrumental  que  permeti  arri- 
bar a aquest  domini. 

La  formulacid  de  I'objectiu 
anterior  pot  conduir  a fer-se  una 


idea  erronia  d'aquesta  educacid 
de  base,  comuna.  No  es  tracta  de 
proporcionar  coneixements 
informatius,  mbs  o menys 
estructurats,  sind  d'assolir  ia 
capacitat  de  formacid  general 
d'aprendre  a aprendre.  El  que 
interessa  es  que  la  persona  adulta 
sigui  capag  d'arribar  a I’dptim 
desenvolupament  personal,  so- 
cial. familiar,  civic,  etc.  Per 
aquest  motiu  no  es  pot  englobar 
nombs  dins  l’educacid  formal  -el 
que  seria  factible  des  d’un 
enfocament  molt  determinat  com 
ara  I'obtencio  del  graduat  esco- 
lar.  per  exemple-,  sind  que 
s’inclou  tambb  dins  de  l'educacio 
no  formal  -de  forma  especial-  i 
informal 

Des  d’aquest  plantejament, 
l'educacid  bdsica  de  persones 
adultes  es  configura  en  un 
projecte  de  formacid  integral  que 
atbn  les  diferents  drees  de 
coneixement,  al  mateix  temps 
que  les  posa  en  relacio  amb 
I’experibncia  personal  i global  de 
la  persona  adulta.  i amb  les 
necessitats  del  medi  sociocul- 
tural on  viu,  integrant  projectes 
de  desenvolupament  comumtari 
i de  participacid  ciutadana. 

Dos  son  els  eixos  que  donen 
unitat  a les  activitats  de  I'edu- 
cacio  de  persones  adultes.  El 
primer  consisteix  a prioritzar 
les  necessitats  educatives  i de 
formacid  mbs  urgents.  com  ara 
I'alfabetitzacid  funcional  i k 
superacio  de  barreres  quo 
impideixen  1‘accbs  a aquesta 
formacid  de  les  persones 
socialment  i economicament 
menys  afavorides  El  segon  parla 
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de  la  seva  ubicacid  dins  el 
concepte  d'educacio  permanent, 
que  dona  solucid  de  continuitat  a 
tota  activitat  educativa,  i fa 
possible  que  s’avanci  en  la  linia 
de  desenvolupament  comunitari 
i de  creacid  cultural. 

Aixo  implica  promoure  I’au- 
tonomia  i capacitat  d'iniciativa 
de  les  persones  adultes,  i alhora 
les  capacitats  necessaries  per  a 
la  recerca  d'informacio  i us  dels 
bens  culturals.  Igualment  parla 
de  la  necessitat  d'estimular  la 
consci&ncia  critica  i la  coopera- 
cio  que  s’exemplifiquin  en  pro- 
jectes  contextualitzats  d'inter- 
vencid  i millora  de  I'entorn.  Es 
tracta.  en  definitiva.  d'unir 
drets  i responsabilitats. 


2.3  i'educacid  especialitzada 

Els/les  educadors/es  espe- 
ctalitzats/ades  van  ndixer  com 
a figura  professional  fa  qua- 
ranta-cinc  anys  a Europa  i vint- 
i-cinc  a I'Estat  espanyol,  i ds  a 
Catalunya  on  han  tingut  una 
presdncia  mds  signif icativa . 

La  linia  d’intervencid  que 
caracteritza  aquest  ctmbit  de 
I’educacid  social  consisteix  a 
desplagar-se  des  de  pos;cions 
centrades  en  el  subjecte  a 
aquelles  que  engloben  el  conjunt 
de  la  societat. 

Considerant  el  marc  previ 
d'intervencid  sobre  situacions  de 
rise  i d'accions  reeducatives  i 
de  reinsercid,  el/la  professional 
de  I'educacid.  especialitzada 
treballa  amb  persones  o grups 

ZULI 


que,  per  factors  socials,  es 
veuen  limitats  en  el  seu  desen- 
volupament personal  i dificultats 
per  establir  relacions  enriqui- 
dores  amb  I'entorn. 

Aquests  limits  provoquen 
dificultats  en  I'existencia  di&ria 
i interactuen  amb  caracteristi- 
ques  personals  que  agreugen  la 
situacid  -com  una  baixa  autoes- 
tima  o components  agressius- , i 
s'exemplifiquen  en  conductes  que 
xoquen  amb  la  societat.  Les  cau- 
ses d'aquesta  problemdtica 
acostumen  a ser  socials,  malgrat 
que  la  interaccio  amb  variables 
individuals  de  tipus  bioldgic  i/o 
psicoldgic  dificulta  mds  la 
intervened. 

Davant  aixd,  I’objectiu  de 
l’educacio  especialitzada  ds  do- 
nar  suport  al  proces  de  desen- 
volupament de  les  capacitats 
personals  en  el  subjecte  que 
possibiliti  la  seva  insercid  act i- 
va  a la  societat  dins  el  marc  de 
desenvolupament  comunitari. 

Es  tracta  d’una  intervened 
pedagogica  que  incideixi  en  el 
desenvolupament  personal  i en 
I'estimulacid  de  la  dimensid  so- 
cial centrada  en  les  relacions 
interpersonals.  Aquesta  via 
d'actuacid  doble  es  fa,  perd,  de 
forma  conjunta  i simultdnia, 
vinculant-hi  tambd  les  institu- 
cions  -familiar,  escolar,  asso- 
ciacions  de  la  comunitat,  etc.-. 

Donades  les  caracteristiques 
anteriorment  ressenyades,  es  fa 
pales  que  els  contextos  on  es 
desenvolupen  les  funcions  pro- 
pies  d'aquest  dmbit  de  I'Educacid 
Social  sdn  molt  diversos  Pot 
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tractar-se  de  qualsevol  situacib 
de  la  vida  didria  on  la  relacio 
educativa  sigui  factible.  Tot  i 
aixd,  es  poden  establir  tres  tipus 
de  contextos:  el  barri  com  a 
escenari,  els  nuclis  institucionals 
-famMia,  escola,  casals,  etc.-,  i 
les  institucions  especlfiques 
creades  expressament  per  a la 
intervened. 

Tal  com  es  desprdn  del  que 
s’ha  exposat  anteriorment,  la 
intervencid  educativa  prdpia 
d'aquest  dmbit  es  dona  sempre 
en  un  marc  no  escolar  amb  per- 
sones  que  es  troben  en  situacid 
d'inadaptacid  o marginacid  per 
diverses  causes,  pero  on  no  s'ha 
de  perdre  de  vista  el  cadcter 
global  d'aquesta  intervencid, 
tant  pel  que  fa  al  concepte  mateix 
d'educacid,  com  a la  relacid  amb 
I'entorn  col  lectiu  quotidid.  Aixd 
implica  treballar  sobre  el  marc 
i nst it uc ional . si  ds  el  cas,  i so- 
bre el  mateix  entorn,  transfor- 
mant-lo.-si  es  tracta  d'un 
context  quotidid. 


3.  Una  primera  aproximacio 
als  limits  i aspectes  no 
resolts  pel  treball  de  la 
ponencia 

El  que  segueix  pot  conside- 
rar-se  un  recull  dels  limits  que 
la  pondneia  no  va  saber  resoldre 
de  la  manera  que  molts  voliem. 

1)  Un  dels  problemes  del 
disseny  curricular  de  la  nova 


diplomatura  ds,  sens  dubte,  el 
reduit  nombre  de  erddits  de 
moltes  assignatures.  No  hem 
estat  capagos  de  corregir 
aquesta  tendencia  que  des  dels 
primers  moments  va  caracte- 
ritzar  les  primeres  reunions  de 
la  ponencia.  Poden  ser  moltes  les 
causes  d'aquest  fet,  pero 
indubtablement  una  de  les  mds 
notables,  al  meu  parer,  ha  estat 
I'actitud  proteccionista  de  la 
majoria  de  les  drees  de  conei- 
xement  i departaments  que 
participaren  en  I'elaboracid  del 
Pla  d'estudis. 

Obviament,  en  moments 
d’incertesa  respecte  a la  dis- 
tribucid  de  edrrega  docent  defi- 
nitiva  que  tindrd  un  pla  que  s'esta 
dissenyant,  aquesta  actitud  ds, 
en  part,  Idgica,  perb  excessi- 
vament  conservadora,  i ofereix 
forta  resistdneia  a tot  canvi  en 
profunditat. 

Aixd  va  anar  acompanyat  del 
fet  que  la  nostra  pondneia  era  la 
primera  de  comengar  a caminar 
en  la  Divisid  de  Cidncies  de 
i’Educacid,  per  tal  de  construir 
un  nou  ensenyament  sense  que  la 
creacid  d'aquest  suposds  I'eli- 
mmacid  d'un  altre  de  ja  existent. 
Aquesta  caracterlstica  va 
recomanar  als  membres  de  la 
pondneia  que  el  proeds  de  debat 
fos  molt  obert,  i s’ajornes  fins 
I’ultim  moment  I'adscripcid  de 
les  matdries  obligatdries  i 
optatives  d'Universitat.  Aquest 
aiornament  va  facilitar  molt  la 
feina,  perd  potser  va  afegir 
actituds  d'excessiva  prudencia 
en  assignar  mds  de  sis  erddits  a 
les  diferents  assignatures. 
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Un  altre  factor  que  contribul 
at  reduit  nombre  de  credits  per 
assignatura  va  estar  motivat, 
segons  la  meva  opinib,  per 
I'interbs  de  participar  en 
I’activitat  docent  relativa  a 
aquest  tltol,  de  les  brees  de 
Teoria  i Histbria  de  I'Educacib,  i 
de  Mbtodes  d'lnvestigacib  i 
Diagnbstic  en  Educacib.  La  pri- 
mera  d'aquestes  brees  defensava 
amb  tota  coherbncia  la  seva 
presbncia  com  a fonamental  i com 
a eix  vertebrador  del  futur 
ensenyament  d'Educacib  Social. 
L'brea  de  Mbtodes  defensava,  a 
partir  de  la  seva  tradicib  docent 
en  Ambits  propis  de  I’educacib 
social,  la  Ibgica  presbncia  en  e! 
nou  titol.  Malgrat  aquest  fet,  en 
altres  universitats  no  fou  el 
mateix,  precisament  perqub 
aquesta  tradicib,  si  existia, 
estava  vinculada  a brees 
properes  a I'Educacib  Especial, 
bmbit  integrat  en  la  majoria  de 
seccions  de  Pedagogia  de  I'Estat 
dins  l’brea  de  Didbctica  i 
Organitzacib.  Aquest  noble 
interbs  de  les  brees  esmentades 
va  comportar  que,  per  tal  de 
garantir-pe  la  presbncia,  la 
voluntat  de  contribuir  al  millor 
aprofitament  dels  recursos 
existents  i la  possi b i I i tat  d’obrir 
el  nou  ensenyament  a enfoca- 
ments  mbs  critics  en  el  camp  de 
la  pedagogia  social,  s'optbs  per 
la  particib  d'algunes  matbries  en 
assignatures  d'un  nombre  reduit 
de  crbdits. 

2)  L'elaboracib  del  Pla 
d'estudis  de  la  diplomatura  en 
Educacib  Social  va  estar  acom- 
panyada  d'una  caracterlstica  que 


no  podem  oblidar:  estava  orientat 
no  tan  sols  com  un  primer  cicle, 
sinb  com  un  propedbutic  per  a la 
llicenciatura  en  Pedagogia  Social. 

Aquesta  llicenciatura,  que  es 
concebia  de  segon  cicle  i sense 
un  primer  cicle  de  Pedagogia,  era 
i continua  sent  clau  i fonamental. 
Desprbs  de  tenir  prbcticament 
acabat  I’estudi  de  la  ponbncia,  la 
possibilitat  d'aquesta  llicencia- 
tura es  va  veure  cada  vegada 
mbs  diflcil,  fins  que  va  arribar 
el  moment  definitiu  en  qub  la 
proposta  d'un  tltol  de  Pedagogia 
en  dos  cicles  tirb  per  terra  les 
illusions  i els  esforgos  de  molts. 
Com  a consequbncia,  i amb 
I'aparicib  d'un  primer  cicle  de 
Pedagogia  al  costat  de  la  diplo- 
matura, el  sentit  i esperit  que 
van  inspirar  l’elaboracib  de  la 
diplomatura  en  el  seu  vessant 
propedbutic,  sbn  diflcils  de  cop- 
sar  sense  tenir  en  compte  el  que 
acl  breument  estem  exposant. 

La  diplomatura  tenia  i tb 
sentit  en  si  mateixa,  perb  tambb 
volia  tenir  sentit  en  un  marc 
d’intitulacions  on  no  hi  hauria 
primer  cicle  de  Pedagogia,  i si 
tres  segons  cicles:  Psicopeda- 
gogia,  Pedagogia  Social,  i Or- 
ganitzacib i Administracib  Edu- 
cativa,  i en  el  marc  de  les  noves 
demandes  cientlfiques  i socials 
en  l’brea  de  les  Cibncies  de 
I'Educacib8  . 


(8)  SANVISENS,  A La  Umversidad  Es- 
parto/a  y las  nuevas  demandas 
cientificas  y soc/ales  en  el  Area  de 
las  Ciencias  de  la  Educacidn  Bar- 
celona PPU, 1987 
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Malgrat  tot,  I’existbncia 
d'una  diplomatura  com  la 
dissenyada  amb  components 
curriculars  propedbutics  pot  ser 
una  condici6  necessbria,  malgrat 
no  ser  suficient  per  continuar 
defensant  amb  forga,  I de  mane- 
ra  especial  a la  nostra  Universi- 
tat . el  titol  o orientacib  curri- 
cular que  mbs  convingui,  per  tal 
que  els  diplomats  i les  diplomades 
en  Educacib  Social  puguin  ser 
llicenciats/des  o graduats/des 
en  Pedagogia  Social. 

3)  Un  dels  aspectes  que  va 
quedar  insuficientment  treballat 
per  la  ponbncia  va  ser  el 
Prbcticum.  Aquest  6s,  al  meu 
parer,  el  defecte  mbs  notable  del 
Pla  aprovat.  Desprbs  d’aquesta 
aprovacib,  aquell  veil  desig 
entorn  que  el  Prbcticum  estigubs 
orientat  i emfasitzat  segons  el 
criteri  de  cada  alumna/e  i les 
demandes  socials  d’un  dels  tres 
Ambits  d’ i ntervencib  de 
I'educador/a  social,  no  ha  estat 
aconseguit  com  tots  voliem. 

Les  dificultats  administrati- 
ves  i de  gestib  econbmica  que 
dificultaven  i dificulten  els 
convenis  amb  institucions 
publiques  i privades,  per  tal 
d'incorporar  la  seva  experibncia 
i les  seves  aportacions  tebriques 
i prbctiques  al  nostre  Pla  de 
formacib  univers  itbr  ia  de 
I'educador/a  social,  no  han  estat 
superades  encara. 

No  podem  afirmar  que  el 
nostre  Pla  sigui  una  garantia, 
avui  per  avui,  d’bxit  en  aquest 
sentit.  La  urgbncia  per  tal  que 
pogubs  comengar  el  Pla  el  curs 


1992-93  i les  dificultats  es- 
mentades  van  facilitar  que 
s’aprovbs  la  proposta  elaborada 
sense  garantir  allb  que  tots 
coincidiem  a qualificar  d’impor- 
tant  i necessari.  El  temps  dirb  si 
la  feina  dels  coordinadors  del 
Prbcticum  farb  realitat  allb  que 
nosaltres  voliem  deixar  enlles- 
tit  tan  aviat  com  el  disseny  cur- 
ricular de  les  materies  del  Pla. 
En  aquesta  tasca,  la  feina  i la 
capacitat  de  relacib  i gestib  de 
la  Facultat  com  a tal  sbn  essen- 
cials. 

4)  Malgrat  les  limitacions 
assenyalades,  una  de  les  accions 
que  la  Facultat  desenvolupb  per 
tal  de  garantir  un  nivell  de  lligam 
amb  la  prbctica  professional  del 
futur  educador/a,  va  ser  el 
conveni  que  la  Universitat  signb 
amb  la  Diputacib  de  Barcelona 
com  a institucib  representant  de 
FEscola  Flor  de  Maig,  de  llarga  i 
reconeguda  tradicib  en  la 
formacib  dels  educadors/es 
especialitzats/des  a Catalunya. 

Al  llarg  del  periode  1986- 
1990,  existiren  contactes  amb 
altres  institucions  com  I’Escola 
de  I’Esplai,  I’lMAE  de  I’Ajun- 
tament,  i alguns  coMectius 
d'educacib  de  persones  adultes  i 
d’educadors  especialitzats,  perb 
nombs  es  va  progressar  de  for- 
ma definitiva  en  el  cas  de  I’Escola 
Flor  de  Maig.  El  conveni  es  va 
subscriure  per  interbs  mutu 
d’ambdues  institucions,  Univer- 
sitat i Diputacib.  i suposava,  des 
de  la  nostra  perspectiva  de 
Facultat,  la  incorporacib  d’un 
conjunt  de  professors  a diferents 
brees  de  coneixement  de  la 
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Universitat,  amb  el  clar  con- 
venciment  i acord  mutu  que 
assumirien,  entre  d’altres, 
matdries  professionalitzadores 
en  el  Pla  d’estudis  de  I’educador, 
i una  part  important  del  Prdc- 
ticum  en  I'&mbit  de  I’educacid 
especialitzada. 

5)  Dues  questions  urgents 
hem  d’afegir  a aquestes  consi- 
deracions.  La  primera,  les  adap- 
tacions  dels  actuals  profes- 
sionals de  I’educacid  social  per 
tal  que  puguin  accedir  als  estudis 
de  la  diplomatura,  reconeixent 
la  feina  feta  i I'experiencia  ad- 
qu  i rid  a,  mantenint  a la  vegada  el 
nivell  d’exigdncia  acaddmica  que 
tot  titol  universitari  de  primer 
cicle  ha  de  comportar. 

La  segona,  I'elaboracid  de 
propostes  que  facilitin  I'exercici 
professional  d’aquests  educadors 
en  el  moment  de  la  seva  insercid 


en  el  mercat  de  treball.  En  aquest 
sentit,  la  presdncia  de  profes- 
sorat  dels  nostres  departaments 
en  drgans  de  decisid  tant  en  el 
camp  de  I’Administracid  com  en 
dmbits  de  contractacid  privats, 
ds  fonamental,  i contribuiria  sens 
dubte  a I'assoliment  d’aquest 
important  objectiu. 

En  definitiva,  com  succeeix 
sovint,  la  feina  no  esta  acabada. 
De  totes  maneres,  la  qualitat  dels 
alumnes  que  han  escollit  aquest 
nou  titol  en  els  darrers  dos  anys 
i el  fet  que  quasi  la  totalitat 
d'aquests  escollissin  aquesta 
carrera  en  primera  opcid  sdn 
indicadors,  d'una  banda,  que  els 
qui  defensavem  el  titol  des  de  fa 
anys  teniem  rad  en  la  seva 
necessitate  i tambe  que  la  qualitat 
docent  i d’atencid  a aquesta 
diplomatura  haurd  de  ser 
especialment  conreada: 
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Abstracts 


Se  presentan  los 
antecedentes  y 
factores  m£s  notables 
que  contnbuyeron  a la 
creacidn  y propuesta 
del  titulo  de 
diplomado  en  Educa- 
cidn  Social.  Asimismo 
se  presentan  los 
diferentes  dmbitos  de 
intervenciOn  del 
educador  social  Por 
ultimo,  se  consideran 
algunas  cuesttones  a 
modo  de  limites  y 
problemas  no 
resueltos  por  la 
Ponencia  y que 
requieren  una 
atenciOn  urgente 

Palabras  clave 
EducaciOn  social  / Plan 
de  estudios  / Educa- 
cion  de  personas 
aduKas  ! Ammacion 
sociocultural  / 
Pedagogia  del  tiempo 
I • jre  / EducaciOn 
peaahzada  / 
tducador  social 


Cet  article  prdsente 
les  antecedents  et  les 
facteurs  les  plus 
notables  qui  ont 
contnbue  £ la  creation 
du  nouveau  hire  de 
dipldme  en  Education 
sociate.  II  presente 
egalement  les 
differents  domaines 
d'mtervention  de 
I'educateur.  Lauteur 
aborde  enfm  certames 
questions  non  resolues 
par  I'expose  et  qu'il 
est  urgent  de  trader, 
en  exposant  leurs 
limites  et  leurs 
probldmes 

Mots  cies 
Education  sociale  / 
Plan  d'etudes  i 
Enseignement  pour 
adultes 

Animation  socio- 
culturelle  / Pedagogie 
des  loisirs  / Education 
sneciahsee  / 
Educateur 


There  is  a presentation 
of  the  most  significant 
precedents  and  factors 
in  tne  creation  and 
proposed  title  of  the 
diploma  in  Social 
Education.  There  is  also 
an  introduction  to  the 
different  spheres  of 
action  of  the  social 
educator.  Lastly,  the 
other  questions 
considered  are 
restrictions  and 
problems  requiring 
urgent  attention  which 
are  not  solved  by  the 
paper. 

Key  words 
Social  Education  / 
Syllabus  f Adult 
Education  / 
Sociocultural  Monitors 
/ Methodology  of 
Leisure  / Specialised 
Education  / Social 
Educator. 
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La  Tecnologia  de  la  Inforrnacio  a I’educacio:  la  visid 
critica  d’un  talisma  del  segle  XX 

Bridget  Somekh* 


En  examinar  I'impacte  de  la  tecnologia  de  la  informacid  en  leducacid 
a Gran  Bretanya  en  el  decurs  de  la  darrera  ddcada,  en  primer  Hoc, 
em  pregunto  fins  a quin  punt  I'ordinador  ha  esdevingut  un  talismd  del 
segle  XX,  com  va  passar  amb  el  primer  automdbil.  Espero  que  aixd 
em  permeti  aportar  solucions  a alguns  dels  problemes  referents  a la 
formacid  dels  professors  en  tecnologia  de  la  informacid,  ben  coneguda 
de  tots  nosaltres.  He  rebut  la  infludncia  de  I'exceMent  Hibre  de 
Theodore  Rozak,  The  Cult  of  Information  (1986),  en  el  qual  compara 
la  nostra  actitud  envers  els  ordinadors  amb  I'actitud  dels  nostres 
avantpassats  medievals  envers  les  reliquies  de  la  «creu  vertadera» 
(p.9).  Un  talismd,  en  una  versid  abreujada  de  la  definicid  del  Shorter 
Oxford  English  Dictionary,  ds  «una  pedra,  un  anell,  o un  altre  objecte... 
dotat  dels  poders  ocults  de  les  influencies  planetaries. . . ( uti litzat ) 
...per  allunyar  el  diable  o per  portar  fortuna  a qui  el  porta  -ds  a dir, 
en  sentit  figurat,  qualsevol  cosa  que  actua  com  a encanteri  o mitjangant 
la  qual  s'aconsegueixen  resultats  extraordinaris».  Td  el  seu  origen 
en  les  creences  antigues  en  I'astrofogia,  amb  implicacions  de  forces 
paganes  i d'alld  ocult.  Es  misterios  i en  la  nostra  cultura  es  contempla 
amb  ambivalencia  (tant  Nancy  Reagan  com  la  Princesa  de  GaMes, 
suposadament,  van  recdrrer  als  astrdlegs  en  cerca  d'ajuda,  pero 
I'opinid  publica,  en  assabentar-se,  va  acollir  ambdds  casos  amb 
incredulitat  i ridicul).  Un  talismd  del  segle  XX,  en  una  cultura  atra- 
pada  entre  la  veneracid  a la  cidncia  en  el  modernisme  \ la  fragmentacid 
dels  valors  en  el  postmodernisme,  ha  esdevingut  en  part  un  joc  i en 
part  un  objecte  molt  serids.  L'ordinador  com  a talismd  estimula  la 


* Bridget  Somekh.  investigadora  al  Centre  dc  Recerca  Aplicada  a I'Educacid  de  la 
Universitat  d'East  Anglia  {Regne  Unit),  ha  participat  en  difcrents  projectes  do 
dcsenvolupament  del  curriculum  a travds  de  la  rcccrca  cn  laccid  Alguns  d aquests 
projectes  fan  referenda  a la  utiliUacid  de  les  tecnologies  de  la  informacid  i de  ia 
comumcacin  en  I'ensenyament  Ha  ostat  codircctora  del  pro|ucto  PALM  (Autonomia 
de  I alumne  en  I aprenentatge  amb  ordinador)  a East  Anglia  Ha  dirigit  el  projccte 
INTENT  (Formacid  inicial  del  profossorat  i noves  tecnologies)  subvcncionat  pel  Conscll 
Nacional  de  Tecnologia  Educativa  i per  cine  umversitats  angleses 
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imaginaci6,  invoca  la  fe  i 6s  un  objecte  d'orgull  o d'enveja.  Tamb6  6s, 
culturalment.  un  estranger  i sembla  una  amenaga  per  a la  civilitzaci6 
tal  com  la  coneixem  (vegeu  la  utilitzaci6  per  part  de  Salomon  de  les 
met6fores  de  Golem,  de  Camelot  o de  la  Terra  Promesa,  1992). 

La  clau  rau  a entendre  que  els  ordinadors  lluny  d’6sser  eines 
neutrals  s6n  -si  els  comparem  amb  els  talismans-  objectes  d’emocions 
profundes.  Podem  veure  la  nostra  prbpia  resposta  reflectida  en  les 
respostes  dels  nostres  fills,  alguns  dels  quals  es  passen  llargues 
estones  de  temps  enganxats  a la  pantalla  de  I’ordinador  i uns  altres 
dels  quals  han  relegat  I'ordinador  a les  golfes.  Als  voltants  de  1985, 
Gran  Bretanya  tenia  la  proporci6  m6s  elevada  d'ordinadors  personals 
per  cap  del  m6n,  la  majoria  dels  quals  pertanyien  a nens.  Tenir  un 
ordinador  era,  en  primer  Hoc,  molt  important  -era  el  regal  desitjat 
del  Nadal:  el  simbol  de  riquesa,  d’afecie  patern  i d’estatus  mundial. 
Els  nens  van  acceptar  els  ordinadors  de  la  mateixa  manera  que  van 
acceptar  el  cub  de  Rubik,  el  monopatf  dels  anys  70  o els  hoolah-hoops 
dels  anys  60.  Va  comengar  com  una  «moda»  i des  del  principi  va 
suposar  un  prejudici  respecte  al  g6nere:  m6s  nois  que  no  pas  noies 
tenien  el  seu  propi  ordinador  o tenien  acc6s  a I’ordinador  dom6stic 
(Culley,  1988),  i fonamentalment  els  pares,  en  Hoc  de  les  mares, 
eren  els  qui  anaven  a la  botiga  a comprar-lo.  Un  cop  a casa  es  podia 
utilitzar  per  jugar  -activitat  que  principalment  desenvolupava  les 
habilitats  psicomotrius  (per  exemple,  en  fugir  dels  monstres  Pacman 
i en  menjar  la  fruita),  mentre  que  suscitaven  emocions  b6siques  (por 
als  monstres,  agressi6  en  matar  els  atacants  enemies  i desig  de 
«v6ncer  la  m6quina»).  Aquests  programes  de  joes  els  van  dissenyar 
fonamentalment  els  homes,  mitjangant  met6fores  del  m6n  de  la  fantasia 
masculina.  i van  proporcionar  un  entorn  competitiu,  al  capdavall 
previsible,  potencialment  controlable  i per  tant  segur,  (com  a minim 
per  a nens  i homes,  vegeu  Rosenthal,  N.R  & Demetrulias,  D.M.,  1988). 
Alternativament,  I’ordinador  es  podia  utilitzar  per  programar,  per 
emmagatzemar  i per  seleccionar  informaci6,  per  escriure,  per  solu- 
cionar  problemes  -coses  que  requerien  un  esforg  cognoscitiu  inicial 
per  tal  de  dominar  el  hardware  i el  software,  i prometien  veritables 
recompenses  pel  que  fa  als  guanys  cognoscitius  i a I’augment  de  la 
productivitat.  Aquest  segon  tipus  d’utilitzaci6  era  molt  m6s  exigent 
i complex  que  I’anterior  i requeria  una  imaginaci6  considerable  per 
saber  per  endavant  quins  tipus  de  problemes  ens  podria  ajudar  a 
resoldre  I’ordinador.  Nom6s  alguns  nens  van  deixar  I’etapa  dels  joes 
per  seguir  aquest  segon  cami,  perqu6  semblava  que  havia  de  compor- 
tar  -i  de  fet  comportava-  molt  de  treball  i uns  guanys  indeterminats. 
Fins  i tot  aquells  que  ho  van  fer,  sovint  no  van  passar  de  copiar  a 
I'ordinador  llistats  de  programes  de  la  seva  revista  inform6tica 
preferida  (que,  per  cert,  van  impressionar  adequadament  els  adults, 
per  als  quals  aquest  simple  proc6s  era  tan  ali6  que  els  programes 
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resultants  semblaven  mbgia),  Les  revistes  van  reforgar  la  parcialitat 
pel  que  fa  al  gbnere  ates  que  es  ccmercialitzaven  de  forma  mbs  o 
menys  exclusiva  per  als  nois. 

Potser  no  bs  questib  de  sort  el  fet  que  molts  adults,  jo  inclosa, 
que  han  acollit  la  nova  tecnologia  amb  entusiasme,  s'han  dedicat  a 
jugar  als  joes  d'ordinador  durant  un  periode  de  temps  relativament 
intens  (si,  una  vegada  vaig  obtenir  una  puntuacib  en  el  joc  del  Pacman 
superior  a la  de  tots  els  estudiants  de  la  meva  escola!).  Perb  molts 
adults,  com  a consequbncia  de  les  responsabilitats  professionals  i de 
I’accbs  restringit  als  recursos,  nombs  van  tenir  la  possibilitat  d’entrar 
en  contacte  amb  el  segon  tipus  d’utilitzacib  de  I’ordinador  que  tenia 
la  finalitat  d'aconseguir  guanys  cognoscitius.  A Gran  Bretanya  aixb 
ha  succeit  ccncretament  amb  els  professors,  I’accbs  als  recursos 
dels  quals  ha  estat  molt  limitat  per  I'assumpcib  tbcita  que  els  estudiants 
han  de  tenir  prioritat.  Especialment  al  comengament,  els  pocs 
ordinadors  que  hi  havia  es  coMocaven  a les  aules,  no  a les  sales  del 
personal,  i els  professors  nombs  tenien  accbs  il-limitat  als  ordinadors 
si  es  quedaven  a I'escola  desprbs  de  les  classes  o si  es  compraven 
la  seva  prbpia  mbquina  amb  els  seus  diners.  Tambb  van  entrar  en  joc 
els  factors  territorials:  a les  escoles  secundbries  els  ordinadors 
gairebb  sempre  es  trobaven  al  departament  de  Matembtiques  -sovint 
eren  «propietat»  d un  individu  del  sexe  masculi  que  mbs  endavant 
esdevindria  Cap  d’lnformbtica;  a les  escoles  primbries,  els  ordinadors 
tendien  a trobar-se  a la  classe  d’un  membre  del  personal  de  sexe 
masculi  que,  gairebb  de  la  nit  al  dia,  esdevenia  «l’expert  informbtic». 
A mbs  a mbs,  igual  que  passa  amb  els  nens,  els  homes  podien  accedir 
als  ordinadors  dombstics  molt  mbs  sovint  que  les  dones,  donat  que, 
aparentment,  era  mbs  probable  que  els  homes  consideressin 
I’adquisici6  d'un  ordinador  per  al  seu  us  personal  com  a una  prioritat. 
Potser  el  seu  cost,  en  relacib  a altres  recursos,  va  ser  en  part 
responsable  de  la  potenciacib  de  la  carrera  que  alguns  professors  van 
experimentar  grbeies  a la  seva  associacib  amb  els  ordinadors,  tant 
financerament  pel  que  fa  a les  responsabilitats  adquirides  com  a 
travbs  d’una  miliora  de  I’estatus  davant  dels  alumnes  i dels  pares. 

Un  resultat  de  I’ambivalbncia  regnant  envers  els  ordinadors,  i de 
I’accbs  limitat  dels  professors,  ha  estat  envoltar-los  de  subterfugi, 
i augmentar  considerablement  els  resultats  inesperats  que  normalment 
tenen  Hoc  com  a resultat  de  qualsevol  innovacib  educativa.  En  el  cas 
de  molts  professors  que  van  intentar  embarcar-se  unicament  en  el 
segon  tipus  d’utilitzacib,  I’ordinador  de  seguida  va  ser  relegat  a les 
golfes  de  la  psicologia.  Aixb  es  podia  fer  de  diverses  formes: 
I’ordinador  podia  presentar-se  com  un  objecte  d’estatus  i podia  deixar- 
se  als  nens  perqub  en  fessin  el  que  volguessin;  podia  rebutjar-se  i 
oposar-se  argumentant  que  requeria  molta  dedicacib  i que  era 
i rrel levant  per  als  objectius  educatius;  podia  utilitzar-se  per  a un 
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petit  nombre  de  tasques  trivials  (generalment  amb  un  software 
d’“exercitaci6»)  justif icables  pel  seu  valor  educatiu  i que  tenien 
I’avantatge  d'atreure  I’atencib  dels  nens  millor  que  cap  altra  activitat; 
o es  podia  integrar  amb  pautes  de  docbncia  existents  de  tal  manera 
que  utilitzes  els  seus  avantatges  de  presentacib  sense  requerir  cap 
compromis  cognoscitiu  (per  exemple,  produir  «la  millor  cdpia»  d’un 
escrit  prbviament  fet  a mb,  per  penjar  a la  paret  de  la  classe). 
Davant  I’entusiasme  d'alguns  col  legues  que  havien  quedat  bloquejats 
pel  concepte  d'ordinador  com  a joc,  molts  professors  van  adoptar  un 
punt  de  vista  oposat:  en  alguns  casos  era  una  mena  de  pantalla  per 
amagar  el  sentiment  d'amenaga  al  seu  estatus  d’adults  competents 
als  ulls  dels  estudiants.  I,  davant  el  poder  evident  dels  ordinadors  per 
potenciar  I'estatus  i les  expectatives  professionals  dels  seus 
coHegues,  uns  altres  van  descobrir  maneres  de  domesticar 
I'ordinador  perqub  es  pogubs  utilitzar  de  formes  no  exigents 
-convertint-lo  en  quelcom  cognoscitivament  impotent,  en  certa  ma- 
nera. En  fer  aixd,  van  sumar-se  als  seguidors  de  la  moda  sense  cap 
compromis  real  per  utilitzar  I’ordinador  a fi  de  millorar  la  qualitat 
de  I’educacid  dels  seus  estudiants  (vegeu  Olson,  1988).  La  decisib 
per  adoptar  o rebutjar  I’ordinador  sembla  haver  arrelat  en  la  prdpia 
imatge  i en  les  afiliacions  culturals  de  cada  professor;  pel  que  fa  al 
genere,  la  parcialitat  de  la  societat  respecte  al  fet  que  els  homes,  i 
no  les  dones,  participessin  en  la  tecnologia  (Cockburn,  1991,  p.43) 
va  quedar  reflectida,  com  a minim  inicialment,  en  el  fet  que  mbs 
professors  que  professores  decidissin  utilitzar  els  ordinadors;  de  la 
mateixa  manera,  als  nens,  en  Hoc  de  les  nenes,  se'ls  ensenyava  a 
emprar  els  ordinadors  a les  il-lustracions  dels  llibres  de  text,  dels 
anuncis  i de  les  revistes  (Sutton,  1991,  p.483),  i els  clubs  d'ordinadors 
de  desprbs  de  les  classes  van  esdevenir  un  terreny  exclusiu  dels 
nois,  a excepcid  dels  dies  especials  qualificats  com  a "dies  de  noies». 

Es  interessant  especular  sobre  el  fet  que  una  de  les  atraccions  de 
la  utilitzacid  dels  ordinadors  per  part  dels  adults  pot  ser  la  recreacid 
de  la  concentracid  total,  i en  molts  casos  els  simples  procediments 
pas  a pas,  dels  joes  infantils.  Recordo  que  una  vegada  vaig  veure  un 
documental  de  televisid  sobre  la  feina  d’un  financer  especialitzat  en 
les  borses  internacionals.  Aquest  executiu  jove  i molt  ben  remunerat 
arribava  al  seu  despatx  a les  8 del  mati  i en  sortia  a les  6 de  la  tarda, 
desprbs  de  passar  tot  el  dia  submergit  en  compres  i vendes  que 
implicaven  grans  quantitats  de  diners.  Completament  absort  en  el  seu 
mdn  de  pantalles,  a I’hora  de  dinar  tenia  uns  beneficis  no  realitzats 
d'alguns  milions  de  lliures  i acabava  el  dia  amb  uns  beneficis  no 
realitzats  d'un  milid,  arreu  del  mdn,  com  si  jugubs  una  p art  id  a 
especialment  atractiva  de  Monopoly,  amb  diners  del  monopoly.  Aquesta 
interpretacid  estd  recolzada  per  I’bxit  de  I’entorn  WIMP  en  el  qual 
«finestres»,  «icones»,  <«rates>'  i «menus»  ens  permeten  utilitzar 
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les  habilitats  psicomotrius  per  tal  de  controlar  i manipular  un  mon 
similar  als  joes  de  pautes  i simbols.  En  aquest  cas,  la  distinci6  que 
he  fet  entre  el  plantejament  de  “I’ordinador  com  a joc»  i un  segon 
plantejament  mbs  seribs  de  I'ordinador  com  a una  eina  cognoscitiva 
i de  presentaci6  esdevb  confusa.  Tots  els  ordinadors  poden  oferir 
I’experibncia  dels  joes  als  usuaris  habituals.  Aix6  potser  explica 
perqub  un  petit  nombre  de  professors  han  dedicat  gran  part  del  seu 
temps,  i sovint  diners,  a I'adquisicib  de  tbeniques  de  funcionament  de 
software,  i a I’establiment  i al  manteniment  de  la  xarxa  informbtica 
de  I’escola.  Per  a aquests  professors,  I’ordinador  potser  ha  recreat 
un  mbn  d‘evasi6  i d'absorcib  en  el  joc,  que  comporta  recompenses 
professionals,  i el  converteix  en  un  entreteniment  ideal. 

Aquest  ha  estat,  i bs,  el  context  de  I’educacib  del  professorat  en 
Tecnologia  de  la  lnformaci6  a Gran  Bretanya.  La  societat  no  va  es- 
perar  que  els  professors  es  formessin  abans  que  els  ordinadors  fossin 
introduTts  a ies  escoles.  Els  ordinadors  van  arribar  i van  crear  el  seu 
propi  estatus  de  talismb,  sobretot  perqub,  per  a la  majoria  dels 
professors,  eren  misteriosos.  El  repte  de  feducaci6  dels  professors 
en  Tecnologia  de  la  lnformaci6  ha  estat  trobar  estratbgies  per  superar, 

0 com  a minim  reduir,  els  problemes  resultants  de  les  tembtiques 
multiples,  de  les  emocions  intenses,  dels  joes  de  poder,  de  I’amenaga, 
del  subterfugi  i dels  resultats  voluntaris.  En  la  meva  propia  feina  he 
intentat  enfocar  aquest  tema  de  dues  maneres  diferents.  Primer, 
mitjangant  la  recerca  en  I’accib  per  proporcionar  suport  als  professors 
en  actiu  perqub  reflexionin  sobre  les  teories  i els  objectius  tbcits  que 
fonamenten  la  seva  utilitzacid  dels  ordinadors,  a fi  que  tinguin  poder 
per  rectificar  qualsevol  desfasament  entre  les  seves  intencions  i la 
seva  prbctica  real.  En  segon  Hoc,  treballant  en  estreta  col-laboracib 
amb  els  gestors  veterans  i els  tutors  de  desenvolupament  de  personal 
en  I'educacib  inicial  del  professorat  per  clarif icar  les  tembtiques 
multiples  i obtenir  un  millor  equilibri  entre  les  necessitats  individuals 

1 institucionals.  Mbs  endavant  parlarb  amb  mbs  detail  d'aquesta  feina. 


Un  talismb  converteix  un  joc  en  un  ritual  en  proporcionar-li 
significat  cultural  i en  donar-li  poder.  Un  bon  exemple  seria  el  joc 
d'escacs  en  el  qual  les  figures  tallades  en  fusta  personifiquen  els 
poders  ritualitzats  de  la  prdpia  vida,  o el  joc  del  Mah  Jong  en  el  qual 
la  paret  cerimonial  no  ha  de  tenir  cap  forat  per  evitar  la  intrusi6  dels 
esperits  del  mal.  Estar  absort  en  un  joc  infantil  equival  a estar  absort 
en  un  ritual  cultural:  al  capdavall,  aquesta  actitud  es  seriosa.  Quan 
els  nostres  avantpassats  gravaven  simbols  ocults  en  una  pedra,  ho 
feien  per  superar  algun  problema  fonamental  del  predicament  humb  - 
potser  la  mort  durant  el  part  o una  collita  dolenta.  Els  ordinadors 
demostren  perfectament  el  seu  estatus  de  talismb  en  la  societat 
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occidental  moderna  per  la  manera  com  els  invoquem  a fi  de  superar 
els  nostres  problemes  mbs  fonamentals.  Comencem  pel  cas  de  la 
psicologia  cognoscitiva. 

Un  problema  fonamental  per  a la  psicologia  cognoscitiva  bs  produir 
una  teoria  que  descrigui  adequadament  la  cognicib  humana.  Quina  bs 
la  relacid  entre  el  cervell  i el  cos?  D’on  venen  el  llenguatge  i I'accib? 
Bruner  (1962)  des^iu  la  riificultat  que  han  experimental  el  psicdlegs 
en  fer  front  a aquest  problema  en  el  m6n  modernista: 

«La  psicologia  va  pagar  el  seu  preu  d’admissib  a les  cibncies  naturals 
en  el  segle  XIX  mitjangant  un  acord  tacit  que  privava  tant  la  ment  com 
la  voluntat  del  seu  armamentarium  passat  de  conceptes  explicatius». 
(P-171) 

Els  primers  psicolegs  consideraven  que  els  conceptes  de  ment  i 
de  voluntat  pertanyien  a la  metafisica  en  Hoc  de  la  cibncia,  perqub 
implicaven  I'existbncia  de  quelcom  mbs  enlla  del  cos:  un  esperit  humd 
que  no  es  podia  explicar  de  manera  racional.  El  creixement  de  la 
intelligbncia  artificial  ha  creat  la  necessitat  de  trobar  una  soluci6 
a aquest  problema.  Si  els  ordinadors  han  de  modelar  la  cognici6  humana, 
bs  essencial  disposar  d'una  teoria  de  la  cognici6  factible.  Potser,  i no 
es  sorprenent,  la  teoria  que  ha  demostrat  tenir  mbs  poder  en  I'AI 
(InteMigencia  Artificial)  bs  «L‘ordinador  com  a cervell”.  Com  diu 
Johnson-Laird  (1988): 

«Abans  de  la  informbtica,  hi  havia  una  diferencia  marcada  entre  el 
cervell  i la  ment:  I'un  era  un  brgan  fisic,  I’altre  una  nul-litat  espectral 
que  amb  prou  femes  era  un  tema  de  recerca  respectable.  (Els  adults  en 
podien  parlar  en  privat  a condicib  que  entenguessin  que  realment  no 
existia  ) Desprbs  dels  ordinadors.  no  hi  pot  haver  aquest  escepticisme: 
una  maquina  pot  ser  controlada  per  un  «programa»  d’instruccions 
simboliques.  i un  programa  d’ordinador  no  tb  res  d’espectral.  Potser 
la  ment  es  al  cervell  mes  o menys  el  que  el  programa  bs  a I'ordinador. 

Pot  existir  una  ciencia  de  la  ment>>  (pp  7/8). 

El  mbs  interessant  de  tot  aixo  bs  que  Johnson-Laird  no  questiona 
la  identitat  del  programador.  En  aquest  cas,  el  poder  de  I'ordinador- 
talismd  consisteix  a proporcionar  una  teoria  factible  que  permeti  que 
“la  cibncia  de  la  ment»  avanci  sense  minar  de  cap  manera  el  paradigma 
cientific  actual.  (Kuhn.  1970,  pp. 64/65).  Atreu  la  imaginacib  humana 
amb  poder  suficient  per  desviar-la  de  les  questions  trencaclosques 
sobre  la  relacio  entre  els  bssers  humans  i un  Programador  putatiu 
semblant  a Dbu. 

Aquesta  teoria  de  la  cogmcio  no  bs  neutral  pero  tb  molta  influencia 
en  la  manera  com  ens  veiem  en  tant  que  bssers  humans.  Reforga  una 
teoria  del  pensament  i de  I’accio  humans  determinista,  i no  pas  <«de 
lliure  albir**,  perqub  independentment  de  la  sensacib  que  tinguem 
d'exercir  poders  d’eleccib,  de  fet  funcionem  segons  una  sbrie 
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d’instruccions  predeterminades.  Com  diu  Purkle  (1984)  (quan  com- 
para  la  teoria  del  «cervell  com  a ordinador»  amb  la  teoria  de  Freud): 

«...  en  el  cas  de  la  informatica,  la  idea  de  la  'merit  com  a programa' 
s'endinsa  en  el  sentiment  de  les  persones  de  qui  6s  I’actor  quan  aquestes 
actuen.  Ambdues  cidncies  ofereixen  models  de  ment  que  tenen  alguna 
cosa  a dir  sobre  fins  a quin  punt  estem  determinats  per  les  forces 
exteriors.  Ambdues  influeixen  en  la  manera  com  la  gent  pensa  respecte 
a les  seves  frustracions  i als  seus  desencisos,  les  seves  relacions  amb 
la  famflia  i amb  la  feina>». 

Aquesta  caracteritzacid  de  la  «ment  com  a cervell»  es  mante  en 
equilibri  grdcies  a una  tenddncia  per  dotar  les  maquines  de  qualitats 
humanes,  al  capdavall  6s  la  finalitat  ultima  de  la  InteHigdncia  Ar- 
tificial. Turkle  (op.cit.p.  199)  descriu  dues  respostes  tipiques  als 
ordinadors,  en  una  de  les  quals  els  nens.  els  fanatics  dels  ordinadors 
i els  informatics  tendeixen  a desenvolupar  cert  antropomorfisme: 

«Howard  creu  que  si  fe'm  que  el  sistema  sigui  prou  complicat.  I'operacio 
simultama  de  milions  de  programes  en  interaccid  podria  crear  en  una 
mdquma  ’la  sensacid  de  sorpresa  ...que  fa  que  la  majoria  de  les  per- 
sones creguin  que  tenon  lliure  albir,  fins  i tot  una  6nima  » 

Hall  i Cooper  (1991)  indiquen  que  hi  ha  una  tenddncia  que  aixb 
passi  amb  m6s  frequdncia  quan  la  gent  t6  problemes  en  utilitzar 
I'ordinador,  i tamb6  observen  un  efecte  relacionat  amb  el  gdnere, 
segons  el  qual  6s  m6s  probable  que  els  homes  descriguin  els  ordinadors 
en  termes  psicolbgics  en  Hoc  d'objectius.  en  comparacio  amb  les 
dones,  quan  han  tingut  experiences  satisfactbries.  Els  nostres  mons 
de  fantasia  estan  plens  de  robots  i de  sintetitzadors  de  la  parla  i ara 
estci  molt  de  moda  I'experi6ncia  sintdtica  de  les  «realitats  virtual s . 
Ja  el  1976,  Weizembaum  (pp.1-16)  va  descriure  la  manera  com  els 
seus  col-legues  consultaven  el  software  ELIZA  per  resoldre  els  seus 
problemes  personals  i professionals  tot  i que  sabien  que  totes  les 
respostes  havien  estat  pre-programades  per  especialistes  informatics 
que  no  tenien  cap  nocid  de  psicologia.  La  manera  com  dotem  les  maquines 
de  sentiments  humans  pot  semblar  atractiva,  malgrat  6sser  comica, 
(un  fenomen  que  no  es  limita  als  ordinadors  com  sabem  pel  «sketch» 
de  John  Cleese  en  el  qual  colpeja  el  seu  cotxe  amb  un  pal  per  haver- 
se-li  es  pa  til  at  el  motor,  mentre  I'escridassa:  «Ja  t'havia 
advertit. ..!*»).  Hi  ha  quelcom  lleugerament  mes  sinistre  en  la  manera 
com  culpem  regularment  «l‘ordinador»  de  tota  una  serie  d'errors, 
des  de  I’obtencid  inexplicada  del  saldo  bancari  d'un  client,  fins  a 
informacid  falsa  sobre  les  dades  bancdries  o els  antecedents  criminals 
conservats  en  una  base  de  dades.  L'ordinador  esdevd  una  excusa  per 
no  assumir  la  responsabilitat  dels  errors  les  consequencies  dels  quals 
poden  ser  extremadament  greus  per  als  individus.  El  que  encara  es 
m6s  sinistre  6s  que,  al  capdavall,  la  teoria  del  «cervell  com  a 
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ordinador»  comporta  una  visid  reduccionista  de  la  natura  de  la  identitat 
humana: 

“Aquesta  filosofia  substitueix  el  concepte  de  I'&nima  immortal  amb 
una  forma  alternativa  d'immortalitat.  Hi  ha  una  possibilitat  remota  que 
els  c&lculs  d'una  ment  humana  puguin  realitzar-se  mitjangant  un  mitjd 
que  no  sigui  el  cerve'l.  Un  facsimil  o una  personalitat  humana  pot 
conservar-se  en  un  programa  d'ordinador.  Totes  les  coses  vives 
transmeten  als  seus  descendents  un  programa  d'autoreproduccid  als 
seus  gens.  Els  dssers  humans,  a mds  a mds,  poden  deixar  algunes 
pistes  sobre  les  seves  personalitats  als  llibres,  a les  fotos,  a les 
teories,  i a altres  artefactes  culturals.  Estem  familiaritzats  amb  la 
idea  d'interactuar  amb  aquests  artefactes  per  tal  de  recollir  alguna 
informacid  sobre  una  persona  morta  des  de  fa  molt  temps.  El  concepte 
de  la  interacci6  amb  una  representacid  din&mica  de  I’intel  lecte  i de 
la  personalitat  d’un  individu  ds  suficientment  original  com  per  ser 
pertorbador.  Planteja  questions  morals,  metafisiques  i cientifiques 
pr6pies.»  (Johnson-Laird,  op.cit.  p.391-2). 

En  altres  camps,  els  efectes  de  dotar  els  ordinadors  amb  un  poder 
semblant  al  del  talismd  poden  comportar  consequdncies  mbs  immediates 
i prdctiques,  que  gairebd  son  pertorbadores.  Un  problema  fonamental 
per  a aquells  que  treballen  en  el  mbn  de  la  borsa  ds  encertar  el 
moment  adequat  per  comprar  i vendre  accions.  Es  tracta  d'un  principi 
d'especulacio  informada:  vendre  al  preu  mds  elevat  possible  i comprar 
al  preu  mds  baix  (les  apostes  augmenten  a travds  del  sistema  de 
«fixacib  de  dates»  que  permet  vendre  abans  de  comprar!).  La  millor 
indicacib  de  possibles  canvis  en  els  preus  (a  part  de  les  dades  que 
podem  obtenir  sobre  els  resultats  d'una  empresa  o I'estat  de  I’economia 
a partir  d'informacid  publicada,  de  xafarderies  o de  feina  de  detectiu) 
ds  la  tenddncia  del  mercat  (quan  el  preu  disminueix  probablement 
continuard  fent-ho,  i viceversa).  El  malson  comenga  quan  ens 
equivoquem  de  pie  en  apostar,  conservem  les  nostres  accions  perqud 
el  preu  estd  disminuint,  per6  atds  que  no  deixa  de  disminuir  al  final 
ens  trobem  amb  una  gran  quantitat  d'accions  a uns  preu  que  han  tocat 
tons  (o  venem  el  que  encara  no  ens  pertany  quan  els  preus  bai>  n i 
comprem  quan  arriben  al  preu  minim  per  tal  de  completar  el  paciu!). 
Els  mercats  es  mouen  molt  de  pressa  i,  abans,  I'acti vit at  d'un 
intermediari  financer  produia  constantment  adrenalina  quan  aquest 
intontava  desesperadament  fer  tractes  al  millor  moment  possible 
(als  problemes  que  suposava  prendre  la  decisid  correcta  s'afegien 
els  problemes  per  atreure  I’atencid  d’un  altre  intermediari  per  tal  de 
poder  actuar  segons  la  seva  decisid).  L'ordinador  va  oferir  una  solucio 
clara  al  problema.  Les  compres  i les  vendes  es  podien  programar 
perqud  tinguessin  Hoc  de  manera  automdtica:  les  vendes,  especialment, 
es  podrien  estintolar  mitjangant  un  llindar  de  preu  baix,  de  tal  manera 
que  les  accions  es  poguessin  vendre  automdticament  en  assolir  un 
punt  baix  pre-determinat  (independentment  de  si  ens  pertanyien  o 
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no).  Es  va  posar  molta  fe  en  el  sistema  i aixd  va  donar  Hoc  a la  pitjor 
«crisi>>  financera-  des  de  la  crisi  de  Wall  Street  els  anys  30,  bs  a dir, 
el  «Dilluns  negre»,  19  d'octubre  de  1987,  un  ordinador  va  donar 
I’ordre  de  vendre,  va  arrossegar  altres  ordinadors,  aquests  a la 
vegada  van  arrossegar-ne  altres...  i aixi  successivament...  arreu  del 
mdn. 

Els  meteorolegs  brit&nics  van  tenir  una  experibncia  desafortuna- 
da  semblant.  El  temps,  com  tots  sabem,  sempre  bs  noticia  a Gran 
Bretanya,  aixf  doncs,  els  nostres  homes  i les  nostres  dones  del  temps 
sdn  una  mena  de  celebritats  nacionals.  A Gran  Bretanya  bs  molt  diflcil 
preveure  el  temps,  atesa  la  nostra  posicid  al  marge  occidental 
d'Europa,  on  patim  I'impacte  de  tots  els  fronts  clim&tics  que  venen 
de  I' Atlantic.  Aixd  vol  dir  que  els  meteordlegs  britdnics  s'enfronten 
a un  problema  fonamental:  estan  molt  ben  considerats,  perd  tenen  un 
percentatge  d’bxit  baix.  Semblava  que  I'ordinador  podria  aportar  una 
solucid.  Mitjangant  la  recollida  de  grans  quantitats  d’estadistiques 
durant  cert  perfode  de  temps,  els  meteordlegs  van  poder  construir 
un  model  informdtic  del  nostre  sistema  del  temps:  a partir  d’aquest 
model  podien  preveure  el  resultat  probable  de  qualsevol  nombre  de 
combinacions  de  variables  clim&tiques.  El  percentatge  d’bxit  de  les 
prediccions  del  temps  va  augmentar.  Al  mateix  temps  va  augmentar 
la  fe  en  el  model  inform&tic.  Llavors,  el  10  d'octubre  de  1987,  algu 
va  trucar  per  informar  que  a Franga  hi  havia  un  huracb  i que  semblava 
que  es  dirigia  cap  a Gran  Bretanya.  «Hem  rebut  una  trucada  per 
advertir-nos  de  I'arribada  d'un  huracb»,  va  dir  Michael  Fish  a la 
televisid  de  la  BBC,  «perd  no  es  preocupin,  no  bs  possible  que  arribi 
aquf”.  El  pals  es  va  aixecar  el  dia  seguent  amb  escenes  de  devastacid, 
amb  arbres  desarrelats  i teulades  destrossades  com  a consequbncia 
de  les  pitjors  tempestes  del  segle.  Simplement,  la  fe  dels  meteordlegs 
en  el  model  informdtic  era  tan  cega  que  un  huracd  real  que  es  dirigia 
cap  a nosaltres  a travbs  de  la  costa  francesa  no  va  tenir  prou  forga 
per  questionar-lo. 

L'ordinador  tambb  ha  estat  considerat  com  una  solucid  potencial 
per  al  problema  mbs  bdsic  i mbs  constant  de  I’educacid:  com  adaptar 
I'ensenyament  a les  necessitats  de  cada  estudiant  en  un  sistema 
d'escolaritzacid  massificada.  Tot  i que  pot  haver-hi  un  desacord 
considerable  sobre  la  natura  dels  coneixements,  i per  tant  sobre  la 
natura  de  I'aprenentatge  i dels  mbtodes  mbs  eficagos  per  ensenyar, 
hi  ha  consens  pel  que  fa  a la  importdncia  d'adaptar  alld  que  s'ensenya 
amb  alld  que  I'estudiant  necessita  aprendre.  A Gran  Bretanya,  aquest 
problema  s'articula  de  diferents  formes,  segons  els  diferents  punts 
de  vista  de  les  persones  sobre  la  finalitat  de  Teducacid  i,  per  tant, 
segons  els  diferents  valors  educatius.  Per  exemple,  hi  ha  un  desacord 
bdsic  sobre  «qui  decideix  qub  necessiten  aprendre  els  estudiants». 
Aquells  que  creuen  que  la  finalitat  de  I'educacid  bs  preparar  els  joves 
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per  fer  una  contribuci6  valuosa  a la  nostra  societat  en  la  vida  adulta 
volen  assegurar-se  que  els  estudiants  adquireixen  els  coneixements 
i les  tbcniques  necessaris  per  satisfer  les  necessitats  del  mercat 
laboral.  Poden  caracteritzar  aixb  com  el  dret  dels  estudiants  a un 
curriculum  ampli  i equilibrat,  perb  de  fet  creuen  en  una  selecci6  pre- 
determinada  i obligatbria  d‘informaci6  i conceptes  que  han  de  ser 
« 1 1 jurats » i avaluats  en  termes  de  rendibilitat.  Aquest  plantejament 
ha  esdevingut  una  politica  nacional,  recollida  en  la  Llei  d'Educaci6  de 
1988  com  el  nostre  Curriculum  Nacional.  Estableix  que  6s  necessari 
combinar  I’ensenyament  amb  les  necessitats  dels  professors  per  tal 
d’assegurar-ne  una  bona  motivaci6,  redulr  la  pbrdua  de  temps  per 
part  dels  professors,  i maximitzar  els  nivells  d’assoliment  dels 
estudiants  a I’hora  d'aprendre  el  curriculum.  En  canvi,  aquells  que 
creuen  que  la  finalitat  de  I’educaci6  6s  encoratjar  I'assoliment  in- 
dividual i maximitzar  el  potencial  humb  voldran  assegurar-se  que  les 
experibncies  educatives  valen  la  pena  intrlnsecament  i que 
contribueixen  que  els  estudiants  se  sentin  realitzats  personalment. 
Tamb6  poden  caracteritzar  aixb  com  el  dret  dels  estudiants  a la 
igualtat  d’oportunitats,  perb  de  fet  creuen  en  un  curriculum  centrat 
en  I’alumne,  en  el  qual  els  aprenents  prenen  el  control  del  seu  propi 
aprenentatge  (plantejant  els  seus  propis  problemes,  prenent  decisions 
sobre  els  mbtodes  de  recerca  i buscant  solucions).  En  fer  aixb, 
experimenten  la  intensitat  del  compromls  intel  lectual  i adquireixen 
els-  processos  intel  lectuals  que  constitueixen  I’aprenentatge.  En 
aquest  plantejament  liberal  i humanista  I’bmfasi  en  I'individu 
pressuposa  que  I'ensenyament  no  nom6s  ha  d’adaptar-se  a les 
necessitats  de  cada  estudiant,  sin6  que  s6n  ells  qui  Than  de  deter- 
minar. 

L’ordinador,  igual  que  un  talismb,  ha  inspirat  fe  i aspiracions  en 
persones  que  defensen  ambdues  filosofies  educatives.  En  molts  ca- 
sos,  ha  atret  tant  la  seva  imaginaci6  que  han  rebutjat  les  preguntes 
i les  advertbncies  de  col  legues  mbs  escbptics.  Aixb  sovint  ha  estat 
ben  senzill  de  fer  perqub  els  que  no  hi  creuen  rarament  tenen  prou 
coneixements  sobre  tecnologia  per  ser  capagos  de  fer  una  critica 
eficag.  Les  aspiracions  sbn  irresistibles:  si  nombs  es  materialitza 
una  petita  part  d'allb  que  ens  han  prombs,  experimentarem  uns  avengos 
genuins  en  oportunitat  educativa. 

Els  humamstes  liberals  diuen  que  la  Tecnologia  de  la  lnformaci6 
pot  alliberar  els  aprenents.  Els  estudiants  podran  seleccionar  les 
seves  matbries  d'estudi,  accedir  a la  informaci6  necessbria  a partir 
de  bases  de  dades  situades  localment  en  CD-ROM  o en  grans  ordinadors 
connectats  al  seu  microordinador  a travbs  de  cables  de  fibra  bptica. 
El  seu  entorn  WIMP,  amb  una  interfase  de  software  estbndard  fbcil 
de  manipular,  els  permetrb  sintetitzar  i analitzar  informaci6 
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mitjangant  recerques  amb  una  paraula  clau  i/o  rutes  d’hipertext, 
prou  flexibles  per  adaptar-se  als  seus  estils  d'aprenentatges  preterits. 
Amb  un  software  generic  potent  -processadors  de  textos,  bases  de 
dades  multimbdia,  paquets  de  grbfics,  fulls  de  cblcul  i software  de 
control/model  basat  en  Logo-  podran  plantejar  els  seus  propts 
problemes,  enunclar  i verificar  hipotesis,  arribar  a conclusions  i 
trobar  solucions.  A les  aules  d'avui  dia  i del  demb,  els  nens  treballaran 
en  collaboracib  amb  els  seus  companys  i els  seus  professors, 
recolzats  per  aquestes  eines  poderoses  de  la  Tecnologia  de  la 
Informacib.  Adquiriran  poder  perqub  el  hardware  i el  software  els 
alliberaran  de  les  limitacions  del  desenvolupament  del  control  motriu 
i cognoscitiu.  Ampliaran  la  capacitat  del  seu  professor  per  proveir 
«bastiments»  per  al  seu  aprenentatge,  per  tal  que  cada  cop  puguin 
dedicar  mbs  temps  a activitats  de  la  seva  «zona  de  desenvolupament 
prbxim»  (Vygotsky,  1986;  Bruner,  1985).  Podran  editar  els  seus 
escrits  mitjangant  un  software  d’autoedicib  i irnpresores  Ibser; 
dissenyar,  construir  i controlar  les  seves  invencions  (algunes  de  les 
quals  poden  fer  guanyar  grans  quantitats  de  diners);  composar  i 
tocar  la  seva  prbpia  musica  (sense  Tavorrit  aprenentatge  de 
I’harmonia  i del  contrapunt);  i potser  fins  i tot  podran  fer  mbs  coses. 
A mbs.  els  estudiants  disminuits  fisics  podran  aconseguir  les  mateixes 
coses  que  els  seus  coMegues,  perqub  un  software  de  disseny  especial 
i a mtda  de  I’usuari  «amb  un  sol  interruptor»  no  nombs  superarb  la 
seva  discapacitat,  sinb  que  tambb  els  oferirb  les  mateixes  oportunitats 
de  millora  de  I’aprenentatge  que  als  seus  companys.  Tebricament,  tot 
aixb  bs  possible. 

Els  capitalistes  del  lliure  mercat  reclamen  moltes  d’aquestes  coses 
perb  tenen  una  perspectiva  lleugerament  diferent.  Els  politics  i els 
professors  seran  capagos  d’identificar  les  necessitats  dels  estudiants 
i d’estructurar  les  seves  tasques  d’aprenentatge  perqub  s’adaptin 
exactament  a les  seves  necessitats.  Si  un  estudiant  tb  un  problema 
en  la  matbria  de  matembtiques,  un  paquet  interactiu  de  video  o un 
sistema  expert  podrb  explicar  i fer  proves  fins  que  el  problema  es 
resolgui,  en  resposta  a les  necessitats  precises  de  I’estudiant.  (El 
1985  vaig  veure  un  dels  primers  programes  d’aquest  tipus  als  Estats 
Units,  una  sbrie  de  sis  video-discos  interactius  per  ensenyar  els 
estudiants  com  fer  fraccions.)  Els  mbns  del  treball  i de  I’escola  es 
fusionaran  parcialment.  Les  escoles  seran  (i  sbn)  capaces  d’oferir 
als  seus  estudiants  experibncia  directa  del  Hoc  de  treball  a travbs 
dels  lligams  amb  la  industria  local  i el  comerg,  utilitzant  la  nova 
tecnologia  per  permetre  els  estudiants  treballar  en  projectes 
comercials  conjunts  amb  I’empresa,  i proporcionant  formacib  a les 
escoles  per  als  treballadors  de  I'empresa.  El  grau  fins  al  qual  cal 
animar  els  estudiantes  perqub  plantegin  els  seus  propis  problemes  i 
desenvolupin  autonomia  en  la  solucib  de  problemes  i en  la  presa  de 
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decisions  6s  discutible,  perd  6s  essencial  preparar  els  estudiants  per 
al  mdn  laboral  del  segle  XXI,  on  les  maquines  duran  a terme  les 
tasques  domdstiques  i on  hi  haurd  una  recompensa  per  pensar 
individualment  i per  ser  capagos  de  treballar  be  en  equip.  La  Tecnologia 
de  la  Informacid  permet  el  desenvolupament  d'aquestes  tdcniques.  La 
rend ibiiitat  de  I’escolaritzacio  millorard.  Amb  ajuda  de  la  Tecnologia 
de  la  Informacid  els  professors  podran  dedicar  m6s  atencid  individual 
als  estudiants,  malgrat  I’augment  del  nombre  d’estudiants  per  classe: 
primer,  perque  els  ordinadors  augmentaran  el  temps  de  motivacio 
dels  estudiants  i el  temps  que  estaran  «treballant»,  la  qual  cosa 
permetrd  que  els  professors  dediquin  mes  temps  a ensenyar  a alumnes 
en  concret  i menys  al  control  d una  multitud;  i segon,  perqud  els 
materials  per  a laprenentatge  obert.  que  consisteixen  en  paquets 
multimddia  de  software,  material  de  curs  i documents  impresos. 
augmentara  considerablement  les  oportumtats  de  Lalumne  per  estudiar 
sol.  i permetra  els  professors  gestionar  I'aprenentatge  amb  una 
combinacid  de  periodes  de  temps  per  a I’ensenyament  de  contacte  i 
sense  contacte  (Ja  s’han  fet  alguns  avengos  en  aquesta  direccid  en 
I'educacid  superior  a Gran  Bretanya.  per  fer  front  a I augment 
substancial  del  nombre  d'estudiants  sense  contractar  m6s  personal 
docent  o.  confiem.  sense  que  augmenti  el  nombre  d’abandonaments 
d'estudiants.)  Teoricament,  aixd  tambe  6s  possible 

Actualment.  a Gran  Bretanya.  hi  ha  certa  confusio  en  el  sistema 
educatiu  com  a resultat  de  les  reformes  educatives  mes  importants 
des  que  es  va  establir  I’escolaritzacio  massiva  a final  de  segle.  La 
introduccio  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  forma  part  integral 
d'aquestes  mnovacions.  A m6s.  la  societat  en  conjunt  tamb6  estd 
passant  per  un  periode  de  canvis  extraordindriament  rdpids  i no 
temm  gaire  idea  de  com  serd  la  vida  en  les  societats  capitalistes 
avangades  del  segle  XXL  (Per  exemple.  ja  hi  ha  indicis  que  la  nova 
tecnologia  no  augmenta  la  necessitat  de  treballadors  en  equip  autdnoms. 
podria  passar  que  el  cas  contrari  fos  cert  i que  les  mdquines  fessin 
m6s  «femes  inteMigents».  el  que  comportaria  un  augment  de  femes 
domdstiques  poc  remunerades.  moltes  de  les  quals  podrien  ser  a 
temps  parcial  o temporals).  Algunes  escoles  han  fet  molts  esforgos 
per  assolir  les  aspiracions  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  esmentades 
mes  amunt  (tot  adoptant  una  varietat  descales  de  valor  inspirades 
de  forma  diferent  en  les  dues  perspectives  filosofiques  descrites). 
perd  s'ha  avangat  relativament  poc  en  el  sistema  d'escolaritzacid  en 
general.  Les  demandes  per  a la  formacid  de  professorat  son  enormes 


Els  avengos  en  la  Tecnologia  de  la  Informacio  a I'Educacid  britamca 
han  estat  promoguts  per  la  politica  del  govern  No  ha  estat  una  po- 
litica  especialment  coherent,  principalment  perque  la  van  dissenyar 
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L»?nfr  en.  ,practica  tres  departments  diferents  del  govern,  que 
sovint  semblava  que  es  fessin  la  competbncia:  el  Departament  de 
Comerg  , Industria  (DTI),  el  Departament  de  Treball  ?£□) i el 
Depar  ament  d Educacib  I Cibncia  (DES,  ara  anomenat  Departament 
p a I Educaci6  (DFE),  Perb  hi  ha  hagut  una  mena  de  congrubncia 
perquben  aquest  camp  hi  ha  hagut  un  alt  nivell  de  diversos^ipus  de 

a lnfolT,nr6S  d;una.a6cada  Las  P°"«Wes  per  a la  Taonoiogil  da 

Suni!  « n0m,6ls6n  una  part'  tot  ' que  una  Part  significant, 

coniunt  Amiwt!  m0lt  m6S  ampli  del  sistema  ad^atiu 

rnm  rLAq  f '"clouen  dues  reformes  en  la  prbctica  educativa 
com  I especificaci6  d un  Curriculum  Nacional,  i reformes  en 
administrac'b  educativa  que  han  passat  el  control  de  I'educacib  de 

Comtt<°d'Pd  Ed.ucaci6,  Locals  (LEAs).  responsables  davant  els 
nEn  nc,ac'6.  escolhts  localment,  a cada  escola  en  concret 
(sota  el  control  del  govern  central).  Els  diners  per  dur  a terme 
aquestes  reformes  s'han  obtingut  tot  retallant  les  subvencions  del 

dels  edihcisCesr  T C0"h ' a'X,i  d°nCS'  per  exemP|e'  el  manteniment 
dels  edif  cis  escolars  s ha  negligit  fins  a tal  punt  que  les  teulades 

ZTXV  ' q^6  6lS  Cri,eris  de  se9uretat  han  baixat  de  nivell  (fins 
tot,  hi  ha  hagut  un  cas  recent  d'un  professor  que  es  va  trencar 
esquena  en  caure  per  un  forat  del  terra  de  Paula,  vegeu  Preston 
1992).  L an  agomsme  i la  frustraci6  expressats  per  alguns  professors 
a caus3  de  la  pressib  que  patien  per  tal  que  utilitzessin  els  ordinadors 
^a  ssocia‘  ciarament  a la  pbrdua  de  moral  com  a consequbncia  del 
eteriorament  del  seu  salari,  de  I'escassetat  de  llibres  i d'altres 
recursos,  i d un  atac  constant  per  part  dels  politics  i dels  mitjans  de 
comumcaci6  al  sistema  educatiu  en  general  i als  professors  en  concret. 

quantitat  de  diners  procedents  del  govern  central  dedicats  a la 
posada  en  pr&ctica  de  politiques  per  a la  Tecnologia  de  la  lnformaci6 
en  I educaci6  ha  estat  considerable:  un  total  de  177  milions  de  lliures 
esterlines  en  12  anys.  El  DES  va  endegar  el  programs  de 

e^  r6niHa  6n  ' Educaci6  (MEF>)  1980-86  (23  milions  de  lliures 
en  6 anys)  per  desenvolupar  software  I materials  de  formaci6.  El  DTI 
va  incorporar  el  Micros  en  programes  escolars  el  1981  i el  1 982  f 1 5 
milions  de  lliures  en  3 anys)  que  subvencionava  la  meitat  dels 

oat  Mul6er  9airteb6  totes.les  escoles  secondaries  I primaries  del 
^ . s imciat|Ves  significants  incloien:  subvencions  del  DES 

(MEseu,P,e987lafl9M'C;°etef 1 r“ca  en  'a  Uni,a'  aa  S^n  '•Educa« 

Educat  »a  mrFTnSd  HPer  al  Consel1  Nacional  a la  Tecnologia 
Educativa  (NCET)  1989-;  i de  nou,  per  part  del  DES,  la  Beca  de  Suport 

a I Educaci6  (90  milions  de  lliures  en  6 anys)  per  pagar  els  Professors 

Consu  tius  en  Tecnologia  de  ,a  Informal  que  Ptrebaltn7untament 

amb  els  professors  a les  aules,  i per  pagar  una  quantitat  considerable 

de  hardware  nou.  El  DTI  va  continuar  dedicant  diners  a l'Educaci6  per 

adquinr  hardware  i software,  a molt  curt  termini  cada  mes  de  marg 


2930 


187 


Bridget  Somekh 


m6s  o menys  partint  d'una  base  anual,  per  tal  de  fer  bon  us  dels 
diners  no  utilitzats  al  final  de  I'any  financer. 

A mds  I'ED  va  subvencionar  considerablement  el  desenvolupament 
de  I'educacid  professional  i tdcnica,  que  incloia  una  quantitat 
substancial  de  fons  per  a hardware  i software.  La  seva  Iniciativa 
Educativa  de  Formacid  Professional  i Tdcnica  (TVEI)  pilot  en  un  nombre 
redun  d’escoles  del  1983  al  1987  (240  milions  de  lliures  en  4 anys), 
tenia  com  a objectiu  el  desenvolupament  de  les  habilitats  tdcmques 
dels  estudiants,  mentre  que  al  mateix  temps  pretenia  introduir  canvis 
radicals  en  els  estils  d’ensenyament  i d’aprenentatge;  aixd  va  anar 
seguit  del  projecte  d'Extensid  TVEI,  1987-97,  que  estd  incorporant 
tota  la  resta  d'escoles  al  projecte  amb  una  disminucid  important  de 
fons  per  escola  (900  milions  de  lliures  en  10  anys). 

La  inspiracid  d'aquestes  despeses  en  Tecnologia  de  la  Informacid 
a I'Educacid  provd  de  ministres  del  govern  ambiciosos,  de 
I'administracid  radical  conservadora  Thatcher , que  aparentment  creien 
que  el  desenvolupament  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  podria 
rejovenir  les  fortunes  de  la  nacid  britdnica...  o.  com  a minim  que 
crearia  una  imatge  publica  d ells  mateixos  com  a ministres  din&mics 
i ambiciosos.  L’ordinador,  com  a talismd,  sembla  haver acaparat  la 
imaginacid  tant  dels  ministres  com  del  public  en  general.  El  programa 
del  DTI  que  subvencionava  la  meitat  dels  microordinadors  de  les 
escoles  primaries,  va  tenir  tant  d’dxit  que  va  costar  el  doble  d alio 
que  s’havia  estipulat.  Els  pares,  els  alumnes,  els  directors  i es 
comunitats  locals  es  van  reunir  per  organitzar  vendes  de  coses  de 
seqona  md  i per  vendre  bitllets  de  rifes  per  aconseguir  els  fons 
«necessaris».  L'eufdria  va  ser  tan  gran  que  I'arribada  de  I ordinador 
a I’escola  sovint  era  una  ocasid  important:  un  professor  amic  meu  no 
s'ho  podia  creure  quan  un  dia  el  director  el  va  cridar  perqud  ands  a 
seu  despatx  abans  de  comengar  les  classes,  li  va  ensenyar  I ordinador 
que  encara  estava  a la  caixa  i li  va  dir  que  un  fotdgraf  del  diari  oca 
arribaria  a les  11.30  aquell  mat!  per  fotografiar  els  nens  utilitzant 
I’ordinador!  El  poder  de  I’ordinador  com  a talismd  pot  haver  augmentat 
proporcionalment  a I’escala  dels  problemes  econdmics  nationals.  Si 
Gran  Bretanya  poguds  desenvolupar  una  industria  informdtica  (que 
s'aixequds  grdcies  a I'adquisicid  per  part  del  Govern  d'ordmadors 
britdnics  per  a les  escoles)...  i si  tots  els  joves  poguessm  adquirir 
habilitats  en  tecnologia...  potser  podrlem  comengar  a competir  amb 
I'fexit  forga  extraordinari  de  I'economia  japonesa.  El  meu  col  lega 
Ian  Stronach  invoca  el  tema  de  la  mdgia  i del  ritual  en  un  documen 
titulat  -Educacid,  Formacid  Professional  i Recuperacid  Econdmica.  el 
cas  contra  la  bruixeria-  (Stronach,  1989),  en  el  qual  compara  les 
reivindicacions  fetes  en  un  anunci  del  Programa  de  Formacid  de  Joves 
(MSC  1986)  de  dos  anys  de  durada  amb  una  descripcid  d un  ritus 
d'inic'iacid  dels  Indis  Navajos.  <.Tracy  Logan  ...una  tipica  noia  de  16 
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anys,  mitjangant  el  «programa  de  formacib  subvencionat  de  dos 
anys  de  durada  del  nou  YTS»  havia  d'esdevenir  la  salvadora  de  la 
nacid  «tot  aprenent  com  fer  negocis  lluny  (dels  japonesos).» 

Quins  sdn  els  resultats  d'aquestes  politiques?  Quant  entusiasme 
estava  justificat  i quant  entusiasme  roman  encara  a la  Gran  Bretanya 
dels  90?  En  les  darreres  eleccions,  I’educacid  va  ser  un  tema  important 
al  calendari  politic,  i molts  politics  van  associar  el  debilitament  de 
I’economia  a un  suposat  deteriorament  dels  criteris  educatius.  Perd 
ara  el  debat  se  centra  en  els  mdtodes  d’ensenyament  a les  nostres 
escoles  (Alexander  i col.,  1992)  i en  el  sistema  de  formacid  de 
professors  (DFE,  1992).  La  recerca  d’una  solucid  mdgica  encara 
continue,  perd  el  poder  de  I’ordinador  com  a talismd  per  inspirar  fe 
en  els  politics  i reunir  diners  potser  estd  desapareixent.  Cal  una 
avaluacid  no  apassionada  dels  resultats  d’una  ddcada  de  politica:  quin 
ds  exactament  I’estat  actual  del  desenvolupament  de  la  Tecnologia  de 
la  Informacio  en  I’Educacid  brit&nica? 


Les  politiques  respecte  a qud  cal  ensenyar  en  relacid  a la  Tecnologia 
de  la  Informacid  i les  persones  que  han  d'ensenyar-la,  a primera 
vista,  ja  existeixen.  El  1989,  I’lnspectorat  de  Sa  Majestat  va  establir 
unes  bases  implies  filosdfiques  liberal-humanistes  per  a la  Tecnologia 
de  la  Informacid,  a mds  de  cine  objectius  espectfics: 

«i.  Enriquir  i ampliar  I'aprenentatge  a travds  del  curriculum,  tot 
utilitzant  la  tecnologia  per  recolzar  el  treball  en  coMaboraci6,  1‘estudi 
independent  i la  revisid  de  les  idees  inicials,  aixi  com  permetre  que  els 
alumnes  treballin  a un  nivell  mds  exigent,  tot  eliminant  algunes  tasques 
de  rutina; 

ii.  Ajudar  els  joves  a adquirir  confianga  i plaer  en  la  utilitzacid  de 
la  Tl.  a familiaritzar-se  amb  algunes  aplicacions  quotidianes  i a dsser 
capagos  d'avaluar  el  potencial  i les  limitacions  de  la  tecnologia; 

iii.  Promoure  la  flexibilitat  i I’amplitud  de  mires  necessaries  per 
adaptar-se  al  ritme  cada  cop  mds  rdpid  del  canvi  tecnoldgic  i per 
a prof  itar-lo.  alhora  que  cal  tenir  presents  les  implicacions  i les 
consequdncies  dtiques  per  als  individus  i per  a la  societat; 

iv.  Aprofitar  el  poder  de  la  tecnologia  per  ajudar  els  alumnes  amb 
necessitats  educatives  especials  o discapacitats  flsiques  a fi  que 
augmenti  la  seva  independence  i desenvolupin  els  seus  interessos  i les 
seves  habilitats; 

v.  Ajudar  els  alumnes  mteressats  a dur  a terme  un  estudi  detallat 
de  la  mformdtica  i a dissenyar  sistemes  de  Tl  per  solucionar  probie- 
mes.»(HMI.  1989. p. 2) 

Aquest  document,  potser  com  a anticipacid  d’una  reduccib  de  les 
oportunitats  en  I’especificacib  posterior  del  Curriculum  Nacional, 
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posava  dmfasi  en  la  importdncia  del  «paper  critic  de  la  Tecnologia  de 
la  Informacid  en  la  potenciacid  del  proces  d'aprenentatge  a tots  els 
ni veil s i a tota  una  dmplia  sdrie  d'activitats  que  inclouen,  encara  que 
van  mds  enlld,  el  Curriculum  Nacional.»  (ibid,  p.2).  La  Tecnologia  de 
la  Informacid  es  va  incorporar  al  Curriculum  Nacional  de  dues  maneres. 

Primer,  com  a Objectiu  d'Assoliment  5 en  el  curriculum  de 
Tecnologia: 

«Els  alumnes  han  de  poder  utilitzar  la  capacitat  de  la  tecnologia  de  la 
informacid  per: 

• Comunicar  i manipular  informacid. 

• Dissenyar,  desenvolupar,  explorar  i avaluar  models  de  situacions 
reals  o imaginaries. 

• Mesurar  quantitats  fisiques  i controlar  el  moviment. 

Han  de  poder  emetre  judicis  informats  sobre  I’aplicaoid  i la  import&ncia 
de  la  tecnologia  de  la  informacid  i sobre  el  seu  efecte  en  la  qualitat  de 
vida. •>  (NCC.  1989) 

Segon,  com  a un  dels  temes  transcurriculars,  a travds  de  la  seva 
incorporacid  a I'ensenyament  d'altres  matdries  del  curriculum  na- 
cional, tal  com  s'especifica  als  programes  d'estudi  i mds  generalment 
com  a una  eina  d’aprenentatge  gendric: 

<«La  tecnologia  de  la  informacid  tambd  ha  d'estudiar-se  a les  matdries 
centrals  i a les  bdsiques.*>  (ibid,  pardgraf  5.5,p.25) 

La  intencid  que  cada  professor  esdevingui  un  professor  de  tecnologia 
de  la  informacid  es  llegeix  amb  dificultat  en  la  guia  no  estatutdria  de 
la  tecnologia  de  la  informacid,  la  qual  exigeix  que  les  escoles  tinguin 
tant  «una  politica  de  la  Tl»  com  «un  pla  de  posada  en  prdctica  de  la 
Tl»  que  han  « d ’id entif icar  les  contribucions  de  les  matdries  al 
desenvolupament  de  la  capacitat  de  la  Tl.»  (NCC,  1990,  seccid  Cl) 

Posar  en  prdctica  aquestes  politiques  pel  que  fa  a qud  cal  ensenyar 
i quins  professors  han  de  participar-hi  sdn,  evidentment,  figues  d’un 
altre  paner.  Hargreaves  (1991)  ha  destacat  I’escala  i la  complexitat 
d'alld  que  s’exigeix  als  professors.  Les  especificacions  detallades 
dels  objectius  d'assoliment  de  3 matdries  centrals  i de  7 matdries 
bdsiques  per  a deu  cursos  diferents,  juntament  amb  un  model 
d'avaluacid  continua  amb  Tasques  d'Avaluacid  Estdndard  addicionals 
als  7,  11,  14  i 16  anys,  ja  ds  exigir  prou  (especialment  per  als 
professors  de  primdria,  que  han  d’ensenyar  totes  les  matdries). 
Quan  s’afegeixen  5 temes  transcurriculars  (sense  incloure  la 
tecnologia  de  la  informacid),  la  logistica  del  problema  ds  enorme. 
S'especifica  el  contingut,  perd  no  I'organitzacid  de  I'ensenyament  i 
de  I'aprenentatge,  que  en  teoria  ddna  llibertat  al  professorat  perqud 
ensenyi  a travds  de  temes  integrats.  Amb  tot,  a la  prdctica,  aixd 
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esdevb  complicat  a causa  de  la  necessitat  d'assegurar-nos  que  s'han 
cobert  tots  els  objectius  d'assoliment.  D'altra  banda,  es  pot  estalviar 
molt  de  temps  si  s’integra  I'ensenyament  a travbs  de  diverses 
matbries,  i per  als  professors  de  primbria  que  han  d'ensenyar  tot  el 
curriculum,  aixb  ofereix  beneficis  reals.  (Quan  Hargreaves  va  escriure 
el  seu  llibre,  hi  havia  17  Objectius  d'Assoliment  a Cibncies,  14  a 
Matembtiques  i 5 a Anglbs  (!es  tres  matbries  centrals),  i 5 
«branques»  en  I'Objectiu  d'Assoliment  de  Tecnologia  5 per  a la 
Tecnologia  de  la  Informacib,  que  cal  ensenyar  i avaluar  en  deu  cursos 
des  dels  5 als  16  anys.  Aixb  ha  estat  simplificat  i ara  nombs  hi  ha 
4 Objectius  d'Assoliment  a Cibncies,  5 a Matemcitiques  i 5 a Anglbs, 
perb  els  professors  de  primaria  encara  han  de  fer  front  a un  enorme 
exercici  de  logistica.) 

Els  problemes  prbctic’  de  recordar  tot  el  que  cal  ensenyar  i de 
trobar  el  moment  i el  Hoc  per  introduir-ho  al  curriculum  sbn  consi- 
derables. La  resposta  al  problems  ha  estat  la  produccib  d'un  gran 
nombre  de  fulls  i de  graelles  de  planificacib.  Aquelles  produides 
especialment  per  a la  tecnologia  de  la  informacib  generalment  inten- 
ten  combinar  les  referbncies  de  «comunicar»,  «manipular 
informacib”,  «modelar>>,  «mesura  i control»  i «avaluar  aplicacions 
i efectes»  amb  els  objectius  d'assoliment  de  les  matbries  centrals 
i bbsiques.  Per  exemple,  el  paquet  Focus  on  IT  produi’t  pel  NCET  en 
coHaboracib  amb  la  LEA  de  South  Glamorgan  (NCET,  1990)  inclou  un 
full  resum  per  a cada  un  d'aquests  temes,  en  el  qual  a la  banda  dreta 
hi  cohloca  les  matbries  i les  codifica  una  a una  segons  el 
«desenvolupament  de  les  branques>>,  l'«aplicacib  principal  o 
r«aplicacib  marginal*.  L'Educacib  Fisica,  per  exemple,  rep  un  codi 
d'aplicacib  menor  per  a «manipulacib  d'informacib>>  i un  codi 
d'aplicacib  principal  per  a «mesura  i control».  Actualment,  s’estb 
elaborant  una  segona  sbrie  de  fulls  i de  graelles  de  planificacib  per 
recolzar  I'avaluacib  de  la  tecnologia  de  la  informacib  al  curriculum 
nacional  (vegeu,  per  exemple,  Planning  for  Assessment:  IT  and  the 
National  Curriculum,  de  la  LEA  de  South  Glamorgan,  1992). 

A part  d'aquests  problemes  practics,  hi  ha  un  problerna  mbs  greu: 
els  professors  no  tenen  prou  coneixements  ni  prou  comprensib  de  la 
tecnologia  de  la  informacib  per  planificar  tasques  d'aprenentatge, 
mitjangant  equips  de  software  especials,  que  ensenyaran  (o  exami- 
naran)  les  5 branques  de  I'Objectiu  d'Assoliment  de  la  Tl  al  nivell 
apropiat  per  a cada  alumne.  Murray  (1992)  en  la  seva  recerca  indica 
que  molts  professors  no  van  poder  adaptar  activitats  i software  de 
la  Tl  a les  branques  del  curriculum  nacional  ni  van  poder  calcular  el 
seu  nivell  d'assoliment.  Diu: 

"Aquesta  interrelacid  complexa  entro  les  branques,  els  tipus  de  soft- 
ware i les  activitats  a classe  de  la  Tl  posen  on  evidbncia  el  fet  que  cal 
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una  comprensi6  especialitzada  si  volem  que  els  professors  entenguin 
i transmetin  la  capacitat  de  la  Tl  tal  com  est&  definida  als  documents 
del  Curriculum  Nacional.»  (ibid. p. 97) 

Estem  experimentant  el  llegat  inevitable  d’una  politica  que  ha 
invertit  molts  mds  diners  en  hardware  i software  que  en  formacid  del 
professorat.  L'estudi  de  Murray  deixa  clar  quin  ds  el  grau  de  necessitat 
de  formacid  del  professorat  si  es  vol  ensenyar  el  Curriculum  Nacional 
per  a la  Tecnologia  de  la  Informacid  de  manera  satisfactdria. 

Si  mirem  en  retrospectiva  ds  fdcil  dir  que  la  politica  no  era  eficag 
-de  fet,  molts  de  nosaltres  ja  ho  vam  dir  aleshores  i experimentem 
la  falsa  satisfaccid  de  poder  demostrar,  deu  anys  desprds,  que  teniem 
rad. 

Un  tret  curids  d'aquesta  negligdncia  general  de  la  formacid  del 
professorat  ha  estat  la  diferdncia  del  grau  de  negligdncia  entre  la 
formacid  permanent  i la  inicial.  Aquest  ds  un  tret  de  la  politica  de  la 
Tecnologia  de  la  Informacid  a I'Educacid  que  no  es  limita  a Gran 
Bretanya.  L’enquesta  de  I’lEA  demostra  que  nomds  les  persones 
procedents  de  4 d'un  total  de  14  pa'isos  podien  respondre  que:  «tots 
els  professors  que  es  llicencien  actualment  han  estat  formats  (en  Tl) 
durant  la  seva  formacid  inicial  com  a professors. » (Pelgrum  i Plomp, 
1991,  op.cit.p.54).  En  el  seu  informe  sobre  el  MEP  (1987,  inddit) 
Richard  Fothergill  examina  les  raons  que  hi  ha  darrera  aquest  fet  a 
Gran  Bretanya: 

«Encara  que  I’estratdgia  incloi'a  una  referdncia  a I’activitat  per  a la 
formaci6  inicial  del  professorat,  en  general  el  MEP  deixava  de  banda 
aquesta  drea.  En  canvi,  es  posava  dmfasi  en  la  formacid  permanent 
(INSET),  atds  que  era  I'drea  a la  qual  es  podia  causar  mds  impacte  en 
el  curt  periode  de  temps  disponible.  Es  confiava  que  les  institucions 
encarregades  de  la  formacid  inicial  de  professors  triarien  i utilitzarien 
els  materials  i I'estil  desenvolupats  per  a NNSET». 

Sembla  que  el  grau  de  necessitat  de  formacid  era  tan  elevat  que 
els  professors  que  llavors  ensenyaven  a les  escoles  tenien  prioritat 
respecte  a aquells  que  encara  estaven  en  formacid.  Pel  que  sembla, 
els  politics,  que  han  subestimat  els  problemes  que  aixd  comporta,  han 
donat  per  suposat  que  els  ordinadors  i els  materials  en  actiu  serien 
- escollits  i util itzats » a la  formacid  inicial.  Mentre  que  el  MEP  va 
dedicar  els  seus  esforgos  principalment  a la  «formacid  de  formadors» 
per  als  professors  en  actiu,  va  deixar  de  banda  la  necessitat  de 
formar  els  formadors  dels  futurs  professors.  Es  probable  que  el  njcli 
del  problema  es  trobi  en  les  idiosincrdsies  de  la  divisid  de 
responsabilitats  entre  els  departaments  del  govern  i les  entitats  de 
finangament.  Mentre  que  el  DES  era  responsable  de  I’assignacid  dels 
fons  al  sistema  d’escolaritzacid,  no  era  responsable  de  la  distribucid 
de  fons  a I'educacid  superior,  que  era  el  terreny  del  Comitd  de  Beques 
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de  la  Universitat  (mbs  tard  Consell  de  Finangament  de  la  Universitat 
i Consell  de  Finangament  de  Colleges i Politdcnics),  i com  a consequdncia 
d’aixd,  potser  no  ha  volgut  o no  ha  pogut  canalitzar  recursos  envers 
les  institucions  per  a la  formacid  inicial  del  professorat.  Apart  d'una 
quantitat  inicial  del  Departament  de  Treball  (?)  per  a hardware  el 
198X  (?),  les  institucions  per  a la  formacid  inicial  del  professorat  no 
van  rebre  cap  suport  per  al  treball  de  desenvolupament  en  la  Tecnologia 
de  la  Informacid  fins  desprds  de  la  publicacid  de  I'enquesta  de 
I’lnspectorat  de  Sa  Majestat  (HMI)  (DES,  1988)  i de  I'informe  del 
Grup  d'Experts  per  a la  Tl  en  Formacid  Inicial  de  Professors  (conegut 
com  Nnforme  Trotter,  DES,  1989a).  Aquest  darrer  recomanava  que 
les  Institucions  de  Formacid  Inicial  de  professors  formulessin  i posessin 
en  prdctica  politiques  institucionals  per  tal  d’assegurar  que  tots  els 
futurs  professors  adquirissin  coneixements  basics  associats  a la  Tl 
i les  tdcniques  i la  competdncia  per  aplicar-los  a Paula;  que  aquestes 
politiques  fossin  recolzades  activament  pel  personal  veterd  de  les 
institucions;  i que  es  contemplds  la  supervisid  i I ’ac tua I itzac id 
d'aquestes  politiques  de  forma  constant.  Trotter  va  especificar  les 
competencies  que  els  aspirants  a professors  havien  d’adquirir,  les 
quals  van  esdevenir  les  competencies  especificades  en  Tl  per  als 
professors  acabats  de  llicenciar,  en  els  criteris  d’acreditacid  per 
part  del  Consell  per  a I'Acreditacid  de  I'Educacid  del  Professorat 
(DES,  1989b).  Des  de  llavors,  el  Consell  Nacional  per  a I'Educacid 
Tecnoldgica  (NCET),  que  treballa  sovint  en  coHaboracid  amb 
I'Associacid  per  a la  Tecnologia  de  la  Informacid  a I'Educacid  del 
Professorat  (ITTE)  ha  creat  un  nombre  de  cursos  per  als  professors 
adjunts  i els  tutors  en  educacid  inicial  de  professors.  El  NCET  tambd 
ha  fundat  el  Projecte  Inicial  d'Educacid  del  Professorat  i de  Nova 
Tecnologia  (INTENT),  1990-92,  del  qual  en  sdc  Coordinadora  (INTENT 
1991 ). 

Evidentment.  assignar  diners  al  hardware  i al  software  en  Hoc 
d'assignar-los  a la  formacid  del  professorat  va  ser  un  pas  totalment 
Idgic  per  als  politics,  que  aparentment  consideraven  1‘ordinador  com 
un  talismd  amb  el  poder  de  produir  avengos  extraordinaris  en  el  camp 
de  I'educacid.  Com  mds  fe  tenien  en  el  poder  de  la  mdquina  per  provocar 
canvis  en  I'educacid  per  si  mateixa,  menys  probabilitats  hi  havia  que 
s'adonessin  de  la  necessitat  de  formar  el  professorat  perqud  el  poguds 
utilitzar.  £s  possible  que  inicialment  semblds  que  I'ordinador  podria 
arribar  a substituir  els  professors,  que  hauria  d'estar  disponible  per 
als  estudiants  perd  no  requeriria  cap  habilitat  psicoldgica  dels 
professors.  I no  s'ha  perdut  tot,  ni  de  lluny:  Gran  Bretanya  actualment 
gaudeix  dels  resultats  satisfactoris  de  la  politica  dels  avengos  en  el 
desenvolupament  del  hardware  i del  software.  El  microordinador  Acorn 
BBC  va  introduir-se  a les  escoles  britdniques  perqud  era  un  dels  tres 
ordinadors  especificats  que  podia  adquirir-se  amb  tons  del  DTI  a 
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principis  dels  anys  80.  Malgrat  que  I'empresa  va  patir  greus  perdues 
quan  va  intentar  penetrar  al  mercat  americ&  el  1987-88,  ha  tornat 
a estabilitzar-se  des  que  Olivetti  la  va  comprar.  i ara  te  un  pacte 
d associacio  limitada  amb  Apple.  La  maquina  Acorn  BBC  ha  tingut 
dues  influencies  positives  Clares  en  la  Tl  a I'educacio  a Gran  Bretanya: 
ens  va  estalviar  haver  d utilitzar  el  DOS  (discutiblement.  un  dels 
principals  obstacles  per  als  usuaris  de  nous  ordinadors  i un  est&ndard 
per  a tots  els  ordinadors  IBM,  encara  que  recentment  ha  millorat 
considerablement  grades  a la  introduced  de  la  Interfase  «Windows»). 
i el  port  del  seu  usuari  ens  permetia  connectar-hi  per  if  erics  com  per 
exemple  coixins  sensibles  a la  pressio  (que  actuen  com  a teclats 
alternates)  i tortugues  i altres  robots  per  a treballar  en  el  control 
de  i'ordinador. 

La  maquina  Acorn  BBC.  malgrat  les  grans  limitacions  d un  sistema 
de  8 bits  amb  32k  de  memoria.  va  oferir  a I'emergent  mdustria 
britanica  de  software  per  a I'Educacib  un  entorn  versatil.  que  incloia 
una  pantalla  VDC  en  color.  Els  diners.  I'energia  i la  imaginacio  que  el 
MEP  va  dedicar  al  deserivolupament  de  software,  utilitzant  antics 
professors  i educadors  com  a dissenyadors  que  treballaven  en 
coMaboracio  amb  programadors  professionals,  va  produir  un  gran 
nombre  de  paquets  de  software  Van  proliferar  les  petites  empreses 
de  desenvolupament  de  software  i molts  centres  informatics  de  les 
Autoritats  Locals  d Educacio  van  introduir-se  al  camp  del 
desenvolupament  de  software,  i aixi.  quan  va  finalitzar  el  MEP.  hi 
havia  moltes  possibilit ats  per  aquelles  persones  amb  experience. 
Malgrat  que.  inevitablement.  part  del  software  desenvolupat  era 
dolent.  ja  tecmcament  o potser.  el  que  es  mes  greu.  pel  que  fa  als 
objectius  i al  disseny  educatius.  hi  havia  certs  paquets  de  gran  qualitat. 
El  seu  nombre  va  augmentar  a mesura  que  els  dissenyadors  i els 
desenvolupadors  provaven  les  seves  idees  a les  aules  i superaven  els 
fracassos  imcials  d'lmaginac.io  que  probablement  son  un  tret  constant 
de  i'aveng  tecnologic  (fixeu-vos  en  els  dissenys  de  carruatges  sense 
cavalls  produTts  pels  primers  dissenyadors  d'automobils)  Quan 
finalmem  es  va  retirar  la  subvencio  per  al  desenvolupament  de  soft- 
ware (en  acabar  el  MEP  i el  programa  de  suport  de  software  de  dos 
anys  de  durada  del  DTI)  moltes  de  les  petites  empreses  van  patir 
fracassos  i el  desenvolupament  de  software  no  ha  estat  I'acti vitat 
central  m per  al  MESU  m per  al  NCET  posteriors  al  MEP.  Amb  tot. 
akjunes  empreses  van  sobreviure  juntament  amb  un  o dos  consorcis 
LEA  (especialmerit  la  Umtat  Consultiva  de  Hatfield  i el  RESOURCE  a 
Doncaster)  i uctualment  existeix  un  nombre  considerable 
d exce:  lents  paquets  de  softwaie  dispombles  per  a les  escoles 
bntaniques  a preus  molt  mes  baixos  que  aquells  que  I'abast  del  mercat 
feta  preveure.  com  a mimrn  fins  fa  poc  El  posterior  desenvolupament 
do  I'ordinacior  Arquimides  ci  Acorn.  amb  el  nou  sistema  operatiu  RISC. 
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ha  permds  als  creadors  britdnics  de  software  educatiu  partir  dels 
seus  primers  coneixements  i experiencia  i produir  alguns  programes 
notables,  com  el  processador  de  musica  Notate  (Longman  Logotron), 
el  paquet  multimedia  Genesis  amb  aplicacions  com  la  Battle  of  the 
Somme  i Bonjour  France:  Ma  Ville  ( Oak  Solutions),  i el  paquet  d'art 
Revelation  (Longman  Logotron).  Seguint  les  lligons  d'Apple,  Acorn  ha 
establert  protocols  per  a la  interfase  Arquimides,  la  qual  assegura 
que  un  cop  hem  aprds  a utilitzar  el  programa  trobarem  un  entorn 
familiar  quan  utilitzem  programes  nous.  En  definitiva,  Lordinador 
Arquimides  6s  potent,  t6  una  gamma  de  software  excel  lent  dispo- 
nible  al  mercat  i 6s  potencialment  f&cil  d utilitzar  perqu6  un  cop  els 
professors  dominen  «l'Arqui”,  segurament  experimentaran  menys 
problemes  teenies.  Un  estudi  realitzat  el  marg  de  1990  (DES,  1990) 
va  indicar  que  els  Acorns  BBC  o I’Acorn  BBC  Master  perfeccionat 
representaven  un  69%  dels  ordinadors  a I'escola  prim6ria  i un  46% 
a I'escola  secund6ria.  L’ordinador  britdnic  m6s  utiiitzat  desprds 
d'aquest  en  I'educacid,  la  M6quina  de  Recerca  Nimbus,  compatible  amb 
IBM  i que  s'ha  especialitzat  basicament  en  I’us  de  software  generic 
potent,  representava  el  13%  dels  ordinadors  a les  escoles  primaries 
i el  21%  a les  escoles  secund6ries.  L'ArquImides  i l’A3000  (de  la 
mateixa  s6rie)  nomes  suposaven  el  10%  dels  ordinadors  a les  escoles 
secundaries  i el  3%  a les  primaries.  Tanmateix,  des  daleshores 
I'Arquimides  ha  augmentat  la  seva  quota  de  mercat. 

La  politica  del  govern  ha  tingut  un  altre  resultat  positiu  important, 
relacionat  amb  el  desenvolupament  d’una  base  britanica  forta  de 
creacid  de  hardware  i de  software;  les  empreses  d’informatica 
multinacionals  gairebe  no  s'han  establert  a les  escoles  britaniques. 
Gracies  a la  subvencid  unicament  d'ordinadors  fets  a Gran  Bretanya 
i gracies  al  MEP  i a la  canalitzacid  del  suport  envers  les  escoles 
(encara  que  fossin  petites)  a travds  de  les  Autoritats  Locals 
d’Educacio,  el  govern  va  eliminar  els  incentius  comercials  i va  evitar 
que  empreses  com  IBM,  DEC-Digital  i Apple  s'introdui’ssin  a les  escoles 
del  pais.  Els  tipus  de  preocupacions  manifestades  frequentment  als 
Estats  Units  i a Australia  sobre  els  imperatius  tecnicistes  i 
funcionalistes  dels  interessos  comercials  a I’educacid  no  tenen  gaire 
resso  a Gran  Bretanya  ates  que  actualment  el  problema  6s  relativament 
insignificant. 


Encara  que  es  obvi  que  no  t6  sentit  disposar  de  bones  mdquines  o 
d'aplicacions  de  software  potents  per  a I’educacid  si  els  professors 
no  son  competents  i no  estan  segurs  de  si  mateixos  en  utilitzar  la 
tecnologia  de  la  informacid,  tampoc  no  tindria  gaire  sentit  que  els 
professors  esdevinguessin  competents  si  les  seves  noves  tecniques 
no  tinguessin  utilitzacions  educatives  valuoses.  Aquest  va  ser  un  dels 
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problemes  inicials  a I’hora  de  persuadir  els  professors  del  valor 
educatiu  dels  ordinadors  -el  software  disponible  no  era  per  si  mateix 
prou  convincent.  En  jutjar  el  desenvolupament  de  I'us  de  la  Tl  hem  de 
fer  front  al  veil  problema  de  qud  ve  primer,  I’ou  o la  gallina.  Una 
condicid  prdvia  essencial  per  al  desenvolupament  professional  del 
professor  ds  disposar  d'un  nombre  apropiat  de  recursos  d'alta  qualitat, 
encara  que  nomds  amb  aixd  no  n'hi  ha  prou.  Al  principi,  els  professors 
no  nomds  no  tenien  gaire  accds  als  ordinadors  per  al  seu  us  personal 
durant  1‘horari  escolar,  sind  que  generalment  no  podien  disposar 
d’ordinadors  perqud  els  utilitzessin  els  seus  alumnes  a la  classe. 
Quan  una  escola  primdria  adquma  un  ordinador,  normalment  es 
col  locava  en  una  taula  de  rodes  i es  traslladava  a cada  classe  per 
a tot  un  dia,  o mig  dia,  cada  setmana  (si  la  classe  estava  al  pis  de  dalt 
o a un  altre  edifici  el  professor  probablement  mai  no  veuria 
I’ordinador).  Quan  una  escola  secunddria  adquiria  un  petit  nombre 
d’ordinadors,  normalment  es  coMocaven  en  un  laboratori 
d'informdtica  i els  professors  que  els  volien  utilitzar  havien  de 
«reservar»  I'aula  negociant  amb  el  professor  d’lnformdtica  que 
tenia  prioritat  quan  havia  de  fer  els  exdmens  d'lnformdtica  (observeu 
la  «cientificacid»  dels  ordinadors  en  Tus  de  la  paraula  «laboratori» 
en  Hoc  de  classe).  Aquests  eren  els  escenaris  en  els  quals  els  joes  de 
I’estatus  i del  territori  abans  esmentats  podien  desenvolupar-se  i 
florejar.  Ara,  el  nivell  dels  recursos  de  hardware  i de  software  ha 
millorat  considerablement  (tot  i que  els  patrons  diferencials  d’us  a 
les  escoles  primaries  i secunddries  encara  sdn  els  patrons  d'us 
predominants).  Les  estadlstiques  del  govern  indiquen  que  el  nombre 
mitjd  d'ordinadors  a les  escoles  primaries  britdniques  va  passar  de 
■2,5  el  1988  a 4,3  el  1990,  i a les  escoles  secunddries  de  23  el  1988 
a 41  el  1990  (DES,  1992).  A Franga  trobem  xifres  similars  per  a s 
mateixos  anys,  amb  un  augment  d’1  a 2 ordinadors  a les  escoles 
primaries,  de  12  a 17  a les  escoles  secunddries  inferiors,  i de  18  a 
30  ordinadors  a les  escoles  secunddries  superiors;  pel  que  fa  als 
Estats  Units,  trobem  un  increment  de  12  a 17  a les  escoles  primaries, 
de  15  a 21  a les  escoles  secunddries  inferiors  i de  21  a 33  a les 
escoles  secunddries  superiors  (Pelgrum  i Plomp,  1991,  p21). 

Tanmateix,  la  manca  de  hardware  informdtic  bdsic  encara  repre- 
senta  un  greu  problema  per  a I’us  eficag  de  la  Tecnologia  de  la 
Informacid  a I’educacid  britdnica.  Aixd  ds  especialment  preocupant  si 
tenim  presents  les  ambicioses  polltiques  de  curriculum.  L'lnforme 
per  a I’Oficina  Parlamentdria  de  Cidncia  i Tecnologia  (POST.  Annex 
1,  1991)  manifesta  la  necessitat 

«Per  tant,  hem  arribat  a la  conclusiu  que  el  nombre  minim  d'ordinadors 

necessaris  per  satisfer  les  demandes  del  Curriculum  Nacional  ja 

especificades  ha  d'assolir  unes  proporcions  ordinador/alumne  d ’ 1 25 

a totes  les  escoles  primaries  i d'1:20  a les  escoles  secondaries.  Per 
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aconseguir  plenament  I’objectiu  d'utilitzar  ia  Tl  per  incrementar  la 
qualitat  de  I’aprenentatge  a tot  ei  curriculum,  haurem  d'obtenir  unes 
proporcions  ordinador/alumne  d'aproximadament  1:6  a les  escoles 
primaries  i d'1:5  a les  secunddries»  (p.45). 

De  fet,  la  mitjana  d'ordinadors  per  alumne  a les  escoles  britdniqoes 
de  primdria  ara  6s  de  1:40  (comparat  amb  1:67  el  1988  i 1:107  el 
1985);  i a les  escoles  secondaries  6s  de  1:18  (comparat  amb  1:32 
el  1988  i 1:60  el  1985).  Segons  aixd  semblaria  que  les  escoles 
secondaries  tenen  els  recorsos  soficients  per  satisfer  dnicament  els 
reqoisits  estatotaris  del  corricolom,  mentre  qoe  les  escoles  primaries 
tenen  ona  manca  greo  de  recorsos  (vegeo  tamb6  Coopland,  1990). 

Els  recorsos  de  software  no  estan  tan  limitats  per  la  manca  de 
diners  com  per  la  competdncia  i les  predileccions  dels  professors. 
Segons  I’enqoesta  del  mes  de  marg  de  1990  (DES,  1991,  pardgrafs 
20  i 23)  el  processador  de  textos  6s  el  software  m6s  est6s  a les 
escoles  primaries  i secondaries  -soperat  nom6$  per  I’ds  dels 
«exercicis  prdctics  i dels  trencaclosqoes»  dels  nens  de  5 anys. 
Aqoest  6s  el  segon  tipos  de  software  m6s  freqoentment  emprat 
(excepte  pel  qoe  fa  a les  edats  compreses  entre  13-17  anys),  en 
tercer  Hoc  tenim  el  software  de  manipolacid  de  dades,  segoit  de  prop 
a les  escoles  secondaries  pel  software  de  disseny  per  ordinador. 
Dorant  la  setmana  pr6via  a I’enqoesta  es  van  esmentar  osos  d'altres 
tipos  qoe  no  soperaven  on  10%  de  la  mostra  en  cada  cas.  Aixd  pinta 
on  panorama  m6s  aviat  depriment,  especialment  qoan  sabem  qoe  molts 
professors  encara  otilitzen  processadors  de  textos,  no  perqod  els 
nens  escrigoin  directament  a la  pantalla,  tot  aprofitant  I'habilitat 
d'esborrar  i tornar  a escriore  fdcilment  i de  manipolar  I’estroctora 
de  les  seves  composicions  bloqoejant  i movent  el  text,  sind  com  a ona 
mdqoina  d’escriore  per  prodoir  bones  cdpies,  ben  impreses  i per 
exhibir-les  a les  parets  de  la  classe.  Sortosament,  aqoesta  enqoesta 
es  va  fer  fa  deo  anys,  ies  possible  qoe  els  desenvolopaments  recents 
de  software,  com  per  exemple  els  paqoets  per  a I’Arqoimides  qoe  he 
esmentat  abans,  hagin  atret  I’atencid  dels  professors  i qoe  aqoests 
s’hagin  comportat  de  manera  m6s  aventorada. 

El  desenvolopament  Inadeqoat  del  professorat  en  I’ds  de  la 
Tecnologia  de  la  Informacid  6s,  amb  tot,  on  tret  constant  en  cert 
nombre  d’enqoestes  i d’informes  qoe  s’han  poblicat  en  els  darrers 
dos  anys  a nivell  nacional  i internacional.  La  recerca  de  Morray 
abans  esmentada  va  destacar  la  gravetat  del  problema  a Gran  Bretanya, 
tot  evidenciant  I’abast  de  la  manca  per  part  dels  professors  dels 
coneixements  i de  la  competdncia  necessdria  per  ensenyar  i avaluar 
el  Corricolom  Nacional.  L’Associacid  Nacional  d’lnspectors  i 
d’Assessors  per  a Informdtica  en  I'Edocacid  (NAACE.1990)  va  veore 
qoe  nom6s  el  46%  de  les  escoles  tenia  on  coordinador  de  Tecnologia 
de  la  Informacid  «plenament  competent”;  i,  en  relacid  a 
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«rensenyament  de  la  Tl  tal  com  es  descriu  a les  ordres  estatutbries” 
del  Curriculum  Nacional,  I'evidbncia  que  van  recollir  els  va  portar  a 
la  conclusib  que  «no  hi  ha  cap  base  de  matbries  fiable,  ni  per  a 
I’ensenyament  de  la  capacitat  de  la  Tl,  ni  per  a I’administracib  de  les 
SATs  (Tasques  d’Avaluacib  Estbndards)>». 

Tot  i que  I'informe  de  I’enquesta  de  I’Associacib  Internacional  per 
a I’Avaluacib  de  I’Assoliment  Educatiu  (IEA)  a 19  sistemes  educatius 
(Pelgrum  i Plomp,  1991,  op.cit.)  no  proporciona  cap  indici  que  ens 
permeti  fer  un  judici  sobre  el  nivell  de  desenvolupament  de  la  docbncia, 
implica  que  existeixen  alguns  problemes  fonamentals.  Desprbs 
d’indicar  que  el  model  de  «cascada»  s’utilitza  en  un  gran  nombre  de 
sistemes  educatius,  aconsella  que  «!es  anblisis  futures  tinguin  com 
objectiu  investigar  I’eficbcia  d’aquesta  estratbgia» ; i desprbs 
continua:  «la  formacib  relacionada  amb  els  ordinadors  fa  referenda 
principalment  a les  aplicacions,  I’anblisi  de  problemes  i la  programacib. 
Es  extraordinari  que  els  aspectes  pedagbgics/instructius  siguin  els 
temes  menys  comentats,  encara  que  els  professors  usuaris  esmenten 
aquests  temes  mbs  sovint  que  els  no  usuaris. » 

Tornem  al  problema  de  I’ou  i la  gallina.  qui  6s  el  culpable  del  nivell 
tan  baix  de  desenvolupament  de  la  Tecnologia  de  la  Informacib  a 
I'Educacib  britbnica:  manca  de  recursos  o manca  de  formacib  del 
professorat?  La  quantitat  relativament  petita  d’inversib  inicial  en 
formacib  del  professorat  en  actiu  i la  no  inversib  en  formacib  inicial 
del  professorat  sbn,  sens  dubte,  dues  de  les  causes  principals.  Els 
primers  micros  DTI  dels  programes  de  les  escoles  primaries  requerien 
que  dos  professors  de  cada  escola  acceptessin  I’oferta  de  fer  dos  dies 
de  formacib:  mitjangant  un  procbs  conegut  amb  el  nom  de  «casca- 
da».  Se  suposava  que  desprbs  tornaven  a les  seves  escoles  per 
formar  els  seus  coMegues,  pero  no  s’especificaven  el  temps  per 
fer-ho  ni  la  manera  de  fer-ho,  i la  «cascada»  va  perdre  tot  el  seu 
valor  (vegeu  MacDonald,  i col.  1988).  El  nivell  de  subvencib  era  igual 
de  baix  per  a la  formacib  permanent  a les  escoles  secundbries,  excepte 
en  aquelles  poques  escoles  que  formaven  part  de  la  fase  pilot  del 
projecte  TVEI  del  Departament  de  Treball,  Tanmateix.  encara  que 
s’haguessin  dedicat  mbs  recursos  a la  formacib  en  actiu,  no  6s  del  tot 
segur  que  haguessin  estat  eficagos.  L’informe  del  HMI  sobre  el 
prestigios  projecte  Education  2000  de  capital  privat.  dut  a terme  a 
sis  escoles  secundbries  de  Hertfordshire  n'bs  un  exemple  instructiu. 
Education  2000  incloia  entre  els  seus  objectius: 

«Proporcionar  un  entorn  d’aprenentatge  r ic  amb  un  bmfasi  espf?cial  en 

la  contribucto  de  la  nova  tecnologia- 
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«Proporcionar  el  desenvolupament  del  personal  a fi  d'equipar  els 
professors  perqub  treballessin  en  aquest  entorn  educatiu  nou  i establir 
un  model  que  es  perpetues  per  si  mateix  per  a aquest  desenvolupament 
del  personal**  (DES.1991). 

Tanmateix,  els  guanys  educatius,  segons  el  HMI,  despres  de  quatre 
anys  de  fases  «exploratories » . “pilots**  i “principals**  (1985-89) 
han  estat  decebedors,  com  a minim  en  relacio  al  desenvolupament  del 
personal: 

«La  formacio  permanent  s'ha  centrat  fonamentalment  en  la 
familiaritzacib  amb  els  ordinadors  i en  1‘adquisicio  de  tbcmques  de 
processament  de  test.  Cal  una  experipncia  mds  dmplia  si  es  vol 
aconseguir  la  integracio  total  de  la  Tl  al  curriculum  L'us  de  la  tecnologia 
no  ha  comportat  un  canvi  rdpid  o significatiu  en  eis  plantejaments  de 
I'ensenyament  La  tecnologia  pot  contribuir  al  proces  de  canvi  perd  no 
el  provoca.  com  algunes  persones  creien.  Els  esdevemments  que  han 
tingut  Hoc  han  concentrat  fenergia  del  personal,  sense  comportar  nous 
estils  densenyament. • (ibid  pp.2/3,  la  cursiva  ds  meva). 

Per  conseguent.  una  altra  explicacio  possible  del  baix  nivell  de 
desenvolupament  professional  del  professorat.  segons  Tinforme  del 
HM!  sobre  I 'Education  2000 . es  que  la  gent  potser  pensa  que  la 
Tecnologia  de  la  Informacio  indueix  canvis.  pel  simple  fet  d utilitzar- 
la  Aixo  estd  directament  relacionat  amb  la  met&fora  del  talisma  que 
he  utilitzaten  aquest  document:  es  creu  que  1‘ordinador  per  si  mateix 
proporcionard  una  resposta  al  problema  educatiu  cenlial  del  canvi 
d’estils  de  docencia.  de  tal  manera  que  allb  que  s’aprengui  sadapti 
a les  necessitats  de  I'aprenent. 


Sembla  que  cada  cop  hi  ha  mes  eviddncia  que  la  formacib  permanent 
ha  de  ser  especial  si  volem  que  sigui  eficag  en  el  desenvolupament 
professional  del  professorat  en  Tecnologia  de  la  Informacso.  Pelgrum 
i Plomp  (p.68)  destaquen  «la  importancia  de  les  interaccions  constants 
entre  els  usuaris  de  la  innovacio  durant  la  posada  en  practica**.  i 
assenyalen  que  es  un  tret  que  es  repeteix  en  la  recerca  dels  processos 
de  canvi  dels  darrers  cinquanta  anys  (resumit  a Fullan.  1982)  En  el 
mateix  informe  posen  emfasi  en  el  fet  que  cal  experiencta  practica 
per  tal  que  els  professors  adquireixin  seguretat  i competencia- 

••Molts  programes  de  formacio  permanent  msisteixen  massa  en  els 
aspectes  teenies  dels  ordmadors.  mentre  que  no  dediquen  gaire  atencio 
a la  integracio  dels  ord'nadors  a la  practica  duma  de  la  classe  • a ies 
teen'ques  per  seleccionar  i avaluar  el  material  de  curs  Els  professors 
necessiten  molt  suport  per  super ar  se us  prubU.*n»os  (mu  ia'‘  ) 
d'mceriesa  i les  se?ves  preorupanons  sohrp  les  rpianons  cnnvMut:; 
alumne/profpssor  ( sobro  i.i  |us*'*irncu'»  (I’t;lgn,n»  i Plomp.  op  c^t  . 

P A) 
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L'enquesta  NAACE  planteja  el  problema  de  proporcionar  formacid 
permanent  en  un  dmbit  que  evoluciona  constantment.  En  cert  sentit, 
aixd  ds  una  ampliacid  del  problema  de  Toil  i la  galllna,  atds  que  el 
desenvolupament  tecnoldgic  i el  desenvolupament  professional  han 
d'avangar  en  harmonia,  o com  a minim  al  mateix  ritme.  Amb  tot,  pel 
que  fa  als  professors  de  «totes  les  matdries»,  I'andlisi  del  NAACE 
considera  aixd  com  un  problema  mds  fonamental  de  relacionar  I’us  de 
les  eines  de  la  tecnologia  i les  necessitats  conceptuals  en  cada  dis- 
ciplina: 

«Donat  que  la  capacitat  de  la  Tl  ha  de  distribuir-se  a travds  de  qualsevol 
i de  totes  ies  matdries,  tots  els  professors  hauran  de  ser  conscients 
de  I'aplicacio  de  la  Tl  a les  seves  prdpies  matdries.  Aquestes  qualitats 
no  poden  adquirir-se  a no  ser  que  els  professors  estiguin  qualificats  en 
la  mampulacid  de  hardware  i de  software  pertinents.  Per  tant,  per  a 
ells  I'lNSET  ha  de  ser  un  projecte  espiral  en  el  qual  I'adquisicid  de 
tdcmques  de  Tl  comporti  una  sensibilitzacid  del  potencial  de  la  seva 
prdpia  matdria.  que  al  seu  torn  crei  la  necessitat  d'assolir  mds  coses 
en  I’us  de  la  Tl*  (NAACE, op. cit . . p.9). 

La  recerca  duta  a terme  pel  Projecte  STCA  sobre  el  grau  d’eficdcia 
de  la  formacid  permanent  sembla  confirmar  aquest  punt.  Es  va  fer  el 
seguiment  de  professors  que  havien  assistit  a cursos  desprds  de  tres 
i sis  mesos  i es  va  veure  que  encara  que  els  professors  diguessin  que 
els  havia  agradat  el  curs  i que  havien  aprds  moltes  coses,  no 
necessdriament  havien  progressat  en  la  utilitzacid  de  la  Tl  en  les 
seves  classes.  La  conclusid  va  ser: 

«Si  no  es  tenen  en  compte  els  temes  prdctics  (incloent-hi  la  gestio  de 
les  aules)  i tot  el  paquet  de  suport  (incloent-hi  el  temps,  el  finangament, 
els  recursos  i I'accds),  el  resultat  serd  que  els  professors  estaran 
convenguts  de  la  vdlua  de  la  Tl.  pero  no  podran  utilitzar  la  Tl  a les 
seves  classes*  (STAC.  1991,  p.2). 

Un  altre  factor  important  ds  el  bloc  emocional  i les  preocupacions 
que  molts  professors  experimenten  quan  comencen  a utilitzar  la 
Tecnologia  de  la  Informacid.  la  qual  cosa  planteja,  tal  com  diu  I’informe 
POST,  «problemes  de  la  prdpia  imatge  i de  la  seguretat  en  si  mateix, 
aixi  com  d'informacid”  (POST,  1990.  op. cit.,  p.33). 
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Tres  e strategies  dobles:  un  model  de  formacid  permanent 
per  a la  Tecnologia  de  la  Informacid 


Basant-nos  en  aquesta  eviddncia,  el  desenvolupament  professional 
del  professorat  en  Tecnologia  de  la  Informacid  ha  de  tenir  en  compte 
tres  «estratdgies  dobles»: 

• Estratdgia  doble  I: 

L’adquisicid  per  part  dels  professors  de  coneixements  tedrics 
sobre  I'us  de  I’ordinador  ha  de  combinar-se  amb  molta  experidncia 
prdctica  en  I'us  del  software.  (Aix6t  com  he  dit  anteriorment,  no  es 
fbcil  quan  I'accbs  dels  professors  als  recursos  bs  limitat). 

• Estratbgia  doble  II: 

Al  mateix  temps  que  els  professors  adquireixen  competbncia  en 
I'us  del  software  I del  hardware,  han  d'utilitzar  els  ordinadors  a la 
seva  prdctica  docent  didria.  Aix6  ens  assegura  que  han  de  fer  front 
a problemes  de  gestid  de  la  classe  associats  amb  I'us  de  I'ordinador, 
incloent-hi  el  problema,  de  vegades  complex,  de  la  integracid  de  les 
tasques  «dissenyades»  per  I'ordinador  amb  altres  tasques 
d'aprenentatge  dissenyades  pel  professor. 

• Estratbgia  doble  III: 

Al  mateix  temps  que  els  professors  experimenten  amb  les  maneres 
d'utilitzar  la  Tecnologia  de  la  Informacid  a la  seva  prdctica  docent, 
han  de  tenir  moltes  oportunitats  de  comentar  els  seus  plans  i els 
objectius  educatius  en  classes  especifiques,  i d’expressar  qualsevol 
reserva  que  tinguin  sobre  la  vdlua  de  les  activitats  relacionades  amb 
la  Tl.  Aixd  tb  en  compte  les  possibles  tensions  entre  la  imatge  prdpia 
i els  valors  d'un  professor,  i la  seva  imatge  de  I'ordinador  i les  seves 
assumpcions  inteHectuals  pel  que  fa  als  valors  que  suposa  I'us  de 
I'ordinador. 

M'agradaria  destacar  dues  iniciatives  per  al  desenvolupament 
professional  del  professorat  en  Tecnologia  de  la  Informacid  utilitzades 
a Gran  Bretanya,  que  incorporen,  de  manera  diferent,  aquestes  tres 
«estratdgies  dobles»; 

1*  La  Beca  de  Suport  a I'Educacid  (ESG)  per  a la  Tecnologia  de  la 
Informacid,  1988-94.  L'ESG  proporcionava  als  professors  que 
utilitzaven  la  Tecnologia  de  la  Informacid,  suport  amb  assessors 
experimentats,  que  treballaven  juntament  a les  classes.  (Cada  LEA 
va  establir  un  equip  que  incloia  professors  de  primdria  i professors 
de  secunddria  de  totes  les  matdries  del  curriculum.) 
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2.  El  Projecte  d’Autonomia  en  i'Aprenentatge  de  I’Alumne  amb 
Microordinadors  (PALM),  1988-90  (Extensid  PALM,  1990-92).  El 
PALM  pretenia  que  els  professors  fessin  recerca  en  I'accid  sobre 
quin  us  feien  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  amb  el  suport  de 
professors-facilitadors  dirigits  per  mi  com  a coordinadora  del 
projecte.  El  NCET  va  establir  el  PALM  en  associacid  amb  les  LEAs  de 
Cambridgeshire,  d’Essex  i de  Norfolk  i la  seva  seu  estava  a la 
Universitat  d’East  Anglia  (Somekh,  1991,  1991;  Somekh  i Davies, 
1991 ). 

El  programa  ESG,  1988-94,  ha  estat,  i ds,  una  iniciativa  de  po- 
Ktica  major  que  implica  totes  les  107  (?)  Autoritats  Locals  d Educacio 
del  pais.  El  Departament  d’Educacid  i Ciencia  (ara  el  Departament  per 
a I’Educacio)  ha  provei't  una  quantitat  substancial  de  fons  tant  per  als 
ordinadors  (29  milions  de  lliures  durant  el  periode  1988-91)  com  per 
als  assessoraments  al  professorat  (30  milions  de  lliures  durant  el 
periode  1988-91).  de  tal  manera  que,  amb  una  bona  gestid  dels 
recursos.  els  professors  han  pogut  disposar  de  formacid  permanent 
juntament  amb  una  millora  de  I’accds  a les  instal  lacions  de  Tecnologia 
de  la  Informacid.  Inicialment,  els  fons  de  la  DES  depenien  de  la  subvencio 
addicional  de  cada  Autoritat  Local  d'Educacio  amb  un  percentatge  del 
30%  del  total,  i aquest  element  de  subvencid  local  va  augmentar 
posteriorment  fins  al  40%.  Durant  els  dos  primers  dies  d’aquest 
programa,  es  van  nomenar  prop  de  700  assessors  per  al  professorat. 
L'administracid  dels  fons  i I’organitzacio  de  la  feina  dels  assessors 
s’ha  controlat  localment  i aixo  ha  suposat  modificacions  a la  practica: 
per  exemple.  la  quantitat  de  temps  passat  a la  classe  per  part  d’un 
assessor  durant  el  periode  1988-90  osciMava  entre  el  10%  i el 
80%,  encara  que  la  majoria  va  establir  una  pauta  de  tres  dies  la 
setmana  a les  escoles.  Amb  tot.  un  programa  nacional  d’entre  una  i 
dues  setmanes  de  cursos  de  formacid  a I’any.  coordinat  pel  Consell 
Nacional  per  a la  Tecnologia  Educativa.  ha  comportat  un  mvell  forga 
elevat  de  coherdncia  en  els  objectius  i els  proposits.  La  vdlua  de 
[’element  de  formacid  permanent  del  programa  ESG  rau  en  I’estratdgia 
dei  a I’escola  una  per  una.  Els  professors  aprenen  a utilitzar 

els  ordinadors.  a les  aules.  juntament  amb  un  assessor  que  comparteix 
els  seus  interessos  d'especialitzacid  (per  exemple,  primaria,  Cidncies. 
Musica).  i que  ds  capag  de  conversar  amb  ells  sobre  els  proposits 
educatius  de  I’us  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  en  una  classe 
especial,  i d’avaluar  els  resultats  de  la  classe.  En  el  seu  informe 
provisional  (DES.  op  cit..  1992)  els  Inspectors  de  Sa  Majestat  obser- 
ven  que.  a mes  de  la  seva  feina  a les  escoles.  els  assessors  oferien 
una  ««gran  varietat  de  modalitats  i de  mvells  de  tie  ball  (de  formacid 
permanent)-  (p.13.  para. 48).  Les  poques  critiques  negatives  fetes 
al  seu  informe  sdn  testimoni  de  I’dxit  de  I’estrategia.  ates  que  estan 
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relacionades  amb  els  trets  de  la  cultura  de  les  escoles  sobre  les  quals 
els  assessors  podien  exercir  un  control  molt  limitat.  Per  exemple: 

- «La  import£ncia  de  crear  un  clima  apropiat  era  una  cosa  que  no 
sempre  acceptaven  totalment  els  directors  o les  LEAs.»  (para.6,vii.) 

- «La  divulgaci6  i la  consolidaci6  subseguents  a les  escoles  han 
resultat  m6s  dificultoses. » (para.6,ix.) 

- « A algunes  escoles,  la  mala  pr&ctica  curricular  representava 
un  enorme  repte  per  a la  introduced  de  la  bona  practica  per  part  dels 
assessors. » (para.6,ix). 

El  Projecte  PALM,  1988-90,  es  va  fer  a una  escala  m6s  petita  que 
I’ESG,  amb  la  participaci6  de  nomds  24  escoles  en  tres  LEAs.  El  NCET 
va  subvencionar  una  coordinadora  (jo  mateixa)  i una  Secret&ria,  amb 
seu  al  CARE,  suport  a la  mateixa  escola  (software,  discos,  etc., 
refrescos  a les  reunions  un  cop  acabades  les  classes,  diners  per  a les 
substitucions  dels  professors  que  duien  a terme  la  recerca)  i tamb6 
dos  congressos  de  cap  de  setmana  per  als  professors  participants. 
Les  LEAs  van  subvencionar  un  professor  de  la  seva  escola  perque 
pogu6s  treballar  durant  dos  anys  amb  professors  com  a facilitador, 
i recursos  addicionals  (diferents  segons  les  LEAs,  perd  que  incloi'en 
uns  diners  per  a substitucions  a dues  LEAs  i una  petita  quantitat  de 
hardware  a dues  LEAs,  no  a les  mateixes  dues).  Apart  de  la  seva 
escala  rrds  petita,  les  principals  diferdncies  entre  els  programes 
PALM  i ESG  eren  (i)  que  el  PALM  utilitzava  la  recerca  en  I'acci6  com 
a estratdgia  per  combinar  el  desenvolupament  del  professorat  amb  el 
desenvolupament  del  curriculum  en  Tecnologia  de  la  lnformaci6;  i (ii) 
que  el  PALM  gairebd  no  proporcionava  a les  escoles  ordinadors 
addicionals  (les  que  els  rebien  eren  totalment  a la  discreci6  de 
I'lnspector  de  la  LEA  competent).  A travds  d'un  ventall  de  mdtodes 
(com  l'observaci6  a les  classes,  I'enregistrament  de  cintes  de  nens 
treballant,  les  entrevistes  amb  nens  i professors,  la  fotografia,  els 
enregistraments  de  video,  les  anotacions  i els  diaris),  els  professors 
del  projecte  van  recollir  dades  que  examinarien  i analitzarten  m6s 
tard,  sense  les  pressions  de  la  situaci6  docent.  Els  professors 
treballaven  en  col-laboraci6  ja  sigui  amb  els  seus  col  legues  a l escola 
o amb  un  dels  professors-facilitadors  del  PALM  (Funcionaris  del 
Projecte).  Van  desenvolupar  el  seu  us  de  la  Tl  mitjangant  la  planif icacio 
d estratSgies  d’accid  partint  de  la  base  d’alld  que  havien  aprSs  de  la 
seva  recerca.  Aquest  enfocament  satisfeia  perfectament  els  requisits 
de  la  primera  i de  la  segona  -estrategies  dobles»:  (i)  es  posava 
6mfasi  en  el  desenvolupament  d'estrat^gies  de  classe,  encara  que  hi 
havia  suport  disponible  per  a la  utilitzacio  d'un  software  i d’un 
hardware  especifics  -aixd  significava  que  els  professors  adquirien 
dcniques  de  la  Tl  quan,  i perqu6,  les  necessitaven  en  la  seva  practica 
docent;  i (ii)  Idmfasi  en  la  recerca  de  col  laboraciO  de  I'us  eficag 
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de  la  Tl  assegurava  un  alt  nivell  de  discussid  sobre  els  processos 
curriculars  i permetria  que  els  professors  desenvolupessin  el  seu  us 
de  la  Tl  juntament  amb  les  teories  i els  valors  en  desenvolupament 
per  a la  seva  utilitzacid,  els  quals  s’adequaven  als  seus  valors 
educatius  previs.  El  projecte  oferia  un  fort  incentlu  per  a I’us  de  la 
Tecnologia  de  la  Informacid,  perd  el  ritme  i la  direccid  del 
desenvolupament  estaven  controlats  pel  professor.  Igual  que  amb 
I'ESG , un  dels  factors  crucials  de  I’estratdgia  PALM  era  la  relacid  de 
treball  entre  el  professor  a la  seva  classe  i el  professor  de  suport 
que  venia  de  I’exterior.  El  projecte  PALM  ha  publicat  36  informes 
sobre  la  feina  de  recerca  i de  desenvolupament,  realitzats  pels 
professors  del  projecte,  a la  sdrie  Teachers'  Voices.  Estan  redactats 
en  un  estil  f&cil  de  llegir,  dissenyats  per  a altres  docents,  i sdn  una 
bona  base  de  discussid  per  als  temes  pedagogics  plantejats  per  lus 
de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  (especialment,  si  tots  els  professors 
que  segueixen  un  curs  de  formacid  llegeixen  un  estuoi  i informen  al 
grup  sobre  els  temes  que  planteja,  vegeu  Somekh,  en  premsa).  La 
sdrie  inclou  estudis  d’un  ampli  ventall  de  temes:  per  exemple,  treballar 
amb  un  grup  de  nens  i nenes  de  9 anys  per  fer  un  diari  (Fuller,  1991); 
explorar  els  usos  possibles  d’un  paquet  de  software  d’Art  a una 
classe  d’estudiants  de  8 anys,  per  a molts  dels  quals  I’anglds  ds  la 
segona  llengua  (Marshall,  1990);  investigar  la  vdlua  de  I’us  del 
software  «processador  de  musica**  amb  els  estudiants  de  14  anys, 
pel  que  fa  als  seus  avantatges  i als  seus  efectes  prdctics  en  la 
creativitat  (Osborne,  1990);  recercar  i desenvolupar  el  paper  de 
Coordinador  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid,  tot  recolzant  els 
coHegues  perque  la  utilitzin  en  tot  el  curriculum,  a I’escola  secunddria 
comprehensiva  (Griffin,  1990).  El  PALM  tambd  ha  publicat  un  paquet 
de  materials  que  proporcionen  informacid  i consell  sobre  la  realitzacid 
de  projectes  de  recerca  en  I’accid  (PALM,  1990). 

Es  pot  discutir  el  fet  que  els  governs,  tant  de  Gran  Bretanya  com 
d’altres  pa'isos,  no  hagin  sabut  invertir  prou  diners  en  la  formacid  del 
professorat  perqud  consideraven  la  introduccid  dels  ordinadors  a les 
escoles  com  un  problema  tdcnic.  A primera  vista,  tal  com  ja  he 
suggerit,  els  politics  de  principis  dels  80  poden  haver  assumit  que  els 
ordinadors  suposarien  una  alternativa  als  tutors:  ensenyant  tdcniques 
i provant-les,  en  forma  d’aprenentatge  programat.  En  aquest  cas,  les 
questions  de  pedagogia  haurien  esdevingut  simples  questions  de  disseny 
de  programa,  i s'hauria  considerat  que  les  responsabilitats  dels 
professors  eren  simplement  endollar,  posar  en  marxa  i carregar  els 
software.  A un  altre  nivell,  ds  poc  probable  que  els  politics  entenguin 
la  complexitat  de  I'aula  i de  la  vida  institucional.  Aquest  context  fa 
que  els  temes  pedagdgics  que  envolten  la  utilitzacid  de  I'ordinador 
siguin  tan  complicats  i tinguin  tants  nivells:  els  professors  no  nomds 
han  de  planificar  i d'organitzar  I’us  dels  ordinadors  per  part  dels 
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alumnes  per  a les  tasques  d'aprenentatge,  sin6  que  tambd  han 
d'integrar  I'us  de  I’ordinador  amb  altres  tasques  de  classe  com  a 
part  de  les  experidncies  d'aprenentatge  planificades  d’entre  25  i 35 
nens  i nenes,  i han  de  fer-ho  dintre  de  les  normes  i de  les  pr&ctiques 
acceptades  a la  seva  escola.  Les  tres  «estratdgies  dobles»  per  a la 
formacid  del  professorat  descrites  anteriorment  sbn  necessaries  a 
causa  d'aquest  context  complex.  Sabem,  gr&cies  al  treball  seminal  de 
Jackson  (1968)  que,  apart  d'alld  que  puguin  aprendre,  a la  classe  els 
nens  i les  nenes  aprenen  a fer  front  al  «retard,  la  negacid,  la 
interrupcidi  la  distraccid  social» . I del  treball  de  Doyle  (1979)  sabem 
que  els  professors  i els  estudiants  normalment  negocien  el  curriculum 
mitjangant  un  sistema  complex  de  concessions  mutues  que  podria 
caracteritzar-se  com  a «intercanvi  gradual  d'actuacions».  En  aquesta 
situacid,  no  ds  sorprenent  comprovar  que  els  ordinadors  de  venades 
es  poden  utilitzar  a les  aules  simplement  com  a part  dels  sistemes  de 
motivacid  o de  recompensa.  Els  ordinadors,  igual  que  els  llibres,  no 
necessdriament  sdn  les  millors  eines  de  classe:  potser  els  estudiants 
hauran  de  concentrar-se  intensament  en  els  llibres  o en  els  ordinadors 
abans  que  no  puguin  experimentar  I'aparicid  de  la  creacio  i la  cognicid 
que  Prawat  (1991)  anomena,  « I’estat  d'&nim  culminant  dptim  que 
presenten  aquells  que  estan  totalment  absorts  en  una  tasca  especi- 
fica».  Els  professors  necessiten  una  tdcnica  pedagdgica  considerable 
si  volem  que  els  ordinadors  «canviin  la  natura  de  l’aprenentatge>> 
(DES,  1989b  op.cit.)  dins  de  les  limitacions  de  les  aules. 

Perd  fins  i tot  aquesta  an&lisi  ds  massa  mecanicista  i no  td  present 
les  emocions  profundes  i el  joc  de  poder  que,  com  he  descrit  al 
principi  d'aquest  document,  sorgeixen  degut  a I’amenaga  i a la  mis- 
tica  de  I'ordinador  com  a talismd  del  segle  XX.  Si  volem  que  el 
desenvolupament  professional  del  professorat  en  Tecnologia  de  la 
Informacid  sigui  eficag,  ha  d’anar  mds  enlld  de  les  competdncies  de 
la  Tecnologia  de  la  Informacid,  i fins  i tot  mes  enlla  de  les  habilitats 
prdctiques  i intel-lectuals  necessaries  per  gestionar  I’aprenentatge 
i la  pedagogia.  Els  professors  han  de  comprendro  el  poder  de 
I'ordinador-talismd  dins  del  joc  que  habitualment  forma  part  de  la  vida 
social  i institucional.  Aquells  que  volen  formar  part  de  la  imatge  no 
tecnoldgica  necessitaran  el  suport  d'un  grup,  perqud  corren  el  rise 
de  perdre  poder  i poden  experimentar  una  sensacid  d'amenaga;  aquells 
que  acceptin  I'us  de  I’ordinador  patiran  I’atac  immediat,  encara  que 
redui't,  d’aquells  col  legues  intimidats  per  les  seves  aules 
d'informdtica  noves  i pel  nou  argot  tecnoldgic.  El  sistema  normal  de 
joes  socials  es  auto  suficient  perque  els  individus  pretenen  que  no 
existeix.  Tal  com  va  escriure  R.D.  Laing  (1970,  p.1): 

«•  Estan  jugant  a un  joc  Estan  jugant  a no  jugar  cap  joc  Si  els  demostro 

que  veig  que  de  fet  hi  estan  jugant.  mfrmgird  les  normes  i em  casti- 

garan  He  de  jugar  al  seu  joc,  he  de  fer  veure  que  no  veig  e!  seu  joc- 
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Quan  les  actituds  ambivalents  envers  els  ordinadors  i els 
subterfugis  resultants  esdevenen  part  d’aquest  joc  mds  extens,  els 
motius  i els  objectius  poden  arribar  a ser  molt  diffcils  d ’ i dentifi car . 

El  desenvolupament  professional  eficag  del  professorat  en  I'us  de 
la  Tecnologia  de  la  Informacid  nomds  pot  tenir  Hoc  quan  els  motius  i 
les  emocions  dels  individus,  i la  dindmica  del  joc  de  poder  institucional, 
es  tenen  en  compte.  La  tercera  «estratdgia  doble»  pretdn  reduir  les 
tensions  personals  tot  permetent  que  els  individus  integrin  la  seva 
competence  en  Tecnologia  de  la  Informacid  amb  els  canvis  en  la  seva 
prdpia  imatge,  d'ells  mateixos  i els  seus  valors.  En  altres  paraules, 
parlant  dels  seus  plans  pe;  a I'us  de  I’ordinador,  i sentint-se  lliures 
per  expressar  les  reserves  i compartir  els  problemes,  seran  capagos 
de  desenvolupar  teories  que  clarificaran  la  finalitat  educativa  d’alld 
que  estan  fent  i mantindran  la  seva  motivacid.  En  el  marc  institucional, 
aquest  procds  ha  de  formar  part  d’una  estratdgia  global  per  a la 
gestid  del  canvi.  Les  nscessitats  dels  individus,  tant  tacites  com 
explicites.  hauran  de  ser  enteses  i justificades,  perd  nomds  de 
manera  que  tinguin  sentit  dins  de  I'amplia  polltica  del  desenvolupament 
institucional . 

Al  Programa  de  Formacid  Inicial  del  Professorat  i de  Noves 
Tecnologies  (INTENT),  els  tutors  de  desenvolupament  del  personal  i 
els  directors  procedents  de  cine  institucions  de  formacid  inicial  del 
professorat  han  treballat  conjuntament  per  recolzar  el  desenvolupa- 
ment professional  en  aquest  sentit.  A travds  del  treball  en  estreta 
coHaboracio,  els  tutors  de  desenvolupament  del  personal  han  pogut 
ajudar  els  col  legues,  tenint  en  compte  les  seves  necessitats 
individuals,  dins  de!  marc  de  treball  d'un  pla  global  de  desenvolupament 
encoratjat  i recolzat  (encara  que  no  necessdriament  desenvolupat  o 
controlat)  pel  director.  Mai  no  es  poden  superar  tots  els  problemes 
del  canvi  institucional.  perd  es  pot  crear  un  clima  de  treball  honest 
i de  coHaboracio,  que  comengara  a eliminar  les  pautes  dels  joes  de 
poder  institucionals;  i aixo  afavorira  el  desenvolupament  professional 
i curricular  efectiu  amb  la  Tl.  (Per  a una  descripcio  detallada  de  les 
estrategies  desenvolupades  i els  temes  plantejats  en  una  de  les 
institucions  de  I'lNTENT  vegeu  Coveney.  1992a,  1992b;  Vaughan. 
1992a.  1992b:  Rothery,  1992a.  1992b;  Stratta.  1992;  Bullock, 
1992;  i Ghaye,  1992.) 


L'ordinador.  en  part  per  la  seva  qualitat  similar  al  talismd,  pot 
tenir  el  poder  de  provocar  canvis  radicals  en  el  sistema  escolar.  La 
natura  anti-educativa  de  les  aules  ds.  diria  jo,  una  de  les  raons 
principals  per  la  qual  ds  dificil  que  els  professors  utilitzin  les  eines 
de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  per  millorar  la  qualitat  de 
I'aprenentatge  dels  estudiants.  El  1971,  lllich  va  argumentar  quo 
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haviem  de  «desescolar»  la  societat,  que  ell  considerava  com  un 
mecanisme  de  control  i de  divisid  social  notablement  anti-educatiu: 

«L'escola  s'apodera  dels  diners,  dels  homes  (sic)  i de  la  bona  voluntat 
disponibleperal'educacidi  .ames.desencoratjaaltresmstitucions  perque 
noassumeixintasqueseducatives.  Lafeina.  el  lleure.  la  politica. lavida 
de  ciutat  i . fins  i tot,  la  vida  de  familia  depenen  de  les  escoles  pel  que 
f a a Is  costums  i alsconeixementsquepressuposen.  en  llocde  convertir- 
se  ells  mateixos  en  mitjans  d'educacib*  ( I Mich . 1971.  pp. 15-16) 

Amb  la  Tecnologia  de  la  tnformacib  disposem  dels  mitjans  per 
desenvolupar  un  sistema  educatiu  alternatiu.  Teoricament.  ja  no  bs 
necessari  que  un  professor  treballi  a una  classe  de  30  estudiants.  A 
Gran  Bretanya.  cada  cop  hi  ha  mbs  interes  en  idees  com  I'aprenentatge 
«flexible»  o «obert».  en  el  qual  els  estudiants  treballen  de  forma 
mes  independent,  i tenen  accbs  a un  ventall  de  recursos  que  inclouen 
una  varietat  d’eines  de  Tecnologia  de  la  Informacio  i un  professor 
(EATE.  1991).  Amb  un  portbtil  relativament  barat.  prou  lleuger  per 
poder-lo  transportar  en  una  bossa.  accbs  a biblioteques  de  « llibres » . 
«fotos»  i «musica»  a travbs  de  xarxes  informdtiques  en  llnia  o CD- 
ROM  (a  casa  i a I’escola),  i amb  un  «ensenyament»  addicional  per 
part  de  sistemes  experts  que  utilitzen  instal-lacions  multimbdia,  els 
estudiants  podrien  trobar-se  amb  els  seus  professors  didriament  per 
a les  tutories  i passar  la  resta  del  dia  aprenent  de  forma  independent 
(a  casa  o a I’escola).  En  un  futur  molt  proper.  I’obstacle  perque  aixb 
succeeixi  no  seran  els  recursos.  sino  les  estructures  socials,  no  serd 
la  manca  d’eines  potents  disponibles.  sino  les  rutines  establertes,  les 
expectatives  i les  nscessitats  emocionals  dels  bssers  humans.  Les 
escoles  a Gran  Bretanya  obren  a les  9 del  mat!  i tanquen  a les  A je 
la  tarda,  amb  una  pausa  d’una  hora  per  dinar,  durant  la  qual  els 
estudiants  es  queden  a I’escola  i els  professors  se’n  fan  responsa- 
bles.  Recentment.  s'ha  intentat  canviar  aquesta  pauta  en  concordanga 
amb  altres  pa'isos  europeus.  als  quals  I'escola  comenga  a les  8 de 
mati  i acaba  a les  2 de  la  tarda,  sense  pausa  per  dinar.  La  resistencia 
per  part  dels  pares,  de  les  comumtats  locals  i de  la  policia  ha  estat 
considerable  -simplement.  les  escoles  a Gran  Bretanya  actualment 
ofereixen  un  important  servei  social  perqub  tenen  els  joves  ocupats 
i sota  control  mentre  els  pares  estan  a la  feina. 

Independentment  de  si  estem  d acord  o no  amb  lllich  en  el  sentit 
que  les  escoles  son  anti-educatives  i son  un  mitjd  per  perpetuar  les 
estructures  de  classe  de  la  nostra  societat.  es  evident  que  hi  hauran 
poques  rnillores  fonamentals  en  la  qualitat  de  I’ensenyament  fins  que 
no  hi  hagi  un  canvi  fonamental  en  I’estructura  de  I’escolantzacio.  El 
desenvoluparnent  professional  del  professorat  bs  un  factor  crucial 
per  desencadenar  els  canvis  necessaris  en  les  oportunitats 
d aprenentatge  dels  estudiants.  pero  al  capdavall.  els  professors 
estan  limitats  pel  context  cultural  i institucional  dintre  del  qual 
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interactuen  amb  els  estudiants.  Aids  que  bs  un  talismd  cultural  tan 
poderds,  nombs  queda  la  possibilitat  que  I'ordinador  pugui  catalitzar 
un  canvi  radical  en  aquest  context:  si  la  societat  del  segle  XXI  necessita 
una  mb  d’obra  mbs  culta  per  mantenir  el  seus  sistemes  informatics, 
les  estructures  de  I'escolaritzacid  hauran  de  canviar  forgosament. 
L'alternativa  no  6s  gens  prometedora:  si  els  professors  i les  escoles 
no  sbn  capagos  de  produir  una  mb  d'obra  mbs  culta  dins  de  les 
limitacions  de  les  estructures  actuals,  potser  serem  testimonis  del 
desenvolupament  d‘uns  sistemes  informatics  que  nombs  requereixin 
un  nombre  reduTt  de  controladors  molt  cultes.  Si  aixd  6s  aixi,  ens 
haurem  de  sotmetre  al  malson  d'lllich: 

«Envoltat  d'eines  totpoderoses,  Thome  queda  reduTt  a una  eina  de  les 
seves  eines.  Cada  una  de  les  institucions  que  havien  d’exorcitzar  un 
dels  dimonis  primitius  ha  esdevingut  un  taut  poc  segur  i que  es  tanca 
autombticament  per  a Thome.  L’home  estb  tancat  dins  de  les  caixes 
que  fabrica  per  contenir  els  mals  que  Pandora  va  deixar  escapar.  Ens 
embolica  la  negror  de  la  realitat  en  la  boira  contaminada  produida  per 
•es  nostres  eines.  De  sobte,  ens  trobem  en  la  foscor  del  nostre  propi 
parany»  (lllich,  op.cit.p.  10). 

Vull  ser  optimista.  Les  estructures  dels  bancs,  de  la  industria 
manufacturera  i de  les  empreses  estan  canviant  radicalment  (vegeu 
Handy,  1989)  -aixi  doncs,  per  qub  no  hauria  de  canviar  I'escolarit- 
zacid?  Si  podem  assegurar  una  bona  qualitat  en  el  desenvolupament 
professional  del  professorat  amb  la  Tecnologia  de  la  Informacid,  la 
professid  docent  estarb  preparada  pel  canvi  radical  i el  podrb  dur  a 
terme.  Per  tant,  acabarb  amb  I'exemple  d'un  dels  projectes  educatius 
actuals  mbs  interessants  i innovadors  a Gran  Bretanya  (Spr ingford , 
01  :YLS0001 ).  A Flag  Fen,  prop  de  Peterborough  a Cambridgeshire, 
uns  arquedlegs  estan  excavant  en  una  «illa»  de  troncs  de  fusta  de 
3000  anys  feta  pels  homes  que  suporta  un  edifici  de  fusta  ben 
conservat,  unida  a la  costa  mitjangant  un  die,  al  costat  de  la  qual 
s'han  trobat  «unes  magnifiques  espases  trencades  i uns  esquelets  de 
gos- empalats...  aparentment  sacrificats  en  algun  tipus  de  ritual. » 
(Springford,  1991).  L'excavacid  estb  oberta  als  visitants,  juntament 
amb  un  museu  que  tb  mbs  de  300  articles  que  inclouen  joies  i armies 
de  TEdat  de  Bronze.  La  LEA  de  Cambridgeshire  ha  endegat  un  projecte 
de  collaboracid  amb  I'equip  d'excavacib,  coordinat  per  Paul 
Springford,  un  assessor  educatiu  que  treballa  estretament  amb  les 
escoles  del  programa  ESG.  El  Grup  Directiu  inclou  Maggie  Holling, 
inspectora  de  la  LEA  d'Histdria  i Paul  Mitchell,  el  delegat  d'educacib 
a Flag  Fen.  Primer,  es  van  establir  comunicacions  electrdniques  que 
utilitzaven  el  sistema  Campus  2000  entre  Flag  Fen  i un  nombre 
d'escoles  de  Cambridgeshire,  la  qual  cosa  permetia  els  estudiants  fer 
preguntes  directament  als  arquedlegs.  Aixd  va  resultar  especialment 
util  a I'hora  d'investigar  i de  redactar  informes  com  a resultat  de  les 
vlsites  a l'excavacid.  La  necessitat  d'un  accbs  rbpid  a mbs  informacid 
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va  provocar  la  creaci6  d'una  base  de  dades  d'informacid  al  Campus 
2000  que  s'amplia  i s'actualitza  constantment,  Des  de  llavors  els 
professors  i els  alumnes  de  Cambridgeshire  cada  cop  realitzen  una 
feina  mbs  variada  i innovadora  sobre  la  cultura  de  I'Edat  de  Bronze. 
Per  exemple,  el  projecte  Flag  Fen  al  College  Community  Coleridge  de 
Cambridge  s'estenia  a tot  el  curriculum,  i incloia  treballs,  del  camp 
de  la  Cibncia,  sobre  els  mbtodes  per  datar  els  objectes  antics  a 
travbs  de  I'evidbncia  fdssil  i la  datacid  amb  carboni  radioactiu;  de 
I 'Art  i de  la  Tecnologia,  sobre  els  metodes  de  I’edat  de  bronze  per  fer 
cerbmica,  tenyir  i teixir;  i de  la  Musica,  sobre  la  composicid  de 
melodies  per  als  instruments  de  vent  primitius.  El  projecte  va  cul- 
minar  en  una  exposicid  que  incloia  un  model  a escala  d’una  casa  de 
I'Edat  de  Bronze  que  «havia  de  desinfectar-se  regularment  per  evi- 
tar  que  les  seves  parets  empastifades  de  pintura  es  desintegressin». 
(Springford,  op.cit.).  Amb  fons  del  Projecte  de  Desenvolupament  de 
Sensibilitzacid  Europea  de  I'Oficina  Central  de  la  Comunitat  Europea, 
els  vincles  de  les  comunicacions  electrdniques  amb  Flag  Fen  s'han 
estbs  al  museu  arqueoldgic  de  Moesgaard,  prop  d'Aarhus,  a Dinamarca 
(Campus  2000  apartat  de  correus  01:EIE002)  on  el  material  viking 
i els  objectes  prehistorics  inclouen  un  «cos  de  fang».  Altres  grups 
europeus  que  formen  part  de  la  xarxa  del  projecte  inclouen:  el  museu 
de  cultura  costaner  de  Roervik,  a Noruega;  I'escola  primbria  del 
consell  de  De  Bourne,  a Leeuwarden,  a Friesland,  Holanda;  i dues 
escoles,  Katrinedalskole  i Sortedam,  a Copenhaguen,  Dinamarca.  El 
Projecte  Flag  Fen  bs  un  exemple  de  com  la  Tecnologia  de  la  Informacid 
posa  els  estudiants  en  contacte  amb  els  coneixements  actualitzats 
sobre  I’Edat  de  Bronze,  els  ajuda  en  les  seves  recerques  sobre  les 
tecnologies  i la  cultura  primitiva,  estimula  gran  quantitat  de  treballs 
transcurriculars,  i estableix  una  xarxa  de  connexions  entre  els  nens 
i les  nenes  i els  arquedlegs  interessats  en  I'Edat  de  Bronze  en  altres 
tres  pai'sos  europeus.  Espero  i crec  que  serb  un  bon  presagi  de  la 
nostra  habilitat  per  fer  bon  us  de  la  Tecnologia  de  la  Informacid  a 
I'Educacid  en  el  futur. 


Agra'iments 


Vull  donar  les  grades  a Gareth  Davies  i Paul  Springford  del 
Centre  de  Tecnologia  de  la  Informacid  en  Educacid.  LEA  de 
Cambridgeshire,  per  la  seva  ajuda  en  les  discussions  preliminars 
d’aquest  document  i per  la  informacid  actualitzada  que  m'han  donat 
sobre  les  iniciatives  actuals  de  les  escoles  de  Cambridgeshire. 


Bridget  Somekh 
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Ei  discurs  regulatiu  a I’Aula, 

El  g&nere  i el  discurs  regulatiu  a la  classe  de 
matem&tiques 

Anna  Escofet  Roig* 


0.  Presentacib 


Aquest  article  pretdn  estudiar  el  discurs  regulatiu  a I’aula. 
Concretament,  es  vol  observar  si  determinades  caracteristiques 
socials  en  el  grup  d'alumnes  porten  a I’us  diferenciat  del  discurs 
regulatiu  del  mestre. 

El  nostre  interns  en  aquest  tema  ve  determinat  pels  estudis 
que,  des  d'dptiques  teoriques  diferents,  s’han  fet  sobre  el  llenguatge 
i el  sexisme  a I'aula.  Els  estudis  fets  en  territori  espanyol  diferen- 
cien,  generalment,  dos  ni veils  d’an&lisi,  un  primer  nivell  de 
comportaments  no  verbals  i un  altre  de  comportaments  verbals.  Mentre 
que  el  primer  nivell  td  en  compte  la  distribucid  de  nens/es  a I’aula, 
el  tipus  d’activitats  que  es  porten  a terme.  els  moviments  dels 
alumnes,  etc.,  el  segon  estudia  el  tipus  i nombre  de  frases  dirigides 
a nens/es,  les  preguntes,  els  comentaris,  les  amonestacions,  els 
elogis...  A partir  de  I’observacid  de  la  realitat,  els  estudis  acaben 
proposant  unes  pautes  per  evitar  I’us  del  llenguatge  i de  les  actituds 
sexistes  a I'aula.  Tot  plegat  ds  molt  interessant,  perd  ens  sembla  que 
pot  ser  estudiat  amb  mds  profunditat.  Aixd  ens  ha  portat  a pensar  en 
aquesta  situacid  des  d’una  perspectiva  diferent.  Nosaltres  volem 
estudiar  aquest  punt,  perd  insistint  nomds  en  una  part  del  discurs 
pedagdgic  i des  d’una  perspectiva  tedrica  concreta. 


Anna  Escofct  es  Ihcenctada  en  Pcdagogia  per  la  Universitat  de  Barcelona 
Actualment  es  professora  associada  al  Departament  de  leoria  i Histona  de  I'Educacio 
de  la  Universitat  de  Barcelona  i estA  vinculada  activament  a la  seccid  d'investigacid 
de  l lnstitut  de  Cidncies  de  I Educacio  de  la  matetxa  universitat  Investiga  i publica  en 
el  camp  de  la  sociology  de  l educacid 
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L'dptica  de  la  qual  partim  i que  emmarca  tedricament  aquesta 
investigacio  6s  la  teoria  creada  per  Basil  Bernstein  els  anys  seixanta, 
i desenvolupada  fins  a I’ actual itat . Aquesta  teoria  s'inscriu  en  el 
camp  de  la  sociologia  de  I'educacid  i fa  una  andlisi  del  sistema  educatiu 
com  a eix  fonamental  de  transmissid  cultural. 

Si  ens  centrem  en  el  tema  que  titula  aquests  fulls,  hem  de  comengar 
per  parlar  dels  dos  tipus  de  discursos  que  aquesta  teoria  distingeix 
a I'escola,  el  discurs  regulatiu  i el  discurs  instruccional.  Dit  de  manera 
poc  elaborada,  el  discurs  instruccional  6s  aquell  que  engloba  els 
continguts  que  es  transmeten  a I'escola,  mentre  que  el  discurs  regulatiu 
fa  referdncia  a la  transmissid  d'un  conjunt  de  normes,  valors,  actituds 
...  Es  un  discurs  que  t6  molt  a veure  amb  tot  alld  que  no  6s  explicit 
i evident,  que  es  relaciona  amb  els  conceptes  de  poder  i control  i que 
estd  mtimament  relacionat  amb  els  mecanismes  de  transmissid  i 
reproduced  cultural. 

La  nostra  suposicid  6s  que  el  sexisme  a I'educacid  6s  un  component 
molt  m6s  intrfnsec  a la  relacid  educativa  del  que  podem  pensar 
inicialment  i que  treballar  per  eliminar-lo  significa  questionar  les 
mateixes  bases  de  I'escola  i contribuir  a la  reflexid  sobre  el 
trencament  social  necessari  per  a I'eliminacid  de  les  diferdneies 
sexuals  (per  no  parlar  de  les  diferdneies  socials,  culturals  ...)  no 
nomds  a I'escola  sind  tambe  a la  societat.  I aixd  6s  ben  dificil  ja  que, 
des  de  la  visid  teorica  que  ens  emmarca,  la  societat  estd  dividida  en 
classes  a causa  de  la  divisid  social  del  tre ball . Hem  de  remarcar  que 
aquesta  divisid  en  classes  de  que  parlem  no  representa  nom6s  una 
distincid  entre  una  classe  mitjana  o burgesa  i una  classe  baixa  o 
obrera,  sind  que  la  divisid  6s  molt  m6s  subtil  i representa  entendre 
la  societat  com  una  divisid  en  categories  socials  dominants  i categories 
socials  dominades.  La  finesa  d’aquesta  descripcid  ens  permet  distingir 
un  continu  de  categories  laborais  i tambe  ens  permet  repensar  altres 
situacions  de  manera  molt  Clara,  com  veurem  a I'exemple  que  us 
presentem  a continuacid,  proposat  pel  mateix  Bernstein1; 

Si  pensem  en  una  familia,  hi  podem  distingir  diverses  categories, 
entre  les  quals  hi  ha  la  categoria  gdnere  (ex.:  home-dona),  la  categoria 
funcio  (ex.:  pare-fill),  la  categoria  edat...  i a m6s,  hi  podem  distingir 
les  relacions  entre  aquestes  categories,  com  ara  la  relacid  d'edat 
(ex.-  relacid  pares -f  i I Is ) . la  relacid  de  funcions  (ex.  relacid  entre 
germans),  i d'altres 


( 1 ) BcNsTruj  B Podor  oducacion  y conaoncui  Sociologia  dv  hi  tmnumisirn  cultural 
Baicclona  El  Rourc.  1990  pAg  31-33 
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Aquest  conjunt  de  categories  pot  ser  entds  com  una  divisid  social 
del  treball,  que  estd  definida  per  les  relacions  dins  de  cada  categoria, 
determinades  pel  control,  I per  la  relacid  entre  categories,  relacid 
que  alhora  estd  determinada  per  les  relacions  de  poder.  Si  les 
categories  s6n  especialitzades  (ex:  pare-mare-nen-nena-edat)  sdn 
tambd  molt  diferents  i portaran,  en  aquest  exemple,  a edats  molt 
especialitzades.  Com  mds  especialitzades  siguin  les  categories,  mds 
diferents  seran  entre  el  les . 

A I'exemple  apareixen  dos  conceptes  bdsics:  poder  i control.  Els 
principis  de  poder  i control  sdn  tradu'its  en  el  procds  de  transmissid 
cultural  en  principis  de  comunicacid  que  alhora  es  distribueixen 
desigualment  entre  les  classes  socials,  posicionant  i oposant  aquests 
grups  en  el  procds  de  la  seva  reproduccid. 

Poder  i control  es  tradueixen  en  dos  nous  conceptes:  classificacid 
i emmarcament.  Parlar  de  les  relacions  entre  categories  ens  porta  a 
parlar  del  terme  classificacid.  . Parlar  de  les  relacions  dins  una 
categoria  porta  a parlar  del  terme  emmarcament.  La  classificacid  fa 
referdncia  a una  jerarquitzacid  en  categories  i a les  relacions  entre 
aquestes.  L'emmarcament  es  refereix  als  individus  que  estan 
posicionats  en  cada  una  de  les  categories  i a les  relacions  entre  ells. 
Ambdds  conceptes  poden  estar  fortament  o ddbilment  marcats.  Aixi, 
si  la  classificacid  ds  forta  hi  ha  un  fort  aillament  entre  categories, 
i si  l’emmarcament  ds  fort  hi  ha  un  fort  posicionament  dins  de  cada 
categoria.  De  manera  inversa  passa  quan  classificacid  i emmarcament 
sdn  ddbtls. 

La  regulacid  que  fan  les  classes  socials  de  la  distribucid  del  poder 
i dels  principis  de  control  genera,  distribueix,  reprodueix  i legitima 
els  principis  dominants  i dominats  que  regulen  les  relacions  en  i entre 
els  grups  socials.  Aquest  procds  ve  determinat  per  la  comunicacid. 
perd  com  que  aquesta  comunicacid  es  ddna  en  grups  que  estan 
posicionats  per  la  divisio  social  del  treball,  no  es  produeix  una  relacio 
comunicativa  «pura».  si  ds  que  pot  existir,  sino  que  inclou  una 
transmissid  de  principis  que  regulen  la  relacid  entre  els  grups  socials 
i els  situa  i consciencia  en  la  divisid  social,  en  les  relacions  que 
tindran  en  cada  grup  i entre  els  grups,  i en  les  seves  formes  de 
conscidncia  A I'escola,  tambd  produeix  el  mateix  tipus  de  relacid 
comunicativa.  Com  mes  endavant  veurerm,  la  transmissid  cultural  que 
td  Hoc  a I'escola  situa  els  diferents  agents  educatius  en  categories 
socials  dominants  i categories  socials  dominades.  Aixi,  hi  ha  la 
categoria  mestre  i la  categoria  alumne,  la  categoria  director  i la 
categoria  bidell,  i dins  de  la  categoria  alumne  tambd  es  produeix  una 
estratificacio.  En  el  cas  que  ens  ocupa,  la  categoria  social  dominant 
ds  la  pertinenga  al  gdnere  masculi  i la  categoria  social  dominada  ds 
la  pertinenga  al  gdnere  femeni  La  nostra  suposicid  ds  que.  pels  motius 
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explicats.  I'escola  tracta  de  manera  diferent  els  nens  i les  nenes,  i 
ho  veurem  en  una  recerca  feta  per  a observar  aquest  tema  en  relacid 
al  discurs  regulatiu  escolar. 

Per  aconseguir  aquest  propdsit  ens  basem  en  les  teoritzacions  de 
Bernstein  i en  estudis  prdctics  de  coMaboradors  i deixebles  d'aquest 
socidleg.  Al  llarg  de  I'explicacid  dels  fonaments  tedrics  es  veuran 
referdncies  concretes  a aquests  autors.  Concretament,  sdn  Mario 
Diaz,  Ana  Morais  i les  seves  coHegues  portugueses  t Emilia  Ribeiro 
Pedro.  A mds,  hi  ha  referdncies  a d’altres  autors  que  han  treballat 
seguint  la  teoria  bernsteiniana. 

Concretant  ja  una  mica  mds  en  la  definicid  del  discurs  regulatiu, 
i utilitzant  paraules  de  Diaz  (tesi  doctoral,  1983),  el  discurs  regulatiu 
especific  regula  les  prdctiques  a travds  de  les  quals  es  legitima  i 
mantd  una  determinada  distribucid  de  poder  entre  categories  i un 
ordre  dominant  regulatiu  en  el  context  de  reproduccid  del  discurs 
educatiu. 

Per  poder  entendre  aquesta  definicid  en  tota  la  seva  amplitud, 
comengarem  per  explicar  a les  planes  seguents  cada  un  dels  conceptes 
bdsics  que  hi  apareixen  i el  context  tedric  general  en  el  qual  s'inscriu 
la  mateixa.  Aquesta  serd  una  explicacid  breu,  I’objectiu  de  la  qual  ds 
centrar  els  termes  fonamentals  de  la  teoria  bernsteiniana  del  discurs 
pedagdgic. 

Un  cop  feta  aquesta  introduccio  a la  teoria,  ens  centrarem  en  la 
descripcid  de  la  investigacid  realitzada,  per  explicar-ne  les  hipdtesis, 
la  metodologia  i els  resultats. 


1.  Marc  tebric 


Aquest  apartat  inclou  els  conceptes  basics  que  sdn  necessaris  per 
poder  dibuixar  de  manera  Clara  el  sistema  educatiu  i per  poder  explicar 
com  esdevd  mecanisme  principal  de  transmissid  cultural.  Per 
comengar,  ja  no  parlarem  mds  de  sistema  educatiu  sind  que  utilitzarem 
el  concepte  de  dispositiu  pedagdgic 
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1.  El  dispositiu  pedagogic 

El  dispositiu  pedagdgic  6s  la  condicid  necessdria  per  a la  produccid, 
reproduccid  i transformacid  de  la  cultura,  i proporciona  la  gramdtica 
intrinseca  del  discurs  pedagdgic  a travds  de  tres  tipus  de  regies. 
Aquestes  regies  estan  relacionades  jerdrquicament  i sdn  les  seguents: 

• Regies  de  distribucid.  Regulen  la  relacid  fonamental  entre  el 
poder,  els  grups  socials,  les  formes  de  conscidncia  i prdctica,  i les 
seves  produccions  i reproduccions. 

• Regies  de  recontextualitzacid.  Regulen  la  constitucid  del  discurs 
pedagdgic  especific. 

• Regies  d’avaluacid.  Estan  constitutes  per  la  prdctica  pedagdgtca 
especffica. 

Tot  i que  ara  no  aprofundirem  en  detail  aquestes  regies  i la  seva 
important  funcid  en  la  constitucid  del  discurs  pedagdgic,  cal  no  oblidar 
el  paper  que  juguen  i tenir-les  en  compte  per  fer  determinades  andlisis 
tedriques,  i observar  com  el  coneixement  esdevd  contingut.  tant 
instructiu  com  regulatiu,  a ensenyar  a I’escola. 


2.  El  discurs  pedagdgic 


Avangant  un  pas  mds  en  un  esquema  imaginari  que  ens  porta  de  la 
teoria  a la  prdctica,  hem  de  parlar  del  discurs  pedagdgic.  Ja  hem  dit 
que  hi  ha  una  primera  instdncia  tedrica,  el  dispositiu  pedagdgic,  que 
legitima  el  procds  de  transmissid  cultural.  El  pas  seguent  en  aquest 
esquema  ds  la  traduccid  del  dispositiu  en  el  discurs. 

2EI  discurs  pedagdgic  ds  una  modalilat  de  comunicacid  especialitzada 
mitjangant  la  qual  s'efectua  la  transmissid/adquisicid  de  coneixements. 
Dit  d'una  altra  manera,  el  discurs  pedagdgic  es  el  dispositiu  dominant 
per  a la  regulacio  de  la  reproduccid  cultural  i educativa  (Diaz.  1983). 

Seguint  la  teoritzacid,  el  discurs  pedagdgic  no  pot  ser  identificat 
amb  cap  discurs  especffic,  sind  que  ds  la  base  per  a la  generacid  de 
textos  i prdctiques  educatives  recontextualitzades.  Com  a base  per 
aquesta  generacid,  el  discurs  pedagdgic  te  ordres  constitutes;  el 
discurs  instruccional  i el  discurs  regulatiu.  El  primer  regula  la 
transmissid  de  competdncies  i habilitate  especialitzades  i e!  segon 
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regula  la  forma  com  es  construeix  un  ordre,  relacib  i identitat  social. 
Ambdds  tipus  es  tractaran  amb  mbs  profunditat  posteriorment. 


3.  La  practica  pedagogica 

Abans  d'entrar  a parlar  dels  dos  tipus  de  discursos  ja  esmentants. 
ens  sembla  que  hem  de  fer  una  referenda  a la  prbctica  pedagbgica  ja 
que  es  la  forma  de  realitzacio  del  discurs  pedagogic  i el  medi  de  la 
seva  reproduced. 

Com  veiem,  hem  avangat  un  pas  mbs  en  el  dibuix  de  I’esquema 
tmaginari.  Del  dispositiu  pedagbgic  al  discurs  i d’aquest  a la  seva 
reaiitzacib  tangible,  la  practica  pedagogica. 

Aquesta  practica  tambb  contb  de  manera  constitutiva  els  dos  tipus 
de  components  esmentats  en  el  discurs.  Els  components  instruccional 
i regulatiu  del  discurs  pedagbgic  son  les  categories  determinants  de 
la  practica  pedagbgica. 

«Con  este  tbrmino  (practica  pedagogica).  generalmente.  nos  refen- 
mos  a los  procedimientos.  estrategias  y practicas  que  regulan  la 
interaccion.  la  comumcacibn.  el  ejercicio  del  pensamiento.  del  habla, 
de  la  vision,  de  las  posiciones.  oposiciones  y disposiciones  de  los 
sujetos  en  la  escuela.»»* 

A mbs  dels  components  regulatiu  i instruccional.  hi  ha  unes  regies 
que  determinen  les  prbetiques  pedagogiques.  Aquestes  son  les  regies 
de  relacib  social  i les  regies  discursives. 

Les  regies  de  relacio  social  regulen  la  ubicacio  de  I'alumne  en  un 
ordre  legitim  i especific  amb  respecte  a normes  legitimes  o patrons 
de  conducta,  de  carbcter  o de  relacib  social.  Les  regies  discursives 
regulen  el  proces  del  discurs  pedagbgic  a I'escola,  bs  a dir,  regulen 
la  seleccio,  sequenciacib,  ritme  i criteris  de  I’accbs  del  coneixement 
escolar.  Ambdos  tipus  els  podem  trobar  de  manera  Clara  als  dos  tipus 
de  practiques  descrites. 


4 El  discurs  i la  practica  instruccional 


Com  ja  hem  dit . el  discurs  instruccional  regula  la  transmissib  de 
competencies  i habilitats  especialitzades.  Dit  d'una  altra  manera.  el 


(3)  Da/.M  De  la  practic'd  pedagogica  ai  U-xto  pc-dayogu  o ■ h Hcvibtn  Pea*i(joyia 
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discurs  instruccional  6s  una  categoria  de  la  prbctica  pedagogica  que 
controla  la  transmissio,  I'adquisicid  i I'avaluacid  del  coneixement 
especific  (fets.  procediments,  practiques  i judicis)  bbsic  per  a 
I'adquisicio  de  competencies  especialitzades  (Diaz,  1983). 

Les  practiques  instruccionals  pressuposen  I'existencia  de 
categories  especialitzades  de  transmissors  i adquisidors,  amb 
relacions  especifiques  entre  els  mateixos,  determinades,  com  ja  hem 
dit,  per  les  regies  jerbrquiques  (o  de  relacio  social)  i les  regies 
discursives. 

Segons  les  variacions  d’aquestes  regies  i de  les  relacions  entre 
transmissors  i adquisidors,  es  produeixen  diferents  tipus  de  prbctica 
instruccional. 

Tot  i que  ara  no  s'explicaran,  les  esmentem;  son  les  practiques 
instruccionals  directes  (o  pedagogia  visible)  i les  practiques 
instruccionals  indirectes  (o  pedagogia  invisible).  En  la  pedagogia 
visible,  el  tret  principal  es  que  I’educador  centralitza  a les  seves 
mans  e!  proces  educatiu,  i els  alumnes  han  de  seguir  les  directrius 
que  els  vbnen  marcades,  mentre  que  en  les  pedagogies  invisibles  el 
procds  educatiu  segueix  per  un  cami  d'acords  mutus  entre  educador 
i educands. 


5.  El  discurs  regulatiu 

Aquest  regula  la  forma  com  es  construeix  un  ordre.  relacio  i 
identitat  social  de  les  categories  i practiques  en  el  context  de 
reproduccio. 

Com  diu  Diaz  (1983),  el  discurs  regulatiu  a I’escola  subratlla  la 
produccio  d’una  subjectivitat  especifica  a traves  de  la  produccid  i la 
reproduccio  de  normes  i valors,  que  un  cop  adquirits,  s’espera  que 
esdevinguin  els  principis  generatius  de  les  relacions  i practiques 
socials  legitimades.  Aixo  comporta  I’organitzacib  del  coneixement  i 
la  produccio  d'actituds  entre  d'altres  factors  importants. 

Respecte  a les  practiques  regulatives.  aquestes  tenen  la  seva 
funcio  socialitzadora  en  valors,  normes.  practiques  i motivacions 
inherents  a I'orgamtzacib  del  temps,  espai  i discurs  de  I'escola.  Espai 
i temps  son  dos  conceptes  claus  en  les  practiques  regulatives  i les 
seves  tipologies 

Quant  al  coneepte  d espai,  el  primer  a dtr  es  que  el  discurs  regulatiu 
s ha  de  situar  en  un  Hoc  de  reproduccio  (I'escola,  tradicionalment,  i 
en  aquest  estudi  tambe).  aquesl  Hoc  constitueix  la  dimensid  espacial 
de  la  qual  ara  volem  parlar  En  aquesta  dimensid  es  donen  un  seguit 
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de  relacions  espacials,  desglossables  en  ies  relacions  entre  I'escola 
i altres  contextos,  i Ies  relacions  dins  de  I'escola.  Quant  a les  relacions 
entre  I'escola  I altres  contextos,  la  primordial  6s  la  relacib  amb  la 
famflia,  que  pot  estar  mes  o menys  emmarcada.  Aixi,  per  exemple, 
en  aquest  apartat  hi  ha  I'existbncia  d’APA,  la  invitacib  o no 
d'especialistes  a fer  xerrades,  les  activitats  extraescolars  i la  seva 
tipologia  ... 

Quant  a les  relacions  dins  de  I'escola,  la  reguiacib  de  I'espai  crea 
diferents  localitzacions  en  qub  els  agents  educatius  estan  distribute. 
En  general,  la  distribucib  forta  de  I'espai  estb  basada  en 
caracterlstiques  fixes  i especialitzades  (edat,  gbnere,  discurs...), 
aixo  porta  a relacions  horitzontals  fortes  on  el  poaer  estb  investit  en 
relacions  verticals. 

Quant  al  concepte  de  temps,  la  dimensib  temporal  del  discurs 
regulatiu  tambb  diferencia  les  relacions  transmissions/adquisidors. 

Encana  podem  caractentzar  una  mica  mbs  els  conceptes  de 
discurs  instruccional  i regulatiu  a partir  d’un  estudi  sobre  els  mateixos 
que  va  fer  Ribeiro  Pedro  a la  seva  tesi  doctoral.  Basant-se  en  la 
teoria  de  Bernstein  i en  conceptualitzacions  de  Lundgren,  Ribeiro 
arriba  a desglossar  els  components  del  discurs  regulatiu  i del  discurs 
instruccional  i observa  com  I'us  que  es  fa  de  Tun  i de  I'altre  varia 
segons  I’assignatura,  la  classe  social  predominant  a I'aula  i el  grau 
d'ensenyament  (primari  i secundari). 

A tall  d'exemple.  adjuntem  els  punts  que  aquesta  autora  descriu 
com  a claus  en  la  interpretacib  del  discurs  regulatiu4. 


Grafic  1 


1.  Sistema  imperatiu ► Poder  1 
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2.  Sistema  posicional ►Regies 
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Com  s'observa,  Ribeiro  distingeix  tres  nivells  d’anaiisi,  que 
corresponen  a tres  tipus  diferents  d’interaccions  a l‘aula.  La  diferdncia 
que  hi  ha  entre  e lies  6s  que  la  relacib  entre  els  rols  varia  en  la 
importance  que  es  dona  a !es  relacions  jerarquiques  d'adquisicio 
d'aquests.  Aixf,  en  el  control  personal  cada  membre  crea  e!  seu  propi 
Hoc  i les  relacions  cc  /unicatives  s6n  obertes;  mentre  que  en  el 
control  posicional  els  rols  sbn  assignats  segons  1‘estatus  i ies  relacions 
comunicatives  tamb6  estan  d’acord  amb  aquest.  de  manera  que  el 
sistema  de  posicions  constitueix  un  medi  de  reproduced  d'aquestes 
i de  I ‘estab i litat  compartida  pel  grup  (Bernstein,  19/  /). 

Fins  aqui,  I’exposicib  del  dispositiu  pedagogic.  A I’esquema  en 
recordem  els  trets  constitutius  basics. 


Grafic  2 


Transmissio  cultural 


Dispositiu  pedagogic 


Regies  de 

Regies  de 

Regies 

d istribucio 

recontextualitzacio 

d'avaluacib 

r j 

r ▼ 

Discurs  pedagbgic 

▼ 

▼ 

Discurs  instruccional  Discurs  regulatiu 


Regies  de  relacib  social  / Regies  discursives 


Pr6ctica  pedagdgica  Practica  pedagogica 

v instruccional  regulativa 


Recordem  que.  com  ja  hem  dit.  en  el  proces  de  transmissio  cul- 
tural els  principis  de  poder  i control  son  traduits  en  principis  de 
comumcacid  que  es  distribueixen  desigualment  entre  les  classes 
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reproduced.  Per  tant,  aqui  radica  I'explicacid  de  la  desigualtat  dels 
grups  socials.  En  el  nostre  cas,  la  desigualtat  de  gdneres. 

Aquests  sdn  els  fonaments  tedrics  generals  en  que  es  basa  la 
investigacid,  a continuacid  expliquem  la  metodologia  i les  hipdtesis. 


2.  La  investigacio 


Com  ja  hem  explicat,  una  de  les  dimensions  del  discurs  pedagdgic 
ds  la  regulativa.  El  nostre  centre  d'interds  ha  estat  I'estudi  d'aquesta 
dimensid,  centrant-nos  en  una  aula  de  3r  d'EGB  i en  una  assignatura 
concreta,  la  classe  de  matemdtiques.  Per  portar  a terme  I'estudi, 
hem  estat  a 6 hores  de  classe,  observant  i anotant  alld  que  passava 
i enregistrant  els  didlegs  que  hi  havia.  Cal  concretar,  que  per  a la 
nostra  investigacid  nombs  ens  interessaven  aquelles  situacions  de 
didleg  que  eren  iniciades  per  la  mestra  i dirigides  a tota  I'aula,  una 
part  de  la  mateixa,  un  alumne  o un  grup  d'alumnes  perd  exposades  a 
nivell  general.  Tot  i estar  recollides  les  altres  situacions,  no  han 
estat  tingudes  en  compte. 

Un  cop  transcrites  les  cintes,  hem  codificat  les  conductes  verbals 
observades  d'acord  amb  dues  caracteristiques.  La  primera  ds  el  tipus 
de  conducta  linguistica  usada  i la  segona  fa  referdneia  a qui  va  destinada 
la  conducta  (nen,  nena  o grup).  Quant  a la  primera  part,  ha  estat 
codificada  de  la  manera  seguent  (veure  grdfic  3). 

Concretant  una  mica  mds,  el  sistema  imperatiu  es  distingeix  perqud 
fa  visible  les  relacions  de  poder  en  qud  es  basen  les  relacions 
jerdrquiques  entre  el  transmissor  (mestre)  i I’adquisidor  (alumne). 
El  sistema  posicional  fa  referdneia  a la  regulacid  de  la  conducta  de 
I'adquisidor  d'acord  amb  unes  regies  especifiques  que  regulen 
I'estatus,  contextos  especifics  i invaridncies  culturals  determinades 
i legitimades  per  un  grup  social.  I per  acabar,  el  sistema  personal 
determina  relacions  basades  en  I’individu  i no  en  I’estatus,  de  manera 
que  els  atributs  rellevants  de  I'adquisidor  sdn  subjectivats. 

A partir  d'aquesta  codificacid,  ja  podem  passar  al  detail  de  les 
hipdtesis  i a I’estudi  dels  resultats. 
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Gr£fic  3 
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Fisic 


Verbal 


ex:  bufetada 

manaments 
ex.:  cal  la  ¥ 

amenaces 
ex.:  si  no  calles. 
surts  fora  de 
la  classe 


2.  Sistema  posictonal 


Regies 


negociacid 


general 


basiques 


especifica  a I'estatus 

edat 

sexe 

relacid  d'edat 


Avisos 


ex.:  estem  d’acord 
en  qud  els  nens  no 
poden  dir  paraulotes? 

explicacid 

ex.:  si  estem  d’acord 
en  qud  els  nens  no 
poden  dir  paraulotes. 
a partir  d'ara  no 
en  direm 


generals 


ex  : no  esta  be  dir 
paraulotes. 


especifics 
a I'estatus 


edat 

sexe 

relacid  d'edat 


3.  Sistema  personal 


ex.,  els  nens  no 
poden  dir 
paraulotes. 


Orientat 
al  mestre 


classe  ordre 

atencid 

ex  ■ estic  molt  cansat  a causa 
del  soroll  que  feu  i no  podrem 
contmuar  treballant.. 


subgrup  ordre 

atencid 

ex  estic  molt  cansat  a causa 
del  soroll  que  feu  i no  podrem 
contmuar  treballant  . 


o 
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3.  Sistema  personal 
(cont.) 

i 

alumne  ordre 

atencio 

ex.:  estic  molt  cansat  ja 

que  en  Joan  no  calla  i no  podrem 

continuar  treballant  . 

Oriental  a 
I'alumne 

interpersonal  classe 

ex.:  si  no  pareu 
de  parlar,  no 
podreu  pensar 
les  respostes. 

alumne 

ex.:  si  no  pares 
de  parlar, 

I'Anna  r o pot 
pensar 

tranquil-lament 

mtiapersonal  cogmtiu 

afectiu 
activitat 

ex.:  aquesta  es  una  pregunta  molt 
dificil.  pero  em  sembla  que  la 
Marta  6s  capag  de  contestar- 
nos-la. 

Hipdtesis 

La  nostra  hipotesi  es  que  el  discurs  regulatiu  es  diferencia  segons 
el  genere  dels  alunines.  tant  a nivell  quantitatiu  com  qualitatiu.  Com 
a categoria  social  dominant,  el  genere  masculi  rebra  i e s realitzaciu,.$ 
del  discurs  regulatiu  de  manera  diferent  que  el  genere  femeni,  amb 
mes  quantitat;  i a nivell  qualitatiu  en  rebra  mes  basades  en  estrategies 
de  control  personal. 

Aixo  s’ha  d'exphcar  mes.  Si  accoptem  que.  a causa  de  la  divtsio 
social  del  treball,  el  genere  esdeve  una  categona  social,  i iambe 
acceptem  que  l escoia  es  Leix  de  transmissio  cultural,  podem  explicar 
el  perque  del  tractament  diferenciat  dels  alumnes  segons  aquesta 
categoria. 

Seguint  en  la  mateixa  lima,  el  tractament  diferenciat  dels  alumnes 
d’acord  amb  la  categona  social  genere  es  pot  trobar  a qualsevol 
dimensio  escolar,  i el  discurs  regulatiu  n‘es  una  part  ben  interessant 
i important  per  analitzar  Podem  suposar  que  els  nens  rebran  mes 
atencio  que  les  nenes  Es  a dir,  en  la  relacio  grup-mestre.  els  nens 
rebran  rnes  vegades  que  les  nenes  un  enunciat  linguistic  procedent  del 
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mestre.  Aprofundint  una  mica  m6s.  suposem  que  aquests  enunciats 
podran  ser  classificats  dins  del  sistema  personal  en  el  cas  dels  nens 
mes  vegades  que  en  el  cas  de  les  nenes,  la  qual  cosa  continual 
demostrant  com  les  nenes  estaran  posicionades  mes  fortament  en  la 
seva  categoria  social  que  els  nens. 


La  mostra 

Com  ja  hem  dit.  les  nostres  dades  es  basen  en  sis  hores  de  classe 
de  matematiques  d'una  aula  de  3r  d’EGB  d'una  escola  publica.  Aquesta 
escola  te  una  pedagogia  de  tipus  invisible  i a I’aula  hi  ha  33  alumnes. 
dels  quals  20  son  nens  i 13  son  nenes.  tots  ells  de  parla  catalana  i 
de  classe  mitjana  Es  important  assenyalar  aquesta  homogeneitat 
entre  els  alumnes.  \a  que  am  les  diferdncies  que  hi  puguin  haver  a 
nivell  de  discurs  regulatiu.  seran  mes  facils  d’analitzar  segons  el 
condicionant  social  explicat. 


Resultats 

Per  analitzar  les  dades  obtingudes.  hem  aphcat  la  graella  expli- 
cada  abans.  que  categoritza  els  enunciats  linguistics  emesos  per  la 
mestra  en  un  doble  sentit  en  relacio  al  tipus  de  control  i al  destinatari 
de  I'enunciat.  Recordem  que  d acord  amb  el  primer  tret,  podem  temr. 

• Sistema  de  control  imperatiu.  que  fa  visible  les  relacions  de 
poder  en  que  es  basen  les  relacions  jerarquiques  entre  el  transmissor 
(mestre)  i I’adquisidor  (alumne). 

• Sistema  posicional.  que  fa  referenda  a (a  regulacio  de  la  con- 
ducta  de  I'adquisidor  segons  unes  regies  especifiques  que  regulen 
I'estatus.  contextos  especifics  i invariancies  culturals  determinades 
i legitimades  per  un  grup  social 

• Sistema  personal,  que  determma  relacions  basades  en  1'individu 
i no  en  I'estatus.  de  manera  que  els  atributs  rellevants  de  I'adquisidor 
son  subjectivats 

Segons  el  destinatari.  podem  distinyir  el  nen.  la  nena  o el  grup 
Recordem  tambe  que  nomes  temm  en  compte  aquells  enunciats 
linguistics  de  la  mestra  que  es  produeixen  en  situacio  qrupal  Un 
dairer  punt  a distmgir  es  que  hem  tractat  de  rnariera  diferenciada  d os 
tipus  d'enunciats  linguistics  mes.  I'un  engloba  els  enunciats  linguistics 
amb  que  la  mestra  va  explicant  alio  que  s'ha  de  fer  durant  I estona 
de  classe  i laltre  engloba  les  intervencions  que  fan  els  alumnes  a 
nivell  grupal  de  manera  espontama  Ambdbs  els  hem  traetat  de  ma- 
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nera  diferenciada  ja  que  considerem  que  s6n  interessants  de  tenir  en 
compte  com  a tals.  A mbs,  en  el  primer  cas,  el  destaquem  com  a 
diferent  i no  englobable  en  cap  tipus  de  sistema  de  control  ja  que  la 
mestra  utilitza  molts  cops  aquest  tipus  de  relacib  amb  el  conjunt 
d'alumnes;  si  ho  hagubssim  d’unir  amb  alguna  categoria,  ho  posariem 
amb  el  control  de  tipus  personal,  perb  en  sentit  estricte  no  considerem 
que  s'hagi  d'unir. 

Passem  ja  a I'analisi  de  cada  sessi6.  Comparant  els  resultats  de 
cada  sessib,  amb  proves  de  x2  podem  fer  els  comentaris  seguents: 

• Quant  als  enunciats  linguistics  dirigits  als  nens  i a les  nenes,  en 
analitzar  cada  sessib  per  separat  podem  observar  que  presenten 
diferencies  significatives  a la  segona  i a la  quarta  sessib  (p=  0,0274 
i p=0,003  respectivament).  Es  a dir,  en  les  dues  sessions  esmentades, 
hi  ha  mbs  enunciats  linguistics  dirigits  als  nens  que  a les  nenes. 

A mbs,  el  temps  d'intervencib  global  en  considerar  totes  les 
sessions  tambb  presenta  diferencies  significatives  (p-  0,0091), 
havent-hi  en  conjunt  mes  enunciats  linguistics  dirigits  als  nens  que 
a les  nenes. 

• Quant  al  tipus  de  sistema  de  control  i a les  diferencies  observades, 
hem  de  fer  primer  un  comentari  general. 

Podem  observar  que  gairebb  no  s’ha  usat  el  control  posicional,  de 
fet,  nombs  en  dues  sessions  podem  categoritzar  els  enunciats  en 
aquest  sistema,  i a mbs,  amb  baixa  frequencia.  Aixb  pot  ser  interpretat 
des  de  I'bptica  del  tipus  de  pedagogia  que  practica  I'escola,  ja  que, 
en  ser  una  escola  amb  pedagogia  de  tipus  invisible,  la  relacio  mestra- 
alumnes  bs  molt  mbs  negociada  i,  per  tant.  les  estratbgies  de  control 
de  tipus  personal  predominen. 

Un  segon  comentari  de  caire  global  es  I’osciHacib  que  podem 
observar  en  les  frequbncies  d'un  o altre  tipus  de  sistema  de  control. 
Aixi.  per  exemple,  la  sessib  quarta  presenta  un  nivell  alt  de  control 
imperat'u.  Aixb  s’ha  d'explicar  segons  el  tipus  de  tasca  que  es  porta 
a terme  aquell  dia;  per  la  mateixa  dinbmica  grupal,  si  I’activitat  bs 
mbs  lliure.  la  mestra  crida  molt  mbs  a I’ordre  que  en  activitats  mbs 
dirigides. 

Explicat  aixb,  passem  ara  a I'anblisi  de  cada  sistema  de  control. 
Cal  assenyalar  que  les  estrategies  de  control  de  tipus  personal  no 
presenten  en  absolut  diferbncies  significatives,  i que  en  les  estrategies 
de  control  de  tipus  imperatiu  no  hi  ha  una  tendbncia  Clara. 

Quant  al  s»  sterna  de  control  posicional,  ja  hem  dit  que  nomes  dues 
sessions  presentaven  estratbgies  de  control  d'aquest  tipus.  En  ob- 
servar-les.  podem  veure  que  en  una  d’elles  hi  ha  diferbncies 
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signif icatives  (p=0.0302),  en  el  sentit  que  les  estratdgies  de  control 
s'han  dedicat  mds  a les  nenes  que  als  nens. 

• Un  darrer  punt  a analitzar  6s  el  que  fa  referenda  als  enunciats 
que  els  alumnes  han  dirigit  de  manera  espontdnia  a la  mestra  en 
moments  d'interds  grupal.  Val  a dir  que  aixd  nomds  ha  passat  a les 
dues  primeres  sessions,  i que  les  produccions  dels  alumnes  han  estat 
del  tipus  d’afirmacions  relacionades  amb  alld  que  la  mestra  estava 
explicant.  En  analitzar  les  sessions,  veiem  que  en  les  dues  hi  ha 
diferdncies  significatives  (p=0,0018  i p=0,001)  pel  que  fa  al  temps 
total  usat  en  cada  sessid,  perd,  a mbs,  les  diferdncies  es  mantenen 
tant  per  al  temps  mitja  per  intervened  com  per  al  temps  global 
corresponent  a les  dues  sessions. 

En  general,  i observant  els  resultats,  podem  dir  que  la  nostra 
hipdtesi  tendeix  a confirmar-se.  Es  a dir,  el  discurs  regulatiu  es 
diferencia  segons  el  gdnere  dels  alumnes.  tant  a nivell  quantitatiu 
com  qualitatiu.  A I'apartat  seguent  entrarem  mbs  en  el  detail  d'aquesta 
tenddneia. 


3.  Conclusions 


El  nostre  objectiu  ha  estat  I'estudi  del  discurs  regulatiu  i de  les 
diferdncies  que  presenta  en  la  seva  realitzacid  d’acord  amb  una 
categoria  social  bdsica,  el  gdnere  dels  alumnes.  Per  fer-ho,  ens  hem 
centrat  en  una  aula  de  3r  d'EGB  i en  una  assignatura  concreta,  la 
classe  de  matemdtiques. 

La  nostra  hipdtesi  ha  estat  que  el  discurs  regulatiu  es  diferencia 
segons  el  genere  dels  alumnes,  tant  a nivell  quantitatiu  com  qualitatiu. 

En  analitzar  els  resultats,  hem  vist  certes  tendencies  que  apuntaven 
en  aquest  sentit: 

• Quant  als  enunciats  linguistics  dirigits  als  nens  i a les  nenes,  en 
analitzar  cada  sessid  per  separat  podlem  observar  que  es  presentaven 
diferdncies  significatives  en  dues  sessions,  en  qud  hi  havia  mds 
enunciats  linguistics  dirigits  als  nens  que  a les  nenes.  Aixd  es  mantenia 
en  considerar  la  globalitat  del  temps  dedicat  a cada  tipus  d'enunciats 

• Quant  al  tipus  de  sistema  de  control,  en  el  sistema  de  control 
posicional,  una  de  les  sessions  presentava  diferdncies  significatives, 
en  el  sentit  que  les  estratdgies  de  control  s’han  dedicat  mds  a les 
nenes  que  als  nens. 
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Repasssnt  els  resultats,  podem  concloure  dient  que  tot  i que  no 
totes  les  sessions  presenten  diferdncies  significatives  respecte  a 
cada  un  dels  punts  estudiats,  hi  ha  certs  punts  que  no  es  poden  obviar. 
El  predomini  d'enunciats  linguistics  dirigits  als  nens  i la  posicionalitat 
de  les  nenes  per  sobre  del  nens,  sdn  elements  que  apunten  en  la 
direccib  de  la  nostra  hipdtesi. 

El  fet  que  la  hipdtesi  no  s’hagi  pogut  acceptar  en  tots  i cada  un  dels 
punts  estudiats  es  deu,  al  nostre  parer,  a dues  questions 
metodoldgiques.  La  primera  d'elles  6s  el  baix  nombre  de  sessions 
estudiades.  La  segona  fa  referdncia  al  tipus  d'escola  escollida  per  a 
la  investigacid,  una  escola  amb  pedagogia  de  tipus  invisible. 
Possiblement  la  variacid  d'aquest  segon  factor  i I’estudi  d’escoles 
amb  pedagogies  mds  visibles  on  les  diferdncies  socials  sdn  mds 
marcades,  ens  permetria  aprofundir  en  la  comprovacid  de  la  hipdtesi. 
Tot  i aixd,  ens  sembla  important  remarcar  que,  fins  i tot  en  una 
escola  pedagdgicament  visible,  hdgim  trobat  certes  diferdncies 
causades  pel  gdnere  dels  alumnes. 

Tot  plegat  ens  permet  retornar  a la  idea  original  que  guiava  aquesta 
r^erca.  Emmarcar-nos  en  la  teoria  socioldgica  bernsteiniana  ens 
permet  estudiar  i repensar  I’escola,  i la  relacid  educativa,  des  d’una 
perspectiva  que  ddna  molta  importdncia  a les  estructures  que  con- 
formen  qualsevol  sistema.  El  sistema  escolar  estd  estructurat  molt 
fortament,  de  manera  que  qualsevol  relacid  que  s’hi  ddna  estd  de- 
terminada  per  les  estructures.  Un  dels  punts  crucials  a I’escola, 
determinat  per  tant  pels  mecanismes  de  poder  i de  control  que  s’hi 
exerceixen,  es  el  llenguatge.  Sense  relacid  comunicativa  no  hi  ha 
educacio  i ja  que  el  llenguatge  ds  la  base  de  la  comunicacid,  tambd  ds 
la  base  de  la  relacid  educativa.  L’estudi  del  llenguatge,  de  les  seves 
formes  i tambd  de  les  seves  estructures.  es  fa  necessari  per  poder 
pensar  la  relacid  educativa. 

La  importdncia  de  tenir  en  compte  el  factor  socioldgic  (des  de 
I'dptica  bernsteiniana)  en  la  interaccid  mestre-alumne  ens  porta  a 
considerar  que  la  desigualtat  entre  categories  socials  (classicament 
nomds  considerem  la  classe  social,  perd  hi  ha  dues  categories  socials 
mds  de  vital  importdncia:  el  gdnere  i la  llengua  materna)  es  pot 
treballar  a I'aula.  Aquesta  consideracid  implica  una  reorganitzacid  de 
la  relaci6  educativa,  reorganitzacid  que  s'ha  de  fer  en  profunditat, 
ja  que  I'escola  no  fa  mds  que  reproduir  les  desigualtats  que  es  donen 
a la  societat.  Repensar  els  conceptes  d’espai  i de  temps,  fer  visibles 
les  jerarquies  de  poder  i de  control  que  s'exerceixen  a I'escola  de 
manera  impllcita,  reorgamtzar  el  discurs  de  I'aula...  sdn  alguns  dels 
punts  a qud  una  perspectiva  socioldgica  ens  fa  sensibles. 
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L’us  de  pedagogies  de  tipus  mbs  invisibles,  en  terminoiogia 
bernsteiniana,  o de  tipus  mbs  actives,  en  terminoiogia  mbs  clbssica, 
pot  permetre  una  millor  adaptacib  dels  alumnes  a la  nova  realitat 
escolar.  A mbs,  cal  repensar  la  mateixa  relacib  educativa  (jerarquies, 
espais,  temps...)  i buscar  models  que  permetin  relacions  menys 
marcades  en  categories  socials  — reproduced,  al  cap  i a la  fi , de  la 
mateixa  realitat — i mbs  obertes  a la  interaccib. 

Elaborar  propostes  per  millorar  la  interaccib  educativa  a I 'aula 
des  del  punt  de  vista  sociolbgic,  ens  permet  aprofundir  en  el  treball 
per  a I'educacib  no  sexista,  ja  que  comprendre  la  realitat  escolar 
com  la  reproduced  dels  esquemes  socials  ens  permet  introduir  canvis 
en  la  concepcib  de  I’escola  i dels  eixos  que  la  fonamenten.  El  treball 
a fer  es  basa  en  una  anblisi  en  profunditat  del  llenguatge  (el  que  es 
transmet  i el  que  s'adquireix),  que  bs  fonamental,  i tambb  passa  per 
una  reflexio  sobre  les  divisions  socials  que  es  viuen  a I'escola,  per 
una  reconceptualitzacib  dels  conceptes  d’espai  i de  temps,  i dels  usos 
del  poder  i control. 

Ser  conscients  del  silenci  que  s'imposa  a les  alumnes;  fer  visible 
el  joc  de  rols  escolars;  repensar  els  horaris,  les  assignatures,  el 
discurs  a I'aula,  les  relacions  amb  els  altres  educadors,...  el  clima 
escolar,  en  definitiva.  Aixb  estb  en  la  mb  de  tots,  nombs  es  necessita 
comengar 
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Abstracts 


Este  documento 
pretende  estudiar  el 
discurso  regulativo  en 
el  aula.  Concretamente. 
se  quiere  observar  si 
determinadas  caracte- 
risticas  sociales  en  el 
grupo  de  alumnos 
determinan  el  uso 
diferenciado  del 
discurso  regulativo 
por  parte  del  maestro. 
La  optica  desde  la  que 
partimos  y que 
enmarca  tedncamente 
esta  mvestigacion  es 
la  teoria  creada  por 
Basil  Bernstein  durante 
los  ar)os  60.  y desarro- 
llada  hasta  la  actuah- 
dad 

Nuestra  suposicidn  es 
que  el  sexismo  en  la 
educacidn  es  un 
componente  mucho 
mas  mtnnseco  a la 
relacion  educativa  de 
lo  que  podemos  pensar 
micialmente.  y que 
traba/ar  para  ehmmar- 
lo  sigmfica  cueshonar 
las  mismas  bases  de  la 
escuela  y contnouir  a 
la  reflexion  sobre  el 
cambio  social  necesa- 
no  para  la  ehminacidn 
de  las  diferencias 
sexuaies  (por  no 
hablar  dc  las  diferer 
cias  sociales.  culture - 
les.  ) no  solamente  en 
la  escuela  smo 
tambiOn  en  la  socie- 
dad 
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Le  but  de  cet  ouvrage. 
qui  Otudie  le  discours 
rdgulateur  dans  la 
classe.  est  de 
determiner  si  les 
caractOnsti'ques 
soctales  des  eidves 
conditionnent  le 
discours  des 
professeurs 
La  ligne  de  recherche 
suit  les  travaux  du  Dr 
Basil  Bernstein  et  du 
Sociological  Research 
Unit  de  I'Umversite  de 
Londres 

Nous  sommes  partis 
de  1‘hypothdse  que 
dans  I education  le 
sexisme  constitue  une 
part  tres  importante 
de  la  relation 
pedagogique  et  qu'il 
ne  pourra  Gtre  ehmme 
qu'en  remettant  en 
cause  les  fondements 
de  recole 
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This  report  presents  a 
study  of  regulative 
discourse  in  the 
classroom,  attempting 
to  see  whether  some 
of  the  social 
characteristics  of  the 
student  group 
determine  the 
differential  use  of 
regulative  discourse 
on  the  part  of  the 
teacher 

The  research  hne  is 
based  on  the  work  of 
Dr.  Basil  Bernstein  and 
the  Sociological 
Research  Unit  at  the 
Institute  of  Education 
of  the  University  of 
London. 

We  argue  that  sexism 
in  education  is  a very 
important  factor  m 
pedagogical  relations 
and  that  working  to 
ehmmate  it  means 
questioning  the  entire 
basis  of  education 
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Envers  una  an&lisi  socio-semantica  de  la  pr&ctica 
a I'aula 

Emilia  Ribeiro-Pedro* 


Introduccio 


El  discurs  de  I'aula  ha  estat  un  camp  de  recerca  establert  durant 
molt  de  temps.  Tal  com  diu  Cazden  (1988:2)  «l  estudi  del  discurs  de 
I'aula  bs  I'estudi  d'aquell  sistema  de  comunicacid»,  tot  tent  referbncia 
a les  relacions  socials  que  tenen  Hoc  a I’aula.  Perd  tot  i que  podem 
dir  que  una  caracteristica  comuna  de  la  majoria  dels  estudis  de  recerca 
de  I'aula  bs  que  dedica  una  atencib  considerable  al  context  social 
d’allb  que  es  descriu  (vegeu,  per  exemple,  Barnes,  1976),  crec  que 
aquest  context  social  nombs  s'analitza  localment  com  si  existis  en  un 
espai  social  buit  mbs  ampli.  Es  a dir,  I’aula  no  es  considera  com  una 
part  d’una  xarxa  institucional  molt  mbs  complexa,  sinb  com  un  dibleg 
quasi  mecdnic  entre  participants  socials  en  un  entorn  que  disposa  dels 
seus  propis  recursos.  Fins  i tot  quan  s’utilitzen  conceptes  com  control 
i poder  per  descriure  les  relacions  entre  els  professors  i els  estudiants, 
(el  treball  realitzat  per  Sinclair  i Coulthard.  1975,  n’bs  un  exemple). 
aquests  conceptes  s'utilitzen  de  tal  forma  que  no  conceptualitzen  la 
natura  social  (i  polltica)  d'aquestes  relacions. 

Aquestes  son  algunes  de  les  raons  per  les  quals  I'estudi  al  qual 
fa  referbncia  aquest  document  em  sembla  forga  pertinent,  malgrat  el 
fet  que  es  va  realitzar  fa  mbs  de  deu  anys,  com  a part  de  la  rneva 
tesi  doctoral  (Ribeiro-Pedro,  1981).  Es  tractava  d'un  estudi  sobre  el 
discurs  de  I'aula,  bs  a dir,  sobre  la  prbctica  a la  classe,  atbs  que  el 
meu  punt  de  vista  era,  i bs,  que  bbr  cament  tota  la  classe  bs  prbctica 
verbal  linguistica,  i al  capdavall  prbctica  comunicativa  en  la  qual  els 
participants  han  de  ser  capagos  de  representar  papers  especialitzats. 


Va  troballnr  amb  B Bernstein  i amb  V Lundgron  en  el  dosonvolupamcnt  dels 
instruments  teoncs  per  a I'anaiisi  del  discurs  cjo  I'aula  Entre  les  seves  publicacmns 
destaca  Social  Stratification  and  Classroom  Discourse  A Sociolmguistic  Analysis  of 
Classroom  Practice  Lund  CWK  Glcerup.  1981 

Adrega  Umvorsital  de  Lisboa  Facultat  de  Lletres  Dpt  d’Estudis  Angle  mencans 
Ciulat  Universitana  1699  LISBOA 
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De  fet,  la  prdctica  a I’aula  6s  un  tipus  de  prdctica  especialitzada  i 
institucional.  Ser  o no  ser  capag  de  representar  aquests  papers 
especialitzats  significa  ser  o no  ser  capag  de  construir  el  cami  per 
a I’exit  de  I’escola. 

Aquest  estudi  en  concret,  que  abans  he  esmentat,  es  concentrava 
en  la  relacid  existent  entre  I’estratificacid  social  i el  discurs  de 
I'aula  i tenia  com  objectiu  dur  a terme  una  andlisi  sdcio-semdntica  del 
discurs  de  I'aula.  Perqu6  una  andlisi  sdcio-semdntica?  Que  6s  una 
andlisi  sdcio-semdntica?  Poder  representar  certs  papers  significa 
poder  produir  significats  apropiats  i legitims.  Aquesta  6s  una  condicid 
bdsica  per  a la  participacid  de  qualsevol  persona  en  un  context 
qualsevol,  per  tant  tambe  al  context  escolar,  amb  els  seus  agents 
especialitzats  (professors/transmissors,  estudiants/adquiridors,  per 
exemple),  els  seus  significats  especialitzats  (saber,  per  exemple, 
que  molt  sovint  una  pregunta  formal  6s,  de  fet,  una  ordre  i que  el 
professor  es  un  interrogador  que  coneix  les  respostes  per  endavant) 
i les  seves  prdctiques  especialitzades  (la  pauta  de  pregunta/resposta, 
per  exemple).  Perd  un  context  no  existeix  all  I at  d'altres  contextos; 
ben  al  contrari,  existeix  en  estreta  relacid  (visible  o invisible)  amb 
d’altres.  Evidentment,  aixd  6s  cert  pel  que  fa  a I’escola.  Les  relacions 
entre  e(  context  escolar  i els  contextos  socials  dels  estudiants  sdn 
essencials,  especialment  durant  els  primers  anys  d’escola.  En  aquest 
sentit,  la  produccid  contextual  de  significat  estd  relacionada  amb  la 
produccid  intercontextual  de  significat.  I aixd  crea  una  relacid  de 
continuitat/discontinui'tat  potencial  entre  contextos.  Quan  analitzem 
el  discurs  de  I’aula  cal  tenir  en  compte  aquests  aspectes  i,  de  fet, 
aquest  6s  el  tema  que  tracta  I’estudi  al  que  fa  referenda  aquest 
document.  M6s  concretament.  es  va  fer  un  esforp  per  tal  d'analitzar 
la  manera  com  les  prdctiques  comunicatives  a les  aules  s’especialitzen 
en  practiques  sdcio-semdntiques  i de  quina  manera  aquestes  practiques 
sdcio-semdntiques  es  distribueixen  i s'interpreten  quan  es  t6  en  compte 
la  proceddncia  social  dels  estudiants. 


Dades 


Es  van  recollir  dades  de  tres  escoles  primaries  de  Portugal:  una 
escola  de  classe  mitjana-alta.  una  escola  de  classe  mitjana/baixa- 
mitjana  i una  altra  de  classe  treballadora  (6s  a dir,  una  escola  d’una 
zona  pobra)  A cada  escola,  es  van  observar,  es  van  enregistrar  i es 
van  transcriure  tres  classes  de  portuguds  i tres  classes  de 
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matemdtiques.  Per  tant,  en  total,  es  van  veure  divuit  classes.  La 
unitat  d’andlisi  va  ser  el  moviment,  definit  per  la  seva  intencid 
especlfica.  El  nombre  total  de  moviments  recollit  va  ser  de  5.172. 
D’aquests.  3.004  els  va  fer  el  professor  i 2.168  els  estudiants. 


Marc  de  treball  teoric 


Atds  que  el  meu  punt  de  vista  conceptual  ds  que  el  llenguatge  ds 
una  prdctica  social,  vaig  seleccionar  com  a teoria  guia,  de  la  qual  se'n 
deriven  el  marc  de  treball  conceptual  i els  mecanismes  heuristics,  la 
teoria  del  codi  basada  en  les  categories  de  poder  i de  control 
desenvolupades  per  Bernstein  (1980).  En  aquesta  teoria  ds  essencial 
el  tema  de  la  reproduced  cultural  de  les  relacions  de  classe  a la 
familia,  a I’educacio  i a la  feina.  aixi  com  el  tema  de  la  interrelacid 
entre  les  institucions  de  produccid  i de  reproduced  cultural.  En  el 
plantejament  d’aquestes  questions,  Bernstein  va  rebre  les  infludncies 
de  diversos  tedrics:  Durkheim  el  va  influir  en  la  manera  com  percep 
les  connexions  entre  els  sistemes  simbdlics,  les  relacions  socials  i 
I’estructuracio  de  I'experidncia;  Whorf  va  proporcionar  coneixements 
generals  per  a 1‘estudi  de  les  relacions  entre  I’estructura  del  llenguatge 
i I’estructura  de  percepcid,  G.  Mead,  que  va  afirmar  que  el  nen 
adquireix  els  valors  de  la  societat  juntament  amb  el  sistema  cornu  de 
stmbols  que  existeix  en  el  llenguatge.  va  ser  una  font  bdsica 
d'inspiracio:  finalment,  la  teoria  marxista  I'ha  inf luit  en  la  manera 
com  accepta  que  I'acces  als  sistemes  simbdlics.  el  seu  control,  la 
seva  orientacio  i la  seva  transformacid  estan  regits  per  les  relacions 
de  classe  que  existeixen  a la  societat. 

A partir  d’aquests  factors  que  donen  forma  a la  seva  perspectiva. 
Bernstein  centra  els  seus  estudis  en  la  gestio  del  coneixement  i en  el 
paper  representat  per  la  gestid  del  coneixement  en  la  reproduccid  de 
les  relacions  socials  i per  la  comunicacio  en  la  reproduccid  d’aquestes 
relacions.  El  llenguatge.  com  a codi  principal  de  comumcacid.  tambd 
ds  el  principal  mecanisme  de  socialitzacid.  Aprendre  a parlar  significa 
per  a cada  r ten  apiendre  una  actitud  amb  la  qual  fer  front  al  mdn.  amb 
la  qual  fer-se  un  Hoc  a la  societat  i amb  la  qual  interioritzar  el  seu 
acces  al  coneixement.  Tal  com  diu  Halliday  (1973).  el  nen  apren  a 
sigmftcar  En  la  teoria  del  codi  de  Bernstein  ds  essencial  la  necessitat 
de  mostrar  de  quma  manera  les  relacions  de  classe  generen, 
distribueixen  i legitimen  distintes  formes  de  comunicacio  -un  concepte 
clarament  diferenciat  del  concepte  de  varietat  i de  competence  del 

239 


Emilia  Ribeiro-Pedro 


llenguatge.  Aix6  bs  el  gue  Bernstein  pretbn  fer:  investigar  de  quina 
manera  la  regulacid  de  classes  de  la  distribuci6  de  poder  i la  dels 
principis  de  control  sdn  actives  en  la  generacid  de  principis  de 
comunicacid  «dominants»  i «dominats».  Per  tal  de  dur  a terme  la 
recerca,  desenvolupa  un  model  per  a la  teoria  del  codi  que  queda 
il-lustrat  en  1‘esquema  seguent: 


Alguns  dels  conceptes  del  model  il-lustrat  mbs  amunt  sdn  essencials 
per  a la  comprensid  del  treball  a que  fa  referenda  aquest  document 
Per  tant.  mtentare  clarificar  alguns  d'ells  La  defimctd  mbs  general 
de  codi  a partir  de  la  qual  poden  obtemr-se  codis  especifics  es  la 
seguent 


* ESTRATIFICACIO  SOCIAL 


PODER 


CONTROL 


CLASSIFICACIO 


MARC 


CODI  EDUCATIU 


CURRiCULUM/PEDAGOGIA/AVALUACIO 


PRACTICA  A L'AULA 


i 


PROFESSOR 


i 


CODI 


ADQUIRIDOR/ALUMNE 


ti 


* FAMILIA/COMUNITAT 
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El  codi  ds  un  principi  regulador  adquirit  de  manera  t&cita  que 
selecciona  i integra  significats  pertinents,  la  forma  de  la  seva 
realitzacid  I contextos  evocadors.  En  aquesta  definicid  ds  crucial  la 
integracid  de  tres  nivells  analiticament  diferenciats:  significats  (per 
exemple,  relacions  referencials),  mitjans  de  realitzacid  (per  exemple, 
mecanismes  de  comunicacid)  i pr&ctiques  interactives.  La  definicid 
implica  relacions  de  domini.  Els  significats  pertinents  impliquen 
significats  irrellevants  (legitim/iHegitim),  les  formes  de  realitzacid 
impliquen  formes  apropiades  i inapropiades  (legitim/iHegitim)  i el 
mateix  passa  en  el  cas  dels  contextos.  Per  conseguent,  el  codi,  des 
d’aquest  punt  de  vista,  implica  relacions  de  poder  que  classifiquen  els 
principis  de  comunicacid  en  una  jerarquia  de  legitimitat. 

Per  tal  de  crear  codis  especifics,  Bernstein  modifica  la  definicid 
general: 

- Pr&ctiques  interactives  (contextos) 

- Orientacid  als  significats  (significats  pertinents) 

- Produccid  textual  (formes  de  realitzacid). 

L'orientacid  als  significats  es  defineix  com  a relacions  de 
referdncies  privilegiades  i que  privilegien.  Aquests  significats  sdn 
privilegiats  pel  fet  que  tenen  una  prioritat  contextual  i privilegien 
perqud  confereixen  poder  relatiu  en  una  escala  de  dominant/dominat. 
Per  tal  de  definir  els  codis  especifics,  llavors,  cal  considerar  una 
realitzacid  d’aquestes  orientacions.  Bernstein  distingeix  entre  dues 
orientacions:  la  primera  implica  una  relacid  directa  entre  els  significats 
i una  base  material  especifica  (orientacions  limitades);  la  segona 
implica  una  relacid  indirecta  entre  els  significats  i una  base  material 
especifica.  A mds,  argumenta  que  encara  que  aquestes  orientacions 
se  situen,  estan  distribuides,  sdn  legitimades  i es  reprodueixen  pel 
mdtode  de  produccid,  no  s’originen  en  aquestes  relacions.  Creu  que 
aquestes  orientacions  tenen  el  seu  origen  en  les  agdncies  de  control 
social:  en  les  cosmologies  religioses  de  les  societats  simples 
(orientacions  elaborades)  i en  els  sistemes  d'afi nitat  (orientacions 
limitades). 

Desprds  de  diferenciar  les  orientacions  als  significats,  Bernstein 
especifica  els  principis  generals  que  regulen  les  realiHacions 
d’aquestes  orientacions.  Considera  que  les  pr&ctiques  interactives 
d’aquest  model  consisteixen  en  dos  trets  analiticament  separables: 
la  divisid  social  del  treball  i les  relacions  socials.  Utilitza  el  concepte 
de  classificacid  per  escriure  els  principis  de  la  divisid  social  del 
treball  i el  concepte  de  marc  per  escriure  el  principi  de  les  seves 
relacions  socials. 
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La  classificacid  es  defineix  al  nivell  mbs  general  com  la  relacid 
entre  categories.  La  relacid  entre  categories  ve  determinada  pel  seu 
grau  d'aillament.  Per  tant,  quan  existeix  un  gran  aillament  entre 
categories,  cada  categoria  es  distingeix  clarament,  es  delimita 
explicitament  i tb  la  ceva  prdpia  especialitzacio  distintiva.  Quan  no 
hi  ha  gaire  aillament,  les  categories  s6n  menys  especialitzades  i,  per 
tant.  disminueix  el  seu  grau  de  diferenciacid.  En  ei  primer  cas, 
Bernstein  parla  d’una  classificacid  forta  i en  et  segon  cas  parla  d’una 
classificacid  dbbil  Des  d’aquest  punt  de  vista,  el  principi  de 
classificacid  ve  determinat  pel  grau  d’aillament.  Si  hi  ha  una 
modificacid  en  la  forga  de  I’aillament.  canvia  el  principi  de 
classificacid.  Aleshores,  el  tema  central  ds  saber  qub  crea.  legitima, 
mantb  i reprodueix  I’a’illament.  Bernstein  creu  que  la  relacid  de  poder 
crea,  legitima,  mantd  i reprodueix  I’aillament  i,  per  tant,  el  principi 
de  classificacid.  Els  intents  per  modificar  I'aillament  evocaran  les 
relacions  de  poder  que  provaran  de  restabiir  el  princih  i de  classificacid 

Bernstein  ddna  molts  exempies  de  classificacid  forta  i dbbil.  Les 
relacions  de  genere  poden  ser  mbs  o menys  especialitzades  i,  per 
conseguent,  poden  diferir  en  el  seu  principi  classificador.  Els  discursos 
educatius  poden  ser  mbs  o menys  especialitzats  i.  per  conseguent. 
poden  diferir  en  el  seu  principi  classificador  i el  mateix  passa  amb 
la  seva  divisid  social  del  treball.  L'agencia  del  mbtode  de  produccto 
pot  ser  mbs  o menys  especialitzada  en  funcions  discretes  i,  per 
conseguent.  pot  diferir  en  el  seu  principi  classificador.  Tambe  podem 
parlar  de  relacions  entre  agents  en  termes  d'un  principi  de 
classificacid.  Per  tant,  el  principi  de  classificacid  es  realitza  en  el 
principi  de  la  divisid  social  del  treball,  independentment  de  si  les 
seves  categories  sdn  categories  de  discurs,  categories  de  funcio. 
categories  de  gbnere  o categories  d'agbncia.  D’aquesta  manera. 
Bernstein  vincula  la  distribucid  de  poder.  els  principis  de  classificacid 
i la  divisid  social  del  treball. 

El  marc  fa  referbncia  a la  regulacio  de  les  relacions  socials  que 
Bernstem  percep  en  termes  de  dos  trets  interrelacionats.  un  tret 
interactiu  i un  tret  de  situacio  En  aquesta  teoria  les  relacions  socials 
crucials  de  la  reproduccio  de  la  cultura  estan  en  la  familia.  I'escola 
i la  feina.  El  marc,  des  d'aquest  p nt  de  vista,  regula  la  transmissio. 
I'adquisicid  i I’avaluacid.  indepenuentment  de  si  bs  a la  familia  o a 
I'escola.  i les  relacions  de  comunicacid  entre  elles.  Per  tant.  el  marc 
regula  les  prdctiques  pedagogiques  i.  conseguentment.  els  principis 
de  comunicacid  D'aauesta  manera.  el  marc  es  una  realitzacio  dels 
principis  de  control 

El  marc  fa  referbncia  al  control  en  les  practiques  educatives 
(seleccio.  sequencia  i ritme)  de  'es  relacions  socials,  ja  sigum  relacions 
de  pares  i fills  o de  professors  i alumnes  Quan  el  marc  bs  fort,  el 
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transmissor  regula  explicitament  els  trets  diferenciadors  del  principi 
interacts  i de  situacid  que  constltueixen  el  context  comunicatiu,  ds 
a dir,  el  context  de  I'aula  (trets  de  situacid).  les  prdctiques 
comunicatives  interactives  (trets  interactius).  Quan  el  marc  6s  ddbil, 
I’adquiridor  td  mds  control  sobre  !a  regulacid.  El  marc  regula  alld  que 
es  considera  comunicacid  legitima  en  la  relacid  pedagdgica,  i per 
tant,  alld  que  es  considera  prdctica  legitima. 

Ara  podem  veure  que  la  distribucid  de  poder  constitueix  els  principis 
de  classificacid  i,  conseguentment,  de  la  divisid  social  del  tre ball , ja 
sigui  dels  discursos  o dels  agents,  professors/alumnes,  i que  el 
principi  de  control  constitueix  el  marc  i,  conseguentment,  les  relacions 
socials  de  la  prdctica  pedagdgica. 

Amb  la  seguent  fdrmula  general  poden  establir-se  codis  especlfics 
(Bernstein,  1980): 

E/R 

0 


ie 

± C/M 

0:  ds  I'orientacid  als  significats  elaborats/limitats  (relacions  de 
referdncia  privilegiades/que  privilegien) 

C:  ds  el  principi  de  classificacid 

M.  ds  el  principi  de  marc 

(±):  fa  referdncia  als  valors  de  C i M respecte  a la  forga  (fort/ 
ddbil) 

i/e:  /'  fa  referdncia  als  valors  interns  de  M dins  d'un  context 
comunicatiu,  per  exemple,  famllia,  escola  i feina;  e fa  referdncia  als 
valors  externs  de  M,  ds  a dir,  a la  regulacid  de  les  relacions  de 
comunicacid  entre  contextos  comunicatius,  per  exemple.  famllia/ 
comunitat  i escola;  escola  i feina. 

Bernstein  considera  que  I’educacid  formal  sempre  es  transmet  a 
travds  d’un  codi  elaborat  perqud  la  seva  orientacid  sempre  ds  ela- 
borada,  pel  fet  que  els  seus  significats  (relacions  referencials)  sempre 
tenen  una  relacid  indirecta  amb  una  base  material  especifica. 
Tanmateix,  les  realitzacions  queden  determinades  pels  valors  de  marc 
i de  classificacid.  Aixi  doncs,  un  codi  elaborat  no  ds  necessdriament 
un  mecanisme  reproductor  de  classes  per  a I'alienacid  i I’exclusid  de 
la  classe  treballadora  mds  baixa  o el  privilegi  d'una  classe  dominant. 
Que  ho  sigui  o no  depen  dels  valors  de  classificacid  i de  marc  que 
controlen  el  proces  de  transmissid  i d’adquisicid.  El  codi  s’adquireix 
mitjangant  relacions  de  marc  i a traves  de  les  seves  practiques 
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interactives  s'adquireixen  tant  el  principi  de  classificacid  com  el  de 
marc. 

Quan  la  classificacid  i el  marc  sdn  molt  forts,  el  coneixement 
educatiu  nom6s  es  refereix  a ell  mateix  -i  aquest  concepte  de 
coneixement  pot  tenir  un  efecte  diferenciador  en  la  motivaci6  dels 
nens  per  aprendre,  segons  la  seva  classe  social.  Quan  els  valors 
interns  de  marc  sdn  molt  forts,  el  ritme  de  transmissid  serd  molt 
fort  i aixd  posard  en  marxa  el  ritme  d’adquisicio  previst , que  al  seu 
torn  actuary  de  manera  selectiva  en  I’aprenentatge  de  nens  que 
provenen  de  diferents  classes  socials.  A m6s,  quan  e!  ritme  6s  fort, 
I'alumne  ha  de  fer  deures  escolars  fora  de  I’escola,  a casa.  La  liar 
ha  de  secundar  1‘escola  i proporcionar  un  entorn  pedagdgic  adequat. 
Quan  la  liar  no  pot  proveir  aquest  entorn,  el  nen  pot  no  aprendre  i aixd 
probablement  estard  associat  a la  classe  social  de  proceddncia  del 
nen.  Quan  el  ritme  6s  fort,  els  nens  que  no  poden  seguir  probablement 
no  assoliran  una  competdncia  plena  en  el  codi  i presentaran  una 
realitzacio  menys  abstracta  del  mateix.  Per  tant,  quan  el  marc  es 
fort,  els  seus  principis  de  ritme  probablement  produiran  realitzacions 
diferents  del  codi,  segons  la  proceddncia  social  del  nen  i,  d’aquesta 
forma,  el  codi  reproduira  la  divisid  (classificacid  forta)  entre  treball 
mental  i manual.  Els  principis  de  ritme  no  nom6s  determinen  la  natura 
del  text,  el  questionari  pregunta/resposta  de  la  transmissid;  tamb6 
re  julen  qui  adquireix  el  text. 

Quan  el  valor  extern  de  marc  es  fort,  el  professor  t6  poder  per 
regular  quina  part,  fora  de  I’escola,  pot  ser  activa  en  el  context 
pedagdgic  i per  info,  nar  dels  seus  continguts.  Quan  aixd  es  combina 
amb  una  classificacid  forta.  nomes  es  consideraran  de  valor  alguns 
trets  d’aquesta  part:  certs  trets  de  l 'exterior  s’assemblaran  a 
I ’interior  de  I’escola.  Com  a consequdncia  d’aixd,  els  trets  de  les 
families  i de  les  comunitats  de  la  classe  treballadora  probablement 
perdran  valor  i es  percebran  de  manera  negativa,  amb  la  qual  cosa 
es  poc  probable  que  les  competdncies  dels  nens  es  real itzin  en  el 
context  pedagdgic  i es  consideraran  com  a formes  educatives  no 
legitimes.  D’aquesta  manera,  el  valor  extern  del  marc  regula  qui  t6 
veu  a I'aula  i.  per  tant.  qui  parla. 


Xarxes  per  a I’analisi 


Partint  d'aquest  marc  de  treball  tedric,  es  va  dur  a terme  una 
recerca  inicial  de  les  dades  recollides  a les  escoles  primaries  por- 
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tugueses.  Les  dades  es  van  examinar  per  tal  de  respondre  a questions 
com  les  que  segueixen:  Quins  s6n  els  significats  que  es  produeixen  a 
les  classes  estudiades?  Quin  tipus  de  relacions  de  poder  es  poden 
detectar  a travds  de  fintercanvi  comunicatiu?  Quin  tipus  de  prdctiques 
interactives  es  desenvolupen?  Quins  principis  de  marc  es  poden  iden- 
tificar?  Quins  valors  es  creen,  es  mantenen,  es  legitimen  i es 
reprodueixen  mitjangant  I'intercanvi  entre  els  diferents  agents  a 
I'aula?  En  el  decurs  d’aquesta  recerca  inicial,  es  va  veure  que  calia 
fer  una  distincid  entre  el  discurs  instructiu  especific( D.I.E.)  i el  discurs 
regulador  ( D.R.).  A mds,  calia  desenvolupar  eines  per  a una  andlisi 
mds  sisterndtica  de  les  dades  i per  a una  andlisi  que  connects  els 
ni veils  linguistic  i semantic  de  descripci6. 

Per  fer  la  distinci6  entre  el  discurs  instructiu  especific  i el  discurs 
regulador,  he  recorregut  als  conceptes  de  Bernstein  pel  que  fa  a 
aquests  termes.  Especificament,  de  la  manera  com  els  utilitzo,  el 
primer  fa  referdncia  al  tema  especific  que  s’ha  d’ensenyar  i d’aprendre 
(el  discurs  de  la  classe  de  matemdtiques.  de  la  classe  d’histdria.  de 
la  classe  d'educacio  fisica),  mentre  que  el  segon  td  la  funcid  de 
regular  les  relacions  socials  a I’aula  i de  transmetre  els  valors 
morals.  El  discurs  regulador.  segons  Bernstein  (1975)  pot  estar 
constitu'it  per  una  combinacid  o una  especialitzacid  de  mdtodes  de 
control:  imperatiu,  posicional  o personal.  Com  mds  fort  ds  el  marc, 
ds  mds  probable  que  el  discurs  regulador  estigui  constitu'it  per  mdtodes 
imperatius  i posicionals;  com  mds  debil  ds  el  marc,  ds  mds  probable 
que  el  mdtode  personal  s’utilitzi  per  crear  un  discurs  regulador.  Com 
mds  s'utilitzi  el  mdtode  imperatiu.  mes  acostumat  estara  el  nen  a la 
subordinacid  a travds  de  Tus  del  poder  explicit.  Com  mds  s'utilitzin 
els  mdtodes  posicionals.  mds  acostumat  estard  el  nen  a les  normes. 
que  regulen  una  classificacid  forta  de  les  categories  socials,  com  per 
exemple.  edat.  sexe.  relacid  d'edat.  alumne.  professor,  pares,  etc. 
Com  menys  visible  sigui  la  base  de  poder  del  control,  mds  personal 
ds  el  control,  ds  a dir,  mes  disfressat.  Com  mds  implicita  sigui  la 
jerarquia,  el  control  s'exercird  mds  a travds  de  la  comunicacid 
personal  i aixo  creard  un  us  especialitzat.  que  te  moltes  implicacions. 
Quan  hi  ha  possibilitats  que  aixd  succeeixt.  segons  Bernstein,  ds 
menys  probable  que  tingui  Hoc  amb  alumnes  de  classe  treballadora  i 
mds  probable  que  tingui  Hoc  amb  alumnes  de  classe  mitjana.  En  aquest 
sentit,  en  la  tesi  de  Bernstein  els  nens  prenen  posicions  diferents 
segons  el  discurs  de  I'aula  i en  el  mateix.  Aixd  passa  perque  la  seva 
classe  social  de  proceddncia  actua  selectivament  en  les  realitzacions 
del  codi  elaborat  de  I’escola  i.  per  tant.  en  alio  que  s’adquireix  i que 
es  reprodueix  a traves  d’aquest  codt. 

Tal  com  s’ha  dit  mes  amunt.  vam  haver  de  desenvolupar  eines  per 
a I’analisi  sistemdtica  de  les  dades.  En  resposta  a aquesta  necessitat. 
es  van  crear  dues  xarxes  -ambdues  es  van  construir  amb  I'ajuda  de 
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Basil  Bernstein.  La  finalitat  de  la  primera  xarxa  era  proporcionar  els 
conceptes  per  a I'an&lisi  del  D.R.,  mentre  que  la  segona  proveTa  els 
conceptes  per  a I'an&lisi  del  D.LE.  De  fet,  la  primera  xarxa  es  va 
utilitzar  per  analitzar  sistemetticament  divuit  classes  de  portugues  i 
de  matemdtiques  a les  tres  escoles  primaries.  Els  resultats  de  I'an&lisi 
s’estudien  en  aquest  document.  La  segona  xarxa  simplement  es  va 
validar  mitjangant  el  seu  us  per  a I’andlisi  de  tres  classes  de  portugubs, 
de  les  tres  escoles  primaries.  En  aquest  document  es  presenta  aquesta 
xarxa  i es  discuteixen  els  resultats  inicials,  tot  i que  encara  s6n 
limitats. 

Juntament  amb  les  dues  xarxes  esmentades,  es  va  desenvolupar 
una  tercera  per  completar  les  dues  primeres.  Atbs  que  els  discursos 
de  I'aula  no  tenien  Hoc  de  manera  aillada,  sin6  en  un  context  especuic, 
una  analisi  detallada  d'aquests  discursos  ha  d’incloure  I'an&lisi  del 
context  en  el  qual  tenen  Hoc.  D'aquf  que  aquesta  tercera  xarxa, 
descrita  mbs  avail,  faci  referenda  al  context  pedagogic.  Val  a dir  que 
no  la  vaig  emprar  per  a I'andlisi  de  les  meves  dades  a I'estudi  descrit 
aqui  i,  per  t ant,  no  presenta  resultats.  Tanmateix,  I'he  inclosa  amb 
I'esperanga  que  sigui  util  per  a altres  academics  que  vulguin  dur  a 
terme  una  anblisi  sistembtica  de  dades  de  I'aula. 


Xarxa  per  a I'analisi  de  contextos  pedagdgics 

La  comunicaci6  a I'aula  tb  Hoc  en  un  context  pedagbgic.  Aixi  doncs, 
el  context  pedagogic  6s  un  context  comunicatiu.  Qualsevol  context 
sempre  estb  format  per  uns  trets  de  situaci6/interacci6.  En 
I'estructura  del  context  pedagbgic  vam  triar  tres  unitats  d'andlisi 
(veure  esquema  a la  pdgina  seguent): 

1.  Una  unitat  organitzativa. 

2 Una  unitat  pedagbgica. 

3.  Una  unitat  material. 

Tot  context  pedagbgic  pressuposa  una  diviSi6  de  trebal!  per  part 
dels  alumnes,  que  regula  les  unitats  pedagbgiques  de  transmissi6  La 
divisi6  del  treball  per  part  dels  alumnes  es  fa  explicita  en  la  unitat 
organitzativa,  aixi  com  en  les  relacions  socials  dels  alumnes.  Aquesta 
unitat  organitzativa  pot  estar  constituida  per  un  sol  alumne,  un  subgrup 
d'alumnes  o la  classe.  Depends  de  la  manera  com  la  jerarquia  i el 
control  es  facm  explicits  o implicits.  Si  la  unitat  6s  un  alumne,  cada 
alumne  treballa  per  si  sol  sense  interacci6  amb  la  resta.  Cada  alumne 
pot  fer  el  mateix  treball  diferent.  Si  la  unitat  6s  un  subgrup,  mbs  d'un 
alumne  treballa  conjuntament,  perd  no  la  totalitat  de  la  classe.  La 
unitat  pedagbgica  fa  referbncia  a les  relacions  socials  pedagbgiques. 
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Dins  de  cada  una  d’aquestes  unitats  podem  fer  una  altra  distincid  per 
veure  si  cada  unitat  bs  estable  durant  la  classe  o si  hi  ha  variacions 
durant  la  mateixa.  El  context  pedagdgic  tambb  pressuposa  1'espai 
assignat  a I’alumne  per  a moviments.  Si  aquests  moviments  estan 
dominats  pel  professor,  I'alumne  es  considera  passiu,  per6  tambb  es 
pot  assignar  un  espai  a I’alumne  per  iniciar  moviments.  En  aquest  cas 
un  moviment  es  pot  definir  seoons  les  opclons  disponibles.  Aixi  doncs. 
si  els  moviments  estan  dominats  pel  professor,  I’alumne  tb  les  opcions 
limitades. 


INTEGRAT 


ATLLAT  Estable/Variable 
SUBGRUP  Estable/Variable 
CLASSE  Estable/Variable 
ALTRES  Estable/Variable 


UNITAT 

ORGANITZATIVA 
(DivisiO  pedagogica 
del  t reball) 


HOMOGENI 


ATLLAT 

SUBGRUP 

CLASSE 

ALTRES 


ESPECIALITZAT 


Ai'LLAT 

SUBGRUP 

CLASSE 

ALTRES 


UNITAT  PEDAG6GICA 
ALUMNE 

(Relacions  socials 
pedagogiques) 


ACTIU  Alumne/Relacions  entre  alumnes 
PASSIU  Alumne/Relacions  entre  alumnes 


UNITAT  MATERIAL 

(Instruments 

pedagdgics) 


LLIBRE  DE  TEXT  Professor/Classe 

PlSSARRA  Professor/Classe. 
Professor/Alumne.  Alumne/Alumne 
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Podriem  fer  una  altra  distinciO  associant  la  xarxa  de  la  unitat 
pedagOgica  amb  la  xarxa  de  la  unitat  organitzativa.  Per  treball 
pedagdgic  homogeni  entenem  que  tots  els  nens  realitzen  la  mateixa 
activitat,  per  treball  pedagogic  integrat  entenem  que  es  fa  una  feina 
interdependent,  i per  treball  pedagogic  especialitzat  entenem  que  hi 
ha  activitats  especialitzades  per  a cada  alumne. 

El  tercer  tret  del  context  pedagogic  fa  referOncia  a I'instrument 
pedagogic,  Os  a dir,  a la  unitat  material.  Els  instruments  pedagogics 
poden  variar,  amb  tot,  els  essenciais  sOn  el  llibre  de  text  i la  pissarra. 
El  llibre  pot  utilitzar-se  per  part  del  professor  o de  la  ciasse.  A 
travOs  de  l‘us  de  la  pissarra  poden  interactuar  el  professor,  la  ciasse 
i I’alumne. 

Encara  que  podem  obtenir  hipOtesis  simplement  a partir  del  context 
pedagogic,  de  fet  Os  dificil  preveure  quines  sOn  les  opcions  escollides 
en  aquesta  xarxa.  DependrO  del  discurs,  de  les  prOctiques  discursives. 
que  a la  vegada  (fern  hipOtesis)  sOn  una  funciO  de  la  composiciO  social 
de  la  ciasse  i dels  trets  de  situaciO  i d'interacciO. 


Xarxa  per  a I'andli :•  del  discurs  instructiu  especific 

Com  hem  dit  abans,  el  discurs  instructiu  especific  (D.I.E.)  fa 
referOncia  als  principis  d’allO  que  es  transmet  i s'adquireix  (per 
exemple,  portuguOs  i matemOtiques).  La  xarxa  del  D.I.E.  variarO 
necessOriament  segons  el  discurs  instructiu  especific.  La  xarxa  que 
vam  desenvolupar  per  al  D.I.E.  Os  la  seguent: 


RELAClONS 

CONSTITUTIVES 


P 0 ->  It/et/lit 
A C ->  It/et/llt 


CENTRE 

D’ATENClO 

GENERAL 


RELAClONS 

INSTRUMENTALS 


RELAClONS 

REGUU\DORES 


ESTRATEGlES  - 


DIAGNOSTICAR 


CENTRE 

DATENClO 

ESPECIFIC 


FER  HIPOTESIS 


ILLUSTRAR 


AVALUAR 


INTERPRETAR 
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A I'esquema,  la  primera  opcio  es  divideix  en  P i A que  signifiquen 
pregunta  i afirmacid,  i cada  pregunta  i afirmacid  es  divideix  en  It,  et 
i lit,  que  indiquen  limitat  al  text,  elaborador  de  text  i lliure  de  text. 

Definicid  d'opcions 

Aquesta  xarxa  permet  una  opcid  entre  dos  sistemes  primaris 
basats  en  les  estratdgies  instructives  del  professor:  centre  d'atencid 
central  i especific,  El  sistema  de  centre  d'atencid  generalia  referenda 
a les  relacions  intertextuals  dins  del  D.I.E.  En  el  cas  de  la  nostra 
classe,  el  centre  d'atencid  especific  ds  un  llibre  de  lectura.  Tanmateix, 
cada  professor  td  una  opcid  de  parlar  o be  sobre  el  concepte  i la  funcid 
de  la  lectura,  o bd  sobre  el  concepte  i la  funcid  d'un  llibre  en  termes 
mbs  generals,  o sobre  ambdos.  En  termes  mes  generals,  el  text 
instructiu  especific  pot  situar-se  en  un  concepte  mbs  general  en  un 
moment  donat,  com  per  exemple.  el  comengament  d’una  lligd.  en  el 
decurs  de  la  classe  o al  final  de  la  classe.  El  sistema  del  centre  d’atencid 
especific  estd  relacionat  amb  els  principis,  les  activitats  i les 
operacions  especifics  que  formen  la  substdncia  del  text  instructiu  i 
que  eis  alumnes  suposadament  nan  d’adquirir. 

Pel  que  fa  al  centre  d'atencid  general,  ds  dificil  de  crear  amb 
antelacid  un  sistema  de  ciassiftcacid  concret  i la  seva  xarxa,  atds 
que  aixo  dependrd  de  la  forma  concreta  del  centre  d'atencid  general. 
En  el  cas  d'una  de  les  nostres  classes,  de  la  qual  vam  obtenir  la 
xarxa,  com  a exemple  il-lustrador,  el  centre  d’atencid  general  es 
posava  en  el  llibre  i el  centre  d’atencid  especific  en  un  llibre  de 
lectura  especific.  Les  subcategories  relacionades  amb  el  centre 
d'atencid  general,  de  la  xarxa  descrita  mbs  amunt,  constitueixen  una 
conceptualitzacid  de  la  manera  com  el  llibre  es  tracta  ideoldgicament: 
qud  ds  el  llibre,  com  s’ha  de  cuidar,  quina  ds  la  seva  funcid,  etc.  En 
aquest  cas,  el  sistema  primari  es  divideix  en  un  altre  sistema  secundari 
que  presenta  tres  opcions:  constitutiva,  instrumental  i reguladora. 
D’altra  banda,  el  centre  d'atencid  especific  es  divideix  en  cine  opcions: 
diagnosticar.  fer  hipdtesis,  il  lustrar,  avaluar  i interpretar.  Aquestes 
representen  la  manera  o les'maneres  com  els  professors  plantegen 
la  substdncia  del  text  instructiu  que  se  suposa  que  els  alumnes  han 
d'adquirir. 

Resultats 

Es  van  observar  diferencies  entre  les  escoles  de  les  drees  mitjana- 
alta.  mitjana-baixa  i de  la  zona  pobra.  Es  va  poder  veure  la  realilzacid 
de  totes  aquestes  opcions  a les  classes  de  portuguds  que  van  tenir  Hoc 
a I’escola  de  classe  alta:  quan  analitzem  I’escola  de  la  zona  pobra,  les 
eleccions  de  la  subxarxa  bdsicament  es  redueixen  a I'avaluacid.  Tant 
e!  sistema  secundari  del  centre  d’atencid  general  com  el  del  centre 
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d’atenci6  especlfic  es  divideixen  en  preguntes  i afirmacions.  De  fet 
preguntar  6s  una  estratdgia  per  iniciar,  elaborar.  avaluar  i canviar 
un  text,  un  mdtode  per  enfocar  i verificar.  E!  model  pregunta/resposta 
pertany  al  joc  tradicional  del  llenguatge  de  I’aula,  i fa  que  el  discurs 
de  I'aula  sigui  un  artefacte  m6s  aviat  complex,  on  les  ordres  es  donen 
en  forma  de  preguntes,  on  el  que  pregunta  coneix  les  respostes  i el 
que  respon  6s  conscient  que  el  que  pregunta  coneix  les  respostes.  Les 
preguntes  i les  afirmacions  poden  limitar-se  al  text,  poden  elaborar 
text  i poden  estar  lliures  de  text.  La  major  part  de  les  preguntes  i 
de  les  afirmacions  de  la  nostra  escola  de  la  zona  pobra  es  limiten  al 
text,  perd  a I'escola  primaria  de  classe  alta  hi  podem  trobar  les  tres 
opcions. 


Xarxa  per  a I'anatisi  del  discurs  regulador 


La  segona  xarxa  reiacionada  amb  els  principis  morals  -6s  a dir. 
els  principis  a trav6s  dels  quals  es  constitueixen.  es  mantenen,  es 
reprodueben  i es  legitimen  les  relacions  socials  de  transmissi6  i 
d'adquisici6-  es  va  dissenyar  per  tal  d’analitzar  el  discurs  regula- 
dor. Encara  que  considerem  que  tots  els  discursos  pedagdgics  s6n 
mdtodes  de  control,  el  discurs  regulador  fa  que  aquest  control  sigui 
visible  i 6s  una  condicib  necessdria  per  a qualsevol  transmissi6.  En 
la  xarxa  prevista  per  a la  seva  andlisi.  es  tenen  en  compte  tres 
sistemes  principals;  el  sistema  de  control  imperatiu.  el  sistema  de 
control  posicional  i el  sistema  de  control  personal,  com  es  pot  veure 
en  I’esquema  de  !a  pdgina  seguent 

Els  subsistemes  de  la  xarxa  regulen  les  funcions  dels  tres  sistemes 
principals. 

Sistema  Imperatiu 

Aquest  sistema  constitueix  un  mdtode  que  crea  una  relaci6  social 
entre  el  transmissor  (T)  i I’adquiridor  (A).  Per  exemple,  A no  t6  cap 
opci6,  excepte  el  desafiament  explicit  de  I’autoritat.  Les  realitzacions 
d'aixd  fan  visibles  les  relacions  de  poder  entre  T i A.  La  seva  funcid 
no  6s  explicar  ni  qualificar  els  arguments  del  comportament  o 
I’activitat  que  es  requereix  d'A.  nom6s  manar.  L'opcib  bdsica  6s  el 
c6stig  verbal  o el  flsic.  Quan  el  castig  6s  fisic,  t6  una  realitzaci6  no 
verbal.  Implica  un  atac  flsic  per  part  de  T a A i/o  la  retirada  ffsica 
d’A  d'una  activitat.  una  relacid  o un  context.  Aquesta  opcid  6s  una 
negaci6  plena  de  la  persona  Quan  l’opcib  es  verbal,  es  realitza 
essencialment  a trav6s  d’ordres  i d’amenaces.  En  el  cas  de  les  ordres. 
els  trets  de  I'entonacid  sdn  importants  per  determinar  el  tipus  d’ordre 
Les  ordres  poden  tenir  moltes  realitzacions  ling uistiques , des  de  la 
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Interper- 
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Atencid 
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Reflex'va  C/A/C 
Cooperativa 
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Rellexiu 
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Cognos- 

citiu 

Confirmar 

Negar 

Afectiu  - 

Conlirmar 

Negar 

Act  i- 
vitat 

Confirmar 

Negar 

peticib  imperativa  a una  peticib  complexa.  Tot  i que  les  amenaces 
normalment  apareixen  a un  nivell  explicit,  com  a I'exemple  -«o  pares 
o marxes»,  poden  assumir  realitzacions  implicites  com  «T'estem 
esperant,  Thomas!»,  on  I'entonacid  juga  un  paper  clau. 
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De  fet,  el  control  imperatiu  es  distingeix  per  dos  trets:  (1)  no  es 
realitza  cap  norma  I (2)  «A»  no  td  cap  opcid;  per  tant,  ds  necessdria 
I'afirmacid  de  les  relacions  de  poder  que  fa  explicita  la  jerarquia.  El 
sistema  de  control  imperatiu  fa  visibles  les  relacions  de  poder  en  les 
quals  es  basa  la  relaci6  jerdrquica  entre  T i A. 

Sistema  posicional 

Aquest  sistema  constitueix  un  mdtode  de  control  posicional  que  fa 
referdncia  al  comportament  i a l’activitat  d’«A»,  a les  normes 
especifiques  que  regulen  el  seu  estatus  (edat,  sexe,  relacions  d'edat), 
a les  normes  especifiques  que  regulen  un  context  especific  o a normes 
culturalment  generals  i inamoviblcs  que  s’esperen  de  membres  d una 
societal  especifica  i legitimades  per  aquesta  societat.  Aquestes  normes 
poden  ser  culturalment  especifiques  a un  segment  d’aquesta  societat 
(per  exemple,  «Un  noi  tan  maco  com  tu  no  ha  de  comportar-se 
d’aquesta  manera»  o «Que  diria  el  teu  pare  del  teu  comportament?»). 
Aquestes  normes  poden  simplement  anunciar-se  o poden  argumentar- 
se  (per  exemple,  «Se  suposa  que  els  nens  no  ploren»).  El  tret  distintiu 
del  control  posicional  ds  que  les  caracteristiques  interpersonals  i 
intrapersonals  de  les  relacions  de  control  entre  T i A no  sdn  el  centre 
d'atencio  explicit  del  control. 

La  primera  opcid  ds  entre  les  normes  argumentades  i les  normes 
anunciades.  Si  una  norma  ds  argumentada,  llavors  la  mateixa  norma 
ddna  una  explicacid  (per  exemple:  «No  ds  just  fer  trampes»).  Si  la 
norma  s'anuncia,  nomes  es  ddna  I’enunciat  de  la  norma  (per  exemple: 
«A  partir  d'ara,  he  decidit  que  haureu  de  netejar  els  vostres  pupi- 
tres  cada  divendres»>).  Dins  de  i’opcid  argumentada,  distingim  entre 
dos  argumentacions  de  la  norma:  negociacid  (per  exemple,  «Podem 
pc~ar-nos  d’acord  pel  que  fa  aquesta  norma?»)  i explicacid  (per 
exemple,  «Altrament  tothom  ho  fard»).  En  el  cas  de  la  negociacid, 
rargumentacio  prove  d'un  acord  previ  respecte  a la  norma.  Llavors 
tindrem  quelcom  semblant  a «Aixd  va  en  contra  de  la  decisio  d'ahir 
que  feia  referdncia  als  nens  de  la  vostra  edat».  Quan  es  proporciona 
una  explicacid,  per  algun  motiu  es  ddna  I’argumentacid  de  la  norma. 
Tant  la  negociacid  com  I’explicacid  condueixen  a subxarxes  iddntiques. 

Sistema  personal 

El  sistema  se  centra  expiicitament  en  el  transmissor  (T)  i en 
I'adquiridor  (A)  com  a individus.  en  Hoc  d'explicitament  en  els  estatus 
formats  de  la  relacid.  Mentre  que  en  el  control  posicional  I'objectiu 
es  un  estatus  formal  i Hindi vidu  es  I’argumentacio,  en  el  cas  del 
control  personal  I’objectiu  es  I’individu  i I’estatus  ds  I’argumentacid. 
De  fot.  el  control  posicional  esta  invisiblement  present  al  control 
personal.  El  transmissor  tendeix  a centrar-se  en  les  intencions,  les 
motivacions,  les  aspiracions,  la  identitat  i el  pensament  de  I’adquiridor. 
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El  control  personal  funciona  fent  que  I'adquiridor  s'adoni  quan  per- 
judica  o pertorba  un  altre.  Un  requisit  bdsic  per  al  control  personal, 
a diferdncia  del  control  poslcional,  6s  remmascarament  de  les 
relacions  de  poder,  d'aqui  que  aparentment  s'obrin  i es  crein  relacions 
que  semblen  menys  jerdrquiques  entre  T i A. 

Obrim  la  xarxa  amb  una  distinct  entre  I'interds  centrat  en  el 
professor  i I’interds  centrat  en  I'alumne.  L'interds  centrat  en  el 
professor  ddna  Hoc  a una  xarxa  regulada  per  la  divisid  social  del 
treball  que  td  Hoc  a la  classe:  classe,  subgrup  o alumne.  Cada  una  de 
les  opcions  de  la  xarxa  subsididria  condueix  a una  subxarxa  iddntica. 
L'interes  centrat  en  I'alumne  condueix  a opcions  intrapersonals  o a 
opcions  interpersonals.  L’opci6  intrapersonal  es  realitza  a travds 
d una  estratdgia  que  se  centra  en  e'~  trets  subjectius  d’un  alumne  o 
en  la  seva  activitat.  Igual  que  en  la  subxarxa  interpersonal,  les 
opcions  inicials  depenen  de  la  divisid  social  del  treball  dels  alumnes 
que  td  Hoc  a la  classe  en  aquell  moment.  Cada  una  de  les  opcions 
d'aquesta  xarxa  ddna  Hoc  a una  xarxa  subsididria  iddntica.  Aquest 
sistema  d'interds  depdn  de  la  seva  socialitzacid  prdvia:  requereix 
que  el  nen  sigui  capag  de  crear  i de  mantenir  les  relacions  de  funcions; 
requereix  que  el  nen  pugui  produir  i rebre  el  discurs  necessari  per 
al  mdtode;  i pressuposa  que  I'adquiridor  pugui  fer  front  a un  context 
els  limits  del  qual  no  sdn  explicits,  sind  que  poden  ser  confusos  o 
ambigus.  La  xarxa  subsididria  intrapersonal  td  opcions  que  indiquen 
els  atributs  de  I'alumne  que  sdn  el  centre  d’atencid  per  al  professor: 
cognoscitiu,  afectiu  i activitat. 


Resultats 

La  xarxa  semantica  per  a I’andlisi  de  les  estratdgies  del  control 
regulador  es  va  aplicar  a totes  les  classes  de  les  tres  escoles  primaries 
seleccionades.  Els  resultats  es  poden  resumir  de  la  sequent  forma: 

Es  van  poder  detectar  diferdncies  entre  les  escoles,  tant  pel  que 
fa  a la  distribucid  dels  tres  sistemes  principals  de  control  -I’imperatiu, 
el  posicional  i el  personal-  com  pel  que  fa  a la  distribucid  de  les 
diferents  opcions  dins  de  cada  sistema.  Aquesta  andlisi  tambd  va 
temr  en  consideracid  la  diferenciacid  eventual  de  la  distribucid  dels 
moviments  reguladors  entre  els  dos  discursos  instructius  especffics 
-portuguds  i matemdtiques.  Podiem  preveure  que  fespecificitat 
d'ambdds  discursos  instructius  implicaria  lus  de  diferents  estratdgies 
del  discurs  regulador  Amb  tot,  les  diferencies  entre  la  distribucid 
van  ser  insignificants. 

Les  estratdgies  del  control  imperatiu  van  ser  molt  importants 
dins  de  les  estratdgies  de  totes  les  escoles.  perd  dominaven  el  discurs 
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regulador  de  I'escola  de  la  zona  pobra.  Les  estratdgies  de  control 
posiclonal  van  ser  les  menys  frequents,  perd  tot  i aixd  tenien  cert 
pes  tant  a I'escola  de  classe  mitjana-alta  com  a la  de  classe  mitjana- 
baixa.  Moltes  de  les  realitzacions  linguistiques  de  les  estratdgies  de 
control  posicional  de  I'escola  de  classe  mitjana-alta  van  revelar  la 
utilitzacid  de  principis  argumentats,  mentre  que  a les  altres  dues  la 
majoria  de  les  estratdgies  de  control  posicional  van  ser  essencialment 
anuncis,  i no  es  van  argumentar  els  principis.  Les  estratdgies  de 
control  personal  van  dominar  el  discurs  regulador  de  la  classe  mitjana- 
alta  i van  ser  menys  frequents  a I'escola  de  I’drea  pobra. 

A partir  d'aquestes  afirmacions,  vam  poder  ider.tificar,  a les  tres 
escoles.  similituds  i diferdncies.  Primer,  a les  tres  escoles  va  ser 
possible  mostrar  una  funcid  similar  de  les  estratdgies  de  discurs 
regulador:  garantien  la  reproduccid  de  cert  tipus  de  coneixement,  de 
cert  tipus  de  divisid  social  del  treball  i de  cert  tipus  de  sistema  de 
valors.  Aquestes  estratdgies  socialitzadores  han  d'adquirir-se 
conjuntament  amb  el  discurs  instructiu  especific  i a travds  del  mateix. 
Aixi  doncs,  independentment  de  I'escola,  la  reproduccid  continua.  no 
s'ha  de  questionar  la  jerarquia  i els  papers  han  d'entendre's  a mesura 
que  es  transmeten. 

Segon,  la  diferdncia  esta  en  la  manera  com  es  fa  aixd,  ds  a dir, 
la  manera  com  els  alumnes  adquireixen  alld  que  se  suposa  que  han 
d’adquirir.  La  diferdncia  rau  en  la  constitucid  del  procds  de 
transmissid,  la  transmissid  de  poder.  En  el  cas  de  I’escola  de  classe 
mitjana-alta.  el  poder  estava  disfressat,  els  alumnes  eren  individus 
amb  veu,  se'ls  «persuadia»  perqud  entenguessin  lliurement  alld  que 
havien  d’aprendre  -predominaven  les  estratdgies  de  discurs  regula- 
dor personal.  En  el  cas  de  I'escola  de  classe  treballadora,  simplement 
aprenien  una  jerarquia,  molt  explicitament  -predominaven  les 
estratdgies  de  discurs  regulador  imperatiu.  Encara  que  les  bases  de 
reproduccid  seran  les  mateixes  -els  alumnes  se  socialitzaven  en  el 
mateix  codi  social  general  independentment  de  I’escola  i de  la  classe 
social-  la  constitucid  d'aquesta  reproduccid  diferia  segons  I'escola  i 
la  classe  social.  Era  diferent  pel  que  la  a les  opcions  semdntiques 
escollides  i pel  que  fa  a la  natura  de  les  seves  realitzacions 
linguistiques.  Per  tant,  tambe  s’especialitzaven  en  un  codi  especial. 
Evidentment,  jo  era  conscient  de  la  importance  del  professor  i de  la 
necessitat  de  tenir  en  compte  I’espai  de  qud  disposava  el  professor 
per  fer  el  discurs.  Anb  tot.  aquest  espai  semblava  ser  mes  aviat 
limitat 

A totes  les  escoles  la  funcid  de  les  estratdgies  del  discurs  regu- 
lador era  la  mateixa.  posicionar  els  alumnes  per  rebre  instruccid  o 
cert  tipus  d'instruccid.  A I’escola  de  I'drea  pobra,  el  professor  assumia 
que  les  ordres  podien  satisfer  aquesta  finalitat  -el  posicionament 
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dels  alumnes  per  adquirir  cert  tipus  d’instruccid.  A les  escoles  de 
classe  mitjana-alta  el  professor  «sabia»  que  els  alumnes  eren  capagos 
i com  mds  conscient  n'era,  utilitzava  mds  estratdgies  elaborades; 
I'us  de  les  estratdgies  de  control  personal  i de  les  normes  argumentades 
iHustren  aquesta  afirmacio. 


Conclusio 


La  tesi  projectada  en  aquest  document  6s  que  qualsevol  recerca 
sobre  el  discurs  a I'aula  ha  de  considerar  la  classe  com  a una  matriu 
de  relacions  socials  histdricament  incrustades  i,  per  tant,  com  a una 
xarxa  molt  complexa  de  components  socials  i institucionals.  Al  mateix 
temps,  la  classe  s'ha  de  considerar  com  a context  organitzat  on  es 
reprodueixen,  es  mantenen  i es  legitimen  els  significats  a travds  de 
la  divisid  social  del  treball,  entre  agents  que  asseguren  la  qualificacid 
i la  socialitzacid  amb  objectius  i valors  especifics.  L’aula  6s,  en 
aquest  sen  tit , un  context  sdcio-semantic  on  els  significats  es 
classifiquen  i s’emmarquen  dins  de  la  realitzacid  dels  dos  tipus  bdsics 
de  discurs:  e!  discurs  instructiu  especific,  la  natura  del  qual  dependrd 
de  la  natura  especifica  del  contingut  del  curriculum  i el  discurs  re- 
gulador  la  funcid  bdsica  del  qual  consisteix  a aconseguir  la 
normalitzacio  dels  significats  legitimats. 

Aquestes  sdn  caracteristiques  universal  de  I’aula  i del  discurs  de 
I’aula,  la  realitzacid  del  qual  varia  atds  que  depdn  de  la  proceddncia 
social  dels  estudiants,  de  la  continu'itat  o de  la  discontinultat 
simbdliques  entre  el  seu  codi  familiar  i el  codi  escolar  i de  les 
consequents  expectatives  diferenciades  del  professor.  Aquesta 
variacid  6s  la  que  pretenia  analitzar  I’estudi  al  qual  fa  referdncia 
aquest  document,  tot  respectant  les  caracteristiques  socials  de 
I’escenari  institucional  concret.  El  que  6s  m6s  important,  perd,  6s 
que  va  proporcionar  eines  per  a la  recerca  del  discurs  de  I’aula, 
considerat  com  a context  sdcio-semdntic,  en  aquest  camp  de  recerca. 
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Abstracts 


Cet  article  dec 'it 
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Th.s  paper  basically 
describes  a stuoy  1 cameo 
out  some  years  ago  the 
overall  aim  of  which  vvas  to 
study  classroom  practice  as 
a soc/o-sewanffc  and 
institutional  practice  where 
participants  ( teachers / 
transmitters  and  students , 
acquirers)  must  be  able  to 
ptay  spi?c//;tr  specialized 
rotes  and  produce 
appropriate  meanings  if  tney 
are  to  achieve  school 
success  The  theoretical 
framework  on  which  the 
study  L'.as  based  >s  the  code 
theory  of  Basa  Bemstem 
a ‘th  whom  1 collaborated  to 
aer-\e  three  networks  for 
the  anays.s  of  data  The  data 
useo  m the  study 
collected  >n  three  primary 
schoo's  in  Portugal  one 
upper-middle  ctass  school 
one  low m>dd>e  :'ass  school 
ana  one  slum  area  scf>oe! 
biqNcen  'essons  >n 
Portuguese  and  Mathematics 
tt ore  observed  tape 
recorded  trarscr.uea  ana 
a na<vsed  Top  bas>c  thcs>s 
this  paper  presents  <'• 
descr-cmg  the  study  ot 
classroom  discourse  ,s  that 
t*'C  Classroom  ■«?  j soc-o 
histo'-ca!  and  an  nr  gar.,  sea 
comp  it  where  fan 
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Planificacio  Universitaria  i Administracio 
Publica.  Elements  conceptuals  i antecedents  a 
I' America  Llatina1* 

Hugo  Casanova  Cardiel* 


1.  L Administracio  Publica  com  a camp  disciplinari1 


L'anblisi  de  la  planificaci6  universitaria,  ha  estat  empresa  des  de 
diversos  camps  del  coneixement;  disciplines  com  la  pedagogia,  la 
sociologia  i I’economia.  li  han  ofert  categories  i han  contribuit  a 
estudiar-la.Tanmateix,  a I’bmbit  de  l'Administraci6  Publica.  s6n  pocs 
els  treballs  que  s’  han  elaborat  a I'entorn  d’aquesta  tembtica.  En 
aquest  sentit . es  preten  en  el  treball  aproximar-se  a I'  estudi  de  la 
plamficacib  universitaria  des  de  la  perspectiva  de  I'Administracib 
Publica,  que  bs  el  camp  disciplinari  que  mbs  se  li  apropa.  Tot  aixo  no 
implica  !'  exclusib  de  categories  i conceptes  d’altres  camps 
d iscip linaris ; amb  aquestes  notes  es  busca  acostar-se  als  referents 
conceptuals  i histories  que  donen  sentit  a la  prbctica  i la  reflexib 
sobre  la  planificacio  a I*  America  Llatina. 

Com  a camp  d'estudi.  I’Administracio  Publica  ha  estat  interpre- 
tada  des  de  perspectives  diverses  que  no  sempre  han  contribuit  a 


* Nascut  e!  1957  I'autor  e r.  ihcenciat  en  Administracio  i mestre  en  Administracio 
Publica  per  ta  Facuitat  de  Cicncies  Pohtiques  i Socials  de  la  UNAM  Actuatment  6s 
mvestigador  del  Centre  d Estudis  sobre  la  Umversitat  i professor  de  la  Facuitat  de 
Comotadoria  i Admmistracid  de  la  Umve,  iat  Nacionai  Autonoma  de  Moxic  Ha  pubheat 
diversos  articles  sobre  pohtica  educa,  *a  superior  a revrstes  cspecialitzades 

Adrcqa  Centro  de  Estudios  sobre  la  Umvers'dad  Umvcrsidad  Nacionai  Autbnoma 
de  Mexico  (UNAM)  Edificio  de  la  Bibhoteca  Nacionai  4 piso  Centro  Cultural  Uni 
viMMtano  (MS10  Mexico  D f- 

( 1 * ) Una  pnmera  versirt  d aquest  trcbaM  s mciou  ai  Mibre  PU-neaciOn  Universitaria  en 
Mexico  La  admmistraaori  publica  y la  UNAM.  1970  19?6.  que  publican*  la  UNAM 
( 1 ) D'acord  amb  cl  criteri  d autors  com  Waldo  i Guerrero  on  aquest  text  s'esenu 
admmistracio  publica  per  fer  referenda  a diversos  arcions  governamentals  i 
Admmistrncip  Publica  per  referir-so  nl  sou  estudi 
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desenvolupar-la.  Des  de  la  fallida  concepcid  dicotomica  -que  separava 
politica  i administracio-  fins  a la  confusid  conceptual  entre  objecte 
i estudi  -que  designa  amb  el  mateix  terme  disciplina  i objecte  d'estudi-- 
I'administractd  ha  enfrontat  posicions  tedriques  que  I*  han  col  locat 
en  una  situacid  poc  precisa  a I'ambit  de  les  ciencies  socials. 

Els  primers  estudis  referits  a I’Administracio  Publica  com  a camp 
disciplinari,  van  ser  rea I itzats  per  autors  com  Wilson,  Goodnow  i 
Willoughby  als  Estats  Units.  Moreland  a Anglatena  i Weber  a 
Alemanya,  els  quals  van  contribuir,  en  diversos  sentits,  al  naixement 
de  la  disciplina.  Perd  aquests  autors  van  establir  les  seves 
argumentacions  en  una  concepcio  errdnia  de  I’administracio  publica, 
assumint  una  dicotomia  entre  politica  i administracio  que  va  confondre 
els  limits  i el  sentit  de  I'Administracid  Publica  durant  mes  de  cinquanta 
anys. 

Aixi,  a «EI  estudio  de  la  administracion •>,  assaig  presentat  per 
Wilson  el  1887.  es  va  establir,  a mds  dun  important  antecedent  a 
I'estudi  de  I’Administracid  Publica.  el  fonament  de  la  dicotomia  a que 
hem  fet  referencia:  «L'administracib  es  la  part  mes  ostensible  del 
govern;  es  el  govern  en  accio;  es  lexecutiu.  operant.  I'aspecte  mes 
visible  del  govern...  El  camp  de  I'administracid  es  un  camp  de  negocis. 
Esta  apartat  de  les  disputes  i lluites  de  la  politica. ..I’administracid  ds 
fora  de  I'dmbit  propi  de  la  politica.  Les  questions  adrninistratives  no 
son  questions  politiques»:\ 

En  el  mateix  sentit,  W.H.  Moreland  assenyalava  que  «... la  poli- 
tica decideix  sobre  els  objectius  que  seran  aconseguits.  I’administracid 
posa  la  politica  en  execucio  o per  dir-ho  d’una  altra  manera  realitza 


(2}  El  1967  la  conferenca  sobre  -Teona  y Practica  de  la  Administracion  Publica  * 
convocada  per  I Academia  Americana  de  Ciences  Pohtiques  i Socials  va  am- 
bar  entre  d aitres  als  acoids  seguents  1)  L administracio  pubhca  es  una  dis- 
Ciplma  academica.  pero  lambs  es  un  camp  d exercici  2)  E>  camp  de  radmimsUacio 
publica  no  pot  defmir-se  fora  del  sistema  politic  en  conjunt.  3)  la  vella  bifurcacio 
del  govern  i dels  assumptes  publics  en  politica  i implementacio  es  errOma  Veg 
Ennque  Gon/aie^  Pedrero  Uruversidad  politica  y administracion  MOxic  UNAM 
1970  pag  35  Els  anys  vuitanta  Guerrero  va  ciasssificar  dues  dimensions  d andlisi 
de  I administracio  publica  1)  com  a objecte  d estudi  identified  i defmeix  les 
rclaciom.  socials  piasrnades  en  I accio  governamentai  i 2)  com  ,i  estudi  do 
i objecte  sislemabi/a  i explica  les  categories  quo  sorgeixen  u aquestes 
rniacmns  Cf  Omar  Guerrero  La  Administracion  Pubhca  del  Estado  Capitalists 
Madr  cl  Fontamara  1981  pag  19  En  el  mate-x  sentit  voquu  E Jeannctti  -La 
lormacion  profesional  de  cient'Mns  politicos  y dc  ios  admimr.tradoros  pubheos- 
A F J Paoli  (coora  ) Desarrollo  v organise  ton  de  las  nencias  sociales  en  Mex<- 
co  Mexic  UNAM-CIIM  M A Ponua.  1990 

(3)  W Wt.  ■ *«  -Iho  Study  of  Adminislrahon-  A F^htical  Science  Quartetiy  II  1887 
cit  per  P Muftos  Amato  Introducnon  a la  mlirmstracion  pubhca  M6xic  FCE  1986 
pag  16 
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coses»4.  A « Politics  and  Administration”  Goodnow  plantejava  que 
la  voluntat  de  I'Estat  s’expressava  mitjangant  la  politica  i s’executava 
mitjangant  radministracio:  «Aquestes  dues  funcions  del  govern  poden 
ser  designades  respectivament,  per  proposits  de  convenience,  com 
a politica  i administracid.  Politica  es  relaciona  amb  les  politiques  o 
expressions  de  la  voluntat  de  I'Estat.  Administracid  es  relaciona  amb 
I’execucid  d’aquestes  polltiques»° . 

La  dicotomia  va  ser,  doncs,  el  primer  intent  per  sistematitzar 
I'estudi  de  I'Administracid  Publica,  pero  les  pretensions  dels  autors 
d'aquest  corrent  per  desvincular  el  govern  de  continguts  politics  i 
per  aquest  cami  dotar  d'un  caracter  «aseptic»  la  disciplina  van 
resultar  frustrades.  D'acord  amb  Guerrero'-  la  dicotomia.  a mds  de 
ser  nomes  descriptiva  i no  explicativa.  no  aprofundia  en  la  divisid  que 
sostd  I’existdncia  de  I'administracid  publica:  la  separacid  entre  I'Estat 
i la  societat.  Amb  I’afany  de  replantejar  I'estudi  de  I'Administracio 
Publica  des  dels  anys  quaranta,  autors  com  Dimock.  White  i Gaus, 
entre  d'altres,  van  refusar  el  cardcter  dicotomic  de  la  disciplina. 
cosa  que  va  donar  Hoc  a un  nou  concepte  que  buscava  unificar  alio  que 
estava  dividit.  La  idea  de  politica  publica.  no  obstant  aixo,  va  integrar 
en  un  concepte  unic  la  separacid  entre  I'Estat  i la  societat.  i va 
unificar  el  que  ds  public  i el  que  es  privat;  per  a Guerrero  «...el 
defecte  de  la  politica  oublica  va  ser  identificar  alio  que  ds  inconfusible; 
ds  a dir,  ds  tan  cert  que  I'administracid  publica  ds  a la  vegada 
administracid  i politica,  com  ho  ds  que  ambdues  integren  una  estructura 
dual,  perd  inconfusible^' . 

Cal  fer  referenda  tambd  a d’altres  autors  importants.  com  ara 
Dahl  i Simon,  que  van  questionar  I’ortodoxia  fins  aleshores  viscuda 
a i'estudi  de  I'Administracid  Publica  Poc  temps  abans  de  la  ddcada 
dels  cinquanta.  Dalh  sintetitzava  en  tres  punts  la  problematica  de  la 
disciplina:  la  impossibilitat  d’excloure  les  consideracions  normatives 
com  havia  suposat  el  corrent  dicotdmic,  la  necessitat  de  considerar 
I'estudi  del  comportament  huma  i no  nomes  les  questions  tecniques. 
i la  poca  solidesa  de  principis  pretesament  umversals  a partir  d'estudis 
localistes" 


(4)  W H Moreland  The  Science  of  Public  Administration  ■ p;vi  414  ui  O G .u 
rrero.  op  cit  pay  36 

(5)  F Goodnow.  Polities  and  Administration-  pat)  18  n\  pur  O Guerrem  op  r t\ 
pag  42 

(6)  O Guerrero,  op  cit . pag  4b-46 

( 7 ) lb  , p£g  48 

(8)  R A Dahl. -The  Science  of  I .iblic  Administration  Three'  Problem*;-  Puhlu: 
Administration  Review  7 111  cf  D Waldo  ■■  Admimsiracion  Publica  a / ncirlo 
pedm  Intornucmn.ti  dc  Ins  Cicnaas  Sochiirs.  Madrid  Aguilar  1874  pay  07 
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Tambe  a final  dels  anys  quaranta.  Simon  criticava  els  anomenats 
principis  de  I'Administracid  Publica  i,  encara  que  questionava 
ampliament  la  dicotomia  politica-administracio,  proposava  un  esque- 
ma  semblant  amb  la  distincio  entre  judicis  de  fet  i judicis  de  valor9. 

Davant  dels  problemes  d'identitat  i creativitat  dels  anys  seixanta 
i setanta  respectivament10,  Guerrero  proposa,  com  a alternativa  per 
a I'estudi  de  I'Administracid  Publica,  un  replantejament  que  prengui 
com  a base  la  filosofia  politica  dels  segles  XVI  i XVII,  filosofia  que  es 
fonamenta  en  la  divisio  de  I'Estai  i la  societat. 

Tant  Bodino  com  Hobbes  els  segles  XVI  i XVII,  respectivament. 
van  emprendre  I'estudi  de  la  monarquia  absoluta  partint  de  la 
desvinculacio  entre  la  vida  politica  i la  vida  civil.  Al  mateix  temps 
Hegel  i Marx  van  aprofundir  en  I'estudi  de  la  divisio  entre  I'Estat  i 
la  societat,  que  ja  Rousseau  i Tocqueville  enfocaven  mitjangant  I’an&lisi 
dels  sistemes  republicans,  sorgits  de  la  societat  davant  del  poder  de 
I'Estat’ '.  Aquests  autors  coincideixen  en  dos  aspectes  que  resulten 
essencials  per  a 1'administracid  publica:  la  divisio  entre  I’Estat  i la 
societal,  i el  concepte  de  l administracio  publica  com  a delegacid  de 
I'Estat  a la  societat. 

Ai xi . corn  a disctplina.  I'Administracid  Publica  des  de  la  seva 
perspectiva  mes  ampiia  estudia  el  govern,  estudia  I administracio 
publica  que  sorgeix  com  a forma  de  mediacio  entre  I'Estat  i la  societat 
davant  de  la  seva  irresoluble  separacid.  L'administracid  publica  que 
es  constitueix  en  la  delegacid  de  I'Estat  en  la  societat  i pren  forma 
en  I'executiu.  es  com  afirmava  Wilson  a final  del  segle  passat:  el 
govern  en  accio  Per  tant.  l’administracid  publica  te  una  naturalesa 
dual,  implica  politica  i administracio  relaciona  I'Estat  i la  societat 
mitjangant  la  direccid  admimstrativa  i el  domini  politic.  L'accid 
governamental  de  direccid  implica  I’harmonitzacio  i coordinacio 
admimstrativa  del  conjunt  social;  I’Estat  mitjangant  l’administracid 
publica  planifica  i enllaga  I’aparell  productiu  de  la  societat  (o  si  mes 
no  fa  de  mitjancera  entre  els  seus  factors).  De  manera  simultania, 
radminisiracio  publica  te  una  posicio  de  domini  politic  que  sorgeix  de 
les  contradiccions  socials  i que  il- lustra  el  caracter  antagonic  entre 


(hi  h Smipn  Aqjmnisli.iOve  Bc*n;iv»or  A Sludy  of  Dcolion-making  Process  in 
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I’Estat  i ia  societal.  La  sintesi  d'aquesta  dualitat,  expressada  en  fets 
concrets  com  I'educacio  publica,  la  salut  i I'habitatge  entre  d'altres. 
constitueix  I'accib  del  govern:  I’objecte  d’estudi  de  I'Administracib 
Publica 


2.  La  plariificacio  i TAdministracio  Publica 


Sorgida  a I’esquema  del  raciorialisme  capitalista,  la  planificacid  es 
va  constituir  d'origen  com  un  instrument  regulador  de  t’activitat 
economics  del  capitaiisme  modern.  Els  piantejaments  de  Max  Weber 
a I'entorn  de  la  civilitzacib  occidental  i el  desenvolupament  del 
capitaiisme,  van  Introduir  el  principi  de  racionalitat  com  a element 
caracterfstic  de  I'activitat  econdmica  i politica  capitalista.  Concretada 
en  la  recerca  del  benefici,  la  racionalitat  deu  la  seva  evolucid  als 
avenpos  de  la  tdcnica  i es  condiciona  al  seu  desenvolupament,  que  a 
la  vegada  es  nodreix  grdcies  al  mateix  capitalisms  per  les  possibilitats 
de  benefici  que  ofereix5?.  A I'dmbit  de  feconomia,  la  racionalitat 
s’cxpressa  «quan  discorre  d'acord  a un  fi  racional,  o sigui  segons  un 
pla»13.  Aixi  mateix,  cal  una  tdcnica  racional  que  « signifies  una 
aplicacid  de  mitjans  que  conscientment  i segons  un  pla  estd  orientada 
per  I’experiencia  i la  reflexio,  i en  el  seu  grau  optim  de  racionalitat 
pel  pensament  cientific»14. 

En  termes  politics,  la  racionalitat  de  I’Estat  capitalista  s'expressa 
en  el  domini  de  la  burocrdcia  que.  com  a quadre  administrate,  es 
compon  de  funcionaris  individuals  caracteritzats  per  una  sdrie  de 
regulacionsir>  que  permeten 

«la  forma  mds  racional  d exercir-se  una  dominacid.  . amb  preciSid, 
continuitat.  disciplina.  rigor  i confianga.  calculabititat  intensitat  i 


(12)  Max  Weber  La  df/ca  protestante  i el  estilo  del  capitahsmo  Mdxic  Premia  Edi- 
tora.  1981  p6g  13-14 

(13)  Max  Weber  Economia  y soctedad  Vol  I Mdxic  Fondo  de  Cultura  EconOmica.  1974 
p6g  46 

(14)  lb  . pag  47 

( 1 5)  RelaciO  amb  el  cdrrec  simplcment  objected.  jerarquia  admimstrativa  rigorosa. 
competencies  rigorosament  fixades  seleccionats  Uiurement  segons  la 
qualificaciO  piofessronal.  retribuits  en  diners  i prestacions.  el  c6rrec  6s  I'unica 
o principal  piofessid.  persp'  ctives  d'ascens.  separats  dels  mitjants 
administratius  i sense  apropiaciO  del  c^rrec.  rigorosa  disciplina  i vigilancia  Cf 
Mav  Weber,  (b  . p6g  176. 
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extensib  al  servei;  aplicabilitat  formalment  universal  a tota  mena  de 
tasques;  i susceptibiiitat  tbcnica  de  perfeccid  per  aconseguir 
i'dptim  en  els  resultats»16. 

Conjugant  aquests  principis  de  racionalitat  que  es  pretenen  neutres 
i objectius,  la  planificacio  ha  passat  de  plantejaments  ideals  a una 
realitat  caracteristica  de  la  nostra  bpoca,  anant  de  I’brea  economica 
a tots  els  camps  socials.  La  planificacio  s’ha  estbs  i promogut  des  de 
I’esfera  estatal  i particularment  s’ha  convertit  en  un  instrument  del 
govern  i ha  passat  a complir  funcions  de  direccid  i domini. 

Per  a Karl  Manheim  -que  desenvolupa  les  tesis  weberianes-,  «La 
racionalitat  d'una  sbrie  d’activitats  presenta  dos  criteris:  a) 
I'organitzacid  funcional  per  a un  fi  i b)  una  conseguent  calculabil i tat 
des  del  punt  de  vista  d’un  espectador  o un  tercer  disposat  a interve- 
n i r » 1 7 . Segons  Manheim,  la  planificacid  constitueix  una  tendbncia 
inevitable  de  la  societat  capitalista.  i en  aquest  sentit  precisa  un 
carbcter  democratic.  Aixl  I’aposta  bs  per  una  planificacid  dernocrdtica. 
que  consisteix  a posar  aquesta  tbcnica  al  servei  de  les  majories,  i 
enfrontar  amb  la  rad  la  irracionalitat  social  i confiar  en  la  planificacid 
com  a instrument  de  canvi  social’8. 

Per  a Habermas,  que  tambb  emprbn  el  principi  de  racionalitat 
plantejat  per  Weber,  «la  progressiva  'racionalitzacid'  de  la  societat 
depbn  de  la  institucionalitzacid  del  progrbs  cientific  i tecnic^9.  Aixl, 
la  racionalitzacid  significa  I'ampliacio  dels  ambits  socials  que  queden 
sotmesos  als  criteris  de  la  decisid  racional  i de  la  industrialitzacio 
del  treball  social™.  Segons  Habermas,  la  planificacid  »tendeix  a la 
instauracid,  millora  o ampliacid  dels  sistemes  d'accid  racional”21 
que  en  termes  de  I’exercici  estatal  implica  »E1  domini  manifest  d un 
Estat  autoritari  (que)  es  veu  reemplagat  per  les  coaccions  manipu- 
ladores  d'una  administracio  tecnico-operativa»™ . 

La  racionalitat  imposada  amb  bases  cientlfiques  i tbcniques 
s'expressa  de  manera  preponderant  en  I’acciO  governamental 


(16)  Max  Weber. ib  . peg  178 

(17)  Karl  Manheim  El hombre  y la  sociedad  en  eooca  do  cnsis  Buenos  Aires  La  Pl6yade 
1969.  p&g  40-41  Cit  per  Cristina  Puga  «Cntica  de  la  democracia  y discurso 
plamficador**  A Rcvisla  Mexicans  de  Ciencias  Pohhcas  y Sociales  abnl-]uny  de 
1986.  num  124.  p&g  101 

(18)  Jose  Medm.i  Echavarria  Discurso  sobro  politics  y planeacion  Mcxic  Sigio  XXI. 
1972.  peg  109 

(19)  Jurgen  Habermas  Cicncia  y Tecmca  coma  ~ Ideology  - Madrid  lecnos  1989  pag 
53 

(20)  *Es  Iracta  de  la  implantacib  del  tipus  d'accio  tvm  «'s  la  racional  rcspecte  a fins- 
ib  peg  53 

(21)  ib 

(22)  ib  peg  90 
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mitjangant  la  planificaci6,  la  fi  de  la  qual  suposa  atenyer  la  maxima 
racionalitat  i eficdcia.  Tanmateix,  les  tendencies  evolutives  de 
I ’act  i vita  t interventora  de  1‘Estat,  com  tambb  la  creixent 
interdependence  d’investigacid  i tecnica  que  converteix  les  ciencies 
en  la  primera  forga  productiva23,  han  transformat  la  planlficacid  en 
part  de  I’aparell  de  dominacid  politica,  que  busca  amb  base  en  la 
“tecnica»  legitimar  la  seva  accid  i imposar-la  com  a ideologia  dins 
del  conjunt  social. 

La  planificacid  es  constitueix,  aixi,  en  instrument  de  legitimacid 
per  a I'Estat,  que,  davant  la  creixent  incapacitat  per  justificar  i 
legitimar  la  seva  autoritat  basada  en  normes  positives,  es  veu  obligat 
a incorporar-se  a un  procds  que  en  termes  generals  es  jutja  adequat, 
racional  i generalment  intel  ligible,  i ha  de  recdrrer  «cada  cop  mbs, 
per  legitimar  I'autoritat  a alld  que  Luhmann  ha  denominat ' legitimitat 
per  procedimenr»?4. 

En  aquest  sentit,  la  planificacid  abasta  en  termes  formals  I’espai 
que  mitjanga  entre  les  lleis,  que  tendeixen  progressivament  a fixar 
els  darrers  objectius,  i la  complexa  accid  executiva  que  necessita 
senyals  especlfics  d'actuacid,  constituTts  per:  «els  programes  i plans 
que  es  converteixen  en  el  moment  principal  de  I'accid  del  govern»?5. 

La  planificacid  com  a funcid  bs  considerada  per  d’altres  autcrs 
“inherent  al  proces  de  governar»2e  i institucional itzar-la  bs  (el  fet 
explicit  i conscient  de  p I an  if  icar ) caracteristica  del  capitalisme 
modern,  on  la  planificacid  es  projecta  com  un  instrument  de  govern 
« r a c i o n a I *» . 

A I'admimstracid  publica  capitalista,  la  planificacid  va  sorgir  sota 
una  modalitat  «indicativa>*  o «flexible»,  es  va  diferenci  ir  de  la 
«imperativa»  que  va  caracteritzar  la  planificacid  centralitzada 
socialista’\  La  planificacid  «indicativa*>  sorgida  a Franga  va  nodrir 


(23)  J Habermas,  op  cit  p£g  81. 

(24)  Hans  N Weiler  «La  economia  politica  de  la  educacidn  y el  desarrollo-  A Pevista 
Perspcctivas  Voi  XIV.  num  4 Paris  Unesco.  1984.  pag  490 

(28)  Giorgio  Pastor*  A N Bobbin  Picaonano  de  Pohtica  MOxic  Siglo  XXI.  1 985.  p£g 
19 

(26)  P Mufioz  Amato,  op  cit  . p&g  105  i N Ardito  et  al  -La  plamticacion  para  el 
desarrollo  y los  instrumentos  reales  de  acciOn  gubernamental*-  A ILPES.  OEA. 
BID  Experiences  y problemas  de  plamficacion  cn  Ambnca  Latina  2a  ed  M6xic 
Siglo  XXI.  1979,  p&g  107-109 
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de  manera  particular  I'ancmenada  planificacib  “global”  o del 
“desenvolupament»,  que  es  va  promoure  als  paTsos  subde- 
senvolupats28.  Principalment  a partir  de  la  postguerra,  paTsos 
occidentals  com  Franga,  Itblia,  Anglaterra  i Alemanya,  van  generar 
programes  sectorials  que  implicaven  el  desenvolupament  en  algun 
grau  de  la  planificacib,  cosa  que  va  consolidar  de  mica  en  mica  aquest 
procbs  com  un  mecanisme  racionalitzador  de  I’accib  del  govern. 


(27)  La  plamficacid  o planejament  central  va  sorgir  a l'URSSell929  en  desenvolupar- 
se  el  primer  pia  qumquenal.  i es  va  estendre  despres  de  la  Segona  Guerra 
Mundial  a la  resta  dels  paisos  socialistes  El  carddter  centrahtzat  de  1‘economia 
sociahsta  atorgava  quahtats  especlfiques  a la  plamficacid  centrahtzada  que  la 
diferenctava  radicalment  de  la  generada  als  paisos  occidentals  El  Diccionano 
Critico  del  Marxismo  dehneix  la  plamficacio  com  «un  procds  voluntari  d'adaptacid 
de  la  produccid  a les  necessitats  socials,  defimdes  com  aquelles  que  una 
col  lectivJ tat  pot  i desitja  satisfer.  atds  el  mvell  de  la  seva  tdcmca  i de  la 
importdncia  dels  seus  mitjans  de  produccid-  V A GuiUdn  La  planiftcacidn 
central  Mdxic.  UNAM.  1986.  p^g  3 

(28)  A I'Amdnca  Llatma.  la  plamficacid  -global-  va  sorgir  en  la  perspectiva 
desenvolupadora  de  la  ddcada  dels  anys  seixanta.  que  suposava  com  a model  a 
seguir  el  dels  paisos  capitalistes.  par  a la  qual  cosa  es  requeria  ajustar  i 
modernitzar  les  estructures  econdnmqjes  subdesenvolupades  En  aquest  sent 1 1 
els  Estats  Units  van  crear  1’Ahanga  per  at  Progrds  (ALPRO)  arnb  la  fmalitat 
explicita  de  -procurar  una  vida  millor  a tots  els  habitants  del  continent-  (p&g 
32)  La  «Carta  de  Punta  del  Este--.  impulsada  en  el  si  de  1‘Organitzacid  dels 
Estats  Americans  ofcria  abundosos  prdstecs  per  als  paisos  de  I'Amdrica  Llatina. 
condicionats  a «la  formulacid  i execucid  d un  programa  de  desenvolupament- 
(p&g  39)  Aixi,  la  necessitat  de  plamficar  quedava  -suggenda-  des  de  I'exterior. 
cosa  que  va  generar  un  planejament  formahsta  i «al  vapor-  veg  Alonso  Aguilar 
Monteverde  Probtemas  Estructurales  del  Subdesarrollo  Mdxic  UNAM.  1979 
L’lnstitut  Llatmoamericd  de  Plamficacid  Econdmica  (ILPES)  assenyala  tanmateix 
que  la  plamficacid  va  sorgir  gr&cies  a una  -conscidncia  creixcnt-  i al 
rcconoixement  del  planejament  com  a instrument  eficap  per  onentar  les  re 
formes  estructurals.  com  tambd  la  creixent  complexitat  de  les  funcions  del 
sector  public  que  rcqucroixcn  un  marc  de  coordmacid  Veg  ILPES  Discustoncs 
sobre  planiftcacidn  Informe  de  un  semmano  16a  ed  (Santiago  de  Xite.  del  6 al 
14  do  juliol  de  1965)  Mdxic  Siglo  XXI.  op  cit  . p&g  9-11 
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3.  La  planificacio  de  I’educacio  superior 


Admimstracio  de  I'educacid 

En  la  seva  dimensio  publica  I'educacio  se  situa  a I'&mbit  de  I'accio 
de  l'EstaP9.concretant  la  seva  existdncia  mitjangant  I'administracid 
de  I'educacid.  De  la  mateixa  manera  que  I'administracid  publica  fa  de 
mitjancera  entre  I’Estat  i la  societat,  I'adminisiracid  de  I'educacio 
enllaga  el  sector  educatiu  de  I’Estat  i la  societat  L’administracid  de 
I'educacid  superior,  conseguentment,  vincula  el  sector  corresponent 
de  I'Estat  i la  societat;  i no  obstant  assumir  a I’&mbit  universitari 
trets  especffics,  conserva  les  caracterfstiques  essencials  de 
I'administracid  de  I’educacid.  Segons  Sander.  I’administracio  de 
I'educacio  «coordina  les  activitats  del  subsistema  educacional  de 
I'Estat,  per  a I'assoliment  dels  objectius  socials-*’1' 

La  dualitat  de  polftica  i administracid,  propia  de  I’administracio 
publica.  que  expressa  funcions  de  direccio  i domini.  es  concreta  en 
I’accio  del  govern  cap  al  sector  educatiu  per  mitjd  de  I’administracio 
de  I'educacio. 

L'estructura  org&nica  i institucional  del  sector  educatiu,  el  seu 
cos  burocr&tic,  els  recursos  destinats  a I'educacid.  com  tambd  els 
mecanismes  d'operacid.  constitueixen  els  principals  (actors  de 
I'administracid  de  I'educacid,  que  en  una  complexa  relacio  articulen 
de  manera  concreta  el  sector  estatal  amb  la  societat. 

L'administracid  de  I'educacid  s’expressa  de  manera  especifica  a 
les  institucions  educatives.  on  es  materialitza  la  relacid  entre  el 
sector  educatiu  estatal  i la  societat  demandant  d’educacid.  Aixi.  les 
institucions  educatives  es  constitueixen  en  un  dels  espais  on  es 
verifiquen  i conlronten  les  accions  governamentals  amb  les  demandes 


(29)  En  rciacib  a I'accio  odur.aPva  rlc  I nstat.  1cfres  afirma  que  -Durant  el  seglo  XIX 
i espccialment  el  seyle  XX  feducano  s'ha  cunvort;l  cada  voqacJa  mos  en  una 
funci6  de  I estat  Com  a tnl  l educacio  ns  subsrdana  do  I or, tat.  ■ aquost  U 
regeix.  lorgamt/a  i !a  certifica-  C A Torres  -La  education  y ins  tcnnas  del 
Estado  (implrcaciones  on  la  investigation  sobre  politrca  edunativ.i) - A Rev 
Parities  Educativos  Num  1 nova  opera  Me»ic  OISE  IJNAM  1983  par;  2d  Al 
matoix  temps  T ode  seu  pluniujj  que  u rAinencu  Llalcia  el  dei.onvolupanienl 
educatiu  va  ostar  vincuiat  mr-s  al  ssr.tema  pol-tir  « ideology  quo  ,ii  se.te'ii.i 
productiu-  en  el  qual  ■■  I Er.tat  va  tc-mr  un  paper  pielaqom-.ia  a In  sute.lacr  m de 
les  domandos  educatives-*  JC  Tcdpr.cn  -El  rol  ciei  Estado  on  la  education-  A 
Rev  Pctspuvtivas  Vol  XIX  num  4 Paris  UNESCO  P1H9  (72)  pad  400 
(SO)  B Sandoi  Administration  do  la  education  y liansformacmn  social-  A ftev  / ,/ 
tducacion  OEA  num  OS.  1973  pay  7 b 
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socials,  demandes  que,  al  seu  torn,  impacten  I'exercici  quotidib  de 
govern,  atorgant  caracteristiques  particulars  i distintives  a 
I’administracid  generada  a cada  institucid  que,  no  obstant  aixb,  en 
termes  generals  conserva  els  trets  propis  de  I'administracid  publi- 
ca3 1 . 


En  aquest  sentit,  Tadministracib  que  es  desenvolupa  a !es 
institucions  d'educacid  superior  ha  estat  objecte  de  diverses  analisis 
que,  sobretot  a partir  de  la  dbcada  dels  setanta,  prenen  com  a 
referent  I’Administracib  Publica  com  a camp  disciplinari  del  fenomen 
administrate  universitari32. 

En  termes  retrospectius  els  plantejaments  a I'entorn  de 
I'administracid  de  i'educacid  i I'administracid  de  I'educacio  supe- 
rior, han  tingut  un  paraMelisme  amb  els  generats  a I’administracid 
publica.  La  dicotomia  entre  politica  i administracio  va  prendre  cos  al 
sector  educatiu  assignant  un  valor  instrumental  a I’administracid  de 
I'educacid,  on  I’administracid  es  redu'ia  a executar  els  principis  dictats 
per  la  politica.  Des  d'aquesta  idea,  i'administracid  de  I'educacid  era 
concebuda  com  un  conjunt  de  tecniques  que  garantien  la  racionalitat 
i I'eficiencia  de  qualsevol  institucid  educativa.  En  aquest  sentit,  Sander 
proposa  un  esquema  d'analisi33que  resulta  molt  il  lustratiu  quant  a 
I'impacte  dels  enfocaments  gerencials  a I'bmbit  educatiu,  que  d'altra 
banda  encara  sdn  vigents  a certes  institucions. 

A partir  de  la  dbcada  dels  seixanta,  sorgeix  un  corrent  que 
questiona  aquests  enfocaments.  i obre  un  vessant  mbs  ampli  a I’estudi 
de  I'administracid  de  I'educacid  i visualitza  el  seu  camp  disciplinari; 
el  de  I'administracid  publica.  Aquesta  vis io  sustentada  en  els 
enfocaments  contextuals  de  I'administracid  publica  d’autors  com  Feital 


(31)  Arnb  aquesta  perspectiva  i partint  del  car&cter  public  de  I'educacid.  resulten 
frustrats  els  intents  d'anahtzar  I admimstracid  de  I'educacid  partint  dels 
principis  de  I admimstracid  privada  o empresarial 

(32)  Entre  els  autors  d'aquesta  interpretacid  trobem  els  brasilers  Feital  Pinto  i 
Benno  Sander  i el  mexicd  Carlos  Palldn  Figueroa 

(33)  L'esquema  descriu  quatre  criteris  que  han  onentat  en  termes  histdrics 
I'administracid  educacional  a)  Rendibihtat.  nodrida  de  I'anomenada  admimstracid 
ciontifica.  b)  Rcndmicnt.  basat  on  el  corrent  admimstratiu  de  les  relacions 
humanes.  c)  Adaptabilitat.  vinculada  amb  el  corrent  del  dosenvolupament 
orgamtzacional.  i d)  Pertinenga.  relacionada  amb  les  cidncies  socials  i culturals 
Veg  B Sander  -Gestidn  y administracion  de  los  sistemas  educactonales  pro- 
blnmas  y tendencias*'  A Rrv  Pcrspcctivas  UNESCO,  vol  XIX.  num  2.1989,  p^g 
243-245 
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Pinto34,  determina  dues  dimensions  per  a I'an&lisi  de  I’administracid 
de  I educacid:  interna  i externa.  En  aquesta  linia,  a partir  d'una 
recapitulacid  d alguns  autors35,  Palldn  presenta  una  nova  proposta  on 
integra  quatre  factors:  interns,  institucionals,  interinstitucionals  i 
externs,  la  interrelacib  dels  quals  ds  empresa  per  radministraci6 
de  I’educacid  36.  El  cardcter  politic  de  I’administracid  de  I'educaci6 
ds  ratificat  pel  mateix  Sander,  que  en  el  seu  «paradigma 
multidimensional”  situa  les  quatre  dimensions  que,  interactuant  entre 
si,  integren  I'administracid  de  I'educacio:  econdmica,  pedagpgica, 
politica  i cultural37. 

L'administracid  de  I’educacid,  en  suma,  implica  igual  que 
I'administracid  publica,  politica  i administracid,  exercint  a I'dmbit 
educatiu  en  general  i a I'universitari  en  particular,  les  funcions  de 
direccid  i domim  que  caracteritzen  I'administracid  publica. 
L'administracid  de  I’educacid  fa  de  mitjancera  entre  el  sector  educatiu 
de  I'Estat  i la  societat  i,  com  l'administracid  publica,  td  dues 
dimensions:  com  a camp  d’exercici  i com  a objecte  d’estudi. 


Planificacio  de  I'educacio 

Davant  la  creixent  racionalitzacid  de  I’Estat  i particularment  de 
I’accid  governamental  a Occident,  la  consequdncia  obligada  a I’dmbit 
educatiu  va  ser  la  planificacid  de  I’educacid  que  va  tenir  un  impacte 
especific  al  nivell  educatiu  superior.  Les  altes  expectatives  en 


(34)  Rogerio  Feital  Pinto  realitza  un  esludi  els  anys  seixanta  sobre  tronta  autors 
llatinoamericans  on  destaca  la  rellevdncia  d alld  quo  6s  politic  de  l’administracid, 
i demostra  que  «el  factor  primordial  de  I'efecti vitat  de  les  institucions  publiques 
6s  la  funcionalitat  politica**.  Les  categories  identificades  a la  seva  andlisi  s6n 
internes  o organitzactonals  i externes  o sociopolitiques  Veg  B Sander  «-Ad- 
mimstracidn  de  la  educacidn*.  op.  cit  . p6g  67-69. 

(35)  Palldn  reprdn  textos  de  Jaime  Castrejdn.  Darcy  Riveiro.  Olac  Fuentes.  Benno 
Sander  i Rourke  i Brooks,  que  coincideixen  en  I’agrupament  de  Ires  factors 
sobre  I adminisUacid  do  I'cducacid  superior  interns,  institucions  i externs  C. 
Pall£n.  Bases  para  la  admimstracipn  de  la  educaciOn  superior  en  Arndnca  Latina 
el  caso  de  Mexico  M6xic.  INAP,  1978.  pag  28-32 

(36)  Els  factors  interns  s6n  els  mitjans  determinats  prr  la  institucid  (normes. 
tOcniques  i procediments)  Els  factors  institucionals  s6n  les  finalitats 
determmades  per  la  institucid  (docdncia.  mvestigacid.  difusid)  Els  factors 
interinstitucionals  sdn  elements  diversos  determinats  per  la  institucid  quf* 
obeoixen  a motivations  del  medi  social  i mterrelacions  amb  d’altres  institucions 
Els  factors  externs  sdn  elements  que  provenen  del  sistema  social  i constitueixen 
el  marc  on  es  desenvolupen  els  tres  primers  (politics,  juridics.  econdmics 
socioldgics.  culturals)  Veg.  C Palldn.  op  cit  . pdg  32-35 

(37)  B Sander  -Gestidn  y admmistracidn  de  ■■  op.  cit  . pdg  245 
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I'educacib  com  a factor  de  desenvolupament,  van  impulsar  el  naixement 
d'un  mecanisme  que  es  pretenia  objectiu  i neutral  amb  el  propdsit 
central  de  donar  eficidncia  i racionalitat  a I'accid  governamental.  Les 
fites  en  aquest  sentit  van  ser  definides  a I’acabament  de  la  Segona 
Guerra  Mundial,  a I’entorn  de  la  «reconstrucci6»  i el  «desenvolu- 
pament»,  plantejaments  que  van  tenir  una  gran  rellev&ncia  per  als 
organlsmes  internacionals38acabats  de  crear. 

Als  paTsos  europeus  la  necessitat  de  la  reconstruccid  va  motivar 
que  els  seus  governs  recorreguessin  ai  mecanisme  de  la  planificacid, 
amb  la  pretensid  de  manejar  de  manera  eficient  el  finangament  inter- 
nacional39. 

En  el  rndn,  i particularment  a I’Amdrica  Llatina,  es  va  promoure 
intensament  la  ideologia  del  desenvolupament,  el  fi  prioritari  de  la 
qual  era  el  creixement  del  producte  interior  brut.  Aquest  propdsit, 
des  de  la  perspectiva  «desenvolupadora»,  s’aconseguiria  pel  cami 
de  la  industrialitzacid,  el  qual  a mbs  d'aquestes  inversions,  requeria 
ma  d’obra  qualificada:  sota  aquesta  Idgica,  I'educacid  quedava 
connectada  en  una  posicid  funcional  davant  I'economia. 

Els  primers  intents  per  planejar  I’educacid  van  sorgir  a I'Amdrica 
Llatina  el  1956  durant  la  Segona  Reunid  Interamericana  de  Ministres 
d’Educacid  que  es  va  celebrar  a Lima,  Peru40.  En  aquesta  reunid  «va 
ser  recomanada  per  primer  cop  a nivell  regional  la  idea  del  planejament 
de  I’educacid-4' . Entre  1957  i 1960  es  van  succeir  d’altres  trobades 
convocades  per  la  UNESCO:  a Nova  Delhi.  Washington  i Bogota  premen 


(38)  Orgamtzacid  per  a la  Cooperacio  Econdrmca  Europea  (OCDE).  Banc  Interamerica 
de  Reconstruccid  i Foment  (BIRF).  Orgamtzacid  d'Estats  Americans  (OEA).  Banc 
Interamerica  de  Desenvolupament  (BID)  i dependent  origindriament  de  la  Lhga 
de  les  Nacions  postenorment  Orgamtzacid  de  les  Nacions  Umdes  (ONU).  la  United 
Nations  Educational.  Scientific  and  Cultural  Organization  (UNESCO),  veg  M Pdrez 
Rocha  Educacidn  y desarrollc.  la  Ideologia  del  Estado  Mexicano  Mdxic  Lima.  1983. 
peg  134 

(39)  P H.  Coombs.  -^Qud  es  la  Planeacidn  Educativa?  Una  caracierizacidn  inicial  - . IIEP. 
Paris.  A.  Antologia  de  planeacidn  educativa . Cuadernos  de  Planeacidn  Umver- 
sitaria.  3a  dpoca.  any  3.  num  1.  abril  1990).  pdg  30. 

(40)  La  “Declaracid  de  Lima-  establia  la  necessitat  del  «plantejament  integral*, 
recomanant  als  governs  dels  Estats  membres  de  I'OEA  la  preparacid  d‘-un  pla 
integral  d’educacid  pue  abasti  tots  els  nivells  GducatiuS”  i I establirnent  als 
mimsteris  d'educacid  d‘«un  departament  de  planejament  destinat  a formular  els 
plans  integrals*  ..Declaracid  de  Lima-,  matg  de  1956.  a Diez  Hochleitner.  «La 
plamficacidn  de  la  educacidn  en  America  Lattna-  Semmano-tatler  de  Integra- 
cion  de  cstudios  sobrc  el  cstado  del  planeamicnto  educutivo  on  America  Latina 
y el  Caribe  Voi  I!  Ponencias  Caracas  CINTERPLAN.  1990.  pag  15 

(4  1)  R Diez  Hochleitner.  «Una  mtrada  regional-  A Los  problemas  y la  cstrategm  del 
plancamiento  de  la  educacidn  La  experiencia  on  America  Latina  Paris  Institut 
Internacionai  per  al  Plane|ament  de  i Educacid.  UNESCO.  1964.  pdg  49,  cit  per 
M Pdre/  Rocha,  op  cit  . pdg  135 
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forga  les  idees  de  «planejament  sistem&tic»  i «planejament  inte- 
gral» de  I’educacid,  idees  que  van  culminar  en  la  Confer6ncia  Ge- 
neral de  la  UNESCO  el  1960  amb  el  pronunciament  oficial  sobre 
I'educacid  com  a factor  de  progr^s42,  i el  reconeixement  «(del) 
programa  de  planificacid  educativa  com  el  de  maxima  prioritat  entre 
les  activitats  d’aquesta  organitzacio»43. 

El  paral-lelisme  entre  radministraci6  publica  i Tadministracio  de 
I'educacid  es  va  ratificar  a I’Amdrica  Llatina  a partir  de  la  ddcada 
dels  seixanta,  amb  ia  correspondence  entre  I'anomenada  planificacio 
per  al  desenvolupament  i la  planificacid  educativa.  Els  plantejaments 
de  I'Alianga  per  al  Progrds  creada  el  1961  al  si  de  I'OEA,  emfasitzaven 
la  funcid  educativa,  instant  cada  pais  a «adoptar  un  pla  integral 
d’educacid  per  aconseguir  objectius  precisos  a la  ddcada  seguent,  a 
fi  d'elevar  el  nivell  cultural  dels  pobles»44.  Com  s'ha  dit  abans,  les 
inversions  que  oferia  TALPRO  quedaven  condicionades  a I'elaboracid 
de  plans,  els  quals  van  ser  desenvolupats  per  els  governs  de  I’Amdrica 
Llatina  de  manera  formalista  buscant  respondre  a les  condicions 
externes  i sense  un  suport  real  en  les  particularitats  i necessitats 
locals46. 

A la  ddcada  dels  seixanta  proliferen  les  accions  entorn  de  la 
planificacid  educativa  En  I'dmbit  internacional  es  van  crear  dos 
organismes  dedicats  a promoure  aquest  enfocament:  la  Seccid  de 
Planejament  Educatiu  de  I'lLPES  i Mnstitut  Internacional  de 
Planejament  de  I’Educacid  (IIPE)  de  la  UNESCO.  Aixi  mateix  es  van 
succeir  una  sdrie  d'esdeveniments  que  sota  diverses  modalitats 
imposaven  un  esquema  al  qual  se  sotmetien  els  pais  os 
llatinoamericans46. 


(42)  Veg  M P 6rez  Rocha,  op  cit  . ppg  1 36 

(43)  R Diez  Hochleitner.*La  plamficacipn  - pag  12 

(44)  R Diez  Hochleitner  -Una  mirada  regional  •• 

(45)  'hi  ha  qui  assegura  que  el  pla  va  ser  una  sorpresa  per  a alguns  secretans  d'Estat. 
les  dependencies  dels  quals  hauran  de  realitzar  tasques  que  en  reahtat  no  han 
estat  estudiades  m molt  menys  aprovades-  Veg  A Aguilar  Monteverde.  op  cit 
peg  39 

(46)  El  1962  es  va  ceiebrar  el  segon  -Curs  Regional  de  CapacitaciP  en  Planejament 
de  I'EducaciP  a I'lLPES  i es  va  estabhr  la  ComisstP  Especial  per  a I'EducaciP  de 
I'OEA,  els  acords  de  la  qual  van  ser  assumits  per  la  Tercera  Reumo  Interamericana 
de  Mimstres  d'EducaciP  a Bogota  El  1963.  I'llEP  va  organitzar  el  semmari  "Els 
problemes  i I'estratPgia  del  planejament  de  i'EducaciP  I'experipncia  de  I America 
Llatina-.  mentre  que  el  1965  el  Banc  InteramericP  de  Desenvolupament  realitzava 
al  Paraguai  una  taula  sobre  "L'educaciP  avangada  i el  desenvolupament  a I'AmPrica 
Llatina-  Aquest  mateix  any.  1‘OCDE  orgnmtzava  a Lima  el  scrninari  -Problemes 
do  Plamficaco  de  Recursos  Humans  a I America  Llatina  t al  Proiocte  Regional 
Mediterram-  El  1966  I'll  PE  va  realitzar  a Paris  el  sormnari  -Els  aspectos  de  la 
ma  d obra  en  el  planejament  educatiu-  i cl  1968  la  UNESCO  va  organitzar  la 
conferpncia  sobre  «PlaneaciPn  de  la  Educacion-.  veg  M PPrez  Rocha,  op  cit 
png  136-160 
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Sorgits  des  de  final  dels  anys  quaranta,  els  plantejaments  de 
r«economia  de  I'educacid”  predominants  a I'dpoca  establien  «una 
relacio  directa  entre  economia  i educaci6  considerada  com  a ’cosa 
mercantil',  com  a sotmesa  al  proems  de  desenvolupament  econdmic  i 
com  una  manera  d'augmentar  la  productivitat  del  treball”47. 

Aquests  principis  es  van  expressar  concretament  en  la  planificacid 
educativa  dels  anys  seixanta  per  mitjd  dels  enfocaments  tdcnics  de 
«planificaci6  de  recursos  humans»  (PRH)  i d'andlisi  de  despesa- 
benefici»  (ACB).  En  termes  sintetics  I'enfocament  PRH  partia  del 
principi  que  «perqud  augmenti  la  produccid  es  requereixen  quantitats 
adequades  de  tipus  especials  de  forga  de  treball  que  poden  ser 
distingits,  almenys  en  part,  pels  seus  antecedents  educatius»48en  tant 
que  I'ACB  o enfocament  de«taxa  de  rendiment”  considerava  que  el 
,<valor  productiu  de  I’educacid  es  conceptualitza  en  forma  de  «ca- 
pital  huma»  que  implfcitament  pot  ser  aplicat  amb  un  efecte  igual  a 
una  gran  varietat  de  rols  ocupacionals»49. 

Aquests  enfocaments  desenvolupats  a Europa  i als  Estats  Units, 
principalment,  van  tenir  un  gran  impacte  als  paisos  de  I'Amdrica 
Llatina,  el  governs  dels  quals  van  promoure  I’assimilacid  de  tecniques 
que  de  manera  recurrent  demostraven  una  minima  capacitat  d'aplicacid 
a la  regid.  Va  ser  el  cas  del  Projecte  Mediterrani  Regional  (PMR),  la 
metodologia  del  qual  va  ser  aplicada  sense  dxit  a I’Argentina  i al 
Peru50.  El  PMR  va  ser  impulsat  per  I’OCDE,  sobre  la  base  de  la 
« planificacio  de  recursos  humans»  per  ser  aplicat  a Portugal, 
ispanya,  Itdlia,  Grdc>a.  Jugoslavia  i Turquia,  els  paisos  menys 
.esenvolupats  d'Europa.  Sustentat  en  la  metodologia  de  I'expert  nord- 
ameried  Parnes,  el  PMR  va  ser  tanmateix  infructuos,  a causa 
principalment  de  les  erronies  avaluacions  sobre  el  creixement  del 
producte  intern  brut  i de  la  «manca  de  coneixements  per  calcular  els 
requeriments  de  recursos  humans*5’. 

Des  de  I’enfocament  de  «planificacio  de  recursos  humans*  van 
sorgir  a mds  del  PMR  altres  models  que  van  tenir  un  gran  impacte  en 
la  planificacid  educativa  llatinoamericana.  Es  el  cas  del  model  Co- 
rrea-Tinbergen-Bos,  del  model  Harbison-Myers.  dels  models  de 
programacid  lineal  (principalment  els  treballs  d'Adelman  i Bowles)  i 


(47)  A Dridiksson  La  planeacion  de  ia  eduenaon  en  Mexico  M6xic  Umversidad  Au* 
tdnorna  de  Sinaola.  1987,  p&g  4 7 

(48)  DR  Snodgrass  i D Sen  -El  anrtlisis  de  In  plancacidn  de  recursos  humanos  cn  los 

paises  en  desarrollo  el  estado  del  urlu»  A nova**  i Latinoumcncjno  dc  Estu- 
dios  Educutivos.  CEE.  Mdxic  vol  X,  num  4.  1988,  b5-87 

(49)  lb 

(50)  Vcg  M P6rez  Rocha  op  cit  . p^g  H»1 

(51)  DR  Snodgrass  i D Sen  op  cil  . p^g  5? 
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del  model  d'ajustament  de  recursos  humans  (desenvolupat  per 
Freeman)*2. 

L'enfocament  d'“andlisi  de  despesa-benefici»  va  tenir,  com 
I'enfocament  de  PRH  -del  qual  en  constituTa  una  alternativa-  un  ampli 
impacte  a I'Amdrica  Llatina.  Sustentat  en  els  principis  de  la  teoria 
economica,  va  ser  desenvolupat  dmpliament  per  autors  com  ara  Blaug, 
que  pels  volts  de  1967  en  plantejava  la  pertinenga.  L’estimacio  de 
la  taxa  de  retorn  de  la  inversid  en  educacid  prioritzava,  tanmateix, 
el  cdlcul  del  mdxim  benefici  economic  de  les  inversions,  «cosa  que 
naturalment  de'ixa  de  banda.  d'altres  aspectes  de  l'educacid»b3. 

Un  enfocament  alternatiu  va  ser  I'anomenat  de  «demanda  social» 
(DS)  que,  encara  que  previ  al  PRH  i I’ACB.  promogut  a final  dels  anys 
cinquanta.  va  ser  desplagat  per  I’aparent  racionalitat  de  les  tecniques 
noves.  Sota  l’enfocament  DS  -que  constituTa  una  alternativa  no 
sustentada  en  principis  econdmics  com  els  dos  anteriors-  la  presa  de 
decisions  educatives  i ocupacionals  quedava  en  mans  dels  individus 
involucrats  en  un  sistema  descentralitzat,  que  mostrava  entre  d'altres 
avantatges  «eis  de  respectar  la  sobirania  del  consumidor  i la  d’evitar 
la  possibilitat  d'errades  massives  provocades  per  estimacions 
erronies  dels  planificadors  centrals»b4.  No  obstant  aixd,  entre  les 
critiques  a l'enfocament  DS,  s’insistia  en  la  subordinacib  d’aquest  a 
les  forces  del  mercat  de  treball.  ja  que  en  quedaven  a la  mercd  els 
diveisos  grups  sdcio-econdmics  i transmetien  a la  funcid  educativa 
les  distorsions  propies  del  mercat5*. 

L'objectiu  de  satisfer  la  demanda  social  sobre  la  base  de  les 
projeccions  de  la  taxa  de  creixement  de  la  pobiacid,  deixava  fora,  a 
mds,  una  serie  d'elements  externs  que  al  capdavall  van  demostrar 
ser  fonamentals  per  a I'analisi  i la  projeccio  dels  serveis  educatius. 

Els  enfocaments  emparentats  amb  I'economia  de  I’educacid  tambe 
van  sofrir  durant  els  anys  seixanta  l enfrontament  amb  una  realitat 
que  ultrapassava  els  cdlculs  teenies.  Els  factors  politics  que  des  de 
la  planificacio  es  consideraven  aliens  a la  «precisid»  i a 
r «ef ectivitat » van  demostrar  aviat  la  seva  validesa  pel  fet  d’obligar 
al  replantejament  d'una  «tdcnica>»  que  en  tot  moment  va  ser  politica. 
La  planificacid  dels  anys  seixanta,  que  havia  pretds  dissenyar 


(52)  Una  rovisib  a fons  de  les  caractcnstiques  daquesls  models  es  la  prosontada 
per  D F Snodgrass  i 0 Son  op  cit  pap  -13  47  i G Labarca  ■■Plamfiruc.inn  de 
Recursos  Humanos  Tccmca  v Ideoiogia-  A Lj  Educaaon  Burguesa  Moxir  Nucva 
Imagen  1979.  pftg  239*26? 

(53)  G Labarca  up  cit  png  82 

(54)  DF  Snodgrass  i D Sun.  op  cit  . pAg  67 

(55)  lb  pSy  68-69 
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I'espectacular  expansi6  dels  sistemes  educatius  a nivell  mundial,  va 
quedar  ultrapassada  per  una  real i tat  que  «havia  fet  mes  per 
incrementar  el  nombre  de  desocupats  i subdesocupats  educats,  que 
per  accelerar  les  taxes  de  creixement  econdmio56. 

En  la  perspectiva  actual,  el  debat  sobre  la  planificacid  educativa 
a I'Amdrica  Llatina  parteix  de  la  crltica  als  models  dissenyats  des 
dels  anys  cinquanta,  caracteritzats  per  una  visid  «modernitzadora» 
que  va  pretendre,  mitjangant  la  «tdcnica»  aplicada  a I'educacid, 
assolir  uns  nivells  mbs  alts  de  desenvolupament.  En  aquests  sentit, 
Morales  afirma:  «trenta  anys  de  planejament  de  I’educacid  segons 
una  concepcid  del  desenvolupament  que  reprodueix  els  paradigmes  de 
modernitzacio  de  les  societats  del  Nord  no  han  tingut  I'bxit  esperat»57. 

Les  pretensions  racionalitzadores  de  la  planificacid  educativa  s'han 
questionat  reiteradament  davant  la  seva  incapacitat  per  incidir  en  el 
desenvolupament  dels  paisos  que  van  veure  en  aquesta  tbcnica  el 
mitjci  per  superar  condicions  de  retard.  La  planificacid  de  I’educacid 
s'ha  constitute  a la  prdctica,  en  part  del  sistema  politic  i ideoldgic 
de  I'Estat  capitalists,  donant  certa  dosi  de  racionalitat  a I’accid 
governamenta!  i ratificant-ne  el  caracter  de  mecanisme  de  control 
que  ddna  suport  a les  estructures  vigents.  A I’ambit  educatiu  s’ha 
expressat  de  manera  peculiar  la  necessitat  de  I’Estat  de  leg i timar- 
ne  I’accid  per  vies  racionals.  Les  accions  governamentals  al  sector 
educatiu  han  estat  reiteradament  sustentades  en  la  planificacid  de 
I’educacid,  «tecnica»  que,  tanmateix,  ha  demostrat  poca  efectivitat 
i validesa  pel  que  fa  al  desenvolupament  de  I’educacid,  tot  i posant 
I'accent  en  la  funcid  de  control  i legitimacid.  En  aquest  sentit  la 
planificacid  de  I'educacio  ha  cobert  en  I’ambit  de  la  seva  competbncia 
la  necessitat  de  I'Estat  de  legitimar  i justificar  com  a racionals 
certes  decisions  que  integren  I’educacid  a I’estructura  economica 
i politica58.  La  planificacid  ha  perrnbs  a mbs  la  legitimacid  d’«una 
concepcid  del  canvi  social  com  un  procbs  asdptic  d’evolucid  social 
vinculat  I'economia  perd  al  marge  de  les  contradiccions  de  la  igualtat, 
equitat  i participacid  a la  societat»59. 

La  diversitat  dels  camps  des  d'on  ha  estat  emprds  I’estudi  de  la 
planilicacio  de  I'educacid.  i la  consequent  multiplicitat  de  formes 
d’interpretar-la,  ha  implicat  la  necessitat  d'apropar-se  en  termes 


(56)  H M Levin  «La  crisis  de  identidad  de  la  Planeacibn  educativa-  A Revrsta  de 
intercambio  AcadOmico  Num  2.  |uhol  setembre  de  1983 

(57)  DA  Morales-Gdme*  «Hacia  nuovos  modelos  de  planeamiento  de  la  educacidn  El 
papel  de  la  Investigacibn-  A Rev  Pcrpectivas  Paris  UNESCO  vol  XIX.  num  2. 
1989.  pag  211 

(58)  D A Moiales-Gbme/.  op  cit  . pbg  213  i H N Wcilcr.  op  cit  . p£g  490 

(59)  DA  Morales,  op  cit  . pbg  214 
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conceptuals  al  carbcter  i la  tipologia  de  la  planificacib.  En  aquest 
sentit,  6s  pertinent  remetre's  a les  propostes  que,  sobre  el  parti- 
cular, va  expressar  el  1981  el  Congres  Nacional  d’lnvestigacib 
Educativa60.  Partint  de  la  caracteritzacib  de  Friedman  entorn  dels 
corrents  oposats  de  racionalitzacib  i canvi  per  emmarcar  els  processos 
de  planificacib,  s’observen  sis  categories  diferents.  Al  primer  corrent 
s'inclouen:  a)  planificacio  administrativa,  que  suposa  que  els  problemes 
de  I'organitzacio  sbn  deguts  a desviacions  en  els  procediments 
establerts,  per  la  qual  cosa  posa  bmfasi  en  esquemes  administratius 
com  el  control  de  linies  d’autoritat  i de  recursos;  b)  planificacib 
sisternatica,  que  assigna  a I’organitzacib  un  caracter  integral  (en  un 
sistema),  el  qual  requereix  d‘un  constant  equilibri  intern  i extern. 
Aquesta  condicib  implica  una  gestib  complexa,  que  s’ajuda  de  models 
maternities  i de  simulacib;  c)  planificacib  projectiva  o de  tendbneia 
historica,  la  qual  suposa  que  el  futur  estb  en  funcio  de  les  tendencies 
histor i ques . i estableix  conseguentment  un  horitzb  retrospectiu  per 
projectar-  despres  les  tendencies  al  futur.  Al  corrent  del  canvi, 
s'inscriuen  al  seu  torn:  a)  planificacib  innovadora,  la  qual  parteix  del 
dinamisme  de  I'organitzacib,  i tendeix  a donar  les  condicions  per  a la 
seva  constant  evolucib  i canvi;  b)  planificacib  dialectica,  que  parteix 
de  ia  critica  a les  estructures  vigents,  i a la  necessitat  d’impulsar 
el  canvi  organitzacional  de  forma  immediata  i radical;  c)  planificacib 
prospecciva,  que  considera  el  futur  com  «un  domini  de  I’accio  i de  la 
llibertat”,  obre  la  possibilitat  d'«inventar  futurs»,  i assenyala  la 
necessitat  d'identificar  les  condicions  propicies  o adverses  per 
verificar-lo. 

Tot  i que  cal  reconeixer  que  les  modalitats  abans  descrites 
dificilment  s'expressen  de  forma  clara  i univoca,  bs  possible  afirmar 
que  a I'igual  que  ia  planificacib  nacional,  la  planificacib  de  I'educacib 
superior  a I'Ambrica  Llatina  ha  assumit  en  termes  generals  els  trets 
del  corrent  racionalitzador.  En  I’bmbit  i nstitu cional , en  aquest  cas 
universitari,  I’administracib  institucional  s’ha  servit  tambb 
principalment  dels  enfocaments  conservadors  de  la  planificacib.  La 
convergbncia  inshtucional  amb  I’Estat  en  aquest  sentit  no  resulta 
casual,  significa  valer-se  dels  beneficis  de  la  tbcnica,  evitant-ne  les 
modalitats  amb  rise,  buscant  dotar  de  racionalitat  I'administracib 
univerSitaria  i articulant  de  forma  pretesament  tbcnica  la  universitat 
amb  I’Estat. 

La  problembtica  de  la  planificacib  educativa  no  es  tanmateix  pri- 
vativa  de  I'Ambrica  Llatina.  A I’bmbit  de  la  planificacib  inlernacio- 


(60)  -PlaneaciOn  cie  la  Educacion  (Documento  base)-  A Mcmona  del  Congreso  Na- 
cional  do  Invcstigacion  Educativa  Mextc  Fundacion  Javier  Barros  Sierra  1981. 
pacj  431-43? 
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nal,  Weiler  ofereix  una  problematitzaci6  sobre  la  planificacib  educa- 
tiva,  la  qual  suggereix  que  el  corrent  racionalitzador  ha  assolit 
imposar-se  de  forma  hegembnica.  A partir  de  I'analisi  de  tres  varia- 
bles: participacib,  execucib  i reforma61,  aquest  autor  expressa  que 
la  planificacib  educativa  estb  inserida  directament  en  un  context  de 
valors,  opcions  i conflictes,  per  la  qual  cosa  bs  clar  que  la  seva 
pretesa  neutralitat  no  existeix  i,  per  tant,  en  un  sentit  ampli,  suposa 
continguts  politics.  La  participacid implica  el  nivell  d'intervencib  activa 
de  la  societat  al  disseny  i formulacib  de  les  linies  que  orienten  la 
funcib  educativa.  El  nivell  de  participacib  expressa  en  termes  de  la 
relacib  Estat-societat,  un  conflicte  on  I’Estat  «tendeix  a estructurar 
la  relacib  amb  la  societat  per  aconseguir  el  mbxim  control  i la  maxima 
legitimitat»6?.  En  aquest  sentit,  1'Estat  aspira  a assolir  un  equilibri 
entre  el  control  i la  legitimitat,  dissenyant  acurats  mecanismes  per 
canalitzar  la  participacib  social  sense  comprometre  el  sentit  original 
dels  seu°-  projectes.  Aixi  es  promouen  vies  de  representacib  i con- 
suites,  que  donen  validesa,  almenys  en  termes  formats,  a I'exercici 
de  govern  Tanmateix  davant  la  dificultat  per  «organitzar»  la 
participacib,  I’Estat  tendeix  a augmentar  la  funcib  de  control,  en 
detriment  de  la  primera. 

L 'execucid  es  refereix  a la  posada  en  marxa  de  la  planificacib.  En 
el  cas  de  I'educacib,  hi  ha  una  serie  de  factors  per  aplicar  els  plans: 
a)  El  context  politic  de  I'assignacib  i utilitzacib  dels  recursos,  que 
inclou  principalment  les  incertes  condicions  en  qub  el  sector  educatiu 
i de  manera  especifica  les  institucions  han  de  negociar  els  recursos 
necessaris  per  dur  a terme  els  seus  plans,  b)  La  influbncia  de  la 
politica  internacional.  que  mitjangant  formes  de  finangament  extern 
incideix  en  les  decisions  educatives  nacionals,  condicionant  de  vegades 
el  lliurament  de  recursos  per  invertir  a determinades  rubriques63.  c) 
La  influbncia  politica  de  les  burocrbcies,  que  interactuant  entre  I'Estat 
i la  societat  enfronten  una  serie  de  contradiccions  que  impideixen  la 
viabilitat  de  la  planificacib.  Entre  aquestes  contradiccions  se’n  des- 
taquen:  I'oposicib  entre  les  relacions  verticals  tradicionals  i la 
necessitat  d'establir  canals  horitzontals  de  decisib;  I'oposicib  entre 
la  concepcib  de  racionalitat  de  Lorganitzacio  que  assigna  valors 
neutrals  a la  planificacib,  i I'afiliacib  real  de  les  burocrbcies 
govei  namentals  a projectes  i grups  politics:  I’oposicib  de  les 


(61)  HN  Weiler.  op  Cit  . pag  491  -498 
(6?)  tb  . pdij  49? 

(63)  Sobre  aixo  el  Banc  Mundial  ealculava  per  al  19B0  quo  aproximadamenl  el  9 % del 
pressuposl  per  a educacib  dels  paisos  subclosonvolupats  provomen  de  I'cxlenor 
Vug  DA  Moraies-Gome/.  op  ci(  . pag  21? 
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tendencies  autondmiques  de  les  institucions  ; la  seva  dependdncia 
davant  dels  factors  externs. 

El  tercer  factor  de  la  planificacid  el  const'  ueU  la  ieforrr.a,  factor 
que  ostenta  un  cardcter  favorable  al  canvi.  Aain'Ot  etecte  constitueix 
en  essdncia  una  contradiccid  amb  la  planificacid  que  tendeix  a susten- 
tar  la  continuTtat.  Aixi  la  planificacid  ed^cativa,  tedricament  fundada 
en  decisions  racionals  i transparents  -pot  ser  un  dels  procediments 
mbs  eficagos  de  legitimacid  de  V statu  quo  i servir  per  impedir  que 
produeixin  canvis  importants  en  els  objectius  dels  qui  exerceixen  el 
poder»64. 

La  descripcid  d'aquestes  categories,  a les  quals  podrien  sens  dubte 
afegir-se- d’altres,  constitueix  una  aproximacid  general  a la 
problemdtica  de  la  planificacid  de  I’educacid,  i concretament  a la 
planificacid  universit&ria,  la  qual,  encara  que  assumeix  especificitats, 
mantb  la  problematica  descrita  a!  seu  ni veil . 

Dependent  de  I'adminlstracid  de  I’educacid,  la  planificacid  educa- 
tiva  assumeix  les  seves  caracterlstiques.  En  aquest  sentit,  correspon 
a I'administracid  de  Leducacid  superior  que  expressa  I’accio 
governamental  en  aquest  sector,  la  planificacid  educativa  superior 
que  busca  atorgar  racionalitat  a aquest  ambit  mitjangant  mecanismes 
d'operativitat,  coherdncia  i coordinacid.  Aquesta  relacid,  com  aqui 
ha  estat  exposat,  opera  tambe  a I’ambit  universitari  on,  mitjangant 
la  planificacid,  es  busca  dotar  de  racionalitat  I’administracid 
institucional. 


(64)  H N Woilcr  op  cit  . p£g  497 
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Abstracts 


Desde  el  campo 
disciplmano  de  la 
Admimstracion 
Pubhca.  se  presenta  en 
este  articulo  una 
reflexion  conceptual  e 
h:stOrica  sobre  la 
admmistracion  y la 
piamficacion  umversi- 
tana  en  la  umveisidad 
latmoamericana  La 
separacion  entre  el 
Estado  > 'a  soaedad. 
as/  como  el  caracter 
mediadoi  de  la 
admimstracion 
education  y umversi - 
tana,  constituyen  el 
pun  to  de  partida  para 
abordai  oi  estudio  ae 
la  piamficacion 
umversitana  la  cual 
desde  la  decada  de  los 
50.  buscaria  dotar  de 
racionahaad  a su 
propia  admimstiacion 
Sm  embargo  desde 
esos  ahos  piexalecc- 
na  un  enfoque 
conservadof  quo. 
caracterizado  por  el 
formahsmo  y una 
pretendida  neutr ali- 
dad. convcrtiria  a la 
piamficacion  en  un 
mecamsmo  paia 
logitunar  la  adm,nis 
tracidn  umversitana 

Pal  a bras  clave 
Piamficacion  uruversi 
tana  - Adnunistmcion 
umversitana  ■ 
Admimstracion  public u 


Se  plagant  du  point  de 
vue  de 

I'  Administration 
pubhque  I'auteur 
presente  dans  cet 
article  une  reflexion 
conceptueiie  et 
historique  sur 
/'administration  et  la 
plamfication 
umversitaire  dans 
I'universite  latino - 
americame.  If  part  de 
la  s&paiation  entre 
i Etat  et  la  societe  et 
du  caiactdre 
mediateur  de 
r administration 
educative  et 
umversitaire  poui 
aborder  l etude  ae  ia 
plamfication 
umversitaue  Oepuis  ia 
decenme  des  annees 
cmquante.  celle-ci 
essaierait  de 
rationaliser 
l administration 
umversitaire  Une 
approche 
conseivatnce. 
caractensee  pai  le 
formahsme  et  une 
prelendue  neutralite 
durau  neanmems 
tou/ours  prevaiu. 
convcrtissant  la 
plamfication  en  un 
mecanisme  <ie 
legitimation  de 
/' administration 
umveisdaire 
Mots -des 
Plamfication 
umversitaire  - 
Administration 
umversitaire  - 
Administration 
puhhque 


From  the  perspective 
of  public 

administration,  this 
article  comprises  a 
conceptual  and 
historical  reflection  on 
the  administration  and 
university  planning  m 
Latin  American 
universities  The 
separation  of  the 
state  and  society  and 
the  mediating 
character  of  the 
education  and 
university 
administration  form 
the  starting-point  for 
a study  of  university 
planning  which  has. 
since  the  1950s. 
sought  to  rationalise 
university 
administration. 

However,  since  those 
times  a more 
conser vative  outlook 
has  prevailed, 
characterised  by 
formalism  and  a 
supposed  neutrality 
converting  planning 
into  a mechanism  for 
legitimising  the 
umveisdy 
administration 

Key  woids  Umveisity 
planning  - University 
administration  Public 
administration 
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Historia  de  la  Educacidn  en  Es- 
pafia  y America.  Vol.l. La  Educa- 
cidn  en  la  Hispania  antigua  y me- 
dieval. Madrid,  Fundacidn  Santa 
Maria  (Ediciones  SM-Morata). 
1992 


No  fa  gaire  temps  que  co- 
mentdvem  en  aquestes  mateixes 
pdgines  I'aparicid  del  primer 
velum  de  la  Historia  de  la  Edu - 
cacion  en  Espana , e'aborada  pel 
professor  Capitan  Diaz,  cate- 
drdtic  de  la  Universitat  de 
Murcia,  i amb  peu  dimpremta 
de  1991.  Llavors  vdrem  indtrar 
els  encerts  i limitacions  d'una 
obra  redactada  i elaborada  per 
un  unic  i solitari  autor.  Tambd 
en  aquella  ocasid  lamentdvem  la 
manca  de  la  necessdria  coNa- 
boracid  interuniversitciria  per  tal 
de  bastir,  des  de  diferents 
horitzons  i perspectives,  una 
histdria  de  I educacid  de  cardcter 
i nterd isci plinari , i en  qua 
col  laboressin  especialistes 
d'aquelles  branques  que.  d'una 
manera  o d’una  altra.  tenen 
afimtat  i punts  de  contacte  amb 
la  histdria  de  reducacid. 

Feliqment  aquelles  com.i- 
deracions  han  tingut  recentment 
l adequat  i corresponent  con- 
trapunt  amb  la  presentacid  pu- 
blica  d'aquesta  nova  Histdria  de 
I’educacid  a Espanya  i Amdrica. 
de  la  qual  ara  s'ha  acabat  de 
publicar  el  primer  volum  dedicat 
a I'educacid  antiga  i medieval. 
En  aquest  primer  volum.  pre- 


sentat  i coordinat  pel  professor 
B. Delgado,  hi  ha  coMaborat  tot 
un  seguit  de  professors  uni- 
versitaris  de  diferents  ins- 
titucions  superiors  i acadd- 
miques.  Entre  els  noms  mds 
significatius  hi  trobem  hu- 
manistes  de  I'algada  de  Miquel 
Batllori,  llatinistes  com  Martinez 
Gdzquez,  arabistes  com  Joan 
Vernet,  hebraistes  com  Diez 
Merino,  sense  oblidar  tota  una 
sdrie  de  noms  importants  en  el 
camp  de  la  tradicid  histdrico- 
pedagdgica  com  Angeles  Galino, 
Emilio  Redondo,  Ledn  Esteban,  als 
quals  s'afegeixen  un  grup  de 
joves  i prometedors  professors, 
alguns  tanmateix  ja  consolidats 
en  Tactual  panorama  de  la 
investigacid.  Tambd  hi  participen 
-com  ds  obvi  i regular  en  aquests 
casos  tractant-se  d'una  obra 
referida  tambd  a Amdrica- 
especialistes  iberoamericans. 

Certament,  tots  plegats  han 
aconseguit  una  obra  compensa- 
da,  d alt  nivell  i exigdneia,  i que 
ve  a omplir  un  dels  buits  mds 
palmaris  de  la  nostra  tradicid 
historiogrdfica:  la  manca  d'una 
histdria  de  I'educacid  a Espanya. 
D altra  banda,  la  qualitat  cien- 
tifica  del  seus  redactors  ds  la 
millor  garantia  per  tal  d'asse- 
gurar-nos  que  no  ens  trobem 
enfront  d'una  obra  de  retails, 
feta  a cop  de  tisora  i elaborada 
unicament  a partir  de  fonts 
secondaries  tot  renunciant  als 
materials  de  primera  md.  Per  fi 
temm  la  sensacid  que  ens  trobem 
davant  d'una  obra  que  si  bd  no  ds 
definitiva  -no  hi  ha  mai  res 
definitiu  en  ei  camp  de  la  inves 
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tigacid  humanistica-,  almenys  ha 
estat  confiada  a un.  equip  de 
redaccid  competent  i de 
reconeguda  v&lua. 

Aquest  primer  volum,  dedicat 
a I'dpoca  antiga  i medieval, 
aplega  un  total  de  17  col-labo- 
radors.  Desprds  seguiran  dos 
volums  mes.  El  segon,  sobre 
I'educacid  a I'Espanya  moderna 
(segles  XV I -XVI 1 1 ) incorporard 
les  aportacions  de  39  especia- 
listes,  mentre  que  el  tercer  i 
darrer  volum  -segons  s'anuncia- 
reunird  un  conjunt  de  61  treballs 
referits  a I'educacid  a I'Espanya 
contempordnia.  Per  la  quantitat 
i la  qualitat  dels  seus  col-la- 
boradors  I'obra  en  questid 
mereix,  dentrada,  la  nostra 
total  confianga.  Certament,  els 
temps  del  treball  individual  i 
isolat  -tal  com  feren  a'illats  en 
els  seus  gabinets  i biblioteques, 
per  exemple,  insignes  historia- 
dors  de  I'educacid  com  Rufino 
Blanco  o Lorenzo  Luzuriaga- 
s'han  acabat  per  tal  de  donar  pas 
a noves  estratdgies  cientifiques 
organitzades  al  voltant  d'un 
treball  grupal,  col  lectiu  i 
interdisciplinari. 

Perd  no  nomds  hem  d'elogiar 
els  mdrits  d'una  obra  estructu- 
rada  a partir  de  la  investigacid 
en  equip,  sind  que  tambd  cal  sig- 
nificar  la  mateixa  concepcid 
d'una  histdria  de  I'educacid  que 
-a  manera  de  declaracid  de 
principis  i intencions-  apareix  en 
les  primeres  pagines  de  I'obra 
que  ens  ocupa.  En  efecte,  el 
professor  Delgado  ha  confegit  un 
disseny  proper  al  que  podriem 
recondixer  com  una  histdria  to- 


tal de  I'educacid,  aixd  ds,  d'una 
histdria  que  no  s'ha  limitat  a 
inventariar  les  distintes  teories 
educatives  dels  pedagogs  mds 
coneguts,  ni  les  disposicions 
legals  mds  notables,  ni  les 
institucions  docents  mds  desta- 
cables.  La  seva  pretensio  de 
totalitat  comporta  la  voluntat 
d'abordar  I'educacid  com  una 
fenomenologia  radicalment  hu- 
mana,  localitzada  topogrd- 
ficament  a un  homo  hispanus , i 
que  ds  entesa  tanmateix  com  un 
entrecreuament  de  camins  i 
tradicions  en  el  qual  incideixen, 
segle  darrere  segle,  la  familia, 
I'Estat,  I'Esgldsia,  els  tedrics  de 
I'educacid,  els  docents,  els 
legisladors,  les  institucions,  les 
organitzacions  professionals,  els 
ordesreligiosos.etc.Talcom  re- 
coneix el  seu  promotor,  aquesta 
Histdria  de  I'Educacid  ha  estat 
concebuda  -i  a partir  d'aqui 
reprodu’im  textualment  les 
paraules  del  professor  Delgado  - 
<‘Como  un  todo,  con  una  traba- 
zdn  Idgica  interna,  existen  rei - 
teraciones,  cont rad icci ones, 
enfoques  diversos  de  las  mismas 
cuestiones  y estilos  diferentes, 
inevitable  todo  ello  al  haber  sido 
elaborada  con  el  esfuerzo  de 
plumas  tan  diversas.  Estas  defi- 
ciencias  son  las  propias  de  las 
llamadas  ciencias  sociales,  en  las 
que  los  enfoques,  los  mdtodos  y 
hasta  las  conclusiones  suelen 
depender  del  talante  y de  los 
mdtodos  de  trabajo  utilizados  por 
cada  mvestigador» 

Es  evident,  doncs,  que  la 
mateixa  constitucid  multiforme 
de  I'obra  -un  dels  signes  del 
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temps  de  la  cultura  postmoderna, 
tal  com  diria  molt  possiblement 
Lyotard-  pot  ser  un  dels  llasts 
de  I'obra  en  questib.  En  qualsevol 
cas  calia  intentar-ho.  i I'esforg 
-pendent  encara  I’entrega  dels 
dos  volums  seguents  -ha  estat 
certament  reeixit.  Des  d’ara 
mateix  caldra  llegir.  per  sempre 
mes.  aportacions  com  la  que  fa 
el  professsor  Redondo  -mestre 
de  tantes  generacions  uni- 
versitbries-  sobre  el  concepte  i 
evolucib  de  la  histbria  de  I'edu- 
cacib.  o les  excellents  i sug- 
gestives  pagines  escrites  per 
diferents  autors  sobre  I'educacio 
medieval  hispana  -una  de  les 
etapes  mbs  fructiferes,  i a la 
vegada  mes  desconegudes  de  la 
nostra  propia  tradicio  cultural-, 
a i x i com  el  brillant  capitol 
dedicat  a la  literatura  didactica 
medieval. 

Cal  ressaltar  que  cada  apaitat 
es  completa  amb  un  aparat  critic 
-fonts  i bibliog rafia  secundaria- 
mes  que  suficient.  la  qual  cosa 
possibilita  al  public  lector  I'acces 
a tasques  d investigacio  mbs 
aprofundides.  La  mateixa  pre- 
sbncia  d un  index  onomastic  al 
final  facilita  la  consults  rapida 
de  I'obra.  De  tota  manera  es 
possible  formular  algunes  ob- 
jeccions  i remarques.  D'aquesta 
forma  creiem  que  bs  discutible 
la  inclusio  de  I aportacib  peda- 
gbgica  Catalans  medieval  en  el  si 
de  la  tradicib  cultural  de  la  co- 
rona aragonesa.  quan  se  segrega 
d'aquesta  justament  el  vessant 
Valencia  Per  que  no  han  pre- 
sentat  llavors  Hull  com  a 
mallorqui9  Potser  I estructura 


medieval  -tan  important  per  la 
configuracib  posterior  de  la 
realitat  histbrica  hispana-  no 
estb  del  tot  resolta.  I pos- 
siblement tambb  -per  aquests 
mateixos  motius-  hi  trobem  a 
faltar  references  a algun  autor 
de  I'algada,  per  exemple.  dun 
Arnau  de  Vilanova.  precursor  de 
la  la'icitzacib  del  saber  i pro- 
motor de  la  ciencia  empirics 
enfront  de  la  ingerencia  ecle- 
siastica.  Tambb  larnaldisme, 
junt  al  luHisme.  configura  -al 
notre  entendre-  la  situacio 
teologica.  espiritual  i pedagogics 
de  la  Baixa  Edat  Mitjana 

Pero  al  marge  d aquestes 
consideracions  de  detail  que 
afecten  casuistiques  molt  con- 
cretes i especifiques.  hem 
d agrair  I aparicio  d'aquest 
primer  volum  de  la  Historia  de 
la  Educacidn  en  Espana  y Ame- 
rica. i esperem  la  publicacio 
immediata  dels  altres  dos  volums 
per  tal  de  confegir  un  judici  global 
de  I'obra  que.  pel  que  sembla. 
sera  d'allo  mbs  positiu. 

Conrad  Vilanou 
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SIGUAN,  MIquel  (coord.):  La  es- 

cuela  y la  migracidn  en  la  Europa 
de  los  90.  Barcelona,  ICE  de  la 
Universitat  de  Barcelona/Edito- 
rial Horsori,  1992. 


Del  Seminari  Internacional 
sobre  Educacio  i Llengues  que 
organitza  -des  de  fa  una  sbrie 
d’anys-  I’lnstitut  de  Cibncies  de 
I’Educacid  de  la  Universitat  de 
Barcelona,  sota  el  guiatge  del 
professor  Siguan,  ens  arriba 
aquest  volum  que  recull  les 
ponbncies  i comunicacions  pre- 
sentades  en  el  marc  de  les 
sessions  corresponents  al  semi- 
nari celebrat  I'any  1990  -la 
quinzena  convocatbria  per  a ser 
mbs  exactes-  i que  fou  dedicat, 
de  manera  monogrdfica,  a una 
temdtica  tan  actual  com  la  de 
I'escola  i la  migracid  a I'Europa 
dels  90. 

L’obra  -desprbs  d'una  pre- 
sentacid  a tall  de  prdleg  del 
professor  Siguan-  inclou  tres 
eptgrafs.  Un  primer  bloc  sobre 
temes  de  caire  general,  un  segon 
apartat  sobre  la  immigracid  a 
Catalunya,  i un  tercer  gruix 
d aportacions  -el  mbs  voluminds 
de  tots-  sobre  la  immigracid  a 
altres  zones  i paisos,  si  bb  una 
majoria  es  refereix  a drees 
geografiques  del  sud  d’Europa 
-Franga.  Italia  i Grecia,  prin- 
cipalment-,  sense  oblidar  perd 
altres  punts  com  alguna  zona 
d’Alemanya  o del  Benelux. 


Donar  compte  i rad  d'un  llibre 
d'aquestes  caracteristiques  no 
bs  una  empresa  gens  fdcil,  atbs 
que  no  tenim  a les  mans  una 
monografia  d’un  unic  autor  sind 
un  conjunt  d’aportacions  -fetes 
des  de  diferents  realitats  so- 
cials, enfocaments  i perspec- 
tives- que  aborden  -aixd  si-  una 
temdtica  comuna  com  sdn  les 
relacions  existents  entre  escola, 
llengua  i immigracid.  Es  tracta 
-en  darrer  terme-  d'una  obra  de 
naturalesa  comparativa  que 
presenta  distintes  cares  d’un 
mateix  problema,  perd  on  hi 
manquen  -a!  nostre  entendre- 
unes  conclusions  generals,  si  mbs 
no  de  cardcter  provisional,  sense 
desmerbixer,  en  cap  cas,  ca- 
dascuna  de  les  valuoses  con- 
clusions -que  a tall  personal  i 
individual-  ofereixen  els  distints 
ponents  del  seminari. 

D'entrada,  val  a dir  que 
I'aparicid  d'aquest  treball  -com 
d’altres  semblants-  es  pot 
inserir  en  I'horitzd  cultural  que 
ha  generat  -en  aquests  darrers 
temps-  allb  que  s'ha  convingut  a 
identificar  com  a filosofia  de  la 
diferbncia,  bs  a dir,  aquell 
corrent  de  pensament  que  ha 
propiciat  -d’un  temps  engd- 
I'adveniment  d’un  nou  marc 
cultural.  La  diferbncia  -en 
contrast  a les  pretensions  de  la 
dialbctica-  elimina  les  possi- 
bilitats  d'absorbir  tot  a 1 1 d 
antagdnic.  contrari  i antitbtic. 
Els  pensadors  de  la  diferbncia. 
d'altra  banda.  sdn  conscients  que 
la  seva  filosofia  depbn  i deriva, 
en  bona  mesura,  de  la  diversitat 
d'universos  linguistics.  En  efec- 
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te,  el  fet  linguistic  -la  mateixa 
pluralitat  de  joes  de  I'lenguatge 
apuntada  pel  segon  Wittgenstein- 
es  troba  a la  base  d'aquesta 
concepci6  diferenciada  de  I’home 
i de  la  societat.  Aixi,  doncs, 
resulta  del  tot  Idgic  i normal 
connectar  -tal  com  es  va  fer  en 
el  seminari  que  ens  ocupa- 
llengua  i diferdneia. 

S6n  -els  nostres-  temps 
oberts  a la  diferdneia,  malgrat 
que  sempre  hi  ha  qui,  des  d'ac- 
tituds  m6s  o menys  fona- 
mentalistes,  defensa  discursos 
totalitzadors.  El  rebrot  de  la 
viol6ncia,  la  xenofdbia,  la  mar- 
ginaci6  social  i d'altres  com- 
portaments  insol i daris . no  s6n 
m6s  que  manifestacions  de  rebuig 
d'aquest  nou  marc  social,  m6s 
tolerant  i respectu6s  amb  tot  allb 
que  siguin  difer6ncies  individuals 
i col-lectives.  En  qualsevol  cas, 
la  valoraci6  positiva  de  la 
difer6ncia  ha  afavorit  -en  el 
camp  de  I’educaci6-  les  postures 
que  emfasitzen  alld  divers, 
multiple  i plural,  6s  a dir,  el 
multiculturalisme  pedagdgic. 
D’aquesta  manera  hem  acabat 
per  descobrir,  i a voltes  redes- 
cobrir,  tot  un  seguit  de  nous 
subjectes  educatius:  nens  aban- 
donats,  dones  maltractades, 
veils  discriminats,  delinquents, 
malalts  crdnics  i terminals, 
persones  de  color,  disminu'its. 
pobres,  marginats  de  tota  mena, 
desvalguts,  expatriats,  refu- 
giats  i molts  altres  m6s. 

Doncs  b6,  el  llibre  que  tenim 
a les  mans  parteix  de  la  cons- 
tataci6  d’aquest  fet,  aixd  6s,  del 
reconeixement  public  de  la 


difer6ncia  generada  per  uns 
fluxosmigratorisconstants-pal- 
pablesapartirdelsanys60-,  i que 
seguint  corrents  que  van  del  sud 
al  nord,  i m6s  recentment  de 
Test  a I'oest,  recauen  sobre 
I’Europa  occidental.  I 6s  obvi  que 
la  immigraci6  implica  reflexions 
pedagdgiques.  E\  mateix  Siguan 
ho  reconeix,  en  significar  que 
I’escola  continua  sent  el  primer 
mecanisme  d’integraci6  social. 
Perd  aquesta  integraci6  no  es 
fdcil,  at6s  que  hi  ha  un  seguit  de 
dificultats  de  tota  mena  ge- 
nerades  per  uns  diferencials 
linguistics,  socials,  culturals, 
etnics  i racials.  La  realitat 
comparada  confirma  aquesta 
siluaci6.  «Hay  escuelas  -escriu 
Siguan-  en  Luxemburgo  en  las  que 
todos  los  alumnos  inmigrados  son 
portugueses.  Hay  escuelas  en 
Francia  en  las  que  todos  los 
inmigrados  son  6rabes,  aunque 
proceden  de  diferentes  paises  del 
Magreb.  Y hay  escuelas  en  los 
suburbios  londinenses  en  las  que 
los  alumnos  hablan  diez  o doce 
lenguas  distintas.  Sea  pequena  o 
grande  la  diferencia,  sea  unifor- 
me o variada  la  poblaci6n  inmt- 
grada,  el  problema  de  fondo  es 
siempre  el  mismo:  intentar  la 
integracidn  social  y cultural  de 
estos  ninos  en  la  sociedad  que 
los  acoge»  (p6g.  10). 

La  professora  M.  Rey,  de  la 
Universitat  de  Ginebra,  afronta 
la  complexitat  i les  perspectives 
de  I'escola  i la  migracio,  tot 
reclamant  un  nou  marc  refe- 
rencial  intercultural  on  I’escola 
tingui  un  paper  fonamental  at6s 
que  pot  actuar  eficagment  com 
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una  espdcie  d’experidncia  mi- 
crosocial, previa  I anterior  a la 
definitiva  integracid  social  dels 
infants  i adolescents  immigrats. 
Aquesta  autora,  que  reclama  un 
pluralisme  linguistic  i mul- 
ticultural obert  a un  didleg  no 
tan  sols  intraeuropeu  sind  inter- 
continental, espera  que  I'escola 
-lluny  d’actituds  tancades  que 
preconitzen  una  simple  adaptacid 
unilateral  dels  immigrants  a la 
cultura  dominant-  respecti  la 
llengua,  creences  i cultura  dels 
mateixos  immigrants  en  un 
ambient  de  solidaritat  local  i 
internacional.  Res,  doncs,  de 
prepotencies,  ni  d’imposicions  de 
preteses  cultures  superiors.  Les 
practiques  etnocides,  promo- 
gudes  una  i mil  vegades  al  llarg 
de  la  histdria,  comencen  a ser 
refusades. 

Aquesta  manera  de  pensar 
-aixo  ds,  la  defensa  d'un  mul- 
ticulturalisme  pedagdgic-  apa- 
reix  repetidament  al  llarg  de  les 
diverses  pondncies  i comuni- 
cacions.  Alan  Wagner,  repre- 
sentant  de  I'OCDE,  tambd  parti- 
cipa,  des  d'una  perspectiva 
comparativa,  d'aquesta  mateixa 
sensibilitat,  recomanant  la 
convenidncia  d’incorporar  a 
I’escola  la  diversitat  cultural  i 
linguist  ica  dels  immigrants, 
sense  oblidar  una  desitjable  i 
aconsellable  participacid  dels 
pares  i d’aquestes  mateixes 
comunitats  minoritaries  en  els 
afors  escolars. 

Per  la  seva  banda  Carmel 
Camilleri,  de  la  Universitat  Paris 
V,  aborda  les  dificultats  en 
I’escolaritat  dels  joves  fills 


d'immigrants  a Europa,  des  d’una 
perspectiva  cult u ral ista  tal  com 
li  pertoca  per  formacio  i tradicid, 
atds  que  ja  va  publicar  I'any 
1985  una  interessant  Anthro- 
pologie  culturelle  et  Education. 
Camilleri  conclou  que  el  fracas 
escolar  dels  fills  dels  immigrants 
depdn,  en  bona  mesura,  de  les 
relacions  -no  sempre  fdcils-  que 
tenen  amb  els  seus  professors 
que,  generalment,  desconeixen  la 
cultura  d'aquests  joves.  El 
desgavell  es  podria  solucionar  tot 
reflexionant  sobre  la  significacio 
de  la  diversitat  cultural,  apro- 
fundint  en  I'estructura  de  cada 
cultura  i en  la  manera  com 
condicionen  la  vida  d’altri. 

Mercd  Pujol,  de  les  Univer- 
sitats  de  Ginebra  i Ottawa,  pre- 
senta  un  treball  sobre  didactica 
de  llengues  i moviments 
migratoris  en  el  qual,  re  coll  i n t 
les  orientacions  del  Consell 
d'Europa,  proposa  una  diddctica 
integrada  de  les  llengues,  res- 
pectant  I’especificitat  de  cadas- 
cuna  i tenint  en  compte  alhora 
tant  I'aprenentatge  de  la  llengua 
originaria  com  la  de  la  llengua 
oficial,  generant-se  aixl  un  marc 
tedric  i conceptual  de  grans 
possibilitats. 

Fins  aqul  hem  donat  una  breu 
noticia  dels  treballs  mds  signi- 
ficatius  que  integren  la  primera 
part  del  llibre  dedicada  a tema- 
tiques  generals.  En  el  capitol 
segon,  sobre  la  immigracio  a 
Catalunya,  s’inclouen  diversos 
estudis  provinents  de  persones 
vinculades  a institucions  i orga- 
nisrnes  oficials,  com  el  SEDEC  o 
altres  instancies  del  Depar- 
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tament  d'Ensenyament  de  la  mbtiques  a diferents  indrets 

Generalitat  de  Catalunya,  aixf  d'Europa.  Es  obvi  que  tembtiques 

com  diferents  centres  univer-  com  les  derlvades  de  la  presbncia 

sitaris.  Es  tracta.  pel  cornu,  d’immigrants  magrebins  a Fran- 

d’aportacions  concretes  i pun-  ga,  aixi  com  les  dinbmiques 

tuals,  destacant  pel  seu  to  generades  en  contextos  socials 

introductori  i generalista  el  bilingues  com  el  beiga,  apareixen 

treball  de  Joaquim  Arenas  sobre  amplament  comentades  en 

el  plantejament  de  la  immigracib  aquesta  part  del  llibre  que  ens 

en  el  context  d'una  escola  cata-  ocupa.  Perb  el  seminari  -com  a 

lana  -en  llengua  i contingut-  Hoc  de  trobada  i d’intercanvi  de 

oberta  a una  educacib  igualitbria  materials,  estudis,  analisis  i 

i Interculturalista.  Arenas  apunta  experibncies-  no  ofereix  a 

allb  que  cal  fer  per  tal  de  portar  consideracib  del  public  lector  una 

endavant  el  seu  projecte.  La  seva  llista  de  suggeriments  finals, 

contribucio  es  completa  amb  la  mes  o menys  si ste rni tzats , sin6 

de  Mercb  Belart,  Llu’isa  Ranee  i que  deixa  cada  lector  en  plena 

Maria  Rocaspana  sobre  les  linies  llibertat  per  tal  de  deduir-ne  les 

generals  de  I’actuacib  pedagdgica  consequbncies  i conclusions 

del  SEDEC  pel  que  fa  als  alumnes  oportunes.  Si  no  ho  han  fet  els 

que  s’incorporen  tardanament  al  organitzadors  del  seminari,  ni  el 

sistema  educatiu  catalb.  coordinador  d’aquest  volum. 


integren  aquest  gruix  d'apor- 
tacions  referides  monografica- 
ment  a la  situacib  catalana,  i que 
es  poden  seguir  amb  fruicib  i 
aprofitament. 

La  tercera  part  del  llibre 
-retolada  sota  I'epigraf  d'altres 
pai'sos-  incorpora  mbs  d’una 
dotzena  de  treballs.  que  aborden 
aquestes  mateixes  proble- 


Desenvolupament  del  pro- 
grama  d'educacio  compensato- 
ria,  formacib  permanent  i di- 
versitat  cultural,  caracteris- 
tiques  generals  de  la  immigracib 
a la  Catalunya  dels  anys  noranta. 
descripcib  de  I'ERAIM,  progra- 
ma  coordinat  a partir  de  1988 
entre  diversos  departaments 
universitaris  per  tal  de  desen- 
volupar  investigations  intercul- 
turals  sobre  la  immigracib,  sbn 
alguns  dels  aspectes  que  tambb 


tampoc  ho  farem  nosaltres.  En 
qualsevol  cas  constatem 
-d'acord  amb  el  que  diuen  molts 
dels  participants  en  aquest 
seminari-  que  tot  just  s’acaba 
d encetar  un  nou  camp  d'in- 
vestigacib:  cal  doncs  aprofundir 
encara  mes  perqub,  pel  que 
sembla,  la  immigracib  con- 
tinual, i amb  ella,  les  dificultats 
per  aconseguir  una  adequada  i 
respectuosa  integracib  social. 


Conrad  Viianou 
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SPENDER,  D.;  SARAH,  E.:  Apren- 
der  a perder.Sexismo  y educa- 
cidn.  Barcelona,  Paidds  Educa- 
dor,  1993. 


El  llibre  que  comentem  ja 
nomds  pel  titol  ens  fa  obrir  els 
ulls  i les  orelles  a un  debat  que 
circula  per  les  aules  i,  en  gene- 
ral, per  tota  la  comunitat  edu- 
cativa  i que  encara  estd  lluny  de 
ser  encarat  amb  seriositat  pel 
conjunt  de  la  societat:  sexisme  I 
educacid  en  s6n  els  termes.  I 
aquest  ds  tambd  el  subtitol  de  la 
compilacid  de  Dale  Spender  i 
d'Elizabeth  Sarah,  dedicada 
exclusivament  a I'andlisi  del 
sexisme  i feta  amb  un  to  critic  i 
a partir  de  I'estudi  rigords  de 
diferents  situacions  en  les  quals 
el  predomini  de  la  ideologia  i de 
les  formes  sexistes  fa  que  els 
coMectius  de  nenes,  noies  i do- 
nes  (alumnes  i professores), 
siguin  situades  en  la  banda  de  qul 
perd.  De  manera  que  es  demostra 
una  vegada  mds  que  I'educacid  a 
Anglaterra,  com  tambd  s'ha 
demostrat  aqui,  es  en  efecte,  per 
a les  nenes,  noies  i dones.  un 
aprendre  a perdre 

No  pas  per  casuahtat  el  llibre 
ds  una  produccid  de  dones, 
d'estudis  fets  per  dones  i de 
reflexid  «a  favor  de  les  dones». 
Perd  en  aixd  no  hi  hauria  cap 
valor  especial  si  no  hi  haguds  el 
referent  del  feminisme,  amb  les 
seves  teories  i amb  el  cardcter 
que  td  de  moviment  social,  que  li 


ddna  consistdncia.  Els  objectius 
de  fons  sdn  clars:  posar  en 
prdctica  els  principis  feministes, 
comengar  per  nosaltres  matei- 
xes,  revaloritzar  alld  personal, 
recondixer  que  I’experidncia 
subjectiva  ds  important,  no 
solament  per  a les  dones  sind  per 
a I'dsser  humd.  Tot  aixd,  en 
relacid  amb  I’educacid.  I,  efec- 
tivament,  I'andlisi  de  I'educacid 
del  grup  d'estudi  feminista  de  que 
formen  part  les  autores,  estd 
profundament  arrelada  en  la  seva 
experidncia  vital  de  I'educacid; 
cosa  que  es  nota  en  les  expo- 
sitions que  fan  sobre  cadascun 
dels  temes  que  tracten. 

Sempre  en  aquest  punt  de 
vista  critic  i de  questionament, 
les  compiladores  divideixen  el 
llibre  en  set  parts.  En  el  primer 
capitol,  comencen  mostrant  la 
importdncia  de  les  vivdncies 
subjectives  quotidianes,  en  els 
testimonis.  El  record  que  Pippa 
Brewster  td  del  seu  pas  per 
I’escola  primdria  i secunddria, 
i que  exposa  en  forma  autobio- 
grdfica,  tot  fent  referdncia  a 
fets,  sensacions,  sentiments... 
viscuts  per  I'autora  que  arriba 
a afirmar  que  «el  fracds  edu- 
catiu  femem  no  ds  nomds  un 
concepte,  no  es  abstracte;  ds  la 
nostra  experidncia  personal”. 
Irene  Payne  analitza  la  seva 
prdpia  trajectdria  escolar  a la 
liurn  del  feminisme  i de  les 
teories  de  classe  de  la  sociologia 
de  I'educacid,  com  a noia  de 
classe  baixa  que  va  a una  Gram- 
mar School  que,  a mds  d'enfron- 
tar-se  a les  questions  ideold- 
giques  classistes  i sexistes  o els 
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aspectes  materials  (uniforme, 
llibres,  etc.),  ha  d'enfrontar-se 
als  valors  de  la  gent  mds  propera 
(familiars,  veinat,  etc.)  repro- 
vadors  de  I'educacid  de  desclas- 
sament  i mds  en  el  cas  d’una 
dona. 

El  segon  capitol  contd  aspec- 
tes de  reflexid  general  sobre  les 
critiques  educatives  feministes 
Tracten  tedricament  I’educacid 
com  a adoctrinarnent  (Dale 
Spender),  la  ideologia  sexista 
(Irene  Payne),  el  paper  de  les 
institucions  educatives  (Dale 
Spender),  sempre.  perd,  en 
referdncia  a la  prdctica  educati- 
va. 

En  aquest  capitol  resulten 
forga  nous  pel  moment  en  qud  es 
troba,  a Catalunya  i a la  resta  de 
I ’Es  tat  espanyol,  el  tema  de 
I'educacid  no  sexista  (reforma 
educativa,  estudis  de  dones  o de 
gdnere  des  de  les  universitats, 
etc.),  dos  dels  articles:  el  de 
Patricia  de  Wolfe  i el  d’Elizabeth 
Sarah-Marion  Scott-Dale  Spen- 
der. El  de  la  primera,  sobre  les 
contradiccions  de  I’alumnat 
davant  dels  estudis  sobre  la  dona, 
posa  en  eviddncia  la  incompati- 
bilitat  dels  estudis  de  gdnere  de 
base  feminista  i la  majoria  dels 
mdtodes  existents  en  I'ense- 
nyament-aprenentatge,  les 
contradiccions  entre  els  estudis 
sobre  les  dones  i la  Idgica 
university  ria  androcdntrica. 
Justament  ara  que  aqui,  al  nostre 
pais,  s'estan  estenent  les 
propostes  dels  estudis  academics 
de  gdnere.  (.'article  de  les  altres 
tres  autores  6s  una  defensa  de 
les  aules  no  mixtes  i un  plante- 


jament  d'alerta  davant  de  les 
prdctiques  coeducatives  que  re- 
forcen  models  androcdntrics.  I 
resulta  especialment  polemic  en 
una  societat  com  la  nostra,  on  la 
coeducacid  encara  no  estd 
aclarida  en  termes  prdctics  i on 
parlar  d'escoles  separades 
sembla  un  retorn  a les  escoles 
tradicionals  de  segregacid. 

El  tercer  capitol  ens  presen- 
ta  diverses  andlisis  referides  a 
les  professores.  Les  carreres 
professionals  o el  fet  que  per  a 
la  majoria  de  persones  d'un 
centre  educatiu  les  professores 
sdn  primer  dones,  les  conse- 
qudncies  d'aixd:  la  manca  de 
respecte  a les  dones  professores 
i fins  al  fet  de  ser  encalgades 
pels  propis  companys  (el  tantes 
vegades  denunciat  assetjament 
sexual  del  qual  semblava  exempt 
el  mdn  de  la  cultura). 

El  curriculum,  I'escolar,  el  de 
les  escoles  de  persones  adultes, 
I'aifabetitzacid,  la  incorporacid 
de  I’educacid  sexual,  les  mate- 
mdtiques  com  a disciplina  amb 
expectatives  sexistes...  formen 
part  de  la  temdtica  abordada  en 
el  quart  capitol.  I I'aula,  la 
interaccid  que  s’hi  ddna,  les 
conductes  de!  professorat,  el 
llenguatge  que  generalitza  en 
masculi,  el  silenci  i el  fet  de 
parlar  a classe,  les  prdctiques 
feministes  a I’aula  com  a ques- 
tionament  del  mdn  quotidid,  les 
infludncies  de  tipus  sexista  de 
fora  de  I’aula  ...  constitueixen  el 
cinqud  capitol. 

Potser  per  a nosaltres,  els 
dos  darrers  capitols,  sobre 
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I opressid  racial  i sexual  i sexisme 
i heterosexisme,  s6n  els  que  ens 

aporten  mds  novetat  temdtica  i 
tambd  perqud  ens  obliga  a pen- 
sar  en  d'altres  formes  d’educa- 
cid,  menys  encarcarades,  davant 
dels  perjudlcis  persistents  i de 
les  relacions  de  poder  que  fan 
que  quan  eduquem  discriminem. 
Discriminem  a partir  d’aquell 
model  que  nomds  considera 
«real»  a 1 1 6 humd  central: 
l’«arquetip  viri I » (el  que  repre- 
senta  la  gent  ocidental,  especial- 
ment  homes  blancs,  de  classe 
mitjana  i alta,  adults...),  mentre 
que  alld  humd  aitre,  qui  no  respon 
al  model  androcentric  de  fet  o 
per  comportament  («aquelles 
negres  cridaneres»,  com  diu 
Grace  Evans  o les  noies  lesbia- 
nes.  com  analitza  Lorraine 
Trenchard),  queda  en  el  rac6  dels 
problemes. 

El  llibre  proposa,  doncs,  una 
educacid  suficientment  oberta  i 
amb  voluntat  comprensiva,  no 
paternalista,  com  per  abordar  la 
realitat  multicultural  i multise- 
xual  sense  rebuig  ni  proteccio- 
nismes  moralistes  vers  les 
persones  que,  en  qualsevol  cas, 
avui  encara  estan  movent-se  en 
«territori  advers». 

Les  diferents  andlisis  i expo- 
sicions  conviden  certament  a una 
autocritica  i a un  replantejament 
de  la  tasca  de  docents  que,  do- 
nes  i homes,  duem  a terme.  Per6, 
potser  el  valor  que  td  el  llibre 
en  el  seu  conjunt  6s  que  actua 
o pot  actuar  en  forma  d’avfs,  ja 
que  aquestes  realitats  de  les 
quals  ens  parlen  les  autores 
d’Aprender  a perder  s6n  real i- 
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tats,  en  el  tons  i malauradament, 
molt  vigents  entre  nosaltres, 
perd  datades  tretze  anys  en- 
darrere. 

Les  critiques  de  les  feminis- 
tes  angleses  a Tescola  mixta,  de 
les  quals  havlem  sentit  a parlar 
tantes  vegades,  finalment  ens 
arriben  traduides  en  castelld, 
per  poder  ser  divulgades  entre 
nosaltres  (professorat,  alumnat 
i d’altra  gent  interessada), 
tretze  anys  desprds  de  la  seva 
edicid  anglesa.  Es  tambd  de  les 
poques  vegades  que  un  debat 
feminista  adquireix,  amb  totes 
les  atribucions  reglamentdries, 
la  categoria  d'acaddmic,  tot  i que 
posa  en  dubte  els  supdsits  que 
avui  justament  estan  de  moda 
entre  la  gent  ensenyant,  en 
relacid  a I’educacid.  I aixd  es 
ddna  de  la  md  d’una  editorial  tan 
poc  dubtosa  de  feminista  com  la 
Paidds  Educador. 

Potser  per  influencia  anglo- 
saxona  -com  tantes  vegades  sol 
passar  -comenparem  a parlar 
ara,  a mds  del  sexisme,  de  I'he- 
terosexisme  o de  I’androcen- 
trisme.  Potser  inclourem,  i no 
perque  en  parli  la  Reforma 
educativa,  el  tema  del  racisme 
en  les  discussions  de  les  docents 
feministes.  Potser  per  a alguns 
dels  companys  docents  que, 
sovint  encara,  fan  aquelles 
‘•bromes»  sobre  les  dones,  el 
feminisme,  etc.,  que  tantes 
vegades  hem  hagut  d’aguantar 
tant  alumnes  com  professores, 
s’haurd  acabat  I’argument  que  hi 
ha  temes,  com  fins  ara  i encara 
ara  el  sexisme,  que  no  tenen  rang 
d'acaddmic. 
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En  aquest  sentit,  les  recer- 
ques,  les  experidncies,  les  tesis 
de  doctorat  de  les  autores  i el 
seuprestigii  trajectdriain- 
tel-lectual,  personal  i profes- 
sional. avalen  els  textos  del 
llibre.  A mes,  inciten  a docu 
mentar-nos  mbs,  tot  presentant 
una  Interessant  bibliografia, 
lamentablement  amb  pocs  titols 
traduits  al  castella  i cap  al 
catald,  que  serveix  de  guia  per 
saber  mbs  coses  en  la  linea  del 
que  ens  proposen  a partir  dels 
seus  escrits. 

En  els  darrers  anys.  a Cata- 
lunya i a la  resta  de  I'Estat 
espanyol,  han  aparegut  diversos 
llibres  amb  interessants  apor- 
tacions  de  dones  estudioses  del 
sexisme  en  I’educacib.  Entre 
aquests  llibres.  hi  predominen 
aquells  en  qud.  en  els  seus 
plantejaments  discursius,  hi  ha 
expressada  la  voluntat  d'igualtat 
com  a objectiu.  En  el  llibre 
Aprender  a perder  hi  ha  alt  res 
coses,  per  exemple,  una  demanda 
d’obertura.  una  exigdncia  de 
respecte.  un  repte  de  solidaritat. 
I aixb,  tot  perdent  la  por  i 
perdent,  probablement.  el  res- 
pecte a les  mstitucions  socials  i 
educatives  sexistes,  racistes, 
heterosexistes... 

La  nostra  quotidianitat.  la  de 
les  persones  educadores,  global- 
ment  estd  molt  lluny  del  femi- 
nisme,  molt  lluny  de  I’anti- 
racisme.  molt  lluny  de  I’anti- 
classisme  I molt  a prop  de 
I’androcentrisme.  Per  aix6. 
educar  es  converteix.  i no 
solament  per  la  forma  que  li 
donem  -mbs  o menys  autori- 


tdria-,  en  un  acte  d’imposicid  i 
de  dominacib. 

Aprender  a perder  pot  ser 
una  eina  per  aclarir,  sense 
victimitzacions,  qui  hi  surt 
perdent.  en  aquest  acte  educatiu 
discriminatori;  perque,  encara 
que  ens  diguin  coses  que  ja 
sabem,  que  vivim  o que  viuen 
persones  que  coneixem,  les  au- 
tores del  llibre  ens  aporten  un 
material  imprescind ib le  per 
educar  i educar-nos,  per  damunt 
de  les  modes  i les  conjuntures.  a 
partir  de  les  realitats  quotidianes 
personals  i vitals,  tambb  en  el 
mon  academic. 

Pilar  Heras  i Trias 


UCAR,  X.:  La  animacion  socio- 
cultural, Barcelona,  CEAC,  1972. 


Xavier  Ucar,  professor  de  la 
Umversitat  Autbnoma  de  Barce- 
lona, autor  del  llibre  que  ens 
ocupa,  bs  un  reconegut  especia- 
lista  en  temes  relacionats  amb 
l animacib  sociocultural,  des 
d'una  perspectiva  pedagogica. 
Aixi  ho  confirmen  els  diversos 
treballs  publicats  els  darrers 
anys  i la  seva  tesi  doctoral, 
inddita  fins  avui. 

I autor  centra  I’atencio  en 
I'an  bit  especific  de  I’ammacio 
sociocultural,  disciplina  que. 
malgrat  ser  relativament  jove. 
va  assolint  maduresa  a nivell 
institucional.  Tracta  de  facilitar- 
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ne  una  visid  general  dins  del  marc 
ampli  i globalitzador  de  I'edu- 
cacid.  aprofundint  i descobrint 
nous  enfocaments  en  temes  ja 
estudiats  per  d’altres  autors  i 
presentant  i analitzant  nous  te- 
mes susceptibles  de  futurs 
aprofundiments.  Divideix  el 
treball  en  tres  grans  apartats: 
el  primer  ds  fonamentalment 
epistemoldgic  i hi  fa  una  deli- 
mitaci6  histdrico-conceptual  de 
I’animacid  sociocultural;  en  el 
segon  analitza  les  relacions 
existents  entre  I’animacid  so- 
ciocultural i d’altres  accions 
sociointerventives,  com  tambd 
amb  algunes  disciplines  del  m6n 
educatiu;  en  el  tercer  presenta 
un  model  sistem&tico-tecnoldgic 
de  I’animacid  sociocultural. 
Completen  I’obra  una  interessant 
ref Iexi6  a manera  d’epileg  i una 
acurada  bibliografia. 

Al  ludeix  a la  «crisi  de  la 
civilitzaci6  occidental*  origi- 
nada  desprds  de  la  II  Guerra 
Mundial,  caracteritzada  per  un 
polimorfisme  social  provocat  per 
efecte  de  les  variacions  sofertes 
per  la  vida  social  en  el  darrer 
segle,  com  a pun*  de  partida  de 
ranimaci6  sociocultural,  ani- 
macid  que  d6na  resposta  als 
desequilibris  suscitats  a causa 
de  la  crisi,  en  un  context  pluri  i 
multiforme.  Distingeix  quatre 
tipus  de  factors  contextuals  que 
fonamenten  I’aparicid  i el  de- 
senvolupament  de  I'animacid 
sociocultural,  i n’explica  I’evo- 
lucid  i la  forma  actual  com  a 
metodologia  d’intervencid  so- 
cioeducativa:  context  socio- 
econdmic,  context  politic,  con- 
text cultural  i context  educatiu. 


El  mot  «animador»  va  ser 
utilitzat  per  primer  cop  a Franga 
I’any  1945.  El  terme  «anima- 
cid»  apareix  el  1955.  A la 
ddcada  dels  seixanta  es  va 
estendre  pel  mdn  cultural  fran- 
cdfon  amb  la  forma  «animation 
socioculturelle** , i la  corres- 
pondence anglosaxona  ds  I'ex- 
pressid  «socio-cultural  com- 
munity development**. 

A Espanya,  I'animacid  socio- 
cultural apareix  els  anys  sei- 
xanta procedent  de  Franga, 
fonamentalment  com  una  prdctica 
social  i cultural,  no  com  un 
concepte  o una  teoria,  recoil i nt 
tradicions  anteriors  lligades 
sobretot  a I’educacid  d'adults  i 
a la  cultura  popular.  No  es  pot 
parlar  de  maduresa  i vertadera 
configuracid  formal  fins  a la 
ddcada  dels  vuitanta,  moment  en 
qu£  I’Administracid  i el  poder 
local  seran  els  mexims  impulsors 
d’iniciatives:  congressos,  se- 
minaris,  trobades,  jornades, 
estudis  i experiences  en  gene- 
ral en  rembit  sociocultural. 
Actualment  encara  ds  diflcil 
definir  i precisar  les  prectiques 
socioculturals  lligades  al  terme 
«animacib>> , i apareixen  nous 
termes  com  ara  «pananima- 
cionisme**  i «gestid  cultural- 
animacid  sociocultural**.  El  paper 
que  es  concedia  a I’animacid 
sociocultural  (a  partir  d'ara  AS) 
durant  la  dictadura  estava 
associat  a I’assoliment  d’un 
«horitzd  utopic**  lligat  a 
transform  acid  d'estructures, 
desenvolupament  individual  i 
coMectiu,  creacid  d'interrela- 
cions;  actualment  I AS  esta 
compromesa  amb  l’«aqui  i ara 
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utdpic»,  a la  recerca  de  metodes 
eficagos  de  treball,  disseny 
d ’estrategies  d'intervencid, 
avaluacid  d’intervencions  i de 
politiques  culturals,  etc.  L’AS 
constitueix  un  valor  per  si 
mateix,  superant  la  concepcio 
d’instrument  exclusiu  per  al 
canvi. 

El  concepte  d'AS  se’ns  pre- 
senta  com  un  tema  complex.  En 
principi  va  prevaler  la  inter- 
vened prdctica  sobre  la  teo- 
ritzacid,  mds  tard  les  aporta- 
cions  tedriques  van  augmentar 
progressivament  i,  actualment. 
la  bibliografia  sobre  el  tema  ds 
molt  dmplia,  cosa  que  ha  permds 
que  puguem  parlar  de  certes 
fonamentacions  cientifico-tdc- 
niques  de  r AS . Els  nombrosos 
esforgos  tedrics  per  aclarir  el 
concepte  i delimitar-lo  ideo- 
Idgicament.  en  I’opin id  de  la 
majoria  d'autors,  no  han  donat 
els  resultats  desitjats,  ja  que  es 
considera  encara  el  concepte 
d'AS  com  a vague,  multiforme, 
incipient,  desestructurat,  am- 
bigu,  polisdmic.  una  etiqueta, 
buit  de  significat,  generalitzacid 
precipitada.  imprecis,  hete- 
rogeni,  poc  cientific...  Moltes, 
d’altra  banda,  han  estat  les  raons 
adduTdes  per  justificar  1‘estat 
actual,  des  dels  autors  que 
assenyalen  que  abasta  realitats 
molt  diverses,  considerant-lo  un 
fenomen  social  molt  ampli  (Bar- 
rado),  passant  pels  oui  al  lu- 
de i xe  n a la  varietat  de  con- 
ceptualitzacions  sobre  la  cultu- 
ra  lligades  a les  definicions  d'AS 
(Arnanz),  els  qui  fan  referdneia 
a funcid  social,  actitud,  menta- 


litat,  professid.  conjunt  de 
tdeniques  i mdtodes  especlfics, 
com  a forma  d’entendre  I'AS 
(Monera),  fins  a qui  I’atribueix 
a la  manca  de  models  de  desen- 
volupament  cultural  i de  para- 
digmes  de  desenvolupament 
comunitari  (Petrus).  Ucar  opta 
per  considerar  mes  coherent 
afirmar  la  provisionalitat  de  les 
definicions  que  fins  ara  s’han 
donat  sobre  I'AS  i insta  que  es 
continuT  investigant  sobre  el 
Idxic,  significat  i contingut  de 
I AS.  per  aconseguir  una  major 
claredat  i univocitat  conceptual. 
Distingeix,  a partir  de  la  bi- 
bliografia existent  del  diferents 
autors,  vuit  procediments  per 
conceptualitzar  I'AS,  i n*analitza 
cada  procediment  i els  autors 
mes  representatius.  Per  a 
I’autor,  malgrat  recondixer  que 
ds  un  terme  poldmic  i questionat, 
continua  sent  el  mds  acceptat. 
el  mds  univoc  i el  que  fa  una 
al  lusid  mds  Clara  al  contingut  a 
qud  es  refereix.  Apunta  dues 
raons  per  a I’acceptacid  plena  del 
terme  «animacio»,  la  primera 
de  cardcter  «etimol6gic»  i la 
segona  de  tipus  «pragmdtic«. 

Xavier  Ucar  entdn  I’AS  com 
«un  proeds  susceptible  d’mter- 
vencid  tecnoldgico-educativa  en 
una  comunitat  delimitada  te- 
rritorialment  que  td  per  objectiu 
convertir  els  seus  membres, 
individualment  i socialment 
considerats,  en  subjectes  actius 
de  la  seva  prdpia  transformacid 
i la  del  seu  entorn,  de  cara  a 
aconseguir  millorar-ne  la 
qualitat  de  vida».  En  destaca  el 
cardcter  educatiu,  concebent 
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I 'AS  com  una  «prbctica  educa- 
tiva  global»  que  afecta  tots  els 
aspectes  personals  i socials;  bs 
a dir,  que  la  intervened  socio- 
cultural incideix  «sobre  tot  el 
que  bs  ideolbgic,  econbmic, 
politic,  cultural,  social,  rela- 
cional,  etc.»  Constitueix  «un 
fenomen  multidimensional”,  amb 
una  clara  «adscripci6  a I'bmbit 
de  I'educacib”  en  allb  referent 
a «processos  de  transformacib 
i canvi  social”. 

Analitza  les  relacions  entre 
I' AS  i diferents  disciplines 
especifiques  del  camp  educatiu 
i/o  amb  d'altres  realitats  de  la 
vida  sociocultural  (educacib 
permanent,  educacib  formal,  no 
formal  i informal,  educacib 
d’adults,  educacib  popular, 
educacib  en  el  temps  lliure, 
pedagogia  social,  accib  cultural, 
accib  sociocultural,  accib  assis- 
tencial  i accib  civica,  extensib  i 
difusib  cultural,  animacib  cul- 
tural, gestib  cultural,  poll tica 
cultural,  promocib  social, 
promocib  cultural,  promocib 
participativa  i promocib  socio- 
cultural, desenvolupament  co- 
munitari),  i,  pretenent  acon- 
seguir  I'ordre  davant  un  pano- 
rama tan  confus,  aprofita  les 
relacions  dels  conceptes  es- 
mentats  amb  I'AS  per  delimitar- 
los. 

Conscient  que  I'AS  com  a 
proebs  d'intervencib  sobre  les 
comunitats  resulta  «un  fenomen 
multidimensional  molt  com- 
plex”, veu  la  necessitat  d'ana- 
litzar  els  elements  teleolbgics  i 
metodologics  que  participen  en 
el  seu  desenvolupament  amb  els 


diferents  col-lectius  humans, 
tenint  en  compte  per  fer-ho  com 
a elements  fonamentals  en 
qualsevol  proebs  d’animacib  amb 
un  grup  humb,  els  seguents:  el 
desenvolupament  de  la  cons- 
cienciacib  i el  sentit  critic,  la 
participacio,  la  integracib  social, 
la  dinamitzacib  sociocultural,  la 
innovacib  i la  creacib  cultural, 
la  utopia  i la  intervencib  socio- 
cultural. i les  tbeniques. 

Tota  intervencib  sociocul- 
tural, sorgida  d’un  proebs  d'AS 
a partir  d'intentar  donar  solu- 
cions  a problemes  que  de  mane- 
ra  conscient  suporta  un  grup 
social  i que  pretengui  ser  efec- 
tiva,  no  pot  estar  lligada  exclu- 
sivament  a la  intulcib,  impro- 
visacib,  atzar  o casualitat,  sinb 
que  la  reflexib,  la  planificacib  i 
I'execucib  sistembtica  han  de 
presidir-la;  per  tant,  la  inter- 
vencib pot  ser  considerada  com 
a tecnolbgica  i,  mbs  concreta- 
ment,  pot  constituir  una  «tec- 
nologia  social”. 

El  professor  Ucar,  finalment, 
ens  presenta  un  model  sis- 
tembtico-tecnologic  d' inter- 
vencib sociocultural,  definit  per 
nivells  -ideologic,  psicoso- 
ciologic,  teleolbgic,  estratbgic, 
diagnbstic,  d'intervencib  ope- 
rativa  i d'avaluacib-,  obert, 
dinbmic,  probabilistic,  inserit  en 
un  ecosistema  socioambiental  que 
el  condiciona,  on  totes  les  parts 
interaccionen  per  aconseguir  un 
objectm  cornu  «la  millora  de  la 
qualitat  de  vida  de  les  comu- 
nitats>>.  Presumiblement,  aquest 
model  ens  permetrb  descriure, 
comprendre,  analitzar  i,  per 
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tant,  avaluar  qualsevol  inter- 
vened sociocultural. 

Es  evident  que  el  treball 
contingut  en  aquest  interessant 
llibre  bs  el  resultat  d'un  enorme 
esforg  investlgador  dut  a terme 
amb  rigor  per  I'autor,  que  ens 
facilita  una  proposta  sistembtica 
de  MAS.  que  ens  permet  tenir 
una  visib  global,  tenint  en  compte 
tots  els  elements  que  s'in- 
terrelacionen  I participen  en  la 
intervened  sociocultural  per 
aconseguir  millorar  la  qualitat  de 
vida  de  diferents  coMectius 
humans. 

El  contingut  de  I'obra  ens 
reporta  una  visib  nova  i actua- 
litzada  de  I ’ AS . , i es  converteix 
en  una  referbneia  vblida  per  a 
estudis  i tre balls  posteriors, 
com  tambb  en  un  manual  im- 
prescindible,  a partir  d'ara,  per 
a qualsevol  persona  que  tracti 
d'apropar-se  a nivell  tebric  a 
I’animacib  sociocultural. 

Javier  Ventura  Bianco 


VALLS,  Enric:  Los  procedimien- 
tos:  aprendizaje,  ensenanza  y 
evaljacidn.  Barcelona,  ICE  de  la 
U B/E d itorial  Horsori,  1993. 


Aquesta  obra  ens  apropa  al 
tema  dels  procedmnents,  dels 
quals  tant  es  parla  perb  tan  poca 
cosa  se  sap,  des  d'una  perspec- 
tiva  educativa  perb  amb  una 
fonamentacib  psicolbgica  que  fa 


de  I'obra  un  conjunt  forga 
entenedor.  Aquesta  combinacib 
bs  possible  grbeies  a la  formacib 
de  I’autor  (doctor  en  Psicologia 
i II icenciat  en  Filosofia  i Lletres) 
i a la  seva  experibneia  en  aquest 
terreny  (ha  realitzat  diversos 
treballs  sobre  aquesta  tembtica, 
i la  seva  tesi  doctoral  versa 
sobre  aixb),  que  deixa  palesa  al 
llarg  del  llibre,  tot  il  lustrant 
els  diferents  termes  a la  Hum 
d'una  extensa  revisib  biblio- 
grbfica  i aprofundint  en  els 
diferents  vessants  que  ens  po- 
den  ajudar  a situar  i comprendre 
els  procediments. 

Ens  trobem,  i aixl  ho  mani- 
festa  el  mateix  autor,  davant  un 
tema  "relliscbs",  on  sovint  els 
termes  sbn  polivalents.  Es  per 
aixb  que  I'esforg  que  fa  I'autor 
per  matisar  qub  s’entbn  per 
destreses,  tbeniques,  regies, 
mbtodes,  estratbgies.  . fa  enca- 
ra  mbs  meritbria  i interessant 
la  seva  aportacio. 

El  llibre  resulta  amb,  fbcil  de 
llegir.  Combina  la  reflexib  prbpia 
de  I’autor  amb  quadres  i citacions 
aclaridores  i amb  exempli- 
ficacions  practiques.  Es,  des  d’un 
punt  de  vista  formal,  una  obra 
ben  estructurada,  la  qual  cosa 
facilita.  la  comprensio  de  les 
tematiques  a tractar.  De  fet,  hi 
ha  dues  parts  ben  diferenciades: 
la  primera,  mbs  tebrica  i con- 
ceptual, que  fa  referbneia  a la 
naturalesa  dels  continguts  pro- 
cedimentals  i la  segona,  mes 
concreta,  que  aborda  el  trac- 
tament  dels  procediments  en  el 
curriculum. 
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Fa  references  constants  a la 
reforma  educativa  que  actual- 
ment  ens  ocupa  i a les  bases 
teoriques  subjacents,  tot  parlant 
de  I'obertura  i la  flexibilitat  del 
curriculum  i les  fonts  (socio- 
logica,  epistemologica,  pedago- 
gica  i psicologica)  que  ajuden  a 
seleccionar  els  continguts.  Es 
mostra.  doncs,  claramant  par- 
tidari  de  la  Reforma  Educativa  i 
al  ludeix  constantment  als 
diferents  nivells  de  concrecio. 
advocant  per  una  concrecio  i 
adaptacio  dels  procediments 
segons  les  caracteristiques  del 
centre  i dels  alumnes. 

A la  primera  part  I'autor 
situa  que  s enten  per  proce- 
diments i quines  actuacions 
comprenen  i quins  trets  els 
caracteritzen.  En  primer  Hoc, 
parteix  de  la  definicid  donada  pel 
Diseho  Curricular  Base  (*«con- 
junt  daccions  ordenades. 
orientades  a la  consecucio  d’una 
meta»)  i conceptualitza  els 
procediments  com  a continguts 
curriculars.  assenyalant  que  han 
de  treballar-se  com  a tals. 
planificant-los,  sequenciant- 
los..  A partir  d'aqui.  al  llarg  del 
llibre.  Vails  va  moldejant  la  nocio 
de  procediments.  desenvolupant 
amb  arguments  diversos  les 
afirmacions  que  fa  sobre  els 
proced'inents.  en  tant  que  diu  que 
son  continguts.  que  poden  ser 
fisics  i mentals,  que  consten 
d'una  sequencia  d accions  (i  per 
tant.  els  coneixements  previs 
resulten  essencials  per  deter- 
minar-la)  que  s'orienten  a la 
consecucio  d'una  meta.  que 
constitueixen  el  «saberfer».  que 


sorgeixen  de  I'automatitzacid 
d'unes  accions.  que  formen  un 
continu  respecte  a altres 
continguts  curriculars  com  sdn 
els  fets  i conceptes.  que  el  que 
resulta  realment  dificil  no  bs 
adquirir-los  sino  saber  aplicar- 
los  a diferents  situacions  par- 
ticulars...! un  seguit  mbs  de  trets 
que  ens  porten  a identificar  amb 
claredai  en  que  consisteixen  els 
procediments. 

A continuacid.  aprofundeix  en 
la  conceptualitzacio  de  procbs, 
mdtode.  tecnica.  regia,  norma, 
destreses  i estrategies  i desprbs 
veu  si  poden  considerar-se  com 
a procediments.  Matisa  els 
aspectes  diferencials  entre  tots 
aquests  termes. 

I,  fmalment.  caracteritza 
diferents  tipus  de  procediments. 
malgrat  ser  conscient  de  la 
restriccio  que  tota  classificacio 
imposa.  i analitza  quins  han  de 
ser  objecte  de  tractament  a 
I’escola  i per  que.  Aixi  ens 
trobem  que  tenen  una  Clara 
finahtat  educativa  els  procesos 
controlats  (versus  els  auto- 
matics). els  cogmtius  (versuse Is 
motrius)  i els  heuristics  ( versus 
els  algoritmics). 

Dins  la  segona  part,  en  un 
primer  moment  hi  ha  una 
fonamentacio  teorica  dels  pro- 
cediments al  curriculum  L'autor 
se  situa  en  un  posicionament 
constructivista  i cognitivista: 
constructivista  en  tant  que 
l alum  ha  de  construir  el  seu 
«apreiidre  a aprendre»  i aixd  im- 
plies un  treball  molt  diversificat 
(no  limitar-se  a fets  i conceptes) 


Recensions 


i cognitivista  en  tant  que  cal 
«ensenyar  a pensar»  per  tal  que 
els  alumnes  siguin  capagos 
d'amotllar-se  i de  reorganitzar 
la  seva  activitat  segons  les  de- 
mandes  canviants  de  la  societat 
i de  la  prolileracib  de  nous 
coneixements.  Per  aixo  bs  millor 
proporcionar  a I'alumne  «eineso 
estris  mentals  durables*  en  Hoc 
de  repertoris  materials  que  po- 
den  quedar  fbcilment  obsolets. 
Aixf,  Vails,  trasllada  el  principi 
de  I'aprenentage  significatiu  als 
procedi  me  nts  (relacionant-ho 
amb  I'ensenyament  actiu  de 
I'Escola  Nova)  i aprofundeix  en 
la  concepcib  dels  procediments 
com  a continguts  a treballar 
explfcitament  en  el  curriculum, 
insistint  en  la  necessitat  de  do- 
tar-los  d'intencionalitat  educa- 
tiva.  Aixb  ha  de  portar  a plani- 
ficar  les  activitats  d'ense- 
nyament-aprenentatge  referides 
a procediments  (seleccionant, 
sequenciant  i prioritzant  els 
continguts)  i.  indirectament,  a 
canviar  les  tasques  del  professor 
a i'escola.  Pero  hi  ha  dificultats 
per  treballar  d'aquesta  manera. 
com  son  la  formacio  del  profes- 
sorat,  centrada  en  continguts  de 
naturalesa  declarativa  (i  que  fa 
del  mestre  un  director  o ex- 
positor del  «saber»  en  Hoc  d’un 
guia  o f acilitador).  el  des- 
coneixement  d'aquesta  filosofia 
i la  necessitat  no  nomes  d’un 
canvi  curricular  sinb  tambb  d’una 
rerovacio  organitzativa 

Els  darrers  capitols  d'aquesta 
primera  part  es  refereixen  a com 
ensenyar.  aprendre  i avaluar 
procediments 


Respecte  a com  ensenyar-los, 
I’autor  insisteix  que  el  professor 
ha  de  conscienciar-se  de  la  seva 
funcib  de  bastir  i ajustar  els  co- 
neixements que  va  construint 
I’alumne.  Dins  aquest  apartat 
recull  la  classificacio  del  pen- 
sament  i de  les  activitats  que  el 
fan  mes  competent  segons  Nic- 
kerson, Perkins  i Smith  d'acord 
amb  I’objectiu  que  persegueixen, 
i estudia  quins  d’aquests 
programes  ens  serveixen  per 
I’escola  i de  quina  manera. 

En  un  esforg  per  connectar 
amb  la  practica  educativa  mes 
immediata,  I’autor  assenyala  que 
per  ensenyar-los  com  a contin- 
guts que  sbn  ha  d’haver-hi  una: 

• Seleccio:  Cal  fixar-se  en 
els  ja  seleccionats  al  DCB,  perb 
conjugar-ho  amb  criteris  com  els 
seguents:  que  contribuexin  a 
assolir  determinats  objectius 
educatius;  que  hi  hagi  un  equilibri 
entre  procediments  o destreses 
socials,  intel  lectuals,  motrius 
i afectives:  que  estiguin  en  funcio 
de  I’estructura  de  les  materies 
de  I’area  curricular  (tenint  en 
compte  I’estructura  log i c a de  les 
disciplines);  que  estiguin  en 
funcib  de  les  necessitats  de 
I’alumne  i el  context  social;  que 
estiguin  en  funcib  del  nivell  de 
desenvolupament  evolutiu  dels 
alumnes  i que  estiguin  en  funcib 
del  centre. 

• Prioritzacio-  Constata  que 
bs  diferent  en  cada  centre  ja  que 
depen  de  factors  curriculars  com 
I'aportacio  de  I’area  curricular 
als  objectius,  I’analisi  de  les 
caractenstiques  evolutives  dels 
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alumnes,  I’anblisi  del  context 
social  i familiar  dels  alumnes,  i 
la  necessitat  de  treballar-los  per 
a I’adquisicid  d'uns  altres  apre- 
nentatges. 

• Sequenciacid:  A mbs  de  la 
prdpia  prdctica  i la  guia  que  ha 
de  suposar  el  projecte  curricular 
de  centre,  cal  tenir  present  que 
els  procediments  s’han  de 
tractar  globalment  perqub  tenen 
unitat  i significacid  en  si 
mateixos,  que  s'ha  d'anar  dels 
mbs  simples  i generals  afs  mbs 
complexos  i especlfics  i s’ha  de 
traduir  la  formulacid  general  dels 
procediments  en  sequbncies 
d'accions  (quines  coses  concre- 
tes aprendran  o han  de  fer).  Fa, 
en  aquest  tram,  una  andlisi  so- 
bre  les  teories  de  Piaget  i Case, 
tot  referint-se  al  nen  com  a in- 
vestigador  i a la  importancia  de 
I ’act i v i tat  rectora. 

Respecte  a com  aprendre'ls , 
Vallsf aunallistad'unasbrie  d’as- 
pectes  que  sdn  importants  per  a 
aquest  aprenentatge,  com  sdn: 
la  repeticid  o prbctica  tant  fisica 
com  mental;  I’observacio  i 
imitacid  de  models,  bs  a dir,  el 
contacte  amb  objectes,  situa- 
cions,  slmbols,...(sigui  mitjan- 
gant  assaig-error,  immersid  en 
experiencia,  imitacid  interes- 
sada  de  models...);  la  necessitat 
d’evocar  coneixements  previs  i 
establirrelacions;  el  fet  de  ver- 
balitzar  mentre  es  va  aprenent 
(sobretot  a les  primeres  etapes); 

1 act i vitat  intencional  de  me- 
mdria,  comprensid  i recerca  del 
sentit;  la  necessitat  d’unaintensa 
activitatieralumne(aprenentatge 
actiu);  la  induccid  de  I’andlisi  i 


reflexid  sobre  les  actuacions  i 
rebre  una  certa  retroalimen- 
tacid.  De  manera  didbctica 
I'autor  sintetitza  el  procbs  d’a- 
prenentatge  en  I'axioma  “pri- 
mer jo  (exposicid),  desprbs  junts 
(prbctica  guiada)  i finalment  tu 
sol  (prbctica  independent)”. 

I finalment,  respecte  a com 
avaluar-los , s’estableixen  uns 
graus  de  I'avaluacid  que  passen 
per  la  possessid  del  coneixement 
suficient  referit  al  procediment, 
en  primer  Hoc,  i,  en  una  etapa 
mbs  avangada,  per  I’us  i aplicacid 
d'aquest  coneixement  en  les 
situacions  particulars. 

En  conjunt,  es  tracta  d’una 
obra  que  s’endinsa  en  un  tema 
complex,  on  sovint  no  hi  ha  un 
consens  sobre  el  significat  dels 
termes,  i constitueix  una  apor- 
tacid  molt  vblida  que  aclareix  de 
manera  rigorosa  conceptes  i 
idees  al  voltant  dels  proce- 
diments. El  lector  notarb  la  si- 
militud  del  llenguatge  de  I’autor 
amb  el  llenguatge  emprat  en  els 
documents  de  I’Administra- 
cid  sobre  la  Reforma  Educativa. 
Per  tot  plegat,  resulta  un  bon 
material  com p lementari  per 
arribar  a implantar  els  preceptes 
de  la  Reforma  Educativa  a les 
escoles. 

Aixi  doncs,  bs  de  lectura 
recomenada  no  nombs  per  a es- 
tudiosos  i interessats  en  el  tema 
sind  per  a qualsevol  educador  que 
vulgui  resoldre  dubtes,  posar  en 
ordre  qub  s’entbn  per  proce- 
diments i orientar-se  sobre  com 
treballar-los. 

Elena  Cano 
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BARCENA  ORBE;  BARRIO 
MAESTRE;  GIL  CANTERO;  IBA- 
NEZ-MARTIN;  JOVER  OLMEDA. 
RUIZ  CORBELLA;  SACRISTAN 
GOMEZ:  La  filosofta  de  la  Educa- 
cidn  en  Europa.  Madrid, 
Dykinson,  1992. 


Lafilosofia  de  I’educacid 
-condemnada  ultimament  a zo- 
nes marginals  de  les  disciplines 
pedagdgiques-  sembla  que  re- 
b rot i , i els  seus  fruits  s6n 
certament  d’alld  mds  subs- 
tanciosos.  L'editorial  Dykinson 
ha  fet  molt,  i bo,  per  tal  que 
aquest  rellangament  de  la  filo- 
sofia  de  I'educacid  sigui  reeixit. 
Ara,  sota  el  guiatge  del  professor 
Ib&hez-Martm,  es  presenta 
aquest  llibre  d’estructura  com- 
parativa  i vocaci6  clarament 
europeista.  En  efecte,  aplegant 
una  magmfica  representacid  en- 
tre  els  millors  especialistes 
tant  estatals  com  foranis- 
s’ofereix  al  public  lector  una 
cimplia  panor&mica  de  la  situacid 
de  la  filosofia  de  I'educacid  a 
Alemanya,  Espanya,  It&lia  i el 
Regne  Unit,  pa'isos  i drees 
geogrdfiques  de  tradicions  filo- 
sdfiques  prdpies  i especifiques. 

Destaca  I'oportunitat  i ac- 
tualitat  de  les  aportacions 
aplegades,  referides  cronolo- 
gicament  a etapes  molt  properes, 
fins  i tot  coetdnies,  atds  que  el 
periode  analitzat  correspon  a la 
segona  meitat  del  nostre  segle. 


CATEURA  MATEU,  Maria  For  una 

educacidn  musical  en  Espana. 
Estudio  comparative  con  otros 
paises.  Barcelona,  PRU,  1992. 


La  pedagogia  musical  viu, 
entre  nosaltres,  una  meritdria  i 
valuosa  revifalla,  atds  el  nom- 
bre  i la  qualitat  de  tftols  que  - 
d’un  temps  engci-  s’incorporen 
al  mercat  editorial.  I entre 
aquesta  produccid  sobresurt  -per 
mdrits  propis-  aquest  excel  lent 
estudi  de  la  professora  Cateura. 
En  efecte,  la  seva  autora  ha 
tingut  la  virtut  i la  destresa 
necessaries  per  conjuminar,  en 
perfecta  simbiosi,  el  mdtode 
comparatiu  i la  tradici6  peda- 
gdgica  musical. 

No  podia  ser  d'altra  forma  si 
considerem  -a  mds-  que  I'origen 
d'aquest  llibre  fou  una  tesi  que 
va  obtenir  el  premi  extraordinari 
de  doctorat  de  la  Facultat  de 
Pedagogia  de  la  Universitat  de 
Barcelona,  i que  fou  dirigida  pel 
professor  Sanvisens  que  ara,  en 
aquesta  oportunitat,  prologa  el 
llibre  en  questid.  Cal  significar  - 
d'antuvi-  I’originalitat  de  I’au- 
tora  en  aplicar  la  perspectiva 
internacionalista  -referida  no 
nomds  als  pa'isos  de  la  Comunitat 
Europea,  sind  tambd  a d'altres 
de  capdavanters  en  la  tradicid 
pedagdgico-musical  com  Hon- 
gria-  a I’educacid  musical.  Al 
redds  d’aquest  suggerent  en- 
focament,  destaquem  el  sentit  i 
I'orientacid  human istico-cul- 
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turalista  que  la  professora 
Cateura  d6na  al  seu  gratificant  i 
esperonador  llibre,  en  el  qual  hi 
ha  alguna  cosa  mds  que  com- 
parativisme  i internacionalisme. 

En  efecte,  tambd  trobem  una 
proposta  planificadora  sobre  com 
i de  quina  manera  s’hauria 
d'organitzar  I'educacid  musical 
a casa  nostra,  ara  que  estem 
immersos  en  uns  temps  de  crisi 
i de  reforma  del  sistema  edu- 
catiu.  Aquests  dos  grans  aspec- 
tes  temdtics  que  configuren  el 
llibre  -6s  a dir,  I'horitzd  com- 
paratiu  i la  proposta  de  pla- 
nificacid  curricular-  apareixen 
lligats  i relacionats,  atds  que 
sense  una  visid  de  conjunt  sobre 
el  que  succeeix  arreu  no  es  pot 
dibuixar,  amb  realisme  i pos- 
sibilisme,  cap  mena  de  pla 
alternatiu. 

I aixd  ds  el  que  aconsegueix 
la  professora  Cateura  en  aquest 
llibre:  una  reflexid  seriosa  i 
madura,  feta  desprds  de  molts 
anys  d'estudis,  andlisis  i com- 
paracions,  perd  alhora  plena  de 
illusions  i iniciatives  engres- 
cadores.  sobre  les  possibilitats 
i viabilitat  entre  nosaltres  d'una 
pedagogia  musical  amb  vocacid 
universalista  i humanistica.  I per 
aquesta  empresa  -ds  a dir,  per 
estendre  I'educacid  musical  de 
qualitat  a tot  el  sistema  educatiu- 
la  professora  Cateura  no  ha 
escatimat  afanys,  ni  treballs.  ja 
que  en  diferents  capitols  des- 
cabdella  aspectes  tals  com  els 
lligams  de  la  musica  amb  el 
nostre  entorn  (tot  analitzant  la 
fenomenologia  del  fet  musical  des 
d'un  plantejament  socio-cultu- 
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ral),  aixi  com  els  pressupdsits 
psicopedagdgics,  histdrics  i 
metodoldgics  que  condicionen  i 
determinen  la  importdncia  de  la 
musica  en  la  formacid  social  i 
estdticade  I'home,  sense  oblidar 
nogensmenys  la  seva  vertebracid 
curricular  d'aquesta  proposta  de 
planificacid  articulada  en  tres 
nivells  (infantil,  primdria, 
secund&ria).  Les  seves  breus 
perd  alhora  sistematitzadores 
consideracions  finals  sdn  una 
mena  de  decdleg  (al  cap  i a la  fi 
no  sdn  mds  que  deu  suggeriments 
molt  oberts)  que  tenen  I'encert 
d'assenyalar  els  grans  trets 
d’aquesta  interessant  i estimu- 
ladora  proposta  per  a una  edu- 
cacio  musical  a Espanya. 


CERDA  I MANUEL,  Robert 

(coord.):  Projectes  i projectes. 
Cap  a la  professlonalltzacid 
docent.  CEP  de  Sagunt,  1992. 


D’entre  i'extensa  bibliografia 
pedagdgica  que  aborda  la  questid 
curricular  ens  arriba,  des  de 
terres  valencianes.  aquesta 
aportacid  certament  d ' al  16  mds 
atractiva  i esperonadora.  No  es 
tracta  d'un  treball  que  es  perdi 
en  la  pura  especulacid  tedrica, 
ni  tampoc  d’una  simple  aplicacid 
prdctica  d'estar  per  casa,  sind 
d'un  estudi  dgil  i intelligent  com 
n'hi  ha  pocs.  I aixd  fugint  de 
qualsevol  erudicid  sobrera  i 
sense  perdre  -en  cap  moment- 
quelcom  tan  important  com  la 
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memdria  histdrica,  ni  el  sentlt 
ni  la  vocaci6  radicalment  demo- 
crdtica.  La  mateixa  dedicatdria 
d’aquest  treball  col-lectiu, 
senzill  homenatge  a una  mestra 
com  la  Nieves  Grifal  -una  de  les 
moltes  sacrificades  i andnimes 
mestres  d'aquest  pais,  perd 
d’una  autoexigdncia  professional 
no  gens  menyspreable-  ho  con- 
firma  plenament.  Aixi  doncs. 
aquest  col-lectiu  -tot  seguint  un 
compromfs  certament  histdric- 
reflexiona  sobre  Tactual  real itat 
escolar,  des  del  vessant  de  la 
seva  reforma  en  una  societat  en 
canvis  constants,  i a la  vista 
d’aquesta  recent  moda  pel  cur- 
riculum, tot  interrogant-se  per 
la  necessitat  d'una  gramdtica 
general  del  curriculum  i apro- 
fundint  en  els  aspectes  rela- 
cionats  amb  els  projectes  edu- 
cates i curriculars  de  centre. 
Tot  plegat  molt  planer,  perd 
alhora  adient  i interessant.  Des 
del  Principat  no  ens  resta  mds 
que  congratular-nos  per  la 
publicacid  de  treballs  com  els  que 
ha  posat  en  marxa  el  Centre  de 
Professors  de  Sagunt,  amb  la 
Conselleria  de  Cultura,  Educacid 
i Cidncia  de  la  Generalitat 
Valenciana,  tot  confiant  rebre 
prdximament  mds  noticies  sobre 
el  tremp  pedagogic  i les  ex- 
peridncies  educatives  d'aquest 
Pais  Valencid,  certament  molt 
proper,  perd,  a voltes  i dis- 
sortadament.  un  xic  llunya. 


Educacid , Activitats  Fisiques  i 
E sport  en  una  perspective 
histdrica.  140  CcngrOs  Interna- 
cionaf.  International  Standing 
Conference  for  the  History  of 
Education.  Barcelona,  del  3 al  6 
de  setembre  de  1992.  Edicid  a 
cura  de  Jordi  Monds  i Pere  Sold. 
Barcelona,  1992,  2 volums. 


L’infatigable  Pere  Sold,  pro- 
fessor d’Histdria  de  TEducacid 
de  la  Universitat  Autdnoma  de 
Barcelona,  ha  estat  -una  vegada 
mes-  I’eix  vertebrador  d’un  nou 
congrds  cientffic.  Promotor  de 
les  tradicionals  Jornades 
d'Histdria  de  i'Educacid  a/s 
Patsos  Catalans,  va  assumir  el 
dificil  repte  d’organitzar  la 
catorzena  sessid  de  !a  Inter- 
national Standing  Conference  for 
the  History  of  Education,  que 
aprofitant  Tavinentesa  olfmpica 
del  92-  fou  dedicada  mono- 
grdficament  a discutir  -entre  els 
dies  3 i 6 de  setembre  de  I’any 
passat-  I’educacld,  les  activitats 
fisiques  i Tesport  des  d’una 
perspectiva  histdrica. 

Ara  donen  noticia  dels  dos 
volums  que  recullen  les  diferents 
comunicacions  i oondncies  que 
llavors  foren  discutides.  Val  a 
dir  que  la  presentacid  del  pro- 
fessor Sold  ^president  del  comitd 
organitzador-  sintetitza  per- 
fectament  el  bo  i millor  de  les 
distintes  aportacions  que  foren 
estructurades,  d’altra  banda,  en 
els  quatre  nuclis  temdtics  que 
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detallem  a continuacid.  Grup  A: 
Educacid,  teoria  i prdctica  f Is i- 
co-esportiva.  Grup  B:  Les  ac- 
tivitats  flsiques  i els  esports  en 
la  histdria  de  1'educacid  formal. 
Grup  C:  Les  dimensions  antro- 
poldgiques,  polltiques  i socials  de 
I'esport  i 1’educacid  fisica.  Grup 
D:  La  perspectiva  de  gdnere.  Els 
aspectes  de  salut  i higiene. 
Educacid  fisica  i primera  infdn- 
cia. 

Es  tractava  -tal  com  ja  hem 
dit-  d'un  congrds  internacional, 
per  la  qual  cosa  es  reuniren  a 
casa  nostra  una  excel  lent 
representacid  d'entre  els  millors 
especialistes  de  la  histdria  de 
I'educaci6  fisica  i I’esport,  atds 
que  tot  i ser  convocat  per 
I'  Assoc  i acid  Internacional 
d'Historiadors  de  I’Educacid  hi 
assistiren  tambd  historiadors 
pertanyents  a I'drea  mds  espe- 
cffica  de  la  histdria  de  reducaci6 
fisica  i de  I’esport  (ISHPES).  Per 
tot  aixd,  pel  fet  de  tenir  unes 
magnlfiques  actes,  per  I'esforg 
constant  i sacrificat,  i no  sempre 
reconegut,  del  professor  Sold 
Gussinyer,  i pel  que  representa 
de  pas  endavant  per  a la  insti- 
tucionalitzacid  i normalitzacid 
d'una  histd:*.r<  z " ^ corial  -com  ds 
la  histdria  de  1'educacid  fisica  i 
de  I'esport-  hem  de  congratular- 
nos  de  la  celebracid  d’aquest.  14d 
congrds,  i de  la  publicacid,  en 
dos  volums,  d'aquestes  opor- 
tunes  i molt  convenients  actes. 


ESCOLA  NOVA  CATALANA. 
1900-1939.  Objectius,  cons- 
tants i problemAtica.  Prdleg  i tria 
de  textos  de  Josep  Gonzdlez- 
Agdpito.  Vic,  Eumo.  Diputacid  de 
Barcelona,  1992. 
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La  coHeccid  Textos  Peda- 
gdgics  -que  tant  ha  fet  per  la 
normalitzacid  de  la  bibliografia 
pedagdgica-  sembla  que  tanca, 
amb  aquest  volum,  la  generosa  i 
f ructlf era  llista  de  tltols  que  ha 
anat  publicant  en  aquests  darrers 
anys.  Mercds  als  esforgos 
coMectius  de  la  casa  EUMO 
-editorial  dels  Estudis  Univer- 
sitaris  de  Vic-  i de  la  Diputacid 
de  Barcelona,  podem  llegir  De- 
wey, Rousseau,  Piaget,  Frobel, 
Montessori,  Decroly,  Comenius, 
Spencer,  Freinet.  Freud,  Tolstoi, 
Kant,  Durkheinv  Clapardde, 
Locke,  entre  d ' alt  res  autors,  en 
catald.  I aixd  sense  oblidar  els 
nostres  propis  classics  pedagd- 
gics:  Hull,  Baldiri  Reixac,  Joan 
Bardina,  Alexandre  Gall,  Eugeni 
d'Ors,  Joaquim  Xirau  o Pere 
Rosselld.  Fins  i tot  L’escola 
moderna  de  Ferrer  i Gudrdia  ha 
estat  traduida  al  catald. 

Es  evident  que  algun  dia  caldrd 
fer  una  valoracid  global  i de 
conjunt  sobre  aquesta  col  iec- 
cid,  i la  seva  possible  significacid 
pel  que  fa  a la  recuperncid  i 
inciddncia  dels  diferents  pe- 
dagogs  en  el  panorama  educatiu 
catald  Mentres  no  arriba  aquesta 
oportunitat  -de  ben  segur  que 
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Temps  d'Educacid  seria  una  bona 
talaia  per  fer-ne  la  valoracib  que 
proposem-  comentarem  aquest 
volum  que  ha  coordinat  el  pro- 
fessor Josep  Gonzblez-Agbpito 
sobre  I'escola  nova  catalana,  des 
del  comengament  de  segle  fins  a 
les  acaballes  de  la  guerra  civil. 

I cal  afegir  que  el  compilador 
ha  tingut  I’encert  de  confegir  a 
mbs  d’una  interessantfssima  guia 
de  lectura  -en  qub  s'analitzen 
successivament  les  diferents 
etapes  de  I’Escola  Nova,  la  seva 
conceptualitzacib  i incidbncia  als 
Pai'sos  Catalans,  aixl  com  les 
iniciatives  de  les  diverses 
institucions  publiques  (Manco- 
munitat,  Ajuntament  de  Barce- 
lona, Generalitat  republicana)  a 
favor  de  la  seva  expansib  i 
consolidacib-,  una  curiosa  tria 
de  textos  a partir  d'un  criteri 
tembtic  certament  captivador,  i 
que  fuig  dels  aplecs  antolbgics 
mbs  o menys  tbpics  i tradicio- 
nals.  Vet  aqul,  doncs,  perqub  en 
aquesta  histbria  textual  de 
I’escola  nova  catalana  no  figuren 
necessbriament  els  noms  mbs 
coneguts,  tot  i que  apareixen,  per 
exemple,  pedagogs  de  vblua 
reconeguda  com  Palau  Vera,  Pau 
Vila,  Rosa  Sensat,  Emili  Mira  o 
Artur  Martorell. 

En  qualsevol  cas,  bs  I’interbs 
tembtic  el  que  presideix  aquest 
volum  que,  d'altra  banda,  passa 
revista  a algunes  de  les  grans 
questions  i aspectes  que  va 
abordar  I'escola  nova  a casa 
nostra.  Des  de  la  descripcio 
inicial  de  la  vella  esnola  tradi- 
cional  fins  al  balang  final  del 
mateix  moviment  de  I'Escola 


Nova,  desfilen  un  seguit  de  tex- 
tos d'allb  mbs  oportu,  i que,  a 
hores  d'ara,  eren  de  dificil 
localitzacib.  La  Pedagogia 
Esportiva  de  Josep  Elias  i 
Juncosa  -1‘insigne  « Cor- 
radisses»  de  La  Veu  de  Cata- 
lunya-, els  Principis  de  Tes- 
coftisme  de  mossbn  Antoni  Bat- 
lle,  o el  naturalisme  pedagbgic 
del  conseller  Ventura  Gassol  sbn 
una  bona  mostra  del  que  diem. 
Paga  la  pena,  doncs,  tenir  a mb 
aquest  llibre  on  el  lector  trobarb 
una  excellent  tria  de  textos 
que,  si  se’ns  permet,  qualifi- 
cariem  de  rars  si  no  de  curio- 
sos,  perb  que  tanmateix  donen 
sentit  a aquesta  escola  nova  ca- 
talana. 


FERNANDEZ  SORIA,  Juan  M.; 
MAYORDOMO,  Alejandro:  Politi- 
ca  educativa  y sociedad . 
Universitat  de  Valbncia,  Cua- 
dernos  del  Departamento  de 
Educacibn  Comparada  e Historia 
de  la  Educacibn.  Serie  minor, 
num.  21 , 1993. 


No  bs  aquesta  la  primera 
ocasib  en  qub  ens  referim.  des 
d'aquestes  mateixes  pbgines,  a 
una  obra  publicada  pel  Depar- 
tament  d’Educacib  Comparada  i 
Histbria  de  I'Educacib  de  la 
Universitat  de  Valencia.  En 
efecte.  la  seva  tasca  publicista 
bs  certament  encomiable,  i fins 
i tot  -gosem  a dir-,  envejable. 
Certament  sbn  pocs  els  depar- 
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taments  universitaris  de  la 
nostra  brea  de  cibncies  de 
I'educacid  que  poden  oferir  -avui 
per  avui-  una  tradicid  editorial  i 
un  catbleg  de  publicacions  de 
I'algbria  i qualitat  que  mostra 
aquest  Departament,  la  qua!  cosa 
confirma  la  viabilitat  -tambb 
entre  nosaltres-  de  llnies  edi- 
torials exclusivament  univer- 
sities. 

Ara  els  professors  Fernandez 
Soria  i Mayordomo  ens  ofereixen 
un  enfocament  interdisciplinari 
sobre  la  politica  educativa,  atbs 
que  consideren  successivament 
els  diferents  aspectes  i situa- 
cions  que  condicionen,  d’una  o 
altra  manera,  la  politica  educa- 
tiva, aixd  bs,  els  factors  eco- 
nomics de  I’educacid,  els  canvis 
socioculturals  i la  conformacid 
de  les  polltiques  educatives,  les 
dimensions  dbmocrbtiques  del 
sistema  escolar  i les  pers- 
pectives ecologiques  i territo- 
rials necessaries  per  a un 
correcte  desenvolupament  co- 
munitari.  Tal  com  es  desprbn 
d'aquest  plantejament  se  situa 
la  politica  educativa  en  un 
context  social,  al  marge  d’in- 
terpretacions  -mbs  o menys 
tdpiques  i usuals-  que  la  em- 
marcaven  en  un  quadre  estric- 
tament  historico-legislatiu. 

D'acl  el  rnbrit  del  llibre  que 
ens  ocupa.  Els  autors  ban  sabut 
-tot  fent  seves  les  conclusions 
del  seminari  de  la  Universitat 
Internacional  Menbndez  Pelayo, 
de  I'agost  de  1990  sobre  els 
grans  dilemes  de  les  polltiques 
educatives  davant  les  noves 
realitats  socials-  respondre 
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positivament  a les  actuals 
exigencies  d’una  politica  educa- 
tiva que  no  tan  sols  ha  de  con- 
templar  el  passat  a travbs  de  la 
historia  de  1‘educacid,  sind  que, 
alhora  i paraHelament,  ha  de 
considerar  el  present  i,  fins  i 
tot,  el  futur.  En  aquest  sentit,  la 
politica  educativa  tb  alguna  cosa 
de  prospectiva.  La  politica  edu- 
cativa bs,  doncs,  una  especie 
d’anticipacio  d’un  futur  que.  en- 
tre tots,  construim. 

Aquesta  nova  concepcid  de  la 
politica  educativa  capgira  la 
visid,  mes  o menys  comuna,  que 
ha  perdurat  fins  ara  mateix. 
Tambb  les  polltiques  educatives 
poden  respondre,  activament  i 
positivament,  als  reptes  socials 
d’un  futur  que  ja  bs  aqui.  Per 
Fernbndez-Soria  i Mayordomo, 
la  politica  educativa  atresora  una 
dimensid  transformadora  i anti- 
cipadora  que,  d’altra  banda, 
recullen  de  I’obra  de  Victor 
Guedez  Educacidn  y proyecto 
Histdrico-Pedagdgico  (Caracas, 
Kapelusz.  1987),  tot  manifestant 
expressament  que  no  bs  suficient 
«conocer  el  perfil  actual  y el 
previsible  de  nuestra  sociedad 
para,  con  arreglo  a bl,  disenar 
las  pollticas  de  educacidn,  sino 
que  estas  deberbn  plantear  ac- 
ciones  anticipadoras  que  concu- 
rran  en  el  esfuerzo  de  lograr  una 
sociedad  mejor;  solo  asi  cabe 
pensar  en  la  educacidn  como  un 
medio  de  transformacidn  social» 
(pag  11) 

D'aquesta  manera  la  politica 
educativa  s'allunya  progres- 
sivament  del  pes  d'una  tradicid 
prepond erantment  juridico-le- 
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gislativa,  assolint  un  nou  estatut 
epistemoldgic,  i tanmateix  cur- 
ricular, que  entdn  la  disciplina 
com  a activa,  critica,  innovadora 
i compromesa.  Nomes  per  aixd 
paga  la  pena  llegir  el  llibre  que 
comentem.  De  ben  segur  que  no 
en  sortireu  defraudats. 


GONZALEZ  ALCANTUD,  Jos6 
Antonio:  Tractatus  ludorum.  Una 
antropologica  del  juego.  Barce- 
lona, Anthropos,  1993. 


■ Aquest  llibre  s'inscriu  en  la 
linia  d'aportacions  que,  des  dels 
temps  de  Huizinga  i Caillois, 
s'han  fet  sobre  el  joc.  Tot  seguint 
una  linia  de  treball  de  Clara 
ascenddncia  francdfila,  I’autor 
s'introdueix  en  el  laberintic  mdn 
d'una  cultura  ludica  contestable 
histdricament  al  llarg  del  temps 
perd  que,  despres  de  la  racio- 
nalitat  del  materialisme  histdric 
i de  I'estructuralisme,  semblava 
tenir  les  hores  comptades.  La 
racionalitat  no  deixava  Hoc  per 
tot  a I Id  atzaros,  contingent  i 
aleatori. 

Perd  les  coses  han  canviat 
darrerament.  Desprds  del  segon 
Wittgenstein,  I'estatut  del  joc 
s'ha  consolidat,  i afecta  tots  els 
camps  de  la  cultura,  des  de  la 
Idgica  a la  matematica,  des  de  la 
filosotia  a la  teologia.  Immiscit 
en  aquest  nou  paradigma  que  ha 
revaluat  tot  alio  relacionat  amb 
el  joc,  Gonzalez  Alcantud  ens 


proposa  una  revisid  de  la  pre- 
sdncia  social  del  joc  des  dels 
origens  de  la  modernitat,  apro- 
fundint  en  la  relacid  joc-societat. 

I aixd  ho  aconsegueix  des  d'una 
innovadora  perspectiva  i meto- 
dologia  antropologico-social 
certament  suggerent  i abellidora. 

De  tota  manera,  aquest 
Tractatus  ludorum  -referit 
geograficament  a I'ambit  penin- 
sular- td  no  tan  sols  I'encert  de 
presentar  una  nova  visid  an- 
tropoldgica  sobre  el  joc,  sind  que 
tambd  ens  endinsa  en  la  mateixa 
gdnesi  d’una  pedagogia  ludica  que 
si  be  td  inequivocs  antecedents 
classics  -el  famds  aforisme 
cldssic  ensenyar  delectant  n’es 
un  bon  exemple-  s'acabara 
imposant  a partir  de  la  moder- 
nitat i,  molt  especialment.  des 
de  I'epooa  de  la  INustracid,  es 
a dir,  quan  el  publicisme  peda- 
gogic d'autors  reformistes  de 
I’algaria  dels  Cabarrus,  Jove- 
llanos  o Picornell,  per  exemple, 
recomanen  -a  cavall  dels  segles 
XVIII  i XIX-  la  utilitzacid  del  joc 
com  a eina  educativa. 

De  tot  aixd,  i molt  mds,  ver- 
sa el  llibre  que  ens  ocupa,  que  td 
-entre  d'altres-  el  merit  d’ofe- 
rir-nos,  a tall  d'apendix,  una 
acurada  i selecta  bibliografia 
sobre  el  joc.  En  qualsevol  cas,  i 
des  d’ara  mateix,  ens  trobem 
davant  d'un  llibre  de  consulta  i 
referdncia  certament  obhgades. 
L'obra  ben  bd  s’ho  val. 
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IMBERNbN,  F.  (coord.);  GIMENO 
SACRISTAN,  J.;  ALFIERI,  F.; 
BOLAM,  R.;  LALLEZ,  R:  La  for- 
macion  permanente  del  profeso- 
rado  en  los  paises  de  la  CEE. 
Barcelona,  ICE  de  la  Universitat 
de  Barcelona,  Editorial  Horsori, 
1993. 


Aquest  volum  -numero  24  de 
la  ooMeccid  Seminaris-  recull 
les  pondncies  presentades  a les 
Jornades  organitzades  pel  De- 
partament  de  Diddctica  i Orga- 
nitzacid  Escolar  de  la  Universitat 
de  Barcelona,  al  final  de  marg  de 
1990.  Aquelles  jornades  van 
reunir  una  sdrie  d'experts  per 
tal  de  tractar  el  tema  de  la 
formacid  del  professorat  no 
universitari  des  d'una  perspec- 
tiva  comparada,  i es  van  com- 
pletar  amb  una  taula  rodona  a la 
qual  assistiren  els  responsables 
de  la  formacid  permanent  del 
MEC  i de  les  comunitats  autd- 
nomes  d'Andalusia,  el  Pais  Base 
i Catalunya.  Ara,  en  el  llibre  que 
ens  arriba  -presentat  pel  pro- 
fessor Benedito  i coordinat  pel 
professor  Imbernon,  s'apleguen 
quatre  estudis  monogrdfics:  del 
professor  Lallez  sobre  la  for- 
macid permanent  dels  mestres  i 
professors  d'ensenyament  se- 
cundari  a Franga;  del  professor 
Gimeno  Sacristbn  al  voltant  de 
la  conscidncia  i accid  sobre  la 
prdctica  com  a alliberacid  pro- 
fessional dels  professors;  del 
professor  Bolam  sobre  models  i 
estratdgies  de  formacid  per- 


manent de  professors  a la 
comunitat  europea,  referits 
concretament  a les  experidneies 
anglesa  i galesa;  i finalment  del 
professor  Alfieri  tot  presentant 
el  pla  quinquennal  de  formacid  per 
a mestres  italians.  Ultra  la 
significacid  i validesa  d'aquests 
treballs  monogrdfics,  cal  desta- 
car  I'estudi  preliminar  del 
professor  Imbernon  sobre 
I'evolucid  de  la  formacid  per- 
manent en  els  darrers  temps, 
insistint  pel  que  fa  a la  im- 
portdncia  de  les  relacions  entre 
I'autonomia  i la  dependdneia  en 
les  tasques  de  formacid  per- 
manent del  professorat  i denun- 
ciant  alguns  dels  perills  que 
-des  d'un  consumisme  desme- 
surat,  per  exemple-  planen  so- 
bre la  formacid  permanent.  En 
qualsevol  cas,  serd  bo  restar 
atent  al  que  succeeix  mbs  enlld 
de  les  nostres  fronteres  per  tal 
de  mantenir  i millorar  una 
tradicid  pedagdgica  arrelada  a 
casa  nostra,  com  a minim,  des 
d'aquelles  converses  peda- 
gdgiques  que  els  mestres  publics 
Catalans  ja  organitzaren,  per 
iniciativa  prdpia,  al  comen- 
gament  del  nostre  segle. 
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MARQUfeS  SUREDA,  Salomd: 

L’Escofa  publics  durant  el 
franquisme . La  Provfncia  de 
Girona  (1939-1955).  Barcelo- 
na, PPU,  1993. 


Dins  la  sdrie  d'Histdria  de 
I'Educacid  de  la  colleccid  LCT 
(Lletres,  Cidncies,  Tdcniques), 
el  professor  Marquds  Sureda,  de 
la  novella  Universitat  de  Girona, 
ens  presenta  aquest  breu  perd 
suggerent  volum  sobre  I'evolucid 
de  I'escola  publica  gironina 
durant  la  primera  etapa  del 
franquisme.  A hores  d'ara,  hem 
de  Hoar  I'aparicid  d'obres  com 
la  que  tenim  a les  mans  i que, 
entre  altres  merits,  tenen 
Hencert  de  fugir  d'una  tdpica 
visid  generalista  mds  o menys 
equivoca.  Sovintegen  desgra- 
ciadament  les  histories  referides 
nominalment  a Catalunya,  perd 
que  en  veritat  redueixen  la  seva 
drea  d'infludncia  a Barcelona,  i 
ben  poca  mds. 

A i x f doncs,  tot  fugint  de 
I ' i n vet  era  t centralisme  bar- 
celoni,  Salomd  Marquds  ha  sabut 
aplicar  una  depurada  tdcnica 
historiogrdfica  (acudint  a fonts  i 
documents  de  primera  md,  com 
els  llibres  de  visites  d'inspeccid 
corresponents  a gairebd  dos 
centenars  d'escoles  publiques  de 
les  comarques  gironines,  aixl 
com  les  circulars  de  la  inspeccid 
provincial,  sense  oblidar  els 
llibres  d'actes  de  les  juntes 
municipals  d 'ensenyament  i 


altres  documents  similars), 
fent-nos  avinent  la  convenidncia 
i utilitat  dels  estudis  histdrico- 
pedagdgics  d'ambit  comarcal  i 
local.  I tot  aixd  emmarcat 
adequadament  en  el  context  po- 
litico-ideoldgic  dels  primers 
moments  del  nacional-cato- 
licisme,  ds  a dir,  quan  la 
infludncia  de  la  Falange , a t r a - 
vds  del  Frente  de  Juventudes  i de 
la  Seccidn  Femenina , era  mds 
palesa.  No  hi  ha  cap  mena  de 
dubte:  el  rdgim  sorgit  del  cop 
del  18  de  juliol  de  1936  es 
preocupa,  des  del  moments 
inicials,  pel  control  de  I'aparel! 
escolar. 

Des  d'aquestes  coordenades 
-es  a dir,  una  actitud  doctrindria, 
vigilant,  intervencionista  fins  a 
extrems  insospitats,  que  reforga 
el  paper  de  la  inspeccid  i tot  al Id 
que  d'alguna  manera  asseguri  la 
manipulacid  del  sistema  edu- 
catiu-  s'entenen  situacions  i 
indexs  com  les  que  fan  refe- 
rdncia,  per  exemple,  al  procds 
de  depuracid  que  sofri  el  magis- 
teri  gironi  a consequdncia  de  la 
desfeta  de  1939  (mestres  sepa- 
rats  definitivament  del  servei, 
trasllats  forgosos,  mestres 
suspesos  de  sou  i feina  tem- 
poralment,  i altres  mesures 
restrictives),  tot  concloent  que 
un  40%  del  professorat  gironi 
path  d'una  o altra  manera, 
repres&lies. 

Perd  al  marge  d'aquestes 
dades  tan  il ■ lustrat ives  i sig- 
nificatives,  el  llibre  s’endinsa 
pels  camins  de  la  intrahistdria 
Salomd  Marquds  ens  descobreix 
els  textos  que  utilitzaven  les 
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comissions  depuradores  per  tal 
d'instruir  i documentar  uns 
processos  certament  inquisi- 
torials.  I no  nombs  aixo.  Aspectes 
tipics  del  pedagogisme  del  na- 
cional-catolicisme  (1‘obliga- 
torietat  de  la  missa,  el  proems 
reeducador  dels  mestres  i la 
seva  adequacid  als  principis  del 
Movimiento  Nacional,  aixi  com  la 
proscripcid  de  la  coeducacio  i la 
interdiccid  del  catala),  sdn  tambd 
altres  aspectes  que  afaigonen  el 
llibre  que  el  professor  Marqubs 
Sureda  ha  confegit  a partir,  a 
mes,  de  I'experibncia  i testimoni 
oral  de  120  mestres  i 240 
alumnes  entrevistats. 

No  ens  trobem.  doncs,  davant 
un  simple  tractat  teoric  -escrit 
a cop  de  decrets  i disposicions 
legals  aparegudes  a la  premsa 
oficial,  com  a voltes  succeix-, 
sind  d’una  veritable  histdria 
viva,  a travbs  de  la  qual  es 
perfilen  alguns  dels  trets  rel- 
levants  de  I'escola  franquista. 
Des  d’aquf  nombs  ens  resta 
esperonar  -especialment  les 
noves  generacions,  nascudes 
despres  de  la  llarga  nit  del 
franquisme-  a coneixer  un 
episodi  apassionant,  perd  alhora 
dolords  i pesards,  de  la  nostra 
histdria  mbs  propera,  i ue  fa  qual 
Sureda  Marqubs  ha  estat  un 
riguros  i excel  lent  notari. 


QUINTANA  CABANAS,  Josb  M« 

(coord.):  Pedagogia  familiar. 
Madrid,  Narcea,  1993. 


El  professor  Quintana  -un  dels 
autors  mes  prolffics  de  la  lite- 
ratura  pedagogica  actual-  pre- 
senta,  amb  aquesta  obra,  una 
mbs  de  les  seves  suggerents  i 
fructiferes  empreses.  Ara  ens 
ofereix  aquest  volum,  en  qub 
intervenen  una  desena  de  pro- 
fessors i especialistes  en  la 
tembtica.  tot  intentant  recupe- 
rar  antigues  tradicions,  cer- 
tament oblidades  per  la  pedagogia 
universitaria.  La  pedagogia  fa- 
miliar -tan  arrelada,  des  de 
sempre,  i molt  especialment 
despres  de  Pestalozzi,  a la 
mateixa  histdria  de  I'educacid  i 
de  la  pedagogia-  ha  estat  sovint 
negligida  quan  no  bandejada,  dels 
programes  i reflexions  peda- 
gdgiques.  La  mateixa  crisi  de  la 
institucid  familiar,  durant  les 
decades  dels  seixanta  i dels 
setanta,  va  influir  -qui  en  pot 
dubtar  en  aquestes  algades-  molt 
poderosament  en  la  seva  preca- 
rietat. 

Ara  el  professor  Quintana 
-polemic  i incitador,  com  sem- 
pre- reivindica  I 'estat  ut  epis- 
temoldgic  d’una  pedagogia  fami- 
liar incardinada  en  el  panorama 
general  d'una  pedagogia  general 
entesa  com  a ciencia  normativa, 
i allunyada  tanmateix  del  que 
generalment  es  coneix  per 
ciencies  de  I'educacid.  Perd  bs 
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evident  que  mbs  enlist  d'aquesta 
interessant,  perb  inacabable 
discussid,  el  llibre  tb  molts 
altres  encerts.  Quintana  analitza 
i caracteritza  amb  profunditat  la 
naturalesa  i viabilitat  d'aquesta 
pedagogia  familiar,  que  a mbs  de 
la  seva  significacib  fonamental  i 
global,  estb  sociolbgicament 
condicionada,  tot  assumint  una 
inequlvoca  dimensib  moral. 
Quintana  perfila,  fins  i tot,  una 
filosofia  de  I'educacib  familiar 
oberta,  certament.  a la  trans- 
cendbncia.  Aquesta  possibi litat , 
bs  a dir,  un  horitzb  que  no 
s'esgota  ara  i aqui  es  reflecteix 
en  bona  part  de  les  aportacions 
que  segueixen. 

En  efecte,  el  tractament  dels 
diversos  temes  que  confegeixen 
aquesta  Pedagogia  Familiar  (la 
famllia  com  a bmbit  de  socia- 
litzacib,  estils  educatius  pa- 
terns,  les  relacions  familiars, 
pautes  educatives  a la  famllia, 
I’educacib  sexual,  la  relacib 
familia-escola,  etc.)  s'encara 
des  d’una  perspectiva  axiolbgica. 
Hi  ha,  en  aquesta  Pedagogia  Fa- 
miliar, una  indubtable  preo- 
cupacib  teleolbgica  i mora- 
litzadora  arrelada  en  la  mateixa 
tradicib  pedagbgica  cristiana,  tal 
com  es  palesa  -per  exemple-  en 
el  capitol  que  sobre  I'educacib 
religiosa  dels  fills  ha  elaborat  el 
professor  Miguel  Meier.  D'a- 
questa manera,  Quintana  i el  seu 
equip  de  col  laboradors  -entre 
els  que  destaquen  noms  com  el 
de  Gaspar  Mora-  s'allunyen  del 
que  podria  ser  una  pedagogia 
familiar  postmoderna.  Ras  i curt: 
aquesta  Pedagogia  Familiar 


s'inscriu  en  una  llnia  de  pensa- 
ment  que,  tot  paraf rasejant 
Leibniz,  podem  reconbixer, 
tanmateix,  com  a perenne. 


SEITER,  Wolfgang:  Voiksbildung 
und  Educacidn  popular. 
System bildungsprozesse  und 
Vereinskulturen  in  Barcelona  und 
Frankfurt  am  Main  zwischen 
1850  und  1920.  Bad  Heilbrunn. 
Verlag  Julius  Klinkhardt,  1993. 


Sota  aquest  llarg  tltol  hi 
trobem  la  tesi  doctoral  de 
I'autor,  professor  de  I'lnstitut 
de  la  Johann  Wolfgang  Goethe- 
Universitbt  de  Frankfurt  am 
Main.  Es  tracta  d'un  estudi 
histbrico-comparatiu  sobre 
I'evolucib  de  I'educacib  popular 
entre  ambdues  ciutats,  tot 
centrant-se  en  els  diferents 
sistemes  de  formacib  i alter- 
natives presentades  per  les 
diverses  associacions  privades 
que  tanta  importancia  tingueren 
en  I'bpoca  d 'entrese  g les . 
Aquesta  histbria  paraMela  -a  la 
manera  d'aquella  altra  histbria 
de  dues  ciutats  de  Charles 
Dickens,  i bastida  a partir  d'un 
important  treball  d'arxiu-  ens 
ofereix  una  panorbmica  sobre 
I'origen  i configuracib  de  la 
burgesia  liberal  a casa  nostra,  a 
la  qual  segueix  una  aprofundida 
anblisi  de  les  diferents  instancies 
educatives  que  foren  orques- 
trades  -des  de  les  distintes 
postures  politiques  i ideolbgi- 


3U48 


309 


Notes  bibliogr&fiques 


ques-  per  tal  d'aconseguir 
I’alfabetitzacib  i culturalitzacib 
de  les  classes  populars  d'aquella 
Barcelona  que  viu  intensament 
tant  el  modernisme  com  el 
noucentisme. 

D’aquesta  manera,  Wolfgang 
Seiter  analitza  cadascuna  de  les 
iniciatives  que  van  concdrrer  - 
especialment  entre  1 880  i 1920- 
per  tal  de  fornir  un  autdntic 
Kulturkampf , aix6  6s,  una  lluita 
per  la  cultura  popular  tan  con- 
trdria,  d’altra  banda,  al  combat 
per  la  Mum,  o heliom£quiat 
orsiana.  En  apretada  sin te si , 
Seiter  dbna  noticia  de  la  situacib 
de  I’ensenyament  public,  de  la 
participacib  de  I’associacionisme 
privat,  ja  sigui  religibs  com  ci- 
vilista,  en  la  tasca  educativa,  tot 
incloent  references  expllcites  a 
la  contesa  ideoldgica  entre  els 
diferents  corrents  -catolicisme, 
lerrouxisme,  ferrerisme,  etc.- 
, ai xl  com  del  fracas  (I’autor  6s 
possiblement  aqui  una  mica 
agosarat  en  qualificar-lo  tan 
negativament)  del  moviment 
d’extensib  universitdria  barce- 
loni. 

I tot  aixb  sense  oblidar  -com 
a contrapunt,  i constant  punt  de 
refer6ncia-  I’experidncia 
frankfurtiana.  Bo  seria  que  al- 
guna  editorial  a casa  nostra, 
traduis  aquest  important  i 
suggerent  llibre  que,  des  d'ara 
mateix,  constitueix  un  dels 
estudis  mes  seriosos,  apro- 
fundits  i suggerents  que  s'han 
escnt  darrerament  sobre  la 
historia  i evolucib  de  I’educacid 
d’adults,  i la  cultura  popular  a la 
Barcelona  contempordma 


TRILLA  BERNET,  Jaume:  Otras 
educaciones.  Animacidn  socio- 
cultural, formacidn  de  adultos  y 
ciudad  educativa.  Barcelona: 
Anthropos,  1993  (Pedagogia  de 
la  investigacibn  y de  la  comuni- 
cacibn). 


Com  el  seu  titol  indica,  aquest 
llibre  planteja  formes  d’educacib 
alternatives  a rescolaritzacib, 
entenent  que  I’educacib  no  es 
refereix  nom6s  als  infants  i als 
joves,  i que  pot  ser  tamb6  rela- 
tiva  al  I leu  re . El  volumaplega 
articles  diversos  que  poden  ser 
llegits  separadament,  i que 
s'ordenen  a partir  de  cine  te- 
rries: I’educacid  informal(tanten 
generalcomen  6mbits  concrets, 
com  els  mitjansdecomunicacido 
la  literatura  infantil),  el  temps 
lliure  i I’educacid  (el  lleure  no 
solament  com  a ambit  sind  tamb6 
com  a objecte  d’educacib,  i les 
instancies  educatives  impli- 
cades),  I’animacid  sociocultural 
(la  poldmica  sobre  el  car6cter 
educatiu  d’aquesta,  i la  relacid 
amb  I'educacid  permanent  i la 
pedagogia  social),  I’educacid 
d'adults  (amb  un  article  dedicat 
a Paulo  Freire)  i finalment 
I'educacid  i la  ciutat  (les  rela- 
cions  entre  I’educacid  i el  medi 
urbd , entorn  agent  i objectiu  , ge- 
neradorde fontsdeformacid,  ai xi 
com  les  utopies  pedagdgiques) 

Cal  destacar  I’interds  d’a- 
quest  recull  de  textos  pels  seus 
plantejaments  tedrics  i la  inten- 
cid  poldmica. 
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1 . Els  articles  s’hauran  de  presentar  escrits  a maquina.  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  linies  de  70  espais  per  foli). 

2.  L’extensio  minima  dels  treballs  haur&  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de  25. 

3.  Es  preferible  presentar  l escr it  eri  catala  i.  si  pot  ser.  adjuntant  el  disket. 

4.  La  bibliografia  s'inclour&  al  final,  ordenada  alfabeticament  per  autors.  Hi 
constara:  autor  (en  majuscules),  tito!  del  llibre  (subratliat  o en  cursiva), 
ciutat  de  I’edicio.  editorial  i any.  Per  als  articles:  autor  (en  majuscules),  tito  I 
de  1‘article  (entre  cometes),  nom  de  la  revista  (subratliat  o en  cursiva). 
volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any.  i pagines  corresponents.  En  els 
casos  en  que  en  les  refer^ncies  incloses  en  el  text  s'indiqui  entre  parentesi 
I’autor  i I'any  de  la  publicacid.  a la  bibliografia  I'any  es  posara  despres  de 
I'autor  i entre  parentesi. 

5 ■ En  el  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  o taules  estadistiques  caldra  presentar- 
les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on  s’hauran  d 'incloure. 

6.  Cal  adjuntar  algunes  dades  bio-bibliogr&fiques  de  I'autor  (unes  4 linies  com 
a maxim)  i I'adrega  professional. 

7.  En  un  full  a part  s’adjuntara  un  resum  de  Particle  d'un  maxim  de  15  linies  en 
castell&.  angles  1 frances.  en  un  sol  paragraf. 

8.  Per  tal  de  poder  ser  indexat  a diferents  Bases  de  Dades.  cal  donar  alguns 
mots-clau  de  caire  orientatiu. 

9 Per  garantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiqum.  la  Direccio  1 el  Consell 
de  Redaccib  sotmetran  els  articles  rebuts  a I'informe  d’experts  en  cada 
materia. 


10.  Els  autors  dels  treballs  que  es  publiqum  rebran  gratuTtament  1 exemplar  de 
fa  revista 

1 1 La  revista  no  es  fara  responsable  de  les  idces  1 les  opinions  expressades  en 
els  articles. 

12.  Els  treballs  s’han  d'adreqar  a la  redacccio  de  Temps  d'Educacio  (Divisio  de 
Ciencies  de  I'Educacio  de  la  Umversitat  de  Barcelona,  cl  Baldiri  Reixac 
s/n,  08028  BARCELONA),  indicant  Ladreqa  1 el  telefon  de  I’autor 
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Presentacib 

Angel  Forner 


La  previsi6  de  dedicar  aquest  numero  monogrdfic  de  Temps 
d'Educaci6  al  Desenvolupament  professional  dels  docents  respon 
senzillament  a I’enorme  interns  suscitat  sobre  el  tema. 

Des  de  fa  una  ddcada,  en  les  societats  occidentals  la  profes- 
sionalitzacib  dels  professors  comporta  un  nou  discurs,  una  renovada 
conceptualitzacid  i intents  de  canvi  en  molts  aspectes  de  la  prdctica 
docent. 

Les  funcions  dels  docents,  les  seves  funcions  professionals,  sempre 
les  hem  vist  determinades  i referides  a un  estricte  component  pr&ctic, 
de  vegades  unicament  a un  simple  component  prdctic.  Aquesta  visi6 
tan  reductiva  de  la  professi6  docent  no  solament  comporta  problemes 
a I'hora  de  referir-nos  a professionalitat,  sind  que  ha  connotat  la 
docdncia  d'un  estatus  pseudoprofessional  per  al  qual  nombs  calia  una 
molt  superficial  formaci6  tedrica,  la  presbncia  d’un  bon  grau  vocacional 
(en  el  sentit  d’una  predisposici6  i d’un  desig  de  servei  als  altres),  i 
sobretot  I’acumulaci6  d'experibncia.  Aquesta  connotaci6  sempre  ha 
estat  molt  circumscrita  als  docents  de  I'ensenyament  primari,  ja  que 
en  el  nivells  secundari  i superior,  I’estatus  de  docent  quedava  difuminat 

0 reconvertit;  sovint  els  professors  dels  nivells  secundari  i superior 
consideren  que  tenen  una  professi6  (gedleg,  matembtic,  informdtic, 
etc.)  i com  a cosa  afegida  es  dediquen  a la  docbncia. 

El  que  fins  aqui  apunto  vol  explicar  perqub  la  majoria  de  t reballs 
que  s’han  fet  i es  fan  sobre  desenvolupament  professional  (DP)  dels 
docents  es  dedica  quasi  exclusivament  als  docents  dels  nivells  infantils 

1 primari. 

Tradicionalment  la  professionalitzacid  dels  mestres  no  ha  pogut, 
o no  ha  sabut,  incorporar  -de  forma  general-  components  critics  i 
intel  lectuals  (d'elaboracid),  i de  decisid  i control  (d’aplicacib)  sobre 
I’objecte  propi  de  la  seva  actuacib  (I’educacib).  Al  professorat  se  li 
ha  donat  la  critica  ja  feta  (del  que  cal  entendre  per  educaci6),  se  li 
ha  present  la  decisi6  (del  que  cal  fer  a 1‘escola)  i se  li  ha  retirat  el 
control  de  la  professid. 

Ara  bb,  darrerament  s’aprecia  en  el  mdn  dels  ensenyants  I'emer- 
gbneia  d’una  nova  conscibncia  col  lectiva,  bb  que  inconnexa  i atomit- 
zada;  I’extensid  d’una  mena  de  sentiment  cornu  en  el  professorat 
respecte  a I’ensenyament  com  a professid. 
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D’entre  les  diverses  exemplificacions  a qu6  podria  recbrrer  per 
iMustrar  el  nalxement  d'una  conscibncia  de  professionalitat  de  la 
docbncia,  n’esmentarb  tres.  D’una  banda,  el  desplegament  de  la  LRU 
quan  reivindica  la  import&ncia  de  la  docbncia  universitbria  i a la 
vegada  estableix  mesures  concretes  per  incentivar-la  (tot  i la  critica 
que  podem  fer  a I’aplicacib  dels  incentius);  de  I'altra,  el  discurs 
programme  de  la  LOGSE  quan  tracta  expHcitament  de  la 
professionalitzaci6  dels  mestres  i professors,  perb,  sobretot,  quan 
estimula  la  col-laboracib  entre  els  docents  de  nivells  educatius,  en 
el  sentit  de  col-laboracib  i participacib  entre  professionals  d’una 
mateixa  entitat  conceptual  com  6s  I'educacib;  i,  en  tercer  Hoc, 
I’enorme  importbneia  que  a tot  arreu  estb  prenent  el  que  denominem 
pedagogia  universitbria,  6s  a dir,  I’interbs  per  estudiar  i caracteritzar 
models  tebrics  i models  prbctics  de  1‘actuacib  professional  dels  docents 
universitaris. 

L’interbs  pel  professionalisme  docent  se  centra  en  tots  els  nivells 
de  professors  del  sistema  educatiu:  mestres  d'educacib  infan  til , 
mestres  de  primbria,  professors  de  secundaria  i de  professional, 
professors  d'universitat.  La  situacib  actual,  perb,  6s  de  debat  (fins 
i tot  de  oolbmica)  entre  les  diverses  concepcions  de  professib  i 
professionalisme  referides  als  docents. 

S6n  diverses  les  maneres  d'aportar  propostes  i alternatives  sobre 
DP  i de  vehicular  actuacions  tendents  al  seu  estudi  teoric  i prbctic. 
Hi  trobem  des  d’iniciatives  sindicals  o de  coMectius  organitzats, 
fins  a la  implementacio  en  la  formacio  inicial  i continuada  del 
professorat  -tamb6  del  professorat  universitari-  del  discurs  sobre 
professionalisme. 

Les  publicacions  especialitzades  (revistes  i monografies)  sbn  una 
altra  forma  d'accbs  a la  tembtica  del  DP.  En  aquest  sentit  la  produccib 
editorial  dels  ultims  deu  any^  6s  enorme,  molt  especialment  als  EUA. 
A I'Estat  espanyol,  a banda  de  les  traduccions  de  produccions  foranes, 
disposem  d’un  notable  nombre  d'autors  que,  des  dels  seus  nuclis 
d'actuacib  (departaments  universitaris,  administracions  educatives, 
organitzacions  del  professorat),  contribueixen  de  forma  destacada  al 
debat  entre  les  idees,  farticulacib  i les  practiques  del  DP  dels  docents. 

Quan,  ara  fa  uns  mesos,  Temps  d'Educacide s va  proposar  dedicar 
un  numero  monogrbfic  al  DP  dels  docents  i me'n  va  encarregar  la 
coordinacib,  sabiem  que  la  tria  de  temes  i d'autors  representaria  una 
dificultat  precisament  per  la  gran  quantitat  i qualitat  de  coMaboracions 
possibles.  Finalment,  i desprbs  d’una  tria  sempre  dificil,  us  podem 
presentar  aquest  monogrbfic  confeccionat  amb  les  interessants 
aportacions  dels  autors  de  cadascun  dels  articles 

L’article  de  Carlos  Marcelo  presenta  una  resituacio  absolutament 
actualitzada  de  la  major  part  dels  temes  que  conformen  el  debat 
sobre  desenvolupament  professional  dels  ensenyants.  I aixb  a partir 
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d’una  acurada  revisio  critica  de  les  aportacions  dels  autors  mbs 
destacats. 


El  segon  article,  elaborat  per  Francesc  Imbernon,  ofereix  un 
suggerent  discurs  entre  investigacid-accid  i desenvolupament 
professional.  Es  un  escrit  pie  de  referents  que  imprescindiblement 
hem  de  tenir  en  compte  davant  la  formulacid  de  qualsevol  alternativa 
sobre  el  DP  dels  docents. 


A continuacio,  Antonio  Latorre  ens  presenta  una  revisio  dels  models 
de  DP  actualment  vigents  en  el  debat  sobre  el  professionalisme  docent. 
Es  tracta  d’un  treball  magnific  tant  per  la  seva  Idgica  i coherbncia  en 
la  construccio  com  perqub  estic  convengut  que  la  seva  lectura  serb 
de  gran  utilitat  per  a qualsevol  membre  de  la  comunitat  educativa. 


En  quart  Hoc,  apareix  I’informe  d’una  investigacid  recent  sobre 
DP  realitzada  en  el  nostre  context  mbs  prdxim.  Es  tracta  d’una  recerca 
duta  a terme  per  Angel  Forner,  Imma  Dorio,  Ramona  Gonzalez  i Antonio 
Latorre.  Penso  que  es  un  treball  ben  estructurat  i forga  interessant, 
que  actua  com  a complement  i alternativa  als  continguts  tedrics  dels 
articles  anteriors. 


Completa  aquest  monogrdfic  una  aportacio  de  carbcter  interper- 
sonal, ja  que  bs  el  resultat  d'una  entrevista  amb  Th.  S.  Popkewitz  que 
Virgfnia  Ferrer,  Francesc  Imbernon  i jo  mateix  vdrem  realitzar 
aprofitant  la  seva  ultima  estada  a Barcelona.  La  cordialitat  de 
Popkewitz  i I'interbs  de  les  seves  manifestacions,  en  aquest  cas 
sobre  professio  i docencia.  fan  molt  oportuna  la  publicacid  d’aquesta 
entrevista. 
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La  dimensio  personal  del  canvi:  Aportacions  per  a 
una  conceptualitzacid  del  desenvolupament 
professional  dels  professors 

Carlos  Marcelo  Garcia* 


Sembla  que  la  paraula  canwapareix  cada  vegada  m6s  en  el  discurs 
pedagbgic,  i aixb  6s  a causa  del  fet  que,  generalment,  s’assumeix  el 
canvi  com  un  valor  en  si  mateix.  Les  propostes  de  reforma  busquen 
canvis  en  i’bmbit  escolar  i de  classe,  encara  que  sembla  que  existeix 
un  consens  m6s  gran  en  la  necessitat  del  canvi  que  en  la  direccib  que 
aquest  canvi  ha  d’adoptar.  Molts  professors  es  plantegen:  canvi  de 
qu6  i per  qub?  Sembla  que  el  concepte  canvi  porta  tamb6  implicita  una 
desconsideracib  envers  allb  que  de  valor  tenen  les  prbetiques 
educatives  habituals  dels  professors. 


Fullan  (1991)  reconeixia  que  qualsevol  tipus  de  canvi  en  I’ense- 
nyament,  en  el  curriculum,  depbn  en  gran  mesura  dels  professors. 


Valgui  aquesta  introduced  per  plantejar  una  cosa  que  6s  -pensem- 
de  sentit  cornu,  perb  que  moltes  vegades  s’oblida:  de  les  multiples 
dimensions  que  els  processos  de  canvi  tenen,  cal  prestar  atencib  a la 
dimensid  personal  del  canvi  si  pretenem  que  alguna  cosa  canviT 
realment.  La  recent  perb  fructlfera  Ifnia  d’investigacib  sobre  el 
pensament  del  professor  ens  ha  ensenyat  que  els  professors  no  sbn 
tbcnics  que  executen  instruccions  i propostes  elaborades  per  experts. 
Cada  vegada  m6s  s’assumeix  que  el  professor  6s  un  constructivista 
(Clark  i Peterson,  1986;  Marcelo,  1987)  que  processa  informacib, 
pren  decisions,  genera  coneixement  prbctic,  posseeix  creences, 
rutines,  etc.  que  influeixen  en  la  seva  activitat  professional. 


El  concepte  de  teoria  implicita  o subjetiva  ha  anat  guanyant  terreny 
en  la  investigacib  sobre  el  pensament  del  professor,  i ens  pot  servir 
per  explicar  millor  el  component  personal  i psicolbgic  dels  processos 
de  canvi  (Marrero,  1991).  Els  supbsits  d’on  es  parteix  sbn,  m6s 
concretament: 


* Catedr&tic  do  Did&ctica  i Orgamt/aci6  Escolar,  especialitzat  en  investigate  sobre 
formate  del  professorat,  desenvolupa  treballs  relacionats  amb  el  periode  d'iniciacie  a 
I ensenyament,  aixl  com  sobre  l avaluacid  de  les  activitats  de  desenvolupament 
professional  Algunes  de  les  publicacions  m6s  recents  s6n.  Investigaci6n  en  formacidn  del 
profesorado.  Cincel.  1992.  Aprender  a enseCiar.  CIDE/MEC.  1991,  Introduccidn  a la 
formacidn  del  profesorado.  Servicio  de  Pubhcacioncs  de  la  Universidad  de  Sevilla.  1 989 
Adrega  professional  de  I’autor  Departamonto  de  Did&ctica  i Orgamzacibn  Escolar 
Universidad  de  Sevilla  Av  San  Francisco  Javier  s/n  41005  Sevilta 
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• Es  considera  el  professor  com  «un  subjecte  epistemoldgic>>, 
capag  de  generar  i contrastar  teories  sobre  la  seva  prdpia  prdctica. 

• Es  considera  que  aquestes  teories  s6n  una  agregacid  d’aspectes 
cognitius  (coneixements,  pensaments,  fina'itats,  plans,  expectatives, 
creences)  que  determinen  i dirigeixen  els  processos  i accions  de 
presa  de  decisions. 

• Existeix  algun  paraMelisme  entre  les  teories  cientlfiques  i les 
teories  subjectives  (supdsits  de  racionalitat  i ref  lex  ivitat . de  validesa, 
de  Idgica  inferencial)  que  hi  estableix  una  igualtat  funcional. 

• La  teoria  subjectiva  d'un  professor  es  representa  i aplica 
normalment  d’una  manera  implicita,  perd  es  pot  fer  exp llcita  a travds 
de  diferents  formes  de  representacid  (verbal,  grdfica,  pictdrica), 
aplicant  una  varietat  de  tdcniques  de  reconstruccid  (per  exemple, 
pensar  en  veu  alta)  (Kroath,  1989). 

Els  processos  de  canvi  han  de  pretendre  afectar,  per  tant,  la 
teoria  implicita  o subjetiva  dels  professors,  a mds  de  buscar  canvis 
mds  visibles  a travds  de  conductes.  Fullan  (1991)  ho  planteja  aixi 
quan  estableix  que  qualsevol  innovacid  comporta  inevitablement  I’us 
de  materials  curriculars  diferents  als  emprats  habitualment.  Com  a 
consequdncia  d'aixd  es  pot  produir  un  canvi  mds  gran  o mds  petit  en 
la  seva  prdctica  d'ensenyament  sia  en  I’dmbit  de  destreses  o en  el 
de  conductes,  estils,  etc.,  aixi  com  una  modificacid  de  les  seves 
creences  o concepcions  e ducatives.  I el  canvi  en  aquests  elements  no 
ds  una  tasca  fdcil.  En  aquest  sentit  Fullan  afirma  que  «la  gestid  del 
canvi  es  fa  diffcil  a causa  que  hem  de  tenir  en  compte  els  processos 
d'aprenentatge  que  sdn  personals  i causen  ansietat  per  part  dels 
individus  que  treballen  en  les  organitzacions»  (1986,  pdg.  75). 
ParaHelament,  Duffy  i Roehler  (1986)  opinen  que  els  professors 
refusen  canvis  que  siguin  complexos,  conceptual  i longitudinals. 

Sembla  que  hi  ha  coinciddncia  entre  els  diferents  autors  respecte 
al  fet  que  els  processos  de  canvi  han  d’atendre  necessdriament  a alld 
que  hem  anomenat  la  dimensid  personal  del  canvi,  ds  a dir,  I'atencid 
a I'impacte  que  la  proposta  d’innovacid  td  o pot  tenir  en  les  creences 
i valors  dels  professors  (Sikes,  1992).  Tanmateix,  ^cal  esperar  a 
canviar  les  creences  dels  professors  perqud  posteriorment  es 
decideixin  a incorporar  la  innovacid  proposada  en  el  seu  repertori 
docent?  Respecte  i aixd,  Guskey  (1986)  ens  ofereix  la  seva  proposta 
de  model  de  canvi  del  professor  que  parteix  del  principi  que  les 
creences  i actituds  dels  professors  es  modifiquen  nomds  en  la  mesura 
que  els  docents  percebin  resultats  positius  en  I’aprenentatge  dels 
alumnes 
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Figura  num.  1.  Model  de  canvi  del  professor  ( Guskey , 1986) 
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Aquest  model,  que  apareix  a la  figura  num.  1,  presenta  una 
orientacid  temporal  del  procds  de  canvi  del  professor.  Quan  es  parla 
de  millora  no  ens  referim  nomds  a I'aprenentatge,  al  rendiment,  sino 
tambd  a la  motivacid,  participacid,  actitud  envers  I’escola,  etc  Com 
afirma  I’autor:  «EI  punt  important  rau  en  el  fet  que  I'evid&ncia  de 
millora  (canvi  positiu  en  el  resultat  d'aprenentatge  dels  alumnes) 
precedeix  generalment,  i pot  ser  un  pre-requisit  perqud  es  produeixi 
un  canvi  significatiu  en  les  creences  i actituds  de  la  majoria  dels 
professors.”  (Guskey,  1986,  pag.  7). 

Com  es  veu,  Guskey  parteix  de  la  idea  que  els  professors  sdn 
capagos  de  modificar  la  seva  conducta  docent  sense  estar  totalment 
convenguts  que  alld  que  estan  fent  repercuteixi  positivament  en  els 
alumnes.  Es  mds,  afirma  que  les  innovacions  o propostes  de  canvi  han 
de  ser  «explicades»  ais  professors  amb  la  suficient  claredat  perqud 
aquests  puguin  dur  a la  prdctica  les  idees  noves.  Aquesta  forma 
d'entendre  el  canvi  pot  ser  adequada  quan  es  tracta  de  canvis  petits 
(Cuban,  1992),  com  introduir  un  nou  llibre  de  text,  modificar  la 
distribucid  del  temps  a classe  al  llarg  del  dia,  introduir  modalitats 
noves  de  tasques  per  als  alumnes.  etc.  En  la  nostra  experidncia,  hem 
comprovat  durant  els  seminaris  que  hem  desenvolupat  amb  professors 
principiants  que  aquests  es  decidien  a introduir  a les  aules  aquestes 
innovacions  mds  petites  a qud  ens  hem  referit,  com  a consequdncia 
de  la  recomanacid  feta  pel  monitor  del  seminari  (un  altre  professor 
del  mateix  nivell  educatiu  perd  amb  mds  experidncia  i formacid),  o 
bd  per  un  altre  professor  principiant  company  del  seminari.  Els 
professors,  en  aquests  casos,  incorporaven  metodes  d’ensenyament 
del  funcionament  dels  quals  no  estaven  totalment  convenguts,  perd 
que  en  observar  el  funcionament  en  la  ^rdpia  prdctica  o en  la  d’altres. 
es  decidien  a acceptar-los  o refusar-los. 

Ens  sembla  que  en  aquells  altres  canvis  que  suposen  assumir  riscos, 
inseguretats  (almenys  temporals)  d’ordre,  de  disciplina  i de  rendiment 
dels  alumnes  (un  nou  mdtode  de  lecto-escriptura),  els  professors 
necessitaran  mes  informacid  i temps  per  decidir-se  a introduir-los. 
Es  en  aquests  casos  que  es  parla  de  resistdncies  al  canvi,  per  ref eri r- 
se  a aquells  factors  que  dificulten  la  incorporacid  dels  professors  a 
activitats  i a I’organitzacio  dels  ensenyaments  nous.  Rivas  Navarro 
(1987),  en  una  investigacio  en  qud  va  enquestar  professors,  va 
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trobar  cine  factors  que  restringien  la  capacitat  d'innovaci6  dels 
professors:  en  primer  Hoc,  hi  ha  I'anomenada  insularitat  artesanal , 
cosa  que  t6  a veure  amb  la  sensaci6  dels  professors  d'estar  aillats, 
amb  poca  formaci6  i poc  coneixement  cientffic,  que  determina 
inseguretat  en  la  implantaci6  i manca  de  suport.  En  segon  Hoc,  la 
disfuncionalitat  operativa , que  es  refereix  als  limitats  beneficis  que 
la  innovaci6  ofereix:  escassa  efic&cia  de  les  innovacions,  inadequades 
actituds  dels  alumnes,  problemes  d’ordre  a classe.  En  tercer  Hoc, 
situa  els  costos  sensibles/beneficis  dilu'fts,  6s  a dir,  les  c^rregues 
apareixen  mds  pronunciades  sobre  els  beneficis  que  els  professors 
perceben.  En  quart  Hoc,  la  compulsivitat  del  sistema,  les  dificultats 
del  mateix  sistema  educatiu:  Iegislaci6,  exigencies  dels  programes, 
excessiu  treball  diari,  manca  de  temps.  Finalment,  els  restrictors 
instrumentals:  escassetat  de  materials  didactics,  inadequats  espais 
i mobiliari,  etc. 

Dels  elements  identificats  per  Rivas  ens  agradaria  centrar-nos, 
tot  seguit,  en  aquells  que  afecten  personalment  i influeixen  en  el 
professor  com  a persona  que  canvia  en  la  mesura  que  apr£n.  Volem 
plantejar  aqul  que  cai  entendre  ei  canvi  i la  mnovaci6  com  un  proebs 
d'aprenentatge  i de  desenvolupament  personal  i professional  en  qud 
els  professors  s’impliquen  com  a persones  adultes.  Ens  sembla  que 
aquesta  perspectiva  ha  estat  escassament  abordada  en  els  treballs 
sobre  innovaci6,  aixi  com  sobre  la  formaci6  del  professorat.  Tot 
seguit  descriurem  un  dels  puntals  que,  des  del  nostre  punt  de  vista, 
sostenen  i ajuden  a comprendre  el  proeds  de  formaci6  del  professorat 
tant  inicial  com  permanent. 


Teories  de  I’aprenentatge  adult  i desenvolupament 
professional 


Recentment,  Peterson,  Clark  i Dickson  (1990)  reconeixien  la 
necessitat  d'estudiar  el  proeds  d’aprenentatge  dels  professors  com 
a persones  adultes.  Tambd  Oja  (1991)  mostrava  la  utilitat  d’aplicar 
els  estudis  sobre  I’aprenentatge  i el  desenvolupament  adult  per  a la 
formacid  del  professorat.  Aquests  autors,  juntament  amb  aquells  a 
qui  ens  referirem  al  liar g d’aquest  article,  ens  adrecen  a la  necessitat 
de  capitaiitzar  i d’incorporar  als  estudis  sobre  el  professor,  la  seva 
formaci6,  desenvolupament,  millora  i canvi,  els  principis,  teories  i 
models  que  al  llarg  dels  darrers  30  anys  s’han  anat  postulant  des  de 
la  psicologia  de  I’aprenentatge  adult  (Villar  Angulo,  1992). 
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Resulta,  per  tant,  necessari  considerar  que  els  professors  s6n 
subjectes  I'activitat  professional  dels  quals  els  condueix  a impllcar- 
se  en  situacions  formals  i no  formals  d'aprenentatge.  I ds  important 
tenir  en  compte  aquest  aspecte  en  la  mesura  que,  com  afirma  Tiezzi 
(1992,  p&g.  19),  «recondixer  que  els  professors  sdn  subjectes  que 
aprenen,  en  Hoc  de  mers  implantadors  o obstacles  per  al  canvi, 
requereix  que  la  investigacid  sobre  el  desenvolupament  professional 
continu'f  investigant  les  formes  en  les  quals  els  professors  aprenen 
noves  maneres  de  pensar  I'ensenyament  i I'aprenentatge  dels 
continguts,  aixl  com  les  condicions  que  faciliten  1‘aprenentage  dels 
professors ». 

En  primer  Hoc,  i de  la  mateixa  manera  com  s'ha  investigat  sobre 
diferents  estils  d’aprenentatge  o,  tambd,  estils  cognitius  dels  estu- 
diants,  ens  podem  referir  a estils  d'aprenentatge  de  les  persones 
adultes.  Aixl,  Korthagen  (1988)  classificava  els  professors  de  la 
seva  investigacid  en  dos  tipus  d 'orientacions  d'aprenentatge:  en  primer 
Hoc,  identificava  professors  amb  una  orientacid  Interna , que  eren 
subjectes  que  preferien  aprendre  per  si  mateixos,  sense  directrius 
externes;  I’extrem  oposat  el  constitmen  els  professors  amb  una 
orientacid  externa , aquells  que  preferien  aprendre  mitjangant 
directrius  externes:  un  supervisor,  un  llibre,  un  assessor,  etc.  D'altra 
banda,  Huber  i Roth  (1991)  ens  parlen  de  dues  possibles  orientacions 
mds  de  professors  en  aprendre:  d’una  banda,  hi  hauria  els  professors 
orientats  a la  incertesa,  que  ds  i'orientacid  d’algunes  persones  cap 
a situacions  amb  resultat  incert,  aixl  com  la  tenddncia  a prendre  en 
consideracid  els  punts  de  vista  dels  altres;  en  situacions  d'apre- 
nentatge, aquests  subjectes  prefereixen  situacions  cooperatives  que 
els  permetin  elaborar  diferents  punts  de  vista  i,  fins  i tot,  integrar- 
los.  D'altra  banda,  hi  hauria  els  professors  orientats  cap  a la  certesa: 
aquests  subjectes  busquen  la  claredat  i la  seguretat,  intentant  seguir 
I'opinid  de  la  majoria;  en  les  situacions  d’aprenentatge  prefereixen 
situacions  individuals  o competitives,  en  les  quals  poden  conservar 
les  seves  prdpies  idees. 

Els  adults  aprenen  en  situacions  diverses,  en  contextos  mds  o 
menys  organitzats,  en  situacions  formals,  organitzades,  planificades 
i desenvolupades  en  institucions  formatives.  En  aquestes  situacions 
formals  es  poden  plantejar  diferents  modalitats  d’activitats  segons 
el  nivell  de  responsabilitat  i autonomia  que  posseeixin  els  adults. 
Aixl,  des  d'una  situacid  controlada  endrgicament  pel  formador  a causa 
de  I’absdncia  de  coinpetdncia  i coneixement  per  part  dels  adults 
(professois),  fins  a situacions  formals  d’aprenentatge  en  qud  sdn  els 
mateixos  adults  aquells  que,  dins  d’un  programa  establert  i negociat, 
poden  dirigir  I'activitat  de  formacid  en  la  mesura  que  posseeixen 
coneixements,  experidncies  i motivacid.  Sens  dubte,  les  activitats  de 
formacid  poden  variar  segons  el  grau  de  competdncia,  motivacid, 
dependdncia  dels  professors  com  a persones  adultes  (Merriam  i 
Caffarella,  1991). 
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Sembla  que  aquest  tipus  de  formacid,  que  en  activitats  de 
desenvolupament  professional  sol  adoptar  la  modalitat  de  curs  de 
perfeccionament,  assumeix  la  idea  que  I'aprenentatge  adult  i el  canvi 
de  les  teories  implfcites  es  produeix  com  a consequdncia  de  ter 
conscient  el  profesor  de  la  debilitat  o deficidncia  d'alguns  components 
de  la  seva  teoria  subjectiva.  Aixo  s'aconsegueix  comparant  la  teoria 
reconstru'ida  amb  I'estructura  ideal  del  seu  equivalent  cientffic. 
S'espera  que  aixd  produeixi  un  fort  desig  de  canvi  i millora  de  la 
teoria  deficit&ria  del  professor.  Un  cop  definit  el  component  deficitari 
de  la  teoria,  i quan  el  professor  es  disposa  a modificar-lo,  se  li 
proporcionen  diverses  alternatives  d'accid  derivades  del  coneixement 
cientffic  validat.  Per  acabar,  I'estratdgia  escoilida  s'aplica  i practica 
en  sessions  d'entrenament  supervisades  i amb  una  reduida  complexitat 
(Kroath,  1989). 

Tot  i que  els  adults  aprenguin  (coneixements.  destreses,  actituds 
i disposicions)  en  situacions  formals,  sembla  que  ds  a travds  de 
I'aprenentatge  autonom  com  I'aprenentatge  adult  es  torna  mds 
significatiu.  Es  en  aquest  sentit  que  Merriam  i Cafarella  afirmen  que 
« I'aprenentatge  autdnom  es  la  manera  com  la  major  part  dels  adults 
adquireixen  noves  idees,  destreses  i actituds...  a causa  del  fet  que  els 
que  aprenen  tenen  la  principal  responsabilitat  en  (a  planificacio, 
desenvolupament  t avaluacid  de  les  seves  experiences 
d'aprenentatge»  (1991 . pag.  41).  L'aprenentatge  autdnom  es  un  dels 
conceptes  bdsics  de  I'educacio  d'adults,  i s'ha  caracteritzat  com  a 
aprenentatge  centrat  en  I'alumne,  aprenentatge  independent, 
autoensenyament.  etc.  Els  autors  que  el  defensen  assumeixen  la 
necessitat  de  desenvolupar  la  capacitat  d’una  inteMigdncia  critica, 
un  pensament  independent  i una  andlisi  reflexiva.  Segons  Tough  (citat 
per  Tennant.  1991),  els  adults  aprenen  de  manera  autonoma  quan 
posseeixem 

- Els  coneixements  i la  capacitat  d aplicar  el  proces  basic  de 
planificacio.  execucio  i avaluacid  d'activitats  d aprenentatge. 

- La  capacitat  d ' identif icar  objectius  d’aprenentatge  d’un  mateix. 

- La  capacitat  de  seleccionar  una  estratdgia  de  planificacio. 

- La  capacitat  de  dirigir  la  plamficacid  d'un  mateix  quan  e!  curs 
d'accid  es  apropiat. 

- La  capacitat  de  prendre  decisions  valides  quant  a I'emplagament 
i I administracio  temporal  de  les  activitats  d'aprenentatge. 

- La  capacitat  d'adqutrir  coneixements  o tecmques  mitjangant  els 
recursos  emprats. 

- La  capacitat  de  detectar  i afrontar  els  obstacles  personals  i 
situacionais  de  I'aprenentatge 

- La  capacitat  de  renovar  la  motivacio 
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L’aprenentatge  autdnom  inclou,  com  es  pot  observar,  totes  aquelles 
activitats  de  formacio  en  les  quals  la  persona  (individualment  o en 
grup)  pren  la  iniciativa,  amb  o sense  I’ajut  d’altres,  per  planificar, 
desenvolupar  i avaluar  les  seves  activitats  d’aprenentatge.  Aixd  td 
relacio  amb  els  estils  d’aprenentatge  en  la  mesura  que  I’aprenentatge 
autdnom  es  produeix  en  gran  manera  en  aquelles  persones  adultes 
amb  un  estil  d’aprenentatge  independent,  amb  capacitat  per  prendre 
decisions,  capacitat  per  articular  normes  i limits  de  I’activitat 
d’aprenentage,  aixi  com  una  capacitat  d’autodireccid  i d’aprendre  de 
la  propia  experidncia. 

No  s’hauria  d’entendre,  ja  ho  hem  apuntat  anteriorment,  que  quan 
parlem  d’aprenentatge  autdnom  estem  parlant  d’una  activitat 
realitzada  en  soledat.  Al  contrari,  com  afirma  Knowles.  «!'apre- 
nentatge  autdnom  no  6s  un  procds  ail  I at.  sino  que  sovint  demana 
col-laboracid  i suport  entre  els  que  aprenen,  professors , recursos. 
persones  i companys»  (citat  per  Merriam  i Caffarella.  1991.  46). 

Les  teories  que  hem  presentat  anteriorment  fan  referdncia  a 
I’aprenentatge  humd  sense  tenir  en  compte  les  caracteristiques  tant 
de  maduresa,  cognitives  o socials  dels  individus.  Mds  concretament. 
no  es  que  les  desatenguin,  sind  que  tenen  la  intencid  de  ser  generals 
i adaptables  a qualsevol  situacid  d’aprenentatge. 

Pel  que  fa  a I'aprenentatge  de  les  persones  adultes.  i no  hem 
d’oblidar  que  els  professors  ho  sdn.  no  es  pot  dir  que  existeixi  una 
unica  teoria  de  I'aprenentatge  adult.  Sembla  que  la  teoria  de 
I’aprenentatge  adult  que  amb  mds  frequencia  s’ha  comentat  en  relacio 
amb  I’aprenentatge  dels  professors  ds  I‘«andragogia»»,  proposada 
per  Knowles,  i definida  com  «l'art  i la  ciencia  d’ajudar  els  adults  a 
aprendre».  Knowles  fins  i tot  ha  diferenciat  I'andragogia  de  la 
pedagogia.  sent  la  primera  la  cidncia  de  I’educacid  dels  adults,  mentre 
que  la  segona  seria  la  dels  subjectes  no  adults.  Aquesta  teoria  es 
fonamenta  en  cine  principis  que  poden  resultar  de  molt  interds  per  les 
seves  possibilitats  d’aplicacid  en  I dmbit  de  la  formacio  del 
professorat . Aquests  principis  son: 

1 L’autoconcepte  de  I’adult.  com  a persona  madura.  evoluciona 
des  d’una  situacid  de  dependence  cap  a lautonomia. 

2.  Ladult  acumula  un  amph  ventall  d’experiencies  que  poden 
resultar  un  recurs  molt  ric  per  a i’aprenentatge. 

3 La  disposicid  d’un  adult  per  aprendre  estd  intimament  relacionada 
amb  I evolucid  de  les  tasques  que  representen  el  sou  paper  social 

4 S’esdevd  un  canvi  segons  el  temps  a mesura  que  els  adults 
maduren  des  de  les  aplicacions  futures  del  coneixement  cap  a les 
aplicacions  immediates.  Aixi.  un  adult  esta  mes  interessat  en 
I'aprenentatge  a partir  do  problemes  que  en  I'aprenentatge  de 
continguts 
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5.  Els  adults  es  motiven  per  aprendre  per  factors  interns  en  Hoc 
de  per  factors  externs  (Knowles,  1984,  pdg.  12). 

Si  llegim  amb  atencid  els  principis  de  I'andragogia,  podem  adonar- 
nos  de  !a  importdncia  que  poden  tenir  per  entendre,  explicar,  planificar 
i desenvolupar  la  formacid  del  professorat.  Aixi,  cal  destacar,  com 
a primer  principi,  que  els  adults  —professors  inclosos—  evolucionen 
des  d'una  condici6  de  dependdncia  en  una  altra  d'autonomia.  En  el 
proper  pardgraf  presentarem  les  diferents  teories  que  ens  parlen  de 
com  les  persones  adultes  passen  per  diferents  fasesi  com  cadascuna 
d'elles  suposa  una  evoluci6  en  la  seva  maduresa  personal.  Gud  cal  dir 
del  segon  principi  enunciat  per  Knowles?  Actualment  no  es  pot  entendre 
una  activitat  de  formacid  del  professorat  en  qud  no  s‘anal itzi 
I'experidncia  quotidiana  i propera  dels  professors.  Es  mds,  grdcies 
a la  investigacid  sobre  el  pensament  del  professor  i les  teories 
implicites,  sabem  que  els  docents  generen  coneixement  prdctic  a 
partir  de  la  seva  reflexid  sobre  I'experidncia.  Aixd  td  relacid  amb  el 
quart  principi  enunciat  per  Knowles:  I’aprenentatge  dels  p ofessors 
ha  de  partir  o tenir  en  compte  problemes  i necessitats  percebuts  pels 
mateixos  professors.  L’ultim  principi  de  Knowles  ens  adreqa  a la 
motivacid  per  aprendre.  Es  suggerent  aquest  principi  en  la  mesura 
que  confirma  que  els  adults  aprenen  (significativament)  nomds  d'acord 
amb  impulsos  interns  (gust  per  aprendre,  intencid  de  superacid)  abans 
que  per  recompenses  externes  (en  el  nostre  cas  I'exemple  mds  clar 
que  podem  posar  ds  el  de  la  recompensa  econdmica  als  professors  per 
justificar  les  hores  d'activitats  de  perfeccionament). 

Al  costat  de  la  teoria  de  Knowles,  ens  sembla  d’interds  ref er i r- 
nos  a la  teoria  de  Jarvis  sobre  I'experidncia  aduita  (Merrian  i 
Caffarella,  1991).  Per  a aquest  autor,  tota  experidncia  ocorre  dins 
d'una  situacid,  perd  no  tota  experidncia  acaba  necessdriament  en 
aprenentatge.  Planteja  que  hi  ha  nou  vies  de  resultat  d'una  determinada 
experidncia.  Les  tres  primeres  treuen  cap  a respostes  de  no 
aprenentatge,  i sdn:  a)  presumpcid : el  subjecte  pensa  que  aixd  ja  ho 
sap:  b)  no  consideracid:  no  es  td  en  compte  la  possibilitat  de  resposta; 
i c)  refus ; es  refusa  I'oportunitat  d’aprendre. 

En  les  altrec  tres  possibilitats,  la  persona  aduita  aprdn,  perd  ds 
aquest  un  aprenentatge  memoristic,  i inclou  les  possibilitats  seguents: 
d)  pre-conscient  una  persona  inconscientment  interioritza  alguna 
cosa:  e)  prdctica.  es  pot  practicar  una  nov  destresa  sense  aprendre- 
la:  i f)  memoritzacid : adquisicid  i emmagatzehnament  d'informacid. 
Per  acabar,  les  possibilitats  que  generen  aprenentatge  significatiu  i 
integral  serien  les  seguents  g ) contemplacid  pensar  en  alld  que  s'estd 
aprenent.  sense  requerir  un  resultat  visible  de  conducta:  h)  prdctica 
reflexiva  td  a veure  amb  la  resolucid  de  problemes.  i i)  aprenentatge 
experimental : aprenentatge  d'una  persona  experimentant  sobre 
I’arnbient. 
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Figura  num.  2.  Model  sobre  l'experi£ncia  adulta  de  Jarvis  (Merriam  i 
Caffarella,  1991) 


Segons  la  figura  num.  2,  una  persona  adulta  entra  en  una  situacid 
d'aprenentatge,  i en  pot  sortir  sense  aprendre  (4).  Tambd  es  pot  anar 
des  de  I’experidncia  (3)  a la  memoritzacid  (6)  i sortir-ne  sense 
canvis  (4)  o amb  canvis  (9).  Per  a un  nivell  mds  gran  d’aprenentatge, 
una  persona  pot  anar  de  I’experidncia  al  raonament  i la  reflexib  (7), 
a la  prdctica  d'experimentaci6(5),  a I’avaluacib  (8),  a la  memoritzacid 
(6)  i obtenir-ne  canvis  (6). 

Aquest  model,  de  nou  ens  ofereix  informacid  per  entendre  que 
subjectes  diferents  poden  reaccionar  de  diferent  manera  quan 
s impliquen  en  una  situacid  de  formacid,  tal  com  abans  hem  plantejat. 


Teories  sobre  les  etapes  de  desenvolupament  dels 
professors 


ParaMelament  al  desenvolupament  de  les  diferents  teories  de 
I’aprenentatge  adult,  s'han  elaborat  diverses  teories  que  s’apropen 
a I'estudi  de  les  persones  adultes.  Les  etapes  del  desenvolupament  se 
centren  en  els  aspectes  cognitius  i emocionals  que  distingeixen  cada 
etapa  del  desenvolupament.  Descriuen  les  transformacions  que  es 
produeixen  en  les  formes  de  construir  i donar  sentit  a I’experidncia 
per  part  dels  adults.  Per  a ells,  la  maduresa  d?  un  procds  vers  un 
tipus  de  pensament  mds  universal  i mds  capap  d'abordai  relacions 
abstractes  (Oja.  1989). 
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Tant  les  teories  sobre  el  cicle  vital  de  les  persones  adultes,  a les 
quals  mbs  endavant  ens  referirem,  com  les  del  desenvolupament 
cognitiu  proporcionen  una  informacio  imprescindible  per  explicar  i 
comprendre  millor  les  necessitats  dels  professors  en  cadascuna  de 
les  dfferents  etapes  del  seu  desenvolupament.  Aixi  mateix.  serviran 
de  fonament  quan  plantegem,  al  final  d aquest  article,  el  concepte  de 
trajectdria  formativa  dels  professors  per  referir-nos  a la  relacib 
necessbria  aue  cal  establir  entre  les  demandes  de  cadascuna  de  les 
diferents  etapes  per  on  passen  els  professors,  i les  ofertes  formatives 
adequades  en  aquestes  necessitats. 

Comengarem  per  anahtzar  les  diferents  aportacions  de  diversos 
autors  en  relacio  a les  etapes  del  desenvolupament  de  les  persones 
adultes.  En  aquesta  linia.  s’entbn  que  el  desenvolupament  es  un  procbs 
que  nc  6s  estbtic  ni  unlforme,  sinb  que  es  caracteritza  per  un  canvi 
constant,  i,  per  aixb,  els  models  tebrics  s’han  de  centrar  a descriure 
i expiicar  la  naturalesa  dels  canvis  i els  processos  de  canvi  de  les 
persones  adultes  Pintrlch  (1990)  ha  enumerat  algunes  de  les 
caracterlstiques  del  desenvolupament  cognitiu  de  persones  adultes. 
que  presentem  tot  seguit: 

1.  El  desenvolupament  6s  un  proces  que  es  produeix  al  I'arg  de  tota 
la  vida.  i no  estb  limitat  a certes  edats. 

2 El  desenvolupament  pot  ser  tant  qualitatiu  com  quantitatiu. 

3 El  desenvolupament  6s  multidimensional.  Els  canvis  ocorren  en 
moltes  dimensions:  biolbgica.  social  i psicologica. 

4.  El  desenvolupament  es  multidireccional.  Poden  existir  diferents 
models  i trajectories  de  desenvolupament.  depenent  de  la  dimensio 
que  es  tracti  i de  I’individu.  El  desenvolupament  no  ha  d estar 
necessbriament  adregat  a una  finalitat. 

5.  El  desenvolupament  estb  determinat  per  molts  factors.  Existeixen 
diferents  causes  del  desenvolupament.  incloses  les  biolbgiques.  socials, 
psicolbgiques.  fisiques  i histbriques  Es  produeixen  interaccions 
complexes  entre  aquests  factors  de  manera  que  els  mateixos  canvis 
en  diferents  subjectes  poden  temr  causes  diferents. 

6 Els  individus  son  subjectes  que  construeixen  i organitzen 
activament  les  seves  histories  personals.  D'aquesta  manera,  el 
desenvolupament  no  es  nomes  funcib  dels  diferents  esdevemments 
per  on  passa.  sinb  d'un  proc6s  dialectic  entre  els  multiples  factors 
ambientals  i la  construccib  personal  que  els  subjectes  fan  d'aquests 
factors  (Pmtnch.  1990.  pag  833) 

La  teoria  de  les  etapes  del  desenvolupament  assumeix  en  primer 
Hoc  que  els  essers  humans  processen  les  experiences  en  que 
s’impliquen  a travbs  d estructures  cognitives  que  anomenen  etapes 
A mbs.  aquestes  estructures  cognitives  sorgamtzen  en  una  sequbncia 
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jerbrquica  d’etapes  des  de  menys  complexes  a mes  complexes,  de 
manera  que  el  desenvoiupament  ocorre  primer  dins  d’una  etapa  en 
particular,  i,  posteriorment,  es  pot  passar  a fetapa  seguent  en  la 
sequbncia.  Hi  ha  un  aspecte  d’especial  importbncia,  al  qual  Pintrich 
feia  referbncia  anteriorment,  i 6s  que  el  desenvoiupament  no  es  un 
procbs  automatic  ni  unilateral,  sino  que  es  produeix  nombs  per  la 
interaccid  entre  I’individu  i I’ambient  amb  qub  interacciona.  En  el  cas 
dels  professors,  els  elements  de  I'ambient  que  influeixen  en  el  seu 
desenvoiupament  son  principalment  els  alumnes,  juntament  amb  els 
companys,  aixi  com  la  seva  prdpia  concepcio  i motivacid  per  aprendre. 
Finalment,  i aixd  ds  important  en  la  mesura  que  s’entengui  amb  la 
suficient  flexibilitat,  la  conducta  es  pot  determinar  i predir  d’alguna 
manera  per  I’etapa  del  desenvoiupament  particular  d’un  individu 
(Sprinthall  i Sprinthall,  1981). 

Diferents  autors  han  coincidit  que,  de  les  diferents  teories  sobre 
el  desenvoiupament,  les  que  aporten  mbs  informacid  i permeten  una 
adaptacid  mes  adient  al  desenvoiupament  de  persones  adultes  son  les 
etapes  de  desenvoiupament  conceptual-intel  lectual-cognitiu  de  Hunt, 
les  etapes  del  desenvoiupament  moral  de  Kohlberg  i les  etapes  del 
desenvoiupament  del  jo  de  Loevinger. 

Thies-Sprinthal!  i Sprinthall  (1987),  partint  de  les  etapes  iden- 
tificades  pels  autors  citats,  han  intentat  posar-les  en  cornu,  de  manera 
que  s’entengui  que  les  tres  sdn  complementaries  en  la  mesura  que  es 
refereixen  a diferents  aspectes  del  desenvoiupament  huma.  La  figura 
num.  3 pot  ser  d’utilitat  per  comprendre  aquesta  aportacid. 

Es  pot  observar  que.  sobre  la  base  de  les  tres  etapes  de  desen- 
voiupament conceptual  de  Hunt,  es  poden  reagrupar  les  diferents 
etapes  de  les  altres  dues  escales  de  desenvoiupament.  Aixi,  la  primera 
etapa  es  caracteritzaria  per  un  bmbit  conceptual  «concret».  Iligat 
a I'accid,  amb  una  necessitat  de  control  de  les  situacions,  inseguretat 
i submissid  a I’opinio  dels  que  es  consideren  superiors.  En  la  dimensid 
del  desenvoiupament  del  jo,  aquesta  etapa  es  caracteritza  per  un 
elevat  conformisme  amb  les  normes  i regies  socials  imperants,  com 
tambb  pel  desig  d’agradar  els  iguals.  Per  acabar,  des  del  punt  de  vista 
dels  valors,  els  individus  mostren  igualment  una  tendencia  a 
identificar-se  amb  els  valors  i creences  de  la  majoria.  assumint  de 
manera  acritica  convencionalismes  socials. 

No  resulta  ditfcil  pensar  en  aquesta  primera  fase  com  aquella  per 
la  qual  passen  molts  professors  principiants.  com  tambe  per  suposats 
alumnes  en  practiques.  quan  s’mici  ?n  en  la  professid  docent  (Marcelo. 
1991 ).  Les  situacions  d'inseguretat  i les  preocupacions  (mds  endavant 
tractarem  especificament  aquest  aspecte  referit  a l evolucid  de  les 
preocupacions  dels  professors)  representen  e!  principal  problema 
per  afronlar  com  a docent  (Oja.  1991). 
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Figura  num.  3.  Etapes  de  desenvolupament  segons  Hunt,  Loevinger  i Kohfberg 
(Thies-Sprinthall  i Sprinthall,  19o7) 
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Una  segona etapa  estb  caracteritzada  per  una  capacitat  d'abstraccib 
mbs  gran,  de  diferenciar  entre  fets,  opinions  i teories.  El  subjecte 
adult  comenga  a ser  capag  de  resoldre  els  seus  problemes  sobre  la 
base  d'un  raonament  inductiu  i deductiu.  Des  del  punt  de  vista  personal, 
aquesta  evolucib  es  manifesta  per  una  major  autonomia,  com  tambb 
per  una  comprensib  mbs  conscient  i relativa  de  les  lleis  i valors 
socials.  La  tercera  etapa  correspon  a un  nivell  elevat  de  desenvolu- 
pament  conceptual,  abstraccib,  simbolitzacib  i capacitat  de  resolucib 
de  problemes.  En  I’bmbit  social  els  si  bjectes  sbn  capagos  de  mantenir 
relacions  interpersonals  reciproques  i riques  que  poden  afavorir  un 
clima  de  coHaboracib. 

A mbs  d’oferir-nos  aquestes  tres  classificacions  del  desenvo- 
lupament  (cognitiu,  personal  i moral)  dels  subjectes  adults,  Thies- 
Sprinthall  i Sprinthall  (1987)  ens  presenten  un  model  aplicat  al 
desenvolupament  del  professor  (vegeu  la  figura  num.  4),  que  pot  ser 
de  gran  utilitat  per  desenvolupar  treballs  d’investigacib  on  es  puguin 
analitzar  les  possibles  combinacions  de  cadascuna  de  les  etapes,  com 
tambb  els  efectes  que  cadascuna  tb  en  d'altres  variables  professionals 
(trajectbria  formativa  del  professor),  didbctiques  o organitzatives. 
Per  aquesta  Ifnia  s’inclinen  Sprinthall  i Sprinthall  quan  destaquen  la 
necessitat  de  recuperar  els  dissenys  ATI  (Aptitude  Treatment 
Interactive ),  en  els  quals  I'aptitud  seria  el  nivell  de  desenvolupament 
de  I'individu.  Aixb  suposa  que  «un  curriculum  diferencial  pot  estimular 
el  desenvolupament  cognitiu  i que  diferents  estratdgies  funcionen 
nomds  per  a grups  particulars»  (Sprinthall  i Sprinthall,  1981,  281). 
Perb  a mbs  d’oferir  possibilitats  d’investigacib,  la  combinacib  de  les 
perspectives  analitzades  abans  ens  porta,  de  nou,  a plantejar  que  no 
podem  pensar  en  els  professors  com  un  col  lectiu  homogeni,  sinb  que 
hi  ha  diferents  nivells  de  maduresa  personal  i professional  que  els 
programes  de  formacib  del  professorat  han  d’atendre  i considerar. 
Per  acabar,  bs  interessant  tenir  en  compte  aquestes  variables  de 
desenvolupament  quan  es  tracta  d’a vaiuar  activitats  de  formacib  del 
professorat,  mentr  puguin  donar-nos  informacib  util  per  conbixer 
I’efecte  dels  progrc  les  que  es  desenvolupen. 

Figura  num.  4.  Tres  aspectes  del  desenvolupament  del  professor  ( Thies - 
Sprinthall  i Sprinthall,  1987) 
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Figura  num.  5.  Factors  evolutius  cap  al  desenvolupament  de  la  maduresa  dels 
professors  (Pickle,  1985). 
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La  tenddncia  en  aquests  models  6s  presentar  l’evoluci6  dels 
professors  com  a persones  adultes,  cap  a nivells  cada  vegada  mds 
grans  de  maduresa.  Per  a Pickle  (1985),  com  s’observa  a la  figura 
num.  5,  la  maduresa  dels  professors  s'assoleix  mitjangant  un  procds 
d’evolucio  cies  d'una  concepci6  tdcnica  i instrumental  del  coneixement 
fins  a una  concepcid  mds  cientifica  o filosofica.  Des  d’una  preocupacio 
per  la  supervivdncia  i la  imitaci6  dels  «superiors»,  fins  a una  mds 
gran  comprensid  de  si  mateix  i dels  altres,  com  tambd  a travds  del 
desenvolupament  d un  estil  personal. 


Teoria  sobre  les  etapes  de  preocupacions  dels  professors 


El  model  CBAM  ( Concern  Based  Adoption  Modef)  es  caractentza 
pr incipalment  perqud  « emfasitza , sobretot,  la  necessitat  de 
comprendre  les  actituds  i destreses  dels  professors,  de  manera  que. 
activitats  de  suport  com  ara  desenvolupament  del  professor,  coaching, 
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proporcionar  materials,  etc.,  es  poden  relacionar  directament  amb 
alld  que  els  professors  perceben  que  necessiten.  Histdricament . als 
professors  se'ls  ha  proporcionat  sovint  seminaris,  materials  i altres 
recursos  basats  en  les  necessitats  d'altres  en  Hoc  de  comprendre  les 
necessitats  prdpies  dels  professors**  (Had  i Hord,  1987,  pdg.  1). 

Incorporem  la  referenda  al  model  CBAM  en  aquest  apartat 
precisament  per  la  consideracid  que  fa  del  nl veil  personal  en  els 
processos  d’innovacid.  En  aquesta  teoria,  el  concepte  preocupacid  te 
un  paper  important  en  la  mesura  que  assumeix  que  cal  atendre  les 
necessitats  i demandes  especifiques  dels  professors  que  s’impliquen 
en  processos  de  canvi.  Una  preocupacid  seria  «/a  representacib 
composta  de  sentiments,  inquietuds,  pensaments  i consideracions 
fetesauna  questio  particular  o a una  tasca»  (Hall  i Hord,  1987,  pag. 
58).  S'assumeix  que  cada  professor  percep  les  situacions  de  manera 
diferent  i s’hi  implica  segons  el  seu  esquema  de  desenvoljpament. 
Aixo  ha  de  repercutir  en  el  fet  que  la  dindmica  del  procds  de  canvi 
s ha  d adaptar  necessariament  a les  preocupacions  percebudes  pels 
mateixos  professors  (Loucks-Horsley  i Stiegelbauer,  1991). 

Els  orlgens  d’aquest  model  se  situen  en  els  treballs  de  Frances 
Fuller  el  1955  en  el  Research  & Development  Center  for  Teacher 
Education  de  la  Universitat  de  Texas  (Rutheford  i Hall,  1990).  En  uns 
estudis  previs  centrats  en  els  problemes  dels  professors  principiants, 
va  trobar  que  els  professors  que  sdn  mds  madurs  tenen  diterents 
problemes  i preocupacions  que  els  principiants.  A partir  d’aquest 
treball  es  van  identificar  ires  etapes  de  preocupacions  per  on  passaven 
els  professors:  preocupacions  sobre  si  mateixos,  sobre  les  tasques 
i sobre  els  alumnes  (Marcelo,  1991).  A partir  d’aquest  treball,  i 
sobre  la  base  de  centenars  d’entrevistes  i observacions,  aquests 
investigadors  van  desen volupar  una  escala  de  set  etapes  de 
preocupacions.  Cal  acfarir  aqul  que  un  mateix  professor  pot  mostrar 
preocupacions  en  mds  d'una  etapa,  encara  que  n’hi  ha  una  o dues  que 
predominen.  Les  etapes  sdn  les  seguents: 


0. PRESA  DE 
CONSCIENCE. 

Poca  preocupacid  o implicacio  sobre  la  innovacio  No 
s'hi  pensa  gaire. 

1.  INFORMACIO 

Prcsa  de  consciencia  general  sobre  la  innovacio  i 
nnterds  per  apree.Jre  mds  details.  El  professor  no 
sembla  estar  preocupat  com  a persona  respecte  a la 
innovacid  Estdinteressatenelsaspectessubstantius: 
caracterlstiques  generals,  efectes.  requisits 

2 PERSONAL- 

El  professor  dcsconeix  los  demandes  d innovacid.  si 
sera  capag  de  complir  aquestes  demandes;  i el  seu 
paper  en  la  innovacio  inclou  1‘andlisi  del  seu  paper  en 
relacid  amb  I'estructura  de  recompenses  de 
I'organitzacid.  presa  de  decisions  i conflictcs 
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potencials  amb  les  estructures  existents.  S'hi  poden 
incloureaspectes  referits  al  finangament  o implicaci6 
del  programa  per  a si  mateix  i per  als  companys. 

3.  GESTlC: 

Es  presta  atenci6  als  processos  i tasques  dels  usuaris 
de  la  innovacid,  i el  millor  us  de  la  informacid  i dels 
recursos:  aspectes  referits  a I'eficdcia,  organitzacid, 
gestid,  horaris,  demandes  de  temps. 

4.  CONSEQUENCIA: 

Es  presta  atencid  a I'impacte  de  la  innovaci6  per  als 
alumnes,  per  avaluar-los.  Preocupa  la  pertindncia  de 
la  innovacid  per  als  estudiants,  I’avaluaci6  del  seu 
aprofitament  i els  canvis  que  calen  per  millorar 
aquest  aprofitament. 

5.  COL  LABORACI0: 

El  tema  bs  la  coordinacid  i cooperacid  amb  altres  en 
I’us  de  ia  innovacid,  amb  el  propdsit  de  servir  millor 
els  estudiants. 

6.  REENFOCAMENT: 

Explorar  avantatges  addicionals  de  la  innovacid, 
possibilitats  mbs  grans  de  canvi  o reajustament.  El 
professor  tb  algunes  idees  sobre  alternatives  a la 
innovacid  proposada  o existent. 

Les  etapes  de  preocupacions  dels  professors  segueixen  una 
avaluacid,  encara  due,  com  hem  afirmat,  podem  trobar  elevades 
preocupacions  en  mbs  d'una  dimensid.  Per  identificar  les  preocupacions 
dels  professors  existeix  ei  Questionari  de  les  etapes  de  preocupacions, 
que  consisteix  en  una  escala  tipus  Likert  composta  de  35  items, 
mitjangant  la  dual  bs  possible  obtenir  una  representacid  gr&fica  de 
les  preocupacions  dels  professors.  Aixi  mateix,  partint  de  les  set 
etapes  anunciades  anteriorment,  hem  confeccionat  un  Inventari  de 
preocupacions  de  professors , adaptat  especialment  per  a professors 
principiants  que  s'ha  emprat  com  una  eina  mds  en  I'avaluacid  d'un 
programa  de  formacid  per  a professors  principiants  (Marcello,  1993). 
L’us  de  les  etapes  de  preocupacions  s'ha  emprat  tambd  per  a I’avaluacid 
d'innovacions  tal  com  ens  han  informat  Loucks  i Melle  (1982)  i Mitchell 
(1988). 


Teories  sobre  els  cicles  vitals  dels  professors 


Una  via  complementdria  per  comprendre  Tevolucid  de  les  persones 
adultes,  en  particular  dels  professors,  sdn  aquells  estudis  que  han 
pretds  establir  connexions  entre  les  edats  i cicles  vitals  dels 
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professors  i les  seves  caractenstiques  personals  i professionals.  En 
aquest  sentit,  les  diferents  investigacions  fetes,  com  ens  apunta 
Sikes  (1985),  han  mostrat  que  « diferents  experidncies,  actituds, 
percepcions,  expectatives,  satisfaccions,  frustacions,  preocupacions, 
etc.,  sembten  estar  relacionades  amb  fases  diferents  de  la  vida  dels 
professors  i de  la  seva  carrera»  (pdg.  29).  Les  investigacions  sobre 
el  cicle  vital  dels  professors  assumeixen,  per  tant,  que  existeixen 
diferents  etapes  en  la  vida  personal  i professional  (Huberman  i 
Schapira,  1986)  que  influeixen  en  el  professor  com  a persona. 
Tanmateix,  no  s'ha  d'entendre  que  cadascuna  de  les  etapes  o fases 
que  tractarem  a continuacid  s6n  « d ’ o b I i g a t compliment”.  Hi  ha 
infancies  personals,  professionals,  contextuals  que  influeixen  en 
els  professors.  A aixb  es  refereix  Huberman  quan  afirma  que  «EI 
desenvolupament  d una  carrera  ds  aixi  un  proc&s,  no  una  sdrie 
d'esdeveniments.  Per  a alguns  aquest  proces  pot  semblar  lineal,  perd 
per  a d'altres  hi  ha  balanceigs,  regressions,  atzucacs,  declivis, 
discontinuitats.  El  fet  de  trobar  sequdncies  tipus  no  hauria  d’amagar 
que  hi  ha  persones  que  no  deixen  mai  d'explorar,  o que  mai  arriben 
a estabilitzar-se,  o que  es  desestabilitzen  per  raons  psicoldgiques 
(presa  de  conscidncia,  canvi  d'interessos,  canvi  de  valors)  o externes 
(accidents,  canvis  politics,  crisis  econdmiques).»  (pbg.  142). 

Sikes  (1985)  va  desenvolupar  un  estudi  per  analitzar  les  diferents 
etapes  per  on  passen  els  professors.  La  primera  fase,  compresa 
entre  els  21  i 28  anys,  bs  una  fase  d’exploracid  de  les  possibilitats 
de  la  vida  adulta,  i d'iniciacid  d’una  estructura  estable  de  vida.  Els 
problemes  de  disciplina  sdn  els  que  mbs  preocupen  els  professors,  a 
causa  de  I'absbncia  d'autoritat;  a mbs,  els  preocupa  el  domini  del 
contingut.  Aquesta  bs  tambb  una  fase  de  socialitzaci6  professional.  La 
segona  fase  estd  compresa  entre  els  28  i 33  anys,  denominada  per 
Levinson  de  transicid.  Es  la  fase  de  I’estabilitat  en  el  Hoc  de  treball 
per  a uns  i la  recerca  d’una  nova  feina  per  a d'altres.  Els  professors, 
en  aquesta  fase,  comencen  a estar  mbs  interessats  en  I’ensenyament 
que  en  el  domini  del  contingut. 

Els  professors  en  la  tercera  fase  {30  a 40  anys)  es  troben  en  un 
perlode  d una  gran  capacitat  flsica  i intel  lectual,  cosa  que  significa 
energia,  implicacid,  ambicib  i confianga  en  si  mateixos.  Es  una  fase 
d assentament,  normalitzacid,  en  la  qual  els  professors  intenten  ser 
mbs  competents  en  el  treball,  i,  de  vegades,  cerquen  la  promocid. 
Aquesta  fase  bs  especialment  diflcil  per  a les  dones  per  la  tensid  que 
ocasiona  la  maternitat  i I’atencid  als  fills.  En  aquest  sentit  val  la  pena 
destacar  la  investigacid  portada  a terme  per  Pajak  i Blase  (1989), 
en  la  qual  van  intentar  establir  les  relacions  que  s’institueixen  entre 
la  vida  professional  i personal  dels  professors.  Aquests  autors  van 
trobar  tretze  factors  que  poden  afectar  tant  positivament  com 
negativament  el  treball  dels  professors.  D'entre  els  que  van  afectar 
mbs  positivament,  se  situa  ser  pare  o mare,  en  la  mesura  que 
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proporciona  un  sentiment  de  dedicacid  personal  i una  comprensid  mds 
gran  envers  els  alumnes  El  segon  factor  personal  en  ordre  d im- 
portdncia  va  ser  contraure  matrimoni,  que  per  a molts  professors 
proporciona  estabilitat  i confianga. 

Perd  de  la  mateixa  manera  que  per  a molts  professors  el  fet 
d'estar  casats  i tenir  fills  es  valorava  positivament,  d'altres 
professors  informaven  que  aquests  factors  havien  tingut  una  infludncia 
negativa,  especialment  en  el  cas  de  les  professores  que  eren  mares. 
Aixl,  aquests  autors  destaquen  que  «els  professors  van  dir  que  se 
sentien  frustrats,  cansats  i culpables  com  a resuitat  d intentar  ser 
alhora  pare  i professor.  Quan  la  situacid  es  tornava  especialment 
conflictiva,  el  paper  que  predominava  normalment  era  el  del  pare,  i 
les  necessitats  dels  fills  tenien  priority  sobre  les  dels  alumnes.  El 
fet  que  cap  professor  home  informds  que  la  seva  paternitat  havia 
tingut  un  impacte  negatiu  en  el  seu  ensenyament  probablement  ds  un 
indicador  de  la  responsabilitat  desproporcionadament  gran  d'atencid 
a la  mainada  que  s’assigna  a la  dona  en  la  nostra  cultura»  (p&g.  294). 

La  quarta  fase  ds  la  compresa  entre  els  40  i 50-55  anys.  Es  la 
fase  en  qud  els  professors  ja  s’adapten  a la  maduresa,  i adopten  nous 
papers  a I’escola  o en  el  sistema  educatiu.  Solen  ser  professors  que 
mantenen  els  principis  i els  costums  de  I escola,  aquells  en  qui 
descansen  moltes  de  les  resposabilitats  i ho  fan  perqud  creuen  que  ds 
el  que  han  de  fer.  No  obstant  aixd,  aquesta  reaccid  no  ds  igual  per  a 
tots.  Alguns  professors  no  s’adapten  als  canvis  I es  converteixen  en 
amargats,  critics  i cmics.  La  darrera  fase  ds  la  compresa  entre  els 
50-55  anys  fins  a la  jubilacio  i,  fonamentalment,  ds  una  fase  de 
preparacid  de  la  jubilat'd,  en  la  qual  els  professors  relaxen  la 
disciplina,  com  tambd  les  seves  demandes  envers  els  alumnes. 

Potser  el  treball  mds  difds  en  els  darrers  anys  en  relacio  al  cicle 
vital  deis  professors  sigui  la  investigacid  duta  a terme  per  Huberman 
(1989)  a Su’issa  mitjangant  questionaris  i entrevistes  a 160 
professors  d'ensenyament  secundari.  Aquest  ds  un  treball  que  pretdn 
superar  I'aparent  hnealitat  de  les  fases  identificades  per  Sikes.  A la 
figura  num.  6 apareix  el  model  que  sintetitza  aquestes  fases. 

La  primera  etapa  que  identifica  Huberman  ds,  a I’igual  de  Sikes 
( 1 985),  Ventrada  a la  carrera  que  inclou  les  fases  de  supervivencia 
i de  descobriment.  La  supervivdncia  es  tradueix  en  el  «xoc  amb  la 
r e a I ita  t : la  preocupacio  per  si  mateix,  les  diferencies  entre  els 
ideals  i la  realitat  (Veenman.  1984).  El  descobriment  tradueix 
I'entusiasme  dels  inicis.  I’experimentacio,  I’orgull  de  tenir  una  classe 
prdpia,  els  alumnes.  de  formar  part  d’un  cos  professional  L’ex- 
peridncia  d’entrada,  segons  Huberman,  es  pot  viure  segons  els 
professors  com  a facil  o dificil.  Els  que  informen  que  ds  una  etapa 
fdcil,  mantenen  unes  relacions  positives  amb  els  estudiants,  un 
considerable  sentit  de  domini  de  I’ensenyament  i I’entusiasme  inicial. 
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Els  professors  que  informen  que  ds  una  situaci6  negativa,  ho  associen 
a una  cdrrega  docent  excessiva,  a ansietat,  a dificultats  amb  els 
estudiants,  a molta  inversid  de  temps,  a sentiment  d'aillament.  etc. 
Aixd  ds  una  cosa  que  hem  constatat  en  el  nostre  estudi  sobre  el 
procds  de  socialitzacid  de  professors  principiants  (Marcelo,  1991). 

Entre  els  quatre  i els  sis  anys  d’experiencia  docent  es  produeix 
la  fase  d'estabilitzacid.  Sovint  coincideix  amb  I'obtencid  d’una  posicid 
permanent  com  a professors  (aprovar  unes  oposicions),  i amb  el  fet 
d'adquirir  un  compromis  deliberat  amb  la  professid.  Aquesta  etapa  es 
caracteritza  per  un  sentiment  mes  gran  de  facilitat  per  desenvolupar 
les  classes,  domini  d'un  repertori  basic  de  temes  instruccionals.  aixi 
com  de  ser  capag  de  seleccionar  mdtodes  i materials  escaients  segons 
els  interessos  dels  estudiants. 


Figura  num  6.  Etapes.  fases  / anys  de  la  carrera  docent  (Huberman.  1990) 


ANYS  DE  LA  CARRERA  FASES/TEMES 


Entrada,  vacil  lacid 


Eis  professors  actuen  en  aquesta  etapa  de  manera  mes  independent, 
i.  generalment.  se  senten  raonablement  ben  integrats  amb  els  companys 
i comencen  a pensar  en  la  promocio. 

La  tercera  fase  s'anomena  experimental  o diversificacid.  Es  una 
fase  que  no  ds  igual  per  a tots  els  professors.  Alguns  professors 
canalitzen  les  seves  energies  prmcipalment  a millorar  la  seva  capacitat 
com  a docents  diversifiquen  metodes  d'ensenyament.  proven  noves 
prdctiques  i sovint  busquen  fora  de  la  classe  un  estimul  professional. 
Un  altre  grup  de  professors  centra  els  esforgos  a ccrcar  la  prornocid 
professional  a traves  de  I acompliment  de  funcions  administratives. 
Un  tercer  tipus  de  professors  es  caracteritza  perqud  a poc  a poc 


1 


4-6 


Estabilitzacid.  Consolidacio 
d'un  repertori  pedagdgic 


7-25  Diversificacid.  « Activisn- 
25-35  Serenitat.  Distanciament 


Conservadurisme 


Replantejament 


35-40 


Ruptura 

{serena  o amarga) 


29 


o 


Desenvolupament  professional  dels  docents 


Carlos  Marcelo 


redueix  els  compromises  professionals,  alguns  dels  quals  deixen  la 
docbncia  o tenen  una  altra  dedicaci6  paral  lela.  Per  a aquests  pro- 
fessors, aquesta  fase  suposa  un  replantejament,  les  caracterlstiques 
del  qual  poden  anar  des  d’un  lleuger  sentiment  de  rutina  a una  crisi 
existencial  real  en  relaci6  amb  la  continuaci6  en  la  carrera  (Huberman, 
1988). 

La  quarta  etapa  representa  la  recerca  d'una  situaci6  professional 
estable,  i es  desenvolupa  entre  els  40  i 50-55  anys.  Es  un  perlode  que 
pot  ser  de  canvi  mbs  o menys  traumatic  per  als  professors  que  sovint 
es  questionen  la  seva  eficbcia  com  a docents.  Tambb  influeix  el  fet 
d’estar  rodejats  de  gent  mbs  jove,  tant  per  part  dels  estudiants 
(cada  vegada  arriben  mbs  joves)  com  dels  seus  propis  companys.  Hi 
ha  dos  grups  de  professors:  el  primer,  caracteritzat  per  la  serenitat 
i distanciament  afectiu,  es  tracta,  com  apunta  Leithwood  (1992), 
m6s  aviat  d'un  estat  d'bnim  en  qub  els  professors  se  senten  menys 
energies,  fins  i tot  menys  capacitats,  perb  mbs  distesos,  menys 
preocupats  pels  problemes  quotidians  de  la  classe.  Aix(  mateix  es 
produeix  un  distanciament  afectiu  respecte  dels  alumnes,  provocat 
principalment  perqub  els  alumnes  veuen  el  professor  mbs  com  un 
pare  que  com  un  igual.  S6n  professors  que  es  deixen  de  preocupar  per 
la  promoci6  professional  i es  preocupen  mbs  per  gaudir  amb 
I’ensenyament.  Aquests  professors  es  converteixen  en  la  columna 
vertebral  de  I'escola,  els  guardians  de  les  seves  tradicions.  Un  segon 
grup,  amb  tot,  en  qub  els  professors  s’estanquen,  es  tornen  amargats 
i bs  poc  probable  que  s'interessin  pel  seu  desenvolupament 
professional.  Es  la  fase  anomenada  conservadurisme : tb  a veure  amb 
I'actitud  d’alguns  professors  entre  els  50  i 60  anys  de  queixa 
sistembtica  contra  tot:  els  companys,  els  alumnes,  el  sistema.  £s  una 
queixa  no  constructiva  i,  per  tant,  conservadora  (Huberman,  1989). 

La  darrera  etapa  que  identifica  Huberman  bs  la  preparac'.d  de  la 
jubilacio.  Es  troben  tres  patrons  de  reaccib  davant  d’aquesta  etapa: 
un  bs  I'enfocament  positiu,  i suposa  un  interbs  per  especialitzar-se 
encara  mbs,  preocupant-se  mbs  per  I’aprenentatge  dels  alumnes, 
treballant  mbs  amb  els  companys  amb  qub  millor  es  porta.  Un  segon 
patr6  bs  el  defensiu,  i tot  i ser  similar  a I'anterior,  mostra  menys 
optimisme  i una  actitud  menys  generosa  cap  a les  experibneies 
passades.  Per  acabar,  Huberman  troba  els  desencantats,  gent  que 
adopta  patrons  de  desencantament  respecte  a les  experibneies 
passades,  estan  cansats  i poden  ser  una  frustracib  per  als  professors 
mbs  joves. 

Aquests  estudis  de  Sikes  (1985)  i Huberman  (1990)  fan  referbneia 
concreta  a les  diferents  fases  per  on  passen  els  professors  segons 
les  edats.  Burke  (1990)  completa  I’anblisi  anterior  a travbs  d'un 
model  en  qub  planteja  que  l'evoluci6  del  cicle  vital  del  professor  no 
bs  un  proebs  univoc,  sinb  que  ha  de  ser  entbs  segons  dues  grans 
dimensions:  personal  i organitzativa.  Des  del  punt  de  vista  personal , 
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hi  ha  diferents  factors  que  influeixen  en  els  professors;  les  relacions 
familiars,  les  dificultats  personals,  les  crisis,  etc.  L'ambient 
organitzatiu,  d altra  banda,  influeix  en  la  carrera  professional  a 
trav6s  rie  les  regulacions  de  la  professi6,  els  estils  de  gesti6,  les 
expectatives  socials,  etc. 


Figura  num.  7.  DinAmiques  del  cicle  de  la  carrera  dels  professors  ( Burke 
1990) 


Un  model  de  sfntesi:  I’aportacio  de  Leithwood 


Hem  descrita  les  p&gines  anteriors  diferents  teories  i models  tant 
sobre  el  desenvolupament  de  les  persones  adultes,  especialment  els 
professors,  com  sobre  el  cicle  vital  dels  docents.  S'han  presentat 
inicialment  dues  tradicions  diferenciades,  encara  que  ds  evident  que 
tenen  molt  a veure  entre  si.  Els  cicles  cronolbgics  estan  sens  dubte 
relacionats  amb  els  cicles  maduratius  en  I'&mbit  personal,  cognitiu  o 
moral.  Ja  que  avancem  en  la  mesura  que  som  capapos  de  relacionar 
i integrar  coneixements,  bs  per  aixd  que  hem  deixat  per  al  final  la 
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personal.  Aqui,  Leithwood  identifica  sis  fases  que  tenen  molta  relacib 
amb  les  etapes  de  preocupacions  que  anteriorment  hem  revisat  dins 
del  model  CBAM.  Per  a Leithwood,  la  primera  etapa  suposaria  el 
desenvolupament  de  destreses  de  supervivencia,  en  qu6  el  professor 
arriba  a dominar  destreses  de  gesti6  de  classe,  a fer  servir  diferents 
models  d’ensenyament,  encara  que  els  professors  d'aquesta  etapa 
siguin  incapagos  de  reflexionar  sobre  I’eleccib  d’un  model  o un  altre. 
En  I’bmbit  del  desenvolupament  personal,  aquesta  fase  es 
correspondria  amb  la  fase  d'autoprotecci6  i concretisme  cognitiu. 

La  segona  fase  seria  la  de  compet&ncia  en  les  destreses  b&siques 
d ensenyament,  i implica  que  el  professor  posseeix  destreses  de 
gestib  de  classe  ben  desenvolupades,  destreses  en  I’us  de  diferents 
models  d’ensenyament  i d’avaluaci6  formativa  dels  alumnes.  El  tercer 
nivell  s'anomena  de  desenvolupament  de  flexibilitat  instruccional , i 
6s  aquell  en  qu6  el  professor  te  automatitzades  les  destreses  de 
gesti6  de  classe;  6s  conscient  de  la  necessitat  de  conbixer  i fer 
servir  altres  models  d’ensenyament,  de  manera  que  I’eleccib  d'un 
model  d’ensenyament  es  fa  a partir  d'analitzar  I’interbs  per  als 
alumnes.  Aquesta  6s  una  etapa  que  es  relaciona  amb  una  conscibncia 
moral  mes  gran  dels  professors,  com  tamb6  per  una  implicacib  en 
activitats  noves  que  li  permetin  un  desenvolupament  professional 
m6s  gran.  A la  quarta  fase,  els  professors  adquireixen  competdncia 
professional 6e  manera  bmplia  i reflexiva,  prenent  la  gesti6  de  classe 
integrada  en  un  programa,  j no  tractada  de  manera  independent,  aixi 
com  es  posseeix  ja  un  domini  expert  en  I'aplicacib  d’un  ampli  repertori 
de  models  d'ensenyament.  L'avaluaci6  dels  alumnes  es  porta  a terme 
de  manera  formativa  i sumativa,  fent  servir  una  varietat  de  tbcniques. 

Si  les  etapes  anteriors  representaven  un  proc6s  d'adquisici6  de 
competence  professional  a escala  d’ensenyament,  en  les  etapes 
seguents  el  component  didactic  deixa  el  Hoc  al  d’assessorament.  A 
I’igual  de  les  etapes  de  preocupacions  dels  professors  existeix  una 
etapa  de  collaboracib,  Leithwood,  basant-se  segurament  en  el  model 
CBAM,  encara  que  no  ho  reconegui  explicitament,  identifica  I’etapa 
que  anomena  contribucib  al  desenvolupament  didactic  dels  c^vpanys, 
en  la  aual  el  professor  pot  acomplir  activitats  d’assessorament. 
tutoria,  supervisib  de  companys  que  es  trobin  en  etapes  prbvies.  La 
darrera  etapa  del  desenvolupament  de  la  competbncia  professional, 
Leithwood  I’anomena  de  participacid  en  decisions  educatives  d’alt 
nivell  en  el  sistema  educatiu. 

Sembla  que  Leithwood  (1992)  peca  d’optimisme  en  esperar  que 
nombs  els  professors  que  arriben  en  aquest  nivell  de  desenvolupament 
professional  siguin  els  que  participin  en  les  decisions  politiques.  No 
6s  aixi  al  nostre  pais  — i temo  que  en  molts  altres  pa'isos-.  No  obstant 
aixb,  val  la  pena  destacar  les  caracteristiques  que  aquests  professors 
posseeixen:  tenen  una  preocupacib  per  la  millora  de  I'escola  i accepten 
les  responsabilitats  necessaries  per  aconseguir  aquest  objectiu.  Sbn 
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professors  amb  habilitat  per  exercir  liderat  tant  formal  com  informal 
amb  grups  d'adults,  tant  dins  com  fora  de  I'escola,  amb  un  ampli 
marc  conceptual  per  comprendre  les  relacions  entre  les  decisions  en 
diferents  Ambits  del  sistema  educatiu,  i estan  ben  informats  sobre 
politica  a diferents  escales. 

El  model  de  Leithwood  mostra  que  els  professors  sdn  subjectes 
adults,  que  com  a tals  aprenen  i s'impliquen  en  situacions  formatives. 
A mds,  els  professors,  com  a persones  adultes,  evolucionen  al  llarg 
de  la  vida.  Aquesta  evolucid  no  nomds  ds  fisioldgica,  sind  fona- 
mentalment  cognitiva,  personal  i moral.  Aixi  mateix,  els  professors, 
ja  com  a professionals  de  reducacid,  evolucionen  en  I’ad quisicid  de 
la  competdncia  professional  necessdria  per  desenvolupar  amb  eficdcia 
I’activitat  docent. 


Trajectbries  formatives  com  a processos  de  desenvolu- 
pament  professional 


Hem  plantejat  que  els  professors  es  diferencien  segons  la  maduresa 
professional  i el  grau  de  compromis  que  sdn  capagos  d’assumir,  i aixd 
td  a veure,  d'una  banda,  amb  la  seva  etapa  de  desenvolupament 
evolutiu  (no  amb  I’edat  necessdriament),  i,  d'altra  banda,  amb  el 
moment  del  cicle  vital  en  qud  es  trobin.  D’aquesta  manera,  ens  sembla 
prioritari  que  les  ofertes  d'activitats  de  desenvolupament  professional 
tendeixin  a alld  que  hem  anomenat  trajectdria  professional  (trajecte 
de  formacid  planificat,  en  qud  conflueixen  les  iniciatives  individuals 
dels  professors  amb  les  ofertes  generals  de  les  institucions  de 
formacid,  encaminades  a respondre  a les  diferents  i especialitzades 
necessitats  de  formacid,  per  permetre  I'adquisicid  de  competdncia 
professional  que  faciliti  I'acompliment  de  diferents  papers  i funcions 
en  el  sistema  educatiu  per  part  dels  professors). 

La  idea  de  les  trajectdries  de  formacide ns  adrega,  en  primer  Hoc, 
a la  necessitat  de  flexibilitzar  les  opcions  formatives,  de  manera  que 
puguin  respondre  a les  demandes  d’individus  o grups  en  diferents 
moments  de  desenvolupament  Una  classificacid  dels  diferents  nivells 
de  desenvolupament  profess'  nal  podriem  elaborar-la  partint  de  les 
etapes  de  preocupacions  de  professors  (Hall  i Hord,  1987)  que  hem 
analitzat  abans.  Podriem  parlar  de  quatre  nivells  de  desenvolupament 
professional: 

• Despreocupacid,  indiferdncia:  professors  amb  un  nivell  baix 
d’inquietud  pel  seu  desenvolupament  professional,  bd  per  refus 
manifest,  bd  per  considerar  que  les  ofertes  de  formacid  sdn  poc 
atractives 
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• lnformaci6:  professors  amb  una  preocupacid  minima  per  millorar, 
perb  amb  un  limitat  nivell  de  compromis  professional,  que  els  pot 
portar  a acceptar  de  participar  en  activitats  de  formacid  puntuals, 
perd  que  no  s’impliquen  en  activitats  que  requereixin  mds  temps  i 
dedicacid  (projectes  d’innovacid,  seminaris,  etc.). 

• Construccid/aprofundiment:  professors  que  han  fet  cursos 
d'iniciacid  en  alguna  drea  curricular,  i que  continuen  treballant  en 
grup,  en  seminaris  permanents,  en  projectes  d’innovacid,  assessorats 
per  altres  professors. 

• Orientacid/assessorament:  correspondria  aquest  nivell  a 
professors  amb  una  trajectdria  professional  dmplia,  d'implicacid  en 
projectes  d'innovacid,  i que  poden  exercir  tasques  d’assessorament 
a d altres  professors  que  s'inicien  en  aquests  projectes,  de  formador 
en  cursos  d’iniciacid  o de  tutors  de  professors  principiants  (Marcelo 
i Sanchez,  1990;  Sanchez,  1993). 

Una  limitacid  que  pot  tenir  aquest  plantejament  ds  que  s’entengui 
la  trajectdria  professional  com  una  opcid  individual.  Ens  sembla  que 
td  sentit  parlar  tambd  de  trajectdries  grupals  de  formacid,  en  la 
mesura  que  responguin  ai  treball  fet  per  un  grup  de  professors  al 
llarg  d'un  temps  determinat.  Si  ds  aixi,  i tai  com  pretenem  representar 
a la  figura  num.  9,  es  passaria  d'un  model  radial  de  comunicacid  entre 
les  institucions  de  formacid  (centres  de  professors)  i els  professors, 
a un  model  concentric . Les  caracteristiques  d’aquest  model  serien 
tals  que,  sent  el  centre  de  professors  la  institucid  que  coordina  el 
procds  de  desenvolupament  professional,  es  podrien  establir 
connexions  entre  professors  que  se  situen  a les  diferents  escales  de 
desenvolupament. 


Figura  num.  9.  Models  radial i concdntricpera  laplanificacid  del  desenvolupament 
professional  dels  professors 
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D'aquesta  manera,  els  professors  en  els  nivells  superiors  de 
desenvolupament  professional  podrien  fer  tasques  d'assessorament 
a grups  de  treball  d'altres  professors  que  s'inicien  en  el 
desenvolupament  curricular  o en  investigacid.  Tambb  els  grups  de 
professors  en  P ambit  d 'aprofundiment podrien  fer  activitats  de  difusid 
dels  seus  treballs  amb  professors  dels  ambits  inferiors.  Aixo  es 
facilitaria  reprenent  la  idea  del  MAPRE  (mapa  permanent  de  la 
renoyacid  educativa),  que  permetria  conbixer  i documentar  les 
diferents  innovacions  fetes  pels  professors  (Fernandez  Pdrez,  1988). 

Hem  afirmat  abans  la  necessitat  d'entendre  el  desenvolupament 
professional  dels  professors  com  un  procds  que  no  nomds  implica 
individus  sind,  fonamentalment,  grups.  Perd  perqub  ouguem  planificar 
activitats  de  desenvolupament  professional  a les  escoles  cal  que 
existeixin  algunes  condicions  que  facilitin  el  procds.  Loucks  i els  seus 
col  laboradors  (1987)  han  proposat  algunes  condicions  que  han  de 
complir  aquestes  activitats. 

En  primer  Hoc,  cooperacid  i col  laboracid.  La  cooperacid  influeix 
perqud  es  cre'f  un  clima  de  suport  individual  i canvi  organitzatiu,  de 
manera  que  s'allunyi  de  la  idea  que  el  desenvolupament  del  professor 
bs  una  aptivitat  individual.  La  segona  caracterlstica  que  plantegen 
Loucks  et  al.  (1987)  es  la  capacitat  d'experimentacid  i d’acceptar 
riscos.  bs  a dir,  estar  oberts  a canviar  i acceptar  dur  a terme  a les 
classes  alguna  cosa  nova.  En  tercer  Hoc,  incorporacid  dal coneixement 
disponible : les  activitats  de  desenvolupament  professional  s'han  de 
basar  en  els  models  precedents  de  la  investigacid  i de  la  teoria  (Louis 
i Miles,  1990).  En  quart  Hoc,  es  planteja  la  necessitat  que  existeixi 
una  adequada  imphcacid  dels  participants  en  I'establiment  d objectius, 
desenvolupament.  avaluacid  i presa  de  decisions,  amb  la  finalitat  de 
facilitar  la  participacid  i la  motivacid  inicial,  encara  que,  com  ja  s ha 
mostrat  anteriorment,  no  bs  determinant.  En  cinqub  Hoc.  temps  per 
poder  treballar  en  les  activitats  de  desenvolupament  professional  i 
per  assimilar  nous  aprenentatges.  El  temps  bs  una  necessitat  i una 
limitacio  per  al  desenvolupament  dels  professors,  ja  que  si  no  es  ddna 
temps  als  professors  bs  impossible  que  es  pugui  investigar  o 
reflexionar.  En  sisb  Hoc,  tota  activitat  de  desenvolupament 
professional  requereix  liderat  i suport  sostingut  de  fadministracid. 
El  liderat  representa  la  capacitat  de  membres  del  grup  per  dinamitzar, 
incorporar  iniciatives,  dirigir  el  proebs.  En  setb  Hoc  es  requereix  que 
existeixin  incentius  i recompenses  apropiades,  que  contribueixin  a 
motivar  els  professors,  ja  sigui  mitjangant  incentius  econdmics, 
personals  o professionals.  En  vuitb  Hoc,  i a aixd  ja  ens  hi  hem  referit 
abans.  les  activitats  de  desenvolupament  professional  haurien  d’estar 
plamficades  sobre  la  base  dels  principis  de  i’aprenentatge  adult  i dels 
processos  de  canvi.  En  novb  Hoc,  s'hauria  de  buscar  la  possible 
integracid  dels  objectius  i necessitats  individuals  amb  els  objectius 
de  I'escola  i de  la  comarca  (zona  d'infludneia  del  CEP). 
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Abstracts 


En  el  articulo  se  Hama 
la  atencidn  acerca  de 
la  necesana  dimension 
personal  del  desarrollo 
profesional.  Se  revisan 
las  aportaciones  que 
dderentes  teorfas 
vienen  haciendo  para  el 
desarrollo  profesional 
de  los  profesores.  las 
teorias  sobre  el 
aprendizaje  adulto. 
sobre  el  desarrollo.  los 
ciclos  vitales.  las 
etapas  de 

preocupaaones  de  los 
profesores  Estas 
teon'as  s>rven  para 
fundamentar  aigunos 
aspectos  refendos  a la 
plantficacidn  del 
desarrollo  profesional. 
destacando  la  necesioao 
de  ahondar  en  el 
cone  ep  to  de 
trayector.a  de 
formacidn 

Paiaoras  cave 
Trayector-.a 
profesional  - 
Desarrollo  profesional - 
Aprendizaje  adulto 


L'artide  met  faccent 
sur  la  necessity  de 
donner  une  dimension 
personnelle  au 
dOveloppement 
professionnel.  Les 
solutions  proposdes  par 
diffbrentes  theories 
pour  le  dOveloppement 
professionnel  des 
professeurs  sont  id 
rdvisOes  theories 
sur  I'apprentissage 
adulte.  sur  le 
develop perr.ent.  les 
cycles  vnaux.  les 
e tapes  de 
preoccupation  des 
professeurs  Ces 
theories  permeitent  de 
jeter  les  fendements  de 
certains  aspects  de  la 
planificauon  ou 
dOveioppemer.t 
professionnel.  en 
souhgnant  la  necess>te 
d'approfondir  le 
concept  de  parcours  de 
formation 

Mots  cies  CarnOre 
professionne’le  - 
DOveloppement 
professionnel  - 
Apprentissage  adulte 
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The  article  draws 
attention  to  the  need  for 
a personal  dimension  in 
professional 
development  The  on- 
going contributions  of 
different  theories  to  the 
professional 
development  of  teachers 
are  reviewed,  theories 
on  adult  learning,  on 
development,  life 
cycles,  the  stages  of 
teacher  concerns.  These 
theories  serve  as  a 
grounding  for  a number 
of  aspects  related  to 
planning  professional 
development, 
emphasising  the  need 
for  pursuing  in  greater 
depth  the  concept  of  a 
tra<n>ng  career 

Key  words 
Professional  career  - 
Professional 
development  - Adult 
learning 
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La  investigacio-accid,  la  formacio  i el 
desenvolupament  professional  del  professorat. 
Superar  I'hiatus  entre  la  teoria  i la  pr&ctica 

Francesc  Imbernon* 


Si  analitzem,  tant  hist6ricament  com  actualment,  els  processos 
d’investigaci6  en  la  formaci6  del  professorat,  trobem  diverses 
concepcions  sobre  qub  bs  investigar  en  aquest  camp,  basades 
fonamentalment  en  la  distinci6  entre  una  investigaci6  sobre  la  formaci6 
del  professorat  i la  investigacib  en  la  formaci6  del  professorat. 

En  la  base  d’aquesta  distinci6,  que  orienta  un  determinat  enfocament 
investigador,  hi  ha  la  vella  polbmica,  tant  epistemolbgica  com  ideo- 
Ibgica,  de  la  relaci6  entre  teoria  i prbctica,  entre  investigaci6  i rea- 
litat,  entre  qualitatiu  i quantitatiu,  entre  relativisme  i objectivisme , 
entre  realisms  i idealisme.  Ens  interessa  en  aquest  article,  per  a 
I’an&lisi  de  com  els  processos  d’investigacib-accib  poden  ser  un  potent 
procbs  de  formacib,  de  desenvolupament  professional  i d’autonomia 
en  la  col • legial i tat  col-laborativa  i compromesa  amb  el  col  lectiu 
professional  i amb  I’entorn  sbcio-polltic,  abordar  el  primer  element: 
la  rel aci 6 entre  la  tqoria  i la  prbctica. 

La  relaci6  teoria-pr£ctica  6s  un  dels  aspectes  mbs  analitzats  i 
debatuts  els  darrers  anys  en  el  camp  de  la  formaci6  del  professorat, 
sobretot  a partir  del  ressorgiment  dels  estudis  sobre  el  curriculum, 
un  nou  concepte  de  prbctica,  la  reflexi6  sobre  el  compromls  politic 
i social  de  I’educacib  i les  propostes  dels  processos  d’investigaci6  en 
la  prbctica  que  I’estudi  del  curriculum  ha  de  generar.  Aquests 
processos  d’investigacib  democrbtica  es  mostren  alternatius  als 
processos  investigadors  des  del  poder  establert,  on  existeixen 
processos  de  subordinacib  d’interessos,  i on  la  teoria  i la  prbctica  no 
sempre  han  anat  juntes  en  el  disseny  i en  el  desenvolupament  del 
curriculum  i en  la  consequent  formacib  del  professorat,  i,  al  contrari, 
en  massa  ocasions,  han  predominat  uns  plantejaments  excessivament 


* Caledrdtic  do  Didaclica  Dos  do  ‘a  anys  l*s  dcdica  a la  formacib  del  professoral 
Recentment  ha  pubhcat  La  formaciOn  del  profesorado  Un  reto  a la  reforma  (Laia)  i com 
a coordtnador  Modelos  y estrategias  do  formactdn  permanentc  del  profesorado  {ICE/ 
Horsori) 

Adrcga  professional  de  Tauter  Departament  de  Diddctica  i Orgamtzacio  Escolar 
Umveu'-tat  de  Barcelona  Cl  Baldiri  Rcixac  s/n  08028  Barcelona 
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tedrics  allunyats  de  la  problemdtica  professional  (en  el  sentit  d’una 
aportacid  retdrica  buida,  de  joc  d'autocomplaenga  intellectual). 

Actualment,  I’andlisi  i el  debat  se  centren  en  si  ens  inclinem  cap 
a una  concepcid  de  la  formacid  permanent  del  professorat  considerada 
com  una  teoria  prdctica  o una  prdctica  teorica,  considerant  evident 
que  no  pot  existir  hiatus  entre  teoria  i prdctica  i que  la  relacid  ds 
biunivoca,  perd  que  la  primacia  d’una  part  de  la  relacid  fard  decidir 
per  on  es  comenga  el  procds  de  reflexid. 

El  concepte  de  prdctica  ha  anat  canviant  al  llarg  del  temps  i depdn 
de  I'enfocament  ideoldgic  i cognitiu  amb  qud  se  n'&fronta  I'andlisi: 
des  d’un  concepte  de  prdctica  molt  ampli  i general,  abstracte  i 
descontextualitzat,  oassant  per  una  prdctica  sobre  la  qual  es  pot 
intervenir  canviant  la  manera  de  comprendre-la,  fins  al  concepte 
actual  de  prdctica  com  a praxi  que  sorgeix  de  situacions  d’incertesa, 
contextualitzades,  idiosincrdtiques  i en  determinades  circumstdncies 
particulars  i que  aglutina  com  un  conglomerat  compacte  la  reflexid 
sobre  la  base  de  criteris  tedrics  justificatius  i I'accid. 

No  cal  dir  que  en  el  camp  de  la  formacid  del  professorat  ha  existit 
el  predomini  d'un  concepte  de  prdctica  mds  general  i descon- 
textualitzat, que  veu  la  prdctica  com  una  consequdncia  Idgica  de  la 
teoria,  ja  que  hi  havia  una  concepcid  del  binomi  teoria-prdctica  molt 
mediatitzada  per  I’enfocament  d’investigacid  empirico-analitic  (per 
fer  servir  aqui  la  terminologia  d’Habermas)  en  la  formacid  del 
professorat,  on  se  separava  totalment  la  teoria  i la  prdctica  en  els 
processos  de  formacid  i d'investigacid.  La  crisi  d'aquest  enfocament 
fa  que  ressorgeixi  una  nova  concepcid  basada  en  els  enfocaments 
interpretatius  i critics.  Avui  dia,  en  els  predominants  processos 
d’investigacid  de  la  formacid  del  professorat,  queda  patent 
I’acostament  i,  fins  i tot,  la  total  integracid  de  teoria  i prdctica,  perd 
existeix  el  peril!  de  canviar  les  formes,  de  fer  servir  i apropiar-se 
un  nou  llenguatge,  i mantenir  les  conceptions,  perill  avalat  per  la 
moda,  on  els  canvis  superficials  i d’adscripcid  nominal  sdn,  de  vegades, 
mds  importants  que  els  profundament  arrelats  en  actituds  socials, 
P'Mtiques  i ideoldgiques. 

Per  tant,  actualment,  en  la  formacid  del  professorat,  podem 
considerar  la  relacid  teoria  i prdctica  com  una  amalgams  e n el  procds 
de  formacid  permanent  del  professorat:  la  prdctica  no  es  genera 
separada  de  la  teoria,  ja  que  tota  prdctica  s’ha  de  legitimar  en  una 
determinada  teoria  perqud  aquella  no  sigui  alienant  ni  reproductora 
d’altres  prdctiques  imprdpies.  En  el  camp  professional  del  professorat. 
I’andlisi  de  I’alienacid,  reproduccid,  innovacid,  alliberament  que 
provoca  I’accid  de  la  prdctica  serd  fonamental  per  entreveure  la 
teoria  subjacent  que  hi  ha,  ja  que  tota  teoria  es  converteix, 
explicitament  o implicitament,  en  una  prdctica  politica. 
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Aixi  doncs,  podem  afirmar  que,  superats  els  balboteigs  de  I'etapa 
anterior,  la  teoria-prbctica  com  a amalgama  entra  decididament  en 
I’bmbit  de  la  formacib  del  professorat  per  la  via  de  I'empirlsme,  a 
la  qual  s'uneix  un  aparell  conceptual,  cada  cop  mbs  gran,  i uns 
processos  d'investigacib.  Aquesta  metodologia  d’investigacib  en  la 
formacib  del  professorat  es  legitimarb  quan  desenvolupi  teories  i 
prdctiques  formatives  arrelades  en  I'experidncia  i situacid  dels 
implicats  en  la  formacid  i amb  la  finalitat  de  plantejar-se  i resoldre 
els  probiemes  que  I'experibncia  i la  situacid  plantegen  amb  una  rab 
predominantment  critica  i no  nombs  j ustif icativa . 

Stenhouse  (1987)  ho  analitza  des  del  punt  de  vista  que  la 
investigacib  nombs  pot  ser  adequadament  aplicada  a I’educacib  quan 
desenvolupi  una  teoria  que  pugui  ser  comprovada  pels  professors  a 
les  aules.  La  investigacib  orienta  aquesta  accib  generant  processos 
d'investigacib-accio  (o  almenys  I'adopcib  d‘una  accib  com  un  mode 
sistemdtic  d'indagacib). 

Aquest  aspecte  apareix  tambb  corroborat  per  I'aportacib  posterior 
de  Carr  i Kemmis  (1988),  encara  que  ells  ho  expressen  aixi:  «..  el 
punt  principal  de  la  investigacib,  per  tant,  no  consisteix  nombs  a 
produir  millors  teories  sobre  I'educacib  ni  prbctiques  mbs  «eficaces»; 
la  investigacid  educativa  fa  de  la  prdctica  una  cosa  mds  «tedrica» 
en  el  sentit  d'enriquir-la  mitjanqant  la  reflexid  critica,  sense  que 
alhora  deixi  de  ser  «prbctica»,  per  tai  com  ajuda  a formular  mbs 
concloentment  els  judicis  que  informen  la  prbctica  educativa».  Per 
tant,  la  investigacib  en  la  formacib  del  professorat  tindrb  com  a 
finalitat  la  de  desenvolupar  teories  arrelades  a les  situacions 
problemdtiques  i les  perspectives  d'una  nova  prdctica  educativa. 

Aquest  concepte  ens  porta,  en  la  nostra  anblisi,  a considerar  la 
formacid  permanent  del  professorat  mds  com  una  prdctica  tedrica 
que  com  una  teoria  prbctica,  com  podria  ser  predominant  en  els 
processos  de  formacib  inicials.  En  la  formacib  permanent,  on  es  viuen 
situacions  problemdtiques  contextualitzades  i idiosincrbtiques 
professionalment  i socialment,  derivades  de  la  prbctica  d’uns 
professionals,  cal  partir  d'aquesta  prbctica  per  aprehendre  a poc  a 
poc  una  teoria  que  farb  la  prbctica  mbs  coherent  i permetrb  una 
revisib  (reflexib)  critica,  convertint-se  aixi  en  praxi. 

I partir  de  la  prbctica  significa  iMuminar  un  nou  cami  en  la 
investigacib,  i aprofundir  en  els  processos  deliberatius  no  artificials 
i en  la  investigacib-accib  com  a desenvolupament  professional  del 
professorat  i com  a compromis  politic  educatiu  i social  de  canvi. 
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Un  recorregut  conceptualitzador  sobre  !a  investigacio-accl6 


La  investigacid-accid  6s,  actualment,  un  dels  processos  importants 
en  la  Investigacid  en  i per  a la  formacid  del  professoral  Els  antecedents 
de  la  investigacid-accid  els  podem  situar  en  un  dels  dos  corrents 
epistemoldgics  que  han  gulat  tradicionalment  el  pensament  cientific, 
el  positivista  i I'inter pretatiu . Cadascun  mantd  un  enfocament  diferent 
a I’hora  d’estudiar  la  realitat:  mentre  el  corrent  positivista  identifica 
I’explicacid  cientlfica  amb  I’explicacid  causal  i deixa  poc  marge  a les 
finalitats,  1‘interpretatiu  privilegia  les  explicacions  donades  en  termes 
de  finalitats,  d’intencions,  de  motius  o de  raons.  La  investigacid- 
accid  se  situa  en  el  segon. 

Des  del  camp  de  la  formacid  del  professorat,  I'interds  pels 
processos  d’investigacid-accid  es  pot  remarcar  per  d’altres 
motivacions:  I'aveng  en  I'educacid  i en  la  formacid  de  la  investigacid 
orientada  cap  a les  decisions  cohlaboratives,  1‘inierds  pel 
desenvolupament  democratic  del  curriculum,  raproximacid  entre 
teoria  i prdctica  i els  nous  enfocaments  epistemoldgics . 

Es  important  destacar  que  en  la  investigacid-accid  es  pretdn  que 
el  professorat  passi  de  coneixedor  i de  dotat  de  rad  instrumental  que 
li  permet  ser  transformador  d’objectes,  a lentesa  entre  professors 
i professores  capagos  de  llenguatge  i accid  (Habermas,  1990).  La 
comunicacid  es  converteix  en  premissa  de  la  deliberacid  col  lectiva 
per  propiciar  la  transformacid. 

La  majoria  dels  autors  coincideixen  a atribuir  I’origen  de  lo 
investigacid-accid  als  estudis  fets  per  Lewin  (1946)  en  una  perspectiva 
psicosocioldgica.  La  concepcid  lewiniana  de  la  investigacid-accid 
exigeix  la  presdncia  de  tres  caracteristiques  encara  vigents:  s'ha  de 
dur  a terme  en  col-laboracid  amb  els  subjectes  estudiats  (participacid) ; 
no  s'ha  de  fer  al  laboratori  (implicacid  I democritcfa);  i,  abans  i desprds 
del  seu  desenvolupament,  cal  constatar  les  actituds  i comportament 
dels  individus  (canvl  individual  I social).  Per  tant,  les  pr^ctiques 
d’investigacid-accid  han  de  tenir  un  cardcter  sempre  part ici patiu , un 
impuls  democratic  decidit  per  la  majoria  i una  contribucid  al  canvi 
educatiu  i social.  Perd  no  podem  oblidar  que  la  investigacid-accid 
tindrd  com  a finalitat  una  funcid  de  construccid  del  coneixement,  un 
paper  critic  davant  de  la  cidncia  anomenada  tradicional,  una  funcid  de 
canvi  social  i una  funcid  de  formacid( Goyette  i Lessard-Hdbert,  1988). 

Perd  encara  que  va  ser  Lewin  qui  va  encunyar  I'expressid  «Action 
Research-  com  un  nou  concepte  d’investigacidl  la  fa  servir  per 
descriure  un  enfocament  d’investigacid  que,  sense  trencar  amb  el 
model  tradicional  empirico-analitic,  suposa,  en  el  seu  moment,  una 
adaptacid  d'aquest  model  als  programes  d’accid  social  (Pini,  1981). 
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Perd  els  autors  que  han  estudiat  la  histdria  de  la  investigacid-accid 
educativa  (Kemmis,  1983;  McTaggart,  1990;  Thirion,  1980; 
Wallance,  1987)  atribuelxen  les  veritables  fonts  de  la  Investigacid- 
accid  en  el  camp  educatiu  a John  Dewey  (un  autor  la  lectura  del  qual 
es  fa  neces's&ria  per  contrarestar  el  prejudici,  el  dogmatisme,  la 
monotonia  i la  falsa  concepcld  de  llibertat),  sobretot  en  la  seva  obra 
de-  1929  Sources  of  the  Science  of  Education,  ja  que  hi  apareixen  les 
seves  idees  90bre  el  cardcter  democratic  de  I'educacid,  I'aprenentatge 
en  i’accid,  la  necessitat  d'implicaci6  dels  professors  en  els  projectes 
d'investigaci6  i el  pensament  reflexiu  i critic.  Per  a Dewey,  els 
problemes  b&sics  de  la  investigacid  sdn  establerts  per  «les  mateixes 
situacions  socials  reals  que  sdn  conflictives  i confuses*  (Dewey, 


A partlr  d'aqui  es  comengard  a desenvolupar  la  prdctica  de  la 
investigacid-accid;  en  destaquen  els  treballs  de  Corey,  1949; 
Shumsky,  1958  i Taba  i Noel,  1957. 

Durant  la  decada  dels  cinquanta  apareixen  les  primeres  critiques 
a la  investigacid-accid  i existeix  una  pdrdua  d‘interds  en  el  camp 
educatiu.  Durant  la  ddcada  dels  seixanta  la  investigacid-accid  perd 
molta  infludncia,  sobretot  per  I'emergdncia  dels  models  gerencials, 
basats  en  I'eficdcia  i del  model  d'innovacid  «recerca  mds 
desenvolupament  (R+D)»,  que  omplen  el  camp  social  i educatiu. 

Posteriorment,  es  donaran  circumstdncies  d’enorme  importdncia 
i I'aveng  d'una  nova  filosofia  de  la  cidncia;  la  crisi  del  justificacionisme 
i la  rotunda  separacid,  en  I'&mbit  de  la  filosofia  de  la  cidncia,  entre 
context  de  descobriment  i context  de  justificacid.  El  questionament 
del  Cercle  de  Viena  de  la  concepcid  «heretada»  i la  verificacid  de 
teories  aprofundia  mds  en  la  crisi.  L’aparicid  amb  forga  de 
I'instrumentalisme  de  Toulmin  (1961 , citat  perSchulman,  1989)  que 
afirmava  que  «la  millor  teoria  cientifica  no  ds  necessdriament  la  que 
prediu  o controla  millor,  sind  la  que  ofereix  I’explicacid  mes  dmplia, 
convincent  i coherent  amb  les  proves  disponibles*.  El  plantejament 
paradigmatic  de  Kuhn,  els  programes  d’investigacid  de  Lakatos,  la 
teoria  critica  d’Adorno  i Habermas,  la  teoria  pragmdtica  de 
Feyerabend,  la  discussid  sobre  la  societat  postmoderna,  etc., 
convulsionaran  el  mdn  del  coneixement  i,  per  tant,  el  de  la  investigacid. 
La  critica  es  feia  consistent  tambd  per  la  ineficdcia  de  la  investigacid 
.ocial  des  de  I'enfocament  positivista  en  la  innovacid  dels  processos 
prdctics. 

Van  ajudar  a aquesta  critica  certs  dmbits  externs  a la  cidncia  amb 
critiques  publiques  sobre  la  utilitat  de  les  cidncies;  per  exemple, 
Martin  Luther  King  va  denunciar  les  cidncias  socials  i els  seus  con- 
readors  per  haver-les  convertit  en  instruments  de  dominacid  de  I'home 
en  comptes  de  facilitar  i aconseguir  I'emancipacid  humana  i social. 


1938). 
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Ressorgird,  doncs,  tlmidament,  la  investigacid-accid  i des 
d'aleshores  la  seva  importdncia  ha  anat  augmentant  en  el  camp  educatiu 
i,  sobretot,  en  el  camp  curricular  i en  els  processos  de  formacid  del 
professorat  (per  ampliar-ne  els  orlgens  podeu  veure  Goyette  i Lessard- 
Hdbert,  1988).  Aquest  ressorgir,  semblant  a la  crltica  que  es  fa  de 
I’enfocament  de  racionalitat  cientlfico-tdcnica,  ha  suposat  una 
concepcid  nova  del  que  s'entenia  per  coneixement  cientlfic  en  el 
nostre  camp  i una  visid  diferent  de  la  investigacid  en  qud  I'accid  i la 
investigacid  sdn  els  components  bdsics  d'una  tasca  que  no  s’ha  de 
centrar  nomds  en  racumulacid  de  coneixement  tedric  per  falsejar 
teories,  sind  en  una  acreacid  per  contribuir  a la  millora  social  i a 
I'emancipacid  personal  i cohlectiva  dels  dssers  humans  (Bataille, 
1981).  Stenhouse  (1979)  ens  dird  que  «la  investigacid-accid  ds  un 
tipus  d’investigacid  en  qud  I’acte  d'investigacid  ds  necessdriament 
un  acte  substantiu,  es  a dir,  I’acte  interrogate  ds  emprds  amb 
I’obligacid  de  beneficiar  d'altres  i no  nomds  la  comunitat  d’in- 
vestigadors  acaddmics».  La  investigacid  s’obria  als  investigadors  i 
als  problemes  socials. 

No  vull  estendre’m  en  la  histdria  de  la  investigacid-accid,  des  dels 
seus  orlgens  fins  a la  seva  actual  importdncia  (vegeu  la  importdncia 
que  ha  assumit  darrerament,  al  nostre  pals,  la  llnia  d’investigacid- 
accid  de  I'Escola  d’Educacid  de  la  Universitat  de  Deakin  (Australia) 

0 la  del  Centre  de  Recerca  Aplicada  a I’Educacid  (CARE)  de  la 
Universitat  d’East  Anglia  (Anglaterra),  fins  i tot  la  seva  insti- 
tucionalitzacid  (Corey,  Haag,  Moser  -aquest  amb  una  orientacid  de 
tipus  social  i politic-,  Elliott,  Hook,  Pini,  Carr,  Kemmis...),  perd  si 
destacar-ne  la  implicacid  en  la  formacid  i el  desenvolupament 
professional  del  professorat. 

La  revisid  de  les  obres  que  tracten  sobre  investigacid-accid  ens 
mostra  un  excds  de  denominacions  (recuperadora,  integradora, 
avaluadora,  aplicada,  operativa,  cooperativa,  conscienciadora,  in- 
tegral, distant,  militant...),  perd  existeixen.  en  general,  dues  linies 
que  marquen  diferdncies  epistemoldgiques  i ideoldgiques:  I’una,  basada 
en  el  model  lewiniA  (Barbier,  1977;  Chein  et  al.,  1948;  Werdelin, 
1 979)  i una  altra,  en  I’anomenada  escola  anglesa  (Carr,  1985;  Holly, 
1984;  Kemmis,  1988;  McTaggart,  1990;  Tripp,  1984). 

La  llnia  lewiniana  es  basa  en  els  objectius  de  la  investigacid  i 
n'estableix  quatre  tipus:  la  investigacid-accid  diagndstica,  la 
investigacid-accid  participativa,  la  investigacid-accid  emplrica  i la 
investigacid-accid  experimental.  La  classificacid  lewiniana,  producte 
de  la  seva  dpoca,  se'ns  presenta  com  d’un  pragmatisme  no  critic  on 
no  existeix  una  excessiva  perspectiva  de  canvi  social. 

L’escola  anglesa  fa  servir  la  teoria  dels  interessos  d'Habermas, 

1 estableix:  la  investigacid-accid  tdcnica,  la  investigacid  prdctica,  i 
la  investigacid  accid  crltica  i emancipatdria.  En  aquest  corrent  parteix 


46 


de  la  implicacid  de  I'accid  com  a estratdgia  d’andlisi  del  canvi  social 
i de  a qui  serveix  aquest  canvi. 

Aquestes  dues  linies  marcaran  el  desenvolupament  posterior  dels 
diversos  autors  (Latorre,  1992). 

Holly  (1985),  dins  de  I’escola  anglesa,  afirma  que  I’aplicacid  de 
la  investigacid-accid  pot  tenir  un  enfocament  tdcnic  (el  professorat 
es  deixa  guiar  per  experts  per  «augmentar-ne»  I’efic&cia),  o bd  un 
enfocament  pr&ctic  (on  existeix  un  assessor  extern,  una  certa 
« neutr alitat » i un  desenvolupament  dels  interessos  pr&ctics)  o un 
enfocament  critic  (que  se  centra  en  la  pr&ctica  dels  professors  amb 
intencid  emancipatdria  en  un  marc  socioecondmic  i en  contextos  no 
personalistes).  Certs  plantejaments  d’investigacid-accid  comporten 
veure-la  nomds  com  una  bastimentada  metodoldgica  i no  com  un  procds 
de  coHaboracid  amb  I’objectiu  de  transformacid  d’una  determinada 
pr&ctica. 

Perd  coincidim  amb  Carr  i Kemmis  (1988)  quan  ens  diuen  que  la 
investigacid-accid  va  mds  enlld  de  ser  una  simple  metodologia,  sind 
que  ha  de  ser  una  reconceptuafitzacid  profunda  de  la  relacid  entre 
teoria  i prdctica  i ser  la  base  de  la  investigacid  des  d'un  enfocament 
critic.  Es  en  aquest  enfocament  on  situem  la  investigacid-accid  en  la 
formacid  del  professorat  com  a desenvolupament  professional  autdnom 
i col  laboratiu.  No  ds  possible  des  d’un  enfocament  tdcnic,  i certament 
dubtds  des  d'un  enfocament  estrictament  prdctic.  Carr  i Kemmis 
(1988)  ens  diuen  que  «contrdriament  a I'investigador  interpretatm 
la  finalitat  del  qual  ds  la  comprensid  del  signif icat  del  passat  per  al 
present,  I’investigador  en  I'accid  pretdn  transformar  el  present  per 
produir  un  futur  diferent.  La  investigacid-accid  ds  deliberadament 
activista».  Aquesta  caracteristica  de  revolucid  silenciosa  des  de  la 
base  ds  la  que  s'introdueix  els  darrers  anys  en  la  formacid  del 
professorat. 

Perd  no  descartem  que  en  la  investigacid-accid  critica  hi  pugui 
haver,  amb  el  coHectiu  de  professors,  un  assessor  extern,  amb 
caracteristiques  de  prdctic  reflexiu  i no  d’expert  infallible,  perd 
aquest  adquireix  un  paper  diferent  ja  que  pot  oferir  possibles  teories 
i,  per  tant,  reflexid,  sobre  el  que  estan  tractant  tots  els  participants, 
teories  que  no  s'assumeixen  si  no  sdn  acceptades  pel  coHectiu. 
Aquest  tipus  de  prdctiques,  les  podem  denominar  una  investigacid- 
accid  discreta  a diferdncia  de  la  investigacid-accid  emancipadora, 
col-legiada  o coHaborativa.  Grundy  (1991)  denomina  la  investigacid- 
accid  critica  com  a investigacid-accid  emancipadora  amb  les  ca- 
racteristiques seguents: 


O 
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TEORIA  CFNTICA 


INVESTIGAClO-ACClO  EMANCIPADORA 


1 


Formacioi  divulgacidde  La  investigaci6-acci6  no  fa  servir  la  teoria  per 
teoremes  critics.  justificar  la  prdctica  ni  considera  la  prdctica 

com  a teoria  aplicada.  Es  tracta,  m6s  aviat, 
d'una  relacid  reciproca  en  qu6  teoria  i prdctica 
s'informen  entre  si  i s6n  mutuament  inter- 
dependents. 


Organitzacid  de  la 
ii  lustracid  on  s'apfi- 
quin  els  teoremes  cri- 
tics o es  provin  d’una 
manera  exclusiva  mit- 
jangant  la  iniciacid  de 
processos  de  reflexid 
duts  a terme  en  deter- 
minats  grups  envers  els 
qualss'orientenaquests 
processos. 


I)  La  investigacid-accid  empra  processos  de 
reflexid  en  grup  de  comunitats  amb  interessos 
comuns. 

II)  La  il  lustracid  adopta  la  forma  de  punts  de 
vista  autdntics  per  al  prdctic,  tant  respecte  a la 
teoria  com  a la  prdct»ca. 

III)  El  facititador  pot  ajudar  1’organitzacid  de  la 
iHustracid,  perd  el  poder  per  determinar  la 
veritat  resideix  en  els  prdctics,  que  sdn  els 
drbitres  finals  de  Lautenticitat  dels  punts  de 
vista  adquirits. 


Organitzacid  de  i'accid: 
la  seleccid  de  les  estra- 
tdgies  adequades,  les 
solucions  de  les  ques- 
tions t&ctiques  i la  di- 
reccid  de  la  lluita  poll- 
tica. 


I)  La  investigacid-accid  tdcom  a nucli  estratdgic 
I'accid  i reconeix  la  inevitable  naturalesa  politica 
de  I'accid  social. 

II)  La  investigacio-accid  reconeix  el  valor  i el 
rise  de  1‘accioi  que  Tunica  implicacio  vertadera 
en  I'accid  6s  la  dels  mateixos  actors. 


Ill)  La  investigacid-accid  reconeix  el  poder  de 
I'accid  cooperativa  per  iniciar  el  canvi  social. 


En  aquest  sentit  es  podria  emmarcar  la  definicid  de  Kemmis  i 
McTaggart  (1988):  «La  investigacid-acci6  6s  una  forma  d'indagacid 
introspectiva  col  lectiva  empresa  per  participants  en  situacions 
socials  amb  I'objectiu  de  millorar  la  racionalitat  i la  justicia  de  les 
seves  prdetiques  i de  les  situacions  en  qud  aquestes  tenen  lloc.»  Una 
mica  mbs  endavant,  argumenten  que  nomds  existeix  investigacid- 
accid  quan  aquesta  6s  col-laborativa  (en  grup)  i,  criticament,  a 
travds  de  I'accid  examinadora  (pag.  10). 

Per  a Elliott  (1986.  1990),  la  investigacid-accid  serd  Testudi 
d'una  situacid  social  amb  la  finalitat  de  millorar-ne  la  qualitat  de 
I'accid.  El  mateix  autor  (1984,  1990)  argumentard  que  la  investigacid- 
accid  xifrard  les  seves  esperances  en  una  cidncia  politico-moral  on 
existeix  un  compromls  en  la  transformacid  de  la  realitat  social  i 
educativa  i les  caracteristiques  seran  analitzar  les  accions  humanes 
i les  situacions  socials  experimentades  pels  professors  com: 
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inacceptables  en  alguns  aspectes  (problembtiques),  susceptibles  de 
canvi  (contingents)  i que  requereixer*  una  resposta  prbctica 
(prescriptives).  La  investigacio-accib  es  converteix  aixi  en  instrument 
politic  de  canvi  i d'anblisi  de  la  dependbncia  i de  la  dominacib. 

Per  la  seva  banda,  Corey  (1953)  la  defineix  com  «el  procbs  pel 
qual  els  prbctics  intenten  estudiar  els  seus  problemes  cientificament 
a fi  de  guiar,  corregir  i avaluar  les  seves  decisions  i accions». 

Per  tant.  la  investigacib-accib  possibilitarb  comprovar  idees  en 
la  prbctica  per  aconseguir  millores  i per  augmentar  els  coneixements 
sobre  el  curriculum,  I'ensenyament  i I’aprenentatge.  El  resultat  bs 
una  millora  col-lectiva  del  que  passa  a classe  i en  els  centres  educatius, 
i una  millor  articulacip  i justificacib  de  les  bases  socials  i educatives 
d alio  que  es  fa.  La  investigacib-accib  bs  una  manera  de  treballar  que 
uneix  la  teoria  i la  prbctica  en  un  tot,  sdn  idees  comunes  en  accid. 

Com  es  pot  veure,  I’anblisi  anterior  emfasitza  la  investigacib  a 
partir  de  la  prbctica  quotidiana.  Per  tant,  reflexid  i accid  estan  lligades 
mtimament,  de  manera  que  no  caldrb  separar  ambdbs  moments. 

La  investigacib-accib  inaugura  una  linia  prometedora  amb  vista  a 
la  renovacib  de  les  noctres  perspectives  com  a pensadors  i actors 
dun  ensenyament  diferent  amb  un  marc  escolar  que  converteix  en 
essencial  la  participacio  del  professorat  i la  flexibilitat  didbctica  i 
organitzativa. 

En  aquesta  linia,  Taba  i Noel  (1957)  indiquen  que  la  investigacib- 
accib  tb  les  caracteristiques  seguents: 

- Es  refereix  a problemes  que  concerneixen  immediatament  els 
professors  i aquells  que  elaboren  el  curriculum. 

- S’entbn  com  una  empresa  col  laborativa  en  qub  prbctics  i tbcnics 
d'investigacib  decideixen  conjuntament  qub  estudiar  i com  fer-ho. 

- Les  tasques  d'investigacib  necessiten  ser  prbctiques  i no  tan 
complicades  que  requereixin  intricats  estudis  abans  de  proporcionar 
respostes. 

- Contribueix,  simultbniament,  a produir  i’evidbncia  necessbria 
per  resoldre  problemes  prbctics  i a adquirir  una  perspectiva  mbs 
adequada  per  considerar  els  problemes. 

Des  del  punt  de  vista  de  la  formacib  del  professorat  podem  constatar 
que  les  transformacions  (i  ja  no  die  les  reformes)  des  de  «dalt »» , 
prescriptives  o molt  normativitzades,  no  aconsegueixen  canviar, 
tant  com  desitjarien,  els  processos  educatius  (i  menys  les  concepcions 
o les  actituds  del  professorat).  Tanmateix,  el  prbctic  tb  opcio,  els 
professors  i professores  que  des  de  les  prbetiques,  bs  a dir,  des  de 
les  seves  tasques  (o  conjuntament  amb  tebrics  no  dogmatics),  analitzen 
els  seus  problemes  i busquen  una  solucib  contextualitzada  aplicable. 
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La  investigacid-accid  com  a procds  de  desenvolupament 
professional  del  professorat 


Com  hem  anat  analitzant,  la  investigaci6-acci6  6s  un  potent 
procediment  per  a la  formacid  i desenvolupament  professional  del 
professorat  grades  a V acrid  cooperativa  que  implica  i a!  treball  en 
equip , mitjangant  el  qual  el  professorat  orienta,  corregeix  i avalua 
els  seus  problemes,  i pren  decisions  per  millorar , analitzar  o 
questionar  la  pr£ctica  social  i educativa . El  professorat  es  forma  i 
desenvolupa  guan  adquireix  un  coneixement  mbs  gran  de  la  complexa 
situacid  en  qud  el  seu  ensenyament  es  desenvolupa.  Per  a aixd,  ha 
d1  unir  en  una  amalgama  teoria  i pr&ctica,  experidncia  i reflexid,  ac- 
cid  i pensament,  tant  per  al  seu  desenvolupament  personal  com 
professional.  Tot  aixd  implica  que  la  investigacid-accid  en  laformacid 
del  professorat  s'assumeix  com  un  compromls  politic  i no  tdcnic  o 
unicament  de  millora  professional. 

La  investigacid-accid  posseeix  la  possibilitat  de  comprometre  i 
transformar  el  coneixement  dels  professors  investigadors  sobre  si 
mateixos,  instant-los  directament  a reconstruir  i transformar  la 
seva  prdctica  quotidiana,  i,  a mds,  a teoritzar  i revisar  continuament 
els  processos  educatius.  Es  una  forma  democrStica  d'investigaci6 que 
es  fa  pels  «prdctics»  i des  de  la  prdctica,  on  tots  els  actors  participen 
de  la  mateixa  manera  i es  comprometen  en  cadascuna  de  les  fases  de 
la  investigacid,  ja  que  es  comuniquen  entre  si  mitjangant  una  relacid 
simdtrica  i accepten  la  diversitat  de  punts  de  vista  i les  diferents 
preses  de  decisid.  La  investigacid-accid  poss  Dilita,  dins  d'un  marc 
de  politica  de  coHaboracid,  el  desenvolupament  professional  del 
professorat  i la  formacid  en  noves  destreses  professionals,  mdtodes 
i potencialitats  analitiques  (i,  per  tant,  de  processos  reflexius),  i 
motivar  i aprofundir  en  la  seva  conscidncia  professional  assumint 
alternatives  addicionals  d'innovacid  i comunicacid. 

Seguint  Pdrez  Serrano  (1990),  la  investigacid-^ccid  td  una  estreta 
relacid  amb  la  formacid  i el  desenvolupament  professional  del 
professorat  ja  que  provoca: 

- El  desenvolupament  d'estratdgies  i mdtodes  per  actuar  d’una 
manera  mds  adequada  i decidida  en  coHaboracid. 

- Descobrir  espais  on  es  pugui  fomentar  el  desenvolupament  social 
de  la  comunitat. 

- Facilitar  dindmiques  de  treball  adients  per  a la  constitucid  de 
grups  socials. 

- Propiciar  tdcniques  i instruments  d’andlisi  de  la  real i t at , aixi 
com  procediments  de  recollida  i d'andlisi  de  les  dades. 
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- Il  luminar  tot  el  proems  de  treball  des  de  I'dptica  de  la  investi- 
gacid qualitativa,  vinculant  en  el  procds,  alhora,  la  investigaci6  i 
I’accid,  la  teoria  i la  praxL 

- Apostar  per  una  investigacid  oberta,  participate  i democrdtica, 
centrada  en  les  situacions  problemdtiques  pr&ctiques,  dirigida  cap  a 
la  millora  de  les  situacions , no  nomds  cap  a la  seva  descripcid  i 
comprensid. 

Es  una  investigacid  sobre  el  terreny  que  dificilment  pot  ai'llar 
variables,  sind  que  treballa  amb  situacions  globals,  cosa  que  comporta 
una  nova  cientificitat.  L’investigador,  els  investigadors  estan  implicats 
en  la  investigacid,  treballen  [ analitzen  la  seva  implicacid,  que 
desencadena  processos  de  formacid  permanent  i,  per  tant,  de 
desenvolupament  professional  collaborate  i no  de  car&cter  a'fllat. 

La  investigacid  intentar&  tenir  en  compte  les  prActiques  socials 
dels  professors  i professores  emmarcats  en  un  determinat  context 
socioecondmic  amb  rna  clara  intencid  de  transformacid  social. 

Carr  i Kemmis  (1988)  es  pregunten:  quins  sdn  els  trets  distintius 
de  la  investigacid?  «Es  evident  que  les  diferents  formes  d’investigacid 
no  es  distingeixen  per  I’assumpte  que  investiguen...  Tampoc  els 
mdtodes  i tdcniques  emprats  donen  el  seu  cardcter  distintiu  a una 
activitat  investigadora,  perqud  sdn  moltes  les  formes  d’investigacid 
que  empren  recursos  similars.  Cal  adonar-se  que  I ‘activitat 
investigadora  ds  una  cosa  que  unes  persones  fan , i que,  per  tant,  resulta 
intelligible  amb  referdncia  als  propdsits  generals  pels  quals 
s’emprdn.**  I quan  les  persones  fan  alguna  cosa  per  servir  algu,  en 
I’andlisi  de  a qui  serveixen  rau  una  de  les  diferdncies  entre  enfocaments 
mds  prdctics  o mds  critics. 

L'aplicacid  de  la  investigacid-accid  en  la  prdctica  formativa, 
prenent  com  a base  I’aportacid  de  Kemmis  i McTaggart  (1988),  pot 
seguir  el  procds  seguent; 

1.  Reflexid  inicial  sobre  la  situacid  a la  Hum  de  la  preocupacid 
temdtica;  reconeixement,  identificacid,  avaluacid  i formulacid  de 
I'andlisi  inicial  del  llenguatge  i el  discurs,  de  les  relacions  socials  de 
I’organitzacid,  de  la  situacid  problemdtica  percebuda  com  a critica  en 
una  situacid  quotidiana  d’ensenyament. 

2.  Planificacid  del  canvi  en  les  activitats  i en  les  prdctiques,  en 
les  relacions  socials  i en  I'organitzacid.  Discussid  i negociacid  entre 
les  diverses  parts  implicades  que  pugui  culminar  en  una  nrimera 
proposta  de  projecte. 

3.  Posada  en  prdctica  del  pla  i observacid  de  com  funciona  en 
I’accid  (canvis  en  les  activitats  i en  les  prdctiques).  Explicacid 
col  lectiva  del  canvi. 
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4 Reflexi6.  Andlisi  i revisi6  o redefinici6  del  plantejament  inicial 
de  la  situacid  problern&tica.  Pla  inicial  revisat.  Replanificacid. 

Gairebd  en  totes  les  experidneies,  la  investigacid-accid  s’ha  abordat 
en  models  metodoldgics  a partir  de  la  coneguda  espiral  de  Lewin, 
desenvolupada  posteriorment  per  d'aitres  autors,  entre  ells  Elliott 
(1977)  i Kemmis  (1983).  L'espiral  ds  util  com  a instrument  per  a 
r&mbit  de  conduccid  del  procds,  perd  pot  tenir  limitacions  a I hora 
d'analitzar  d'aitres  aspectes,  com  les  distorsions  ideoldgiques  o certs 
processos  d'autoengany  que  es  generen  en  I aplicacid  de  la  inves- 
tigacid-accid. 

L'actual  moviment  de  la  investigacid-accid,  cada  vegada  mds 
important  al  nostre  pais  (encara  que  s'hauria  de  matisar  sobre  certes 
concepcions-i  pr&ctiques  d'investigacid-accid  que  s’estan  argumentant 
com  a processos  critics),  intenta  motivar  el  professorat  per  dur  a 
terme  un  estudi  profund  de  si  mateixos,  a partir  dei  qual  assumir  amb 
responsabilitat  professional  determinades  decisions  entorn  de  la  prdpia 
practice  educative  i social,  i perqud  el  seu  paper  d actor  sofreixi  un 
canvi  profund:  s'ha  de  comprometre  a participar  en  el  canvi  social 
i educatiu  (Pi ni , 1981). 

La  investigaci6-acci6  en  la  formacid  del  professorat  t£  com  a 
objectiu  fonamental  els  centres  educatius  i les  aules  com  a mitjA 
socialment  i culturalment  organitzat,  i el  professorat  i I'alumnat  com 
a elements  intrfnsecs  del  proems.  Es  planteja  descobrir  les  maneres 
especlfiques  en  les  quals  les  formes  locals  i extralocals  d'organitzacid 
social  i cultural  es  relacionen  amb  les  acti vitats  de  les  persones 
especlfiques  en  efectuar  opcions  i fer  plegades  una  accid  social.  Apareix 
el  concepte  que  la  prActica  es  modifica  canviant  els  contextos  i la 
manera  de  comprendre-ia.  La  investigacid  no  dirigeix  I'accid 
mitjangant  prescripcions  provinents  de  la  teoria  sind  que  pretdn 
aclarir-la  perqud  siguin  els  actors  de  la  prdctica  aquells  que  autoregulin 
les  seves  experidneies  educatives. 

Hem  de  destacar  tambd  que  en  les  experidneies  que  es  porten  a 
terme  actualment  al  nostre  pais  sobre  aplicacid  d'investigacid-accid 
es  constata  la  dificultat  del  professorat  a I’hora  de  plantejar-se  el 
problema  que  donard  peu  a la  investigacid,  dificultat  deguda,  pel  que 
sembla,  a la  « i 1*1  u s i d » que  td  el  professor  o professora  de  ser  un 
cientlfic  modern  en  el  moment  d'iniciar  la  investigacid  i al  fet  que 
posi  mds  dmfasi  en  les  metodologies  i en  les  tdeniques  per  obtenir  els 
resultats  que  en  la  comprensid  del  problema:  pretdn  resoldre-ho  tot 
mitjangant  la  investigacid  i evita  questionar  el  treball  en  la  delimitacid 
i formulacid  del  problema  enfocant  el  problema  de  manera  externa 
per  detectar-hi  «responsables*>  (segurament  per  la  cultura  positivista 
que  es  porta  com  a Hast).  Potser  la  majoria  de  les  questions  anteriors 
siguin  degudes  bd  a la  transmissid  en  formacid  del  professorat  en  la 
investigacid  (fent  servir  models  normatius  amb  indicis  d’ortoddxia 
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academics  en  comptes  de  models  mds  regulatius  de  cardcter  mds 
heterodox  i descriptiu),  a la  seva  formacid  en  la  investigacid  en  un 
sentit  trad icional.  bd  al  nivell  d'autoconcepte  i professionalit2acid 
que  td  sobre  si  mateix  i sobre  el  coHectiu  professional. 

Tambd  apareixen  d'altres  problemes  que  donen  Hoc  a obstacles 
per  portar  a terme  processos  d’investigacid-accid,  com  ara  la  manca 
d'un  clima  de  Comunlcacid  en  molts  centres  educatius,  la  manca  de 
lligahn  dntre  la  formacid  i un  projecte  global  institucional  d’innovacid, 
la  cultura  de  I'aillament,  I'atomitzacid  i individualisme  professional 
que  s’arrossega  com  a Hast  professional,  com  tambd  la  secundarietat 
dels  projectes  d'investigacid-accid  en  el  suport  institucional,  mds 
decantat  cap  a projectes  mds  dirigistes  i menys  transformadors. 

Perd  aquestes  barreres,  encara  que,  sens  dubte,  s'han  de  tenir  en 
compte,  no  ens  han  d'impedir  aplicar  la  investigacid-accid  en  la 
formacid  i la  investigacid  ja  que  ds  una  potent  eina  de  desenvolupament 
professional  per  tal  com: 

♦ Ajuda  a definir,  analitzar,  interpretar,  orientar,  corregir, 
canviar  i avaluar  els  seus  propis  problemes  professionals  per  a un 
autodesenvolupament  critic  i una  autonomia  professional.  Aixd 
comporta  el  desenvolupament  d'instruments  intel * lectuals  que  faciliten 
les  capacitats  reflexives  sobre  la  prdctica  docent. 

♦ Desenvolupa  la  necessitat  d'un  coneixement  mds  profund  de  la 
prdpia  prdctica  per  construir  i formular  alternatives  d’accid. 

♦ Es  un  compromls  dtic  de  servei  i de  relacid  amb  la  comunitat  que 
possibilita  analitzar  les  condicions  socials  de  I’escolaritzacid. 

♦ Diagnostica,  a travds  de  la  reflexid  i race  id , les  situacions 
problemdtiques  que  sorgeixen  en  la  prdctica  professional  i desenvo- 
lupa un  nou  concepte  de  professionalitzacid. 

• Aconsegueix  I’accid  cooperadora  d'un  grup  de  persones 
(professorat,  alumnat,  families...)  que  s’han  de  decidir  a actuar  i 
aprendre  de  manera  innovadora,  i a proposar  vies  de  solucid  (eleccid 
de  plans  d’accid  i avaluacid  dels  resultats). 

• Intenta  provocar  una  transformacid  en  I’ensenyament  i no  nomds 
un  canvi  de  metodologia  o de  recursos,  evitant  tornar  a prdetiques 
rutindries  i familiars,  que  sdn  mds  segures  i no  posseeixen  rise 
professional,  perd  que  deriven  cap  a la  desprofessionalitzacid. 

• Possibilita  la  conscidncia  que  els  coneixements  que  possei'm 
sobre  els  processos  de  formacid  sdn  imperfectes  i inacabats,  perd 
sempre  han  de  partir  de  la  prdctica  per  tornar  a la  prdctica. 

• Intenta  construir  una  estructura  coMectiva  o un  «esperit» 
d’investigacid-accid  que  reuneix  i s'organitza  d’acord  a les  possi- 
bilitats  i necessitats,  dotant-se  d'una  dindmica  de  cooperacid  interna 
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i d’obertura  a I'exterior.  Ser  coHectivament  «fornnadors  c r 1 1 i c s » , 
«practicants  reflexius». 

• Introdueix  una  metodologia  de  participaci6. 

En  resum,  la  investigaci6-acci6  pot  ser  considerada  com  un  conjunt 
d’acti vitats  fomnativo-critiques  utils  per  contribuir  al  desenvolu- 
pament  del  curriculum,  la  promocid  intel  lectual,  el  perfeccionament 
i desenvolupament  professional  del  professorat,  la  innovaci6  dels 
currlculums  escolars  i el  desei  olupannent  del  sistema  de  planificaci6 
i politics  educativa.  Tampoc  no  podem  oblidar  que  un  dels  seus  principals 
objectius  ds  assolir  I'autoavaluacid  (i  autoformaci6)  del  professorat, 
que  li  indica  quina  ds  realment  la  seva  situaci6  i quina  hauria  de  ser 
(Elliott,  1978).  Pot  ajudar-nos  a establir  processos  de  pensament  i 
reflexid  I a assumir  la  dimensi6  prdpiament  intellectual  del  pro- 
fessorat. 

La  investigaci6-acci6  pot  promoure  que  els  investigadors- 
professorat-participants  assumeixin  una  comprensi6  globalitzada,  en 
sentit  ampli  i fonamentat,  dels  processos  socials  i formatius  en  qud 
estan  implicats.  Condixer  serd  comprendre  la  intencionalitat  i els 
significats  atribui'ts  per  I’actor  als  seus  propis  actes  i a les  situacions 
que  I'afecten.  Comprendre  ds,  segons  Habermas,  el  primer  pas  de 
I'emancipacid,  suposa  I’esfondrament  de  les  barreres  ideoldgiques 
que  impedeixen  la  comunicacid  lliure  i la  possibilitat  d’un  consens 
racional. 

I afegiriem  que  un  factor  important  en  aquesta  perspectiva  de  la 
formaci6  del  professorat  6s  la  necessitat  d'arribar  a consensos 
intersubjectius  (no  existeix  dialdctica  subjecte-objecte  sind  interacci6 
entre  subjectes  de  forma  dialdgica,  per  fer  servir  la  terminologia  de 
Freire)  a trav6s  de  procediments  basats  en  rargumentaci6  i 
rautoreflexi6,  i mai  en  la  servitud,  amb  la  finalitat  de  decidir 
democrdticament  sobre  les  transformacions  de  les  situacions  que  cal 
emprendre  i crear  nous  espais  de  solidaritat  entre  el  professorat , 
potenciant  un  canvi  en  els  posicionaments  i les  relacions  entre  els 
professionals  i,  per  tant,  en  la  seva  infludncia  sociaL 


References  bibliogr&fiques 


Barbier,  R.  (1977).  La  Recherche-action  dans  rinstitution  Educative. 
Paris:  Gauthier  Villars. 

Carr,  W.  (1985).  Philosophy,  Values  and  Educational  Research.  Journal 
of  Curriculum  Studies,  17  (2),  119-132. 

Carr,  W.  i Kemmis,  S.  (1988).  Teorfa  crftica  de  la  enserlanza.  La 
investigacidn-accidn  en  la  formacidn  del  profesorado.  Barcelona: 
Martinez  Roca. 

Corev,  S.  M.  (1953).  Action  Research  to  Improve  School  Practice.  Nova 
York:  Columbia  University. 

Chein,  I.  et  al.  (1948).  The  Field  of  Action  Research.  American 
Psychologist ; 3 (2),  43-50. 

Dewey,  J . ( 1 938) . Logic , the  Theory  of  Inquiry.  Nova  York:  Henry  Holt 
and  Company. 

Elliott,  J.  (1977).  "What  Is  Action  Research  in  Schools?".  Journal  of 
Curriculum  Studies,  10,  355-357.  (Traducci6  castellana  en  el 
dossier  del  Seminari  sobre  Investigaci6-acci6  celebrat  a Malaga 
1985,  MEC). 

Elliott , J.  (1984).  "Mejora  de  la  calidad  de  la  ensefianza  por  medio 
de  la  investigaci6n  en  Iaacci6n:  un  informe  del  proyecto  del  Consejo 
Escolar:  ‘Interaccidn  profesor-alumno  y calidad  del  aprendizaje 
(TIQL)\  Mdtodos  y tdcnicas  de  investigacidn-accidn  en  la  escuela. 
Rinc6n  de  la  Victoria  (Malaga):  MEC  . (Document  fotocopiat). 

Elliott,  J.  (1986).  "Implementing  School-Based  Action  Research0.  A 
Bell  et  al.  Conducting  Small-Scaleinvestigations  in  Educational 
Management.  Londres:  Harper  and  Row. 

Elliott,  J.  (1990).  Investigacidn-accidn  en  Educacidn.  Madrid:  Morata. 

Elliott,  J.  et.  al.  (1983).  Action-Research  in  to  Teaching  for 
Understanding:  a Guide  to  the  TIQL  Project.  Londres:  Schools  Council 
Publications. 

Goyette,  G.  i Lessard- Hubert,  M.  (1988).  La  investigacidn-accidn. 
Funciones,  fundamentos  e instrumentacidn.  Barcelona:  Laertes. 

Grundy,  S . (1991).  Producto  o praxis  del  curriculum.  Madrid:  Morata. 

Habermas,  J.  (1990).  Morality,  Society  and  Ethics.  An  Interview  with 
Torben  Hviid  Nielsen.  Acta  Sociologica,  33  (2),  93-114.  University 
of  Copenhagen. 

Holly,  M.  (1984).  "The  Institutionalization  of  Action  Research  in 
Schools".  Cambridge  Journal  of  Education,  14  (2),  2. 

Holly,  P.  J.  (1985).  Perspectives  on  Teacher  Professional 
Development.  Londres:  The  Falmer  Press. 

Kemmis,  S.  i McTaggart,  R.  (1988).  Cdmo  planificar  la  investigacidn- 
accidn.  Barcelona:  Laertes. 

Kemmis,  S.  (1988).  El  Curriculum:  mas  alld  de  la  teoria  de  la 
reproduccidn.  Madrid:  Morata. 


ERIC 


*._) 


u t>" 


55 


Desenvolupament  professional  dels  docents 


Francesc  Imbemon 


Latorre,  A.  (1992).  La  reflexidn  en  la  formacidn  del  profesor. 

Universitat  de  Barcelona,  Facultat  de  Pedagogia.  (Tesi  doctoral). 
Lewin,  K.  (1946).  Action  Research  and  Minority  Problem.  Journal  of 
Social  Issues,  1 2 . 

McTaggart,  R.  (1990).  Action  Research : A Short  Modern  History. 
(Document  fotocopiat). 

PErez  Serrano,  M.  (1990).  Investigacidn-accidn.  Aplicaciones  en  el 
campo  social  y educativo.  Madrid:  Dykinson. 

Pini,  G.  J.  (1981).  Collaborative  Action  Research.  The  Integration  of 
Research  and  Service.  Detroit:  Annual  meeting  of  American 
Association  of  Colleges  for  Teacher  Education. 

Schulman,  L.  S.  (1989).  "Paradigmas  y programas  de  investigaci6n  en 
el  estudio  de  la  ensenanza:  una  perspectiva  contemporEmea".  A M. 
C.  Wittrock  (ed.).  La  investigacidn  de  la  ensenanza,  I.  Enfoques, 
teorias  y mdtodos  (p&g.  9-93).  Madrid:  Paid6s/MEC. 

Stenhouse,  L.  (1979).  What  is  Action  Research?  East  Anglia:  Centre 
for  Applied  Research  in  Education. 

Stenhouse,  L.  (1987).  La  investigacidn  como  base  de  la  ensenanza. 
Madrid:  Morata. 

Taba,  H.  i Noel,  E.  (1957).  Action-Research:  A CaseStudy.  Washington: 
Association  for  Supervision  and  Curriculum  Development. 

Tripp,  D.  H.  (1984).  Action  Research  and  Professional  Development. 
Ponfencia  presentada  al  Australian  College  of  Education  Project. 
Murdoch  University. 

Wallance,  M.  (1987).  ‘A  Historical  Review  of  Action  Research:  Some 
Implications  for  the  Educational  of  Teachers  Their  Managerial  Role'. 
Journal  of  Education  for  Teaching,  13  (2),  97-115. 


. O 

ERIC 


56 


3 1 17 


En  los  ultimos  ados  se 
han  extendido  a mvel 
tedrico  los  procesos  de 
investigacidn-accidn  en 
la  formacidn  del 
profesorado  como 
desarrollo  profesional 
El  articulo  situa  la 
realidad  actual  del 
tema,  su 

conceptualizacidn  y 
cdmo  se  puede  llevar  a 
la  prdctica  de  la 
formacidn  la 
investigacidn-accidn 
planteada  como 
verdadero  desarrollo 
profesional  del 
profesorado 

Palabras  clave- 
Investigacidn-accidn  - 
Formacidn  permanente  - 
Desarrollo  profesional 


Abstracts 


Les  processus  de 
recherche-action  sur  la 
formation  du  corps 
enseignant  comme 
ddveloppement 
professionnel  ont  dtd 
portds  sur  le  plan 
thdorique  ces  dernidres 
anndes.  L 'article  situe 
cette  question  dans  son 
contexte  actuel  et 
expose  sa 

conceptualisation,  tout 
en  indiquant  comment 
apphquer  la  recherche- 
action  d la  pratique  de 
la  formation,  envisagde 
comme  un  veritable 
ddveloppement 
professionnel  du  corps 
enseignant. 

Mots  elds-  Recherche  - 
action  - Formation 
permanente  - 
Developpement 
professionnel. 


In  recent  years  the 
processes  of  research- 
action  in  teacher 
training  as  professional 
development  have 
reached  a theoretical 
level.  The  article 
focusses  on  the  subject 
in  present-day  reality, 
the  concept  behind  it 
and  how  research- 
action  can  be  transfered 
to  the  practice  of 
training  as  the  true 
professional 
development  of  teaching 
staff 

Key  words ■ Research- 
action  - Continuous 
training  - Professional 
development 
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-La  formaci6n  de,  profesorado  es  un  — 

conflictivas:deunaparte^jeta^~«M  ^ de  Qtra 

los  patrones  tradicionales  romoverPinnovaci6n  y reforma...  Las 
parte,  existe  la 

metas  de  la  formacidn  d P refleia  tendencies  contradictories.* 

la sociedady el roienquese centra 1990,  P*9-  76). 
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Introduced 


El  propbsit  d'aquest  article  6srevi 'es  diferents 

querecullenelconeixementqueshae  ns_  Sobre  el  des- 

actual , 9—dora  de, 

un  treball  de  revlslb  d'alouns  ueballs 
sobre  aquest  tema  per  autors  coma  Bg90)  Ferry  (1983),  Fullan 
(1989),  Dean  (1991).  Feiman-  an  (1992)  Loucks-Horsley  et 

i Hargreaves  (1992),  Hargreaves • Fdl'a"  (gg0)  }Tom  (1987),  Villar 

al.  (1987),  Sparks  i LodC^s'H°  fiqn7\  7ejchner  (1983),  Zimpher 
Angulo  (1990),  Wideen  i Andrews  (1987),  Ze.cnne  V 

i Howey  (1987),  entre  d'altres. 

En  I'exposicib  del  tema  990?.  P^e 

class^que^e^s^ode^s^d^d^senvolupament  de,  professorat  en  cine 

"or  Titular  de,  MIDE.  especlalitza,  en  tnves^ac,  ,,s^s 

del  professor  mves.rgacio.  1 defprofessor  reflex, u La  sova  darrera  pubhcacd. 

'eenncoHaabmotanci6,  ha'estat  i6  i Dragnbst.c 

Barcelona  n 
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b)  bs!a>  « 

m///o/- a,  clj  basal  an !a preparacip Uormarpi sos.cle  desen'rohjpament/ 
(inquiry).  Encada  model es descrloenTsf«L'  * basal en la Indagacip 

9unes  iHusi'— ' ss^ksst* ai- 

primera,  la  condiciO  de  se?  unsPcJas plicae  kfmes plan,eiament  La 
entre  nosaltres;  la  seaona  rw  i w cac  6 m6s  nova  1 Poc  coneguda 
tema:  se  centren  en  efs  models  de  dP^T  QUe  e'S  au,0rs  donen  al 
lam  en  Concepcions  ,S"  Pralesslonal  i no 

eialalx.  perqoe  es  on  intern  pe,  ais™o?f  |n,Clal  0 con""^  a«i 

cadascun  dels  models  des  d'un  Pnfn  ' fonamen,ar  i M lustrar 

mas  comprensible  iVxpScIo  didac,lc'  “sa  P™  en  la 

;enAren:sc~ 

formacib  aal  prolessoral!  anomeiada  enT*  f MEC  “*'•  la 
volupament  professional.  6 nos*re  cas,  desen- 

pano°ama  general  del^mode^^de6^^^  ,propds‘*  6s  P^sen.ar  un 
d un  enfocament  conceptual  L*md2  d? rt ^ament  Professional  des 
tractar  i desenvolupar  els  program^ de t P°!em  no  ens  Permet 
cada  model.  Nom6s  se  n'assenyalen  alguns  c°rresponents  a 


Marc  conceptual 


sobre  '^delwTo^  de  bibliografia 

1 m,er6s  que  el  tema  ha  desvetllat  tant  de/£ ’docents,  a causa  de 

com  en  els  professionals  de  I'educacib  Sill!!!  "i8t.raci6  edocativa 
bibliografia  que  es  genera  al  vnltan?H- S h de  JU,)ar  pel  volum  de 
P»  qoe  el  desenvolo^Z,  p na fiT'  Tf  6s  a«ds™ 

„eres  despena  en  o„„Pa  pSr^Znt,' eaScS"3  <W 

interns  rrfeVgST' Tefecr  •<?Uf"  S°r9e'X  als  EUA  un 
desenvolupament  professional  aari  f ')?  a dels  programes  de 
el  tema  assoleixi  entitat  prbpia  i Is  const  ? 6°ad?  delS  vui,an,a  Quan 
coherencies,  tallers  de  treball  focua  de  nombroses 

ves.igacid  (Sparks  i Loucks Horsley  990  Anl  V"*""68  d'in- 

ey.  1990).  Actualment  assistim 
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entorn  de  I'educacid,  a una  preocupacid  creixent  per  la  formacid  del 
professoral,  en  recondixer  la  importdncia  que  el  desenvolupament 
professional  td  per  a la  qualitat  de  I'ensenyament  i mlllora  de  I'escola, 
cosa  que  fa  que  es  consideri  com  un  aspecte  fonamental  de  I'educacid. 
Cada  dia  sdn  mds  les  veus  que  reclamen  la  importdncia  que  la  formacid 
del  professorat  td  en  la  qualitat  de  I'ensenyament. 

Abans  de  descriure  els  models  de  desenvolupament  professional 
necessitem  condixer  qud  s'entdn  per  aquesta  expressid.  La  seva 
conceptualitzacid  estd  vinculada  al  concepte  que  es  tingui  de  I’activitat 
docent.  Quina  ds  la  naturalesa  de  I'activitat  docent?  El  tarannd  de  la 
resposta  dependrd  del  marc  conceptual  que  sostingui  la  persona  que 
la  contesta,  del  conjunt  de  creences  i supdsits  que  ere!  sobre  la 
naturalesa  i propdsits  de  I'escola,  Tensenyameni,  en  definitiva,  de 
la  concepcid  que  mantlngui  alld  que  ha  de  ser  un  professor  (Zeichner, 
1983).  El  marc  conceptual  determina,  doncs,  les  exigdncies  de  la 
prdctica  professional  i alhora  les  necessitats  de  desenvolupament 
professional. 

Es,  doncs,  en  el  sentit  de  marc  conceptual,  paradigma  o patrd,  que 
fern  servir  el  terme  model.  En  opinid  d'Sparks  i Loucks-Horsley  (1990), 
el  mot  model  es  fa  servir  amb  diferents  significats  en  I'dmbit  de  la 
conceptualitzacid  del  desenvolupament  professional.  El  primer,  prestat 
d’lngvarson  (1987),  segons  el  qual  un  model  pot  ser  vist  com  el 
disseny  d'un  programa  per  aprendre  que  integra  una  sdrie 
s assumpcions  sobre:  a)  d'on  procedeix  el  coneixement  sobre  la 
prdctica  de  I ensenyament,  i b)  com  els  professors  adquireixen  o 
amplien  el  seu  coneixement.  El  segon,  adaptat  de  la  definicid  de  model 
d'ensenyament  de  Joyce  i Weils  (1972),  en  qud  un  model  de 
desenvolupament  dels  docents  ds  un  patrd  o pla  que  pot  ser  emprat 
per  conduir  el  disseny  d'un  programa  de  desenvolupament  dels  docents. 

Atxl  mateix,  optem  per  I’expressid  desenvolupament  professional 
per  la  seva  condicid  mds  nova  i adient  com  a identificadora  d'aquest 
dmbit  de  coneixement.  La  fern  servir  com  a sindnim  de  formacid 
professional  del  docent,  formacid  continua,  formacid  en  servei,  o 
d altres  expressions  per  I'estil,  de  cardcter  mds  tradicional,  que 
s'han  fet  servir  per  referlr-se  a aquest  tema. 

Els  autors  no  es  posen  d’acord  a I'hora  de  denominar  els  marcs 
conceptuals  de  desenvolupament  professional.  Aixl,  per  exemple, 
Feiman-Nemser  (1990)  empra  I' expressid  orientacid  conceptual,  que 
per  a I autora  «inclou  una  visid  de  I'ensenyament  i de  I'aprenentatge, 
i una  teoria  de  I'aprendre  a ensenyar»  (pdg.  220),  i Zeichner  ( 1 983)! 
per  la  seva  part,  fa  servir  I’expressio  paradigmes  de  formacid,  que 
defmeix  com  «una  matriu  de  creences  i supdsits  al  voitant  de  la 
naturalesa  i propdsits  de  I'escola,  I’ensenyament,  els  professors  i la 
seva  formacid,  que  conforma  unes  caracteristiques  especifiques  en 
la  formacid  del  professorate  (pdg,  3). 
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Des  de  mitjan  anys  setanta  han  aparegut  diferents  marcs 
conceptuals  que  examinen  els  models  de  formacid  del  professor 
(Hartnett  i Naish,  1980;  Joyce,  1975;  Kennedy,  1987;  Zeichner, 
1983;  Zimpher  i Howey,  1987).  Comparar-los  revela  un  considerable 
encavalcament  entre  les  perspectives  tedriques  i els  models  discutits, 
com  mostra  la  taula  1. 


Taula  1.  Orientacions  conceptuals  en  la  formacid  del  professor.. 


Critica 

social 

Personal 

Tecnoldgica 

Pr&ctica 

Acad6mica 

Joyce 

(1975) 

progressiva 

personaiista 

competencia 

tradicional 

acad^mica 

Hartnett  i 
Naish 
(1980) 

critica 

tecnoldgica 

ofici 

Zeichner 

(1983) 

indagadora 

personalista 

conductual 

ofici 

acad^mica 

Kirk 

(1986) 

radical 

racionalista 

Zimpher  i 
Howey 
(1987) 

critica 

personal 

t6cnica 

ciinica 

Kennedy 

(1987) 

aplicacions 

de 

destreses; 
an&lisi  de 
principis  i 
teories. 

acci6 

deliberada; 

critic. 

Font:  Feiman-Nemser,  1990,  p&g.  220. 


Si  bd  la  taula  1 presenta  cine  orientacions  o models  de  formacid 
del  professor,  autors  com  Caldgrhead,  1990;  Tom,  1985;  Zeichner, 
1983;  Zimpher  i Howey,  1987;  coincideixen  a assenyalar  quatre 
models  de  formacid  del  professor,  descartant  el  model  acaddmic  per 
la  seva  escassa  o nul-la  inciddncia  actual. 

Cada  orientacid  de  formacid  sostd  la  seva  prdpia  tesi  per  il  lustrar 
certs  aspectes  de  I'ensenyament,  de  I'aprenentatge  i de  I'aprendre 
a ensenyar;  centra  I’atencid  en  un  objectiu  central  de  la  formacid  del 
professor  mitjangant  prdetiques  particulars  i assenyala  els  diferents 
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aspectes  que  han  de  ser  considerats;  perd  cap  ofereix  un  marc  global 
com  a guia  de  desenvolupament  d'un  programa  de  formacid  (Feiman- 
Nemser,  1990). 

El  debat  dels  diversos  marcs  conceptuals  o models  de  desenvo- 
lupament professional  ha  perdut  intensitat  en  la  mesura  que  els 
resultats  de  la  investigacid  empirica  sobre  la  socialitzacid  del  pro- 
fessor han  aportat  nous  plantejaments  (Tabachnick  i Zeichner,  1985). 

Com  hem  assenyalat  i raonat  ja  a la  introduced,  aquesta  exposicid 
segueix  la  proposta  dels  professors  Sparks  i Loucks-Horsley,  que 
conceptualitzen  els  models  de  desenvolupament  professional  o staff 
en  cine  categories:  1)  guiat  individualment,  2)  basat  en  I’observacid/ 
avaluacid , 3 ) basat  en  la  implicaci6  en  un  proeds  de  desenvolupament/ 
millora , 4 )basaten  rentrenament  (formacid),  i 5 ) basat  en  la  indagaci6. 

Tot  seguit  es  descriuen  cadascun  dels  models  i es  consideren  els 
aspectes  seguents:  els  trets  mds  significatius,  els  supdsits  en  qud  es 
fonamenten,  les  bases  tedriques  i d’investigacid,  el  proeds  o activitats 
en  qud  es  configuren,  I’impacte  en  el  desenvolupament  i creixement 
professional  i,  finalment,  les  limitacions. 


Cine  models  de  desenvolupament  professional 


1.  Desenvolupament  professional  guiat  individualment 


Tambd  conegut  amb  el  nom  de  paradigma  humanista  o personalista 
(Zeichner,  1983),  desenvolupament  autodirigit  (Clark,  1992; 
Glatthorn,  1984),  es  refereix  als  programes  i activitats  que  els 
professors  fan  amb  el  propdsit  de  promoure  el  seu  aprenentatge 
(Sparks  i Loucks-Horsley,  1990).  Els  professors  fan  moltes  activitats 
de  cardcter  formatiu  pel  seu  compte:  llegir  bibliografia  especialitzada, 
dur  a terme  noves  experidneies  a classe,  discutir  amb  els  companys 
canvis  curriculars,  etc.  Aquestes  activitats  poden  tenir  Hoc  sense 
que  hi  hagi  un  programa  de  desenvolupament  professional. 

La  concepcid  del  professor  com  a persona  td  cada  vegada  mds 
acceptacid  en  la  bibliografia  especialitzada  i entre  els  administradors 
(Hargreaves  i Fullan,  1992).  El  desenvolupament  personal  dels 
professors  ds  part  substancial  d'aquest  model.  Aprendre  a ensenyar 
es  construeix  com  un  proeds  d’aprendre  a comprendre’s  i desen- 
volupar-se  un  mateix  eficientment  (Feiman-Nemser,  1990).  Sbn  els 
mateixos  professors  que  assumeixen  la  responsabilitat  del  seu 
desenvolupament  professional. 
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La  idea  bbsica  que  defineix  aquest  model  bs  que  els  mateixos 
professors  sdn  els  dissenyadors  de  la  seva  formaci6  i aprenentatge; 
els  que  determinen  els  objectius  de  desenvolupament  i seleccionen  les 
activitats  per  assolir-los.  Clark  (1992)  defensa  que  els  professors 
es  responsabilitzin  del  seu  desenvolupament  professional  com  a 
comunitats  de  pensament  i com  a prbctics  reflexius. 

En  aquest  model  I’ensenyament  es  concep  com  un  procbs  de 
creixement  personal  des  de  les  peculiars  creences  i compromises 
dels  mateixos  professors.  Cerca  la  maduresa  del  professor  perqub 
pugui  dominar  la  seva  experibneia  vital  (Calderhead,  1990).  Emfasitza 
la  importbneia  dels  sentiments,  actituds,  percepcions  i idees 
individuals.  La  manera  en  qub  cadascu  «es  veu»  a si  mateix  i els 
altres.  i la  manera  en  qub  veu  el  procbs  educatiu  i el  mbn  en  general, 
repercuteixen  en  les  activitats  docents  mbs  profundament  que  el 
coneixement  d’una  determinada  destresa  (Goodman,  1987). 

a)  Supdsits  d'aquest  model 

Assumeix  el  principi  de  la  individualitzacid , basat  en  la  idea  que 
la  formaci6  dels  professors  ha  de  tenir  en  compte  les  necessitats  i 
interessos  dels  subjectes  i s’ha  d’adaptar  al  seu  context  singular.  No 
ha  de  ser  un  procbs  homogeni  per  a tots,  sin6  que  s'haurb  d’adaptar 
a la  idiosinerbsia  de  cada  subjecte  o grup  de  subjectes  (Marcelo, 
1989). 

Els  principis  de  I’aprenentatge  adult  han  de  guiar  les  experibneies 
de  desenvolupament  professional  dels  professors.  L’aprenentatge  de 
r adult  bs  voluntari.  Ningu  que  sigui  forgat  a aprendre  canvia  o creix. 
L’aprenentatge  bs  mbs  efectiu  quan  s6n  els  mateixos  interessats  els 
que  planifiquen  els  seus  programes  i activitats  d’aorenentatge  que 
quan  no  han  estat  planificats  per  ells  mateixos.  Els  professors  disposen 
de  diferents  recursos  per  aconseguir  els  seus  objectius  i satisfer  les 
seves  necessitats  identificades  en  coHaboracib. 

El  judici  personal  dels  professors  bs  la  millor  font  de  direccib  dels 
seus  objectius  de  creixement  personal.  S6n  els  que  millor  poden 
conbixer  les  seves  necessitats  pel  que  fa  a formaci6  i aprenentatge, 
i sdn  capagos  d autodirigir  el  seu  desenvolupament  personal  i 
professional. 

Els  professors  experimental  poden  arribar  a ser  dissenyadors 
dels  seus  propis  programes  de  desenvolupament  professional  (Clark, 


b)  Bases  tedriques  i d’investigaci6 

Aquest  model  de  desenvolupament  es  fonamenta  en  els  corrents  de 
la  psicologia  humanista,  per  aixd  tambb  se  I'anomena  humanista.  En 
la  idea  rogeriana  de  counseling  i la  seva  visib  de  I’educacib:  els  bssers 
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humans  buscaran  el  creixement,  el  seu  creixement  personal  en 
condicions  adients.  «He  arribat  a creure,  va  escriure  Rogers  (1969, 
p&g.  153),  que  I'aprenentatge  nom6s  influeix  significativament  en  la 
conducta  quan  6s  aprenentatge  autodescobert,  adequat  a un  mateix». 
Es  fonamenta  en  I'epistemologia  fenomenolbgica,  en  la  psicologia  del 
desenvolupament  i eh  la  psicologia  perceptual  (el  principi  del  si  mateix. 
com  a origen  de  tota  conducta). 

Sostb  la  teoria  que  la  conducta  esta  determinada  pel  camp  perceptiu. 
«Tota  conducta,  segons  Combs  (1979),  6s  resultat  directe  del  camp 
de  percepcions  de  la  persona  en  el  moment  del  seu  comportament;  a) 
com  es  veu  a si  mateix,  b)  com  veu  ia  situacid  en  qud  est£  immergit, 
c)  la  interrelacid  entre  aquestes  dues  percepcions » (cit.  a Garcia 
Alvarez,  1987,  p6g.  127). 

Segons  assenyala  Lawrence  (1974,  cit.  a Sparks  i Loucks-Horsley, 
1990).  en  una  revisib  de  97  programes  de  formacib,  els  que  oferien 
activitats  iridividualitzades  tenien  m6s  probabilitat  d’dxit  que  els  que 
proporcionaven  nom6s  experidncies  iddntiques  per  a tots  els 
participants. 

La  bibliografia  sobre  les  teories  de  I'aprenentatge  de  I'adult 
assenyala  que  hi  ha  diferencies  en  les  necessitats  de  desenvolupament. 
en  els  estils  d aprenentatge  i en  el  proc6s  de  canvi.  Les  necessitats 
de  les  persones  estan  associades  a ies  diferents  etapes  de  la  vida.  Les 
persones  tenen  diferents  necessitats  personais  i professionals  (Sparks 
i Loucks-Horsley,  1990). 

c)  Fases  de  l activitat 

El  proc6s  dels  programes  o activitats  d orientacib  autodirigida  es 
configura  al  voltant  de  les  fases  seguents: 

• Identificacio  d‘una  necessitat  o interes. 

• Desenvolupament  d’un  pla  per  satisfer  la  necessitat  o interds. 

• Realitzacid  de  les  activitats  d aprenentatge  concernents. 

• Avaluacid  de  si  I’aprenentatge  satisfa  o no  la  necessitat  iden- 
tificada. 

El  grau  de  sistematitzacid  del  procds  pot  variar  des  d'una  forma 
informal  i quasi  inconscient,  fins  a una  forma  totalment  formal  i 
estructurada.  En  identificar  una  necessitat  o interds  el  professor 
considera  alld  que  necessita  aprendre.  selecciona  un  objectiu 
d aprenentatge  i tria  les  activitats  que  el  portaran  a assolir  tal 
objectiu. 

Les  activitats  poden  ser  tan  diverses  com:  assistir  en  un  taller, 

I leg  i r un  llibre,  visitar  una  escola,  assistir  en  un  seminari  o en  un 
programa  d aprenentatge.  Poden  ser  d'una  unica  sessio  (assistir  en 
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un  taller)  o oc6rrer  durant  un  temps  determinat  (examen  d’una 
investigaci6  sobre  el  rendiment  en  un  curs)  o com  a combinaci6 
d'ambdues  activitats  (Sparks  i Loucks-Horsley,  1S90). 

Clark  (1992,  p&g.  83)  suggereix  set  principis  en  un  programa  de 
desenvolupament  autodirigit: 

- Escriure  el  propi  credo  de  I’ensenyament.  Documentar  les  prdpies 
creences  per  ser  m6s  capapoL  de  desenvolupar-les. 

- Comenpar  pels  punts  forts.  Construir  sobre  els  aspectes  positius 
m6s  que  sobre  els  negatius. 

- Dissenyar  un  pla  per  a cine  anys  que  estableixi  prioritats. 

- Aprendre  de  les  coses  de  dintre  m*§s  que  d'iniciatives  vingudes  - 
de  fora. 

- Demanar  ajut  i suport. 

- Fer  les  coses  amb  el  millor  estil  possible. 

- Celebrar  els  dxits  d'un  mateix. 

d)  ll-lustracions  i resultats 

Aquest  model  pot  prendre  diverses  formes.  Des  de  la  lectura  d un 
article  sobre  un  tema  d'inter^s,  fins  a formes  m6s  complexes  com 
quan  els  professors  dissenyen  i realitzen  projectes  professionals 
especials  amb  el  suport  extern.  Els  projectes  poden  consistir  en 
investigacions  a I'aula,  desenvolupament  curricular  o d altres 
activitats  d'aprenentatge  (Sparks  i Loucks-Horsley,  1990). 

Els  programes  de  Combs  et  al.  (1979)  a la  Universitat  de  Flo-ida 
i els  duts  a terme  per  la  Universitat  de  Texas  durant  una  d£cada 
assenyalen  que  el  model  de  formaci6  personalitzat  genera  resultats 
positius  en  els  professors. 

Les  investigacions  sobre  el  pensament  del  professor  mostren  que 
els  professors  s6n  m6s  actius  que  passius,  mes  disposats  a aprendre 
que  a resistir,  m6s  savis  i coneixedors  que  deficients,  i m6s  umes 
que  homogenis  (Clark,  1992). 

Si  bd  no  disposem  d'una  evid^ncia  substancial  d'aquests  programes, 
existeixen  indicis  que  poden  ajudar  els  professors  a dirigir  els  seus 
problemes,  crear  un  sentit  de  professionalisme  i proporcionar  estimul 
intel  lectual  (Loucks-Horsley,  1987). 

Investigacions  fetes  sobre  I'impacte  dels  centres  de  professors 
tamb6  corroboren  la  idea  del  valor  del  desenvolupament  professional 
autodirigit. 
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e)  Limitacions 

Zeichner  i Teitelbaum  (1982)  han  criticat  aquest  model  perqud 
creuen  que  es  posa  en  funcionament  una  falldcia  naturalista,  en  el 
sentit  que  qualsevol  forma  de  desenvolupament  dels  professors  no 
suposa  que  hagi  de  ser  la  forma  adient. 

Descura  els  principis  de  la  collaboracid  i col  legialitat.  Els 
professors  no  es  desenvolupen  enterament  pel  seu  compte,  necessiten 
aprendre  tambd  del  contacte  amb  d'altra  gent  que  coneix  i td 
experidncia  sobre  els  processos  d’ensenyament  aprenentatge 
(Hargreaves,  1992).  Els  professors  poden  aprendre  d’experts,  en 
cursos,  seminaris,  seguint  programes  de  formacid  en  noves  tdcniques 
i enfocaments.  Poden  aprendre  d'altres  coMegues. 

El  proems  pot  ser  lent  i costds,  consumir  temps  i tenir  resultats 
que  no  es  poden  predir  (Hargreaves  i Fullan,  1992).  Es  pot  arribar 
a constituir  en  un  desenvolupament  autoindulgent  i acrltic. 

Se  centra  sobre  la  persona  i emfasitza  la  responsabilitat  personal, 
en  canvi,  no  td  en  compte  les  controvertides  questions  sobre  el 
context  en  qud  els  professors  treballen.  En  aquest  sentit  6s  un  model 
conservador. 

A mds,  no  tots  els  professors  s6n  capagos  de  planificar  el  seu 
desenvolupament  personal;  ni  tots  estan  motivats  per  desenvolupar- 
se  professionalment.  Aquest  model,  que  pot  ser  molt  vdlid  per  a un 
determinat  grup  de  professors,  pot  ser  inadequat  per  a d’altres. 


2.  Desenvolupament  professional  basat  en  f'observaci6-avaluaci6 

Sota  aquest  eplgraf  s'engloben  un  conjunt  de  programes  i activitats 
que  proporcionen  retroaccid  als  professors  sobre  la  seva  prdctica 
docent.  S6n  processos  que  generen  pel  seu  compte  creixement  personal 
i retroaccid  util  per  seleccionar  drees  per  al  desenvolupament 
professional.  Es  un  model  que  propicia  I’estudi  de  fragments  de 
processos  d’ensenyament  aprenentatge  amb  la  finalitat  que  els 
professors  comprenguin  mds  bd  i millorin  la  prdctica  docent. 

Sota  aquest  model  s’agrupen  una  sdrle  de  programes,  activitats 
i estratdgies,  que  adopten  diferents  formes  i reben  denominacions 
com  ara:  supervisid  clfnica , coaching,  avaluacid  del  professor, 
mentoring,  aprenentatge  experiencial,  etc. 

!.a  supervisid  clfnica  ds  una  de  les  formes  de  desenvolupament 
professional  mds  utilitzades  en  el  mdn  anglosaxd  (Smyth,  1987).  Per 
supervisid  s’entdn  un  proeds  de  suport  i ajut  d‘un  supervisor 
(professor,  tutor)  a un  professor  en  prdetiques,  debutant  o en 
formacid.  La  supervisid  clfnica  implica  els  professors  en  tasques 
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d identificacid  i resolucid  de  problemes,  potencia  els  processos 
d inferdncia,  an&lisi  i reflexid.  Fa  servir  dues  estratdgies  per  integrar 
el  coneixement  en  I'accid:  la  prdctica  reflexiva  i la  indagacid.  Les 
formes  de  supervisid  clfnica  sdn  diverses,  en  principi  van  tenir  un 
cardcter  mds  tecnoldgic,  amb  el  temps  han  adquirit  un  cardcter  mds 
col  laboratiu  i de  col-leg ial itat  (Munro  i Elliott,  1987),  fins  arribar 
a ser  considerada  actualment  com  una  estratdgia  de  desenvolupament 
critic  del  professorat  (Smyth,  1986). 

El  coaching  ds  una  manera  de  millorar  lefectivitat  de  I’ensenyament 
treballant  en  col  laboraci 6 dos  o mds  professors  en  la  consecucid 
d’objectius  instruccionals  especifics  mitjangant  un  procds 
d'observacid  i retroaccid  (Munro  i Elliott,  1987).  Es  una  estratdgia 
que  s’ha  mostrat  efectiva  en  la  millora  de  les  destreses  instruccionals 
(Fullan,  1982;  Showe-s,  1985).  Una  de  les  seves  formes  mds 
conegudes  ds  el  peer  coaching,  anomenada  aixi  quan  sdn  col  legues 
o companys  els  que  fan  la  preparacid.  (Altres  formes  de  coaching 
sdn:  coiiegial  coaching , challenge  coaching,  peer  partnership). 

L ‘avaluacid  del  professor  s'orienta  a valorar  I’habilitat  dels  pro- 
fessors en  rus  de  prdctiques  d’ensenyament  efectiu  a I’aula.  Es  fa 
servir  per  valorar  i avaluar  els  professors;  emet  judicis  sobre 
I'adequacio  o inadequacid  de  I'execucid  d’una  tasca  docent  (Wood  i 
Lease,  1987). 

El  mentoring  ds  un  procds  pel  qual  una  persona  de  confianga  i 
experimentada  es  compromet  d’una  manera  personal  i directa  en  la 
formacio  i desenvolupament  d'altres  persones  mds  joves  o menys 
ex perimentades.  Els  mentors  fan  servir  la  seva  experiencia  i 
coneixement  hjmd  per  ajudar  el  creixement  mdxim  del  potencial  del 
seu  protegit.  Els  professors  poden  arribar  a ser  formadors 
(developers)  mitjangant  la  relacid  de  mentoring. 

L 'aprenentatge  experiencia!  & s una  forma  d’aprenentatge  que  td 
Hoc  quan  es  produeixen  canvis  en  els  judicis,  sentiments,  coneixements 
o habilitats  d una  persona  amb  motiu  de  participar  en  un  esdeveniment 

0 en  una  serie  d’esdeveniments  (Chikering,  1977).  Els  professors 
creen  escenaris  formatius  d'experidncies  concretes,  les  observen 
reflexivament,  n'extreuen  conclusions  i les  experimenten  activament. 

a)  Supdsits  d'aquest  model 

La  reflexid  i I’andlisi  sdn  mitjans  centrals  del  creixement  personal 

1 professional.  La  reflexid  dels  prolessors  sobre  la  seva  prdctica 
docent  es  pot  millorar  a travds  de  la  retroaccid  d’observadors  externs 
(Loucks-Horsley  et  al. . 1987). 

Formar  ds  donar  retroaccid  sobre  si  la  conducta  docent  ha  estat 
correctament  o incorrectament  desenvolupada  (Villar  Angulo,  1986). 
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Un  enfocament  col-legiat  d'aprenentatge  emfasitza  el  mutu  interns 
en  el  desenvolupament;  6s  m6s  apte  per  construir  el  compromfs  i 
implicaci6  que  el  control  o avaluacib  submfs. 

En  els  processos  d'observacib/avaluaci6  de  la  prdctica  escolar, 
es  beneficien  les  dues  parts  implicades  — prdctics  i observadors— , 
els  primers,  reben  retroacci6  sobre  la  seva  pr6ctica  docent  des  d'un 
punt  de  vista  ali6  que  els  ajuda  a con6ixer-se  millor  com  a docents; 
els  segons,  per  la  seva  banda,  es  beneficien  de  robservaci6  dels  seus 
col  legues,  ja  que  implica  haver  de  preparar  I'observacid,  tornar  la 
informaci6  recollida  i discutir  els  resultats  en  cornu  (Sparks  i Loucks- 
Horsley,  1990). 

El  canvi  en  la  prdctica  educativa  6s  possible.  Quan  els  professors 
veuen  que  els  seus  esforqos  generen  canvis  positius,  estan  m6s 
disposals  a continuar  participant  en  la  millora. 

b)  Bases  tedriques  i d’investigacid 

Es  pot  trobar  en  la  bibliografia  sobre  I’avaluacib  dels  programes 
de  supervise  clinic  a , el  coaching , I'avaluacid  del  professor,  etc. 
(Joyce  i Showers,  1988). 

Es  fonamenta  en  la  premissa  que  I'ensenyament  pot  ser  objecti- 
vament  observat  i analitzat,  i que  la  millora  pot  resultar  de  la  retro- 
acci6  de  I'execucib. 

Els  professors  poden  comprendre  millor  els  processos  d’ense- 
nyament  aprenentatge,  adquirir  destreses  d'autoan6lisi,  millorar  la 
pr6ctica  educativa  i mostrar  una  m6s  gran  disposici6  per  rebre  suport 
instruccional. 

Els  professors  prefereixen  d'altres  professors  com  a consultors; 
tenir-los  els  ajuda  a crear  una  atmosfera  que  facilita  I'intercanvi 
d'idees  i d'experiencies. 

c)  Fases  de  I’activitat 

El  proc6s  dels  programes  que  es  fonamenten  en  el  model  oriental 
a I’observacid/avaluacid,  com  la  supervisid  cllnica,  I'entrenament 
de  col  legues  (peer  coaching),  transcorre  a trav6s  de  cicles  de 
supervisid  que,  alhora,  integren  sequdncies  de  supervisid.  Les 
sequ6ncies  difereixen  en  el  nombre  de  fases,  des  de  vuit  (Cogan, 
1973)  fins  a quatre  o tres  (Goldhammer  et  al.,  1980;  cit.  a Villar, 
1990).  Si  b6  el  nombre  de  fases  pot  variar  d’una  sequ6ncia  on  una 
altra,  la  sequencia  de  la  supervisid  acostuma  a incloure  quatre  fases 
bdsiques: 

• Una  conferdncia  pre-observaci6. 

• Observacid  de  la  conducts  docent. 
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• Andlisi  de  dades. 

• Conferdncia  postobservacid. 

En  la  conferdncia  pre-observaci6  td  Hoc  la  identificacid  del  focus 
de  I’observacid,  la  tdcnica  d’observacid  i qualsevol  altre  aspecte  a 
tenir  en  compte.  En  la  fase  d’observacid,  l'observador  porta  a terme 
la  comesa  planificada  i recuil  informacid  sobre  la  prdctica  docent.  En 
la  conferdncia  postobservacid  es  discuteixen  els  resultats 
conjuntament  —supervisor  i professor — i s’estableixen  els  objectius 
per  a un  nou  cicle  de  supervisid. 

Les  fases  de  la  sequdncia  de  supervisid  cllnica  que  planteja  Smyth 
(1987)  es  concreten  en  cine: 

• Professor  i supervisor  planifiquen  una  accid  estratdgica  i els 
papers  de  cadascu  (professor  i supervisor). 

• Es  du  a terme  I’accid  planificada.  Cadascu  fa  el  paper  que  han 
negociat:  el  professor  ensenya  i el  supervisor  observa. 

• Separadament,  professor  i observador  analitzen  la  informacid 
recollida,  qud  significa,  qud  revela  i quina  interpretacid  en  poden  fer. 

• Es  reuneixen  per  compartir  les  seves  interpretacions  i eviddneies 
i reflexionar  com  el  professor  podria  introduir  canvis  en  cicles 
successius. 

• Td  Hoc  una  nova  reunid  amb  la  finalitat  de  replantejar  noves 
accions  informades. 

d)  ll  lustracions  i resultats 

Acheson  i Gall  (1980)  assenyalen  que  la  supervisid  clfnica  ha 
estat  acceptada  pels  prcfessors  i la  veuen  com  un  proeds  productiu. 
Els  supervisors  ajuden  els  professors  a millorar  en  nombre  d’habilitats 
instruccionals,  perd  no  han  trobat  estudis  que  demostrin  els  efectes 
en  els  estudiants. 

El  treball  de  Joyce  i Showers  (1988),  el  mds  intens  i extensiu, 
troba  millores  en  I’aprenentatge  dels  alumnes  quan  la  formacid  dels 
professors  en  prdetiques  instruccionals  ds  seguida  d’observacid  i 
retroaccid  a les  seves  classes. 

La  investigacid  sobre  aquests  programes  proporciona  dades  per 
creure  que  les  conductes  poden  ser  positivament  influides  per  I’us 
d’un  programa  de  desenvolupament  professional  basat  en  I’observacid/ 
valoracid. 

e)  Limits  del  model 

Per  a Hargreaves  i Fullan  (1992)  aquest  model  emfasitza  mds  els 
aspectes  de  les  destreses  que  el  desenvolupament  personal.  Tendeix 
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a centrar  I'esforg  de  la  formacid  en  les  drees  curriculars.  Es  fonamenta 
massa  en  els  experts  i en  els  resultats  d'investigacid  basada  en 
destreses. 

Alguns  professors  no  perceben  la  supervise  cllnica  com  a ajut  i 
I’associen  amb  I'avaluacid,  cosa  que  dificulta  la  comprensi6  del  seu 
valor. 

Amb  frequdncia  aquests  programes  s6n  imposats  de  dalt  a balx 
per  experts  des  de  fora  de  les  mateixes  escoles,  la  qual  cosa  pot 
generar  resistdncia  en  els  professors. 


3.  Desenvolupament  professional  basat  en  la  participacid  en  processos 
de  desenvolupament/millora 


Aquest  model  engloba  aquells  processos  i activitats  de  desenvolu- 
pament professional  en  qud  els  professors  s’impliquen  amb  la  finalitat 
de  millorar  el  seu  coneixement,  destreses  i actituds  professionals. 

El  desenvolupament  professional  concebut  sota  aquesta  metdfora, 
es  converteix  en  el  procds  de  desenvolupament,  que  fonamentalment 
es  realitza  a travds  de  la  implicacid  dels  professors  en  processos  de 
col  laboracid  i participacid  orientats  al  desenvolupament/millora 
dels  processos  d'ensenyament-aprenentatge.  Implicacid  significa  que 
els  professors  incorporen  noves  funcions  orientades  a la  presa  de 
decisions,  a la  millora  de  la  prdctica,  a la  innovacid  i al  canvi  curricular. 

Es  basa  en  la  idea  que  el  col  lectiu  docent  actui  com  una  comunitat 
d'investigacid  que  treballa  en  un  projecte  comu.  En  la  mesura  que  els 
professors  s'impliquin  en  projectes  de  disseny  i desenvolupament 
curricular  el  professor  es  converteix  en  un  desenvolupador  del 
curriculum,  cosa  que  contribueix  al  seu  desenvolupament  professional. 
Desenvolupament  professional  del  docent  i desenvolupament  curricular 
sdn  quasi  una  mateixa  cosa  (MEC,  1987). 

Als  professors  se'ls  demana  amb  frequdncia  que  desenvolupin  o 
adaptin  un  nou  curriculum,  que  dissenyin  un  programa  nou,  o que 
participin  en  processos  de  millora  sistemdtica  de  I'escola,  tenint  com 
a objectiu  la  millora  de  I’ensenyament  o el  projecte  curricular  (Sparks 
i Loucks-Horsley,  1990). 

Generalment  aquests  projectes  s’inicien  per  donar  resposta  a algun 
problema  que  I'escola  td  plantejat.  El  seu  dxit  pot  requerir  que  els 
professors  adquireixin  coneixements  o destreses  esneclfiques  (ex.; 
un  disseny  curricular,  investigacid  sobre  ensen  ^ment  efectiu, 
estratdgies  de  resolucid  de  problemes  de  grup).  El  coneixement  es  pot 
adquirir  llegint,  en  debats,  observant,  per  entrenament,  assaigs  i 
errades.  La  implicacid  en  un  procds  de  desenvolupament  pot  generar 
aprenentatges  significatius  en  els  professors. 
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a)  Supdsits  d'aquest  model 

El  desenvolupament  professional  i personal  dels  professors 
s’assoleix  dptimament  en  grup,  a travds  del  treball  participatiu. 
L'aprenentatge  en  grup  genera  el  perfeccionament  dels  professors. 

Les  estratdgies  de  desenvolupament  cooperatiu  faciliten  el 
desenvolupament  professional.  CoMaborar  implica  compartir 
responsabilitat  i autoritat  a travds  de  la  planificacid,  implementacid 
i avaluacid  conjunta,  cosa  que,  per  si,  genera  creixement  personal. 

Les  persones  que  fan  treballs  que  requereixen  una  participacid 
estreta,  acostumen  a comprendre  millor  qud  ds  el  que  cal  millorar  de 
la  seva  execucid.  L’experidncia  personal  gula  els  professors  quan  han 
d’encarar  problemes  i donar-los  resposta. 

Els  professors  adquireixen  coneixements  nous  i habilitats  a travds 
de  la  participacid  en  els  processos  de  millora  de  les  escoles  i dels 
currlculums. 

b)  Bases  tedriques  i d'investigacid 

Les  teories  sobre  el  canvi  i la  innovacid  curricular  (Fullan,  1982), 
i la  investigacid  sobre  les  escoles  efectives.  Les  teories  i inves- 
tigacions  sobre  el  desenvolupament  coMaboratiu  (Lieberman,  1990). 

Els  professors  es  desenvolupen  en  implicar-se  en  la  creacid  de 
nous  programes.  La  implicacid  dels  professors  en  processos  de  millora 
de  I'escola  i desenvolupament  del  curriculum  els  propicia  un  creixement 
nou  (Gibbons  i Norman,  1987). 

Els  adults  aprenen  mds  efectivament  quan  tenen  necessitat  de 
condixer  o resoldre  un  problema  (Knowles,  1980;  cit.  a Sparks  i 
Loucks-Horsley,  1990). 

La  participacid  pot  generar  canvis  d’actituds,  I'adquisicid  de 
destreses  tant  de  tipus  individual  com  col-lectiu. 

El  desenvolupament  professional,  la  millora  de  I’escola  i la  innovacid 
curricular  estan  interrelacionats. 

c)  Fases  de  I’activitat 

El  procds  seguit  per  aquest  model  s'acostuma  a iniciar  seguint  els 
passos  propis  del  pensament  reflexiu  de  Dewey  (1933),  o bd  adoptant 
els  procediments  de  la  investigacid-accid  o d’un  altre  model 
d'investigacid  a I’aula. 

El  primer  pas  s’micia  amb  la  identificacid  d’un  problema  o necessitat 
sentida  per  part  d'un  individu  o grup  de  professors.  La  necessitat  es 
pot  identificar,  o bd  de  manera  informal  per  mitjd  d’una  discussid  o 
d’una  insatisfaccid  viscuda,  o bd  per  mitjd  d’un  procds  mds 
formalitzat.  com  ara  la  pluja  d’idees  (brainstorming)  o I'us  d'un 
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instrument  estandarditzat,  o per  mitjd  d'una  avaluacid  de  I'dxit  dels 
alumnes  o de  les  dades  de  I'avaluacid  d’un  programa  (Sparks  i Loucks- 
Horsley,  1990). 

Un  cop  identificat  el  problema,  necessitat  o cardncia,  es  planifica 
un  pla  d'accid.  Cosa  que  es  correspon  amb  la  formulacib  d'una  hipdtesi 
formal  o hipdtesi  accid.  El  grau  de  formalitzacid  dels  programes  de 
formacid  orientats  a la  indagacid  pot  variar  dels  uns  als  altres.  En 
alguns  casos  les  accions  a prendre  poden  resultar  evidents,  en  altres 
es  necessitaran  tdcniques  especifiques  com  la  pluja  d'idees  o caldrd 
buscar  alternatives. 

Un  cop  planificades  les  accions  a prendre,  el  pas  seguent  ds  im- 
plementar  el  pla.  Finalment,  s'analitzen  les  dades,  s'avaluen  i es 
prenen  decisions  que  s'hi  fonamenten.  Ei  proces  pot  durar  alguns 
dies,  setmanes  o anys.  Com  a pas  final  s’avalua  I'dxit  del  programa 
de  formacid. 

d)  ll  lustracions  i resultats 

Si  bd  ds  cert  que  la  implicacid  dels  professors  en  els  programes 
de  desenvolupament  i millora  de  I’escola  ha  estat  frequent,  existeix 
escassa  investigacid  sobre  I'impacte  d'aquestes  experidncies  en  el 
seu  desenvolupament  professional. 

Existeixen  nombrosos  exemples  que  il  lustren  les  diferents  formes 
amb  qud  les  escoles  han  millorat  el  creixement  dels  professors 
mitjangant  la  participacid  en  els  processos  de  desenvolupament/ 
millora  A Espanya  vivim  un  moment  intens  de  participacid  del 
professorat  a causa  de  la  reforma  del  sistema  educatiu:  els  centres 
de  professors,  plans  de  perfeccionament,  seminaris  permanents, 
centres  de  suport  i recursos,  etc. 

e)  Limitacions 

Els  problemes  propis  dels  processos  de  col  laboracid:  la 
interpretacid  de  cadascun  dels  significats  del  procds,  la  diversitat  de 
llenguatges  i els  papers  que  cadascu  assumeix,  etc.  (Smuiyan,  1984). 

La  diversitat  d'interessos  dels  participants  en  els  projectes  de 
millora  i innovacid  curricular. 


4.  Desenvolupament  professional  basat  en  I'entrenament 

Aquest  model,  anomenat  per  Feiman-Nemser  (1990)  tecnoldgic  i 
per  altres  autors  paradigma  conductista  basat  en  I'actuacid  o 
competdncia  (Zeichner,  1983),  ha  estat  durant  bastant  de  temps  el 
que  ha  tingut  mds  infludncia  en  la  formacid  del  professorat,  si  mds 
no  en  el  context  anglosaxd.  Posa  el  focus  d'atencid  en  el  coneixement 

73 


ERJC, 


J 


Desenvolupament  professional  dels  docents 


Antonio  Latorre 


i 'es  destreses  d’aprenentatge;  emfasitza  el  valor  que  representen 
les  destreses  del  professor  en  I’&mbit  didactic.  Considera  el  professor 
com  a garant  de  I’efic&cia  de  I’ensenyament.  La  formacid  en 
competencies  docents  configura  I’element  essencial  del  perfil  del 
professor, 

L’objectiu  ds  I’eficdcia  docent,  S’inscriu  en  I’dmbit  del  paradigma 
diddctic  procds-producte,  Td  una  perspectiva  eficientista  tant  de 
I'ensenyament  com  del  desenvolupament  professional.  Es  recolza  en 
els  criteris  cientff ics  I quantitatius  de  I'eficdcia  docent.  Concep 
I'ensenyament  com  una  sdrie  de  destreses  conductuals  que  s’han  de 
practicar  i dominar;  com  una  activitat  independent,  neutral,  objetivista 
i mancada  de  valors  (Smyth,  1991). 

Gimeno  Sacristdn  (1983)  assenyala  com  aquest  model  assumeix 
la  imatge  del  professor  com  a tdcnic,  i de  I'ensenyament  com  a ac- 
tivitat de  produccid.  S'ha  de  dotar  el  professor  d’instruments  — ano- 
menats  competdncies — que  li  permetin  comportar-se  aixi  en  situacions 
interactives,  de  manera  que  existeixin  moltes  possibilitats  que  el  seu 
ensenyament  sigui  eficag.  L'ensenyament  i la  formacid  de!  professorat 
es  conceben  com  una  cidncia  aplicada,  que  obtd  el  coneixement  de  la 
investigacid  empirica,  i desenvolupa  estratdgies  tecnoldgiques  per  a 
la  seva  aplicacid  prdctica. 

Per  a molts  professors  el  training 6 s sindnim  de  desenvolupament 
professional.  La  majoria  de  professors  estan  acostumats  a assistir 
en  algun  curs  de  formacid  impartit  per  un  expert  en  el  tema.  que 
proposa  el  contingut  i el  flux  de  les  activitats  del  programa. 

El  model  de  Joyce  i Showers  (1988)  de  formacid/entrenament 
inclou  I’exploracid  d’una  teoria,  la  demostracid  o modelatge  d’una 
destresa,  I’aplicacid  d’una' destresa  en  condicions  simulades,  la 
retroaccid  sobre  I'execucid  i el  coaching  en  el  Hoc  de  treball. 

a)  Supdsits  d'aquest  mode ! 

Els  professors  poden  millorar  el  seu  ensenyament  modificant  les 
conductes  docents  (Villar  Angulo,  1990).  Els  professors  aprenen  alld 
que  estudien  i practiquen. 

L’entrenament  pot  ser  el  mitjd  mds  eficag  per  a un  gran  nombre 
de  professors  en  observar  demostracions  i rebre  retroaccid  de  la 
seva  prdctica. 

Hi  ha  comportaments  i estils  d’ensenyament  que  sdn  dignes  de 
rdplica  pels  professors  a I’escola.  Aquest  supdsit  es  fonamenta  en 
gran  nombre  de  prdctiques  d’ensenyament  efectiu  basat  en  la 
investigacid. 
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Com  assenyalen  Joyce  i Shov/ers  (1983),  la  formacid  -training- 
's un  proems  potent  per  millorar  el  coneixement  i les  destreses 
instruccionals  (cit.  a Sparks  i Louck-Horsley,  1990). 

b)  Bases  tedriques  i d'investigacid 

Es  recolza  en  les  teories  del  microensenyament  com  a vehicle 
d'andlisi  de  la  prdctica;  en  els  principis  del  paradigma  procds-producte; 
en  les  teories  psicoldgiques  de  la  modificacid  de  la  conducta,  el 
condicionament  operant  i I'aprenentatge  vicari.  Les  teories  conceptuals 
dels  processos  d'autoconfrontacid  de  Fuller  i Manning  (1973). 

Joyce  i Showers  (1988)  assenyalen  canvis  en  les  actituds,  trans- 
ferdneia  de  formacid,  i control  executiu  com  a resultats  addicionals 
de  I'entrenament. 

La  investigacid  sobre  la  formacid  dels  professors  aporta  que  puguin 
ser  meravellosos  aprenents;  poden  dominar  qualsevol  estratdgia 
d'aprenentatge  o implementar  qualsevol  tdcnica  d'ensenyament. 
Sparks  (1983)  assenyala  la  importdncia  de  la  discussid  i I'observacid 
del  company  com  a activitats  d'entrenament. 

L’entrenament  possibilita  el  coneixement  d’altres  professors, 
actituds  i destreses  instruccionals. 

Sparks  (1987)  assenyala  el  valor  dels  docents  com  a preparadors 
dels  seus  companys.  Els  docents  poden  aprendre  tant  dels  col  legues 
com  dels  experts.  Els  mateixos  docents  prefereixen  el  seus  col  legues 
com  a preparadors  (Wood  i Kleine,  1989). 

c)  Fases  de  I'activitat 

Segons  Joyce  I Showers  (1988),  en  un  programa  de  formacid, 
algu  ha  de  decidir  el  contingut  del  programa,  qui  I’impartird,  quan  i 
on  es  fard  la  formacid  i amb  quina  durada. 

Els  participants  constitueixen  equips  de  planificacid  que  avaluen 
les  necessitats  (sobre  la  base  de  fonts  de  dades),  esbrinen  diversos 
enfocaments  basats  en  la  investigacid,  seleccionen  el  contingut, 
determinen  finalitats,  objectius,  calendari  de  les  sessions  i la 
implementacid  del  programa. 

Desprds  de  I'entrenament,  I'observacid  de  companys  a I 'aula  ds 
critica  per  a la  transferdneia  de  destreses  d’ensenyament  mds 
complexes  (Joyce  i Showers,  1988). 

El  proeds  de  recollida  i andlisi  de  dades  que  acompanya  la  majoria 
de  formes  d’observacid  de  col  legues  ds  tan  valuds  per  a I'observador 
com  per  al  professor  observat  (Sparks,  1986). 
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d)  H-lustracions  i resultats 

Exemples  d’aquest  tipus  de  model  sdn:  el  microensenyament,  el 
moviment  conegut  per  P/CBTE  {Performance/Competency  Based 
Teacher  Education ),  les  tdcniques  de  simulacid  I les  tdcniques  de 
CCTV  I el  video.  La  tdcnica  d'autoconfrontacid  de  I’actuacid  docent, 
la  microsupervisid,  el  mlnicurs  (Villar  Angulo,  1990). 

Els  resultats  i la  importdncia  d’un  programa  de  formacid  sobre  els 
professors  depdn,  tanmateix,  dels  seus  objectius  i qualitat. 

Showers  (1988)  ha  assenyalat  que  quan  tots  els  components  del 
model  de  formacid  estan  presents  (teoria,  demostracid,  prdctica, 
retroaccid  i coaching ),  es  genera  coneixement,  actituds  i destreses 
instruccionals  en  els  professors. 

No  obstant  aixd,  la  literatura  d'lnvestigacid  no  aporta  resultats 
que  avalin  I'existdncia  de  la  transferdncia  d’un  ambient  d’entrenament 
a la  prdctica  de  I'aula. 

e)  Limitacions  del  model 

Es  un  model  util  pero  limitat  per  a la  comprensid  del  desen- 
volupament  professional.  Caldria  un  marc  conceptual  mds  comprensiu, 
que  tinguds,  si  mds  no,  quatre  elements  principals: 

♦ El  propdsit  dels  professors. 

• El  professor  com  a persona. 

♦ El  context  del  mdn  real  en  qud  el  professors  treballen. 

• La  cultura  de  I’ensenyament:  la  relacid  de  treball  que  els 
professors  tenen  amb  els  seus  col  legues  dins  i fora  de  I’escola. 

Els  programes  de  CBTE  presenten  una  limitacid  important  referida 
a I'elevat  cost  que  suposa  iniciar-los,  elaborar  els  materials  i 
desenvolupar-los.  Actualment,  aquest  model  ha  rebut  nombroses 
critiques  i podem  assenyalar  que  estd  en  franc  retrocds. 

La  seva  concepcid  del  professor  com  un  tdcnic  i I'ensenyament 
com  una  activitat  de  produccid  sdn  idees  que  actualment  no  se  sostenen. 


5.  Desenvolupament  professional  basat  en  la  indagacid 

El  model  de  formacid  del  professorat  oriental  a la  indagacid  ds  una 
de  les  alternatives  que  mds  ressd  td  en  la  reconceptualitzacid  del 
desenvolupament  professional  del  docent.  Reuneix  el  conjunt 
d'activitats  que  els  professors  fan  mitjangant  algun  mdtode 
d'lnvestigacid,  com  pot  ser  la  investigacid-accid  o un  altre  tipus 
d'investigacid  feta  a I’aula. 
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Aquest  model  t6  com  a objectiu  «desenvolupar  habits  d’indagacid; 
formar  professors  autdnoms,  reflexius,  investigadors,  adaptatius, 
investigadors  en  1’accid,  cientffics,  que  resolguin  problemes,  que 
elaborin  hipdtesis;  professors  que  s'analitzin  a si  mateixos...»  (Tom, 
1985,  pdgs.  3-4).  La  seva  finalitat  6s  aconseguir  professors 
indagadors  de  la  seva  activitat  docent. 

El  professor  6s  considerat  com  a agent  actiu  de  la  seva  formacid, 
i,  com  m6s  investigul  i conegui  la  realitat  que  Lenvolta,  m6s  preparat 
estard  per  canviar-!a.  El  professor  6s  vist  com  a agent  que  reflexiona, 
que  pren  decisions  i que  planteja  problemes. 

La  metdfora  del  professor  que  assumeix  aquest  model  6s  la  d'un 
professional  reflexiu  que  conceptualitza  I'ensenyament  com  a 
problem£tica . Per  designar  aquest  model  de  professor  es  fan  servir 
diferents  metdfores.  Tom  (1985)  recull  les  seguents:  «els  professors 
com  a controladors  de  si  mateixos»  (Elliott),  « professors  reflexius» 
(Cruicksank  i Applegate,  Zeichner),  « professor  com  a investigador 
en  /'acc/d»  (Corey  i Shumsky),  « professor  com  a cientific  aplicat» 
(Brophy  i Everston,  Freeman),  « professors  com  a subjectes  amb  un 
ofici  moral » (Tom),  « professors  com  a subjectes  que  resolen 
problemes»  ( Joyce  i Harootunian),  ^professors  com  a subjectes  que 
plantegen  hipdtesis»  (Coladarci),  « professors  com  a indagadors 
clinics » (Smyth),  «professors  autoanalitics»  (O' Day),  « professors 
com  a pedagogs  radicals »>  (Giroux),  «professors  com  a artesans 
politics»  (Kohl),  i el  « professor  com  a academic*  (Ellner),  (cit.  a 
Marcelo,  1989,  p6g.  46). 

Les  modalitats  de  desenvolupament  professional  derivades  d'aquest 
model  sdn  nombroses  i inclouen  des  de  fer  projectes  d’investigacid- 
accid  o investigacid  col  laborativa,  fins  a portar  un  diari  com  a 
instrument  de  reflexid  sobre  la  prdctica.  La  indagacid  del  professor 
pot  ser  una  activitat  individual,  en  petits  grups  o guiada  per 
investigadors  externs.  El  seu  procds  pot  estar  m6s  o menys 
formahtzat.  Es  pot  fer  a I’aula,  I’escola  o un  centre  de  professors. 

a)  Supdsits  d'aquest  model 

El  principi  d’indagacid  j reflexid  que  assenyala  que  I'ensenyament 
reflexiu  hauria  de  ser  Leix  entorn  de!  qual  ha  de  girar  la  formacio  del 
professorat  (Marcelo.  1989). 

L'ensenyament  reflexiu  va  mes  enlla  de  I'analisi  del  procds  d'en- 
senyament-aprenentatge.  inclou  p r i n c i p i s dtics,  morals  i politics» 
(Zeichner,  1983). 

Sparks  i Loucks-Horsley  (1990)  assenyalen  els  supdsits  seguents: 

• La  indagacid  reflecteix  una  creenga  bdsica  en  I’habihtat  dels 
professors  per  formular  questions  valides  sobre  la  seva  prdctica 
docent  i per  perseguir  respostes  objectives  en  aquestes  questions. 
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• Els  professors  s6n  persones  inteHigents,  indagadors  amb  perfcia 
legitimada  i experidncia  Important. 

• Els  professors  s6n  propensos  a cercar  dades  per  donar  resposta 
a questions  i reflexionar-hi  per  formular  solucions. 

• Els  docents  desenvolupen  noves  competencies  quan  formulen  les 
seves  questions  i recullen  les  seves  dades  per  analitzaMes. 

b)  Bases  tedriques  i d’investigacid 

El  model  basat  en  la  indagacid  es  fonamenta,  entre  d'altres,  en  les 
teories  de  la  psicologia  cognitiva,  en  els  estudis  sobre  el  pensament 
del  professor,  en  les  teories  d’aprenentatge  (Yinger  i Clark,  1981), 
en  la  teoria  crltica  (Adler  i Goodman,  1986),  en  la  teoria  schdniana 
(1983)  sobre  la  reflexid  en  I’accid. 

Els  beneficis  de  la  investigacid  sdn  avalats  per  escriptors  (Goswami 
i Stillman,  1987;  Hopkins,  1988;  Zuber-Skerritt,  1991)  que  veuen 
en  la  indagacid  una  activitat  de  desenvolupament  professional  per 
millorar  la  prdctica,  tambd  com  a participacid  en  un  procds  de 
refinament  i de  creacid  d'autonomia  en  el  judici  professional. 

A la  investigacid-accid,  com  a modalitat  d’investigacid  estrella 
d'aquest  model,  se  li  atribueixen  nombroses  funcions:  com  a ajut  als 
mestres  per  relacionar  millor  la  investigacid  de  I'ensenyament  amb 
les  prdctiques,  com  a rrtetode  de  resolucid  de  problemes,  com  a millora 
de  I'escola,  com  a mitjd  de  desenvolupament  del  pensament  del 
professor,  com  a avaluacid  efectiva  del  mateix  ensenyament,  com  a 
mitjd  per  promoure  el  creixement  professional,  com  a vincle  entre 
la  teoria  i la  prdctica,  com  a presa  de  decisions  dels  professors 
(Sparks  i Loucks-Horsley,  1990). 

Un  dels  trets  de  I'enfocament  basat  en  la  indagacid  ds  que  la 
investigacid  ds  una  activitat  important  en  qud  els  professors  s’hauri^n 
de  comprometre.  La  capacitat  de  fer  investigacid  hauria  de  ser  un 
atribut  essencial  dels  professionals  de  I’educacid. 

c)  Fases  de  I' activitat 

Si  bd  el  procds  o activitat  de  les  modalitats  d’indagacid  pot  prendre 
formes  diverses,  sempre  trobem  un  nombre  cornu  d'elements: 
identificacid  de  necessitats,  problemes  o centres  d’interds  per  part 
dels  professors;  diagndstic  de  la  situacid,  desenvolupament  d’un  pla 
d’accid;  implementacid  del  pla,  i avaluacid  i reflexid  sobre  els 
resultats. 

Aquest  procds  cornu  es  pot  adaptar  a les  necessitats  singulars  de 
cada  enfocament  d’investigacid.  Kemmis  i McTaggart  (1988)  ho 
concreten  en  una  espiral  de  cicles  de  quatre  fases  o moments  cadascun: 

• Diagndstic  i rrconeixement  de  la  situacid  actual. 
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• Desenvolupament  d’un  pla  d’accid,  informat  crfticament,  per 
millorar  la  situacid. 

• Implementacid  del  pla  i observacid  dels  seus  efectes  en  el  context 
en  qud  td  Hoc. 

• La  reflexid  entorn  dels  efectes  com  a base  per  a una  nova 
planificacid. 

El  suport  organitzatiu  i/o  I’assistdncia  tdcnica  poden  ser  requerits 
durant  les  fases  d’una  activitat  indagadora.  El  suport  organitzatiu  pot 
tenir  forma  d’institucid  com  els  centres  de  professors  o grups  d’estudi, 

0 de  recursos  tals  com  disposar  de  temps  o de  materials.  L’assistdncia 
tdcnica  pot  consistir  en  formacid  en  metodologies  d'investigacid, 
tdcniques  de  recollida  de  dades  i altres  processos  que  ajuden  els 
mestres  a donar  sentit  a les  seves  experidncies. 

d)  Ihlustracions  i resultats 

Les  formes  que  la  indagacid  com  a model  de  desenvolupament 
professional  pot  prendre  sdn  iHimitades.  Els  continguts  d’apre- 
nentatge  sdn  molt  diversos:  sobre  investigacid  educativa,  identificar 

1 analitzar  p'roblemes  de  I’aula,  perseguir  temes  d’interds  professional, 
millorar  la  practice  educativa. 

Els  programec  de  formacid  basats  en  la  indagacid  sdn  nombrosos, 
com  ara:  el  PROTEACH  ( PROfessionat  TEACHer)  de  la  Universitat  de 
Florida,  el  BTAP  (Virginia  Beginning  Teacher  Assistance  Program), 
el  PFPP  de  Zeichner  i Liston  (1987),  el  model  de  perfeccionament 
professional  de  Day  (1987)  o el  CRASP  de  Zuber-Skerritt  (1991). 

Watts  (1985)  (cit.  a Sparks  i t oucks-Horsley,  1990)  presenta  un 
nombre  de  modalitats  en  les  quals  els  professors  actuen  com  a 
investigadors.  Els  professors  participants  en  projectes  d’investigacid- 
accid  col  laborativa;  estudis  etnogrdfics  sobre  I’escola  conduits  per 
investigadors  i professors;  investigacid-accid  a I’aula  i grups  de 
treball  de  professors  com  a exemples  d’enfocament  d’aquest  model. 

e)  Limitacions 

La  manca  d’una  cultura  i clima  de  suport  cap  a I’activitat  investi- 
gadora  dels  professors.  La  manca  de  suport  institucional  i reconeixe- 
ment  per  part  del  centre. 

La  manca  de  recursos.  Suport  per  part  de  fadministracid.  Assis- 
tdncia  tdcnica  i recursos  d'investigacid:  materials,  llibres,  serveis 
de  consulta,  etc.  No  s’assigna  temps  de  dedicacid. 

La  manca  de  formacid.  Els  professors  no  surten  formats  en  com- 
petencies d’investigacid.  No  s’atribueixen  el  paper  d’investigadors 
en  la  practica  educativa. 
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Del  conjunt  de  referdncies  sobre  formaeid  del  professorat 
contingudes  en  el  Libro  Blanco  para  la  Reforma  del  Sistema  Educativo 
(1989a),  i en  el  Plan  Marco  de  Formacidn  Permanente  del Profesorado 
(1989b),  en  triem  alguns  aspectes  que,  al  nostre  entendre,  configuren 
el  model  de  desenvolupament  professional  (formaeid)  que  inclou  la 
Reforma  educativa. 

En  el  Plan  Marco  de  Formacidn  permanente  del  Profesorado  (1989, 
p6g.  134)  es  diu: 

«...avanzar  en  la  calidad  de  la  ensenanza  supone  atender  las  necesidades 

de  formacidn  permanente  del  profesorado,  pieza  clave  del  sistema 

educativo.  Mas  aim,  cuando  estamos  ante  una  reforma  que  otorga  al 

profesor  un  papel  relevante». 

L'educacio  es  una  activitat  que  exigeix  formaeid  i renovacid 
constants.  Si  en  tots  els  camps  6s  necessdria  1‘ act u al i tzacid 
permanent,  es  fa  meludible  en  1‘educacib,  si  no  es  vol  convertir  en 
una  remora  que  visqui  d'esquena  al  docent  com  a professional  a 
I'escola  i a I'aula. 

La  Reforma  del  sistema  educatiu  concedeix  un  paper  rellevant  al 
professorat  en  considerar-lo  element  essencial  en  el  proces  de 
transformacid  i canvi  de  l’educacio.  Presenta  un  perfil  de  professor 
que  podriem  considerar  desitjable,  perd  potser  massa  utdpic  si  tenim 
en  compte  la  formaeid  inicial  que  reben  els  professors  al  nostre  pais. 

La  Reforma  educativa  (1989.  p6g.  209)  dibuixa  un  perfil  de 
professor  que  difereix  del  tradicional; 

• El  paper  reservat  al  professor  del  futur  6s  el  d’organitzador 
de  la  interaccid  de  cada  alumne  amb  I’objecte  del  coneixement. 

• La  tasca  es  concep  com  una  mediacio  perqud  tota  I’acti vi tat  que 
es  porti  a terme  resulti  signif tcativa  i estimuli  el  potencial  de  cadascun 
dels  alumnes  en  un  treball  cooperatiu  entre  aquests  i el  professor 
corresponent. 

• Ha  de  ser  qui  concebi  i activi  el  valor  funcional  de  I'aprenentatge 
de  la  cultura  per  a la  vida  quotidiana  de  I’alumne. 

• Ha  de  ser  capag  de  reproduir  una  tradicid  cultural,  perd  tambd 
de  generar  contradiccions  i promoure  alternatives,  de  facilitar  als 
alumnes  la  integracid  de  totes  les  ofertes  de  formaeid  internes  i 
externes  a I'aula,  de  dissenyar  i orgamtzar  treballs  disci  pi  inaris  i 
interdisciplinary,  de  col  laborar  amb  el  mdn  exterior  a I'escola. 
fent  de  I’expenenoia  educativa  una  experidncia  individual,  i,  alhora, 
socialitzadora. 
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• El  perfil  docent  desitjable  6s  el  d'un  professional  capag 
d'analitzar  el  context  en  qud  es  desenvolupa  la  seva  activitat  i de 
planif icar-la;  de  donar  resposta  a una  societat  canviant;  de  combinar 
la  comprensivitat  d'un  ensenyament  per  a tots,  en  les  etapes  d'educacid 
obligatdri.a,  amb  les  diferdncies  individuals,  de  manera  que  se  superin 
les  desigualtats,  perb  que  es  fomenti,  alhora,  la  diversitat  latent  en 
els  subjectes.  En  resum,  el  perfil  d'un  professor  amb  autonomia  i 
responsable  davant  dels  membres  de  la  comunitat  interessats  en 
1‘educacid. 

La  Reforma  educativa  inclou  com  a trets  de  la  formacid  del 
professorat  els  seguents: 

a)  Formacid  basada  en  la  prdctica  professional. 

b)  Formacid  centrada  a I'escola. 

c)  Formacid  mitjangant  estratdgies  diversificades  en  un  context 
organitzatiu  flexible  i obert. 

d)  Formacid  descentralitzada. 

El  Pla  marc  de  formacid  del  professorat  (1989,  pdgs.  105-112) 
desenvolupa  els  quatre  trets  anteriors: 


a)  Formaci6  basada  en  la  pr&ctica  professional 

Diversos  estudis  assenyalen  que  la  formacid  del  professorat  per 
ser  eficag  ha  d'estar  vinculada  a I'activitat  quotidiana  que  el  professor 
desenvolupa. 

En  el  Pla  marc  es  diu  que  la  prdctica  docent  s'ha  de  convertir  en 
un  procds  de  reflexid  sobre  les  actuacions  i la  seva  posterior 
planificacid;  en  aquest  procds,  el  professorat  mobilitza  el  seu 
pensament  prdctic  i fa  actives  una  sdrie  de  teories  formals  i 
acaddmiques  sobre  el  procds  ensenyament/aprenentatge. 

La  professio  docent,  per  les  seves  caracteristiques  especials, 
precisa  d'una  capacitat  d'andlisi  de  la  realitat,  de  la  seva  comprensid 
i in te rpretacid.  a mbs  d'intervenir-hi. 

La  formacid  professional  es  recolza,  principalment,  en  una  reflexid 
del  professorat  sobre  la  seva  prdctica  docent,  de  manera  que  li 
permeti  examinar  la  seva  teoria  implicita  en  I'ensenyament,  els  seus 
esquemes  de  funcionament  i les  seves  prdpies  actituds,  per  iniciar, 
aixi , un  procds  d'autoavaluacid  que  orienti  el  seu  desenvolupament 
professional. 

La  manera  d adequar  els  programes  de  formacid  als  problemes 
reals  de  la  prdctica  ds  concebre'ls  com  a processos  d'investigacio  i 
experimentacid  del  curriculum.  El  professorat,  quan  dissenya 
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projectes  curriculars  concrets  i reflexions  sobre  el  seu  desen- 
volupament,  no  pot  oblidar  I’andlisi  sobre  la  seva  manera  d’intervenir 
a I'aula. 


b)  Formacid  centrada  a I'escola 

La  idea  de  I’escola  com  a centre  de  la  formacid  continua  assoleix 
cada  dia  mds  rellevdncia.  L’escola  ds  el  Hoc  privilegiat  de  la  planificacid 
i realitzacid  de  les  activitats  de  formacid.  Qualsevol  tipus  d'innovacid 
o forma  de  millora  en  el  camp  de  I'ensenyament  estd  estretament 
vinculada  a I'accid  global  del  centre  educatiu.  L’eficdcia  de  la  formacid 
estd  lligada  a la  participacid  institucional  que  garanteixi  i possibiliti 
una  mds  gran  implantacid  dels  projectes  d’innovacid  que  es  realitzin. 

Diverses  investigacions  han  posat  de  relleu  que  la  formacid  dels 
professors  s'ha  de  vincular  a la  prdctica  professional  i dur-se  a 
terme  en  el  mateix  Hoc  de  treball  o,  en  cas  que  no  sigui  possible,  en 
dmbits  propers.  La  investigacid  sobre  la  prdctica  en  el  seu  context 
natural  possibilita  I’observacid  natural  dels  esdeveniments  i la  reflexid 
sobre  aquests  en  la  situacid  en  qud  es  generen;  convida  a la  participacid 
de  tots  els  implicats  en  el  problems,  cosa  que  genera  un  clima  de 
participacid  democratic. 

La  Reforma  educativa  advoca  per  una  formacid  vinculada  a la 
prdctica  professional  i per  la  creacid  d'equips  de  treball  en  el  mateix 
centre,  de  manera  que  s'estimulin  mutuament  en  la  tasca  de  millora 
de  I'educacid.  En  aquest  sentit  en  el  Plan  marco  de  formacidn  del 
profesorado  ( 1989,  pdg.  108)  s’indica: 

«La  Administracidn  favorecerd  la  formacidn  de  equipos  y su  relacidn 
estable  con  todos  los  centros  educativos.  El  punto  final  ideal,  desde  la 
dptica  de  este  modelo,  serd  cuando  el  proyecto  educativo  de  centro 
contemple,  como  pauta,  la  formacidn  permanente  del  profesorado  que 
lo  integra.» 

La  formacid  s'ha  d'adregar,  sobretot,  a les  demandes  concretes 
dels  equips  de  treball  dels  centres  docents.  L’efecte  de  la  formacid 
ds  mds  efectiu  quan  te  Hoc  a la  institucid  docent.  Td  un  efecte 
multiplicador,  pot  provocar  un  canvi,  una  millora  del  curriculum;  pot 
generar  una  innovacid  educativa  o implicar  els  alumnes  en  el  seu 
procds  d’aprenentatge. 

En  aquest  sentit,  el  Plan  de  investigacidn  educativa  i de  formacidn 
del  profesorado  ( 1989,  pdg.  101)  insisteix  que: 

«E1  Sistema  Educativo  requiere  un  profesor  con  un  alto  grado  de 
capacidad  de  actuacidn,  de  reflexidn  sobre  la  prdctica  y de  adaptabilidad 
a las  situaciones  conflictivas  y cambiantes  del  aula,  y del  contexto 
social.  Los  conocimientos  propios  de  la  profesidn  docente  se  situan  en 
la  interseccidn  de  la  teorfa  y la  prdctica,  de  la  tdcnica  y del  arte.  Se 
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t rata  de  un  conocimiento  complejo  y practice),  de  un  saber  y un  saber 

hacer.» 

Aixi  doncs,  la  investigacid  reflexiva  en  qud  la  teoria  i la  prdctica 
s’interrelacionen  constantment  impregna  el  model  de  formacid  del 
professorat. 

En  la  Reforma  educativa  el  professor  ds  Tagent  que  mobilitza, 
catalitza  i vitalitza  la  reforma.  Per  portar  a terme  aquesta  comesa 
s’aposta  pel  model  del  professor  reflexlu  i investigador  de  la  prdctica 
quotidiana  com  a element  bdsic  en  el  proeds  de  formacid.  Per  aixd  es 
parla  del  professor  com  a investigador,  com  una  persona  que  reflexiona 
de  manera  critica  i sistemdtica  sobre  els  diferents  processos  de  la 
realitat  educativa  amb  la  finalitat  de  millorar-la  o transformar-la. 

En  Tactual  debat  sobre  la  Reforma  cada  dia  sdn  mds  els  que  creuen 
que,  perqud  aquesta  arribi  a bon  terme,  s‘ha  de  donar: 

♦ L'enfortiment  de  la  posicid  del  professor  com  la  clau  de  la 
Reforma  educativa. 

♦ La  necessitat  de  vincular  la  reforma  de  la  formacid  del 
professorat  amb  la  reforma  de  Tescola. 

Tincinterds  a acabaraquest  apartatamb  les  idees  de  Howey  (1981), 
un  autor  prestigids,  sobre  la  formacid  del  professor.  Algunes  de  les 
seves  idees  queden  reflectides  en  el  Pla  de  reforma  educativa. 

♦ La  formacid  s’ha  d’organitzar  i realitzar  en  el  marc  del  centre 
escolar  o centres  propers. 

♦ Es  refereix  a Tescola  com  a institucid:  abasta  tant  el  professorat 
com  Tescola  com  a institucid. 

♦ La  formacid  centrada  en  Tescola  ha  d’estar  inserida  en  la  tasca, 
ds  a dir,  durant  el  treball  escolar  i el  temps  escolar. 

♦ Ha  de  respondre  a les  necessitats  del  professorat,  tant 
individualment  com  coTlectivament. 

♦ Planificada  i dirigida  pel  mateix  professorat  del  centre,  encara 
que,  ordindriament,  recapten  ajut  extern  per  dur-la  a terme. 

Es  pot  definir  la  formacid  centrada  en  Tescola  per  les  seves 
activitats  educatives  continues,  centrades  en  Tinterds  i necessitats 
del  professor,  i problemes  directament  vinculats  a!  seu  paper  i 
responsabilitats  en  un  centre  escolar  concret  (Howey,  1981,  pdg. 
15). 
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c)  Formacid  mitjangant  estrategies  diversificades 

Les  estrategies  diversificades  es  refereixen  a les  diferents 
modalitats  de  formacid  que  s'hauran  de  posar  en  marxa  per  cobrir 
I'ampli  ventall  de  necessitate  de  formacid  que  requereix  el  professorat. 

La  formacid  del  professorat  s’encamina  a aconseguir  una  mds 
gran  professionalitzacid  del  docent.  La  seva  gran  heterogeneltat 
comporta  que  les  estructures  de  la  seva  formacid  hagin  de  ser  variades 
i diferenciades.  D’aqui  que  I’Administracio  i les  maneres  de  dur-la  a 
terme  s’hauran  d'adaptar  a les  necessitats  especifiques.  Es  propiciaran 
estructures  que  donin  cabuda  a propostes  plurals  i obertes,  que 
permetin  una  constant  revisid  i reformulacid  de  plantejaments. 

La  formacid  dels  docents  a travds  d’estratdgies  diversificades  ds 
un  deis  punts  claus  que  impregna  la  filosofia  del  Plan  marco  com  es 
pot  comprovar  en  el  text  seguent: 

«La  Formacidn  Permanente  se  planificard.  progresivamente.  de  un 
modo  cada  vez  mds  descentralizado,  y adoptard  estrategias 
diversificadas  de  formacidn  y formas  organizativas  plurales,  flexibles 
y abiertas,  que  permitan  al  profesorado  ser  agente  y protagonista, 
tanto  de  su  propia  formacidn,  como  de  !os  cambios  que  entre  todos 
puedan  ser  llevados  a cabo,  en  busca  de  una  mejora,  siempre  posible, 
de  la  calidad  de  la  enseflanza.”  (pdg.  113). 


d)  Formacid  descentralitzada 

Hi  ha  diverses  raons  per  optar  per  un  model  descentralitzat  de 
formacid.  El  document  per  a la  reforma  n’assenyala  algunes: 

• La  diversitat  del  punt  de  partida  en  qud  es  troben  els  components 
del  coHectiu  de  docents. 

• Diferent  grau  d'implicacid  prdvia  en  les  activitats  o processos 
de  la  formacid. 

• Diversitat  de  funcicns  que  pot  desenvolupar  el  professorat  en  el 
centre  educatiu. 

• El  car£icter  especific  de  la  demanda  de  professorat  qualificat  en 
cada  regid  o comarca. 

• Diversitat  d'experiencies  i de  tradicions  en  la  formacid  de  cada 
zona  (Latorre.  1992). 
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Abstracts 


El  articulo  recoge  las 
ultimas  revisiones 
sobre  los  modelos  de 
desarroilo  profesional 
desde  una  perspectiva 
actual  y globalizadora 
del  tema.  Expone  cinco 
modelos  de  desarroilo 
profesional:  a)  guiado 
individualmente.  b) 
basado  en  la 
observacibn/evaluacibn 
c)  basado  en  la 
preparacidn 
(formscidn)  d)  basado 
en  la  imphcaciOn  en 
procesos  de  desarroilo/ 
mejora,  y e)  basado  en 
>a  indagacibn  Termma 
recogiendo  la  propuesta 
del  MEC  sobre  la 
formacion  del 
profesorado.  dentro  de 
nuestro  contexto. 

Paiabras  clave 
Modelo  de  profesor  - 
Desarroilo  profesional 


Partant  d'une 
perspective  actuelle  et 
globalisatnce,  Particle 
reprend  les  dernidres 
revisions  sur  les 
modules  de 
ddveioppement 
professionnel.  II  expose 
cinq  modules  de 
deveioppement 
professionnel  a) guide 
individuellement.  b) 
fonde  sur 
I'observation/ 
evaluation.  C)  fonde  sur 
la  preparation 
( formation ),  d)  fonde 
sur  I' implication  dans 
des  processus  de 
deveioppement / 
amelioration,  e)  fonde 
sur  la  recherche  II 
termine  en  reprenant 
dans  notre  contexte  la 
proposition  du  ministere 
de  l education  et  des 
sciences  (MEC)  sur  la 
formation  du  corps 
enseignant. 

Mots  cies  Modete  de 
professeur  - 
Deveioppement 
professionnel 
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The  article  covers 
recent  reviews  of 
mooels  of  professional 
development  taking  the 
sub/ect  from  a current 
and  global  point  of  view 
Five  models  of 
professional 
development  are 
presented ■ a) 
individually  guided,  b) 
based  on  observation l 
evaluation,  c)  based  on 
preparation  (training), 
c ) based  on  the 
implication  in  the 
processes  of 
development/ 
improvement,  and  e) 
based  on  enquiry  It 
concludes  by  covering 
the  Mimstery  of 
Education  and  Science 
(MEC)  proposal  on 
teacher  training  m our 
context. 

Key  words  Teacher 
model  - Professional 
de  velopment 
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El  desenvolupament  professional  dels  docents 
des  de  la  perspectiva  del  professorat1 

Angel  Forner  (coord.),  Imma  Dorio,  Ramona  Gonzdlez  i 
Antonio  Latorre* * 


1 . El  professionalisme  docent  a debat 


Des  de  fa  un  temps,  en  general,  tots  hem  pogut  comprovar  com 
s'ha  iniciat  un  nou  debat  sobre  el  professionalisme  i el  desenvolupament 
professional  (DP)  dels  docents.  Quan  revisem  les  aportacions  que 
s’han  fet  sobre  I’educaci6  en  la  darrera  ddcada  f&cilment  apreciem 
tres  fets.  El  primer,  la  contfnua  presdncia  d'estudis  sobre  algunes 
tem&tiques  que  ja  hem  de  considerar  cl&ssiques,  com  per  exemple. 
I’educacid  especial  o l'educaci6  d'adults.  El  segon,  la  progressiva 
aparicid  de  treballs  relacionats  amb  inquietuds  socials,  com  escola- 
treball,  educaci6  ambiental,  educacid  per  al  consum,  educacid  per  a 
la  salut  (els  temes  curriculars  transversals).  El  tercer,  la 
impressionant  produccio  d'escrits  sobre  tres  temes  estel  lars:  el 
curriculum,  el  desenvolupament  professional  dels  docents  i I'avaluacid. 
En  tots  tres  temes,  a banda  de  la  seva  especificitat,  hi  trobem  aspectes 
reiterats:  la  qualitat  de  Tensenyament,  I'adequacid  de  I’educacid  a 
cada  situacio  social  (contextualitzacid  i diversitat),  i la  preocupacid 
per  la  redefinicid  de  I'educacid.  I tot  aixd,  indistintament,  tractat  des 
de  perspectives  psicologiques,  socioldgiques,  pedagdgiques, 
didactiques.  £tdhuc,  de  politica  educativa. 
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( 1 ) Aquesta  recerca  ha  rebut  el  suport  de  la  Comissio  de  Politica  Cientifica  de  la 
Umversitat  de  Barcelona 

* Els  autors  d'aquest  estudi  pertanyen  al  Departament  de  MCtodes  dlnvestigacid  i 
Diagndstic  en  Educacid  de  la  Universitat  de  Barcelona  Es  dcdiqucn  a la  formacid  inicial 
del  professorat.  i els  seus  treballs  de  recerca  s ocupen  del  desenvolupament  professional, 
del  professor  mvestigador  i del  pensamcnt  pudagdgic  dels  docents 
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Pcdagogia  220.  55-57  Gonzalez  Soler,  R i Dorio.  I (1990)  Reflexiones  sobre  la 
fomnaadn  miciai  del  profesorado.  Revista  de  Investigacidn  Educativa.  16.  183-187 
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Concretant  I'&mbit  del  nostre  treball,  el  desenvolupament 
professional  dels  docents  6s  un  tema  del  qual  s'ha  ocupat  la  major 
part  d'estudiosos  de  I’educacid,  aixl  com  les  administracions 
educatives  i les  organitzacions  sindicals  i professionals.  Destaca  la 
dedicacid  d'alguns  equips  o nuclis  universitaris  encarregats  de  la 
formacid  inicial  i permanent  del  professorat.  La  preocupacid  sobre  el 
professionalisme  docent,  encetada  la  ddcada  passada,  avui  la  trobem 
generalitzada  a tots  els  pa'isos  desenvolupats. 


1.1.  Contextualitzacio  del  debat  sobre  el  professionalisme  docent 

Es  fa  dificil  d'entreveure  amb  claredat  I'origen  del  debat  sobre  el 
DP  dels  docents,  precisament  perqud  ds  un  debat  que  histdricament 
ha  tingut  diverses  etapes  emergents  com  a respostes  a diferents 
situacions  de  I'educacid  i en  contextos  variats  i canviants.  La  poderosa 
infludncia  anglosaxona,  i sobretot  nord-americana,  sobre  el  nostre 
sistema  educatiu  i la  Intel  lectualitat  associada  al  seu  entorn,  sovint 
ha  «exportat»  -o  hem  «importat>>,  segons  es  vulgui  veure-ho 
d’una  o altra  manera-  problem&tiques  rellevants,  com  aquesta  que 
ens  ocupa,  que  s’han  generat  en  contextos  socials  i culturals  molt 
diferents  als  de  I'Estat  espanyol.  Fern  aquesta  afirmacid,  potser 
innecess&ria,  perqud  I'origen  del  debat  del  professionalisme  docent, 
vist  des  dels  Estats  Units  d'Amdrica  (EUA),  pot  situar-se  en  I'origen 
d'unes  relvindicacions  sdcio-laborals  (com  quasi  tot  debat  sobre 
professionalisme)  perd  amb  connotacions  socials  i culturals  apa- 
rentment  diferents  de  les  que  podem  trobar  en  el  nostre  context. 
Aixf,  la  consideracid  social  de  I’educacid  td  algunes  connotacions 
diferents  entre  els  EUA  i nosaltres;  tampoc  compartim,  de  moment, 
cap  problemdtica  motivada  per  1'augment  de  professors  procedents 
de  grups  minoritaris,  marginats  o desacreditats.  Ara  bd,  tambd  ds 
veritat  que,  com  a societats  occidentals,  presentem  similituds  i 
coinciddncies  sobre  aquest  i altres  temes,  per  exemple,  la  creixent 
feminitzacid  de  I’ensenyament,  1’augment  constant  de  poblacid 
escolaritzada  i I’intervencionisme  de  I'administracid  educativa. 

D'altra  banda,  ds  innegable  el  progressiu  demdrit  de  I’educacid, 
la  pdrdua  en  la  valoracid  social  dels  professors,  el  descens  de  I’auto- 
estima  de  molts  docents.  I’escassa  cultura  universitdria  de  formacid 
del  professorat;  i aixd  com  a consequdncia  (i  no  com  a causa)  d'un 
conjunt  imprecis  d'elements  mds  o menys  relacionats  amb  I’educacid. 

Tambd,  i com  apunten  diversos  autors,  la  defensa  del  professio- 
nalisme docent  arrenca  a partir  de  fets  socials  que  creen  preocupacid 
(per  la  critica)  i inseguretat  (laboral  i econdmica)  en  el  professorat. 
Es  com  si  s’haguds  perdut  el  sentit  que  tenia  1'expressid  «treballadors 
de  l'ensenyament»  i tota  la  connotacid  politica  i social  que  aixd 
comportava  fa  deu  o quinze  anys,  i es  reconfigurds  un  neocorpo- 
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rativisme,  sota  el  nom  de  "professional  docent»,  que  com  tots  els 
corporativismes  tracta  de  defendre  i distingir  un  sector. 

En  definitiva,  i per  estalvjar  d'allargar-nos  en  aquesta  introduced, 
amb  el  nom  de  desenvolupament  professional  o professionalisme  dels 
docents  podem  trobar  elements  que  configuren  el  pensament  i I’accd 
sobre  el  professionalisme:  professionalisme  per  recuperar  o millorar 
1’estatus  social,  professionalisme  per  protegir  i controlar  la  professd, 
i professionalisme  com  a component  din&mic  d’un  DP  que  precisament 
busca  una  major  i millor  efiedneia  (vegeu  I'esquema  1).  En  molts 
casos  trobarem  barrejats  o complementant-se  aquests  tres  elements 
que  acabem  d’apuntar  del  professionalisme  (estatus  social,  control 
de  la  professd,  desenvolupament  professional). 


Esquema  1 


ELEMENTS  CONFIGURADORS  DEL  PROFESSIONALISME  DOCENT 

Recuperacid  i millora  de 

I'estatus  social 

* 

DESENVOLUPAMENT 

Proteccid  i control  de 

PROFESSIONAL 

la  professd 

Perfeccionament  del 

professorat 

Pensem  que  ajudem  a comprendre  millor  els  motius  d’aquest  debat 
sobre  el  professionalisme  docent  quan  distingim,  precisament,  entre 
elements  explicits  o declarats  \ elements  implfcits  o latents  d’aquest 
debat. 


1.2.  Elements  explicits  del  debat  sobre  DP  dels  docents 


Els  elements  explicits  sdn  prou  coneguts.  Tenim  elements  explfcits 
comuns  en  contextos  similars  i elements  explfcits  propis  del  nostre 
context.  Dels  elements  explicits  comuns  destacarem  com  el  debat  sobre 
el  professionalisme,  des  de  fa  deu  anys,  td  una  forta  inciddncia  als 
EUA,  i aixd  per  diverses  raons  que  tambd  trobem  presents  a Alemanya, 
Anglaterra  o Franga,  i que  consisteixen  en:  1)  Renuncia  de  la  classe 
mitjana  a accedir  a la  professd  d’ensenyant;  de  tal  manera  que, 
I’educacd  b&sica  majorit&riament  queda  en  mans  de  mestres  t 
professors  procedents  de  classes  socials  poc  afavorides,  i tambd,  en 
mans  d’immigrants  o persones  de  grups  o &tnies  socialment  poc 
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reconegudes.  2)  Augment  constant  de  dones  (professores)  en  tots  els 
nivells  educatius.  Aquesta  feminitzacid  de  la  professid  docent 
s'interpreta  en  el  sentit  d’una  segona  aportacid  a I'economia  domdstica 
familiar  -un  sou  de  complement-,  una  dedicacid  compartida  -casa / 
escola-,  i escassa  disponibilitat  per  augmentar  la  dedicacid  docent 
-cdrrecs  de  gestid,  formacio  continuada,  promocid  professional-, 
defugir  els  conflictes  laborals  -submissid-,  etc.  3)  Desvaloritzacid 
social  (per  raons  d’estatus  econdmic  i qualificacid  acaddmica)  de 
professions  que  com  la  de  mestre  o infermera  se’ls  atribueix  un  fort 
component  vocacional/personalista.  I tambd  perque  es  desconsidera 
el  grau  d’exigdncia  (responsabilitat)  immanent  en  aquestes  professions. 

Aquests  motius  (classe  social  poc  afavorida,  feminitzacid,  baix 
estatus  sdcio-econdmic)  han  condicionat  la  formacid  inicial  i continuada 
dels  mestres,  I'accds  a la  professid  i el  desenvolupament  personal 
dels  docents,  i no  ha  de  sorprendre  la  quantitat  d’intents  i assaigs 
regeneracionistes  de  les  administracions  educatives,  les  institucions 
universities  i les  organitzacions  del  professorat,  per  millorar 
1'estatus  sdcio-professional  dels  docents.  Ara  bd,  cada  instancia 
sembla  que  entdn  aquesta  millora  de  forma  diferent.  Les  admi- 
nistracions educatives  es  mostren  decidides  a augmentar  el  «control» 
del  professorat  i de  la  seva  tasca,  i a evitar  la  seva  autonomia / 
iniciativa/capacitat  de  decisid.  Les  institucions  universities,  al 
contrari,  proclamen  una  nova  formacid  inicial  i continuada  per  a un 
nou  model  de  professorat  (un  professorat  reflexiu,  autdnom  i creador 
de  coneixement  educatiu  a partir  de  la  investigacid  sobre  la  seva 
prdctica).  I,  per  la  seva  banda,  les  organitzacions  del  professorat 
reivindiquen  una  menor  dependencia  de  I’administracid  educativa  i de 
la  universitat,  i un  major  corporativisme  professional  per  defendre 
i reivindicar  els  drets  dels  docents.  Com  veiem,  les  administracions, 
les  universitats  i les  organitzacions  professionals  parlem  ensems  de 
professionalitat  i desenvolupament  professional,  perd  cadascun 
d’aquests  grups  institucionals  td  una  idea  particular  del  que  aixd 
significa. 

Tambd  disposem  d 'elements  explicits  propis,  que  ajuden  a explicar 
Tactual  interds  pel  tema  del  DP  en  el  nostre  context.  La  historia  del 
professorat  i de  I’educacid  a Catalunya  i a I'Estat  espanyol,  des  dels 
antecedents  mds  remots  (mitjan  segle  XIX)  fins  a I'actualitat,  obliga, 
de  nou,  a tractar  el  professionalisme  dels  docents.  Mai  s'ha  aconseguit 
caracteritzar  la  docdncia  des  de  la  perspectiva  cldssica  d'una 
professid,  que  vol  dir:  controlar  la  formacid,  1‘accds  i I’exercici  de 
la  professid,  i defendre-la  de  I'intrusisme  i lluitar  pel  seu  reconei- 
xement  i prestigi  social.  Com  sabeu,  aquesta  caracteritzacio  cldssica 
de  professionalisme  td  molts  detractors  quan  es  vol  homologar  la 
professid  docent,  advertint  que  tot  professionalisme  tendeix  a 
distanciar  i excloure  algu  (vegeu  Burbules  i Densmore,  1992).  Tambd 
hi  ha  molts  defensors  d'un  nou  professionalisme  docent,  un  pro- 
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fessionalisme  que  estigui  d’acord  amb  les  noves  idees  educatives  i 
socials  (Sykes,  1992),  que  reculli  el  sentit  progressista  i democratic. 
El  DP  dels  docents,  al  nostre  pais,  es  un  tema  escassament  plantejat, 
escassament  debatut  i escassament  resolt.  D'aqui  que,  aprofitant 
I’interbs  general  que  ha  suscitat  el  DP  dels  docents,  sigui  oportu 
abordar  el  tema  del  DP  com  a objecte  d’estudi  i com  a objecte  de 
prbctica. 

Un  altre  element  que  ha  ajudat  a desencadenar  aquesta  ocupacid  de 
molts  estudiosos  pel  professionalisme  docent  ha  estat  la  mateixa 
reforma  educativa  (LOGSE),  que  posa  de  rellevbncia  la  figura  del 
professor  com  un  professional  expert.  L'administracid  educativa, 
quan  pretbn  implantar  la  reforma,  sovint  no  tb  mbs  remei  que  adular 
el  professorat,  que  bs  qui  realment  pot  implantar  una  reforma.  I en 
aquest  cas  s'ha  tendit  a magnificar  la  professionalitat  dels  docents, 
el  mode!  de  professor  reflexiu,  I’autonomia  docent  del  professorat, 
etc.:  en  definitiva  la  part  ideoldgica  i moral  del  professorat,  mbs  que 
no  pas  la  pragmbtica  o econdmica, 

Pensem  que  hi  ha  un  tercer  element  que,  juntament  amb  tots  els 
altres,  ha  contribuit  al  debat  sobre  el  DP  del  professorat,  ens  referim 
a la  sobtada  i preocupant  crisi  que  s’ha  desencadenat  entre  societat 
i escola.  Desprbs  de  les  reformes  estructurals  dels  anys  setanta  i les 
org&niques  dels  anys  vuitanta,  I’educacid  (l'administracid  educativa 
i el  professorat)  ha  hagut  de  suportar  una  dura  critica  externa. 
L'educacid,  ni  ha  pogut  evitar  la  crisi  dels  valors  humanistes,  ni  ha 
sabut  adequar-se  a les  necessitats  del  mdn  laboral,  Aquesta 
problembtica.  que  molts  han  intentat  d’amagar.  ha  estat  un  punt 
d'inflexid  en  molts  professors  que  han  tornat  a replantejar-se  el  seu 
professionalisme  i desenvolupament  professional. 


1.3.  Elements  implicits  del  debat  sobre  DP  dels  docents 

Els  elements  implicits  del  debat  sobre  professionalisme  i DP  dels 
docents  es  generen  des  de  tres  ambits:  bmbit  social,  ambit  de  la 
formacid  del  professorat  i bmbit  del  control  sobre  l’educacid. 

En  I'ambit  social . existeix  una  cultura  social  sobre  els  mestres 
que  a la  vegada  que  els  sobrevalora  tambb  els  menysvalora.  Els 
reverencia  pel  que  fa  a la  vocacid  i els  desvalora  pel  que  fa  a la 
professid.  El  resultat  bs  una  consideracid  de  pseudo-professionalisme 
del  treball  dels  docents.  Aquesta  doble  consideracid.  en  part  des- 
pectiva,  sobretot  quan  els  mestres  reclamen  i exigeixen  determinats 
reconeixements  professionals  (laborals,  econdmics).  i en  part 
d’admiracid,  sobretot  quan  els  mestres  manifesten  la  seva  vocacid 
docent,  ja  sigui  «collant  els  alumnes**,  «anant  de  convivbncies  amb 
els  alumnes-  o -*mantenint  entrevistes  amb  els  pares**,  tambb  s’ha 
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fet  extensible  als  professors  de  secundaria  i batxillerat.  De  tal  manera 
que  trobem  barrejats  i interactuant  elements  de  diversa  Indole,  i 
sobre  aixd  cal  reflexionar-hi. 

En  primer  Hoc,  sembla  que  s’ha  encetat  un  estrany  discurs  que 
confronta  i oposa  «professionalitat  i vocacid”.  Com  si  els  docents 
que  reivindiquen  un  major  professionalisme  fossin  exponent  d'una 
menor  vocacid  i a la  inversa.  Creiem  que  en  aquesta  estranya  dicotomia 
(professionalisme/vocacid)  s’hi  troba  una  de  les  causes  de  Tactual 
indefinicid  professional  dels  docents,  indefinicid  en  Tautonomia 
professional  que,  juntament  amb  una  autoritat  questionada,  sdn 
condicions  d'una  semiprofessid. 

En  segon  Hoc,  i aquest  seria  un  altre  dels  elements  impllcits  del 
debat,  la  formacid  del  professoral  -i  la  cultura  de  la  formacid  del 
professorat-  influeix  molt,  moltlssim,  en  el  seu  desenvolupament 
professional.  D'una  banda,  sembla  que  fins  molt  recentment  no  s'ha 
volgut  recondixer  que  el  DP  dels  docents  s'inicia  precisament  en  la 
seva  formacid  inicial,  prossegueix  posteriorment  en  el  seu  accds  a 
la  professid  i en  les  diverses  etapes  que  configuren  o caracteritzen 
el  DP. 

La  formacid  inicial  del  professorat  ds  diversa,  inadequada  i 
insuf icient;  sovint,  una  simple  juxtaposicid  de  continguts  disciplinaris 
i de  sabers  generals  sobre  els  nens  i els  joves,  i sobre  els  apre- 
nentatges.  Els  professors  d'universitat,  de  batxillerat  o d’educacid 
prim&ria  accedeixen  a la  professid  docent  amb  una  preparacid  docent 
absolutament  diversa,  i en  molts  casos  insuficient.  La  distincid  en  la 
titulacid  de  base  dels  diferents  nivells  de  professorat  (llicenciats  i 
diplomats)  ds  del  tot  inadequada,  es  fa  diffcil  de  justificar  com  han 
d’accedir  a la  docdncia  (des  d’infantil  a universitdria)  professors  que 
no  tinguin  estudis  a nivell  de  llicenciatura  i una  formacid  (estudis  / 
tesi  / ...)  psicopedagdgica  general  i de  diddctica  especifica. 

Aquestes  diferdncies  en  la  formacid  inicial  del  professorat,  i tola 
la  disposicid  orgdnica  del  coTlectiu  docent,  creen  nivells  estancats 
-incomunicats-  de  professorat,  dificulten  o impedeixen  el  desenvo- 
lupament d'una  «carrera  docent”,  i condicionen  un  tipus  de  buro- 
crdcia/control/dedicacid/atribucions/obligacions/formacid 
continuada  que  caracteritza  (particularitza)  el  DP  dels  docents  de 
cada  nivell  educatiu. 

I,  en  tercer  Hoc,  el  control  de  /’educac/d,  el  control  de  I’ad- 
ministracid  sobre  I’ensenyament  i sobre  el  professorat.  En  aquest 
cas,  el  control  del  professorat  -control  burdcrata-  sembla  no  temr 
cap  inciddncia  sobre  el  seu  DP,  i en  tot  cas  pot  endevinar-se  una 
inciddncia  negativa  o de  dubtosa  efectivitat.  El  control  del  professorat 
ds  una  batalla  perduda  perqud  no  serveix  ni  per  supervisar  Teficidncia 
de  la  tasca  docent,  ni  per  avaluar  processos  i resultats,  ni  per 
estimular  la  innovacid  educativa,  ni  per  orientar  el  DP  dels  professors. 
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El  control  exercit  per  I'administracid  mai  ha  estat  un  control  per  a 
I'esUmul  o la  correccid,  sempre  ha  estat  un  control  amenagador  que, 
llu ny  d'estimular  I'autonomia  professional,  la  docent  i la  creativitat, 
ha  vetllat  per  una  homogeneitat  alienadora  i I'evitacid  -que  no  la 
solucid-  de  problem&tiques  educatives. 

El  control  de  I'educacid  ha  de  reformular-se.  Formen  part  d'aquest 
control  tot  element  i estament  capagos  de  fer  actuar  d'una  forma 
determinada  els  docents,  per  exemple:  els  curriculums,  els  centres 
de  professors,  les  inspeccions,  els  drgans  de  gestid  docent,  les  asso- 
ciacions  professionals,  els  mitjans  de  comunicacid,  les  retribucions... 
La  major  part  d'aquest  control  estd  en  mans  de  les  administracions 
educatives.  Pensem  que  el  control  sobre  I'educacid,  que  td  com  a 
final i tat  saber  «qud  es  fa»,  «com  es  fa» , «qui  ho  fa»,  « quins  re- 
sultats  se'n  deriven».  hauria  de:  A)  ser  present  en  tots  els  nivells 
educatius,  des  de  I'educacid  infantil  a tU  universitdria;  B)  perdre  la 
preemindncia  del  seu  cardcter  controlador-sancionador,  i I'ha  de 
reemplagar  per  un  de  motivador-orientador;  C)  democratitzar-se, 
en  totes  les  seves  instancies  hi  han  de  participar  activament  tots  els 
estaments  implicats;  D)  tenir  una  inequivoca  intencionalitat  per 
afavorir  el  desenvolupament  professional  del  professorat. 


Esquema  2 
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1.4.  Reflexions  sobre  el  debat  del  DP  dels  docents 

Del  que  hem  apuntat  fins  aqui  es  poden  desprendre  tres  reflexions 

0 apunts  per  afegir  al  debat  del  professionalisme  docent.  Es  tracta  de 
tres  reflexions  que  -breument  exposades-  volen  prefigurar  o insinuar 
unes  conclusions  sobre  el  tema.  1)  Els  professors  han  de  reconfigurar 
determinats  aspectes  en  la  seva  actuacib  educativa.  Cal  augmentar  el 
nivell  d'autoestima  professional;  els  professors  sdn  professionals 
experts  en  educacid  que,  com  a tals,  exigeixen:  millores  en  la  formacid 
inicial,  en  la  formacid  continuada;  millores  en  el  control  de  I'accds 

1 la  permandncia  en  la  professid;  millores  en  I'autonomia  pedagdgica; 
millores  i estfmuls  econdmics.  2)  Totes  les  «millores»  apuntades  en 
el  punt  anterior  passen  per  la  democratitzacid  (participacid  efectiva 
de!  mateix  professorat)  en  cadascun  dels  nivells  indicats:  en  la 
formacid  inicial,  en  la  continuada...  3)  La  idea  del  professionalisme  i 
del  desenvolupament  professional  dels  docents,  no  pretdn  fer  els 
professors  ni  iguals  ni  diferents,  sind  ajudar  a fer-los  «millors».  La 
millora  del  professorat  (el  seu  desenvolupament  com  a professionals 
de  I’ensenyanga)  no  td  altra  finalitat  que  millorar  el  servei  social  de 
I'educacid  (la  millora  de  la  qualitat  de  Leducacid).  El  professionalisme 
dels  docents  no  ds  I’excusa  per  protegir  o preservar  els  drets  i les 
actuacions  dels  professors,  sind  que  ds  una  alternativa  de  millora 
d'una  prdctica  social  -com  ho  ds  I'educacid-,  i per  tant  una  via  per 
al  canvi  i la  transformacio  de  la  societat. 

Tambd  suposem  que,  des  d'ara,  cal  parlar  de  neoprofessionalisme 
docent,  ja  que,  en  la  histdria  recent,  hem  passat  per  considerar  la 
docdncia  com  una  semiprofessid  (baix  estatus  professional  dels 
professors,  especialment  del  professorat  de  nivells  educatius  inicials), 
i tambd  com  una  no-professid,  hi  ha  professorat  que  nega  o refusa  la 
docdncia  com  a professid  (professorat  de  nivells  educatius  superiors). 

Fins  ara,  al  nostre  pais,  el  debat  sobre  el  DP  dels  docents  ha  ting ui 
mes  repercussid  en  dmbits  «peridocents»  que  no  pas  entre  el  mateix 
professorat.  D'aquest  debat  se  n’han  ocupat  en  major  o menor  grau: 
els  departaments  universitaris  encarregats  de  la  formacid  del 
professorat,  les  administracions  educatives  i algunes  organitzacions 
sindicals  i de  formacid  continuada.  La  major  part  del  professorat,  de 
qualsevol  dels  nivells  educatius,  s’ha  mantingut  distanciada,  fins  i 
tot  despreocupada,  del  debat  sobre  professionalisme.  Ara  bd, 
s’entreveuen  actituds  i es  preparen  actuacions  que  fan  pensar  en  un 
progressiu  canvi  de  la  mentalitat  professional  dels  docents. 
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2.  Un  estudi  sobre  el  DP  dels  docents 


2. 1 . Els  motius 


Els  motius  que  ens  han  mogut  a estudiar  el  DP  dels  docents  tamb6 
s6n  un  exponent  de  I’interds  que  hi  ha  sobre  el  tema.  D‘una  banda,  6s 
la  consequdncia  d’una  de  les.  Ifnies  de  recerca  del  Departament  de 
M6todes  d'lnvestigacib  i Dlagnbstic  en  Educacid  d'aquesta  universitat, 
departament  al  qual  pertanyen  els  signants  d’aquest  Informe,  que 
s'ocupa  de  la  Investigacib  sobre  la  formacid  i actuacid  del  professorat, 
i concretament  sobre  la  professionalitzacid  dels  docents  (Llneas  de 
Investigacidn,  Dept.  MIDE,  Universitat  de  Barcelona,  1991 ).  De  I'altra, 
ds  una  resposta  a I'interds  manifestat  per  I’administracid  educativa, 
tant  des  de  les  propostes  que  planteja  en  el  marc  de  la  LOOSE  quan 
es  refereix  al  professorat,  com  en  les  recents  convocatdries  del 
concurs  nacional  de  Projectes  d'lnvestigacib  Educativa  (any  1992: 
Avaluacid  de  la  Formacid  del  Professorat;  i,  sobretot,  I’any  1993  de 
forma  mbs  decidida:  Desenvolupament  Professional  del  Professorat). 
Les  administracions  educatives  tenen  interds  en  el  tema  del  DP  del 
professorat;  i aixd  per  diverses  raons.  En  primer  Hoc,  les  admi- 
nistracions no  tenen  resoltes  les  questions  relatives  al  DP  dels  docents, 
hi  ha  dificultats  tant  en  I'estabilitat  dels  docents  com  en  la  seva 
promocid.  En  segon  Hoc,  el  nexe  entre  formacid  permanent  i DP  6s  un 
nexe  imprecfs;  d'una  banda,  es  pregona  la  necessitat  de  la  formacid 
permanent  del  professorat,  com  un  component  necessari  i impres- 
cindible  de  la  millora  de  la  qualitat  de  I’ensenyament  i una  resposta 
a les  necessitats  de  la  reforma,  perd  d’altra  banda  no  queda  gens 
Clara  la  repercussid  de  la  formacid  permanent  en  el  DP  del  professorat, 
6s  a dir,  en  la  seva  promocid  professional  (retribucions,  acc6s  a 
altres  I Iocs  de  trebail,  comissions  de  serveis,  cdrrecs  de  gestio , 
sabdtics,  etc.).  I,  encara,  en  tercer  Hoc,  tampoc  queda  clar  que  ia 
formacid  inicial  i continuada  que  s’ofereix  al  professorat  tingui  la 
Clara  conscience  de  ser  un  element  cabdal  del  seu  DP;  m6s  aviat, 
sovint  se  la  considera  m6s  com  un  interds  de  les  administracions  per 
dur  a terme  els  seus  propdsits  que  no  pas  com  una  facilitacid  de 
progrds  i millora  de  cara  al  professorat. 

Tambd  les  mateixes  organitzacions  del  professorat  (organitzacions 
sindicals,  organitzacions  professionals)  reclarten,  cada  cop  amb  major 
insistencia,  el  reconeixement  professional  i.  sobretot,  els  mecanismes 
de  desenvolupament  professional  dels  docents.  En  aquest  sentit,  cada 
cop  amb  m6s  frequdncia  trobem  estudis  referents  al  DP  dels  docents, 
estudis  procedents  d'estaments  ben  diferenciats  (organitzacions 
sindicals  i professionals,  departaments  universitaris,  departaments 
de  I'administracid  educativa),  i per  tant  una  manifestacid  de  I'interds 
que  s’ha  desvetllat  sobre  el  tema. 
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2.2.  Les  intencions 


O 

ERJC 


El  DP  dels  docents  6s  un  tema  sobre  el  qual  s’ha  escrit  forga  i des 
de  fa  temps,  perd  6s  un  tema  que  s’estd  reactualitzant;  i en  la  nostra 
opini6  s’estd  reactualitzant  per  diversos  motius,  com  hem  exposat 
anteriorment,  perd  sobretot,  de  forma  latent  hi  ha  un  motiu  que  quan 
reflexionem  sobre  el  revifament  del  DP  destaca  per  damunt  dels 
altres:  6s  el  control  del  poder  sobre  els  docents . Acceptar  plenament 
la  professionalitat  dels  docents,  i com  a tai  el  DP,  cosa  que  implica 
acceptar  el  traspds  de  rorganitzaci6  de  la  professi6  als  mateixos 
docents  i,  aixi,  perdre  quotes  de  poder  sobre  aquests  col  lectius. 
Fins  ara  ha  convingut  que  els  docents  no  es  percebessin  (autopercepcio) 
com  a col  lectiu  o coi-lectius,  si  no  era  nom6s  com  a pseudo- 
coHectius  de  persones  amb  vocacid  per  Tensenyament  i disposades 
a acceptar  la  regulacid  externa  de  la  seva  professi6.  S’ha  procurat 
distingir  (diferenciar)  ben  clarament  els  nivells  de  professorat 
(infantil,  primari,  secundari,  professional  i universitari),  evitant 
I'intercanvi  i la  col  laboracid  entre  nivells;  i dificultant-ho  (o  no 
afavorint-ho)  intranivells.  El  control  de  la  professid  (les  decisions  i 
la  fiscalitzacid)  tradicionalment  s’ha  mantingut  fora  dels  mateixos 
ensenyants.  I com  que  sembla  que  hi  ha  intents  de  canviar  aquesta 
situaci6,  es  reactualitza  el  tema  del  DP  dels  docents.  Perd  comptel, 
I’actualitzacid  del  debat  sobre  professionalisme  tampoc  ara  sorgeix 
d'entre  el  professorat,  6s  un  debat  fins  a cert  punt  «imposat», 
sembla  com  si  «ara  nonvinguds  parlar-ne»,  i ens  preguntem  «per 
qu6  ara  conv6  parlar  de  professionalisme  i DP?»,  despr6s  de  tant  de 
temps  d'anestdsia  col-lectiva  dels  docents  sobre  el  seu  DP,  qui  estd 
interessat  a reanimar  el  tema  del  DP?,  nom6s  els  ensenyants?,  i en 
el  fons  qu6  opinen  del  professionalisme  els  ensenyants? 

Precisament  per  respondre  preguntes  com  aquestes  bs  pel  que 
vam  preparar  un  projecte  d'investigacid;  una  recerca  on,  en  Hoc  de 
»mirar»  el  que  diu  radministraci6  o els  estudiosos  o les  organitzacions 
professionals , «mirbssim»  qud  diuen  els  implicats,  els  suposais 
protagonistes  de  I'actual  debat  sobre  professionalisme  docent,  en 
definitiva,  els  professors  (parvulistes,  mestres,  professors  d’institut 
i d'universitat). 


2.3.  Disseny  de  lestudi 


En  aquest  article,  que  no  t6  la  pretensi6  de  revisar  el  significat 
dels  estudis  que  s’han  fet  sobre  desenvolupament  professional  dels 
docents  (DP),  presentem  una  aportacid  concreta,  el  resultat  d’un 
estudi  sobre  el  DP  de  docents  de  diferents  nivells  educatius. 


El  pla  d'acci6,  el  disseny  de  I’estudi,  el  presentem  en  I’esquema  3. 
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Esquema  3 


ESQUEMA  GENERAL  DEL  DISSENY 


PLANTEJAMENT  INlClAL  DE  LA  INVESTIGAClO 


Selecci6 
del  tema 


Elaboracid  de 
I'entrevista 


Revisid  de 
la  bibliografia 


ESTUDI  PILOT 


Accds  al  camp 
Seleccid  d’informants 


Identificacid  de 
nuclis  temcitics 


Obtencid  de  la 
informacid 


REFORMUU\Cl0  DEL  TREBALL 


Codificacid  Revisid  dels  Elaboracid  final 

i estructuracid  nuclis  tem&tics  de  I'entrevista 


RECOLLIDA  i ANALlSl  DE  LA  INFORMAClO 


Obtencid  de  Unitats  significatives  Validacid 

la  informacid  i nuclis  emergents  Interpretacid 


RESULTATS  i CONCLUSIONS 


Teoritzacid  i hipdtesis  emergents 


• A la  primera  fase  (plantejament),  I’equip  de  recerca  va 
seleccionar  i concretar  el  tema  (esquema  4),  va  revisar  bibliografia 
de  diferent  proceddncia  relacionada  amb  el  tema  del  DP  dels  docents, 
com  per  exemple:  la  socialitzacio  dels  ensenyants,  I’accbs  a la 
professid,  el  mestre  novell,  el  mestre  investigador,  etc.  Els  materials 
consultats,  i tambb  I’experidncia  professional  dels  membres  de  I’equip, 
van  permetre  identificar  els  nuclis  tem&tics  de  Testudi:  esbrinar  qud 
entenen  els  docents  per  DP,  i les  intencions  que  se’n  deriven:  qud 
entenen  per  promocib  professional?,  quin  paper  atribueixen  a la 
formacio  continuada  en  el  DP?,  i encara  d’altres  particularitats  sobre 
les  seves  creences  respecte  a:  consideraci6  social  de  I’educacid, 
motivacid  per  accedir  a la  professid,  presdncia  del  sentiment  de 
col  lectiu  d'ensenyants  ..  I,  en  general,  si  aquests  aspectes  tenen  un 
argument  cornu  o no  entre  els  professors  dels  diferents  nivells 
educatius. 
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Esquema  4 


• Segona  fase  (estudi  pilot).  A fi  de  recollir  les  opinions  dels 
docents  ens  varem  decidir  per  la  tecnica  de  la  entrevista 
semiestructurada  que,  d'una  banda,  permet  obtenir  informacid  sobre 
el  sig nif icat  que  els  professors  atribueixen  al  DP  i,  de  I’altra,  comparar 
i contrastar  les  opinions  de  professors  de  diferents  nivells  educatius. 

Es  va  construir  un  model  d'entrevista  atenent  als  supdsits  que 
inicialment  I'equip  de  recerca  creia  pertinents  indagar  en  els 
professors.  El  format  de  I'entrevista  constava  d'una  presentacid  de 
les  finalitats  tot  sol-licitant  la  col-laboracid  dels  entrevistats  a qui 
s'assegurava  I'anonimat;  d'una  llista  de  25  preguntes  obertes  i 
d’eleccid,  presentant  les  preguntes  ordenades  segons  la  cronologia 
professional;  d'un  full  on  anotar  el  curriculum  professional;  i d'un 
llistat  de  cine  possibles  definicions  sobre  DP,  extretes  de  les  defi- 
nicions  proposades  per  diferents  autors,  per  indagar  el  nivell  d'acord 
amb  cadascuna  d'elles. 

Acces  al  camp , seleccid  d'informadors  i obtencio  de  la  informacid. 
L'aplicacid  d'aquest  primer  model  d'entrevista  va  constituir  1'estudi 
pilot,  i es  va  aplicar  a dos  professors  de  cadascun  dels  nivells  educatius 
que  estudidvem  (educacid  infantil,  primaria,  secundaria  i univer- 
sitdria).  Les  sessions  d'entrevista  es  realitzaren  en  el  Hoc  de  treball 

0 en  el  domicili  de  I'entrevistat.  La  durada  de  les  entrevistes  fou 
variable,  entre  una  i dues  hores  cadascuna,  amb  enregistrament 
magnetofdnic.  Els  professors  participants  mostraren  interds  pel 
projecte  d’investigacid,  aixi  com  tambb  van  acceptar  el  paper  d’assaig 

1 prova  que  tenien  en  aquestes  primeres  entrevistes. 

• Tercera  fase  (reformulacid).  La  transcripcid  de  les  entrevistes, 
i la  posterior  codificacio  i estructuracio  de  la  informacid  obtinguda, 
ens  va  confirmar  la  pertinenga  de  les  preguntes  per  a cada  nucli 
tematic,  i va  permetre  I’elaboracio  (simplificada  i mbs  precisa)  del 
model  definitiu  d'entrevista  on  vdrem  eliminar  algunes  preguntes  i el 
llistat  de  definicions  de  DP 
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L'entrevista  definitivava  quedar  configurada  per  17  preguntes,  de 
les  quals  12  eren  preguntes  obertes  i 5 preguntes  d’eleccid.  Amb  la 
qual  cosa  pretenfem  indagar  les  opinions  i creences  sobre  els  nuclis 
temdtics  seguents:  1)  Accds  a la  professid,  permandncia  i promocid 
professional  (canvis  dins  de  la  professid).  2)  Valoraci6  de  la  professid 
docent.  3)  Motivacid  del  professorat  pel  seu  DP,  facilitats  i obstacles 
pel  DP.  4)  Formacid  inicial,  formacid  continuada  i DP. 

• Quarta  fase.  Recollida  i analisi  de  la  informacid.  Les  entrevistes 
es  van  efectuar  en  les  mateixes  condicions  que  en  I'estudi  pilot;  a 
vuit  professors  de  cada  nivell  educatiu  -40  en  total-  que  estaven  en 
situacid  laboral  activa  i estable,  amb  mds  de  tres  anys  de  docdncia 
en  el  nivell.  Periode;  gener-febrer  de  1993.  Ambit  geogrdfic:  centres 
publics  del  Baix  Llobregat,  Barcelonds,  Garraf,  Maresme  i Vallds 
Occidental. 

L’andlisi  de  les  transcripciones  de  les  entrevistes  va  permetre 
d’obtenir  unitats  significatives  per  a la  interpretacid  de  cada  nucli 
emergent  o categoria  d'andlisi. 

La  validacid  de  la  interpretacid  de  la  informacid  es  va  ter  a travds 
de  I'acord  intraobservadors  i la  triangulacio,  presentant  la  inter- 
pretacid de  la  informacid  als  mateixos  professors  informants  per 
condixer  el  seu  grau  d'acord  i,  en  tot  cas,  negociar  o reformular  les 
interpretacions. 

• Cinquena  fase.  Resultats  i elaboracid  de  les  conclusions.  Procds 
de  teoritzacid  Tde  formulacid  d’hipdtesis  emergents  a partir  dels 
resultats  obtinguts 


2.4.  Resultats 

2.4. 1.  Resultats  referents  a I’acces  a la  professid 

Trobem  professors  que  han  accedit  a la  docdncia  a partir  d'una 
decisid  prdvia  a I’inici  dels  seus  estudis  universitaris;  bdsicament, 
persones  mogudes  per  raons  vocacionals  i per  la  infludncia  d'altri  que 
les  ha  animades  a preparar-se  per  a la  docdncia;  tambd,  persones  que 
ja  es  predeterminaven  per  accedir  al  magisteri  davant  la  limitacid  en 
i'oferta  d'estudis  superiors  que  se’ls  presentava.  Aquestes  carac- 
terlstiques  sdn  molt  comunes  en  el  professorat  d’educacid  infantil  i 
primdria,  encara  que  hi  ha  casos  on  no  existia  una  Clara  conviccio 
personal  per  accedir  a I'ensenyament  sind  que  es  tractava  com  d'un 
procds  d'inercia,  sense  decisions  previes  clarament  formulades,  i 
aixi,  primer  s’estudiava  i accedia  al  magisteri  i,  desprds,  se  li  trobava 
el  sentit  a la  professid.  Tambd  hem  trobat  un  cas  on  va  ser  la  carrera 
de  magisteri  la  que  va  engrescar  I'estudiant  per  dedicar-se  a i'ense- 
nyament;  i alguns  que  ho  consideraven  com  un  mitja  d’intervencid 
social. 
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Entre  el  professorat  d’educacio  secundaria  i universitdria,  I’accds 
a la  professid  te  diferents  connotacions.  Molts  professors  atribueixen 
a raons  laborals  (dificultats  per  trobar  feina  en  I'dmbit  de  la  seva 
disciplina)  el  seu  acces  a I'ensenyament.  D’aquest  grup  de  professors, 
uns  quants  han  trobat  sentit  a la  tasca  docent,  i d’altres  s’hi  pensen 
dedicar  fins  que  trobin  una  feina  mbs  idonia  a les  seves  aspiracions 
professionals . Tarnbd  les  experidncies  previes  (com  classes 
particulars,  ajudants  en  la  universitat,  activitats  d’animacid  cultural, 
etc.)  sdn  aspectes  que  alguns  professors  han  associat  al  desig  de 
dedicar-se  a I'ensenyament  desprds  de  la  seva  formacid  universitaria. 
Hi  ha  professors  d'institut  que  es  dediquen  a la  docencia  desprds 
d'haver  intentat,  inicialment,  romandre  a la  universitat,  aixi  com 
professors  d’institut  que  han  accedit  a I’ensenyament  universitari. 
Sempre,  pero,  la  dedicacid  professional  a la  docencia  en  I’ensenyament 
secundari  i universitari  td  una  menor  connotacid  vocacional  i He 
predeterminacid  personal,  sembla  mds  fruit  de  conjuntures  diverses: 
fascinacio  per  la  universitat  en  alguns  estudiants  (integrar-se  en  les 
activitats  d'algun  departament,  relacid  amb  el  professorat,  destacat 
interds  per  una  drea  de  coneixement),  dificultats  per  I'accds  al  mon 
laboral,  caracterfstiques  personals,  etc. 

2.4.2.  Resultats  referents  a la  promocid  professional 

En  general  els  professors  que  hem  entrevistat  donen  poca 
rellevdncia  a la  promocio  professional  dels  docents ; no  perqud  no  els 
interessi  sind  per  I'escas  marge  de  promocid  dins  de  qualsevol  dels 
nivells  educatius.  Insisteixen  en  la  gran  limitacio  que  td  la  promocid 
professional  dels  docents. 

Els  professors  d'educacid  infantil  i primaria,  per  promocid 
professional  entenen  questions  relatives  a «canvis»:  poder  canviar 
decide,  poder  canviar  d’especialitat,  poder  canviar  de  centre.  Alguns 
professors  apunten.  com  una  forma  de  promocid,  la  possibilitat  de 
compartir  I'activitat  docent  amb  activitats  de  gestid  o de  recerca.  En 
alguns  casos  la  idea  de  «promocid'>  es  relaciona  amb  el  fet  de  dedicar- 
se  a una  activitat  diferent  a la  que  s'estd  fent,  per  exemple:  direccid 
de  centres,  inspeccid,  formacid  del  professorat  o treballar  en  centres 
de  recursos  I tambe  es  relaciona  amb  al  fet  retri butiu : triennis. 
sexennis. 

Aquestes  questions,  en  I'ambit  del  professorat  d’instituts  i d’uni- 
versitats,  no  varien  substancialment.  La  «promocid  professional” 
es  veu  «*limitada>*:  accedir  al  cos  de  catedratics  i accedir  a carrecs 
docents  i de  gestid  (cap  de  departament,  equip  direct iu , comtssions, 
carrecs  en  programes  de  recerca,  i en  programes  amb  empreses, 
responsabilitats  en  I’admimstracio  educativa,  etc.). 

Sempre,  perd,  hi  ha  una  relacid  mes  o menys  mamfesta  entre 
promocid  professional  i retribucions  economiques. 
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2.4.3.  Resultats  referents  a la  valoracid  de  la  professid 

♦ Valoracid  de  la  professid  pels  mateixos  docents.  El  professorat 
coinctdeix  a fer  una  valoracid  positiva  de  la  seva  professid,  considera 
que  td  com  a finalitat  la  formacid  de  les  persones.  Malgrat  aixd,  els 
professors  dels  ni veils  superiors  estarien  mds  decidits  a deixar  la 
professid  (davant  d'una  bona  oferta  de  treball)  que  no  pas  els 
professors  dels  ni  veils  inicials  que,  en  tot  cas,  manifesten  desitjos 
d 'excedencies  temporals  per  raons  personals  i familiars. 

Alguns  professors  es  mostren  critics  amb  els  coMegues  que 
nomes  veuen  la  professid  docent  com  un  mitjd  de  subsistencia , 
remarcant  la  falta  d'ihlusio  com  un  dels  elements  que  fonamenta  la 
desvaloritzacid  de  I'escola  i I'educacid.  D'altres,  parlen  del  desencfs 
de  la  professid,  en  la  mesura  que  ds  un  procds  on  diffcilment 
s’aconsegueixen  dxits  o canvis  importants. 

S’aprecia  una  alta  coincidencia  en  el  model  de  professor  que 
proposen  els  docents,  un  professional  amb  una  acurada  preparacid 
personal,  humana  i tecnica\  en  constant  renovacid,  capacitat  per 
adaptar-se  at  canvi,  flexible;  disposat  a ensenyar,  tambd,  amb  les 
seves  actituds  personals  (valors  humanistes) . 

♦ La  valoracid  social  de  la  professid  que  perceben  els  ensenyants 
manifesta  certes  coinciddncies  en  tots  els  nivells  educatius, 
especialment  pel  que  fa  a I'escassa  import&ncia  i/o  utilitat  que  la 
societat  atorga  a I'escola  (I'ensenyament).  Es  una  percepcid  bastant 
negativa  de  la  valoracid  social  de  I'educacid.  Igualment  pel  que  fa  a 
les  condicions  laborals  del  professorat,  tot  el  professorat  considera 
que  td  un  baix  estatus  economic  i un  molt  escas  reconeixement  social. 

El  professorat,  cada  cop  mds,  veu  diversificades  les  seves 
competencies;  ja  no  n’hi  ha  prou  amb  dedicar-se  a I'educacid  sino  que 
se  ii  encomanen  tasques  de  guarderia  i control.  Les  escoles  primaries 
i els  centres  de  secunddria,  quasi  a la  forqa,  han  d'assumir  obligacions 
i responsabilitats  que  tradicionalment  corresponien  a les  families;  i 
aixi  la  valoracid  social  dels  mestres  i professors  ja  no  es  limita  al 
fet  educatiu  (suficientment  ampli  i absorbent)  sind  que  s'estdn  a 
altres  «obligacions»  (custddia,  lleure,  assessorament,  hdbits...)  que 
es  van  traspassant  als  centres  educatius. 

♦ Valoracid  de  la  professid  docent  des  de  I'administracid.  El 
professorat  veu  I'administracid  com  el  «patrd»,  com  un  element  de 
fiscalitzacio  mds  que  no  pas  d’assessorament,  ocupat  en  I'admi- 
nistracio  de  I'educacid  i no  tant  en  la  seva  qualitat.  Considera  que 
I'administracid  desvaloritza  les  opinions  i demandes  dels  docents  i no 
respon  a les  necessitats  concretes  dels  professors  ni  dels  centres. 
Aquestes  afirmacions,  que  sdn  comunes  a tots  els  professors  que 
hern  entrevistat,  sdn  mes  destacades  pels  docents  d'educacid  infantil 
i primdria.  El  professorat  d'institut  i d'umversitat  considera  I’ad- 
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ministracid  educativa  com  un  ens  desconegut  i desconeixedor  del 
professorat. 

2.4.4.  Resultats  referents  a la  formacid  del  professorat 

En  conjunt,  els  docents  consideren  que  la  formacid  del  professorat 
es  compon  de  quatre  elements:  el  domini  dels  continguts  curriculars , 
els  coneixements  de  diddctica,  la  capacitacid  psicopedagogica  i la 
maduresa  personal. 

El  record  de  la  «formacid  i n ic i al *> , en  general  poc  satisfactori , 
contd  critiques  a I 'excessiva  teoritzacid,  I'escassa  contextualitzacid, 
la  falta  d'adquisicid  de  recursos  educatius...  Tambe  hi  ha,  excep- 
cionalment,  professors  molt  satisfets  de  la  seva  formacid  inicial, 
satisfets  sobretot  perque  els  va  ajudar  a descobrir  quelcom  mds 
enlla  dels  continguts  establerts,  van  descobrir  companys  i professors 
amb  ‘nquietuds  i interessos  comuns;  o perqud  van  trobar  orientacions 
sobre  questions  que  els  preocupaven  (resolien  necessitats),  com  ara: 
diddctica,  motivacid  de  I’alumnat,  mdtodes  de  tre ball . . . 

La  «formacid  continuada»  es  considera  necessdria  perd  se  la  tit  I la 
de  poc  pertinent  o amb  dificultats  per  accedir-hi  (llocs  i horaris)  si 
s'esta  lluny  dels  centres  on  s'imparteix.  Es  una  activitat  molt  mds 
assumida  pels  professors  dels  nivells  inicials ; i molt  poc  valorada  per 
la  resta  de  docents.  Els  professors  d'educacid  infantil  i primdria 
incorporen  la  formacid  continuada  al  seu  DP  d’una  manera  mds  natural 
i simplificada  (com  una  obligacid  mds)  que  no  pas  els  professors 
d’institut  i d’universitat  que  ho  fan  de  forma  mds  extraordindria. 

2.4.5.  Resultats  referents  al  DP 

El  professorat  d'educacid  infantil  i primdria  associa  quasi  exclu- 
sivament  DP  amb  la  millora  de  t’activitat  professional,  perd  aquesta 
«mi!lora»,  en  I’aplicacid  prdctica,  td  la  seva  complexitat  i dificultat, 
i aixi  el  DP  ds  vist  com  quelcom  imprecis  i complex,  necessari  perd 
dificil  d’aconseguir.  L'escassa  conscidncia  de  DP  no  vol  dir  en  absolut 
que  no  s'ocupin  de  la  seva  preparacid  professional  sind  que  no  entenen 
el  DP  com  un  modificador  d’estatus  professional,  identifiquen  DP  amb 
una  actitud  necessdria  i obligada  de  millora  professional. 

El  professor  d educacio  secundaria  veu  molt  limitat  el  seu  DP  com 
a docent  per  la  mateixa  limitacio  que  atribueix  a la  seva  feina  docent 
F-acilment  tendeixen  a buscar  alternatives  per  al  seu  DP  al  marge  de 
la  docdncia.  Anteposen  la  seva  professid  academica  (matemdtic, 
historiador,  quimic...)  a la  seva  professid  laboral  (professor);  per 
tant,  no  ha  d’estranya-  que  anteposin  el  DP  en  la  matdria  de  la  seva 
especialitat  academica  al  DP  de  la  seva  professid  docent. 
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El  professorat  universitari  sembla  tenir  una  major  conscidncia  de 
DP  -o  una  «diferent»  conscidncia  de  DP-;  busca  alternatives  que  li 
aportin  prestigi  professional  i reconeixement  academic:  publicacions, 
presencia  en  els  mitjans  de  comunicacid,  investigacid,  participacid 
en  empreses,  cdrrecs  publics,  etc.  sovint  anteposant  moltes  d’aquestes 
funcions  a la  funcib  docent,  especialment  la  investigacid  que  en 
definitiva  ds  el  que  s’avalua  i td  mes  prestigi. 


• Motivacions  per  al  DP 


En  general  es  considera  que  la  major  part  del  professorat  estd 
motivat  pel  seu  DP.  Sdn  diversos  els  elements  que  intervenen  en 
aquesta  motivacid:  els  estimuls  que  es  reben  d'altres  professors 
(treball  en  equip),  el  desig  de  millores  econdmiques,  I’interbs  per  la 
millora  del  curriculum  vitae,  per  promocionar-se  professionalment. 
Tambd  la  forma  de  ser,  el  cardcter,  la  biografia  personal;  el  Hoc  de 
residdneia  i de  treball. 


Facilita  el  DP  un  conjunt  d’elements  contextuals  i personals.  A 
destaca'  les  activitats  en  equip,  \‘intercanvi  d'experidneies,  els 
treballs  d'investigacio,  I ' organitzacid  i la  gestio  del  centre  educatiu. 
L 'ambient  de  treball  i el  nivell  de  satisfaccio.  Les  influencies  de  la 
prdctica  docent,  els  canvis  de  nivell  de  doedneia,  les  noves  respon- 
sabilitats  (tutories.  cap  de  departament,  gestid...) 


• Dificultats  per  al  DP 


La  primera  dificultat  la  trobem  en  la  mateixa  administracid,  en  la 
falta  d'un  projecte  institucional  de  DP  per  als  docents,  falta  d’incentius 
professionals,  econdmics;  la  problematica  de  com  s’hauria  d ’avaluar 
la  professionalitat  dels  professors  i els  indicadors  de  qualitat  que 
podrien  fer-se  servir.  La  segona,  a nivell  molt  mds  proxim,  en  el 
mateix  centre  de  treball:  la  manca  d'un  projecte  cornu,  I'individualisme 
d'alguns  professors,  les  limitacions  de  temps,  la  manca  de  recursos. 


Els  professors  es  queixen  tambd  de  les  dificultats  per  fer  in- 
tercanvis  o contactes  interpersonals  de  cardcter  professional;  atri- 
buint  en  aquestes  activitats  una  gran  influencia  i eficacia  per  al  DP. 


• Institucions  i DP 


En  general,  en  aquest  apartat,  els  professors  entrevistats  fan  una 
relacio  de  les  institucions  encarregades  de  la  formacio  inicial  i 
continuada:  universitats,  ICE,  EAP,  assessors,  centres  de  recursos, 
institucions  que  organitzen  seminaris,  cursos  o simposis  Pero 
s'adverteix  que  raprofitament  d'aquestes  ofertes  ds  limitat ; hmitat 
per  raons  d'oportunitat  i de  temps 

Proposen  d’incloure  les  activitats  de  formacid  continuada  rela- 
cionades  amb  el  DP  dintre  dels  horaris  de  dedicacid,  en  el  mateix 
centre  de  treball  i sobre  les  problematiques  particulars  que  els  afecten. 
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2.4.6.  Resultats  sobre  les  perspectives  del  DP  per  a cada  collectiu 
d'ensenyants 

Es  fa  evident  que  no  podem  parlar  del  «col*lectiu  d'ensenyants» 
com  d'una  realitat  comuna  per  als  professors  des  de  I'educacid  infantil 
fins  a la  universitbria,  aquest  sentiment,  senzillament,  no  existeix. 
Dins  de  cada  nivell  de  professorat,  sembla  que  el  sentit  de  «col-lectiu» 
6s  mbs  evident  o frequent  entre  el  professorat  d'educacid  infantil  i 
primbria  que  no  pas  en  d'altres  nivells.  Cal  esbrinar  les  raons  d'aquest 
fet;  qui  sap  si  determinats  trets  de  la  idiosincrbsia  d'aquest  col  lectiu 
faciliten  I'emergbncia  d'un  major  sentiment  de  grup,  per  exemple, 
les  seves  reivindicacions  o la  seva  proximitat  als  grups  socials  de 
referenda  (els  pares,  les  families,  els  barris,  els  municipis)  o la 
necessitat  de  fer  «causa  comuna»  davant  la  participacid  d’altres 
nuclis  de  poder  i de  decisib  (pares)  en  la  gestib  de  I'educacib. 

Els  docents  dels  diferents  nivells  educatius  se  senten  diferents 
entre  ells  i tambb  entre  els  col  legues  d'un  altre  nivell.  Entre  ells, 
els  professors  se  senten  diferenciats  per  tres  condicions:  1)  Per  la 
forma  de  treballar  (professors  tendents  al  treball  individual  i 
professors  tendents  al  treball  en  grup.  2)  Per  factitud  professional 
(professors  c hus  i amb  iniciatives,  i professors  indolents  i rutinaris). 

I 3)  Pels  aspectes  personals,  s’indica  l'«edat»  com  element 
diferenciador,  en  el  sentit  d’un  major  conformisme  i conservadurisme 
a mesura  que  augments  I'edat  dels  mestres  (aquesta  apreciacib 
procedeix  especialment  del  professorat  d'educacib  infantil  i primaria). 
Quan  revisem  les  diferencies  internivells,  els  docents  les  situen  en 
cine  punts:  A)  Diferent  preparacid  (formacib).  B)  Diferent  retribucio 
econbmica.  C)  Diferent  reconeixement  social.  D)  Diferent  control 
administratiu  i social.  E)  Diferent  dedicacid  horbria  i lectiva. 


2.5.  Conclusions:  significat  i interpretacid 

L’accbs  a la  professib  docent  es  una  via  diferenciada  per  a cada 
nivell  de  professorat  (infantil  i primari,  secundari  i universitat). 
Molt  probablement  hi  ha  algun  tipus  de  correlacib  entre  l'«acces»  a 
la  professib  i el  DP.  L'estudi  d'aquestes  correlacions  si  bb  no  ens 
indicara  relacions  de  causalitat  podria  il-luminar-nos  sobre 
coincidbncies  o relacions  funcionals  entre  el  <<punt  de  partida»  per 
introduir-se  en  la  professib  docent ( la  formacib  inicial  del  professorat, 
decisib  per  la  tasca  docent,  i nivell  educatiu  en  que  es  treballa)  i el 
DP  dels  professors. 

Sobre  aquest  tema.  perb,  no  tenim  dades  ni  resultats  que  ens 
permetin  efaborar  explicacions  segures  i acurades.  Les  dades  que 
hem  obtingut  en  el  nostre  estudi  no  sbn  pertinents  per  contestar  la 
pregunta  que  ara  ens  formuiem.  i els  resultats  de  que  disposem  no 
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tenen  la  suficient  consistdncia  per  poder  fer  afirmacions  amb  la 
necess&ria  seguretat.  Queda  plantejada  aixi  una  nova  pregunta  a la 
qua!  caldrd  trobar  resposta. 


L’experidncia  de  promocib  professional  la  tenen  molt  pocs  docents, 
concretament  aquells  que  han  canviat  de  tasca  o de  nivell  educatiu, 
per  exemple,  professors  de  prim&ria  que  han  accedit  a un  institut  o 
a la  universitat,  o professors  d'institut  o d'universitat  que  s’en- 
carreguen  de  la  direccid  de  departaments  o de  la  gestid  acaddmica. 

La  promocio  professional  que  ve  a significar  una  millora  d’estatus 
dins  de  la  professid  no  sembla  presentar  una  clara  relacid  amb  el  DP. 
No  queda  demostrat  que  els  professors  amb  una  major  disposicid  per 
perfeccionar-se,  per  compartir  i col-laborar,  i per  millorar  I'efic&cia 
de  la  seva  actuacid  professional,  tinguin  mds  facilitats  per  pro- 
mocionar-se.  La  «promocid»  sempre  ha  tingut  moltes  altres  conno- 
taciO  iS  que  no  pas  una  bona  professional^!,  per  exemple:  opcions 
politiques,  elements  conjunturals,  relacions  personals,  oportunismes, 
etc. 

En  la  valoracid  de  la  professid  docent  el  professorat  fa  una  valoracio 
bastant  satisfactdria.  En  la  valoracid  de  I’educacid  apareixen  alguns 
matisos:  d'una  banda,  es  considera  I’educacio  necess&ria  i.  de  I’altra, 
se  la  considera  deficit&ria  a I’hora  de  donar  resposta  a les  actuals 
demandes  socials. 

Pel  que  fa  a la  valoracio  de  la  professid  docent  es  destaquen 
sobretot  els  valors  incardinats  en  la  professid  i,  encara  que  a 
contracor,  es  reconeix  I’escassa  valoracid  social  que  te.  En  general, 
els  professors,  d'una  o altra  manera.  plantegen  la  seva  particular 
problem&tica  professional:  reconstruir  els  models  socials  (que  son 
poc  satisfactoris)  o proposar  la  innovacio  i el  canvi  (que  crea  dubtes 
i preocupacio). 

Alguns  dels  «defectes**  que  s'atribueixen  els  docents  son:  I'indi- 
vidualisme,  la  rutina.  la  indoldncia.  la  manca  d’iMusio.  la  indecisid 
en  la  transmissio  de  valors... 

Es  fa  bastant  evident  la  relacid  que  pot  establir-se  entre  aquest 
criteri  « valoracid  de  la  professid » \ DP.  en  la  mesura  que.  en  general, 
entre  I'estatus  d'una  professid  i el  DP  dels  professionals  s'hi  roba 
una  relacid  d'mterdependdncia. 

En  relacid  a les  motivacions  del  professorat  pel  DP  (vegeu  I'esquema 
5)  no  sembla  apreciar-se  una  relacid  entre  DP  i els  aspectes  seguents. 
edats  dels  alumnes,  quantitat  i complexitat  dels  coneixements  a 
ensenyar/aprendre.  especialitat  professional,  edat  previsible  del 
professorat  a I'imci  de  la  professio  docent 

En  canvi.  si  que  apreciem  relacions  entre  DP  i els  aspectes  seguents 
caracteristiques  (tipologies)  dels  alumnes,  estabilitat  dels  equips 
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docents,  proximitat  a grups  estimulants  i emprenedors,  el  desenvo- 
lupament  personal. 


Esquema  5 


ASPECTES  MOTIVACIONALS  RELACIONATS  AMB  EL  DP 

Significatius 

No  significatius 

Tipologia  dels  alumnes 

Edat  dels  alumnes 

Estabilitat  equips  docents 

Quantitat  i complexitat  dels 
coneixements  a ensenyar/ 

Edat  del  professor 

aprendre 

El  centre  educatiu 

Especialitat  professional 

Proximitat  a grups 

Edat  previsible  del  professorat 

estimulants  i emprenedors 

a 1‘inici  de  la  professi6 

Desenvolupament  personal 

Les  relacions  entre  formacio  del  professorat  i DP  precisen  d’algunes 
puntualitzacions. 

La  major  part  del  professorat  d’educaci6  infantil  i primbria  es 
caracteritza  i diferencia  del  de  batxi lie r at  i universitat  per  la  seva 
formacio (una  formacib  inadequada),  per  la  seva  tituiaci6( una  titulacid 
insuf icient),  per  la  seva  dedicacid( una  dedicacib  extensa  i exclusiva) 
i pel  control  (un  excessiu  control  burocrbtic).  Aquest  professorat 
coincideix  amb  el  d'educacib  mitjana  I superior  nombs  en  I'alt  index 
de  funcionaritzacib;  en  la  resta  de  caracterfstiques  quasi  tot  bs 
diferent  No  ha  d'estranyar  que  entre  ambdbs  models  de  professorat 
existeixin  divergbncies,  distanciaments  i,  sobretot,  absbncia  del 
sentiment  de  pertinenga  a un  mateix  «coHectiu  docent**. 

El  professorat  d'educacio  infantil  i primAria  tb  una  formacib  inicial 
inadequada.  Es  continua  formant  els  mestres  en  el  mateix  temps  que 
se’ls  formava  fa  cmquanta  anys,  amb  un  model  d’especialitzacions 
ridicul  -perqub  desprbs  I’es pecial itat  del  mestre  no  s’ajusta  a la 
praxi  educativa  que  desenvolupa  (com  si  un  metge  especialitzat  en 
pediatria  hagubs  de  treballar  de  rad ibleg )- , una  formacio  on  mai  ha 
quedat  clar  si  es  formen  mestres  generalistes  o mestres  especialistes 
o ambdues  coses  a la  vegada.  En  definitiva.  una  formacib  on  preval 
la  preparaci6  tbcnica  sobre  la  intel  lectual,  i on  I’escassa  exigbncia 
s’ha  convertit  en  el  millor  mecanisme  de  regulacib  per  I'accbs  a la 
professib. 
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La  t i t u I a c i 6 actual  dels  mestres  6s  insuficient.  Han  d'arribar  a ser 
llicenciats  tant  pel  que  comporta  aquest  nivell  de  titulacid  i la  durada 
dels  estudis,  com  per  la  categoria  laboral,  la  retribucio  econdmica, 
la  condicid  social  i I'accds  directe  a altres  estudis  de  segon  i tercer 
cicles  universitaris.  Probablement  una  llicenciatura  per  als  estudis 
de  mestre  ajudaria  a resoldre  la  problemdtica  de  la  seva  formacid 
inicial.  Podrien  rebre  una  formacid  acaddmica  bdsica  i una 
especialltzacid  professional,  tindrien  mds  facilitat  per  a la  investigacid 
i per  a I’accds  a altres  titulacions  superiors.  Seria  una  important 
millora  de  cara  al  desenvolupament  professional  dels  mestres. 

Els  mestres  segueixen  una  mena  de  DP  «ocult»,  en  el  sentit  que 
acompleixen  moltes  de  les  condicions  prdpies  d'un  DP  perd  amb  escassa 
conscidncia  de  fer-ho.  L’enorme  pressid  que  acostumen  a sentir 
(pressid  per  la  seva  responsabilitat  docent  i pressid  per  la  seva 
responsabilitat  social)  els  porta  a una  recerca  constant  de  recursos 
per  a la  millora  professional.  Ara  be,  uns  cops  per  manca  de  confianga, 
i d’altres  per  raons  laborals  relatives  a estabilitat  i permandncia, 
acostumen  a moure's  en  un  cercle  molt  reduit  del  que  seria  un  DP, 
un  cercle  limitat  per  I’interds  quasi  exclusiu  per  la  «prdctica»>  (trobar 
solucions  urgents  per  a necessitats  concretes)  que  molt  probablement 
s’ampliard  quan  els  mestres  introdueixin  decididament  la  reflexid 
sobre  les  prdctiques  concretes  i la  investigacid  com  a recurs  que 
genera  coneixement. 

La  formacid  docent  de  la  major  part  del  professorat  d'educacio 
secundaria,  formacid  professional  i batxillerat  ds  igualment  in- 
suficient, potser  molt  mds  que  la  dels  mestres.  Es  tracta  de  llicenciats 
que  en  els  millors  dels  casos  han  realitzat  satisfactdriament  un  curs 
de  qualificacid  pedagdgica.  Molts  d’aquests  professors,  que  sovint 
imparteixen  ensenyaments  poc  rellevants  segons  la  seva  formacid 
universitdria,  es  dediquen  a I'ensenyanga  posant  en  joc  els  models 
«pedagdgics»  que  van  rebre  durant  la  seva  etapa  d’estudiants,  i 
reflexionant  sobre  la  seva  prdpia  experidncia  personal  per  aixi  intentar 
«comprendre»  els  alumnes.  Seria  millor  que  els  futurs  llicenciats 
que  pensen  dedicar-se  a I'ensenyament  realitzessin  ja  a la  universitat 
determinades  assignatures  psicopedagdgiques  i de  gestid  educative  i, 
posteriorment,  prdctiques  amb  professionals  d'educacid  secundaria 
o professional  com  a tutors. 

El  col  lectiu  de  professors  d'institut  o d’ensenyament  secundari 
o profession  I sembla  el  menys  disposat  a un  DP  com  a docents.  Molts 
d'aquests  professors  es  troben  encotillats  en  una  situacid  laboral  que 
consideren  poc  motivadora,  allunyats  de  la  universitat  i de  la 
investigacid  i poc  motivats  per  les  ofertes  de  formacid  continuada. 
Cal  fer  una  distincid.  els  professors  que  treballen  en  centres 
«estimulants»  (projectes  en  cornu,  treball  en  equip,  col  laboracid 
interdisciplindria...)  i aquells  altres  que  escriuen  llibres  de  text.  En 
ambdds  casos  s'aprecia  un  destacable  interds  pel  DP. 
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Sobre  la  capacitacid  docent  del  professorat  universitarie I panorama 
encara  ds  mds  preocupant.  A la  universitat,  alguns  continuen  «en- 
senyant»>  amb  models  antiquats.  Molts  professors  acostumen  a 
«deixar  anar  el  rotl lo» , els  alumnes  I’escolten  i prenen  notes  que 
desprds  s'aprenen  i,  finalment,  el  professor  pregunta  als  alumnes  el 
que  ell  ja  sabia.  La  memdria,  la  constdncia  i I'atzar  sdn  els  recursos 
dels  estudiants,  encara  que  tot  aixd  sigui  mds  frequent  en  carreres 
poc  vinculades  a la  prdctica  o de  baixa  experimentalitat,  i en  les  molt 
massificades. 

Alguns  professors  universitaris,  mds  que  ensenyar  es  dediquen  a 
«indicar»  (exhibeixen)  el  que  cal  aprendre.  Els  bons  professors 
s'ocupen,  tambd,  d'ensenyar  «com»  es  pot  aprendre  (ensenyen);  i 
els  millors  professors,  a mds,  insisteixen  sobre  I’us  o utilitat  del  que 
els  alumnes  aprenen  (professionalitzen). 

Es  ddna  per  fet  que  el  professorat  universitari  sap  (coneix)  el  que 
ensenya,  perd  resulta  mds  dubtds  de  saber  si  «sap  ensenyar**.  Sembla 
mds  fdcil  d'acceptar  que  molts  estudiants  «saben  aprendre»  (per 
estranys  sortilegis  han  aprds  a aprendre). 

Les  causes  d’aquestes  circumstdncies  que  presenta  I'ensenyament 
universitari  no  cal  atri bu ir-les  exclusivament  al  professorat,  que, 
encara  que  continua  sense  cap  requisit  de  preparacid  diddctica,  veu 
limitada  la  possibilitat  de  canvi  o de  modificacions  docents  per  la 
massificacid,  I'absdncia  de  treball  -docent-  en  equip,  I’escassa  mo- 
tivacid  per  la  docdncia,  I’absorbent  dedicacid  a la  investigacid...  Mal- 
grat  aixd,  no  seria  just  oblidar  la  creixent  importdncia  que  va  prenent 
la  pedagogia  universitdria  i els  esforgos  que  comencen  a fer-se  sobre 
innovacid  educativa  en  la  major  part  d’universitats. 

Aquest  nivell  de  professorat  sembla  el  mds  disposat  al  DP;  ara  bd, 
tambd  recull  la  major  varietat  i variabilitat  de  conceptes  sobre  DP. 
En  DP  s’inclou  des  de  formacid  permanent  sobre  la  seva  disciplina  a 
formacid  en  altres  drees  de  coneixement,  publicacions  de  tota  mena, 
participacid  en  diversitat  d'actes  -acaddmics,  professionals,  de  ges- 
tid-,  desenvolupament  i millora  de  la  docdncia  i de  la  investigacid, 
intercanvis,  visites  i estades  en  altres  centres...  I juntament  a tot 
aixd  apareix  una  inequlvoca  referdncia  a «millora  de  l'estatus» 
(prestigi  social  i prest'ji  acaddmic)  i «millora  de  les  retribucions». 

Sembla,  doncs,  que  la  relacid  entre  formacid  del  professorat  i DP 
td  una  clara  diferenciaci6  entre  el  professorat  dels  diversos  nivells 
educatius. 

Prdpiament,  “formacid  del  professorat**  (formacid  inicial  i espe- 
cifica)  nomds  la  fan  els  mestres.  Els  llicenciats  que  volen  accedir  als 
instituts  fan  un  breu  curs  de  qualificacid  pedagdgica,  i els  que  volen 
dedicar-se  a I’ensenyament  universitari,  fins  al  moment,  .io  han  de 
fer  cap  preparacid  pedagdgica  especial.  Pertanl,  una  de  les  questions 
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que  aqu(  debatem  (formacid  inicial  i DP)  no  pot  tenir  un  tractament 
transversal  ni . cTaltra  banda,  ha  de  deslligar-se  de  la  formacid 
continuada,  un  model  de  formacid  al  qual  s6n  molt  mbs  propensos  els 
mestres  que  no  pas  els  professors  de  secundaria  o universitat. 

Ara  bd,  queda  fora  de  dubte  que  les  activitats  de  formacid  del 
professorat  tenen  relacid  directa  amb  el  DP,  i aixi  la  variabilitat  dels 
efectes  d'aquesta  relacid  cal  explicar-la  segons:  activitats  obliga- 
tdries/voluntdries,  amb  repercussid  econdmica  o no,  amb  repercussid 
acaddmica  o no,  frequdncia,  continguts  de  les  activitats,  repercussid 
docent,  grau  de  satisfaccid,  grau  de  participacid,  seguiment  post- 
formacid,  etc. 

Tambd  sembla  que  les  activitats  que  els  professors  fan  per  al  seu 
DP,  en  el  cas  de  professors  dels  nivells  educatius  inicials,  sdn 
activitats  tendents  a la  <«supervivdncia»  (poder  fer  la  feina)  i, 
despres,  a la  «responsabilitat»  (fer  la  feina  al  millor  possible), 
mentre  que  en  el  professorat  dels  nivells  superiors  aquestes  activi- 
tats de  DP  tendeixen  mds  a «millorar  l’estatus>>  i «augmentar  el 
p rest  i g i » . 

Les  informacions  obtingudes  en  aquest  estudi  ens  han  permds 
articular  una  explicacid  del  que  entenem  per  DP:  El  conjunt  de  fets, 
accions,  opinions,  creences  i coneixements  que  s'associen  amb  la 
professid,  comprenent  aspectes  tan  diversos  com  sdn:  la  histdria 
personal  de  cadascu,  la  formacid  acaddmica  que  s’ha  rebut,  la 
trajectdria  laboral  que  s'ha  seguit,  I'experidncia  docent  que  es  td, 
etc.,  que  en  definitiva  sdn  aspectes  rellevants  que  configuren  una 
forma  de  «ser  professional »,  una  manera  d'«entendre  la  professid» 
i una  evolucid  o uns  «canvis  en  la  professionalitat». 

En  un  sentit  descriptiu  el  DP  del  professorat  engloba  les  relacions 
entre  diversos  aspectes.  D’una  banda  apreciem  que  alguns  d’ells 
probablement  tenen  major  transcenddncia  en  afavorir  i fomentar  el 
DP  dels  docents:  la  valoracid  de  la  professid  docent  (la  valoracid 
social  que  el  professor  sent  de  la  professid,  de  la  seva  actuacid,  de 
I’educacid  i de  I'escola  o centre  on  treballa),  la  formacid  inicial  i 
continuada  (quan  saben  conjugar  el  sentit  de  millora  educativa  amb 
DP  dels  docents),  les  caracteristiques  del  nivell  educatiu  en  qud  es 
treballa,  i les  caracteristiques  personals  juntament  amb  el  context 
de  treball  (Hoc,  coHegues).  D’altres  elements  aparenten  tenir  una 
menor  repercussid  en  el  DP:  la  forma  d'accds  a la  professid,  la 
permandncia  i la  promocid  professional,  aixi  com  les  indicacions  de 
les  administracions  educatives. 
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Desenvolupament  professional  dels  docents 


A.  Forner,  I.  Dorio,  R.  Gonzalez  l A.  Latorre 


Este  articulo.  en  su 
primera  parte . 
presenta  una  revisidn 
crltica  sobre  los 
elementos  que 
configuran  el  actual 
debate  sobre  el 
profesionalismo  de  los 
docentes.  Seguidamente 
se  informa  de  los 
resultados  de  una 
investigacidn  sobre 
Desarrollo  Profesional 
Destaca  el  interns  por 
revisar  y conocer  las 
perspectivas  sobre 
desarrollo  profesional 
de  los  profesores  y 
profesoras  de  todos  los 
mveies  educativos 

Palabras  clave 
Desarrollo  profesional 
de  los  profesores  - 
Profesionalismo 
docente. 
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Abstracts 


La  premiere  partie  de 
cet  article  est  une 
revision  critique  des 
questions  soulev^es 
dans  le  d6bat  actuel  sur 
le  professionnalisme 
des  enseignants.  Sont 
ensuite  pr£sent£s  les 
resuttats  d'une  4tude 
surle  D4veloppement 
professionnel.  On 
remarquera  le  souci  de 
reviser  et  connaitre 
les  perspectives  du 
ddveloppement 
professionnel  des 
professeurs  de  tous  les 
niveaux  dducatifs 

Mots  cl6s 
Devefoppement 
professionnel  des 
professeurs  - 
Professionnalisme  des 
enseignants. 


The  first  part  of  this 
article  offers  a critical 
review  of  different 
sides  of  the  current 
debate  on  the 
professionalism  of 
teachers.  Following  this 
are  the  results  of  a 
study  on  Professional 
Development  It 
highlights  the  interest 
shown  in  reviewing  and 
understanding  the 
prospects  for  the 
professional 
development  of  male  and 
female  teachers  at  all 
levels  in  education 

Key  words.  The 
professional 
development  of  teachers 
- Educational 
professionalism. 
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Conversa  amb  Thomas  S.  Popkewitz. 

Els  ensenyants  I la  reforma  de  la  formacio  del 
professorat  als  EUA:  professionalitzacid  I poder 

Virginia  Ferrer,  Angel  Forner,  Francesc  Imbernon  i 
Thomas  S.  Popkewitz* 


La  meva  hipdtesi  6s  que  els  sup6sits  socials  i epistemologies  que  s'han 
incorporat  a les  reformes  nord-americanes  de  formacid  del  professorat 
tendeixen  a mistificar  la  complexitat  social  j politica  de  I'escolaritzacid 
i a descontextualitzar  les  profundes  questions  sobre  el  poder  i el 
coneixement  a I'ensenyament.  Les  regies,  els  programes  de  recerca, 
els  informes  de  les  administracions  estan  expressats  en  els  termes 
mbs  humanistes  i progressives  possibles.  Pretenen  po.iar-nos  a tots 
la  democrdcia,  generar  un  creixement  econdmic  i una  renovacid  cultural, 
i tambd  promoure  el  desenvolupament  individual.  Perd  a travds  del 
recorregut  dels  somnis  i la  retdrica  progressista  horn  pot  observar  la 
creacid  de  tecnologies  que  s'internalitzen  i organitzen  la  vida  quotidiana 
llurs  esperances  i anhels. 

Th.^S.  Popkewitz  (1993) 


Tot  aprofitant  la  visita  del  professor  nord-ameried  Th.  S.  Popkewitz 
a Catalunya  convidat  pel  Grup  de  Formaci6  i Desenvolupament 
professional  del  Departament  de  Did&ctica  i Organitzaci6  Escolar  de 


‘ Virginia  Ferrer  6s  professora  del  Dept  de  D.ddctica  i Orgamtzacid  Escolar  de  la 
Umversitat  de  Barcelona.  el  seu  treball  de  recerca  gira  a I'entorn  del  pensament  critic 
la  formacid  del  professorat  i 6s  coautora  del  llibre  editat  pel  MEC  La  formacidn  del 
profesorado  universitario(  1991) 

Angel  Forner  6s  catedrdtic  d'EU  del  Dept  de  M6todes  d'lnvestigacid  i Diagndstic  en 
Educacib  do  la  Umversitat  de  Barcelona,  treballa  en  formacid  inicial  del  professorat  i 
sobre  el  desenvolupament  professional  dels  docents;  l article  mds  recent  6s  ..Los  maestros 
que  vienen»  a Cuadernos  de  Pedagogla.  220 

Francesc  Imbernon  6s  catedrdtic  del  Depr  do  Diddctica  i Orgamtzacid  Escolar  de  la 
Umversitat  de  Barcelona,  el  seu  treball  de  re  < . rca  s'articula  a lentorn  de  la  formacid 
de  professorat  i la  professionalitzacid  dels  docents;  6s  autor  de  diverses  publicacions 
entre  les  quals  destaca  La  formacidn  del  profesorado  El  reto  de  la  reforma  (1989)  i 
CEE™ 1993) C00rdmador  d0  La  formac*6n  permanente  del  profesorado  vn  los  paises  do  lu 

Thomas  S Popkewitz  6s  professor  del  Department  of  Curnculum  and  Instruction  de 
a Umversitat  de  Wisconsm-Mad.son  (EUA).  el  seu  treball  de  recerca  se  centra  en  la 
formacid  del  professorat.  les  reformes  educatives  i la  professionalitzacid  docent  als 
1 5 PaiSOS  des  de  la  soc.ologia  crlt.ca  Ha  pubheat  i editat  diversos  llibres  The 

Myth  of  Educational  Reform.  A Pol, t, cal  Sooology  of  Educational  Reform  Power/Knowledoe 
in  Teaching , Teacher  Education  and  Research  entre  daltres.  El  mds  recent  6s  (1993) 
Changing  patterns  of  power  Social  regulation  and  Teacher  Education  Reform 
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la  Divisib  de  Cibncies  de  I'Eaucacid  de  la  Universitat  de  Barcelona  els 
dies  13  i 14  d’octubre  de  1993,  per  tal  de  dirigir  un  seminari  i fer 
una  conferbncia  sobre  el  present  I futur  de  la  retorma  educativa  i la 
professionalitzacid  del  professorat  als  EUA,  vam  convidar-lo  a 
mantenir  una  conversa  amb  nosaltres  per  poder  conbixer  mbs  a tons 
les  seves  idees. 

La  conversa,  el  di&leg,  6s  un  dels  mitjans  privilegiats  per  a 
I’exploracid  i produccid  del  coneixement  de  forma  intersubjectiva  i 
compartida.  L'estructura  d'aquest  article,  per  tant,  no  mantd  el  ritme 
rigid  que  solen  adquirir  les  entrevistes.  Malgrat  que  tingudssim  una 
pauta  de  preguntes  ja  preparades  prdviament,  la  mateixa  interaccid 
del  dialeg  anava  dirigint  el  tractament  i la  profunditat  dels  temes 
plantejats  segons  els  interessos  i preocupacions  dels  parlants. 

El  compromis  social  i dtic  dels  intel  lectuals;  els  efectes  de  la 
recerca  educativa  per  a la  transformacid  de  la  pr^ctica  escolar,  els 
nous  reptes  dels  programes  de  formacid  del  professorat:  el  paper  de 
la  contribucid  psicoldgica  i del  «pensament  del  professor»  en  el 
curriculum  de  formacid  del  professorat;  els  mecanismes  de  control, 
de  regulacid  social  i de  poder  que  generen  els  processos  de 
professionalitzacid  docent;  les  dones  ensenyants;  la  formacid  d un 
pensament  critic  en  el  professorat;  la  necessitat  d'educar  els 
ensenyants  per  treballar  des  de  i per  a la  diversitat  i I’intercultu- 
ralisme;  el  rol  de  les  universitats  en  la  configuracid  d’una  teoria 
critica  que  es  torni  praxi  politica,  han  estat  alguns  dels  temes  debatuts 
amb  Th.  S.  Popkewitz,  molts  d’aquests  tractats  a tons  en  les  seves 
obres  i que  han  configurat  el  recorregut  de  la  nostra  conversa. 


Trajectoria  personal  i professional:  cap  al  compromis  social 


Th.  S.  Popkewitz,  catedrdtic  del  Departament  de  Curriculum  and 
Instruction  de  la  Universitat  de  Wisconsin-Madison  (EUA)  estd  vinculat 
al  Centre  d’lnvestigacid  Educativa  de  I'Estat  de  Wisconsin  i s’ha  de- 
dicat a I'estudi  de  les  implicacions  socials  i politiques  de  la  investiga- 
cio  educativa,  la  reforma  educativa  i la  formacid  del  professorat.  (1) 

Acompanyats  d’un  home  molt  acollidor,  irdnicament  somrient, 
d’una  gran  energia  intel  lectual  que  comunica  mitjangant  la  reflexid 
i el  rigor  en  les  seves  afirmacions,  la  conversa  es  va  iniciar  amb 
unes  breus  pinzellades  sobre  la  seva  biografic  .. 

F.  /.  Ens  podries  parlar  una  mica  sobre  la  teva  vida?  On  vas 
ndixer?  On  vas  estudiar? 
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Th.  S.  P.  Vaig  nbixer  a Nova  York,  a Brooklin.  Els  meus  pares 
venien  d’Europa,  de  Poldnia.  El  meu  pare  era  fuster  i treballava  en 
la  construccid;  la  meva  mare  era  Infermera.  Jo  vaig  ser  la  primera 
generacid  que  va  ndixer  als  EUA;  tots  dos  eren  jueus  i estaven  forga 
compromesos  amb  questions  de  justicia  i d'iguaitat  social;  penso  que 
aquest  fet  em  va  influir  forga  o almenys  aixl  ho  desitjo.  Quan  vaig 
anar  a la  universitat,  vaig  comengar  a treballar  de  mestre.  La  meva 
tia  — que  tambd  era  ensenyant — em  va  dir  que  jo  havia  de  ser  tambb 
mestre  perqub  per  a ella  era  meravellds  treballar  amb  els  nens  i jo 
havia  de  sentir  el  mateix;  aixf  doncs,  a la  universitat  on  vaig  anar 
vaig  cursar  Histdria  i Magisteri  per  a I’ensenyament  primari.  En 
finalitzar  els  meus  estudis,  vaig  fer  de  mestre  durant  sis  anys,  a 
Manhattan,  i ensenyava  sobretot  a nens  afroamericans  i hispbnics; 
mds  endavant  vaig  comengar  a pensar  a fer  alguna  cosa  mbs:  tornar 
a la  universitat  i fer  el  doctoral  sobre  curriculum  i pedadogia.  A 
Wisconsin  actualment  treballo  en  un  programa  de  formacid  del 
professorat  i tambb  faig  cursos  a estudiants  dins  d un  programa  de 
doctorat  que  dirigeixo:  cursos  sobre  didbctica  i metodologia  de  la 
recerca.  El  que  faig  em  captiva! 

F.  /.  Aixd  vol  dir  que  globalment  estbs  satisfet  amb  la  teva 
professionalitat  i desenvolupament  professional? 

Th.  S.  P.  SI.  La  universitat  m'agrada,  6s  iddnia  per  a mi;  em  deixa 
ensenyar  el  que  jo  penso,  la  universitat  continuament  canvia,  jo 
canvio  tambb;  aixd  m'agrada. 

A.  F.  Quins  sdn  els  teus  projectes  de  futur  per  als  propers  anys? 

Th.  S.  P.  Tine  molts  projectes!  Un  d’ells  estb  relacionat  amb  el  que 
hem  parlat  aquests  dies  sobre  la  reforma  de  la  formacid  del 
professorat.  El  que  estic  intentant  fer  6s  entendre  com  el  poder  opera 
des  de  les  formes  en  qub  els  professors  construim  el  coneixement  en 
els  nostres  programes  de  formacid,  i mostrar  com  les  reformes  de 
la  formacid  del  professorat  no  han  funcionat  perqub  tenen  problemes 
de  saber  realment  com  els  professors  construeixen  els  seus  discursos. 
Aixd  ho  treballo  en  un  llibre  que  espero  acabar  al  final  d’aquest  any 
i que  publicarb  Teachers’College  Press.  El  segon  projecte  es  un  altre 
llibre;  tracta  sobre  la  contribucid  de  les  teories  modernes  i 
postmodernes  en  la  comprensid  del  poder  i el  coneixement  a les 
escoles,  en  particular  des  de  M.  Foucault.  Un  altre  llibre,  que  tambb 
es  troba  en  proebs  d’elaboracid,  tracta  de  la  necessitat  de  repensar 
la  nocid  de  la  histdria;  tine  una  forma  particular  de  pensar  la  histdria 
i les  importants  implicacions  que  aixd  tb  per  a la  construccid  del 
pensament  pedagdgic.  Tambb  estic  treballant  sobre  un  llibre  que  tracta 
de  les  relacions  canviants  entre  els  estats  i la  societal  civil  en 
relacid  a I'educacid,  on  pretenc  explorar  aquesta  relacid  a tot  el  mdn 
a travbs  d'un  estudi  comparatiu  en  molts  paTsos.  I el  projecte  realment 
mbs  important,  el  que  m'oeupa  mbs  temps,  bs  una  recerca  sobre  els 
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canviants  mapes  de  la  investigacib  educativa  i les  seves  relacions 
amb  les  universitats,  amb  I'Estat  i com  aixd  genera  canvis  en  la 
forma  en  qud  opera  el  poder  a les  escoles.  I part  d’aquesta  recerca 
est&  fonamentada  en  diferents  estudis  de  casos  de  1 2 paTsos  on  dife- 
rents  investigadors  exploren  com  els  discursos  sobre  la  professiona- 
litzacid  s’estan  incorporant  al  medi  social,  a la  societat,  i com  aquest 
discurs  est&  relacionat  amb  questions  sobre  el  poder  i I’Estat  en  edu- 
cacid.  El  que  pretenem  ds  mostrar  com  aquest  discurs  tan  universal 
sobre  la  professionalitzacid  o aparentment  tan  universal  es  concreta 
de  forma  diferent  a la  Xina,  a Sudcia,  etc.,  I quins  efectes  td  a cada 
Hoc. 


Recerca  educativa  i paradigmes  d'investigacid:  conse 
qiidncies  per  a la  pr&ctica 


A.  F.  Entrant  ja  en  matdria,  ara  ens  agradaria  comentar  alguna 
cosa  sobre  el  que  la  bibliografia  anomena  'paradigmes  de  la  inves- 
tigacid',  el  paradigma  positivista,  I'interpretatiu.  el  critic...  Quines 
creus  que  han  estat  les  consequdncies  de  I'emergdncia  dels  paradigmes 
d'investigacid  educativa  per  a la  millora  de  les  escoles  i de  la  formacid 
del  professorat? 

Th.  S.  P.  Ahir  al  vespre,  a la  conferdncia  em  vaig  referir  als 
paradigmes  d'investigacid  en  educacid.  Aquests  paradigmes, 
especialment  el  paradigma  dominant,  penso  que  produeixen  un  cert 
tipus  d'intel  lectualisme,  i aixd  no  fa  canviar  la  realitat  de  les  escoles, 
no  les  millora.  Crec  que  els  paradigmes  tenen  efecte,  perd  aquest 
efecte  td  a veure  amb  la  reproduccid  de  cedes  questions  relatives 
a la  ideologia  i al  poder.  La  major  part  del  treball  tedric  sobre  els 
paradigmes  ha  estat  constru'd  fonamentalment  sobre  valors  i supdsits 
que  sdn  certament  questionables.  No  sd  si  m'explico. 

F.  /.  Si,  aquest  ds  un  tema  molt  lligat  a una  de  les  preocupacions 
que  t'han  fet  escriure  el  teu  darrer  llibre  Changing  patterns  of  power. 
Potser  podriem  comentar-ho  mds. 

Th.  S.  P.  Si,  intentard  ser  mds  precis.  Una  de  les  coses  que 
m’interessen  mds  ds  tot  alld  relatiu  a les  formes  en  qud  el  treball 
tedric  i els  paradigmes  de  recerca  estan  connectades  amb  questions 
relatives  al  poder  i a la  societat  americana,  i en  canvi  bona  part  de 
la  bibliografia  i del  treball  tedric  no  explora  les  empremtes  historiques 
sobre  el  poder  i la  manera  com  s'estd  generant  la  investigacid.  La 
professionalitzacid  del  docent  n'ds  un  exemple.  La  nocid  de 
professionalitzacid  del  docent  ds  una  forma  particular  de  veure  les 
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professions  des  de  la  tradicib  angloamericana  que  descansa  sobre  una 
base  molt  dbbil,  tambb  relacionada  amb  com  es  conceben  les  professions 
als  EUA  i amb  la  mateixa  histbria  dels  EUA  i tot  el  procbs  d’aparicib 
del  capitalisme.  Podem  trobar  aixi  mateix  una  certa  visib  protestant 
de  la  salvacib;  per  tant,  puc  dir  que  hi  trobem  elements  religiosos, 
components  econbmics  del  capitalisme  i tambb  elements  politics  de  la 
formacib  de  I’Estat  nord-america  modern  en  la  gbnesi  de  la  nocib  de 
professionalitzacib  docent.  Poca  bibliografia  sobre  professionalitzacib 
del  docent  indaga  sobre  aquesta  visib  religiosa  i econbmica.  Hi  ha  un 
quart  element  que  es  molt  important,  bs  el  gbnere.  Els  ensenyants  sbn 
en  la  seva  major  part  dones.  i si  hem  d’examinar  la  histbria  del 
professionalisme  docent  als  EUA,  normalment  sbn  homes  els 
professionals,  sbn  ells  els  que  arriben  a les  escoles  de  formacib  del 
professorat,  a les  administracions,  a les  universitats,  i d’altra  banda 
les  dones  s’ocupen  com  a mestres.  Per  tant,  en  la  histbria  del 
professionalisme  hi  ha  un  fort  component  ideolbgic,  de  gbnere,  a mbs 
del  problema  del  control  i de  I’administracib  dels  mestres  que  sbn  en 
la  seva  majoria  dones;  tot  aixb  no  esta  gaire  discutit. 

A . F.  Anem  a una  altra  questib  molt  connectada  amb  I’anterior:  la 
formacib  del  professorat.  Segons  tu,'  quin  seria  el  curriculum  de 
formacib  del  professorat  mbs  generalitzat  als  EUA? 

Th.  S.  P.  Als  EUA,  el  curriculum  de  formacib  del  professorat,  que 
principalment  estb  orientat  per  un  enfocament  psicolbgic  i didbctic, 
se  centra  en  el  tractament  de  questions  com  el  desenvolupament  i el 
pensament  del  nen.  Algunes  de  les  seves  mancances  sbn  la  no 
consideraci6  dels  altres  membres  de  la  comunitat  escolar  com  a 
subjectes;  no  plantejar  les  relacions  entre  contingut  i curriculum;  no 
atendre  a com  el  curriculum  transmet  cert  tipus  de  valors  i interessos 
socials.  L altra  dificultat  del  curriculum  de  formacib  del  professorat 
es  que  tendeix  a transmetre  cert  tipus  de  prejudicis  racials  i socials. 
Aixi,  dones,  la  majoria  de  les  reformes  dins  la  preparacib  d’educadors 
tendeixen  a ser  molt  mbs  tbeniques  que  critiques. 

V.  F.  Al  llarg  de  la  teva  obra  dels  darrers  anys  — com  per  exemple 
a Particle  publicat  i traduYt  al  nostre  pais  a Revista  de  Educacidn 
“Ideologia  y formacibn  social  en  la  formacibn  del  profesorado. 
Profesionalizacibn  y intereses  docentes»> — et  posiciones  criticament 
davant  del  paper  que  tenen  certs  desenvolupaments  de  la  psicologia 
(psicologia  cognitiva,  psicologia  de  I’educacib)  dins  el  curriculum  i la 
formacib  del  professorat.  Quina  bs  la  teva  opinib  sobre  els  trebcJIs 
emmarcats  dins  el  que  s’anomena  «pensament  del  professor^  i sobre 
la  contribucib  de  la  psicologia  a la  formacib  del  professorat? 

Th.  S.  P . El  problema  de  la  contribucib  psicolbgica  bs  que  tendeix 
a ignorar  el  model  de  produccib  histbric  i social  des  del  qual  s’ha 
construit  la  psicologia  del  nen.  Ah i r a la  conferbncia  tambb  vaig 
reflexionar  sobre  aixb.  El  que  vaig  intentar  fer  bs  parlar  histbricament 
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sobre  la  investigacid  del  pensament  del  professor  tot  mostrant  un 
cert  tipus  de  visid  que  s'estd  donant  als  EUA  on  I’investigador  sembla 
que  treballa  per  ’ajudar  el  professor’;  tambd  em  vaig  referir  a la 
imatge  de  I'expert  com  una  persona  al  servei  d'un  «ideal  democr6tic»; 
perd  en  canvi,  paradoxalment,  molta  de  la  investigacid  sobre  el 
pensament  del  professor  ignora  com  pensen  els  professors  de  forma 
institucional.  Als  EUA  els  professors  s’interessen  i parlen  sobre 
questions  de  gestid,  de  control,  de  pressions  laborals;  tot  sdn  aspectes 
que  s'han  de  considerar  i necessiten  investigar-se.  D'altra  banda,  la 
investigacid  del  pensament  del  professor  estd  fortament  orientada  i 
basada  des  d'una  perspectiva  psicoldgica  que  transmet  la  idea  que 
alld  que  el  professor  pensa  6s  una  forma  neutral  de  pensar.  Jo  en 
canvi  crec  que  la  forma  com  pensa  un  professor  sempre  estd 
histdricament  construida  i,  per  tant,  no  pot  ser  neutral.  Tambd  vaig 
parlar  sobre  la  nocid  d'aprenent,  es  tracta  d'una  invencid  del  segle 
XX,  6s  una  forma  d'estar  a I'escola;  per  poder  entendre  com  els 
pofessors  parlen  sobre  I’aprenentatge  s'ha  de  donar  una  ullada  a la 
histdria  de  la  psicologia,  el  moment  en  qu6  emergeix  la  psicologia  a 
les  universitats  americanes  i el  perque  de  la  seva  aparicio  i difusid. 

A.  F.  Llavors  i concretant  una  mica  mes,  qu6  penses  de  la  rnateixa 
investigacid  sobre  el  pensament  del  professor:  la  seva  aplicacid  promou 
millores  educatives  o un  control  m6s  gran  en  educacid? 

Th.  S.  P.  Si  la  investigacid  sobre  el  pensament  del  professor  provoca 
una  millora  educativa?  Uhm...  jo  crec  que,  a grans  trets,  no.  Crec  que 
el  que  fa  6s  posar  m6s  atencid  als  discursos  dels  docents,  perd  falta 
m6s  treball  tedric  sobre  com  interpretar  com  pensa  el  professor; 
aleshores  no  ens  hauriem  de  fixar  sols  en  com  pensa  o parla  el 
professor,  sind  que  ens  hauriem  de  remetre  a questions  sobre  la 
ideologia,  a questions  sobre  el  control  en  educacid. 


t£l  professorat  als  EUA:  els  reptes  dels  programes  de 
formacio 
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F.  /.  I tot  aixo  com  ho  veus  reflectit  en  el  professorat  del  teu  pals? 
Quins  serien  per  a tu  els  principals  problemes  dels  professors 
arnericans? 

Th.  $.  P.  Aixb  si  que  es  un  problema  greu!  Molts  dels  problemes 
dels  professors  arnericans  sbn  semblants  als  d'aqul:  les  escoles  no 
tenen  prou  diners;  s’ha  d’ensenyar  a nens  que  no  volen  estar  a les 
escoles  La  problem&tica  potser  mbs  important  es  troba  a les  ciutats, 
a les  escoles  urbanes,  ja  que,  entre  d'altres.  hi  ha  una  gran  quantitat 
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d estudiants  hispdnics,  llatins  i afroamericans,  a mes  hi  ha  una  gran 
quantitat  de  nens  no  escolaritzats  i de  fracds  escolar.  Les  escoles  en 
aquestes  drees  sdn  forga  conf I ictives,  amb  un  elevat  grau  de  pobresa 
i de  problemes  racials,  la  qual  cosa  fa  que  sigui  forga  dificil  per  als 
ensenyants  americans  enfrontar-s'hi. 

F.  I.  Des  d'aquest  panorama  que  ens  acabes  de  pinzeliar,  com 
perceps  la  situacio  de  la  dona  ensenyant  als  EUA? 

Th.  S.  P.  S han  fet  molts  esforgos  als  EUA  per  intentar  promoure 
les  dones  a I Iocs  de  major  responsabilitat  a les  escoles,  pero  encara 
hi  ha  fortes  resistdncies  i obstacles,  no  sols  en  termes  organitzatius 
sind  tambd  en  tot  el  moviment  professionalitzador,  ja  que  aquest  no 
atdn  les  questions  de  gdnere.  Vaig  fer  una  recerca  per  explorar 
aquesta  questid  dins  els  propdsits  del  programa  de  formacid  inicial 
del  professorat  en  el  qual  estic  treballant;  aquest  programa  tenia 
com  a intencid  principal  crear  una  major  actitud  professionalitzadora. 
Perd  la  formacid  per  a una  actitud  mds  professionalitzadora  estava 
construida  amb  la  finalitat  de  fer  el  professor  mds  racional.  mds 
tedric,  mds  organitzat,  sense  ten lr  present  i valorar  el  que  fan  i han 
fet  les  dones  a les  escoles  i la  seva  perspectiva  de  treball.  el  seu  estil 
professionalitzador;  ans  al  contrari,  en  general,  es  devaluaven  les 
formes  com  les  don  >s  eren  percebudes:  com  tracten  els  alumnes, 
com  treballen  a I'aula,  etc.  Aquestes  questions  de  classe,  de  gdnere 
i de  raga  sdn  presents  en  els  programes,  perd  no  de  forma  explicita, 
sind  tacitament:  molts  d'aquests  prejudicis  no  sdn  visibles,  perd 
formen  part  dels  programes  de  reforma  escolar. 

A.  F.  Quines  serien  aleshores  les  responsabilitats  dels  programes 
de  formacid  del  professorat  en  tot  aixd? 

Th.  S.  P.  Crec  que  hi  ha  multiples  responsabilitats.  El  que  solen  fer 
molt  bd  els  programes  de  formacid  del  professorat  ds  ensenyar  als 
professors  com  quedar-se  molt  de  temps  a les  escoles,  perd  el  que 
no  assoleixen  gaire  bd  ds  com  ensenyar  els  professors  a ser  critics 
amb  les  seves  escoles.  Molts  dels  professors  que  van  a la  Universitat 
de  Wisconsin-Madison  sdn  estudiants  bons,  estudiants  amb  una 
formacid  molt  sdlida,  amb  informacid  tdcnica  sobre  les  escoles,  perd 
no  tenen  una  profunda  comprensid  del  que  ds  la  historia  de  les  ciencies. 
de  la  filosofia;  tenen  molt  poca  comprensid  del  que  sdn  les  diferents 
tradicions  intel-lectuals  i com  aquestes  tradicions  s incardinen  en 
I'elaboracio  del  coneixement  pedagogic,  no  tenen  gaire  formacid  sobre 
la  sociologia  del  coneixement  o sobre  com  aixd  es  relaciona  amb 
questions  de  poder  pcrque  la  tradicid  de  la  formacid  del  professorat 
ha  estat  des  del  final  del  segle  passat  una  tradicid  molt  tecmca  i 
instrumental. 

F.  /.  A Changing  patterns  of  power  ( 1 993)  presentes  estudis  de 
casos  de  diferents  paisos  com  Australia,  Finlandia,  Isl&ndia,  Portugal, 
Su6cia,  fa  Gran  Bretanya  i,  fins  i tot,  Espanya,  on  compares  els 
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diferents  moviments  de  reforma  de  la  formacid  del  professorat.  Jo 
em  preguntaria,  aleshores,  malgrat  que  no  es  pugui  mai  generalitzar, 
si  aquest  plantejament  que  descrius  ds  forga  diferent  dels  programes 
de  formacid  del  professorat  europeus. 

Th.  S.  P.  No  ho  sd.  Crec  que  seria  bo  parlar  mds  sobre  aixo;  penso 
que  en  primer  Hoc  els  professors  europeus  son  diferents  entre  si.  Per 
exemple,  hi  ha  forga  diferdncia  entre  els  de  primdria  i secunddria/ 
batxillerat.  A mds  que,  en  la  situacio  europea,  els  professors  van  a 
escoles  de  formacid  del  professorat,  centres  de  formacid  que  no 
tenen  tanta  tradicid  universitdria  com  als  EUA...  pero  no  crec  que  el 
tipus  de  formacid  sigui  epistemoldgicament  diferent.  Crec  que  hi  ha 
tradicions  diferents  entre  els  ensenyants  de  primdria  i els  de 
secunddria,  tant  als  EUA  com  a Europa.  Penso  que  nosaltres  tendim 
a donar  un  major  dmfasi  a la  psicologia  dins  el  curriculum  de  formacid 
del  professorat  que  no  pas  a Europa. 

V.  F.  Aleshores  a Europa  es  dona  menys  importdncia  a la  psicologia 
en  el  curriculum  de  formacid  del  professorat  que  als  EUA? 

F.  I . Jo  crec  que  si,  fins  ara  ha  estat  aixi.  Perd  darrerament  la 
psicologia  ha  avangat  bastant.  Penso  que  ds,  dins  les  cidncies  de 
I’educacio,  la  que  ha  avangat  mds.  I mds  quan  la  comparem  a mb 
I’aportacid  de  la  sociologia  o de  la  filosofia  als  estudis  de  formacid 
del  professorat.  I si  la  comparem  amb  la  diddctica,  veiem  que  en 
I'dmbit  europeu  s’estd  confonent  moltes  vegades  la  diddctica  amb  la 
psicologia  de  I'educacid  i ds  possible  que  aixd  provingui  de  la  influencia 
nord-americana  que  rebem.  Es  una  cultura  diferent,  malgrat  tot.  Als 
EUA  no  es  fa  gaire  diferenciacid  entre  la  teoria  de  la  instruccid  i la 
psicologia  de  I’aprenentatge.  En  canvi,  la  cultura  europea  (Espanya, 
Itdlia,  Franga,  Alemanya)  sempre  ha  diferenciat  la  diddctica  de  la 
psicologia  de  I’aprenentatge.  D’altra  banda,  als  EUA  la  diddctica  no  td 
tradicid  en  la  cultura  anglosaxona,  aixd  genera  una  poldmica  diferent 
als  EUA. 

Th.  S.  P . Molta  de  la  psicologia  de  I’educacid  nord-americana  als 
EUA  ds  el  que  vosaltres  en  dieu  diddctica.  Tenim  cursos  sobre 
metodologia  de  I'ensenyament,  el  que  vosaltres  en  dieu  diddctica, 
perd  estan  dominats  tambe  per  enfocaments  fonamentalment 
psicoldgics. 

F.  /.  Aquesta  inlluencia  estd  arribant  aqul. 

Th.  S.  P . Potser  la  diferdncia  es  que  la  psicologia  constructivista 
s’estd  aplicant  directament  a la  formacid  del  professorat  ara  als 
EUA. 

F.  I . Als  EUA,  per  exemple,  no  hi  ha  tampoc  gaire  diferdncia  entre 
psicdlegs  i pedagogs,  en  canvi,  nosaltres  si  que  tenirn  aquesta 
diferenciacid.  Sdn  dues  carreres  professionals  diferents,  encara  que 
en  la  practica  seria  adequat  treballar  interdisciplindriament 
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V.  F.  Aqui  s’estan  fent  passos  en  aquest  sentit. 

A * F.  Si,  el  que  passa  es  que  el  pensament  del  professor  des  de  la 
perspective  critica  afirma  que  condixer  el  professor  ds  augmentar  el 
control  sobre  eil,  a travds  del  coneixement  sobre  els  seus  processos 
de  pensament. 

Th • S.  P.  Als  EUA  hi  ha  gent  que  estd  treballant  el  pensament  del 
professor  des  d una  aproximacid  feminista,  pero  son  una  minoria. 

A.  F.  Tenfem  una  altra  pregunta.  No  sd  si  serd  senzill  respondre- 
la  en  el  context  d'una  entrevista  com  aquesta.  Tot  seguint  amb  la 
poldmica  que  hem  iniciat  abans,  quin  tipus  de  curriculum  de  formacid 
del  professorat  seria,  doncs.  I'adequat  segons  la  teva  opinid?  Perque 
es  molt  fdcil  criticar  els  programes  i els  plans  de  formacid  del 
professorat,  perd,  quins  criteris  o principis  creus  que  haurien 
d orientar  una  formacid  del  professor  mds  emancipadora  i no  sota 
aquesta  perspectiva  de  control? 

Th.  S.  P.  Precisament  actualment  estic  treballant  directament  en 
formacid  del  professorat.  Tambd  dirigeixo  les  prdctiques  dels 
estudiants  a mds  de  portar  cursos  del  que  vosaltres  anomeneu  diddciica 
i que  noseltres  diem  metodologia  d'ensenyament.  Intentare  respondre 
aquesta  mteressant  questid.  perd  contestare  situant  en  primer  Hoc 
els  dos  principals  problemes  que  interpreto  que  hi  ha  en  el 
desenvolupament  del  curriculum  de  formacid  del  professorat.  Un 
primer  problema  ds  que  els  alumnes  surten  de  les  escoles  de  formacid 
orientats  cap  a la  necessitat  immediata  de  trobar  un  Hoc  de  treball 
a l escola,  pero  ingressen  a les  escoles  sense  un  pensament  critic.  Es 
clar  que  han  d'aprendre  a desenvolupar  destreses  i habilitats  podrlem 
dir  tdcniques,  perd  tambd  haurien  d'aprendre  disposicions  critiques 
davant  les  practiques  escolars.  I aqui  hi  ha  un  segon  problema.  Com 
ajudar  les  persones  a treballar  dins  les  escoles  des  d'una  formacid 
que  prepari  en  habilitats  especifiques  i a ser  reflexives  alhora?  I com 
ho  fana9  Aquesta  era  la  pregunta  Penso  des  d'una  perspectiva 
pragmatista  un  altre  cop.  D'una  banda,  intento  que  llegeixin  bibliografia 
critica  De  I altra,  els  demano  que  realitzin  programacions  per 
incorporar  tot  el  que  han  aprds  i les  consequdncies  del  que  fan.  Si, 
aquest  estiu  jo  i altra  gent  vam  crear  un  nou  programa  de  formacid 
del  professorat  que  hem  anomenat  “Formacid  del  professorat  i 
diversitat-  La  rad  fonamental  d’aquest  Programa  prove  del  fet  que 
als  EUA  molts  dels  nens  i nenes  a les  escoles  son  d'origen  no  blanc. 


. © 

ERIC, 


t 3 3 


123 


Desenvolupament  professional  dels  docents 


V.  Ferrer,  A.  Forner,  F.  Imbernon  i Th.  S.  Popkewitz 


Reflexlo,  crftica  i diversitat  en  el  programa  de  formacid  del 
professorat  de  la  universitat  de  Wisconsin-Madison:  cap  a 
la  creacio  d'un  pensament  complex 


F.  I.  Aquest  darrer  plantejament  de  formacid  del  professorat  que 
estas  exposant  respondria  aleshores  a un  plantejament  postmodern 
de  I'educacid?  Es  a dir,  6s  una  aproximacid  postmodernista  en  el 
sentit  de  posar  prioritdriament  atencid  a I'interculturalisme,  a les 
diferdncies,  al  discurs  de  Taltre’,  etc.? 

Th.  S.  P.  Penso  que  ens  aproximem  al  curriculum  de  formacid  del 
professorat  des  de  les  dues  perspectives,  la  moderna  i la  postmoderna. 
Treballo  amb  un  grup  de  professors,  i tracto  de  copsar  la  manera  com 
molts  d'ells  assumeixen  el  que  6s  la  diversitat.  Perd  la  diversitat  hi 
6s  en  la  teoria,  en  la  prdctica  costa  molt  de  treballar-la.  Una  de  les 
tasques  proposades  6s  llegir  literatura  i com  des  del  llenguatge  es 
construeixen  distincions,  diverses  nocions  de  'distincions'  a travds 
de  la  teoria  del  llenguatge.  En  el  fons  no  sabem  ben  b6  qu6  vol  dir  la 
diversitat  i fern  una  andlisi  linguistica  sobre  aquests  termes. 

V.  F.  Seria  per  tant  un  tipus  d'andlisi  filosofica  i analitica  de  la 
diversitat? 

Th.  S.  P.  Si,  es  una  cosa  semblant,  perd  nosaltres  anem  m6s  enlld. 

F.  I.  El  debat  passa  per  establir  la  diferencia  entre  el  terme  igualtat 
i el  terme  diversitat? 

Th.  S.  P.  De  forma  implicita  tots  tenim  diverses  nocions  de  diversitat 
i d’igualtat  i hem  d'explicitar  els  diferents  supdsits  subjacents  en 
aquestes.  Un  altre  text  que  hem  llegit  6s  un  llibre  alemany  que  es  diu 
L'holocaust  i les  minories.  Amb  aquest  llibre,  que  mostra  com  es 
generen  els  discursos  sobre  les  minories,  el  que  pretenem  6s  aprofundir 
sobre  com  els  professors  parlen  d’aquests  temes,  com  el  professor 
distingeix  els  alumnes.  i com  tot  aixd  forma  part  de  la  diversitat. 

V.  F.  Perd  com  es  concreta  tot  aixd  en  la  prdctica  de  la  formacid 
del  professorat? 

Th.  S.  F.  Es  la  fase  seguent.  Ara  ho  intentard  explicar. 

F.  /.  La  diversitat  ds  un  problema  educatiu  o un  problema  social? 
Et  coneixement  pedagogic  pot  quedar  insuficient  aleshores? 

Th . S.  P.  No,  ds  un  procds  logic.  Intento  enviar-los  a les  escoles 
del  voltant,  van  on  hi  ha  alumnes  de  diferents  Hoes  i etnies,  nens  i 
nenes,  observen  i intenten  pensar  com  es  construeix  el  discurs  sobre 
la  diversitat  a les  escoles.  I els  demano  que  preguntin  als  professors 
com  erisenyen  des  de  la  diversitat,  i sobretot  que  escoltin  i mirin  com 
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s’ensenya,  com  els  ensenyants  classifiquen  i distingeixen  els  seus 
alumnes;  els  demano  un  escrit  de  com  han  percebut  el  discurs  de  les 
minories  a les  escoles;  una  elaboracid  personal  que  ha  d’estar 
relacionada  amb  textos  que  hem  treballat  anteriorment.  En  definitiva, 
intentem  captar  els  discursos  reals  de  la  classe  i com  es  construeix 
la  diversitat  a I'aula.  Es  com  una  mena  de  treball  fenomenoldgic.  I al 
mateix  temps  intentem,  ja  que  els  alumnes  hauran  d’ensenyar  per  a 
la  diversitat,  que  analitzin  el  que  han  observat,  que  construeixin  un 
discurs  i que  critiquin  el  discurs  implicit.  Per  tant,  els  proposo  que 
dissenyin  alternatives  al  treball  docent.  Crec  en  el  tons  que  als  EUA 
hem  subvalorat  la  intelligdncia  dels  ensenyants. 

V F.  Subestimat,  per  que? 

Th.  S.  P.  Si,  subestimat...  des  del  'folklore'  de  la  formaci6  del 
professorat  hem  dit:  els  professors  no  poden  ser  tedrics;  els 
professors  no  tenen  discursos  propis...  i crec  que  aixd  ds  una  estratdgia 
de  poder  i de  ser,  en  el  fons,  massa  condescendents  amb  els  professors. 
Penso  que  el  que  ha  de  fer  un  programa  de  formacid  del  professorat 
es  posar  sobre  la  taula  els  temes  mds  rellevants:  qud  es  educar,  qud 
ds  aprendre.  Crec  que  els  professors  han  de  capbussar-se  dins  d’aquest 
debat  que  hem  plantejat  abans  i els  hem  d'ajudar  a construir  el  seu 
propi  discurs. 

A F I com  prepareu  el  pas  dels  nous  professors  als  equips  docents, 
el  que  s'anomena  I'inici  de  la  professid? 

F.  I.  Es  una  bona  pregunta,  perqud  en  el  nostre  context  i referent 
a aquest  tema  potser  hem  avangat  una  mica  mds. 

Th . S.  P.  Abordem  la  formaci6  per  a un  treball  cooperatiu  a I'escola 
de  diferents  maneres.  En  el  programa  els  estudiants  treballen  plegats 
c^m  a grup  i es  mantenen  tots  durant  dos  anys  en  el  mateix  grup. 
Comparteixen  les  mateixes  classes  i seminaris,  i desenvolupen  un 
cert  sentit  de  comunitat.  Poden  treballar  tant  en  col  laboracid  com 
individualment. 

V.  F.  Creus  que  aquest  tipus  de  formacid  en  contextos  coMa- 
boradors  influira  desprds  en  un  tipus  de  treball  mds  individualista  o 
mds  cooperatiu  a les  escoles? 

Th.  S.  P.  La  resposta  ds:  no  ho  sd.  No  ho  hem  comprovat  encara. 
Un  col-lectiu  professional  es  nodreix  i provd  d'una  forma  de  pensar 
i amb  un  bagatge  determinat.  Qui  arriba  a les  escoles,  els  millors? 
La  capacitat  reflexiva  provd  sempre  del  nivell  cultural  inicial  dels 
alumnes? 

A.  F.  Penses  que  hi  ha  algun  tipus  de  relacio  entre  el  bagatge  social 
i econdmic  dels  estudiants  futurs  ensenyants  i el  desenvolupament 
d'habiMats  per  ser  reflcxius? 
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Th . S.  P.  La  resposa  6s  si.  Hi  ha  una  estreta  relacid  entre  aquests 
dos  factors.  Tenim  sobre  aixd  un  estudi  fet  a Sudcia  que  tracta 
d’investigar  quines  ocupacions  futures  tindran  els  graduats  de 
secundaria.  Hi  ha  diferents  disposicions  intel  lectuals  d’acord  amb 
els  origens  socioecondmics.  Vam  establir  un  estudi  comparatiu  per 
indagar  com  constru’ien  el  seu  pensament  i com  pensaven  els  estudiants 
que  provenien  d’una  universitat  elitista  i els  que  venien  d’una  escola 
de  magisteri  publica,  i puc  afirmar  que  des  de  les  dades  etnogrdfiques 
que  vam  recollir  si  que  hi  ha  diferdncia. 

A.  F.  En  qu6  es  diferencia  aleshores  un  curriculum  de  formacid  del 
professorat  “normal”  d’un  curriculum  de  formacid  del  professorat 
que  sigui  reflexiu  i critic?  Tenint  present  que  un  curriculum  «normal» 
sol  estar  adregat  com  a minim  a crear  habilitats  docents. 

Th.  S.  P.  una  a'-estid  molt  complexa  perqud  la  diferdncia  radica 
en  mds  de  tres  o quatre  punts.  El  problema  ds  com  desenvolupar  un 
programa  que  formi  unes  capacitats  i unes  sensibilitats  reflexives. 

A.  F.  Aixd  dep6n  de  la  persona  o depdn  de  la  formacid? 

Th.  S.  P.  Per  a mi  depdn  de!  programa  de  formacid,  no  de  la  persona. 

V.  F.  Aleshores,  el  repterecauen  el  programa  de  formacid  del  pro- 
fessorat des  d'on  s’ha  d’assolir  el  compromis  per  a la  transformacid? 

Th.  S.  P.  Si,  el  repte  6s  per  al  programa;  per  exemple,  si  nosaltres 
examinem  la  forma  com  es  ddna  la  formacid  del  professorat  als  EUA 
avui  dia,  veiem  que  tant  els  interessos  intel  lectuals  com  la  forma 
com  es  treballen  les  habilitats  hem  d’intentar  situar-les  de  forma 
diferent.  Es  important  tenir  estudiants  en  la  formacid  del  professorat 
que  entenguin  els  diferents  paradigmes  educatius  i com  cadascun 
d’aquests  paradigmes  desenvolupa  una  visid  diferent  del  mdn  i una 
forma  d’actuar  diferent.  Aleshores  han  d’entendre  que  I'us  d’un 
paradigma  positivista,  o d’un  paradigma  critic,  no  6s  sols  questid 
d’asseure's  a la  taula  i pensar  sobre  els  paradigmes...  no.  S'ha  de 
convidar-los  que  elaborin  per  si  mateixos  i articulin  quina  6s  la  millor 
manera  d’organitzar  i pensar  les  nostres  classes,  amb  la  conscidncia 
que  hi  ha  — histdricament—  diferents  maneres  d orgcnitzar  els 
fendmens  i de  pensar  en  els  fendmens.  Potser  tot  aixd  resulta  molt 
abstracte,  pero  em  sembla  que  6s  la  forma  de  concretar  una  formacid 
reflexiva.  Quan  els  estudiants  treballen  en  el  programa  de  formacid 
6s  aleshores  que  s’adonen  que  no  hi  ha  questions  senzilles  i simples 
en  I’ensenyament. 

V.  F,  Es  tracta,  per  tant,  de  construir  un  pensament  complex  sobre 
I'ensenyament? 

Th.  S . P.  Si.  Aquesta  conformacid  d'un  pensament  complex  comporta 
entendre  questions  socioldgiques,  filosdfiques,  psicoldgiques, 
historiques.  econdmiques  en  educacid  i la  seva  interrelacid. 
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A.  F.  Aleshores  quin  creus  que  ha  de  ser  o hauria  de  ser  el  rol  de 
les  nostres  universitats,  i quin  seria  el  seu  paper  per  a la  transformaci6 
de  la  prdctica  i el  canvi  a les  escoles? 

Th.  S.  P.  B6,  parlard  de  forma  histdrica.  L’unica  institucid  en  el 
primer  mdn  on  estd  institucionalitzat  un  pensament  critic  i escdptic 
ds  la  universitat.  I em  sembla  que  aquest  6s  un  dels  papers  m6s 
importants  que  ha  de  fer  la  universitat. 

V.  F.  Aixd  6s  el  que  comentdvem  ahir  a I’aeroport  amb  Francesc 
Imbernon  abans  que  arribds  el  teu  vol.  I aixd,  qu6  suposa?  Desenvolupar 
un  cert  relativisme?  Questionar-ho  sempre  tot? 

Th • S.  P.  Relativista  no,  sind  escdptic:  el  continu  questionament 
de  tot.  Histdricament  les  universitats  han  estat  molt  importants  en 
la  formaci6  de  I'Estat  modern  i de  I 'Estat  del  benestar,  i 6s  molt 
seductor  veure  la  histdria  de  les  universitats  americanes  i la  seva 
implicacid  en  la  construcci6  de  I'Estat,  fins  i tot  molta  de  la  investigacio 
es  realitza  al  serve!  de  I'Estat.  Em  sembla  que  6s  fonamental  tenir 
una  cultura  intel  lectual  en  educacid  que  si tuT  preguntes  sobre  aixd 
i que  desenvolupi  formes  conceptuals  de  pensar  sobre  aquesta 
complexitat.  Les  universitats  generen  espais  i temps  per  fer  aixd,  i 
histdricament  s'ha  donat  aquesta  funcid  i no  de  forma  accidental.' 

F-l-  Perb  dticament,  creus  necessari  un  punt  de  cinisme?  0 des  de 
la  universitat  hem  de  practicar  i posar  en  prdctica  totes  aquelles 
coses  que  critiquem  i que  proposem?  Es  legitim  fer  aquest  exercici 
critico-tedric  sense  posar  en  prdctica  el  que  es  defensa? 

Th.  S.  P.  Nosaltres  no  podem  deixar  d’actuar  en  el  mdn.  No  tenim 
altra  opcid.  Treballo  amb  17  estudiants  cada  semestre  que  desprds 
treballaran  a les  escoles;  jo  ensenyo  i ells  van  a les  escoles;  al 
mateix  temps,  els  die  que  vull  que  pensin  m6s  criticament  sobre  tot 
aixd,  per  tant  hi  ha  una  dialectica  entre  la  seva  vivdncia  a les  escoles 
i I'intent  de  desenvolupar  un  pensament  m6s  reflexiu  i critic.  Una  de 
les  coses  que  el  postmodernisme  ens  diu  6s  que  qualsevol  acte  tedric 
es  constitueix  sempre  com  a prdctica  politica. 

F.  /.  Si  6s  que  t6  ;esso.  Perqud  si  no  6s  una  retdrica  buida.  La 
retdrica  no  t6  base  ni  fonaments;  en  canvi  crec  que  si  que  6s  una 
prdctica  silenciosa  quan  no  sols  la  retdrica  sind  tamb6  la  filosofia 
forma  part  del  discurs.  Hi  ha  molta  retdrica  critica,  perd  poca  filosofia 
critica  en  el  discursos  actuals,  tal  com  succeia  entre  els  classics 
grecs. 
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Th.  S.  P.  Clar,  estic  totalment  d'acord,  i crec  que  la  literatura 
nord-americana  est&  plena  de  retdrics,  de  belles  paraules.  Massa 
soviet  bs  incapag  de  dir  que  no  hi  ha  res,  no  hi  ha  veritable  teoria, 
no  hi  ha  un  discurs  critic  potent,  sin6  tan  sols  retbrica.  Una  de  les 
condicions  de  la  modernitat,  i que  el  discurs  postmodern  ha  entds,  bs 
que  el  poder  no  opera  sols  dient-nos  el  que  hem  de  fer  o no,  sind  que 
el  poder  opera  mbs  a travds  de  les  construccions  del  coneixement  que 
ens  fern  nosaltres  sobre  el  m6n,  i em  sembla  que  ia  institucid  per 
excel  ldncia  on  el  poder  actua  d’aquesta  forma  ds  I'escola.  Per  tant, 
em  sembla  que  ds  necessari  implicar-nos  mds  en  la  formacid  del 
professorat  i les  questions  de  les  relacions  entre  poder  i coneixement. 
Aquest  desafiament  ds  tant  tedric  com  prdctic. 
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Presentacio 

Conrad  Vilanou* 


Tot  indica  que  estem  immer- 
sos  en  una  de  les  m6s  profundes 
crisis  financeres  que  sacsegen, 
h istdricament  i cfclicament, 
I’economia  mundial.  L’abast  de 
les  dificultats  i el  cost  social  que 
se'n  pugui  dertvar  s6n  encara 
inavaluables.  Certament  que  mai 
com  ara  s’havia  parlat  tant  dels 
destrets  de  i es tat  de  benestar. 
Talment  sembla  com  si  en  aquest 
temps  de  crisi.  de  recessi6, 
d'atur,  de  desajustaments  mo- 
netaris.  de  deficit  public,  de 
congelacid  salarial,  de  lluites 
contra  la  inflacio,  de  contenci6 
de  la  despesa,  de  fallida  i tan- 
cament  d’industries,  de  con- 
tractaci6  laboral  precdria, 
s'haguds  consumat  el  trencament 
-insinuat  si  m6s  no  en  la  crisi  de 
primeres  matches  de  1973-  de 
la  fdrmula  keynesiana,  segons  la 
qual  era  possible  un  interven- 
cionisme  econdmic  d'Estat  que, 
per  mitjd  del  pacte  social,  rec- 
tifiquds  i corregts  el  rumb  de 
I’economia  liberal,  tot  intentant 


* Conrad  Vilanou  i Torrano  6s  pro- 
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i Histdna  do  I Educacio  do  la  Unn/crsitat 
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recentment  on  lobra  col  -tectiva  Oum^e 
pedagogues,  lour  influence  aujourd  hui 
Paris.  Aimand  Cohn.  1994 


una  redistribucid  m6s  justa  de 
les  rendes  procurant,  a I’en- 
sems,  I’extensid  del  sistema  de 
proteccid  social  (pensions,  asse- 
gurances  obligatdries  per  a 
malalties,  invalidesa  i atur,  em- 
para  sanitdria  i dret  a I’educacid 
gratuita,  entre  d’altres  serveis 
publics). 

Allunyats,  doncs,  de  I’opti- 
misme  de  les  polltiques  de  des- 
envolupament  illimitat  d’altra 
hora,  quan  les  reconversions  han 
deixat  pas  a una  decidida  recla- 
macid  de  millores  en  la  produc- 
tivitat  i en  la  competitivitat, 
s’escolten  veus  que  recomanen 
-especialment  pel  que  fa  al  sector 
public-  una  austeritat  no  gens 
menystenible,  i que  reclamen  no 
solament  la  racionalitzacid  de  la 
despesa  publica  sindtambd  el  seu 
m&xim  aprofitament  i rendiment. 

Des  del  segle  XVIII  els  econo- 
mistes  han  posat  de  relleu  la 
importdncia  de  la  inversid  en 
recursos  humans.  Es  cert  que  els 
motius  i argumentacions  de  la 
seva  defensa  sdn  multiples.  Tant 
Malthus  com  Adam  Smith  soste- 
nien,  per  exemple,  que  un  poble 
educat  seria  menys  procliu  als 
atzucacs  revolucionaris  que  un 
poble  inculte,  mentre  que  altres 
autors  han  emfasitzat  els  bene- 
fits productius  i tecnoldgics  que 
es  poden  aconseguir  amb  una  m& 
d’obra  ben  formada  i mds  ben 
qualificada,  6s  a dir,  invertint 
en  capacitacid  professional.  En 
aquest  sentit  no  podem  oblidar 
tampoo  aquell  enfocament  del 
“factor  residual»  -la  famosa 
variable  de  Denison-,  que 
justifies  el  creixement  del  PNB 
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d’un  pais  quan  no  s'explica  sufi- 
cientment  per  mitjd  del  treball  i 
del  capital. 

L escepticisme  sobre  les  in- 
versions en  capital  humd  -aixb 
6s,  en  educacid-  nomds  ha  quallat 
a partir  de  la  ddcada  dels  vui- 
tanta,  i com  a consequdncia  de 
I'ascens  del  pensament  neoliberal 
que  seguint  els  consells  i orien- 
tacions  d'autors  com  M.  Fried- 
man i R.  Nozick  -autor  d'aquella 
Anarchy,  State  and  Utopia,  on  es 
questionava  ja  I’any  1974,  molt 
agosaradament,  el  «Welfare 
State»-  reivindica  un  estat  mi- 
nimal que,  fomentant  la  lliure 
iniciativa  i concurrdncia  per  mit- 
jd  de  processos  tipus  «md  invi- 
sible» , redueix  Haccid  de  TEstat 
a un  paper  secundari  -semblant 
al  d’una  agdncia  d'assegurances 
a I'engrds-,  tot  mantenint  una 
actitud  clarament  no  interven- 
cionista  ja  que  el  b6  m6s  preuat 
per  aquesta  tradicib  neoliberal 
continua  sent  -com  en  altra  hora- 
la  llibertat  absoluta  de  la  ini- 
ciativa personal  i privada. 

Perd  malgrat  aquestes  esco- 
meses  neoliberals  sbn  encara 
molts  els  que  defensen  les 
doctrines  del  capital  humd  que 
foren  formulades,  de  manera 
sistemdtica,  pel  premi  Nobel 
d’economia  Theodore  W.  Schultz. 
En  efecte,  la  teoria  del  capital 
humd  -subratl lant  la  dimensid 
econdmica  dels  coneixements  i 
de  I’aprenentatge-  es  va  forjar 
lentament  al  llarg  de  la  primera 
meitat  del  segle  XX  -on  sobre- 
surten  noms  com  els  d’Alfred 
Marshall  i Frank  Taussig-,  mo- 
ment en  qu6  es  va  articular  de- 


finitivament  I'expressid  «capital 
humd»,  a partir  de  les  contri- 
bucions  teordtiques  de  Robert 
Solow  i Theodore  W.  Schultz  du- 
rant  la  ddcada  dels  anys  cin- 
quanta  i al  comengament  dels 
seixanta.  Fou  aquest  darrer  qui 
davant  la  prodigiosa  revifalla  de 
Teconomia  europea  desprds  de 
la  Segona  Guerra  Mundia!  encu- 
nyd  el  terme  « c a p i t a l humd», 
per  tal  de  donar  rad  d'un  crei- 
xement  econdmic  que  no  s'ex- 
plicava  des  dels  pardmetres 
econdmics  habituals. 

De  manera  immediata  I’apa- 
ricid  de  la  teoria  del  «capital 
humd»  va  donar  Hoc  al  naixe- 
ment  d’una  nova  disciplina  cien- 
tlfica  i universitdria,  6s  a dir, 
de  I’economia  de  I’educacid, 
matdria  que  no  obstant  haver 
estat  bandejada  dels  nostres 
plans  d’estudi,  t6  -entre  nosal- 
tres-  una  certa  tradicid.  A tall 
d’iMustracid  recordem  -entre 
d’altres-  els  treballs  de  J.  Grifoll 
Guasch  (Aspectes  econdmics  de 
I'educacid . Rendibilitat  de 
i'educacid.  Barcelona,  1969),  de 
J.  L.  Romero  (El  capital  humano. 
ideas  para  la  aplicacidn  social  de 
la  ensehanza  en  Espana.  Madrid, 
1969),  J.  Ferndndez  de  Castro 
( Reforma  educativa  y desarrollo 
capitalista.  In  forme  crltico  de  la 
Ley  de  Educacidn.  Madrid, 
1973),  els  multiples  estudis  de 
R.  Diez  Hochleitner,  etc.  Tamb6 
en  els  darrers  anys  han  estat 
frequents  els  estudis  i treballs, 
i tamb6  associacions  -des 
d’aquestes  mateixes  pdgines  el 
professor  Oroval  d6na  notlcia  de 
les  activitats  de  I'AEDE  (Asso- 
ciacid  de  I'Economia  de  TEduca- 
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ci6)-,  que  aborden  I'economia  de 
I'educacid.  Finalment  ens  hem  de 
congratular  per  la  seva  incorpo- 
racid  al  nou  Pla  d'estudis  de  la 
llicenciatura  en  Pedagogia.  Vet 
aquf,  dories,  algunes  de  les  raons 
que  fan  de  I’Economia  de  I’Edu- 
caci6  -tal  com  apunta  el  mateix 
professor  Oroval  en  la  seva 
contribucid  en  aquesta  Tribuna- 
una  disciplina  en  formacid. 

Avui  -sortosament  per  a tots 
nosaltres-  els  estudis  sobre  el 
capital  humd  tornen  a sovinte- 
jar.  Existeix  una  notable  i ex- 
cel-lent  bibliografia  econdmica 
que  palesa  i documenta  histdri- 
cament  les  fntimes  connexions  i 
relacions  existents  entre  I’edu- 
cacid,  el  capital  humd  i el  desen- 
volupament  econdmic.  A mds  del 
classic  llibre  de  C.  Cipolla  Edu- 
cacidn  y desarrotto  en  Occidente 
(Barcelona,  1970),  i d'altres  de 
semblants,  com  aquella  Educacidn 
yeconomfa  en  la  Espaha  ilustrada 
(Madrid,  1988)  del  professor 
Agustfn  Escolano,  no  podem  ne- 
gligir  els  brillants  i nous  estudis 
dirigits  pels  professors  Gabriel 
Tortella  i Clara  Eugenia  Nunez 
que,  d'un  temps  enga,  han  su- 
bratllat  la  importdncia  i trans- 
cenddncia  que  ha  tingut  per  a 
I'economia  mundial  la  teoria  del 
capital  humd.  L'edicid  del  pro- 
fessor Tortella  del  treball 
coTlectiu  Education  and  Econo- 
mic Development  since  the 
Industrial  Revolution  (Valdncia, 
1990),  la  publicacid  de  la  mono- 
grafia  de  la  professora  Clara 
Eugenia  Nuhez  La  fuente  de  la 
riqueza.  Educaci6n  y desarrollo 
econdmico  en  la  Espafia  contem - 
pordnea  (Madrid,  1992),  i tan- 


mateix,  I’obra  d’ambdds  autors 
La  maldici6n  divina.  Ignorancia  y 
atraso  econdmico  en  perspective 
histdrica  (Madrid,  1993),  con- 
firma  I'existdncia  d'una  nova  i 
significativa  sensibilitat  a favor 
de  la  teoria  del  capital  humd. 
Aprofitant  els  vents  d'aquest 
esparpell,  serd  bo  que  els  peda- 
gogs  estiguem  amatents  a tot  alld 
que  afecta  i incideix  sobre  I'eco- 
nomia  de  I'educacid,  mds  encara 
ara  que  els  trasbalsos  econdmics 
aturen  i endarrereixen  la  tan 
esperada  i anhelada  Reforma 
Educativa.  Desprds  de  molts  anys 
detreballs,  d'il-lusions  i afanys, 
la  manca  de  recursos  frena,  de 
bell  nou,  una  reforma  educativa. 
Paradoxalment  sembla  que  hi 
hagi  una  espdeie  de  maldfica 
coinciddncia  -a  la  nostra  histdria 
mds  recent-  entre  les  reformes 
educatives  comengades  i les 
crisis  econdmiques,  tal  com  va 
succeir  malauradament  amb  la 
Llei  general  d’educaci6  de  1970 
i la  subseguent  crisi  econdmica 
de  1973. 

Per  totes  aquestes  i altres 
possibles  raons  no  serd  de  sobres 
-molt  factiblement-  una  Tribuna 
dedicada  a I’economia  de  I'edu- 
cacid,  matdria  emergent  entre 
les  distintes  disciplines  que  in- 
tegren  I’ampli  paradigma  de  les 
cidncies  de  I'educacid.  Hem  pro- 
curat  incorporar  diversos  punts 
de  vista  i enfocaments,  per  tal 
de  bastir  un  debat  obert  i con- 
trastat.  £s  evident  que  no  hi  sdn 
presents  totes  les  possibles 
perspectives,  ni  totes  les  posi- 
cions.  Es  tracta,  nomds,  d’una 
aproximacid  temdtica  que,  a 
manera  de  didleg  plural,  vol 
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contribuir  a desenvolupar  aquest 
tipus  de  sensibilitat  i cura  per  a 
les  questions  econbmiques. 

A fi  d'aconseguir-ho,  hem 
estructurat  aquesta  Tribuna  en 
dos  grans  apartats  ben  diferen- 
ciats.  El  primer  mantb  un  to 
academic,  ja  que  reuneix  tot  un 
seguit  de  contribucions  sobre 
aspectes  puntuals  i especifics  de 
1‘economia  de  I'educacib.  La 
primera  aportacib  6s  la  del  pro- 
fessor Hugo  Casanova,  expert  en 
planificacib  educativa,  que  des 
d’un  horitzb  macroeconbmic 
afronta  la  complexa  articulacib 
entre  educacib  i economia. 

Per  la  seva  banda,  el  profes- 
sor Lluis  Tort,  especialista  en 
organitzacib  i direccib  de  cen- 
tres, ens  fa  avinent  una  sugges- 
tiva  proposta  per  tal  de  superar 
amb  bxit  I’antindmia  crisi  eco- 
nbmica-crisi  educativa.  Tot  se- 
guit el  professor  Francesc  Ra- 
ventbs  -des  de  la  seva  expe- 
ribncia  comparativa-  ens  ofereix 
unes  interessants  reflexions, 
d’inequlvoca  voluntat  europeis- 
ta,  sobre  el  futur  de  la  integracib 
europea  i les  seves  politiques 
educatives. 

El  contrapunt  feminlsta  ve 
donat  per  1’aportacib  de  les  pro- 
fessores  Antonieta  Carreno  i 
Caterina  Lloret.  Presenten,  en  ei 
seu  treball,  una  altra  histbria,  o 
si  es  vol,  1‘altra  cara  de  la  rno- 
neda,  en  palesar  la  sempiterna 
subordinacib  que  I’educacib  de  les 
dones  ha  rnantingut  respecte  als 
diversos  sistemes  econbmics 
dominants. 

La  professora  Maite  Soler  ens 
ofereix  -a  la  vista  d'exemples 


forasters-  un  projecte  per  tal 
d'implantar  1‘autonomia  econb- 
mica  del  centre  docent,  tot  di- 
buixant  un  model  de  gestib  bgil  i 
molt  flexible,  ben  lluny  de  la 
rigidesa  i burocratitzacib  gene- 
raiment  imperants. 

Desprbs  de  la  seva  assistbn- 
cia  i participacib  a la  conferbncia 
de  Rio  resulta  a’allb  mbs  adient 
el  contrapunt  que  !a  professora 
Pilar  Heras  traga  des  de  la 
perspectiva  del  medi  ambient,  en 
relacionar  el  binomi  economia/ 
educacib  amb  els  conceptes  de 
medi  ambient  i desenvolupament. 

Tanca  aquesta  primera  part 
el  treball  del  professor  Oroval  - 
ja  esmentat  mbs  amunt-,  que  en 
una  atape'ida  sintesi  dbna  noticia 
dels  treses  i esforgos  que  s’estan 
realitzant  per  tal  de  consolidar 
I’estudi  i el  tractament  de 
I’economia  de  I’educacib. 

En  la  segona  part  de  la  Tribuna 
-coordinada  pel  professor  Javier 
Ventura-  s apleguen,  a manera 
d’enquesta  oberta,  les  opinions  i 
consideracions  que  sobre  les  re- 
lacions  entre  I'economia  i I’edu- 
cacib  han  respost  les  persones 
seguents:  Josep  M.  Bas  Adam, 
director  general  de  P'ogramacib 
i Inversions  del  Minister!  d'Edu- 
cacib  i Cibncia;  Antoni  Gelonch  i 
Viladegut,  secretari  general  del 
Departament  d’Ensenyament  de 
la  Generalitat  de  Catalunya;  Al- 
fred Molinas  i Bellido,  president 
del  Foment  del  Treball  Nacional; 
i Joan  Carles  Gallego  i Herrera, 
secretari  general  de  la  Federacib 
d’Ensenyament  de  Catalunya  de 
Comissions  Obreres. 
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Educacio  i economia, 
una  articulacid 
complexa 

Hugo  Casanova  Cardiel* 


Una  de  les  questions  crucials 
que  afronta  I'educacid  per  a 
aquest  final  de  segle  6s  la 
relacionada  amb  I'economia.  El 
complex  equilibri  entre  I'avui 
incert  valor  social  de  I’educaci6 
i renorme  valor  donat  a la 
«salut»  de  les  finances  publi- 
ques,  sembla  haver-se  resolt  en 
favor  d'aquest  segon  factor, 
deixant  en  un  Hoc  secundari  els 
compromises  que,  en  bd  de 
I'educacid  i d'altres  beneficis 
socials,  generis  durant  decades 
I'anomenat  estat  del  benestar. 

Els  replantejaments  econd- 
mics  internacionals  articulats  a 
la  redefimeid  politica  mundial  han 
anat  incrementant  diversos 
processos  d'interdependdneia 
global  en  els  quals  els  organismes 
financers  supranacionals  han 
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assolit  una  infludneia  sense 
precedent  que,  en  tots  els  6m- 
bits,  inclds  I’educatiu,  imposen 
la  seva  din6mica  i les  seves 
condicions.  A I'avantsala  del 
segle  XXI,  la  relacid  entre  eco- 
nomia i educaci6  ha  assumit  un 
aspecte  nou  que  aprofundeix  la 
subordinacid  d’aquesta  darrera 
davant  dels  processos  econd- 
mics. 

Si  bd  entre  les  ddeades  dels 
anys  cinquanta  i setanta  I'edu- 
cacid  havia  estat  determinada 
per  la  dindmica  dels  processos 
econdmics  i havia  dominat  una 
visid  excessivament  optimista 
sobre  el  paper  de  I’educacid  en 
el  creixement  econdmic  i social, 
cal  recondixer  que,  almenys 
quantitativament,  I'educacid 
havia  rebut  un  impuls  notable. 
Tanmateix,  a partir  dels  anys 
vuitanta,  es  manifestaria  una 
contracci6  en  aquesta  tenddneia, 
i el  benefici  de  les  despeses 
socials,  i,  en  consequdncia,  les 
despeses  en  educaci6,  en  re- 
sultarien  dmpliament  questiona- 
des. 

A partir  d’aquest  escenari, 
es  presenta  en  aquestes  notes 
una  aproximacid  als  antecedents 
i principals  continguts  de  la 
relacid  entre  educacid  i econo- 
mia, partint  de  la  premissa  que, 
en  la  conjuntura  assenyalada,  cal 
incrementar  les  reflexions  sobre 
aquesta  relacid  des  d’una  pers- 
pective que,  reconeixent  la  im- 
portdneia  dels  processos  econd- 
mics, assigni  un  Hoc  central  a 
I'educacid. 
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1.  Sorgiment  i evolucid 


Encara  que  existeixen  ante- 
cedents que  donen  compte  de  la 
importdncia  concedida  al  tema 
educatlu  des  del  naixement  de 
I’economia  com  a camp  d’estudi 
durant  la  segona  meitat  del  segle 
XVIII,  no  6s  fins  a la  ddcada  dels 
cinquanta  que,  als  Estats  Units  i 
a la  Gran  Bretanya,  sorgeixen 
els  primers  estudis  especffics 
sobre  la  relacid  que  motiva 
aquestes  notes.  Aquesta  relacid, 
anomenada  «economia  de  i’edu- 
cacid»,  hegemonitzaria  en  la 
praxi  I’articulacid  entre  econo- 
mia  i educacid,  i generaria  aix( 
mateix  un  conjunt  de  reflexions 
tedriques  sobre  I'enllag  entre 
ambdds  camps:  educacid,  treball, 
productivitat  i creixement  eco- 
ndmic;  costos  i eficidncia  de 
I’educacid;  i finanqament  de 
('educacid,  els  quals  serien 
alguns  dels  temes  d'estudi  mds 
abordats  (Blaug,  Bowman  i 
Schultz  entre  d'altres).  Des 
d'una  perspectiva  critico-ted- 
rica  sorgiria,  alhora,  una  altra 
posicid  anomenada  «economia 
radical»  o «economia  politica  de 
l'educacid»,  la  qual,  partint  de 
l’estudi  dels  conflictes  eritre  els 
diversos  grups  socials,  inclouria 
en  el  seu  temari  I’estudi  de  la 
posicid  social  dels  estudiants 
davant  1’escola,  el  car&cter  de 
I’educacid  davant  els  grups  he- 
gemdnics  i d'altres  factors  com 
la  distribucid  dels  ingressos  i la 
discriminacid  (Baudelot  i Esta- 
blet,  Bowles  i Gintis,  Carnoy, 
Weiler  entre  d'altres). 


Des  de  la  teoria  econdmica, 
el  desenvolupament  de  I'econo- 
mia  de  I’educacid  assumiria  les 
caracteristiques  dels  planteja- 
ments  econdmics  predominants 
a partir  dels  seixanta.  Aixf,  sota 
la  preemindncia  del  corrent 
neocldssic  (Easton  i Klees, 
«Educacidn  y economfa:  otras 
perspectivas»,  Perspectivas, 
vol.XX,  ne4,  (76)  Paris:  UNES- 
CO, 1990,  pdg.  457-473)  sor- 
giria un  dels  conceptes  centrals 
de  la  subdisciplina:  el  capital 
hum&i  nocid  amb  la  qual,  a mds 
de  valorar-se  les  despeses  en 
educacid  com  una  inversid  en 
capital  amb  rendiment  a futur, 
se  cercava  respondre  un  dels 
punts  foscos  en  el  cdlcul  de  la 
contribucid  del  factor  humd  en 
la  produccid. 

Trencant  amb  els  planteja- 
ments  que  consideraven  el  treball 
com  una  mercaderia  amb  un  valor 
fix,  els  tedrics  del  capital  humd 
assenyalaven  que  el  treball  tenia, 
en  real i tat,  un  valor  variable, 
que  es  trobava  segons  I’educacid, 
atds  que  aquesta  incrementava 
la  productivitat.  La  despesa  en 
educacid,  sota  aquesta  perspec- 
tiva, es  convertia  en  una  inversid 
que,  en  principi,  portaria 
beneficis  tant  als  individus  com 
al  conjunt  social.  Amb  aquesta 
Idgica,  (’educacid  quedava  con- 
nectada  davant  I'economia  en  una 
posicid  funcional:  com  un  element 
mds  dels  processos  econdmics. 
Aixl  mateix,  amb  aquesta  con- 
cepcid  es  pretenia  donar  una 
resposta  al  dilema  entre  rendi- 
bilitat  i democratitzacid  de 
I’educacid.  En  uns  altres  termes: 
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ja  que  s'entenia  I’educaci6  com 
una  inversib  en  capital,  aquesta 
portaria  beneficis  en  I'increment 
de  la  productivitat  i,  per  tant, 
seria  rendible.  D'altra  banda, 
rampliaci6  de  les  oportunitats 
educatives  portaria  beneficis 
directes  als  individus,  ja  que 
I'increment  en  la  seva  formacib 
redundaria  en  salaris  mbs  ele- 
vats  i,  conseguentment,  en  una 
mobilitat  social  mbs  gran.  Mal- 
grat  aixb,  com  assenyalaven  els 
autors  de  la  postura  crftica,  la 
teoria  del  capital  humb  ignorava 
que  el  paper  de  I'educacib  en  la 
promocib  social  dels  individus  bs 
summament  limitat,  i mbs  enca- 
ra,  que  I’educacib  i les  seves 
institucions  tendeixen  a repro- 
duir  les  estructures  socioeco- 
nbmiques  vigents;  o en  paraules 
d'Easton  i Klees,  «...!a  teoria 
ignora  les  autbntiques  estructu- 
res institucionals  que  perpetuen 
la  distribucib  desigual  del  poder, 
la  seva  manera  de  concebre  i 
d'invocar  Tequitat  bs  inadequada 
i tampoc  no  explica  fenbmens 
com  ara  la  persistent  discrimi- 
nacib  en  matbria  de  sexe,  raga  i 
classe>>  (Easton  i Klees,  1990, 
P&g.  464). 

Sota  la  perspectiva  de  I’apa- 
rent  conciliacib  entre  igualtat 
d’oportunitats  i rendibilitat  de 
I'educacib  plantejada  des  de 
I'economia  de  I'educacib,  durant 
els  anys  seixanta  i setanta  la 
despesa  social  en  aquest  apartat 
era  d’una  magnitud  tal  que  ja  bs 
un  Hoc  cornu  parlar  de  1'expansib 
i el  creixement  quantitatiu  de 
I'educacib  durant  aquest  perlode. 
L'increment  dels  tons  estatals 


destinats  a I'educacib  anava 
acompanyat  de  mesures  tbcni- 
ques  que  buscaven  dotar  de 
racionalitat  I'abundosa  inversib. 
L'educacib,  en  aquest  sentit,  va 
ser  incorporada  als  processos  de 
racionalitzacib  de  I'administra- 
cib  estatal  mitjangant  la  planifi- 
cacib  que,  sorgida  originbriament 
al  llavors  mbn  socialista,  prete- 
nia garantir  una  participacib 
tbcnica  i racional  de  I'Estat  en 
els  processos  socials.  La  plani- 
ficacib  educativa  anava  cobrant 
rellevbncia  i aviat  es  va  entre- 
veure  com  I'instrument  per 
exceMbncia  de  I'economia  de 
i'educacib.  Aixb  no  obstant,  la 
planificacib  constitute  un  ins- 
trument que,  a mbs  de  les  com- 
plicacions  que  implicava  en  la 
seva  operacib  i per  tant  en 
I'efectivitat,  representava  part 
de  I'engranatge  governamental 
per  legitimar  mitjangant  un 
mecanisme  aparentment  tbcnic, 
i per  tant  neutral,  el  propi 
exercici  del  poder  (Habermas, 
Ciencia  y Tbcnica  como  fdeologfa , 
Madrid:  Tecnos,  1989). 

Aixi,  sorgien  diversos  models 
de  planificacib  educativa  sus- 
tentats  essencialment  en  dos 
enfocaments:  anblisi  de  cost- 
benefici  (ACB)  i planificacib  de 
recursos  humans  o prondstic  de 
mb  d'obra  educada  (PRH).  Sota 
el  primer  enfocament,  sustentat 
essencialment  en  el  criteri 
econbmic  d’eficbcia,  es  buscava 
estimar  la  millor  relacib  entre 
inputs  i outputs  en  un  determinat 
bmbit  educatiu,  bs  a dir,  es 
pretenia  establir  el  nivell  mbs 
alt  de  rendibilitat  individual  i 
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social  de  I’educacib,  comparant 
el  cost  de  les  despeses  directes 
i indirectes  del  procbs  educatiu 
(cost  d’oportunitat)  amb  els 
beneficis  en  termes  d‘ingressos 
addicionals  en  la  mb  d’obra 
educada.  No  obstant  aixb,  des  de 
la  perspectiva  critica  es  ques- 
tionava  que  priori tzant  aquest 
enfocament,  el  cblcul  del  benefici 
econbmic  mbxim  de  les  in- 
versions, es  deixaven  de  banda 
les  questions  especifiques  de 
reducacib  (Labarca,  «Planifi- 
cacibn  de  Recursos  Humanos. 
Tbcnica  o ldeologia»,  La  Edu- 
cacidn  Burguesa , Mbxic:  Nueva 
Imagen,  1979,  pbg.  239-263). 

D'altra  banda,  mitjanqant 
I'enfocament  de  pfanificaci6  de 
recursos  humans,  es  considerava 
que  s’havia  de  preveure  res- 
tructure laboral  de  reconomia, 
com  tambb  el  personal  que 
requereix  per  planificar,  segons 
aixb,  el  sistema  educatiu.  Sota 
aquesta  perspectiva  sorgia,  al 
principi  dels  anys  seixanta,  el 
Projecte  Regional  Mediterrani 
(PRM),  basat  en  un  model  des- 
envolupat  per  H.  Parnes  i impul- 
sat  per  I’OCDE,  que  va  ser  aplicat 
a Espanya,  Grbcia,  Itblia,  Por- 
tugal, Turquia  i a I’aleshores 
lugoslbvia.  A Espanya  parti- 
cularment,  raplicacib  del  PRM 
pretenia  la  formacib  de  mb 
d’obra  especialitzada  per  con- 
tribuir  al  desenvolupament  eco- 
nbmic nacional.  El  document  feia 
una  explicita  referbncia  a I’en- 
darreriment  espanyol  davant  les 
nacions  industrialitzades  i a la 
consequent  necessitat  d’assolir 
la  integracib  de  reconomia 


espanyola  a I’europea  (OCDE: 
“Espagne".  A Le  Projet  Regional 
M6diterran6en.  Paris:  OCDE, 
1965,  pbg.  15). 

El  model  seguit  pel  PMR  partia 
de  I'estimacib  -per  branques  de 
reconomia-  del  producte  esperat 
en  un  horitzb  de  quinze  anys. 
Segons  aquesta  estimacib  es 
pronosticaven  les  necessitats  de 
mb  d’obra  per  cada  sector  i es 
calculaven  les  necessitats  espe- 
cifiques de  cada  nivell  de  I’edu- 
cacib  nacional.  El  PMR  va  rebre, 
tanmateix,  una  sbrie  de  critiques 
a causa,  principalment,  de  les 
errades  sobre  el  creixement  del 
producte  interior  brut,  com 
tambb  de  la  rigidesa  de  les  seves 
estimacions  quant  a restructure 
ocupacional.  Dintre  de  I'enfoca- 
ment  de  planejament  de  recursos 
humans  van  sorgir,  a mbs 
d’aquest,  altres  models  com  el 
de  Correa-Tinbergen-Bos,  el  de 
Harbison-Myers,  els  de  progra- 
macib  lineal  d’Adelman  i Bowles, 
i el  d’ajust  de  recursos  humans 
de  Freeman  (Snodgrass  i Sen, 
«El  anblisis  de  la  planeacibn  de 
recursos  humanos  en  los  paises 
en  desarrollo:  el  estado  del 
arte».  Revista  Latinoamericana 
de  Estudios  Educativos,  Mbxic: 
Centro  de  Estudios  Educativos, 
vol.X,  num.4,  1988,  pbg.  55- 
87).  Per  acabar,  es  pot  asse- 
nyalar  un  altre  enfocament  que, 
encara  que  anterior  als  descrits, 
no  tenia  tanta  rellevbncia.  Es 
I’enfocament  de  demanca  social , 
el  mateix  que  plantejava  el 
respecte  als  individus  per  decidir 
les  seves  alternatives  educati- 
ves.  No  obstant  aixb,  des  de  la 
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teoria  critica  es  questionava  la 
viabilitat  de  les  decisions  indi- 
viduals, ja  que  seria  el  mercat  i 
no  els  subjectes  alld  que  deter- 
minaria  les  orientacions  de 
I'educacid.  En  suma,  entre  els 
anys  cinquanta  i els  setanta, 
I'educacid  va  ser  considerada, 
des  de  I'economia  de  I'educacid, 
com  un  factor  important  del 
creixement  econdmic  i com  un 
mecanisme  de  mobilitat  social. 
Tanmateix,  des  dels  planteja- 
ments  critics,  I’educacid  havia 
estat  un  important  mecanisme  de 
control  social  i havia  reproduit 
les  diferdncies  socials  que  pre- 
valen  (Cfr.  H.  Casanova,  Temps 
d'Educacid  10). 


2.  La  redefinicib 


A partir  dels  anys  vuitanta 
la  relacid  entre  educacid  i eco- 
nomia va  ser  replantejada  des 
de  la  posicid  hegemdnica  del 
neoliberalisme  econdmic.  Sota  el 
signe  d'una  severa  crisi  finan- 
cera  d'escala  mundial,  es  van 
iniciar  forts  questionaments  al 
car&cter  protagonista  de  I'estat 
del  benestar  en  els  processos 
econdmics.  Nodrit  del  liberalisme 
classic:  Locke,  Hume,  Kant, 
Smith,  Tocqeville,  el  pensament 
neoliberal  diposita  «la  llibertat 
del  treball,  d'empresa  i de  con- 
sum  per  sobre  els  eventuals 
avantatges  de  I’economia  'ra- 
cionalitzada'  per  la  intervencid 
de  I'Estat...  El  protagonista  de  la 


vida  politica  no  ds  I'Estat,  la 
col  * lecti  vi  tat , sind  el  ciutadd, 
I'individu,  el  consumidor» 
(Sante,  «Educacidn,  libertad  y 
eficiencia  en  el  pensamiento  y en 
los  programas  del  neoliberalis- 
mo»,  Revista  de  Educacidn,  Ma- 
drid, num.  283,  1987,  pdg.  39). 

Per  a I'escola  monetarista, 
que  substitute  la  keynesiana  en 
la  direccid  dels  processos  ma- 
croecondmics,  un  dels  factors 
desencadenants  de  I'espiral  in- 
flaciondria  hauria  estat  I'ex- 
cessiva  despesa  publica  — dedi- 
cada  principalment  a I'expansid 
dels  serveis  i a politiques  d'in- 
dustrialitzacid — (Morgenstern, 
«Crisis  de  acumulacidn  y res- 
puesta  educativa  de  la  nueva 
derecha»»,  Revista  de  Educacidn, 
Madrid,  ne283,  1987,  pdg.  63- 
78),  davant  la  qual  es  proposava, 
en  primer  terme,  reduir-la, 
sumada  a un  procds  «d'apri- 
mament»  de  I'Estat,  com  tarnbd 
la  devolucid  a I'individu  i al 
mercat  de  les  facultats  deci- 
sdries  i reguladores  en  I'&mbit 
econdmic.  En  aquest  sentit  es  va 
concretar  la  nova  hegemonia  d’un 
estat  « minim » davant  del 
questionat  estat  del  benestar  que 
havia  caracteritzat  la  postgue- 
rra.  Aixi,  de  la  promocid  de 
i’estat  del  benestar  a serveis 
socials  com  ara  la  seguretat,  la 
salut,  I’habitatge  i I'educacid,  es 
va  passar  a I'estat  minim  que 
promovia  una  dmplia  llibertat  en 
les  activitats  econdmiques  dels 
particulars.  Partint  de  la  pre- 
missa  que  el  mercat  proveiria 
de  racionalitat  el  conjunt  social, 
s'impulsaria  una  desincorporacid 
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de  les  responsabilitats  socials  de 
I’Estat,  I’actuacid  del  qual  es 
limitaria  als  Ambits  «estricta- 
ment  neeessaris». 

Els  beneficis  d'aquest  es- 
quema  van  ser  de  dubtosa  efec- 
tivitat  en  I'economia  mundial. 
Promoguda  des  dels  organismes 
financers  supranacionals  — Fons 
Monetari  Internacional,  Banc 
Mundial,  Banc  Interamericd  de 
Desenvolupament — , la  implan- 
tacid  d’estratdgies  econdmiques 
de  reduccid  de  la  despesa  publica 
es  va  patir  de  diferent  manera  a 
tots  els  paTsos  on  es  van  im- 
pulsar  polltiques  econdmiques 
d’aquest  tipus.  D'una  banda,  en 
els  paTsos  del  Tercer  M6n  el 
deteriorament  social  va  assolir 
nivells  molt  elevats.  Sota  la 
contraccid  econdmica,  I’es- 
tabliment  de  limits  salarials,  la 
disminucid  dels  serveis  publics, 
com  tambd  I'increment  incon- 
trolat  dels  preus,  es  va  deterio- 
rar  mds  la  posicid  socioecond- 
mica  dels  sectors  ddbils.  Alhora, 
en  les  economies  molt  desenvo- 
lupades,  a mds  de  generar-se 
tambd  un  deteriorament  social,  i 
malgrat  la  retdrica  sobre  la 
reduccid  de  la  despesa  publica, 
aquest  va  seguir  en  els  mateixos 
nivells.  En  aquest  sentit,  J.  K. 
Galbraith  afirma  que  I'economia 
dels  Estats  Units,  lluny  de  seguir 
els  plantejaments  monetaristes, 
va  mantenir  durant  els  anys 
vuitanta  la  despesa  publica  limi- 
tant-se  a reassignar  els  fons 
econdmics,  que  abans  es  dedica- 
ven  als  sectors  socials,  al  man- 
teniment  de  la  industria  militar 
(Galbraith,  «EI  regreso  de  Key- 
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nes»  (Una  entrevista  con  J.K. 
Galbraith),  Nexos,  afio  16, 
vol.XVI , nc1 85,  Mdxic,  1993). 

Des  dels  plantejaments  eco- 
ndmics del  neoliberalisme,  un 
dels  sectors  mds  afectats  va  ser 
I'educatiu.  En  ser  questionada 
I'efectivitat  de  la  despesa  social, 
la  nova  racionalitat  econdmica  va 
imposar  severes  reduccions  de 
la  despesa  en  educacid.  Aquest 
fet  va  anar  acompanyat  d’un 
discurs  d'eficidncia  i producti- 
vitat  que  va  comportar  noves 
formes  en  la  relacid  entre  eco- 
nomia  i educacid. 

Sota  la  perspectiva  de  i’efi- 
cidncia,  la  rendibilitat  i la  pro- 
ductivitat,  es  va  ratificar  el  pa- 
per funcional  de  I’educacid  da- 
vant  dels  processos  econdmics. 
Els  conceptes  de  I’educacid  com 
a «proveTdora  de  md  d’obra», 
de  «formadora  per  al  t r e b a 1 1 » , 
com  tambd  la  seva  funcionalitat 
davant  les  «necessitats  del 
mercat»,  van  sensibilitzar  gra- 
dualment  I’dmbit  educatiu  arri- 
bant  a formar  part  dels  objectius 
de  les  mateixes  institucions 
educatives.  Nomds  cal  referir- 
se,  en  aquest  sentit,  a les  pre- 
visions que,  en  matdria  d’edu- 
cacid  superior,  comporta  la  in- 
tegracid  europea  (CCE,  Memo- 
randum sobre  la  Ensefianza 
Superior  en  la  Comunidad  Euro- 
pea, BrusseHes:  CEE,  1991),  a 
la  pressid  creixent  envers  el 
sector  universitari  per  reorien- 
tar  les  titulacions  en  termes 
professionalitzadors,  i a la  pro- 
liferacid  de  cursos  de  postgrau  i 
mdster  segons  el  mercat  de  tre- 
ball  professional. 
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Els  anys  noranta,  la  relaci6 
entre  educacid  I economia,  de- 
finida  essencialment  per  la  de- 
penddncia  financera,  va  ser  In- 
fluTda,  a mbs,  per  un  nou  element 
d’articulacid  entre  els  processos 
educatius  i la  dindmica  econd- 
mica:  Vavaluacid , procbs  que, 
malgrat  la  indiscutible  utilitat  en 
la  verificacid  i control  dels  pro- 
cessos de  gestld,  va  ser  ultra- 
passat  per  continguts  politics 
molt  allunyats  de  r«asdpsia» 
tdcnica  amb  qud  es  va  pretendre 
presentar-la.  L'avaluacid,  se- 
gons  aquesta  Idgica,  s'instal- 
laria  per  legitimar  les  reduccions 
dels  pressupostos  i per  apro- 
fundir  en  el  control  de  I'dmbit 
educatiu. 

En  suma,  I'escenari  econdmic 
que  afronta  I'educacid  per  a la 
resta  de  la  ddcada  bs,  a part 
d'aixd,  incert:  una  aguda  crisi 
financera  mundial,  1'hegemonia 
dels  plantejaments  econdmics 
neoliberals  i la  conseguent  dis- 
minucid  de  la  despesa  social. 
Resulta,  per  tant,  molt  previsible 
que  la  relacid  entre  economia  i 
educacid  continuT  sent  un  tema 
de  gran  rellevdncia,  i cal,  per 
tant,  que  des  del  mateix  camp 
educatiu  s'incrementin  les  re- 
flexions sob  re  les  di  verses 
questions  que  li  pertoquen.  Sense 
ignorar  I'important  paper  dels 
processos  econdmics  en  la  so- 
cietat  contempordnia,  ds  neces- 
sari  que  es  reconegui,  alhora,  la 
problemdtica  especlfica  del  camp 
educatiu. 

En  aquest  sentit,  i sense  pre- 
tendre establir  un  temari  defi- 
nite per  a un  tema  que,  sens 


dubte,  requereix  andlisis  mds 
dmplies  i puntuals,  convd 
assenyalar,  almenys,  quatre 
factors  critics  que  van  definint 
la  relacid  aqul  abordada: 

1)  Educaci6  i finanQament. 
L'assignacid  de  recursos  estd 
subjecta  a decisions  d'ordre 
polltico-econdmic  que  es  prenen 
fora  de  I'dmbit  educatiu.  En 
•aquest  sentit,  la  dependdncia 
econdmica  els  col  loca  en  una 
posicid  de  vulnerabilitat  davant 
de  rdmbit  financer  public  i 
privat.  Processos  com  la  creaci6 
de  centres  educatius  orientats 
prioritdriament  a I'exercici 
professional,  la  reorientacid  dels 
currlculums  unlversitaris  i de  la 
investigacid,  el  particular 
deteriorament  pressupostari  de 
les  humanitats  i les  cidncies 
socials,  com  tambd  la  privatit- 
zacid  en  tots  els  dmbits  educa- 
tius, constitueixen  fets  que 
requereixen  reflexions  de  mds 
abast  des  del  mateix  camp  de 
I’educacid. 

2)  Educacid  i racionalitzaci6 
govemamental.  Vinculat  estre- 
tament  al  punt  anterior,  aquest 
factor  ha  implicat  la  subordinacid 
del  sector  educatiu  a la  Idgica  de 
racionalitat  tdcnica  que  ha  ca- 
racteritzat  I'exercici  del  poder 
public.  Des  dels  anys  seixanta,  a 
partir  d'instruments  com  la 
planificacid  i l’avaluacid,  s'han 
definit  diversos  processos  en 
tots  els  dmbits  educatius  sense 
la  concurrdncia  dels  actors  de 
I'educacid.  En  aquest  sentit,  cal 
que  es  reverteixi  aquesta  ten- 
ddncia,  fent  efectiva  la  partici- 
pacid  dels  subjectes  de  I'educacid 
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en  els  processos  de  planificaci6 
i avaluaci6,  com  tambd  que  s'in- 
crementin  els  estudis  sobre  la 
infludncia  d’aquests  processos  en 
I’educacid. 

3)  Educacid  i impacte  socio- 
econdmic . Del  creixement  quan- 
titatiu  de  I’educaci6  i de  les 
optimistes  previsions  de  mobi- 
litat  social  fins  als  anys  setanta, 
s'ha  passat  a un  estancament  i, 
en  alguns  casos,  a un  retrocds 
de  I’oferta  educativa,  fet  que 
podria  aprofundir  les  desigual- 
tats  socioecondmiques.  Per  als 
anys  noranta,  cobren  una  relle- 
vancia  mds  gran  els  estudis  que 
donin  compte  dels  diversos  fac- 
tors que  concorren  en  la  desi- 
gualtat  educativa,  com  ara  clas- 
se,  gdnere  i raga. 

4)  Educacid  i mercat  de 
trebalf.  L'articulaci6  entre  edu- 
cacid i economia  ha  estat  deter- 
minada  en  gran  mesura  per  les 
demandes  del  sistema  productiu. 


Els  crlteris  de  «performa- 
tivitat » , eficidncia  i adequacid 
s'han  anat  imposant  per  rela- 
cionar  I’educacid  amb  el  mercat 
de  treball  i,  no  obstant  aixd, 
encara  sdn  escassos  els  estudis 
que  tractin  temes  com  ara 
I’impacte  de  les  noves  tecno- 
logies  en  I'&mbit  social,  com 
tambd  les  titulacions  que,  de 
manera  indiscriminada,  van 
sorgint  al  ritme  d'un  mercat 
laboral  canviant.  Encara  que  des 
de  I'educacid  ha  de  ser  assumida 
la  necessitat  important  de 
comptar  amb  una  formacid  que 
permeti  I’adequada  incorporacid 
dels  subjectes  al  mdn  laboral,  cal 
tambd  que  des  de  I’economia 
s'assumeixi  que  I’dmbit  educatiu 
requereix  marges  mds  grans  de 
maniobra  en  la  formacid  de 
subjectes  que,  a mds  del  paper 
de  treballadors,  hauran  d’exer- 
cir  principalment,  i sobretot,  el 
paper  d’homes  i dones  en  una 
convivdncia  social. 
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A partir  de  los  ados 
cmcuenta.  fa  educacidn 
es  defmida  como  un 
importante  campo  de 
estudio  para  la 
economia.  Sin 
embargo,  para  las 
corrientes  que 
hegemonizan  la 
prActica  y la  reflexion 
econdmica.  la 
educacidn  se  ha  visto 
articulada  de  una 
manera  functonal  ante 
la  dmAmica  de  los 
procesos  econdmicos 
En  este  arliculo  se 
presenta  una 
aproximacidn  al 
desarrollo  de  la 
relacidn  referida. 
sehalando  la 
subordinacidn  del 
campo  educative  ante 
esa  dm  Arnica. 

Partiendo  de  la 
necesidad  de 
ampliar  las  reflexiones 
desde  el  propio  campo 
educativo.  se  plantean 
los  rasgos  pnncipales 
del  surgimiento  y 
desarrollo  de  la 
llamada  « economia  de 
la  educacidn •>.  asi 
como  un  conjunto  de 
factores  criticos  que. 
para  los  noventa. 
enfrenta  la  educacidn 
a la  economia 

Palabras  clave 
Economia  de  la 
educacidn  ■ Pohtica 
educativa 


Abstracts 


A partir  des  anndes 
cmquante.  /' education 
est  definie  comme  un 
important  champ 
d'dtude  pour 
I’economie.  Pour  les 
courants  qui 
hdgdmonisent  pratique 
et  reflexion 

dconomtque . I'education 
a cependant  dtd 
artiCulde  d'une  manidre 
fonctionnelle  face  A fa 
dynamique  des 
processus  dconomiques. 
Cet  article  prdsente  un 
premier  ddveloppement 
de  cette  relation  en 
signalant  la 

subordination  du  champ 
dducatif  A la  dynamique 
des  processus 
dconomiques  Partant 
de  la  ndcessitd  de 
multiplier  les 
idflexions  au  sein 
mdme  du  champ 
dducatif , Tauteur 
expose  A grands  traits 
I dmergence  et  le 
ddveloppement  de  ce 
qu  il  est  convenu 
d appeler  « I'dconomie 
de  I’dducation  >*.  amsi 
qu  un  ensemble  de 
facteurs  critiques  qui. 
dans  les  anndes  quatre- 
vmgt-dix.  opposent 
dducation  et  dconomie 

Mots  elds  Economie  de 
I’education  - Politique 
educative 
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Since  the  fifties 
education  has  been 
defined  as  an  important 
field  of  study  for  the 
economy  Nevertheless, 
for  the  currents  which 
hegemonise  economic 
practice  and  reflection, 
education  has  been  seen 
to  be  articulated 
functionally  in  the  face 
of  the  dynamics  of 
economic  processes 
This  article  presents  an 
approach  to  the 
development  of  the 
relation  referred  to. 
pointing  out  the 
subordination  of  the 
educational  field  to  the 
dynamics  of  economic 
processes  Starting 
from  the  need  to  have 
more  reflections  from 
the  educational  field 
itself,  the  mam 
features  of  the 
emergence  and 
development  of  the  so- 
called  « economy  of 
education » are 
proposed,  as  well  as  a 
set  of  critical  factors 
which,  in  the  nineties 
set  education  against 
economy. 

Key  words  Economy  of 
education  - Educational 
policy 
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Crisi  econbmica-crisi 
educativa 

Llufs  Tort  i Raventds* 

A manera  d’introduccid 


Per  a tothom  6s  indubtable  que 
estem  vivint  una  forta  crisi 
econdmica.  Crisi  que  6s  m6s  que 
conjuntural  i que  no  6s  exclusiva 
d'Espanya.  Malgrat  tot,  hem  de 
recon6ixer  que  en  el  nostre  pals 
hi  ha  trets  molt  particulars  i 
especifics,  sobre  els  quals  no 
volem  incidir  ara.  Com  a con- 
sequdncia,  aquesta  crisi  afecta 
tots  els  dmbits  de  la  vida,  i per 
tant,  tamb6  I'educaci6.  Ldgica- 
ment,  una  crisi  econdmica  dura- 
dora  i profunda  com  ia  nostra 
suposa  una  crisi  de  valors 
socials.  I dintre  d’aquests  hem 
de  situar  la  crisi  educativa.  Perd, 
malgrat  les  dificultats  que  tota 
crisi  comporta,  no  obstant  aixd, 
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caldria  contemplar-la  sempre  de 
forma  positiva.  Ens  agradi  o no 
als  educadors,  6s  indiscutible  que 
es  d6na  una  clara  relacid  entre 
economia  i educacid  i(  grdcies  a 
ella,  se’ns  ofereix  la  possibilitat 
de  reconsiderar  I’educacid  que 
donem  i,  per  tant,  de  millorar- 
la.  £s  a dir,  una  crisi  econdmica 
pot  ser  molt  preocupant,  perd 
poc  hi  podem  fer  els  educadors 
de  manera  directa.  Malgrat  tot, 
si  que  hi  podriem  fer  alguna  cosa 
quan  considerem  que  aquesta 
crisi  ens  pot  ajudar  a millorar 
1‘educacid  que  impartim  i les 
institucions  educatives  que 
tenim. 

D'acf  que  podriem  afirmar 
d’entrada,  i sense  por  d'errar, 
que  estem  vivint  una  crisi  mun- 
dial  en  tots  els  aspectes.  Crisi 
que  comporta  un  sotragueig  de 
la  nostra  actual  societat,  perd 
ensems  ens  insinua  el  naixement 
d’una  nova  societat  que  no  sabem 
com  serd  i a la  qual  encara  no 
sabem  posar  el  nom  adequat.  En 
consequdncia,  veiem  com  avui 
dia  6s  costum  parlar  de  postmo- 
dernisme,  de  postsocialisme,  de 
postcapitalisme,  de  postindus- 
trialisme,  i molts  altres  «post», 
que  ara  no  val  la  pena  anomenar. 

I 6s  prou  clar  que  tot  el  que  6s 
«post»,  6s  tamb6  caduc.  Per 
naturalesa  la  seva  vigdncia  6s 
efimera.  £s  un  temps  d’espera, 
mentre  els  trets  d’identitat 
emergents  de  la  nova  dpoca 
s’estan  perfilant.  I per  tant  vol 
dir  que,  en  el  camp  de  1’educacid, 
els  qui  sdp  auen  detectar  els  nous 
camins  que  configuraran  la  nova 
societat,  podran  donar  sortida 
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encertada  en  aauesta  crisi.  D'act 
el  nostre  repte  i el  motiu  d’a- 
quest  escrit. 

Per  trobar  les  pistes  adequa- 
des  que  ens  ajudin  a aclarir  els 
nous  camins  a emprendre,  po- 
driem  citar-ne  molts.  Nosaltres 
acl  tan  sols  en  citarem  alguns, 
els  que  creiem  mbs  importants  i 
significatius.  Entre  ells,  i pel  que 
fa  al  nostre  cas,  el  primer  a 
destacar  fdra  la  crisi  d’Estat  que 
estb  sorgint.  S6n  forga  coneguts 
els  problemes  de  I’estat  del 
benestar  ( Wellfare  State).  Per  a 
alguns  va  morir  a Subcia  fa  poc 
i ara  tan  sols  li  manca  que  surti 
I’esquela.  I no  parlem  de  la  crisi 
de  I’estat  comunista  o de  I’estat 
capitalista.  Tot  aixb,  perb,  no- 
mbs  sbn  aspectes  parcials  que 
ens  fan  veure  que  el  que  estb 
realment  en  crisi  actualment  6s 
el  concepte  general  d’Estat. 
Concepte  que  fins  ara  pensbvem 
que  era  intocable. 

La  veritat  6s  que  els  Estats 
ultimament  s'estan  adonant,  i a 
la  vegada  en  pateixen,  que  havien 
assumit  massa  responsabilitats. 
S’ha  fet  tan  gegant  I’absorcib  de 
tasques  de  I’Estat  que  ara  ha 
arribat  el  moment  de  reflexionar 
quins  sbn  els  seus  limits.  I,  en 
consequbncia,  s’estb  plantejant 
quines  sbn  realment  les  funcions 
que  ha  de  realitzar.  Estb  palpa- 
blement  demostrat  que  I’Estat 
sempre  ha  actuat  com  un  mal 
empresari.  Perb  en  el  moment 
de  crisi  econbmica  aixb  ha  quedat 
mbs  palbs  que  mai,  per  la  qual 
cosa  es  fa  imprescindible  repen- 
sar  el  concepte  d'Estat.  Aixi,  es 
veu  clar,  d’una  part,  que  no  tb 


capacitat  per  fer-ho  tot.  Algunes 
coses  perqub  no  hi  arriba  i altres 
perqub  no  en  sap.  Perb  tambb  es 
veu  clar  que  en  ser  les  capacitats 
econbmiques  molt  limitades,  es 
veu  obligat  a frenar  la  despesa  i 
la-possible  recaptacib  de  diners, 
i,  per  tant,  ha  de  prioritzar. 

Com  diuen  alguns  autors, 
I’Estat  actual  bs  un  producte  de 
I’bpoca  industrial,  i si  aquesta 
estb  en  crisi,  Ibgicament  tambb 
ho  ha  d’estar  el  concepte  d’Estat. 
No  hi  ha  dubte  que  I’Estat  s’estb 
replantejant  en  aauests  moments 
la  seva  identitat  i la  seva  situacib 
enfront  de  les  responsabilitats 
tradicionals.  Replantejament  que 
va  acompanyat,  com  a contra- 
partida,  de  I’emergbncia  cada 
vegada  amb  mbs  forga  i de  ma- 
nera  mbs  clara  i especifica  de  la 
iniciativa  social,  per  tal  d’en- 
tomar  les  seves  prbpies  res- 
ponsabilitats. Sembla,  per  tant, 
molt  Ibgic  pensar  que  s’ha 
d'arribar  a un  Estat  que  es  res- 
ponsabilitzarb  de  poques  coses, 
com  sbn  fer  les  lleis,  la  seguretat 
ciutadana,  i poca  cosa  mbs,  i que, 
en  canvi,  haurb  de  promoure, 
d’ajudar,  d’impulsar,  d’equili- 
brar,  de  controlar...  Es  a dir, 
tindrem  un  Estat  que  es  respon- 
sabilitzarb,  no  de  fer,  sinb  que 
es  facin  les  coses.  Un  estat  com 
una  superestructura  que  possi- 
bilita  I’harmonia  i la  compen- 
sacib.  I des  d’aquesta  perspec- 
tive s’explica  el  procbs  de  pri- 
vatitzacions  que  estan  fent  molts 
Estats.  I malgrat  el  que  encara 
diuen  els  nostres  governants 
actuals,  que  la  salut  i I’escola 
seran  els  seus  unics  reductes, 
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la  veritat  6s  que  en  I’dmbit  de  b* 
salut  la  crisi  ja  6s  al  carrer  i es 
comenga  a parlar  de  solucions 
alienes  a I'Estat.  Cosa  que  estic 
segur  que  passard  dintre  de  poc 
en  el  camp  de  I'ensenyament. 

Afirmacid  que  pot  semblar 
gratuTta  i fins  i tot  utdpica.  No 
obstant  aixd,  6s  clar  que  si  ho 
mirem  des  d’Europa,  aixd  es 
donard  en  el  nostre  pais  tard  o 
d'hora.  Afirmacid  que  ve  avala- 
da,  a mds,  per  la  connexid  entre 
els  plantejaments  realistes  i la 
gran  crisi  d'ideologies  que 
existeix  actualment.  D’aquesta 
manera,  els  debats  i els  plante- 
jaments fets  des  del  vessant 
ideoldgic  hauran  de  ser  reconsi- 
derats  d’acord  amb  la  realitat. 
En  efecte,  I’economia  hi  t6  un 
paper  molt  important.  D’aci  que 
ens  hdgim  d'interrogar  sobre  qu6 
aporta  a I’educacid  el  plante- 
jament  fet  des  de  I’economia. 


Interrogants  que  ens 
plantegem 


Tota  activitat,  sigui  del  tipus 
que  sigui,  i per  tant  tambd  I’ac- 
tivitat  educativa,  t6  una  vulo- 
racid  econdmica.  No  hi  ha  res  que 
no  costi  diners.  Voler  pensar  de 
forma  evasiva  o romdntica, 
concebent  I'ac tivitat  educativa 
separada  de  la  questid  econdmica 
material,  6s  un  error  substancial 
i inadmissible.  £s  curids  obser- 
var  com  els  docents  es  queixen, 
i crec  que  amb  rad,  que  estan 


mal  pagats  i,  en  canvi,  no  s'in- 
teressen  per  la  seva  activitat 
en  pardmetres  econdmics.  Els 
sembla  com  si  es  rebaixessin  si 
ho  fessin  aixf.  Postura  afavorida 
de  manera  especial  quan  6s 
I’Estat  qui  s’ocupa  quasi  de  forma 
exclusiva  d’aquesta  parcel-la 
tan  important. 

Tal  com  ja  hem  dit,  6s  in- 
discutible  que  tota  activitat  costa 
quelcom  i I'educacid  tamb6.  Perd 
6s  indiscutible  que  si  una  orga- 
nitzacid  subsisteix  6s  per  produir 
riquesa  en  b6  de  la  societat  i, 
per  tant,  I'escola  ha  de  produir 
riquesa,  6s  a dir,  surplus  com  se 
li  diu.  Tenint  en  compte,  perd, 
que  aquesta  riquesa  no  ha  de  ser 
necessdriament  monetdria,  ni 
tampoc  quantitativa.  Tambd  pot 
ser  qualitativa,  en  tot  o en  part, 
com  podria  ser  la  cultura,  els 
coneixements,  el  benestar,  etc. 
El  que  si  6s  clar  6s  que,  sigui 
quina  sigui,  d’una  forma  o altra, 
aquesta  s’ha  de  poder  mesurar. 
Excusar-nos  en  els  aspectes 
qualitatius  per  situar-nos  camps 
de  no  obligacions  o dels  bons 
desitjos,  seria  avui  dia  un  error 
inconcebible  i insolidari,  D'act 
que  quan  parlern  d’ara  endavant 
de  costos,  riquesa,  economia... 
no  ens  volem  referir,  ni  molt 
menys,  als  aspectes  purament 
monetaris. 

Precisada  aquesta  idea  per 
evitar  malentesos  en  la  nostra 
exposicid,  voldriem  ara  afegir- 
hi  una  altra  idea.  Es  essencial 
considerar  que  la  questid  econd- 
mica no  es  pot  pensar  com  una 
finalitat  en  si  mateixa  o com  la 
finalitat  ultima  d’una  organit- 
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zacid,  L’aspecte  econ6mic  6s 
indiscutiblement  un  recurs, 
important  sf,  per  a les  empreses 
comercials,  perd  tan  sols  un 
recurs.  La  veritat  6s  que  I’as- 
pecte  econdmic  cal  considerar- 
lo  com  un  mitjd  excel  lent  per 
valorar  I’eficdcia  d’una  activitat 
organitzativa.  Aspecte  que  re- 
presenta  una  variable  molt  sig- 
nificative i mesurable  dels 
plantejaments  qualitatius  que  es 
donen  en  qualsevol  organitzacid, 
que  per  naturalesa  $dn  sempre 
diffcils  de  valorar.  D’acf  que 
I’aspecte  econdmic  no  pugui  ser 
separat  d’una  activitat,  ni  6s  bo 
que  ho  sigui.  Cal  tenir-ho  en 
compte  quan  es  tracta  de  parlar 
d’una  activitat,  perqu6  ens  ajuda 
a concretar  I’accid. 

Les  institutions  educatives 
han  d’estar  ben  convengudes 
d’aquesta  relacid  amb  I'eco- 
nomia.  I si  volem  ser  solidans 
amb  la  societat  en  crisi,  cal 
detectar  i analitzar  les  reper- 
cussions econdmiques,  expllcites 
o no,  que  sorgeixen  en  el  moment 
en  qu6  es  fa  una  activitat  edu- 
cativa.  Aquesta  representa  un 
punt  de  partida  per  formular 
correctament  les  decisions.  I 
aixd  6s  el  que  han  fet  els  res- 
ponsabies  de  I’educacid  en  molts 
pa'isos. 

£s  interessant  veure  com  els 
pa'isos  desenvolupats  i la  mateixa 
UNESCO  s’estan  replantejant 
molUssimes  questions  que  fins 
ara  es  consideraven  quasi  in- 
questionables.  Aixl,  es  pregun- 
ten: 


• Es  pot  impartir  la  mateixa 
educacid  i assolir  e!  mateix 
aprenentatge  amb  menys  cost? 

• Per  a qu6  serveix  1’edu- 
cacid  que  s’imparteix  i I’apre- 
nentatge  que  s’assimila? 

• (~s  l’educacid  que  actual- 
ment  s’ofereix  la  que  realment 
s’ha  d’oferir  avui  en  dia? 

• ("S  possible  aconseguir  una 
millor  rendibilitat  en  educacid? 

• Es  pot  aconseguir  un  es- 
talvi  en  els  resultats  sense  al- 
terar  els  fins  i objectius? 

• Es  pot  assolir  un  estalvi 
en  els  resultats  canviant  els  fins 
i els  objectius? 

Com  es  pot  veure,  aquestes 
sdn  preguntes  molt  serioses  a les 
quals  ha  de  donar  resposta  cada 
institucid  educativa,  perd  que  a 
I’ensems  tambd  s’ha  d’estudiar 
en  un  nivell  superior,  a nivell  de 
sistema  educatiu.  £s  indiscutible 
que  les  solucions  passen  per 
plantejaments  globals  i interna- 
cionals.  Perd,  tambd  6s  indiscu- 
tible que  les  institutions  educa- 
tives s’han  de  preocupar  per 
trobar  solucions  concretes, 
buscant  la  manera  de  ser  m6s 
rendibles  i productives.  1 d’acf 
neix  tambd  una  altra  pregunta 
bdsica,  6s  possible  aixd? 
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ts  rendible  i’educacid?  Pot 
arribar  a ser-ho? 


Comencem  per  donar  una  no- 
ci6  de  rendibilitat.  La  rendibilltat 
6s  un  concepte  essencial  en  el 
camp  de  l’organitzaci6.  Es  pre- 
senta  com  quelcom  molt  definlt 
ja  que  explica  la  relacid  positiva 
que  existeix  entre  els  mitjans  i 
els  resultats.  Aixi  doncs,  quan 
els  beneficis,  econdmics  i/o 
socials  sdn  iguals  o superiors  a 
la  inversid,  econdmica  i/o  social, 
llavors  oarlem  de  rendibilitat. 

L'educacid,  i mds  en  concret 
I'escola,  han  de  ser  rendibles.  I 
ho  diem  i ho  sentim  amb  gran 
dmfasi,  perqud  l’educacid  en 
general  i les  institucions  edu- 
catives  en  particular,  econdmi- 
cament  parlant,  sdn  un  pou  sense 
tons.  La  rendibilitat  escolar  i 
educativa  a penes  existeix.  Des 
dels  espais  insuf icientment 
utilitzats  fins  al  dogma  de  les 
actuals  ratios  professors- 
alumnes  totalment  obsolets, 
passant  pels  esforgos  de  la  cor- 
reccid  de  treballs  i exdmens  amb 
resultats  molt  pobres,  la  manca 
de  rendibilitat  6s  realment  nota- 
ble. Veritablemen1:  les  institu- 
cions educatives  no  sdn  rendi- 
bles, perd,  a m6s,  sdn  un  tipus 
d’institucions  en  les  quals  els 
costos  sdn  cada  vegada  m6s 
progressivament  creixents. 

Afirmacid  confirmada  de 
forma  clara  per  la  prdctica 
constant.  Nom6s  s'ha  d'observar 
el  comportament  dels  paisos 
desenvolupats,  en  qu6  com  m6s 


educacid  s'imparteix,  m6s 
necessitats  es  generen.  Neces- 
sitats  que  cal  prioritzar  ja  que 
totes  no  es  poden  atendre,  dona- 
des  les  limitacions  econdmiques 
que  existeixen.  Aixd  ha  portat  a 
la  convenidncia  de  considerar  la 
rendibilitat  com  una  exigdncia 
ineludible  de  replantejament 
global.  En  aquests  moments  la 
questid  6s  tan  urgent  que  6s 
imprescindible  superar  les  solu- 
cions  parcials  i puntuals  que 
s’han  anat  prenent  fins  ara.  D’aci 
que  s’hagi  considerat  ineludible 
replantejar  tots  els  dmbits  de 
l’educacid,  no  donant  cap  afir- 
macid com  a gratuita  i verta- 
dera.  Cal  analitzar-ho  tot.  Cal 
prioritzar  les  necessitats  i cal 
estudiar  els  mitjans  disponibles 
i la  millor  forma  d’utilitzar-los 
segons  les  metes  establertes. 

D’aci  les  preguntes  que  abans 
ens  fdiem.  Es  aixd  el  que  hem 
d’ensenyar?  Es  pot  ser  m6s 
eficag  ensenyant  d’una  altra 
manera?  Com  aconseguir  que 
l’educacid  sigui  rendible?  I com 
aquests,  podriem  presentar 
molts  altres  interrogants.  Tots 
ells  amb  respostes  molt  dificils 
i compromeses.  Perd  que  cal 
pensar  a donar  com  abans  miller, 
perqud  malgrat  que  augmentin  a 
tot  arreu  els  pressupostos  i els 
costos  en  educacid,  tambd  6s 
notable  veure  com  en  quasi  tots 
els  paisos  es  queixen  de  les 
deficidncies  del  seu  sistema 
educatiu.  L.i  veritat  6s  que  no 
s’observa  enlloc,  per  mds  diners 
que  s’hi  dediquin,  una  millora 
significativa  del  sistema  educa- 
tiu. I per  tant,  la  urgdneia  i 
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I'evidbncia  de  buscar  la  rendi- 
bilitat  d’aquest  sistema  s6n  molt 
dares. 

Aquest  bs  un  problema  molt 
serids  que  demana  solucions,  i 
ensems,  una  gran  dosi  de  crea- 
tivitat  per  part  de  tots  els  qui 
s'ocupen  d'aquest  camp:  pro- 
fessors, dirigents , administra- 
dors,  etc.  Solucions  que  passen 
indiscutiblement  per  sensibiiit- 
zar  del  problema  les  institucions 
educatives.  Perqub,  elles  s6n 
realment  les  veritables  prota- 
gonistes.  Malgrat  que  en  la  res- 
posta  a donar  s’hagi  de  prendre 
una  actitud  global,  la  qual  so- 
brepassi  les  solucions  que  pugui 
donar  cada  institucib. 

Segons  la  meva  manera  de 
pensar,  caldria  abans  de  tot  fer 
un  plantejament  raciona!  de  la 
questib.  Plantejdment  que  ens 
portaria  a mirar  la  questib  des 
de  diferents  perspectives.  Aixi, 
hauriem  de  veure  com: 

a)  reduir  costos , alternative 
que  comportaria  estudiar  la  ma- 
nera de  reduir  els  mitjans  que 
s’han  utilitzat  fins  ara  en  edu- 
cacib,  sense  que  per  aixb  s’al- 
terin  els  resultats 

b)  crdixer  globafment,  bs  a 
dir,  augmentar  els  resultats  en 
augmentar.  encara  que  amb 
menys  intensitat,  els  mitjans 

c)  crdixer  intehfigentment , 
aixb  bs,  com  augmentar  els 
resultats  sense  augmentar  els 
mitjans  utilizats 

d)  disminuir  intehligentment , 
o veure  la  manera  de  disminuir 
tant  els  resultats  com  els  mit- 


jans, perb  els  primers  amb  me- 
nor  quantitat  que  els  segons 

e)  crdixer  de  forma  privi- 
fegiada,  bs  a dir,  com  augmentar 
els  resultats,  disminuint  els 
mitjans.  Alternativa  ideal,  si  bb 
realment  molt  dificil  d’acon- 
seguir. 

Decidir-nos  per  una  alterna- 
tiva o una  altra  s’hauria  de 
prendre  sempre  segons  el  mo- 
ment i les  possibilitats  de  cada 
institucib.  I si  bb  pot  ser  fbcil 
que  alguna  alternativa  ens  pugui 
semblar  tbcnicament  o tebrica- 
ment  millor,  la  veritat  bs  que 
totes  son  factibles.  I hauran  de 
ser  les  nacions,  primer,  perb  les 
institucions  educatives,  a con- 
tinuacib,  les  que  hauran  de 
prendre  una  postura  adequada 
que  faci  rendibilitzar  la  seva 
situacib. 


Com  assolir  la  productivitat  en 
educacid?  Val  la  pena? 


Perb  a mbs  de  ser  rendibles, 
I’educacib  i les  institucions 
educatives  tambb  han  de  ser 
productives,  ja  que  la  produc- 
tivitat bs  un  dels  conceptes  que 
mbs  preocupa  en  el  moment  pre- 
sent. Avui  dia  es  considera  in- 
discutible  que  davant  una  crisi 
econbmica  tan  notable  com  la  que 
vivim,  la  solucib  passa  per  un 
augment  de  productivitat  en  tots 
els  aspectes  i bmbits,  i per  tant 
tambb  en  el  camp  de  I'educacib. 
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Ara  b6,  qu6  s'entdn  per  pro- 
ductivitat?  Entenem  per  pro- 
ductivitat  la  quantitat  i qualitat 
dels  resultats  segons  els  mitjans 
disponibles.  De  forma  m6s  con- 
creta  encara,  podriem  dir  que  hi 
ha  productivitat  quan  el  cost  de 
les  entrades  ( inputs ) m6s  el 
procds  de  transformaci6  6s  In- 
ferior al  cost  de  sortides  (out- 
puts) o resultat  final.  I,  per  tant, 
la  productivitat  i la  rendibilitat 
van  molt  unides. 

El  problema  actual  6s  que 
moltes  organitzacions  s'han 
preocupat  de  tantes  coses  que 
s’han  oblidat  de  la  productivitat. 
Aquest  6s  el  gran  pecat  del 
moment  actual.  I si  aixd  els  passa 
a les  organitzacions  de  tipus 
comercial,  molt  m6s  encara  els 
passa  a les  denominades  prdpia- 
ment  de  serveis.  D'aci  que  no 
sigui  estrany  que  tamb6  li  passi 
a I'organitzncib  educativa.  I a ella 
de  manera  molt  concreta,  perqud 
6s  una  assignatura  pendent,  ja 
que  sempre  s’ha  refusat  o ques- 
tionat  aquest  terme,  per  les 
seves  connotacions  empresa- 
rials,  confonent  i identificant  el 
que  6s  la  rad  de  ser  en  tota 
organitzacid,  amb  el  que  6s  propi 
i exclusiu  de  I'empresa.  Per  tant, 
podriem  dir  que  I'organitzacid 
educativa  ha  de  ser  productiva 
perqud  6s  una  organitzacid,  i si 
no  ho  6s,  no  tindria  rad  de  ser. 

El  problema  de  I’encariment 
sempre  creixent  de  les  insti- 
tucions  educatives  comenga  a ser 
preocupant.  Per  fer-nos  cdrrec 
d'aquest  problema  en  la  seva 
arrel,  seria  necessari  veure  qud 
estd  passant  actualment  en 


I'&mbit  social.  I veuriem,  amb 
preocupacid,  com  s'estd  aban- 
donant  la  industria  i es  passa 
rdpidament  al  camp  dels  serveis. 
I,  per  tant,  estem  vivint  en  un 
mdn  en  constant  transformacid 
en  qud  s'estd  esgotant  I'energia 
de  creixement  per  manca  de 
productivitat.  El  desplagament 
del  factor  treball  de  la  industria 
al  camp  dels  serveis,  amb  una 
produccid  estancada,  si  no  estd 
en  decreixement,  a excepcid  feta 
d’algunes,  ha  portat  a I'empo- 
briment  de  la  humanitat.  I aixd 
ens  explica  la  crisi  que  estem 
vivim.  I d’aixd  en  pateix  I’edu- 
cacid. 

Nom6s  cal  adonar-nos  que,  en 
I’ensenyament,  estem  fent  ser- 
vir  els  mateixos  plantejaments  i 
recursos  de  fa  molts  segles, 
mentre  intentem  respondre  a les 
exigdncies  actuals.  I com  que  aixd 
no  casa,  resulta  que  tenim  pocs 
resultats  i dolents.  Volem  solu- 
cions  i exigim  despeses  a partir 
de  principis  tradicionals  no  de- 
mostrats  perd  que  es  dogma- 
titzen.  D’aci  el  problema  que 
representa  I’educacid  en  aquests 
moments. 

Sabem  que  la  productivitat 
d’una  organitzacid  es  mesura 
sempre  per  la  comparacid  entre 
els  resultats  obtinguts  i la  capa- 
citat  que  es  t6  per  produir-los  a 
causa  dels  mitjans  de  qud  es 
disposa.  £s  la  comparacid  entre 
I’eficdcia  i I'eficidncia.  I com 
deiem,  una  institucid  educativa 
qualsevol  ha  de  ser  productiva  i 
ha  d’oferir  productivitat.  M6s 
encara,  dins  el  possible,  s’ha  de 
responsabilitzar  d’augmentar-la 
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amb  la  finalitat  de  ser  verita- 
blement  rendible.  I veiem  com  la 
realitat  no  va  per  aquest  cami. 
Les  despeses  en  educacid  cada 
vegada  s6n  mbs  grans  i els  re- 
sultats,  mbs  insatisfactoris. 

Realment  es  tracta  J’un  pro- 
blema  important,  sense  solucions 
fdcils,  cosa  que  no  vol  dir  que  no 
s’hagin  de  trobar  i buscar.  La 
veritat  ds  que  ds  un  problema 
fonamental  que  demana  solucions 
prdctiques  i urgents.  Solucions 
que  no  tenen  res  a veure  amb 
[’augment  de  salaris,  ni  tampoc 
amb  [’augment  de  professorat  o 
disminuci6  d’alumnat.  Com  tam- 
poc no  td  res  a veure  amb  I'eia- 
boraci6  de  projectes  curriculars 
ben  fets.  Les  solucions  creiem 
que  sdn  molt  mds  simples,  encara 
que  complexes. 

La  veritat  ds  que  en  les  or- 
ganitzacions  de  servei  i,  per 
tant,  tambd  en  les  institutions 
educatives,  la  productivitat  no 
es  td  gaire  en  compte.  I el  re- 
sultat  ds  que  I'increment  dels 
costos,  tant  dels  salarials  com 
de  I’adquisicid  de  recursos  ma- 
terials, han  estat  traspassats  als 
usuaris  o a la  comunitat  social. 
Normalment  els  salaris  en  I’dm- 
bit  dels  serveis  augmenten  a un 
ritme  superior  a la  productivitat 
real  que  es  d6na,  i per  tant  la 
inflaci6  i la  destruccid  del  teixit 
econdmic  ds  preocupant. 

Davant  d’aixd,  cal  preguntar- 
nos  qud  cal  fer  per  augmentar  la 
productivitat  en  les  institucions 
educatives.  La  resposta  crec  que 
ds  retornar  al  que  ja  sabem  que 
funciona.  Aixl,  sabem  que  la 


productivitat  industrial  va  ser 
clara  i evident  grdcies  a la  me- 
todologia  que  va  propugnar  en  el 
seu  temps  Taylor.  Ara  caldria 
tornar  per  aquest  cami.  Perd, 
llavors,  el  problema  mds  dificil 
a superar  serd  obtenir  el  consens 
necessari  en  el  camp  de  I’edu- 
caci6,  ja  que  les  reticdncies  i la 
por  als  canvis  s6n  molt  notables. 

De  manera  concreta,  podriem 
dir  respecte  a aixb  que  els  ele- 
ments fonamentals  per  augmen- 
tar la  productivitat  educativa  s6n 
dos:  I’aplicaci6  de  la  tecnologia  i 
I’andlisi  cientifica  del  treball 
educatiu.  M’explico. 

El  primer  element  per  aug- 
mentar la  productivitat  en  edu- 
caci6  consistiria  a aplicar  la 
tecnologia  al  camp  del  procds 
d’ensenyanga.  £s  clar  que  una 
cosa  ds  educar  i I’altra  instruir; 
i,  per  tant,  aquest  procds 
d’aplicacid  haurd  de  ser  dife- 
renciat.  Aixi,  el  procds  d’ ins- 
truir o d’ensenyar,  caldrd  fer- 
lo  dc  forma  totalment  nova  i 
productiva,  utilitzant  les  noves 
tecnologies;  ja  que  actualment 
encara  estem  ensenyant  quasi 
com  fa  tres-cents  anys.  La  tec- 
nologia avangada  estd  quasi  to- 
talment present  en  tots  els  dm- 
bits,  menys  en  I’ensenyanga. 
Qualsevol  treballador,  paleta, 
jardiner,  fabricant,  etc.,  estd 
utilitzant  mdquines  o eines  en  les 
quals  estd  present  la  tecnologia. 

I no  diguem  dels  electrodomdstics 
o aparells  de  la  liar.  Indiscu- 
tiblement  la  tecnologia  hi  estd 
present.  En  canvi,  en  el  discurs 
docent  no  hi  ds.  Sabem  fer 
millors  papers,  programacions  o 
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projectes  curriculars  ideals, 
perd  a I'hora  de  posar-los  a la 
prdctica  encara  utilitzem  els 
mateixos  recursos  i els  mateixos 
plantejaments  de  fa  anys.  I si  la 
tecnologia  entra  a les  aules,  mds 
aviat  s’utilitza  com  un  recurs  o 
mitjd,  cosa  que  encareix  la  des- 
pesa,  perd  no  augmenta  la  pro- 
ductivitat. 

Realment  la  tecnologia  hauria 
d'entrar  a les  institucions  edu- 
catives  com  un  element  integrat 
en  el  procds  d'ensenyanga,  per 
la  qual  cosa  aquest  haurd  de  ser 
pensat  de  forma  molt  diferent. 
Seria  el  primer  pas  per  anar  cap 
a una  millora  real  de  la  produc- 
tivitat. 

El  segon  element  que  hem 
afirmat  seria  una  consequdncia 
de  I’anterior,  i es  tractaria  de 
I'andlisi  cientffica  del  procds  de 
transmissi6  dels  coneixements  i 
aprenentatges,  comptant  natu- 
ralment  amb  raplicaci6  de  les 
noves  tecnologies.  Aquest  6s 
I'aspecte  mds  nou  i urgent,  perd 
tambd  el  mds  delicat  d’empren- 
dre.  Per  enfocar-lo  correcta- 
ment  caldria  realitzar  tot  un  es- 
forg  d’enginyeria  per  estudiar 
analiticament  tot  el  procds  de 
transmissi6  de  forma  creativa, 
no  donant  res  per  pr edefinit  ni 
establert  dogmdticament.  Serd 
necessari  questionar-ho  tot,  des 
de  la  docdncia,  passant  pel  que 
cal  entendre  per  qualitat  d'en- 
senyanga,  fins  a I'ultim  detail. 

Des  d'aquesta  perspectiva, 
per  exemple,  ens  hauriem  de 
preguntar  per  la  validesa  de  la 
tan  defensada  ratio  professor- 


alumne,  com  a index  de  qualitat. 
Perqud  si  Tensenyanga  ha  de  ser 
personalitzada,  encara  que  se- 
gons  els  temes  i els  moments 
hauria  de  ser  massiva,  quin 
sentit  td  avui  dia  parlar  de  ratio ? 

I des  del  camp  de  I'organit- 
zaci6,  la  recerca  de  productivi- 
tat,  tambd  ens  portaria  a 
analitzar  tots  els  dmbits  que 
constitueixen  la  instituci6  edu- 
cativa,  com  poden  ser:  a)  fac- 
tivitat  educativa,  b)  I'organit- 
zaci6  i estructura,  c)  els  recur- 
sos i la  tecnologia,  d)  les  perso- 
nes,  tant  els  qui  ofereixen  el 
servei  com  els  seus  receptors, 
e)  el  temps  d’ensenyanga,  f)  etc. 

Algunes  persones  poden  pen- 
sar  que  ja  es  fa  alguna  cosa  en 
aquests  aspectes.  No  obstant 
aixb,  personalment  crec  que  cal 
acceptar-ho  amb  molta  reserva, 
ja  que  per  desgrdcia  ds  un  treball 
parcial  i molt  poc  seri6s  cienti- 
ficament.  Caldria  tenir  persones 
prou  creatives  i emprenedores 
que  vulguin  utilitzar  i aplicar 
aquelles  eines  que  s’han  demos- 
trat  eficaces  en  altres  camps, 
per  tal  d'assolir  una  produc- 
tivitat  millor  i una  rendibilitat 
mds  notable. 

No  hi  ha  dubte  que  les  insti- 
tucions educatives  han  de  produir 
mds  i millor  aprenentatge.  El 
trist  d’aquestes  institucions  ds 
que  no  s’han  plantej&t  mai  quin 
aprenentatge  volem  donai  i,  per 
tant,  tampoc  no  s'han  preocupat 
per  saber  qud  cal  fer  per  arribar 
a assolir-lo.  I aquest  resulta  que 
ds  un  problema  important. 
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Desprds  de  tot  aquest  co- 
mentari,  crec  que  no  podem  dei- 
xar  d’afirmar  que  hi  ha  u.ia  clara 
relacid  entre  I'educacid  i I’eco- 
nomia.  Relacid  que  ds  bona  perqud 
ens  ajuda  a replantejar  millor  el 
procbs  educatiu.  Ja  que  ds  clar 
que  actualment  hi  ha  una  crisi  en 
el  camp  de  I’ensenyament.  Crisi 
que  no  ds  produ'ida  directament 
per  la  crisi  econdmica.  Es  mds 
profunda,  com  tambd  ho  ds 
aquesta.  Pero  s’ha  d'admetre  que 
I’aspecte  econdmic  estd  sent  un 
detonador  per  comengar  a re- 
plantejar-nos  I'educaci6  i,  per 
tant,  per  superar  aquesta  forta 
crisi  que  es  pateix. 


Per  arribar  a aquesta  cor- 
recta  superacid,  caldrd  atendre 
mds  la  real itat  que  el  debat 
ideoldgic.  I en  aquest  aspecte. 
serd  imprescindible  considerar 
la  forma  de  millorar  la  rendi- 
bilitat  de  les  institutions  educa- 
tives  i augmentar-ne  la  produc- 
tivitat.  Aquests  sdn  els  dos 
reptes  mds  importants  que  se’ns 
plantegen  avui  dia  i que  ques- 
tionen  tots  els  dogmes  del  procds 
educatiu  fins  ara  intocables. 

I en  aquest  sentit  sdn  les 
persones,  nosaltres  els  educa- 
dors,  els  qui  amb  esperit  obert 
hem  de  buscar  el  millor  dins  les 
possibilitats  del  pals,  i fer  una 
accid  prou  creativa  i eficag  per 
tal  d’optimitzar  el  que  estd  a les 
nostres  mans. 
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Abstracts 


Desde  el  supuesto  de  que 
la  actual  crisis 
econdmica  resituar a la 
funcidn  del  Estado  —que 
abandonard  parte  del 
mtervencionismo  de 
antaflo  en  berteficio  de 
una  actitud  mbs  liberal— 
y considerando  que  la 
escuela  ha  de  producu 
riquezas  cuantificables 
aunque  no  necesariamente 
en  tdrmmos 

monetaristas.  el  autor— 
despuds  de  formular  una 
sene  de  mterrogantes  en 
torno  a las  posibihdades 
de  optimizar  los 
resultados  de  las 
mversiones  educativas— 
sostiene  que  hay  que 
rentabihzar  tanto  la 
educacibn  como  la 
escuela.  Para  consegutrlo. 
nada  me/or  que  procurar 
la  reducctpn  de  los  costes 
aumentando,  por  el 
contrano.  los  beneficios. 
esto  es.  acrecentando  la 
productividad  en 
educacibn  En  efecto.  la 
educacibn.  como  cualquier 
otro  servicio.  debe  tender 
a alcanzar  Cimas.  cada 
vez  superiores.  de 
rendimiento.  sirvibndose 
de  los  pnncipios  de  la 
organizacibn  tal  como  los 
planted,  en  su  momento. 
el  taylorismo.  y que 
ahora.  podrian  canahzarse 
mediante  la  tecnologla 
aplicada  al  proceso 
educativo  y el  anbhsis 
cientifico  del  pioceso  de 
Iransmisibn  de  los 
conocmientos  y 
aprendiza/es  De  esta 
manera.  la  organizacibn 
educativa  puede 
coadyuvar  a la  me/ora  de 
la  productividad. 
preocupbndosc  mbs  de  la 
r oahd ad  cducativa  que  aei 
debate  ideolbgico 

Pa  in  bras  clave  Crisis 
econOmica  - Crisis  de  >a 
educacibn  - Estado  del 
bioncstar  - Organizacibn 
escolar  ■ Rentabilidad  de 
la  oducaciOn  * 
Productividad  dc  la 
cducaciOn 


Partant  du  principe  que  la 
crise  Cconomique  actuelle 
resituera  le  rble  de  I'Stat 
— qui  abandonnera  une 
par  tie  de 

t'interventionnisme 
d'antan  au  bCndfice  d une 
attitude  plus  liberate  — . 
et  considbrant  que  recole 
dO't  produire  des 
richesses  quantihables. 
bien  que  pas 

nbcessairement  en  termes 
monbtaires.  I’auteur. 
aprbs  avoir  formula  une 
sbrie  d'interrogations  sur 
les  possibihtes 
doptimiser  les  resultats 
des  investissements 
Oducatifs.  soutient  qu'il 
faut  rentabihser 
I'Cducation  et  t'bcole 
Pour  ce  faire.  la 
medteure  solution  est  de 
rechercher  une  reduction 
des  coots  tout  en 
augmentant  les  benefices, 
c est'd-dire  en 
accroissant  la 
productivite  de 
r education  Comme  tout 
autre  service.  I education 
doit  en  effet  viser  des 
rendements  toujours 
superieurs  en  adaptant  d 
son  profit  les  prmcipes 
d’organisation  db/A 
definis  par  le  taytorisme . 
qui  pourraient  au/Ourd'hui 
etre  canalises  aussi  bien 
par  I’apphcation  de  la 
technology  au  processus 
educatif  que  par  I'analyse 
scienhfique  du  processus 
de  transmission  des 
connaissances  et 
d'apprentissage 
L' organisation  educative 
peut  amsi  contribuer  & 

I amelioration  de  la 
productivite.  en  so 
preoccupant  plus  de  la 
reahte  educative  que  du 
debat  ideologique 

Mots  ctos  Cnsc 
Oconomiqu e ■ Cnse  de 
1‘education  ■ Etat 
providence  - Organisation 
scofaire  - Rcntabihtb  dc 
I education  Productivite 
do  t education 


From  the  supposition  that 
the  present  economic 
crisis  will  relocate  the 
function  of  the  state  — 
which  will  relinquish 
some  of  its  former 
interventionism  in  favour 
of  a more  liberal 
attitude—  and  considering 
that  school  has  to  produce 
quantifiable  wealth, 
though  not  necessarily  m 
monetarist  terms,  the 
author  —after  formulating 
a senes  of  questions 
about  the  possibilities  of 
optimising  the  results  of 
investment  in  education — 
maintains  that  both 
education  and  the  school 
have  to  be  profitable  To 
achieve  this,  what  better 
than  to  reduce  costs  while 
increasing  profits,  t e . 
increasing  productivity  in 
education.  Indeed, 
education  — like  any  other 
service—  has  to  tend 
towards  ever  higher  peaks 
of  performance,  using  the 
principles  of  organisation 
as  propounded,  at  the 
time,  by  Tayfonsm  and 
which  now  could  be 
channelled  both  through 
the  application  of 
technology  to  the 
educational  process  and  a 
scientific  analysis  of  the 
process  of  transmission 
of  knowledge  and  teaming 
In  this  way  educational 
organisation  can  help 
improve  productivity  by 
being  more  concerned  with 
educational  reality  than 
ideological  debate 

Key  words  Economic 
crisis  - Crisis  of 
education  ■ Welfare  State 
• School  organisation  - 
Profitability  of  education 
- Productivity  of 
education 
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Descentralitzacib 
educativa  i integracid 
Europea.  Enfocament 
social,  econdmic  i 
politic 

Francesc  Raventbs  i 
Santamaria* 


Si  mbs  no,  resulta  sorprenent 
constatar  que  alguns  territoris  i 
paYsos  de  I’Europa  occidental, 
com  ara  Franga  o el  mateix  Estat 
espanyol,  defensin,  des  de  fa 
decades,  plantejaments,  d is- 
cursos,  al-locucions,  parla- 
ments  i posicions  de  cardcter 
clarament  descentralitzador, 
alhora  que  propugnen,  aferris- 
sadament,  una  rigidesa  de  clar 
signe  centralista,  emparant-se 
en  dubtoses  motivacions  de 
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cardcter  econdmic,  en  tradicions 
histdriques  mbs  o menys  ances- 
trals  o en  pors  indemostrables 
de  desvertebraci6,  sovint  poc 
confessables  o convincents. 

Curiosament,  a Franga  i a 
Espanya,  el  debat  se  situa  en 
bmbits  molt  diversos  de  I’acti- 
vitat  social  i humana,  i qualsevol 
analista  d’aquesta  questi6  no  pot 
evitar  pensar  que  els  gover- 
nants,  responsables  dels  poders 
publics,  i administradors  i 
investigadors  de  diferents  camps 
sofreixen  uns  espants  que,  en 
darrer  terme,  demostren  unica- 
ment  una  clara  i evident  manca 
de  voluntat  descentralitzadora 
que  sovint  es  tradueix  en  una 
manca  de  transferences  a les 
comunitats  autdnomes,  regions 
o municipis,  o,  el  que  encara  re- 
sulta mbs  preocupant,  que  tornin 
a ser  gestionades  de  manera 
centralista. 

En  I'bmbit  de  Teducaci6  for- 
mal i no  formal,  els  problemes 
de  centralitzacib  i descentralit- 
zaci6  no  s6n  diferents  signifi- 
cativament.  Encara  que  per  a 
certa  gent  el  sistema  educatiu 
continua  sent  el  «patrimoni 
garant  de  ia  unitat  nacionaU,  el 
futur  immediat  sembla  dirigir- 
se,  sens  dubte,  cap  a d’altres 
camins,  afortunadament,  i,  se- 
gons  experts  del  Banc  Mundial 
(WB),  descentralitzar  I’educaci6 
no  tb  perqub  resultar  mbs  car 
des  d’un  punt  de  vista  estricta- 
ment  econdmic. 

A TEstat  espanyol,  desprbs 
dels  tres  lustres  transcorreguts 
des  que  es  va  iniciar  el  timid  i 
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temor6s  procds  cap  a I’auto- 
nomia  «real»  del  sistema  edu- 
catiu,  hem  asslstit  a continus 
debats  i tensions  entorn  de  de- 
terminades  propostes  federa- 
listes,  a laments  i reclamacions 
per  la  manca  de  traspassos  de 
competencies  educatives,  a 
diversos  problemes  d'indefinicid 
i,  en  fi,  a conflictes  de  diferent 
taranne  i magnitud,  tant  en  el 
sector  public  com  en  el  privat. 

Tanta  desarticulacid,  escassa 
claredat  i transparency,  tants 
enfrontaments  amb  frequency 
poc  productius,  descoordina- 
cions,  etc.,  han  conduit  a una 
situacid  educativa  singular  i xo- 
cant,  I’aneiisi  de  la  qua!  resulta 
dificil  i summament  complexa. 

A mds,  qualsevol  estudi  des- 
envolupat  amb  rigor  i profunditat 
sobre  la  situacid  del  sistema 
educatiu  — o dels  sistemes 
educatius  de  I’Estat  espanyol — , 
encara  ensopega  amb  dificultats 
mds  grans  d’andlisi  si  aquest  es 
troba  camuflat  o encobert  pel 
fonamental  procds  de  reforma. 

No  ignorem,  doncs,  que  la 
reforma  educativa  en  que  estem 
immergits  genera,  a hores  d’ara, 
un  canvi  estructural  i conceptual 
de  les  etapes  d 'educaci6  infantil 
i dels  dos  primers  cicles  de  la 
nova  educaci6  prim£ria. 

Davant  d’aquestes  perspec- 
tives en  el  camp  educatiu,  al 
marge  del  debat  central  d'aquest 
treball,  s’evidencien  com  a as- 
pectes  imprescindibles,  irre- 
emplagables,  i,  per  conseguent, 
obligatoris: 


- La  necessitat  d'una  eficidn- 
cia  mds  gran. 

- L’inevitable  augment  de  re- 
cursos:  humans,  econdmics,  etc. 

- L’aprofitament  d'una  crea- 
tivitat  mds  d'acord  amb  els 
nostres  temps. 

- El  rendiment  positivista 
d'un  desenvolupament  de  les  ca- 
pacitats  d'imaginacid,  planifi- 
cacid  i visid  de  futur. 

- Etc. 

La  poldmica  sobre  centralit- 
zacid  i descentralitzacid  educa- 
tiva ocupa  avui  un  Hoc  preemi- 
nent, tant  en  I’dmbit  de  la  peda- 
gogia  comparada  en  general,  com 
singularment  en  els  debats  i 
discussions  polltiques,  econd- 
miques,  socials,  educatives...  de 
I’Estat  espanyol. 

Sens  dubte,  les  raons,  causes 
o mdbils  d'aquesta  discussid 
entre  centralitzar  o descentra- 
litzar , tenen  relacid  amb  el  fet 
que,  a poc  a poc,  anem  prenent 
conscidncia  i,  per  conseguent, 
assumim  que  I’espai  educatiu 
nacional  i/o  estatal  s’ha  con- 
verts des  de  fa  anys  en  un  marc 
massa  estret  per  a molts  dels 
actuals  i futurs  problemes 
educatius. 

L’augment  de  competencies  en 
diferents  Ambits  del  poder 
politic,  econdmic,  comercial, 
laboral,  de  comunicacid,  edu- 
catiu, etc.,  a escala  internacional 
o supranacional,  implica  inde- 
fectiblement  una  «certa  p£rdua» 
de  poder  i de  competencies  a 
instancies  inferiors,  ja  siguin 
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nacionals,  autondmiques,  pro- 
vincials o locals. 

El  fenomen  de  la  internacio- 
nalitzacibds  un  proems  inevitable 
que  pot  resultar  positiu  o 
desitjable  per  a un  determinat 
grup  social  i hum6,  molt  impor- 
tant quantitativament.  En  indicar 
que  pot  arribar  a ser  efectiu, 
admetem  impHcitament  que  no  ho 
6s  a priori  de  manera  indispen- 
sable. I els  arguments  o exemples 
que  ens  permetran  justificar 
aquesta  afirmacib  podem  deduir- 
los  f6cilment  de  I’economia 
internacional. 

Partim  d’un  convenciment 
absolut  del  transcendental  poder 
i influx  que  els  organismes 
internacionals  de  I’educacib 
exerceixen  actualment  sobre 
tots  els  sistemes  educatius,  les 
reformes  de  Teducacid,  i el 
disseny  i articulacib  de  noves 
politiques  educatives. 

Des  d’aquest  punt  de  vista, 
podem  considerar  una  ingenuTtat 
i una  falta  de  conscidncia 
I’omissid  i la  ignordneia  en  qu6 
tncorren  alguns  especialistes 
quan  menystenen  el  paper 
determinant  dels  organismes 
internacionals.  Contrdriament, 
estem  absolutament  convenguts 
del  domini  i la  supremacia  que 
posseeixen  aquests  organismes, 
poc  o molt  evidents. 

Aquest  poder,  de  vegades 
ocult  o encobert,  i aquesta  ca- 
pacitat  d’infludneia  dels  orga- 
nismes internacionals  sobre  els 
diversos  sistemes  educatius  6s 
« categbricament  previsible» 
que  anird  augmentant  en  un  futur 


immediat,  a curt,  a mig  i a llarg 
termini. 

Per  tant,  entenem  com  a er- 
ror considerar  que  les  decisions, 
recomanacions,  directrius, 
normes  i indicacions  fetes  des 
dels  despatxos  de  I'OCDE,  la 
UNESCO,  etc.,  tenen  una  pre- 
s6ncia  escassa  en  les  vertaderes 
decisions  macroeducatives. 

Aixf,  no  podem  continuar 
suposant  que  aquestes  directrius 
i recomanacions  s6n  questions 
alienes  al  desenvolupament  in- 
tern dels  sistemes  educatius 
nacionals,  ni  creure  que  els  can- 
vis,  reformes  i transformacions 
de  les  politiques  educatives 
responen  majoritdriament  a 
decisions  internes  de  la  prdpia 
nacib  i/o  Estat. 

Si  el  segle  XIX  es  pot  consi- 
derar com  el  de  I’apoteosi  dels 
naci.onalismes,  la  darrera  d6cada 
del  segle  XX  i els  recents 
esdeveniments  viscuts  als  paTsos 
de  I’Europa  oriental,  6s  ben  cert 
que  podrien  significar  I’inici  de 
I’agonia  dels  Estats  nacionals  i 
els  primers  balbuceigs  de  fede- 
racions  o Estats  macroregionals, 
amb  noves  formes  de  govern, 
inclbs  I’educatiu,  de  cardcter 
supranacional. 

No  obstant  aixd,  declaracions 
com  les  publicades  recentment  a 
la  prestigiosa  revista  The  Eco- 
nomist, per  part  del  Ifder  britdnic 
John  Major,  propugnant  la  de- 
funci6  del  Tractat  de  la  unid  eu- 
ropea signat  a Maastricht,  qua- 
lificant  la  unid  monetdria  d'im- 
practicable  i titllant  la  unid  poli- 
tica  d'indesitjable,  nomds  ser- 
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veixen  per  acontentar  momen- 
t&niament  un  determinat  partit  o 
grup  politic,  alhora  que  retarden 
el  diffcil  perd  inevitable  proems 
d'internacionalitzacid  en  qud  ens 
trobem  compromesos  seriosa- 
ment  per  grat  o per  forga. 

Conseguentment,  seran  les 
mateixes  exigencies  histdriques 
les  que  acabaran  eliminant  de 
mica  en  mica  aquelles  persones, 
institucions,  societats  i formes 
de  govern  que  no  mostrin  la 
capacitat  de  resposta  suficient  a 
les  noves  demandes  i innovacions 
socials,  econdmiques,  polftiques 
i educatives. 

Les  esquerdes  cap  a I’exte- 
rior  de  les  societats  nacionals 
augmenten  dia  a dia,  i entre 
aquestes  obertures,  encara  que 
amb  mds  lentitud,  els  sistemes 
educatius  nacionals  han  establert 
relacions  transnacionals  multi- 
ples que  han  generat  una  acla- 
paradora  proliferacid  d’orga- 
nitzacions  internacionals,  la 
major  part  de  les  quals  han  estat 
concebudes,  com  ja  sabem,  amb 
posterioritat  a la  Segona  Guerra 
Mundial.  Aixd  significa  que 
gairebd  en  I'ultim  mig  segle,  han 
nascut  centenars  d’organit- 
zacions  intergovernamentals  i 
milers  de  no  governamentals, 
entre  les  quals  hi  ha  un  nombre 
creixent  de  cardcter  totalment 
o parcialment  educatiu. 

Tanmateix,  resulta  diffcil 
referir-se  a una  polltica  europea 
en  matdria  educativa  quan  el 
1993  no  s’ha  assolit  encara  una 
autdntica  federacid  o confede- 
racy en  la  construccid  europea. 
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Potser  el  nombre  i el  pes  espe- 
cffic  dels  entrebancs  i obstacles 
sigui,  a hores  d’ara,  encara  ex- 
cessiu. 

El  concepte  d’espai  educatiu 
europeu  ds  I'articulacid  del 
sector  o dmbit  educatiu  europeu 
amb  el  panorama  general  de 
I’Europa  comunitdria.  Des 
d‘aquesta  perspectiva,  els  es- 
tudis  sobre  la  dimensid  europea 
de  Teducacid  s’haurien  d’enfocar 
de  manera  sistem&tica,  com  un 
important  element  contribuent  a 
les  polftiques  de  benestar  i de 
desenvolupament  socioecondmic, 
basades  en  el  respecte  als  drets 
humans,  el  pluralisme,  ladefensa 
de  les  llibertats  — d’opinid, 
d’expressid  i de  moviment — , la 
democratitzacid,  etc.,  i al  servei 
d’una  ideologia  futurista  i 
pacifista,  de  progrds,  canvi  i 
modernitzacid. 

Perd  qualsevol  referdncia  a 
un  espai  educatiu  europeu  i a una 
descentralitzacid  educativa  dins 
de  la  integracid  europea , 
requereix  una  clara  demostracid 
de  voluntat  real  de  cooperacid 
educativa  i de  solidaritat  inter- 
nacional,  com  tambd  una  dotacid 
adequada  de  recursos  humans  i 
econdmics,  impresgindibles  per 
al  desenvolupament  de  I’educacid 
a I’Europa  comunitdria  actual.  En 
aquest  sentit,  no  cal  dir  que  les 
perspectives  a curt  termini  no 
sdn  esoerangadores. 

L’avaluacid  rigorosa  de  totes 
aquestes  questions  no  sembla 
objectivament  simple.  Alld  que 
resulta  obvi,  perd,  ds  constatar 
que  encara  no  s’han  assolit  a 
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hores  d’ara  els  objectius  ele- 
mental s d'un  projecte  educatiu 
comunitari,  fins  i tot  reconeixent 
la  trajectdria  lenta  i positiva  dels 
tres  lustres  darrers. 

Quasi  tots  els  indicadors  coin- 
cideixen  a assenyalar  que  anem 
cap  a un  procbs  d'internacio- 
naiitzacid  educativa  de  carbcter 
irreversible  I cap  a una  inte- 
gracid  educativa,  de  clar  signe 
pluralista,  a Europa. 

£s  probable  que  el  cami  re- 
corregut  i per  recbrrer  sigui  lent 
i fatigbs  en  excbs,  que  el  pes  de 
la  burocratitzacid  i I'excessiu 
cansament  dificultin  i retardin  el 
desenvolupament  educatiu  de 
I'Europa  comunitbria...  Perd  no 
ds  dificultds  augurar  una  Clara 
tendbncia  cap  a la  internaciona- 
litzacid  dels  sistemes  educatius 
i cap  a la  cooperacid  i integracid 
educatives  a Europa  i,  per  tant, 
presagiar  un  afebliment  gradual 
de  les  actituds  i de  les  alterna- 
tives contraries  a la  concertacid 
de  polftiques  educatives  cornu- 
nitbries. 

No  obstant  aixd,  el  mbs  im- 
portant no  bs  I'augment  de  com- 
petencies educatives  a I'Europa 
comunitbria,  sind  la  vertadera 
presa  de  conscibncia  de  la  im- 
portbncia  d'una  descentralitzacid 
educativa  dins  de  la  integracid  i 
la  cooperacid  europees. 

Les  diferents  reaccions  po- 
pulars  que  s’han  dut  a terme  a 
diferents  palsos  per  la  ratifi- 
cacid  o no  del  Tractat  de  la  unid 
europea  de  Maastrich  serveixen 
per  mostrar-nos  un  cop  mbs  que 
la  idea  d’Europa  continua  exer- 


cint  un  poder  de  mobilitzacid 
insuficient  en  la  majoria  dels 
ciutadans  europeus.  «Europa» 
hauria  de  ser  una  idea  forta  i un 
sentiment  viscut  pels  seus  habi- 
tants, en  comptes  d'una  opinid 
sobre  I'eliminacid  de  fronteres 
o sobre  la  lliure  circulacid  d’eu- 
ropeus. 

Sens  dubte,  un  bon  nombre 
dels  mbs  importants  problemes 
amb  qub  ara  s’enfronta  la  «no- 
va»  Europa,  convulsada  recent- 
ment  per  les  guerres,  les  ten- 
sions i els  conflictes  esdevinguts 
aquests  darrers  anys  a quasi  tota 
LEuropa  oriental,  no  es  podran 
resoldre  totalment  sense  que  la 
dimensid  educativa  europea 
penetri  i impregni  els  diferents 
nivells  dels  diferents  sistemes 
educatius  nacionals  i/o  estatals, 
vigents  actualment. 

Quan  analitzem  els  diferents 
problemes  de  la  integracid  eu- 
ropea descobrim  que,  mbs  que 
estudiar  les  questions  estricta- 
ment  educatives,  al  16  que  real- 
ment  importa  bs  el  coneixement 
adequat  de  les  connexions  entre 
I’educactd  i els  sistemes  educa- 
tius europeus  amb  els  altres 
problemes  i sectors  de  la  Comu- 
nitat.  I,  evidentment,  els  pro- 
blemes d’Europa  no  se  solucio- 
naran  nombs  mitjangant  una 
economia  de  mercat. 

Els  esdeveniments  ocorreguts 
a Europa  al  Itarg  dels  darrers 
mesos  i anys  ens  mostren  el  fort 
ritme  de  canvi  en  tots  els  pa'isos 
europeus  i molt  especialment  a 
I’Europa  de  I’Est.  Molts  d’aquests 
canvis,  ja  fets  o en  estat  de  dur- 
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se  a terme,  sdn  i seran,  sens 
dubte,  irreversibles.  Paral  le- 
lament,  el  protagonisme  d'alguns 
organismes  internacionals  aug- 
menta  dia  a dia,  amb  la  qual  cosa 
va  sorgint  i penetrant  una  nova 
conscidncia  d 'interdepend&ncia 
entre  nacions,  Estats,  regions... 
alhora  que  es  genera  un  cert 
sentiment  de  pdrdua  del  poder 
nacional. 

La  utopia,  fins  fa  nornds  uns 
anys,  d’una  Europa  plural  que 
abasta  des  de  I’ Atlantic  fins  als 
Urals,  es  comenga  a conceptua- 
litzar  com  un  futur  incert  i en- 
revessat,  perd  possible.  L'im- 
pacte  creixent  de  les  noves  tec- 
nologies  i la  tenddncia  de  canvi 
continuat  en  cada  societat  de- 
termina  aixi  mateix  unes  noves 
necessitats  educatives. 

D'altra  banda,  les  crisis  dels 
sistemes  econdmics,  els  multi- 
ples moviments  migratoris  i els 
greus  problemes  medioambien- 
tals  que  estrenyen  avui  tot 
Europa,  justifiquen  ineludible- 
ment  aquesta  interconnexid  es- 
mentada  abans  entre  I'dmbit 
educatiu  i la  resta  de  sectors  de 
I'acti vitat  humana. 

Perd  actualment  no  existei- 
xen  encara  motius  suficients  per 
a un  optimisme  desmesurat.  La 
manca  d’agilitat  enfront  de  la 
indrcia  de  I’educacid  i dels  sis- 
temes educatius  europeus  pot 
engendrar  una  mena  d’«euroes- 
clerosi»,  fins  i tot  abans  que  la 
voluntat  real  i I’adequada  dotacid 
de  recursos  assoleixin  uns  ni- 
vells  mmimament  satisfactoris 
perqud  els  ciutadans  europeus 
puguin  percebre  un  espai  educatiu 
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europeu  i una  integracid  en  una 
nova  Europa  comunitdria. 

Molts  obstacles  a curt  termini 
haurd  de  vdncer  el  desafiament 
d’uns  nous  sistemes  educatius  a 
Europa,  sobretot  si  els  frdgils 
pressupostos  comunitaris  es 
consagren  quasi  exclusivament 
a d’altres  questions  poc  relacio- 
nades  amb  els  sistemes  educa- 
tius. 

Descentralitzar  els  sistemes 
educatius  europeus  en  el  marc 
de  la  integracid  europea  no  pot 
ser  una  forga  resultant  d'una 
doctrina  de  moralisme  europeu, 
ni  confondre’s  amb  un  arbitrari 
procds  de  desnacionalitzacions. 
Potser  les  dificultats  per  valorar 
en  justa  mesura  I'eficdcia  de  les 
actuacions  de  la  Comunitat  ens 
porta  a considerar  en  excds  les 
possibilitats  reals  de  cooperacid 
educativa  entre  paisos,  Estats, 
regions,  etc.,  que  podria  arribar 
a oferir  la  nova  Europa.  Per  tot 
aixd,  convd  discernir  amb  cla- 
redat  entre  al Id  que  ds  il  lusori 
i utdpic  i a I Id  que  ds  real  i ope- 
ratiu . 

L’educacid  comparada,  I’eco- 
nomia  de  I’educacid  i la  pedagogia 
internacional  com  a disciplines  i 
com  a camps  d’investigacid,  po- 
den  afavorir,  potenciar  i madu- 
rar  la  descentralitzacid  i la  in- 
tegracid europea  difonent  tre- 
balls  pedagdgics  que  propugnen 
actituds  mds  obertes,  impar- 
cials,  dialogants,  comprensives 
i respectuoses  envers  els  altres 
valors  o maneres  de  viure;  que 
siguin  positives  envers  la  coo- 
peracid i la  solidaritat  interna- 
cionals; que  facilitin  una  millor 
interrelacid  entre  els  sistemes 
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educatius  i la  societat  en  qud  es 
desenvolupen;  i que  siguin  capa- 
ces  de  substituir  xenofdbies,  et- 
nocentrismes  I «provincialis- 
mes»  per  tolerdncia,  respecte  i 
comprensid  envers  alld  que  ds 
distint,  juntament  a un  millor  i 
mds  profund  coneixement  d'alld 
que  ds  propi. 


Una  apropiada  dotacid  de  re- 
cursos  humans  i econdmics  ds 
imprescindible  per  desenvolupar 
les  moves  reformes  educatives 
de  la  nova  Europa . Sincerament, 
ajornar  la  integracid  europea  i 
les  noves  politiques  europees  — 
incloses  les  educatives — podria 
representar  un  cost  molt  alt. 
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Despu6s  de  sehalar  las 
contradicciones 
existentes  entre  los 
planteamientos 
descentralizadores  y la 
rigidez  centrahsta  el 
autor  constata  la  falta 
de  una  autentica 
voluntad  politicoedu- 
cativa  descentrahzadora 
El  espacio  educativo 
nacional  resulta.  en  la 
actuahdad.  demasiado 
estrecho  para  la 
resoluctbn  de  los 
problemas  educativos 
presentes  y futuros  Por 
otra  parte,  se  otorga  a 
las  recomendaciones  y 
consejos  de  los 
orgamsi.ios  inter- 
nacionales  muv  poca 
importancia  Todo  ello 
ileva  al  autor  a mantener 
pocas  esperanzas,  como 
mlmmo  a corto  plazo, 
ante  una  deseada  y 
convemente  descentrah- 
zacidn  educativa  dentro 
del  marco  de  la 
mtegracidn  europea  A 
estas  alturas  no  se  han 
alcanzado  todavia  unas 
mimmas  cotas  para  un 
proyecto  comumtano 
eficaz  Tambidn  la  idea 
de  Europa  presenta  un 
insuficiente  poder  de 
movihzacidn  Los 
problemas  de  la  nuevu 
Europa  no  podrAn 
resolverse  sm  atender  a 
la  perspectiva  pe- 
dagdgica  Aplazar  la 
mtegracidn  europea  y las 
nuevas  poitticas 
europeas  —incluidaz  'as 
educativas—.  con  razones 
de  tipo  econdnvco.  puede 
representar.  a la  larga , 
un  coste  politicosocial 
excesivo 

Palabras  clave 
Descentrahzacidn  - 
Espacios  educativos  * 
Intcgracidn  ouropea  ■ 
Organismos  mtemacio 
nates  - Europa  comunita> 
na  - Proceso  de  intcrna- 
cional'zacidn  - Trata^o 
de  la  Umdn  Europca 

166 


*■ 


Abstracts 


Aprds  avoir  signald  les 
contradictions  existant 
entre  les  projets  de 
decentralisation  et  la 
rigiditd  centrahste. 
I'auteur  constate 
t‘ absence  d'une  veritable 
volontd  politico- 
educative  decentralisa- 
trice.  Bien  que  penser  en 
terme  d'espace  educatif 
national  soit  aujourd'hui 
une  vision  trop  limitee 
pour  que  I'on  puisse 
resoudre  les  probldmes 
educatifs  presents  et 
futurs.  on  confdre  par 
ailleurs  bien  peu 
d’importance  aux 
recommandations  et  aux 
conseils  des  organismes 
mtemationaux  De  ce 
fait,  I'auteur  n'a  gudre 
d'espoir  de  voir  la 
decentralisation 
educative  qu'il  appelle  de 
ses  voeux  se  reahser  a 
court  terme  dans  le 
cadre  de  I' integration 
europeenne.  Aucun  quota 
minimum  visant  a mettre 
en  place  un  projet 
communautaire  efficace 
n'a  encore  ete  attemt  De 
mdme,  I'tdee  de  I'Europe 
n'a  pas  encore  un  pouvoir 
de  mobilisation 
suffisant.  Or.  les 
probldmes  do  r Europe 
nouvelle  ne  pourront  dtre 
resoius  sans  que  I’on 
aborde  la  perspective 
pedagogique  Repousse' 
1‘mtegration  europeenne. 
et  les  nouvefles 
pohtiques  europeennes  — 
y compris  les  pohtiques 
dducatives  — . pour  des 
raisons  d ordre  financier, 
peut  avoir  a long  teime 
un  cout  politique  et 
social  cxcessif 
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d'internationalisation  - 
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contradictions  between 
decentralising  ideas  and 
centralist  inflexibility, 
the  author  observes  the 
lack  of  a genuine  wish 
for  political  and 
educahonal 
decentralisation  The 
current  national 
education  space  is  too 
narrow  for  the  solution 
of  present  and  future 
educational  problems. 
Moreover,  little 
importance  is  given  to 
the  recommendations  and 
advice  of  international 
organisations  All  this 
leads  the  author  to  hold 
out  little  hope,  at  least 
in  the  short  term,  for  an 
appropriate  and  wished- 
for  educational 
decentralisation  within 
the  fra<"nwork  of 


European  integration  At 
this  stage  of  the 
proceedings  we  have  still 
to  attain  the  minimum 
levels  for  an  effective 
Community  project. 
Moreover,  the  idea  of 
Europe  has  inadequate 
powers  of  mobilisation. 
The  prchlems  of  the  new 
Europe  t annot  be  solved 
without  taking  account  of 
education  To  postpone 
European  integration  and 
the  new  European 
policies  — including 
educational  policies — 
with  economic  arguments 
may  represent,  in  the 
long  term,  an  excessive 
political  and  social  cost 
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Educadores  i 
educades  en  la 
subordinacid  als 
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Subordinades 


Coneixeu  la  histbria  recollida 
en  una  dpera  xinesa  famosa  per 
la  seva  exemplaritat  politica  i 
social,  on  un  soldat  ferit  a la 
guerra  6s  alletat  pel  pit  d'una 
dona  per  manca  d’altres  ali- 
ments? Aquesta  imatge  ens  ddna 
entrada  a un  seguit  de  reflexions 
sobre  el  paper  que  les  dones 
representen  i han  representat 
primordialment  en  situacions 
condicionades  per  una  economia 
de  subsistdncia,  per  passar  tot 
seguit  a considerar  els  diversos 
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papers  femenins  marcats  per  la 
subordinacid  per  questid  de 
gdnere  que  s’ha  donat,  tant  en 
I'dmbit  de  I’economia  privada 
com  en  el  de  la  publica,  i que 
explica  i s’explica  per  la  seva 
educacid. 

No  es  tracta  de  parlar  de  xi- 
fres  o estadlstiques,  sind  de 
desvetllar  les  funcions  econd- 
miques  de  les  dones  que  han  ori- 
ginat  models  socials  i que  han 
justificat  -aquestes  funcions- 
diverses  prdctiques  educatives 
fins  arribar  a un  pretds  iguali- 
tarisme  que  no  ds  tal,  atds  que 
continua  marcat  pels  models  de 
subordinacid;  per  exemple,  quan 
es  vol  argumentar,  encara  que 
no  de  manera  exp  lie  i ta , el  no 
augment  del  sou  dels  i de  les 
mestres  perqud  6s  un  sou  com- 
plementari  en  I’economia  do- 
mdstica  ja  que  la  major  part  de 
mestres  sdn  dones. 

Les  dones  hem  aprds  que  el 
nostre  desti  va  lligat  a la  neces- 
sitat  d’alimentar  les  criatures  i 
de  procurar  la  subsistdneia  de 
tota  la  familia,  ja  sigui  en  con- 
dicions  de  suficidncia  o d’insufi- 
cidncia  de  I’aportacid  masculina. 
Aixi,  implicades  en  I'economia 
domdstica  ens  hem  vist  obligades 
a treballar  dins  i fora  de  casa 
segons  ho  reclamessin  les  cjr- 
cumstdncies. 

Ara  i abans,  les  dones  han  fet 
i fan  feines  agricoles  en  benefici 
de  propis  i aliens  com  una  de- 
dicacid  especialment  delegada  en 
elles  o com  a suport  de  la  feina 
masculina.  Tambd  tradicional- 
ment  les  dones  han  sortit  a ven- 
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dre  al  mercat,  han  prodult  bdns 
de  consum  per  a la  familia  -roba, 
conserves,  etc.-,  han  venut  els 
seus  serveis  -criades,  llevado- 
res,  prostitutes,  etc.-,  han  fet 
de  treballadores  auxiliars  en  els 
obradors  artesans,  o s'han 
especialitzat  elles  mateixes  en 
determinats  tipus  d’artesania 
-puntaires,  etc.-. 

Mds  tard  aquesta  mateixa 
necessitat  de  garantir  la  subsis- 
tdncia  familiar  les  ha  portades  a 
ser  utilitzades , tant  elles  com 
les  seves  criatures,  com  a md 
d'obra  industrial  barata.  El  re- 
coneixement  de  les  dones  com  a 
recurs  econdmic  queda  tambd  en 
eviddncia  en  el  fet  d'haver  estat 
utilitzades  com  a mercaderia 
amb  valor  de  canvi,  encobert 
pels  costums,  en  les  aliances 
matrimonials  o directament  com 
a objectes  sexuals  que  han  donat 
beneficis  econdmics  als  suposats 
protectors. 

La  incorporacid  de  les  dones 
als  sistemes  de  produccid  fora 
de  I'dmbit  domdstic  ha  continuat 
desenvolupant-se  sobre  la  base 
de  la  divisid  social  del  treball 
segons  el  gdnere.  Dins  les  inter- 
relacions  familiars,  a les  dones 
se’ns  ensenya  a cobrlr  uns  de- 
terminats rols  econdmics 
d'acord  amb  les  necessitats 
masculines,  ja  sigui  en  la  pro- 
duccid de  bdns  i serveis,  o en  el 
consum  i gesti6  dels  recursos 
domdstics.  Aquests  rols  es  re- 
produeixen  desprds  amb  la 
incorporacid  femenina  a I’eco- 
nomia  de  mercat,  perqud  la  sub- 
ordinacid  apresa  en  I'economia 
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domdstica  es  trasllada  a I'dmbit 
public,  com  diu  Elisabeth  Hu- 
guenin  (pdg.  40):  «debe  ser  una 
trabajadora,  puesto  que  asf  lo 
exige  la  dpoca  en  que  vive;  pero 
pese  a estos  cambios  externos, 
continua  siendo  mujer». 

Fins  i tot  quan  les  circums- 
tdncies  existencials  o institu- 
cionals  situen  algunes  dones  fora 
de  la  tutela  masculina  directa: 
hereves  i vidues  amb  patrimoni 
familiar,  religioses  gestores  dels 
bdns  de  la  comunitat  i produc- 
tores  o venedores  autdnomes 
dels  seus  serveis  o del  seu  cos, 
ds  en  relacid  a la  demanda  i 
I’oferta  d'un  mercat  i d’uns  sis- 
temes de  relacions  econdmiques 
i socials  dominats  pels  homes  on 
es  desenvolupa  la  seva  relativa 
autonomia. 

Aquesta  subordinacid  no  sig- 
nifica  passivitat,  sind  partici- 
pacid  activa  en  la  reproduccid  de 
les  relacions  socioecondmiques 
establertes  i tambd  en  situacions 
de  conflicte,  amb  actituds  de 
protesta  i rebeMid.  Ara  bd,  a 
vegades  el  seu  protagonisme  en 
les  accions  de  contestacid  ha 
quedat  desdibuixat  en  el  relat 
histdric  marcat  per  una  inter- 
pretacid  androcdntrica  dels  fets; 
tot  just  ara  algunes  historiadores 
i historiadors  implicats  en  la 
perspectiva  de  gdnere  comencen 
a reivindicar  el  cardcter  femeni 
d’aquestes  lluites  (rebomboris 
del  pa  de  1789  a Barcelona,  les 
vagues  i les  revoltes  als  mer- 
cats,  als  camps  i a les  fdbri- 
ques),  i I’aportacid  d'algunes 
dones  als  moviments  de  lluita  de 
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transformaci6  econdmica  i so- 
cial, amb  les  conseguents  con- 
tradiccions  que  el  liderat  masculi 
comportava. 


Educades 


Retornant  a r&mbit  domestic 
hem  evidenciat  el  nexe  que 
existeix  entre  famflia,  sistema 
econdmic  i rol  femenf.  No  ds  es- 
trany,  doncs,  veure  que  I’eco- 
nomia  familiar  imposa  una  de- 
terminada  educaci6  de  les  nenes 
que  garanteixi  la  reproduced 
dels  rols  femenins,  oferint  mo- 
dels i sancionant  conductes,  i 
creant  hdbits  de  subordinacid, 

Quan  es  va  creure  convenient 
reforpar  I’educacid  domdstica  de 
les  nenes  amb  una  educacd 
extrafamiliar,  I’escolaritzacid 
femenina  va  continuar  les  ma- 
teixes  pautes  diferenciadores. 
Des  de  les  costures  -escoles 
artesanes-  a les  escoles  reli- 
gioses,  publiqueso  privades,  les 
escoles  per  a nenes,  tot  i incor- 
porar-se  a un  sistema  escolar 
institutional  general  androedn- 
tric,  mantenen  uns  objectius 
especlficament  destinats  a les 
dones.  En  I’aspecte  moral, 
s’havia  d’evitar  en  les  nenes  el 
cam!  de  la  prostitucid  i orientar- 
les  cap  a feines  decents  i 
femenines;  des  del  punt  de  mira 
dels  hdbits  socials,  les  nenes 
havien  de  qualificar-se  vers  la 
gestid  domdstica  i un  tipus  de 
consum  funcional  tant  a I’econo- 


mia  privada  com  a la  publica  (per 
exemple,  en  els  programes  es- 
colars  proposats  per  Francisco 
de  Zamora  al  final  del  segle  XVI 1 1 
a Barcelona  es  feia  mencid  ex- 
plicita  de  la  recomanacid  d’edu- 
car  les  nenes  en  el  consum  de 
productes  tdxtils  del  pais  i no 
dels  importats);  alguns  apre- 
nentatges  especifics  -labors 
d’agulla,  etc.-  anaven  destinats 
no  sols  a crear  habilitats  d’us 
domdstic  sind  a cobrir  una  de- 
manda  del  mercat  de  treball  de- 
terminada  -puntaires,  tdxtil, 
etc.-;  i sobretot  I’educacid  havia 
de  tenir  en  compte  la  reproduccid 
de  les  virtuts  femenines:  ddcils, 
compassives,  pacients,  etc.,  que 
les  farien  aptes  per  desenvolupar 
les  funcions  assistencials  envers 
propis  i aliens:  malalts,  cria- 
tures,  veils,  etc. 

Es  podria  dir  que  aquesta 
concepcid  educativa  d’escola  de 
nenes  ja  ds  nomds  histdria,  perd 
en  tot  cas  es  tracta  d’una  his- 
tdria tan  propera  que  encara 
cueja,  aixd  si,  sota  la  forma  i 
aparenqa  de  les  conquestes 
igualitdries  de  I'escola  mixta  que 
no  aconsegueixen  superar  la 
determinacid  familiar  en  I’edu- 
cacid  femenina  (Nuria  Pdrez  de 
Lara,  tesi  doctoral  inddita, 
1992). 

Si  dins  la  familia  no  es  conti- 
nuessin  perpetuant  els  mateixos 
rols,  si  no  fos  tan  fdcil  posar  i 
retirar  les  dones  del  mercat  de 
treball  quan  les  circumstdncies 
ho  demanen  mentre  se’ls  recor- 
da,  per  mitjd  dels  mass-media , 
les  seves  funcions  «femenines>\ 
no  els  seria  tan  edmode  als 
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gestors  socials  predicar  una 
polftica  familiarista  d’assistdn- 
cia  social  o proposar  descarada- 
ment  que  «la  familia  tiene  que 
ser  el  colch6n  del  oaro»  (reco- 
manaci6  que  ja  ve  de  I’anterior 
legislatura). 

Perqud  hem  de  recordar  que, 
entre  d’altres,  han  estat  les 
raons  econdmiques  i prdctiques 
les  que  han  obert  les  escoles  i 
altres  institucions  educatives  a 
la  coeducaci6  atds  que  I'economia 
institucional  ha  priori tzat  els 
nivells  d'edats  i d'instruccid  per 
sobre  d’altres  factors  d’agru- 
pament,  ho  reflecteix  ja  aixi 
Elisabeth  Huguenin  (La  coe- 
ducacidn  de  sexos.  Experiencias 
y reflexiones.  Madrid:  Espasa- 
Calpe,  1932,  pdg.  124):  «Quie- 
nes  crearon  tales  clases,  lo 
mismo  que  quienes  las  desem- 
pefian,  no  sospechan  siquiera,  en 
general,  que  existe  el  probfema 
coeducativo». 

La  infludncia  familiar  i social 
tambd  repercuteix  a I’escola  en 
continguts,  llenguatge,  actituds, 
valors,  expectatives,  etc., 
perqud  f’escola  «de  tots»  estd 
concebuda  sota  un  model  andro- 
centric, on  les  prdctiques  com- 
petitives  i jerarquitzants  es 
mantenen  intactes;  on  les 
relacions  entre  els  suposats 
iguals,  i els  i les  mestres  i les 
criatures  reflecteixen  patrons 
afectivo-cognitius  familiars  i 
socials.  Cal  tenir  en  compte  que 
quan  la  pretesa  escola  homogdnia 
no  recull  les  diferdncies,  i nega 
la  diversitat,  sigui  quina  sigui,  i 
entre  elles  la  que  ens  ocupa,  la 
de  gdnere,  aquestes  diferdncies 


es  reprodueixen  jerdrquicament. 
O sigui  que  quan  les  volem  fer 
sortir  ordenadament  i unifor- 
mement  per  la  porta  ens  les  tro- 
bem  que  han  entrat  per  la  fines- 
tra.  Ja  fa  temps  que  E.  Huguenin 
ha  dit  que  «en  las  escuelas  donde 
la  coinstruccion  es  oportunista, 
la  personalidad  de  la  mujer  es 
sacrificada». 

Aquesta  situaci6  pot  consta- 
tar-se  a travds  de  I’experidncia, 
per  lleugerament  critica  que  sigui 
la  mirada,  i estd  recollida  tambd 
en  recerques  cada  vegada  mds 
nombroses  que  ho  evidencien. 


Educadores 


L’escola  actual  s'ha  anat 
construint  sota  el  model  de 
I’escola  de  nens,  fins  i tot  en  els 
primers  moments  de  la  seva 
institucionalitzaci6  i difusid  com 
a escola  publica  quan  les  escoles 
de  nenes  van  organitzar-se  com 
a centres  diferenciats  en  alguns 
continguts  i activitats,  sempre 
perd  subordinades  a les  direc- 
trius  institucionals  de  les  escoles 
masculines,  on  el  cos  professio- 
nal d’ensenyants  homes  estava 
ja  ben  consolidat.  Ara  bd.  va  ser 
precisament  a partir  de  les 
escoles  de  nenes,  religioses  o 
laiques,  que  les  dones  van  tras- 
Hadar  el  seu  paper  d’educadores 
domdstiques  a educadores  pro- 
fessionals. No  obstant  aixd,  la 
inferioritat  de  la  seva  condicid 
es  traduia  en  un  sou  mds  baix, 
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mds  hores  d’escola  i una  su- 
pervise i control  mds  gran  de  la 
seva  tasca  per  part  d'inspectors, 
homes  seglars  o religiosos.  Quan 
mds  endavant  les  condicions 
socioecondmiques  ho  demanen  i 
la  baixa  remuneraci6  profes- 
sional dels  mestres  homes  fa 
diffcil  la  cobertura  docent  de  les 
escoles  de  nens,  s'obre  la  porta 
a la  feminitzaci6  del  magisteri, 
fet  que  es  consolida  amb  I'escola 
mixta;  i el  que  per  als  homes 
significava  una  professi6  deva- 
luada,  per  a les  dones,  en  canvi, 
6s  una  oportunitat  de  promoci6, 

0 bd  un  mitjd  autdnom  o com- 
plementari  de  supervivdncia 
econbmica  en  presdncia  o defecte 
del  paper  familiar  masculL 

Aquest  condicionant  econbmic 
que  semblaria  obrir  un  procds 
d'igualtat  professional  entre 
homes  i dones  en  el  magisteri  no 
trenca  amb  els  esquemes  an- 
drocdntrics  en  I'ensenyament.  El 
que  passa  6s  que  s'aprofita  la 
forga  del  treball  femeni  i la 
imatge  tradicional  de  la  dona 
lligada  al  paper  de  mare-mestra 

1 la  cura  de  les  primeres  etapes 
infantils,  per  disposar  d'unes 
professionals  amb  qualitats 
«femenines»  que  les  fan  m6s 
adients  i rendibles  en  una  tasca 
educativa  que  sembla  reclamar 
pacidncia,  dedicaci6,  honestedat 
i decdncia,  «vocaci6»,  i alhora 
acceptar  la  subordinacid  a una 
organitzaci6  escolar  masculina 
on  els  homes  ocupen  majori- 
tariament  els  llocs  de  gestio, 
cicles  superiors  i experts  en  els 
continguts  m6s  cientifics  de 
I'ensenyament. 


D'aquf  ve  que  el  gran  aband6 
dels  homes  de  la  docdncia  en  els 
nivells  primaris  no  pugui  expli- 
car-se  unicament  per  raons  eco- 
ndmiques  ja  que,  en  canvi,  si  que 
ocupen  altres  oficis  de  baixa  re- 
muneraci6,  sin6  que  tamb6  cal 
tenir  en  compte  Tactual  identifi- 
caci6  femenina  del  rol  de  mestre. 

S'arriba  aixi  a la  paradoxa 
que  s6n  les  mateixes  dones,  en 
tant  que  educadores,  que  tant  en 
la  familia  com  en  I'escola  su- 
porten  i reprodueixen  les  estruc- 
tures  i valors  de  domini  masculi 
que  es  transmet  als  i a les 
alumnes  o als  fills  i a les  filles. 

I seguint  I'escala  de  la  pro- 
moci6  acaddmica  de  les  dones, 
veiem  que  a I'ensenyament  se- 
cundari  el  seu  accds  va  lligat  a 
la  possibilitat  de  cursar  llicen- 
ciatures  universities  -malgrat 
la  tenddncia  de  les  economies 
domdstiques  d'invertir  mds  en 
els  estudis  universitaris  dels 
fills  que  en  els  de  les  filles-,  com 
tambd  a la  massificaci6  de  I'dm- 
bit  educatiu  secundari  que  es 
consequdncia  de  la  infantilitzaci6 
de  la  poblacid  jove  a la  qual  se  li 
allarga  Tescolaritat  -ara  amb  la 
secundia  obligatdria-,  segons 
les  necessitats  del  mercat  de 
treball.  D'altra  banda  I'ense- 
nyament  secundari  -especial- 
ment  el  BUP  ja  que  a la  FP  la 
presdncia  de  les  dones  ds  menor- 
com  a destinaci6  professional  ha 
estat  per  a les  dones  una  via 
exclusiva  i excloent  d'altres 
op  ns  per  a aquelles  estudiants 
universities  que  no  han  conti- 
nuat  la  carrera  acaddmica  a la 
universitat  ni  han  optat  o han 
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trobat  feina  a I’empresa  o en  una 
professib  liberal  o funcionarial 
qualificada. 

En  I’accbs  a la  docdncia  uni- 
versitdria  les  dones  han  hagut 
d’entrar  en  forta  competdncia 
amb  els  homes  i per  tant  adoptar 
i sotmetre’s  als  seus  models 
d’organitzacib.  Perd  s6n  les 
carreres  menys  «cientlfiques» 
o que  impliquan  pitjors  sortides 
econdmico-professionals  o que 
van  associades  a unes  preteses 
qualitats  femenines  on  les  dones 
han  aconseguit  una  presencia 
quantitativament  important. 


Aixf  dones,  en  I'articulacib 
entre  economia  i educacib,  la 
situacib  de  les  dones  com  a sub- 
ordinades,  educades  i educadores 
no  pot  eludir  una  visib  complexa 
on  es  combinin  les  relacions  de 
gdnere,  econdmiques,  de  poder, 
la  interioritzacid  dels  valors  i 
les  contradiccions  d'un  anomenat 
igualitarisme  que  no  trenca  sind 
que  endureix  les  estructures 
socials  i econdmiques  creades 
pels  homes  amb  una  visid  an- 
drocdntrica.  I que,  per  tant,  la 
parcialitzacid  de  les  andlisis  no 
ens  conduir&  mai  a trobar 
alternatives  de  transformacid. 
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Este  artlculo  pretende 
ofrecer  una  serie  de 
re  flex  ion  es  sobre  el 
papel  que  las  mujeres 
desempehan  y han 
desempehado, 
primordialmente  en 
situaciones 
condicionadas  por  una 
economia  de 
subsistencia,  para 
considerar, 
seguidamente.  los 
diversos  papeles 
femeninos  marcados 
por  la  subordinacidn  en 
razbn  de  gdnero.  tanto 
en  el  Ambito  de  la 
economia  privada  como 
en  el  de  la  publica.  y 
que  explica  y se 
explica  por  la 
educacidn  recilvda 

Palabras  clave 
Economia  - Educacibn  - 
Mujeres  (sexismo). 


Abstracts 


Cet  article  prbsente 
une  sbrie  de  reflexions 
sur  le  rdle  des  femmes 
hier  et  aujourd'hui. 
essentiellement  dans 
des  situations 
conditionnbes  par  une 
bconomie  de 
subsistance.  Les 
auteurs  btudient 
ensuite  les  diffbrentes 
fo  net  ions  feminines  qui 
sont  caractbrisbes  par 
une  subordination  de  la 
femme  en  raison  de  son 
sexe,  aussi  bien  dans 
le  secteur  privb  que 
dans  le  secteur  public, 
laquelle  explique  et 
s'explique  par 
l‘ education  repue 

Mots  cies.  Economie  - 
Education  - Femmes 
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The  article  aims  to 
provide  a series  of 
reflections  on  the  role 
women  represent  and 
have  represented, 
primarily  in  situations 
conditioned  by  a 
subsistence  economy; 
next,  to  consider  the 
different  female  roles 
marked  by 

subordination  because 
of  gender,  in  the 
spheres  of  both  the 
private  and  public 
economy,  which 
explains  and  is 
explained  by  the 
education  received. 

Key  words:  Economy  - 
Education  - Women 
(sexism). 
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Autonomia  econdmica  i 
model  d'escola 

Maite  Soler  Cera* 


El  model  d'escola  a Europa 
estd  immergit  en  un  proems  de 
canvi  i redefinicid  de  funcions. 
Aixl,  P.  Carnicero,  a Modelos 
occideniales  de  participacidn  y 
control  social  de  la  educaci6n. 
Gobiemo  de  los  centros  edu- 
cativos . La  direccidn , presenta  i 
descriu  tres  tendencies  que 
responen  a tres  Idgiques  d if e- 
rents: 

- la  Idgica  de  I’escola  de  co- 
munitat  o participativa; 

- la  Idgica  de  I’escola  com  a 
servei  public; 

- la  Idgica  de  I’escota  de 
mercat. 

Nosaltres  nomds  ens  detin- 
drem  en  la  Idgica  de  I’escola  de 
mercat,  ja  que  ds  la  mds  nova. 
En  aquesta  concepcid,  les  ad- 
ministracions  educatives  fixen  i 
regulen  el  servei  d'educacid 
publica,  perd  deixen  en  mans  dels 


* Maite  Soler  i Cera  6s  llicenciada  en 
Cifencies  Polltiques  i Econbmiques  per  la 
Universital  de  Barcelona.  Professora 
associada  del  Departament  de  Ci6ncia 
Polllica  i Admimstracid  de  la  Universitat 
Pompeu  Fabra.  ostd  especialitzada  en 
I'Administracid  i Gestid  Publica.  £s  autora 
del  llibre  El  pressupost  del  centre  educatiu. 
Departament  d'Ensenyament:  Generalitat 
de  Catalunya.  1991 . 

Adrega:  Universitat  Pompeu  Fabra. 


anomenats  «clients»  la  possi- 
bilitat  de  fer  canvis  substancials, 
creient  que  s6n  els  usuaris 
aquells  que  estan  mds  capacitats 
per  impulsar  la  millora  i la 
transformacid  dels  centres. 
Aixl,  seran  els  moviments  del 
mercat  els  que  determinaran  el 
futur  dels  centres  educatius 
segons  el  resultat  esperat  pels 
usuaris.  El  cas  mds  significatiu 
d'aquest  model  d'escola  de  mer- 
cat es  ddna,  a hores  d’ara,  a 
Anglaterra-GaHes,  on: 

• S’han  incremental  els  po- 
ders  dels  consells  d’administra- 
cid  dels  centres. 

• Les  families  poden  triar 
inurement  el  centre  docent  dels 
seus  fills. 

• S’ha  establert  la  pubticacid 
dels  resultats  acaddmics  dels 
alumnes  de  totes  les  escoles, 
amb  una  forta  estandarditzacid 
de  les  proves. 

Aquest  nou  model  de  centre, 
compromds  amb  1'entorn  i amb 
la  societat,  que  realitza  un  servei 
public  dins  d’un  mercat  en  qud 
les  families  sdn  els  seus  clients, 
no  pot  desenvolupar-se  si  no  es 
parteix  d’una  autonomia  real  del 
centre  en  tots  els  aspectes,  i 
I’autonomia  econdmica  ds  una 
part  fonamental  i condicionant  de 
tot  el  proeds  educatiu. 

En  aquest  treball  desitjarlem 
apuntar  alguns  elements  que 
podrien  ajudar  els  centres 
educatius  en  aquest  nou  paper  que 
estan  destinats  a fer. 

• El  pressupost  del  centre 
docent  ha  de  ser  una  eina  de 
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gesti6  acaddmica  oberta,  flexible 
i adaptada  als  plantejaments 
institucionals  i als  requeriments 
de  la  instituci6  en  cada  moment. 

♦ Les  partides  d'ingressos  i 
despeses  no  s’han  de  contemplar 
amb  criteris  restrictius , sin6 
amplis  i versdtils. 

• Una  gesti6  econdmica  pla- 
nificada  i eficag  que  pugui  pro- 
porcionar  ingressos  a I'escola, 
complementaris  amb  les  assigna- 
cions  de  radministraci6,  s'ha  de 
considerar  normativament,  i, 
fins  i tot,  potenciar  per  optimit- 
zar  aixl  els  recursos  i apropar- 
la  al  model  d’escola  de  mercat. 

♦ Les  compres  de  bdns  d’equip 
s'han  de  fer  des  del  mateix  cen- 
tre educatiu.  Els  recursos  no 
poden  optimitzar-se  amb  dota- 
cions  centralitzades  i generalit- 
zades. 

♦ Es  necessarl,  i previ,  que 
els  centres  docents  tinguin  un 
inventari  real  i actualitzat  dels 
equipaments  i inversions.  Nomds 
aixl  serd  factible  fer  un  projecte 
perioditzat  de  resposta  a les 
seves  necessitats  de  bdns  i 
equips. 

• Les  dotacions  pressupos- 
tdries  que  fan  les  adrninistra- 
cions  als  centres,  s'haurien  de 
lliurar  d'un  sol  cop,  corres- 
ponent-se  amb  el  pressupost 
anual  elaborat  i aprovat  pel 
consell  escolar.  Aixd  permetria 
als  centres,  especialment  als 
mds  grans,  fer  una  gestid 
financera  dels  seus  ingressos. 

• Al  nostre  entendre,  per 
assolir  una  major  transpardncia, 
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control  i eficdcia  de  la  gestid 
econdmica,  seria  molt  convenient 
dotar  els  centres  d'un  pla  comp- 
table  que  permetds  condixer  les 
despeses  per  «centres  de  des- 
pesa»,  mitjangant  partides 
adaptades  a I'organitzacid  esco- 
lar. 

♦ L’escola  ha  de  poder  rea- 
litzar  el  seu  propi  projecte  de 
plantilla  de  personal,  de  la  ma- 
teixa  manera  que  fa  el  projecte 
curricular  del  centre.  Aquesta 
facultat  de  la  institucid  escolar 
inclou  la  possibilitat  de  contrac- 
tacid  de  personal  amb  els  recur- 
sos propis  del  centre. 

♦ Cal  definir  i establir  itine- 
rary professionals  i de  formacid 
dels  docents  que  facin  possible, 
mitjangant  una  flexibilitzacid 
dels  mecanismes  de  trasllat  i un 
canvi  en  la  normativa  vigent, 
I’adscripcid  de  cada  persona  al 
centre  escolar  sobre  la  base  de 
criteris  d’adequacid. 


Autonomia  en  Telaboracid  i 
gestid  del  pressupost 


El  pressupost  ds  (’instrument 
fonamental  en  la  planificacid  i 
gestid  econdmica  d'un  centre 
educatiu.  Elaborar-lo  al  servei 
dels  plantejaments  institucionals 
i.  posteriorment,  gestionar-lo 
eficagment  condicionen  les  pos- 
sibilitats  d’actuacid  dels  ele- 
ments vertebradors  del  procds 
educatiu.  Els  centres  educatius 
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organitzen  i estructuren  les 
seves  fites  educatives,  els  seus 
recursos  i plans  especlfics 
d’actuaci6  mitjangant  una  sdrie 
d’instruments  que,  habltualment, 
s6n  coneguts  com  a «plante- 
jaments  institucionals»,  que  es 
concreten  en  el  projecte  educa- 
te, el  reglament  de  rdgim  in- 
terior, el  pla  anual  o programaci6 
general  del  centre,  el  projecte 
de  pressupost,  el  projecte  cur- 
ricular de  centre  i la  memdria 
de  gestid. 

El  pressupost  ha  de  materia- 
litzar  les  dotacions  econdmiques 
que  facin  possible  la  realitzacid 
d’aquests  plantejaments.  Mbs 
concretament,  en  I'elaboracib  del 
pressupost  s'han  de  prioritzar 
les  dotacions  corresponents  als 
plans  especlfics  i a les  actuacions 
de  funcionament  general  del 
centre  incloses  en  el  pla  anual. 
La  concreci6  de  les  dotacions  de 
recursos  en  el  pressupost  anual 
del  centre  vehicular^,  o no,  la 
materialitzacid  dels  planteja- 
ments institucionafs,  i,  en  con- 
sequbncia,  la  capacitat  d'auto- 
nomia  de  I'escola. 

Per  aixd  bs  necessari  iniciar 
I’ancilisi  dels  elements  d’au- 
tonomia  econdmica  pel  document 
bdsic  de  gesti6  econdmica:  el 
pressupost. 


Amb  relacid  als  ingressos 

El  disseny  del  pressupost  d'un 
centre  docent  es  basa  en  les 
partides  d’ingressos  i les  par- 
tides  de  despeses,  de  manera 


similar  al  que  passa  en  d’altres 
organitzacions. 

Analitzarem  cadascun  d’a- 
quests grups  separadament,  per 
detectar  aixl  els  elements  defi- 
nitoris,  o no,  d'una  efectiva 
autonomia  econdmica  de  I’escola 
sota  la  perspectiva  de  la  nor- 
mativa  legal  vigent  i del  seu 
desenvolupament  administratiu. 

• Els  ingressos  del  centre, 
assignats  per  la  respectiva 
delegaci6  provincial  o unitat 
administrativa  competent,  estan 
condicionats  absolutament  per 
I’aplicacid  de  barems  de  cdlcul 
que  sbn  semblants  per  als 
diferents  centres  i que  s’esta- 
bleixen  d'acord  amb  moduls 
estandarditzats.  Aixl  doncs,  les 
quantitats  que  arriben,  final- 
ment,  als  centres  no  tenen  cap 
relacid  amb  les  necessitats 
prdpies  i especlfiques  de  cada 
centre  que  deriven  del  seu  pro- 
jecte educatiu.  Els  criteris  de 
distribucid  de  les  assignacions 
als  centres,  segons  programes, 
sdn  encara  mbs  limitats,  ja  que 
depenen  dels  nivells  educatius, 
sense  tenir  en  compte  una  vis i6 
global  del  centre  i de  les  seves 
necessitats  en  tot  moment. 

• D'altres  possibilitats  d’in- 
gressos: 

Els  obtinguts  per  la  venda  de 
bbns  o prestacions  de  serveis 
fets  pels  centres,  que  es  carac- 
teritzen  perqub  tenen  un  abast 
molt  limitat:  venda  de  fotocd- 
pies,  servei  de  telbfon...  Es  po- 
dria  plantejar  la  possibilitat 
d'obtenir  ingressos  per  d’altres 
conceptes,  com  ara  els  seguents: 
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la  venda  de  bbns,  el  lloguer 
d'immobles  o instaMacions  o la 
cessib  de  professors...  que  no 
estan  permesos.  El  capitol  III, 
article  15-3  del  Reial  Decret 
733/1988,  diu: 

«Los  ingresos  que  puedan  obtener 
los  Centres  por  la  venta  de  fotoco- 
pias,  uso  de  telbfono,  derechos  de 
alojamiento,  venta  de  pequeftos 
productos  obtenidos  por  los  propios 
Centros  a travbs  de  sus  actividades 
lectivas  y otros  semejantes,  asi 
como  por  la  prestaci6n  de  servicios 
distintos  de  los  gravados  por  las 
tasas  acadbmicas,  requerirbn  la 
autorizaci6n  de  la  actividad  y de  su 
precio,  mediante  expediente  a 
instruir  en  la  Direcci6n  Provincial 
del  Ministerio  de  Educaci6n  y Cien- 
c i a . ** 

• En  els  ingressos  obtinguts 
per  la  venda  de  bbns  immobles, 
nombs  bs  possible  considerar  les 
alienacions  per  obsolescbncia. 

Introduir  aquest  concepte 
significa,  prbviament,  que  els 
centres  tinguin  un  inventari  de 
tots  els  bbns  immobles  que  for- 
men  el  seu  patrimoni,  valorats 
adequadament  i amb  una  ac- 
tualitzacib  anual.  D'altra  banda, 
introduir  aquest  concepte  en  la 
gestib  .-ndmica  dels  centres 
tambb  significa  considerar  els 
periodes  adequats  d'amortitzacib 
de  cadascun  dels  bbns  per  aixi 
poder  arribar  a calcular  I'obso- 
lescbncia,  i,  en  consequbncia, 
poder  alienar  o vendre  el  bb  en 
questib. 

Perb  I'experibncia  demostra 
que  els  centres  docents  publics 
no  fan  un  inventari  dels  seus  bbns 
patrimonials,  la  qual  cosa  difi- 


culta,  per  no  dir  que  impedeix, 
el  cblcul  de  I'obsolescbncia  i,  per 
tant,  la  previsib  d'un  fons 
d'amortitzacib  per  a la  compra 
del  bb  que  hagi  de  substituir-lo. 

• Tambb,  la  normativa  inclou 
com  a possible  partida  d'ingres- 
sos  la  possibilitat  de  I'existbncia 
d'un  saldo  o romanent  del  compte 
de  gestib,  perb  no  permet  in- 
vertir-lo  financeram ent  ni 
dedicar-lo  a fons  d'amortitza- 
cions.  Considerant  que,  en  gene- 
ral, I'administracib  educativa 
transfereix  el  70  % dels  in- 
gressos at ri bul'ts  al  centre  en  una 
data  determinada  i d’un  sol  cop, 
i,  com  que  es  reparteixen  els 
pagaments  al  llarg  de  tot  un  curs, 
seria  convenient  preveure  la 
possibilitat  que  el  centre  pogubs 
tenir  comptes  d'estalvi  o d’in- 
versib  que  poguessin  donar  un 
rendiment  mbs  gran  al  diner 
bancari  mentre  aquest  no  bs 
utilitzat.  Tanmateix,  la  norma- 
tiva nombs  preveu  i cita,  expll- 
citament,  la  possibilitat  d'obrir 
un  compte  corrent. 


Amb  relacid  a les  despeses 

En  aquest  cas,  la  legislacib 
limita  tambb  les  possibil itats  de 
racionalitzacib  en  la  gestib  eco- 
nbmica. 

• Les  assignacions  de  les 
delegacions  provincials  sbn  fi- 
nalistes.  Els  ingressos  s'han 
d’aplicar  a despeses  predeter- 
minades  preferentment  i,  en 
general,  exclusivament  per  co- 
brir  les  despeses  fixes  i les 
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despeses  de  manteniment  (se- 
cundAria). 

• D’altra  banda,  s’explicita 
que  no  es  poden  considerar  des- 
peses: 

- la  contractaci6  de  personal; 

- la  realitzacid  d'inversions; 

“ les  despeses  de  reparaci6  I 
conservaci6  dels  edificis  que 
nombs  poden  fer-se  sense 
projecte  i si  sdn  dels  considerats 
menors; 

- les  despeses  per  a equips  i 
materials  que  nombs  es  podrien 
gestionar  si  el  pressupost  no 
sobrepassa  les  500.000  PTA. 

• De  la  mateixa  manera,  la 
contractaci6  de  serveis  com  ara 
la  neteja  o el  manteniment  dels 
aparells  informatics,  Audio- 
visuals, etc.  no  pot  sobrepassar 
les  500.000  PTA.  Per  a quan- 
titats  mbs  grans  ha  de  fer-ho  la 
delegaci6  provincial. 


Amb  relacid  al  compte  de  gestid 

Els  conceptes  de  despeses 
inclosos  en  el  compte  de  gestid 
s’agrupen  en  conceptes  molt 
amplis  que  noes  poden  gestionar 
de  manera  eficag  i que  no  es 
corresponen  amb  els  conceptes 
comptables  del  pla  general 
comptable. 

Amb  les  partides  previstes  en 
el  compte  de  gestid  (annex  1)  As 
impossible  imputar  les  despeses 
per  «centres  do  despesa».  A tall 
d'exemple: 


Si  s'assignen  500  unitats  a 
dotacid  de  biblioteca  per  a I'any 
92,  el  projecte  de  despesa 
quedarA  inclds  a la  partida  de 
subministres  i mbs  concretament 
com  a despesa  de  material  d’ac- 
tivitats  docents.  SerA,  en  con- 
sequbncia,  una  mica  dificil  seguir 
les  anotacions  del  compte  de 
gestid  i saber  en  tot  moment 
quant  s’ha  gastat  en  aquest 
pressupost  de  dotacid  de  llibres 
a la  biblioteca  del  centre,  i quant 
en  la  compra  de  materials  o do- 
cuments per  a la  classe  de  natu- 
rals. Totes  aquestes  compres 
quedaran  incloses  en  partides 
molt  genbriques  que  dificultaran 
el  seguiment  de  les  despeses  per 
conceptes  i tambb  I'avaluacid  del 
compliment  del  pressupost 
aprovat  pel  consell  escolar. 

El  disseny  del  compte  de 
gestid,  tal  com  I’inclou  I’Ordre 
de  9 de  marg  de  1990  del 
Ministeri  d’Educacid  i Cidncia,  en 
la  seccid  segona,  bs  ineficag  per 
al  control  i seguiment  de  les 
despeses,  i fa  necessAria  una 
comptabilitat  addicional  que 
faciliti  informacid  util  i impres- 
cindible  sobre  I’evolucid  de  les 
previsions  d’ingressos  i despe- 
ses del  centre  docent. 


Autonomia  en  la  gestid 
^inversions  i equips 


La  configuracid  d'un  centre 
autdnom  ha  de  tenir,  al  nostre 
entendre,  legalment  i adminis- 
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trativament,  la  capacitat  de 
decidir  les  seves  dotacions  i in- 
versions, no  nomds  el  projecte 
educatiu  i/o  el  projecte  curri- 
cular, elements  molt  importants, 
sind  tambd  el  marc  infras- 
tructural en  qud  es  produird  el 
procds  educatiu. 

Aixi,  la  distribucid  dels  es- 
pais  per  poder  realitzar  deter- 
minats  projectes  experimentals 
o d'innovacid  en  1'drea  de 
naturals  o de  llengues  estrange- 
res  (laboratoris),  i el  subrr.inis- 
trament  de  les  dotacions  mds 
adequades  per  a cada  centre,  ha 
de  ser  una  decisid  atribuTda  ex- 
clusivament  al  centre,  i,  per 
delegacid,  als  seus  drgans 
directius.  Cap  element  econdmic 

0 pedagdgic  no  pot  quedar  fora 
de  I'dmbit  de  decisid  i gestid  del 
mateix  centre.  Nomds  des 
d’aquesta  concepcid  mds  dmplia 
de  I’autonomia  serd  possible 
optimitzar  els  recursos  econd- 
mics  destinats  a cada  institucid 

1 nomds  aixi  podrd  fer-se  efec- 
t i v a la  vertadera  autonomia 
pedagdgica  i curricular. 

Per  tant,  no  es  tracta  d’en- 
tendre  I’autonomia  com  una 
cessid  al  centre  dels  treballs  de 
pura  execucid  mecdnica  que 
sobrecarreguin,  encara  mds,  de 
tasques  burocrdtiques  els  drgans 
de  direccid,  sind  de  cedir 
competdncies  sobre  decisions  que 
comporten  un  canvi  qualitatiu 
molt  important  per  al  futur  de  la 
institucid  escolar. 

L’experidncia  ha  demostrat 
que  les  dotacions  centralitzades 
de  bdns  d'equip  no  han  pogut  ser 


optimitzades  en  arribar  al 
centre.  Es  conegut  que,  en  bas- 
tants  casos,  han  quedat  emma- 
gatzemades  dotacions  de  taules 
d’ordinador  per  a ordinadors 
inexistents,  o bd  per  a equips 
que  havien  estat  comprats  amb 
la  taula  corresponent  per  I'APA 
del  centre. 

La  impossibilitat  de  decidir, 
pressupostar  i gestionar.  les 
compres  de  material  d'equipa- 
ment  bdsic  com  ara  taules, 
cadires,  ordinadors,  videos, 
armaris,  fotocopiadores...  per 
part  del  centre  ds  un  dels  ele- 
ments fonamentals  que  marquen 
la  manca  d’autonomia  econdmica 
dels  centres  docents  publics. 

Actualment,  tant  normativa- 
ment  com  administrativament, 
existeix  la  impossibilitat  ma- 
nifesta  que  els  centres  puguin 
decidir  el  seu  equipament  i ges- 
tionar les  compres  correspo- 
nents. 

Dos  elements  a considerar  sdn 
la  descentralitzacid  i la  descon- 
centracid. 

Descentralitzacid 

Cal  que  les  dotacions  de  ma- 
terial i utillatge  que,  des  dels 
serveis  centrals  i territorials  es 
planifiquin  fer  als  centres,  es 
gestionin  segons  la  demanda  del 
mateix  centre.  Una  possibilitat 
ds  que  la  delegacid  o el  servei 
competent  faciliti  al  centre  un 
catdleg  de  productes  homologats 
i quantificats  econdmicament,  i 
tambd  una  llista  de  subminis- 
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tradors  habilitats,  com  a base 
per  a la  sol- licitu d de  material 
que,  realment,  necessita  el  cen- 
tre. Segons  un  pressupost  rao- 
nat,  i segons  les  necessitats 
prioritzades  de  cada  centre  cada 
any,  aquest  hauria  de  poder 
decidir  lliurement  els  bens 
d'equip  mbs  necessaris  i utils  per 
a la  seva  institucib. 


director  del  centre,  seria  la 
figura  organitzativa  i adminis- 
trativa  que  garantiria  la  trans- 
parency i Teficdcia  d’aquest 
procds. 


Autonomia  i gestid  de  personal 


Desconcentracid  de  funcions 

Els  serveis  centrals  i pro- 
vincials no  han  de  tenir  compe- 
tencies en  les  dotacions  als 
centres. 

Cada  centre  public  ha  de  tenir 
autonomia  per  decidir  les  seves 
dotacions,  limitades  nomds  per 
les  possibilitats  pressupostd- 
ries,  incloses  en  el  projecte  de 
pressupost  elaborat  i aprovat  pel 
consell  escolar,  a I'inici  de 
Texercici  econdmic. 

El  principi  de  subsidiarietat 
seria  aplicable  perfectament  en 
aquest  drnbit.  Ens  referim, 
naturalment,  al  fet  que  tot  add 
que  pugui  ser  gestionat  eficag- 
ment  pel  mateix  centre  educatiu 
no  sigui  atribuit  en  una  altra 
unitat  superior. 

Les  delegacions  territorials 
corresponents  conservarien  les 
competencies  sobre  I’habilitacid 
dels  proveTdors  amb  que  podrien 
treballar  els  centres  i aixt  ma- 
teix la  qualificacid  i homologacid 
dels  productes  sobre  la  base  del 
compliment  de  la  normativa  i dels 
requisits  establerts  en  cada  cas. 
L'inspector,  juntament  amb  el 


Com  ja  hem  vist  abans, 
considerant  les  limitacions  en  les 
despeses  que  legalment  es 
permeten  fer  al  centre  public, 
no  ds  possible,  en  cap  cas,  la 
contractacid  de  personal. 

El  projecte  educatiu,  el  pro- 
jecte curricular  de  centre  i la 
resta  de  plantejaments  institu- 
cionals,  defineixen  una  organit- 
zacid  educativa  arrelada  a Ten- 
torn,  que  ha  de  servir  la  societat 
en  qud  es  troba  i que  serb  dife- 
rent  de  qualsevol  altra  que  hi 
pugui  haver  en  entorns  i societats 
diferents.  Perd  els  plantejaments 
institucionals  amb  qud  es  dota 
cada  centre  sdn  fruit  d’un  conjunt 
d’agents  educatius  en  qud  els 
professors  sdn  una  part  fona- 
mental.  En  conseqLdncia,  creiem 
necessari  afirmar  que  un  pro- 
fessor pot  ser  molt  vdlid  en  un 
centre  i no  ser  «adequat»  o el 
mbs  convenient  en  qualsevol 
altra  institucid  educativa,  d’un 
altre  entorn  o que  tingui  uns 
altres  plantejaments. 

La  impossibilitat  legal  que  els 
drgans  dnectius  del  centre 
puguin  contractar  personal  que 
permeti  dur  a terme  de  manera 
dptima  els  seus  plantejaments 
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institucionals,  ds  un  greu  incon- 
venient per  a 1‘autonomia  cie 
I'escola. 

Creiem  que  s'ha  d'iniciar  un 
procds  de  Iiberalitzaci6  en  aquest 
camp,  seguint  els  exemples  que 
ja  es  donen  en  d'altres  paTsos 
europeus. 

De  la  mateixa  manera  que 
proposdvem  la  descentralitzacid 
de  les  dotacions  d’equipaments 
als  centres,  tambd  s'hauria  de 
descentralitzar  la  dotaci6  de  les 
plantilles.  Aquesta  assignacid  es 
podria  fer  des  d’unitats  mds  pe- 
tites  que  les  delegacions  terri- 
torials: els  municipis,  les  co- 
marques, els  districtes  escolars, 
etc.  Un  cop  censats  els  profes- 
sors que  pertanyen  a una  deter- 
minada  zona,  i coneguts  els 
plantejaments  institucionals  de 
cada  centre,  I’adscripcid  de  les 
plantilles  podria  ser  molt  mds 
propera  a les  necessitats  i ca- 
racterfstiques  de  cada  instituci6 
escolar. 

El  personal  docent  dels  cen- 
tres td,  actualment,  estatus  de 
funcionari  de  I'administracid.  No 
es  tracta  de  modificar  aquesta 
situacid  de  manera  rotunda,  sin6 
de  matisar-la  i fer-la  mds  fle- 
xible per  adaptar-la  al  nou  con- 
cepte  d'escola  oberta  i autdnoma 
definida  a la  LOGSE. 

Els  drgans  directius  del  cen- 
tre, d’acord  amb  el  consell 
escolar,  presentarien,  segons  la 
nostra  proposta,  un  projecte  de 
plantilla  per  al  centre  que  res- 
pondria  a les  necessitats  i plans 
anuals.  L'inspector  corresponent 
avaluaria  aquest  projecte  i el 


validaria  davant  I'administracid 
educativa. 

Si,  com  a consequdncia  del 
procds  anterior,  I'administracid 
no  poguds  dotar  el  centre  del 
personal  docent  demandat, 
perqud  no  disposds  del  nombre 
de  professors  o perqud  aquests 
no  tinguessin  les  caracteristi- 
ques  requerides,  el  centre  hauria 
de  tenir  la  possibilitat  legal  de 
contractar  el  personal  amb  els 
seus  propis  recursos  econdmics. 

Prendre  la  decisi6  entre  tenir 
un  professor  mds  de  llengua 
estrangera  per  poder  fer  aixi 
agrupaments  flexibles  o bd  obres 
al  pati  del  parvulari,  ds  una 
decisi6  que  nomds  ha  de  competir 
al  centre  i als  seus  drgans  de 
direcci6.  La  possibilitat  de 
contractar  aquest  professor  de 
llengua  estrangera  ds  una  part 
fonamental  de  I’autonomia  real 
— econdmica,  pedagdgica  i orga- 
nitzativa—  d’una  organitzacid 
escolar. 

El  procds  ha  de  fer-se  de  ma- 
nera lenta,  cautelosa  i racional, 
perqud  no  comporti  tensions  per 
als  coMectius  implicats.  Aqui 
nomds  apuntem  la  necessitat  de 
tenir  en  compte  normativament 
i administrativament  la  possibi- 
litat que  els  centres  disposin  de 
la  millor  plantilla  per  dur  a terme 
els  seus  plantejaments,  incloent- 
hi  la  facultat  de  la  contractaci6 
de  personal.  Es  podria  iniciar  el 
procds  amb  la  contractaci6  de  les 
substitucions,  els  professors  de 
reforg,  monitors...  Actuacions 
que,  se  sap,  avui  es  fan  a moltes 
escoles  al  marge  de  l ' es  tab  I ert 
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legalment,  amb  les  consequdncies 
administratives  que  aix6  els  pot 
comportar. 

S'hauria  d'afegir  que,  per  fer 
possible  I’adequacid  de  cada 
professor  a cada  centre  docent, 
caldrd  que  es  desenvolupin  cur- 
rlculums  professionals  diferen- 
ciats,  que  permetin  dissenyar 
una  carrera  docent  prdpia  i 
distinta  per  a cada  prefessor.  La 
seva  formacid  inicial,  la  for- 
maci6  permanent,  1‘expertencia 
docent  i la  participaci6  en  la 
configuraci6  o organitzaci6  dels 


projectes  de  gestid  d’altres 
centres,  es  concretaran  en  un 
itinerari  formatiu  i professional 
public  i obert  que  proporcionard 
la  informacid  necessdria  perqud 
centres  i professors  s’adaptin 
per  a una  mds  gran  qualitat  de 
I'accid  educativa. 

La  gestid  administrativa  que 
aquesta  proposta  de  gestid  de 
personal  podria  generar,  creiem 
que  hauria  de  ser  una  de  les 
competencies  que  assumfs  la  fi- 
gura  de  1‘administrador  prevista 
a la  LOGSE. 
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Abstracts 


Partiendo  de  una  division 
tripartita  de  las  I6g;cas 
escolares  (de  comunidad 
o participativa.  de 
servicio  publico  y de 
mercado).  la  autora  ///a 
su  atencidn  en  este 
tercer  tipo  de  escuelas 
que  se  da  actualmente  en 
lugares  como  Inglaterra 
y Pals  de  Gales.  A la 
vista  de  estos  ensayos. 
se  propone  la  mlroduc- 
Cidn.  entre  nosotros.  de 
ta  autonomla  econdmica 
del  centro  docente  Se 
conhgura  asi  un  tipo  dc 
gestidn  agil  y flexible, 
abierto  a la  entrada  de 
i ngresos  co/nptementa- 
nos  a los  proporcionados 
por  la  admimstraciOn.  y 
que  asume  la 
responsabihdad  del 
rPgimen  economico  de  la 
misma  manera  que  sc 
hace  con  el  proyeclo 
curricular  del  centro 
Para  satisfacer  esta 
autonomla.  que  cristahza 
en  la  elaboraciOn  y 
gestidn  del  presupuesto 
sc  significan  una  sene 
de  consideraciones  en 
tomo  a los  capitulos  de 
mgresos.  gastos  y cuenta 
de  gestidn.  tendentes  a 
garantizar  y 
salvaguardar  el 
autogobiemo  econOmico 
Y todo  ello  sm  renunciar 
a una  descentrahzaciOn 
dc  las  decisiones  y una 
desconcentracidn  dc 
funcioncs.  a fin  de 
conseguir.  legal  y 
admmistrativamente.  una 
capacidad  dc  autogestidn 
mas  hbre.  responsable  y 
eficaz 

Palubras  clave  Escuela 
do  mercado  - Autonomia 
cconpmica  Gestidn  del 
presupuesto  Descentra- 
h/acidn  ■ Desconcent 
raciOn  de  funcioncs  - 
Autonomia  y gestidn  dc 
pcisonal 


Partant  d'une  division 
tripartite  des  logiques 
scotaires  — de  commu * 
naute  ou  participative,  de 
service  public  et  de 
marchd  — . 1‘auteur 
s'mtdresse  a ce 
troisidme  type  d'dcole. 
que  I on  rencontre  de 
plus  en  plus  dans  des 
regions  comme  I'Angle- 
terre  ou  le  Pays  de 
Galles  A ta  lumidre  de 
ces  experiences,  elie 
propose  d'introduire  la 
notion  d autonomie 
fmanciere  des  dtabhsse- 
ments  scolatres.  de  /apon 
A permettre  une  gestion 
plus  souple  de  ces 
dtablissements  En  vertu 
dc  ce  systeme.  ils 
pourront  chercher  de 
nouvelles  ressources.  qui 
viendront  completer 
ceiles  fourmes  par 
radmimstranon.  et 
seront  responsables  dc 
teur  regime  financier 
tout  comme  its  le  sont 
de  leur  proiet  de 
curriculum  Cette 
autonomie  doil  se 
Uadutre  dans  t'dlabora- 
hon  et  la  gestion  du 
budget  Suivent  une  sene 
dc  considerations  sur  les 
postes  de  recettes. 
depenses  et  compte  de 
gestion.  qui  doivent 
garantir  et  sauvegarder 
l autonomic  de  gestion 
Tout  ceci  doit  etre  fait 
sans  renoncer  A la 
decentralisation  des 
decisions  et  A la 
deconcentration  des 
fonctions.  afm  d'obtenir 
fundiquemcnt  et 
admmistrativement 
une  capacitd 
d'autogeshon  plus  fibre 
responsable  et  cfficace 

Mots  cies  Ecoiv  dc 
marchd  ■ Autonomie 
fmannerc  - Gestion  du 
budget  - Decentralisation 
- DCconccntration  des 
fonctions  Autonomie  et 
gestion  du  personnel 
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Starting  from  a 
tripartite  division  of  the 
logic  of  schools 
( community  or 
participatory,  public 
service  and  market),  the 
author  concentrates  on 
this  third  type  of  school, 
which  has  appeared  m 
places  such  as  England 
and  Wales  In  view  of 
those  experiments  she 
proposes  the  introduction 
here  of  the  economic 
autonomy  of  the  teaching 
centre.  This  leads  to  the 
establishment  of  a 
flexible  management, 
open  to  receiving 
complementary  income, 
and  which  assumes 
responsibility  for  the 
economic  organisation 
just  as  it  does  for  the 
curriculum.  Meeting  the 
needs  of  this  autonomy, 
which  takes  the  form  of 
Ihe  drafting  and 
management  of  the 
budget,  involves  a senes 
of  considerations 
concerning  income, 
expenditure  and 
accounting,  which  are 
likely  to  guarantee  and 
safeguard  economic  self- 
government  And  without 
renouncing  the 
decentralisation  of 
decisions  and 
distribution  of  functions 
m order  to  achieve  - 
legally  and 
administratively  — a 
freer,  more  responsible 
and  efficient  capacity  for 
self-management 

Key  words  Market  school 

■ Economic  autonomy  - 
Budget  management  ■ 
Decentralisation  - 
Distribution  of  functions 

■ Autonomy  and 
management  of  staff 


Temps  d'Educacid,  11  1 r semestre,  1 994 


El  medi  ambient  i el 
desenvolupament, 
I’economia  i 
I’educacio.  Quina 
economia  i quina 
educacid? 

Pilar  Heras  i Trias* 


Quan  es  parla  d'educacid,  en 
termes  econdmics  i en  les  so- 
cietats  actuals,  se‘ns  demostra 
la  dependdncia  que  aquesta  td  de 
les  formes  d'organitzaci6  de 
I’economia.  Se'ns  torna  a re- 
cordar  aquella  corresponddncia 
-encara  que  no  sempre  exacta  i 
sovint  matisable-  que  apuntaven 
Bowles  i Gintis  entre  el  sistema 
socioecondmic  i els  sistemes 
educatius,  sobretot  en  els  seus 
currfculums  ocults. 

Avui  es  fa  diffcil,  sind  im- 
possible, de  pretendre  un  discurs 
estrictament  pedagdgic,  sense 
que  aquest  no  adopti  fdrmules 
econdmiques  o sense  que  no  sigui 
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reflex  d'algun  tipus  d'interds.  El 
que  cal,  en  acostar-nos  a f an&lisi 
de  les  relacions  entre  I'economia 
i I'educacid,  ds  veure  els  inte- 
ressos  que  hi  ha  en  joc  darrera 
de  cada  proposta  econdmica  que 
td  com  a objecte  I’educacid  i 
darrera  de  cada  mena  d'educa- 
cid,  influi'da  sempre  per  algun 
criteri  econdmic. 

En  el  fons  estem  preguntant- 
nos  sobre  quina  economia  i sobre 
quina  educacid.  Estem  posant  a 
sobre  la  taula  el  tipus  d'orga- 
nitzacid  socioecondmica  que 
defensem,  i les  finalitats  i les 
funcions  que  atorguem  a I’edu- 
cacid,  sigui  quina  sigui  la  forma 
que  adopti.  Estem  parlant  d’unes 
finalitats  i d’unes  funcions  que. 
al  cap  i a la  fi,  estaran  repre- 
sentant  interessos  diferents, 
moltes  vegades  oposats.  Veurem 
com  sempre  ens  movem  al 
voltant  del  conflicte  d'interes- 
sos.  Un  conflicte  entre  grups 
socials  que  no  poden  posar-se 
d'acord  ni  arbitrar  f&cilment 
fdrmules  de  consens,  perqud  en 
les  seves  relacions  hi  ha  qui 
decideix  i qui  ds  exclds  de  la 
decisi6.  Perqud  en  parlar  d’edu- 
cacid  estem  parlant  de  formes 
de  poder  i de  les  possibilitats  de 
la  gent  d’accedir  a la  participacid 
social  en  les  decisions. 

Tot  aixd  ens  situa  en  el  ter- 
reny  de  les  desigualtats;  sense 
I’esment  i I’aclariment  de  les 
quals  ds  impossible  d'entendre 
el  marc  de  les  relacions  que  ope- 
ren  en  les  realitzacions  prdcti- 
ques  dels  dos  conceptes  que  ens 
ocupen:  I’economia  i I’educacid. 
Dos  conceptes  que,  malgrat  que 
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des  de  I'economia  neocldssica  i 
liberal  s’opini  el  contrari,  s6n 
histories  i estan  profundament 
arrelats  a les  realitats  de  cada 
moment  sociohistdric. 

HI  ha,  perd,  un  tercer  con- 
cepte  fonamental  que,  en  I’and- 
lisi,  no  podem  deslligar  de 
I’economia  i,  com  a conse- 
qudneia,  tampoc  de  I’educacld: 
el  medi  (o  si  es  vol,  el  medi 
ambient).  El  medi  ds  el  Hoc  on 
estem  situades  les  persones  i on 
operem.  Perd  ds  tambd,  entre 
altres  coses,  la  font  de  recursos 
escassos  que  serveixen  per 
justificar,  ja  des  del  final  del 
segle  XVIII  i principi  del  XIX, 
I’existdncia  d'una  disciplina 
encarregada  de  gestionar-los  i 
d’administrar-los,  i una  cidncia 
encarada  a I’orientacid  de  les 
« m i 1 1 o r s » maneres  de  repartir 
els  guanys  que  comporten 
aquests  recursos:  reconomia. 

En  les  dues  accepcions  de  la 
paraula  medi,  hi  podem  trobar  el 
conflicte  d’interessos  a qud 
al-ludia  mds  amunt.  I aqul  ds  on 
pren  sentit  un  altre  concepte  que 
resulta  clau  en  les  relacions 
entre  I'economia  i I’educacid:  el 
desenvolupament,  entds  com  a 
fenomen  histdric,  com  a forma 
organitzativa  de  I’explotacid  de 
recursos  i la  seva  posterior 
distribucid  per  a I’us  i el  consum 
i/o  per  al  benefici  econdmic. 

Caldria,  perd,  preguntar-nos 
pel  tipus  d'us,  de  consum  i de 
benefici,  ja  que  no  totes  les  for- 
mes responen  a aquella  legltima 
aspiracid  humana  de  satisfaccid 
de  les  necessitats  bdsiques.  Per 


aixd,  no  podem  encetar  el  discurs 
sobre  economia  i educaci6  dei- 
xant  de  banda  el  sistema  econd- 
mic de  capitalisme  avangat  -en 
crisi,  perd  de  capitalisme-,  i 
tambd  la  societat  de  consum  i 
les  seves  caracterlstiques,  car 
en  aquestes  coordenades  es 
desenvolupa  la  vida  humana  i les 
relacions  entre  les  persones  i els 
grups.  Dos  sistemes  que,  en  el 
seu  funcionament  i en  estret 
lligam  amb  les  desigualtats, 
propicien,  per  exemple,  migra- 
cions,  generen  pobresa  i fomen- 
ten  ignordneia.  Reforcen  el 
malestar  a la  vegada  que  poltti- 
cament  es  posen  les  mires  en  les 
societats  del  benestar. 


Qufc  entenem  per 
desenvolupament? 


Com  tot  concepte  referit  a 
realitats  humanes.el  concepte  de 
desenvolupament  adquireix  un 
sentit  o un  altre  segons  el  Hoc 
des  d'on  se’n  parli.  L’escriptor 
uruguaid  Eduardo  Galeano  el 
defineix  com  «el  puente  sin  rio» 
i el  caracteritza  amb  aquestes 
paraules:  «La  enceradora  eldc- 
trica  en  piso  de  tierra.  Altas 
fachadas  de  edificios  sin  nada 
detrds.  El  jardinero  riega  el 
cdsped  de  pldstico.  La  escalera 
mecdnica  conduce  a ninguna  par- 
te. La  autopista  nos  permite  co- 
nocer  los  lugares  que  la  autopista 
aniqui!6.  La  pantalla  de  la  te- 
Ievisi6n  nos  muestra  un  televisor 
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que  contiene  otro  televisor,  den- 
tro  del  cual  hay  un  televisor^. 

Am  de  planer.  Com  una 
caricatura  de  les  relacions  de 
desigualtat  econdmica  entre  les 
persones,  els  grups,  els  paisos,,, 
Sobretot,  una  caricatura  de  la 
satisfaccid  de  falses  necessitats 
en  aquest  model  de  societats  on 
el  que  predomina  mbs  que  el 
benestar  6s  el  contrasentit.  i 6s 
que  el  desenvolupament  6s  un 
concepte  que  no  s’aplica  als 
individus;  6s  quelcom  que 
experimenten  els  pa'fsos  (nacions 
o regions  del  m6n)  estretament 
vinculat  als  Estats  i dependent 
de  I' economia.  Per  aixd,  malgrat 
que  es  parla  d'lndexs  de  desen- 
volupament, en  parlar  de  la  salut, 
de  I'educacid,  de  I’habitatge,  del 
transport  o de  I'estat  del  medi 
ambient,  del  que  efectivament 
s'esta  tractant  6s  del  desenvo- 
lupament econdmic  i del  grau 
d’implicaci6-depend6ncia  polf- 
tico-econdmica  dels  governs  dels 
Estats  davant  dels  organismes 
internacionals  que  Noam  Choms- 
ky anomena  «els  amos  de  I 'uni- 
verse: el  Fons  Monetari  Inter- 
nacional  (FMI),  la  Banca  Mundial, 
I’Acord  general  sobre  aranzels, 
duanes  i comerg  (GATT),  el  Grup 
dels  Set  Paisos  m6s  Indus- 
trialitzats  (G-7),  per  citar-ne 
els  m6s  importants. 

Per  tant,  si  atenem  al  fet  que 
definiria  el  desenvolupament 
econdmic  a partir  d'aquests  re- 
ferents, veiem  que  del  que  estem 
tractant  6s  d'un  determinat  i 
conegut  ordre  internacional 
-encara  que  s'anomeni  «nou»  i 
encara  que  I’anomenem  en 


termes  de  sus ten tabi I itat-  amb 
una  economia  cada  cop  m6s 
integrada  i m6s  globalitzada  que 
fomenta  clarament  processos  de 
segregacid,  que  ofereix  segure- 
tat  a un  tant  per  cent  molt  petit 
de  la  poblaci6  (del  15%  al  20%) 
nom6s  dels  paisos  industria- 
litzats,  Una  economia  que  compta 
amb  el  vist-i-plau  de  les  elits  i 
que  permet  que  es  propugni  una 
certa  idea  de  progrds,  el  qual 
avui  es  tradueix  en  un  «ajus- 
tament  estructural»  que  han 
d’acomplir  els  paisos  pobres, 
semprea  benefici  del  mercat,  del 
lliure  mercat. 

Aixd  suposa  -com  diu  Susan 
George-,  entre  altres  coses, 
«devaluacions  de  la  moneda, 
increments  de  les  exportacions, 
eliminaci6  dels  aranzels  i libe- 
ralitzacid  de  les  importacions, 
augment  del  tipus  d'interds, 
reducci6  del  consum  intern  a 
trav6s  dels  acomiadaments 
massius  i caiguda  dels  salaris 
reals,  eliminacid  dels  subsidis 
fins  als  que  cobreixen  necessi- 
tats bdsiques,  privatitzacid  de 
les  empreses  publiques»  i retails 
estatals  a les  despeses  de 
sanitat,  educaci6,  habitatge,  etc. 


I e!  medi  ambient? 


Es  podria  entrar  a relacionar 
el  medi  ambient  amb  cadascuna 
de  les  anotacions  fetes  sobre 
desenvolupament,  i m6s...  Perd 
no  hi  ha  espai  per  abordar-los 
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tots.  N'apuntard  nomds  algunes 
reflexions  generals. 

Potser  el  que  6s  indefectible, 
en  parlar  d’economia  i de 
progrds,  des  d'una  determinada 
posicid  d'hegemonia  que  6s  des 
d’on  s'han  formulat  aquests 
conceptes,  6s  abordar  el  tema 
dels  recursos  i de  la  seva  irre- 
versibilitat,  el  tema  dels  limits 
de  tolerdncia  de  I'ecosistema 
planetari  i de  I’activitat  d’«ex- 
traccid”  de  I'esp6cie  humana. 
Aquest  6s  un  dels  principals 
conflictes,  perqu6  el  sistema 
econdmic  dominant  6s  un  sistema 
obert  d'apropiacid  dels  recursos 
i de  rebuig  de  residus  illimi- 
tadament. 

La  terra  es  converteix,  aixL 
cada  vegada  m6s,  en  un  b6  escds, 
perd  sobretot  en  un  punt  d’aten- 
cid  dels  mandataris  per  mantenir 
I'estat  de  consentiment  de  qui  els 
vota  i crear  opinid  publica  a! 
voltant  de  la  «necessitat  de 
trobar  un  casament  felig  entre 
I’ecologia  i l'economia». 

El  seu  objectiu  6s  mantenir 
un  creixement  econdmic  i els 
beneficis  que  aquest  pot  aportar. 
Les  maneres  han  de  canviar,  hi 
ha  factors  limitatius  per  a 
I’explotacid  i per  a I'expansid  cap 
als  anomenats  paisos  del  sud  o 
perifdrics;  la  mateixa  terra  n’6s 
un.  El  medi  no  pot  respondre  a 
les  exigencies  del  tipus  de  guanys 
del  mdn  ric.  Per  aixb  es  parla  de 
qualitat.  en  Hoc  de  quantitat,  tot 
i que  no  s'acaben  d'establir  les 
mesures  que  implicarien  canviar 
el  benefici  particular  per  la  so- 
lidaritat  i el  «benestar  ecoldgic»> 


a partir  d'interessos  comuns. 
Interessant  objectiu,  perd,  fent 
una  excepcid:  qu6  hi  diuen  les 
persones  dels  paisos  pobres,  a 
les  quals  no  es  pregunta  mai  res? 

La  Idgica  del  mdn  ric  ens 
portaria  a pensar  il-lusament 
que  si  el  desenvolupament  i el 
progrds  produeixen  mals  ecold- 
gics,  evitar  aquesta  situacid  es 
reduiria  a mantenir  la  situacid 
de  subdesenvolupament  dels 
paisos  pobres.  I aqui  cal  fer 
esment  de  I'abast  interrelacio- 
nat  i interdependent  de  la  pro- 
blemdtica.  Com  diu  Bob  Sutcliffe, 
«hi  ha  problemes  ecoldgics 
propis  del  desenvolupament  i 
tambd  hi  ha  els  propis  del  sub- 
desenvolupament”, de  manera 
que  no  serveixen  les  propostes 
messidniques  ni  les  cooperacions 
interessades  en  la  inversid  de 
capital  en  el  Tercer  Mdn  (ni  re- 
volucions  verdes  ni  imperialisme 
ecoldgic),  si  es  vol  encarar  amb 
una  certa  equitat  aquesta  pro- 
blemdtica  econdmico-ambiental. 


I I’educacib? 


A part  de  dependre  d’aquest 
enquadrament,  Teducacid  sem- 
pre  fa  el  paper  de  representar, 
com  a indicador  e n els  estudis  i 
les  planificacions  o com  a me - 
canisme  de  control  en  les  rea- 
litats  vivencials,  les  posicions 
que  la  depassen;  en  aquest  cas  i 
en  gairebd  tots,  les  econdmiques. 
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En  efecte,  la  inversi6  dels 
Estats  -els  mateixos  que 
gestionen  reconomia  general  i els 
recursos  medioambientals-,  per 
exemple,  en  programes  educatius 
de  cooperacid  entre  els  paisos 
rics  i els  pobres,  a democratitzar 
els  propis  sistemes  educatius  o 
a afavorir  la  privatitzacid  de 
I’ensenyament,  en  sdn  mostres 
ben  dares. 

Les  prioritats  que  s’esta- 
bleixen  en  les  tem&tiques  (mer- 
cat  de  treball,  qualitat...);  en  els 
estudis  de  necessitats  (inversid 
en  sectors  concrets,  capacita- 
cid...);  el  fet  de  partir  de  situa- 
cions  i estructures  donades 
inamovibles  o de  la  possibi litat 
d’intervencid  de  cara  als  canvis 
(elits,  participacid  social, 


oportunitats...);  els  elements 
humans  i grupals  que  es  prenguin 
en  consideracid  en  aquests  estu- 
dis i en  les  propostes  d’actuacid 
(atencid  a factors  de  classe  so- 
cial, de  gdnere,  dtnics...);  les 
teories  de  les  quals  es  parteixi... 
Tot  plegat  ens  torna  a situar  al 
comengament,  en  el  debat  sobre 
quina  educacid,  per  a qui,  en  quin 
context,  en  quines  relacions 
locals  i internacionals... 

De  vegades,  perd,  aquestes 
preguntes  queden  contestades 
nomds  veient  quins  elements  sdn 
els  que  centren  I’atencid  de  qui 
parla  d’educacid  (i/o  d’economia 
de  I’educacid)  i quins  en  queden 
exclosos.  En  aquest  cas,  la  meva 
aportacid  a aquesta  «tribuna>» 
pretdn  ser  aixl  d’expllcita. 
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En  este  artlculo  se 
expresa  un  punto  de 
vista,  referido  a I 
binomio  economist 
educacidn,  que 
reiaciona  ambos 
terminos  con  tos 
concept  os  de  medio 
ambiente  y desarrollo. 
Se  parte  de  un 
planteamiento  de 
anAlisis  de  ias 
reaiidades  e ducat ivas 
como  consecuencia  de 
conflictos  de  intereses 
entre  grupos  sociales 
y palses,  ante  la 
din&mica  «recursos 
ambientales-procesos 
de  produccidn- 
distribucidn-consumo- 
beneficios*.  para 
cuestionar  los  modelos 
supuestamente 
consensuados  de 
andlisis  de  la  economla 
de  la  educacidn  de 
corte  neoliberal.  Se 
introducen  los  temas 
de  las  desigualdades  y 
de  las  relaciones  de 
dependencia  de  los 
palses  pobres  para  con 
los  organismos 
internacionales  de 
decisidn  econdmica 
como  claves  para 
entender  las 
prioridades  en  la 
economla  de  la 
educacidn  y en  la 
educacidn  misma. 

Palabras  clave: 
Economla  - Economla 
de  la  Educacidn  - 
Desarrollo  - Medio 
ambiente  - Pedagogla 
ambiental 
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Abstracts 


Dans  cet  article, 

I'auteur  exprime  son 
point  de  vue  sur  le 
bindme  dconomief 
enseignement  en 
rapprocham  ces  deux 
termes  des  concepts 
d'environnenent  et  de 
ddveloppement.  Son 
point  de  depart  est  une 
analyse  des  rdalitds 
dducatives  suivant 
laquelle  celles-ci 
rdsultent  de  conflits 
d'intdrdt  entre  groupes 
sociaux  et  pays  face  £ 
la  dynamique 
«ressources 
environnementales- 
procddds  de 
production- 
distribution- 
consommation- 
bdndfices qui  remet 
en  question  les  moddles 
d' analyse  de 
I'dconomie  de 
I'dducation 
d’inspiration  ndo - 
libdrale,  lesquels  sont 
censds  faire  fob  jet 
d'un  consensus.  Selon 
I’auteur,  le  thdme  des 
indgalitds  et  des 
relations  de  ddpendance 
des  pays  pauvres 
envers  les  organismes 
de  ddcision  dconomique 
internationaux  est  une 
cld  qui  nous  permet  de 
comprendre  les 
prioritds  en  matidre 
d’dconomie  de 
I’d  due  at  ion  et 
d'dducation  proprement 
dite. 

Mots  elds:  £conomie  - 
Economic  de  I'dducation 
- Ddveloppement  - 
Environnement  - 
Pddagogie 
environnementale. 


This  article  expresses 
a point  of  view  on  the 
economy/education 
binomial,  which  relates 
both  terms  with  the 
concepts  of 
environment  and 
development.  The 
starting  point  is  an 
analysis  of  educational 
reality  as  a 
consequence  of 
conflicts  of  interest 
among  social  groups 
and  countries  in  the 
face  of  the  dynamics  of 
* environmental 

resources-production  - 
distribution- 
consumption-profits*, 
and  it  goes  on  to 
question  the  supposedly 
accepted  neoliberal 
models  of  analysis  of 
the  economy  o f 
education.  It  introduces 
the  subjects  of 
inequality  and  the 
relations  of  dependence 
of  poor  countries  on 
the  international 
economic  decision- 
making organisations  as 
keys  to  an 
understanding  of  the 
priorities  in  the 
economy  of  education 
and  education  itself. 

Key  words:  Economy  - 
Economy  of  Education  - 
Development  - 
Environment  - 
Environmental 
education. 
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Economia  de 
I'educacid.  Una 
disciplina  en  formacid 

Esteve  Oroval* 


Economia  i educaci6  s6n  dos 
temes  que  han  estat  fortament 
relacionats  en  la  trad ici6  del 
pensament  social.  Ja  Adam 
Smith,  pare  de  I'economia 
politica,  situd  I ’origen  de  la  ri- 
quesa  de  les  nacions  en  la  divisi6 
del  treball  i darrera  d'aquest 
concepte  destacd  la  formacid 
com  a element  important  per 
entendre  el  creixement  econd- 
mic. 

Fa  poc  mds  de  trenta  anys  que 
Theodore  Schultz  va  proposar  el 
terme  «capital  humd»  amb  la 
finalitat  de  ressaltar  la  impor- 
tdncia  que  td  la  formacid  de  les 
persones  sobre  la  produccid  i 
sobre  el  creixement  econdmic. 
Al  voltant  d’aquest  concepte 
altres  autors  com  Becker,  Min- 
cer i el  mateix  Schultz  van  des- 
envoiupar  la  teoria  a partir  de  la 
qual  es  va  anar  creant,  des  de 
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diferents  dptiques,  un  important 
cos  doctrinal  que  rebria  la  deno- 
minacid  gendrica  d'economia  de 
I’educacid. 

La  consolidacid  d'aquesta 
branca  de  I’economia  ha  seguit 
un  procds  interdisciplinary  en  el 
sentit  que  I'interds  pel  seu  des- 
envolupament  no  sols  venia  del 
camp  de  I’economia,  sind  d'altres 
camps  com  el  dret,  la  psicologia, 
la  sociologia  i,  fonamentalment, 
la  pedagogia.  Des  d'aquests 
camps  s'han  fet  aportacions  im- 
portants  per  a la  construccid  de 
I'edifici  tedric  d’aquesta  disci- 
plina. 

En  aquest  procds  un  element 
clau  ha  estat  la  diversitat  d’en- 
focaments,  ja  que  si  bd  els 
origens  formals  a Schultz  s’em- 
marquen  plenament  dins  de  I’en- 
focament  de  I’individualisme 
metodoldgic,  les  aportacions  dels 
institucionalistes  i els  econo- 
mistes  radicals  han  permds  am- 
pliar  les  opcions  metodoldgiques 
i donar-hi  uha  visid  mds  globa- 
litzadora. 

Encara  que  el  cam!  recorregut 
per  aquesta  disciplina  ds  prou 
fructifer,  tant  en  treballs  empi- 
rics com  en  reflexions  tedriques, 
avui  per  avui  no  es  pot  afirmar 
que  existeixi  un  cos  tedric  sdlid 
i dmpliament  acceptat  que  ex- 
pliqui  el  paper  de  I’educacid  en 
I’andlisi  econdmica  de  la  societat. 

Aixd  vol  dir  que  encara  queda 
molta  feina  a fer  i que  s’han  de 
multiplicar  els  esforqos  per  tal 
d’anar  avanpant  en  un  camp  tan 
bdsic  per  al  coneixement  de  la 
societat  humana. 
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La  confludncia  d'aquest  in- 
terns a construir  una  linia  de 
recerca  tedrica  amb  la  necessltat 
de  donar  una  resposta  rdpida  als 
problemes  prdctics  relacionats 
amb  I’organitzacid,  adminis- 
tracid  i finangament  de  I'educacid 
a tots  els  nivells,  ha  impulsat  la 
creacid  de  nombrosos  grups  de 
t reball , generalment  lligats  a 
diferents  dmbits  acaddmics  i de 
I'administracid  educativa.  La 
dispersid  d'aquests  grups  ha 
estat  considerable  i no  ha  permds 
que  es  poguds  oferir  en  I’dmbit 
d'Espanya  un  cos  homogeni  do- 
cent i de  recerca. 

Era,  per  tant,  prioritari 
agrupar  els  professionals  que  es 
dedicaven  o s'interessaven  per 
aquests  temes,  i aquesta  ha  estat 
la  finalitat  bdsica  de  la  creacid 
de  I'AEDE  (Associacid  de  I'Eco- 
nomia  de  I'Educacid),  I’any 
1992,  per  iniciativa  d’un  grup 
d'investigadors  Catalans,  en  el 
marc  del  Departament  d’Econo- 
mia  Politica,  Hisenda  Publica  i 
Dret  Financer  i Tributari  de  la 
Universitat  de  Barcelona.  El  seu 
ressd  ha  estat  important  en 
I'dmbit  espanyol,  amb  una  afi- 
liacid  de  mds  de  cinquanta  mem- 
bres. 

Entre  els  objectius  de  I’As- 
sociacid  cal  destacar-ne  els  se- 
guents: 

• Facilitar  als  seus  membres 
I’exercici  de  les  activitats  de 
I’economia  de  I’educacid  en  tots 
els  llocs  i dmbits  on  aquesta  pugui 
o hagi  de  realitzar-se,  i propagar 
mdtodes  per  a la  realitzacid  de 
les  esmentades  activitats. 


• Estimular  I'interds  de 
I’Administracid  i institucions 
educatives  en  I'economia  de 
I’educacid  en  tots  els  llocs  i dm- 
bits  on  aquesta  pugui  o hagi  de 
realitzar-se,  i propagar  mdtodes 
per  a la  realitzacid  de  les  es- 
mentades activitats. 

• Promoure  i difondre  els 
estudis  d'economia  de  I'educacid, 
i la  formacid  i el  perfeccionament 
d'experts  en  la  seva  realitzacid. 

• Promoure  activitats  enca- 
minades  a millorar  i modernitzar 
la  gestid  econdmico-financera 
dels  centres  educatius. 

• Promoure  contactes  i in- 
tercanvis  professionals,  con- 
frontant  els  treballs  i investi- 
gacions  sobre  el  tema  entre  les 
diverses  persones  i institucions 
interessades,  tant  nacionals  com 
d’altres  paTsos. 

• Organitzar,  tota  sola  o en 
col  laboracid  amb  altres  orga- 
nitzacions  o entitats,  congressos 
o reunions  i altres  activitats 
cientifiques  d'economia  de 
I’educacid. 

• Editar  publicacions  rela- 
cionades  amb  la  matdria  i man- 
tenir  o promoure  la  formacid  de 
biblioteques  especialitzades  en 
economia  de  I’educacid. 

• Promoure  la  formacid  d’una 
base  de  dades  estadistiques  ho- 
mogdnia,  i vetllar  pel  seu  man- 
teniment  i actualitzacid. 

L’AEDE  va  celebrar  la  prime- 
ra  reunid  de  treball  a Valdncia, 
el  mes  de  novembre  de  1992  i un 
any  mds  tard  estd  treballant  en 
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Torganitzacid  de  les  II  Jornades 
sobre  I'Ensenyament  Superior: 
Finangament  i Ocupacid. 

La  finalitat  d'aquestes  li 
Jornades  ds  analitzar  I’expansid 
que  ha  experimentat  en  els  ultims 
anys  I'ensenyament  superior  a 
Espanya.  Aquest  fenomen  d’ex- 
pansid  ha  tingut  caracteristiques 
especifiques  en  les  diferents 
comunitats  autdnomes,  depenent 
de  la  situacid  previa,  de  les  di- 
rectrius  i finangament  provi- 
nents  de  les  administracions 
publiques  i del  desenvolupament 
concret  del  principi  d'autonomia 
universitdria.  En  un  moment  com 
aquest,  crucial  en  el  procds 
d’expansid  com  a consequdncia 
de  la  disponlbilitat  limitada  de 
recursos,  resulta  d'interds  el 
plantejament  d’una  reflexid  I 
debat  sobre  les  diferents  opcions 
preses  en  matdria  de  finan- 
gament universitari,  tant  per 
part  de  les  comunitats  autdnomes 
amb  transferences  en  aquest 
camp,  com  de  TAdministracid 
central,  en  el  cas  del  «territori 
MEC».  De  la  mateixa  manera,  pot 
ser  util  considerar  el  paper  de 
les  universitats  privades  en  el 
context  referit. 

Amb  I'AEDE  s’ha  creat,  per 
tant,  un  bon  Instrument  de  treball 
capag  d’agiutlnar  els  actuals 


esforgos  en  el  camp  de  I’eco- 
nomia  de  I'educacid  pel  que  fa  a 
rintercanvi  i posada  en  cornu  de 
treballs  duts  a terme  per  espe- 
cialistes  d'aquesta  drea  en  el 
territori  espanyol. 

Perd  aquesta  Associacio  no 
podrd  donar  resposta  als  pro- 
blemes  I mancances  que,  en 
aquest  dmbit,  s’han  de  cobrir  des 
de  Catalunya.  El  desenvolupament 
autondmic  del  nostre  sistema 
educatlu,  el  paper  capdavanter 
de  Catalunya  en  el  marc  de  les 
regions  europees,  i Tactual 
situacid  de  crisi  econdmica  i de 
restriccions  pressupostdries  sdn 
elements  que  configuren  un 
panorama  en  el  qual  els  temes 
d’investigacid  educativa,  des 
d'un  punt  de  vista  econdmic, 
esdevenen  prioritarls. 

Per  atendre  aquesta  neces- 
sitat  s'estd  iniciant  el  procds  per 
a la  creacid  d’un  Institut  d’Eco- 
nomia  de  I’Educacid  amb  Tob- 
jectiu  de  disposar  a Catalunya 
d’un  marc  institucional  que  pugui 
donar  la  resposta  adequada.  El 
repte  ds  important  en  uns  mo- 
ments en  qud  es  comenga  a obrir 
pas  I’economia  de  I’educacid  en 
el  camp  de  la  docdncia,  no 
solament  a nivell  de  tercer  cicle, 
sind  tambd  com  a matdria  troncal 
a les  llicenciatures  de  Cidncies 
de  1‘Educacid. 
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En  apretada  slntesis. 
el  autor  presenta  una 
r£pida  vi sualizacidn 
sobre  los  avatares  por 
los  que  ha  pasado  la 
Economla  de  la 
Educacidn  como 
disciphna  en  forma  - 
cidn  Se  sefiala  que  su 
desarrollo  ha  seguido 
un  proceso  interdis- 
ciplinar.  superAndo^e 
el  monismo  metodold- 
gico  imcial  fundamen - 
talmente  economicista 
Por  ello,  la  Economla 
de  la  Educacidn  se 
asemeja  a un  puzzle  en 
construccidn, 
existiendo  diversas 
mstancias  e 
miciativas  dedicadas  a 
su  estudio  y 
tratamiento.  En  este 
amplio  abamco  destaca 
la  AEDE  (Asociacidn  de 
la  Economia  de  la 
Educacidn).  creada  en 
1992.  por  imciativa  de 
un  grupo  de  investi- 
gadores  catalanes 
vmculados  al  Depar- 
tamenlo  de  Economla 
Polftica,  Hacienda 
Pubhca  y Derecho 
Financiero  y Tributano 
de  la  Universidad  de 
Barcelona.  Los 
ob/etivos  de  esta 
asociacidn  son  la 
promocidn  de  los 
estudios  relacionados 
con  esta  temdtica. 
habiendo  celeb rado  ya 
una  pnmera  reunion  de 
traba/o  en  Valencia,  en 
el  mes  de  noviembre  de 
1992:  actualmente  se 
trabaja  en  la  organiza- 
cidn  de  unas  segundas 
lomadas  sobre  -La 
onsehanza  superior 
fmanciacidn  y 
ocupacidn» 

Paiabras  clave  Eco- 
nomla de  la  Educacidn 
■ Capital  humano 


Abstracts 


L'auteur  prdsente  un 
aperpu  rapide,  trds 
synthdtique.  des 
avatars  d’une 
discipline  en 
formation.  I'dconomie 
de  I'dducation.  II 
stgnale  que  le 
ddveloppement  de 
I'dconomie  de 
I'dducation  a suivi  un 
processus 
interdisciplinaire, 
ddpassant  le  monisme 
mdthodologique  initial 
fondamentalement 
dconomiciste.  C'est 
pcurquoi  I’dconomie  de 
I’dducation  peut  dtre 
assimilde  d un  puzzle 
en  construction,  dtudid 
et  traitd  par  des 
instances  diverses.  II 
faut  noter  d ce  propos 
la  crdation  en  1992  de 
I’A.E.D.E  (Association 
de  I'dconomie  de 
I'dducation)  d 
r initiative  d un  groupe 
de  chercheurs  Catalans 
lids  au  ddpartement 
d'Fconomie  politique, 
de  Finances  publiques 
et  de  Droit  financier  et 
fiscal  de  I’umversitd 
de  Barcelone.  Cette 
association  vise  d 
promouvoir  des  dtudes 
sur  ce  thdme.  Une 
premidre  rdumon  de 
travail  a ddjd  eu  heu  d 
Valence  en  novembre 
1992.  et  I A E.DE 
travaille  actuellement 
d I'orgamsation  des 
deuxidmes  Journdes  sur 
le  thdme 
-Enseignement 
supdneur 
fmancement  et 
employ 

Mots  elds  Economic  do 
I'dducation  - Capital 
humam 


In  a highly  summarised 
version  the  author 
presents  a rapid 
overview  of  the 
vicissitudes  which  the 
Economy  of  Education 
has  been  subjected  to 
as  a discipline  still  at 
the  formative  stage.  He 
points  out  that  the 
development  of  the 
Economy  of  Education 
has  followed  an 
interdisciplinary 
process  and  that  the 
initial,  methodological 
monism  — basically 
economism — has  been 
overcome  And  so  the 
Economy  of  Education 
looks  like  a half- 
completed  pgsaw 
puzzle  with  different 
institutions  and 
ventures  devoted  to 
studying  and  dealing 
with  it.  From  this 
broad  range,  we  should 
mention  the  A.E.D.E. 
(Economy  of  Education 
Association),  founded 
in  1992  on  the 
initiative  of  a group  of 
Catalan  research 
workers  connected  with 
the  Department  of 
Political  Economy. 
Public  Treasury  and 
Financial  Law  of  the 
University  of  Barcelona 
The  ob/ective  of  the 
association  is  to 
promote  studies  related 
to  the  topic  It  held  its 
first  meeting  in 
Valencia  in  November 
1992  and  is  currently 
working  on  the 
organisation  of  another 
on  - Higher  education 
financing  and 
occupation ** 

Key  words  Economy  of 
Education  - Human 
capital 
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Opinions  al  voitant  de 
les  relacions  entre 
i’economia  i 
I’educacid 

Javier  Ventura  Blanco* 


La  influ6ncia  decisiva  que  t£ 
I’economia  en  la  majoria  dels 
aspectes  que  configuren  la  vida 
humana  6s  una  evid6ncia,  i 
I’educacid  no  constitueix  cap 
excepcib.  Philip  H.  Combs, 
prestigibs  expert  en  temes 
relacionats  amb  els  problemes 
educatius  en  general  i mds 
concretament  en  la  seva  di- 
mensid  econdmica  i social,  en 
analitzar  els  factors  que  carac- 
teritzaven  la  crisi  educativa  a 
escala  mundial  a partir  dels  anys 
seixanta,  va  destacar  com  a 
essencials:  el  desbordament 
estudiantil  (augment  de  la 
demanda),  I’aguda  escassesa  de 
recursos,  {'augment  dels  costos, 
la  inadaptacid  del  producte  i la 
indrcia  i ineficiencia.  Actual- 


* Javier  Ventura  6s  Ihcenciat  en  Pe- 
dagogia  per  la  Universitat  de  Barcelona 
Actualment  6s  professor  del  Departament 
de  Teoria  i Hrstdria  de  FEducacid  de  la 
Universitat  de  Barcelona  Expert  en 
questions  pedagdgico-socials.  ha  pubhcat 
diversos  articles,  aixf  com  presentat 
diverses  ponOncies  relacionados  amb 
l educacid  formal  i informal 

Adrega  Departament  de  Teoria  i 
Histdria  de  I’Educacid  Facultot  do 
Pedagogia  Universitat  de  Barcelona  C / 
Baldiri  Reixac  r./n  08028  Barcelona 


ment,  les  seves  tesis  no  tan  sols 
tenen  vigbneia  sind  que  els  fac- 
tors esmentats  es  manifesten 
amb  una  major  intensitat,  prin- 
cipalment  si  tenim  en  compte  la 
crisi  econdmica  en  qud  estem 
immersos. 

La  dimensid  econdmica  de 
I’educacid  ha  estat  una  preo- 
cupacid  constant  per  a pedagogs 
i economistes,  els  primers 
interessats  fonamentalment  en  la 
millora  de  la  qualitat  de  I’edu- 
cacid,  i tambd  a procurar  gene- 
rali tzar-la , facilitant  a totes  les 
persones  I'oportunitat  d’acce- 
dir-hi;  els  economistes  des  d’una 
pretesa  efic&cia  econdmica 
acostumen  a centrar  els  seus 
trebails  en  1‘an^lisi  de  les  in- 
versions que  es  realitzen  en 
educacid,  tenint  en  compte  els 
beneficis  que  s’obtenen. 

Aquest  treball  pretdn  recollir 
I'opinid  d’algunes  destacades 
personalitats(*)  de  la  nostra 
vida  publica,  respecte  a algunes 
questions  relacionades  amb  el 
tema  central  d'aquesta  Tribuna. 

Vull  destacar  I'amabilitat  i les 
facilitats  concedides  de  les 


Josep  M Bas  Adam  Director 
general  de  ProgramaciO  i Inversions  del 
Ministeri  d'Educacid  i Ci6ncia 

Antoni  Gelonch  i Viladegut  Secretari 
general  del  Departament  d’Enseny.iment 
de  la  Generalitat  de  Catalunya 

Alfred  M Molinas  i Belhdo  President 
del  Foment  del  Treball  Nacional  Vice- 
president  de  la  CEOE 

Joan  Carles  Gallego  i Herrera  Se- 
cretari general  de  la  Federacib  d'Ense- 
nyament  de  Catalunya  de  CCOO 
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persones  que  han  accedit  a col- 
laborar  en  la  nostra  proposta. 

El  treball  no  pretdn  analitzar 
les  opinions  expressades,  desi- 
guals  en  e!  tractament  formal 
-sobretot  patent  en  I‘extensi6- 
i,  la  major  part  de  les  vegades, 
en  el  seu  contingut.  Si  que  es 
respecten  integrament  les 
respostes,  malgrat  que  no 
sempre  se  cenyeixen  estricta- 
ment  a la  pregunta  formulada,  a 
causa  que  1‘objectiu  fonamental 
d'aquest  apartat  ds  prec'cament 
condixer,  des  de  la  perspectiva 
de  quatre  persones  lligades  a 
ambits  essencials  i diferenciats 
de  la  nostra  vida  publica  (Admi- 
nistraci6  central,  Administraci6 
autondmica,  empresariat  i sin- 
dicats),  la  seva  visio  sobre  els 
temes  plantejats,  deixant  als 
lectors/es  les  interpretacions 
posteriors. 


Questions: 


1. 1 Hade  seranalitzada  reducacid 
des  d’una  perspectiva  econdmicaf 
consideranNa  com  una  inversidt 
un  producte,  subjecte  a les  lleis 
de  I'oferta  i la  demanda,  prdpies 
del  model  econdmic  vigent  en  la 
nostra  socletat? 

Josep  M.  Bas  Adam:  En  pri- 
mer Hoc  ds  necessari  considerar 
I'educacid  com  un  d ret , tal  com 
estableix  la  Constitucid  en  I* ar- 
ticle 27.1.:  «Tothom  td  dret  a 
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I’educacid. ..»  Principi  cons- 
titucional  desenvolupat  poste- 
riorment  per  una  llei  orgdnica 
d’inequivoc  enunciat:  Llei  orgd- 
nica  reguladora  del  dret  a I'edu- 
cacio  (LODE). 

L’educacid  pot  ser  tambd  en- 
tesa  com  una  part  fonamental  del 
desenvolupament  dels  recursos 
humans,  al  costat  del  treball,  el 
medi  ambient,  la  salut  i la  nu- 
trici6,  i les  llibertats  politiques 
i econdmiques,  tal  com  es  re- 
flecteix  en  el  Programa  de  les 
Nacions  Unides  per  al  Desenvo- 
lupament. 

Dit  aixd,  no  hi  ha  dubte  que 
des  d’una  perspectiva  economi- 
ca,  I'educacid  ha  de  ser  consi- 
derada  mds  com  una  inversid  que 
com  un  article  de  consunr  en  tant 
que  contribueix  a la  futura 
creacid  de  riquesa  i de  progrds 
sostingut.  I aixd  tant  a les  so- 
cietats  en  vies  de  desenvolupa- 
ment com  a les  mds  avangades 
econdmicament,  socialment  i 
politicament. 

Antoni  Geionch  i Viiadegut: 

L’educacid  no  ha  de  ser  analitzada 
nomds  des  d'una  perspectiva 
econdmica.  No  obstant  aixd,  si 
que  han  de  ser  analitzades  les 
perspectives  econdmiques  de 
I'educacid.  Cal  estudiar  des  de 
I’andlisi  del  cost  de  I'ense- 
nyament  i les  diferents  tipologies 
de  I'oferta  educativa  fins  als 
possibles  estudis  cost-benefici 
de  les  accions  i les  inversions. 
Tot  aixd  al  costat  de  I'andlisi  de 
les  perspectives  social,  familiar 
i personal. 
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Alfred  Molinas  I Beilido:  Elque 
6s  clar  6s  que  la  perspectiva  amb 
qu6  es  regeixen  els  criteris 
educatius  en  I 6mn bit  universitari 
no  funciona  correctament.  Des 
d'aquest  punt  de  vista,  afegir 
criteris  de  racionalitat  eco- 
ndmica  pot  aconseguir  resultats 
positius.  L'educacid  6s  un  b6  del 
qual  les  persones  obtenen  una 
clara  rendibilitat,  invertir  en 
capital  humd  es  una  bona 
inversid.  Els  criteris  de  I'oferta 
i la  demanda  han  d’estar  sempre 
presents  en  I'avaluacib  de  qual- 
sevol  alternativa.  Es  prengui  amb 
posterioritat  la  decisid  que  es 
prengui.  condixer  els  costos 
d'uria  decisid  6s  imprescindible 
per  no  cometre  errades  que 
despres  es  pagaran  en  el  futur  i 
a un  preu  m6s  elevat. 

Joan  Carles  Gailego  i Herrera: 

L'educacid,  en  primer  Hoc,  ha  de 
ser  considerada  com  un  dret 
fonamental  de  la  persona.  Aixi 
ho  sentencia  la  nostra  Cons- 
titucid.  Un  dret  de  tota  persona, 
de  tot  ciutadd  d'una  societat 
democrdtica,  que  amb  l'educacid, 
al  llarg  de  tota  la  seva  v:da,  ha 
de  poder  desenvolupar  al  mdxim 
les  seves  potencialitats  i capa- 
citats  i ha  de  disposar  dels  ins- 
truments necessaris  per  inserir- 
se  a la  vida  social  i professional. 

M6s  enlld  d'aquesta  concepcid 
democrdtica  de  l'educacid,  6s 
clar  que  aquesta  ha  de  ser 
considerada  tamb6  com  una 
inversid  en  termes  de  capital 
hum6  per  part  de  les  societats. 
Com  a inversid,  l'educacid  ha  de 
produir  i augmentar  els  recursos 
humans  disponibles  en  la  societat. 


De  les  disponibilitats  i capacitats 
d’aquests  recursos  humans,  en 
dependran  la  capacitat  d'inno- 
vacid  i d'investigacid,  la  capa- 
citat d’anticipacid,  i la  capacitat 
d ‘util itzac id  dels  propis  recur- 
sos. 

Dificilment,  perd,  podem  en- 
tendre l’educacid  integrada  en  les 
teories  de  I'economia  de  mercat, 
de  I'oferta  i la  demanda.  Com  a 
dret  democratic,  ha  de  ser  ga- 
rantit  I’accds  a l’educacid  i el 
tractament  educatiu  integrador 
i promocionador  de  les  capaci- 
tats. Com  a inversid  productiva, 
s'ha  de  garantir  el  creixement 
del  seu  producte  ent6s  en  termes 
de  recursos  humans  i capacitats. 

Limitar  I’andlisi  de  les  teories 
de  I’oferta  i la  demanda  posa  en 
perill  el  concepte  de  dret  fona- 
mental, perqud  justifica  selec- 
cions  en  I'accds,  segregacions  en 
les  sortides  i limitacions  en  les 
promocions.  Tanmateix.  limitar- 
nos  al  model  de  I’economia  de 
mercat  pot  desvirtuar  el  con- 
cepte d'inversid  i transformar- 
lo  en  despesa  i,  per  tant, 
plantejar-se  la  rendibilitat  a curt 
termini,  amb  la  qual  cosa  es 
genera  una  descapitalitzacid  a 
mitjd  o llarg  termini  dels  re- 
cursos humans  disponibles. 

Concebre  l'educacid  com  a 
despesa  assumible  en  termes  de 
cost/benefici  a curt  termini  ens 
porta  a la  llarga  a mantenir  els 
deficits  estructurals  de  la  nostra 
societat  que,  com  es  demostra 
en  dpoques  de  crisi  internacional, 
dificulten  les  anticipacions,  les 
adaptacions  i les  sortides. 
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Es,  per  aixd,  necessari  que 
I’an&lisi  de  I'educacid  es  faci  en 
termes  d'inversid  i no  de  cost, 
perd  sobretot  que  es  faci  en 
termes  de  dret  democratic  dels 
ciutadans  i ciutadanes. 


2.  Sabem  que  la  major  part  dels 
paisos  europeus  destlnen  a 
Veducacid  percentatges  mds 
elevats  dins  dels  seus  pres - 
supostos  generals  (Vany  1992,  el 
nostre  pals  va  destlnar  el  4,1%  del 
PIB,  sent  la  mitjana  europea  del 
6%).  Aquest  any  les  despeses  en 
educacid  a Espanya  patelxen  un 
descens  del  0,2%  sobre  el  total 
dels  PGE,  respects  a lfany  anterior. 
iCreu  que  sdn  adequades  les 
partldes  pressupost&rles  destlna- 
des  a educacid?  ^Considers  que 
s'apllquen  mesures  de  cardcter 
compensator!,  tendonts  a superar 
les  dlferdncles  quantltatlves  I 
qual Itatlves  exlstents? 

J.M.B.A.:  Durant  el  periode 

de  1982  a 1992,  la  despesa 
publica  en  educacid  en  relacid 
amb  el  PIB  ha  augmentat  a Es- 
panya considerablement,  passant 
de!  2,8%  I’any  1982  al  4,7%  el 
1992,  i s'ha  acostat  de  forma 
apreciable  a paisos  del  nostre 
entorn  europeu  amb  mds  tradicid 
escolar  que  el  nostre.  com  ds  el 
cas  de  Bdlgica  o Franga  (ambdds 
amb  el  5,4%  I’any  1991). 

Per  tant,  i malgrat  Tactual 
conjuntura  econdmica  adversa, 
es  pot  pronostioar  amb  moltes 
garanties  que  Tobjectiu  d’assolir 
la  mitjana  europea  abans  de 


finalitzar  aquesta  ddcada  resulta 
perfectamentassequible,  sempre 
que  i'educacid  es  continuT  con- 
siderant  com  una  de  les  prioritats 
governamentats  en  matdria  de 
despesa  publica,  com  ho  ha  estat 
durant  els  ultims  deu  anys. 

Pel  que  fa  a la  pdrdua  de  pes 
especific  del  pressupost  del 
Ministeri  d’Educacid  en  el  total 
dels  PGE  per  a 1993,  ds  con- 
venient assenyalar  que  I ’es- 
mentada  conjuntura  adversa  ha 
determinat  un  major  creixement 
en  els  interessos  del  deute,  en 
els  fons  per  a I’atur,  en  les 
pensions  no  contributives  i en  la 
major  cobertura  sanit&ria.  Aixi 
doncs,  Teducacid  i les  inversions 
en  infrastructure  han  quedat  en 
el  seguent  bloc  de  prioritats  i 
aquesta  ha  registrat  una  baixa 
moderada  en  el  seu  pes  relatiu, 
perd  amb  una  variacid  interanual 
positiva  respecte  a 1992.  Tambd 
convd  destacar  que  la  indubtable 
propensid  a I’alga  de  la  despesa 
publica  educativa  durant  els  anys 
anteriors  -i  especialment  entre 
1986  i 1990-  tant  en  el  Ministeri 
d’Educacid  com  en  les  comunitats 
autdnomes,  ha  consolidat  aquesta 
despesa  en  una  cota  bastant  sa- 
tisfactdria  dins  Testructura  in- 
terna dels  pressupostos  publics, 
la  qual  cosa  permetrd  afrontar 
millor  la  situacid  que  en  anteriors 
conjuntures  recessives. 

Finalment  convd  assenyalar 
que  la  politica  educativa  desen- 
volupada  durant  aquests  anys 
s’ha  inspirat  en  el  principi  d’e- 
quitat  i de  compensacid  de  desi- 
gualtats.  Podrlem  esmentarcom 
a exemple,  Timpuls  donat  a la 
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polftica  de  beques  (el  nombre  de 
becaris  s’ha  quadriplicat),  a la 
integracid  escolar  de  nens  I joves 
disminuTts,  als  programes  com- 
pensatoris  a I'escola  rural,  i la 
forta  ampliacid  quantitativa  de 
la  xarxa  escolar  publica  i dels 
efectius  de  professorat,  el  no- 
table creixement  de  la  xifra 
d’estudiants  universitarls  o el 
fet  que,  per  exemple,  la  meitat 
de  les  dones  titulades  universi- 
tdries  del  nostre  pais  s’han  for- 
mat a la  universitat  durant 
aquests  anys.  En  resum,  una 
societat  amb  menys  discrimi- 
nacid  i desigualtat. 

A.G.V.:  La  reduccid  del  pres- 
supost  del  Ministeri  d'Educacid  i 
Cidncia  (MEC)  per  a 1993  ds  de- 
gut parcialment  al  nou  tracta- 
ment  pressupostari  de  les  parti- 
des  que  fan  referenda  a la  gra- 
tu'ftat  de  I’ensenyament  (con- 
certs). Fins  a 1992,  el  pressu- 
post  del  MEC  en  recollia  I’import 
corresponent  a tot  I'Estat.  A 
partir  de  1993,  el  pressupost  del 
MEC  nomds  consigna  la  part 
corresponent  a la  gratuTtat  dels 
centres  del  territori  dependent 
de  I'Administracid  central.  Aixd 
representa  una  reduccid  del 
pressupost  del  MEC  d'aproxi- 
madamenl  120.000  milions  de 
pessetes. 

De  tota  manera,  penso  que  cal 
augmentar  les  partides  pressu- 
postdries  dedicades  a I'ense- 
nyament,  perd  tambd  cal  millo- 
rar  la  gestid  dels  centres  i dels 
serveis  educatius.  S'estan  fent 
esforgos  importants  en  reci- 
clatge  del  professorat  i en  mi- 
Mores  de  les  infrastructures. 


Aquestes  accions  tendeixen,  sens 
dubte,  a millorar  la  qualitat  del 
sistema  educatiu  en  el  seu 
conjunt. 

A.M.M.B.:  L’educacid  ds  un  bd 
sobre  el  qua!  la  demanda  avanga 
a un  ritme  superior  al  de  la  prdpia 
evolucid  econdmica.  Les  persones 
no  se  saturen  d'educacid  i,  per 
tant,  no  existeix  un  limit  a la 
seva  demanda.  Aixd  suposa  que 
si  s'assumeix  la  pretensid 
d’oferir  sense  limits  al  100%  de 
la  poblacid  un  sistema  educatiu, 
aquest  estd  condemnat  al  fracds 
sigui  per  motius  de  qualitat  o per 
la  insuficidncia  finance ra  a 
1‘origen. 

Penso  que  dins  de  la  distribu- 
cid  de  la  despesa  publica  I'atencid 
a I’educacid  ha  de  ser  priority ria 
enfront  d'altres  aspectes;  aixi  i 
tot,  hem  de  ser  conscients  del 
cost  i dels  objectius  als  quals  es 
pretdn  arribar.  Si  ho  volem  en- 
globar  tot  com  fins  a ra,  probable- 
ment  aconseguirem  poc  i dolent. 

J.C.G.H.:  Espanya  i Europa  han 
seguit  camins  molt  diferents  pel 
que  fa  a la  construccid  de  I'estat 
del  benestar.  Aixi,  mentre  Eu- 
ropa, acabada  la  Segona  Guerra 
Mundial,  augmenta  el  paper  de 
1‘Estat  a la  societat  dotant  de 
recursos  els  serveis  socials, 
Espanya,  amb  un  rdgim  dictato- 
rial, td  unes  prioritats  que  estan 
lluny  daquells  pardmetres.  Aixd 
consolida  la  gran  distdncia  pel  que 
fa  a prestacions  socials  i equi- 
paments  publics. 

La  LGE  de  I’any  70  ds  pos- 
siblement  un  dels  primers  intents 
de  canvi  de  concepcio  global  del 
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nostre  sistema  educatiu,  perd  les 
prdpies  contradiccions  existents 
van  impossibilitar  la  seva 
realitzacid,  i es  van  utilitzar  per 
consolidar  una  estructura 
educativa  fragmentada. 

No  ser&  fins  a la  restauracio 
de  la  democr&cia  que  s'inicien 
canvis  en  I’orientacid  de  la 
despesa  publica.  Amplies  mobi- 
litzacions  socials  en  demanda  de 
majors  equipaments  educatius 
publics  i la  constitucio  dels 
primers  ajuntaments  democrd- 
tics  estan  darrere  d’uns  pactes 
de  la  Moncloa  que  recullen  la 
necessitat  de  la  millora  quan- 
titativa  del  pare  escolar  i 
determinen  fa  creacid  d'un  mi  lid 
de  places  escolars. 

Aquests  ultims  anys  hem  as- 
sistit  a un  augment  dels  pressu- 
postos  destinats  a educacid,  que 
han  permds  solucionar  alguns 
dels  problemes  quantitatius  del 
nostre  sistema  educatiu.  Perd 
partlem  d'una  situacid  allunyada 
de  la  mitjana  de  I'Europa  cornu- 
nit&ria,  que  destinava  majors 
percentatges  del  PIB  a Educacid 
i durant  forga  temps.  Aixd  fa  que 
estiguem  encara  llu ny  de  la 
realitat  dels  slstemes  educatius 
d'aquests  paTsos  i,  per  tant, 
lluny  dels  nivells  de  qualitat 
desitjables. 

En  els  darrers  pressupostos 
generals  hem  observat  com 
Ensenyament  ha  perdut  pes 
global  sobre  el  pressupost  total, 
tant  a I’Estat  com  a Catalunya. 
Aquesta  situacid  ds  paral-lela  al 
discurs  sobre  la  contencid  del 
deficit  public  i del  retail  de  les 


despeses  socials.  Un  discurs  que 
neix  en  I'Europa  mds  desenvo- 
lupada,  perd  que  no  pot  ser  mi- 
mdticament  trasl ladat  al  nostre 
pais,  on  portem  pocs  anys  en  qud 
es  pugui  parlar  d'existdncia  de 
timides  politiques  socials. 

No  podem,  per  tant,  afirmar 
que  les  actuals  politiques  pres- 
supost&ries  d'educacid  sdn 
satisfaetdries.  Per  la  situacid  de 
partenga,  el  nostre  pais  reque- 
reix  d’uns  anys  de  sobreesforg 
superior  al  de  la  mitjana  europea 
per,  un  cop  assolit  el  nivell 
d’aquests  paTsos,  dedicar  el 
mitic  6%  del  PIB  al  manteniment 
i la  millora  del  sistema  educatiu. 

Pel  que  fa  a I'existdncia  de 
politiques  compensatdries,  tant 
quantitatives  com  qualitatives, 
hem  de  dir  que  en  els  darrers 
anys,  i d’acord  amb  la  situacid 
de  partida,  s'ha  avangat.  Es  cert 
que  s'han  augmentat  les  poli- 
tiques de  beques,  que  s'ha  obert 
camp  a una  politica  diversions, 
que  s'han  dotat  programes  d’in- 
novacid  educativa  i de  formacid 
del  professorat.  El  problema  rau 
en  si  les  despeses  realitzades  han 
estat  suficients  i eficaces. 

Possiblement  I’aveng  mds 
substancial  d’aquests  darrers 
anys  hagi  estat  la  politica  de 
construccions  escolars  que  ha 
permds  arribar  a taxes  d'esco- 
laritzacid  plenes  en  els  trams  de 
1‘ensenyament  obi igatori  i forga 
elevades  en  els  de  postobligatori, 
en  especial  de  14  a 16  anys.  La 
politica  de  construccions  esco- 
lars ha  fet  possible  augmentar 
do  manera  clara  el  pare  escolar 
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public  i cobrir  am  un  dels 
deficits  m6s  significatius  en  les 
prestacions  socials  en  el  nostre 
pais.  Tot  i aixi,  hem  de  dir  que 
encara  ens  trobem  amb  situa- 
cions  de  desequilibri  pel  que  fa  a 
I’oferta  publica  d’educaci6  en 
determinats  indrets,  en  especial 
en  les  grans  ciu tats , on  el  paper 
de  les  escoles  privades  6s 
determinant  i on  en  I’actu al i tat 
6s  diffcil  aconseguir  solars  c6n- 
trics  per  construir-hi  equipa- 
ments  escolars  publics. 

Hem  de  constatar,  tamb6,  que 
les  taxes  d’escolaritzaci6  pel  que 
fa  a I'educaci6  infantil  es  troben 
entre  les  m6s  baixes  d'Europa. 
Si  parlem  nom6s  de  la  franja  de 
0 a 3 anys  aquesta  taxa  6s 
irrisbria  -per  sota  del  10%-. 
Aquestes  dades  s6n  prou  signi- 
ficatives  i les  hem  de  contrastar 
amb  la  peculiar  manera  d’establir 
les  prioritats  pressupostbries  en 
educaci6.  Sembla  que  6s  poli- 
ticament  m6s  rendible  destinar 
part  de  la  despesa  social  a 
eixamplar  les  subvencions  i 
concerts  a centres  i nivells  edu- 
cates que  recullen  sectors 
socials  que  ja  estan  escolaritzats 
en  I 'ensenyament  privat  en 
nivells  no  obligators,  que  no  pas 
cobrir  aquelles  mancances  d'al- 
tres  sectors  socials  que  en  de- 
terminats nivells  educatius,  en 
especial  el  0/3,  no  poden  gaudir 
de  I'opcib  d'escolaritzacib  per 
rnanca  d’oferta  publica  suficient. 

El  m6s  preocupant  6s  que  avui 
s’est6  desaprofitant  una  opor- 
tunitat  histbrica,  com  6s  la  da- 
vallada  de  la  taxa  de  natalitat, 
per  qualificar  el  nostre  sistema 


educatiu.  Els  poders  publics 
aprofiten  les  condicions  demo- 
grbfiques  per  amortitzar  despesa 
publica  -en  plantilles,  en  cons- 
truccions...-,  en  comptes  d'a- 
profitar-les  per  millorar  els 
aspectes  qualitatius  i establir 
mesures  de  carbcter  compen- 
sador. 


3.  ^Existeixen,  alseu  judici,  raons 
de  cardcter  econdmic  en  el  retard 
que  estd  patint  la  implantacid  de 
la  LOOSE  en  el  nostre  sistema 
educatiu? 


Amb  independence 
de  I'esmentada  circumstance 
d'estar  immersos  en  la  fase  re- 
cessiva  del  cicle  econbmic,  han 
estat  raons  de  tipus  acadbmic  les 
que  han  desaconsellat  el  canvi  del 
calendari  d'implantacib  de  la 
LOGSE.  Entre  aquestes  raons 
podriem  anomenar,  per  exemple, 
el  diferent  ritme  d'adaptacib  de 
les  vuit  administracions  edu- 
catives  implicades,  cosa  que 
obliga  a un  cert  realisme  en  el 
calendari  a fi  d'evitar  que  ningu 
es  quedi  enrere;  la  complexitat 
del  proc6s  de  formacib  i reci- 
clatge  d'un  nombre  tan  important 
de  professors;  la  preparacib  de 
materials  didbctics  i la  seva 
evident  i estreta  vinculacib  amb 
la  industria  editorial;  la  compli- 
cada  programacib  d'obres  d'a- 
daptacib  en  edificis  escolars  ja 
existents  i,  per  tant,  ocupats  per 
nens.  etc. 

A.G.V.:  Molts  dels  aspectes 
previstos  a la  LOGSE  requerei- 
xen  modificacions  profundes  en 
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I'estructura  dels  centres,  tant 
des  d'un  punt  de  vista  fisic  com 
en  els  recursos  humans  neces- 
saris.  Fa  temps  que  denunciem, 
en  aquest  sentit , la  manca  d’una 
I lei  de  finangament  especlfica 
sobre  la  implantaci6  del  nou  sis- 
tema  educatiu.  Sense  aquest 
finangament  sera  molt  dificil  fer 
una  reforma  en  profunditat. 

Tota  reforma 
acostuma,  per  desgrdcia,  a su- 
posar  un  increment  de  la  despesa 
publica.  En  aquests  moments  la 
insuficidncia  financera  de  I'Ad- 
ministraci6  no  estd  per  alegries. 

J.C.G.H.:  El  canvi  en  els 

terminis  prescrits  en  el  primer 
calendari  d’aplicacid  de  la  LOGSE 
ha  estat  justificat  pel  MEC 
d'acord  amb  les  necessitats  pe- 
dagdgiques  i les  insuficidncies  de 
les  editorials.  La  realitat,  perd, 
6s  segurament  una  altra,  i 6s 
determinant  el  retail  que  estan 
patint  les  partides  pressupos- 
tdries  destinades  a prestacions 
socials. 

Els  governs  juguen  amb 
aquesta  variable  en  els  diferents 
plans  de  convergdncia  amb  Eu- 
ropa  presentats,  fent-nos  con- 
verge en  termes  monetaris, 
perd  no  quant  a proteccid  i ser- 
veis  socials.  I no  6s  imputable  a 
la  situacid  de  crisi  econdmica  que 
travessem,  ni  a la  necessitat  de 
complir  els  extrems  del  tractat 
de  Maastricht,  sind  a I'estratdgia 
de  politica  econdmica  que  s’ha 
optat,  que  pretdn  incidir  en  els 
aspectes  de  recuperacid  de  la 
taxa  de  guanys,  abandonant  els 
redistributius  i,  per  tant,  optant 


per  la  contencid  de  la  despesa 
publica,  en  especial  la  despesa 
social. 

Pel  que  fa  a Catalunya  hem 
conegut,  tant  en  les  propostes 
de  mapa  escolar,  com  en  dife- 
rents declaracions  de  responsa- 
bles  de  la  Conselleria  d’Ense- 
nyament,  la  voluntat  de  costejar 
la  reforma  educativa  amb  la 
variable  demogrdfica.  Aixi,  es 
diu  que  6s  I ' horitzd  del  2000  el 
que  permetrd  encarar  les  m i I lo- 
res qualitatives,  sense  disposar 
ni  planificar  avui  el  necessari 
sobreesforg  pressupostari  a 
realitzar.  La  disminucid  natural 
de  nens  i nenes  a escolaritzar 
permetrd  amortitzar  part  dels 
recursos  actualment  disponibles 
i,  per  tant,  I’esforg  es  fard  en 
reconversid  i no  en  major  dota- 
cid. 

Aquestes  propostes,  que 
econdmicament  parteixen  del 
supdsit  de  I’estalvi,  poden  posar 
en  perill  la  consecucid  dels 
objectius  educatius  i socials  que 
figuren  en  I'entramat  legal. 
Poden  provocar  que  el  procds  de 
generalitzacid  de  la  nova  orde- 
nacid  educativa,  en  fer-se  sense 
els  fonaments  materials  neces- 
saris,  posi  les  bases  per  a la  seva 
desvirtuacid  futura  i,  per  tant, 
objectius  com  integracid  educa- 
tiva, significativitat  dels  ense- 
nyaments,  generalitzacid  de 
I’ensenyament  postobligatori, 
etc.,  no  nomds  no  s'assoleixin 
sind  que,  a m6s,  quedin  com  a 
mostra  de  la  im possi bi I itat 
tdcnica  de  fer  un  sistema  edu- 
catiu m6s  democratic. 
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Existeix  el  perill  que  aug- 
mentin  les  resistances  al  canvi 
i que  la  inexist6ncia  d’esforgos 
econdmics  de  I'Administracib, 
que  tradueixen  el  grau  de  cor- 
responsabilitzaci6  de  la  societal, 
s’utilitzi  com  a argumentaci6 
definitiva  contra  els  nous  objec- 
tius  educatius.  I,  per  tant,  que 
tot  el  que  representava  la  re- 
forma educativa,  en  termes  de 
demanda  social,  acabi  sent  nomds 
I’augment  en  dos  anys  del  perfode 
d’escolaritzaci6  i la  reforma  de 
la  FP. 

Ddiem  que  un  dels  arguments 
que  el  MEC  apuntava  tambd  per 
justificar  I'endarreriment  en  els 
terminis  d'aplicaci6,  era  les 
dificultats  existents  en  les  edi- 
torials per  produir  el  material 
necessari,  els  nous  llibres  de 
text.  Possiblement  sigui  cert  que 
les  editorials  tenen  aquest 
problema.  El  fet  preocupant  6s 
que  el  MEC  utilitzi  aquest  argu- 
ment, ja  que  mostra  una  Clara 
opci6  de  com  s’ha  de  fer  el  canvi 
i com  s’ha  de  sustentar.  Una 
reforma  que  havia  de  gaudir  de 
la  major  autonomia  curricular, 
de  la  voluntat  d’adaptacib  dels 
continguts  de  I’ensenyament  a 
I’entorn  de  I'alumnat,  etc.,  pot 
quedar  aixl  desdibuixada.  ^No  era 
millor  disposar  dels  recursos 
econdmics  necessaris  per  fo- 
mentar  la  investigacib  i la  inno- 
vacib  educatives  a I'aula,  afa- 
vorint  els  anys  sabdtics,  via 
llicdncies  per  estudi,  potenciant 
el  treball  coHectiu,  les  rela- 
cions  entre  experidncies  educa- 
tives, etc.  que  esperar  que  les 
editorials  siguin  {'element  sus- 


tentador  del  canvi  cultural  i 
professional  que  la  reforma  ha 
de  comportar? 

Una  aplicacib  real  de  la  LOGSE 
pot  revaloritzar  el  paper  del 
sistema  educatiu.  En  primer  Hoc, 
un  esforg  per  democratitzar 
I’ensenyament  en  el  sentit  de  fer 
que  m6s  gent  i durant  m6s  temps 
discorrri  pel  sistema  educatiu, 
procurant  universalitzar  els 
aspectes  integradors,  genera- 
litzar  els  instruments  compen- 
sadors  i augmentar  el  nivell 
cultural  mitjd.  I,  en  segon  Hoc, 
una  voluntat  de  recuperar  la 
utilitat  de  I'ensenyament,  en  fer 
definicions  curriculars  fona- 
mentades  en  intents  de  recuperar 
la  significativitat  i la  rellevdncia 
d’alld  que  s’aprdn  a I'escola  i 
apostant  per  amples  marges 
d’autonomia  pedagdgica  i curri- 
cular dels  centres  docents  que 
permetin  apropar  el  que  s’ense- 
nya  a I'entorn  social  i cultural 
dels  nens,  nenes  i joves.  En 
qualsevol  cas,  dependrd  de  la 
voluntat  de  les  administracions 
educatives  i de  les  dotacions 
pressupostdries  que  s'aconse- 
gueixin  la  total itat  dels  objectius 
educatius  previstos  a la  Llei  o 
que  ens  quedem  nomds  amb  els 
canvis  d'ordenacib  de  les  etapes, 
cicles  i nivells. 


4.  En  termes  absoluts , ds  una 
eviddncla  la  mlllora  quantitative  de 
reducacld  en  el  nostre  pats.  Els 
progresses  qualltatius  en  edu- 
cacid  podrlen  ser  mds  discutlbles 
ja  que  moltos  personas  qties - 
tionen  rexlstdncla  d'una  autdntica 
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igualtat  d’oportunitats,  sent  els 
aspectes  sdcio-econdmics  deter- 
minants, en  la  majoria  de  les 
ocasions,  en  I'&xit  o en  el  fracas 
de  I’experidncia  educativa  perso- 
nal. i Pot  expressar  el  seu  punt  de 
vista? 

Es  cert  que  durant 
aquests  anys  s'havien  d'assolir, 
en  primer  Hoc,  objectius  quan- 
titatius;  ds  a dir,  elevar  les 
taxes  d'escolaritzacid  en  tots  els 
nivells  educatius,  des  de  I’escola 
infantil  a la  universitat,  fins  al 
punt  que  la  mitjana  dels  estdn- 
dards  assolits  satisfan  raona- 
blement  els  minims  exigibles. 

Per  tant,  el  repte  fins  al  final 
d'aquesta  ddcada  se  centra  fo- 
namentalment  en  la  millora 
qualitativa  del  sistema  educatiu 
i en  el  seu  rendiment,  que  s'haurd 
de  mesurar  d'acord  amb  el  grau 
de  compliment  dels  onze  grans 
principis  que  s'assenyalen  a la 
LOGSE  i que  es  poden  resumir 
amb  les  pinzellades  seguents: 

- Formacid  personalitzada. 

- Participaci6  i collaboracid 
dels  pares. 

- Igualtat  de  dret  entre  els 
sexes. 

- Desenvolupament  de  la 
creativitat  ; del  sentit  critic. 

- Hdbits  democrdtics. 

- Autonomia  pedagdgica  dels 
centres. 

- Atencid  psicopedagdgica  i 
orientacio  educativa  i profes- 
sional. 


- Pedagogia  activa. 

- Avaluacid. 

- Relacid  amb  I'entorn. 

- Defensa  del  medi  ambient. 

A.G.V.:  La  llibertat  d’opcid 

de  centre  educatiu  ds  un  principi 
constitucional.  I per  altra  part, 
la  immensa  majoria  dels  centres 
docents  no  universitaris  de 
titularitat  privada  al  nostre  pais 
sdn  concertats.  Aixd  hauria 
d’implicar  que  I'accds  als 
diferents  centres  no  condicionds 
els  resultats  del  procds  d’apre- 
nentatge.  El  resultat  de  I'expe- 
riencia  educativa  personal  ds 
sempre  fruit  de  la  combinacid  de 
molts  factors,  alguns  dels  quals 
-I’entorn  sdcio-familiar,  les 
aptituds  i capacitats  perscnals- 
sdn  d'una  importdncia  cabdal. 

A.M.M.B.:  Mentre  existeixi 

massificacid  no  hi  haurd  qualitat. 
Ni  els  nous  mdtodes  d'ensenya- 
ment,  ni  la  connexid  professor- 
alumne,  per  esmentar  alguns 
factors,  sdn  possibles  en  un 
ensenyament  massificat.  Pel  que 
fa  a I'dxit  o al  fracds,  indepen- 
dentment  de  les  aptituds  perso- 
nals de  cadascu,  un  entorn  en  el 
qual  I’educacid  constitueixi  un 
valor  important  pot  incidir  molt 
favorablement. 

J.C.G.H.:  Les  teories  ref e ri- 
des a I’escola  com  a factor  ge- 
nerador  de  la  igualtat  d’oportu- 
nitats han  estat  irrelle van ts . 
S’ha  mostrat  com  una  falsa 
iLlusid  optica,  des  d’una  pers- 
pectiva  social,  que  I'educacid 
sigui  una  escala  de  promocid 
social,  a travds  de  la  qual  les 
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classes  i els  grups  socials  mds 
baixos  poden  resituar-se  a Taiga 
en  I'escala  social.  Una  teoria  que 
pot  servir  per  amortir  els 
aspectes  d'injusticia  social  de 
Tactual  sistema  econdmic  i 
social,  perd  que  contrasta  amb 
una  realitat  que  ens  mostra  com 
els  factors  socials  continuen  sent 
a Torigen  dels  desequilibris 
educatius  i de  la  segmentacid 
social. 

Es  cert  que  avui  tothom,  al 
marge  dels  seus  origens,  td 
garantida  una  plaga  escolar  en  el 
periode  de  Tensenyament  obli- 
gator!. Perd  tambd  ho  es  que  el 
sistema  escolar  no  disposa  dels 
instruments  suficients  per 
contrarestar  les  diferdncies  amb 
qud  els  nens  i les  nenes  arriben 
a I'escola.  La  pressid  de  Tentorn 
social  i cultural,  la  situacid 
familiar,  etc.  sdn  elements  que, 
lligats  a un  cert  uniformisme  de 
la  dindmica  educativa,  generen 
diferents  resultats  de  sortida  del 
sistema  escolar. 

Els  esforgos  compensadors 
han  incidit  mds  en  aspectes 
quantitatius,  com  pot  ser 
garantir  plaga  escolar,  que  a 
buscar  fdrmules  flexibilitza- 
dores  de  la  mateixa  estructura 
escolar  que  permeti  adequar  el 
discurs  educatiu  a les  diferents 
realitats.  Avui  la  LOGSE  fa  pro- 
postes  en  aquesta  linia  quan  ens 
planteja  una  major  autonomia  del 
centre  docent  per  adaptar  els 
currfculums  a Tentorn  i a 
Talumnat.  Perd  les  successives 
concrecions  dels  dirsenys  cur- 
riculars  van  tancant  i limitant 
aquestes  adaptacions.  Pel  que  fa 


a la  dotacid  de  recursos  dife- 
rencials  per  tractar  aquestes 
situacions,  hem  de  dir  que  tambd 
ens  movem  en  un  terreny  d'una 
certa  precarietat:  existeixen 
professors  de  suport,  equips 
d’assessorament,  etc.,  perd 
continuem  mantenint  una  certa 
uniformitat  pel  que  fa  a aspectes 
organitzatius  i de  funcionament 
dels  centres  docents. 

Tanmateix,  perd,  ds  neces- 
sari  insistir  en  el  paper  integra- 
dor  i compensador  que  correspon 
al  sistema  educatiu.  En  aquest 
sentit  Taposta  decidida  per 
estendre  el  servei  public  d'edu- 
cacid  hauria  de  ser  una  garantia 
de  tractament  integrador  i de 
posada  en  marxa  de  mecanismes 
compensadors.  Hem  de  situar  acf 
els  perills  que  apareixen  quan 
s’insisteix  a parlar  de  major 
privatitzacid  d'aquest  servei 
public.  Darrere  d' aquestes 
propostes  ens  trobarem  amb  una 
major  segregacid  real,  ja  que 
correm  el  perill  que  uns  centres 
educatius  assumeixin  la  inte- 
gracid  educativa  d’aquells  sec- 
tors socials  segregats  d 'a  It  res 
centres  que  estableixen  traves 
selectives  econdmiques,  cultu- 
ral o acaddmiques. 


5.  L' import  en  concepte  de  taxes 
que  ingressen  les  nostres  uni - 
versitats  publlques  no  supera  el 
20%  del  volum  total  d’ingressos 
(xifra  molt  superior  a la  dels  altres 
pafsos  comunitarls),  sent  la  resta 
(60%  aproximadament)  aportat 
com  a subvencid  per  part  de 
I'EstaL  Ambdds  conceptes  cons - 
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titueixen  les  uniques  formes  de 
finangament  de  les  nostres 
universitats  publiques K iConsi - 
dera  corrects  la  situacid  actual? 
^Proposa  noves  formes  de 
finangament? 

En  primer  Hoc,  he 
de  corregir  la  informaci6  sobre 
!a  situacid  actual  atds  que  les 
dades  sobre  distribucid  en 
percentatges  sdn  aproximada- 
ment  les  seguents: 


- Subvencid 75% 

-Taxes  15% 

-Altres  10% 


En  el  grup  «altres»  figuren 
ingressos  competitius  per  a 
investigacid,  venda  de  serveis  i 
transferdncia  de  tecnologia, 
tercers  cicles,  masters,  etc.,  i 
tambd  I’obtencid  de  tons  de 
diverses  proceddncies  (corpo- 
racions  locals  i governs  auto- 
ndmics,  fundacions,  tons  es- 
tructurals,  etc.) 

Aquesta  distribucid  s’apropa 
mds  a un  model  dptim,  en  el  qual 
la  corresponsabilitat  de  la  so- 
cietat  en  el  finangament  univer- 
sitari  sigui  major,  per  la  via  de 
taxes,  el  patrocini  i el  mece- 
natge,  i tambd  la  compra  a preus 
reals  de  I'oferta  universitdria  en 
els  serveis  esmentats. 

A.G.V.:  La  situacid  actual  es 
fruit  de  I'evolucid  dels  darrers 


( 1 ) Cost  mitja  per  alumne/a  i any  (curs 
91-92}  UAB  41  1 780  Pt  a UPC 
bbl  206  PTA  UB  401  945  PTA 


anys,  en  els  quals  I'aportacid 
econdmica  de  I'Administracid  a 
les  universitats  ha  crescut  de 
manera  exponencial.  En  factual 
moment  de  crisi  econdmica  i de 
congelacid  pressupostdria,  les 
administracions  publiques,  i 
tambd  les  universitats,  han  de 
fer  un  esforg  per  contenir  la 
despesa  tot  millorant  la  gestid 
dels  seus  recursos,  i tambd  han 
d’augmentar  el  'seu  percentatge 
d’autofinangament. 

A.MLM.B.:  Per  una  banda,  les 
taxes  haurien  d'aproximar-se 
mds  al  cost  real  perqud  s’arribi 
a valorar  mds  el  que  suposa 
I'ensenyament  universitari 
public.  Tanmateix,  per  altra 
banda,  el  sistema  hauria  de  ser 
capag  de  subvencionar  en  la  seva 
totalitat  aquells  que  demostres- 
sin  estar  per  sota  d’un  nivell  de 
capacitat  econdmica.  El  sistema 
ha  de  ser  menys  universal  i mds 
generds  amb  els  casos  parti- 
culars. 

J.C.G.H.:  Certament  les  taxes 
estan  per  sota  del  preu  real  dels 
estudis,  perd  en  els  darrers  anys 
s’han  anat  augmentant  progres- 
sivament,  i,  paral* lelame nt, 
s'han  anat  modificant  els  criteris 
de  permandncia  i encarint  les 
repeticions  de  curs  o matdria. 
Mentre,  la  politica  de  beques  i 
ajut  a I’estudi,  que  podrien  ser 
un  element  real  de  redistribucid 
i d'lgualtat  d’oportunitats,  ha 
anat  tambd  augmentant,  perd  a 
ritmes  que  no  ens  permeten 
plantejar  un  canvi  radical  en  les 
fdrmules  de  finangament  de  les 
universitats.  En  concret,  en  els 
pressupostos  de  I’Estat  del  93 
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la  partida  de  beques  i ajuts 
augmenten  un  5,1%  i,  per  tant, 
no  cobreix  ni  I’augment  de  I’lPC 
generat  I’any  92;  aixb  fa  que 
estiguem,  en  termes  reals,  per 
sota  de  i’any  passat. 

Les  dificultats  pressupos- 
tbries  de  les  universitats  i la 
massificacib  que  estan  aeon- 
seguint,  fan  que  determinats 
equips  rectorals  i les  admi- 
nistracions  educatives  planteyin 
la  necessitat  de  canviar  el  model 
de  finangament  i apuntin  veus  que 
reclamen  que  el  cost  total  dels 
estudis  -o  una  part  important- 
sigui  assumit  integrament  pels 
estudiants  o les  seves  families. 

Creiem,  pel  que  fa  al  finan- 
gament de  les  universitats  pu- 
bliques,  que  aquesta  no  6s  la 
solucib.  L'Estat,  per  via  impo- 
sitlva,  ha  de  treure  del  sector 
privat  els  recursos  necessaris 
per  al  finangament  de  les  uni- 
versitats publiques,  i posar  en 
marxa  aixi  polltiq ues  redis- 
tributives i de  sol  id  aritat  en  la 
societat.  Possiblement  sigui  cert 
que  e!  manteniment  de  taxes 
baixes  beneficiY  mbs  als  econb- 
micament  mbs  afavorits,  perb 
aquest  efecte  podria  ser  corregit 
i compensat  amb  una  politica 
fiscal  suficientment  progressiva 
-que  gravi  mbs  a qui  mbs  tb-, 
que  anbs  acompanyada  d'una 
millor  gestib  tributbria  que 
combatbs  el  frau  fiscal. 

Avui.  el  finangament  de  les 
universitats  per  part  de  I’Estat 
bs  insuficient,  si  volem  aconse- 
guir  uns  nivells  de  qualitat  mit- 
jans.  Tal  com  passa  quan  parlem 


en  general  de  I’educacib  i recla- 
mem  el  6%  del  PIB,  a la  uni- 
versitat  la  part  del  PIB  que  s hi 
destina  estb  per  sota  de  l ’ 1 % , 
que  bs  el  percentatge  mitjb  del 
PIB  que  es  destina  en  I’Europa 
comunitbria.  Es  per  tant  contra- 
dictori,  mentre  I’Estat  no  assu- 
meixi  els  nivells  de  despesa 
mitjans  que  ens  homologarien 
amb  Europa,  plantejar-se  que  la 
solucib  bs  que  els  estudiants,  o 
les  seves  families,  hagin  de 
costejar  la  despesa  real  dels 
estudis.  Una  mesura  d’aquest 
tipus  dificultaria  enormement 
I’accbs  igualitari  als  estudis 
universitaris  i la  trava  selectiva 
es  fonamentaria  en  la  situacib 
econbmica  de  partida. 

Plantejar  I'augment  de  les 
taxes  i reebrrer  com  a alter- 
native a la  politica  de  beques  tb 
la  dificultat  afegida  que,  sobre 
('actual  sistema  fiscal,  planeja 
el  dubte  del  frau  i,  per  tant,  ens 
podriem  trobar  que  les  beques 
afavoreixin  a aquells  sectors 
socials  que,  amb  menor  decla- 
racib  de  renda,  no  sbn  els  que 
disposen  de  menys  recursos 
econbmics  -no  oblidem  que  els 
professionals  i empresaris 
tributen  en  termes  mitjans  per 
sota  de  les  rendes  de  treball- . El 
mateix  passaria  amb  els  erbdits 
a baix  interbs  que  es  planteja 
com  a alternativa,  amb  I'afegitb 
de  generar  un  nivell  d'endeu- 
tament  que  en  el  futur  allargui  la 
dependbneia  familiar  dels  joves 
titulats  de  poc. 

De  tota  manera,  la  LRU  va 
imeiar  una  certa  via  per  diver- 
sificar  el  finangament  de  les 
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universitats,  que  atorgava  un 
major  protagonisme  al  sector 
privat,  a partir  dels  convenis  que 
establia  I 'article  11  de  la  LRU. 
per  contribuir  a costejar  deter- 
minades  despeses  d'investigacid. 
La  real itat  bs  que  aquesta  via  no 
acaba  de  donar  uns  bons  resul- 
tats.  La  utilitzacib  excessiva  de 
I'article  1 1 pot  crear  dependen- 
cies directes  d’interessos  aliens 
a la  universitat  i a la  mateixa 
societat,  o afectar  ia  docbncia, 
ja  que  es  disminuirien  els 
beneficis  de  la  investigacid. 

Els  convenis  d'investigacid 
amb  les  empreses  tenen  la  di- 
ficultat  afegida  que  determinats 
estudis  sdn  poc  susceptibles  de 
ser  utilitzats,  mentre  que  altres 
tenen  una  major  capacitat  per 
ser  rendibles  des  del  punt  de 
vista  de  I'empresa.  I d’altra 
banda,  els  mateixos  consells 
socials  han  tingut  dificultats  per 
controlar  i fer  el  seguiment 
d'aquests  convenis.  Aixi  veiem 
com  la  via  dels  convenis  pot  ser 
un  mecanisme  per  augmentar  el 
finangament  de  les  universitats. 
pero  encara  ens  manca  dotar-nos 
dels  mecanismes  de  control  i 
seguiment  necessaris  perqub  no 
siguin  desvirtuats  els  seus 
objectius  i perqub  s’augmenti  la 
transparbncia  en  la  seva  uti- 
litzacio. 


6 . Existeixert  certs  desequilibris 
entre  loferta  i la  demanda  en 


(2)  rilnlogta  Clab!,>ca  (UAB)  Coi.t  nnij.'j 
1 CPO  74f.  PTA  P!.ilos  ulcrlc'E* 
100  Places  sol  lir.itacies  14 


relacid  amb  les  dlferents  titu~ 
lacions  universitSries,  de  manera 
q’j<?  curiosament  resulten  m6s 
cares  (cost  mltfi  per  alumne/a) 
aquelles  amb  menor  demanda 
estudiantii 2.  &Respon  roferta  de 
tltu  lac  Ions  universitdries  a les 
necessitats  reals  de  la  nostra 
societat?  iCom  creu  que  han  de 
resold  re’s  els  desequilibris 
mencionats? 


En  general.  I’oferta 
actual  de  titulacions  universi- 
ties s’aproxima  cada  vegada 
mbs  a les  necessitats  reals  de  la 
societat.  La  reforma  de  I'ense- 
nyament  superior  -actualment  en 
fase  d’implantacid-  ha  configurat 
ja  un  catdleg  de  125  titulacions 
universities  diferenciades  i 
que  s’ajusten  a exigencies  con- 
cretes de  I’entorn  socio-econd- 
mic. 

Malgrat  aixd,  el  proebs 
d’ajust  bs  bastant  complex.  Aixi. 
per  exemple.  a Espanya  el  60% 
dels  estudiants  universitaris 
estan  matriculats  a carreres  de 
cicle  liarg  i el  40%  a les  de  cicle 
curt,  quan  a la  resta  d’Europa  la 
situacid  es  predicament  la 
inversa.  Per  tant.  aquesta 
situacid  constitueix  un  primer 
desequilibri  que  bs  urgent 
corregir  d’arrel.  Des  d’una  altra 
perspectiva.  s‘han  d'accentuar 
i intensificar  mbs  les  carreres 
tecniques.  ates  I’msuficient 
nombre  d'enginyers  existents 
tant  a Espanya  com.  en  general, 
a tot  Europa. 

S’ha  d’avangar  en  la  cor 
reccio  d'aquests  deseouilibris 
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d’una  manera  coordinada  entre 
les  universitats  i les  diferents 
administracions  publiques  com- 
petents  en  I’educacid  superior,  i 
intensificant  les  relacions  entre 
les  mateixes  universitats  i el  seu 
entorn  sdcio-econdmic. 

A.G.V.:  Cal  anar  corregint  els 
desequilibris  existents  entre  la 
demanda  i I’oferta  de  places 
universitaries.  En  aquesta  linia, 
s’han  creat  mbs  places  en  car- 
reres  tbcniques  i mbs  estudis  de 
cicle  curt.  S'ha  d'analitzar  el 
futur  de  les  titulacions  d'hu- 
manitats  i s'han  de  mantenir 
grans  ofertes  en  els  estudis  de 
ciencies  socials.  Tot  aixb,  perd, 
s'ha  de  dur  a terme  amb  una 
perspectiva  clara  definida  bbsi- 
cament  per  les  demandes  pro- 
fessionals i del  mercat  de  treball 
del  nostre  entorn  immediat.  Les 
reformes  que  no  respectin 
aquesta  referenda  bbsica,  no 
seran  viables  en  la  perspectiva 
d'una  correcta  administracio 
dels  recursos  publics,  i en  la 
previsib  del  mercat  de  treball 
dels  propers  anys.  De  tota  ma- 
nera. caldria,  en  la  mesura  que 
sigui  possible,  respectar  tambe 
les  opcions  dels  estudiants  i 
caldria  comenpar-se  a plantejar 
determinades  reformes  estruc- 
turals  a les  nostres  universitats 

Els  sistemes  uni- 
versal en  els  quals  la  uni- 
versitat  publics  preten  englobar 
tota  la  gamma  d'opcions  son  molt 
cars,  perque  en  alguns  casos  es 
ddna  la  situacio  que,  en  no  existir 
demanda.  el  cost  mitja  de  la 
mateixa  estructura  es  multiplica. 
A causa  d’aixo.  el  sistema  edu- 


catiu  public  no  s'ha  d’entendre 
com  compartiments  estancats 
sind  que  s’ha  de  considerar  des 
d'una  perspectiva  global.  A i x i . 
els  passos  cap  endavant  s'han  de 
fer  sota  la  perspectiva  de  la 
suficibncia  financera;  altrament, 
acaben  fracassant. 

El  progressiu  apropament  de 
la  universitat  a I’empresa  bs 
I'unic  mitja.  La  universitat  ha  de 
sortir  de  la  seva  bola  de  vidre. 
L'empresa  pot  oferir  mitjans  i 
realisme  a la  universitat. 

Amb  tot,  aixo  necessita 
d'estimuls  fiscals  i de  contractes 
a mitj&  termini  que  assegurin  un 
benefici  mutu. 

Al  marge  de  les 
necessitats  de  qualificacid 
professional  de  la  societat,  s'ha 
instaHat  una  certa  dinbmica  en 
la  qual  la  possessi6  de  titols, 
diplomes,  certificats,  etc.  es 
converteix  en  condicio  neces- 
saria  per  accedir  a un  Hoc  de 
treball.  Altrament,  els  mateixos 
empresaris  utilitzen  I'existbncia 
de  titulacions  com  un  element  per 
seleccionar  els  futurs  treba- 
lladors.  En  aquest  marc,  bs  logic 
que  hi  hagi  un  augment  important 
en  la  demanda  d’estudis  uni- 
versitaris  per  part  de  la  joven- 
tut,  i mbs  si  veiem  que  la  pos- 
sessio  d'una  titulacio  es  con- 
verteix en  una  certa  asseguranpa 
contra  I’atur  -no  oblidem  que 
quan  s'analitzen  les  dades  de 
I'atur.  aquest  afecta  mbs  els  qui 
tenon  mvells  baixosde  titulacio. 

Pel  que  fa  a la  inadequacid 
entre  I'oferta  i la  demanda  de 
titulacions  ens  movem  en  un 
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terreny  contradictori.  Podem 
analitzar-ho  des  de  la  perspec- 
tiva  del  manteniment  d'interes- 
sos  corporatius  que  generen  un 
cert  numerus  clausus  per  ga- 
rantir  la  continuitat  de  I'estatus 
professional.  0 podem  entendre- 
ho  en  termes  de  demanda  social 
satisfeta. 

Es  cert  tambb  que  ens  trobem 
amb  un  cert  index  de  subocupacib 
-un  nombre  important  de  titulats 
universitaris  realitzen  feines  per 
sota  del  seu  nivell  de  quali- 
ficaci6-.  Perb  aquesta  realitat 
contrasta  amb  les  enormes 
llacunes  que  tb  el  nostre  pais  en 
camps  com  la  investigacib,  tant 
bbsica  com  aplicada,  o en  les 
capacitats  de  gesti6  de  les  unitats 
productives.  I potser,  en  ultima 
instbncia,  ens  mostra  tambb  una 
certa  incapacitat  per  part  del 
nostre  sistema  productiu  d’ab- 
sorbir  i fer  rendibles  -socialment 
parlant-  la  quantitat  de  conei- 
xements  en  circulaci6  en  la  nos- 
tra societat.  Possiblement, 
darrere  aquesta  questib  hi  ha  un 
debat  profund  no  abordat  sobre 
I'escala  salarial  real  i I'estruc- 
tura  jerbrquica  del  mbn  pro- 
ductiu. 

Inevitablement  ens  trobarem 
amb  determinades  especialitats 
que  generen  poca  demanda  social 
-sigui  per  questions  de  moda  o 
de  sortides  reals-,  peib  bs  dificil 
pensar  que  I'encariment  en  els 
coctos  mitjans  per  alumne 
d'aquestes  especialitats  faci  que 
la  universitat  hagi  dabandonar 
aquesta  via  d'estudis.  La  uni- 
versitat, mbs  enllb  de  la  funcib 
expedidora  de  titols,  compleix 
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determinades  funcions  socials,  i 
entre  elles  la  investigacib  i 
I'aprofurdiment  en  diferents 
drees  del  saber,  que  dificilment 
poden  suportar  una  andlisi 
estrictament  econbmica. 


7.  Com  a conclusid , li 

agradaria  afegir  sobre  e!  tema  que 
ens  ocupa  que  no  hagi  estat 
suggerit  per  ies  questions 
precedents? 

J.C.G.H.:  Possiblement  un 

tema  que  caldria  plantejar-se  bs 
el  paper  de  la  formacib  profes- 
sional inicial  en  el  nostre  sistema 
educatiu,  i les  relacions  que 
aquest  subsistema  educatiu  tb 
amb  el  m6n  de  I’empresa  i amb 
la  formaci6  permanent  dels 
ciutadans. 

La  formaci6  professional 
apareix  com  un  dels  elements  a 
tenir  present  en  la  proposta  de 
nova  ordenaci6  educativa.  Una  FP 
mbs  flexible  i adaptada  al  mercat 
de  treball,  concebuda  com  a via 
de  transit  al  mbn  del  treball,  en 
contacte  amb  el  mbn  de  I'em- 
presa,  etc.  Una  formacib  pro- 
fessional que  pretbn  augmentar 
les  qualificacions  professionals 
i evitar  el  descrbdit  actual 
d’aquest  subsistema,  fent-la  mbs 
atractiva  als  joves  i mbs  rendible 
als  empresaris.  Es  un  repte 
important  abordar  la  reforma  de 
la  FP.  D’una  banda,  els  empre- 
saris hi  han  d'estar  interessats, 
ja  que  una  FP  adequada  abarateix 
els  costos  d’acollida  dels  nous 
treballadors  i facilita  la  mobilitat 
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funcional  o I'actualitzacid  deles 
qualificacions  dels  treballadors. 
Una  FP  en  contacte  amb  el  m6n 
de  I'empresa,  com  pretdn  la 
proposta  de  les  prdctiques  en 
alternanga,  permet  tambd’posar 
en  contacte  els  recursos  humans 
existents  en  un  territori  amb 
I’oferta  de  treball  if  per  tant, 
pot  afavorir  un  proems  de 
selecci6  de  personal.  I una  FP  de 
curta  durada,  molt  centrada  en 
els  aspectes  professionalitza- 
dors,  amb  una  certa  ocupabilitat 
de  sortida,  pot  afavorir  que  un 
bon  nombre  de  joves  hi  clrculin 
motivats  per  les  perspectives 
d'independdneia  econdmica  i 
familiar  que  els  pot  plantejar. 

Haurem  de  veure  com  respon 
la  realitat  en  aquestes  aspira- 
cions.  Dependrd  de  la  contribucid 
i implicaci6  que  els  agents 
economics  i socials  tinguin  en  el 
seu  desenvolupament  i del  grau 
de  compromises  que  el  govern 
assoleixi.  Perd  en  darrera  ins- 
tdneia  dependrd  tambd  del  grau 
de  valoracid  social  que  en  tinguin 
les  sortides.  Si  ens  trebem  que 
els  treballadors  qualificats  que 
arriben  a les  empreses  se  situen 
en  escales  salarials  depaupera- 
des,  o generen  precarietat  en  les 
formes  contractual,  o no  obren 
perspectives  de  promocid,  o la 
qualificacid  no  es  correspon  amb 
I’ocupacid,  etc.,  ens  trobarem  de 
nou  amb  un  frac&s  de  I'FP,  que 
s'instal  lard  com  una  via  del 
frac&s  escolar  i no  com  I’opcid 
voluntdria  del  transit  rdpid  al 
mdn  laboral. 


La  dispersid  de  politiques  de 
formacid  professional  existents 
-FP,  FO,  FC...-,  i les  seves  mul- 
tiples dependdneies  administra- 
tives  -educativa,  laboral,  etc.- 
fan  necessari  plantejar-se  se- 
riosament  una  estructu racid 
d'aquest  subsistema  que  parteixi 
de  la  necessdria  coordinacid  i que 
tingui  present  la  realitat  social  i 
territorial  i la  contribucid 
necessdria  al  reequilibri  i ho  faci 
a partir  de  la  participacid  i 
corresponsabilitzacid  dels  agents 
socials  en  les  diferents  fases  de 
la  planificacid,  la  programacio, 
I'execucid  i I’avaluacid. 

Per  ultim,  haurlem  de  plan- 
tejar en  aquest  esquema  la  rea- 
litat de  formacid  permanent  de 
les  persones  adultes,  tenint 
present  la  realitat  actual  de  la 
nostra  poblacid  activa  i els  alts 
indexs  existents  d'analfabetisme 
funcional  i no  tant  funcional,  perd 
tambd  el  que  representa  que  tota 
persona  tingui  el  dret  d’utilitzar 
el  sistema  educatiu  per  assolir 
majors  nivells  de  coneixement  i 
preparacid  al  llarg  de  tota  la  seva 
vida.  Aixd  ens  ha  de  fer  plan- 
tejar-nos  I'EPA  com  un  element 
de  cardcter  educatiu  i no  com 
una  concepcid  estrictament 
assistencial,  i hauria  de  garantir 
I’esiabliment  de  plans  que 
facilitin  tant  I’accds  des  del  mdn 
productiu  -amb  cldsules  en  els 
convenis,  desenvolupant  I’acord 
de  formacid  continue...-  com 
I'acolliment  des  dels  diferents 
nivells  i dmbits  del  sistema 
educatiu. 
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El  articulo  recoge  las 
opmiones  de  cuatro 
personaUdades  de 
nuestra  vida  pubhca. 
desde  la  perspectiva 
de  diferentes  dmbitos 
(Admmistracidn 
central, 

Admmistracidn 
autondmica. 
empresanado  y 
smdicatos).  en  torno  a 
cuestiones  sobre  Is 
relacidn  entre  la 
econcmia  y la 
educacion 


Abstracts 


L 'auteur  nous  prdsente 
I' opinion  de  quatre 
personnalitds 
d 'horizons  divers 
(administration 
centrale, 
administration 
autonome . monde  de 
l entrepnse  et 
syndicats)  sur  des 
questions  relatives  au 
lien  entre  economie  et 
education 


The  article  has 
collected  the  opinions 
of  four  leading  figures 
from  public  life,  all 
from  different  spheres 
(central  administration, 
autonomous 
administration, 
employers  and  trade 
unions),  on  questions 
concerning  the  relation 
between  economy  and 
education 
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Aproximacions  al  camp  intel  lectual  de  I'educacio 

Mario  Diaz  V.* 


Introduced 


La  produccib  del  discurs  tebric  constitueix  un  important  complex 
de  relacions  de  poder  entre  institucions,  subjectes  i discursos.  Aquesta 
produccib  esi&  controlada,  seleccionada  i redistri buida  per  un  cert 
nombre  de  procediments  que  transcendeixen  la  ind ivid ualitat.  Tinteres 
personal  i la  tradicional  creativitat.  Estudiar  la  produccib  discursiva 
es  estudiar  el  discurs,  no  nombs  com  a institucib  social,  sinb  tambb 
com  un  sistema  d'accio  entre  forces  multiples,  afectades  pel  sistema 
de  relacions  socials;  es  estudiar  les  tensions  que  sorgeixen  entre  els 
grups  d'inteHectuals,  academics  i professionals  que  s’enfronten  els 
uns  als  altres  per  rautonomia  discursiva,  en  alguns  casos,  i per 
I'hegemonia,  I'estatus  i el  poder.  en  d’altres.  Es,  igualment.  establir 
I’es  pai  discursiu  legitim,  la  qual  cosa  equival  a de  I i m i tar- lo  i a fixar, 
sobre  aquesta  base,  criteris  de  pertinenga  o no  pertinenga  a un  discurs, 
formes  propies  i impropies,  legitimes  i il ■ legitimes  de  discurs.  Vin- 
cular  la  produccib  discursiva  a les  relacions  de  poder  ha  significat 
repensar  el  discurs  mbs  enlist  de  la  filosofia  de  la  conscibncia  i ar- 
ticular-lo  a la  xarxa  de  relacions  entre  estructures  i prbetiques  so- 
cials en  les  quals  es  constitueixen  noves  formes  d'accib  comunica- 
tiva,  noves  formes  de  prbetiques  simbbliques  i nous  tipus  de  discurs 
o «realitats  discursives» . 

La  metafora  espacial  de  camp  bs  una  nocib  desenvolupada  per 
Foucault  i Bourdieu,  i aplicada  per  Bernstein,  que  pot  donar  compte 
de  I’estructura  i de  les  formes  de  poder  que  sorgeixen  dels  processos 
de  produccib  discursiva.  La  produccib  del  discurs  educatiu  donaria 
Hoc  a la  generacib  d’un  camp  dotat  d'una  relativa  autonomia  social 
que  estaria  regulat  per  prbetiques  especifiques  de  la  relacio  social  en 


*Mano  Diu/  va  frcballar  a Londres  amb  B Bernstein  cn  un  cstudi  sobre  el  camp 
mtcl  lectual  ae  I'educacio  a Colbmbia  Ha  pubheat  diversos  treballs  a partir  i sobre 
I obra  dr  Bernstein  Actualment  6s  dega  do  la  Facultnt  d Educacio  de  la  Umversitat  de  Cali 
Adreva  Facultad  do  Educacion  Universidad  del  Valle  A A 25360  Cali  (Colombia) 
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els  mateixos  processos  discursius.  Anomenarem  aquest  camp,  d'acord 
amb  els  nostres  autors.  camp  intel-fectual  de  i’educacid. 

El  problema  de  I'educacid  a Colombia  ha  assolit  un  paper  fonamental 
tant  en  la  vida  nacional  com  en  el  camp  intel  lectual.  En  aquest  ultim. 
s'ha  consolidat.  en  la  darrera  aecada.  un  important  conjunt  de  posicions 
que  s'expressen  en  I'ampliacio  i la  diferenciacio  de  les  «comumtats 
d i sc i pli naries » i en  la  se.va  influencia  sobre  la  comunitat  pedagogica 
professional.  D'una  banda.  amb  I'expansio  de  I’educacid  s'han  in- 
cremental les  categories  d'agents  educatius  compromesos  en  posicions 
i funcions  academiques  I burocratiques  de  direccid  en  els  aparells 
culturals  i en  les  agdncies  pedagogiques  de  I'Estat.  D'altra  banda.  la 
dinamica  organitzativa.  academica  i cientif ica.  especialment  de  la 
universitat.  a partir  del  millorament  academic  dels  professors,  de 
1'aparicid  de  grups  d'investigadors.  de  la  multiplicacio  de  professionals 
especialitzats  en  noves  arees  del  coneixement  cientif ic  i tecnologic. 
ha  generat  diverses  posicions  i funcions  d’investigacio.  que  han 
estructurat  i diversificat  la  produccio  mteMectual  en  les  diferents 
disciplines  i professions  i que  han  donat  Hoc  al  naixement  de  noves 
categories  d'inte I lectuals  professionalitzats  associats  a diversos 
mteressos.  demandes  i necessitats  de  diferents  camps  i subcamps. 

En  aquest  darrer  cas.  la  independence  creixent  d'aquestes  posicions 
investigates  respecte  a matrius  disciplinaries  i la  seva  relativa 
extensio  i d i versif icacio  en  el  camp  educatiu  han  significat,  al  nostre 
parer.  modificacions  importants  en  els  estudis  sobre  I’educacio  Es 
en  aquest  context  que  va  neixer  el  nostre  interes  per  abordar  I'estudi 
de  les  condicions  demergencia  del  camp  intel  lectual  de  l educacic 
a Colombia  i de  les  seves  expressions  en  I'ambit  politic,  educatiu  i 
cultural 

Aquest  article  busca  apuntar  de  manera  provisional  les  conside- 
racions  conceptuals  que  van  orientar  el  nostre  estudi  Aquestes  dis- 
co rren  a I'entorn  dels  conceptes  de  camp,  camp  intel  lectual  de  I'e- 
ducacio.  camp  pedagdgic  i camp  de  recontextualitzacio  oficial  (agencies 
pedagogiques  de  I'Estat).  Amb  aquestes  categories  pretenem  expiicar 
com  el  camp  educatiu  es  un  escenari  de  lluites  mternes  per  I'hegemoma 
de  grups  dintellectuals  que  pugnen  pel  control  de  les  posicions  i les 
orientacions  discursives  en  el  camp,  i un  escenari  per  a la  recreacio 
dels  confhctes  del  — i amb  - camp  politic 
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De  la  nocio  de  camp  a la  nocio  de  camp  intel  lectual  de 
I’educacio 


En  aquesta  seccib  considerarem  ia  nocio  de  camp  que  farem  servir 
com  el  fonament  metodolbgic  per  establir  els  nostres  punts  de  vista 
sobre  el  camp  intel  lectual  de  I‘educaci6.  El  concepte  de  camp  prove 
originalment  de  Bourdieu  — i en  part  de  Foucault — i ha  estat  emprat 
per  Bernstein  i els  seus  deixebles  per  descriure  metaforicament  els 
contextos  interns  i externs  de  1‘educacio.  Per  a Bourdieu  els  camps 
es  presenten  a I’aprehensio  sincrdnica  com  els  espais  estructurats 
de  posicions.  Des  d'aquesta  perspectiva,  un  camp  es  el  resultat  de 
relacions  de  forga  i de  lluita  entre  agents  i/o  institucions  que  tendeixen 
a conservar  o a transformar  formes  especifiques  de  poder  en  I'&mbit 
economic,  politic  i cultural.  Aixi,  per  exemple,  el  camp  literari,  vom 
tots  els  camps,  es  recolza  en  relacions  de  forga  que  s'imposen  a tots 
els  agents  que  hi  entren.  Igualment,  el  camp  universitari  bs  un  Hoc 
de  lluita  per  determinar  les  condicions,  els  criteris  de  pertinenga  i 
de  jerarquies  legitimes,  es  a dir,  les  propietats  pertinents  eficients, 
prbpies  per  produir,  en  funcionar  com  a capital,  els  avantatges  sim- 
bblics  assegurats  pel  camp.  En  el  camp  universitari  I'hegemonia  d’un 
grup  o grups  es  porta  a terme  mitjangant  la  seva  capacitat  d’exercir 
el  control  legitim  sobre  la  seieccio  dels  missatges,  sobre  la  forma  i 
contingut  de  la  seva  transmissib.  sobre  els  publics,  o sobre  els  con- 
textos comunicatius.  En  aquest  sen  tit  cada  camp  s’estructura  a partir 
de  posicions  i de  lluites  per  la  dominacio  (econbmica.  politica,  cul- 
tural o simbblica). 

Les  posicions  en  un  camp  i d’un  camo  s’estructuren  a partir  de  les 
oposicions  dominant/dominat.  Aixi,  per  exemple  el  camp  de  produccio 
cultural  ocupa  una  posicio  dominada  en  relacio  amb  els  detentors  del 
poder  politic  i economic.  Aquesta  dominacio.  planteja  Bourdieu,  no 
s'exerceix  a travbs  de  relacions  personals  sinb  que  pren  la  forma  de 
dominacio  estructural  exercida  mitjangant  mecanismes  com  els  del 
control  del  mercat  cultural  Igualment.  aquest  camp  exerceix  una 
posicib  dominant  mentre  detenta  el  poder  i els  privilegis  que  confereix 
la  possessio  de  capital  cultural.  L'oposicib  don  nant/dominat  permet 
establir.  d'una  banda.  les  relacions  entre  el  camp  del  poder  i els  di- 
ferents  camps  de  produccio  i reproduccib.  i.  d’altra  banda.  permet 
expliear  dins  d'un  camp  la  presa  de  posicions  i oposicions  dels  seus 
agents.  Des  d'aquest  punt  de  vista,  es  possible  considerar  que  cada 
camp  esta  estructurat  pels  seus  propis  mecanismes  interns  i,  aixi. 
mantb  algun  grau  d’autonomia  de  les  determinacions  o regulacions 
externes. 
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Les  posicions  i oposicions  en  un  camp  s6n,  alhora,  generadores  de 
disposicions  que  regulen  la  percepcid  i 1‘apreciacid  de  la  posicid.  Les 
disposicions  constitutives  d’un  habitus  concret  no  es  formen,  no 
funcionen  i no  valen  mds  que  en  un  camp  especific  1‘autonomia  del  qual 
ds  igualment  un  factor  estructural  que  regula  les  formes  de  lluita 
internes  a cada  camp. 

La  nocid  de  camp  com  una  nocid  estrategica  que  descriu  una  instdncia 
relativament  autdnoma,  estructuradora  de  posicions,  oposicions  i 
disposicions,  obre  la  possibilitat  d’establir  les  bases  socials  de 
generacid  dels  discursos  i prdctiques  que  circulen  en  les  institucions 
del  sistema  educatiu,  en  la  mesura  que  aquesta  nocid  transcendeix  el 
model  de  la  conscidncia  individual  (o  de  la  filosofia  de  la  conscidncia), 
de  I'obra  individual  amb  la  seva  temporalitat  prdpia  i el  model  de  la 
comunitat  cientifica  d'inspiracid  weberiana,  i planteja  la  produccid  i 
la  transformacid  dels  discursos  a travds  i a partir  de  les  relacions 
de  poder.  La  metdfora  espacial  del  camp  de  forces,  i,  alhora,  camp 
de  lluites,  permet  considerar  I’espai  del  discurs  com  a terreny  i 
cruTlla  de  prdctiques  politiques.  • 

El  camp  intel  lectual  de  I'educacid  ds  un  subcamp  del  camp  de 
control  simbdlic1.  El  camp  de  control  simbdlic  ha  estat  definit  com 
«un  camp  constitu ft  per  agents  i agdncies  les  prdctiques  especial i t- 
zades  del  qual  creen  i reprodueixen  els  mitjans,  contextos  i possi- 
bilitats  de  la  reproduccid  cultural,  controlant  les  relacions  de  classe 
a travds  de  mitjans  simbolics  (principis  de  comunicacid).  Control 
simbdlic , en  aquest  cas,  es  refereix  als  mitjants  pels  quals  s’assigna 
a la  conscidncia  una  forma  especialitzada  mitjanpant  formes  de  co- 
municacid que  es  recolzen  en  una  d'Stribucid  del  poder  i en  categories 
culturals  dominants».2 

Bernstein  (1990)  ha  definit  el  camp  de  control  simbdlic  com  un 
conjunt  d'agdncies  i agents  especialitzats  en  els  codis  discursius  que 
dominen.  Aquests  codis  de  discurs,  i les  formes  de  relacid,  pensament 
i sentiment  que  pressuposen,  especialitzen  i distribueixen  en  formes 
de  conscidncia,  relacid  social  i disposicions  especifiques.  En  altres 
termes  els  agents  dominants  del  camp  de  control  simbdlic  regulen  els 
mitjans,  contextos  i possibilitats  dels  recursos  discursius  i se  situen 
en  alld  que  s'ha  anomenat  les  noves  professions  que  regulen  el  cos, 
les  relacions  socials,  els  seus  contextos  espacials  i projeccions 
temporals.’  Ei  camp  de  control  simbdlic  tradueix  les  relacions  de 


( 1 ) Aquesta  nocio  ha  estat  desenvolupada  a Bernstein  (1977  198b  1988)  i u Bcrnstein 
i Dia/  (1985) 

(2)  Bernstein.  B (1988  146,  1990,  39) 

(3)  Bernstein  U (1990  37  39) 
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poder  en  discurs  i el  discurs  en  relacions  de  poder.4  De  la  mateixa 
manera  pot  transformar  aquestes  relacions  de  poder.  Aquestes 
relacions  de  poder  s'estableixen  dins  del  camp  i entre  aquest  i altres 
camps  com  ara  el  camp  de  produccio  o el  camp  de  I’Estat. 

La  divisid  social  del  treball  de  control  simbdlic  ha  produTt  diferents 
subcamps,  n'ds  un  el  camp  intel  lectual  de  I'educacid.  Aquest  camp 
es  refereix  a les  posicions,  oposicions  i pr&ctiques  que  sorgeixen  de 
la  produccid  discursiva  i node  la  reproduccid  del  discurs  educatiu  i 
les  seves  practiques5  que  es  fan  en  el  camp  de  reproduccid  al  qual  hem 
anomenat  camp  pedagogic.  Contemporaniament,  la  relacid  entre  aquests 
dos  camps  s'ha  tornat  mes  oberta  perd  mds  complexa  de  manera  que 
es  produeixen  tensions  expressades  en  interessos  mobilitzats  a I'en- 
torn,  ja  sigui  de  les  demandes  discursives  dels  agents  del  camp  pe- 
dagogic i del  control  d'aquestes  demandes  pels  intellectuals  de 
I'educacid,  ja  sigui  de  les  formes  d’organitzacid  del  camp  pedagdgic 

0 dels  processos  de  comunicacid  entre  els  dos  camps. 

El  camp  intel  lectual  de  I'educacid  es  pot  considerar  una  font 
important  en  la  generacid  de  les  posicions  i oposicions  en  la  teoria, 
investiaacid  i pr&ctica  educativa,  i en  la  definicid  parcial  dels  discursos 

1 pratiques  pedagogiques  que  circulen  en  els  diferents  ambits  del 
sistema  educatiu.  La  determinacid  dels  limits  discursius  del  camp 
intel  lectual  depdn,  d'una  banda,  de  la  seva  estratificacio  interna  i 
de  les  lluites  per  la  definicid  de  discursos  i practiques  legitimes. 
Bourdieu  considera  que  aquestes  lluites  internes  per  I’hegemonia  dis- 
cursiva sdn  una  mena  de  retraduccid  ideologica  de  les  lluites  entre  les 
classes  i entre  fraccions  de  classe.  En  aquest  cas,  les  relacions  in- 
ternes del  CIE  vdnen  donades  per  la  Idgica  de  la  competdncia  i de  la 
legitimitat  simbdlica.  Aixo  fa  que  les  fraccions  hegemdniques  del 
camp  controlin  la  circulacio  dels  textos,  les  seves  tematiques  i pro- 
blematiques.  El  seu  poder,  aleshores,  s'expressa  en  les  decisions 
sobre  la  seva  inclusio  o exclusid  en  els  mitjans  de  circulacio.  o tambd 
en  la  seva  marcada  infludncia  sobre  el  camp  pedagdgic.  on  una  fraccio 
d'intel  lectuals  s'assumeix  com  la  «conscidncia  representativa» 
mitjangant  I’establiment  de  posicions  tedriques  hegemdniques.  o en 
la  inclusid  dels  seus  discursos  en  les  politiques  i estratdgies  socials, 
culturals  o educatives  de  I'Estat. 


f 4 ) Aquest  planteiamcnt  palesa  la  mflufcncia  foucaulhana  on  ol  Bernstein  recent  £ s un 
assumpte  d mtcres  observer  com  per  a Foucault  el  discurs  6s  poder  i el  pode<  6s 
discurs 

(S)  Bernstein  { t988.  146)  Per  a Bernstein  I a divisib  del  trcbalt  do  control  simbdlic 
permet  estabhr  un  conjunt  d'agents  que  poden  funcionar  en  el  camp  do  control 
simbdlic.  en  el  camp  de  produccio  o en  el  camp  de  la  culture  Per  a una  classificacib. 
vegcu  Bernstein  (1985.  85-88).  especialmont  In  seccto  'Control  simbdhco  y la 
identificaeidn  do  la  nueva  clase  media’  Vecjeu  tambe*  (1990.  39-45) 
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D’altra  banda,  els  limits  externs  del  camp  intel  lectual  de  I'edu- 
cacid  depenen  de  la  relacid  que  aquest  estableix  amb  altres  camps 
com  el  camp  de  la  produccid,  el  camp  de  control  simbolic  i el  camp 
de  I'Estat.  Aixi,  per  exemple,  agents  del  CIE  poden  estar  vinculats  a 
les  agencies  pedagdgiques  de  I’Estat  o del  sector  public,  ja  sigui 
mitjangant  la  prestacio  de  serveis  administratius  o academics  (as- 
sessories,  consergeries,  investigacid,  comites  i d’altres),  o mit- 
jangant la  produccio  de  textos  o I’assessoria  per  produir-los.  Aquestes 
posicions  els  permeten  — en  alguns  casos — cert  rang  d’autonomia  per 
actuar  selectivament  sobre  els  mitjans,  contextos  i possibilitats  dels 
recursos  discursius  susceptibles  de  ser  seleccionats  per  al  camp 
pedagogic.  D'aquesta  manera  poden  arribar  a afectar,  tot  i que  no 
necessciriament,  I’ordre  de  relacions  mitjangant  les  quals  s’estableixen 
els  limits  interns  i externs  del  sistema  educatiu.  Es  clar  que  la  seva 
intervencio  no  afecta  directament  la  definicid  de  I’organitzacid  interna 
i la  funcio  general  d'aquest  sistema.  Aquestes  depenen,  fonamental- 
ment.  de  les  relacions  de  poder  entre  diferents  forces  pel  control, 
tant  del  camp  educatiu  com  del  seu  mercat  simbolic. 

En  aquest  sentit  Coxfi  expressa  el  seguent:  «La  determinacid  dels 
limits  macroestructurals  del  sistema  educatiu  es  el  resultat  de  les 
relacions  de  poder  entre,  d'una  banda,  agents  i agencies  del  camp  de 
la  produccio  i,  de  I’altra,  agents  i agencies  del  camp  snnbdlic 
— incloent-hi  el  CIE—  tal  com  en  un  moment  donat  son  intervingudes 
per  I’Estat. » I afegeix:  «D'acord  amb  aquesta  perspectiva.  diferents 
formacions  histdriques  expressen  diferents  relacions  de  poder  entre 
els  grups  dominants  dels  camps  esmentats  i produeixen  diferents 
estructures  delimitatives  en  un  sistema  educatiu  (...)  les  lluites  sobre 
els  limits  basics  definitoris  d’un  sistema  educatiu  nacional  expressen 
principis  tant  de  classe  com  de  camp  (produccio,  control  simbdlic, 
Estat),  es  a dir,  desigualtats  i difer6ncies.» 

Tenim,  doncs,  que  tant  les  relacions  dins  del  camp  intel  lectual  de 
I’educacib  com  les  seves  relacions  amb  altres  camps  expressen  la 
logica  de  la  dominaci6.  Es  en  I’estudi  d’aquestes  relacions  que  hem 
intentat  examinar  el  grau  de  dependence  o autonomia  que  el  CIE  a 
Colombia  ha  tingut  en  relacio  a les  influencies  externes,  especialment 
les  influencies  de  I’Estat.  A tall  d’hipotesi  podem  suggerir  que  la 
relativa  independence  dels  intel  lectuals  del  camp  de  I’educacio  es 
e!  resultat  d un  proces  historic  de  creixent  formacib  i automatitzacio 
d’aquest.  La  justif icacio  no  nombs  metodologica  sino  tambb  contextual 
de  l autonomitzacio  del  CIE  a Colombia  ens  permetra.  fins  a cert  punt, 


(6)  < C (1984.28)  L'aspectc  do  les  iclactuns  enlic  CIE  i sisiema  cduculiu  s'os- 

iudiarrii>  mes  conciptarnent  un  abordar  It'S  idacions  pnirp  el  CIE  i el  eanip  pc-daootjK. 
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definir  la  Ibgica  especifica  de  les  seves  relacions  internes  i externes. 
i definir  les  condicions  socials  i historiques  sota  les  quals  ha  estat 
possible  la  seva  existdncia. 

D'aqui  la  import&ncia  de  considerar  la  din&mica  historica  del  CIE 
articulada  a diferents  processos  socials  que  be  poden  incloure  els 
conflictes  de  classe.  la  reestructuracio  i els  canvis  institucionals  del 
sistema  educatiu.  els  moviments  socials  i culturals,  o les  transfor- 
macions  socials,  culturals  i intel  lectuals.  Tambe  podrien  figurar 
com  a condicionants  de  I'estructura  i funcionament  del  CIE,  entre 
altres,  les  relacions  entre  aquest  i el  camp  politic  d‘on  dependria  la 
major  o menor  autonomia  del  camp,  els  conflictes  i interessos  dels 
subgrups  que  conformen  el  CIE  i les  caracteristiques  especifiques 
dels  seus  agenti  Es  clar  que  una  an&lisi  d’aquests  processos  implica 
un  estudi  exhaustiu  que  no  aconseguirem  abastar  en  aquest  article. 


Els  intel  lectuals  del  camp  intel  lectual  de  I’educacio  (CIE) 


Les  relacions  entre  els  intel  lectuals  i el  camp  estan  regulades 
per  la  posicio  de  I’intei ■ lectual  en  I’estructura  del  camp.  Aixb  fa  que 
la  din&mica  dei  camp  es  defineixi  a partir  d'una  xarxa  d'interrelacions 
entre  una  pi  u r a I it  at  de  forces  (textuals,  contextual,  historiques). 
Que  son  aquestes  forces?  Qui  sdn  els  intel  lectuals  de  I'educacio?  La 
discussio  en  aquest  punt  serd  breu.  El  nostre  interds  consisteix, 
nomes,  a distingir  formalment  una  categoria  que  es  fonamental  en 
I estructura  basica  de  la  nostra  analisi  del  camp  intel  lectual  de 
I’educacio.  Aquesta  seccio  no  intenta.  doncs,  ser  comprensible  ni 
exhaustive  sino  que  te  el  proposit  limitat  de  presentar  alguns  punts 
de  vista  inicials  sobre  I'intel  lectual  de  I'educacio  i les  seves  relacions 
amb  el  camp  en  termes  de  les  seves  posicions  i de  la  lluita  per  la  seva 
legitimitat  en  el  camp  intellectual 

D altra  banda.  I'estudi  dels  intel  lectuals  es  inseparable  de  les 
formes  d'organitzacid  i distribucio  de  la  cultura  per  a diferents 
formacions  socials  i en  diferents  periodes.  El  naixement  dels 
intel  lectuals  — amb  les  seves  posicions.  funcions  i conflictes—  es 
pot  considerar  com  una  funcio  dels  canvis  en  els  ambits  economic, 
politic  i cultural.  Cal  considerar  aleshores  els  factors  determinants 
del  proces  de  sorgiment  dels  intel  lectuals  com  una  fraccio  social 
que.  generalment.  ha  estat  ubicada  dins  de  la  nova  classe  mitjana.  Si 
partim  de  la  definicio  de  control  simbolic.  com  el  camp  d agentr-  i 
agencies  que  s’especialitzen  en  els  codis  discursius  que  dominen.  i 
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mitjangant  els  quals  es  transmeten  una  distribuci6  determinada  del 
poder  i categories  culturals  dominants,  els  intel  lectuals  moderns 
constitueixen  una  fraccid  que  sobrepassa  la  nocib  delimitada,  en  funcid 
i contingut,  de  I’intellectual  tradicional  — o gran  figura — situat  en  el 
context  de  la  vella  classe  mitjana.  Gouldner  (1979)  planteja  que  amb 
I'arribada  de  la  societat  industrial  i tecnocr&tica  la  posicid  social  de 
I'intel ■ lectu al  humanista  culte  va  entrar  en  decudencia  enfront  del 
sorgiment  dels  intellectuals  modems  i de  la  intelligentsia  tdcnica  que 
es  va  coniigurar  dins  d'una  nova  classe  diferenciada  internament  en 
un  ampli  mercat  d’ideologies,  posicions  i funcions.  Des  del  seu  punt 
de  vista,  la  reproduccid  d’aquesta  fraccid  que  forma  part  de  la  dife- 
renciacid  interna  produida  a la  nova  classe  deriva,  fonamentalment, 
de  I’especialitzacid  del  sistema  educatiu.  Aquesta  forma  de  reproduccid 
li  afavoreix  I'autonomia  en  relacid  amb  d’altres  camps  (camp  econdmic 
o camp  de  I'Estat)  i les  possibilitats  d'especialitzacid  en  una  cultura 
del  discurs  critic.  Aquesta  cultura  es  configura  com  la  ideologia 
compartida  pels  intel  lectuals  de  ia  nova  classe  mitjana  a I entorn 
del  discurs,  independentment  dels  llenguatges  (sociotectes)  parlats 
per  les  seves  professions  especifiques. 

Per  la  seva  banda,  Bernstein  identifica  la  nova  classe  mitjana  amb 
I'expansio  de  I'educacid  i de  les  noves  formes  de  control.  La  nova 
classe  mitjana,  d'on  provenen  els  intellectuals  de  reducacid,  ds  una 
estructura  de  classe  que  neix  de  les  mds  modernes  formes 
d’organitzacid  del  treball  cientific  en  I'anomenat  capitalisme  cor- 
porate. En  aquest  periode  es  troben  els  desenvolupaments  mds  no- 
tables dels  discursos  especialitzats  en  control  simbolic7  i es  creen  les 
bases  discursives.  a travds  de  I’educacid,  tant  per  a I’expansid  com 
per  a I'increment  de  la  diferenciacid  dels  agents  i les  agdncies  de 
control  simbdlic.  En  aquest  sentit,  Bernstein  planteja  que  la  nova 
classe  mitjana  es  tant  un  producte  com  un  suport  de  I'expansid 
articulada  de  I’educacid  i del  camp  de  control  simbdlic  (1985,  86). 

En  la  mateix.  direccio.  Brunner  i Catalan  (1985)  consideren  que 
els  intel  lectua Is  no  son  inseparables  de  les  lluites  i confrontacions 
que  hi  ha  pel  control  sobre  les  orientacions  del  camp  cultural  i sobre 
I’organitzacid  del  mercat  simbdlic.  Des  del  seu  punt  de  vista,  aquests 
controls  originen  constel  lacions  politico-culturals  que  es  poden 
descriure  histdricament  segcns  variables  culturals.  eoondmiques, 
demografiques  o educatives.  Aixl.  mentre  «el  gran  intel  lectual 
pertany  al  mdn  cultural  pre-modern,  i les  condicions  del  seu  naixemont 


( 7 ) Aquests  Oisi  ursos  reben  l.i  sevn  ap  u*nc»o  cspenalmcnt  a les  onnrics  socials  i de 
la  conducts  a U mpclmna  a la  psiquialria  a la  psinoanAlir.i  ■ a les  noves  disciplines 
de  la  semiotu  .i  i de  les  cioncios  cognitive^ 
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s6n  inseparables  de  1'estructura  de  posicions  en  el  camp  cultural  i 
dels  modes  de  funcionament  del  mercat  simbblic»  (1985,  37),  I'in- 
M lectual  modern  «6s  producte  de  I’expansi6  i diversificaci6  del 
mercat  cultural  i de  la  seva  progressiva  organitzacio  entorn  de  funcions 
professionalitzades  i burocrbticament  integrades>>  (ib. , 42).  L' in- 
tellectual modern  6s  un  intel  lectual  professionalitzat  organicament, 
articulat  en  una  xarxa  ^omplexa  de  posicions  i funcions  discursives 
especialitzades  en  diferents  Ambits.  Aquest  6s,  segons  el  nostre  punt 
de  vista,  el  cas  dels  inteMectuals  de  I'educaci6. 

Es,  doncs,  el  complex  de  relacions  discursives,  socials,  ideologiques 
i poiitiques  contemporanies  i no  el  caracter  intrinsec  de  la  professi6 
(educar-educador,  transmissor  de  coneixements)  al  16  que  ha 
determinat  el  sorgiment  d’un  grup  relativament  autonom  d’intel- 
lectuals  professionalitzats  diversos  — provinents  de  diferents  dis- 
ciplines i regions—  lligats  organicament  a!  camp  de  I’educacib.  Aixb 
no  significa  que  les  practiques  educatives  o prdpiament  pedagogiques 
que  es  fan  en  el  camp  pedagbgic  no  siguin  inteMectuals;  ho  sbn,  pero 
estan  circumscrites  a les  funcions  histbriques  i contextuals  que  els 
assigna  la  divisi6  social  del  trebali  intellectual.  Es  la  divisib  del 
treball  la  que  reprodueix  una  classificacib  tipologica  de  compartiments 
rigids  entre  el  treball  intel  lectual  productiu  (el  dels  intel  lectuals 
de  I'educacib)  i el  treball  intellectual  reproductiu  (els  treballadors 
intellectuals  de  I’educacib).  Aixb  explica,  d’alguna  manera,  el  oerqub 
de  la  classificaci6  entre  camp  intellectual  de  Leducacib  i camp 
pedagbgic. 

Alhora,  la  produccio  intellectual  crea  una  divisi6  del  trebali  en- 
tre  els  inteMectuals  de  I’educacib,  divisib  que  es  fa  complexa  en  la 
mesura  que  s'expandeixen  el  camp  educatiu  i el  camp  cultural  amb  els 
seus  mercats  simbblics,  d’una  banda,  i que  s'especialitzen  les  agbncies 
de!  camp  de  produccib,  del  camp  de  control  simbolic  i del  camp  de 
I'Estat,  de  I’altra  8 La  divisib  social  del  treball  crea,  doncs,  la  categoria 
d’inteHectuals  de  I'educacib  (extremadament  diversos  en  !a  seva 
formacib  professional  i acadbmica  en  diferents  sistemes  tebrico- 
metodologics)  que,  especialment  a la  universitat  — encara  que  no 


(8)  Jimeno.  M ( 1984)  distingerx  (res  <irans  sectors  d’intcl  lectuals  burberates  un. 
Iligai  a 1‘apareii  estatal  educaiivo-a<  adennc,  prbpiamcnt  cientific.  laltre.  dedicat 
a los  activitats  tOcnico-culturals  (admrmstrativcs.  servcis  empreses  ccorornques. 
culturals.  etc)  i cl  torcer  relacionut  amb  I osfora  politico*|undica  cn  funcions  do 
decisid  o d'exccucid  En  gran  mesura  les  funcions  quo  descrivim  en  a)  i en  b) 
coincidoixen  amb  els  dos  primers  tipus  d'intcl  lectuals  descrits  per  Jimcno  Si  bo 
es  cert  quo  ambdbs  poden  estar  adsents  al  sector  public,  el  sogon  reuneix  totes 
les  caracteristiqunr.  quo  os  con|ummen  en  el  burocrata 
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sempre — , compleixen  funcions  diverses.  En  termes  generals  podriem 
caracteritzar  aquestes  funcions  dels  intel  lectuals  de  I’educacid  aixi: 

a)  Funcions  critiques  i discursives  o d’estructuraci6  de  discursos, 
difusi6  de  paradigmes  i perspectives  dels  camps  cientific  i educatiu, 
nacional  i internacional.  d’investigacio  En  aquest  cas  es  possible 
considerar  I’existdncia  d'investigadors  ail  I at  s de  grups  especialitzats 
dedicats  tant  a la  critica,  a la  produccio  o al  desenvolupament  de  co- 
neixements.  Aquests  intellectuals  poden  pertdnyer.  generalment,  a 
centres  especialitzats  d'investigaci6,  encara  que  no  sempre  educa- 
t i v a , o a institucions  universities  d'alt  nivell  on  alternen  la  inves- 
tigacio  amb  la  doedneia.  Aquest  tipus  d'intellectuals  (professors 
universitaris,  generalment)  de  I’educacio  tb,  en  la  majoria  de  casos, 
a mbs  dels  seus  projectes  teorics,  alguna  relacib  amb  projectes 
politico-ideoiogics  del  camp  pedagogic,  del  camp  de  I'Estat  i d’altres 
grups  del  camp  intel  lectual  de  I'educacio  i representen,  d’alguna 
manera,  encara  que  no  necessariament,  la  «consciencia  c r 1 1 i c a » de! 
camp  pedagdgic  en  la  mesura  que  la  reflexio  i difusio  de  perspectives, 
enfocaments  o paradigmes  estb  sota  el  seu  domini  mitjangant  el  control, 
en  alguns  casos  quasi  corporate,  de  certs  circuits  de  distribuci6  i 
d associacio  legitimats  (revistes.  Ilibres.  grups  d’investigacio,  fun- 
dacions,  cooperatives,  corporacions,  etc.,  i d'altres  com  conferences, 
congressos,  forums,  coMoquis.  projectes).  Els  intel  lectuals  del 
camp  (CIE),  en  general,  tenen  una  gran  autonomia  intellectual  i la 
seva  activitat  discursiva  estb  relacionada  mes  directament  amb  I’accio 
cultural  contrahegemonica  que  amb  I'hegemonica.  Podriem  afegir-hi 
que  el  seu  interbs  es  fonamentalment  critic,  hermeneutic,  emanci- 
patori  i,  en  general,  politic 

b)  Funcions  tecnocratiques  que  asseguren  el  desenvolupament  del 
sistema  educatiu  i de  la  politica  educativa  i cultural  en  conjunt, 
garantint  aixi  el  manteniment  de  I’hegemonia.  Ens  referim  als 
anomenats  intel  lectuals-funcionaris  o intel  lectuals  tecnocrates, 
que  tenen  un  paper  de  decisi6  en  la  creacio  del  consens,  de  I’hegemonia 
i del  saber  a I'entorn  dels  principis  culturals  dominants  del  sistema 
educatiu.  Seguint  Gramsci.  podriem  considerar  que  aquests  intel- 
lectuals tecnocrates  (a  mes  dels  burdcrates)  tenen  la  funcio  d’as- 
sessorar  i reforgar  I'hegemonia  ideologica  i cultural,  i compleixen  un 
paper  important  en  I’organitzar  '6.  desenvolupament  i difusio  de  les 
politiques,  programes  i accions  educativo-culturals  de  I'Estat.'  Es 
important  anotar  que  aquests  intellectuals  difereixen  de  la  classica 
burocracia  educativa  que  deriva  la  seva  legitimitat  del  sistema  de 


(0)  Aqupslpuntscrddmpliatqiidn  ;inahl/om  in  rol.icio  onlro  nl  ClF  i Irt;  nyfcruni’S  pr 
daqogiqucs  clc  I'Efitnl 
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relacions  i lleialtats  politiques,  encara  que  hi  coexisteixen.  Aquesta 
coexistbncia  es  pot  observar  en  les  formes  modernes  de  I’aparell 
educatiu  on  I’anomenada  intelligentsia  tecnocrbtica  queda  relativament 
separada  i actua  amb  autonomia  de  les  iinies  del  sistema  politic 
administrate.  L'interbs  d’aquests  intel  lectuals  bs  fonamentalment 
tecnic. 

Es  bastant  dificil  establir  una  delimitacib  precisa  entre  aquests 
dos  tipus  d’inteMectuals  de  I’educacib,  especialment  en  pa’isos  on 
existeix  una  articulacio  molt  directa  entre  el  «monopoli  del  saber, 
el  treball  intel  lectual  i la  dominacib  politica».10  Aquesta  relaci6 
estreta  entre  saber,  poder  i dominacib  facilita  el  desenvolupament 
d’una  «elit»>  i una  burocrbcia  intel  lectual  que  combinen  la  seva 
posicib  en  un  saber  especialitzat  o semiespecialitzat  amb  1‘accbs  a la 
distribucib  dels  poders  mitjans  que  s’estableixen  a les  agbncies  de 
I’Estat.  Aquestes  posicions,  expressades  en  prbctiques  discursives 
que  reprodueixen  un  saber  institucional  (subordinat  a la  ideologia  de 
I’Estat).  poden  generar  limitacions  ideolbgiques  en  els  desenvolupa- 
ments  tebrics  dels  intel  lectuals  del  camp  en  la  mesura  que  com- 
pleixen  funcions  de  recontextualitzaci6  transferint  a un  llenguatge 
oficial  ols  conceptes  i el  llenguatge  del  camp  inteHectual  de  I’educacio 
i d'altres  camps.  D'aquesta  manera.  els  usos  oficials  canvien  el 
sentit  del  discurs  teoric  produit  al  CIE. 


El  camp  inteHectual  de  I’educacid  i el  camp  pedagogic 


Hem  dit  que  la  caracteristica  essencial  que  diferencia  el  camp 
inteHectual  de  I'educacio  del  camp  de  reproduced  o camp  pedagogic 
es  I'oposicio  entre  produccib  i reproduccib  del  discurs  educatiu.  Els 
intel  lectuals  de  I'educacio,  mentre  detenen  les  formes  instituciona- 
litzades  de  capital  cultural,  en  el  sentit  que  Bourdieu  planteja,  s’oposen 
als  mestres  el  treball  inteHectual  dels  quals  es  descrit  generalment 
en  el  llenguatge  de  la  reproduccib.  Segons  Bourdieu,  I'estructura 
fonamental  del  camp  inteHectual  estd  constitu'ida  per  I’oposicio  i 
complementarietat  entre  creadors  (autors  que  expressen  la  seva 
propia  doctrina)  i mestres  (lectors,  que  expliquen  la  doctrina  d'altres). 
L'oposicio  produccio/reproduccio  introdueix  una  jerarquia  entre  el 


(10)  Jnnono  M (1984  163) 
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CIE  i el  camp  pedag6gic  que  b6  pot  ser  motiu  de  conflictes  o d’aliances 
entre  aquests  dos  camps. 

El  camp  pedagbgic  6s  un  camp  estructurat  pel  context  de  reproduced 
discursiva,  les  posicions,  agents  i prbetiques  del  qual  regulen  la  re- 
produced del  discurs  pedagbgic.1 1 Les  posicions  dels  agents  en  el  camp 
pedagbgic  s6n  una  funcib  de  les  relacions  de  poder  i control  entre  les 
ideologies,  les  prbetiques  i els  valors  legitimats  pel  codi  pedagbgic 
dominant12  que  reprodueix  el  discurs  pedagbgic  oficial13  i les  pers- 
pectives que  des  d’uns  sabers  especifics,  una  competencia,  un  estatus, 
uns  valors  i pibctiques  sbn  contextualitzats  i recontextualitzats  pels 
mestres.  En  un  sentit  teoric,  podriem  dir  que  les  posicions  dels  mestres 
en  el  camp  pedagbgic  son  una  funed  de  les  relacions  entre  els  nivells 
macro  i micro  social.  En  el  nivell  macro  podem  analitzar  la  distribucib 
del  poder  (econbmic,  politic  i cultural)  i la  ubicacio  del  sistema  educatiu 
en  aquesta  distribued.  En  el  nivell  micro  podem  examinar  perspectives 
que  es  construeixen  en  I’experiencia  i prbctica  pedagbgica  del  mestre 
que  teixeix  la  xarxa  de  relacions  socials  i els  acords  institucionals 
de  I'escola. 

En  general,  tenim  que  les  relacions  de  poder  i control  subjacents 
a la  divisd  social  del  treball  pedagbgic  configuren  les  posicions,  opo- 
sicions  i disposicions  dels  mestres  i n’estructuren  I'experibncia  en 
el  camp  pedagbgic.  La  divisio  social  del  treball  del  camp  pedagbgic 
s'expressa  essencialment  en  la  divisib  entre  els  curriculums  i,  mes 
especificament,  dins  de  cada  curriculum  en  la  divisib  entre  les  matbries 
i en  I'agrupament  dels  mestres  entorn  seu. 

La  classificacib  dels  curriculums  assegura  tant  la  reproduccib  de 
les  relacions  de  poder  mitjangant  la  seva  demarcacib,  seleccib, 
jerarquitzacib  i ordenament  en  el  sistema  educatiu,  com  el  manteniment 
dels  limits  institucionals  dins  d'aquest  sistema.14  La  classificacib  entre 
i dins  dels  curriculums  genera  igualment  la  lluita  per  la  jerarquia 
entre  els  agents  del  camp  pedagbgic.  Aquest  6s  un  aspecte  crucial  del 
desenvolupament  del  camp  educatiu  en  I'bpoca  contemporbnia  a 
Colbmbia.  L'expansib  del  sistema  educatiu  en  diferents  nivells,  asso- 


(11)  Bernstein.  B ( t988.  147) 

( 12)  Cl  codi  de  transnussio  o codi  pedagbgic  dominant  os  referoix  als  prmcipis  quo 
rogulon  los  relacions  entre  el  curriculum,  la  podagogia  i I'avaluacid.  i a les  modalitats 
de  control  especifiquos  quo  regulen  los  relacions  socials  on  el  context  escolar.  i 
entre  aquest  i aitrescontexlos  Bornstom  es  roferoixn  aquests  print  ipis  com  e I 
prmcipi  de  classificacib  i el  prmcipi  d'ommarcamonl 
(13)  Aquost  concopte  serA  dosonvolupot  a la  socciO  seguent  quan  abordom  los  relacions 
entro  el  camp  mtel  loctual  de  l odiicacio  i los  agencies  podagdgiques  de  I'Estat 
( t 4 ) Vogou  Dia/.  M (1980) 
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ciada  als  processes  d'urbanitzacio,  modernitzacid  i demandes 
educatives,  ha  incremental,  d’una  banda,  el  mercat  de  les  professions 
i,  de  I'altra,  les  ocupacions  en  el  camp  pedagogic,  transformant  aixi 
el  sentit  de  les  seves  pr&ctiques.  En  el  camp  pedagdgic,  la  ideologia 
del  professionalisme  o de  la  professionalitzacid  ha  transformat  els 
veils  principis  de  la  vocacid  i ha  creat  un  mercat  de  qualificacions  i 
serveis  que  han  repercutit,  alhora,  en  I’estatus  social  dels  agents  en 
el  camp.  Tanmateix,  ds  possible  pensar  que  la  professionalitzacid  de 
les  practiques  educatives  no  ha  assolit  transformar  el  seu  baix  estatus 
en  el  context  de  les  professions,  encara  que  si  que  ha  generat  una 
relativa  i fraccionada  mobilitat  intel  lectual,  cultural  i econdmica 
dels  mestres.  Especialment,  la  mobilitat  cultural  i intel  lectual  ha 
constituit,  segons  la  nostra  opinid,  un  factor  important  en  la 
progressiva  configuracid  del  camp  intel  lectual  i ha  contrib uTt  a una 
expansid  mds  gran  del  camp  pedagdgic  en  generar-se,  via  educacio, 
una  nova  cultura  del  discurs,  entre  grups  que  lluiten  per  assignar  a 
I'educacid  un  estatus  disciplinari  i a I’educador  I’estatus  d’inteHectual 
organic  i de  treballador  de  la  cultura. 

Un  altre  aspecte  important  per  comprendre  el  camp  pedagdgic  ds 
I'estudi  dels  processos  pedagogics.  La  reproduccid  del  discurs  educatiu 
pressuposa  una  prdvia  divisid  social  del  treball  dels  transmissors  i 
adquiridors,  discursos  i espais  de  reproduccid.  En  el  camp  pedagdgic 
es  reprodueixen  tant  les  competdncies  especifiques  (habilitats 
especialitzades)  com  les  disposicions  rellevants  (ordre,  relacio  i 
identitat  especifics)  per  al  manteniment  i reproduccid  dels  principis 
culturals  dominants  d'una  formcid  social  especifica.  Aquestes  dues 
dimensions  del  camp  pedagogic  es  coneixen  com  la  dimensio 
instruccional  i la  dimensid  regulativa.  La  dimensid  instruccional 
s’estructura  com  un  sistema  de  missatges  (curriculum,  pedagogia  i 
avaluacid)  i ia  dimensid  regulativa  s'estructura  a partir  de  les  rela- 
cions  socials  que  generen  les  modalitats  de  control  a I’escola.  La  di- 
mensid regulativa  s'estdn  al  control  i delimitacio  dels  espais,  temps, 
materials  i tots  aquells  acords  institucionals  que  pressuposen  la 
reproduccid  de  la  cultura  escolar. 

El  camp  pedagdgic  es,  doncs,  un  camp  estructurat  i estructurant 
dels  limits  entre  els  discursos,  posicions  i prdetiques  de  transmissid- 
reproduccid.  La  dimensid  regulativa  del  discurs  estableix,  per  exemple, 
els  limits  d'alld  que  pot  ser  el  mestre,  I'alumne,  el  coneixement,  el 
pare  de  familia,  la  comunitat,  etc.,  i els  limits  de  les  posicions  que 
s'assignen  a aquestes  categories  com  a «parlants»  d’un  determinat 
discurs,  d'un  determinat  ordre.  La  dimensid  instruccional  estableix 
els  limits  dels  missatges/competencies  que  seleccionats  i organitzats 
son  destinats  als  aprenents  en  les  pr&ctiques  pedagogiques  legitimant 
aixi  una  determinada  posicid/disposicio  en  la  societat  i en  la  cultura. 
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El  camp  pedag6gic  Os  un  camp  estructurat  i estructurant  de  prdc- 
tiques  pedagdgiques.  En  qud  consisteixen  aquestes  prdctiques?  Amb 
el  terme  prdctica  pedagogica,  ens  referim  generalment  als  proce- 
diments,  estrategies  i accions  que  prescriuen  la  comunicacid,  I’accds 
al  coneixement,  I’exercici  del  pensament,  de  la  visid,  de  les  posicions, 
oposicions  i disposicions,  i relacions  socials  dels  subjectes  a I’escola. 
La  prescripcid,  per  exemple,  de  1‘accds  al  coneixement  es  refereix 
a la  descontextualitzacid/recontextualitzacio  ideoldgica  a I’escola 
del  coneixement  recontextualitzat  a partir  del  camp  de  produccid 
intellectual  (el  camp  de  les  disciplines,  subdisciplines  i regions). 
Aqui  podem  observar  que  la  practica  pedagOgica  treballa  sobre  els 
significats  en  el  proces  de  transmetre’ls.  Aixd  vol  dir  que  el  significat 
que  agafen  les  paraules  en  el  camp  pedagdgic  arriba  a ser  diferent 
dels  significat  que  agafen  en  aiues  contextos.  Tambe  podriem  dir  que 
la  practica  pedagdgica  treballa  sobre  la  comunicacio  en  el  sentit  que 
estableix  limits  en  I’exercici  dels  intercanvis  pedagdgics,  regulats 
per  regies  d’interaccid  precises  com  la  sequdncia,  el  ritme  i els 
criteris  d’avaluacid  donats.  Els  limits  institucionals  establerts  a la 
comunicacid  es  relacionen  amb  les  condicions  socials  de  produccid 
d’enunciats  legitims  que  regulen/transformen  els  enunciats  quotidians 
dels  parlants  legitimats  (en  aquest  cas,  el  mestre,  I’alumne,  el  pare 
o la  mare,  el  socialitzador,  el  controlador). 

A les  prdctiques  pedagdgiques  el  mestre  comunica,  ensenya, 
reprodueix,  produeix  significats,  enunciats  —el  que  ja  s'ha  dit,  es 
relaciona  a si  mateix  amb  el  coneixement—,  resumeix,  avalua,  atorga 
permisos,  recompenses,  cdstigs,  etc.  Aparentment  el  mestre  apareix 
com  un  subjecte  unificat  i autdnom,  perd  quan  es  reflexiona  sobre  les 
condicions  de  produccid  dels  seus  enunciats,  quan  s’analitzen  les  po- 
sicions que  ocupa  en  la  practica  pedagdgica,  ds  possible  confirmar 
I'alienacid  de  la  seva  paraula.  Els  seus  missatges  no  impliquen  el 
projecte  deliberat  d’un  subjecte  autdnom.  La  seva  paraula  es  assumida 
des  d'un  ordre  simbdlic,  des  d’un  sistema  de  produccid  de  significats, 
des  de  principis  de  control  i un  sistema  de  regies  que  regulen  la 
comunicacio,  i que  apareixen  com  a propies  del  camp  pedagdgic.  Es 
aixi  com  la  prdctica  pedagdgica  proporciona  una  via  per  a la 
(re)construccid  dels  subjectes  en  les  relacions  socials  o practiques 
d'interaccid. 

El  context  social  on  te  Hoc  la  practica  pedagdgica  estd  constitui't 
per  la  relacid  pedagdgica.  En  aquest  sentit.  la  practica  pedagdgica 
reclama  per  a si  mateixa  un  context  comunicatiu  La  interaccid  i les 
seves  diferents  modahtats  comunicatives  estan  sumides  en  aquest 
context  comunicatiu.  Es  mitjangant  aquesta  interaccid,  que  la  socia- 
litzacid/resocialitzacio  en  I’ordre  de!  saber  i en  el  saber  de  I'ordre 
tenen  Hoc.  Dins  de  la  relacid  pedagdgica,  la  prdctica  pedagdgica  treballa 
com  un  dispositiu  ubicador  en  relacid  amb  el  coneixement  i amb  les 
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«relacions  socials».  El  mestre  entra  en  !a  prbctica  pedag6gica  amb 
la  tasca  de  transmetre  un  coneixement  escolar,  uns  valors,  unes 
conductes;  en  altres  termes,  un  ordre  instruccional  i un  ordre 
regulatiu. 

En  1‘ordre  instruccional,  el  treball  del  mestre  es  pot  reconbixer 
i estudiar  en  la  relacib  «saber-dir  del  saber».  La  seva  «parla»,  que 
ha  de  ser  estudiada  dins  de  les  regies  d’interpretacib  fixades  per  la 
modalitat  d’interaccib,  ja  bs,  en  si,  un  ordre  regulatiu  creat  per  a la 
relacib  pedagbgica,  que  aixi  es  recreat  i transformat  en  les  inter- 
accions  que  aquesta  produeix. 

L'ordre  instruccional  i I’ordre  regulatiu  de  les  prbctiques  peda- 
gbgiques  assignen  al  mestre  la  legitimitat  per  construir  el  mbn  de 
I'alumne,  els  seus  valors,  objectes,  experiences  i formes  de  comu- 
nicacib  i interpretacib.  Alhora,  li  asseguren  les  condicions  sota  les 
quals  es  mantb  un  determinat  ordre  de  significats.  Aixb  es  fa,  en  la 
majoria  dels  casos,  mitjangant  I’us  de  pistes,  d'intercanvis  de  rituals 
que  reforcen  les  experibncies  d’interpretacib,  raonament  i verbalit- 
zacib  dels  alumnes.  Es  pot  dir  que  I’bmbit  de  la  interaccib  pedagbgica 
estb  sumit  en  una  instrumentacib  metodolbgica  que  es  podria  assi- 
milar  a allb  que  Habermas  anomena  «l’accib  instrumental”. 

La  construccib  de  I'univers  de  I’alumne  en  els  ordres  instruccional 
i regulatiu  obliga  a construir  formes  d’interaccib  que  afecten  I’activitat 
comunicativa.  L’activitat  dialbgica  queda  sumida  i regulada  per 
I’activitat  instrumental  o us  de  formes  d’interaccib,  que  es  legitimen 
com  a normals  a I’escola,  segons  el  carbcter  explicit  i implicit  de  les 
regies  que  regulen  la  Ibgica  interna  de  la  prbctica  pedagbgica. 

Es  possible  considerar  que  la  comunicacib  constitueix  I’esdeveni- 
ment  central  de  la  practica  pedagbgica.  El  context  social  del  camp 
pedagogic  — I'escola — estb  totalment  envait  per  la  comunicacib.  Aixl, 
I’escola  articula  les  activitats  cognitives  i els  aprenentatges  culturals 
dels  alumnes,  modalitats  comunicatives  sota  les  quals  I’accib  i 
I’expenbncia  de  mestre  i alumne  es  controlen. 

En  slntesi,  el  camp  pedagbgic  es  un  camp  estructurat/estructurant 
de  discursos  i prbctiques  que  es  constitueixen  com  a eines  fonamentals 
per  a la  reinterpretacib,  reenfocament  i adequacib  dels  discursos/ 
prbctiques  en  el  procbs  de  reproduir-los. 
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El  camp  intel  lectual 
recontextualitzacio 


de  I’educacio  i el  camp  de 


En  aquesta  secci6  establirem  la  diferencia  entre  el  CIE  i el  camp 
que  anomenem  de  recontextualitzacio.  Per  camp  de  recontextualitzacid 
entenem  el  camp  i els  subcamps  les  posicions,  agents  i prdctiques 
dels  quals  s'ocupen  de  la  regulacio  dels  moviments  dels  textos  i 
practiques  del  context  primari  de  la  produccid  discursiva  al  context 
secundari  de  la  reproduced  en  el  camp  pedagdgic.15 

L'especialitzacid  de  la  divisio  social  del  treball  a I’Estat  modern 
ha  singularitzat  dos  subcamps  de  recontextualitzacio  relativament 
autdnoms.  encara  que  complementaris  I’un  de  1‘altre.  En  primer  Hoc 
tenim  el  camp  de  recontextualitzacid  oficial  (CRO),  que  ds  regulat 
directament  per  I’Estat,  politicament,  a traves  dels  serveis  civils. 
La  recontextualitzacid  oficial  ocorre  quan  un  text  o textos  que 
pertanyen  a un  discurs  o a discursos  especifics  sdn  selectivament 
desubicats  i reubicats  o inserits  en  els  textos  oficials.  Aquests  nous 
textos  incorporen  objectius,  temes,  conceptes,  enunciats  i teories 
reconegudes  prdviament  i seleccionades  ideoldgicament.  i es  corres- 
ponen  amb  ideologies,  estrategies  i objectius  politics  definits.  Quan 
els  nous  textos  han  estat  recontextualitzats  proporcionen  un  suport 
per  a la  implementacio  dels  principis  donats  en  el  camp  pedagdgic, 
sota  la  forma  de  discurs  pedagdgic  oficial,  en  les  seves  realitzacions 
instruccional  i regulativa. 

Les  agencies  de  recontextualitzacid  de  I’Estat  produeixen  leg  is  la- 
cions  especifiques,  regulacions,  les  quals  es  constitueixen  en  I’aparell 
discursiu  legal  de  legitimacid  i regulacid  de  I’univers  escolar.  Aquest 
aparell  discursiu  legal,  juntament  amb  els  seus  textos  administratius, 
mante  el  control  legai  i politic  sobre  agents,  agencies,  practiques  i 
discursos  requerits  per  a la  reproduccio  de  la  cultura  de  I’escola  i la 
produccid  de  formes  especifiques  d’experiencia.  Aquest  aparell 
discursiu  I’anomenem  discurs  pedagdgic  oficial. 

El  CRO  pot  incorporar  de  manera  selectiva  cossos  especialitzats 
d’agencies  i agents  externs,  la  qual  cosa,  al  seu  torn,  alterna  la 
posicio  d'aquests  agents  i agdncies  en  el  camp.  Es  el  cas  d’intel  lectuals 
de  feducacid  que  poden  prestar  serveis  d'assessoria  (planejament, 
programacid.  orientacio,  fixacid  de  politiques.  etc.)  a les  agencies 


(lb)  Bernstein  i Dm/  (1985  134  » socj 
(16)  Bernstein  i Dia/  (1985) 
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pedagogiques  de  I'Estat.  Aquesta  funcid  difereix  totalment  de  les 
funcions  propiament  critiques  i relativament  autdnomes  dejs 
intel  lectuals  critics  del  camp  intel  lectual  de  I'educacid.  Els  oficials 
o funcionaris  intel  lectuals  del  camp  de  recontextualitzacid  oficial 
son,  doncs,  els  responsables  de  recontextualitzar  els  principis 
d’ideologies  (i  les  critiques),  projectes  histories,  culturals.  o pro- 
grames  de  govern  en  principis  educatius.17  La  seva  funcio,  com  hem 
d it,  posseeix  un  interes  fonamentalment  tbcnic. 

Es  important  anotar  aqui  que  les  agencies  pedagdgiques  de  I’Estat, 
encara  que  sdn,  en  ultima  instbneia,  els  definidors  pedagdgics  crucials, 
no  sdn  necessbriament  les  uniques  agencies  de  recontextualitzacid. 
Encara  que  els  Estats  varien  el  grau  en  qud  permeten  camps  de  re- 
contextualitzacid diferents  als  seus,  per  ter  un  paper  efectiu  en  la 
circulacid  de  textos  i prbetiques  sempre  defineixen  els  limits  ultims 
dins  dels  quals  els  textos  i prbetiques  poden  circular  i arribar  a 
institucionalitzar-se  en  diferents  ni veils  del  sistema  educatiu.  En 
alguns  ambits  pot  acordar  mes  autonomia  que  en  d'altres.  Aixi  es 
possible  tenir  agents  i agbncies  de  recontextualitzacid  que  estan 
especialitzats  per  ambits  especifics  (pre-escolar,  escola  primaria, 
secundaria)  i per  curriculums,  com,  per  exemple,  vocacional,  ma- 
nual, ciencies  socials,  etc.;  aquestes  agencies  que  posseeixen  una 
relativa  autonomia  de  1 1 au toritat  poll ti ca  en  control  de  I’Estat  cons- 
titueixen,  en  segon  Hoc,  el  camp  de  recontextualitzacid  pedagdgica. 

Per  camp  de  recontextualitzacid  pedagdgica  ens  referim  als  agents, 
posicions  i prbetiques  que  regulen  la  circulacid  de  discursos  i practiques 
del  context  primari  de  la  seva  produccid  als  contextos  de  reproduccid 
en  el  camp  pedagdgic.  El  camp  de  recontextualitzacid  pedagdgica  pot 
estar  compost  pels  departaments  d'educacid  de  les  facultats 
d'educacio,  juntament  amb  els  seus  centres  d’investigacio,  mitjans 
especialitzats.  revistes,  diaris,  divulgacions,  manuals  de  lectura. 
Tambd  en  formarien  part  les  cases  editorials  de  textos  pedagdgics, 
encara  que  aquestes  se  situarien  mbs  directament  en  el  camp  de 
produccid.18  L'eix  central  que  constitueix  el  camp  de  recontextualit- 
zacid pedagdgica  bs  ia  seva  autonomia  tant  del  camp  de  recontextua- 
litzacid oficial  com  del  camp  pedagdgic.  Aquesta  autonomia  depen 


(17)  Horn  d'aclanr  quo  la  recontextualitzacid  oltcial  no  proporciona  nomei  lugulaoons. 
larnbe  proporciona  els  limits  d'alld  quo  pot  entrar  en  el  comp  pedagogic  dc  reproduce*) 
Un  bon  example  d aixo  sdn  les  agencies  pedagdgiques  de  I Estat  a Coidmbm  respon- 
sables  do  I orqumt/ucid  del  curriculum  els  programed  les  guius  didactiqucs  les 
unilats  d aprenentatge.  etc  . tot  sota  lautontut  do  I'Estat  En  aquestes  agencies 
pnrticipen  de  manero  temporal  o permanent  mtel  lectuals  quo  produeixen  textos 
o Inn  servois  rspnrilirs 
(IB)  Bernstein  B (1985.  30b  1988  14G) 
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fonamentalment  de  les  seves  relacions  amb  el  camp  de  I’Estat  i les 
seves  agencies  de  recontextualitzacib  oficial.19  La  dinbmica  d’aquest 
camp  depen  tambb  de  les  relacions  amb  el  camp  intel  lectual  de 
Teducacib. 

L'esquema  seguent  intenta  illustrar  les  relacions  entre  els  camps 
descrits  en  aquest  capitol. 

El  camp  intehlectual  de  Veducacid 


PRODUCC16 


RECONTEXTUALITZAC16 


REPRODUCC16 


Camp  intehlectual 

1 | 

Camp  intel  lectual  Camp  de  recontextualitzacib  Camp  de  reproduced 


(19)  Un  assumpte  d'interds  seria  I'estudi  de  la  relacid  enlre  el  CRP  1 el  camp  de  produccio 
En  un  article  recent.  Bernstein  (1988)  ha  plantejat  la  relaciO  entre  els  agents  de 
control  simbdhc  (en  el  nostre  cas  agents  del  CRP)  que  produeixen  textos  per  a la 
tndustria  editorial  Bernstein  defineix  aquests  agents  com  a agents  en  el  camD 
econdmic  amb  funcions  de  control  simbdlic  Aquests  agents  sdn  creodors  de  lextos 
pedagogics  per  cornerciahtzur-los  l a produced  d'aquests  textos  crca  un  tipus 
particular  de  relacid  entre  la  industna  del  text  1 aquests  agents  Aquests  produeixen 
el  text  per6  no  hi  tenen  poder  En  general.  s6n  els  comerciants  dels  textos  els  que 
tenon  el  poder  sobre  la  forma,  cl  contingut.  el  context,  les  possibilitats  » la  distnbucid 
(Bernstein.  1990.  43  1 seg  ) 
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En  este  ensayo  heme 
intent  ado  establecer  ta 
dmamica  del  campo 
mtelec!uai  de  la 
educacidn  la  cuaf  se 
establece  en  una  red  de 
mteracciones  entre  una 
plurahdad  de  fuerzas. 
Nuestro  mteres  ha  sido 
mostrar  que  las  rela- 
ciones  dentro  del  < ampo 
mtelectuai  de  la  eouca- 
cion  se  expresan  en  la 
lucha  pot  el  monopoho 
de  posiciones  discursi- 
vas  especificas  > pof  ia 
busqueda  de  adhesion  a 
ur.es  prmcipios  discur 
s/vos  pnviiegiantes  Y 
que  las  relaaones  entre 
C f E y otros  c a trees  se 
expiesan  cn  ias 
contradicciones 
confhctos  y dilemas  que 
surgen  de  la  fucha  entre 
posiciones  hegemonicas 
y las  opostciones 
cnticas.  contestatarias 
y de  resistance  irente 
a estos  De  esta  manera 
e!  etercicio  del  control 
legitimo  sobre  las 
onentaaones  del  campo 
educative  sobre  ia  se- 
leccion  de  lo  que  cuenta 
como  eultura  escoiar  o 
sobre  la  circulacion  de1 
d scurso  podagogico  no 
esta  exento  de  confnctc 
Este  estudio  forma  parte 
de  uestra  aproxima- 
c>on  contextual  a lo  que 
consideramos  se  ha 
coni igur ado  como  el 
C l f v que  esta  amn1  la- 
ment e via  bora  da  cn  o* 
hbro  Ei  campo  intciec 
tun’  dr  la  cducaaon  en 
Colombia 

F'a  tit  bias  CM  if* 

tntch'%  Uni 
Cmnpo  iH\Uuh>g  i < * 
i'.iojpo  de  -a  rt'C\.mh" 
ti.aiizacon 
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Abstracts 


Nous  avons  essaye 
d exposer  dans  cet  essa< 
la  dynamique  du  champ 
mtellectuel  de  I educa- 
tion. laquefle  setabfit 
dans  u n reseau  d in- 
teractions entre  i me 
plurahtO  de  forces  Nous 
avons  voulu  montrer  que 
les  relations  au  sem  du 
champ  mtellectuel  de 
P education  sexprmient 
dans  la  lutte  pour  le 
monopoie  de  positions 
discursives  specrfiques 
et  par  la  recherche 
d une  adhesion  a des 
prmcipes  discursifs 
pnviiegiants  Et  que  les 
relations  entre  le  C * E 
et  fes  autres  champs 
s expriment  par  fes 
contraoictions  les  con 
flits  et  les  dilemmes 
qui  surgissent  de  la 
lutte  entre  les  positions 
hegemomques  et  les 
positions  critiques 
contestataires  et  de 
resistance  a ces  hege- 
monies L exercice  du 
contrdte  legitime  sur 
les  orientations  du 
champ  educatif.  sur  la 
selection  de  ce  qw 
COinpte  comrne  culture 
sconiue  ou  sur  <a  c.f- 
cuiatic-n  ou  discours 
pedagogique  n est  amsi 
pas  exempt  de  confhts 
Cette  etude  fad  parue 
de  notre  approche  con- 
textueite  de  ce  que  nous 
entendens  par  C I E qui 
est  .implement  dew 
loppi'c  dans  nn  hvre 
mtitule  f ? campo 
•ntelectu.ii  ill * la 
eduCtirim  on  Colombia 
(Le  champ  mtehcctuel 
de  l education  en 
Couunti-el 


Mots  '-rc?s  Cruimp 
mtehrcluci  - C-h  imp 
pedauogmue  C-hami * clc 
ia  recentextuahs.ition 


In  this  essay  v/e  have 
attempted  to  ident.fy 
the  dynamics  of  the 
intellectual  held  of 
education,  which  exist 
in  a network  of  inter- 
actions among  a multi- 
tude of  forces  We  were 
interested  in  demons- 
trating that  relations  in 
the  intellectual  field  of 
education  aretexpressed 
in  a struggle  for  the 
monopoly  of  specific 
discursive  positions  and 
through  a search  for 
attachment  to  discur- 
sive principles  which 
confer  privileges  And 
that  the  relations 
between  the  intellectual 
held  of  education  and 
other  fields  is  expres- 
sed m the  contradic- 
tions. conflicts  and 
dilemmas  which  emerge 
from  the  struggle  bet- 
ween hegemonic  posi- 
tions and  the  critical 
oppositions  which  offer 
them  argument  and 
resistance  Thus  the 
exercse  of  legitimate 
control  over  the  orien- 
tations of  the  held  of 
education  over  the 
selection  of  w hat 
counts  as  school  culture 
cr  over  the  circulation 
of  eduCiitionaf  discourse 
•s  not  free  of  confhct 
This  study  >s  part  of  our 
contextual  approach  to 
what  we  consider  to 
haw  been  enn figured  as 
the  intellectual  field  of 
education  and  which  is 
explained  <n  detail  in 
the  boo * hi  campo  into 
icciual  de  la  oducacmn 
en  Colombia  (The 
mtcih'c turn  f>ei(l  of 
rtlucahp'.  o'  CtaomPuU 

key  wofds  Intehcclua1 
heiO  L(iucation,v  field 
Recontcxtuahsation 
hold 


o 
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idees  alternatives  sobre  alguns  conceptes  de  bio- 
logia:  «la  formiga  te  pulmons  petits»,  «les  cellules 
de  I’elefant  s6n  mes  grans  que  les  del  ratoli»,  «un 
arbre  no  6s  una  pianta».J 

Jordi  de  Manuel  Barrabin* 


1.  Introduccio 


Continguts  referents  a I’estructura  i funci6  de  les  cel  lules,  al 
concepte  d’dsser  viu,  d'animal  i de  planta,  o als  drgans  i funcions  dels 
animals,  es  tracten  des  de  I’&mbit  de  les  cidncies  naturals  en  diferents 
moments  de  I’ensenyament  primari  i secundari. Alguns  d’aquests 
conceptes  mes  generals  i inclusius  (concepte  d'6sser  viu,  de  planta, 
d’animal)  sdn  d’especial  import&ncia,  ja  que  sdn  els  referents  a par- 
tir  dels  quals  s’hauria  d’establir  la  sequenciacid  dels  continguts  a 
aprendre  (Ausubel,  1976).  Sobre  aquests  conceptes  (i  d’altres),  els 
estudiants  van  construint  el  seu  coneixement,  i ho  fan  no  nomds  a 
partir  del  que  aprenen  a les  escoles  i als  instituts  ( cidncia  escolar)  , 
sind  tambd  a partir  de  la  seva  experiencia,  de  les  prdpies  vivencies 
i de  totes  les  informacions  que  els  arriben  d’una  manera  informal 
(Lucas,  1983). 

Les  persones  elaborem.  des  de  la  infdncia,  una  bona  colla  d'idees 
sobre  determinats  conceptes  cientif ics  que  ens  ajuden  a explicar  i 
interpretar  fets  i fendmens  naturals.  Aquestes  idees,  anomenades  de 
diversa  manera  (pre-conceptes,  idees  prdvies,  idees  alternatives, 
marcs  alternatius,  representacions,  constructes,  concepcions...), 
configuren  una  ci&ncia  intuitiva  prdpia  (Osborne  & Freyberg,  1985). 
constitu'ida  per  teories  personals  (Claxton,  1984).  Aquestes  con- 
cepcions tenen  diferents  origens  (Pozo  i altres,  1991)  i donen  fun- 


( 1 ) Aquest  treball  forma  p, < r t d un  projecte  d'investigacib  realit/at  gracics  a una 
Ihc6ncia  d'estudis  concedida  pel  Departament  d Ensonyament  de  la  Generahtat  de 
Catalunya  (DOGC.  num  1602.  3/6/92) 

Jordi  de  Manuel  6s  professor  de  Giencics  de  la  Naturalesa  de  I'lES  Joan  Miro 
Col  labora  en  lasques  do  doc6ncia  i d'lnvestigacio  amb  I'lCE  i amb  ol  Departament  d'Eco- 
logia  de  la  Umversitat  do  Barcelona  £ s coautor  do  La  Ci&ncm  a I'auUi  ( 1993)  Barcelona 
Barcanova.  premi  Barcanova  a la  renovacio  pedagdgica  1992 

Adrepa  Umversitat  de  Barcelona  Departament  d Ecologta  Avda  Diagonal.  645 
08028  Barcelona  lES  Joan  Mud  Avda  Europa.  153  Bcllvitye  L’Hospitalot 
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cionalitat,  capacitat  de  prediccid  i coherdncia  al  mdn  dels  alumnes, 
perd  frequentment  no  coincideixen  amb  els  conceptes  cientifics  vigents. 

La  ci&ncia  dels  alumnes  pot  interferir  en  I’aprenentatge  de  conceptes 
cientifics:  cal  identificar  aquestes  idees,  i en  cas  que  no  estiguin 
d'acord  amb  les  idees  cientifiques  acceptades,  s’ha  de  tractar  de  re- 
estructurar-les  i transformar-les.  Actualment,  en  el  marc  del  model 
constructivista,  es  considera  que  6s  fonamental  la  utilitzacid  de  les 
concepcions  com  a punt  de  partida  en  I’aprenentatge  (figura  1).  En 
real itat , una  part  important  d’aquest  consisteix  en  la  transformacid 
de  les  idees  alternatives  en  concepcions  cientifiques  acceptable?. 
Aquesta  transformacid,  a la  qual  s’arriba  de  diverses  maneres,  ds 
coneguda  com  a canvi  conceptual . 

Giordan  i de  Vecchi  (1987)  emfasitzen  el  fet  que  aquesta  trans- 
formacid, aquest  canvi,  no  pot  donar-se  d’una  manera  sobtada,  i que 
les  idees  dels  alumnes,  per  errdnies  que  ens  semblin,  poden  ser  uti- 
litzades  positivament  per  a I’aprenentatge.  La  construccid  del  saber 
s’ha  d’entendre  no  com  un  canvi,  sind  com  una  reestructuracid  del 
significat  dels  conceptes  que  es  realitza  per  aproximacions  successives 
(la  integraci6  allostdrica  dels  conceptes).  Segons  aquests  autors, 
promoure  el  conflicte  cognitiu  i aportar  informacions  necessaries  per 
al  desenvolupament  d’aquest  pot  ser  una  manera  eficag  per  a la 
construccid  adequada  del  coneixement  cientific. 

El  model  d'aprenentatge  constructivista  exigeix  que  tant  el  que 
ensenya  com  el  que  aprdn  prenguin  conscidncia  d’aquestes  concepcions. 
Fa  falta  explicitar-les  a I’aula  i confrontar-les  amb  altres  idees.  I 
serd  en  aplicar  posteriorment  aquests  conceptes,  en  diferents  con- 
texts i situacions,  quan  podrem  valorar  els  aprenentatges. 

L'existdncia  d'idees  prdvies  a I’estructura  cognitiva  dels  individus 
s’estdn  a moltes  drees  del  coneixement.  S’han  detectat  tant  en  cidncies 
expririmentals  com  en  cidncies  socials  i matemdtiques.  En  fisica  i qui- 
mica,  per  exemple,  es  varen  realitzar  les  primeres  investigacions 
sobre  aquest  tema,  i existeixen  un  bon  nombre  de  tre balls  publicats 
sobre  les  concepcions  en  aquestes  disciplines.  Carmichael  i altres 
(1990)  i Pfundt  & Duit  (1991)  recopilen  amb  rigor  gairebd  tota  la 
bibliografia  existent  (publicada  en  revistes  internacionals)  referida 
a les  ciencies  experimentals.  En  biologia  i geologia  el  nombre 
d'investigacions  realitzades  sobre  concepcions  no  ds  tan  important. 
En  cidncies  naturals,  i mds  en  el  nostre  Ambit,  s’han  fet  diverses 
recopilacions:  Serrano  (1987)  i Jimenez  (1987),  en  biologia; 
Albaladejo  i altres  (1993),  en  biologia  i geologia. 

Aquest  treball  pretdn  ser  una  aportacid  mds  a I’estudi  de  les  idees 
que  tenen  els/les  estudiants  sobre  alguns  conceptes  de  biologia  S’in- 
vestiguen  les  concepcions  sobre  alguns  dels  conceptes  esmentats  al 
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comengament,  i es  fa  una  an&lisi  de  les  concepcions  i representations 
detectades,  s'inquireixen  sobre  els  seus  possibles  origens  i se 
suggereixen  algunes  implicacions  didactiques  derivades. 


BASES 

PSICOL6GIQUES 
L'aprenentatge  dels 
alumnes  6s  receptiu 
i stgniftcatiu, 
condicionat  pels 
pre-conceptes 
El  coneixement  es 
construit  per 
I ' i ndividu 

Teoria  dels 
constructes 
personals 


BASES 

EMPIRIQUES 

Les  idees 
privies  no 
concorden  amb 
el  coneixement 
cientitic 


BASES 

EPISTEMOL6GIQUES 
Importdncia  del 
context  en  que  es 
presenta  el  coneixe- 
ment cientific 

Els  procediments 
cientifics  sdn 
importants,  pero  han 
de  fonamentar-se  en 
teories,  models  o 
hipdtesis 

El  mdtode  cientific  no 
6s  universal 

Cal  presentar  pro- 
blemes  i nous  con- 
textos  per  produir  el 
canvi  conceptual 


PRINCIPIS 

ACC  10 
DIDACTICA 

PAPER  DEL 
PROFESSOR 

Aprendre 

Partim  de  les 

El  professor 

ciencies 

idees  prdvies 

guia  les 

reconstruir 

dels  alumnes 

investigacions 

concepcions 

Fases  de: 

dels  alumnes 

Ensenyar 

exploracid, 

Avaluacid 

cibncies 

reestructuracio 

formativa  com 

dissenyar 

i aplicacid. 

a control  de 

activitats 

Canvi  concep- 

l’aprenentatge 

d’aprenentatge 

tual 

Importdncia 
del  treball  en 
petits  grups 

Adaptacid 
constant  de  les 
activitats 
d’aprenentatge 

MATERIALS 
DE  SUPORT 

Activitats 

d’aprenentatge 

Aprenentatge 
cooperatiu 
Ciima  de 
didleg  a 
I’aula 


Figura  1:  Representacid  esquematica  de  ies  bases  psicoldgiques. 
empiriques  i epistemoldgiques  del  model  constructivista  i les  seves 
implicacions  didactiques  (Albaladejo  i altres  1993,  a partir  de  Jimb- 
nez,  1992). 
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2.  Com  s’ha  fet  la  investigacio? 


Instruments 

Es  van  preparar  tres  questionaris  en  els  quals  s'exploraven  les 
idees  dels  alumnes  sobre  aspectes  relacionats  amb  els  seguents  terries: 

- concepte  d'bsser  viu 

- concepte  d'animal 

- concepte  de  planta 

- classificacid  dels  animals 

- teoria  cel  lular 

- anatomia  comparada 

Els  questionaris  (A,  B,  C)  es  mostren  a la  figura  2. 

Tambd  es  van  realitzar  algunes  entrevistes  individuals  a partir 
dels  questionaris,  amb  la  finalitat  de  concietar  i aprofundir  el  pen- 
sament  dels  estudiants  i d'identificar  les  veritables  concepcions,  ja 
que  sovint  el  llenguatge  escrit  emmascarava  el  significat  real  de  les 
respostes  dels  questionaris  de  paper  i llapis. 

Al  questionari  A s'estudiava  sota  quins  termes  els  alumnes  clas- 
sificaven  els  animals  dibuixats.  Posteriorment  s'aplicaven  conceptes 
de  la  teoria  ceMular  (relacionar  la  mida  del  ratoli  i la  de  I'elefant 
segons  la  quantitat  i la  mida  de  les  seves  cellules).  En  una  pregunta 
oberta  sobre  I'aparell  respiratori  de  I'elefant  i el  de  la  formiga, 
s'exploraven  les  representacions  dels  nois  i les  noies  respecte  als 
brgans  respiratoris  d'aquests  animals. 

Amb  el  questionari  B (modificat  de  Bell,  1981a),  s'explorava  el 
concepte  de  planta,  en  relaci6  amb  plantes  o parts  de  plantes  prou 
conegudes  i familiars. 

Al  questionari  C es  presentava  una  situaci6  on  I’alumne  havia 
d'establir  criteris  per  determinar  si  la  mostra  recollida  per  una 
suposada  nau  espacial  era  un  6sser  viu,  i,  a mds  a m6s,  si  es  tractava 
d'un  animal  o d'una  planta.  El  questionari,  amb  dues  preguntes  obertes, 
tenia  com  a objectiu  explorar  les  concepcions  d'6sser  viu,  d'animal 
i de  planta.  A partir  de  les  respostes  escrites  dels  estudiants,  en 
aquest  ultim  questionari,  es  van  desenvolupar  xarxes  sistbmiques 
(networks)  on  es  categoritzaven  les  concepcions. 
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Figura  2:  Questionaris  utilitzats  per  investigar  idees  espontdnies 
dels  alumnes  sobre  alguns  conceptes  de  biologia. 

A.  Classificacio  dels  animals,  teoria  cel  lular  i anatomia  comparada. 

B.  Concepte  de  planta  (modificat  de  Bell,  1981). 

C.  Concepte  d'dsser  viu,  de  planta  i d’animal. 


a Menja  molt  m6s  r.  Per  tant.  creix  molt 
mes 

b El  seu  cos  te  modes  mes  cfci  luies 
c Pot  aguantar  molt  mes  pcs  en  tenir  les 
cames  mbs  grosses 

d El  seu  cos  te  les  c6l  luies  mes  grans 


La  nau  mtergalacfca  -Ga'ileu-  ha  tornat  de  I'espai  Fnlre  les  mostres  que  ha  recoiht  en  un 
planeta  amb  caractenstiques  semblants  a la  Terra  hi  ha  un  obiecte  que  podna  Uactar-sr. 
d un  orgamsme  viu 

Tu  lormes  part  de  ! equip  d mvestigndors  de  I Agdncia  Espaciai 


A 


B 


Segur  que  coneixes  cada  un  dels  ammais  St  creus  que  en  el  dibmx  hi  na  una  planta 

que  estan  representats  en  els  3 dibuixos  o be  part  d'una  planta.  posa  un  cercie  ai 

Sabnes  unir  amb  flelxes  a qum  grup  cor-  SI  Digues  per  qub  si  O per  qub  no 


respon  cada  animal'? 


Escull  una  de  les  opcions  (a.  b.  c d)  que 
exptiqui  per  que  I elclant  es  molt  mes  gran 
que  el  latoh 


C 


A 


0 


mamifei 


msecte 

ardcnid 

amfibi 


equmoderm 

crustaci 


NO 


si  NO 


Per  que9 


Per  que9 


SI  NO 


LLAVOR 


Tots  aquest  animals  resprren  a- re  Sabries  Per  que9 
exphcar  qu>na  mena  d apareil  respiraton 
te  i elefant9  i la  form.ga9 


Per  quO9 


c 


1 En  qumes  caracte' ishques  ct  lixaries 
per  saber  si  cs  tracta  d un  csser  viu  o 
d un  esser  inert9 


2 Suposem  que  has  ambat  a la  conciuSiO 
que  es  tracta  d un  orqamsme  vu  Com 
podnes  dilerenciar  s<  As  un  animal  c una 
planta9 
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Mostra 

La  investigacio  es  va  realitzar  en  9 centres  escolars  de  Catalunya 
(4  d’ensenyament  primari  i 5 de  secundari)  de  diferents  ambits  (pu- 
blics, privats;  d’EGB,  formacib  professional,  batx i Herat  i del  nou 
ensenyament  secundari  obligator!;  urbans,  suburbans  i rurals).  Els 
questionaris  es  van  passar  a mes  de  700  alumnes  (aproximadament 
50  % de  nois  i noies)  d'edats  compreses  entre  els  12  i c!s  18  anys. 
A I'ultim  curs  de  bat xi I le rat  (3r  BUP)  la  mostra  va  estar  constituida 
nomes  per  alumnes  de  l‘opcio  de  ciencies  amb  biologia.  A la  taula  1 
s'indiquen  les  caracteristiques  de  la  mostra  investigada  per  cada 
questionari  (nombre  destudiants  -/>,  nombre  de  grups  classe, 
nombre  de  centres  i tipus  d'ensenyament  impartit). 


Taula  1.  Caracteristiques  de  la  mostra  destudiants  que  va  realitzar 
cada  questionari  d'aquesta  investigacio. 


Questionari  A 
n=  598 

Questionari  B 
n = 447 

Questionari  C 
n = 284 

12-13 

5 grups  classe 
4 centres  (3  EGB, 
1 REM) 
n = 136 

5 grups  classe 
3 centres  (2  EGB. 
1 REM) 
n = 137 

3 grups  classe 
1 centre  (REM) 
n = 134 

13-14 

3 grups  classe 
3 centres  (2  EGB, 
1 REM) 
n = 99 

4 grups  classe 
3 centres  (2  EGB, 
1 REM) 
n = 99 

1 grup  classe 
1 centre  (EGB) 
n = 26 

14-15 

5 grups  classe 
4 centres  (1  REM. 
1 FP,2  BUP) 
n = 169 

5 grups  classe 
3 centres 
(FP. REM, BUP) 
n as  145 

3 grups  classe 
2 centres  (FP. 
BUP); 
n = 74 

15-16 

5 grups  classe 
3 centres  (BUP) 
n = 108 

2 grups  classe 
2 centres  (BUP) 
n = 24 

2 grups  classe 
2 centres  (BUP) 
n = 33 

16-17 

5 grups  classe, 
opcib  ciencies  (amb 
biologia) 

5 centres  (BUP) 
n = 86 

3 grups  classe 
op.  ciencies  (amb 
biologia) 

3 centres  (BUP) 
n = 42 

2 gr  clas  op 
ciencies  (amb 
biologia) 

1 centre  (BUP) 
n = 17 
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3.  Resultats  i discussio 


a)  Concepcions  i evolucid  d'aquestes  amb  I'edat 

A la  figura  3 es  mostren  els  resultats  de  les  dues  primeres  pre- 
guntes  del  questionari  A.  Cal  destacar  com  evoluciona  la  idea 
alternativa  referida  a atribuir  la  diferbncia  de  mida  entre  I 'el  ef  an  t 
i el  ratoli  a la  mida  de  les  seves  cel  lules  (figura  3A).  Podriem  dir 
que  en  els  cursos  successius  les  respostes  van  acostant-se  m6s  al 
que  postula  la  teoria  cel  lular  (es  a dir,  els  alumnes  opten  m6s  per 
la  resposta  b),  perb  6s  sorprenent  que  els  estudiants  de  15  a 16  anys 
sobre  els  quals  s’ha  investigat  (alumnes  de  2n  BUP)  «tornen  enrere», 
i la  concepcib  erronia  6s  m6s  comuna  entre  ells  que  entre  els  alumnes 
de  cursos  anteriors  (cal  recordar  que  al  2n  curs  de  batxillerat  del 
sistema  ordinari  no  hi  ha  continguts  obligatoris  de  biologia).  Hi  ha  un 
salt  quantitatiu  important  en  les  respostes  correctes  (poc  m6s  d’un 
80%)  dels  alumnes  de  16  a 17  anys  (tots  ells  de  3r  BUP),  perb  no 
s'ha  investigat  amb  alumnes  d'aquesta  edat  de  l'opci6  de  Metres , en 
els  quals  es  d'esperar  que  la  concepcib  sigui  almenys  igual  (quanti- 
tativament)  que  en  els  alumnes  de  15  a 16  anys,  ja  que  no  han  tornat 
a tractar  (ni  probablement  ho  faran  mai  m6s)  els  continguts  sobre  la 
c6l  I u la . 

Abans  d’analitzar  els  resultats  pel  que  fa  a com  classifiquen  els 
animals  els  nois  i les  noies  que  han  participat  en  aquesta  investigacio, 
s'hauria  de  considerar  que  tot  i que  a I’escola  possiblement  no  s'hagin 
impartit  continguts  referents  a la  classificacib  animal,  els  alumnes 
tenen  marcs  de  referbncia  informals  per  fer-ho  (programes  a la 
televisib,  lectures,  visites  al  zoolbgic,  etc).  A la  figura  3B  es  resu- 
meixen  alguns  resultats  referents  a la  classificacib.  Igual  que  en  el 
cas  anterior,  es  veu  una  clara  evolucib  lligada  amb  I'edat,  amb  la 
particu  uiitat  que  no  hi  ha  diferbncies  significatives  entre  els  alumnes 
de  12-13  i de  13-14  anys.  Es  forga  interessant  fanblisi  de  la  resposta 
«l'elefant  6s  un  equinoderm»,  compartida  per  tots  els  grups  estudiats, 
amb  independ6ncia  de  I’edat  (aproximadament  un  10  % de  tots  els 
alumnes  van  es  col  I i r aquesta  resposta).  A 1‘hora  de  classificar  el 
ratoli,  molts  alumnes  van  assignar-li  un  grup  diferent  al  dels  mamifers 
(un  1 2 % dels  alumnes  van  classificar-lo  com  a rbptil);  de  fet,  gai- 
reb6  un  15  % dels  alumnes  de  cibncies  de  I'ultim  curs  de  batxillerat 
van  classificar  errbniament  el  ratoli.  La  formiga  va  ser  confosa 
fonamentalment  amb  un  arbcnid  (17  % dels  alumnes  de  12-13  anys; 
1 1 % dels  alumnes  de  13-14;  8 % dels  alumnes  de  14-15;  9 % dels 
alumnes  de  15-16  i 8 % dels  alumnes  de  16-17).  Cal  ressaltar 
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Figura  3:  Respostes  donades  pels  diferents  grups  d'edat  a: 

A.  Segona  pregunta,  de  multiple  opcid,  del  questionari  A. 

Escull  una  de  les  opcions  que  expliqui  per  quP  I'elefant  Ps  molt  mPs  gran 
que  el  ratoli: 

a.  Menja  molt  mPs  i.  per  tant.  creix  molt  mes. 

b.  El  seu  cos  tP  moltes  mPs  cPI  lules. 

c.  Pot  aguantar  molt  mPs  pes  en  tenir  les  cames  mPs  grosses. 

6.  El  seu  cos  tP  les  cPhlules  mPs  grans. 

B.  Primera  pregunta  (classificacid)  del  questionari  A. 
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algunes  discontinui'tats  en  I'evolucid  per  edats  dels  percentatges  de 
classificacid  correctes,  especialment  entre  els  12  i els  14  anys  (fi- 
gura  3B).  Braund  (1991),  en  una  investigacid  sobre  la  capacitat  per 
classificar  animals,  justifica  aquest  fet  per  les  dificultats  inicials 
que  produeix  I'addicio  de  noves  informacions,  la  qual  cosa  sembla 
causar  un  cert  conflicte  a I'hora  de  classificar  animals. 

Els  resultats  de  la  comparacid  dels  aparells  respiratoris  de  I'elefant 
i de  la  formiga  es  mostren  a la  taula  2.  La  major  part  dels  errors  sdn 
confusions  terminoldgiques  amb  altres  aparells  respiratoris  que 
probablement  s'han  estudiat  a primdria  o a secunddria,  perd  que  no 
s'han  aprds  significativament.  Respostes  com,  la  formiga  respira  per 
brdnquies  o la  formiga  td  respiracid  cutdnia,  en  sdn  exemples.  No 
obstant  aixd,  un  considerable  nombre  d’alumnes^de  totes  les  franges 
d'edat  estudiades  van  referir-se  als  pulmons  com  I’aparell  respiratori 
de  la  formiga  ( tenen  pulmons,  perd  «petitets»),  o bd  van  afirmar  que 
era  un  aparell  respiratori  com  el  de  I'elefant,  perd  mds  petit. 

Taula  2.  Resum  de  les  respostes  escrites  dels  estudiants  dels  di - 
ferents  grups  d'edat  ala  pregunta:  Sabriesexplicar  quinamena  d'aparell 
respiratori  td  I'elefant?,  i la  formiga?  (questionari  A,  3r  item). 


12-13  % 
n = 136 

13-14  % 
n = 99 

14-15  % 
n = 169 

15-16  % 
n = 108 

16-17  % 
n = 86 

la  formiga  respira 
per  trdquees 
(correcte) 

18.7 

9.1 

20.1 

23 

23.5 

la  formiga  respira 
per  pulmons 

28 

32.3 

35.7 

13.46 

15.29 

la  formiga  respira 
per  brdnquies 

1 0 

19.2 

10.4 

8.6 

7 

la  formiga  respira 
per  la  pell  (cutdnia) 

10.8 

3 

7.8 

11.5 

14.2 

la  formiga  td  un 
altre  aparell 

2.1 

3 

0.6 

7.6 

7 

la  formiga  no 
respira 

0.7 

0 

2 6 

1.9 

0 

aparell  respiratori 
de  I'elefant, 
incorrecte  o no 
respon 

5.7 

0 

0.6 

0 

3 53 

aparell  respiratori 
de  la  formiga,  no 
respon 

12  9 

21  2 

17.5 

13  4 

24  7 

incodificable 

10.8 

12.1 

4 5 

20.2 

4.7 
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De  I’anblisi  de  les  representacions  dels  alumnes  sobre  el  concepte 
de  planta,  estudiat  al  questionari  B,  es  poden  treure  les  seguents 
conclusions: 

• Per  a molts  alumnes  les  plantes  s6n  vegetals  petits : «quan  era 
molt  petit  era  com  una  planta»,  «abans  era  una  planta,  ara  no»,  «bs 
com  una  planta  grossa»,  «bs  un  arbre  que  tb  plantes  a les  seves 
branques»,  s6n  exemples  d’algunes  respostes  donades  per  alumnes 
de  12-13  anys  referents  a si  I’alzina  era  una  planta  o no.  Estudiants 
de  3r  de  BUP  tambb  van  donar  respostes  semblants:  «<bs  un  arbre, 
les  plantes  sdn  mbs  petites».  La  qual  cosa  indica  que  la  representacio 
sovint  persisteix. 

• En  establir  criteris  per  determinar  si  els  organismes  eren  plan- 
tes o no,  la  major  part  dels  alumnes  van  usar  criteris  macroscbpics 
de  tipus  morfolbgic  («tb  arrels»,  «tb  fulles»,  etc  ),  nombs  un  5 % 
del  total  d’estudiants  va  usar  criteris  fisiolbgics  («creixen  a terra», 
«fan  la  fosintesi» , etc.) 

A les  figures  4,  5 i 6 es  mostren  les  xarxes  sistbmiques  desen- 
volupades  a partir  de  les  respostes  dels  alumnes  a les  preguntes  del 
questionari  C.  Els  nois  i les  noies  van  usar  indistintament,  i amb 
independbncia  de  I’edat,  criteris  tant  morfolbgics  com  fisiolbgics  per 
diferenciar  un  possible  bsser  viu  d’un  bsser  inert.  Les  referbncies  a 
la  respiracib,  a I’alimentacib  i al  moviment,  van  ser  les  mbs  frequents. 
Alguns  estudiants  van  proposar  fer  experiments  (alguns  de  senzills 
i d’altres  de  mbs  sof isticats)  amb  I'bsser,  per  tal  de  resoldre  el 
problems  (a  la  figura  8 se'n  mostra  un  exemple).  A la  figura  9 pot 
apreciar-se  el  canvi  amb  I'edat  dels  criteris  «es  mou»  o «tb 
cbl*lules»  per  definir  un  bsser  viu. 

A I’hora  de  diferenciar  si  es  tractava  d’una  planta  o d’un  animal, 
les  respostes  tambb  es  van  repartir  per  criteris  fisiolbgics  i 
morfolbgics.  A la  figura  4B.c,  pot  observar-se  com  va  evolucionar 
amb  I’edat  la  referbncia  a la  fotosintesi,  fet  d'altra  banda  coherent 
amb  la  cronologia  amb  la  qual  s’aprofundeix  aquest  tema  a 
I’ensenyament  secundari. 

Una  anblisi  detallada  de  les  respostes  donades  pels  alumnes  fa 
entreveure  la  complexitat  de  la  questib.  Es  van  observar  errors 
referits  a conceptes  o sistemes  conceptuals  relacionats  amb  les 
preguntes.  Un  noi  de  12  anys  afirmava:  «si  es  compon  d’btoms  bs 
un  bsser  inert,  si  es  compon  de  cbl-lules  bs  un  bsser  viu».  Evidentment 
aquesta  representacib  tb  darrere  idees  alternatives  molt  concretes 
sobre  I'btom  o sobre  la  cbl  lula.  Un  noi  de  16  anys  argumentava: 
«una  planta  realitza  la  fotosintesi  i fa  la  respiracib  de  nit,  en  canvi 
I’animal  respira  tot  el  d i a » , concepcib  comuna  identificada  en  altres 
investigacions  (Haslam  i Treagust,  1987;  Stavy  i altres,  1987).  Una 
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noia  de  16,  amb  un  alt  grau  de  confusi6  terminoldgica  i probablement 
conceptual,  escrivia:  «em  fixaria  en  les  cel  lules.  Si  t6  cel  lules 
eucariotes  (amb  nucli)  6s  un  animal,  si  6s  unicel  lular  (sense  nucli), 
c6Mula  procariota,  6s  un  vegetal”.  Una  noia  de  12  anys  escrivia: 
«aniria  descartant  les  possibilitats  de  saber  si  6s  una  planta  o b6  un 
6sser  viu...».  Un  altre  noi  de  16  anys  afirmava:  «l'6sser  viu  6s  mou 
i les  plantes  no».  En  ambdos  casos  aflora  una  concepci6  d'6sser  viu, 
en  gran  part  associada  al  moviment,  restringida  als  animals. 

Figura4:  Algunes  respostes  donades  pels  diferents  grups  d'edat  a: 

A.  Pregunta  del  questionari  B referent  a si  el  dibuix  corresponent  a I’alzina 
es  tracta  d’una  planta. 

B.  c.  Pregunta  2 del  questionari  C.  Criteri  fisioldgic  (fotosfntesi)  per 
diferenciar  planta  d’animal. 

b.  Criteris  de  tipus  fisioldgic  emprats  en  les  respostes  del  questionari  B. 
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Figura  5.  Xarxa  stst&mica  (network)  desenvolupada  a partir  de  la  pnmera  questid  del  questionari  C:En  quines  caracterfstiques 
et  fixaries  per  saber  si  es  tracta  d'un  dsser  viu  o d‘un  dsser  inert?  Les  categories  que  van  apar&ixer  en  menys  d'un  5% 
s'han  omds. 
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Figura  6:  Xarxa  sistemica  (network)  desenvolupada  a partir  de  la  segona  questid  del  questionari  C : Com  podries  dife- 
renciar  si  es  un  animal  o una  planta?  Les  categories  que  van  apareixer  en  menys  d’un  5%  s'han  omds. 
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Figura  8:  Exemple  de  resposta  proposant  un  experiment  per  dife- 
renciar  si  I'bsser  viu  es  tracta  de  planta  o animal.  Resposta  donada 
per  una  noia  de  12  anys. 


2.  Suposem  que  has  arribat  a la  conclusib  que  es  tracta  d'un 
organisme  viu.  Com  podries  diferenciar  si  6s  un  animal  o una  planta? 


Aunc x cMvnV>  ua 

v 3.  €5  xjrt.  jUnta  ^ ck  \\um, 




Figura  9:  Respostes  donades  pels  diferents  grups  d'edat  referents 
als  criteris  per  definir  si  I’objecte  ds  o no  un  esser  viu. 
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b)  Origen  d'algunes  concepcions 

Pensar  que  la  mida  dels  organismes  p!ur icel ■ lulars  sigui  conse- 
quence de  la  mida  de  les  seves  cel  lules  no  esta  d’acord  amb  la  teoria 
cel  lular,  pero  es  completament  Idgic  per  a molts  nens  i adolescents, 
els  quals  hi  troben  una  relacib  causal  directa.  La  concepcio  6s  ferma 
i persisteix  en  els  diferents  grups  d’edats  (figura  3 A):  46.4  % (12- 
13  anys).  42.7  % (13-14  anys).  22.5  % (14-15  anys).  32.4  % (15- 
16  anys)  i 15  % (16-17  anys). 

Atribuir  pulmons  (encara  que  petits)  als  artrbpodes  (formigues) 
es  una  representacib  analogica.  molt  comuna  dels  12  als  15  anys.  A 
partir  d'aquesta  edat,  probablement  perque  al  primer  curs  de  bat- 
xillerat  hi  ha  continguts  de  zoologia.  es  redueix  notablement  aquesta 
concepcio.  la  qual  es  substituida.  en  part,  pel  coneixement  correcte. 
Tot  i aixi.  al  tercer  curs  de  batxi Herat  (opcib  ciencies).  nomes  1/ 
4 dels  nois  i noie  responen  correctament  (taula  2) 

Mes  complexa  es  la  interpretacio  de  les  concepcions  que  apareixen 
al  questionari  del  concepte  de  planta  (B).  A banda  de  la  mida  del  ve- 
getal. en  la  concepcio  de  planta  els  nois  i les  noies  usen  sovint  altres 
punts  de  referenda.  Aixi.  molts  alumnes.  als  questionaris  B i C fan 
reference  al  terme  estar  plantada  a terra  a I’hora  d'establir  criterts 
per  al  concepte  planta  El  fet  que  la  ceba  sigui  un  aliment  tambe  ha 
estat  un  argument  term  perqub  prou  alumnes  (16  %)  neguessin  que 
forma  part  d'una  planta  («els  fruits,  els  llegums  i els  vegetals  es 
mengen.  les  plantes  no»). 

Els  estudiants  d’ambient  rural  van  cometre,  en  general,  les  ma- 
teixes  errades  que  els  estudiants  d'ambient  urba  i suburba  davant 
preguntes  on  horn  podia  esperar  que  respondrien  correctament.  Per 
exemple.  les  representations  de  planta  com  un  vegetal  petit  o un  es- 
ser  no  comestible  per  a I’home.  sbn  compartides  per  molts  estudiants. 
amb  independence  d'estar  amb  mes  o menys  contacte  amb  la  natu- 
ralesa.  Per  tant,  en  aquest  cas.  sembla  haver-hi  una  certa  indepen- 
dence entre  I'entornon  viuen  els  estudiants  i les  seves  propies  con- 
cepcions. 

La  concepr.ib  d'bsser  viu  < d ammal  com  quelcom  que  es  mou.  tal 
com  tambe  han  trobat  Lucas  i altres  (1979),  Bell  (1981b)  i Tema 
(1989).  entie  altres.  neix  probablement  del  sentit  cornu,  i d'assouar 
el  mbn  viu  al  mbn  animal,  questio  probablement  mduida  pels  mitjans 
de  comumcacib.  o tambb  pels  primers  anys  de  Teducaci  durant  la 
mfantesa 


250 


3304 


Reflexions  i recerques 


c)  La  importemcia  del  llenguatge  cientific 

Una  part  dels  resultats  de  la  investigacio  apunten  cap  a la  trans- 
cendbncia  que  tb  el  llenguatge  utilitzat  a la  classe  de  cibncies  (pel 
professor  i pel  llibre  de  text  o els  materials  didactics).  D’acord  amb 
Izquierdo  ( 1 993),  el  llenguatge  usat  a classe  s'ha  d’ajustar  a la  pos- 
sibilitat  de  comunicar  idees  i no  amb  al  coneixement  dels  termes 
concrets  que  utilitzen  els  cientifics  entre  ells.  De  fet,  el  llenguatge 
pot  induir  errors,,  la  major  part  d ’el I s sbn  confusions  i no  han  de 
preocupar-nos  excessivament.  Cap  alumne  classificaria  en  un  mateix 
grup  un  elefant  i una  estrella  de  mar  (paquiderm  = equinoderm),  perb 
com  s'ha  vist  (figura  3B),  aquesta  confusib  terminolbgica  es  dona 
sovint.  Confondre  trdquees  amb  brdnquies  pot  inicialment  no  ser  mbs 
que  una  lieu  confusib,  perb  I’us  continuat  erroni  del  terme  brariquia 
pot  induir  una  representacib  incorrecta.  Aixi,  per  exemple,  una  noia 
estudiant  de  3r  de  BUP  (de  I’opcib  de  cibncies)  escrivia:  «ia  formiga 
respira  per  brbnquies  situades  a les  antenes».  El  mateix  succeeix 
amb  termes  sovint  utilitzats  a classe  com  excrecid  (que  es  confon 
amb  excrement  i,  per  tant  amb  defecacib),  o com  I’us  ambigu  del 
terme  consumidore n ecologia,  que  molts  estudiants  no  aconsegueixen 
separar  del  seu  significat  social  (Bell  i Baker,  1982). 

Respostes  com  «l'alzina  bs  com  una  planta  mbs  gran  que  li  diuen 
arbre»  (noi  de  13  anys)  fan  pensar  que  la  influbncia  del  llenguatge 
en  I’adquisicib  de  conceptes  bs  important,  i sovint  sense  que  els 
termes  siguin  especialment  complicats  o estranys.  Si  la  representacib 
del  terme  planta  que  tenen  molts  alumnes  («...els  arbres  no  son 
plantes,  les  plantes  sbn  mbs  petites»)  bs  diferent  de  la  que  tenen  els 
professors  o els  llibres,  que  deduiran,  alguns  d'aquests  alumnes, 
quan  el  professor  digui  que  les  plantes  fan  la  fotoslntesi?  La  interaccib 
entre  el  llenguatge  cientific  i el  llenguatge  quotidib  (Llorens  i altres, 
1989)  bs  un  tema  que  mereix  ser  profundament  investigat.  Sanmarti 
(1991)  proporciona  interessants  elements  de  reflexib  en  referbncia 
a aquest  tema. 

Evidentment  la  terminologia  cientifica  ha  d'introduir-se  a les 
classes  de  ciencies,  en  les  explicacions  i en  els  materials  escrits, 
perb  I’aprenentatge  dels  termes  mai  no  ha  de  ser  tan  important  com 
I'aprenentatge  dels  conceptes  que  hi  ha  darrere  cada  paraula. 
Memoritzar  termes  sense  aprendre  el  seu  significat,  no  nombs  serb 
una  perdua  de  temps,  sinb  que  alhora  pot  ser  motiu  de  confusib  i pot 
interferir  en  determinats  aprenentatges.  Afortunadament  prou 
estudiants  sbn  capagos  de  superar  aquestes  barreres  i,  malgrat  tot, 
aprenen  (de  fet  la  major  part  de  nosaltres  hem  aprbs  aixf!). 


O 

^Rir 


251 


Jordi  de  Manuel 


Conclusions 


Pel  que  fa  als  resultats  d’aquesta  investigacib.  poden  enunciar-se 
les  seguents  conclusions: 

S'han  constatat  dificultats  en  la  capacitat  per  classificar  animals. 
Amb  independence  de  I’edat,  bona  part  de  I'alumnat  ha  tingut  dificultats 
similars,  atribu'ibles  en  part  a confusions  terminolbgiques  (p.  e.  pa- 
quiderm/equinoderm)  i a I'assignacib  d’analogies  amb  organismes  o 
amb  grups  d’organismes  coneguts  (p.  e.  ratoli,  la  forma  i el  moviment 
del  qual  recorden  alguns  rbptils). 

Les  representacions  dels  brgans  interns  dels  animals  petits  (p.  e. 
formiga)  solen  construir-se  amb  les  representacions  que  es  tenen 
dels  brgans  d'animals  mbs  grans  i coneguts  (p.  e.  elefant)  a travbs 
d'un  pensament  purament  analbgic.  Aquestes  concepcions  apareixen 
malgrat  la  cibncia  escolar  postuli  els  coneixements  correctes. 

Tambb  s'han  constatat  dificultats  per  comprendre  aspectes  basics 
de  la  teoria  cel  lular,  fins  i tot  en  una  fraccib  de  I'alumnat  mbs  gran 
(amb  I’opcib  de  biologia)  que  mostra  un  pensament  causal  molt  dificil 
de  modificar  amb  la  instruccib  escolar. 

S'han  trobat  moltes  idees  alternatives  referides  a conceptes  ge- 
nerals i inclusius  (concepte  d'bsser  viu,  d’animal  i de  planta).  Les 
representacions  semblen  tenir  el  seu  origen  en  aprenentatges  infor- 
mal, i en  el  llenguatge  utilitzat  a la  classe  de  cibncies,  i alguries 
d'elles  mostren  una  gran  fermesa,  cosa  que  farb  dificil  que  puguin  ser 
modificades  per  la  cibncia  escolar. 

Pel  que  fa  a les  implicacions  didbctiques,  pot  concloure's: 

Cal  considerar  el  llenguatge  amb  el  qual  s'introdueixen  els  conceptes 
cientifics.  L’aprenentatge  dels  termes  mai  no  ha  de  ser  tan  important 
com  I’aprenentatge  dels  conceptes.  Certes  terminologies  poden  causar 
confusions  i algunes  d'elles  poden  derivar  en  idees  alternatives. 

Sembla  clar  que  hi  ha  tota  una  colla  de  conceptes  de  biologia  que 
sbn  fonamentals  per  poder-ne  introduir  uns  altres  de  nous.  Aquests 
conceptes  sbn  considerats  sovint  pel  professorat  com  a trivials  o bb 
es  donen  per  sabuts,  perb  la  realitat  bs  forga  diferent.  Els  estudiants 
tenen  idees  alternatives  sobre  alguns  d'aquests  conceptes,  com  d'bsser 
viu,  d'animal  o de  planta.  Bona  part  de  les  concepcions  detectades 
tenen  el  seu  origen  en  el  pensament  analbgic,  en  el  pensament  causal 
i en  els  aprenentatges  informals.  Cal  dissenyar  estratbgies 
d'aprenentatge  que  permeti  a I'alumnat  explicitar  les  seves  idees, 
per  tal  de  posar-les  en  dubte  i confrontar-les,  i proporcionar  elements 
que  facin  possible  la  reestructuracib  de  les  concepcions. 
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En  este  articulo  se  presentan 
los  resultados  de  una  mves- 
tigacidn  sobre  las  concep- 
Clones  de  mAs  de  700  estu- 
diantes.  de  12  a 18  arios 
sodre  conceptos  relacionados 
Con  la  teona  celular.  con  la 
idea  de  ser  vivo  — animal  o 
planta — y con  aigunos  or- 
ganos  y funciones  de  los  ani- 
mates 

Se  anauza.  desde  un  punto  de 
vista  cuantativo  y cuanti- 
tattvo.  cdmo  aparecen  las 
ideas  alternatives  en  los 
diferentes  grupos  de  edad 
estudiados.  y se  mterpreta  el 
posiPle  ongen  de  las  con- 
cepciones  detectadas  Se  ha 
oPservado  la  dihcuitad  de 
clasificar  aigunos  animates  a 
causa  dei  uso  de  anaiogias  y 
de  ia  dihcuitad  del  lenguaje 
pue  induce  a confusiones  (ei 
10  % de  los  atumnos 
atr'Puyen  ai  elefante  ■- 
paquidermc—  ia  deno- 
mmacidn  equmodermoi  Un 
aito  porcentaie  de  estu- 
diantes  piensan  que  tos  or- 
ganismos  mas  granges  henen 
tamp>en  las  ceiuias  mas 
granges  pese  a haPer  red- 
Pido  mstruccidn  suhciente 
soPre  la  teona  celular  Un 
caso  de  representacidn  ana- 
idgica  se  ifustra  con  la  idea 
de  que  ia  hormiga  tiene  pul- 
mones  pequehos  como  drga- 
nos  respiratonos  (por 
e/empio  ei  35  % de  los 
a'umnos  de  14-15  a^osJ 
La  idea  de  pianta  se  asocia 
con  ia  de  vegetal  pequeho  y 
muy  pocos  alumnos  usan 
crnenos  hsio'ogicos  para 
exprcsar  la  idea  de  pianta  La 
concepciOn  de  ser  vivo 
asocada  a > os  animates  es 
fundamentaimente.  ia  de  algo 
que  se  n\ueve  que  respna  y 
que  come  La  mvcstigac'On 
constata  ia  importance  del 
lengudje  c>&ntihco  usado  on 
Case  el  cuai  puede  induce * 
con  frpcuencid  confusiones 
poco  importantes  pcroen 
olros  cases  puede  contnpuir 
a la  eiabcracion  no 
rcprescuidcuncs  cr'O'u'ar. 

PaiaPras  clave 
Concepciones  Pianta  ammai 
■ Ser  vivo  ■ ChiS'i-caciOn 
Teona  cellar  Lcnguaie 
cicntthco 


Abstracts 


Cet  article  presente  les 
resu.'tats  d une  etude  sur  la 
fagon  dont  plus  de  700  eidves 
de  12  a 18  ans  apprehended 
les  concepts  relatifs  a la 
theone  celiuiaire  idee  Le 
I'etre  vivant.  de  I'animat  et 
de  la  plante  a t ravers  r etude 
de  queiques  organes  et 
fonctions  des  ammaux 
Differentes  idees 
apparaissent  suivant  les 
tranches  d age  e tudiees 
L auteur  les  analyse  d un 
point  de  vue  quahtatif  et 
quantilatif  et  mterprete 
l ongme  possible  des 
conceptions  oetectees 
On  observe  une  difhcuite  a 
etas  ser  certains  ammaux  a 
cause  de  l' utilisation 
d analogies  et  de  ta  difficu'te 
du  langage.  qu>  donne  heu  a 
des  confusions  (10  % des 
eidvcs  associenta  reiephant 
— * pachyderme  - - le  terme 
equinoderme)  Un  tort 
pourcentage  d eieves  pensent 
que  les  organismes  tes  plus 
grands  possedent  egaiement 
les  cetiuies  les  plus  granges 
P<en  pu  its  aient  suivi  de 
nombreux  cours  sur  la 
theone  cellulate  ns  s en 
font  une  representation 
anaiogique  amst.  35  % oes 
eieves  de  14- 15  ans  croient 
que  les  organes  respnatoires 
de  la  fourmi  sont  de  petits 
poumons 

L idee  de  pianfe  est  assooee  a 
cene  d un  petit  vegetal  et 
trds  peu  d eieves  utmsent 
des  c nteres  physiotogiques 
pouf  expnmer  l idee  de 
plante  L idee  d'etre  vivant 
esi  assoctee  aux  animaux 
C est-d-dire  fond  amen- 
taiement  a quelque  chose  qut 
POuge  respire  et  mange 
L auteur  constate 
/' importance  du  tangage 
scientiftquv  utilise  en  ciassc 
qui  peut  souvent  donne t heu 
a des  confusions  importantes 
ou  meme  contnPuer  a 
> elaboration  de  iepie 
sentations  erfonees 

Mills  nes  Conceptions 
Plante  Animal  Etie 
vivant  ClasSihcat.on  ■ 
TheoriC  ceiiuititrc  I an  gage 
scentihque 
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This  article  presents  the 
results  of  an  investigation 
into  the  conceptions  of  over 
700  students  from  12  to  18 
years  old  of  concepts  con- 
nected with  cell  theory  with 
tne  idea  of  being  alive  the 
idea  of  animals  and  plants 
and  with  certain  organs  and 
functions  of  animals 
The  article  analyses,  from  a 
qualitative  and  quantitative 
point  of  view,  how  alter- 
native ideas  emerge  among 
the  different  age  groups 
stud'ed  and  interprets  the 
possible  origin  of  tne 
conceptions  detected 
We  hav*>  observed  the 
dittm-  of  classifying  some 

because  of  the  use  of 
land  language 
es.  which  lead  to 
con  ons  ( 10%  of  the 
students  attribute  to  the 
eiephant  —a  pachyderm—  the 
term  equmoderm)  A high 
percentage  of  sfudenfs  think 
that  the  largest  organisms 
also  have  the  largest  celts  <n 
spite  of  having  received 
ample  instruction  on  cell 
theory  A case  of  analogical 
reoresenfaf/o/i  is  illustrated 
wnh  the  idea  that  the  ant  has 
small  lungs  as  respiratory 
organs  (eg  35%  of  the 
students  from  14-15) 

The  idea  of  plant  is  associated 
with  that  of  small  vegetable 
and  few  students  use 
physiological  criteria  to 
express  the  idea  of  plant  The 
conception  of  be  mg  alive  s 
associated  with  animals 
something  wniqn  moves 
breathes  and  eats 
'undamenfa/'y 

The  investigation  pro\  es  the 
importance  of  tne  scientific 
language  used  m class  wh  ch 
may  often  lead  to  minor 
confusion  but  on  occasions 
mav  help  to  form  mistaken 

representations 

kev  words  Conceptions  - 
Planl  - Animat  - Living 
being  C’asrul-cat  on  Con 
theory  Scii-ntiho  iarg  .-age 
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La  promocio  professional  del  professorat  de  se- 
cundaria a Europa 

Ferrari  Ferrer* 


El  tema  que  ens  ocupa  es  planteja  sovint  al  nostre  pais  com  una 
questio  propia  de  coHectius  amb  interessos  clarament  corporatius. 
Quan  els  sindicats  de  I'ensenyament  reclamen  millores  salarials  a 
i'Administracio  (menys  hores  de  docencia,  ratio  alumnes/professor 
mes  baixa,  jornada  intensiva...)  son,  de  vegades.  acusats  de  preocu- 
par-se  molt  dels  seus  interessos  i poc  de  la  millora  de  I'escola. 
Igualment.  els  que  defensen  un  sistema  clar  de  promocio  professional 
son  sovint  acusats  de  voler  una  «jerarquitzacio  de  I'ensenyament” 
(amb  la  carrega  pejorativa  que  comporta  la  paraula)  i de  guiar-se 
nomes  per  interessos  corporatius. 

No  obstant  aixo.  aquest  tema  guarda.  des  del  meu  punt  de  vista, 
una  gran  relacio  amb  la  qualitat  de  I'ensenyament.  L'  OCDE  en  un 
estudi  patrocinat  per  aquest  organisme  (OCDE,  1991)  reflectia  cla- 
rament aquesta  relacio  entre  promocio  del  professorat  i qualitat  de 
I'educacio.  Estudis  de  caire  internacional  han  assenyalat.  mes  d'un 
cop.  que  els  sistemes  educatius  s'han  preocupat  mds  de  la  formacio 
inicial  i del  proces  per  accedir  a la  plaga  de  professor  que  de  «com 
retemr-lo  dins  el  sistema».  I aquesta  ha  estat  una  preocupacio  creixent 
(OCDE.  1990.  69) 

Abordar  la  promocib  professional  del  coNectiu  de  professors  de 
secundaria  en  els  paisos  europeus  es  una  aportacio  per  aclarir  el 
tema  al  nostre  pais  i aprendre.  si  es  el  cas.  d'altres  models  diferents 
al  que  temm  actualment 
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1.  Previes  a I’analisi  comparativa 


Abans  d’endinsar-nos  en  I'anblisi  comparativa  propiament  dita 
entenc  que  6s  necessari  delimitar  alguns  aspectes  que  permeten  com- 
prendre  adequadament  el  que  s’explicarb  mbs  endavant. 

En  primer  Hoc,  I’anblisi  se  centra  en  I’ensenyament  secundari  de 
primer  i segon  cicle  de  tlpus  general,  descartant  el  que  s'anomena 
secundaria  de  segon  cicle  de  tipus  professional.  Es  el  que  correspondria, 
en  el  nostre  pals,  a Tensenyament  secundari  obligatori  (secundaria 
de  primer  cicle),  i al  batx i Herat  (secundaria  de  segon  cicle  general) 
exclusivament. 

En  segon  Hoc,  I’brea  geogrbfica  a la  qual  es  fara  referenda  6s 
Europa,  i m6s  concretament,  la  Comunitat  Europea.  La  pertin6ncia 
d’aquesta  delimitacib,  al  meu  entendre,  6s  doble:  d'una  banda,  per 
proximitat  economica,  polltica  i cultural;  de  I’altra, .perque  la  questib 
pot  ser  analitzada  des  de  la  perspectiva  del  mercat  unic  europeu,  i 
no  6s  estrany  que  hagin  comengat  a aparbixer  estudis  destinats  a fer 
comprendre  les  possibilitats  i limitacions  de  I'intercanvi  de  professors 
entre  els  pa'isos  (com  el  de  J.  LE  METAIS,  1991). 

En  tercer  Hoc,  cal  indicar  que  la  correcta  comprensib  de  la  promocib 
del  professorat  a Europa  no  es  pot  fer  desconeixent  altres  aspectes 
annexos  als  sistemes  educatius.  Es  per  aixb  que  primer  es  descriuran 
el  model  d'administracib  educativa  i el  model  d'ensenyament  secundari 
que  tenen  els  paisos;  despr6s  s’explicitaran  les  diferents  categories 
de  professorat,  la  formacib  inicial  que  reben  i el  proc6s  d’accbs  al 
Hoc  de  treball  que  segueixen;  seguidament  s'abordara  la  situacib 
laboral  del  professorat  tant  des  del  punt  de  vista  general  com  per 
categories;  i,  per  acabar,  s'exposaran  les  possibilitats  de  promocib 
de  qu6  gaudeixen. 

En  quart  Hoc,  vu II  apuntar  que  els  estudis  comparatius  mai  no 
poden  tenir  un  carbcter  prescriptiu,  perqub  les  condicions  en  qu6  es 
desenvolupen  els  sistemes  educatius  sbn  especlfiques  i irrepetibles. 
No  obstant  aixb,  podem  observar  tendbncies  que  ens  permetin  veure 
les  orientacions  generals  que  prenen  els  nostres  paisos  veins, 
especialment  aquells  mbs  avangats. 
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2.  Tendencies  a la  Comunitat  Europea 


2.1.  Respecte  al  model  d'administracio  educativa 

Abordar  el  model  d'administracid  educativa  dels  diferents  pa'isos 
vol  dir,  basicament,  determinar  qui  exerceix  el  control  (econdmic  i 
educatiu  principalment)  sobre  el  sistema  educatiu,  en  general,  i el 
centre  escolar,  en  particular.  Aquest  coneixement  ens  permetrb  en- 
tendre qui  decideix  sobre  la  promocio  del  professorat  a la  seva  escola. 
Serb,  per  tant,  necessari  conbixer  el  rol  que  tenen  les  diferents  ad- 
ministracions  en  el  sistema  educatiu,  I'autonomia  dels  centres,  i el 
rol  encomanat  al  director  escolar  i a la  inspeccib. 

A Europa,  el  model  de  sistema  educatiu  centralitzat  continua  tenint 
certa  preponderance  (almenys  numbrica)  sobre  els  pa'isos 
descentralitzats.  En  el  primer  cas  estarien  enquadrats  Franga,  Grecia, 
Irlanda,  Itblia.  Luxemburg,  Portugal  i Holanda  (en  aquest  pais  I Es tat 
tb  molt  menys  influbncia  que  a la  resta,  a causa  de  la  important  xarxa 
privada:  80%  de  centres  de  secundbria).  En  el  segon,  podriem  trobar 
Alemanya  i Bblgica  amb  un  model  de  descentralitzacid  on  la  regib  tb 
un  paper  preponderant  en  detriment  del  municipi;  mentre  que,  a 
Dinamarca  i Anglaterra  el  municipi  tb  un  rol  molt  important  en  les 
decisions  educatives  dels  centres  escolars. 

Cal  dir,  perb,  que  a la  tradicional  autonomia  de  les  escoles  d’alguns 
pa'isos  (com  per  exemple  Anglaterra)  s’afegeix  que  a d’altres  (fins 
i tot  centralitzats)  s'estan  prenent  mesures  en  aquesta  direccib, 
augmentant  les  competbncies  financeres  i pedagbgiques  dels  centres 
escolars.  Tals  sbn  els  casos  de  Franga,  Portugal  o Dinamarca  (EURY- 
DICE,  1991  (c),  14). 

Quant  al  director  escolar,  el  mbs  frequent  als  pa'isos  europeus 
(excepcib  feta  d’Espanya  i Portugal)  bs  que  sigui  escollit  per  I'Ad- 
ministracib  que  tb  majors  competbncies  en  educacib  (d’bmbit  nacio- 
nal,  regional  o local),  a vegades  sota  consulta  del  consell  escolar.  Les 
seves  competbncies  sbn  importants  bb  com  a «representant  de  I'Ad- 
ministracib»,  bb  com  a ««representant  de  l’escola>*,  segons  la  trad i cio 
de  cada  pais.  No  obstant  aixb,  la  seva  professionalitat  i la  necessitat 
d’una  formacib  especifica  (inicial  i/o  permanent)  per  exercir  el  cbrrec 
sbn  aspectes  generalitzats. 

Quant  a la  inspeccib,  aquesta  tb  igualment  molt  a veure  amb  el 
model  d’administracio  educativa  que  tb  el  pais.  Es  pot  dir  que  depenen 
del  nivell  de  I'Administracib  que  tb  mbs  poder  sobre  el  sistema  educatiu 
(bb  sigui  I’Administracib  municipal,  la  regional  o I’estatal  qui 
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I’exerceix).  Tambb  podem  trobar  alguns  paisos  on  hi  ha  un  cos 
d ‘inspectors  per  a cadascun  d'aquests  nivells.  Destaca  en  tots  ells 
que  la  inspeccio  exerceix  una  funcio  de  control,  juntament  (pero 
sovint  en  segon  terme)  amb  la  d’assessorament  i ajuda  als  centres. 
En  tot  cas.  1‘interes  dels  sistemes  d’inspeccio  en  els  diferents  paisos 
sembla  que  es  va  desplagant  des  del  professor  cap  al  funcionarment  del 
centre  escolar  com  a organitzacio.  fent  una  avaluacio  global  de  la 
institucio  (EURYD1CE.  1991(c).  159). 


2.2.  Respecte  al  model  d'ensenyament  secundari  general 

El  tipus  d’estructura  que  te  1‘ensenyament  secundari  en  un  pais 
ens  permetra  entendre  el  tipus  de  categories  de  professors  que  tenen 
els  paisos  en  relacio  en  aquesta  estructura,  i tambe  els  grups  d’edat 
dels  alumnes  que  son  sota  la  seva  responsabilitat. 


Durada  de  I'escolaritat  obligatoria  i tipus  i estructura  de  I’ense- 
nyament  secundari 


( 1) 

(2) 

(3) 

(4) 

Alemanya 

9 + 3 

4 + (6  +3) 

(10-19) 

diversos 

Anglaterra 

1 1 

6+  (5  + 2) 

(11-18) 

diversos 

Belgica 

9+3 

6+ (3+3) 

( 12-18) 

diversos 

Dmamarca 

9 

6 + (3  +3) 

( 13-19) 

diversos 

Espanya 

10 

6 + (4  + 2) 

(12-18) 

unic 

Franga 

10 

5 + (4  +3) 

(11-18) 

umc 

Grecia 

9 

6 + (3  + 3) 

(12-18) 

diversos 

Holanda 

11  + 1 

8 + (6) 

(12-18) 

diversos 

Irlanda 

9 

6 + (3  + 3) 

(12-18) 

diversos 

Italia 

8 

5 + ( 3 + 4 ) 

(11-18) 

diversos 

Luxemburg 

10 

6 + ( 3 + 4 ) 

(12-19) 

diversos 

Portugal 

9 

6+(3+3) 

(12-18) 

diversos 

Notes  exphcatives 

(1)  Anys  que  clura  lescoiantat  obi'qatona  (el  siqnc  + vol  dir  -temps  parcial-) 

(?)  Anys  quo  dura  la  pnmana  + (anvs  que  dura  la  secundaria  de  ir  rirJe  + any1-  que  d.iM 
la  secundaria  de  ?n  cicle  general) 

(3)  Edat  d cntrada  a la  secundaria  * edat  de  sortida  do  la  secundaria  general  de  segon 

nr.  In 

M)  F X'Ster  i i.l  d no  n divm tipus  de  c entres  d ensenyament  no  pmfev.ion.-il  he  nninrs 
on  oi  primer  cicle  de  secundaria  bo  nomos  cri  el  scqon  cicio  de  secundaria 

f-ont  Elaboracio  pibpia  Inlormacio  extrela  d ElJRYDlCE  CEDEFOP  Structures  of  the 
education  and  imtin1  twining  $ vs  ten  is  m the  member  states  of  the  European  Cornmumty 
CCE  EURYDICF  CEDEFOP  Brussel  ics.  ingi 
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La  durada  del  primer  cicle  de  secundaria  es  a la  majoria  dels  paT- 
sosde3  anys,complementatsper3  anys mes en  lasecundaria  general 
de  segon  cicle.  Les  edats  que  abasta  aquest  periode  d'ensenyament 
son,  en  general,  dels  1 1 o 1 2 anys  fins  als  18.  Cal  destacar  que  Es- 
panya  constitueix  una  excepcio  significativa  en  tenir  el  batxillerat 
mes  curt  (nomes  2 anys),  unicament  equiparable  al  cas  angles. 

Quant  a la  durada  de  I'escolaritat  obligatoria  a temps  complet.  la 
gran  majoria  de  pa'isos  la  tenen  establerta  entre  els  9 i 10  anys,  la 
qual  cosa  suposa  finalitzar  aquest  periode  sobre  els  15-16  anys,  just 
quan  comenga  a molts  pa'isos  I'ensenyament  secundari  de  segon  cicle. 

Pel  que  fa  referenda  a la  diversitat  de  tipologia  de  centres  en 
aquest  tram  del  sistema  educatiu,  I’habitual  es  que  o b6  en  el  primer 
cicle,  o be  en  el  segon  cicle,  o be  en  ambdds  trams,  convisquin  dos 
o mes  tipus  de  centres  que  imparteixen  I’ensenyament  secundari  de 
caire  general  (no  professional).  El  cas  espanyol,  amb  un  sol  tipus  de 
centre  en  cada  un  dels  trams,  es  equiparable  nomds  al  cas  frances. 


2.3.  Respecte  a les  categories  de  professors,  formacio  inicial  i acces 
al  Hoc  de  treball 

El  background  academic  amb  el  qual  el  professorat  s’incorpora  al 
sistema  educatiu,  i tambe  el  proces  que  ha  de  seguir  per  accedir  a una 
plaga  de  docent  en  les  diferents  categories  existents.  es  molt  important 
per  saber  desprds  com  aquests  factors  condicionaran  les  seves 
possibilitats  de  promocio  dins  el  sistema  educatiu. 

Si  observem  els  models  de  formacio  del  professorat,  actualment 
a Europa  (EURYDICE.  1991(b))  es  poden  extreure  les  conclusions 
seguents:  en  primer  Hoc.  que  el  professorat  de  I’ensenyament  secun- 
dari de  segon  cicle  general  es  forma  en  centres  diferents  dels  de  pre- 
escolar  i primaria  (en  tot  cas  en  els  mateixos  que  en  els  de  l*en- 
senyament  secundari  de  primer  cicle),  i que  sempre  te  rang  univer- 
sitari;  en  segon  Hoc.  que  la  durada  6s  d’entre  4 i 6 anys.  i superior 
a la  de  nivells  educatius  inferiors,  en  tercer  Hoc.  la  formacid  no  es 
diferenciada  segons  el  tipus  de  centre  on  exercira  la  docencia,  quan 
aquests  existeixen  dins  un  mateix  nivell  educatiu  (a  secundaria  de 
primer  cicle.  o a secundaria  de  segon  cicle).  excepcio  feta  del  cas 
alemany;  en  quart  Hoc.  hi  ha  una  tendencia  en  alguns  pa'isos  a establir 
un  sol  tipus  de  centre  superior  (amb  rang  universitari)  per  a la 
formacio  de  tot  tipus  de  professorat  no  universitari  (Franga.  Grecia). 
per  acabar,  cal  destacar  el  cas  d'algun  pais  com  Franga  i Belgica  on 
la  formacio  del  professorat  de  segon  cicle  de  secundaria  li  possibilita. 
igualment.  exercir  la  docencia  en  I'ensenyament  superior  no 


3314 


26 


0 


Ferrari  Ferrer 


universitari  (per  exemple,  a les  classes  preparatories  de  les  grans 
escoles  franceses). 


Formacid  inicial  del  professorat : institucions  on  s'imparteix  i 
durada  d'acord  amb  el  nivell  d’ensenyament 


(1) 

(2) 

(3) 

Aiemanya 

B+C 

Univ.  i no  univ. 

3-4 

D 

Univ.  i no  univ. 

4 

Anglaterra 

B+C-,0 

Univ.  i no  univ. 

4 

BPIgica 

A+B+C 

No  univ. 

3 

D 

Univ. 

4 

Dmamarca 

A+B+C 

No  univ. 

3-4 

0 

Univ. 

5-6 

Espanya 

A + B 

Univ 

3 

(LOGSE) 

C+D 

Univ. 

5-6 

Franga 

A+B+C+D 

Univ. 

5 

Grecia 

A+B+C+D 

Univ. 

4 

Holanda 

A+B 

No  univ. 

4 

C+D 

Univ. 

5 

Irlanda 

A + B 

No  univ. 

3 

C+D 

Univ. 

4-5 

Italia 

A + B 

Univ. 

4 

(1993/94) 

C+D 

Univ. 

5-6 

Luxemburg 

A+B 

No  univ 

3 

C+D 

Univ 

4 

Portugal 

A+B 

No  univ. 

3-4 

C+D 

Univ 

5-6 

Notes  explicates 

(1)  Nivell  d ensenyament  on  el  professor  vol  exercif  A es  pre-escolar  B es  primana 
C es  secundaria  de  1r  cicle  D es  secundaria  de  2n  cicle 

(2)  Tipus  d'mstitucio  on  s'imparteix  la  formacid  imcial  de!  professorat 

(3)  Anys  que  dura  la  formacio  inicial  del  professorat 

Font  Elaboracid  propia  Informacio  extreta  d'EURYDlCE  La  formation  .mtiale  des 
enseignants  dans  les  etats  membres  de  la  Communaute  Europeonnp  CCE  Task  Force 
ressources  humames.  education,  formation  jeunesse  Eurydice  Brussel  les  1991 


Molt  lligat  a la  questio  de  la  formacio  del  professorat  apareix  el 
tema  de  quines  categories  de  professors  hi  ha.  D’acord  amb  el  darrer 
estudi  realitzat  sobre  aquesta  questio  publicat  per  J.L.  Metais  (1991, 
22-24)  el  mes  corrent  a Europa  es  que  hi  hagi  2 o 3 categories  de 
professorat  en  tot  el  sistema  educatiu  no  universitari.  En  forga  casos, 
hi  ha  una  categoria  especifica  per  al  professorat  de  segon  cicle  de 
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secundaria,  com  Bdlgica,  Dinamarca,  alguns  Landeralemanys,  Franga 
(abans  de  la  reforma  on  s’unifica  el  professorat  de  secunddria).  Itdlia 
i Holanda.  No  hi  ha.  pero,  mbs  categories  de  professorat  dins  un 
mateix  nivell  d’ensenyament  (dins  el  primer  cicle  de  secunddria,  o 
dins  el  segon  cicle).  En  tot  cas.  les  diferencies  s'estableixen  mbs 
aviat  mitjangant  barems  economics  dins  una  mateixa  categoria,  o 
quan  s'ocupen  carrecs  de  gestid  o de  suport  pedagdgic  dins  el  centre 
escolar  (conseller  pedagogic,  orientador...). 

Per  acabar,  I'estudi  del  sistema  d’accds  al  Hoc  de  treball  mostra 
algunes  tendencies  comunes  al  conjunt  dels  paisos  europeus:  I’drgan 
que  contracta  el  professor  bs  qui  tb  les  mdximes  competencies  en  el 
nivell  educatiu  al  qual  es  faci  referencia  (el  M in isteri  a Itdlia.  els 
Lander  a Alemanya.  les  comunitats  a Belgica.  o els  municipis  a Dina- 
marca. per  exemple);  hi  ha  uns  criteris  minims  generalitzats  als 
paisos  per  poder  ser  professor:  tenir  una  bona  conducta.  presentar 
un  certificat  medic,  posseir  la  titulacio  adequada  i la  preparacio 
professional  demanada.  i condixer  la  llengua  d'instruccid  a I'escola: 
a tots  el  paisos  hi  ha  un  periode  de  prova  abans  de  nomenar  defi- 
nitivament  el  professor  en  el  seu  Hoc  de  treball  (pot  variar  d’l  a 2 
anys  aproximadament)  (E.G.  Archer  i B.T.  Peck.  1991,  15-16).  Cal 
dir.  pern  que.  dins  la  Comunitat Europea.  coexisteixen  dos grans  mo- 
dels pel  que  fa  al  sistema  d'accds  al  Hoc  de  treball:  el  primer  que  ddna 
mdxima  responsabilitat  als  municipis.  o fins  i tot  (tal  com  indiquen 
les  darreres  reformes  anglesa  i danesa)  als  centres  escolars  (director 
o consell  escolar):  el  segon,  mds  propi  de  paisos  mes  centralitzats 
(en  el  pais,  o en  la  regib),  el  ministeri  (o  ministeris)  te  la  competence 
d'establir  el  procds  per  captar  el  professorat  i assignar-li  el  Hoc  de 
treball,  sovint  per  sistema  de  concurs  (Alemanya.  Franga.  Itdlia. 
Portugal,  per  exemple). 


2 A Respecte  a I'estatus  laboral  del  professorat 

Les  condicions  laborals  en  que  un  professor  desenvolupa  la  seva 
tasca  docent  limita,  per  be  o per  mai.  les  seves  aspiracions  de  pro- 
mocionar-se  dins  el  sistema  educatiu.  I’estatus  de  funcionari  o no. 
les  diferencies  salarials  i de  dedicacid  docent  segons  la  categoria 
sdn.  per  exemple.  alguns  dels  aspectes  laborals  que  poden  incentivar 
el  professor  a millorar  professionalment 

No  tots  els  paisos  confereixen  I'estatus  de  funcionari  als  docents 
del  sector  public  (com  es  el  cas  de  Belgica.  Holanda.  Irlanda  i el  Regno 
Unit)  Quan  existeixen  categories  diferents.  aquestes  es  concedeixen 
segons  la  titulacid  que  te  el  professor  i del  sistema  d'accds  establert 
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Categories  de  professorat  per  nivells  d'ensenyament 


Alemanya: 

varien  per  tipus  d'escola 

Anglaterra: 

1 sola  categoria 

Belgica: 

3 categories  (primaria;  secundaria  1r:  secundaria 
2n) 

Dinamarca. 

2 categories  (primaria  + secundaria  1 r . secundaria 
2n) 

Espanya- 

2 categories  (primaria:  secundaria):  segons  la 
Logse 

Franga: 

2 categories  (primaria.  secundaria):  segons  la 
reforma  de  1989 

Grecia: 

2 categories  (primaria.  secundaria) 

Holanda: 

3 categories  (primaria:  secundaria  1r.  secundaria 
2n) 

Irlanda: 

2 categories  (primaria;  secundaria) 

Italia 

3 categories  (pnmaria;  secundaria  1 r . secundaria 
2n) 

Luxemburg: 

2 categories  (primaria.  secundaria) 

Portugal. 

2 categories  (primaria.  secundaria) 

Nota  unicamont  es  tenen  en  compie  les  daties  retcndcs  a la  pnn.ana  i a la  secundaria 
no  professional 


Font  EtaboraciO  propta  Informacio  treia  de  LE  METAlS.  J Teacher  mobility  m the  European 
Con7mun/fy  recruitment  and  management  issues  CCE  Task  Force  ressources  humames 
education,  formation,  jeunesse  Eurydice  8russel  les  1991  22-24  pag 

Les  diferencies  sal  a r ia  Is  que  te  el  professorat  dels  sistemes 
educatius  analitzats  es  fonamenten,  especialment,  en: 

a)  La  categoria  del  professor  (cal  recordar  que  es  assignada  per 
nivell  educatiu,  sobretot  entre  primaria  i secundaria). 

b)  L’exercici  de  carrecs  directius. 

c)  Els  barems  establerts  dins  de  cada  categoria  be  siguin  assignats 
de  manera  automatica  ( <* els  trienms»  al  nostre  pats),  be  siguin 
assignats  d'acord  amb  1‘avaluacio  que  I’Administracio  faci  ai  professor 
(informes  del  director  escolar.  de  I’inspector..  ). 

d)  D'altres  tasques  considerades  «cxtros»  o no  segons  el  pais 
(per  exemple  les  reunions  per  ser  membre  del  consell  escolar  d un 
centre)  (COMMISSION  DFS  COMMUNAUTES  EUROPEENNES  1988. 
cap.  7). 

Tambe  cal  assenyalar  que  la  dedicacio.  comptabilitzada  en  minuts 
de  docencia  a la  setmana  varia  als  pai'sos  segons  el  nivell  educatiu  on 
impartetxi  la  docencia  el  professor  (menys  hores  a nivell  educatiu 
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m6s  alt),  l exercici  de  carrecs  directius  i,  en  un  nombre  significatiu 
de  paisos,  segons  i’edat  del  professor  (per  exemple  a Dinamarca, 
Alemanya  i Portugal).  Cai  destacar  que  en  algun  cas,  com  Dinamarca, 
el  professorat  amb  mes  experibncia  tb  assignada  la  funcio  de  donar 
suport  i ajuda  als  estudiants  en  practiques  dels  centres  de  formacio 
del  professorat  (COMMISSION  DES  COMMUNAUTES  EUROPEENNES, 
1988.  cap.  6). 


2.5.  Respecte  a fes  possibilitats  de  promocio  del  professorat 

Exposats  els  trets  mbs  signif icatius  dels  sistemes  educatius 
europeus  relacionats  amb  la  promocib  del  professorat  passem 
seguidament  a analitzar  les  possibilitats  de  promocio  que  tenen  els 
docents  en  aquestsaltres  paisos.  Perfer-ho,  i sense  animdeser  ex- 
cessivament  reduccionista  en  I'exposicio,  entenc  que  hi  ha  quatre 
ambits  de  promocio,  vista  I'experiencia  europea: 

a)  La  promocio  internivell.  s'observa  que  es  fa  certament  dificil 
per  dues  raons:  en  primer  Hoc,  perque  la  titulacio  que  es  demana  so- 
vint  requereix  una  durada  dels  estudis  inicials  diferent,  la  qual  cosa 
obliga  a realitzar  uns  estudis  complementary;  i en  segon  Hoc,  perque. 
donat  I’anterior  suposit,  la  formacio  inicial  del  professorat  de  primaria 
i secundaria  (per  exemple)  continua  fent-se  a institucions  diferents, 
dificultant-se  aixf  aquesta  formacio  complementary.  Entenc,  no  obs- 
tant  aixo,  que  les  iniciatives  com  la  de  Franga  en  I'actualitat  (amb  els 
IUFM)olad'ltbliaenunfutur  proper,  facilitaran  aquest  tipus  de  pro- 
mocio, en  impartir-se  la  formacio  inicial  del  professorat  en  un  sol 
tipus  de  centre. 

b)  La  promocio  intranivell:  es  produeix  als  paisos  europeus  a par- 
tir  de  I establiment  d'uns  barems  que  el  docent  pot  anar  aconseguint 
mes  o menys  rapidament  segons  I’avaluacib  que  se  li  fa.  No  obstant 
aixd,  el  mes  frequent  es  que  es  vagin  aconseguint  automaticament  a 
mesura  que  van  passant  els  anys.  Tambb  es  dona  el  cas  de  complements 
salarials  per  a tasques  de  coordinacib  pedagogica  que  es  poden  con- 
siderar  de  promocio  professional.  Em  refereixo.  en  concret,  al  que 
es  podria  anomenar  carrecs  intermedis,  com  a coordinador  de  ma- 
ter i es , de  depart  aments,  od’un  cicle  escolar,  que  son  escollits  i no- 
minate directament  pel  director  del  centre  (EURVDICE,  1991(c),  100) 
S observa.  igualment.  una  tendencia  especialment  acusada  en  els  paT- 
sos  descentrahtzats  a dotar  els  centres  escoiars  d’una  autonomia 
financera  rnes  gran  per  poder  discriminar  econumicament  el  seu  pro- 
fessorat, segons  la  seva  dedicacto  i avaluacio  dels  resultats  obtinguts. 
Cal  temr  en  compte.  pero,  que  aixb  bs  dificil  d'aconseguir  en  aquells 
paisos  centrahtzats  i que  a mes  tmguin  un  important  cos  de  funcionaris 
entre  el  professorat. 


3313 


265 


Ferrari  Ferrer 


c)  La  promocio  a cbrrecs  de  suport  pedagogic:  en  els  patsos  on  hi 
ha  reconeguda  la  figura  del  conseller  pedagdgic,  orientador,  psico- 
pedagog...  I'accbs  en  aquest  cdrrec  des  de  la  carrera  docent  bs  dificil 
perque  la  formacid  inicial  rebuda  bs  forqa  diferent,  tant  pels  centres 
superiors  on  s'imparteix  com  pels  continguts  adquirits. 

d)  La  promocid  a cdrrecs  de  gestid:  aquest  es  un  dels  sistemes  de 
promocio  mbs  emprats.  Aixi,  per  exemple,  per  accedir  al  carrec  de 
director  escolar,  norma Iment,  es  requereix  la  superacio  d'una  prova, 
temr  un  minim  d'anys  d’exercici  en  la  professio  docent,  I'experiencia 
laboral  previa  i,  sovint,  haver  exercit  abans  de  sots-director.  ja  que 
aquest  carrec  s’enten  sovint  com  un  esglao  abans  d arribar  al  carrec 
de  director  (EURYDICE,  1990(c),  98). 


3.  Aprenentatges  per  a Catalunya  i Espanya 


El  que  dire  seguidament  es  fonamenta  en  el  que  s’ha  exposat  amb 
anterioritat,  i tambb  en  la  meva  visid  personal  sobre  I'educacid  a 
Catalunya  i a Espanya.  Se  seguiran  els  aspectes  apuntats  en  I'apartat 
anterior  des  de  la  perspectiva  de  la  promocio  professional. 

El  model  d'administracid  educativa  del  nostre  pais  es  pot  identi- 
ficarcom  «en  procbs  de  descentralitzacid»,  sense  poder-nos  equi- 
parar  a les  competbncies  regionals  que  tenen  els  Lander  alemanys,  ni 
a les  competencies  municipals  dels  anglesos  o danesos.  En  tot  cas,  el 
que  em  sembla  important  bs  augmentar  el  marge  d’autonomia  de 
I'escola  que,  en  el  cas  espanyol  i catalb,  continua  estant  constrenyida 
per  les  competencies  exclusives*  de  I'Estat  i de  les  comunitats 
autdnomes.  Cal,  perd,  ser  conscient  que  demanar  aquest  grau  mbs 
gran  d’autonomia  curricular  i financera  als  centres  vol  dir,  al  mateix 
temps,  tenir  directors  escolars  professionalitzats  i amb  competbncies 
per  poder  fer  una  escola  amb  un  perfil  propi.  Aixd  vol  dir.  tambb, 
tenir  capacitat  de  contractacid  i acomiadament  del  professorat  i po- 
der establir  sistemes  de  promocio  (dins  uns  limits  establerts  per  tots 
els  centres).  En  definitiva,  una  autonomia  mbs  gran  dels  centres 
suposa  no  tant  la  consolidacio  de  categories  docents  sind  la  possibilitat 
d'una  incentivacid  mbs  adaptada  a 1‘entorn  del  centre  escolar  (els 
seus  projectes  de  recerca  i innovacid.  les  prioritats  de  formacio 
permanent,  per  exemple). 

La  inspeccid  educativa  hauria  de  temr,  dins  aquest  model  d ad- 
ministracio  escolar,  una  major  funcid  assessora  i d'avaluacio  del 
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centre  escolar  (no  del  professorat,  que  recauria  sobre  el  director), 
sense  oblidar  la  de  control  del  compliment  de  la  normativa  legal 
educativa.  Per  tant,  hauria  d'incidir  mmimament  sobre  els  aspectes 
de  promocib  del  professorat. 

L’actual  model  d'estructura  de  secundaria  pressuposa  implicitament 
que  el  professorat  de  secundaria  ha  de  tenir  una  gran  preparacid 
pedagogica,  perqud  haurd  d’adaptar  la  seva  metodologia  als  ritmes 
d’aprenentatge  d’alumnes  que  fins  ara  abandonaven  el  sistema  escolar 
als  14  anys  o s’incorporaven  «amb  sensacid  de  fracds»  a I'ensenya- 
ment  professional.  La  banda  d’edat  dels  14  als  16  anys  serd  proble- 
mdtica,  i donada  la  mancanga  de  mds  tipus  de  centres  a I'ensenyament 
secundari  de  primer  cicle,  el  batx i Herat  (que  ja  ds  postobligatori)  es 
pot  convertir  en  el  «refugi»  dels  professors  que  volen  promocionar- 
se.  Cal  afegir  que  aquest  fet  es  veu  agreujat,  a mes  a mds,  per  no 
haver  establert  el  primer  cicle  de  secunddria  fins  als  15  anys 
(mantenint  I obligatorietat  fins  als  16  anys,  o disposant  d'un  sistema 
a temps  parcial  entre  els  15  i 18  anys  a I’estil  alemany  o belga).  Serd 
necessari,  en  consequencia,  impulsar  programes  de  formacio 
permanent  entre  el  professorat  de  secunddria,  a fi  d'evitar  que  una 
raonable  promocid  es  converted!  en  una  «fugida  de  nivell  educatiu». 

Les  categories  de  professors  que  estableix  la  LOGSE  estan  forga 
en  consondncia  amb  la  realitat  europea.  Tant  sols  caldria  preguntar- 
se  si  no  s'hauria  d ‘establir  una  categoria  especifica  per  a I’ense- 
nyarnent  secundari  de  segon  cicle  («batxilierat»)  a I'estil  d'alguns 
Paisos  europeus.  D’altra  banda,  quant  a la  possibilitat  que  el  profes- 
sorat d’aquest  nivell  educatiu  pugui  promoure  impartint  docdncia  a 
I ensenyament  superior,  la  LOGSE  va  mds  enlld  del  que  es  permet  a 
altres  pal'sos  (com  Franga  i Bdlgica),  perqud  es  diu  que  es  facili tara 
la  incorporacid  a la  universitat  de  tots  els  cossos  docents,  mentre 
que  en  aquests  paisos  aixd  ds  reservat  als  professors  de  segon  cicle 
de  secunddria,  i nomds  per  a I'ensenyament  superior  no  universitari 
(del  qual  el  nostre  pais  td  un  important  ddficit). 

La  formacio  inicial  del  professorat  tambd  afecta  molt  la  promocid 
del  docent.  El  que  sembla  a totes  Hums  evident  ds  que  impartir  la 
formacid  inicial  de  tot  el  professorat  en  un  mateix  tipus  de  centre, 
amb  els  mateixos  requisits  d’entrada  (a  poder  ser  un  titol  universi- 
tari), la  mateixa  durada  (encara  que  obviament  sense  els  mateixos 
continguts  formatius),  facilita  molt  mds  la  promocid  del  professorat 
entre  nivefls  educatius  amb  complements  formatius  posteriors.  En 
aquest  sentit.  cal  seguir  I’cxperidncia  francesa  dels  IUFM  amb  atencio 
per  veure  els  resultats  que  ddna  i els  problemes  que  comporta. 

La  condicid  de  funcionari  tambd  te  a veure  amb  la  promocid  del 
professorat.  especialment  si  va  associada  a la  idea  que  ds  una  feina 
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per  a tota  la  vida  i «amb  uns  complements  salarials  segons  els  anys 
que  fa  que  ho  es»  (a  banda  que  es  faci  una  bona  docencia  i hi  hagi 
inquietud  per  millorar-la).  Considero  nefast,  per  a la  qualitat  de 
I'ensenyament,  que  es  mantingui  encara  aquesta  idea  del  funcionari 
i,  per  tant,  ds  necessari  establir  incentius  al  professorat  d acord 
amb  la  seva  dedicacid  al  centre  escolar  i a la  seva  preocupacio  per 
la  qualitat  i innovaci6  de  la  docdncia.  Per  exemple,  Tactual  manca  de 
reconeixement  i facilitats  de  Tadministracid  educativa  catalana  al 
professorat  que  vol  millorar  la  seva  titulaci6  academica  passant  de 
diplomat  a llicenciat,  o de  llicenciat  a doctor,  ds  un  exemple  de  la 
manca  de  preocupacio  per  la  promocio  del  professorat. 

En  d ef initiva , si  es  vol  una  autdntica  promocio  del  professorat  en 
el  nostre  pais  cal  anar  desterrant  algunes  idees  que  han  calat  a fons 
en  el  cos  de  professors  (i  que  alguns  pa'isos  europeus  ja  fa  alguns 
anys  que  han  abandonat).  A tall  de  sintesi  apuntaria  les  seguents. 

- Qualsevol  sistema  que  permeti  la  promocid  econdmica  (amb  el 
corresponent  augment  de  responsabilitats  per  part  del  professorat) 
ds  dolent  ja  que  «jerarquit?.a  el  sistema  educatiu». 

- Un  bon  docent  es  un  bon  director  escolar. 

- La  categoria  docent  garanteix,  a mes  de  la  qualitat  de  la  docencia 
que  s'imparteix,  la  preparacid  per  exercir  carrecs  intermedis  (aixo 
nomes  seria  cert  si  per  accedir-hi  se  li  avalues  tambd  la  seva 
preparacid  per  aquest  tipus  de  cdrrecs). 

- El  professor  que  exerceix  en  els  nivells  educatius  superiors 
necessita  menys  preparacid  pedagdgica  que  el  de  nivells  inferiors. 

- El  professor  que  td  menys  hores  de  docdncia  td  menys  dedicacid 
al  centre  escolar. 

- El  centre  escolar  no  ds  avaluable.  i a mds  ds  injust  procurar  el 
seu  control  mds  enlld  de  Tautocontrol  que  puguin  exercir  els  mateixos 
professors. 

Entenc  que  les  reflexions  fetes,  tant  des  del  punt  de  vista  personal 
com  des  de  la  perspectiva  europea,  poden  servir  per  donar  idees  per 
a la  millora  dels  sistemes  de  promocid  del  professorat  de  secundaria 
actualment  vigents  a Catalunya,  amb  la  conviccio  que  ds  un  tema 
cabdal  per  a la  millora  qualitativa  de  I educacio. 
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La  cuestidn  que  nos 
ocupa  se  plantea  en 
nuestro  pais  como  una 
cuestidn  puramente 
corporativa  de  los 
diferentes  colectivos 
implicados.  Asf.  por 
ejemplo.  cuando  los 
sindicatos  son  a c us  ados 
de  preocuparse  sdlo  de 
sus  intereses  en  cuanto 
reclaman  mejoras 
saiariales;  o fos  que 
defienden  un  sistema 
explicito  de  carrera 
docente,  que  son  tilda- 
dos  de  defender  la 
jerarquizacidn  de  la 
ensehanza.  No  obstante, 
ambas  cuestiones  guar- 
dan  una  gran  relacidn 
con  la  calidad  de  la 
ensehanza,  tal  y como 
muestran  diferentes 
estudios  mtemacionales 
al  respecto.  Abordar 
este  asunto  en  Europa 
nos  permite  romper  con 
la  visidn  del  fenbmeno 
desde  una  perspectiva 
localista 

Palabras  clave- 
Educacidn  comparada  - 
Educactdn  mtemacional 
- Promocidn  del 
profesorado  - Europa 
(Extraido  de  Tesauro  de 
la  Educacidn  UNESCO 
OIE.  1991). 
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Abstracts 


Le  thdme  qui  nous  oc- 
cupe  se  pose  dans  notre 
pays  comme  une 
question  purement 
catdgorielle:  les  syn- 
dicats  sont  ainsi  accu- 
ses de  ne  se  prdoccu- 
per  que  de  leurs 
intdrdts  lorsqu'ils 
rdclament  des  amelio- 
rations de  salaire;  ou 
encore,  les  tenants  du 
concept  de  carridre 
sont  aussitdt  taxes  de 
defenseurs  de  la  hid- 
rarchisation  de 
I'enseignement.  Ces 
deux  themes  sont 
cependant  trds  lids  £ la 
qualite  de  I'enseigne- 
ment, comme  le  mont- 
rent  les  diffdrentes 
etudes  rdalisdes  sur  le 
sujet.  Aborder  cette 
question  £ rechelle  de 
i'Europe  nous  permet 
de  rompre  avec  cette 
vision  purement  locale 
du  phdnomdne. 

Mots  elds. 

Enseignement  compard- 
Enseignement  inter- 
national - Promotion  du 
corps  enseignant  - Eu- 
rope. (Extrait  du  The- 
saurus de  I' education 
UNESCO  OIE.  1991 ) 


The  question  we  are 
dealing  with  is  posed  in 
our  country  as  a purely 
corporative  matter  of 
the  different  groups 
involved.  This  is  the 
case  when  the  trade 
unions  are  accused  of 
only  being  concerned 
with  their  interests 
insofar  as  they  demand 
higher  salaries;  or  with 
those  who  defend  an 
explicit  system  of 
teaching  career,  who 
are  condemned  for 
defending  hierarchies  in 
teaching.  Nevertheless, 
both  subjects  are 
closely  related  to  the 
quality  of  teaching,  as 
demonstrated  by 
different  international 
studies.  Tackling  this 
question  in  Europe 
allows  us  to  break 
away  from  an  exami- 
nation of  the  pheno- 
menon from  a purely 
local  point  of  view 

Key  words. 

Comparative  education- 
international  education 
- Teacher  promotion  - 
Europe.  (Taken  from 
the  UNESCO  The-saurus 
of  Education:  OIE. 

1991) 
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Aspectes  economics  de  I’evolucio  del  sistema  pu- 
blic d’ensenyament  superior  a Catalunya,  1985- 
1992  14 

Esteve  Oroval* * 

Jorge  Calero* 


1.  Introduced 


L'educaci6  superior  espanyola  ha  sofert  un  proems  d'expansib  ge- 
neralitzat  a partir  de  la  segona  meitat  de  la  dbcada  dels  vuitanta. 
Malgrat  aix6,  aquesta  expansib  no  pot  ser  analitzada  conjuntament, 
ates  que  durant  el  mateix  periode  es  fan  efectives  les  transferences 
de  competencies  en  materia  d'educacib  a set  comunitats  autbnomes 
que  comencen  a dur  a terme  politiques  universitbries  no  sempre  con- 
currents. 

En  aquest  article  abordarem  el  model  catalb  d’expansio  universi- 
taria  i el  seu  finangament,  fent  bmfasi  en  els  problemes  derivats  de 
I'expansib  i les  seves  possibles  solucions.  Per  fer-hop  utilitzarem  la 
seguent  estructura:  en  primer  Hoc,  en  I’apartat  2 es  descriuen  els 
elements  basics  del  proebs  d'expansio  (especialment  la  creacib  de  les 
cine  noves  universitats)  i la  situacib  resultant  tal  i com  es  presenta 
en  I'actualitat.  Sense  aquestes  descripcions  no  cobrarien  sentit  les 
anblisis  mbs  especifiques  sobre  el  finangament,  que  es  presenten  en 
els  apartats  3 i 4. 


( 1 ’ ) Aquest  article  6s  una  adaptacib  de  la  ponencia  presentada  pels  mateixos  autors  a 
les  II  Jornadas  de  I'AEDE  Enseflanza  Superior  y empleo  Un  enfoque  regional,  que 
tingueron  Hoc  a Malaga  els  dies  ?8  i d octubre  de  1993 

’ Esteve  Oroval  6s  catedr6tic  d'Economta  Aphcada  a la  Umversitat  de  Lieida  i 
president  de  I'Assoctacid  d'Economta  de  I'Educactd  La  seva  trajectoria  en  el  camp  de 
1‘Economia  de  I’Educacid  s'ha  tradui't  en  nombroses  pubhcacions 

* Jorge  Calero  6s  professor  titular  d'Economta  Aplicada  a la  Umversitat  de  Barce 
Iona  E1  seu  treball  s'ha  centrat  en  I'Economia  de  I'Educacio  l.‘any  199?  va  rebre  el  Promr 
Ramon  Trias  Fargas  de  tests  doctorals  en  Hisenda  Publtoa  Ha  pubhent  recentmont  N lh 
bre  Efcc'os  del  gasto  puhhco  aducativo  i 6s  coautor  de  diverses  pubhcacions  en  el  camp 
de  la  plamficacio  educahva  i el  finangament  de  l educacid 

Adrega  professional  dels  autors  Departnment  d'Ecoriorma  Pohticn  Hisenda  Puhhca 
i Dret  Financcr  i Tnbutan  Faculta!  de  Ci6ncics  f conomiqucs  i Emprcsanals  Avda  l)ia 
gonai,  690  08034  Barcelona 
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En  I' apart  at  3 s'analitzen  I’evolucio  i les  caracteristiques  del  f i - 
nangament  de  la  universitat  catalana,  considerada  en  conjunt,  de  ma- 
nera  que  es  podran  establir  comparacions  amb  les  pautes  de  finanga- 
ment del  conjunt  d'Espanya  i,  en  ocasions,  de  la  Comunitat  Europea. 
En  I'apartat4  ens  centrarem  en  comparacions  internes,  establertes 
entre  les  pautes  definang ament  de  les  dive rses  universitats  catalanes. 

L’article  finalitza  en  I'apartat  5,  en  el  qual  s'aporten  algunes 
propostes  relatives  a la  politica  universitaria  catalana. 


2.  Descripcio  del  proces  d’expansio  universitaria  a Catalu- 
nya. Situacio  resultant 


En  aquest  apartat  es  descriu  el  proces  d’expansio  que  es  produeix 
en  el  sistema  universitari  catala  durant  el  periode  1985-93;  en 
aquesta  descripcio  no  s'aborden  elements  relatius  al  finangament  de 
tal  proces  perque  son  introdui’ts  amb  detail  en  els  apartats  3 i 4 
d'aquest  treball.  Presentem  breument.  en  primer  Hoc.  una  serie 
d’elements  que  configuren  el  desenvolupament  del  proces  (ordenats 
cronologicament)  per  passar.  a continuacio,  a descriure  els  elements 
que  considerem  mes  rellevants  de  la  situacio  resultant.  Aquest  apartat 
esta  destinat.  doncs.  a proporcionar  el  marc  global  en  el  qual  cobra 
sentit  I’analisi  de  les  dades  de  finangament  presentades  en  els  seguents 
apartats 

L'any  1985.  en  produir-se  el  traspas  de  competencies  en  materia 
d'universitats  a la  Generalitat  de  Catalunya,  existeixen  en  aquesta 
Comunitat  Autonoma  tres  universitats:  la  Universitat  de  Barcelona 
(UB  en  endavant).  la  Universitat  Autonoma  de  Barcelona  (UAB  en 
endavant)  i la  Universitat  Politecnica  de  Catalunya  (UPC  en  endavant). 
Dos  anys  despres  (23.6.87)  es  produeix  la  compareixenga  davant  la 
Comissio  de  Politica  Cultural  del  Parlament  de  Catalunya  dels  rectors 
de  les  tres  universitats  catalanes  (vegeu  diari  de  sessions.  Parlament 
de  Catalunya.  1987).  fet  que  provoca  linici  d'un  debat  sobre  I'expansio 
de  la  universitat  catalana.  debat  en  el  qual  es  plantegen  diferents 
alternatives  per  a la  politica  educativa  universitaria  de  la  Generalitat 
de  Catalunya 

FI  proces  d'expansio  os  traduoix  durant  ols  anys  seguents  en  dos 
subprocessos  parallels 

• Acceleracio  de  la  inversio  on  les  universitats  ja  existents 
mitjangant  el  Pla  quadriennal  d'inversions  (1989-92) 
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Reflexions  i recerques 


• liici  del  projecte  d ona  quarta  universitat  catalana 

M.tjangant  aquests  dos  subprocessos  s'intenta  donar  resposta  a 
les  dues  questions  mes  rellevants  en  el  debat  obert.  la  massificacio 
: els  desequilibris  territorials  de  la  universitat  catalana. 

El  Pla  quadriennal  va  ser  aprovat  pel  Consell  Executiu  de  !a 
Generalitat  el  febrer  de  1988.  i es  va  distribuir  una  inversio  de 
25.000  milions  de  pessetes  (MPTA)  entre  la  UB.  la  UAB  i la  UPC  de 
la  seguent  manera:  8.000  MPTA  per  a la  UB.  5.500  MPTA  per  a la 
UAB  i 10.000  MPTA  per  a la  UPC.  amb  1.450  MPTA  no  d ist r i buYdes 
per  endavant.  Aquest  pla  va  ser  elaborat  conjuntament  per  la  Direccio 
General  d'Universitats  i les  tres  universitats  implicades.  i tenia  com 
a objectius  els  seguents. 

■ Preveia  un  conjun*  ^inversions.  prjontzades  d acord  amb  els 
critens  estuaiats  pel  Consell  Interuniversitari  de  Catalunya,  amb 
I'objectiu  de  reaiitzar  un  conjunt  de  projectes  que  resolguessm  els 
problemes  estructurais  de  les  universitats.  amphant  les  superficies 
de  docencia  i de  recerca.  reorgamtzant  els  seus  campus  i completant 
la  seva  oferta  umversitana  i de  serveis**  (Direccio  General  dUmver- 
sitats  1993'  147) 

En  referenda  a la  IV  Universitat.  I'enfocament  que  es  dona  en  una 
serie  de  documents  produi'ts  per  la  Direccio  General  d’Umversitats 
de  la  Generalitat  de  Catalunya  i pel  Consell  Interuniversitari  se  centra 
basicament  en  la  perspectiva  de  la  quantitat  d'oferta:  la  IV  University 
com  a mecanisme  de  desmassificacio.  En  les  Bases  per  a un 
avantprojecte  de  la  IV  Universitat  apareixen  les  seguents  idees 

-E n consoquencia  el  primer  curs  de  la  IV  Universitat  podna  tenir 
una  demanda  de  matncula  de  9 500  alumnes  I'any  1989-90  si  tots  els 
centres  entressm  en  funcionament  aqueil  curs  [ ] D'aquesta  manera 

es  possible  que  la  poblaco  d'una  hipotenca  IV  Universitat  catalana 
s acostes.  un  cop  passat  el  seu  penode  funconal.  als  20  000-25  000 
alumnes,  considerats  com  a xifra  idonia  per  a una  universitat  [ ) A 

mes  a mes.  la  Quart  a Universitat  tmdna  la  important  fmahtat  de 
facmtar  mitjangant  l absorcio  de  part  de  l exces  actual  de  demanda 
a les  aitrcs  universitats.  que  aquestes  no  soiament  aturessm  la  seva 
massificacio  smo  que  tinguessm  foportumtat  d'miciar  igualment  nous 
estudis  i do  rccstructurar-so  sense  mcrementar-se  el  nombrc  dels 
scus  estudiants  per  damunt  deis  limits  actuals  que  s'han  fixat  com  a 
tdorus  Aquest  funcionament  com  a sobrecixidor  o mecanisme  de 
suguretat  del  sistema  constituiria  sens  dubte  el  rmlior  fonament  per  a 
oecidir  els  tipus  d estudis  amb  que  podna  tmciar  les  seves  activitats 
una  IV  Universitat-  (Direccio  General  d Universitats.  1988  74-79  ) 

Un  yrup  de  treball  del  Consell  Interuniversitari  en  sessions  que 
tenen  Hoc  entre  el  31  10.88  i el  31  7 89  dissenya  una  Proposta  ae 
criteris  per  a la  programacio  umversitana  de  Catalunya  En  aquesta 
proposta  os  plantegen  dues  alternatives,  anomcnades  A i B 
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“L’alternativa  A comporta  la  creacib  d'una  Universitat  amb  un 
campus  situat  dintre  del  conjunt  de  comarques  format  pel  Maresme. 
el  Barcelona  i el  Baix  LLobregat. 

L’alternativa  B comporta  la  creacib  de  les  Universitats  de  Girona. 
Lleida  i Tarragona/Reus  amb  els  centres  actualment  existents  en 
aquestes  ciutats  i la  creacib  d’a!tres».  (Consell  Interuniversitari. 
1990:  65  ) 

En  un  acord  del  Consell  Executiu  de  la  Generalitat  amb  data  25.9.89 
s’aprova  la  proposta  de  programacio  universitbria  de  Catalunya,  en 
la  qual  les  alternatives  plantejades  pel  Consell  Interuniversitari  passen 
a ser  considerades  com  a compatibles,  i es  proposa  el  seu  desenvolu- 
pament  simultani. 

“Les  decisions  que  caldria  prendre  en  virtut  de  I’Acord  pres  pel 
Consell  Executiu,  i de  les  ultimes  dades  obtingudes  per  la  premscripcib 
del  curs  1989-90.  sbn  les  seguents: 

1)  Incrementar  I'oferta  en  nuchs  de  fora  de  Barcelona  i Beilaterra. 
en  especial  en  els  de  Girona,  de  Tarragona/Reus,  de  Lleida  i d’algun 
altre  que.  eventualment.  es  pugut  considerar.  amb  I'objectiu  a mig 
termini  que.  quan  aquests  tres  nuclis  siguin  suficientment  consolidats 
i tinguin  els  serveis  i la  infrastructure  adients.  puguin  passar  a ser 
universitats  independents.  Aixd  aconselleria  establir,  de  forma  im- 
mediata.  mecanismes  de  coordmacio  entre  els  centres  universitaris 
dependents  de  diverses  universitats.  pero  situats  en  una  mateixa  area 
geografica. 

2)  Creacib  d'una  universitat  a Barcelona  o en  la  zona  de  I’entorn, 
amb  estudis  fonamentalment  de  I'&rea  de  Ciencies  Socials,  amb  la  dobie 
finalitat  d'mcrementar  moderadament  I'oferta  umversitaria  que  aten- 
gui,  basicament,  les  poblacions  del  Barceiones.  del  Baix  Llobregat  i del 
Maresme  i de  descongestionar  alguns  centres  de  la  Universitat  de  Bar- 
celona” (Direccib  General  d’Umversitats.  1989:  65.) 

L'emfasi  quant  als  objectius  de  la  IV  Universitat  continua  sent  la 
quantitat  d’alumnes  que  pugui  absorbir: 

«Es  pot  considerar  que  per  la  nova  Universitat  el  volum  del  primer 
curs  ser&  de  5.000  alumnes  i el  total  de  20  000  quan  es  trobi  a pie 
funcionament**  (Direccib  General  d'Universitats,  1989:  68.) 

El  projecte  de  la  IV  Universitat  es  plasma  definitivament  en  la 
creacib  de  la  Universitat  Pompeu  Fabra1  (UPF  en  endavant).  La  l!ei 
per  la  qual  es  crea  aquesta  Universitat  no  defineix  ei  seu  emplagament 
ni  les  seves  caracterlstiques  ja  que  nombs  fa  esment  de  les  propostes 
de  I'acord  del  Consell  Executiu  amb  data  25.9  89. 


( 1)  La  He*  rrutiangant  la  quai  os  crea  aquesta  universitat  es  la  11/90  de  18  6 90 


Reflexions  1 recerques 


La  UPF  comenga  la  seva  activitat  I'octubre  de  1990,  definint-se 
com  una  universitat  substancialment  diferent  a 1‘esbossada  en  els 
projectes  previs,  essencialment  en  dos  aspectes: 

• Des  de  I'inici  del  seu  funcionament  la  UPF  comenga  a caracte- 
ritzar-se  com  una  universitat  poc  centrada  en  la  resolucid  del  pro- 
blema  de  massificacid2;  els  aspectes  prioritaris  de  la  seva  activitat 
se  centren  en  la  qualitat  de  I’ensenyament,  I’adaptabilitat  dels  curri- 
culums  a les  necessitats  de  I’entorn  sdcio-econdmic,  la  diversificacid 
dels  tipus  d’estudi  i la  competitivitat  dels  seus  equips  d’investigacid. 

• La  UPF  s'instaMa  en  un  edifici  remodelat  del  centre  de  Barce- 
lona, descartant-se,  d’aquesta  manera,  les  propostes  alternatives 
de  situar-la  al  Baix  Llobregat  o al  Maresme,  comarques  prdximes  a 
Barcelona.  L’expansid  posterior  de  la  UPF  es  realitza  en  edificis 
remodelats  propers  al  nucli  antic  de  Barcelona.  L’eleccid  de  la  ubicacid 
de  la  UPF  pot  considerar-se  poc  ajustada  a les  propostes  analitzades 
en  un  estudi  datat  de  marg  de  1 989:  Estudis  previs  per  a la  localitzacid 
territorial  de  la  IV  Universitat{ Departament  d'Ensenyament,  1989), 
on  s’afirma  el  seguent: 

«Aquestes  dades  iHustren  el  major  deficit  [d'oferta  universitaria] 
existent  al  Baix  Llobregat  en  reiacid  a les  restants  comarques  cata- 
lanes,  fet  especialment  signif icatiu  envers  al  Maresme  i al  Barcelonds, 
i reforga,  per  tant,  I'opcid  del  Baix  Llobregat  com  a mds  apropiada  per 
a la  implantacid  definitiva  de  la  nova  Universitat**.  (Departament 
d'Ensenyament,  1989:  43.) 

La  localitzacid  final  de  la  UPF  ve  motivada  b&sicament  per  la  con- 
fludncia  de  dos  grups  d’interessos:  interessos  universitaris  relacionats 
amb  el  model  descrit  en  el  punt  anterior  i que  precisen  d’una  localitzacid 
mds  centrica  que  la  que  es  podria  aconseguir  al  Baix  Llobregat  o al 
Maresme,  i interessos  urbanistics,  en  concret  de  I’Ajuntament  de 
Barcelona,  que  pot  utilitzar  la  UPF  com  a instrument  per  a la  recu- 
peracid  d’algunes  zones  degradades  de  la  ciutat.  Aquests  grups  d'in- 
teressos  tenen  finalment  mds  importdncia  en  la  decisid  que  els  inte- 
ressos territorials  (relacionats  amb  la  descentralitzacid)  que  hau- 
rien  portat  probablement  a situar  la  UPF  al  Baix  Llobregat  o al  Ma- 
resme. D’altra  banda,  el  desenvolupament  de  la  UPF  en  sdl  urbd 
mitjangant  la  remodelacid  d'edificis  ds  una  opcid  mds  cara  que  les 
alternatives,  si  bd  aquest  aspecte  queda  compensat  pel  suport  que 
I’Ajuntament  de  Barcelona  estd  proporcionant  al  procds  d'instal  lacio. 

En  una  sessid  del  Pariament  de  Catalunya  de  18.2.93  es  produeix 
una  interpel • lacid  al  Consell  Executiu  sobre  la  politica  universitdria. 


(2)  En  el  seu  tercer  any  de  funcionament  la  UPF  sols  compta  amb  una  xifta  prbxima  als 
2 000  estudiants 
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en  la  qual  s'expressen  opinions  referents  a la  possible  modificacio 
dels  objectius  en  qud  es  basava  la  creacio  de  la  UPF.  Extraiem  del 
debat  els  seguents  fragments: 

«La  decisio.  com  se  sap.  del  Consell  Executiu  va  ser  un  hibrid.  una 
sintesi.  tambe  quarta  universitat.  que  es  va  anomenar  Pompeu  Fabra 
i tambe  Universitat  a Lleida.  Girona  i Tarragona  [...]  Jo  penso  que.  de 
fet  [la  Universitat  Pompeu  Fabra]  ha  canviat  els  objectius  que  aquest 
document,  que  va  aprovar  el  Consell  Executiu,  marcava  per  a la  seva 
creacid  [...]  Si  vostes  han  canviat  d objectiu  seria  bo  que  ho  expliquessin 
al  Parlament.  que  ho  expliquessin  al  poble  de  Catalunya  i que  en 
parlessim»  (Intervened  del  Sr.  Cadevall.  diputat  de!  Parlament  de 
Catalunya.  1993,  sessio  18.2.93,  pag.  1951.) 

« Aquests  tres  plantejaments  -increment  de  places  de  curta  duracio. 
increment  de  places  a les  arees  de  Ciencies  Socials  i a les  Engmyenes. 
i diversificacio  de  les  titulacions-.  aquests  tres  plantejaments  orien- 
taran  la  programacio  universitaria  dels  propers  anys  Pero  mbs  que 
una  gran  novetat  representaran  una  continuitat  de  la  politica  que  ja 
s'esta  fent.  No  obstant  aixo.  cal  advertir  que  aquesta  potenciacio  no 
comporta  un  increment  espectacular  de  I’oferta  universitaria.  sino 
una  mi  I lor  distribucid.  reordenacio  i distribucio  de  I’existent,  dacord 
amb  les  demandes  dels  estudiants  i [...]  les  necessitats  de  la  societat». 
(Intervencid  del  Sr  Guitart.  conseller  de  Cultura.  Parlament  de  Cata- 
lunya. 1993.  sessio  18.2.93.  pag.  1951.) 

El  pas  seguent  del  proces  d expansio  consisteix  en  la  creacio  de 
noves  universitats:  el  12.4.91  es  crea  una  universitat  privada 
(Universitat  Ramon  Liull).  que  engloba  centres  privats  ja  existents 
anteriorment:  a la  fi  de  1 991 ' es  creen  la  Universitat  de  Girona  (UGI 
en  endavant).  Universitat  de  Lleida  (UDL  en  endavant)  i la  Universitat 
Rovira  i Virgili  (URV  en  endavant),  que  correspon  a I’entorn  geografic 
Tarragona/Reus.  Aquestes  tres  ultimes  universitats  tenen  com  a nu- 
cli  centres  anteriorment  dependents  de  la  UB.  la  UAB  i la  UPC. 

L'acti vitat  independent  de  la  UGI.  UDL  i URV  comenga  el  curs 
1992-93,  desprbs  d’una  serie  de  decrets  de  traspassos  de  recursos 
humans  i materials  de  la  UB.  UAB  i UPC  a les  noves  UGI,  UDL  i URV. 
Aquests  traspassos  s °fectuen  directament  entre  la  UB.  UAB.  UPC  i 
les  universitats  segregades.  mitjangant  els  decrets  131-3/1992  del 
Departament  d’Ensenyament  de  la  Generalitat  de  Catalunya. 

D'altra  banda.  als  traspassos  umcament  es  te  en  compte  el  cost 
directe  que  causaven  els  centres  separats  a la  UB.  UAB  i UPC.  cost 
associat  als  capitols  pressupostaris  I (personal)  i II  (compra  de  bens 


( 3 ) Los  Hi* is  mrtj,ih(,ant  irs  duals  us  i.tuen  aquuslos  umvoi silat;.  son  n-s  .rquunls  l.ioi 
.14/91  (jo  30  12  91  corrospnronl  .i  la  Umv*  dr  L ip.dn  I loi  3H91.  dr 

30  12  91  (r..rosponcni  a la  Univorsi1.il  do  (iirnn.i  Him  30/91  do  30  12  91 
corrosponent  a la  Umvorsitat  Rnvira  - Virtjih 
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i serveis).  Tot  i I’existencia  d'alguns  estudis  previs,  reaiitzats  per 
teenies  de  les  universitats,  en  els  quals  s'estimaven  els  costos  que 
suposaria  I'inici  del  tuncionament  autonom  de  les  universitats 
segregades,  no  es  van  dissenyar  mdduls  de  costos  ni  es  van  utilitzar 
les  estimacions  de  costos  esmentades,  sind  que  es  va  utilitzar.  per 
tant,  un  sistema  purament  inercial:  les  transferences  que  reben  les 
noves  universitats  de  la  Generalitat  de  Catalunya  son  equivalents  a 
les  minoracions  que  sofreixen  les  transferences  rebudes  per  la  UB, 
UAB  i UPC4. 

Descriurem  a continuacio  I'escenari  resultant  del  proces  d'expansio 
detallat  en  els  paragrafs  anteriors.  L’esforg  dedicat  a I'expansio  no 
ha  estat  exempt  de  tensions;  algunes  reflexions  tendents  a afrontar 
la  resolucio  d’aquestes  tensions  s'apunten  en  I'apartat  5 d'aquest 
estudi  i per  aixo  en  aquest  unicament  volem  subratllar  els  problemes 
plantejats  pel  proces  d'expansio. 

L’expansio  configura  un  model  que  podriem  classificar  com  a com- 
petitiu  i d'enfrontament  d'interessos.  cosa  que  divideix  la  universitat 
catalana  en  grups  d'universitats  centrades  en  objectius  diferents  i 
sovint  contraposats.  Utilitzant  el  model  de  James  i Benjamin  (1993) 
en  que  es  planteja  un  continu  en  les  caracteristiques  de  les  universitats. 
un  dels  seus  pols  esta  definit  per  la  quantitat  i I’altre  per  la  quali- 
tat  \ es  podria  dir  que  existeixen  a Catalunya,  despres  d'aquests 
anys  d'expansio.  desigualtats  notables  pel  que  fa  a la  situacio  de  les 
diferents  universitats  en  el  continu  quantitat-qualitat.  desigualtats 
que  no  havien  estat  previstes  durant  e;  projecte  de  disseny  de  la  IV 
Universitat  sind  que  semblen  ser  fruit  d'interessos  que  han  escapat 
a una  politica  universitaria  global.  A la  vegada.  aquestes  desigualtats 
generen  I'enfrontament  d'interessos  a que  ens  referiem  i sobre  el 
qual  tornarem  mes  endavant. 

L'escenari  actual  esta  generat  parcialment  per  I'herencia  previa 
a la  politica  educativa  de  la  Generalitat  de  Catalunya,  pero  tambe  per 
les  pautes  que  ha  seguit  I'expansio  en  els  ultims  anys.  En  aquest  segon 
sentit.  els  resultats  de  I'expansid  no  semblen  obeir  a una  planif icacio 
global  que  hagi  afrontat  els  seguents  aspectes: 


( 4 ) Les  assignations  tie  similes  a la  ereacio  de  lot;  yeslores  do  les  noves  umvcisiiaitt 
no  van  mlrodtm  difcronocs  nnporlanis  en  els  prossupostos  de  la  DtocciO  General 
d Universilals 

I f ) .lames  i Ocnjamm  ( 108  H descriuen  dns  lipus  de  situations  on  I'odjrario  supof'or 
d una  Panda  una  sihjaoo  de  pict(>ri-nri.i  d(»  la  piiahlal  t>t)r t*  la  '.{uaniiial 
i ataclent/ada  p<’r  una  seloclivsMI  lorla  basaua  en  dados  acadoonques  un  nomtm.- 
i ediut  d usuai  * una  Inila  despos.i  poi  usu.in  i d una  allia  una  sihuii  10  ile  pi  e 
lorenoa  do  !a  pfoUvon  t de  la  puanlilal  r.ohri*  la  quaiil.il.  earartei d/ada  per  un 
inenor  in  veil  de  solcci<vi|dl  un  all  nomhie  d ui;uanr.  « ur»  Paix  oot;l  per  usuan 
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• Equilibri  territorial:  les  noves  universitats  UGI,  UDL  i URV 
compten  amb  recursos  molt  reduits6,  predicament  equivalents  als 
que  disposaven  els  centres  dependents  anteriorment  de  la  UB,  UAB  i 
UPC.  D’altra  banda,  no  s’ha  augmentat  I’oferta  de  places  a les 
comarques  prdximes  a Barcelona,  on  la  demanda  6s  alta. 

• Equilibri  social:  les  desigualtats  quant  a la  situacid  quantitat- 
qualitat  ja  mencionada  poden  contribuir  a incrementar  la  generacid 
d’efectes  distributius  regressius  per  part  de  I’educacid  superior 
(vegeu  Caiero,  1993,  cap.  5). 

• Equilibri  financer:  aquest  aspecte,  vinculat  a I'anterior,  no  ha 
estat  objecte  d’una  planificacio  global,  basada  en  la  distribucio  de 
transferences  mitjangant  mdduls  (vegeu  la  proposta  Moltd  i Oroval, 
1980).  Els  criteris  de  distribucid  pressupost&ria  no  han  estat 
objectivats;  I’absdncia  d'una  I lei  de  finangament  de  I'educacid  superior 
(per  al  conjunt  de  I'Estat  o especifica  per  a Catalunya)  permet  una 
situacid  com  la  descrita. 

• Coordinacid  dels  estudis  desenvolupats  a les  diferents  univer- 
sitats i disseny  d’especialitzacions  lligades  a activitats  productives 
o a la  tradicid  socio-cultural  de  I'entorn. 

Els  dos  ultims  aspectes  esmentats  sdn  origen  de  contraposicid 
d’interessos  de  les  diferents  universitats,  en  el  primer  cas  com  a 
resultat  dels  intents  d’lncrementar  el  finangament  propi  en  detriment 
de  I'alid7  i,  en  el  segon,  com  a resultat  de  la  competdncia  que  s’estableix 
entre  les  universitats  en  I'intent  d’oferir  determinades  titulacions8. 

La  competdncia  entre  les  universitats  td  resultats  ambivalents: 
per  una  banda,  existeixen  resultats  positius,  entre  els  quals  es  podria 
destacar  pel  seu  efecte  a Catalunya  Hncrement  de  la  capacitat 
d’eleccid  dels  estudiants  (especialment  en  els  cursos  per  a post- 
graduats),  I'augment  de  la  qualitat  de  la  investigacid  i I’inici  per  part 
de  les  universitats  de  la  recerca  de  finangament  privat.  No  obstant 


{ 6 ) Un  dels  recursos  utilitzats  per  les  noves  universitats  UGl  UDL  i URV  per  sol  licitar 
m6s  transferences  consisteix  en  I admissio  de  quantitats  elevades  de  nous  alumnes 
S'incorre  aixi  en  la  paradoxa  que  la  recerca  de  recursos  nocessaris  per  tncrementar 
la  qualitat  de  la  umversitat  provoca  un  desplaqament  de  les  caracteristiques  de  la 
universitat  cap  al  pol  de  la  quantitat 

( 7 ) Situacions  d aquest  tipus  es  donen.  per  excmpie.  en  el  moment  de  distnbuir  la  par- 
tida  'd'atenctons  extraordin&ries  a les  universitats*  que  provmenl  de  la  Direcod 
General  d Universitats.  6s  distribuida  anualment  segons  criteris  poc  objcctius.  o 
en  cl  procOs  de  traspassos  des  de  la  UB.  UAB  i UPC  cap  a la  UGI  UDL  i URV 
(8)  Un  exemple  daquesta  competCncia  sha  donat  rccentment  entre  la  UAB  i la  UPF 
despr6s  de  I'anunci  d aquesta  ultima  d'oferir  una  Hicenciatura  en  CiOncics  do  la 
Imatge 
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aixd,  la  competdncia  en  absencia  d'una  planificacid  global  podria  produir 
una  reduccid  del  nivell  d'eficidncia  en  I ‘us  dels  recursos  humans  i 
econbmics.  La  proliferacid  i la  duplicitat  de  titulacions  generades  pels 
interessos  exclusius  de  les  diferents  universitats  (fenomen  abundant 
a Catalunya  des  de  la  creacio  de  les  noves  universitats)  poden  tenir 
consequdncies  negatives,  especialment  en  un  context  com  Tactual  en 
qud  es  combinen  les  resiriccions  pressupostbries  amb  el  sistema 
d’acces  actual  a la  universitat.  En  aquest  sistema,  la  pressid  de  la 
demanda  cobreix  prdcticament  qualsevol  tipus  d'oferta,  encara  que 
la  Mclientela"  de  determinades  titulacions  estigui  sistematicament 
composta  d'opcions  baixes  en  la  llista  de  preinscripcid.  Es  generen, 
d'aquesta  manera,  efectes  perversos  en  els  quals  I'expansio  d’una 
oferta  de  titulacid  determinada  crea  la  seva  propia  demanda,  demanda 
que  no  pot  considerar-se  com  a totalment  rellevant  des  del  punt  de 
vista  de  I’eleccid  del  consumidor  en  tant  que  es  produeix  mitjangant 
opcions  baixes  en  la  preinscripcid. 

L’escenari  descrit  6s,  doncs,  millorable  en  diferents  aspectes. 
Despres  d'una  analisi  del  finangament  del  procds  d’expansid  (apartats 
3 i 4),  en  l apartat  5 apuntarem  una  serie  de  propostes  i possibilitats 
al  respecte. 


3.  Analisi  global  del  finangament  de  la  universitat  catalana 


Aquest  apartat  estudia  les  caracteristiques  del  finangament  de 
Teducacid  superior  publica  catalana  considerada  en  el  seu  conjunt.  En 
primer  Hoc  s'aborda  la  quantificacio  del  volum  total  de  recursos  pu- 
blics destinats  al  seu  finangament,  per  passar,  a continuacid,  a estudiar 
aspectes  mbs  especlfics,  com  sdn  el  finangament  directe  als  estud'ants 
mitjangant  beques,  els  pressupostos  de  despeses  de  les  universitats, 
les  subvencions  i inversions  de  la  Generalitat  de  Catalunya,  una  sdrie 
d’indicadors  d output  i.  finalment,  I’origen  dels  ingressos  del  conjunt 
de  la  universitat  catalana. 

En  el  quadre  3.1.  es  recullen  els  valors  que  prenen  els  diferents 
components  de  la  despesa  publica  en  educacid  superior  (DPES  en 
endavant)  a Catalunya  des  del  curs  1985-86  fins  al  91-92  'V  El  total 


(9)  Al  llarg  d'aquost  Iroball  vincularcm  cadn  curs  Icctiu  amb  I’any  en  que  acabi  aquest. 
d’aquesta  manor  a per  example,  s umran  les  dados  corrosponcnts  at  curs  academic 
1991-9?  .imb  les  dades  pressupostancs  de  I’any  1992 
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de  DPES  que  calculem  correspon  a sumar  els  seguents  components: 

+ Pressupost  de  les  universitats:  inclou  despeses  corrents  i des- 
peses  de  capital  de  totes  les  universitats  publiques  catalanes. 

- Taxes  i altres  ingressos  (cap.  II  del  pressupost  d’ingressos  de 
les  universitats):  aquest  component  se  sostreu  de  Lanterior,  ja  que 
correspon  a finangament  privat  i no  public. 

+ Despesa  en  educacio  superior  del  Departament  d'Ensenyament 
de  la  Generalitat  de  Catalunya,  excloent-ne  previament  les  trans- 
ferences corrents  i de  capital  destinades  a les  universitats  i que,  per 
tant,  ja  estan  incloses  en  els  pressupostos  d’aquestes. 

+ Beques  INAPE:  inclou  tan  sols  el  pagament  directe  al  becari,  ja 
que  la  compensacio  a les  universitats  per  matricules  no  pagades  esta 
ja  inclosa  als  pressupostos  de  les  universitats. 

La  ratio  DPES/PIBacf  creix  durant  el  periode  de  temps  considerat 
des  de  0,36%  a 0,62%.  creixement  equivalent  al  72,2%.  A preus 
constants  de  1986  aquest  creixement  suposa  passar  de  21 .959  MPTA 
a 53.707  MPTA.  La  DPES  per  alumne  se  situa.  a!  final  del  periode 
estudiat,  en  519.118  PTA  corrents. 


Quad  re  3. 1.  Evolucio  de  la  despesa  pub  He  a total  en  educacio  supe- 
rior i dels  seus  components. 


Pressupost 

Taxes  i 

Despesa  en 

Beques 

TOTAL 

TOTAL 

TOTAL 

uiworsitats 

altres 

Ed  Sup  del 

INAPE 

DESP. 

DESP 

DESP  PUB 

MPTA 

ingressos 

Dopt  Ense- 

(pagament 

PUB  F.DU 

PUB  EDU 

EDUC 

MPTA 

nyament 

directe  ai 

SUPERIOR 

SUPE- 

SUPERIOR 

(cxc  trans- 

becari) 

MPTA 

RIOR/ 

(PTA 

fer  univcr  ) 

MPTA 

PIB  acf 

corrents/ 

(a) 

(b) 

MPTA  (c) 

(d) 

(a-b+c+d) 

(%) 

alumne 

85 

86 

?6  557.39 

8 501  26 

153.29 

810  26 

21  959.68 

0.36 

191  508 

80 

87 

30  G59.35 

7 21 1.03 

200  00 

965.86 

24614.18 

0.35 

201  714 

87 

88 

35  90?.  71 

8 307.94 

1 839  54 

1 348  68 

30  782  98 

0.39 

235  020 

88 

89 

46  719  69 

10  489.18 

492.77 

1 989  34 

38  712.62 

0.4? 

28?  944 

89 

90 

56  628.17 

1 1 460.49 

3 631.2? 

2 246.7  7 

51  045.67 

0.49 

370  01  1 

90 

9 1 

71  58?  16 

13  065.55 

3 018.44 

2 158.55 

63  693.60 

0.56 

454  867 

9 1 

9? 

83  4G6.0? 

15  389  79 

6 669. 54 

2 006  4 5 

75  751  21 

0.62 

519  118 

Prosr.upor.tns  uruvorsilats  liquidacid  piesnupostos  do  la  UB.  UAB  i UPC  (1986-9?) 

UGl.  UDl.  URV  (4t  inmestre  199?).  pressupost  imoal  de  la  UPP  (1991  199?) 
Roques  INAPT  Suhdiroc  t.io  General  do  Roques  » Anil*.  a I't  Mudi  Mmir.ten  dTducano 
i Cionr. ia 

PIR  de  Catalunya  HTS 

La  t ol uni nn  (c)  melon  le.s  disposes  do  la  Directao  Goneial  d’Umvcrsitats  i d<-  la 
Oirecuo  General  d’Arqwiiectura  Gscolai  i Inversions  Pressupostos  initials  tins 
al  1987  hquidnls  en  ondnvant 
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Quadre  3.2.  Evofucio  de  la  despesa  publica  en  educacio  superior 
com  a percentaige  del  PIBacf  a Catalunya,  Espanya  i la  Comunitat 
Euro  pea. 


TOTAL  DESP.PUB. 
EDUC. SUPERIOR/ 
PIB  acf. 

(%) 

Catalunya 

TOTAL  DESP.PUB. 
EDUC.  SUPERIOR/ 
PIB  acf. 

(%) 

Espanya 

TOTAL  DESP.PUB. 
EDUC. SUPERIOR/ 
PIB  acf. 

(%) 

Comun.  Europea 

1983 

0 84 

1984 

0.82 

1 985 

0.80 

1 986 

0.36 

0.79 

1987 

0.35 

0.49 

1988 

0.39 

0.55 

1989 

0.42 

0.65 

1 990 

0.49 

0.64 

1991 

0.56 

0.68 

1992 

0.62 

Fonts  Ratio  Catalunya  vegeu  quadre  3 1 

Ratio  Espanya  Mora.  Palafox.  P6re/  Garcia  (1993).  pag  72 
Rat.o  Comunitat  Europea  Kaiser  el  al  (1992) 


A partir  dels  valors  apuntats  en  el  quadre  3.2  es  possible  efectuar 
una  comparacio  de  les  ratios  OPES/PIBacf  per  a Catalunya.  Espanya 
i la  Comunitat  Europea.  En  el  cas  d'Espanya  es  dona  tambe  un 
creixement  molt  important  (tot  i que  de  menor  pendent  que  el  que  es 
produeix  a Catalunya),  que  situa  la  ratio  en  0.68  I'any  1991.  La 
tendencia  a la  Comunitat  Europea  durant  tota  la  decada  dels  vuitanta 
es  la  de  reduccid  progressiva  de  la  ratio  (que  el  1975  se  situava  en 
I'  1 .07%).  El  resultat  d'aquestes  alteracions  en  els  ultims  anys  es  la 
confludncia  de  les  ratios  de  Catalunya  i del  conjunt  d’Espanya  amb  la 
corresponent  a la  Comunitat  Europea;  aquesta  confluencia  es  major 
en  el  cas  de  la  ratio  espanyola.  que  partia  d’un  valor  mes  elevat  que 
la  catalana.  Tot  i aixo,  observant  la  major  taxa  de  creixement  a 
Catalunya  es  pot  preveure  una  confluencia  mes  gran  en  els  proxims 
anys. 

La  raZ/ocorresponent  a Catalunya  creix  de  forma  molt  especial  en 
els  tres  ultims  periodes  considerats;  l explicacio  d'aquesta  acceleracio 
del  creixement  es  atribuible  en  gran  proporcio  a la  creacio  de  la 
UPF’L  En  el  quadre  3.3.  es  presenter!  els  resultats  duna  simulacio 
nrutjangant  la  qual  s'"anul  la"  lefecte  de  la  UPF  sobre  la  DPES  a 
Catalunya.  Per  fer-ho  s’han  reduit  tots  els  components  de  la  DPES 
que  havien  augmentat  com  a consequencia  de  la  creacid  de  la  UPF”. 
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La  despesa  efectuada  directament  per  la  Direccid  General 
d'Universitats  es  redueix  notablement,  ja  que  havia  augmentat  de 
forma  important  des  de  la  creacid  de  la  UPF  amb  motiu  del  finanpament 
de  les  despeses  de  capital  directament  a travds  del  capitol  VI  de  la 
DGU12. 

La  ratio  obtinguda  mitjanpant  la  simulacid  indicada  per  1991-92 
es  inferior  en  8 centdssimes  a la  ratio  real;  el  total  de  la  DPES  per 
alumne  se  situaria  en  455.417  PTA  (en  comptes  de  les  519.1 18  PTA 
reals). 


Quadre  3.3.  Simulacid  de  I’evolucid  de  la  DPES  a Catalunya  en  el 
supdsit  de  la  no  existencia  de  la  UPF. 


TOTAL  DESP. 
PUB.  EDUC. 
SUPERIOR 
(MPTA) 

TOTAL  DESP. 
PUB.  EDUC. 
SUPERIOR/ 
PIB  acf. 
(%) 

TOTAL  DESP. 
PUB.  EDUC. 
SUPERIOR 
(MPTA  1986) 

TOTAL  DESP. 
PUB.  EDUC. 
SUPERIOR  (PTA 
corrents)/ 
alumne 

1989- 90 

1990- 91 

1991- 92 

48.414,45 

59.415,06 

65.984,38 

0.47 

0,52 

0,54 

1 

38.489.49 

44.620,71 

46.782.92 

350.939 

425.283 

455.517 

Els  diversos  components  de  la  DPES  sdn  tractats  mes  detalladament 
a partir  de  la  desagregacid  per  universitats  que  s’efectua  en  I apartat 
4.  No  obstant  aixd,  voldriem  fer  alguns  comentaris  sobre  el  finanpa- 
ment  a port  at  pel  sistema  de  beques  I NAPE,  element  que  no  sera  trac- 
tat  en  I'apartat  4 i que,  tot  i aixd,  presenta  unes  caracterlstiques  i 
una  evolucid  recent  que  mereixen  certa  atencid. 

En  els  quadres  3.4.  a 3.5.  apareixen  dos  aspectes  remarcables  del 
sistema  de  beques  d'educacid  superior  a Catalunya;  I’evolucio  de  la 


(10)  L'efecte  de  la  creacid  de  la  UG1.  UDL  t URV  es  prdcticamcnt  nul  lany  1992.  ja  que 
aqucstes  umversitals  no  entren  en  funcionamont  tins  al  quart  tnmcstre  d aquell 
any  i la  seva  entrada  en  (uncionament  provoca  una  minoracid  automdtica  dels  pres- 
supostos  do  la  UB  la  UAB  i la  UPC  i una  minoracid  do  los  transferences  do  la 
Direccio  General  d'Universitats 

(11)  Cal  ter  notar  que  els  pressupostos  de  la  UPF  que  s han  mcios  son  imcials.  ja  que 
no  sdn  disponibles  els  hquidats 

(12)  Aquesta  forma  de  tinan^ament  es  dtferent  do  I'existont  per  a los  altres  universitats 
que  reben  transferences  de  capital  o autorit/acio  per  adquirir  passius  tmancers 
(com  passa  en  el  cas  del  fmangament  del  Pla  quadriennal) 
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proporcib  que  suposa  sobre  la  DPES  total  (quadre  3.4.)  i I’evolucib  de 
la  proporci6  que  suposa  sobre  la  despesa  en  beques  al  conjunt  d’Espanya 
(quadre  3.5.).  En  referenda  a la  prlmera  evolucib,  es  pot  observar 
que  la  ratio  analitzada  assoleix  un  mbxim  en  el  curs  88-89,  per 
desprbs  disminuir  rapidament  fins  a assolir  un  2,65%,  valor  bastant 
inferior  a I inicial  i que  bs  atribuible  a la  combinacib  del  rbpid  increment 
de  la  DPES  en  els  ultims  tres  cursos  i la  disminucib  de  la  despesa  en 
beques  (fins  i tot  en  termes  absoluts).  Aquesta  disminuci6  bs  conse- 
qubncia  de  la  restrictivitat  de  les  condicions  d’accbs  a les  beques 
(tant  econbmiques  com  acadbmiques)13,  condicions  que  sbn  fixades 
per  al  conjunt  de  I'Estat  i que  probablement  no  s'adequen  a I’entorn 
econbmic  i academic  especlflcs  de  Catalunya14.  La  situaci6  descrita  bs 
especialment  preocupant  en  el  context  de  I’increment  de  taxes  que 
s ha  produit  a I'inici  del  curs  93-94,  ja  que  la  conjunct  d‘un  volum 
decreixent  de  recursos  destinats  a beques  amb  un  increment  important 
del  preu  de  les  taxes  pot  impedir  I'accbs  a I’educacib  superior  a seg- 
ments creixents  dels  usuaris  potencials  de  I’educacib  superior  ca- 
talana. 

En  el  segon  quadre  referit  al  sistema  de  beques  (3.5.)  s'efectua 
una  comparacib  entre  el  volum  de  finangament  del  sistema  de  beques 
a Espanya  i Catalunya.  La  relacio  s'estableix  entorn  del  8-9%  i decreix 
fins  al  7,61%  els  dos  ultims  anys.  En  una  columna  addicional  es 
recull,  per  tat  de  poder-ne  fer  comparacions,  la  proporci6  que  suposa 
el  nombre  d'estudiants  d’ensenyament  superior  a Catalunya  en  relaci6 
amb  el  total  espanyol.  Pot  observar-se  com  aquesta  ultima  proporcib 
6s  superior  a la  descrita  anteriorment;  si  bb  tambb  descendeix  des 
del  curs  86-87,  aquesta  davallada  no  justifica  mbs  que  una  part  del 
descens  de  la  proporcib  corresponent  al  sistema  de  beques.  El  motiu 
del  descens  d aquesta  ultima  proporcib  bs  que  en  el  conjunt  d’Espanya 
continua  creixent  el  finangament  destinat  a beques  mentre  que  a 
Catalunya  aquesta  ha  comengat  a reduir-se  lentament. 


(13) 

(14) 


Vogru  Caloro  (1993)  apartat  3 3 

Un.'!  s,m,lar  0ii  Produo.xon  cn  el  contoxl  del  Pais  Base,  tal  com  es  constata 

a Moltrt  Oroval  (1993).  cap  5 
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Quadre  3.4.  Evolucid  de  la  ratio  despesa  en  beques  / total  DPrS. 
Catalunya.  1985-86/1991-92.  


BEQUES  INAPE 
(Pagament  directe 
al  becan) 
(MPTA) 

(a) 

TOTAL  DESP.  PUB 
EDUC.  SUPERIOR 
(MPTA) 

(b) 

(alb)  (%) 

1985-86 

810.26 

21.959.68 

3.69 

1986-87 

965.86 

24.614.18 

3.92 

1 987-88 

1.348.68 

30.782.98 

4.38 

1 988-89 

1 989.34 

38.712.62 

5.14 

1989-90 

2.246.77 

51  045.67 

4.40 

1990-91 

2.  158.55 

63  693.60 

3.39 

1991-92 

2.006.45 

75.751.21 

2.65 

Font  Subdiiecco  General  de  Beques . A|u(s  a l estud,  MEC  . Serve,  do  Beques  oe  la  UB 


Quadre  3.5.  Evolucio  de  la  ratio  despesa  en  beques  a Catalunya  / 
despesa  en  beques  total  Espanya.  


Beques  INAPE 
(Pagament  direcie 
al becan) 
(MPTA) 
Catalunya  (a) 

Beques  INAPE 
(Pagament  directe 
al  becan) 
(MPTA) 
Espanya*  (o) 

(a  *b) 
(%) 

Alumnes  ES  Catalunya/ 
Alumnus  ES  Espanya 
( ) 

1985-86 
1986*87  ! 
1 987-88 
1988  89 

1 989- 00 

1 990- 9 1 
1991*92 

810  26 
965  86 
1 348  68 

1 989  34 

2 246.77 
2 158  56 
2 006  4b 

9 690  00 
12  253  00 
16  646.00 
2?  130  00 
23  999  00 

25  183  00 

26  374  00 

8 36 

7 88 

8 10 
H 99 

9 36 
8 57 
7.61 

13  89 

14  00 
13.96 
13  77 
13  03 
12  7 1 
12.64 

Font  Siibd  recco  General  de  Beques  > Aiuts  a i Eslud,  MEC  ■ Serve,  do  Beques  de  la  UB 
*Lcs  xifres  no  inclouen  It'S  beques  concenidcs  ai  Pais  Base 


Passarem  seguidament  a comontar  I’evolucio  d una  serie 
d’indicadors  relatius  al  conjunt  de  la  umversitat  catalana.  els  quals 
es  poden  trobar  amb  mes  detail,  per  a la  UB.  la  UAB  i la  UPC.  en 
i’apartat  4 (quadres  4 1 a 4.3.)  En  e!  quadre  3 6 apareixen  en  tres 
files  els  conjunts  d'indicadors  soguents1  . que  son  analitzats  per 
soparat  a contmuaeio 


PM  cdi  not.ir  que  per  .Hr  cmr.ns.  90  <1 1 - 0 1 '»?  Hi.  quudfes  «.-lo«.lu  aUuUi  1c  U i»» 
vnrsitnl  calniana  no  resuHi-n  umcamont  (c  did  .ihans  cl  nqi.us Is  - kmki  Or  ' .i Uu-q.u  if' 
t|P  |C,<,  dadi-s  de  !a  UB  UAB  ■ UPC  ale*.  que  «*'t  Union  tnmhr  if  claries  muc  ^ponr  nts 
a la  I IPF  (90  91  i 91  92)  i a la  UGl  UDL  i UHV  (91-92) 
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Quadre  3.6.  Evolucid  d'indicadors  d'  input,  transferences  efectuades  per  la  Generalitat  de  Catalunya  i indi- 
cadors  cfoutput  per  al  conjunt  de  la  universitat  catalana,  1985-1992. 
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• FUa  1:  Indicadors  d'  input.  En  aquesta  fila  es  recull  informacid 
relativa  al  nombre  d’estudiants,  de  professors  i als  pressupostos  de 
les  universitats,  i s’extreuen  diferents  indicadors  procedents  d’a- 
questes  variables.  La  primera  ratio  que  comentarem  6s  la  d’estu- 
diants/professors,  que  durant  el  periode  estudiat  s'eleva  progres- 
sivament  fins  al  curs  88-89  (en  qu6  pren  un  valor  de  18,55%); 
desprbs,  durant  els  seguents  cursos,  es  redueix  i assoleix  el  91-92 
un  valor  de  17,1 5%’6.  Aquests  valors  sdn  similars  als  que  es  donen 
en  el  cas  del  conjunt  d’Espanya  on,  aixb  no  obstant,  el  descens  en  els 
ultims  cursos  no  6s  tan  pronunciat. 

Apareixen  en  aquesta  mateixa  fila  dades  agregades  sobre  els 
pressupostos  liquidats  de  les  universitats  (despesa  corrent  i despesa 
de  capital),  tant  amb  preus  corrents  com  amb  preus  constants  de 
1986.  Es  presenten  tambe  uns  indicadors  per  alumne  (en  PTA 
constants)  referides  a la  despesa  corrent  i a la  despesa  de  capital. 
Enel  primer(l'identificat  com  a "c/a"  en  el  quadre)  s'aprecia  un  fort 
increment  a partir  del  curs  88-89,  increment  que  es  fa  m6s  acusat 
en  els  dos  ultims  cursos  tractats  (que  respon  a I'efecte  de  la  UPF)'7. 

En  I'indicador  despesa  de  capital/alumne  ("d/a")  s'observa  un 
r6pid  increment  a partir  del  curs  88-89,  curs  en  qu6  comencen  a 
produir-se  les  inversions  vinculades  al  Pla  quadriennal  d'inversions 
a la  UB,  la  UAB  i la  UPC,  i una  estabilitzacid  en  els  dos  ultims  anys. 
La  major  part  de  les  inversions  provocades  per  la  creacid  de  la  UPF 
no  apareixen  en  aquest  quadre  per  dos  motius:  d’una  banda,  la  no 
disponibilitat  de  pressupostos  liquidats  per  a la  UPF  impedeix  introduir 
les  desviacions  sobre  els  pressupostos  inicials;  de  I’altra,  el 
finangament  de  la  majoria  de  les  inversions  de  la  UPF  consisteix  en 
la  compra  directa  (via  capitol  VI)  de  bens  per  part  de  la  Direccid 
General  d’Universitats.  per  la  qual  cosa  aquestes  inversions  no 
apareixen  en  els  pressupostos  de  despeses  de  la  UPF. 

• Fila  2:  Indicadors  relatius  a les  transferdncies  efectuades  per 
la  Generalitat  de  Catalunya.  Apareixen  en  aquesta  fila  les  transfe- 
rences de  la  Generalitat  de  Catalunya  destinades  a despesa  corrent 
i a despesa  d'inversio,  tant  en  preus  corrents  com  constants  (1986). 
Es  calculen  posteriorment  dos  indicadors  relatius  a la  taxa  de  cobertura 
del  pressupost  de  les  universitats  per  transferences  de  la  Generalitat 
de  Catalunya  i,  finalment,  un  indicador  consistent  en  les  transferdncies 
corrents  per  alumne. 


(16)  Tal  i com  es  podr£  veure  en  I'apartat  4 aquest  dcscens  6s  causat  cspccialment  per 
la  reduccio  de  les  ratios  de  la  UAB  i per  la  creacio  dc  la  UPF 

(17)  Convc  rcmarcar  que  els  pressupostos  disponiblos  de  la  UPF  sbn  micials  i no  liquidats 
La  introduced  de  desprbs  hquidndes  de  la  UPF  causana  probablemcnt  un  maior 
increment  dels  indicadors  dels  cursos  90-91  i 91-92 
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Sense  tenir  en  compte  el  primer  curs  del  periode  estudiat18,  les 
transferences  cobreixen  entre  el  75%  i el  80%  del  total  de  la  despesa 
corrent,  pero  es  produeix,  aixd  no  obstant,  una  davallada  de  quasi  6 
punts  en  els  ultims  dos  cursos.  Pel  que  fa  a la  despesa  en  inversions, 
es  coberta  en  una  proporcib  molt  variable  per  les  transferences  de 
la  Generalitat  de  Catalunya.  Aquesta  variabilitat  respon  al  fet  que,  a 
partir  del  curs  88-89,  el  gruix  de  la  inversib  de  la  UB,  UAB  i UPC 
es  canalitza  a traves  del  Pla  quadriennal,  finangat  mitjangant  Pen- 
deutament  de  les  mateixes  universitats.  Aquest  endeutament  bs  re- 
conegut  per  la  Generalitat,  que  es  fa  carrec  mitjangant  transferen- 
ces de  capital  (encara  que  la  universitat  les  destini  a despesa  cor- 
rent) del  pagament  dels  interessos  del  deute  (per  aquest  motiu  creixen 
en  els  ultims  tres  cursos  les  transferences  de  capital)  i es  compromet 
a retornar  el  gruix  principal  del  deute  a partir  de  I'any  1992. 

Les  transferences  corrents  per  alumne  (ultim  indicador  de  la  fila 
2)  creixen,  a un  ritme  estable,  des  de  120.399  PTA  en  el  primer  curs 
estudiat  fins  a 310.547  PTA  en  el  curs  91-92.  Si  be  no  disposem  de 
dades  que  permetin  una  comparacio  directa  entre  aquest  indicador  t 
el  seu  equivalent  a Espanya,  en  el  quadre  3.7  apareix  una  comparacib 
entre  el  total  de  transferences  per  alumne  (corrents  i de  capital)  en 
ambdbs  Ambits.  Es  pot  apreciar  que  els  valors  a Catalunya  sbn  sempre 
majors  i que  s'accentua  la  diferdncia  en  els  dos  darrers  cursos. 


Quadre  3.7.  Total  transferences  per  alumne  a la  universitat. 
Catalunya  i conjunt  d 'Espanya. 


Total  transferences/ 

Total  transfer&ncies/ 

alumne 

alumne 

(PTA  corrents) 

(PTA  corrents) 

Catalunya 

Espanya 

1985-86 

136.913 

1986-87 

167.406 

1987-88 

206.147 

184.000 

1988-89 

240.078 

209.000 

1989-90 

293.987 

263.000 

1990-91 

334.062 

268.000 

1991-92 

399.868 

296.000 

Fonts  Catalunya  vegeu  quadre  3 7 
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(18)  El  curs  8S-86  ds  cl  pnmer  que  s'hagm  let  electives  les  transferdncrcs  a la  Generalitat 
de  Catalunya  de  les  competencies  en  materia  d educacio  superior,  per  tant.  el  valor 
reduit  de  la  taxa  de  cobertura  pot  obeir  al  fet  que  les  urnversitats  encara  reben 
tmnsfprdniaes  currents  provinents  do  I Admimstracid  central 
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• Fila  3:  Indicadors  of'output.  Es  presenter!  aqui  alguns  indicadors 
relatius  a I’eficacia  del  sistema  quant  a la  produccio  de  titulats’  ratios 
de  tltulats/alumnes  i valors  de  despesa/titulat. 

La  ratio  tltulats/alumnes  presentada  en  el  quadre  3.7.  (on  titulats 
i alumnes  corresponen  al  mateix  curs)  es  poc  exacta  en  tant  que  no 
recull  els  efectes  de  (’increment  del  nombre  d'alumnes  ni  la  diferent 
durada  dels  estudls.  Per  al  conjunt  d'Espanya  aquest  indicador  se 
situa  en  els  ultims  anys  de  la  decada  dels’  vuitanta  entre  el  10,5%  i 
el  10,8%?0,  Ileugerament  per  sota  de  I’indicador  relatiu  a Catalunya. 

Un  indicador  mes  encertat  es  el  que  es  presenta  en  el  quadre  3.8, 
en  el  qual  es  comparen  els  titulats  del  curs  namb  el  nombre  d'alumnes 
del  curs  n-3  (en  el  cas  d'estudis  de  cicle  curt)  o amb  el  nombre 
d'alumnes  del  curs  n-5  (en  el  cas  d’estudis  de  cicle  llarg).  En  el 
quadre  esmentat  s'observa  un  major  rendiment  en  els  estudis  de 
cicle  curt  que  en  els  de  cicle  llarg,  juntament  amb  una  tend^ncia  al 
descens  de  I'indicador  en  els  estudis  de  cicle  curt  (des  del  17,07% 
el  curs  85-86  fins  al  13,65%  el  90-91.  ultim  curs  comparable), 
mentre  que  I’indicador  es  mante  estable,  al  voltant  del  10-11%,  en 
els  estudis  de  cicle  llarg.  Una  comparacio  amb  les  dades  relatives  a 
EspanyaM  indica  que  els  rendiments  son  Ileugerament  mes  alts  a 
Catalunya,  tal  i com  succeia  en  comparar  els  indicadors  globals. 

En  el  mateix  quadre  3.8.  apareix  I'indicador  que  es  refereix 
especlficament  a la  UPC.  Ens  sembla  interessant  recollir  aquesta 
informacio  ja  que,  tal  i com  es  pot  apreciar,  els  valors  son  bastant 
mes  reduTts  que  els  corresponents  a la  mitjana  catalana.  A la  UPC  no 
existeix  una  diferencia  important  entre  els  rendiments  en  els  estudis 
de  cicle  curt  i cicle  llarg,  especialment  despres  del  descens  que 
pateix  el  rendiment  dels  estudis  de  cicle  curt  durant  els  darrers 
anys. 


( 1 h]  I!l  tlt'M  m*.  ru  el  numhrr  dr  tihiluls  en  cl  < up.  HI  S/  oberix  ,1!  lei  quo  en  el  i.a';  de 
la  UR  un  si?r  rompldbiht/ats  Cli.  Idols  sol  inal.iis  i no  els  alumnrs  quo  aralu  n rls 
sous  cstudib  la  jcilra  n»r*r,  rcriail  Ob  veu  atedada  pel  <ol  quo  alqunc  csUidiunts  no 
sol  liuk'ii  t;l  Idol  fins  dospms  d altjun  temps  d haver  aoabat  ols  oslutli', 

(?0)  Veqeu  Mora.  Palnfox  IVkv  Garcia  paq  7? 
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Quadre  3.8 . Ratio  titulats  / alumnes  (3  o 5 cursos  anteriors ). 


Total  universitat  catalana 


cicle  curt 

cicie  llarg 

1985-86 

17,07 

10.57 

1986-87 

17.30 

11.18 

1987-88 

15,01 

11.19 

1988-89 

14.79 

10.45 

1989-90 

1 4. 1 1 1 

10.70 

1990-91 

13.65 

10.85 

199  1 -92 

10.97 

8.85 

Universitat  Politbcnica  de  Catalunya 


cicle  curt 

cicle  llarg 

1985-86 

9.07 

6.29 

1986-87 

9 53 

7.57 

1 987-88 

7.76 

7,68 

1988-89 

9 51 

8.05 

1989-90 

6.22 

6.33 

1990-91 

5.83 

5.96 

1991-92 

7.09 

6.21 

Font  ConseU  d’Umversitats  { 1993)  i serveis  academics  de  les  diferents  umveisitats 
S’ha  realitzat  una  estmnaciO  de  la  distnbucid  entre  esludis  de  ctcle  curt  i llarg 
dels  titulats  a la  UB  i la  UAB  per  als  cursos  89*90.  90-91  i 91*92 


Els  valors  de  despesa  per  titulat  que  apareixen  en  el  quadre  3.6. 
es  veuen  afectats  pel  mateix  problema  que  la  ratio  titulat/alumne,  ja 
que  comparen  la  despesa  en  un  curs  n amb  una  quantitat  de  titulats 
que  ha  romcts  a la  universitat  un  cert  nombre  de  cursos.  Com  veurem 
en  el  quadre  4. 1 aquests  indicadors  sbn  utils  a I’hora  d'efectuar  com- 
paracions  entre  universitats,  si  be  la  seva  lectura  com  a agregat  no 
aporta  gaire  informacib.  En  una  situacib  de  creixcment  molt  lent  del- 
nombre  de  titulats  i de  creixement  rapid  de  la  despesa,  el  resultat  es 
el  previsible:  la  despesa  corrent  per  titulat  a preus  constants  passa 
d’1.645.878  PTA  a 2.389.147  PTA  (creixement  equivalent  a un 
45,16%)  des  del  curs  85-86  al  90-91  (recordem  que  el  curs  91-92 
no  es  comparable  com  a consequencia  de  la  quantificacio  inexacta  del 
nombre  de  titulats  de  la  UB  i en  el  curs  90-91  s’incrementa  la  despesa 
com  a resultat  de  la  creacib  de  la  UPF,  universitat  que  de  moment  no 
produeix  titulats).  El  creixement  de  la  despesa  d’inversio  per  titulat 
es  encara  mes  pronunciat,  ja  que  equival  en  el  mateix  periode  de 
temps  en  un  63.4%. 

Conclourem  aquest  apartat  amb  una  descripcio  agregada  de 
I'evolucio  de  les  fonts  d’ingressos  de  les  universitats  en  els  darrers 
anys.  Analitzarem,  en  concret.  I'evolucib  dels  capitols  III.  IV,  VII  i 
IX*,?  dels  pressupostos  d'ingressos  del  conjunt  UB.  UAB  i UPC  (les 


(22)  Mcntre  que  cn  i anahsi  ci  jltros  univorsitats  u!  cap  IX  cJe  passms  finances  pc! 
roncicJciar -so  com  a inoliovant  i oxclourc's.  anro  no  us  adequat  un  ui  cas  do  la 
umvorsital  catalana  at(':s  quo  ol  finangam(*nt  c1c*l  Pla  quartnonnal  s ulortun  hasi(*nrnr*nt 
a tiaves  d'onduutnmcnt  pnr  part  du  les  universitats  Ml  i com  ja  s ha  comentnt 
antoi  lormunt 
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dades  desagregades  poden  trobar-se  a I'apartat  4).  En  el  quadre  3.9 
apareix  I’evolucid  dels  quatre  capitols  esmentats,  de  la  qual  desta- 
carem  les  seguents  tendencies: 

• El  capitol  de  taxes  i altres  ingressos  davalla  progressivament: 
perd  7 punts  de  participacio  en  sis  cursos.  Dins  d'aquest  capitol  la 
proporcid  mes  important  correspon  a les  taxes  de  matricula,  la  pro- 
porcio  que  representen  els  "altres  ingressos"  (provinents  del  paga- 
ment  privat  de  serveis  i d’investigacio)  varia  en  les  diferents  uni- 
versitats  i si  s’haguds  pogut  comptar  amb  informacio  unicament  re- 
lativa  a les  taxes  de  matricula  probablement  el  descens  hauria  estat 
mes  pronunciat  (a  1‘entorn  de  5 punts  mds,  i el  valor  final  se  situaria 
a I voltant  del  1 2%);  aixoobeeix  al  fet  que  el  descens  de  la  proporcio 
representada  per  les  taxes  en  els  ingressos  totals  es  compensada 
durant  els  ultims  anys  per  un  increment  en  el  valor  dels  "altres  in- 
gressos" (aixo  passa  especialment.  a Catalunya,  en  el  cas  de  la  UPC). 

• Les  transferences  corrents  es  mantenen  durant  tot  el  periode 
estudiat  al  voltant  del  60%  del  total  dels  ingressos. 

• Les  transferences  de  capital  pateixen  un  augment  en  els  darrers 
cine  cursos  (de  8,84%  a 14,52%)  ja  que  a traves  d'aquest  capitol 
es  canalitzen,  com  s'ha  dit,  els  interessos  de  I’endeutament  autoritzat 
mitjangant  el  Pla  quadriennal  d'inversions. 

• El  capitol  de  "passius  financers"  augmenta  rapidament  durant 
ei  periode  estudiat,  com  a resuitat  de  Tendeutament  generat  pel  Pla 
quadriennal  d'inversions.  La  reiievancia  d’aquest  capitol  es  una 
excepcio  dins  del  finangament  de  la  universitat  espanyola  i el  seu 
manteniment  dependra  del  procediment  que  s'adopti  per  finangar  ul- 
teriors  inversions,  si  be  en  ei  cas  de  la  UPF  el  procediment  utilitzat 
ja  ha  estat  diferent. 


Quadre  3.9.  Evolucid  de  I'origen  dels  ingressos  del  conjunt  UB, 
UAB  i UPC,  1986-1992.  Percentatges. 


Taxes  i altres 
ingressos 
(cap  III) 

Transferences 
corrents 
(cap  IV) 

Transterenaus 
de  capital 
(cap  VII) 

Passius 
(manners 
(cap  IX) 

Tola! 

1986 

24  27 

63  90 

11.83 

0 00 

100 

198  7 

24  09 

59.72 

1?  51 

3.68 

100 

1988 

23  38 

59.64 

8.84 

8 1 4 

1 00 

1 989 

?:>  14 

50  18 

9 9 3 

11  7 b 

100 

1990 

19  43 

56  64 

10  4? 

1 3 49 

1 00 

1991 

19  14 

59  64 

1?  23 

8 99 

1 00 

199? 

17  1b 

56  7 1 

14  5? 

1101 

100 
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4.  Andlisi  individualitzada  del  finangament  de  les  diferents 
universitats  catalanes 


En  aquest  apartat  es  tracten  de  forma  desagregada  alguns  aspectes 
que  han  estat  tractats  de  forma  agregada  en  I'apartat  ante.ior.  Co- 
mengarem  amb  una  desagregaci6  dels  indicadors  contlnguts  en  el 
quadre  3.6. , per  passar  despres  en  una  analisi  de  les  fonts  d'ingressos 
(tambd  tractades  de  forma  agregada  en  el  quadre  3.9.).  Finalitzarem 
aquest  apartat  amb  la  presentacio  d'una  serie  d'lndicadors  compa- 
rats  de  la  UPF  i del  conjunt  de  les  noves  universitats  UGI,  UDL  i URV. 

En  el  quadre  4. 1 . apareix  l'evoluci6  d'una  serie  d'indicadors  relatius 
a alguns  inputs  de  la  UB,  UAB  i UPC23.  La  primera  ratio  rellevant 
(estudiants/professors)  presenta  uns  valors  molt  similars  a la  mitjana 
catalana  en  el  cas  de  la  UAB,  superiors  en  el  cas  de  la  UB  i inferiors 
en  el  de  la  UPC.  Es  pot  observar  aixi  mateix,  com  la  ratio  de  la  UPC 
te  un  valor  major  al  final  del  periode  estudiat  (13,81%)  que  al  principi 
(9,8%),  invertint-se,  d'aquesta  manera,  la  tendencia  mitjana. 

La  despesa  corrent  a preus  constants  creix  durant  tot  el  periode 
en  un  73.8%  a la  UB,  un  105,9%  a la  UAB  i un  86,5%  a la  UPC. 
Aquestes  dades,  aixo  no  obstant.  no  inclouen  I’efecte  de  I’expansio 
del  nombre  d'estudiants,  incorporat  a la  columna  "c/a",  en  que  els 
creixements  son  del  55,9%  a la  UB,  el  57,1%  a la  UAB  i el  32,2% 
a la  UPC.  El  creixement  d'aquest  indicador  en  el  cas  de  la  UPC  es 
comparativament  redui’t  com  a consequencia  del  rapid  creixement  de 
I'alumnat  en  aquesta  universitat.  Aixo  provoca  una  reduccio  del  ventall 
de  valors  de  "c/aM  el  curs  85-86,  tot  i que  no  s’altera  I'ordre  de 
les  universitats  respecte  a la  mitjana,  que  se  situa  en  un  nivell 
prdxim  al  de  la  UAB.  per  sobre  del  de  la  UB  i per  sota  del  de  la  UPC. 

En  el  cas  de  Lindicador  "d/a”  (despesa  en  inversio  per  alumne) 
es  destacable  I’alt  nivell  de  la  UAB.  per  sobre  del  de  la  UPC  excepte 
els  cursos  85-86  i 91-92.  Ambdues  universitats  se  situen  molt  per 
sobre  de  la  mitjana,  que  queda  reduida  per  I'efecte  dels  valors 
corresponents  a la  UB.  els  quals  sdn  molt  baixos  i,  a mes.  pateixen 
un  increment  (98,7%)  inferior  a I'increment  mitja  (153,4%).  A 
nivell  agregat,  tant  a "c/a"  com  a "d/a"  hi  ha  un  fort  increment  en 
els  dos  darrers  cursos  estudiats,  increment  que  no  es  produeix  a la 
UB.  la  UAB  ni  la  UPC;  la  qual  cosa  indica  que  es  atribuible  en  gran 
proporcio  a I’efecte  de  la  creacio  de  la  UPF.  tal  corn  haviern  apuntat 
en  I’apartat  3. 


( ?3)  Aqucstes  uriivpiMWit!’  son  les  uniques  per  a les  quals  os  possible  nnnhl/ar  I evolucio 
de  Ip*,  dades  pei  n tot*;  els  anys  del  penodo  usturiiat 
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El  quadre  4.2.  correspon  a la  desagregacio  per  universitats  de  la 
fila  2 del  quadre  3.6.:  es  presenter!  les  transferences  de  la  Generalitat 
de  Catalunya  rebudes  per  les  universitats.  la  proporcio  que  aquestes 
representen  sobre  les  despeses  corrents  i de  capital  i,  finalment,  els 
valors  per  alumne  de  les  transferences  corrents.  La  cobertura  que 
proporcionen  les  transferences  corrents  sobre  les  despeses  corrents 
se  situa  per  a la  mitjana  catalana  en  valors  situats  a I'entorn  del  75- 
80%.  tal  i com  ja  s'ha  dit  anteriorment.  Les  diferencies  entre 
universitats  d’aquest  indicador  son  importants,  tot  i que  tendeixen  a 
reduir-se:  en  els  primers  anys  del  periode  les  diferencies  entre  la  UB 
(universitat  amb  menor  taxa  de  cobertura)  i la  UPC  (amb  la  taxa  de 
cobertura  mes  alta)  son  del  voltant  de  10  punts,  diferencia  que  passa 
a ser  de  nom6s  5 punts  el  curs  90-91  i d * 1 el  curs  91-92.  La  taxa 
corresponent  a la  UAB  es  mante  en  valors  proxims  a la  mitjana. 

D'altra  banda.  s'observa  una  caiguda  important  de  la  taxa  de  co- 
bertura de  la  UB,  UAB  i UPC  els  dos  ultims  cursos  estudiats,  caiguda 
que  no  es  tan  pronunciada  a la  taxa  global,  com  a consequencia  de 
I'efecte  de  la  UPF,  que.  com  es  veur£  en  el  quadre  4.4.  assoleix  el 
87.38%  el  curs  91-92. 

En  referenda  a la  cobertura  de  la  despesa  de  capital  per  les 
transferences  de  capital  de  la  Generalitat.  els  valors  varien  cada 
any  de  forma  important,  cosa  que  fa  dificil  analitzar  pautes  definides*4. 
Si  que  s'observen,  aixo  no  obstant,  unes  majors  taxes  de  cobertura 
a la  UB.  per  sobre  de  les  de  la  UPC  i.  especialment.  de  la  UAB. 
Aquestes  diferenciesobeeixen adiferents  opcions  a I hora  de  finangar 
les  inversions:  tal  i com  veurem  mes  endavant.  la  UAB  comenga  a fer 
us  de  la  seva  capacitat  d'endeutament  abans  que  la  resta  d’universitats. 
D'altra  banda.  cal  parar  esment  que  en  dues  ocasions  les  taxes  de 
cobertura  se  situen  en  valors  superiors  al  100%.  incongruencia  que 
respon  probablement  a retards  en  la  liquidacio  de  despeses  d'inversio 
per  a les  quals  previament  s'havia  rebut  transferences 

Pel  que  fa  a I'ultima  columna  del  quadre.  transferences  corrents 
de  la  Generalitat  per  alumne,  les  diferencies  entre  les  tres  universitats 
son  notables:  la  UB  rep  sistematicament  transferences  molt  inferiors 
a la  mitjana.  mentre  que  la  UAB  rep  transferences  superiors  a la 
mitjana  (excepte  I’ultim  curs,  com  a consequencia  de  I'lncrement  de 
la  mitiana  per  efecte  de  la  UPF)  i la  UPC  rep  transferences  molt 
superiors  a la  mitjana,  tot  i que  I'ultim  curs  la  diferencia  respecte 
a la  mitjana  es  redu'ida.  Aquestes  diferencies  no  poden  considerar- 
r,G  prtma  facie  desequihbris.  ates  que  les  universitats  riisposen  de 


(iM)Uolot  c*l  b comport  aments  do  lam  vor  mo  i dolostr  ani,torcnr.icr.  dr  iapit.il  Mancie  r,er 
anaM/adrs  da  rant  penodor.  dr  tempi;  superiors  a un  any  per  tn  > quo  cobrn  bentit 
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diferents  composicions  de  tipus  d'estudis;  seria  necessari  comptar 
amb  informacid  detallada  de  distribucio  dels  costos  entre  tipus 
d'estudis  per  "corregir"  els  valors  de  leo  transferences  a fi  de  fer- 
los  comparables.  En  qualsevol  cas,  si  be  son  comprensibles  les  dife- 
rencies  entre  la  UPC  i la  resta,  per  causa  del  major  cost  unitari  dels 
estudis  que  imparteix,  sdn  menys  comprensibles  les  diferencies 
existents  entre  la  UB  i la  UAB,  perque  les  seves  estructures  de  tipus 
d'estudis  no  sdn  gaire  diferents. 

En  el  quad  re  4.3. . si  comparem,  en  primer  Hoc.  la  ratio  titu  la  ts/ 
alumne  s’observen  comportaments  molt  diferents  a les  tres  univer- 
sitats: 

• A la  UB  la  ratio  es  troba  per  sota  la  mitjana  els  dos  primers 
cursos  estudiats;  aquests  valors  s’lgualen  els  dos  cursos  posteriors 
i,  durant  els  dos  seguents,  la  ratio  de  la  UB  supera  la  mitjana  (recordem 
que  I’ultim  curs  no  ds  comparable  per  la  baixa  fiabilitat  del  nombre 
de  titulats). 

• A la  UAB  la  tendencia  es  descendent,  possiblement  com  a resultat 
de  I'efecte  del  creixement  rapid  de  I’alumnat  durant  el  periode  estudiat. 
La  ratio  de  la  UAB.  d'aquesta  manera,  se  situa  molt  per  sobre  de  la 
mitjana  el  curs  85-86  (14.8  sobre  1 1.4).  i s'aproxima  a la  mitjana. 
posteriorment:  el  curs  90-91  els  valors  se  situen  a 12,98  i 11,1. 

• A la  UPC  la  ratio  es  troba  molt  per  sota  de  la  mitjana  i tambe 
descendint;  el  motiu  del  descens  ds  el  mateix  que  a la  UAB,  encara 
que  en  aquest  cas  el  fenomen  s'accentua  per  I’existencia  d'un  estan- 
cament  quasi  total  del  nombre  de  titulats"5  (excepte  el  curs  91-92). 

Les  despeses  corrents  anuals  per  titulat  tenen  una  evolucib  simi- 
laralaUBi  alaUAB,  situa  nt-se  per  sota  delamitjanaelsquatre  pri- 
mers cursos  estudiats  per  superar-la  a partir  d'aleshores.  Els  valors 
de  la  UAB  son  lleugerament  superiors  als  de  la  UB,  mentre  que  els  de 
la  UPC  representen  sempre  mes  del  doble  de  la  mitjana  i,  el  curs  90- 
91,  mes  del  triple.  El  rapid  creixement  de  la  despesa  corrent  i 
I'estancament  de  la  produccio  de  titulats  expliquen  aquesta  situacib. 

Respecte  a les  despeses  d’inversio  per  titulat,  les  diferencies 
entre  les  universitats  son  molt  notables  i.  una  vegada  mes.  I’ordre 
de  valors  de  les  universitats  (de  menor  a major)  se  situa  de  la 
seguent  manera:  UB.  UAB  i UPC. 

Passarem  a continuacio  a anahtzar  l evolucio  de  I’origen  dels 
ingressos  de  ia  UBA.  la  UAB  i la  UPC  En  Tapartat  3 (quadre  3 9 ) 


i?b)  Rocordem  a mes  que  <*n  el  cas  de  la  UPC  !a  xifra  de  iilu'nts  de  que  disposom  os 
la  ri  cstudianis  que  acal  en  els  sens  estudis  < no.  com  en  ei  car.  do  la  UB  \ de  la  UD 
del  nombre  d estudianis  que  sol  hciton  el  seu  Mol 


Esteve  Oroval  i Jorge  Calero 


apareixien  els  valors  agregats  per  a aquestes  tres  universitats  ca- 
talanes,  valors  que  es  repeteixen,  juntament  amb  la  seva  desagregacio, 
en  el  quadre  4.4.  Efectuarem  comentaris  separadament  de  cadascun 
dels  capitols  d'ingressos  tractats  en  el  quadre  4.4.: 

• En  referenda  al  capitol  de  "taxes  i altres  ingressos".  la  rapida 
caiguda  del  valor  agregat  no  es  dona  de  forma  homotetica  a les  tres 
universitats:  en  el  cas  de  la  UPC  la  davallada  bs  relativament  menor 
com  a consequencia  de  les  partides  d“‘altres  ingressos",  mes 
importante  en  aquesta  universitat?ti.  Per  a la  UB,  el  descens  es  molt 
rapid  perque  es  passa  d’una  participacio  del  27,65%  el  1986  en  una 
participacid  del  16,91%  el  1992.  La  UAB.  que  ja  tenia  al  comengament 
del  periode  estudiat  un  nivell  baix  en  el  cap.  Ill  (19,18%),  passa  a 
situar-se  en  un  nivell  del  12.61%  el  1992,  encara  el  mds  baix  d’entre 
les  tres  universitats.  Tal  com  ja  s’l."*  esmentat.  les  dades  que  tractem 
queden  incompletes  perque  no  ha  estat  possible  accedir  a la  informacio 
sobre  la  composicio  interna  del  cap.  III. 

♦ En  el  cap.  IV.  de  transferences  corrents,  que  a nivell  agregat 
pot  considerar-se  estabilitzat  al  voltant  d’una  participacio  del  60% 
(excepte  el  1992,  any  en  que  cau  al  voltant  de  tres  punts),  es  donen 
poques  diferencies  entre  les  universitats,  excepte  a la  UPC  durant 
els  darrers  quatre  cursos  estudiats,  en  els  quals  la  participacio  cau 
sobtadament.  La  causa  d'aquest  descens  es  el  rapid  increment  del 
capitol  IX  coincidint  amb  I'inici  del  Pla  quadriennal  diversions. 

♦ El  cap.  VII,  de  transferences  de  capital,  que  en  el  seu  valor  a- 
gregat  descendeix  fins  I’any  1988  i comenga  a augmentar  des 
d'aleshores  per  efecte  del  pagament  dels  inter essos  de  les  inversions 
del  Pla  quadriennal,  presenta  diferencies  importants  entre  les  uni- 
versitats. Els  valors  de  la  UAB  se  situen  entre  5 i 7 punts  per  sobre 
de  la  mitjana,  i assoleixen  un  20,24%  I'any  1992.  Els  valors  de  la 
UPC  estan  prop  de  la  mitjana  tots  els  any s,  mentre  que  els  de  la  UB  es 
mantenen  per  sota  i creixen  menys  rap  id  ament  els  quatre  ultims  anys: 
aixo  respon  al  fet  que,  proporcionalment.  I'endeutament  causat  pel 
Pla  quadriennal  ha  estat  baix  i,  per  tant,  els  mteressos  pels  quals  es 
reben  transferences  de  capital  de  la  Generalitat  (a  partir  de  1989) 
son.  aixi  mateix.  baixos 

• Respecte  al  cap.  IX,  de  passius  financers,  els  aspectes  mes 
importants  ja  han  estat  apuntats  anteriorment:  I'endeutament  se 
Situn  en  un  nivell  nul  fins  a I'inici  del  Pla  quadriennal  i creix  mes  tard 


( 30 ) Umciimoni  disposer*!  do  U-s  dados  sobre  la  composicio  del  rap  III  on  ol  prossuposl 
iiqtjidnt  do  la  UB  de  1 'JO 2 i el  ao  la  UPC  de  1092  per  a la  UB.  sobre  un  lolal  do  b 
MPT  A del  rap  III  npareixen  2 ?8b  MPT  A on  conreplo  d'allros  incnossos*  (un 
per  a la  UPC  sobre  un  total  de  5 230  MPT  A del  cap  III  apnteixen  3 030 
MPT  A per  n 'allies  inqrossos'  (un  b7  9%) 
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a totes  les  universitats.  La  primera  universitat  que  es  financia 
mitjangant  endeutament  es  la  UAB.  Entre  1989  i 1991  la  UPC  te  la 
participacio  mes  elevada  en  el  cap.  IX,  ates  que.  proporcionalment. 
la  seva  participacio  en  el  Pla  quadriennal  es  la  mes  important.  La  UB. 
amb  excepcio  dels  anys  1989  i 1990,  se  situa  per  sota  de  la  mitjana 
en  la  participacio  del  cap.  IX  en  el  total  d'ingressos. 


Quadre  4.4.  Evolucid  de  I'origen  dels  ingressos  de  la  UB.  la  UAB 
i la  UPC.  1986-1992.  Percentatges. 


Taxes  t altres 
ingressos 
(cap.  Ill) 

Transferences 
corrents 
(cap  IV) 

Transferences 
de  capital 
(cap  VII) 

Passes 
fmancers 
(cap  IX) 

Total 

1986  UB 

27  65 

63.23 

9 1? 

0.00 

100 

UAB 

19  18 

64.4  1 

16  42 

0 00 

100 

UPC 

23.  13 

64.62 

12.25 

0.00 

100 

TOTAL 

24.27 

63.90 

1 1 .83 

0 00 

100 

1987  UB 

28.25 

64  56 

7 18 

0 00 

100 

UAB 

1 7.29 

5 1 47 

19.19 

12.05 

1 00 

UPC 

24  94 

61.15 

13.91 

0.00 

100 

TOTAL 

24  09 

59.72 

12.51 

3.68 

100 

1988  UB 

24.61 

61.78 

7.00 

6 4 1 

100 

UAB 

17.35 

58  4 1 

13  37 

10  86 

100 

UPC 

27  52 

5 7.21 

7.09 

8.18 

100 

TOTAL 

23.38 

59.64 

8 84 

8 14 

100 

1989  UB 

22  51 

59  40 

7.  15 

10  94 

100 

UAB 

17  10 

60  00 

14  43 

8 47 

1 00 

UPC 

25.86 

4 8 58 

9.96 

15  60 

100 

TOTAL 

22.14 

5 6 18 

9 93 

1 1 75 

1 00 

1990  UB 

19.40 

58  0 7 

8.0  1 

14  52 

100 

UAB 

14  74 

59.4  1 

1 7.86 

7 99 

100 

UPC 

23.59 

52  07 

7 70 

16.65 

1 00 

TOTAL 

19  4 5 

.50  0 4 

10.42 

13  49 

100 

1991  UB 

19  16 

05  94 

8.56 

t>  34 

100 

UAB 

13  90 

57  80 

18  78 

9 52 

100 

UPC 

23  88 

52  IB 

1 1 59 

12  36 

100 

1 ( iT  Al 

14  14 

59  0 4 

12  2 3 

8 99 

100 

1992  UB 

10  91 

01.58 

1 1 5 7 

9 9 5 

100 

UAB 

12  01 

52  48 

20  2 4 

14  0 7 

too 

UPC 

21  89 

53  02 

1)37 

11  12 

100 

TOlTd 

17  15 

50  7 1 

14  52 

1 1 .6  1 

100 

font  UB  UAB  « UPC  prrusupobtos  liquid, U'.  1980  92 
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Quadre  4.1.  Evolucid  d'irtdicadors  d' input  de  la  UB,  la  UAB  i la  UPC,  1986-1992. 


Ouadre  4.2.  Evolucid  de  les  transferdncies  efectuades  per  la  Generalitat  de  Catalunya  (GC)  a la  UB,  la  UAB  i la  UPC,  1986-1992. 
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Ouadre  4 3 Evolucid  dmdicadors  doutput  de  la  UB.  la  UAB  i la  UPC.  1986-1992 
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5.  Reflexions  finals 


Finalitzarem  aquest  article,  tal  i com  ja  havi'em  anunciat.  apuntant 
una  serie  de  propostes  i reflexions  que  provenen  especialment  de  la 
descripcio  de  I’escenari  universitari  catala  actual  efectuada  en 
I’apartat  2.  En  aquesta  descripcio  s’incloien  una  serie  de  dificultats 
que  havien  sorgit  durant  el  proces  de  forta  expansio  i es  qualificava 
I’escenari  de  "competitiu  i denfrontament  d’interessos”;  presentem 
les  reflexions  que  segueixen  amb  la  intencio  d’enriquir  el  debat  entorn 
de  la  politica  universitaria  catalana.  que  podria  centrar-se  priori- 
tariament,  en  I’actualitat.  en  les  dificultats  esmentades. 

La  politica  educativa  ve  definida  per  la  combinacio  de  dos  ambits 
diferenciats:  el  de  definicio  i el  de  I’execucio.  El  primer  te  un  caracter 
basicament  politic,  si  be  ha  de  ser  refermat  mitjangant  elements 
teenies  a I'hora  d'efectuar  dissenys  de  possibles  escenaris  i avaluar 
els  seus  costos  i els  seus  efectes.  L’ambit  de  I’execucid  es  configura. 
al  contrari.  amb  un  pes  molt  mes  destacat  dels  elements  tdcnics.  En 
elcasdela  politica  universitaria  catalana  no  sembla  existir  una  com- 
binacio dels  ambits  de  definicio  i execucio  que  configuren  una  pla- 
nificacio  global  del  sistema;  les  tensions  que  es  produeixen  en  fes- 
cenari  actual  son  fruit  d'aquesta  situacio  de  redui’t  nivell  de  planifi- 
cacio. 

La  planif icacio  ha  de  proporcionar  un  marc  global  en  que  es  puguin 
incloure  simultaniament  diverses  decisions  en  matdria  universitaria. 
Per  tai  de  proporcionar  aquest  marc  conve  desenvolupar  (i  combinar) 
tres  mvells  diferenciats: 

• Diagnostic  de  la  situacio  actual.  En  aquest  article  s'ha  dut  a 
terme  un  esforg  encammat  al  diagnostic  en  I’ambit  del  finangament. 
aixo  no  obstant,  existeixen  encara  carencies  tant  en  aquest  ambit 
com  en  alguns  d'altres  com  son.  per  exemple.  els  estudis  de  demanda 
social  i la  configuracio  de!  mapa  universitari  catala. 

• Definicio  dels  objectius  de  politica  universitaria.  A partir  del 
diagnostic  anterior,  es  necessari  I’establiment  d’objectius  especifics 
que  defineixin  el  model.  La  fixacio  de  tals  obiectius  s'ha  de  dur  a 
terme  a partir  de  la  utihtzacio  de  c r it er is  vinculats  tant  a Leficiencia 
corn  a I equitat  i.  de  poder  ser.  ha  de  basar-se  en  un  consens  com  mes 
ampli  mi  Nor  Alguns  exemples  dels  objectius  als  quals  fern  referenda 
poden  ser  els  seguents  objectius  en  materia  de  fixacio  de  taxes  i 
politica  de  beques.  objectius  en  materia  d’equilibri  territorial,  ob- 
jectius en  materia  d’especialitzacio  i coordinacio  dels  tipus  d'estudis. 
etc 
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• Disseny  dels  instruments  necessaris  per  a I'execucio  de  la 
politica.  La  consecucio  dels  objectius  fixats,  i tambd  1‘avaluacib  dels 
processos  tendents  a la  seva  consecucid,  requereixen  el  disseny  i 
I'aplicacid  d'una  sdrie  d'instruments.  En  destacarem  els  seguents; 
comptabilitat  (especialment  de  costos)  homogdnia  entre  les  univer- 
sitats;  bases  de  dades  actualitzades  i homogdnies  sobre  les  variables 
mbs  rellevants  de  demanda,  oferta  i finangament;  sistema  homogeni 
d'indicadors;  crlteris  de  finangament  mitjangant  mdduls  i fdrmules 
de  finangament;  sistema  d’avaluacio  dels  nlvells  de  qualitat  de  la  do- 
cdncia  i la  investigated,  etc. 

En  aquesta  ultima  instancia,  el  marc  de  planificacid  proposat  hauria 
d'arribar  a definir  un  nou  model,  que  podriem  denominar  d'"especia- 
litzacio  i cooperacid",  en  el  qual,  una  vegada  fixats  els  objectius  ge- 
nerals de  la  politica  universit&ria  del  conjunt  de  la  Comunitat  Autd- 
noma,  fos  possible  fer  particips  les  diferents  universitats  de  seg- 
ments de  tals  objectius,  potenciant  els  ’‘punts  forts”  de  cada  univer- 
sitat  dins  del  conjunt  total  d’objectius. 

Aquesta  introduccid  de  la  cooperacid  i la  planificacid  com  a element 
essencial  en  la  definicid  del  model  no  es  incompatible  amb  un  cert 
nivell  de  competitivitat  que,  tal  i com  s’ ha  vist,  a porta  di  versos  ele- 
ments positius  al  sistema.  Podria  suprimir,  aixo  no  obstant,  els  as- 
pectes  de  la  competitivitat  que  provoquen  reduccions  en  els  nivells 
d’eficidncia  agregada  al  sistema. 

Un  element  essencial  en  el  procds  de  planificacid  es  I'establiment 
d’una  relacid  de  cooperacid  de  les  universitats  catalanes  entre  si  i 
d’aquestes  amb  el  Comissionat  per  a Universitats  i Recerca  de  la  Ge- 
neralitat  de  Catalunya,  cooperacid  basada  en  millores  de‘  la  trans- 
parency informativa  existent  actualment.  Alguns  dels  possibles 
efectes  de  tal  cooperacid  serien  els  seguents: 

• Potenciacid  de  I’especialitzacid  de  les  universitats  (tant  en 
I’ambit  de  la  docencia  com  en  el  de  la  investigacio)  d’acord  amb  les 
connexions  existents  entre  cada  universitat  especifica  i el  seu  entorn 
socio-economic. 

• Racionalitzacid  de  la  distribucio  entre  universitats  dels  estudis 
que  no  estan  originats  en  una  especialitzacio  concreta  de  la  universitat. 

• Potenciacid  de  la  coordinacid  de  la  investigacio  i dels  estudis  de 
tercer  cicle.  tenint  en  cornpte  les  possibilitats  d'economies  d escala 
existents. 

• Harmomtzacid  dels  processos  de  gestio  universit&na  (espe 
cialment  necessaria  en  el  cas  de  les  noves  universitats) 
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• Potenciacio  de  I’us  de  les  noves  tecnologies  educatives,  aprofitant 
els  avantatges  d'escala  proporcionats  per  la  cooperacio. 

• Consecucio  d'un  acord  sobre  les  caracteristiques  que  defineixen 
et  finangament  universitari  i que  haurien  de  traslladar-se  en  una  llei 
de  finangament  universitari  que  establis  els  elements  objectius  a que 
hem  ah lud it  en  altres  parts  d'aquest  article. 

En  referencia  en  aquest  ultim  punt,  una  llei  de  finangament  hauria 
de  garantir  que  el  principi  d'autonomia  universitaria  fos  aplicable  al 
terreny  dels  ingressos.  En  aquest  sentit.  i en  el  context  actual  d'es- 
cassetat  de  finangament  public  “ trad icional" , la  llei  podria  obrir  pos- 
sibilitats  de  diversif icacio  de  les  fonts  d'ingres  de  les  universitats. 

En  la  nostra  opinid,  no  seria  convenient  centrar  prioritariament 
els  objectius  de  la  Llei  de  finangament  en  els  aspectes  relacionats 
amb  I'aportacid  dels  usuaris  al  finangament  del  servei,  ja  que  I'in- 
crement  dels  preus  de  matricula  no  pot  considerar-se  com  un  eix 
basic  que  permeti  resoldre  els  problemes  de  finangament  universitari. 

I aixd  com  a consequencia  bdsicament  dels  efectes  potencials  que  po- 
den  tenir  sobre  I'acces  dels  estudiants  els  increments  dels  preus  de 
matricula. 

Com  exposa  Calero  (1993,  cap.  6).  existeixen  diversos  factors 
que  poden  incidir  en  aquest  sentit.  Destacarem  entre  aquests  els  tres 
seguents:  en  primer  Hoc,  no  es  correcte  considerar  com  a 
intercanviables  entre  si  les  diferentes  formes  de  finangament  directe 
a I'estudiant  (subvencions  als  preus.  beques  i credits);  diversos 
estudis  empirics  han  apuntant  la  possibilitat  que  I’acces  dels  diferents 
grups  socials  es  vegi  modificat  en  alterar-se  les  formes  de  finangament 
esmentades.  En  segon  Hoc.  es  necessari  tenir  en  compte  que  la  infor- 
macid  sobre  les  fonts  de  finangament  no  6s  perfecta  i esta  distribu'ida 
de  forma  no  homogdnia  entre  els  grups  socials,  sent  la  subvencio 
canalitzada  a travbs  del  preu  de  la  matricula  la  mbs  transparent  i 
accessible  als  grups  de  renda  mes  baixa.  Finalment,  la  major  part 
de!s  estudis  econometrics  realitzats  sobre  la  demanda  d'educacio  su- 
perior als  Estats  Units  indiquen  que  existeixen  diferencies  importants 
en  les  elasticitats-preu  d’aquesta  demanda  per  part  de  diferents 
grups  socials  En  concret,  s'han  detectat  sistemdticament  elasticitats 
majors  en  la  demanda  dels  grups  de  rendes  menors.  en  les  dones  i en 
les  mmories  etmques,  per  la  qual  cosa  I'acces  d'aquests  grups  es 
veuna  afectat  especialment  per  modificacions  en  els  preus  de  ma- 
tricula 

La  con|uncio  d’aquests  tres  factors  aconsella  mantemr  una  actitud 
prudent  a I'hora  de  prendre  decisions  sobre  lelevacid  dels  preus  de 
matricula  i aprofundir  en  I'estud:  dels  possibles  efectes  sobre  I'acces 
de  decisions  com  aquestes. 
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Tal  com  s'ha  dit  en  iniciar  aquesta  ultima  seccio,  la  intencio  per- 
seguida  per  aquestes  reflexions  es  mes  la  d’enriquir  i impulsar  un 
debat  que  la  d'imposar  una  determinada  perspectiva.  Aquesta  intencid 
estd  en  la  Ifnla  de  la  finalitat  ultima  dels  esforgos  que  es  porten  a 
terme  des  de  I’Administracid,  les  universitats  i la  investigacio  edu- 
cativa  la  millora  del  sistema  universitari  catala. 


Annex.  Dades  basiques  sobre  oferta  i finangament  univer- 
sitari a Catalunya  (curs  1991-92) 


Presentem  en  aquest  apartat  dos  quadres  resum  de  la  situacio  de 
les  universitats  catalanes  (quant  a oferta  i finangament)  I’any  1992. 
el  mes  recent  del  qual  compta  amb  dades  completes.  Apareixen.  per 
separat.  a l’a.1.  la  UB.  UAB.  UPC  i UPF  i a l‘a.2.  la  UGI,  UDL  i URV. 
ja  que  les  dades  es  refereixen  al  curs  1991-92  (i  el  pressupost  de 
1992)  en  el  cas  de  les  primeres.  mentre  que  tan  sols  pot  referir-se 
al  primer  trimestre  del  curs  1992-93  (i  pressupost  del  quart  trimestre 
de  I'any  1992)  eri  el  de  les  segones. 


O 
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Ouadre  a 1 Dodes  bamques  sobre  oferta  < Imanqament  unwersiian.  curs  199  U92  (prcssupost  hquidat  1992)  UB  UAB  UPC  UPF 


Esteve  Oroval  i Jorge  Calero 


ERIC 


(0 

j 

f 

■ rvi 

i a 

> r. 

, m 

■ X 

1 a- 

1 

*\j 

i 

X 

l 00 

► a 

o 

e 

*3 

3 

CO 

* 

t\ 

C\l 

i t*i 

O 

to 

G> 

i» 

< 

cv. 

t\ 

O' 

0 

CO 

1 

c 

1 

Q 

tO 

! 

Qj 

, 

> 

O 

S 

i 

'Vi 

CO 

uO 

ro 

j' 

c: 

*. 

CC 

Q 

c 

c 

j 

*" 

<\ 

C 

o 

-O 

33 

C\J 

C\j 

uO 

O 

X 

X 

| 

CO 

CO 

o 

j; 

t 

0) 

C“ 

c*. 

1 

TT 

to 

-r- 

i 

Qi 

D 

t 

• 

to 

o 

1 

Q. 

f-K, 

TT 

CO 

o 

CO 

0 

to 

0 

1 

CC 

«r 

CD 

1 

to 

" 

*r> 

ro 

H: 

x> 

o 

X 

CO 

C3 

i 

f . 

o 

O' 

X 

o> 

Q. 

n 

n 

- 

<*3 

_) 

O} 

C'J 

O) 

C3 

to 

if 

— 

o 

n 

c 

~ 

xT. 

C' 

\C 

o 

xf) 

cc 

"7 

o 

X 

3 

X 

r* 

f. 

C 

to 

Z- 

o 

fH. 

C\ 

■*7 

rs* 

T. 

5 

E 

to 

B 

- ' 

Cj 

:> 

c 

3 

c 

c 

<C 

o- 

- 

: 

C 

t* 

■Cr 

w 

2- 

'■ 

03 

tr 

r 

u 

- 

T 

o 

< 

< 

1 

(U 

7’ 

— 

i 

< 

-Q 

< 

< 

- * 

O 

< 

r 

a 

c 

*o 

< 

t/7 

Cl 

to 

O 

cr 

< 

to 

CC 

< 

1 

y: 

1 

i 1 

to 

CC 

c 

"■ 

7 j 

-03 

-O 

to 

UJ 

> 

* 

\r 

UJ 

-X 

5 

i 

L 

f 

= 

tb 

D 

c 

6 

7 

2 

c 

5 

■o 

03 

Q 

<f 

C 

si 

c 

c 

u 

"D 

O 

6 

xT 

o 

i 

o- 

C- 

s 

b 

> 

w 

1 ; 

w 

1 

L 

5J 

*z 

J? 

z 

* ^ 
03  Ct 

c 

U 

O 

■O 

o 

TD 

aj 

•Q 

Cl 

0) 

o 

Ll^ 

6 

■j 

c 

V 

J 

a 

«-r 

0 

i z 

t. 

03 

§ 

a; 

«y 

O 

<y 

£ 

or 

cc 

(Tt 

•J) 

C3 

D 

i. 

O 

§ 

z>  2 

; 1 

^ .J 

o 

’.0 

ib 

a 

h 

z 

o 

to 

a> 

O 

a 

c 

O 

C , 1 

■>  ^ 1 

oj  r\ 

to 

c 

c 

C 

7 

so 

o 

o 

o 

o 

CO 

o 

a 

X 

X 

“t 

“ *"  1 

O ^ 

o : 

z ; 

z ; 

z . 

3 

s 

Zl  1 

to  i ; 

n b ! 

~~' 

< 

• 

• 

• 

• 

• 

7?  1 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• . 

> t. 

O 

Q 

a 

1 

1 

r) 

_L 

_L 

_L 

1 

1 

! 

304 


Reflexions  i recerques 


Bibliografia 


Calero,  Jorge  ( 1 993):  Efectos  del  gasto  publico  educativo.  El  sistema 
de  becas  universitarias.  Barcelona:  Servei  de  Publicacions  UB. 

Consejo  de  Universidades  (1992):  Anuario  de  estadfstica  universitaria. 
Madrid:  Consejo  de  Universidades. 

Consell  Interuniversitari  de  Catalunya  (1990):  Proposta  de  criteris  per 
a la  programacid  universitaria  de  Catalunya.  Barcelona:  Depar- 
tament  d’Ensenyament  (Butlleti  Informatiu). 

Departament  d'ensenyament,  Generalitat  de  C " talunya  (1989):  Estudis  previs 
per  a la  localitzacid  territorial  de  la  IV  universitat.  Barcelona: 
Departament  d’Ensenyament  (copia  mimeografiada). 

Direccio General  d'Universitats  ( 1 988) : Bases  per  a un  avantprojecte  de 
la  IV  universitat.  Barcelona:  Direccio  General  d'Universitats  (copia 
mimeografiada). 

Direccio  General  d'Universitats  ( 1 989):  Memdria-projecte  de  la  creacid 
d'una  nova  un'versitat  publica  a Catalunya.  Barcelona:  Direccio 
General  d’Universitats  (copia  mimeografiada). 

Direccio  General  d'Universitats  (1993):  El  sistema  universitari  de 
Catalunya.  Barcelona:  Generalitat  de  Catalunya. 

Generalitat  de  Catalunya,  CIRIT  (1993):  P/a  de  Recerca  de  Catalunya 
1993 - 1996.  Barcelona:  Comissionat  per  a Universitats  i Recerca. 

Grup  de  Treball  Sobre  Programacio  Universitaria  (1992):  Bases  per  a la 
programacid  universitaria  de  Catalunya  1992-1997.  Barcelona: 
Consell  Interuniversitari  (copia  mimeografiada). 

James,  E.;  Benjamin,  G (1993):  "La  distribucion  de  la  ensenanza  y la 
redistribucion  de  la  renta  por  medio  de  la  ensenanza  en  Japon"  . 
Hacienda  Publica  Espahola,  vol.  12b  (ed.  original  1987),  pag.  209- 
222. 

Kaiser,  F.;  Koelman,  J.  B.  J.;  Fi.orax,  R.  J.  G.  M.  (1993):  Public  Expen- 
diture on  Higher  Education.  Londres.  Jessica  Kingsley  Pub. 

Lapoku  i Salas,  Josep  (1990):  Perspectives  de  la  Universitat  a Cata- 
lunya Barcelona-  Universitat  de  Barcelona.  Actes  Universitaris. 

Lleonari,  Pt re  (coordinador)  (1986):  La  demanda  universitaria  a 
Catalunya.  Barcelona-  Departament  d’Ensenyament. 

Mono,  T.;  Oroval,  E.  (1980):  Analisis  de  los  criterios  para  la  asig- 
nacion  de  recursos  a los  centros  de  ensenanza  superior.  Barce- 
lona: ICE  UB. 

Mono,  7.,  Orovai,  E.,  Cauro,  J.:  Bonai , X.  (1991):  La  fmanciacion  y 
el  gasto  publico  en  la  ensenanza  publica  superioi.  Una  aphcacion  al 
sistema  educativo  de  la  C.A.  del  Pais  Vasco.  Vitoria:  Gobierno  Vasco. 

Mu  ro,  T..  Orovai,  E (1993):  Planificacibn  de  la  ensenanza  superior 
E scenarios  para  el  sistema  publico  de  la  C.A.  del  Pais  Vasco.  Vito- 
ria: Gobierno  Vasco. 


30b 


Esteve  Oroval  i Jorge  Calero 


Mora,  J.  G.;  Palafox.  J.;  Perez  Garcia,  F.  (1993):  La  financiacion  de 
las  urtiversidades  valencianas  Valencia:  Edic.  Alfons  ei  Magnanim- 
Generalitat  Vaienciana. 

Parlament  de  Catalunya,  Diari  de  Sessions  (1987):  “Comissio  de  Poh'tica 
Cultural,  sessio  del  23-6-87".  Diari  de  Sessions,  vol.  C-149. 

Parlament  de  Catalunya,  Diari  de  Sessions  (1987):  "Sessio  Plenaria  del 
18-2-93".  Diari  de  Sessions,  vol.  C-149. 

SPPU  (1992):  Evolucio  de  les  subvencions  i inversions  a les  univer- 
sitats  catalanes  1985-1992.  Barcelona:  SPPU  (copia  mimeogra- 
fiada). 

Universitat  Autonoma  de  Barcelona  (1992):  Memdria  del  Curs  Academic 
1991-1992  Barcelona:  Secretaria  General  UAB. 

Universitat  de  Barcelona  (1993):  Memdria  del  Curs  Academic  1991- 
1992.  Barcelona:  Universitat  de  Barcelona. 

Universitat  de  Barcelona.  Gabinet  Tecnic  de  ProgramaciO  i Esujdis  ( 1 992): 
Evolucio  i estat  actual  en  xifres  1992.  Barcelona:  Universitat  de 
Barcelona-Gabinet  Tecnic  de  Programacio  i Estudis. 

Universitat  Politecnica  de  Catalunya  ( 1 992  i 1993)'  Pressupost.  Bar- 
celona: UPC. 

Universitat  Politecnica  de  Catalunya  (1993):  Liquidacid  del  Pressupost 
de  1992  i estats  auditats.  Barcelona:  UPC. 

Univers'tat  Politecnica  de  Catalunya  ( 1 993) : Memdria  Curs  1991-1992. 
Barcelona.  Servei  de  Publicacions  UPC. 

Universitat  Pompeu  Fabra  (1992):  Memdria  del  Curs  Academic  1991- 
1992.  Barcelona:  Universitat  Pompeu  Fabra 


Reflexions  i recerques 


Abstracts 


El  ar tic ulo  anahza  la 
expansion  de  la  uni- 
verstdad  catalana 
durante  los  ados 
1985-1992  prestando 
especial  atencion  a las 
pautas  que  h3  seguidc  la 
fmanciacion  de  t*i 
expansion  $e  estudian 
especificamente  los 
aspectos  relacionados 
con  el  Plan  Cuatriena! 
de  Inversiones  v la 
creacion  de  las  nuevas 
jmversidades 
(Un,\ ersitai  Pompeu 
Fabra.  Unnersitat  de 
Girona  Universitat  de 
Lleida  i Universitat 
Rovira  i Virgn  I En  pi 
art/cuio  so  aportan 
tamb,en  diversas 
oroeuestas  reiatnas 
a la  poht  ca  umversi- 
tar;a  catalana  > a su 
tinjnciaaon 

Paiabras  Cave 

■ Fmanciacion  do  •.? 
educacion  suoerpr- 
Piantftcacion  educated 
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Dans  cet  article  on 
analyse  I expansion  de 
l universde  cataiane 
sur  la  periode  1985- 
1992.  en  s'mteressant 
tout  parfcuherement 
aux  criteres  qui  ont  e/e 
retenus  oour  assurer  v 
tmancenrent  de  cette 
expansion  II  eiudie 
notamment  differents 
aspects  du  Pian 
quadriennal  d mves- 
tissements  et  la 
creat'on  des  ncuve'ies 
jniversites  (Umver- 
S'tat  Pompeu  Fabra 
U^  versitat  de  G^ona. 
u'r'  vers'tat  de  Ucida  et 
Universitat  Rovira  / 
V.rgih } H fad  egaie- 
ment  dtfferentes 
propositions  reiat  ves  a 
ia  poi'tique  univcrs<- 
tpne  cataiane  et  a son 
fmancement 

Mots  c>es  Fmancemeni 
do  I enseignement 
superieur  - 
Piandicatipn  do 
i en$e>g-'ernont  - 
E Con  pm  >p  dc 
: educat  or. 


Tne  article  analyses 
the  expansion  of  me 
university  m Catalonia 
from  1985  to  1992 
u ith  particular  atten- 
tion  to  the  guidelines  of 
the  financing  A s pccia  • 
study  is  made  of  the 
aspects  relating  to  the 
Four -Year  Investment 
Plan  and  the  foundation 
of  the  new  universities 
(Universitat  Pompeu 
Fabra.  Universitat  de 
Girona  Univer$‘tat  de 
Lieioa  and  Universitat 
Rovira  i Virgih)  The 
article  also  puts  for- 
ward various  proposals 
rotating  to  Catalan 
university  policy  ana 
ts  financing 

Key  words  Financing 
of  higher  education  - 
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Didache.  Doctrina  apostolorum. 
Epistola  del  Pseudo  Bernabd. 
Edicid  de  Juan  Josb  Aybn.  Ma- 
drid, Ciudad  Nueva,  1992. 


L’edicid  de  textos  pedagdgics 
patristics  sembla  que  ha  experi- 
mental d’un  temps  engd,  una 
autbntica  rev  if  al  la . Les  recents 
edicions  del  De  Magistro  de  Sant 
Agusti,  aparegudes  a I’estran- 
ger,  aixi  ho  semblen  indicar. 
Tambb  entre  nosaltres  s'estd 
donant  aquest  fenomen.  Fa  pocs 
anys  I’editorial  Gredos  ens  oferi 
una  versib,  si  bb  sense  el  text 
original  grec,  d 'El  Pedagog  de 
Climent  d’Alexandria,  deguda 
-d'altra  banda-  a la  iniciativa  i 
esforg  de  dos  rellevants  profes- 
sors Catalans,  Angel  Castineira 
i Joan  Sariol. 

Ara  la  casa  Ciudad  Nueva  ha 
encetat  una  interessant  linia 
editorial  de  fonts  patristiques 
encaminada  a recuperar  textos 
que,  tot  i el  seu  caracter  teold- 
gic,  posseeixen  un  evident 
interns  pedagdgic.  Aixl  doncs, 
s’anuncla  I'aparici6,  en  aquesta 
mateixa  coMeccib,  d’una  no\  d 
versio  d 'El  Pedagog  alexandrl, 
molt  factiblement  bilingue.  S'ha 
passat,  doncs,  d'una  total  pre- 
carietat  -calia  fins  fa  poc  man- 
llevar  aquestes  obres  de  I'exte- 
rior,  tot  acudint  a les  versions 
franceses  de  I'editorial  Cerf,  per 
exemple-  a la  produccib  interior 
d'un  seguit  d'edicions  critiques 
de  gran  nivell  i qualitat 


Perd  I’objectiu  central  d’a- 
quest  comentari  no  es  refereix 
a I 'opus  pedagdgic  de  Climent 
-d'altra  banda  d’alld  mbs  inte- 
ressant-, sind  al  conjunt  de 
textos  aplegats  en  el  volum  que 
avui  presentem,  i que  es  remun- 
ten  als  origens  del  cristianisme 
-ja  que  foren  elaborats  molt 
possiblement  entre  els  anys  70  i 
100  de  I'era  cristiana-,  tot 
recollint  tradicions  anteriors 
-jueves  i perses,  principalment- 
presentant  tc^mateix  un  cos 
doctrinal  i una  estructura  art i- 
culada  sobre  el  dualisme  btic  dels 
dos  camins. 

Mbs  enlld  de  I’interbs  teold- 
gico-liturgic,  aquests  textos  in- 
corporen  una  sbrie  de  normes 
prdctiques  destinades  a I'educa- 
ci6  moral  dels  cristians  primi- 
tius,  per  la  qual  cosa  atresoren 
una  gran  vdlua  histdrico-peda- 
gogica  atds  que,  per  aquesta 
mateixa  rad,  poden  ser  conside- 
rats  com  els  primers  catecismes 
de  la  historia  del  cristianisme. 
Considerant  la  seva  dimensid 
educativa  advertim  que,  en  con- 
junt, aquests  textos  constituei- 
xen  un  magnlfic  exemple  de  la 
primitiva  i origindria  paideia 
cristiana. 

En  efecte,  es  tracta  de  textos 
pedagdgico-sapiencials,  de  caire 
inicidtic  i catecumdnic,  que  si  bb 
no  eren  desconeguts  entre  no- 
saltres -bs  cert,  per  exemple, 
que  de  la  Didakhe,  nom  arrib  el  qual 
se  la  coneix  en  catald,  ja  en  te- 
niem  una  versid  catalana  editada 
per  la  Facultat  de  Teologia  de 
Catalunya,  i una  altra  de  cas- 
tellana  publicada  per  la  Biblioteca 
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de  Autores  Cristianos-  mancava,  a 
hores  d’ara,  una  edici6  crftica 
de  les  caracteristiques  que  avui 
oferim  a consideracib  del  public 
lector. 

Cal  afegir  que  aquests  textos 
foren  localitzats  tardivolament. 

A tall  d’iHustracib  val  a dir  que 
la  Didakhe  fou  descoberta  a Is- 
tanbul I'any  1873,  i que  la  seva 
troballa  influi  poderosament 
sobre  alguns  moralistes  de 
I’bpoca.  El  mateix  Tolstoi  -que 
prepare  I’edicib  russa  de  la 
Didakh6~  veia  en  els  seus  princi- 
pis  morals  una  confirmacib  del 
seu  pensament  que  reduia  el 
cristianisme  a una  simple  doc- 
trina  moral,  tema  que  el  mateix 
Tolstoi  prosseguf  amb  el  seu 
Evangelis  tot  significant  -com  va 
fer  en  la  narracib  de  la  seva 
experibncia  pedagbgica  del  las- 
naia  Poliana-  les  possibilitats  de 
la  lectura  de  la  Biblia  -bs  a dir, 
de  la  histbria  sagrada-  per 
desvetllar  la  conscibncia  btico- 
moral  dels  infants. 

Malgrat  aquesta  viabilitat 
-que  a travbs  del  mateix  Tolstoi 
influi  molt  possiblement  sobre  el 
mateix  Wittgenstein,  un  altre 
filosof/pedagog  preocupat  per  la 
manera  de  mostrar  I’btica-, 
sempre  hi  pot  haver  aquell  que 
pensi  legitimament  que  aquest 
tipus  de  literatura  pedagbgico- 
morallsta,  d'ascendbncia  reli- 
giosa,  no  tb  cap  mena  d’interes 
en  el  si  d’una  societat  secularit- 
zada  i tecnolbgica,  profundament 
laic i st a i civilista,  i amb  un 
horitzb  btico-moral  postmodern 
on  els  valors  formatius  han 
caigut  malauradament  en  total 


descrbdit  enfront  dels  nous 
postulats  d’un  saber  i d’una 
pedagogia  performatives,  bs  a 
dir,  preocupada  mbs  per  I’bxit, 
eficbcia  i rendibilitat  del  conei- 
xement  que  no  pas  pels  aspectes 
formatius  que'  conflguren  la 
personalitat  humana. 

Perb  creiem  que  tots  aquells 
que  estimen  la  histbria,  i que  es 
preocupen  per  la  gbnesi  i evolucib 
de  I’educacib  moral,  sabran 
apreciar  la  importbncia  d’a- 
quests  escrits  pedagbgics  pa- 
leocristians.  La  mateixa  arrel  de 
la  paraula  Didakh6ens  remet  a la 
cultura  i a la  llengua  gregues.  El 
cristianisme  sorgeix  enmig  d'un 
mon  hel  lenlstic  i utilitza  -tal 
com  ja  va  palesar  Werner  Jaeger 
en  el  seu  petit,  perb  alhora 
interessantissim  Hibre,  Early 
Christianity  and  Greek  Paideia-  I a 
llengua  grega  (el  grec  de  la  koin6) 
amb  la  qual  s’incorpora  al 
pensament  cristib  tot  un  mbn  de 
conceptes  i categories  intel- 
lectuals propies  del  pensament 
grec.  D’aci,  tambb,  1‘especial 
significacib  d'aquests  textos  que 
sintetitzen  -des  d'una  perspec- 
tive histbrico-educativa-  bona 
part  de  les  grans  tradicions 
religioses  i culturals  occidentals, 
bs  a dir,  del  mbn  jueu  i hel  le- 
nistic. 

Els  textos  on  questib  estan 
articulats,  pel  que  fa  a I’ense- 
nyament  moral,  a partir  de  la 
coneguda  alternativa  dels  dos 
camins  -bs  a dir,  I’antiga  i 
llunyana  lluita  entre  el  be  i el 
mal-,  recurs  emprat  tant  pel 
judaisme  -en  el  Deuteronomi  1 1 , 
26-30-  com  per  la  cultura 
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pagana  -Hesiode  desenvolupa  el 
mateix  argument,  amb  una  clara 
finalitat  diddctica,  en  Elstreballs 
i els  dies-.  Tambd  els  dos  camins 
foren  u tilitzats  per  la  tradicid 
pitagdrica. 

En  qualsevol  cas,  aquests 
textos  patristics  -d'autor  o 
autors  andnims  i data  de  compo- 
sicid  incerta,  transmesos  oral- 
ment  i fixats  candnicament  vers 
el  segle  IV  dC-  insisteixen  en  uns 
mateixos  principis  morals.  En 
efecte,  la  conducta  prdctica  del 
cristid  estd  orientada  per 
aquests  camins  -el  de  la  vida  i el 
de  la  mort-  d'una  manera  planera 
i senzilla.  La  lectura  dels  capitals 
l-VI  de  la  Didakhg,  com  la  dels 
apartats  XVIII-XX  de  VEpfstoladel 
Pseudo-Bernabd,  aixi  ho  confir- 
med La  Doctrina  apostolorum 
resumeix,  per  la  seva  banda, 
aquests  mateixos  principis. 

No  farem  aqui  una  descripcid 
detallada  de  cadascun  d’aquests 
camins,  perd  si  que  assenyala- 
rem  que  el  cami  de  la  vida  mostra 
un  autdntic  ordo  amoris.  Ens 
trobem  lluny  de  I'arefd  heroica  i 
cldssica  grega.  S’imposa  una 
nova  vida  virtuosa  -que  s'aliunya 
de  I’eros  heHdnic-  i que  es 
justifica  nomds  per  I'entrega 
incondicional,  go  ds,  per  I'amor 
cristid.  Aquesta  nova  paideia 
cristiana  excel • leix  el  cam!  de  la 
vida  que  mena  vers  I'estimacid 
de  Ddu  i del  proisme.  D’aquesta 
paideia  cristiana  es  desprenen  una 
sdrie  d’observacions  i compli- 
ments certament  importants  per 
la  seva  transcenddncia  i infludn- 
cia  posterior.  El  cristianisme 
primitiu  incorpora  un  discurs 


nou,  i fins  i tot  -en  alguns  punts- 
certament  radical. 

Aixl,  per  exemple,  es  con- 
demna  la  prdctica  de  I'infanticidi 
que,  com  sabem  per  les  mateixes 
dades  que  subministren  les 
histdries  de  la  infdncia,  ha  estat 
una  xacra  habitual  fins  a dpoques 
recents  i que,  malauradament 
encara  avui,  es  continua  prac- 
tical. Perd  mds  enlld  d'aquestes 
constatacions  certament  esfe- 
re'fdores,  cal  significar  que  en 
el  rerafons  de  la  D/c/a/c/?dapareix 
el  decdleg  biblic,  presentat  a 
travds  d'una  adaptacid  de  tipus 
sapiencial. 

Es  evident  que  I'horitzd  en  el 
qual  es  mou  el  cristianisme  pri- 
mitiu prioritza  I’ensenyament 
morai.  Queden  lluny  encara  -es- 
tem  situats  a cavall  del  segle 
primer  i segon-  les  preocupa- 
cions  per  la  formacid  intel  lec- 
tual  dels  cristians.  El  debat  cris- 
tianisme-paganisme  es  donard 
mds  tard  -vers  el  segle  I V- , quan 
la  conversid  es  fard  massiva  i 
els  grans  mestres  retdrics  -com 
Jeroni  i Agustl-  abracen  la  fe 
cristiana  i defensen  -a  manera 
de  sintesi-  un  aiguabarreig  entre 
la  tradicid  de  les  arts  liberals 
cldssiques  (aquella  passid  cice- 
roniana  de  la  qual  no  se’n  podia 
despendre  Sani  Jeroni)  i els 
principis  teoldgico-morals  de  la 
tradicid  judeocrist.iana. 

Mentrestant  -go  ds,  durant 
els  dos  primers  segles-  el 
cristianisme  perfila,  a partir  de 
la  Didakh6,  un  conjunt  d’ins- 
truccions  per  a I’ensenyament 
dels  apdstols  -no  es  tracta  na- 
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turalment  dels  dotze  primers 
apdstols-  sind  de  tots  aquells 
altres  enviats  a predicar,  entre 
les  primeres  comunitats,  el 
cristianisme. 

En  aquests  moments  actuals 
en  els  quals  els  catecismes  tor- 
nen  a estar  de  moda,  per  una  sd- 
rie  de  circumstdncies  ben  pre- 
gones,  no  serd  sobrera  una 
proposta  com  la  que  des  d'aqui 
llancem,  gd  ds,  el  retorn  a les 
fonts  primitives  i mds  origi- 
ndries  de  la  tradicid  cristiana  per 
tal  de  resseguir  les  petjades 
d’aquesta  moral  judeocristiana 
-tantes  vegades  criticada  i 
censurada-  perd  que,  al  cap  i a 
la  fi,  ha  vertebrat  -es  vulgui  o 
no-  Teducacid  moral  a Occident, 
tal  com  ho  confirmen  -al  nostre 
entendre-  les  experidncies  pe- 
dagdgiques  d’homes  de  I'algdria 
de  Tolstoi  o Wittgenstein,  cosa 
que  ja  s‘ha  referit  mds  amunt. 

Justament  aquesta  dimensid 
educativa  ha  estat  negligida  en 
I'edicid  que  analitzem.  (.'editor 
-que  tanta  cura  ha  tingut  en 
altres  aspectes-  no  ha  estat 
capag  de  seguir,  ni  de  desenrot- 
llar,  les  suggestives  intuicions 
de  Jaeger  en  presentar  la  paideia 
cristiana  -i  la  Didakhd  n’ds  un  bon 
exemple-  com  una  evolucio 
certament  vivificada  pel  cris- 
tianisme, circumstdncia  en  canvi 
que  si  que  va  observar  el  nostre 
Joaquim  Xirau,  creador  i impul- 
sor  dels  estudis  de  Pedagogia  a 
la  Universitat  de  Barcelona,  en 
aquell  magnific  llibre  seu  de 
pedagogia  -de  pedagogia  intem- 
poral i de  la  bona-  que  fou,  i 
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encara  continua  sent,  Amor  y 
Mundo . 

Molt  possiblement  aquesta 
feina  -go  ds,  palesar  les  conne- 
xions i vinculacions  entre  paideia 
grega  i paideia  cristiana-  pertoqui 
als  pedagogs,  i mds  concre- 
tament,  als  historiadors  de 
Teducacid  que  ara  disposen  d’uns 
magnifies  materials  per  tal  de 
procedir  a assajos  hermendutics 
d’aquest  tipus. 

Seria  bo  que  la  cultura  cata- 
lana  incorpords  tambd  -amb 
edicions  solides  i critiques  com 
la  que  avui  comentem-  aquesta 
literatura  patristica,  tot  re- 
flectint  i reflexionant  sobre 
aquests  possibles  aspectes  i 
lectures  pedagdgics.  Es  cert  que 
la  seebid  de  Sant  Pacid  de  la 
Facultat  de  Teologia  de  Catalunya 
va  publicar,  1 1 an y 1979,  una 
correctissima  versid  de  la 
DidakhG,  retulada  tal  qual.  tra- 
du'ida  per  Viceng  Esmarats  i co- 
mentada,  des  d’una  perspective 
fonamentalment  liturgica,  per 
Miquel  S.  Gros.  Perd  tot  i els 
seus  mdrits,  i sense  bandejar  la 
possibilitat  de  recuperar  -total- 
ment  o parcialment-  aquest 
mateix  treball,  ds  de  confiar  que 
la  coMeccid  Bernat  Metge,  o la 
mds  recent  dels  Cldssics  del 
Pensament  Cristid  (que  promou 
la  Fundacid  de  I'Enciclopddia 
Catalana),  doni  cabuda  en  aquest 
tipus  de  literatura  patristica  que. 
a banda  del  seu  interds  teoldgic, 
posseeix  un  gran  valor  per  al 
coneixement  de  la  nostra  prdpia 
tradicid  historico-pedagdgica. 

Conrad  Vilanou 
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GUERRERO,  Pedro:  Rafael  Al- 
berti. Arte  y poesia  de  Van- 
guardia.  Murcia,  Universidad  de 
Murcia,  1991 


L'autor  fa  un  estudi  de  I'obra 
podtica  d 'Alberti  mds  relacio- 
nada  amb  el  llenguatge  plastic: 
Aquella  que  contd  caracterit- 
zacions  envers  formes,  volums, 
color  i moviment  d’objectes, 
persones  i espais.  Es  a dir,  fa 
I'analisi  dels  poemes  que  tenen 
un  cardcter  descriptiu,  «mos- 
t r a t i u » com  diu  l'autor. 

El  [fibre  esta  dividit  en  cine 
capltois.  En  el  primer  i el  segon, 
Guerrero  justifica  I'estudi.  amb 
la  maxima  horaciana  «ut  pictura 
poesis»  (la  poesia  ds  com  la 
pintura)  mil  vegades  reiterada 
al  llarg  de  la  histdria.  Assenyala 
la  passid  d'Alberti  per  la  pintura, 
la  seva  primera  vocacio  que,  com 
molts  poetes.  amb  millor  o pitjor 
fortuna,  va  combinar  amb  la 
descriptor:  Bdcquer,  Juan  Ra- 
mdn  Jimdnez,  Garcia  Lorca,  etc. 
Tria  versos  6e  Ala  pintura  (1945) 
com  a cita  d’autoritat  referent 
al  que  estd  dient. 

« ..Hoy  distantes  me  lievan, 
y en  verso  remordido.'a  decirte 
i Oh  Pintura  mi  amor  ininterrumpido1  *» 

L'autor  analitza  els  poemes 
que  volen  ser  una  pintura  ver- 
balitzada,  ds  a dir,  els  que  abun- 
den  en  I'adjectivacid  o substan- 
tivacid  d'adjectius.  i que  intenten 
plasmar  la  plasticitat  i les  pro- 
pietats  fisiques  dels  cossos: 


color,  forma,  volum  i moviment. 
Sobretot  dels  colors.  Destaca  els 
que  parlen  del  blau  «aquellos 
azules  de  delantales,  blusas 
marineras,  cielos,  rios,  bahfa, 
isla,  barca,  aires»,  blaus  d'ele- 
ments  i objectes  del  seu  Cadis 
d’origen,  que  impregnen  bona 
part  de  la  seva  poesia  nostdlgica, 
tant  la  feta  durant  la  primera 
ioventut,  quan  per  primera 
vegada  va  anar  a estudiar  a 
Madrid  i combinava  la  seva 
passid  per  la  pintura  i I'escrip- 
tura,  com,  mds  tard,  durant  el 
seu  llarg  exili  a America  del  Sud 
i Itdlia. 

En  el  tercer  cap i tol , Guerrero 
mostra  els  poemes  i Ilibres 
d'Alberti  que  ressalten  I'obra  de 
pintors  espanyols  i Italians  de  les 
avantguardes  plastiques.  Sdn 
anomenats  i comentats  una  i una 
altra  vegada  aquells  que  des- 
criuen,  analitzen  o corroboren, 
de  forma  verbalitzada,  obres 
pietdriques  de  Picasso,  Dali. 
Mird,  Saura,  Gattuso,  Tdpies, 
etc.  Pot  servir  d'exemple  un 
fragment  del  primer  poema 
inserit  en  el  llibre  fet  conjunta- 
ment  amb  Atilio  Rossi  «Buenos 
Aires  en  tinta  china»  (1950)  que, 
com  indica  el  tftol.  contd  una 
col  leccid  de  dibuixos  i poesies, 
que  es  complementer  sobre  la 
capital  de  {’Argentina. 

••Como  Si  por  primera  vez  te  vicra 

y me  vieras. 

yo  que  apenas  te  veo. 

yo  que  si  apenas  si  salgo  de  mi  calle 

Las  Heras. 

hoy  dot  ti  me  pasco 

y te  descubro  nueva  capital  argentina 

rccien  nacida  al  mundo  cn  tinta 

china  •. 


o 
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Certament  aquesta  poesia. 
corr.  el  llibre  sencer  amb 
I'acompai./ament  dels  dibuixos 
de  Rossi,  citat  m6s  amunt,  pot 
ser  la  base  i motivacid  per  fer 
sorgir  una  sdrie  d’interrogants 
en  relacid  amb  el  poeta.  Durant 
aquests  anys  vivia  a I’exili  a 
Buenos  Aires,  per  qu6?,  qui  era 
aquest  pintor?,  on  6s  la  ciutat 
que  se  cita  en  el  titol  del  llibre?, 
quins  altres  pintors  corresponen 
a les  avantguardes?,  amb  quins 
altres  va  tenir  relacid  Alberti? 
Moltes  de  les  respostes,  com 
tambd  m6s  preguntes  suggeri- 
dores  de  moltes  activitats,  es 
poden  trobar  en  aquest  capitol. 

El  quart  capitol  estd  dedicat 
a la  poesia  visual.  Ara  6s  la 
mateixa  poesia  la  que  es  con- 
verted en  dibuix  prenent  les 
paraules  una  graciosa  forma 
iconogrdfica,  mitjangant  els 
ideogrames  lirics,  (m6s  tard  dits 
caMigrames),  acrostics, 
«collages»,  etc.  Cont6  una  s6rie 
d’exemples  que  poden  servir,  a 
partir  de  la  comprensid  i inter- 
pretacid  d’aquests,  per  parlar  i 
analitzar  el  que  6s  i ha  estat  la 
poesia  visual,  i suggerir  I’ela- 
boraci6  d’altres  poemes  moti- 
vats  pels  interessos  dels  alum- 
nes.  Es  tracta  d’estructures  amb 
multiples  lectures,  des  de  les 
m6s  simples  a d’altres  de  gr  ■■ 
complexitat. 

El  cinque  capitol  6s  un  mono- 
grafic  dedicat,  de  forma  andloga 
als  altres,  exclusivament  a Pi- 
casso, per  al  qual  t6  una  profunda 
admiracid. 

••Dios  cred  el  mundo-dicen- 


y el  sdptimo  dia, 

cuando  estaba  tranquilo  y descan- 
sado, 

se  sobresaltd  y dijo: 

He  olvidado  una  cosa: 

los  ojos  y la  mano  de  Picasso 

Moltes  de  les  obres  de  Picasso 
sdn  parafrasejades  podticament 
per  Alberti,  i sdn  abundants  els 
exemples  citats  i comentats  en 
el  llibre  que  ressenyem. 

Aquest  assaig  arriba  en  un 
moment  historic  en  qu6  predo- 
mina  una  curiositat  per  interac- 
cionar  tedrrament  i diddctica- 
ment  els  llenguatges,  i abunden 
els  treballs  que  analitzen  les 
confludncies  i diferdncies  entre 
el  lienguatge  plastic,  musical, 
cinematogrdfic,  etc.  i el  verbal. 
El  llibre  que  comentem  no  pretdn 
ser  de  diddctica  de  la  literatura 
ni  de  I’expressid  pldstica,  tal 
com  estem  acostumats.  No  hi  fi- 
gura  una  guia  a seguir,  al  peu  de 
la  lletra,  pel  professor.  Perd 
serd  d’un  gran  ajut  per  als  pro- 
fessionals de  Teducacid  preocu- 
pats  per  la  funcionalitat  diddctica 
de  la  imatge  i la  seva  capacitat 
per  provocar  I'expressid  I in  - 
guistica  en  el  receptor. 

El  text  de  Pedro  Guerrero 
motiva  curiositat  per  condixer  i 
analitzar  amb  calma  els  poemes 
i poemaris  d’Alberti  que  cita  i 
presenta,  i per  comprovar  les 
possibilitats  que  ofereixen  per 
tractar  arees  de  coneixement  de 
forma  interdisciplindria:  litera- 
tura, llengua,  histdria  de  I’art, 
tot  inserit  dins  d’un  marc  histd- 
ric,  geogrdfic,  etc.  Aixd  no  6s 
casual,  ja  que  I’autor  6s  profes- 
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sor  de  Did&ctica  de  la  Llengua  i 
la  Literatura,  i poeta. 

El  text  est6  redactat  de  forma 
engrescadora,  cosa  que  possibi- 
lita  arribar  a entendre,  fdcil- 
ment,  la  doble  passi6  de  I’autor 
que  comenta  i,  al  mateix  temps 
I'admiracio  que  I'autor  del  llibre 
sent  pel  poeta  objecte  d'estudi. 

Les  ultimes  pdgines  inclouen 
una  rica  bibliografia  de  i sobre 
Alberti,  a mes  d’una  de  general 
sobre  literatura  i pintura.  El 
llibre  6s  en  una  edici6  rustica 
molt  curosa  i cont6  dibuixos 
d 'Alberti , alguns  dels  quals  han 
estat  dedicats  al  mateix  Guer- 
rero i un,  tamb6,  als  seus  fills. 

Celia  Romea  Castro 


LABORDA,  X.:  De  retdrica.  La 
comunicacid  persuasiva.  Barce- 
lona, Barcanova,  1993. 


A la  universitat  diem,  a 
vegades,  que  els  alumnes  no 
compren  llibres.  Els  estudiants 
viuen  de  pie  en  la  cultura  de  l us 
abusiu  de  la  fotocbpia.  I aixo  per 
moltes  i diverses  raons  com  per 
exemple  el  preu  dels  llibres,  que 
no  es  cap  banalitat.  El  llibre  que 
presento  t6  el  mateix  preu  que 
una  entrada  de  cinema.  Aixo, 
certament,  per  si  sol,  no  6s  ar- 
gument suficient  com  per  com- 


prar  un  llibre.  Cal  que  vulgui  te- 
nir-lo  en  el  meu  particular  tons 
documental. 

Quan  diem,  com  a queixa,  que 
les  alumnes  i els  alumnes  no 
compren  llibres,  volem  dir  que 
el  seu  tons  documental,  en  acabar 
els  estudis,  6s  una  pila  de 
carpetes  amb  fotocbpies;  que  no 
tenen,  tal  vegada,  cap  manual, 
cap  diccionari  ni  tan  sols  cap 
llibre  referit  als  temes  que  han 
estudiat.  Pot  arribar  a ser  greu 
que,  en  acabar  la  formaci6  prdpia 
de  la  carrera,  una  persona  no 
tingui  -ni  sdpiga  on  cercar-los- 
els  recursos  per  trobar  infor- 
macid  sobre  tot  al  16  que  ha  vist 
durant  els  anys  d’estudi. 

Per  als  estudiants  de  cidncies 
de  I’educacib  6s  vital  la  neces- 
sitat  de  tenir  a m6,  o disposar  a 
prop,  com  a minim,  alguna  obra 
de  referbncia  o diccionari,  al  m6s 
actualitzats  possible,  i de  llibres 
que,  com  el  que  presento,  tractin 
temes  nuclears  en  la  seva  for- 
macib.  Aquelles  seran  obres  de 
consulta  general,  aquests  cons- 
tituiran  un  interessant  ajut  a la 
ref  I ex  i6  en  profunditat.  Les 
primeres  servirien  per  anar 
cercant  els  molts,  variats  i 
amplis  aspectes  que  constituei- 
xen  el  cada  dia  m6s  complex  i 
extens  univers  de  I'educacib, 
tant  com  a objecte  de  conei- 
xement  com  a element  per  a una 
eficag  intervened  professional; 
els  segons  poden  servir  per  no- 
drir,  amb  materials  adients,  el 
constant  fer  i desfer,  pensar  i 
repensai  que,  com  en  una  feinera 
Pendlope,  bull  dins  I'amma  de  la 
persona  ocupad?,  i preocupada 
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pels  temes  educatius,  mai 
acabats  de  perfilar  i sempre  en 
dindmica  i constant  construccld 
i renovacid. 

El  llibre  de  Xavier  Laborda 
tracta  un  dels  temes  nuclears  de 
la  nostra  formacid,  la  comuni- 
cacid, o,  com  ell  diu  en  el  prdleg, 
tracta  sobre  el  fet  de  parlar, 
sobre  el  nostre  comportament 
comunicatlu.  Hem  aprds  del  nos- 
tre mestre  universitari  Alexan- 
dre Sanvisens,  i nosaltres  ho 
ensenyem,  que  la  comunicacid  ds 
un  dels  fonaments  de  I’educacid. 
Un  titol  com  el  d'aquest  llibre 
ens  crida,  doncs,  com  a minim, 
I’atencid.  Com  acabem  de  dir,  es 
tracta  d'un  d’aquells  llibres  que 
ens  poden  permetre  potenciar  la 
reflexid  en  profunditat,  aquell 
pensar  i repensar,  -com  ddiem 
fa  una  estona-  el  nostre  objecte 
d'estudi,  la  substdncia  de  la 
nostra  feina.  En  efecte  I’educacid 
ds  un  fenomen  substancialment 
comunicatiu.  Eensar  sobre  la 
comunicacid  ens  permet,  doncs, 
copsar  i aprofundir  el  fenomen 
educatiu. 

Xavier  Laborda  (Tabuenca, 
1955)  ds  professor  de  linguistica 
a la  Universitat  de  Barcelona  i 
ens  ds  conegut  per  la  seva  col- 
laboracid  en  la  seccid  referida  a 
«* informdtica  educativa»  de  la 
re  vista  Cuadernos  de  Pedagogia, 
compilador  i autor  de  I'obra 
Informdtica  y educacidn:  tdcni- 
cas  fundamental's  (1986)  i per 
la  seva  col  laboracid  sobre 
«llenguatges  naturals  i llen- 
guatges  artificials:  el  seu  poder 
i aplicacid  educativa»  en  I'obra 
L 'educacid  davant  la  informdtica 


(1988).  L’autor  ens  pot  dir, 
doncs,  alguna  cosa  sobre  la  parla 
i la  comunicacid. 

El  fet  de  parlar,  la  paraula 
com  a expressid,  aid  de  vida, 
instrument  de  creacid  del  medi  i 
de  la  transformacid  del  mdn,  de 
mediacid  en  I 'a  I ter  i tat  per  ma- 
nifestar  I’afecte,  Lodi,  la  indi- 
ferdncia  o el  fdstic,  I'admiracid 
o el  menyspreu,  la  paraula  com 
alld  que  ens  fa  persones  en  rela- 
cid  amb  els  altres;  el  nostre 
comportament  comunicatiu  no 
gens  fdcil  d’entendre,  de  condi- 
xer,  de  viure  i sobre  el  qual  ens 
cal,  malgrat  tot,  aprofundir 
perqud  constitueix  la  base  subs- 
tancial,  el  fonament,  de  la  nostra 
construccid  com  a persones,  de 
la  nostra  identitat  conviscuda. 
L’andlisi  del  fet  de  parlar  i del 
comportament  comunicatiu  ens 
permet  endinsar-nos  en  el  con- 
tinent de  la  persona. 

La  nostra  cultura  ds  avui,  en 
gran  mesura,  el  fruit  del  discurs 
publicitari  que  no  ds  altra  cosa 
que  comunicacid  persuasiva;  el 
discurs  publicitari  utilitza  les 
tdcniques  de  persuasid  i «els 
mecanismes  de  produccid  social 
d'interpretacions  de  la  real i- 
tat » ; la  persuasid  conforma  els 
patrons  de  veritat  perqud  cons- 
titueix la  forma  comunicativa 
decisiva;  la  persuasid  ds  resultat 
de  la  comunicacid  i no  pas 
violdncia  unilateral,  ds.  per  tant. 
una  forma  do  coopefacid  per 
aixd  la  persuasid  modela  con- 
ductes  i actituds. 

La  parla,  el  discurs  publici- 
tari, els  generes  discursius  o, 


318 


3363 


Recensions 


simplement,  el  didleg  s'han  anat 
configurant  histdricament,  i en 
els  autors  de  la  Gracia  cldssica 
trobern  la  retdrica  com  a primera 
manifestacid  estructurada  de  la 
comunicacid  persuasiva  o,  sim- 
plement, persuasid.  A partir 
d'aqui  I’autor  inicia  un  cami  de 
recorregut  histdrlc  sobre  les 
formes  que  ha  revestit  el  feno- 
men  de  la  parla  en  les  etapes, 
que  denomina:  jutjar,  educar,  dir 
bellament,  aconseguir  poder  i 
submergir-se  en  el  subjecte. 

Aquest  ds,  doncs,  I'fndex: 
Sub  ludice,  tasca  d'esclaus  i de 
sofistes,  Pescadors  de  paries, 
Gloria  i poder,  Subjecte  i objecte 
del  desig  i,  finalment,  Peroracid. 
persuasid  i cultura  de  masses. 
Adjunta  una  precisa  bibliografia 
amb  les  referdncies  completes 
de  les  obres  i autors  que  ha  fet 
servir,  per  a I’argumentacio  de 
les  seves  propostes,  a tot  el  llarg 
dels  capitols.  Complementa  tot 
el  conjunt  amb  uns  quadres 
esquemdtics  dels  diferents  temes 
capitals  com  el  de  la  pdgina  24. 
esquema  de  la  disposicid  del 
discurs  retdric,  o el  de  la  pdgina 
67  la  xarxa  de  la  retdrica;  altres 
esquemes  sdn  iMustratius  de 
Texplicacid.  Tot  seguit  farem  un 
repds  de  reconeixement  del  text. 

L'arqueologia  del  saber  dir, 
de  la  parla,  la  troba  I’autor  en 
les  prdctiques  ludiques.  encara 
que  I'origen  de  la  reflexid  sobre 
el  seu  us  se  situa  en  el  confhcte 
juridic.  el  que  plantegen  la 
propietat  i els  diners  a la  Sicilia 
grega  el  segle  V aC.  Els  primers 
mestres  en  I 'art  de  la  retdrica: 
Cdrax,  autor  d'un  manual  sobre 


tdcnica  retdrica,  i el  seu  deixeble 
Tisies  sdn  els  iniciadors  de  les 
tdcniques  que  fan  ndixer  la 
paraula  fingida  -en  expressid  de 
Roland  Barthes-,  o Part  de  parlar 
per  convdncer,  a diferdncia  de 
la  paraula  ficticia  del  poeta.  El 
cami  de  la  tdcnica  retdrica  fins 
a Vius  romd  -base  dels  nostres 
sistemes  juridics  actuals  i de  tot 
el  que  comporten-  td  en  Antifont 
el  segle  V aC  a Atenes  el  mestre 
creador  d’un  programa  d'apre- 
nentatge  de  la  retdrica  amb  tres 
elements:  a)  les  parts  del  discurs 
o pla  ordenat  -exordi  (agradar); 
narracid,  confirmacid  (convdn- 
cer);  i epileg  o peroracid  o 
conclusid  o coronament  (com- 
moure)-;  b)  els  tdpics  o argu- 
ments multius  o formules  gene- 
rals; c)  la  versemblanga  o teoria 
provatdria;  aquests  dos  ultims 
perfeccionats  per  Aristdtil,  Ci- 
cerd  i Quintilid. 

Els  exercicis  de  gramdtica  i 
de  retdrica  sdn  la  base  de  I'es- 
cola.  de  I’educacid  formal;  es 
tracta  d'aprendre  Part  de  par- 
lar, les  habilitats  d’oratdria  i 
I'eloquencia;  la  paraula  ritual  ds 
piramidal,  jerdrquica  i es  fona- 
menta  en  el  fet  de  dir,  la  paraula 
cabdal  afecta  el  que  es  diu. 
L'exercici  de  la  pedagogia  ds 
feina  d’esclaus.  de  vianants, 
d’acompanyants  d'infants  cap  a 
I'exterior  de  I'egocentrisme.  ds 
un  viatge  cap  al  centre  social  de 
la  llengua,  fet  en  la  comumcacid 
entre  I’esclau  i Pint  ant  A I'es- 
cola  I ’inf ant  aprdn  la  gramdtica, 
les  normes  de  la  llengua  i la 
retdrica,  Pus  efectiu  de  la  I ten  - 
gua,  les  funcions  interpersonals 
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de  la  parla,  persuadir,  seduir 
(treure’t  del  cam!  -duco-  que 
portes  i portar-te  cap  al  meu), 
commoure...  fer  discurs,  assolir 
poder...  El  mestre  sofista  ense- 
nya  a parlar  amb  facilitat  i efi- 
cdcia  per  tal  de  delectar,  com- 
moure  i persuadir  I'auditori. 

La  paraula,  perd,  lluita  on  la 
retdrica  per  la  saviesa  dirigida 
al  poder;  els  tres  autors  esmen- 
tats,  Aristdtil,  Cicerd  i Quintilid 
aporten  els  components  consoli- 
dadors  d’aquest  saber  lligat  a les 
formes  de  poder  i de  vida  social. 

D'ensenyar  a parlar  bd  es  va 
passar  a ensenyar  a escriure  bd; 
la  literatura  en  una  tradicid 
secular,  arrelada  a l‘  Ed  at  Mit- 
jana,  aporta  recursos  escrits  i 
demana  habilitats  lectores  per  tal 
d'aconseguir  la  total  eloqudncia, 
el  text  escrit  serveix  per  refle- 
xion a r i millorar  el  discurs  par- 
lat.  Les  figures  estilistiques, 
saber  guarnir  les  paraules  amb 
metdfores,  metonimies,  sind- 
nims,  eufemismes,  hipdrboles, 
antltesis,  ironies,  prosopo- 
peies...  constitueixen  el  discurs 
publicitari,  de  plena  actualitat, 
tot  farcit  de  recursos  estMistics 
amb  una  finalitat  que  va  mds  enlld 
de  fer  bonic.  amb  una  finalitat 
persuasiva. 

La  retdrica  no  nomds  ha  de 
ser  I' art  de  parlar  bd,  sino  que 
ha  de  disposar  de  la  memdria,  de 
la  «cambra  del  tresor»,  per  tal 
d'articular-se  en  la  «xarxa  del 
saber»  que  es  coritiyura  junta- 
ment  amb  la  linguistica,  la  teoria 
de  I'argumentacid  i la  teoria  de 
la  comunicacid. 


Perd  ca!  adonar-se  que  la 
comunicacid  social  genera  poder: 
I’oidor.  I'individu  que  escolta, 
que  rep  el  discurs,  o la  lligd,  td 
reduida  I'autonomia  del  jo,  atds 
que  en  la  Idgica  del  discurs,  la 
correlacid  de  forces  ds  despro- 
porcionada  cap  a I’emiosor,  cap 
al  context  emissor  (joc  juridic, 
ordre  politic,  maquindria  esco- 
lar,  sistema  publicitari...). 

El  discurs  politic,  laconduccid 
dels  processos  persuasius,  ds 
una  forma  de  maneig  del  poder, 
la  seva  presdncia  com  a discurs 
public  crea  i cohesiona  el  cos 
social;  el  secret  del  discurs 
politic  rau  en  la  capacitat  de 
crear  i renovar  formes  comu- 
nicatives  que  forcen  el  naixement 
de  lligams  publics,  que  garan- 
teixen  un  ordre  de  cohesid  social 
i d’integracid  de  la  comunitat 
politica. 

El  discurs  ordincri,  I’espon- 
tani,  es  diferencia  del  discurs 
retdric  no  en  el  fet  que  aquell  ds 
sincer  i aquest  insincer  sind  en 
el  fet  que  aquest  ultim  ds  art 
d’intervenci6,  ds  tdcnica  per- 
suasiva, utilitzat  per  a la  forma 
comunicativa  que  denominem 
persuasid;  el  missatge  retdric  td 
I'objectiu  de  persuadir.  De  la 
persuasid  hem  reconegut  -al  llarg 
de  la  lectura  del  text  de  Laborda- 
quatre  fonts:  el  discurs  judicial 
que  crea  la  paraula  hngida; 
I’humanisme  relativista  dels 
sofistes;  I'ensinistrament  edu- 
cate en  una  parla  atldtica,  de 
lluita.  i la  tradicid  d’una  parla 
elocutiva  i literdria,  Tart  de 
pensar  bellament  o poesia. 
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Com  a corol-lari  final  I'au- 
tor , anota  la  connexib  entre  la 
retdrica  i la  cultura  de  masses, 
en  la  qual  destaca  I’ambiguitat, 
atbs  que  estd  feta  amb  arguments 
de  versemblanga,  i la  fusio  en- 
tre rad  i sentiments. 


Miguel  Angel  Aguareles 


NUNEZ,  Clara  Eugenia:  La  fuente 
de  la  riqueza , Educacion  y 
desarrollo  econdnico  en  la  Espana 
Contempordnea.  Madrid,  Alianza 
Editorial,  1992. 


Es  prou  evident  que  una  de 
les  mancances  mbs  palmbries  de 
la  bibliografta  pedagdgica  ha 
estat,  i encara  6s,  I'escassa 
importance  que  s'ha  donat  a la 
dimensib  economica.  Els  apropa- 
ments  a I'educacib  que  s'han  fet 
des  d aouesta  perspectiva  son 
molt  esc  dussers,  i encara  els 
pocs  existents  provenen  del 
camp  especific  de  I'economia. 
Talment  sembla  com  si  els 
pedagogs  giressin  I'esquena  a 
unes  problemdtiques  que  prenen 
una  significaci6  cabdal.  Ningu  no 
negard  la  influbncia  que  les 
recents  crisis  econbmiques  han 
tingut  sobre  les  politiques  edu- 
catives  mundials.  Tambb  la 
reforma  educativa  que  s’estd 
implantant  a I'Estat  espanyol  es 


ressent  dels  trasbalsos  mone- 
taris  que  patim. 

De  moment,  perd,  i mentre 
esperem  I’arribada  de  nous  es- 
tudis  i plantejaments  de  I’edu- 
cacd  en  aquest  ambit,  hem  de 
manifestar  la  nostra  satisfaccid 
per  la  publicacid  d’aquest  llibre 
que,  seguint  les  teories  del 
capital  humd  com  a element  es- 
tratbgic  per  al  creixement  i 
desenvolupament  economics, 
presenta  I’educacib,  i de  manera 
especifica  Talfabetitzacid,  com 
a font  d’aquella  riquesa  de  les 
nacions  que  ja  postulava  el  ma- 
teix  Adam  Smith  el  segle  XVIII. 

En  aquesta  ocasid  la  tesi  ge- 
neral, I’educacib  com  a font  de 
riquesa,  s aplica  a la  histdria  de 
I'Espanya  contempordnia,  des- 
cabdellant-se  una  histdria 
parahlela  entre  I’alfaDetitzacio 
i el  desenvolupament  econdmic, 
de  manera  que  es  confirmen  les 
intimes  relacions  existents  entre 
capital  humd,  creixement  eco- 
ndmic i modernitzacid.  El  llibre, 
que  estd  confeccionat  amb  un 
criteri  economicista  -I'autora. 
a mbs  d'emprar  tota  una  dmplia 
bateria  de  dades  empiriques: 
taxes  d’alfabetitzacid.  de  crei- 
xement, rendes,  evolucions 
correlatives  entre  alfabetitzacio 
i renda,  mapes  i quadres  esta- 
distics,  grbfics  i altres,  ha  estat 
assessorada  per  economistes  de 
la  talla  del  premi  Nobel  Theodore 
Schultz,  i tambe  institucions 
financeres  i bancdries-  posa  de 
relleu,  no  tan  sols  la  transcen- 
dbncia  que  han  tingut  les  inver- 
sions en  educacid  -mlllor  dit,  en 
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instrucci6-  per  a I'enlairament 
de  reconomia  espanyola  i la  mo- 
dernitzacib  de  I'Estat,  sin6  tambb 
la  incidbncia  que  tot  aquest  es- 
forg  inversor  i alfabetitzador  ha 
generat  sobre  un  coMectiu  es- 
pecific,  com  bs  el  de  les  dones. 

En  efecte,  segons  conclou 
1‘autora  -recorrent  al  concepte 
de  diferencial  sexual  en  I’alfa- 
betitzacib-  la  instruccib  feme- 
nina  ha  comportat  uns  beneficls 
econbmics  superiors  als  que 
s‘havien  estimat  habitualment  ja 
que:  mentre  el  nivell  d'alfabe- 
titzacib  de  les  dones  ha  estat 
inferior  al  dels  homes,  ha 
resultat  mbs  rendible  ensenyar 
a I legir  i escriure  a elles  que 
millorar  el  nive.i  d 'el Is . Comptat 
i debatut,  la  tesi  que  I'autora  ens 
proposa  seria  que:  la  inversib 
destinada  a corregir  les  dife- 
rbncies  entre  ambdbs  sexes  Os 
mbs  profitosa  que  la  destinada  a 
augmentar  I'educacib  mascuiina. 

Aquesta  constatacib  reforga 
la  idea  que  I'extensib  quanti- 
tative de  I’educacib  elemental  bs 
una  tasca  urgent,  prioritdria  i 
anterior  a qualsevol  campanya 
d’intensificaci6  qualitativa. 

La  rellevbncia  que  I'autora 
d6na  al  concepte  de  diferencial 
sexual  comporta  una  important 
aportacib  al  debat  sobre  educaci6 
i modernitzacib  econbmica;  bo  i 
plantejat,  en  aquest  estudi,  amb 
una  actitud  merament  descrip- 
tive, de  constatacid  sociolbgica, 
sense  la  pretensi6  d'andlisi 
ideolbgica.  Allb  transcendental 
per  a I'autora  bs  la  contribucib 


que  fa  I'alfabetitzacib  a la  difusib 
de  la  modernitat,  entesa  com 
aquella  actitud  receptiva  enfront 
dels  canvis  i innovacions  d'una 
societat  en  evolucib;  tot  ac- 
ceptant  que  la  inversib  en 
educacib  ajuda  a transformar  les 
mentalitats  i les  maneres  de 
viure  d'una  societat. 

De  tot  aixb  -i  algunes  altres 
coses-  ens  parla  el  llibre  que  ara 
comentem,  i que  potser  hauria 
d’haver  contrastat  de  manera 
mbs  adient*  les  dades  estadfsti- 
ques  emprades,  establertes 
durant  el  segle  XIX.  Perb  ben 
segur  que  aquest  llibre  es 
converted  en  un  punt  de  refe- 
rbncia  cabdal  i inexcusable 
d'aquesta  disciplina  nova  i 
emergent  que  s’estb  consolidant 
entre  nosaltres,  bs  a dir,  de 
I’economia  de  I'educacib. 


Antonleta  Carrefto 


Orientacions  per  al  desenvolu - 
pament  curricular . Quart  de  Po- 
bleb  Conselleria  de  Cultura, 
Educacib  i Cibncia  de  la  Gene- 
raiitat  Valenciana,  D.L.  1992.  6 
vol. 


Amb  aquesta  obra,  destinada 
als  mestres,  s'expliquen  quins 
sbn  els  diferents  nivells  de 
planificacib  i concrecib  del 
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curriculum  escolar  proposats  en 
la  Llei  orgbnica  1/1990  d’orde- 
nacib  general  del  sistema  edu- 
cate (LOGSE)  centrant-se  en  el 
cas  de  la  Comunitat  Valenciana. 
Encara  que  bs  competbncia  del 
Govern  fixar  els  aspectes  basics 
dels  ensenyaments  minims,  en 
termes  de  capacitats,  continguts 
i criteris  d'avaluacib  del  curri- 
culum, correspon  al  Consell  de 
la  Generalitat  Valenciana  establir 
el  curriculum  per  a I’brnbit  de  la 
seva  comunitat  autbnoma,  alxi 
mateix  correspon  als  centres 
elaborar  el  Projecte  educatiu  i 
als  equips  educalius  de  cada 
centre  elaborar  el  Projecte  cur- 
ricular, i finalment,  cadascun 
dels  professors  i professores  ha 
de  realitzar  la  programacib 
d’aula. 

Eis  equips  educatius  dels 
centres  tenen  la  responsabilitat 
de  prendre  tota  una  sbrie  de  de- 
cisions sobre  els  mbtodes  d’en- 
senyament,  els  instruments 
d’avaluaci6  i I'adequacib  i la 
sequenciacib  per  cicles  dels 
elements  prescriptius  del  cur- 
riculum (objectius,  continguts  i 
criteris  d'avaluacib),  per  aixb 
es  necessari  el  treball  en  equip, 
la  interdisciplinarietat,  el  dibleg. 
la  discussib  i la  reflexib  respecte 
als  fets  educatius  que  es  des- 
envolupen  a I'escola. 

L'obra  que  presentem  consta 
de  cine  volums  i d'una  carpeta 
de  materials  d’aula,  cadascun 
amb  un  titol  individual: 

- Decret  pel  qual  s’estableix 
el  curriculum  per  a la  Comunitat 
Valenciana 


- Orientacions  metodolbgi- 
ques  per  a I’avaluacib  i la  se- 
quenciacib de  continguts 

- Exemples  de  planificacions 
de  cicle 

- Materials  d’aula  per  al 
primer  cicle  d'educacib  primb- 
ria:  Professorat  (volums  I i II) 

- Carpeta  de  Materials 
d'aula  per  al  primer  cicle  d'edu- 
cacib primbria:  Alumnes 

En  el  primer  volum.  de- 
dicat al  Decret  20/1992,  que 
estableix  el  curriculum  de 
I’educacib  primbria  a la  Comu- 
nitat Valenciana,  es  prescriu  els 
elements  bbsics  de  la  proposta 
educativa.  Es  a dir,  els  objectius 
generals,  els  continguts  i els 
criteris  d’avaluacib,  tant  per  al 
conjunt  de  I’etapa  com  per  a 
cadascuna  de  les  brees  de  co- 
neixement:  (a)  Coneixement  del 
medi  natural,  social  i cultural; 
(b)  educacib  artlstica;  (c)  edu- 
cacib  flsica;  (d)  castellb:  llengua 
i literatura;  (e)  valencib:  llengua 
i literatura;  (f)  llengua  estran- 
gera;  (g)  matembtiques. 

En  el  segon  volumes  proposen 
les  orientacions  respecte  a la 
metodologia,  I’avaluacib  i la 
sequenciacib  de  continguts. 
Aquestes  orientacions  no  tenen 
un  carbcter  prescri ptiu , tal  com 
s’assenyala  al  prbleg,  el  seu 
objectiu  es  facilitar  un  material 
que  pugui  servir  de  suport  als 
mestres  i les  mestres  en  la  diffcil 
tasca  d'educar.  Es  presenten 
organitzades  en  set  capitols,  un 
de  general  per  a tota  I'etapa  i un 
capitol  per  a cadascuna  de  les 
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drees  de  coneixement,  les 
orientacions  per  a I’ensenyament 
del  Valencia  i el  castelld  es  pre- 
senter! en  un  sol  capitol.  L’eix 
de  les  orientacions  metodoldgi- 
ques  gira  entorn  als  cine  principis 
didactics  que  es  destaquen  per  a 
tota  I’educacid  primdria:  «(1) 
Partlr  dels  coneixements  prevls 
de  qui  aprdn;  (2)  dissenyar 
activitats  motivadores;  (3)  tenir 
la  necessitat  que  es  produesquen 
aprenentatges  significatius  estd 
estretament  relacionat  amb 
I'adquisicio  d'estratdgies  d'ex- 
ploracio  I de  descobriment.  de 
planificacid  de  la  propia  activitat 
i de  reflexid  sobre  el  proems  que 
ha  seguit  I'aprenentatge;  (4)  fer 
un  enfocament  globalitzador;  (5) 
donar  resposta  a la  diversitat. 
Respectea  I’avaluacid,  s’advoca 
per  una  avaluacio  formativa, 
continua,  Integral  i individualit- 
zada,  democrdtica  o negociada,  i 
contextualitzada» . Aixl  mateix, 
es  consideren  objecte  d’avalua- 
cid:  (1 ) el  grau  d’adquisicid  dels 
contlnguts  actitudinals,  proce- 
dimentals  i conceptuals  progra- 
mats,  per  part  de  cada  alumne; 
(2)  la  tasca  del  docent;  (3)  la 
planificacid  de  les  activitats  que 
s'han  de  fer  a classe;  (4)  la 
dindmica  de  I'aula;  (5)  el  pro- 
jecte  curricular  de  centre.  Els 
continguts  es  presenten  distri- 
buits  en  blocs  que  agrupen  els 
continguts  basics  que  s’han  de 
treballar  al  llarg  de  tota  I’etapa, 
perd  no  constitueixen  un  temari. 
Aixl  mateix.  I'estructuracid  del 
curriculum  en  drees  de  conei- 
xement no  s'ha  de  traduir  en  una 
compartimentacid  rlgida  ni  pel 
que  fa  a horaris,  ni  pel  que  fa  a 


organitzacid  dels  continguts.  En 
aquest  sentit  la  sequenciacid  de 
continguts  per  cicles  es  destaca 
com  a fonamental.  En  relacid  a 
la  sequenciacid  es.destaquen  cine 
criteris:  (1)  mantenir  la  relacid 
entre  el  desenvolupament  evo- 
lutiu  i psicopedagdgic  de  I’alum- 
nat  i la  planificacid  del  proeds 
d'ensenyament  i aprenentatge; 
(2)  els  continguts  que  se  selec- 
cionen  han  de  considerar  la 
dimensid  social  de  I’educacid, 
s’han  de  prioritzar  els  valors 
formatius  i funcionals;  (3)  els 
continguts  s’han  de  presentar  en 
coherdncia  amb  les  disciplines  a 
qud  pertanyen  i per  tant  s'han 
de  respectar  les  relacions  i la 
progressid  en  la  dificultat  dels 
continguts;  (4)  la  sequenciacid 
de  continguts  d’una  drea  es  pot 
fer  elegint  un  eix  vertebrador 
(els  procediments,  els  concep- 
tes,  etc.)  que  articuli  els  con- 
tinguts d’acord  amb  la  natura  de 
I’drea  que  es  treballa;  (5)  ds 
necessdria  la  presdneia  de  temes 
transversals  com  la  coeducacid, 
I'educacid  intercultural,  I'edu- 
cacid  per  a la  salut,  per  a la  pau 
o per  a I’oci. 

L'objectiu  del  tercer  volum 
es  tractar  d'exemplificar  com 
s’arriba  en  una  programacid 
d’aula,  per  aixd  es  donen  quatre 
exemples  de  planificacions  de 
cicles  de  quatre  centres  ben 
diferents.  Les  planificacions  que 
es  donen  com  a exemples  fan 
referdneia  a I'drea  linguistica, 
es  a dir.  al  Pla  linguistic  dels 
centres  i a I'opcid  per  un  Pro- 
grama  Linguistic  determinat. 
Aixl  mateix,  les  quatre  exem- 
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plificacions  s6n  ben  diferents. 
Dues  planificacions  de  centres 
que  fan  ensenyament  en  Valencia 
(una  d'un  nucli  rural  -Vilafamds- 
i una  altra  d'un  poble  de  I’drea 
metropolitana  de  Valencia  -la 
Pobla  de  Farnais),  una  d'un 
centre  d’extensid  progressiva 
del  Valencia  - Paiporta-  i una 
altra  dei  Programa  bdsic  -Ma- 
castre.  En  aquestes  planifica- 
cions de  cicle,  tant  el  projecte 
educatiu  com  el  projecte  curri- 
cular apareixen  com  a referents, 
de  tal  manera  que  es  pot  obser- 
var  certa  gradacid  fins  arribar 
a I'organitzacid  i seleccid  dels 
continguts,  a les  decisions  al 
voltant  de  I'estructura  orga- 
nitzativa  i als  recursos  peda- 
gdgics  (segon  grau  de  concrecid), 
i finalment  a la  distribucid  de 
continguts  en  unitats  did&ctiques 
o en  projectes  de  treball,  I’or- 
ganitzacid  concreta  de  Paula,  la 
distribucid  dels  alumnes  o I’or- 
ganitzacid  de  I'horari  escolar 
(tercer  grau  de  concrecid). 

Els  volums  quart  i cinqud  fan 
referdncia  als  materials  per  al 
primer  cicle  d'educacid  primdria. 
Els  materials  sdn  d'una  impor- 
tdncia  vital  en  tant  que  ofereixen 
possibilitats  d'aprendre  tot  tipus 
de  continguts:  conceptuals, 
procedimentals  i actitudinals.  A 
mds  a mds,  I’opcid  per  uns 
materials  concrets  no  ds  neutra, 
rera  d'ells  hi  ha  subjacent  una 
concepcid  d'escola  i un  model  de 
persona. 

S'ofereixen  diverses  unitats 
diddctiques  que  constitueixen 
projectes  de  treball  al  voltant 
d'alguna  questid  problemdtica 


que  necessita  resposta.  Els 
continguts  estan  contextualit- 
zats,  sdn  motivadors  i signifi- 
catius,  en  tant  que  cal  partir  dels 
preconceptes  o idees  prdvies  dels 
alumnes  per  anar  construint  nous 
aprenentatges,  noves  relacions, 
nous  esquemes  de  coneixement 
coherents  i persistents.  Cadas- 
cuna  de  les  activitats  i propostes 
requereix  diferents  I Iocs , agru- 
pacions  d'alumnes,  moments 
diferents,  etc. 

Aquestes  unitats  diddctiques 
sdn  utils  per  afavorir  i desen- 
volupar  els  processos  de  pensa- 
ment  -I’aprendre  a aprendre-, 
aixi  mateix  permeten  tractar  la 
diversitat  de  Paula. 

Les  unitats  diddctiques  es 
presenten  amb  exemples  d’acti- 
vitats  que  han  proposat  els 
mestres,  exercicis  fets  per  a 
nens  que  inclouen  tant  dibuixos 
com  escrits,  tires  de  Mafalda, 
etc.  Aquestes  unitats  diddctiques 
compten  amb  una  bona  base 
tedrica  -ja  que  es  fa  referdncia 
a altres  llibres-;  inclouen  resums 
-destacats  tipogrdficament,  en 
gris-  darrera  de  cada  apartat, 
on  se  sintetitza  la  informacid  mds 
rellevant;  i tambd  inclouen 
reculls  de  recursos  concrets, 
igual  que  I’obra  paral  lela  a 
aquesta  que  va  editar  el  Ministeri 
d'Educacid  i Ciencia.  Per  aca- 
bar,  destaquem  el  fet  que  contb 
informacid  util  extreta  d'altres 
llibres  i/o  documents  de  forma 
esquemdtica  i grdfica. 

Finalment  i com  a valoracions 
critiques  de  I'obra  destaquem 
que,  encara  que  admetem  en  tot 
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moment  el  seu  cardcter  orien- 
tatiu,  creiem  que  a voltes  es  cau 
en  la  «recepta»,  per  exemple 
contrasta  I’explicita  intenci6 
orientativa  del  document  -ex- 
posada  al  prdleg-  amb  I’exposicid 
dels  continguts  que  es  presenten 
en  blocs  de  contingut  per  drees  i 
que,  malgrat  que  no  6s  la  inten- 
cid,  cabria  la  possibilitat  de 
prendre’is  com  a temaris  de 
forma  gairebd  « 1 1 1 e r a I » . 

Respecte  a les  orientacions 
sobre  la  metodologia,  I’avaluacid 
i la  seqiienciacid  en  cadascuna  de 
les  drees  de  coneixement,  des- 
tacariem  la  manca  d'historicisme 
de  les  idees  i propostes  que  es 
presenten,  no  s'expllquen  d’on 
provenen,  quines  escoles  les  van 
utilitzar,  quines  experidncies 
s'han  desenvolupat,  quins  mate- 
rials donen  suport  a certes  me- 
todologies,  unlcarrient  se  sugge- 
reix  com  arribar  a la  planif icaci6 
d'aula,  com  e*  materialitza  el 
curriculum  en  eis  diferents  graus 
de  concreci6.  En  aquest  sentit, 
I’obra  no  substitueix  altres  obres 
especialitzades;  d’altra  banda 
s6n  necessaris  uns  coneixements 
previs  sobre  globalitzacid,  ade- 
quacions  curriculars,  etc.;  de 
fet,  6s  una  obra  destinada  a pro- 
fessors en  exercici,  amb  una 
formacid  al  darrera. 

Respecte  a I'estructura  de 
I’obra  cal  comentar  la  bona 
presentacid  i claredat  quant  a 
I'estructura  i organitzacid  dels 
continguts.  Als  primers  volums 
sembla  que  hi  hagi  massa  dis- 
tdncia  entre  la  part  de  planifi- 
cacid  i la  part  m6s  exemplifi- 
es lora;  perd  6s  mes  un  proble- 


ma  de  forma  i no  pas  de  fons  o 
contingut.  De  fet,  les  unitats  di- 
ddetiques  es  corresponen  veri- 
tablement  amb  la  planificacid  i 
obeeixen  als  principis  o eixos 
bdsics  manifestats  als  primers 
volums. 

En  qualsevol  dels  casos, 
I’educacid  requereix  d'un  proc6s 
de  reflexid,  discussid  i elabora- 
cid  que  no  6s  senzill,  el  trac- 
tament  de  qualsevol  tema  o as- 
pecte  curricular  comporta 
prendre  una  quantitat  de  deci- 
sions i opcions  que  variaran 
segons  el  context,  els  recursos, 
les  ideologies,  etc.,  a m6s  a m6s, 
la  tasca  de  cada  professor  i 
professora  ha  d’inserir-se  en  un 
treball  col  lectiu,  en  el  projecte 
curricular  i en  el  projecte 
educatiu  del  seu  centre.  En  aquest 
sentit,  aquesta  obra  6s  una  eina 
de  treball  que  vol  contribuir  en 
la  millora  de  la  p lanif icacid 
curricular  i ia  prdctica  docent, 
oferint  suggeriments  i propostes 
de  tot  tipus  i deixant  un  ampli 
marge  per  desenvolupar-los. 


Elena  Cano 
Nuria  Lorenzo 


PANCERA,  C.:  Estudios  de  histo- 
ria  de  la  infancia.  Barcelona, 
PPU,  1993. 
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I'Educacid  de  la  Universltat  de 
Ferrara)  no  constitueix  cap  no- 
vetat  preocupar-se  per  temes 
relacionats  amb  la  infantesa. 
Reconegut  estudios  d’aspectes  de 
la  vida  quotidiana  en  I’Edat  Mo- 
derna  europea,  resultat  de  les 
investigacions  que  ha  fet  sobre 
la  histdria  social  de  I’educacid, 
nombrosos  treballs  publicats 
sobre  els  eixos  temdtics  de  la 
Revolucid  Francesa,  la  histdria 
de  les  mentalitats,  la  infantesa  i 
diverses  monografies  scb.e 
personalitats  pioneres  dei  pen- 
sament  modern,  avalen  el  seu 
indiscutible  prestigi. 

El  llibre  que  ens  ocupa  cons- 
titueix una  recopilacid  d’alguns 
textos  i articles  escrits  per 
I'autor  amb  anterioritat,  amb 
algunes  modificacions  en  la  seva 
reescriptura,  sobre  la  histdria 
de  la  infantesa,  tema  inclos 
recentment  en  la  Histdria  de 
I'Educacid. 

L'objectiu  de!  treball  ds  pro- 
porcionar  informacid  relativa  a 
les  condicions  especials  de  vida 
dels  mds  joves,  tenint  en  compte 
el  paper  que  fa  el  treball  en  la 
seva  socialitzacid,  en  un  perlode 
anterior  a la  Revolucid  Industrial 
(segles  XVII  i XVIII)  a Anglaterra 
i Franga,  en  ambients  urbans 
preferentment. 

Pancera  destaca  com  va  ser 
de  traumdtic  per  a la  nostra 
cultura  descobrir  que  en  el  passat 
havien  existit  maneres  diferents 
de  concebre  la  infantesa  i les 
relacions  entre  adults  i no  adults, 
a partir  de  les  aportacions  de 
diferents  cidncies  humanes.  Es 


va  haver  de  constatar  I’exis- 
tdncia  d’altres  normalitats  en  la 
nostra  histdria,  altres  maneres 
de  codificar  la  normalitat,  les 
quals  pertanyien  al  patrimoni 
cultural  de  la  nostra  civil itzacid . 
La  concepcid  segons  la  qual  un 
estadi  passat,  precedent  al  nos- 
tre,  ha  de  considerar-se  superat 
i inferior  respecte  a la  nostra 
sintesi  cultural  actual,  ja  no  pot 
acceptar-se.  Es  possible  trobar 
en  el  passat  elements  que  facilitin 
definir  alternatives  al  nostre 
model  de  re'acions  present.  Aixd 
suposa  un  canvi  d’actitud  per 
part  de  I’historiador,  aquest  ha 
d’interrogar  la  Histdria,  adop- 
tafit  un  paper  mds  actiu,  havent 
d’dsser  reconegut  que  I'ordre 
atribui't  a les  realitats  mitjan- 
gant  les  paraules  no  ds  sempre 
el  mateix  i fins  i tot  varia  amb 
el  temps.  A I’hora  de  configurar 
els  processos  de  socialitzacid 
infantil,  td  en  compte  la  vida 
domdstica  i el  mdn  extrafamiliar. 
El  predomini  de  I'educacid  fami- 
liar per  damunt  d’altres  institu- 
cions  educatives,  com  pot  ser 
I'escola  en  I’epoca  pre-in- 
dustrial, es  deu  al  fet  que  aquest 
tipus  d’institucions  no  estaven 
generalitzades  per  a tota  la  po- 
blacid  infantil.  Els  nens  no 
constituTen  el  centre  de  la  vida 
familiar,  i en  les  urbs  les  re- 
lacions que  mantindran  els  mds 
petits  (aprenents)  amb  els  seus 
mestres  artesans,  encaminades 
a I'aprenentatge  d'un  art  o ofici, 
tindran  un  elevat  significat  dins 
dels  processos  de  socialitzacid 
infantil,  encaminats  a propiciar 
la  integracid  social  dels  individus 
en  un  sisterna  de  rols. 
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L’autor  distingeix  dos  Ambits 
de  socialitzacid:  un  primer  &mbit 
constituTt  per  la  famllia  origi- 
ndria  i I'ambient  que  I’envolta,  i 
un  segon  &mbit  constituit  per  les 
relacions  amb  el  mestre  artesd  i 
la  seva  famllia.  Aauest  darrer 
provocard  les  relacions  amb  un 
cardcter  pedagdgic  mds  gran, 
acumulanttrets  de  tip  us  familiar 
i laboral  a la  vegada.  Estableix 
diferdncies  entre  servents  i 
aprenents.  La  condicid  d'aprenent 
resultava  mds  digna,  en  ser 
necessari  formalitzar  un  con- 
tracte  d’aprenentatge,  que 
imposava  obligacions  mutues: 
servei,  obedidncia  filial  i lieialtat 
al  mestre  per  part  de  I’aprenent, 
i benestar  material  i ense- 
nyament  d’un  ofici  espectfic  a 
I’aprenent  per  part  del  mestre. 
Les  diferdncies  en  les  relacions 
entre  el  mestre  i servents  i 
aprenents  eren  notables  en 
benefici  d'aquests  ultims,  en  ser 
considerats  deixebles  mds  que 
dependents.  Tambd  distingeix  dos 
tipus  d'aprenentatge:  d'una 
banda  el  resultant  d'un  contracte 
entre  els  pares  o parents  amb  un 
mestre,  a iniciativa  d'aquells,  la 
qual  cosa  propiciard  que  es  pugui 
parlar  «d'aprenents  volunta- 
rism i per  I1  alt ra  els  nens  po- 
bres,  orfes  o abandonats,  que 
eren  col  locats  per  les  autori- 
tats  sota  la  tutela  d'un  mestre, 
podent  parlar  «d' aprenents 
imposats».  Les  condicions  d'a- 
quests eren  en  molt  casos  la- 
rnentables,  equiparant-se  als 
servents. 

El  model  d’ensinistrament, 
educacid,  socialitzacid,  que  eris 
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mostra,  no  nomds  era  autoritari 
sind  que  a mds  tendia  a perpe- 
tuar-se,  constituint  la  fidelitat 
a la  tradicid  un  valor  que  el  le- 
gitima.  L'entorn  en  el  qual  es 
desenvolupen  els  aprenents  ds 
rigid  i aquests  hauran,  amb 
independdncia  de  les  seves 
aspiracions  i qualitats,  d’adap- 
tar-s’hi,  i aprendre  a respondre 
exclusivament  com  s’espera  que 
ho  facin,  cosa  que  assegura 
multiples  frustacions.  Per  al  li- 
bera r la  tensid  produ'ida  en 
I’ambient  laboral,  es  recorrerd 
a algunes  agdncies  de  socialit- 
zacid externes  (els  compagnon- 
nages , les  associacions  d'apre- 
nents,  la  parrdquia  o el  grup 
d'iguals),  en  altres  casos  mit- 
jangant  enfrontaments  entre 
organitzacions  adverses,  amb 
conductes  violentes  contra  altres 
grups  socials,  agressivitat  se- 
xual, etc. 

En  la  relacid  mestre-apre- 
nent,  la  intervencid  punitiva 
tenia  el  valor  de  dissuasid  sobre 
I'aprenent  perqud  s'abstenguds 
d’executar  un  determinat  acte  o 
de  comportar-se  de  manera  ina- 
dequada  a I’esperada,  complia 
una  missid  Clara  en  el  procds  de 
socialitzacid  del  petit  aprenent, 
respecte  al  model  de  posicid  del 
mestre.  En  algunes  ocasions,  els 
cdstigs  tenien  efectes  inesperats 
i provocaven  la  fugida  dels  nens, 
els  quals  eren  perseguits  per 
retornar-los  als  seus  mestres. 
Molts  nens  vagabundejaven,  no 
sols  perfugides  provocades  per 
la  violdncia  de  certs  patrons, 
sino  per  pr&ctiques  frequents 
d'algunes  families  obligades  per 
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la  miseria  mes  absoluta.  La  I lei 
era  molt  severa  amb  els  va- 
gabunds,  ja  que  en  alguns  casos 
se'ls  considerava  culpables  de  la 
seva  situacid  i,  per  tant,  sus- 
ceptibles  d'esser  perseguits.  Ens 
mostra  la  gran  complexitat  de 
les  relacions  aprenent-mestre, 
que  van  mes  enlld  de  la  simple 
relacid  laboral.  El  mestre  no  no- 
mes  tenia  el  compromis  de  pro- 
porcionar  tdcniques  instrumen- 
tals per  a I'aprenentatge  d‘un 
ofici  i les  informacions  neces- 
saries per  al  comerg,  tambb 
tenia  un  compromis  de  tipus 
educatiu  i socialitzador. 

Despres  de  la  proposta  clas- 
sica  d’Arids  sobre  la  infantesa 
en  el  passat  i tenint  en  compte 
les  noves  aportacions  de  Ka- 
plisch,  I'autor  proposa  diverses 
hipdtesis  per  aprofundir  en  un 
plantejament  que  crida  I’atencid 
sobre  la  concepcid  en  e!  passa* 
de  no  ser  «pensats»  tots  com 
iguals,  sind  diferents  en  tant  que 
desiguals,  la  qual  cosa  provoca 
que  la  diversitat  adult/no  adult 
no  pugui  ser  assumida  com  a 
model.  Els  processos  productius 
comportaven  una  consideracid  de 
diversitat  segons  la  condicid 
laboral,  mbs  que  per  I'edat.  Aixi 
mateix  la  identitat  venia  donada 
en  un  grau  mes  gran  pel  reco- 
neixement  del  grup  social  que  per 
I'autoreflexid.  Aixd  provoca  que 
pugui  parlar-se  d‘un  cert  «em- 
mascarament  de  la  infantesa  a 
travbs  de  la  seva  adultitzacid 
forgada**,  en  inserir  Taprenent 
en  el  procbs  laboral. 

Obra  ben  documentada,  amb 
profusid  de  details  referents  a 


la  vida  quotidiana  dels  infants 
urbans  en  dpoques  pre-indus- 
trials, que  respon  a diverses 
investigacions  histdriques  des- 
envolupades  per  I'autor,  amb 
exquisit  rigor  metodoldgic,  ha- 
vent  tingut  presents  tots  els 
estudis  que  s’han  realitzat  fins 
al  moment  al  voltant  d’aquest 
tema.  Les  seves  reflexions  sobre 
els  processos  de  socialitzacid, 
reproduced  i control  de  ia  in- 
fantesa, al  costat  d’interessants 
puntualitzacions,  fan  del  llibre 
una  referbncia  ineludible  per  a 
educadors,  pedagogs,  historia- 
dors,  sociolegs  i en  general  de 
totes  les  persones  interessades 
en  la  histdria  de  la  infantesa. 

Podria  resultar  paradoxal  la 
pretensid  de  condixer  la  realitat 
pretdrita  des  de  la  nostra  pers- 
pective actual,  sent  coneixedors 
que  la  distdncia  en  el  temps  ha 
modificat  no  nombs  el  significat 
de  certs  conceptes,  sind  de  la 
prdpia  concepcid  de  la  vida  i de 
les  relacions  que  els  humans 
estiucturem,  destacant  enire 
elles  I’educacid. 

Avui  continuem  sabent  molt 
poc  de  la  infantesa  en  el  passat, 
i treballs  com  aquest,  realitzat 
amb  una  qualitat  cientifica  ex- 
traordindria,  ens  asseguren 
poder  arribar  a condixer  aspec- 
tes  de  la  infantesa  fins  ara  des- 
coneguts  i que  ens  permetran 
interpretar  el  present  i disse- 
nyar  el  futur  de  I'educacio 
correctament  i adequadament. 


Javier  Ventura  Blanco 
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SANTOS  REGO,  M.  A.;  REQUEJO 
OSORIO,  A.;  RODRIGUEZ  MAR- 
TINEZ, A.  (ed.):  Educacidn  para  fa 
innovacidn  y fa  competitividad. 
Santiago  de  Compostela,  Graf i- 
nova  (Xunta  de  Galicia),  1993. 


L’origen  del  llibre  que  aqui 
presentem  es  troba  en  la  cele- 
bracio  del  IV  Congrds  Nacional 
de  Teoria  de  I'Educacid  (Santiago 
de  Compostela,  1993),  el  qual 
es  dediect  a analitzar  les  relacions 
existents  entre  educacid,  inno- 
vacid  i competitivitat,  com 
tambe  a esbrinar  la  dependdncia 
entre  formacid  personal  i ocu- 
pacid  laboral.  Considerem  que 
aquest  ds  un  tema  molt  oportu 
en  el  moment  actual  i valorem  el 
tractament  ampli  i complet  que 
se'n  fa  en  el  llibre.  Aquest  recull 
un  total  de  quinze  aportacions 
que,  des  de  diferents  vessants 
(prdctics  i tedrics),  reflexionen 
sobre  el  tema  de  “I’educacid  per 
a la  innovacid  i la  competitivi- 
tat** . 

La  primera  part  del  llibre, 
«Perspectivas  de  Politica  Edu- 
cativa  ante  la  innovacidn  y la 
competitividad**.  s’inicia  amb  el 
capitol  de  Rogelio  Medina, 
•<Transformaciones  sociopoliti- 
cas  e Innovaciones  en  la  accidn 
educativa**.  on  es  plantegen  tres 
questions  claus  de  la  politica 
educativa.  les  concepcions  fo- 
namentals  sobre  la  real i tat 
existencial  de  la  politica:  els 
d mbits  d'incidencia  de  les 
transformacions  sociopolitiques 
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en  les  innovacions  educatives;  i 
els  models  actuals  mds  relle- 
vants  d'organitzacid  politica  i 
d'innovacid  educativa.  En  el 
capitol  seguent  titulat  «Objeti- 
vos  educacionales  y problemdtica 
ocupacional  en  el  mundo  de  hoy», 
Antonio  Peleteiro  analitza  la 
situacid  ocupacional  actual  a 
Galicia,  on  I'autor  exerceix  el 
cdrrec  de  director  general  de 
Formacid  Professional. 

«La  formacidn  del  personal 
en  la  empresa  del  futuro»  ds  el 
capitol  que  obre  la  segona  part 
del  llibre.  Josd  Maria  Simd 
centra  la  seva  atencid  en  el  tema 
de  la  formacid  i les  limitacions 
que  aquesta  td  a Espanya.  La 
manca  de  pressupostos  destinats 
a la  formacid  de  personal  en  les 
empreses  com  tambd  la  distdncia 
existent  entre  la  formacid  que 
s'imparteix  a les  aules  i les 
exigencies  del  mdn  laboral  sdn 
alguns  dels  aspectes  considerats. 
A continuacid,  Bernardo  Marti- 
nez proposa  en  el  capitol  ‘‘For- 
macidn personal,  competencia 
empresarial  y gestidn  de  recur- 
sos  humanos»  I’aplicacid  de 
I'enfocament  sistdmic  a I'estudi 
de  les  empreses,  i entdn  que  la 
complexitat  de  les  relacions 
intraempresarials  ds  de  cardcter 
dindmic,  la  qual  cosa  exigeix 
prior itzar  els  processos  de  canvi 
per  damunt  dels  fets  o esdeve- 
niments  que  es  produeixen  de 
manera  puntual. 

En  el  cinqud  capitol.  “El  tra- 
bajo  de  formacidn  y la  forma- 
cidn para  el  trabajo**.  Joaquin 
Garcia  Carrasco  ens  ofereix  la 
seva  reflexid  sobre  els  conceptes 
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que  componen  el  titol  de  I'article. 
En  primer  Hoc,  I'autor  presenta 
I'activitat  pedagdgica  conside- 
rada  com  a activitat  laboral.  En 
segon  Hoc,  reflexiona  sobre  el 
rol  que  td  el  treball  en  el  procds 
de  socialitzacib  humana  i la  funcid 
que  han  de  complir  els  processos 
educatius  en  relacid  a I'activitat 
laboral. 

La  tercera  part  s'inicia  amb 
I'aportacib  de  Gonzalo  Vazquez, 
«Formacidn  personal  y Mercado 
de  Trabajo».  on  s'exposen  els 
trets  personals  que  exigeix 
actualment  el  mdn  laboral. 
L'autor  es  questiona  el  paper  que 
I'escola  exerceix  davant  d'a- 
questes  demandes  i proposa  una 
intervencio  educativa  atenta  al 
desenvolupament  de  procedi- 
ments,  habilitats  i coneixements 
que  capacitin  e!  subjecte  per 
actuar  amb  eficdcia  en  situacions 
diferents. 

En  el  capitol  setd,  «For- 
macidn  y Mercado  de  trabajo  en 
G a I i c 1 a » . Agustln  Requejo  fa  una 
andlisi  sobre  el  problema  de  la 
formacid  i la  seva  relacid  amb  el 
mercat  laboral,  aprofundint  en 
el  context  gallec.  L'autor  parteix 
d'una  situacid  d'atur  estructu- 
ral  i assenyala  alguns  factors  - 
tals  com  I'edat  o el  gdnere-  que 
condicionen  la  posicio  dels  sub- 
jectes  davant  el  mercat  laboral. 
Els  recursos  formatius  sdn  en 
aquestes  circumstdncies  una  eina 
que  obre  noves  possibilitats 
davant  el  mercat  laboral.  Segui- 
dament  Miguel  Anxo  Santos  Rego 
exposa  el  seu  punt  de  vista  res- 
pecte  a »Las  habilidades/cua- 
lidades  personales  y mercado  de 


trabajo  ante  la  innovacidn  y la 
competitividad»».  La  reformula- 
cid  del  concepte  de  qualificacid 
segons  les  habilitats  mds  valo- 
rades  actualment  en  el  mercat 
de  treball  com  tambd  la  neces- 
sitat  d'una  avaluacid  seriosa 
d'aquestes  sdn  aspectes  tractats 
en  aquest  capitol. 

Es  Jaume  Sarramona  qui 
tanca  aquesta  tercera  part  amb 
el  capitol  novd  titulat.  <«Forma- 
cidn  para  la  competitividad». 
L'autor  parteix  de  dues  pers- 
pectives a I'hora  d'entendre  la 
formacid  per  a la  competitivitat: 
“Formar  per  a dsser  competent 
en...»  i ««formar  per  a competir 
amb...».  Al  llarg  del  seu  discurs 
s'analitzen  les  implicacions  que 
ambdds  vessants  tenen  per  a la 
formacid. 

La  quarta  part  del  llibre  de- 
nominada  <« Polfticas  Culturales 
para  un  futuro  de  innovacidn  y 
competitividad»,  s'inicia  amb 
I'estudi  de  Fdlix  Echevarria, 
«Disefio  de  politicas  culturales 
y animacidn  cultural  de  comu- 
nidades  humanas».  La  primera 
part  o ’I  capitol  gira  entorn  dels 
conceptes  de  cultura»,  «« poli- 
tic a » i “pohtica  cultural”,  al- 
hora  que  es  fa  un  breu  recor- 
regut  per  les  etapes  histdriques 
existents  en  la  relacid  entre  el 
creador,  els  poders  publics  i el 
public.  La  segona  part  del  capitol 
parteix  de  la  conriexid  entre  po- 
litica  cultural,  innovacio  i com- 
petitivitat. 

En  el  capitol  onzd,  Jaume 
Trilla  aborda  el  tema  de  la  relacid 
entre  «las  politicas  culturales  y 
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las  politicas  educativas».  L'au- 
tor  centra  la  seva  aportacib  en 
la  segregacib  existent  entre  els 
fenbmens  culturals  i els  educa- 
tius.  considerant  aquesta  com 
una  segregacid  artificial,  fruit 
d’interessos  burocrbtics.  A 
continuacid,  Ramdn  Flecha  en  el 
capitol  titulat  «Accidn  cultural 
como  factor  de  innovacidn  ocu- 
pacional  en  la  sociedad  de  la  in- 
fo r m a c i d n » planteja,  entre 
d'altres  questions,  la  importdn- 
cia  que  les  politiques  educatives 
i culturals  realitzin  adequada- 
ment  la  seva  funcid  especifica 
(formar  persones  amb  capacitat 
per  aprendre)  en  Hoc  de  voler 
adaptar-se  al  mercat  laboral. 

En  el  capitol  tretzd  «Disefio 
de  politicas  culturales  y anima- 
cidn  cultural  de  comunidades 
humanas»,  Josb  Antonio  Caride 
parteix  de  la  cultura  i la  politica 
com  a dimensions  basiques  en  el 
desenvolupament  de  les  socie- 
tats.  Entorn  d’aquests  termes 
I’autor  exposa  diferents  ques- 
tions, que  deriven  cap  al  reco- 
neixement  de  I’animacid  socio- 
cultural com  a referent  b&sic  en 
els  contextos  comunitaris  i en  la 
importance  de  la  planificacid 
cultural.  El  llibre  es  tanca  amb 
el  capitol  «EI  Movimiento  Escolar 
'Semana  de  Extremadura  en  la 
escuela',  ^Politica  de  nnimacidn 
sociocultural?»,  on  orentino 
Bldzquez  Entonado  descriu  I’ex- 
peridncia  escolar  «Semana  de 
Extremadura^  des  de  la  pers 
pectiva  de  I’animacio  socio- 
cultural, analitza  les  variables 
que  configuren  les  intervencions 
socioculturals  i mostra  la  pre- 
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sdncia  d'aquestes  en  I’expe- 
ridncia  escolar  objecte  d'analisi. 


Xus  Martin  Garcia 


USHER,  R.;  BRYANT,  I.:  La  edu- 
cacidn  de  adultos  como  teorla, 
prActica  e investigacidn . El 
triangulo  cautivo.  Madrid.  Mo- 
rata/Fundacibn  Paideia,  1992. 


Estem,  sens  dubte,  davant  una 
important  aportacid  al  camp  de 
I’educacib  d'adults  des  d’una 
perspectiva  emmarcada  clara- 
ment  dins  el  paradigma  sbcio- 
critic.  El  posicionament  ideologic 
i metodolbgic  del  llibre  bs  molt 
clar:  advoca  amb  forga  per  de- 
mocratitzar  I'educacib  d’adults 
en  el  sentit  d'oferir  una  educacib 
que  emergeixi  de  les  prbctiques 
dels  alumnes,  que  es  relacioni 
amb  els  seus  problemes  i expe- 
riences quotidianes.  i que  ser- 
veixi  per  lluitar  per  la  justicia 
social  dels  estudiants  adults. 

Al  ilarg  del  llibre  s’analitza 
la  relacib  teoria-prbctica- 
recerca.  Segons  la  concepcib 
tradicional,  teoria  i recerca 
s’apliquen  a la  prbctica,  i sota 
aquesta  visib  aquests  tres  ele- 
ments o vbrtexs  configuren  un 
triangle  dins  el  qual  I'educacib 
d'adults  es  troba  captiva.  Cal, 
doncs.  segons  els  autors,  re- 
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flexionar  i dialogar  per  alliberar 
el  triangle,  perque  I'educacid 
d'adults  deixi  de  ser  un  sector 
marginat. 

Usher  i Bryant  fonamenten  les 
seves  afirmacions  a partir 
d'autors  com  Freire,  Bernstein, 
Habermas,  Popkewitz,  Carr  i 
Kemmis...  i sustentant-se  en 
aquestes  bases  tedriques,  enfa- 
sitzen  la  import&ncia  de  la 
comprensio  hermendutica.  Es  per 
tot  aixd  que  dediquen  molts 
esforgos  a parlar  de  la  impor- 
tance del  context,  de  la  tradicid 
i dels  prejudicis,  i tambd  de  la 
importance  del  llenguatge  com  a 
impregnador  de  sentit. 

El  llibre  consta  de  8 capitols. 
A travds  d 'ells  es  va  des  d’una 
visid  general  dels  diferents 
paradigmes,  criticant-los  per 
optar  finalment  per  Tinterpre- 
tatiu  fins  a assumptes  puntuals 
referits  a la  recerca  en  I'accio, 
que  els  consideren  que  ds  Tunica 
recerca  sigriificativa  en  tant  que 
implica  els  veritables  protago- 
nistes  del  procds  d'ensenya- 
ment-aprenentatge  i que  permet 
transformar  la  pr&ctica. 

Despres  d'enunciar  el  con- 
tingut  i estructura  del  llibre,  i 
de  justif icar-ne  el  titol,  que  re- 
sulta  forga  representatiu  del 
contingut  de  Tobra,  procedeixen 
a criticar  els  models  tradicionals 
d’investigacid.  Fan  una  revisio 
del  paradigma  de  les  cidncies 
naturals,  del  postempirista  i de 
Tinterpretatiu,  posicionant-se  a 
favor  d aquest  darrer  arguint 
motius  com  sdn  que  les  persones 
han  d interpretar  les  regies  i. 


per  tant,  aquestes  no  poden 
aplicar-se  indiscriminadament  a 
qualsevol  situacid;  que  Tlndividu 
crea  la  societat  mitjangant  les 
seves  pr&ctiques  i els  significats 
que  els  atribueix;  que  els  dssers 
humans  no  poden  investigar-se 
com  a objectes  perqud  tenen 
conscience  i poden  reflexionar; 
que  va  mbs  enlla  de  la  interpre- 
tacid  i s’interessa  per  la  com- 
prensio  o que  td  en  compte  els 
valors,  e!  poder  i la  ideologia. 
Dins  aquestes  argumentations, 
s'insisteix  en  la  necessitat  de 
considerar  el  paradigma  inter- 
pretatiu  (amb  els  seus  trets  i 
finalitats)  despullant-nos  del 
paradigma  de  les  cidncies  natu- 
rals. Es  a dir,  el  pas  previ  al 
judici  del  paradigma  interpre- 
tatiu  ha  de  ser  la  desconstruccio 
del  paradigma  positivista  impe- 
rant,  des  del  qual  els  altres 
semblen  infeiiors. 

En  continuar  explorant  els 
ciments  de  la  relacid  teoria- 
practica.  Usher  i Bryant  analit- 
zen  les  «disciplines  fonamen- 
t a I s » (psicologia  i sociologia)  i 
les  questionen  com  a tals  per 
regir-se  per  regies  basicament 
diferents  a les  de  Teducacid.  En 
aquest  apartat,  realitzen  una 
profunda  analisi  epistemoldgica. 
que  ens  servird  per  comprendre 
millor  el  conjunt  de  Tobra. 

Un  cop  feta  la  revisid,  passen, 
en  el  capitol  quart,  a oferir  una 
nova  conceptualitzacid  de  la 
teoria  i de  la  pr&ctica.  Adopten 
les  idees  de  Schdn  pel  que  fa  a la 
consideracid  que  el  model  de  la 
racionalitat  tecnica  es  opressiu. 
Reconsideren  la  naturalesa  de  la 
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practica,  tot  indicant  que  no  6s 
fortuTta  ni  irreflexiva  sin6  que 
els  significats  de  I'agent  educatiu 
que  treballa  a la  practica  s6n  com 
una  teoria  no  formal  (amb  els 
seus  avantatges  i limitacions)  i 
enllagant,  de  forma  h6bil, 
aquests  plantejaments  amb  la 
reflexi6  en  I'acci6  de  Schdn.  En 
aquest  sentit,  reivindiquen  una 
epistemotogia  de  la  practica. 

A partir  d'aquf  constaten  la 
necessitat  de  replantejar  la 
relaci6  teoria-pr6ctica.  Ja  no 
satisfy  el  trasllat  de  la  teoria  a 
la  practica,  sin6  que  ha  de 
produir-se  una  veritable  inter- 
acci6  entre  ambdues,  on  la  teoria 
reguli  I’accib  i la  practica  informi 
la  teoria,  complementant  les 
seves  idees  amb  citacions  de 
Gadamer,  Moore,  Carr  i Kemmis. 
Es  refereixen  a la  praxi  com  a 
acci6  reflexiva,  com  a practica 
revolucionaria  que  comprbn 
I'accib  i la  conscibncia  respecte 
a!  paper  que  aquesta  accib  t6  en 
la  transformaci6  de  la  realitat. 

A continuacib  analitzen  el 
tercer  v6rtex  del  triangle,  la 
recerca,  no  ja  com  a element 
intermediari  entre  teoria  i 
practica,  sin6  com  un  element 
amb  entitat  prdpia,  i descriuen 
com  el  coneixement  educatiu 
nom6s  6s  possible  dins  un  context 
de  resolucid  d’un  problema  i 
nom6s  pot  sorgir  de  la  recerca 
de  I’educador.  Se  centren,  des- 
pr6s  d’afirmar  I’exist6ncia  de 
formes  de  racionalitat  diferents 
a les  del  paradigma  de  les  ci6n- 
cies  naturals,  en  la  recerca  en 
I’accid,  analitzant-ne  les  carac- 
terlstiques  i I'evolucid  histdrica 
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i,  aplicant-la  a I’educacid  d’a- 
dults,  expliciten  les  exigdncies 
diferencials  que  presenta.  En 
parlar  del  paper  de  I'investigador 
com  a persona  compromesa, 
esmenten  el  paper  de  I’ego  i el 
rise  que  la  recerca  comporta  per 
a aquest,  amb  tota  la  cotla  de 
consideracions  6tiques  que  I’en- 
volten.  I,  per  acabar,  es  refe- 
reixen a la  teoria  i al  conei- 
xement prdctic  de  I'educaci6 
d’adults,  i a les  seves  caracte- 
rlstiques  espeeffiques  (orientat 
a racci6,  informador  i deliberat, 
amb  una  dimensi6  6tica,  reflexiu, 
comprom6s...)  que  fan  que.  mal- 
grat  que  I’educaci6  d 'adults  6s 
educaci6,  el  seu  cardcter  dife- 
rencial  porti  al  fet  que  els 
mecanismes  de  dominaci6  de 
I'escolaritzacid  infantil  no  es 
puguin  emprar  aqul.  Es  per  aixd 
que  Usher  i Bryant  insisteixen 
un  cop  m6s  en  el  fet  que  cal 
«desconstruir  la  prdctica  esco- 
lar  institucionalitzada». 

Per  tot  aixd,  la  lectura 
d’aquest  llibre  resulta  molt  en- 
riquidora  per  a tots  aquells  pro- 
fessionals de  I’educacib  d’adults 
preocupats  per  la  seva  practice 
i per  als  estudiosos  del  tema  en 
general.  Es  tracta  d'una  obra  que 
arremet  contra  moltes  ques- 
tions, que  a voltes  acceptem 
sense  reflexionar:  els  paradig- 
mes  imperants,  els  models  de 
recerca  convencionals.  I’exis- 
t6ncia  d'un  unic  coneixement 
vertader,  la  necessitat  d’elabo- 
rar  teories  suposant  que  les  co 
ses  s6n  objectives,  externes  i 
independents  de  les  persones... 
Constitueix,  aixl  doncs,  una  obra 
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rigorosa  i innovadora.  No  obstant 
aixd,  per  la  densitat  del  llen- 
guatge  i la  complexitat  de  les 
exposicions,  la  lectura  es  con- 


verteix  en  alguns  capitals  en  una 
tasca  una  mica  feixuga. 

Elena  Cano 


FE  D'ERRATES 

En  la  recensid  del  numeru  anterior 
animacidn  sociocultural  oe  Xavier  Ucar, 
comptes  de  1972. 

corresponent  al  titol  La 
I'any  d'edicio  ds  1992  en 
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Constitueix,  aixf  doncs,  una  obra 
rigorosa  i innovadora.  No  obstant 
aixd,  per  la  densitat  del  ilen- 
guatge  i la  complexitat  de  les 
exposicions,  la  lectura  es  con- 


verteix  en  alguns  capitols  en  una 
tasca  una  mica  feixuga. 


Elena  Cano 
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ABASCAL,  M.  D.;  BENEITO,  J.  M.; 
VALERO,  F.:  Hablar  y escuchar . 
Una  propuesta  para  la  expresibn 
oral  en  la  ensenanza  secundaria . 
Barcelona,  Ediciones  Octaedro, 
1993. 


pament  de  tot  el  conjunt,  tot  i 
mantenir  el  format  de  llibre 
senzill  I practic.  La  bibliografia, 
forga  ericertada,  6s,  perd,  insu- 
ficient.  Un  volum  adaptable  i util, 
un  toe  d’atencid  a la  situacid 
def icitaria  de  I'ensenyament  de 
la  llengua  oral. 


El  volum  de  118  pdgines  es 
presenta  com  una  contribucid  a 
la  millora  de  I’ensenyament/ 
aprenentatge  de  la  llengua  oral  a 
I'ensenyament  secundari:  una 
breu  descripcid  dels  usos  de  la 
llengua  oral,  espontanis  i for- 
mals,  des  d’una  perspectiva 
comunlcativa,  i una  proposta 
d'enfocaments  metodoldgics 
centrats  en  els  aspectes  proce- 
dimentals.  T6  el  mdrit  de  plan- 
tejar  el  valor  de  I’aprenentatge 
de  la  comunicacid  oral  a la  Mum 
dels  nous  plantejaments  curri- 
culars  i d’incidir  en  les  actltuds 
del  professorat  pel  que  fa  a la 
necessitat  de  plantejar-se  I’us 
de  la  llengua  oral  de  manera 
distinta.  Es  proposen  activitats 
d'observacid  i reflexid  sobre  I’Cis 
de  la  llengua  en  situacions 
diversificades  i de  produccid, 
amb  alguns  exemples  concrets. 
Cal  remarcar  I’interes  de  les 
propostes  d’activitats  metadis- 
cursives  i tambd  de  la  impor- 
tdneia  donada  a la  interaccid  que 
es  produeix  a I'aula,  tant  en  les 
classes  de  llengua  com  en  les  de 
les  altres  drees.  Horn  troba  a 
faltar  tanmateix  un  tercer 
element:  la  destresa  especlfica 
de  I’audicid  i comprensid  orals, 
I tambd  un  major  desenvolu- 


ALCARAZ  QUINONERO,  Joaqufn: 

Las  actividades  culturales  como 
Escuela-Entorno:  Experiencias  y 
posibilidades  en  Cartagena. 
Ayuntamiento  de  Cartagena, 
Concejalia  de  Educacidn,  1993. 


3388 


Amb  aquesta  obra  la  col  lec- 
cid  d’investigacid  educativa  que 
promou  I'Ajuntament  de  Carta- 
gena arriba  al  novb  volum.  En 
efecte,  fent  seves  les  recoma- 
nacions  de  la  carta  de  les  ciutats 
educadores  -segons  la  declaracid 
aprovada  a Barcelona  pel  no- 
vembre  de  1990-  els  autors 
d'aquest  llibre  proposen  tot  un 
seguit  d’estratdgies  docents  i 
diddetiques  per  tal  d’aprofitar  i 
rendibilitzar  les  possibilitats 
educatives  del  patrimoni  histd- 
ric,  cultural  i industrial  d'una 
ciutat  com  Cartagena.  Cal  que  la 
pedagogia  s'apropi  a I'entorn,  i 
per  aconseguir-ho  res  millor  que 
aquesta  invitacid  que  es  presenta 
tanmateix  com  una  proposicio 
oberta,  a manera  de  laboratori  i 
escenari  educatiu,  aixd  6s,  com 
una  veritable  ciutat  educadora. 
Metodoldgicament,  el  treball  es 
divideix  en  tres  parts.  A la 
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primera  part,  de  cardcter  tedric, 
s'analitzen  conceptes  tals  com 
els  de  I'animacid  sociocultural, 
la  societat  cultural  i la  ciutat 
educadora,  elements  definitoris, 
d'altra  banda,  de  la  relacid 
escola-societat-entorn.  A la 
segona  part  es  d6na  noticia  de 
les  experidncies  realitzades 
darrerament  en  aquesta  ciutat. 
Finalment,  la  tercera  part  pre- 
senta  una  sdrie  de  materials  per 
a una  guia  de  recursos  -classi- 
ficada  en  vuit  nuclis  temdtics- 
per  al  seu  aprofitament  didactic. 
Tot  plegat  resulta  ser  d'alld  mds 
captivador  i interessant. 


AZCARATE  RISTORI,  Isabel  de:  El 

Monasterlo  de  la  Ensenanza  de 
Barcelona,  1645-18/6.  Barce- 
lona, PPU,  1993. 


No  6s  la  primera  vegada  que 
des  d'aquestes  mateixes  pdgines 
donem  noticia  de  la  publicacid 
d'un  llibre  d'histdria  de  I'edu- 
cacid  auspiciat  per  la  casa:  PPU 
(Promociones  y Publicaciones 
Universitarias).  Certament.  el 
publicisme  d'aquesta  editorial 
estd  omplint  llacunes  i buits 
considerables  de  la  nostra  prdpia 
tradicid  histdrico-pedagdgica. 
Ara  ha  arribat  I’hora  de  recu- 
perar  -bibliogr&ficament  par- 
lant-  la  histdria  d'una  institucid 
pedagdgica  secular,  lligada 
intimament  a la  vida  ciutadana 
barcelonina,  i pionera  tanmateix 
de  I'educacid  popular  femenina  a 


casa  nostra,  tot  seguint  I'exem- 
ple  foraster  i les  orientacions  de 
Santa  Joana  de  Lestonnac  (1556- 
1640),  fundadora  al  comenga- 
ment  del  segle  XVII  de  I'orde  de 
les  Filles  de  Maria  que  combinava 
la  clausura  mondstica  i I'ense- 
nyanga  de  les  noies. 

Vet  aqui  el  perqud  I'autora 
enceta  la  seva  investigacid  -que 
td  el  seu  origen  en  una  tesi 
doctoral  defensada  fa  molts  anys 
a la  Universitat  de  Barcelona  i 
dirigida  pel  professor  Carlos 
Seco  Serrano-  tot  referint-se  a 
I'origen  dels  ordes  femenins 
docents  sorgits  al  llarg  del  segle 
XVII,  al  bell  mig  d’aquell  ambient 
a favor  de  I’evangelitzacid  i 
recristianitzacid  social  deriva- 
des  de  la  voluntat  pedagogista  del 
Concili  de  Trent.  En  aquest 
context  neixen,  entre  d’altres, 
les  Filles  de  Maria,  fundades  a 
Burdeus,  que  a casa  nostra 
reberen  el  nom  gendric  i popular 
de  «monges  de  Tensenyanga». 

El  llibre  explica,  de  manera 
molt  personal  i fins  i tot  detec- 
tivesca,  I'arribada  a Barcelona 
de  les  primeres  monges  fran- 
ceses,  les  dificultats  inicials 
-aquelles  pesta,  fam  i guerra  de 
1651-  I'hostilitat  qud  foren  re- 
budes,  I'obertura  de  les  primeres 
classes  i pensionats  per  a I'edu- 
cacid  gratu'ita  de  les  noies,  la 
seva  curiosa  instaMacio  al  palau 
de  I'arquebisbe,  molt  a prop  de 
Tactual  carrer  Ferran,  on  encara 
avui  els  noms  dels  carre'rs 
adjacents  -«Pas  de  I'Ense- 
nyanga»  i “Ensenyanga»»-  re- 
corden  la  seva  seu,  i on  s’es- 
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tatjaren  fins  I'any  1875  quan 
passaren  al  carrer  d'Aragd. 

La  professora  Azcbrate  narra 
el  periode  d'expansid  i prospe- 
ritat  que  S'orde  experiments  a 
la  darreria  del  segle  XVII, 
estenent-se  rbpidament  a dife- 
rents  indrets.  Tarragona,  La  Seu 
d'Urgell,  Solsona,  foren  de  les 
primeres  fundacions  de  I’orde. 
Tambb  s'establiren  -mbs  tard- 
a Manresa  i a Calella. 

Les  «monges  de  I'ensenyan- 
ga»  continuaren  la  seva  tasca 
educativa  durant  el  segle  XVIII, 
tot  i el  regalisme  de  I’bpoca.  La 
seva  ascendbncia  francesa  les 
afavorl  durant  la  Guerra  del 
Frances,  si  bb  -mbs  endavant- 
toparen  amb  la  politica  secula- 
ritzadora  dels  governs  liberals 
proclius  a les  exclaustracions. 
Perd  malgrat  totes  les  dificul- 
tats,  les  Filles  de  Maria  -deno- 
minacid  que  no  apareix  mai  en  el 
llibre,  i sospitem  que  es  deu  a 
una  omissid  voluntbria  de  I'au- 
tora-  continuaren  la  seva  funcid 
educativa  fins  I'any  1876, 
moment  a partir  del  qual  no 
pogueren  competir  amb  un  nou 
estil  d'educacid  femenina,  gobs, 
aquella  educacid  tambb  d'inspi- 
racid  francesa  que  impartien 
-des  dei  comengament  del  segle 
XIX-  els  nous  coHegis  per  a 
«senyoretes»  que,  tot  i ser  de 
pagament,  mereixien  la  confianga 
de  la  incipient  burgesia  catalana. 

LLibre  amb,  escrit  de  forma 
planera  i directa,  es  llegeix  amb 
gran  delectanga,  tot  i que  -a 
vegades-  el  mateix  apassiona- 
ment  de  I'autora  li  fa  perdre  el 


sentit  critic.  Perd  de  ben  segur 
que  la  seva  lectura  -que  a 
moments  s'assembla  a la  d'una 
noveMa-  no  els  defraudard. 


BIOSCA,  Genoveva;  CLAVIJO, 
Carme:  Cambio  y diversidad  en 
el  mundo  contempordneo.  Textos 
para  la  ensefianza  de  las  ciencias 
sociales.  Barcelona,  ICE  de  la 
Universidad  de  Barcelona/  Edi- 
torial Grad,  1993. 


En  el  marc  de  la  coHeccid 
«Materiales  para  la  innovacidn 
educativa».  que  publiquen  con- 
juntament  Nnstitut  de  Cibncies 
de  I’Educacid  de  la  Universitat 
de  Barcelona  i I'ed itorial  Grad, 
apareix  aquest  volum  dedicat  a 
I'ensenyament  de  les  Cibncies 
Socials.  Altres  titols,  editats 
amb  anterioritat,  han  tractat 
temes  com  les  noves  tecnologies, 
la  pedagogia  de  la  sexualitat, 
I'orientacid  vocacional,  I’edu- 
cacid  moral,  estratbgies  de  lec- 
tura o I’organitzacid  del  curri- 
culum. 

En  aquesta  ocasid,  les  autores 
d’aquest  volum  ens  ofereixen  una 
acurada  seleccid  de  textos  -a 
manera  de  profitosa  antologia- 
per  tal  d’adaptar-los  als  nous 
currfculums  de  I’brea  de  les 
Cibncies  Socials  de  I'ensenya- 
ment  secundari,  tot  actualitzant 
i potenciant  les  possibilitats 
didbctiques  del  tradicional  co- 
mentari  de  text  segons  les 
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aportacions  mds  recents  de  la 
pedagogia.  Pel  que  fa  al  contingut, 
val  a dir  que  els  textos  en  questid 
s’articulen  d'acord  amb  uns 
nuclis  tenacities  (paisatges  i medi 
ambient,  treball  i societat, 
aspectes  de  la  vida  quotidiana, 
cidncies  i tecnologia,  actituds  i 
ideologies)  que  sdn  presentats 
perioditzats  de  manera  diacrd- 
nica,  ds  a dir,  en  tres  etapes  que 
corresponen  respectivament  als 
tres  darrers  segles.  A mds,  cada 
text  es  completa  amb  una  pro- 
posta  de  treball  oberta  i plural, 
la  qual  cosa  pot  ajudar  de  manera 
eficag  al  seu  us  diddctic. 


CALERO,  Jorge:  Efectos  del  gasto 
publico  educativo.  El  sistema  de 
becas  universitarias.  Publica- 
cions  de  la  Universitat  de  Bar- 
celona, 1993. 


Ens  trobem  davant  d'un  Hi b re 
I'origen  del  qual  rau  en  una  tesi 
doctoral  que  va  rebre  el  primer 
premi  Ramon  Trias  de  tesis 
doctorals  en  Hisenda  Publica, 
convocat  conjuntament  pel  Banc 
d’Espanya  i la  Universitat  de 
Barcelona.  D'aitra  banda.  I’o- 
portunitat  del  tema  ds  ben 
pregona.  En  efecte,  el  finanga- 
ment  de  I'educacid  superior  s’ha 
convertit,  en  pIs  ultims  temps, 
en  un  tema  constant  de  debat  i de 
reivindicacio  estudiantil.  Vet 
aqui,  doncs,  un  dels  motius  pels 
quals  ens  hem  de  felicitar  per  la 
publicacid  d'una  obra  de  les 


caracteristiques  com  la  que  ara 
tenim  a les  mans,  i que  desgrana 
els  diferents  aspectes  (la  inter- 
vened publica  en  el  camp  de 
Teducacid  superior,  eficidncia  de 
I'educacio  superior,  relacid 
educacid  superior-mercat  de 
treball,  criteris  d'equitat,  etc.) 
que  incideixen  en  I'avaluacid  del 
nivell  de  racionalitat  assolit  per 
la  despesa  publica  destinada  a 
beques  d’educacid  superior  a 
I’Estat  espanyol. 


FERNANDEZ  ENGUITA,  Mariano: 

La  profesibn  docente  y la  comu- 
nidad  escolar . Crdnica  de  un 
desencuentro.  Madrid,  Ed.  Mo- 
rata,  1993.  182  pdgs. 


El  professor  Mariano  Fer- 
nandez Enguita  de  la  Facultat  de 
Cidncies  Politiques  i Sociologia 
de  la  Universitat  Complutense  de 
Madrid  ens  ofereix  en  aquest 
text  un  treball  presentat  a la 
convocatdria  1992  dels  Premis 
«Marcos  Ortega  Mena»,  on 
planteja  un  seguit  de  questions 
cabdals  en  la  participacid  dels 
diferents  estaments  impltcats  en 
el  funcionament  dels  centres 
docents.  I ho  fa  prenent  com  a 
punt  de  partida  I'andlisi  de  la 
situacid  de  nou  centres  de  la 
Comunitat  Autdnoma  de  Madrid, 
pertanyents  a diferents  nivells 
d'ensenyament  no  universitari 
(EGB,  FP  i BUP)  dels  sectors 
public  i privat. 


Notes  bibliogr&fiques 


Desprds  de  fer  una  an&lisi  de 
les  disposicions  legals  que  han 
afectat  la  participated  dels 
diferents  estaments  en  el  fun- 
cionament  dels  centres  (pares, 
professorat  i alumnat,  princi- 
palment)  des  de  la  promulgacio 
de  la  Constitucid  fins  ara,  passa 
a analitzar  aquesta  participacid, 
i d’una  manera  especialment 
acurada  I'aplicacid  pr&ctica  del 
marc  legal  referit.  Aixd  el  porta 
a analitzar  amb  deteniment  la 
complexitat  dels  elements  que 
afecten  les  relacions  entre  pares 
i claustres  de  professorat,  les 
dificultats  en  el  desenvolupament 
professional  d’aquests  darrers, 
al  costat  del  paper  de  I’alumnat 
i les  dificultats  d'aquest  per 
implicar-se  en  el  funcionament 
dels  centres.  Un  treball  que,  en 
definitiva,  td  el  valor  de  plan- 
tejar,  a partir  de  I'an&lisi  dels 
centres  estudiats,  el  veritable 
significat  dels  conflictes  mds  o 
menys  quotidians  que  sovint  es 
veu  obligat  a afrontar  qualsevol 
centre  educatiu. 


FORTES  RAMfREZ,  Antonio: 

Teorta  y pr6ctica  de  la  integra - 
cidn  escolar:  los  llmites  de  un 
6xito.  Qranada,  Ed.  Aljibe,  1994. 
145  pdg. 


perspectiva  metodologica  de 
I’avaluacid  democrdtica.  El 
treball  se  centra  en  I’experidncia 
d’integracid  escolar  d'un  grup 
d’alumnes  amb  la  sindrome  de 
Down  i amb  pardlisi  cerebral, 
duta  a terme  en  una  escola  de 
Pre-escolar  i EGB  d'un  barri 
obrer  de  la  cituat  de  Mdlaga.  A 
partir  d'un  treball  de  camp 
fonamentat  en  entrevistes, 
observacions  i altres  tecniques 
d’investigacid  social,  el  llibre 
desgrana  I'experidncia  obtinguda 
pels  diferents  col  lectius  im- 
plicats  en  aquell  procds  d’inte- 
gracid: el  professorat,  I’alum- 
nat,  les  families  i els  serveis  de 
suport. 

Cal  destacar  que  tot  aquest 
treball  s’emmarca  dins  d'una 
concepcid  de  la  integracid  escolar 
on  s’emfasitzen  les  seves  impli- 
cacions  socioecondmiques  i 
politiques,  que  ja  a partir  dels 
primers  capitols  contextualitzen 
el  treball  de  camp  que  s 'anal i t- 
zard  posteriorment.  Tampoc 
podem  passar  per  alt,  per  la 
rellevdncia  que  pren  en  aquest 
treball,  I’us  de  la  «metafora** 
en  I'an&lisi  de  la  dialdctica 
segregacid/integracid  escolar 
que.  com  el  mateix  autor  indica, 
comporta  una  aplicacid  de  I’us 
epistemoldgic  de  la  met&fora  en 
el  coneixement  cientific  actual. 


El  llibre  del  professor  de  la 
Umversitat  de  M&laga  Antonio 
Fortes  aporta  una  visid  de  la 
integracid  escolar  des  de  la 
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HERNANDEZ,  Fernando;  SAN- 
CHO,  Juana:  Para  ensenar  no 
basta  con  saber  la  asignatura. 
Barcelona,  Ed.  Paidds,  1993. 
222  pdgs.  (Ed.  orig.  1988.) 


Dissortadament  no  6s  habitual 
que  un  tltol  parli  tant  del  con- 
tingut  del  text  que  encapgala. 
Pero  ens  trobem  davant  d'una 
excepcid,  ja  que  els  autors  de 
I’obra  que  ens  ocupa  intenten,  al 
llarg  dels  successius  capitols, 
anar  desgranant  aspectes  claus 
en  la  professid  docent,  partint 
de  la  importdncia  progressiva 
que  ha  d'anar  assolint  el  profes- 
sorat,  tant  en  el  desenvolupa- 
ment  curricular  com  en  la 
mateixa  planificacio  de  la  politica 
eductiva. 

El  II i b re  fa  un  repds  als 
aspectes  fonamentals  en  la 
formacid  psicopedagdgica  dels 
docents:  des  de  les  diferents 
concepcions  psicoldgiques  de 
I'aprenentatge  fins  als  distints 
procediments  d'avaluacid,  pas- 
sant per  un  repds  a les  possibles 
alternatives  d’organitzacid  de 
continguts  i per  una  detinguda 
andlisi  de  la  professionalitzacid 
del  professorat. 

Com  que  es  tracta  de  I’edicid 
revisada  d’un  text  originat  a 
partir  del  treball  a secunddria  i 
centrat  en  aquest  nivell  educatiu. 
no  ds  d'estranyar  que  en  I’andlisi 
dels  processos  d'aprenentatge  de 
I’alumne  se  centri  en  el  que  els 
autors  anomenen  l'«estudiant- 


adolescent»,  tot  i que  I’abast  de 
les  questions  abordades  el  fa  un 
text  recomanable  mds  enlld 
d’aquell  nivell  educatiu.  Aixd  no 
obstant,  davant  la  manca  de 
treballs  directament  adregats  a 
secunddria  i no  centrats  en  els 
continguts  curriculars  d'una 
determinada  matdria,  sind  di- 
rectament en  el  mateix  procds 
d'ensenyament-aprenentatge,  es 
tracta  d’un  treball  d’indubtable 
interds  per  als  professionals 
implicats  directament  o indirecta 
en  aquest  important  nivell  de 
I'ensenyament. 


OLIVERA  BETRAN,  Javier:  1169 
Ejercicios  y Juegos  de  Atletismo. 
Volumen  I:  Las  bases  metodo - 
Idgicas.  Las  grandes  familias  del 
atletismo.  Las  pruebas  combi - 
nadas . Volumen  II:  Las  disciplinas 
atldticas.  Barcelona,  Paidotribo, 
1993. 


Ja  Pierre  de  Coubertin  reco- 
manava  les  prdctiques  i exercicis 
atldtics  en  la  seva  Pedagogie 
Sportive.  Ha  plogut  molt  des  de 
llavors,  perd  les  possibilitats 
pedagdgiques  de  I’atletisme  no 
han  minvat  gens  ni  mica,  atds 
que  I’atletisme  ds,  molt  proba- 
blement,  1’esport  mds  antic  del 
mdn.  Les  curses  atldtiques,  els 
llangaments  o els  salts  eren 
activitats  ja  practicades,  jun- 
tament  amb  la  boxa,  la  lluita  i 
les  curses  de  cavalls,  en  I'anti- 
gor,  tal  com  ho  demostren  els 
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primers  programes  dels  Joes 
Ollmpics  grecs.  La.  marxa, 
d'altra  banda,  fou  practicada 
intensament  per  les  legions 
romanes  al  ilarg  i ample  del  seu 
Imperi. 

Perd  mbs  enlld  d'aquestes 
constatacions  histdriques  cal 
significar  -tal  com  ho  fa  el 
professor  Olivera  en  la  seva 
presentacid-  que  I’atletisme 
constitueix,  per  la  seva  mateixa 
naturalesa  i origen,  una  activitat 
fisico-corporal  natural,  iddnia 
tanmateix  per  a la  restitucid 
parcial  d'una  motricitat  humana 
deteriorada  per  la  dinamica  de 
la  societat  industrial.  Com  a 
rebuig  del  sedentarisme  i de  les 
maldfiques  consequdncies  d’una 
vida  dominada  pel  maquinisme  i 
la  robotitzacid,  I’autor -profes- 
sor de  I’lnstitut  Nacional 
d'Educacid  Fisica  de  Catalunya  de 
Lleida-  postula  en  aquesta  obra. 
presentada  en  dos  volums,  un 
retorn  als  primers  i mbs  genuTns 
exercicis  corporals.  Detectem, 
doncs,  en  les  seves  propostes 
metodoldgiques,  un  sentit  natu- 
ralista  que  entronca,  d’alguna 
manera,  amb  aquell  naturalisme 
intemporal  que  recomanava  el 
mateix  Rousseau  a V Emile,  i que 
ha  estat  reactualitzat  diverses 
vegades  -i  aqui  signifiquem 
expressarnent  el  norn  d’Hbbert- 
al  Ilarg  de  la  histdria  de  I'edu- 
cacid  fisica. 

Sigui  com  sigui,  el  fet  ds  que 
I’autor  ens  invita  a la  utilitzacio 
i recuperacio  d’una  sdrie  de 
gestos  naturals  perduts  a travds 
d’una  secular  degeneracidmotriu 
humana.  Perd  no  nomds  aixd, 


perqud  el  llibre  td  tambd  I’encert 
de  donar  una  visib  pedagdgica  i 
formativa  de  I’atletisme,  ban- 
dejant  qualsevol  concessid  a la 
pura  i simple  competicid  espor- 
tiva.  L’esport  com  a agent 
educatiu  ds  el  rerafons  de  I'obra 
que  ens  ocupa,  que  endemds 
recull  uns  acurats  plantejaments 
tdcnics  mds  enlld  del  pur  llen- 
guatge  gestual  huma  per  tal 
d’optimar  I’eficdcia  motriu 
humana,  tot  fugint  de  la  temp- 
tacid  de  considerar  I’infant  com 
un  adult  en  petit. 

Aquests  1 169  exercicis  i joes 
d’atletisme  es  troben  classifi- 
cats  en  els  cine  grups  classics 
de  proves  atldtiques,  aixd  ds, 
marxa,  cu.rsa,  salts,  llangaments 
i proves  combinades.  Cadascun 
dels  exercicis  proposats  va 
acompanyat  d’una  part  general 
(amb  indicacid  de  les  tdeniques 
d’escalfament,  entrenament  de 
la  condicid  fisica,  etc.)  i una  altra 
part  especlfica  que  recull  as- 
pectes  tals  com  els  joes  afins, 
la  motricitafde  base,  i tambd  un 
ampli  ventall  d’exercicis  de  ca- 
dascuna  de  les  disciplines  atld- 
tiques. 

Ens  trobem  davant  un  llibre 
pensat,  escrit  i elaborat  per  a 
educadors  de  tota  mena,  que 
desitgin  trobar  instdneies  que 
conjuminen  I’esperit  agonistic  de 
la  prdctica  atldtica  (i  que  es 
presenta  molt  oportunament  com 
a superacid  del  simple  hedonisme 
postmodern)  amb  la  recuperacid 
d’un  potencial  motriu  certament 
devaluat,  si  no  perdut,  per  la 
mateixa  dindmica  de  la  civilit- 
zacid  urbana  occidental.  Vet  aqui 
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els  motius  pels  quals  ei  lector  no 
trobarb  en  aquest  llibre  una 
simple  llista  -magmficament 
iHustrada  i comentada,  d'altra 
banda-  de  tbcniques  i destreses 
atlbtiques.  Per  aixb,  molt  possi- 
blement,  la  convenibncia  d'a- 
questa  segona  edicio  engruixida 
en  mbs  d’un  miler  d'exercicis  i 
joes  atlbtics. 


PUIGDELLlVOL,  Ignasi  (coord.): 

Necessitats  Educatives  Espe- 
cials.  Barcelona,  Eumo,  1993. 
291  pag. 


El  volum  sisb  de  la  col  leccio 
«Textos  per  a Educadors» 
aborda  el  tema  de  les  necessitats 
educatives  especials.  Es  tracta 
d’un  treball  en  el  qual  han 
participat  vuit  autors  que  tenen 
en  cornu  la  seva  experiencia  en 
I'educacib  d'infants  amb  neces- 
sitats educatives  de  diferent 
origen  i intensitat.  El  llibre  opta 
per  una  concepcio  clarament 
educativa  que  impregna  I'anblisi 
de  les  necessitats  educatives 
desgranada  progressivament  al 
llarg  dels  9 capitols. 

En  el  primer,  I'autor-coordi- 
nador  ofereix  una  analisi  con- 
ceptual dels  termes  mes  impor- 
tants  associats  al  concepte  de 
necessitat  educativa,  donant  peu 
a un  progressiu  abordatge  de  la 
tembtica  que  comenga,  des  d'una 
perspectiva  sociolbgica,  amb 
I'anblisi  que  fa  Ramon  Fletxa  de 


les  alternatives  de  I’escola 
enfront  del  fraebs  escolar.  Clara 
Mir  ofereix  en  el  capitol  tercer 
una  visib  comprensiva  de  les 
aptituds  basiques  per  a I'apre- 
nentatge  que  solen  representar 
el  rerefons  de  les  dificultats  en 
I’adquisicib  dels  aprenentatges 
tradicionalment  entesos  com  a 
escolars,  dificultats  que  sbn 
analitzades  en  un  capitol  pos- 
terior per  Anna  M.  Pardo.  En 
*aquest  punt  s’entra  en  les 
implicacions  pedagbgiques  de  les 
necessitats  educatives  especials 
i en  la  seva  concrecib  escolar. 
Jesus  Simon  aborda  les  neces- 
sitats educatives  dels  infants 
amb  handicap  motor,  Cristina  Ulloa 
tracta  aquestes  necessitats  en 
els  infants  afectats  per  deficits 
auditius , ■ mentre  que  Carme 
Guinea  aborda  la  situ aci6  dels 
afectats  per  deficits  visuals.  En 
els  darrers  capitols  Ignasi  Puig- 
dellivol  s'oeupa  de  I escol aritat  i 
I'educacib  de  I'infant  amb 
deficiencia  mental,  i Jesus 
Garanto  conclou  el  capitol  9 amb 
una  visib  bmplia  de  I'alumne  amb 
trastorns  emocionals. 

Com  el  mateix  coordinador 
indica  en  la  introduced,  el  llibre 
permet  una  lectura  lineal,  la  qual 
ofereix  una  visib  mbs  bmplia  i 
de  conjunt,  pero  tambb  una 
lectura  parcial  o de  consulta,  que 
de  ben  segur  pot  tenir  molta 
utilitat  avui  a I'escola. 


344 


Notes  bibliogr&fiques 


SCHULZ,  Charles  M.:  Per  que , 

Charlie  Brown,  per  qud?  Intro- 
ducci6  de  Paul  Newman.  Eptleg 
de  Josep  Carreras.  Barcelona, 
Edicions  L’Arca  de  Junior.1993. 


L‘any  1990  va  ser  publicat 
el  titoi  original  angles  que  ha 
estat  traduTt  a diferents  idiomes, 
entre  d’altres  al  castellb  per 
Grijalbo  i al  catalb  per  L’Arca 
de  Junior,  j’any  1993.  Es  tracta 
del  conte  Per  qud,  Charlie 
Brown , per  qud?  que  ens  vol 
conscienciar  dels  problemes  dels 
infants  amb  cancer,  o afectats 
de  leucbrnia,  que  6s  un  tipus  de 
cancer,  i de  la  necessitat  de 
desenvolupar  la  capacitat  de 
comprensi6  envers  les  reper- 
cussions de  la  malaltia. 

La  idea  de  I’obra  fou  de  Paul 
Newman,  president  i fundador  de 
The  Hole  in  The  Wall  Gang  Camp, 
un  centre  dels  Estats  Units  poc 
convencional  -amb  piscina,  foes 
de  camp,  etc.-,  que  acull  infants 
afectats  de  cancer,  leuebmia  o 
greus  malalties  a la  sang.  New- 
man manifesta  que  hi  ha  una 
dificultat  d'acceptar  un  nen  o una 
nena  que  t6  cancer,  o per  exten- 
sid,  aquell  que  pateix  altres 
malalties,  i que  aquesta  dificultat 
comenga  pel  mateix  infant  que 
se  sent  diferent  de  la  resta. 
Charles  M.  Schulz  plasma  amb 
sensibilitat  i tendresa  les  re- 
percussions que  la  malaltia  de 
Jannice  tb  en  la  seva  familia, 
els  seus  companys  d’escola  i.  per 


aescomptat,  els  seus  amics  que 
reaccionen  d’una  manera  dife- 
rent. Linus  es  converteix  en  un 
protector  i un  defensor  aferris- 
sat,  Lucy  no  entbn  per  qu6  la 
Jannice  ha  de  rebre  m6s  aten- 
cions...  Snoopy  vol  esdevenir  un 
fambs  cirurgia  per  guarir-la... 

En  I’epNeg,  Josep  Carreras 
explica  que  en  llegir  I'obra  es  va 
emocionar  i molt  especialment 
quan  Jannice  torna  per  primera 
vegada  a I’escola:  per  la  por 
d'enfrontar-se  a la  vida  normal, 
pel  fet  que  I’aspecte  fisic  ha 
canviat,  per  la  possibilitat  que 
la  malaltia  s’agreugi  per  un 
simple  refredat...  Josep  Carre- 
ras es  va  recuperar  d’una 
leuebmia,  per  aixo  6s  obvi  que  el 
missatge  sobre  les  possibilitats 
de  guariment  de  la  malaltia  sigui 
patent.  Ara  b6,  a m6s  a m6s,  el 
llibre  es  un  excel  lent  recurs 
didactic  per  tal  que  els  pares  i 
els  mestres  afavoreixen  un 
major  coneixement  sobre  els 
problemes  oncolbgics  i,  sobretot, 
desenvolupin  la  capacitat  de 
comprensib  envers  els  malalts  i 
els  seus  familiars. 


TORRE  DE  LA  TORRE,  Saturnino: 

Aprender  de  los  errores.  Madrid, 
Escuela  Espanola,  1993. 


Aprender  de  los  errores,  no 
6s  tan  sols  el  titc!  H'un  llibre  nou 
i innovador  en  J’bmbit  pedagbgic 
i didbctic,  sinb  una  reflexib 
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profunda  sobre  I'expertencia  de 
la  vida  quotidiana  i professional 
dels  docents.  Tothom  accepta  que 
pot  aprendre  de  les  coses  que  no 
li  surten  bb.  Tanmateix,  els 
errors  han  estat  evltats  i fins  i 
tot  sancionats  en  I’aprenentatge 
escolar  fins  a limits  com  la 
«lletra  amb  sang  entra».  Per 
qub  assumim  que  Tadult  es  pot 
equivocar  i aprendre  dels  seus 
errors  i no  acceptem  les  errades 
dels  escolars  com  a recurs 
didactic?  L’autor  va  mbs  enllb 
en  plantejar  el  tractament 
did  etc  tic  dels  errors  com  a 
estratbgia  d’innovacib. 

Aquest  6s  el  primer  llibre  en 
llengua  castellana  sobre  la 
dimensib  constructiva  i didbctica 
dels  errors.  Enfront  de  I'habitual 
carbeter  sancionador  I’autor 
descobreix  el  seu  potencial 
constructs,  didactic  i creatiu. 
Li  interessa  Terror  com  a 
incident  aclaridor  del  proebs 
d’aprenentatge  i no  com  a re- 
sultat  del  mateix  proebs,  com  a 
recurs  per  ensenyar i aprendre 
procediments,  i no  com  a defi- 
cibncia  d’aprenentatges.  En 
aquests  moments  en  qub  la 
reforma  incideix  de  manera 
especial  en  el  desenvolupament 
d’habilitats  cognitives  i proce- 
diments, Tanblisi  dels  errors  bs 
una  estratbgia  didbctica  molt 
operativa  en  afegir-la  a d’altres. 

L’obra  consta  de  tres  parts: 
fonamentacib  i bases  tebriques 
de  Terror,  desenvolupament 
d’una  investigacib  i resultats.  A 
la  primera  part,  la  mbs  subs- 
tanciosa,  es  planteja  Terror  com 
a vehicle  de  construccib  del 


coneixement  cientific  i personal. 
«EI  coneixement  es  construeix 
a cop  d’errors»,  diu  Popper.  Des 
d’una  perspectiva  psicopedagb- 
gica  Tautor  es  fonamenta  en  la 
teoria  psicogenbtica  i en  els 
estils  cognitius  que  ha  treballat 
fa  anys.  «La  correccib  de  Terror 
pot  ser  molt  mbs  util  que  Tbxit»,  . 
escriu  Piaget.  Desprbs  de  con- 
trastar  les  diferbneies  entre  una 
pedagogia  de  Tbxit  i de  Terror 
es  proposa  un  model  per  al 
tractament  didbctic  dels  errors 
amb  estrategies  concretes  per  a 
la  deteccib,  identificacib  i 
rectificacib.  A la  segona  i tercera 
part  es  desenvolupa  una  inves- 
tigacib en  la  qual  es  constata  la 
contradiccib  entre  pensament  i 
accib  respecte  als  errors,  tant 
entre  alumnes  com  entre  pro- 
fessors. Aquesta  obra  inicia  una 
nova  linia  en  la  investigacib 
didbctica.  L’estudi  de  Terror, 
escriu  Tautor,  bs  una  escola  de 
tolerbncia  i d’innovacib. 


TRILLA,  Jaume:  La  educacidn 
fuera  de'  fa  escuela . Ambitos  no 
formafes  y educacidn  social.  Amb 
la  coTlaboracib  de  Begona  Gros 
Salvat,  Fernando  Lbpez  Palma  i 
Maria  Jesus  Martin  Garcia. 
Barcelona,  Ariel,  1993. 


Jaume  Trilla  -un  dels  autors 
mbs  prolifics  de  Tactual  pano- 
lama  pedagbgic-  ens  ofereix  ara 
.una  reelaboracib  d’una  obra 
publicada  inicialment  I’any  1985, 
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i en  la  qual  demostra,  altra  volta, 
ser  un  dels  millors  coneixedors 
de  I'educacid  no  formal.  No 
creiem  -i  ho  diem  molt  since- 
rament-,  que  rafirmaci6  no 
tingui  fonaments,  ni  sigui  arbi- 
trdria.  Ben  al  contrari.  Si  ana- 
litzem  la  seva  bibliografia  de- 
tectem  una  constant  preocupaci6 
per  la  temdtica  de  feducacid  no 
formal,  tambd  presentada,  en 
ocasions,  com  a informal. 

En  qualsevol  cas,  i al  marge 
de  questions  semdntiques  i 
taxondmiques,  palesem  que  el 


professor  Trilla  sempre  estd 
amatent  a tot  tipus  de  novetat  i 
iniciativa.  Esperonat  per  aquests 
afanys  ens  ofereix  ara  aquesta 
nova  edicid  -notablement  am- 
pliada-  i que  incorpora  aspectes 
nous  com  els  de  la  formacid 
ocupacional,  la  inadaptacid  social 
i I'educacid  no  formal,  i les  noves 
tecnologies  de  la  informacib, 
desenvolupats  respectivament 
pels  tres  coHaboradors  que  han 
participat,  en  aquesta  oportuni- 
tat.  en  la  configuracid  d'aquesta 
nova  versid. 


O 


NORMES  PER  A LA  PUBLICACI6  D' ARTICLES 


1 Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a maquina,  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  linies  de  70  espais  per  foli). 

2.  L'extensio  minima  dels  treballs  haura  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de  25. 


3.  Es  preferible  presentar  I'escrit  en  catala  i,  si  pot  ser,  adjuntant  el  disket. 


4. 


La  bibliografia  s’inclourd  al  final,  ordenada  alfabeticament  per  autors.  Hi 
constara:  autor  (en  majuscuies),  titol  del  llibre  (subratllat  0 en  cursiva). 
ciutat  de  I'edicid,  editorial  i any.  Per  als  articles:  autor  (en  majuscules),  ntol 
de  Particle  (entre  cometes),  nom  de  la  revista  (subratllat  0 en  cursiva), 
volum  i/o  numero  de  la  revista,  mes  i/o  any,  i pagines  corresponents.  En  els 
casos  en  que  en  les  references  incloses  en  el  text  s'indiqui  entre  parentesi 
I'autor  i I'any  de  la  publicacio,  a la  bibliografia  I'any  es  posara  despres  de 
l autor  1 entre  parentesi. 


5 En  el  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  0 taules  estadistiques  caldra  presentar- 
les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  <=>l  text  el  Hoc  on  s'hauran  d incloure. 


6.  Cal  adjuntar  algunes  dades  bio-bibliografiques  de  I'autor  (unes  4 linies  com 
a maxim)  i I'adrega  professional. 

7.  En  un  full  a part  s'adjuntara  un  resum  de  1‘ article  d’un  maxim  de  15  linies  en 
castella,  angles  i trances.  en  un  sol  paragraf. 

8.  Per  tal  de  poder  ser  indexat  a diferents  Bases  de  Dades,  cal  donar  alguns 
mots-clau  de  caire  orientatiu. 


9 Per  g;  rantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiquin,  la  Direccio  i el  Consell 
de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a I'informe  d'experts  en  cada 
materia. 


1 0.  Els  autors  dels  treballs  que  es  publiquin  rebran  gratui'tament  1 exemplar  de 
la  revista 


q La  revista  no  es  fara  responsable  de  les  idees  i les  opinions  expressades  en 
els  articles 

1 2 Els  treballs  s’han  d'adregar  a la  redacccio  de  Temps  d’Educacio  (Divisio  de 
Ciencies  de  I'Educacid  de  la  Universitat  de  Barcelona,  cl.  Baldiri  Reixac. 
s/n.  08028  BARCELONA),  indicant  I'adrega  i el  telefon  de  I'autor. 
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Temps  d'Educacid  ha  volgut  dedicar  un  monogrbfic  a la  literatura 
infantil  i juvenil.  Aquesta  excel  lent  iniciativa  arriba  en  un  moment 
extraordinbriament  oportu. 

Precisem  ara  les  linies  que  justif iquen  aquesta  oportunitat.  D’una 
banda,  assistim  a una  estabilitzacib  del  boom  editorial  dels  anys  80. 
Efectivament,  des  de  mitjan  anys  70  la  produccib  de  llibres  per  a 
infants  i joves  ha  experimental  aqui  i arreu,  un  creixement 
espectacular.  A mbs  de  permetre'ns  disposar  d'una  oferta 
numbricament  extraordinaria  i d’una  possibilitat  de  tria  molt 
interessant,  ha  representat  la  familiaritzacib  amb  llibres,  corrents 
literaris,  autors  i estils  molt  diversos.  Aixb,  especialment  a casa 
nostra,  suposa  un  bon  pas  cap  a la  «normalitzacib»  del  sector  i 
I'abandb  d'un  cert  pionerisme.  I tambb  la  consolidacib  d'una  literatura 
que  ja  ningu  no  pot  anomenar  residual  o minoritbria,  aTllada  dels 
habituals  sistemes  de  produccib  o imposicib  en  el  mercat.  Ha  arribat 
el  moment  de  reflexionar-hi,  de  destriar,  de  crear  les  eines  critiques 
sobre  tot  aquest  fenomen. 

D'altra  banda,  la  posta  en  prbctica  dels  nous  dissenys  curriculars 
obliga,  especialment  en  el  camp  de  la  didbctica  de  la  llengua  i la 
literatura,  a un  replantejament  dels  mbtodes.  Com  tots  sabem, 
I’objectiu  prioritari  d'una  educacib  no  6s  tant  la  transmissib  d'uns 
conceptes  com  la  incorporacib  d'uns  procediments  i hbbits  que 
globalitzen  la  formacib  de  I’individu.  Aixt . la  formacib  linguistica  ha 
d’anar  mbs  enllb  de  les  quatre  parets  de  I'aula  i ha  de  pretendre 
influir  en  la  manera  com  I’estudiant  desenvolupi  el  seu  llenguatge, 
oral  i escrit,  tot  consolidant-ne  la  competbncia.  L'educacib  literbria 
ha  d’integrar  els  conceptes  a travbs  de  la  prbctica  habitual  de  la 
lectura,  6s  a dir,  la  creacib  de  I'hbbit  lector.  Amb  aixb  apareix  la 
necessitat  de  veure  quines  sbn  aquestes  lectures  capaces  de  generar 


• Professora  TEU  del  Department  de  Didactica  de  la  Llengua  ■ la  Literatura  de  la 
Umvers.tat  de  Barcelona  Espocmhsta  on  literatura  infantil  i juvenil.  ha  pubhcat  difcrenls 
cscnts  en  aquest  ambit 

Adrega  professional  EU  Formacib  del  professoral  MelCior  de  Palau.  140  08014 
Barcelona 
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plaer  i de  crear  addiccib,  mds  enlld  de  les  obligacions  escolars.  La 
iiteratura  infantil  i juvenil  sembla  erigir-se  com  a horitzb  de  possi- 
bilitats  reals  de  lectura,  connectades  amb  els  interessos  del  estudiants. 

La  lectura,  crear  el  deslg  i el  plaer  de  I leg  ir,  se  situa  en  un 
terreny  subtil,  equidistant  de  la  classe  de  Iiteratura  i de  les  estones 
de  lleure  personal.  I ds  I'escola  qui  ha  de  conduir  aquest  delicat 
procds.  La  veritat,  perd,  ds  que  molts  ensenyants  s’acosten  a aquest 
mdn  amb  criteris  confosos.  Adhuc  professors  amb  una  bona  formacid 
literdria  miren  amb  desconfianga.  el  camp  de  la  Iiteratura  infantil  i 
juvenil,  que  entenen  com  una  banalitzacid  de  la  gran  Iiteratura.  Pel 
que  fa  als  estudiants  -futurs  mestres  i pedagogs,  i no  parlo  de  futurs 
fildlegs-,  la  manca  d’informacid  i la  desorientacid  sdn  ben  paleses.  I 
la  Universitat  no  estd  fent  gaire  per  palliar-ho:  nomds  cal  veure  el 
nombre  de  crddits  dedicats  a aquesta  matdria  al  Ilarg  i ample  de 
I’ensenyament  universitari1.  Perd  no  unicament  des  del  punt  de  vista 
formatiu  la  Iiteratura  infantil  ds  un  tema  oblidat  o marginat:  el  camp 
de  ia  investigacid  universitdria  el  td,  prdcticament,  desestimat.  Ni 
en  les  publicacions  habituals  vinculades  a la  universitat,  ni  en  els 
projectes  d'investigacid  -llevat  d'algunes  honroses  excepcions-,  ni 
en  la  produccio  de  tesis  doctorals  no  es  veu  una  preocupacid  per  obrir 
un  cami  en  aquest  sentit.  En  el  mdn  acaddmic  es  menystd  aquesta 
matdria  o,  mds  aviat,  s'ignora.  En  el  mdn  acaddmic,  fins  i tot,  la 
Iiteratura  infantil  i juvenil  ds  objecte  de  comentaris  despectius  que, 
fets  en  el  si  d’un  altre  camp  de  saber,  serien  considerats 
manifestacions  d'immensa  ignordncia. 

Certament,  fora  dels  dmbits  universitaris  comencen  a comptar 
publicacions  -llibres,  monografies,  etc.-  que  fan  albirar  una  esperanga. 
Hi  ha  molt  cami  a fer,  com  recorden,  entre  d’altres,  M.  X.  March  i 
Cerdd  o T.  Duran2,  Costa,  encara,  desvincular-se  d’una  tenddncia  a 
tractar  el  tema  des  d’un  punt  de  vista  acritic,  benintencionat. 
tanmateix,  perd  amb  escds  o nul  fonament  literari.  Molt  sovint  impera 
un  pragmatisme  molt  elemental,  un  punt  de  vista  utilitdriament 
educatiu.  Com  frequentment  s’ha  recordat3,  el  nostre  pais  -amb 


( 1 ) Al  nou  pla  d'estudis  de  Formacid  del  Professorat  nomds  apareix  com  a obligatdria 
al  primer  quadrimestre  d'Educacid  Infantil  A les  altres  especialitats  pot  apardixei 
com  a optativa  o de  lliure  eieccid  Als  estudis  de  Pedagogia  no  existeix  com  a 
matdria.  i nomds  els  esfonpos  aillats  i personals  d'alguns  professors  fan  que  hi 
tingui  un  petit  Hoc.  No  tine  cap  notlcia  que  la  Iiteratura  infantil  i juvenil  aparegui 
en  els  plans  d'estudi  ni  en  el  desenvolupament  de  cap  matdria  a les  facultats  de 
Filologia.  d on  surten  la  majoria  de  professors  de  llengua  i Iiteratura  d’ESO,  BUP. 
FP  o COU 

(2)  A Sotorra  F A ’S‘ha  cstablert  una  circulacid  sangulma  entre  la  Iiteratura  pur  a 
adults  i la  Iiteratura  per  a |Oves*.  a Escola  Catalans.  304,  novembre  1993.  p 38 

(3)  Duran.  T «Qud  hi  ha  a fora  que  no  es  pugui  trobar  a Casa'?**,  a Escola  Catalana. 
num  304.  novembre  1993,  pp  23-25  March  i Cerdd  O MX  «Un  atreviment,  una 
necessitat  la  crltica  de  la  crttica  de  la  Iiteratura  infantil  i juvenil-  Fanstol.  9. 
man?  1990.  pp  12-14 
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mmimes  excepcions-  va  molt  endarrerit  en  aquest  camp.  Perd  entre 
el  que  hi  ha  d’interessant,  ben  poc  6s  vinculat  al  m6n  academic.  Es  per 
aixd  que  6s  tan  positiu  que  un  drgan  essencialment  universitari  es 
proposi  d’obrir  un  seguit  de  questions  que  afecten  el  concepte  de  la 
matdria,  tant  a la  teoria  com  a la  seva  prdctica. 


Literatura  infantil  i educacid,  condemnades  a conviure? 


Es  possible  que  a tothom  li  sembli  obvi  que  sigui  des  d'un  espai 
dedicat  fonamentalment  a I’educacid  d’on  hagin  de  partir  les  reflexions 
sobre  la  literatura  infantil.  Per6  comengar  fent-se  preguntes  que 
aparentment  sbn  dbvies  6s  un  bon  mdtode  per  bandejar  tdpics  i encarar 
el  tema  d’una  manera  crftica.  ^Per  qu6  ens  sembla  Idgic  i natural  que 
la  literatura  infantil  es  vinculi  a I’educacid?  La  literatura  infantil  i 
1‘educacid,  ^han  d’estar  indissolublement  II ig  ad  es?  <j,La  literatura 
infantil  «serveix»  per  a educar  o 6s  ella,  essencialment,  educativa? 

Com  ens  recorda  J.  Garcia  Padrino,  nombroses  monografies 
dedicades  a la  literatura  infantil  encaren  el  tema  des  del  punt  de  vista 
educatiu.  Perd  tamb6  recorda  que,  prdviament,  es  demanen  si  la 
literatura  infantil  i juvenil  existeix  com  a entitat  prdpia4.  D’entre 
I’allau  d'interrogants  que  horn  es  planteja,  en  destacarem  dos.  El 
primer:  ^cal  escriure  intencionadament  per  a nens,  o 6s  el  temps  qui 
decidird  quin  public  tindrd  cada  text?  Aquestes  sdn  les  conegudfssimes 
tesis  de  Paul  Hazard5,  que,  recollides  per  molts  estudiosos  posteriors, 
continuen  sent  motiu  de  preocupacid  per  a tots  aquells  que  s’aproximen 
al  tema.  Perd  fixem-nos-hi  b6,  perqud  aquesta  alternativa  duu 
directament  al  tema  de  la  finalitat  do  la  literatura  infantil,  6s  a dir, 
a la  seva  funcid  educativa. 

Efectivament,  el  seguent  interrogant  que  es  plantegen  les  obres 
tedriques  dedicades  al  tema  6s  ja  la  questi6  educativa.  Aixd  requereix 
una  reflexi6  m6s  dmplia:  <j,cal  que  una  literatura  destinada  a nens 
sigui  bdsicament  educativa?  La  resposta  ha  generat  entre  els  experts 
dues  tenddncies:  la  «liberal»  i la  «dirigista»6.  Per  a la  primera,  la 


(4)  Garcia  Padrino.  J.  “Literatura  infantil  y educaci6n«.  a Cerrillo.  P i Garcia 
Padrino.  ,1  (coords  ) Literatura  infantil  y ensonama  de  la  literatura  Edicioncs 
de  la  Umversidad  Castilla  La  Mancha,  1992  De  let.  6s  una  preguntu  cl&ssica  do  les 
literatures  -adjectivades»*  o «perif6riques>-  i que  afccten  mmories  o preteses 
minories.  infantil.  femtnista.  afroamericana 

(5)  Hazard.  P Los  mf)os.  los  hbros  y /os  hombres  Barcelona  Juventud.  1969 

(6)  Cervera.  J La  literatura  infantil  en  la  educacibn  basica.  Madrid  Cincel/Kapelusz. 
1984 
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literatura  anomenada  infan  til  sol  reunir  productes  I i terar  is  de  baixa 
qualitat,  sense  exigdncia  formal,  i plens  de  moralitat  I'objectiu  de  la 
qual  6s  fer  uns  nens  a imatge  dels  adults.  No  hi  ha  literatura  infantil 
i no  infantil,  diuen  els  defensors  d'aquesta  tesi;  hi  ha  literatura  bona 
i literatura  dolenta.  Cal  que  siguin  els  propis  nens,  afegeixen,  els  qui 
en  trim  la  seva  prbpia.  I que  en  trim  de  la  bona.  I cal,  sobretot, 
oblidar  tots  els  objectius  educatius  i morals7.  Per  a la  tenddncia 
dirigista,  en  canvi,  es  evident  la  necessitat  d'una  literatura  especifica 
pensada  per  als  nens  i dirigida  a ells  amb  uns  temes,  estil  i 
caracteristiques  prdpies;  que  tingui  en  compte  les  seves  capacitats 
lectores  i,  evidentment,  les  seves  necessitats  formatives,  de 
transmissid  de  valors  educacionals  i morals. 

Fins  aqui,  i d'una  manera  certament  polaritzada,  les  dues  tendencies 
fonamentals.  Com  es  pot  comprovar,  es  barregen  dos  criteris  diferents 
en  cada  cas:  els  critrris  estrictament  formals  i els  ideolbgics.  Els 
formals  fan  referenda  als  aspectes  temdtics,  estilistics  i linguistics 
que  definirien  les  obres  adregades  als  petits  o llegides  per  ells.  Els 
aspectes  educatius  formarien  part  dels  criteris  ideolbgics  i sovint 
s6n  els  que  oposen  mbs  totes  dues  postures. 

La  pregunta  que  cal  formular  a continuacio  ds  qud  entenem  per 
aspectes  educatius.  Per  a molts,  educaci6  vol  dir  transmissi6  de 
coneixements:  a travds  de  la  lectura  d’un  llibre,  el  nen  aprdn  «coses 
positives”:  vocabulari  d'una  llengua  determinada,  costums  dels 
animals,  nocions  d'histdria...  Es  al  16  que  els  nostres  avis  anomenaven 
«lligons  de  coses».  Aquest  plantejament  ha  generat  -des  de  sempre, 
i ara  mds  que  mai-  una  literatura  diddctica,  uns  llibres  de 
coneixements,  el  valor  dels  quals  ds  indubtable  i la  seva  presdneia  a 
I'escola  inexcusable,  tot  i que  no  sempre  ds  ben  utilit  ada.  Perd, 
tractant-se  de  llibres  mixtos  (un  petit  relat  que  vehicula  uns  conceptes) 
o declaradament  cientlfics  (un  petit  compendi  de  sabers  especlfics), 
ens  plantegen  altres  questions  una  mica  diferents  de  les  estrictament 
liierdries.  De  moment,  doncs,  deixem-los  a part. 

Perd  educacid  vol  dir  tambd  voluniat  de  transmissid  d'una  moral, 
d'uns  valors;  orientacid  cap  a actituds,  creences,  que  convindria  que 
el  noi  adquiris.  Es  a dir,  sovint  es  pensa  en  una  mena  de  llibres  de 
«doctrina»,  el  tractament  literari  dels  quals  nomds  ds  un  simple 
suport  per  a transmetre  la  moral  desitjada.  I,  quina  moral  ds  aquesta? 
Se  sol  respondre  que  la  de  fer  nens  obedients,  callats,  respectuosos, 
prudents  i bons  cristians.  Es  a dir,  una  moral  de  la  submissid. 


(7)  J M Carandeil  o L Rico (5),  per  exemple.  veuen  en  I'educacid  a travOs  dc  la  lite- 
ratura  infantil  una  eina  d’opressiO  per  part  dels  adults  i exposen  amb  forga  virul6naa 
les  seves  conviccions  (Carandeil.  J M . «La  literatura  infantil**.  a Camp  de  t'arpa . 
num.  34.  juhol  1976  Rico.  L CasliHos  de  arena  Madrid’  Alhambra.  1988) 
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Es  evident,  aixd  no  obstant,  que  aquest  6s  I’esquema  classic,  del 
segle  passat,  autdnticament  «juanitesc>-  de  la  moral  infantil.  Perd 
avui  estem  ja  lluny  d’aquests  pardmetres.  Fa  molt  temps  que  els 
«Juanitos»  ens  fan  riure,  i la  literatura  infantil  ha  substituft  el  nen 
encartonat  que  demana  consells  morals  per  seguir  el  cami  recte  pels 
anomenats  «nens  de  debd».  Des  del  final  del  segle  passat  entra  a 
formar  part  de  la  literatura  infantil  el  punt  de  vista  del  nen8,  s’abandona 
el  llibre  normatiu  i augmenta  I’interds  per  veure  «eis  nens  tal  com 
s6n»,  sense  moralitats  ni  ensenyaments.  Aquesta  tenddncia  ha  anat 
creixent  i sembla  que,  finalment,  la  literatura  infantil  actual  ha  perdut 
el  seu  Mast  moralinesc  i que  els  defensors  de  la  tenddncia  liberal  han 
triomfat. 

Pero  tots  sabem  que  qualsevol  missatge  artistic  o estdtic  6s  por- 
tador,  si  m6s  no,  d'una  concepcib  del  m6n  o d'una  ideologia.  No  existeix 
el  grau  zero  de  la  ideologia.  Qualsevol  proposta  estdtica  porta  implfcita 
la  defensa  d'un  sistema  de  valors.  Es  obvi  que  la  literatura  infantil 
s’ha  alliberat  de  la  moral  caduca  o anacrdnica,  perd,  i aixd  6s 
important,  no  envers  uns  llibres  sense  moral,  sind  envers  una  altra 
moral:  una  moral,  que,  no  ens  enganyem,  ens  satisfd  molt  mds: 
aquella  que  defensa  uns  valors  de  rebel-lid,  d'igualitarisme, 
d’antiracisme,  d’antisexisme,  de  creacid  d’un  esperit  autdnticament 
critic  i progressista  en  el  lector.  I encara  mds:  a partir  dels  anys  60, 
entra  a la  literatura  infantil  alld  que  s’ha  anomenat  «el  corrent 
alliberador»,  que,  d’una  manera  ben  explicita,  si  que  intenta 
transmetre  una  moral.  I,  ves  per  on.  tots  els  que  defensaven  uns 
llibres  per  a infants  desprovistos  de  moral,  de  sentit  educatiu,  es 
decanten  per  aquestes  opcions.  Ja  no  sembla  tan  greu  que  els  llibres 
infantils  siguin  educatius  si  la  moral  que  cal  defensar  6s  aquesta 
ultima.9 


Vegeu  I'interessant  article  de  Senabre.  R.-  “Literatura  infantil  y punto  de  vista 
narrative-,  a Cerrillo.  P.  I Padrino.  J (coords),  op  cit. 

Aquests  dos  conceptes  del  qu6  6s  i del  qu6  ha  de  ser  una  literatura  infantil  connecten 
amb  un  concepte  d'abast  mds  ampli:  la  consideracib  histbrica  del  concepte  d'infeincia. 
Podem  parlar.  avui.  de  dues  visions  oposades  En  primer  Hoc,  la  d'aquells  qui 
creuen  que  I'infant  va  viure  des  del  principi  dels  temps  en  una  mena  d'edat  daurada, 
en  la  qual  no  es  feia  distincib  entre  infdncia  i adolescdncia  i maduresa.  L'infant  vivia 
sense  diferenciacib  dels  adults,  gaudint  dels  avantatges  d'una  convivdncia 
mdiscriminada  Aixd  fins  a arribar  al  segle  XVIII,  dpoca  del  naixement  de  la  burgesia. 
quan  es  crea  un  mode!  d'infdncia  separat  del  mdn  dels  adults,  perd  des  del  qual  els 
nens  es  preparaven  per  assolir  la  maduresa  Els  nens  havien  de  ser  separats. 
reprimits  i -educats-  L'altra  visib  6s  la  dels  que  defensen  el  moviment  contrari. 
molt  mbs  positiu  i de  fe  en  el  progr6s  nom6s  des  del  segle  XVIII.  i sobretot  des  de 
Rousseau,  l'infant  comenpa  a merdixer  respecte,  atencid  i cura  per  part  dels 
adults.  S'adquireix  una  «categoria  d'infantesa»  que  fa  alertar  sobre  abusos  a la 
infdncia  considerats  justificats  o fins  i tot  «naturals*>.  Comenpa.  doncs.  un  autdntic 
camf  cap  al  seu  alliberament  (Sdnchez  Marin.  J J «La  infancia.  modelo  para 
armar-.  a Lclra.  num  32.  1994.  p 66) 
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La  literatura  infantil,  condemnada  a ser  un  mdn  a part? 


Tal  com  hem  d it,  aquestes  reflexions  sobre  el  caire  educatiu, 
moral,  instructiu,  etc.,  de  la  literatura  infantil  sovintegen  en  els 
plantejaments  i interrogacions  sobre  el  gdnere,  fins  a I’extrem  de 
considerar-se  essencialment  constitutes,  prbpies  per  a la  seva 
definicid.  Aixd  sembla  portar-nos  a un  punt  en  el  qual  diriem  que  el 
tret  distintiu  de  la  literatura  infantil  i juvenil  ds  el  fet  d'interrogar- 
se  sobre  el  seu  valor  educatiu  i moral.  Es  curids  constatar  com 
gairebd  mai  no  es  pren  en  consideracid  el  fet  que  aquesta  interrogacid 
forma  part  de  la  mateixa  essdncia  de  la  literatura  en  general,  sense 
adjectivacid.  La  teoria  literdria  s’ha  demanat  sempre  per  la  funcid  de 
la  literatura,  n’ha  plantejat  el  desti,  la  mena  d’impacte  o de  press'd 
que  podia  tenir  en  el  public,  la  manera  en  qud  podia  servir  els  interessos 
de  la  republica,  el  seu  valor  epistemoldgic,  i quin  era  el  paper  del 
poeta,  il-luminat  que  pot  conduir  el  public  a la  saviesa  o a fabisme. 
S'ha  questionat,  sempre,  si  la  literatura  s’esgota  en  si  mateixa  o ha 
de  ser  vehicle  del  bd,  la  veritat  o el  coneixement.  Tot  aixd  ds  en  Platd 
i en  Aristdtil;  ds  tambd  en  el  dulce  et  utile  horacid,  que  ens  planteja 
la  duplicitat  de  la  literatura,  la  seva  finalitat  de  plaer  o d utilitat.  Sdn 
les  interrogacions  sempiternes  sobre  si  la  literatura  ha  d’«instruir 
delectant»,  que  es  transmeten  segle  rere  segle  amb  diferents 
condicionants  histdrics  fins  que  la  questid  adquireix  una  rellevdncia 
extrema  al  segle  XIX  i especialment  al  segle  XX.  La  nomina  de  defensors 
d'una  literatura  lliure,  reivindicadora  del  plaer  estdtic,  ds  oposada 
a la  de  defensors  del  compromis  literari,  ds  a dir,  d’una  literatura 
amb  una  clara  funcid  polftica,  social.  Educadora,  en  una  paraula10. 

Es  curids  veure  el  paral-lelisme:  literatura  compromesa/art  per 
I’art.  ^No  ds  exactament  superposables  al  de  « tesi  dirigista»/«tesi 
liberal?  ^Estem  parlant,  doncs,  d’una  questid  pedagdgica  o literdria? 
Es  interessant  recordar  tot  aixd  al  fil  de  les  reflexions  amb  qud 
encapgaldvem  aquest  pdrtic.  La  literatura  infantil,  oblidada  i 
menystinguda  per  cert  discurs  acaddmic,  presenta  les  mateixes 
preocupacions  i els  mateixos  problemes  tedrics  que  la  literatura 
«per  a grans>»,  sense  adjectivacid,  que  td,  com  ds  Idgic,  el  seu  Hoc 
a la  Universitat. 

Per  aixd,  basicament,  cal  comengar  trencant  amb  un  concepte 
monolitic  de  la  literatura  infantil,  a la  qual  s’atorguen  sovint 


(10)  Observem  que  la  majoria  de  treballs  de  Teoria  Literdria  dediquen  parts  importants 
a la  questid  Vegeu.  a tall  d'exemple.  els  conegudlssims  Wellek,  R i Warren.  A 
Teoria  literaria  Madrid  Gredos.  1 974.  o Aguiar  e Silva.  F Teoria  de  la  literatura 
Madrid  Gredos.  1978 
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caracteristiques  essencialistes  i ahistoriques,  i incloure-la  en  la 
perspectlva  d’estudi  de  la  literatura  general.  Cal,  doncs,  fer  una 
mena  de  revisid  de  tots  aquells  camps  que  confereixen  a la  literatura 
infantil  el  seu  estatut  literari.  Per  aquesta  rao,  convb,  en  primer 
Hoc,  mostrar  que  la  literatura  infantil  no  es  cap  «genere>>,  amb 
connotacions  de  subliteratura:  ds  un  corpus  de  textos  que  participa 
plenament  dels  conceptes  que  conformen  la  literatura  com  a plena 
produccid  linguistica,  estdtica  i conceptual.  Parteix  de  la  mateixa 
situacid  pragmdtica  (una  comunicacid  entre  uns  emissors  i uns 
receptors);  bs  constituida  pels  mateixos  problemes  de  definicid  de 
text,  i participa  d'unes  relacions  inter  i extraliterdries  de  la  mateixa 
complexitat  i magnitud.  Es,  sens  cap  mena  de  dubte,  literatura. 


Bases  per  a la  literatura  infantil  i juvenil 


a)  El  problems  de  I’emissor  i el  receptor.  El  mediador 

En  primer  Hoc,  revisem  la  questid  dels  limits  del  public  que 
consumeix  literatura  infantil.  Aquest  adjectiu,  infantil.  situat  al  costat 
de  la  paraula  «literatura» , ens  estd  definint  el  tipus  de  receptor' \ 
Hem  de  recondixer  que  la  franja  de  possi biiitats  es  ben  amplia.  Tothom 
tindria  clar  I'edat  a qud  van  dirigides  les  primeres  cangons  de  bressol. 
o els  primers  llibres  d’imatges.  Pero  quan  es  tracta  de  noveMes 
juvenils  cl&ssiques,  de  segons  quines  obres  liriques.  d’una  adaptacid 
d'una  obra,  per  exemple,  mitologica  o.  al  contrari,  de  la  versio 
genuTna  d'una  f aula , ens  trobariem  amb  autentics  problemes  do 
definicid.  Tal  com  diuen  els  editors,  els  lectors  es  troben  entre  0 i 
100  anys.  Es  ben  cert,  perd,  que  I'evolucio  del  nen  i de  i'adolescont 
els  va  predisposant  a abandonar  unes  lectures  o a adopter  - no  d altres 
En  aquest  sentit,  psicolegs,  mestres  i experts  en  general  maiden  per 
establir  uns  «moments  de  lectura»,  establerts  per  edats.  segnns  els 
quals  a cada  franja  li  correspondria  un  tipus  determinat  do  locturn 
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(11)  Vegcu.  en  aquest  mateix  numoro  de  7 ow-  u * h-  % ■ i 
C Romea  i d'aitres,  espocialmont  cl  do  M Pr.ili. 

(12)  Sobrc  edats  ieclores.  un  bon  resum  n J Co'v.m.i  ore 
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Perd  si  b6  I'edat  dels  receptors  6s  una  preocupacid  frequent  entre 
alguns  especialistes  en  literatura  infantil,  no  ho  6s  tant  la  interrogaci6 
sobre  el  tipus  de  lector  infantil  i juvenil  m6s  subjecte  a les 
conting6ncies  histdriques.  Un  cop  m6s,  sol  imperar  la  idea  monolitica 
d'un  lector  «nen»,  amb  caracteristiques  d’eternitat.  Convd  acos- 
tumar-se  a pensar  en  el  lector  infantil  multiple,  variat  i m6s  lligat 
a les  circumstdncies  del  seu  ambient.  Aquestes  circumstdncies  es 
defineixen  per  la  cultura  del  receptor,  per  la  seva  capacitat 
d'assimilacid  i de  relaci6  entre  les  lectures  i el  coneixement  del  mdn, 
i tambd  per  la  conscidncia  histdrica  de  cada  moment  lector.  Els  temes 
i els  estils  estan  lligats  al  concepte  de  cultura  d'una  6poca  i determinen 
els  lectors.  No  llegeixen  el  mateix  els  nens  d’ara  que  els  de  fa  20  o 
30  anys  ni  deixen  de  llegir  per  les  mateixes  raons.  Com  tampoc  no 
valoren  igual  els  llibres  lectors  de  cultures  diferents13. 

Aquest  problema  6s  estretament  relacionat  amb  el  de  la 
intencionalitat  de  I’autor,  de  la  fortuna  de  recepci6  d’una  obra  i del 
paper  de  I'adult  com  a mediador.  Si,  com  6s  ben  sabut  i hem  avangat 
Ifni  es  m6s  amunt,  el  propdsit  de  fer  un  llibre  destinat  a infants  no 
sempre  6s  garantia  que  la  histdria  el  sancioni  com  a tal,  6s  impossible 
tancar  el  cercle  de  la  literatura  infantil  en  uns  dmbits  precisos.  Si, 
i torno  a dir  coses  ben  sabudes,  certes  obres  destinades  a nens  han 
sofert  un  total  oblit  i,  contr6riament,  molts  textos  que  no  havien 
estat  mai  pensats  per  a nens  (I'exemple  de  Gulliver^ s ben  significatiu) 
compten  avui  entre  les  obres  de  literatura  infantil  i juvenil,  6s  ben 
clar  que  la  tasca  de  I'investigador  ha  d’ultrapassar  tots  els  marcs  del 
«g6nere»  i instaHar-se  en  el  si  de  la  literatura.  I si  diem,  com  ja 
no  6s  tan  sabut,  que  el  paper  de  la  reetaboracid  dels  textos  o la 
vehiculacid  formal  6s  un  element  indispensable  per  a entendre  I'abast 
de  I’infant  com  a lector  i la  definicid  de  I'dmbit,  confirmem  de  manera 
definitiva  que  la  literatura  infantil  s’integra  plenament  en  la  literatura 
i ha  de  ser  tractada  des  de  la  seva  problem6tica  especifica. 


b)  El  text  literari  infantil 

Malgrat  totes  les  imprecisions  que  acabem  de  veure  6s  innegable 
que  els  textos  literaris  infantils  formen  un  corpus  reconeixible,  si 
m6s  no,  des  d'una  certa  praxi.  Perd  6s  evident  que  aquest  conjunt 
indiscriminat  de  textos  ha  de  ser  ordenat  i classificat  a trav6s  dels 
grans  drnbits  literaris.  Aquests  dmbits,  sdn,  bdsicament,  la 


(13)  Fern  servir  aqui  la  classificacid  establerta  per  C Guilldn  {Entre  to  uno  y lo  diverso. 
Madrid.  Critica,  t989)  que  sintetitza  d'una  nrianera  intel  ligent  i entenedora  els 
grans  problemes  literaris  que,  d altra  banda,  presenten  lotes  les  bones  sinlesis  de 
Teoria  litcr^ria  i tambd  moltes  Estdtiques  o Podtiques. 
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generologia,  la  morfologia,  la  tematologia  i la  historiologia14.  Pel  que 
fa  a la  generologia,  la  literatura  infantil  travessa  els  grans  g&neres 
literaris  (lirica,  6pica,  dram&tica)  i tambd  algun  dels  anomenats 
«menors»  o mixtos:  did&ctica  (els  llibres  de  «coneixements»)  i 
periodisme  o histdria  i blografia.  Pel  que  fa  als  vessants  histdrics , 
els  textos  infantils  no  sdn,  com  de  vegades  es  repeteix,  «eterns». 
Formen  part  del  teixit  de  la  histdria  i en  sdn,  alhora,  causa  i efecte. 
La  literatura  infantil  pot  tambd  estructurar-se  per  moviments,  dpoques 
i escoles,  i mostra  en  la  seva  composicid  I'empremta  del  Hoc  i del 
temps.  Nomds  cal  consultar  qualsevol  histdria  de  la  literatura  infantil 
feta  amb  rigor  i comprovar  com  el  moviment  de  la  histdria  estructura 
les  produccions  infantils15. 

Des  del  punt  de  vista  temAtic  la  literatura  infantil  aplega  un 
considerable  nombre  de  topoi literaris:  presenta  una  immensa  varietat 
de  personatges,  situacions  i accions.  D’altra  banda,  el  tractament 
dels  temes  (realista,  fantastic,  absurd,  irdnic,  parddic,  etc.)  fa  trencar 
tota  possible  idea  d’uns  temes  i un  tractament  exclusiu.  I encara  mds. 
els  temes  es  manlleven  d'un  text  a I’altre,  siguin  o no  infantils;  els 
arquetips  sdn  compartits  o assimilables  amb  els  de  qualsevol  text 
literari. 

Per  ultim,  la  morfologia  o estudi  de  les  formes  ens  presenta  una 
innombrable  varietat.  Res  de  mes  innexacte  que  parlar  «del» 
llenguatge  de  la  literatura  infantil.  Cal  p'arlar  «dels»  llenguatges, 
perqud  en  sdn  molts,  i molt  nombroses  les  variants  d’estil, 
d’estructura.  Variants  que  mostren  les  empremtes  de  gdnere,  d’dpoca, 
d’escola  i de  tema,  que  reflecteixen  les  innovacions  formals  o que 
s’adhereixen  a corrents  estdtics  molt  determinats16. 


(14)  Les  referdncies  histdnques  i culturals  son  determinants  per  decidir  .d'horitzo 
d expectatives»  del  lector  Com  ens  recorda  J M Valverde.  els  nois  anglosaxons 
sdn  bons  consumidors  del  non-sense.  molt  present  a la  seva  literatura  tradicional. 
mentre  que  els  llatms  es  decanten  per  una  fantasia  mds  -cartesiana-  (Valverde 
J M Historia  de  la  Literatura  Universal  Barcelona  Planeta)  D'altra  banda.  els 
civids  lectors  joves  de  novel  les  de  Verne  o Salgari  del  segle  XIX  sdn  dificilment 
trobables  avui 

( 15)  Pensem.  per  exemple.  en  Rovira.  T -La  literatura  infantil-.  a Riquer.  M . Comas. 
A Molas.  J Histdria  de  la  Literatura  Catalano  Barcelona  Ariel,  vol  11.  1988 
o Bravo  Villasante.  C Historia  de  la  literatura  infantil  espahola  Madrid  Doncel. 
1970.  o Hurhmann.  B Tres  siglos  de  literatura  infantil  europea  Barcelona 
Juventud.  1982.  o els  mds  recents  Garcia  Padrmo.  J Libros  y literatura  para 
mfios  en  la  Espana  contemporAnea  Madrid  F Germdn  Sdnchez  Ruipdrez.  1993.  o 
Coiomer  1 -La  literatura  infantil  y iuveml  en  Espafta  (1939  1990)-  a Nobile. 
A Lttcralura  infantil  y fuveml  Madrid  Morata  ' 192 

(16)  Veycu  Diaz-Plaja.  A -Estilos  litcrartos  on  la  ratura  infantil  y juveml*.  a 
Llengua  hterdna  i cxprcssiO  escrita  V Jornades  sobre  exprcssiO  esenta  en  els 
diferents  mvells  escolars  Barcelona  Umversitat  dc  Barcelona.  1988,  pp  1119 
o Cubclls.  F i altres,  -Corrientes  actuales  de  la  literatura  infanhU.  ll  Part,  a 
Curso  de  Literatura  infantil.  num  7.  Madrid  Accidn  Catdhca  Edicionos.  1982 
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c)  Problemes  de  relacio  textual 

Com  estem  veient,  tant  des  del  punt  de  vista  generic  com  historic, 
formal  o temdtic,  la  literatura  infantil  se  situa  en  una  drbita  d’estudi 
que  fa  impossible,  d'una  banda,  considerar-la  un  subgdnere  aillat, 
amb  lleis  internes  diferents  a les  prdpies  de  la  literatura.  I de  I'altra, 
negligir  les  complexes  relacions  que  s’estableixen  entre  els  textos 
literaris  infantils  i entre  aquests  i la  literatura  en  general.  Considerem- 
ne  uns  quants:  la  perspectiva  de  la  literatura  comparada,  la 
intertextualitat  o la  interdisciplinarietat. 

1 ) Com  sabem  molt  bd,  qualsevol  estudi  aprofundit  de  la  literatura 
ha  de  comptar  les  relacions  temdtiques,  o formals,  o gendriques,  o 
histdriques,  que  estableixen  lligams  i diferdncies  entre  literatures  de 
diverses  llengues  i cultures.  Com  la  literatura  per  a adults,  la  literatura 
infantil  es  pot  estudiar  amb  dificultat  si  la  cenyim  als  marges  d’una 
literatura  estrictament  nacional.  Nomds  cal  veure  la  contlstica 
tradicional:  d’una  banda,  alld  que  singularitza  un  poble,  perd,  de 
I'altra,  alld  que  el  vincula  amb  una  tradicid  cultural  molt  mds  amplia. 
Problemes  de  fonts,  de  transmissions,  d'infludncies,  d’imitacions, 
situen  la  rondallistiCo  infantil  dins  dels  estudis  de  folklore  i tradicid 
oral  sense  distincions  de  receptor.  Tanmateix,  la  literatura  actual 
ens  mostra  un  seguit  d'exemples  de  transculturitzacions  d'escola, 
tendencies,  personatges  o estils. 

2)  Roques  vegades  es  tenen  en  compte  les  relacions  d’hiper- 
textualitat  que  es  palesen  entre  textos  literaris  infantils,  molt  menys 
primaris  i candorosos,  literariament  parlant,  del  que  horn  pensa.  Un 
cop  mds,  el  tdpic  fa  que  es  consideri  la  literatura  infantil  com  un 
material  literdriament  «primigeni»,  <«fresc»;  quan  la  realitat  ds 
que  hi  trobem  nombroses  reelaboracions  o reescriptures;  bd  en  forma 
de  parodies,  de  citacions  literals,  d'homenatges  o de  simultane’itat  de 
versions  que  plantegen  problemes  interessantissims  des  del  punt  de 
vista  de  les  relacions  d’hipertextualitat. 

3)  En  un  moment  en  qud  tant  els  plantejaments  educatius  com  els 
estudis  de  teoria  literdria  es  decanten  per  una  aplicacid  i una 
investigacid  sobre  les  relacions  interdisciplinars  (o  intertextuals) 
entre  les  diverses  arts,  la  literatura  infantil,  gairebd  com  cap  altre 
sector  de  la  literatura,  ofereix  un  camp  d'interaccions  interes- 
santissim.  Ho  podem  comprovar  en  la  importdncia  del  mdn  pldstic,  a 
traves  del  llibre  iMustrat  o el  cdmic,  essencials  a I’hora  d’analitzar 
el  llibre  per  a infants;  la  del  mdn  musical,  que  introdueix  els  infants 
a la  poesia  a travds  de  les  canpons  -recordem  que  la  lirica  te  els  seus 
origens  en  la  musica.  Perd  encara  mds:  la  literatura  infantil  td  estretes 
relacions  amb  el  cinema,  en  moltes  ocasions  primera  -i  en  moltes 
mds,  unica-  via  d'entrada  dels  grans  temes  literaris  als  infants. 
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Literatura  infantil,  ideologia,  educacio 


l acabem  on  hem  comengat:  el  m6n  de  les  idees,  dels  conceptes  i 
de  la  ideologia.  La  literatura  infantil,  com  qualsevol  literatura  de 
qualsevol  altra  mena,  6s  portadora  d’idees,  de  moral  i de  conceptes. 
Perd  6s  molt  m6s,  com  hem  vist.  Es  literatura  en  tota  la  seva  plenitud. 
Amb  la  seva  riquesa  linguistica,  amb  la  seva  varietat  formal,  temdtica 

0 de  gdnere,  amb  el  seu  abast  de  relacions.  I si  aixd  6s  aixl,  ^cal 
considerar  la  «moral»  o el  «valor  educatiu»  conscient  i voluntari 
de  la  literatura  infantil  com  a unica  eina  educativa?  ^Cal  buscar  el 
missatge,  analitzar-lo  i calibrar-lo  i decidir  qu6  6s  o qu6  no  6s 
educatiu?  ^Cal  separar  la  forma  i el  tons?  La  literatura  infantil  serd 
educativa  mentre  sigui  literatura,  mentre  ensenyem  als  infants  a 
llegir-la.  I mentre  nosaltres  aprenguem  a ensenyar-los  a llegir 
literatura.  I ensenyar  a llegir-la  vol  dir  ensenyar  a desxifrar  els 
missatges  morals  que  la  literatura  vol  inocular,  sia  en  forma  de 
pamflet  sia  de  manera  subtil.  Perd  no  nom6s  aixd:  6s  ensenyar  a 
endinsar-se  en  un  llenguatge  no  funcional  que  activa  com  cap  altre  la 
intui'cid  per  descobrir  els  laberints  immensos  del  sentit  del  llenguatge1 7. 

1 vol  dir  tamb6  ensenyar  a assaborir  els  mdns  que  la  literatura  pot 
crear.  1 vol  dir  tamb6  acostar-los  als  personatges  eterns  de  totes  les 
literatures  o a I'heroi  personal  i intransferible  de  cadascu.  I vol  dir 
fer-los  partfcips  d’una  cultura  on  emmirallar-se,  perd  que  travessa 
el  cam!  de  totes  les  altres.  I vol  dir  ensenyar  a mirar,  a seleccionar 
i a triar  en  un  mdn  immensament  variat,  canviant  i diferenciat. 

I llegir-la  vol  dir  crear  un  hdbit,  un  costum,  animar-los  a llegir 
m6s  enlld  de  crddits,  mdduls,  assignatures  i curricula.  Es  a dir,  vol 
dir  encomanar  amor  a la  literatura. 


Aquesta  monografia 


El  mdn  de  la  investigacid  bascula  sempre  entre  dos  pols:  el  de 
I’especulacid  tedrica  i el  de  I’aplicacid  immediata  a necessitats  paleses 
i urgents.  Tots  els  que  treballem  en  la  formacio  d’ensenyants  ens 
enfrontem  a aquesta  dicotomia,  i procurem  lligar  tots  dos  extrems. 
Aixo  es  el  que  hem  procurat  fer  en  aquest  numero.  Hi  trobarcm 


(17)  Janer  Manila  G -Literatura  infantil  i experience  cogmtiva-.  a Escola  Catatana. 
num  304.  novembre  1993.  pp  6-7 
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articles  Tobjectiu  dels  quals  ds  encetar  el  debat  sobre  questions 
bdsiques  del  tema,  capbussar-se  en  els  fonaments  per  cercar  respostes 

0 obrir  nous  interrogants.  Per6  tambd  en  trobarem  que  es  fixen  com 
a objectiu  subministrar  informaci6  i dades,  resoldre  questions  sempre 
obertes  i poques  vegades  contestades. 

Quan  hom  es  troba  amb  la  possibilitat  de  parlar  del  tema  que 
I'apassiona,  corre  el  perill  de  voler  dir-ho  tot.  La  pacidncia  del  re- 
ceptor i,  sobretot,  les  limitacions  de  temps  i/o  d’espai,  fan  que, 
inevitablement,  s'hagi  de  triar.  I es  tria  amb  la  plena  conscidncia  que 
queden  coses  bcisiques  per  dir,  que  no  s'han  inclds  matisos  o fins  i tot 
grans  apartats.  Perd  cal  c6rrer  el  rise  i aconseguir  que  les  nostres 
paraules  siguin  tan  estimulants  que  crein  en  el  receptor  el  desig  de 
saber-ne  mds.  I en  nosaltres  mateixos,  el  compromis  de  fer-ho 
possible. 

El  nostre  numero  parteix  de  dues  intencions  globalitzadores:  Cdlia 
Romea  planteja  la  questid  dels  limits  i I’abast  general  de  la  literatura 
infantil.  Antonio  Mendoza  parteix  del  Hoc  de  la  literatura  infantil  i 
juvenil  als  actuals  curricula  per  arribar  al  Hoc  de  la  literatura  infantil 
en  I'educacid  en  general. 

A continuacid,  hem  volgut  dedicar  espai  a diversos  gdneres  o 
aspectes  concrets  de  la  literatura;  ds  aqui  on  la  tasca  de  la  tria  ha 
resultat  mds  dificil.  Hem  optat  per  presentar  dos  gdneres  tradicionals 

1 molt  assimilats  al  concepte  de  literatura  infantil  i juvenil  \ resseguir- 
ne  el  concepte  intern  d’educacid:  els  valors  transmesos  pel  conte 
popular,  tractats  per  Nuria  Rajadell,  i la  novel  la  d'aventures  com 
a novel  la  d'iniciacid,  a cdrrec  de  Gemma  Pujals.  Tambd  presentem 
aspectes  que  sovint  s’obliden  o es  marginen  quan  es  parla  del  tema 
i que,  per  contra,  plantegen  questions  de  primenssima  magnitud 
literdria  i educativa.  Aixf,  Anna  Gasol  ens  fa  reflexionar  sobre  el 
paper  del  llibre  diddctic  o de  coneixements  i la  manera  de  servi-se'n; 
Rosa  Maria  Postigo  ens  parla  de  I'acostament  als  classics  de  la 
literatura  a travds  de  les  adaptacions,  tema  controvertidlssim  i, 
consequentment,  necessitat  d'una  analisi  aprofundida;  o el  cas  de  la 
poesia  infantil,  un  gdnere  reivindicat  en  Teducacid  i,  en  oanvi,  molt 
poc  explorat  literdriament,  del  qual  s’oeupa  Margarida  Prats. 
Finalment,  necessitdvem  cloure  amb  una  reflexid  sobre  el  sentit,  tant 
educatiu  com  gairebd  existencial,  de  la  literatura  infantil  i de  la 
literatura  en  general.  I aquestes  sbn  les  belles  paraules  de  Gabriel 
Janer  Manila. 

Tant  de  bo  la  lectura  de  tots  ells  us  fos.  alhora,  dolga  i util.  Com 
la  literatura. 
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En  record  de  Carmen  Bravo  Villasante 

Anna  Di'az-Plaja  Taboada 


Amb  el  numero  predicament  tancat  ens  arriba  la  noticia  de  la 
mort  de  Carmen  Bravo  Villasante.  No  voliem  deixar  de  donar  testimoni 
de  la  importdncia  de  la  pdrdua  en  el  mdn  de  la  literatura  infantil  i 
juvenil  que  comporta  la  seva  desaparicib.  Carmen  Bravo,  infatigable 
investigadora  i divulgadora  de  la  literatura  infantil,  aplega  un  doble 
mdrit:  d’una  banda,  haver  treballat  amb  rigor  i constcincia  en  el  mdn 
de  la  literatura  per  a infants  en  uns  anys  en  qud  el  tema  era  encara 
mbs  ignorat  que  ara.  La  seva  Historia  de  la  literatura  espanola,  les 
seves  Antologlas  o Historia  y antologla  de  la  literatura  infantil 
iberoamericana  o Historia  de  la  literatura  infantil  universal  - moltes 
vegades  corregides  i revisades-  sbn  un  punt  de  referenda  obligat  per 
a qualsevol  estudibs  del  tema.  Tambb  tots  els  seus  treballs  de  divulgacib 
sobre  folklore,  traduccions,  incomptables  articles,  comunicacions  a 
congressos  i simposis  internacionals  donen  la  mida  d'una  actitud 
amatent  envers  les  produccions  literdries  infantils.  Per6  d'altra  banda, 
el  segon  mbrit  de  Carmen  Bravo  ha  estat  la  seva  vinculacib  -tambb 
des  d'un  treball  incansable-  a « I’al t ra » literatura.  Estudis  sobre 
Pardo  Bazbn,  Valera  i tants  altres  autors  de  la  literatura  castellana; 
les  seves  traduccions  i estudis  d'autors  alemanys  -Goethe,  HOI  der  I in , 
E.T.A.  Hoffmann,  entre  molts  d ’altres-;  les  seves  investigacions  sobre 
nombrosos  temes  de  la  literatura  universal  conformen  un  perfil 
d'interessos  molt  ampli.  Conformen  tambb  la  imatge  d’una  especialista 
en  llibres  per  a infants  -una  de  les  primeres-  que  va  comprendre  amb 
claredat  que  la  literatura  infantil  no  bs  un  mdn  afllat  ni  marginal,  sind 
una  part  -i  ben  important-  de  la  literatura  general.  S'hi  va  dedicar 
amb  tota  I'atencid,  curiositat  i amplitud  d’una  persona  que  estima  els 
llibres,  les  paraules  i el  mdn  que  les  envolta.  Per  al  seu  record,  tota 
la  nostra  consideracid  i afecte. 
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La  literatura  infantil  i juvenil 


La  literatura  infantil  i juvenil.  Una  especulacio 

Celia  Romea  Castro* 


«Malgrat  Croce,  els  gbneres  literaris  existeixen;  el  que  ha  desaparegut 
s6n  les  fronteres  tragades  pels  preceptistes  dogmatics,  i entre  gbnere 
i gbnere  no  bs  que  ara  hi  hagi,  ans  sempre  hi  ha  hagut.  una  vasta  zona 
de  transit,  graduada  fins  a bsser  neutra»  (Riba.  C.  1965,  pbg.  41) 


Introduccio 


Sovint  trobem  articles  de  revistes  o capitols  de  llibres  especia- 
litzats  que  argumenten  a favor  o en  contra  de  fexistbncia  d'una 
literatura  especlfica  per  als  nens  i els  joves.  Els  estudiosos  que 
argumenten  a favor,  coherentment  amb  la  hipbtesi  feta,  presenten 
com  a prova  autors,  gbneres,  edats,  de  vegades  fins  i tot  el  sexe  dels 
destinataris.  Tambb  hi  ha  una  defensa  del  contrari:  Juan  Ram6n 
Jimbnez,  Walter  Benjamin,  Benedetto  Croce  o J.  M.  Carandell  \ per 
exemple,  han  intentat  mostrar,  de  forma  diversa.  que  la  veritable 
literatura  no  pot  tenir  adjectius  limitadors,  que  histbricament  adults 
i nens  eren  oients,  mbs  que  lectors,  dels  mateixos  contes,  llegendes, 
poesies,  i que  bs  a partir  del  pensament  de  la  IMustraci6  quan  es 
comenga  a fer  una  literatura  pedagbgica  especificament  dirigida  als 
infants  amb  finalitat  moralitzadora,  Es  una  questid  que  constantment 
troba  veus  que  opinen  en  un  sentit  o en  un  altre,  arreu  del  mon  i tambb 
a casa  nostra.  El  resultat,  en  general,  bs  consemblant  en  ambdues 
posicions  donat  que,  malgrat  les  declaracions  de  principis  d'intentar 
no  classificar,  bs  ben  cert  que  hi  ha  una  preocupacib  generalitzada 
per  fer  arribar  als  mbs  petits  i als  joves  les  millors  lectures  o les 
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mbs  convenients,  sobretot  des  d'un  punt  de  vista  formatiu  i,  tant  en 
el  segle  passat  com  en  el  que  vivim,  aquest  objectiu  ha  mogut  a 
estudiosos,  critics,  bibliotecaris,  docents  i editorials.  Triar  per  oferir 
un  text  i no  un  altre  comporta,  si  mbs  no,  inclusions  i exclusions,  6s 
a dir,  un  cert  tipus  de  classificacib. 

Mai  que  pot  semblar  retrocedir  massa  en  I’analisi  dels  items 
proposats  en  I’epigraf  d'aquest  article,  abans  de  comentar  els 
qualificatius  «infantil  i juvenil»,  intentarem  fitar  el  nucli  d’aquest 
mot,  «literatura»,  per  comengar  I’escrit  a partir  d’unes  declaracions 
minimes. 

Etimoldgicament,  el  fet  literari  estb  vinculat  al  lexema  llati  fitters 
(lletra,  cultura)2  i per  extensib  al  conjunt  d’obres  produ’fdes  en  una 
llengua  i d'un  periode  determinat.  Una  obra  literbria  requereix  un 
emissor-escriptor,  conegut  o desconegut3  que,  subjecte  al  sistema 
de  signes  arbitraris  que  componen  una  llengua,  activa  els  seus 
components  per  elaborar  una  construccib  artistica  dirigida  a uns 
destinataris  (Mukarovsky,  1936)  i,  fent  us  de  la  funcib  pobtica 
(Jakobson,  1963)  del  missatge  embs,  manifesta  unes  idees, 
pensaments  o conceptes,  expressats  inicialment  de  viva  veu  i trans- 
mesos  de  generacib  en  generacib  en  forma  de  narracions,  faules, 
cangons  o dites.  Missatges  pobtics  fixats  mbs  tard  en  un  suport  de 
caire  perdurable,  que  tradicionalment  ha  estat  el  paper4,  mitjangant 
els  gbneres  descrits  per  la  retbrica. 

Mirant  enrera  veiem  que  des  de  I’aurora  dels  temps  la  paraula 
convertida  en  creacib  pobtica  ha  estat  la  veritable  dinamitzadora  de 
la  histbria  i la  civilitzacib.  Com  diu  Northrop  Frye  (1971,  31-49) 
seguint  el  pensament  de  G.  Vico,  la  cultura  pre-literbria  estava 
constituida  per  narracions  explicades  per  persones  de  forta 
personalitat,  carisma,  aptituds  pobtiques  i dots  pedagbgics.  Alguns 
han  sobreviscut  dins  d'un  mbn  llegendari  i en  la  histbria  amb  el  nom 
de  profeta,  heroi  cultural  o mestre  religibs*,  perqub  tenien  unes 


(2) 


(3) 

(4) 


(5) 
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Per  o»  « . . /alverde  «un  mal  nombre •»  donat  que  hi  ha  literatura  des  de  molt  abans 
d'inventar-se  fescriptura.  «La  Literatura  y el  hombre**.  a Histona  de  la  Lite- 
ratura Universal  Barcelona  Editorial  Planeta.  vol  I,  p 5.  1984 
Encara  que  un  poema.  canrpb.  conte  o novel  la.  es  pressenti  com  anbnim,  6s  evident 
que  sempre  hi  ha  hagut  un  primer  creador.  un  autor  real 

Avui  dia.  la  multiplicitat  de  suports  possibles  (antes  magnetofbniques.  de  video, 
de  pel  licula.  disquets  informatics,  etc  ) disposats  a fixar  la  paraula.  arnpha  les 
maneres  d'accedir  a una  cultura  literAria  Els  mitjans  de  comumcacib  rbdio.  premsa. 
televisib,  Cinema,  teatre.  cbmic,  etc  . tenen.  en  bona  part,  una  base  hterbria  (di6- 
legs.  articles  dopimb.  critica.  pubhcitat.  relat  do  noticios.  etc  ) La  seva  quahtat 
estbtica  pot  6sser  el  motiu  d'una  anblisi  posterior,  perb  es  evident  que  quasi  tots 
els  programes  o seccions  d un  mitjb  tenen.  si  mbs  no.  un  guib  previ  que  farb  pos- 
sible expressar  el  que  horn  vol  transmetre 

El  mestre  6s  el  que  sap  En  una  societal  oral  6s  el  que  recorda  fets,  batalles. 
conquestes  Coneix  provorbis.  orbculs.  eixarms  Sap  el  nom  dels  d6us.  de  reis.  de 
les  estacions.  dels  dies  fastos  i nefastos.  etc 
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qualitats  superiors  als  seus  coetanis  que  els  aproximaven  als  herois 
o als  deus  i,  frequentment.  arribaven  a ser  susceptibles  de  culte. 
Moltes  histories,  repetides  de  generacid  en  generacid,  han  aconseguit, 
amb  el  pas  dels  anys,  la  categoria  de  mite;  eren  histories  que 
explicaven  fets  extraordinaris  dels  quals  s’assegurava  que  havien 
succe'it  veritablement  o que  contenien  idees  essencials  per  a la  religid, 
la  historia  o la  societat.  Aquests  mites  han  instruTt  sobre  aspectes 
fonamentals  de  I’dsser  humd,  i molts  han  estat  els  regidors  de  la 
conducta  que  han  anat  definint  alld  que  mds  tard  s’ha  fixat  com  a 
moralment  acceptable  o rebutjable.  El  conjunt  dels  mites  ha  configurat 
un  cos  mitoldgic  de  gran  importdncia  per  a la  societat,  ja  que  ha 
establert  les  arrels  d’una  cultura  especifica.  La  cristal  litzacid  d’una 
mitologia  ha  permds  un  temenos o cercle  magic  afavoridor  de  la  creacid 
d’una  literatura  en  una  llengua  i amb  referdncies  a la  tradicid 
compartida  per  aquella  societat.  Es  tracta  d’alld  que  Frye  denomina 
mite  de  la  incumbdncia  que  td  com  a funcid  principal  cohesionar  la 
societat,  en  la  mesura  que  les  paraules  tenen  aquesta  facultat. 

L’arrelament  dels  diferents  mites  en  el  si  d’una  societat  ha 
desenvolupat  al  llarg  del  temps  una  mitologia  enciclopddica  sintetitzada 
en  un  mite  total  que  descriu  i explica  el  tarannd  d’aquesta  societat: 
tradicions,  deures  i formes  de  relacid  social  i religiosa,  etc. 
Curiosament,  la  prdpia  societat  que  I’ha  creat  ignora  sovint  que  ds 
un  producte  de  factura  prdpia  i horn  atribueix  els  seus  origens  a una 
revelacid  divina  o a avantpassats  de  gran  autoritat  moral;  ds  el  cas 
dels  llibres .Veda  de  I’lndia,  inspiradors  del  budisme,  de  I 'Alcord,  llibre 
fonamental  de  I'islamisme,  o de  I 'Antic  Testament , inspirador  del 
judeocristianisme.  La  religid,  en  aquest  sentit,  ds  el  mite  de  la 
incumbdncia  ultim6  ja  que  relaciona  la  humanitat  amb  el  mds  en  I la 
(altres  dssers,  altres  espais,  altres  temps). 

La  filosofia  judeocristlana,  de  cardcter  sincrdtic,  defineix  el 
pensament  Otic  del  mdn  occidental.  La  literatura  de  cada  comunitat  o 
Estat,  dins  d'un  mateix  mite  de  la  incumbdncia,  reflecteix  les 
peculiaritats  d'una  cultura,  les  precisions  d'un  mdn  descrit 
explicitament:  un  pais,  un  espai  rural  o urbd;  i dins  d’un  d’aquests: 
un  ambient  laboral,  domestic,  familiar,  social,  etc.  Si  bd  es  tracta 
d'un  marc  on  aparentment  res  no  ds  descartable,  hi  ha  una  moral  molt 
estricta  comunament  acceptada  que  fa  que  sigui  sancionada  o premiada 
I'actuacid  dels  personatges  al  final  d’una  histOria . Als  lectors  o 
espectadors  ens  queda  un  malestar  quan  una  narracid  no  finalitza  com 


(0)  De  I'articulaci6  del  mite  de  la  mcu  lbdncia  derivu  la  manera  de  vertebrar-se  d una 
societat  concreta  en  els  aspectes  relacionats  amb  la  legislacib.  la  politica.  la 
literatura.  etc  Consequentment.  el  mite  de  ia  incumbdncia  osta  directament  rela- 
cionat  amb  ei  que  s’estableix  socialment  i es  converteix  en  veritat  mds  per  osmosi 
que  mitjangant  el  raonament  analitic  i deductiu,  per  tant.  el  llenguatge  de  la  incum- 
bdncia estd  vinculat  al  llenguatge  de  la  creemja 
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hem  aprds  que  era  I6gic:  recompensant  la  bondat  i condemnant  la 
dolenteria.  Quan  no  ha  estat  aixl,  sembla  que  no  hi  ha  hagut  un  final 
felig  perqud  no  s'ha  aconseguit  retrobar  I’harmonia  i I'ordre  moral 
que  havien  estat  capgirats  durant  el  temps  del  relat.  ^Per  qud,  sind, 
ens  sentim  decebuts,  de  fet  ens  sembla  un  gui6  estrany,  des  d'un  punt 
de  vista  maniqueu,  que  hagi  de  morir  o que  pateixi  sense  ser  justament 
venjat  el  protagonista  considerat  moralment  escaient  que,  a mbs, 
estd  representat  mitjangant  una  metommia  estdtica,  6s  bell/bella  i 
amb  simpatia  o nogensmenys  amb  una  personalitat  atractiva  -tambb 
en  un  sentit  estdtic  generalment  acceptat-  en  una  histdria?  I,  en 
canvi,  qud  Idgic  i inclus  que  tranquil -litzant  i gratificant  resulta  la 
mort  o el  cdstig  de  I'ahtagonista,  que  ha  fet  la  vida  impossible  al  que 
s'havia  erigit  com  a paradigma  positiu  en  el  discurs  narratiu! 

El  mite,  el  conte  popular,  la  llegenda  i la  narraci6  en  general  tenen 
una  estructura  semblant:  contenen  una  histdria  -de  mbs  o menys 
llargada-,  hi  ha  una  presentacid  dels  personatges,  segueix  un 
plantejament,  un  nus,  un  moment  climdtic  o de  mdxima  tensid  i un 
desenllag;  perd  cada  gdnere  tb  una  significaci6  diferent.  El  mite  o la 
llegenda  pretenen  explicar  una  sequdncia  de  la  vida  passada  d’un 
personatge  del  qual  s'assegura  I’existdncia  real  i que  la  tradicid  ha 
convertit  en  un  esser  superior  (un  ddu  o un  enviat  dels  ddus)  i,  per 
tant,  td  un  caracter  arquetipic;  el  conte  o la  novel-la  creen  personatges 
que  si  bd  poden  contenir  trets  propis  del  model  mitoldgic,  han  aconseguit 
un  perfil  mds  humanitzat  i les  seves  peripdcies  estan  vinculades  a la 
vida  domdstica.  El  mite  d'Edip  ds  un,  perd  s6n  moltes  les  histdries 
en  qud  els  personatges  emulen  i pateixen  les  consequdncies  del  mite 
edipic.  Segons  Bettelheim  (1975),  en  els  contes  meravellosos,  la 
mare  bona  s identifica  amb  el  periode  pre-edipic  de  la  nena  i la 
madrastra  a I'edipic.  Recordem,  per  exemple,  Blancaneus,  enverinada 
per  la  prdpia  madrastra  perqud  sent  gelosia  de  la  seva  bellesa  i li  fa 
por  de  tenir-la  com  a competidora  davant  dels  possibles  pretendents. 
Per  contra,  els  nens,  durant  el  periode  edipic,  mds  que  decebre’s  pel 
comportament  del  pare  i veure  en  ell  un  enemic  (el  pare  en  general 
estd  llunyd)  projecten  els  temors  en  monstres,  dracs  o gegants. 

El  significat  d'un  mite  es  reitera,  de  forma  sintdtica,  al  llarg  de 
tota  la  narratologia  popular  i d'autor  adoptant  formes  que  siguin 
inte  I - 1 ig  i b les  perqud  els  destinataris  de  cada  dpoca  puguin  interpretar 
el  fet  considerat  exemplar,  amb  la  finalitat  d'unificar,  afermar,  i 
consolidar  I'dtica  i el  comportament  moral  d'una  societat.  L'Odissea 
d'Homer,  per  exemple,  presenta  el  mite  d'Ulisses  literaturitzat , 
reprds  a L’Eneida  per  Virgili  dins  de  I'epica  llatina  i re-escrit  a VUlisses 
(1920)  de  Joyce  i re-situat  al  Dublin  del  comengament  del  segle.  La 
tradicio  literdria  recull  i des  til  - la,  de  forma  metafdrica,  el  substrat 
del  pensament  i de  I'actuacid  del  poble  en  el  qual  ha  sorgit  I'obra  i 
I'exemplifica  mitjangant  histdries  creibles,  molt  sovint  inspirades 
en  la  realitat.  La  literatura  d'una  dpoca  ds  la  manifestacid  art ist ica 
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que  expressa  com  6s  i pensa  la  societat  d'un  moment  donat  dins  d’un 
conjunt  d'Estats  politics  que  es  mouen  segons  pardmetres  ideologies 
semblants,  malgrat  les  diferdneies  idiomdtiques  o les  distdneies 
geogrdfiques. 

La  majoria  de  narracions  tradicionals  castiguen  la  gelosia,  la 
mentida,  I’enveja,  el  robatori,  la  covardia,  la  violdncia  gratuita...  Es 
premia  la  bonhomia,  la  sinceritat,  la  generositat,  I’obedidncia,  I'amor, 
la  valentia,  I'  astucia...  Si  6s  habil,  el  petit  heroi  quotidid  pot  aconseguir 
el  que  altres  de  m6s  poderosos  que  ell  no  saben  fer  i aixf  dominar 
I’altre,  encara  que  tingui  m6s  recursos.  La  pedagogia  s'ha  interessat 
des  de  sempre  pel  cardcter  moralitzador  de  la  literatura  destinada 
als  infants  i adolescents  per  la  seva  capacitat  d’arrelar,  mitjangant 
exemples.  la  nocid  de  qualitat  i defecte,  de  b6  i de  mal  moral  socialment 
admesa.  Malgrat  que  la  realitat  no  t6  un  caire  mtidament  maniqueista 
i,  en  general,  es  dibuixa  una  extensa  franja  d’atenuants  entre  els  dos 
pols  6tics,  i malgrat  que  a simple  vista  dificilment  es  pot  distingir  el 
que  diem  «bo»  del  considerat  «dolent»,  dins  d'una  obra  literdria  es 
desbrossen  els  matisos:  amb  unes  pinzellades  narratives  s'ent6n 
fdcilment  quina  6s  I'actuacid  del  protagonista  i de  lantagonista.  En 
aquest  sentit,  no  hi  ha  gaire  diferdneia  entre  gran  part  de  les 
produccions  fetes  i pensades  per  a adults,  sobretot  les  ofertes  ai 
gran  public  i les  que  es  dissenyen  per  al  m6n  dels  infants.  De  fet,  els 
conceptes  de  virtut  i vici  sdn  introd u its  dins  de  cada  un  de  nosaltres, 
des  de  la  infantesa,  pel  judici  de  valors  verbalitzat  que  constantment 
ens  envolta:  el  que  es  diu  i es  fa  en  I’ambient  familiar  respecte  de 
qualsevol  actuacid  susceptible  de  ser  catalogada  -aixd  estd  b6,  aixd 
estd  malament,  no  facis  aixd,  els  nens  macos  fan  alld-  o el  premi  o 
la  sancid  en  el  si  de  I’escola  -molt  ben  fet,  ets  molt  bo,  ets  molt 
maco,  aixd  no  es  diu,  aixd  no  es  fa,  ets  dolenta,  ets  lletja...  Moltes 
vegades  reforgat  pel  cdstig:  si  no  us  porteu  b6  no  farem...,  no 
sortirem  etc.  Afermats  mitjangant  les  histdries  que  de  manera 
sintdtica  recullen  exemples  del  que  passa  a causa  de  la  conducta  del 
protagonista. 


Que  pot  ser  literatura  infantil?  Que  entenem  per  literatura 
juvenil? 


Tot  aixo  fa  que  ens  preguntem  de  manera  iuiterada  com  podem 
dirimir  qud  6s  o pot  ser  literatura  infantil  i treballar  adequadament 
per  oferir  a un  public  tan  delicat  com  6s  el  de  la  infdncia  el  producte 
mes  adient.  La  pretensid  d’intentar  trobar  una  resposta  no  6s  gens 
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fdcil.  Procurarem,  tanmateix,  d’esbossar  un  raonament  fruit  de  la 
reflexid  i de  I'experidncia  personal  i professional. 

Una  obra  atrau  un  lector  mitjd  de  qualsevol  edat  quan  des  de  les 
primeres  pdgines  I’agafa  i el  transporta.  I aixd,  per  qud  ds  possible? 
No  hi  ha  una  resposta  unica,  les  raons  sdn  moltes:  perqud  el  tema 
interessa,  perqud  abasta  el  desig  d’imaginacid  i creativitat  del  lector; 
perqud  el  diverteix  el  que  diu  algun  personatge,  perqud  el  protagonista 
ds  el  mateix  que  el  de  molts  altres  llibres  de  la  mateixa  coMeccid 
i ja  es  tracta  quasi  d'un  amic  estimat;  perqud  s’identifica  amb  el  que 
fa  algun  personatge  representatiu;  perqud  la  forma  d’expressar-se 
li  es  assequible  o engrescadora;  perqud  el  que  li  passa  al  protagonista 
s’identifica  amb  el  que  li  ha  passat  al  lector  moltes  vegades;  perqud 
els  sentiments  mostrats  per  un  personatge  estan  a prop  dels  sentiments 
del  lector;  perqud  el  que  va  succeint  en  la  trama  ddna  resposta  als 
problemes  que  td  o I’esperanga  d’una  solucid;  perqud  el  receptor  sent 
pena,  comprensid,  amor,  admiracid,  etc.  per  algun  personatge  a causa 
de  com  va  actuant  en  cada  capitol  o en  cada  pdgina;  perqud  el  relat 
li  mostra  mons  reals  o imaginaris  mai  no  sospitats  abans  i que  li 
obren  mil  expectatives...  En  definitiva,  una  obra,  de  qualsevol  gdnere, 
curta  o llarga,  pot  ser  un  poema,  una  obra  de  teatre,  una  novel  la, 
o inclus  una  frase  feta  o un  refrany,  atrapa,  es  re-llegeix,  es  va 
repetint,  etc.,  si,  d’alguna  manera  td  capacitat  per  donar  respostes, 
tranquiMitzar,  apaivagar  la  curiositat  respecte  a'algun  tema  o 
situacid  afectiva.  De  fet , el  text  plenament  satisfactori  per  a una 
persona,  en  un  moment  donat  de  la  seva  vida,  ds  aquell  que 
inconscientment  haguds  volgut  expressar,  transcriure  o escriure  el 
que  I’estd  llegint  o escoltant;  ja  que  el  seu  contingut  ha  fet  possible 
exterioritzar  i fer  mds  conscient  el  receptor  d'alld  que  inicialment 
podia  ser  motiu  d'una  gran  boira  interior. 

Diu  Michael  Ende  que  no  hi  ha  temes  infantils  i temes  d’adults  sind 
diferents  formes  de  contar.  Importa  trobar  el  to  adequat  de  narracid 
perqud  un  tema  pugui  ser  engrescador  per  a aquells  que  inicialment 
semblen  els  destinataris  ideals  d'un  text  literari.  Perd  aixd  tambd 
passa  amb  les  obres  literdries  destinades  als  grans.  Unes  persones 
se  senten  fascinades  per  les  novel  les  policiaques,  d 'alt res  sdn  atretes 
per  les  sentimentals  o les  daventura,  altres  adults  sdn  lectors 
acdrrims  de  cdmics  inicialment  destinats  a gent  menuda  o d 'altres 
segueixen,  saben  de  memdria  i canten  cangons  amb  una  I let  ra 
podticament  important,  inclus  sdn  capagos  d’aprendre-les  en  diverses 
llengues  i,  aixd  no  obstant,  potser  mai  no  tindran  curiositat  per 
condixer  poemes  escrits  de  vegades  pels  mateixos  autors  que  han 
creat  la  lletra  d’alguna  de  les  cangons  que  tenen  com  a favorita.  Per 
tot  aixd,  mds  que  saber  quina  ds  la  literatura  dirigida  a...,  sembla 
mds  oporlu  de  dir  que  s’ha  d'estudiar  I'estratdgia  adequada  per 
introduir  algun  tema  literari,  de  qualsevol  genere,  de  la  manera  mds 
suggeridora  possible  a un  receptor  concret.  En  el  mdn  de  la  publicitat 
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diriem  que  per  a vendre  un  producte  cal  fer  una  prospeccid  adequada 
del  mercat. 

Un  text  pot  estar  abocat  al  fracas  si  no  s’insereix  dintre  d’un 
context  oportu  on  el  destinatari  estd  predisposat  per  rebre’l.  Es 
important  que  el  text  -curt  o llarg,  fragment  o obra  sencera,  conte 

0 poesia-  sigui  assequible  per  al  public  al  qual  va  dirigit,  perd  cal 
tambd  que  aquest  public  estigui  suficientment  motivat,  ds  a dir,  cal 
fer  del  text  un  element  imprescindible  per  a un  objectiu  final  i aixf 
el  lector,  expectant,  tingui  ganes  de  descobrir-lo  perqud  a priori 
intueix  que  la  poesia,  conte  o novel-la  que  td  per  llegir  o escoltar 
correspon  a alld  que  en  un  moment  concret  estd  esperant:  perqud  el 
text  serd  divertit,  perque  serd  gratificant,  perque  li  donard 
explicacions  del  que  vol  aclarir  o serci  un  ajut  per  portar  a terme  una 
activitat  proposada.  Aquesta  assercid  ds  igualment  vdlida  per  a infants 

1 per  a adults. 

Hi  ha  una  diferdncia  de  criteris  substancial  per  incloure  o no  una 
obra  d'autor  modern  com  a infantil  i juvenil  respecte  a la  literatura 
tradicional.  La  literatura  del  poble7,  com  deia  Gramsci,  ha  passat  a 
dsser,  per  dret  propi,  literatura  de  capgalera  per  als  infants  quan  la 
cruesa  i la  violdncia  contingudes  en  molts  relats  deixa  enrrera  moltes 
de  les  obres  modernes  per  a adults.  Nopodem  oblidar  que  la  madrastra 
de  la  Ventafocs  talla  una  part  dels  dits  d’un  peu  de  les  seves  filles 
perqud  fos  possible  calgar  la  sabata  de  la  fillastra,  o que  abans  de 
qualsevol  final  felig  pot  haver-hi  I'abandonament  d’algun  infant  com 
a Hansel  i Gretel , enveja  entre  els  germans  d 'El gatamb  botes , gelosia 
per  considerar-se  menys  estimat  o mds  lleig  que  un  altre  com  a 
Blancaneus  i odi  de  ia  madrastra  per  aquest  motiu,  assassinats 
justificats  per  la  maldat  del  mort,  com  el  de  la  bruixa  de  Hanse ! \ 
Gretel , etc.  Contes  que  sdn  recomanats  pel  ja  cldssic  Bettelheim 
(1975)  perqud  tranquil- litzen  i reconforten,  donat  que  presenten  i 
mostren,  de  forma  metaforica  i distant  del  oient  o lector,  que  els 
problemes  viscuts  pels  nens  i nenes  en  els  primers  anys  de  la  vida, 
aparentment  irresolubles,  sempre  poden  tenir  un  final  felig. 


(7)  La  rebuda  fins  els  segles  XVIII-XIX  per  via  oral  i fixada  per  escrit  grdcies  als 
compiladors,  coneguts  com  a folkloristes  els  germans  Grimm,  Ferndn  Caballero. 
Blasco  IbOfle/,  MilO  i Fontanals  (Porrault  havia  estat  un  precursor  a les  darrerics 
del  segle  XVII)  i \a  en  aquest  segle  Joan  Amades.  Carmen  Bravo-Villasante.  Antonio 
Rodrigue/  Almodovar.  Gabriel  Celaya.  etc 
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Els  generes  literaris 


Entrant  mds  en  el  tema  que  ens  ocupa,  ens  trobem  davant  la 
necessitat  d'emmarcar  i definir  el  llibre  infantil  i juvenil  i de  ter  una 
distincio  entre  el  que  pot  ser  considerat  literari  del  que,  tot  i ten  I r 
una  base  literaria,  pertany  al  que  podrlem  dir  literatura  pedagdgica, 
educativa  o formativa  pel  gdnere  assaglstic  emprat  en  el  tractament 
dels  temes  continguts  (naturalesa,  ecologia,  art,  tdcnica,  diccionaris, 
enciclopddies)  per  als  lectors  avesats  i els  llibres  d'imatges,  els 
retaliates,  els  plegables,  els  magics,  els  albums  que  es  coloren  o els 
llibres  de  primers  coneixements  que  ajuden  els  mds  petits  que  encara 
no  saben  llegir  a integrar-se  dins  I'entorn.  E!  format  del  llibre  i la 
seva  textura  de  vegades  ens  pot  despistar,  ja  que  els  llibres  d'imatges, 
dissenyats  per  als  nens  entre  un  i quatre  anys,  de  fulls  de  goma- 
escuma,  tovets  i folrats  de  plastic  impermeable,  disposats  a suportar 
les  inclembncies  mds  dures,  tambd  han  nascut  amb  el  desig  de 
pertanyer  a I'espai  de  la  literatura  infantil. 

Fent  un  primer  intent  de  classificacid,  hem  de  distingir  la  literatura 
de  creacid  o ..ficcid»  (conte,  novel  la,  teatre...)  de  la  d'informacid 
o «diccid»  (Genette,  1991),  tambd  reconeguda  com  a literatura 
diddctica,  estructurada  en  format  d'assaig  (memories,  biografies, 
histdria,  filosofia,  cidncies...).  La  inclusid  sota  un  epigraf  o un  altre 
comporta,  tambd,  dificultats,  agreujades  quan  es  tracta  de  poesia 
que  td  com  a funcid  principal  la  diccid,  -I’Cis  de  paraules  alambinades 
que  pretenen  aconseguir  un  alt  grau  d'exactitud  en  I'expressid;  perd, 
la  poesia  compta  o pot  comptar  amb  un  contingut  narratiu  prop  de  la 
de  ficcid  pel  tractament  de  I'assumpte  tractat. 

La  literatura  infantil  td  els  mateixos  problemes  per  etiquetar  els 
gdneres  que  la  literatura  sense  adjectivacid.  Una  classificacid 
sintetica,  perd  a la  vegada  prou  dmplia  i que  permet,  tanmateix, 
catalogar  i subdividir,  pot  ser  la  d’Staiger  (1946),  que  considera 
I'dpica,  la  lirica  i la  dramatica.  L’dpica  relacionada  mds  amb  el 
contingut  i la  lirica  i la  dramdtica  amb  la  forma. 

L'dpica  abrapa  la  narrativa  en  sentit  ampli:  el  mite,  el  conte,  la 
llegenda.  la  novel  la,  el  cdmic  i tot  alld  que  inclou  una  trama  dins 
d'un  «cronotopus»  (dins  d'unes  coordenades  d'espai  i de  temps).  Ja 
hem  dit  abans  que  el  mite  ddna  respostes  sobre  els  orlgens  i la 
finalitat  de  I’dsser  humd.  Els  mites  expliquen  la  causa  dels  fendmens 
atmosfdrics,  de  la  malaltia,  de  la  mort,  de  I'origen  i de  la  funcionalitat 
dels  deus.  Histdricament  han  servit  per  canalitzar  les  pulsions,  donar 
seguretat  i fonamentar  un  ordre  social.  Els  mites  i la  mitologia  com 
a conjunt,  formen  part  del  mds  Intim  d’una  societat,  ja  que  influeixen 
en  I’enfocament  que  es  ddna  a la  vida,  a la  relacid  social  que  s'estableix 
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i a la  manera  d'interpretar  el  mbn.  Diu  Cencillo  (1970)  que  qualsevol 
sistema  filosofic  veritablement  creador  t6  un  mite  fossilitzat  al  seu 
si. 

El  conte  popular,  meravellds,  de  fades,  6s  universal.  Vinculat  o no 
al  mite,  ajuda  a entendre  el  mdn  i facilita  un  millor  coneixement  d'un 
mateix  i dels  altres.  Seguint  V.  Propp  (1928),  el  conte  tradicional 
sempre  t6  una  estructura  semblant.  Comenga  de  forma  imprecisa:  un 
temps  llunyd,  fa  moltfssims  anys...  Es  desenvolupa  en  un  espai  sense 
descriure:  una  casa  molt  pobre,  una  cabana,  un  palau,  un  gran  castell... 
Compta  amb  pocs  personatges,  en  general  no  mes  de  cine  o set, 
caracteritzats  sense  ambiguitats:  son  bons  o dolents,  pobres  o rics, 
nens,  joves  o veils.  El  protagonista,  masculf  o femem,  no  t6  ni  noms 
ni  cognoms  propis,  ni  edat  determinada:  una  nena  petita . de  pocs 
anys,  etc.  Els  noms  que  I’autor  els  adjudica  sdn  sovint  transparents 
i clars  respecte  a I’activitat  o caracterlstiques  dels  personatges: 
Caputxeta  Vermella,  Ventafocs,  Rlnxols  d’Or...  Tenen  unes  qualitats 
ben  marcades:  bellesa,  bondat,  pobresa,  desgrdcia  per  no  ser  estimats, 
etc.  El  protagonista  sempre  t6  qualitats  positives,  surt  de  la  casa 
paterna  per  diferents  motius:  conflicte  familiar  inicial,  desig  de 
millorar  la  situaci6  econdmica,  afany  d'aventura,  i durant  el  viatge 
s'haurd  d’enfrontar  a adversaris.  forces  negatives  que  semblen 
invencibles  pel  seu  cardcter  mdgic:  bruixes,  gegants,  ogres,  dracs, 
encanteris,  elements  incontrolables  que  posseeixen  una  forga  superior 
a la  del  protagonista.  Durant  el  proeds  inicidtic  passard  per  unes 
proves  diffcils:  por,  gana,  son.  angoixes,  lluites...  Frequentment,  la 
mateixa  accid  es  repeteix  tres  vegades.  La  primera  i la  segona  vegada, 
el  protagonista  sempre  fracassa.  A la  tercera,  I’heroi,  amb  I'ajuda 
d’uns  elements  mdgics  i amb  humiltat,  habilitat  i astucia,  que  abans 
no  havia  encertat  a utilitzar  adequadament,  aconsegueix  lliurar-se 
del  problema;  finalment,  obte  el  premi  desitjat:  el  regne,  la  ma  de  la 
princesa,  la  riquesa  que  li  faltava.  tornar  a casa  un  cop  desaparegut 
e!  problema  inicial...  En  la  realitat.  6s  el  pas  d’una  immaduresa  inicial, 
slmbol  de  la  infantesa,  a una  personalitat  madura  i harmbnica  capag 
de  controlar  les  pulsions  abans  incontrolables. 

Alguns  contes  moderns  segueixen  I’esquema  dels  folkldrics:  mdns 
fantdstics  amb  un  «cronotopus»  sense  connotar,  uns  personatges 
Ljnyans,  etc.:  perd,  el  contingut  d’una  majoria  d'histdries  escrites 
en  Factual itat  difereix  forga  dels  tradicionals  perqud,  frequentment, 
tracten  temes  tangibles,  semblants  als  que  pot  tenir  el  destinatari 
actual  d'una  histdria.  L'espai,  el  temps  i els  costums  sdn  tamb6,  en 
general,  m6s  familiars  i coneguts.  Passen  a ciutats  o pobles 
i dentif ica bles  i en  un  temps  proxim.  Un  exemple,  el  conte  de  M.  Dolors 
Al i b 6 s Floquet  de  Neu  i la  seva  Ruga  (1993):  Un  noi  col  leccionista 
d'autdgrafs  de  personatges  nrntics  actuals  vol  tenir  el  corresponent 
de  Floquet  de  Neu.  Com  que  viu  a Barcelona  i a prop  del  Zoo,  una  nit 
hi  va  per  satisfer  el  desig.  En  arribar  al  cau  del  goril  la,  es  troba 
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davant  d'una  situacid  insdlita:  s'est&  celebrant  una  gran  festa  amb  la 
participacid  del  lied  de  la  Metro-Goldwyn-Mayer.  el  cocodril  de. 
Lacoste,  el  camell  de  Camel,  el  Cobi,  etc.  La  histdria,  dintre  d'un  mdn 
real,  intercala  fantasia,  de  forma  ben  divertida,  sense  descartar  una 
bona  dosi  d'ironia. 

El  conte  literari  no  td  perque  estar  dlrigit  unicament  als  petits. 
Dins  la  literatura  podem  trobar  contes,  d’autors  de  totes  les  dpoques, 
que  pel  seu  contingut  poden  atreure  lectors  de  diverses  edats, 
personalitats  i interessos.  Moltes  vegades  es  fa  dificil  distingir  una 
novella  curia  d’un  conte  llarg  i sovint  podem  trobar  noves  edicions 
d'obres  tradicionalment  dirigides  a adults  amb  una  presentacid  que 
pretdn  ser  atractiva  per  a infants  o per  a adolescents.  Hi  ha  sorprenents 
i deliciosos  contes  escrits  per  autors  tan  dispars  com  Narcis  Oiler, 
Pere  Calders,  Jacint  Verdaguer,  Mercd  Rodoreda,  A.M.  Matute,  Clarin, 
Julio  Cortazar,  Carmen  Martin  Gaite,  Ch.  Dickens,  Josd  Donoso, 
Hoffmann...  Certament,  el  secret  de  I’dxit  rau  a triar  i suggerir  el 
que  pot  agradar  a un  destinatari  en  un  moment  donat. 

Dins  la  novella  tenim  els  temes  habituals  per  tots  coneguts: 
d’aventures,  en  qud  el  o els  protagonistes  han  de  lluitar 
desesperadament  per  resoldre  esdeveniments  adversos  dels  quals 
finalment  surten  vencedors  o tenen  un  final  felig,  com  sdn  ara  les 
d’Enid  Blyton.  sempre  discutides  perd  reeditades  i llegides  des  de  fa 
molts  anys;  de  cidncia  ficcid,  on  Laventura  es  viu  en  un  mdn  irreal, 
fantastic  o pie  d’extra-terrestres,  com  poden  ser  obres  de  Tolkien, 
Ende,  alguna  de  Carmen  Kurtz,  de  Monica  Hughes,  o de  J.  Gisbert,  o 
I'ultima  de  Victor  Mora  Silvia  i Darfada(  1991),  situada  al  segle  XXX. 
A part  de  les  de  Jules  Verne  (a  pesar  que  moltes  de  les  aventures 
descrites,  plenes  d’emocid  encara,  han  estat  superades  per  la  prdpia 
histdria). 

Des  dels  anys  setanta  s'han  publicat.  amb  notable  dxit  de  recepcid 
per  part  dels  destinataris,  colleccions  de  novelles  infantils  i 
juvenils,  inserides  en  I'anomenat  realisme  critic  i que  plantegen 
situacions  problem&tiques  frequents  en  el  mdn  actual.  La  trama  del 
relat  presenta  crisis  familiars  i/o  professionals  dels  pares,  com  la 
d 'Anna  i ef  detectiu{  1993)  de  Jaume  Fuster,  angoixes  escolars,  com 
Elcrim  de  fa  Hipotenusa{  1992)  d’Emili  Teixidd,  oaspectes  preocupants 
en  relacid  a I’entorn  Ara  si  que  I’hem  feta  bona  (1992)  de  Xavier 
Verneta,  etc.  Problemes  del  propi  cos:  protagonista  amb  un  excds  de 
pes  Xocolata  amarga  (trad.  1993)  de  Mirjam  Pressler;  amb  una 
deficidncia  fisica  a causa  d’un  accident  El  trencament  (1991)  de 
Francesc  Sales,  relacionat  amb  el  mdn  de  la  droga:  amb  la  mort  com 
Ef  doble  secret  de  /^wa(1991)  de  Jaume  Cela,  etc.  Nois  o noies  que 
viuen  amb  el  pare  o la  mare  per  separacid  de  la  parella  Que  Dbu  salvi 
efs  vikings{  1992)  de  Xavier  Bertran,  etc.  Mares  que  treballen,  avis 
que  no  tenen  el  rol  que  la  societat  els  donava  fa  uns  quants  anys,  etc. 
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Fills  unics,  fills  de  mares  solteres,  enveja  entre  germans  com  a La 
novel-la  sobre  en  Merkel  Hanssen.  la  Donna  Winter  i la  gran  fugida 
(trad. 1991)  de  Tormod  Haugen.  L'amor  entre  adolescents  Li  agrada 
aquest  noil  (1989)  de  M.E.  Kerr,  etc.  Dins  d'aquestes  histdries,  el 
desenvolupament  de  la  trama  parteix  del  plantejamerit  d’una  situacid 
traumatica  inicial.  Al  nus,  (desprds  que  el  personatge  se  senti  sol, 
incompres  i depressiu)  descobreix  que  altres  persones  tenen  situacions 
semblants  a la  seva,  o que  la  vida  no  s'acaba  per  passar  un  mal 
trdngol.  Nomnalment.  hi  ha  algun  personatge  -un  amic,  una  persona 
gran  que  s’apropa  professionalment  o per  amistat-  que  I'ajuda  a 
entendre  i a resoldre  el  problema  que  el  noi  o noia  td.  Finalment  el 
personatge  afectat  accepta.  de  forma  positiva  i amb  cert  optimisme, 
la  situacid  que  li  ha  tocat  oe  viure.  Aquestes  narracions  tenen  la 
pretensid  d'intentar  donar  respostes  als  lectors  que  estiguin  passant 
per  una  situacid  paral-lela  a la  dels  personatges  o sensibilitzar-los 
que  la  solucid  dels  problemes  plantejats  ds  possible.  La  novel  la 
d’enigma,  prdxima  o vinculada  a la  negra,  ds  un  gdnere  que  tambd 
interessa  i motiva  als  adolescents,  com  per  exemple,  Tarda , sessio 
continua  3.30  de  Jaume  Fuster  o Historias  policiacas  de  Wolfgang  Ecke 
o La  ve'ina  (1991)  d’lsabel  Clara  Simd. 

En  un  altre  sentit  i tambd  respecte  a la  novel  la,  em  remeto  a 
I’excel-lenl  estudi  d'Ana  Diaz-Plaja  i Rosa  M.  Postigo  La  infancia 
literaria,  esmentat  al  comengament  d’aquest  article,  per  I’enfocament 
que  donen  al  tema,  ds  a dir,  per  considerar  que  hi  ha  uns  models  de 
lectures  que  entren  en  els  canals  comercials  amb  la  finalitat  de  ser 
obres  dedicades  a unes  edats,  i d’aquestes  -aquf  no  cal  parlar-ne- 
n’hi  ha  de  bones  i d'interessants  o de  dolentes0.  Perd  cal  que  pensem 
pel  nostre  compte,  en  relacid  amb  aquest  tema  com  en  d 'altres , i 
saber  oferir  aquelles  lectures  llegides,  conegudes  i estimades,  que  si 
bd  semblen  destinades  a adults  poden  interessar  uns  lectors  concrets 
mds  joves.  Certament,  els  que  hem  estat  lectors  incurables  des  de 
la  primera  infancia,  tenim  el  record  de  llibres  que  mai  no  ens  haguessin 
recomanat,  ni  tan  sols  ens  haguessin  deixat  llegir,  els  adults,  en  cas 
de  demanar  parer  al  respecte  i,  tanmateix,  quines  llargues  estones 
de  lectura,  amagats,  guardant  el  secret  de!  tresor  que  teniem  a les 
mans  i que  gairebd  no  ens  permetia  pensar  en  una  altra  cosa!!!  Clar 
que,  llavors,  llegir  per  plaer  no  estava  gaire  ben  vist. 

La  llegenda  ds  a mig  camf  entre  el  mite  i el  conte,  relata  en  vers 
o en  prosa  fets  d’aparenga  histdrica  perd  que  integren  elements 
imaginatius  i fantastics,  relacionats  amb  una  persona,  un  grup  humd, 
un  Hoc,  etc.,  poden  ser  profanes  o religioses,  segons  el  tema  contingut. 


(8)  Per  podcr  seguir  les  novetats.  existeixen  revistcs  hter^ries  CLU.  Fansto!  etc 
o pedag6giques  Cuadernos  de  Pcdagogia.  Guix.  Perspectiva  escoiar  i d altres.  que 
sistematicament  ofereixen  ressenyos  i pctites  critiques  de  les  novetats 
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Els  esdevenlments  histories  de  la  presa  de  Troia  pels  aqueus,  els  de 
les  conquestes  de  Carlemany  o el  Cid,  els  trets  personals  del  comte 
Arnau  amb  un  desig  insaciable  de  domini,  o la  devocid  a Sant  Jordi  cap 
al  segle  XIII,  desprds  de  la  lluita  contra  els  sarrains  i els  turcs,  van 
suggerir  temes  convertits  desprds  en  epopeies  o cangons  de  gesta. 
Mds  endavant,  el  Romanticisme  va  i dentif Icar  la  llegenda  amb  una 
idea  d’histdria,  entesa  com  a manifestacid  de  I’esperit  d’un  poble  que 
vol  ennoblir  i enaltir  la  seva  dpoca  heroica  Certament  sdn  moltes  les 
versions,  reduccions  i adaptacions  de  temes  histdrics  convertits  en 
llegenda  que  han  esdevingut  un  patrimoni  conegut  i estimat  per  molts. 
Temes  que  ds  fonamental  d’apropar  als  nens  i joves  per  alld  que 
signifiquen  de  memoria  col  lectiva,  per  la  bona  acollida  que  tenen  i 
per  la  capacitat  d'excitar  la  imaginacid  i la  curiositat  envers  el 
passat.  Hi  ha  molts  reculls  de  llegendes,  en  prosa  o en  vers:  El 
costumari  catala  ( 1 950-56)  i Histdries  i llegendes  de  Barcelona  ( 1 984 ) 
d’Amades  sdn  unes  coMeccions  moddliques.  Practicament,  cada 
comarca  de  Catalunya  i de  I’Estat  espanyol  td  les  seves,  moltes 
recollides  i curosament  editades.  A mds  a mds,  dtsposem  de  les 
tradicionals  del  segle  XIX:  Leyendas(  1870)  de  Bdcquer,  El  romancerillo 
Catalan  de  Mild  i Fontanals  (1882),  o ja  en  el  segle  XX,  el  Romancero 
hisp£nico  ( 1953)  de  Mendndez  Pidal. 

Dins  I'dpica,  el  cdmic  ocupa  un  apartat  important  en  la  vida  de 
tots:  nens  que  no  saben  llegir  i lectors  de  totes  les  edats  es  troben 
atrapats  amb  les  historietes  grdfiques  amb  predomini  d’accid  i amb 
escassa  o nul  la  descripcid.  El  cdmic  representa  una  economia  d’esforg 
per  al  que  desitja  una  estona  de  lleure  davant  d’una  histdria  possible 
o,  mds  habitual,  impossible,  perd  atractiva,  en  qud  la  part  grdfica 
juga  un  paper  important.  Maldades,  el  lector  es  pot  evitar  llegir  el 
text  complementari  i gaudir  de  I'aventura  quasi  a la  perfeccid. 

En  les  revistes  satiriques  del  segle  passat  com  La  Campana  de  Gracia 
o L'Esquella  de  la  Torratxa  aparegueren  les  primeres  tires  edmiques 
que  contaren  amb  la  col-laboracid  de  Tomds  Padrd  i Apel  les  Mestres. 
Ja  en  aquest  segle,  En  Patufet  (1904),  de  to  innocent,  moralitzant, 
que  presentava  situacions  absurdes  i tendres  ha  estat  durant  trenta- 
quatre  anys  una  de  les  revistes  mds  difoses  i llegides  pel  mon  infant i l . 
El  llenguatge  de  cdmic  encara  era  rudimentari.  ja  que  no  s’utiiitzava 
el  globus  tipic;  el  text  estava  escrit  fora  de  la  vinyeta.  Sdn  molts  els 
titols  de  revistes,  tant  escrites  en  castelld,  les  mds  nombroses,  com 
en  catald,  publicades  a Barcelona:  Dominguin , TBO,  Cavall  Fort , 
Pulgarcito,  El  capit£n  Trueno,  Florita , Zipi  y Zape,  Mortadelo  y Filemdn, 
Mafalda , entre  d’altres.  Molts  dels  dibums  d'historietes  nascuts  a 
Bdlgtca  o Franga  tenen  la  versid  catalana  corresponent:  Tintin , 
Ast&rix . Lucky  Luke,  etc. 

El  cdmic  histdric  tambd  compta  amb  moltes  produccions  a Catalunya. 
Ha  estat  una  bona  forma  d’apropar  als  nens  esdeveniments  que  d'una 
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altra  manera  resultarien  molt  mds  drids  i i-unyans;  Breu  histdria  de 
Catalunya t del  col  lectiu  Nono  Art,  o «L’enigma  Gaudi>>,  del  collectiu 
Sire,  «Bach  o I’Encdrrech  Camb6»,  etc.  La  revista  Cavall  Fort  ha 
presentat  un  bon  nombre  d'episodis  histories  en  la  seva  col  lecci6. 
Aquesta  revista  tb  un  public  que  comprdn  un  ventall  d edats  molt 
ampli,  de  sis  a catorze  anys  o encara  mds  grans. 

La  Urica  estd  relacionada  amb  la  poesia  i la  cangd,  perd  no  es  pot 
oblidar  el  cardcter  narratiu  de  molts  poemes.  El  mbs  peculiar  de  la 
lirica  ds  la  paraula  en  si  mateixa,  la  paraula  amb  una  entonacid,  un 
ritme,  una  rima,  amb  unes  caddncies  que  permetin  jugar  amb  I’drgan 
fonatori  a voluntat.  Cangons  de  bressol,  cangons  de  tota  mena, 
embarbussaments,  poemes  encadenats,  endevinalles,  sbn,  abans  que 
cap  altra  cosa,  joc.  Importa  poc  el  que  es  diu,  molt  mbs  com  es  diu, 
i sobretot,  que  el  que  es  diu  mantingui  I'harmonia,  la  rima  i el  ritme, 
encara  que  es  tergiversin  les  sfl  labes  o que  les  paraules  pronunciades 
no  tinguin  sentit.  Grdcies  a aixd,  tenim  tantes  variacions  en  els 
textos  podtics  que  pertanyen  a la  poesia  trad  ic  io  n a I , dita  andnima. 
Diddcticament,  ds  positiu  jugar  amb  la  paraula  rimada  sovint,  tant  al 
caliu  de  la  liar  com  a I’hora  d’esbarjo  o dins  de  la  classe,  perd,  no 
oblidant  mai  el  cardcter  fonamentalment  ludic  que  ha  de  tenir.  Si  la 
poesia  ds  un  gdnere  per  a un  public  minoritari,  rebutjat  per  molts, 
ds  perqud  el  coneixement  i I'aprenentatge  de  la  poesia  a travds  de  les 
lectures  ofertes  en  els  llibres  escolars  es  feia,  fins  fa  pocs  anys, 
amb  alguns  poemes  que  podien  ser  de  valor  indiscutible,  ningu  no  pot 
discutir  I’exceHdncia  de  les  Soledades  de  Gdngora,  com  a exemple 
extrem,  perd  el  que  si  que  ds  diffcil  d’entendre  ds  I’aproximacid  molt 
sovint  indiscriminada  feta  al  poema.  Els  mestres  compten,  certament, 
amb  bons  reculls  per  poder  fer  arribar  les  poesies:  el  de  poesies 
andnimes  no  especialment  creades  per  a infants,  com  els  fets  per 
Artur  Martorell,  Antoni  Comas  o Euldlia  Valeri  o els  reculls  de  poesia 
folkldrica  de  Francesc  Maspons,  d’Aureli  Capmany  o de  Marid  Manent9, 
poesies  de  Miquel  Desclot,  etc.;  i en  castelld,  les  antologies,  entre 
d’altres,  de  poemes  de  Garcia  Lorca,  J.  Ramdn  Jimdnez,  Miguel 
Herndndez,  Antonio  Machado  o andnimes;  o de  diferents  autors  reunides 
en  un  volum  com  les  fetes  per  Ana  M.  Pelegrin  o Carmen  Bravo- 
Villasante,  entre  d’altres,  seleccionades  i presentades  dins  de  llibres 
de  curosa  edicib.  O -i  em  sembla  el  consell  mds  encertat,  malgrat  la 
vaguetat-  que  cada  animador  a la  lectura  faci  el  seu  propi  recull,  una 
antologia  personal  d'aquelles  poesies  que  li  agraden,  per  a aquells 
destinataris  concrets  en  qud  pensa  i,  sense  pudor,  pot  intentar 
transmetre  alld  que  sent  amb  cada  una  de  les  triades.  Ben  segur  que 
aconseguird  un  gran  dxit. 


(9)  Esptgol  blau  Barcelona  Editorial  Juventut.  1980  Es  un  r&cull  de  nursery  rhymes 
angleses  traduides  poc  abans  do  la  Guerra  Civil  Malgrat  el  tomps  passal.  els 
toxtos  tenon  molta  grScia  i un  sentit  modern 
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La  dram&tica  implica  sobretot  la  representacid.  Sdn  les  diferents 
formes  d'expressar  aspectes  de  I’experiencia  humana  vinculats  a 
I’emocid,  la  intuicid  I la  Idgica.  La  diccid  d’un  poema,  I’explicacid 
d’un  acudit,  la  representacid  d'un  conte  o la  d’una  obra  expressament 
escrita  per  a ser  representada,  bs  a dir,  una  obra  de  teatre,  pertanyen 

0 poden  pertbnyer  al  gbnere  dramatic.  La  dramatitzacid  ha  d’estar 
lligada  a!  carbcter  social  i d’esbarjo  que  pot  comportar  qualsevol 
representacid.  Malgrat  I'esforp  de  fer  els  guions  per  convertir  en 
dramatic  alld  que  prbviament  no  ho  era,  la  memoritzacid  dels  diblegs 

1 I’assaig  per  fer-ho  engrescador  als  espectadors.  No  obstant  aixd, 
i precisament  per  tot  el  que  aixd  comporta,  sense  recomanar  una  o 
una  altra  obra  de  teatre  a I’us  -tambb  existeixen  catblegs  per  poder 
accedir-hl1  °,  ds  important  remarcar  la  necessitat  d’utilitzar  la 
representacid  com  a forma  de  gaudir  mbs  que  amb  qualsevol  altra 
manera  d’un  text,  perqub  es  tracta,  sempre,  d’un  text  no  llegit  a 
corre-cuita,  sind  que  ha  estat  re-escrit,  llegit  una  vegada  i una  altra, 
en  veu  baixa  i alta,  modulant  la  veu  adequadament,  fent  entenedor  el 
que  es  diu  perqub  I'interlocutor  pugui  comprendre  bb  a I’emissor  i 
perqub  I'espectador,  que  bs  el  destinatari  final,  amb  el  respecte  que 
suposa,  rebi  bb  el  missatge. 


La  literatura  infantil  i els  nivells  maduratius 


Quan  dins  d’un  projecte  pedagdgic  s’insereixen  uns  textos,  els 
docents  han  de  preveure  la  repercussid  de  I’obra  sencera  o fragment 
proposat  i planificar  acuradament  I’estratbgia  que  com  a consequbncia 
d’aixd  se  seguirb.  El  mestre  o el  professor  ha  de  saber  com  sdn  els 
nens  o els  adolescents  als  quals  oferirb  el  text:  quins  sdn  en  aquell 
moment  els  interrogants  fonamentals  que  tenen  o els  interessos  que 
fdra  bo  de  satisfer.  A mbs,  ha  de  tenir  ben  clar  si  pretbn  oferir 
lectures  perqub  puguin  descobrir  el  plaer  de  llegir,  gaudint  d’un  text 
per  si  mateix,  o pretbn  1 1 i gar  les  lectures  proposades  amb  projectes 
o tasques  concretes,  per  encetar  un  tema,  per  ampliar  el  seu 
coneixement  o per  treballar  de  forma  globalitzada  o multidisciplinar. 
Encara  que  sembla  un  objectiu  diflcil  d’aconseguir,  fdra  ideal  que 
cada  tipus  de  destinatari  pogubs  disposar  d’unes  lectures  que  li 
permetessin  gaudir  plenament  del  text  literari,  obra  sencera  o 
fragment,  recomanat. 


(10)  Molt  util  1‘article  «l_libres  de  leatre.  a escena1-.  de  Marti  Olaya  Galceran.  quo 
inclou  una  llista  dautors  i obres  teatrals  feta  per  Aurora  Dia^-Plaja  i un  altre  de 
Julia  Butina  a la  revista  Faristol,  num  15.  marg  1993 
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Un  assessor,  un  conseller,  un  incitador  a la  lectura,  i tant  el 
mestre  d’educacib  infantil  i primbria  com  el  professor  de  secundaria, 
han  de  fer,  si  mbs  no,  aquest  paper,  han  de  ser,  abans  de  tot,  bvids 
lectors,  coneixedors  de  la  histbria  literbria,  critics  assenyats  i 
professionals  amb  capacitat  d’identificar  el  potencial  lector  que  poden 
tenir  davant.  Han  de  saber  interpretar  quins  s6n  els  trets  psicolbgics 
genbrics  de  I’edat,  les  motivacions,  I’actitud  i I’aptitud,  la 
circumstbncia  personal  i la  finalitat  perqub  es  proposa  una  lectura  i 
no  una  altra  a I'hi potbtic  destinatari.  Donar  la  resposta  adequada 
tenint  cura  d'aquestes  bases  li  permetrb  suggerir  el  que,  sense 
paraules,  I'altre  li  estb  demanant.  Aquesta  capacitat,  complexa  i, 
per  tant,  que  no  es  pot  improvisar,  implica  moltes  mbs  dificultats  al 
comengament,  encara  que  el  professional  tingui  una  bona  preparacib 
tebrica,  pels  possibles  recels  inicials  entre  ambdues  parts,  a causa 
del  desconeixement  mutu,  que  el  bon  ull  del  conseller  pot  capgirar  i 
fer  el  miracle  de  convertir-se  en  el  demiurg  de  prestigi  capag  de  fer 
que  sembli  divertit  i interessant  allb  tan  insospitat. 


Educaci6  infantil  (0-6) 


Els  mbs  petits,  fins  als  sis  anys,  s’aproparan  al  text  pobtic 
mitjangant  poesies  o cangonetes  senzilles  vinculades  al  ritme,  al 
moviment  del  cos,  de  les  mans  i en  definitiva  al  joc,  perqub  aixi  es 
convertiran  tambb  en  actors  que  representen  i sequencialitzen  allb 
que  estan  recitant  o cantant.  La  simplicitat  tant  del  Ibxic  com  de 
I'estructura  de  les  frases  o del  cabdal  d’informacib  ha  d’bsser  la 
norma  per  triar  un  titol,  tant  dels  poemes  i de  les  cangons  com  de  les 
narracions.  Els  temes  preferents  sbn  els  relacionats  amb  el  propi  cos 
i el  mbn  que  els  envolta:  la  vida  dibria  de  la  casa  o I’escola,  de  la 
familia,  els  dies  de  la  setmana,  els  animals  dombstics,  de  granja  o 
de  bosc;  i de  tradicions  i costums  relacionats  amb  el  cicle  natural: 
les  estacions  de  I’any,  els  canvis  de  la  natura  i les  festes  corres- 
ponents,  etc.  Els  personatges:  bruixes,  gegants,  fades  i situacions 
que  sovint  pertanyen  a mons  fantbstics.  No  es  pot  obi i da r que  fins  als 
vuit  anys,  aproximadament,  es  tracta  d’una  etapa  en  qub  tant  els 
elements  animats  com  els  mbs  inanimats  es  poden  convertir  en  bssers 
vius  amb  trets  humans.  Una  pedra.  un  gat  o una  mbquina  poden  parlar, 
riure  o plorar;  la  seva  actuacib,  per  inversemblant  que  ens  sembli, 
tb,  per  als  nens  i nenes  de  la  primera  infbncia,  un  caire  animista  i, 
a poc  a poc,  amb  els  aclariments  dels  adults  i I’experibncia  que  van 
acumulant.  podran  col  locar  cada  element  dins  I'bmbit  que  li  correspon 
en  uria  classificacib  cientif ica. 

Els  llibres  queestiguin  al  seu  abast  seran  fonamentalment  d’imatges 
que  narren  petites  histbries:  dibuixos  de  figures  planes  i pintades  de 
colors,  de  caire  realista  i fbcilment  identificables,  sense  lletra  o amb 
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un  text  complementary  i fidel  a la  illustracib,  amb  la  tinalitat 
d’estimular  la  lectura.  Al  mercat  podem  trobar  multitud  d'blbums  de 
diferents  mides,  formes,  gruixos  i materials:  de  cartr6,  de  fusta,  de 
plastic,  flotants  per  mirar  a la  banyera,  etc.  Han  de  ser  llibres 
resistents,  de  cantells  roms  i mida  no  gaire  gran.  El  paper  d’aquests 
llibres  6s  el  d’establir  una  relaci6  afectiva  positiva  amb  qui  I’estb 
mirant.  Un  llibre  d’imatges  desenvolupa  la  imaginaci6  sensorial  a 
travbs  de  la  vista  i,  de  vegades,  del  tacte.  Permet  veure  formes, 
colors,  deduir  mides  i proporcions,  interpretar  el  que  estb  lluny  i a 
prop,  distingir  el  dia  de  la  nit,  imaginar  sabors,  sorolls,  freds  i 
calors  i,  amb  tot  aixb,  suggerir  infinitat  d'histbries.  Els  autors, 
molts  d ’ells  veritables  artistes,  creen  obres  plenes  de  sensibilitat 
que  permeten  evocar  mbns  reals  i imaginaris  com  els  de  Carme  Solb, 
Marta  Balaguer,  Montse  Ginesta,  Fina  Rifb,  Valentina  Cruz.  Helen 
Oxenbury,  i tants  altres.  De  primer  moment  el  nen  no  veu  els  dibuixos 
en  la  seva  globalitat.  Al  comengament  es  fixa  en  un  detail  i desprbs 
en  un  altre.  De  mica  en  mica  va  construint  la  histbria  amb  els  elements 
reconeguts  i interpretats,  d’aqui  la  importbncia  d'aprendre  a llegir 
les  imatges,  que  preferentment  mostrin  mons  coneguts,  en  un  cert 
ordre,  per  transformar-les  en  llenguatge  verbal,  personal  i repre- 
sentatiu  de  mons  mentals. 

En  aquest  nivell  maduratiu,  sobretot  dels  infants  d’entre  quatre 
i sis  anys,  la  literatura  mbs  elaborada  linguisticament  arribarb  als 
nens  i nenes  amb  la  narracib  de  contes  meravellosos  tradicionals  o 
moderns,  relacionats  amb  el  m6n  prbxim  i real,  llunyb  i mbgic  o 
producte  de  I’encreuament  d'ambd6s  (cada  moment  pot  tenir  el  seu 
conte)  a cau  d’orella,  en  petites  rotilanes,  tots  asseguts  al  terra 
sobre  coixins  o damunt  d'una  catifa.  Sota  I’atmosfera  d’un  ambient 
impregnat  de  pau  on  6s  possible  que  tot  el  que  el  narrador  o narradora 
explica  esdevingui  una  accib  mbgica  desprbs  del  «Hi  havia  una  vegada» 
fins  al  «Conte  contat,  conte  acabat».  Conte  que,  passats  uns  dies, 
sembla  que  no  es  recorda  b6  i,  si  ha  agradat,  els  nens  demanen  que 
es  torni  a explicar.  Perb,  ull  viu!  Pobre  del  que  explica,  si  es  descuida 
un  punt  o una  coma,  o s’inventa  un  gir  nou  de  I’acciblM 

Els  contes  poden  explicar-se,  a mbs  a mbs,  mitjangant  un  suport 
budio-visual  o auditiu  electrbnic,  per  augmentar,  si  fos  possible,  el 
poder  de  la  fascinacib  exercida  per  la  histbria.  Un  fons  musical  adequat, 
una  sbrie  de  diapositives  amb  les  imatges  mbs  representatives  de 
racci6,  unes  ombres  xineses,  etc.  en  un  ambient  fosc  o,  simplement, 
un  titella  de  pal  acompanyant  la  histbria,  poden  engrandir  la  mbgia  de 
la  paraula.  Es  interessant  tenir  a la  classe  els  llibres  de  contes 
narrats  una  i una  altra  vegada,  i bs  bo  i no  gaire  diflcil  disposar, 
tambb,  de  I’enregistrament  del  text  del  conte  en  una  cinta 
magnetofbnica  amb  la  finalitat  de  donar  autonomia  als  nens  que  encara 
no  saben  llegir  o que  n’estan  aprenent,  perb  els  ajuda,  perqub 
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mitjangant  uns  cascos  poden  disposar  a voluntat  de  tot  el  material 
per  fer  una  lectura  personal  dins  del  racd  de  la  biblioteca. 

Diferents  estudis  psicolbgics  d’autors  com  Freud,  Jung,  Fromm, 
Bettelheim,  Marc  Soriano,  etc.,  mostren  i demostren  que  el  m6n 
irreal  present  a les  narracions  tradicionals  tb  una  funci6  catbrtica 
per  a I’infant,  donat  que  afecta  al  mbs  profund  de  la  seva  personalitat 
si  bs  el  conte  adequat  a un  moment  donat.  Els  «fantasmes»  que 
produeixen  pors  i angoixes  dins  de  la  ficcib  es  fan  petits,  dombstics 
i vulnerables  en  ser  anomenats.  Els  contes,  per  molt  complicada  que 
fos  la  situaci6  inicial,  sempre  ofereixen  solucions  als  problemes  que 
pateix  el  protagonista  i el  lector  o oient  s'identifica  primer  amb  el 
problema  i mbs  tard  amb  el  final  felig  que  comporta  la  soluci6. 

Un  conte  pot  ser  utilitzat  com  un  element  aillat,  explicat  en  un 
moment  donat,  llegit  en  una  estona  d’esbarjo  o tambb  pot  ser  [’element 
motivador  per  treballar  una  unitat  tembtica,  fer  un  projecte 
globalitzat,  etc.  dins  de  la  programaci6  d’aula.  No  podem  oblidar  que 
un  conte,  com  la  literatura  en  general,  disposa  d'un  Ibxic,  tb  unes 
estructures,  parla  d’uns  temes  que  ens  poden  resultar  utils  per  a 
desenvolupar  la  part  creativa  de  les  diferents  brees  de  coneixement 
(Cibncies  Naturals,  Cibncies  Socials,  Matembtiques)  i permet  extreure 
una  sbrie  d'activitats,  tant  des  del  punt  de  vista  linguistic  i literari 
com  de  les  altres  brees. 


Educacid  primaria  (6-12) 

S’entra  en  una  bpoca  prou  bmplia  perqub  hi  hagi  una  gradacib  i una 
diversificacio  progressives,  tant  dels  temes  com  de  la  forma  de 
presentar-los.  L’etapa  comenga  amb  uns  nens  neo-lectors  i acaba 
quan  aquests  finalitzen  la  pubertat  i comencen  I’adolescbncia.  Durant 
tot  aquest  temps,  I ’inf  ant  va  aconseguint  un  coneixement  progressiu 
tant  del  seu  propi  cos  com  del  seu  ambient  i entorn.  Aixb  li  permet 
apropar-se  i Interessar-se  progressivament  per  nous  temes  i 
aprofundir  els  ja  coneguts  i tractats.  Durant  tots  aquests  anys  comenga 
a destacar-se  la  personalitat  i els  interessos  individuals.  L’inici  de 
I'etapa,  des  dels  sis  o set  fins  als  nou  o deu  anys,  bs  una  bpoca  forga 
tranquil  la,  encara  agraden  els  contes  meravellosos  tradicionals, 
perb  a poc  a poc  els  temes  demanats  van  canviant.  Volen  mbs 
complexitat  psicolbgica  dels  personatges,  i el  temps  de  durada,  que 
dependrb  del  mitjb  pel  qual  es  faci  arribar  el  conte,  pot  ser  mbs  llarg. 
En  general,  es  mbs  fbcil  estar  davant  d’una  pel  licula  durant  una  hora 
i mitja  que  passar-se  quinze  minuts  llegint.  Tanmateix  hi  ha  totes  les 
variacions  possibles,  relacionades  amb  els  hbbits  dels  nens,  la 
capacitat  de  lectura,  la  motivacib  pel  tema  tractat,  I’estabilitat 
personal  d’un  dia  concret,  etc. 
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Els  temes  motivadors  s6n  molts:  contes  o noveMes  de  fantasia, 
humor,  amb  presentacid  de  mons  llunyans,  histdries  que  exterioritzen 
la  sensacid  de  solitud,  angoixa,  sentir-se  diferent,  no  estimat, 
problemes  familiars,  etc.  De  fet,  s’han  d'inserir  dins  la  idea  d'aventura 
-interior  o exterior.  L’aventura  implica  peripdcia,  necessitat  que  el 
protagonista,  de  forma  conscient,  hagi  d’actuar  per  canviar  una 
situacid  avorrida,  desagradable  o insuportable.  Aquesta  actuacid  pot 
ser  una  aventura  propiciada  per  un  factor  exterior,  com  moltes  de 
les  obres  abans  esmentades,  o poden  ser  mds  intimistes,  sobretot 
per  als  mds  grans.  (Encara  es  viu  el  record  de  1‘dxit  de  La  histdria 
interminable^979)  de  Michael  Ende.  Els  llibres  possibiliten  a Bastian, 
nen  sensible,  molt  gras  i solitari,  que  visqui  les  aventures  mds 
fantdstiques  sense  el  mds  minim  moviment  del  protagonista.)  La 
il  * I ustracid  va  passant  gradualment  a segon  terme;  pot  ser  de  color 
o en  blanc  i negre.  Ara,  cada  vegada  ds  mds  un  complement  del  text 
que  el  nen  ds  capag  de  llegir  i interpretar  amb  una  autonomia 
progressiva.  Atenent  a les  caracterlstiques  formals  dels  llibres, 
veiem  que  s'alternen  els  de  tapes  dures  i format  gran  amb  els  de 
butxaca,  petits  i amb  les  tapes  semi-rigides.  Es  important  que  la 
lletra  sigui  clara  i de  mida  prou  gran  per  facilitar-ne  la  lectura. 
Unicament  amb  nens  bons  lectors  podem  passar  a suggerir  textos  de 
Metres  mds  menudes,  sempre  menys  atractives.  El  mercat  compta, 
malgrat  les  dificultats  econdmiques  que  horn  travessa,  amb  un  bon 
proveiment  del  que  anomenem  literatura  infantil  de  gran  qualitat, 
tant  de  la  considerada  de  creacid  com  de  la  utilitzada  com  a suport 
bibliogrdfic  pedagdgic  i per  ampliar  coneixements.  Tambd,  per  qud 
negar-ho,  ds  evident  que  hi  ha  editorials  que  fan  del  llibre  un  element 
mds  de  consum  i que  no  filen  gaire  prim  en  relacio  a la  qualitat 
desitjable  per  un  objecte  que  pot  tenir  una  tan  alta  missid,  i creen  una 
para-literatura  tan  rebutjable  com  la  que  tambd  es  fa  per  als  adults. 

Durant  aquesta  etapa,  ds  molt.interessant  no  descuidar  el  paper 
de  la  poesia,  tant  de  la  popular  com  de  la  d’autor,  a la  biblioteca 
d'aula,  i tenir-la  present  tant  per  apropar  la  paraula  rimada  i amb 
musicalitat  en  el  la  mateixa  com  per  utilitzar-la  com  a recurs. 
Cerlament,  les  ofertes  han  de  ser  de  poemes  entenedors  i atractius, 
pel  nivell  lexic,  pels  temes  tractats,  per  la  llargada  del  poema,  etc. 
La  lletra  de  les  cangons  de  moda  pot  ser  un  bon  motiu  per  comengar 
a entrar  a 1‘univers  podtic.  Durant  aquests  anys,  ds  interessant 
condixer  i interpretar  refranys,  esbrinar  el  significat  d'endevinalles, 
explicar  acudits  i procurar  que  siguin  els  nens  i adolescents  els 
creadors  de  nous  textos  a partir  de  models  i de  treball  cooperatiu  i 
individual. 
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Educacio  secundaria  (12-17) 

A partir  dels  dotze  anys  els  adolescents  evolucionen  molt 
rdpidament  i de  manera  desigual.  Els  canvis  fisioldgics,  la  prdpia 
personalitat,  els  diferents  interessos  de  nens  i nenes,  la  capacitat  de 
llegir  de  forma  autdnoma  alld  que  mes  els  ve  de  gust,  fa  que  siguin 
molt  nombrosos  els  temes  que  poden  considerar-se  motiu  de  lectura 

0 d’apropament.  Poden  ser  els  mateixos  que  els  del  final  de  I’etapa 
anterior:  aventures  creibles  amb  protagonistes  que  poden  identif icar- 
se  amb  el  lector  per  I’edat  i els  problemes  o les  questions  que  els 
preocupen:  diversions  en  colies,  obres  de  cidncia  ficcid  i galactiques, 
novel  les  de  caire  intimista,  diaris,  novelles  policiaques,  histories 
que  relaten  situacions  socials  que  requereixen  solidaritat,  etc. 

Hem  dit  mbs  amunt  que  els  llibres  amb  una  qualificacid  positiva 
dins  de  I’anomenada  literatura  inf  anti  l o juvenil  sdn  necessaris  per 
apropar  els  nens  a la  lectura;  perd,  els  llibres  considerats  d’adults, 
de  vegades  poden  tenir  tant  encant  o inclus  mes  per  a un  bon  lector 
molt  jove  si  es  tracta  del  text  que  en  aquell  moment  el  pot  atrapar. 
Perd,  quin  es  el  llibre  idoni  per  a algu  en  abstracte?  Com  aconsellar 
una  lectura  de  manera  general?  Certament,  fa  de  mal  respondre. 
Aixd  no  obstant,  seria  bo  que  I’adult  que  dubti  pensds  en  aquesta 
possibilitat.  Cal  tornar  a rellegir  algunes  obres  de  les  considerades 
per  a grans,  fetes  fa  temps,  en  dpoca  prdxima  a la  infantesa  o a 
I’adolescdncia  de  les  quals  es  mantingui  un  bon  record.  Si  resisteixen 
una  segona  lectura  i encara  aquesta  es  gratificant,  es  pot  analitzar 
si,  d’entre  els  hipotdtics  lectors  a I'abast,  pot  haver-n’hi  algun  o 
alguns  que  podrien  entendre  el  llibre  o si  mds  no  estar-hi  interessats; 
si  es  creu  que  ds  aixi,  val  mes  no  dubtar-ho:  es  posa  a la  biblioteca 
per  veure  qud  passa.  Si  es  tracta  d’un  bon  llibre,  val  la  pena  arriscar- 
se  i comprc.'ar  les  reaccions  dels  que  s’han  interessat  a fullejar-lo. 
En  una  situacid  inicial,  qualsevol  lectura  espontdnia  pot  ser  positiva, 
sia  d’un  pardgraf  sia  d’un  capitol;  i no  parlo  de  I’dxit  obtingut  si 
s’arriba  a la  lectura  completa  per  part  d’alguns  nens.  Es  oportu  que 
el  dia  que  es  posi  el  nou  llibre  a disposicio  de  tothom  s’expliquin  les 
excel  lencies  del  producte.  S’ha  de  fer  una  presentacid  que  permeti 
una  aproximacio  afectiva  (lectura  d'un  fragment  de  relleu  que  agradi 
especialment  al  presentador.  explicacid  o justificacid  de  perque  es 
tracta  d'un  text  estimat,  cardcter  significatiu  possible,  etc.)  mds 
que  apropar-s'hi  intel  lectualment.  La  i nte Me ct ua I itat  pot  arribar 
mds  endavant.  quan  ja  hagi  entrat  en  les  vides  dels  que  I’han  llegit 

1 els  ha  agradat.  El  procds  no  s'ha  d’aturar  desprds  d’un  primer  dxit 
o fracas,  sind  que  s'ha  de  continuar  A mds.  algunes  lectures  del 
professorat  fetes  com  a plaer  propi  poden  servir  tambe  per  incloure- 
les  entre  les  recomanades,  fragmentdriament  o senceres.  S han  de 
buscar  les  estratdgies  de  procediment  per  interessar  per  alld  que  td 
un  possible  mteres.  Per  exemple.  les  novel  les  que  han  estat  filmades 
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es  poden  veure  en  forma  de  peMfcules  i comprovar  les  semblances 
I jes  diferbncies  entre  el  text  original  i el  guid  cinematogrdfic,  es  pot 
convertir  en  text  teatral  un  fragment  de  narraci 6 i desprbs  jugar 
amb  la  seva  dramatitzacid,  poden  seguir  les  pistes  donades  per  un 
text  per  aconseguir  una  fita:  fer  un  itinerari,  represeniar  grdficament 
una  descripcid  acurada,  etc. 

La  recepcid  en  la  literatura  segueix  el  mateix  procds  que  succeeix 
amb  moltes  cangons  o amb  el  cinema:  els  joves  fan  seves  aigunes 
cangons  o inclus  obres  musicals  que  els  autors  no  havien  creat  amb 
aquesta  Intencid,  sia  per  la  lletra  sia  per  la  musica  o per  ambdues 
coses;  o aigunes  pellicules,  principalment  tele-sbries  que  compten 
amb  un  gran  nombre  d’espectadors  no  esperats  1 L Corn  a contrapartida, 
nombroses  obres  pensades  fetes  i dirigides  per  a les  nenes  i els  nens 
d’unes  caractenstiques  determinades  no  arriben,  perqub  no  agraden, 
sense  que  se'n  sdpiga  ben  L*  el  motiu:  sbries  fracassades,  cangons 
no  escoltades,  llibres  no  llegits. 


Aquest  escrit  no  pot  ser  mbs  que  unes  quantes  rati  les  que  aportin 
un  gra  de  sorra  mbs  a tot  el  que  s’ha  dit  i es  diu  i queda  per  dir, 
encara,  sobre  la  literatura  dirigida  a uns  destinataris  concrets,  en 
aquest  cas  els  infants  i els  adolescents. 

Quan  els  nous  plans  d’estudi  de  la  Formacio  dels  Mestres  tenen 
poques  matbries  relacionades  amb  la  literatura  i la  seva  diddctica 
(I’assignatura  de  Literatura  infantil  unicament  bs  obligator ia  en 
I'especialitat  d’Educacid  infantil  i figura  com  a assignatura  optativa 
per  a les  altres  especialitats,  si  bs  que  el  Departament  de  I 'Area  de 
Coneixement  corresponent  d’una  Universitat  la  proposa  i en  aquest 
cas  pot  ser  de  lliure  eleccid  pels  estudiants  que  vulguin  ser  Professors 
de  Secunddria)  bs  important  aturar-se  per  pensar  qub  volem  i creiem 
que  ha  de  ser  I'adjectivacid  d’«infantil  i ju venil » , aplicada  a la 
literatura  que  podem  oferir  als  nostres  nens  i joves. 

Quan  la  formacid  literdria  te,  igualment,  un  pes  poc  important  en 
els  plans  d’estudis  curriculars  de  Primdria  i Secundbria  (de  fet,  se 


(11)  En  aquest  moment  «Sonsaci6n  de  vivu«  Os  una  de  les  series  prefendes  pels 
adolescents  de  tot  I'Estat  perquC  Brenda  i Dylan  s6n  dos  personatgcs  quo  s’ajusten 
a la  situacid  que  ells  poden  tenir  en  un  moment  donat.  i la  curiositat  que  mostren 
es  porqu6  la  seva  actuactd  pot  servir  de  referent  si  amba  un  moment  scmblanl. 
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li  d6na  un  valor  d’estrl  envers  la  llengua  m6s  que  no  pas  el  seu  valor 
intrinsic  i,  com  a contraposici6,  els  nens  des  de  la  m6s  tendra  infantesa 
reben  per  osmosi  una  formacib  literdria,  tant  de  forma  directa  a cau 
d'orella  per  via  dels  mds  prdxims  -pares,  avis,  educadors-  com  a 
travds  de  mitjans  que  fins  fa  poques  decades  eren  privilegi  d’una 
minoria,  que  podia  accedir-hi  de  forma  molt  dosificada  -em  refereixo 
a la  visid  cinematogrdfica  de  versions  d’obres  liter&ries,  tant 
d’aquelles  que  tradicionalment  han  estat  considerades  per  als  petits 
com  les  que  a pesar  d'haver  estat  pensades  per  als  grans  son  vistes 
amb  il-lusid  per  tothom. 

Quan  algunes  veus  alarmistes  temen  per  la  regressid  del  llibre  i 
del  paper  imprds  en  general,  a causa  de  la  progressiva  disminucid  de 
lectors  per  la  competdncia  dels  mitjans  de  comunicacid,  competdncia 
agreujada,  sembla,  per  la  informdtica  i els  mitjans  cada  vegada  mds 
sofisticats  que  disminueixen  la  possibilitat  d’estar  en  solitud  davant 
d’un  llibre  i en  I’actitud  silenciosa  que  significa  I’acte  de  llegir;  quan 
tenim  la  certesa  que  les  obres  literdries  -assaig,  teatre,  novel-la, 
poesia  o noticia-  transmeten  la  ideologia  de  I’autor  (el  filtre  subjectiu 
esta  vinculat  a uns  interessos  determinats  que,  sense  el  coneixement 
previ  d'allo  que  el  produeix,  es  fa  dificil  d'interpretar)  i aixo  preocupa 
seriosament  dins  del  mdn  de  I’educacid  donat  que  els  destinataris  mes 
joves  estan  en  una  situacid  de  fragilitat  i indefensid  davant  de  tot  el 
que  se’ls  ofereix  i,  a mds,  gairebd  mai  no  poden  triar  voluntdriameny 
i lliurement;  qud  podem  fer? 

Hem  d’intentar  ser  uns  observadors  intel -ligents;  condixer  i saber 
interpretar  qud  interessa  als  nens  dins  de  la  literatura.  Tant  si  estd 
prioritdriament  dintre  del  que  en  els  ultims  anys  hem  cregu.t  que  era 
el  que  els  corresponia  com  a gdnere1?  com  si  tambd  estan  interessats 
per  una  literatura  pensada,  creada  i dirigida  aparentment  per  als 
adults,  quan  aquesta  estd  presentada  de  forma  atractiva.  Si  encertem 
a donar  a uns  destinataris  concrets  la  literatura  que  desitgen,  podrem 


12)  En  els  ultims  vmt  anys.  quan  hem  vtst  nOixer  \ creixer  mbs  col  leccions  llibres 
i rcvistes  especialitzades  o dedicates  als  infants  Editorials  a mes  de  la  Galera. 
Timun  Mas.  La  Magrana.  Edebe.  Barcanova  CruTlla.  Joventut.  Empuries.  Viceng 
Vivcs.  Teide,  Proa  i aixi  fins  a setanta  Biblioteques  (quatre-ccntes).  sense  oblidar 
el  paper  fonamental  let  pels  i per  les  bibliotecOries  Escriptors  E Larreula.  J M 
Gisbert.  J CarbO.  Pep  Albanell.  J Vallverdu.  R Alcantara.  T Duran.  M Canela. 
M Company.  E leixidO.  J Cela.  G Janer.  M Obiols.  M Desclot.  i tants  i tants 
altres.  fins  arribar  a uns  seixanta.  uns  que  han  compartit  Tescriptura  dirigida  a 
adults  i a joves  i altres  que  Than  destmat  mbs  especlficament  a nens  i/o  adolescents 
II  lustradors  com  R Capdevila.  F R if ii . C Sold.  M Aranega.  C Pens.  M Bulaguer. 
P*  Bayes.  V.  Alemany  en  total  uns  dos-cents  Autors  de  cbmic.  guiomstes. 
traductors.  Ilibreters.  critics,  educadors  t paies.  han  estat  t estan  preocupats  per 
fer  arribar  als  ni6s  joves.  cadascun  des  riel  seu  bmbit.  aquclles  histories  en  prosa 
o cn  vers  quo  pel  tema  contingut,  el  ritme  del  relat  i les  cadencies  inseridos  poden 
cnrtquir  I’espent  i donar  el  goig  d apropar  els  receptors  a la  mdgia  de  la  paraula 
htcraturitzada 
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motivar,  incitar  i treballar  positivament,  sia  per  satisfer  i ompiir  la 
imaginacio  i aixi  ajudar  a desenvolupar  la  dels  Infants,  sia  per  faci- 
litar-los  els  mitjans  perque  arribin  a un  bon  coneixement  d’ells 
mateixos,  del  seu  entorn  i d’aquel!  espai,  temps,  pensament  i rultura 
que  poden  ser  prdxims  o llunyans,  pero  en  tot  cas  mereixedors  de  ser 
coneguts  i estlmats. 

Per  finalitzar,  redordem  una  vegada  mes  les  paraules  de  Michael 
Ende:  «No  hi  ha  temes  infan  tils  i temes  d'adults,  sind  diferents 
formes  de  contar». 
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Abstracts 


Hasta  hace  pocos  ahos 
se  carecia  de  una 
literatura  especifica 
para  los  mds  jdvenes 
Ahora  su  existencia 
fan1  da  la  eleccidn. 
pero  puede  comprobar- 
$e  que  un  texto. 
mdistmiamente  de  que 
hay< 1 Sido  escrito  para 
mhos  v no.  puede 
mtcresar  a un  destma - 
tano  mfantil  si  se 
presents  en  el  momento 
en  adecuado  para 
sauslacer  unas 
e\i:cctativas  concre- 
(as  como  tambien 
ocu"e  en(re  los 
adult  os  Partiendo  de 
csie  supuesto  se 
de  sen ben  y anahzan  los 
a encros  hterarios 
eoica.  lirica  y dramatt- 
ca.  mencionando  los 
temas  mds  atractivos  a 
cada  edad.  de  acuerdo 
con  las  motivaciones 
mds  frecuentes 
Asimismo.  se  reco- 
mienda  que.  si  bien  es 
util  que  los  prolesiona- 
les  de  la  Educacidn 
Infantil,  Primana  o 
Secundaria  tengan 
presentes  las  obtas 
cscritas  para  mhos  de 
determinada  edad  a fin 
de  sugenr.'as  a sus 
alumnos.  no  olviden  que 
tambi&n  los  educaaorcs 
mismos  son  quienes 
meior  pueden  elegir 
olros  titulos  igualmente 
adec-uados  aunque  no 
havan  sido  exprcsa - 
men(e  c oncebidos  para 
(ales  edaaes  yj  que 
por  (oner  cercn  a esos 
lectures  Lonocen  Non 
su  petsonahdaa  y sus 
dimeter  :i;t.i  as 


Jusqu'A  il  y a peu.  it 
n'y  avail  pour  amsi 
dire  pas  de  fitterature 
rpservbe 

exclusivement  aux  plus 
jeunes  Mamtenant 
qu'elle  sest 
developpde.  le  choix 
devient  plus  facile, 
mats  on  peut  nbanmoms 
constater  qu'un  texte. 
Peril  ou  non  pour  des 
enfants.  peut 
mteresser  un 
destinataire  infantile 
s'll  se  prPsente  au  bon 
moment,  en  rpponse  a 
une  attente  spdcifique. 

II  en  va  de  mPme  chez 
les  aduites  A partir  de 
cette  hypothbse. 
I'auteur  dbcrit  et 
analyse  fes  diffprents 
genres  httpraires  - 
Ppique,  lynque  et 
dramatique — en 
mentionnant  les  thPmes 
qui  correspondent  le 
miuux  P chaque  Age, 
pour  les  raisons  le  plus 
souvent  PvoquPes  S'iI 
est  bon  que  les 
professionnels  de 
I'Pducation  maternelle. 
du  pnmarre  ou  du 
secondaire  connaissent 
les  oeuvres  dentes 
pour  des  enfants  d un 
age  prPcis  afm  de 
pouvoir  les  proposer  A 
leurs  PlPves.  ils 
doivent  neanmoms  Ptrv 
conscients  qu'eux- 
mdmes  sont  les 
personnes  les  plus 
compptentcs  pour 
choisir  les  litres  les 
plus  apptopnes  par  mi 
les  oeuvres  ne 
s adressant  pas  «>  <r 
public  parcc  qu'ils 
connaissent 
purfaitcmcnt  la 
personnahte  et  les 
caractPnstiqucs  des 
Icctvur  s qui  les 
entouront 


Until  a few  years  ago. 
there  was  no  special 
literature  for  young 
people  Now  there  is  a 
wide  choice,  but  it  is 
demonstrable  that  a 
text,  regardless  of 
whether  or  not  it  has 
bet  written  for 
children,  can  interest  a 
young  reader  if  it  is 
presented  at  a moment 
when  it  can  satisfy 
certain  particular 
expectations,  as  is  the 
case  with  adults  as 
well.  From  this 
hypothesis,  the 
literary  genres  -■ epic . 
lync  and  dramatic— 
are  described  and 
analysed  and  the 
themes  which  are  most 
attractive  to  each  age 
group  according  to  the 
most  frequent 
motivations  are 
mentioned  It  is  also 
recommended  that, 
although  infant , 
primary  and  secondary 
teachers  should  not 
overlook  the  works 
written  for  children  of 
a particular  age  and 
offer  them  to  their 
pupils,  they  should  not 
forget  that  it  is  they 
who  are  best  able  to 
choose  the  most 
suitable  titles  not 
aimed  specifically  at 
that  public,  as  they  arc 
the  ones  who  best  know 
the  personalities  and 
characteristics  of  the 
readers  m their  care 
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A la  recerca  del  Hoc  de  la  literatura  infantil  I juvenll 
en  el  curriculum  escolar 

Antonio  Mendoza  Fillola* 


“Cervantes,  Tolstoi,  Kafka  seguir£n  durante  mucho  tiempo  dicidndo- 
nos  acerca  del  hombre  cosas  que  la  sociologia  y la  psicologia  cientifica 
no  pueden  decirnos;  y los  poetas  nos  dir&n  tambidn  cosas  que  no  po- 
demos  pedir  a los  linguistas  acerca  de  la  lengua  y de  sus  posibilidades 
de  expresidn,  de  comunicacidn  y de  creaci6n*>.  G.  Rodari,«Un  juguete 
llamado  I i b r o » (1977) 

La  Reforma  del  sistema  educatiu,  innovadora  en  alguns  aspectes, 
ha  assignat  algun  espai  a la  Literatura  Infantil  i Juvenil  (d’ara  endavant, 
LI J)  en  els  dissenys  curriculars.  Perd  ho  ha  fet  d’una  manera  impllcita, 
tdcita,  gairebb  en  complicitat  amb  el  professor  que  vulgui  rec6rrer- 
hi  en  les  seves  activitats  d'aula.  Com  que  no  es  tracta  d'un  contingut, 
ni  d’un  objectiu  d’aprenentatge  en  ella  mateixa,  la  seva  presdncia 
estd  diluYda  en  les  previsions  curriculars.  Perd  hi  6s. 

En  aquestes  pdgines  intentard  de  presentar  un  conjunt  de  raons  i 
referdncies  que  avalin  I’efectivitat  de  la  utilitzacid  de  la  LIJ  en 
I’dmbit  escolar.  que  supera  la  del  seu  us  com  a mer  recurs  diddctic. 


1.  L’eclosio  editorial  de  la  LIJ 


Per  elaborar  aquest  article  he  hagut  de  remenar  documentacid, 
fitxes  de  treball  i materials  acumulats  durant  els  anys  en  qud  vaig 
fer  I’assignatura  de  Literatura  Infantil.  La  troballa,  el  retrobament 
de  determinades  referdncies,  comentaris  i critiques  d’obres  envellides 


* CatedrAtic  del  Dopnrtament  de  Did&ctica  de  la  Llengua  i la  Literatura  de  la  UB.  Ha 
treballat  tomes  de  Literatura  Infantil  des  de  1975  Actualment.  mvostiga  tomes  relacionats 
amb  la  formacid  de  la  competdncia  literdna  a I'edat  escolar  i amb  propostes  per  a la 
innovacid  diddctica  i 1‘ensenyament  de  la  literatura  Ha  pubhcat  nombrosos  articles 
relacionats  amb  els  temes  esmentats 

Adre^a  professional  Departament  de  Diddctica  de  la  Llengua  i la  Literatura.  Divisid 
de  les  Cidncies  de  I'Educacid  Umversitat  de  Barcelona  Melcior  de  Palau.  140  08040 
Barcelona 
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prematurament  o fins  i tot  ja  desaparegudes  dels  mercats  editorials 
(malgrat  la  seva  relativa  joventut,  ja  que  algunes  havien  aparegut  fa 
nomds  cine  o deu  anys),  m'han  fet  reflexionar  sobre  I’ingent  produccid 
-fins  fa  pocs  anys,  impensable-  i el  to  consumista  que  cada  cop  mds 
caracteritza  I'oferta  d'edicions  per  a nens.  La  renovaci6  constant 
dels  Nib  res,  I'aparicib  incessant  de  col-leccions  i d’incursions 
editorials  en  el  mercat  de  la  produced  editorial  per  al  public  infantil, 
aixi  com  I'oportunisme  d’edicions  que  aprofiten  I'exit  d'altres  mitjans 
de  comunicacid  per  donar  forma  de  llibre  a productes  inqualificables, 
no  sempre  haurd  de  ser  entesa  com  a exponent  de  la  consolidacid  de 
la  Literatura  Infantil  y Juvenil. 

Segurament  ds  cert  que  el  comerg  de  llibres  per  a nens  evidencia 
un  interds  per  oferir-los  materials  que  els  entretinguin  i que  els  la 
facin  passar  bd.  Per  aquesta  mateixa  rad,  caldria  configurar  uns 
criteris  clars  que  permetessin  valorar  1‘interds  de  moltes  d’aquestes 
produccions. 

Aixd  no  obstant,  dins  I'allau  editorial  (facilitat  en  molts  casos  per 
la  indiscriminada  traduccid  i adaptacid  d’obres)  que  fa  molt  dificil  la 
tasca  del  critic,  es  pot  constatar  la  pervivdncia  d'algunes  obres  de 
validesa  indiscutible,  tant  de  tradicionals  com  de  creacid  contem- 
pordnia,  que  coexisteixen  entre  la  interessant  renovacid  de  I’oferta 
literdria  per  a nens. 

Des  de  ja  fa  uns  anys,  aquesta  especial  i merescuda  atencid  a la 
produccid  de  la  LIJ  ha  arribat  tambd  a 1‘dmbit  docent;  el  professorat 
mateix  s’interessa  per  condixer  el  potencial  formatiu  de  la  LIJ,  i per 
aprofitar  aquesta  produccid  per  a I’estimulacid  educativa  dels  alumnes. 
En  suma,  s’ha  reconegut  el  potencial  formatiu  i les  possibilitats 
educatives  d'obres  que  fa  un  temps  haguessin  estat  qualificades 
d’entreteniment,  i que  ara  poden  esdevenir  un  recurs  i un  mitjd  per 
a I'assoliment  d’objectius  escolars  molt  diversos.  Alhora,  I'atencid 
critica  a aquesta  produccid,  des  dels  centres  de  formacid  del 
professorat  i des  de  les  matdries  de  I’drea  de  Diddctica  de  la  Llengua 
i la  Literatura,  incideix  en  la  seva  potenciacid  ja  que  a mds  de  la  seva 
especificitat  destaca  la  seva  vinculacid  simultdnia  a objectius  ludics 
i formatius. 

Durant  els  darrers  quinze  anys,  la  literatura  infantil  ha  obtingut 
la  consolidacid  d’un  gran  dxit:  la  seva  presdneia  i la  seva  introduced 
a I'escola  com  un  material  particular,  que  per  si  mateix  respon  a i-n 
conjunt  de  necessitats  ludiques,  afectives  i de  transmissid  d’ex- 
peridncies-coneixements  en  consonancia  amb  els  interessos  lectors 
dels  escolars. 

Si  ens  centrem  en  objectius  exclusivament  educatius,  aixd  ha 
estat  possible  perqud,  entre  d’altres  funcions,  la  utilitzacid  de  la  LIJ 
ds  clau  per  crear  i desenvolupar  1‘habit  lector  i constitueix  el  primer 
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material  idoni  per  a I’aproximacid  a la  comprensid  de  creacions 
artistiques  que  tenen  com  a matbria  primera  el  codi  linguistic. 

Per  aixd  no  hi  ha  dubte  que  I’atractiu  educatiu  de  les  produccions 
per  a nens  garanteix  alld  que  podrlem  anomenar  estimulaci6  precog 
envers  la  lectura,  en  el  supdsit  que  la  LIJ  activarb,  com  a motivacid 
i base  inicial,  I'hbbit  lector  i el  conseguent  i posterior  gust  per  la 
literatura. 


2.  Com  identificar  la  literatura  infantil  i juvenil? 


Si  hem  de  buscar  el  Hoc  apropiat  per  a la  LIJ,  potser  caldrb 
establir  alguns  trets  i,  si  mbs  no,  alguns  aspectes  bbsics  que  ens 
permetin  caracteritzar-la.  Tot  i que  ningu  no  questiona  la  literarietat 
evident  de  determinades  produccions  per  a nens  i joves,  que  la  crltica 
s'escarrassa  a justificar  i a comentar  en  la  seva  espe cificitat , voldria 
esmentar'  algunes  consideracions  al  respecte,  mbs  amb  la  intencid 
d'insistir  en  1‘evidbncia  dels  seus  valors  literaris  que  amb  la  pretensid 
de  suscitar  polbmica. 

• Infantil  i juvenil  sdn  nombs  adjectius  que  matisen  un  conjunt  de 
produccions  literbries,  de  la  mateixa  manera  que  medieval  o realista, 
per  exemple,  especifiquen  uns  models  i uns  sectors  de  la  produccio 
literbria,  segons  uns  criteris  concrets. 

• Infantil  i juvenil  nomes  fan  referencia  als  suposats  destinataris. 
A mbs,  la  funcionalitat  determinativa  d’aquests  qualificatius  seria 
dificil  de  justificar,  sobretot  quan  ens  referim  a obres  de  la  tradicid 
folkldrica,  popular  o tradicional.  Aquesta  qual ificacid  encara  bs  mbs 
arbitrbria  en  aquells  casos  en  qub  una  obra  literbria,  en  virtut  d’alguna 
de  les  seves  possibles  lectures,  ha  passat  al  patrimoni  de  les  lectures 
infantils  ( Els  viatges  de  Gulliver  podria  ser-ne  un  exponent),  tot  i no 
haver  estat  escrita  pensant  en  aquest  public. 

• Al  parer  d’alguns  critics,  sembla  obvi  que  es  tracta  d'una  sim- 
ple questid  de  grau  de  literarietat.  la  qual  cosa  no  bs  mbs  que  una 
reduccid  a I'absurd  de  la  questid,  ja  que  aquest  mateix  problema  es 
planteja  tambb  per  a la  produccid  per  a adults.  El  cas  bs  que  la 
mateixa  possibilitat  de  contemplar  la  idea  de  gradacid  literbria  porta 
implicita  la  idea  d’infraliteratura.  es  a dir,  I’acceptacid  tacita  que  la 
LIJ  bs  una  produccid  de  baixa  graduacib . Perd  encara  mbs  greu  bs  el 
fet  que  aquesta  classificacid  no  bs  un  recurs  dels  critics,  sind  que  bs 
acceptada  fins  i tot  pels  mateixos  autors.  Aixi  sembla  indicar-ho  R. 
Torres,  critica  de  LIJ.  quan  comenta  que; 
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Antonio  Mendoza 


«Muy  pocos  autores  consagrados  se  han  planteado  escribir  tambidn 
para  nirlos,  y,  cuando  lo  hacen,  con  frecuencia  han  rebajado  (quiz£ 
pensando  en  la  estatura  de  los  lectores)  su  proplo  nivel  de  exigencia 
de  lo  que  tiene  que  ser  una  obra  literaria,  a la  par  que  han  elegido  temas 
tradicionalmente  considerados  com  infantiles »*  {El  Pais,  12-XII-82). 

Tot  i que  m’agradaria  equivocar-me  en  les  meves  suposicions,  en 
alguns  casos  la  critica  obre  la  m6  a I’hora  de  judicar  les  produccions 
per  a nens  i accepta  implicitament  que  la  literatura  infantil  6s  inferior 
a la  dels  adults,  per  la  qual  cosa  requereix  un  traciament  critic  de 
diferent  grau.  Les  paraules  de  R.  Lukens  (1976)  ens  serviran  ai 
respecte: 

“Literature  for  children  differs  from  literature  for  adults  in  degree, 
not  in  Kind  (...)  and  writing  for  adults  (...)  To  fail  to  apply  the  same 
critical  standard  to  children's  literature  is  to  say  in  effect  that 
children's  literature  is  inferior  to  adult  literature**1. 

• Sovint  associem  I'estil  o els  convencionalismes  de  la  llengua 
literaria  com  a elements  definidors  de  literatura  (encara  que  en  la 
realitat  siguin  dificilment  sistematitzables),  en  base  a la  seva  aparent 
possibilitat  de  ser  apreciats  objectivament.  Certament,  ni  els  criteris 
formals  ni  els  semantics  acaben  de  donar  compte  del  fenomen  literar i ; 
per  entendre’l  en  la  seva  complexitat  cal  afegir  determinats 
convencionalismes  culturals,  intencionalitats  de  I’autor  i del  receptor, 
condicionants  de  recepcid,  etc.  que  escapen  a una  sistematitzacid 
homogdnia.  El  mateix  que  passa  quan  a unes  produccions  literaries 
determinades  els  apliquem  el  qualificatiu  d 'infantil.  (D'altra  banda, 
no  podria  ser  d’una  altra  manera.) 

• En  sentit  estricte,  no  6s  gens  senzill  definir  un  estilex clusiu  propi 
de  les  obres  infantils,  ni  tampoc  no  6s  f6cil  establir  una  caracteritzacid 
de  I'especial  us  literari  de  la  llengua  en  aquestes  obres  de  manera  que 
inequlvocament  es  refereixin  a les  produccions  infantils  i no  a cap 
altra.  Aquesta  questid  6s  un  problema  derivat  del  concepte  mateix  de 
literatura,  independentment  de  I'adjectiu  que  el  segueixi. 

Potser  el  concepte  d 'es ti I , en  relacid  a un  determinat  registre, 
ens  podria  servir  per  aproximar-nos  amb  m6s  eficdcia  a una 
caracteritzacid  de  les  obres  per  nens  (tot  i que  n' hi  hauria  prou  amb 
comparar  fragments  d’obres  perqud  ens  adondssim  de  la  problem6tica 
que  comporta).  Observem  els  contrastos  en  els  fragments  seguents: 

«EI  suponia  que  no  tonia  memoria,  que  era  torpe...;  pero  lo  que  le 
pasaba  no  era  que  fuera  torpe  m que  le  faltara  la  memoria.  Lo  que 
pasaba  era  que  no  estudiaba 


( 1 ) La  literatura  per  a nens  difercix  de  la  literatura  per  a adults  en  grau.  perO  no  en 
quaiitat  { ) No  aphcar  el  mateix  cnteri  critic  a la  literatura  infantil  que  a la  dels 

adults  vol  dir.  efectivament.  que  la  literatura  infantil  6s  inferior  a la  literatura  per 
a adults 
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Cogfa  los  libros,  los  abria  con  deseo  de  estudiar,  empezaba  la  lectura 
de  la  leccibn...  i en  seguida  se  levantaba  de  la  silla  y se  asomaba  a la 
ventana  para  ver  el  toldo  de  los  autos,  o esa  plata  pulverizada  que 
parecen  las  mangas  de  riego  al  Sol**.  A.  Robles,  Cuentos  de  los  ju- 
guetes  vivos. 

*<l_a  sala  de  los  caleidoscopios,  larga,  tubular,  en  forma  de  tunel  de 
paredes,  techo  y piso  cambiante.  Colores  de  chispas  de  vidrio  reunidos 
o dispersos  y toda  la  geometrfa  del  capricho.  Le  espejeaban  los  ojos  a 
Trampolimpin  que  seguia  a su  amo,  amedrentado,  inseguro,  en  medio 
de  aquella  trituracibn  de  cristales  luminosos. 

Espejos,  centellas,  bngulos  y contrabngulos,  tune!  caleidoscbpico  o 
antecbmara  de  socavbn...**.  M .A.  Asturias,  El  hombre  que  lo  tenia  todo 
to  do  todo. 

«La  noche  termina  de  dar  la  vuelta  redonda...  Amanece. 

Josb  y su  perro  estbn  perdidos  en  un  claro  del  bosque.  El  calor,  humedo 
y sofocante,  aquieta  el  aire.  El  viento  se  ha  quedado  dormido  en  las 
ramas  mbs  altas  de  los  lapachos  en  flor.  Es  imposible  orientarse  hacia 
donde  queda  el  Valle  de  los  Colibries.  Es  el  lugar  en  que  descansa  la 
luna,  donde  seguramente  sa  encuentran  la  cuflami  y el  sinverguenza 
duendecillo  ladrbn  de  ninos**.  F.  Zuliani,  La  Luna  robada. 

Seria  molt  interessant  comptar  amb  un  estudi  detallat  i fins  a un 
cert  punt  comparatiu  de  las  qu alitats  estilistico-literbries  entre  les 
produccions  d’un  mateix  autor  destinades  als  infants  i les  dedicades 
al  selecte  public  adult,  ja  que  podria  oferir-nos  dades  objectives 
sobre  la  questi6. 

• Definir  la  li teratura,  com  ja  sabem,  i a causa  de  la  diversitat 
de  textos  que  abraga,  bs  una  tasca  dificil  quo  fins  i tot  queda  obviada 
axiombticament  al  parer  d'alguns  critics.  Aixi,  per  exemple,  F.  Lbzaro 
Carreter  (1987:153)  comenta  que  «literatura  es  lo  que  a una 
persona  le  parece  literario;  solucidn,  por  lo  demds,  bastante  ver- 
dadera...»  . 

En  termes  semblants  s’expressa  J.  R.  Towsend  (1971): 

••The  only  practical  definition  of  a children’s  book  today  -absurd  as  it 
sound-  is  a book  wich  appears  on  the  children’s  list  of  a publisher**?. 

P.  Hunt  (1991 : 61)  recorre  a un  comentari  irbnicament  pragmatic 
per  intentar  una  aproximacib  definitbria: 

“Children’s  literature,  disturbingly  enough,  can  quite  reasonably  be 
defined  as  book  read  by,  especially  suitable  for,  or  especially  satisfying 
for,  member  of  the  group  currently  defined  as  children.  However,  such 


( 2 ) Actualment.  I'umca  dcfimcid  pr&ctica  dun  llibre  per  a nens  - per  molt  absurd  a que 
semblt-  £s  la  d'un  llibre  quo  als  catalogs  do  les  editona.s  apareix  classihcat  en  la 
llista  dels  llibres  infantils 
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an  accommodating  definition  is  not  very  practical,  as  it  obviously 
includes  every  text  ever  read  by  a child,  so  defined**3. 

M.  McDowell  (1973)  proposa  una  caracteritzacio  de  I'obra  infantil, 
en  la  qual  destaca  trets  com  ara:  la  relativa  brevetat  del  text;  el 
predomini  de  Vaccid  i del  didleg;  la  presdncia  del  protagonista  infantil; 
el  desenvolupament  argumental  segons  esquemes  convencionals;  una 
certa  tendencia  moraiista ; un  to  optimista;  I'us  d'un  ilenguatge  adequat 
als  nens;  i predomini  de  la  simplicitat,  la  magia,  la  fantasia  i I'aventura. 

Peter  Hunt  (1991:61)  destaca  el  car&cter  de  la  immediatesa,  es 
a dir  la  manca  de  perman6ncia;  i afirma  que  «the  children's  book  is. 
by  definition,  something  immediate;  and  the  immediate  is  prone  to  be 
ephemeral,  and  to  interact  with  the  immediate  culture.  Not  many 
books  from  such  a background  subsequently  rise  to  become  ‘high 
culture’  »4. 

• Una  produccio  es  o no  6s  liter^ria,  no  si  valen  subterfugis 
classificadors  para  emmascarar-ne  la  qualitat,  i encara  menys  si 
aquests  apareixen  plantejats  en  funcib  dels  possibles  destinataris. 
L'aut6ntic  problema  rau  en  I'objectivitat  dels  criteris  que  establiran 
definitivament  que  6s  o qu6  no  es  literari... 

• Com  a una  altra  possibilitat  de  refer6ncia  analltica,  podriem 
referir-nos  als  criteris  que  els  autors  segueixen  per  crear  les  seves 
produccions  per  a nens.  Malauradament,  les  seves  respostes  tampoc 
no  resolen  la  questio,  com  succeeix  en  la  resposta  al  questionari  de 
M.  Sarto  (1983): 

«Empec6  a escribir  cuentos  para  mi  hija  y poco  a poco  di  el  paso 
def initivo  y me  dediqud  a escribir  para  los  ninos  del  mismo  modo  que 
lo  hago  para  mayores**. 

-Supongo  que  la  pedagogia  de  hoy  nada  tiene  que  ver  con  la  de  hace  casi 
un  siglo.  en  cambio  hay  valores  que  no  sufren  el  paso  del  tiempc.  A 
ellos  prefiero  recurrir**  (C  Kurtz) 

“No  sabria  decir  a que  obedece  el  impulso  (de  escribir)--. 

«Huyo  de  la  pedagogia.  Pretendo  distraer  y educar.  a mi  manera  y a 
distancia.  la  personahdad  individuahzada  del  receptor,  del  lector  Raras 
veces  un  maestro  escribe  un  libro  hterario  ameno».  (J  V allverdu). 


(3)  La  iiteratura  mtanlil  un  camp  ja  do  per  <?■  prou  roihscos-  podna  ser  raonablement 
dofmidd  com  oin  llib'es  Hcqits  pur  espec'dlmonl  indicats  pn  o quo  satisfan 
espeoalment  a.  els  rnembres  del  grup  dc-ls  usualmen!  definite  com  ••infanls- 
Tanmatcix  una  dcfimcib  tan  acornoda'.icia  com  aquosta  no  6s  gaire  practica  porqud 
dhviamont.  mclou  ciuulscvol  mcna  de  text  que  llcgeixi  un  infant 

(4)  Un  Mi brcm  mfantii  6s.  per  definiCio.  immcdiat.  i la  immediatesa  es  propensa  a ser 
efimera  i a mteractunr  amb  la  culture  immediata  f.n  consequdncia.  no  gaires  llibres 
Croats  amb  aquestes  premises  aconsegueixon  arribar  al  grau  d'**olta  cuitura** 
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“Escribir  es  para  ml  algo  irremediable. (...)  Si  escribo  principalmente 
literatura  infanlil  es  porque  los  ninos  estbn  en  todas  partes  y yo  los 
veo,  no  sdlo  me  cruzo  con  ellos;  porque  mi  infancia.  no  del  todo  perdida. 
me  acompafta  siempre  y cualquier  acontecimiento  vital  (...)  se  me 
presenta  a estatura  de  nifto  y desde  alii  los  veo,  los  siento  y.  por  lo 
tanto,  los  escribo». 

«EI  escritor  vocacional  no  se  plantea  problemas  de  orden  pedagogico 
al  pensar  o escribir  un  cuento.  Las  corrientes  pedagbgicas  del  momento 
serbn,  sin  duda,  del  mayor  interbs  a la  hora  de  preparar  un  plan  de 
estudios  o un  tratado  de  geografia...».  (M.  del  Amo) 


En  I’entrevista  realitzada  per 
aquest  respon: 


Cano  (1993)  a Gabriel  Janer, 


“Escribo  para  niftos  por  diversas  razones.  una  de  ell  as  puede  ser  el 
empeho  en  demostrarme  a mi  mismo  que  se  puede  hacer  simplemente 
literatura  y conseguir  que  los  nihos  se  interesn  por  ella». 

“Escribir  es  para  mi  inventarrne  un  mundo  muy  parecido  al  que  me  ha 
tocado  en  suerte**. 

«La  pedagogia  puede  dahar  profundamente  a la  literatura  cuando  se 
esfuer?'  nor  controlarla  o dirigirla.  Tambibn  puede  crear  modelos  de 
intervehuibn  con  el  fin  de  favorecer  una  lectura  gratificante  y libre». 

«He  declarado  que  no  creo  en  la  ‘literatura’  cuando  esta  sometida  a las 
exigencias  de  la  psicologia,  cuando  somete  al  escritor  a la  especificidad 
del  nifio,  o al  control  de  la  pedagogia  que  se  esfuerza  en  vincularla  a 
una  determinada  escala  de  valores». 

Potser  perque  coneixia  aquesta  dispersid  d'opinions.  J.M.  Carandell 
(1977:  20)  declarava  amb  una  certa  ironia: 

**Se  supone  que  para  escribir  literatura  mfantil  bastan  las  siguientes 
cualidades:  tener  un  poco  de  imaginacidn,  ser  de  una  moralidad 
mtachable,  estar  dispuesto  a decir  las  mayores  tonterias  cuando  el 
ingenio  no  llega  a mbs,  y sentir  un  infimto  amor  hacia  los  nihos». 

• Tot  i suposant  que  sigui  possible  establir  una  preceptiva  propia 
per  a la  literatura  infantil,  aquesta  no  aclariria  perqud  els  nens  han 
fet  seves  tantes  produccions  que  origindriament  no  van  ser  escrites 
pensant  en  ells  i,  a mbs,  Lefectivitat  d'aquesta  preceptiva  sempre 
dependria  de  I'acceptacid  definitiva  de  les  obres  per  part  del  public 
destinatari,  infants  o joves. 

En  realitat,  puix  que  lactitud  d'un  receptor  concret  i la  d'un 
suposat  destinatari  no  tenen  perque  coincidir,  els  que  acaben  decidint 
si  efectivament  es  tracta  d’una  produccid  per  a nens,  sbn  ells  mateixos 
com  a receptors,  mbs  que  no  pas  com  a destinataris. 

• Aixb  ens  mostra  un  problema  addicional:  generalment  bs  un 
outor  adult  aquell  que  escriu  per  a un  public  infantil  o juvenil:  la  seva 
mediacio  en  els  interessos  i els  gustos  del  destinatari  no  sempre 
garanteix  una  sintonia  efectiva  (fins  i tot  quan  les  qualitats  literaries 
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s6n  innegables).  Quan  es  tracta  d’establir  valoracions  i judicis  sorgeix 
una  problemdtica  semblant  (d’aqui  la  nostra  perplexitat  davant  algunes 
recomanacions  d’obres  per  a nens/nenes  d’una  determinada  edat...). 

• Es  ben  cert  que  hi  ha  escriptors  especialitzats  unicament  en  la 
creacid  per  a un  public  infantil  i juvenil.  Habitualment  no  s’inclou 
aquests  escriptors  en  els  estudis  de  critica  literdria,  fins  i tot  sdn 
relegats  als  estudis  de  les  produccions  per  a nens  d’autors  de  vdlua 
reconeguda  (Benavente,  Garcia  Lorca,  Casona,  Delibes,  Cela...).  No 
se'ls  dedica  cap  estudi  monogrdfic,  senzillament  perqud  per  a I'erudicid 
oficial  no  mereixen,  o si  mds  no  ho  sembla.  1‘atencid  critica  envers 
la  seva  produccid.  En  general,  aquesta  ds  considerada  com  un  subgdnere 
gairebd  paraliterari  que  complex  la  funcid  d’entretenir  uns  desti- 
nataris  poc  exigents,  poc  interessats  per  questions  d’expressivitat 
estdtico-literdria,  etc. 

• En  realitat,  tota  obra  literdria  ds  una  obra  artistica,  producte 
cultural  de  relacions  diverses  i de  connexions  de  signe  diferent  (saviesa 
de  transmissid  oral,  tradicid  verbal,  rites,  mites,  interpretacions 
verbo-aMegdriques,  tabus  i normes  morals,  fixacions  de  rols...), 
que  ressalten  la  seva  funcionalitat  linguistico-comunicativa  en 
recondixer  el  seu  valor  com  a element  transmissor  de  coneixements 
i connexions  compartits.  D’aqui  ve  que  s’hagi  considerat  la  histdria 
literdria  com  Testudi  histdric  de  cultures  i societats,  com  diu  C. 
Guilldn. 

• Ens  queda  !a  possibiLtat  d'intentar  proposar  una  definicid 
complexa  i gendrica  d'alld  que,  al  nostra  parer,  entenem  que  podria 
ser  una  obra  per  a lectors  infantils  i juvenils. 

Si  relacionem  les  diverses  questions  que  hem  anat  esmentant  amb 
els  processos  receptivo-interpretatius  que  el  nen,  sense  dificultat 
aparent,  desenvolupa  per  trobar  o establir  una  interpretacid, 
associacid  o justificacid  articularment  imaginativa  a qualsevol  fenomen 
o fet  que  observa  o que  li  crida  I'atencid.  potser  encertariem  a trobar 
una  proposta  de  definicid  vdlida  des  de  la  nostra  perspectiva. 

En  aquest  cas,  es  podria  dir  que  una  obra  literdria  infantil  serd  una 
creacid  que  faciliti  en  la  seva  lectura  un  seguit  d’imatges  pldstiques 
que  la  imaginacid  del  lector  transformard  en  formes  i idees 
fantdstiques,  imaginatives,  en  les  quals  I’extraordinari,  I’inesperat, 
la  intriga,  i en  algunes  ocasions  I’humor  s'amalgamen  en  un  fons+forma 
imaginativament  versemblant  i que  td  la  virtut  potencial  de  barrejar 
la  realitat  amb  el  mdn  imaginari 


L’andlisi  crftica  de  la  literatura  infantil  i juvenil 

S’ha  constatat  I'absdncia  d’una  crftica  independent  i rigorosa  en 
el  camp  de  la  literatura  infantil  i juvenil  (Vazquez,  1993:48),  com 
una  de  les  raons  per  les  quals  aquest  tipus  de  producci6  liter^ria  no 
ha  tingut  un  desenvolupament  mds  important.  En  algunes  ocasions, 
aquesta  absdncia  d'una  crftica  rigorosa  provoca,  com  molt 
encertadament  assenyala  M.  Vazquez,  la  confusi6  entre  literatura 
infantil  i alld  que  nomds  6s  un  cert  tipus  de  literatura  infantil. 

Certament,  la  funcid  del  critic  ds  assessorar  o indicar  referdncies 
de  valoraci6  fins  a un  cert  punt  objectives. 

En  el  seu  interessant  article,  M.  Vdzquez  diferencia  entre  critica 
cientffica  i critica  periodfstica:  «las  cuales  se  distinguen  mds  por 
sus  objetivos  y por  los  medios  de  difusi6n  que  emplean  que  por  sus 
mismos  contenidos».  En  realitat , en  el  cas  de  la  literatura  infantil  i 
juvenil  totes  dues  es  complementen.  I els  dos  tipus  no  haurien  de  ser 
diferents  als  que  corresponen  a qualsevol  critica  referida  a «obres 
per  a adults**,  tant  si  atenen  a criteris  filoldgics,  les  menys 
nombroses.  o a la  seva  «funcionalitat»  educativa  o d’jntegraci6  i 
transmissi6  de  valors  sdcio-culturals. 

Vdzquez  estableix  una  classificacid  entre:  a)  ressenyes  de  cardcter 
pre-critic  i,  soviet,  promocional;  b)  crftica  temdtico-descriptiva;  c) 
crftica  subjectiva;  d)  critica  analftica  o crftica  prdpiament  dita. 

A i x f mateix,  M.  Vdzquez  recorda,  amb  uns  comentaris  molt 
encertats,  les  diverses  modahtats  d’andlisi,  que  mostren  la  disparitat 
de  propostes  de  la  critica  literdria  actual:  1.  dtico-axioldgica,  en  la 
qual  el  critic  assumeix  el  paper  de  moralista  o d’idedleg  centrant-se 
en  els  continguts  morals,  educatius,  religiosos  o fins  i tot  politics  que 
es  perceben  en  I'obra;  2.  psicoldgica , que  prioritza  I’andlisi  psicoldgica 
dels  personatges  i el  simbolisme  psicoanalitic  del  relat;  3.  socioidgica, 
que  destaca  I'estructura-jerarquia  dels  rols  i conflictes  socials;  4 
formal ista\  i 5.  historicista. 


3.  Algunes  raons  (pedagdgiques?)  per  incloure  la  literatura 
infantil  en  el  curriculum. 


"Hasla  cierta  edad,  los  mnos  usan  el  lenguaje  recibido  sin  pregunlarsc 
por  61.  Luego  empiozan  a envtdiar  otro  menos  habitual,  a querer  hablar 
com  los  hbros.  o como  la  gente  que  ha  leldo  libros.  Y les  cuesta.  no 
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aciertan  (...).  El  acceso  a la  literatura  depende  de  la  prisa  y la  rabieta 
que  crie  ese  afdn  de  conquista».  Carmen  Martin  Gaite,  Rio  revuelto. 


3. a.  La  LIJ  com  a estimuladora  de  capacitats  cognitives 

L’estimulacid  de  la  imaginacid  ds  fonamental  per  al  desenvolupament 
personal,  «todo  el  mundo  de  !a  cultura,  a diferencia  del  mundo  de  la 
naturaleza,  es  producto  de  la  imaginacidn  y de  la  creacidn  humanas, 
basado  en  la  imaginacion>>,  afirmava  L.S.  Vigotski  (1930).  Igualment 
G.  Rodari  afirmava  que  «incluso  para  comprender  por  qud  sale  agua 
cuando  se  abre  un  grifo  hace  falta  imaginaci6n»  (G.  Rodari,  1977:31). 
Efectivament,  sentim  a repetir  sovint  que  la  cidncia  mateixa  es 
desenvolupa  grdcies  a la  imaginacib  creativa  de  suposats  tedrics  (en 
aquest  sentit,  moltes  hipdtesis  -inicialment  sorgides  d'una  associacid 
predictiva  o imaginativa  de  dades  particulars-  serien  inimaginables, 
ds  a dir  fantdstiques,  fins  que  no  intervinguds  la  seva  demostracid 
cientifica.  ParaMelament,  la  percepcid  mateixa  de  la  realitat 
requereix  certes  dots  dlntuicid,  ds  a dir,  un  imaginari  versemblant 
que  es  complird  o no. 

La  ficcid,  en  totes  les  seves  manifestacions  -des  de  la  realista 
fins  a la  mds  fantdstica-,  ds  un  terreny  grat  a la  ment  humana,  no 
nomds  en  la  seva  finalitat  ludico-recreativa  sind  tambd  en 
I'expressivitat  quotidiana.  Aquestes  idees  i d'altres  que  podriem 
afegir  en  la  mateixa  Unia,  justif icarien  la  necessitat  d'ostimular  des 
dels  primers  anys  de  la  nostra  existdncia  la  capacitat  intel * lectiva 
de  la  imaginacid  cognitiva,  que  pot  esdevenir  el  pas  necessari  per  a 
assimilar  i establir  qualsevol  mena  d'aprenentatge. 

Segurament  no  cal  insistir  (Vigotski,  1982)  en  I’interds  de  la 
capacitat  creadora  de  I'edat  infantil  i la  seva  importcincia  per  al 
desenvolupament  general  i de  la  maduresa  del  nen.  Per  part  nostra, 
remarquem  el  valor  de  la  LIJ  per  a aquesta  estimulacid. 

• En  la  mateixa  Ifnia  de  pensament,  voldria  esmentar  una 
interessant  reflexio  de  J.M.  Gisbert  (1982),  un  autor  d'obres  per  a 
nens: 

«Tenemos  una  gran  capacidad  para  imaginar  directamente  en  imdge- 
nes.  valga  la  redundo  cia.  sin  el  auxilio  de  la  palabra  o del  pensamiento 
abstracto  puro.  La  expresidn  oral,  la  escritura.  vienen  despuds  y 
trasladan  lo  visualizado  a las  descripciones  textuales.  (..  ) Cuando  se 
puedan  impresionar  directamente  en  cmtas  de  video  con  la  imagination 
estallard  la  verbena  fantdstica  universal”. 

Efectivament.  I'educacid,  com  a tormacid  integral  de  I'individu 
requereix  el  desenvolupament  de  totes  les  seves  facultats  i capacitats. 
La  literatura  ds  un  estimul  d'imaginacid  i de  vivencies,  de  realitats 
i de  ficcions;  es  tambd  un  model  de  formes  expressives,  de  recursos 
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linguistics  i de  transmissib  de  valors  culturals.  Un  cop  mbs,  G.  Rodari 
(1977:  31)  ens  aporta  una  idea  al  respecte: 

«Una  educacibn  puramente  racional  producirb  un  hombre  mutilado  en 
algo  esencial  de  su  ser  (...)  Para  la  formacidn  de  un  hombre  completo 
y de  una  mente  abierta  a todas  la  direcciones,  incluida  la  del  futuro, 
es  indispensable  una  fuerte  imaginacidm*. 

La  diversitat  terrtetica  i la  riquesa  de  continguts  que  tota  obra 
literbria  transmet  no  poden  passar  desapercebudes  des  d’una 
perspectiva  didbctica.  En  Tactual  produced  de  LIJ  s’han  combinat 
multiples  terries  que  interessen  i motiven  la  curiositat  del  descobriment 
i de  Taprenentatge  inicials  en  la  infantesa.  Com  apuntava  F.  Orquln 
molt  encertadament  (“Ultimas  tendencias,  de  la  historia  a!  juego», 
El  Pais,  12-XII-82): 

«Las  ultimas  tendencias  de  la  literatura  infantil  apuntan  a la  recupe- 
racibn  del  folklore  nacional  y de  los  cuentos  populares  y de  hadas,  y 
asimismo,  al  descubrimiento  de  otras  culturas  y valoracibn  de  las 
culturas  primitivas;  a la  narrativa  fantbstica;  al  nuevo  realismo  no 
conformista  que  parte  de  los  conflictos  sociales  y de  una  tembtica 
inhabitual  en  este  gbnero:  divorcios,  emigracibn,  guerra,  muerte. 
problemas  generacionales;  a la  literatura  utbpica  que  trata  de  crear 
una  conciencia  critica  y ctvica,  propugnando  una  slntesis  entre  reali- 
dad  e imaginacidn;  a los  temas  militantes,  antisexistas,  ecologistas  y 
pacifistas;  a las  novelas  de  carbcter  histbrico,  y finalmente,  del  valor 
otorgado  a los  primeros  ahos  de  vida  com  determinantes  de  los  hbbitos 
de  lectura,  los  libros-juego.  entre  ios  que  sobresalen  los  pop  up  o los 
libros  animados-*. 

Veient  Tamplitud  de  Toferta  terrtetica  que  la  producci6  mbs  recent 
aporta  al  mercat  de  la  literatura  infantil.  bs  fbcil  de  suposar  que 
aquesta  proporciona  unes  possibilitats  molt  interessants  per  ais 
objectius  escolars. 


3.b.  La  literatura  infantil  com  a exponent  de  cultura 

En  els  nostres  dies,  I'adjectiu  cultural  ^’aplica  indiscriminadament 
a activitats  i manifestacions  del  nostre  entorn  molt  diverses; 
constantment  parlem  i sentim  a par lar  de  cultura,  amb  tant  d’exebs 
que  aquest  terme  es  troba  en  proces  de  desemantitzaci6  a causa  de 
la  repetida  impropietat  del  seu  us.  En  bona  part.  Tambiguitat  del 
terme  cultura  este  condicionada  per  Tamplitud  dels  seus  components 
i tambb  per  la  imprecisi6  i els  contrasentits  que  aquesta  disperse 
impiica. 

A causa  d'aquesta  complexitat  conceptual,  en  el  cas  de  la  LIJ 
s'associa,  de  mnnera  simplista.  cultura  i llibre,  en  Hoc  de  cultura  i 
traaicid  o creacid  hterAria. 
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Segurament,  quan  ens  referissim  al  tractament  de  continguts 
culturals  des  de  la  perspectiva  did&ctica  hauriem  de  tenir  molt  clara 
ia  precisid  que  encertadament  fa  H.  Holec  (1984:92): 

«Si  la  cultura  de  los  individuos  se  constituye  de  valores,  de  creencias. 

de  actitudes,  de  tomas  de  posicidn  en  relacidn  al  entorno,  a los  otros 

y a si  mismo,  su  adquisicidn  sdlo  puede  ser  enfocada  com  un  proceso 

de  creacidn.  Se  forja  su  cultura,  no  la  aprende». 

Precisament  per  aixd(  la  literatura  ofereix  molts  components 
culturals  vdlids  per  a I'autoelaboracid  de  valors  culturals;  ds  una 
forma  d’aproximacid  no  ds  un  catdleg  de  normes  de  conducta,  de 
valors,  etc.,  sind  la  presentacid  indlrecta  d'un  seguit  de  referdncies 
que  penetraran  en  la  conscidncia  sdcio-emotiva  i cultural  de  I'individu. 

D‘altra  oanda,  tambd  hauriem  de  tenir  present  que  I'assimilacid 
de  continguts  culturals  s'estableix  a partir  d'un  tipus  determinat  de 
conceptualitzacid  compartida,  mds  o menys  conscientment,  per  un 
grup  social  i matisada  pel  feed-back  adaptatiu  entre  les  creences  del 
grup  i I'elaboracid  de  I'individu.  Per  la  seva  banda,  I’educacid  ha  de 
prendre  com  a referdncia  pautes  homogdnies  de  I’estdndard  cultural 
que  es  pretdn  transmetre,  a travds  d'aquest  feed-back  de  valors 
adquirits  i apresos  mitjangant  les  valoracions  personals. 

No  es  pot  negar  que  com  a exponent  cultural  el  text  literari  estd 
condicionat,  en  la  seva  creacid  i en  la  seva  recepcid,  per  factors 
objectius  i subjectius  de  la  cultura  en  que  s’inscriu. 

La  recepcid  literdria  personal  estd  condicionada  pels  coneixements 
i referdncies  culturals  de  I'individu;  alhora  i paraMelament,  el  fet 
literari  es  mostra  com  a resultat  del  conjunt  de  connexions  entre 
produccions  artistiques  de  nacions  diverses,  ocasionalment 
connectades.  Des  d’aquesta  opcid,  la  produccid  literaria  posa  de 
manifest  que  tant  I'escriptor  com  el  lector  sdn  creadors  i re-creadors 
de  cultura. 

S.  Serrano  (1989:31)  ha  explicat  que  «poesia  i ficcid  van  resultar 
decisives  per  a la  conservacid  i estabilitzacid  dels  diferents  grups 
humans  (...)  la  literatura  va  arribar  a ser  un  veritable  mecanisme  de 
seleccid  natural  entre  les  cultures-.  Es  constata,  doncs,  que  des  de 
la  seva  aparicid  el  llenguatge  va  condicionar  molts  sectors  del 
desenvolupament  cultural  ja  que  va  permetre  conservar  i transformar 
dades  i informacions.  La  literatura  ho  continua  testimoniant. 
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4.  La  literatura  infantil  en  la  perspectiva  did&ctica 


Barrejar  literatura  infantil,  diddctica  i objectius  escolars  t6  els 
seus  riscos.  Per  aixd,  i abans  de  continuar,  crec  que  cal  aclarir 
posicions,  6s  a dir,  establir  alguns  objectius  propis  respecte  a I'us 
de  la  LIJ.  Amb  aquest  propdsit,  voldria  recordar  unes  paraules  que 
ja  fa  alguns  anys  va  exposar  Gianni  Rodari  (1977): 

«Hay  dos  tipos  de  nifto-lector,  o bien  el  que  lee  para  la  escuela,  porque 
leer  es  su  ejercicio,  su  deber,  su  trabajo,  poco  importa  si  agradable 
o no;  o bien  el  nino  que  lee  por  si  mismo,  por  gusto,  para  sat-isfacer 
su  necesidad  personal  de  informacidn  (...)  o para  alimentar  la 
imaginacidn,  es  decir,  para  'jugar  a'  (...);  para  jugar  con  las  palabras, 
para  navegar  en  el  mar  de  las  palabras  segun  su  propia  inspiraci6n». 

Aquesta  diferenciaci6  ens  serveix  per  desfer  diversos  equivocs. 
D’una  banda,  perqud  no  sembli  que  tractem  o entenem  la  LIJ  com  un 
simple  recurs  o com  un  subproducte  orientat  a finalitats  alienes  a la 
seva  essencialitat  i subordinat  exclusivament  a objectius  escolars. 
De  I'altra,  per  precisar  que  no  pretenem  establir  diferenciacions 
jerarquitzants  entre  literatura  i literatura  infantil;  6s  a dir,  no  entra 
dins  la  nostra  intenci6  considerar  aquesta  darrera  ccm  I'esgla6  inicial 
per  arribar  a gaudir  de  T«aut6ntica  literatura»,  que  nom6s  formaria 
part  del  contingent  cultural  del  m6n  adult.  No  podem  oblidar  que  la  LIJ 
ja  6s  part  integrant  de  la  cultura  en  qu6  vivim  ni  que,  en  molts  casos, 
la  primera  transmissi6  cultural  que  rep  I’individu  s’estableix  a trav6s 
de  cangons  de  bressol,  cangons  infantils  i contes. 

Els  que  ens  ocupem  de  la  produced  literdria  destinada  a infants  i 
adolescents  partim  del  supdsit  de  I'especificitat  del  seu  objectiu; 
xalar  amb  la  imaginativa  decodificacid  d’un  text  oral  o escrit,  fomentar 
la  mdgia  recreadora  que  tota  interpretacid  d’un  missatge  verbal 
comporta  i entretenir  el  destinatari  mitjangant  la  interaccid  creativa 
que  s’estableix  entre  el  text  i el  receptor. 

Ensenyar  a llegir  literatura  ens  exigeix  planejar  una  programacid 
especifica  que  posi  en  eviddneia  la  vitalitat  sdcio-cultural  implicita 
en  el  text  literari  (captada  molt  particularment  en  la  literatura 
contempordnia)  i integrar-la  en  I'educacid  com  a mitjd  d’acceptacid 
personal  de  valors  culturals. 

Es  evident  que,  tractada  en  un  context  escolar,  6s  fdcil  d’acostar- 
se  a la  LIJ  amb  plantejaments  didactics  Per  exemple,  les  orientacions 
sobre  el  proc6s  de  lectura  d'obres  de  LIJ  coincidiran,  en  els  seus 
aspectes  essencials,  amb  el  proc6s  a seguir  en  qualsevol  altre  acte 
de  lectura,  independentment  del  tipus  de  text  i de  la  classificacid 
literdria  que  s'estableixi. 
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Si  be  6s  cert  que  tota  obra  liter^ria  nomes  existeix  com  a tal  a 
partir  del  moment  en  qu6  un  lector  desencadena  el  procbs  de  com- 
prensib  i interpretacib  del  text  al  qual  s’enfronta,  hem  d’estar  atents 
als  objectius  a establir  a partir  d’aquest  mateix  acte  de  lectura.  A 
I’escola.  la  LIJ  no  haur&  de  ser  en  tots  els  casos  un  pretext  per 
derivar-ne  activitats  d’aprenentatge  escolar,  6s  a dir.  no  s’ha  de 
plantejar  com  a lectura  informativa  o portadora  de  continguts  escolars. 

Per  finalitzar  aquest  comentari  sobre  les  suposades  raons 
educatives  que  aconsellen  la  inclusio  de  la  literatura  infantil  en 
I'activitat  escolar.  voldria  proposar  unes  preguntes  perqub  el 
professor  reflexion6s  sobre  I’orientacio  que  ha  donat  o donara  a les 
lectures  d'obres  inf antils  i juvenils: 

- ^En  presentar  o comentar  obres.  no  actuem  com  a critics  que 
es  dirigeixen  a un  «arxi!ector»  potencial.  es  a dir.  a un  lector  ideal 
col  lectiu  que  com  a tal  no  existeix  a I’aula? 

- Igualment.  <^no  fern  servir  el  condicionant  critico-filoibgic  com 
a pretext  per  establir  objectius  sobre  els  materials  literaris  i com 
a pauta  per  a la  reaiitzacio  d'activhats9 

- En  resum.  6no  tenim  tendencia  a fer  de  la  lectura  un  recurs  o 
un  deure  escolar.  que  forma  part  exclusiva  de  la  programacio? 

- Per  acabar.  ^contempiem  la  possibilitat  d’autoformacid  socio- 
cultural. avalada  en  el  respecte  de  la  personal  llibertat  d'interpretacio 
i satisfaccib  de  cada  lector9 


5.  El  curriculum  i la  literatura  infantil 


Un  cop  fetes  aquestes  consideracsons  previes  que  necessitava 
establir  per  centrar  la  recerca  del  Hoc  que  correspon  a la  LIJ  en  el 
curriculum  escolar.  passare  a comentar  les  possibilitats  que  es  po- 
den  derivar  de  les  previsions  preceptives  dms  del  marc  de  I of iciahtat 
del  curriculum. 

El  curriculum  es  un  projecte  educatiu  aue  estableix  les  activitats 
escolars  segons  unes  mtencions  mamfesles  i que  serveix  de  pauta 
per  a I activitat  pragmatico-docent  dins  de  i auia  Conve  destacar  el 
terme  projecte.  ja  que  amb  ell  s'indica  el  caracter  adaptatiu  revisable 
i funcional  que  comporta  el  plantejament  curricular  per  donar  pas  a 
les  miciatives  mnovadores  que  plantegi  el  professorat 
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Aquesta  reconeguda  f lexibil itat  permet  al  professorat,  segons  els 
seus  criteris  i les  necessitats  de  I'alumnat,  una  diversificada 
reelaboracid  de  I’activitat  escolar.  Aixo  que  ja  de  per  si  ds  molt 
interessant  per  a totes  les  drees  i components  educatius,  resulta 
encara  mds  suggeridor  per  donar  cabuda  a la  LIJ  en  el  Projecte 
Curricular  de  Centre.  Els  successius  nivells  de  concrecid  permetran 
d'especificar  quins  materials  literaris  i de  quina  manera  sera 
convenient  orientar-los  en  cada  etapa  o nivell.  Tenint  en  compte  la 
riquesa  de  possibilitats  formatives  (personals,  escolars)  que  comporta 
la  lectura  d’obres  infantils  i juvenils,  queda  justificat  assignar-li  un 
Hoc  en  el  curriculum  pel  mateix  fet  que  I’elaboracid  d'un  curriculum 
ds  precisament  la  determinacid  de  maneres  d’afavorir  I’aprenentatge 
significatiu  dels  alumnes. 

A I’hora  de  buscar  les  referdncies  a la  LIJ  en  les  diverses  etapes 
educatives,  he  considerat  mds  operatiu  centrar-me  en  el  Diseno 
Curricular  Sase(DCB)  (que  es  el  marc  establert  amb  cardcter  general 
i que  presenta  les  previsions  orientatives  del  sistema  educatiu)  i 
matisar  les  apreciacions  segon  el  que  es  preveu  en  els  Dissenys 
Curriculars  elaborats  pel  Departament  d’Ensenyament  de  la  Generalitat 
de  Catalunya. 


a)  Educacid  tnfantil 

Els  aspectes  basics  del  curriculum  de  lEducacio  Infantil,  segons 
el  R.D.  1330/91,  s'estableixen  en  tres  drees  curriculars:  « E den t itat 
i autonomia  personal”,  «Medi  fisic  i social”  i «Comunicacid  i 
representacid»». 

En  el  DCB  s’indica  que  «la  Educacion  infantil  ha  de  propiciar  en  los 
ninos  experiencias  que  estimulen  su  desarrollo  personal  completo>», 
una  afirmacid  que,  dbviament,  pot  ser  aplicada  a qualsevol  altra 
etapa  educativa.  Aixd  suposa  necessdriament  que  els  recursos 
diddctics  seran  diversificats  i dun  marcat  cardcter  globalitzador  en 
el  seu  dmbit  d'aplicacio  i interrelacio.  Per  aixd  les  al-  lusions  que  s’hi 
fa,  per  exemple  a propdsit  de  I'Area  de  Comunicacid  i Representacid, 
referents  a I'expressid  dramdtica  i corporal,  als  joes  simbdlics  en 
que  el  nen  es  comporta  ‘com  si’.  I’exploracid  de  la  realitat,  etc.,  sdn 
fdcilment  connexionables  amb  d’altres  referides  a I’ambit  social  i 
personal,  a traves  d'activitats  sorgides  de  motivacions  derivades  de 
I’ljs  de  la  literatura  infantil 

En  el  DCB,  concretament  a {'Article  2.  es  fa  referenda  a un  seguit 
d objectius  que  indirectament  recolzen  la  utilitzacio  de  la  literatura 
infantil: 
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2.  f.  «Conocer  algunas  manifestaciones  culturales  de  su  entorno,  de- 
sarrollando  actitudes  de  respeto,  interds  y participacidn  hacia  ellas». 

2.  h.  « Utilizar  el  lenguaje  verbal  de  forma  ajustada  a las  diferentes 
situaciones  de  cornu, .icacidn  habituales  para  comprender  y ser 
comprendido  por  los  otros,  expresar  sus  ideas,  sentimientos, 
experiencias  y deseos,  avanzar  en  la  construccidn  de  significados, 
regular  la  propia  conducta  e influir  en  la  de  los  demds». 

2,  i.  «Enriquecer  y diversificar  sus  posibilidades  expresivas  mediante 
la  utilizacidn  de  los  recursos  y medios  a su  alcance,  as!  como  apreciar 
diferentes  manifestaciones  artisticas  propias  de  su  edad». 

Tambd  es  reconeix  explicitament  en  un  enunciat  de  I’Area  de 
Comunicacid  i Representacid  que: 

•‘Trabajar  educativamente  la  comunicacidn  implica  potenciar  las 
capacidades  del  nifio,  tanto  las  relacionadas  con  la  recepcidn  e 
interpretacidn  de  mensajes,  com  las  dirigidas  a emitirlos  o producirlos, 
contribuyendo  a mejorar  la  comprensidn  del  mundo  que  le  rodea  y su 
expresidn  original  imaginativa  y creativa». 

Les  referdncies  a I 'expressid  imaginativa  i creativa,  juntament  a 
les  de  les  reiterades  experidncies  de  I’entorn  (que  entenem  com  a 
enriquidores,  educatives  i d'un  interds  bdsic  en  I’Educacid  Infantil), 
apareixen  amb  relativa  frequdncia  en  els  textos  reguladors  de  la 
Reforma.  La  utilitzacid  de  diversos  materials  literaris  adequats  a 
I'edat,  com  poden  ser  els  textos  procedents  de  la  tradicid  oral  i 
folklorica  (joes  verbals,  poemes,  cangons),  la  lectura  de  contes 
populars  i I’explicacid  de  narracions,  aporten  el  component  de  la 
tradicid  popular  de  la  qual  participem.  A1  mateix  temps  que  a aquests, 
es  pot  reedrrer  a altres  creacions  mds  actuals  que  combinen  la  fantasia 
i la  imaginacid  amb  un  cert  to  de  pragmatisme  social  que  resulten 
molt  adequats  per  a I’etapa  de  I'Educacid  Infantil  perqud  aporten  unes 
primeres  aproximacions  al  medi  natural.  Fins  i tot  no  seria  gaire 
dificil  organitzar  -com  ja  s'ha  fet  en  algunes  ocasions-  el  contingut 
de  cadascuna  de  les  unitats  del  curriculum  partint  de  I'estimulacid 
provocada  per  la  lectura,  recitacid,  etc.  d’una  breu  produccid  literdria. 

Curiosament,  en  la  redaccid  d’aquestes  normes  oficials  no  sorgeix 
el  terme  - literatura  infantil**  (^perqud  es  considera  que  el  nen  encara 
no  ha  desenvolupat  les  seves  habilitats  lectores,  o per  no  condicionar 
I’us  d'uns  recursos  concrets?).  Tanmatuix,  com  tots  sabem, 
I'enriquiment  del  seu  potencial  linguistic  comprensivo-expressivo- 
comunicatiu  necessita  estimuls  i models  linguistics.  Aquests,  amb  les 
seves  particularitats  especlfiques  de  to,  registre  i recursos 
expressius.  seran  inicialment  de  cardcter  oral  (endevinalles,  joes  de 
paraules,  embarbussaments,  refranys,  formes  podtiques  de  tradicid 
popular).  Aixd  no  obstant,  la  seva  utilitzacid  no  exclou  altres  menes 
de  textos  infantils  (contes  populars  i de  la  tradicid  universal, 
intemporals,  o relats,  contes,  narracions  d'identificacid  actual, 
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contemporanis)  que,  I legits  pel  mestre,  I’introd  uiran  no  nom6s  en  la 
fantasia  del  relat  i en  el  descobriment  d’experibncies  i sentiments  i 
normes  de  conducta,  sin6  tamb6  en  el  coneixement  de  les  possibilitats 
creatives  del  llenguatge,  6s  a dir,  en  la  familiar itzacid  amb  dtverses 
menes  de  registres  liter6rio-comunicatius.  Fins  i tot,  ambdues  formes 
es  podran  combinar  amb  dramatitzacions  I formes  d’expresst6 
linguistico-corporals. 


Per  descomptat,  el  coneixement  d’obres  d'altres  pa'isos,  de  tradicid 
cultural  o de  creacib  contempor^nia,  li  pot  servir  igualment  per 
estimular  el  seu  coneixement  i/o  la  seva  fantasia.  Aixf,  per  exemple, 
nombrosos  relats  de  la  literatura  infantil  sud-americana,  oriental, 
etc.  estimularan  la  seva  imaginacib,  a m6s  de  transmetre-li  noves 
referbncies  culturals,  socials,  etc.  desenvolupant-li  a 1‘hora  una 
actitud  de  respecte  i acceptacib  envers  les  societats  multicultural. 

Es  possible  seleccionar  obres  infantils  d’aquest  tipus  per  incloure- 
les  en  el  desenvolupament  curricular  previst  per  a aquesta  etapa. 
Malgrat  tot,  per  ser  consequents  amb  el  nostre  plantejament  inicial, 
creiem  que  I'us  de  la  literatura  infantil  no  hauria  d'aparbixer  sempre 
com  el  pretext  per  derivar-ne  activitats  d'aprenentatge. 

En  aquesta  etapa  d'Educacib  Infantil,  igual  que  despr6s  en  la  de 
Prim6ria  i en  la  de  Secundaria,  la  literatura  infantil  t6  el  seu  espai 
propi  i uns  objectius  especffics  orientats  al  gaudi  de  la  lectura  o de 
I'au d i c id>  de  I'obra  que  s’ofereixi.  Nom6s  d'aquesta  manera 
s'aconseguir6  fer  del  nen  un  bon  receptor  de  la  literatura,  i no  un  mer 
utilitzador  d'obres  Iiter6ries  per  a d'altres  finalitats  subsidiaries. 
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Si  b6  els  objectius  que  apareixen  distribuits  en  els  Procediments, 
Fets,  conceptes  i sistemes  conceptuals  i Actituds,  valors  i normes  es 
refereixen  a questions  prbpies  de  I’Area  de  Llenguatge,  sense  mencio 
especifica  a la  presbncia  de  la  literatura  infantil,  el  document  que 
recull  els  ensenyaments  minims  d’Educacib  Prim6ria,  en  I apartat 
corresponent  a I'Area  de  Llengua  i Literatura  inclou  un  interessant 
par^graf  que  sembla  una  declaracib  de  principis  sobre  la  funcionalitat 
de  la  lectura  liter^ria.  Val  la  pena  transcriure'l  perqub  pot  servir- 
nos  d’ajuda  per  justificar  molts  dels  suggeriments  de  la  utilitzaci6  de 
la  LIJ  en  Lelaboraci6  dels  projectes  curriculars.  Explicitament 
s'afirma  que: 

■■El  aprendizaje  de  la  lengua  escnt3  debe  permitir  a los  nifios  y a las 
Hildas  descubrir  las  posibilidades  que  ofrece  la  lectura  (y  tambidn  ia 
propia  escrttura)  com  fuente  de  placer  y fantasia,  de  mformacibn  y de 
saber.  Junto  con  los  conoctmientos  que  sobre  la  lengua  misma  ofreccn 
!os  tcxtos  escritc:.,  (Idxico.  morfosintaxis.  ortografia.  organizacidn 
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del  discurso,  etc.)  dichos  textos  ampUan  los  conocimienlos  y expe- 
riencias  del  niho  sobre  realidades  distintas  a las  de  su  entorno  inmediato. 

Los  textos  escritos,  ademds  constituyen  medios  culturales  para  la 
construccidn  social  del  sentido.  Todos  los  textos,  en  cuanto  tales,  son 
portadores  de  significacidn.  Pero  ciertos  textos,  ya  literar ios , ya 
filosdficos,  ya  de  sabiduria  popular,  buscan  intencionadamente  la 
construccion  del  sentido.  Estos  textos  contribuyen  (...)  a despertar  la 
conciencia  de  la  comunicacion  de  cada  sujeto  lector  con  una  tradicidn 
y una  cultura  en  la  que  han  nacido  ciertos  textos  y en  la  que  el  mismo 
lector  ha  llegado  a ser  persona. 

Los  textos  escritos,  sobre  todo,  los  literarios,  sean  pertenecientes  a 
la  convencionalmente  considerada  literatura  infantil,  sean  otros  textos 
comprensibles  y accesibles  a los  nifios  en  esta  edad,  ofrecen  especiales 
posibilidades  de  goce  y disfrute,  de  diversidn,  e inctuso  de  juego». 

ParaMelament,  entre  els  objectius  generals  per  a I’etapa  de 
Primdria,  el  «Disseny  Curricular.  Ensenyament  Primari»  de  la 
Generalitat  estableix  com  a tals  el  domini  d'una  serie  de  capacitats 
que  suposadament  podrien  potenciar-se  des  de  la  literatura  infantil. 
Aixi,  per  exemple,  s'assenyala: 

«Mostrar-se  participatiu  i solidari...,  respectar  els  valors  morals  i 
qtics  ; utilitzar  correctament  i apropiadament  la  llengua,  condixer  les 
nocions  fonamentals  de  la  tradicid  histdrica  i cultural;  o bd  identificar 
i utilitzar  formes  de  comunicacid  expressives,  corporals,  visuals, 
pl&stiques  i musicals,  desenvolupant  el  sentit  estdtic  i la  creativitat- . 

Veiem  que,  efectivament,  hi  havia  llocs  previstos  per  a la  LIJ  en 
la  prescripcid  del  Curriculum  escolar  i que  ds  possible  reedrrer  a la 
mateixa  normativa  per  reforgar-ne  la  presdneia  a I’escola.  Tambd 
entre  els  objectius  generals  de  I’drea  (DCB),  s'esmenta  la  necessitat 
de: 

«Utilizar  la  lectura  com  fuente  de  placer,  de  informacion  y de  • 
aprendizaje,  y como  medio  de  perfeccionamiento  y enriquecimiento 
linguistico  y personal**. 

«Explorar  las  posibilidades  expresivas  orales  y escritas  de  la  lengua 
para  desarrollar  la  sensibilidad  estdtica,  buscando  cauces  de 
comunicacidn  creativos  en  ei  uso  autdnomo  y personal  del  lenguaje**. 

I paraHelament,  en  el  Disseny  Curricular  de  la  Generalitat,  dins 
dels  objectius  generals  de  la  prbpia  drea  de  llengua,  s’indica: 

«Adquirir  I’habitud  lectora  i,  a partir  de  diverses  fonts  impreses, 
avangar  progressivament  en  la  fluidesa  i en  la  bona  comprensid  del 
text  escrit  com  a font  de  plaer  t de  coneixemcnts  i com  a ampliacio  del 
repertori  linguistic** . 

«Descobrir  en  el  llenguatge  i en  les  seves  mamfestacions  orals,  escrites 
i dudio-visuals,  un  vehicle  d'accds  i participacid  en  el  patrimom  cultural 
catald,  i a travds  d’aquest  mtroduir-se  a d'altres  cultures-. 
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«Mostrar  una  sensibilitat  de  respecte  i d'interes  per  les  manifestacions 
linguistiques  i culturals  que  li  facilitin  el  domini  daltres  llengues...**. 

Encara  hi  ha  d’altres  referencies  mbs  explicates  sobre  la  presdncia 
dela  LI J;  perd  curiosament,  hem  d’arribar  als  criteris  d’avaluacio 
(DCB)  per  trobar-les.  Alguns  d’aquests  criteris  es  basen  exclu- 
sivament  en  les  referencies  derivades  de  la  suposada  utilitzaci 6 de 
la  LIJ;  aixi,  per  exemple,  se  suggereix  com  a recursos  per  a 
I'avaluacio: 

«Memorizar , reproducir  y representar  textos  orales  (poemas.  can- 
clones,  adivinanzas.  trabalenguas,  otros  textos  de  car^cter  litera- 
rio...)  empleando  la  pronunciacidn,  el  ritmo  y la  entonacidn  adecuados 
al  contenido  del  texto**. 

«Producir  textos  orales  (cuentos,  relatos  de  diversos  tipos,  exposi- 
Ciones  y explicaciones  senciflas...)  en  los  que  se  presentan  de  forma 
organizada  los  hechos,  ideas  o vivencias*. 

«Manifestar  preferences  en  la  seleccion  de  lecturas  y expresar  las 
propias  opimones  y gustos  personales  sobre  los  textos  leidos». 

Igualment,  es  en  les  Orientacions  didactiques  per  dissenyar 
activitats  d 'avaluacid , a propbsit  de  I’avaluacio  de  la  lectura  (basada 
en  la  comprensib  lectora,  en  ei  desenvolupament  de  I’hdbit  lector  i en 
el  comentari  oral/escrit  del  que  s’ha  llegit).  on  el  Curriculum  de  la 
Generalitat  introdueix  explicitament  la  LIJ: 

<-Ca!  que  I'avaluacid  de  la  lectura  s’exerceixi  a partir  de  tota  classe 
de  textos  escrits: 

-Contes,  comics,  narractons,  novel  les... 

-Textos  literaris.  cientifics.  teenies... 

-Textos  expositius  relatius  a la  resta  de  matenes  escolars. 

-Teatre,  guions  radiofonics. 

-Rodolins,  poesies,  cal-ligrames. 

-Endevinalles.  refranys.  frases  fetes... 

-Revistes.  diaris  . 

-Cartes,  telegrames  . 

-Jerogtifics.  nlfabets  secrets 

Es  a dir.  sembla  quo  en  els  sugger.ments  per  a I'avaluacio  es 
reconeix  la  presencia  i I'inler6s  de  les  produccions  infantils.  que  no 
s han  explicitat  entre  el  detail  dels  continguts  que  componen  I'Area. 
Es.  potser.  una  manera  suggeridora  de  presentar  I'adequacio  de  textos 
i de  finalitats  didactico-pedagdgiques. 
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c)  Educacid  Secundaria 

En  el  DCB  de  Secundaria  es  destaca  la  funcionalitat  cognitiva  del 
text  literari  i es  fa  referenda  expressa  als  components  culturals  de 
les  produccions  literbries.  Realment,  les  afirmacions  que,  a propdsit 
de  la  funcionalitat  de  la  literatura  es  fan  per  a aquesta  etapa  -com  ja 
hem  indicat  anteriorment-  sbn  totalment  vblides  per  a qualsevol  de 
les  anteriors.  Possiblement  aqui  s'han  enumerat  amb  mbs  detail, 
peasant  exclusivament  en  la  producci6  I iter  ciria  nacional  i clbssica  i 
no  tant  en  la  produccib  infantil  i juvenil. .A;x6  no  obstant,  com  hem 
intentat  de  justificar  al  comenpament  d’aquest  article,  les  consi- 
deracions  que  trobareu  a continuaci6  tenen  una  validesa  total  per 
qualsevol  mena  de  literatura. 

Vegem  aquesta  nova  declaraci6  de  principis  sobre  la  funcionalitat 
educativa  de  tota  manifestaci6  literbria: 

«La  literatura  se  muestra  com  la  fuente  primordial  de  construccibn  de 
sentido  a travbs  de  discursos  bptimamente  organizados  y.  por  lo  tanto, 
en  los  que  la  lengua  adquiere  plena  funcionalidad.  Todos  los  textos 
tienen  sentido,  pero  los  literarios  son  aquellos  que  buscan 
primordialmente  la  construccibn  del  mismo**. 

«(...)  Los  textos  literarios,  merced  a la  funcibn  estbtica  que  impregna 
todo  su  mensaje  y a los  condicionantes  sociales  y culturales  que  in- 
fluyen  y se  reflejan  en  los  mismos,  ofrecen  la  posibilidad  de  ampliar 
la  visibn  de!  mundo,  de  desarrollar  el  sentido  del  anblisis  y de  la 
crftica . de  gozar  y encontrar  placer  en  su  conocimiento  y de  enriquecer 
ei  dominio  de  la  lengua»  (p.  373-374)  (2). 

Evidentment,  les  prescripcions  seguents,  recollides  en  el  DCB  del 
MEC,  Area  de  Llengua  i Literatura,  poden  ser  tant  certes  i aplicables 
per  a I’Ensenyament  Secundari  Obligatori,  com  per  a I'Educacib  Infantil 
o Primbria  (llevat  de  quan  es  considera  la  literatura  (histbria  de  la 
literatura,  literarietat?)  com  objecte  mateix  d’aprenentatge): 

«La  enseftanza  y el  aprendizaje  de  la  lengua  y la  literatura  estbn 
estrechamente  vinculados  a la  realidad  circundante,  por  lo  que  debe 
concederse  especial  atencibn  al  contexto  cultural  y lingufstico  (lenguas 
y variantes  idiombticas)  de  la  localidad,  regibn  o nacionalidad  de  los 
alumnos,  impulsando  su  interbs  por  el  mismo  y fomentando  su  valoracibn 
positiva.  En  este  sentido.  son  de  especial  relevancia  las  obras  literarias, 
ya  que  permiten  apreciar  la  evolucibn  linguistica  pues  en  ellas  aparece 
reflejada  una  parte  mnportante  de  la  tradicibn  cultural** 

Quant  als  continguts,  s'indica  que: 

«3.  Los  contemdos  seleccionados  han  de  ser  utiles  para  satisfacer  las 
r.ecesidades  de  comunicacibn  de  los  alumnos  en  su  medio  social  y cultural, 
por  lo  que  se  derivarbn  del  trabajo  sobre  textos  reales  (orales  y 
escritos.  tanto  literarios  como  no  literarios). 
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6.  Deben  incorporarse  como  contenidos  propios  del  £rea  aquellos  que 
faciliten  ei  trabajo  interdisciplinar  con  el  resto  de  dreas  curriculares 
de  la  etapa.  atendiendo  especialmente  a la  mterrelacion  con  otros 
sistemas  y cddigos  de  comunicacidn  (pl^stico.  musical,  gestual.  cor- 
poral. grdfico.  etc.). 

(■■■) 

Objetivos: 

8.  Beneficiarse  y disfrutar  autdnomamente  de  la  lectura  i de  la  escri- 
tura  com  formas  de  comunicacidn  y como  fuentes  de  enriquecimiento 
cultural  y de  placer  personal. 

9.  Analizar.  comentar  y producir  lextos  literarios  orales  i escritos 
desde  posturas  personales  crilicas  y creativas.  valorando  las  obras 
relevantes  de  la  tradicidn  literaria  como  ejemplos  del  uso  de  ia  lengua 
y como  muestras  destacadas  del  patrimonio  cultural  de  la  comuntdad». 

Es  ben  cert  que  sovint  plantejaments  com  els  expressats  en  el  DCB 
(Valoracid  de  la  llengua  com  a producte  i procds  sdcio-cultural  que 
evoluciona  i com  a vehicle  de  transmissid  i creacid  cultural;  La 
literatura  com  a instrument  de  transmissid  i de  creacid  cultural  i com 
a expressid  histdrico-social;  Valoracid  de  les  diverses  produccions 
literdries  en  llengua  castellana  i en  les  altres  llengues  de  1 1 Estat 
espanyol  com  a expressid  de  la  riquesa  pluricultural  i plurilingue 
d'aquest;  Valoracid  dels  missatges  culturals  continguts  en  diversos 
llenguatges  no  verbals)  s'entenen  com  a objectius  generals  que. 
suposadament.  s'assoleixen  per  I’activitat  general  de  I 'aula . sense 
que  calgui  un  plantejament  especific  o particular.  Tanmateix,  quan  es 
passa  a la  prdctica  aquests  objectius  queden  fdcilment  en  I'oblit  i es 
presta  mds  atencid  a la  «concrecid»  temdtica  i als  continguts  de 
coneixement  i aprenentatge  previstos  en  el  programa.  Aquest  rise, 
ds  clar,  ds  mds  gran  en  I'Etapa  de  Secunddria. 

Aquestes  capacitats,  que  responen  a objectius  veritablement 
importants,  demaner  jna  concrecid  metodoldgica  especifica  per  ser 
desenvolupats  amb  I'Uectivitat  necessdria  perqud  I'alumne  els  percebi 
i els  accepti  en  una  adequada  i formativa  sintesi  de  coneixements  i 
actituds.  Es  a dir,  cal  evitar  que  1‘aprenentatge  cultural  de  la  literatura 
esdevingui  un  objectiu  ambigu  de  la  .programacid  (encobert  pels 
coneixements  tedrics),  perqud  aixo  suposa  desvirtuar  els  valors 
essencials  de  la  literatura. 

La  LIJ  permet  el  trartament  d'aquest  valors  a partir  del  plante- 
jament  de  la  reccpcio  literdrio-cultural,  ates  que  implica  la  participacio 
activa  de  I'individu  i I'elaboracid  de  coneixements  i valoracions 
critiques  mitjangant  I'aproximacio  a obres  amenes.  motivadores  i 
properes  als  interessos  de  I'alumnat. 
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Abstracts 


El  presente  articulo 
atiende  a la  considera- 
CiOn  y funciOnahdad  que 
se  asigna  a la  L.teratu - 
ra  Infantil  y Juvemi 
(LIJ)  en  fos  disehos 
curnculares  surgidos 
de  la  Re  forma 
La  presencia  no 
siempre  explicita  on  e! 
curriculum  escolar  de 
este'  tipo  de  produccion. 
exige  una  atenciOn 
especial  para  ser 
t rata  da  en  su 
espec‘fic:dad  denuo  del 
mar co  de  las  activi da- 
dos ae  clasc  puosto 
que  no  se  trata  de  at* 
contenido  ni  de  un 
ooievvo  de  aprqndizao 
en  si  nnsma 
A la  ves.  se  expone  u' 
cotyunto  de  ra/ones  y 
references  que  avaien 
la  efectiva  ut>h/ac<on 
de  la  LIJ  en  el  Ambito 
escoiai.  en  sus 
cbjOtivos  prop i os  mas 
quo  considcrar'a  mere 
recur  so  oid  act  sco 


Cet  article  traite  de  fa 
place  reservee  a la 
htterature  pour  enfants 
et  aux  Outrages  pour  la 
/eunesse  dans  les 
curricula  nes  de  la 
Reforme 

La  presence  de  ces 
productions  pas 
toufOurs  exphcite  ■ 
dans  le  curriculum 
scolaire  merile  que  i on 
s'y  arrete.  car  cette 
htterature  doit  etre 
trait&e  dans  sa 
spec/ficite  dans  le 
cadre  des  activites 
scoiaires  II  ne  s'agit 
en  effet  ni  d un  conienu 
m d un  object if 
d'apprentissage  on  lui- 
meme 

L'auteur  presente 
Ogalement  une  sene  tic 
raisons  et  de 
references  confirmant 
I utihsat’on  effective 
de  la  htterature  pour 
enfants  a I'ecole.  avee 
ses  objoctifs  propres 
plus  que  son  emploi 
comma  Simple  moyen 
didachquc 


This  article  deals  with 
the  consideration  and 
utility  assigned  to 
children's  and  young 
people  s literature  m 
the  curriculum  designs 
which  have  emerged 
from  the  Reform 
The  presence  of  those 
productions  in  the 
school  curriculum, 
which  is  not  always 
explicit,  requires 
special  treatment 
within  the  framework 
of  classroom 
activities,  since  it  is 
not  a content  01  a 
learning  ob/ect've  <n 
itself 

There  is  also  a list  of 
' casons  and  references 
tO  Support  the 
effectiveness  of  using 
children  s and  young 
people's  literature  >n 
school  for  its  own  sake 
rather  man  as  a mere 
didactic  resource 
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Als  essers  humans  els  encanten  les  histories 

Gabriel  Janer  Manila* 


Als  essers  humans  els  encanten  les  histories  que  parlen  de  la  vida 
i generen  realitats  ficticies,  universos  possibles,  creacions  de  la 
llengua,  metafores  oel  mon. 

Segurament,  una  de  les  conquestes  humanes  que  defineix  amb  m6s 
guany  el  pas  cap  a I’hominitzacid  6s  la  capacitat  de  les  persones 
d’inventar  histdries.  Potser  s6n  abans  la  recerca  del  foe,  I’aparicib 
del  llenguatge  articulat,  el  descobriment  que  !a  tdcnica,  ni  que  sigui 
la  utilitzacio  d'un  garrot  d'ullastre,  multiplica  el  poder  de  les  mans. 
Al  costat  d’aquestes  grans  conquestes  no  em  se  estar  de  situar-hi 
I’esser  huma  que  narra  una  histdria  i inventa  en  la  contanga  un  mon 
de  ficcio,  reiats  que  expliquen  la  menlida  que  la  ment  organitza  i la 
paraula  recrea.  Tambe  es  una  ficcio  el  discurs  historic.  A vegades, 
els  historiadors  i les  historiadores  han  cregut  que  era  possible 
representar  amb  fidelitat  el  retrat  d'una  dpoca;  pero  avui  sabem  fins 
a quin  extrem  en  la  construccid  del  discurs  historic  intervenen  les 
mateixes  formes  que  governen  I’escriptura  de  ficcio,  les  formes 
literdries  a travds  de  les  quals  s’estructura  el  discurs  de  la  histdria: 
figures  i recursos  que  sdn  propis  de  I'escriptura  narrativa,  relacionada 
amb  la  representacid  de  la  realitat;  capag  de  produir  un  cos  d'enunciats 
cientifics  -i  aixd  la  fa  diferent  del  relat  literari-  que  permet  establir 
un  conjunt  de  regies  destinades  a estimular  la  interpretacio  critica 
del  que  constitueix  el  seu  objecte  d’estudiV  Llavors,  el  passat  sobreviu 
com  a signe  i com  a signe  atreu  cadenes  d’interpretacions.  Cadenes 
de  representacions,  m’atreviria  a dir.  que  tracten  d’imprimir  marques 
de  significat  als  cossos  dels  mods'. 

La  persona  que  narra  s’humanitza  alhora  i penetra  I’obscura  materia 
de  qud  estan  fets  els  somnis.  Tambe.  el  teu  relat  interior  t’humanitza. 


* Nascut  a Algaida  (Mallorca)  I'any  1940  Doctor  on  CiOncies  dc  I Educacio  per  la 
Uiv.vcrsitat  dc  Barcelona  Catedratic  de  Teona  i Histdria  de  I EducaciO  Escriptor  Premi 
de  la  Gcneralitat  de  Catalunya.  1987  Premi  Nacicnal  de  Litemtura  Intantil  1988 
Adrcga  professional  Umversital  de  les  liles  Balcars  Campus  de  la  UIB  Crta  dc 
Vatidcmossn.  km  7 5 07071  Palma  do  Mallorca 

( 1 ) Charfer.  Roger  « Narration  y verdad*-  Tennis  dc  nucstra  cpoca  E!  Pais  Madrid. 
29 - VI I - 1903  pp  3 4 

( 2 ) Spiegel.  Gabricllc  M "Huollas  do  cigmftcado  La  htoratura  hi  stone  a en  la  era  del 
posmodornismo"  Tomas  dc  nucstm  Cpoca  El  Pais  Madrid  Z9-VIM993.  pp  4- 
b 


69 


, o 

me 


Ct  lie' 


Temps  d'Educacib,  1 2 2n  semestre,  1 994 


Qub  t'expliques  a tu  mateix  de  tu  mateix?  Qurna  mentida  et  contes  a 
fi  d’organitzar  el  teu  propi  caos?;  perqub  narrar  tambb  bs  posar 
ordre,  configurar  una  histbria,  organitzar-la,  donar  sentit  al  caos.  I 
aquest  bs,  ben  segur,  un  dels  motius  pels  quals  als  essers  humans  els 
encanten  les  histbries,  car  les  histbries  sbn  un  tempteig  d'ordenacib 
d'aquells  elements,  sovint  caotics,  que  circulen  entre  els  meandres 
oblidats  de  la  ment. 

He  de  dir  que,  quan  utilitz  el  verb  encantar,  vull  referir-me  a la 
infludncia  irresistible  que  exerceixen  les  histbries,  en  el  sentit  de 
fascinacib.  Als  essers  humans  els  fascinen,  i els  captiven,  i els 
plauen  les  histbries.  Els  atreuen  perqud  els  produeixen  plaer.  De  la 
mateixa  manera  que  una  serpent  encanta  I’ocell.  Qud  li  explica  la 
serpent  -nombs  amb  la  mirada  pot  relate:  ocf,  a vegades,  una  histbria- 
mentre  I'encanta? 

Des  que  el  mon  bs  mbn,  les  histbries:  veils  romangos  de  cavaliers 
errants,  rondalles  meravelloses,  contes  d’amor  secret,  histbries 
picants  i llegendes  de  sants:  la  mitologia  tradicional  de  la  meva  ilia 
expiica  la  histbria  d'una  santa  local  a la  qual  Dbu  va  permetre  de 
veure  I’intern.  Hi  va  guaitar  per  una  finestra  i el  va  descriure  -qub 
voleu  que  en  digubs  una  santa  illenca?-  com  un  mar  immens  de  foe, 
narracions  de  viatges,  relats  de  vida:  el  servei  militar,  la  nit  de 
noces,  la  fastuosa  histbria  d’un  oncle  que  parti  mar  endins  i,  avid 
d'aventura,  arribb  a les  terres  quimbriques  de  !’or,  apblegs  i combdies 
d'enamoraments  i alcavoteries,  histbries  de  la  guerra  civil  que  la 
gent  ha  contat  durant  anys  en  secret,  mites  que  expliquen  la  creacib 
del  mbn...  Des  de  I’horitzb  remot  dels  temps,  les  histbries  nodreixen 
la  imaginacib  de  les  persone^  i ens  diuen  de  manera  eficag  que  no  ens 
trobarn  sols. 

El  veil  relat  oral,  explicat  durant  segles  a la  vora  del  foe,  al 
centre  d’ui.a  plaga,  a I'ornbra  porticada  d'una  esglbsia,  en  un  mercat 
public,  etc.,  sorgeix  amb  nova  saba  cada  vegada  que  un  narrador 
s’atreveix  a contar-lo  de  bell  nou  davant  un  auditori.  El  conte  circula 
a I’interior  del  temps  i abasta  totes  les  cultures  de  la  Terra.  S’ajusta 
a allb  que  els  que  I'escolten  s’agraden  de  sentir,  perqub  bs  I’o'ida  del 
receptor  que  comanda  el  relat  i elegeix  entre  les  multiples  propostes 
que  la  histbria  recontada  desvetlla. 

Podriem  pensar,  doncs,  en  el  carbcter  pluridimensional  de  la 
descodificacib  del  missatge  literari.  Aquell  que  escolta  un  conte,  de 
la  mateixa  manera  que  aquell  que  el  llegeix,  efectua  la  prbpia 
interpretacib,  perqub  el  text  contb  diverses  capacitats  d’esser  I leg  it ; 
pero  aquestes  lectures  estan  profundament  vinculades  a la  naturalesa 
intel  lectual  del  receptor,  a la  sensibilitat  i als  efectes  de  la  seva 
personalitat  sobre  la  lectura.  Cal  afirmar  que  la  recepcid  literdria  a 
qualsevol  edat  depdn  directament  de  les  opetacions  mentals  que  el 
lector  bs  capa<  defectuar,  estimulades  pel  contacte  amb  el  text. 
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Existeix  una  relaci6  directa  entre  I’estructura  mental  d’un  individu 
i la  recepcid  que  aquest  individu  fard  del  text  literari.  Perd  tambe 
sabem  quines  capacitats  cognitives  estimula  i quin  cami  segueix 
I'experidncia  literdria  fins  a transformar-se  en  experidncia  psiquica. 

El  receptor  d’una  histdria  transmesa  per  la  via  de  I’oralitat  ds 
sensible  a les  connotacions  que  acompanyen  la  recreacid  literdria 
-la  reproduced  oral  ds  considerada  una  creacid  inddita-,  tins  al  punt 
que  percep  que  es  troba  en  presdncia  d’una  experidncia  irrepetible. 

El  text  oral  sorgeix  de  bell  nou  cada  vegada  que  torna  a esser 
contat,  perd  s’integren  a la  narracid  alguns  elements  que  acompanyen 
la  paraula  podtica  i la  signifiquen:  les  modulacions  de  la  veu,  la 
melodia,  I’energia  dels  gestos,  la  sonoritat  dels  mots,  els  silencis, 
activament  fusionats  en  la  configuracid  del  sentit.  Es  tracta  d’una 
veu  que  s'erotitza,  alhora  que  narra.  Fdul  Zumthor3  ha  descrit  aquesta 
experidncia  amb  la  paraula  performance:  una  activitat  complexa  per 
mitjd  de  la  qual  un  contingut  poetic  es  simultaniament  transmds  i 
percebut  en  un  espai  i un  temps  irrepetibles.  El  receptor  participa  en 
I’acte  creatiu  i sap  que  es  troba  implicat  en  un  acte  unic,  irreversible, 
efimer.  Sap,  tambd,  que  es  tracta  d’una  experidncia  individual;  perqud 
no  ds  possible  que  la  participacid  en  el  joc  creatiu  sigui  experimentada 
de  manera  iddntica  per  diversos  receptors.  Perd  hem  de  saber  que  el 
component  fonamental  de  la  recepcid  ds  la  capacitat  del  receptor  de 
recrear  I'univers  significatiu  que  ii  ds  transmes.  Expansid  del  cos, 
el  relat  oral,  efervescent  i mdgic.  El  ritme  amb  qud  Schdhdrazade 
explica  els  seus  contes  -I’entonacid  que  hi  fa,  la  gestualitat,  el  silenci- 
no  ds  estrany  a alld  que  cerca  obtenir  de  les  histdries  que  explica: 
el  guany  de  viure.  Perqud  contar  histdries  -i  ds  aquest  un  altre  motiu 
pel  qual  als  essers  humans  ens  encanten-  equival  a viure. 

Schdhdrazade  viu  en  la  mesura  que  es  capag  de  continuar  la  narracid 
dels  seus  relats,  fins  a I’infinit.  Mil  i una  nits  potser  encara  sdn  mds 
que  I’ inf i nit . Borges  afirmava  que  el  veil  narrador  d’aquests  contes 
havia  volgut  afegir  una  altra  nit  a I’infinit.  Si  Schdhdrazade  no  tinguds 
mds  contes  a la  memdria  seria  executada.  I si  vol  continuar  vivint 
haurd  de  tornar  a explicar  una  nit  i una  altra  noves  histdries,  mentre 
Shariar  transforma  el  ressentiment  i I’odi  iniciais  en  amor  a la  vida. 
El  secret  de  Schdhdrazade  ds  la  capacitat  d’escapar  de  la  mort  grdcies 
a la  performance  que  teixeix  al  voltant  dels  relats:  la  tensid  que 
crea,  I’emfasi  que  hi  posa,  la  seva  capacitat  ludica,  Tenigma  que  fa 
girar  sobre  les  paraules,  la  intemporalitat  dels  fets  que  sdn  narrats. 
Una  instdncia  de  simbolitzacid  -de  recreacid  de  I’univers  significatiu 
que  el  conte  transmet-  significada  per  la  veu.  Es  podria  dir  que  la 
performance,  dirigida  a obtenir  I'eficacia  textual,  implica 


(3)  Zumthor  Paul  Introduction  J /,?  pot'sip  oral?  Paris  Editions  du  Stunl  1983 
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competbncia,  no  en  el  sentit  de  savoir  faire ; sino  en  el  de  savoir  etre. 
Cal  saber  esser  en  la  narracib.  Cal  saber-hi  estar.  En  la  nocib  de 
performance  hi  trobarem  sempre  un  element  irreducti ble:  la  idea  de 
presbncia  del  cos4,  la  necessbria  creacib  d’un  espai  de  ficcib  que 
podria  relacionar-se  amb  el  concepte  de  teatralitzacio.  Llavors,  la 
paraula  i el  gest  esdevenen  els  canals  a travbs  dels  quais  s'efectua 
la  comunicacib  poetica.  I la  poeticitat  d’un  text  no  solament  consisteix 
en  la  capacitat  de  produir  plaer,  sino  tambe  en  la  possibilitat 
d’actualitzar-se  en  multiples  propostes,  en  una  diversitat  de  lectures. 
Pero  alio  que  em  sembla  prodigibs  bs  la  seva  capacitat  de  projectar 
la  concrecib  d’una  histbria  mbs  enllb  del  temps  estricte  de  la 
comunicacib.  Cal  afegir-hi  que  la  naturalesa  de  la  performance  afecta 
i modifica  el  missatge  que  ens  bs  comunicat:  per  aixo  bs  que  ha  de 
considerar-se  una  experience  cognitiva. 

Mentre  es  produeix  la  narracio  oral  el  narrador  recrea  la  histbria 
i I'acompanya  d'una  teatralitzacib  que  participa  en  la  invencib  de 
I’univers  significatiu  que  emergeix  del  conte.  La  significacio  que 
adquireix  e!  relat  depbn  d’aquell  espai  de  ficcib  que  configuren  la  veu 
-la  ficcib  transita  per  la  veu-,  la  capacitat  de  joc,  la  gestualitat,  els 
multiples  matisos  que  donen  forma  i significat  a les  paraules. 

Cal  afegir-hi,  aixo  no  obstant,  una  observacib  nova:  durant  la 
comunicacib  Iiterbria  oral  intervb  un  altre  element  que  regeix  amb 
eficacia  indiscutible  I’orientacib  del  relat:  la  verificacib  continua  de 
la  recepcib  que  efectua  el  narrador.  Una  permanent  confrontacib  amb 
la  incidbncia  que  la  histbria  produeix  en  la  sensibilitat  i la  intel-ligbncia 
d’aqueil  que  escolta.  Llavors,  aquest  efecte  exerceix  una  funcib  de 
retroalimentacib,  en  el  sentit  que  modifica  i governa  la  produccio 
textual.  D'aquesta  manera,  la  recepcib  orienta  i condueix  la  produccio 
Iiterbria  durant  I'acte  de  creacib  en  el  mateix  instant  que  neix. 

Perb  si  bs  I’oTda  del  receptor  allb  que  comanda  e!  relat,  perque 
elegeix  entre  les  multiples  propostes  que  la  histbria  desvetlla,  aquella 
que  la  inquieta  i I’estimula,  la  que  dona  resposta  a alguns  interrogants 
plantejats  secretament,  cai  pensar  que  son  aquests  interrogants  i 
aquelles  inquietuds  que  condueixen  la  produccib  iiterbria. 

Tambe  la  percepcio  dels  textos  escrits  s'efectua  a partir  de  les 
inquietuds  del  receptor,  ha  observat  Hans  Robert  JaussT  segons  les 
vivbncies  i les  expectatives  que  configuren  la  seva  visio  particular 
del  mbnL.  La  recepcib  Iiterbria.  doncs,  concreta  -fa  passar  de  la 
virtualitat  a I actualitat-  quolcom  que  el  receptor  reconeix. 


(4)  Zumthor  Paul  Performance  reception  lecture  Quebec  Le  PfOambule  1990 

( 5 ) Jauss  Hans  Robert  Utpraturgoschichte  Jts  Provocation  der  Litoraturu  < ssenschjft 
Konstanz  Univers'tats-Dufckerci  1907 

( C ) Fidalgo  Scgundo  -l  oer  y crear»  CLIJ  Cuademos  de  Literature  InfanW  y Juvervi. 
num  ?S  Barcelona  febror  do  1 99 1 
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La  capacitat  de  contar  histories  comenga  durant  els  primers  anys 
de  la  vida.  Narrar  bs  per  a un  nin  i una  nina  de  quatre  anys  un  joe, 
amb  tot  el  que  de  llibertat  i invencio  fantastica  conte  el  joc.  Tambb 
ho  es  escoltar  una  historia.  Mitjangant  la  narracid  obtb  alguns  beneficis 
fonameritals:  primerament,  explica  les  histories  que  imagina,  a 
I 'interior  de  les  quals  experimenta  realitats  ficticies  i hi  tresca 
paisatges  inbdits;  en  segon  Hoc.  aprbn  a construir  histories 
significatives.  narracions  proveides  de  significat.  Avui  sabem  que  la 
manera  d'emmarcar  I'experibncia,  si  no  volem  que  es  perdi  mes  enlld 
del  record,  bs  a travbs  d'una  estructura  narrativa.  L'infant  aprbn  a 
utilitzar  alguns  instruments  narratius  a fi  d'obtenir  aqueiles  coses 
que  vol.  Apren,  sobretot.  a justificar  la  narracio  dels  fets  amb  la 
intencio  d’evitar  la  confrontacid  i el  conflicte,  a contar  la  histdria 
sota  la  Hum  de  la  tegitimitat  i relatar-la  amb  totes  les  circumstbncies 
atenuants.  Negocia  el  significat  alhora  que  apren  -la  Cultura  posa  al 
seu  abast  un  seguit  de  recursos  narratius  i una  sdrie  de  tdeniques 
d'interpretacid-  a coneixer  els  processos  mitjangant  els  quals  es 
negocien  els  significats  en  el  context  d’una  comunitat  determinada7. 
Apren  que  la  significacio  bs  multiple  i divergent  alhora.  que  els  nostres 
actes  es  troben  profundament  afectats  per  la  manera  com  contam  alld 
que  hem  fet.  I descobreix  que  la  narracid  depbn  del  poder  de  les 
figures  retdriques:  de  la  metafora,  la  metommia,  la  sinecdoque,  la 
implicacid.  etc.  Sense  el  concurs  d'aquestes  figures  la  narracid  perdria 
la  capacitat  d’amplificacid:  el  poder  d'explorar  les  connexions  que 
existeixen  entre  el  que  bs  quotidib  i l insdlit.  En  tercet  Hoc.  la  capacitat 
que  tenim  els  essers  humans  de  compartir  histories  que  parlen  de  la 
diversitat  de  la  vida  i d'interpretar-les  de  manera  congruent  amb  els 
compromisos  morals  de  la  societat  en  que  vivim  constitueix  una  de 
les  formes  mbs  poderoses  d’estabilitat  social.  Per  mitjd  dels  relats 
que  el  nin  o la  nina  sent  explicar  en  el  context  de  la  seva  cultura  apren 
a donar  sentit  narratiu  al  mon  que  I'envolta.  D'aquesta  manera.  les 
histories  -des  dels  soliloquis  que  organitzam  just  abans  d’adormir- 
nos  fins  a les  autobiografies  espontanies-  estimulen  la  cohesio  social 
i contribueixen  a mantenir-la. 

Aquestes  funcions  de  la  narracid  -per  mitja  de  la  narracid  la 
criatura  tempta  de  viure  el  contingut  de  la  imaginacio.  construeix 
histories  significatives  i experimenta  un  sentiment  de  relacid.  de 
cohesid.  amb  una  societat  humana  determinada-  tant  es  produeixen 
en  la  comunicacid  ! iter  aria  oral  com  en  la  comumcacio  escrita  per 
mitja  de  la  lectura.  Tambb  la  lectura  possibilita  el  transit  a traves 
dels  espais  que  la  imaginacio  festeja.  i facihta  I'atribucio  de  sentit 


(7)  Brunet  Jerome*  Actca  dc  sigmhcddo  M.is  U tf»i  o- j towel 
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a la  vida  -la  lectura  6s  sempre  un  instant  de  negociacio6  i estimula 
el  sentiment  de  pertinenga  a un  col  lectiu 

Caldria  preguntar-se  per  mitjd  de  quins  mecanismes  el  receptor 
del  relat  oral  es  converteix  en  receptor  de  la  narracid  escrita.  Es 
cert  que  aquell  joc  d’acceptacid  i comphcitat,  d'adaptacid  reciproca 
i de  gesticulacio,  d'dmfasis  i pauses  amb  que  acompanyam  el  discurs 
oral  no  apareix  en  la  comunicacio  escrita.  Una  frase  escrita  -diu 
Tullio  de  Mauro* * 9  - viatja,  ha  de  viatjar  sense  aquest  auxili  precids. 
Pero  aixd  no  m’impedeix  de  subratllar  el  cardcter  dinamic  de  la 
lectura,  alhora  que  val  la  pena  de  recordar  que  ds  sempre  productiva 
i engendra  plaer.  Potser  podria  definir-la,  tot  fonamentant-me  amb 
la  teoria  de  W.  Iser’3,  en  el  sentit  d'absorcid  i creacio.  un  proces 
dindmic  a travds  del  qual  es  constitueix  I’obra  literaria  en  la 
conscience  del  lector.  Llavors.  el  lector  apareix  com  un  dels  actants 
de  la  gestid  literaria  i la  recepcio  es  produeix  a travds  d’un  encontre 
personal  amb  el  text.  El  lector  escolta  una  veu  que  li  parla  en  silenci. 
Podriem  preguntar-nos  si  entre  la  performance  que  he  atribu'it  a la 
comumcacid  literdria  oral  i la  lectura  silenciosa  i solitaria  existeix 
alguna  relacio:  En  quina  mesura  es  pot  aplicar  el  concepte  de 
performance  a la  percepcio  d’un  text  escrit  si  tenim  en  compte  que 
es  tracta  d’una  percepcid,  com  ds  en  el  cas  de  la  lectura.  purament 
visual  i muda? 

La  lectura  es  desenvolupa  sobre  una  remor  de  tons  -la  remor 
d'una  veu-  que  limpregna.  Per  a la  persona  del  final  d'aquest  segle 
la  lectura  respon  a una  necessitat  d’entendre  mds  que  de  condixer. 
El  cos  s'hi  abriga  perqud  ds  una  veu  que  fa  de  bon  escoltar.  a travds 
de  la  qual  pot  encara  trobar-se  una  sensibilitat  sovint  ignorada 
Possiblement.  alio  que  en  la  performance  oral  es  una  realitat  que 
s'experimenta.  es  troba  en  la  lectura  en  I'ordre  del  desig.  El  lector 
desitja  acostar-se  a aquella  veu  misteriosa  que  li  indica  que  no  es 
troba  sol.  Es  la  veu  de  I’autor  que  I'ajuda  en  la  recerca  de  possibles 
signiticats.  Pero  els  textos  de  ficcid  han  d'esser  necessdriament 
indeterminats.  I ds  la  indeterminacio  del  text  alld  que  incita  el  lector 
a participar  en  I'aventura  de  la  construccid  del  sentit.  Es  el  caire 
salvatge  de  la  lectura.  de  descoberta.  d'aventura.  I'aspecte 
necessdriament  inacabat  i incomplet.  Com  succeeix  amb  tots  els  plaers: 
sempre  hi  queda  un  espai  misterids  que  no  ens  atrevim  a penetrar. 

Perd  !a  literatura  es  una  creacio  de  la  Mengua  El  text  literari  es 
converteix  en  un  espai  ludic.  voluptuos.  que  provoca  el  plaer  i la 


Pouiame  MnMine  Poor  u**e  socdogip  ae  fa  •cciure  Pans  Ed»t>ons  clu  cercic  dc 

i a Librai'ic  1988 

(9)  De  Mauro  Tuh.o  La  cuUuta  ora! c Bari  De  Donato  1977 

(101  Ir.er  VVoKqang  Appellstruhtut  0(*r  Tcxte  WR  Hervorhobungen  1970 


„ o 

me. 


74 


347,7 


f i g u r a c i 6 seductora,  que  permet  projectar  en  I’escriptura  I’esceni- 
ficacid  simbdlica  del  desig.  L'espai  misterids  sobre  el  qual  la  imaginacid 
donard  vida  a les  seves  criatures. 

La  llengua  ds  el  misteri  que  defineix  la  persona  i ds  I'instrument 
a travds  del  qual  es  fan  explicites  la  seva  identitat  i la  seva  presdncia 
histdrica.  Tambd  la  llengua  ds  el  mitjd  mds  important  grades  al  qual 
s'ha  expressat,  preservat  i transmds  la  creativitat  humana.  La 
literatura,  que  ds  una  creacid  de  la  llengua,  contd  una  forga  vital  i una 
energia  insospitades.  La  llengua  transforma  la  realitat  en  materia 
podtica.  L'escriptor  s'esforga  a fi  de  treure  registres  nous  a la 
llengua,  significats  nous.  Per  aixd  ds  necessari  dirigir-se  a les  paraules 
amb  una  mirada  inddita  capag  de  descobrir  els  llargs  processos 
alqulmics  del  temps.  Llavors  I’escriptura  esdeve  un  laboratori  i la 
taula  de  treball,  e!  taulell  on  es  disseccionen  els  significats  de  la 
paraula,  on  es  fa  i es  desfd  continuament  el  sentit,  el  punt  on 
s'estructura  la  fabulacid.  No  tine  cap  dubte  del  paper  essencial  que 
hi  juga  I’ambiguitat  dels  mots  -no  sdn  objectes  rig  ids , inflexibles  i 
durs,  les  paraules,  fins  al  punt  que  algu  ha  parlat  del  seu  cardcter 
liquid-,  profundament  vinculada  a I’ambiguitat  semdntica  del  discurs 
i,  alhora,  al  funcionament  de  la  imaginacid:  el  poeta  ds  aquest  artesd 
que  suscita  i modela  la  imaginacid  nomds  pel  joc  amb  les  paraules,  ha 
escrit  Paul  Ricoeur1  \ Es  el  cardcter  ambigu  del  discurs  alld  que  permet 
aquella  dialdctica  entre  el  text  i el  lector.  D’aquesta  manera,  la 
paraula  continua  essent  un  accds  als  espais  de  la  imaginacid;  perd 
tambd  ds  I’eco  de  la  nostra  memdria  submergida.  dels  nostres 
sentiments,  de  les  emocions,  dels  nostres  compromisos:  inespera- 
dament  afiora  a travds  d’una  imatge  la  realitat  a la  qual  ens  sentim 
vinculats  ideoldgicament  i afectiva. 

No  obstant  aixd,  la  societat  del  nostre  temps  no  permet  que 
I’individu  jugui  amb  les  paraules  i penetri  la  seva  riquesa  expressiva. 
Existeix  un  empobriment  progressiu  de  I’us  de  la  llengua,  una 
disminucid  de  la  seva  forga  vital.  En  I'estructura  dels  rdgims  politics 
totalitaris  el  llenguatge  ha  estat  -ho  ds  encara  avui-  obiigat  a expressar 
i a exaltar  certes  falsedats  criminals.  En  la  cultura  de  mass<=j  de  les 
democracies  actuals  la  llengua  arrossega  una  edrrega  enorme 
d’imprecisid  i vulgaritat1?.  Correspon  a la  literatura.  al  llenguatge 
podtic  de  la  fabulacid,  recuperar  les  vies  que  condueixen  al  joc  amb 
les  paraules,  a I'exercici  de  la  imaginacid  que  genera  multiples  efectes 
de  sentit,  a l art  de  contar  histdries  que  parlen  de  la  vida.  La  fabulacid 
ds  contrdria  a la  rigidesa  de  les  veritats  solernnes.  L'art  de  narrar 
consisted,  segurament.  a eslimular  I’aparicio  d’un  dubte  sobre  alld 
que  sabiem  amb  certesa 


(11)  Ricoeur  Paul  La  rvCtaphore  wve  Paris  Editions  du  Seuil.  1975 
(1  2)  Steiner.  George  Lcnguaic  y siioncio  Barcelona  Gcdisa  1990 
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En  un  conte  que  recull  Stith  Thompson13 1 que  explica  la  creaci6  de 
I'esser  humb,  s'especifiquen  els  materials  de  qub  era  fet  Adam:  el 
tronc  era  d'argila;  els  ossos,  de  pedra;  les  venes,  d'arrels;  la  sang 
era  d'aigua:  els  cabells  eren  d'herba;  el  pensament  era  de  vent,  i 
I'esperit,  de  nuvols.  Potser  el  narrador  remot  que  invents  aquest 
relat  volgub  significar  la  fragilitat  borrascosa  de  les  fabulacions  que 
teixeix  el  vent  de  la  membria  a l'i nterior  de  les  quals  circulen  els 
nuvols  que  produeix  el  cor.  Perb  una  antiga  endevinalla  de  la  meva  ilia 
planteja  al  receptor  quina  bs  la  cosa  d'aquest  mbn  mbs  rbpida  i 
velog14,  mbs  lleugera  que  el  vent,  mbs  bgil  i fuent  que  un  poltre 
desbocat,  La  resposta  bs,  tanmateix,  el  pensament  de  la  persona.  El 
pensament  bs  fet  de  la  mateixa  matbria  que  el  vent,  explica  aquell 
conte,  a fi  que  li  sigui  facil  recorrer  els  paisatges  que  la  imaginacib 
teixeix.  Mbs  velog  que  el  vent,  la  imaginacib  penetra  els  multiples 
espais  de  la  ficcib. 

Quan  he  afirmat  que  la  recepcib  literbria  a qualsevol  edat  depbn 
directament  de  les  operacions  mentals  que  el  lector  bs  capag 
d'efectuar,  estimulades  pel  contacte  amb  el  text,  era  conscient  que 
la  meva  proposta  contenia,  potser  soterrada,  una  certa  conflictivitat. 
No  vull  ser  immodest  i per  aquest  motiu  he  de  correr  a advertir  que 
nombs  es  tracta  d'una  imprecisa  i dubtosa  inquietud  tocada  per  la 
il  lusib  del  conflicte.  Perb  si  aquest  discurs  contribueix  a esperonar 
I'espectre  d'un  dubte  sobre  algunes  infinites  certeses  haurb  de  donar- 
me  per  ben  pagat. 

La  veritat  bs  que  no  m’agrada  gaire  I'expressib  «literatura  in- 
f a n t i l » . tot  i que  no  caurb  en  la  il  lusib  de  negar-la.  Sobretot,  intentarb 
d'explicar  les  meves  esmenes. 

Sovint  es  defineix  la  « I iterat ura  mfantil » en  relactb  amb  el 
destinatari  de  la  creacib  literbria.  L especif icitat  del  nin  i de  ia  nina 
bs  la  tesi  que  fonamenta  I'existbncia  d’un  corpus  literari  dirigit  a 
satisfer,  des  de  I’bptica  de  I ’adult  o de  I'adulta,  les  necessitats  d'un 
public  que  condiciona  la  creacib;  perb  es  tracta  d'una  creacib 
pretesament  educativa,  amb  voluntat  de  transmetre  uns  valors  morals 
i de  tractar  els  temes  que  horn  considera  adequats  a la  incommovible 
especificitat  de  I'infant.  Aquells  que  adopter!  aquesta  actitud  han  aprbs 
una  cosa  fonamental:  no  s'obliden  de  situar  al  punt  de  partida  dels 
seus  plantejaments  que  la  creacib  literbria  bs  el  resultat  de  la 
utilitzacib  pobtica  de  la  llengua.  cap  g de  suggerir  diverses  possibilitats 


( 13)  Thompson.  Stith  The  Folktale  Nova  York  Holt.  Rinehart  and  Winston.  Inc  1946 

(14)  A tu  que  no  tens  taaricra  i es  tcu  cap  mai  no  es  confon  de  ses  coses  d'aquest  mbn 
quma  crcus  sa  mbs  lliquora7 
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significatives,  perb  al  servei  d’aquells  valors  que  I'educacib  escalfa15. 
Tambe  fan  referenda  a les  incapacitats  de  les  criatures  per  entendre 
certes  estructures  narratives,  per  abastar  determinats  terries. 
Entenen  que  la  «literatura  infantil » ha  de  conduir  els  lectors  a la 
Literatura. 

Crec  que  no  6s  necessari  afirmar  que  no  compartesc  aquesta  visib 
reduccionista  i limitada.  Aix6  no  vol  dir  que  negui  I'existencia  d'una 
literatura  infantil  que  respon  a aquests  criteris.  Desgraciadament 
existeix  en  quantitats  informes.  Per6  ni  I’e specif icitat  del  nin  o de  la 
nina  6s  una  condicid  herm6tica  i predeterminada  -6s  evident  que  la 
idea  d’uns  estadis  evolutius  rigids  i tancats  ha  sorgit  de  la  lectura 
superficial  de  la  teoria  de  Jean  Piaget-,  ni  crec  en  una  literatura  al 
servei  d'uns  valors  morals  determinats.  Aix6  no  vol  dir  que  pensi  en 
una  literatura  moralment  neutra.  Contrbriament,  crec  que  I'esc riptor 
no  ha  d'amagar  les  prbpies  conviccions  morals  i poHtiques , pero  les 
ha  de  saber  posar  per  davall  d’aquella  voluntat  estdtica  que  defineix 
la  creacib  literbria.  No  solament  no  les  ha  d’amagar,  sinb  que  les  ha 
de  fer  evidents  sense  ambages.  Tanmateix,  escrivim,  i llegim,  i ens 
divertim.  i potser  ploram  sempre  contra  algu.  (La  qual  cosa  vol  dir 
quo  escrivim,  i llegim,  i ens  divertim.  i potser  ploram  sempre  a 
favor  d'algu.)  I,  qui  ha  dit  que  el  lector  ha  de  captar  completament 
el  missatge  contingut  en  el  text?  Una  de  les  excellbncies  de  la 
literatura  6s  la  capacitat  de  desvetllar  inquietuds,  de  respondre  a 
alguns  interrogants  en  diversos  moments  de  I'evolucib  humana. 
Finalment,  qui  6s  capag  de  dictaminar  els  temes  que  son  assequibles 
a una  criatura?  Pero  no  sbn  els  temes  alio  que  ens  ha  de  preocupar, 
sinb  la  manera  d’expressar-los,  el  tractament  literari  amb  qu6  serem 
capagos  d’escometre'ls.  La  poeticitat  d’un  text  consisteix  en  la 
capacitat  d'esser  assequible  simultbniament  a persones  d'indole 
diversa;  perb  cadascuna  haurb  de  fer  la  propia  lectura,  per  a cada  una 
el  text  haurb  de  contenir  certes  respostes.  Tanmateix.  hi  haurb 
infants  que  mai  no  seran  capagos  de  llegir  alguns  textos  que  altres 
infants  de  la  seva  edat  lleg i ran  fluidament.  Perb  hem  conegut  adults 
que  mai  no  llegiran  determinades  obres  que  horn  considers  basiques. 

Tambe  Marisa  Bortolussi,  el  treball  de  la  qual  em  sembla  en  alguns 
aspectes  admirable,  ha  caigut  en  la  trampa  de  creure  en  una  creacib 
sotmesa  a la  naturalesa  especifica  del  receptor:  «El  receptor  -escriu- 
constituye  un  elemento  condicionante  e impone  al  creador  una 
adaptacibn  y una  modificacion.  a todos  los  niveleS'*1".  Llavors 


(lb)  Garcia  Padnno  Jaime  -Literatura  infantil  v oducaoon*  a Cernllo  Pedro  Garcia 
Padnno.  Ja»mc  Literatura  infantil  v ensenan/a  civ  /a  iifetatura  Cuenca  Ediciones 
de  la  UmverSidad  de  CastiHa-La  Mancha  199? 

( 16)  Bortolussi.  Marisa  Anahits  tcOnco  do/  ruenro  tnfanhl  Mara  id  Alhambra.  198b 
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interprets  aquests  condicionaments  i aquella  modificacid  propis  de  la 
literatura  infantil  i els  atribueix  el  paper  del  codi  de  qud  parla  Roland 
Barthes17,  a travds  del  qual  el  narrador  i el  lector  se  signifiquen  al 
Narg  del  relat.  Alguns  anys  desprds  de  la  publicacid  del  seu  primer 
treball,  Marisa  Bortolussi  ha  suavitzat  de  manera  significativa  aquelles 
propostes18. 

Amb  tot  estic  convengut  que  el  receptor  ds  un  element  que 
condiciona  la  creaci6  i la  modifica;  perd  durant  la  recepcid,  en  el 
moment  en  qud  realitza  la  seva  lectura,  mentre  actualitza  el  contingut 
potencial  del  relat  i participa  en  la  creacid.  Pretendre  que  el  receptor 
exerceixi  una  pressid  condicionant  durant  I’escriptura  ds  posar  traves 
a la  imaginacid,  tractar  de  controlar  la  creacid  literaria  des  de  la 
psicologia,  en  els  casos  de  I’especificitat  de  la  nina  o del  nin , o des 
de  la  pedagogia,  quan  posam  els  valors  educatius  en  I’horitzd. 

A qualsevol  edat  la  recepcid  literdria  depen  directament  de  les 
operacions  mentals  que  el  lector  ds  capag  d’efectuar  sota  I’esti mul 
del  text.  Perd  aquesta  ds  una  de  les  funcions  de  la  literatura:  desvetllar 
certes  capacitats  de  la  intel-ligdncia,  formes  inddites  de  coneixement. 
Cal  atorgar-li  el  dret  d'esser  eficag  -ha  escrit  Dolors  Oiler-  en  les 
nostres  relacions  amb  el  mdn19.  La  lectura  ens  acosta  a les  operacions 
que  el  text  ha  seguit  en  construir-se  i ens  introdueix  en  els  processos 
i els  procediments  que  ha  seguit  1‘escrip tor  en  la  formulacio  imaginaria 
del  mdn:  en  la  representacid  de  la  realitat;  perd  es  tracta  d’una 
representacid  capag  d'estimular  unes  altres  representacions  inddites. 
La  literatura  infantil  ds  una  creacid  estdtica  de  la  llengua  capag 
d’interessar  les  criatures.  ha  escrit  Juan  Cervera20  amb  la  maldvola 
sagacitat  del  pedagog  que  sap  que  I’objecte  fonamental  de  la  pedagogia 
ds  la  intervencid.  Fer  que  el  nin  i la  nina  sinteressin  per  un  text 
literari  ds  tambd  un  art,  i una  habilitat , i un  rosari  de  tdcniques.  Perd 
sabem  que  ds  possible  i aixd  ens  conhorta. 

Es  al  nostre  temps  que  ha  guanyat  la  idea  d una  literatura  infantil 
creativa  i ludica,  escrita  des  de  la  imaginacid  amb  la  intencid  de 
provocar-la.  Algu  em  podria  dir:  I aixd  de  quina  manera  es  pot  fer? 
La  pregunta  em  recorda  un  pintor  que  vaig  condixer  entossudit  de 
pintar  el  fons  de  la  mar.  Pintava  sobre  teles  enormes  peixos  de 
colors,  estrelles  marines,  corails  i posiddnies.  Quan  havia  acabat 
s’adonava  que  no  havia  sabut  pintar  I’aigua.  I pareixia  que  els  peixos, 


(17)  Barthes  Roland  S / Z Pans  Editions  du  Seuii  1970 

MB)  Boilolussi  Maris?)  El  cuvnto  mfantii  cubano.  ui*  I'^tuiho  cnt>co  Madrid  Pliegos 
1990 

(19)  Oiler  Dolors -Quanta,  quanta  sopa1  ■’  Sorra  d Or.  num  400  Barcelona  Pubhcacions 
de  1‘Abadia  de  Montserrat,  abril  do  1993 

(20)  Cervera  Juan  La  htoratura  infantil  en  a cducaciOn  Dcisica  Madrid  Cmcel  Kapelusz. 
1984 
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i les  estrelles,  i els  corails  sobrevivien  en  un  espai  estrany,  en  una 
atmosfera  buida.  De  quina  manera  puc  aconseguir  omplir  les  teles 
d'aigua  de  mar?,  em  preguntava.  Quan  escriure  6s  un  plaer  en  si 
mateix,  quan  som  capagos  de  contar  una  histbria  -sempre  resta  una 
histbria  per  contar-  i deixar  el  temps  suspbs  entre  la  gamma  de 
registres  que  I'escriptor  mobilitza.  La  literatura  infantil  es  una  creacib 
estbtica  de  la  llengua  que  escrivim  per  a unes  criatures,  I especif ici tat 
de  les  quals  reconstrui'm  a i'interior  del  nostre  record  d'adults? 
Nomes  cal  que  hi  aboquis  I’aigua  del  teu  mar.  Fa  poques  setmanes  em 
cridava  I'atencib  una  entrevista  que  publicava  el  diari  Le  Monde  al 
cantant  de  rock  Sting  en  la  qual  afirmava:  «Jo  no  he  fet  res  que  sigui 
nou,  6s  perqub  passa  per  mi  que  esdevb  unic.  Les  meves  cangons  sbn 
com  les  emprentes  dels  meus  dits». 


Paraules  clau 

Lectura 
Creativitat 
Imaginacio 
Etapa  evolutiva 


Literatura  popular 
Conte 

Explicacio  de  contes 
Comprensid  verbal 
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La  literatura  infantil  i juvenil 


Gabriel  Janer 


Abstracts 


/A  los  seres  humanos 
les  encantan  las 
historias  que  ha b fan  de 
' a vida  y generan 
realidades  fictictas. 
universos  posibtes. 
creaciones  de  fa 
;engua.  metafoias  del 
mundo  El  hombre  que 
narra  se  humamza  at 
nnsmo  tiempo  que 
penetra  la  oscura 
ina terra  de  auc  estan 
hechos  los  suehos 
La  reccpcion  liter  aria  a 
cjaiquier  edad  depende 
directamente  de  las 
'ipciaciones  menta  us 
que  el  lector  cs  capa/ 
ae  efectuar.  estimula * 
das  nor  el  contacto  con 
ei  texto  El  componente 
fundamental  do  la 
'ecepcion  cs  la 
capacidad  del  receptor 
de  recrear  el  umverso 
slgmficativo  que  le  es 
transmitido 


Les  etres  Iwmams 
appr^cient  enormement 
les  histones  qui 
racontent  la  vie  et  qur 
engendrent  des 
reahtes  fichves.  de 
nouveaux  umvers 
possibles  des 
inventions  de  la  langue 
ou  des  mdtaphores  du 
monde  Le  narra teur 
shumamse  au  moment 
memo  ou  ii  penetra  la 
substance  obscure  qui 
constitue  les  roves  La 
reception  htterane. 
quel  que  soit  I’age. 
depend  directement  de 
la  capacrte  du  lecteur 
a icahser  des 
operations  mcntalcs 
strmuiees  au  contact 
du  textc  L a 
composante  essontieUe 
de  cctte  reception  est 
la  creativite  du 
receoteur.  c est  a * 
dire  la  possibiinc  dc 
pouvoir  imagmer 
l umvors  qu’on  lui  fait 
decouvnr 


Human  beings  love 
stones  that  tell  them 
about  life  and  generate 
fictional  realities, 
possible  universes 
creations  of  language, 
metaphors  of  the 
world  A man  who 
narrates  is  humanised 
as  he  penetrates  the 
dark  matter  of  which 
dreams  are  made 
Receptivity  to 
literature  at  any  age 
depends  directly  on  the 
mental  operations  that 
the  reader  is  capable  of 
performing,  stimulated 
by  contact  with  the 
text  The  fundamental 
component  of 
receptivity  is  the 
capacity  ol  the 
receiver  to  recreate 
I ho  meaningful  universe 
which  is  transmitted  to 
him 
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El  conte  popular  catala  com  a eina  de  transmissio 
dels  valors  educatius 

Nuria  Rajadell  i Puiggros* 


Reflexions  al  voltant  del  conte  popular  aqui  i avui 


Al  final  dels  anys  setanta  neix  una  nova  manera  d'explicar  contes, 
a partir  de  contistes  sovint  urbans  i cultes.  utilitzant  recursos  no 
directamerit  tradicionals.  i amb  una  relacio  amb  I'auditori  que  s'apropa 
mes  aviat  a I'espectacle  institu'ft  que  no  pas  a la  transmissid  de 
coneixements  i fantasies  dels  nostres  avantpassats.  Es  configura  una 
etapa  caracteritzada  per  I'arraconament  i I’oblit  del  conte  popular 
catala;  paraHelament  van  desenvolupant-se  noves  tecniques  que 
proporcionen  educacio  i basicament  distraccib  als  nens  i nenes. 

Caldra  esperar  gairebe  una  decada  per  poder  parlar  d'un  re- 
naixement  del  conte,  aixi  com  de  certes  festes  i tradicions  populars, 
en  una  societat  industrial  avangada.  repleta  d'imatges.  hiper- 
compartimentada,  superinformada.  informatitzada,  espectacular  i 
atomitzada...  influenciadora  de  manera  notable  en  la  manera  de  sentir 
i d'expressar-se  dels  ciutadans. 

El  conte  popular  pot  coexistir  amb  aquests  nous  procediments  mes 
tecnologics  i menys  humans,  ja  que  ni  els  entrebanca  ni  els  aniquila, 
fins  i tot  poden  cooperar  sempre  que  cadascun  continu'f  mantenint  la 
personalitat  que  I'identifica. 

! I conte  popular  catala  es  fill  del  folklore  com  a pare  portador  de 
la  cultura  popular,  en  la  qua!  es  troben  inclosos  una  mitologia,  una 
religid,  un  llenguatge  i uns  costums  concrets;  i de  la  literatura  in- 
fantif  com  a mare  prove'idora  d'un  estil  mes  culte,  perfilat  per  la 
literatura,  enfocat  vers  el  m6n  infantil  i que  es  font  de  cultura  i 
esbarjo  alhora. 


* Protessora  htular  cJ'Umvcfi.itnt  del  Departainrnt  de  DiJ.irhc.i « Orqanit/acid  Fsenlnr 
do  1.1  Kiculi.il  d(;  Pudatjnqia  I mores  5 a da  dos  de  fa  anys  poi  mon  vie  la  dulat  |m  a de  la 
lluncjua  i do  la  hkMatura  roin  quedn  roflcclil  on  la  sova  last- a docent,  la  sova  participncio 

i coordinnciO  on  projoctcs  do  recorcn  i diversos  publicncions 

Adrc^a  professional  Dopartamont  do  Didacticn  i Orgamt/noio  Lt.c  ;>lar  Facultat  do 
Pedagogia  Umvcrsit.it  do  Barcelona  Baldiri  Reixac  s/n  Torre  D 4rt  pis  OflOPH  Barcelona 
Tel  333  34  6G  (ox!  3389) 
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Temps  d'Educacio,  12  2n  semestre,  1994 


Considerem  que  es  pot  analitzar  des  de  dos  vessants,  independents 
perd  alhora  complementaris: 

Segons  fa  forma,  consistent  en  la  manera  d;expressar  el  conte  de 
manera  externa,  es  tracta  d'una  «narracid,  expressada  de  manera 
oral  o bd  escrita,  exposada  generalment  en  forma  de  prosa.  Es 
caracteritza  per  ser  breu  i senzill,  tant  en  1 argument  com  en  les 
caracteristiques  i actuacions  dels  personatges.  Abasta  un  numero  de 
paraules  entre  les  cent  i les  trenta-mil,  i ocupa  un  temps  de  lectura 
des  de  mitja  fins  a dues  hores.  Els  seus  elements  es  troben  units 
grdcies  a una  estructura  concrete  que  s’articula  al  voltant  d unes 
funcions  generades  per  un  mal  o manca  que  desencadena  tot  un  procds 
fins  arribar  a un  desenllag  positiu** 

Segons  el  tons,  que  engloba  el  contingut  intern  del  propi  conte, 
considerem  que  «s'enquadra  en  un  espai  i en  un  temps  molt  poc 
delimitat  que  s'estdn  des  de  la  realitat  fins  a la  fantasia,  posseint 
elements  d'ambdds  perd  sense  situar-se  de  pie  en  cap  d ells.  La 
ideologia  que  s'hi  troba  immersa  es  pot  analitzar  des  de  dues 
perspectives  diferents  perd  complementaries:  retrospectiva  (pretdn 
donar-nos  a condixer  les  maneres  d'dsser  i actuar  dels  nostres 
antecessors)  i prospectiva  (pretdn  transmetre  una  sdrie  de  conceptes 
formatius  i positius  a l'infant)». 

En  la  vida  del  conte  popular  influeixen  aspectes  molt  diversos, 
interpretats  fins  i tot  en  algunes  ocasions  com  a sindnims;  dels  quals 
en  destaquem  quatre  grups:  literaris  (faula,  apdleg,  llegenda.  epopeia, 
narracid,  noveMa. . . folkldrics  (mite,  ritu...),  funcionals  (joc, 
festa...)  i psicoldgics  (somni...). 

El  conte  popular  ha  estat  i ds  un  importantissim  vehicle  per 
conservar  i expandir  la  llengua  i les  tradicions  catalanes,  estroncades 
en  diverses  ocasions.  Tardanament  ha  arribat  a consolidar-se  com  a 
literatura  infantil.  tot  i que  per  transmissid  oral  posseeix  una  llarga 
tradicid.  Respon  a les  principals  caracteristiques  dels  contes 
universal,  ja  que  planteja  problemes  humans,  proposa  un  final  felig 
i reflecteix  una  actitud  certament  prdctica;  generalment  I'heroi  es 
caracteritza  per  la  forga  fisica  mentre  I'heroTna  ds  una  noia  dolga  i 
fidel,  reflex  de  la  bona  mestressa  de  casa. 


Els  valors  educatius  i culturals  del  conte  popular  catala 


Un  dels  objectius  basics  del  conte  popular  se  centra  en  la  trans- 
missid de  valors  educatius  i culturals  de  la  nostra  societat,  d'entre 
els  que  destaquem: 
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• Etnoldgics:  el  conte  popular  no  6s  m6s  que  un  reflex  de  la  nostra 
prdpia  historia,  que  cal  que  coneguem.  Ha  sorgit  del  poble  i per  boca 
d’uns  personatges  populars,  a travds  d’accions  i pensaments,  es  van 
reflectint  costums  i tradiclons: 

- de  caire  informatiu:  es  aescrluen  situacions  (conflictives  o 
simplement  informatlves),  vdlides  en  el  seu  nus  bdsic,  en  qualsevol 
situacid  quotidiana,  tant  geogrdfica  (camp,  muntanya,  ciutat)  com 
humana  (a  casa  o b6  al  carrer),  tant  econdmica  (treball,  organitzacid 
casolana,  bdns)  com  social  (organitzacions,  costums); 

- de  caire  histdric:  es  comenten,  de  vegades,  fets  que  havien 
succeTt  abans,  sia  reals  sia  llegendaris; 

- de  caire  moral:  es  reflecteix  la  tradicid  moral  o civica,  tot 
remarcant  I'optim  resultat  de  qui  la  compleix  (premi)  o el  fracds  de 
qui  s'ho  passa  per  alt  (cdstig); 

- de  caire  humoristic:  es  reflecteix  la  reaccid  que  adopta  I'individu 
davant  un  esdeveniment. 

• Didactics:  la  rondall istica  ha  estat  durant  molts  segles  una  font 
bdsica  d’educacid,  ja  que  posseeix  un  cabdal.  inesgotable  de  saviesa 
i ensenyament.  El  fet  m6s  curids  6s  el  seu  ensenyament  de  tipus 
indirecte,  de  cardcter  ludic  per  a nens  i nenes  sobretot  entre  els  tres 
i vuit  anys.  Tot  i que  presenta  situacions  molt  diverses,  1’objectiu 
diddctic  sempre  s’hi  troba  present,  sigui  enfocat  cap  a un  problems 
o b6  un  a It  re . 

Antigament  exercia  una  funcid  supletdria,  substituint  pares  i 
mestres  quant  a donar  consells  i ensenyaments.  Actualment  pot  ser 
la  base  d'un  aprenentatge  m6s  complet  i adequat,  segons  considera 
Bettelheim,  pel  qual  coHabora  en  el  desenvolupament  de  I’inteHecte, 
o b6  com  a punt  de  partida  del  text  lliure,  segons  opinid  de  Rodari.  Per 
a d 'alt res . entre  ells  Pastoriza,  no  pretdn  ensenyar  res  sind  sim- 
plement afavorir  la  imaginacid  creadora  de  Tinfant. 

• Psicoldgics:  alimentar  la  imaginacid  i la  fantasia  sdn  dues  funcions 
bdsiques  del  conte,  perd  tambd  collabora  a desenvolupar  aptituds 
com  el  manteniment  de  I’atencid,  la  clarificacid  de  les  emocions,  etc. 
Ajuda  I'infant  a reflexionar  sobre  I’entorn  que  I'envolta  i sobre  ell 
mateix,  per  a descobrir  la  seva  prdpia  identitat.  Prolonga  els  seus 
desitjos,  en  boca  del  protagonista,  amb  el  qual  s'identifica. 

Tant  festructura  com  el  contingut  satisfan  doncs  les  necessitats 
psicoldgiques  del  nen;  per  aixb  sempre  es  presenten  a travds  d'unes 
caracteristiques  similars:  un  contingut  que  segueix  sempre  el  mateix 
procds  (presentacid  del  problema,  lluita  de  I’heroi  davant  nombroses 
proves  i/o  enemies,  etc.)  fins  arribar  a un  final  positiu,  ja  que 
precisament  la  moralitat  6s  la  que  fa  efectiva  el  missatge. 
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• Linguistics:  el  conte  ds  fonamental  durant  una  etapa  cronoldgica 
concreta  de  I'infant  com  a font  d’aprenentatge  de  la  llengua  materna 
de  manera  ludica.  Tot  distraient  I'infant  se  li  estd  ensenyant  I'es- 
tructuracid  i la  composicid  linguistica  de  la  seva  llengua:  vocabulari 
nou,  formacio  de  les  frases,  expressions  tipiques,  etc. 

Tanmateix,  a I'hora  d’explicar  o presentar  un  conte,  cal  fer  servir 
I'estructura  linguistica  mds  apropiada  i tenir  en  compte  el  receptor 
a qui  va  destinat,  sense  sobrepassar-se  per  exces  (que  podria  suposar 
incomprensid)  ni  per  defecte  (que  podria  comportar  avorriment). 

Perd  no  tots  els  autors  estan  d’acord  amb  aquesta  transmissid  de 
valors  educatius  i culturals  del  conte  popular  i en  critiquen  aspectes 
com: 

• Classisme:  consideren  un  predomini  abusiu  de  la  classe  burgesa, 
sense  reflectir  les  altres  classes  socials  existents  en  la  societat 
catalana. 

Tot  recordant  les  paraules  anteriors  dels  etndlegs  referides  al 
conte  com  a reflex  de  la  tradicid  histdrica  d’un  poble,  hem  d'dsser 
conscients  que  la  societat  burgesa  a Catalunya  ha  tingut  un  pes  molt 
mds  elevat  que  en  altres  llocs.  la  qual  cosa  s‘ha  reflectit  en  la  seva 
rondallistica.  Igualment  trobem  molts  contes  protagonitzats  per  la 
classe  baixa,  per  damunt  dels  poderosos,  demostrant  que  la  riquesa 
no  serveix  de  res  si  no  ds  td  seny  i bon  cor.  Per  tant,  sentenciar  de 
«classista»  el  nostre  conte  demostra  una  an&lisi  forga  superficial  i 
sense  fonament. 

• Masclisme:  el  coMectiu  feminista  considera  que  la  dona  ds 
discriminada  en  tots  els  sentits  i moments,  ja  que  nomds  ds  prota- 
gonista  grdcies  a la  bellesa  fisica  (do  absurd  que  no  demostra  cap 
tipus  de  capacitacid  superior)  o bd  a les  feines  casolanes  (sempre 
sota  el  dominl  i consells  de  Thorne,  bd  que  sigui  totalment  inexpert 
en  aquest  camp). 

El  nostre  conte  popular  ds  protagonitzat  per  personatges  d’ambdds 
sexto,  tot  i que  amb  un  predomini  superior  del  masculi;  perd  hem 
d'dsser  conscients  que  I’infant  s'identificard  sempre  amb  el 
protagonista,  sigui  del  sexe  qui  sigui,  i tant  s'imaginard  que  estd  dalt 
d'un  cavall  lluitant  contra  I’enemic  com  venent  al  mercat;  la  qual 
cosa  ens  demostra  que  a vegades  ds  mds  intel  ligent  que  I’adult. 

Com  a resposta,  aquest  col  lectiu  inicia  I'edicio,  a la  ddcada  dels 
vuitanta,  de  conies  infantils  exclusivament  amb  protagonistes 
femenines,  que  no  sdn  mds  que  nois  disfressats  amb  cara  de  nena,  que 
van  a la  guerra,  passen  dures  proves  de  resistdncia  fisica  o d’astucia: 
mentre  que  els  nens/nois  sdn  febles  i reclamen  sempre  I'ajut  a les 
noies  que,  valerosament,  els  salven  del  perill  o els  proporcionen  la 
solucid  necessdria.  Considerem,  perd,  que  no  s'ha  de  passar  del 
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masclisme  exagerat  (el  qual  critlquen)  a un  feminisme  exagerat  (el 
qual  practiquen);  que  cal  pensar  m6s  amb  el  contingut  i sobretot  la 
moralitat.  que  no  en  el  sexe  dels  protagonistes. 

• Crueltat:  concebuda  arran  dels  enfocaments  de  la  psicoandlisi  i 
la  psicologia  infantil,  que  remarquen  la  gran  dosi  de  violdncia  i sadisme 
que  inclou  el  conte. 

Ells  pretenen  un  conte  suau,  dolg  i molt  agradable,  quan  precisament 
I'essdncia  del  conte  6s  la  lluita  i I'aventura  per  tal  de  gaudir  d’un 
final  felig,  fruit  de  combatre  la  injusticia  i la  crueltat.  El  b6  i el  mal 
estan  presents  en  qualsevol  situacid,  real  o imagindria,  i estd  ben 
comprovat  que  no  provoquen  cap  tipus  de  trauma  al  receptor.  Tal  com 
assenyala  Froebel:  «La  vida  contada,  cualquiera  que  sea  la  forma 
como  se  la  ha  revestido;  la  vida  presentada  como  una  fuerza  real  y 
actuante  produce  por  sus  causas,  por  sus  acciones  y por  sus 
consecuencias,  una  impresion  mucho  mds  profunda  que  la  que  producirla 
una  utilidad  prdctica  o moral,  presentada  por  la  palabra»\ 

• Carrincloneria:  aquest  grup  considera  que  els  contes  populars 
estan  fora  d'drbita,  i que,  si  el  pais  canvia,  els  seus  contes  tambd  ho 
han  d’anar  fent.  Ells  ofereixen  dues  propostes  cara  al  seu  contingut: 
racionalitzacid  (reduint  per  tant  la  dosi  de  fantasia  aixf  com  la 
conseqGent  delectanga),  i modernitzacid  (eliminant  la  seva  saba  i 
perdent,  de  retruc.  molts  valors  i conceptes  inclosos). 

Considerem  que  I'origen  del  conte  popular  ens  queda  llunyd,  aixi 
com  a vegades  alguns  dels  elements  que  hi  trobem,  perd  no  deixa  de 
ser  una  font  m6s  de  transmissid  de  la  nostra  historia  i tradicid 
populars,  perfectament  compatible  amb  altres  recursos  culturals. 

• Irrealitat:  aquest  grup  rebutja  el  conte  (popular,  tradicional, 
fantastic...)  pel  fet  de  mostrar  situacions  i personatges  inexistents. 
Tanmateix,  una  narracid  que  inclou  fets  i personatges  reals  6s  m6s 
una  lligd  d’histdria,  una  biografia  o b6  una  llegenda,  que  no  pas  un 
conte.  Malgrat  que  el  conte  estigui  envoltat  d'ambient  fantasids,  els 
problemes  que  s'hi  plantegen  sdn  ben  reals  (fam,  pobresa,  riquese...). 

Cada  vegada  en  major  nombre  i qualitat,  s'estan  editant  llibres 
per  als  infants  sobre  coneixements  dels  fets  i personatges  de  la 
nostra  histdria,  perd  no  tenen  res  a veure  amb  el  conte  popular. 

Podriem  per  tant  condensar  que  hi  ha  una  sdrie  d’autors  que  con- 
sideren  el  conte  com  a poc  o gens  educatiu,  sia  per  massa  dosi  de 
crueltat  sia  per  excds  de  fantasia  . tot  i que  considerem  que  el  conte 
6s  util  sempre  que  s'emmarqui  en  un  ambient  afectiu  i cultural  sa.  Per 
explicar  un  conte  cal  coneixer  la  seva  procedencia,  no  trair  el 


( 1 ) FroObol.  F L,i  cduciicibn  del  hombre  Buenos  Aires  Knpolus/.  1969.  p 63 
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llenguatge,  repassar-se'l  a tons  abans  de  presentar-lo  i,  despres, 
realitzar  una  andlisi  acurada,  juntament  amb  I’infant,  quant  a valtdesa 
de  contingut,  mitjans  utilitzats.  adequacy  a Tedat  de  I’infant... 

^Qui  bs  qui  per  dir  que  un  conte  no  bs  v&lid  per  a I’infant  sinb  ell 
mateix?  L’infant  demana  contes  populars  o classics  perqud  alguns 
dels  moderns  no  tenen  el  nus  argumental,  el  principi  i el  final  que  ell 
desitja,  amb  ordre  i justicia.  Un  conte  serb  vblid  per  a un  infant  quan 
s ' hi  interessi,  i hem  de  tenir  en  compte  que  I'  inf  ant  bs  altament 
critic,  i si  no  li  agrada  el  rebutjara. 

El  context  del  conte  no  bs  dolent;  el  fa  dolent  I'explicacid  de  pares, 
mestres  o llibres  Sovint  bs  deformat  quan  se'n  fan  adaptacions  poc 
vblides,  quan  es  modifica  sense  to  ni  so,  quan  se  n’eliminen  paraules- 
clau,  etc.  Per  aixd  cal  tenir  una  molt  bona  preparaci6  i utilitzar-la 
conte  per  conte. 


Presdncia  del  conte  popular  catate  en  el  llibre  de  text 


Tot  pensant  en  el  llibre  de  text  com  un  dels  materials  curriculars 
amb  el  qual  contacten  prbcticament  tots  els  infants,  vam  considerar 
que  podria  ser  interessant  analitzar  els  contes  populars  Catalans  que 
en  ell  apareixien,  tenint  en  compte  que  per  a alguns  infants  pot  ser 
Tunica  eina  que  els  permeti  contactar  amb  el  conte  popular. 

No  podem  oblidar,  perb,  que  de  vegades  !es  publicacions  escrites 
traeixen  I'esperit  de  la  paraula  viva,  i mbs  quan  es  tracta  de  contes 
localitzats  en  un  altre  moment  historic;  per  tant,  cal  buscar  la  maxima 
fidelitat  respecte  del  conte  original. 

En  primer  Hoc  recopilem  una  bmpiia  mostra  de  llibres  de  text  i 
llibres  de  lectura  de  llengua  catalana  (165  en  total),  editats  entre  els 
anys  1971  i 1990  arreu  dels  Pa'isos  Catalans  i corresponents  als  cine 
primers  cursos  d’Ensenyament  Primari  (6-1 1 anys),  els  quals  figuren 
amb  detail  a I' Annex  1. 

Seguidament  buidem  els  esmentats  llibres  tot  extraient-ne  un  recull 
de  190  contes  populars  Catalans  (veure  Annex  2).  Obtenim  un  gran 
ventall  quant  a la  zona  geogrbfica  (Principat,  llles  Balears,  Pais 
Valencia,  Rossellb  i Andorra),  on  destaquen  predominantment  el 
Principat;  igualment  obtenim  el  nom  de  les  persones  que  ens  els  han 
donat  a conbixer  (adaptadors,  compiladors...),  d’entre  els  quals 
destaquen  Joan  Amades  com  a compilador  i Albert  Janb  com  a adap- 
tador. 
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De  manera  completa  podem  consultar  I’obra  La  rondallistica  a 
Catalunya  de  Rajadelt  (1990)2. 

A grans  trets  ens  adonem  que  existeix  un  gran  paral  lelisme 
entre  el  nombre  de  llibres  de  text  que  inclouen  contes  i el  nombre  de 
contes  que  hi  ha  en  aquests  llibres  en  concret. 


Quadre  1.  Relaci6  de  llibres  de  text  i contes  populars  que  hi  figuren. 


Curs 

Escolar 

Lliores 

analitzats 

Llibres  que 
inclouen  contes 

Contes  populars 
recopilats 

1 r 

35 

1 1 

33 

2n 

40 

1 5 

57 

3r 

34 

22 

75 

4t 

30 

1 8 

65 

56 

26 

1 7 

50 

A La  Rondallistica  a Catalunya , obra  ja  esmentada,  figura  una  an&lisi 
minuciosa  de  cadascun  dels  llibres  amb  dades  diverses,  com  autors, 
editorial,  any  d'edici6,  nombre  d’unitats  que  posseeix,  un  comentari 
general  del  llibre  i els  contes  que  inclou.  En  aquesta  mateixa  obra 
analitzem  a trav6s  de  vint-i-tres  apartats  caracteristiques  diverses 
de  cadascun  dels  contes,  des  de  les  m6s  externes  (edat  del  lector 
aconsellada,  zona  geogr&fica  origin&ria,  tipus  de  conte  analitzat...) 
tins  a les  m6s  internes  (caracteristiques  personals  del  protagonista, 
elements  naturals  i artificials  que  hi  figuren,  desenllag,  moralitat...). 


Els  personatges  del  conte  popular  catala 


D'una  manera  especial  ens  interessem  pels  personatges  que 
protagonitzen  el  conte  popular,  perqu6  sbn  fonamentalment  els  qui 
ens  transmeten  aquests  valors  educatius  i culturals  Catalans  dels 
quals  parlavem  anteriorment. 


( 2 } Raiadell,  N La  rondallistica  a Catalunya  Recerca  htstdrica  i pcdagdgica  Barcelona 
IEC-SCP.  1990.  pp  208-266. 
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Per  a con6ixer-los  m6s  a tons  proposem  un  model,  a partir  dels 
cine  factors  d'an&lisi  seguents: 

• Segons  la  seva  naturalesa  (humana,  animal,  mineral,  vegetal, 
objecte  m&gic). 

• Segons  el  seu  aspecte  fisic  (bellesa,  mida,  edat). 

• Segons  el  seu  aspecte  moral  (bondat,  dolenteria). 

• Segons  el  seu  estat  social  i economic  (poder  etern,  poder 
temporal,  sense  poder). 

• Segons  la  funcio  que  desenvolupen  en  el  conte  (heroi,  fals  heroi, 
mandatari,  antagonista,  donant,  auxiliar). 


1.  Segons  la  seva  naturalesa 

Tenim  clarament  establerts  tres  blocs:  hum6  (132),  animal  (66) 
i sobrenatural  (39);  tot  i que  tant  trobem  contes  amb  un  sol  g6nere 
{El  corb  i la  garsa , Els  germans  bessons...)  com  d’altres  on  interve 
una  certa  diversitat  {El  germ&  d'en  Joan  Brut,  El  ret  felig  i I'orenella , 
El  jutge  i I'estudiant , El  marxant  de  les  tres  filles...). 

• Practicament  en  tots  els  contes  populars  hi  es  present  la 
naturalesa  humana,  ja  que  els  protagonitzats  per  animals  es  decanten 
m6s  aviat  cap  a la  faula. 

- El  sexe  masculi reflecteix  en  certa  manera  I’esquema  patriarcal 
dominant  en  la  nostra  societat  ancestral,  amb  un  clar  predomini 
(62%).  L'home  actua  amb  major  rapidesa  i no  6s  tan  sentimental  com 
la  dona.  En  cada  conte  s'entreveuen  algunes  de  les  seves  qualitats  o 
be  defectes  (enginy,  valentia,  forga  fisica,  ganes  de  treballar,  poder. 
etc.).  El  seu  nom  reflecteix  tot  sovint  aquestes  caracteristiques 
personals,  com  I'estatura  (Patufet,  Cigronet...),  I’edat  (Peret, 
Joanot...)  o b6  d'altres  (En  Fere  sense  por...)\  sense  oblidar  el  reflex 
de  la  societat  original  del  conte,  com  el  cas  de  la  gran  intlu6ncia 
religiosa  (Joan,  Josep...). 

- El  sexe  fement  posseeix  un  protagonisme  menor  (35,5%),  tot  i 
que  la  dona  ha  estat  la  principal  transmissora  de  la  cultura  popular. 
Normalment  ha  fet  el  paper  de  noia  pobra,  sacrificada  i bona  que, 
gr&cies  a les  seves  qualitats  morals,  ha  aconseguit  millorar  el  seu 
estatus  tot  casant-se  amb  princeps  encantats  o nois  molt  valents. 
Protagonista  o no,  en  general  plora,  6s  d6bil  i no  t6  iniciativa  ni 
creativitat.  En  alguns  contes  pero,  la  noia,  o millor  1'adulta  experi- 
mentada,  demostra  dolenteria  enganyant  al  marit  i fent  mal  als  fills, 
sovint  de  matrimonis  anteriors  del  marit,  i aquest  passa  llavors  a 
ser  el  dominat.  Els  noms  propis  segueixen  la  mateixa  Knia  que  en  el 
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cas  de  sexe  masculi:  un  grup  important  provinent  del  santoral  (Maria, 
Teresa...)  que,  depenent  de  i'edat,  sovint  passen  a diminutius  (Marieta, 
Teresina...);  i un  altre  grup  que  reflecteix  certes  caracteristiques 
personals  (La  Maria  valenta)  o bb  la  tasca  que  realitza  (La  noia  que 
no  sabia  fer  res) . 

• Els  personatges  de  naturatesa  animal s6n  basics  en  el  conte  popular 
en  un  doble  sentit:  com  a proporcionadors  d'aventures  de  tota  mena 
(apropant-se  al  misteri  i al  desconegut)  i com  a transmissors  d’amistat 
i afectivitat  (que  normalment  ja  li  bs  familiar  a I’infant).  S6n  tipics 
dels  contes  occidentals,  sobretot  dels  paisos  catdlics,  i el  seu  paper 
en  el  conte  pot  ser  com  a protagonista  (amb  cardcter  totalment  huma) 
o com  a coMaborador  de  I'heroi  (ajudant-lo  o enganyant-lo). 

- Els  mamifers  sbn  els  mbs  representants  (63,1%),  aixi  com 
tambb  els  mbs  coneguts  i propers  al  nostre  infant.  Tenim  el  Hop, 
representant  mitic  de  la  por,  que  sempre  acaba  perdent  per  bajoc;  i 
en  tenim  nombrosos  exemples,  en  molts  dels  quals  apareix  relacionat 
amb  la  guilla.  La  guilla  tb  el  seu  origen  en  els  cultes  asidtics,  i es 
caracteritza  per  I'astucia,  i tot  i que  bs  tan  important  com  el  flop  en 
la  nostra  rond allfsti ca , no  es  troba  envoltada  d’una  aurbola  de 
supersticib  tan  consolidada.  Altres  animals  mbs  propers  a I'infant 
(com  el  gos,  el  gat  o bb  el  cavall)  els  trobem  com  a coMaboradors 
de  I'home,  tot  ajudant-lo,  defensant-lo  o bb  fent-li  companyia,  amb 
una  gran  dosi  de  bondat.  Un  altre  grup.  tot  i que  menys  frequent,  esta 
format  pel  lleo  (caracteritzat  per  la  seva  majestuositat  i forga  ffsica; 
bs  el  gran  rei  dels  contes  de  la  selva,  i en  el  conte  popular  bs  sovint 
un  monstre  amb  el  qual  ha  de  com:-atre  el  nostre  protagonista),  |'6s 
(representant  de  la  bona  fe,  grans  dimensions  i deliri  pels  dolgos), 
I'elefant  o I'hipopdtam  (bons  i tranquils),  la  girafa  (que  amb  la  seva 
algada  i estilitzacib  la  fan  molt  xamosa  cara  a I’infant),  entre  d'altres. 

- Trobem  tambe  representades  les  aus  (24,7%),  amb  funcions  de 
protagonisme  o bb  de  coHaboracib,  tot  i que  en  un  nombre  menor; 
properes  a I’infant,  sobretot  a nivell  imaginatiu  pel  lligam  amb  I'accib 
de  volar.  Cada  au  posseeix  unes  caracteristiques  mdgiques  tot  i que 
la  seva  funcib  varia  segons  estigui  en  estat  dombstic  (gallina,  oca...), 
en  captivitat  (ocells  engabiats...)  o bb  salvatge  (estrug...).  Les  mbs 
caracteristiques  del  conte  catalb  sbn  les  de  galliner  (la  gallina  i el  gall 
transmeten  el  sexe  ferneni  i masculi;  mentre  elia  es  relaciona  bastant 
amb  I'avaricia,  ell  ho  fa  amb  la  superbia). 

- Els  rbptils  (4,3%)  formen  un  grup  poc  estbtic  i vinculat  sovint 
amb  el  mal.  El  drac  n'bs  el  mdxim  representant,  amb  dimensions 
desmesurades,  i acostuma  a estar  relacionat  amb  castells  i pnnceses, 
guardant  tresors,  i caldrd  molt  enginy  i molta  valentia  per  »uanyar- 
lo.  La  soip  es  troba  a mig  cami  entre  amagar  algun  tresor  o bb 
enganyar  I'heroi;  en  els  contes  mbs  antics  bs  molt  propera  al  drac. 
La  tortuga  no  acostuma  a relacionar-se  amb  el  mal,  sinb  que  la  seva 
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lentitud  i parsimdnia  la  fan  bondadosa,  tot  i que  apareix  molt  mds  en 
contes  d’animals.  El  cocodril  reflecteix  la  infludncia  d’altres  pai'sos. 

- Els  amfibise stan  poc  representants  en  els  nostres  contes  (0,6%), 
tot  i que  amb  funcions  diferents;  en  algunes  ocasions,  el  gripau  o la 
granota  no  s6n  mds  que  princeps  encantats,  en  d’altres  apareixen 
com  a donants  de  I'objecte  m&gic  o auxiliars  de  I'heroi.  Com  a 
antagonistes  coMaboren  a retardar  la  bona  marxa  de  I’heroi. 

- Els  peixos( 2,6%)  els  podem  diferenciar  en  dues  classes:  d’aigua 
dolga  i d’aigua  salada,  tot  i que  generalment  no  se  n’especifica  I’espdcie 
sind  la  localitzacid.  No  tenen  mai  forma  humana  pero  si  un  to 
sobrenatural.  En  alguns  trobem  la  figura  de  la  sirena,  mig  carn-mig 
peix.  CoHaboren  sovint  amb  I’heroi  per  a I’aconseguiment  de  I'objecte 
mdgic  (informant  o buscant). 

• Agrupem  en  un  sol  bloc  tots  els  invei  tebrats  per  la  seva  poca 
aparicid  en  el  nostre  conte  popular  (4,8%);  que  tant  poden  posseir 
caracteristiques  positives  (llagosta,  centpeus...)  com  negatives 
(aranya...).  Es  reflecteix  en  alguns  una  notable  infludncia  de  le  s faules 
(formiga,  abella...). 

• Els  personatges  de  naturalesa  vegetal,  tot  i que  amb  un 
percentatge  molt  menor,  els  diferenciem  en  funcid  de  la  seva  mobilitat 
-com  mds  mdbils  acostumen  a dsser,  mds  mal  envolten,  i al  revds, 
com  menys  mobilitat  mds  es  relacionen  amb  la  bellesa  estdtica  (rosa, 
lliri...)  o la  immensitat  (arbres,  boscos...)-  i de  les  caracteristiques 
mdgiques  que  posseeixen.  En  trobem  molts  mds  exemples  ja  que  les 
plantes  no  les  trobem  humanitzades  (com  haviem  observat  amb  els 
animals)  sind  realitzant  tasques  d’ajut  i de  col-laboracid  amb  I'home. 
La  planta  pot  ser  proporcionadora  de  treball  (llenyataire,  pagds...), 
guaridora  d'una  malaltia  (flor  de  panicaL.),  enverinadora  de  I'heroi 
(tot  i que  sempre  produeix  efectes  temporals)  o salvadora  d’un 
problema  (arbres  mdgics,  llegums...). 

• No  trobem  gairebd  mai  personatges  de  naturalesa  mineral  com 
a protagonistes,  perqud  tenen  dos  enemies  que  els  guanyen  (les  plantes, 
amb  major  vitalitat,  i els  animals,  amb  mds  semblanga  i proximitat 
a I'dsser  humd,  aixi  com  major  mobilitat).  Els  minerals  sovint  ajuden 
a ambientar  el  paisatge  en  el  qual  td  Hoc  el  nus  argumental  (cami 
tortuds.  muntanyes  pelades...)  o com  a molt  actuen  a partir  d’unes 
paraules  mdgiques  (obrir-se  una  cova...).  Trobem  contes  amb  gran 
detail  de  la  nostra  terra  (la  muntanya  de  Montserrat,  el  Montseny...), 

• Per  ultim,  I'objecte  m£gic  e s caracteritza  per  ambientar  o bd 
col-laborar  en  el  conte,  perd  gairebd  mai  com  a protagonista.  T robem 
dos  blocs  bdsics:  dins  la  natura,  bdsicament  com  a ambientacid  (sol, 
lluna...)  i creats  per  I’home,  que  acostumen  a col-laborar  amb  I'heroi 
tot  aportant  la  solucid  (bosses  mdgiques,  sabates  que  volen.,.). 
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Es  contempla  en  el  men  de  la  rondallistica  solament  des  de  punts 
de  vista  extrems,  entre  els  quals  no  tenen  cabuda  altres  aspectes 
intermedis.  Al  nostre  parer  son  bdsiques  tres  caracteristiques: 
bellesa,  mida  i edat. 

• El  blnomi  bell-lleig  acostuma  a‘trobar-se  associat  a altres 
caracteristiques  fisiques  o morals.  La  bellesa  acostuma  a anar  unida 
amb  la  bondat  (si  la  protagonista  6s  femenina)  o be  amb  la  valentia 
(si  es  tracta  de  protagonista  masculi);  la  lletjor  acostuma  a relacionar- 
se  intimament  amb  la  dolenteria.  A vegades  els  problemes  derivats 
de  la  lletjor  (geps,  nassos  grossos...)  se  solucionen  amb  ajuts  magics 
(En  Garidet  el  geperudet...).  En  general,  aquest  binomi  es  troba  molt 
m6s  treballat  en  el  sexe  femeni,  tant  per  bellesa  (princeses,  nenes...) 
com  per  lletjor  (bruixes...). 

• El  binomi  gran-petit  figura  mtimament  relacionat  amb  el  de  fort  - 
feble.  De  les  caracteristiques  fisiques  s’entreveuen  resultats  fisics 
paraHels,  tot  i que  com  m6s  grandaria  t6  el  personatge  acostuma  a 
tenir  menys  picardia  i enginy,  caracteristiques  que  no  solen  mancar 
als  m6s  petits.  El  gegant  6s  el  representant  de  la  granddria  m6s  estes 
a la  cultura  mediterrania,  posseidor  sovint  d 'altres  caracteristiques 
fisiques  defectuoses  (nassos,  ulls...  com  En  Joanic  de  les  figues,  El 
gegant  de  la  barbassa...):  i sovint  m6s  que  dolent  6s  un  incompr6s  de 
la  societat  (El  gegant  de  les  tres  canes , El  gegant  de  Villa  petita ...). 
Quant  a personatges  petits,  tenim  tant  casos  humans  (en  Patufet...) 
com  sobrenaturals  (els  toilets...)  que,  malgrat  la  seva  petita  estatu- 
ra,  acostumen  a 6sser  entremaliats  i enginyosos.  Mentre  el  gegant  va 
sempre  sol,  els  toilets  actuen  en  equip,  especialitzats  en  la  vida 
soterrania,  i tamb6  amb  una  llarga  tradicid  i varietat  a casa  nostra 
(boiets  a Mallorca,  berruguets  a Eivissa...),  sense  dolenteria 
malintencionada. 

• El  binomi  jove-vell  es  troba  representat  a trav6s  d'un  ventall 
m6s  ampli.  ja  que  trobem  personatges  de  totes  les  edats  (adult  43.8%, 
adolescent  26.9%.  infant  8.2%  i ancia  2.9%),  amb  diferents 
caracteristiques  humanes,  morals,  i fins  i tot  de  funcionalitat: 
I'adolescent  i el  jove  acostumen  a ser  els  grans  herois  del  conte 
popular,  en  major  quantitat  que  I'infant;  I'adult  pot  ser  bo  o dolent, 
depenent  si  va  sol  (dolent)  o b6  en  parelia  (un  serd  bo  i I’altre  dolent); 
i el  veil  acostuma  a mostrar-se  com  a protector  intermediari  (la 
seva  experi6ncia  ajuda  a I'heroi  jove  i inexpert),  tot  i que  a vegades 
observem  casos  de  proximitat  a la  dolenteria  amb  cert  to  sobrenatural 
(bruixa. . .), 
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3.  Segons  el  seu  aspecte  moral 

Trobem  perfectament  definides  les  possibilitats,  doncs  o be  s'bs 
bo  o be  dolent,  sense  terme  mig. 

La  bondat  ha  estat  sempre  molt  relacionada  a casa  nostra  amb  la 
religio;  fent  bondat  sempre  s'assoleixen  eis  objectius.  caracteri'stica 
que  sovint  posseeix  I'heroi.  sense  tenir  en  compte  el  sexe.  El 
personatge  sobrenatural  mes  representatiu  de  la  bondat  es  la  fada 
(tambb  amb  una  gran  varietat  de  noms:  aloja,  dona  d'aigua...),  d’origen 
celta  i que  penetra  a la  literatura  infantil  occidental  cap  al  segle  XIX. 
Acostuma  a ser  bella,  anar  ben  vestida.  sense  una  localitzacid  fixa. 
protectora  dels  infants,  i,  sempre.  d’edat  adulta  o anciana. 

• La  dolenteria  engloba  igualment  una  gran  dosi  de  religiositat.  Es 
troba  en  mans  del  fals  heroi  i,  sobretot.  de  Lantagonista.  que  lluiten 
per  a assohr  lobjectiu  proposat.  Tant  pot  estar  representada  a traves 
del  sexe  masculi  com  del  femenl.  tant  en  el  genere  humb  com  en  el 
sobrenatural.  El  personatge  mes  caracteristic  es  la  bruixa  (en  alguns 
casos  bruixot).  amb  una  doble  intencionalitat:  compensar  la 
subordmaci6  de  la  dona  al  medi  rural  i com  a venjadora  de  la  societat 
que  no  I ha  situada  en  el  Hoc  que  es  mereix.  En  tenim  nombrosos 
exemples  (El  sastre  t les  bruixes.  La  bruixa  descuidada...). 

A partir  d aquestes  qualitats.  generaiment  definitories  del  prota- 
gonista.  sarriba  a la  moralitat  final  que  preten  transnr.etre  el  conte 
popular.  En  la  nostra  rond al listica  la  bordat  i I’astucia  sdn 
caracteristiques  fonamentals.  tal  com  podem  observar  a partir  de 
I’an&hsi  dels  contes  que  hem  recopilat. 

Ouadre  2 Moralitat  final  transmesa  en  els  contes  populars 
recopilats. 


Moralitat  Final 

Total 

S'ha  d'esser  bo 

45 

No  s'ha  d'bsser  babau 

23 

L’astucia  sempre  guanya 

22 

No  s'han  de  dir  mentides 

1 4 

S'ha  d'esser  valent 

1 3 

S'ha  d'estimar  els  altres 

1 2 

No  s'ha  d'bsser  ambicids 

1 0 

S'ha  de  creure  Tadult 

9 

Cal  estai  atent  a tot 

7 

Hem  d'acceptar-nos 

5 

Cadascu  tb  el  que  es  mereix 

4 
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No  s’ha  de  robar 

3 

No  s'ha  de  ser  gandul 

3 

No  tot  6s  com  voldrlem 

3 

No  s’ha  d’esser  xafarder 

2 

No  s'ha  6sser  brut 

1 

No  es  concreta 

29 

4.  Segons  el  seu  estat  social  i economic. 

Es  reflecteix  el  grau  de  poder,  sempre  present  en  el  conte  popu- 
lar, sigui  de  manera  tempora',  eterna  o be  sense.  El  nivell  socio- 
econdmic  dels  nostres  personatges  es  troba  distribuTt  de  la  manera 
seguent:  pobre  (39.0%),  normal  (28.2%),  ric  (9.8%).  amb  poder 
sobrenatural  (1.6%)  i sense  precisar  (21.2%). 

• Els  personatges  amb  poder  etern  acostumen  a estar  relacionats 
amb  aspectes  sobrenat  rals  (D6u,  els  Sants,  la  Verge...)  amb  una 
extremada  dosi  de  religiositat;  no  acostumen  a reflectir-se  davant 
i'heroi  com  a poderosos  (ben  vestits,  plens  de  joies. . . ) sin6  m6s  aviat 
el  contrari.  La  Verge  6s  la  que  m6s  apareix,  sola  o de  vegades  amb 
el  rien  Jesus. 

• Entre  els  personatges  amb  poder  temporal,  hi  trobem  els  que 
mes  s’acosten  al  poder  etern  («poder  magic»)  i els  que  menys  («poder 
temporal");  la  seva  durada  dependra  del  bon  us  que  en  faci  I’heroi. 
Amb  poder  mdgic  trobem  personatges  caracteristics  amb  una  certa 
aureola  sobrenatural,  com  el  gegant,  el  bruixot  o el  dimoni  (personatge 
important  dels  nostres  contes,  que  pot  ser  maligne  o bajoc,  i del  qual 
tenim  nombrosissims  exemples  {El  dimoni  i el  pore,  La  sogra  i el 
diable...).  Amb  poder  temporal  trobem  les  caracteristiques  mbs 
humanes  representatives  del  poder:  diners,  propietats...  i hi  destaquen 
el  rei  (pot  ser  bo  o dolent),  i amb  un  altre  trade  els  princeps  i 
princeses  (sovint  amb  paper  de  victimes  temporals,  a partir 
d’encanteris  o segrests). 

• Els  personatges  sense  poder  pertanyen  sovint  a la  classe  po- 
pular, extremadament  pobra,  que,  grades  a I'enginy,  la  valentia  i la 
bondat,  acostumen  a millorar  la  seva  condicid  sdcio-econdmica.  El 
treball  no  ajuda  a millorar  les  condicions  de  vida,  si  no  6s  amb  I'ajut 
d elements  mdgics.  Alguns  personatges  volen  arribar  a tenir  tant  de 
podor  que  acaben  perdent-ho  tot  i quedant  tant  miserables  com  abans. 

5.  Segons  la  (undo  que  desenvotupen  en  el  conte 

Comportard  un  cumul  de  caracteristiques  (habitacle,  forma  con- 
creta  d'aparici6.  concepte  moral,  tipus  de  poder...);  moltes  de  les 
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quals  hem  tractat  anteriorment.  El  conte  complet  inclou  set 
personatges,  alguns  introduits  des  del  principi  (heroi,  heroina)  i 
d’altres  que  aniran  apareixent  al  llarg  del  nus  argumental,  tot  i que 
no  sempre. 

• L 'heroi  es  pot  presentar  de  duos  maneres:  b6  com  a heroi- 
cercador  (apareix  juntament  amb  la  seva  familia  i marxa,  sense  cap 
temor,  a recbrrer  mbn,  per  trobar  la  solucib  a algun  problema  o per 
afany  aventurer)  o b6  com  a heroi-victima  (apareix  juntament  amb 
la  familia  i I'antagonista,  i sovint,  6s  tret  de  casa  per  solucionar 
algun  greu  problema  o perqub  molesta).  Trobem  herois  d’ambdbs 
sexes,  perb  amb  molta  diferbncia  predominen  els  de  sexe  masculi.  Es 
ti pic  que  I'heroi  actui  sol  i que  rebi,  en  alguna  ocasib,  I ajut  d un 
donant  o auxiliar.  Hem  pogut  observar  que  les  qualitats  que  mbs  el 
caracteritzen  sbn  I’astucia,  la  bondat  I la  valentia. 

• L 'heroina,  tot  i representar  I’heroi  del  sexe  oposat,  es  concreta 
en  la  victima  a la  qual  I'heroi  salvard  de  I encanteri  i segrest,  sovint 
6s  I'objecte  humd  que  cerca  I'heroi.  Mentre  I'heroi  se  serveix  de  la 
forga  fisica  i de  I'enginy.  I’heroTna  es  caracteritza  pels  sentiments. 
La  seva  aparicib  acostuma  a ser  doble  al  llarg  del  conte:  al  principi, 
desconeguda  per  I'heroi  que  solament  en  rep  informacib,  i cap  a la 
meitat  o al  final,  com  a personatge  descobert  o desencantat. 

• El  fals  heroi  6s  el  primer  personatge  dolent  que  apareix  en  el 
conte.  La  seva  accio  es  basa  a lluitar,  com  sigui,  per  tal  d’obtenir 
I'objectiu  pretbs  per  I'heroi.  Coneix  I’heroi  i els  passos  que  cal  fer, 
lluita  amb  I’engany  i la  mentida,  i I'enveja  el  portarb  al  fracbs. 

• El  mandatari acostuma  a ser  el  pare  de  la  princesa  que  s'inventa 
una  tasca  diffcil  i plena  d'entrebancs  per  a I’heroi,  per  tal  que  li 
demostri  la  seva  valentia  que  el  permetrb  arribar  a formar  part  de 
la  seva  familia.  En  altres  casos,  el  pare  o la  madrastra  proposen  la 
tasca  al  fill  amb  I’amenaga  que  no  torni  sense  haver-la  resolt.  La 
seva  dolenteria  no  sempre  6s  voluntbria  i I’objectiu  sol-licitat  sempre 
s'acaba  assolint  (vegeu  Quadre  3),  tot  i que  sense  una  excessiva 
varietat  i amb  predomini  del  matrimoni  (relacionat  sovint  amb  altres 
aspectes  socio-econdmics,  estat  civil,  etc.),  seguit  per  la  recepcib 
del  cbstig  per  part  del  dolent.  o de  la  recompensa  per  part  de  I’heroi, 
i per  la  importbncia  que  t6  enganyar  al  babau  en  tota  (’area 
mediterrbnia. 
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Quadre  3.  Desenllag  dels  contes  populars  recopilats. 


Desenllag 

Total 

Matrimoni 

36 

C6stig  per  dolent 

28 

Recompensa  per  bo 

2 1 

Guanyar  I'enemic 

20 

Enganyar  el  babau 

1 8 

Perdre  el  negoci 

1 3 

Retorn  a casa 

1 0 

Tornar-se  bo 

8 

Condixer  1 'object  iu 

7 

Fer-se  ric 

6 

Mitoldgic 

5 

Mort 

5 

Encadenament 

3 

Obtenir  el  reialme 

2 

Cooperacid 

1 

Marxar  lluny  de  casa 

1 

No  es  concreta 

6 

• L antagomsta,  tambd  anomenat  agressor  (per  les  accions  que 
acostuma  a realitzar)  o adversari  (per  I’oposicid  a I’heroi),  reflecteix 
alld  que  no  s'ha  de  for,  com  prou  demostrard  el  fet  de  sortir-ne 
sempre  mal  parat.  Apareix  dues  vegades:  primer  arriba  sense  que 
ningu  no  sdpiga  d'on  provd,  de  manera  brusca,  per  convdncer  I'heroi 
amb  bona  cara,  i desapareix  amb  gran  rapidesa;  posteriorment,  sense 
fingiments,  lluitard  descaradament  amb  I’heroi,  el  qual  sempre  el 
vencerd. 

• La  funcib  principal  del  donant  6s  la  de  lliurar  a I’heroi,  que 
casualment  troba  mig  perdut,  I'objecte  mdgic,  o bd  informar-lo  d'on 
es  troba.  En  tenim  moltes  variants,  des  del  que  lliura  rapidament 
I'objecte  (perqud  veu  molt  desesperat  I’heroi)  fins  el  que  exigeix  que 
superi  abans  certes  proves  per  tal  d'assegurar-se  que  realment  s'ho 
mereix.  Acostuma  a ser  una  figura  sobrenatural  amb  cert  poder 
mdgic  i gran  experidneia. 

• Per  ultim,  I auxiliar,  posseeix  forga  relacid  amb  el  donant,  perqud 
col-labora  positivament  i activament  amb  I’heroi  per  tal  d'arribar  al 
desenllag  esperat.  Pot  posseir  cine  funcions  principals:  trasllat  de 
I'heroi,  eliminacib  del  mal  o la  manca,  salvacid  de  la  persecucid, 
acompliment  de  la  tasca  dificil  i transfiguracid  de  I’heroi;  i arran 
d ell  es  podem  classificar  els  auxiliars  en  tres  classes:  universals 
(posseeixen  totes  cine  funcions),  parcials  (en  posseeixen  algunes)  o 
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bd  especifics  (en  posseeixen  solament  una).  En  els  nostres  contes  els 
dos  darrers  sdn  els  mds  estesos. 


Una  darrera  reflexio 


Cada  rondallaire  posseeix  les  seves  caracteristiques  peculiars 
que  I’apropen  o el  diferencien  d’altres.  El  nostre  repertori  ds  realment 
ric  i s’ha  anat  configurant  a partir  de  les  infludncies  provinents 
d’altres  paTsos  aixi  com  de  la  seva  prdpia  evolucid.  L objectiu  d aquest 
article  solament  ha  pretds  reflectir,  de  manera  descriptiva,  la  re  a l i tat 
dels  personatges  de  la  rondallistica  popular  catalana,  sense  entrar  en 
poldmiques  ni  comparacions  amb  altres  tipologies  d arreu  del  m6n. 

La  rondallistica  catalana  6s  molt  extensa,  i malgrat  que  se  n’hagi 
recollit  forga  material,  la  tasca  de  recopilacid  no  estd  encara  acabada. 
Molt  sovint  utilitzem  abusivament  rondalles  d altres  cultures  quan  a 
casa  nostra  tenim  un  material  extens  i valuos  que  no  coneixem  a tons 
o que  no  amortitzem  tot  el  que  podriem. 

Considerem  que  cal  arraconar  I’opinid  que  qualifica  el  conte  popular 
de  mirada  nostdlgica  cap  enrera  per  observar-lo  com  un  mirada  al 
passat  amb  nous  u Ms  i com  una  forma  de  comprendre  millor  I’avui  i 
el  demd. 
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Annex  1 : Relacib  dels  llibres  de  text  i de  lectura  entre  pri- 
mer i cinqufe  curs  d’Ensenyament  Primari 


- Primer  curs 

1.  Ara-1.  La  nostra  llengua 

2.  Bombolles.  Llengua  catalana 

3 . Cap  I cua 

4.  Contes  de  I’arc  de  colors.  Lectura 

5.  Edeb6-1.  Lectures 

6.  El  finestrb-1.  Lectura 

7.  El  llenguatge-1 

8.  El  meu  dietari 

9.  Ep!  Llibre  de  lectura 

10.  Escoltem,  parlem,  escrivim 

1 1 . Esquella.  Iniciacib  al  cata!& 

12.  Floe.  Llengua  catalana 

13.  Foe.  Textos 

1 4 . Gegants.  Llengua 
1 5 . Guirigall.  Llengua 

16.  Joglar.  Llengua  catalana 

17.  L'arada-1.  Llengua  catalana 

18.  L'arbre  de  la  mona.  Lectures  llengua  catalana 

19.  L'arbre  de  les  coques.  Lectures  llengua  catalana 

20.  L’arbre  dels  panellets.  Lectures  llengua  catalana 
21  . L’arbre  dels  torrons.  Lectures  llengua  catalana 

22.  La  nau.  Llibre  de  lectura 

23.  Llegeixo-1 

24.  Llengua  catalana-1 

25.  Pa  amb  xocolata 

26.  Paraules.  Cartilles  de  lectura 

27.  Parlem  de...  1.  Llenguatge 

28.  Potser  si,  potser  no 

29.  Rebombori.  Llengua  catalana 

30.  Rem.  Llibre  de  lectura 

3 1 . Trena- 1 . Lectures 

32.  Tricicle- 1 . Lectures 

33.  Tris-Tras 

34.  Trucafort.  Llengua 

35.  Xiulet 

- Segon  curs 
1 . Aci-2 

2.  Alfa-22.  Escrits  d’una  m&quma  d’escriure 

3.  Ara-2.  La  nostra  llengua 

4.  Bombolles.  Llengua  catalana 

5.  Bufarut.  Llengua 

6.  Bullanga.  Llengua 

7 Can  xarima.  Llibre  de  lectura 

8.  Contes  de  I’arc  de  colors.  Lectura 

9.  Edebu-2.  Lectures 


10.  El  castell  d’ir&s  l no  tornar&s 

1 1 . El  finestr6-2.  Lectura 

12.  El  llenguatge-2 

13.  Escoltem,  parlem,  escrivim 

14.  Esquella 

15.  Estels.  Comencem  a llegir-2 

16.  Estornell.  Llibre  de  lectura 

17.  Floe.  Llengua  catalana 

18.  Joglar.  Llengua  Catalana 

19.  L'arada-2.  Llengua  catalana 

20.  L’arbre  de  la  mona.  Lectures  llengua  catalana 

21 . L'arbre  de  les  coques.  Lectures  llengua  catalana 

22.  L’arbre  dels  panellets.  Lectures  llengua  catalana 

23.  L’arbre  dels  torrons.  Lectures  llengua  catalana 

24.  La  serpentina.  Lectures 

25.  Llengua.  Cicle  Inicial  EGB-2 

26.  Llengua  catalana-2 

27.  Mainada.  Llibre  de  llengua 

28.  Pa  de  ral.  Llengua  catalana 

29.  Parlem  de...2.  Llenguatge 

30.  Picarol.  Iniciacid  al  catal&-2 

31.  Serpentina 

32.  Trepa 

33.  Tricicle-2.  Lectures 

34.  Vet-ho  aquL  Llibre  de  lectura 

35.  Xalem 

36.  Xarxa.  Llengua  catalana 

37.  Xarxa.  Llibre  de  lectura 

38.  Xerric.  Llengua  catalana 

39.  Xicalia 

40.  Xiulet 

- Tercer  curs 
1 . Aci-3 

2.  Aldarull.  Llengua-3 

3.  Antara-3.  Llengua 

4.  Ara-3.  La  nostra  llengua 

5.  Baldufa.  Llengua  catalana 
6 Binocle-3 

7.  Campana.  lniciacid  al  catal& 

8.  Carassa.  Llibre  de  lectura 

9.  Conte  contat,  conte  acabat.  Llibre  de  lectura 

10.  Contes  de  I’arc  de  colors 

1 1 . Corriola 

12.  De  casa  nostra-3 

13.  Edeb6-3.  Llenguatge 

14.  El  finestr6-3.  Lectura 

15.  Els  avellaneta.  Llibre  de  lectura 
16  Escoltem,  parlem.  escrivim 

17.  Fomc-3.  Llengua  catalana 

18.  Floe.  Llengua  catalana 

1 9 . Gregal.  Els  vents 

20.  Joglar.  Llengua  catalana 


99 


r 


o 


La  literatura  infantil  i juvenil 


21.  L’arada-3.  Llengua  catalana 

22.  L'arbre  dels  oficis.  Lectures  llengua  catalana 

23.  Les  bruixes 

24.  Llengua-3 

25.  Llengua-3 

26.  Llengua  catalana-3 

27.  Llengua  catalana.  Quadern  d‘aprenentatge-3 

28.  Neo.  Llenguatge 

29.  Parlem  de...3.  Llenguatge 

30.  Sfnla.  Llengua 

31.  Terrabastall.  Llengua  catalana 

32.  Tres  I no  res 

33.  Turons-3.  Llengua  catalana 

34.  Xiulet 

Quart  curs 

1 . Antara-4.  Llengua 

2.  Apa,  trontollons! 

3.  Ara-4.  La  nostra  llengua 

4.  Arc  de  colors.  P&gines  de  literatura  mfantil 

5.  De  les  rodalies 

6.  Drincola.  Iniciacib  al  catala  4 

7.  Edeb6-4.  Lectures 

8.  Edeb6-4.  Llenguatge 

9.  Escletxa 

10.  Escoltem,  parlem,  escrivim 
1 1 . Espetec.  Llengua  catalana 
12  Fonic-4.  Llengua  catalana 

13.  Gall  a ret 

14.  Gallaret.  Llibre  de  lectura 

15.  Gira-sol  d'histbries.  Llibre  de  lectura 

16.  Joglar.  Llengua  catalana 

17.  L'arada-4.  Llengua  catalana 
1 8.  L'arc  de  Sant  Marti 

19.  L!engua-4 

20.  Llengua-4 

21  Llengua  catalana-4 

22.  Manoll.  Llengua 

23.  Pa  de  ral 

24.  Palet.  Llengua  catalana 

25.  Parlem  de...4.  Llengua  catalana 

26.  Primer  quadern  de  lectura  I exercicis 

27.  Rondalla  va,  mentida  ve.  Llibre  de  lectura 

28.  Tramuntana.  Els  vents 

29.  Turons-4.  Llengua  catalana 

30.  Xiulet  ■ 

■ Cinqu&  curs 

1 Aixd  era  i no  era.  Llibre  de  lectura 
2.  Ancora.  Llibre  de  lectura 
3 Aplec 

4.  Ara-5.  La  nostra  llengua 

b.  Arc  de  colors.  P&gmes  de  literatura  mfantil 
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6.  Barromba.  Iniciacib  al  catalci 

7.  Brunzit 

8.  Com  t’ho  diria?  Llengua 

9.  Edeb6-5.  Lectures 

10.  Edeb6-5.  Llenguatge 
1 1 . Eina 

12.  Escoltem,  parle'm,  escrivim 

13.  El  finestr6-5.  Lectura 

14.  Fonic-5.  Llengua  catalana 

15.  Joglar.  Llengua  catalana 

16.  L’arada-5.  Llengua  catalana 

17.  L’arbre  dels  camins.  Lectures 

18.  Les  bruixes  es  pentinen 

19.  Llengua-5 

20.  Llengua-5 

21.  Llengua  catalana-5 

22.  Mestral.  Els  vents 

23.  Pa  de  ral 

24.  Parlem  de...5.  Llenguatge 

25.  Turons-5.  Llengua  catalana 

26.  Xi u let 


ANNEX  2.  Relaci6  dels  contes  populars  Catalans  recopilats 


1 . Cami  de  moll 

2.  Compare  Mop.  comare  guilla  i Los 

3.  Compare  Hop  i el  gos 

4 Compare  Mop.  les  ovelles  i la  vespa 

5.  Compare  Mop  s'afilla  una  g u i Meta 

6.  De  qu6  ve  que  el  riu  Ter 

7.  De  qu6  ve  que  al  Pirineu  hi  hagi  tants  estanyols 

8.  De  qu6  ve  que  hi  hagi  coixos 

9.  De  qu6  v6nen  els  llamps,  els  trons,  la  pluja  i la  pedregada 

10.  Dos  terces 

11.  El  barretinaire  i les  bruixes 

12.  El  bon  home  i el  seu  fill 

13  El  brotet  de  picardia 

14  El  cagador  de  llebres 
15.  El  carboner  i el  faune 

16  El  castell  d’en  torn  i no  en  torn 

17.  El  cavall  del  rei 

18.  El  cavall  robat 

19.  El  cavalier  de  milany 

20.  El  cel  cau 

21  El  comll  atrevit 
22.  El  conte  del  xiulet 
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23.  El  corb  i la  garsa 

24.  El  corb,  la  serp  i la  garlanda 

25.  El  dimoni  fumador 

26.  El  drac  de  Banyoles 

27.  El  drac  de  I’albufera 

28.  El  drac  de  Sant  Lloreng  de  Munt 

29.  El  fill  picotill 

30.  El  gall  i els  gats 

31.  El  gall  i la  guineu 

32.  El  gall  Peret 

33.  El  gallet-gallo 

34.  El  gegant  Bocabriita 

35.  El  gegant  de  la  petita  ilia 

36.  El  gegant  del  pi 

37.  El  gegant  encantat 

38.  El  gegant  Verlihua 

39.  El  germci  d’en  Joan  brut 

40.  El  gra  de  mill 

41.  El  jutge  i I’estudiant 

42.  El  1 1 ad  re  fi 

43.  El  lied  i el  grill 

44.  El  lied  i la  guilla 

45.  El  lied,  la  lleona,  el  cavall,  el  bou  i la  guilla 

46.  El  llibre  de  les  bdsties 

47.  El  llibre  de  les  bdsties 

48.  El  Mop 

49.  El  Mum  de  la  terra 

50.  El  mal  de  queixal 

51 . El  marxant  de  les  tres  filles 

52.  El  metge  butxaques 

53.  El  metge  guinyot 

54.  El  mico  del  rodamon 

55.  El  mira  I let  de  la  serp 

56.  El  mola  i I'esparralo 

57.  El  nen  Joan  que  tenia  un  gep  darrera  i un  gep  davant 

58.  El  pad  i la  gralla 

59.  El  pastoret  mentider 

60.  El  peixet  d'or 

61 . El  pollet 

62.  El  primer  home 

63.  El  rei  del  nas  de  tres  pams 

64.  El  rei  dels  oficis 

65.  El  rei  felig  i I'oronella 

66.  El  rei  Jaume  i I'abat  d'escaladei 

67.  El  rei,  Termite  i la  serpent 

68.  El  rue  pecador 

69.  El  sabater  de  Torregrossa 

70.  El  sabater  pobret,  pobret 

71.  El  sabater  que  devia  tres  quartos 

72.  El  sabater  que  va  arribar  a dsser  ric 

73.  El  saM  de  la  reina  mora 

74.  El  sarrd  del  rodamon 

75.  El  sastre  i les  bruixes 
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76.  Ei  savi  i ei  barquer 

77.  El  savi  i el  pastor 

78.  El  senglar  i els  ocells  cantaires 

79.  El  sol  i el  vent 

80.  El  soldat 

81  . El  testament  del  Hop 

82.  El  tresor  de  la  muntanya  blava 

83.  El  trobador,  el  terrisser  i el  rei 

84.  El  vol  de  I'abat  Rigau 

85.  Els  cabells 

86.  Els  cine  ases 

87.  Els  confits 

88.  Els  germans  bessons 

89.  Els  gossos  i les  liebres 

90.  Els  ous  de  la  somera 

91.  Els  sords 

92.  Els  tres  desitjos 

93.  Els  tres  desitjos 

94 . Els  tres  germans 

95.  Els  tres  germans  ganduls 

96.  Els  tres  germans  i la  filla  del  rei 

97.  Els  tres  germans  de  la  pomera 

98.  Els  tres  ossos 

99.  En  Cigronet 
1 00.  En  Filoseta 

101.  En  Joan  gep 

102.  En  Joan  de  I’os 

103.  En  Joan  vint-i-un 

104.  En  Maimis 

105.  En  Patufet 

106.  En  Pere  de  la  maga 

107.  En  Pere  grill 

108.  En  Pere  i el  seu  gos 

109.  En  Pere  sense  por 

110.  En  Peret 

111.  En  Sethomes  i en  Tres  pams 

112.  En  Tabalet 

113.  Es  ca  des  paperet 

114.  Histdria  d'un  mig  poilastre 
115.1  queixalets  tambd 

1 16.  Jaume  mata  el  drac  de  set  caps 
117.  Joan  malfaena 

1 18.  L’abat  de  Poblet  i I’emperador  de  la  Xina 
1 19.  L'aigua  de  les  tres  virtuts 
1 20.  L’aliga  i ei  mussol 
1 21  L’alosa  i el  camp  de  blat 

122.  L'aneguet  i I'anegueta 

123.  L'aprenent  de  Hadre 

124.  L'ase  humil  i el  cavall  presumit 
1 25.  L'ase  i el  Ile6 

126.  L'assemblea  de  les  rates 

127.  L'astucia  de  I'&liga 
1 28.  Lespardenyeta 
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129.  L'hipopdtam 
1 30.  L’home  de  pdl  roig 
131.  L’home  que  roda 
1 32.  L’ocellet 

133.  La  bonica  mbs  bonica  del  mon 

134.  La  cabreta 

135.  La  camisa 

136.  La  carbassera  i I’alzina 

137.  La  carbonera  reina 

138.  La  cigonya  i la  guineu 

139.  La  coca 

140.  La  dona  i el  Hop 

141  . La  dona  que  sempre  trobava  bb  tot  el  que  feia  el  seu  home 

142.  La  favera 

143.  La  filla  del  carboner 

144.  La  filla  del  comte  de  Riner 

145.  La  filla  del  sol  i de  la  lluna 

146.  La  finestra  d’un  bon  record 
14  7.  La  formigueta  i el  colom 

148.  La  gallineta  roja 

149.  La  gerra  de  la  ventura 

150.  La  granota  i I’oca 

151.  La  guilla  i I’esparver 

152.  La  llebre  i el  lied 

153.  La  moneda  d’or  retrobada 

154.  La  noia  peix 

155.  La  nou 

156.  La  parracs 

157.  La  pastoreta 

158.  La  pell  de  rue 

159.  La  princesa  granota 
1 60  La  princesa  trista 

161.  La  rabosa 

162.  La  rata  tornada  donzella 

163.  La  senyora  de  Tous 

164.  La  setmana  de  la  vella  filadora 

165.  La  terra  dels  babaus 

166.  La  tramuntana 

167.  La  vella  i el  seu  pore 

168.  La  vella  que  no  volia  morir  mai 
1 69 . Les  cireretes 

170.  Les  dues  rates  i el  mico 

171.  Les  particions  del  Hop  i la  guilla 

172.  Les  pedres  del  cap  del  mdn 

173  Les  perdius  del  rector  de  vallfogona 

174.  Les  tres  coques 

175.  Les  tres  filles  del  llenyataire  i l bs 
176  Les  tres  princeses  fleumes 

177.  Les  tres  taronges  de  la  vida 
1 78.  Les  xarxes 

179.  Margarideta,  la  princesa  de  la  sal 
1 80.  Mestre  Gelabert 
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181.  Per  qu6  a la  nostra  terra  no  hi  ha  micos.  elefants  m altres 
bestiasses 

182.  Per  qu6  el  pore  t6  vint-i-un  gustos  i disset  mitjos  gustos 

183.  Per  qu6  I’aigua  del  mar  6s  salada? 

1 84 . Ploma  daurada 

185.  Quan  els  gats  es  van  fer  amics  de  I'home 
1 86.  Qui  no  cull  fesol  no  sopa  quan  vol 

187.  Sa  criada  trapassera 

188.  Sant  Joan  de  Casells 

189.  Tal  6pat.  ta!  preu 

190.  Un  negoci  a mitges 
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Abstracts 


El  presente  articulo 
pretende  reflejar  la 
importancia  delcuento 
popular  como  instru- 
mento  de  transmisiOn 
de  los  valores 
educativos  de  la 
sociedad,  en  este  caso. 
de  la  sociedad  catalana. 
Una  primera  introduc- 
cidn  tedrica  se  ofrece 
para  acotar  los 
conceptos  bdsicos 
sobre  el  tema.  Una 
segunda  parte  estA 
formada  por  un 
exhaustivo  andlisis  de 
190  cuentos  populares 
cat  a lanes  recopilados 
de  165  libros  de  texto 
(de  lengua  catalana  y 
de  lectura)  correspon- 
dientes  al  ciclo  de 
Educacidn  Pnmaria  (6- 
1 1 ados),  centrado  en 
los  valores  educativos 
que  transmiten  sus 
personajes 


Cet  article  cherche  & 
montrer  /' importance 
du  conte  populaire  en 
tant  qu'instrument  de 
transmission  des 
valeurs  dducatives  de 
la  socidtd  catalane 
(dans  ce  cas  prdcis). 
Une  premidre 
introduction  thdorique 
permet  de  cerner  les 
notions  essentielles  & 
savoir  sur  ce  thdme. 
Une  analyse 
exhaustive  de  190 
contes  po  pula  ires 
Catalans,  axde  sur  les 
valeurs  dducatives 
transmises  par  leurs 
personnages.  forme 
une  second e partie 
Ces  contes  sont 
extraits  de  165 
manuels  (de  langue 
catalane  et  de  lecture) 
destmds  au  cycle 
d'dducation  primaire 
(6-11  ans). 


3503 


This  article  aims  to 
reflect  the  importance 
of  the  popular  tale  as 
an  instrument  for 
transmitting  the 
educational  values  of 
society,  in  this  case, 
Catalan  society. 

A first  theoretical 
introduction  is  provided 
as  an  approach  to  the 
basic  concepts  of  the 
topic.  A second  part 
consists  of  an 
exhaustive  analysis  of 
190  popular  Catalan 
tales  collected  from 
165  text  books 
(Catalan  language  and 
reading)  used  for 
primary  education  (6- 
1 1).  focussing  on  the 
educational  values 
transmitted  by  the 
characters. 
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Els  nens  i els  classics  de  la  literatura 

Rosa  Marla  Postigo* 


Que  6s  una  adaptacib  d’una  obra  literaria  classica? 


Les  adaptacions  d’obres  cl6ssiques  per  a nens  formen  part  d'un 
sector  de  la  literatura  els  limits  del  qual  han  fet  c6rrer  molta  tinta: 
la  literatura  infantil.  No  entrar6  en  la  poldmica  sobre  si  aquesta  6s 
una  mena  de  literatura  amb  caracteristiques  prbpies,  diferents  de  la 
destinada  als  adults,  o si  b6  hi  ha  obres  Iiter6ries  tout  court , 
independentment  del  seu  destinatari  ideal.  Tot  i aixb,  6s  evident  que 
si  una  publicaci6  porta  la  indicacib  «per  a nens»  o figura  en  una 
col  lecci6  d'aquest  ti pus,  haurem  de  tenir-ho  en  compte.  Per  tan t , 
obviant  una  definici6  de  literatura  infantil,  possiblement  arriscada, 
em  limitar6  a mostrar  com  I’autor  d’un  text  -procedent  d’un  altre 
text,  al  m6s  sovint  d’un  altre  autor  i sense  destinatari  explicit- 
actua  perqu6  el  seu  pugui  ser  comprbs  -i  assaborit-  pels  nens. 

Sembla  convenient  que  els  lectors  molt  joves  tinguin  acc6s  a 
determinada  literatura,  no  escrita  expressament  per  a ells:  per 
adquirir  una  formaci6  (cultural,  6tica?),  per  experimentar  un  plaer 
(estdtic?).  Rousseau,  a l ’Em///,  ja  destina  unes  quantes  p6gines  a 
cercar  la  resposta  d’aquestes  preguntes,  i 6s  que  la  disjuntiva  -si  ho 
6s-  resulta  extraordin6riament  interessant.  Han  de  llegir  certa 
literatura,  perd  el  text  literari  sovint  6s  ambigu,  i 6s  dificil  penetrar- 
hi.  Aixi,  per  motius  gaireb6  sempre  encaminats  a desfer  aquesta 
ambiguitat  i aclarir  -de  vegades  fins  a la  diafanitat-  el  desenvolupament 
de  la  historia1,  es  fan  canvis  en  obres  considerades  prou  importants 
-anomenades  genericament  «cl6ssiques»?-  per  posar-les  a I’abast 
de  tothom. 


* Professora  titular  del  Departament  de  Did&ctica  de  la  Llengua  i la  Literatura  de  la 
L)B  T6  pubheats  diferents  estudis  i investigacions  sobre  I'ensenyament  de  la  comprensid 
luctora  i de  la  literatura  a I'Educacid  Pnmdria  i Secunddria.  aix i com  aspectes  relacionats 
amb  la  intertextualitat  i la  formacib  de  mestres  en  una  societat  de  llengues  en  contacte 
^rega  professional’  Escoia  Universitdria  de  Formacib  del  Professorat  d'EGB 
Umversitat  de  Barcelona  Melcior  do  Palau,  140  08014  Barcelona 
{ 1 ) S'entdn  per  histdria  I’enr.adenament  o la  successid  u accions  i/o  d esdeveniments 
(Genette.  1982) 

(2)  Una  explicacid  d'urgdncia  sobre  quO  6s  una  obra  cldssica  inclourta  que.  en  certa 
mesura.  pot  ser  considerada  inoddlica  i punt  culminant  d una  literatura.  que  perviu 
a travds  del  temps  i de  I’espat.  i que  planteja  a lectors  dc  diverr.os  llocs  i dpoques 
un  trmn  universalmont  vdlid 
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Malgrat  que  no  totes  les  manipulacions  cTun  text  es  fan  pensant  en 
els  nens,  diverses  modificacions  han  estat  propiciades  perqud  aquests 
poguessin  llegir  els  classics,  particularment  una  reduccid  drdstica  de 
I'extensid  i la  supressid  d'elements  considerats  «inoportuns»  per  al 
nen  des  d'una  perspectlva  adulta,  com  ens  recorda  Garcia  Padrino 
(1988). 

Aquests  elements  «inoportuns»  ho  sdn  segons  el  codi  de  valors, 
el  sistema  d’idees,  d'imatges,  de  prejudicis  i d'estereotips,  I la  visid 
del  mdn  de  cada  societat  i de  la  literatura  que  s'hi  produeix,  que,  fins 
i tot  suposadament  emancipada  de  la  seva  societat  -com  sembla 
actualment-,  sovint  difon  entre  els  lectors  -tambd  els  infantils-  uns 
models  determinats,  sobretot  pel  que  fa  a la  forma  i la  temdtica  de 
les  obres. 

Sense  entrar  en  gaires  details  sobre  la  questid,  notem  que  en  la 
civilitzacid  occidental  es  considera  apropiada  per  a nens  I'obra  que 
instrueix  i diverteix,  fonamentalment  els  contes  amb  una  cdrrega  de 
moral  utilitdria,  en  sentit  ampli.  Aturem-nos-hi  un  moment,  perqud 
poden  tenir  elements  en  cornu  amb  les  adaptacions. 

« if  est  bon  de  faire  voir  I’avantage  qu'if  y a & btre  honnbte, 
patient,  avisb,  laborieux,  obbissant  et  le  mai  qu'if  arrive  a ceux  qui 
ne  le  sont  pas» . 

Aquestes  paraules  de  Perrault,  d’un  manuscrit  de  16  9 63, 
resumeixen  la  finalitat  formativa  que  sol  tenir  aquesta  mena  de 
literatura.  Perd  Belinski  -citat  per  Escarpit-  diu  que  la  temdtica  dels 
llibres  per  a nens  pot  ser  la  mateixa  que  trobem  en  les  lectures 
destinades  als  adults:  nomds  cal  adaptar-ne  I'exposicid  a llurs  nivells 
de  comprensid. 

Estem,  doncs,  davant  un  altre  dilema:  ^aquesta  literatura  ha  de 
tenir  una  temdtica  prdpia  -i  educativa-,  diferent  de  la  que  trobem  en 
els  llibres  per  a adults?,  6o  serveix  la  mateixa,  tan  se  val  quina 
sigui , sempre  i quan  la  fern  I legible  per  als  molt  joves?,  i'\  en  qud 
consisteix  aixd  i com  es  fa? 

De  moment,  tornem  al  conte.  Cervera  (1986)  diu  que  s'hi  presenten 
models  de  conducta  amb  els  quals  pot  identificar-se  el  nen  i que  el 
final  felig  hi  ds  important.  Ja  veurem  si  les  adaptacions  respecten 
aquestes  convencions.  De  moment,  vegem,  grosso  modo,  en  qud  pot 
consistir  una  adaptacid;  a tall  d'exemple,  en  citard  algunes  mostres. 
A Nerta,  J.  Vallverdu  fa  una  versid  de  teatre,  no  expllcitament  per 
a nens,  basada  en  la  llegenda  medieval  que  tambd  inspird  a Mistral  el 
poema  Nerto,  traduit  per  Verdaguer:  successives  modificacions, 
doncs,  per  canvis  de  mode  i de  codi  linguistic,  a partir  del  text 
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primitiu,  que  n’ha  originat  tres  tot  mantenint-ne  la  hist6ria.  C.A. 
Jordana  -autor  de  I’adaptacid  de  Macbeth  que  anaiitzard  a continuacid- 
canvia  la  histdria  de  la  faula  de  la  cigala  i la  formiga  a Antenaforta 
i Caragran,  amb  un  desenvolupament,  un  desenllag  i una  conclusid 
moral  diferents  de  I'original4.  L'anell  dels  nibelungs , adaptat  per  J. 
Carbd,  ds  un  text  on  el  jove  lector  trobard  «(...)  el  plaer  de  I’aventura 
ben  estructurada,  ben  resolta  i suflcientment  engrescadora  com  per 
no  fer-li  desdenyar  I'aventura  completa  quan  en  tingui  I’oportun itat»»s. 

Arribats  en  aquest  punt,  ens  tornem  a preguntar  qud  ds  una 
adaptacid.  La  resposta,  veiem  que  no  ds  univoca:  sobre  un  mateix 
text  original  pot  haver-hi  tantes  adaptacions6  com  resultats  es 
produeixin  de  diverses  manipulacions.  En  qualsevol  cas,  estem  davant 
d’un  cas  de  transtextualitat. 

Seguint  G.  Genette  (1982),  el  tipus  de  transtextualitat  que  ara  ens 
interessa  ds  la  hipertextualitat  o relacid  que  uneix  el  text  transformat 

0 producte  (hipertext)  a un  text  anterior  (hipotext).  Els  procediments 
de  transformacid  que  intervenen  en  I’adaptacid  sdn  diversos.  Hi  ha  el 
canvi  d’extensid,  la  reduccid  del  text  primitiu,  alteracid  que  no  serd 
exclusivament  quantitative:  sol  implicar  modificacions  estructurals 

1 semdntiques.  Per  exemple,  en  una  adaptacid  en  castelld  de  La  Divina 
Commedia  publicada  per  ('Editorial  Araluce,  les  tres  parts  (I’lnfern, 
el  Purgatori  i el  Paradis)  tenien  extensions  forga  desiguals,  tot  i que 
a I'original  tenen  la  mateixa7:  la  desigualtat  implicava  donar  una 
importdncia  diferent  als  blocs,  si  mds  no  des  del  punt  de  vista  de  la 
histdria.  De  I'hipotext,  poden  suprimir-se’n  fragments  finals  o 
disseminats  (cas  dels  llibrets  d'dpera  basats  en  una  obra  preexistent 
i de  les  adaptacions  destinades  a nens:  el  fenomen  es  produeix  al 
Macbeth  adaptat  que  estudiarem  i al  llibret  de  I’dpera  homdnima,  de 
Verdi,  Piave  i Maffei). 

La  forma  de  condensacid  mds  frequent  ds  el  resum  -d’una  obra 
literdria,  posem  per  cas  en  una  enciclopddia  especialitzada  o en  llibres 
escolars-,  que  td  funcions  diddctiques  i metaliterdries  i que  imposa 
mds  d'una  transformacid  de  I’hipotext:  la  reduccid,  el  canvi  de  mode 
d’enunciacid  -el  resum  sempre  ds  narratiu  o d esc ri pt i u- , el  temps 
present  i la  tercera  persona. 

Bona  part  d’aquests  trets  poden  presentar-se  a I'adaptacid  i,  no 
obstant  aixd,  el  resum  i I'adaptacid  difereixen  en  dues  questions 


(4)  Rccunsid  de  J N i R.  a Ei>coln  Catalunu.  niini  301.  |uny  1993 

(5)  Recensi6  de  P.  Marti.  Escola  Catalana.  num.  258.  maig  1989  (32) 

(6)  0 recreacions.  o versions  lliures.  si  el  text  original  nomOs  serveix  de  punt  do 
partida  al  segon.  que  desprOs  se  n'allunya  m6s  i m6s 

(7)  A I'original  cada  part  t6  trenta-tres  cants  -excepte  I'lnforn.  que  en  t6  trenta- 
quatre-.  d'extensions  diferents  perd  bastant  equilibrades  L’adaptacid.  a mds. 
prosificava  els  tercets  encadenats  hendecasilldbics  de  Dante 
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bdsiques:  que  el  primer  fa  referdncia  constant  a I'hipotext  i I'adaptacid 
no,  tot  i que  en  depdn,  i que  la  funci6  d'aquesta  no  6s  especialment 
diddctica  sin6  de  recreaci68.  Breument,  I'adaptaci6  6s  literdria  i el 
resum  no. 

El  digest , en  canvi,  t6  un  cardcter  general  que  coincideix  amb 
I'adaptacid:  6s  una  versid  hipertextual  condensada,  que  no  esmenta 
I’hi potext  Perd  no  pret6n  tenir  un  estatut  literari,  cosa  que  el 
diferenciaria  de  I’adaptacid  si  no  fos  perqud  rexcepci6  que  Genette 
n’esmenta  6s  precisament  una  versid  per  a lectors  joves:  els  Tales 
of  Shakespeare,  de  Ch.  i M.  Lamb. 

Un  canvi  possible  -al  digest  i a I’adaptaci6-  6s  la  transformaci6 
del  mode  de  presentaci6  de  I'obra  o transmodalitzaci6;  en  el  cas  que 
ens  ocupa  es  passa  del  dramatic  al  narratiu,  fenomen  poc  frequent  - 
segons  Genette-,  perqud  sovint  es  presenta  lligat  a altres  operacions 
transformacionals,  en  particular  la  reducci6.  Per6  aixd  6s  precisament 
el  que  passa  en  les  adaptacions  per  a nens:  en  I'obra  dels  Lamb 
esmentada,  sense  anar  m6s  II u ny . 

Hi  ha  casos  de  transformaci6  en  qu6  la  histdria  i el  seu  univers  o 
didgesi  poden  dissociar-se  i,  per  exemple,  transportar  la  primera  en 
un  altre  univers.  Perd  pot  no  haver-hi  canvi  de  Hoc,  ni  d'dpoca,  ni  de 
medi,  ni  de  noms,  ni  d'identitat  dels  personatges  des  de  I'hipotext  a 
I'hipertext.  I aixd  6s  el  que,  matisadament,  sol  passar  amb  les 
adaptacions,  perqud  la  intenci6  de  I’adaptador  6s  precisament  posar 
a I'abast  dels  lectors  una  obra  que  conservi  el  major  nombre  possible 
de  trets  de  I ’original . 

En  canvi,  connectades  en  part  amb  la  supressi6  de  passatges,  hi 
trobarem  algunes  digressions,  comentaris  del  narrador  sobre  algun 
fet  que,  si  no,  potser  seria  incomprensible,  o sobre  algun  altre  del 
qual  vol  fer  una  crltica  moral. 

Passem  a I’obra  que  ens  ocupard  a partir  d’ara,  el  Macbeth  de 
Shakespeare9 10,  representat  per  primera  vegada  el  1609  o el  1610,  i 
imprds  el  1623.  Notem  que  I'obra  -hipotext  d’hipertextos-  pot  ser 
considerada,  fins  a cert  punt,  un  cas  d’hipertext.  Basada  en 
esdeveniments  histdrics  relatats  a Scotorum  Historiae,  de  H.  Boethius 
o Bodce  (Paris,  1526),  6s  represa  per  Holinshed  a Chronicle  of  England, 
Scotland  and  Ireland  (1  5 77)’° 


( 8 ) Com  hem  vist.  perd, i’adaptacid  per  a nens  16  I'objectiu  diddctic  de  fer  los  condixcr, 
i comprendre,  els  classics 

(9  ) Part  de  les  esccnes  on  intervenen  les  bruixes  i Hdcate  ha  estat  atribui'da  a Middleton, 
autor  de  The  witch  { 1610). 

(10)  Cf.  Shakespeare  Obras  completas.  Estudi  preliminar.  traduccid  i notes  de  L.  Astrana 
Marin  (2  vols  ) Madrid:  Aguilar.  1991  (1932).  i F.  G Stokes:  Who's  who  m 
Shakespeare  Londres:  Bracken  Books.  1989. 
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«La  tragedia  entera  es  un  caos  desordenado  de  cosas  extranas  y 
criminales,  en  que  el  suelo  tiembla  bajo  nuestros  pies.  El  genio  de 
Shakespeare  ha  cobrado  aqul  su  mbs  libre  arranque,  socavando  los 
ultimos  limites  de  la  naturaleza  y de  la  pasidn.» 

Aquestes  paraules  de  Hazlitt11  ens  fan  veure  que  una  obra  com 
Macbeth  sembla  estar  poc  d'acord  amb  els  trets  -ideals-  dels  contes, 
i com  pot  ser  de  dificil  convertiMa  en  lectura  per  a nens.  C.A. 
Jordana  ho  fa  en  una  adaptacid  (editada  per  Proa  el  1929),  elaborada 
a partir  de  la  seva  prdpia  -i  excel  lent-  traduccid  de  la  tragbdia  de 
Shakespeare  (publicada  per  Barcino  el  1928)12. 


. Caracteristiques  que  pot  presentar  I’adaptacib  infantil  d’una 
obra  classica:  el  Macbeth  per  a nens  de  C.A.  Jordana 


En  primer  Hoc,  hi  trobem  una  transmodalitzacib:  el  drama  original 
s’ha  convertit  en  una  narracio,  on  hi  ha  fragments  prdpiament 
narratius,  uns  altres  de  descriptius  i diblegs,  unica  resta  de 
restructure  teatral  primitiva13. 

Hi  ha  escenes  de  I’original  -algunes  de  veritable  importbncia-  que 
a I'adaptacid  han  perdut  pes  o han  desaparegut.  Altres,  en  canvi,  hi 
han  estat  potenciades.  A mbs,  hi  ha  interventions  de  I'adaptador,  que 
de  vegades  fan  explicites  questions  que  a I’original  calia  infer i r,  en 
un  mondleg  o un  dibleg,  i altres  vegades  constitueixen  digressions 
morals. 

Vegem  a continuacid  amb  mbs  detail  alguns  d'aquests  canvis 
estructurals.  Pel  que  fa  a les  escenes  suprimides,  en  citarb  alguns 
casos14.  Desapareix  1‘escena  I de  I’acte  II,  on  hi  ha  un  mondleg  en  qub 
Macbeth  manifesta  els  seus  dubtes  de  matar  Duncan  i comencen  les 
seves  visions,  seguit  d'un  altre  de  Lady  Macbeth  mentre  ell  comet  el 


(11)  Characters  of  Shakespeare  Plays  { 1817).  traduides  a I’edicid  d'Astrana  Marin 
(106) 

(12)  Per  aquest  estudi  em  baso  en  la  reedicid  de  I'adaptacid  a Proa.  1987 

(13)  La  tragedia  de  Shakespeare  td  Cine  actes.  cada  un  dividit  en  diverses  escenes.  i la 
narracid  elaborada  per  C.A  Jordana  contd  seize  Capitols  o apartats.  no  numerats 
No  hi  ha  exactitud  en  la  correspondence  entre  unes  divisions  i les  altres  D'altra 
banda.  l edicid  de  1929  6s  un  text  seguit.  sense  divisions  Es  canvn*n  algunes 
paraules  entre  una  edicid  i I'altra.  i la  de  1987  inciou  un  glossari  de  mots  dificils. 
que  no  era  a la  primera 

(14)  Com  que.  sens  dubte.  els  lectors  d'aquest  article  coneixen  la  histdria  de  Macbeth. 
me  n'estalvio  el  resum  Per  tant.  al  ludird  als  fragments  de  I’obra  que  calgui 
donant-ne  umcament  les  referdncies  imprescindibles 
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crim  fora  d'escena,  i d’un  dipleg  entre  tots  dos  desprds  del  fet.  Tot 
plegat  constitueix  el  cos  textual  del  primer  assassinat,  que 
desencadena  els  esdeveniments  posteriors.  L’accio  es  absolutament 
sobreentesa  a I’adaptacid; 

“L'ombra  densa  va  caure  damunt  el  castell  com  si  volgubs  amagar  la 
feta  horrible  que  s'hi  preparava.  (...)  I en  una  de  les  amples  estances 
que  voltaven  el  pati  reposava  Duncan  i ningu  vigilava  el  seu  son.  Els 
seus  dos  camarlencs,  que  tenien  I’obligacid  de  vetllar-l'hi,  jeien  al  seu 
costat.  ensopits  per  la  droga  que  Lady  Macbeth  havia  barrejat  al  seu 
vi, 

Amb  la  claror  de  rendemb  tothom  va  assabentar-se  del  crim  combs  en 
la  foscor  nocturna»  (ad.  33)1fc. 

La  resta  de  I’escena  original  (la  descoberta  del  rei  assassinat,  les 
sospites  dels  fills  de  Duncan  arran  del  gran  dolor  manifestat  per 
Macbeth  i llur  fugida)  td  correspondence  a I'adaptacid,  on  es  precedida 
per  la  conversid  explicita  de  Macbeth  en  criminal,  fet  implicit  a la 
tragddia: 

«(...)  Macbeth  (...)  va  emprendre  la  marxa  vers  el  seu  castell.  (...)  no 
tenia  mirades  per  a la  bellesa  de  les  terres  de  qud  s'havia  sentit  tan 
orgullbs  fins  aleshores.  Tot  ell  es  concentrava  en  el  pensament  que  el 
menava  vers  una  accid  horrible.  I en  el  trepig  mondton  del  cavall  li 
semblava  sentir  continuament  les  mateixes  paraules:  aviat  serbs  rei! 

Aviat  serbs  rei!  Les  paraules  de  les  tres  bruixes  feien  un  so  terrible 
i falaguer  en  la  seva  bnima  cruel  i egoista.  I si  fins  aleshores  la  seva 
ambicid  I'havia  dut  pels  camins  dreturers  de  I'honor,  ja  el  decantava 
vers  els  viaranys  tortuosos  del  crim.  Massa  impacient  per  esperar. 
inactiu.  que  la  fosca  prediccid  es  complis,  la  veia  com  una  penyora  de 
I’bxit  de  tot  e!  que  ell  emprengubs  per  f er-l a esdevenir  veritable”  (ad. 
29-30). 

A I'adaptacid  la  preparacio  del  crim  es  molt  mbs  breu  que  a I’original 
(acte  I,  escena  VII)  i encoberta  per  les  vacillacions  de  Macbeth  i la 
fermesa  de  la  seva  muller: 

“(...)  des  que  Macbeth  havia  arribat  al  castell.  Lady  Macbeth  no  deixava 
un  moment  d'encoratjar-lo  amb  les  seves  paraules.  Adds,  parlant-li  de 
la  corona  que  tenien  a I'abast  de  la  mb.  punxava  encara  I‘ambict6  de 
Thorne:  adds,  amb  paraules  astutes.  li  exposava  els  seus  plans  per 
aconseguir  aquell  propdsit;  o bd  se'n  burlava  cruelment  i el  tractava 
de  feble.  si  encara  mostrava  vacil  lacions  o dubtes.  D’aquesta  manera 
afermava  1‘horrible  decisid  que  feia  malastruganga  aquell  dta  en  qub 
Duncan  entrava  confiat  al  castell  d’lnverness**  (ad.  30-32). 


(15)  Per  citar  I’adaptacid  donaid  la  mdicacid  «ad 
les  cites  de  I'original  s'indicaran  amb  -or  *■ 
certs  casor,.  I acte  i Tescena 
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El  conegut  mon6leg  de  les  aNucinacions  de  la  reina,  precedit  pel 
di&leg  entre  el  metge  i una  dama  (acte  V,  escena  I),  apareix  al  ludit 
a la  versid  per  a nens  juntament  amb  la  narracid  de  les  visions 
paoroses  de  Macbeth: 

«Estranyes  aNucinacions  el  turmentaven;  per  les  estances  del  palau 
reial  creia  veure,  suspesa  davant  seu,  a mig  aire,  una  daga  sangonosa. 

De  nits,  quan  esperava,  ajagut  al  seu  Nit  sumptuds,  el  son  que  no  venia. 
recordava  que  havia  mort  Duncan  adormit  i li  semblava  que  havia 
assassinat  el  son  i que  mai  mds  no  podria  dormir.  (...) 

I Lady  Macbeth,  que  no  deixava  de  mostrar  un  sol  moment,  ni  davant 
el  rei  neguitds,  una  majestat  plena  de  serenor,  cedia  de  nits  a I'imperi 
d’horribles  malsons.  Una  forga  misteriosa  la  impulsava  a repetir, 
adormida,  les  coses  que  havia  fet  durant  la  nit  en  qud  Duncan  havia 
deixat  d exist ir . S’algava  del  Hit.  caminava  amb  passes  maquinals, 
obnnt  molt  els  ulls  que  no  hi  veien.  Repetia  els  gestos  que  havia  fet  en 
embrutar  de  sang  les  dagues  dels  camarlencs  innocents.  (...)  Una 
cambrera  (...)  I'havia  vista  com  es  fregava  les  mans  com  si  volguds 
netejar-les  d'una  taca  invisible.  Una  altra,  sorprenent-la  tambd  en  el 
seu  malson,  I'havia  sentida  murmurar:  ‘No  podrd  tenir  mai  les  mans 
netes?',  i altres  paraules  que  demostraven  que  aquella  reina  altiva 
havia  pres  part  en  una  accid  horrible**  (ad.  39-42). 

Alguns  fragments  de  I’adaptacib  expliciten  idees  que  eren  implicites 
a I'original  i d altres  manifesten  posicions  morals. 

Una  part  del  capitol  7d  presenta,  malgrat  la  diferdncia  formal  i de 
Hoc  en  la  histdria,  un  cert  parallelisme  amb  les  aNusions  que  fan 
Menteith,  Caithness,  Angus  i Lennox  a la  tirania  i crueltat  de  Macbeth 
(acte  V,  escena  II).  El  passatge  serveix  a I’adaptador  per  donar  pas 
als  fets  seguents  i al  desenllag: 

«Perd  tota  la  injusticia  porta  en  ella  mateixa  el  seu  cored  mortal.  La 
despietada  crueltat  de  Macbeth,  que  I'havia  portat  a cedir  a la  seva 
ambicio  desordenada,  no  podia  deixar  d’actuar  quan  aquesta  havia 
estat  satisfeta.  Ans  al  contrari,  en  I'exercici  d'un  poder  sense  contrast, 
les  tares  dels  reis  s agreugen  encara  i es  mostren  a tothom  en  els  seus 
actes  tirdmes.  I el  trai'dor  deslleial,  jutjant  els  altres  per  la  seva 
conducta.  veu  pertot  en  els  altres  deslleialtats  i tra'icions.  Aixi  Macbeth, 
passats  els  primers  temps  d’envaniment.  comengava  a imaginar-se 
complots  que  amenagaven  la  seguretat  del  seu  tron>*  {ad.  39). 

Al  final  del  capitol  146  hi  ha  una  altra  digressio  moralitzadora 
desprds  que  Macbeth  hagi  vist  I’avangament  del  bosc  de  Birnam  contra 
ell  i li  hagi  estat  anunciada  la  mort  de  la  reina  (acte  V,  escena  V), 
fragment,  aquest  darrer,  d’importdncia  mantinguda  a I'adaptacio. 
Vege.n  el  text  afegit: 

"Nomds  el  just  pot  trobar  un  sentit  a la  vida.  En  la  lluita  amb  les  seves 
passions  os  purifica  i s’enforteix  la  seva  amma.  que  el  porta  solament 
a empreses  nobles.  Aquell  que  es  deixa  guiar  per  mdbils  egoistes.  ds 
joguina  de  les  seves  passions,  que  li  fan  sentir  sempre.  fins  enmig  de 
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les  glbries  humanes,  el  gust  amarg  del  desengany  i del  frac6s»  (ad. 
75-76). 

Malgrat  la  transmodalitzaci6, I’accid  d’algunes  escenes  de  I’original 
ha  estat  traslladada  a I'adaptaci6  de  manera  forga  fidel . Per  exemple, 
I’escena  en  qu6  les  bruixes  vaticlnen  que  Macbeth  ser6  rei  i Banquo 
pare  de  reis  (acte  I,  escena  111,  i part  del  cap.  3r  I tot  el  4t),  i a 
continuacid  Macbeth  s’assabenta  que  6s  senyor  de  Cawdor,  cosa  que 
tambd  li  han  predit  les  bruixes.  I I’escena  del  banquet,  amb  I’aparicid 
del  fantasma  de  Banquo  (acte  III,  escena  IV,  i capitol  96): 

«-Aqui  tindriem  tota  la  noblesa  del  pals  nostre  -va  dir  Macbeth,  desprds 
de  fer  als  nobles  senyors  senyal  que  s’asseguessin-  si  hi  fos  el  nostre 
Banquo;  caldr6  que  el  renyi;  perqu6  amb  la  seva  abs6ncia  hi  perdo  m6s 
jo  que  no  pas  ell. 

-Senyor,  la  seva  absdncia  6s  ben  culpable  -va  dir  el  noble  senyor  de 
Ross,  enganyat  per  les  bondadoses  paraules  del  rei.  Digni's  vostra 
altesa  de  seure  entre  nosaltres. 

-La  taula  6s  plena  -va  dir  Macbeth. 

-Aqui  hi  ha  el  vostre  Hoc  -va  dir  un  altre  dels  convidats,  estranyat  de 
les  paraules  del  rei,  puix  que  el  setial  destinat  a Macbeth,  al  costat  del 
de  la  reina  era  buit  encara. 

-On?  -va  contestar  Macbeth,  seguint  amb  la  mirada  la  direccid  on 
assenyalaven. 

Aleshores  els  cortesans  meravellats  van  veure  que  Macbeth  retrocedia 
tremolds.  On  els  altres  no  veien  m6s  que  una  cadira  buida,  el  rei  veia, 
asseguda,  la  imatge  d'aquell  de  qui  li  acabaven  d’explicar  la  mort. 
L'espectre  de  Banquo  ocupava  el  Hoc  reial  a la  taula;  airava  vers 
Macbeth  uns  ulls  vidriosos  i amb  m6  pdl  lida  li  mostrava  les  ferides 
que  li  esberlaven  el  pi t » (ad.  49-50). 

A la  segona  escena  en  qu6  intervenen  (l  de  I'acte  IV),  les  bruixes 
profetitzen  el  futur  a Macbeth  amb  m6s  precisi6;  I accib  coincideix 
amb  part  del  capitol  106,  tot  l’116  i gairebd  tot  el  126;  nom6s  el 
projecte  de  Macbeth  de  destruir  la  famllia  i el  castell  de  Macduff 
(acte  IV,  escena  II)  hi  esdev6  un  fet: 

«La  tercera  bruixa  va  acostar-se  a la  caldera  amb  un  gibrell  a les 
mans  i va  abocar-hi  un  sue  esp6s  que  el  gibrell  contenia. 

-Tirem  aqui  sang  de  truja  que  es  menjava  els  seus  garrins  -va  cridar. 

I el  seu  greix  vagi  a la  flama.  (...) 

-Apa,  minyd,  surt  ara!  Mostra  ns  la  cara! 

Altra  vegada  va  passar  la  remor  subterr6ma;  altra  vegada  el  terra  va 
trontol la r sota  els  peus  de  Macbeth,  i un  nou  fantasma,  un  guerrer  tot 
armat,  amb  I'espasa  a la  m6,  va  sorgir  lentament  de  la  caldera. 

-Macbeth.  Macbeth,  Macbethl  -va  dir  I’aparicid.  Sigues  agosarat, 
resolut,  sanguinari;  et  pots  ben  riure  del  poder  dels  homes;  solament 
un  home  no  nat  podr6  fer  te  cap  mal»  (ad.  59-62). 
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Al  ca  Mtol  14$,  enmig  del  rebombori  de  1‘arribada  dels  enemies, 
anuncie  i al  rei  la  mort  de  la  seva  muller  i ell  mostra  la  seva  solitud 
i decepcid: 

.-Senyor,  la  reina  6s  morta. 

Aixi.  cruelment  torturada  pels  remordiments,  havia  mort  Lady  Macbeth; 
i el  rei  d'Escdcia,  entre  el  renou  i I'afany  dels  seus  seguidors.  sentia 
la  seva  solitud  espantosa.  Per  la  mort  de  la  seva  companya,  sentia  la 
cruel  decepcid  de  la  vida. 

-La  vida  no  6s  m6s  que  una  ombra  que  camina  -pensava-;  un  mal  actor 
que  es  mou  durant  una  hora  a I'escenari,  i horn  no  en  parla  mai  m6s; 

6s  una  histdria  contada  per  un  ximple.  plena  de  furia  i de  soroll,  sense 
sentit»>  (ad.  75-76). 

Comparem  al  fragment  amb  el  corresponent  de  (’original  (escena 
V,  acte  V); 

«Seyton:  La  reina  6s  morta 

Macbeth:  Hauria  d'haver-se  mort  m6s  endavant;  un  temps  millor  hi 
hauria  hagut  per  una  cosa  aixi.  Demd,  i demd.  i demd,  va  arrossegant- 
se  de  dia  en  dia  com  si  res.  fins  que  toca  I'hora  que  diu  el  darrer  mot; 
i tots  els  nostres  ahirs  han  aclarit  per  a ximpiets  la  ruta  que  duu  a la 
mort  polsosa.  Un  buf,  i el  Hum  s’apaga!  La  vida  no  6s  m6s  que  una 
ombra  que  camina;  un  mal  actor  que  gambadeja  i frisa  durant  una  hora 
a I’escenari,  i horn  no  en  parla  mai  mes;  6s  una  histdria  contada  per 
un  ximple,  plena  de  furia  i de  soroll,  sense  sentit»  (or.  85-86). 

La  caracteritzacid  dels  personatges  pot  sofrir  canvis  en  passar  de 
I’original  a I’adaptacid.  De  I’obra  que  ens  ocupa,  nom6s  tindr6  en 
compte  els  dos  principals:  Macbeth  i Lady  Macbeth. 

A I’original  hi  ha  moltes  referdneies  al  valor  personal  de  Macbeth, 
aspecte  que  es  mantd  a I'adaptacid: 

«EI  rei  mateix  ha  comengat  la  lluita  (...).  Perd  Macbeth,  Mamp  de  la 
guerra,  I’ha  reptat  a punta  d'espasa,  arma  contra  arma,  i ha  fet 
corbar  el  seu  esperit  superb.  I la  vietdria  6s  nostra»  (ad.  18). 

De  les  bruixes  I'impressiona,  no  el  seu  aspecte,  sind  els  vaticinis: 
davant  la  profecia  que  serd  rei,  Macbeth  calla,  profundament  torbat, 
i,  m6s  endavant,  ser  saludat  amb  el  nou  titol  de  senyor  de  Cawdor  li 
produeix  un  efecte  terrible.  En  aquesta  situacid,  li  6s  prou  fdcil 
passar  del  sentiment  de  I’ambicid  al  pensament  del  delicte  que  la 
satisfard.  A I’original,  el  fet  se  sobreentdn  al  mondleg  de  Tescena  IV 
de  I'acte  I,  on  Macbeth  mostra  que  ja  ha  decidit  ser  rei  i que  no  t6 
intencid  de  tenir  escrupols  per  aconseguir-ho: 

««Malcom  ha  pujat  un  grad,  on  puc  ensopegar,  si  6s  que  no  el  salto,  puix 
que  me'l  trobo  al  mig  del  meu  cami.  Amagueu  els  vostres  foes,  estels; 
que  la  Hum  no  vegi  els  meus  designis  negres  i profunds.  Que  Lull 
s'acluqui  per  no  veure  la  md;  perd  que  al  Id  sigui.  que  I’ull  t6  por,  quan 
serd  fet.  de  veure*»  (or. 21). 
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En  tots  dos  textos  manifesta  dubtes,  escrupols:  a I’original.  pensa 
que  pot  ser  descobert  i jutjat  (esc6ptic,  aixb  li  sembla  pitjor  que 
arriscar  I'altra  vida);  en  canvi  no  hi  6s  la  idea  d'escrupols  per  honor 
que  hi  ha  a I'adaptacib: 

“Duncan,  el  rei  anci6,  era  I'obstacle  que  s’oposava  a I'empresa  que 
Macbeth  meditava  (...)•  Perd  Macbeth  en  trobava  un  de  m6s  gran  encara 
en  la  seva  conscidncia.  El  cabdill  victorids  s'havia  tractat  massa  amb 
I'honor  per  no  respectar-lo»  (ad.  30). 

Es  interessant  que  la  quasi  eviddncia,  a I’original,  de  la  decisid  de 
Macbeth  d'assassinar  Duncan  es  dilueixi  a I’adaptacib,  perqud 
habitualment  sol  passar  que  I'hipertext  6s  m6s  explicit  que  I'hipotext: 
a la  narracid  6s  mencionada  la  transformacid  del  cardcter  del 
protagonista,  perd  no  la  seva  decisid  d’assassinar.  La  hipocresia,  en 
canvi,  es  manifesta,  en  tots  dos  textos,  amb  les  grans  mostres  de 
dolor  i d'indignacid  fingida  quan  es  descobreix  el  cadaver  de  Duncan: 

«-!  tanmateix  -va  dir  Macbeth,  aconseguint  de  donar  a la  seva  veu 
insegura  un  accent  de  veritat-,  em  penedeixo  de  la  furia  que  m'ha 
emp6s  a matar-los. 

-Per  qu6  ho  heu  fet?  -va  dir  Macduff. 

-Com  podia  conservar  el  seny  davant  el  que  veia?  Els  assassins 
embriagats  al  costat  de  la  seva  victima.  L’amor  al  nostre  noble  rei  ha 
impulsat  el  meu  brap  a fer  justicia »•  (ad.  36). 

Les  allucinacions  no  el  deixen  reposar,  i -segueixo  I’adaptador- 
ja  no  el  satisfy  la  corona  i alhora  t6  por  de  perdre-la,  perqu6  aixd  el 
portaria  a una  fi  vergonyosa,  questid  que  constitueix  una  novetat  de 
la  narracid. 

En  canvi,  el  sentiment  que  el  fet  de  no  tenir  fills  faci  minvar  el 
valor  del  premi  del  seu  crim,  present  a I’original  (acte  III,  escena  I) 
i a I'adaptacid  no,  6s  una  questid  particularment  interessant,  perqud 
ens  fa  veure  un  home  profundament  escdptic  i alhora  molt  crddul: 
creu  fermament  en  les  prediccions  de  les  bruixes,  una  de  les  quals 
-no  ho  oblidem-  6s  que  els  fills  de  Banquo  seran  reis  despr6s  d'ell: 

«La  carrera  del  crim  no  6s  pas  d'aquelles  que  es  poden  deixar  o 
prendre  al  gust  d'aquell  que  les  segueix.  Per  amagar  el  seu  primer 
crim,  Macbeth  n'havia  combs  un  altre  de  seguida.  Per  amagar  aquells 
crims  i oposar-se  a les  consequdncies  que  tindrien,  s'havia  convertit 
en  tird  de  la  pdtria  escocesa  fins  que  el  sol  nom  del  rei  ja  feia  horror 
als  subdits  que  li  havien  estat  m6s  fidels.  No  podent  transmetre  al  seu 
fill  la  corona,  odiava  Banquo  i meditava  un  altre  crim  que  tes  impossible 
als  descendents  d'aquest  d'ocupar  el  tron  d’Escdcia.  Aixl  Macbeth,  que 
s'havia  complagut  cn  les  prediccions  de  les  bruixes  que  li  havien  sembiat 
favorables,  voha  impedir  que  es  complis  la  prediccio  que  es  pensava 
que  afavoria  un  altre »»  (ad.  43-44). 

Aquest  fragment  de  I’hipertext  t6  un  relleu  especial  per  una  doble 
rad-  6s  un  resum  de  la  cadena  d’esdeveniments  passats,  els  quals 
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enllaga  amb  el  prbxim  assassinat,  el  de  Banquo;  i encara,  una  vegada 
m6s,  proporclona  a I'adaptador  I'oportunitat  de  moralitzar  sobre  les 
consequdncies  d’una  vida  criminal,  perqu6  -no  ho  oblidem-  es  tracta 
d’un  personatge  altament  «negatiu»  presentat  a lectors  infantils. 


L’assassinat  de  Banquo  marca  el  comengament  de  la  davallada  de 
Macbeth,  i aixd  6s  perceptible  en  tots  dos  textos.  En  una  manifestacib 
publica  de  terror,  perd  el  control  davant  I’espectre  del  general 
assassinat;  Macbeth,  que  no  tem  els  perills  tangibles,  s'espanta  de 
les  seves  visions: 


«Jo  goso  fer  tot  el  que  gosa  un  home:  vina  [sic]  com  l'6s  ferotge  de 
la  Russia,  el  fort  rinoceront  de  front  armat  o el  tigre  hircani;  pren  la 
forma  que  vulguis  i els  meus  nervis  romandran  ferms;  o torna  a viure 
i repta'm  a combatre  amb  fespasa  en  pie  desert,  i veur&s  si  m'esquitllo. 
jFuig,  ombra  horrible!  Burla  irreal,  enrera!  (L'Espectre  desapareix) 
Aixi,  quan  se  n'ha  anat,  torno  a esser  un  home.  -Us  prego  que  segueu» 

(or.  54,  acte  III,  escena  IV). 

Quan  desapareix  I'espectre  recupera  el  coratge  i,  avergonyit, 
sent  un  desig  temerari  de  desafiar  la  causa  del  seu  terror;  vegem- 
ne  ia  versi6  que  en  d6na  Jordana: 

<<Brindo  per  I'alegria  d'aquest  festi,  brindo  per  Banquo,  el  nostre 
amic,  que  trobem  tant  a faltar.  Tant  de  bo  fos  aqui! 

Com  obeint  a aquest  desig,  que,  amb  les  seves  paraules,  Macbeth  volia 
fer  creure  que  sentia,  I’espectre  de  Banquo  va  tornar  a aparbixer  al 
cadiral  de  rei.  Aquest  va  retrocedir  altra  vegada  i una  suor  d’angoixa 
va  amarar-!i  el  front.  Perd  aquest  cop  el  seu  terror  va  6sser  acompanyat 
d'una  explosio  de  furia. 

-Enrere!  -va  cridar.  Vds-te'n  de  davant  meu.  Que  la  terra  t'amagui! 
Fuig,  ombra  horrible!  Burla  irreal,  enrere! 

De  seguida,  de  la  mateixa  manera  sobtada  com  havia  aparegut,  I'espectre 
es  va  fondre  sota  la  mirada  de  Macbeth  i aquest  va  anar  recobrant 
lentament  la  serenitat>>  (ad.  52). 

Delerbs  de  saber  mbs  del  seu  futur,  va  per  segona  vegada  a la 
cova  de  les  bruixes;  aquesta  mostra  de  valor  6s  a I'adaptacib  -la  idea 
a I'original  no  hi  6s-  i corroborada  quan,  despr6s  d’escoltar  els 
conjurs  -a  I'original  no  els  sent-,  s'impacienta  i vol  trucar.  La 
necessitat  de  saber,  que  hauriem  pogut  considerar  lucida,  no  6s  tal: 
escolta  amb  avidesa  les  paraules  de  les  aparicions,  perd,  quan  li 
confirmen  que  ser6  succeit  pels  descendents  de  Banquo,  d6na  mostres 
d’un  trastorn,  cada  vegada  m6s  evident  i constant.  D'una  manera  o 
una  altra,  la  faHera  de  con6ixer  el  seu  desti  i la  credulitat  davant 
les  profecies  s6n  presents  en  tots  dos  textos,  que  tamb6  destaquen 
el  seu  furor  -producte  de  la  credulitat-  pel  vaticini  que  voldria  no 
haver  d’acceptar. 

A la  tragddia,  a partir  de  I'escena  III  de  I’acte  V,  enlonsat  i 
decebut,  nom6s  pensa  a lluitar;  hi  ha  un  breu  record  dedicat  a la  seva 
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muller,  que  ja  considers  perduda  (malalta  de  la  ment.  la  creu  incurable). 
Se  sent  tan  cruel  que  ha  oblidat  la  por,  i quan  la  reina  mor,  aparentment 
aixd  I’afecta  poc;  la  desaparicio  de  Lady  Macbeth  sembla  tenir  m6s 
importdncia  per  a Macbeth  a I'adaptacid,  on  el  dolor  per  la  mort  de 
la  seva  muller  hi  revela  un  cert  grau  d'humanitat. 

Comenga  a entendre  que  tot  el  que  li  han  dit  les  bruixes  6s  un 
engany  subtil  del  principi  a la  fi  quan  veu  que  el  bosc  de  Birnam 
avanga  cap  a ell;  I'explicacid  del  fals  prodigi  que  li  ddna  un  soldat  no 
el  tranquiMitza,  i es  prepara  per  lluitar: 

«*L'odiaven  molts;  ningu  no  el  menyspreava.  Mentre  els  seus  vicis 
I'arrossegaven  a una  ruina  inevitable,  el  seu  coratge  no  deixava  ni  un 
moment  de  guiar-lo. 

-Morir6  almenys  amb  I'arma  al  puny  -pensava  el  rei  d'Escbcia,  mentre 
els  clarins  cridaven  els  guerrers  al  combat. 

(...)  I per  sobre  de  tots.  Macbeth  donava  mostres  d'una  valentia 
temerciria . 

El  seu  cavall  passava  com  un  huracd  furibs  per  les  fileres  enemigues; 
els  cops  de  la  seva  espasa  ho  aterraven  tot  entorn  seu»  (ad.  77). 

Hi  ha  molt  d'autosuggestid  en  aquesta  actitud;  els  enemies  creuen 
que  rep  I'ajut  d'un  poder  infernal,  i 6s  cert,  en  certa  manera:  encara 
confia  en  la  profecia  segons  la  qual  nom6s  un  home  no  nat  pot  fer-li 
mal.  Derrotat  perd  encara  confiat,  s'enfronta  a Macduff  i per  primera 
vegada  sent  lldstima  per  haver  vessat  sang  innocent,  la  de  la  seva 
familia,  i li  diu  que  marxi;  perd  quan  el  senyor  de  Fife  declara  que  es 
diu  Nonat,  desconcertat,  negligeix  la  defensa  i Macduff  el  fereix  de 
mort. 

El  piantejament  d'aquest  fet  6s  relativament  similar  a I'original, 
perd  hi  ha  dues  diferdneies  interessants:  la  lluita  i la  mort  de  Macbeth 
hi  tenen  Hoc  fora  d'escena,  i Macduff  li  diu  que  va  ser  arrencat  abans 
d’hora  del  ventre  matern.  Al  Id  que  hi  ha  de  cornu  6s  el  sentiment  de 
frustracid  def initiva  del  protagonists;  fins  aquell  moment,  tot  i la 
seva  sensacid  d'enfonsament  progressiu,  es  creia  invulnerable  a I'atac 
mortal  de  qualsevc!  h ara,  perd,  perd  tota  esperanga: 

“Maleida  la  llengua  que  m'ho  diu;  puix  que  ha  aterrit  la  millor  part 
d'un  home!  ;l  que  no  siguin  mai  mbs  creguts  els  esperits  perversos 
mantenint  la  paraula  per  a la  nostra  orella  i trencant-la  per  al  nostre 
desig!  (...)*>  (or.  89,  acte  V,  escena  VIII). 

Finalment,  val  la  pena  de  destacar  la  digressid  moralitzadora  de 
I'adaptador  que  clou  la  narracid,  sense  paral  lel  a I'original: 

«Aixi  va  caure  Macbeth,  que  el  seu  coratge  hauria  fet  exemple  glorids 
de  guerrers,  si  els  seus  crims  no  haguessin  fet  la  seva  vida  exemple 
1 escarment  de  tirans«  (ad.  82). 

El  personatge  de  Lady  Macbeth,  tan  ben  tractat  -sobretot 
musicalment-  a I'dpera  de  Verdi,  fins  al  punt  de  fer  ombra  al  del 
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protagonists,  6s  a I’original  -i  encara  m6s  a I’adaptaci6-  algu  que 
existeix  en  funci6  d'un  altre.  I en  ambd6s  textos  6s  un  personatge 
m6s  absolutament  mal6vol  que  el  protagonists. 

Segons  A.  Rodriguez  (1977),  a la  literatura  c!6ssica  infantil,  la 
dona  que  infringeix  les  regies  (tenir  un  paper  subordinat,  ser  feble 
i de  vegades  astuta,  etc.)  6s  la  bruixa  dolenta.  Lady  Macbeth  pot  ser 
una  dona  Iiter6ria  d'aquest  tipus:  mal6fica  i aparentment  forta,  al 
final  6s  derrotada  -autoderrotada-,  com  les  bruixes  dels  contes. 
Implacable,  i m6s  ambiciosa  i cruel  que  Macbeth,  li  donar6  coratge  i 
I’empenyerd  a assolir  la  seva  ambici6. 

Perd,  com  Macbeth,  confia  en  les  profecies  de  les  bruixes,  i 
aquesta  credulitat  compartida  que  els  portard  al  fracds  6s  paraMela 
en  tots  dos  textos. 

Tamb6  ho  6s  la  constant  que  sigui  sempre  inductora,  no  executora, 
dels  crims:  no  assassina  directament  Duncan16,  perd  hi  coMabora 
embrutant  amb  sang  els  qui  el  vetllaven,  desprds  de  drogar-los; 
implica,  doncs,  uns  innocents  en  el  crim,  i quan  es  descobreix  el 
caddver,  fingeix  desmaiar-se.  I aqut  tenim  un  altre  tret  compartit 
amb  Macbeth  -i  mantingut  a I'adaptacid-,  la  hipocresia,  que  en  la  dona 
ateny  m6s  perfecci6  (recordem  la  seva  presdncia  d’esperit  davant 
fact'tud  enfollida  de  Macbeth  en  presdncia  de  I’espectre  de  Banquo). 
Tamb6  6s  inductora  del  cdstig  de  Macduff:  anima  Macbeth  a venjar- 
se’n,  amb  I'argument  que  ha  desobe'it  I’ordre  reial  de  presentar-se 
al  banquet.  El  fet  no  6s  esmentat  a la  tragddia  i aixd  fa  creure  que 
I’adaptador  intenta  refermar  la  nota  d<  la  mala  infludncia  que  t6 
sobre  el  seu  marit. 

En  un  parell  d’ocasions  la  seva  personalitat  destaca  per  el  I a 
mateixa: 

«(...)  veniu,  esperits  que  sotgeu  els  pensaments  de  I’home!  Lleveu-me 
el  sexe.  Ompliu-me  fins  a curull  de  crueltat.  Espessiu-me  la  sang  per 
tal  que  s'obturin  totes  les  vies  del  remordiment,  i que  cap  desdiment 
de  la  natura  no  torbi  el  meu  propdsit,  ni  I’allunyi  del  seu  efecte.  jVeniu 
fins  als  meus  pits  de  dona,  preneu  la  meva  llet  per  fel,  esperits 
assassins,  onsevulla  que  en  la  vostra  substdncia  invisible  presidiu  la 
maldat  de  la  natura!  jVina  [sic),  negra  nit,  i embolcalla’t  amb  la  densa 
fumera  de  I’infern;  perqud  el  meu  coltell  agut  no  vegi  la  ferida  que  fa, 
ni  el  cel  no  pugui  travessar  la  fosca  per  dir-me:  ’AturaT!”  (or.  23, 
acte  I,  escena  V). 

La  invocaci6  de  les  forces  del  mal  ens  mostra  una  dona  sense 
fissures,  sense  dubtes,  al  contrari  de  Macbeth,  que  presenta  una 
riquesa  de  matisos  superior.  El  monoieg  no  6s  ni  tan  sols  insinuat  a 
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I'adaptacib,  i no  bs  estrany  perqub  es  resistiria  a qualsevol  intent  de 
suavitzacib17. 

A I’escena  de  les  aMucinacions  (acte  V,  escena  I),  oscil-la  entre 
I’horror  de  veure’s  sang  a les  mans  i el  desig  de  tranquiMitzar  el 
llavors  absent  Macbeth:  barreja  I’obsessib  dels  crims  i I'energia 
amb  qub  procura  calmar  algu  espantadis. 

A I’adaptacib  aquesta  accib  perd  una  certa  forga,  com  hem  vist. 
L’ambiguitat  de  la  causa  de  la  seva  mort,  que  plana  per  la  tragbdia 
fins  al  final  -on  s'insinua  el  su'icidi-,  bs  substituida  a I’adaptacib  per 
una  explicacib  menys  compromesa:  I'exacerbacib  de  la  malaltia 
provocada  pel  seu  remordiment  acaba  per  matar-la.  L’enfocament 
aclareix  i alhora  distorsiona  el  personatge:  <^bs  el  remordiment  o 
I’excbs  d’autocontrol  davant  dels  altres  el  que  la  porta  a la  bogeria? 
Macbeth  tb  atacs  incontrolats  en  public,  i sempre  tb  la  sortida  del  seu 
coratge  personal  en  la  lluita  directa  amb  enemies  tangibles.  Ella  no. 

En  tots  dos  textos  es  destaca  la  influbneia  que  tb  sobre  el  seu 
marit,  del  qual  de  vegades  sembla  el  motor  ocult,  com  ara  a I’escena 
VII  de  I’acte  I,  on  Macbeth  vol  deixar  ebrrer  I’assassinat  de  Duncan 
i el  I a li  recorda  que  ha  jurat  matar-lo:  ella  mataria  un  fill  seu  si  ho 
hagues  jurat. 

El  seu  monolitisme  es  palesa  a 1‘escena  I de  I’acte  II,  on  mentre 
Macbeth  comenga  a obsessionar-se  per  I'assassinat  del  rei  i dels  dos 
criats,  ella  el  tracta  com  una  criatura: 

«Macbeth:  Cridava  encara  a tots:  'jNo  dormiu  mbs!  Glamis  ha  assassinat 
el  son;  per  aixo  Cawdor  no  dormird  mai  mbs,  -jMacbeth  no  dormira 
mai  mbs!' 

Lady  Macbeth:  ^Qui  era  el  que  aixb  cridava?  Noble  senyor,  ^com  podeu 
perdre  el  tremp  aixl?  Heu  parlat  sense  seny.-Aneu;  amb  una  mica 
d'aigua  us  desfareu  del  testimoni  que  us  embruta  la  mb.  -Per  qub  heu 
portal  les  dagues?  Torneu-les  a llur  Hoc  t empastifeu  de  sang  amb  el  les 
els  criats  adormits. 

Macbeth:  No  hi  tornarb.  M’esglaiaria  de  pensar  en  el  que  [he]  fet.  No 
gosaria  pas  mirar-ho  altra  vegada. 

Lady  Macbeth:  Quina  feblesa!  Deu-me  les  dagues.  Els  morts  i els  adormits 
sbn  igual  que  pintures;  i els  dimonis  pintats  nombs  esglaien  els  infants. 
(...)■•  (or.  33). 

La  mala  influbneia  que  exerceix  Lady  Macbeth  sobre  el  seu  marit 
bs  accentuada  a I’adaptacib,  com  si  la  intencib  de  Jordana  fos  -igual 
que  la  dels  Lamb  o la  de  Piave  i Maffei-  treure  a Macbeth  part  de  la 
responsabilitat  en  les  seves  accions  delictives.  Aixi  i tot,  de  les 
escenes  originals  comentades  no  totes  hi  tenen  equivalent,  com  ara 
la  de  la  preparaci6  de  la  mort  de  Duncan  o la  subsequent  al  mateix  fet, 
cosa  que  minva  el  pes  del  personatge  a I’adaptacib. 


(17)  Et  Itibrct  de  I'bpeia  hombmma  cJe  Verdt  lampoc  no  el  recull  complet  nombs  utilit/a 
la  invocactb  a la  nit  protectota  del  crim,  la  part  menys  agosarada  del  fragmenl 
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Oportunitat  o inoportunitat  de  les  adaptacions 


Acabem  de  veure  quines  manipulacions  es  poden  fer  d'una  obra 
mestra  de  la  literatura  per  convertir-la  en  un  text  per  a nens.  Ara, 
reprenent  un  altre  fll  que  havi'em  abandonat  m6s  amunt,  ens  plantegem 
si  aquestes  manipulacions  sdn  convenients,  si  I'objectiu  que  pretenen 
assolir  les  justifica.  Per  aixb  em  remetrd  a algunes  veus  autoritzades, 
unes  de  favorables  a la  questid,  les  altres  no. 

Entre  els  autors  que  no  estan  d'acord  amb  les  adaptacions  per  a 
nens  (tamb6  per  a adults?),  A.  Medina  (1988),  per  exemple,  les 
considera  una  solucid  insatisfactdria,  perqud  donen  una  falsa  idea  de 
I'obra:  I'adaptacid  mai  no  6s  el  text  autdntic;  nomes  6s  tolerable  com 
a primer  contacte  superficial  amb  unes  obres,  reduTdes  i recompostes 
d'acord  amb  la  capacitat  dels  lectors  potencials. 

J.  M.  Carandell  (1977)  ataca  virulentament  el  producte  d’una 
«operacid  de  cirurgia  est6tica»,  que  t6  com  a resultat  que,  de  gran, 
el  nen  que  hagi  llegit  una  adaptacid  no  en  Hegira  I’original. 

M.S.  Salaberri  (1989)  tamb6  es  mostra  en  contra  de  les 
adaptacions,  perqud  la  simplificacid  formal  i la  reduccid  (s'eliminen 
elements  referencials  que  ajudaven  a comprendre  el  text)  compliquen 
la  lectura;  i,  a m6s,  el  text,  massa  pobre  o massa  dens,  desmotiva 
el  noi  per  a una  futura  lectura  de  les  obres  originals. 

Pel  que  fa  a les  opinions  favorables  a les  adaptacions,  en  una 
ressenya  sobre  I’aparicio  de  la  col  lecid  «EI  fanal  de  Proa»  es  diu 
que  les  seves  adaptacions  sdn  autdntiques  recreaclons  (i  cita,  entre 
altres,  el  Macbeth  que  hem  analitzat)  i considera  la  col  leccid: 

»(...)  hermosa  tambien  por  lo  arnesgada,  ya  que  el  «Fana!  de  Proa- 

tendra  que  luchar  {.  .)  contra  la  corriente  pedagdgica  que  desaconseja 

una  temprana  iniciacion  a los  clasicos,  si  es  a costa  de  mutilaciones  y 

parcialidades"**. 

Per  tant,  no  es  considera  que  Macbeth , per  exemple.  plantegi  un 
tema  que  pugui  impressionar  -negativament-  la  sensibilitat  dels  nens 
tot  i la  innegable  truculencia  del  drama  shakespeari6. 

Hi  6s  favorable,  amb  una  certa  cautela,  Garcia  Padrino  (1988). 
Tot  i els  errors  comesos  en  I'elaboracid  de  certs  textos  -afirma-, 
les  adaptacions  poden  procedir  d'un  treball  rigords  -que  intenta 
facilitar  la  comprensio  dels  diversos  elements  que  integren  una  obra 
dificil-  i fins  i tot  prou  respectuos  amb  I'obra  original,  de  la  qual  6s 
una  recreacio  particular 


(18)  Cu.ldcmos  ilc  PocldClogui  nurn  153  octubre  1987  (97} 
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Rosa  M.  Postigo 


«L'adaptation,  sans  doute,  facilite  I’effort  du  jeune  lecteur,  mais  en 
meme  temps,  peut  I’habituer  d la  passivitd.  Se  donnera-t-il  la  peine, 
plus  iard,  de  lire  un  ouvrage  qu’il  croit  -d  tort-  connaitre  ddjd?*>19. 

M.  Soriano  (1975)  respon  a la  seva  prdpia  pregunta  mostrant-se 
favorable  al  contacte  dels  mds  joves  amb  les  grans  obres  mitjangant 
I'adaptacid,  en  el  benentds  que  els  textos  adaptats  no  sdn  una  finalitat 
en  ells  mateixos  sind  que  han  de  servir  per  impulsar  els  lectors  a 
I leg  i r I’obra  original. 

I.  Rovira  (1988)  ens  fa  veure  com  a la  Catalunya  dels  anys  vint 
i trenta  es  van  produir  adaptacions  d’una  gran  qualitat,  com  a 
consequdncia  del  creixement  del  catald  com  a llengua  literdria  i de 
Tinterds  dels  modernistes  i,  sobretot,  dels  noucentistes  per  I’educacib 
dels  infants,  bdsica  per  a la  formacid  de  la  Catalunya  moderna  i 
autdnoma  a qud  aspiraven.  Nomds  cal  citar,  per  confirmar  aixd,  que 
alguns  dels  autors  que  s'hi  van  dedicar  foren  Carner,  Riba,  C.  Soldevila, 
Salvat-Papasseit  i C.A.  Jordana,  aquest  darrer,  com  hem  vist,  autor 
d’una  notable  adaptacid  de  Macbeth  i cteador  d 'alt res  adaptacions  t 
d’obres  originals  per  a infants. 

Aurora  Dlaz-Plaja,  autora  -i  antiga  lectora-  d’adaptacions  de 
classics  per  a nens20,  no  planteja  una  pregunta  sobre  la  questid,  com 
hem  vist  que  fa  Soriano,  sind  que  afirma: 

«EI  meu  record  infantil  de  la  lectura  de  I’antiga  col  leccid  Araluce, 
amb  adaptacions  dels  bons  autors  fetes  per  immillorables  adaptadors 
com  Maria  Luz  Morales,  i amb  admirables  iMustradors  com  Segrelles, 
va  convertir-me  anys  desprds  en  lectora  dels  classics  sense  retallar. 

Per  aixd  crec  sincerament  que  val  la  pena  acostar  al  lector  infantil 
aquestes  lectures  com  si  fos  un  vermut,  que  per  al  desganat  li  serveixen 
de  succedani  i per  als  altres  constitueix  un  estimul  per  a llegir  I'obra 
completa»?1. 


Algunes  conclusions 


Les  paraules  d'Aurora  Diaz-Plaja  ens  suggereixen  el  doble  car&cter 
de  I'adaptacid:  comengament  d'un  cami  que  porta  a I'obra  original  i, 
alhora.  un  text  amb  tots  els  ets  i uts,  digne  de  ser  llegit,  en  principi 
com  qualsevol  altra  produccib  liter&ria. 


(19)  Soriano.  1975  (31) 

(20)  £s  autora  d'adaptacions  do  Shakespeare,  precisament.  com  ara  La  (erastega  domada. 
El  mercader  do  Vendcia  i El  somm  d'una  nit  d'cstiu.  publicades  per  La  Galcra 

(21)  Diaz-Plaja.  1992  (40) 
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Pel  que  fa  a alguns  aspectes  mds  concrets  de  la  questid  que  ens 
ha  ocupat  al  llarg  d'aquestes  pdgines,  observem  que  i’aplicacid  dels 
procediments  de  transformacid  presenta  a I’adaptador  la  dificultat  de 
decidir  quines  modificacions  formals  portard  a terme.  Per  exemple, 
reduir  I’extensid  del  text  original  suprimint-ne  els  fragments  de 
comprensid  dificultosa  no  sempre  ds  fdcil  de  fer  sense  deixar  llacunes 
de  sentit  en  el  text  producte  de  la  transformacid.  Alhora,  eliminar 
parts  del  text  original  pot  justificar-se  adduint  que  s’han  suprimit 
fragments  suposadament  innecessaris,  com  ara  -en  I'adaptacid  de 
Macbeth  que  hem  estudiat-  I'escena  de  I’assassinat  de  la  famflia  de 
Macduff,  perqud  el  fet  ja  s'esmenta  en  un  altre  moment  de  la  narracid. 
El  cas  contrari  seria  la  supressid  de  la  lluita  verbal  entre  Malcom  i 
Macduff  (acte  IV,  escena  III),  diffcil  de  justificar  si  no  ds  que 
I’adaptador  ha  considerat  massa  forta  per  als  seus  presumptes  lectors 
la  llista  de  vicis  que  s’inventa  el  primer.  Aquesta  darrera  rad  podria 
explicar  perqud  s'obvia  tambd  la  mencid  de  la  incompleta  venjanga  de 
Macduff:  se  sobreentdn  que,  si  Macbeth  haguds  tingut  fills,  Macduff 
els  hauria  mort. 

D’aquesta  manera,  sembla  observar-se,  en  el  text  que  ens  ocupa, 
una  voluntat  de  llimar  determinades  asprors,  segurament  frequent  en 
hipertextos  d’aquesta  mena.  No  solament  hi  ha  suavitzacid  sind  tambd 
simplificacid,  per  exemple  dels  personatges,  o de  la  seva  presentacid; 
el  lector  passa  de  I'apassionant  descoberta  progressiva  del  cardcter 
del  protagonista  -a  travds  dels  seus  parlaments,  de  les  paraules  de 
Lady  Macbeth  i encara  d'altres  personatges-  a les  repetides 
descripcions  de  la  narracid,  sobretot  del  seu  valor  personal  i la  gran 
ambicid  que  desfigura  aquest  valor. 

Es  una  obra  que,  segons  algunes  convencions  de  la  literatura  per 
a nens  que  he  citat  al  comengament  d’aquest  estudi,  no  sembla  gaire 
apropiada  per  a lectors  infantils:  hi  ha  molts  elements  «inoportuns» 
(ambicid  desmesurada,  assassinats,  bogeria,  desti  implacable),  els 
personatges  no  sdn  models  de  conducta,  no  hi  ha  final  felig22.  Perd  farem 
be  de  recordar  les  paraules  de  Perrauit  citades  mds  amunt  i notar 
com  la  moral  que  ell  veu  en  els  contes  (el  mal  que  rep  qui  en  fa)  tambd 
ds  a la  nostra  tragddia/narracid.  Macbeth,  doncs,  no  ds  una  obra  de 
lectura  «impossible»  si  se’n  fa  una  adaptacid  digna  i de  qualitat  -com 
reclamen  els  estudiosos  que,  decididament  o cautament,  estan  a favor 
de  les  adaptacions-,  com  ds  el  text  de  J.A.  Jordana. 


(22)  Aquosts  trots.  perd.  els  trobem  a la  televisid  i.  molts,  a la  vida  quotidia 
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At  abordar  el  tema  de 
las  relaciones  entre  las 
obras  clAsicas  de  la 
literatura  y los  nifios 
como  lectores  de  ellas. 
surgen  varios 
interrogates.  En 
primer  lugar.  la 
conveniencia  del  hecho 
en  si  c deben  leer  los 
ninos  obras  que  se 
consideran  cimas  de  la 
literatura  universal, 
pero  que  no  han  sido 
escntas  espeaalmente 
para  ellos?  Si  damos  a 
esta  pregunta  una 
respuesta  afirmativa. 
inmediatamente  surge 
un  segundo 

interrogate  ^pueden  ■ 
leer  directamente  los 
originates  de  estas 
producciones7  La  obra 
hterana  suele  ser 
ambigua  y tener  un 
mundo  propio,  y por  lo 
tanto  plantea  dificulta- 
des  de  comprensidn  a 
lectores  inexpertos.  lo 
cual  ha  llevado  a 
introduce  cambios  en 
obras  consideradas  lo 
bastante  importantes 
como  para  ponerlas  a 
su  atcance  Tras  los 
procesos  de  transfor- 
macidn  aphcados  al 
original  (que  esencial- 
mete  permanecerA 
malterado).  se 
obtendrA  un  texto 
adaptado  a la  capacidad 
de  comprensidn  del 
lector  muy  joven 


Abstracts 


Si  I'on  rbflbchit  aux 
relations  existant 
entre  les  oeuvres 
httdraires  classiques 
et  les  enfants  en  tant 
que  tecteurs.  plusieurs 
questions  nous 
viennent  & I’espnt 
Premidrement.  les 
enfants  doivent-ils  lire 
des  oeuvres  que  I’on 
considdre  au  sommet 
de  la  littdrature 
umverselle.  mats  qui 
n'ont  pas  did 
specialement  dcrites 
pour  eux  ? Si  la 
rdponse  est 
affirmative,  une  autre 
question  se  pose 
immddiatement 
peuvent-ils  lire 
directement  I'ceuvre 
originate  ? Recrdant 
un  monde  propre, 
I'ceuvre  UUdraire  est 
te  plus  souvent 
ambigue  et  elle  pose 
par consdquent des 
probldmes  de 
comprdhension  aux 
lecteurs 

mexpenmentes  II  est 
done  ndeessaire 
d'apporter  des 
modifications  aux 
oeuvres  qui  meritent 
d'dire  mises  a leur 
portde.  afm  d obtenir 
un  texte  adaptd  d la 
capacitd  de 
comprehension  du 
jeune  lecteur 


When  we  approach  the 
subject  of  the  relations 
between  the  classical 
works  of  literature  and 
children  as  readers,  we 
ask  a number  of 
questions.  First,  the 
suitability  of  the  fact  m 
itself  should  children 
read  works  which  are 
considered  high  points 
of  universal  literature 
wmch  have  not  been 
written  specially  for 
them 7 If  we  answer 
yes'  to  this  question, 
another  immediately 
arises  can  they  read 
the  originals  of  those 
productions  directly? 
Literary  works  are 
usually  ambiguous  and 
have  a world  of  their 
own  and  therefore  pose 
difficulties  of 
understanding  for 
inexpert  readers.  That 
means  that  changes  are 
made  to  works 
considered  important 
enough  to  be  placed 
within  their  reach  The 
result  of  these 
transformation 
processes  applied  to 
the  original  will  be  a 
text  adapted  to  the 
understanding  of  very 
young  readers 
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Notes  sobre  la  poesia  per  a infants 

Margarida  Prats  Ripoll* 


El  genere  poetic,  I’ultim  de  la  fila  de  la  literatura  infantil? 


L'expansi6  actual  de  les  obres  de  literatura  infantil  td  ben  poca 
inciddncia  en  el  gdnere  podtic.  Diverses  experidncies,  com  un  repds 
de  les  lleixes  d'obres  literdries  per  a infants  de  biblioteques  i de 
ilibreries.  un  cop  d'ull  als  catdlegs  d’editorials,  o una  ullada  a les 
ofertes  de  seleccions  d’obres  per  a infants,  revelen  a bastament  que 
el  protagonisme  en  I'augment  i la  diversificacio  de  I'oferta  d’obres 
de  literatura  infantil  i juvenil  correspon  a les  obres  narratives, 
mentre  que  la  produccio  d’obres  podtiques  6s  ben  precdria.  Vegem, 
a tall  d’exemple,  dues  mostres  de  la  situacid  descrita:  en  la  proposta 
de  classificacid  i sistematitzacid  de  llibres  feta  pel  col  lectiu  Grills 
I’any  1988’  trobem  que  els  llibres  de  poesia  relacionats  no  arriben 
a la  desena  part  dels  de  narrativa.  Aquesta  desproporcid  entre  els 
dos  generes  encara  augmenta  en  la  tria  dels  miilors  titols  de  literatura 
infantil  i juvenil  de  I’any  1992  de  I’assessorament  al  consumidor  de 
la  cooperativa  Abacus,  ja  que  entre  les  quaranta-cinc  obres 
recomanades  nomds  trobem  un  llibre  de  poesia2. 

No  hi  ha  dubte,  doncs,  de  la  precarietat  en  qud  sobreviuen  les 
obres  de  poesia  adregades  als  mds  menuts.  Tanmateix,  feta  aquesta 
constatacid,  caldria  tenir  present  que  aquest  fenomen  ni  es  pot 
desvincular  de  la  problemdtica  global  del  gdnere  ni  es  pot  considerar 
un  fet  propi  dels  darrers  anys  de  forta  expansid  editorial  del  llibre 
infantil  i juvenil.  Com  ds  prou  conegut,  els  tiratges  d'obres  podtiques 
adregades  a adults  revelen  clarament  que  la  poesia  no  ha  entrat  en 


* Mestra  i llicenctada  en  Ftlologia  Hispdmca.  sccciO  Literatura  Catalana  Professora 
Titular  del  Departament  de  Did£ctica  de  la  Llengua  i la  Literatura  de  la  Umversitat  de 
Barcelona  Ha  publicat  una  biografia  de  Marius  Torres  i ha  tmgut  cura  de  l ultima  edictO 
de  I obra  d aquest  poeta  Tamb6  t6  publicat  un  llibre  i diversos  articles  sobre  l acostament 
de  la  poesia  als  centres  escoiars 

Adrepa  professional  Escoia  del  Professorat  d LGB  de  la  Umversitat  de  Barcelona 
C/  Melcior  de  Palau.  140  08014.  Barcelona 

( 1 ) Vegeu  « Els  llibres  Catalans  molta  roba  per6  monys  sabo».  dins  Guix  num  129-130 
juliol-agost  1988.  pp  17-46 

(2)  Seminari  de  Bibliografia  Infantil  de  Rosa  Sensat.  departament  del  consumidor  de  la 
cooperativa  d’Abacus  Trta'93 
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el  m6n  del  consum,  en  els  mecanismes  econdmics  que  afecten  la 
societat  occidental  avangada.  Potser  per  aixd,  encara  que  mantingui 
una  certa  aurdola  de  prestigi  i de  misteri  que  li  ve  de  molt  antic,  no 
acaba  d’encaixar  bb  enlloc  i s’ha  convertit  en  una  mena  de  mite.  Com 
va  subratllar  el  poeta  i professor  Eduard  Sanahuja,  «ningu  no  hi  va 
en  contra,  tothom  la  respecta  i en  defensa  els  valors,  perb  en  realitat 
molts  pocs  saben  qud  fer-ne»3. 

D'altra  banda,  I'oferta  de  llibres  de  poemes  per  a infants  ha  estat 
sempre  espor&dica,  tal  com  assenyalen  T.  Rovira  (1987)  i J.  Garcia 
Padrino  (1990)  basant-se  en  la  literatura  infantil  en  llengua  catalana 
i castellana,  respectivament.  Segons  es  desprdn  de  I'estudi  de  Bettina 
Hurlimann  (1968),  aquest  fenomen  es  podria  fer  extensiu  a d’altres 
literatures  europees,  sobretot  a les  de  I’drea  mediterrdnia. 

La  migradesa  de  coHeccions  que  editen  llibres  d'aquest  gdnere  i 
la  breu  durada  de  les  que  s’hi  han  anant  dedicant,  tal  com  posen  en 
relleu  Carlos  Murciano,  Miquel  Desclot  i Teresa  Duran,  prenent  com 
a base  el  moment  actual  de  la  cultura  espanyola  i catalana4,  revelen 
les  dificultats  de  normalitzar  les  edicions  de  poesies  per  a infants, 
especialment  les  d'obres  d’autor.  Tanmateix,  algunes  editorials  han 
comengat  a incloure  obres  podtiques  dintre  de  coMeccions  de 
narrativa.  Aixl  Edelvives  va  publicar  Bestiolari  de  fa  Clara  de  Miquel 
Desclot  dins  Ala  Delta  I'any  1992  i recentment  Tdndem  ha  tret  les 
darreres  novetats  d’aquest  g&nere  en  llengua  catalana,  Poemes  de  les 
quatre  estacions  de  Maria  Beneyto  -inclosa  dins  El  tricicle-  i les  dues 
antologies  podtiques  a Ccirrec  de  Marc  Granell  i Josep  Ballester5. 

No  hem  de  perdre  de  vista,  pero,  que  si  el  gdnere  podtic  ha  estat 
poc  considerat  com  a opcib  dins  l’&mbit  del  llibre  de  lleure  dels 
infants,  en  canvi,  ha  estat  sempre  present  en  antologies  i llibres  de 
lectura.  I cal  recordar  que  alguns  d’aquests  llibres  tenen  caracte- 
ristiques  materials  -tipus  de  lie tra  i qualitat  de  les  iHustracions- 
ben  similars  a d’altres  inclosos  en  col  leccions  de  literatura  infantil. 


(3) 


(4) 


(5) 


Vcgcu  -El  poeta  enfront  dels  comentans  escolars-.  El  comentari  de  textos  (Terceres 
jornades  sobre  expressiO  escrita  en  eis  diferents  mvells  escolars)  Barcelona 
Serve / de  Pubhcacions  de  la  Caixa  de  Barcelona,  pp  27-35 
El  treball  del  primer.  »Hacia  una  poesia  infantil  diferente*-  forma  part  de  Cernllo 
(1990)  pp.  153-156.  per  al  segon.  vegeu  Desclot  (1993)  p 33.  i el  treball  de  Duran 
T «Ei  ventalt  editorial-  aparegu6  a Lletra  de  canvi  num.  19-20.  jul-agost.  '9Q9. 
pp  33-36 

Tant  cl  Mibre  de  Desclot.  juganer  i construit  amb  un  domini  del  llenguatge  literari 
i amb  adequades  il  lustracions  de  Lluisa  Jover  com  cl  de  Beneyto.  de  to  mes  line 
i amb  precioses  il  lustracions  de  Lourdes  Bctlvor.  s6n  una  bona  mostra  d'obres 
d’autor  qualitatives  Totes  dues  van  adregades  a infants  de  prim&na.  aixi  com 
l'antologia  de  la  col-leccib  La  btcicleta  groga.  iMustrada  per  Lina  Vila  Pel  que  fa 
a l'antologia  de  La  bicicleta  negra.  per  a lectors  de  darrers  cursos  de  primina  o 
primers  mvells  de  secundaria.  t6  l encert  de  dcdicar  un  apartat  als  sentiments,  let 
poc  habitual  en  els  blocs  tcmatics  d'aquest  tipus  d'obres 
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La  similitud  de  vegades  6s  tant  gran  que  aquestes  t bres  «sdn  alhora 
llibre  i literatura  d’infants**,  tal  com  afirma  Teresa  Rovira  (1987, 
421 ).  Vegeu,  a tall  d'exemple.  el  conjunt  de  llibres  de  lectura  preparats 
per  Ramon  Besora  i Teresa  Duran  i il  lustrats  per  Horacio  Helena0. 

D'altra  banda,  potser  no  hauriem  de  desestimar  la  funcid  polivalent 
dels  llibres  de  lectura  i de  les  antologies  en  relacid  a I'acostament  del 
gdnere  podtic  als  infants.  Aixl.  pel  que  fa  als  primers,  han  estat 
1‘unic  mitjd  d'accds  a la  literatura  impresa  per  als  sectors  infantils 
de  les  classes  mes  desfavorides,  al  llarg  de  diverses  decades,  sobretot 
dels  de  la  societat  rural,  on  no  es  disposava  de  biblioteques.  I en  els 
casos  d’aquells  infants7  que  aprofitaven  els  textos  poetics  que  els 
havien  emocionat  o sorpres  m6s  per  rellegir  fora  de  Taula,  el  llibre 
de  lectura  esdevenia  una  eina  per  passar  estones  de  plaer,  al  capdavall 
la  finalitat  dels  llibres  de  lleure. 

Les  antologies  poetiques  podien  complir  una  funcid  similar  en  sectors 
socials  mes  afavorits  economicament.  com  revela  el  testimoniatge 
de  Carmen  Bravo-Villasante*  sobre  el  seu  acostament  als  classics  de 
la  poesia,  a partir  de  les  vivencies  de  lectura  i de  recitacid  a les 
classes  de  literatura  i la  posterior  tria  i relectura  feta  per  el  la  fora 
de  Taula. 

Fins  aqui  hem  relacionat  la  sort  del  genere  poetic  amb  la  seva 
presencia  en  els  llibres  infantils  i hem  pogut  constatar  la  distincio 
entre  obres  de  lleure.  entre  les  quals  se  n’observa  una  produccid 
esporddica,  enfront  de  la  seva  presencia  constant  en  llibres  de  lectura 
i en  antologies9.  La  lletra  impresa,  pero,  no  6s  Tunic  pardmetre  de 
valoracid  per  mesurar  la  vitalitat  d’aquest  gdnere;  si  preniem  en 
consideracid  el  ric  camp  de  la  literatura  oral,  d'aquella  «que  introdueix 
Tinfant  en  la  realitat  Imgufstica  i social  de  la  seva  comunitat»’°  i que 
possibilita  els  primers  contactes  amb  el  llenguatge  podtic,  la  valoracid 
de  la  vitalitat  del  gdnere  seria  diferent. 

Tot  amb  tot,  el  contacte  amb  aquesta  literatura,  tan  viu  en  els 
sectors  rurals  fins  fa  poques  decades,  ha  anant  perdent  vigdncia  en 
els  dmbits  on  durant  ddcades  havia  sobreviscut  i,  paral  lelament,  ha 
fet  entrada  en  el  mdn  escolar;  podriem  dir  que  el  folklore  ha  estat 
sotmes  a una  transcontextualitzacid.  I cal  reconeixer  que  dins  d’aquest 


( f> ) L n'bre  drh:  pjnvllota  L \i?htr  c/c •/.*»  toirmy..  L titbit*  dr  Ui  monn  * t \irbtr  t 
roqucs  Barcelona  Barc.ar.ova  19S7 

( 7 j Coin  cs  cl  cat.  de  I'autora  d nquostes  no!oi>  ■ d allrn!*.  mlanit.  tin  divoir-n:; 
er.rtjl.rf';  c>n  fila  ha  n*oii:M  dr.*  rnesira 

(H)  Vnqnu  ■Lo'',  tjrandet.  |>t»i:tati  v nl  nmo  • a CnifiHf*  ( pp  fi  I f>7 

(9  ) No  hern  prub  en  cnnstderucio  ols  Ilihn’S  tin  texl  tin  I area  tit*  llonqua  tar  tjener* 
olr,  pot  s textos  poetn.b  tiuu  s hi  mrltuinn  sdn  I'rnblrurnent  pi  t tret^allar  di 
aspnc.te;.  del  sislema  linguistic: 

{ 10)  lal  com  rncorda  Gabriel  Jannr  Manila  en  -.t.itcratuia  oral  iinncjin.mo  i jtic» 
in.  jm  171  genni  199? 
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nou  context,  el  gdnere  narratiu  tarnbd  ha  tingut  mds  predicament  que 
el  poetic,  com  evidencia  I’extensid  de  I'anomenada  hora  del  conte 
enfront  de  ia  nul-la  o escassissima  prdctica  de  les  estonetes  de 
poesia. 

La  institucid  escolar,  a mds  d'acollir  la  literatura  oral  procedent 
del  folklore,  tarnbd  ha  hagut  d’assumir,  sobretot  de  la  ddcada  dels 
setanta  enga  i a causa,  entre  altres  factors,  de  la  diversificacid 
d'ofertes  per  entretenir-se  fora  de  les  aules,  la  formacid  de  I'hdbit 
lector  de  les  noves  generacions.  D’aquesta  manera,  I’escola  ha 
esdevingut  I’autdntica  promotora  de  la  literatura  que  llegeixen  els 
infants  i,  en  consequdncia,  s‘ha  convertit  en  el  centre  d’expectatives 
de  les  editorials  de  llibres  adregats  a la  infdncia,  les  quals  pateixen 
el  fenomen  de  «rescoladependencia>>,  com  subratlla  amb  ironia  i 
lucidesa  la  mestra  Lola  Casas  i com  reconeixen  alguns  editors11. 

Aixf,  en  darrera  instdncia  els  col-lectius  d'ensenyants  podrien 
incidir  en  un  augment  dels  llibres  de  poesia  per  a infants,  si  els 
consideraven  adients  per  a tasques  d'animacid  a la  lectura.  Tanmateix, 
el  contacte  amb  diversos  mestres  ens  permet  parlar  d'una  tenddncia 
generalitzada  a triar  obres  narratives  per  a les  experidncies  de 
promocid  i foment  de  la  lectura.  De  fet,  aquesta  reticdncia  a triar 
textos  poetics  ds  ben  comprensible  si  tenim  en  compte  que  entre  el 
sector  d’ensenyants  implicats  en  tasques  d’animacid  a la  lectura  el 
nombre  de  lectors  de  poesia  deu  ser  tan  marginal  com  en  altres 
dmbits  de  la  societat. 

Tanmateix,  si  els  llibres  de  poemes  sdn  escadussers  com  a opcid 
d’obra  de  lectura,  els  textos  podtics  han  estat  sempre  presents  a la 
institucid  escolar,  des  d'on  s’ha  optat  per  diversos  procediments 
d’acostament  d'aquest  gdnere  als  infants  en  funcid  de  diverses 
perspectives  d'ensenyament  de  la  llengua,  des  de  les  recitacions  -a 
vegades,  lligades  a festes  o celebracions-  als  treballs  d’expressid 
per  explorar  I’anomenada  «creativitat  infantile  lligats  als  moviments 
de  renovacid  pedagdgica.  En  el  cas  de  la  cultura  catalana,  I'accid 
d’aquests  grups  va  coincidir  amb  la  recuperacid  de  la  llengua  del  pais 
a les  institucions  escolars.  I els  textos  podtics  van  jugar  un  paper 
emblematic  en  aquesta  lenta  penetracid  com  revelen  antologies  i 
llibres  de  lectura  apareguts  entre  1968  i la  ddcada  seguent.  Pel  que 
fa  a les  antologies,  hem  de  parlar  d’0//es,  olles  de  vi  blanc  , de  La 
casa  de  les  mones  i de  Recull  de  poemes  per  a petits  i grans,  preparades 


(II)  Suhfu  Id  nU.icio  do  dcpondunrin  entre  editorials  i mstitucro  oscular  vogeu  les 
opinions  dels  representants  de  La  Galofa  i Publicacions  de  I'Abadia  de  Montserrat 
dins  la  taula  rodona  reproduida  a -El  Inbre  per  a infants  i adolescents  a Catalunya 
la  represa  dels  anys  60**.  Perspective  escolar.  num  73.  marg  1983.  pp  10-17 
L articlc  de  L Casas  titulat  «Amb  nils  de  mestra  - fou  publicat  a Fanstol.  num  9. 
murg  1990.  pp  4 11 
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per  professionals  del  camp  de  I’ensenyament  i les  biblioteques, 
vinculats  a I’associacib  de  mestres  “Rosa  Sensat»,?. 

Entre  els  IliDres  de  lectura,  recordem  1‘antologia  preparada  per 
Joaquim  Molas,  la  tria  de  Tomcis  Garcbs  i el  conjunt  d’obres  publicat 
per  Destino13. 

Aquest  conjunt  d’experibncies  d’acostament  de  la  poesia  a I'escola 
ha  tingut  poca  incid&ncia  en  el  camp  editorial  -en  I’ctmbit  de  la  nostra 
cultura,  tal  com  hem  vist,  s‘ha  centrat  en  un  augment  d’oferta 
d’antologies  i de  llibres  de  lectura-;  en  canvi,  ha  generat  un  nou 
fenomen,  el  dels  textos  pobtics  creats  per  infants,  una  part  dels 
quals  han  estat  publicats  i que  comentarem  mes  endavant  quan  ens 
aturem  en  la  delimitacid  dels  Ambits  del  gbnere. 

El  contrast  assenyalat  entre  la  poca  atencio  rebuda  pel  gbnere 
pobtic  en  el  camp  de  la  produccid  i promocio  del  llibre  per  a infants 
i I’atencid  de  que  ha  estat  obiecte  la  poesia  com  a generadora 
d'experidncies  escolars  relacionades  amb  el  foment  de  I’expressid 
dels  alumnes,  es  reflecteix  en  el  camp  de  les  publicacions  periddiques, 
tant  en  les  especialitzades  en  literatura  infantil  i juvenil  com  en  les 
educatives.  Aixf.  la  revista  CLIJ no  ha  dedicat  encara  cap  monogr&fic 
al  gdnere  podtic  i entre  les  col  laboracions  dels  monogr&fics  que 
Faristol,  CuademosdePedagogfa , Lletra  de  Canvi,  Perspectiva  Escolar 
i Escola  Catalana'*  han  dedicat  a la  literatura  infantil  i juvenil  no  n’hi 
ha  cap  que  tracti  sobre  aquell  genere.  Fins  i tot  aquells  articles  que 
versen  sobre  diversos  aspectes  de  la  literatura  infantil  i juvenil 
-visions  panordmiques  del  tema.  estudis  de  la  produccid  d’algunes 
ddcades-  i que  duen  titols  generadors  d’expectatives  d’aportar  alguna 
informacid  sobre  el  gdnere  podtic.  no  n’aporten  cap  dada. 

En  canvi.  les  revistes  adregades  a educadors  han  dedicat  forga 
atencio  a la  presdncia  del  gdnere  a I’escola.  sia  publicant  articles 
vindicatius  sobre  el  valor  educatiu  de  la  poesia  sia  divulgant  diverses 
experiences  d'acostament  de  poemes  als  escolars.  Entre  el  primer 
bloc  de  publicacions  recordem-ne  dues  de  complementdries:  la  lucida 
defensa  dels  valors  educatius  de  I'obra  dels  grans  poetes  d'lgnasi 


(12)  Les  dues  prnneres  preparades  per  E Valor  i A Lisson  amb  dibuixos  de  C Sole 
VendreM  i F Rif  A i per  M Desclot  amb  il  lustracions  de  P Bayes  foren  pubhcades 
per  La  Galera  els  anys  1971  i 1976.  respectivament.  i la  tercera.  preparada  per 
A Pujol  i T Roig  i «l  lustrada  per  Noelle  Granger  fou  publicada  per  Kairos  I any 
1978 

( 1 3)  Vcgoii  Mnias  Joaquim  Lectures  de  poesm  amb  il  lustracions  de  Francesr  Todr'1 
Barcelona  Ldicions  02  19GB.  Garces  Tomas  Vers  / prosu  Barcolopj  JovmMui. 
1981  Entre  els  llibres  de  Destino  hi  aparegue  el  Cunponer  catalA  a cura  d Antoni 
Comas,  t Antotcgies  de  Maragall.  Gucrau  dc  Liost  i Garner 
(14)  Vcgcu  Faristcl  num  10*1 1 . mart?  199 1 Cuadernos  de  Pedagogue  num  36  dcsembre 
1977.  Lletra  de  canvi  op  cit  . Perspectiva  Escolar  nums  43  marg  1980  i 73. 
marf  1983  i Escola  Catalano,  num  304  novembre  1993 
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Riera,  «La  poesia,  aun»  i la  interessant  reivindicaci6  de  la  poesia  de 
transmissi6  oral  de  Gabriel  Janer  Manila  “Literatura  ora1,  imaginacio 
i joc»15. 

Pel  que  fa  al  segon  bloc  esmentat,  podem  parlar  del  monogr&fic 
Per  la  poesia  a I'escola  i d'un  ampli  conjunt  d'articles,  entre  els  quals 
recordem  “Poesia  i creativitat»  de  Ramon  Besora  i Ramon  Pinyol, 
“L’infant  creador  i la  poesia»  d’Anna  Fernandez,  «La  comunicacio 
oral  del  text  poetic*  de  Gabriel  Janer  Manila,  “La  poesia  al  Cicle 
Superior  d'EGB»  de  Gloria  Bordons  i Margarida  Prats  i “El  comentario 
de  textos  y la  creaci6n  poetica  infantil » d’Antonio  Mendoza16. 

Darrerament,  pero,  hi  ha  alguns  indicis  d'una  major  atencio  a la 
poesia  per  a infants  com  a gbnere.  Aixf,  la  decada  dels  noranta  s’obre 
amb  la  publicaci6  de  Poesia  infantil . Teoria , critica  e investigacidn 17 
que  aplega  les  conferences  presentades  al  curs  d’estiu  de  1990 
organitzat  per  la  Universitat  de  Castilla-La  Mancha.  Aquest  conjunt 
d'aportacions,  en  qub  els  estudis  literaris  predominen  sobre  els 
pedagbgics,  abraga  un  ampli  ventall  tematic  que  compr&n  el  folklore, 
la  relacio  entre  musica  i poesia,  raproximaci6  dels  grans  poetes  als 
nens,  la  produced  de  poesia  infantil  en  llengua  castellana  i I’acostament 
de  la  poesia  a la  mainada.  Entre  les  aportacions  esmentades,  trobem 
interessants  analisis  de  corpus  de  poesia  per  a infants,  sia  de  poemes 
d’autor  -«La  poesia  infantil  en  Hispanoamerica»-  sia  de  folklore  - 
«Poetica  y temas  de  la  tradicion  oral»  (El  Romancero  Infantil)-, 
iucides  observacions  sobre  els  infants  com  a receptors  de  poesia  no 
escrita  expressament  per  a ells  -«Los  grandes  poetas  y el  nino»-  i 
diverses  valoracions  sobre  I’estat  actual  del  genere  en  llengua 
castellana. 

Les  publicacions  especialitzades  en  literatura  infantil  i juvenil 
tambb  han  aportat  el  seu  gra  de  sorra  a 1’estudi  del  genere.  Recentment 
CLIJ  i Faristol  han  publicat  dos  articles,  signats  pels  escriptors  Ana 
Maria  Romero  (1994)  i Miquel  Desclot  (1993),  en  qu6  es  posa  en 
relleu  la  precarietat  de  la  poesia  d’autor  per  a infants.  L’escriptora 
esmentada  assenyala  la  contradiccio  entre  el  consens  sobre  la 
necessitat  del  contacte  de  I’infant  amb  la  poesia  per  al  seu 
desenvolupament  integral  i la  manca  d’interbs  dels  adults  -pares, 
mestres,  poetes  i editorials-  per  acostar  aquest  gbnere  ais  mes 
petits. 


(15)  Vogmt  dc  Ui  iiu'iifui  nun.  11  orlut.'p  1070  pp  ?f*  \ Gtn\  nurn  171 

(juncr  100?  pp  11-13 

(10)  Vcqcu  Pvrspcchva  Escoiar  num  1?1  genor  1088  pi  nurn  30.  dnsrmbre  1078 
de  la  mateixa  pubhcacio.  el  num  188  dc‘  BuWvti  dels  Mestres.  sclombrc  1989  cl 
num  131.  goner  1989  do  Perspective  tscoLirt  Pi  comontan  dc  textos  op  c:it  pp 
49-71  i 3(v48 

(17)  Vcgcu  CemlU).  P i Guitia  Padrino.  J (1990) 
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L escriptor  catala  presenta  una  g&nesi  valorativa  de  la  poesia 
d’autor  per  a infants  en  llengua  catalana;  parteix  de  les  obres  de  to 
moralitzant  de  les  ultimes  decades  del  segle  XIX  i va  mostrant 
I'evolucib  del  genere  fins  a una  decada  clau,  la  dels  anys  trenta. 
Passades  tres  dbcades  de  mutisme,  amb  Eexcepcid  del  precios  Museu 
Zooldgic  de  Josep  Carner  i Josep  Granyer.  pot  tornar  a parlar  del 
genere  a partir  dels  anys  setanta  fins  al  comengament  de  la  dbcada 
dels  noranta.  La  panor&mica  que  presenta  revela  la  migradesa  d’obres 
de  poesia  escrites  expressament  per  a la  mainada  en  llengua  catalana 
i posa  en  relleu  la  dificultat  d'endegar  i de  mantenir  col  leccions 
especialitzades  en  aquest  tipus  d'obres,  tal  com  palesa  1’efimera 
durada  de  «La  poma  verda»,  esperangadora  iniciativa  dirigida  per 
Ramon  Besora,  Miquel  Marti  i Pol  i Carme  Sold  Vendrell  que  va  treure 
obres  tan  rodones  com  Marina  d’Olga  Xirinacs  amb  il-lustracions 
d'Asun  Balzola15. 

Certament,  el  panorama  descrit  explica  el  to  de  queixa  de  I’autor 
de  I'article  que  comparteix  Teresa  Duran  en  «Qub  hi  ha  fora  que  no 
puguem  trobar  a dins»»'9. 

Tanmateix,  si  no  redu'im  ei  camp  de  la  poesia  per  als  menuts  a 
I’obra  d'autor  escrita  expressament  per  a ells,  el  panorama  no  bs  tan 
desolador,  ja  que  a les  diverses  antologies  que  hem  anat  presentant 
hem  d’afegir  les  tries  de  diversos  poetes  aparegudes  dins  El  tinier 
dels  classics  -de  Publicacions  de  I’Abadia  de  Montserrat-,  els  set 
volums  d'antologies  tematiques  de  L'esparver  poesia,  preparats  per 
Eulalia  Valeri  -d'Edicions  de  La  Magrana-  i la  interessant  proposta  de 
Joaquim  Molas  Viatge  poetic  per  Catalunya  -editada  per  Teide20. 

A partir  de  la  decada  dels  noranta,  doncs,  podem  apuntar  un  inici 
d’atencio  al  genere  poetic  per  a infants  en  el  camp  dels  estudis. 
Tamb6  hem  d'assenyalar  que  les  diverses  aportacions  que  hem  anat 
comentant  mostren  que  sota  el  terme  poesia  infantil  s’opera  amb 
diverses  accepcions,  fet  que  incideix  en  la  delimitacio  dels  Ambits  del 
genere,  com  veurem  tot  seguit. 


(18)  Aqucsla  col  lotoo  va  d 19HC>  87  ,p  Horn  <JH  tj  ,.n  va  |Hihi<<  nr  a mi", 

do  I obra  esmontada  Bon  do  Miqui  < Marti  i Foj  i mcs t/r'de  Wiqnol 

Desciol 

( 19)  Vegeu  -Quo  hi  ha  a fora  qut'  no  os  pugm  t'obar  a casa'?».  Escola  CnUUan* i num 
304.  novombrc  1 °93  p 25 

{.°0)  Toler*  aquester.  obres  duen  il  lustraaons  do  bona  qu<i'i1a1  on  blanc  ■ nogre  els 
volums  de  L osp.irvcr  poosio  i en  color  la  resin 
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Algunes  consideracions  sobre  la  delimitacio  dels  ambits 
del  genere  i sobre  els  suports  materials  en  qu6  es  vehiculat 


Si  apliquem  al  genere  poetic  el  concepte  de  literatura  infantil 
vehiculat  per  Teresa  Rovira  (1988,  421),  ens  referirem  a aquella 
branca  de  la  poesia  que  millor  s'adapta  a la  capacitat  de  comprensid 
de  la  infctncia  i al  mdn  que  de  debo  li  interessa,  i hi  distingirem  un 
parell  d'ctmbits:  les  obres  d’autor  escrites  expressament  per  als 
infants  i aquelles  que  no  van  ser  escrites  per  a ells  perd  que,  amb  una 
presentacid  adequada,  s’hi  han  incorporat,  com  es  el  cas  de  les 
antologies  -temcitiques  i d'autor-  dels  reculls  de  folklore  i d'alguns 
llibres  de  lectura. 

Aquests  dos  ambits  tenen  un  punt  en  cornu,  considerar  I'infant 
com  a destinatari  dels  textos,  una  de  les  accepcions  de  I'adjectiu 
infantil. 

Si  tenim  en  compte  I'altra  accepcid,  aquella  que  contempla  I'infant 
com  a creador,  hem  d’afegir-hi  un  altre  &mbit  format  pel  conjunt  de 
textos  escrits  pels  infants.  Si  bd  aquest  problema  hauria  d’afectar 
tota  la  literatura  qualificada  amb  I'adjectiu  esmentat,  a hores  d'ara, 
sobretot  a causa  del  conjuni  de  textos  podtics  escrits  per  infants 
generats  en  el  marc  dels  canvis  educatius  esmentats  anteriorment, 
es  presta  mds  atencid  en  aquest  genere  que  al  narratiu  o al  dramdtic. 

Del  conjunt  de  les  aproximacions  esmentades  sobre  el  genere  se’n 
despren  una  diversitat  de  parers  sobre  els  possibles  dmbits  que  s'hi 
poden  incloure  que  permet  establir-ne  una  gradacid  en  tres  nivells. 

En  el  primer  nivell,  que  correspondria  a una  acceptacid  de  tots  els 
dmbits  esmentats,  hi  podem  situar  Roldan  Ldpez  Talmes  (1990), 
Juan  Cervera  (1992)  i Flor  Ada  (Garcia  Padrino,  1990). 

Si  bd  tots  tres  estudiosos  subscriuen  una  visid  del  gdnere  que 
inclou  totes  les  accepcions  de  I'adjectiu  infantil  esmentades,  els  dos 
primers  dediquen  una  atencid  especial  a I'dmbit  corresponent  a les 
creacions  dels  infants.  Aixi,  Rolddn  Ldpez  considera  que  I’accepcid 
propia  de  poesia  infantil  seria  la  que  contempla  I’infant  com  a creador 
i Juan  Cervera,  quan  tracta  d’aquest  dmbit,  proposa  distingir-hi  les 
manifestacions  prdpies  de  I'animisme  infantil,  les  composicions 
escrites  per  iniciativa  prdpia  i les  que  sdn  fetes  per  encarrec  del 
professor. 

En  el  segon  nivell,  que  abragaria  nomes  els  dmbits  que  contemplen 
I'infant  com  a destinatari,  hi  podem  situar  Ana  Pelegrin  (1993)  i 
Jaime  Garcia  Padrino  (1990).  Pel  que  fa  a la  poesia  d’autor,  tots  dos 
estudiosos  coincideixen  a advertir  del  perill  de  reduir  la  vivdncia 
poetica  a un  reguitzell  de  moralitats,  elements  instructius  o virtuts 
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patriotiques.  Aixi',  la  primera,  despr6s  d’afirmar  que  no  6s  gens  facil 
escriure  poemes  per  a infants,  desestima  totes  les  creacions  d’autor 
que  no  responguin  a una  intencib  estdtica. 

El  segon  distingeix  dos  grups  de  creadors:  aquells  que  s’espe- 
cialitzen  a escriure  nom6s  per  a la  mainada  amb  una  finalitat 
alligonadora,  per  servir  propdsits  instructius  o moralitzants,  i aquells 
altres  que  saben  endinsar-se  en  I'univers  m6s  propi  i m6s  autbntic 
de  la  inf6ncia  i que  escriuen  amb  una  finalitat  formativa,  sense 
propdsits  educatius  especlfics,  amb  la  intencib  de  recuperar  el  mbn 
infantil  o d'endinsar-s'hi. 

Aquest  segon  grup  de  creadors  inclouria  els  que  posseeixen  «aquella 
emocib  del  descobriment  que  6s  prbpia  de  la  infantesa,  una  emocib  que 
6s  joia  i somriure  i que  tamb6  t6  instants  de  melangia  i de  vegades 
un  bri  de  joe  d’absurd  i de  por  deliciosa»  -com  assenyala  Mari6 
Manent  a I'epileg  d 'Esptgol  blau2\  alguns  dels  quais  reconstrueixen 
el  paradis  perdut  infantil  via  sensorial  i situen  la  sensacib  com  un 
element  essencial  entre  lector  i poema22, 

En  el  tercer  nivell  de  la  gradacib  esmentada  hi  podem  situar  I'article 
comentat  de  Miquel  Desclot  (1993)  sobre  la  histbria  del  g6nere  en 
llengua  catalana.  Aquest  autor  parteix  d'una  perspective  molt 
restringida  del  gbnere,  nom6s  pren  en  consideracio  les  obres  de 
poetes  adregades  a la  mainada,  encara  que  accepti  el  folklore  infantil 
com  a primer  esglab  de  la  poesia  per  a infants  i reconegui  la  v6lua  de 
les  antologies  i dels  reculis  de  cangons.  Es  significatiu  comparar  el 
treball  de  Garcia  Padrino  i el  de  Miquel  Desclot,  ambdos  centrats  en 
I’evolucib  del  g6nere,  en  llengua  castellana  Tun  i en  ilengua  catalana 
I'altre.  Sobta,  d'entrada,  la  setantena  d’obres  relacionades  pel  primer 
amb  la  dotzena  que  en  dbna  el  segon.  Certament  si  es  parteix  d’una 
visio  integradora,  com  ho  fa  el  primer,  o d’una  de  reduccionista,  com 
el  segon,  el  panorama  que  es  descriu  es  forga  diferent.  Es  revelador, 
en  aquest  sentit.  constatar  que,  si  a les  obres  escrites  pels  poetes 
per  a infants  del  segon  hi  afegim  els  reculls  de  folklore  i les  antologies 
adregades  a escolars,  tal  com  fa  el  primer,  la  distdneia  s’escurga 
considerablement.  tot  i la  trentena  d’anys  duranl  els  quais  els  infants 
d’aquest  pais  vam  cr6ixer  orfes  de  llibres  de  literatu ra  en  la  nostra 
llengua. 

Les  antologies  pobtiques  per  a infants  tambe  donen  respostes 
diferents  al  tema  dels  dmbits  del  genere.  Aixi  entre  el  conjunt  que 


( 2 t ) Conjunt  tie  tiaduccuns  tie  poemes  umjlesos  pubucadcb  a la  levistn  Jonj>  I any  1938 
i apiegadcs  cn  volurn  pubhent  per  Joventut  I any  1980  amb  it  lustracions  de  M 
Tobcila 

{??.)  Tal  com  assenyala  Jord<  Virailonga  a - Los  paraisos  pfet(>ntos»  a Sabet  dc  Ketrd 
//(X  Jornades  do  Redact  id  i Escola)  Dcpadament  de  Diddctica  de  In  Llengua  i la 
L'terdtura  U B 1993.  np  77-0 1 
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hem  anat  comentant  al  llarg  a’aquest  article,  el  Recull  de  poemes  per 
a petits  i grans  inclou  poemes  de  tots  els  Ambits  esmentats,  Olles, 
olles  de  vi  blanc  contb  mostres  de  tots  els  Ambits  que  consideren 
I ’infant  com  a destinatari,  els  set  volums  de  L’esparver-Poesia,  el 
parell  d’antologies  de  Tbndem  i les  dues  tries  de  Joaquim  Molas 
apleguen  nomes  aquells  poemes  d’autor  que  els  antolegs  han  considerat 
apropiats  per  a lectors  infantils  o juvenils. 

En  suma,  tal  com  revela  la  panorbmica  presentada,  la  diversitat 
de  respostes  a I’hora  de  delimitar  els  ambits  del  gbnere  gira  al 
voltant  de  la  consideracio  de  I ’infant  com  a destinatari  i creador 
alhora  o nomes  com  a destinatari,  i I'acceptacio  d’una  doble  funcio  de 
I ’adult,  la  de  creador  i de  mediador  o unicament  la  primera. 

Al  nostre  parer  caldria  distingir  entre  les  obres  pobtiques  que  els 
infants  sbn  capagos  de  fer  seves  i els  textos  escrits  per  ells.  El 
primer  grup,  sota  el  titol  poesia  per  a infants,  formaria  el  corpus 
propi  del  genere,  i inclouria  textos  de  procedbncia  oral  i d'autor,  tant 
aquells  en  que  1‘adult  ha  actuat  com  a creador  com  aquells  altres  en 
qub  ha  fet  de  mediador.  En  canvi,  el  segon  grup,  que  podriem  anomenar 
poesia  infantil,  creiem  que  no  s’hauria  d’incloure  dins  els  bmbits  del 
genere.  Som  conscients  que  aquesta  delimitacib  bs  polemica,  car  la 
lectura  de  poemes  escrits  per  infants  permet  parlar  de  veritables 
troballes  poetiques.  Tanmateix,  aquests  exemples  sbn  escadussers  i 
no  responen  a una  voluntat  conscient  d’escriure  un  text  artistic  per 
a uns  destinataris.  Per  tant,  en  remarcariem  el  valor  documental,  el 
fet  de  mostrar  tot  un  ventall  de  possibi Mtats  de  resposta  infantil  a 
un  contacte  a-  textos  poetics  i de  possibilitats  educatives  i el  de 
permetre  una  vivbncia  de  la  poesia  molt  intensa?l 

Situats  ja  en  els  ambits  en  qub  I’  inf  ant  bs  destinatari  de  la  poesia, 
encara  hauriem  de  considerar  en  quina  mesura  el  suport  material  en 
que  els  poemes  sbn  vehiculats  determina  la  seva  inclusio  o exclusio 
al  genere  per  a infants.  Aquesta  questib,  que  afecta,  sobretot,  els 
materials  procedents  de  la  tradicio  oral,  planteja  la  delimitacib  dels 
ambits  del  genere  en  funcio  d’un  altre  factor:  el  canal  a traves  del 
qual  el  poema  arriba  als  infants. 

D'entrada  seria  convenient  distingir  entre  poesia  i llibre  de  poemes 
per  a infants,  car  aquesta  distincio  permetria  separar  materials  per 
a us  dels  ensenyants  -reculls  de  folklore,  llibres  de  poemes,  antologies- 
d’obres  adregades  als  menuts.  De  vegades,  fins  i tot,  el  text  podria 
ser  el  mateix,  perb  si  provenia  dels  materials  del  primer  grup  el 
mestre  faria  de  mediador  entre  llibre  i infani  i aquest  el  rebria  via 
oral;  en  canvi,  els  materials  del  segon  grup  tindrien  com  a finalitat 


i?3)  Horn  tractat  amb  mcs  dot  all  dol  tcma  do  Ins  produce  ions  pootiquos  infant  its  a!  llibre 
Invitacio  a Marius  Torres  Lleida  Ajuntamcnt  do  Llcida  199^ 
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el  foment  cie  la  lectura  de  la  poesia  entre  els  infants,  per  tant  estarien 
sotmesos  a restriccions  que  afectarien  els  aspectes  materials  del 
llibre . tipus  de  lletra,  mida  del  llibre,  iMustracions.  Aquest  conjunt 
de  factors,  indestriables  del  llibre  de  literatura  per  a infants,  anirb 
variant  en  funcid  de  I'edat  dels  lectors  i afectarb  especialment  els 
infants  d’educacid  primaria.  Aixi,  podem  avangar  que  la  pedra  de  toe 
per  decidir  si  un  corpus  textual  de  poesia,  tant  si  procedeix  de  reculls 
folklorics  com  d'obres  de  diversos  autors,  pot  ser  inclos  com  a obra 
infantil  sera  el  suport  material  en  qub  es  vehiculara.  Aquest  criteri 
permet  destriar  les  mostres  de  folklore  infantil  aplegades  al  volum 
de  Folklore  de  Catalunya  de  Joan  Amades  i el  recull  de  Moixaines  i 
joes  de  falda  de  Mireia  Navarro  de  I’aplec  de  cangons  de  bressol  i 
moixaines  Soneta,  vine'm  a Full  de  Carme  Alcoverro  il  lustrat  per 
Dolors  Senserrich.  Joes  i cangons  per  a infants,  recull  i illustracib 
de  Mercb  Llimona  i Son,  son,  cango  de  bressol  popular  a I'Empordb 
re  col  I iaa  per  Jordi  Jane  i iMustrada  per  Glbria  Carasusan 24 . Les  dues 
primeres,  sense  cap  iMustracio  i amb  lletra  menuda,  podrien  formar 
part  del  corpus  del  genere  com  a obres  adregades  a ensenyants, 
sobretot  el  recull  de  Miriam  Navarro,  per  les  caracteristiques,  la 
col  leccio  en  que  surt  i les  indicacions  del  proleg.  En  canvi,  les  altres 
tres  compleixen  els  requisits  del  llibre  per  a infants.  De  vegades  hi 
ha  alguna  obra  «mixta»,  com  es  el  cas  del  recull  d’Alcoverro,  el 
prbleg  i les  orientacions  didbetiques  del  qual  van  adregades  clarament 
a adults,  pero  el  corpus  literari  respon  a les  caracteristiques  d’una 
obra  per  a infants,  com  hem  assenyalat. 

Aquesta  darrera  obra  es  situada  dins  la  Bibliografia  de  llibres  de 
cangons  per  a infants  per  Toni  Gimenez  en  Particle  «Llibres  de  cangons 
(o  I’art  de  llegir  cantant)»-\  La  tria  de  Merce  Llimona  i la  cango  Son, 
son,  be  que  no  hi  sbn  incloses  en  podrien  formar  part,  ja  que  I’autor 
esmentat  inclou  dins  els  cangoners  un  ampli  ventall  de  materials  que 
aplega  obres  de  folklore,  reculls  fets  segons  diversos  criteris, 
destinataris,  temes.  tant  si  inclouen  partitures  de  les  cangons  com 
si  no  ho  fan.  Aquest  estudibs,  tenint  en  compte  la  dimensio  musical 
i linguistica  de  la  cangb,  tambe  considera  que.  a la  biblioteca,  els 
cangoners  haurien  de  tenir  una  destinacio  comuna  entre  els  llibres 
infantils  en  Hoc  de  situar-los  entre  els  de  musica. 

Atesa  la  diversitat  de  cangoners.  potser  hauriem  de  distingir 
entre  aquells  que  duen  notacions  musicals  i no  estan  iMustrats  o 
n estan  molt  poc  i aquells  altres  en  que  no  hi  ha  notacions  i el  text 
hi  va  acompanyat  d iMustracions.  com  els  que  hem  presentat.  Si  a 
I'hora  de  decidu  on  classifiquem  un  llibre  amb  cangons  ens  basessim 


(?4)  Vcijou  Selects  1941.  Blircanovn  198?  Hymsa  1979  i Joventul  1980 
rcspectivarncnt 
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en  el  predomini  del  text  o del  llenguatge  musical,  els  tres  darrers 
formarien  part  dels  llibres  de  poemes  per  a infants;  de  fet,  les 
edicions  de  textos  de  cangons.de  diversos  cantautors  -Raimon,  Llach, 
entre  altres-  han  estat  publicats  en  coHeccions  de  poesia.  Si 
adoptdssim  aquest  criteri,  abonat  pel  fet  que  si  nomds  es  dona  el  text 
literari  es  prioritza  el  llenguatge  verbal  per  sobre  del  musical,  la 
relacio  de  llibres  de  poemes  per  a infants  s’eixamplaria. 


«Versos?  Escolta».  Una  recapitulacio  amb  toes  d’utopia... 


L’aproximacid  presentada  en  les  notes  precedents  sobre  el  gdnere 
poetic  dins  la  literatura  infantil  posa  de  manifest  un  estat  permanent 
de  precarietat  en  la  creacid,  promocid  i difusid  d’obres  d’aquest 
gdnere  per  a infants,  i mostra  un  seguit  de  vies  alternatives  que  han 
contribui't  a la  seva  difusid:  els  joes  del  folklore  infantil,  els  llibres 
de  lectura  i les  antologies.  Tambd  permet  parlar  d’una  incipient  atencio 
en  el  camp  dels  estudis,  concretada  en  un  seguit  d'aportacions  que 
revelen  la  manca  de  delimitacid  dels  ambits  d’aquest  gdnere  -cosa 
que  comporta  diferents  valoracions  de  la  seva  vitalitat,  segons  es 
parteixi  d’una  accepcid  mds  restrict iva  o integradora-  i plantegen  la 
necessitat  d’establir  algunes  distincions  en  funcid  del  canal  mitjangant 
el  qual  ds  vehiculat. 

En  un  altre  ordre  de  coses,  tambd  hem  posat  de  manifest  un  pared 
de  fenomens  que  lliguen  la  vitalitat  d’aquest  gdnere  a la  institucid 
escolar:  el  protagonisme  creixent  de  I’escoia  en  I’acostament  de  la 
poesia  de  tradicid  oral  als  infants,  a causa  d’un  avangament  de  I'edat 
d’escolaritzacid  i d’un  canvi  de  context  de  les  manifestacions 
folkldriques,  i I'estreta  relacid  entre  presencia  i possibles  usos  de 
poesia  a I’aula  i models  pedagogics  sota  els  quals  operen  els  ensenyants. 

Tot  plegat  permet  apuntar  algunes  questions  que  podrien  actuar 
com  a punt  de  partida  per  a un  reenfocament  de  la  problematica  del 
gdnere.  En  primer  Hoc,  hauriem  de  preguntar-nos  si  td  gaire  sentit 
establir  jerarquies  basades  en  dades  quantitatives  entre  gdneres  com 
la  narrativa  i la  poesia  que  compleixen  una  funcid  social  tan 
diferenciada.  Certament,  mes  que  parlar  de  I’ultim  de  la  fila,  hauriem 
de  parlar  de  files  diferents.  Segonament,  no  hauriem  de  perdre  de 
vista  que  la  imprecisid  de  la  frontera  tragada  en  funcid  dels  destinataris 
que  afecta  tota  la  literatura  infantil,  s’oixampla  considerablement  en 
el  cas  del  gdnere  podtic.  Aquest  fet  explicaria  la  importancia  de  les 
antologies  i dels  llibres  de  lectura  en  la  difusid  del  gdnere  i menaria 
a equiparar  el  pes  de  la  funcid  de  I’adult  com  a mediador  a la  de  I’adult 
com  a creador. 
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Com  que  formem  part  del  grup  de  persones  mig  utdpiques  que  no 
veuen  la  poesia  ni  com  un  rac6  per  a nostcilgics  d’altres  moments 
histories , ni  com  una  bandera  per  dur  a terme  noves  propostes 
pedagbgiques,  sin6  com  una  eina  carregada  d'una  forta  potencialitat 
formativa,  no  voldriem  cloure  aquestes  notes  sense  relacionar  la 
situacid  del  gdnere  descrita  amb  alguns  suggeriments  que  podrien 
contribuir  a la  seva  dinamitzaci6. 

Per  comengar,  ens  sembla  prioritari  recuperar  el  paper  de 
I’oralitzacid  i dels  contextos  de  viv6ncies  compartides  en  I’acostament 
del  gdnere  als  infants.  I en  aquesta  recuperacib,  Tescola  hi  pot  jugar 
un  paper  de  primer  ordre.  Aixi,  en  I’educacib  infantil  es  podria 
aprofitar  el  cicle  de  les  festes  i de  les  estacions  i diverses  situacions 
viscudes  a I’aula,  per  crear  contextos  ritualitzats  on  la  poesia  fos  la 
protagonista. 

Escoltar,  aprendre,  dir  poesies,  hauria  de  formar  part  de  les 
viv6ncies  dels  infants  d'aquest  cicle.  Si  era  aixi,  quan  arribds  I’hora 
d'aprendre  a llegir,  els  seria  un  goig  trobar  part  d’aquells  textos  en 
llibres  de  lectura.  I,  a mesura  que  anessin  avangant  en  el  coneixement 
de  la  llengua  escrita,  es  podria  compaginar  la  lectura  de  poemes  per 
part  del  mestre  amb  I’accbs  al  genere  a partir  de  llibres  de  poemes 
d'autor  per  a infants,  que  podrien  usar-se  com  a llibres  de  lectura 
individual,  i de  textos  inclosos  en  antologies,  que  podrien  fer-se 
servir  per  al  treball  de  comprensib  lectora  en  el  camp  literari. 

En  segon  Hoc,  caldria  incidir  en  la  politica  editorial  de!  Ilibre 
infantil,  tant  reivindicant  un  augment  de  noves  obres  de  bona  qualitat 
com  recuperant  obres  esplbndides  avui  introbables  com  Museu  zootogic 
de  Josep  Carner  o el  recull  de  traduccions  de  «nursery-rhymes» 
Espigol  blau  de  Mari6  Manent,  abans  esmentades. 

Finalment,  i tenint  en  compte  el  protagonisme  dels  ensenyants  en 
els  dos  camps  esmentats,  ens  hem  d'aturar  en  un  6mbit  que  ens 
afecta  de  pie  com  a professionals:  el  de  la  formacib  dels  mestres.  Es 
de  tothom  conegut  que  entre  els  estudiants  de  magisteri  el  nombre  de 
lectors  de  poesia  6s  minoritari.  I si  be  aquest  fet  afecta  altres  sectors 
socials,  recordem  la  marginacib  de  la  poesia  en  societats  abocades  al 
consumisme,  a les  banalitats  i als  aprenentatges  «utils»  a curt 
termini,  en  aquest  col  lectiu  6s  molt  m6s  peril  16s  per  a la 
supervivencia  del  g6nere 

Dissortadament,  si  examinem  els  actuals  plans  d’estudi  podrem 
constatar  el  minuscul  espai  assignat  a la  formacib  literbria,  tant  a 
nivell  de  literatures  catalana  i castellana  com  de  literatura  infantil. 
En  el  cas  dels  alumnes  de  la  Universitat  de  Barcelona,  poden  aprofitar 
I'oferta  d'acostament  al  m6n  po6tic  que  ofereix  «Aula  de  poesia** 
d’aquesta  universitat. 
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Obviament  no  es  objecte  d'aquestes  ratlles  presentar  un  projecte 
alternatiu  de  formacib  del  professorat,  tan  sols  voldriem  recordar 
que  sense  una  formacio. literbria  i artfstica  solida  acompanyada  de 
vivbncies  d'acostament  a la  poesia,  lectures  de  poemes,  comentaris, 
tre balls  interdisciplinars  entre  les  diverses  arees  artlstiques,  en 
suma,  sense  uns  aprenentatges  acompanyats  dunes  vivencies  que 
convencin  de  la  important  aportacib  d’alguns  sabers  tit  Mats  per  molts 
d'inutils,  no  es  poden  esperar  gaires  miracles  a les  aules.  Apuntarem, 
doncs,  alguns  aspectes  basics.  I'ordre  dels  quals  no  comporta  cap 
jerarquia  de  valors,  que  s’haurien  de  contemplar  en  aquella  formacib. 

Primerament  se'ls  hauria  de  possibilitar  1‘acces  a I'obra  de  bons 
poetes,  en  una  gradacib  que.  comengant  per  la  sensibilitzacio,  passes 
per  la  lectura  i no  deixbs  de  banda  la  cultura.  Tambe  se'ls  hauria  de 
facilitar  I'accbs  a la  literatura  oral,  afavorint  propostes  de  treball 
en  que  s'interrelaciones  musica  i literatura;  als  llibres  de  poemes 
per  a infants  -tant  en  aquells  en  que  I 'adult  fa  de  creador  com  en  els 
que  actua  com  a mediador-  ensenyant-los  a valorar-ne  la  part  literbria 
i la  plastica:  i a totes  les  fonts,  reculls  folklbrics  i antologies  literaries 
que  pot  usar  cada  ensenyant  per  fer  les  propies  tries. 

Finalment.  perb  no  pas  en  darrer  Hoc.  tots  els  estudiants  haurien 
de  tenir  ocasio  de  viure  experiences  g rat  if  icant  s d'acostament  a la 
poesia.  car  qui  no  ha  experimentat  el  plaer  de  jugar  amb  els  mots  i 
els  ritmes,  qui  no  ha  descobert  que  la  paraula  feta  poesia  permet 
tocar  amb  la  punta  dels  dits  les  veritats  mes  recbndites  de 
I'experiencia  humana.  qui  no  ha  copsat  que  a la  paraula  pobtica  res 
no  li  es  alie  i que  ens  convida  a reconstruir  el  mon  des  d'una  mirada 
emotiva.  poc  podra  engrescar  els  altres  a acostar-s'hi. 

Si  les  persones  que  estem  convengudes  de  i’important  paper  que. 
encara,  pot  jugar  la  poesia  en  I'educacio  de  la  sensibilitat  i de  la 
intel ■ ligencia . prioritzessim  aquestes  vivencies  a les  aules.  podriem 
contribuir  a augmentar  el  nombre  de  lectors  de  poemes  entre  els 
nostres  estudiants  Potser  seria  una  de  les  vies  per  possibilitar  a les 
properes  generacions  d'infants  I'acostament  a la  poesia  a i'escola. 
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Abstracts 


La  caracterisdca  mas 
destacada  de  la  poesia 
para  nifios  ha  sldo  el 
caracter  marginal  de 
su  creacidn.  promocion 
y difusidn.  hecho  que 
ha  me  id i do  en  la 
escasez  de  estudios 
sobre  el  tema.  Sm 
embargo,  la  poesia 
siempre  ha  estado 
presente  en  la  escuela 
a (ravds  de  hbros  de 
lectura  y antologias 
Ademds.  en  las  ultimas 
ddcadas  ha  sido  punto 
de  partida  de  experien- 
ces para  fomentar  la 
expresidn  creativa  Si 
queremos  dinamtzar 
este  gdnero.  cuyos 
dmbitos  todavia  no 
estdn  suficientemente 
delimitados.  debemos 
formar  buenos  lectores 
de  poesia  entre  los 
futures  maestros 


La  caractdristique  la 
plus  remarquable  de  la 
poesie  pour  enfants  est 
le  caractdre  marginal 
de  sa  crdation. 
promotion  et  diffusion. 
e(  de  ce  fait  peu 
d'dtudes  ont  dtd 
rdalisdes  sur  cette 
question.  Cependant.  la 
podsie  a toujours  fait 
partie  de 
lenseignement 
scolaire.  par 
I'intermddiaire  des 
livres  de  lecture  et 
d'anthoiogies  : au 
cours  des  dermdres 
ddeenmes.  elle  a de 
plus  etd  le  point  de 
ddpart  d une  sdne 
d'expdnences  ayant 
pour  ob/ectif 
d encourager 
■{‘expression  creative 
Si  nous  souhaitons 
pours uiv re  dans  ce 
sens,  nous  devons 
former  de  bons 
lecteurs  de  poes<e 
parmi  les  futurs 
enseignants.  bien  que 
les  limites  de  ce  genre 
ne  soient  pas  encore 
suffisamment  prdcises 


The  outstanding 
characteristic  of 
poetry  for  children  has 
been  the  marginal 
nature  of  its  creation, 
promotion  and 
distribution,  which 
partly  accounts  for  the 
paucity  of  studies  on 
the  subject.  However, 
poetry  has  always  been 
present  in  schools 
through  readers  and 
anthologies  and  in 
recent  decades  it  has 
been  a starting  point 
for  experiments  to 
encourage  creative 
expression.  If  we  want 
to  stimulate  this  genre, 
whose  boundaries  have 
still  not  been 
sufficiently  defined,  we 
must  tram  good 
readers  of  poetry 
among  future  teachers 
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Un  cop  d'ull  als  llibres  de  coneixements 
infantils  i juvenils 

Anna  Gasoi  Truliois* 


1.  Introduced 


L'adquisicio  d'una  formacio  cultural  integrada  depen  d’un  percen- 
tatge  de  lectures  de  ficcio  i no  ficcid,  d’un  percentatge  d'observacio 
de  I’entorn  social  i natural  i d'un  important  percentatge  d ’ act ivit at 
comunicativa. 

El  llibre  de  coneixements  suscita.  com  cap  altre,  el  plantejament 
de  questions  sobre  alio  que  horn  sap  i sobre  alio  que  horn  vol  condixer. 
Cada  nou  element  s’intercala,  com  en  I'observacio  del  mbn  i en  el 
coneixement  adquirit  per  transmissio  oral,  en  la  xarxa  dels 
coneixements  ja  integrats. 

El  canvis  en  la  vida  actual,  les  aportacions  dels  medis  Audio- 
visuals, etc.,  fan  que  I’educacio  d'infants  i adolescents  no  pugui  estar 
basada  nombs  en  les  aportacions  del  mestre  o del  professor  a I’aula 
i en  la  informacid  provinent  del  llibre  de  text. 

El  mestre,  el  professor,  oblida  sovint  que  el  mon  canvia  i que  la 
«cultura  general»  que  forma  el  seu  bagatge  personal  moltes  vegades 
te  poc  a veure  amb  les  noves  formes  culturals  que  estimulen  i mouen 
els  joves 

La  primera  tasca  del  mestre  es  desvetllar  I’interes  i la  curiositat 
dels  alumnes.  provocar  les  ganes  de  saber  latents  en  cada  individu. 
La  segona  es  proporcionar-los  les  eines  suficients  que  eis  duguin  a la 
descoberta,  individual  i/o  coMectiva. 

Aquesta  capacitat  del  mestre  per  nodrir  la  insaciable  curiositat 
desvetllada  en  els  seus  alumnes.  ha  de  passar  tambe  per  la  certesa 
que  els  proporcionara  documents  (llibres  en  el  cas  que  ens  ocupa) 
fiables  i adequats  a les  seves  necessitats  d’aprenentatge  i interessos. 


* Lhccntiada  on  I itnlncjia  Gormamca  » diplomadn  on  Bibliolornnomia  \ Dornniontann 
E specialist, 1 on  hibhotuca  or.colat  i cntica  do  litcratura  mfanlil  » luvnml  Er  autoia  do 
Haxurnn  (Onda  1989)  i d'articlor.  a public, it  inn*,  ci.pooi.iht/ades 
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Temps  d’Educacid,  12  2n  semestre,  1994 


Caldria  remarcar  aqui  la  importancia  que  hauria  d'adquirir  la 
seleccio  i progressiva  actualitzacio  del  material  de  referencia,  en 
especial  les  enciclopedies  generals  i els  diccionaris,  que  s’utilitza  en 
els  centres  d’ensenyament  de  primaria  i de  secundaria  del  nostre 
pals,  generaiment  antiquat  i massa  sovint  poc  assequible  als  usuaris 
als  que  esta  destinat.  I tambe  la  necessitat  de  disposar  d'altres 
documents  de  referencia,  com  anuaris,  guies.  guies  telefoniques, 
catalegs.  etc.,  com  a materials  de  consulta  per  a us  dels  alumnes. 

Existeix  la  impressio  generalitzada  que  els  mals  lectors  senten 
preference  pels  textos  documentais  mes  que  per  les  narracions  de 
ficcio.  De  fet.  a molts  paTsos.  com  Anglaterra.  Estats  Units,  etc.,  el 
fenomen  de  i’edicio  de  llibres  informatius.  els  que  anomenanem  llibres 
de  coneixements,  es  conreat  per  un  sector  editorial  cada  vegada  mes 
ampli  i menys  restringit  als  editors  que  tradicionalment  estaven 
especialitzats  en  llibre  infantil  i juvenil.  S’observa.  de  fa  temps,  un 
augment  d'aquestes  publicacions.  horn  ho  pot  palesar  de  manera  notoria 
en  les  diferents  fires  internacionals  de  llibres.  alhora  que  un  canvi 
en  la  tipologia  d’aquests  documents. 

A I’Estat  espanyol  i concretament  a Catalunya  aquest  fenomen  es 
relativament  nou.  exceptuant  alguns  intents  per  part  d’editorials 
com  Joventut.  La  Galera.  etc.,  que  des  de  la  decada  dels  seixanta 
s'havien  dedicat  a la  produccio  de  llibres  de  ficcio  per  a infants  i 
joves. 


2.  Criteris  de  seleccio 


La  seleccio  dels  llibres  de  coneixements  hauria  de  fer-se  com 
quan  parlem  de  llibres  d imaginacio.  atenent  les  necessitats  del  centre 
d ensenyament  i.  en  una  primera  fase.  pnoritzant  les  mancances  que 
es  detectin  en  la  bibhoteca  general.  Per  tal  de  pal-liar,  en  aquest 
primer  moment,  els  inconvements  que  aixo  pugui  provocar  en  els 
usuaris.  s'hauna  d'estar  en  contacte  amb  la  bibhoteca  pubhca  de  la 
zona  que  podria  atendre  una  gran  part  de  les  demandes  del  curriculum 
La  persona  encarregada  de  la  bibhoteca  del  centre  seria  In  mes  ndequada 
per  proporcionar  als  professors  de  los  diferents  arees  i cicles 
edueatius  els  catalegs  editorials  i la  mformacio  exhaustive!  de  les 
novetats  existents  en  el  morcat 

Es  imprescindible  per  a la  persona  responsable  de  bibhoteca  la 
visita  periodica  a llibrcries  per  tal  d estar  al  cas  del  material  existent, 
aixi  corn  la  lectura  de  les  recomanacions  bibhografiques  a les  revistes 
especialitzades.  Cromca  d'ensenynment.  Cimdomos  de  rcdugogiJ.  full 
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informatiu  de  YAmic  de  paper,  IME  informatiu,  Educacion  y biblioteca, 
Perspectiva  escolar,  Primeras  noticias,  etc. 

Tal  com  hem  comentat  al  comengament  de  1’article,  un  dels  papers 
del  professor  bs  proporcionar  a I’alumne  materials  diversos  per 
ajudar-lc  que,  de  manera  progressiva,  sigui  capag  d'assolir  apre- 
nentatges  eficagos.  Aixo  demana  que  el  professor  conegui  a bastament 
el  contingut  dels  materials  que  aconsella. 

Tenint  en  compte  que  un  Mibre  de  coneixements  hauria  de  permetre 
la  possibilitat  de  fer  preguntes  sobre  el  tema  que  tracta,  facilitar  la 
resposta  a aquestes  preguntes,  facilitar  la  recerca  de  documentacio 
sobre  el  tema  en  questio  i comunicar  els  resultats  del  proces,  s'haurien 
d’establir  uns  criteris  de  seleccio  a I'hora  de  fer  I'adquisicio  de  les 
obres  destinades  a la  consulta  dels  alumnes,  tant  si  son  per  a la 
biblioteca  general  del  centre  com  per  a I'aula,  atenent  una  serie  de 
consideracions' : 

• Pel  que  fa  a obres  de  referencia,  enciclopedies  i diccionaris: 

- Presentacio  editorial:  enquadernacio.  qualitat  de!  paper,  facilitat 
de  manipulacio,  qualitat  en  les  i I • I ust r acions  i grafics;  fiabilitat  de 
les  revisions  i actualitzacions. 

- Encapgalaments:  Atenent  el  nivell  de  comprensio  al  qual  s'adrega: 
nombre  d’encapgalaments,  adequacio  en  la  tria.  qualitat,  estructuracio, 
adequacio  de  les  definicions,  joc  de  references  creuades  entre  els 
encapgalaments  entenedor  i agil. 

- Complements:  claredat  en  les  introduccions  i pautes  d'interpre- 
tacio,  adequacio  i pertinenga  del  suport  grafic.  fiabilitat  dels 
suplements  d'actualitzacio.  en  el  cas  de  les  enciclopedies  generals. 

• Pel  que  fa  a qualsevol  obra  de  coneixements  de  qualsevol  nivell: 

- Presentacio  fisica:  format,  enquadernacio.  maquetacio  i 
caracteristiques  generals  de  la  presentacio  editorial  de  I'obra. 

- Estructura  general  de  I'obra.  capitols.  resums,  quadres,  sintesis; 
bibliografia.  vocabulari  index  i tipus  d’index  alfabetic.  analitic. 
ternatic. 

- Contingut:  tractament  cientific  de  la  mformacio.  especificitat  i 
adequacio  al  nivell  al  qual  s'adrega  l obra. 

- Analisi  del  text  sempre  en  relacio  al  nivell  de  comprensio  al 
qual  s'adrega  I obra 


i 1 ) l.fs  p.iuti".  per  t Mien’.  cU*  m K*t  i ir*  (H- is  H-nn  s d(»  ronrui’nii-nts  twin 

ciahOMth'*.  pt'i  Gr up  (U*  Mibtos  clc'  c onc  ixrmenh;  del  Sfivri  d«*  h'hiintf’tjiK-s  oiu.nl.ir:; 
•I  ArniL  de  p.ipc  ■■  lom-.ul  pi'i  M A Ci.P.ol  M HM  Pujol  AM  Ronj 
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- Analisi  dels  diferents  nivells  d'informacib:  claredat  en  la 
distribucid  dels  textos  i idoneitat  de  la  informacio  cientifica. 

- Analisi  de  la  il  lustracio  i del  suport  grafic  en  general:  fotografia, 
mapes.  grafics.  etc. 

- Peus  d’il  lustracio:  informacio  pertinent,  Clara  i cientifica. 

- Relacio  text/imatge  pertinent  en  el  conjunt  de  I'obra. 

- Llengua:  pertinenga  del  vocabulari  emprat  i adequacib  a la 
comprensib  dels  lectors. 

- Traduccions:  qualitat  de  les  traduccions;  adaptacions  adequades' 
a les  necessitats  del  curriculum  escolar  i/o  a les  peculiaritats  del 
pais. 

- Tipologia  del  document 

- Niveil  o nivells  per  als  quals  es  recomanaria  I'obra  despres  de 
valorar  els  punts  anteriors. 

- Preu  en  relacio  a la  qualitat.  presentacio  fisica  i caracteristiques 
generals  de  I’obra. 

Actualment  I'allau  que  es  patia  en  la  produccio  editorial  del  llibre 
de  ficcio  comenga  a arribar  al  llibre  de  coneixements  i el  mestre  ben 
intencionat,  de  cop  i volta.  es  troba.  que  ha  passat  de  no  disposar 
gairebd  de  res  a tenir  a I’abast  una  produccio  tan  variada  i nombrosa 
que  I'ultrapassa  a I’hora  de  fer  la  seleccio  mes  adient  a les  necessitats 
d’informacio  dels  seus  alumnes. 

D'altra  banda  la  seleccib  passa  poques  vegades  per  uns  criteris 
rigorosos  danalisi  per  tal  que  sigui  al  mes  acurada  possible. 

La  tipologia  dels  llibres  de  coneixements. 

- llibres  informatius  amb  contingut  cientif ic : 

- llibres  de  divulgacid  de  temes  cientif ics : 

- llibres  de  ciencia  manipulables  i pop-up: 

- narracions  amb  proposit  informatiu. 

es  un  altre  factor  a tenir  en  consideracio  a Thora  de  fer  la  seleccio. 
especialment  de  cara  a la  valoracio  de  la  qualitat  de  la  informacio  que 
contenen.  tot  i que  a casa  nostra  son  d'aparicib  recent  i mes  escassos 

que  en  a It  res  pa'isos 
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3.  Col  leccions 


Evidentment  no  es  pot  fer  aqui  una  analisi  aprofundida  de  les 
coHeccions  de  coneixements  que  ofereix  actualment  el  mercat 
editorial,  pero  si  que  se‘n  poden  seleccionar  unes  quantes,  tot  i els 
inconvenients  i arbitrarietats  que  una  tria  suposa,  procurant  elegir 
les  que  s'adiuen  mes  a les  exigencies  d'adequacid  al  nivel!  i a la 
qualitat  que  I'usuari  de  cada  cicle  educatiu  necessita. 

No  es  toca  el  tema  de  la  novel  la  historica  destinada  als  joves 
que.  a moltes  escoles.  s'ha  convertit  en  els  darrers  anys  en  un 
recurs  pedagogic  destinat  a 1‘adquisic.b  de  coneixements,  impedint 
que  la  lectura  adquireixi  la  seva  projeccio  emocional  i reduint-la  a 
una  «avorrida»  obligacid  de  la  classe  de  Socials. 


a)  Educacio  mfantil  i Cicle  inicial  dEducacid  prim&ria 

Cada  vegada  r.  3 es  troben  a I’abast  dels  infants  coHeccions  de 
llibres  que  irnpliquen  I'inici  de  I'aprenentatge  del  coneixement  del 
medi,  profusament  il  lustrats  i amb  molt  poc  text.  Es  caracteritzen 
per  una  atractiva  presentacio  fisica  i la  reproduced  d’unes  imatges 
dares  i senzilles.  adequades  al  nivell  de  comprensib  dels  menuts.  A 
continuacid  es  destaquen  alguns. 

Sense  ser  propiament  coneixements.  pero  emmarcats  en  les 
primeres  experidneies  quotidianes  de  1’infant  i amb  les  primeres 
imatges  que  susciten  I'aprenentatge.  dues  coHeccions  de  I'editorial 
Joventut  amb  magnifiques  iMustraciors  d'Helen  Oxenbury,  Els  llibres 
del  nen  petit  1 Els  llibres  grans  o el  sorprenent  album  OH!  de  MSV. 

Animals  en  accio  (Barcanova)  es  una  nova  proposta  sobre  el 
coneixement  dels  animals  Text  informatiu.  fotografies  1 joes  els  fan 
adients  per  a diversos  nivel  Is . 

Cadeffs  ( Barcanova).  una  col  leccid  d'etologia  adregada  als  mes 
petits.  amb  animals  coneguts  dels  nens.  en  el  seu  entorn  natural,  a 
partir  d'unes  il  lustracions  netes  i senzilles  1 de  la  historia  d'un 
cadell  d'elefant.  os.  tigre.  etc. 

Ciclcs  vitals  {E debe).  una  de  les  col  leccions  de  uencies  naturals 
mes  atractives.  entre  les  presentades  darrerament.  ja  que  a unes 
fotografies  de  gran  qualitat  afegeix  un  text  senzill  1 ben  adaptat  que 
respon  a les  necessitats  d'informacid  dels  mes  petits  d'una  banda. 
perb  que  pot  arribar.  tambe.  a satisfer  les  de  nens  1 nenes  de  Cicle 
in  1 ci al 
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Imatges  descriptives  de  bona  quahtat  i text  molt  adequat  per  a les 
primeres  edats  es  Imatges  naturals  (Cruilla). 

Tambe  per  Cruilla  la  colleccid  El  mon  per  un  forat  compren 
coneixements  de  naturals  i socials,  amb  una  presentacio  atractiva  i 
un  disseny  molt  manipulate  per  a les  primeres  edats.  La  complexitat 
de  text  i imatge  d'alguns  dels  titols.  com  La  fortalesa . per  exemple. 
que  pot  servir  perfectament  a 6e  curs  de  primaria  per  veure  com  era 
per  dins  una  fortalesa  medieval,  fan  que  una  part  de  la  coHeccid  fugi 
de  I’edat  per  la  que  a primera  vista  sembla  adregada.  Tot  i aixl.  la 
claredat  de  les  imatges  i el  joc  que  I'mfant  pot  realitzar  amb  els  fulls 
transparents  de  I’interior  dels  llsbres.  confereixen  una  aitra  dimensio 
als  titols  mes  complicats. 

Les  diverses  senes  de  Primera  biblioteca  dels  nens  (Parramon). 
i I l ust rades  per  coneguts  dibuixants  de  casa  nostra,  han  servit  i 
seweixen  per  emmarcar  les  primeres  experiencies  dels  infants  a 
partir  de  les  imatges. 

La  serie  Primeres  imatges  de  la  col-leccio  Wapy  editada  per  Milan 
va  ser  un  dels  primers  intents  al  nostre  pais  de  proporcionar  als  mes 
petits  uns  II ib res  a la  seva  rmda.  amb  fotografies  atractives  d'ammals 
coneguts.  en  primer  pla.  molt  netes  i acompanyades  d uns  textos 
molt  senzills. 

El  conceptes  del  temps,  canvi  cronologic  i canvi  ambiental  queden 
explicats  de  manera  divertida.  amb  molta  il  lustracid.  en  la  col  leccio 
Quina  es  la  diferencia?  (Barcanova). 

Secrets  de  la  natura  (Timun  Mas)  introdueix  una  variant  en  les 
imatges  dels  animals  a base  d'unes  pestanyes  que  s’estiren  i 
Droporcionen  una  visio  diferent  de  l entorn  de  I'ammal  en  questio 

Molt  criticat  pels  adults  1 molt  apreciat  pels  nens  > nenes  de  les 
primeres  edats.  no  podem  obviar  fer  mencio  del  Teo  i.  aqui.  dels 
llibres  que  impliquen  adquisicio  de  coneixements.  com  les  series  En 
Teo  descobreix  (Timun  Mas)  que  presenten  experiencies  sobre  l entorn 
a partir  de  les  vivencies  del  conegut  personatge. 

La  vida  a la  granja( Fher)  presents  els  animals  de  la  granja  partmt 
d'una  narracio 

Altrcs  col  lecc»ons  que  impi'quen  aprofundiment  cn  el  tractament 
de  temes  diversos  senen 

Els  >'>bfes  dels  colors  de  La  Gaiera  pubhcada  de  fa  temps  ■ encara 
no  superada  amb  textos  poetics  ■ exceHcnts  imatges 

El  meu  primer  Ihbre  oe  (Molmo)  oforeix  una  atractiva  manera 
d'iniciar-se  en  la  plastica.  la  cuma.  I'ait.  etc 
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Grandes  pintores  para  ninos  (Ediciones  B)  dona  una  primera  ullada 
a les  obres  de  grans  pintors. 

b)  Cicle  mitja  i superior  d'Educacio  primaria 


En  I’ambit  de  les  ciencies  naturals,  socials  i experimentals.  cal 
fer  mencio  de  les  coMeccions  seguents. 

Apren  a ser(Parramon)  que  introdueix  en  el  mon  de  les  professions. 

Els  artistics  casos  d en  Fricando( Destino)  suggestives  narracions 
de  ficcio  que  introdueixen  en  temes  d art. 

Biblioteca  de  I'univers:  Isaac  Asimov (Cruilla).  una  fantastica  tria 
de  titols  d’astronomia,  totalment  adaptada  a les  necessitats  dels 
nostres  escolars.  amb  una  bibliografia  tematica  elaborada  a parti r 
dels  documents  que  els  nois  podrien  tenir  a I’abast  a les  biblioteque^ 
del  pais.  Dins  la  mateixa  llnia  Finestra  a I'univers  (Parramon). 

En  I’apartat  de  manipulates.  Cruilla  ha  editat  I’atractiva  Biblioteca 
interactiva . la  qual,  a m6s  d'informar.  permet  que  el  lector  jugui  i 
se  sorprengui  amb  les  propostes  que  cada  titol  li  ofereix. 

Les  ciencies (Barcanova)  a manera  d'enciclop&dia  tematica.  abarca 
el  coneixement  de  les  ciencies  naturals  en  un  sentit  ampli 

Caldria  fer  especial  mencio  d'una  de  les  poques  coMeccions  ideades 
i realitzades  a casa  nostra  de  la  ma  d’Onda.  L'espieli,  coHe^-cio  que 
presenta  diverses  series  amb  temes  diferents:  la  vida  en  altres 
pa'fsos.  el  mon  dels  animals,  fastronomia.  etc.,  i que.  malgrat  la 
bona  acollida  entre  nens  i mestres.  ha  tingut  molt  poca  difusio  a les 
escoies. 

En  I' apartat  d'experiments  Experimento  amb  (Cruilla)  que.  a partir 
de  senzilles  explicacions  del  mon  de  la  fisica.  permeten 
I'experimentacio  i la  confeccio  d'aparells  amb  estris  que  el  nen  te  a 
I’abast 

El  mon  en  peril!  (Joventut).  a iraves  d un  text  senzill. 
il  lustracions  en  color  i la  comparacio  de  diverses  realitats.  alerta 
contra  la  lenta  i progiessiva  destruccio  de  la  natura. 

Nacim/ento  cfe(Timun  Mas),  la  major  part  de  textos  i il-lustracions 
son  obra  de  D Macaulay,  el  qual.  amb  molt  encert  i piecisib.  va 
detallant  les  etapes  en  la  construccio  d un  edifici  o una  ciutat. 

Natura  oberta  (Bruno)  dona  una  mformacib  acurada  sobre  tomes 
diversos  do  ciencies  naturals  i experimentals  en  un  format  i 
presentacio  semblant  al  llibre  de  text 
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Observant  fa  natura  (CruTlla),  proposta  de  text  informatiu, 
profusament  iMustrat  i el  pas  a pas  d‘experiments  molt  senzills, 
basats  en  el  que  s’ha  aprds  en  la  lectura. 


Planeta  via  (Edebe),  a travds  d'un  text  clar  i fotografies  a tot 
color  posa  a I’abast  del  lector  diferents  habitats  i un  missatge 
jcologista. 


Terra  viva  (CruTlla)  textos  atractius,  senzills  i clars,  i fotografies 
en  color  que  inciten  al  lector  a parar  compte  en  la  degradacid  de 
I’entorn. 


El  tunel  del  temps  (Barcanova)  una  ullada  a altres  moments  de  la 
histdria  de  la  humanitat,  amb  un  llenguatge  molt  comprensible. 


Vida  cotidiana  (Molino)  amb  textos  senzills  i IMustracions  molt 
adients  introdueix  al  lector  en  la  vida  i els  costums  d’altres  epoques 
de  la  historia  de  la  humanitat. 


Tambd  en  una  linia  ecologista,  Barcanova  presenta  Vida  w's/'damb 
impressionants  imatges  en  color,  a doble  plana  que  permeten  condixer 
I’hcibitat  de  diferents  animals.  £1  text  de  cada  capftol,  clar  i senzill, 
es  complementa  amb  una  sdrie  de  peus  d'iMustracib,  amb  noms 
cientif ics  i ampliacio  de  la  informacio  que  augmenten  el  nivell  de 
comprensid  de  les  obres  fins  al  final  de  1’Educacid  secunddria 
obligatdria. 


Visions  d'histdria  de  Catalunya  (Barcanova)  obra  de  S.  Sorribas 
introdueix  els  nois  i noies  de  C.  mitjd  als  fets  de  la  nostra  histdria, 
de  manera  plaent  i partint  d’una  narracid. 


c)  Educacio  secunddria  obligatdria 


La  major  part  de  col-leccions  cobreixen  les  necessitats  de  les 
cidncies  naturals,  socials  i experimentals,  tot  i que  hi  ha  una  marcada 
tenddneia  a les  cidncies  socials. 


Cal  destacar  L 'esparver  cidncia  (La  Magrana)  com  una  de  les  poques 
col-leccions  destinades  a posar  temes  cientifics  a I’abast  de 
professors  i alumnes  i que  presenta  dos  tipus  d'obres  que  cobreixen 
les  necessitats  d'aque  .la  etapa  i la  posterior: 


- Una  seleccid  de  temes  diversos  de  divulgacid  cientif ica , amb 
traduccions  d'autors  molt  coneguts  i amb  obres  realitzades  per  autors 
del  pais. 


- Uns  quaderns  de  matemdtica,  fisica  i qufmica  i cidncies  naturals, 
elaborats  per  autors  del  pais  i pensats  per  a servir  d'eina  alternativa 
al  llibre  de  text. 
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Aguilar  universal  (Aguilar)  ofereix  uns  textos  molt  elaborats  i 
m6s  aviat  dificils,  acompanyats  de  fotografies,  dibuixos,  reproduc- 
cions  de  documents  i mapes,  etc.,  amb  suggeridores  introduccions 
basades  en  la  mitologia  i les  creences  populars.  La  coHeccio  6s 
perfectament  v6lida  per  a nivells  d'educacib  superiors. 

Biblioteca  de  la  classe  (Grab)  es  una  de  les  m6s  conegudes  i 
utilitzades  a les  escoles,  encara  que  molt  sovint  s'usa  per  a nivells 
de  comprensib  inferiors,  per  la  qual  cosa  queda  infrautilitzada. 

Biblioteca  visual  Altea  o Ciencia  visual  Altea,  (Santillana)  ofereix 
unes  imatges  espectaculars  i diferents  nivells  d'informacib  amb  un  to 
mes  aviat  elevat  que  acostuma  a demanar  un  coneixement  previ  del 
tema.  La  colleccib  s’ha  utilitzat  molt  a les  escoles  en  nivells  mbs 
baixos  del  que  demana  la  lectura  de  la  imatge  i el  text  de  la  major  part 
dels  titols. 

Mascota  informacion  (Altea),  una  de  les  primeres  colleccions  de 
llibres  de  divulgacib,  amb  un  nivell  d'informacib  molt  assequible,  que 
ha  tingut  una  acollida  mbs  aviat  modesta  entre  els  ensenyants. 

La  vi da  en  el  passat  (Barcanova),  coHeccid  realitzada  pel 
prestigids  G.  Caselli.  presenta  diverses  lectures  de  text  i imatge, 
molt  suggeridores,  que  situen  el  lector  en  la  vida  quotidiana  del 
moment  que  tracta  el  tltol.  El  nivell  d’informacib  text/imatge  6s 
elevat,  perd  est6  tractat  de  manera  molt  acurada.  Les  imatges.  alhora 
que  una  gran  qualitat.  sdn- remarcables  per  la  seva  fiabilitat. 

De  cara  a I'educacio  artistica  cal  destacar:  El  jardi  dels  pintors 
(Barcanova)  que  presenta  una  seleccio  de  pintors  a trav6s  d’una 
narracid  de  ficcio  i la  intercalacio  d’il  lustracions  que  fan  referdncia 
a la  narracid  i reproduccions  de  les  obres  del  pintor  en  questio,  a m6s 
d’una  breu  informacio  de  I’epoca. 

Entre  les  adaptacions  d’obres  de  la  literatura  citarem  El  fanal  de 
Proa  (Proa)  que  passa  a ser  La  Galera  a proa  (La  Galera)  amb  textos 
tractats  amb  cura,  acompanyats  d’illustracions  que.  en  alguns  casos, 
resulten  massa  inf antils. 


d)  Educacio  secundaria  poslobhgatoria 

Hi  ha  una  gran  oferta  de  col  leccions  de  temes  d’historia  i 
coneixement  de  I' art . amb  diferents  caractenstiques  quant  a 
presentacio,  perd  amb  una  finalitat  semblant  d'informacio  i/o 
divulgacib  Entre  les  mes  interessants  es  podrien  destacar: 

Biblioteca  basica( Anaya)  aprofundiment  de  la  historia  d’Espanya 
i d’Europa;  Biblioteca  basica  d'histdria  de  Catalunya  (Barcanc  *a) 
ofere'x  el  coneixement  de  la  nostra  historia  de  manera  accessible. 
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Biblioteca  basica  de  arte  (Anaya)  per  comengar  a aprofundir  en  la 
histdria  de  I 'art;  Historia  del  hombre(  SM)  una  altra  oferta  d'historia 
universal;  Historia  del  mundo  para  jovenes  (Akal)  dividida  en  sdries 
que  abasten  temes  d'historia  i tecnologia;  El patrimonio  de  la  humanidad 
(SM/UNESCO)  mes  aviat  amb  caracter  divulgatiu,  el  text  va 
acompanyat  de  fotografies  a tot  color. 

Es  troben  poques  coHeccions  de  temes  de  ciencia.  Ciencias  de  la 
naturaleza  (Akal);  L'esparver  ciencia  (La  Magrana). 

I finalment,  unes  altres  tracten  temes  diversos.  amb  reculls 
filosofics  i liter aris  d'autors  classics  i moderns;  L'esparver  llegir 
(La  Magrana);  Biblioteca  didactica  de  literature  catalana  (Barcanova): 
Tinell  (Bruno). 

Encara  que  sense  nom  de  coHeccid,  cal  mencionar  1‘excel  lent 
serie  de  llibres  sobre  mitologia  editada  per  Barcanova. 


e)  Llibres  que  no  formen  part  de  col  leccions 

No  seria  just  deixar  de  banda  alguns  titols  de  coneixements  molt 
interessants  que  no  formen  part  de  cap  col-leccio  perd  que  serveixen. 
per  exemple.  per  introduir.  tot  jugant,  nocions  de  calcul.  com  Deunens 
es  canvien  de  casa  de  Mitsumasa  Anno,  publicat  per  Joventut.  o 
I'ecologia  en  L 'Antartida  i La  selva  tropical d'lntegral.  el  coneixement 
del  cos  en  El  cos  hum£  de  Beascoa:  La  mare  va  posar  un  ou  (Destino) 
divertida  historia  de  !a  concepcid  i naixement  d’un  infant  a carrec  de 
B.  Cole;  Como  trabaja  tu  cuerpo . aixi  com  el  llibre  it  ■ lust  rat  de  caire 
divulgatiu  Exploracion  del  Titanic . ambdos  de  Plaza  joven.  una 
introduccio  a la  mitologia  pensada  per  a lectors  de  primaria  i presentada 
per  Ediciones  B.  Mitos  griegos . editorial  que  darrerament  ha  presentat 
un  album  ecologista  amb  el  titol  El  gran  libro  verde  i un  sorprenent 
i magnific  album  per  a totes  les  edats.  Edificios  sorprendentes ; o Como 
funcionan  las  maquinas:  guia  de  funcionamiento  en  3 dimensiones. 
pop-up  editat  tambe  per  Ediciones  B.  que  ajuda  a coneixer  el 
funcionament  d'una  palanca  o d un  moli.  Estructura  (Bruno)  una  bona 
introduccio  a les  estructures  que  ens  envolten.  amb  fotografies  i 
experiments  senzills.  I'util  i gairebe  umic  Com  es  fa  un  llibre  (Joventut) 
en  el  qual  Atiki  ens  presenta  el  mdn  del  llibre  des  que  s’idea  fins  que 
es  posa  a la  venda;  Viatge  pel  riu  (Aura  comunicacid)  presenta  una 
nova  manera  d observer  un  riu  amb  un  llibre  mformatiu  il-lustrat 
acompanyat  de  3 desplegables. 

Tambe  es  interessant  la  proposta  que  presenta  I'editor  Manuel 
Salvat  amb  I'oferta  d'una  sene  de  titols  en  angles,  de  I'editorial 
Child's  play,  dirigits  a parti r de  3r  curs  de  primaria.  de  cara  a fer 
mes  atractiu  I'aprenentatge  d'aquesta  llengua. 
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4.  Els  llibres  de  coneixements,  la  Reforma  i la  biblioteca 
escolar 


En  els  darrers  temps  hem  Meg  it  i hem  apr6s  molt  sobre  la  Reforma 
del  sistema  educatiu.  Sembla  obvi  que  els  centres  educatius  han  de 
posar  a I abast  dels  nois  i noies  tota  mena  de  materials  per  tal  que 
assoleixin  una  educacio  completa.  Entre  aquests  materials  hi  figuren 
els  llibres  de  coneixements.  Tot  i que.  en  general,  els  professors  del 
nostre  pais  ja  en  tenen  prou  amb  els  llibres  de  text  i amb  el  material 
com plementari  que  les  diferents  editorials  han  publicat  per 
acompanyar-lo. 

Malgrat  les  bones  intencions  i la  predisposicio  de  molts,  la  biblioteca 
escolar  s'ha  quedat  una  mica  a I'aiguera  de  la  Reforma. 

Es  cert  que  en  els  darrers  anys.  i especialment  grades  a les 
iniciatives  del  Servei  de  biblioteques  «L  Amic  de  papers  s ha  avangat 
considerablement  en  la  consideracio  de  la  biblioteca  com  a recurs  per 
a I'aula  de  llengua.  la  lectura  silenciosa  -per  plaer»  i el  prestec  de 
llibres  d'imaginacio  a les  classes  i/o  a casa.  No  obstant  aixo.  en 
moltes  escoles.  dun  magatzem  de  llibres  ha  esdevingut  un  santuari 
de  la  lectura  i un  espai  escolar  que  invita  mes  a passar-hi 
d esquitllentes  que  no  pas  a utilitzar-lo.  com  s acostuma  a fer.  posem 
per  cas.  amb  el  laboratori  o amb  I aula  de  musica 

Poques  son  les  escoles  que  posen  a I abast  dels  seus  usuaris  un 
tons  de  coneixements  i d'imaginacio  equilibrat  i.  si  de  cas.  disposen 
d un  tons  mes  o menys  respectable  de  titols  d’imaginacio.  Normalment 
la  biblioteca  no  s utilitza  per  a la  recerca  m el  treball  cientific  individual 
i/o  en  grup  (encara  que  es  disposi  d'un  fons  acceptable  de  llibres  do 
coneixements).  en  la  majoria  dels  casos.  molts  dels  components  del 
claustre  desconeixen  el  fons  de  coneixements  de  la  biblioteca  i es 
conformen  amb  els  migrats  recursos  informatius  de  que  disposen  a 
I'aula. 

Els  nois  consulten  el  fons  de  coneixements  de  la  biblioteca  popular 
a la  sortida  de  I escola  mancats  de  bibliogr afies  adients  i posades  al 
dia.  la  qual  cosa  palesa  aquesta  desconeixenga  de  les  novetats  per 
part  dels  mestres.  alhora  oue  la  manca  de  pertinenga  dels  materials 
que  els  nois  consulten  o mes  aviat  copien 

Ben  segur  que  una  bona  aplicacio  de  la  Reforma  hauria  de  passar 
tambe  per  la  revisio.  actualitzacio.  orgamtzacio  i aprofitament  del 
fons  de  la  biblioteca  i.  al  mateix  temps,  per  una  conscienciacio  del 
professorat  per  tal  de  proporcionar  documents  fdonis  als  nois  com  a 
material  ac  consulta  complementari  del  llibre  del  text  Potscr  aixi  es 
contribuiria  mes  rapidament  que  els  futurs  ciutadans  i ciutndancs 
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d’aquest  pais,  sigui  quina  sigui  la  seva  professio,  disposin  de  mbs  i 
mes  variats  recursos  si  han  aprds  a desenvolupar  la  seva  autonomia 
triant,  organitzant,  comprovant  i emetent  judicis  entre  I allau 
d'informacid  que  els  proposa  la  biblioteca  escolar  primer,  i despres 
la  popular,  I’especialitzada...  al  llarg  de  les  seves  etapes  educatives, 
per  tal  d’aprendre  a desenvolupar  una  dimensid  social  de  I apre- 
nentatge. 


Paraules  clau 


Biblioteca  escolar 
Analisi  avaluativa 
Repertori 
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Abstracts 


Cada  dia  son  mds  las 
editoriales  que  sacan  al 
mercado  titulos  de 
conocimientos  con 
escasa  repercusidn  en 
los  centros  educativos 
por  la  falta  de 
informacrpn  de  los 
maestros  en  orden  a 
hacer  una  seleccion 
adecuada  de  estos 
documentos.  El  articulo 
sugiere  una 

metodologia  de  andhsis 
del  libro  de  conoci- 
mientos que  le 
proporcione  al  maestro 
una  pauta  adecuada 
para  profundizar  en 
diver sos  centros  de 
mteres  Se  mtercala 
una  seleccidn  de  las 
colecciones  y noveda- 
des.  clasificada  por 
ncios  educativos 


Le  nombre  de  maisons 
d'Oditions  mettant  sur 
le  marche  des 
ouvrages  didactiques 
qui  n'ont  qu  une  faible 
repercussion  dans  les 
centres  educatifs 
augmente  de  jour  en 
jour.  Ceci  est  au  £ un 
manque  d’mformation 
des  enseignants.  qui  ne 
savent  pas  comment 
faire  une  bonne 
selection  de  ces 
documents  L article 
propose  une  methode 
d'analyse  de  I'ouvrage 
didactique  qui  mdique  & 
Tenseignant  comment 
approfondir  piusieurs 
centres  d'mteret  Est 
jomte  une  selection 
des  collections  et 
nouveautes.  classee 
par  cycles  educatifs 


Every  day  more  and 
more  publishers  are 
bringing  out  textbooks 
which  pass  practically 
unnoticed  m educational 
centres  because  of  the 
teachers'  lack  of 
information  when  it 
comes  to  making  a 
suitable  selection  This 
article  suggests  a 
methodology  for 
analysis  of  the 
textbook  to  provide 
teachers  with  adequate 
guidelines  to 
investigate  centres  of 
interest  in  greater 
depth.  A selection  of 
collections  and 
novelties,  classified  by 
stages  of  education,  is 
also  included 
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No  entengueu  aquest  article  com  un  darn  nostalgic  als  herois  i 
heroines  de  tots  els  temps.  No  el  vegeu  tampoc  com  una  manca  de 
reconeixement  al  gran  esforg  realitzat  per  escriptors  i escriptores. 
mon  educatiu  i editorial  per  ampliar  I'oferta  de  literatura  infantil  i 
juvenil  i posar  a I'abast  dels  adolescents  un  ventall  de  titols  i 
col  leccions  que  els  motivin  per  a la  lectura. 

Aquestes  pagines  ni  tan  sols  pretenen  entrar  en  la  polemica  sobre 
la  funcio  literaria  i pedagogica  del  corrent  anomenat  «realisme 
critic».  amb  reflexio  psicologica.  ons'hi  tracten  temes  que  permeten 
als  adolescents  identificar-se.  de  manera  explicita.  amb  els  infortums 
que  succeeixen  als  joves  protagonistes.  Adhuc.  en  aquest  escrit  es 
vol  deixar  al  marge  la  questio  dels  limits  entre  literatura  per  a nens 
i joves  i literatura  per  a adults. 

lanmateix.  des  d'aqui  es  vol  reivindicar  la  funcio  literaria  i 
pedagogica  de  la  narracio  o novel  la  d'aventures  com  a genere  classic 
de  la  literatura  juvenil  Un  genere  literari  iligat  amb  el  mon  del  mite, 
la  magia.  la  fantasia  i la  invencio  literaria.  Un  genere  que  arrela  en 
I'imaginari  col  lectiu  de  la  memdria  popular,  que  el  romanticisme  va 
fer  aflorar  en  tots  els  vessants  literaris  i artistics 

Es  pot  argumentar  que  les  novel  les  classiques  d'aventures  no 
son  actuals,  que  no  connecten  suficientment  amb  la  realitat  del  public 
juvenil  De  raons  per  mantenir  aquesta  opinio,  no  en  manquen  Molts 
dels  relats  estan  escrits  en  un  estil  discursiu  i un  ritme  narratiu 
moros  i allunyat  dels  gustos  dels  joves  d'ara.  L'accio  dels  personatges 
d aquests  classics  es  desenvolupa  en  contextos  que  poden  desconcertar 
els  lectors  d'avui.  Hi  escassegen  els  protagonisten  adolescents  i les 
heroines  actives  gairebe  son  inexistents  tret  d'al^  .nes  excepcions 
com  es  el  cas  <1  Alicia  en  terra  de  meravelles{  1865).  de  Lewis  Carroll 
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(1832-1898).  En  I'escenari  de  I’aventura  domina  I'exotisme 
paisatgistic;  els  descobriments  geogrdfics  i cientifics,  aixi  com  un 
retrat  dels  costums  de  I'epoca  del  qual  es  deriven  una  sdrie  de  valors 
vigents  en  la  societat  d'aquell  moment. 

Amb  tot.  els  inconvenients  no  desmereixen  el  valor  literari  i 
pedagdgic  del  gdnere  novelTfstic.  El  relat  d'aventures  encara 
interessa  als  lectors  i lectores  joves  i als  adults  no  tant  joves  que 
volen  retornar  a llur  infantesa.  Altrament,  com  explicariem  I’exit 
dels  remakes  filmics  d’aquests  classics,  o la  bona  acollida,  per 
exemple,  de  la  Coleccidn  Grandes  Aventuras,  que  des  de  fa  mesos 
regala  setmanalment  El  Periddico.  I aixo  sense  citar  la  reedicid  de  les 
obres  mds  conegudes  i I aparicid  de  noves  col-leccions  en  els  darrers 
anys,  tant  en  llengua  catalana  com  en  llengua  castellana. 

El  mot  «aventura»  significa  que  han  de  succeir  esdeveniments  o 
fets  estranys.  «Aventurar»  ds  arriscar-se.  atrevir-se,  exposar- 
se.  La  vida  del  mateix  adolescent,  no  comporta  tambd  una  aventura? 
L'aventura.  viatge  insolit,  real  o imaginari,  ds  dlnamica;  exigeix 
movlment  i un  cert  «desordre»  que  transforma  I existdncia  dels  que 
hi  participen.  No  ds  gens  estrany,  aleshores.  que  durant  ddcades  el 
relat  d’aventures  hagi  exercit  un  gran  poder  de  fascinacid  entre 
joves  i adults,  i s'hagi  convertit  en  vehicle  catalitzador  de  nous 
lectors  als  quals  ha  int rod uYt  en  el  mdn  de  la  literatura  fomentant 
habits  de  lectura  perdurables. 

S observa  certa  concomitancia  entre  els  desitjos  vitals  dels  joves 
lectors  i el  caracter  iniciatic  del  relat  d'aventures.  on  els 
protagonistes  evolucionen  cap  un  altre  estat  mentre  busquen  alld  que 
els  manca.  en  un  mdn  pie  d’obstaclesT  La  ficcio  literdria  va 
embolcallant  el  lector  o lectora  i se  l emporta  mds  enlla  de  les  prdpies 
experiences  quotidianes  per  acomplir  els  seus  anhels  mds  profunds 
i extraordinaris. 

Tant  se  val  que  l'aventura  sigui  tipificada  d’historica.  real ista . 
fantastica.  marltima.  d exploracions  terrestres  o d'anticipacid.  En 
una  gran  majoria  de  casos  I argument  estd  basat  en  el  viatge  dels 
seus  protagonistes.  els  quals  se  n van  a cercar  nous  hontzons  desprds 
de  sentir  el  senyal  de  l'aventura.  Durant  el  trajecte  al  «*mds  enlld**, 
solcat  d entrebancs  i peripecies.  els  herois  o heroines  hauran  de 
resoldre  i superar  els  emgmes  i les  proves  successives  que  se'ls 
aniran  presentant  i que  els  permetran  de  rendixer  a una  nova  vida 


E 0i'atf^g&r'--man-"ove!  ‘a  do  ♦o'mac=c  Qji  'o  or.  Wtiheim  Meic!cr  de  Goethe  e< 
sou  e^enpie  mes  notable  es  vncu'a  lamoe  a ‘a  novel  la  de  Quest  (reccrca)  C to 
te^tua^ment  aqueilos  re^atos  en  io^  due  'os  proiagonistas  estan  emparcados  en 
’a  pcrsccu*  on  de  a'go  sea  'a  consecuenca  cJe  ur>  'deal  religion  amoroso 
aetect'.est  . Ds»co<ogico  o lannhar  •*  (D'a/  P'a,a  A i Postigo  RM  -La  if  la^ca 
Me'ar-a«  CLU  n-jrn  52  Barcelona  jui-ol-agost  1993) 
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El  lector  juvenil  intueix  que  no  es  tracta  nombs  d’un  viatge  pels 
espais  fisics  i geogrbfics  del  m6n  exterior,  sind  d’un  trajecte  mbs 
complex,  interior,  en  qub  els  protagonistes  de  I'accib  van  adquirint 
el  coneixement  de  les  coses  i del  propi  «jo»,  en  un  proems  de  maduracib 
personal.  Un  viatge,  val  a dir,  en  qub  la  realitat.  el  mite  i la  ficcib 
apareixen  estretament  relacionats. 

La  prova  de  I’actualitat  del  gbnere  d'aventures,  amb  arrels  mftiques 
i fantbstiques,  la  trobem  tambb  en  la  gran  difusib  que  entre  el  public 
juvenil  han  tingut  en  els  darrers  anys  obres  com  La  histdria 
Interminable  ( 1979),  de  M,  Ende  (1930),  o El  Hdbbit,  i El  senyor  dels 
anells  de  J.R.R.  Tolkien  (1892-1974),  on  I’accib  es  desenvolupa  en 
terres  imaginbries,  poblades  d’bssers  fantbstics  i governades  per 
forces  mbgicujes. 

Per  mitjb  de  I'aventura  la  noia  o el  noi  troba,  i bdhuc  pot  recuperar, 
el  plaer  de  la  lectura.  L'aventura  el  connecta  amb  els  contes  de 
tradicib  folklbrica  de  Mur  infantesa,  portadors  d’un  mbn  imaginatiu  i 
insblit  producte  de  la  membria  col-lectiva.  En  les  narracions 
d'aventures  s’hi  poden  reconbixer  alguns  elements  rituals,  mitolbgics, 
meravellosos  i fantbstics  de  la  literatura  oral  que  han  estat,  durant 
segles,  substrat  de  cultures  diferenciades. 

Mircea  Eliade2  considera  els  personatges  dels  contes  i les  faules 
com  antics  deus,  les  aventures  dels  quals  es  corresponen  amb  mites 
degradats  d epopeies  o antics  cants  bpics.  L’esquema  d'iniciacib  dels 
relats  mitics  gira  gairebb  sempre  entorn  de  les  proves  que  ha  de 
superar  el  jove  protagonista  fins  a convertir-se  en  I’heroi  -lluitar 
contra  el  drac,  descendir  als  infers  o morir  i ressuscitar  de  forma 
meravellosa-,  tradicib  que  recull  el  romanticisme  amb  el  Wilhelm 
Meister  (1796),  de  Goethe  (1749-1832),  la  narracib  d'un 
aprenentatge. 

La  narracib  d'aventures  beu  de  la  tradicib  oral.  Es  el  narrador  de 
contes  o histbries  qui  transmet  les  seves  experibneies,  aconsella  i, 
en  definitiva,  aporta  el  bagatge  de  saviesa  adquirit  durant  llur  viatge. 
Com  diu  Fernando  Savater3,  «la  possibilitat  de  repeticib  fa  que  la 
membria  sigui  la  facultat  epica  per  excellbncia» . 

D’histbries,  aventures  o «aventis»  que  han  predisposat  a la 
lectura,  se  n’han  contat  sempre.  Avui  dia.  perb,  les  fonts  sbn  mbs 
diverses;  al  substrat  de  la  membria  col-lectiva  i la  tradicib  literbria 
hem  d'afegir  les  aportacions  del  mbn  budio-visual:  imatges.  vinyetes, 
televisio  i cinema. 


(?)  Bournef.  R i Oucilot  R La  novela  Barcelona  Ariel  1 975  (1972)  pp  25-26 

(3)  Subatcr.  Fernando  t a mtanc'n  rccupetada  Madrid  Taurus.  1979.  p 27 
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Explicar  o llegir  de  viva  veu  I'argument  d un  llibre  que  ens  ha 
agradat,  d’una  versio  fflmica  o televisiva  d'un  classic  d aventures 
que  hem  vist  filmat,  pot  induir  al  qui  escolta  a llegir  el  relat  original 
i a copsar-ne  la  bellesa  6pica.  Si  el  «desig  de  llegir- . igual  que  el 
sentiment,  segons  D.  Pennac4,  consisteix  a «preferir».  aleshores  el 
fet  de  narrar  histories  o recomanar  lectures  es  converteix  en  un  acte 
de  «regalar  les  nostres  prefer6ncies  als  qui  preferim-.  Entengueu 
que  aquest  no  6s  Tunic  cam!  per  engrescar  els  adolescents  a la  lectura, 
pero  pot  ajudar-los  en  aquesta  iniciaci6  i.  sobretot,  pot  fer  m6s 
planera  la  tasca  dels  educadors  de  fer-los  acceptar  amb  curiositat  i 
interes  la  llista  de  lectures  que  els  proposem  per  a la  seva  formacid. 

Llegireu,  a continuacid,  algunes  reflexions,  comentaris  i examples, 
referits  a obres  cabdals  del  g6nere,  per  tal  d ampliar  certs  aspectes 
del  que  s'ha  vingut  exposant  fins  ara. 


Els  iniciadors  en  I’aventura 


En  el  lucid  assaig  de  F.  Savater-  es  contraposen  els  term-  , de 
narracio  i novel  la.  seguint  les  petjades  de  W.  Benjamin'  Ja  s ha  dit 
que  la  narracio  s'alimenta  de  I'experiencia  i de  I imaginari  col  lectiu 
que  guarda  la  memdria  popular;  pero  cal  insistir  en  el  seu  caracter 
orientador  de  la  vida  de  I'heroi  fins  al  punt  de  fer-lo  triomfar  m6s 
enlld  del  b6  i del  mal.  i de  llui  prbpia  mort  Aquest  6s  e1  cas  de 
I'adolescent  Arthur  Gordon  Pym,  a qui  la  magistral  vena  poetica 
d'E  A.  Poe  (1809-1849)  erigeix  en  mite  literari 

Com  a veritable  elegit.  I'heroi  encarna,  entre  d'altres  valors,  eis 
de  generositat.  companyonia.  forpa  i astucia.  Aixi  ho  demostra  el 
jove  Jim  Hawkins,  narrador  de  la  seva  prdpia  aventura.  en  L'illa  del 
fresor(1882)  d'Stevenson  (1850-1894).  Jim  s'enfronta  als  pirates 
amb  decidida  voluntat  de  trobar  a l'illa  el  tresor  amagat.  perd  sap 
finalment  desdir-se'n  tot  triant  el  cami  de  la  rectitud- 
es per  aixo  que  I'aventura  no  es  nomes  un  motiu  literari  sinb  que 
aporta  una  dimensid  d'iniciacid  etica  que.  d altra  banda.  poden  ofenr 
tambe  altres  obres  classificades  com  de  terror  o d'anticipacio. 


.1 1 p,....  nc  Dan-oi  Cu'mi  I.n.1  mivC-M  Barcelona  Anaqrama  1993  p ivl 

(5)  Sabalor  Fernando  op  cl  DP  25-34 

(6)  Beniamin  Waller  • F.l  nnrrado'-  Revsta  de  Ocoidenlc  nutr.  198  dcsen-bm  19/ 3 
pp  301-333 
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d’autors  com  E.A.  Poe,  H.G.  Well?  R.L.  Stevenson  o Jules  Verne,  en 
les  quals  I'ind ividu  es  debat  en  el  combat  entre  el  b6  i el  mal. 

L'dpica  tolkiana  ha  recollit  posteriorment  aquesta  tradicid 
d'iniciacio  dtica.  A m6s  del  seu  cardcter  de  recerca  o resolucib 
d’alguna  empresa  dificil,  els  relats  de  Tolkien,  si  b6  no  son  moralistes, 
manifesten  la  creenga  en  I'existdncia  d’un  d6u  creador  per  sobre  dels 
altres  6ssers;  els  estral Is  que  1‘orgull  i la  supdrbia  poden  causar  a 
I’individu,  aixi  com  I'empobriment  progressiu  dels  valors  que  ell 
atribueix  als  avengos  tecnoldgics  i industrials.  En  El  Silmarillion7 , 
aquestes  idees  es  poden  exemplificar  en  la  successive  degradaci6  del 
mbn  que  ha  estat  creat  per  I’autor  i en  les  desgrdcies  que  pateixen 
aquells  personatges  que  desitgen  o obtenen  les  gemes,  simbol  de 
poder  i riquesa 

En  canvi  la  novel  la,  escrita  en  solitud,  es  «una  gran  invencib 
cristiana,  que  sorgeix  de  la  laicitzacid  burgesa  de  les  vides  de  sants 
medievals»8  en  el  darrer  trdngol  del  «martiri,  beatitud  o penediment» 
abans  de  la  mort.  Les  dues  primeres  novel-les,  segons  Savater, 
contenen  la  vida  de  Don  Quijote.  sant  i mdrtir,  i la  de  Robinson 
Crusoe,  un  anacoreta,  la  mort  dels  quals  mostra  un  grau  de 
desesperanga  cnvers  la  vida.  I 6s  que  en  la  novel-la,  a diferdncia  de 
la  narracid  que  rnai  no  acaba,  el  sentit  de  la  vida  nom6s  es  troba  en 
la  darrera  plana. 

Es  fa  dificil,  moltes  vegades,  de  destriar  la  frontera  literdria 
entre  narracid  i novel-la  des  del  punt  de  vista  del  relat  inicidtic.  No 
hi  ha  dubte,  pero,  que  Robinson  Crusoe  (1719),  de  D.  Defoe  (1660- 
1731)  representa  I'arquetip  de  la  novel-la  moderna,  filla  de  la 
ll-lustracid,  segle  de  les  Hums  i la  rad.  Ja  no  pressuposa  el  relat  oral 
sind  la  paraula  escrita  en  un  estil  propi.  Novel  la  de  personatge, 
narrada  en  primera  persona  i en  la  quai,  encadenant  la  descripcid  dels 
esdeveniments,  el  protagonista  s’erigeix  en  centre  de  I’accid  per 
mitja  del  domini  d'un  entorn  hostil  i salvatge. 

Sovint  es  presenta  Robinson  Crusoe  com  a paradigma  de  I’ideal  de 
civilitzacid  i de  progrds.  Novel  la  ciutadana  enfront  dels  relats  de 
tradicid  rural,  promou  el  canvi  social.  Es  ben  cert  que  no  nom6s  6s 
un  cant  a I'etica  de  I'individualisme  com  a filosofia  de  I'dpoca9;  6s  la 
histdria  d'un  jove  aventurer,  unic  supervivent  d'un  naufragi,  que 
ancora  en  una  ilia  aparentment  deserta  i apr6n  a dominar  el  desconegut. 
Robinson  aporta,  perd,  els  valors  emergents  de  la  societat  burgesa 
i de  la  revolucid  industrial:  I’esforg  i el  treball.  No  tan  sols  aconsegueix 


(7)  El  Silmarillion  es  va  oubticar  qualm  nnys  dcnpres  do  la  mort  do  Tolkien 

(8)  Sabntcr.  Fernando  op  0/  p 31 

(9)  Mariine/  Menchon.  Antonio  Narranonos  mfnntilcs  y cambio  social  Madrid  Taurus. 
1971.  p 6f> 
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sobreviure  en  una  naturalesa  inhbspita,  sin6  que  aplicant  alhora  eis 
esquemes  de  la  civilitzacib  que  coneix  arriba  a vbncer  el  medi.  Fins 
i tot  educant  I'indigena  que,  transformat  en  motiu  literari,  ha 
esdevingut  «el  mite  del  bon  salvatge»,  del  qual  L'illa  de  coral  ( 1 857), 
de  R.M.  Ballantyne  (1825-1894),  i,  posteriorment,  les  novel-les  de 
Tarzan  dels  micos  (1912),  de  Edgar  Rice  Burroughs  (1875-1950), 
en  sbn  un  exemple. 

Malgrat  el  carbcter  moralista  de  la  novel-la,  la  forga  literbria  de 
Robinson  Crusoe  la  converteix  en  I'obra  predilecte  dels  joves  lectors 
i dels  adults  del  segle  XVI 1 1 , que  hi  veuen  un  model  a imitar.  Aquest 
retorn  a la  naturalesa  que  defensa  Jean-Jacques  Rousseau  (1712- 
1778),  fa  que  aquest  consideri  Robinson  e I llibre  fonamental  que  per 
a la  seva  educacib  haurb  de  llegir  Emile,  protagonista  de  I’obra 
hombnima  (1762).  Robinson,  convertit  en  I’heroi  de  la  supervivbncia, 
del  treball  i de  la  fe  en  el  dbu  de  la  Biblia,  fugirb  de  la  mb  del  seu 
creador,  D.  Defoe,  i inaugurarb  el  pseudo-gbnere  de  les 
«robinsonades».  Robinson  el  jove  (1780),  de  J.H.  Campe,  i Els 
Robinsons  suissos  (The  swiss  family  Robinson),  de  J.D  Wyss,  producte 
rombntic,  s6n  les  obres  mbs  representatives  d'aquest  corrent,  si  bb 
podem  trcbar  un  allau  d'aventures  de  naufragis  en  illes  desertes, 
caceres  i antropdfags  que  en  sbn  deutores  fins  ben  entrat  el  segle  XX. 

Les  aventures  de  Tartar t de  Tarascd  (1872),  d’Alfons  Daudet 
(1840-1897),  a la  caga  de  Neons  a I'AIgbria,  relat  d’influbncia 
naturalista,  humor  sa  i prosa  colorista,  iMustren  I’afirmacib  anterior; 
aixi  com  dues  obres  cabdals  de  la  literatura  juvenil  catalana,  mbs 
modernes,  d'estil  i qualitat  literbria  ben  diterenciats.  Les  tendres 
-i  d ’humor  gairebb  esperpbntic-  Aventures  d'en  Massagran  (1933), 
de  Josep  M.  Folch  i Torres  (1880-1950),  i la  magmfica  Lau  o les 
aventures  d'un  aprenent  de  pilot  ( 1965),  de  Carles  Soldevila  (1  892- 
1967),  en  qub  el  protagonista,  «en  el  seu  berganti  Maria  Eugbnia..., 
surt  cap  a terres  llunyanes.  El  seu  valor  I’impulsa  a explorar  paisos 
desconeguts  juntament  amb  homes  de  cibncia  que  confien  en  I'exit  de 
I'expedicib  a ?nginy  i I'empenta  del  noi»?0. 


Els  «generes»  de  Taventura 


Es  obliqat  de  continuar  fent  esment  d’uns  relats  classics  on  els 
elements  naturalesa  i espai  geografic  en  sbn  els  protagomstes.  En  El 


(10)  SoldcviUi  Utiricii  Lnu  u to*  uvcntutcs  dun  apicnent  dc  pilot  Bnrcolonn  Jovpnlul 
1081  Coniraportada 
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I fibre  de  fa  sefva  (1896)  -Primer  i Segon-,  de  Rudyard  Kipling  (1865- 
1936),  el  gran  poeta  i narrador  de  les  terres  Indies,  es  relaten  les 
aventures  dpiques  de  Mowgli  i els  seus  amics,  els  animals  salvatges, 
en  un  entorn  exdtic  i selvatic.  En  un  altre  escenari,  I'Orient  Mitjd, 
ocorren  les  vicissituds  i peripdcies  de  Nel  i Estasi,  contades  per  Enric 
Sienkiewicz  (1846-1916).  A A travds  del  desert , aquest  autor,  famds 
per  la  novel-la  histdrica  Quo  vadis{  1895),  que  el  va  ajuaar  a guanyar 
el  Nobel  de  1905,  contagia  a* 1  lector  adolescent  I'inquietud  per  la  sort 
de  la  noia  i el  noi  protagonistes. 

Les  gdlides  terres  d'Aiaska  constitueixen  el  miratge  on  Jack  London 
(1876-1916).  prototip  d'autor  nord-americd  rebel  -aventurer, 
d'idees  socialistes,  periodista  i viatger  incansable-  narra  en  La  Crida 
del  bosc  (1903)  la  histbria  de  Buck,  un  gos  encreuament  de  Sant 
Bernat  i de  mastl.  Durant  la  travessa  amb  trineu  per  Alaska,  Buck, 
desprds  de  moltes  penuries,  i la  mort  del  seu  estimat  amo,  escolta 
la  crida  del  bosc  i s'uneix  a la  liopada  entonant  el  cdntic  salvatge  del 
mdn  primitiu. 

Els  postulats  del  romanticisme  impulsen  les  narracions  d’aventures 
potenciant  la  creacid  d’espais  imaginaris,  el  culte  a la  naturalesa  i la 
introspeccid  psicoldgica.  En  contraposicid  a la  literatura  llagrimosa 
i dels  bons  sentiments  amb  f i r • a I i t a t moralitzadora,  dirigida 
principalment  a les  noies,  sorgeix  el  ferment  de  la  revolta.  L’exaltacid 
de  la  figura  del  bandit,  del  pirata,  del  proscrit.  d’aquell  que  no  s’adapta 
a la  societat  establerta,  permet  que  els  adolescents  hi  puguin 
personificar  els  seus  anhels  de  llibertat  i fantasia,  de  desfer-se  de 
la  subjeccid  dels  adults  i transformar-se  en  I’heroi/heroina  que  lluita 
per  una  causa  justa,  o que  viu  una  aventura  extraordindria. 

Tres  proscrits  emblemdtics  d’estils  diferents:  Ivanhoe,  de  la 
novel-la  histdrica  amb  el  mateix  nom  (1820)  obra  de  Sir  Walter 
Scott  (1771-1832);  Sandokan,  el  pirata  de  Mompracem  6'EI  rei  del 
mar(  1906),  d’Emilio  Salgari  (1863-181 1),  i les  aventures  delicioses 
i modernes  de  Guillermo  Brown  de  Richmal  Crompton,  han  alimentat 
-entre  molts  altres-  la  imaginacid  dels  lectors  acompanyant-los  en 
el  seu  viatge  a travds  del  mdn  de  la  ficcid  i I’evasid  literdries. 

El  «mite»  del  pirata  romdntic  amb  comportaments  heroics  arrenca 
en  poesia  amb  el  cant  de  lord  Byron  (1788-1824)  «EI  Corsari» 
(1814),  i la  “Cancibn  del  pirata»  d'Espronceda  (1808-1842),  que 
marcaran  I'inici  d'un  nomadisme  fisic  i espiritual  que  serd  portat  fins 
a les  ultimes  consequdncies  de  «fugida  sense  fi»»n  en  la  poesia  de 
Baudelaire  (1821-1867)  i Rimbaud  (1854-1891). 


(11)  ArguNol  Rafael  La  atrucciOn  del  abiSmo  Un  itsnerano  por  c>  pmsaje  romantico 
Barcelona  Bmcjucra  1983,  cap  8.  pp  83-89 
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En  la  novel  lfstica.  els  relate  d'aventures,  a mig  cam!  entre  la 
histbria  i la  ficcio,  idealitzaran  la  figura  del  pirata  i la  convertiran 
en  centre  tembtic  de  moltes  obres.  Basant-se  en  lluites  que  succeTren 
en  segles  anteriors,  reals  o ficticies,  un  reguitzell  de  pirates,  corsaris, 
filibusters  o bucaners  maiden  per  coneixer  terres  llunyanes  i 
exbtiques,  enriquir-se  o simplement  sobreviure;  alguns  d 'ells,  perb, 
seran  cridats  per  les  forces  del  desti  i,  malgrat  la  seva  condicib  de 
proscrits,  portaran  a terme  aventures  arriscades  que  tindran  una  fi 
noble.  A mbs  dels  titols  esmentats,  cito  altres  obres  cabdals  del 
gbnere:  El  pirata  (1822),  de  Sir  Walter  Scott;  El  Corsari  negre 
(1899),  d'Emilio  Salgari,  i la  narraci6  de  pirates  que  ha  encisat 
lectores  i lectors  de  tots  els  temps,  edats  i condicib,  L'illa  del  tresor 
de  R.L.  Stevenson. 

“L'atraccio  de  i’abisme»  es  el  rostre  ocult  d’aquesta  doble  fag 
que  mostra  la  mare  naturalesa  i que  sedueix  I artista  romantic12.  La 
immensitat  de  la  natura  acull,  protegeix  i alimenta  perb,  a la  vegada, 
atrau  Lesser  fins  a les  entranyes  de  la  Terra,  o be  el  deixa  en  mans 
dels  seus  poders  adversos  i anihiladors,  representats  per  allaus, 
huracans,  coMisions,  tempestes  i naufragis.  A mercb  del  seu  desti, 
I'heroi  o I'heroina  pot  arribar  a submergir-se  en  les  tenebres  mes 
profundes.  reals  o metafisiques.  Edgar  Allan  Poe  (1809-1849)  6s  el 
gran  poeta  romantic,  cantor  del  misteri  de  la  nocturnitat;  ell  6s  qui 
millor  ha  compres  la  complexitat  de  I'bnima  humana  i qui  millor 
coneix  els  seus  malsons.  En  els  seus  contes  de  terror  hi  planeja  la 
mort,  entesa  com  una  introspeccio  en  el  mbn  «sobrenatural»  per  a 
frui'cio  de  tots  aquells  que  volen  endinsar-se  en  el  regne  de  I'imaginari 
nocturn.  El  gat  negre\  L'estrany  assumpte  del  senyor  Valdemar,  Els 
crims  del  carrer  Morgue , malgrat  el  carbcter  detectivesc  d'aquesta 
ultima,  en  sbn  una  mostra  representativa  del  genere. 

Un  «cientifisme»  agosarat  envaeix  els  relats  de  misteri  i de 
terror  del  segle  XIX.  del  qual  es  un  bon  exponent  el  mateix  Poe.  Mes 
enlla  de  les  histories  d’alicantropia,  d’esperits  i de  fantasmes.  sorgeix 
la  magmfica  invencio  de  Mary  W.  Shelley  (1797-1851),  Frankenstein 
(1818),  el  monstre  fruit  de  la  seva  imaginacio  rombntica  convertit 
en  experiment  cientific.  Un  altre  invent  prodigibs,  que  permet  el 
desdoblament  moral  de  la  personalitat,  arribarb  de  la  mb  de  R.L. 
Stevenson  en  L'estrany  cas  del  doctor  Jekyll  i mister  Hyde  (1  886). 
Tanmateix.  al  tombant  de  segle  serb  Herber  George  Weils  (1866- 
1946)  qui  posarb  en  questib  la  licitud  dels  experiments  amb  essers 
hurnans  en  L'illa  del  doctor  Moreau. 

Els  monstres.  perb.  no  nom6s  estan  en  la  psiquis  humana,  poden 
vemr  d'un  altre  planeta,  sota  I'aparenga  de  marcians  o selenites 


(1?)  Arguilol  Ralnel  op  cit  cap  9 pp  91-9fi 
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Iluitant  contra  els  terrfcoles,  tal  com  descriu  G.H.  Wells  en  les 
novel-les  pioneres  de  la  ciencia  ficcib,  La  guerra  del  mons  ( 1 898)  i 
Els  primers  homes  a la  lluna  (1901).  A Texploracio  del  passat  i dels 
conflictes  del  propi  jo,  s'hi  afegeix  I'interds  pel  futur.  per  altres 
mons,  estranys  i fantasiosos.  Recordeu,  si  mbs  no.  La  mdquina  del 
temps  (1895)  i L'home  invisible  (1897),  tambb  de  Wells,  i tes 
innumerables  obres  d'autors  del  gdnere,  entre  els  quals  destaquen 
John  Wyndham,  Ray  Bradbury  o Isaac  Asimov,  passant  per  H.P. 
Lowecraft  (1890-1937),  autor  que  combina  el  terror  amb  la  ciencia 
ficcib.  evoca  altres  civilitzacions  i creences  i s'emporta  els  lectors 
cap  a una  «dimensib  desconeguda». 

Son  diversos  els  generes  de  I'aventura  i molts  els  seus  iniciadors 
classics;  no  podem  anomenar-los  tots  ni  tarnpoc  totes  les  seves 
obres.  No  oblideu,  pero.  Mark  Twain  (1835-1910).  autor  nord-amerlcb 
d'estil  realista,  prosa  planera  i humonstica,  del  qual  destaquen  Les 
aventures  de  Tom  Sawyer  (1876)  i Les  aventures  de  Huckleberry 
Finn  (1885)  en  que,  tot  trencant  els  topics  tradicionals,  I’autor  fa 
que  sigui  el  «nen  dolent»u  el  que  guanyi  i s'ho  passi  be. 

Recordeu  tambe  els  relats  de  J.  Fenimore  Cooper  (1789-1851) 
-el  mes  conegut  dels  quals  bs  El  darrer  dels  mohicans-  que  inicien  un 
gbnere,  ei  de  la  «pradena»  o histories  d'indis  del  far-west.  Karl  May 
(1842-1912)  i Emilio  Salgari,  juntament  amb  el  contemporani  Zane 
Gray,  seran  continuadors  d'aquest  correct  -anomenat  posteriorment 
aventures  de  la  frontera-.  alguns  elements  del  qual,  combinats  amb 
eis  del  relat  d'enigma.  confluiran  en  la  novel-la  negra  americana  dels 
anys  vint. 

El  genere  modern  dels  relats  policiacs  o de  detectius'4  -denominat 
tambe  «de  misteri”  o «d'enigma>>-  te  els  seus  origens  en  els  autors 
seguents:  Tangles  Godwin  (1756-1836)  amb  la  novel-la  Caleb 
Williams . la  historia  d’un  crim;  la  seva  investigacio  i persecucio  del 
criminal  inaugura  l estructura  clbssica  de  la  novel-la  de  misteri:  el 
trances  Vidock  (1775-1857).  que  en  les  seves  Memories  relata.  entre 
d ’ altres  aspectes.  la  creacio  de  la  primera  agencia  de  detectius:  i 
Edgar  Allan  Poe  (1809-1849).  creador  de!  persor.atge  arquetip  de 
detectiu.  Charles  Auguste  Dupin.  i el  primer  autor  que  aplica  la  tecnica 
de  la  deduccib  cientifica  en  el  descobriment  dels  misteris.  Tanmateix. 

I heroi  mitic  del  genere  es  Sherlock  Holmes,  I mefabie  detectiu  creat 
per  Arthur  Conan  Doyle  (1859-1930)  a A Study  in  Scarlet  (1887). 

Tornant  al  caracter  iniciatic  de  molts  dels  classics  d’aventures, 
dels  quals  defensem  la  potencialitat  educadora.  trobareu  a continuacio 


(13)  Castro  Altinso  Carm;.  CMsiros  00  /a  iv\ VaUaUoi'U  Lo<-N:w<» 

(14)  Fustc  Jaumo  Gu  iftiias  y iadfoni»s  do  Dapo.-  Cu/wc/viv's  ot»  Peu.i<w<i  njrr  164 
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una  referenda  especifica  dels  relats  d’aventures  de  Jules  Verne 
(1828-1S05)  i e!  comentari  d’algunes  de  les  seves  narracions, 
considerades  per  molts  com  del  gdnere  fantastic  i precursores  de  la 
novel  la  moderna  de  ci&ncia  ficcio. 

Des  d'una  concepcid  simbdlica  de  I’imaginari’*,  en  I'obra  de  Verne 
predomina  ei  regim  nocturn  del  «descens».  secret  i laberintic,  en 
oposicid  a I'existdncia  del  rdgim  diurn.  representat  pels  coneixements 
cientff ics  i el  domini  de  la  naturalesa  com  a arquetips  de  progrds. 
L’autor  posseeix  una  gran  capacitat  d’evocar  imatges  perd,  a la 
vegada.  ds  capag  de  reinventar  les  dades  de  la  realitat  mitjangant  la 
hipdtesi  cientffica  i I’explicacid.  Home  del  seu  temps.  Verne  prioritza 
el  discurs  logic  en  els  seus  relats  i se  serveix  dels  avengos  de  la 
tecnica  i de  la  cidncia  de  la  segona  meitat  del  segle  XIX,  en  plena  onada 
posit i vista . Els  seus  titols  mes  coneguts  mostren  el  que  s'acaba 
d afirmar:  De  la  Terra  a la  Lluna  (1865);  El  viatge  al  centre  de  la 
Terra  (1864);  Vint  mil  Ifegues  de  viatge  submari  (1870);  La  volta  al 
mdn  en  vuitanta  dies  ( 1873).  etc. 

En  el  viatge  d'E/  Chancellor  es  reprodueix  el  debat  de  lepoca  entre 
la  navegacio  a vela  i la  navegacio  per  m&quina  de  vapor.  Els 
descobriments  de  terres  polars  en  el  sise  continent,  I'Ant&rtida,  sbn 
citats  amb  molts  details  en  L'esfinx  dels  gels  ( 1 897)16.  En  aquesta 
obra.  accid  i ficcio  emergeixen  d'una  realitat  que  es  converted  en 
leitmotiv  be  les  aventures  narrades.  aixi  com  en  les  del  relat  en  el 
qual  s’inspira:  Narracio  d'Arthur  Gordon  Pym,  d’Edgar  Allan  Poe17. 

Com  a testimoni  d'excepcio.  en  les  seves  obres  Verne  fa  mencio 
a esdeveniments  importants.  Iluites  populars  i crisis  politiques  del 
segle  XIX.  Algunes  dramatiques  escenes  d El  Chancellor  tenen  el  seu 
origen  en  les  peripecles  que  succelren  en  tres  greus  naufragis  de 
I'epoca.  I a la  novel-la  Michel  Strogoff  (1876)  son  presents  els 
conflictes  entre  Russia  i els  emirats  d’Asia  Central,  Bujaria,  i Jiva 
(1860-1870);  aixi  com  les  conspiracions  antitsaristes  i moviments 
mhihstes  entre  1870  i 1890’". 

No  es  d'estranyar.  doncs.  que  adolescents  d’ara  i sempre  llegeixin 
amb  fruTcio  unes  histories  fantdstiques  que.  a mes  d’iniciar-los  en  el 
cami  de  I'autonomia  personal  per  mitjd  de  personatges  literaris 
enfrontats  al  seu  desti.  satisfan  I’afany  de  curiositat  intel  lectual  i 
cientifica  propi  d'aquesta  etapa  evoluliva. 


,J.‘  .r-f'iTO'POMMS  i)(' 
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(17)  Vorno  Julio  op  cif  To'nu  IV  pp  1480-1490 

(18)  Chosnoaux  Joan  Unj  U’ctuin  pohtn\t  (Jp  Julio  Vornp  Ri.pnos  A<rr«.  SiciJu  XXI  1973 
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Els  nous  argonautes 


Com  en  el  mite  grec  dels  argonautes  en  que  els  viatgers  embarquen 
en  la  nau  en  busca  del  velld  d’or,  els  nostres  herois  es  dirigeixen  cap 
al  desconegut.  Jim  Hawkings,  el  grumet  de  La  Hispaniola;  Emilio  de 
Roccabruna,  el  corsari  negre;  Michel  Strogoff,  el  correu  del  tsar; 
Arthur  Gordon  Pym  i el  Jeorling  de  1‘esfinx,  i fins  i tot  el  Capita 
Cleveland,  el  pirata,  i...  molts  altres,  representen  el  prototip  d’herois 
«ingenus»  amb  final  predestinat  que  tenen  una  important  missio  per 
complir. 

Es  tracta  d'uns  herois  «desacralitzats»  que  encara  comuniquen 
el  misteri  dels  esdevenirr.ents  primordials  que  tingueren  Hoc  in  iiio 
tempore.  Personatges  alliberadors  de  la  zona  obscura  de  la  personahtat 
del  lector  els  quals,  com  molt  b6  apunta  Cirlot19,  s6n  portadors  de 
virtuts  positives  i evoquen  un  paisatge  nocturn  de  somni  en  el  qual 
predomina  I’inconscient,  personatges  salvadors  que  permeten  arribar 
al  veritable  coneixement. 

Si  ho  exemplifiquem  en  personatges  vernians,  veurem  que  el  viatge 
de  Jeorling  de  L'Esfinx  dels  gels  adquirir&  sentit  una  vegada  que  el 
protagonista  sigui  capag  de  creuar  el  llindar  de  la  seva  propia 
incredulitat.  Racionalista  i positivista,  Jeorling  situa  les  vicissituds 
d'Arthur  Gordon  Pym  nom6s  en  el  mon  imaginatiu  d’E.A.  Poe,  autor 
del  quai  es  confessa  un  lector  assidu;>0.  Jeorling  precisar&  d’una  prova 
irrefutable  per  creure  en  «!a  realitat  de  la  f i c c i 6 » : I’aparicid  del 
cadaver  de  Patterson  sobre  una  punna  de  glag,  auguri  de  I’exist^ncia 
del  «mar  lliure » , m6s  enlla  dels  blocs  de  gel,  i que  el  conduit  a 
I’espai  sobrenatural  o mistic. 

Len  Guy,  ei  capita  de  La  Halbrane,  no  havia  enfollit;  era  la  seva 
fe  en  la  Providdncia  alio  que  li  feia  creure  que  alguns  n&ufrags  de  la 
Jane,  entre  els  quals  es  trobava  el  seu  germa,  el  capita  William  Guy, 
havien  sobreviscut.  A mesura  que  e!  relat  avanga  s’anir&  produint  la 
“identificaci6»  de  Jeorling  amb  el  personatge  d’Arthur  Gordon  Pym, 
com  a mimesi  del  que  es  produeix  amb  els  joves  lectors  de  la  novel  la. 
Ara  ja  id  raons;  no.  Jeorling  no  pot  abandonar  I’aventura,  ha  de 
prosseguir  la  recerca  i alliberar  el  pobre  Pym  de  la  gola  de  l esfinx 
devoradora,  i aixi  aquesta  el  conduir&  envers  el  «punt  supreme  o pol 
del  mdn. 


(19}  CVioi  Juun  tdua'dc  PiCCioruint'  ch-  tf.wn  n't'.iU'S  B.nr  •■lun.i  L i;i* ■ M r.u  le 

Editor.  19^8  p Gf> 

(20)  •■(  ) yo  no  solamenlu  habiu  luido  y rcluido  oil  a novol  \ dr  Arthur  Gordon  Pym  smo 
que  tnmbien  conocia  las  domas  obi  as  do  Cdgnr  Allan  Poo  Sabia  lo  quo  so  debo  ponsar 
dc  ostc  gemo  rr.,v  nensihvo  quo  mteicctual  •*.  Juho  Vorno  op  cit  Tomo  IV  p 
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Michel  Strogoff,  heroi  arquetipic  de  la  novel  la21  que  porta  el 
mateix  nom,  posseeix  totes  les  qualitats  positives  i apreciades  en  un 
heroi:  6s  jove  i vigords,  «pot  suportar  fins  al  darrer  limit  el  fred, 
la  fam,  la  set  i la  f atiga » , el  seu  cos  6s  de  ferro  i el  seu  cor  d’or. 
Enviat  pel  «pare»  Tsar,  mandatari  de  I’accib,  Strogoff,  com  a correu 
al  seu  servei,  reuneix  totes  les  caracteristiques  de  la  persona  que  ha 
d’executar  ordres.  Superar6  tots  els  obstacles  perd  en  transgredir 
la  prohibicid  de  llurs  superiors  reconeixent  la  seva  mare  caur6  en 
mans  de  I’agressor  tartar. 

En  la  narracid  conviuen  altres  personatges  principals.  Ivan  Ogareff, 
el  fals  heroi,  contrafigura  d'Strogoff,  el  nom  del  qual  encobreix  la 
figura  mitica  de  I’ogre  -Orcus  d6u  de  la  mort-  a punt  de  devorar  la 
victima  a la  qual  va  encerclant  al  llarg  del  relat.  I,  Nadia,  la  companya 
espiritual  de  Michel  Strogoff,  el  seu  auxili  en  la  fugida  i persecucid 
a que  aquest  es  veu  sotm6s  duraru  el  combat  que  lliura  contra  els 
seus  enemies. 


«L*odissea»  del  naufragi 


En  I'imaginari  nocturn,  el  naufragi  que  viuen  els  personatges  de 
les  narracions  6s  un  descens  cap  a les  profunditats  de  I’esser  hum6, 
tal  com  posen  de  manifest  alguns  dels  arquetips  representats  pel 
centre  de  ia  terra,  el  tons  del  mar  o 1’infern  tartar.  Quan  es  trenca 
I’equilibri  de  forces  que  mantenia  els  personatges  com  a amos  del  seu 
desti,  apareix  la  imatge  de  la  deriva  simbolitzada  per  la  desorientacid, 
el  «deixar-se  emportar».  el  posar  la  prdpia  sort  en  mans  de  la 
provid6ncia.  Es  troben  mostres  evidents  d’aquesta  deriva  en  la  follia 
que  aclapara  el  Capita  Huntley  i el  desaprensiu  Ruby  d 'El  Chancellor, ; 
en  el  terror  que  provoca  en  Pym  i els  seus  companys  la  visid  del 
bergantf  holandes  pie  de  cadavers,  en  l’incontrolable-«desig  de  caure». 
malgrat  I'horror  a I’abisme,  que  envaeix  Pym,  el  nostre  heroi,  quan 
escapa  de  la  gruta  que  I'empresona,  i que  el  fa  llanpar-se  al  buit. 

De  fet,  la  por  inconscient  de  caure  en  les  tenebres  i abismar-se 
en  el  caos  primigeni  pot  provocar  cat6strofes  greus.  Aixi,  per  exemple, 
en  Els  naufrags  de  I'Spitzberg  d’Emilio  SalgarK2.  la  Torpa  es 
arrosseqada  irremissiblement  en  direccio  ai  sud.  Envoltat  pel  wacke 


(21)  Vornr  Julio  op  of.  lomo  III  |>p  30-32 

(22)  Sakjjri.  fc'miho  Los  niiufrugos  del  Spit/bcrg  Madrid  Editorial  Satuimno  Callcja. 
Bihlioloca  CallojtT  Obrar>  literarias  dc  autorcs  c6lcbros 
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-!a  gran  plataforma  de  gel-  i sense  possibilitat  d'escapatoria,  el 
vaixell  es  a punt  dosser  engolit  pel  Maelstrom,  el  moviment  rotatori 
que  produeix  un  remolf  gegantesc. 

Contr&riament.  en  I'imaginari  diurn  I’ascensesta  representat  per 
imatges  lluminoses  i mistiques,  d'una  «blancor  sagrada»  - com 
proclamen  els  indigenes  de  I'illa  Tsalal  en  L ‘Esfinx  dels  gels-,  i en  els 
heroics  comportaments  dels  protagonistes  de  les  aventures. 

La  representacio  del  be  I el  mal  com  a dues  forces  antagonistes  que 
pugnen  tenagment  ds  una  constant  en  les  narracions  d'aventures.  De 
vegades,  aquelles  es  refereixen  a la  caracterologia  dels  personatges 
i prenen  la  forma  de  bons  i mals  instints.  Mariners  disciplinats  i 
abnegats  com  Hunt  -en  el  cas  de  Pym,  Dirk  Peters,  el  seu  amic-,  es 
contraposen  a bssers  mesquins  i disposats  a la  insubordinacio,  com 
Hearn  de  la  Halbrane  o Owen,  el  capitost  del  Chancellor,  els  quals, 
malgrat  tot,  no  sdn  responsables  del  mal  que  provoquen,  ja  que  aquest 
es  considera  consubstancial  als  seus  origens  -creenga  estesa  en  el 
context  de  l'6poca-  o dep6n.  en  ultim  cas,  de  circumstancies  adverses 
fora  del  seu  control. 

L’ambiguitat  moral  dels  personatges  es  mostra  sovint  en  moltes 
aventures,  com  es  el  cas  del  Capita  Silver  i del  mateix  Jim  Hawkins 
que  actuen  segons  les  regies  de  joc  dels  filibusters.  De  tota  manera. 
el  major  grau  de  pertorbacid  psicoldgica  es  ddna  en  el  fenomen  de 
I'antropofagia;  ds  a dir,  I'angoixa  i el  terror  provocats  per  la  por 
d'dsser  devorats  pels  seus  congdneres.  La  imatge  de  Cronos-Saturn 
devorant  els  seus  propis  fills  est&  molt  ben  relatada  en  I'agonia  del 
Chancellor  i es  motiu  tematic  en  L'esfinx  dels  gels . en  la  trama  de  la 
qual  subsisteix  el  sacrifici  ritual  -contat  en  La  narracid  de  A.G.  Pym- 
a qud  es  va  condemnar  el  germ&  de  Martin  Holt  sota  el  brag  executor 
de  Dirk  Peters?\ 

Algunes  proves  iniciatiques  dels  aventurers  estan  envoltades  d'una 
sdrie  d'imatges  i sfmbols.  que  es  poden  agrupar  amb  el  nom  generic 
de  ref ug i s , i que  Verne  utilitza  amb  profusio  en  les  seves  obres  -fins 
i tot  hi  ha  autors  que  parlen  de  «refugis  vernians»*.  Enfront  les 
amenaces  de  les  forces  de  la  naturalesa.  com  son  ara  temporals, 
incendis.  explosions,  coHisions  amb  bancs  de  gel  o icebergs,  atacs 
de  feres  o de  «salvatges».  els  iniciats  cercaran  un  recer  on  trobar 
aixopluc.  En  mars  i rius  aquest  refugi  prendrd  la  forma  dun  vaixell 
o d'una  goleta.  que  assenyala  I'inici  de  I’aventura  i que  es  convertira 
en  «caverna  adorable»  durant  les  vicissituds  del  viatge;  o d'una 
canoa.  que  a mds  de  protegir  tripulants  i viatgers  servira  per  fer- 
se  escapol  dels  per  ills  que  amenacen  I'illa.  Es  ben  conegut.  pero.  que 


( r*  3 ) Poe  tcJcjnr  Allan  Nar'ticon  cic  Arthur  Got  don  Pym  Madrid  Aii.in.MbdMori.il  UJB‘1. 
pn  i;’0-1?1 
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la  imatge  de  proteccio  del  n&ufrag  i del  tons  man  mes  estesa  arreu 
i reproduida  en  totes  les  literatures  i imatgeria  grafica,  la  trobem 
en  la  balsa  salvadora. 

Les  grutes,  coves  i tunels,  antinomies  del  volcci,  aixi  com  la 
imatge  de  I'illa  que  acull  el  naufrag.  en  la  simbologia  de  I'imaginari. 
pertanyen  a I'arquetip  de  la  terra,  mare  nodridora,  i representen 
I'uter  sagrat.  regit  pel  principi  del  plaer.  en  el  domim  del  qual  tot  es 
possible.  Recordeu  que  Michel  Strogoff.  en  refugiar-se  amb  Nadia  en 
una  gruta.  evocarci  el  seu  passat  de  cagador  Siberia  i la  prova  que  va 
haver  de  superar  quan  per  primera  vegada  mata  i escorxa  un  os  als 
catorze  anys-’4.  Tambb  alguns  passatgers  del  Chancellor  arrecerats 
en  la  gruta  d'una  roca.  intimen  i obliden  llur  tr&gica  situacib;  Miss 
Herbey  confessa  inclus  que  potser  aquell  era  Tunic  Hoc  en  que  el  la 
havia  estat  felig:*\ 

En  les  narracions  d aventures  apareixen  gairebb  sempre  els  quatre 
elements  primordials  de  la  naturalesa:  aigua.  terra,  foe  i aire.  «les 
arrels  de  totes  les  coses»‘.  L'aigua  es  un  element  essencial  en  la 
vida  de  Jeorling-Pym  qui.  apropiant-se  de  les  paraules  del  Capita 
Nemo-'7.  vol  trepitjar  el  pol  sud.  en  «la  posicio  atribu'ida  al  pol 
magnetic”-*1 

Simbolicament  l'aigua.  principi  femeni  de  la  creacio.  bs  font  de 
vida.  mitja  de  purificacio  i regeneracio.  es  la  pluja  benbfica  al  16  que 
evitarci  que  els  passatgers  6' El  Chancelloi  morin  de  set;  es  transforma 
en  les  ll&gnmes  de  Michel  Strogoff  que  li  preservaran  els  u 1 1 s de  la 
ceguesa;  tambb  ser&  l'aigua  del  I lac  Baikal,  anomenat  «senyora  mar>> 
perque  si  se  li  diu  «senyor  Mac »*  senfuria'L  que  proporcionara  a 
Michel  i Nadia  els  mitjans  per  fugir  dels  tartars.  En  l'aigua  en  moviment 
es  troben  corrents  «vivificadors>>  com  el  maritim  corrent  del  Gulf- 
stream . que  conduira  la  balsa  amb  els  supervivents  del  Chancellor 
fins  a la  desembocadura  de  I'Amazones  -«unic  Hoc  de  I' Atlantic  on 
es  pot  trobar  aigua  dolga**1  •.  o la  del  riu  Angara.  que  portara  els 
russos  fug itius  a Irkutsk,  la  ciutat  sagrada 

Tanmateix  l'aigua  enfurismada  del  mar  pot  provocar  I'aparicio 
de  terribles  monstres  de  les  seves  profunditats  com  el  famelic  tauro. 
els  colossals  icebergs  o els  furiosos  temporals...  i fins  i tot  I'ombra 
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amenagadora  i secreta  del  monstre  demiurg,  I’esfinx.  Pero  serd  la 
forga  violenta  de  les  explosions,  amb  el  seu  caudatari  el  foe,  la  que 
representard  el  desfermament  de  les  passions  internes,  com  relata 
Poe  en  la  cat&strofe  de  la  Jane,  on  I'explosio  esclata  «amb  tota  la 
seva  furia»,  per  a desesperacid  de  Pym  i ei  seus  amics.  Com  la 
goleta  Halbrane,  -desfondada,  dislocada,  oberta  per  mil  llocs»,  el 
Chancellor,  minat  per  un  foe  destructor  que  s’ha  estes  per  tota 
I'embarcacid,  naufragard  i finalment  s’esfondrcP’. 

Aixd  no  obstant,  en  el  seu  vessant  positiu  el  foe  tambe  es  simbol 
de  salvacid  i de  regeneracio.  Evitard  la  mort  de  fred  en  terres  polars 
o salvara  del  refredament  progressiu  de  I’univers  segons  la  creenga 
de  les  darreries  de  segle.  Amb  la  seva  extincid  es  produeix  una 
regeneracid  grades  a I'oxigen  que  contd  I’aire  i que  permet  de  respirar. 
Fixeu-vos  bd  que  ds  I’aire.  transformat  en  un  vent  huracanat,  qui  ha 
alimentat  el  foe  durant  la  combustid  del  Chancellor  i qui  ha  fet  aixecar 
lonada  gegantina  que  ha  negat  d’aigua  el  vaixell  aconseguint  d’extingir- 
lo.  L’aire,  com  el  foe,  es  considerat  principi  masculf  de  la  creacid  i 
simbolitza  I'espiritualitat  fent  d'intermediari  entre  els  arquetips  de 
cel  i de  terra. 

El  rnotiu  del  fenomen  electric,  lligat  amb  temporals  i tempestes, 
sovinteja  en  les  narracions  d'aventures.  Verne  s’hi  refereix  sovint: 
en  El  Castell  dels  Carpats{  1892)  I’anomena  “anima  del  mdn»;  I’invent 
del  fil  telegrafic  serd  I’element  desencadenant  de  la  trama  de  Michel 
Strogoff , donat  que  la  inutili tzacid  dels  cables  eldctrics  obligard  el 
Tsar  a cercar  un  correu  per  a transmetre  el  missatge;  I’electricitat 
atmosfdrica.  considerada  foe  sense  calor.  es  manifesta  sota  la  forma 
del  llamp  i produeix  el  lluminds  «Foc  de  Sant  Telm»  i altres  fendmens 
de  les  aurores  polars.  que  tambe  esmenta  Poe  al  final  de  la  narracid 
de  Pym,  i que  envolten  el  misteri  de  I’esfinx. 

L’esfinx  pot  esser  interpretada  com  un  simbol  del  misteri  de 
I'univers.  Monstre  demiurg  i fabulos.  enigmatic  i impenetrable  nomes 
s’hi  podrd  accedir  mitjangant  un  recorregut  laberintic.  Seguint  el  fil 
que  marca  Ariadna,  els  herois  i heroines  de  la  ficcid  -i  tambe  els 
joves  lectors-  hauran  de  superar  proves  molts  dificils:  desfer-se 
dels  bancs  de  glag  i icebergs  per  arribar  al  mar  lliure;  ancorar  en 
illes  desertes;  fugir  de  la  furia  dels  salvatges;  endinsar-se  en  coves 
protectores;  veneer  greus  dificultats  per  accedir  a la  ciutat  sagrada 
d’lrkutsk.  o.  de  vegades,  deixar-se  emportar  per  un  corrent 
vivificador  que  els  preservi  dels  peril  I s 

L’embarcacio  de  Jeorling  no  s’estaveMara  contra  el  -litoral  de 
roqueS".  I’entorn  del  qual  semblu  -una  cnorme  esfmx  (.  ) amb  el 
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tors  ben  dret,  les  potes  esteses,  en  I’actitud  del  monstre  alat  que  la 
mitologia  grega  ha  coHocat  en  el  cam!  de  Tebes»32. 1 no  nomes  perqud 
en  la  construccid  de  la  balsa  el  ferro  no  s’haguds  emprat  i,  per  tan t . 
no  hagi  estat  atreta  per  I'imant.  Jeorling  no  ha  estat  engolit  per 
I'esfinx  perqud  a la  fi  ha  descobert  el  seu  secret,  n'ha  desxifrat 
I'enigma.  Arthur  Gordon  Pym.  I’heroi  que  Poe  va  crear,  ds  mort, 
pero  no  ha  sucumbit.  s'ha  endinsat  en  el  regne  del  mite  i reviu  en 
Jeorling.  que  va  creure  en  ell  i ha  fet  seves  Mur  inquietuds  i esperances. 


La  fi  del  viatge 


Fins  aqui  el  recorregut  de  la  ficcio.  Com  en  el  viatge  romantic, 

« heroi  ha  partit  a la  recerca  d espais  iHimitats.  Insatisfet  amb  ell 
mateix  i amb  el  mon  que  I'envolta.  laventura  del  viatge  li  ha  permds 
de  coneixer  la  inhospita  realitat  d'altres  terres  alhora  que  descobria 
I’interior  del  seu  propi  «univers». 

El  cami  de  I'aprenentatge  s'ha  acomplert:  I’heroi  -o  I'heroina-  ja 
ds  a punt,  en  paraules  d'Eliade32,  de  retornar  a I’origen  per  tal 
d'acceptar  un  nou  naixement.  dife rent,  pero,  del  primer,  del  flsic.  Es 
tracta  d'un  renaixement  mistic,  d'ordre  espiritual.  que  donara  acces 
a una  nova  forma  d'existencia  mes  madura  en  tots  els  vessants  de 
llur  personalitat. 

Aquest  es  el  motiu  pel  qual,  considerareu  amb  nosaltres,  que 
molts  dels  viatges  de  les  narracions  esmentades  constitueixen  rituals 
miciatics  que  posen  a prova  la  voluntat  i la  fermesa  dels  herois  de  la 
ficcio  en  la  seva  lluita  contra  l adversitat.  Els  elements  de  fandlisi 
simbohca  de  I'imaginari,  de  la  narratologia  -i  fins  i tot  de  la 
psicoandlisi-  s'han  emprat  nomes  com  a recurs  iiterari  i pedagogic 
per  raons  de  la  seva  capacitat  poetica  i evocadora. 

De  la  md  dels  seus  personatges  preterits  els  lectors  adolescents 
han  trepitjat  per  primera  vegada  llocs  desconeguts  del  planeta 
descobrint-ne  nous  espais.  maritims  o terrestres.  de  la  mateixa 
rnanera  que  ho  van  fer  llurs  avantpassats;  i s'han  assabentat  tambd 
de  moits  dels  avengos  cientifics  del  segle  XIX.  Caidrd,  aixo  no  obstant. 
destriar  de  la  funcio  mitica  de  l aventura  alguns  dels  valors  que 
impreynen  els  inlats  -infer iori tat  del  -salvatge-  i de  I’home  de 
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color;  esclavatge;  paper  secundari  i gairebe  inexistent  de  la  do- 
na...-, que  responen  al  context  social  burghs  de  I'dpoca. 

En  rad  de  la  seva  funcid  liter&ria  i pedagogica,  en  aquest  article 
s:ha  apostat  per  la  lectura  dels  classics  d'aventures  juvenils  com  a 
vincle  ideal  que  facilita  al  lector,  per  mitjd  d’un  tipus  de  ficcid  de 
caire  romantic,  la  projeccid  individual  en  aventures  fantdstiques  i 
plenes  de  peri  Ms  que  caldrd  superar.  Seguint  les  petjades  de  Bastian, 
transformat  en  I’Atreyu  de  La  Histdria  interminable , de  Michel  Ende, 
els  joves  lectors  i lectores  viatjaran  per  terra,  mar  i aire,  i,  per 
qud  no?,  en  el  temps,  identificats  amb  els  intrdpids  aventurers  dels 
relats.  De  les  dificultats  sorgides  durant  el  trajecte  n'extrauran  el 
“Coneixement  veritable**  que  els  permetrd  d'afrontar  els  problemes 
que  els  succeeixin  en  les  seves  vides  reals  i tangibles. 
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Abstracts 


Este  art/CiJo  reivmd'Ca 
la  actual/c  ad  de  la 
narracion  de  aventuras 
como  genero  clastco  de 
la  hteratura  juvend 
Por  razones  hterarias 
y pedagogicas.  en  el  se 
apuesta  por  la  lectura 
de  los  clasicos  de 
aventuras  juveniles 
como  vinculo  ideal  Que 
facihta  ai  aciaescente 
med'anie  u';  estiio 
roma^tico  de  ficc  on 
proyectarse  ‘nchviOuai- 
mente  en  empresas 
fantasticas  surcadas 
por'grandes  pe  gros 
Que  debera •*>  superarse 
Tras  un  breve 
recornoo  per  CS 
Qi versos  generos  > 
distmtos  mciado • 
re s-  de  <a  a\enturj 
se  con-entan  a gunas  ae 
las  nar'ac  ones,  ertre 
cuyos  auio'es  oesiaca 
Jutes  Verne  y Edgar 
Allan  Poe  Lcs 
e>ementos  oei  anai  s>s 
s-mboheo  do1  < mag-na- 
r>o  oe  narratc'og>a 
e ncuso  del  psicoana 
1 tsis  se  jtihzan 

unicamente  C0'n0 

'ecu' so  i<:erd';o  v 
pedagogic  on  foreign 
ae  so  ipaccod  poetic  a 
, e\ ocaop'a 


Cel  article  revendtque 
I actuahte  du  reed 
d aventures  en  tani 
que  genre  dassique  de 
la  1 literature  generate 
destmde  a la  jeunesse 
Pour  des  raisons 
htteraires  et 
pedagogiques.  I’autew 
ruse  sur  la  lecture  oes 
romans  d a ventures 
Ce  type  ae  fiction  ae 
style  romant;Que 
permet  en  effet  d 
! adolescent  de  se 
projeter  dans  des 
entreprises 
tartastiques 
parsemees  de  grands 
dangers  Qu  il  oevra 
a'fronter.  Apres  avoir 
raptdement  parcouru 
•es  deferents  genres 
et  passe  en  revue  les 
» nihateurs  " de 
> a\&nture  I'auteur 
commente  certames 
nar<aticns.  r.otamment 
des  oeuvres  de  Jo  es 
Veme  ou  d Edga'  A"an 
Poe  Les  C'C^ents  ac 
' analyse  s>  '"oohque 
ae  i imagmare  oe  'a 
uar'aiC'og'e  --  et 
me  me  de  ia 
psycnanaiyse  - srr't 
un  Quement  ut"‘$e> 
comme  mover 
prterjire  et 
ceoagogpue 
rqnct'On  oe 
cacactc  occt'QuC  et 
t-v  oca*'  ce 


Ttvs  article  claims  that 
ao\.enture  stories  as  a 
classic  genre  of  young 
people  s literature  are 
totally  uO  to  date  For 
literary  and  educational 
reasons  it  advocates 
the  reading  of  young 
people’s  adventure 
classics  as  an  ideal 
opportunity  for  the 
adolescent,  through  a 
romantic  style  fiction, 
to  project  him  or 
herself  as  an  md>vidua' 
into  fantastic 
undertakings  fraught 
with  grave  dangers 
which  have  to  be 
overcome  After  a 
br.ef  run- through  of 
the  deferent  genres 
and  ~ mutators  of 
adventure . there  are 
commentaries  on  some 
of  the  narratives 
notably  those  of  Jules 
Veme  and  Edgar  AHan 
Poe  The  elements  of  a 
symbohe  analysis  of 
the  imag>n3r v.  of  the 
narrate  e —and  even  of 
psychoana;\$i$ - are 
used  so'e  \ as  a 
i'terary  ana  educatmna1 
resource  according  to 
\he<r  poet’C  and 
evocative  cacactv 
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Mbs  d'un  lector  pot  quedar 
sorprbs  pel  tftol  d'aquesta  Tri- 
buna.  En  efecte,  el  seu  enunciat 
pot  recordar  — no  podem  pas  ne- 
gar-ho — les  velles  polbmiques 
vuitcentistes  sorgides  a redds  de 
les  campanyes  secularitzadores 
que  propugnaven  el  laicisme  es- 
colar. 

Perd  s'enganyaran  els  qui 
creguin  que  es  tracta  d’una  vul- 
gar actualitzacid  d'una  polbmica 
antiga,  reviscuda  ara  amb  mbs  o 
menys  fortuna  i oportunitat.  Si 
algun  sentit  tb  aquesta  tribuna 
no  ds  pas  en  referdncia  al  passat 
histdric  — de  tota  manera, 
sempre  interessant— , sind  mds 
aviat  en  relacid  amb  el  present  i 
el  futur.  Avui  es  parla  sovint  de 
crisi  moral,  de  manca  de  valors, 
de  no  tenir  nord,  d'absdncia  de 
normeu  i de  criteris. 


* Ramona  Vails  i Montserral  6s  doc- 
tors en  Pedagogia  i llicenciada  en  Teologia 
Experta  en  pedagogia  comparada  i inter 
nacional.  6s  professora  titular  del  Depai 
tament  de  Teoria  i Histdria  de  l’Edu<  acid 
de  la  Universitat  de  Barcelona  Autuia  de 
divorsos  estudis  cspocialitiiats.  esta 
preparant  la  seva  tesi  doctorat  en  Teologia 
sobre  les  relacions  entre  el  movimcnt  de 
I'Escola  Nova  i la  renovacid  de  I'ensenya- 
ment  de  la  catequesi  a la  Catalunya  con- 
tempordma 


La  mateixa  realitat  social 
— divulgada  una  i mil  vegades  pels 
mitjans  de  comunicacib—  es  fa 
ressb  constantment  dels  afers  i 
escbndols  —petits  i grans — que 
sacsegen  la  vida  privada  i publi- 
ca  de  la  societat.  I aixo,  com  tots 
sabem,  no  es  un  episodi  purament 
intern  i casolb.  El  fenomen  bs 
molt  mbs  general.  Mes  enlla  de 
les  nostres  fronteres  tambb 
s‘escolten  veus  critiques,  cam- 
panyes contra  la  corrupcio,  fins 
al  punt  que  tant  aquf  com  allb 
s'arriba  a presentar  el  poder 
judicial  com  un  dels  pocs  re- 
ferents mbs  o menys  acceptats. 

Fou  aquest  ambient  de  crisi  i 
de  crispacib  el  que  ens  mogub  a 
tirar  endavant  amb  la  present 
Tribuna.  Daltra  banda,  sembla 
com  si  els  grans  valors  de  la 
modernitat,  aquells  ideals  nas- 
cuts  amb  la  Revolucib  Francesa, 
haguessin  fracassat  si  mbs  no 
parcialment  o temporalment.  O 
per  dir-ho  amb  altres  paraules: 
a voltes  horn  sospita  que  aquests 
valors  s6n  simplement  de  va- 
cances.  Quin  sentit  pot  tenir  avui 
I’autonomia  moral  kantiana  que 
fa  que  Thorne  actui  sota  I’auto- 
ritat  de  I’imperatiu  categbric 
—una  de  les  peces  claus  de  la 
descoberta  de  la  individualitat 
moderna — quan  horn  — o mbs  ben 
dit , quasi  tothom — obra  de  ma- 
nera condicionada?  Quin  valor  pot 
tenir  avui  I'esforg  kantib  per 
bastir  una  btica  independent  de 
la  religib,  una  moral  que  sigui 
--en  qualsevol  cas — condicib  de 
possibilitat  de  la  matoixa  religib, 
i no  a f inrevbs  com  havia  succeTt 
tradicionalment.  Talment  fa  la 
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impressid  que  una  dtica  rigorosa 
i austera,  com  la  kantiana,  nornds 
interessa  a professors  i fi!6sofs. 

Des  d’una  perspectiva  socio- 
Idgica,  igualment  es  constata  que 
avui  la  religid  — la  referenda 
tambe  val  per  al  cristianisme— 
tampoc  no  legitima  la  moral,  tal 
com  fins  fa  pocs  anys  feia  i 
defensava  I'utilitarisme  anglds 
que,  malgrat  el  seu  agnosticisme 
militant,  sabia  que  la  religid  te- 
nia una  funcid  social  perqud 
— com  a minim—  ddna  unes  pautes 
i orientacions  per  a I'actuacio 
humana.  La  religid  — sobretot  a 
ciutat — ha  deixat  de  ser  un  lligam 
social.  Es  obvi  que  existeixen 
molts  cristians  andnims,  formats 
i educats  en  la  fe  cristiana,  que 
actuen  moguts  pels  principis  i 
preceptes  etics  del  cristianisme. 
Perd  un  bon  gruix  d'aquests  ma- 
teixos  cristians  andnims  han 
abandonat,  per  un  motiu  o altre, 
la  prdctica  religiosa  que,  d’altra 
banda,  es  redueix  i circumscriu 
— cada  vegada  amb  mds  accent — 
a I'esfera  privada  de  les  perso- 
nes. 

Tot  i que  sovint  es  parla  del 
retorn  del  sagrat,  el  fet  Os  que 
la  prdctica  religiosa  ha  expe- 
rimental en  els  darrers  anys  una 
forta  davallada.  A mds,  el  retorn 
del  sagrat  arriba  a travds  de 
canals  dispars:  I'orientalisme, 
I'esoterisme,  I’astrologia,  les 
sectes,  etc.  En  molts  indrets,  el 
retorn  del  sagrat  desencadena 
integrismes  religiosos  de  tota 
mena,  fins  al  punt  que  la  mateixa 
moral  laica  —que  Emile  Durk- 
heim,  entre  altres.  ajudd  a cons- 
truir — ha  d’afrontar  nous  reptes 


que  es  creien  totalment  superats. 
Els  recents  conflictes  del 
la'icisme  escolar  francds  amb  els 
fills  dels  emigrants  magribins 
son  una  bona  mostra  del  que  diem. 

Ens  trobem  — tant  si  volem 
acceptar-ho  com  si  no—  en  una 
dpoca  postmoderna  en  que 
triomfen  i senyoregen  I'escep- 
ticisme,  el  relativisme,  el  nihi- 
lisme,  quan  no  aquell  carpe  diem 
de  la  tradicid  hedonista.  Horn 
mostra  la  seva  desconfianqa 
vers  els  grans  relats  i histories 
d'emancipacid  d 'altres  epoques. 
Vivim  instaMats  —tal  com  re- 
coneix  Lyotard—  en  el  mdn  dels 
microrelats.  Els  nostres  sdn 
temps  de  des-mitificacid,  de 
deslegitimacid,  de  de-construc- 
cid.  Temps  d'indigdncia  i de  des- 
trets,  tot  parafrasejant  Heideg- 
ger. Tot  Os  efimer,  voluble  i 
canviable.  La  fi  de  les  ideologies 
i la  mort  de  les  utopies  ha  estat, 
doncs,  una  consequdncia  Idgica  i 
natural. 

Sols  cal  escoltar  amb  atencid 
algunes  de  les  Metres  de  certs 
grups  musicals  per  adonar-se  de 
la  precarietat  de  la  situacid. 
Malauradament,  part  de  la  nostra 
joventut  es  lliura,  mds  sovint  del 
que  seria  desitjable,  a la  mistica 
de  la  festa  i de  I'evasid.  Per  a 
molts  joves  els  caps  de  setmana 
sdn  alld  veritablement  consistent 
i digne  de  ser  viscut.  La  resta  de 
dies  de  la  setmana  es  prenen  com 
una  feixuga,  aclaparadora  i quasi 
insuportable  cdrrega,  uns  dies 
nefands  que  es  fan  interminables 
mentre  s'espera  I'arribada  d’un 
nou  cap  de  setmana.  Com  diu  la 
Met ra  d'una  canqo  d'dxit  i de 
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moda,  una  determinada  marca  de 
cervesa  bs  la  gran  estimada  per 
un  sector  dels  nostres  joves.  A 
voltes  — enduts  per  un  cert  pes- 
simisme—  hom  podria  pensar 
bdhuc  que  I’amor  tambe  es  troba 
de  vacances. 

Es  evident  que.  ultra  aixo,  hi 
ha  sortosament  un  jovent  term, 
treballador,  tenag,  comprombs, 
que  tot  recercant  el  sentit  de  la 
vida  i de  les  coses  coHabora 
amb  institucions  assistencials, 
forneix  els  camps  de  treball, 
omple  installacions  esportives. 
te  cura  de  la  seva  formacib 
intel  lectual  i professional,  co- 
opera amb  les  multiples  asso- 
ciacions  de  voluntaris  esteses 
arreu,  participa  en  les  act ivitats 
d’oci  i de  lleure,  dinamitza  la 
cultura  popular,  s'interessa  per 
les  problematiques  medio-am- 
bientals,  6s  a dir,  un  jovent  que 
s’enganxa  — com  prociama 
I'esldgan  publicitari — a la  vida. 
Cal  advertir,  perb,  que  aixb.no 
ens  pot  fer  oblidar  el  munt  de 
joves  desvagats,  desarrelats 
familiarment  i socialment,  fra- 
cassats  escolarment,  desmoti- 
vats  professionalment.  amb  di- 
ficultats  per  incorporar-se  al 
mbn  laboral  i que  puMulen  per 
aqul  i per  allb  sobrevivint  d’una 
manera  penosa  i llastimosa. 

I sovint  escoltem  o llegim  que 
la  responsable  ultima  de  tot 
aquest  desori  social  — oblidant- 
ne  les  causes  estructurals, 
economiques  i socials  - bsl’edu- 
cacib.  Com  si  I'escola  i els  mes- 
tres  tingu6ssim  I'unica  respon- 
sabnitat  en  aquest  afer.  L’argu- 
mentacio  bs  molt  veHc.  Al  cap  i 


a la  fi,  el  mateix  Sbcrates  fou 
condemnat  sota  I'acusacib  de 
pervertir  la  joventut  atenesa.  Es 
ilavors  quan  es  diu  que  a I’escola 
hi  manquen  valors,  que  caldria 
mbs  formacib  i possiblement 
menys  instruccib,  que  seria 
necessari  aprofundir  en  els 
aspectes  etics,  o que  caldria 
restaurar  — o si  mbs  no  enfortir — 
la  presbncia  de  la  religib  a les 
aules  per  tal  de  garantir  una 
moral  publica  solida. 

Per  totes  les  raons  aqui  ex- 
posades.  pensem  que  no  sera 
estbril,  ni  ineficag,  una  Tribuna 
com  la  que  ara  presentem.  Mbs 
enllb  de  les  possibles  diver- 
gbncies  entre  les  distintes  posi- 
tures  (defensa  de  la  neutralitat 
de  I'educacib  escolar,  laicisme 
pur  j estricte,  compatibilitat  o 
oposicib  entre  btica  i religib, 
etc.)  hi  ha  quelcom  de  cornu:  el 
desig  ferm  de  construir  una 
societat  cada  vegada  millor,  i no 
solament  des  del  punt  de  vista 
material,  sinb  des  de  la  pers- 
pectiva  btica  i moral.  Per  aixb 
—molt  factiblement—  el  lector 
constatarb  que  hi  ha  mes  d'una 
sintonia  entre  propostes  de 
procedbncia  ben  diversa. 

Per  tal  de  garantir  — en  la 
mesura  de  les  nostres  possibi- 
litats — una  pluralitat  adequada  i 
convenient,  hem  comptat  amb  la 
participacib  de  diverses  perso- 
nes  i institucions  que  represen- 
ten  sectors  contrastats  de  la 
societat  catalana. 

Comptem,  en  primer  terme, 
amb  la  col  laboracib  del  pro- 
fessor Norbert  Bilbeny  que  —a 
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manera  d’introduccid — es  pre- 
gunta  si  hi  ha  una  antindmia  en- 
tre  dtica  i religid,  tot  responent 
— desprds  d'una  acurada  an&lisi 
filosdfica—  de  manera  negativa. 

Segueix  desprds  el  treball  del 
professor  Josep  Puig  en  que 
s'analitzen,  des  del  doble  vessant 
tedric  i legislatiu,  les  relacions 
entre  I’dtica  i la  religid,  i en  el 
qual  I’autor  assenyala  — entre 
altres  coses—  la  no  equivaldncia 
entre  dtica  i religid,  aixi  com  la 
necessitat  d’una  dtica  minima 
comuna,  i presenta  —a  tall  de 
postil  * la  final — una  suggeridora 
perspectiva  oberta  a 1‘expe- 
ridncia  religiosa. 

En  tercer  Hoc  incloem  la  con- 
tribucid  del  professor  Pau  Ldpez 
Castellote,  pedagog  de  gran  i 
reconeguda  competdncia,  que 
afronta  les  complexes  relacions 
entre  I'escola,  I'dtica  i la  religid, 
des  d'un  horitzd  humanista 
d'arrel  cristiana,  tot  defensant 
una  educacid  — no  una  pura  i sim- 


ple instruccid—  allunyada  tant  de 
la  neutralitat  com  del  dogma- 
tisme,  per  tal  d’aconseguir  una 
maduresa  personal  adequada  i 
una  convenient  problematitzacid 
del  mdn  de  la  vida. 

L’aportacid  del  professor 
Antoni  Amords  —expert  en  te- 
rries de  civisme — s'ocupa  del 
tema  de  I’educacid  del  compor- 
tament  des  del  punt  de  vista  de 
la  formacid  dtica  de  la  persona  i 
ofereix  un  model  de  vida  lliure  i 
responsable  que  reemplaci  I'au- 
tocomplaenga  per  I’autoexi- 
gdncia. 

Finalment,  Jordi  Serrano, 
director  de  la  Fundacid  Ferrer  i 
Gudrdia  de  Barcelona,  defensa 
— en  la  millor  de  les  tradicions 
laicistes — I’absdncia  tant  de  la 
religid  com  de  I’dtica  (com  a en- 
senyament  independent  i des- 
vinculat  de  les  altres  matdries) 
a I’escola  publica.  L’dtica  cal 
cultivar-la  en  qualsevol  moment 
i ocasio. 
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Pero  hi  ha  una 
antindmia  entre  etica  i 
religio? 

Norbet  Bilbeny* 


Tant  I'btica  com  la  religio 
formen  part  d'un  ilarg  aprenen- 
tatge  de  la  humanitat.  Aquesta 
ha  d'aprendre  tambb  a sobrepo- 
sar-se  de  les  seves  grans  con- 
tradiccions,  no  solament  a adap- 
tar-se  al  medi  i transformar-lo 
d'acord  amb  els  seus  interessos 
i necessitats.  Vull  recordar 
aquestes  contradiccions  que 
encara  avui  ens  fan  sentir  molt 
avail  en  I'escala  ideal  del  pro- 
grbs. 

Es  evident,  per  comengar,  que 
els  humans  estem  fets  per  a la 
natura  -si  no,  que  seriem?-, 
perb  no  ho  sembla  tant  que  la 
natura  estigui  feta  per  als  hu- 
mans. No  bs  natural,  per  exem- 
ple,  que  el  nostre  organisme  no 
s'hagi  adaptat  al  fet  d'anar  drets 
i malalties  com  1 1 artrosi  o la 
dificultat  del  retorn  vends  siguin 
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tan  frequents.  Perb  bs  menys 
natural  encara  que  maltractem 
la  natura  mbs  enilb  del  que  bs 
necessari  i siguem  el  seu  pitjor 
enemic,  com  mbs  va,  mbs 
decidit.  Es  evident,  d'altra  ban- 
da,  que  els  humans  estem  fet's 
per  a la  cultura  -si  no,  com 
gosaria  dir-ho  i algu  desmentir- 
m'ho?-,  pero  tampoc  sembla 
gaire  que  la  cultura  estigui  feta 
per  a nosaltres.  No  bs  un  senyal 
de  cultura  que  ens  haguem  posat 
com  a centre  de  Tunivers  i tot 
ho  interpretem  a la  nostra  mo- 
destissima  escala  i convenibncia. 
Fins  i tot  diu  menys  a favor  del 
nostre  tracte  amb  la  cultura  la 
manera  com  Them  acabat  igno- 
rant: ens  tenia  preparats  per 
mirar-nos  la  cara  i parlar  amb 
tots  els  qui  viuen  amb  nosaltres, 
i gairebb  no  hi  ha  res  mbs  lluny 
del  face  to  face  que  les  nostres 
multituds  solitaries.  Es  evident 
tambb,  per  acabar,  que  els  hu- 
mans estem  fets  de  tota  evidbn- 
cia  per  a la  vida  -la  corba  demo- 
grafica  ho  deixa  ben  clar-,  pero 
ja  no  bs  tan  clar  (mbs  ben  dit:  bs 
el  menys  clar)  que  la  vida  ma- 
teixa  estigui  feta  per  als  humans. 
Hi  ha  qui  tb  por  a la  vida,  perb 
prbcticament  no  hi  ha  ningu  que 
no  tingui  por  a la  mort,  la  qual 
cosa,  en  la  possessib  de  la  vida, 
no  deixa  de  ser  una  contradiccib. 
L'btica  i la  religib,  com  deia,  han 
aparegut  per  domesticar  aques- 
tes grans  contradiccions  que 
I'evolucib  de  la  humanitat  no  ha 
aconseguit  dissipar.  Un  sentit  que 
avui  podriem  compartir  bs,  per 
tant.  el  d'ajudar  a fer-nos  els 
humans  mbs  dignes  de  la  natu- 
ralesa,  de  la  cultura  i de  la  vida, 
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6s  a dir,  i respectivament,  mes 
in  tel  ■ ligents , mbs  persones  i 
mbs  feligos. 

De  fet,  els  trets  comuns  entre 
I'etica  i la  religib  no  es  poden 
negar  fbcilment,  almenys,  i pel 
que  fa  a I'Occident  industrial,  fins 
a I'entrada  del  segle  XX.  Des  de 
I'bpoca  de  lliurepensadors  com 
Locke,  fins  a la  de  filosofs  com 
Wittgenstein  i Russell,  el  pen- 
sament  mateix  ha  debatut  les 
idees  morals  atenent  encara  els 
seus  possibles  vincles.  admesos 

0 no.  amb  la  religib.  Tanmateix. 
penso  que  un  observador  honest 
no  pot  dir  que  determinats 
valors,  deures  i costums  morals 
no  tenen  definitivament  res  a 
veure,  avui,  amb  determinades 
creences.  manaments  i habits 
d'una  religio  passada  o present. 
Tot  i que  els  separem.  el  fenomen 
moral  i el  religibs  es  refereixen 
a un  factum  humb  sovint  com- 
partit.  Per  aixb  expressions  com 
«etica  sense  religio»  (Guisan). 

1 amb  e lla  «etica  sense  moral>» 
(Cortina),  o fins  i tot  « etica 
sense  metafisica*>  (Patzig),  no 
deixen  de  ser  probablement  un 
sa  pero  simple  desideratum. 
Aleshores.  6e n que  queda  la  su- 
posada  alternativa  entre  I'etica 
i la  religib?  6No  6s  veritat  que 
des  d'un  punt  de  vista  laic  i ra- 
cional.  6s  a dir.  <*  modern ». 
etica  i religio  constitueixen. 
encara  m6s.  una  antinbmia? 

Abans  de  proposar  una  res- 
posta  caldra  veure  amb  una  mica 
mes  de  detemment  les  formes 
possibles  de  relacib  entre  un 
tipus  de  conducta  i un  altre.  Una 
primera  possibilitat  6s  con- 


siderar  que  etica  i religib  sbn 
iguals  o equivalents.  En  un  sentit 
fort  es  pot  arribar  a mantenir 
que  sbn  idbntiques  I'una  amb 
I'altra  en  rao  dels  seus  principis 
i lleis  (homologia),  per  exemple, 
en  una  interpretacio  moralista  de 
I'islamisme.  En  un  altre  sentit  pot 
afirmar-se,  en  canvi,  que  el  que 
hi  ha  6s  m6s  aviat  una  analogia  o 
similitud  dels  dos  comporta- 
ments.  L'inquisidor.  als  Germans 
Karamazov,  defensa  la  religib, 
sense  creure-hi.  nombs  per 
mantenir  I'ordre  social  que  el 
beneficia.  Inversament,  per  als 
positivistes  mes  doctrinals 
d'aquell  mateix  segle  la  nova 
moral  cientifica  representava 
I'antic  paper  de  la  religib.  Sigui 
com  sigui,  des  de  la  hipotesi  de 
la  identitat  o la  de  I'analogia. 
etica  i religib  vbnen  a ser,  de 
fet,  substitu'fbles  I'una  per  I'al- 
tra. 

Es  mbs  cornu  i acceptat 
pensar.  pero.  que  ens  trobem 
davant  de  dues  classes  diferents 
de  conducta  humana,  tant  des 
dels  aspectes  estructurals  i 
funcionals  com  des  de  les  seves 
motivacions  individuals  respec- 
tives.  Les  fonts  de  I'experibncia 
religiosa.  aixi  com  les  seves  lleis 
i sancions,  remeten  a un  ordre 
sobrenatural  que.  des  dels 
filosofs  grecs  i el  reconeixement 
implicit  dels  primers  cristians, 
no  6s  necessbrmment  el  propi  de 
I'etica.  Mes  i tot,  des  dels  fi- 
Ibsofs  moderns  i la  secularitzacib 
de  la  nostra  visib  del  mbn  aquest 
ordre  sobrenatural  es  justament 
aquell  que  ha  de  ser  apartat  del 
fonament  mateix  de  I'etica.  la 
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qual,  amb  d'altres  paraules,  es 
veu  i es  vol  generalment  avui 
com  a autonoma  respecte  de  la 
religio.  John  Stuart  Mill,  al  seu 
escrit  Utilitat  de  la  religid,  re- 
butja  la  idea  popular  que  una  bona 
religid,  encara  que  no  ens  la 
creguem  gaire,  ds  bona  tambd 
per  als  costums  socials,  des  del 
convenciment  que  aquests  poden 
ser  protegits  en  endavant  per  les 
institucions  publiques  i I'edu- 
cacid.  Perd  hi  ha  una  observacid 
afegida  al  parer  dels  fildsofs  que 
pot  mds  que  els  arguments 
d'aquests:  mentre  les  creences 
religioses  continuen  divergint 
entre  e II es , els  valors  morals  es 
fan  progressivament  mds  co- 
muns.  Etica  i religid  sdn.  doncs, 
diferents  I'una  de  I’altra,  i 
qualsevol  nova  hipdtesi  sobre  la 
seva  relacid  caldra  que  parteixi 
del  fet  i del  principi  que  sdn,  per 
conseguent,  insubstituibles 
entre  elles  mateixes. 

Tot  i considerar-les  com  a 
distintes,  algunes  hipdtesis  ens 
fan  veure  que  conserven  un  cert 
nexe  conceptual,  ds  a dir,  que 
poden  continuar  pensanUes  com 
una  dualitat.  Per  comengar,  es 
pot  sostenir  que  entre  dtica  i 
religid  hi  ha  un  lligam  d'apertura 
voluntdria  o preconcebuda  de 
I'una  a I'altra.  Aranguren,  a la 
seva  Etica,  entdn  que  la  mo- 
ralitat  estd  naturalment  oberta 
a I’experidncia  religiosa,  mentre 
que  Hans  Kung,  al  seu  Projecte 
d'una  dtica  mundial , defensa 
I'apertura  de  les  religions  a una 
dtica  universal.  Recordem,  de 
passada,  que  I'ultima  obra  de 
Bergson,  Les  dues  fonts  de  la 


moral  i la  religid,  ens  les  descriu 
com  a dues  conductes  socialment 
distintes,  perd  unides,  en  els 
individus  de  geni,  per  un  elan  o 
impuls  intim  que  fa  que  cada  una 
reconegui  en  I’altra  el  signe  propi 
de  I'esforg  creador.  Perd  el  nexe 
que  encara  conservarien  etica  i 
religid  pot  ser  tambe,  mds  que 
el  d'una  apertura,  el  d'una 
decidida  supeditacid  de  I'una  a 
I’altra.  Es  a dir,  que  la  seva 
autonomia  respectiva  no  impe- 
diria  un  lligam  de  dependdncia 
entre  si.  La  -teologia  moral  ca- 
tdlica  ha  admds  tradicionalment 
la  distincid  entre  el  pla  trans- 
cendent i el  pla  secular  de  I'dtica, 
perd  les  raons  d’aquesta  sdn 
subalternes,  en  ultima  instancia, 
de  la  rad  teologica.  En  una  posicio 
mds  extrema,  la  teologia 
luterana  tradicional  desconfia  de 
I'dtica  i tracta  de  dominar-la 
quan  I 'etica  es  deixa  portar 
nomds  per  la  rad  o al  mateix 
temps  per  ella.  Aixo  no  obstant, 
un  lutera  com  Kant  capgira  em 
sentit  invers  aquesta  depen- 
ddncia i afirma,  per  contra,  que 
nomds  una  dtica  de  la  pura  rad 
ens  permet  descobrir  la  realitat 
i el  sentit  de  la  religio,  com  a 
garantia  que  I'esforg  moral 
completa  el  seu  designi  iMimitat 
i troba  la  seva  recompensa  justa. 

Considerant  igualment  que 
dtica  i religid  sdn  distintes,  hi 
ha  uns  altres  punts  de  vista  que 
ens  les  presenten  com  del  tot 
separades,  sense  cap  nexe  con- 
ceptual necessari  i,  doncs,  sense 
que  puguem  pensar-les  com  una 
dualitat.  Que  la  moralitat  pugui 
estar,  d'una  manera  o una  altra, 
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influida  per  la  reiigid,  i aquesta 
per  aquella,  no  vol  dir  que  ens 
hagi  de  fer  creure  que  tenen,  per 
forga,  zones  de  coinciddncia,  ni 
menys  uns  llagos  de  dependdncia 
mutua.  Per6  tambb  aqui  els 
parers  s'expressen  amb  graus 
diferents.  Hi  ha  la  hipdtesi  que 
s'inclina  per  concedir  a I'etica  i 
a la  religio,  tot  i la  seva  se- 
paracib,  un  cert  tipus  de  com- 
plementarietat.  com,  per  exem- 
ple,  la  visib  cientifica  i la  con- 
templacio  estdtica  del  mdn,  o el 
rigor  de  la  Idgica  i el  gust, 
alhora,  per  la  poesia.  Per  a 
determinades  sensibilit ats  o 
maneres  de  pensar,  alii  on  Tdtica 
no  hi  arribaria  ho  faria  la  reiigid, 
i viceversa,  I'etica  completaria 
la  reiigid,  sense  que  en  cap  cas, 
insisteixo,  I'una  exigis  necessd- 
riament  la  intervencid  de  I'altra. 
Es  aquesta,  possiblement,  Tunica 
manera  de  sostenir  una  harmonia 
entre  Tdtica  i la  reiigid  que  es  fa 
compatible  a la  vegada  amb  una 
visid  racional  de  la  relacid  entre 
totes  dues.  I aqui  no  es  pot  passar 
per  alt  la  lligb  de  Pascal  entorn 
a la  convivdncia  de  la  rad  i de  les 
raons  del  cor  que  la  rad  no 
coneix.  Una  altra  hipdtesi 
suggeriria.  perd,  que  dtica  i 
reiigid  sdn  com  dues  linies 
distintes  encara  que  paralleles. 
El  neopositivista  Ayer,  al  seu 
llibre  Llenguatge , veritat  i 
Idgica,  proposa  que  I'una  i I'altra 
siguin  paral-lelament  rebutja- 
des.  Perd  un  altre  positivista  com 
Toulmin.  a El  Hoc  de  la  rad  en 
I'dtica , proposa  que  siguin  pa- 
rallelament  acceptades  en  nom 
del  servei  als  «fins  raonables» 
i a les  «preguntes  limit**  que 


ens  puguem  formular  des  d'un  i 
altre  cantd. 

Ni  paral  leles  ni  complemen- 
taries:  una  tercera  hipdtesi  sostd 
que  etica  i reiigid  no  solament 
sdn,  com  veiem,  distintes  i 
separades,  sind  a mds  a mbs 
oposades.  Aquest,  si  mds  no,  ds 
el  plantejament  caracteristic, 
pel  que  fa  a aquesta  questio,  de 
la  cultura  que  es  vol  a si  mateixa 
laica  i racional.  Moralitat  i reiigid 
serien,  doncs,  contraries  entre 
si,  de  manera  que  davant  d'elles 
no  podem  eludir  la  disjuntiva  de 
triar  o be  una  o bd  I’altra. 
Kierkegaard,  un  escriptor  re  1 i - 
gibs,  les  planteja  com  els  termes 
d'una  alternativa  existencial. 
Mds  excloents  encara,  Marx, 
Nietzsche  i Freud  veuen  en  Topcid 
religiosa  Topcid  nomds  per  la 
il-lusid  alienant.  En  qualsevol 
cas,  hi  ha  una  tenddncia  in- 
teHectualment  dominant,  des 
d'aquest  punt  de  vista  de 
Toposicid  entre  dtica  i reiigid, 
que  sostd,  reforgada  de  pas  per 
suposats  arguments  cientifics,  la 
ferma  conviccid  d'una  necessdria 
contradiccid  entre  les  dues 
classes  de  conducta.  Els  seus 
principis  respectius  es  trobarien 
en  una  relacid  Idgica  d’antindmia. 
Practicar-los  fdra,  doncs, 
intentar  un  absurd  antagonisme 
personal:  etica  i reiigid  sdn,  en 
fi,  incompatibles. 

Aixo  no  obstant.  pel  fet  de 
sostenir  que  entre  valors  morals 
i creences  religioses  no  hi  ha 
d’haver  necessdriament  cap  nexe 
conceptual,  i fins  i tot  que  es 
tractaria  de  formes  contraries 
entre  si,  no  ens  autoritza  a 
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sostenir  a la  vegada  que  entre 
I'una  i I'altra  hi  ha  d'haver  ne- 
cess&riament  una  contradiccid. 
Tot  i la  seva  oposicid,  dtica  i 
religid  poden  ser  compatibles.  Tal 
com  deia  al  principi  d'aquest 
text,  de  fet  tenen  una  histdria 
compartida  i algunes  experidn- 
cies  comunes.  I,  d'altra  banda, 
algunes  de  les  seves  nocions 
s'assemblen  encara  prou  (fins  i 
tot  en  els  termes:  llei,  cons- 
cidncia,  deure,  falta,  culpa,  etc.) 
com  perqud  si  hem  decidit  dotar- 
les  de  significats  distints,  no 
puguem,  en  canvi,  apartar  tan 
fdcilment  la  sospita  que,  en  el 
tons,  les  usem  per  motius  o 
finalitats  sembiants.  Res  no  hi 
ha  potser  tan  modern  com 
aquesta  sospita,  ja  que  un  dels 
fets  centrals  de  la  cultura 
moderna,  el  pas  d'una  compulsid 
religiosa  a una  compulsid  social 
al  deure  -vdrtex  de  les  obser- 
vacions  de  Durkheim  i Weber 
sobre  ia  societat-,  ds  encara, 
malgrat  tot,  un  fet  massa  recent 
i inacabat  en  el  mdn  secularitzat 
que  coneixem. 

Al  meu  entendre,  i per  tot 
I’exposat  breument  fins  aqui,  no 
hi  ha  cap  antindmia  entre  I'dtica 
i la  religid,  a pesar  que  siguin 
distintes  i oposades  entre  si.  No 
s’hauria  de  parlar,  doncs,  i ja 
pensant  en  I'ensenyament, 
d'«dtica  / religid  a l’esco!a», 
perd  tampoc  d'«dtica  o religid  a 
I’escola**,  sino  mds  aviat  d’una 
"dtica  i potser  religid  a res- 
eda**: I’ensenyament  de  I'etica 
pot  legltimament  acompanyar-se 
del  de  la  religid,  tot  i que  I’una  i 
I'altra  no  constitueixen  cap 


binomi  de  necessitat.  Alguns 
nexes  de  fet  i algunes  coinciddn- 
cies  de  concepte  avalen  aquesta 
legitima  possibilitat  o,  si  mds  no, 
el  fet  que  moralitat  i religid  no 
siguin  necessdriament  contra- 
dictories. Es  clar,  mentrestant, 
que  hauria  d'especificar  quines 
dtica  i religid  a I'escola  i sota 
quines  condicions  haurien  de  po- 
der  ensenyar-se:  per  forga  ho 
haig  de  deixar  ara  per  una  altra 
ocasid. 

Perd  vull  avangar  un  altre 
motiu,  a part  dels  recentment 
recordats,  pel  qual  les  dues 
matdries  escolars  -i  potser  seria 
el  motiu  principal-  poden,  si  es 
vol,  conviure  sense  contradiccid. 
Es,  per  dir-ho  aixf,  e!  motiu  de 
la  justificacid  domdstica, 
I'apelTacio  a la  pau  del  domos: 
conve  que  I'dtica  sdpiga  qud  re- 
presenten  i valen  les  raons  de  la 
r eligid  i que  la  religid  sapiga  qud 
representa  i val  la  rad  de  I'dtica. 
Malgrat  tot,  els  escrupols  de  la 
creenga  i de  la  conscidncia  exis- 
teixen  i fins  coexisteixen.  Doncs 
mds  val  que  aprenguem  a do- 
mesticar-los  alhora  si  no  volem 
deixar  a mig  fer  I'educacid  de  la 
responsabilitat  (LOGSE,  art.  13, 
19  d.  26  e). 


Paraules  clau 


Educacid  moral.  Educacid  re- 
ligiosa. Filosofia.  Etica.  Desen- 
volupament  moral.  Valors. 


Norbert  Bilbeny 


Abstracts 


Del  an&hsts  de  ios 
diferentes  n,veies  de 
>as  relaciones  entre  la 
Et<ca  y la  Re'igion 
(equivalencia.  diferen- 
cia.  oposicton. 
corrplementanedad).  el 
aulor  con$idera  que  no 
existe  n>nguna 
antinomia  entre  ambas 
y propone  u na  sOluC<on 
que  ccntempia  la 
preser'Cia  de  :a  Et>ca  > 
qu'Zas  de  la  Religion  en 
<a  escueia 


Apres  avoir  analyse  a 
ditferents  mveaux  les 
relations  entre 
I'Ethique  et  la  Religion 
{equivalence 
difference  oppos‘t>on 
complementante) 

! auteur  estime  qu  ■' 
n existe  aucune 
antmomie  entre  les 
deux  avanpant une 
solution  qu>  envisage  a 
presence  de  i Ethique 
et  peut-etre  de  la 
Reugion  a I'ecoie 


After  analysing  the 
different  leve's  of 
r elationships  between 
ethics  and  religion 
i equivalence . 
difference,  opposition 
complenientarmess) 
the  author  considers 
that  there  is  no 
antinomy  oetween  the 
two  and  proposes  a 
solution  which  includes 
the  presence  of  ethics 
and  perhaps  of  religion 
m schools 
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Comentaris  sobre 
alguns  aspectes  de  la 
relacio  «etica/religio» 

Josep  M.  Puig  Rovira* 


1-  Entre  l’etica  i la  religio 


En  el  titol  d'aquesta  Tribuna 
se'ns  proposa  parlar  sobre  la 
relacio  entre  l’etica  i la  reiigid. 
Plantejar  en  I'espai  d'una  revista 
pedagogica  la  questio  «et'ca/ 
re  I ig  i 6 » es  encetar  alhora  molts 
temes.  Perd  potser  el  primer  i 
mds  immediat  ds  el  que  fa  refe- 
rdncia  a la  normativa  fins  ara 
vigent  que  plantejava  la  neces- 
sitat  d optar  entre  I'assignatura 
d'dtica  i la  de  reiigid.  No  entra- 
rem  en  consideracions  sobre  els 
motius  que  van  provocar  aquesta 
situacid,  sind  que  tan  sols  ex- 
pressarem  la  nostra  opinio  sobre 
I'alternativa  esmentada. 

Sense  predmbuls  ni  matisos, 
si  mes  no  de  moment,  considerem 
que  ds  una  eleccid  no  desitjable: 
no  ens  sembla  correcte  imposar 
als  alumnes  la  tria  entre  dtica  i 
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religio.  Intentaiem  d’argumen- 
tar-ho  una  mica,  pero  abans 
comencem  parlant  precisament 
de  la  situacio  que  crea  el  fet 
d’haver  d’escollir  en  un  entorn 
sociologic  com  el  nostre.  Obliga 
a una  eleccid  que  sovint  no  es 
planteja  en  termes  d'igualtat 
entre  totes  dues  alternatives.  En 
molts  casos  la  situacio  es  percep 
de  tal  manera  que  acaba  per 
convertir-se  en  una  eleccid  en- 
tre opcions  no  equivalents.  Es 
tracta  d’una  tria  socialment  de- 
cantada.  L'etica  apareix  com  un 
recurs  de  valor  secundari  per 
omplir  el  temps  d’aquells 
alumnes  que  no  volen  cursar 
I’assignatura  de  religio. 

Haver  d’optar  entre  dtica  i 
reiigid  tampoc  no  resulta  desit- 
jable en  les  situacions  en  qud 
I'alternativa  es  viscuda  sense 
preeminences  per  part  de  cap 
de  les  dues  opcions.  Es  cert  que 
la  secularitzacio,  la  pluralitat 
cultural  i I’obertura  de  la  so- 
cietat  han  anat  diluint  la  des- 
equilibrada  percepcid  anterior 
entre  les  dues  alternatives.  Triar 
una  possibilitat  o I’altra  es  jr. 
moltes  vegades  una  opcid  feta 
mds  d'acord  amb  la  propia 
conscience  que  amb  !a  pressid 
social.  Pero  fins  i tot  en  aquests 
casos  la  percepcid  social  conti- 
nua  veient  massa  sovint  I’dtica 
com  un  recurs.  L'dtica  no  se  sap 
ben  be  el  que  es,  perd  en  canvi 
se  la  veu  com  una  reiigid  dismi- 
nuida  per  als  que  no  volen  reiigid 
o simplement  com  una  forma 
d'omplir  un  temps  que  alguns 
dediquen  a la  reiigid.  L'etica  es 
defineix  en  funcio  de  la  religio, 
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td  un  paper  secundari  o de  su- 
pldncia  respecte  d'aquesta  i, 
naturalment,  estd  mancada  de 
tota  especificitat  o personalitat 
prdpies. 

Malgrat  tot,  I'unic  problema 
no  ds  haver  de  triar  condicionats 
per  una  percepcid  social  que 
afavoreix  una  de  les  opcions  i 
desdibuixa  l'altra.  En  el  si  d’una 
societat  amb  una  tradicid  reli- 
giosa  prou  forta  i a voltes  pres- 
sionant  no  podia  ser  d'una  altra 
manera.  El  principal  inconve- 
nient. perd,  ds  convertir  en 
equivalents  coses  que  no  ho  son 
i,  per  tant,  donar  com  iguals  dues 
menes  de  formacid  que  tampoc 
no  ho  sdn.  Etica  i religid  queden 
desplagades  del  seu  Hoc:  la  re- 
ligid s’escora  vers  ei  seu  vessant 
moralitzador  en  perjudici  del 
treball  d’obertura  a la  fe,  i l'd- 
tica  esdeve  un  medi  d’omplir  ei 
temps  o una  manera  de  gravar 
conductes  per  a aquells  que  no 
gaudeixen  de  I’ancoratge  religios 
en  perjudici  del  treball  de  re- 
flexid  conscient  sobre  el  com- 
portament  personal  i les  formes 
de  convivencia  coHectiva. 

Per  tant,  creiem  que  no  ds 
adequat  plantejar  una  eleccid  ni 
que  sigui  en  peu  d'igualtat  entre 
dtica  i religid.  Entenem  que  no  ho 
es  perqud  1’educacid  dtica,  mo- 
ral o en  valors  Thauria  de  rebie 
tothom  independentment  de  les 
seves  conviccions  religio&es  o de 
qualsevol  altra  mena.  L’educacid 
moral  no  ha  de  quedar  limitada 
unicament  a aquells  alumnes  que 
no  trien  religid.  Els  uns  i els  al- 
tres  haurien  de  rebre  una  for- 
macid etica  com  a homes  i dones 


que  conviuen.  Una  formacid  dtica 
comuna  i de  minims  que  no  suposa 
uniformitat  i que  no  exclou  tam- 
poc que  una  part  dels  alumnes 
completin  la  seva  formacid  per- 
sonal amb  educacid  religiosa,  o 
amb  educacid  relativa  a altres 
conviccions  personals.  Per  tant, 
ni  en  les  situacions  socials  en 
que  es  possible  d'optar  en  peu 
d’igualtat  entre  religid  i dtica  no 
ens  sembla  bo  plantejar  una  al- 
ternative excloent.  Som  parti- 
daris  de  generalitzar  I’educacid 
dtica  per  a tots  i de  deixar  a qui 
ho  desitgi  la  possibilitat  de  pro- 
longar  la  seva  formacid  des  de 
perspectives  religioses.  Estem 
defensant,  doncs,  una  dtica  de 
minims  per  a tots:  una  dtica  ci- 
vica  per  a tots  (no  importa  que 
Tescola  sigui  o no  confessional). 
Creiem  que  aquesta  ds  una  fina- 
litat  bdsica  d’una  educacid  de- 
mocrdtica  i oonvivencial.  D’altra 
banda,  no  ens  sembla  correcte 
que  els  alumnes  que  per  les  seves 
conviccions  personals  o familiars 
volen  un  ensenyament  obert  a la 
fe  religiosa  perdin  la  possibilitat 
de  viure  una  experidncia  d’a- 
prenentatge  moral  cornu  a tots 
els  seus  companys  o,  millor.  a 
tots  els  seus  conciutadans. 

Perd  repetim-ho-  un  apre- 
nentatge  moral  cornu  no  vol  dir 
uniforme  ni  igual,  sind  orientat 
vers  unes  formes  de  reflexio 
moral  justes  i soliddries,  sensi- 
ble als  problemes  civics  que 
planteja  la  convivdnaa  i obert  a 
guies  de  valors  generalitzables 
— posem  per  cas  la  Declaracid 
dels  Drets  Humans.  D'aquests 
criteris  no  en  surt  un  codi  uni- 
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formitzador,  sin6  una  manera  de 
caminar  correcta  i comuna  que 
no  assegura  els  resultats  i que 
resta  oberta  a camins  diferents. 

En  definitiva,  I’etlca  i la  re- 
ligio  no  son  magnituds  equi- 
valents: son  dues  coses  diferents 
i les  dues  importants.  (Apuntem, 
perd,  que  aixo  no  exclou  que  la 
fe  religiosa  pugui  acostar  a una 
actitud  moral,  ni  iampoc  exclou 
que  el  comportament  dtic  pugui 
obrir  la  mirada  a un  horitzo 
diferent.) 


2.  Reforma  educativa  i edu- 
cacio  moral 


Tant  la  LOGSE  com  els  Decrets 
Curriculars  que  configuren  la 
Reforma  del  Sistema  Educatiu, 
amb  totes  les  precaucions  i 
deficiencies  que  es  vulgui,  poden 
interpretar-se  com  un  intent 
d’avanqar  en  una  triple  direccio: 
generalitzar  I’educacio  moral  i 
en  valors  a tots  els  escolars. 
superar  I’eleccid  entre  etica  i 
religio  i deixar  oberta  la  possi- 
bilitat  de  rebre  educacio  religio- 
sa per  aquells  que  aixi  ho  de- 
cideixin.  L'aplicacio  d’aquestes 
orienlacions  ha  olantejat  altres 
problemes:  a)  com  assegurar 
I'educacio  moral  per  a tots  els 
alumnes?.  i b)  com  situar  a 
I escola  I'opcio  voluntaria  de 
I’educacio  religiosa? 

a)  Fer  possible  I'educacio 
moral  de  tots  els  alumnes  suposu 


disposar  de  temps  escolar  i 
organitzar  els  continguts  propis 
de  I'educacid  moral  o en  valors. 

Quant  a la  primera  questio 
— tenir  temps  per  a les  activitats 
d'educacio  moral — . conve  partir 
de  la  descripcid  dels  dos  grans 
models  d'us  del  temps  en  edu- 
cacio  moral,  sobretot  si  descar- 
tem  com  a model  la  idea  evi- 
dentment  certa  perd  vaga  que  en 
qualsevol  moment  s’esta  rebent 
una  formacio  moral  suficient  i 
desitjable.  Aquests  dos  models 
es  distingeixen  perque  I'un  con- 
centra  les  experidncies  cons- 
cients  i sistematiques  d’educacid 
moral  en  un  temps  unic  en  qud  un 
unic  professor  condueix  el  procds 
d’ensenyament  i aprenentatge, 
I'altre  model  dispersa  les  ex- 
periences d’educacid  moral  en 
moments  temporals  distints  de 
manera  que  en  qualsevol  espai 
curricular  podem  trobar  acti- 
vitats destinades  a dispensar  una 
formacid  moral  tambd  conscient 
i sistemdtica.  En  aquest  segon 
cas,  perd.  I’educacid  moral  ds 
explicada  per  diversos  profes- 
sors, amb  excepcid  del  que  passa 
en  I Educacid  Primdria  on  nor- 
malment  un  sol  professor  destina 
temps  en  diversos  moments  i 
drees  curriculars  a les  activitats 
d’educacid  moral.  Amb  la  Refor- 
ma del  Sistema  Educatiu  s'ha 
optat  per  un  model  mixt.  Hi  ha 
sobretot  dispersid  del  temps 
destinat  a les  activitats  d edu- 
cacid moral,  perd]  hi  ha  tambe 
concentracio. 

Pel  que  fa  a I’organitzacid 
dels  continguts  de  I’educacio 
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moral,  ens  tornem  a trobar  una 
doble  possibilitat:  incloure’ls 
dins  els  propis  d'altres  drees  o 
ensenyar-los  de  manera  inde- 
pendent. Aixi,  d’una  banda  la 
programacib  dels  continguts 
relatius  a valors,  actituds  i 
normes  de  cada  drea  curricular, 
els  temes  transversals,  i la 
funcio  tutorial  son  rr.anifes- 
tacions  del  model  de  dispersio 
temporal  de  les  experidncies 
d'educacid  moral  i de  treball 
conjunt  amb  altres  drees.  I de 
I'altra,  la  reflexid  dtica  del  dar- 
rer  curs  de  1‘Educacid  Secundaria 
Oblig atori a 6s  I’unica  manifes- 
tacid  del  model  de  concentracio 
temporal  de  les  experidncies 
d'educacid  moral  i del  treball 
independent  de  les  altres  arees. 

Es  un  sistema  que  demana  que 
els  professors  d’Educacid  Pri- 
maria  assumeixin  en  els  temps 
destinats  a tutories  i en  altres 
espais  temporals  totes  les 
funcions  d'educacid  moral  que 
estan  previstes.  En  I'Educacid 
Secundaria  Obligatoria  la  tasca 
hauria  d'anar  repartida  entre  el 
tutor,  els  professors  dels  credits 
comuns,  variables  o de  sintesi 
on  poden  incloure’s  temes  de 
valor  i,  finalment,  els  professors 
de  filosofia  encarregats  dels 
credits  de  reflexid  dtica. 

Sense  voler  entrar  en  una 
andlisi  valorativa  detail  ad  a, 
pensem  que  es  un  sistema  teo- 
ricament  coherent  i desitjable, 
pero  tambe  enormement  fragil. 
Podria  acabar  per  fer-se  molt 
menys  del  aue  en  principi  esta 
estipulat.  Al  nostre  parer,  i 
respecte  a I’Educacid  Primdria, 


caldria  mes  exigencia  i mes 
definicid  dels  continguts  i dels 
temps  destinats  a 1’educacid 
moral.  Pel  que  fa  a I'Educacid 
Secundaria  Obligatoria,  sense 
treure  res  del  que  estd  previst  i 
tenint  present  la  mateixa  reco- 
manacid  que  fdiem  en  relacid  a 
I’Educacid  Primaria,  ens  sem- 
blaria  encertat  ampliar  a altres 
cursos  els  credits  destinats  a la 
reflexid  sistemdtica  dels  pro- 
blemes  morals  i del  temes  etics 
rellevants. 

b)  Pel  que  fa  a la  segona 
questid  (com  situar  la  religio  en 
el  conjunt  d'experiencies  edu- 
catives  que  proporciona  I'es- 
cola),  la  posicid  ha  estat  fer-la 
de  lliure  eleccid  per  als  alumnes 
i d'oferiment  obligat  per  a I’es- 
cola.  Els  alumnes  han  de  poder 
rebre  ensenyament  religios  de 
caire  confessional  si  ho  volen, 
perd  I'escola  necessariament  ha 
d'of erir-lo.  Perd,  a mds,  com  es 
diu  que  la  religid  ha  de  tenir  el 
rang  d'assignatura  normal  del 
curriculum,  es  plantegen  t r a - 
dicionalment  dos  aspectes  con- 
troverts: que  fan  els  alumnes 
que  no  opten  per  assistir  a les 
classes  de  religid  confessional  i 
quin  ha  de  ser  el  valor  academic 
tant  de  la  religid  com  de  la  feina 
alternativa  a la  religid  confes- 
sional. 

Quant  a la  primera  questid. 
malgrat  que  a hores  d'ara  es 
troba  en  revisid.  es  va  determi- 
nar  que  els  alumnes  que  no  op- 
tessin  per  fer  religid  assistirien 
a sessions  d'estudi  orientades 
per  un  professor.  Es  a dir,  s'ha 
de  fer  per  manera  que  els  alum- 
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nes  que  no  trim  religid  tinguin 
una  alternativa  academicament 
equivalent.  Pel  que  fa  a la  segona 
questio.  el  valor  academic  de  la 
religio  (i  arribat  el  cas  se  suposa 
que  tambe  de  la  materia  que  es 
posi  al  seu  costat).  es  determina 
que  s'avaluard  igual  que  la  resta 
d'drees  o materies.  perd  que  els 
seus  resultats  no  comptaran  en 
els  concur-sos  publics  on  entrin 
en  joc  els  expedients  academics 
dels  alumnes. 

Tornant  a la  primera  questio. 
si  l et ica  no  ha  de  ser  I'alterna- 
tiva  per  als  alumnes  que  no  de- 
sitgen  fer  religid  i si  partim  del 
fet  que  sembla  que  hi  ha  d’haver 
alguna  ocupacio  escolar  en 
paraMel.  quina  ha  de  ser  aquesta 
ocupacio  alternativa?  La  questio. 
doncs.  ha  quedat  de  nou  plan- 
tejada  en  veure  al  costat  de  que 
es  posa  la  religio.  Algunes  formu- 
les  per  a fer-ho  son:  religio  o 
res,  pero  aquesta  es  diu  que  nega 
la  questio  que  es  vol  resoldre; 
religio  o pati,  pero  resulta  dificii 
argumentar  lequivalencia 
acaddmica  entre  aquestes 
alternatives:  religio  o estudi 
assistit;  religid  o educacio  vial  i 
mediambiental:  religio  o cultura 
religiosa;  religio  confessional  o 
tria  lliure  entre  no  fer  res  o 
rebre  cultura  religiosa.  i potser 
encara  alguna  alternativa  mes. 
Avui  es  un  tema  encara  obert.  A 
vegades  sembla  que  a I'entorn 
seu  giri  tot  el  problema  de 
I'ensenyament  rehgios  . Sernbla 


(1)  Tr ilia  J -Reiigidn  y culliiia  icli- 
giosa  on  In  rccuda-.  El  Pcvr,  27- 
09-92 


com  si  la  questio  mes  important 
fos  veure  que  es  col  loca  al 
costat  de  la  religid  confessional 
perque  no  quedi  facilitada  I'opcio 
a no  cursar-ne.  De  fet.  son  els 
problemes  derivats  de  posar  un 
ensenyament  heterogeni,  per  la 
seva  qualitat  d'optatiu  en  rad  de 
la-  prdpia  consciencia,  en  el  si 
d’un  temps  i un  espai  dedicats  a 
ensenyaments  homogenis,  ja  que 
com  a obligatoris  no  depenen  en 
principi  d’opcions  personals.  Son 
tambe  els  problemes  derivats  de 
no  acceptar  una  posicio  de 
I'ensenyament  religids  que  no 
depengui  de  cap  altre  motiu 
diferent  a la  voluntat  de  cursar- 
lo:  sia  dins  el  curriculum  perd 
sense  buscar  cap  equivalence  ni 
companyia  en  el  temps,  sia  en  el 
si  de  I'escola  perd  fora  del 
curriculum  com  a act >vit at  ex- 
traescolar,  sia  fora  de  I'escola  i 
en  els  dmbits  de  la  catequesi 
parroquial  i de  les  celebracions 
religioses. 

La  nostra  opinio  es  decantaria 
per  coMocar  I’educacid  reli- 
giosa confessional,  com  a opcio 
personal,  doncs,  fora  del  cur- 
riculum. Per  tant.  sense  haver 
d'anar  lligada  a una  altra  opcio 
curricular  i sense  valor  acade- 
mic. A I'escola  publica  aixo  su- 
posaria  no  incloure-la  en  el  Pro- 
jecte  Educatiu  de  Centre  ni  en 
els  Projectes  Curriculars.  Si  es 
vol.  perd.  I'educacio  religiosa 
podria  vincular-se  a!  conjunt 
d'activitats  que  es  fan  a Lentorn 
de  la  comunitat  escolar  Aixi.  per 
exemple.  entenem  que  seria 
legitim  fer  religid  en  I’ambit  de 
I'escola  pero  en  temps  no  cur r i - 
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culars.  Per  la  seva  part,  ens 
semblaria  Idgic  que  I'escola 
confessional  incloguds  en  el  seu 
Projecte  Educatiu  de  Centre  i 
Projectes  Curriculars  les  seves 
opcions.  Aixo  pot  suposar  fer, 
si  aixi  es  vol,  ensenyament  re- 
ligids  confessional  sense  ca- 
rdcter  academic  ni  obligacid 
d’assistir-hi,  pero  incibs  dins  els 
plans  d’activitat  del  centre.  Per 
tant,  durant  el  temps  de  perma- 
ndncia  habitual  dels  alumnes  en 
I’escola.  A mes  d’aixd,  I’escola 
podria  estar  impregnada  i mani- 
festar  els  seus  valors  propis  i 
fer  les  celebracions  religioses 
que  es  desitgi. 


3.  A favor  d'una  educacio  moral 
per  a tots 


Si  en  el  punt  anterior  hem 
parlat  de  fets  mds  o menys  clars 
i d’opinions  personals,  ara 
voldrfem  donar  novament  la 
nostra  opinio  sobre  algunes  de 
les  questions  que  aquests  fets 
plantegen.  Comencem  per  I’dtica 
o I’educacid  moral.  Qud  ha  de  ser 
una  educacid  moral  per  a tots? 

D’una  manera  molt  general, 
entenem  que  I’educacid  moral  td 
a veure  amb  la  tasca  d’ensenyar 
a viure  en  relacid  a persones  que 
tenen  necessitats.  desit j os, 
punts  de  vista  i dnsies  de  felicitat 
no  sempre  facils  d’harmonitzar. 
Es  tracta  d’ensenyar  a viure 
junts  en  el  si  d’una  comunitat 
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que  ha  de  ser  viable  en  ei  seu 
conjunt  i convivencial  per  a tots 
els  que  la  formen. 

Per  aconseguir  aquesta  fi- 
nalitat  bdsica  s’han  defensat  di- 
versos  models  d’educacid  moral. 
^ vegades  s’ha  entes  com  un 
proces  de  socialitzacid  o 
d’adaptacid  a les  normes  socials 
vigents.  Altres  vegades  s’ha  vist 
com  un  mecanisme  de  clarificacid 
personal  que  havia  de  permetre 
recondixer  els  propis  valors  i 
guiar-se  d’acord  al  que  cadascu 
preferia.  Tambd  s’ha  concebut 
I’educacid  moral  com  un  proces 
de  desenvolupament  de  les 
capacitats  de  judici,  capacitats 
que  d’una  manera  natural  i ne- 
cessdria  s’encaminen  en  direc- 
cio  a raonaments  mds  justos  i 
correctes.  Finalment,  I’educacio 
moral  s’ha  treballat  tambd  com 
a formacid  del  caracter  o del 
conjunt  d’hdbits  virtuosos  que 
una  col • lecti vitat  considera  com 
a propis.  Pensem  que  aquestes 
postures  focalitzen  encertada- 
ment  algun  aspecte  de  I’educacid 
moral,  pero  no  en  donen  una  visid 
completa.  Entenem  que  I’educacio 
moral  ha  de  partir  d’una  posicid 
que  intenta  complementar  dife- 
rents  aportacions  positives. 

• L’educacid  moral  parteix 
d’un  doble  procds  d’adaptacid  a 
la  societat  i a si  mateix.  Per  tant, 
veiem  en  un  primer  nivell  I’edu- 
caci6  moral  com  a socialitzacid 
o adquisicidde  les  pautes  socials 
basiques  de  convivdncia.  I la 
veiem  tambd  com  un  procds 
d’adaptacid  a si  mateix  o de 
reconeixement  d’aquelis  punts  de 
vista,  desitjos,  posicions  i cri- 
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teris  que  personalment  es  valo- 
ren.  Malgrat  la  importancia 
d’aquests  aspectes,  I'educacio 
moral  no  pot  tenir  en  les  pautes 
socials  establertes  i en  les  pre- 
ferences personals  el  darrer 
horitzd  normatiu. 

• L'educacio  moral  te  un 
segon  moment  caracteritzat  per 
la  transmissib  d'aquells  elements 
culturals  i de  valor  que  malgrat 
no  estar  plenament  arrelats  en 
la  trama  social  considerem  que 
s6n  horitzons  normatius  desit- 
jables.  En  aquest  sentit,  ningu  no 
voldria  prescindir  de  la  guia  de 
valors  com  ara  la  justtcia . la 
llibertat,  la  igualtat  o la  solida- 
ritat;  ni  tampoc  no  podriem 
abandonar  I'esperit  i les  formes 
democrdtiques  amb  que  volem 
organitzar  la  convivencia;  aixi 
mateix  ens  resistiriem  a desco- 
ndixer  propostes  com  la  Decla- 
racid  Universal  dels  Drets  Hu- 
mans. Elements  culturals 
d’aquesta  naturalesa  son  el 
contingut  del  segon  moment  de 
I’educaci6  moral. 

• Perd  I’educacid  moral  no 
pot  quedar  sense  un  conjunt 
d'adquisicions  de  nivell  superior 
Ens  referim  a I’educacid  moral 
com  a construccio  d'aquelles 
capacitats  personals  de  judici. 
comprensid  i autoregulaclo  que 
han  de  permetre  enfrontar-se 
autonomament  als  conflictes  de 
valor  i controversies  no  resoltes 
que  travessen  la  vida  de  les 
persones  i dels  grups  en  I en 
societats  obertes  i democra- 
tiques.  Es  tracta  doncs  de  for- 
mar  I'autonomia  de  la  conscience 


moral  de  cadascu.  i fer-ho  com 
a espai  de  sensibilitat  moral,  de 
racionalitat  i de  dialeg  a fi  que 
esdevingui  e!  criteri  ultim  de  la 
vida  moral 

• Finalment,  l’educacio  mo- 
ral es  clou  amb  la  construccio  de 
la  biografia  personal  com  a 
cristal  litzacid  dinamica  de 
valors,  com  a espai  de  diferen- 
ciacio  i creativitat  moral.  Estem 
doncs  en  el  moment  de  la  mul- 
tiplicitat  d'opcions  morals  le- 
gitimes que  resulten  de  1‘esforg 
de  cadascu  orientat  a buscar 
formes  de  vida  satisfactories.  En 
definitiva.  es  tracta  d'edificar 
una  vida  que  valgui  la  pena  de 
^er  viscuda  i que  produeixi 
felicitat  a qui  la  viu.  Estem  doncs 
en  el  nivell  mes  concret  i indivi- 
dual de  la  construccio  de  la 
personalitat  moral  i el  que.  a 
mes,  tanca  la  seva  formacio. 


4.  Religio  i cultura  religiosa 


En  l apartat  precedent  hem 
intentat  donar  la  nostra  opinio 
sobre  com  pot  entendre's  una 
educacio  moral  de  minims  per  a 
tothom.  Ara  voldriem  parlar 
sobre  com  podem  entendre 
l educacid  religiosa.  Ho  voldriem 
fer  no  per  entrar  en  questions 
pedagogiques  o metodologiques, 
sind  per  veure  els  sentits 
diferents  que  podem  donar  a 
l expressid  «educacib  religio- 
sa»  Fins  ara  hem  parlat  d edu- 


195 


me 


o 9 o 


Josep  M.  Puig 


cacio  religiosa  com  educaci6  re- 
ligiosa  confessional.  Es  a dir,  com 
un  treball  que  vol  nodrir  amb 
informacio  i vivencies  la  fe  dels 
alumnes  des  de  la  fe  dels  seus 
educadors.  Pero  aquesta  no  es 
Tunica  manera  com  podem 
entendre  Teducacio  religiosa: 
tambe  la  podem  entendre  com 
cultura  religiosa.  De  fet,  quan  la 
societat  se  secularitza  corre  el 
rise  de  perdre  el  coneixement  de 
les  claus  de  comprensio  d’origen 
religios  que  impregnen  la  seva 
cultura.  Els  elements  de  la 
tradicid  religiosa.  encara  real- 
ment  operants  o necessaris  per 
entendre  tant  la  historia  com  el 
present,  no  son  explfcitament 
transmesos  per  cap  instancia 
educativa.  Per  tant,  no  estem 
comentant  unicament  el  fet  que 
la  secularitzacio  comporti  la 
limitacio  de  Tensenyament 
religios  confessional,  sino  que  la 
secularitzacio  pot  acabar  tambe 
per  esborrar  la  trad icio  cultural 
religiosa  que  continua  configu- 
rant  la  societat  i la  seva  cultu- 
ra. Tradicio  que  de  ben  segur  ens 
mereix  judicis  molt  diversos  i 
no  sempre  positius,  pero  que 
conte  elements  imprescindibles 
per  a la  correcta  comprensio  de 
la  realitat  en  que  ens  socialitzem 
Per  tant.  quan  parlem  d’educacio 
religiosa  ens  hem  de  referir  a 
Teducacio  religiosa  confessional 
i a Teducacio  religiosa  cultural. 

I si  la  primera  es  vincula  a la 
llibertat  de  la  conscience  per- 
sonal. la  segona  se’ns  presenta 
com  una  necessitat  educativa  si 
es  vol  assolir  una  formacio 
completa.  La  cultura  religiosa 
hauria  de  ser  doncs  una  faceta 


de  Teducacio  que  rebessin  tots 
els  alumnes,  amb  independence 
de  Teducacio  moral  i de  Tedu- 
cacio religiosa  confessional. 

Que  entenem,  pero.  per  cul- 
tura religiosa?  Per  cultura  reli- 
giosa ens  sembla  que  podem 
entendre,  primer,  el  que  solem 
anomenar  informacio  religiosa. 
Es  a dir,  els  coneixements  his- 
tories, culturals,  artistics  i so- 
cials vinculats  a la  religio  que 
han  donat  i encara  donen  forma  a 
la  societat.  Pero  pensem  que  la 
cultura  religiosa  suposa  tamb6 
la  comprensio  critica  dels  fets 
religiosos.  La  cultura  religiosa 
no  es  pot  reduir  a una  acumulacio 
d’informacio  que  ens  permeti  fer 
correctament  de  guies  en  qual- 
sevol  museu,  sinb  que  exigeix 
considerar  amb  anim  de  ser  en- 
teses  les  explicacions,  les  raons, 
les  creences,  les  experiences, 
les  accions  o les  propostes  que 
es  fan  des  de  postures  religioses. 
Comprendre  no  vol  dir  acceptar, 
sino  entendre,  criticar  i tambe 
autocriticar-se.  Aquesta  tasca 
educativa  que  avui  proposem  per 
a diferents  cultures  i religions 
hauria  d’estendre's  tambe  a un 
dels  components  de  la  propia 
tradicio  cultural.  En  conse- 
quencia.  entenem  per  cultura 
religiosa  Taproximacio  insepa- 
rable a la  informacio  i la  com- 
prensio critica  dels  fenomens 
religiosos  relacionats  amb  la 
societat  i la  cultura. 

Com  inserir  en  Tescoln 
Taproximacio  a la  cultura  reli- 
giosa? Pensem.  com  ja  hem  dit. 
que  ha  d'afectar  tots  els  alumnes 
i,  per  tant,  tots  han  de  rebre 
aquesta  influence  educativa.  A 


1 96 


Etica/Religi6  a Tescola 


mes.  pensem  que  hauria  de 
rebre's  de  manera  indiferenciada 
respecte  de  cada  una  de  les 
matdries.  En  parlar  d'historia, 
socials,  cidncies.  art.  literatu- 
ra.  musica  o del  que  sigui,  caldria 
fer  les  aportacions  informatives 
i reflexives  adients.  Pensem  que 
seria  tambe  possible  destinar 
algun  moment  durant  la  Primaria 
i la  Secundaria  per  fer-ne  un 
tractament  mes  sistematic  i 
abordar  temes  com.  per  exem- 
ple.  els  seguents.  aproximacio  a 
altres  religions,  relacio  de  les 
festes  i tradicions  amb  el  seu 
origen  religios,  llegir  parts  de 
la  Biblia,  condixer  aspectes  de 
la  histbria  de  I’esglesia  (obvia- 
ment  els  bons  i els  dolents). 
recapitular  questions  mes  filo- 
sofiques  com  ara  la  **mort  de 
Deu»».  I‘ateisme  i I'agnosticis- 
me.  i altres  temes  potser  mes 
adequats.  Direm.  finalment.  que 
no  entenem  la  cultura  religiosa 
com  una  aproximacio  encoberta 
a la  fe.  sino  com  una  consideracto 
critica  d'un  fet  que  travessa 
d'una  manera  o altra  les  perso- 
nes  i les  cultures. 


5.  Educacio  moral  i experience 
religiosa 


Al  comengament  deiem  que  la 
questio  « etica/religio » planteja 
diversos  temes.  Fins  aqui  hem 
intentat  de  tractar  un  aspecte  que 
en  educacio  se  ns  presenta  de 
manera  immediata  Ara  voldriem 


fer  un  apunt  sobre  una  altra 
questio  una  mica  mes  global.  Ens 
referim  a la  naturalesa  de  quel- 
conn  que  anomenarem  com  *<ex- 
peridncia  r e I i g i o s a » . i al  Hoc  que 
ocupa  en  relacio  amb  la  moraiitat. 
Ho  voldria  fer  comentant  algun 
aspecte  breu  i potser  un  xic  tret 
de  context  de  tres  autors  que  he 
llegit  amb  profit  (tot  i que  no  se 
si  sempre  els  he  compres  com 
ells  voldrien):  L.  Kohlberg.  V. 
Havel  i J.M.  Rovira  Belloso.  En 
els  tres  casos  crec  advertir  for- 
mes de  vincular  la  tradicio  afecta 
a la  rao  i I'autonomia  i la  tradicio 
oberta  a I'experiencia  religiosa 
i a la  fe.  per  be  que  no  provenen 
del  mateix  entorn  cultural  ni 
probablement  entenen  de  mane- 
ra identica  aquests  conceptes. 

Es  ja  prou  coneguda  en  el 
nostre  context  la  teoria  cog- 
mtivo-evolutiva  del  judici  moral 
de  L Kohlberg  Ho  son  menys. 
pero.  els  seus  treballs  sobre 
I'estadi  sete  que  d’alguna  mane- 
ra volen  culmmar  o explicar  as- 
pectes no  abordats  en  la  seva 
teoria  del  desenvolupament  mo- 
ral-. Aquest  sete  estadi,  que  es 
purament  hipotdtic  i no  es  basa 
en  dades  d'investigacib.  vol 
respondre  a preguntes  com:  per 


(2)  Kohlberg  J La  formuiaoon  de  <a 
teor. a de  Kohlberg-  a Koh'berg  L 
Ps<cc‘og>a  dei  dosarrpuo  mcra 
B'ibno  Dosrieo  cio  Brower  19P2 
on  ???  ?S3  ?S4 
Kohlberg  L Power  C •>  Moral 
development  ro'ig'Ous  thinking  and 
the  aucst-on  of  a seven  stage-  a 
Kohlberg  L Essays  on  Mora> 
Development  Londrcs  Harpcf  and 
Row  1081  pp  311-37? 
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qub  ser  moral?  o per  qub  ser 
just?  La  persona  que  es  troba  en 
els  estadis  del  nivell  postcon- 
vencional  pot  haver  assumit  uns 
principis  racionals  de  justicia, 
pero  potser  se  li  plantegen 
aquesta  mena  d'interrogants 
quan  viu  el  buit  de  sentit  que 
representa  la  finitud  de  la  vida. 
Per  tant,  I’estadi  setb  proposa 
una  cosmovisib  o recerca  d'un 
sentit  ultim  a la  vida.  Es  doncs 
de  contingut  mbs  filosdfic  o 
religibs  que  prdpiament  moral. 
Les  caracterfstiques  que  en 
opinio  de  Kohlberg  descriuen 
aquest  estadi  s6n  bbsicament 
tres:  una,  que  suposa  una  expe- 
rience contemplativa  de  natu- 
ralesa  no  egoista;  dos,  que  la 
logica  d'aquesta  experibncia 
podria  expressar-se,  encara  que 
no  necessariament,  en  termes 
tei sties ; i tres,  que  Tessencial 
d'aquesta  experibncia  bs  el  sentit 
de  formar  part  de  la  totalitat  de 
la  vida,  assumint  una  perspecti- 
va  cosmica  fins  i tot  mbs  enllb 
de  la  perspectiva  universal 
humanistica.  Deixem  de  banda 
questions  tbeniques  sobre  si 
aquest  setb  «estadi»  compleix 
els  requisits  dels  altres:  bs  ben 
clar  que  no  bs  un  estadi  com  els 
altres.  En  canvi,  representa  una 
reflexib  d’interes  pel  que  fa  a la 
questio  que  ens  estem  plantejant: 
«l’experibncia  religiosa»  i el 
seu  Hoc  en  la  formacib  de  la 
moralitat. 

El  segon  apunt  es  basa  en 
I’obra  Cartas  a Olga  de  V.  HaveT. 


(3)  Havel.  V Cartas  a Olga  Barcelona 
Vcrsal.  1990 


Tot  i ser  un  llibre  de  cartes  es- 
crites  des  de  la  presb,  que  abra- 
cen  de  manera  desordenada  una 
multiplicitat  de  temes,  en  el  terg 
final  del  llibre  fa  un  intent  de 
sistematitzar  el  seu  pensament 
que  intentarb  esbossar.  En 
aquestes  pbgines  Havel  parteix 
del  concepte  de  «separacib»  per 
descriure  la  condicib  inicial  hu- 
mana.  Separacib  de  I’bsser  que 
nombs  bs  possible  de  reparar  a 
travbs  de  la  responsabilitat.  La 
responsabilitat  bs  la  categoria 
clau,  i mbs  que  categoria  bs 
Tunica  experibneia  capag  de 
recuperar  la  connexib  amb  la 
unitat  de  Tbsser  perduda  en  la 
separacib originbria.  Laurgbncia 
de  responsabilitat  o la  respon- 
sabilitat en  relacio  a tot  bs  la 
necessitat  primordial  de  sortir 
de  nosaltres  mateixos  i trans- 
cendir-nos  per  recuperar  la 
integritat  amb  Tbsser:  una 
«existbncia  mes  enllb  de  la 
nostra  existencia».  Aqui  neix 
una  alternativa  i una  tasca  per  a 
Thome:  bs  possible  orientar-se 
en  direccib  a Tbsser  i mirar  vers 
«Thoritzb  absolute  (tasques 
reservades  a la  responsabilitat), 
o bs  possible  tambb  restar 
ancorat  en  la  facticitat  del  mbn 
(i  viure  una  existbneia  sense 
sentit  o bb  viure  Texperibncia 
de  Tabsurd  com  a rebellib 
davant  el  sense  sentit).  Mirar  de 
satisfer  Tanhel  de  formar  part 
de  la  plenitud  de  Tbsser  bs 
Texperibncia  de  sentit  i.  en  de- 
finitiva,  la  fe.  Assolir  aquest 
estat  d'esperit  bs  possible  a 
travbs  de  la  responsabilitat  que 
permet  arrelar  de  nou  en  la  ple- 
nitud de  Tbsser.  Tot  i adonar- 
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me  que  convindria  que  llegissiu 
I’obra  de  Havel  per  copsar  del 
tot  el  que  diu,  penso  haver  pogut 
mostrar  una  altra  perspectiva 
que  malda  per  relacionar  «l’ex- 
peribncia  religiosa»  i la  mora- 
litat  (en  el  seu  cas  feta  present 
amb  la  idea  de  responsabilitat). 

Finalment,  voldria  referir- 
me  esquembticament  a unes  idees 
de  J.M.  Rovira  Belloso4.  Crec  que 
en  una  part  dels  seus  treballs 
ens  presenta  i argumenta  a fa- 
vor de  I'existencia  d'un  com- 
ponent pre-religibs  en  res- 
tructure antropolbgica  humana. 
Es  refereix  a la  possibilitat  de 
tenir  experiencia  de  la  «per- 
cepcib  de  la  prbpia  identitat  en 
la  comunib  total >*  o « d'identitat 
en  comuni6  amb  tota  la  real itat » . 
Es  a dir,  es  tracta  d'una  percep- 
cib  intellectual  i afectiva  de  la 
prbpia  individuaiitat,  interioritat 
o distincib  alhora  vinculada  o 
relligada  amb  el  tot  o amb  el 
conjunt  de  la  realitat.  Aixo 
permet  passar  del  «sentiment» 
de  ser  un  jo  destinat  a la  coope- 
racio  a la  comunib  amb  el  centre 
total:  el  reconeixement  de  Dbu. 
Aquesta  orientacib  antropologica 
envers  Dbu  usa  uns  itineraris  o 
camins  d’acostament.  Aquests 
espais  no  confessionals  i comuns 
a tothom  sbn:  I’espai  btic  (ambit 
del  treball  entre  allb  que  bs  i allb 


(4)  Rovira  Belloso.  JM  Tratado  do 
Dios  uno  y tnno  Salamanca  Edi- 
ciones  Secretariado  Trintlano. 
1993.  pp  134-145.  186-193 
Rovira  Belloso  JM  Fe  t cultura  al 
nostre  temps  Barcelona  Sauri. 
1987.  pp  1 18-139 


que  hauria  de  ser),  I’espai  con- 
templatiu  o estetic  i cientffic 
(ambit  de  I'art  i de  I’admiracib 
cientifica  per  la  realitat),  I’espai 
interrelacional  (ambit  de  I’a- 
mistat  i de  I’amor)  i I’espai  in- 
terior (bmbit  del  cor  o la  cons- 
cibncia).  Sense  entrar  en  mbs 
details,  i en  relacib  al  que  aqui 
ens  ocupa,  senyalar  tant  sols  el 
reconeixement  que  fa  I’autor  de 
I’experibncia  btica  com  a un  dels 
camins  d’identificacib  de  si 
mateix  en  comunib  (com  un  dels 
camins  de  I’experibncia  religio- 
sa) . 

Crec  entendre  que  sense  ne- 
gar  I’autonomia  de  la  conscibncia 
i les  eines  de  la  rab  en  la  cons- 
truccib  de  la  personalitat  moral, 
els  autors  esmentats  coinci- 
deixen  —a  mbs  de  en  el  que  acabo 
de  dir — en  el  reconeixement  d’un 
tipus  d’experibncia  d’identitat  en 
relacib  amb  tot  (una  experiencia 
que  s’ha  qualificat  com  a cos- 
mica,  ocebnica  o tambb  religio- 
sa)  que  han  vinculat  a la  mora- 
litat  dels  homes  i dones.  Es  una 
via  possible  de  relacib  entre  btica 
i religib  a la  qual,  ni  que  sigui 
com  a hipotesi,  paga  la  pena  de 
restar  oberts. 


Paraules  clau 


Etica.  Curriculum.  Educacio 
moral.  Educacio  confessional. 
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Abstracts 


Etautor  despuOs  de 
presentar  comono  deseable 
una  disyuntiva  entre  etica  y 
rebgiOn.  se  lamenta  de  la 
s/fuac/<5n  en  que  se  haiia  la 
enserianza  de  la  etica 
mmusvatorada  por  lo  comun 
Etica  y religion  no  son 
equivalentes  Por  ello  s eria 
aconsejable  que  todo  el  mundo 
poseyera  una  formaciOn  etica 
minima  Ademas.  esta 
formacibn  etica  p odria 
compietarse  con  la  educacidn 
rehgiosa 

Sc  anahza  con  detenimiento 
el  marco  legal  y la  situacion 
en  la  que  se  encuentran  ia 
et'Ca  y ia  religion  a partif  de 
ia  LOOSE  prolundizando  en 
las  posibihdades.  hmites  y 
nesgos  de  la  ensenanza  de 
ampas  mafenas  Se  propone 
situar  ia  educaciOn  rel-giosa 
confesionai  como  opciOn 
persona!  at  margen  del 
Curriculum  y s m valor 
academico  Con  toco  sena 
.'eg(f"Tjo  'mpa't>rla  en  e ' 
ampito  de  ia  escuela  como 
acuvidad  propia  de  ia 
comunsdad  escoiar  Seaborda 
igua/mente  la  conLguraoOn 
de  una  moral  para  todos 
perlndndose  sus  aspectos  y 
caracterisbcas  Asirrismo  ei 
autor  manifiesta  sus 
opmiones  respecto  a ia 
educaciOn  rehgiosa  con  un 
critvrio  ampi‘0  en  el  Que 
tanto  cabe  la  religion 
contes<pnat  como  la  cu>lu'a 
rehgiosa  es  dear  los 
conocimtentos  histOocos 
cuHurales  artisticos  y 
soaates  v.ncuiados  a ia 
rehg>on  y que  ban  mfij,do  y 
todavia  mfiuyen  en  >a 
sociedad  sm  otvdar  la 
comprensibn  cM*ca  de  10 s 
’'•echos  rehgtosvs  Para 
f » a'  /.v  ydespuc < dv 
rei'eyionar  sob'c  .'as 
rec<entes  aoonac>one$  de 
tres  autores  contempor^-cns 
como  Koblberg  Have’  y 
Rov'd  Be'ios o ofrec e a /a 
<:cns<derac  on  ia  poS‘t)>'<aad 
tjr  ur'  •*  ur'/  mas  iJt* 

pt. * cTff-rfc'  .\i"  ( „•  Jr  j 
t'f-c  .1  tlt>  or f(  .1  ■'./  »*■{'•  i t i „i 

re’>g:osa 


Apres  avoir  eshmd  qu  tl 
n etait  pas  souhaitabie  de 
sCparer  Clhique  el  religion 
i auteur  deplore  <a  situation 
de  l enseignement  de 
l Cthique.  dont  I'impo'tance 
est.  a son  sens,  en  general 
sous-estimee  L Cthique  et  ia 
religion  sont  deux  closes 
diflCrentes  II  s erail  done 
preferable  que  tout  le  monde 
possCde  l >n  minimum  de 
connaissances  dei  etbique 
Ceiles-ci  pourraieni  en  outre 
Ctre  comptetCe s par  une 
<5ducaf/on  rebgieuse 
L auteur  analyse  avec  som  ie 
cadre  legal  et  la  situation 
dans  ‘aquelie  se  trouvent 
i Cthique  et  ia  religion  depu>s 
I application  de  ia  LOOSE,  en 
approfon&ssant  le s 
possibihtes.  >e s hrr.ites  et 
ies  risques  de  l enseignemenj 
de  ces  deux  matiCres  It 
propose  que  t education 
rehqieuse  confess/c^ne^e 
reieve  d un  cbpix  personnel 
et  so<t  S'tuCe  en  marge  du 
curriculum  sans  vaieu' 
academipue  upense 
neanmoms  que  s agissam 
d une  activitC  relevant  de  ia 
ccmmunaute  scoiaae  »t 
serad  normal  qu  eiie  s oit 
d'Spensee  dans  rencemie  de 
i ecoie  Abordant  ie  probienie 
de  <a  creation  d une  morale 
pour  tous.  i!  en  Cvoque  ies 
aspects  et  ies 

caractenstiques  De  >a  mCrne 
fagon  I auteur  se  prononce 
pout  une  education  rei<g>eu so 
Dnse  dans  son  sens  le  plus 
large  c est  a dire 
recouvrant  auss>  b>en  fa 
rehg<on  confess  onneiie  qui- 
te culture  rehg>cuse 
conna,ssances  b storiques 
cosureties  arttshque s et 
soc'Mes  hpes  a 'a  fei>g  o’'  a u- 
of>t  influence  et  qu • 
ior<t-rhie’’t  d intlul-ncvr  ,u 
sncieto  sans  oub’-er  uno 
comprehension  cntiQuC  oru 
ftTtc  rehgic’jx  Pour 
terminer  et  ap'Cs  .*»  ef'c- 
poncho  sur  'VS  'CCOt'll'S 

. i—,lr‘b.,ti{  f»*.  i In  tru-\ 

.i..,v>,':>  i 0”!r  imh 

Kofuberg  W;v'.j 

ftp'll  mt»  1 1 nny-z-f(fp  -j 

pnssihii.tC  Ju  dOU)  (tu  {.  P pt 
:•  rnp‘c  don, i nr  do  t C‘>'  tfun 
d i,i  bt  './on  tuov 't  ,| 
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The  author  having  declared 
the  undesirability  of  dividing 
ethics  and  religion  /amen/s 
the  current  situation  in  the 
teaching  of  ethics,  which,  as 
a rule  is  undervalued  Ethics 
and  religion  are  not 
equivalent  It  would  therefore 
be  advisable  for  everyone  to 
have  some  minimum 
instruction  in  e/b.-cs 
Furthermore  such  /nsfruc//on 
in  efbics  could  be  undertaken 
alongside  religious  education 
Examined  carefully  are  the 
legal  framework  and  the 
situation  m which  ethics  and 
religion  Und  themselves 
sta*tmg  with  the  LOGSE.  and 
there  is  a deeper  analysis  of 
the  possiDihties  resfr/cbons 
and  risks  involved  m the 
teaching  of  both  subjects  One 
proposal  rs  to  offer 
confessional  religious 
education  as  a personal  option 
on  the  fringe  of  the 
cumcutum  with  np  academic 
qualification  m view  An  in 
aif  it  would  be  admissible  lo 
teach  it  as  part  cf  general 
schooling,  as  a subject 
pertinent  to  the  school 
community  The  shapmg  of  a 
morai  code  for  everyone  >s 
a'so  considered  outlining  its 
various  aspeefs  ana 
characteristics  The  author 
likewise  expounds  h>s 
opinions  on  religious 
education  Pasec/  on  a broao 
approach  m wh>c.h  both 
confessionat  religion  and 
rehgiOu s culture  have  the>r 
place  This  entails  the 
historica1  cultural  arhst'C 
and  social  information  related 
to  rei  gion  that  has 
.mioenced  ana  st-fi 
influences  s ocie'y  including  a 
l'r  f<ca ' understanding  of  the 
(jets  about  tc’<n’nc.  T >naby 
having  reflected  or<  the  recent 
contributions  of  three 
CCnlcnipQiaf)  authors 
Kohipe'g  Havci  and  Rov  • a 
Bpiioso  he  cons -dors  the 
pOhS’b'l  ty  outs  do  pure 

rth  t •»  'f  thr  • I'  , I Rf  ’11,1  . f 

bt ’!  ./»■!* 
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Temps  d'Educacid,  12  2n  semestre,  1 994 


Escola,  etica,  religid 

Pau  Lopez  Castellote* 

Definicio  de  termes 


Els  temps  que  ens  ha  tocat 
viure,  per  multiples  raons,  tenen 
com  a caracteristica  bastant 
generalitzada  la  dificultacid  del 
didleg  a causa  de  I'ambiguitat  i 
I'equivoc  en  el  mateix  us  del 
llenguatge.  Les  paraules  i la  seva 
relacib  son  signes  dels  conceptes 
I judicis  de  la  persona  que  les 
emet,  els  quals,  alhora,  sdn 
signes  de  la  realltat  vivificada  - 
matisada.  interpretada,  valora- 
da-  per  la  persona  que  ha  con- 
cebut  I'esmentada  real itat  en  el 
concepte  i ha  pres  postura  davant 
d*  1 el  la  en  el  judici. 

Si  aixd  6s  aixi,  «parlar»  no 
solament  significa  «dir  el  m6n», 
sino  alhora  «dir-se  a si  ma- 
teix- Per  aixd  la  dita  popular 
pot  afirmar  que  «les  persones 
parlant  s'entenen*.  No  diu  «les 
persones  parlant  entenen  el  que 
diuen»,  sino  «s'entenen». 
Perque  la  paraula,  a I'ensems  que 


* Lhcenciat  cn  Filosofia  » Lletres.  ha 
estat  fundador  de  I'Escola  Costa  i Llobera 

i del  COU  Jaumo  Bof »M  de  i Escola  Pui  do 
Catalunya  Auto'  de  aifcrcnts  llibtes  i 
articles  actualment  es  delegat  episcopal 
per  a la  lamiha  dr  I Arqueb»sbat  de 
Barcelona 

Adroga  Avda  Diagonal  2 25  bo-? a 
08013  Barcelona 


6s  signe  del  mdn  a travds  de  ser 
signe  del  concepte  que  I'expres- 
sa,  es  tambd  expressid  de  la 
creativitat  personal  que,  tot 
dient  el  mdn,  el  recrea  donant-li 
un  sentit.  Per  la  paraula  la  per- 
sona humana  afirma  el  mdn  en  la 
prdpia  afirmacid  personal. 

Es  dificil  traduir  a I'escrip- 
tura  la  riquesa  de  matisos  que 
nomds  la  vida  mateixa  pot 
expressar.  Fixem-nos,  per 
exemple,  en  les  diferdneies  que 
hi  ha  en  la  vivificacid  del  con- 
cepte expressat  amb  la  paraula 
«amor»  segons  sigui  pronun- 
ciada  per  un  enamorat,  per  algu 
que  ha  estat  trait  o per  un  indi- 
ferent.  Tanmateix,  el  respecte 
als  altres  -els  quals  necessitem 
per  fer  possible  el  mutu  do  del 
dialeg,  indispensable  per  al 
creixement  personal-  ens  exi- 
geix  un  esforg  serios  d’aclari- 
ment.  Amb  I’intent  d'assolir 
aquest  aclariment  vull  comengar 
la  meva  reflexid  definint  el  que 
entenc  per  cadascuna  de  les 
paraules  que  formen  el  titol. 


Escola 

Originariament  aquest  mot 
(del  grec  sjol6)  significa  «oci» , 
respecte  del  qual  el  mot  «ne- 
goci»  seria  secundari,  ja  que 
n’ds  la  negacio.  La  cultura  de  la 
nostra  societat,  perd,  considera 
com  a prioritari  el  ‘<negoci».  I 
per  referenda  a aquesta  prio- 
ri tat . Loci  perd  el  seu  cardcter 
de  gratuTtat  originaria  i con- 
templativa  per  quedar  redu’it  a 
la  condicid  de  mera  interrupcid 


Pau  L6pez 


utilitbria  del  «negoci».  Sdn  les 
vacances  (de  vacare : estar  buit). 

El  meu  concepte  d'escola 
— crec  que  en  linia  amb  els  grans 
pedagogs  de  la  humanitat—  tb 
molt  mbs  a veure  amb  I’oci  con- 
templatiu  que  amb  el  negoci 
utilitari.  I en  dir  aixd  -no  caldria 
aclarir-ho-  de  cap  manera  no 
obro  les  portes  de  Lescola  a la 
mandra,  al  menyspreu  del  treball 
— com  sovint  s'interpreta  l oci — 

, sind  tot  al  contrari. 

Per  a mi  I'escola  bs  la  ins- 
titucio  que,  actuant  de  mitjan- 
cera  i servidora  de  la  familia  i 
de  la  societat,  tb  com  a finalitat 
I'ajuda  a la  maduresa  del  seu 
aiumnat,  sobretot  a travbs  de  la 
instruccid. 

Aquesta  definicio  exigeix  que 
aclareixi  qub  entenc  per  madu- 
resa, ja  que,  en  definitiva,  la 
maduresa  de  I'alumnat  serb 
I’autbntic  indicador  de  I’eficbcia 
escolar.  Jo  entenc  per  maduresa 
la  qualitat  per  la  qua!  les  perso- 
nes  coneixen  el  mdn  segons  les 
seves  capacitats  i el  valorem 
segons  les  seves  conviccions 
amb  intencid  d'intervenir-hi  en 
la  seva  humanitzacid.  A parti r 
d'aquest  concepte  de  maduresa, 
la  missid  definitdria  de  I’escola 
seria  I’ajuda  a I’alumnat  per  tal 
que  conegui  el  mdn  i aixi  el  pugui 
valorar  de  manera  que,  tot 
treballant-hi,  el  facin  mbs  humb. 
A aquesta  missid  definitdria  se 
li  sol  donar  el  nom  d 'mstruccio. 
Es  a dir:  I’acte  d'influir  en  I'es- 
tructuracid  de  la  ment  i de  la 
persona  de  I’alumne. 


L’escola  de  cap  manera  no 
complirb  la  seva  missid  si  no 
cultiva  la  racionalitat  i la  ca- 
pacitat  valorativa  de  I’alumne  tot 
promovent  la  seva  persona  vers 
I’obertura  entusiasta  al  mdn.  I 
aixd  no  ho  farb  si  no  bs  pro- 
vocant-li  el  desig  de  conbixer-lo 
tal  com  bs,  de  concebre’l  fent- 
lo  amorosament  propi,  de 
vivificar-lo  entusibsticament 
amb  la  prdpia  vida  i de  parir-lo 
joiosament  en  el  part  de  la  prdpia 
paraula,  que  I'expressi  tot  ex- 
pressant  la  persona  que  I’ha 
concebut.  Tot  plegat,  impossible 
sense  un  esforg  constant  i noble 
en  I'aplicacid  de  les  prdpies 
qualitats  i en  Lacceptacid  de  les 
prdpies  limitacions.  I aixd  sim- 
plement  per  tal  que  la  persona 
de  I’alumne  avanci  vers  la  seva 
plenitud  personal.  Res  d’utilitari. 
Perqub  la  persona  es  una  finalitat 
en  si  mateixa;  no  bs  un  mitjb  per 
a res,  ni  tan  sols  per  al  progrbs 
del  mdn. 

Una  escola  aixi  de  cap  mane- 
ra no  pot  ser  un  destorb  per  al 
veritable  progrbs  — bdhuc  mate- 
rial— . La  prioritat  de  I’oci  con- 
template no  perjudica  en  absolut 
I’assoliment  del  negoci  utilitari. 
En  canvi-,  la  prioritat  del  negoci 
utilitari  — aprovar  abans  que 
saber , situar-se  abans  que  ma- 
durar  fer  servir  abans  que 
conbixer,  tenir  abans  que  ser, 
posar  el  com  abans  del  qub — 
perjudica  greument  Loci  i el 
negoci,  com  podem  veure  nombs 
fixant-nos  una  mica  en  el  que 
passa  actualment. 
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Etica 

Tamb6  6s  una  paraula  que  ve 
del  grec  {ethos),  i origin6riament 
significa  «costum»,  «h6bit>>.  En 
aquests  moments  6s  una  paraula 
ambigua.  Perqu6,  6s  clar!,  de 
costums  n’hi  ha  tants!.  Per  aix6 
en  la  vida  social  horn  la  sol 
emprar  acompanyada  d'un 
adjectiu  que  expressi  a quin  camp 
es  refereix  «el  costum»  i en- 
cara  horn  la  sol  readjectivar, 
impUcitament  o expllcita,  en 
reiaci6  amb  el  grup  hum6  que  la 
fa  servir  en  aquell  camp.  AixL 
se  sol  parlar  de  YPtica  politics 
socialists,  ode  YPtica  econdmica 
liberal,  o de  YPtica  professional 
obrera.  De  tal  manera  que,  quan 
nom6s  es  parh  d 'Ptica,  el  bon  fer 
cultural  de  la  nostra  societat 
exigeix  que  resti  ben  ent6s  per  a 
tothom  el  seu  sentit  absolutament 
relativista.  L’6tica,  en  la  nostra 
realitat  pluralista,  significa  el 
costum  justificador  de  les  pr6- 
pies  actuacions  que  cadascu  tria 
a la  seva  voluntat.  Per  aixd  po- 
dem  veure,  en  uns  temps  tan 
prddigs  en  «corrupcions»  com 
els  nostres,  una  mostra  ex- 
tensissima  i variada  de  maneres 
d'entendre  «el  costume  a qu6 
es  refereix  el  mot  Ptica. 

D'aqui  ve  que  sovint,  en  els 
mateixos  centres  educatius,  el 
que  s’ofereix  a Talumnat  sota  el 
nom  d 'Ptica  sigui  predicament 
insospitable  si  no  6s  a partir  de 
con6ixer  I'ensenyant  que  im- 
parteix  la  materia.  Es  bastant 
frequent  que,  segons  siguin  la 
ideologia  i les  ganes  de  treballar 
i la  preocupaci6  educativa  del 


professor,  aixi  sigui  I'etica  im- 
partida.  De  manera  que,  malau- 
radament,  a voltes  la  classe 
d’6tica  ajuda  a acostumar-se  a 
tot,  6s  a dir,  a no  temr  uns  cri- 
teris  valoratius  sobre  el  que  est6 
b6  i el  que  est6  malament. 

Es  ben  cert  — nom6s  cal  mi- 
rar  al  voltant  per  veure-ho — que 
la  relativitzaci6  de  r6tica, 
amarada  en  el  subjectivisme  dels 
costums  de  cadascu,  no  ajuda  la 
conviv6ncia  i es  presta  a tota 
classe  d'abusos.  Aleshores  ha 
d’actuar  I’autor i tat  legislativa 
de  I’&mbit  que  sigui  (la  societal, 
la  universitat,  la  f6brica,  I’es- 
cola,  la  famflia,  etc.)  per  tal  que 
fixi,  a trav6s  de  lleis,  orde- 
nances,  estatuts,  els  costums 
obligatoris  que  concretaran 
l’6tica  a cada  Hoc  i a cada  mo- 
ment. La  vig6ncia  d’aquesta  6tica 
-com  podem  constatar  cada  dia- 
no  exigeix  cap  compromis  de 
consci6ncia.  El  que  demana  6s  que 
hi  hagi  la  vigil6ncia  suficient,  els 
tribunals  necessaris  i I’oportuna 
duresa  en  les  penes  per  tal  que 
tothom  compleixi  els  costums 
juridicament  establerts. 

Quan  jo  faig  servir  el  mot 
Ptica  no  el  faig  servir  en  cap  dels 
sentits  esmentats.  Jo  entenc  per 
6tica  el  costum  que  brolla  de  la 
fidelitat  a la  prdpia  condicid 
humana.  Els  homes  i les  dones  no 
som  qualsevol  cosa.  Som  per- 
sones  humanes.  I aquest  Psser 
personal , que  6s  el  nostre,  ens 
urgeix  que  actuem,  que  ens 
acostumem  a actuar,  d'acord 
amb  les  exig6ncies  del  nostre 
6sser. 
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c\  quines  sdn  aquestes  exi- 
gencies? -segurament  pregun- 
tard  algu-.  Ah!  Aqui  hi  ha  la 
veritable  materia  d’investigacio 
i de  reflexio  d’aquesta  nobilis- 
sima  disciplina  que  es  diu  etica. 

I si  I’etica  es  aixd,  qui  pot 
concebre  una  seriosa  tasca  edu- 
cativa  al  marge  del  seu  conreu? 


Religid 

Prescindint  de  si  el  seu  ori- 
gen  es  religare  — lligar-  o re- 
legere- recollir — , cosa  en  la  qual 
sembla  que  els  entesos  no  es 
posen  d’acord,  ds  ben  cert  que 
per  « r e I i g i 6 » tothom  enten 
« a I i 6 que  aspira  a ser  el  sentit 
de  tot,  que  dbna  sentit  a la  vida 
humana  en  la  seva  complexa 
relacib  amb  el  mdn».  Tant  es  aixi 
que  horn  ha  atribuit  moltissimes 
vegades  el  nom  de  religid  fins  i 
tot  a aquells  sistemes  politics, 
econdmics  o culturals  que  han 
volgut  ser  aquest  sentit  uni- 
versal ddhuc  en  la  negacid  de  tota 
religid.  El  comunisme  i el 
marxisme  en  tant  que  doctrina  - 
no  simplement  en  tant  que 
rndtode-  en  sdn  un  exemple. 

Des  d'aquest  punt  de  vista  ds 
dificil  que  hi  hagi  alguna  persona 
areligiosa,  alguna  persona  que, 
almenys  de  manera  tedrica,  es 
declari  al  marge  de  I'interds  per 
quaisevol  explicacid  global  de  la 
vida,  refusi  tota  possibilitat  de 
sentit,  no  cerqui  donar  rad  del 
que  fa,  diu  o pensa  en  relacid 
amb  la  totalitat  de  I’existdncia. 


Potser  la  postmodernitat, 
amb  el  seu  «pensament  feble», 
podria  anar  per  aqui.  Perd,  no  ds 
tambd  una  resposta,  si  bd  nega- 
tiva,  al  problema  del  sentit  de 
tot?  Jo  diria  que  nomds  la 
immaduresa  acceptaria  la  des- 
preocupacid  per  aquest  problema. 
Perque  la  persona,  pel  fet  de  ser 
intel  ligent,  necessita  donar-se 
rad  de  les  coses.  Fins  i tot  en 
aquells  camps  en  els  quals  topa 
amb  el  misteri  — alld  que  no  pot 
coneixer  del  tot — . Enfront  del 
misteri,  necessita  trobar  res- 
postes,  si  no  basades  en  la  prdpia 
rad,  almenys  en  la  confianga  de 
qui  se  la  mereixi  (en  la  to  r - 
gament  de  la  qual,  evidentment, 
hi  pot  haver  equivocacions 
greus). 

^Hom  pot  explicar  de  cap  mds 
manera  la  multiplicacid  de  sectes 
coincident  amb  la  la'icitzacid  mds 
gran  de  la  historia?  Fins  i tot 
entre  la  gent  que  no  pensa  — ma- 
lauradament,  molta — , que  es 
deixa  portar  per  la  indrcia  de  la 
societat  de  consum,  estesa  a tot 
el  mdn  almenys  com  a ideal, 
aquesta  necessitat  religiosa  es 
manifesta  en  tota  mena  de 
supersticions  — explicacions  de 
gran  primarietat  admeses  amb 
una  transcenddncia  universal — . 

L’enorme  afeccid  a la  loteria, 
certes  formes  de  culte  esportiu, 
determinades  maneres  de  gam- 
berrisme  gratuit,  I’obedidncia 
del  jovent  a les  regies  de  com- 
portament  en  els  concerts  mas- 
sius  i la  submissid  dels  adults 
als  ritus  d’alguns  divertiments 
^no  signifiquen  tant  una  pdrdua 
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de  personalitat  com  una  neces- 
sitat  d'agafar-se  a qualsevol 
cosa  per  tal  de  trobar  un  sentit 
— ni  que  sigui  parcial  i temporal — 
a la  vida? 

Evidentment,  el  sentit  en  que 
aqui  parlo  de  «religi6»  tant  es 
pot  referir  a una  realitat  trans- 
cendent com  immanent,  revelada 
com  no  revelada,  amb  aspira- 
cions  a la  permanencia  com  amb 
acomodacio  a la  temporalitat.  En 
tot  cas,  el  que  es  posa  en 
evidbncia  es  que  la  persona 
humana  necessita  universalment 
trobar  un  sentit  a la  seva  vida. 

Preguntes  com  ara:  Per  que 
val  la  pena  viure?  Qu6  es  digne 
del  nostre  entusiasme?  Quin 
sentit  te  la  mort?  Que  es  i cap  a 
on  va  el  progres  humb?  Que  vol 
dir  ser  lliure?  Que  es  la 
solidaritat  humana?  En  que 
consisteix  la  dignitat  personal? 
Quin  es  el  Hoc  de  la  ciencia  en 
una  vida  dignament  humana?  Qu6 
6s  I’amor7  Te  sentit  la  historia? 
Qu6  vol  dir  « p a r 1 a r » ? Qu6  6s  la 
paraula  humana?  Que  signifies 
«respectar»?  Quin  valor  t6  el 
comprorms?,  etc.  tenen  com  a 
marc  la  religib,  amb  la  sigmfi- 
cacib  en  qu6  I'he  definit  en  aquest 
apartat:  “Alio  que  aspira  a ser 
el  sentit  de  tot.  que  dona  sentit 
a la  vida  humana  en  la  seva 
complexa  relacio  amb  el  mon». 


A l’escola:  religio?  o etica?  o? 


A partir  dels  conceptes 
d'escola,  d'6tica  i de  religib  que 
lv  desenvolupat  anteriorment  i 
de  les  exigbneies  de  la  dignitat 
humana  segons  1‘enten  predica- 
ment tothom,  tan  absurd  — i tan 
desitjablement  superable — es  que 
les  escoles  es  distingeixin  pel 
grau  d eficacia  instructiva.  com 
que  ho  facin  per  cultivar  o no 
cultivar  I’etica  i la  religib 

^Com  podria  l’escola  col-la- 
borar  a I'aveng  vers  la  maduresa 
de  les  persones  que  te  confiades 
si  descures  I'ajuda  que  els  deu 
per  tal  que  arribin  a conbixer  el 
mon  segons  les  seves  capaci- 
tats?  Pero  tamb6  ^com  hi  podria 
coMaborar  si  prescindis  del 
conreu  dels  habits  -del  costum 
(ethos)-  que  arrenquen  del  mes 
profund  de  la  vigencia  del  seu 
esser  huma? 

I ^com  podria  fer-ho  des- 
preocupant-se  d’ajudar-les  en  la 
recerca  d’una  satisfaccib  digna 
a la  necessitat  de  trobar  un  sentit 
a la  vida  i al  mbn  (religib)? 

Igualment  ^quin  sentit  te  que 
una  determinada  escola  mostn 
una  gran  preocupacib  per  la 
religib  tot  descurant  I'eficacia 
instructiva  i el  desenvolupament 
dels  habits  propis  de  la  persona 
humana  en  tant  que  tal?  ^Quina 
solidesa  te  una  religib  que  es 
dcspreo<  upa  del  sentit  de  la  vida 
i dels  habits  valoratius  del  seu 
alumnat  — lligats . evidentment, 
a la  impaiticio  de  totes  les  ma- 
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tbries—  i actua  solament  com  un 
postis  adosat  a la  cultura 
«pluralista»  que  I'alumne  rep? 

I I’exclusivitat  btica  de  I’es- 
cola?  ^Quins  habits  valoratius 
podria  descobrir  i desenvolupar 
el  centre  escolar  en  I'alumnat  si 
la  seva  instruccib  fos  desatesa  i 
se’ls  escamotegbs  el  sentit  del 
mbn  i de  la  vida? 

A!  meu  entendre,  la  manca  de 
pensament  sobre  aquests  temes, 
i com  a consequbncia  la  confusib 
que  es  fa  notar,  en  general,  a 
I'escola  d’avui,  estb  produint  una 
generalitzacio  de  la  mediocritat. 
Perqub  on  no  hi  ha  compromis 
personal  de  conscibncia  -d’a- 
questa  facultat  que,  sovint  de 
forma  poc  Clara,  ens  diu  qub  estb 
bb  i qub  no  estb  bb-,  no  hi  pot 
haver  creativitat  ni  originalitat 
ni  personalitzacib. 

La  ponderada  «escola  neu- 
tra » no  tb  justificacib  educativa. 
^Es  pot  ser  neutre  entre  la 
veritat  -el  que  les  coses  sbn-  i 
la  mentida  -fer  passar  «el  que 
no  bs»  « pel  que  bs»»-?  ^Es  pot 
ser  neutre  entre  afavorir  els 
hbbits  valoratius  en  consonbncia 
amb  la  dignitat  humana  -btica-  i 
els  habits  en  discordbncia  amb 
aquesta  dignitat?  ^Es  pot  ser 
neutre  entre  afirmar  -i  cercar- 
el  sentit  del  mbn  i de  la  vida  i 
oblidar-se’n  o negar-los? 

Amb  aixb  no  estic  defensant 
I'escola  unica,  confessional,  no 
pluralista,  etc.  Perqub  jo  no 
solament  accepto,  sinb  que 
defenso  la  possibilitat  de  dife- 
rents  respostes  a les  questions 
plantejades.  Perb,  si  senyor: 


respostes!.  No  s'hi  val  a fer 
passar  per  « democ r bcia » , 
«respecte  a la  I ! i b e r t a t » . «no 
adoctrinament»,  I'absbncia  d'un 
pensament  seribs  sobre  el  valor 
del  coneixement  vertader,  la 
dignitat  del  desvetllament 
racional  d'uns  hbbits  en  con- 
sonbncia amb  la  condicib  humana, 
la  recerca  de  resposta  al  sentit 
del  mbn  i de  la  vida. 

La  veritable  cultura  no  es  la 
mera  acumulacib  de  coneixe- 
ments  utils,  d'habilitats  «ven- 
dibles >»  i de  prbctics  savoir  faire 
que  permetin  «situar-se»  en 
qualsevol  dels  llocs  professionals 
que  la  societat  actual  ens  ofereix. 

La  veritable  cultura  tb  a 
veure  amb  la  conscibncia  i el 
cultiu  de  la  prbpia  dignitat  en  el 
respecte  a la  dels  altres.  En  la 
veritable  cultura  no  ens  hi  ju- 
guem  solament  el  Hoc  de  treball, 
o la  possibilitat  d’una  presbncia 
decisbria  en  el  context  que  ens 
envolta.  Ens  hi  juguem  la  vida, 
en  el  sentit  mbs  pie  de  la  paraula. 
Perqub  hi  ha  maneres  de  fun- 
cionar  que  no  mereixen  ser 
anomenades  «vida». 

Ja  fa  molts  anys  que,  res- 
pecte a I'educacib,  se'ns  parla 
— i una  gran  part  del  poble  n'estb 
profundament  (i  exclusivament) 
afectat—  del  fracbs  escolar 
idontif ican t-lo  amb  les  males 
notes.  En  canvi,  fets  com  el 
d'aquells  1.500  reclutes  —per 
conseguent,  nois  acabats  de 
sortir  de  I’escola—  que  no  van 
ser  capagos  d’anar  sols  de  Bar- 
celona a Saragossa  i que  van 
destrossar  el  Talgo  en  ei  qual 
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viatjaven,  a ningu  no  se  li  ha 
acudit  considerar-los  com  un 
fracas  escolar. 

La  falta  d’iHusid  de  viure 
(tan  propera  a la  droga);  I'ab- 
sdncia  de  mesura  (tan  relacio- 
nada  amb  els  accidents  de  cap 
de  setmana);  el  sentit  reductor 
del  «divertir-se»  al  marge  de 
qualsevol  esperit  conternplatiu 
(tan  present  en  I’alcoholisme 
progressiu  dels  adolescents);  la 
primacia  de  qud  gaudeix  el  plaer 
corporal  sobre  i’espiritual  (tan 
relacionada  amb  desgrdcies  com 
la  sida);  la  negacid  de  tota 
austeritat  — saber  dir  «prou»  a 
alio  que  agrada—  (tan  influent  en 
la  degradacid  de  tota  mena); 
Tambient  de  corrupcid  — «apro- 
fita  i'ocasid  per  beneficiar- 
te'n» — (tan  manifest  en  les  altes 
esferes,  pero  tan  estds  en  els 
nivelles  mds  humils);  etc.  no  sdn 
coses  que  s'arreg  I in  amb  mds 
lleis,  mds  normativa,  mds 
policia,  mds  magistratura,  mds 
centres  penitenciaris. 

El  que  caldria  ds  mds  edu- 
cacid.  I mds  educacid  orientada 
a Tunic  punt  que  li  ddna  el  seu 
veritable  sentit  i que,  per  molts 
canvisquehihagi,  no  pot  variar: 
la  maduresa  humana,  la  plenitud 
de  I a persona  en  t ant  que  persona. 

Aquesta  maduresa  — evident- 
ment  progressiva  i amb  carac- 
terlstiques  prdpies  en  cada  estadi 
del  creixement  personal—  no  ds 
res  mds  permeteu-me  que  ho 
repeteixi—  que  I’estat  de  la  per- 
sona capag  de  condixer  el  mdn 
segons  les  seves  capacitats  i de 
valorar-lo  segons  les  seves 


conviccions  per  tal  de  treballar- 
hi  segons  les  seves  forces  per 
fer-lo  mes  humd. 

^Pot  treballar  en  aquest 
sentit  una  escola  que,  respecte 
a la  instruccid,  valori  mds  el 
«com»  que  el  «qud»  i nocultivi 
la  racionalitat  de  I'alumnat 
exigint-li  I'exercici  de  pensar, 
de  «sospesar»  — que  aixd  sig- 
nifica  etimoldgicament  pensar— 
els  coneixements  per  tal  de  donar 
a cadascun  la  importance  que  li 
pertoca?;  que,  respecte  a 
Tdtica,  no  fomenti,  d'una  manera 
raonada  i reflexiva  Tidbits 
(costum,  ethos)  humanitzadors?; 
que,  respecte  a la  religid,  no  obri 
horitzons  ben  amplis  que  donin 
plenitud  al  sentit  de  la  vida? 

En  la  resposta  a aquestes 
preguntes  crec,  francament,  que 
hi  hauria  d’haver  unanimitat 
entre  tots  els  centres  educatius. 
Sense  una  instruccid  fonamen- 
tada  en  la  veritat  objectiva  d ’al  16 
que  es  coneix,  perd  oberta  a la 
necessdria  valoracid  subjectiva 
perqud  la  persona  humana  coneix 
valorant;  sense  un  foment  dels 
hdbits  que  lliguen  amb  les 
exigencies  de  la  condicid  humana 
i de  la  seva  dignitat;  sense  una 
visid  del  mdn  i de  la  vida  que, 
d'una  manera  coherent  amb  la 
dignitat  personal,  cerqui  el  sentit 
de  I’existdncia,  no  hi  pot  haver 
educacid  positiva.  Hi  pot  haver 
deseducacid,  ds  a dir;  ajuda  a la 
immaduresa,  encara  que  en 
determinats  aspectes  s'assolei- 
xin  resultats  brillants. 

Una  altra  cosa  ds  la  manera 
de  valorai  la  veritat  objectiva, 
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la  concreci6  dels  costums  que 
lliguen  amb  I'exigencia  de  pleni- 
tud  de  I’bsser  huma,  i el  sentit 
global  donat  al  mbn  I a la  vida. 
Aqui,  evidentment,  hi  caben 
moitissimes  respostes.  En  certa 
manera,  almenys  en  tant  que 
concretades  per  una  vida  hu- 
mana,  tantes  com  persones  hem 
arribat  a I'existencia. 

Pero,  quina  diferbncia  entre 
partir  de  I’exigbncia  d'un  conei- 
xement  objectiu  seribs,  serio- 
sament  subjectivat  i valorat;  de 
la  urgencia  d'uns  costums,  d'una 
manera  d'obrar.  en  coherbncia 
amb  les  exigencies  de  la  condicid 
personal  de  Lesser  huma;  d'una 
obertura  a la  total i tat . al  sentit 
de  tot  el  que  ens  envolta,  i partir 
del  menyspreu  de  I'objectivitat 
i de  la  seva  interpretacio  sota  el 
pretext  que  nombs  val  la  pena  la 
seva  utilitzacio;  de  la  ignorancia 
volguda  i promoguda  de  les 
exigencies  del  nostre  «esser» 
sobre  el  nostre  «obrar»,  amb 
I’excusa  de  defensar  la  llibertat: 
de  I ' host i l i tat , sovint  ridiculit- 
zadora,  respecte  a qualsevol 
intent  de  trobar  un  sentit  global 
i totalitzador  del  mbn  i de  la  vida, 
sota  Laparenga  facil  d'un 
reahsme  molt  huma! 

Jo  soc  catolic.  Pero,  com  a 
educador  i fins  i tot  simplement 
com  a home,  ern  sento  mbs  a prop 
dels  no  catolics  que  es  plantegen 
honradament  aquesta  problema- 
tica.  quo  dels  catolics  que  «en 
passen**.  com  es  diu  ara. 


Conclusio 


Pel  que  he  dit,  suposo  que 
resta  clar  que  a mi  ni  en  conveng 
la  neutralitat  de  I'educacib  es- 
colar  — entre  altres  coses  perque 
la  mateixa  experiencia  demostra 
que  no  es  possisble  — , ni 
I’alternativa  btica-religio  em 
satisfa  perque  una  etica.que 
prescindeixi  del  sentit  global  de 
la  vida  no  pot  estudiar  serio- 
sament  I’obrar  huma,  i perque 
una  religib  que  margini  aquest 
obrar  no  pot  pretendre  ser  el 
sentit  de  la  vida. 

Amb  les  meves  reflexions  no 
em  refereixo  especialment  ni  a 
I'escola  publica,  ni  a la  no  pu- 
blica.  ni  a la  confessional  (de  la 
confessio  que  sigui),  ni  a la  no 
confessional.  Em  refereixo  a 
totes. 

El  que  si  que  voldria  deixar 
ben  clar  es  que.  per  a mi.  no  te 
sentit  una  escola  religiosa  -de  la 
religib  que  sigui-  que  limiti  la 
seva  religiositat  a la  pastoral,  o 
al  culte.  o a 1'estudi  del  seu 
contingut  doctrinal  i no  intent i 
ajudar  I'alumnat  a plantejar-se 
el  mbn  i la  vida  -fins  i tot  a 
traves  de  l estudi  de  les  diverses 
materies,  respectant  sempre 
escrupolosament  la  seva  objec- 
tivitat-  segons  les  exigencies 
propies  de  la  religib  de  que  es 
tracti  La  ciencia  objectivument 
es  igual  per  a tothom.  pero  el 
sentit  de  la  ciencia  no.  I ningu  no 
te  ciencia  sense,  d'una  manera  o 
altra.  donar-li  un  sentit.  Altra- 
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ment  es  tractaria  d’una  maquina 
de  coneixer. 

Aixd  vol  dir  que  les  escoles 
que  es  proclamen  confessionals 
tenen  molt  a fer,  malgrat  que 
jo,  almenys,  no  les  veig  gaire 
proclives  a fer-ho:  el  profes- 
sorat  hauria  de  pensar  — i ajudar 
I'alumnat  a pensar—  el  mdn  i la 
vida  en  concret  —la  cidncia,  la 
historia,  Part,  la  tdcnica,  Voco- 
nomia,  la  llengua,  la  paraula,  el 
sexe,  el  tre ball,  etc.—  a partir 
del  sentit  que  la  seva  confessio 
aporta. 

Tampoc  no  tindria  sentit  una 
escola  religiosa  que,  perque 
imparteix  religio,  prescindis  de 
I'etica.  Les  persones  tenim 
necessitat  de  donar-nos  rao  del 
que  fern.  Aquesta  rad,  evident- 
merit,  estd  molt  lligada  a la 
manera  com  valorem  el  que 
coneixem,  i aquesta  valoracio. 
alhora,  esta  -o  hauria  d’estar, 
per  salvar  la  coherencia-  lligada 
al  sentit  global  del  mdn  i de  la 
vida.  propi  de  la  religio. 

Pel  que  fa  a les  escoles  no 
confessionals  -entre  elles  les 
publiques-  no  entenc  que  puguin 
dignament  prescindir  dels 
plantejamenls  als  quals  m'he 
referit:  la  necessitat  del  conei- 
xement  objectiu  del  mdn  i de  la 
vida  i de  la  seva  valoracid  sub- 
jectiva;  I'habilitacio  raonable  i 
raonada  en  coherdncia  amb  les 
exigencies  de  la  condicio  personal 
de  Lesser  huma.  i I'obertura  a 
la  recerca  del  sentit  del  mdn  i de 
la  vida.  En  aquest  tipus  de 
centres,  pero.  el  que  no  pot  ser 
exigit  es  que  hi  hagi  una  certa 


homogene'itat  en  les  respostes. 
El  centre  com  a tal  no  te  un  ideari. 
Pero  el  seu  professorat,  si  es 
pren  seriosament  la  seva  tasca 
educativa.  no  podem  prescindir 
d’aquesta  problematica,  que 
cadascu  la  resoldra  segons  els 
seus  principis,  tot  respectant  que 
d’altres  companys  i companyes 
les  responguin  de  manera  di- 
ferent. 

Hi  ha,  encara,  uns  altres  tipus 
d'escola  que  es  defineixen  per 
aspectes  mes  secundaris,  com 
ara  el  metode  pedagdgic  o el 
plantejament  nacionalista,  posem 
per  cas.  Jo  crec  que  aquests 
tipus  d'escoles  — que  tambd  po- 
den  ser  confessionals  o aconfes- 
sionals—  tampoc  no  poden  pres- 
cindir de  les  tres  questions  que 
he  exposat.  Perque  la  manera 
com  es  resolguin  el  reconei- 
xement  i la  seva  valoracid;  la 
relacio  entre  la  condicio  humana 
i els  habits  en  que  es  concreta, 
i el  sentit  del  mdn  i de  la  vida 
forma  part  essencial  de  la  ma- 
duresa  humana,  objecte  de  tota 
educacio  que  en  mereixi  el  nom. 


Paraules  clau 


Educacio  cristiana.  Educacio 
religiosa  Educacid  confesional 
Educacio  moral.  Educacio  laica 
Desenvolupament  de  la  perso- 
nahtat.  Escola  neutra.  Maduresa. 
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Abstracts 


Mediante  un  acerca- 
miento  termmoldgico  a 
los  conceptos  de 
escuela.  etica  y 
religion,  se  desarrolla 
un  modelo  de  madurez 
y plenitud  personal  que 
implica  una 

problematizacibn  de  la 
vi da  Para  ello.  nada 
mejor  que  una 
educacidn  — que  no 
ins  truce  id  n — alejada 
tanto  de  la  neutrahdad 
escolar  como  del 
dogmatismo 
confesional,  pero 
estando  abierta  a la 
necesaria  valoracidn 
subjetiva  de  las  cosas. 
esto  es.  buscando  el 
sentido  de  la  existen- 
cia  humana. 


Un  moddle  de  maturite 
et  de  pldnitude 
personnelle  posant  la 
probldmatique  du 
monde  de  la  vie  est 
ddveloppd  £ parUr 
d'une  approche 
terminologique  des 
concepts  d'dcole. 
d'dthique  et  de  religion. 
Pour  ce  faire.  quoi  de 
mieux  qu'une  education 
— et  non  pas  une 
instruction  — dloignde 
de  la  neutrality 
scolaire  comme  du 
dogmatisme 
confessionnel.  mats 
ndanmoins  ouverte  £ la 
n&cessaire  evaluation 
subjective  des  choses 
? Autrement  dit,  une 
education  axde  sur  la 
recherche  du  sens  de 
I’existence  humame 


A terminological 
approach  to  the 
concepts  of  school, 
ethics  and  religion 
leads  to  a model  of 
maturity  and  personal 
fulfilment,  which 
involves  deaiing  with 
the  f''Oblems  of  the 
world  and  of  life.  For 
that  purpose,  what 
better  than  an 
education  — not 
instruction — far 
removed  from  both  the 
neutrality  of  school  and 
the  dogmatism  of  the 
confessional,  while 
open  to  the  inevitably 
subjective  evaluation 
of  things,  that  is,  a 
search  for  the  meaning 
of  human  existence 
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Reflexions 
pedagogiques  sobre 
I'educacio  del 
comportament 

Antoni  Amords  i Ustrell* 


La  societat,  la  famflia,  con- 
fien  a I'escola  I'educacib  de  llurs 
fills  i fjlles  i futurs  membres  de 
la  societat  adults.  Aquesta  edu- 
cacib  es  planteja  i s’organitza 
tenint  en  compte  dues  realitats: 
I’individu  com  a persona  i la 
societat  com  a grup  al  qual  es 
pertany. 

L'individu,  en  tant  que  edu- 
cand,  6s  el  destinatari  natural 
de  I’accib  educativa  i rep  una 
consideracip  absoluta,  orientada 
al  seu  desenvolupament,  a la  sa- 
tisfaccib  de  les  seves  necessitats 
i a I’obtencib  del  seu  benestar 
global.  L’accib  educativa  ha  de 
tenir  molt  en  compte  la  dignitat 
de  la  persona,  la  seva  llibertat  i 
el  dret  a forjar-se  la  prbpia 
identitat. 

La  segona  realitat  no  6s 
menys  important  que  la  primera 
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i ha  d’estar  situada  en  la  mateixa 
categoria  axiolbgica.  Tant  evi- 
dent i necessari  6s  que  s'eduqui 
la  persona  «per  a si  mateixa** 
—per  a la  seva  felicitat,  si  s'en- 
ten  la  cadbncia  relativa  que  at ri- 
bueixo  a aquesta  expressib—  com 
que  s'eduqui  per  als  altres.  No  hi 
ha  cap  sistema  educatiu  que,  en 
dissenyar  el  model  de  ciutadania, 
pugui  deixar  de  banda,  menys- 
valorar  o supeditar  una  d'aques- 
tes  dues  realitats  a I'altra.  Ningu 
no  pot  negar  que  tota  societat 
necessita  que  cada  un  dels  seus 
membres  represent  un  paper 
actiu  i responsable  en  el  seu  si. 
En  el  desenvolupament  del  drama 
coMectiu  mai  no  es  podrb  jus- 
tificar  la  presbneia  d’especta- 
dors  passius  que  s’aprofitin  dels 
beneficis  de  I’espectacle  sense 
aportar-hi  la  seva  participacib  i 
el  seu  esforq.  L’btica  no  els  ho 
permet.  Tal  vegada  trobariem 
aqui  I'explicacib  que,  en  un  estadi 
tan  convulsiu  com  el  que  es  viu 
actualment,  I’btica  s’hagi 
convertit  en  tema  estrella. 
Efectivament,  6s  invocada  pels 
politics  com  a propbsit;  enyorada 
i sol  licitada  per  la  societat  com 
a un  b6  esebs  en  perill  d’extincib; 
volguda,  -no  sabem  si  autbn- 
ticament  promocionada-  pels 
pares  i les  mares,  com  a un  dels 
aspectes  fonamentals  de  la 
dignitat  personal  dels  seus  fills  i 
filles,  i,  fins  i tot,  exigida  com 
a condicib  en  qualsevol  del  bmbits 
del  sistema  productiu. 

No  solament  estem  davant 
dun  tema  dactualitat,  sinb  d'un 
fet  transcendental  i «de  sem- 
pre»,  si  b6  en  altres  bpoques,  la 
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vigdncia  universal  d’uns  valors 
religiosos  i la  seva  rigida  im- 
plantacio  en  la  societat  determi- 
nava  el  comportament  correcte 
de  I'individu  i garantia  un 
jncionament  social  mbs  estable 
i satisfactori. 

Avui,  mbs  que  mai,  I’educacid 
6tica  ha  d’dsser  assumida  per  la 
pedagogia  amb  rigor  i amb  res- 
ponsabilitat.  Amb  rigor  perqud 
de  I’educacid  del  comportament 
de  la  persona  en  depdn  la 
conf iguracio,  ia  viabilitat  i l'6xit 
de  qualsevol  projecte  de  vida. 
I’acceptacid  de  I’individu  en  el 
medi  i la  seva  estabilitat  per- 
sonal; en  ultima  instdncia,  el  b6 
de  la  societat.  Amb  responsa- 
bilitat,  perqud  estem  tractant 
una  materia  d'espectre  molt 
ampli  i de  naturalesa  molt  com- 
plexa  no  assimilable  a cap  as- 
signatura  del  curriculum  acade- 
mic. Si  la  pedagogia  emprdn 
responsablement  la  formacib 
etica  de  la  persona,  ha  de  comp- 
tar  necess&riament  amb  els 
professionals  de  I’educacib,  la 
societat,  el  sistema  educatiu.  les 
mares  i els  pares  i,  en  la  mesura 
que  I’edat  ho  permeti,  amb  el 
propi  alumnat. 

Som  conscients  de  la  dificul- 
tat  jue  hi  ha  a posar-se  d’acord 
en  un  cos  de  continguts  dtics 
v&lids  i acceptables  per  a tothom, 
la  seva  prioritzacio  i,  fins  i tot, 
la  seva  necessitat.  Malgrat  tot, 
aquesta  dificultat  6s  superable 
si  es  donen  dues  condicions:  que 
I'educacid  6tica  tingui  com  a 
referent  el  pluralisme  i,  per  tant, 
es  basi  en  el  respecte  a totes  les 
opcions,  i que  sigui  dinamica,  6s 


a dir,  que  no  s'entossudeixi  a 
fixar  dogmes,  imposar  conductes 
i determinar  formes  de  vida. 

Amb  aquestes  condicions  ha 
d‘esser  possible  de  plantejar 
I’educacib  6tica  com  a objectiu 
que  estructuri  i consolidi  un  tipus 
de  raonament  i de  conducta  per  a 
la  realitzacid  de  I’individu  com  a 
persona  i per  al  progres  de  la 
societat. 


L’educacio  etica  es  complexa 
i problematica 


La  complexitat  i la  problema- 
tica de  I’educacid  6tica  te  di- 
versos  origens  derivats  de  la 
prdpia  persona  i de  la  societat. 

La  singularitat  de  la  persona, 
les  condicions  de  vida  en  les  quals 
es  mou  i l especif icitat  dels  di- 
versos  estadis  evolutius  sdn 
factors  determinants  de  les 
respostes  dtiques.  d’altra  banda 
afectades  i influ'ides  per  la  pro- 
blemdtica  i la  confusib  de  I’en- 
torn.  Vegem  alguns  exemples  que 
fan  palesa  aquesta  complexitat. 

La  validesa  o relativitzacid  de 
la  norma  en  funcib  de  motius 
dificils  de  comprendre;  la  norma 
imposada  sense  cap  tipus  de 
justif icacio,  magnificada  des 
d’una  autoritat  moral  fosca  i 
pretesa  com  a producte  de  la  re- 
peticib;  la  invocacio  de  la  utilitat 
i el  be  public  o general  amb 
simptomes  evidents  i contradic- 
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toris  d’interessos  no  justi- 
ficables;  el  ^uadre  de  valors  de 
la  societal,  sovint  incompatible 
amb  els  drets  de  I’individu  i la 
seva  defensa;  la  manipulacio 
social  i individual  de  proporcions 
escandaloses;  la  forga  dels  tbpics 
que  per  la  seva  imatge  de  se- 
duccid  sdn  acceptats  sense  rao- 
nar;  I'ambient,  el  medi  natural  o 
artificial  en  qud  Thome  neix  i es 
desenvolupa;  la  falsedat,  que  td 
carta  de  naturalesa  i fins  i tot  es 
justifica  des  del  punt  de  vista 
dels  beneficis  que  reporta;  la 
hipocresia  de  les  formes  i dels 
convenis  socials;  la  rutina  em- 
pobridora  i justificada  per  la 
resistdncia  al  canvi  i la  por  a les 
consequencies  que  comporta;  la 
tenddncia  a la  despersonalit- 
zacio;  el  control  empalagador 
sobre  I'individu;  la  informacio 
interessada  i la  prdpiament 
deformadora;  Tegoisme,  la  sub- 
jetivitat  i la  forga  desconside- 
rada  del  jo. 

El  que  s acaba  d'exposar, 
nomes  una  part  del  que  es  podria 
treure  com  a element  de  refle- 
xid,  deixa  clara  la  complexitat  i 
la  problemdtica  en  que  esta 
involucrada  Teducacio  dtica. 


Reflexio  sobre  els  objectius 


Els  objectius  de  Teducacio 
etica  sdn  notoris.  estan  expres- 
sats  en  la  LOGSE,  desglossats  en 
els  documents  que  la  desenvo- 
lupen  i en  els  projectes  educatius 


de  cada  centre.  Cal,  pero, 
remarcar  Tobjectiu  mes  gene- 
ral que  ha  de  presidir  tot  proces 
educatiu  «de»  i «per  a»  la 
persona:  ensenyar  a pensar  per 
aprendre  a actuar  correctament. 

Tenint  en  compte  la  comple- 
xitat i la  problemdtica  exposades 
anteriorment  es  facil  deduir  els 
objectius  que  s’han  de  proposar 
perqud  cada  individu  i,  com  a 
consequencia.  la  societat,  siguin 
capagos  d'esdevenir  dtics. 
S'haurd  d'establir  una  classi- 
ficacio  que  aplegui  el  conjunt  de 
variables  que  s'han  de  tenir 
presents  a Thora  de  dissenyar 
els  objectius.  Heus  aqui  les 
principals: 

La  singularitat  de  I'individu. 
No  s'educa  la  persona  en 
abstracte  sind  una  persona  que 
te  nom  propi,  histdria  personal, 
especificitats  reactives,  nivell 
determinat  de  comprensio.  etc. 
Aquesta  realitat  requereix  una 
f lexibilitat , tant  en  la  forma- 
litzacid  d'objectius  com  en  la 
seva  aplicacio. 

L ’existdncia  i naturalesa  del 
grup.  No  pensem  en  un  educand 
que  viu  aillat.  El  considerem  com 
a membre  del  grup.  Es  mes, 
veiem  el  grup  amb  signes  propis 
d'identitat.  cohesionat  i amb 
influencia  sobre  I'individu.  cosa 
que  justifica  i demana  una  certa 
traduccid  adaptativa  en  la 
formulacio  dels  objectius 

L'edat.  L'educacio  etica  co- 
menga  al  bressol  i no  s’acaba 
mai.  Els  primers  que  eduquen  sdn 
els  pares  i les  mares.  El  com- 
portament  inicial  (hdbits  i vicis) 
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es  forja  a la  liar.  Consequdncia: 
els  objectius  no  poden  prescin- 
dir  d’aquesta  realitat,  Than 
d’assumir,  analitzar  i determi- 
nar-ne  els  contlnguts.  Sabem  que 
a mesura  que  I'educand  creix 
augmenta  tambd  el  pes  i la 
infludncia  de  nous  agents  edu- 
cates informals  (extraordinaris 
en  I’adolescdncia).  Aquest  fet 
comporta  un  autdntic  repte  de 
creativitat  en  el  disseny  d’ob- 
jectius  dtics. 

Les  caractertstiques  del 
comportament.  Es  ddna  arreu  i a 
tota  hora,  estd  en  qualsevol  de 
les  activitats.  no  unlcament  les 
acaddmiques.  Es  per  aixd  que  els 
objectius  han  de  plantejar-se  en 
un  espai  inductlu  i transversal. 
Han  d’arribar  a tots  els  nivells, 
han  d’estar  presents  en  totes  les 
marries  i en  totes  les  situa- 
cions. 

Plantejar  objectlus  per  a un 
espai  inductiu  i transversal  sig- 
nifica  que  sobre  totes  i cada  una 
de  les  activitats,  situacions  i 
esdeveniments  que  es  donen  a 
I'escola  s’ha  de  fer  la  reflexid 
pedagdgica  corresponent,  tant 
des  dels  seus  propis  objectius 
com  des  de  la  dimensid  dtica  que 
ha  d’incloure  tambd  coneixe- 
ments,  fets  i valors. 

Prenem  un  cas  concret  com  a 
exemple:  el  treball  de  I'alumne/ 
a a I'aula  en  qualsevol  nivell  i 
matdria.  Segons  el  que  s’exposa 
hi  haurd  dos  aspectes,  tots  dos 
contemplats  i assumits  en  el 
programa;  els  objectius  especi- 
fics  de  la  matdria  (llengua, 
matematica.  cidncies,  socials, 


musica,  etc.)  i les  seves  carac- 
teristiques  (metodologia,  re- 
cursos),  i la  dimensid  dtica  del 
comportament  de  la  noia  o el  noi 
en  aquesta  activitat.  que  com- 
portar&: 

- Assumir  responsablement 
I’activitat. 

- Mantenir  I’actitud  adient  i 
posar  els  mitjans  necessaris  com 
poden  ser,  en  aquest  cas,  1‘ordre 
i Torganitzacid  en  la  preparacid 
del  treball,  I'execucid  i el  trac- 
tament  de  I ‘activitat  i I’us  ade- 
quat  dels  recursos. 

- La  relacid  que  s'estableix 
amb  el  grup  incloent-hi  I’ense- 
nyant  (no  molestar  i mantenir 
una  comunicacid  satisfactdria  i 
eficag). 

Principi  basic  d'aprenentatge. 
Els  objectius  hauran  d’dsser 
dissenyats  i proposats  d’acord 
amb  el  principi  que  fa  de  I'alumne 
el  protagonista  del  seu  aprenen- 
tatge.  Dificilment  es  podria  pre- 
tendre  I'adhesid  i el  seu  compor- 
tament Stic  si  els  objectius  no 
s'han  basat  en  el  procds  actiu 
que  condueix  a la  descoberta 
personal  del  bd  i dels  valors. 


Qui,  com  i quan  s’ha  d’educar 
Sticament 


En  I'educacid  del  compor- 
tament Stic  es  produeixen  una 
gran  quantitat  d'interferdncies  i 
contradiccions  degudes  al  nom- 
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b re  i a ia  diversitat  de  persones 
que  hi  intervenen.  El  fet  que 
aquestes  persones  eduquin  de 
manera  informal  o formal  6s 
intrascendent.  El  cas  6s  que 
eduquen. 

Aquf  es  fa  palesa  la  necessitat 
i el  dret  dels  pares  i les  mares 
d'optar  per  aquell  tipus  d’escola 
que  respongui  m6s  ajustadament 
a les  seves  expectatives  edu- 
catives,  la  majoria  de  vegades 
centrades  m6s  en  la  formacid  de 
la  persona  que  no  pas  en  el  nivell 
estricte  dels  resultats  aca- 
d6mics. 

Hi  ha  una  certa  relacid  entre 
«quan»  s'ha  d'educar  i «com» 
s’ha  d'educar. 

En  I’educacid  de  la  conducta  i 
en  el  cas  dels  6ssers  immadurs, 
s’educa  sempre.  Ja  s’ha  dit.  Aixo 
comporta  una  questid  de  cohe- 
rdncia  i de  compromfs  col-lectiu. 
Demana  coordinacid  horizontal 
i vertical,  homogeneitzacid  de 
procediments  i recursos,  perd, 
per  damunt  de  tot,  el  conven- 
ciment  que  I'dtica,  en  elsnivells 
obiigatoris,  mai  no  podrd  con- 
templar-se  com  una  assignatura 
ni  tan  sols  situada  a I'hora 
tutorial,  sind  estesa  a tots  els 
espais  i a totes  les  persones  que 
tenen  relacid  pedagdgica  amb  els 
educands. 


O 


Consideracions  sobre  els 
valors 


Si  parlem  dels  valors  en  ge- 
neral com  a proposta  dels 
diversos  sectors  de  la  societat, 
trobarem  una  certa  dificultat  per 
posar-nos  d’acord.  No  tots  sdn 
inquestionables.  La  majoria  s’han 
de  matisar  i alguns  han  d'dsser 
sotmesos  a una  reflexid  crftica 
constant.  Si  ens  referim  als  que 
proposa  la  Reforma  Educativa 
com  a valors  morals,  haurem 
d'acceptar  la  seva  bondat  pel  fet 
que  guien  les  actituds  consoli- 
dades  que  condueixen  «el  com- 
pliment d'unes  normes  conduc- 
tuals» . 

Si  pensem  en  els  altres  va- 
lors, hem  de  recondixer  que  no 
disposem  d'un  marc  de  refe- 
rdncia  compartida.  Hi  ha  acord  a 
relacionar  els  valors  amb  I’ob- 
jectiu  de  benestar.  Aquest  ob- 
jectiu  es  proclama  autdnomament 
des  de  I’economia,  la  polftica  i la 
cultura.  Genera  una  fragmentacid 
esquizofrdnica  de  I’individu  que 
vol  fer  compatibles  els  diversos 
dmbits.  Consequdncia  d’aquesta 
fragmentacid  sdn: 

- La  diferenciacid  entre  mo- 
ral personal  i exercici  profes- 
sional. 

- Existdncia  de  valors  pro- 
fessionals tdcnics  tancats  i re- 
duits  a la  professid. 

- Abdicacid  de  les  motiva- 
cions  personals  de  transcen- 
ddncia  enfront  a la  forga  i I’em- 
penta  dels  altres  interessos. 
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- Aparici6  del  fenomen  de  la 
indifer&ncia  moral  justificada 
des  d'un  fals  concepte  de  tole- 
r&ncia  que  legitima  el  desinterds 
envers  I'altra  persona.  Tole- 
rbncia  i pluralisme  poden  uti- 
litzar-se  tant  per  «passar»  de 
les  altres  persones  com  per 
obrir-se  activament  i compro- 
metre's  «amb»  i «per»  als  al- 
tres. 

Si  decidim  creure  en  la 
possibilitat  d’uns  valors  que 
consoliden  els  habits  d’una  per- 
sona madura  i generen  unes 
actituds  d’aplicacio  moral  uni- 
versal, pel  que  fa  a la  persona, 
hem  de  parlar  d'autonomia 
personal,  de  fortalesa,  respon- 
sabilitat.  justicia,  equilibri,  so- 
lidaritat,  respecte  a la  diver- 
sitat,  vida  activa  i sentit  con- 
templativo-ref lexiu  i,  per  da- 
munt  de  tots,  la  sensibilitat,  en 
el  punt  d'equilibri  entre  el  rea- 
lisme,  fruit  de  l* objectivit at  i 
I'evidencia,  i I'estimacio  sub- 
jectiva  que  brolla  de  la  forga  dels 
sentiments. 


L’etica  professional  at? 
Feducador 


L'educacio  btica  a I’escola. 
tal  i com  es  defineix  i s’exposa 
on  aquest  article,  recolza,  com 
s’ha  dit,  en  la  responsabilitat  de 
tots  i cada  un  dels  docents 
Parodiant  I'argot  de  I’actual itat 
podriem  dir:  «En  temes  i fets 


de  comportament  individual  i 
coMectiu,  a I’escola  ningu  no  pot 
passar  de  res».  A la  funcio 
tutorial  se  li  pot  confiar  una  tasca 
de  promocio,  organitzaci6  i 
coordinaci6,  se  li  pot  destinar  un 
espai  que,  en  determinats 
moments  «de  manera  lliure  i no 
lligada  a cap  area  o materia» 
reflexioni  sobre  temes  etics  o 
morals,  problemes  d'abast  social 
i,  fins  i tot,  se  cerquin  respostes 
als  grans  interrogants  que  es 
plantegen  a les  persones,  als 
pobles  i als  grups  socials,  ha 
d’bsser,  pero,  el  treball  ordinari 
del  docent,  en  la  quotidianitat  de 
la  seva  presbncia  a r aula  i al 
centre,  qui  s’ocupi  de  la  tasca 
d’educar  el  comportament  dtic 
del  seu  alumnat.  No  mancaran 
oportunitats , tant  per  la  via 
testimonial  com  des  de  la  propia 
matbria,  per  destacar  el  valor 
dels  valors  i els  criteris  de 
conducta. 

A qui  ens  manifesti  la  seva 
disconformitat  al  plantejament 
de  l’educacio  etica  en  els  termes 
de  compromis  coMectiu  dels 
educadors  i les  educadores  li 
respondrem  que  el  nostre  con- 
cepte de  perfil  professional  del 
docent  no  solament  ho  permet 
sin6  que,  fins  i tot.  ho  requereix. 
Aquest  perfil  te  tres  dimensions: 

- Vocacional.  que  comporta 
unes  caracteristiques  personals, 
entre  les  quals  hi  posem  la 
capacitat  d'estimar  pedagogy 
cament  I’educand,  unes  aptituds 
i unes  actituds,  tant  se  val  que 
siguin  innates  com  que  siguin 
adquirides 
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- Formacio  tdcnico-instru- 
mental.  Es  resumeix  en  la  com- 
petdncia  professional  (possessid 
de  coneixements  i domini  del 
mdtode  o mdtodes  d'aprenen- 
tatge). 

- Dedicacio  i capacitat  de 
comunicacio  pedagogica,  no 
exemptes  d'empatia,  amb  I'in- 
dividu  i el  grup.  Tant  la  dedicacid 
com  la  capacitat  de  comunicacio 
han  d’orientar-se  a la  diversitat 
i concentrar-se  en  I'eficacia. 


Idees  i conclusions 


- La  formacio  etica  de 
l’alumne/a  es  necessaria  i pos- 
sible des  d‘un  plantejament 
inductiu  que  se  centri  en  la 
informaciO  i Lactuacid  correcta 
sobre  cada  una  de  les  situacions 
que  es  viu  a I’escola,  la  qual  cosa 
no  es  possible  sense  el  com- 
promis  responsable  i coordinat 
de  tots  els  educadors. 

- L’educacid  etica  de  I’alumne 
no  sera  tampoc  possible  sense 
una  participacio  de  la  familia  que 
garanteixi  la  continuTtat  i la 
coherdncia. 

- Sense  oblidar  el  que  la  noia 
o el  noi  desitja,  I’educacid  etica 
ha  d’aconseguir  el  que  es  desit- 
jable  per  a la  noia  o el  noi. 

- La  formacio  etica  ha  de 
proposar-se  I’asssumpcid  piu- 
gressiva,  per  part  de  I’alumne/ 


a,  d’una  forma  de  vida  lliure  i 
responsable. 

- La  formacio  etica  ha  de 
conduir  a la  substitucid  de  I’au- 
tocomplaenga  per  I’autoexigdn- 
cia,  fent  entendre  que  perd  el 
dret  d’exigir  qui  no  te  la  gene- 
rositat  de  donar. 

- L’etica  de  la  virtut  ha  d’in- 
culcar  el  servei  a la  societat  com 
a part  important  del  propi  pro- 
jecte  de  vida,  sense  excloure, 
quan  calgui,  I’oposicib  a deter- 
minats  projectes  de  vida  erronis 
que  la  societat  proposa. 

- L’educacid  dtica  integrada 
a la  quotidianitat  de  la  vida  de 
I’alumne/a  no  exclou  el  contacte 
i el  compromis  amb  els  temes 
mes  distants  en  el  temps  i en 
I’espai 


Paraules  clau 


Educacio  moral.  Desenvolu- 
p ament  moral . Etica.  Educador. 
Familia. 
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Abstracts 


Considerando  que  del 
comportamiento  de  la 
persona  depende 
cualquier  proyecto 
vital  humano.  se 
presenta  la  educacibn 
btica  como  una  tarea 
compleja  y problembti- 
ca  que  debe  ajustarse 
a una  serie  de 
principios  (singularidad 
del  individuo.  existen- 
ce y naturaleza  del 
grupo,  etc.).  A 
continuacidn  se  aborda 
qui&n.  cdmo  ycuAndo 
ha  de  responsabilizarse 
de  una  educacidn  btica 
abierta  al  mundo  de  los 
valores  y comprometi- 
da  con  el  quehacer 
personal  de  los 
educadores.  Ytodoello 
en  atencidn  a un 
modelo  de  vida 
personal  y responsable 
que  reemplace  la 
autocomplacencia  cot • 
la  autoexigencia 


Considbrant  que  tout 
projet  vital  humain 
depend  du 

comportement  de  la 
personne.  I'auteur 
pr&sente  /' Education 
bthique  comme  une 
tSche  complexe  et 
problbmatique  qui  doit 
s'ajuster  & une  s&rie 
de  principes 
(singularity  de 
I'indtvidu.  existence  et 
nature  du  groupe.  etc  ) 
II  ytudie  ensuite  qui  est 
responsable.  quand  et 
comment,  d'une 
Education  dthique 
ouverte  au  monde  der 
valeurs.  dans  laquelio 
s'impliquent  les 
bducateurs.  Tout  ceci 
pour  une  rbgle  de  vie 
personnels  et  respon- 
sable. remplagant 
l autocomplaisance  par 
I'auto-exigence 
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Considering  that  any 
vital  human  project 
depends  on  the 
behaviour  of  people, 
ethical  education 
appears  to  be  a 
complex,  problematic 
task  which  has  to 
adjust  to  a series  of 
principles  (singularity 
of  the  individual, 
existence  and  nature  of 
the  group,  etc.).  Next 
comes  the  question  of 
who  should  be 
responsible,  in  what 
way  and  at  what  stage, 
for  an  ethical  education 
open  to  the  world  of 
values  and  involved 
with  the  personal  task 
of  the  educators.  All 
that  with  a view  to  a 
personal,  responsible 
life  model  which 
replaces  self- 
satisfaction  with  self- 
examination 


Temps  d'Educacid, 12  2n  semestre,  1994 


Religio  o etica  a I’escola 
publica 

Jordi  Serrano  Blanquer* 


Parlar  d'dtica  o de  religid  a 
I'escola  publica  no  6s  senzill. 
Sembla  que  en  aquestes  algades 
de  segle  !es  coses  haurien  d'estar 
mes  dares.  La  lluita  per  una 
escola  democrdtica  ha  estat  al 
nostre  pais,  i pel  que  sembla 
encara  ho  es,  un  element 
essencial  de  la  lluita  per  la 
llibertat  i la  democracia.  De  fet, 
per  nosaltres,  no  es  pot  parlar 
d'educacio  si  no  es  des  del  lliure 
pensament.  El  lliure  pensament 
6s  un  mdtode  per  a la  lliure  re- 
cerca  de  veritats  relatives, 
mitjangant  I'aproximacib  critica 
a la  realitat,  al  dialeg  i a la 
discussid,  i un  m6tode  per  a 
I'afirmacio  de  la  llibertat  de 
pensament,  de  consciencia  i 
d’opinid  que  fan  possible  la 
comprensib  entre  les  diferents 
recerques  individuals.  Entenem 
que  qualsevol  altra  opcio  esde- 
vindria  adoctrinament,  dogma- 
tisme.  intolerance. 


* L lirrnri.it  rjn  HiMnriji  Contf,mpo*,an*n 
pur  ij  Umversildt  de  Barcelona  Ls 
director  de  la  Fundacid  Francisco  Ferrer, 
de  la  qual  depdn  I Escola  Lliure  El  Sol 
Adrega  professional  hundacid  Fran- 
cisco Ferrer  Via  La'otana.  40  3r  ?a  A 
08003  Barcelona 


Per  avangar  en  la  reflexib  i 
entendre  que  6s  el  que  en  reaiitat 
discutim  ara  cal  mirar  enrera. 
Els  canvis  que  es  produeixen  en 
la  concepcid  de  I'educacid  a 
Tentorn  de  les  idees  iHustrades 
i de  la  Revolucid  Francesa  topen 
al  nostre  pais,  durant  la  guerra 
del  franeds,  amb  un  seguit  d'es- 
deveniments  inversemblants  i 
contradictoris  (periode  del  1808 
a!  1812)  que  ens  allunyen  dels 
progressos  escolars  evidents  a 
Franga,  per  exemple.  Mentre 
aqui  discutim  encara  sobre  la 
inquisicid,  a Franga  construeixen 
els  rudiments  de  I'estat  demo- 
cratic. Des  d'aquf,  i a partir 
d'aqui,  la  histdria  de  la  relacio 
de  I'dtica  i la  religid  a I'escola 
ha  estat  guanyada  sempre  per 
I'adoctrinament  religids  i la 
negacid  de  la  democrdcia.  De  fet, 
I'estat  i I’esgldsia  catdlica  han 
anat  de  bracet,  tret  del  Sexenni 
revolucionari  i la  Segona  Repu- 
blica. 

Quan  a finals  de  segle  les 
forces  demoerdtiques,  els  krau- 
sistes,  afronten  el  tema  de 
I'ensenyament.  creen  la  Insti- 
tucidn  Libre  de  Ensenanza  ( I LE ) 
i ho  han  de  fer  des  de  I’escola 
privada.  ja  que  la  publica  i la 
privada  religiosa  sdn  igualment 
intolerants  amb  la  necessdria 
llibertat  religiosa  i el  lliure 
pensament.  L'estat  6s  confes- 
sional i,  per  tant.  6s  impossible 
que  sigui  democratic,  ja  que  tots 
aquells  que  professen  una  altra 
opcid  religiosa  o que  no  en  pro- 
fessen cap  no  tenen  reconeguts 
els  seus  drets,  se'ls  considera 
ciutadans  de  segona  categoria  i. 
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en  certes  bpoques,  se'ls  re- 
primeix,  empresona  o exilia.  A 
Catalunya  va  existir  tambe  una 
expressib  de  la  Institucidn  Libre 
de  Ensenanza  a Sabadell,  i poc 
mbs  tard  van  aparbixer  amb 
forga  les  escoles  laiques  a!  vol- 
tant  de  les  cooperatives  i mutues 
de  treballadors,  que  comptaven 
amb  el  suport  dels  sindicats 
obrers.  El  simbol  i expressio  del 
que  diem  fou  I'Escola  Moderna 
de  Francesc  Ferrer  i Gubrdia. 

L'Escola  Moderna  proposava 
la  coeducacid  de  sexes  que,  en 
aquella  bpoca,  era  contestada  per 
I'esglesia  catalana  i les  forces 
de  la  reaccio  amb  I’argument  que 
fomentaven  «la  promiscuitat 
sexual».  Es  pot  afirmar  que  aixo 
s6n  coses  del  passat,  si  no  fos 
perque  fins  fa  pocs  anys  encara 
existien  escoles  religioses  on  es 
discriminava  els  infants  per 
raons  de  sexe.  Una  altra  aposta 
de  I’Escola  Moderna  fou  I’ense- 
nyament  del  darwinisme  i I’evo- 
lucio  de  les  espbcies  de  la  mb  del 
professor  de  la  Universitat  de 
Barcelona  Odon  de  Buen,  que  en 
fou  I'introductor  a Espanya. 
Aquest  professor  fou  objecte  de 
multitud  d'atacs  i d'intents 
d'expulsio  de  la  propia  Univer- 
sitat. L'Escola  Moderna  fou 
I'embiema  de  les  escoles  laiques 
a Espanya  i,  per  aquesta  rao,  va 
sofrir  tota  mena  de  persecucions 
que  van  portar  el  seu  fundador, 
Ferrer  i Guardia,  a morir  exe- 
cutat  el  1909,  victima  de  la 
intolerbncia  politica  i religiosa. 

Poc  abans,  el  1908,  el  pro- 
jecte  de  cultura  de  I'Ajuntament 
de  Barcelona  va  ser  anul  lat  per 


les  pressions  del  clergat,  ja  que 
•es  futures  escoles  municipals  es 
definien  com  a «neutrals»  en  el 
fet  religios.  El  cardenal  Casanas, 
en  la  pastoral  del  24  de  febrer 
de  1908  escriu: 

<*(...)  deduciendo  de  ahi  (de  la 
neutralitat  en  materia  religiosa)  que 
nuestro  Municipio  implicitamente 
niega  la  Divina  mision  de  la  Iglesia  y 
la  pone  al  nivel  de  las  sectas 
infernales  inventadas  por  los  ene- 
migos  de  Cristo  (...).  De  modo  que  el 
criterio  que  ha  guiado  a los  inspi- 
radores  de  estas  escuelas  neutras 
en  Religion,  con  la  enseftanza  de  la 
doctuna  catolica  un  dia  a la  semana, 
supone  que  todas  las  creencias 
catolicas  y antlcat6licas  son  acep- 
tables  y dignas  de  respeto;  que  el  si 
y el  no  son  la  verdad  en  materia  de 
Religibn  (...),  en  una  palabra,  que  en 
las  escuelas  municipales  de  Barcelona 
ha  de  suponerse  que  todas  las 
religiones  son  igualmente  verdaderas 
y se  las  ha  de  respetar  como  tales 
(...).  Espana  entera  y Barcelona  en 
particular  no  se  compone  de  herejes. 
de  luteranos,  de  calvinistas,  de 
presbiteranos , de  anglicanos,  de 
mahometanos.  de  judios,  ni  de 
protestantes  en  general  sin  que  con 
esto  queramos  significar  que  no  haya 
individuos  que  por  desgracia  perte- 
nezcar.  a dichas  sectas  (...).  Lo  que 
pueda  sostener  el  Ayuntamiento  no 
es  que  haya  en  Barcelona  tan  gran 
numero  de  anticatohcos  como  bl 
supone.  sino  a lo  sumo  un  buen 
numero  de  catolicos  desobedientes  a 
las  leyes  de  la  iglesia,  catblicos  que. 
por  ser  malos.  han  dejado  de  ser 
catdhcos 


(1)  Cucsta  Escudoro  Pedro  -La 
Institucidn  Libro  de  Ensenan/a, 
hoy  - Cuacicr nos  rtu  Pedagogic,  nui  i > 
38.  Pebrer  1978.  pag  44 
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La  questio  de  la  separacio  de 
I'esgl6sia  de  I'estat  6s  una  de 
les  que  genera  mes  conflictes 
durant  la  Segona  Republica,  i fa 
que  I'alianga  entre  I'esgl6sia  i 
els  sectors  socials  feixistes 
dinamitzin  I’experiencia  mes 
reeixida  d'estat  democratic  a 
Espanya. 

Despres  ve  una  epoca  que 
tothom  coneix:  esglesia  i estat 
son  una  sola  cosa,  Franco  nomena 
bisbes,  aquests  el  fan  caminar 
bajo  palio  i I'escola  6s  totalment 
confessional.  Aquesta  etapa  dura 
fins  a la  Constitucid  de  1978. 
Encara  que  els  canvis  sdn  evi- 
dents,  15  anys  m6s  tard  encara 
hi  ha  alguns  elements  que  ens 
denoten  les  dificultats  que  te 
I'esglesia  per  actuar  en  un 
context  democratic.  Fa  el  que  pot 
contra  la  regulacio  del  divorci, 
de  I’avortament,  i encara  pres- 
siona  per  I'adoctrinament  de  la 
religid  catolica  a I'escola  publica. 
D'aqul  en  podem  extreure  dues 
questions  que  sdn  fonamentals: 
per  una  banda,  I'esglesia  catdlica 
continua  volent  imposar  un 
ordenament  juridic  (divorci, 
avortament,  etc.)  catolic  a tots 
els  ciutadans,  tant  si  sdn  catolics 
com  si  no.  Per  altra  banda.  el 
debat.  en  realitat,  no  hauria  de 
ser  «etica  o religid  a l’escola». 
sino  «etica  o adoctrinament  de 
la  religio  catdlica  a I'escola-. 

Eis  militants  laics  estem  a 
favor  que  I’esglesia  catdlica.  i 
les  altres  confessions,  puguin 
realitzar  la  seva  tasca  de  pro- 
selitisme  sense  intromissions 
L'unica  manera  real  de  defensar 
la  llibertat  religiosa  es  des  de  la 


militancia  laica,  altrament  es 
liquiden  les  possibilitats  de  les 
opcions  no  catoliques.  Aixo  6s, 
de  fet,  el  que  ha  passat  en  la 
major  part  de  la  histdria  del 
nostre  pais.  La  pregunta  6s, 
doncs,  com  es  pot  assegurar  des 
de  la  llibertat  religiosa  I'educacid 
de  les  diferents  opcions  religio- 
ses  o les  no  opcions  religioses  a 
I'escola.  Si  el  debat  no  es  planteja 
aixi,  nomes  es  pot  plantejar  des 
de  I'autoritarisme  i,  per  tant, 
des  del  nacional-catolicisme.  Per 
nosaltres,  en  un  sentit  estricte, 
I'escola  publica  nom6s  pot  ac- 
tuar correctament,  democrd- 
ticament,  si  ensenya  i educa  en 
els  valors  de  la  laicitat,  ja  que 
es  el  minim  cornu  denominador 
que  pot  permetre  la  convivencia 
pacifica  entre  ciutadans  iguals  en 
drets,  pero  sempre  necessaria- 
ment  diferents  en  el  pensament. 

Quan  horn  exposa  aquests  ar- 
guments sempre  hi  ha  persones 
que  pregunten  «i  la  religid  com 
a fet  cultural,  no  s’ha  d'ense- 
nyar?».  Normalment  qui  fa  la 
pregunta  es  un  militant  catolic 
que  no  s’atreveix  a dir  altres 
coses  perqud  s’assemblarien 
massa  als  arguments  emprats  en 
temps  passats.  La  resposta  es 
senzilla:  efectivament,  la  religid 
es  un  fet  cultural  impressionant, 
pero  en  I'ensenyament  ja  hi  ha 
materies  per  explicar  la  «cul- 
tura>*.  Sembla  ridicul  haver  de 
dir  que  a I'escola  s'ensenya 
«cultura».  Evidentment.  hi  ha 
materies  que  entren,  o haurien 
d’entrar,  a fons  en  aquestes 
questions  <j,Es  possible  ensenyar 
hi  toria,  literatura  o art  sense 
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explicar  el  fet  religi6s?  Com  es 
pot  explicar  la  histbria  del  nostre 
pais  sense  parlar  del  paper  de 
I’esgldsia:  feudalisme,  inquisi- 
cid,  carlisme,  clericalisme,  la 
croada  nacional  espanyola?  Qub 
demana  I'esglbsia?  Educar  en 
histbria,  literatura  i art  tambb 
a I'escola  publica?  Sembla  ex- 
cessiu  i un  atemptat  a la  prbpia 
nocid  d’educacio:  ampliar  els 
horitzons  de  I'exercici  de  la 
llibertat  individual. 

Una  altra  pregunta  recorrent 
que  es  fa  bs  «i  no  s'ha  d’en- 
senyar  btica?>>  «com  sortiran, 
si  no,  les  noves  generacions  de 
joves?».  En  el  tons,  aquesta 
preocupacid  es  tipicament  vic- 
toriana.  Fa  segles,  les  genera- 
cions adultes  pensaven  el  mateix 
que  ara.  Sembla  que  no  n'apren- 
guem.  La  questid  bs  que  no  es  pot 
educar  en  I’dtica  fent  una 
assignatura,  aixd  signif icaria 
pensar  que  la  resta  del  profes- 
sorat  no  td  dtica  i exposa  un 
seguit  de  coneixements  des  de 
I'objectivitat.  Sembla  mentida, 
tambd,  que  encara  algu  es 
consideri  objectiu.  El  pitjor  ds 
que  la  forma  moderna  de  dir  aixd 
ds  afirmar  que  s’ds  apolitic.  La 
corda  del  franquisme  continua 
estrenyent  el  nostre  cervell.  Es 
pot  ensenyar  filosofia,  histdria 
o literatura  sense  parlar  d’btica? 
Es  evident  que  no.  L'existdncia 
d una  assignatura  d'dtica  nomds 
te  sentit  en  funcio  de  l’existdncia 
de  I’adoctrinament  religios 
catdlic  a I'escola  publica. 

Pero  anem  al  fons,  fern  un 
autdntic  exercici  de  lliure  exa- 
men.  L'dtica  pot  ser  catdlica  o 
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laica.  L'assignatura  de  «re- 
I i g i 6 » , ha  de  ser  d'«historia  de 
les  religions»  o de  <<  r e I i g i 6 
catolica»?  i.  qui  ha  de  fer  de 
professor?  Un  catolic,  un  jueu, 
un  evangelista,  un  mahometd  o 
un  anticlerical?  Tot  plegat  ds  una 
disbauxa,  com  mds  a fons  s'entra 
en  el  debat,  mds  clar  es  veu  que 
forgar  fins  a aquests  limits  la 
democrdcia  i I'educacid  pot 
portar  al  paroxisme. 

Ara  tothom  coincideix  en  els 
perills  del  fonamentalisme 
isldmic,  quan  ds  obvi  que  planteja 
els  mateixos  problemes  que  el 
fonamentalisme  catdlic  que  hem 
viscut  durant  tants  anys.  Impo- 
sar  a tots  els  ciutadans  deter- 
minades  obligacions  religioses  o 
pautes  de  comportament  i im- 
posar  dogmes  als  infants  nomds 
respon  a tenir  por  a la  llibertat. 

Si  I’esglesia  catdlica  vol 
adoctrinar  els  infants,  que  faci 
catequesi  a les  parroquies,  hi  td 
tot  el  dret.  Anar  mds  enlld  ds 
clericalisme,  un  clericalisme 
perillds  que  pot  portar,  natural- 
ment,  a tots  aquells  que  sdn 
lliurepensadors  a adoptar  pro- 
jectes  mds  radicals  en  defensa 
d'una  societat  plural. 
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EducaciO  laica.  Educacio  con- 
lesional.  Educacio  moral.  Etica. 
Religid.  Curriculum. 
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Etica/Religib  a I'escola 


Abstracts 


Fieles  a las  tradiciones 
liberales  de  nueslro 
pasado  histdrico- 
pedagogico  (Institucidn 
Libre  de  Ensehanza. 
Escuela  Moderna  de 
Francisco  Ferrer  y 
Guardia).  se  defiende 
un  mode lo  de  educaciOn 
publico  laico  y 
hbrepensador, 
partidano  del  hbre 
examen  y contrano  a 
la  presencia  de  la 
ensefianza  de  la 
rehgidn  en  13  escuela 
pubhca. 


Fiddles  aux  traditions 
liberates  de  notre 
passd  historique  et 
pddagogique  (recole 
Hbre,  I'dcole  moderne 
de  Francisco  Ferrer 
Guardia),  nous 
defendons  un  modele 
d education  pubhque  et 
laique,  favorisant  la 
Hberte  de  pensee  et  le 
hbre  examen  et 
contraire  £ 
I'enseignement  de  la 
religion  £ recole 
pubhque 


o 
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Faithful  to  the  liberal 
traditions  of  our 
historical  and 
educational  past  (Free 
Education  Institute. 
Francisco  Ferrer 
Guardia  Modern 
School),  we  defend  a 
model  of  public,  lay. 
freethmkmg  education, 
m favour  of  free 
examination  and  against 
the  teaching  of  religion 
m state  schools 
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Temps  d'Educacid,  12  2n  semestre,  1 994 


L'empremta  de  Joan  Llufs  Vives  en  Comenius* 1* 

Buenaventura  Delgado* 


Si  bb  entre  e!  naixement  de  Joan  Lluis  Vives  i de  Comenius  va 
passar  un  segle  exacte  i s6n  dos  pensadors  que  pertanyen,  per  tant, 
a bpoques  histdriques  molt  diferents,  exisieix  entre  els  dos  una 
infinitat  de  coincidbncies.  Ambd6s  viuen  desarrelats  dels  seus  llocs 
de  naixement;  desitgen  un  mdn  d’ordre,  perb  viuen  en  el  caos  social 
i politic;  ambdds  estimen  la  pau  i els  persegueixen  les  guerres;  viuen 
profundament  el  missatge  evangelic  i,  en  consequbncia,  desitgen 
reformar  la  societat  que  els  toca  viure. 

Comenius  cita  amb  frequencia  I'humanista  valencib,  sempre  en  to 
laudatori.  Pot  afirmar-se,  sense  caure  en  hipbrbole,  que  Vives  bs  un 
dels  pensadors  que  amb  major  vigor  es  troba  present  a I’extensa 
obra  escrita  del  reformador  moravib. 

Per  a I'un  i I'altre  el  conjunt  de  principis  fixats  per  la  plbiade 
d'humanistes  del  segle  XV  i dels  primers  anys  del  XVI  posseeix  un 
valor  inquestionable.  En  tots  dos  els  noms  de  Cicerb,  Quintilib  i Sbneca 
sbn  arguments  d'autoritat.  Vives  i Comenius  s’apropien  repetidament 
les  metbfores  de  Quintilib  recollides  a les  De  Institutione  Oratoria 
com,  per  exemple,  el  tbpic  de  I'atuell  que  conserva  fins  que  es  trenca 
I'olor  d'allb  que  va  contenir  quan  era  nou,  o bb  aquella  que  diu  «la 
liana  guarda  tenagment  el  color  que  va  prendre  primer,  resistint-se 
a prendre'n  un  de  nou»>\ 

Del  mbn  clbssic  i renaixentista  procedeixen  igualment  les  tesis 
que  I'home  no  pot  arribar  a ser  veritablement  home  sense  I’educacib, 
i si  aquesta  falla,  pot  convertir-se  en  el  «mes  ferotge  animal  que 


* Catedratic  de  Teona  i Histdria  de  lEducacid  de  la  Universitat  de  Barcelona 
Especiahsla  en  tomes  histdrics,  ha  pubhcat  nombrosos  llibres  i estudis  monogrdfics 
Adrega  professional  Departament  de  Teoria  i Histdria  de  I’Educactd  Facultat  de 
Pedagogia  Umversitat  de  Barcelona  Cl  Baldiri  Reixac  s/n  08028  Barcelona 

( 1 * ) Contribucid  del  professor  B Delgado  a la  commemoracid  del  Cinqud  centenari  del 
naixement  del  gran  humamsta  Joan  Lluis  Vives,  nascut  I'any  1492 

(1)  Comenius.  J A Didactica  magna.  cap  VII.  7 Si  no  indico  una  altra  cosa,  segueixo 
1‘  Opera  Didachca  omnia  de  Joannes  Amos  (Jan  Amos  Komensky)  de  1 657.  reeditada 
en  edicid  facsfmil  a Praga.  ei  1957,  per  I'Acaddmia  do  Cidncics 
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produeix  la  terra»2,  mentre  que  nom6s  I’home  educat  6s  manso,  ddcil 
i util  per  a si  mateix  i per  a la  societat  on  viu. 

Vives  i Comenius  van  viure  en  una  Europa  sacsejada  permanentment 
per  la  vioi6ncia  i per  la  discbrdia. 

«Este  Alecto  o Ate  -va  escriure  Vives-  envenena  las  relaciones 
humanas,  de  suerte  que  no  deja  nada  en  paz,  ni  oficial  ni  privado.  Entre 
los  principes,  la  guerra;  entre  los  hombres  de  letras,  la  lucha;  en  el 
seno  de  la  Iglesia,  los  cismas;  dentro  de  la  unidad  cristiana,  el  odio  y 
la  venganza.  jOjal6  Cristo  ponga  de  una  vez  fin  a tantos  males  con  su 
semblante  cada  dia  m£s  apacible  y traiga  la  paz  y la  serenidad  a tantas 
situaciones  humanas  ilenas  de  perturbacidn  y desasosiego!  »3 

Les  guerres  a Alemanya,  a Franga,  als  Pai’sos  Baixos,  al  Regne 
Unit  i a Italia,  mouen  sense  descans  la  ploma  de  Vives  i li  inspiren  els 
tractats  De  concordia  ( 1526-1529)  i De  pacificatione  ( 1529),  el  De 
Europae  dessidiis  et  de  bello  turcico  i I’impelleixen  a enviar 
nombroses  cartes  entre  les  quals  cal  recordar  I'adregada  a Carles  V 
amb  el  De  concordia  et  discordia  in  humano  genere*  i la  De  Europae 
statu  ac  tumultibus  al  papa  Alexandre  VI. 

A totes  les  seves  missives  brilla  un  Vives  pacificador  esforgat  a 
viure  en  pau  ell  mateix  i incapag  de  queixar-se  dels  contratemps  i 
disgustos  que  el!  i la  seva  familia  van  haver  de  suportar.  Sine  querela 
va  ser  el  seu  lema. 

No  va  ser  m6s  tranquil-la  la  vida  de  Comenius,  a qui  la  Guerra 
dels  Trenta  Anys  va  sacsejar  de  I’un  costat  a I’altre  com  si  fos  un 
tros  de  fusta  arrossegat  per  la  riuada. 

Vives  va  creure  encertadament  que  la  violdncia  es  fruit  del  refus 
del  missatge  cristi6  i que  el  mateix  Crist  estava  m6s  a la  llengua  que 
al  cor  d’aquells  que  deien  que  el  seguien5. 

A Vives  i a Comenius  els  sobraven  raons  per  ser  pessimistes  en 
grau  superlatiu.  Comenius  creu  que  tota  la  societat  del  seu  temps 
estava  corrompuda  per  I'epicureisme,  la  idolatria,  el  camisme,  la 
despreocupacio  religiosa,  la  mult ipl ici tat  de  religions,  de  sectes,  i la 
incapacitat  dels  politics  entestats  a governar  sense  respectar  les 
I lei  s vigents. 


(2)  lb  , VI  6 i VII.  1 

(3)  Vives.  J L -Carta  a Erasmo>  (Bruges.  1 -X- 1 528)  A Epislolario  Edicib preparada 
per  JosC  Jimonc/  Delgado  Madrid  Editora  Naciona1.  1978.  pag  811 

(4)  Imprcsa  a Anvers  el  1529 

(5)  "Somos  indignos  de  unos  tiempos  tranquilos.  porque  toda  nuestra  santidad  estd  a 
flor  de  labios  lEvangcho.  Cristo.  candad.  ptedad.  rehgibn.  fe.  todo  estci  en  la  punta 
do  la  lengua.  pero  en  el  corazon.  dmcro  i latrocmio’  - (Carta  de  Vives  a Cranevelt. 
20-VM525  ) A Epistolano.  op  cit  . p&g  405 
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Reflexions  i recerques 


La  corrupci6.  en  opini6  de  Comenius,  era  tan  completa  que  requeria 
una  reforma  radical  de  la  filosofia,  de  la  religi6  i de  la  politica.  La 
pansofia  cercaria  la  manera  de  reduir  totes  les  coses  cognoscibles  a 
la  unitat,  i la  pampaedia  i la  panglottia  cercarien  els  recursos  per 
transmetre  aquesta  saviesa  a tot  el  genere  hum6,  bandejant  la 
ignor&ncia  i la  barb&rie,  amb  la  qual  cosa  seria  possible  instaurar  un 
mon  nou  i perfecte  en  pau  permanent6. 

Aquest  pessimisme  radical  de  Comenius  6s  una  consequencia  del 
pecat  original;  inicia  la  seva  obra  m6s  popular,  Didactica  magna , 
recordant  el  paradfs  perdut  i la  promesa  divina  de  recuperar-lo  mit- 
jangant  I'esgl6sia. 

Vives  i Comenius  creuen  en  un  concili  ecum6nic  capag  de  redregar 
el  rumb  de  la  humanitat  extraviada.  Durant  algun  temps  del  XVI,  el 
concili  va  ser  la  paraula  m6gica  capag  de  posar  fi  a tots  els  mals  que 
assolaven  Europa.  Vives  va  reaccionar  aviat  en  veure  el  cumul  de 
dificultats  i d'interessos  que  tancaven  el  cami  del  concili  i va  rebutjar 
r6pidament  la  idea: 

«<,Qui6nes  ser6n  los  jueces?  qui6nes  se  confiard  la  misibn  tan 
importante  de  la  que  depende  la  salvacibn  del  mundo  cristiano?  Todos 
los  clbrigos  son  sospechosos  y mal  vistos  de  los  alemanes,  sobre  todo 
los  frailes.  Los  seglares,  mal  vistos  y despreciados  de  los  clbrigos. 
como  legos  en  teologia  y en  aquellas  cosas  de  que  principalrnente  se  va 
a tratar**7. 

Com  6s  sabut,  el  concili  es  va  reunir  a Trento,  va  resoldre  alguns 
problemes  i en  va  deixar  d’altres  sense  solucionar.  Malgrat  I'escissib 
que  va  produir  en  el  mbn  cristid,  Comenius  va  defensar  amb  ardor  la 
solucid  del  concili  a De  rerum  humanarum  emendatione  consultatio 
catholica.  Creia  que,  ja  que  es  tractava  de  cercar  remei  per  alliberar 
el  g6nere  huma  de  la  diversitat  d'escoles,  d'esglbsies,  de  politiques 
i de  tota  viol6ncia,  calia  anar  a i'assemblea  ecum6nica  amb  la  intencib 
de  trobar  «,..una  reforma  vertadera  i real,  no  fingida  i frivola»*. 
Aquesta  proposta  seria  eficag  si  s’anava  a I'assemblea  sense  pre- 
judice, amb  ulls  nets  i sense  opinions  preconcebudes0.  Creia  que  era 
m6s  important  treballar  per  apagar  I’incendi  que  discutir  com  i qui 
el  va  ortginar10. 


(G)  Aquesla  os  I a ler.i  capital  del  Ov  icrum  humuntirum  ctrn'ncijtioiic  obra  dfiiduiada 
pnncjpalmont  all.  erudite  als  rcligionos  i air.  podrrneor.  curnpous 

(7)  Carta  a F Cranevolt  (Bruges,  final  de  novembre  dc  1530)  A Eptstolano.  op  cat. 
pag  b46 

(8)  Comenius  JA  Dc  return  humanotum.  XI.  ?3 

(9)  Comenius  J A . ib  XI.  24 

(10)  Comenius.  J A . tb  . XI.  26 
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Objectiu  d’aquesta  consulta  general  seria,  en  opinio  de  Comenius; 

«(...)  encenare,  si  era  possible,  una  gran  Mum  intel  lectual  mitjangant 
la  qual  poder  descobrir  I'ordre  vertader  de  totes  les  coses  i el  cami 
segur  per  transmetre  a les  ments  de  tots  aquesta  Mum  i ensenyar  tot 
seguit  a tots  els  pobles  aquest  ordo  verus.  Nomes  aixi  ser&  possible 
establir  el  mode  vertader  i segur  de  la  reforma  universal  de  les 
coses**11, 

El  resultat  ultim  d’aquesta  pretesa  reforma  universal  de  caire 
platdnic  seria  aconseguir  que: 

«(..  ) tota  la  terra  sigui  una  unica  casa  de  Deu,  una  sola  ciutat  i un  umc 
regne»,<’. 

Per  assolir  I’acord  en  questions  religioses  n’hi  ha  prou  amb  la 
Bfblia,  ja  que: 

«(...)  quan  els  cristians  llegeixen  ia  Biblia  sense  prejudicis,  ningu  hi 
troba  contradiccions**13. 

En  filosofia  aconsella  seguir  el  criteri  de  Vives  segons  el  qual  6s 
mds  important  la  reflexid  que  la  discussid.  Quan  alguna  cosa  no  estigui 
suficientment  Clara  «no  ca!  discutir  sind  pensar  amb  mds  cura»14. 


La  missio  de  I’educacio  a la  reforma  social 


Amb  concili  i sense,  tant  Vives  com  Comenius  creuen  que  la  reforma 
del  gdnere  humd  ha  de  comengar  per  I’educacid  de  les  joves 
generacicns.  A cap  dels  dos  els  satisfeia  I'estat  en  qud  es  trobava 
i’educacid  del  seu  temps.  L’escola  elemental,  I’escola  de  gramdtica, 
els  col  legis  i les  universitats  aixequen  crues  repulses  en  el  moderat 
Vives.  Els  mestres  de  les  escoles  de  gramdtica  «sdn  avars,  bruts, 
malhumorats,  esquerps.  colerics.  amb  intencions  molt  dolentes  i, 
fins  i tot,  Ddu  em  perdoni.  meuquetes**1 


(11)  Comenius  J A ib  . XV  1 

(1?)  Comenius  J A it>  La  formula  Moral  os  la  sequent  «Totu  lorru  lint  una  Dei 
domus.  una  civitas  unum  regnum  (-Synopsis  partis  ultimac-  A Do  rcrum 
humanarum) 

(13)  Comenius.  J A . ib  . XV.  8 

(14)  Comenius  J A ib  XV.  4? 

( 1 5 ) Vives.  J L Do  ttadendis  disciphms  Llibrell.p&g  454  Segueixo  1‘edicio  lo  Lodovici 
Vivis  Valcntim  Opcta.  in  duos  distmcta  tomos  Basilea,  1555 


Reflexions  i recerques 


Quant  a I'ambient  universitari  blasmat  pel  Valencia,  nombs  cal 
recordar-ne  I'obra  juvenil  In  pseudodialecticos  i lamadura  De  tradendis 
disciplinis,  obres  on  descriu  admirablement  la  buidor  de  I’ensenyament 
i les  batusses,  baralles,  garrotades  i ultratges,  aix(  com  la  compra- 
venda  de  titols  universitaris  a Franga,  Alemanya  i Italia  com  una  cosa 
habitual. 

No  tenien  millor  opinio  de  I'ensenyament  del  seu  temps  Erasme  i 
Montaigne16. 

Comenius  critica  amb  duresa  semblant  I’ensenyament  de  les 
escoles.  L'hi  sembla  verbalista,  mancat  d’objectius  i programes  i 
amb  mestres  corromputs  que  utilitzen  mbtodes  pedagdgics  brutals. 

«EI  jovent  -exclama-  creix  abandonat  i descuidat  com  el  bosc  que 
nmgu  planta  ni  rega,  ni  poda  nj  se  n'ocupa.  Per  aquest  motiu 
s'ensenyoreixen  de!  m6n  hbbits  i costums  ferotges  i salvatges  i arreu 
sorgeixen  desordres  a les  ciutats.  a les  fortaleses.  a cada  casa  i en 
cada  home**1’. 

Vives  I Comenius  comprenen  que  la  crisi  no  es  podia  superar  amb 
aquesta  o aquella  reforma  parcial.  Calia  una  reforma  profunda  i 
completa  que  canvibs  les  bases  on  es  fonamentava  I’edifici  de  les 
seves  respectives  societats.  En  aquest  aspecte,  Comenius  va  molt 
mbs  enllb  que  Vives.  El  moravib  entbn  que  si  la  reforma  no  afecta 
cadascun  dels  components  de  la  societat,  necessbriament  acabarb 
fracassant:  «Omnia  in  rebus  cohaerent.  Non  emendato  vel  uno. 
corruptio  ad  caetera  redibit;  et  sic  in  eadem  relabemur  semper**10. 

I per  aclarir  el  que  vol  dir  fa  servir  la  metafora  del  rellotge  que 
necessita  cadascuna  de  les  seves  peces  perqub  funcioni  correctament. 
Una  cosa  semblant  s'esdevb  amb  I’organisme  humb,  afegeix,  mentre 
no  s’eradiquin  les  causes  de  la  malaltia,  existeix  el  perill  de 
recaiguda13. 

Si  be  Vives  i Comenius  discrepen  en  els  seus  plantejaments 
filosdfics  i en  els  objectius  que  apunten  a les  seves  reflexions, 
coincideixen,  no  obstant  aixb,  mbs  del  que  a primer  cop  d’ull  podria 
admetre's  en  pensadors  de  diferents  generacions  i cultures.  Les  baules 


( 16)  Erasme.  per  example,  va  escnurc  c<  seguent  respecte  als  mestres  -Sayones  sin 
cultura.  pero  hinchados  con  la  conviccion  de  su  saber,  pesimistas.  bebedores. 
crueles.  truculentos.  que  gozan  con  la  tortura  ajena  Esa  laya  de  hombres  debieran 
hacerse  carmceros  o verdugos  y no  formadores  de  la  mfie?«  (Erasme  -De  c6mo 
los  nirtos  han  dc  cor  prcco?mcntc  imciados  on  la  piedad  y on  lac  buonas  Ictras-  A 
Obras  cscogiaas  2a  cd  Traduccid  i notes  de  L Riber  Madrid  Aguilar.  1973.  pag 
945) 

(17)  Comenius  JA  Opera  didactica  omnia  Vo'  II  parts  III  - IV.  p6g  29 

(18)  Comenius.  J A Dc  return  humanarum  IX  26 

(19)  lb 
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dels  seus  plantejaments  pedagogics  son  molt  afins,  com  /eurem  tot 
seguit. 

L'axioma  d'on  parteixen  ambd6s  pedagogs  es  que  I'educaci6  es 
imprescindible  per  a tots  els  ciutadans.  L’home  no  pot  arribar  a ser 
home  sense  I’educaci6.  Si  al  nen  no  se  I’educa  des  de  petit  no  arribara 
a ser  home  en  sentit  humanistic  i probablement  sera  perjudicial  a ia 
societat. 

Aixo  no  era  cap  novetat.  Amb  els  mateixos  mots  havien  defensat 
aquesta  tesi  els  humanistes,  fonamentant-se  en  arguments  d'arrels 
bibliques,  cl&ssiques  i cristianes.  Nom6s  cal  recordar  el  tractat 
d'Erasme  que  resumeix  aquest  punt  de  vista  titulat  Com  els  nens  han 
de  ser  precogment  Iniciats  en  la  pietat  i en  les  bones  lletres.  Vives 
i Comemus  s'apropien  els  poc  originals  plantejaments  d'Erasme, 
enriquint-los  amb  nous  matisos  i perspectives. 

Comenius  addueix  els  coneguts  casos  de  nens  salvatges  descoberts 
en  el  segle  XVI,  precedents  clars  del  «nen  salvatge»  de  i’Aveyron 
i dels  nens-llop  de  Mignapore,  que  uns  missioners  van  intentar 
humanitzar  en  va.  Ara  b6,  si  s'admet  la  tesi  que  sense  educaci6  no 
hi  ha  humanitzaci6,  s'haur&  d’admetre  la  necessitat  de  I'educaci6  per 
a tots  sense  excepci6,  rics  i pobres,  barroers  i inteMigents, 
governants  i governats,  sense  excloure  la  dona. 

Vives  es  potser  I'humanista  que  va  m6s  lluny  reivindicant  I’educaci6 
de  la  dona.  Nomes  cal  II eg i r el  tractat  De  institutione  feminae 
christlanae  i el  capitol  del  De  officio  mariti  dedicat  al  mateix  tema20. 

Lactitud  de  Comenius  davant  I’educacio  femenina  6s  contradictbria. 
Si  b6  compr6n  que  no  existeix  cap  ra6  per  excloure  les  dones  dels 
estudis  cientifics,  ja  que  s6n  tamb6  imatge  de  D6u  i posseeixen,  de 
vegades,  un  enteniment  superior  al  dels  homes,  s'inclina,  no  obstant 
aixd,  per  assignar  a les  joves  un  curriculum  reduTt  de  caire  tradicionaf. 
Prefereix  que  s'eduqui  la  dona  en  els  valors  de  I’honestedat  i santedat, 
ensenyant-li  tot  alld  que  requereix  la  cura  de  la  familia,  dels  fills  i 
del  marit2'. 


(20)  El  programs  d educacio  femen*na  proposal  per  Vives  os  pot  consular  a Norpna 
Carlos  G v/uj/r  Luib  Viwr*  Madrid  Edicionts  Paulinas  1978  pay  227-230 

(21)  D>Jjctx\i  n\ign,i  IX  7 
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Quin  tipus  d’educacio? 


La  piramide  educativa  defensada  per  ambdos  pedagogs  coincideix 
en  les  linies  generals.  Prescindeixen  de  I'educacib  aristocratica. 
militar  i eclesidstica,  que  havien  acaparat  I’atencib  dels  seus 
predecessors,  i s'aboquen  a dissenyar  una  educacib  popular,  obligatbria 
i igual  per  a tots  en  els  ni veils  inferiors,  impartida  per  mestres  a 
escoles  publiques  contractats  per  la  ciutat  i que  ensenyen  en  la  llengua 
popular. 

El  procbs  educatiu  dura  tota  la  vida,  des  del  bressol  a la  tomba. 
Vives  gaudeix  descrivint  amb  parsimonia  la  vida  del  vir  doctus  dedicat 
a la  lectura  i I'estudi.  La  rad  d’aquest  genere  de  vida  es  doble;  en 
primer  Hoc,  perqud  les  arts  de  les  humanitats  s6n  dons  de  Deu  que  ens 
fan  mbs  humans  i,  en  segon  Hoc,  perque  I 'homo  eruditus: 

-amb  la  seva  manera  de  ser.  amb  el  control  de  les  passions,  amb 
paraules  savies  i encertades.  si  no  vol  que  la  seva  saviesa  es  torni 
inoportuna.  empipadora  i antipatica» 

ds  la  Hum  i la  veritat  del  mon2‘\ 

« L 'homo  eruditus  -afegeix-  te  com  a rrnssib  transmetre  a la  resta  de 
gent  el  seu  saber  com  qui  encdn  a les  ments  d’altres  Hum  de  la  seva 
prdpia  Hum.  Per  aixd  es  diu  a la  visid  de  Daniel  que  aquells  que  van 
ensenyar  a d'altres  la  justicia  resplendiran  eternament  com  estels 
perpetus*1’3. 

Comenius  prescindeix  del  paper  dels  intellectuals  com  a guies  de 
la  comunitat  i se  centra  en  el  disseny  d’un  sistema  educatiu  fins  els 
minims  details,  tasca  que  es  repianteja  una  i altra  vegada  a diferents 
obres.  En  un  discurs  titulat  De  cultura  ingeniorum  resumeix  les  linies 
mestres  del  seu  pla  d'ensenyament; 

1 . Pares  i dides. 

2.  Pedagogs  dels  quals  depdn  la  manera  de  ser  del  futur  ciutadd. 

3.  Escoles  publiques  concebudes  com  a publicae  humanitatis 
officinae,  es  a dir,  tallers  publics  dhumanitat. 

4.  Bons  llibres. 

5.  Tracte  frequent  -amb  varons  doctes.  pietosos.  industriosos 
t eloquentS”. 


(22)  Vives  J L Do  trncicmhs  disciphms  pag  521 

(23)  Vives  ib  pcig  522 
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6.  Vida  honesta  on  es  posi  en  practica  tot  all6  aprds. 

7.  Magistrals  preocupats  per  millorar  les  escoles,  els  mestres, 
els  llibres  i els  alumnes. 

8.  Ajut  divP4. 

Quin  era  I’objectiu  d'aquesta.nova  educacid  aixecada  sobre  aquests 
fonaments?  Per  a Comenius  no  era  d’altre  que  el  defensat  per  tots 
els  humanistes:  artes  ad  pietatem  et  virtutem. 

La  saviesa  no  ds  un  fi  en  si  mateix,  ni  ds  possible  trobar  la 
felicitat  aquf  a baix,  afirma  Comenius: 

«Condixer-se,  regir-sp  i encaminar-se  cap  a Deu,  tant  a si  mateix 

com  totes  les  altres  coses  amb  un  mateix.  sbn  els  tres  graus  de  la 

preparacid  per  a I’eternitat2^  . 

L'erudicid  que  no  millora  els  bons  costums  i no  fomenta  la  pietat 
no  td  valor,  ja  que: 

«qui  guanya  en  Metres  i perd  en  costums,  perd  mds  que  no  guanya. 

segons  un  veil  adagi”26, 

pensament  que  coincideix  amb  Vives  en  recordar  que  les  arts  de 
les  humanitats  s’anomenen  aixi  perque  la  seva  missid  ds  tornar  mds 
huma  qui  les  apren27. 

Seria  llarg  i confus  enumerar,  no  ja  comentar,  cadascun  dels 
punts  capitals  de  la  concepcid  pedagdgica  de  Vives  i Comenius  on  la 
coinciddncia  ds  indiscutible.  Em  refereixo  no  a aquest  o a aquell  detail 
sind  a les  coordenades  que  fixen  les  concepcions  pedagdgiques 
d’ambdds.  Assenyalare  nomds  quins  sdn  aquests  princtpis: 

1.  Defensa  de  I’escola  publica,  obligatoria  i igual  per  a totes  les 
classes  socials  sense  excloure’n  les  dones  ni  els  pobres. 

2.  Control  d’aquesta  escola  pels  poders  publics. 

3.  Seleccio  del  professoral  remunerat  amb  tons  publics. 

4.  Seleccid  d'alumnes  i professors  a les  universitats  segons  les 
seves  qualitats  intel  lectuals  i morals. 

5.  Sentit  dtic.  religids  i social  de  I'educacio  a tots  nivells. 


(?4)  Comonius  Orahn  hobitu  m Schola  Patakmac  20  do  novembre  do  16S0 
(2b)  Comonius  Did  ache  a mag  mi  titoi  del  cuo  IV 
(?6)  Comonius  Didactica  magna  X 17 

(27)  -‘Arlos  humanitatis  nonunantur  roddant  nos  humnnos-  (Vivos  De  discipline,  p&y 
b2A  ) 
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6.  Necessitat  d’una  educacib  basada  en  el  coneixement  de  cadascun 
dels  alumnes,  capaq  d’orientar  personalment  segons  la  manera  de  ser 
de  cadascun. 

7.  Us  de  I’emulacib  com  a recurs  didactic. 

Es  podria  pensar  potser  que  es  tracta  de  simples  coincidbncies  que 
poden  trobar-se  a d'altres  molts  pedagogs  hereus  de  la  multisecular 
tradicid  occidental.  No  passa  aixd  en  Comenius,  bon  coneixedor  de 
Vives  a qui  cita  expressament  en  ocasions  i a qui  segueix  molt  a prop 
en  molts  d'altres  casos.  Ens  sbn  suficients  uns  quants  exemples 
significatius. 

Convb  afirmar  que  Comenius  cita  Vives  expressament  a la  seva 
Didactica  com  a argument  d'autoritat  per  donar  suport  als  seus  punts 
de  vista.  En  referir-se  a la  import&ncia  de  la  teoria  i de  la  prbctica 
en  el  procbs  d’aprenentatge  recorda  al  Valencia,  segons  el  qual: 

*«...la  teoria  de  les  coses  6s  facil  i breu.  mentre  que  la  prbctica  6s 

brdua  i prolixa,  perb  porta  admirables  avantatges**?8. 

En  un  altre  passatge  de  la  famosa  Didactica  magna  afirma  que  una 
educacib  adient  ha  d’ensenyar  la  prudencia,  que  no  6s  sino  la  capacitat 
de  veure  les  vertaderes  diferencies  de  les  coses  i el  seu  valor. 
Aquesta  capacitat  per  jutjar  el  vertader  valor  de  les  coses  es  I'autdntic 
fonament  de  la  virtut.  I afegeix  per  subratllar  aquesta  idea  el  text 


«Bellament  va  dir  Vives:  I'autbntica  saviesa  consisteix  a jutjar 
rectament  les  coses  de  manera  que  apreciem  cadascuna  com  ella  6s. 
de  manera  que  no  perseguim  allb  que  6s  vil  com  alguna  cosa  preciosa 
i no  refusem  allb  que  6s  precibs  com  a vil,  m vituperem  allb  que  6s 
digne  d'encomi.  m lloem  3llb  que  6s  despreciable.  D'aqui  ve  Terror 
hum6  i d aqui  neix  el  vici.  No  hi  ha  res  m6s  funest  en  i'home  que  la 
perversid  del  judici  que  no  assigna  a les  coses  el  seu  valor.  Que 
s'acostumi  per  tant  el  nen  des  de  petit  a formar-se  opinions  rectes  de 
les  coses  que  li  serveixin  a mesura  que  creixi  en  edat.  Que  practiqui 
allb  que  6s  recte  i eviti  allp  que  no  ho  6s.  Que  aquest  costum  d’obrar 
b6  li  sigui  natural***9. 

En  un  altre  passatge  de  la  Didactica  defensa  I'autor  la  importancia 
que  la  membria  t6  en  I'aprenentatge  dels  primers  anys.  Desprbs  de 
recordar  que  Quintilid  tambb  era  partidari  del  conreu  de  la  memdria, 
addueix  dos  textos  extrets  de  dues  obres  de  Vives.  la  repetidament 


( ?8 ) «Thoor.a  rcrum  f nc< lis  cst  ct  brevis,  ncc  prneter  oblcclationrm  quidquam  afferl 
Usua  vero  arduus  cst  ct  prolixus  mirabiles  fcrcns  utditatrs  inquit  Vives- 
(Comenius  Didactica  magn.i  XXI.  1) 

( ? 9 ) Didactica  magna.  X X 1 1 1 . 5 
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citada  De  tradendis  discipfinis  i la  Introductio  ad  sapientiam.  El 
primer  comenta  el  conegut  principi  segons  el  qual  cal  conrear  la 
membria  des  dels  primers  anys,  ja  que,  com  qualsevol  drgan,  augmenta 
si  se  la  conrea: 

«Cal  confiar-li  amb  cura  i amb  frequbncia  moltes  coses,  perqub  en 
aquesta  saat  la  facilitat  fa  que  aixb  no  suposi  un  treball.  Aixf,  sense 
esforg  i sense  dificultat,  la  membria  es  dilata  i es  torna  extraor- 
dmbriament  capag»30. 

E!  segon  text  repeteix  la  mateixa  idea  amb  paraules  semblants: 

«K'o  deixis  descansar  la  membria.  No  hi  ha  res  que  creixi  i augmenti 
tant  amb  I'exercici.  Confia-li  alguna  cosa  cada  dia.  Quant  mbs  li  confii's, 
amb  mbs  facilitat  t’ho  guardarb;  com  menys  li  confiis,  mbs  infidel 
Serb » . 

Existeix  unanimitat  entre  els  estudiosos  ae  Vives  quan  afirmen 
que  una  de  les  aportacions  fonamentals  per  a la  psicopedagogia 
moderna,  aportacio  per  la  qual  ha  estat  considerat  justament  com  un 
dels  seus  pioners  mbs  importants,  ha  estat  haver  descobert  el  que 
aleshores  es  va  encunyar  com  «la  diversitat  d’enginys*.  bs  a dir, 
la  multiplicitat  de  carbcters,  de  capacitats  i de  manera  de  ser  i 
d'aprendre  de  cada  persona,  Aquest  principi,  acceptat  avui  com  a 
evident  i indiscutible,  va  ser  una  innovacib  en  el  seu  temps,  malgrat 
que  les  consequbncies  que  tindria  en  I’bmbit  de  feducacib  tardarien 
quatre  segles  a ser  tenides  en  compte. 

L’experibncia  docent  de  Vives  i la  seva  capacitat  d’observacib  el 
van  portar  a descobrir  que  no  existeixen  sistemes  ni  fbrmules 
pedagdgiques  de  valor  universal  aplicables  al  quefer  educatiu.  Vives 
posa  de  manifest  que  cada  aiumne  posseeix  una  capacitat  i una  manera 
de  ser  peculiar,  aixi  com  un  ritme  d'aprenentatge  discontinu  dependent 
de  multiples  factors  que  generalment  escapen  a!  control  de  I'educador. 
Mentre  uns  sorprenen  per  la  seva  brillantor  en  els  primers  balboteigs 
de  I'aprenentatge,  i defrauden  poc  desprbs  les  esperances  que  s'hi 
han  dipositat , daltres,  per  contra,  desprbs  d'uns  primers  passos 
barroers  i insegurs,  aprenen  a caminar  amb  decisid  i rapidesa, 
sorprenent  els  seus  educadors  que  amb  prou  feines  els  havien  consi- 
derat hbbils  per  a I'estudi. 

Intimament  relacionat  amb  aquest  principi,  Vives  pensa. 
encertadament.  que  abans  d'ensenyar  i d’educar  cal  conbixer  les 
capacitats  i possibilitats  de  I'aprenent  mitjanpant  proves  i 
observacions  que  permetin  establir  un  diagnbstic  fiable.  No  n’hi  ha 
prou  amb  un  diagnbstic  inicial  que  etiqueti  cada  vailet  en  e!  Hoc  adient 


(30)  El  text  do  Vives  correspon  a Do  ttadondis  c hsciphms,  Ihbrc  3 
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per  afavorir-ne  I'aprenentatge,  sinb  que  el  diagndstic  i la  terbpia 
escaient  caldrb  fer-la  periddicament,  tenint  en  compte  el  parer  del 
claustre  del  professorat  i el  resultat  individual  de  I'aprenentatge. 

Aquestes  tesis  de  Vives  queden  recollides  fidelment  en  els  escrits 
de  Comenius  fins  als  m6s  petits  details.  L'afirmacib  que  alguns  nens 
son  precogos  perd  s'esgoten  amb  rapidesa  i cauen  en  la  vulgaritat, 
mentre  que  d'altres  que  al  principi  estan  encantats  desperten  i sdn 
capagos  de  raonar  adequadament,  poden  llegir-se  en  els  capitols  IX  i 
XII  de  la  Didactica  magna.  L’autor  hi  inclou  tamb6  la  bell  a metafora 
del  valencid  segons  la  qual  I’enginy  6s  a I'esperit  alld  que  I’ull  es  al 
cos.  Comenius  escriu  pel  seu  compte: 

«EI  nostre  enteniment  6s  molt  semblant  a Tull  o al  mirall.  ja  que  si 

poses  davant  seu  un  objecte  qualsevol,  la  seva  forma  i color  presenter! 

en  si  una  imatne  completament  igual»31. 

Idbntiques  tesis  defensen  ambdbs  en  establir  els  principis  que  han 
de  guiar  I’aprenentatge.  Vives  va  ser  el  primer  a defensar  I’ense- 
nyament  realista  enfront  de  la  vigent  ensenyanga  verbalista  establint 
els  principis  de  I'aprenentatge:  el  coneixement  va  dels  sentits  a la 
imaginaci6  i d'aquesta  a la  ment  de  manera  simple  i natural;  cal 
ensenyar  el  que  6s  particular  i concret  per  poder  arribar  al  que  6s 
general  i complex.  Aquestes  mateixes  idees  apareixen  formulades  en 
forma  de  «lleis»  al  capitol  XVII  de  la  Didactica  de  Comenius. 

Altres  aspectes  sens  dubte  espigolats  per  Comenius  en  les  obres 
de  Vives  s6n,  per  exemple,  la  importbncia  assignada  en  el  curriculum 
a I’educacid  fisica,  a la  histbria  i a I’aprenentatge  de  les  llengues 
clbssiques  i modernes,  bmbit  on  Comenius  va  ser  un  autbntic  pioner. 

Convengut  Vives  que  la  ment  necessita  relaxar-se,  i no  pot 
romaudre  en  tensib  permanent  com  I'arc,  si  no  volem  que  es  trenqui, 
aconsella  a nens  i adults  el  descans  i I'exercici  fisic.  Quin  tipus 
d'exercici?  Aquell  que  comporti  dues  qualitats:  moralitat  i alegria. 
Les  posseeixen  ambdues  el  passeig,  el  joc  de  pilota,  el  salt,  la  cursa, 
el  llangament  de  dards  i aquells  altres  joes  sedentaris  que  exercitin 
la  intelligbncia  i la  membria. 

L'objectiu  d'aquests  exercicis  6s  enfortir  el  cos  i mantenir-lo  sa, 
ja  que  -no  hi  ha  res  pitjor  per  a la  salut  i per  a la  ment  que  un  cos 
descurat,  brut  i sdrdid”^. 


(31/  Comomus  Didactica  mogna.  V 9 
(3?)  Vives  De  tmdcndis  disciplims.  47? 


237 


Buenaventura  Delgado 


Els  exercicls  i joes  proposats  per  Comenius  a la  seva  somniada 
escola  pansbfica  s6n  els  mateixos  que  havia  recomanat  Vives,  excepte 
els  joes  de  cartes  i d'atzar,  que  considera  poc  recomanables. 

Pel  que  fa  al  paper  educatiu  de  la  histdria,  la  diferdneia  entre 
ambdbs  no  ds  substancial.  Aprecien  la  histdria  com  a magistra  vitae , 
si  bd  Comenius  inclou  en  el  seu  programa  un  conjunt  de  matdries 
excessiu  des  del  nostre  punt  de  vista.  Si  Vives  redueix  I'ensenyament 
de  la  histdria  pdtria  a les  tradicions,  costums  i formacid  ctvica  t 
social  dels  nens  i dels  joves,  Comenius  aconsella  que  s'ensenyi  histdria 
natural,  histdria  de  la  tdcnica  i dels  descobriments,  histdria  dels 
costums  dels  pobles,  de  la  pruddneia  i de  Testupidesa  humanes,  etc. 

Un  aspecte  al  qual  no  sempre  els  sistemes  educatius  han  posat  la 
mateixa  atencid  ha  estat  I'aprenentatge  dels  idiomes.  Erasme  es  vanava 
de  moure's  amb  facilitat  per  tota  Europa  amb  el  llatl  i de  no  necessitar 
condixer  cap  altra  llengua.  Es  cert  que  el  llati  va  ser  la  llengua  culta 
per  excel  ldncia  fins  molt  entrat  el  segle  XVIII,  perd  tambd  ds 
indiscutible  que  aquesta  llengua  internacional  va  anar  declinant  a 
mesura  que  la  unitat  europea  va  esquerdar-se  definitivament  i es  van 
organitzar  els  diferents  estats  moderns.  Raons  religioses,  politiques 
i culturals  van  fer  canviar  de  mentalitat  i van  obligar  a canviar  els 
sistemes  d’instruccio. 

De  Vives  va  ser  el  mdrit  d’haver  defensat  amb  entusiasme  la 
llengua  materna  en  I’ensenyament  primari  com  a punt  de  partida  per 
a tot  I'aprenentatge  posterior.  D’altres  humanistes  espanyols  van 
defensar  aquesta  postura  fins  i tot  en  I'ensenyament  universitari.  El 
Brocense  deia  que  parlar  en  llati  corrompia  la  mateixa  llati nitat . 
Pedro  Simdn  Abril  va  demanar  a Felip  II,  entre  d’altres  coses,  que 
mands  ensenyar  les  cidncies  en  ilengues  assequibles,  en  comptes  de 
«en  lenguas  extrahas  y apartadas  del  uso  comun  y trato  de  gentes»33. 

L'actitud  de  Vives  davant  del  problema  de  la  llengua  de  I’ense- 
nyament,  aixi  com  les  seves  reflexions  sobre  les  dificultats  que 
comporta  el  proeds  de  traduccib  d'una  llengua  a una  altra  van  ser 
recollides  per  Comenius  en  abordar  aquests  complexos  problemes.  No 
es  pot  negar  que  el  pedagog  centreuropeu  va  anar  molt  mds  lluny  que 
Vives  perqud  va  patir  en  prdpia  earn  el  canvi  constant  de  residdneia. 
«La  meva  vida  va  ser  un  andarejar,  no  vaig  tenir  pdtria»,  va  dir  en 
certa  ocasib,  i ja  no  en  tenia  prou  amb  el  llati  per  comunicar-se. 
Aquesta  ds  potser  la  causa  de  la  seva  obsessib  per  I’aprenentatge  de 


( 33 ) ApuntamicrUos  do  edmo  se  deben  t of  Of  mar  Ins  doctrmas  y la  mane  r a de  ensenarlas 
Madrid  1589 
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les  llengues,  al  qual  va  dedicar  nombroses  obres  i I'aportacib  m6s 
original  en  el  camp  de  I’educacib  a judici  dels  seus  coetanis34. 

Queden  sense  analitzar  d’altres  aspectes  on  es  demostra 
fefaentment  fins  a quin  punt  el  pensament  de  Comenius  6s  feudatari 
de  I'universal  pedagog  espanyol.  Nom6s  cal  assenyalar-ne  alguns  dels 
descoberts  mitjangant  la  lectura  de  les  obres  d’ambdbs  pedagogs: 

1.  Necessitat  de  la  motivacib  en  I’aprenentatge. 

2.  Defensa  de  I'us  dels  m6todes  naturals  i actius,  reduint  als 
minims  la  teoria  i multiplicant  al  m6xim  la  pr^ctica. 

3.  Abolicib  del  Cctstig  escolar  substituint-lo  per  I’estimul,  I'emulacio 
i el  premi. 

4.  Us  sistem^tic  del  dipleg  i de  les  preguntes  frequents. 

5.  Defensa  de  la  funcib  social  de  la  universitat  oberta  unicament 
a les  intel  lig6ncies  m6s  preclares,  prescindint  de  la  classe  social  de 
proced6ncia  i destinant  la  resta  de  la  poblacib  juvenil  al  comerg,  a la 
industria  i a l ag ricultura. 

6.  Control  del  professorat  universitari  per  part  dels  poders 
publics,  a Ccirrec  dels  quals  han  d’anar  els  seus  salaris. 

7.  Control  de  les  ensenyances,  de  la  disciplina  escolar,  dels  m6todes 
d'ensenyament  i de  I’orientacid  escolar  per  part  del  claustre  uni- 
versitari . 

8.  Control  dels  titols  academics  pel  claustre,  impedint  la  titulacid 
a qui  no  ho  mereixi. 

9.  Us  en  I'ensenyament  de  monitors  i ajudants  del  mestre 
escollits  entre  els  alumnes  mes  avantatjats. 

10.  Necessitat  d'instruir  a tots  els  nens  i nenes  sense  excloure'n 
aquells  que  eren  apartats  de  I'escola  per  les  seves  deficiencies 
psiquiques  o mentals. 

Es  evident  que  detenir-se  en  cadascun  d'aquests  aspectes  obligaria 
a con£ixer  en  profunditat  les  obres  completes  d'ambdbs  pedagogs,  a 


34)  Jana  KuMov^t  ha  analitzat  recentment  els  problemes  que  planteja  la  traduccid  i 
1‘empremta  que  en  aquest  aspecte  deixa  Vives  en  Comenius.  en  el  treball  «Comemus‘s 
Didachca  and  the  Firts  Spanish  Thcorician  of  Translation-  A Homage  to  J A 
Comenius  Praga  Karohnum.  1992.  p£g  299-391 

L'obra  mds  apreciada  de  Comenius  a Espanya.  com  indiquen  els  fons  bibhotecans. 
es  la  lanua  hnguarum  reserata,  de  la  qual  es  conserven  divuit  exemplars  del  segle 
XVII  Menys  coneguda  va  ser  VOrbis  sensuahum  pictus  (dos  exemplars)  La  Bibhoteca 
Nacional  de  Madrid  conscrva  I 'Opera  didactica  omnia,  edicid  princeps  d’Amsterdam, 
1657 
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dedicar-hi  uns  quants  anys  d'estudi  i a redactar  una  monografia  forga 
extensa. 

N’hi  ha  prou,  de  moment,  de  retre  homenatge  ara,  que  hem  celebrat 
el  centenari  dels  seus  naixements,  a aquests  dos  egregis  pensadors, 
puntals  indiscutibles  de  la  pedagogia  occidental  contemporania. 


Paraules  clau 


Histdria  de  t'educacid 
Histdria  de  la  pedagogia 
Histdria  de  la  filosofia 


Educacid  classica 


Educacid  humanista 


Didactica 
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Abstracts 


Desde  una  perspectiva 
'■ istbrico-compara  tiva . 
ce  anahzan  las 
rela^mnes  e mfluencias 
ejercidas  por  Juan  Luis 
Vives  sobre  la  obra  de 
Comenio.  asi  como  la 
trascendencia  del 
human/smo  pedagogico 
dPsico  en  .tmbos 
autores.  Vives  y 
Comemo  coinciden  en 
aspectos  como  el 
internacionalismo 
ecumpmco.  el 
optimismo  pedagogico 
para  la  reforma  social, 
la  necesidad  de  que  ia 
educaciOn  coadyuve  a la 
mejora  del  gpnero 
humano  Ademps. 
Comemo  recurre  a 
Vives  como  argumento 
de  autondad  para 
reafirmar  parte  de  las 
ideas  expuestas  en  la 
DtdPCbca  Magna  por  lo 
que  se  puede  afirmar. 
en  cierto  sentido.  que 
sus  propuestas 
educativas  dependen  de 
las  mstituciones. 
comentanos  y 
opimones  de  nuestro 
msigne  humamsta.  del 
cual  se  acaba  de 
cumphr  en  1992.  el 
quinto  ccntenano  oe  su 
nacirmento 


L'auteur  analyse  — 
sous  une  perspective 
historique  et 
comparative  — les 
relations  et  I'mfluence 
de  Juan  Luis  Vives  sur 
I'ceuvre  de  Comemus. 
air.si  que  1‘ascendance 
de  1‘humanisme 
pedagogique  classique 
sur  ces  deux  auteurs 
Vives  et  Comenius  se 
retrouvent  sur  des 
aspects  comme 
I' internation  alls  me 
oecumenique. 
i’optimisme 
pedagogique  pour  la 
rpforme  sociale.  le 
besom  d’amehorer  le 
genre  humam  par 
I'Pducation  De  plus 
Comenius  se  refpre  P 
l^ves  pour  reaffirmer 
avec  plus  de  poids  une 
partie  des  idpes 
exposPes  dans  La 
Grande  Didactique  Nous 
pouvons  amsi  affirmer 
en  un  sens,  que  ses 
propositions  educatives 
dependent  des 
mtuittons 
commentates  ct 
opinions  de  notre 
msigne  humamste  qji 
aurtvt  eu  Cinq  cents  .vis 
en  1992 


An  analysis  — from  a 
comparative  historical 
perspective — of  the 
relations  and  influences 
of  Juan  Luis  Vives  on 
the  work  of  Comenius 
and  the  ascendency  of 
classic  educational 
humanism  over  both 
authors  Vives  and 
Comenius  coincide  m 
aspects  such  as 
ecumenical 
internationalism, 
educational  optimism 
for  social  reform,  the 
need  for  education  to 
contribute  to  the 
improvement  of  the 
human  race  Moreover. 
Comenius  turns  to 
Vives  as  an 

authoritative  argument 
to  reaffirm  somo  of  the 
ideas  expressed  m the 
Didactica  Magna,  from 
which  we  may  assert  — 
to  some  extent — that 
ms  educational  ideas 
de.oenr.  on  the 
intuitions,  comments 
and  camions  of  our 
distinguished  humanist 
the  quincentenary  of 
whose  birth  was 
celebrated  m 1992 
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Temps  d'Educacid,  12  2n  semestre,  1 994 


Estudiar  la  guerra  per  a desaprendre-la 

Anna  Bastida  * 

1.  Introduced 


L’dpoca  en  qud  ens  trobem,  que  es  la  de  la  gestacid  i I’engegada 
de  la  Refor;na  Educativa,  ha  vist  una  intensa  i positiva  reflexio  sobre 
tots  els  aspectes  de  I’educacib.  En  I’dmbit  a qud  pertanyo,  el  de  la 
Diddctica  de  les  Cidncies  Socials,  s'hi  ha  donat  una  valuosa  i heterogdnia 
tasca  que  ha  dut  com  a resultat  multiples  propostes  de  treball.  De 
manera  molt  explicable,  una  part  molt  important  d’aquestes  propostes 
s’ha  centrat  en  el  tema  dels  continguts  procedimentals,  i die  que  6s 
exp  icable  perqud  les  Cidncies  Socials  escolars  han  topat  amb  greus 
dificultats  de  comprensib  d'engd  del  moment  en  qud  es  va  pretendre 
que  fossin  altra  cosa  que  una  simple  enumeracib  dels  afluents  de 
I’Ebre  pel  marge  dret  o bd  de  la  tirallonga  de  reis  gots:  atds  que  ara 
es  tractava  de  comprendre  fets  socials  complexos,  la  forma  i els 
mitjans  amb  qud  es  presentaven  a I'aula  tenia  una  importdncia  cabdal. 

Tanmateix,  la  meva  ref  lex  i6  se  centra,  mes  aviat,  en  continguts 
de  caire  conceptual  i de  valors.  A les  pdgines  que  segueixen  fard  una 
proposta  educativa  consistent  a integrar  els  fets  bdHics  als  curricula 
de  Cidncies  Socials,  tant  a I’ensenyament  primari  com  als  secundaris. 
M'afanyo  a aclarir  que  no  vull  pas  afavorir  cap  involucib  adregada  a 
retornar  a les  inefables  histories  «de  batalletes»,  malauradament 
conegudes  de  molts  de  nosaltres.  Ben  al  contrari:  es  tracta  d’avangar 
en  la  integracid  de  continguts  que  permetin  que  el  coneixement  social 
ofert  als  alumnes  sigui  al  mes  util  i liigat  a la  realitat  possible. 

El  punt  de  partenga  en  qud  es  fonamenta  aquesta  proposta  ds  doble: 

• En  primer  Hoc,  la  conviccid,  que  comparteixo  amb  Kieran  Egan 
(1991),  que  per  a aconseguir  I'interes  i la  motivacid  dels  alumnes  cal 
fer  una  seleccid  de  continguts  que  inclogui  temes  veritablement 


* Profossora  dc  Goografia  i Historia  en  un  mstitut  do  Batxillerat  el  periode  1974- 
1988  Doctora  on  Hisldria  Contempor^ma  (1992)  Tesi.  publicada  parciaimen*.  amb  el 
titol  Dosaprcndcr  la  guerra  Una  visidn  cntica  de  la  educacidn  para  la  paz  harcolona 
Ic^ria.  1994  Actualmcnt.  prolessora  al  Dep  dc  Oidictica  de  les  C Socials  de  la  UB 
Adrcpa  professional  Deparlamcnt  dc  Didactica  dc  les  Ci6ncies  Socials  Umvorsitat 
de  Barcelona  Baldm  i Reixac,  s/n  08028  Barcelona 
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importants  i que,  en  treballar-los,  la  mainada  i els  adolescents  s’adonin 
que  all6  que  tracten  6s  una  de  les  claus  de  volta  del  mdn  en  qu6  viuen. 

I si  es  tracta  d’ensenyar  coses  importants,  no  ens  podem  deixar  la 
guerra,  que  6s  un  fenomen  social  com  qualsevol  altre  i d'una  pres6ncia 
tan  justificada  als  curricula  com  la  produccid  econdmica,  la  religid  o 
les  relacions  socials. 

• En  segon  Hoc,  la  meva  constatacio,  a les  aules  de  secunddria, 
de  I'interds  dels  alumnes  per  la  guerra.  Aquest  interds  contrasta  amb 
el  poc  que  els  professors  de  Ciencies  Socials  sabem  de  la  guerra.  De 
fet,  6s  un  tema  en  el  qua!  ni  els  tedrics  de  I'educacio  ni  tan  sols  els 
corrects  d'educacid  per  a la  pau  no  han  parat  esment,  malgrat  que 
educar  per  a la  pau  se  suposa  que  implica  educar  contra  la  guerra. 

De  Tanalisi  de  la  guerra  a I’aula  se'n  poden  derivar  interessants 
consequdncies  educatives,  mentre  que  la  seva  ocultacid  contribueix 
a promoure  un  saber  social  mancat  i parcial.  No  dir6  res  de  nou  si 
afirmo  que  vivim  en  un  mdn  inestable  i violent  i en  el  qual  els  conflictes 
b6Mics  sdn  nombrosos,  habituals  i propers:  estic  convenguda  que  el 
fet  d’acostumar  els  alumnes  a tractar  de  forma  racional  i cientifica 
aquests  temes,  tant  els  referits  al  passat  com  al  present,  els  proveiria 
d’instruments  interpretatius  i de  capacitat  d'intervencid  i els 
predisposaria  a preferir  les  solucions  no  violentes  dels  conflictes. 
Una  de  les  coses  que  la  histdria  demostra  6s  que  la  violdncia  gairebd 
mai  no  soluciona  res. 

Pertanyem  a un  temps  marcat  per  Texistdncia  d’arsenals 
armamentistics  capacitats  per  provocar  la  destruccid  massiva,  la 
presdncia  dels  quals  converteix  en  indispensables  uns  coneixements 
que  molts  de  nosaltres  ens  hagudssim  estimat  m6s  d'ignorar.  Perd 
parlar-ne  pot  contribuir  a mirar-se  la  guerra  no  pas 

«com  si  fos  una  pertorbacid  de  la  natura.  semblant  al  terratr6mol» 
sind,  m6s  aviat 

«com  una  malaltia  que  es  podria  preveu^e  per  mitja  de  la  mvestigacid 

de  les  seves  causes**' 

Es  a dir,  que  6s  a partir  de  I’acostament  i la  comprensid  de  les 
causes  de  la  guerra  com  es  podrien  anorrear:  no  es  pot  establir 
terapia  sense  diagndstic  previ. 

Pindar  va  dir  fa  molts  segles: 

«la  guerra  6s  dolga  per  a aquells  que  no  hi  han  anat  mai.  pero  aquell 

qui  la  coneix.  atxi  que  s’hi  acosta.  hi  troba  un  horror  extreme 


(1)  Sir  B H Liddell  Hart.  19R9  p 141 
(?)  Fragment  num  110 
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Per  aixo  paga  la  pena  de  fer  acostar  els  alumnes  a la  realitat  de 
la  guerra,  sigui  de  1‘dpoca  que  sigui , per  tal  de  provar  de 

«robar-!i  el  darrer  retail  de  gldria,  la  darrera  NuTssor  d'encfs», 

tal  com  volia  el  pintor  Paul  Nash  (1889-1946),  que  pretenia  dsser 

«el  missatger  que  duu  la  paraula  dels  homes  que  lluiten  a aquells  que 
volen  que  ia  guerra  es  mantingui  per  sempre  mds>>L 


2.  La  guerra  a I’aula 


Hi  ha  una  pregunta  que  potser  seria  raonable  de  plantejar-se:  per 
que  no  ensenyem  la  guerra?  Si  hem  decidit  d’incorporar  la  demografia, 
I’economia  o la  vida  quotidiana  als  nostres  curricula  de  Cidncies 
Socials,  aleshores,  per  qud  no  la  guerra?  Qud  ens  impedeix  d’esbrinar 
corn  es  combatia  en  tal  epoca  i amb  quins  resultats  si  hem  volgut 
saber  que  es  produia  i com?  I.  si  ens  plantegem  a classe  per  qud  la 
humanitat  ha  esdevingut  productora  massiva  de  bdns  i serveis,  que 
ens  priva  de  posar  damunt  la  taula  la  tenddncia  a moure  guerres  que 
ha  caracteritzat  tants  estadistes  i la  disposicid  a seguir-los  de  tants 
subdits  o ciutadans?  Alio  que  no  es  planteja  clarament  es  podria 
deduir  que  constitueix  un  fet  -normal^,  « inevitable » , fins  i tot 
marcat  als  gens  humans.  Com  que  de  cap  manera  no  comparteixo  la 
oonviccid  que  la  guerra  sigui  un  tret  inherent  al  gdnere  humd,  considero 
que  el  tema  mereix  atencid  cientifica  i,  igualment.  transposicid 
diddctica.  Tanmateix.  abans  de  fonamentar  mds  acuradament  aquesta 
afirmacid,  ens  cal  encarar  la  questid  que  encetava  aquest  epigraf: 
per  qud  no  ensenyem  la  guerra? 

Per  explicar  I absdncia  de  la  guerra  de  les  nostres  aules  adduird 
algunes  hipdtesis.  La  primera  podria  ser  una  marcada  prevencid  dels 
mestres,  molts  dels  quals  manifesten  la  seva  por  que  I'estudi  i el 
tractament  escolar  de  la  guerra  pugui  convertir  els  seus  alumnes  en 
violents  o «belligenes».  De  fet.  aquesta  prevencid  ds  ben  bd  una 
idea  prdvia  o un  prejudici  que  no  resisteix  el  contrast  amb  la  realitat. 
En  aquest  sentit.  la  meva  experience  mostra  exactament  el  contrari 
i.  si  el  meu  testimoni  no  fora  suficient.  puc  afegir-hi  la  d'altres 
professionals,  per  exemple,  el  de  I’Education  Office  de  I’lmperial 
War  Museum,  de  Londres.  Aquesta  institucid  orgamtza  sessions 


(3)  RcprocJuM  i\  Jay  M Winter.  1987  p 289 
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didbctiques  centrades  en  les  dues  Guerres  Mundials  i adregades  a 
escclars  de  tots  els  nivells,  i la  seva  Directora,  Mrs.  Anita  Ballin, 
em  va  confirmar  que  el  coneixement  mbs  detallat  de  les  condicions 
del  combat  o dels  seus  resultats  tenia  com  a consequbncia  un  rebuig 
de  la  guerra  gairebb  general.  En  la  mateixa  direccid  inhibidora  actuen 
la  manca  de  tradicid  i I’habitud  dels  ensenyants  d’aquest  pais  per 
tractar  el  tema,  si  fern  excepcid  de  les  «glorias  imperiales»  que  vam 
patir  en  la  nostra  formacid  escolar  durant  I’bpoca  franquista:  de  tota 
manera,  aleshores  tampoc  no  se'ns  explicava  com  era  la  guerra  ni  a 
que  es  devia;  la  cosa  consistia,  exclusivament,  a mitificar  els  fets 
bbMics  i els  pressumptes  herois  que  els  havien  dut  a terme. 

D'altra  banda,  i per  reblar  aquest  clau,  aquest  pais  ha  estat 
tradicionalment  I'escenari  del  monopoli  dels  militars  professionals 
pel  que  fa  als  fons  documentals  relacionats  amb  la  guerra,  de  manera 
que  la  historiografia  miiitar  feta  per  civils  ha  estat  gairebb 
excepcional.  En  aquest  sentit,  una  considerable  distbncia  ens  separa 
de  pa'isos  com  Franga,  Itdlia  o la  Gran  Bretanya,  encara  que  la  histdria 
miiitar  ha  patit  una  tendbncia  general  al  menyspreu  i la  desconsideracid. 
Com  ja  va  dir  fa  anys  Roger  Caillois, 

«La  guerra  posseeix  en  grau  elevat  el  carbcter  essencial  d all6  que  6s 

sagrat:  sembla  impedir  que  se  la  consideri  amb  objectivitat.  Paraiitza 

I’espert  d'anblisi.  Es  temible  i impressionant.  La  maleeixen,  I'exalcen. 

L'estudien  poc.  Les  primeres  obres  veritablement  critiques  daten  d’ahir 

La  penuria  historiogrbfica  que  en  aquest  bmbit  afecta  el  nostre 
pais  es  reflecteix  en  el  fet  que  la  guerra  sigui  gairebd  absent  de  la 
majoria  dels  llibres  de  text  escolars.  No  bs  pas  que  no  hi  surti,  sind 
que  es  limita  a fei -hi  de  fita  cronoldgica.  de  comparsa  mbs  aviat 
muda  de  fendmens  considerats  mbs  interessants,  i les  relacions  que 
la  Iliguen  amb  ells  sdn  quelcom  que,  en  general,  es  deixa  a I’ombra. 

De  mbs  a mbs,  quan  tracten  temes  bbl-lics,  els  llibres  de  text 
incorren  fdciiment  en  errors  conceptuals,  i no  bs  estrany  de  confondre 
conceptes  fonamentals  -estratbgia  i tactica,  per  exemple-  ni  barrejar 
iermes  tbcnics:  cand  i bateria,  posem  per  cas-. 

Tanmateix,  mentre  mestres  i llibres  ignoren  la  guerra,  els  alumnes, 
en  el  context  de  la  seva  vida  extraescolar.  van  adquirint  abundants 
coneixements  vulgars  que  s’hi  relacionen  a causa  de  la  influbncia  dels 


(4)  Roger  Caillois.  1975.  p 169 

(b)  Al  capitol  pruncfr  de  Bastida.  1994.  s'hi  fa  una  revisib  dels  continguts  relacionats 
amb  la  guerra  dels  llibres  do  text  rscolars  mbs  difosos  a Catalunya  Aquest  llibro 
procedeix  do  la  tesi  de  doctorat  prosentada  al  Departament  dHistbria  Contcmporqma 
do  la  Umvcrsitat  de  Barcelona  el  maig  del  1992  an*.b  el  titol  La  guerra  i vi  pensament 
cstrntdgic  ol  punt  dc  vista  didactic 
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mitjans  de  comunicacid  massiva  que,  com  tots  sabem,  tracten  els 
temes  bdl-lics  tant  a travds  de  reportatges  com  d’obres  fflmiques  de 
ficcio.  Per  aquesta  rad,  no  sembla  estrany  que,  tal  com  he  comprovat 
repetidament,  les  guerres  mds  conegudes  dels  alumnes  sdn  !es  dues 
mundials  (sobretot,  la  segona),  la  de  Vietnam  i la  de  Secessid  nord- 
americana,  i aixd  tant  a I'ensenyament  secundari  com  a I'Escola  de 
Mestres. 

Podriem,  per  tant,  resumir  alld  que  hem  argumentat  fins  ara  bo 
i dient  que  la  guerra  no  td  gaire  tradicid  en  els  estudis  histories  i 
encara  menys  en  I ensenyament  escolar,  fruit  d’una  combinacio  d'oblit, 
menyspreu,  animadversid  i ignordneia.  I aixd  malgrat  I’indubtable 
interds  dels  alumnes.  Perd  el  tema  s’ho  val,  i bd  caldria  esmenar  la 
seva  absencia.  Els  arguments  de  caire  histdric  sdn  nombrosos:  en 
primer  Hoc,  la  guerra  es  un  dels  fendmens  socials  mds  persistents 
al  llarg  del  temps  i d'infludneia  general  mds  fonda  en  molts  dels 
ambits  de  la  Jda  humana. 

En  efecte,  la  guerra  va  marcar  I'estructura  dels  primers  Estats 
de  I Orient  Proper  i la  vida  dels  ciutadans  de  la  Grdcia  classica  alhora 
que  va  esdevenir  I'instrument  essencial  de  la  construccid  de  I’imperi 
de  Roma.  Tal  com  va  constatar  sir  Charles  Oman  (1953),  a I'Europa 
medieval  la  guerra  era  el  fenomen  mds  constant  de  la  vida  de  la  gent, 
nomds  per  sota  de  I’agricultura  i potser  per  davant  de  la  religid  i tot. 
Tampoc  durant  I’Edat  Moderna  hi  ha  gaire  dpoques  de  pau  a Europa- 
segons  Geoffrey  Parker  (1990),  el  95  % dels  anys  entre  1500  i 
1700  foren  de  guerra. 

Allrament,  a partir  del  1500,  els  Estats  europeus  organitzen  els 
primers  imperis  d’abast  veritablement  mundial,  cosa  que 
aconsegueixen,  sobretot.  grdcies  a la  seva  superioritat  bdMica. 

Durant  els  aproximadament  cent  anys  que  segueixen  les  llargues 
campanyes  de  la  Revolucid  Francesa  i I'lmperi,  Europa  fa  relativament 
poques  guerres  en  territori  propi  perd  actua  de  forma  intensiva  a 
Ultramar.  Pel  que  fa  al  segle  XX,  s hi  han  donat  dos  conflictes  armats 
d’abast  mundial,  que  varen  mobilitzar  desenes  de  milions  de  combatents 
i que  varen  provocar  uns  deu  milions  de  morts  el  primer  i diverses 
vegades  aquesta  xifra  el  segon.  Al  costat  d’aquestes  guerres  majors, 
ambdues  originades  a Europa.  el  mdn  ha  conegut  una  quantitat  altlssima 
de  guerres  de  *otes  les  menes  i durades.  de  manera  que,  si  ens 
referim  a I escala  mundial,  fdra  ben  dificil  de  trobar  un  moment  de 
pau  general,  i aixo  encara  que  deixem  de  banda  la  guerra  freda. 

Es  igualment  evident  I empremta  que  la  guerra  ha  anat  deixant  en 
la  cultura  i la  civilitzacio  humana:  no  cal  sind  recordar  quantes  obres 
majors  de  la  liter  at  u ra  de  la  nostra  tradicid  sen  nodreixen,  de  la 
//  hada  a El  Rei  Lear,  i quants  autors,  de  Tolstoi  a Heinrich  BOIL 
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Tamb6  es  pot  seguir  el  rastre  de  la  influbncia  de  !’&mbit  militar  en 
I'econdmic  i no  nomes  per  la  via  mbs  traaicionalment  reconeguda  de 
I'explotacid  en  temps  de  pau  de  les  descobertes  tbcniques  degudes a 
les  necessitats  de  guerra.  Com  ja  va  remarcar  fa  molts  anys  Lewis 
Mumford,  hi  ha  un  punt  de  connexid  extremament  interessant  entre 
el  sistema  d'instruccid  militar  introduit  per  Maurici  de  Nassau  i 
I'organitzacio  productiva  de  tipus  industrial.  Al  final  del  segle  XVI, 
el  princep  Maurici  de  Nassau  es  va  inspirar  en  els  mbtodes  d instruccid 
de  les  legions  romanes,  aleshores  oblidats,  per  tal  d aconseguir  unitats 
d’infanteria  capaces  de  funcionar  com  un  cos  unic.  les  peces  del  qual 
eren  estandarditzades  i,  per  tant.  substiti iTbles . L’instructor  marcaria 
la  sequdncia  exacta  dels  moviments  que  havia  de  fer  cada  «pega». 
6s  a dir,  cada  soldat:  es  evident  la  similitud  amb  I’organitzacio  del 
treball  a la  manufactura  moderna,  dividit  i especialitzat  per  fer 
productes  semblants  segons  un  ordre  preestablert  i instituit  no  pas 
pels  operaris  que  I'executen  sind  per  l empresariA 

Tenir  presents  dades  com  aquestes  en  el  moment  de  seleccionar 
els  continguts  factu  * i conceptuals  de  Ciencies  Socials  seria  util  per 
diverses  raons,  la  mbs  visible  de  les  quals  6s  la  restitucib  a la 
realitat  social,  passada  o present,  d'un  dels  seus  components 
fonamentals.  Liddell  Hart  considerava  que,  havent  eliminat  la  guerra 
de  la  Historia.  els  historiadors  I'havien  deixada 

«tan  desproveida  de  significat  com  ho  havien  fet  els  seus  predecessors, 
de  manera  que  ara  sembla  una  carmsseria  encara  mes  inmteHigi- 
b l e •*  * 

Ara  be.  un  cop  establerts  aquests  arguments  de  caire  epistemologic. 
que  justif icarien  el  tractament  escolar  de  la  guerra  a partir  dels 
continguts  mateixos  de  la  ciencia  social,  podem  referir-nos  a les 
raons  propiament  educatives  que  coincideixen  en  la  mateixa  direccio. 
En  aquest  sentit.  ens  trobem  abocats  a tractar  temes  directament 
relacionats  amb  I'educacib  per  a la  pau.  ambit  que.  afortunadament, 
s'ha  reconegut  com  un  dels  components  vertebradors  de  l ordenacid 
curricular  de  I’ensenyament  obligatori  a Catalunya. 

Des  d aquest  punt  de  vista,  hi  ha  dos  aspectes  que  ens  interessa 
molt  de  remarcar.  El  primer  es  que  res  no  fa  tan  atractiva  la  guerra 
com  el  desconeixement  de  la  seva  naturalesa.  El  segon.  relacionat 
amb  I'anterior.  6s  que  caldria  ajudar  a transmetre  als  alumnes  l horror 
i la  radical  inutilitat  de  la  guerra.  La  baronessa  Bertha  von  Suttner 
ja  va  dir  molt  assenyadamont  l any  1912  que  si  encara  hi  havia 


(6)  Veqeu  til  cap.toi  r.rgnn  del  ilihro  do  l ewe.  Mu»n*<vd  ( 1077)  rtul.no  onciinni  del  qu.il 
Oi.  del  1034 

(7)  Liddell  Hnrl  1(U>9  pp  141  143 
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guerra  no  era  pas  a causa  de  I’existdncia  del  mal  sino  del  fet  que  la 
gent  es  pensava  que  era  una  bona  cosa.  Aquesta  conv'ccid,  que  la 
guerra  sigui  un  mitjd  adient  per  resoldre  determinats  conflictes 
politics,  es  pot  dir  que  forma  part  dels  prejudicis  de  la  nostra  cultura, 
i resulta  potenciada  pel  fet  que  els  governants  hi  recorren  amb 
frequencia  atds  que  la  consideren  una  mes  de  les  cartes  que  es  poden 
jugar  en  polftica.  El  tractament  cientific,  racional  i desapassionat  de 
les  causes,  el  desenvolupament  i les  consequdncies  de  la  guerra  pot 
fer  replantejar  aquesta  conviccio.  Els  conflictes  bdl-lics  rarament 
impliquen  consequdncies  positives  i.  si  de  cas  ds  aixi.  aquests  efectes 
positius  o uns  altres  d'equivalents  s’haurien  pogut  obtenir  per  vies 
pacifiques  i amb  un  cost  en  sofriment  huma  molt  inferior. 

En  aquest  sentit,  te  especial  interds  la  contextualitzacio, 
I'explicacid.  la  complementacid  dels  coneixements  previs  que  els 
alumnes  adquireixen  als  mitjans  de  comunicacid  massius  i que.  per  la 
seva  naturalesa  mateixa,  impedeixen  una  adequada  elaboracio 
intel  lectual  i reflexiva  dels  temes  bel  lies.  En  efecte,  els  mitjans 
de  comunicacid  ens  ofereixen  imatges  molt  utils  perqud  ens  acosten 
el  mdn,  pero  els  cal  una  explicacio  complementaria  que  les  situT:  els 
reportatges  televisius,  per  exemple.  ofereixen,  en  general,  visions 
rapides,  fragmentaries  i emocionalment  colpidores  dels  conflictes, 
tal  com  ha  fet  palds  el  tractament  de  les  guerres  de  I'ex-lugoslavia 

0 de  Somalia;  en  d'altres  ocasions  sens  ha  o*ert  una  visio  que  mes 
s acostava  al  castell  de  foe  que  no  pas  a la  guerra  real,  com  fou  el 
cas  de  la  guerra  del  Golf  de  1991.  En  aquest  sentit,  Pierre  Sorlin 
afirmava  no  fa  gatre  que,  actualment,  la  presentacid  de  la  guerra, 
tant  al  cinema  com  a la  televisid,  ds,  per  damunt  de  tot,  un  espectacle 
(1992).  Tal  com  ja  s'ha  dit  a bastamenth,  a la  televisid  no  hi  ha  temps 
per  oferir  el  tractament  a fons  i degudament  matisat  d’un  tema,  de 
manera  que,  sovint,  les  claus  s’han  d'anar  a cercar  en  un  altre  Hoc: 
I’aula  escolar  en  podria  ser  un.  Es  tractaria.  en  defimtiva,  d’establir 
lligams  significatius  amb  el  coneixement  vulgar  dels  alumnes,  d’ajudar 
a transformar  la  simple  informacio  en  coneixement. 

Per  a cloure  aquest  epigraf.  podriem  dir  que  si  deixem  de  banda 
la  guerra  incorrem  en  una  absurda  malversacio  pedagogica  no  fora 
raonable  deixar  el  monopoli  del  tractament  de  la  guerra  en  mans  dels 
mitjans  de  comunicacid  massiva,  ni  tampoc  no  resulta  comprensible 

1 oblit  d'una  tematica  que  reuneix  qualitats  de  significati vitat  i de 
rellevancia  social,  i aixo  tant  des  del  punt  de  vista  factual  com 
actitudinal  i d'cducacid  en  valors 


(B)  S.ibro  ,'iquest  inm.-i  viuhmi  per  i-<i>inpit>  Nn,  I'osim.m  (PWOi  l\i|r*r-,i  M 
(10HS)  n Jo.m  Y pf  f L* !,  ( lp'14) 
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3.  Un  exemple.  La  Primera  Guerra  Mundial  a I’aula 


Si  considerem  acceptables  els  arguments  anteriors  i decidim  in- 
corporar  la  guerra  a les  nostres  aules,  aixd  no  voldra  pas  dir  que 
s'hagi  d'obrir  una  nova  parcel-la  d'especialitzacid,  no  sols  perqud  no 
tindria  cap  solta  convertir  els  nostres  alumnes  en  aprenents 
d’estrategia  sind,  sobretot,  perqud,  en  aquesta  dpoca  d'hiper- 
especialitzacid  que  vivim  i en  la  qual  la  realitat  queda  difuminada 
darrera  les  multiples  compartimentacions  en  qud  la  dividim,  I’escola 
hauria  d’ajudar  a oferir  aproximacions  a la  totalitat  -en  el  nostre 
cas,  la  totalitat  social-  sense  les  quals  els  alumnes  queden  mancats 
d'instruments  d'interpretacid  coherents.  Nomds  es  tracta,  doncs, 
d’integrar  la  guerra  com  un  fenomen  social  m6s,  complex,  com  ho  son 
la  majoria,  i fer  veure  els  nombrosos  punts  d’incardinacid  amb  qud 
forma  part  de  la  Histdria  i de  I’actualitat. 

Es  clar  que  aquest  no  6s  I'espai  adient  per  a consignar  els  continguts 
que,  eventualment,  foren  susceptibles  d'inserir-se  en  un  tercer  nivell 
de  concrecid.  En  canvi,  si  que  voldria  mostrar  amb  un  exemple  els 
lligams  que  es  poden  establir  entre  un  fenomen  bdllic  i el  conjunt  de 
la  realitat  social  en  qu6  t6  Hoc,  aixi  com  les  potencialitats  educatives 
que  contd  un  enfocament  d'aquesta  mena. 

El  cas  triat  es  el  de  la  Primera  Guerra  Mundial,  tema  que  tradi- 
cionalment  ha  fet  part  dels  curricula  de  Cidncies  Socials  i que  es 
considera  important  pel  Hoc  central  que  ocupa  a la  histdria  con- 
temporania.  Primer  conflicte  bel-lic  europeu  a gran  escala  d’engd  de 
la  fi  de  Timperi  napolednic,  la  Gran  Guerra  (1914-1918)  representa 
un  tombant  decisiu:  provoca  o bd  accelera  I'esfondrament  de  quatre 
imperis  i la  compareixenga  d’un  estol  de  nous  Estats  a Europa;  6s  a 
les  arrels  de  I'eclosio  de  la  primera  revolucid  socialista  reeixida  i 
tambd  dels  feixismes;  promou  el  capgirament  del  mapa  colonial  i 
I'  aparicid  de  nous  enfocaments  en  les  relacions  internacionals;  s'hi 
ha  de  recdrrer  per  trobar  alguns  dels  fonaments  dels  actuals  conflictes 
a I ’Orient  Proper;  etc. 

L'enfocament  predominant  a I'ensenyament  de  la  Primera  Guerra 
Mundial,  segons  es  dedueix  tant  dels  llibres  de  text  escolars  com  de 
la  prdpia  cxporidncia  docent  (en  aquest  cas.  nomds  a I'ensenyament 
secundari).  prima  els  aspectes  politics,  diplomatic:’,  i economics  quo 
van  influir  en  el  seu  esclat  i subratlla  les  nombroses  consequdncies 
a qud  va  donar  Hoc.  Pel  que  fa  al  desenvolupament  concret  del  conflicte. 
a alld  que  s'esdevenia  als  diversos  fronts,  rep  una  atencio  mds  aviat 
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secundaria,  encara  que  s’esmenta,  com  de  passada,  I’horror  de  la 
guerra  de  trinxeres,  I’estrena  de  I'aviacid  com  a instrument  bdHic 
o la  compareixenga  dels  carros  de  combat.  Podriem  considerar  els 
continguts  factuals  i conceptuals  seguents  com  els  eixos  que 
normalment  vertebren  el  tema; 

- la  competdncia  comercial  entre  les  potencies  industrials  europees; 

- la  competencia  colonial  entre  les  potencies  europees; 

- els  conflictes  territorials  i els  ressentiments  entre  les  potencies 
europees; 

- la  presdncia  de  dues  aliances  contraposades  -Triple  Entesa  i 
Triple  Alianga-  que  contemplaven  la  solidaritat  entre  els  seus  membres 
en  cas  de  guerra; 

- la  trajectdria  de  la  cursa  d'amnaments; 

- la  situacid  de  tensid  resultant,  que  esclata  amb  la  guspira  de 
«l'assassinat  de  Sarajevo»  (28-VI -1914); 

- quatre  anys  i escaig  de  combats,  amb  predomini  de  la  guerra  de 
posicions,  en  diversos  fronts.  Els  rrtes  importants  sdn  « I 'oriental » 
(Russia-Alemany a- Austria)  i «J’occidental»  (Belgica-Franga-Gran 
Bretanya-Alemanya); 

- la  mobilitzacid  econdmica  dels  paisos  belTigerants; 

- una  enorme  quantitat  de  baixes  i una  destruccid  material  immensa; 

- la  compareixenga  del  -primer  Estat  socialista  del  mdn; 

- la  reconstitucid  dels  mapes  d'Europa  i de  les  possessions  colonials 
ultramarines; 

- la  humiliacid  i culpabilitzacid  d’Alemanya  i el  consegiient 
ressentiment  d’aquest  pais  envers  els  seus  vencedors. 

Ara  bd,  si  la  Primera  Guerra  Mundial  es  mereix  un  Hoc  als  curricula 
no  ds  nomds  perqud  precipitds  I'ensulsiada  d'alguns  imperis  dindstics 
o perqud  representds  la  transposicid  al  camp  de  batalla  de  la  guerra 
comercial,  sind  tambd  perqud  va  trasbalsar  la  vida  de  la  gran  majoria 
dels  europeus  -i  tambd  de  molts  que  no  ho  eren.  Setanta  milions  de 
persones,  gairebd  tot  homes,  van  ser  mobilitzats  i hi  van  patir 
condicions  d’una  duresa  mai  vista.  Uns  deu  milions  no  en  van  tornar. 
El  gruix  de  'a  poblacid  afectada  va  viure  la  Gran  Guerra  com  un 
cataclisme,  mentre  alguns  grups  especifics  hi  trobaven  avantatges  - 
els  prove'idors-  o la  font  d'una  nova  llibertat  -les  dones.  Si  considerem 
que  paga  la  pena  d entrar  en  tota  aquesta  experidncia  humana,  haurem 
de  fer  I'esforg  d’anar  a cercar-ne  els  trets  fonamentals;  per  aixd 
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caldrd  tenir  presents  les  aportacions  dels  especialistes.  Aquestes 
aportacions  sdn  abundoses,  atds  que  una  bibliografia  extensa  s’ha 
ocupat  de  la  Primera  Guerra  Mundial  des  dels  moments  inicials  i I’ha 
tractada  des  de  tots  els  angles  possibles.  El  temps  passat  des  de  1914 
no  priva  que,  encara  ara.  I'apassionament  de  la  controversy  envolti 
el  tema9.  D'altra  banda,  tambe  disposem  d’un  immens  cabal  de 
materials  elaborats  pels  protagonistes  de  la  guerra,  tant  homes  com 
dones,  ja  sigui  en  forma  de  memdries,  ficcid  o poesia. 

De  tota  aquesta  massa  documental  tan  heterogenia  en  podem 
extreure,  en  primer  Hoc,  la  caracteritzacio  dels  combats,  la  descripcid 
dels  seus  trets  materials,  que  podriem  sintetitzar  de  la  manera 
seguent: 

- la  participacid  de  masses  de  combatents  d’una  magnitud  sense 
precedents; 

- el  predomini  dels  combats  en  terra; 

- uns  metodes  de  combat  fonamentats  en  Ids  massiu  de  I’artilleria 
per  tal  de  preparar  I’avang  de  la  infanteria; 

- la  ineficacia  d’aquesta  tdctica.  com  a resultat  tant  de  I’enorme 
potdncia  defensiva  amb  que  es  comptava  -sistema  de  trinxeres, 
filferrades.  metralladores,  etc.-  com  de  I’escassa  mobilitat,  amb 
excepcid  dels  espais  servits  per  linies  de  ferrocarril; 

- la  consequent  immobilitzacid  del  front  occidental  durant  ia  major 
part  de  la  guerra; 

- la  recerca,  sovint  tardana  i inconnexa.  de  vies  de  trencament 
de  la  immobilitzacid.  Aquesta  recerca  es  concretard  en  la  introduced 
dels  gasos  toxics,  els  diferqnts  papers  atorgats  a I’aviacio,  la 
reorganitzacio  de  les  unitats  de  combat,  la  introduced  dels  tancs. 
etc.; 

- el  retorn  a la  guerra  de  moviment  a parti r de  I’esgotament  humd 
i material  d'un  dels  bdndols  contendents. 

Una  guerra  feta  en  aquests  termes  implica  unes  necessitats  de 
prove'iment  enormes;  peces  i projectils  d'artilleria  en  quantitats 
massives.  equipament  i alimentacid  dels  combatents,  farratge  per  a 
les  cavalleries.  rotlles  de  filferro  de  punxes  i tota  mena  de  materials 
per  a la  preparacio  i reparacio  dels  sistemes  defensius.  etc.  Aquest 
fet  es  tradueix  inevitablement  en  una  pressio  molt  intensa  i creixent 


(9)  Vocjeu  per  exernple  la  polemic,!  solve  la  incompclfcncia  professional  del  general 
tanlamc.  Douglas  Haig  lai  com  es  mostra  a Dixon  (1977)  Regan  (1989).  Teiraine 
(198?) 
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sobre  I aparell  productiu  de  cada  pais  beHigerant.  En  un  marc  inter- 
nacional  de  desballestament  dels  sistemes  d’intercanvis  causat  per 
la  guerra  mateixa,  cada  beHigerant  va  adaptar  la  seva  capacitat  de 
produccid  agidria  i industrial  en  funcio  de  la  seva  situacid,  i va 
provar  d'orientar-les  per  tal  d’extreure’n  la  mdxima  rendibilitat 
bdl  lica.  Aquesta  adaptacid  sovint  es  va  fer  tot  obligant  el  liberalisme 
traditional  a cedir  alguns  poders  econdmics  a l Estat.  Perd  tambd  va 
significar  una  pressid  intensa  damunt  la  md  d'obra,  ara  composta  en 
proporcid  molt  elevada  de  dones  j de  joves,  i la  postergacid  de  les 
necessitats  de  la  poblacid  civil,  que  havien  de  cedir  la  preferdncia  a 
les  del  front.  Ens  trobem  davant  d’alld  que  s’ha  anomenat  «Guerra 
Total”-  es  a dir,  d'un  tipus  de  guerra  que  implica  la  participacid  de 
tots  els  components  socials  i econdmics  dels  paTsos  beHigerants,  de 
manera  que  la  vida  quotidiana  de  tota  la  poblacid  civil  en  resulta 
afectada,  sigui  de  forma  directa  (per  haver  de  treballar  a la  fdbrica 
de  municions,  per  tenir  el  marit  o el  aermd  al  front)  o bd  indirecta 
(bo  i rebent  els  efectes  del  desproveiment  o de  la  inflacid). 

D aquesta  manera,  la  poblacid  civil  va  experimentar  una  situacid 
que  pot  semblar  contradictoria:  I'escassesa  (especialment  dura  a les 
Potencies  Centrals,  Austria  i Alemanya),  que  va  empdnyer  les  families 
a menjar  molt  per  sota  de  les  seves  necessitats  encara  que  haguessin 
de  treballar  moltes  mds  hores  que  en  temps  de  pau,  no  treu  que 
moltes  dones  visquessin  la  guerra  com  una  etapa  inoblidable  de  llibertat 
i protagonisme,  uns  anys  en  qud  van  ocupar  els  llocs  de  treball 
«importants»  i ben  pagats  abandonats  pels  homes  que  eren  al  front. 
La  pau,  pero,  s'endurd  aquestes  millores. 

Mentrestant,  els  combatents,  que  procedien  majoritariament  del 
mbn  rural,  es  van  trobar  submerges  en  les  condicions  atuTdores 
d una  «guerra  de  material”.  Els  potents  mitjans  de  destruccio  a 
disposicid  dels  diferents  exercits  els  condemnavcn  a formes  de  mort 
esgarrifoses  i massives,  perd  aquest  elevat  preu  en  sang  i en  por  no 
arribava  per  pagar  ni  que  fos  una  petita  vietdria  parcial:  semblava 
com  si  la  potdncia  de  I’arsenal  els  ands  gran,  als  caps  dels  exdrcits, 
entestats  com  estaven  a mantenir  gairebe  sense  variacions  una  tactica 
que  cada  dia  demostrava  la  seva  inviabilitat  i a demanar  cada  dia  mds 
homes  i mds  material,  per  a d i lap  id  ar- los  de  la  mateixa  manera. 

Sobre  la  capacitat  professional  dels  caps  mihtars  de  la  Primera 
Guerra  Mundial  se  n'ha  parlat  i escrit  molt  i,  a hores  d ura,  hi  ha  un 
cert  consens  entorn  de  la  seva  incompetdncia.  Liddell  Hart  arriba  a 
dir  que  no  n'hi  va  haver  ni  un  de  sol  de  genial,  sind.  simplement. 
alguns  de  competents  enmig  d una  massa  d'incompetents.  Aquesta 
apreciacid,  ja  I havien  feta,  fins  i tot  amb  mds  contunddncia,  els 
combatents  mateixos,  tal  com  ho  expressa  un  diari  franeds  de  trinxera: 


253 


Anna  Bastida 


«L’estupidesa  militar  i la  immensitat  de  les  onades  del  mar  sdn  ies 
dues  uniques  coses  que  poden  donar  idea  de  I infinit»10. 

Convb  de  fixar-se  en  el  titol  sarcastic  del  periddic  esmentat  - On 
progresse-  triat  en  homenatge  a I’optimisme  oficial  que  caracteritzava 
el  govern  francos  i que,  igual  com  el  de  tots  els  altres  belligerants, 
recolzava  la  censura  de  la  premsa  sempre  que  calia  donar  noticies  del 
front:  tal  com  va  dir  algu,  la  primera  baixa  de  tota  guerra  bs  la 
llibertat  de  premsa11. 

Obligats  durant  setmanes  seguides  a viure  en  un  m6n  «troglodi- 
tic»  12,  a sentir  espetecs  i sorolls  eixordadors  de  tota  mena,  enfonsats 
al  fang. fins  als  genolls,  impotents  davant  els  estralls  de  I'artilleria 
adversaria  -i,  sovint,  de  la  propia  i tot-  empesos  a enfrontar-se 
desvalguts  a les  metralladores,  els  combatents  de  1914-1918  van 
patir  alld  que  Walter  Benjamin  va  anomenar  «la  pulveritzacib  de 
l'experidncia» : 

«(els  combatents)  es  varen  trobar  sota  el  cel  lliure  en  un  paisatge  en 
qud  res  no  havia  quedat  sense  canviar  tret  dels  nuvols  i,  al  mig,  al 
centre  d'un  camp  de  forces  en  qu£  es  trobaven  corrects  devastadors 
i explosions,  hi  havia  el  minuscui.  el  fr&gil  cos  de  l home»  3. 

Aquesta  experibncia,  gairebb  impossible  de  comunicar  per  tal  com 
sobrepassava  totes  les  anteriors  i era  radicalment  desconeguda  per 
aquells  que  havien  viscut  allunyats  del  combat,  va  deixar  molts  dels 
sobrevivents  psicolbgicament  afectats  i,  molts  mbs  encara, 
convenguts  que  calia  evitar  de  totes  passades  la  possibilitat  que  tot 
alld  es  repetis.  Aixb  bs  el  que  traspuen  molts  dels  escrits  deguts  a 
soldats  dels  diferents  paisos  bel  ligerants.  Ens  en  pot  servir  de 
mostra  aquest  fragment: 

«Enmig  de  la  neu  acabada  de  caure  em  va  passar  un  soldat, 

el  seu  trepig  era  apagat,  el  seu  rostre.  d'un  gris 

inversemblant; 

i el  meu  cor  va  fer  un  bot 

en  veure  un  fantasma  de  feia  vmt-i-cmc  anys. 

(...)  i li  vaig  dir: 

s6c  un  d’aquells  que  van  marxar  abacs  que  tu 

ara  fa  vint-i-cmc  anys.  un  dels  molts  que  mai  no  van 

tornar, 


(10)  On  progresse  do  I 1 dc  injrg  do* 1  1917.  reproduit  pc ' Stophane  Audom-Rou/enu. 
198G.  p 64 

(1H  Vcaeu  P Kmghtley  (1975)  The  First  Casualty.  Londies 

(12)  Aquest  6s  el  nom  que  ii  d6na  Paul  Fussell  a I’entorn  fisiC  de  la  guerra  de  trmxeres, 
desproveit  de  vegetacib  i caractoritzat  per  una  mena  de  pnmitivisme  que  xoca  amb 
la  sofistificacib  de  I'armament  Vegeu  el  Capitol  II  de  I'obra  clissica  de  Fussell. 

1 977 

(13)  Waller  Benjamin  ’Erfahrung  und  ArmutV  a Gesdmmoltc  Schriftcn  vol  II.  1.P 
Reproduit  a Roberto  Calasso.  1990.  pp  763-764 
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dels  molts  que  van  tornar  i ja  eren  morts. 

Vam  anar  alld  on  tu  vas,  a la  pluja  i al  fang; 

vam  lluitar  com  tu  lluitards, 

amb  la  mort,  i la  foscuria  i la  desesperacid; 

vam  donar  all6  que  tu  donards;  el  nostre  cervell  j la 

nostra  sang. 

Creiem  que  ho  vam  donar  per  a res.  El  m6n  no  s'ha  pas 
renovellat. 

HI  havia  esperanga  a casa  i rdbia  als  carrers 

perd  el  veil  m6n  es  va  restaurar  i vam  tornar 

al  trist  camp  i al  taller  i a la  disputa  immemorial 

de  rics  i pobres.  La  nostra  victdria  fou  a nostra  derrota  (...)»»14. 

Tot  i aixf,  hi  hagud  ex-combatents  qi.e  van  acabar  la  guerra  amb 
la  conviccid  d haver  pertangut  a una  raga  d'herois  que  la  societat  no 
valorava  prou.  Potser  era  a ells  que  es  referia  un  graffitti  trobat  en 
un  vag6  de  tercera  dels  ferrocarrils  alemanys: 

«Hi  ha  autdntics  imbdcils  que  els  agrada  aquesta  guerra  horrorosa**16. 

I era  d'ells  de  qui  Walter  Benjamin  va  dir  que  «no  corieixien  altra 
cosa  que  la  guerra»  i que  «al!6  que  defenien  en  la  postguerra,  bs  a 
dir,  el  paisatge  del  front,  era  la  seva  veritable  pbtria»16:  d'ells 
arrenca  una  de  les  arrels  del  feixisme. 

Les  il  lusions  perdudes,  I'espectacle  del  castell  de  foe  de 
I artilleria,  el  sofriment  i la  por  insuperable  o I'enyor  dels  companys 
perduts  han  produ'it  poemes  i personatges  de  ficci6  memorables,  com 
Paul,  el  protagonista  de  Res  de  nou  a I'Oest'7,  que  mor  el  dia  de 
I'armistici  mateix,  desprbs  d’haver  perdut  tota  la  seva  colla  d'amics 
i companys  de  classe  al  camp  de  batalla,  o el  Feldfebel  Batxmatiuk, 
instructor  de  tropes  de  I'imperi  austro-hongarbs  que,  per  tal  de 
convertir  els  homes  en  «veritables  homes>>,  bs  a dir,  en  soldats, 
considera  necessari  d'arrencar-los  I'bnima18.  Tambb  la  solitud  de  les 
dones  que  s han  hagut  de  quedar  a casa  i han  patit  les  consequbncies 


(14)  Herbert  Read  A un  recluta  de  1940'.  reproduit  a Lawrence  Freedman,  ed  (1994). 
pp  155-156.  La  traduccib  6s  prdpia  i no  t6  pretensidns  literdries 

(15)  Reproduit  a Jurgen  Kocka,  1984.  p 55 

(16)  Walter  Benjamin.  -Teonas  del  fascismo  alem6n\  a Para  una  critica  de  la  violencia 
y otros  ensayos  Madrid  Taurus.  1991  pp  47-59  Aquest  article,  redactat 
ongtnalment  el  1930.  era  una  ressenya  que  Benjamin  va  fer  duna  col  leccid 
d assaigs  oditada  per  Ernst  Junger  amb  el  titol  Guona  i quarters,  i pubhearia  ol 
mateix  any 

(17)  Novella  d'Ench  Maria  Remarque,  pubheada  origin6riament  el  1929  Es  tracta 
d una  obra  cldssica  de  la  literatura  bdllica.  que  va  mer6ixer  I'honor  d'dsser 
cremada  pels  na*is  N’hi  ha  versid  castellana  (Ed  Bruguera)  i catalana  (Proa)  Se 
n'han  lot  repehdes  versions  cmematogr6fiques.  la  m6s  coneguda  de  les  quals  6s  la 
de  Lewis  Milestone  (1930) 
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de  la  guerra  te  un  reflex  literari,  tal  com  mostren  les  memdries  de 
Vera  Brittain  o els  nombrosos  poemes  que  s'hi  refereixen19. 


4.  Conclusions 


Al  llarg  de  les  pdgines  precedents  s'ha  presentat  una  proposta 
consistent,  bdsicament,  a integrar  un  conjunt  de  coneixements 
especialitzats,  relacionats  amb  I'dmbit  de  la  guerra,  al  corpus  de 
continguts  generals  de  Cidncies  Socials  escolars  i fer-ne  la  transposed 
diadctica  pertinent.  Crec  poder  afirmar  que  el  recurs  als  coneixements 
mds  directament  relacionats  amb  el  desenvolupamen!  de  la  guerra 
ens  ha  permds,  en  el  cas  de  la  Primera  Guerra  Mundial,  d incorporar 
alguns  continguts  valuosos  des  del  punt  de  vista  educatiu,  tant  per  la 
seva  significativitat  Idgica,  atds  que  obren  la  possibilitat  de 
«comprendre»  el  conflicte,  com  per  la  seva  rellevdncia  social,  tal 
com  mostra  la  quantitat  de  temes  dignes  de  tractament  en  I'educacid 
en  valors.  Els  dos  apartats  seguents  presenten  una  sintesi  de  totes 
dues  menes  de  continguts. 


4.1.  Alguns  continguts  factuals.  conceptuals  i de  principis 

- Imprevisio  de  les  autoritats  militars  i politiques  pel  que  fa  a les 
condicions  reals  en  qud  havien  de  tenir  Hoc  els  combats,  per 
deficidncies  en  la  formacid  dels  quadres  militars. 

- Inadequacid  dels  plans  de  guerra  a la  realitat  tant  politica  com 
militar  de  I’dpoca,  per  I'autonomia  de  decisio  de  les  cupules  militars. 

- Predomini  de  la  defensive  sobre  l ofensiva  per  raons  tdcniques. 
que  contrasta  amb  la  persistence  en  f-esperit  de  l'ofensiva»,  tot 
i la  demostracid  del  seu  fracas,  originat  per  la  formacid  dels  militars. 


(to)  Vcin-ii  1.1  novel  U it.-  Jo/el  W.IHm  / .1  dr  >.i  I'r'i.i  Barcelona  Mui  liiuk  t<19() 
ed  original  193b 

(19)  Vogeu  Vera  Brittain  (1333)  restanirnf  of  youth  LnncUcs  Fontana-Virago  197B. 
i I antoloqia  do  pocsia  dc  Jon  Silkm.  cd  11970)  The  Pongwn  Book  of  First  World 
War  Pootry  Lomircs  Pongum  1981  El  llibro  dc  Catherine  Reilly  Scars  upon  my 
heart  Women's  Poetry  and  Verse  od  the  First  World  War  Londros  Virago  Press 
1981.  sc  centra  cxclusivamcnt  en  obres  fenieninet; 
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- Oblit  de  1‘opcid  negociadora  malgrat  la  inefic&cia  evident  de  les 
operacions  militars,  produit  per  certs  prejudicis  relacionats  amb 
I'honor,  les  concepcions  predominants  de  les  relacions  internacionals, 
etc. 

- Manteniment  de  Lestratdgia  d'aproximacid  directa  malgrat  la 
demostraoid  sostinguda  del  seu  fracds. 

- Desconnexib  entre  els  diferents  aliats  i entre  les  diverses  armes 
de  les  Forces  Armades  d’un  mateix  pais,  tant.des  del  punt  de  vista 
estratdgic  com  tactic;  causes:  engelosiment,  pes  de  la  tradicio,  tipus 
de  preparacib,  etc. 

- La  relacio  entre  I’experiencia  bel  lica  de  molts  ex-combatents 
i les  seves  posteriors  opcions  politiques,  sobretot  els  feixismes. 


4.2.  Alguns  continguts  actitudinals  i de  valors 


VALORAR  POSITIVAMENT 

VALORAR  NEGATIVAMENT 

Considerar  humans  per  un  igual 
els  membres  de  totes  les  nacions 
o comunitats. 

Deshumanitzar  els  qui  sdn  dife- 
rents a nosaltres. 

Sentit  critic  envers  la  prdpia 
comunitat. 

Xovinisme,  estereotip  positiu 
referit  a la  prdpia  comunitat. 

Respecte  davant  la  diferdncia. 

Xenofdbia,  estereotip  negatiu. 

Us  de!  dicileg  i la  rad  com  a via 
per  a solucionar  els  conflictes. 

Us  de  la  forga  i la  violdncia. 

La  vida  humana  com  a valor  en 
ella  mateixa. 

Lleugeresa  en  I’us  de  vides  hu- 
manes. 

La  compassi6,  la  sensibilitat;  la 
mancade  vergonya  davant  la  por. 

Negacid  de  la  compassid,  de  la 
sensibilitat,  de  la  por. 

Autonomia  de  criteri  i decisio, 
sentit  critic  davant  les  infor- 
macions. 

Credulitat , cessio  als  altres  de 
la  prdpia  capacitat  de  decisid. 

Igualtat  d'oportunitats  per  a les 
dones. 

Reclusio  a la  liar  i pretericio 
social  de  les  dones. 

Reconciliacid  posterior  a un  con- 
flicte. 

Opci6  per  la  culpabilitzacib  i les 
repres&lies. 

Actituds  solidaries  i d'ajut  mutu. 

Individualism^  i insolidaritat. 

* > U * J V ) 
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Condixer  la  guerra  no  basta  per  educar  per  la  pau,  per6  pot 
contribuir-hi  a partir  del  foment  de  valors  tan  basics  com  la  compassid, 
la  concdrdia  o la  racionalitat;  d’acostumar  els  alumnes  a pensar  en 
solucions  alternatives  a la  guerra  i que  representin  un  cost  en  sofriment 
humd  menor;  de  fer-los  adonar  que,  bd  que  la  guerra  sigui  generalment 
una  decisid  dels  poderosos,  qui  la  paga,  la  pateix  i qui  la  fa  ds  la  gent 
normal  i corrent,  ds  a dir,  tant  nosaltres  com  ells;  que  tambd  a 
nosaltres  ens  en  podria  tocar  una:  no  som  ni  millors  ni  molt  diferents 
dels  iugoslaus  o dels  ruandesos.  Si  hem  d’educar  per  la  pau  no  hauriem 
de  perdre  de  vista  les  paraules  que  Maria  MontesSori  va  escriure  en 
temps  no  tan  diferents  dels  nostres: 

«Les  nacions  que  avui  (1937)  volen  la  guerra  han  estat  capaces 
d'aprofitar  els  nens  i els  joves  pels  seus  interessos,  d'organitzar-los 
socialment,  de  fer-ne  una  forga  activa  a la  societat.  Es  una  calamitat 
desastrosa  que,  fins  ara,  aquesta  veritat  nomds  I’hagin  reconeguda  les 
potdncies  que  volen  la  guerra. .V\ 
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Partiendo  de  fa 
constatacidn,  relativa- 
mente  sorprendente.  de 
la  ausencia  de  la  guerra 
en  los  curricula  de 
Ciencias  Soc tales 
escolares,  se  hace  la 
propuesta  de  mcorpo- 
rarlos  con  la  finalidad 
de  restituir  una  parte 
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Abstracts 


Part  ant  de  la 
constatation  — 
relativement 
surprenante—  que  la 
guerre  est  absente  des 
curricula  de  sciences 
sociales.  I'auteur 
propose  de  I’mcorporer 
a ces  programmes  aim 
de  restituer  une  partie 
de  la  reality  sociale  et 
de  contripuer  a 
I Education  pour  la 
paix 
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Arising  from  the  rather 
Surprising  discovery 
that  war  is  missing 
from  the  school  social 
sciences  curriculum 
comes  a proposal  to 
incorporate  it.  thereby 
restoring  a part  of 
social  reality  and 
contributing  to 
education  for  peace. 
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Principis  i pracf  ques  d'adequacio  curricular 

Viola  Espinola  H.* 


1.  Introduccio 


Fins  e!  1981  no  formava  part  de  les  funcions  del  professorat  xile 
questionar-se  qub  necessitaven  aprendre  els  alumnes  ni  decidir 
respite  a les  metodologies  a traves  de  les  quals  se’ls  ensenyava. 
ja  que  el  curriculum,  dissenyat  pels  teenies  del  Minister!  d'Educacid, 
definia  molt  explicitament  els  continguts  a ensenyar,  la  seva  sequencia 
temporal  i recomanava  fes  metodologies  a emprar.  Aquesta  situacio 
va  canviar  legalment  el  1981,  quan  es  va  comengar  una  reforma 
educativa  que  va  descentralitzar  radministracio  de  les  escoles,  va 
modificar  el  sistema  de  finangament  i va  canviar  les  normes 
d'implementacio  curricular1.  Les  modificacions  referides  al  curriculum 
van  ten i r com  a proposit  flexibilitzar  les  regies  d'aplicacio  perque  a 
cada  escola.  comunitat  o regio  es  fessin  els  canvis  necessaris  per 
respondre  millor  a les  necessitats  detectades  i als  recursos 
disponibles  Es  buscava  aixf  modificar  antigues  tradicions  i practiques 
segons  les  quals  la  totalitat  del  que  feien  els  professors  a les  seves 
classes  depenia  directament  del  ni  veil  central. 

Aquest  article  intenta  donar  compte  de  com  els  professors 
d ensenyament  basic  van  respondre  a la  possibihtat  que  se'ls  oferia. 
per  primer  cop  a la  histdria  de  I'educacio  xilena,  d’adequar  el 
curriculum  nacional  a les  condicions  i recursos  de  cada  alumne  i 
escola 


* L a jIom  es  os-cooga  . mvestigador.i  del  centre  d Investigate  i Desenvoupament 
oe  'Educac'O  ( Cl  DE  > de  Santiago  de  Xiiu  Actiraiment  rpaM/a  ,,na  tcsi  doctoral  nor  «a 
Uo've'vtn'.  de  tia<  ies  ,j  q.,u'  h.i  comp tat  amb  la  supt'vis-o  del  Pressor  Basil  Boredom 
Cn  aquest  ad-cie  es  p»esenM  una  part  dc's  resuHats  d aquest  trebdii  d mvestnjdr:o 
Adiega  professonql  C/  Erdsrr.o  Esenia  18?b  Cdsiila  13608  Santiago  l*(Xa e) 

(1  ) Eis  canvis  admin.stratujs  i aanccrs  van  mtrodu.r  els  principis  del  mortal  a M 
loguiacio  del  sistema  educational  cos.t  quo  si  be  va  contnbuir  a la  transparent  ia 
en  la  qest'o  de  le:,  escoles  no  va  aconseguir  respondre  a les  demandes  de  qu.tlit.it 
i equ  tat  que  son  pnontnnos  en  el  cas  xiio  (Espmola  19911 
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2.  Noves  regies  per  al  curriculum  de  Pensenyament  basic 


Els  plans  i programes  d'estudi  de  I'ensenyament  bdsic  que  la  reforma 
de  1981  va  modificar,  s'havien  mantingut  sense  canvis  importants 
des  que  es  va  implementar  el  1965  El  seu  disseny  havia  tingut  com 
a model  la  metodologia  pedagdgica  de  B.  Bloom,  que  es  va  posar  de 
moda  als  Estats  Uniu  a final  dels  50  i que  va  arribar  a Xile  a principi 
dels  60.  Per  a cadascuna  de  les  assignatures  es  proposaven  uns 
objectius  molt  precisos  segons  el  curs  i I'edat.  i es  descrivien  les 
conductes  que  es  pretenia  que  els  nens  adquirissin  en  un  determinat 
periode  de  temps  (Bloom,  1956).  S’especificaven,  aixi  mateix,  tant 
els  continguts  com  les  activitats  i metodologies  a usar  en  la  transmissid 
pedagdgica.  El  curriculum  s’havia  d'aplicar,  sense  variacions,  al  llarg 
de  tot  el  territori  nacional,  fins  al  punt  que  a les  oficines  del  nivell 
central  era  possible  determinar  en  qualsevol  moment  qud  s'ensenyava, 
fins  i tot  a les  escoles  mds  apartades. 

La  reforma  de  1981  va  mantenir  el  mateix  ordenament  per 
assignatures  del  curriculum  de  1965,  pero  va  eliminar  alguns  con- 
tinguts i va  suprimir  els  suggeriments  respecte  a activitats  i meto- 
dologies. Aixl  mateix.  va  simplificar  els  objectius  a assolir  en  cada 
assignatura,  els  quals  van  passar  a representar  el  minim  que  cada 
alumne  hauria  de  saber  en  finalitzar  el  nivell  corresponent.  Com  es 
pot  veure.  la  reforma  no  es  pronuncia  sobre  la  qualitat  i rellevancia 
dels  continguts  a transmetre,  sino  que  disminueix  les  regies  d‘em- 
marcament.  deixant  al  professor  un  marge  mds  ampli  per  introduir 
modif icacions  i enriquir  la  transmissio  si  bo  estima  convenient 
(Berstein,  1977)* *. 

En  slntesi,  la  politica  que  es  va  aplicar  a partir  dels  80  va  estar 
orientada  a disminuir  els  controls  centrals  i a augmentai  les 
op^rtunitats  de  gestio  autonoma  a les  comunitats.  a les  escoles  i a les 
au  s Tanmateix,  la  liberalitzacid  del  control  es  va  aoompanyar  d'un 
abandonament  gauebe  total  de  la  conduccid  tdcnica  del  Ministeri,  que 
no  va  prestar  I'assessorament.  els  materials  m la  capacitacid 
necessdria  per  impulsar  noves  prdctiques  d'innovacio  curricular  des 
de  la  base.  Es  va  ponsar  que  els  decrets  llei  que  instituien  la  flexibilitat 
curricular  serien  estimul  suficient  perque  els  prolessors  introduissin 
factors  de  major  rellevancia  i qualitat  pedagogica  a cada  escola 


;•  j Com  i*n  d allros  fofofmcs  poMpr«nr*  a 19SS  1 iMi-rCr.  oont'ai  vn  ccm  o!  pr<  t • ma 
do'  crntsoi  sobrt-  'a  tMnsmissio  rsrol.if  » no  c-i,  vdn  quc:-tionaf  cis  i'on!n:.juls 

• rtv>«mo?,os  (Cot  1 9 9 1 ) 
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3.  Concepte  de  curriculum  i categories  d’analisi 


Per  estudiar  quina  va  ser  la  reaccid  dels  professors  a les  noves 
condicions  d aplicacid  del  curriculum  hem  considerat  nomds  els 
aspectes  que  es  poden  modificar  a 1‘aula,  es  a dir,  quins  i quants 
continguts  a ensenyar  per  assignatura  en  un  temps  determinat,  les 
activitats  a travds  de  les  quals  s'ensenyen  els  continguts  i la  distribucid 
del  temps  durant  I'hora  de  classe3.  Ens  referirem,  doncs,  a tres  de 
les  dimensions  del  curriculum:  els  continguts  transmesos  -els  verbs 
regulars,  adjectius  i adverbis,  normes  ortogrdfiques,  el  conte  com 
a creacid  literaria  o el  teatre  infantil  contemporani-,  les  activitats 
per  transmetre  els  continguts  -dictat,  discussid,  dissertacid, 
escriptura  creativa  o investigacid-,  i el  temps  emprat  en  cada 
activitat.  En  la  dimensid  temporal  distingirem  entre  la  sequdncia  que 
defineix  I'ordre  de  transmissid  dels  continguts,  ds  a dir,  qud  s'ensenya 
abans  i qud  s ensenya  desprds;  i el  ritme,  que  determina  alio  que 
s espera  que  sigui  aprds  en  un  periode  de  temps  determinat. 

Hem  deixat  fora  de  I an&lisi  els  plans  d'estudi  que  defineixen  les 
assignatures  a ensenyar  i la  relacid  entre  elles,  la  quantitat  de  temps 
que  s assigna  a cada  assignatura  i la  quantitat  d'hores  d'aprenentatge 
diaries,  setmanal?  i anuals,  aspectes  que  es  troben  sota  control 
central.  Tambd  hem  deixat  fora  Tavaluacid,  considerada  una  de  les 
ormes  mds  efectives  de  control  sobre  la  transmissid  curricular 
(Broadfoot,  1990),  ja  que  a Xile,  com  als  pa'isos  que  tenen  sistemes 
d avaluacio  d’dmbit  nacional,  els  professors  no  participen  d'aauest 
procds4.  M 

Les  dades  van  ser  obtingudes  de  I'observacio  de  les  classes  de 
castelld  del  nivel!  de  4t  curs  bdsic  durant  78  hores  pedagdgiques.  i 
d entrevistes  a tretze  professors  i professores  que  van  ser  observats 
a classe5.  L'observacid,  de  tipus  no  participate,  es  va  centrar  en  la 


(3) 

(4) 
<b) 


L estudi  dels  factors  a trebaliar  a les  esco'cs  per  a i enriqumnent  de  les  propostes 
curr.culars  mtmmes  t d ja  un  cert  desenvolupament  on  paisos  europeus  de  lrad»cid 
descentrahtzada  fVegeu  la  seccid  4 ^Curriculum  and  resource  management-  A 
Glatter  i altres  . 1988  ) 


A Xile.  el  Minister,  d Educacid  mantd  el  control  sobre  l ensenyament  dels  obiectius 
mmims  mitjangant  I'aplicacid  del  Sistema  d'lnformacid  i Mesurament  de  !?  Oualitat 
dc  l uducaciO  (SiMCE).  que  s'aphca  anuaiment  a tots  eis  « ursos  4t  i 8d  basics  del 
pais 

La  inlormaciO  que  aqui  .inalitzerr.  va  set  tccoll.da  en  el  context  d unn  invesi.qpc.O 
mes  amplia  tealitzada  durant  el  1987  a vuit  escoles  betsiquus  tinanpades  pet  I Estat 
' adm'ni5trndos  pet  municipis  i cmpresans  particulars  La  investigacid  corcava 
comparar  ambdds  tipus  d admmistracid  en  funcid  d alguns  mdicadors  de  quahtat 

"p  la  educan0n  has,ca  iubvenc'° n*d°- 


o 
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manera  que  tenia  el  professor  d'organitzar  I'activitat  pedagbgica  i 
especialment  en  la  interaccid  professor-alumne.  Es  van  enregistrar 
les  activitats,  verbalitzacions  i actituds  del  professor  o professora 
a intervals  de  dos  minuts  de  durada.  Les  entrevistes,  de  tipus 
semiestructurat,  incloien  algunes  preguntes  destinades  a coneixer 
I'opinib  dels  professors  respecte  al  curriculum  oficial,  a la  seva 
flexibilitat  i possibilitats  d'adequacid  a les  escoles  subvencionades. 
Se'ls  van  recordar  els  objectius  del  programa  oficial  de  castella 
corresponent  a 4t  curs  bdsic,  i desprds  se'ls  va  demanar  que  asse- 
nyalessin  quins  esperaven  assolir  amb  els  seus  alumnes  durant  aquell 
any  escolar.  Finalment  se'Ss  va  preguntar  pels  factors  que  tenien  en 
compte  per  decidir  qud  i com  ensenyar. 

Les  escoles  observades  pertanyen  a una  comunitat  peiifdrica  de 
Santiago  de  Xile,  la  renda  per  capita  de  la  qual  ds  inferior  a la  mitjana 
nacional  i mostra  un  index  de  rise  socioecondmic  i biomddic  mitjd 
(UNICEF,  1990).  Els  neris  atesos  a les  escoles  pertanyen  als  nivells 
socioecondmics  baix  i molt  baix.  El  mds  frequent  ds  que  els  unics 
textos  disponibles  sdn  aquells  que  proporciona  el  Ministeri  d'Educacio 
per  a les  assignatures  de  castella  i rnatemdtiques.  La  disponibilitat  de 
quaderns  i llapis  varia  entre  una  escola  i I'altra,  ja  que  depdn  de  les 
possibilitats  economiques  de  cada  familia. 


4.  El  proces  d’adequacid  curricular 


Bernstein  sostd  que  «el  discurs  pedagdgic  sofreix  una  primera 
transformacio  selectiva  -es  recontextualitzat-  entre  el  moment  de 
produir-se  als  centres  d'investigacid,  de  la  cultura  i universitats,  i 
el  moment  de  reproduir-se  en  el  curriculum  escolar»  (Bernstein, 
1990).  Aqui  descrivim  una  segona  etapa  de  transformacid  selectiva, 
que  es  ddna  en  el  mateix  proeds  pedagdgic  i que  afecta  els  continguts, 
les  activitats  i el  temps  de  transmissid.  Una  primera  analisi  de  les 
dades  recollides  ens  va  revelar  que  el  proeds  de  seleccid  de  continguts 
i d'activitats  permet  distingir  tres  expressions  del  curriculum,  el 
curriculum  oficial , el  curriculum  possible  i el  curriculum  ensenyat. 
Veiem  en  primer  Hoc  com  aquest  proeds  de  recontextualitzacid  afecta 
els  continguts 
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4. 1 . Seleccid  de  continguts 

• El  curriculum  oficial:  El  programa  de  I'assignatura  de  castelld 
corresponent  a 4t  curs  b&sic  comprdn  vuit  objectius  generals  que  es 
desglossen  cadascun  en  un  nombre  variable  d'objectius  especifics.  Els 
objectius  generals  sdn:  desenvolupar  la  capacitat  per  escoltar,  parlar, 
llegir,  escriure,  utilitzar  les  normes  ortografiques,  identificar  les 
estructures  gramaticals  basiques,  enriquir  el  vocabulari  i estimular 
I'inter6s  per  la  literatura  i la  creacib  literdria.  Si  bd  s'especificava 
que  aquests  eren  els  objectius  minims  a assolir  en  cada  nivell.  no  era 
clar  que  s’esperes  que  fossin  enriquits  i complementats  amb  d'altres 
objectius6.  Per  incentivar  I'adequacid,  les  noves  normes  van  anar 
acompanyades  d'un  discurs  on  s’estimulava  els  professors  a posar  en 
practica  la  seva  creativitat  per  proporcionar  un  ensenyament  mds 
adient  a caoa  grup  d alumnes,  segons  les  caractenstiques  culturals 
de  la  seva  comunitat  d'origen  i segons  les  activitats  prdpies  de 
reconomia  de  cada  Hoc. 

• El  curriculum  possible:  El  curriculum  possible  ens  situa  en  un 
primer  ambit  de  recontextualitzacid  o de  transformacid  del  curriculum 
oficial  que  depdn  de  1‘avaluacid  que  el  professor  fa  del  temps  dispomble, 
de  ies  condicions  de  I ensenyanqa  i.  sobretot,  de  les  caractenstiques 
dels  alumnes.  Els  professors  opinen  que  alld  que  pot  ser  ensenyat  als 
alumnes  de  4t  curs  bdsic  ds  una  versio  reduTda  del  programa  oficial. 
Ells  organitzen  les  classes  i distribueixen  el  temps  en  funcib  d'«assolir 
passar  els  continguts»  i tots  els  professors  coincideixen  a assenyalar 
que  aquests  no  poden  ser  transmesos  totalment.  A partir  del  programa 
oficial,  els  professors  seleccionen  aquells  continguts  als  quals  es 
refereixen  com  alld  possible  de  ser  ensenyat  als  seus  alumnes. 

Entre  els  criteris  per  fer  les  reduccions,  apareix  en  primer  Hoc 
I'atribucid  d’incapacitats  als  alumnes  de  mitjans  pobres.  En  I’opinio 
de  molts  dels  professors,  «ds  molt  poc  i elemental  el  que  poden 
aprendre  els  nens  a les  escoles  subvencionades».  D’altres  arguments 
amb  que  justifiquen  les  reduccions  sdn  la  manca  de  temps  i la 
superpoblacid  en  els  cursos. 

Ens  sernbla  important  destacar  que  les  causes  de  la  reduccid  citades 
pels  professors  -incapacitats  dels  alumnes,  manca  de  temps  i cursos 
nombrosos-  sdn  totes  alienes  a la  seva  responsabilitat.  Atribueixen 


(6)  El  dcbat  sohro  el  curriculum  naoonui  i els  ospais  necessam.  per  a les  dcfmicions 
lot^alb  ha  Ubi.i  resolt  ospenficant  el  percentatge  de  temps  o d obiectius  quo  ha 
d ocupar  la  proposta  nacional  i les  propostes  locals  (Moon  i Mortimore  1989).  o 
bo  detimnt  els  objectius  minims  a assolir  (MFC  rvtilu/icion  do  las  Ensonun/os  Mmimds 
di><  Cic'0  Medto  do  Ij  EGB  1989) 
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a causes  exbgenes  que  no  es  pugui  complir  amb  el  programa,  cosa  que 
probablement  actua  com  a professi6  d'autocompliment  i,  donada 
l'associac!6  que  fan  els  professors  entre  la  pobresa  dels  alumnes  i la 
seva  capacitat  d'aprenentatge,  contribueix  a perpetuar  el  cercle  de 
la  pobresa  en  predir  els  resuitats  deficients  de  les  escoies  i dels  nens 
mbs  pobres  (Filp  i altres,  1983). 

• Curriculum  ensenyat:  Hem  anomenat  'curriculum  ensenyat'  allb 
que  el  professor  transmet  efectivament  als  seus  alumnes.  A diferbncia 
del  curriculum  possible,  que  es  construeix  a partir  de  les  opinions 
dels  professors,  I'anblisi  del  curriculum  ensenyat  es  basa  en 
I'observacio  directa  d'allb  que  els  professors  fan  i diuen  a les  seves 
classes. 

L' anal isi  dels  registres  de  les  observacions  van  revelar  que  la 
situacio  a les  tretze  aules  al  llarg  del  semestre  durant  el  qual  es  van 
fer  les  observacions  era  semblant  pel  que  fa  als  continguts  tractats. 
Aquests  es  referien  quasi  exclusivament  a I'ensenyament  de  regies 
ortografiques  i de  grambtica,  es  a dir,  a dos  dels  vuit  objectius 
generals  del  curriculum  oficial. 

Quant  a les  activitats,  les  mbs  frequents  van  ser  la  repeticio 
d’allb  que  deia  el  professor,  la  copia  d'ailo  que  havia  escrit  a la 
pissarra,  i la  mernoritzacid  de  definicions.  La  informaci6  retroactiva 
que  el  professor  entregava  als  alumnes  durant  la  interacci6  pedagogica 
era  concisa  i es  limitava  a remarcar  I’errada,  sense  precisar  perqub 
es  tractava  d'una  errada  i com  ho  podien  solucionar.  La  major  part 
dels  professors  nombs  marcaven  els  quaderns  i molt  pocs  ensenyaven 
I'alumne  a partir  de  I'errada  comesa.  Les  referbncies  a la  vida  dels 
nens  fora  de  I'escola  eren  prbcticament  inexistents.  La  lectura,  la 
copia,  el  dictat,  la  gramatica  i,  en  general,  totes  les  activitats  estaven 
fora  de  context  respecte  a les  experibncies  comunes  dels  alumnes, 
i estaven  plenes  de  referbncies  i continguts  d'escassa  significaciO 
per  als  nens. 

En  cap  de  les  classes  es  va  observar  escriptura  creativa  ni  lectura 
de  textos  diferents  al  llibre  de  castella.  El  desenvolupament  de  les 
capacitats  de  llegir  i escriure  es  va  restringir  a I'exercitaci6  de 
lectures  col  lectives  de  fragments  del  llibre  i a copiar  o completar 
parts  d'oracions.  En  general,  els  nens  podien  romandre  passius  la 
major  part  de  la  classe  ja  que  com  a molt  se'ls  exigia  completar, 
reomplir,  repetir,  recordar,  acabar,  copiar;  bs  a dir,  donar  respostes 
fbcilment  predites  i que  requereixen  molt  poca  elaboraci6  i 
processament.  Les  activitats  que  la  investigaci6  ha  identificat  com  a 
mbs  eficients  per  produir  els  aprenentatges  desitjats  -estimular  la 
participaci6  activa  dels  alumnes,  emfasitzar  la  practica  d'allb  que 
s'ha  aprbs  i la  seva  relacib  amb  experibncies  familiars,  orientar 
I'ensenyament  a partir  dels  errors  i proporcionar  informaci6 
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retroactiva  de  manera  oportuna  (Arancibia,  1988)-  eren  poc  frequents 

0 inexistents  a les  classes  observades.  En  consequdncia,  6s  poc 
probable  que  s’assoleixin  els  objectius  m6s  complexos  des  del  punt  de 
vista  conceptual  com  ara  despertar  I'interds  per  la  literatura  i la 
creacib  literdria. 

El  que  s’ha  descrit  revela  continguts  restrin gits , poc  pensament 
autdnom  per  als  alumnes  i activltats  que  no  condueixen  a I'apre- 
nentatge,  la  qual  cosa  obeeix,  segons  els  professors,  a la  necessitat 
de  retallar  el  curriculum  oficial,  que  inclou  mes  continguts  que  els 
que  es  poden  ensenyar  als  alumnes  de  les  escoles  subvencionades 
durant  un  any  escolar7.  Aixi,  la  relaci6  entre  les  tres  expressions  del 
curriculum  es  una  progressiva  reduccid  entre  el  curriculum  oficial  i 
el  curriculum  ensenyat,  i afecta  tant  els  continguts  com  les  activitats. 
Entre  el  curriculum  oficial  i el  curriculum  possible  es  produeix  una 
reduccid  selectiva  i voluntdria,  que  realitzen  els  professors  basant- 
se  en  les  idees  que  s'han  format  dels  alumnes  i en  creences  i principis 
propis  de  la  cultura  escolar.  Desprds,  entre  el  curriculum  possible  i 
el  curriculum  ensenyat  es  produeix  una  nova  seleccid,  no  voluntdria, 

1 que  depdn  dels  principis  que  sustenten  el  disseny  curricular  i tambe 
de  les  caracteristiques  del  professor  com  a comunicador  i com  a 
pedagog.  Contribueix  a la  reduccid  en  aquest  ambit  la  diferencia  de 
codis  entre  la  cultura  escolar  i la  cultura  propia  de  la  pobresa  urbana, 
que  fa  mes  lent  el  procds  de  transmissid  i obliga  els  professors  a 
lliurar  menys  continguts  i de  menor  qualitat. 

La  reduccid  6s  confirmada  pel  Sistema  d'lnformacio  i Mesurament 
de  la  Qualitat  de  I'Educacid,  SIMCE,  que  mesura  anualment  el 
percentatge  d’objectius  minims  assolits  en  les  assignatures  bdsiques. 
Aquests  mesurarr.ents  han  donat  eviddncies  que  mostren  que  els 
alumnes  de  4t  curs  bdsic  aprenen  a I'entorn  del  50%  dels  objectius 
minims  fixats  pel  curriculum  oficial.  Aquesta  situacid  s'ha  mantingut 
des  del  1982,  cosa  que  revela  la  necessitat  d’estrategies  de  millo- 
iament  m6s  efectives  que  la  simple  devolucid  dels  resultats  de  les 
avaluacions  efectuades  (Morales,  1991). 

Per  a Bernstein,  en  el  cas  que  no  s'assoleixi  transmetre  els 
continguts  fixats  per  a un  determinat  periode  de  temps,  una  estratdgia 
possible  6s  la  que  empren  els  professors  xilens,  6s  a dir,  reduccid 
de  la  quantitat  i/o  la  qualitat  dels  continguts.  Tanmateix,  el  rise 
d'aquesta  estrategia  6s  que  contribueix  a I’estratificacid  social 


(7)  La  reduccio  do  cuntinguts  ha  cstat  conlirmada  per  investigations  rcaM/adcs  cn  el 
sector  rural  pobre.  on  s’ha  emprat  la  flcxibilitnt  curricular  no  per  enriquir  els 
programes.  sin6  per  roduir-los  nl  compliment  dels  programes  minims  (Gajardo  i De 
Andraca.  1988) 
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(Bernstein,  1988).  En  efecte,  el  curriculum  oficial  ha  estat  dissenyat 
per  a un  «nen  tipus»  de  classe  mitjana,  sobre  la  base  que  aquests  no 
nombs  manegen  molt  bb  el  codi  escolar,  sinb  que  podran  realitzar 
tasques  i exercicis  complementaris  a casa.  A diferbncia  d'aquests, 
els  alumnes  d‘escassos  recursos  utilitzen  predominantment  un  discurs 
de  tipus  narratiu  que  no  te  cabuda  donades  les  exigencies  de  transmissib 
del  curriculum  oficial,  i no  compten  amb  les  facilitats  ni  amb  els 
textos  per  completar  1‘aprenentatge  escolar  a casa. 

D'acord  amb  les  evidencies  analitzades,  el  procbs  de  recon- 
textualitzacib  a I'aula  pot  ser  posat  en  un  grbfic  de  la  manera  segueht: 


RECONTEXTUALITZAClO  A L'AULA 


CURRICULUM  OFICIAL 


Seleccib  Incapacitat  dels  nens 

voluntbria  Sobrecbrrega  curricular 

Manca  de  temps 


II  CURRICULUM  POSSIBLE 


Seleccib  no  Curriculum  per  a un  «nen  tipus» 

voluntaria  Diferents  codis 


III  CURRICULUM  ENSENYAT 


La  distincib  entre  curriculum  oficial  i en  us,  o entre  curriculum 
oficial  i funcional,  ha  estat  tractada  amb  cert  aprofundiment  a la 
literatura  (Eraut,  1990).  En  aquest  estudi  hem  avangat  un  pas  mbs 
en  la  comprensib  del  maneig  del  curriculum  a I'escola,  amb  la  iden- 
tificacio  de  les  tres  formes  curriculars  descrites.  A mes,  hem  avangat 
en  la  identificacib  dels  principis  que  guien  la  recontextualitzacib,  que 
son  la  reduccib  en  quantitat  i qualitat,  la  qual  cosa  condueix  al 
manteniment  de  la  desigualtat  ja  que  perjudica  selectivament  els 
alumnes  mes  pobres. 


268 


Reflexions  i recerques 


4.2.  Us  del  temps 

En  analitzar  la  recontextualitzacib  des  de  la  perspectiva  dels 
continguts  i de  les  metodologies  resulta  evident  que  el  factor  temps 
es  una  dimensib  clau  en  el  procbs  de  transformacions  a que  es  sotmes 
el  discurs  pedagogic  a 1‘aula. 

A Xile  el  calendari  escolar  inclou  185  dies  i 833  hores  de  classe 
a I'any.  Si  be  el  nombre  de  dies  de  classe  a I'any  ens  situa  entre  el 
paisos  desenvolupats.  el  nombre  d'hores  anuals  es  inferior,  fins  i 
tot,  al  dels  paisos  de  mbs  baix  PNB  per  capita  (Lockheed  i Verspoor, 
1990).  Pel  que  fa  a I'ensenyament  de  I'idioma,  considerat  assignatura 
clau  en  el  curriculum  de  4t  curs  bbsic  i exigint-se-li  com  a tal  un 
minim  de  cins  hores  de  classe  a la  setmana,  li  corresponen  139  hores 
a I'any,  que  bs  menys  de  la  meitat  de  la  mitjana  de  322  hores  que  es 
destinen  en  els  paisos  mbs  pobres.  A la  Hum  d'aquestes  dades  adquireix 
gran  rellevdncia  I'estudt  de  I'us  del  temps  durant  les  escasses  hores 
de  classe  disponibles  per  a I'ensenyament  de  I'idioma. 

El  registres  de  les  observacions  de  classes  van  ser  traspassats 
a una  xarxa  d'activitats/temps,  on  cada  episodi  de  dos  minuts  va  ser 
classificat  d'acord  amb  I ‘ activitat  predominant  que  es  desenvolupava 
durant  aquest  periode.  L'anblisi  d’aquesta  xarxa  va  permetre  distingir 
entre  el  temps  destinat  a les  activitats  prdpiament  instruccionals  i 
el  temps  per  organitzar  el  curs  i establir  les  condicions  necessaries 
per  ensenyar*. 

• Temps  a carrec:  El  comput  del  temps  a les  classes  observades 
comengava  en  el  moment  en  que  el  professor  entrava  a la  sala  per 
fer-se  carrec  de  la  situacio  i organitzar  el  treball  del  dia.  A aquest 
periode,  que  acabava  quan  sonava  la  campana  o quan  el  professor 
explicitament  donava  per  acabada  la  classe,  Them  anomenat  'temps 
a cbrrec'  (TAC).  A les  vuit  escoles  observades,  el  professor  va 
estar  de  mitjana  el  72.5%  del  temps  reglamentari  de  45  minuts  a 
cbrrec  del  curs,  i el  27,5%  restant  es  va  perdre  en  demores  per 
entrar  a I'aula,  en  atencio  d apoderats.  o en  sortides  abans  de  temps. 

• Temps  per  ensenyar.  temps  per  disciphnar:  Del  total  del  TAC, 
els  professors  van  destinar  un  80,5%  a activitats  del  discurs 
instruccional  (Dl)  i un  19,5%  al  discurs  regulatiu  (DR).  Seguint 


(8)  Aqucsta  xarxa  vivm  cutat  cmprada  i vaiidada  on  una  mvesligacid  anterior  Taut 
los  categories  d activitats  com  els  critcns  du  clussificaciO  van  rcsultar  ndicnts 
per  orgamt/ar  aquestes  observacions  (Veg  J Flip.  C CardemM.  V Espmola 
« Discipline.  Control  Social  y Cambio  Cstudio  do  las  practices  pedagdgicas  en  una 
escuelu  basica  popular-  A Doc  do  Tr.ibojo  CiDE  Santiago  1986  ) 
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Bernstein,  les  activitats  destinades  a ensenyar  competencies 
especialitzades  pertanyen  al  Dl,  i les  que  transmeten  un  ordre  social 
a travds  de  la  disciplina  i 1'ensenyament  de  principis  de  valors  i 
morals  pertanyen  al  DR.  La  distincid  entre  ambdds  discursos  ds  tedrica 
i nomes  serveix  per  a fins  d'andlisi,  ja  que  a la  prdctica  es  d6na  I'un 
immergit  a I'altre;  no  hi  ha  instruccid  sense  ordre,  no  hi  ha  ense- 
nyament  sense  disciplina,  de  manera  que  el  discurs  dominant  serd 
sempre  ei  regulatiu  (Bernstein,  1985).  Grdficament,  I'us  del  temps 
es  el  seguent: 


EIX  US  DEL  TEMPS 


/ Hora  de  classes / 

45  minuts 

I—  Perdua / — Temps  a carrec / 

27.5%  72,5% 


/-  D.  instruccional /D  regulai/ 

80,5%  19,5% 


• Temps  i estil  pedagogic:  Finalment,  es  van  identificar  dotze 
categories  d activitats  realitzades  durant  les  classes  de  castella,  set 
de  les  quals  van  ser  classificades  a la  dimensi6  instruccional  o Dl,  i 
cine  a la  dimensid  de  disciplina  o DR.  El  resultat  d’aquest  ordenament 
va  ser  un  sistema  que  permet  estudiar  el  proeds  d'adequacio  curricular 
en  termes  d 'activitats  i de  temps  a un  nivell  mds  acurat  que  Lanterior , 
i que  revela  I'estil  pedagdgic  emprat  (vegeu  I'annex). 

Dins  de!  Dl,  I'activitat  a qud  es  destina  mds  temps  ds  ’treball 
individual'  (29%),  que  correspon  al  treball  que  realitza  cada  nen  en 
el  seu  banc,  i que  marca  un  temps  en  qud  no  hi  ha  interaccid  entre  el 
professor  i el  curs,  sind  que  la  interaccid  es  ddna  entre  els  nens  i 
entre  el  professor  i un  o mes  alumnes. 

Despres  ve  la  ‘interaccid  instruccional'  (24,4%),  que  correspon 
a aquella  activitat  en  qud  el  professor  pren  al  seu  carrec  la  situacio 
pedagogtea  entorn  d’uns  determinats  continguts.  In  /olucra  tot  el  curs 
o un  nen  en  particular  en  situacions  de  pregunta  i resposta.  de  completar 
una  frase,  de  donar  exemples  o de  continuar  on  va  quedar  el  nen 
anterior.  Als  alumnes  els  exigeix  prestar  atencio,  estar  alerta  i 
donar  respostes  rdpidament,  amb  la  qual  cosa  es  produeix  la  impressio 
que  es  tracta  de  classes  amb  molta  participacid  dels  alumnes.  Els 
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nens  efectivament  participen.  per6  sense  creativitat  ni  autonomia  ja 
que  se'ls  demana  repetir  continguts  de  memdria,  completar  frases 
inacabades  i completar  la  declinacio  verbal.  No  se'ls  abna  I'oportunitat 
d'expressar  dubtes,  de  fer  preguntes;  no  hi  ha  Hoc  per  a la  reflexid, 
la  proposta  d'alternatives,  la  participacid  creativa  que  es  exercici 
d’aprenentatge  intelligent  i reflex  dels  coneixements  adquirits. 

Mbs  del  50%  del  temps  total  de  I'hora  de  classes  s’inverteix  en 
'interaccid  instruccional*  i en  'treball  individual',  la  qual  cosa  ddna 
una  imatge  de  I'estil  de  pedagogia  que  preval:  conduccio  ferma  per 
part  del  professor,  escassa  autonomia  intel  lectual  en  els  alumnes  i 
celebracid  de  la  passivitat  mbs  que  de  I 'act  ivitat . 

Pel  que  fa  a les  activitats  de  la  dimensio  disciplinary  o discurs 
regulatiu  (DR),  sdn  les  intervencions  de  control  les  que  ocupen  la 
major  part  del  temps.  Tant  el  control  individual  com  el  control  grupal 
impliquen  intervencions  del  professor  en  qud  crida  I'atencid  als  alumnes 
sobre  les  conductes  inadequades.  Els  controls  sdn  verbals  i no  verbals, 
i com  en  el  cas  de  la  correccid  del  treball  academic,  el  professor 
emfasitza  Terror  i no  la  conducta  o actitud  que  s'espera  de  Talumne. 

La  importbncia  del  DR.  que  ocupa  el  20%  del  TAC,  es  despren  de 
les  opinions  dels  professors  entrevistats.  Ells  assenyalen  que  quan  es 
tracta  de  Tensenyament  dels  nens  pobres,  es  necessari  invertir  molt 
mes  temps  en  alld  que  anomenen  'formacio  d’hbbitsL  bs  a dir,  en 
Tentrenament  de  les  habilitats  i disposicions  necessaries  per  afrontar 
amb  bxit  Taprenentatge  escolar.  E:S  aixi  com  a les  escoles  subven- 
cionades.  el  DR  no  nomes  te  la  funcio  d'assegurar  Tordre.  el  silenci 
i la  disciplina,  sind  que  fonamentalment  te  la  funcid  d'entrenar  els 
nens  en  les  formes  de  conducta,  llenguatge  i actitud  que  sdn  prdpies 
de  la  cultura  escolar  i que  no  els  sdn  ensenyades  a casa. 

La  pbrdua  de  prop  d’un  30%  de  les  hores  de  classe  pot  ser 
considerada  com  un  indicador  de  baixa  qualitat  pedagdgica  si 
considerem  que  el  temps  a cbrrec  bs  aquell  on  el  proces  pedagogic  'es 
possible',  i que  el  temps  que  els  alumnes  destinen  a activitats 
d'aprenentatge  determina  de  manera  important  el  que  aconsegueixm 
aprendreL  A mes  a mes.  el  bon  us  del  temps  per  a Taprenentatge  bs 
un  factor  d'equitat.  ja  que  les  evidences  analitzades  van  demostrar 
que  els  alumnes  mes  pobres  necessiten  mes  temps  d'escolaritzacid. 


(0)  Encara  que.*  no  es  tenon  evidences  del  temp?  poday  qic  que  os  perdia  a bans  de  la 
rotormu  sostemm  quo  aquesta  situacio  es  va  potonesar  amb  i*l  mecanisme  do 
finan^ament  introdint  » quo  ddna  jf  mprrat  un  paper  central  Obhgats  a aconsequir 
nous  alumnes  pel  vernal  els  professors  van  desenvolupnr  difcrcots  csUatdgies 
d autopropnq.irdn  K\  qua'  cor.n  pi?  ronsumin  part  del  sou  temps  a I escoia  (Espinola 
1'U>0) 
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En  sintesi,  encara  que  els  continguts  del  curriculum  oficial  s6n 
simplif icats  i redu'its,  les  exigencies  de  temps  plantejades  pel  DR  van 
determinar  un  emmarcament  temporal  fort  i el  temps  es  fa  insuficient 
per  a les  exigencies  del  Dl.  En  consequdncia,  la  pedagogia  es  veu 
afectada  de  dues  maneres:  a)  les  preguntes  i respostes  entre 
professors  i alumnes  nomes  poden  ser  curtes,  sense  gaire  elaboracio 
ni  an&lisi,  i b)  el  discurs  celebra  el  temps  passat  emfasitzant  la 
reproduced  de  coneixements  ja  sabuts  i no  incentiva  els  alumnes  a 
produir  nous  coneixements  o a avangar  mes  enlla  del  que  ja  saben. 


5.  Conclusions 


Les  evidences  analitzades  mostren  que  la  liberalitzacio  de  les 
normes  d’aplicacid  i de  control  curricular  no  nomes  no  va  produir  la 
millora  de  la  qualitat  de  I'ensenyament  a cada  escola.  sino  que  va 
contribuir  a legitimar  velles  practiques  de  reduccio  curricular. 

Els  antecedents  aportats  permeten  treure  conclusions  en  diversos 
Ambits.  A rembit  de  les  politiques  educatives,  I'experidncia  xilena 
demostra  que,  encara  en  pai'sos  d'arrelada  tradicid  centralista,  la 
introduccio  de  canvis  des  del  nivell  central  i per  decret  no  assegura 
que  aquests  es  tradueixin  en  el  proces  pedagogic.  La  relacid  entre  les 
mesures  de  politica  i les  practiques  escolars  esta  mediatitzada  per 
innombrables  factors  que  cal  tenir  en  compte  per  garantir  I’dxit  dels 
canvis  desitjats.  Quan  es  tracta  del  disseny  curricular,  son  importants 
de  considerar  el  xoc  entre  la  cultura  de  I'escola  i la  cultura  de  la 
pobresa,  els  mites  i creences  dels  professors  i la  forga  de  la  rutina 
escolar,  la  inercia  de  la  qual  impedeix  el  canvi  i la  innovacio. 

A I’ambit  de  les  practiques  dels  professors,  la  promulgacio  de  les 
noves  mesures  respecte  a la  implementacid  curricular  no  va  aconseguir 
interrompre  les  tendencies  tradicionals  L?  .eforma  va  atorgar  als 
professors  la  responsabilitat,  llargament  desitjada  i exigida  a les 
seves  demandes  gremials.  de  prendre  decisions  i participar  en  el 
disseny  > la  innovacid  curricular.  Tanmateix,  aquests  no  estaven 
preparats  per  assumir  la  tasca  que  se'ls  exigia,  cosa  que  demostra 
la  necessitat  do  proporcionur  dcs  dels  mvells  centrals,  la  capucitacid 
i I'ajut  tdcnic  necessari  per  instaurar  noves  prdetiques  en  el  sistema. 

Finalment,  el  disseny  curricular,  ja  sigui  als  nivells  centrals  o a 
I'escola,  ha  de  considerar  el  temps  per  a I’aprenentatge  no  nomds  com 
un  factor  do  qualitat.  sind  tambe  d’equitat.  El  temps  pot  ser  usat  per 
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disminuir  el  desavantatge  dels  mes  pobres  a I'escola  assignant  al 
discurs  regulatiu  un  Hoc  i un  temps  explicit  entre  les  activitats 
escolars.  A les  escoles  pobres,  aquest  6s  un  mitjd  per  disciplinar 
-ordre,  comDortament  i moral-,  perd,  sobretot,  es  I’unic  mitja 
d’adquisicio  del  codi  que  permet  accedir  a la  cultura  escolar. 


Annex 


DISTRIBUCIO  DEL  TEMPS  PER  CATEGORIA  D'ACTIVITATS 


Activitat 

% del  TAC 

% del  Dl 

DISCURS  INSTRUCCIONAL 

Organitzacid  de  les  activitats 

5,8 

7,2 

Instruccions  per  treballar 

7.3 

9, 1 

Lliurament  de  continguts 

3.6 

4,6 

Interaccio  instruccional 

24,4 

30,2 

T.reball  individual 

29,0 

35,9 

Treball  grupal 

0.8 

1 . 1 

Correccib  del  treball 

9,6 

1 1 .9 

Total  Dl 

80,5 

100,5 

DISCURS  REGULATIU  0 DISCIPLINARI 

Control  individual 

6,4 

32,8 

Control  grupal 

4.6 

23,6 

Regies 

1 .6 

8,2  ' 

Interaccio  personal 

2,7 

13,6 

Interrupcio  de  classes 

4,2 

21,8 

Total  DR 

19.5 

100,0 
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Abstracts 
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Ten.^s  d'Educacid,  12  2n  semestre,  1994 


Discursos  critics,  practiques  etiques.  Repensani 
la  funcio  docent  a la  universitat1 

Remel  Arnaus* * 

Nuria  P6rez  de  Lara* 


El  nexe  d’unib  com  a professores  va  ser  a partir  de  la  preocupacio 
i reflexid  que  an&vem  compartint  sobre  les  nostres  pr&ctiques  a 
I ‘aula . El  que  sovint  ens  pregunt&vem  era  com  podlem  assumir  el 
compromls  perqud  els  nostres  pressupdsits  educatius  no  ens  traTssin 
a I’hora  de  posar-los  a la  pr&ctica.  La  recerca  d’aquesta  coherdncia 
va  fer-nos  plantejar,  analitzar  i compartir  els  nostres  supdsits, 
sobretot  pel  que  fa  al  sentit  t a la  visio  del  coneixement  que  transmetem 
relacionats  amb  un  tipus  determinat  d'entendre  la  pr&ctica,  6s  a dir, 
d’entendre  les  relacions  amb  I’alumnat,  el  tipus  de  tasques  que  es 
realitzen  a classe  i els  processos  d avaluacid  que  portem  a terme.  El 
que  plantejarem  a contlnuacid  ds  fruit,  com  hem  dit,  de  les  converses 
i reflexions  que  periddicament  comparttem,  perd  tambb  de  les 
vaioracions  que,  de  manera  anomina,  realitzava  I’alumnat  de  les 
nostres  classes  i d’algunes  observacions  que  ens  feiem  mutuament. 
Agruparem  les  nostres  reflexions  a partir  d'explorar  tres  temes:  la 
transmissid  del  saber,  I’enfocament  pedagdgic  de  la  practica  i les 
dificultats  o limitacions  d’uns  estils  determinats  d’ensenyanga. 


* Nuria  P6rez  de  Lara  6s  professora  de  Pedagogia  Terap6utica  i de  Coeducacid  i 
educacio  no-sexista  a;  DOE.  Tesi  doctoral  sobre  La  construccid  Jo  I'autonomia  a les 
dones.  Facultat  de  Psicologia.  UB.  1992  Ha  escrit  diversos  articles  sobre  EducaciO 
Especial  i Pedagogia  do  la  d'versitat.  entre  d’altres:  -Las  deficiencias  cognitivas  y la 
Pedagogia  TerapOutica-  Barcelona.  Planeta.  1988  (Enciclopedia  Prdctica  de  Pedagogia  ) 
i sobre  les  tem6tiques  de  coeducacio  i sexuahtat 

* Remei  Arnaus  6s  professora  do  DidOctica  i curriculum  al  DOE  Test  doctoral  sobre 
Vida  professional  i accio  pedagdgica  Un  estudi  do  cas.  Facultat  do  Pedagogia  UB.  1993 
Ha  publicat  diversos  articles  sobre  DidOctica.  Metodologia  t AvaluaciO.  i comunicacions 
de  rellexio  sobre  la  docOncia  umversitaria 

Adrega  professional  de  les  autores  Facultat  de  Pedagogia  Departament  de  Diddctica 
i Of ganit^aciO  Escolar  Universitat  de  Baicelona  C/  Baldiri  i Reixac.  s/n.  bloc  D.  4t 
08028  Barcelona 

( 1 ) La  major  part  de  les  idees  exprossades  on  aquesl  article  es  van  presentar  coni  a 
comumcaciO  al  CongrOs  Internacional  de  DidOctica.  a la  Corufta.  al  Setembre  de 
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Del  saber  a la  transmissio  del  saber:  la  recerca  d’una  relacid 
pedagogics  compromesa 


La  terrtetica  sobre  la  qual  cada  una  de  nosaltres  desenvolupa  la 
seva  tasca  docent  podria  semblar  certament  diversa,  perd  volem 
partir . per  comengar  a situar  el  nostre  plantejament,  dels  continguts 
que  transmetem  a cada  una  de  les  assignatures.  No  podem  oblidar  que 
el  nostre  compromis  com  a docents  es  el  resultat  d’una  compiexa 
articulacib  entre  diversos  compromises;  el  de  la  funcib  social  que 
exercim;  el  de  la  relacib  personal  amb  I'alumnat;  ei  dels  propis 
desitjos . interessos  i necessitats,  i aquest  que  desenvoluparem  en 
primer  Hoc,  el  dels  continguts  de  la  nostra  tasca  concreta.  A tots 
aquests  aspectes  ens  referirem,  ja  que  tots  s'han  fet  presents  en 
les  nostres  reflexions. 

Parlarem  de  dues  de  les  materies  que  impartim:  Pedagogia  Tera- 
pdutica  I,  dins  de  I'&rea  d’Educacib  Especial,  i Avaluacib  Curricular, 
que  forma  part  de  I'assignatura  de  Diddctica,  Desenvolupament  i 
Avaluacib  Curricular,  totes  dues  sbn  de  la  carrera  de  Pedagogia  que 
imparteix  la  nostra  Facultat. 

El  contingut  de  la  materia  de  Pedagogia  Terapdutica  I suposa  plan- 
tejar-se  inicialment  la  relacib  amb  les  persones  que  seran  «objec- 
te»  del  nostre  treball.  Suposa,  per  tant,  plantejar-nos  el  coneixement 
de  I’altre  com  a bsser  divers  a la  vegada  que  igual  i el  coneixement 
de  «si  mateix»  com  a persones  tambb  diverses  i iguals.  Suposa, 
sobretot,  un  enfrontament  amb  la  defictencia,  les  deficiencies  i,  per 
tant,  amb  les  nostres  deficiencies,  per  rrtes  que  hi  hagi  uns 
plantejaments  eufemistes  actuals  que  pretenguin  negar-ho.  Es  un 
contingut  que,  abordat  des  de  la  perspectiva  realista  i experiencial, 
posa  en  tela  de  judici  qualsevol  seguretat  en  el  saber  com  en  el  fer 
i enfronta  constantment  la  persona  amb  el  signe  de  la  interrrogacib. 
En  contraposicib,  els  continguts  tradicionals  de  la  materia  solen 
enfrontar-nos  amb  un  discurs  acritic,  segur  de  si  mateix,  sempre 
capacitat  per  dir  quin  es  i que  es  la  defictencia,  per  definir  com  sbn 
i que  sbn  les  persones  deficients  i per  determinar  que  cal  fer  i 
dictaminar  sobre  elles.  El  discurs  actual  en  Educacio  Especial  passa 
per  les  politiques  i les  estrategies  de  la  integracib,  defugint,  en  gran 
part,  els  seus  fonaments  teorics  i el  seu  desenvolupament  mbs  recent. 

Quant  at  tema  de  I'avaluacid  curricular,  atenent  a un  discurs  i una 
prdctica  no  desvinculats  de  la  realitat  social,  analitzem  els  processos 
i els  enfocaments  de  I'avaluacid  no  desvinculats  dels  valors  dtics  i 
ideologies  implicits,  amb  la  finalitat  de  desenvolupar  una  actitud 
intellectual  crltica  sobre  I’accid  docent  i la  intervencid  educativa. 
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En  aquest  sentit,  el  treball  de  I'assignatura  se  centra  a comprendre 
i anaiitzar  el  perqud  s'avalua  i per  a que,  qui  i qud  s'avalua  i com. 
Per  comprendre  qud  hi  ha  implicit  en  I’avaluacid  en  el  marc  a'una 
institucid  ens  plantegem  les  relacions  que  existeixen  entre  avaluacid, 
seleccid  i control  social.  En  el  camp  escolar  tambb  explorem  les 
relacions  que  existeixen  entre  avaluacid,  desigua.  at  social,  fracds 
escolar,  control  del  coneixement  i regulacid  del  comportament  de 
I’alumnat.  Entorn  d'aquest  tema  polemitzem  pel  que  fa  a la  funcio 
social  de  I'escola  i a la  seleccid  de  I'alumnat,  el  seu  origen  social  i 
la  pretesa  «neut ralitat del  coneixement  acaddmic,  la  funcid  que 
s’assumeix  com  a ensenyants,  les  limitacions  i contradiccions  del 
treball  docent  i alternatives  possibles. 

Segons  la  nostra  opinio,  els  discursos  de  les  dues  assignatures  no 
poden  ser  mds  que  el  resultat,  en  constant  desenvolupament.  d'un 
procds  de  transformacid  individual  i col  lectiu,  personal  i institucional, 
diacronic  i sincronic  de  les  teories  i de  les  prdctiques  pedagdgiques. 
Aquest  procds  esmentat  suposaria.  fonamentalment,  una  accid  i un 
pensament  cooperatius  i una  vincuiacid  clara  entre  els  aspectes  etico- 
socials  i cientifico-culturals  que  conformen  qualsevol  discurs  de 
coneixement.  No  cal  estendre'ns  a contraposar  aquestes  idees. 
sentiments  i valors  amb  la  conformacid  racionalista-tecnicista  del 
que  se  suposa  que  ha  de  ser  ia  formacid  de  professionals  especiaiistes 
en  aquestes  temdtiques?. 

Si  que  ens  aturarem  a concretar  que  el  que  sembla  primordial  en 
dita  formacid,  reflectit,  fins  i tot,  en  les  expectatives  de  I’alumnat, 
ds,  precisament,  el  desenvolupament  «d'habilitats  concretes  i 
practiques»  emmarcades  en  el  que  es  coneix  per  «tdcniques 
d’intervencid” , «tdcniques  d'avaluacid»,  etc.  Sobre  aquest  ultim 
punt  volem  afegir  que  la  nostra  experidncia,  les  nostres  andlisis  i les 
nostres  reflexions  ens  han  conduit  a la  certesa  que  darrera  de  cada 
«tdcnica»  s'oculta  un  discurs  -ideoldgic.  si  es  voi  una  concepcid 
determinada  del  coneixement  i del  mdn  que,  precisament  perqud  sdn 
ocultes,  juguen  un  paper  fonamental,  tant  en  els  processos  mateixos 
de  I'accid  com  en  els  del  desenvolupament  tedric  de  les  disciplines. 
Aquesta  recerca  del  sentit  dtic,  social  i critic  del  coneixement  ds,  en 
la  nostra  opinid.  una  funcid  principal  de  la  institucid  universitdria. 
Aquesta  idea  es  reflecteix  en  la  mateixa  Carta  Magna  de  les 
universitats  europees  on  s’exposa:  «la  Universitat  ds  una  institucid 
que  produeix  i transmet  cuftura  de  manera  critics >> 


(?)  En  aquesta  lima  es  poden  consuitar  els  treballs.  entre  altres  de  F6hx  Angulo. 
Michael  Apple.  Giulia  Colai/zi.  John  Elliott.  Elisabeth  Fee.  Evelyn  Fox  Keller.  Jose 
Gimeno.  Henry  Giroux.  Angel  P6rez.  Thomas  Popkewitz.  Lawrence  Stenhouse.  etc 


279 


Remei  Arnaus  i Nuria  Pdrez 


Partint  d'aquesta  andlisi  dels  nostres  continguts,  Pedagogia 
Terapdutica  i Avaluacid  Curricular,  ens  plantegem  uns  pressupdsits 
basics  i comuns  a tots  dos  com  a camp  que  son  del  coneixement 
pedagdgic  i de  la  nostra  tasca  educativa:  1)  El  coneixement,  la  realitat 
i I'experidncia;  2)  La  relacid  subjecte-objecte;  3)  La  problematitzacid 
i la  recreacib  del  coneixement  per  a I’autoconstruccid. 

1)  La- transmissi6  del  coneixement  d’una  materia  determinada 
suposa  la  seva  vinculacio  amb  les  realitats  i experiences  concretes 
a partir  de  les  quals  es  va  construint  el  camp  del  coneixement  esmentat. 
Tot  coneixement  parteix  de  les  experidncies  que  la  humanitat  ha  anat 
acumulant  respecte  a I’objecte  del  qual  es  tracta.  La  transmissio 
d’aquest  coneixement  no  pot  ser  una  reproduced  purament  mental 
dels  conceptes  ja  construi'ts  sense  cap  relacid  amb  les  experidncies 
personals  que  li  donen  significat  concret.  Si  aixl  fos,  correrlem  dos 
rises  fonamentals:  primer,  transmetre  con.tinguts  allunyats  de  les 
realitats  i les  experidncies  diverses  de  I’alumnat  i,  en  consequdncia, 
parcialment  o totalment  buits  de  significat;  segon,  no  possibilitar  que 
I'alumnat  refereixi  constantment  les  realitats  al  seu  pensament  i del 
seu  pensament  a les  realitats  en  un  constant  circuit  d’anada  i tornada 
recreador  en  tots  els  sentits.  En  aquest  cas,  en  la  nostra  opinid. 
cauriem  en  un  dogmatisme  reproductiu  d’un  valor  dubtds,  tant  etic 
com  cognitiu.  Per  exemple,  en  la  valoracio  que  I'alumnat  va  real i tzar 
en  les  nostres  classes  apareixen  frases  com  aquestes:  «E!  que  discutim 
en  aquest  article  ds  el  que  ens  trobem  cada  dia  en  la  nostra  escola»; 
«Ara  he  entes  millor  perqud  hi  ha  alumnes  que  no  poden  seguir  e! 
ritme  escolar»;  « El s temes  treballats  m’han  fet  prendre  conscidncia 
del  valor  que  td  I’avaluacid  dins  del  proeds  d’ensenyanga  i 
aprenentatge.  La  classe  m’ha  servit,  per  tant,  per  fer  una  reflexid 
personal  i,  a la  vegada,  per  adquirir  mds  coneixement  sobre  el  tema». 

2)  La  relacid  pedagdgica  ds  una  interaccio  entre  els  subjectes 
protagonistes  de  I’esmentada  relacid.  Transmetre  un  coneixement 
pedagdgic  ds.  a la  vegada,  transmetre  la  relacid  entre  els  subjectes 
protagonistes.  Ens  referim  a qud  els  conceptes,  les  habilitats  i els 
valors  sdn  tres  categories  que  formen  part  de  qualsevol  coneixement, 
i no  d’una  manera  escindida.  sind  plenament  imbricada  en  el  mateix 
coneixement.  En  aquest  sentit  resultaria  dif toil  acceptar,  desprds 
d’una  andlisi  radical  dels  conceptes  i de  la  manera  de  transmetre'ls, 
que  no  actuem  sobre  la  qualitat  mateixa  del  subjecte.  tant  del  docent 
com  del  discent,  en  la  nostra  activitat  diaria.  Recondixer  i treure  a 
la  Hum  I'esmentada  realitat  de  I’articulacio  del  concepte  amb  la 
persona,  de  la  idea  amb  1'accid.  sdn.  per  a nosaltres,  tasques 
fonamentals  de  la  nostra  funcid  pedagdgica.  D'aquest  coprotagomsme 
es  desprdn  que  tot  coneixement  ds  autoconeixement  i tota  crlti  :a  ds 
autocritica.  En  les  valoracions  de  I’alumnat  apareixien  frases  com: 
«...Et  fas  mds  conscient  de  la  propia  visio.  et  permet  condixer-te 
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millor»;  «Pots  coneixer  mbs  bb  els  sentiments  que  et  produeixen 
determinades  visions  que  tractem>>,  etc.  Es  a dir,  la  relacio  entre 
subjecte  i objecte  del  coneixement  suposa  abordar  tant  el  que  bs 
objectiu  com  el  que  bs  subjectiu,  la  part  cognitiva  com  la  part  afectiva, 
el  que  bs  personal  tant  com  el  que  es  public,  el  que  bs  tedric  tant  com 
el  que  es  practic3. 

El  joc  subjectivitat-objectivitat  hauria  de  ser  constantment 
analitzat  des  de  la  perspectiva  del  «compromis  i distanciament» 
(Norbert  Elias)  implicita  en  el  coneixement  pedagogic,  bs  a dir,  des 
d'una  perspectiva  btica  no  desvinculada  del  coneixement  cientific. 

3 ) La  relacid  docent  la  considerarem  com  una  relacio  no  merament 
reproductora.  sind  pro-creadora.  en  la  qual  es  produeix  una 
autoconstruccio  dels  subjectes-protagonistes  (A.  Jacquard),  i una 
construccid  de  i’objecte  -coneixement-  en  un  procds  de  creacio 
constant.  Aquesta  visio  del  coneixement  implica,  doncs,  una  concepcid 
no  dogmbtica  del  saber  (de  les  cibncies  en  el  seu  conjunt),  que  accepta 
que  tot  coneixement  bs  problematic  i discutible  (Stenhouse)  i,  per 
tant,  pot  ser  susceptible  de  ser  repensat  en  el  moment  de  la 
transmissid,  ja  que  en  ella  ens  situem  davant  de  noves  confrontacions 
entre  el  saber  presumptament  ja  construct  i pensaments  nous,  realitats 
noves,  etc.  Des  d'aquesta  perspectiva,  I'alumnat  assumeix  tant  el 
rise  de  posar-se  en  tela  de  judici  com  el  rise  de  questionar  el  saber 
mateix  que  entra  en  aquesta  dinamica  creadora  de  la  transmissid. 
Aquesta  consideracid  de  la  relacid  docent  suposa,  per  a nosaltres, 
I'acceptacid  del  propi  rise,  perd  tambb  I’acceptacio  del  dret  al  rise 
en  I'alumnat  coprotagonista  de  la  relacid.  Tant  en  anotacions  que 
nosaltres  fbiem  de  les  classes,  com  de  les  valoracions  de  I'alumnat 
es  reflectia  que  continubvem  les  discussions  dels  temes  fora  de  I'espai 
aula  (al  bar,  a I'escola,  a casa,  etc.)  i per  a nosaltres  aixo  bs  possible 
pel  fet  de  presentar  el  coneixement  com  a discutible,  problematic  i 


(3)  la  teoria  critica  femimsta  ha  fet  una  aportacid  molt  mteressant  en  aquest  sentit 
criticant  i questionant  el  concepte  de  subjecte.  6s  a dir.  de  persona  en  la  qual  es 
troben  esemdits  els  valors  subjectius.  de  la  seva  cnpacitat  de  coneixement  objectiu 
En  sdn  exemples  eis  treballs  d'aquestes  autores  Giulia  Colaizzi  (1990)  -Femimsmo 
y teoria  del  discurso  Razones  para  un  debate**.  Patrizia  Vioh  (1990)  -Sujeto 
lingufstico  y sujeto  fementno**;  Ana  S6nchez  (1993)  -Ciencia  y g6nero**.  Iris 
Marion  Young  (1990)  -Imparciahdad  y lo  civico  publico**;  Seyla  Benhabib  y Drucilla 
Cornell  (1990)  -M6s  all6  de  la  politica  de  g6nero**.  Carol  Guilhgan  (1985)  *<La 
moral  y la  teoria  Psicologia  del  dosarrollo  fememno**.  Drucilla  Cornell  y Adam 
Thurschcweil  (1990)  ••Femimsmo.  negatividad.  mtersubjctividad-.  Linda  Alcoff 
i Elizabeth  Potter  (1993)  -When  Feminisms  Intersect  Epistemology**.  Evelyn  Fox 
Keller  ( 1991 ) **Reflexiones  sobre  gdnero  y cicncia-*.  Lorraine  Code  (1993)  - Taking 
Subjectivity  into  Account**.  Sandra  Harding  (1993)  -Rethinking  Standpoint 
Epistemology  What  is  strong  objectivity7** . Niiria  P6rez  de  Lara  (1992)  -La 
cucstion  dc  la  autonomia  on  las  mujeres** 
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integrat  en  un  sistema  de  valors  dtics  I ideoldgics  a partir  dels  quals 
I'alumnat  pot  repensar-se,  discrepar  i argumentar  les  seves  posicions. 
Una  alumna  manifestava  aixi  la  seva  posicid;  « Els  temes  presentats 
impliquen  una  reflexid  sobre  quina  postura  personal  prens.  I tambd  et 
questiona  la  teva  manera  d'actuar  com  a professionals 

El  compromfs  i I’entestament  de  transmetre  tals  coneixements 
des  d'una  perspectiva  critico-tedrico-prdctica  passa  per  plantejar- 
nos  el  com  d'aquesta  transmissid,  ds  a dir,  concebre  la  classe  com 
a Hoc  de  treball  cooperatiu  en  el  qual  cada  coprotagonista  (alumnat 
i professorat)  es  construeix  en  aquest  procds  de  reconstruccid 
creadora  del  coneixement. 


A la  recerca  d’un  enfocament  pedagogic  en  el  context  de  la 
practica 


A partir  dels  supdsits  i les  conceptions  de  la  nostra  visid  del 
coneixement  ens  proposem  buscar  quin  tipus  de  relacions  s'estableix 
a I’aula  i quin  tipus  d'activitats  son  consequents  amb  el  plantejament 
elaborat  abans. 

Partim  de  la  base  que  aprenem  el  que  fern  (J.  Dewey)  i,  per  tant, 
I'experidncia  que  compartim  amb  el  nostre  alumnat  a classe  possibilita 
I'aprenentatge  d'unes  coses  i no  unes  altres.  Sobretot  perqud,  des 
d'aquesta  perspectiva,  I'aula  no  ds  nomds  un  Hoc  en  el  qual  s’aprdn, 
sino  tambd  el  Hoc  del  qual  s'aprdn  i,  a la  vegada,  parteix  del  que 
s'aprdn.  Per  tant,  mogudes  per  la  preocupacid  de  donar  credibilitat 
al  nostre  plantejament,  busquem  un  tipus  d'experidncia  a I’aula  que 
sigui  coherent  entre  el  que  pensem  i el  que  fern.  Desenvolupem  tres 
aspectes  o principis  d'actuacid  importants  que  ens  plantegem  com  a 
referents  per  a la  nostra  prdctica  docent:  1)  Construir  coneixement 
nou  integrat  en  la  prdpia  experidncia  de  I’alumnat;  2)  Estimular  el 
treball  intellectual  que  afavoreixi  la  comprensid,  I'andlisi,  la  cri- 
tica,  la  reflexid,  el  debat,  el  contrast,  I'argumentacid,  la  formulacid 
d'hipdtesis.  etc.,  i 3)  Fomentar  processos  conjunts  d’avaluacid,  tant 
de  les  classes  com  dels  aprenentatges. 

Primer,  si  volem  que  I’alumnat  sigui  capag  d’interpretar  les 
situacions  d'ensenyanga  i els  contextos  escolars  i socials  en  que 
aquestes  ocorren,  d'adoptar  decisions  fonamentades  i de  reflexionar 
sobre  les  funcions  que  compleixen,  ds  evident  que  aixd  s'aprdn  fent- 
ho.  En  consequdncia,  la  nostra  practica  inclou  I’andlisi  de  situacions 
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reals  d’ensenyament,  en  les  quals  es  posa  bmfasi  en  els  processos  de 
deliberacio  on  s'indaga  en  les  prbpies  idees  i en  la  seva  relaci6  amb 
les  postures  educatives.  I,  a mbs,  no  6s  una  situacib  real  d'ensenyament 
la  que  es  produeix  a la  facultat,  la  que  estem  produint  dins  de  la 
nostra  matbria  i del  nostre  espai  de  I'aula?  Es  a dir,  volem  evitar  que 
tingui  Hoc  una  duplicitat  d'esquemes  interpretatius,  uns  d'acadbmics 
i uns  altres  d’experiencials,  com  a producte  d'una  ensenyanga  formal 
que  no  connecta  els  coneixements  formals  amb  I'experibncia  prbvia 
i histbrica  dels  estudiants  i amb  la  realitat  de  I'ensenyament  i,  a la 
vegada,  la  prbpia  realitat.  Es  mbs,  tenim  present  que  els  nostres 
estudiants  tenen  la  seva  experibncia  com  a alumnes,  i molts,  a mbs 
-sobretot  I'alumnat  de  nit-,  s6n  professionals  de  I’ensenyament  o 
educadors  en  un  sentit  ampli.  Per  tant,  d'entrada,  hi  ha  un  bagatge 
de  concepcions  i supbsits  constructs  que  cal  aprofitar  per  integrar 
coneixements  nous  i,  a la  vegada,  que  els  serveixi  per  repensar, 
reelaborar  I interpretar  la  seva  experibncia  i,  per  tant,  construir 
coneixement  nou  que  estigui  integrat  en  la  prdpia  experibncia . Angel 
Pbrez,  en  la  inauguraci6  del  curs  academic  1992-1993  de  la  nostra 
facultat,  va  insistir  en  algunes  idees  que  acabem  d'abordar:  «Superar 
!a  dissociacib  teoria-prbctica  en  la  universitat  requereix  el  desenvo- 
lupament  de  I'aprenentatge  rellevant,  la  reconstrucci6  del  coneixement 
empiric  de  I’alumnat  mitjangant  el  contrast,  el  conflicte  cognitiu 
entre  els  esquemes  empirics  adquirits  en  I'experibncia  quotidiana  i el 
coneixement  public  que  s'ofereix  de  manera  organitzada  i sistembtica 
en  la  universitat 

Aquesta  relaci6  teoria-prbctica-experibncia  ha  estat  manifestada 
entre  el  nostre  alumnat  des  de  tres  perspectives:  des  de  la  prbpia 
histbria  pedagbgica  com  a alumnes,  des  de  la  prbpia  experibncia 
professional  i des  de  la  relaci6  prbctica-teoria  en  el  mateix 
plantejament  de  I’assignatura:  «He  pogut  relacionar  les  idees  sorgides 
a classe  i m’he  adonat  que  moltes  vegades  el  model  d'educacib  que  he 
rebut  al  llarg  de  diferents  nivells  educatius  no  ha  estat  el  mbs  adequat 
per  a mi  (...)»;  «Els  temes  treballats  m’han  fet  replantejar  la  meva 
manera  d'avaluar  com  a professional  i les  limitacions  i condicionaments 
que  hi  ha  darrera.  Crec  que  aquest  aprofundiment  m'ha  fet  adonar  de 
moltes  coses,  com  ara  la  importbncia  del  treball  en  equip,  el  dibleg 
amb  I’alumnat,  la  reflexi6  sobre  la  meva  prbctica,  etc.». 

El  segon  principi  d’actuaci6  estb  intimament  relacionat  amb 
I'anterior,  estimular  la  comprensid,  la  reflexio,  el  contrast  i la 
critica  dels  aspectes  treballats  a classe  mbs  que  no  pas  la  seva 
memoritzaci6.  Si  el  coneixement  que  es  presenta  bs  problematic  i 
assentat  en  opcions  de  valor,  llavors  el  procbs  d'ensenyament  adequat 
serb  el  que  facilitarb  la  discussib  i la  reflexib  mbs  que  no  pas  la 
«instrucci6»  (Elliott).  Perqub  I'alumnat  pugui  portar  a terme  un 
procbs  de  comprensib  d’un  coneixement  de  les  caracteristiques  que 
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hem  indicat,  ha  de  recolzar-se  necessdriament  en  la  formulacio  de 
judicis,  en  I'an&lisi  i reformulacid  dels  mateixos,  tractant  de  desvetllar 
creences  i prejudicis  implicits  a mesura  que  persegueixen  la  recerca 
d'arguments. 

La  professio  de  I’ensenyanga  te  un  alt  component  intel  lectual 
(les  professores  i els  professors  han  de  ser  capagos  d'interpretar 
esdeveniments  complexos  i ambigus,  elaborar  criteris  d'actuacid, 
sostenir  i argumentar  propostes  educatives,  etc.).  Per  aixo,  ds 
necessari  que  I'ensenyanga  de  I’assignatura  se  sostingui  sobre  el 
propi  exercici  d’un  treball  intel-lectual.  Qualsevol  t re  ball  intellectual 
valuds,  des  del  nostre  punt  de  vista,  ds  aqueli  que  maneja  coneixement 
d'una  manera  productiva  i no  consumista,  ds  a dir,  el  que  produeix 
coneixement  nou  i,  per  tant,  no  es  limita  a repetir  idees  ja  existents. 
Un  treball  intel-lectual  valuds  ds  el  que  permet  connectar  les  prdpies 
idees  amb  les  noves  i possibilita  el  desenvolupament  d'arguments  des 
dels  quals  es  pot  defensar  el  seu  pensament  o explicar-se  les 
contradiccions  que  aquest  presenta  Per  tant,  en  la  practica  de  classe 
afavorirem  el  debat  i la  discussid,  tant  individual  com  en  grup,  que 
al  seu  torn  estimulara  la  comprensid  a partir  de  I’especulacid,  la 
indagacid,  el  contrast,  la  formulacid  d’interrogants  i les  noves 
possi bili tats  de  concebre  el  coneixement,  etc.  En  definitiva,  requisits 
fonamentals  per  desenvolupar  una  actitud  intel  lectual  critica;  tal 
vegada,  no  ds  aquest  un  dels  objectius  importants  de  la  formacid 
universitdria? 

Per  a nosaltres,  el  debat  i la  reflexio  afavoriran  la  relacid  i la 
discussid  de  les  idees  prdpies  amb  les  d'autors  i les  dels  companys 
i les  companyes.  Entenem  que  I’enriquiment  no  ha  de  provemr  nomds 
dels  llibres  o del  professorat.  Les  companyes  i els  companys  sdn  font 
d'informacid  perqud  ens  poden  aportar  la  seva  experidncia  i els  seus 
punts  de  vista.  Cal  possibilitar  la  discussid  general  a mds  d’exte- 
rioritzar  les  prdpies  reflexions,  argumentar  les  prdpies  posicions  i 
contrastar-les,  ajrib  la  qual  cosa  I’enriquiment  es  multiple.  Per  a 
nosaltres  el  valor  del  compromis  i la  cooperacid  sdn  qualitats  que 
volem  veure  reflectides  en  les  nostres  prdctiques  docents.  Per  aixo 
intentem  afavorir  I'autoconstruccid,  la  recreacio  i,  sobretot,  el 
reconeixement  del  valor  d'un  coneixement  plural  quant  a col-lectiu 
i I'acceptacio  del  pensament  de  I'altre  com  a estimulador  del  propi. 

Per  exemple.  el  tema  sobre  el  perqud  de  1‘avaluacid  i les  seves 
implicacions  escolars  el  treballem  a partir  de  la  discussid  sobre 
textos  des  d'una  perspectiva  sociologica,  psicologica  i pedagogica 
critica.  Es  treballen  les  lectures  en  grups  petits.  Desprds  de  negociar 
la  proposta  amb  I'alumnat,  es  van  donart  aquestes  indicacions:  dividir- 
se  lectures,  comunicar  al  grup  les  idees  que  trobessin  interessants, 
contrastar-les  amb  la  seva  experience  com  a alumnes  o professorat 
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i plantejar-se  interrogants  per  aportar-los  en  un  debat  general  de 
grup  classe.  Els  aspectes  que  valorava  I'alumnat  desprbs  de 
I'experibncia  van  ser  la  participacio,  la  reflexib,  el  contrast  sobre 
el  seu  treball  docent  o la  seva  experi6ncia  com  a alumnes  i I'enriquiment 
a partir  de  les  aportacions  personals  dels  membres  del  grup.  En  el 
diari  que  vam  realitzar  com  a professores  va  quedar  constancia  de 
I'experibncia  que  es  vivia  a la  classe  quan  els  grups  discutien  i 
treballaven  sobre  els  terries:  «(...)  Crec  que  6s  important  aquesta 
implicacib  quan  aprens  i quan  alio  que  estbs  discutint,  llegint  i treballant 
et  diu  alguna  cosa  sobre  les  teves  concepcions,  els  teus  pensaments 
i t'interroga  des  de  la  leva  experi6ncia  i coneixement.  Crec  que  la 
provocacio  ens  fa  avangar,  comprendre  situar-nos  en  mes  pers- 
pectives d'analisi.  Ahir  vaig  veure  la  gent  que  discutia,  que  no  quedava 
in dif erent , i jo  pensava  que  el  que  compartiem  mereixia  la  pena». 
Molts  van  fer  bmfasi  en  la  radicalitat  ideolbgica  dels  textos  i aixb 
afavoria  prendre  postura,  argumentar  les  seves  posicions,  contrastar 
les  seves  vivbncies,  les  seves  contradiccions  i.  a la  vegada,  mostrar 
acord  i desacord  sobre  les  idees  que  es  manejaven. 

Per  portar  a terme  aquest  plantejament  pedagbgic  tenim  molt 
present  com  cal  entendre  les  relacions  a I'aula  i el  paper  que  hem 
d'assumir  com  a professores.  Desitgem  que  ei  que  6s  viu  a I'aula 
tingui  valor  educatiu  en  si  mateix,  no  sigui  purament  instrumental 
(Stenhouse,  Elliott).  Per  altra  banda,  la  classe  la  concebem  com  un 
Hoc  de  practiques  de  la  propia  assignatura,  tal  com  hem  fet  referenda, 
amb  I'oportunitat  d'analitzar-la  i interpretar-la,  de  questionar  els 
seus  fonaments  i de  decidir-ne  la  marxa  col  lectivament.  Aquests 
dos  aspectes  de  la  qualitat  educativa  de  les  experiences  i del  valor 
practic  de  I'assignatura  requereixen  dotar  el  grup  de  capacitat  de 
decisib  sobre  la  prbpia  dinbmica  de  la  classe,  aixi  com  eliminar  les 
jerarquies  autoritbries,  de  manera  que  I'especificacib  de  rols  no  se 
sostingui  per  raons  de  repartiment  de  poder,  sinb  per  distribucib  de 
funcions  i papers  expressament  definits  i publicament  discutits.  Hi  ha 
dues  raons  m6s  per  fer-ho:  la  recerca  de  la  millora  de  la  classe  i 
demostrar  a I'alumnat  un  paper  de  professorat  no  nomes  com 
normalment  el  veuen  i el  perceben,  sinb  tamb6  des  de  «dins»,  segons 
els  propis  professors  i professores  o futurs  professionals  puguin 
veure's  a si  mateixos  i analitzar-se  i criticar-se  .. 

En  aquest  plantejament.  la  discrepbncia,  el  dissentiment  i la 
discussib,  tant  de  la  forma  com  del  contingut.  sbn  valors  que  estimulem 
i no  pas  defectes  com  a vegades  es  pensa.  Per  a nosaltres,  sbn 
constitutes  de  la  dinamica  natural  de  les  classes,  i ho  fomentem  amb 
la  finalitat  que  I'alumnat  entengui  que  I’aprenentatge  i la  seva  actitud 
a classe  passa  per  I’elaboracib  i la  decisio  prbpies  en  relacio  amb  els 
seus  interessos  de  grup  i-que  aquests  interessos  col  lectius  es 
manifesten,  es  construeixen  i es  matisen  en  I’intercanvi  obert  de 
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punts  de  vista  personals.  Alguns  alumnes  confessaven  que  no  era  una 
experidncia  habitual  de  classe  expressar  les  seves  opinions  i dissentir 
dels  plantejaments  que  es  feien  o discrepar  amb  la  professora.  Algunes 
alumnes  deien  que  un  dels  aspectes  que  havien  aprds  era  «a  veure  les 
coses  des  de  distints  punts  de  vista»  o que  «mai  no  m'havia  plantejat 
que  una  definicid  poguds  procedir  del  treball  col-lectiu  i personal  i no 
precedir-lo».  Aquesta  ultima  observacid  es  va  originar  a partir  de 
la  proposta  a classe  de  definir,  gairebd  a final  de  curs,  alguns  conceptes 
basics  i fonamentals  de  I'assignatura.  La  sorpresa  va  ser  majuscula 
i pensaven  que  no  es  podia  fer  fins  que  la  professora  va  demanar  que 
expressessin  en  veu  alta  els  distints  punts  de  vista  que  la  classe 
considerava  importants.  La  definicid  del  grup  classe  es  va  produir, 
com  tambd  es  van  realitzar  diverses  versions  mds  per  grups.  Nomds 
havien  d'atrevir-s'hi,  nomds  havien  de  desafiar  la  seva  dependdncia 
intel-lectual. 

I,  per  ultim,  volem  abordar  quin  ds  el  paper  que  atorguem  a 
I'avaluacid  en  coherdncia  amb  el  plantejament  que  estem  desenvo- 
lupant.  Pensem  que  I'avaluacid  ds  un  procds  privilegiat  no  nomds  per 
millorar  la  marxa  del  curs,  sind  que  a la  vegada  serveix  de  prdctiques 
a I'alumnat.  El  fet  de  participar  en  un  procds  d’avaluacid  fa  que  es 
formi  part  d'un  procds  d'andlisi,  interpretacid  i valoracid  d’una 
situacid  d'ensenyament  i aprenentatge  en  la  reconduccid  de  la  classe 
i,  per  tant,  en  la  presa  de  decisions.  Es  en  aquest  sentit  que  realitzem, 
conjuntament  amb  I'alumnat,  el  seguiment  de  les  classes.  A mds  de 
recollir  comentaris  en  situacions  de  classe,  com,  per  exemple,  quan 
treballen  en  petits  grups,  els  proposem,  en  finalitzar  un  bloc  treballat, 
que  valorin,  andmmament,  els  aspectes  positius  i els  que  podien 
millorar-se  dels  apartats  seguents:  el  treball  de  discussid  en  petits 
grups;  el  contingut  i el  material  de  classe;  la  dindmica  de  I'aula  i el 
rol  de  la  professora;  les  posades  en  cornu  i els  debats  del  grup  classe, 
i una  valoracid  general  de  les  classes.  La  informacid  recoil i d a la 
sistematitzem  i la  tornem  -al  grup.  Aixd  permet  analitzar  el  treball 
que  estem  portant  a terme  i negociar  les  millores  que  s’hi  poden 
introduir.  Aquest  procds  condueix  al  fet  que  I’alumnat  pensi  que  les 
seves  valoracions  i opinions  serveixen  per  decidir  sobre  la  classe  i, 
cada  vegada  mds,  s’hi  sentin  mds  compromesos.  La  majoria  expressa 
que,  d'aquesta  manera,  se  senten  tractats  com  a persones  adultes  i 
tambd  com  a professionals  -recordem  que  n 'hi  ha  molts  que  sdn 
mestres. 

Per  altra  part,  per  valorar  I’aprenentatge  de  I’alumnat  tenim  en 
compte  alguns  factors  relacionats  amb  les  pretensions  i finalitats 
que  ens  proposem  en  comengar  I’assignatura.  Si  volem  fomentar  la 
capacitat  de  judici  autdnom,  la  capacitat  de  discrepar  i dissentir,  les 
relacions  personals  sobre  les  situacions  no  la  mera  reproduccid 
d’informacid,  hem  d’entendre  I'avaluacid  com  un  judici  o didleg  critic 
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entre  I’alumnat  i nosaltres  com  a professores.  L'avaluacid  no  6s  un 
procds  que  ens  porta  a la  qualificaci6,  encara  que  hem  de  traduir-ho 
aixi  per  exigencies  institucionals.  Malgrat  aixd,  intentem  afrontar 
aquesta  contradiccid  i,  a la  vegada,  salvaguardar  els  valors  esmentats 
perqud  no  es  deteriorin  les  caracterlstiques  dun  procds  d’aprenentatge 
que  fomenta  la  comprensid  i el  judici  autdnom  a partir  de  criteris 
publicament  establerts  i argumentats,  on  tant  I'alumnat  com  nosaltres 
formulem  el  judici.  Des  d’aquesta  perspectiva  elaborem  uns  criteris 
d'autoavaluacid,  aixi  cada  un  dels  alumnes  s’autovalorara,  on  es 
contemplen  la  seva  participacid,  implicacid,  profunditat  i reflexid  del 
treball  fet  a classe,  i,  per  un  altre  costat,  un  treball  o exercici  en 
el  qual  es  valorard,  tant  per  part  de  I’alumnat  com  per  la  nostra,  tres 
apartats:  comprensid  de  les  idees  manejades;  andlisis,  reflexid  i 
argumentacid  dels  aspectes  tractats,  i autovaloracid  sobre  el  procds 
d'elaboracid,  discussid  i resultats  del  treball  realitzat.  Aquest  ultim 
aspecte  6s  fonamental  per  a nosaltres  perqud  fa  referdncia  al  proc6s 
i I'experidncia  de  creacid  i elaboracid  de  les  idees,  que  no  sempre  es 
t6  en  compte  perqud  es  valoren  nomds  els  productes  acabats.  A m6s, 
aquesta  informacid  ens  permet  condixer  millor  les  dificultats  que 
I'alumnat  ha  tingut  a I'hora  d'elaborar  el  treball  o : interds  que  li  ha 
suscitat  les  reflexions  que  I’ha  generat.  La  majoria  del  nostre  alumnat 
ens  ha  confe.ssat  que  era  la  primera  vegada  que  s'autoavaluava,  i aixi 
mateix  alguns  manifestaven  que  no  sabien  fer-ho  o que  els  havia 
resultat  molt  diflcil.  Ens  preguntdvem,  com  a professores:  Com  podia 
ser  possible  aixd?  Com  pot  pensar-se  una  formacid  educativa  -des  de 
preescolar  fins  a la  universitat-  sense  passar  per  un  procds 
d'autocrltica?  Com  podem  formar  ciutadans  i ciutadanes  d’estat  de 
dret  i democratic  quan  la  seva  experidncia  educativa  ha  estat  el 
silenci,  la  reproduced  i el  sotmetiment  a I’avaluacid  continuada 
d’altres  persones  sobre  ««el  seu  pensament”,  "les  seves  actituds» 
i "les  seves  capacitats»? 

Per  a nosaltres,  I’avaluacid  i I'autoavaluacid  sdn  un  mateix  i 
continuat  procds,  reversible  tant  per  al  professorat  com  per  a 
I’alumnat.  Sdn  dos  aspectes  d'aquest  unic  procds,  de  tal  manera  que 
nomds  la  reciprocitat  entre  tots  dos  pot  conduir  a una  mirada 
"mmimament  justa»,  de  tal  manera  que  aquesta  sigui  tant  una  mirada 
sobre  si  mateix  com  una  mirada  sobre  I'altre,  producte  a la  vegada 
de  la  relacid  entre  critica  i autocrltica;  compromls  i distanciament, 
i subjecte-objecte  del  coneixement. 
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Fins  aqul  hem  anat  exposant  tant  les  finalitats  que  perseguim  com 
les  maneres  de  realitzacid  de  les  nostres  classes.  Es  necessari  tambb 
explicitar  les  dificultats  reals,  les  contradiccions  mes  o menys  ma- 
nifestes  i els  obstacles  concrets  amb  que  diariament  topem  en  aquesta 
tasca. 

El  conjunt  d'aspectes  que  dificulta  i questiona  la  nostra  activitat 
i el  seu  plantejament  podriem,  malgrat  simplificar-ho,  centrar-lo  en 
dos  aspectes:  els  uns  serien  de  tipus  institucional  (organitzatius, 
normatius,  contextual,  etc.)  i els  altres  de  tipus  personal  (referits 
a I'alumnat  i a nosaltres  mateixes  com  a professores). 

Quant  a les  dificultats  organitzatives  i estructurals,  van  des  del 
nombre  d'alumnes  per  classe  (80-100)  fins  a la  inadequacy  de  I'espai 
i de  la  seva  organitzacid  material  (espai  insuficient,  mobiliari  fix  i 
disposat  per  a I'exposicid  magistral  unidireccional,  sonoritzacio 
impossible  per  al  dibleg,  etc.).  Des  de  I'escassetat  de  mitjans  (racio- 
nament  de  les  fotocdpies,  insuficiencia  de  textos  en  les  biblioteques, 
etc.)  fins  a la  impossibilitat  de  flexibilitzar  els  horaris.  En  aquest 
terreny  I’alumnat  s'expressa  a bastament:  «Amb  les  cadires  clavades 
nombs  podem  veure'ns  el  clatell >» ; «No  podem  escoltar-nos  quan 
parlen  els  de  davant»;  «Quan  hi  estem  mbs  implicats  arriba  I’hora 
de  t a 1 1 a r » , etc. 

Si  ens  referim  als  aspectes  de  normativa  institucional,  potser 
Tobstacle  mbs  infranquejable  i contradictori  bs  I'obligatorietat- 
necessitat  de  les  notes  finals,  amb  la  regulacid,  en  ultima  instancia, 
obligada  dels  exdmens  finals  convertits  en  valoracid  del  producte 
red uTt  a qualif icacio  quantitativa  en  un  expedient. 

En  aquest  apartat  institucional  cal  destacar  tambb  els  obstacles 
del  mateix  context  acadbmic  i organitzatiu:  coincidbncia  d’bpoques 
d’exdmens,  bombardeig  d’informacid  i acumulacio  d’exigbncies.  Aixo 
repercuteix  en  els  nostres  plantejaments  de  classe  que  entren  en 
contradiccid  amb  aquestes  altres  necessitats  que  «aclaparen» 
I'alumnat.  Aixi,  en  determinades  bpoques  ens  diuen:  «No  aprofundim 
en  els  textos  que  llegim-;  «Ens  sentim  menys  motivades  i menys 
inspirades  en  el  treball  en  el  grup».  En  definitiva,  d’acord  amb  el  que 
expressen  alguns,  es  veuen  abocats  a «aprovar»  mbs  que  a 
«aprendre»  i,  en  molts  casos,  els  «dol»  no  haver  pogut  aprofitar 
mbs  a fons  I’oportunitat  de  treballar  d'una  altra  manera.  De  vegades 
elegeixen  no  el  que  desitgen,  sino  el  que  estb  obligat. 
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En  un  sentit  mds  ampli,  el  context  presents  per  a nosaltres  un 
altre  tipus  de  dificultat:  la  desideologitzacid  de  I'entorn,  la  dependdncia 
intellectual  com  a hdbit  i 1‘excessiva  tecnificacid  del  coneixement. 
En  aquest  sentit,  ens  trobem  amb  dificultats  per  connectar  amb 
Talumnat,  sobretot  al  principi,  per  interessar-lo  en  els  aspectes 
ideoldgics  i filosdfics  sempre  menysvalorats  davant  d'aspectes  mds 
teenies  o considerats  mds  prdctics  i objectius.  Quan  ens  plantegem 
que  el  que  fem  a classe  tingui  un  sentit  per  si  mateix  i 1‘experidncia 
pugui  ser  valuosa  (aconseguir  la  participacio  de  Talumnat  a les  classes 
i arribar  a un  coprotagonisme;  aconseguir  que  discutim,  reflexionem 
i,  alhora,  que  contrastin  les  seves  experidneies  i opinions  a les  classes, 
etc.)  ens  trobem  amb  la  contradiccid  que  per  certs  alumnes  i 
professorat  aquesta  manera  de  fer  pot  ser  vista  com  una  pdraua  de 
temps  o com  una  utopia.  Aquesta  contradiccid  intentem  resoldre-la 
sense  acceptar  que  en  aquestes  condicions  no  podem  fer  res  mds  que 
directivisme,  classe  magistral  o proves  objectives,  perqud  aixd 
prioritza  la  quantitat  sobre  la  qualitat,  Teficdcia  del  minim  esforg 
per  sobre  del  valor  dels  processos  complexos,  el  valor  quantificat 
del  producte  mds  que  el  valor  qualitatiu  dels  processos  i les  vivdncies. 

I aixd  ens  porta  conflictes  entre  nosaltres  mateixes,  entre  nosaltres 
i alumnat.  Aquest  ds  un  proeds  que  construim  on  uns  valors  i els 
altres  entren  en  conflicte  moltes  vegades,  pero  la  nostra  actitud,  en 
la  mesura  que  podem,  es  no  eludir-los.  I tambd  intentem  d’explicitar- 
los  i d'aprendre  d'aquests  conflictes  conjuntament  amb  I'alumnat. 
Pensem  que  ds  un  aprenentatge  de  la  complexitat  inherent  a totes  les 
prdetiques  humanes.  Creiem  que  el  fet  de  comprendre  que  els 
processos  sdn  complexos  ds  un  aprenentatge  i la  realitat  acaba 
questionant  el  coneixement  que  en  tenim 

Tot  aixd,  com  es  pot  imaginar,  no  estd  exempt  de  rises,  insegu- 
retats  i contradiccions,  preocupacions,  porsi  cost  personal.  Al  mateix 
temps,  tampoc  no  ho  estd  de  possibles  conflictes  amb  I’alumnat,  com 
deiem,  que  pugui  no  participar  d’aquest  tipus  de  plantejament  de  la 
classe.  Nosaltres  mateixes,  en  un  del  nostres  diaris  comentdvem: 
«De  vegades  penso  que  si  no  faig  exposicions  durant  una  classe 
puguin  prendre-s’ho  a la  lleugera  o pensin  que  la  prdctica  que  fem  no 
td  valor  (...);  «A  vegades  em  pregunto  si  la  classe  poc  directiva  els 
pot  semblar  desordenada,  improvisada...  i els  pugui  portar  a la 
confusid».  Per  tot  aixo,  per  a nosaltres  ds  imprescindible  mantenir 
el  didleg  i la  critica  amb  el  nostre  alumnat,  perque  ds  Tunica  manera 
de  donar  sentit  al  que  pretenem.  Aixi  mateix  ens  ho  expressaven  ells 
o el  les : «Ens  ha  costat  molt  deixar  la  comoditat  del  sistema  tradicional, 
encara  que  ens  queixem  de  les  classes  magistrals**;  «EI  fet  que  ens 
plantegessis  des  del  comengament  com  ens  agradana  que  es  portessin 
les  classes  ens  va  semblar  una  pdrdua  de  temps,  ens  va  sorprendre, 
no  enteniem  el  que  ens  preguntaves*-;  «En  el  treball  d’alguns  temes 
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ens  sentiem  perdudes  i hi  irobdvem  a faltar  mds  sistematitzaci6» ; 
«En  les  exposicions  que  feies  de  vegades,  amb  els  continguts  tan 
summament  relacionats  entre  si.  ja  que  ho  requerien,  m’han  donat 
una  visid  una  mica  confusa».  Aquestes  observaclons  i critiques  ens 
feien  per.sar  en  les  prdpies  dificultats  d’exposici6.  de  sistematitzacid, 
relacid  teoria-pr&ctica,  amb  la  qual  cosa  ens  questionaven  tambd 
personalment  els  limits  i les  fronteres  dels  nostres  principis. 

Aquestes  critiques  i contradiccions  de  les  classes  podrien  ten i r , 
fins  i tot.  una  resposta  que  ens  allunyds  a nosaltres,  el  professorat. 
de  quaisevol  questionament  i pensar,  per  exemple.  que  moltes  de  les 
observacions  negatives  les  fan  persones  que  no  assisteixen  amb 
regularitat  a classe;  sdn  persones  que  no  estan  d’acord  amb  el  propi 
plantejament  compromds.  etc.  Perd  no  sdn  aquestes  les  questions  que 
volem  plantejar-nos,  sind  que  a partir  d’elles  pretenem  que  el  procds 
vagi  modificant-se  continuament  i sigui,  de  veritat,  un  procds  personal 
i coMectiu  de  reflexid.  Sabem  que  la  nostra  manera  de  fer  no  pot, 
ni  ha  d'interessar  a tothom.  Les  critiques  negatives  ens  estimulen 
tant  ccm  les  positives.  Reflexionem  i.  tambd  conjuntament  amb 
I’alumnat.  tractem  de  superar-les,  i a vegades  amb  aixd  podem  fins 
i tot  equivocar-nos  mds.  D’aquest  error  afegit  pot  sorgir  el  conflicte 
necessari  per  aprendre  a afirmar-nos  en  la  nostra  constdncia. 
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Este  articulo  surgid  a 
partir  de  la 
preocupacidn  y 
reflexidn  que  como 
profesoras  las  autoras 
iban  compartiendo 
sobre  la  docencia.  La 
busqueda  de  (a 
coherencia  entre  sus 
propdsitos  educativos  y 
el  compromise)  de 
traducirlos  en  la 
prdctica  las  llevd  a 
anahzar  y a comparer 
sus  concepciones 
acerca  del  senhdo  y la 
vi sid n del  conocimiento 
que  transmiten. 
asoctendolas  a una 
manera  determmada  de 
entender  las  relaciones 
con  el  alumnado.  el  tipo 
de  tareas  que  se 
realizan  en  clase  y los 
procesos  de  evaluacidn 
que  llevan  a cabo.  En 
este  articulo  se 
pretende  hacer  pubiicas 
las  reflexiones  de  las 
autoras.  todavia  en 
proceso.  sobre  la 
transmision  del  saber, 
el  enfoque  pedagogico 
de  la  prdctica  y las 
dificuitadcs  o 
limitaciones  de  unos 
dcternvnados  eshlos  de 
ensebanza 


Abstracts 


Cet  article  est  nd  de 
notre  preoccupation  et 
de  nos  reflexions  sur 
I’exercice  de  notre 
metier  d'enseignantes 
La  recherche  d'une 
coherence  entre  nos 
propositions  dducatives 
et  notre  engagement  de 
'es  traduire  dans  la 
pratique  nous  a 
conduites  e analyser  et 
e partager  nos 
conceptions  sur  le  sens 
et  la  vision  des 
connaissances  que  nous 
transmettons.  lids  d 
une  faqon  donnde  de 
comprendre  les 
relations  avec  les 
eidves.  les  types  de 
travaux  faits  en  classe 
et  les  methodes 
devaluations 
appliqudes.  Nous 
voulons  1C1  rendre 
pubhques  nos 
reflexions  actuelles  sur 
la  transmission  du 
s a voir.  I’approche 
pedagogique  de  la 
pratique  et  les 
difficult  6s  ou 
limitations  de  certains 
styles  d'enseignement 
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This  article  arose  from 
the  concern  and 
reflections  which,  as 
teachers,  we  were 
sharing  about  our 
teaching.  The  search 
for  coherence  among 
Our  educational  goals 
and  the  commitment  to 
put  them  into  practice 
led  us  to  analyse  and 
share  our  concepts  of 
the  meaning  and  the 
vision  of  the  knowledge 
we  transmit,  related  to 
a particular  way  of 
understanding  relations 
with  the  pupils,  the 
type  of  task  done  in 
class  and  the  evaluation 
processes  we  use.  In 
this  article  we  aim  to 
publish  our  current 
reflections  on  the 
transmission  of 
knowledge,  the 
educational  focus  of 
practice  and  the 
difficulties  or 
limitations  of  certain 
teaching  styles 
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Recensions 


ALCOVERRO,  C.:  Llegir  per 
escriure.  Escriure  per  llegir. 
Jailers  litereris  a I'ensenyament 
secundari.  Barcelona:  Barcano- 
va,  1993. 


El  llibre  de  Carme  Alcoverro 
m'ha  fet  pensar  en  un  professor 
de  literatura  nord-americd, 
Peter  Beidler,  que  realitzava 
projectes  conjuntament  amb  els 
seus  alumnes.  En  un  d’aquells 
projectes,  tot  llegint  Walden  de 
Thoreau,  van  arribar  a comprar 
una  casa,  restaurar-la  i tornar- 
la  a vendre  durant  el  mateix 
curs.  A fi  d'adquirir  confianga  i 
experimentar  el  mateix  que  podia 
haver  sentit  I'autor  o el  perso- 
natge  de  la  novel-la.  Aixi  ma- 
teix, en  el  llibre  que  comentem 
podrem  trobar  innombrables 
projectes  que  relacionaran  la 
vida  i la  ficcid,  I'experidncia  i la 
narrativa,  I’experidncia  literd- 
ria  de  I’alumnat  com  a receptor 

0 bd  com  a emissor. 

L’autora,  catedrdtica  d’ins- 
titut  i professora  de  diddctica  del 
catald  del  nostre  ICE,  ha  estat 
sempre  amatent  a les  aporta- 
cions  diddctiques  per  a la  millora 
de  I’expressid  literdria.  Conei- 
xedora  profunda  de  Gianni  Rodari 

1 tambd  dels  tallers  de  literatura 
potencial  (Oulipo),  entusiasta 
dels  exercicis  d'estil  de  Raymond 
Queneau,  ha  experimentat  tant 
com  ha  pogut  a les  seves  classes. 

I el  fruit  de  quasi  una  ddcada  de 
recerca  a la  seva  aula  6s  el  tre- 
ball  que  ara  comentem. 


El  text  estd  compost  per 
divuit  capitols  molt  ben  lligats, 
encara  que  aparentment  inde- 
pendents. Seguint  algun  dels  bons 
consells  de  Daniel  Pennac  — i 
tambd  per  vici  personal — de 
primer  n’hem  llegit  amb  delit 
alguns  capitols  esparsos.  Perd 
hem  de  recondixer  que  la  millor 
manera  de  copsar-ne  la  cohe- 
rdncia  es  fent-ne  una  lectura 
ordenada. 

El  volum  del  treball  ds  consi- 
derable, com  tambd  ho  ha  estat 
el  temps  tan  perllongat  de  durada 
de  I’experidncia  diddctica  que 
s'hi  reculL  Les  condicions  tipo- 
grdfiques  el  fan  ser  un  llibre 
dens.  Pero  ho  compensa  a bas- 
tament  I’estil  i la  riquesa  del 
contingut,  la  descripcid  de  les 
realitzacions  dutes  a terme.  On 
alternen  els  continguts  literaris 
i els  diddctics.  I s’hi  barregen  en 
una  sintesi  admirable. 

Abans  d’endinsar-nos  en 
details,  exposarem  el  que  con- 
siderem  la  idea  motriu  de  tota  la 
metodologia  proposada.  Es  trac- 
ta,  al  nostre  parer,  d’una  re- 
cerca constant,  experimentant 
amb  idees,  textos,  suggeriments 
diddctics,  avaluant-ne  oberta- 
ment  i qualitativa  els  resultats 
obtinguts.  Aprofitant  la  il-lusid 
i I’interds  dels  estudiants  per 
manipular  la  llengua.  S'ha  de  dir 
que  en  molts  casos  els  estudiants 
escollien  lliurement  de  participar 
en  els  tallers,  ja  que  es  tracta- 
va  d'una  assignatura  opcional. 

El  titol  es  mereix  un  comen- 
tari.  Relacionant  verbs  com 
ensenyar  i aprendre,  llegir  i 
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escriure,  s'han  produTt  titols 
rnolt  originals  darrerament:  El 
poder  de  llegir,  El  plaer  de  llegir, 
Del  plaer  de  llegir  al  joc  d'es- 
criure,  Descriure  escriure...  I 
ara,  Llegir  per  escriure.  Escriure 
per  llegir,  semblantment  a com 
ho  havia  fet  Lecuyer  (1984).  Un 
tltol  molt  expressiu,  ben  trobat, 
creatiu  i que  ens  avanga  el 
contingut  de  I'obra. 

El  gdnere  triat  per  portar  a 
terme  Lexperidncia  6s  el  conte. 

A secundaria  hem  treballat  fins 
i tot  la  rondalla  meravellosa, 
buscant-ne  Lestructura  segons 
les  funcions  del  relat  de  Vladimir 
Propp.  Perd  sovint  hem  perdut 
de  vista  el  mds  evident:  que  e' 
conte  literari,  com  I'anomena 
Alfred  Sargatal,  referint-se  al 
conte  d'autor  en  oposicid  al  conte 
popular  o meravellds,  pot  esde- 
venir  el  gdnere  mds  utilitzat  a 
I'escola  secunddria.  La  lectura 
de  cadascun  d’aquests  contes  cap 
en  una  sola  sessid  de  classe. 

Carme  Alcoverro  aprofita  el 
debat  sobre  el  minimalisme.  I 
amb  el  seu  treball  es  proposa 
aprofitar  I'innegable  valor  di- 
dactic de  la  brevetat:  “Si  no 
guanyem  un  futur  autor,  cosa  que 
tampoc  es  pretdn,  potser  haurem 
guanyat  un  lector  exigent»  (p. 
11).  Cap  dels  grans  autors  de  la 
literatura  catalana  o de  la  uni- 
versal ds  exclds  d'aquests  ta- 
llers.  En  trobarem  una  relacid 
exhaustiva  a la  p.  20  Perd  des- 
tacarem  fonamentalment  Poe. 
Txdkhov,  Melville.  Kafka,  Cor- 
tdzar.  Rodoreda,  Calders, 
Bradbury,  Perucho... 


Entre  les  moltes  propostes 
diddctiques,  es  contempla  la 
lectura  comprensiva  i apro- 
fundida  dels  contes  que  son 
1‘objecte  inicial  del  treball  i que 
serviran  de  model.  Tambd  Les- 
criptura  de  relats  breus  «a  la 
manera  de...».  No  pas  tan  sols 
imitant-ne  la  forma,  sind  sobre- 
tot  I'estil.  els  recursos.  Inclo 
ent-hi,  si  s'escau,  breus 
fragments  literals  extrets  de 
Lautor  que  es  pren  com  a model. 
Els  recursos  que  es  proposa 
imitar  poden  ser  presentats  en 
una  senzilla  guia  d'estil  (p.  50). 
Tambd  es  proposa  de  fer  comen- 
taris,  ‘ ressenyes,  fitxes,  sub- 
ratllats,  resums,  comparacions, 
debats,  traduccions  o comentaris 
sobre  traduccions  fetes  per  altri, 
reduccions  de  contes  a esquemes, 
etc. 

Es  comenga  per  la  composicid 
d‘un  conte  de  manera  col  lectiva 
(esbds  de  1‘argument).  Es  aquesta 
una  metodologia  molt  familiar  a 
la  pedagogia  de  Lescola  de 
Barbiana,  i tambd  ho  ds  en  una 
de  les  fases  -Larrodoniment 
col  lectiu-  del  text  lliure  de 
Celesti  Freinet.  Posteriorment, 
es  van  treballant  altres  as- 
pectes:  personatges.  puntuacid  i 
mds  elements  fins  a la  redaccid 
individual  d’un  altre  conte.  a 
partir  de  la  guia  d'escriptura 
corresponent.  No  hi  falta  la  cor- 
reccid,  primer  linguistica  i mds 
tard  tambd  literdria  Explicant- 
ne  tot  el  procds  amb  detail.  Fent 
palds  que  es  tracta  d'una  fase 
molt  activa,  eminentment  peda- 
gdgica,  insubstituible,  perd  a la 
fi,  d'una  fase  mds. 


Recensions 


Queden  exposats  a continua- 
cid  uns  suggeriments  rics  en 
valor  didactic,  que  si  no  s'uti- 
litzen  m6s  6s  per  la  feina  que 
comporta  la  seva  organitzaci6. 
Desitgem  que  el  present  treball 
serveixi  per  estendre'n  la 
pr6ctica:  la  revista  (Riell.  Con- 
tes), la  rddio  (intervenci6  de 
I'alumnat),  el  cinema  i el  teatre, 
la  visita  d'escriptors  i/o  tra- 
ductors,  les  sortides  a fires  de 
llibres,  exposicions,  llibreries... 
els  premis  literaris. 

El  valor  principal  de  I’obra 
rau  en  la  utilitat  que  pot  tenir 
per  al  professorat,  tant  per  fa- 
cilitar  el  seguiment  de  les 
propostes  diddctiques  als  m6s 
novells  com  per  suggerir-ne  de 
noves  als  m6s  experimentats. 
Malgrat  tot,  cal  tenir  en  compte 
la  recomanaci6  de  I'autora  refe- 
rida  a les  seves  mateixes 
propostes:  «S\  les  apliqudssim 
de  manera  mecdnica,  parado- 
xalment,  es  negaria  I’actitud  de 
recerca  sobre  la  qual  s’ha 
fonamentat,  en  part,  I'&xit  dels 
tallers  d’escriptura»  (p.  22). 
L’interds  de  la  seleccid  dels 
textos  tamb6  6s  molt  destacable: 
a una  qualitat  literdria  s'hi 
afegeix  sobretot  un  valor  didac- 
tic de  gran  potencialitat  i atractiu 
per  a I’alumnat.  A tot  aixd  hi 
afegim  el  valor  de  document, 
quasi  com  un  diari  de  classe,  amb 
anotacions  i comentaris  sobre 
una  tasca  ben  feta. 

Als  estudiants  que  van  seguir 
la  metodologia  experimentada  i 
tan  ben  exposada  en  aquest  llibre, 
el  llegir  no  els  va  fer  perdre 


I’escriure.  Ans  al  contrari.  Tant 
de  bo  que  es  repetissin  les 
experi6ncies  diddctiques  d'a- 
questa  categoria.  Per  aquest 
treball,  la  seva  autora  va  ser 
guardonada  amb  el  IX  Premi 
Barcanova  a la  Renovaci6  Peda- 
gbgica. 

Joan  Mallart  i Navarra 


AYUSTE,  A.;  FLECHA,  R.;  L6PEZ 
PALMA,  F.;  LLERAS  J.:  Plantea - 
mientos  de  ta  pedagogia  crltica. 
Comunicar  y transformar.  Bar- 
celona: Biblioteca  de  Aula,  1994. 


A grans  trets,  i com  indica  el 
titol  del  llibre,  som  davant  d’una 
suggeridora  introduced  i d’unes 
reflexions  no  menys  interessants 
sobre  els  plantejaments  de  la 
pedagogia  critica.  L’autora  i els 
autors  — entre  ells  R.  Flecha,  amb 
reflexions,  trajeetdria,  prdeti- 
ca,  publicacions  i posicionaments 
prou  coneguts  i reconeguts—  fan 
un  interessant  viatge  a trav6s 
de  la  histdria  dels  diversos 
enfocaments  critics. 

Els  autors  contextualitzen 
enfocaments  critics,  com  la 
teoria  de  I'accid  comunicativa  de 
Habermas,  en  la  societat  de  la 
informacid,  societat  complexa  en 
la  qual  les  noves  desigualtats 
conviuen  amb  les  ja  existents, 
on  els  sabers  es  multipliquen  i 
constantment  n’apareixen  de 
nous  que  actualment  ens  porten 
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cap  a un  model  hegemdnic.  El 
discurs  interpreta  el  passat  i a 
la  vegada  es  creen  nous  discur- 
sos  per  legitimar  plans  de  futur. 

En  aquesta  societat  Teducacid 
com  accid  comunicativa  en  que 
s'intercanvia  informacid  i es- 
tratdgies  de  processament. 
augmenta  les  possibilitats  de 
desenvolupament  individual  i 
col  lectiu,  perd...  alerta!  El 
llibre  desvetlla  molts  dels 
entrebancs  que  tenim  en  aquesta 
societat,  que  impliquen  que  els 
canvis  en  Teducacid  siguin  un 
repte. 

La  teoria  de  I'accid  comuni- 
cativa explica  la  possibilitat  de 
realitzacid  de  canvi  social  a 
partir  de  Tacte  comunicatiu,  de 
la  capacitat  comunicativa  de  les 
persones  de  concedir  la  possi- 
bilitat de  desenvolupar  accions 
adregades  a I’emancipacid.  Repta 
els  professionals  de  Teducacid  a 
la  creacid  de  situacions  optimes 
per  fer  real  la  possibilitat  que 
tenim  totes  les  persones  de 
didleg,  critica,  discens  i final- 
ment  consens. 

L’autora  i els  autors  fan  una 
analisi  socioldgica  i pedagogica 
de  la  realitat  actual  mostrant  les 
contradiccions  dels  corrents 
estructuralistes,  genealogies  i 
postmoderns. 

En  el  segon  capitol  es  fa  des 
de  la  teoria  critica  un  apropament 
a la  comprensid  d'autors  que  van 
des  de  Rousseau  i Declory  fins  a 
Althusser  i Foucault.  Seguida- 
ment  s’exposa  la  teoria  de  I’accid 
comunicativa  de  Habermas  i 
altres  elaboracions  teoriques 


d'autors  critics:  Freire,  Giroux, 
Apple,  Willis  i Bernstein. 

Els  autors  esmentats  donen 
energies  als  moviments  socials, 
aquests  a la  vegada  tenen  impli- 
cacions  educatives  que  es  fan 
explicites  en  moviments  com  el 
feminisme,  I’ecologisme,  el 
pacifisme,  el  pluriculturalisme, 
que  impulsen  alhora  transfor- 
macions  constants. 

En  una  segona  part  del  llibre 
es  proposa,  juntament  a d’altres 
opcions,  el  model  comunicatiu  del 
curriculum,  al  qua!  crec  parti- 
cularment  que  s’apunten  uns 
quants  docents,  encara  que  no 
gaires.  i se’ns  convida  a ser 
critics  fent  observacions  pun- 
tuals.  Ens  fa  reflexionar  sobre 
aspectes  puntuals  de  I'acte  co- 
municatiu com  pot  ser  per 
exemple  les  moltes  utilitats  del 
fet  de  programar  els  sabers, 
perd  aquestes  utilitats  no  impli- 
quen que  hagudssim  d’ignorar  les 
limitacions  que  te. 

Els  autors  i I’autora  estan  a 
favor  de  la  recuperacid  del  did- 
leg,  i fan  una  analisi  critica  de 
Tactual  Reforma  Educativa  i unes 
aproximacions  a I’an&lisi  del 
fracds  escolar  i a I’eterna  dis- 
cordanga  entre  escola  i mercat 
de  treball. 

Proposen  la  comunicacio  com 
a eina  dins  el  proeds  d’avaluacid, 
la  mateixa  comunicacid  es  ava- 
luacio 

Plantegen  necessitats  d'afa- 
vorn  alternatives  que  superin  el 
darwimsme  i que  no  romanguin 
basades  en  el  sedas  i la  seleccid. 


300 


Recensions 


L'escola  te  la  possibilitat  i la 
missi6  de  donar  sabers  sense 
data  de  caducitat,  destreses 
d'aprenentatge  extrapolables  a 
diverses  sltuacions. 

La  pedagogia  critica  es  una 
filosofia  de  la  praxi  compromesa, 
en  un  dialeg  obert  amb  Concep- 
cions respecte  a com  es  pot  viure 
significativament  i amb  com- 
petdncia  en  un  mon  conformat  pel 
do'or,  el  sofrlment  i la  injus- 
ticia . Existeix  la  necessitat  de 
fa  lluita  perque  existeix  el 
sofriment  i la  dominaci6,  pero 
estem  davant  d'un  sofriment  i 
una  dominaci6  apaivagats  per  la 
informacid,  desinformacio,  pos- 
sibilitat i impossibihtat,  parti- 
cipacio  i impotencia,  aquests 
sentiments  conviuen  entre  els 
habitants  de  la  societat  de  la 
informacid. 

Ser  educadors  critics  signi- 
fica  entendre  la  nostra  relacid 
de  compromis  amb  el  mon  i 
recondixer  la  nostra  participacio 
activa  en  la  produccid  de  conei- 
xement  en  la  seva  dimensid  mo- 
ral, politica  i cultural.  Segons 
Giroux,  hem  de  fer  retrets  al 
mdn  i acusar-lo  de  ser  un  reflex 
imperfecte  d'aquell  en  qud,  en 
efecte,  podria  convertir-se.  Hem 
de  comprometre’ns  amb  el  mdn 
per  canviar-lo  sent  presents  en 
la  h is  to  ria  i en  el  mdn  prdctic 
quotidid. 

La  tasca  principal  de  la  peda- 
gogia critica  ha  estat  desvetllar 
les  contradiccions  i les  confu- 
sions de  les  ideologies  predomi- 
nants liberals  i conservadores 
(actualment  mes  que  mai  hem 


d'obrir  els  u I Is)  que  han  servit 
per  a la  reproduced  de  relacions 
i practiques  socials  i econdmi- 
ques  desiguals  i explotadores. 

Les  teories  critiques  plante- 
gen  la  possibilitat  de  contesta  i 
de  lluita  transformadora,  tenint 
present  la  construccio  de  sub- 
jectivitats.  En  I'ensenyament 
intenten  enfocar  programes 
curriculars  que  puguin  ajudar  els 
estudiants  en  el  mdn  real, 
intentant  construir  un  nou  ordre 
social  basat  en  la  solidaritat  a 
partir  de  la  micropolftica  de  la 
politica  a I'aula. 

Per  als  que  no  estigueu  molt 
f ami  I iaritzats  amb  els  conceptes 
i les  idees  de  la  teoria  critica, 
en  el  llibre  trobareu  referdncies 
marcadament  aclaridores  que  ens 
adregaran  a les  fonts  i que  en  el 
llibre  sdn  presentades  de  forma 
que  convida  a aprofundir-hi. 

Com  diu  Giroux,  les  profes- 
sores  i els  professors  actuals, 
com  a treballadors  culturals 
podem  desenvolupar  la  nostra 
activitat  com  a peces  d'un 
engranatge,  o com  a intellec- 
tuals transformadors.  La  pri- 
mera  opcio  porta  al  desencis  i la 
monotonia,  i la  segona  a la 
dignificacio  professional  i hu- 
mana  de  I 'activitat. 

Els  partidaris  de  Lopcio  cri- 
tica s oposen  tant  a la  conser- 
vadora  tornada  a les  maneres  de 
fer  tradicionals  com  a la  post- 
moderna  adaptacio  al  darwinis- 
me.  Avangant  cap  a una  distri- 
bucid  igualitaria  dels  sabers 
basics  necessaris  per  gaudir 
d unes  condicions  d'existencia 
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dignes  del  marc  sdcio-cultural  en 
el  qua!  ens  desenvolupem,  anant 
mbs  enlist  de  I'esgotament  de  les 
energies  utdpiques. 

Maria  Jesus  igual 


CASSANY,  D.;  LUNA,  M.;  SANZ, 

G.:  Ensenyar  llengua.  Barcelona: 
Grad  Editorial,  1993.  (Versid 
castellana:  Ensenar  lengua. 
Barcelona:  Grad  Editorial, 
1994). 


El  panorama  de  les  publica- 
cions  de  did&ctica  de  la  llengua  a 
casa  nostra  ha  millorat  molt  en 
els  ultims  anys  i comenga  a 
constituir  un  camp  din&mic  i 
actualitzat.  El  llibre  que  res- 
senyem  a continuacid  bs  ben  bd 
una  pega  de  luxe,  que  demostra 
d’una  manera  concloent  el  grau 
de  maduresa  a qud  s’ha  arribat 
en  aquesta  branca  de  la  linguis- 
tica  aplicada.  Ensenyar  llengua 
ds  una  obra  ambiciosa,  global, 
sintetitzadora,  ben  dosificada, 
equilibrada  i innovadora.  Es  un 
manual  de  consulta  pie  d’obser- 
vacions  encertades,  prdpies 
d'uns  bons  coneixedors  de  les 
teories  d'aprenentatge  que  s'hi 
presenten  i de  les  prdctiques 
docents  que  s’hi  proposen. 

El  contingut  del  llibre  es 
reparteix  en  dues  parts.  La  pri- 
me r a (“Plantejaments  gene- 
r a I s » ) contd  andlisis  de  la 


situacid  social  i linguistica  de  les 
escoles  i instituts,  i otereix 
elements  per  a una  elaboracid 
reflexiva  de  les  programacions 
de  I'brea  de  llengua.  S'hi  albira 
alguna  cosa  mds  que  les  receptes 
rutinbries  que  se  solen  donar  (a 
vegades,  per  part  de  la  mateixa 
administracid  educativa!)  i que 
estan  convertint  I'activitat  de 
programacid  en  un  tr&mit  buro- 
cr&tic  avorrit  i poc  productiu. 
La  segona  part,  molt  mds  ex- 
tensa,  constitueix  el  gruix  del 
que  I’obra  vol  transmetre:  qud 
ensenyar  a la  classe  de  llengua  i 
com  ensenyar-ho.  Sota  el  titol 
«Objectius  i continguts»  es 
tracten  les  habilitats  lingulsti- 
ques,  la  gram&tica  i les  relacions 
llengua-societat,  amb  descrip- 
cions  tedriques,  discussions  so- 
bre  I’enfocament  diddctic  i 
mostres  concretes  d’activitats 
i exercicis  per  a I'aula. 

En  aquest  conjunt,  hi  ha  di- 
versos  aspectes  que  cal  desta- 
car.  En  primer  Hoc,  el  seu 
car&cter  de  sintesi  general,  amb 
vocacid  d'exhaustivitat,  que 
cobreix  els  temes  principals  que 
es  plantegen  actualment  en 
did&ctica  de  la  llengua.  Aix  , 
permet  al  professor  o al  curids 
d'informar-se  de  questions  molt 
diverses,  des  del  funcionament 
dels  programes  d'immersid  als 
processos  mentals  de  comprensid 
dels  textos  o a les  estratdgies 
per  a la  redaccid  d'un  escrit.  Tot 
ben  documentat  i amb  bibliografia 
recent  i seleccionada. 

En  segon  Hoc,  1’exceMent 
dosificacid  dels  continguts.  No  hi 
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falta  res  d’important  i tampoc 
no  s’hi  troba  res  de  superflu.  Es 
una  mesura  quasi  exacta  de  la 
quantitat  d’informacib  que  ne- 
cessita  un  professor  experi- 
mental per  posar-se  al  dia  en  el 
seu  camp  de  treball,  o bb  un 
professor  novell  per  situar-se 
en  la  seva  nova  activitat. 

En  tercer  Hoc,  I’equilibri  en- 
tre  la  teoria  cientlfica  i la 
prbctica  educativa  (o,  com  diria 
un  professor  amant  dels  joes  de 
paraules,  entre  la  cibncia  i la 
pacibncia!).  Massa  soviet  la 
formaci6  de  professorat  peca  de 
presentar  teories  ben  elaborades 
i complexes  que  el  professor  no 
veu  aplicables  a la  seva  tasca 
di&ria.  o bb  al  contrari,  es 
presenten  activitats  i expe- 
ribneies  interessants  que  resul- 
ten  disperses  perqub  no  s’em- 
marquen  en  cap  concepci6  teb- 
rica.  De  fet,  en  el  cas  de  secun- 
daria, la  quasi  totalitat  de  la 
formaci6  que  rep  el  professor  a 
la  facultat  bs  tebrica:  se  suposa 
que  ja  n'aprendrb  I’aplicacib  pel 
seucompte.  Ensenyar llengua,  en 
canvi,  compleix  amb  encert  la 
intenci6  que  manifesta  en  el 
prbleg  de  ser  «un  pont  entre  la 
bibliografia  especialitzada  i els 
problemes  de  la  prbctica  quoti- 
diana  a l'aula». 

I,  en  quart  Hoc,  la  visib  in- 
novadora  de  I’ensenyament  de  la 
llengua,  en  plena  connexib  amb 
els  pressupbsits  de  la  reforma 
educativa.  L'enfocament  comu- 
nicatiu,  centrat  en  I'us  linguistic, 
es  reflecteix  tant  en  les  idees  i 
les  activitats  proposades  com  en 
I'espai  ampli,  en  nombre  de 


pbgines,  dedicat  a I’analisi  de  les 
habilitats  linguistiques  i dels 
aspectes  sociolinguistics  i cul- 
tural de  I’aprenentatge. 

En  resum,  bs  una  obra  que  a 
partir  d'ara  haurb  de  ser  punt 
de  referbneia  obligat  en  la 
formacib  del  professorat  de 
llengua.  A mbs,  cal  felicitar 
I’editorial  Gra6  per  la  seva  ini- 
ciativa  (que  s'aplica  tambb  a 
altres  tltols)  de  publicar  simul- 
tbniament  en  catalb  i en  castellb 
treballs  que  es  produeixen  en  el 
nostre  bmbit  i que  poden  ser  utils 
a tot  I’Estat.  Aixb  pot  constituir 
una  oportunitat  per  compartir 
plantejaments  i acostar  menta- 
litats  en  un  moment  en  qub,  atesa 
la  situacib  sbcio-politica  espa- 
nyola,  sembla  mbs  necessari  que 
mai.  Sobre  la  versib  castellana 
caldria  fer  notar,  perb,  que 
potser  la  redaccib  d'alguns 
apartats  ha  estat  mbs  pensada 
per  a i’entorn  sociolinguistic 
catala  o,  en  general,  de  les  zones 
bilingues  de  1 1 Estat,  que  no  pas 
per  a la  majoria  monolingue.  Es- 
pecialment  en  la  primera  part  del 
llibre,  hi  ha  algunes  afirmacions 
que  no  semblen  del  tot  aplicables 
a la  realitat  que  viu  un  professor 
de  Castella  o d'Andalusia. 

Per  acabar,  voldria  fer  un 
petit  suggeriment:  incloure  al 
final  de  I’obra  un  index  d'autors 
i un  index  tembtic  per  facilitar 
la  consulta  als  lectors  poc 
experimentats  en  el  tema.  Tambb 
seria  interessant  una  bibliografia 
general  tembtica  mbs  extensa 
que  la  que  es  facilita  al  final  de 
cada  apartat.  Aquest  tipus 
d'ajudes  complementbries  sbn 
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habituals  en  manuals  introduc- 
toris  similars  en  altres  discipli- 
nes i reforgarien  el  seu  car&cter 
utilitari  i de  consulta. 

D'altra  banda,  voldria  desta- 
car  la  referbncia  que  els  autors 
fan  a John  McDowell,  el  record 
i els  ensenyaments  del  qual 
planen  sobre  aquesta  obra  i so- 
bre  moltes  de  les  activitats  que 
fern  les  persones  que  el  vam 
conbixer.  La  frase  seva  que 
encapgala  el  prdleg,  «L'alumne 
treballa  amb  la  llengua,  el 
professor  treballa  amb  I'alum- 
ne»,  es  un  bon  resum  de  la 
filosofia  didactica  que  propugnen 
els  seus  autors.  I no  sembla 
agosarat  afegir-hi  que,  si  utilit- 
za  aquest  llibre.  el  professor 
podr&  entendre  rnillor  la  llengua 
i podrci  treballar  rnillor  amb 
I'alumne. 


Josep  M.  Castellb  \ Lidon 


CODIN  A,  P.;  CORTADA,  E.;  RO- 
SET,  M.:  Educacid  no  sexista. 
Experidncies  educatives.  Bar- 
celona. Glad,  1994. 


En  educacid,  com  en  tants 
altres  dmbits  de  la  vida,  per 
poder  afirmar  que  una  cosa  estd 
ben  feta  i bs  completa  haurem  de 
tenir  en  compte  quina/es  teoria/ 
es  la  infonen  i com  es  desenvo- 
lupa  en  la  practica.  La  teoria  i la 


pr&ctica  constitueixen  una  rela- 
cio  absolutament  interdependent, 
una  relacid  dialdctica  necess&ria, 
un  complement  mutu  que  no  vol 
pas  dir  que  la  prdctica  no  pugui 
existir  sense  teoritzar-la  ni  que 
la  teoria  no  pugui  ser  per  se, 
sino  que  mbs  aviat  la  teoria  sol 
tenir  com  a referent  alld  que 
s’esdevb  de  manera  practica  i a 
I'inrevds,  la  prbctica  sol  tenir 
referents,  explicits  o no,  de 
cardcter  tedric. 

El  llibre  que  comentem  cons- 
titueix  justament  una  aportacid 
a la  divulgacid  d'aquesta  dualitat. 
Fa  anys  que  estem  acostumades 
i acostumats  a llegir  qub  entenem 
per  sexisme,  per  coeducacid,  per 
teminisme,  per  androcentris- 
me...  a discutir-ne  els  termes  i 
a reflexionar  sobre  aquests 
aspectes  i d’altres,  de  la  sempre 
dificil  relacid  sexo-gendrica  en* 
diversos  dmbits  educatius. 

En  el  llibre  que  molt  seriosa- 
ment  han  coordinat  les  profes- 
sores  Codina,  Cortada  i Roset 
veiem  com  totes  aquelles  dis- 
cussions, les  reflexions,  en  de- 
finitiva,  els  supdsits  tedrics  de 
tota  aquesta  tem&tica,  no  sola- 
ment  es  poden  palesar  en  acti- 
vitats i en  accions  educatives  en 
la  practica  quotidiana  -com  una 
possibilitat  o una  desiderata- 
sind  que  ja  fa  temps,  tambb,  que 
un  bon  nombre  de  dones  ense- 
nyants  -tant  de  bo  en  fossin  mbs 
i s'hi  sumessin  tambb  els  homes- 
estan  fent  real itat  el  vessant 
pr&ctic  d’aquest  controvertit 
passatge  de  I’educacid  contra  la 
discriminacid  per  rad  de  sexe- 
genere.  Efectivament,  d’espe- 
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cular  es  passa  a exposar  i re- 
flexionar  a partir  i des  de  la 
practica. 

De  tradicio  tedrica  no  en  1 al- 
ta  pas.  En  d'altres  numeros 
d’aquesta  mateixa  revista  hem 
parlat  d'algunes  aportacions 
investigatives,  per  ajudar  a 
pensar  en  el  que  suposen  les 
desigualtats  educatives  en  rela- 
cio  als  models  androcdntrics.  Les 
coordinadores  del  llibre  Educacid 
no  sexista,  experidncies  educa- 
tives recullen  la  reflexio  femi- 
nista  i les  aportacions  innova- 
dores  de  cardcter  pedagdgic,  ja 
que  des  de  la  seva  posicid 
d'ensenyants  coneixen  molt  i 
molt  bd  -i  elles  mateixes  ho 
diuen-la  dificultat  de  fer  casar 
la  innovacio  pedagdgica  i el 
feminisme. 

I certament  fer  el  lligam  entre 
alio  que  «assenyala  que  la 
implantacid  d’un  sistema 
educatiu  mixt  i el  reconeixement 
formal  de  la  igualtat  de  drets  per 
a tothom  no  garanteix  el  mateix 
tracte  per  a tot  ralumnat»,  ds 
a dir,  I'andlisi  feminista,  i unes 
practiques  educatives  quoti- 
dianes  que  encara  en  molts  ca- 
sos  estan  encallades  en  I'es- 
tructura  d'unes  institucions 
escolars  que  no  acaben  de  voler- 
se  -questionar  el  paper  que  juga 
en  la  reproduccid  de  la  divisid 
del  treball  per  rad  de  sexe  o com 
contribueix  a fomentar  les 
expectatives  ‘femenines'  de  les 
families,  del  piofessorat  o de  les 
mateixes  noies  sobre  el  seu 
futur».  Vcler  que  aquestes  dues 
coses  caminin  en  concomitancia. 
6s  ben  be  un  treball  dificil. 


No  obstant  aixd,  les  coordi- 
nadores de  la  publicacid  sdn 
optimistes  i han  avangat  en  una 
proposta  que  no  ds  d'invencio  ni 
d'improvisacid.  Es  tracta  d’una 
proposta  de  fer  coneixer,  enca- 
ra mds,  algunes  realitzacions 
prdctiques  en  e!  terreny  de 
I'educacio  no  sexista.  Es  del  tot 
coneguda  la  seva  preocupacio  pel 
tema  del  sexisme  i la  seva 
vinculacid  amb  les  experidncies 
relacionades  amb  la  realitat  de 
les  nostres  aules  de  cada  dia.  Pot 
tant,  el  treball  que  ens  presen- 
ten  ds  encertat  per  la  tria  del 
Utol  -molt  real  ja  que  es  tracta 
efectivament  de  I'educacid  no 
sexista,  amb  voluntat  que  no 
sigui  sexista,  des  de  les  expe- 
ridncies que  s’han  realitzat  a 
diferents  nivells  de  I'educacid 
reglada-  i evidentment  pel  mo- 
ment en  qud  ha  estat  divulgat: 
quan  encara  no  se  sap  ben  be  que 
s'ha  de  fer  amb  la  transversa- 
litat  del  curriculum  reformat. 

En  aquest  sentit  les  coordi- 
nadores sdn  optimistes,  car 
pensen  que  malgrat  que  el  Marc 
Curricular  no  paMeix  de  suposits 
explicitament  coeducatius  i que 
les  diverses  fonts  del  curriculum 
no  han  variat  substancialment  (es 
continua  ignorant  les  dones  en 
fenfocament  de  gairebe  tot),  en 
aquest  moment  hi  ha  obertes 
algunes  «escletxes  que  permeten 
tirar  endavant  una  escola  veri- 
tablement  coeducativa,  basada  en 
un  model  educatiu  mes  obert  i 
plural,  on  es  contemplin  de  forma 
equilibrada  i no  jerdrquica  els 
valors  i els  trets  culturals  fins 
ara  considerats  com  a femenins 
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o com  a masculins».  En  aixd  rau 
ei  seu  optimisme. 

I es  un  optimisme  que  s’en- 
comana  en  la  mesura  que,  llegida 
la  introducci6  -de  passada  direm 
que  una  veritable  posada  al  dia 
sobre  I'educaci6  no  sexista-,  ens 
endinsen  en  diferents  maneres  de 
fer  presents  a les  escoles  i 
centres  d’educaci6  formal  en 
general  diferents  maneres,  en 
concret  vuit,  d'incfoure  en  el 
curriculum,  en  el  seu  sentit  mbs 
ampii,  la  tembtica  no  sexista.  Tot 
i amb  aixb,  perb,  bs  interessant 
de  veure  que  malgrat  I’optimis- 
me,  en  cada  experibncia  narrada 
s’hi  po+  entreveure  o queda 
exposat  clar  i ras  que  quan  algu 
vol  treballar  en  I’educaci6  amb 
un  enfocament  no  sexista  sor- 
geixen  dificultats  i entrebancs 
que  de  vegades  fan  repensar  a 
qui  engega  la  proposta  i dubtar 
de  la  validesa  que  tant  d'esforg 
«contra  corrent»  pot  arribar  a 
tenir  en  terrenys  tan  aspres. 
Claustres,  formats  per  dones  i 
homes,  que  boicotegen  iniciatives 
interessants  de  coeducacib,  poca 
seriositat  en  potenciar  el  tema 
des  de  les  administracions  edu- 
catives,  mala  divulgaci6  de  ma- 
terials, entre  moltes  altres  co- 
ses, poden  jugar  un  paper  negatiu 
a I’hora  de  fer  realitat  aquelles 
idees  madurades  durant  temps  de 
reunions  i d’aclariments... 

Des  de  Sant  Boi  del  Llobregat, 
una  escola  d’EGB  es  proposa 
canviar  un  us  de  la  llengua  massa 
ancorat  en  la  masculinitat  d1  la 
vida  social.  Se  soleccionen 
materials  didbctics  en  funci6  que 
no  siguin  sexistes,  parhcipen 


activament  antisexistes  en  la 
revisva  escolar,  es  treballen  els 
cbrrecs  i el  seu  repartiment 
tenint  en  compte  el  fet  de  com- 
partir  mbs  que  no  pas  de  compe- 
tir  en  funcib  del  sexe  de  la 
mainada,  es  treballen  les  matb- 
ries  a partir  d'exemples  relatius 
a la  vida  i als  personatges 
femenins  i masculins,  es  fan 
festes  coeducatives  i hi  ha  una 
orientaci6  professional  que  vol 
trencar  els  estereotips. 

El  taller  de  contes  de  I’Escola 
Bernat  Desclot  de  I’Hospitalet  del 
Llobregat  bs  una  altra  experibn- 
cia interessant  que  s’exposa  al 
llibre,  en  la  qual  es  deixa  de 
parlar  d’APA  i es  comenga  a 
introduir  alio  de  I’Associacib  de 
Mares  i Pares  de  1‘Alumnat 
(AMPA).  Mainada  ■ persones 
aduites  treballen  els  contes,  els 
analitzen,  els  valorem..  es  fan 
mutuament  particips  d’una  cri- 
tic a necessbria  per  canviar. 

El  video  que  Lola  Grau  proposa 
d’analitzar  i desgr  mar-ne  els 
contmguts,  les  formes...  bs  una 
aportacio  feta  pel  projecte  TENET 
al  Pais  Valencia,  la  qual  tb  una 
guia  didbctica  per  tal  que  se'n 
pugui  “Copiar»  la  idea. 

A I’escola  Pompeu  Fabra  es 
treballa  la  globalitzaci6  amb  un 
plantejament  que  s'acosta  a la 
recerca-accib  on  intervenen 
mestres  i alumnes  per  reflexio- 
nar  sobre  un  probioma  prbctic. 
analitzar-lo,  actual...  i enfilar 
a i x i “I’espiral"  de  la  recerca- 
accib  al  voltan*  de  I'educacib  n^ 
sexista  i dels  problemes  quoti- 
dians sexistes. 
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Tambd  el  teatre  pot  ser  una 
eina  i una  «excusa»  per  tre- 
ballar  el  tons  sexista  que  s’a- 
maga  en  el  «cumculum  ocult». 
A I'escola  Carlit  de  Barcelona 
porten  una  colla  de  temps  amb  el 
taller  de  teatre  que  trenca,  i 
aquest  n'ds  I'objectiu,  amb 
I'androcentrisme  que  es  presenta 
en  forma  de  violdncia  mal  entesa, 
en  forma  d'estereotips  socials, 
d'actituds  de  tancament,  de 
silencis...  que  valora  I'autode- 
fensa  per  a les  noies  com  una 
eina  clau  fisicament  i psicoldgi- 
cament,  que  td  en  compte  la 
relaxacid  en  un  context  de 
vertigen  continu... 

Parlar  del  futur  professional 
amb  les  noies  i amb  els  nois  que 
tenen  unes  expectatives  tambd  a 
nivell  personal,  ha  estat  el  tre- 
ball  de  les  professores  de  I'lns- 
titut  Badalona  9.  Els  espais  de 
coeducacid,  per  debatre  sobre  !a 
coeducacid  i el  sexisme,  els 
continguts  i les  formes  indivi- 
duals i coMectives  en  la  dind- 
mica  sexo-gendrica  de  les  aules, 
dels  passadissos,  dels  cdrrecs... 
Els  resultats  que  n'obtenen  sdn 
tambd  interessants. 

I tambd  al  voltant  de  la  pro- 
fessid  un  grup  d'alumnes  valen- 
cians  es  proposen  de  seguir,  com 
farien  en  una  investigacid  de- 
tectivesca  d’aventura  en  ek, 
contes  els  personatges  de  ficcid, 
una  pista:  la  d'una  professid. 
Enquestes,  elaboracid  d'infor- 
mes,  valoracions,  avaluacions... 
tot  plegat  amb  un  aprenentatge 
que  va  fer  acostar  les  i els 
adolescents  a professions  que  no 
tenien  perqud  dur  marca  de  sexe. 


Finalment,  com  a darrera 
experidncia  del  llibre,  la  Histdria 
de  I’art  de  COU  ds  llegida  des 
d’una  altra  mirada.  A banda  del 
condicionant  de  la  selectivitat, 
Bea  Porqueres  fa  treballar  a 
I'alumnat  els  dos  estereotips  de 
gdnere  que  representen  I’artista 
i la  model.  Fan  una  andlisi  de  la 
prdctica  docent  i recuperen  les 
artistes  del  passat  per  relacio- 
nar-les  amb  els  fendmens  ar- 
tistics. 

El  llibre  acaba  amb  una  guia 
de  lectura  que  inclou  bibliografia 
cldssica  i bibliografia  recent 
sobre,  sobretot,  el  que  pot  influir 
en  la  prdctica  educativa  i la 
docdncia  als  centres  (escoles  i 
instituts). 

Educacid  no  sexista,  a mds  de 
ser  una  exigdncia,  ara  mateix  ds 
una  bona  mostra  del  que  ds 
possible  de  fer  i alhora  una  por- 
ta oberta  a suggeriments  de 
reflexid,  de  dinamisme  i d’accid 
que  estaria  bd  de  no  deixar  a la 
lleixa  de  les  llibreries  de  casa  o 
de  les  biblioteques. 


Pilar  Heras  i Trias 
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DDAA:  Historia  de  la  educacidn 
en  Espana  y America.  Vol.  II.  La 
Educacidn  en  la  Espana  moderna 
(siglos  XVI-XVIII).  Madrid:  Fun- 
dacion  Santa  Maria  (Ediciones 
SM-Morata),  1993. 


Temps  enrera  saluddvem  des 
d’aqui  mateix  I’aparicid  del  pri- 
mer volum  d’aquesta  gegantina 
histdria  de  I'educacid  a Espanya 
i America,  coordinada  pel  pro- 
fessor B.  Delgado,  i en  la  qual 
participa  el  bo  i millor  de  la  his- 
toriografia  de  I'educacid  ibero- 
americana.  En  efecte,  un  equip 
interdisciplinar  de  mbs  de  cent 
investigadors  i especialistes  s’ha 
encarregat  de  I'elaboracid 
d'aquest  ambicids  projecte  edi- 
torial del  qual  ens  arriba  ara  el 
segon  lliurament.  Hem  de  con- 
gratular-nos,  per  una  vegada,  del 
fet  que  els  compromisos  i ter- 
minis  es  compleixen  i que  pocs 
mesos  desprbs  de  I’edicid  del 
primer  llibre  sobre  I'bpoca  antiga 
i medieval  ens  arribi  aquest  nou 
tom,  referit  monogrdficament  a 
I'Edat  Moderna,  bs  a dir,  al 
periode  comprds  entre  els  segles 
XVI  i XVIII. 

Tres  segles  importants  i cab- 
dals  de  la  nostra  histdria  — en 
els  quals,  entre  d'altres  afers  i 
assumptes,  es  consuma  la  ver- 
tebracid  d’Espanya  com  a Estat 
modern,  la  colonitzacid  d'Amd- 
rica,  la  Reforma  i Contrareforma 
religiosns,  1‘eclosid  de  la  Qran 
lit e ratu r a del  Segle  d'Or  amb  les 
seves  innegables  dosis  did&cti- 
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ques,  la  irrupcid  dels  vents 
iMustrats  amb  una  apassionada 
voluntat  pedagdgica,  etc.—,  i que 
culturalment  parlant  es  corres- 
ponen  amb  els  moviments  de 
THumanisme,  del  Barroc  i de  la 
IHustracid.  Aspectes  tots  que 
sdn  estudiats  —des  d’un  horitzd 
histdrico-pedagogic — al  llarg  de 
quasi  un  miler  de  pagines,  que 
seguint  un  criteri  estrictament 
cronoldgic  s’han  dividit  en  tres 
parts  que  concorden  amb  cadas- 
cun  dels  segles  abordats. 

Temdticament  cada  centenni 
— tot  i la  singularitat  prdpia  i 
especifica  de  cada  etapa — bs 
afrontat  amb  uns  criteris  uni- 
formes, per  tal  de  donar  al 
conjunt  de  I’obra  unitat  i sentit. 
D’aquesta  manera,  sdn  una 
constant  en  cada  periode  capitols 
com  la  politica  educativa,  I’edu- 
cacid  institucional , I’educacid 
estamental  i I’educacio  a Ame- 
rica i Filipines.  Aquests  epigrafs 
sdn  complementats  amb  d'altres 
d‘un  car&cter  mbs  monogrbfic  i 
particular.  Aixi,  les  sempre 
importants  relacions  entre 
I’Esglbsia  i I'educacid  s’aborden 
en  el  rnarc  dels  segles  XVI  i XVIII, 
mentre  que  pel  que  fa  al  segle 
XVII  romanen  mbs  difoses. 
Igualment  s’incorpora  en  cada 
periode  o segle  una  llista  — a 
manera  de  nomencldtor—  sobre 
els  educadors  i pedagogs  mbs 
significatius.  Contrasta  la  ri- 
quesa  de  noms  de  I'bpoca  huma- 
nista  (13  autors)  i il-lustrada 
(11  autors,  a mbs  de  Campoma- 
nes,  Olavide  i Cabarrus),  amb  la 
migradesa  de  I'bpoca  barroca, 
reduida  a tres  noms:  Ldpez  de 
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Montoya,  Gracidn  i Saavedra 
Fajardo. 

En  qualsevol  cas,  I'estructura 
global  d’aquest  segon  tom  — mal- 
grat  la  diversitat  d'autors — 6s 
prou  reeixida,  mds  encara  si 
considerem  que  en  aquest  volum 
s’apleguen  treballs  d'una  cin- 
quantena  llarga  d'autors  dife- 
rents.  Es  obvi,  doncs,  que  el 
coordinador  ha  sabut  afaigonar 
una  obra  arrodonida,  ben  equili- 
brada  i compensada,  que  facilita 
la  seva  lectura  i comprensid. 
L'existdncia  d'un  Index  ono- 
mastic tambd  facilita  la  seva 
consulta  immediata. 

Malauradament,  la  nostra 
tradicid  historiografica  no  va 
tenir  en  el  seu  moment  — es  a 
dir,  en  pie  segle  XIX—  I'empenta 
i el  coratge  suficients  per  tirar 
endavant  una  coHeccid  de 
materials  i documents  semblants 
als  que  realitzaren  altres  cul- 
tures europees.  A casa  nostra 
no  hi  ha  hagut  mai  res  que  record! 
aquells  Monumenta  Paedagogicae 
Germaniae,  que  encara  sdn  avui 
un  ineludible  punt  de  referdncia 
per  a qualsevol  historiador  de 
I’educacid  occidental.  Nomds  — i 
encara  de  refilada — es  poden 
esmentar  els  treballs  biblio- 
grdfics  de  Rufino  Blanco,  els 
aplecs  documentals  de  Lorenzo 
Luzuriaga,  aixi  com  I'antologia 
de  textos  pedagdgics  recopilada 
sota  la  iniciativa  de  la  professora 
Marla  Angeles  Galino.  Altrament, 
s’ha  hagut  d’espigolar.  de  ma- 
nera  esparsa,  per  aqul  i per  alld, 
per  tal  de  bastir  un  tons  de 
materials  que  permetds,  en  algun 
moment  posterior,  la  interpre- 


tacid  histdrica  corresponent.  I 
aixd  ds  el  que  ara  per  fi  s’acon- 
segueix,  seriosament  i llu'fda- 
ment,  responsabilitzant  a au- 
tdntics  especialistes  la  redaccid 
de  cadascun  dels  temes  i drees 
que  integren  aquesta  extensa 
histdria  de  Teducacio.  Nomds  ai- 
xi podia  tenir  dxit  un  projecte 
tan  ambicids  com  el  que  comen- 
tem. 

Qui  s’atrevird  a dubtar  que 
el  professor  Miquel  Batllori  ds 
el  mds  adient  per  escriure  sobre 
Sant  Ignasi,  els  jesuites  i la  Ratio 
Studiorum,  o que  el  professor 
Vergara,  de  la  UNED,  estd  capa- 
citat  per  parlar-nos  de  les  ccn- 
sequdncies  pedagdgiques  del 
Concili  de  Trento?  I qud  li  podrem 
rebatre  al  professor  Redondo 
— mestre  de  tants  de  nosaltres— 
quan  desgrana  el  pensament 
educatiu  de  Joan  Lluls  Vives? 
Trobarlem  arreu  algu  mds  pre- 
parat  que  el  professor  Bartolomd 
per  d'explicar-nos  el  funciona- 
jnent  de  les  escoles  de  primeres 
Metres  i les  escoles  de  gramd- 
tica?  Hi  ha  algu  que  sdpiga  mds 
coses  i amb  mds  coneixement 
sobre  el  funcionament  dels 
col  legis  universitaris  de  Sala- 
manca que  la  professora  Cara- 
bias  Torres  i el  professor  Ro- 
drlguez-San  Pedro?  Qud  li  re- 
plicarem  a la  professora  Gon- 
zalbo,  del  Col  legi  de  Mdxic, 
quan  ens  descriu  reducacid  en  el 
Mdxic  colonial?  Ens  atrevirem  a 
refutar  al  professor  Faubell,  de 
la  Universitat  Pontificia  de 
Salamanca,  quan  descriu  la  tas- 
ca  educativa  dels  escolapis?  Algu 
mds  oportu  que  el  professor 
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Vinao,  de  la  Universitat  de 
Murcia,  per  donar  noticia  sobre 
Talfabetitzacid  i escolaritzacid 
a Espanya?  Qui  mds  apte  que 
Salomd  Marques  per  tractar 
•— aixd  si,  molt  breument — 1‘obra 
pedagdgica  de  Baldiri  Reixac? 

No  volem  continuar  amb  mds 
exemples,  que  esgotarien 
inutilment  Tamable  pacidncia 
dels  lectors.  Els  casos  anotats 
mds  amunt  serveixen  com  a 
simple  mostra  del  que  ddiem 
sobre  la  vdlua,  el  reconeixement 
i la  disposicid  dels  diferents 
confegidors  de  Tobra  que  ens 
ocupa.  En  definitiva,  el  producte 
resultant  ds  dptim.  El  nivell 
cientific  ds  d’alld  mds  bo,  i 
respon  satisfactdriament  a les 
exigdncies  heuristiques  i her- 
mendutiques  de  la  investigacid 
histdrico-educativa.  A mds,  el 
llibre  ds  molt  clar  i entenedor, 
puix  que  hi  abunden  els  quadres 
i esquemes,  i es  llegeix  fdcilment 
i amb  delectanga.  No  tenim, 
doncs,  cap  inconvenient  a con- 
siderar-lo  una  eina  util  de  treball 
per  a tothom,  atds  que  situa  cada 
pedagog,  institucid  i corrent 
pedagdgic  en  la  justa  I precisa 
perspectiva  diacrdnica. 

Si  alguna  limitacid  hi  detec- 
tem  ds  la  de  la  brevetat  d'algunes 
entrades,  en  especial  les  que  fan 
referdncia  a la  ndmina  d’autors 
seleccionats  i a la  que  ens 
referiem  mds  amunt.  Despatxar 
Huarte  de  San  Juan,  Gracidn  o 
Jovellanos  en  unes  breus  llnies 
sempre  ds  un  rise  i una  simpli- 
ficacid  excessiva.  D’altra  ban- 
da,  constatem  que  personatges 
com  el  pare  Mariana  — mancats 


d’un  tractament  especific—  es 
fan  una  mica  fonedissos  enmig 
del  text  general.  Es  evident  que 
les  indicacions  bibliogrdfiques 
— -sia  d’obres  originals  sia  de 
materials  secundaris — poden 
ajudar  a un  aprofundiment  pos- 
terior. No  obstant  aixd,  no  podem 
oblidar  que  es  tracta  d'un  ma- 
nual, d’un  volum  prolix,  que 
s’apropa  a les  mil  pdgines,  i que 
Tesforg  de  sintesi  era  necessari 
per  tal  de  fer-lo  manejable  i 
pubiicable. 

Quant  als  temes  relacionats 
amb  la  histdria  de  I'educacid 
catalana,  hem  de  mamfestar  que 
sdn  mds  aviat  escassos,  i al 
nostre  gust  insiificients.  A ex- 
cepcid  feta  de  la  Universitat  de 
Cervera  i dels  programes  edu- 
cates de  la  Junta  de  Comerg  de 
Barcelona  (1  758-1847),  ben 
poca  mds.  Breus  — quan  no  tele- 
grdfiques—  noticies  sobre  Baldiri 
Reixac  i Liu  is  d’Olot.  Les  refe- 
rdneies  a la  particular  fenome- 
nologia  de  la  ITIustracid  catala- 
na resten  diluTdes  enmig  del 
capitol  reservat  a la  Junta  de 
Comerg. 

Ara  bd,  la  nostra  impressid 
global  ds  que  Tobra  — a mds 
d’absolutament  necessdria — ds, 
des  d'ara  mateix,  d'obligada 
presdneia  en  els  prestatges  de 
qualsevol  biblioteca,  tant  si  ds 
especialitzada  o simplement 
d'humanitats  en  general.  Nomds 
ens  resta  felicitar  el  coordina- 
dor  —que  a manera  de  prdleg  fa 
una  magnifica  sintesi  de  Tobra, 
i que,  a mds,  ha  sabut  resoldre 
perfectament  les  solucions  de 
continuitat  que  es  donen  en  un 
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treball  de  les  caracteristiques 
d’aquest-  tot  esperant  Taparicid 
del  tercer  I ultim  lliurament.  Fins 
llavors  esperem  que  us  ho  passeu 
d'alld  mds  bd  amb  la  lectura 
d'aquest  segon  volum. 

Conrad  Vilanou 


NUNEZ,  C.E.;  TORTELLA,  G.:  La 

maldicidn  divina.  Ignorancia  y 
atraso  econdmico  en  perspecti- 
va  hist6rica.  Madrid:  Alianza 
Editorial,  1993. 


D'un  temps  engd  s6n  nombro- 
sos  els  treballs,  articles  i in- 
vestigacions  que  s'inclouen  en 
I'ambit  d’estudi  de  I'economia  i 
Teducacid,  una  drea  incipient 
que,  en  la  majoria  dels  casos,  ds 
conreada  des  del  camp  de  I'eco- 
nomia  i que,  de  mica  en  mica, 
s'esta  introduint  en  el  quefer 
pedagogic. 

El  llibre  del  qual  ens  ocupem 
td  un  1 1 tol  sense  concessions:  La 
maldicidn  divina.  Ignorancia  y 
atraso  econdmico  en  perspecti- 
ve histdrica.  La  relacio  entre 
educacib  i desenvolupament 
econdmic  se'ns  proposa  en  ter- 
mes  de  penuria  educativa  i eco- 
ndmica, 

Es  tracta  d'una  compilacid 
d’assaigs,  en  alguns  casos  d in- 
vestigacions,  que  es  va  gestar  a 
Valencia,  el  setembre  de  1989, 
a la  UIMP  amb  la  Generalitat 
Valenciana  i,  mds  tard  a Lovai- 


na,  el  1990,  al  X Congrds  Inter- 
nacional  d’Histdria  Econdmica. 

La  maldicidn  divina  s'em- 
marca  dins  la  discutida  teoria  del 
capital  humd,  un  corrent  de 
I'economia  contempordnia  que 
considera  I'educacid  com  una 
inversid  productiva,  a mig  i llarg 
termini,  i al  capital  humd  com  un 
actiu  productiu.  De  fet  ds  una 
teoria  incorporada,  sobretot,  a 
partir  de  la  segona  meitat  del 
segle  XX,  tot  i que  el  concepte 
d'inversid  en  capital  humd  va  ser 
desenvolupat  ja  per  Adam  Smith 
a La  riquesa  de  les  nacions  en 
comparar  un  home  educat  amb 
una  mena  de  m&quina  cara  que,  a 
la  llarga,  produeix  beneficis 
superiors  al  seu  cost  inicial. 

Es  una  teoria  que  algunes 
instancies  ja  han  fet  seves.  Sense 
anar  mds  lluny,  a la  Conferdncia 
sobre  Poblacid  i Desenvolupa- 
ment que  es  va  celebrar  el  prop- 
passat  mes  de  setembre  al  Caire, 
el  Document  base  que  va  pre- 
sentar  I'ONU  per  a ser  debatut 
recordava  que  les  persones  sdn 
els  recursos  mds  importants  i 
valuosos  que  td  tota  nacid  i que 
el  coneixement,  I’educacid  dels 
homes  i les  dones,  ds  Tunic 
recurs  que  es  pot  considerar 
i I - 1 i mi  tat . 

Des  d'aquesta  perspectiva, 
tal  i com  diuen  Tortella  i Nunez 
al  capitol  que  realitzen  conjun- 
tament,  «Teducacio  en  un  sentit 
ampli  seria  respecte  al  capital 
huma  equivalent  a alld  que  la 
inversid  ds  respecte  al  capital 
fisic-  Aixf,  els  autors  exposen 
que  n pafsos  com  ara  Suissa  o 
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Jap6,  no  especialment  rics  en 
recursos  naturals,  les  causes  que 
expliquen  el  seu  desenvolupament 
econdmic  s’han  de  buscar  en  la 
formacid  del  capital  humd,  per 
exemple,  la  formacid  tdcnica. 

Hi  ha,  perd,  altres  variables 
que  influeixen  en  el  nivell 
econdmic  d’un  pals.  Una  d’elles 
es  el  creixement  demogrdfic. 
Com  mds  alta  ds  la  taxa  de 
creixement  demogrdfic,  mds 
baix  ds  el  nivell  econdmic.  Es  el 
que  s’anomena  «cercle  vicids  de 
la  pobresa»,  propi  de  paisos 
pobres,  i que  eomporta  inver- 
sions batxes  tant  en  capital  fisic 
com  humd;  i ben  al  contrari,  el 
creixement  demogrdfic  baix 
permet  sortir  del  nivell  econdmic 
de  subsistence  i augmentar-lo; 
ds  el  «cercle  virtuds  de  la 
riquesa»  que  permet  mds  in- 
versions i,  d’aquesta  manera,  la 
distdncia  entre  els  paisos  pobres 
i els  rics  ds  cada  vegada  mds 
gran.  Distdncia  no  nomds  pel  que 
fa  al  desenvolupament  econdmic 
sind  en  el  capital  humd,  en  la  se- 
va  formacid,  en  la  seva  salut 
— perqud  la  salut  tambd  es 
inversid  en  capital  humd. 

Un  altre  aspecte  que  els  au- 
tors  tenen  en  compte  ds  la  dis- 
crim inacicd  i I’explotacid  sexual 
de  les  dones  (Nunez,  1992).  Als 
paisos  pobres  hi  ha  mds  dones 
analfabetes  que  no  pas  homes 
analfabets  i,  a mds,  I’analfabe- 
tisme  femeni  td  una  repercussid 
econdmica  forta  i negativa:  a 
mds  analfabetisme,  mds  fills.  En 
paisos  on  les  dones  tenen  la 
possibilitat  de  decidir  lliurement 
sabre  la  seva  maternitat,  baixa 


de  manera  ostensible  el  nombre 
de  fills.  L’educacid,  dones, 
sembla  una  estratdgia  cabdal  en 
aquesta  questid. 

El  llibre  es  resol  amb  una 
estructura  que  va  dels  aspectes 
mds  generals  i tedrics  als  casos 
sobre  paisos  concrets,  agrupats 
geograficament  i segons  el  seu 
desenvolupament  econdmic:  les 
primeres  industrialitzacions, 
Anglaterra,  Franga  i Alemanya; 
els  endarrerits,  Italia,  Espanya, 
Portugal  i Russia;  i altres 
continents,  Japd,  Corea  i Amd- 
rica.  Tot  plegat,  amb  una  dmplia 
visio  historica  i una  bona  sintesi 
comparativa.  Es  a dir,  es  tracta 
d’un  bon  material  per  a i'analisi 
econdmica  de  I’educacid,  andlisi 
de  la  qual  la  pedagogia  no  pot 
restar-ne  al  marge. 

Antonieta  Carreno 


RUIZ  GONZALEZ,  B.  (Ed.):  Cat  A- 

logo  de  Servlcios  Ibertex.  Ma- 
drid, FUNDESCO/FUINCA,  1993. 


Els  catdlegs  constitueixen 
fonts  d'informacid  secunddries 
de  gran  utilitat  perqud  ens 
ofereixen  informacid  molt  dmplia 
i general,  sobre  un  tema  espe- 
cialitzat  o sobre  temes  molt 
diferenls.  En  aquest  cas  es  tracta 
d'un  cataleg  sobre  temes  molt 
diversos,  sobre  els  serveis 
d'informacid  electronica  publics 
del  videotex  espanyol. 
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En  aquest  catdleg,  dories, 
trobarem:  a)  serveis  d'infor- 
macid  sobre  temes  molt  diver- 
sos,  entre  els  quals  figuren  els 
d’educacid,  entesa  en  aquest  cas 
en  un  sentlt  molt  ampli  i gene- 
ral; b)  el  catdleg  ens  indica  els 
diferents  serveis  d'informacid, 
les  seves  caracteristiques,  con- 
tinguts,  etc.  i ens  precisa  les  re- 
ferences per  poder  accedir-hi. 

Aquests  sistemes  d'infor- 
macid sdn  electrdnics,  aixd  vol 
dir  que  per  accedir-hi  necessi- 
tem,  com  ds  conegut,  uns  estris 
determinats  (qualsevol  ordinador 
— PC  o MC — i un  m£>DEM  — extern 
o intern  a I'ordinador — per  fer 
la  connexid  a la  linia  telefdnica 
convencional  o domdstica). 

Aquests  sistemes  d'informa- 
cid sdn  electrdnics  i d'acces 
public  a travds  de  la  xarxa 
telefdnica  commutada  (XTC)  o 
xarxa  telefdnica  bdsica  (XTB), 
ds  a dir,  el  teldfon  domdstic  o 
convencional  monopolitzat  per 
la  CTNE  ("Telefdnica"). 

Tots  els  sistemes  d'informa- 
cid estan  servits,  doncs,  per 
Telefdnica  a travds  de  I'entitat 
FUINCA,  «Fundacidn  para  el  Fo- 
mento  de  la  Informacidn  Auto- 
matizada»,  de  la  qual  FUNDES- 
CO,  «Fundacidn  para  el  Desa- 
rrollo  de  la  Funcidn  Social  de  las 
Comunicaciones»  ds  el  patrd 
fundador.  La  fundacid  FUINCA  ds, 
doncs,  I’entitat  que  promou  la 
creacio  i edicid  del  catdleg  que 
estem  presentant,  per  tal  de  de- 
tectar,  satisfer  i donar  a condi- 
xer  la  informacio,  a travds  de 
tots  els  serveis  existents  en 
aquests  moments  — in i c i de 


1994—  que  poguem  necessitar 
els  diferents  usuaris,  segons  els 
nostres  interessos,  sectors 
d'activitat,  etc. 

El  catdleg  ddna  una  referdneia 
detallada  i precisa  de  390  ser- 
veis d'informacid  amb  mds  de 
4.000  aplicacions. 

L'accds  a qualsevol  d'aquests 
serveis  es  fa  a travds  d'lBER- 
TEX,  denominacid  comercial  d’un 
servei  public  de  Telefdnica  basat, 
tdcnicament,  en  el  VIDEOTEX. 

El  VIDEOTEX  ds  una  norma  o 
pardmetre  tdcnic  internacional 
per  a la  difusid  d'informacid 
(codificada  en  senyals  electrd- 
nics) — textos,  dades,  imatges — ; 
inclou  els  conceptes  de  videotex 
interactiu,  vol  dir  que  permet  el 
didleg  o interaccid,  i videotex 
per  difusid  o teletext,  ds  a dir, 
que  nomes  permet  la  lectura  de 
la  informacid.  Per  tant  el  video- 
tex ds  una  norma  — un  sistema 
tdcnic—  que  pot  utilitzar  un 
distributor  d'informacid  com, 
per  exemple,  un  canal  de  TV.  El 
videotex  va  ndixer  als  anys  70 
al  Regne  Unit  amb  I'objecte  de 
subministrar  informacid  general 
per  a tota  la  poblacid,  integrant 
equipaments  electrodomdsties 
com  ara  el  teldfon,  la  televisid  i 
I'ordinador.  Es  tractava  d'in- 
formacions  per  al  lleure,  joes, 
noticies,  serveis  publics,  etc.  A 
partir  dels  anys  80  es  van  crear 
noves  utihtats  centrades  en 
activitats  professionals.  Avui 
sdn  tant  importants  els  serveis 
d'informacid  personals  o do- 
mdstics  com  els  professionals  o 
1 1 i gats  a sectors  de  produccid. 
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Els  sistemes  d'informaci6 
amb  la  norma  Videotex  i,  en 
concret,  els  que  ens  ofereix  a 
Espanya  la  xarxa  IBERTEX  de 
Telefdnica  tenen  un  valor  ex- 
traordinari  per  a reducacid,  des 
de  diferents  perspectives:  per  a 
I'educacid  de  les  persones 
adultes,  per  al  lleure,  per  a la 
formacib...  en  definitiva,  per  a 
tot  el  sector  d'educacio  no  for- 
mal en  tots  els  seus  dmbits;  per 
a la  investigacib,  accds  a bases 
de  dades  o centres  d'informacib 
especialitzada;  per  a la  inf  or- 
macic  en  general. 

El  catdleg  de  FUINCA,  editat 
perB  Ruiz  Gonzalez,  recull  refe- 
rbncies  sobre  390  serveis 
d'informacib  presents  actual- 
ment  en  el  mercat  espanyol  dels 
serveis  d'informacib,  quantitat 
que  representa  mbs  de  la  meitat 
de  I'esmentat  mercat. 

Els  principals  protagonistes 
d'aquest  sector  sbn:  a)  els 
p rove ! dors  d 'informacid  (PI),  els 
quals  es  dediquen  a crear  i 
actualitzar  informacid  i a selec- 
cionar  els  canals  mbs  adients  per 
a la  seva  distribucid  cap  als 
usuaris;  b)  els  centres  servidors 
(CS),  equipats  tbcnicament  amb 
sistemes  informatics  i de 
telecomunicacions  per  fer  arri- 
bar  els  serveis  d’informacib, 
desenvolupats  pels  PI,  als 
usuaris. 

Un  CS  pot  ser  al  mateix  temps 
PI  i servir  informacid  a d’altres 
PI. 

De  CS  n'hi  ha  182  en  total, 
dels  quals  51  sdn  orgamsmes 
publics  (28.02  %),  106  sdn 


entitats  privades  (58.24  %)  i 25 
sdn  institucions  no  lucratives 
(13.74  %) 

De  PI  n'hi  ha  390,  com  ja  hem 
dit,  dels  quals  sdn  publics  136 
(34.88  %),  privats  199  (51.02 
%)  \ no  lucratius  55  (14.10  %). 

L'accbs  es  public  per  a 265 
serveis  (67.94  %),  restringit 
per  a 32  serveis  (8.21  %)  i 
mixte  per  a 93  serveis  (23.85 
%). 

Els  serveis  IBERTEX  es 
classifiquen  segons  els  criteris 
seguents:  a)  serveis  d ' i n for- 
ma c i d : numbrics,  textuals, 
mixtos  i d'altres;  b)  serveis  de 
comunicacid:  amb  missatgeria 
interactiva,  missatgeria  especial 
de  relacions  interpersonals 
« If n i a rosa»  i d'altres;  c)  ser- 
veis transaccionals:  telereserva 
de  bitllets  etc.,  telecompra  com 
el  Cortycompra.  etc.,  telebanca 
amb  serveis  d'operacions  ban- 
caries,  i altres. 

En  concret  en  el  sector  c)  hi 
figuren  7 serveis  de  «TELE- 
EDUCAClC”  que  representen 
T1.79  % dels  serveis  transac- 
cionals. 

El  catdleg  presenta  els  390 
serveis  d'informacib  amb  un 
format  de  fitxa  descriptiva 
d'aquests,  en  la  qual  figuren 
totes  les  dades  referides  a:  nom 
del  servei;  PI;  descripcid  del 
contingut;  cobertura  geografica; 
actualitzacio  temporal;  nombre 
de  pagines;  CS;  tipus  de  servei 
(com  acabem  de  dir,  d’informa- 
cib, de  comunicacid  i transac- 
cional);  numero  de  ruta  Ibertex 
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(NRI)  o numero  de  teldfon  (ca- 
dena  de  car6cters)  que  hem  de 
marcar  en  el  nostre  sistema 
d’acc6s  a la  xarxa  Ibertex,  6s  a 
dir,  en  el  nostre  ordinador;  nivell 
d'acc6s  que  ens  dir6  si  6s  o no 
gratuit  i les  tarifes  en  el  seu 
cas;  i el  tipus  d'acc6s  public  o 
restringit. 

En  1‘index  tem6tic  podem 
trobar  serveis  d'informacio 
referits  a:  beaues,  bibliografies, 
biblioteques,  cultura,  diccio- 
naris,  educacio,  ensenyament, 
formaci6,  fundacions,  joes, 
joventut,  Iegislaci6  educativa, 
medi  ambient,  minusv6lua,  dona, 
museus,  musica,  oci,  serveis 
professionals,  teieeducaci6, 
tercera  edat,  universitat... 

A continuacio  destaquem 
alguns  d’aquests  serveis  d'in- 
formaci6: 

- Diari  Oficial  de  la  Genera- 
litat  de  Catalunya  (DOGC)  (d'ac- 
tualitzaci6  di6ria  i d'acc6s 
gratuit). 

- Butlleti  Oficial  de  I'Estat 
(BOE). 

- Xarxa  Telem6tica  Educati- 
va de  Catalunya  (XTEC). 

- Minister*  d’Educacio  i 
Ci6ncia  (MEC). 

- Diferents  ajuntaments 
(Barcelona.  Lleida,  Rubf.  Saba- 
dell...). 

- Base  de  dades  d’ajuts  ofi- 
cials. 

- Base  de  dades  de  caracter 
general. 

- Base  de  dades  per  a ledu- 
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caci6  DOCE,  (Pi  i CS)  Documen- 
tos  de  Educaci6n.  S.A.  « I nfor- 
maci6  i documentaci6  d'educacio 
i cultura:  distribucio  bibliogr6- 
fica  i recursos  didactics.  Bases 
de  dades  d'acc6s  lliure  sobre 
revistes  d'educacid,  sobre 
videos  educatius,  software 
educatiu  de  cobertura  nacional  i 
internacional,  materials  actua- 
litzats  en  temps  real,  serveis  de 
telecomanda  de  llibres,  articles, 
i recursos  didactics  en  general, 
Bases  de  dades  d'acc6s  restringit 
sobre  Iegisiaci6  educativa, 
convocatories,  activitats,  co- 
municacions  en  directe,  correu 
electronic...”. 

- Escola  d'Enginyers  de  Ter- 
rassa  i altres. 

- Universitat  Politdcnica  de 
Catalunya  (UPC). 

- Universitat  Nacional  d‘Edu- 
caci6  a Dist6ncia  (UNED). 

- Xifres  de  Catalunya. 

- Universitat  de  Granada. 

- Universitat  de  les  Hies. 

- Acces  a la  Universitat  (Ge- 
neralitat  de  Catalunya). 

- Serveis  Generals  de  la  Ge- 
neralitat  de  Catalunya. 

- Etc. 

Per  accedir  a qualsevol 
d’aquests  serveis  el  cat6leg  ens 
informa,  com  ja  hem  dit,  del 
nivell  d’acces,  de  si  es  public  o 
restringit  i de  la  sequ6ncia  o 
numero  que  cal  marcar  en  el 
nostre  equip  de  comunicacions 
(ordinador  + mPdem  + linia  tele- 
fdnica). 


315 


Temps  d’Educacid,  12  2n  semestre,  1994 


El  nivell  d'acces  pot  ser  : 
IBERTEX  B 1 , conegut  com 
«03 1 IBERTEX  B2,  o «032», 
etc.,  fins  al  «036»  que  es 
I'acces  international. 

El  nivell  d'acces  «031»  es 
Tunic  gratuit,  els  altres  son  de 
pagament  amb  tarifes  diferen- 
ciades  en  cada  cas. 

Els  serveis  que  hem  destacat 
per  a Teducacio  sdn,  pr&ctica- 
ment  tots,  de  nivell  d'acces  031 , 
es  a dir,  de  cost  nul:  la  trucada 
per  linia  telefonica  6s  sempre 
local. 

Considerem  que  aquesta  6s 
una  obra  de  consulta  necess^ria 
en  un  moment  com  Tactual  en 
qu6  la  informacio  es  pot  comen- 
gar  a obtenir  des  de  la  propia 
geografia  personal  estalviant 
energies  en  desplagaments  inne- 
cessaris. 

Evidentment  la  consulta 
d'aquesta  obra  pot  fer-se  en 
centres  de  documentacid,  com 
ara  el  de  Ciencies  de  I'Educacio 
de  la  Divisid  V i d'altres.  Es  en 
aquest  sentit  una  obra  de  con- 
sulta i no.  necessariament,  una 
obra  del  tons  personal.  Es  pot 
consultar  en  tots  aquells  centres 
de  documentacio  on  les  eines 
telem6tiques  hi  figuren  com  a 
elements  cada  cop  m6s  interes- 
sants  per  accedir  a tons  docu- 
mentals  i d'informacio  no  pro- 
pera  a la  persona  en  les  seves 
coordenades  espacials  habituals 


Miguel  Angel 
Aguareles  Anoro 


TORRENTS,  R.:  Les  raons  de  la 
Universitat.  Vic:  Eumo  Editorial, 
1993. 


«Val  a dir  que,  situat  com 
estic  a la  periferia  del  sistema, 
la  meva  condicid  em  proporciona 
un  plus  de  llibertat  d'expressid. 
(...)  Aixd  no  vol  dir  que,  des- 
inhibit,  d esf uncion ar itzat  i 
periferic,  tingui  tanta  llibertat 
que  em  pugui  erigir  en  metge  del 
malalt  i contempl ar-lo  com 
agonitza.  Tambe  jo  si  de  cas  sdc 
malalt.  Aixd  vol  dir  simplement 
que  el  meu  abordatge  de  la 
questid  universitdria  parteix  de 
dos  estreps:  Tun  es  aquella 
sensacid  d'impotdncia,  neutra- 
litzada  per  la  fonda  conviccio 
que,  a desgrat  de  tot,  la  uni- 
versitat 6s  la  utopia  moderna 
que,  racionalitzada  i institucio- 
nalitzada.  fara  que  els  homes 
continuem  victoriosos  damunt  la 
barbdrie;  Taltre  6s  el  de  la  meva 
situacid  a la  perifdria  d'una 
universitat,  la  que  anomenem 
universitat  catalana,  respecte  de 
la  qual  em  sento  simultaniament 
a dintre  i a fora. »> 

Aquestes  linies  extretes  del 
contingut  del  llibre  serveixen  de 
presentacid  completa  del  seu 
autor:  un  universitari  que  creu  i 
estima  la  universitat  i que,  des 
de  dins,  reflexiona  sobre  el  seu 
estat  actual  i futur.  Aquesta  es 
la  intencid  explicita  de  Ricard 
Torrents  i Bertrana,  format  en 
universitats  europees,  conei- 
xedor  del  mdn  educatiu  des  de  la 


Recensions 


direccid  del  col-legi  de  Sant 
Miquel  de  Vic  durant  els  anys  70 
i,  a partir  de  I'any  1977, 
impulsor  i capdavanter  de  I’ex- 
peridncia  universitdria  vigatana. 
Una  experiencia  iniciada  amb  la 
fundacio  d'una  escola  univer- 
sitdria  de  mestres  que  ha  crescut 
fins  als  actuals  Estudis  Univer- 
sitaris  de  Vic,  amb  cine  escoles 
i una  facultat  de  traduccio  i 
interpretacio  que  ofereixen  uh 
total  de  set  titols  universitaris. 

L'autor,  des  de  la  seva  ac- 
tual condicid  de  director  general 
d aquesta  institucid  universi- 
ty ria  «perifdrica»,  com  ell 
mateix  i’anomena,  s'endinsa  dins 
el  complex  mdn  de  la  universitat 
i cerca  les  seves  «raons».  Es 
tracta  d’una  reflexid  crltica, 
coherent  amb  I’esperit  univer- 
sitari  que  ell  reivindica,  que  in- 
corpora plenament  els  elements 
de  la  teoria  i la  prdctica.  La  pri- 
me ra  s’alimenta  de  dues  fonts: 
d’una  banda,  una  concepcid  de 
I’home  i de  la  societat  d’arrel 
humamsta  i il-lustrada,  i de 
I’altra,  les  aportacions  de 
diverses  cidncies  de  I’educacio. 
La  practica  ds  evident:  un 
coneixement  real  i de  primera 
md  de  la  problematica  univer- 
sitaria  i la  seva  gestid 

Les  raun*  oe  la  Universitat 
es  un  llibre  que  ja  existia  abans 
de  ser  publicat.  Es  tracta  d’un 
recull  de  textos  de  l’autor 
estructurat  en  dues  parts.  La 
primera  part  inclou  conferences 
i pondneies  realitzades  entre  els 
anys  1988  i 1993.  La  segona  ds 
un  recull  d’articles  publicats  al 
diari  Avui  entre  1987  i 1993. 


Un  perlode  interessant  de  la 
nostra  historia  universitdria  mds 
recent  que  s’inicia  desprds  de  les 
mobilitzacions  estudiantils  del 
curs  86-87  i engloba  els  anys 
que  han  vist  desplegar  el  mapa 
universitari  catald:  creacio  de 
la  quarta  universitat,  reconei- 
xement  de  Tarragona-Reus , 
Lle-da  i Girona,  universitat  pri- 
vada,  creixement  dels  Estudis 
Universitaris  de  Vic.  Tot  aquest 
material  esta  emmarcat  per  una 
introduccid  i un  epfleg  de  l’autor, 
que  intenten  donar-li  mds  unitat. 
El  resultat  ds  aquest  llibre, 
prologat  per  Josep  M.  Bricall, 
que  ens  submergeix  de  pie  i en 
cadascuna  de  les  seves  pdgines 
en  la  universitat.  Aquesta  ds  la 
seva  veritable  unitat:  la  univer- 
sitat-institucid  per  davant  de  la 
universitat-gestid. 

Abans  de  passar  a comentar 
el  contmgut  del  llibre  de  Ricard 
Torrents,  convenen  unes  breus 
referdneies  a la  seva  forma  de- 
finitiva.  Primerament,  remarcar 
el  domini  de  la  llengua  i la 
correccio  d’estil  que  cal  suposar 
en  una  persona  que  destaca  en  el 
terreny  dels  estudis  literaris.  En 
segon  Hoc,  aplaudir  I'enceri  de 
recollir  en  forma  de  llibre  un 
material  que  podia  quedar 
dispers.  Malgrat  el  perill, 
reconegut  pel  mateix  autor  i no 
resolt.  de  repetir  els  temes  i els 
arguments,  la  publicacid  ds  una 
forma  de  reivindicar,  com  tambd 
ho  fa  l’autor  en  algun  dels  seus 
articles,  el  necessari  lligam  en- 
tre publicacions  i vida  umversi- 
tdria.  Finalment,  dins  d'aques- 
tes  consideracions  referides  a la 
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forma,  convb  dedicar  un  comen* 
tari  al  to  dels  textos.  Tal  com  ja 
s'ha  esmentat  abans,  es  tracta 
de  textos  escrits  per  a ser  I legits 
i escoltats  o per  a ser  publicats 
a la  premsa.  Aixo  els  dona  un  to 
comunicatiu  directe,  que  oscilla 
entre  la  reposada  lligb  acadbmica 
i I'enbrgica  i raonada  critica 
reivindicativa. 

Les  aportacions  de  Ricard 
Torrents  se  situen  basicament 
entorn  de  dos  temes  centrals, 
gairebb  comuns  al  llarg  dels 
diferents  textos. 

D'una  banda  hi  trobem  una 
reflexio  sobre  les  funcions  de  la 
universitat  contempor&nia  que  ell 
relaciona  amb  el  concepte  d'uni- 
versitat  educativa.  I I’  alt  re  eix 
argumental  del  llibre  6s  I'anblisi 
del  sistema  universitari  catala  i 
les  seves  perspectives  de  futur. 
Acompanyant  aquests  dos  nuclis 
tembtics,  una  llista  de  temes 
sorgeixen  com  a consequencia: 
el  problema  del  finangament,  la 
cultura  universitaria  de  la  nostra 
societat,  la  relacio  entre  de- 
manda  i educacio,  la  formacib 
professional  a la  universitat.  la 
formacio  de  la  joventut  in- 
tellectual, I’evolucib  del  sis- 
tema educatiu,  el  descontent  dels 
estudiants... 

Malgrat  que  no  hem  d'avangar 
d’una  manera  exhaustiva  el 
contingut  del  llibre.  analitzem 
sinteticament  les  seves  limes  de 
tons,  sobretot  en  el  terreny  de 
les  aportacions  teoriques  que. 
segons  la  nostra  opinio,  el 
fonamenten 


Torrents  desenvolupa  el 
concepte  d’universitat  educati- 
va: «un  espai  de  la  polis  on  els 
homes  i les  dones  aprenguin  a 
fer  d’homes  i de  dones  en  I'estudi 
de  les  idees  i dels  fets».  Aquest 
model  d'universitat,  entesa  com 
a unitat  de  docencia  i de  recerca 
i com  a Hoc  de  trobada  entre 
I'universalisme  del  pensament 
cientific  i el  relativisme  de  les 
cibncies  humanes,  6s  el  que 
hauria  de  configurar  el  sistema 
universitari  catalb,  I'altre  nucli 
de  la  reflexio  de  I’autor.  Un  sis- 
tema universitari  catalb  que  es 
troba  situat  davant  els  reptes  de 
la  nostra  contemporaneitat:  el 
sistema  de  finangament,  I'equi- 
libri  entre  la  funcib  social  de 
satisfer  les  demandes  i la  funcio 
educativa,  la  compet6ncia  en  la 
creacib  i gestib  de  les  univei- 
sitats  i,  finalment,  la  relacib 
entre  territori  i implantacib  de 
la  universitat  a Catalunya. 

El  discurs  teoric  del  llibre  va 
descabdeltant  la  troca  d'aquest 
nucli  argumental  fent  servir  les 
aportacions  de  diverses  ciencies 
de  Teducacib. 

La  historia  de  I'educacib 
ofereix  a I’autor  arguments  que 
sostenen  les  seves  tesis.  Els  tres 
models  teorics  d'universitat  a 
Europa,  la  tradicib  i les  aspira- 
cions  de  la  universitat  catalana 
dins  el  marc  espanyol,  I'exemple 
de  la  figura  de  Bosch  i Gimpera 
com  a universitari  integral, 
I’analisi  del  recent  procbs  de 
creacib  de  la  quarta  universitat 
i de  les  universitats  « periferi- 
ques-*  son,  entre  d'altres,  punts 
de  partida  de  la  seva  reflexio. 
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A!  costat  dels  arguments 
histbrics,  tamb6  la  sociologia 
educativa  — les  demandes  socials, 
el  moviment  estudiantil  i les 
seves  aspiracions,  etc. — 6s 
present  a les  pdgines  del  llibre. 
Com  tamb6  hi  sdn  ben  presents 
la  filosofia  i Tantropologia  de 
Teducacid.  Afirmacions  com 
« Teducacid  6s  una  activitat 
transformadora,  orlentada 
necessdriament  al  canvi»  deno- 
ten  que  ens  trobem  davant  una 
concepcio  educativa  lligada  a les 
tradicions  m6s  significatives  de 
la  modernitat  pedagbgica  («la 
universitat  6s  la  utopia  moderna 
que,  racionalitzada  i ins titucio- 
nalitzada,  fard  que  els  homes 
continuem  victoriosos  damunt  la 
barbdrie»).  Si  en  una  altra  ban- 
da  llegim  que  «ensenyar  6s  un 
afer  entre  persones»,  pensarem 
inevitablement  en  la  tradici6  d’un 
neohumanisme  alemany  que  rei- 
vindica  la  presdncia  i el  paper  de 
la  persona  en  la  universitat 
d'avui  i de  demd.  Sense  passar 
per  alt  que  les  propostes  sobre 
el  model  de  finangament  lliguen 
els  plantejaments  de  I'autor  amb 
les  aportacions  del  pensament 
liberal.  I tot  aixb  en  el  fil  d'un 
discurs  que  mira  enrera  per 
trobar  pistes,  perd  que  sobretot 
apunta  cap  al  present  i cap  el 
futur,  amb  el  bagatge  de  I’ex- 
periencia  adquirida  en  la  gestid 
universitdria  que  t6  un  pes 
especific  considerable:  teoria  i 
prdctica  es  complernenten  i 
sostenen  les  tes's  de  I’autor 

Es  evident  que  darrera  e! 
discurs  hi  ha  una  profunda 
preocupacid  per  la  situacid  actual 


i futura  dels  Estudis  Universita- 
ris  de  Vic.  Perd  seria  un  error 
caure  en  la  simplificacid  que 
aquesta  6s  Tunica  motivaci6  del 
llibre.  No  hi  ha  «comarcalisme» 
en  els  plantejaments  del  llibre, 
almenys  no  en  el  sentit  pejoratiu 
que  s’acostuma  a donar  en  aquest 
concepte.  Hi  ha  una  visid  de 
conjunt  capag  de  plantejar  els 
grans  problemes  de  la  universitat 
contempordnia  i la  seva  neces- 
sdria  transfomnacid. 

Ens  manquen  reflexions  pe- 
dagdgiques  sobre  la  universitat. 

Ens  calen  publicacions  sobre 
la  universitat  des  del  punt  de 
vista  pedagdgic.  El  temari  6s 
ampli:  universitat  professiona- 
litzadora  versus  universitat 
educativa,  formacid  del  profes- 
sorat  universitari,  pedagogia  i 
docencia  universities,  cultura 
critica  i universitat,  humanitats 
i curriculum  acaddmic...  La  llista 
6s  llarga.  Ricard  Torrents  obre 
moltes  preguntes  i no  ddna  tantes 
respostes  com  voldriem.  Es 
tracta  d’un  llibre  per  incitar  al 
didleg,  que  no  demana  aplaudi- 
ments  sind  respostes  noves  o 
diferents,  tant  les  que  vinguin 
de  la  periferia  o com  del  centre, 
perd  en  qualsevol  cas,  des  de  dins 
de  la  universitat  i amb  esperit 
universitari.  Respostes  encami- 
nades  a la  construccid  del  model 
d’universitat  que  el  mdn  con- 
temporani  demana  i necessita. 
Acabem  el  comentari  com  ho  fa 
el  llibre. 

“L’educacid  mante  viva  la 
universitat.  Es  a dir,  la  mant6 
en  crisi,  en  mutacio.  A Teducacid 
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li  ho  demanem  tot  per  als  indi- 
vidus  i per  a les  nacions:  progr6s 
del  saber,  llibertat,  benestar. 
Fins  i tot  la  preservaci6  de 
valors  amenagats,  pau,  solida- 
ritat,  medi  ambient,  la  confiem 
a I'educaci6.  Mentre  aixb  sigui 


aixi,  mentre  ens  sentim  amb  el 
dret  de  demanar-ho  tot  a I'edu- 
caci6,  la  Universitat  de  la  Cata- 
lunya contempor&nia  no  deixar& 
de  saber  on  va». 

Joan  Soler 
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BISQUERRA,  R.;  IGLESIAS,  A.; 
PEREIRA,  M.;  FORES,  A.;  FER- 
NANDEZ,  E.;  RAMfREZ,  C.:  Me- 

jore  su  eficiencia  lectora.  Ma- 
drid: Centro  de  Estudios  Adams, 
1994. 


Un  complement  prdctic  a les 
obres  anteriors  ( Eficiencia  lec- 
tora. La  medicidn  para  su  desa- 
rrollo)  bs  la  que  ens  ocjpa  en 
aquestes  llnies.  Bdsicament 
consisteix  en  un  material  d'e- 
xercicis  per  ser  utilitzat  en 
practiques  per  al  desenvolu- 
pament  de  I'eficidncia  lectora, 
com  per  exemple  el  Programa 
LEA-ESO  (Lectura  En  Assigna- 
tures  d'Ensenyament  Secundari 
Obligatori). 

Es  posa  I'dmfasi  en  la  com- 
prensio  lectora  a nivell  superior 
i tambb  en  la  velocitat.  S'entbn 
I'eficidncia  lectora  com  la  com- 
binaci6  dptima  entre  velocitat  i 
comprensi6.  Es  a dir,  la  velocitat 
dptima  per  a la  comprensid 
apropiada  en  funcid  del  propdsit 
de  la  lectura,  la  dificultat  del 
material,  la  familiaritat,  la  lec- 
turabilitat,  etc. 

En  aquest  punt  s’introdueix  el 
concepte  de  maduresa  lectora, 
que  no  s'ha  de  confondre  amb  el 
de  "maduresa  per  a la  lectura" 
(reading  readiness).  La  maduresa 
per  a la  lectura  fa  referdncia  a 
la  bona  disposicid  del  nen  per 
poder  iniciar  1‘aprenentatge  ini- 
cial  de  la  lecura.  La  maduresa 
lectora  bs  una  caracteristlca  del 

17 17 


lector  hdbi!  que  es  ref lectida 
principalment  per  la  "flexibilitat 
lectora".  La  flexibilitat  lectora 
es  la  capacitat  de  llegir  a la 
vfilocitat  dptima  en  funcid  del 
propdsits  de  la  lectura  i de  les 
caracteristiques  del  material  que 
s'ha  de  llegir. 

Encara  que  es  tracti  d'una 
obra  eminentment  practice,  aixd 
no  obsta  perque  es  faci  refe- 
rdncia a certs  aspectes  tedrics. 
Perd  en  general  a un  nivell  molt 
elemental,  de  tal  manera  que 
pugui  ser  comprds  fdcilment  per 
un  estudiant  de  secunddria.  En 
aquest  sentit  es  fa  referdncia  al 
procbs  lector,  les  fixacions, 
moviments  saccadics,  factors 
fisioldgics  que  possibiliten  la 
velocitat,  etc.  Respecte  a la 
comprensid  es  fa  una  andlisi  de 
les  estructures  de  comunicacid, 
I'estratdgia  de  I'anticipacid, 
I'eficidncia  lectora  com  a base 
dels  mdtodes  d'estudi,  etc. 
Altres  aspectes  que  hi  queden 
contemplats  sdn  la  importdncia 
del  vocabulari  per  a la  lectura. 
tdcniques  de  lectura  selectiva, 
skimming,  scanning , skip-rea- 
ding i altres  tdcniques  de  lectu- 
ra rdpida,  tipus  de  lectura,  tipus 
de  velocitat,  nivell s de  com- 
prensid, lectura  de  la  premsa, 
lectura  de  textos  diflcils,  lectura 
i mdtodes  d'estudi,  etc. 

Les  caracteristiques  de  I'obra 
la  fan  apropiada  per  a qualsevol 
persona  que  vulgui  millorar  la 
seva  eficidncia  lectora  (estu- 
diants  de  secunddria,  d'univer- 
sitat,  adults,  professionals, 
professors,  etc.).  Al  mateix 
temps  te  un  interds  especial  per 
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als  professionals  de  I'educacid 
interessats  a promocionar  es- 
tratdgies  de  lectura  entre  els 
alumnes. 

En  resum,  es  tracta  d'una 
obra  dirigida  al  desenvolupament 
de  la  lectura  a trav6s  d'exercicis 
prdctics.  Igua!  que  I'obra  ante- 
rior, 6s  d'interds  per  a les 
persones  (educadors,  profes- 
sors, pedagogs,  psicopedagogs, 
psicolegs,  etc.)  que  consideren 
la  lectura  com  un  aspecte  es- 
sencial  del  sistema  educatiu. 
Perd  a m6s  pot  ser  utilitzada  di- 
rectament  per  estudiants  de  se- 
cundaria i d'universitat  dins  un 
programa  de  desenvolupament  de 
l'efici6ncia  lectora. 


BISQUERRA,  R:  Eficidncia  lec- 
tora. La  mesura  per  al  seu  de- 
senvotupament.  Madrid:  Centro 
de  Estudios  Adams,  1994. 


Aquesta  obra  presenta  una 
s6rie  de  propostes  encaminades 
a impulsar  el  desenvolupament 
de  les  habilitats  lectores  i les 
estratdgies  d'aprenentatge  au- 
tdnom  al  llarg  de  tot  el  cicle 
educatiu. 

L'obra  es  divideix  en  dues 
parts:  la  primera  tracta  sobre 
medicid;  la  segona  sobre  com 
utilitzar  la  medicid  per  desen- 
volupar  I'eficidncia  lectora. 

A la  primera  part  s'exposa 
un  procediment  per  mesurar 


I'eficidncia  lectora  (velocitat  i 
comprensid)  i es  discuteixen 
diverses  alternatives.  No  es 
tracta  d'exposar  relacions  de 
tests,  sind  de  procediments 
senzills  per  ser  utilitzats  pel 
professor  amb  tot  el  grup  classe, 
des  de  primer  de  primdria  fins  a 
I'ultim  curs  de  secunddria;  inclus 
a la  Universitat  i en  I'edat  adul- 
ta.  Tot  aixd  suposa  una  aportacid 
innovadora  pel  que  t6  de  sugge- 
riment  obert  a la  creacid  i ex- 
perimentacid. 

A la  segona  part  es  presen- 
ten  un  conjunt  d'estratdgies  per 
al  desenvolupament  de  les  habi- 
litats lectores  i de  les  estratd- 
gies  d’aprenentatge  autdnom.  Un 
dels  punts  sobre  el  qual  posa 
I'dmfasi  6s  la  mesura  de  I'efi- 
cidncia  lectora  com  a estratdgia 
per  desenvolupar  habilitats, 
estratdgies  de  lectura  i d'apre- 
nentatge. Es  planteja  la  mesura 
com  un  factor  de  motivacid  ; 
element  generador  d'exercicis 
encaminats  a millorar  la  prdctica 
de  la  lectura. 

L'obra  es  presenta  simultd- 
niament  en  catald  i en  castelld. 
Perd  cal  dir  que  a la  versid  ca- 
taiana  trobem  els  barems  en 
catald  de  la  velocitat  lectora  des 
de  primer  de  primdria  fins  a 
I’ensenyament  d'adults,  incloent 
tots  i cada  un  dels  cursos  de 
primaria,  secunddria  i Univer- 
sitat. Mentre  que  en  la  versid 
castellana  hi  ha  el  mateix  referit 
a la  lectura  en  llengua  castellana. 
Per  tant,  totes  dues  es  comple- 
menten  apropiadament  en  el 
nostre  context  sociolingufstic. 
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Per  elaborar  aquests  barems 
s'han  experimentat  una  col-lec- 
ci6  de  proves  de  lectura  sobre 
prop  de  10.000  individus.  Es 
tracta  de  proves  que  poden  ser 
elaborades  pels  propis  profes- 
sors. A la  versid  catalana  hi  ha 
un  text  de  mostra  per  a cada  un 
dels  cursos,  i el  mateix  respec- 
te  de  la  versid  en  castelld.  No  es 
pretdn  oferir  un  test  estandar- 
ditzat,  sind  mds  aviat  una  pro- 
posta  de  treball  oberta,  a des- 
envolupar  pels  professors  de 
qualsev.ol  nivell  educatiu. 

L'avaluacid  de  la  lectura  no 
ds  un  tema  senzill,  donada  la 
complexitat  del  comportament 
lector  i la  varietat  d'aspectes  que 
inclou.  Des  d'aquest  punt  de  vis- 
ta, sempre  hi  haura  aspectes 
critics  en  qualsevol  proposta  o 
test  de  lectura.  I aixi  passard 
tambd  amb  I'obra  que  ens  ocupa. 
Alguns  dels  possibles  punts  de 
critica  queden  apuntats  ja  a 
I'obra,  on  se  suggereix  a mds 
algunes  possibles  vies  per  alleu- 
jar  les  limitacions  dels  instru- 
ments utilitzats.  Una  altra  font 
de  discussid  pot  ser  I'dmfasi  que 
aparentment  es  posa  en  la 
velocitat.  Perd  cal  dir  que  en  tot 
moment  queda  clar  que  e(  mds 
important  ds  la  comprensid.  El 
que  passa  ds  que  ja  hi  ha  moltes 
altres  obres  que  posen  Temfasi 
en  la  comprensid.  bn  aquesta, 
sense  oblidar-ho,  es  posa  mds 
atencio  en  la  velocitat  com  un 
factor  d'eficidncia  lectora. 

Com  diu  el  titol  de  I'obra,  es 
proposa  la  mesura  com  a factor 
pel  desenvolupament.  Perd  la 


mesura  no  ds  Tunic  factor;  n'hi 
ha  molts  altres  que  sdn  recollits 
en  una  proposta  globalitzadora: 
el  projecte  LEA  (Lectura  EN 
Assignatures).  Es  tracta  de  po- 
tenciar  la  lectura  des  de  totes 
les  assignatures  i al  llarg  de  tot 
el  curriculum.  Aixd  suposa  una 
concepcid  de  I'aprenentatge 
segons  el  qual  "tot  professor  ds 
un  professor  de  lectura".  La  qual 
cosa  implica  la  prdctica  de  la 
lectura  silenciosa,  com  a minim 
un  cop  la  setmana,  en  totes  les 
assignatures  i al  llarg  de  tots 
els  cursos.  Aquesta  ds  proba- 
blement  Tunica  forma  de  millorar 
en  quantitat  i qualitat  el  rendi- 
ment  lector.  Al  llarg  de  I'obra 
s'ofereixen  propostes  concretes 
per  portar-ho  a la  prdctica. 

El  Projecte  LEA  te  una  con- 
cepcid en  el  Programa  LEA-ESO 
(Lectura  En  Assignatures  d'En- 
senyament  Secundari  Obliga- 
tor!), donat  que  probablement  ds 
en  aquesta  etapa  on  menys 
s'insisteix  en  la  lectura  (tal 
vegada  perqud  ja  se  sap  que  els 
alumnes  no  tenen  temps  per 
llegir).  Es  tracta  d'introduir 
innovacions  en  la  dindmica  de 
classe  per  posar  mds  dmfasi  en 
Taprenentage  autdnom  a partir 
de  la  lectura  per  part  dels 
alumnes. 

En  resum,  es  tracta  d'una 
obra  encaminada  a promocionar 
la  lectura  i per  tant  d'interds  per 
a les  persones  (educadors, 
professors,  pedagogs,  psicope- 
dagogs,  psicdlegs,  etc.)  que 
consideren  la  lectura  com  un 
aspecte  essencial  del  sistema 
educatiu. 
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CARCELES  LABORDE,  C.:  Hu- 

manismo  y educacidn  en  Espana 
(1450-1650).  Pamplona:  Edi- 
ciones  Universidad  de  Navarra, 
1993. 


La  intencid  d'aquest  llibre  no 
ds  altra  que  la  de  reconstruir  la 
teoria  pedagdgica  derivada  dels 
principis  de  I'humanisme  cristid, 
des  de  mitjan  segle  XV  fins  a la 
meitat  del  segle  XVII.  En  efecte, 
al  llarg  d’aquests  dos  segles 
—que  coincideixen  justament  amb 
I'dpoca  mbs  brillant  de  la  cultu- 
ra  hispdnica—  es  genera  un 
pensament  pedagdgic  sistemdtic 
i coherent  que  entronca  -d'altra 
banda-  amb  la  gdnesi,  desenvo- 
lupament  i esgotament  dels 
estudis  humanistics.  Al  segle  XV, 
el  saber  acabava  de  sortir  dels 
monestirs,  on  havia  restat  re- 
dds durant  I'Edat  Mitjana  i ha- 
via pres  un  tremp  mes  urba  i 
secular. 

Per  tal  d'aconseguir  aquesta 
sistematitzacid  del  pensament 
pedagdgic  dels  humanistes  pe- 
ninsulars, I'autora,  recorrent  a 
fonts  primaries  i originals, 
anahtza  tota  aquella  important 
literatura  diddctica  i educativa 
de  I’Humanisme  que  endemds  de 
noms  classics  com  els  de  Ne- 
brija,  Vives,  Palmireno,  Huarte 
de  San  Juan  o Simon  Abril,  en 
presenta  d'altres  — menys  cone- 
guts  pero  no  gens  menys  impor- 
tants---  com  els  de  Cristdbal  de 
Villaldn,  Ferndn  Pdrez  de  Oliva, 


Sdnchez  de  Arevalo,  sense 
oblidar  Ldpez  de  Montoya,  Bal- 
tasar  Gracibn  o Juan  Bonifacio. 
Tot  plegat  forneix  un  conjunt  ben 
ordit  en  qud  es  combina  els 
tractats  pedagogics  classics  amb 
la  literatura  educativa  i la  prosa 
didactica. 

Al  llarg  dels  seus  set  capitols, 
el  llibre  desgrana  — desprds  de 
realitzar  una  aproximacid  de 
caire  general  a I'Humanisme  com 
a fenomen  historic — els  aspectes 
seguents:  I'antropologia  i teleo- 
logia  de  I'Humanisme,  la  con- 
ceptualitzacid  humanfstica  de 
I'educacid  amb  els  seus  vessants 
intel  lectuals  i morals,  tot  in- 
cidint  en  la  funcid  del  saber  dins 
el  corpus  ideoldgic  humanistic  i 
aprofundint  en  I'andlisi  del 
curriculum  humanistic,  bs  a dir, 
del  trivium,  del  quadrivium  i al- 
tres  matdries  d’estudi.  En  qual- 
sevol  cas,  tot  apunta  cap  a un 
ideari  de  perfeccid  humana  que 
es  ddna  en  el  marc  gendric  d’una 
pedagogia  perennis  que  gira  al 
voltant  d’una  concepcid  cristia- 
na  de  la  vida.  Mds  enlld  del  pur 
saber  erudit,  I’Humanisme  pos- 
tulava  una  saviesa  prdctica  per- 
que  no  podem  oblidar  que  el  sa- 
ber — en  la  millor  de  les  tradi- 
cions  humanistiques,  i que  sin- 
tetitzd  perfectament  el  nostre 
Joan  Lluis  Vives--  ds  prioritd- 
riament  i radicalment  un  saber 
viure. 

Es  cert  que  els  temps  d'a- 
quests  plantejaments  educatius 
— proclius  als  ideals  de  saviesa— 
ja  han  finit.  Els  discursos  de 
legitimacio  del  saber  sdn  avui 
mes  a prop  del  verbalisme  i del 
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formalisme,  del  gust  per  I’es- 
tdtica,  del  triomf  d’alld  extern, 
de  la  paraula  i de  I’aparenga  que 
no  pas  de  I'autdntica  i veritable 
saviesa.  Perd  possiblement  la 
mateixa  descomposicid  de  I'Hu- 
manisme  pedagdgic  — al  llarg  dels 
segles  XVIII  i XIX—  tb  molt  a 
veure  amb  aquest  estat  de  co- 
ses. Ara  mbs  que  mai  — quan  hom 
parla  de  crisi  de  valors—  no  serd 
possiblement  sobrer  un  viatge  pel 
mdn  d'un  Humanisme  pedagdgic 
que  malgrat  totes  les  errades 
comeses  integra  el  nostre  patri- 
moni  historico-pedagdgic. 


COLOM,  A.;  SERRAMONA,  J.; 
VAZQUEZ,  G.:  Estrategias  de 
Formaci6n  en  la  Empresa.  Ma- 
drid: Narcea,  1994 


A causa  dels  continus  i revo- 
lucionaris  canvis  que  desenvo- 
lupa  la  nostra  societat,  sobretot 
a nivell  tecnologic,  en  I'dmbit 
empresarial  la  formacio  es  fa 
cada  cop  mbs  necessdria.  Es  per 
aixo  que  el  treball  que  ens  pre- 
senten  els  professors  Colom, 
Serramona  i Vazquez  arriba  en 
un  moment  fonamental.  Es  una 
obra  entenedora  i util  per  als 
interessats  en  el  tema  de  la 
formacid  a I’ambit  empresarial. 

I emdticament,  el  llibre 
consta  de  dues  parts.  A la  pri- 
mera,  se'ns  presenta  la  neces- 
sitat  de  fa  formacid  com  a res- 
posta  competitiva  als  canvis  que 


envolten  I’empresa,  tant  de  tipus 
social,  econdmic  com  tecnoldgtc. 
D'altra  banda,  la  formacid  ha 
d'estar  present  a la  mateixa 
cultura  empresarial  i no  com  una 
seccid  afegida  fruit  d'una  moda. 
Finalment,  s'estableix  tot  el 
procds  que  la  formacid  segueix: 
andlisi  de  necessitats  formati- 
ves,  establiment  de  fites  i 
objectius  concrets,  continguts 
propis  de  la  formacid,  estratd- 
gies  metodoldgiques,  recursos 
per  a la  formaci6  i criteris  i 
instruments  d'avaluacid.  Tot  un 
procds  amb  una  cdrrega  tedrica 
forta  i recolzat  amb  examples 
practtcs,  que  ddna  una  idea  molt 
bona  del  que  ha  de  ser  la  formacid 
empresarial. 

La  segona  part  ds  la  mbs  en- 
caminada  vers  la  prdctica,  ja  que 
ofereix  tot  un  recull  de  meto- 
dologies  formatives,  amb  una 
descripcid  detallada  de  les 
tdcniques  i procediments  a uti- 
litzar,  des  dels  mbs  senzills  i 
coneguts  a I'dmbit  educatiu  en 
general,  fins  als  mbs  complexos 
i especifics  aplicables  al  camp 
de  I’empresa:  metodologies  ex- 
positives -exposicid  oral,  tdc- 
niques de  demostracid,  simula- 
cid,  debat  i treball  en  grup-,  les 
metodologies  autoformatives, la 
formacid-accid,  la  formacid  en 
prdctiques,  els  cercles  de  qua- 
litat  i I'auditoriade  formacid. 

L'exposicid  de  cada  metodo- 
logia  aporta  la  seva  finalitat,  els 
seus  avantatges  i els  seus  in- 
convenients;  en  alguna  d’elles 
s'expliciten  els  passos  a seguir, 
i totes  s'acompanyen  de  valuoses 
exemplificacions,  que  fan  d'a- 
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questa  part  una  vertadera  guia 
prbctica  pel  formador. 

Es  un  llibre,  en  definitiva, 
molt  ben  estructurat  I eminent- 
ment  prbctic,  amb  moltes  dosis 
didbctiques,  no  hem  d'oblidar  que 
ha  estat  escrit  per  pedagogs  que 
deixen  a aquests  professionals 
la  tasca  que  li  correspon  a dins 
I'empresa,  la  de  FORMAClO. 


GERVILLA,  E.:  Postmodernidad  y 
Educacidn . Valores  y cultura  de 
los  jdvenes.  Madrid:  Dykinson, 
1993. 


Ens  trobem  davant  un  llibre 
que  entronca  clarament  amb  una 
preocupacib,  cada  cop  mbs  pa- 
lesa,  del  pensament  pedagbgic 
actual:  analitzar  I’impacte  del 
pensament  postmodern  en 
I’educacid.  El  seu  autor,  Enrique 
Gervilla,  professor  de  la  Facultat 
de  Cibncies  de  I’Educacib  de  la 
Universitat  de  Granada,  s’ha 
especialitzat  en  Testudi  de  la  fi- 
losofia  de  I’educacib  i dels  fo- 
naments  axiolbgics  de  I’educacib. 
La  reflexid  tebrica  sobre  la 
relacib  entre  valors  i educacio, 
caracteristica  d’uns  moments  de 
crisi  com  els  actuals,  l‘ha  portat 
a I’anblisi  dels  plantejaments 
educatius  des  del  punt  de  vista 
del  pensament  anomenat  post- 
modern. De  fet,  la  fragmentacib 
moral  i la  crisi  de  valors  sbn  uns 
dels  elements  clau  que  defineixen 
la  postmodernitat. 


L’esquelet  d’aquesta  publi- 
cacib  bs  un  article  del  mateix 
autor,  «La  educacibn  en  la  cul- 
tura de  la  postmodernidad»  en 
el  llibre  Cuestiones  actuales 
sobre  educacidn  que  aplega 
aportacions  de  diversos  autors 
(Madrid,  UNED,  1992).  Els 
principals  elements  del  discurs 
de  I'autor  ja  sbn  presents  en 
aquest  article,  als  quals  s’in- 
corpora  un  apartat  sobre  I’anblisi 
dels  valors  de  la  postmodernitat 
i una  interessant  bibliografia  que 
permet  resseguir  les  pistes  del 
pensament  postmodern. 

Postmodernidad  y Educacidn 
estb  estructurat  en  tres  parts 
perfectament  diferenciades.  La 
primera  part  (capitol  I del  llibre) 
bs  una  encertada  aproximacio  a 
la  Postmodernitat-.  Es  tracta 
d‘una  treballada  sintesi  que  re- 
cull aportacions  de  diversos 
autors,  feta  amb  claredat  d’idees 
i de  conceptes,  i amb  moltes 
referbncies  i cites  bibliog raf i- 
ques  que  faciliten  I’ampliacib  dels 
temes. 

A continuacib  (capitols  II  i III), 
Gervilla  desenvolupa  I'analisi 
dels  valors  i les  principals  ma- 
nifestations de  la  cultura  post- 
moderna.  Amb  I’intent  de  fona- 
mentar  en  I’estudi  de  la  realitat 
i de  la  practica  la  seva  reflexlb 
teorica,  I'autor  «llegeix»  els 
signes  de  la  cultura  actual  i fa 
una  immersio  en  el  mbn  juvenil 

La  tercera  part  del  llibre 
ocupa  els  diversos  apartats  del 
capitol  IV:  <*La  educacibn  post- 
moderna  o Educacibn  en  la  post- 
modernidad”. La  pretensib  de 
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I'autor  6s  donar  resposta  a la 
pregunta:  quin  6s  el  paper  de 
I'educacib  en  aquest  context  de 
la  cultura  postmoderna?  El 
professor  Gervilla  parteix  d'una 
andlisi  axioldgica  dels  fonaments 
de  I'educacib  i sotmet  a revisib 
els  valors  fonamentals  de  la 
cultura  postmoderna  en  relacid 
a feducaci6:  el  relativlsrne,  el 
present  i I’individualisme.  La 
seva  resposta  al  repte  plantejat 
proposa  un  equilibrl  entre  la 
tensi6  Modernitat-Postmoder- 
nitat.  Els  encerts  de  la  slntesi  de 
la  primera  part  del  llibre  no  tenen 
continuitat  en  els  plantejaments 
tedrics  d’aquesta  part  final: 
poques  pistes  per  orientar  la 
pedagogia  en  r&mbit  de  la  cultu- 
ra postmoderna. 

Sense  plantejar-les,  el  llibre 
de  Gervilla  obre  moltes  m6s 
preguntes  que  queden  sense 
resposta:  quin  6s  el  paper  del 
saber  en  el  context  del  pensa- 
ment  postmodern?,  quina  6s  la 
funci6  de  I’escola  i del  mestre 
en  aquest  context?,  quin  6s  el 
Hoc  de  la  pedagogia  i les  cidncies 
de  I’educacib?,  cap  a on  cal 
orientar’  la  construccib  del 
coneixement  pedagdgic?... 

Malgrat  les  mancances, 
aquest  llibre,  d'altres  que  s’han 
publicat  recentment  (com  per 
exemple  Despuds  de  la  Moder- 
nidad d’A.J.  Colom  i J.C.  Mdlich), 
aixi  com  articles  que  podem  llegir 
en  publicacions  periddiques,  ens 
confirmen  la  preocupacid  envers 
aquests  temes  i assenyalen  una 
possible  direccid  per  a la  reflexid 
pedagdgica. 


HOUSSAYE,  J.  (dir.):  Quinze 
pedagogues.  Leur  influence 
aujourd’hui.  Rousseau,  Pesta- 
lozzi,  Frdbel,  Robin , Ferrer, 
Steiner,  Dewey,  Decroly , Mon- 
tessori,  Makarenko,  Ferridre, 
Cousinet,  Freinet,  Neill,  Rogers. 
Paris:  Armand  Colin,  1994. 


Ens  arriba  de  la  ve’ina  Franga 
aquest  repertori,  coordinat  per 
Jean  Houssaye  —professor  de 
cidncies  de  I’educacib  de  la 
Universitat  de  Rouen—  i en  el  qual 
han  participat  quinze  autors  m6s, 
que  pretdn  oferir  un  panorama, 
ampli  perd  limitat,  sobre  el  que 
comunament  es  coneixen  com  a 
grans  pedagogs.  Houssaye  acla- 
reix  que  entdn  per  pedagog  tot 
aquell  que  conjumina  la  teoria  i 
la  prdctica  a partir  de  la  seva 
prdpia  accid  educativa,  perqud 
6s  justament  en  aquest  context 
de  la  relacid  entre  la  teoria  i la 
prdctica  on  s'origina,  crea  i 
desenvolupa  la  mateixa  peda- 
gogia. Per  definicid,  el  pedagog 
no  pot  ser  ni  un  simple  tedric  ni 
tampoc  un  pur  home  d'accib.  Ha 
d’existir  entre  ambdds  nivells 
una  relacid  permanent  i irreduc- 
ible. 

Amb  aquest  criteri  com  a 
referdncia,  un  comitd  de  seleccid 
integrat  per  tretze  professors 
de  diversos  pa'fsos  d'Europa  i 
d’Amdrica  — i entre  els  quals  es 
trobava  el  professor  Octavi 
Fullat,  de  la  Universitat  Autd- 
noma  de  Barcelona-  va  confegir 
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una  llista  de  catorze  grans  pe- 
dagogs  als  quals  s'afegiria  el  nom 
de  Rousseau,  considerat  com  a 
punt  historic  de  partida  del  que 
Houssaye  reconeix  com  a temps 
dels  pedagogs.  Per  mitjd  d'aquest 
procds  selectiu  sortiren  un  total 
de  trenta-nou  noms  possibles, 
repartits  de  la  manera  seguent: 
nou  noms  indiscutibles,  vuit  de 
mds  discutibles  i dotze  de  triats 
esparsament.  Una  segona  volta 
n'elegl  clnc  entre  els  vuit  noms 
discutibles.  D'aquesta  manera 
— tan  curiosa  com  plural — s’ela- 
bord  la  llista  definitiva  d'aquests 
quinze  pedagogs  que  ara  sbn 
reflectits  a I'obra  que  ens  ocu- 
pa. 

De  la  tria  final,  en  destaca  la 
importdncia  concedida  pel  comitd 
seleccionador  al  que  podrlem 
anomenar  pedagogs  dissidents  i 
iconoclastes,  quan  no  marginals 
i heterodoxos.  En  efecte,  no 
acostumen  a apardixer  en  els 
manuals  i compendis  a I'us  noms 
com  els  de  Paul  Robin,  Rudolph 
Steiner  o Ferrer  i Gudrdia,  sovint 
oblidats,  silenciats  i bandejats 
de  les  llistes  mds  o menys 
oficialistes.  La  seva  contribucid 
pedagdgica  ha  estat  presentada, 
a voltes,  com  alternativa  i 
radical.  Es  evident,  doncs,  que 
aquest  llibre  td  —entre  altres 
merits—  el  de  trencar  plante- 
jaments  i tradicions  generalment 
consolidades. 

Perd  si  alguns  dels  noms  ara 
incorporats  a la  histdria  de  la 
pedagogia  contempordnia  sdn 
xocants,  tampoc  no  podem  ne- 
gligir  aquells  que,  per  ben  poc, 
han  restat  fora  de  la  llista  defi- 


nitiva. Kerschensteiner,  Tolstoi 
i Korczak  han  arribat  fins  al  final. 
D'aquests  tres  noms  en  destaca 
pel  que  td  de  rar  i sorprenent  a 
les  nostres  latituds  el  del  meige 
jueu  polonds  Korczak  (1879- 
1942)  que  en  els  orfelinats  de 
Varsdvia  va  experimentar  el 
self-government  i que  nomds  va 
deixar  el  ghetto  de  la  seva  ciutat 
per  morir  depcrtat  amb  els  seus 
infants  en  el  camp  de  concen- 
tracid  de  Treblinka. 

Perd  possiblement  tambd  te- 
nien  dret  a ser  seleccionats  al- 
tres pedagogs.  Qui  negard  -per 
exemple—  a Joseph  Jacotot, 
Thomas  Arnold,  Angdlo  Patri  o 
Rabindranath  Tagore  (entre 
molts  altres)  el  dret  a figurar 
amb  tota  justicia  al  costat 
d’aquests  quinze  escollits.  En 
qualsevol  cas,  Tamable  lector 
trobard  en  aquest  llibre  uns 
magnifies  retrats  sintdtics  i 
aclaridors  d'aquesta  quinzena  de 
pedagogs  que  cavalquen  entre 
Tahir  i I'avui  de  la  pedagogia. 


MAYORDOMO,  A;  FERNANDEZ 
SORIA,  J.M.:  Veneer  y conven- 
cer.  Educacidn  y Politica , Espa- 
ha  1936-1945.  Valdncia:  Uni- 
versitat  de  Valencia,  Departa- 
ment  d'Educacid  Comparada  i 
Histdria  de  TEducacid,  1993. 


Els  professors  Mayordorno  i 
Fernandez  Soria  continuen  la 
seva  f ructlf era  i positiva  col- 
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laboraci6.  Ja  en  altres  ocasions 
anteriors  hem  donat  noticia  dels 
treballs  d’aquest  duet,  bon 
exemple  del  que  es  pot  aconse- 
guir  treballant  en  equip.  Ara  ens 
ofereixen  aquesta  suggeridora 
histbria  sobre  el  vbncer  i el 
convbncer,  a manera  d un  diptic 
sobre  reducacio  a Espanya  du- 
rant  un  periode  tan  agitat  i con- 
vuls  com  ei  que  transcorre  en- 
tre  els  anys  1936  i 1945,  ana- 
litzant  des  de  la  seva  privilegia- 
da  talaia  — recordem  que  Valencia 
fou  capital  de  la  Republica  durant 
la  Guerra  Civil — Tenfrontament 
entre  dos  models  culturals  i 
escolars  —el  republic^  i el  fran- 
quista—  que,  en  ambdds  casos, 
es  trobaven  mediatitzats  pel 
control  politic  i ideologic  de  la 
joventut.  Es  tracta  de  pedagogies 
d'emergbncia  per  a un  temps  de 
guerra,  6s  a dir,  per  convbncer 
els  seguidors  propis  del  valor  i 
de  la  necessitat  de  la  lluita  ar- 
mada, i per  veneer  materialment 
i ideolbgicament  1‘enemic. 

Davant  d’una  neutralitat  quasi 
impossible  — nombs  alguns  fugi- 
ren  d'Espanya  per  tal  de  refu- 
giar-se  en  la  tranquil-la  segu- 
retat  d'un  exili  forani — , s'aixe- 
caran  dos  models  de  transmissio 
ideolbgica  certament  bel-lige- 
rants  i que  malgrat  les  seves 
diferbneies  quant  al  pensament  i 
a la  filosofia  politico-social, 
empraren  instancies  i estratb- 
gies  metodologiques  similars  i 
fins  i tot  comunes.  Aixl  sorgeix, 
des  de  la  legitimitat  republica- 
na,  tot  un  projecte  de  pedagogia 
popular  de  tremp  democratic  i 
voluntat  socialitzant  que,  reco- 


llint  el  bo  i millor  de  les  tradi- 
cions  intemacionalistes,  assu- 
meix  el  rep.te  de  la  formacib 
d“uns  mestres  amb  clara  volun- 
tat antifeixista.  Perb  6s  obvi  que 
aquests  esforgos  no  pogueren 
evitar  la  influencia  — i per  qu6 
no,  tambb  la  lluita  mantinguda  a 
la  reraguarda—  dels  partits  po- 
litics i dels  sindicats  de  classe, 
melt  especialment  de  comunistes 
i anarquistes  per  fer-se  amb  el 
control  i la  direccib  de  1‘educacib 
republicana. 

Tambe  el  rbgim  que  naixia  del 
18  de  juliol  de  1 936  es  preocupb 
per  1‘educacib  daquell  «nou  or- 
dre»  politic,  que  finalment  s'a- 
cabaria  per  imposar,  6s  a dir, 
per  vbncer.  Perb  mbs  enllb  de  la 
victoria  militar,  calia  convbncer 
amb  tot  tipus  de  raons.  Una 
vegada  mbs,  I’educacib  i I'escola 
foren  utilitzades  com  un  magnlfic 
instrument  de  manipulacib  ideo- 
lbgica. Aixl,  els  autors  — desprbs 
d’analitzar  alguns  aspectes  de 
caire  general—  aprofundeixen  en 
punts  concrets  i especlfics  de  la 
polltica  educativa  nacional,  com 
la  missib  d’aquella  «millcia  de 
la  intel-ligbncia»  que  fou  el  SEU 
o el  protagonisme  del  «espiritu 
nacional » en  la  formacib  del  nou 
Estat  que  exigia  —com  a bb  mbs 
preuat—  la  unitat  polltica  de  tots 
els  ciutadans. 

Amb  I'aparicib  d’aquest  llibre 
els  autors  —tot  refeimant  la 
trajeetbria  encetada  en  llibres 
anteriors,  per  exemple,  el  volum 
sobre  Nacional-Catolicismo  y 
Educacidn  en  la  Espana  de  la 
Posguerra  ( 1990)  del  professor 
Mayordomo,  o Juventud.  Ideo- 
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logia  y Educacidn.  El  compromi- 
se) educativo  de  las  Juventudes 
Socialistas  Unificadas{  1992)  del 
professor  Fernandez  Soria — 
confirmen  el  seu  coneixement 
profund  de  la  realitat  educativa 
de  I’Espanya  republicana  i dels 
primers  anys  del  franquisme,  a 
la  qual  cosa  afegeixen  un  estil 
&gj|  i planer  allunyat  dels  estralls 
d’una  erudicid  mal  entesa. 


MELICH,  J.  C.:  Del  extrano  edm- 
plice.  La  educacidn  en  la  vida 
cotidiana.  Introduced  d’Octavi 
Fullat.  Epileg  de  Jdssica  Jacques. 
Barcelona:  Anthropos,  1994. 


L'autor,  professor  de  filoso- 
fia  de  I'educacid  de  la  Univer- 
sitat  Autdnoma  de  Barcelona,  ens 
ofereix  en  aquesta  obra  un  estudi 
— o millor,  un  assaig  — d'antro- 
pologia  pedagdgica  des  de  la 
perspectiva  metafisico-on- 
toldgica.  En  efecte,  l'autor 
— alemany  de  formacid  i de  tra- 
dicid  filosdfica  fenomenoldgica— 
s'apropa  a la  realitat  educativa 
amb  uns  altres  ulls,  ds  a dir, 
jmb  una  altra  mirada.  Si  Husserl 
proposava  com  a superacid  de 
I'objectivisme  i el  naturalisme 
de  la  racionalitat  cientifica,  un 
retorn  al  mdn  de  la  vida  (Le- 
benswelt),  ds  a dir,  a I'ambit 
originari  del  sentit  primigeni 
— anterior  a I'eclosio  de  ia 
mateixa  cidncia  fisico-matemd- 
tica— , Mdlich,  per  la  seva  ban- 
da,  ens  invita  d'una  manera 


semblant  a la  nova  substitucid 
de  les  categories  cientifiques 
modernes  per  una  nova  xarxa 
categorial  que  possibiliti  la 
comprensid  (verstehen)  del 
Lebenswelt,  go  ds,  d'un  mdn  de 
la  vida  on  es  donen  un  seguit  de 
relacions  interpersonals  que 
construeixen  cara  a cara,  I'uni- 
vers  pedagdgic  en  qud  estem 
immersos. 

D'aquesta  manera  la  pedago- 
gia  adquireix  nous  horitzons  i 
possibilitats,  mds  enlld  de  la  pura 
i estricta  consideracid  cientifi- 
co-tecnoldgica.  La  pedagogia  re- 
cupera  aquell  sentit  radicalment 
humanistic  i aquell  tremp  que  — 
tot  seguint  al  professor  Berto- 
lini — podem  qualificar  d'utdnti- 
cament  revolucionari.  Al  cap  i a 
la  fi,  la  proposta  del  professor 
Mdlich  ds  certament  radical,  car 
pretdn,  de  bell  nou,  aixecar  tota 
una  nova  filosofia  de  I’educacid 
a partir  justament  d'aquesta 
nova  andlisi  categorial  que  aplica 
al  mdn  de  la  vida. 

Empresa  arriscada  i apassio- 
nada,  no  aliena  als  perills  i des- 
trets.que  Mdlich  assumeix 
magnificament  en  desgranar  a 
travds  de  les  tres  parts  del  lli- 
bre,  referides  respectivament  a 
I'epistemologia,  I'antropologia  i 
I'dtica  i I'estdtica.  En  els  dos 
capitols  que  integren  la  primera 
part,  Mdlich  posa  els  pilars  d'una 
filosofia  de  I'educacid  basada  en 
la  filosofia  de  la  cidncia  de  La- 
katos i els  seus  programes  d'in- 
vestigacid  cientifica.  En  el  segon 
— sobre  el  mdtode—  s'analitza  el 
mdtode  fenomenoldgic  seguit  per 
l'autor.  Desprds  d'aquests  dos 
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primers  capftols  de  carbcter 
propedbutic  i que  forneixen  la 
primera  part  de  I'obra,  s’endinsa 
en  el  mbn  envitricollat  d’una 
antropologia  basada  en  la  realitat 
humana  de  la  vida  quotidiana, 
aprofundint  en  aspectes  com  els 
de  la  corporeTtat  i el  de  les  rela- 
cions  intersubjectives.  Final- 
ment,  la  tercera  part  sobre  l‘e- 
tica  i I'estbtica  estb  constituida 
per  una  anblisi  fenomenoldgica  de 
la  interaccib  educativa  que  ens 
remet  i aboca  vers  el  retro- 
bament  amb  altri,  a fi  i efecte 
que  aquest  altri  llunyb  deixi  de 
ser  un  estrany  per  convertir-se 
en  un  autentic  complice. 


TORRE  DE  LA  TORRE,  S.:  Crea- 
tividad  plural.  Sendas  para  inda- 
gar  sus  multiples  perspectivas. 
Barcelona:  PPU,  1993. 


Creatividad  plural&s  una  obra 
que  resumeix  i sistematitza  les 
principals  aportacions  sobre 
creativitat  des  del  comengament 
del  segle,  amb  la  «marginaci6 
creadora»  de  Ribot  (1900),  fins 
a la  pluralitat  d'escrits  en  els 
nostres  dies  (271  llibres  escrits 
en  castellb). 

Es  tracta  d'un  llibre  de  slntesi 
i alhora  de  conscienciacib  del 
paper  educatiu  i social  de  la 
creativitat.  En  temps  de  crisi 
com  els  que  vivim,  les  idees 
creatives  s6n  el  principal  recurs 
de  qub  disposem  per  resoldre  els 


problemes  i superar  la  crisi.  Es 
necessari,  doncs,  educar  les  no- 
ves  generacions  en  el  pensament 
divergent  i creatiu. 

Creativitat  i innovacib  s6n 
conceptes  bmpliament  utiiitzats 
en  aquesta  ultima  dbcada,  no  tan 
sols  en  educaci6  sin6  en  noves 
tecnologies,  economia,  gestib 
empresarial,  publicitat,  etc.  Com 
mbs  grans  s6n  els  problemes, 
major  ha  de  ser  la  iniciativa  i el 
potencial  creatiu.  Com  va  es- 
criure  Toynbee:  «Donar  opor- 
tunitat  justa  a la  creativitat  bs 
questib  de  vida  o mort  per  a 
qualsevol  societal. 

Desprbs  de  justificar  la 
creativitat  com  a nord  de  la  nova 
societat,  I'autor  rastreja  amb 
rigor  cientffic  les  principals 
aportacions  en  els  cine  bmbits 
d’estudi:  persona  creativa, 
proebs,  estimulacib,  producte  i 
avaluacib  de  la  creativitat.  Es 
descriuen  diverses  teories,  des 
de  les  filosbfiques  de  Platb  o 
Soritkin  a les  actuals  teories 
psicolbgiques  de  la  bisociacib, 
gestalt,  humanistes,  etc. 

Completen  I’obra  tres  apor- 
tacions de  creixent  interbs  per 
a la  investigacib  de  la  creati- 
vitat: un  thesaurus  sobre  crea- 
tivitat amb  uns  1000  descrip- 
tors; una  bibliografia  exhausti- 
va  sobre  creativitat  en  espanyol, 
diversificada  per  llibres  (271), 
articles  (240),  capftols  de  llibres 
(67),  col-laboracions  en  rea- 
dings (222);  una  bateria  de 
proves  amb  continguts  f i gu ra- 
tio s . semantics  j simbblics  per 
avaluar  el  potencial  creatiu. 
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TORRE  DE  LA  TORRE,  S.:  Di- 
dactics y curriculo.  Bases  y 
componentes  del  proceso  for- 
mativo.  Madrid:  Dykinson.  1993. 


Aquesta  obra  sistematitza  les 
bases  tebriques  i els  components 
didactics  del  proebs  d'ense- 
nyanga-aprenentatge  amb  un 
enfocarnent  comprensiu.  dinb- 
mic,  innovador.  El  canvi  bs  I'eix 
central  que  vertebra  tot  el  llibre , 
des  del  primer  capitol  fins  a 
l ultim:  I’origen  del  canvi  en  la 
«tensio  diferencial ».  el  desen- 
volupament  espiral  del  canvi  en 
didbctica,  la  formacib  com  a 
canvi,  els  canvis  de  paradigma  i 
les  innovacions  didbetiques  de 
fultima  decada. 

Es  considera  la  Didbctica  com 
a disciplina  pedagogica  refle- 
xivo-aplicativa  que  s’oeupa  dels 
processos  de  formacib  en  con- 
texts socialment  organitzats. 
bs  a dir,  en  situacions  de  for- 
macib planificada.  La  formacib 
com  a objecte  de  la  didbctica 
estbn  la  seva  accib  als  bmbits 
escolars.  socials,  de  formacib  a 
I'empresa.  de  la  formacib  ocu- 
pncional.  de  formacib  d'adults 
do  formacib  de  formadors.  etc 

Els  canvis  formatius  es  vehi- 
culen  mitjangant  propostes  cur- 
riculars  en  que  es  concreten  in- 
tencions.  continguts,  estrategies 
metodiques.  recursos  i ava- 
luacio.  adaptant-les  a contextos 
i subjectes  El  curriculum  bs  un 
conjunt  de  coneixements  ref le- 
xivo  aplicatius  que  ens  permeten 


planificar,  aplicar  i millorar 
I'accio  formativa. 

El  contingut  del  llibre  es  pre- 
senta  en  tres  parts:  la  diddctica 
com  a disciplina  de  formacib,  el 
curriculum  com  a camp  de  pro- 
jeccib  de  la  diddctica  i els  anys 
80  corn  a dbcada  d’innovacions 
en  diddctica.  Completen  I’obra  un 
capitol  de  prospectiva  respecte 
a les  nou  tembtiques  didbetiques 
innovadores.  un  glossari  de  ter- 
mes  usuals  en  didactica  i abun- 
dants  grbfics  i sinopsis  sintetit- 
zadors  d'idees. 

El  llibre  es  un  manual  de  gran 
utiiitat  en  I'assignatura  de  Di- 
dbctica  dels  nous  plans  d'estudis. 
tant  a l ensenyament  de  Peda- 
gogia  com  als  d’Educacio  Social  i 
Magisteri.  Es  descriuen  de  for- 
ma sistembtica  les  diferents 
concepcions  i accepcions  d’en- 
senyanga.  aprenentatge.  ins- 
truccib,  formacib,  relacib  di- 
dactica,  relacib  didbctica  i cur- 
riculum, paradigmes.  modalitats 
curriculars.  etc.  La  seva  densitat 
conceptual  pot  ser  aprofitada 
amb  la  intervened  reflexiva  del 
professor. 


Notes  bibliografiques 


VELASCO  MAILLO,  H.;  GARCfA 
CASTANO,  F.J.;  D(AZ  DE  RADA, 

A.:  Lecturas  de  antropologia  para 
educadores.  El  ambito  de  la  an- 
tropologia de  la  educacion  y de 
la  etnografia  escolar.  Madrid: 
Trotta,  1993. 


L aparicio  d'aquest  llibre 
respon  a I'interds  actual  per  les 
questions  relatives  a I'antropo- 
logia  i I'etnografia  escolars.  De 
fet,  la  mateixa  incorporacid  de 
I'antropologia  de  i'educaci6  com 
a assignatura  obligatdria  en  el 
nou  curriculum  de  la  llicenciatura 
en  pedagogia  prova  aquesta 
situacid.  Tot  i aixd,  I’ambit  de 
I'antropologia  de  I’educacio  i de 
I'etnografia  escoiar  no  ds  res  de 
nou.  En  efecte,  ara  fa  justament 
uns  quaranta  anys  se  celebrd  una 
conferdncia  d 'antropdlegs  i 
educadors  (1954),  i a I’any  se- 
gment es  van  publicar  els  t re- 
balls d'aquella  reumd  amb  el  titol 
Education  and  Anthropology  per 
iniciativa  de  G . D Spindler. 
Consta  que  hi  hague  iniciatives 
que  es  remunten  inclus  a epoques 
anteriors. 

Sigui  com  sigui.  ha  estat  a 
partir  de  la  ddcada  dels  noranta 
quan  la  preocupacid  per  I'aniro- 
pologia  de  I'educacid  i I'etno- 
grafia  escolar  han  experimentat 
un  increment  mes  signrf rcatiu . 
per  la  qual  cosa  la  tria  d'una 
serie  de  treballs  rellevants  -com 
la  que  ara  ens  ofereixen  els 
compiladors  del  llibre  que  temm 


a les  mans—  no  resulta  gens  fdcil. 
En  qualsevol  cas,  els  editors  han 
optat  per  la  redimensionalitzacid 
de  I'etnografia  en  I'antropologia. 
No  obstant  aixd,  cal  situar  el 
protagonisme  de  I'etnografia 
escolar  al  marge  de  la  pura  i 
estricta  utilitzacid  d'un  conjunt 
de  tecniques  per  a la  investigacid. 

En  les  advertencies  prelimi- 
nars  se'ns  recorda  el  fet  que  els 
mateixos  etnografs  estan  im- 
plicats  en  el  maneig  de  llu rs 
tecniques;  per  tant,  es  fa  dificil 
una  dissociacid  entre  la  manera 
en  qud  se  situen  en  el  camp  i la 
forma  com  les  empren.  I a mes, 
no  podem  pas  oblidar  que  el 
treball  de  camp  td  —fins  i tot  per 
als  propis  investigadors—  molt 
de  procds  d'aprenentatge,  i que 
sempre  les  tdcniques  i actituds 
es  donen  en  el  context  d'una 
determinada  cultura.  Sent  la 
cultura  — les  cultures—  I’horitzd 
de  treball  de  I’  antropologia,  cal 
assumir  la  indissociabilitat  de 
I'etnografia  i I'antropologia. 

Les  lectures  han  estat  agru- 
pades  en  tres  blocs.  En  el  primer, 
«De  I'antropologia  a I'antropo- 
logia  do  I'educacid.  De  I’etno- 
grafia  a I'etnografia  escolar**, 
es  presenten  alguns  dels  estudis 
— entre  els  quals  n'hi  ha  un  de 
Malinowski — que  abasten  les 
nocions  bdsiques  de  I'etnografia 
dins  la  tradicid  antropologica,  i 
d'altres  sobre  I'evolucid  de 
I'etnografia  escolar.  El  segon 
bloc,  «Casos  otnografics». 
aplega  alguns  estudis  particulars 
-amb  la  presencia  d'un  article 
d'Spindler  sobre  la  transmissid 
de  la  cultura—  referits  a diver- 
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sos  contextos,  tot  i que  predo- 
minen  aquells  en  qub  I’escola  es 
una  instituci6  consolidada,  En  el 
tercer  bloc,  «Educaci6  i escola 
com  processos  socioc'jlturals», 
s’incorporen  treballs  — entre  els 
quals  en  destaca  un  de  Bordieu 


sobre  els  poders  i la  seva 
reproduced — en  els  quals  es 
plantegen  enfocaments  tebrics  d’ 
interbs  tant  per  a I’educacid  com 
per  a I’antropologia.  Al  final  de 
cada  treball  figura  una  biblio- 
grafia  complementbria. 
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NORMES  PER  A LA  PUBLICACI6  D ARTICLES 


1 . Els  articles  s'hauran  de  presentar  escrits  a mbquina,  a doble  espai  i per  una 
sola  cara  (aproximadament  30  linies  de  70  espais  per  foli). 

2.  L extensid  minima  dels  treballs  haura  de  ser  de  10  folis  i la  maxima  de  25. 

3.  Es  preferible  presentar  I'escrit  en  catalb  i,  si  pot  ser,  adjuntant  el  disket. 

4.  La  bibliografia  s inclourb  al  final,  ordenada  alfabbticament  per  autors. 

Els  llibres  es  citaran  de  la  seguent  manera: 

COGNOM/S,  Norn:  Titol  delllibre(e n cursiva  0 bb  subratllat).  Ciutat  d'edicid: 
Editorial,  any,  (coMeccib,  si  en  tb). 

Els  articles  es  citaran  de  la  seguent  manera: 

CGGNOM/S,  Norn:  'Titol  de  I'article'  (entre  cometes),  a Revista  en  la  qua I 
estd  pubhcat  (en  cursiva  0 bb  subratllat).  Ciutat  d'edicib,  numero  de  la 
revista,  mes  i any  de  publica„ib,  pp.  (pbgines  que  ocupa  Particle). 

En  el  cas  que  la  bibliografia  estigui  referenciada  en  el  text,  I’any  d'edicib 
s’escriurb  darrera  el  nom  de  I'autor  per  tal  de  facilitar  la  seva  localitzacib. 

5 . En  el  cas  que  hi  hagi  figures,  grafics  0 taules  estadistiques  caldrb  presentar- 
les  numerades  en  fulls  a part  indicant  en  el  text  el  Hoc  on  s'hauran  d'incloure. 

6.  Cal  adjuntar  algunes  dades  bic-bibliogrbfiques  de  I'autor  (unes  4 linies  com 
a mbxim)  i I'adrega  professional. 

7.  En  un  full  a part  s'adjuntarb  un  resum  de  Particle  d'un  maxim  de  15  linies  en 
castellb,  anglbs  i francbs,  en  un  sol  paragraf. 

8 . Per  tal  de  poder  ser  indexat  a diferents  Bases  de  Dades,  cal  donar  uns  mots- 
clau,  els  quals  seian  extrets  dels  descriptors  dels  Thesaurus  Catalb  d'Educacib. 

9.  Per  garantir  la  qualitat  dels  treballs  que  es  publiquin,  la  Direccib  i el  Consell 
de  Redaccio  sotmetran  els  articles  rebuts  a I'mforme  d'experts  en  cada 
materia. 

1 0.  Els  autors  dels  treballs  que  es  publiquin  rebran  gratuitament  1 exemplar  de 
la  revista. 


1 1 . La  revista  no  es  fara  responsable  de  les  idees  i les  opinions  expressades  en 
els  articles. 

12.  Els  treballs  s'han  d'adregar  a la  redacccib  de  Temps  d'Educacib  (Divisib  de 
Cibncies  de  I'Educacib  de  la  Universitat  de  Barcelona,  cl.  Baldiri  Reixac, 
s/n,  08028  Barcelona),  indicant  Padrega  i el  telbfon  de  I'autor. 
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- Presentaci6.  Juana  M.  Sancho  Gil 
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Monograffa:  LA  DIDACTICA  A LES  ARTS  PLASTIQUES 
" Presentacid.  Marta  Balada  Monclus 

- L'&rea  d'educacid  artistica  i la  innovacid  educativa.  Roser  Ju*noia 
Terradellas 


Arts  pl&stiques  i metodologia:  Descripcid  d'un  model  didactic  Marta 
Balada  Monclus 

■ CREi-Sants:  Educacid,  art  I ter&pia.  Feliciano  Castillo  Andrds 
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porri  entenem  I art?  El  desenvolupament  cognitiu  del  judici  estdtic  en 
es  persones  Invidents.  Rosa  Gratacds , Fernando  Hernandez 
Valorar-avaluar.  Missun  Forrellad  Bracons 


Tribuna:  LES  NOVES  TITULACIONS 

- Presentacid.  Joan  Mateu  Andrds 

- El  titol  de  Mestre:  una  ocasid  perduda.  Joan  Perera  i Parramon 

- Algunes  consideracions  sobre  el  nou  pla  d'estudis  de  pedaqoqia 

Josep  Gonzalez  Ag&pito  y 

La  llicenciatura  en  Pedagogia.  Histdria  d'un  titol  i un  titol  per  a la 
histdria.  Jaume  Trilla  Bernet 

~ ^p®^a,en  Psicopedagogia.  Un  titol  poldmic?.  Sebastian  Rodriguez 
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Monografia:  DESENVOLUPAMENT PROFESSIONAL  DELS  DOCENTS 

- Presentaci6.  Angel  Forner 

- La  dimensi6  personal  del  canvi:  Aportacions  per  a una  conceptualitzacio 
del  desenvolupament  professional  dels  professors.  Carlos  Marcelo 


- La  investigaci6-acci6.  la  formacid  i el  desenvolupament  professional 
del  professorat.  Superar  I'hiatus  entre  la  teoria  i la  practica. 
Francesc  Imbernon 

- Models  de  desenvolupament  professional  del  professor.  Antonio 


El  desenvolupament  professional  dels  docents  des  de  la  perspectiva 
del  professorat.  Angel  Forner  (coord.),  Imma  Dorio,  Ramona  Gonzalez, 


- Conversa  amb  Thomas  S.  Popkewitz.  Els  ensenyants  i la  reforma  de 
la  formacid  del  professorat  als  EUA:  professionalitzacid  i poder. 
Virginia  Ferrer,  Angel  Forner , Francesc  Imbernon,  Thomas  b. 


Tribuna:  ECONOMIA  I EDUCAClO.  ELEMENTS  PER  A UN  DEBAT  EN 

TEMPS  DE  CRISI 

- Presentacid.  Conrad  Vilanou 

- Educacio  i economia.  unaarticulacidcomplexa.  Hugo  Casanova  Cardiel 

- Crisi  econdmica-crisi  educativa.  Lluis  Tort  i Ravent6s 

- Descentralitzacid  educativa  iintegracid  europea.  Francesc Raventos 

i Santamaria  . . 

- Educadorcs  i educades  en  la  subordinacid  als  sistemes  economics. 
Antonieta  Carreho  i Caterina  Lloret 

- Autonomia  econOmica  i model  d'escola.  Maite  So/er  Cera 

_ ei  medi  ambient  i el  desenvolupament,  I'economia  i I'educacid.  Quina 
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- Economia  de  I'educacid.  Una  disciplina  en  formacid.  Esteve  Oroval 
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Javier  Ventura  Blanco 


~ nuiuAimawiv/iio  cii  vw.iif/  - , 

- idees  alternatives  sobre  alguns  conceptes  de  biologia:  latormigate 

pulmons  petits",  "les  cdl  lules  de  I ' elefant  sdn  mbs  grans  que  les  del 
ratoli",  "un  arbre  no  bs  una  planta"...  Jordi  de  Manuel  Barrabm 
La  promocid  professional  del  professorat  de  Secundaria  a Europa. 

Ferran  Ferrer  ,, 

- Aspectes  economics  de  1‘evolucio  del  sistema  public  d ensenyament 
superior  a Catalunya.  Esteve  Oroval  i Jorge  Calero 
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